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Od Redakcji
Editor's Note

Oddajemy do Pañstwa r¹k ju¿ 33 numer czasopisma „Niepe³nosprawnoœæ”.
Zebrane w tomie artyku³y odnosz¹ siê do rozwi¹zañ edukacyjnych dla uczniów
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym dla uczniów z niepe³nospraw-
noœci¹. Wiele z nich ³¹czy myœlowo wyzwanie, jakie rodzi „otwarcie systemu
oœwiaty” na wszystkich uczniów, niezale¿nie od stopnia ich sprawnoœci. Przed-
stawione ró¿ne punkty widzenia na problemy zwi¹zane ze wspóln¹ edukacj¹
budz¹ zaciekawienie oraz przekonanie, ¿e ³¹czymy siê z pog³êbion¹ myœl¹ wra¿li-
wych na potrzeby ludzi i œwiata naukowców.

Tom otwiera artyku³, w którym w nawi¹zaniu do paradygmatów wspó³czes-
nej dydaktyki poddany zosta³ ocenie rozwój dydaktyki specjalnej (Amadeusz
Krause). Analiza zosta³a ukierunkowana zw³aszcza na nurt dydaktyki obiekty-
wistycznej. Autor w oparciu o podrêczniki z zakresu dydaktyki specjalnej wskazuje
na niedostateczny rozwój tego obszaru. Sygnalizuje jednoczeœnie ryzyko zwiêk-
szenia zjawisk niepo¿¹danych. Jednym z tych zjawisk jest negatywnie rozumiana
normalizacja.

Przestrzeñ dociekañ w polu „inkluzja” otwieraj¹ analizy ukierunkowane na
zasady kszta³cenia w aspekcie organizacyjnym (Zenon Gajdzica). Punktem wyj-
œcia opracowania jest za³o¿enie, ¿e przyjêcie lub odrzucenie istnienia okreœlonych
zasad organizacyjnych oraz nadanie im sprecyzowanej rangi, jest jednym z istot-
nych czynników ró¿nicuj¹cych fundamenty inkluzji edukacyjnej. G³ówn¹ tez¹,
stanowi¹c¹ oœ dyskusji, jest za³o¿enie, ¿e konstruowanie niepozorowanej eduka-
cji inkluzyjnej nie mo¿e opieraæ siê wy³¹cznie na zmianie postrzegania niepe³no-
sprawnoœci (przejœciu od modelu indywidualnego do spo³ecznego). Powinno ono
konstytuowaæ siê równie¿ na przemianach szerszego kontekstu zwi¹zanego
z paradygmatycznymi przeobra¿eniami za³o¿eñ dydaktyki. W zbiorze tekstów
w szerokim polu „inkluzja” odnajdujemy te¿ przegl¹d badañ zagranicznych i pol-
skich dotycz¹cych postaw rodziców dzieci niepe³nosprawnych wobec edukacji
w³¹czaj¹cej (Anna Zamkowska). Wyniki badañ miêdzynarodowych i polskich
wskazuj¹, ¿e rodzice wymieniaj¹ zarówno wynikaj¹ce z niej korzyœci, g³ównie



o charakterze spo³ecznym, jak i wskazuj¹ na liczne braki w zakresie wsparcia edu-
kacyjnego, dotycz¹ce dostêpnoœci wsparcia edukacyjnego i mo¿liwoœci zindy-
widualizowania procesu edukacji ich dzieci. Interesuj¹cym polem analiz jest te¿
mo¿liwoœæ wspierania uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkole
ogólnodostêpnej (Monika Go³ubiew-Konieczna). Autorka ze znawstwem opisuje
rozwi¹zania wynikaj¹ce z przepisów prawa oœwiatowego oraz praktyczne ich za-
stosowania. Kolejnee zajmuj¹ce analizy koncentruj¹ siê na nierozwi¹zanych proble-
mach ogólnodostêpnej edukacji utrudniaj¹cych proces inkluzji osób z niepe³no-
sprawnoœci¹ (Zdzis³awa Janiszewska-Nieœcioruk). Rozwa¿ania ogniskuj¹ siê na
braku dzia³añ na rzecz budowania kapita³u spo³ecznego w szkole, jako niezbêd-
nej bazy do praktykowania w niej opartej na zaufaniu i szacunku wspó³pracy
oraz na problemie ubóstwa, które zbyt czêsto jest powodem wykluczania i margi-
nalizowania uczniów nim dotkniêtych przez pe³nosprawnych rówieœników
i szkolny personel. W tekœcie zosta³ podjêty tak¿e problem nudy w szkole i jej de-
strukcyjnego wp³ywu na uczniów i proces ich w³¹czania. Problematykê „inkluzji”
dope³nia artyku³, którego celem jest identyfikacja uwarunkowañ edukacyjnych
kszta³tuj¹cych za³o¿enia i praktyki pedagogiczne obecne w kszta³ceniu integracyj-
nym oraz edukacji inkluzywnej (Jolanta RzeŸnicka-Krupa). Rozwa¿ania autorki
skupiaj¹ siê na pytaniu: czy kszta³cenie uczniów ze „specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi” i z niepe³nosprawnoœci¹ wspiera ich rozwój i wyrównuje szanse eduka-
cyjne, czy te¿ raczej reprodukuje nierównoœci i wzmacnia procesy samowyklu-
czania siê podmiotów?

Tematyka artyku³ów nie zamyka siê w polu „inkluzji”. Analizy dotykaj¹ sze-
roko zadania kszta³cenia ró¿nych grup uczniów ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi, w tym z ró¿nymi rodzajami niepe³nosprawnoœci. W tym szerokim
polu uwag¹ objêto dzia³ania podejmowane przez nauczycieli szkó³ przyszpital-
nych wobec ucznia przebywaj¹cego w szkole przyszpitalnej (Ma³gorzata Moszyñ-
ska, Beata Antoszewska). Badania zrealizowane przez autorki wskazuj¹, i¿ na-
uczyciele szkó³ przyszpitalnych koncentruj¹ siê przede wszystkim na realizacji
zadañ zwi¹zanych z edukacyjn¹ funkcj¹ szko³y. Kolejnym przedmiotem analizy
jest zagadnienie znaczenia empatii dla zawodowego funkcjonowania pedagoga
specjalnego i zapewnienia wysoce humanistycznego wymiaru wspó³pracy peda-
gog specjalny – uczeñ (Katarzyna Plutecka). Interesuj¹cym dope³nieniem tych
kwestii s¹ rozwa¿ania w polu spersonalizowanej edukacji (Joanna Skibska).
Przedstawione wyniki badañ prowadzonych wœród nauczycieli edukacji wczes-
noszkolnej pozwalaj¹ rozpoznaæ spojrzenie nauczycieli na wymiary edukacji
spersonalizowanej oraz przejawiane wobec tych wymiarów postawy. Intere-
suj¹cym polem w kontekœcie humanizacji relacji jest zagadnienie intymnoœci
w komunikacji alternatywnej (Marzenna Zaorska). Autorka interesuj¹co rozwa¿a
kwestie przyzwolenia na intymnoœæ, zasad i warunków reguluj¹cych przekracza-
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nie lub nieprzekraczanie granic intymnoœci. Przestrzeñ analiz odnosi siê równie¿
do pola trudnoœci i niepowodzeñ w nauce (Ewa Domaga³a-Zyœk, Agnieszka
Amilkiewicz-Marek) oraz problematyki g³uchoœlepoty (Tomasz Kasprzak). W za-
kresie pierwszego pola autorki prezentuj¹ wyniki badañ kompetencji spo³eczno-
-emocjonalnych wykonanych z wykorzystaniem narzêdzi TROS-KA w grupie
uczniów z niepowodzeniem szkolnym w œrednim wieku szkolnym. Wyniki wskazuj¹
na powa¿ne trudnoœci uczniów w sferze funkcjonowania spo³eczno-emocjonalnego
i wskazuj¹ na koniecznoœæ podjêcia intensywnych dzia³añ postdiagnostycznych
w celu wzmocnienie rezyliencji uczniów. W polu problematyki g³uchoœlepoty
autor analizuje przemiany dokonuj¹ce siê w teorii i praktyce pracy z osobami
g³uchoniewidomymi w Polsce i Republice Czeskiej. Rozwa¿a miêdzy innymi
kwestie poszerzenia zainteresowañ surdotyflopedagogiki, zmiany w mo¿liwoœci
edukacji, opieki, terapii i wsparcia osób g³uchoniewidomych, zmiany w prowa-
dzeniu badañ dotycz¹cych g³uchoniewidomych. W bie¿¹cym numerze podjêta
zosta³a tak¿e refleksja nad istot¹ i z³o¿onoœci¹ zjawiska pomocy (Katarzyna
Parys). Ukazano syntagmatyczny charakter pomocy i poddano analizie jej zasad-
nicze komponenty. Pozwala to wyraziæ sprzeciw wobec traktowania osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹ wy³¹cznie w kategorii biorców dzia³añ pomocowych i zwróciæ
uwagê na potrzebê i mo¿liwoœæ skutecznego wype³niania roli dawców pomocy.
Do dyskusji o edukacji w³¹czyli siê nie tylko przedstawiciele œrodowiska akade-
mickiego. Polem studenckich analiz sta³ siê w tym tomie uczeñ z mutyzmem
wybiórczym (Aleksandra Bawolska).

Pragniemy podziêkowaæ wszystkim autorom, którzy postanowili podzieliæ
siê swoimi rozwa¿aniami na ³amach naszego czasopisma. Pog³êbione rozpozna-
nia, interesuj¹ce analizy literatury krajowej i zagranicznej, ciekawe doniesienia
badawcze z pewnoœci¹ wzbudz¹ zainteresowanie czytelnicze i stanowiæ bêd¹ im-
puls dla naszego myœlenia. Wyra¿amy nadziejê, ¿e numer 33 „Niepe³nosprawnoœci”,
który oddajemy do r¹k Pañstwa, spotka siê z pozytywnymi ocenami. Zapraszamy
oczywiœcie do dzielenia siê naukowymi dokonaniami w kolejnych numerach
czasopisma.

dr hab. S³awomira Sadowska, prof. UG
redaktor tomu
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Amadeusz Krause
Uniwersytet Gdañski

Paradygmaty dydaktyki i ich implikacje
dla pedagogiki specjalnej – ods³ona pierwsza

W artykule poruszono problematykê paradygmatów wspó³czesnej dydaktyki oraz ich implikacji
dla pedagogiki specjalnej. Analiza dotyczy nurtu dydaktyki obiektywistycznej. Autor na podsta-
wie podrêczników z zakresu dydaktyki specjalnej wskazuje na niedostateczny rozwój tego
obszaru. Kluczow¹ dla tekstu jest teza, ¿e dydaktyka normatywna i instruktarzowa w nauczaniu
dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ zwiêksza ryzyko zjawisk niepo¿¹danych. Jednym z tych zjawisk
jest negatywnie rozumiana normalizacja.

S³owa kluczowe: paradygmaty dydaktyki, dydaktyka specjalna, niepe³nosprawnoœæ

Paradigms of didactics and their implications for special
education – the first approach

The article is devoted to the paradigms of current didactics and their implications for special edu-
cation. The presented analysis is focused on the objectivist didactics trends. In reference to special
didactics handbooks the author points out the unsatisfactory stage of development of this field.
The thesis statement of the paper is that normative and instructional didactics in teaching chil-
dren with disabilities strengthens the risk of undesirable phenomena. One of them is negatively
understood normalisation.

Keywords: paradigms of didactics, special didactics, disability

Wprowadzenie

Dyskusja na temat paradygmatów w pedagogice, w tym pedagogice polskiej,
ma ju¿ d³ug¹ historiê. Dla wielu pedagogów teoria paradygmatów rozpowszech-
niona przez Thomasa Kuhna by³a inspiracj¹ do analiz zmian zachodz¹cych w na-
ukach spo³ecznych zarówno w ich kontekstach teoretycznych, jak i metodolo-
gicznych. W literaturze pedagogicznej znajdziemy rozwa¿ania na temat istoty
samych paradygmatów [Kwieciñski 2000; Œliwerski 2009; Malewski 2010] i ich zna-
czeñ dla poszczególnych subdyscyplin pedagogiki [Klus-Stañska 2009]. W latach



dwutysiêcznych dyskusjê paradygmatyczn¹ zainicjowano równie¿ w pedagogice
specjalnej [Krause 2010]. Popularnoœæ paradygmatów wynika nie tylko z wyjaœ-
niania dynamizmu rozwoju nauki, ale te¿ z faktu, ¿e sta³y siê one doskona³ym
narzêdziem diagnostycznym procesów zmiany, przemijania, odmiennych interpre-
tacji tych samych faktów, budowy nowych powi¹zañ teoretyczno-metodologicznych.
Mówi¹c najproœciej, paradygmat sta³ siê swoistym spojrzeniem na otaczaj¹c¹ nas
rzeczywistoœæ i prób¹ jej naukowego wyjaœnienia.

Pomimo ró¿nic w ujmowaniu paradygmatów, wœród badaczy kszta³tuj¹ siê
pewne uzgodnienia, które dla analiz pedagogicznych maj¹ znaczenie kluczowe.
G³ówne z nich to zgoda na wieloparadygmatycznoœæ w naukach spo³ecznych.
Obecnie przyjmujemy, ¿e w przeciwieñstwie do nauk przyrodniczych, gdzie je-
den paradygmat zastêpuje drugi, w naukach spo³ecznych mog¹ one wspó³wystê-
powaæ, a sam proces wypierania (jeœli nastêpuje) mo¿e trwaæ dekady. Inne wa¿ne
uzgodnienie dotyczy teoretycznego zasiêgu paradygmatu. Przyjmujemy istnie-
nie paradygmatów metateoretycznych obejmuj¹cych ca³y obszar wiedzy i dyscy-
plin (np. paradygmat obiektywistyczny, konstruktywistyczny), jak i istnienie
paradygmatów dyscyplinarnych, subdyscyplinarnych (np. paradygmaty peda-
gogiki specjalnej, dydaktyki) czy wrêcz kategorialnych (paradygmat emancypa-
cyjny, integracyjny, podmiotowy). Innym wa¿nym dla dalszych rozwa¿añ jest
za³o¿enie o niewspó³miernoœci paradygmatów [Krause 2014]. W pewnym uprosz-
czeniu oznacza to konflikt ogl¹du paradygmatycznego. Inaczej, pewne paradyg-
maty s¹ roz³¹czne, nie mo¿na byæ trochê w jednym i trochê w drugim lub je dowolnie
konstruowaæ na zasadzie wyboru pasuj¹cych nam fragmentów. Oznacza to, ¿e pa-
radygmat mo¿e zmieniæ perspektywê ogl¹du tego samego zjawiska. Przyk³ado-
wo, dla jednych normalizacja bêdzie procesem dyscyplinuj¹cym i dyskrymi-
nuj¹cym, dla innych zjawiskiem szans œrodowiskowych i integracji.

Dla pedagogiki specjalnej dyskusja nad paradygmatami dydaktyki ma zna-
czenie z co najmniej dwóch powodów. Po pierwsze, mam wra¿enie, ¿e w prze-
ciwieñstwie do innych dzia³ów pedagogiki specjalnej, dydaktyce czêsto odbiera
siê status naukowoœci. Jedn¹ z przyczyn tego stanu jest zapewne powszechne prze-
konanie o wykluczeniu prac dydaktycznych z procesu awansu naukowego oraz
ich skrajne upraktycznianie. Dydaktyka sta³a siê w du¿ej mierze domen¹ prac
metodycznych, egzemplifikuj¹cych konkretne zadania praktyczne, od których
dystansuj¹ siê „powa¿ni naukowcy”. W pewnym uproszeniu mo¿na powiedzieæ,
¿e mamy mnóstwo pozycji „jak skutecznie uczyæ”, przy braku Ÿróde³ „dlaczego
tak, a nie inaczej uczyæ”? Drugim powodem zainteresowania pedagogów specjal-
nych paradygmatami dydaktyki jest rozwój refleksji naukowej w dydaktyce
ogólnej. Refleksja ta jednak nie zawsze przenoszona jest na grunt pedagogiki spe-
cjalnej. Zdawa³oby siê, ¿e ten proces uaktualniania wiedzy ma miejsce w najnow-
szych monografiach i podrêcznikach z zakresu dydaktyki specjalnej ostatnich lat,
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np. w pracach „Dydaktyka specjalna, wybrane zagadnienia” [Wyczesany (red.)
2014], „Dydaktyka specjalna, podrêcznik akademicki” [G³odkowska (red.) 2010]
czy „Dydaktyka specjalna od wzorca do interpretacji” autorstwa Joanny G³odko-
wskiej [2017] i „Dydaktyka specjalna od systematyki do projektowania dydaktyk
specjalistycznych” [G³odkowska (red.) 2017]. Niedawny rok wydania tych prac
nie œwiadczy niestety o ich teoretyczno-metodologicznej aktualnoœci. Ich proble-
mem jest opieranie siê g³ównie na dydaktyce obiektywistycznej i to najczêœciej
z kilkudziesiêcioletnim rodowodem. Przyk³adem jest podrozdzia³ autorstwa Ewy
Dyduch na temat aktywizacji w procesie dydaktycznym oparty na tekstach Bart-
nickiego z roku 1966 [Dyduch 2014]. Podobnie, analizuj¹c tekst Magdaleny
Wa³achowskiej z podrêcznika akademickiego „Dydaktyka specjalna” [Wa³achow-
ska 2010], mo¿na odnieœæ wra¿enie, ¿e czas polskiej dydaktyki specjalnej zatrzy-

ma³ siê na pracach lat osiemdziesi¹tych, ewentualnie wczesnych latach dziewiêæ-
dziesi¹tych XX w. Równie¿ w tekœcie Wojciecha Gasika „Dydaktyka specjalna –
z przesz³oœci w przysz³oœæ”, rozwa¿ania na temat dydaktyki koñcz¹ siê na pracach
Ottona Lipkowskiego z lat osiemdziesi¹tych [Gasik 2010]. Trudno w tej analizie
znaleŸæ tê deklarowan¹ w tytule przysz³oœæ. Czy rzeczywiœcie jest ni¹ nowatorstwo
pogl¹dów z lat osiemdziesi¹tych?

Z ca³ym szacunkiem dla tych prac, ich autorów i niepodwa¿alnego wk³adu,
jaki wnieœli do dyscypliny naukowej, jednak teorie kszta³cenia i uczenia siê nadal
siê rozwijaj¹. W dzisiejszym globalnym obiegu naukowym 30 lat to epoka. Ju¿
sam wgl¹d w podrêczniki akademickie ostatnich dwudziestu lat pokazuje, jak
zmienia siê pedagogika jako dyscyplina naukowa [Œliwerski (red.) 2009]. Wieloœæ
konkuruj¹cych nurtów, metod, strategii badawczych, podejœæ, koncepcji i teorii
stwarza nie tylko mo¿liwoœæ, ale i koniecznoœæ dokonywania wyborów. Nie
mo¿na wybraæ wszystkiego. Analogicznie, wyborów wœród konkuruj¹cych teorii
i nurtów nale¿y dokonaæ we wspó³czesnej dydaktyce. Najnowsza ksi¹¿ka Doroty
Klus-Stañskiej [2018] „Paradygmaty dydaktyki, myœleæ teori¹ o praktyce” mo¿e
byæ w tych decyzjach pomocna.

Paradygmaty dydaktyczne – impuls do dyskusji o nowej
dydaktyce specjalnej

Prezentacja szczegó³owych za³o¿eñ paradygmatów dydaktycznych i ich po-
szukiwanie w pedagogice specjalnej poprzez analogie i porównanie przekra-
cza³aby ramy tego artyku³u, dlatego skupiê siê na wybranych elementach za³o¿eñ
i ich fragmentarycznej egzemplifikacji, by pokazaæ, ¿e czas rozpocz¹æ dyskusjê
o nowej dydaktyce pedagogiki specjalnej. Punktem wyjœcia bêdzie mapa paradyg-
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matów dydaktycznych opracowanych przez Dorotê Klus-Stañsk¹ [2018], jednak
zanim do niego przejdê, zwrócê uwagê na dwie kwestie.

Pierwsza, uwa¿am ¿e kluczowa, to wspó³czesne rozumienie pojêcia dydaktyka.
Ci¹gle w ujêciu doœæ powszechnym, tak¿e wœród pedagogów specjalnych domi-
nuje w¹skie rozumienie dydaktyki wy³¹cznie jako nauki o procesie nauczania.
Józef Sowa w podrêczniku z koñca lat 90. ubieg³ego wieku „Pedagogika specjalna
w zarysie” definiujê j¹ nastêpuj¹co: „Dydaktyka (...) jest to nauka o celach, treœ-
ciach, procesie, metodach, œrodkach i organizacji nauczania na wszystkich szczeb-
lach” [Sowa 1998: 53].

W refleksji naukowej ostatnich dwudziestu lat ujêcie to (pomimo pozostawa-
nia w pracach i œwiadomoœci wielu badaczy) uleg³o zdecydowanie rozszerzeniu,
pokazuj¹c, ¿e samo nauczanie nie jest nigdy bezkontekstowe. Inaczej, nauczaniu
towarzyszy proces uczenia siê, który warunkowany jest nie tylko metodycznie,
ale i kulturowo, ideologicznie, spo³ecznie czy wrêcz politycznie. „Dydaktyka
naukowa, jak pisze D. Klus-Stañska [2018: 25], zajmuje siê opracowaniem teore-
tycznych modeli uczenia siê pod wp³ywem nauczania, badaniami programów
szkolnych, przebiegu zajêæ szkolnych oraz ich wyników i skutków, ustalaniem
mechanizmów i przyczyn pora¿ek szkolnych, rozpoznawaniem widocznych
w nauczaniu wp³ywów polityczno-kulturowych itd.”

Pomijaj¹c ju¿ sam fakt, ¿e czêœæ sk³adowych tak rozumianej dydaktyki rzadko
znajdujemy w pracach dedykowanych temu zagadnieniu, to warto zwróciæ uwagê
na ryzyko tradycyjnego pojmowania nauczania dla cz³owieka z niepe³nosprawnoœci¹.
Jest ono zdecydowanie wiêksze, ani¿eli w przypadku osób pe³nosprawnych1.
Przyk³adem jest wkomponowanie wizji porz¹dku œwiata ludzi pe³nosprawnych
w proces nauczania niepe³nosprawnych; dydaktyka normatywna, legitymuj¹ca
ró¿nicuj¹cy charakter normy; dyrektywnoœæ jêzyka nauczania; gloryfikacja za-
chowañ po¿¹danych i skutecznoœci metodycznej, kosztem autonomii i podmioto-
woœci ucznia.

Te przyk³ady mo¿na oczywiœcie skonkretyzowaæ. Zwróæmy uwagê na kate-
goriê pora¿ki szkolnej i wp³ywu polityczno-kulturowego, które znalaz³y siê w definicji
Klus-Stañskiej i przenieœmy je na proces nauczania dziecka z niepe³nosprawno-
œci¹ intelektualn¹ w szkole masowej. Jaka mo¿e byæ interpretacja jego niepowa-
dzenia szkolnego w ujêciu klasycznym? Jest za s³aby do tej szko³y, nie nadaje siê, wy-

magania go przerastaj¹, w najlepszym przypadku Ÿle dostosowano metody nauczania
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1 W wiêkszoœci podrêczników dydaktycznych pedagogiki specjalnej ten w¹tek praktycznie nie
wystêpuje. Autorzy rozró¿niaj¹c swoistoœæ dydaktyczn¹ pedagogiki specjalnej koncentruj¹ siê tera-
peutycznej i rehabilitacyjnej roli dydaktyki specjalnej. W pracach dzieli siê czêsto dydaktykê spe-
cjaln¹ na rodzaje i obszary zaburzeñ, którym ma przeciwdzia³aæ np. dydaktykê korekcyjn¹, resocja-
lizacyjn¹, terapeutyczn¹, oligofrenodydaktykê, surdodydaktykê, tyflodydaktykê (np. J. Pañczyk,
1999, Zasady nauczania specjalnego (dydaktyki specjalnej), „Rocznik Pedagogiki Specjalnej”, 10, Warsza-
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do jego niepe³nosprawnoœci. Analizuj¹c proces dydaktyki wspó³czeœnie powinniœmy
siê jednak spytaæ nie tylko o metody, ale i sposoby podejœcia do niego jako osoby,
do mo¿liwoœci i alternatyw, jakie mu zaoferowano, do tego czy on chce byæ w tej
szkole i czy ta szko³a mu nie szkodzi, a¿ wreszcie czy to, czego, jak i gdzie go na-
uczamy, nie jest efektem perspektywy urzêdnika edukacyjnego czy profesjonali-
sty, któremu wydaje siê, ¿e taka forma edukacji jest dla niego najkorzystniejsza.
Inaczej mówi¹c, nawet dobry nauczyciel bez œwiadomoœci powi¹zania procesu
nauczania z mechanizmami adaptacyjnymi i normalizacyjnymi, mo¿e przyczy-
niaæ siê do kulturowego ujarzmiania niepe³nosprawnoœci.

Drug¹ kwesti¹ wart¹ wyjaœnienia jest sens konstruowania paradygmatów we
wspó³czesnej dydaktyce. Mo¿na by powiedzieæ, maj¹c powy¿sze przyk³ady na
uwadze, ¿e wystarczy do klasycznego (transmisyjnego) rozumienia nauczania
dodaæ rozwiniêcie, tj. zwróciæ uwagê na jego uwarunkowania, a proces kszta³cenia
bêdzie na wskroœ nowoczesny (wydaje siê, ¿e tak¹ wizjê maj¹ niestety wci¹¿ auto-
rzy podrêczników dydaktyki specjalnej). To niestety tak nie funkcjonuje. Nie da
siê po³¹czyæ pewnych stanowisk, gdy siê wykluczaj¹. Nie mo¿na przyk³adowo
wykorzystywaæ pos³uszeñstwa i uleg³oœci, by kszta³towaæ autonomicznoœæ i pod-
miotowoœæ. Inaczej mówi¹c, równie¿ w nauczaniu i uczeniu siê przyjêcie pewnej
perspektywy mo¿e oznaczaæ koniecznoœæ zrezygnowania z innej. Tak¿e przyjêcie
okreœlonego stanowiska teoretycznego mo¿e oznaczaæ, jak to subtelnie okreœli³a
Klus-Stañska [2018: 24], potrzebê „wykreœleñ” stanowisk wczeœniejszych.

I tak przechodzimy do kwintesencji paradygmatu. Zwróæmy uwagê na
za³o¿enie kluczowe, ¿e ten sam fakt edukacyjny ma w innym paradygmacie inne
znaczenie. W jednym przyk³adowo bêdzie sukcesem edukacyjnego wyuczenia, w in-
nym egzemplifikacj¹ normatywnego st³amszenia. Wyjaœnia to precyzyjnie D. Klus-
-Stañska. Pos³uguj¹c siê kategori¹ nauczania zwraca uwagê nie tylko na ró¿nice
w podejœciu do nauczania, ale te¿ na konsekwencje tego nauczania. „Te same
czynnoœci – pisze Klus-Stañska – które na gruncie jednego paradygmatu s¹ na-
uczaniem przyczyniaj¹cym siê do uczenia siê, na gruncie innego nie maj¹ z uczeniem
siê wiêkszego zwi¹zku, a nawet mog¹ byæ rozpatrywane jako czynnik hamuj¹cy
aktywnoœæ poznawcz¹ uczniów. To, co przedstawiciel jednego paradygmatu
uznaje za wiedzê o œwiecie, przedstawiciel innego traktuje jako arbitralnie domi-
nuj¹c¹ wersjê obrazu rzeczywistoœci. (...) Innymi s³owy, przedstawiciele ró¿nych
paradygmatów nie tyle inaczej oceniaj¹ to, co widz¹, nie tyle prezentuj¹ od-
mienn¹ edukacjê, ile patrz¹ na to samo wydarzenie w klasie, widz¹c coœ zupe³nie
innego” [Klus-Stañska 2018: 43].

W kontekœcie powy¿szego ujawnia siê nie tylko sens rozpoznawania paradyg-
matów dydaktycznych, ale te¿ ich rola jako narzêdzia samoœwiadomoœci i refleksji
nad w³asnymi dzia³aniami dydaktycznymi. Dydaktyka, jak pisze D. Klus-Stañska
[2018: 53], traci sw¹ oczywistoœæ i zaczyna wymagaæ odpowiedzialnoœci za swoje
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wybory. Ta odpowiedzialnoœæ w przypadku pracy z cz³owiekiem z niepe³no-
sprawnoœci¹, z regu³y o mniejszym potencjale obronnym i s³abszej odpornoœci na
zewn¹trzsterownoœæ, jest jeszcze wiêksza.

D. Klus-Stañska [2018] po szczegó³owej analizie przyjmuje, ¿e w dydaktyce
mamy do czynienia z trzema paradygmatami: obiektywistycznym, konstrukty-
wistyczno-interpretatywnym i transformacyjnym. Ze wzglêdu na ograniczon¹
objêtoœæ artyku³u zajmê siê w tym teœcie pierwszym z nich, czyli paradygmatem
obiektywistycznym i jego odmianami. Wed³ug Klus-Stañskiej paradygmat ten
wystêpuje w Polsce w postaci prakseologicznie zorientowanej dydaktyki norma-
tywnej oraz pomiarowej dydaktyki instrukcyjnej. W obu proces nauczania pod-
porz¹dkowany jest realizacji bezkrytycznie akceptowanego programu z domi-
nuj¹ca rol¹ i aktywnoœci¹ nauczyciela, w obu kluczowe s¹ ustalone odgórnie treœci
i efekty uczenia siê. Uczenie siê jest w tym paradygmacie rozumiane jako bezpo-
œredni skutek nauczania, a efekty osi¹gane za pomoc¹ metod kszta³cenia, wska-
zywanych jako wzorcowe, poddawane s¹ pomiarowi. D. Klus-Stañska do nurtu
dydaktyki obiektywistycznej dodaje tak¿e neurodydaktykê. Pomimo i¿ w prze-
ciwieñstwie do dwóch pozosta³ych nie jest ona programocentryczna, to dostarcza
wed³ug autorki metod i form optymalizacji przyrostu wiedzy odgórnie oczekiwa-
nej od uczniów i ich kompetencji arbitralnie uznanych za wa¿ne. Ta, skoncentro-
wana na uczniu – a nie programie – dydaktyka, jak zauwa¿a Klus-Stañska, bazuje
na logice przyczynowo-skutkowej. Inaczej mówi¹c, dydaktyka ta na podstawie
nowoczesnych badañ neurobiologicznych d¹¿y do tych samych celów w kontek-
œcie efektów uczenia siê, tyle ¿e odwo³uj¹c siê do wyjaœnieñ zaczerpniêtych
z nauk przyrodniczych. W szczegó³owej analizie nurtów dydaktyki obiektywi-
stycznej dokonanej przez D. Klus-Stañsk¹ poznajemy relacjê miêdzy ich za³o¿e-
niami a modelem zajêæ szkolnych, jaki preferuj¹, a tak¿e zarówno mocne, jak
i s³abe strony tego paradygmatu.

Paradygmat obiektywistyczny w dydaktyce specjalnej

W kontekœcie pedagogiki specjalnej szczególnie niektóre krytyczne refleksje
nad nurtami obiektywistycznymi wydaj¹ siê wartoœciowe dla rozwoju dydaktyki
specjalnej. Z wybranych elementów krytyki dydaktyki normatywnej zwróci³bym
uwagê na kierownicz¹ rolê nauczyciela i niezdolnoœæ do wytwarzania zmiany.
W tak rozumianym nauczaniu pe³nosprawny pedagog staje siê przewodnikiem
do œwiata pe³nosprawnoœci, mêdrcem wyjaœniaj¹cym, jaki jest i jaki powinien byæ
œwiat. Transmisyjny przekaz nie sk³ania do wyjœcia poza to, co podane i egzekwo-
wane.
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O ile w przypadku dziecka pe³nosprawnego, analizuj¹c konsekwencje takie-
go nauczania, bêdziemy mówiæ o ryzyku zmniejszenia w³asnej aktywnoœci i krea-
tywnoœci, o tyle w przypadku dziecka z niepe³nosprawnoœciami g³êbszymi mo¿e
do tego dochodziæ „wæwiczenie” w schematyczny model rozwi¹zywania proble-
mów, swoiste ubezw³asnowolnienie cudz¹ wiedz¹ i autorytetem pe³nosprawno-
œci. Ryzyko jest tym wiêksze, ¿e w tej grupie osób nauczanie jest jeszcze bardziej
upraktycznione, a podstawowym operacjom poznawczym z regu³y towarzysz¹
silnie narzucane konteksty funkcjonalne. Przyk³adem niech bêdzie ci¹gle popula-
rne nauczanie metod¹ oœrodków pracy. W metodzie tej znajdziemy wyraŸne œla-
dy obiektywistycznej normatywnoœci. Znajdujemy tam zarówno kierownicz¹
rolê nauczyciela, jak i ograniczon¹ zdolnoœæ metody do generowania zmiany.
W opisie metody znajdujemy miêdzy innymi: „Od pomys³owoœci nauczyciela
zale¿y czy cel zajêæ bêdzie przyjêty przez uczniów z pe³nym zaanga¿owaniem
i jakie procesy psychiczne bêd¹ kszta³towane. (...) Szczególne znaczenie ma obser-
wacja w³aœciwa, celowo planowana przez uczniów. Wystêpuje w niej najpierw
obserwacja kierunkowa przez nauczyciela wystêpuj¹ca po zaspokojeniu pierwszej
ciekawoœci (obserwacja dowolna). (..). Nauczyciel naprowadza uwagê uczniów.
(...) nauczyciel powinien nie tylko zwracaæ uwagê na uzupe³nianie i korygowanie
(...), lecz w miarê mo¿liwoœci powi¹zanie zdobytej wiedzy z konkretn¹ dzia³alno-
œci¹ uczniów i emocjonalnymi odczuciami (nauczanie przez prze¿ywanie)” [Marek-
-Ruka 2010: 218].

Nie podwa¿aj¹c znaczenia metody oœrodków pracy dla rozwoju dydaktyki
specjalnej, chcia³bym zwróciæ uwagê jedynie na trud zmiany w podejœciu meto-
dycznym do dziecka z niepe³nosprawnoœci¹. Przecie¿ – jak powiedz¹ jej zwolen-
nicy – ta metoda dzia³a. Pokolenia dzieci siê na niej wyuczy³y. Nie mo¿na, powiemy,
porównywaæ kszta³cenia dziecka pe³nosprawnego i z niepe³nosprawnoœci¹, dziecko

niepe³nosprawne intelektualnie potrzebuje przewodnika itd.
Nie kwestionujê tego. Zwracam uwagê jedynie na koniecznoœæ refleksji nad

jêzykiem metody, jej celami, arbitralnej roli nauczyciela, a przede wszystkim ko-
niecznoœæ jej krytycznej ewaluacji. Konkretyzuj¹c, jeœli zatem czytamy o „w³aœci-
wym stosunku do omawianych na zajêciach zagadnieñ i prawid³owego postêpo-
wania w œrodowisku” [Marek-Ruka 2010: 221], to warto podj¹æ refleksjê, kto
ustala, co jest w³aœciwe i prawid³owe?; jakie wartoœci i idee le¿¹ u podstaw tej pra-

wid³owoœci?, a wreszcie, jak¹ cenê p³aci uczeñ za tê prawid³owoœæ? Czy œwiat warto-
œci, jaki przekazuje nauczyciel, jest œwiatem wartoœci ucznia, czy jedynie œwiatem
po¿¹danym i przyjêtym arbitralnie przez nauczyciela? Inaczej mówi¹c, jaka jest
gwarancja, ¿e w³aœnie poprzez tak konstruowany proces dydaktyczny nie utrwa-
lamy dyskryminuj¹cego porz¹dku œwiata, adaptacyjnych nawyków pos³uszeñ-
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stwa, autorytetu osoby pe³nosprawnej niezale¿nie od tego, czego by nie g³osi³a
i nie czyni³a?

Szczególnie ciekawa z punktu widzenia pedagogiki specjalnej jest opisywana
przez D. Klus-Stañsk¹ krytyka dydaktyki normatywnej w zakresie jej niezdolno-
œci do zmiany programu nauczania, warunkowanego kulturowo, ideologicznie
i politycznie. Wed³ug autorki, program tak konstruowany „jest wyrazem pa-
nuj¹cych w spo³eczeñstwie stosunków dominacji i podporz¹dkowania, wskutek
tego zawsze sprzyja okreœlonym grupom spo³ecznym, inne marginalizuj¹c” [Klus-
-Stañka 2018: 79]. Dydaktyk normatywny – dodaje dalej – „przyjmuje wyznaczo-
ne cele odgórnie i niedyskutowane i do nich dostosowuje swoje modele, typo-
logie oraz dyrektywy” [Klus-Stañka 2018: 79].

Naturalne wydaje siê, ¿e tak warunkowana normatywnoœæ jest groŸniejsza dla
osób z niepe³nosprawnoœci¹. System edukacji dla tych osób, jak ¿aden inny, pod-
lega opisywanym uwarunkowaniom. W pierwszej kolejnoœci wyra¿a ideologiê
spo³ecznego traktowania osób z niepe³nosprawnoœci¹. Niezale¿nie czy bêdzie to
ideologia segregacji, czy integracji, bêdzie ona wyznacza³a perspektywê odgórnie
narzucon¹, z regu³y opracowan¹ przez ludzi pe³nosprawnych. Przyk³adem mo¿e
byæ tak zwana dydaktyka nauczania w grupach zró¿nicowanych, inkluzyjna czy
integracyjna. Czy bierze ona pod uwagê okolicznoœci spo³eczne takiej edukacji
czy jest na tyle refleksyjna, ¿e przewiduje sytuacje, w których mo¿e byæ dla ucznia
szkodliwa? W ¿adnym innym rodzaju edukacji nie bêdzie tak silnych uwarunko-
wañ kulturowych i ideologicznych. Przyk³adem mo¿e byæ edukacja osób z g³êbsz¹
niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w szkole masowej, która wci¹¿ nie znajduje
w Polsce spo³ecznej akceptacji.

Oczywiste s¹ te¿ uwarunkowanie polityczne i ekonomiczne edukacji specjal-
nej. Edukacja dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ jest po prostu kosztowna. ¯adnego
z tych elementów dydaktyka normatywna nie podwa¿a. Zorientowana na sku-
tecznoœci, gubi kontekst. Zwróæmy na przyk³ad uwagê na renesans edukacji
domowej dla osób z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Ten model edu-
kacji, korzystny ekonomicznie i lansowany przez wielu ze wzglêdu na swoj¹ pro-
stotê i skutecznoœæ, legitymuje de facto izolacjê spo³eczn¹ i marginalizacjê.

D. Klus-Stañska [2018: 76] w opisie nurtu dydaktyki normatywnej wskazuje
te¿ na jego silne strony, które wyjaœniaj¹ jej popularnoœæ. Wymienia tu miêdzy in-
nymi przejrzystoœæ strukturaln¹ nurtu, systemowoœæ ujêcia, nacisk na wielostron-
noœæ nauczania czy integracjê œrodowisk naukowych i nauczycielskich. Pomijaj¹c
w tym miejscy analizê silnych stron2, zwrócê jeszcze uwagê na inne Ÿród³o popu-
larnoœci takiej dydaktyki, to jest na nabyte strategie nauczania przez nauczycieli
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2 Warto zwróciæ uwagê, ¿e w odbiorze silne strony opisywanych nurtów dydaktyki w pracy Klus-
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z w³asnego okresu edukacji. Ten swoisty ci¹g oczywistoœci, jak powinna wygl¹daæ
edukacja, nabyty w tradycyjnej szkole, niezwykle trudno przerwaæ w trakcie
przygotowania do zawodu. Szczególnie przy tradycyjnym modelu nauczania na
uczelni, przysz³emu nauczycielowi pozostaje nauczanie intuicyjne, jedyne, które
siê u niego utrwali³o w postaci poznanych schematów dydaktycznych3.

Drugi nurt dydaktyki obiektywistycznej, jaki szczegó³owo omawia D. Klus-
-Stañska, dydaktyka instrukcyjna swe zasoby teoretyczne czerpie z funkcjonaliz-
mu i behawioryzmu. G³ównymi kategoriami nurtu s¹ skutecznoœæ, planowanie
i pomiar dydaktyczny. Szczegó³owy opis przyczyn dynamicznego rozwoju i nie-
kwestionowanych sukcesów tej dydaktyki instrukcyjnej oraz istotne ró¿nice
w stosunku do nurtu normatywnego znajdziemy w pracy cytowanej autorki
[Klus-Stañska 2018: 80–94]. Ze wzglêdu na spor¹ popularnoœæ behawioryzmu w na-
uczaniu osób z niepe³nosprawnoœci¹ skoncentrujê siê jedynie na wskazanej kry-
tyce tego typu dydaktyki i kontekstów, w moim mniemaniu, najbardziej istot-
nych dla pedagogiki specjalnej. W s³abych stronach tego nurtu D. Klus-Stañska
wymienia miedzy innymi przyjêcie za³o¿enia o linearnej koncepcji wiedzy oraz
zachowawczoœæ i niekrytycznoœæ wobec obowi¹zuj¹cego programu nauczania.
Pierwsze za³o¿enie, jak pisze autorka, trudno broni siê wobec badañ naukowych
na temat powstawania wiedzy w umyœle. Nie powstaje ona na zasadzie syste-
matycznego, addytywnego dobudowywania elementów wzajemnie warunko-
wanych w procesie liniowym, jak chcieliby zwolennicy tego nurtu. Oznacza to, ¿e
zaplanowanie przyrostu wiedzy w okreœlonym czasie po przerobieniu wyznaczo-
nych zadañ nie tylko mo¿e nie odpowiadaæ faktycznemu jej nabywaniu, ale te¿
pomijaæ szereg uwarunkowañ sytuacyjnych czy zwi¹zanych z podmiotem na-
uczania, a w konsekwencji mieæ bezpoœrednie nastêpstwa dla rozwoju ucznia, ale
te¿ jego ustalanej przez nauczyciela pozycji w systemie edukacji. Mo¿liwy jest na
przyk³ad scenariusz, ¿e brak osi¹gniêcia zak³adanych efektów nauczania urucha-
mia mechanizmy degradacyjne lub dyskwalifikuj¹ce ucznia, jak brak promocji,
zakwalifikowanie do grupy uczniów s³abszych lub bardziej niepe³nosprawnych.

W dydaktyce specjalnej znajdujemy czêsto proste interpretacje dydaktyki in-
strukcyjnej. Oto dla konkretnego typu i stopnia niepe³nosprawnoœci planujemy
szereg zadañ dla ucznia o zwiêkszaj¹cym siê stopniu trudnoœci, po których na-
uczyciel powinien uzyskaæ zak³adany efekt kszta³cenia, najczêœciej zarówno
w postaci okreœlonej sekwencji rozumienia i myœlenia, jak i zachowania. Tê formê
dydaktyczn¹ odnajdujemy w zasadach procesu nauczania w najnowszym podrêcz-
niku dydaktyki specjalnej. Okreœlana jako szczegó³owe dzia³anie pedagogiczne, po-
dzielona jest na fazy: „racjonalnego formu³owania celów i odpowiednio dobiera-
nych treœci kszta³cenia; stosowanie zró¿nicowanych metod (...); skuteczne zarz¹-
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3 Raporty na temat jakoœci kszta³cenia nauczycieli pokazuj¹ jeszcze inn¹ nieprawid³owoœæ, to jest dra-
matyczne obni¿anie godzin przygotowania dydaktycznego do zawodu, zob. [Krause 2017: 89–103].



dzanie formami organizacyjnymi (...); wzbogacenie procesu (...) odpowiednimi
œrodkami dydaktycznymi; systematyczne monitorowanie osi¹gniêæ szkolnych
uczniów i podejmowanie dzia³añ profilaktycznych w sytuacji trudnoœci szkol-
nych” [G³odkowska 2017: 180].

Charakterystyczne jest przyjmowanie bez wiêkszej krytycznej refleksji celów
nauczania i form organizacyjnych takiej edukacji. Zarówno cele jak i efekty
zak³ada siê administracyjnie, niejako na zewn¹trz procesu nauczania. Tak rozu-
miana dydaktyka, równie¿ w przypadku ucznia z niepe³nosprawnoœci¹, jest ukie-
runkowana w swoich badaniach na pomiar skutecznoœci. W opisie badañ z dydak-
tyki specjalnej Joanny G³odkowskiej kluczowymi kategoriami s¹ miêdzy innymi:
ocena skutecznoœci likwidowania barier, ocena skutecznoœci kszta³cenia specjal-
nego, rozpoznanie stylów nauczania i ich efektywnoœci, rzetelna ocena skutecz-
noœci edukacyjnej, monitorowanie realizacji efektów kszta³cenia, badanie sku-
tecznoœci itd. [G³odkowska 2017: 206].

Krytyka za³o¿eñ behawioralnych w dydaktyce instrukcyjnej najbardziej uwi-
dacznia siê w pracy z uczniem ze spektrum autyzmu. Zwolennicy tego nurtu
wskazuj¹ na jego udokumentowan¹ skutecznoœæ w tej grupie uczniów; przeciw-
nicy porównuj¹ go do tresury, wskazuj¹ na w¹tpliwe podstawy etyczne czy na
uzale¿nienie po¿¹danych zachowañ od stosowanych bodŸców. W pedagogice
specjalnej najwiêksze kontrowersje nurt ten wzbudza w modyfikacji zachowañ
niepo¿¹danych. W krytycznej jego ocenie czytamy: „Modyfikacja zachowania ma
strukturê technologiczn¹: cele nie s¹ przedmiotem dyskusji, lecz przyjmuje je siê
jako zadane. Poszukiwania dotycz¹ jedynie powi¹zañ i zale¿noœci, jakie wystê-
puj¹ pomiêdzy po¿¹danym rezultatem a œrodkiem i jakie mog³yby byæ pomocne
w mo¿liwie pe³nym osi¹gniêciu wytyczonego celu. Poniewa¿ niejednokrotnie
uzyskuje siê wiedzê metod¹ eksperymentów na zwierzêtach, rodz¹ siê w¹tpliwo-
œci, czy tak zdobyte informacje mo¿na odnieœæ do istoty ludzkiej. St¹d zarzut kry-
tyków: czy w ogóle mo¿na modyfikowaæ zachowania ludzi? Rzeczywiœcie istnieje
du¿e niebezpieczeñstwo manipulacji oraz lekcewa¿enia godnoœci i wolnoœci
cz³owieka. Miêdzy nauczycielem pos³uguj¹cym siê, na przyk³ad, programem na-
gradzania (¿etony) a uczniem ³atwo mo¿e powstaæ «uk³ad handlowy»” [Hillde-
brand 2007: 77].

Fascynacja nurtami edukacji wywodz¹cymi siê z behawioryzmu traci te¿ wed³ug
najnowszych badañ swój najsilniejszy argument mówi¹cy o niezwyk³ej skutecz-
noœci. W pracy S.I. Greenspan, S. Wieder z 2014 r., „Dotrzeæ do dziecka z autyz-
mem”, czytamy: „Ograniczone programy edukacyjne stosuj¹ce powtarzaj¹ce siê
æwiczenia, których celem jest wyuczenie odosobnionych umiejêtnoœci, takich jak
dopasowywanie kszta³tów, zamiast pracy nad osi¹ganiem podstawowych kamie-
ni milowych rozwoju. Nie udowodniono, ¿e æwiczenia takie buduj¹ solidn¹ pod-
stawê do rozwoju zdolnoœci kognitywnych i spo³ecznych i umiejêtnoœci przetwa-
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rzania informacji s³uchowych i kompetencji jêzykowych oraz zdolnoœci myœlenia
wy¿szego stopnia” [Greenpan, Weder 2014: 24] i dalej „(…) model behawioralny
mia³ na celu zmianê powierzchownych zachowañ i objawów, takich jak agresja
i niepos³uszeñstwo. Mimo, ¿e pocz¹tkowo taki model terapii wydawa³ siê sku-
teczny, najnowsze badania pokazuj¹, ¿e dzieci leczone zgodnie z nim osi¹gaj¹ je-
dynie bardzo skromne postêpy w nauce i niewielkie lub ¿adne korzyœci spo³eczne
i emocjonalne” [Greenspan, Wieder 2014: 48].

W kontekœcie dydaktycznym zapytamy ponadto, kto ustanawia po¿¹dane
cele kszta³cenia lub zak³adane wzorce zachowania? Jakie s¹ Ÿród³a celów w tak zo-
rientowanej dydaktyce? Czy jest ni¹ tylko rozwój dziecka (pomijaj¹c ocenê meto-
dy, która do niego prowadzi)? Czy przemyca siê w niej cele i wartoœci pacyfikuj¹ce

innoœæ dziecka, normalizuj¹ce nie tylko jego zachowanie, ale i osobowoœæ?
„Dydaktycy instrukcyjni – pisze Klus-Stañska – zajmuj¹ siê budowaniem na-

rzêdzi osi¹gania celów, które pochodz¹ z ustaleñ dominuj¹cych grup spo³ecz-
nych i wynikaj¹ z ochrony ich interesów. Cele przyjête w programie nauczania
maj¹ statut oczywistych, a dydaktyka ma s³u¿yæ jedynie zapewnieniu skutecznoœci
i badania stopnia ich osi¹gania. Same cele przez dydaktyków instrukcyjnych nie
s¹ kwestionowane i pozostaj¹ poza dyskusj¹” [Klus-Stañska 2018: 93].

W przypadku osób z niepe³nosprawnoœci¹ oczywiste jest, ¿e ten nurt dydak-
tyki bêdzie potê¿nym narzêdziem negatywnej normalizacji interpretowanej
w ujêciu foucaultowskim [Foucalt 1993]. To w dominuj¹cej grupie pe³nospraw-
nych powstaje wizja poprawnie funkcjonuj¹cego niepe³nosprawnego, to dla tej gru-
py zdecydowanie prostsze i tañsze jest wyuczenie do rzeczywistoœci zastanej, lo-
kuj¹cej osoby z niepe³nosprawnoœci¹ w wyznaczonych dla nich peryferiach ¿ycia
spo³ecznego, ani¿eli wymagaj¹ca wysi³ku i nak³adów zmiana tej rzeczywistoœci.
W tym sensie mo¿na pokusiæ siê o stwierdzenie, ¿e dydaktyka instrukcyjna w pe-
dagogice specjalnej, wbrew swoim inkluzyjnym deklaracjom, bêdzie bardziej
utrwalaæ podzia³y dyskryminuj¹ce ani¿eli je znosiæ.

Najm³odszy nurt paradygmatu obiektywistycznego, neurodydaktyka, wy-
wodzi siê z teorii plastycznoœci mózgu, a swój dynamiczny rozwój w ostatnich la-
tach zawdziêcza coraz dok³adniejszym mo¿liwoœciom pomiaru aktywnoœci móz-
gu. „To mózg podpowiada dydaktyce – pisze D. Klus-Stañska – czego potrzebuje
uczeñ, by móg³ nauczyæ siê jak najwiêcej przy relatywnie jak najmniejszych
nak³adach (wysi³ku, czasu, operacji umys³owych itp.), a tym bardziej jak najmniej-
szych stratach i niewykorzystanych mo¿liwoœciach” [Klus-Stañska 2018: 95].

W krytyce tego nurtu, poza typow¹ dla obiektywizmu akceptacj¹ celów i pro-
gramów nauczania, zwróci³bym uwagê na dwa aspekty opisywane przez D. Klus-
-Stañsk¹, deformowanie wiedzy neurologicznej i biologizacjê refleksji edukacyj-
nej. Do pierwszej sytuacji dochodzi, gdy pedagodzy w uproszczony sposób
implementuj¹ doniesienia neurologiczne w procesy dydaktyczne, najczêœciej bez
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udokumentowania empirycznego swoich za³o¿eñ. Do drugiej sytuacji dochodzi,
gdy perspektywa biologiczna przes³oni podmiot w relacji spo³eczno-kulturowej.

W pedagogice specjalnej ta fascynacja neurodydaktyk¹ przybiera szczególne
rozmiary i znaczenie. Wp³yw badañ medycznych na tê subdyscyplinê pedagogiki
by³ i jest wci¹¿ ogromny. Przypomnijmy choæby formê kompensacji w rehabilita-
cji osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ opracowan¹ w latach szeœædzie-
si¹tych ubieg³ego stulecia. Nie dysponuj¹c dzisiejsz¹ wiedz¹ na temat pracy mózgu,
ju¿ wtedy zak³adaliœmy mo¿liwoœæ tworzenia siê nowych po³¹czeñ neuronów,
przejmuj¹cych rolê obszarów uszkodzonych. Zak³adaliœmy to nie na podstawie
badañ neurologicznych, lecz w oparciu o osi¹gane postêpy rehabilitacyjne. Nikt
oczywiœcie nie by³ w stanie dokonywaæ rozstrzygniêæ co do faktycznych Ÿróde³
zaobserwowanej zmiany. Obecnie postêp w poznawaniu mózgu i mo¿liwoœci
jego stymulacji ponownie wzbudzaj¹ nadzieje pedagogów i rodziców na swoist¹
samonaprawê uszkodzeñ, choæby przez skuteczniejszy proces nauczania4. To
po³¹czenie medycznych przyczyn i symptomów niepe³nosprawnoœci ze skutecz-
noœci¹ rehabilitacji determinuje po dzieñ dzisiejszy u wielu badaczy spojrzenie
biologiczne na zagadnienia czysto pedagogiczne, w tym wychowanie i nauczanie.
Inaczej mówi¹c, wbrew deklaracjom o uspo³ecznieniu procesu edukacji i wycho-
wania, têsknota za biologicznym cudownym œrodkiem naprawy odchylenia od normy

psychofizycznej nie zamiera. Przyk³adem mog¹ byæ sformu³owania z podrêcznika
dydaktyki specjalnej z 2010 roku: „Dlatego te¿ w odniesieniu do dzieci z odchyle-
niami w rozwoju wyró¿nia siê specjalny proces oddzia³ywania pedagogicznego
na wystêpuj¹ce odchylenia. S¹ to: – oddzia³ywania na odchylenia ujemne, któ-
rych celem jest podniesienie poziomu upoœledzonych funkcji (...), – oddzia³ywa-
nia na odchylenia dodatnie skierowane na funkcje rozwiniête ponad ogólny po-
ziom rozwoju dzieci z odchyleniami od normy, celem doprowadzenia tych dzieci
do dostêpnego dla nich szczytowego poziomu rozwoju. (...) W pracy z uczniem
o specjalnych potrzebach edukacyjnych prowadzi siê procesy 1) wychowania –
rozwijanie i kszta³towanie w nich dyspozycji kierunkowych, decyduj¹cych o pra-
wid³owym postêpowaniu, motywacji do uczenia siê i potrzebie osi¹gniêæ5; 2) na-
uczania – usprawnianie dyspozycji instrumentalnych, zw³aszcza kszta³towanie
wiedzy, umiejêtnoœci i sprawnoœci, umo¿liwiaj¹cych sprawnoœæ dzia³ania i skutecz-
noœæ postêpowania; 3) interwencyjne oddzia³ywanie na odchylenia rozwojowe
(..)” [Al.-Khamisy 2010: 185–186].
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4 Przyk³adem postêp w edukacji matematycznej uczniów z niepe³nosprawnoœci¹. Fakt, ¿e niektórzy
uczniowie po intensywnej pracy w teœcie osi¹gaj¹ wynik powy¿ej granicy lekkiej niepe³nospraw-
noœci intelektualnej, jest interpretowany jako wybitne osi¹gniêcie dydaktyczne na miarê wyprowa-
dzenia z niepe³nosprawnoœci.

5 Warto zwróciæ uwagê na pozytywistyczny redukcjonizm takiego ujêcia wychowania, jak¿e odleg³y
choæby od wychowania do emancypacji prezentowany w pracach Marii Czerepaniak-Walczak.



W kontekœcie tego ostatniego stanowiska warto zwróciæ uwagê na zjawisko
jaskrawej niekonsekwencji i swoistego dualizmu teoretyczno-dydaktycznego
w pedagogice specjalnej6. Praktycznie we wszystkich opracowaniach na temat
rozwoju tej subdyscypliny zwraca siê uwagê na zmiany w modelu postrzegania
niepe³nosprawnoœci, zwi¹zane z odchodzeniem od paradygmatu medycznego
na grunt paradygmatu spo³ecznego czy kulturowego7. Ten niekwestionowany
przez badaczy proces jednak w wielu obszarach pedagogiki z trudem przenosi siê
na sposób i jêzyk jej uprawniania. Wcale nie do rzadkoœci nale¿¹ sytuacjê, gdzie
paradygmatycznej deklaracji podejœcia spo³ecznego do niepe³nosprawnoœci na-
dal towarzyszy jêzyk medyczny defektów, uszkodzeñ, skutecznych oddzia³ywañ
i arbitralnej poprawnoœci postêpowania. Ten brak uœwiadomienia funkcjonowa-
nia w dwóch œwiatach przez pedagogów, w tym dydaktyków, jest tak¿e kolejnym
przyk³adem, dlaczego o paradygmatach warto ci¹gle mówiæ i je wskazywaæ.
Entuzjazm nadziei, wrêcz uleczenia jakie towarzyszy modelowi medycznemu
XXI wieku wzmaga siê wraz z coraz to nowszymi doniesieniami o kolejnych prze-
kroczonych granicach poznania naszego mózgu. Podobnie jest z neurobiologi¹.
Ju¿ tylko przegl¹daj¹c ofertê szkoleñ i studiów podyplomowych z zakresu neu-
rodydaktyki mo¿na mniemaæ, ¿e oto znaleziono now¹ drogê nauczania w szcze-
gólnie trudnych przypadkach niepe³nosprawnoœci intelektualnej czy autyzmu.
W opinii zwolenników tej drogi mamy do czynienia nie tylko z now¹ dydaktyk¹,
ale i jedyn¹ wspó³czesn¹. W tym kontekœcie zgadzam siê w pe³ni z decyzj¹
D. Klus-Stañskiej, by tak¿e ten typ dydaktyki zaliczyæ do nurtu obiektywistyczne-
go. Zorientowany na skutecznoœæ przejawia mniejsze zainteresowanie samym
programem nauczania, przes³ankami jego tworzenia, wartoœciami, które preferu-
je, normami, które upowszechnia. Wartoœci¹ nadrzêdn¹ staje siê skutecznoœæ, naj-
lepiej egzemplifikowana faktami z nauk przyrodniczych.

Podsumowanie

Sumuj¹c, paradygmat obiektywistyczny pozostaje nadal g³ównym nurtem
nauczania w dydaktyce specjalnej a jego s³absze strony nie trac¹ tu na aktualnoœci.
Przeciwnie, ma siê wra¿enie, ¿e pewne krytyczne refleksje nad nurtami dydakty-
ki obiektywistycznej w edukacji ucznia z niepe³nosprawnoœci¹ nabieraj¹ nowego
wymiaru. Zwi¹zane jest to po pierwsze z samym podmiotem edukacji specjalnej,
z regu³y mniej odpornym na zewn¹trzsterownoœæ, indoktrynacjê i manipulacjê
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6 Szerzej pisa³em o tym we wczeœniejszych swoich pracach, m.in. [Krause 2017: 13].
7 Bardzo przydatne w analizach tych modeli mo¿e okazaæ siê najnowsza monografia J. RzeŸnickiej-

-Krupy [2019].



dydaktyczn¹, a tak¿e z rehabilitacyjnymi i funkcjonalnymi zadaniami dydaktyki
specjalnej. Oznacza to, ¿e poddana krytyce wiod¹ca rola nauczyciela mo¿e przy-
bieraæ postaæ autorytarnych rozstrzygniêæ ontologicznych, epistemologicznych
i aksjologicznych, a obraz przekazywanego œwiata warunkowany jest celami
pozadydaktycznymi. W pewnym sensie nurty tego paradygmatu, ze wzglêdu na
nik³¹ wra¿liwoœæ wobec zewnêtrznych uwarunkowañ edukacji, legitymizuj¹ wy-
znaczone miejsce w przestrzeni spo³ecznej dla osób z niepe³nosprawnoœci¹.
W swych nadzwyczaj skutecznych odmianach czerpi¹cych z behawioryzmu staj¹
siê narzêdziem si³owej normalizacji.
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Zasady organizacji kszta³cenia w edukacjach
inkluzyjnych uczniów z niepe³nosprawnoœci¹

Celem artyku³u nie jest rekonstrukcja zasad kszta³cenia. Jest nim próba ich sformu³owania
w aspekcie organizacyjnym – zwi¹zanym z namys³em nad procesami porz¹dkowania przestrze-
ni, czasu oraz innych podstawowych za³o¿eñ strukturalizuj¹cych dwa typy edukacji inkluzyjnej.
Punktem wyjœcia opracowania jest za³o¿enie, ¿e przyjêcie lub odrzucenie istnienia okreœlonych
zasad organizacyjnych oraz nadanie im sprecyzowanej rangi, jest jednym z istotnych czynników
ró¿nicuj¹cych fundamenty inkluzji edukacyjnej.
G³ówn¹ tez¹, stanowi¹c¹ oœ dyskusji jest za³o¿enie, ¿e konstruowanie niepozorowanej edukacji
inkluzyjnej nie mo¿e opieraæ siê wy³¹cznie na zmianie postrzegania niepe³nosprawnoœci (przej-
œciu od modelu indywidualnego do spo³ecznego). Powinno ono konstytuowaæ siê równie¿ na
przemianach szerszego kontekstu zwi¹zanego z paradygmatycznymi przeobra¿eniami za³o¿eñ
dydaktyki.
Artyku³ sk³ada siê z kilku czêœci. W pierwszej zosta³a omówiona problematyka zasad kszta³cenia,
druga obejmuje próbê zakreœlenia podstaw teoretycznych dwóch typów inkluzji edukacyjnej,
opartej na rekonstrukcji oraz dekonstrukcji edukacji specjalnej. Meritum artyku³u stanowi pre-
zentacja autorskiej koncepcji zasad organizacyjnych, które zosta³y potraktowane jako wskaŸniki
typów inkluzji. Ca³oœæ zamyka podsumowanie z kontekstowym nawi¹zaniem do przemian dy-
daktyki specjalnej.

S³owa kluczowe: zasady kszta³cenia, zasady organizacji kszta³cenia, edukacja inkluzyjna, dekon-
strukcja edukacji specjalnej.

Organizational principles of teaching in inclusive education
of learners with disability

The article is not aimed at the reconstruction of didactic principles, but at an attempt at formulat-
ing them in the organizational aspect. It is associated with exploring the processes of organizing
space, time and other basic assumptions which structuralize two types of inclusive education. The
starting point of this study is the assumption that applying or rejecting the existence of some
specified organizational principles, as well as attributing a specified rank to them, is one of the es-
sential factors which differentiate the foundations of educational inclusion.
The main thesis, constituting the axis for discussion, is the assumption that constructing authentic
(not feigned) inclusive education cannot be entirely based on the change of views on disability
(transition from the individual to social model). It should be based on the changes of the broader
context related to the paradigmatic transformations of the assumptions of didactics.



The article consists of several parts. In the first, the principles of didactics have been discussed, the
second is an attempt at outlining the theoretical foundations of two types of educational inclusion
– based on the reconstruction and deconstruction of special education. The essence of the study is
the presentation of the author’s concept of organizational principles which are treated as determi-
nants of the types of inclusion. The whole is completed with a recapitulation with contextual ref-
erences to the transformations of special didactics.

Keywords: principles of teaching, organizational principles of teaching, inclusive education, de-
construction of special education

Wprowadzenie

Zasady kszta³cenia w przesz³oœci by³y zagadnieniem czêsto podejmowanym
przez dydaktyków. Ich typologie znajduj¹ siê w praktycznie ka¿dym tradycyjnym
podrêczniku dydaktyki [Soœnicki 1948; Mys³akowski 1953; Nawroczyñski 1961;
Kupisiewicz 1977; Okoñ 1995; Pó³turzycki 1997; BereŸnicki 2001]. W przesz³oœci
problem zasad znajdowa³ swoje wa¿ne miejsce tak¿e w opracowaniach z zakresu
dydaktyki specjalnej [Lipkowski 1980; Pañczyk 1999; Gajdzica 2012]. Obecnie jed-
nak nale¿y do w¹tków rzadko podejmowanych w obszarze kszta³cenia i wycho-
wania uczniów z niepe³nosprawnoœciami [G³odkowska 2017; G³odkowska 2017a],
w moim przekonaniu, z kilku wzglêdów. Po pierwsze, problematyka zasad zo-
sta³a wyczerpana w latach siedemdziesi¹tych, osiemdziesi¹tych i dziewiêædzie-
si¹tych ubieg³ego wieku. Warto wspomnieæ, ¿e wówczas uprawianie dydaktyki
by³o osadzone praktycznie wy³¹cznie w paradygmacie pozytywistycznym, a jej
koncepcje w ogromnej wiêkszoœci powstawa³y na kanwie teorii strukturalno-
funkcjonalnych [Zaczyñski 1988]. To zaœ, z dzisiejszego punktu widzenia, wydat-
nie ogranicza³o pole eksploracji zasad. Po drugie, dydaktyka specjalna, po inten-
sywnych przemianach pedagogiki specjalnej koñcem ubieg³ego wieku i epifanii
wielu nowatorskich (nieobecnych wczeœniej) zagadnieñ, sta³a siê subdyscyplin¹
niszow¹. Zabrak³o zatem (i brakuje do dziœ) pola kontekstowego do badañ nad
zasadami kszta³cenia. Po trzecie, w zwi¹zku z rozwojem konstruktywistycznych
koncepcji edukacji (tak¿e funkcjonowania szko³y) kwestia znaczenia, a nawet ist-
nienia zasad zosta³a podwa¿ona.

Warto wspomnieæ, ¿e na gruncie pedagogiki specjalnej zasady by³y formu³o-
wane tak¿e w odniesieniu do innych procesów – opieki, wychowania, rewalidacji
[Kirejczyk 1981; Sêkowska 1985; Sowa, Wojciechowski 2001], wykraczaj¹c po czê-
œci poza obszar kszta³cenia i szko³y. Ten ich zakres pozostawiam na marginesie
opracowania, pozostaj¹c w obszarze edukacji.

S¹dzê, ¿e zmieniaj¹ca siê rzeczywistoœæ edukacyjna – pojawianie siê nowych
koncepcji oraz przemiany uwarunkowañ edukacji uczniów z niepe³nospraw-
noœci¹ zachêcaj¹ do refleksji nad formu³owaniem zasad. Celem artyku³u nie jest
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rekonstrukcja zasad kszta³cenia. Jest nim próba ich sformu³owania w aspekcie
organizacyjnym, zwi¹zanym z namys³em nad procesami porz¹dkowania prze-
strzeni, czasu oraz innych podstawowych za³o¿eñ strukturalizuj¹cych edukacje
inkluzyjne. Œwiadomie u¿ywam liczby mnogiej inkluzji edukacyjnej, wskazuj¹c
na dwa ró¿ne jej typy. Stawiam tezê, ¿e przyjêcie lub odrzucenie istnienia okreœlo-
nych zasad organizacyjnych oraz nadanie im sprecyzowanej rangi jest jednym
z istotnych czynników ró¿nicuj¹cych fundamenty inkluzji edukacyjnej.

Artyku³ sk³ada siê z kilku czêœci. W pierwszej omawiam problematykê zasad
kszta³cenia, w drugiej podejmujê próbê zakreœlenia podstaw teoretycznych
dwóch typów inkluzji edukacyjnej. Meritum artyku³u stanowi prezentacja autor-
skiej koncepcji zasad organizacyjnych, któr¹ traktujê jako jeden ze wskaŸników
wymienionych typów inkluzji. Ca³oœæ zamyka podsumowanie z kontekstowym
nawi¹zaniem do przemian dydaktyki specjalnej i jej relacji z edukacj¹ inkluzyjn¹.

Koncepcje zasad

Rozbie¿noœci w zakresie pojmowania zasad, ich niezmiennoœci oraz liczebnoœci
prowadz¹ do zró¿nicowanego przypisywania im sprecyzowanej roli w procesach
edukacyjnych. W kwestii tej ukonstytuowa³o siê kilka stanowisk. S¹ one zakorze-
nione w okreœlonym sposobie postrzegania i poznawania œwiata, tworz¹c oœ na-
piêæ: obiektywizm versus subiektywizm.

Przyjêcie pierwszego stanowiska wymaga uznania racji bytu istnienia pra-
wid³owoœci w procesach kszta³cenia i wychowania, a co za tym idzie, osadzenia
uprawiania pedagogiki jako nauki w paradygmacie pozytywistycznym zwi¹za-
nym z wyjaœnianiem nomotetycznym sytuacji dydaktycznych. Ukazuje ono zasa-
dê jako twierdzenie oparte na prawie naukowym rz¹dz¹cym jakimiœ procesami.
W tym rozumieniu zasady dydaktyczne s¹ pewnego rodzaju ustalonymi prawid-
³owoœciami [Okoñ 1995: 167–168]. U podstaw tej idei le¿y uniwersalnoœæ zasad.
Wyra¿a siê ona w za³o¿eniu pewnej ogólnoœci, a nawet ponadczasowoœci. Takie
ujêcie, w odniesieniu do zasad wychowania, prezentuje miêdzy innymi W³odzi-
mierz Szewczuk [1993: 978–979]. W opinii cytowanego autora zasady nie maj¹ nic
wspólnego z woluntarystycznie rozumianymi normami czy regu³ami. Wyra¿aj¹
obiektywne prawid³owoœci, nie s¹ zale¿ne ani od osobowoœci wychowanka, ani
systemu kszta³cenia, a ich liczba powinna odzwierciedlaæ odkryte prawid³owoœci
dzia³añ wychowawczych [Szewczuk 1993: 979].

Zgodnie z drugim znaczeniem zasady to normy postêpowania uznanego za
obowi¹zuj¹ce. S¹ one ustalane intuicyjnie, a ich przestrzeganie powinno byæ obo-
wi¹zuj¹ce w toku nauczania [Okoñ 1995: 168]. Mimo ¿e koncepcja ta zosta³a osa-
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dzona w nurtach strukturalno-funkcjonalnych uprawiania pedagogiki, ukazuje
pewn¹ relatywnoœæ postrzegania sytuacji dydaktycznych. Dopuszcza indywidu-
alne (intuicyjne) relacje miêdzy rzeczywistoœci¹ a jej obrazem ukonstytuowanym
w umyœle nauczyciela. W tym ujêciu zasady stanowi¹ pewnego rodzaju regulator
dzia³añ nauczyciela. Analiza literatury dydaktycznej pokazuje, ¿e jest to bodaj¿e
najpopularniejsze pojmowanie zasad. Koncepcjê tê znajdujemy m.in. w pracy
Zygmunta Mys³akowskiego [1953], traktuj¹cego zasady jako pewnego rodzaju
najogólniejsze normy. Ich zadaniem jest regulowanie postêpowania nauczyciela,
a liczba zasad jest nieograniczona –wynika zatem z konstrukcji okreœlonych sytu-
acji dydaktycznych. W tym znaczeniu nie s¹ one aksjomatami ani prawami na-
ukowymi. To jednak nie wyklucza ich powtarzalnoœci i obiektywnej zasadnoœci
w sprecyzowanych okolicznoœciach. Podobne okreœlenie zasad kszta³cenia propo-
nuje Czes³aw Kupisiewicz [1977: 131] oraz Józef Pó³turzycki [1997: 106], twier-
dz¹c, ¿e s¹ one zarówno normami postêpowania uznanymi za w³aœciwe w reali-
zacji celów, jak i te¿ stanowi¹ pewnego rodzaju praktyczny regulator postêpowa-
nia nauczycieli i uczniów w procesie kszta³cenia. Trudno oprzeæ siê wra¿eniu, ¿e
koncepcjê tê cechuje pewna niewspó³miernoœæ ontologiczna. Z jednej strony tak
rozumiane zasady zakorzenione s¹ w subiektywnym obrazie rzeczywistoœci edu-
kacyjnej, z drugiej zaœ wskazuj¹ na powtarzalnoœæ i mo¿liwoœæ obiektywnego
ogl¹du, daj¹cego siê stwierdziæ jako bezstronnie korzystnego dzia³ania bêd¹cego
elementem ca³ego procesu kszta³cenia. Byæ mo¿e sprzecznoœæ tê mo¿na – u¿y-
waj¹c terminu Paula Feyerabend’y [1996] – znosiæ za³o¿eniem, ¿e subiektywny
obraz edukacji powstaje jako odzwierciedlenie obiektywnie istniej¹cych wskaŸni-
ków. Pozostawiam jednak tê uwagê na marginesie wywodu.

W kolejnym ujêciu zasady s¹ tezami wywiedzionymi z okreœlonej doktryny.
S¹ ca³kiem relatywne i zale¿ne od pogl¹dów autora, skonstruowanych na bazie
jego rozumienia procesów wychowania i kszta³cenia [Okoñ 1995: 168]. Ujêcie to
podkreœla kontekstualnoœæ wszystkich procesów wychowania, które ³¹czy siê
z idiograficznym sposobem wyjaœniania rzeczywistoœci edukacyjnej. Zasady jako
prawid³owoœci, w tym znaczeniu, nie maj¹ zatem racji bytu. Mo¿na je ewentual-
nie rozpatrywaæ jako relatywne wzory postêpowania dydaktycznego tylko
w okreœlonych, oryginalnych i raczej niepowtarzalnych, warunkach. Takie ujêcie
prowadzi jednak ju¿ do dyskusyjnych wniosków w zakresie ich uniwersalnoœci.
Nabieraj¹ one innego znaczenia w kontekœcie okreœlonych doktryn, idei i nurtów
uprawiania pedagogiki. Koncepcjê tê znajdujemy w definicji Kazimierza Soœnic-
kiego [1948: 211–212], który wprawdzie uto¿samia³ je z ogólnymi prawid³ami, ale
nie traktowa³ ich jako obiektywnych i niezmiennych. Uwa¿a³, ¿e w ró¿nych
systemach dydaktycznych mog¹ obowi¹zywaæ odmienne zasady, czasem nawet
przeciwne.
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Ostatni z prezentowanych pogl¹dów, bliski poprzedniemu, wpisuje siê
w konstruktywistyczn¹ koncepcjê pedagogiki. Przypomnijmy, ¿e jej podstaw¹ s¹
za³o¿enia, ¿e rzeczywistoœæ jest konstruowana w procesie jej poznawania i nazy-
wania. W efekcie to, co uznajemy za fakty i prawid³owoœci, nie istnieje obiektyw-
nie, jest subiektywnym wytworem – konstruktem [np. Zybertowicz 1995]. W ta-
kim rozumieniu nie istniej¹ zasady uniwersalne, brakuje równie¿ prawid³owoœci
oraz regu³ powtarzalnoœci – nawet zakorzenionych w to¿samym myœleniu (dok-
trynie, nurcie, paradygmacie) o edukacji.

Na potrzeby dalszego wywodu, korzystaj¹c po czêœci z dwóch ostatnich kon-
cepcji, przyjmujê, ¿e zasady organizacji kszta³cenia s¹ pewnego rodzaju prze-
dza³o¿eniami. Dotycz¹ procesów uczenia siê oraz jego warunków. Umo¿liwiaj¹
wyró¿nienie obiektu z t³a informacyjnego, tworz¹ je definicje pojêæ [Klus-Stañska
2010: 268], a w omawianym przypadku tak¿e relacje miêdzy pojêciami. W zale¿-
noœci od przyjêtej podstawy ontologicznej i epistemologicznej, przedza³o¿enia te
s¹ ustalane na podstawie odkrywania i wyjaœniania obiektywnie istniej¹cych wa-
runków lub ich rekonstruowania oraz interpretowania w wyniku subiektywnych
spostrze¿eñ.

Przedza³o¿enia te przyjmuj¹ postaæ prawid³owoœci (nie s¹ jednak prawami)
o ogólnym charakterze. Stanowi¹ wspólny punkt wyjœcia dostrzegania i nadawa-
nia znaczenia okreœlonym sytuacjom, ale nie musz¹ prowadziæ do jednomyœlnych
definicji i ocen obserwowalnych zjawisk. Inaczej ujmuj¹c, realizacja zasady for-
mu³owanej na podstawie podzielanej (np. instytucjonalnie) wiedzy wstêpnej
mo¿e przynieœæ odmienne rezultaty w ró¿nych sytuacjach dydaktyczno-
-wychowawczych. Tak rozumiane zasady nie s¹ zatem prawami uniwersalnymi.

W tym ujêciu zasady stanowi¹ prawid³owoœæ zakorzenion¹ w okreœlonej kul-
turze organizacyjnej szko³y. Nie jest ona ustalona kategorycznie, poniewa¿ ulega
przemianom wraz z przeobra¿eniami kultury œrodowiska. Tak pojmowane zasa-
dy organizacyjne stanowi¹ punkt wyjœcia projektowania modelu edukacji, ale
mog¹ byæ w jej toku modyfikowane. To znaczenie odnoszê jedynie do zasad orga-
nizuj¹cych warunki uczenia siê, a nie samego procesu uczenia siê.

Dwa typy inkluzji edukacyjnej

Wiêkszoœæ ogólnych za³o¿eñ edukacji inkluzyjnej, nosz¹cych znamiona defi-
nicji, nawi¹zuje Ÿród³owo do Deklaracji z Salamanki [The Salamanca Statement and

Framework for Action on Special Needs Education. Salamanca, 1994], gdzie koncepcja
inkluzji przewija siê w kilku kontekstach, zwi¹zanych m.in. z narodow¹ polityk¹
oœwiatow¹, w³¹czaniem w g³ówny nurt edukacji, tworzeniem programowych
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podstaw w³¹czania na ró¿nych szczeblach edukacji, zapewniania równego dostê-
pu do edukacji dziewczyn i kobiet. Uogólniaj¹c – autorzy deklaracji podkreœlaj¹
(choæ nie bezpoœrednio) wagê inkluzji jako swoistej strategii edukacji ogólnodo-
stêpnej wra¿liwej na indywidualne, specjalne potrzeby ucz¹cych siê osób. Nato-
miast fundamenty organizacyjne edukacji inkluzyjnej zwykle zostaj¹ zawarte
w kilku bazowych za³o¿eniach. S¹ to:
– ulokowanie uczniów z niepe³nosprawnoœciami w klasach ogólnodostêpnych,
– edukacja uczniów z niepe³nosprawnoœciami z uczniami pe³nosprawnymi

w tym samym wieku,
– w³¹czanie wszystkich uczniów w g³ówny nurt edukacji,
– przynale¿noœæ wszystkich uczniów do spo³ecznoœci szkolnej [Concise Encyclo-

pedia of Special Education 2002: 495].
Za³o¿enia te ukierunkowane s¹ na realizacjê g³ównego celu inkluzji, jakim jest

zapewnienie wszystkim uczniom, mimo ich indywidualnych ró¿nic, pe³nego
w³¹czenia w g³ówny nurt edukacji i ¿ycia. Przy czym w³¹czanie to traktowane jest
jako coœ wiêcej ni¿ fizyczna obecnoœæ w g³ównym nurcie pracy lekcyjnej i spo³ecz-
noœci szkolnej – to aktywne uczestniczenie w dzia³aniach podejmowanych na
lekcji, to wymiana us³ug oraz wspó³praca w rozwi¹zywaniu problemów, zaspo-
kajaniu swoich i grupowych potrzeb, realizacji zadañ – tak¿e tych s³u¿¹cych bu-
dowaniu kapita³u spo³ecznego szko³y [Mittler 1995; Ainscow, Miles 2008; Szumski
2010; Hodkinson, Vickerman 2016]. Za³o¿enia te nie budz¹ znacz¹cych kontrowe-
rsji. Rozbie¿noœci pojawiaj¹ siê natomiast na etapie ich operacjonalizacji oraz for-
mu³owania konkretnych rozwi¹zañ metodycznych. W przypadku inkluzji edu-
kacyjnej uczniów z niepe³nosprawnoœciami dysonanse te odzwierciedla m.in.
stosunek do edukacji specjalnej. Analiza zwi¹zków z edukacj¹ specjaln¹ pozwala
na wyró¿nienie dwóch nurtów edukacji inkluzyjnej. Poni¿ej prezentujê ich skró-
cone charakterystyki.

Pierwszy nurt opiera siê na ewolucji za³o¿eñ pedagogiki specjalnej i dopaso-
wywaniu ich do potrzeb edukacji w³¹czaj¹cej. Inaczej ujmuj¹c jego podstaw¹ jest
postrzeganie inkluzji edukacyjnej jako kontynuacji (nadbudowy) edukacji spe-
cjalnej i integracyjnej. To nurt w wielu swoich podstawach nawi¹zuj¹cy do kultu-
ry edukacji integracyjnej z przes³ank¹ modyfikacji za³o¿eñ organizacyjnych.
Buduj¹ go kategorie: specjalnych potrzeb edukacyjnych, niepe³nosprawnoœci,
g³ównego nurtu, najbli¿szego œrodowiska (placówki ogólnodostêpnej), specjali-
stycznego wsparcia, indywidualizacji, dostosowywania, barier, szko³y dla wszyst-
kich, praw cz³owieka, kompetencji nauczycieli [m.in.. Zacharuk 2008; Zamkowska
2009; Kruk-Lasocka 2012; Speck 2013; Peng, M. Podmìšil 2015; Lechta 2016].

W pewnym sensie podstawy tak rozumianej inkluzji (chocia¿ wówczas jeszcze
tak nieokreœlanej) sformu³owa³ Kazimierz Kirejczyk na pocz¹tku lat 80., pisz¹c, ¿e
jest to wzbogacenie edukacji powszechnej interwencyjnym oddzia³ywaniem
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pedagogicznym. Przy czym – zdaniem cytowanego autora – oddzia³ywanie to jest
elementem pedagogiki specjalnej, co wybrzmiewa ju¿ w tytule przywo³anego
opracowania: Pedagogika specjalna w realizacji zadañ szkolnictwa masowego [Kirejczyk
1983]. Nieco inna wersja omawianego nurtu edukacji inkluzyjnej (typowa dla
strategii edukacji integracyjnej) ukazuje dwie kultury edukacji specjalnej i ogól-
nodostêpnej zestawione w jednej przestrzeni. Przy czym uczeñ ze specjalnymi
potrzebami pozostaje pod wp³ywem edukacji specjalnej, a pozostali uczniowie –
edukacji ogólnodostêpnej. Jest to zatem kompilacja obu obszarów edukacji. Za-
pewne st¹d tak wa¿nymi kategoriami porz¹dkuj¹cymi s¹ specjalne potrzeby edu-
kacyjne (zwi¹zana z nimi w tym znaczeniu niepe³nosprawnoœæ) oraz g³ówny nurt
pracy. Pierwsza kategoria zakorzeniona jest w dorobku pedagogiki specjalnej,
a druga – pedagogiki. Tradycja ta niesie ze sob¹ baga¿ doœwiadczeñ lokowany
w pozytywistycznych nurtach uprawniania nauki. Chocia¿ deklaratywnie zwi¹-
zana jest przede wszystkim ze spo³ecznym modelem niepe³nosprawnoœci, to
w wielu kontekstach opiera siê na za³o¿eniach funkcjonalnych, które, podobnie
jak w przypadku edukacji integracyjnej, stanowi¹ podstawê postrzegania specjal-
nych potrzeb edukacyjnych i indywidualizowania pracy z uczniem z niepe³no-
sprawnoœci¹.

W tym ujêciu zasady organizacyjne formu³owane na gruncie pedagogiki spe-
cjalnej stanowi¹ punkt wyjœcia w konceptualizacji metodyki inkluzyjnej. Ulegaj¹
jednak modyfikacjom na bazie zderzenia z warunkami pracy szko³y ogólno-
dostêpnej.

Drugi nurt – typowy jest przede wszystkim dla praktyki oraz opracowañ na-
ukowych krajów Europy Zachodniej, skandynawskich i Ameryki Pó³nocnej. Osa-
dzony jest w idei dekonstrukcji edukacji specjalnej i wyprowadzania na kanwie
jej negatywnych doœwiadczeñ za³o¿eñ kultury szko³y w³¹czaj¹cej [Thomas,
Loxley 2007; Hornby 2015]. £¹czy siê on z za³o¿eniem, ¿e edukacja inkluzyjna nie jest
now¹ wersj¹ edukacji specjalnej. Zak³ada, ¿e takie traktowanie edukacji inkluzyj-
nej ogranicza³oby jej potencja³ i wrêcz niszczy³o jej innowacyjnoœæ. Tym samym
szeroko rozumian¹ pedagogikê inkluzyjn¹ nale¿y traktowaæ jako jedn¹ z subdys-
cyplin pedagogiki, a nie now¹ wersjê pedagogiki specjalnej [Hinz 2009: 172; za:
Szumski 2010: 41]. G³ównymi kategoriami konstruuj¹cymi tê koncepcjê s¹: ró¿no-
rodnoœæ, równoœæ dostêpu, sprawiedliwoœæ, szko³a dla wszystkich, powszechny
program kszta³cenia, kultura szko³y w³¹czaj¹cej [Thomas, Loxley 2007].

Jest to zatem forma edukacji po czêœci ukonstytuowana na krytyce edukacji
specjalnej (jej sprzecznoœciach, pominiêciach, s³abych punktach, neofityzmie
indywidualizacji, prymitywnej rewalidacji, gloryfikowaniu modelu medycznego
niepe³nosprawnoœci, segreguj¹cych – separuj¹cych aspektach etc.). Jej geneza za-
sadza siê wiêc na odrzuceniu dorobku pedagogiki specjalnej oraz krytyce plura-
listycznego (wielotorowego) podejœcia do organizacji systemu edukacji. Autorzy
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tej koncepcji nawi¹zuj¹ wy³¹cznie do spo³ecznego modelu niepe³nosprawnoœci
oraz korzystaj¹ z za³o¿eñ pedagogiki konstruktywistycznej [Thomas, Loxley
2007; Hornby 2015].

W tym ujêciu konstruowanie zasad organizacyjnych wymaga nowego ich
wygenerowania z za³o¿eniem ewentualnego siêgania do dorobku pedagogiki.

Spogl¹daj¹c zatem kontekstowo na zasady organizacyjne mo¿na postawiæ
tezê, ¿e relacje zasad inkluzji edukacyjnej, jako formy edukacji specjalnej oraz
edukacji inkluzyjnej, jako dekonstrukcji edukacji specjalnej, zasadzaj¹ siê na
opozycji:
– zasad jako prawid³owoœci i jako norm,
– dydaktyki tradycyjnej (quasi behawioralnej) i konstruktywistycznej,
– modelu indywidualno-funkcjonalnego i spo³ecznego niepe³nosprawnoœci.

Zdajê sobie sprawê z kontrowersyjnoœci ostatniego za³o¿enia. Wszak inkluzja
edukacyjna praktycznie we wszystkich koncepcjach (tak¿e nurtu rekonstrukcyj-
nego pedagogiki specjalnej) nawi¹zuje do za³o¿eñ modelu spo³ecznego niepe³no-
sprawnoœci. W moim przekonaniu jest to jednak nawi¹zywanie deklaratywne.
Traci ono racjê bytu w praktyce edukacyjnej inkluzji nieopartej na ca³oœciowej ku-
lturze organizacyjnej szko³y w³¹czaj¹cej. Szukaj¹c wstêpnego uzasadniania tej
tezy prezentujê poni¿ej tabelaryczne zestawienie dwóch kultur edukacji – opartej
na modelu indywidualnym (nawi¹zuj¹cym tak¿e do koncepcji funkcjonalnych)
oraz opartej na modelu spo³ecznym (zob. tab. 1).

Ju¿ pobie¿na analiza treœci lewej kolumny tabeli pokazuje, ¿e wiele z zapre-
zentowanych za³o¿eñ niezmiennie stanowi podstawê myœlenia i dzia³ania eduka-
cji w³¹czaj¹cej w codziennej praktyce szko³y ogólnodostêpnej. Podstaw¹ tych
za³o¿eñ jest oczekiwanie adaptacji ucznia z niepe³nosprawnoœci¹ do wymagañ
(organizacyjnych, programowych, spo³ecznych) placówki ogólnodostêpnej,
a ewentualne trudnoœci w spe³nieniu tych oczekiwañ ³¹czone s¹ z zaburzeniami
funkcjonalnymi uczniów. Naturalnie w praktyce szkolnej modele te raczej nie
wystêpuj¹ w czystej postaci, poniewa¿ nak³ada siê na nie wiele innych zmien-
nych. Jedn¹ z nich jest koncepcja dydaktyki, która w praktyce ci¹gle czerpie prze-
de wszystkim z za³o¿eñ quasi behawiorystycznych. Próby jej ³¹czenia z modelem
spo³ecznym prowadz¹ do niewspó³miernoœci organizacyjnych. Warto zauwa¿yæ,
¿e w praktyce quasi behawiorystyczna koncepcja dydaktyki ³atwiej kompiluje siê
z modelem indywidualnym niepe³nosprawnoœci. Poni¿ej, jako dope³nienie t³a
podjêtej problematyki, prezentujê zestawienie modeli dydaktyki behawiorysty-
cznej i konstruktywistycznej (tab. 2). Pomijam ich omówienie, które zosta³o
dok³adnie przedstawione w pracy Doroty Klus-Stañskiej [2010: 342–345], podkre-
œlaj¹c ich kontekstowe znaczenie dla omawianej problematyki zasad organizacyj-
nych inkluzji edukacyjnej.
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Tabela 1. Kultura edukacyjna oparta na modelu indywidualnym i spo³ecznym

Kryterium porównania
Kultura edukacyjna oparta
na indywidualnym modelu

niepe³nosprawnoœci

Kultura edukacyjna oparta
na spo³ecznym modelu

niepe³nosprawnoœci

Podejœcie do specjalnych
potrzeb ucznia

Obci¹¿enie Wyzwanie

�ród³o specjalnych
potrzeb

Konsekwencja zaburzeñ funkcjo-
nalnych

Nieadekwatne oczekiwania, niedo-
stosowanie programu kszta³cenia

Istota specjalnych
potrzeb

Trudnoœci w realizowaniu celów
kszta³cenia i wychowania

Poszukiwanie optymalnych dróg
rozwoju

Przestrzeñ zjawiska Wymiar osobisty W organizacji pracy lekcyjnej
i szko³y

Rola ucznia Uczeñ niepe³nosprawny wyma-
gaj¹cy specjalnej pomocy

Uczeñ nieprzeciêtny wymagaj¹cy
racjonalnego wspierania i unikato-
wej organizacji procesu edukacji

Rozwi¹zanie Fachowa interwencja specjali-
stów, indywidualizacja kiedy
to mo¿liwe, specjalna pomoc

Edukacja na miarê mo¿liwoœci, do-
stosowanie, usuniêcie barier, indy-
widualizacja, kiedy to konieczne

Kontrola Wyniki osi¹gniêæ szkolnych w
aspekcie wymagañ programo-
wych

Ocena postêpów – rozwoju umie-
jêtnoœci i kompetencji

Oczekiwane wyniki Adaptacja do wymagañ szkolnych Akceptacja mo¿liwoœci, dopasowa-
nie oczekiwañ – zmiana organizacji

�ród³o: Opracowanie w³asne z wykorzystaniem za³o¿eñ modelu medycznego i spo³ecznego niepe³no-
sprawnoœci [por. Piasecki, Besowski, Czech 1998].

Tabela 2. Porównywanie modeli dydaktyki behawiorystycznej i konstruktywistycznej

Elementy dydaktyki Dydaktyka
quasi-behawiorystyczna

Dydaktyka
konstruktywistyczna

Przedmiot uczenia siê Pojêcia i instrukcje Znaczenia, zindywidualizowane
reprezentacje i strategie poznawcze

�ród³o wiedzy Publiczne „obiektywne”
ustalenia

Konflikt poznawczy

Istota nauczania Przekazywanie pojêæ Organizacja warunków do uczenia siê

Istota uczenia siê Przyswajanie pojêæ Negocjowanie, konstruowanie i nada-
wanie znaczeñ

Zak³adany zwi¹zek miê-
dzy nauczaniem i ucze-
niem siê

Odpowiednioœæ, œcis³e relacje Brak odpowiednioœci, niepewne
zwi¹zki (nauczanie jako inspiracja)

Cel kszta³cenia Ujednolicony wynik (proces
jako narzêdzie)

Zró¿nicowane procesy (wynik jako
wtórny)

Rola nauczyciela Ekspert, organizator, towarzysz Organizator, negocjator, towarzysz

Rola ucznia Odbiorca Twórca
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Elementy dydaktyki Dydaktyka
quasi-behawiorystyczna

Dydaktyka
konstruktywistyczna

Funkcja wiedzy osobistej Drugorzêdna, zak³ócaj¹ca Podstawowa, badana przez nauczycie-
la i ucznia

Istota dobrej aktywnoœci Pilnoœæ, udzia³ kierowany Samodzielnoœæ koncepcyjna, odpowie-
dzialnoœæ poznawcza

Planowanie Œcis³e Przybli¿one, ramowe

Kontrola Pomiar lub opis wyniku,
diagnoza deficytu

Opis procedur poznawczych, diagnoza
postêpu

�ród³o: [Klus-Stañska 2010: 342].

Zasady organizacyjne dwóch typów edukacji inkluzyjnej

Prezentowane poni¿ej zasady (tab. 3) nie wyczerpuj¹ mo¿liwej listy. Ich wy-
bór zosta³ dokonany na bazie podstawowych (aczkolwiek subiektywnie do-
branych) kryteriów rozró¿niaj¹cych organizacjê edukacji obu typów inkluzji.
Zdajê sobie sprawê z nadmiernego uwydatnienia niektórych ró¿nic. W praktyce
edukacyjnej nie zawsze s¹ one tak jaskrawe.

Sformu³owane zasady w pierwszej kolumnie opieraj¹ siê na pewnego rodzaju
fetyszyzacji samej inkluzji. Fetyszyzacja ta konstytuuje siê na bazie opozycji wo-
bec praktyk segregacyjnych i separacyjnych. W tym znaczeniu edukacja inkluzyj-
na jest ukierunkowana przede wszystkim na wspó³dzia³anie i wspó³pracê w jed-
nym g³ównym nurcie. Jest on traktowany jako pewien wzorzec, a zarazem punkt
odniesienia do innych dzia³añ. Koncepcja ta ma swoje uzasadnienie w niskim
stopniu heterogenicznoœci zespo³ów klasowych. Przypomnijmy, ¿e w Polsce
zró¿nicowanie kulturowe jest ci¹gle niewielkie, a praktyki w dostrzeganiu innych
ró¿nic s¹ skromne. W efekcie inkluzja edukacyjna rozumiana jest zwykle jako
w³¹czanie jednego lub dwóch uczniów (ró¿ni¹cych siê w okreœlonych zakresach)
do zespo³u klasowego, który postrzegany jest jako homogeniczny. Koncepcja za-
sad zaprezentowana w kolumnie prawej przeczy tak rozumianemu w³¹czaniu.
Jest ono skonstruowane na zasadzie „ró¿norodnoœci jako normy”. Brakuje w niej
okreœlonego wzorca, który stanowi punkt odniesienia. Za³o¿enie g³ównego nurtu
traci w tym ujêciu swój pierwotny sens. Jest nim wszystko, co dzieje siê w prze-
strzeni klasy.
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Tabela 3. Wybrane zasady organizacyjne w dwóch typach edukacji inkluzyjnej

Zasada dotycz¹ca:
Inkluzja edukacyjna uczniów

z niepe³nosprawnoœci¹ jako forma
kontynuacji edukacji specjalnej

Inkluzja edukacyjna uczniów
z niepe³nosprawnoœci¹ jako forma
dekonstrukcji edukacji specjalnej

nurtu Istnieje g³ówny nurt lekcji. Stanowi
on centrum organizacji pracy lekcji.
Jest pewnego rodzaju wzorcem orga-
nizacyjnym zajêæ. W toku indywidu-
alizacji pojawiaj¹ siê nurty poboczne.
S¹ one podporz¹dkowane g³ównemu
nurtowi.

Konstruowanych jest wiele nurtów
równoleg³ych, symetrycznych i niesy-
metrycznych. S¹ one wobec siebie
niekomplementarne. Nie musi istnieæ
(choæ mo¿e) jeden g³ówny nurt orga-
nizacyjny stanowi¹cy punkt odniesie-
nia do wszystkich dzia³añ.

celów
rozwojowych

Wyposa¿enie ucznia w wiedzê
i umiejêtnoœci, które pozwol¹ na reali-
zacjê ogólnej podstawy programowej.
Zrealizowanie tej podstawy jest jed-
nym z wa¿nych wskaŸników rozwo-
ju. £¹czy siê z nabywaniem poten-
cja³u, który sprzyja mo¿liwie naj-
pe³niejszej integracji spo³ecznej.

Rozwój ucznia. Wyposa¿enie go
w umiejêtnoœci i wiedzê, które pos³u-
¿¹ nabywaniu jego kompetencji spo-
³ecznych i realizacji zadañ rozwojo-
wych zgodnie z jego mo¿liwoœciami.

celów
organizacyjnych

W³¹czania do g³ównego nurtu,
kiedy to tylko mo¿liwe, wszystkich
uczniów.

Wykreowanie nurtów dopasowanych
do ka¿dego ucznia. Kiedy to mo¿liwe
mo¿na je ³¹czyæ w jeden szerszy nurt.

przestrzeni Istnieje g³ówna przestrzeñ. Stanowi
ona centrum „dziania siê w klasie”.
Przestrzenie poboczne s¹ wydzielane
w przypadku indywidualizacji wy-
branych uczniów.

Istnieje jedna wspólna przestrzeñ.
Nie jest ona rezerwowana wy³¹cznie
dla dzia³añ wspólnych.

czasu nauczyciela Dystrybuowania czasu w opozycji
dzia³añ w g³ównym nurcie i nurtach
pobocznych.

Dystrybuowania czasu bez opozycji.

ró¿norodnoœci D¹¿enie do w³¹czenia w obszar zdefi-
niowanej normy, czyli d¹¿enia do
ujednolicenia wed³ug okreœlonego
wzorca. Jest on definiowany mo¿li-
woœci¹ realizacji ogólnej podstawy
programowej kszta³cenia.

Traktowanie ró¿norodnoœci jako nor-
my. Dzia³ania ukierunkowane na
ujednolicenie pojawiaj¹ siê jedynie
w zakresie realizacji wspólnych
potrzeb rozwojowych.

dopasowania w
realizacji zadañ
edukacyjnych

Skierowane w pierwszej kolejnoœci na
ucznia, w drugiej – na zmianê warun-
ków uczenia siê

Brak czynnoœci zwi¹zanych z dopaso-
waniem lub czynnoœci skierowane
na zmianê warunków uczenia siê
w przypadku realizacji wspólnych
zadañ edukacyjnych.

dzia³añ Rozdzielania czynnoœci w g³ównym
nurcie i nurtach pobocznych na zasa-
dzie opozycji.

Dzia³ania w ró¿nych nurtach.
Nie s¹ one porównywane.

�ród³o: Opracowanie w³asne.
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Zamiast zakoñczenia

Konstruowanie autentycznej edukacji inkluzyjnej – co stara³em siê wykazaæ –
nie mo¿e opieraæ siê wy³¹cznie na zmianie postrzegania niepe³nosprawnoœci
(przejœciu od modelu indywidualnego do spo³ecznego). Jest zmian¹ wymagaj¹c¹
uwzglêdnienia szerszego kontekstu. Zaprezentowana koncepcja zasad organiza-
cyjnych, w zamyœle autora, jest pewnego rodzaju wyznacznikiem ró¿nicuj¹cym
za³o¿enia teoretyczne obu koncepcji inkluzji. Pozostaj¹ one w zwi¹zku z samym
rozumieniem zasad oraz koncepcj¹ dydaktyki. Zakorzenienie pedagogiki specjal-
nej w paradygmacie pozytywistycznym zwi¹zanym z wyjaœnianiem nomotetycz-
nym sytuacji dydaktycznych, organizacja dzia³añ dydaktycznych w tradycyjnym
podejœciu funkcjonalno-strukturalnym, skupianie siê na prawid³owoœciach w pro-
cesie kszta³cenia, sprzyja praktycznej gloryfikacji modelu funkcjonalnego nie-
pe³nosprawnoœci. Z kolei utrzymanie jego dominuj¹cego statusu jako podstawy
myœlenia o specjalnych potrzebach edukacyjnych, w praktyce uniemo¿liwia
autentyczne budowanie kultury szko³y w³¹czaj¹cej.

Edukacja inkluzyjna oparta na dekonstrukcji za³o¿eñ pedagogiki specjalnej
jest przyk³adem rewolucyjnego myœlenia. Nie oznacza jednak, ¿e stanie siê pana-
ceum metodycznym na problemy inkluzji edukacyjnej. Przeciwnie, mo¿e dopro-
wadziæ do ignorowania niektórych potrzeb uczniów (zw³aszcza tych z niepe³no-
sprawnoœci¹), a zarazem totalnego zmarginalizowania wypracowanych – efektyw-
nych koncepcji edukacji uczniów ze specjalnymi potrzebami w rozwoju. Niesie
jednak ze sob¹ wiele korzyœci – s¹ one zwi¹zane z niek³aman¹ przemian¹ parady-
gmatyczn¹ uwzglêdniaj¹c¹ potrzebê transformacji ca³ego systemu [Richardson,
Powell 2011: 206].

Podstawowy problem edukacji specjalnej polega na próbie redukcjonistycz-
nego i technicznego skopiowania za³o¿eñ kszta³cenia specjalnego w obszar inklu-
zji edukacyjnej na zasadzie uporczywych prób dopasowania uczniów z niepe³no-
sprawnoœci¹ do systemu kszta³cenia ogólnodostêpnego [Slee 2004: 77–78]. Je¿eli
dydaktyka specjalna, jako subdyscyplina naukowa stosowana praktycznie, nie
ulegnie wewnêtrznym przemianom, zabraknie dla niej miejsca w podstawowych
za³o¿eniach edukacji inkluzyjnej. To z kolei nie przyniesie korzyœci uczniom z nie-
pe³nosprawnoœciami.
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Postawy rodziców wobec edukacji w³¹czaj¹cej
w badaniach miêdzynarodowych

Celem artyku³u jest przegl¹d badañ zagranicznych dotycz¹cych postaw rodziców dzieci nie-
pe³nosprawnych wobec edukacji w³¹czaj¹cej. Dokonano analizy 16 doniesieñ zagranicznych
opublikowanych w latach 1998–2016, prowadzonych w krajach europejskich, w Australii i USA,
oraz 3 doniesieñ polskich opublikowanych w latach 2011–2016. Do analizy wziêto pod uwagê
publikacje spe³niaj¹ce kryterium szerszej prezentacji wyników i grupy badawczej z³o¿onej z ro-
dziców dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ w wieku przedszkolnym i szkolnym. Wyniki badañ miê-
dzynarodowych i polskich wskazuj¹, ¿e postawy wyra¿ane przez rodziców wobec edukacji
w³¹czaj¹cej s¹ zró¿nicowane, na ogó³ pozytywne i neutralne. Rodzice wymieniaj¹ zarówno wyni-
kaj¹ce z niej korzyœci, g³ównie o charakterze spo³ecznym, jak i wskazuj¹ na liczne braki w zakresie
wsparcia edukacyjnego, dotycz¹ce dostêpnoœci wsparcia edukacyjnego i mo¿liwoœci zindy-
widualizowania procesu edukacji ich dzieci.

S³owa kluczowe: rodzice, edukacja w³¹czaj¹ca, uczeñ ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
perspektywa miêdzynarodowa

Attitudes of parents towards inclusive education
in international research

The aim of the paper is to review foreign research on the attitudes of parents of disabled children
towards inclusive education. The analysis included 16 foreign reports published in the years
1998–2016, conducted in European countries, in Australia and the US, and 3 Polish ones published
in 2011–2016. The analysis took into account publications fulfilling the criterion of a broader pres-
entation of results and a research group composed of parents of children with disabilities in pre-
school and school age. The results of international and Polish research indicate that the attitudes
expressed by parents towards inclusive education are varied, generally positive and neutral. Par-
ents mention both benefits resulting from it, mainly of a social nature, as well as indicate numer-
ous deficiencies in educational support, regarding the availability of educational support and the
possibility of individualizing the education process of their children.

Keywords: parents, inclusive education, student with special educational needs, international
perspective



Wprowadzenie

Jednym z kluczowych czynników decyduj¹cych o powodzeniu dzia³añ in-
kluzyjnych jest ustosunkowanie do tej formy kszta³cenia rodziców uczniów
z niepe³nosprawnoœci¹ i ich sprawnych rówieœników. To w³aœnie rodzice dzieci
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi inicjowali dzia³ania inkluzyjne w ró¿-
nych krajach. Chocia¿ motywy podejmowanych przez nich dzia³añ by³y zró¿ni-
cowane, to jednak do g³ównych nale¿y zaliczyæ mo¿liwoœæ spo³ecznej integracji
ich dziecka z grup¹ ich sprawnych rówieœników. Stopieñ realizacji przez szko³ê
w³¹czaj¹c¹ oczekiwañ rodziców kszta³tuje lub modyfikuje ich wstêpne postawy
wobec tej formy kszta³cenia, a tak¿e przez wyra¿ane przez nich opinie, kszta³-
tuje pogl¹dy œrodowiska. Pozytywne nastawienie rodziców z obu grup wobec
edukacji w³¹czaj¹cej, nauczycieli i kadry specjalistów, sprzyja rozwojowi tej formy
kszta³cenia [de Boer i in. 2010: 165–166]. Jednak¿e wyraŸne obawy co do mo¿li-
woœci realizacji przez edukacjê w³¹czaj¹c¹ przyjêtych za³o¿eñ, prezentowanie
wobec niej postaw nieprzychylnych zarówno przez rodziców uczniów spraw-
nych, jak i zawiedzionych brakiem oczekiwanego wsparcia rodziców uczniów
niepe³nosprawnych, utrudnia realizacjê procesu spo³ecznego w³¹czenia ucznia
z niepe³nosprawnoœci¹ oraz integracji uczniów z obu grup.

Aby przedstawiæ kompleksowy obraz postaw rodziców wobec edukacji
w³¹czaj¹cej, w niniejszym artykule przedstawione zostan¹ wyniki badañ podej-
mowanych w tym zakresie, w ró¿nych krajach i w ró¿nym okresie. Ich prezenta-
cjê rozpocznie opis wyników metaanalizy przeprowadzonej przez Anke de Boer
i in. [2010], uwzglêdniaj¹cej wyniki 10 badañ prowadzonych w latach 1998–2007
we W³oszech, Grecji, Australii i USA. Nastêpnie omówione zostan¹ wyniki badañ
opublikowane w latach 2008–2016, zaprezentowane w artyku³ach dostêpnych
w bazie Academic Search Ultimate i ERIC pod has³em parents attitudes inclusive

education. Dotycz¹c¹ one postaw i doœwiadczeñ rodziców z piêciu krajów europej-
skich: Grecji, Austrii, Hiszpania, Turcji i Rumunii. Z 12 artyku³ów do analizy
wybrano 6, spe³niaj¹cych kryteria szerszej prezentacji wyników, europejskiego
krêgu kulturowego i grupy badawczej z³o¿onej z rodziców uczniów z niepe³no-
sprawnoœci¹. Wyniki badañ miêdzynarodowych zostan¹ odniesione w zakoñcze-
niu do nielicznych dostêpnych w literaturze wyników badañ polskich. Do analizy
wziêto pod uwagê publikacje spe³niaj¹ce kryterium szerszej prezentacji wyników
i grupy badawczej z³o¿onej z rodziców dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ w wieku
przedszkolnym i szkolnym. S¹ to wywiady narracyjne z piêciorgiem rodziców
dzieci niepe³nosprawnych prowadzone przez Iwonê Myœliwczyk [2016], wywia-
dy z 11 matkami dzieci z zespo³em Downa opisane przez Katarzynê Æwirynka³o
i Agnieszkê ¯ytê [2014], oraz wywiady prowadzone z rodzicami dzieci z niepe³no-
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sprawnoœci¹ zamieszczone w wynikach raportu z badañ nt. „Wszystko jasne – do-
stêpnoœæ i jakoœæ edukacji dla uczniów niepe³nosprawnych” [Kubicki i in. 2011].

Postawy rodziców uczniów niepe³nosprawnych wobec edukacji
w³¹czaj¹cej – wyniki metaanalizy badañ prowadzonych
we W³oszech, Grecji, Australii i USA (1998–2007)

Anke de Boer i in. [2010] opublikowali metaanalizê dotycz¹c¹ postaw rodziców
uczniów z ró¿nego rodzaju niepe³nosprawnoœciami wobec edukacji w³¹czaj¹cej.
Jej celem by³o ustalenie, jakie postawy prezentuj¹ rodzice wobec edukacji
w³¹czaj¹cej i czy postawy rodziców dzieci niepe³nosprawnych i sprawnych ró¿-
ni¹ siê od siebie; które zmienne odnosz¹ siê do ich postaw, oraz jaki jest wp³yw
postaw rodziców na spo³eczne w³¹czenie dzieci z niepe³nosprawnoœci¹. Wyniki
poddano szczegó³owej selekcji i ostatecznie do analizy wybrano 10 artyku³ów
z lat 1998–2008, zawieraj¹cych dane empiryczne uzyskane na podstawie standary-
zowanego pomiaru postaw rodziców dzieci z ró¿nymi rodzajami niepe³nospraw-
noœci (zaburzenia mowy o pod³o¿u neurologicznym; zaburzenia sensoryczne;
zaburzenia w zakresie uczenia siê i zachowania, w tym autystyczne; niepe³no-
sprawnoœæ intelektualna; choroby przewlek³e) wobec edukacji w³¹czaj¹cej,
a dok³adniej spo³ecznego uczestnictwa uczniów o specjalnych potrzebach w ¿y-
ciu klasy i szko³y.

Z analizy wybranych doniesieñ badawczych wynika³o, ¿e ogólny obraz po-
staw rodziców wobec edukacji w³¹czaj¹cej jest pozytywny. W ¿adnym z badañ
nie wykazano przewagi postaw negatywnych. Spoœród 10 wybranych badañ
piêæ ujawni³o neutralne nastawienie rodziców do edukacji w³¹czaj¹cej, podczas
gdy pozosta³ych piêæ wykaza³o pozytywne postawy rodzicielskie.

Rodzice dzieci ze specjalnymi potrzebami nie prezentowali wyraŸnych postaw
pozytywnych, mo¿na je interpretowaæ raczej w kategoriach postaw neutral-
nych. Chocia¿ silnie popierali ogóln¹ koncepcjê edukacji w³¹czaj¹cej („ucznio-
wie ze specjalnymi potrzebami powinni mieæ dostêp do edukacji, w miarê
mo¿liwoœci, w ogólnodostêpnych warunkach lekcyjnych”), jednak zapytani, czy
w³¹czenie by³oby dobrym rozwi¹zaniem dla ich w³asnego dziecka, oko³o
po³owa uczestników (od 50% do 54,1%) odpowiedzia³a negatywnie, preferuj¹c
raczej szkolnictwo specjalne ni¿ ogólnodostêpne. Ponad po³owa wyrazi³a oba-
wy, ¿e umieszczenie ich dziecka w klasie w³¹czaj¹cej mo¿e zaszkodziæ jego
emocjonalnemu rozwojowi. Ponadto rodzice mieli obawy dotycz¹ce mo¿liwoœci
zapewnienia przez szko³ê zindywidualizowanego procesu kszta³cenia i specjali-
stycznej pomocy. Rodzice prawid³owo rozwijaj¹cych siê dzieci mieli bardziej
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pozytywne nastawienie wobec edukacji w³¹czaj¹cej. Uznawali, ¿e typowo roz-
wijaj¹ce siê dzieci mog¹ z niej czerpaæ korzyœci spo³eczne.

Badania porównuj¹ce obie grupy rodziców pokaza³y, ¿e wszyscy rodzice mie-
li pozytywne nastawienie do edukacji w³¹czaj¹cej. Obie grupy rodziców zgodzi³y
siê na to, ¿e edukacja przynosi korzyœci dla dzieci prawid³owo rozwijaj¹cych siê,
a tak¿e dla dzieci o specjalnych potrzebach. Niemniej rodzice wskazali równie¿,
¿e edukacja w³¹czaj¹ca wi¹¿e siê z ryzykiem dla obu grup dzieci.

Wyniki badañ wykaza³y, ¿e istnieje kilka zmiennych zwi¹zanych z postawa-
mi rodziców wobec edukacji w³¹czaj¹cej. ¯adna ze zmiennych zwi¹zanych z ce-
chami rodziców, takimi jak wiek czy p³eæ, nie wykazywa³a istotnego zwi¹zku z ich
postawami wobec inkluzji. Wykazano natomiast istnienie takiej zale¿noœci
w przypadku innych zmiennych, takich jak spo³eczno-materialny poziom ¿ycia
rodziców, poziom ich wykszta³cenia, doœwiadczenie w zakresie edukacji w³¹cza-
j¹cej i rodzaj niepe³nosprawnoœci ich dziecka. Rodzice o wy¿szym statusie
spo³eczno-ekonomicznym, wy¿szym poziomie wykszta³cenia i z wiêkszym do-
œwiadczeniem w zakresie edukacji w³¹czaj¹cej mieli do niej bardziej pozytywne
nastawienie w porównaniu z rodzicami o niskim statusie spo³eczno-ekonomicz-
nym, ni¿szym poziomie wykszta³cenia i mniejszym doœwiadczeniu z edukacj¹
w³¹czaj¹c¹. Jeœli chodzi o rodzaj niepe³nosprawnoœci dziecka, wyniki wykaza³y,
¿e rodzice s¹ najmniej pozytywnie nastawieni do w³¹czenia dzieci z problemami
behawioralnymi i powa¿nymi zaburzeniami w sferze poznawczej. Maj¹ nato-
miast najbardziej pozytywne nastawienie wobec w³¹czenia dzieci niepe³nospraw-
nych fizycznie i sensorycznie.

Przegl¹d wyników badañ w krajach europejskich (2008–2016)

Artyku³y dostêpne w bazach Academic Search Ultimate i ERIC opublikowane
po roku 2008 zawieraj¹ wyniki badañ dotycz¹ce postaw rodziców wobec edukacji
w³¹czaj¹cej prowadzone w Grecji, Austrii, Hiszpania i Turcji. Nie wziêto pod
uwagê badañ z innego obszaru kulturowego, np. z Indii [Narumanchi, Bhargava
2011], a tak¿e artyku³ów prezentuj¹cych jedynie skrótowy opis wyników [np. So-
ponaru, Pãduraru, Dumbrava, Stãricã, Iorga 2016]. Ich ogólny przegl¹d zawiera
tabela 1. Wyniki badañ zosta³y zaprezentowane w porz¹dku chronologicznym.

Kokaridas Dimitrios i in. [2008], badali greckich rodziców skal¹ postaw wobec
integracji autorstwa Yony Leyser i Rei Kirk [2004]. Próba sk³ada³a siê z 119 rodzi-
ców (68 matek, 51 ojców) dzieci niepe³nosprawnych (56 z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ bez zespo³u Downa, 21 z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ i ze-
spo³em Downa, 8 z autyzmem i 27 z pora¿eniem mózgowym). Rodzice oceniali
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korzyœci p³yn¹ce z edukacji w³¹czaj¹cej dla uczniów sprawnych i z niepe³no-
sprawnoœci¹, poziom swojego zadowolenia z postêpów ich dziecka oraz
z kszta³cenia specjalnego w porównaniu z edukacj¹ w³¹czaj¹c¹; umiejêtnoœci
nauczyciela, wsparcie idei inkluzji przez rodziców uczniów sprawnych oraz ro-
zumienie kwestii praw dziecka jako czynnika stanowi¹cego filozoficzne i praw-
ne uzasadnianie idei inkluzji.

Wyniki badañ wskazuj¹, ¿e wiêkszoœæ rodziców dzieci niepe³nosprawnych
ma pozytywne nastawienie wobec wspólnego nauczania uczniów sprawnych
i z niepe³nosprawnoœci¹ oraz wspiera ideê edukacji w³¹czaj¹cej. Za pozytywne
efekty edukacji w³¹czaj¹cej dla uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ uznali przygoto-
wanie ich dziecka do ¿ycia w realnym œwiecie (65%), szansê uczestnictwa w ¿yciu
klasy i szko³y (63,9%) oraz podejmowania interakcji z innymi kolegami z klasy.
Zdaniem badanych do spo³ecznych korzyœci p³yn¹cych z edukacji w³¹czaj¹cej dla
uczniów sprawnych mo¿na zaliczyæ mo¿liwoœæ stawania siê bardziej wra¿liwymi
na ró¿nice wystêpuj¹ce miêdzy ludŸmi (82,2%). Co warte podkreœlenia, g³ówn¹
trosk¹ rodziców nie by³y postawy uczniów sprawnych. 42,4% respondentów
uwa¿a³o bowiem, ¿e inkluzja nie wp³ywa negatywnie na emocjonalny rozwój ich
dziecka, a a¿ 52,5% uzna³o, ¿e zwiêksza ona prawdopodobieñstwo jego pozytyw-
nej samooceny.

Respondenci wyra¿ali jednak pewne obawy zwi¹zane z mo¿liwoœci¹ izolacji
spo³ecznej ich dziecka przez rówieœników, ale tak¿e niewystarczaj¹c¹ jakoœci¹ na-
uczania i dostêpnoœci¹ us³ug wspieraj¹cych. Nie uzyskano jednoznacznych wyni-
ków w kwestii zapewnienia dziecku w klasie w³¹czaj¹cej odpowiedniego wspar-
cia. Oko³o 30% rodziców nie wyrazi³o w sposób zdecydowany swego stanowiska
w tych kwestiach, 33% wskazywa³o na wiêksze, a 40% na mniejsze szanse uzyska-
nia pomocy specjalistów w klasie w³¹czaj¹cej. Ponadto, a¿ 40% oceni³o negatyw-
nie umiejêtnoœci nauczyciela w zakresie udzielenia ich dziecku odpowiedniej
pomocy (jedynie 23,5% oceni³o je pozytywnie).

W rzeczywistoœci rodzice zdecydowanie popierali szanse swoich dzieci na
edukacjê w klasach w³¹czaj¹cych (68%) i posiadanie przez nich tych samych przy-
wilejów i praw (83,2%) które przys³uguj¹ uczniom sprawnym. Co wiêcej, byli
przekonani co do równego traktowania ich dzieci przez nauczycieli klas ogólno-
dostêpnych (N=47,5%) i ich akceptacji (56,3%) przez rodziców uczniów sprawnych.

Rodzice dzieci z nabyt¹ niesprawnoœci¹ wyra¿ali bardziej pozytywne nasta-
wienie do korzyœci p³yn¹cych z inkluzji (p = 0,22). Wiek uczniów wy³oni³ siê jako
g³ówny czynnik wp³ywaj¹cy na postrzeganie przez rodziców edukacji w³¹cza-
j¹cej. Rodzice uczniów w wieku poni¿ej 18 lat przejawiali bardziej pozytywne po-
stawy wobec edukacji w³¹czaj¹cej ni¿ rodzice osób doros³ych, widz¹c w niej szan-
se na przysz³oœæ swoich dzieci. Ograniczeniem prezentowanych badañ by³ dobór
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respondentów, którymi byli rodzice uczniów uczêszczaj¹cy tylko do jednej z form
kszta³cenia – szkó³ specjalnych.

Natomiast Gasteiger-Klicpera Barbara i in. [2012] zbadali postawy i doœwiad-
czenia rodziców austriackich dotycz¹ce edukacji w³¹czaj¹cej i specjalnej dzieci
z lekk¹ oraz znaczn¹ oraz z³o¿on¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ z obu typów
szkó³. £¹cznie w badaniu wziê³o udzia³ 716 rodziców uczniów klas w³¹czaj¹cych
i 356 klas specjalnych.

Z badañ wynika, ¿e g³ównym czynnikiem ró¿nicuj¹cym postawy i doœwiad-
czenia rodziców by³ stopieñ niepe³nosprawnoœci ich dziecka. Edukacja w³¹cza-
j¹ca by³a bardziej pozytywnie oceniana przez rodziców uczniów z lekk¹ nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Potwierdzaj¹ to nie tylko ich pozytywne oceny
tej formy, ale tak¿e wypowiedzi wskazuj¹ce na zadowolenie z dokonanego wy-
boru i deklaracja, ¿e podjêliby go jeszcze raz. Rodzice uczniów klas w³¹czaj¹cych
byli bardziej zadowoleni z osi¹gniêæ szkolnych swoich dzieci ni¿ rodzice uczniów
szkó³ specjalnych, chocia¿ wymaga³o to od nich wiêkszego zaanga¿owania w pracê
z dzieckiem w domu ze wzglêdu na wy¿sze wymagania stawiane przez nauczy-
cieli w klasach w³¹czaj¹cych w porównaniu do szkó³ specjalnych.

Z kolei rodzice uczniów ze znaczn¹ i wielorak¹ niepe³nosprawnoœci¹, eduko-
wanych w klasach w³¹czaj¹cych uznali, ¿e ich dzieciom stawiane s¹ wymagania
zbyt wysokie w stosunku do ich mo¿liwoœci, a nauczyciele poœwiêcaj¹ im mniej
uwagi. Oznacza to, ¿e podobnie jak w przypadku uczniów z lekk¹ niepe³nospraw-
noœci¹, rodzice musz¹ poœwieciæ wiele czasu w domu na pomoc dziecku
w osi¹gniêciu optymalnych rezultatów szkolnych.

W sferze spo³ecznej dzieci z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ z klas
w³¹czaj¹cych s¹, zdaniem rodziców, rzadko represjonowane, ale raczej czêsto do-
œwiadczaj¹ zachowañ prospo³ecznych ze strony swoich kolegów szkolnych. Tak-
¿e wiktymizacja uczniów ze znaczn¹ i wielokrotn¹ niepe³nosprawnoœci¹ mia³a
miejsce stosunkowo rzadko. Jeœli jednak wystêpuje, to zdaniem rodziców
w szko³ach specjalnych dzieci doœwiadczaj¹ znacznie lepszej ochrony ni¿ w kla-
sach w³¹czaj¹cych. Ma³y rozmiar grupy pozwala bowiem na lepsze jej monitoro-
wanie przez nauczyciela, a oczekiwania spo³eczne w szko³ach specjalnych s¹ bar-
dziej wyraŸnie okreœlone i akceptowane przez uczniów, podczas gdy w klasach
w³¹czaj¹cych ¿ycie spo³eczne nie zawsze jest ju¿ tak starannie zorganizowane.
Tylko niektórzy nauczyciele s¹ œwiadomi swej odpowiedzialnoœci za przygotowa-
nie uczniów do podejmowania w³aœciwych interakcji oraz relacje spo³eczne pa-
nuj¹ce w klasie. Z drugiej jednak strony uczniowie klas w³¹czaj¹cych maj¹ wiêcej
okazji do nieformalnych spotkañ z kolegami ze swej klasy w czasie wolnym.

Rodzice obu grup uczniów pozytywnie ocenili „ducha zespo³u” wyczuwalne-
go w klasie, przy czym ocena ta dotyczy³a w przypadku rodziców dzieci z lekk¹
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niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ klas inkluzyjnych, a w przypadku rodziców
uczniów ze znaczn¹ i wielorak¹ niepe³nosprawnoœci¹ – klas specjalnych.

Ana Doménech i Odet Moliner [2013] przebadali 33 hiszpañskich rodziców za
pomoc¹ w³asnej konstrukcji kwestionariusza dotycz¹cego edukacji w³¹czaj¹cej,
opartego na 5-stopniowej skali Likerta. G³ównym celem by³o zbadanie przekonañ
rodzin na temat skutków wdro¿enia modelu edukacji w³¹czaj¹cej i ich zadowole-
nia z edukacji w³¹czaj¹cej, rozumianej jako odpowiedŸ na zró¿nicowanie potrzeb
uczniów oraz ustalenie, czy te przekonania ró¿ni¹ siê w zale¿noœci od zmiennej
niezale¿nej – posiadania dziecka z niepe³nosprawnoœciami.

W kwestii pogl¹dów rodziców dotycz¹cych efektów wdro¿enia modelu edu-
kacji w³¹czaj¹cej wykazano, ¿e rodzice dzieci niepe³nosprawnych wskazuj¹ na
ogó³ na korzyœci p³yn¹ce z tej formy kszta³cenia i pozytywnie odnosz¹ siê do jej
za³o¿eñ. Ich zdaniem sprzyja ona kszta³towaniu takich ogólnoludzkich wartoœci,
jak tolerancja i szacunek dla odmiennoœci, wp³ywaj¹cych korzystnie na postawy
solidarnoœci miêdzy rówieœnikami.

Jeœli chodzi o negatywne skutki w³¹czenia, zaobserwowano, ¿e w obu bada-
nych grupach odsetki odpowiedzi negatywnych by³y równie niskie (mniej ni¿
12%). Wyj¹tek stanowi³a tylko jedna kwestia. Obie grupy rodziców wyra¿a³y mia-
nowicie przekonanie, ¿e wspólna edukacja uczniów sprawnych i z niepe³no-
sprawnoœci¹ prowadzi do powstawania miêdzy nimi konfliktów i negatywnych
zachowañ u uczniów niepe³nosprawnych. Przekonanie to by³o nawet czêœciej
wyra¿ane przez rodziców dzieci niepe³nosprawnych (50%) ni¿ sprawnych (4%).
Zdaniem Any Doménech i Odeta Moliner przekonanie to w przypadku rodziców
uczniów niepe³nosprawnych mo¿e wynikaæ z przyjêcia za³o¿enia, ¿e ich dzieci
z powodu swych specjalnych potrzeb znajduj¹ siê w klasach w³¹czaj¹cych w sy-
tuacji „nierównoœci”, podczas gdy w klasach specjalnych mog³yby byæ bardziej
„chronione”. Ponadto, brak wiedzy personelu szko³y w³¹czaj¹cej na temat nie-
pe³nosprawnoœci oraz nieznajomoœci charakterystyki uczniów niepe³nospraw-
nych, mog¹ zdaniem rodziców, prowadziæ do niepotrzebnych nieporozumieñ,
skutkuj¹cych w dalszej kolejnoœci konfliktem.

Celem przeciwdzia³ania tym obawom, autorzy proponuj¹ organizowanie nie
tyle szkoleñ, ale dyskusji s³u¿¹cych wymianie doœwiadczeñ i pomys³ów na temat
ró¿nych modeli edukacyjnych, wartoœci edukacji w³¹czaj¹cej, jego cech i zalet, de-
konstrukcji mitów i b³êdnych koncepcji zwi¹zanych z integracj¹, praw i przepi-
sów wspieraj¹cych integracjê oraz krytyczn¹ analizê wykorzystania pomocy, za-
sobów, celem zapewnienia ich optymalnej dystrybucji, a tak¿e wykorzystania
metod nauczania promuj¹cych integracjê itp. W ten sposób rodzice mogliby mieæ
wiêkszy udzia³ w przekszta³caniu szko³y w realizuj¹c¹ w wiêkszym stopniu zasa-
dê równoœci spo³ecznej i utrzymuj¹c¹ jednoczeœnie wysoki poziom nauczania.
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Jeœli chodzi o kwestiê satysfakcji z edukacji w³¹czaj¹cej, rozumianej, jako
odpowiedŸ na ró¿norodnoœæ w edukacji, wyniki nie ró¿ni¹ siê znacz¹co w obu
grupach badanych, nie okaza³y siê te¿ istotne statystycznie. Œrednio ok. 20% i 38%
badanych udzieli³o w tej kwestii pozytywnych odpowiedzi.

Badania dotycz¹ce postaw matek dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi, uczêszczaj¹cych do szkó³ w³¹czaj¹cych prowadzone by³y te¿ przez Ceylan
Remziye i Aral Neriman [2016] w Turcji. Przeprowadzono wywiady z 11 matkami
dzieci uczêszczaj¹cych do pierwszej, drugiej i trzeciej klasy szkó³ podstawowych
w³¹czaj¹cych. Wiedza respondentek na temat edukacji w³¹czaj¹cej by³a, zdaniem
autorów, niewystarczaj¹ca, nie potrafi³y one bowiem precyzyjnie zdefiniowaæ
tego pojêcia. Matki wskazywa³y natomiast na szereg trudnoœci i uwarunkowañ
pomyœlnego w³¹czenia. Najwa¿niejszymi problemami, z jakimi boryka³y siê, by³y
trudnoœci dotycz¹ce rejestracji ich dziecka, dostosowania lekcji do jego potrzeb
i mo¿liwoœci, odrzucenia przez rówieœników oraz zapewnienia transportu.

Wypowiedzi matek dotycz¹ce dostosowañ wprowadzonych przez nauczy-
cieli w œrodowisku edukacyjnym by³y zró¿nicowane – od stwierdzenia, ¿e na-
uczyciel nie wprowadzi³ ¿adnych dostosowañ, do wskazania na pojedyncze
dzia³ania takie jak dostosowanie pracy domowej do mo¿liwoœci dziecka, umiejs-
cowienie ucznia w klasie, przyci¹ganie uwagi dziecka poprzez kontakt wzrokowy.
¯adna z matek nie wskaza³a na kompleksowy system wsparcia edukacyjnego
oferowanego w ramach edukacji w³¹czaj¹cej, ale wiêkszoœæ z nich podkreœli³a
potrzebê zapewnienia kompleksowego wsparcia: edukacyjnego, psychologicz-
nego i administracyjnego. Respondentki zasugerowa³y dostosowanie nauczania
do mo¿liwoœci ich dziecka, zapewnienie wsparcia finansowego, zorganizowanie
wiêkszej liczby dzia³añ na rzecz socjalizacji dzieci, poprawy ich zdolnoœci moto-
rycznych, zmniejszenie liczebnoœci klas i zapewnienie specjalistycznego wspar-
cia nauczycielom.

Podsumowanie

Z analizy badañ miêdzynarodowych prowadzonych w obszarze postaw ro-
dziców wobec edukacji w³¹czaj¹cej wynika, ¿e rodzice dzieci ze specjalnymi po-
trzebami prezentowali na ogó³ postawy pozytywne b¹dŸ neutralne, popierali
ogóln¹ koncepcjê edukacji w³¹czaj¹cej, ale czêœæ z nich negatywnie odnosi³a siê
do edukacji w³¹czaj¹cej w³asnego dziecka. Na kszta³t rodzicielskich postaw
wp³yw mia³y ró¿norodne zmienne, takie jak spo³eczno-materialny poziom ¿ycia
rodziców, poziom ich wykszta³cenia i doœwiadczenie w zakresie edukacji
w³¹czaj¹cej, wiek oraz rodzaj i stopieñ niepe³nosprawnoœci dziecka. Bardziej po-
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zytywne opinie wyra¿ali rodzice dzieci m³odszych, z l¿ejsz¹ niepe³nosprawnoœci¹
oraz rodzice na wy¿szym spo³eczno-materialnym poziomie ¿ycia, z wy¿szym wy-
kszta³ceniem i z wiêkszym doœwiadczeniem w zakresie edukacji w³¹czaj¹cej.

Wymienione przez nich korzyœci p³yn¹ce z edukacji w³¹czaj¹cej dla uczniów
z niepe³nosprawnoœci maj¹ zazwyczaj charakter spo³eczny, m.in. przygotowanie
dziecka do ¿ycia w realnym œwiecie czy szansa uczestnictwa w ¿yciu szko³y i po-
dejmowania interakcji z innymi kolegami z klasy. Z kolei korzyœci wynikaj¹ce
z edukacji w³¹czaj¹cej dla sprawnych rówieœników dotyczy³y g³ównie kszta³to-
wania wartoœci ogólnoludzkich takich jak tolerancja i szacunek dla odmiennoœci.
Wyniki te znajduj¹ potwierdzenie w polskich badaniach Iwony Myœliwczyk
[2016], z których wynika, ¿e rodzice niepe³nosprawnych dzieci w wieku przed-
szkolnym akcentowali pozytywny wp³yw kontaktów dziecka niepe³nosprawne-
go z rówieœnikami na jego rozwój oraz mo¿liwoœæ uczenia siê tolerancji i zrozu-
mienia dla „innoœci” i pozbywania siê lêku przed dzieæmi niepe³nosprawnymi
przez rówieœników sprawnych.

Z kolei Katarzyna Æwirynka³o i Agnieszka ¯yta [2014] wskazuj¹ w swoich ba-
daniach na zró¿nicowane postawy rodziców wobec edukacji w³¹czaj¹cej (rozu-
mianej w tym kontekœcie jako synonim edukacji integracyjnej); czêœæ z rodziców
wskazywa³a na te formê jako najbardziej odpowiedni¹ dla ich dziecka, czêœæ wy-
kazywa³a jej braki preferuj¹c szko³ê specjaln¹. Rodzice wskazywali na problemy
o charakterze dydaktycznym i spo³ecznym, takie jak brak odpowiedniego przy-
gotowania nauczycieli; zbyt liczne grupy/klasy, w których nauczyciel nie jest
w stanie odpowiednio zadbaæ o rozwój dziecka z niepe³nosprawnoœci¹; brak od-
powiedniego zaplecza dydaktycznego czy negatywne nastawienie rówieœników.
Na podobne trudnoœci wskazuj¹ wyniki ca³oœciowych badañ dotycz¹cych dostêp-
noœci i jakoœci edukacji uczniów z niepe³nosprawnoœciami przeprowadzonych
w ramach projektu „Wszystko jasne” [Kubicki, Dudziñska, Olcoñ-Kubicka 2011].
Z raportu wynika, ¿e obecny system wsparcia uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ nie
spe³nia ich oczekiwañ. Zapewnienie zindywidualizowanego wsparcia i faktycz-
nej realizacji zaleceñ z orzeczenia, poza nielicznymi placówkami, wymaga niekiedy
ich osobistej interwencji w postaci rezygnacji z pracy i pe³nienia funkcji terapeuty/
nauczyciela wspomagaj¹cego/opiekuna dla dziecka, finansowania z w³asnych
œrodków wolontariuszy przychodz¹cych do placówki, b¹dŸ p³atnych zajêæ poza
placówk¹. Rodzice czuj¹ siê w swoich zmaganiach osamotnieni i niezrozumiani,
traktowani „jako roszczeniowi i k³opotliwi”.

Podobne trudnoœci ujawniaj¹ wyniki analizowanych badañ miêdzynarodo-
wych, w œwietle których badani rodzice wskazuj¹ na brak kompleksowego wsparcia,
trudnoœci o charakterze dydaktycznym (np. niewystarczaj¹ca jakoœæ nauczania,
wynikaj¹ca m.in. z niskich kompetencji nauczyciela; brak wsparcia specjalistycz-
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nego) i spo³ecznym (m.in. odrzucenie spo³eczne, powstawanie konfliktów i nega-
tywnych zachowañ u uczniów niepe³nosprawnych).

Podsumowuj¹c mo¿na stwierdziæ, ¿e postawy wyra¿ane przez rodziców wo-
bec edukacji w³¹czaj¹cej w badaniach miêdzynarodowych i polskich s¹ zró¿nico-
wane, na ogó³ jednak pozytywne i neutralne. Rodzice wskazuj¹ zarówno na wy-
nikaj¹ce z niej korzyœci, g³ównie o charakterze spo³ecznym, jak i liczne braki
w zakresie wsparcia edukacyjnego. Zauwa¿anie braków nie oznacza jednak¿e ne-
gatywnej postawy wobec idei inkluzji, jest raczej wyrazem niezadowolenia rodzi-
ców z dotychczasowych warunków jej realizacji.

Bibliografia

Æwirynka³o K., ¯yta A. (2014), Dlaczego edukacja w³¹czaj¹ca nie zawsze jest najlepszym rozwi¹za-

niem? Doœwiadczenia i plany edukacyjne wobec dzieci z zespo³em Downa w relacjach matek,
„Szko³a Specjalna”, nr 3 (274), s. 186–201.

de Boer A., Pijl S.J., Minnaert A. (2010), Attitudes of parents towards inclusive education: a review

of the literature, „European Journal of Special Needs Education”, vol. 25, no. 2, s. 165–181.
Dimitrios K., Georgia V., Eleni Z., Asterios P. (2008), Parental Attitudes Regarding Inclusion of

Children with Disabilities in Greek Education Settings, „Electronic Journal for Inclusive
Education”, no. 2 (3), s. 1–13.

Doménech A., Moliner O. (2014), Families Beliefs About Inclusive Education Model, „Procedia –
Social and Behavioral Sciences”, no. 116, s. 3286–3291.

Elkins J., van Kraayenoord Ch.E., Jobling A. (2003), Parents’ attitudes to inclusion of their chil-

dren with special needs, „Journal of Research in Special Educational Needs”, vol. 3, no. 2,
s. 122–129.

Gasteiger-Klicpera B., Klicpera Ch., Gebhardt M., Schwab S. (2012), Attitudes and experiences

of parents regarding inclusive and special school education for children with learning and intel-

lectual disabilities, „International Journal of Inclusive Education”, s. 1–19.
Kubicki P., Dudziñska A., Olcoñ-Kubicka M. (2011), Wszystko jasne – dostêpnoœæ i jakoœæ eduka-

cji dla uczniów niepe³nosprawnych. Raport z dzia³añ w 2011, http://niegrzecznedzieci.
org.pl/wp-content/uploads/2012/07/Raport-koncowy-Wszystko-Jasne-2.doc [dostêp:
23.01.2019].

Leyser Y., Kirk R. (2004), Evaluating Inclusion: an examination of parent views and factors influ-

encing their perspectives, „International Journal of Disability, Development and Educa-
tion”, vol. 51 (3), s. 271–285.

Myœliwczyk I. (2016), Inkluzja edukacyjna na etapie przedszkola w rozumieniu rodziców dzieci nie-

pe³nosprawnych, „Problemy Wczesnej Edukacji”, nr 2 (33), s. 166–180.
Narumanchi A., Bhargava S. (2011), Perceptions of parents of typical children towards inclusive

education, Disability, „CBR and Inclusive Development”, vol. 22, no. 1.
Remziye C., Neriman A. (2016), The Opinions of Mothers of Children with Special Needs Regar-

ding Inclusive Education, „Journal of Education and Training Studies”, vol. 4, no. 9,
s. 154–161.

50 Anna Zamkowska



Soponaru C., Pãduraru C., Dumbrava A., Stãricã E. C., Iorga M. (2016), The attitudes of parents

and teachers regarding the process of integration for children with special educational needs in the

mainstream educational system, „Analele ªtiinþifice ale Universitãþii »Alexandru Ioan Cuza«
din Iaºi. Psihologie”, no. 2, s. 19–28.

Postawy rodziców wobec edukacji w³¹czaj¹cej w badaniach miêdzynarodowych 51



Niepe³nosprawnoœæ. Dyskursy pedagogiki specjalnej
Nr 33/2019

Disability. Discourses of special education
No. 33/2019

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

Jolanta RzeŸnicka-Krupa
Uniwersytet Gdañski

Edukacja i niepe³nosprawnoœæ – wyrównywanie
szans czy reprodukcja spo³ecznych nierównoœci

Wspó³czeœnie prowadzone w Polsce dyskusje nad kwestiami spo³ecznych i edukacyjnych nie-
równoœci odnosz¹ je przede wszystkim do czynników zwi¹zanych z p³ci¹, grup¹ etniczn¹ czy te¿
klas¹ spo³eczn¹. Zjawisko niepe³nosprawnoœci wydaje siê byæ spo³ecznie interpretowane przede
wszystkim w kategoriach obiektywnie istniej¹cych indywidualnych braków i ograniczeñ w za-
kresie mo¿liwoœci i zdolnoœci sprostania wymaganiom systemu szkolnego. Uczniowie z ró¿nego
rodzaju niepe³nosprawnoœciami s¹ zazwyczaj postrzegani jako osoby o ni¿szym poziomie „kapi-
ta³u biologicznego” (warunkuj¹cego mo¿liwoœci fizyczne b¹dŸ kompetencje poznawcze), nie-
zbêdnego dla osi¹gniêcia edukacyjnego sukcesu. W znacznie mniejszym stopniu natomiast
dostrzega siê strukturalne w³asnoœci systemu edukacji, który generuje ró¿nice i nierównoœci dete-
rminuj¹ce indywidualny los i spo³eczn¹ pozycjê osób niepe³nosprawnych. Celem artyku³u jest
identyfikacja uwarunkowañ edukacyjnych kszta³tuj¹cych za³o¿enia i praktyki pedagogiczne
obecne w kszta³ceniu integracyjnym i edukacji inkluzywnej. Rozwa¿ania w nim przedstawione
skupiaj¹ siê na pytaniu: czy kszta³cenie uczniów ze „specjalnymi potrzebami edukacyjnymi”
i niepe³nosprawnoœci¹ wspiera ich rozwój i wyrównuje szanse edukacyjne czy te¿ raczej repro-
dukuje nierównoœci i wzmacnia procesy samowykluczania siê podmiotów.

S³owa kluczowe: edukacja, nierównoœci spo³eczne, niepe³nosprawnoœæ, w³¹czanie

Education and disability – equalizing opportunities
or reproducing social inequalities?

Current discussions on social issues and educational inequalities in Poland usually identify them
influenced by factors linked with gender, race, ethnicity or social class. Being student with disabil-
ity is defined as having objective, individual limitations in skills and competences required by the
educational system. Thus, pupils with disabilities are usually perceived as lacking 'biological capi-
tal', defined in terms of physical ability or cognitive competence, necessary for obtaining educa-
tional success. Structural features of educational system, which generates differences and
inequalities determining particular fate and social position of people with disabilities seem to be
neglected. The goal of the article is to identify some determinants conditioning social and peda-
gogical practices, typical for integrative and inclusive education. The main question the authoress
asks and goes on searching the answer is: does education for „special needs students” support
their development and equalize educational chances or rather reproduces social inequalities and
empowers self-exclusion processes?

Keywords: education, social inequalities, disability, inclusion



Wprowadzenie: edukacja i nierównoœci spo³eczne

Proces edukacji, w wymiarze instytucjonalnym okreœlany przez umocowany
prawnie system kszta³cenia, stanowi istotny element systemu spo³ecznego
i kszta³tuj¹cych go praktyk kulturowych, nieroz³¹cznie zwi¹zanych z generowa-
niem i utrwalaniem ró¿nic hierarchizuj¹cych ludzkie zbiorowoœci. Uwik³anie
edukacji w obszar walki o spo³eczne nagrody (pozycjê, presti¿, w³adzê, dobra ma-
terialne) wyra¿a siê z jednej strony w fakcie, i¿ jest ona postrzegana jako pole wy-
twarzania, utrwalania i reprodukowania spo³ecznych nierównoœci [Bourdieu,
Passeron 2006; Bernstein 1990 i 1996; Giroux 2010; Melosik, Szkudlarek 2007],
z drugiej zaœ jako narzêdzie umo¿liwiaj¹ce jednostkom indywidualny rozwój
i wyjœcie poza sferê zwi¹zan¹ z pierwotnie determinuj¹cymi ich pozycjê czynni-
kami, a wiêc jako potencjalny obszar ró¿nie rozumianego postulatu „wyrówny-
wania szans” i niwelowania negatywnych zjawisk spo³ecznych [Kwieciñski, 2007:
9 i nn.; 2012: 281–285]. Powstaj¹ce w procesie kszta³cenia nierównoœci s¹ najczêœ-
ciej traktowane jako wypadkowa indywidualnych zdolnoœci i mo¿liwoœci (swois-
tego „kapita³u genetycznego”) oraz kapita³u spo³ecznego i kulturowego jednostki,
tworz¹cych jej wyjœciowe wyposa¿enie, z jakim staje u progu edukacyjnej karie-
ry, które z kolei zostaj¹ przefiltrowane przez struktury i praktyki organizacyjne
systemu edukacyjnego. Istotnym elementem dope³niaj¹cym ten mechanizm s¹
ró¿norodne interakcje spo³eczne [Kwieciñski, 2007: 39–40] nawi¹zywane w toku
rozwoju i nabywane w ich ramach znaczenia buduj¹ce habitus jednostki
i wp³ywaj¹ce na sposób doœwiadczania i interpretowania zdarzeñ z w³asnej bio-
grafii, warunkuj¹cych postrzeganie rzeczywistoœci i lokalizowanie siebie samego
w przestrzeni spo³ecznej.

Prowadzone wspó³czeœnie w Polsce dyskusje nad kwestiami spo³ecznych
i edukacyjnych nierównoœci odnosz¹ je przede wszystkim do czynników zwi¹za-
nych z p³ci¹, grup¹ etniczn¹ czy te¿ klas¹ spo³eczn¹. Stosunkowo rzadko nato-
miast teoretyczna refleksja i analizy empiryczne dotycz¹ problematyki grupy
mniejszoœciowej, któr¹ stanowi¹ osoby niepe³nosprawne [RzeŸnicka-Krupa
2007a]. Zjawisko niepe³nosprawnoœci wydaje siê bowiem byæ spo³ecznie interpre-
towane przede wszystkim w kategoriach obiektywnie i niezaprzeczalnie ist-
niej¹cych indywidualnych braków i ograniczeñ w zakresie mo¿liwoœci i zdolnoœci
sprostania wymaganiom systemu szkolnego (biologicznego kapita³u postrzega-
nego zazwyczaj jako obni¿ony w stosunku do obowi¹zuj¹cych standardów wa-
runkuj¹cych osi¹ganie edukacyjnego sukcesu). W znacznie mniejszym stopniu
natomiast dostrzega siê strukturalne w³asnoœci systemu edukacji tej grupy osób,
który generuje – czêsto drastyczne – ró¿nice determinuj¹ce indywidualny los
i spo³eczn¹ pozycjê osób niepe³nosprawnych. Postrzeganie przez pryzmat jednej
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tylko kategorii okreœlaj¹cej mo¿liwoœci funkcjonowania i kszta³cenia sprawia, ¿e
osobom niepe³nosprawnym oferuje siê albo specjalny system kszta³cenia (uwa¿a-
ny za dostosowany do poziomu ich kompetencji), odizolowany od g³ównego nur-
tu edukacji, opieraj¹cy siê na podejœciu segregacyjnym i wyrównawczym [Ains-
cow 2000: 182] i w swych teoretycznych za³o¿eniach nastawiony na optymalne
wspomaganie rozwoju. W rzeczywistoœci zaœ proponuje siê im czêsto edukacjê
ni¿szej jakoœci. Stosunkowo „œwie¿¹” alternatywê stanowi, wyros³e w ci¹gu ostat-
nich kilku dekad na gruncie walki o prawa mniejszoœci osób niepe³nosprawnych
i przybieraj¹ce ró¿ne formy, kszta³cenie integracyjne i w³¹czaj¹ce, które jednak –
nie spe³niaj¹c wystarczaj¹co swych funkcji i pok³adanych w nim nadziei – budzi
tak¿e wiele g³osów krytyki. Powierzchowne zmiany organizacyjne nie przynosz¹
bowiem oczekiwanych rezultatów, czêsto tylko pog³êbiaj¹c istniej¹ce trudnoœci,
izolacjê i nierównoœæ edukacyjn¹, zaœ w tym przypadku szczególnie ³atwo zrzuciæ
za nie odpowiedzialnoœæ na barki niepe³nosprawnego ucznia, który po prostu nie
daje sobie rady ze szkolnymi wymaganiami i nie jest w stanie im sprostaæ1.

Lokalizowanie Ÿróde³ niepowodzeñ edukacyjnych wy³¹cznie w braku wysta-
rczaj¹cych indywidualnych kompetencji osoby niepe³nosprawnej mo¿e byæ
s³uszne, ale tylko do pewnego stopnia, gdy¿ poziom kompetencji szkolnych, po-
znawczych i kulturowych jest w znacznej mierze uwarunkowany socjogen-
nie[(Bernstein 1996: 56; Kwieciñski 2007: 16]. G³ówne podejœcia do edukacji osób
niepe³nosprawnych – segregacyjne, wyrównawcze i w³¹czaj¹ce – s¹ obarczone
licznymi wadami w postaci: negatywnego naznaczania spo³ecznego i segregacji,
nadmiernego wp³ywu na jednostkê ró¿nego rodzaju „ekspertów”, zawê¿ania
mo¿liwoœci i ograniczania szans z racji okrojenia programów oraz generalnie pod-
trzymywania istniej¹cego status quo le¿¹cego w interesie dominuj¹cych grup
spo³ecznych [Danforth 1997: 93 i n.; Ainscow 2000: 183; RzeŸnicka-Krupa 2007b:
86 i nn.]. W powy¿szych podejœciach do problemu edukacji niepe³nosprawnych
definiowanie przyczyn trudnoœci jako immanentnie zwi¹zanych z faktem wystê-
powania niepe³nej sprawnoœci i traktowaniem zarówno sukcesu, jak i pora¿ki
w kategoriach wy³¹cznie indywidualnych, implikuje wy³¹czenie z pola widzenia
istotnych przyczyn tkwi¹cych w procesach spo³ecznych mechanizmów w³adzy
i kontroli oraz organizacji systemu kszta³cenia [Meighan 1993: 384; Bernstein 1990,
1996]. Podobnie jak rozpowszechniona jest wiara w to, ¿e szko³a dobrze uczy
i spe³nia swoje zadanie [Kwieciñski, 2007: 17], doœæ powszechne jest równie¿ prze-
konanie, ¿e osoby niepe³nosprawne wymagaj¹ specyficznego i wyj¹tkowego trak-
towania, co buduje mit specjalnego nauczania. Mechanizmy selekcyjne oparte na
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1 Zob. pojêcie niepe³nosprawnoœci edukacyjnej H. Bacha, która jest definiowana jako „niemo¿liwa
do tolerowania przez szko³ê ze wzglêdu na d³ugotrwa³oœæ, rozleg³oœæ i poziom nasilenia rozbie¿-
noœæ miêdzy wymaganiami szko³y a mo¿liwoœciami sprostania tym wymaganiom przez ucznia bez
specjalnej pedagogicznej pomocy [za: Szumski 2006: 113].



klinicznym modelu samego zjawiska niepe³nosprawnoœci, wykluczaj¹cym wszel-
kie pozajednostkowe Ÿród³a niepowodzeñ (takie jak np. oczekiwania nauczycie-
la, system szkolny, ideologia edukacyjna), tworz¹ ideologiê „edukacji terapeuty-
cznej” skutecznie studz¹cej potencjalne aspiracje i mo¿liwoœci znacz¹cego
zaistnienia w systemie spo³ecznym [Meighan, 1993: 383]. Tymczasem tym, czego
osoby niepe³nosprawne najbardziej potrzebuj¹ nie tyle jest „specjalne nauczanie”
lecz po prostu dobra edukacja (Ainscow 2000:184). Warto przywo³aæ w tym miejs-
cu s³owa Ronald Edmondsa: „Potrafimy zawsze, jeœli tego chcemy, dobrze na-
uczaæ wszystkie dzieci, na których nauce nam zale¿y. Czy to zrobimy, czy nie
ostatecznie zale¿y od tego, jak reagujemy na fakt, ¿e dotychczas tego nie zrobili-
œmy” [za: Ainscow 2000: 204]. W kontekœcie treœci powy¿szego cytatu pojawiaj¹
siê pytania: Czy zale¿y nam na dobrej edukacji grup s³abszych i zmarginalizowa-
nych? Czy dominuj¹ce grupy spo³eczne chc¹ i potrafi¹ odnaleŸæ w tym jakiœ swój
interes?

Logika uznania nierównoœci, oznaczaj¹ca s³aboœæ jednej ze stron procesu
spo³ecznego (a wynikaj¹ca z – jak siê przyjmuje – biologicznego potencja³u jed-
nostki i uprawomocniona w procesie formalnej diagnozy oficjalnym potwierdze-
niem faktu istnienia niepe³nosprawnoœci oraz specjalnych potrzeb edukacyj-
nych), implikuje podjêcie dzia³añ zwi¹zanych z opiek¹ i wspomaganiem [por.
Melosik, Szkudlarek 2007: 63]. Tendencja ta wyra¿a siê w tworzeniu odrêbnych
nurtów kszta³cenia jako najbardziej odpowiednich i wspieraj¹cych rozwój jedno-
stek „odbiegaj¹cych od normy”, buduj¹c w ten sposób edukacyjne nierównoœci
(opieka specjalna oparta na specjalnych programach, metodach i œrodkach
kszta³cenia). Strategia kszta³towania akceptacji spo³ecznej dla nierównoœci opiera
siê miêdzy innymi na tworzeniu uznania dla w³asnej ró¿nicy skutkuj¹cego me-
chanizmem samowykluczenia2. Odrêbne nurty edukacyjne mog¹ byæ jednoczeœ-
nie uznane za pewn¹ formê redystrybucji zasobów, gdy¿ logika uznania nierów-
noœci „zak³ada jako sw¹ konsekwencjê jakiœ element redystrybucji” [Melosik,
Szkudlarek 2000: 632]. Mo¿na tutaj wymieniæ mechanizmy wyrównywania szans
i warunków ¿ycia, procesy integracji edukacyjnej, mniejsze wymagania, specjal-
ne programy zwi¹zane z wejœciem osób niepe³nosprawnych na rynek pracy, do-
tacje itp.). Niepowodzenia edukacyjne tej grupy osób wydaj¹ siê wyraŸnie od-
zwierciedlaæ s³aboœci i braki systemu edukacyjnego, sk³aniaj¹c do poszukiwania
rozwi¹zañ, w których szko³a (niezale¿nie od tego, jaki przymiotnik ma w swej na-
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2 Por. koncepcjê habitusu P. Bourdieu i jego pogl¹dy na temat symbolicznej przemocy wpisanej
w struktury poznawcze i cielesnoœæ jednostek. Francuski socjolog uwa¿a³, i¿ wykluczenie jednostek
nastêpuje nie tylko przez narzucanie znaczeñ i wartoœci grupy dominuj¹cej ale tak¿e przez uznanie,
przyswojenie i uwewnêtrznienie prawomocnoœci w³asnego wykluczenia. Pisa³, ¿e wykluczenie
„[…] nigdy nie posiada takiej mocy symbolicznej jak wówczas, gdy przyjmuje postaæ samowykluczenia” [Bo-
urdieu, Passeron 2006: s. 120].



zwie: masowa, ogólnodostêpna czy specjalna) jako podstawowy element procesu
kszta³cenia, musi staæ siê organizacj¹ nastawion¹ na rozwój, samoobserwacjê
i autorefleksjê, dialog z uczniem i jego rodzicami oraz dokonywanie zmian w sy-
tuacji, gdy tylko oka¿¹ siê one potrzebne. Przede wszystkim zatem powinna wy-
kazywaæ siê elastycznoœci¹ w dzia³aniu i gotowoœci¹ do rozwi¹zywania proble-
mów nie tylko w sferze za³o¿eñ i deklaracji, ale w codziennej praktyce kszta³cenia
uczniów o ró¿nym poziomie rozwoju, ró¿nych potrzebach, stylach uczenia siê
i mo¿liwoœciach funkcjonowania w ramach systemu szkolnych oczekiwañ.

Jednym z najwa¿niejszych celów edukacji uczniów z ró¿nego rodzaju zabu-
rzeniami rozwojowymi i niepe³nosprawnoœci¹, jest wspieranie ich rozwoju po-
przez realizacjê konkretnych zadañ pedagogicznych zwi¹zanych z nabywaniem
wiedzy, umiejêtnoœci i kompetencji, a tak¿e pewnych specjalistycznych oddzia-
³ywañ o charakterze terapeutyczno-rehabilitacyjnym. Jednak zarówno samo po-
jêcie rozwoju, jak i kategoria wsparcia rozwoju (wsparcia edukacyjnego) s¹ po-
jêciami wieloznacznymi i w praktyce codziennych oddzia³ywañ instytucji
edukacyjnych mog¹ byæ ró¿nie rozumiane i interpretowane [zob. np. Kohlberg,
Mayer 1993]. Jak zauwa¿a Dorota Klus-Stañska [2008: 40], wsparcie stanowi
pewnego rodzaju praktykê pedagogiczn¹, uruchamiaj¹c¹ bardzo zró¿nicowane,
czêsto nieœwiadome i nieformu³owane bezpoœrednio przekonania, kszta³tuj¹ce
swoiste przedrozumienie zjawisk. Mo¿e zatem odnosiæ siê do bardzo zró¿nico-
wanych znaczeñ i dzia³añ, a co za tym idzie, tak¿e rezultatów stosowanych
praktyk pedagogicznych. Jako kategoria dyskursywna, w toku pog³êbionej ana-
lizy ods³ania zaanga¿owanie w ró¿ne teorie i ideologie edukacyjne, co wi¹¿e siê
z odmiennymi sposobami pojmowania tego, kim jest dziecko (uczeñ), czym jest
rozwój, jak rozumiany jest proces kszta³cenia, jego cele i zadania, a tak¿e z od-
mienn¹ filozofi¹ pracy z dzieckiem o tzw. specjalnych potrzebach edukacyjnych.
Ró¿norodne znaczenia nadawane pojêciu wsparcia w realnych dzia³aniach peda-
gogicznych mog¹ odnosiæ siê do za³o¿eñ wynikaj¹cych z odmiennych paradyg-
matów, które kszta³tuj¹ realn¹ rzeczywistoœæ edukacyjn¹, w jakiej funkcjonuj¹
uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹. Dorota Klus-Stañska wyodrêbnia wœród nich
podejœcie funkcjonalistyczno-behawioralne, humanistyczno-adaptacyjne,
konstruktywistyczno-rozwojowe, i konstruktywistyczno-spo³eczne oraz kryty-
czno-emancypacyjne [2008: 41–44). Ju¿ z tego bardzo pobie¿nego przegl¹du
koncepcji widaæ, ¿e rozumienie kategorii „wspierania rozwoju” dziecka/ucznia/
wychowanka (tak¿e ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, o czym chyba
doœæ czêsto zapominamy), ukazuje bardzo szeroki wachlarz potencjalnych inter-
pretacji, pocz¹wszy od ca³kowitego „sterowania” drug¹ osob¹, jej sposobem
myœlenia i dzia³ania, a skoñczywszy na uczeniu krytycznego myœlenia, ujaw-
niaj¹cego symboliczn¹ przemoc obecn¹ w praktykach edukacyjnych i roszcze-
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nie prawa do wyra¿ania w³asnych, samodzielnych sposobów rozumienia
rzeczywistoœci3.

Edukacja specjalna i w³¹czaj¹ca w kontekœcie teoretycznych
za³o¿eñ i modeli niepe³nosprawnoœci

Coraz wyraŸniej uwidaczniaj¹ce siê i pog³êbiaj¹ce we wspó³czesnych spo³e-
czeñstwach nierównoœci spo³eczne, zwi¹zane z nierównym dostêpem i mo¿liwo-
œciami korzystania z ró¿nego rodzaju dóbr spo³ecznych, a tak¿e z ograniczonym
uczestnictwem w rozmaitych dzia³aniach i grupach spo³ecznych, przejawiaj¹ siê
w wielu wymiarach: ekonomicznym, kulturowym, instytucjonalnym, zawodo-
wym, a tak¿e w aspekcie edukacyjnym. System edukacji uczestniczy w budowa-
niu kapita³u symbolicznego jednostek, stanowi jedno z najwa¿niejszych narzêdzi
w procesie spo³ecznej reprodukcji, selekcji i wykluczania jednostek, jak i zbioro-
woœci [por. Bernstein 1990, 1996; Bourdieu, Passeron 2006; Kwieciñski 2007 i 2012;
Melosik 2006]. Nierówne szanse, powodowane przez kumulowanie siê indy-
widualnych cech jednostki, a tak¿e kapita³u spo³ecznego i kulturowego jej rodzi-
ny pochodzenia, s¹ wzmacniane w procesie edukacji poprzez strukturalne
w³aœciwoœci samego systemu, sposobu jego organizacji i funkcjonowania. Mo¿na
to przeœledziæ na przyk³adzie wybranych cech zwi¹zanych z edukacyjnym konte-
kstem dwóch podstawowych podejœæ do zjawiska niepe³nosprawnoœci, czyli tzw.
modelu indywidualnego i modelu spo³ecznego oraz ich implikacji dla sposobu
postrzegania celów i organizacji procesu kszta³cenia uczniów z niepe³nosprawno-
œci¹. Charakterystyczn¹ cech¹ podejœcia wynikaj¹cego z za³o¿eñ modelu indy-
widualnego (klinicznego) jest lokalizowanie trudnoœci w samym uczniu – uczeñ
ma problemy gdy¿ jest niepe³nosprawny, nieprawid³owo widzi/s³yszy, ma zabu-
rzon¹ percepcjê, komunikacjê jêzykow¹, ograniczone mo¿liwoœci ruchowe czy
te¿ poznawcze/intelektualne. Reakcj¹ szko³y na „ucznia z problemem” jest przede
wszystkim jego zdiagnozowanie, maj¹ce na celu jak najbardziej precyzyjne okre-
œlenie poziomu rozwoju ró¿nych umiejêtnoœci i kompetencji, ocenê silnych
i s³abych z punktu widzenia funkcjonowania w systemie edukacji aspektów roz-
woju dziecka, okreœlenie jego trudnoœci i ograniczeñ, ale tak¿e mo¿liwoœci, a zara-
zem zwi¹zanych z tym potrzeb, postrzeganych jako specjalne gdy¿ odbiegaj¹ od
typowych praktyk szkolnych. Celem takiej diagnozy jest opracowanie indywidu-
alnego programu wsparcia w rozwoju, ukierunkowanego na pomoc dziecku
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3 Pog³êbion¹ analizê zagadnieñ kszta³tuj¹cych wspó³czesne problemy dydaktyki, miêdzy innymi
kwestie wieloznacznoœci pojêæ i koncepcji dydaktycznych oraz ich potocznych i naukowych inter-
pretacji przedstawia D. Klus-Stañska w innej pracy pt. Dydaktyka wobec chaosu i pojêæ i zdarzeñ, 2010.



w nabywaniu wiedzy, umiejêtnoœci i rozwijaniu kompetencji oraz jak najlepszej
adaptacji do istniej¹cego systemu edukacji (aby mog³o w nim dalej w miarê bez-
kolizyjnie funkcjonowaæ), a w dalszej perspektywie w przystosowaniu siê do sy-
stemu spo³ecznego. Podstawow¹ cech¹ tzw. modelu spo³ecznego natomiast jest
postrzeganie niepe³nosprawnoœci jako przede wszystkim problemu spo³ecznego,
a nie atrybutu jednostki. Dlatego te¿ w systemie edukacji opieraj¹cym siê na jego
za³o¿eniach, Ÿród³a trudnoœci ucznia nie s¹ wi¹zane g³ównie z jego niepe³no-
sprawnoœci¹, ale upatruje siê ich tak¿e w spo³ecznych i instytucjonalnych prakty-
kach edukacyjnych, sposobie organizacji i dzia³ania systemu kszta³cenia. Aby
szko³a mog³a staæ siê miejscem rozwoju i edukacji przyjaznym dla wszystkich
uczniów, niezale¿nie od ich indywidualnych cech (zdolnoœci, talentów, trudnoœci
i ograniczeñ), konieczna i niezbêdna jest zmiana samej filozofii i polityki edukacyj-
nej oraz sposobu funkcjonowania szko³y jako instytucji kszta³cenia.

W œwietle za³o¿eñ wynikaj¹cych z wartoœci reprezentowanych we wspó³czes-
nych wspólnotach demokratycznych, maj¹cych swoje odzwierciedlenie w liberal-
nych prawach i wolnoœciach jednostki oraz zasadach egalitaryzmu spo³ecznego,
system kszta³cenia specjalnego, oparty na segregacji uczniów i dziel¹cy ich na
prawid³owo siê rozwijaj¹ce, typowe, „normalne” podmioty procesu edukacji, by³
i jest od d³ugiego czasu krytykowany. W rezultacie tej krytyki, bêd¹cej pok³osiem
walki o prawa ró¿nych grup mniejszoœciowych i ich spo³eczn¹ integracjê oraz in-
kluzjê (wœród nich tak¿e osób niepe³nosprawnych) w drugiej po³owie XX wieku,
by³o powstanie ró¿nych form i modeli kszta³cenia integracyjnego i w³¹czaj¹cego.
Obecnie systemy kszta³cenia uczniów z tzw. specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi w krajach europejskich mo¿na podzieliæ na trzy zasadnicze grupy. W pierw-
szej grupie znajduj¹ siê kraje, w których rozwijana i realizowana jest polityka in-
kluzji, skutkuj¹ca obowi¹zywaniem jednej œcie¿ki edukacyjnej dla wszystkich
uczniów (one-track approach) i niemal pe³nym w³¹czaniem uczniów z niepe³no-
sprawnoœci¹ w g³ówny nurt kszta³cenia, przy jednoczesnej szerokiej ofercie spe-
cjalistycznego wsparcia szkó³4. Druga grupa pañstw, to te w których funkcjonuj¹
dwie œcie¿ki kszta³cenia (two-tracks approach), a wiêc poza g³ównym systemem
edukacji istnieje tak¿e system kszta³cenia specjalnego dla uczniów z ró¿nymi ro-
dzajami niepe³nosprawnoœci5. W krajach tych uczniowie ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi najczêœciej kszta³c¹ siê w szko³ach lub klasach specjalnych,
których funkcjonowanie jest regulowane odrêbnymi przepisami prawa b¹dŸ te¿
w klasach funkcjonuj¹cych w obrêbie szkó³ g³ównego nurtu. w tych ostatnich
czêœæ uczniów mo¿e realizowaæ taki sam program nauczania jak wszyscy, jednak
wiele grup uczniów czêsto realizuje znacznie ograniczone lub ca³kowicie odmien-
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4 Do krajów tych zaliczane s¹ np. W³ochy, Grecja, Hiszpania, Portugalia, Cypr, Norwegia, Szwecja
i Islandia.

5 Nale¿¹ do nich np. Belgia, Szwajcaria oraz Polska.



ne treœci nauczania. Ponadto istnieje jeszcze grupa pañstw, w których funkcjonu-
je wiele ró¿nych œcie¿ek edukacji i form kszta³cenia pomiêdzy systemem specjal-
nym i ogólnodostêpnym (multi-track approach), a wiêc ró¿ne poziomy i formy
integracji edukacyjnej uczniów z niepe³nosprawnoœci¹6. Poniewa¿ systemy edu-
kacji oraz za³o¿enia polityki oœwiatowej zmieniaj¹ siê z up³ywem czasu na skutek
zmian spo³ecznych i kulturowych, w niektórych krajach mo¿na zaobserwowaæ
ewoluowanie z jednych rozwi¹zañ systemowych w inne (np. Niemcy i Holandia
zmieni³y sw¹ ofertê kszta³cenia dla uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi i z grupy pañstw maj¹cych dwie œcie¿ki kszta³cenia przesz³y do systemu
wielu œcie¿ek i dróg edukacji).

Polska znajduje siê w drugiej grupie, czyli wœród pañstw umo¿liwiaj¹cych
kszta³cenie uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ zasadniczo w dwóch formach: kszta³-
cenia specjalnego w oddzielnych instytucjach (przedszkolach, szko³ach, oœrod-
kach szkolno-wychowawczych) i kszta³cenia w szko³ach ogólnodostêpnych w for-
mie w³¹czania do zwyk³ych klas lub w tzw. klasach integracyjnych. W systemie
kszta³cenia opartym na segregacji i izolacji uczniów niepe³nosprawnych, z ró¿ne-
go rodzaju zaburzeniami rozwoju i ograniczeniami, s¹ oni w sensie dos³ownym,
fizycznym, wykluczani ze struktur i instytucji szkolnictwa ogólnodostêpnego, co
niesie ze sob¹ negatywne nastêpstwa w postaci spo³ecznej stygmatyzacji, mar-
ginalizacji i wykluczania z g³ównego nurtu ¿ycia spo³ecznego, rynku pracy, domi-
nuj¹cej kultury. Oczywiœcie segregacja szkolna nie jest tylko i wy³¹cznie domen¹
szkolnictwa specjalnego, zjawisko to stanowi strukturaln¹ cechê samego systemu
edukacji, który wzmacnia potencja³ uczniów z wysokim kapita³em kulturowym
i spo³ecznym, eliminuje zaœ uczniów „s³abych”, z ró¿nych powodów nie osi¹ga-
j¹cych dobrych wyników i stanowi¹cych tzw. „odpad szkolny”7. Zabieg taki jest
jednak szczególnie widoczny i wydaje siê prosty i oczywisty, a nawet po¿¹dany,
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6 Do krajów tych zalicza siê m.in. Francjê, Irlandiê, Luxemburg, Austriê, Daniê, Finlandiê, Litwê,
£otwê, Liechtenstein, Czechy, Estoniê, S³owacjê, S³oweniê. Dok³adne dane na ten temat mo¿na
znaleŸæ w raporcie opublikowanym przez Europejsk¹ Agencjê Rozwoju Edukacji Specjalnej [Re-
ports of European Agency for Development in Special Education, 2003]. Polska znajduje siê w dru-
giej grupie, czyli wœród pañstw umo¿liwiaj¹cych kszta³cenie uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
zasadniczo w dwóch formach: kszta³cenia specjalnego w oddzielnych instytucjach (przedszkolach,
szko³ach, oœrodkach szkolno-wychowawczych) i kszta³cenia w szko³ach ogólnodostêpnych w for-
mie w³¹czania do zwyk³ych klas lub w tzw. klasach integracyjnych. Szczegó³owe informacje na te-
mat ró¿nych systemów kszta³cenia osób z niepe³nosprawnoœci¹, ich za³o¿eñ i podstaw teore-
tycznych oraz konkretnych form, modeli rozwi¹zañ stosowanych w ró¿nych krajach przedstawia
monografia G. Szumskiego, Integracyjne kszta³cenie niepe³nosprawnych, 2006.

7 Zagadnieniu temu poœwiêcono bardzo wiele prac z zakresu socjologii edukacji. Badaczami zaj-
muj¹cymi siê t¹ kwesti¹ byli miêdzy innymi wymieniani wczeœniej B. Bernstein, P. Bourdieu, R. Me-
ighan, a w Polsce Z. Kwieciñski. Od d³u¿szego czasu zwraca siê tak¿e uwagê na kwestiê czynników
ekonomicznych w procesie edukacji i powi¹zanie kapita³u ekonomicznego z kapita³em spo³ecz-
nym czy kulturowym jednostek, a tak¿e na kontekst ideologii neoliberalnej i promowanych przez
ni¹ wartoœci w odniesieniu do generowania i wzmacniania nierównoœci spo³ecznych [zob. Szkudla-
rek 2011; Rutkowiak, Potulicka 2010; Lewartowska-Zychowicz 2010].



w odniesieniu do uczniów z niepe³nosprawnoœci¹, którzy ju¿ na starcie szkolnym
s¹ „obci¹¿eni” brakami i deficytami w zakresie biologicznego wyposa¿enia. Edu-
kacja oparta na w³¹czaniu oraz klasowej i szkolnej integracji uczniów z ogranicze-
niami wynikaj¹cymi z niepe³nosprawnoœci, ma stanowiæ swoiste remedium na te
wszystkie negatywne zjawiska i ma zapobiegaæ spo³ecznej marginalizacji i kultu-
rowej ekskluzji osób niepe³nosprawnych. Jeœli jednak przyjrzymy siê dok³adniej,
na czym polega edukacja integracyjna w swych konkretnych formach i jak jest
realizowana, ³atwiej zrozumieæ sk¹d tyle niepowodzeñ na tej drodze. Rozwi¹za-
nia stosowane w Polsce inspirowane s¹ dzia³aniami stosowanymi w innych kra-
jach, miêdzy innymi w Wielkiej Brytanii, Niemczech i Skandynawii. Proces
kszta³cenia uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ opiera siê na diagnozie funkcjonalnej
ucznia i indywidualnym programie edukacyjno-terapeutycznym konstruowa-
nym dla ka¿dego z nich. Mo¿e byæ realizowany w szko³ach i klasach ogólnodo-
stêpnych albo w klasach integracyjnych, w których funkcjonuje dwóch pedago-
gów: wiod¹cy i wspomagaj¹cy8. Taki sposób organizacji pracy szkolnej i pracy
w klasie tworzy w rzeczywistoœci jedynie iluzjê integracji, gdy¿ uczniowie ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi od pocz¹tku ustawiani s¹ na pozycjach pod-
miotów znacz¹co odmiennych od pozosta³ych (maj¹ specjalne potrzeby, zajmuje
siê nimi dodatkowy, „specjalny” nauczyciel, pracuj¹ wed³ug specjalnego progra-
mu i wymagaj¹ stosowania specjalnych metod), zaœ ich potencja³ rozwojowy
i edukacyjny postrzegany jest czêsto jako znacznie s³abszy i gorzej rokuj¹cy.
Uczniowie tacy s¹ formalnie w³¹czeni w ogólne cele edukacyjne, program kszta³-
cenia czy te¿ strukturê i funkcjonowanie klasy i szko³y, ale nadmierna, zak³adana
strukturalnie, indywidualizacja i stygmatyzacja, wynikaj¹ca z bycia uczniem
„specjalnej troski” wymagaj¹cym odmiennego, szczególnego traktowania, spra-
wia, ¿e zaczyna brakowaæ rzeczywistej, wspólnej œcie¿ki edukacyjnej, wspólnie
podzielanych doœwiadczeñ i znaczeñ. W procesie edukacji, pomimo tego, ¿e reali-
zowany jest w ramach g³ównego nurtu kszta³cenia, ju¿ na poziomie za³o¿eñ
kszta³tuj¹cych strukturalne warunki funkcjonowania, dochodzi do odtwarzania i
powielania znanych z kszta³cenia specjalnego mechanizmów selekcji i izolacji
prowadz¹cych do spo³ecznych nierównoœci oraz wykluczania. Mechanizm ten
mo¿e byæ dodatkowo wzmacniany kultur¹ pracy, zak³adaj¹c¹ hierarchiczny po-
dzia³ przestrzeni szko³y/klasy (np. grupowanie klas integracyjnych w jednym,
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8 Szczegó³owe rozwi¹zania okreœlaj¹ce funkcjonowanie klas integracyjnych oraz zadania nauczy-
ciela wiod¹cego i wspomagaj¹cego zosta³y wprowadzone w Zarz¹dzeniu MEN nr 29 z 1993 r. do
Ustawy o systemie oœwiaty z 1991 r. W 2017 r., wraz z reform¹ systemu edukacji, wprowadzono
zmiany, wprowadzaj¹ce brak mo¿liwoœci realizowania nauczania indywidualnego poza domem
(w szkole) uczniów z orzeczeniem o potrzebie kszta³cenia specjalnego, uczêszczaj¹cych do szkó³
i klas integracyjnych. Wzbudzi³o to protesty rodziców i œrodowisk zaanga¿owanych w obronê praw
dzieci/m³odzie¿y i osób doros³ych z niepe³nosprawnoœci¹, sprzeciwiaj¹cych siê tworzeniu prawa,
które umo¿liwia w ten sposób „pozbywanie siê” uczniów z problemami ze szkó³ i jest sprzeczne z
podstawowymi zasadami kszta³cenia integracyjnego i polityki w³¹czania osób niepe³nosprawnych.



wyodrêbnionym miejscu w szkole czy te¿ grupy uczniów niepe³nosprawnych
w jednym miejscu klasy szkolnej) b¹dŸ te¿ postrzeganiem nauczycieli wspoma-
gaj¹cych jako ni¿szych rang¹.

Spo³eczne konstruowanie kategorii „specjalnych” potrzeb
edukacyjnych i „specjalnego” programu nauczania
z perspektywy socjologii edukacji

W socjologii edukacji wyodrêbnia siê okreœlone sposoby i teorie konstruowa-
nia kategorii „specjalnego programu” i kategorii „specjalnego ucznia” oraz rolê,
jak¹ pe³ni¹ w spo³eczeñstwie. Odnosz¹ siê one do kwestii medykalizacji proble-
mów spo³ecznych, strukturalnych cech samego systemu edukacji oraz interpreta-
cji dokonywanych w perspektywie krytycznej (Milofsky 1997). Zjawisko medyka-
lizacji problemów spo³ecznych jest zwi¹zane z klinicznym, obiektywizuj¹cym
podejœciem do zjawiska niepe³nosprawnoœci, które wyodrêbnia w spo³eczeñstwie
grupê jednostek odbiegaj¹cych w ró¿nych aspektach od tego, co uwa¿ane jest za
normê i wymagaj¹cych z tego powodu specjalnego traktowania. Podmioty w pew-
nym sensie „nienormalne”, inne, odmienne s¹ wyodrêbniane w procesach spe-
cjalistycznej, profesjonalnej diagnozy i selekcji, opartych na arbitralnie ustano-
wionych kryteriach, postrzeganych jako obiektywne, naturalne i oczywiste. Osoby
takie podlegaj¹ spo³eczno-kulturowym mechanizmom etykietowania i stygmaty-
zacji, opisanym ju¿ wiele lat temu przez Ervinga Goffmana [1963]. Innym sposo-
bem konstruowania powszechnie akceptowanych kategorii „uczniów ze specjal-
nymi potrzebami” oraz dostosowanego do ich potrzeb „specjalnego programu” s¹
mechanizmy wynikaj¹ce ze strukturalnych w³aœciwoœci samego systemu edukacji.

Jak pisze C. Milofsky [1997], celem instytucji edukacyjnej, podobnie jak ka¿dej
instytucji, jest przede wszystkim zachowanie kontroli i równowagi wewn¹trz
systemu, co zapewnia mu efektywne dzia³anie. Dlatego te¿ szko³a jako instytucja
kszta³cenia, której zadaniem jest podtrzymywanie i reprodukcja istniej¹cego
porz¹dku spo³ecznego, jest zorganizowana w sposób umo¿liwiaj¹cy dominacjê
i nadzór nad uczniami, zw³aszcza tymi, którzy „podkopuj¹” program, a wiêc i ca³y
system, stwarzaj¹c tym samym zagro¿enie dla ich sprawnego funkcjonowania
oraz realizacji celów. Szko³a zatem wypracowuje takie praktyki dzia³ania i mecha-
nizmy radzenia sobie z uczniami sprawiaj¹cymi trudnoœci dydaktyczne b¹dŸ wy-
chowawcze i z ró¿nych powodów nie potrafi¹cymi przystosowaæ siê do jej wyma-
gañ, których istotnym elementem staje siê d¹¿enie do wyeliminowania uczniów
maj¹cych trudnoœci i/lub sprawiaj¹cych trudnoœci z g³ównego nurtu kszta³cenia,
miêdzy innymi w³aœnie poprzez przypisanie ich do systemu kszta³cenia specjal-
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nego9. Edukacja specjalna, w takiej perspektywie interpretacyjnej, jest zatem
swoistym narzêdziem „oczyszczania” systemu kszta³cenia z niepo¿¹danych jed-
nostek i podtrzymywania okreœlonego porz¹dku spo³ecznego.

Zbli¿one za³o¿enia kszta³tuj¹ trzecie, wyró¿nione przez C. Milofsky’ego, po-
dejœcie do spo³ecznego wytwarzania kategorii „specjalnego” ucznia i programu,
wypracowane przez perspektywê krytyczn¹, która odwo³uje siê do pojêæ klasy
spo³ecznej, kultury i konfliktu. W myœl podejœcia krytycznego, niektórzy ucznio-
wie w pewien sposób ‚nie pasuj¹” do systemu szkolnego, a w szerszym wymiarze
do dominuj¹cego porz¹dku spo³ecznego. Koncepcja „specjalnego” programu sta-
je siê wówczas narzêdziem kontroli, umo¿liwiaj¹cym identyfikacjê i selekcjê
takich uczniów, zaœ edukacja specjalna, której oddzia³ywaniom podlegaj¹, jest po
prostu jednym z elementów systemu spo³ecznej reprodukcji i kontroli. Wyklucza-
nie uczniów maj¹cych niskie osi¹gniêcia wi¹¿e siê nie tylko z dobrze znanym
i opisanym w socjologii edukacji, niskim kapita³em spo³ecznym i kulturowym
uczniów oraz ich rodzin pochodzenia, ale tak¿e z niskim kapita³em biologicz-
nym/fizycznym jednostek, który nader ³atwo staje siê czynnikiem t³umacz¹cym
wszelkie niepowodzenia edukacyjne i usprawiedliwiaj¹cym przypisanie do ró¿-
nych form kszta³cenia specjalnego.

Podsumowuj¹c, wœród czynników generuj¹cych nierównoœci w procesie edukacji
osób z niepe³nosprawnoœci¹, realizowanej we wspólnym nurcie kszta³cenia (edu-
kacja integracyjna i inkluzywna), najwa¿niejsz¹ rolê odgrywaj¹: spo³eczne
postrzeganie i rozumienie samego zjawiska niepe³nosprawnoœci, tworzenie
obszaru edukacji specjalnej w obrêbie g³ównego nurtu kszta³cenia, nadmierna
indywidualizacja programu, treœci, metod kszta³cenia i narzêdzi dydaktycznych,
a tak¿e nadmierne obni¿anie wymagañ wobec niepe³nosprawnych uczniów. Po-
wstawaniu i wzmacnianiu nierównoœci sprzyja postrzeganie niepe³nosprawnoœci
przede wszystkim przez pryzmat odstêpstwa od normy i zwi¹zanych z ni¹ bra-
ków, deficytów i dysfunkcji, u¿ywanie – zarówno w formalnym, jak i nieformal-
nym dyskursie pedagogicznym – naznaczaj¹cego jêzyka przesi¹kniêtego termi-
nami typu: specjalne potrzeby edukacyjne, specjalne wsparcie, specjalne pomoce,
specjalne nauczanie, itp. D¹¿enie szko³y do coraz to bardziej precyzyjnego iden-
tyfikowania trudnoœci uczniów i wypracowywania profesjonalnych sposobów
pedagogicznego wsparcia w ich pokonywaniu, skutkuje poszerzaniem pojêcia
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9 Przyk³adem tego typu dzia³añ systemu edukacji mo¿e byæ zjawisko, polegaj¹ce na takim kszta³-
towaniu podstaw prawnych w ramach kszta³cenia integracyjnego, które stwarza warunki i pewnego
rodzaju pokusê „wypychania” uczniów maj¹cych orzeczenie o potrzebie kszta³cenia specjalnego
w obszar indywidualnych zajêæ z nauczycielem, które mog¹ byæ realizowane na terenie szko³y lub
w domu ucznia, co w wielu przypadkach koñczy siê realizacj¹ zajêæ w warunkach domowych. Od-
cina to dzieci i m³odzie¿ z niepe³nosprawnoœci¹ od kontaktów z rówieœnikami i mo¿liwoœci rozwija-
nia kompetencji spo³ecznych i stanowi zaprzeczenie idei le¿¹cych u podstaw kszta³cenia
integracyjnego i inkluzji edukacyjnej.



niepe³nosprawnoœci na grupy uczniów, którzy dotychczas nie byli objêci t¹ kate-
gori¹. W literaturze, jak i w praktyce szkolnej, spotkaæ siê mo¿na z pojêciem „nie-
pe³nosprawnoœci edukacyjnej”, okreœlanej jako wszelkiego rodzaju rozbie¿noœæ
miêdzy wymaganiami systemu szkolnego, a mo¿liwoœciami sprostania im przez
ucznia [zob. Bleidick 1977, Bach 1999, za: Szumski 2006: 106–113]. Wed³ug Heinza
Bacha, sytuacja szkolna ka¿dego ucznia jest kszta³towana przez jego dyspozycje
indywidualne (somatyczne, emocjonalne, poznawcze, itp.), warunki ¿ycia
i dzia³ania oraz jawne b¹dŸ ukryte wymagania otoczenia. Gdy dochodzi do za-
chwiania równowagi miêdzy tymi trzema elementami, powstaje zak³ócenie, które
ze wzglêdu na poziom nasilenia i w odniesieniu do przyjêtej normy mo¿e przy-
braæ postaæ zagro¿enia b¹dŸ zaburzenia w funkcjonowaniu, albo niepe³nospraw-
noœci gdy mamy do czynienia z rozleg³ym, ciê¿kim i d³ugotrwa³ym charakterem
zak³óceñ. Niepe³nosprawnoœæ edukacyjna jest zatem definiowana jako niemo¿li-
wa do tolerowania przez szko³ê ze wzglêdu na d³ugotrwa³oœæ, rozleg³oœæ i poziom
nasilenia, rozbie¿noœæ miêdzy wymaganiami szko³y a mo¿liwoœciami sprostania
im przez ucznia bez specjalnej pedagogicznej pomocy [za: Szumski 2006: 113].
Niepe³nosprawny edukacyjnie jest wiêc uczeñ, który bez specjalnej pedagogicz-
nej pomocy i wsparcia nie jest w stanie przez d³u¿szy czas sprostaæ artyku³owanym
wprost b¹dŸ te¿ ukrytym oczekiwaniom szko³y. W ten sposób uczniem/uczennic¹
o „specjalnych potrzebach edukacyjnych” ma szansê staæ siê potencjalnie wiele
dzieci, które na jakimœ etapie swej szkolnej kariery mog¹ mieæ ró¿nego rodzaju
problemy, spowodowane ró¿nymi przyczynami. Naznaczanie uczniów piêtnem
specjalnego pedagogicznego wsparcia, niesie ze sob¹ ryzyko negatywnej stygma-
tyzacji ju¿ nie tylko dla dzieci ze zdiagnozowan¹ niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹,
sensoryczn¹, intelektualn¹ czy zaburzeniami ze spektrum autyzmu, ale tak¿e
uczniów z deficytami uwagi, nadpobudliwoœci¹ psychoruchow¹, trudnoœciami
w nauce czytania, pisania, liczenia, wykonywania dzia³añ matematycznych,
uczestniczenia w relacjach spo³ecznych, emocjonalnego i spo³ecznego przystoso-
wania siê do regu³ ¿ycia w szkole i pracy podczas zajêæ szkolnych oraz poddawa-
nia siê wymogom oceniania opartego na œciœle okreœlonych kryteriach. Sprostanie
oczekiwaniom „bycia dobrym uczniem/uczennic¹” oznacza w praktyce jednostkê
niemal idealn¹, spe³niaj¹c¹ bez trudnoœci wszelkie wymagania, pracuj¹c¹ szybko,
wydajnie przyswajaj¹c¹ wiedzê, umiejêtnoœci i osi¹gaj¹c¹ sprawnie ró¿nego ro-
dzaju kompetencje oraz wysokie wyniki. Innymi s³owy – niesprawiaj¹cy k³opo-
tów i stanowi¹cy Ÿród³o nauczycielskiej i rodzicielskiej dumy – „byt ucz¹cy siê”.

Tymczasem uczniowie z ró¿nego rodzaju trudnoœciami w uczeniu siê, a wiêc
tak¿e uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ i „specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi”, wpisuj¹ siê zazwyczaj i niejako w sposób oczywisty, w dwa, wyró¿nione
przez Dorotê Klus-Stañsk¹ [2007: 94–100], typy edukacyjnego dyskursu: dyskurs
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„systemu z deficytami” albo dyskurs „aktywnej niepe³nosprawnoœci”10. W dysku-
rsie „systemu z deficytami” ucz¹ce siê dziecko postrzegane jest jako s³abe, nie-
kompetentne, wymagaj¹ce kontroli, czy te¿ w³aœnie ”specjalnego wsparcia”11, ale
tak¿e jako swoisty „barbarzyñca”, naruszaj¹cy spo³eczny ³ad i zwyczajny
porz¹dek rzeczy. Proces uczenia siê jest tu rozumiany przede wszystkim jako
wype³nianie braków i nadrabianie niedoci¹gniêæ. Dyskurs ten, w ogólnym wy-
miarze, cechuje brak zaufania do kompetencji dziecka/ucznia oraz brak zgody na
jego decyzyjnoœæ i kompetencje w zakresie rozumienia, oceniania i zachowania
zgodnie z przyjêtymi standardami. Jêzyk, w jakim definiuje siê zadania edukacyj-
ne przybiera formê okreœleñ typu: przyswajanie, æwiczenie, wdra¿anie, kszta³to-
wanie [Klus-Stañska, 2007: 94–95]. Dyskurs „aktywnej niepe³nosprawnoœci” wy-
daje siê byæ nieco mniej opresyjny, gdy¿ tworzy wiêksze pole dla aktywnoœci
i mo¿liwoœci dziecka oraz jego kompetencji. Mimo braku zdolnoœci do samodziel-
nego rozwijania siê, dziecko/uczeñ d¹¿y do postêpów w uczeniu siê, choæ wspar-
cie ze strony doros³ego jest wci¹¿ niezbêdne. To osoba doros³a (a wiêc np. nauczy-
ciel, terapeuta) ustala program postêpowania i podejmuje ostateczne decyzje.
W tym typie dyskursu mamy do czynienia z pewnym, choæ ograniczonym pozio-
mem zaufania do dzieciêcych kompetencji, zgodê na decyzyjnoœæ i negocjowanie
celów z doros³ym, wynikaj¹ce z postrzegania dziecka jako istoty zdolnej do two-
rzenia w³asnych koncepcji we wspó³pracy z doros³ym. Jêzyk definiowania zadañ
edukacyjnych odwo³uje siê do pojêæ wsparcia12 i kszta³towania.

Kolejnym czynnikiem, w istotny sposób generuj¹cym nierównoœci w kszta³-
ceniu niepe³nosprawnych uczniów, jest tworzenie przestrzeni dla rozwoju edu-
kacji specjalnej w obrêbie g³ównego nurtu kszta³cenia, w postaci specyficznego
sposobu organizacji pracy z uczniami o „specjalnych potrzebach edukacyjnych”.
Ju¿ na etapie planowania i tworzenia prawnych podstaw kszta³cenia w tzw.
szko³ach i klasach integracyjnych, mamy do czynienia z przenoszeniem podsta-
wowych za³o¿eñ, przekonañ i ideologii edukacji specjalnej do procesu kszta³ce-
nia. Pocz¹wszy od formalnych, specjalistycznych i sprofesjonalizowanych sposo-
bów identyfikacji takich uczniów jako odbiegaj¹cych od normy w zakresie
pewnych aspektów rozwoju, poprzez obudowanie ich szkolnego bytowania
w jêzyk charakteryzuj¹cy dyskurs patologii, zaburzeñ i koniecznoœci specjalnego
traktowania, a skoñczywszy na umiejscawianiu ich w klasach o specjalnym charak-
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10 Nie dotyczy on jednak oczywiœcie tylko tej grupy uczniów, mog¹ siê w nim odnaleŸæ tak¿e ucznio-
wie mieszcz¹cy siê pod wzglêdem fizycznym i intelektualnym, w tzw. normie rozwojowej.

11 Wsparcie jest w tym wypadku rozumiane jako kierowanie zachowaniami dziecka i procesem ucze-
nia siê, zgodnie z podejœciem funkcjonalno-behawioralnym, zazwyczaj mo¿e przyjmuje postaæ od-
dzia³ywañ interwencyjno-koryguj¹cych [por. Klus-Stañska, 2008: 41].

12 Jest to wsparcie rozumiane jako praktyka pedagogiczna wywodz¹ca siê z podejœcia konstrukty- wi-
styczno-spo³ecznego i teorii L.S. Wygotskiego, w którym wspieranie oznacza pomaganie [Klus-
-Stañska 2008: 43].



terze (ograniczona iloœæ uczniów pe³no- i niepe³nosprawnych, dwóch nauczycie-
li), edukacji bazuj¹cej na specjalnie opracowanych programach i metodach na-
uczania, realizowanej z pomoc¹ specjalnego pedagoga, którego zadaniem jest
wspomaganie procesu kszta³cenia niepe³nosprawnych uczniów. Obraz ten
dope³nia nadmierna indywidualizacja programu, treœci oraz metod kszta³cenia,
zak³adana w imiê szlachetnego celu wspierania uczniów z trudnoœciami, a tak¿e
silnie eksponowana rola ró¿nego rodzaju profesjonalistów i ‚„ekspertów” (psy-
chologów, pedagogów specjalnych, logopedów, terapeutów pracuj¹cych za po-
moc¹ ró¿nego rodzaju specjalistycznych metod, itp.), dziêki oddzia³ywaniom
których uczniowie ze specjalnymi potrzebami maj¹ szansê byæ prawid³owo zdiag-
nozowani i ukierunkowani oraz edukacyjnie usprawniani. Istotnym zagro¿eniem
z punktu widzenia mo¿liwoœci izolacji i negatywnego naznaczenia uczniów piêt-
nem odmiennoœci i ró¿nicy, staje siê równie¿ pokusa obni¿enia wymagañ w sytu-
acji gdy uczeñ, np. nie widzi, nie s³yszy b¹dŸ s³abo widzi czy s³yszy, ma problemy
z poruszaniem siê, wykonywaniem czynnoœci manualnych, drobnych precyzyj-
nych ruchów przy pisaniu, œledzeniu wzrokiem znaków graficznych czy te¿ ich
identyfikacji i syntezie, rozumieniu tekstów, formu³owaniu wypowiedzi, myœle-
niu abstrakcyjnym, kojarzeniu, wykonywaniu zadañ matematycznych oraz wielu
innych czynnoœciach i umiejêtnoœciach potrzebnych w codziennej pracy w szko-
le. Obni¿anie wymagañ samo w sobie nie tylko ogranicza mo¿liwoœci i szanse roz-
woju uczniów, ale tak¿e mo¿e powodowaæ nasilenie siê trudnoœci w nauce,
a w konsekwencji uruchomienie mechanizmu „b³êdnego ko³a” niskich osi¹gniêæ
edukacyjnych (Mittler 2000; Ainscow 2000), które nader ³atwo mog¹ byæ w takiej
sytuacji wyjaœniane i legitymizowane niskim potencja³em, ograniczon¹ inteligencj¹
i zdolnoœciami, wynikaj¹cymi bezpoœrednio lub te¿ w jakiœ sposób powi¹zanymi
z niepe³nosprawnoœci¹ (niskim kapita³em biologicznym). Jak zauwa¿a Mel
Ainscow, w procesie edukacji uczniów z niepe³nosprawnoœci¹, mamy do czynie-
nia z mitem specjalnego nauczania jako najlepszego i najbardziej adekwatnego
do ich potrzeb i mo¿liwoœci sposobu kszta³cenia, ale tym czego uczniowie ci naj-
bardziej potrzebuj¹ „nie jest ¿adne specjalne nauczanie, lecz po prostu dobre na-
uczanie” [2000: 191].

Zakoñczenie: pu³apki inkluzji

Pogl¹d, w œwietle którego najbardziej adekwatn¹ form¹ kszta³cenia dla ucz-
niów z tzw. specjalnymi potrzebami edukacyjnymi nie jest kszta³cenie specjalne
ani integracyjne, ale przede wszystkim edukacja w³¹czaj¹ca, funkcjonuj¹ca w ra-
mach koncepcji skutecznej „szko³y dla wszystkich uczniów”, zyskuje coraz
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szersz¹ akceptacjê spo³eczn¹. Idea ta wyra¿a siê w przekonaniu, i¿ w³aœciw¹
drog¹ postêpowania nie jest adaptacja uczniów do szko³y i ich kszta³towanie tak
by mogli w niej funkcjonowaæ, ale przede wszystkim doskonalenie pracy szko³y
i adaptacji programu, celów i zadañ, metod i œrodków nauczania do potrzeb i mo-
¿liwoœci bardzo ró¿nych uczniów. Przy podejœciu akcentuj¹cym koniecznoœæ
zmieniania i przystosowywania szko³y, jej za³o¿eñ oraz sposobu organizacji i fun-
kcjonowania, wszelkie trudnoœci w uczeniu siê (obojêtne czym spowodowane) s¹
postrzegane nie jako problem ucznia wynikaj¹cy g³ównie z posiadanego deficytu/
zaburzenia, lecz s¹ traktowane jako impuls do zmian i rozwoju instytucji eduka-
cyjnych. Zatem to szko³a, osoby i organy ni¹ zarz¹dzaj¹ce, nauczyciele i inni pra-
cownicy wraz z rodzicami uczniów powinni wspólnie zastanowiæ siê, co i jak robiæ
aby szko³a sta³a siê miejscem, w którym ka¿dy uczeñ mo¿e siê odnaleŸæ i odnieœæ
sukces na miarê swych mo¿liwoœci. W tym sensie, uczniowie postrzegani jako
inni, odmienni, maj¹cy trudnoœci i ograniczenia w procesie uczenia siê, zamiast
byæ k³opotem dla szko³y i nauczycieli, mog¹ staæ siê szans¹ prze³amania rutyno-
wych, tradycyjnych sposobów dzia³ania i poszukiwania nowych, bardziej adek-
watnych i niestandardowych, umo¿liwiaj¹cych rozwój i aktywacjê potencja³u
wszystkich podmiotów procesu kszta³cenia: uczniów, nauczycieli i szko³y rozu-
mianej jako instytucja. Znakomicie ilustruj¹ to s³owa w³oskiego pedagoga inklu-
zywnego, Dario Ianes’a, zamieszczone w pracy pod znacz¹cym tytu³em „La spe-
ciale normalita” (czyli w t³umaczeniu: Specjalna normalnoœæ): „Chcê robiæ to samo co

inni (…). Chcê robiæ to samo co inni, po pierwsze, dlatego, ¿e mam te same prawa. Chcê robiæ

to samo co inni, bo taka jest nasza g³êboka potrzeba. Móc robiæ to samo co inni jest prawem,

ale te¿ sposobem na wspieranie rozwoju spo³ecznego – chcê robiæ to samo co ty dla twojego

dobra, dla ciebie, po to aby nasza grupa rozwija³a siê i zacieœnia³a wiêzy” (za: Bauman
2012: 82). Robienie tego samego razem z innymi jawi siê jako warunek realizacji
prawa jednostki do równoœci, godnoœci i szacunku oraz rozwoju relacji spo³ecz-
nych, buduj¹cych wspólnotê opart¹ na równych szansach, w której wszyscy maj¹
takie same prawa. Tego rodzaju zmiana wymaga jednak, poza zmian¹ samego
sposobu myœlenia, przebudowy ca³ego systemu edukacji i filozofii kszta³cenia
(choæby rezygnacji z promowania indywidualnych wyników i rywalizacji miêdzy
uczniami), a tak¿e gruntownej zmiany systemu kszta³cenia nauczycieli. Czy jest
to wykonalne zadanie? Otto Speck [2013], odnosz¹c siê do koncepcji „szko³y dla
wszystkich” uczniów, pisze o heterogenicznej klasie jako po¿¹danym zadaniu
pedagogicznym, stanowi¹cym swoist¹ reakcjê na nadmiern¹ selektywnoœæ i ho-
mogenizacjê grup szkolnych. W d¹¿eniu do coraz lepszych wyników i wy¿szego
poziomu nauczania zagubiono w procesie kszta³cenia to, co powinno stanowiæ
jego istotê – „bycie mile widzianym” w grupie, w klasie, w szkole, wœród innych.

Czy jednak ma to oznaczaæ niegraniczone ¿adnymi regu³ami zró¿nicowanie
klas szkolnych? Zdaniem Otto Specka, „Wola spe³nienia zasady równoœci, która jest
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fundamentem pedagogiki ró¿norodnoœci (…) nie oznacza jeszcze, ¿e wszystkie nierównoœci

znikn¹ i stan¹ siê nieistotne, jeœli stworzy siê ró¿norodnoœæ. Nie ka¿d¹ ró¿norodnoœæ mo¿na

prze³o¿yæ na efektywn¹ edukacjê” [Speck 2013: 73]. Innymi s³owy, aby szko³a mog³a
nauczaæ efektywnie i osi¹gaæ za³o¿one rezultaty, nie jest – z ró¿nych powodów –
w stanie kszta³ciæ efektywnie wszystkich uczniów. Zatem postulat pe³nej i niegra-
niczonej inkluzji, z uwagi na skutecznoœæ i mo¿liwoœci jego realizacji w praktyce
szkolnej, wydaje siê byæ jedynie fantazmatem, nierealnym pragnieniem d¹¿enia
do ucieleœnienia w rzeczywistoœci edukacyjnej fundamentalnej zasady równoœci.
Jednak Mel Ainscow wprowadza interesuj¹ce rozró¿nienie miêdzy efektywnym
nauczaniem i skutecznoœci¹ dzia³añ szko³y (pojêciami efektywnoœci i skuteczno-
œci), wywiedzione z teorii zarz¹dzania. Skutecznoœæ dzia³añ szko³y jako instytucji
kszta³cenia oznacza robienie czegoœ dobrze, we w³aœciwy sposób (doing things
right). Natomiast efektywnoœæ procesu kszta³cenia definiowana jest jako robienie
rzeczy w³aœciwych, czyli tego, co robiæ nale¿y (doing the right things). Zatem
celem edukacji, mówi¹c w du¿ym skrócie, s¹ skuteczne szko³y dla wszystkich
uczniów, zaœ trudnoœci w uczeniu siê nale¿y postrzegaæ jako problem przede
wszystkim etyczny. Pisz¹c wiêc o tym, co jest potrzebne w edukacji uczniów post-
rzeganych z perspektywy „specjalnych potrzeb”, Ainscow [2000: 191] stwierdza,
¿e „(…) tym, co jest potrzebne, nie s¹ próby okreœlenia specjalnych metod nauczania w od-

niesieniu do specjalnych dzieci, lecz efektywne nauczanie i uczenie siê wszystkich dzieci”.
Efektywne nauczanie nie oznacza zatem osi¹gania okreœlonych rezultatów,
takich samych dla wszystkich, lecz robienie w³aœciwych rzeczy, robienie tego co
nale¿y – tworzenie warunków, w których ka¿dy uczeñ mo¿e poczuæ siê „mile wi-
dzianym”. Wymaga to przesuniêcia w strukturze celów kszta³cenia, wyników na-
uczania na drugi plan, co w praktyce funkcjonowania systemów szkolnych wyda-
je siê byæ rzeczywiœcie podejœciem niemal¿e rewolucyjnym. Czy jednak z góry
skazanym na niepowodzenie jako nierealna utopia?

Mo¿na zadaæ pytanie czy inkluzja, rozumiana jako w³¹czanie za pomoc¹ ró¿-
nych mechanizmów i procedur (miêdzy innymi tak¿e edukacji) dyskryminowa-
nych i marginalizowanych jednostek i grup mniejszoœciowych w dominuj¹ce
struktury wspólnoty, zawsze i w ka¿dej sytuacji jest zjawiskiem pozytywnym
i po¿¹danym? Czy w³¹czanie mo¿e wi¹zaæ siê z symboliczn¹ przemoc¹ i rodziæ
nieprzewidziane, niezamierzone i czêsto odwrotne do zak³adanych skutki, osi¹-
gaj¹c tym samym spo³eczny „efekt odwrócenia”13 i przybieraj¹c postaæ spo³ecznej
i kulturowej ekskluzji? Czy polityka równych szans edukacyjnych, artyku³owana
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13 Efekt odwrócenia to, jak pisze R. Boudon, struktura wyznaczaj¹ca w mniej lub bardziej widoczny
sposób, pewnego rodzaju przymus, stwarzaj¹cy ramy dzia³ania jednostek. Jest on zwi¹zany z czyn-
nikami okreœlaj¹cymi granice mo¿liwoœci podmiotów dzia³aj¹cych w obrêbie jakiegoœ systemu
i wywo³uj¹cymi niezamierzone i niepo¿¹dane konsekwencje okreœlonego dzia³ania, czêsto parado-
ksalne, np. w obszarze edukacji równoœæ mo¿e stawaæ siê Ÿród³em nierównoœci (zob. Boudon, Efekt
odwrócenia. Niezamierzone skutki dzia³añ spo³ecznych, 2008).



w liberalnym dyskursie praw jednostki, rzeczywiœcie tworzy równe szanse, czy
te¿ odtwarza edukacyjne i spo³eczne nierównoœci, gdy okreœlone grupy margina-
lizowane i defaworyzowane (np. kobiety, niepe³nosprawni, ubodzy, mniejszoœci
etniczne, religijne, seksualne, migranci) na skutek mechanizmów dyskryminacyj-
nych doœwiadczaæ mog¹ znacznych utrudnieñ w procesie przemieszczania siê
w górê na szczeblach spo³ecznych hierarchii? Kathleen Lynch zwraca uwagê na
fakt, i¿ ju¿ samo podkreœlanie koniecznoœci wyrównywania szans, tworzy sy-
tuacjê, w której osoby ich pozbawione s¹ z za³o¿enia gorsze, posiadaj¹ pewien
brak/deficyt w postaci „nierównych szans”. Innym znanym czynnikiem powsta-
wania nierównoœci jest wczesna selekcja uczniów i przyporz¹dkowywanie ich do
ró¿nych œcie¿ek kszta³cenia, w zale¿noœci od indywidualnych predyspozycji
i zdolnoœci. Szko³a i system edukacji nie zlikwiduje g³êbokich podzia³ów struktu-
ralnych, silnie zakorzenionych w spo³eczeñstwie i opartych na kszta³tuj¹cych je
wartoœciach wolnoœci i odpowiedzialnoœci jednostki za kszta³towanie swojego
losu, ale mo¿e tworzyæ warunki do budzenia krytycznej œwiadomoœci uwarunko-
wañ systemowych w powi¹zaniu ze zró¿nicowanym œrodowis- kiem, w którym
mo¿na doœwiadczaæ wzajemnych ró¿nic i uczyæ siê równoœci (Lynch 2011).
Kszta³cenie integracyjne i edukacja inkluzyjna mog¹ w pewnym sensie stawaæ siê
narzêdziami/œrodkami pomagaj¹cymi takie warunki wspó³tworzyæ. Nie stanie siê
to jednak jeœli dominuj¹c¹ praktyk¹ w realizowaniu powy¿- szych celów bêdzie
g³ównie reprodukcja zasad, za³o¿eñ i sposobów dzia³ania wpisuj¹cych siê w logi-
kê „specjalnych” potrzeb, programów i „specjalnego” kszta³cenia.
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O ci¹gle nierozwi¹zanych problemach
ogólnodostêpnej edukacji utrudniaj¹cych proces
inkluzji uczniów/osób z niepe³nosprawnoœci¹

W treœci artyku³u wskazano na te s³aboœci czy utrudnienia w przestrzeni ogólnodostêpnej eduka-
cji, które proces spo³ecznej inkluzji osób z niepe³nosprawnoœciami czyni¹ ci¹gle problematycz-
nym. Kwestie, na których siê skupiono, to przede wszystkim brak dzia³añ na rzecz budowania
kapita³u spo³ecznego w szkole, jako niezbêdnej bazy do praktykowania w niej wzajemnej, opar-
tej na zaufaniu i szacunku wspó³pracy, otwartej na mo¿liwoœæ w³¹czania w ni¹ rodzin uczniów
i lokalnej wspólnoty. Za równie istotny i dlatego domagaj¹cy siê szybkich rozwi¹zañ uznano pro-
blem ubóstwa, które zbyt czêsto jest powodem wykluczania i marginalizowania uczniów nim do-
tkniêtych przez pe³nosprawnych rówieœników i szkolny personel. To podwójne wykluczenie
dzieci z rodzin ubogich obliguje wszystkie anga¿uj¹ce siê w ich edukacjê i wspieranie podmioty
do dzia³añ zorientowanych na kompensacjê przez szko³ê socjalizacyjnej funkcji rodziny. W tek-
œcie podjêto tak¿e, zbyt rzadko w kontekœcie inkluzji edukacyjnej analizowany w¹tek, jakim jest
nuda w szkole i jej destrukcyjny wp³yw na uczniów i proces ich w³¹czania.

S³owa kluczowe: edukacja inkluzyjna, uczeñ/osoba z niepe³nosprawnoœci¹, uczeñ/osoba
o specjalnych potrzebach, kapita³ spo³eczny, ubóstwo, nuda w szkole

On the still unresolved problems of public education
obstructing the process of inclusion of students/people
with disabilities
The article presents weaknesses and difficulties in the area of public education, in which the pro-
cess of social inclusion of people with disabilities is still problematic. The main focus of this paper
is the lack of measures needed to build the school's social capital, which remains a necessary base
to practice simultaneously, based on the cooperation of both trust and respect, open to the possi-
bility of including the pupils' families and the local community. The issue of poverty, which often
becomes the reason of exclusion and marginalisation of students by their non-disabled peers and
school staff, is equally important. This double exclusion of children from poor families obliges all
entities involved in their education and support to actions aimed at the school's compensation,
through the socializing function of a family. The article also delineates a very rarely analyzed, in
the context of educational inclusion, thread of boredom at school and its destructive impact on
pupils and the process of their inclusion.

Keywords: inclusive education, students/people with disabilities, students/people with special
needs, social capital, poverty, boredom at school



Wprowadzenie

Obecnie wprowadzane w naszym kraju kolejne regulacje prawne i dzia³ania,
maj¹ce na celu ograniczanie spo³eczno-ekonomicznych i edukacyjnych proble-
mów osób z niepe³nosprawnoœciami, nie gwarantuj¹ – niestety – oczekiwanej
skutecznoœci ich inkluzji czy integracji, ale bez w¹tpienia mog¹ byæ dobrym punk-
tem wyjœcia do bardziej ni¿ dot¹d niezawodnej jej realizacji. Dlatego ci¹gle za
priorytetow¹ wypada uznaæ koniecznoœæ i zarazem potrzebê kreowania w Polsce
ogólnego, dobrego klimatu polityczno-spo³ecznego dla poszukiwania satysfak-
cjonuj¹cych te osoby, projakoœciowych i dlatego zró¿nicowanych w swej progra-
mowo-organizacyjnej ofercie, inkluzyjnych rozwi¹zañ. W tym miejscu wypada
przypomnieæ, ¿e w naszej rodzimej przestrzeni, (w przeciwieñstwie do krajów
skandynawskich, gdzie ruch na rzecz integracji zainicjowali politycy), pocz¹wszy
od lat 60., a nawet jeszcze w latach 90. ub. wieku, dyskusjê na ten temat prowa-
dzi³y najczêœciej œrodowiska zajmuj¹ce siê profesjonalnie osobami z niepe³no-
sprawnoœci¹, z ró¿n¹ skutecznoœci¹ w³¹czaj¹c w ni¹ inne grupy spo³eczne. Ponad-
to, funkcjonuj¹ce ówczeœnie regulacje prawne odnosz¹ce siê do sfery edukacji
osób z niepe³nosprawnoœci¹, ich wsparcia, opieki, zatrudnienia itp. cechowa³a
niespójnoœæ, której powodem by³ brak miêdzyresortowej koordynacji uzgodnieñ
legislacyjnych i brak jednolitej polityki pañstwa. W miarê spójne i sprzyjaj¹ce in-
tegracji prawo zaczêto tworzyæ dopiero w póŸnych latach 90. ub. wieku, m.in. do-
zwalaj¹c na uruchamianie integracyjnych form w systemie ogólnodostêpnej edu-
kacji. Nadal jednak, co z ubolewaniem nale¿y skonstatowaæ, zaanga¿owanie elit
politycznych, niezale¿nie od reprezentowanej opcji czy lansowanych pogl¹dów,
w problemy szeroko rozumianej rehabilitacji i wspierania spo³ecznej inkluzji
dzieci, m³odzie¿y i doros³ych osób z niepe³nosprawnoœci¹, jak te¿ ich wp³yw na
kszta³towanie opinii publicznej w tej kwestii, jest raczej niezadowalaj¹cy. Ci¹gle
odczuwa siê brak szeroko zakrojonej publicznej debaty na temat tych zagro¿eñ,
barier czy s³aboœci, które nadal tkwi¹ w otoczeniu cywilizacyjnym, w œrodowisku
spo³ecznym, w sferze kulturowych wartoœci i sposobów zachowania siê ludzi,
a w szczególnoœci w systemie ogólnodostêpnej edukacji i mog¹ stanowiæ powa¿n¹
przeszkodê do spontanicznego tworzenia projektów i programów spo³ecznego
wspó³dzia³ania oraz pomyœlnych prognoz na integracyjne funkcjonowanie spo³e-
czeñstwa dla wszystkich [por. Janiszewska-Nieœcioruk, Grzegorzewska, Herber-
ger i in., 2015; Sadowska 2005]. Podejmuj¹c próbê w³¹czenia siê w tak¹ debatê, za
przedmiot mojej szczególnej refleksji przyjê³am te problemy czy s³aboœci, które
jako ci¹gle obecne w edukacyjnej przestrzeni czyni¹ j¹ zbyt czêsto nieinkluzyjn¹
dla wielu dzieci/uczniów z niepe³nosprawnoœciami i ich rodziców/opiekunów.
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W³¹czanie staje siê problematyczne przede wszystkim w sytuacji braku dzia³añ na
rzecz tworzenia kapita³u spo³ecznego w szkole i wreszcie uczynienia z niej
(samo)ucz¹cej siê organizacji. Za kolejn¹, domagaj¹c¹ siê równie szybkich roz-
wi¹zañ kwestiê uznajê ubóstwo, które przy braku czy niedostatkach spersona-
lizowanego wsparcia jest szczególnie dotkliwie doœwiadczane przez uczniów
z niepe³nosprawnoœciami i o szczególnych potrzebach, nierzadko z tego powodu
naznaczanych i wy³¹czanych z klasy/grupy przez pe³nosprawnych rówieœników
i szkolny personel. Dostrzegam tak¿e problem zwi¹zany z realizacj¹ zadañ pro-
gramowych na kolejnych etapach edukacyjnych, ale nie bêdê odnosiæ siê do naj-
czêœciej dyskutowanego nadmiarowego obci¹¿enia uczniów zbêdnymi treœciami
czy Ÿle ustawionych priorytetów w sposobie aktualnie realizowanego kszta³cenia,
lecz podejmê zbyt rzadko w kontekœcie inkluzji analizowany w¹tek, jakim jest
nuda w szkole i jej destrukcyjny wp³yw na uczniów i proces ich w³¹czania.

Braki w zakresie kapita³u spo³ecznego w systemie edukacji
i potrzeba jego (re)animowania w celu skutecznego w³¹czania
uczniów z niepe³nosprawnoœci¹

W Polsce od wielu lat nastêpuje stopniowa degradacja kapita³u spo³ecznego,
co skutkuje pog³êbianiem siê spo³ecznej pró¿ni, której „zasypywanie” jest mo¿li-
we poprzez rozwój u obywateli poczucia sprawstwa i znaczenia w³asnej aktyw-
noœci. Kapita³ spo³eczny oznacza bowiem rozbudowan¹ kulturê partycypacji
wszystkich obywateli w ¿yciu spo³ecznym, wytworzon¹ na bazie wiedzy o me-
chanizmach funkcjonowania demokratycznego spo³eczeñstwa oraz œwiadomoœci
znaczenia wspó³pracy z innymi dla dobra ogó³u [Mikiewicz, Jonasson 2011;
por. te¿ Czapiñski 2015]. Mo¿na tak¿e, jak czyni¹ to Piotr Mikiewicz i Jon Torfi
Jonasson, wskazaæ pewn¹ idealn¹ wizjê funkcjonowania spo³eczeñstwa obywate-
lskiego; spo³ecznoœci bogatej w zasoby kapita³u spo³ecznego. Cechuje j¹ przede
wszystkim du¿a wra¿liwoœæ ludzi na problemy spo³eczne, a zatem równie¿ d¹¿e-
nie do usuwania barier we wszystkich sferach ¿ycia osób z niepe³nosprawnoœcia-
mi, w tym w systemie edukacji. Ponadto, obywatele maj¹ du¿¹ wiedzê na temat
dzia³ania i zaufanie do instytucji pañstwowych, regionalnych, lokalnych. Wystê-
puje tak¿e wyraŸna harmonia pomiêdzy kapita³em typu wi¹¿¹cego i pomostowe-
go, zaufanie miêdzy ludŸmi w codziennym ¿yciu i pracy, d¹¿enie do stowarzy-
szania siê (kultura partycypacji), silny sektor NGO oraz zaanga¿owanie w lokalne
inicjatywy polityczne [Mikiewicz, Jonasson 2011: 161. S³aboœci we wskazanym za-
kresie powoduj¹, ¿e aktualnie, w ramach Strategii Rozwoju Kapita³u Spo³ecznego
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w Polsce1, uruchamiane s¹ dzia³ania maj¹ce na celu jego wzmocnienie. Wskazuje
siê w niej na koniecznoœæ interwencji pañstwa, w partnerskim wspó³dzia³aniu
z obywatelami, w nastêpuj¹cych kluczowych obszarach – w kszta³towaniu postaw
i kompetencji spo³ecznych, wspó³dzia³aniu, partycypacji i komunikacji spo³ecz-
nej, kultury i kreatywnoœci.

Rozwa¿aj¹c znaczenie dla procesu inkluzji i integracji osób z niepe³nospraw-
noœciami wszystkich dzia³añ (re)animuj¹cych rodzimy kapita³ spo³eczny w wy-
mienionych, jako priorytetowe, obszarach, szczególnie zaakcentujê rolê i wp³yw
kultury w tym procesie. Odnosz¹c wp³ywy czynników kulturowych do przestrze-
ni w³¹czaj¹cej edukacji wypada przede wszystkim wskazaæ na ich niebagatelne
znaczenie dla kreowania pozytywnych zachowañ i postaw wobec uczniów z nie-
pe³nosprawnoœciami i ich rodziców/opiekunów, ustanawiania akceptowanych
przez ca³¹ spo³ecznoœæ szkoln¹ form czy sposobów komunikacji oraz proponowa-
nych organizacyjnych rozwi¹zañ w zakresie ich spersonalizowanego wspierania.
To doskona³a baza dla rozwoju wzajemnego zaufania, otwartoœci na relacje, sza-
cunku do siebie i innych, mo¿liwoœci wspó³pracy, w tym z lokalnym œrodowiskiem.
A poniewa¿ edukacja jest krytykowana za to, ¿e jest ci¹gle g³ównym mechaniz-
mem alokacji ludzi w strukturze spo³ecznej i w zwi¹zku z tym wi¹¿e siê z procesa-
mi reprodukcji spo³ecznej, to wp³yw kultury w jej przestrzeni przyjmuje jeszcze
jedno, istotne znaczenie [Mikiewicz 2011]. Mamy bowiem do czynienia z wyraŸ-
nym ró¿nicowaniem œcie¿ek edukacyjnych dla osób pochodz¹cych z ró¿nych
warstw i œrodowisk spo³ecznych, które nie ma nic wspólnego z koniecznoœci¹ ofe-
rowania wszystkim, a wiêc pe³no- i niepe³nosprawnym uczniom zró¿nicowanej –
adekwatnej do potrzeb, mo¿liwoœci i zainteresowañ, oferty wsparcia i kszta³cenia.
Dlatego, jak podkreœla Maria Czerepaniak-Walczak [2015: 82], odnosz¹c swoje
rozwa¿ania w³aœnie do kultury szko³y, niezbêdne jest poznanie dynamicznie
zmieniaj¹cych siê warunków i sposobów jej funkcjonowania, a zw³aszcza konfi-
guracji idei, przekonañ, pogl¹dów, postaw i relacji oraz pisanych i niepisanych
zasad wyznaczaj¹cych to funkcjonowanie i zachowania wszystkich kreuj¹cych jej
codziennoœæ podmiotów. Przy tym za równie istotne uznaje rozpoznanie
i kszta³towanie kultury szko³y ze wzglêdu na rodzaj zaufania pomiêdzy podmio-
tami – uczestnikami interakcji edukacyjnych. Dla skutecznoœci uruchamianych
prointegracyjnych czy inkluzyjnych dzia³añ i rozwi¹zañ w przestrzeni szko³y bez
w¹tpienia istotne bêdzie, jaka kultura jest w niej rozwijana – zaufania paternali-
stycznego czy krytycznego. Pierwsz¹ „…cechuje zaufanie interpersonalne ba-
zuj¹ce na magicznym lub naiwnym zawierzeniu tym, którzy sprawuj¹ w³adzê,

74 Zdzis³awa Janiszewska-Nieœcioruk

1 Monitor Polski, Dz. Urz. RP, Warszawa, dnia 16 maja 2013 r., poz. 378, Uchwa³a Nr 61 Rady Mini-
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uznawaniu formalnych symboli oraz praktyk spo³ecznych i edukacyjnych, a tak¿e
poleganiu na normach ustalanych odgórnie. Przejawia siê to w idolatrii oraz
uznaniu moralnego i intelektualnego zwierzchnictwa tych, którzy dysponuj¹ si³¹
oraz tworz¹ ramy doœwiadczeñ uczestników ¿ycia szkolnego” [Czerepaniak-
-Walczak 2015: 82]. Dla dzieci/uczniów z niepe³nosprawnoœciami oznaczaæ to
mo¿e koniecznoœæ podporz¹dkowania siê odgórnie zaprogramowanym, nie-
konsultowanym i dlatego nieelastycznym regu³om pracy w szkole, odejœcie od
indywidualizowania wymagañ i uprzedmiotowienie w decydowaniu o formie
kszta³cenia czy wymiarze i zakresie koniecznego b¹dŸ oczekiwanego wsparcia.
Przejawem takich praktyk by³a na przyk³ad próba odebrania wielu dzieciom mo¿-
liwoœci uczenia siê z pe³nosprawnymi rówieœnikami poprzez ograniczenie na-
uczania indywidualnego tylko do zajêæ w domu. Ministerstwo Edukacji Narodo-
wej, które opracowa³o taki projekt rozporz¹dzenia, po protestach rodziców
obieca³o zmieniæ zawarte w nim zapisy2. Gdyby wesz³y w ¿ycie spo³eczna eksklu-
zja dotknê³aby ponad 20 tys. dzieci w Polsce. Tego typu praktyki nie by³yby mo¿liwe
w sytuacji upowszechniania w systemie edukacji kultury krytycznego zaufania,
cechuj¹cego siê refleksyjnym podejœciem do odgórnie ustanawianych regulacji
prawnych, zaanga¿owaniem wszystkich cz³onków szkolnej spo³ecznoœci w reali-
zowane zadania, maj¹cych poczucie sprawstwa i otwartych na kooperacjê, w tym
z lokalnym œrodowiskiem. Ten typ kultury, jak podkreœla Maria Czerepaniak-
-Walczak [2015: 82], „(…) funkcjonuje w efekcie negocjowania znaczeñ, uzgad-
niania celów i dróg ich osi¹gania”. Podstaw¹ takiego kszta³towania i funkcjono-
wania zaanga¿owanej kultury szko³y jest wzajemne zaufanie, które nale¿y
(re)animowaæ w przestrzeni polskiej edukacji.

Kapita³ spo³eczny i jego nieod³¹czny element – zaufanie interpersonalne,
mo¿e byæ istotnym zasobem dla budowania pozytywnych relacji miêdzy pe³no-
i niepe³nosprawnymi uczestnikami procesu edukacji, eliminowania miêdzy nimi
uprzedzeñ i stereotypów, jak te¿ tworzenia spersonalizowanego, w tym prewen-
cyjnego systemu ich wspierania. Gwarantuje zatem wiêksz¹ skutecznoœæ spo³ecz-
nej inkluzji i integracji uczniów z niepe³nosprawnoœciami, jak te¿ specjalnymi po-
trzebami, poniewa¿ buduje lepsz¹ ni¿ dot¹d ich pozycjê w strukturze spo³ecznej
szko³y i lokalnego œrodowiska. Ta kwestia ma niebagatelne znaczenie dla funkcjo-
nowania szko³y, jako (samo)ucz¹cej siê organizacji, a wiêc pozostaj¹cej w silnych
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nych: Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie indywidu-
alnego obowi¹zkowego rocznego przygotowania przedszkolnego dzieci i indywidualnego
nauczania dzieci i m³odzie¿y (Dz. U. 2017, poz. 1616), http://prawo.sejm.gov.pl/isap.nsf/downlo-
ad.xsp/ WDU20170001616/O/D20171616.pdf [dostêp: 4.10.2018].



relacjach z zewnêtrznym œrodowiskiem, niejako „¿yj¹c” z nim w symbiozie [por.
Senge 2003]. Tym samym tworzy z nim dynamiczn¹ strukturê, inspiruj¹c¹
wszystkie podmioty do wspó³pracy, sta³ej komunikacji, sprzyjaj¹cej wymianie
doœwiadczeñ w tworzeniu nowych inicjatyw i rozwi¹zañ na rzecz spo³ecznej inte-
gracji osób z niepe³nosprawnoœciami. Ulokalnianie dzia³añ na rzecz tych osób jest
rzeczywistym otwarciem siê ma³ych wspólnot na ich potrzeby, mo¿liwoœci i ogra-
niczenia. Mo¿e wiêc byæ Ÿród³em spo³ecznych korzyœci, a nie, zbyt czêsto, wyklu-
czaj¹cej biernoœci. Reorganizowanie pracy szko³y w duchu kultury krytycznego
zaufania stwarza warunki do realizacji nowych, inkluzyjnych przedsiêwziêæ
spo³ecznych. Owe d¹¿enia mog¹ byæ tak¿e traktowane, jako inwestycja i zarazem
narzêdzie do poszukiwania nowych rozwi¹zañ w aktywizowaniu zasobów orga-
nizacyjnych szko³y i jej œrodowiska.

Problem ubóstwa uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
i potrzeba jego ograniczania w przestrzeni w³¹czaj¹cej edukacji

Ubóstwo jest w naszym kraju ci¹gle aktualnym, spo³ecznie i politycznie wra¿-
liwym problemem, którego usuwanie czy choæby ograniczanie wymaga zintensy-
fikowania szeroko zakrojonych, systemowych dzia³añ, ale tak¿e tych w skali
mikro, w spo³ecznoœciach lokalnych, szkolnych czy wspólnotach rodzinnych.
W sytuacji upowszechniania spo³ecznej i edukacyjnej inkluzji osób z niepe³no-
sprawnoœciami ten problem, który w sposób szczególny te osoby dotyka3, obliguje
do uruchamiania efektywnych i d³ugofalowych programów pomocowych, spro-
filowanych na ich rzeczywistych, zró¿nicowanych potrzebach, jak te¿ aktywizacji
i usamodzielnianiu. Niezbêdna jest zatem mobilizacja „samych biednych” i na
tyle ile jest to mo¿liwe „…wziêcie przez nich odpowiedzialnoœci za swój los
i swoj¹ biedê” [KaŸmierczak-Ka³u¿na 2012, s. 156]. Nawet najbardziej komplekso-
we programy wsparcia czy pomocy nie przynios¹ oczekiwanych rezultatów bez
aktywnego udzia³u zainteresowanych, ich osobistego zaanga¿owania i dzia³añ
samopomocowych, inicjowanych jednak w sprzyjaj¹cych warunkach instytucjo-
nalnych, w tym w przestrzeni edukacji. Wykorzystywane dotychczas w walce
z ubóstwem instrumenty okaza³y siê niestety niewystarczaj¹ce, a oficjalnie tworzo-
ne projekty naprawcze zbyt rzadko uwzglêdniaj¹ subiektywny wymiar ubóstwa
i percepcjê w³asnej sytuacji przez osoby nim dotkniête [KaŸmierczak-Ka³u¿na
2012]. Uwzglêdnienie roli i znaczenia osób z niepe³nosprawnoœci¹ w procesie wy-
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3 Raport o biedzie, Szlachetna Paczka 2017, https://szp.azureedge.net/Web/upload/raport2017/ra-
port_o_biedzie_2017_v2.pdf [dostêp: 20.09.2018]. Szlachetna Paczka 2018, Raport o biedzie,
https://szp.azureedge.net/upload/bieda2018/szlachetna-paczka-raport-o-biedzie-2018.pdf [ dostêp:
20.09.2018].



chodzenia z ubóstwa, nie zwalnia s³u¿b pomocowych i innych profesjonalistów,
a w szczególnoœci kadry pedagogicznej (wszystkich rodzajów szkó³) z wra¿liwoœci
i umiejêtnoœci dostrzegania jego ró¿nych form i swoistych masek u oczekuj¹cych
wsparcia wychowanków i ich rodzin [por. Tarkowska 2012]. Wieloœæ postaci ubó-
stwa, którego konsekwencj¹ nierzadko jest wykluczenie i marginalizacja dziecka
w spo³ecznoœci uczniowskiej, wskazuje na potrzebê nie redukowania tego proble-
mu tylko do kwestii materialnych czy finansowych. Ubóstwo, jak podkreœla Maria
Jarosz [2002: 268], „(…) dotyka ludzi, których sytuacja wskazuje na niezaspokoje-
nie wiêkszoœci podstawowych potrzeb ¿yciowych (jedzenie, ubranie, mieszkanie,
zdrowie, bezpieczeñstwo), ale te¿ potrzeb ponadpodstawowych (kultura, oœwia-
ta, wypoczynek)”.

Bariery edukacyjne – spo³eczne, kulturowe i psychologiczne, jakie w ocenie
El¿biety Tarkowskiej [2012] piêtrz¹ siê przed dzieckiem ze œrodowiska biedy, to
m.in. wyniesiony z domu brak aspiracji edukacyjnych, œrodowiskowe wzory
drogi zawodowej, w której nie ma miejsca na naukê i w nie mniejszym stopniu
problemy z poczuciem w³asnej wartoœci czy zani¿on¹ samoocen¹ w³asnych cech
i mo¿liwoœci. Równie dotkliwe s¹ bariery ekonomiczne4, kiedy standardowe wy-
datki zwi¹zane ze szko³¹ przekraczaj¹ mo¿liwoœci finansowe rodziców i w zwi¹zku
z tym tak¿e pozalekcyjna czy rekreacyjna oferta szkolna staje siê dla ich dzieci nie-
dostêpna. Brak zrozumienia ze strony nauczycieli i rówieœników, nara¿anie siê na
wstyd i upokorzenia zwi¹zane z ró¿nymi brakami, nierzadko zwielokrotniane
niepe³nosprawnoœci¹, zniechêcaj¹ do szko³y i skutkuj¹ przerwaniem edukacji
b¹dŸ jej zakoñczeniem na niskim etapie. Dzieci/uczniowie z rodzin ubogich,
o s³abym kapitale kulturowym, ze œrodowisk zaniedbanych i zmarginalizowa-
nych, pozbawione wychowania i wsparcia najbli¿szych, zbyt czêsto nie znajduj¹
go równie¿ w szkole, która przecie¿ powinna stanowiæ dla nich równie wa¿n¹ in-
stytucjê socjalizacyjn¹, tym bardziej, ¿e w tak trudnej sytuacji staje siê t¹ jedyn¹.
Kompensuj¹ca rola szko³y w tym zakresie nie powinna siê jednak sprowadzaæ do
dzia³añ doraŸnych czy incydentalnych lecz d³ugofalowych, perspektywicznych,
zorientowanych na rozwój i edukacjê dziecka [Tarkowska 2011], a jeœli to niezbêd-
ne te¿ wsparcie w procesie rehabilitacji i inkluzji spo³ecznej w szkolnym, rodzin-
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4 W tym miejscu wypada zaznaczyæ, ¿e ubóstwo w ró¿nym stopniu dotyka poszczególne grupy
osób, jednak spo³eczna mapa zagro¿enia tym problemem w naszym kraju nie zmienia siê istotnie
od lat. Jedn¹ z grup zagro¿onych s¹ gospodarstwa z osobami z niepe³nosprawnoœci¹ - ok. 7% (dla
porównania zagro¿enie ubóstwem gospodarstw domowych bez osób z niepe³nosprawnoœci¹ jest
znacznie ni¿sze i wynosi – 4,7%). Przy tym zasiêg ubóstwa skrajnego w latach 2016–2017, ustalane-
go w badaniach wed³ug obecnoœci osób z orzeczeniem o niepe³nosprawnoœci w gospodarstwie do-
mowym, zmniejszy³ siê. WyraŸn¹ poprawê zauwa¿ono w sytuacji gospodarstw domowych
z przynajmniej 1 dzieckiem do lat 16 posiadaj¹cym orzeczenie o niepe³nosprawnoœci – z 8,3%
w 2016 r. do 4,9% w 2017 r. Natomiast w sytuacji, gdy g³ow¹ gospodarstwa domowego jest osoba
z niepe³nosprawnoœci¹, zmiana jest niewielka – z 6,6% w 2016 r. do 6,3% w 2017 r. [Zasiêg ubóstwa
ekonomicznego w Polsce, GUS 2018].



nym i lokalnym œrodowisku. Konieczne s¹ zatem takie proinkluzyjne dzia³ania,
które z za³o¿enia bêd¹ eliminowaæ dyskryminacjê uczniów z rodzin ubogich, a za-
tem uwzglêdniaæ fakt, ¿e ich „…nierówne traktowanie mo¿e pojawiaæ siê w kon-
tekœcie systemowego funkcjonowania szkó³ (wsparcie socjalne uczniów, w tym
jego dostêpnoœæ, forma i jakoœæ), stylów zarz¹dzania placówkami oraz tworzenia
atmosfery w szkole (w³¹czaj¹ce lub wy³¹czaj¹ce dzieci z rodzin ubogich), kontak-
tów miêdzy szko³¹ a rodzinami dotkniêtymi ubóstwem (wsparcie lub jego brak),
podejœcia nauczycieli (od dzia³ania na rzecz dzieci ubogich poprzez ignorowanie
ró¿nic po defaworyzowanie) oraz kontaktów rówieœniczych – miêdzy dzieæmi
z rodzin zamo¿nych i biednych (wielorakie strategie wspó³pracy, marginalizacja,
przemoc ?zyczna lub symboliczna)” [Gawlicz, Rudnicki, Starnawski 2015: 27].

Na podobne kwestie, jako przyczyny nieradzenia sobie szko³y z ubóstwem
uczniów, wskazywa³a ju¿ dekadê temu El¿bieta Tarkowska [2008] podkreœlaj¹c,
¿e powodem jest przesadna koncentracja na pracy dydaktycznej, brak odpowied-
nio przygotowanej kadry, trudnoœci w zidentyfikowaniu problemu ubóstwa
uczniów, nierzadkie przypadki jego bagatelizowania lub umniejszania czy prze-
noszenia odpowiedzialnoœci na inne instytucje. S³aboœci¹ jest tak¿e niesatysfak-
cjonuj¹ca uczniów wspó³praca szko³y z ich rodzicami, lokalnym œrodowiskiem,
a w szczególnoœci z tymi funkcjonuj¹cymi w nim podmiotami, które mog³yby
okazaæ wsparcie w jego rozwi¹zywaniu czy choæby ograniczaniu. Tymczasem
ubóstwo dla zbyt wielu dzieci w Polsce oznacza odtwarzanie realiów ¿ycia ich
rodzin i spo³ecznoœci, praktycznie bez mo¿liwoœci zmiany swojego statusu. Taka
sytuacja, zwielokrotniona niepe³nosprawnoœci¹, utrudnia dzieciom uczestnictwo
w spo³eczeñstwie, kulturze i procesie dalszego kszta³cenia [Gawlicz, Rudnicki,
Starnawski 2015]. Obliguje zatem pedagogów i nauczycieli, we wspó³pracy z ich
rodzinami i najbli¿szym œrodowiskiem, do wypracowania nowej formu³y funk-
cjonowania szko³y w celu eliminowania napiêæ, kon?iktów czy przejawów ich de-
precjonowania i wykluczania z uczniowskiej i lokalnej spo³ecznoœci. W³aœciwe
zarz¹dzanie placówk¹ i umiejêtne wykorzystanie kompetencji nauczycieli i in-
nych specjalistów, a w szczególnoœci pedagoga szkolnego i pedagogów specjal-
nych oraz poszerzanie opieki nad dzieæmi poza szko³¹ mo¿e u³atwiæ proces ich in-
kluzji i wychodzenia z ubóstwa.

Nuda w szkole i jej destrukcyjny wp³yw na uczniów
z niepe³nosprawnoœci¹ i proces ich w³¹czania

W rozwa¿ania dotykaj¹ce kwestii ubóstwa kapita³u spo³ecznego i pochodze-
nia z rodziny ubogiej oraz konsekwencji ich doœwiadczania przez uczniów z nie-
pe³nosprawnoœciami, w³¹czanych w system ogólnodostêpnej edukacji, wpisuje
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siê tak¿e problem nudy – element ukrytego programu szko³y, równie destrukcyj-
ny dla ich relacji spo³ecznych i osi¹gniêæ w nauce. Nuda w kontekœcie edukacyj-
nym mo¿e byæ wi¹zana z takimi niekorzystnymi zjawiskami, jak niezadowolenie
i wrogoœæ wobec szko³y, lekcewa¿enie obowi¹zuj¹cych w niej regu³ i zasad komu-
nikacji, trudnoœci z przetwarzaniem informacji, niski poziom uwagi, mniejsza
motywacja do pracy i w konsekwencji niezadowalaj¹ce efekty w nauce. Mo¿e tak¿e
powodowaæ unikanie, a nawet porzucenie szko³y, za¿ywanie substancji psycho-
aktywnych, dewiacyjne zachowania i przestêpczoœæ [Finkielsztein 2016]. Rosn¹ce
problemy dydaktyczne i wychowawcze uczniów czyni¹ nudê negatywn¹, destruk-
cyjn¹ emocj¹, której doœwiadczaj¹ w toku pracy w szkole, mimo pe³nego zago-
spodarowania ich czasu, wype³nionego nierzadko bogat¹ ofert¹ zró¿nicowanych,
tak¿e pozalekcyjnych i pozaszkolnych zajêæ. W kontekœcie wskazanych s³aboœci,
ju¿ dwie dekady temu Zbigniew Kwieciñski [1995; por. te¿ 2002, 2012] postrzega³
szko³ê, jako zorganizowan¹ stratê czasu i postulowa³, aby poddaæ pog³êbionej
analizie jego wykorzystanie na lekcji przez nauczycieli i uczniów. Za równie istotne
uznawa³ w³aœciwe gospodarowanie czasem spêdzanym w szkole przez uczniów
w zwi¹zku z przed³u¿aj¹cym siê w niej ich pobytem w ci¹gu dnia, jak i w ci¹gu ¿y-
cia. Chodzi o to, aby nie sta³a siê ona tak¿e zorganizowan¹ blokad¹ ich rozwoju.

Swoist¹ aktualizacjê wyników badañ i refleksji Zbigniewa Kwieciñskiego do-
strzegam w wynikach badañ Piotra Stañczyka [2012], który podkreœla, ¿e nuda
jest znacz¹cym elementem doœwiadczenia szko³y; stanowi wiêc element defi-
niuj¹cy to, czego uczniowie doœwiadczaj¹ jako pracy w szkole. I dodaje, ¿e w³aœ-
nie jako w¹tek okreœlaj¹cy doœwiadczenie szko³y, nuda pojawia siê nieproszona
w odpowiedziach na pytania o sens szko³y, pracy i samookreœleñ to¿samoœci ba-
danych uczniów i nauczycieli. Na przyk³ad w nauczycielskiej koncepcji sensu
pracy „…nuda pojawia siê jako „rodz¹cy siê problem”, który ma swe przyczyny
w „uprzedzeniu do informacji” jako „informacji nieprzydatnej”, bo „niewi¹¿¹cej
siê z przysz³oœci¹”, ale tak¿e w takim „uprzedzeniu”, które bierze siê z „narzuce-
nia” – „to co jest narzucone, to nie jest lubiane”. Wobec czego szko³a, jak kontynu-
uje autor, „… wsparta na fundamencie obowi¹zku szkolnego, (…) obsesyjnie
przywi¹zana do dyscypliny jest z koniecznoœci nudna – taka nieuœwiadamiana
konsekwencja mo¿e zostaæ wyprowadzona z nauczycielskiego pojmowania
szko³y” [Stañczyk 2012: 38]. Nauczyciele bêd¹ zatem sk³onni do postrzegania pro-
blemu nudy w kategoriach uczniów z tym problemem [Stañczyk 2012]. Ich nie-
pe³nosprawnoœæ mo¿e byæ oceniana przede wszystkim przez pryzmat braków,
deficytów i ograniczeñ, a nie mo¿liwoœci czy mocnych stron.
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Refleksje koñcowe

Edukacja inkluzyjna osób z niepe³nosprawnoœci¹ i o specjalnych potrzebach
w systemie ogólnodostêpnego szkolnictwa jest ci¹gle du¿ym wyzwaniem dla
wszystkich podmiotów, anga¿uj¹cych siê w ró¿nym stopniu w jej realizacjê. Dla-
tego obliguje te podmioty, a w szczególnoœci zró¿nicowan¹ specjalnoœciowo ka-
drê pedagogiczn¹, do wzajemnej wspó³pracy i wymiany doœwiadczeñ z lokalnym
œrodowiskiem – przedstawicielami w³adz samorz¹dowych, instytucji, stowarzy-
szeñ itp. Jej celem bêdzie budowanie wspólnego kapita³u spo³ecznego, kreuj¹-
cego przestrzeñ do satysfakcjonuj¹cego, a wiêc adekwatnego do mo¿liwoœci, po-
trzeb i ograniczeñ, w³¹czania tych osób w relacje i wiêzi spo³eczne oraz inicjatyw
i dzia³añ urealniaj¹cych ich uczestnictwo w i na rzecz tego œrodowiska. Za wska-
zane wypada zatem uznaæ (re)animowanie w szkole i jej œrodowisku (we wspó³-
pracy z rodzinami uczniów) przede wszystkim form aktywnoœci o charakterze
pomostowym (bridging), wspartych na normach zaufania i wzajemnoœci. Gwa-
rantuj¹ one rzeczywist¹, nie pozorowan¹ spo³eczn¹ partycypacjê tych osób, bo-
wiem powi¹zania pomostowe, jak podkreœla Jaros³aw Dzia³ek [2011], mimo, ¿e s¹
luŸniejsze, dostarczaj¹ zasobów, których brakuje w zamkniêtych grupach. Dodat-
kowymi zaletami gêstej sieci tych powi¹zañ, jak mniemam, bêdzie lepsza koordy-
nacja podejmowanych przedsiêwziêæ w celu zacierania dystansu i uprzedzeñ
miêdzy osobami pe³no- i niepe³nosprawnymi oraz eliminowania czy choæby ogra-
niczania ci¹gle dotkliwie doœwiadczanych przez nich stereotypów, ograniczeñ
i barier. Jednak ¿ycie osób z niepe³nosprawnoœciami, w poczuciu wewnêtrznego
bezpieczeñstwa i przynale¿noœci spo³ecznej, wymaga tak¿e eliminowania innych
s³aboœci, które te wartoœci ograniczaj¹ – spo³ecznie dra¿liwego problemu ubóstwa
dzieci i destrukcyjnego wp³ywu nudy w szkole, jako zwielokratniaj¹cych ich nie-
pe³nosprawnoœæ i utrudniaj¹cych proces inkluzji.
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W³¹czanie i wy³¹czanie uczniów ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi z ogólnego nurtu dzia³añ
edukacyjnych – rozwi¹zania praktyczne w kontekœcie
przepisów prawa oœwiatowego na przyk³adzie miasta
Gdañska i nie tylko

Autor w swoim artykule definiuje uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i edukacjê
inkluzyjn¹. Przedstawia mo¿liwoœci wspierania uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi w szkole ogólnodostêpnej, ze szczególnym uwzglêdnieniem ich w³¹czania w grupê rówieœ-
nicz¹ i wy³¹czania z niej. Omawia ró¿ne mo¿liwoœci rozwi¹zañ wynikaj¹ce z przepisów prawa
oœwiatowego oraz praktyczne ich zastosowania. Opisuje te¿ ró¿nego rodzaju problemy organiza-
cyjne i dylematy z tym zwi¹zane.

S³owa kluczowe: specjalne potrzeby, edukacja inkluzyjna, w³¹czanie i wy³¹czanie, rozwi¹zania
praktyczne, przepisy prawa oœwiatowego

Including and excluding students with special needs from
general educational trend – practice regulations of the existing
educational law on an example of Gdañsk and more

In this article, the author defines students with special needs and disadvantages well as inclusive
education. The writer suggests options for supporting students with special needs and disadvan-
tages in mainstreams schools, with particular focus on incorporating them into their peer groups
and seperating them from these groups. The author discusses different solutions, resulting from
educational law, and their application, as well as various types of organisation problems and their
dilemma.
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Wstêp – ustalenia terminologiczne

Od wielu ju¿ lat w polskiej edukacji pojawia siê okreœlenie specjalnych potrzeb

edukacyjnych, u¿ywane, miêdzy innymi, przez nauczycieli, samorz¹dowców,
decydentów i reformatorów oœwiaty. Po raz pierwszy specjalne potrzeby edukacyjne
zosta³y zdefiniowane w 2010 r. przez zespó³ ekspertów powo³anych przez ówczes-
nego Ministra Edukacji Narodowej w osobie Katarzyny Hall. Ustalono wtedy, ¿e
„Specjalne potrzeby edukacyjne dzieci i m³odzie¿y wynikaj¹ ze zró¿nicowanego
indywidualnego sposobu nabywania wiedzy i umiejêtnoœci w procesie uczenia
siê, okreœlonego zró¿nicowanym ich funkcjonowaniem poznawczo-percepcyj-
nym” [Zespó³ MEN 2010: 90]. Do dziœ jednak okreœlenie to jest czysto funkcyjne,
które pojawia siê w rozmowach i dyskursach dotycz¹cych oœwiaty oraz w nauko-
wych opracowaniach i praktycznych instrukta¿ach, natomiast wcale nie wystê-
puje w przepisach prawa oœwiatowego. Z uwagi na brak jednoznacznych zapisów
w aktach prawnych okreœleniu oznaczaj¹cemu uczniów o specjalnych potrzebach

edukacyjnych mo¿na przypisaæ, zamiennie, dwa zakresy – w¹ski i szeroki. W w¹skim
ujêciu obejmuje ono uczniów z znanymi w oœwiacie niepe³nosprawnoœciami1, za-
gro¿onych niedostosowaniem spo³ecznym i niedostosowanych spo³ecznie, czyli
tych, którzy posiadaj¹ orzeczenia o potrzebie kszta³cenia specjalnego, aktualnie
zgodnie z rozporz¹dzeniem MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunków
organizowania kszta³cenia, wychowania i opieki dla dzieci i m³odzie¿y niepe³no-
sprawnych, niedostosowanych spo³ecznie i zagro¿onych niedostosowaniem
spo³ecznym [Dz.U. z 2017 r., poz. 1578]. Wyró¿nienie tych grup uczniów wydaje
siê byæ stosowne, gdy¿ w procesie swojej nauki wymagaj¹ najwiêkszego wspar-
cia, co wi¹¿e siê z koniecznoœci¹ zapewnienia im zajêæ o charakterze terapeutycz-
nym, zagwarantowania odpowiednich warunków do uczenia siê, dostoso-
wanych do ich potrzeb i mo¿liwoœci metod, form i organizacji pracy, w tym nie-
rzadko specjalistycznych pomocy dydaktycznych, a tak¿e obowi¹zek opracowy-
wania dla nich odrêbnej dokumentacji: wielospecjalistycznej oceny poziomu
funkcjonowania oraz indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego.
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1 Dzieci i m³odzie¿ niepe³nosprawna w systemie polskiej oœwiaty to osoby posiadaj¹ce orzeczenia
o potrzebie kszta³cenia specjalnego wydane przez zespo³y orzekaj¹ce, dzia³aj¹ce w publicznych po-
radniach psychologiczno-pedagogicznych. Wy¿ej wymienione orzeczenie mo¿e otrzymaæ uczeñ
z niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹, w tym z afazj¹, niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lek-
kim, umiarkowanym i znacznym, z autyzmem, w tym zespo³em Aspergera, niewidomy i s³abo-
widz¹cy, nies³ysz¹cy i s³abos³ysz¹cy, z niepe³nosprawnoœciami sprzê¿onymi (dwie lub wiêcej
z ww. niepe³nosprawnoœci). Rodzaje niepe³nosprawnoœci s¹ jednak wybrane i mocno ograniczone
w stosunku do tych uznawanych w systemie pozaoœwiatowym np. medycznym, gdzie zgodnie
z przyjêtymi za³o¿eniami DSM V i ICD 11 orzeczenia wydawane przez Powiatowe i Miejskie Ze-
spo³y ds. Orzekania o Niepe³nosprawnoœci mog¹ otrzymaæ tak¿e osoby przewlekle i psychicznie
chore, z chorobami uwarunkowanymi genetycznie, z zaburzeniami zachowania i emocji, z zabu-
rzeniami komunikacji werbalnej oraz z ró¿nymi uszkodzeniami neurologicznymi.



Z kolei szerokie ujmowanie uczniów o specjalnych potrzebach edukacyjnych

zak³ada wszystkie te grupy dzieci i m³odzie¿y, które w szko³ach i placówkach na-
le¿y obejmowaæ pomoc¹ psychologiczno-pedagogiczn¹, rozumian¹ jako „rozpo-
znawanie i zaspokajanie indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych
oraz rozpoznawanie indywidualnych mo¿liwoœci psychofizycznych ucznia
i czynników œrodowiskowych wp³ywaj¹cych na jego funkcjonowanie w przed-
szkolu, szkole i placówce, w celu wspierania potencja³u rozwojowego ucznia
i stwarzania mu warunków do jego aktywnego i pe³nego uczestnictwa w ¿yciu
przedszkola, szko³y i placówki oraz w œrodowisku spo³ecznym” [rozporz¹dzenie
MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szko³ach i placów-
kach; Dz. U. z 2017 r., poz. 1591]. Potrzeba udzielenia uczniowi tego rodzaju po-
mocy nie jest uwarunkowana posiadaniem przez niego orzeczenia czy nawet opi-
nii poradni psychologiczno-pedagogicznej, ale wynika z koniecznoœci wspierania
jego rozwoju z uwagi na: niepe³nosprawnoœci, niedostosowanie spo³eczne lub
zagro¿enie tym niedostosowaniem, zaburzenia zachowania i emocji, szczególne
uzdolnienia, specyficzne trudnoœci w uczeniu siê, deficyty kompetencji i zaburze-
nia sprawnoœci jêzykowych, chorobê przewlek³¹, sytuacjê kryzysow¹ i trauma-
tyczn¹, niepowodzenia edukacyjne, zaniedbania œrodowiskowe zwi¹zane z sytuacj¹
bytow¹ ucznia i jego rodziny oraz sposób spêdzania czasu wolnego i kontaktów
œrodowiskowych, trudnoœci adaptacyjne zwi¹zane z ró¿nicami kulturowymi lub
ze zmian¹ œrodowiska edukacyjnego, w tym z wczeœniejszym kszta³ceniem za
granic¹. To nauczyciele, wychowawcy i inni specjaliœci ze szkó³ i placówek, w toku
codziennej pracy, powinni rozpoznawaæ potrzeby i mo¿liwoœci swoich uczniów
w celu okreœlania ich mocnych stron, predyspozycji, zainteresowañ i uzdolnieñ
oraz przyczyn niepowodzeñ edukacyjnych lub trudnoœci w funkcjonowaniu,
w tym barier i ograniczeñ utrudniaj¹cych to funkcjonowanie i uczestnictwo
w œrodowisku rówieœniczym, tym samym wiêc, odnosz¹c siê do wdra¿anych
w ¿ycie idei wyrównywania szans edukacyjnych wszystkich uczniów oraz zapew-
niania im odpowiednich warunków do nauki, podejœcie szerokie wydaje siê byæ
tym w³aœciwym. Choæ mo¿na tak¿e dyskutowaæ, czy faktycznie specjalne potrzeby

edukacyjne w ogóle istniej¹. Niektórzy uwa¿aj¹ bowiem, ¿e potrzeby wszystkich
uczniów s¹ takie same, w tym d¹¿enie do wszechstronnego rozwoju czy nabywa-
nie kompetencji spo³ecznych, tylko drogi do ich zaspokajania mog¹ byæ ró¿ne
[Kosakowski 2001: 287–293]. Przy takim rozumowaniu specjalne potrzeby edukacyjne

nale¿y traktowaæ jako swoisty skrót myœlowy odnosz¹cy siê do zapewnienia kon-
kretnym uczniom czy okreœlonym grupom dzieci i m³odzie¿y szczególnych wa-
runków i profesjonalnej pomocy w specjalnym realizowaniu swoich potrzeb, nie tylko
edukacyjnych.
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Szeroko ujmowana (rozumiana) grupa uczniów ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, tak jak ich rówieœnicy, musi w naszym kraju realizowaæ swoje
roczne obowi¹zkowe przygotowanie przedszkolne, obowi¹zek szkolny i obo-
wi¹zek nauki. W Polsce istniej¹ dwa generalne systemy kszta³cenia dzieci i m³o-
dzie¿y: segregacyjny i niesegregacyjny. Ten pierwszy tworz¹ szko³y i placówki
specjalne, przeznaczone wy³¹cznie dla uczniów posiadaj¹cych orzeczenia o po-
trzebie kszta³cenia specjalnego (a wiêc dla uczniów ze specjalnymi potrzebami edu-

kacyjnymi w ujêciu w¹skim) z uwagi na jednorodny rodzaj dysfunkcji lub ich
sprzê¿enie. S¹ wiêc szko³y i placówki dla dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ intelektu-
aln¹, z niepe³nosprawnoœciami ruchowymi, niewidomych i s³abowidz¹cych,
nies³ysz¹cych i s³abos³ysz¹cych, z autyzmem, a tak¿e oœrodki socjoterapeutyczne
i wychowawcze dla uczniów zagro¿onych niedostosowaniem spo³ecznym lub
ju¿ niedostosowanych. Drugi system propaguje idee tzw. wspólnego nurtu, czyli
edukacjê wspóln¹ dla wszystkich, w tym dla uczniów ze specjalnymi potrzebami

edukacyjnymi w ujêciu szerokim. W Polsce niesegregacyjny system kszta³cenia
obejmuje nastêpuj¹ce formy: integracyjn¹ (gdzie oddzia³ integracyjny zorganizowa-
ny w szkole ogólnodostêpnej zbudowany jest zgodnie z modelem: do 5 uczniów
z ró¿nym stopniem i rodzajem niepe³nosprawnoœci, od 15 do 20 wszystkich
uczniów razem, dodatkowy nauczyciel z kwalifikacjami z zakresu pedagogiki
specjalnej [rozporz¹dzenie MEN z dnia 17 marca 2017 r. w sprawie szczegó³owej
organizacji publicznych szkó³ i publicznych przedszkoli – Dz.U. z 2017 r., poz. 649
z póŸn. zm.] i w³¹czaj¹c¹ (przyjmuj¹c, ¿e pojedynczy uczniowie z ró¿nymi specja-
lnymi potrzebami edukacyjnymi, bez wyj¹tku, uczêszczaj¹ do klas ogólnodostêp-
nych razem ze swoimi pe³nosprawnymi rówieœnikami). Przy czym ww. w³¹cza-
nie rozumiane i traktowane jest bardzo ró¿nie – jako jedna z form kszta³cenia
integracyjnego, jako jej poszerzona odmiana, albo te¿ jako jej ewolucyjnie wy¿sza
forma [Szumski 2010: 12–27]. Synonimem dla edukacji w³¹czaj¹cej jest edukacja
inkluzyjna, która uznaje ró¿norodnoœæ w klasie szkolnej jako zjawisko naturalne,
zaœ jej efektem jest obecnoœæ (dostêp do edukacji), uczestnictwo (jakoœæ doœwiad-
czeñ zwi¹zanych z uczeniem siê) oraz podnoszenie osi¹gniêæ (procesy uczenia siê
i uzyskiwane wyniki) wszystkich uczniów w ogóle [Europejska Agencja ds. Spe-
cjalnych Potrzeb i Edukacji W³¹czaj¹cej 2014: 13]. Najwa¿niejszym jednak zada-
niem inkluzji i jednoczeœnie jej g³ównym mottem to bycie niewykluczonym [Speck
2013: 56–110], do czego w³aœnie maj¹ przyczyniaæ siê szko³y i placówki ogólnodo-
stêpne. Nie znaczy to jednak, ¿e szko³y specjalne s¹ gorsze czy niepotrzebne. Lata
doœwiadczeñ w zakresie wdra¿ania integracyjnych idei pokaza³y bowiem, ¿e
samo umo¿liwienie uczêszczania ró¿nym uczniom ze specjalnymi potrzebami edu-

kacyjnymi, do jednej, ogólnodostêpnej szko³y czy klasy, nie gwarantuje wcale rea-
lizacji kluczowego przes³ania edukacji w³¹czaj¹cej, czyli edukacji z korzyœci¹ dla

wszystkich [Europejska Agencja ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji W³¹czaj¹cej
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2014: 13–14]. S¹ bowiem uczniowie dla których szko³a specjalna by³a, jest i jeszcze
d³ugo bêdzie najlepszym miejscem kszta³cenia. Uniemo¿liwienie im pobierania
nauki w miejscach dla nich najbardziej dogodnych, najlepiej dostosowanych do
ich potrzeb i mo¿liwoœci, dyskredytuj¹c tym samym ich innoœæ i prawo do niej to
zwyczajna ekskluzja, czyli wynaturzona zasada inkluzji [Speck 2013: 65).

Edukacja inkluzyjna (w³¹czaj¹ca) stanowi pewn¹ czêœæ wdra¿anych w ¿ycie
humanistycznych i antydyskryminacyjnych idei, poprzez stwarzanie warunków
do równego, godnego i wspólnego funkcjonowania w szkolnym œrodowisku
wszystkich uczniów, ze szczególnym uwzglêdnieniem tych, nara¿onych z ró¿-
nych powodów, na spo³eczne wykluczenie czy marginalizacjê. W d¹¿eniu do in-
kluzji wszystkich grup uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (w ujêciu
szerokim), dla budowania, rozwijania i doskonalenia wspólnego nauczania przyj-
muje siê za³o¿enia Konwencji o prawach osób niepe³nosprawnych – choæ docelowo
Konwencja odnosi siê g³ównie do uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

w ujêciu w¹skim [www.rpo.gov.pl]. Konwencja ta zosta³a przyjêta 13 grudnia
2006 r. przez Zgromadzenie Ogólne Narodów Zjednoczonych i uwa¿ana jest za
wa¿ny i wielki krok w kierunku tworzenia spo³eczeñstwa i œrodowiska otwartego
dla wszystkich. 23 grudnia 2010 r. Unia Europejska ratyfikowa³a Konwencjê, co
oznacza, ¿e zobowi¹za³a kraje cz³onkowskie do przestrzegania jej postanowieñ,
wprowadzania jej zapisów do w³asnych systemów prawnych, planowania strate-
gicznych rozwi¹zañ oraz procedur i praktyk na rzecz osób niepe³nosprawnych.
W imieniu naszego kraju w dniu 6 wrzeœnia 2012 r. Prezydent Bronis³aw Komorow-
ski przyj¹³, ratyfikowa³ i zatwierdzi³ ww. Konwencjê – tym samym Polska, jako
Pañstwo sta³a siê tak¿e Stron¹, zobligowan¹ do wdra¿ania w ¿ycie jej zapisów.
Artyku³ 24 Konwencji w ca³oœci dotyczy edukacji – powszechnej, wspólnej i takiej
samej dla wszystkich, propaguj¹c jako cel polityki oœwiatowej naszego pañstwa
wprowadzanie i popularyzacjê w³¹czaj¹cego modelu kszta³cenia. W listopadzie
2013 r. Europejska Agencja ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji W³¹czaj¹cej (Agen-
cja ta wczeœniej funkcjonowa³a pod nazw¹ Europejska Agencja na rzecz Rozwoju
Edukacji Uczniów ze Specjalnymi Potrzebami Edukacyjnymi) zorganizowa³a
konferencjê, czêœci¹ której by³a otwarta debata w³aœnie na temat edukacji
w³¹czaj¹cej. W debacie wziêli udzia³ decydenci poszczególnych krajów ds. oœwia-
ty, naukowcy, nauczyciele, a tak¿e osoby niepe³nosprawne i ich rodziny. Nie po-
ruszano ju¿ problematyki czym jest w³¹czanie ani czy jest potrzebne, ale zajmowano
siê kwestiami co zrobiæ, aby mo¿na by³o je osi¹gn¹æ. Tak¿e Polska zmierza siê w³aœnie
z tym problemem.
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W³¹czanie – ró¿ne mo¿liwoœci organizacji wspólnej edukacji

Nawi¹zuj¹c do wczeœniejszych rozwa¿añ, bardzo wa¿nym czynnikiem dla
skutecznej edukacji i mo¿liwoœci zaspokajania ró¿nych potrzeb ka¿dego z uczniów
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wydaje siê byæ dokonanie wyboru najlep-
szej, odpowiedniej dla niego formy kszta³cenia. Nie zawsze bowiem pe³ne
w³¹czenie takiego ucznia w tzw. g³ówny nurt jest mo¿liwe, a czasami tak¿e nie
jest wcale dla niego najlepsze. I nie mam tu na myœli dokonywania wyboru po-
miêdzy szko³¹ ogólnodostêpn¹, integracyjn¹ czy specjaln¹, ale mo¿liwoœæ korzy-
stania z ró¿nych form poœrednich czy kombinowanych. Nie przedstawiam tak¿e
przyk³adów tzw. idealnego w³¹czania, kiedy to pojedynczy uczeñ ze specjalnymi

potrzebami edukacyjnymi, pomimo zdiagnozowanych dysfunkcji rozwojowych,
uczêszcza do klasy ogólnodostêpnej oraz przy wsparciu nauczycieli i pe³nej akcep-
tacji swoich rówieœników uzyskuje oczekiwane, czyli wysokie, efekty edukacyjne
oraz utrzymuje satysfakcjonuj¹ce go kontakty spo³eczne – do tego oczywiœcie na-
le¿y d¹¿yæ. Poni¿ej zamieszczam przyk³ady ró¿nych rozwi¹zañ, przemyœlanych
i ju¿ sprawdzonych, a wydaje siê, ¿e daj¹cych gwarancjê edukacyjnych i integra-
cyjnych sukcesów, zgodnie z maksym¹: Dla ka¿dego to, co dla niego jest naprawdê

najlepsze.

Gdyñska Szko³a Spo³eczna dzia³a od 25 lat jako szko³a podstawowa (jeszcze
tak¿e jako gimnazjum), jej organem prowadz¹cym jest Polskie Stowarzyszenie na
rzecz Edukacji i Integracji „Tacy sami”, a funkcjonuje pod patronatem Polskiego
Stowarzyszenia Pedagogów i Animatorów KLANZA. Oprócz uczniów pe³nospra-
wnych w jej murach ucz¹ siê dzieci z powa¿nymi dysfunkcjami wzroku tj. s³abo-
widz¹ce i niewidome, posiadaj¹ce wa¿ne orzeczenia o potrzebie kszta³cenia spe-
cjalnego – dzieci z innymi niepe³nosprawnoœciami czy problemami rozwojowymi
nie s¹ przyjmowane2. W Gdyñskiej Szkole realizowany jest proces w³¹czania
dzieci niewidomych i s³abowidz¹cych do klas ogólnodostêpnych, które na ogó³
licz¹ nie wiêcej ni¿ 18 uczniów. Gdy jest taka potrzeba do klasy dodatkowo za-
trudniany jest tyflopedagog, jako nauczyciel wspieraj¹cy, ale rzadko, gdy¿ wiêk-
szoœæ nauczycieli tzw. przedmiotowców ukoñczy³a studia podyplomowe z zakre-
su tyflopedagogiki, a ca³a kadra pedagogiczna ustawicznie szkoli siê w zakresie
pracy z uczniami z dysfunkcjami wzrokowymi, co skutkuje takim planowaniem
zajêæ lekcyjnych i stosowaniem takich pomocy dydaktycznych, by wszystkie
dzieci mog³y z nich korzystaæ, a tak¿e przek³ada siê na umiejêtnoœæ budowania in-
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2 Z mo¿liwoœci kszta³cenia w Gdyñskiej Szkole Spo³ecznej korzystaj¹ tak¿e uczniowie z du¿ymi dys-
funkcjami wzrokowymi z miasta Gdañska, œrodki finansowe na gdañskiego ucznia s¹ przekazywane
na zasadzie porozumienia pomiêdzy prezydentami tych dwóch miast, choæ ju¿ sam dowóz gdañskie-
go ucznia do Szko³y w Gdyni jego rodzice musz¹ organizowaæ w swoim w³asnym zakresie.



tegracji uczniów sprawnych i niepe³nosprawnych. Sprzyja temu te¿ od kilku lat
realizowany w Szkole projekt „Oczko” ukierunkowany na wspólne spêdzanie
czasu wolnego w czasie ferii, wakacji, dni wolnych, którego celem jest rozwijanie
pasji i zainteresowañ oraz dobra zabawa. Wszyscy uczniowie niepe³nosprawni
uczêszczaj¹ na dodatkowe zajêcia rewalidacyjne, tzw. tyflopedagogiczne, prze-
znaczane na usprawnianie widzenia, naukê wykorzystywania tzw. resztek wzro-
kowych oraz doskonalenie koordynacji wzrokowo-ruchowej, maj¹ zajêcia z na-
uki pisma punktowego brailla oraz dodatkowe zajêcia informatyczne. Szko³a
posiada specjalistyczny sprzêt i inne pomoce dydaktyczne do pracy z uczniami
z dysfunkcjami wzrokowymi, podrêczniki pisane w braillu, komputery braillow-
skie, maszyny do pisania i inne. Szko³a œciœle wspó³pracuje ze Specjalnym Oœrod-
kiem Szkolno-Wychowawczym dla Dzieci i M³odzie¿y S³abowidz¹cej i Niewido-
mej w Bydgoszczy, korzystaj¹c ze wsparcia zatrudnionych tam tyflospecjalistów.

Tak wiêc zarówno pod wzglêdem edukacyjnym, jak i integracyjnym Gdyñska
Szko³a Spo³eczna to bardzo dobre miejsce dla uczniów z powa¿nymi dysfunkcja-
mi wzrokowymi, tym samym do wdra¿ania idei w³¹czaj¹cych, choæ wy³¹cznie dla
wybranego rodzaju niepe³nosprawnoœci.

Na podobnej zasadzie funkcjonuje w Gdañsku Szko³a Podstawowa Nr 24,
która prowadzi klasy integracyjne o tradycyjnej strukturze tj. przyjmuj¹c do szkol-
nych oddzia³ów do 5 uczniów z orzeczeniami o potrzebie kszta³cenia specjalnego.
Jednak w wyniku sta³ej wspó³pracy ze Specjalistycznym Oœrodkiem Diagnozy
i Rehabilitacji Dzieci i M³odzie¿y z Wad¹ S³uchu PZG w Gdañsku oraz z Poradni¹
Psychologiczno-Pedagogiczn¹ Nr 7, która diagnozuje i wydaje orzeczenia dzie-
ciom i m³odzie¿y z dysfunkcjami s³uchowymi dla ca³ego miasta Gdañska, uczniów
s³abos³ysz¹cych i nies³ysz¹cych jest w tej szkole wyj¹tkowo du¿o. S¹ nawet takie
klasy integracyjne, jak np. aktualna klasa III, do której uczêszcza 5 uczniów
s³abos³ysz¹cych, w tym dwie uczennice pos³uguj¹ce siê jêzykiem migowym.
W klasie tej jest oczywiœcie zatrudniony dodatkowy nauczyciel z kwalifikacjami
z zakresu pedagogiki specjalnej – surdopedagog, który tak¿e zna jêzyk migowy.
W Szkole jest wiêcej nauczycieli, którzy zdobyli dodatkowe uprawnienia z zakresu
surdopedagogiki, w tym z jêzyka migowego – dziêki temu mog¹ porozumiewaæ
siê z nies³ysz¹cymi uczniami, prowadziæ z nimi w sposób profesjonalny zajêcia
rewalidacyjne, a tak¿e integrowaæ ca³¹ spo³ecznoœæ szkoln¹ poprzez realizowane
w formie zajêæ pozalekcyjnych kó³ka zainteresowañ, poœwiêcone nauce jêzyka
migowego uczniów pe³nosprawnych (zainteresowanie wœród dzieci t¹ form¹ ko-
munikacji jest bardzo du¿e). Ponadto w Szkole dzia³a chór, z³o¿ony z uczniów
s³ysz¹cych i nies³ysz¹cych, który posiada repertuar prezentowany w jêzyku mi-
gowym i bierze udzia³ w konkursach i festiwalach zarówno szkó³ integracyjnych,
jak i organizowanych przez szko³y specjalne, w tym np. przez Oœrodek Szkolno-
-Wychowawczy Nr 2 dla Nies³ysz¹cych i S³abos³ysz¹cych w Wejherowie „Moje
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rêce migaj¹ muzykê”. Dodatkowym atutem dla œrodowiska szkolnego jest fakt, ¿e
tzw. nauczyciele migaj¹cy, maj¹ mo¿liwoœæ swobodnego komunikowania siê z ro-
dzicami, którzy sami s¹ osobami nies³ysz¹cymi. Tak wiêc tradycyjne wywiadówki
mog¹ byæ prowadzone w dwóch jêzykach, werbalnym i migowym, a rodzic
nies³ysz¹cy mo¿e przyjœæ do pedagoga czy nauczycieli i porozmawiaæ o trudno-
œciach dziecka i sposobach wspierania go w nauce szkolnej. Tym samym szko³a
wychodzi naprzeciw problemom coraz g³oœniej podnoszonych w Polsce przez
Stowarzyszenie CODA/KODA (co oznacza s³ysz¹ce dzieci nies³ysz¹cych rodzi-
ców) i w³¹cza siê w walkê z marginalizacj¹ osób nies³ysz¹cych.

Z kolei Szko³a Podstawowa Nr 69 w Gdañsku nawi¹za³a wspó³pracê z Insty-
tutem Wspomagania Rozwoju Dziecka, rezultatem czego jest wspólna realizacja
projektu pod nazw¹ „Model edukacji w³¹czaj¹cej dla uczniów z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu w klasach I – III szko³y podstawowej”. Ministerstwo Edukacji
Narodowej przyzna³o ww. projektowi status eksperymentu pedagogicznego,
który aktualnie jest realizowany pod merytoryczn¹ opiek¹ Instytutu Psychologii
Uniwersytetu Gdañskiego [zgodnie z artyku³em 45 ustawy Prawo Oœwiatowe
z dnia 14 grudnia 2016 r., Dz.U. z 2017 r., poz. 59]. W roku szkolnym 2017/2018
powo³ano I klasê specjaln¹ dla 4 uczniów z autyzmem (ale intelektualnie spraw-
nych), z których ka¿dy ma swojego indywidualnego nauczyciela – specjalistê.
Uczniowie z klasy specjalnej w³¹czani s¹, ca³¹ grup¹ lub indywidualnie (oczywi-
œcie razem ze swoimi nauczycielami), w wybrane zajêcia równoleg³ej ogólnodo-
stêpnej klasy I, na miarê ich mo¿liwoœci i potrzeb. Pe³nosprawni uczniowie za-
równo klasy, jak i szko³y, tak¿e zostali (i nadal s¹) przygotowani na przyjêcie
swoich rówieœników, których zachowania czêsto wydaj¹ siê dziwne i zaska-
kuj¹ce, poprzez warsztaty prowadzone przez psychologów. Równolegle z pro-
blematyk¹ osób autystycznych zostali zapoznani wszyscy nauczyciele, pracowni-
cy pomocniczy szko³y i rodzice uczniów pe³nosprawnych. Eksperyment stanowi
swoiste przygotowywanie uczniów z autyzmem do samodzielnego funkcjono-
wania w zespole klasowym na drugim etapie edukacyjnym tj. od klasy IV.

Sam pomys³ organizacji tzw. okresu przygotowawczego do w³¹czenia w gru-
pê pe³nosprawnych rówieœników dzieci niepe³nosprawnych wcale nie jest nowy
– w 1990 roku w Gdañsku w Szkole Podstawowej Nr 5 powsta³a „zerówka” spe-
cjalna, do której uczêszcza³o piêcioro dzieci z pora¿eniem mózgowym, w kolej-
nym roku szkolnym te same dzieci jeszcze raz realizowa³y program klasy „0” ale
ju¿ w konwencji integracyjnej razem z dzieæmi pe³nosprawnymi, z którymi po-
tem uczy³y siê przez nastêpne osiem lat3.
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3 Organizacja klas specjalnych na terenie szkó³ ogólnodostêpnych jest oczywiœcie mo¿liwa, ale sama
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nodostêpnych, a wiêc ich wspólny udzia³ w imprezach i uroczystoœciach szkolnych, wycieczkach,



Jedn¹ z cech charakterystycznych dla klasy/oddzia³u integracyjnego jest obec-
noœæ dodatkowego nauczyciela z przygotowaniem z zakresu pedagogiki specjal-
nej. By uczniom posiadaj¹cym orzeczenie o potrzebie kszta³cenia specjalnego
pomóc w pe³nym w³¹czaniu do klasy/oddzia³u ogólnodostêpnego (a nie tylko
integracyjnego), dziœ ju¿ nieaktualnym rozporz¹dzeniem MEN z dnia 7 sierpnia
2015 r. w sprawie warunków organizowania kszta³cenia, wychowania i opieki dla
dzieci i m³odzie¿y niepe³nosprawnych, niedostosowanych spo³ecznie i zagro¿o-
nych niedostosowaniem spo³ecznym [Dz.U. z 2015 r., poz. 1113], wprowadzono
tam tzw. dodatkowe osoby doros³e. Od 1 stycznia 2016 r. w szko³ach i placówkach
ogólnodostêpnych zatrudnia siê (w przypadku uczniów z autyzmem lub z nie-
pe³nosprawnoœciami sprzê¿onymi) lub mo¿na zatrudniæ (w przypadku uczniów
z innym rodzajem niepe³nosprawnoœci, niedostosowaniem spo³ecznym lub
zagro¿eniem tym niedostosowaniem) nauczycieli posiadaj¹cych kwalifikacje
z zakresu pedagogiki specjalnej (w celu wspó³organizowania kszta³cenia), asy-
stentów nauczycieli (aktualni decydenci oœwiaty wycofali siê z tej formy wsparcia
z uwagi na niejasnoœæ roli osoby pe³ni¹cej funkcjê takiego asystenta na terenie kla-
sy czy szko³y) lub pomoce nauczycieli (osoby pe³ni¹ce te funkcje nie musz¹ mieæ
przygotowania pedagogicznego, zatrudniane s¹ na podstawie kodeksu pracy
i zaliczane do grupy pracowników obs³ugi, realizuj¹cych z uczniem zadania orga-
nizacyjne i techniczne) [Zespó³ ORE 2015: 116–117]. Takie mo¿liwoœci wspierania
uczniów z orzeczeniami o potrzebie kszta³cenia specjalnego podtrzyma³o tak¿e
aktualne rozporz¹dzenie MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunków
organizowania kszta³cenia, wychowania i opieki dla dzieci i m³odzie¿y niepe³no-
sprawnych, niedostosowanych spo³ecznie i zagro¿onych niedostosowaniem
spo³ecznym [Dz.U. z 2017 r., poz. 1578]. I tak, np. dla Kuby, ucznia klasy VI szko³y
podstawowej, u którego zdiagnozowano ca³oœciowe zaburzenia rozwoju (posia-
daj¹cego orzeczenie o potrzebie kszta³cenia specjalnego z uwagi na autyzm),
uczêszczaj¹cego do klasy ogólnodostêpnej, zatrudniono dodatkowego nauczy-
ciela – pedagoga specjalnego. By Kuba móg³ aktywnie braæ udzia³ w zajêciach le-
kcyjnych, musi mieæ zapewnione wsparcie nauczyciela, którego zadaniami s¹,
miêdzy innymi: nakierowywanie uwagi ch³opca na pracê edukacyjn¹ w toku za-
jêæ lekcyjnych, przygotowywanie dla niego specjalnych kart pracy dostosowa-
nych do potrzeb i mo¿liwoœci na konkretne zajêcia, stosowanie ¿etonowego syste-
mu planowania i nagradzania go za wykonanie poszczególnych czêœci zadañ,
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zajêciach pozalekcyjnych, spêdzaniu przerw i innych inicjatywach. W Gdañsku (i w Polsce) aktual-
nie takich klas jest niewiele. Stosunkowo te¿ ma³o jest popularna, a bardzo sprzyjaj¹ca w³¹czaniu,
tzw. integracja kooperacyjna, w ramach której uczniowie z oddzia³u specjalnego mog¹ uczestni-
czyæ w niektórych zajêciach lekcyjnych razem z uczniami pe³nosprawnymi wybranej, „koope-
ruj¹cej z nimi” klasy ogólnodostêpnej [szerzej: Kowalik 2011: 271–302; Go³ubiew-Konieczna 2015:
111–127].



t³umaczenie poleceñ kierowanych do ca³ej klasy i sprawdzaj¹c, czy je rozumie,
a tak¿e czuwanie i przeciwdzia³anie w sytuacjach wystêpowania zachowañ agre-
sywnych i autoagresywnych. W przypadku Jacka, ucznia ju¿ klasy V szko³y pod-
stawowej, skorzystano ze wsparcia pomocy nauczyciela. Jacek jest uczniem
z czterokoñczynowym dzieciêcym pora¿eniem mózgowym i porusza siê na wóz-
ku inwalidzkim – posiada orzeczenie o potrzebie kszta³cenia specjalnego z uwagi
na niepe³nosprawnoœæ ruchow¹. Poza tym Jacek jest uczniem intelektualnie
sprawnym i wysoko zmotywowanym do nauki. W szkole zatrudniono dodat-
kow¹ osobê doros³¹, która obecna jest z uczniem na zajêciach lekcyjnych i pod-
czas przerw. Pomaga mu w przygotowywaniu podrêczników na zajêcia lekcyjne,
sporz¹dzaniu notatek z lekcji, porz¹dkowaniu miejsca pracy, spo¿ywaniu œniada-
nia i obiadu w szkolnej sto³ówce, w korzystaniu z toalety, a tak¿e towarzyszy mu
podczas wyjœæ poza teren szko³y oraz na klasowych wycieczkach.

Omawiaj¹c ró¿ne propozycje rozwi¹zañ inkluzyjnych (w³¹czaj¹cych) nie
sposób pomin¹æ uczniów przewlekle chorych, posiadaj¹cych orzeczenia o potrze-
bie indywidualnego nauczania. S¹ wœród nich tacy, którym stan zdrowia zupe³nie
uniemo¿liwia uczêszczanie do szko³y, wiêc ich nauka i kontakt ze zdrowym
rówieœnikiem musi odbywaæ siê na terenie domu, albo w formie osobistej np. po-
przez odwiedziny, albo wirtualnej np. poprzez listy, telefony, maile. Zgodnie
z nowym rozporz¹dzenie MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie indywidualne-
go rocznego obowi¹zkowego przygotowania przedszkolnego dzieci oraz indy-
widualnego nauczania dzieci i m³odzie¿y [Dz. U. z 2017 r., poz. 1616] uczniowie,
którym stan zdrowia znacznie utrudnia uczêszczanie do szko³y zajêcia w zakresie
indywidualnego nauczania równie¿ realizuj¹ na terenie domu – tygodniowy wy-
miar godzin realizowany w systemie jeden na jeden z nauczycielami okreœla ww.
rozporz¹dzenie. Mog¹ natomiast przychodziæ/przyje¿d¿aæ do szko³y na ró¿nego
rodzaju uroczystoœci i imprezy szkolne, zajêcia rozwijaj¹ce ich zainteresowania
i uzdolnienia, zajêcia specjalistyczne, zajêcia z zakresu doradztwa zawodowego
oraz wybrane zajêcia edukacyjne. Z tej formy nauczania, a jednoczeœnie w³¹cza-
nia w system szkolno-klasowy, korzysta Filip, który jest uczniem klasy V szko³y
podstawowej, posiadaj¹cym dwa orzeczenia: o potrzebie kszta³cenia specjalnego
z uwagi na niepe³nosprawnoœæ ruchow¹ (Filip cierpi na rdzeniowy zanik miêœni,
porusza siê na wózku inwalidzkim, ma te¿ ma³o sprawne rêce) i o potrzebie indy-
widualnego nauczania (Filip ma bardzo nisk¹ wydolnoœæ swojego organizmu
i szybko siê mêczy, a tak¿e czêsto zapada na infekcje, szczególnie w okresie jesien-
no-zimowym, co jest bardzo niebezpieczne dla jego ¿ycia). Filip uczy siê w domu,
do szko³y jednak przyje¿d¿a prawie codziennie na dwie godziny (je¿eli stan zdro-
wia mu na to pozwala, co czêsto siê zmienia) i w tym czasie ma zapewniane zajêcia
rewalidacyjne pod postaci¹ rehabilitacji ruchowej i terapii logopedycznej oraz za-
jêcia ze swoj¹ klas¹ takie jak: godzina wychowawcza, plastyka, muzyka, historia,
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jêzyk obcy. Ch³opiec jeŸdzi te¿ ze swoimi rówieœnikami na wycieczki i inne wyj-
œcia poza teren placówki, ale wtedy towarzyszy mu dodatkowa osoba doros³a: ro-
dzic lub wolontariusz. Ta forma edukacji Filipa sprawdzi³a siê w roku ubieg³ym,
wiêc tak¿e w bie¿¹cym roku szkolnym bêdzie kontynuowana.

Wy³¹czanie – nowa forma wspierania edukacji uczniów
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Z inkluzj¹ – integracj¹ i w³¹czaniem zwi¹zana jest koniecznoœæ zapewnienia
uczniom, którzy tego potrzebuj¹, odpowiednich udogodnieñ i u³atwieñ w proce-
sie nauki, niezbêdnych warunków do zdobywania wiedzy oraz usprawniania
i doskonalenia mniej sprawnych funkcji, a tak¿e rozwijania uzdolnieñ i predyspo-
zycji. Wœród nich wyró¿niæ nale¿y, oczywiœcie w odniesieniu do stwierdzonego
rodzaju specjalnych potrzeb, ³¹cznie lub opcjonalnie: dostosowania w zakresie
realizacji odpowiednich podstaw programowych, ocenianie postêpów edukacyj-
nych zgodnie z indywidualnymi mo¿liwoœciami, zwolnienie z nauki drugiego
jêzyka obcego, zdawanie egzaminów zewnêtrznych w warunkach i/lub formach
dostosowanych do stwierdzonych dysfunkcji rozwojowych, zapewnienie dodat-
kowych zajêæ rewalidacyjnych, socjoterapeutycznych, resocjalizacyjnych i innych
specjalistycznych oraz zajêæ z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej,
naukê z wykorzystaniem specjalnie opracowanych/dostosowanych podrêczni-
ków i innych pomocy dydaktycznych, przed³u¿anie etapów edukacyjnych oraz
korzystanie z mo¿liwoœci wy³¹czania z wybranych zajêæ lekcyjnych. Ostatnia pro-
pozycja wspierania edukacji uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest
pomys³em nowym, mo¿liwym do stosowania dopiero od wrzeœnia 2017 r.

W odniesieniu do uczniów niepe³nosprawnych, niedostosowanych i zagro-
¿onych niedostosowaniem spo³ecznym (a wiêc ze specjalnymi potrzebami w ujêciu
w¹skim) mo¿liwoœæ ich wy³¹czania pojawi³a siê w dwóch nowych rozporz¹dze-
nia MEN, a mianowicie w rozporz¹dzeniu z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie wa-
runków organizowania kszta³cenia, wychowania i opieki dla dzieci i m³odzie¿y
niepe³nosprawnych, niedostosowanych spo³ecznie i zagro¿onych niedostosowa-
niem spo³ecznym [Dz. U. z 2017 r., poz. 1578] oraz w rozporz¹dzeniu z dnia
7 wrzeœnia 2017 roku w sprawie orzeczeñ i opinii wydawanych przez zespo³y
orzekaj¹ce dzia³aj¹ce w publicznych poradniach psychologiczno-pedagogicz-
nych [Dz. U. z 2017 r., poz. 1743]. Wy¿ej wymienione rozporz¹dzenia podnios³y,
¿e uczniowie (dotyczy tak¿e dzieci realizuj¹cych w szko³ach podstawowych lub
w przedszkolach swoje roczne obowi¹zkowe przygotowanie przedszkolne)
mog¹ byæ wy³¹czani w trakcie zajêæ grupowych po to, by realizowaæ wybrane za-
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jêcia tzw. dydaktyczne, indywidualnie lub w grupie licz¹cej do 5 uczniów, je¿eli
oczywiœcie napotykaj¹ trudnoœci w funkcjonowaniu wspólnie z oddzia³em „ze-
rówkowym” lub klasowym. Wydaje siê, ¿e pomys³ zwi¹zany z mo¿liwoœci¹
wy³¹czania tej grupy uczniów by³ pok³osiem du¿ego protestu rodziców dzieci po-
siadaj¹cych tzw. podwójne orzeczenia: o potrzebie kszta³cenia specjalnego i o po-
trzebie indywidualnego nauczania, na nakaz realizacji zajêæ z zakresu indywidu-
alnego nauczania wy³¹cznie na terenie domu – w myœl rozporz¹dzenia MEN
z dnia 9 sierpnia 2017 roku w sprawie indywidualnego obowi¹zkowego rocznego
przygotowania przedszkolnego dzieci i indywidualnego nauczania dzieci i m³o-
dzie¿y [Dz. U. z 2017 r., poz. 1616].

W latach ubieg³ych bowiem orzeczenie o potrzebie indywidualnego naucza-
nia umo¿liwia³o korzystanie z tzw. w³¹czania – indywidualne nauczanie realizo-
wane by³o na terenie szko³y w odrêbnym pomieszczeniu w iloœci godzin wskazy-
wanych przez przepisy prawa oœwiatowego, zaœ dodatkowy czas pobytu
w szkole, praktycznie nieograniczony, uczniowie ci spêdzali na zajêciach lekcyj-
nych w swoich oddzia³ach klasowych. Zjawisko to by³o nagminne, a czêsto nawet
doprowadza³o do tego, ¿e uczniowie posiadaj¹cy prawo do nauczania indywi-
dualnego, czêsto z racji choroby, spêdzali na terenie szkó³ zdecydowanie wiêcej
czasu, ni¿ ich pe³nosprawni i zdrowi rówieœnicy, uczêszczaj¹c na zajêcia klasowo-
-lekcyjne do po³udnia, a w godzinach popo³udniowych realizuj¹c indywidualne
nauczanie w charakterze korepetycji. Nowe przepisy w sposób istotny zmniejszy³y
ten proceder, ale umo¿liwi³y uczniom niepe³nosprawnym i zagro¿onym niedo-
stosowaniem spo³ecznym korzystanie z prawa do ww. wy³¹czania.

W sytuacji wy³¹czania z zapewnieniem nauki w formie zajêæ indywidualnych
niektórych przedmiotów jest Kasia, uczennica klasy VII szko³y podstawowej, po-
siadaj¹ca orzeczenie o potrzebie kszta³cenia specjalnego z uwagi na niepe³no-
sprawnoœæ sprzê¿on¹ – Kasia jest dziewczynk¹ niewidom¹, s³abos³ysz¹c¹ i nie-
pe³nosprawn¹ intelektualne w stopniu lekkim, której rodzice wybrali poblisk¹
szko³ê integracyjn¹ jako miejsce edukacji ich córki. Kasia nie jest w stanie praco-
waæ z pozosta³ymi rówieœnikami z klasy nawet maj¹c zapewnione wsparcie przy-
pisanego do klasy dodatkowego nauczyciela – pedagoga specjalnego, szczególnie
w zakresie przedmiotów œcis³ych i jêzyka polskiego (Kasia pos³uguje siê pismem
punktowym Brailla). Nauka Kasi na terenie szko³y wygl¹da wiêc w ten sposób, ¿e
iloœæ zajêæ z poszczególnych przedmiotów jest dla uczennicy to¿sama z iloœci¹
zajêæ pe³nosprawnych uczniów klasy VII, natomiast Kasia na niektóre zajêcia
uczêszcza razem ze swoj¹ klas¹, a inne ma prowadzone w formie indywidualnej –
w iloœci 10 godzin lekcyjnych w tygodniu przeznaczonych na naukê matematyki,
fizyki, chemii i jêzyka polskiego. Wydaje siê, ¿e tym samym wybrano dla Kasi for-
mê edukacji, daj¹c¹ gwarancjê najwiêkszej skutecznoœci w systemie ogólnodo-
stêpnym/integracyjnym.
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W du¿o mniej sformalizowanej sytuacji znajduje siê Micha³, uczeñ posiadaj¹cy
orzeczenie o potrzebie kszta³cenia specjalnego z uwagi na niepe³nosprawnoœæ
sprzê¿on¹, w tym niepe³nosprawnoœæ intelektualn¹ w stopniu umiarkowanym
i du¿¹ wadê wzroku. Micha³ uczêszcza do szko³y i klasy ogólnodostêpnej (III kla-
sy gimnazjalnej), a z tytu³u sprzê¿onej niepe³nosprawnoœci zatrudniono dodatko-
wego nauczyciela posiadaj¹cego kwalifikacje z zakresu pedagogiki specjalnej –
oligofrenopedagoga, jako osoby wspó³organizuj¹cej jego kszta³cenie. Micha³ pra-
cuje zgodnie z indywidualnie opracowanym dla niego programem skonstruowa-
nym na bazie podstawy programowej dla uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelek-
tualn¹ w stopniu umiarkowanym i znacznym [rozporz¹dzenie MEN z dnia 14 lu-
tego 2017 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
podstawy programowej kszta³cenia ogólnego dla szko³y podstawowej, w tym dla
uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu umiarkowanym lub zna-
cznym, kszta³cenia ogólnego dla bran¿owej szko³y I stopnia, kszta³cenia ogólnego
dla szko³y specjalnej przysposabiaj¹cej do pracy oraz kszta³cenia ogólnego dla
szko³y policealnej Dz. U. z 2017 r., poz. 356]. Obecnoœæ Micha³a na wszystkich go-
dzinach lekcyjnych ze swoj¹ klas¹ jest niezasadna, gdy¿ ch³opiec nie rozumie
wielu omawianych w trakcie zajêæ zagadnieñ. Wy³¹czanie ch³opca z wybranych
zajêæ lub tylko ich fragmentów le¿y ca³kowicie w gestii pedagoga specjalnego,
który maj¹c do dyspozycji dodatkowe pomieszczenie znajduj¹ce siê obok sali le-
kcyjnej, wychodzi tam z Micha³em, gdy uznaje to za sensowne i ju¿ w formie
indywidualnej realizuje z uczniem jego treœci programowe.

Z kolei przyk³adem wy³¹czania uczniów i organizowania im nauki w grupie
do piêciu osób jest realizowana w Szkole Podstawowej Nr 57 w Gdañsku ju¿ od
trzech lat, innowacja pedagogiczna w postaci „Klasy z czêœciow¹ integracj¹ jako
optymalnej formy w³¹czania dzieci z zespo³em Downa do szkó³ ogólnodostêp-
nych”. Swoj¹ innowacyjnoœæ ta integracyjna klasa (aktualnie ju¿ III) zawdziêcza
jednolitej grupie uczniów niepe³nosprawnych – uczêszczaj¹ do niej wy³¹cznie
dzieci z zespo³em Downa i jest ich aktualnie piêcioro (a ich rodzice zwi¹zani s¹
z dzia³aj¹c¹ w Gdañsku Fundacj¹ Rodzin i Przyjació³ Dzieci z Zespo³em Downa
Ja te¿). Dzieci z zespo³em Downa posiadaj¹ orzeczenia o potrzebie kszta³cenia spe-
cjalnego z uwagi na niepe³nosprawnoœæ intelektualn¹ w stopniu lekkim (czworo
uczniów) i w stopniu umiarkowanym (jeden uczeñ). Pozosta³ych trzynaœcioro
uczniów tej klasy to dzieci pe³nosprawne. Zgodnie z modelem oddzia³u integra-
cyjnego dodatkowo zatrudniony jest nauczyciel z kwalifikacjami z zakresu peda-
gogiki specjalnej – oligofrenopedagog. Cech¹ wyró¿niaj¹c¹ organizacjê pracy tej
klasy od innych oddzia³ów integracyjnych jest oficjalne pozwolenie na nieucze-
stniczenie uczniów niepe³nosprawnych we wszystkich zajêciach lekcyjnych. In-
tegracja czêœciowa polega bowiem na tym, ¿e ju¿ na poziomie wczesnej edukacji
nie wszystkie lekcje odbywaj¹ siê wspólnie dla ca³ej klasy (np. na zajêcia z jêzyka
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angielskiego uczniowie z zespo³em Downa uczêszczaj¹ oddzielnie, tak¿e na
niektóre zajêcia z edukacji matematycznej i polonistycznej), zaœ w klasach star-
szych takich oddzielnych lekcji przedmiotowych bêdzie zdecydowanie wiêcej. To
z pedagogiem specjalnym w odrêbnym pomieszczeniu uczniowie niepe³nospra-
wni doskonal¹ swoje umiejêtnoœci szkolne realizuj¹c treœci przewidziane progra-
mem nauczania w swoim, wolniejszym tempie. Ponadto, zarówno uczniowie z ze-
spo³em Downa, jak i uczniowie pe³nosprawni, pracuj¹ w oparciu o tzw. metodê
krakow- sk¹ i zgodnie z ni¹ poznaj¹ litery, sylaby, ucz¹ siê czytania, pisania oraz
poznaj¹ ró¿ne formy gramatyczne4. Tym samym uda³o siê unikn¹æ swoistego za-
mêtu, który czêsto towarzyszy w pracy dzieciom z problemami w uczeniu siê, gdy
podczas zajêæ lekcyjnych ucz¹ siê jedn¹ metod¹, a na zajêciach dodatkowych –
usprawniaj¹cych, wykorzystuj¹ metodê zupe³nie inn¹. W przypadku uczniów z
zespo³em Downa metoda krakowska wykorzystywana jest i przy realizacji podsta-
wy programowej w zespole klasowym, i podczas dodatkowych zajêæ rewalidacyj-
nych oraz logopedycznych, co niew¹tpliwie mo¿e mieæ pozytywne prze³o¿enie
na ich efekty edukacyjne.

Z mo¿liwoœci wy³¹czania, jako formy wspieraj¹cej, mog¹ korzystaæ nie tylko
uczniowie posiadaj¹cy orzeczenia o potrzebie kszta³cenia specjalnego – ucznio-
wie bez ww. orzeczeñ, na mocy rozporz¹dzenia z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie
zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szko³ach i placówkach [Dz. U. z 2017 r., poz. 1591] mog¹ sko-
rzystaæ z obejmowania ich tzw. zindywidualizowan¹ œcie¿k¹ kszta³cenia. Jest to
mo¿liwe tylko i wy³¹cznie na podstawie opinii publicznej poradni psycholo-
giczno-pedagogicznej wskazuj¹cej na zasadnoœæ zapewnienia konkretnemu
uczniowi takiej formy pomocy. Formê tê organizuje siê dla uczniów wszystkich
typów szkó³ oraz dzieci realizuj¹cych roczne obowi¹zkowe przygotowanie
przedszkolne, które ze wzglêdu na pewne trudnoœci w swoim funkcjonowaniu,
wynikaj¹ce w szczególnoœci ze stanu zdrowia (choæ oczywiœcie nie tylko), nie
mog¹ realizowaæ wszystkich zajêæ dydaktycznych wspólnie z klas¹ – wymagaj¹
dostosowania organizacji i procesu nauczania do ich specjalnych potrzeb edukacyj-

nych. Zindywidualizowana œcie¿ka obejmuje wiêc wszystkie zajêcia edukacyjne,
które uczeñ realizuje zarówno wspólnie z oddzia³em szkolnym, jak i indywidual-
nie. Po uwzglêdnieniu opinii z poradni psychologiczno-pedagogicznej, która
wskazuje, miêdzy innymi zakres, w jakim uczeñ nie mo¿e braæ udzia³u w zajê-
ciach edukacyjnych ze swoj¹ klas¹ (poradnia mo¿e okreœliæ, np. jakich przedmio-
tów czy treœci i w jakim czasie w ci¹gu dnia dziecko/uczeñ powinno uczyæ siê
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indywidualnie), dyrektor ustala tygodniowy wymiar godzin zajêæ realizowanych
indywidualnie z uczniem, bior¹c pod uwagê koniecznoœæ realizacji obowi¹zuj¹cej
podstawy programowej. Pomoc uczniowi w formie zindywidualizowanej œcie¿ki
przyznaje siê wy³¹cznie na jeden rok szkolny i w tym czasie szko³a musi podj¹æ
dzia³ania w celu usuniêcia barier i ograniczeñ utrudniaj¹cych jego funkcjonowa-
nie i uczestniczenie w ¿yciu klasy (by móg³ jak najszybciej i bez dodatkowych
komplikacji powróciæ w system to¿samy i wspólny dla jego rówieœników). Porad-
nia Psychologiczno-Pedagogiczna Nr 7 w Gdañsku wyda³a w roku ubieg³ym opi-
nie o koniecznoœci objêcia form¹ zindywidualizowanej œcie¿ki (miêdzy innymi)
trzem uczniom: Maciejowi, £ukaszowi i Adamowi.

Maciej uczêszcza do klasy II gimnazjalnej. Jest uczniem przewlekle chorym,
aktualnie po dwóch przeszczepach nerek (pierwszy zabieg nie uda³ siê i ch³opiec
musia³ poddaæ siê kolejnej operacji). D³ugo chorowa³, przebywa³ w szpitalach,
w zwi¹zku z czym bardzo czêsto w szkole by³ nieobecny i jego zaleg³oœci progra-
mowe s¹ olbrzymie. Bardzo by³ jednak zmotywowany do pracy i chcia³ wróciæ do
szko³y (przez kilka lat obejmowany by³ indywidualnym nauczaniem na terenie
domu, ale swoj¹ izolacjê od rówieœników Ÿle wspomina). Z tego te¿ wzglêdu, by
móg³ uczêszczaæ na zajêcia ze swoj¹ klas¹, a jednoczeœnie nadrabiaæ zaleg³oœci
programowe – szczególnie z matematyki i z jêzyków obcych, zosta³ objêty zajêcia-
mi indywidualnymi na terenie szko³y w³aœnie z tych przedmiotów w iloœci 8 go-
dzin w tygodniu. Tak wiêc cztery godziny matematyki, i po dwie jêzyka angiel-
skiego i jêzyka niemieckiego uczeñ realizowa³ indywidualnie w czasie, gdy jego
rówieœnicy te zajêcia mieli zorganizowane w grupie klasowej.

£ukasz z kolei to uczeñ ostatniej klasy technikum. Cierpi na depresjê i zabu-
rzenia adaptacyjne. Lekarz psychiatra, pod opiek¹ którego uczeñ znajduje siê, za-
proponowa³ indywidualne nauczanie na terenie domu. Psycholog opiekuj¹cy siê
£ukaszem mia³ jednak inne zdanie – uwa¿a³, ¿e uczeñ jest tak¿e uzale¿niony od
komputera i pozwolenie mu na przebywanie przez ca³y dzieñ w domu bez kon-
troli innych osób doros³ych mo¿e przyczyniæ siê do pog³êbienia tego problemu.
Na podstawie opinii z Poradni objêto wiêc £ukasza zindywidualizowan¹ œcie¿k¹
z przedmiotów zawodowych na terenie szko³y w iloœci 10 godzin w tygodniu, by
tym samym pomóc mu zdobyæ tytu³ technika, a jednoczeœnie wymusiæ na nim
wychodzenie z domu i „odrywanie siê” od komputera.

Adam od zawsze mia³ trudnoœci w funkcjonowaniu spo³ecznym z uwagi na
zaburzenia adaptacyjne i mutyzm wybiórczy. Bardzo d³ugo i z du¿ymi k³opotami
adaptuje siê do nowych miejsc, nowych sytuacji i nowych ludzi. Z tego te¿ powo-
du, w klasie VII, gdy rozpocz¹³ obowi¹zkow¹ naukê drugiego jêzyka obcego
z nieznanym mu nauczycielem, nie by³ w stanie nie tylko braæ udzia³u w zajêciach
lekcyjnych, ale czasami nawet wejœæ do szkolnej sali. Zosta³ wiêc objêty zindy-
widualizowan¹ œcie¿k¹ w iloœci dwóch godzin w tygodniu, by w kameralnej i bez-
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piecznej dla niego atmosferze, rozpocz¹æ naukê jêzyka niemieckiego. W roku
szkolnym 2018/2019, mamy nadziejê, Adam bêdzie ju¿ móg³ uczyæ siê tego jêzyka
ze swoj¹ klas¹, z nauczycielem poznanym podczas zajêæ indywidualnych.

Swoistym wy³¹czaniem jest tak¿e organizowanie klas terapeutycznych na te-
renach szkó³ ogólnodostêpnych. Klasy terapeutyczne to wcale nienowe formy
edukacyjne, przeznaczone dla uczniów, którzy z uwagi na trudnoœci funkcjono-
wania w szkole lub w oddziale ogólnodostêpnym, wynikaj¹ce z pewnych zabu-
rzeñ rozwojowych lub ze stanu zdrowia, wymagaj¹ dostosowania organizacji
i procesu nauczania oraz d³ugotrwa³ej pomocy specjalistycznej. Ka¿dy kandydat
do nauki w takiej klasie musi posiadaæ opiniê z poradni psychologiczno-pedago-
gicznej, z której wynika potrzeba objêcia go t¹ form¹ pomocy – zgodnie z roz-
porz¹dzeniem MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad organizacji i udzie-
lania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szko³ach i placówkach [Dz. U. z 2017 r., poz. 1591]. Liczba uczniów w klasie tera-
peutycznej nie mo¿e przekraczaæ 15, zaœ nauczanie prowadzone jest zgodnie
z realizowanymi w szkole programami, z uwzglêdnieniem indywidualnych po-
trzeb i mo¿liwoœci rozwojowych oraz psychofizycznych uczniów. Nauka w takiej
klasie trwa do czasu z³agodzenia lub wyeliminowania trudnoœci ucznia i umo¿li-
wia mu powrót do „macierzystej” szko³y i klasy.

W roku szkolnym 2018/2019 Szko³a Podstawowa Nr 49 w Gdañsku otwiera
pierwszy oddzia³ terapeutyczny „Klasy na miarê” na poziomie klasy czwartej, dla
uczniów ze stwierdzon¹ dysleksj¹ rozwojow¹, a w szczególnoœci z jej g³êbok¹
form¹. Do tej klasy przyjmowani s¹ uczniowie z terenu miasta Gdañska, u których
stwierdzono specyficzne trudnoœci w uczeniu siê utrudniaj¹ce edukacjê w tak du-
¿ym stopniu, ¿e, pomimo prawid³owego rozwoju umys³owego i korzystania z do-
datkowych zajêæ korekcyjno-kompensacyjnych, gdy¿ nie opanowali w sposób
zadawalaj¹cy sztuki czytania i pisania. Oprócz nauki w mniejszej grupie klasowej
uczniowie ci bêd¹ objêci sta³¹ pomoc¹ pedagogiczn¹ i psychologiczn¹ na terenie
Szko³y oraz bêd¹ mieæ zapewnione dodatkowe zajêcia specjalistyczne, w tym: te-
rapiê pedagogiczn¹, socjoterapiê, zajêcia logopedyczne, biblioterapiê, muzykote-
rapiê, arteterapiê oraz zajêcia rozwijaj¹ce umiejêtnoœci efektywnego uczenia siê.
Patronat nad klas¹ przyjê³o Polskie Towarzystwo Dysleksji.

Zakoñczenie – problemy, w¹tpliwoœci, dylematy

Niew¹tpliwie nale¿y zgodziæ siê, ¿e uczniowie ze specjalnymi potrzebami edu-

kacyjnymi (w ujêciu szerokim) wymagaj¹ mniejszej lub wiêkszej pomocy we
w³¹czaniu siê w tzw. g³ówny nurt edukacji, lub w zapobieganiu, by z tego nurtu
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nie byæ wykluczanymi. Pomoc ta ma charakter bardzo czêsto organizacyjny, cho-
cia¿by w³aœnie przez wy³¹czanie ich ze wspólnych lekcji na rzecz zajêæ indywidu-
alnych. Ale nale¿y jednoczeœnie pamiêtaæ, ¿e „do powstania szko³y inkluzyjnej
nie dochodzi siê poprzez dokonywanie czysto organizacyjnych zmian… Inkluzy-
jny profil szko³y o wiele bardziej kszta³tuje siê w wyniku kierowania uwagi – w ra-
mach funkcjonowania szko³y jako ca³oœci, to jest w ramach pedagogicznego poj-
mowania procesów wychowania i kszta³cenia, a tak¿e w ramach praktycznego
szkolnego ¿ycia, w³¹czaj¹c w to wszystkich nauczycieli i uczniów” [Speck 2015:
273]. Omawiane zmiany organizacyjne nios¹ ze sob¹ wiêc okreœlone problemy,
w¹tpliwoœci i dylematy, a niektóre z nich pozwolê sobie opisaæ poni¿ej.

Jednym z problemów, czêsto zg³aszanym zarówno przez organy prowadz¹ce,
jak i dyrektorów szkó³ i placówek, s¹ pieni¹dze, czyli koniecznoœci zabezpieczenia
odpowiednich funduszy na kszta³cenie uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacy-

jnymi w systemie inkluzyjnym, w tym na ich wy³¹czanie. Wszystko co dodatko-
we, odmienne, a przede wszystkim dostosowywane do potrzeb pojedynczego
ucznia, musi kosztowaæ. Zdobycie dodatkowych funduszy na w³¹czanie, z zasto-
sowaniem formy wy³¹czaj¹cej, jest zdecydowanie prostsze w odniesieniu do
uczniów posiadaj¹cych orzeczenia o potrzebie kszta³cenia specjalnego – tak jak na
inne dostosowania i przywileje w procesie nauki korzystaj¹ oni z kwoty subwencji
oœwiatowej przypadaj¹cej na ka¿dego ucznia (zwan¹ wag¹ przeliczeniow¹), która,
w zale¿noœci od rodzaju dysfunkcji, jest zwiêkszana o kwotê dodatkow¹, stano-
wi¹c¹ wielokrotnoœæ stawki bazowej, zgodnie z corocznie wydawanymi rozporz¹-
dzeniami – aktualne jest rozporz¹dzenie MEN z dnie 15 grudnia 2018 r. w sprawie
sposobu podzia³u czêœci oœwiatowej subwencji ogólnej dla jednostek samorz¹du
terytorialnego w 2018 roku [Dz. U. z 2017 r., poz. 2395]. Tak wiêc, posiadaj¹c odpo-
wiednio wiêksze œrodki, mo¿na dla tych uczniów zorganizowaæ zajêcia indywi-
dualne lub w grupie do piêciu osób5. W przypadku pozosta³ych uczniów ze specjal-

nymi potrzebami edukacyjnymi niesione w szko³ach wsparcie, w tym obejmowanie
ich zindywidualizowan¹ œcie¿k¹ kszta³cenia, nie jest zwi¹zane z ¿adn¹ wag¹ i rea-
lizowane jest bez dodatkowych œrodków finansowych [Kubicki 2017]. A s¹ one
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5 System ww. dofinansowania jest aktualnie dyskutowany, a planowane zmiany wynikaj¹ z obaw,
czy na pewno ka¿de dziecko z ww. orzeczeniem, niezale¿nie od tego, do jakiej szko³y czy przed-
szkola uczêszcza, jest nale¿ycie wspierane dziêki zapewnieniu mu dodatkowych funduszy – choæ
nigdzie nie jest powiedziane, ¿e subwencja pozyskana przez samorz¹d z bud¿etu pañstwa ma po-
krywaæ w ca³oœci wydatki przeznaczana na oœwiatê – stanowi ona tylko jedno ze Ÿróde³ finansowa-
nia tych zadañ i powinna byæ uzupe³niania z tzw. dochodów w³asnych jednostek samorz¹du
terytorialnego. W sytuacji szkó³ i placówek publicznych przekazywane subwencje oœwiatowe rozli-
czane s¹ na poziomie organu prowadz¹cego, tzw. zbiorczo. Nie ma tu gwarancji, ¿e ka¿da szko³a
otrzyma dok³adnie tyle, ile wynosz¹, naliczone na ka¿dego ucznia do niej uczêszczaj¹cego, œrodki.
Placówki niepubliczne, w sytuacji uczêszczania do nich ucznia z orzeczeniem o potrzebie kszta³ce-
nia specjalnego, otrzymuj¹ na niego ca³¹ pulê œrodków finansowych, zgodne z odpowiednim algo-
rytmem, co nosi nazwê dotacji, jednak brak elastycznoœci w jej wydatkowaniu jest i tu du¿¹ wad¹.



potrzebne chocia¿by na wynagradzanie nauczycieli za prowadzenie zajêæ indy-
widualnych. Tu jednak pieni¹dze maj¹ pochodziæ z puli przeznaczonej na pomoc
psychologiczno-pedagogiczn¹, która w wiêkszoœci szkó³ i placówek nigdy nie
by³a wystarczaj¹ca, a w przypadku koniecznoœci zapewniania zajêæ indywidual-
nych w ramach zindywidualizowanej œcie¿ki w zasadzie ju¿ na pocz¹tku roku
szkolnego przestaje istnieæ. I st¹d tak du¿e o obawy o mo¿liwoœæ realizacji tej for-
my pomocy w ogóle.

Kolejn¹ trudnoœci¹, tak¿e poœrednio zwi¹zan¹ z finansami, jest iloœæ godzin,
które w ramach wy³¹czania uczniów niepe³nosprawnych, zagro¿onych niedosto-
sowaniem lub niedostosowanych spo³ecznie czy te¿ w ramach zindywidualizo-
wanej œcie¿ki kszta³cenia pozosta³ych uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyj-

nymi, nale¿y przeznaczaæ na zajêcia indywidualne. Przepisy prawa oœwiatowego
s¹ tutaj elastyczne i pozostawiaj¹ du¿¹ samodzielnoœæ szkole. W przypadku ucz-
niów posiadaj¹cych orzeczenie o potrzebie kszta³cenia specjalnego iloœæ i rodzaj
zajêæ indywidualnych (lub prowadzonych w grupie do piêciu osób) pozostawio-
no do decyzji szkolnego zespo³u ds. specjalnych potrzeb. Nie ma nawet takiego
wymogu, by zespó³ orzekaj¹cy publicznej poradni psychologiczno-pedagogicznej
wydaj¹cy ww. orzeczenie zaleca³ tê formê wsparcia, choæ oczywiœcie, gdy widzi
tak¹ potrzebê, powinien to zrobiæ. Ale to szkolny zespó³ podejmuje autonomiczn¹
decyzjê ostateczn¹, tak¿e w ci¹gu trwania roku szkolnego, odnotowuj¹c zarówno
przyczyny niepowodzeñ edukacyjnych i trudnoœci w funkcjonowaniu ucznia
w oddziale klasowym, jak i zakres wskazanych w zwi¹zku z tym zajêæ indywidu-
alnych, w wielospecjalistycznej ocenie funkcjonowania ucznia oraz w jego indy-
widualnym programie edukacyjno-terapeutycznym [rozporz¹dzenie MEN
z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunków organizowania kszta³cenia, wycho-
wania i opieki dla dzieci i m³odzie¿y niepe³nosprawnych, niedostosowanych
spo³ecznie i zagro¿onych niedostosowaniem spo³ecznym; Dz. U. z 2017 r., poz. 1578].

W przypadku zindywidualizowanej œcie¿ki ustawodawca wiêcej uprawnieñ
nak³ada na publiczne poradnie psychologiczno-pedagogiczne, gdy¿, jak wczeœ-
niej wskazywa³am, ta forma wsparcia wymaga pozyskania jej opinii. Przed jej wy-
daniem, we wspó³pracy z rodzicami dziecka i sam¹ szko³¹, specjalista z poradni
zobligowany jest do przeprowadzenia analizy funkcjonowania ucznia z uwzglêd-
nieniem efektów dotychczas udzielonej mu pomocy psychologiczno-pedagogicznej
[rozporz¹dzenie z dnia 9 sierpnia 2017 roku w sprawie zasad organizacji i udziela-
nia pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szko³ach i placówkach; Dz. U. z 2017 r., poz. 1591]. I choæ to poradnia na druku
opinii okreœla zakres, w jakim uczeñ nie mo¿e braæ udzia³u w zajêciach grupy
czy klasy, to musi braæ pod uwagê wspólnie ustalone wczeœniej wnioski. Jednak
elastycznoœæ w zakresie iloœci zajêæ indywidualnych przydzielanych konkretne-
mu dziecku dla bardzo wielu stanowi przys³owiow¹ koœæ niezgody – rodzice i na-
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uczyciele chcieliby, ¿eby ich by³o jak najwiêcej, upatruj¹c w nich wiêkszych postê-
pów edukacyjnych, zaœ dyrektorzy i samorz¹dy, którzy musz¹ zapewniæ
okreœlone œrodki finansowe – by by³o ich jak najmniej. Niektóre samorz¹dy
usi³owa³y nawet odgórnie ustaliæ maksymaln¹ liczbê zajêæ indywidualnych przy-
znawanych jednemu uczniowi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi na, np. nie

wiêcej ni¿ piêæ w tygodniu, ale jest to sprzeczne z przyjêtymi za³o¿eniami udzielanej
pomocy, która ma przecie¿ byæ dostosowana do faktycznych potrzeb danego
ucznia. Inn¹ trudnoœæ stanowi zreszt¹ ustalenie, dla których uczniów organizacja
zajêæ indywidualnych w wyniku ich wy³¹czania lub obejmowania zindywiduali-
zowan¹ œcie¿k¹, jest faktycznie zasadna.

Do poradni psychologiczno-pedagogicznych i do dyrektorów szkó³ zg³aszaj¹
siê rodzice, którzy wnioskuj¹ o przydzielenie dla ich syna czy córki, indywidual-
nych zajêæ, jako argumenty podaj¹c, miêdzy innymi: uzyskiwanie przez dzieci
s³abych ocen szkolnych, niewystarczaj¹ce przygotowanie dziecka przez szko³ê do
zdawania egzaminu zewnêtrznego (sprawdzianu na zakoñczenie szko³y podsta-
wowej, egzaminu gimnazjalnego, matury), wynoszenie niewielu wiadomoœci
z lekcji, skargi nauczycieli na zachowanie dziecka podczas zajêæ lekcyjnych, w tym
jego trudnoœci ze skupieniem uwagi, rozmowy z kolegami, nie wykonywanie po-
leceñ i inne. Nierzadko odmowa przyznania danemu uczniowi zajêæ indywidual-
nych zwi¹zana jest z koniecznoœci¹ przeprowadzenia obserwacji jego funkcjono-
wania podczas zajêæ lekcyjnych, co z kolei pozwala zauwa¿yæ, ¿e lekcje wcale nie
s¹ prowadzone metodami aktywizuj¹cymi, tylko ograniczaj¹ siê do wykorzysty-
wania ksi¹¿ki i zeszytu, ¿e najczêœciej stosowan¹ jest metoda podaj¹ca, ¿e nauczy-
ciel zajmuje miejsce przy w³asnym biurku lub pod tablic¹ i ¿e s¹, mówi¹c kolok-
wialnie, zwyczajnie nudne – co przek³ada siê na nieefektywn¹ pracê ucznia i jego
ma³¹ motywacjê do nauki. Nauczyciele nadal maj¹ tak¿e du¿e trudnoœci w pracy
z grup¹ zró¿nicowan¹, w której obok uczniów tzw. przeciêtnych do jednej klasy
uczêszczaj¹ uczniowie zdolni i ci z ró¿nymi k³opotami w uczeniu siê. Rozwi¹za-
niem tych problemów nie powinno byæ jednak wy³¹czanie poszczególnych
uczniów i organizowanie dla nich zajêæ indywidualnych, tylko inna praca na-
uczycieli. I na tym te¿ musimy siê skupiæ w przysz³oœci…

Dyrektorzy szkó³ maj¹ tak¿e du¿e problemy z sam¹ organizacj¹ zajêæ indy-
widualnych na terenie szko³y, co jest zwi¹zane z kilkoma czynnikami. Pierwszym
jest koniecznoœæ u³o¿enia planu lekcji, by na konkretnej godzinie, podczas której
uczeñ opuszcza klasê, celem realizacji zajêæ formie indywidualnej, dysponowaæ
tak¿e nauczycielem posiadaj¹cym uprawnienia do nauczania danego przedmio-
tu. Jest to k³opot, który najbardziej uderza w tzw. ma³e szko³y, gdzie jednego
przedmiotu uczy tylko jeden nauczyciel i nie ma komu zleciæ prowadzenia indy-
widualnych zajêæ z danego przedmiotu o okreœlonej. Trzeba tak¿e dysponowaæ
wolnym pomieszczeniem, w którym uczeñ mo¿e swoje zajêcia indywidualne
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o danej porze zrealizowaæ. To drugi problem, który zg³aszaj¹ dyrektorzy szkó³,
argumentuj¹c, ¿e zwiêkszy³a im siê iloœæ oddzia³ów, np. w szko³ach podstawo-
wych w bie¿¹cym roku szkolnym dosz³a klasa siódma, a w kolejnym roku przybê-
dzie klasa ósma. W tej sytuacji, je¿eli w szkole jest tylko jeden lub dwóch uczniów
ze specjalnymi potrzebami, którzy korzystaj¹ z zajêæ indywidualnych, mo¿liwa
jest ich zorganizowanie. Je¿eli jednak takich uczniów jest wielu, a ich iloœæ zwiê-
ksza siê jeszcze w ci¹gu roku szkolnego, nie mo¿na dziwiæ siê niechêci dyrekto-
rów do tej formy wsparcia.

A inne w¹tpliwoœci i dylematy…. Pewne niebezpieczeñstwo stanowi ju¿ sama
obecnoœæ dodatkowej osoby doros³ej, w tym nauczyciela z kwalifikacjami z zakre-
su pedagogiki specjalnej [Szumski 2010: 135–136]. Niew¹tpliwie dodatkowy na-
uczyciel wspiera pracê pojedynczego ucznia ze specjalnymi potrzebami w klasie
ogólnodostêpnej czy te¿ grupy uczniów niepe³nosprawnych w klasie integracyj-
nej, przez co ich nauka staje siê z pewnoœci¹ efektywniejsza. Jednak obecnoœæ do-
datkowych osób doros³ych niejako przypisanych do uczniów ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi, czy to podczas zajêæ klasowych, czy te¿ podczas zajêæ
indywidualnych poza klas¹, mo¿e przynosiæ tak¿e negatywne skutki, szczególnie
w aspekcie ich stygmatyzacji – fakt zindywidualizowanej opieki nauczyciela
przypomina pozosta³ym uczniom o odmiennoœci ich rówieœnika i/lub jego niera-
dzeniu sobie z programem szkolnym. Tak¿e mo¿e to mieæ wp³yw na pogarszanie
siê wiêzi pomiêdzy wszystkimi uczniami dlatego, ¿e zmniejsza siê liczba interakcji
pomiêdzy nimi, szczególnie w sytuacji zbyt czêstego wy³¹czania danego ucznia
w ci¹gu dnia z grupy klasowej – a to przecie¿ w³aœnie interakcje sprzyjaj¹ redukcji
uprzedzeñ i kszta³towaniu siê pozytywnych wzajemnych nastawieñ [Szumski
2010: 136]. Jednak i rodzicom, i nauczycielom nierzadko wydaje siê, ¿e zabezpie-
czenie dla danego ucznia, np. niepe³nosprawnego, dodatkowego, jego nauczycie-
la, wspomo¿e lub w ogóle umo¿liwi edukacjê w szkole ogólnodostêpnej6. St¹d
niejako wymuszanie na diagnostach w poradniach psychologiczno-pedagogicz-
nych i na cz³onkach zespo³ów orzekaj¹cych, by na druku orzeczenia o potrzebie
kszta³cenia specjalnego ustalona by³a tzw. niepe³nosprawnoœæ sprzê¿ona. Sprzê-
¿enie jednej niepe³nosprawnoœci z inn¹ od razu w sposób istotny podnosi wagê
przeliczeniow¹ (patrz wy¿ej) sprawiaj¹c, ¿e subwencja i dotacja na takiego ucznia
istotnie siê zwiêksza i powoduje, szczególnie w szko³ach i placówkach niepublicz-
nych, ¿e op³aca siê zatrudniæ pedagoga specjalnego jako dodatkowego nauczycie-
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6 Problem ten dotyczy szczególnie uczniów z niepe³nosprawnoœciami intelektualnymi w stopniu
umiarkowanym i znacznym, dla których realizowane treœci przedmiotowe w klasie ogólnodostêp-
nej s¹ za trudne, niezrozumia³e, a sam pobyt ucznia przez ca³y dzieñ w szkole ogólnodostêpnej nic
pozytywnego dla jego rozwoju nie wnosi, gdy¿, miêdzy innymi, nie pozwala mu na zaspokajanie
jego podstawowych ogólnoludzkich potrzeb, w tym: sukcesu, przyjaŸni, rozwijania zaintereso-
wañ. Rodzice jednak nie chc¹ braæ pod uwagê nauki ich dziecka w szkole czy placówce specjalnej,
która, zadaniem specjalistów, by³aby zasadniejsza.



la. Tym sposobem uczeñ w³¹czony jest w grupê pe³nosprawnych rówieœników,
pozostaj¹c jednak pod indywidualn¹ opiek¹ swojego nauczyciela, który, jak wyni-
ka z praktyki, przejmuje nad nim ca³kowita opiekê i odpowiedzialnoœæ, nie tylko
ucz¹c go i siedz¹c z nim w jednej szkolnej ³awce, ale tak¿e spêdzaj¹c z nim prze-
rwy (szczególnie w klasach starszych). Taka sytuacja czêsto dotyczy dzieci i m³o-
dzie¿y z zespo³em Downa, gdzie oprócz niepe³nosprawnoœci intelektualnej
rodzice przynosz¹ od lekarzy dokumentacjê œwiadcz¹c¹ o wspó³wystêpuj¹cej
niepe³nosprawnoœci ruchowej, czy z innymi schorzeniami genetycznymi, gdzie,
w przypadku np. noszenia okularów, uzasadniaj¹ koniecznoœæ zaliczenia ich
dziecka do grupy osób s³abowidz¹cych. Miejmy nadziejê, ¿e wdra¿ana w ¿ycie
Miêdzynarodowa Klasyfikacja Funkcjonowania Niepe³nosprawnoœci i Zdrowia,
nastawiona nie tylko na ustalenie rodzaju niepe³nosprawnoœci, ale tak¿e od-
nosz¹ca siê do mo¿liwoœci bycia osob¹ aktywn¹ i uczestnicz¹c¹ w œrodowisku
[Œwiatowa Organizacja Zdrowia 2009], spowoduje odejœcie od ww. wag finanso-
wania uczniów i zwi¹zanych z tym doszukiwaniem siê dodatkowych niespraw-
noœci u dzieci. Tym samym umo¿liwi pozyskiwanie dodatkowego nauczyciela –
pedagoga specjalnego w sytuacjach, gdy zaistnieje faktycznie taka potrzeba.

W szkole inkluzyjnej istnieje ponadto mo¿liwoœæ wyst¹pienia zjawiska zwa-
nego dystansem spo³ecznym, ujawniaj¹cym siê brakiem umiejêtnoœci wspó³dzia-
³ania i zaburzonymi relacjami spo³ecznymi oraz traktowaniem niektórych uczniów
w kategorii Innych/Obcych [Gajdzica 2011: 2004–2006]. Nadu¿ywanie formy
wspierania uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi przez ich wy³¹czanie
z zajêæ lekcyjnych mo¿e prowadziæ do doœwiadczania przez nich jeszcze wiêksze-
go poczucia innoœci w stosunku do rówieœników o niezaburzonym rozwoju, któ-
rzy dobrze funkcjonuj¹ w strukturze szkolnej i nie maj¹ wiêkszych problemów
z nauk¹. A przecie¿: „Podstaw¹ niwelowania relacji opartych na schemacie my –
inni jest wspólne dzia³anie. Podejmowanie czynnoœci ukierunkowanych na reali-
zacjê to¿samych celów, przy za³o¿eniu wspó³dzia³ania, sprzyja nawi¹zywaniu in-
terakcji. Przydzielanie okreœlonych funkcji/zadañ, których spe³nienie (wykony-
wanie) prowadzi do intensyfikacji kontaktów wszystkich uczestników interakcji
jest jednym z mo¿liwych rozwi¹zañ niwelowania dystansu” [Gajdzica 2011:
2006]. Jednym z celów edukacji inkluzyjnej jest zmniejszanie dystansu pomiêdzy
wszystkimi uczniami w jednej szkole, nale¿y wiêc szczególnie uwa¿aæ, by jedno-
czeœnie, poprzez wy³¹czanie, tego dystansu nie zwiêkszaæ. Owo wy³¹czanie to
jedna z form wspierania uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, powinno
byæ wykorzystywane tylko w szczególnych wypadkach i stanowiæ okreœlon¹
w czasie drogê do celu, jakim jest mo¿liwoœæ uczestniczenia wszystkich uczniów
we wspólnym nurcie edukacji w jak najwiêkszym wymiarze.
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z 2017 r., poz. 2395).
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Praca nauczyciela szko³y przyszpitalnej
w perspektywie procesu inkluzji ucznia ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi – z doœwiadczeñ
nauczycieli szkó³ przyszpitalnych w województwie
warmiñsko-mazurskim

Artyku³ w pierwszej czêœci zawiera teoretyczne wprowadzenie do zagadnienia inkluzji i pracy
nauczycieli w szko³ach przyszpitalnych. Druga czêœæ prezentuje wyniki badañ otrzymane w efekcie
badañ jakoœciowych osadzonych w paradygmacie interpretatywnym. Wybór wskazanego para-
dygmatu powi¹zany by³ z potrzeb¹ uzyskania „g³êbszego” rozumienia zjawiska inkluzji. Cel ba-
dañ dotyczy³ poznania i opisania pracy nauczycieli szkó³ przyszpitalnych przez pryzmat inkluzji
ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Uzyskane dane i jakoœciowa ich analiza pozwo-
li³y wy³oniæ szeœæ wspólnych obszarów procesu inkluzji: perspektywiczny, ci¹g³oœci, niepewno-
œci, teraŸniejszoœci, teoretyzacji zadañ i uprzedmiotowienia. Ka¿dy z nich opisuje dzia³ania
podejmowane przez nauczycieli szkól przyszpitalnych wobec ucznia przebywaj¹cego w szkole
przyszpitalnej. Badania wskazuj¹, i¿ nauczyciele koncentruj¹ siê przede wszystkim na realizacji
zadañ zwi¹zanych z edukacyjna funkcj¹ szko³y.

S³owa kluczowe: uczeñ, szko³a przyszpitalna, inkluzja

The work of a hospital school teacher in a view of the process
of inclusion of a student with special educational needs-
obtained from the experience of the hospital school teachers
in Warmian-Masurian Voivodeship

The paper starts with a theoretical introduction into the issue of inclusion and work of teachers in
hospital schools. Its second part presents research results collected in the qualitative study set in
the interpretative paradigm. The choice of the paradigm is related to the need to gain a “deeper”
insight into the phenomenon of inclusion. The aim of the study was to get to know and describe
work of teachers of hospital schools from the perspective of inclusion of a student with special
educational needs. The obtained data and its qualitative analysis led to specifying six common



areas of the inclusion process: the perspective, consistency, insecurity, presence, sentence theori-
zing and objectification. Each of them describes actions taken by the teachers, who work in the ho-
spital school, towards pupils, who study at the same school. The investigations show, that
teachers concentrate mostly on the completion of tasks, that are associated with the educational
function of the school.

Keywords: student, hospital school, inclusion

Wprowadzenie

W definicjach pojêcia „inkluzja” wskazuje siê, i¿ jest ona kszta³ceniem uczniów
z niepe³nosprawnoœci¹, nieuwzglêdniaj¹cym podzia³ów, a zapewniaj¹cym jed-
noœæ w odniesieniu do ró¿norodnych potrzeb uczniów oraz realizacj¹ edukacji
w najbli¿szym œrodowisku. Inkluzja jest procesem stwarzaj¹cym mo¿liwoœci oraz
szanse niezbêdne do uczestnictwa w ¿yciu w zakresie ekonomicznym, spo³ecz-
nym oraz kulturalnym [Szatur-Jaworska 2005: 64]. Proces inkluzji w Polsce popu-
laryzowany jest przez wielu autorów wœród których mo¿na wymieniæ m.in. Iwonê
Chrzanowsk¹, Amadeusza Krause, Grzegorza Szumskiego czy Zenona Gajdzicê.
S³awomira Sadowska [2016: 125–144] podkreœla, i¿ polityka pañstwa w sferze edu-
kacji okreœlana jest dziœ przez argumenty na rzecz sprawiedliwoœci spo³ecznej
i równoœci. Inkluzja w rozumieniu autorki jest kluczem do budowania nowego
modelu edukacji poprzez wartoœci – równoœæ i sprawiedliwoœæ. Okreœlenie wa-
runków powodzenia inkluzji wymaga wielu dyskusji i ustaleñ. Ratyfikowanie
przez Polskê konwencji ONZ o prawach osób niepe³nosprawnych powinno
usprawniæ proces edukacji inkluzyjnej daj¹cy uczniom ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi mo¿liwoœci kszta³towania swojej podmiotowoœci w ogólnodo-
stêpnym systemie edukacji. Zenon Gajdzica [2013: 5] zg³asza koniecznoœæ zmian
nie tylko prawodawczych, ale przede wszystkim zmian jakoœciowych w systemie
oœwiaty polskiej oraz œwiadomoœci nauczycieli.

Inkluzja jako nowa idea edukacyjna dotyczy wszystkich szkó³. Szko³a przy-
szpitalna +to bez w¹tpienia wa¿na przestrzeñ, w której nale¿y mówiæ o inkluzji,
poniewa¿ realizuje ona funkcje to¿same z funkcjami ka¿dej innej szko³y. Nauczy-
ciele szkó³ przyszpitalnych odgrywaj¹ istotn¹ rolê w ca³oœciowym procesie wdra-
¿ania ucznia w role spo³eczne, które na czas choroby zosta³y nieco zmienione (np.
realizuje on rolê ucznia w nieco innych warunkach ni¿ jego zdrowi rówieœnicy).

Warto jednak zauwa¿yæ, i¿ szko³a przyszpitalna nie jest ³atwo dostêpna do
naukowego zg³êbiania. Wynika to m. in. ze specyfiki jej funkcjonowania – brak sal
lekcyjnych; niewielka liczba nauczycieli; brak sta³ej liczby uczniów, a wrêcz prze-
ciwnie, du¿a ich rotacja. Uczniem szko³y przyszpitalnej jest ka¿de dziecko, które
podlega obowi¹zkowi szkolnemu, które ze wzglêdu na stan zdrowia znajduje siê
w szpitalu/klinice czy sanatorium lub innej placówce leczniczej. Realizuje ono
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programy nauczania zgodnie z podstawami kszta³cenia ogólnego szkó³,
w których dotychczas pobiera³o naukê [por. Go³ubiew-Konieczna 2011: 40–54]
Nauczyciele s¹ nie tylko dydaktykami, ale czêsto terapeutami dla chorych dzieci.
Pomiêdzy nimi a uczniami nawi¹zuje siê czêsto silna wiêŸ emocjonalna, pozytyw-
nie oddzia³uj¹ca na efekt procesu leczenia. Zajêcia dydaktyczne zapewniaj¹ dzie-
ciom poczucie normalnoœci i bezpieczeñstwa, pozytywnie wp³ywaj¹c na samo-
akceptacjê dziecka.

Dziecko w szkole przyszpitalnej ma mo¿liwoœæ:
1. Kontynuowania procesu kszta³cenia i realizacji obowi¹zku szkolnego i obo-

wi¹zku nauki.
2. Nabywania umiejêtnoœci radzenia sobie w sytuacjach trudnych wynikaj¹cych

z choroby – osi¹gania sukcesu.
3. Zdobywania doœwiadczeñ w zakresie adekwatnego postrzegania w³asnych

mo¿liwoœci ograniczonych chorob¹ oraz kszta³towania prawid³owych inter-
akcji spo³ecznych.

4. Zaspokajania potrzeb emocjonalnych i rozwojowych, wspomagaj¹cych pro-
ces leczenia [Chêciñska 2005: 91–92].
Nauczyciele pracuj¹ w szko³ach przyszpitalnych wed³ug planu lekcji, który

jak wskazuj¹ dyrektorzy, ustalany jest na bie¿¹co zgodnie z zapotrzebowaniem
i liczb¹ uczniów przebywaj¹cych na oddzia³ach/w klinikach. Zazwyczaj ucznio-
wie nauczani s¹ wszystkich przedmiotów, w tym równie¿ dwóch jêzyków ob-
cych. Zajêcia dydaktyczne obywaj¹ siê w zespo³ach klasowych lub indywidualnie
przy ³ó¿ku chorego dziecka (zale¿y to od mo¿liwoœci lokalowych szko³y i funkcjo-
nowania szpitala/kliniki), przy wykorzystaniu kart pracy dostosowanych do
indywidualnych potrzeb i mo¿liwoœci uczniów. Indywidualizacja pracy pozwala
na wyrównywanie ewentualnych zaleg³oœci i opanowywania nowych treœci, któ-
re przepracowuj¹ zdrowi rówieœnicy w szkole macierzystej. Uczeñ uzyskuje stop-
nie, które po zakoñczeniu leczenia s¹ przekazywane szkole macierzystej i honoro-
wane przez pracuj¹cych w niej nauczycieli. Ocenianie dziecka przewlekle
chorego, spe³niaj¹c funkcjê informacyjn¹ czy wychowawcz¹, jak i psychologiczn¹
oraz terapeutyczn¹, posiada kluczowe znaczenie dla wzmocnienia potencja³ów
energetycznych w walce o zdrowie. Ocenianie wymaga od nauczycieli wielo-
wymiarowego spojrzenia na ucznia przewlekle chorego, uwzglêdniaj¹cego
wysi³ek wk³adany w uzupe³nienie lub opanowanie materia³u nauczania (wyni-
kaj¹cego z programu), jak i mobilizacjê do dalszej pracy. Ocena uzyskiwana przez
ucznia przewlekle chorego powinna byæ obiektywna – sprawiedliwie ustalona i
najbardziej adekwatna na dany moment – wyra¿aj¹ca zarówno poziom wiedzy,
jak i wk³ad w³o¿ony w wykonan¹ pracê. Jej walor wychowawczy wzmacnia do-
bre samopoczucie dziecka oraz chêæ do nauki [Bakoñ, Siedlecka 2005: 101–105].
Dziêki funkcjonowaniu szkó³ przyszpitalnych, ka¿de chore dziecko, pomimo
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obci¹¿eñ wynikaj¹cych z przebiegu procesu chorobowego, hospitalizacji i lecze-
nia, nie musi rezygnowaæ z nauki, a tym samym ma mo¿liwoœæ uzyskania kla-
syfikacji semestralnych.

Tabela 1. Liczba uczniów pobieraj¹cych naukê w szko³ach przyszpitalnych w województwie
warmiñsko-mazurskim1

Nazwa
organizacji Nazwa Typ

Liczba uczniów/wychowanków oddzia³ów specjal-
nych zorganizowanych w podmiotach leczniczych

i w jednostkach pomocy spo³ecznej – suma

Data spisu

30.09.
2015

31.03.
2016

30.09.
2016

31.03.
2017

30.09.
2017

31.03.
2018

Zespó³ Szkó³
Specjalnych
w Olsztynie

Szko³a Podstawo-
wa Nr 21 Specjal-
na w Olsztynie

szko³a
podsta-
wowa

13 11 11 11 12 14

Gimnazjum Nr 19
Specjalne
w Olsztynie

gimna-
zjum 19 18 19 16 15 15

Zespó³
Placówek
Specjalnych

Gimnazjum nr 20
Specjalne dla Ucz-
niów z Chorobami
Przewlek³ymi

Gimna-
zjum 36 35 34 33 31 21

Zespó³
Placówek
Specjalnych

Przedszkole Miej-
skie nr 22 Specjal-
ne dla Dzieci
z Chorobami
Przewlek³ymi

przed-
szkole

50 45 45 49 48 46

Zespó³
Placówek
Specjalnych

Szko³a Podstawo-
wa nr 20 Specjalna
dla Uczniów
z Chorobami
Przewlek³ymi

szko³a
podsta-
wowa 54 49 50 50 49 57

�ród³o: System Informacji Oœwiatowej, przygotowa³: Leszek Piskorski, Wydzia³ Edukacji Urzêdu
Miasta Olsztyna.

Na terenie województwa warmiñsko-mazurskiego istniej¹ obecnie trzy szko³y
przyszpitalne: Zespó³ Placówek Specjalistycznych przy Wojewódzkim Specjali-
stycznym Szpitalu Dzieciêcym, Zespó³ Szkó³ Specjalnych przy Wojewódzkim
Zespole Lecznictwa Psychiatrycznego w Olsztynie oraz Zespó³ Szkó³ Podstawowo-
-Gimnazjalnych przy Wojewódzkim Szpitalu Rehabilitacyjnym dla Dzieci
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1 Œrednia miesiêczna liczba uczniów w szko³ach w przedszkolach w podmiotach leczniczych i jedno-
stkach pomocy spo³ecznej wed³ug zasady: suma œrednich stanów miesiêcznych w dniach nauki
szkolnej od wrzeœnia 2017 r. do marca 2018 r., podzielona przez 7. Œrednie stany miesiêczne ustala-
my sumuj¹c stany dzienne w dniach nauki szkolnej w danym miesi¹cu, a nastêpnie dzielimy przez
liczbê dni nauki szkolnej w tym miesi¹cu.



w Ameryce. Dane z województwa warmiñsko-mazurskiego z lat 2015–2018 (por.
tab. 1) wskazuj¹ na utrzymuj¹c¹ siê liczbê uczniów w szko³ach przyszpitalnych.
Mo¿na domniemywaæ, i¿ corocznie nowa grupa dzieci chorych/uczniów bêdzie
potrzebowa³a wsparcia od pracuj¹cych tam nauczycieli.

Zarówno wczeœniejsze doœwiadczenia badawcze autorek zwi¹zane ze œrodo-
wiskiem nauczycieli (szkó³ ogólnodostêpnych i przyszpitalnych), jak i zapocz¹t-
kowane w tym œrodowisku badania zwi¹zane z inkluzj¹, stanowi³y zachêtê do
rozszerzenia projektu badawczego w tym obszarze. W aktualnym projekcie bada-
wczym objêto wszystkie trzy placówki2 oraz zastosowano jakoœciowe podejœcie
badawcze.

Metodologiczne podstawy badañ

Celem badañ by³a próba opisania doœwiadczeñ nauczycieli oraz znaczeñ, jakie
nadaj¹ oni swojej pracy w szko³ach przyszpitalnych w pryzmacie inkluzji ucznia
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

G³ówne pytanie badawcze sformu³owano nastêpuj¹co: w jaki sposób nauczy-
ciele pracuj¹cy w szko³ach przyszpitalnych realizuj¹ proces inkluzji ucznia ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi? Technik¹ zbierania danych by³ wywiad
kwestionariuszowy przeprowadzony indywidualnie z nauczycielami (zarówno
nauczycielami poszczególnych przedmiotów, jak i wychowawcami czy terapeu-
tami) pracuj¹cymi w szko³ach przyszpitalnych.

Kwestionariusz sk³ada³ siê z siedmiu pytañ otwartych. Starano siê stworzyæ
odpowiedni¹ atmosferê, w której nauczyciele mieliby poczucie, i¿ s¹ pytani
o w³asne doœwiadczenia, o wiedzê, której badacz nie posiada, a nie s¹dy czy w³asne
opinie. Nauczyciele kontrolowali to, o czym chc¹ mówiæ i jak g³êboko odnosiæ siê
do stawianych pytañ.

Poszukuj¹c drogi do kompleksowego, wiernego i autentycznego przedsta-
wienia perspektywy badanych, podjêto decyzjê o dokonaniu analizy zebranego
materia³u w paradygmacie jakoœciowym, poprzez jakoœciow¹ analizê treœci. Klu-
czowym procesem w analizowaniu zebranych treœci by³o kodowanie. Earl Babbie
definiuje je jako „klasyfikowanie lub kategoryzowanie pojedynczych fragmentów
danych po³¹czone z (…) systemem ich odszukiwania” [Babbie 2003: 406]. Proce-
dura ta pomog³a zespo³owi badawczemu w odszukaniu interesuj¹cych w kontekœcie
prowadzonych badañ fragmentów. Kodowanie mia³o tak¿e pomóc w odkryciu
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2 Prezentowany artyku³ jest rozszerzon¹ wersj¹ tekstu autorek: B. Antoszewska, M. Moszyñska,
Uczeñ ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi a inkluzja. Wymiar teoretyczny i praktyczny pracy nauczycie-
li w szkole przyszpitalnej, który zosta³ oddany do druku w „Kwartalniku Pedagogicznym” w 2018 r.



prawid³owoœci, które z kolei wska¿¹ teoretyczne wyjaœnienie badanego procesu
inkluzji w szko³ach przyszpitalnych. Analizuj¹c zebrany materia³, szukano klucza
kategoryzacyjnego, który pomóg³by tworzyæ zbiór kategorii, pojêæ, o których
traktuj¹ zebrane i poddane analizie treœci. Konstruowanie klucza polega³o na
wielokrotnej i uwa¿nej lekturze ca³oœci zebranych tekstów, ze szczególnym
uwra¿liwieniem na powtarzalnoœæ, wzajemnoœæ powi¹zañ pewnych obszarów
tematycznych, ale i zamiarze uchwycenia ró¿norodnoœci opisywanych zagad-
nieñ. Prowadzone badania ulokowaæ wiêc mo¿na w paradygmacie interpretatyw-
nym. Paradygmat ten stanowi model postêpowania badawczego, gdzie przedmiotem
zainteresowania naukowego jest zrozumienie subiektywnego doœwiadczenia
ludzkiego. Œrodkiem do tego celu jest testowanie wiedzy praktycznej konkret-
nych grup spo³ecznych [Rubacha 2003: 61–62].

Badania prowadzono w okresie od lutego do czerwca 2018 roku. Do grupy ba-
dawczej zakwalifikowani zostali wszyscy nauczyciele zatrudnieni w szko³ach
przyszpitalnych w Olsztynie, nawet ci, którzy s¹ zatrudnieni w niepe³nym wy-
miarze godzin, a zatem szko³a przyszpitalna nie jest ich jedynym miejscem pracy.
Badaniami objêto 37 nauczycieli, w tym 8 mê¿czyzn i 29 kobiet, w wieku od 30 do
64 lat. Wœród badanych nauczycieli by³o 29 nauczycieli dyplomowanych, 6 mia-
nowanych i 2 kontraktowych. Charakteryzuj¹c grupê pod k¹tem zatrudnienia
mo¿na j¹ podzieliæ na 26 nauczycieli pe³noetatowych i 11 nauczycieli zatrudnio-
nych w niepe³nym wymiarze godzin. Sta¿ pracy badanych to przedzia³: 10–40 lat.

Wyniki badañ

Zebrane informacje wynikaj¹ce z doœwiadczeñ nauczycieli pozwoli³y wy³oniæ
pewne wspólne obszary procesu inkluzji (por. ryc. 1).
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obszary inkluzji

perspektywiczny

ci¹g³oœci

niepewnoœci

teraŸniejszoœci

teoretyzacji zadañ

uprzedmiotowienia

Rycina 1. Obszary dzia³añ badanych nauczycieli szkó³ przyszpitalnych w kontekœcie inkluzji
�ród³o: Opracowanie w³asne



Wiêkszoœæ badanych nauczycieli, pracuj¹c z uczniem w szkole przyszpitalnej,
nawi¹zywa³a kontakt z wychowawc¹ ze szko³y macierzystej i pozostawa³a z nim
w kontakcie. Byli to nauczyciele – wychowawcy i nauczyciele pe³noetatowi.
Myœl¹c o uczniu badani w³asn¹ pracê postrzegali perspektywicznie. ¯aden na-
uczyciel z tej grupy nie koncentrowa³ siê na zadaniu tu i teraz. Nauczyciele jednak
nie wspominali o tym, ¿e interesuj¹ siê sytuacj¹ ucznia po jego powrocie do domu
i szko³y. Warto zaznaczyæ, i¿ badani nauczyciele utrzymuj¹cy kontakt ze szko³¹
macierzyst¹, uzasadniali tê sytuacjê przede wszystkim mo¿liwoœci¹ pozyskania
szerszej wiedzy o uczniu, jego mo¿liwoœciach i trudnoœciach. Doceniali jednocze-
œnie rolê nauczycieli ze szko³y macierzystej, a siebie postrzegali jako czynnych
uczestników obopólnych dzia³añ na rzecz powrotu ucznia do macierzystego œro-
dowiska (szkolnego):

Nauczyciel ze szko³y macierzystej ucznia posiada cenne informacje o funkcjonowaniu naszego

ucznia-pacjenta. Mo¿emy wspólnie wypracowaæ mu drogê, która pomo¿e mu bezpoœrednio wró-

ciæ do swojego œrodowiska (18/K).

[…] kontaktujê siê z dyrektorami, pedagogami i psychologami szkolnymi, wychowawcami w celu

przygotowania ich na powrót ucznia po leczeniu szpitalnym, zw³aszcza w sytuacjach ryzykow-

nych, gdy proces terapii wymaga systematycznej kontynuacji i wsparcia w terenie, w którym to

jest z ró¿nych przyczyn trudne, a bywa ¿e niemo¿liwe do zrealizowania, b¹dŸ nierozwi¹zany

problem np. rodzinny czy osobisty relacyjny, co mo¿e rzutowaæ na postawy, zachowania i ryzy-

kowne wybory ucznia mog¹ce spowodowaæ pogorszenie stanu […] (19/M).

W przypadku uczniów szkó³ przyszpitalnych elementem najwa¿niejszym
w zakresie inkluzji jest wspó³praca szko³y przyszpitalnej ze szko³¹ macierzyst¹,
nie tylko na poziomie kadr pedagogicznych, ale przede wszystkim grupy rówieœ-
niczej. Dziecko pomimo hospitalizacji chce byæ w sta³ym kontakcie z gronem
rówieœników. To zapewne jedno z wa¿nych pragnieñ. Z kolei zaleg³oœci zwi¹zane
z przerabianym materia³em, pomimo i¿ s¹ istotne, stanowi¹ dla niego dalsz¹ per-
spektywê. Istotne s¹ dzia³ania nauczycieli podejmowane w wymiarze formal-
nym, jednak wa¿ne, a nawet istotniejsze s¹ dzia³ania zawieraj¹ce siê w opiekuñ-
czej i wychowawczej funkcji szko³y. Po³¹czenie wymiaru formalnego z innymi
wymiarami pracy skutkuje wzmocnieniem sukcesu nauczycieli ze szkó³ przyszpi-
talnych, przyczyniaj¹c siê nie tylko do ponownego p³ynnego w³¹czenia do zajêæ
w szkole macierzystej, czyli inkluzji, ale tak¿e (a nawet równoczeœnie) zapewnie-
nia lepszych warunków leczenia. Holistyczny, interdyscyplinarny model opieki
jest niezbêdny w procesie pe³nego powrotu do zdrowia ucznia, który podczas ho-
spitalizacji znajduje siê w podwójnej roli: ucznia i jednoczeœnie pacjenta.

W uzyskanym materiale badawczym tylko nieliczni nauczyciele wspominali
o formalnym wymiarze kontaktów z rówieœnikami – sprowadzaj¹c w³asne dzia³a-
nia przede wszystkim do zachêcania, by uczniowie nawi¹zywali go:
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Staram siê, aby uczniowie byli w kontakcie ze swoimi kole¿ankami, kolegami, aby byæ na bie¿¹co

z tematami lekcji (36/K).

Odmienny sposób pracy prezentowali nauczyciele, którzy nie pozostawali
w kontakcie z nauczycielami ze szko³y macierzystej. Tê grupê nauczycieli cecho-
wa³o podejœcie skoncentrowane na teraŸniejszoœci, bowiem w sposób bardzo
transparentny ogranicza³a ona swoje zainteresowania, a tym samym i zadania, do
aktualnej rzeczywistoœci ucznia – sytuacji i miejsca jego pobytu. Najistotniejsze
by³o dla tych nauczycieli to, co dzieje siê z uczniem na oddziale i podczas lekcji
w szkole przyszpitalnej.

Kontaktuje siê w wyj¹tkowych sytuacjach, kiedy potrzebujê dodatkowych informacji na temat

sposobu pracy z dzieckiem, które wykazuje specyficzne potrzeby edukacyjne a nie zosta³a przeka-

zana informacja (czasem tak siê zdarza) (28/K).

W codziennej pracy nie mam potrzeby kontaktowaæ siê z nauczycielami ze szko³y macierzystej

ucznia. Kontakty dotycz¹ zachowania ucznia i treœci programowych (29/K).

Uczniowie przekazuj¹ informacje od nauczycieli przedmiotów (33/K).

Badani z tej grupy swoje postêpowanie najczêœciej uzasadniali brakiem mo¿-
liwoœci czy potrzeby, realizowan¹ funkcj¹ (nauczyciel przedmiotu) lub form¹ za-
trudnienia:

Jestem nauczycielem dochodz¹cym i o uczniu otrzymujê informacjê od wychowawcy ze szko³y

przyszpitalnej (24/K).

Nie mam takiej potrzeby (28/K).

[…] Obowi¹zuje mnie ustawa o ochronie danych osobowych (25/K).

[…] Poniewa¿ prowadzê zajêcia pozalekcyjne (26/M).

[…] Nie, nie jestem wychowawc¹ (13/K).

Praca nauczycieli skoncentrowana na przygotowaniu dziecka do powrotu do
szko³y macierzystej ujawni³a dba³oœæ o ci¹g³oœæ edukacji. Niemal¿e wszyscy na-
uczyciele wskazali, ¿e ca³y pobyt dziecka w szpitalu jest przygotowaniem go do
powrotu. Jest on jednak skoncentrowany przede wszystkim na zaakceptowaniu
warunków szpitalnych, jak i wzmocnieniu wiary we w³asne mo¿liwoœci. Oto
przyk³adowe odpowiedzi:

Ca³y pobyt dziecka w szpitalu jest przygotowaniem go do powrotu do szko³y macierzystej (15K).

Pocz¹tkowy etap pobytu dziecka poœwiêcam na zaklimatyzowanie siê na oddziale szpitalnym

(11K).

Pocz¹tkowy etap pobytu dziecka poœwiêcam na pomoc w adaptacji do warunków szpitalnych.

Praktycznie ca³y pobyt dziecka w szpitalu jest przygotowaniem go do powrotu do szko³y macie-

rzystej (10K).
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Ca³y czas lekcje s¹ ukierunkowane na pomoc w powrocie dziecka do szko³y macierzystej (13K).

W trakcie pobytu dziecka w szpitalu wykorzystujê ten czas, aby uczeñ nie mia³ du¿ych zaleg³oœci

w nauce (36/K).

Staram siê, aby uczeñ nie mia³ zaleg³oœci, gdy wróci do swojej szko³y. Zachêcam dzieci do konta-

ktowania siê z kolegami ze szkó³ […] (30/K).

Tylko troje z badanych nauczycieli wyrazi³o odmienne stanowisko, wska-
zuj¹c, i¿ przygotowanie dziecka do powrotu do szko³y macierzystej nie stanowi
celu ich pracy. S¹ to odpowiedzi badanych, którzy nie zbierali dodatkowych infor-
macji o uczniach (byli to nauczyciele tworz¹cy obszar teraŸniejszoœci). Czytamy
w odpowiedziach:

Nie jest to mój nadrzêdny cel pracy (25/K).

Nie poœwiêcam, gdy¿ nie ma takiej potrzeby, aby nauczyciel wychowania fizycznego to robi³.

Maj¹c z dzieckiem 2 godziny w tygodniu (22/M).

Zwykle nie ma takiej potrzeby. Dzieci nie s¹ tak d³ugo w naszej placówce (32/M).

Kolejn¹ kwesti¹, która siê pojawi³a, jest sposób w jaki pracuj¹ badani nauczy-
ciele. Wynika on przede wszystkim z zadañ stoj¹cych przed nauczycielami szko³y
przyszpitalnej. Nauczyciele wskazywali na indywidualizacjê pracy z uczniem
o specjalnych potrzebach edukacyjnych, która umo¿liwia zarówno kontynuacjê
nauki rozpoczêtej w szkole ogólnodostêpnej, jak i nadrabianie zaleg³oœci. Ten
sposób pracy nazwany zosta³ teoretyzacj¹ zadañ. Odzwierciedla ona bardzo wy-
raŸnie zadania i cele szko³y przyszpitalnej i stanowi formaln¹ p³aszczyznê obo-
wi¹zków stawianych przed nauczycielem szko³y przyszpitalnej.

Pracuj¹c z uczniem, nauczyciele wykorzystuj¹: karty pracy, dostêpnoœæ okre-
œlonych œrodków technicznych; dostosowanie do mo¿liwoœci psychofizycznych
i mo¿liwoœci wysi³kowych; powszechne metody pracy, szczególnie metody akty-
wne; unikanie dzia³añ, które w sposób negatywny wp³ywaj¹ na ucznia; podejmo-
wanie starañ, by lekcja by³a dla ucznia mi³a, zakoñczy³a siê sukcesem; przynios³a
konkretne korzyœci, w postaci konkretnej wiedzy i umiejêtnoœci. Mo¿na wniosko-
waæ, ¿e dzia³ania podejmowane przez nauczycieli szkó³ przyszpitalnych wpisuj¹
siê szczególnie w dwa wymiary:
– dydaktyczny – nadrabianie zaleg³oœci, realizacja podstawy programowej, reali-

zacja treœci nauczania;
– wychowawczy – wzmacnianie wiary we w³asne mo¿liwoœci, wzmacnianie po-

czucia w³asnej wartoœci.
Wszyscy badani nauczyciele twierdz¹, ¿e inkluzja jest procesem niezbêdnym

i istotnym, natomiast nie s¹ przekonani co do mo¿liwoœci jej realizacji. Ten obszar,
który w sposób ma³o precyzyjny nakreœla³ wizjê przysz³oœci, okreœlono obszarem

niepewnoœci. Pojawiaj¹ siê stwierdzenia:
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[…] czy jest mo¿liwa, nie wiem. Myœlê, ¿e nie mo¿na w tym przypadku generalizowaæ. Ka¿dy

przypadek jest inny. Tak jak ka¿de dziecko (24/K).

[…] w bardzo okrojony sposób (25/K).

Z kolei wskazywane czynniki pomagaj¹ce projektowaæ dzia³ania inkluzyjne
dotyczy³y przede wszystkim ca³oœciowej wiedzy o dziecku, wspó³pracy z ze-
spo³em, chêci poznania dziecka przez nauczyciela. Badani du¿y nacisk k³adli na
dzia³anie wieloosobowe.

Tylko nieliczni respondenci dostrzegali wymiar emocjonalny inkluzji (3 na-
uczycieli). Autorzy omawianych wypowiedzi inkluzjê postrzegali jako proces
dwutorowy – przygotowania dziecka do funkcjonowania w szpitalu i w szkole
przyszpitalnej (w trakcie choroby) oraz przygotowania do powrotu do szko³y ma-
cierzystej (po chorobie).

Badani nauczyciele inkluzjê widz¹ poprzez pryzmat techniczny i organizacyj-
ny – co wskazuje na jej uprzedmiotowienie.

Refleksje koñcowe

Przedstawione wyniki stanowi¹ odpowiedŸ na pytanie, w jaki sposób na-
uczyciele pracuj¹cy w szko³ach przyszpitalnych w województwie warmiñsko-
-mazurskim realizuj¹ proces inkluzji ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi. Analiza materia³u badawczego wyraŸnie ukaza³a dysfunkcjê systemu
oœwiaty, której g³ówna rola uparcie zawiera siê i ogranicza do edukacyjnej roli
szko³y. Pewnym wyjaœnieniem tego stanu rzeczy wydaje siê byæ zaobserwowany
przez Roberta Kwaœnicê odwieczny problem wspó³istnienia w humanistyce
dwóch racjonalnoœci. Autor obrazuje ten problem, wskazuj¹c, ¿e: „Ludzkie do-
œwiadczenie funkcjonuje na dwóch piêtrach. Na pierwszym, w pe³ni i ³atwo do-
stêpnym œwiadomoœci cz³owieka, mieœci siê ta wiedza, do której siê bezpoœrednio
odwo³ujemy opisuj¹c, wyjaœniaj¹c, wartoœciuj¹c rzeczywistoœæ i okreœlaj¹c normy
dzia³ania. Jest to powierzchniowa struktura ludzkiego doœwiadczenia. Obejmuje
ona to, co cz³owiek wie, ¿e wie, czyli – to wszystko, co ka¿dy z nas ma niejako pod
rêk¹, podejmuj¹c interpretacjê zachodz¹cych w jego otoczeniu zdarzeñ. Na tym
piêtrze jesteœmy dobrze zadomowieni; ¿eby siê tam znaleŸæ, nie trzeba specjalnie
o to siê staraæ. Wchodzimy tam bez wysi³ku, naturaln¹ kolej¹ rzeczy, w ten spo-
sób, ¿e siêgamy po ustanowione ju¿ odpowiedzi i pos³ugujemy siê nimi bezwied-
nie, nie pytaj¹c o to, w jaki sposób zosta³y one ustanowione i dlaczego ich treœæ jest
taka, a nie inna. Trudniej natomiast jest wejœæ na piêtro wy¿sze, lepiej by³oby po-
wiedzieæ – g³êbsze. Trzeba to uczyniæ œwiadomie, podejmuj¹c w tym celu okreœlo-
ny wysi³ek, anga¿uj¹c do tego w³asn¹ wolê. Jest to rzadziej przez nas odwiedzany
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obszar naszego doœwiadczenia; nie zawsze dostrzegamy powody, ¿eby siê tam
wybraæ. Jest to g³êboka struktura doœwiadczenia. W jej ramach mieszcz¹ siê kate-
gorie, za³o¿enia i procedury interpretacyjne (…), na mocy których to, co wiemy
o rzeczywistoœci, wydaje siê nam oczywiste, pewne i nienaruszalne. Wybieraj¹c
siê na to piêtro mo¿na siê dowiedzieæ, dlaczego ustalenia sk³adaj¹ce siê na wiedzê
podrêczn¹ tak w³aœnie, tzn. jako naturalne i wystarczaj¹ce, nam siê przedstawiaj¹.
Mo¿na tak¿e zw¹tpiæ w ich naturalnoœæ i niepodwa¿alnoœæ, mo¿na dostrzec ich
konwencjonalnoœæ i prowizorycznoœæ. Takie odwieszenie w¹tpliwoœci w odnie-
sieniu do w³asnej wiedzy nie zawsze nam odpowiada. W ka¿dym razie nie odpo-
wiada nam ono tak d³ugo, jak d³ugo nie potrafimy dostrzec wartoœci, którym
mog³oby ono s³u¿yæ” [Kwaœnica 2007: 29].

Robert Kwaœnica odpowiedzialnoœæ za wybór drogi, któr¹ pod¹¿a nauczy-
ciel-pedagog, w swym ¿yciu zawodowym, sk³ada na rêce samego nauczyciela. To
od jego zaanga¿owania, otwartoœci jego umys³u oraz woli i umiejêtnoœci niestan-
dardowego dzia³ania zale¿y bowiem, czy w swej pracy pójdzie z nurtem wyzna-
czanym przez racjonalnoœæ adaptacyjn¹, próbuj¹c ucznia z deficytem wt³oczyæ
w dobrze znane ramy edukacji skonstruowane z myœl¹ o uczniach pe³nospraw-
nych, czy te¿ podejmie trud i wyzwanie jakie stanowi racjonalnoœæ emancypacyj-
na, by umo¿liwiæ urzeczywistnienie siê idei procesu inkluzji [Moszyñska 2016:
222]. Tempo naturalnej ewolucji sposobu myœlenia i pracy nauczycieli nie nad¹¿a
za wprowadzonymi rozwi¹zaniami prawnymi, powoduj¹c dysonans, którego
„ofiar¹” staje siê proces edukacji w³¹czaj¹cej. Wydawaæ by siê mog³o, ¿e „dobre
praktyki zawodowe” i przypisywane do zawodu nauczyciela „powo³anie”, po-
winny skutkowaæ u nauczyciela wewnêtrzn¹ potrzeb¹ dostosowywania posiada-
nego poziomu wiedzy i umiejêtnoœci do wyzwañ, jakie stawiaj¹ przed nimi nowe
sytuacje i problemy oœwiatowe w aspekcie integracji. Ten sposób myœlenia o swo-
jej pracy wydaje siê byæ kodem dostêpu do adekwatnego w czasie dostosowania
siê do zmieniaj¹cej siê rzeczywistoœci edukacyjnej w zakresie wspó³czesnego ucz-
nia. Proces inkluzji nale¿y zatem oprzeæ o ca³okszta³t dzia³añ prawnych, informa-
cyjnych, szkoleniowych, prewencyjnych. Przemyœlane oraz zaplanowane w cza-
sie dzia³anie zagwarantuje powodzenie projektu inkluzji w polskiej szkole.
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O empatii: przyczynek do rozwa¿añ
nad humanistycznym wymiarem profesji
pedagoga specjalnego

Artyku³ prezentuje teoretyczne rozwa¿ania na temat znaczenia empatii w pracy pedagoga spe-
cjalnego. W kontekœcie powy¿szego tematu autor analizuje empatiê jako zjawisko interdyscy-
plinarne i wieloznaczne. Kolejnym przedmiotem analizy jest empatia w œwietle wybranych teorii
psychologicznych, np. teorii ewolucyjnej, psychologii rozwojowej. Zasadnicz¹ kwesti¹ jest jed-
nak przegl¹d literatury przedmiotu dotycz¹cy znaczenia empatii dla zawodowego funkcjonowa-
nia pedagoga specjalnego w pracy zawodowej z uczniem z wybran¹ niepe³nosprawnoœci¹.
Badania dowodz¹, ¿e relacja pedagog specjalny-uczeñ ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
o charakterze empatycznym jest korzystna dla obu stron. Obydwoje spostrzegaj¹ siebie nawzajem
bardziej pozytywnie i dziêki temu ma miejsce wysoce humanistyczny wymiar ich wspó³pracy.

S³owa kluczowe: pedagog specjalny, empatia

About empathy: a contribution to reflection on the humanistic
dimension of the profession of a special pedagogue

The article presents theoretical discussion on the importance of empathy in the work of a special
educator. In the context of the above topic, the author analyzes the empathy as an interdiscipli-
nary and ambiguous phenomenon. Another subject of the analysis is empathy in the light of se-
lected psychological theories, e.g. evolutionary theory, developmental psychology. The main
issue, however, is a review of the literature on the subject on the importance of empathy for the
professional functioning of a special pedagogue with a student with a selected disability. Re-
search shows that the relationship of a special teacher-student with special educational needs of
an empathetic nature is beneficial for both parties. Both of them perceive each other more posi-
tively.

Keywords: special educator, empathy



Wprowadzenie

Zainteresowanie empati¹ jako czynnikiem i predykatorem po¿¹danych
spo³ecznie zachowañ czy umiejêtnoœci znajduje uznanie wœród badaczy [Wil-
liams 1989; Kalliopuska 1992; Hoffman 2000; Matejczuk 2005; Eisenberg, Eggum,
Di Giunta 2010; Kliœ 2012]. Autorzy dostrzegli teoretyczne i praktyczne przes³anki
œwiadcz¹ce o roli empatii w kszta³towaniu postaw prospo³ecznych, zachowañ
altruistycznych, przestrzeganiu zasad moralnych czy uwzglêdnieniu poczucia
odpowiedzialnoœci za siebie i innych, a tak¿e w kontrolowaniu i hamowaniu ró¿-
nych przejawów agresji. Wymienione pozytywne oddzia³ywania wra¿liwoœci
empatycznej maj¹ szczególny wymiar w realizowaniu siê w tzw. zawodach po-
mocowych, wœród których jest pedagog specjalny.

Nauczyciel-pedagog specjalny nale¿y do odrêbnej grupy spo³eczno-zawodo-
wej. Fakt ten jest spowodowany w du¿ym stopniu kierunkami przemian funkcji
zawodowych nauczyciela – od nauczyciela-duchownego, filozofa, poprzez
nauczyciela-kap³ana i guwernera do pojawienia siê odpowiednio wykwalifi-
kowanego i przygotowanego specjalisty w zakresie wiedzy oraz umiejêtnoœci
zwi¹zanych z rehabilitacj¹ i kszta³ceniem ucznia z ró¿nymi rodzajami i stopniami
niepe³nosprawnoœci [Hoffmann 2001]. W ujêciu technologicznym istotne s¹ jego
specjalistyczne kompetencje: merytoryczne i dydaktyczno-metodyczne, jednak-
¿e w ujêciu psychologicznym wizerunek osobowy pedagoga specjalnego tworz¹
jego kompetencje moralne. Dokonuj¹ce siê zmiany formalno-prawne implikuj¹
koniecznoœæ posiadania przez przysz³ego pedagoga specjalnego okreœlonych
kompetencji zawodowych1. W istocie urzeczywistnianie siê w tym zawodzie wy-
maga interdyscyplinarnej wiedzy i komplementarnego podejœcia do umiejêtnoœci
na temat potrzeb dziecka/ucznia z wybran¹ niepe³nosprawnoœci¹. Jednak¿e same
sprawnoœci metodyczne i specjalistyczne s¹ niewystarczaj¹ce. „Pomoc dziecku
niepe³nosprawnemu - to nie wyuczenie schematów dydaktycznych i realizacja
ministerialnych rozporz¹dzeñ, to nie kwestia wspólnej podstawy programowej,
mniejszych wymogów, to przede wszystkim (…) znajomoœæ dziecka niepe³no-
sprawnego” [Krause 2010: 186].

Zawód nauczyciela-pedagoga specjalnego wyró¿nia siê wœród innych profe-
sji specyfik¹ podmiotu jego oddzia³ywañ. W swoich zadaniach przyjmuje ró¿ne
role spo³eczne: od przewodnika po œwiecie wiedzy i wartoœci po t³umacza skom-
plikowanych emocji dzieci i ich rodziców2. Rozbie¿noœci miêdzy idealnym wzo-
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1 Zob. Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 sierpnia 2017 r. w sprawie szczegó³o-
wych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli (Dz. U. z 2017 r., poz. 1575).

2 Ró¿nice miêdzy funkcj¹ przewodnika a t³umacza wyjaœnia Kwiatkowska [2008]. Autorka pisze, ¿e
nauczyciel-przewodnik wskazuje uczniowi drogê rozwoju. Nauczyciel-t³umacz objaœnia rzeczywi-
stoœæ, u³atwia jej zrozumienie, uczy samodzielnoœci.



rem nauczyciela-wychowawcy a rzeczywistymi wymaganiami wnikliwie analizo-
wa³a S³awomira Sadowska [2016]. Pedagog specjalny powinien traktowaæ w³asn¹
osobowoœæ jako autentyczny „instrument dzia³ania” pedagogicznego. Dobrym
pedagogiem specjalnym nie mo¿e byæ ka¿dy, nawet najlepiej przygotowany pro-
fesjonalista, bo mistrzostwo w swojej pracy osi¹ga cz³owiek o niepowtarzalnej
indywidualnoœci, w której istotnym wyró¿nikiem powinna byæ empatia.

Istota empatii

Pojêcie empatii jest rozumiane jako zjawisko interpsychiczne, wieloznaczne,
którego znaczenie na przestrzeni wielu lat wyraŸnie ewoluowa³o. Termin empa-
tia na gruncie psychologii zosta³ po raz pierwszy u¿yty w 1909 roku przez psycho-
loga Edwarda Titchnera, który nawi¹za³ do etymologicznego znaczenia okreœle-
nia emaptheia3 w jêzyku greckim. Nale¿y przypomnieæ, ¿e empatia rozumiana jako
naturalna sk³onnoœæ do naœladowania innych osób i wczuwania siê w ich prze¿y-
cia siêga w swojej genezie do koncepcji Theodora Lippsa. W latach 90. XIX w.
Theodor Lipps opracowa³ motoryczn¹ teoriê empatii, w której Einfühlung4, czyli
„wczucie siê, wczuwanie siê” stanowi wa¿ny mechanizm interakcji spo³ecznych.
W zaproponowanym ujêciu istota empatii tkwi³a w umiejêtnoœci doznania
wewnêtrznej imitacji, wrêcz naœladowania innych osób albo w umiejêtnoœci roz-
poznawania i interpretowania u nich zachowañ niewerbalnych. Podobne znacze-
nie empatii przypisywali John Dollard i Neal Miller [1967], przy czym dodatkowy
akcent w wyjaœnieniu istoty empatii autorzy po³o¿yli na wspó³odczuwanie emo-
cji i stanów innych osób oraz odpowiednie reagowanie na oznaki tych emocji.
Z kolei Gordon Allport prze¿ycia empatyczne umieœci³ w po³owie drogi miêdzy
rozumowaniem i wnioskowaniem a intuicj¹ [Kliœ 2012: 149].

Obecnie panuje przekonanie, ¿e rozumienie istoty empatii w ró¿nych koncep-
cjach psychologicznych oraz pedagogicznych przybiera dwie tendencje. Po pierw-
sze empatiê pojmuje siê od ujêcia jednowymiarowego do wieloaspektowego,
z³o¿onego, w którym dla jej zaistnienia maj¹ znaczenie takie komponenty,
jak: kinestetyczny, fizjologiczny, afektywny i poznawczy. Po drugie empatia jest
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3 Emaptheia w jêzyku greckim oznacza wejœcie w uczucia z zewn¹trz albo bycie w kontakcie z uczu-
ciami lub rozumienie cierpienia innej osoby. Greckie s³owo pathos (uczucia) pojawia siê jako przed-
rostek w wyrazach, które s¹ kojarzone z uczuciami odczuwanymi lub niepodzielanymi wobec
jakiejœ osoby, np. w wyrazach: apatia (brak uczuæ), sympatia (uczucia wspólne), antypatia (uczucia
przeciwko). Podobnie powsta³o pojêcie empatii, jako procesu emocjonalnego skierowanego
„w g³¹b”, „do wnêtrza” innych osób.

4 Termin Einfühlung zosta³ u¿yty w roku 1873 przez Vischera podczas dyskusji na temat odbioru
dzie³a sztuki. W tym kontekœcie oznacza³o mo¿liwoœæ projektowania swojej wizji odbioru dzie³a
sztuki na obiekt bêd¹cy doznaniem estetycznym.



traktowana jako zjawisko nie tylko intrapsychiczne, ale interpsychiczne. W tym
przypadku empatia powinna byæ rozumiana w kategoriach zdolnoœci cz³owieka
w zakresie komunikacji interpersonalnej. Treœci¹ komunikacji empatycznej s¹ nie
tylko emocje, ale i poznawcze doœwiadczenia rozmówcy. Podstawowym warun-
kiem reakcji empatycznych jest uwa¿ne s³uchanie innych. Dlatego empatia jest
te¿ swoist¹ umiejêtnoœci¹ s³uchania i wczuwania siê w intymny œwiat prze¿yæ
uczestników interakcji. Zdaniem Marka Dziewieckiego [2000] wa¿ne znaczenie
ma wrêcz „sztuka s³uchania empatycznego”, która powinna spe³niæ okreœlone
warunki. Autor podkreœli³ rolê równowagi psychicznej osoby s³uchaj¹cej, dobr¹
znajomoœæ siebie, akceptacjê odrêbnoœci wspó³rozmówcy, pe³n¹ koncentracjê
i s³uchanie otwarte, czyli zdolnoœæ rozumienia wszystkich sygna³ów zawartych
w wypowiedziach, nawet tych pozawerbalnych. Ponadto sztuka s³uchania empa-
tycznego wymaga akceptacji rozmówcy pomimo ró¿norodnoœci sposobów my-
œlenia i prze¿ywania oraz dystansowania siê od osobistych sposobów myœlenia
czy doznañ.

Prób¹ prze³amania diltheyowskiej tradycji5 ujêcia empatii jest propozycja
Zenona Uchnast [2001]. Autor definiuje empatiê jako postawê charakterologiczn¹
i wyró¿nia jej osiem komponentów: swoboda towarzyska, spontaniczna ¿yczli-
woœæ, gotowoœæ do wspierania osób potrzebuj¹cych, respektowanie wymogów
wzajemnego wspó³uczestnictwa i wspó³dzia³ania, umiejêtnoœæ docierania do oso-
bistych doœwiadczeñ innej osoby oraz znaczenia tych doœwiadczeñ w kontekœcie
w³aœciwych dla danej osoby odniesieñ i orientacji6. Rozpatrywanie empatii jako
postawy pozwala na wskazanie trzech sk³adników okreœlaj¹cych jej strukturê
organizacyjn¹ i s¹ to dwa dominuj¹ce sk³adniki: poznawczy, afektywny [Baron-
-Cohen 2014] oraz wyró¿niony przez niektórych badaczy: sk³adnik behawioralny
[Eisenberg 2005, Altman, Roth 2013]. Przez empatiê poznawcz¹ nale¿y rozumieæ
taki zasób wiedzy, który pozwala na odczytywanie i rozumienie stanów innych
osób, g³ównie dziêki zdolnoœci przyjêcia cudzego punktu widzenia. Empatia
afektywna odnosi siê do œwiadomych i nieœwiadomych procesów emocjonalnych
bêd¹cych odpowiedzi¹ na zachowania, myœli czy postawy obserwowanej osoby.
Sk³adnik behawioralny empatii pozwala na wyra¿enie zachowañ pod wp³ywem
empatycznie wytworzonych emocji. Dojrza³e prze¿ywanie empatii jest wiêc
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5 W diltheyowskiej tradycji interpretowanie postaw czy zachowañ cz³owieka odnosi siê do ukszta³-
towanych przez wspólnotê losów kulturowych.

6 Uchnast [2001] skonstruowa³ Kwestionariusz Empatii Osobowej – KEO, który w zamierzeniu auto-
ra stanowi rodzaj czynnikowej metody pomiaru komponentów empatii jako emocjonalnej kompe-
tencji interpersonalnej. Zaproponowane komponenty empatii s¹ zbie¿ne z ujêciem kompetencji
emocjonalnych Golemana [2007]. To w³aœnie Goleman stwierdzi³, ¿e jedn¹ z umiejêtnoœci, bêd¹cych
podstaw¹ inteligencji emocjonalnej jest umiejêtnoœæ odczytywania oraz nazywania subiektywnych
emocji i ich rozpoznawanie u innych osób.



z³o¿onym procesem, postaw¹ egzystencjaln¹ i wymaga rozwoju trzech omówio-
nych sk³adników.

Empatia w œwietle wybranych teorii psychologicznych

Natura empatii i jej wybrane aspekty s¹ nadal obiektem wnikliwego zaintere-
sowania przedstawicieli wielu nauk spo³ecznych. Dociekania przedstawicieli
teorii ewolucji i psychologii rozwojowej dostarczy³y rozbie¿nych, wrêcz sprzecz-
nych informacji na temat genezy i funkcji empatii. W ujêciu ewolucyjnym empa-
tia zawiera w sobie elementy mechanizmów pierwotnych i dlatego nie jest umie-
jêtnoœci¹ swoist¹ tylko dla cz³owieka. Pierwotne reakcje empatyczne mo¿na
obserwowaæ ju¿ u zwierz¹t. To w³aœnie ewolucyjne powi¹zanie zachowañ
cz³owieka ze zwierzêtami pomaga w zrozumieniu zachowañ prospo³ecznych. Po-
twierdzeniem ewolucyjnych Ÿróde³ empatii s¹ badania wœród ma³p (rezusów),
dotycz¹ce wspó³czucia okazywanego innym osobnikom ze stada w sytuacji do-
znawania krzywdy lub cierpienia [Masserman, Wechkin, Terris 1964]7. Kolejni
badacze wykazali, ¿e ssaki naczelne potrafi¹ przyjmowaæ cudz¹ perspektywê, co
oznacza wystêpowanie u nich zachowañ prospo³ecznych wobec innych zwierz¹t.
Dowodem s¹ liczne przyk³ady nie tylko konkretnego pomagania, ale te¿ pocie-
szania i opiekowania siê s³abszymi czy skrzywdzonymi ofiarami przemocy
[de Waal 2005]. Z ewolucyjnego punktu widzenia empatia pomaga cz³owiekowi
„zestrajaæ siê emocjonalnie” z najbli¿szym kontekstem systemowym i tym samym
wype³niaæ funkcje opiekuñcze. Co wiêcej cz³onkowie rodziny wspó³pracuj¹ ze
sob¹ szybciej i efektywnej, poniewa¿ automatycznie wyczuwaj¹ wzajemne inten-
cje. Obserwacje powy¿szych ewolucyjnych mechanizmów przyczyni³y siê rów-
nie¿ do odkrycia neuronów lustrzanych8. Neurony lustrzane s¹ wyspecjalizowa-
nym typem komórek nerwowych mózgu, zlokalizowane g³ównie w przednim
i dolnym p³acie ciemieniowym, które aktywuj¹ siê podczas obserwowania ró¿-
nych emocji czy zachowañ innych osób. Nawi¹zuj¹c do neurologicznych pod-
staw empatii warto przypomnieæ jeden z interesuj¹cych modeli percepcji-reakcji
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7 Obserwacje zachowañ ma³p ujawni³y, ¿e s¹ zdolne do ró¿nych poœwiêceñ, np. dobrowolnie podda-
wa³y siê g³odówce w sytuacji solidaryzowania siê z cierpi¹cymi osobnikami ze stada.

8 Neurony lustrzane odkryli w 1991 r. Rizzolatti i Jacoboni, którzy badali funkcjonowanie kory prze-
druchowej u przedstawicieli naczelnych: makaków. Naukowcy zbadali, jak reaguj¹ swoiste neuro-
ny kory przedruchowej, gdy ma³py wykonuj¹ konkretne ruchy, np. chwytanie orzecha. Dziêki
implantacji w ró¿nych neuronach elektrod zarejestrowano akustycznie pobudzenie w neuronach
kory przedruchowej na fizyczny ruch ma³piej d³oni. Okaza³o siê, ¿e jest to dok³adnie obszar F5, czy-
li brzuszna czêœæ kory przedruchowej. Najwiêkszym zaskoczeniem dla neurobiologów by³o jednak
to, ¿e dok³adnie ten sam obszar uruchamia³ siê wówczas, gdy ma³py tylko widzia³y, ¿e inna ma³pa
lub cz³owiek wykonuj¹ tê sam¹ czynnoœæ siêgania po przedmiot. Neurony lustrzane odkryto tak¿e
u innych naczelnych [Rizzolatti, Craighero 2004].



Fransa de Waala. Z za³o¿eñ autora niniejszej teorii wynika, ¿e rozpoznawanie
reakcji emocjonalnej drugiej osoby powoduje aktywacjê analogicznych neuro-
nów i tym samym odczuwanie identycznych uczuæ, co obserwowana osoba. Co-
raz doskonalsze, jednoczeœnie nieinwazyjne metody obrazowania aktywnoœci
mózgu pozwoli³y na zg³êbienie ró¿nych struktur sk³adaj¹cych siê na tzw. „obwód
empatii”, odpowiedzialnych za wybrane reakcje empatyczne Powy¿sze metody
przyczyni³y siê do wyró¿nienia czterech, nastêpuj¹cych typów neuronów:
1. neurony obserwowania czynnoœci (uruchamiaj¹ siê gdy czynnoœci s¹ obser-

wowane lecz nie wykonywane);
2. neurony wykonywania czynnoœci (uruchamiaj¹ siê gdy czynnoœci s¹ wyko-

nywane, lecz nie obserwowane);
3. neurony niedopasowane (grupa neuronów która uruchamia siê podczas

obserwowania okreœlonej czynnoœci w okreœlonych warunkach oraz wykony-
wania zupe³nie innej czynnoœci w innych warunkach);

4. neurony lustrzane, które uruchamiane s¹ zarówno podczas wykonywania jak
i obserwowania konkretnej czynnoœci [Mukamel, Ekstrom, Kaplan, Iacoboni,
Fried 2010].
W rzeczywistoœci kluczow¹ funkcj¹ ostatnich z wymienionych, neuronów

lustrzanych jest identyfikowanie, imitowanie i odczuwanie cudzych nastrojów,
uczuæ oraz myœli [Haker, Kawohl, Herwig, Rössler 2013]. Jerzy Vetulani [2014: 55]
podkreœla, ¿e dla analizowania problematyki moralnoœci neurony lustrzane
pe³ni¹ wa¿n¹ rolê, poniewa¿ stanowi¹ podstawê zachowañ empatycznych.

Z punktu widzenia psychologii rozwojowej empatia jest zdolnoœci¹ kszta³-
tuj¹c¹ siê wraz z wiekiem. Ju¿ w pierwszych dniach rozwoju ontogenetycznego
naukowcy zaobserwowali zjawisko „zara¿ania emocjami”, okreœlane „empati¹
prymitywn¹”. Noworodki s¹ w stanie reagowaæ na emocje innych noworodków,
kiedy np. w salach poporodowych zaczyna p³akaæ dziecko to nastêpnie do³¹czaj¹
siê kolejne. Jest to wrodzony mechanizm, stanowi¹cy dopiero pod³o¿e dla empa-
tycznych zachowañ. Zara¿anie emocjami nie zawiera sk³adnika poznawczego,
dlatego nie mo¿na tego stanu nazwaæ empati¹ [Hoffman 2000]. Dodatkowa meta-
analiza wykaza³a, ¿e niemowlêta p³ci ¿eñskiej czêœciej ni¿ niemowlêta p³ci mêskiej
p³acz¹ w reakcji na p³acz innego dziecka. Fakt ten dowodzi, ¿e istniej¹ ró¿nice miê-
dzyp³ciowe w empatii afektywnej, rozumianej jako „dopasowanie emocjonalne
i/lub reagowanie ze wspó³czuciem” [Eisenberg, Lennnon 1983: 101]. Osiemna-
stomiesiêczne dziecko potrafi identyfikowaæ uczucia i reagowaæ w postaci zacho-
wañ prospo³ecznych na emocje innych osób. Stopniowo wraz z wiekiem wzrasta
zdolnoœæ dziecka do przyjmowania cudzej perspektywy i tym samym kszta³tuje
siê empatia skierowana bardziej na inne osoby ni¿ na samego siebie. Od 36. mie-
si¹ca ¿ycia mo¿na zaobserwowaæ wiêkszy zakres zachowañ empatycznych w po-
staci ekspresji werbalnej i mimiki wyra¿aj¹cych smutek, troskê czy wspó³czucie

O empatii: przyczynek do rozwa¿añ nad humanistycznym wymiarem... 123



na cudzy dyskomfort. W wieku przedszkolnym (miêdzy 4. a 5. rokiem ¿ycia)
przypada najintensywniejszy okres rozwoju empatii. W tym okresie rozwojo-
wym równie¿ widaæ ró¿nice ze wzglêdu na p³eæ w poziomie zachowañ empatycz-
nych [Rembowski 1989, Kalliopuska 1992; Gulin 1994]. Dziewczynki okazuj¹ wiê-
cej empatii ni¿ ch³opcy w reakcji na ogl¹dane ilustracje lub us³yszane historie.
Wy¿szy poziom empatii ujawnia p³eæ ¿eñska ni¿ mêska9. W tym okresie rozwojo-
wym dziecko przyjmuje perspektywê innych osób i zdecydowanie oddziela
siebie od innych. Istotne znaczenie dla niniejszych empatycznych zachowañ ma
intensywny rozwój zdolnoœci poznawczych i okreœlony wp³yw czynników œrodo-
wiskowych i kulturowych. Empatia jest wiêc zjawiskiem dynamicznym, efektem
po³¹czenia siê oddzia³ywania wielu czynników biologicznych i œrodowiskowych,
które opieraj¹ siê na pierwotnie zaprogramowanych mechanizmach.

Patrzenie „przez okno” innego cz³owieka

W polskiej literaturze przedmiotu opisano wnikliwie znaczenie empatii w re-
lacjach nauczyciel-uczeñ, a dok³adnie skoncentrowano siê na odpowiedzi na py-
tanie: w jakim stopniu empatyczny nauczyciel wp³ywa na proces kszta³cenia
uczniów? W sytuacji edukacyjnej empatyczny nauczyciel lepiej rozumie potrzeby
swoich uczniów i dziêki temu mo¿e d¹¿yæ do indywidualizacji procesu nauczania
[Kliœ 1998]. Jest to indywidualne, partnerskie i podmiotowe kszta³cenie ucznia,
w którym mo¿na akcentowaæ jego mocne strony osobowoœci. Empatia, jako
po¿¹dana cecha osobowoœci nauczyciela, jest kluczowym predykatorem pra-
wid³owej relacji nauczyciel-uczeñ. Nauczyciel cechuj¹cy siê wysokim poziomem
empatii stara siê poznaæ sytuacjê rodzinn¹ ucznia, aby nie tylko udzieliæ mu po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej, ale te¿ dostosowaæ wymagania edukacyj-
ne, a tak¿e formy i metody pracy do jego mo¿liwoœci [Cichy 1986]. Ponadto wyso-
ki poziom empatii nauczyciela wi¹¿e siê z nisk¹ absencj¹ uczniów w szkole, ich
wy¿szym poziomem motywacji, mniejsz¹ iloœci¹ konfliktów i w konsekwencji po-
zytywnie wp³ywa na organizacjê i jakoœæ kszta³cenia [Rembowski 1989]. Empatia
jest podstawowym etapem troski o drugiego cz³owieka, sprzyja budowaniu
atmosfery w klasie opartej na zaufaniu, wiarygodnoœci, otwartych kontaktach in-
terpersonalnych i swobodnej komunikacji. Osoby empatyczne ciesz¹ siê akcep-
tacj¹ spo³eczn¹ i s¹ pozytywniej spostrzegane w codziennych relacjach miêdzy-
ludzkich, poniewa¿ s¹ wra¿liwe na problemy i potrzeby innych. Badania Joanny
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9 Wniosek badawczy, ¿e kobiety charakteryzuj¹ siê wy¿szym poziomem empatii ni¿ mê¿czyŸni ma
swoje uzasadnienie w zawodach, w jakich realizuje siê p³eæ ¿eñska. Kobiety czêœciej wybieraj¹ za-
wody zwi¹zane z pomaganiem, np.: nauczyciel, psycholog, pielêgniarka [Wilczek-Ru¿yczka 2002;
Kuœpit 2007].



Matejczuk [2005] dowodz¹, ¿e istnieje wyraŸna korelacja miêdzy empati¹ a zacho-
waniami po¿¹danymi spo³ecznie. Na uwagê zas³uguj¹ realizowane w d³u¿szym wy-
miarze czasowym wspó³autorskie badania Marii Kliœ, Joanny Kossewskiej [1997,
1998, 2000]. Autorki wykaza³y adaptacyjn¹ rolê empatii w szczególnych sytuacjach
¿yciowych nauczyciela, takich, jak: przezwyciê¿anie symptomów zespo³u wypale-
nia zawodowego, obni¿anie poziomu destrukcyjnego poczucia osamotnienia.

Empatia powinna byæ jedn¹ z najwa¿niejszych cech osobowoœci pedagoga
specjalnego. Jej znaczenie dla zawodowego funkcjonowania w pracy z uczniem
z wybran¹ niepe³nosprawnoœci¹ dostrzegli niektórzy badacze [Kossewska 2000;
Olszak 2001, Parchomiuk 2013]. Autorzy ujawnili rolê empatycznych dyspozycji
pedagoga specjalnego w wielu aspektach. Dziêki empatii nauczyciel w realizowa-
nym procesie rehabilitacji czy edukacji d¹¿y do otwartoœci na potrzeby i problemy
ucznia z wybran¹ niepe³nosprawnoœci¹. Nadto stara siê zrozumieæ przyczyny
zachowañ tej grupy uczniów i próbuje przewidzieæ ich reakcje w ró¿nych sytu-
acjach dydaktycznych. Sami pedagodzy specjalni wskazuj¹ empatiê jako jedn¹
z po¿¹danych umiejêtnoœci stanowi¹cej o ich pe³nowartoœciowej osobowoœci
[Olszak 2001]. Empatyczna postawa pedagoga specjalnego wyra¿a siê w poszano-
waniu praw do „innoœci” zwi¹zanej ze specyfik¹ rozwoju procesu poznawczego.
W tym kontekœcie wi¹¿e siê z kszta³towaniem udanych wiêzi miêdzyludzkich,
a nawet prób¹ uto¿samiania siê z ¿yciem osób z niepe³nosprawnoœci¹. Jeœli takiej
wiêzi emocjonalnej nie ma, a druga osoba jest traktowana jako obiekt rehabilitacji
czy edukacji, to mo¿na o niej du¿o wiedzieæ, ale zrozumienie jej samej nie jest
mo¿liwe.

Empatyczny pedagog specjalny powinien wejœæ w rolê facylitatora, czyli
„uwa¿nego, wspieraj¹cego i wra¿liwego partnera ucz¹cego siê” [¯³obicki 2009: 78].
Idea facylitacji ma swoje Ÿród³a w koncepcji nastawionej na osobê Carla Rogersa
[2002]. Autor rozró¿ni³ role facylitatora – terapeuty i facylitatora – nauczyciela. Fa-
cylitator w psychoterapii kszta³tuje relacje interpersonalnej bliskoœci, staraj¹c siê
wejœæ g³êboko w wewnêtrzny œwiat prze¿yæ drugiej osoby10. Nauczycielska troska
w kompleksowym podejœciu do potrzeb rozwojowych dziecka powinna przeciw-
dzia³aæ pog³êbianiu siê ich trudnoœci w szkole, narastaniu niechêci czy frustracji
wobec nauki. Z kolei facylitator w procesie kszta³cenia tworzy relacje z dzieæmi,
które funkcjonuj¹ w grupie.

¯³obicki [2009: 83] wyjaœnia, czym jest empatia poprzez odwo³anie siê do pew-
nej opowieœci z ¿ycia rodziny11. Dorastaj¹ca córka odbywa podró¿ samochodem
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10 Metoda terapeutyczna Rogersa wykorzystuje empatiê jako czynnik skutecznej pomocy terapeuty-
cznej. Pacjent, który doœwiadcza empatycznego zrozumienia uzyskuje wgl¹d nie tylko we w³asne
problemy, ale równie¿ dokonuje zmian w zachowaniu w po¿¹danym kierunku.

11 Wiktor ¯³obicki [2009: 83] powo³uje siê na fragment pracy naukowej Dar terapii. List otwarty do nowe-
go pokolenia terapeutów i ich pacjentów Irvina Dawida Yalona, wybitnego lekarza, autora powieœci i
prac naukowych, profesora psychiatrii na Stanford University, egzystencjalisty i psychoterapeuty.



z ojcem do college’u. W jej percepcji miejsca, które mijaj¹, s¹ urocze, pe³ne nie-
zwyk³ych widoków. Ojciec narzeka na zanieczyszczenie œrodowiska, zaœmiecony
potok. Jakiœ czas póŸniej, jad¹c t¹ sam¹ drog¹ dziewczyna skonstatowa³a, ¿e widzi
obraz taki. jak opisywa³ wtedy jej ojciec. Jednak¿e by³o ju¿ za póŸno, aby przy-
znaæ mu racjê, poniewa¿ nie ¿y³. Ta historia uœwiadamia jak wa¿ne znaczenie ma
patrzenie przez okno innego cz³owieka, patrzenie, które wymaga empatycznego
zrozumienia. Bohaterka historii zreflektowa³a siê po pewnym czasie, bo w rzeczy-
wistoœci empatyczny sposób bycia z drug¹ osob¹ wymaga wra¿liwoœci na zmie-
niaj¹ce siê odczuwanie znaczenia rzeczywistoœci, rezygnacji z w³asnych pogl¹dów,
by bez uprzedzeñ wejœæ i odczuwaæ œwiat innych. W³aœnie taki empatyczny spo-
sób bycia powinien charakteryzowaæ relacje pedagoga specjalnego z uczniem
z niepe³nosprawnoœci¹.

Refleksje koñcowe

Powy¿sze rozwa¿ania teoretyczne i wyniki badañ z literatury przedmiotu
wskazuj¹ na kluczow¹ rolê empatii dla spo³ecznego funkcjonowania cz³owieka,
a szczególnie jej wp³yw w nawi¹zywaniu relacji indywidualnych i spo³ecznych.
Specyficzne znaczenie nabiera empatia w zawodach wymagaj¹cych bliskich kon-
taktów interpersonalnych, nadaj¹c wysoce humanistyczny wymiar realizacji ich
pracy. Relacja pedagog specjalny-uczeñ ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi o charakterze empatycznym jest korzystna dla obu stron. Obydwoje spostrze-
gaj¹ siebie nawzajem bardziej pozytywnie. Uczeñ mo¿e oczekiwaæ podmiotowego
traktowania i uwzglêdnienia w procesie kszta³cenia egalitarnych zasad wspó³pra-
cy. Nauczyciel rozumiej¹cy subiektywny œwiat odczuæ ucznia ma szanse osi¹gn¹æ
wy¿szy poziom skutecznoœci oddzia³ywañ. Wra¿liwoœæ na specjalne potrzeby
ucznia czyni go lepszym i bardziej przyjaznym. Empatyczny pedagog specjalny
organizuj¹c proces dydaktyczny powinien tworzyæ atmosferê, która oparta jest
na zaufaniu, otwartoœci, swobodnej komunikacji i emocjonalnej wiêzi. Swoistoœæ
potrzeb rozwojowych i edukacyjnych dziecka/ucznia z wybran¹ niepe³nospraw-
noœci¹ zmusza pedagoga specjalnego do przekraczania granic realizowanych
w zakresie funkcji poznawczej, sprawnoœciowej czy opiekuñczej. Empatia wyra-
¿a siê w subiektywnym podzielaniu stanu emocjonalnego drugiej osoby. Wa¿ne
jest to, by rozumieæ i przyj¹æ perspektywê dziecka/ucznia, wyczuwaæ jego stany
psychiczne, przyj¹æ postawê zbli¿enia „do”, a nie postawê ucieczki czy ataku
„od”. Wtedy urzeczywistnia siê empatia pedagoga specjalnego, który mo¿e po-
wtórzyæ za Blaisem Pascalem [2004: 13]: „Kiedy ogl¹damy namiêtnoœæ lub wra¿e-
nie odmalowane w naturalnych s³owach, znajdujemy w sobie samych prawdê
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tego, co s³yszymy; prawdê, o której istnieniu w nas nie wiedzieliœmy wprzódy.
St¹d czujemy sympatiê dla tego, który da³ nam to uczuæ; ukaza³ nam bowiem nie
swoje dobro, ale nasze; to dobrodziejstwo czyni go nam sympatycznym, poza tym
i¿ ta wspólnoœæ duchowa sk³ania nieodzownie serce ku niemu”.

W œwietle podjêtej problematyki i uzasadnienia roli empatii w pracy pedago-
ga specjalnego istnieje potrzeba podejmowania dzia³añ prewencyjnych uwzglêd-
niaj¹cych kszta³towanie wra¿liwoœci empatycznej w jak najszerszym zakresie.
Trening empatii powinien byæ jednym z podstawowych sk³adników szkolenia za-
wodowego przysz³ych pedagogów specjalnych. Zdaniem Gerlinde Berghofer,
Tijana Gonja, Thomasa Oberlechnera [2008] udzia³ osób zainteresowanych w tego
typu instrukta¿u skutkuje u nich wzrostem nastawieñ empatycznych, zarówno
w wymiarze poznawczym, afektywnym, jak i behawioralnym. W zwi¹zku z tym
wœród przedstawicieli zawodów pomagaj¹cych wydaje siê konieczne aplikowa-
nie metod czy dzia³añ zmierzaj¹cych do kszta³towania, zachowania i umiejêtnego
wykorzystywania odpowiednio rozwiniêtych zdolnoœci empatycznych.
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Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 sierpnia 2017 r. w sprawie szcze-
gó³owych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli (Dz. U. z 2017 r., poz. 1575).
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Edukacja spersonalizowana i jej wymiary w ocenie
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej

Artyku³ prezentuje wyniki badañ dotycz¹ce edukacji spersonalizowanej w opiniach nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej. Poszukiwano odpowiedzi na pytanie, z czym badani nauczyciele
(z ró¿nymi stopniami awansu zawodowego) uto¿samiaj¹ edukacjê spersonalizowan¹ oraz jakie
czynniki w ich ocenie utrudniaj¹ i u³atwiaj¹ jej realizacjê w przestrzeni szko³y ogólnodostêpnej.
Przedstawiono tak¿e wyniki analizy czynnikowej, która pozwoli³a na wy³onienie wymiarów
edukacji spersonalizowanej oraz ich struktury. Wymiary edukacji spersonalizowanej zestawione
ze stopniami awansu zawodowego badanych nauczycieli pozwalaj¹ na dostrze¿enie pewnych
ró¿nic. Wraz ze stopniami awansu zawodowego nauczycieli wzrasta przekonanie, ¿e o jakoœci
edukacji spersonalizowanej decyduj¹ kompetencje nauczycieli oraz, ¿e jest to edukacja budowa-
na na fundamencie potencja³u i mocnych stron dziecka, natomiast maleje przekonanie, ¿e eduka-
cjê spersonalizowan¹ nale¿y opieraæ na dostosowaniu do ucznia, i ¿e jest to edukacja dla
wszystkich. Z kolei im nauczyciele posiadaj¹ ni¿szy stopieñ awansu zawodowego, tym s¹ bar-
dziej przekonani, ¿e jest to edukacja dostosowana do ucznia i jego rozwoju, natomiast maleje
przekonanie o znaczeniu kompetencji nauczyciela oraz budowaniu jej, tylko na indywidualizacji
oraz mocnych stronach ucznia.

S³owa kluczowe: edukacja spersonalizowana, wymiary edukacji spersonalizowanej, personali-
zacja edukacji, indywidualizacja, edukacja wczesnoszkolna

Personalized education and its dimensions
in the early school education teachers’ assessment

The article presents the results of the research on personalized education in the early school edu-
cation teachers’ opinion. The author of the work searches for an answer to the question on with
what the surveyed teachers (with various degrees of career advancement) identify personalized
education and the factors that make the personalized education either more difficult or easier to
implement by them in the public school space. Furthermore, the results of the factor analysis have
been also presented, which enables to determine the dimensions of personalized education and
their structure. The dimensions of personalized education combined with the surveyed teachers’
professional advancement levels allow to see some differences. Together with the professional
advancement of teachers, there grows a conviction that the quality of personalized education is
determined by the teachers’ competencies and that it is built on the foundation of the child’s
strengths and strong points, meanwhile the conviction that personalized education should be
based on adaptation to the students, and that it is a type of education for everyone is decreasing.



On the other hand, in the case of teachers with lower level of professional advancement, the con-
viction that personalized education it is an education adapted to the student and their develop-
ment is increasing in popularity. Simultaneously, they also underestimate the importance of the
teacher’s competency and the fact that personalized education is built only on the individualiza-
tion and strong points of a student.

Keywords: personalized education, dimensions of personalized education, personalization of
education, individualization, early school education

Wprowadzenie

„Jeden model szko³y, jeden sposób nauczania dla wszystkich powoduje, ¿e
szko³a nie jest dobra dla nikogo. Koñcz¹ siê czasy „masowego” kszta³cenia dzieci
wed³ug jednego programu (…). Na dziœ polskim szko³om w wiêkszoœci wci¹¿ bar-
dzo daleko do realizacji idei edukacji spersonalizowanej, która sprowadza siê do
tego, aby szko³a podjê³a wysi³ek dopasowania do zró¿nicowanych potrzeb i pre-
dyspozycji uczniów, a nie skupia³a siê na dopasowaniu ka¿dego ucznia do ofero-
wanego modelu nauczania. Talenty w polskich szko³ach nie bêd¹ siê rozwijaæ, je-
œli nie zostan¹ wprowadzone systemowe rozwi¹zania (…)” [Gospodarka oparta na

wiedzy i rozwój kapita³u intelektualnego 2009: 223].
Personalizm to uznanie za najwy¿sze dobro cz³owieka i czynienie wszystkiego,

aby na drodze w³asnej aktywnoœci przej¹³ on odpowiedzialnoœæ za swój rozwój
i kierowanie nim. Personalizm podkreœla indywidualny wymiar osoby, jednak
osadza j¹ w sensie ¿ycia spo³ecznego [Nowak 2009]. Chodzi wiêc o to, aby osoba
by³a aktywna w grupie spo³ecznej, która z kolei przygotowuje j¹ do œwiadomego
kszta³towania samej siebie [Œliwerski 2010] i decydowania o sobie [Zaorska 2011].
Personalizacja to stwarzanie korzystnych warunków wyzwalaj¹cych potencja³
dziecka w taki sposób, aby rozwój by³ jego dzie³em i wynikiem w³asnego wysi³ku
[Nowak 2005]. Dope³nieniem personalizacji edukacji jest indywidualizacja drogi
kszta³cenia, gdy¿ pozwala ona na zachodzenie jakoœciowych zmian w potencjale
poznawczym dziecka. Indywidualizacja w literaturze przedmiotu jest rozpatry-
wana w kategorii idei oraz dzia³añ [Ba³achowicz 2011]. Chodzi tu o ideê elastycz-
nego projektowania procesu edukacyjnego, w którym dzia³aj¹ podmioty edukacji
– uczeñ i nauczyciel [Skrzetuska 2011]. Projektowanie s³u¿¹ce „budowaniu” indy-
widualnoœci ucznia musi polegaæ na kszta³towaniu u niego takich kompetencji,
które umo¿liwi¹ mu integracjê siebie, autonomiê, tworzenie to¿samoœci, udzia³
w interakcji spo³ecznej i komunikacyjnej oraz skuteczne dzia³anie [Ba³achowicz
2013]. Jednym z podstawowych sposobów indywidualizacji kszta³cenia jest
kszta³cenie wielopoziomowe, które oparte jest na ró¿nicowaniu treœci, poziomu
trudnoœci materia³u i procesu uczenia siê, aby by³y one odpowiednio dopasowane
do mo¿liwoœci poznawczych uczniów [Lewowicki 1986]. Kszta³cenie zró¿nicowa-
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ne to elastyczny sposób zorganizowanego dostosowania nauczania i uczenia siê
do aktualnego poziomu rozwoju uczniów [Tomlison 1999]. Sens zró¿nicowania
tkwi w organizacji procesu nauczania w taki sposób, aby by³ on stosowny dla ka¿de-
go ucznia i umo¿liwia³ mu nabywanie umiejêtnoœci niezbêdnych w doros³ym ¿yciu.

Uwzglêdnianie w procesie dydaktyczno-wychowawczym ró¿nic indywidu-
alnych pomiêdzy uczniami jest dzia³aniem koniecznym i uzasadnionym, gdy¿
gwarantuje edukacjê ukierunkowan¹ na rozwój ka¿dego ucznia. Badania prowa-
dzone ju¿ w drugiej po³owie XX w. przez R. Wiêckowskiego [1975] potwierdzaj¹
znaczenie zró¿nicowania edukacji i jej personalizacji dla uzyskania lepszych efek-
tów oddzia³ywañ dydaktyczno-wychowawczych. W wyniku przeprowadzonych
badañ stwierdzono, ¿e nauczanie dostosowane do mo¿liwoœci poznawczych ucz-
niów kszta³tuje bezpoœrednioœæ i trwa³oœæ stosunków kole¿eñskich wewn¹trz
grupy klasowej oraz integruje zespó³, a tak¿e warunkuje uzyskiwanie przez po-
szczególnych uczniów pozytywnych wyników uczenia siê. Z kolei badania
eksperymentalne (technika grup równoleg³ych) przeprowadzone przez J. Kuja-
wiñskiego [1978] potwierdzi³y, ¿e zastosowanie indywidualizacji, nauczania
problemowo-grupowego ma wp³yw na wzrost wyników dydaktycznych uzyska-
nych przez wszystkich uczniów klas eksperymentalnych oraz, ¿e skuteczne naucza-
nie i wychowanie jest funkcj¹ dostosowania procesu dydaktyczno-wychowaw-
czego do ucznia oraz jego aktywnoœci. Natomiast eksperyment przeprowadzony
przez T. Lewowickiego [1986], w którym zmienn¹ eksperymentaln¹ by³o wie-
lopoziomowe kszta³cenie uwzglêdniaj¹ce mo¿liwoœci i osi¹gniêcia uczniów oraz
ró¿nicowanie treœci i stopnia ich trudnoœci, pozwoli³o na stwierdzenie mierzalnej
poprawy efektów oddzia³ywañ poznawczo-wychowawczych, a tak¿e pozytyw-
nych zmian zwi¹zanych z integracj¹ spo³eczn¹ klas. Z kolei badania przeprowa-
dzone przez M. Christ [2015] potwierdzi³y, ¿e ci uczniowie, którzy zostali objêci
szerokim zakresem indywidualizacji kszta³cenia, uzyskali najwy¿sze œrednie wy-
niki w poszczególnych obszarach zdolnoœci. Na podstawie badañ poœwiêconych
edukacji uwzglêdniaj¹cej indywidualn¹ pracê z dzieckiem [Bia³ek, Penszko,
Rybiñska, Wasilewska, Zielonka 2015] stwierdzono, ¿e uczniowie, którzy w bada-
niu OBUT (ogólnopolskie badania umiejêtnoœci trzecioklasistów) otrzymali niskie
wyniki, dziêki personalizacji oddzia³ywañ wspieraj¹cych ich osobisty rozwój, po-
prawili swoje wyniki w nauce i by³y one relatywnie wy¿sze ni¿ wyniki uzyskane
przez uczniów przeciêtnych i dobrych, co dodatkowo przyczyni³o siê do zmniej-
szenia odzwierciedlonych w badaniu nierównoœci edukacyjnych.

Zaprezentowane powy¿ej wyniki badañ potwierdzaj¹ zasadnoœæ podejmo-
wania dzia³añ na rzecz personalizacji edukacji i elastycznoœci w podejœciu do orga-
nizowania procesu uczenia siê poprzez dostosowanie nauczania do indywidual-
nych mo¿liwoœci poznawczych uczniów. Jednak nie odnosz¹ siê one do stanowiska
reprezentowanego przez nauczycieli, którzy ten proces nauczania organizuj¹. Ta
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luka w rozpoznaniach badawczych sta³a siê impulsem do przeprowadzenia ba-
dañ w³asnych.

Za³o¿enia metodologiczne badañ w³asnych

Celem przeprowadzonych badañ w³asnych by³o poznanie opinii nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej (z ró¿nymi stopniami awansu zawodowego) na temat
edukacji spersonalizowanej oraz strukturyzacja tych stanowisk w taki sposób, aby
mo¿liwe by³o wyodrêbnienie wymiarów tej¿e edukacji dostrzeganych przez ba-
danych nauczycieli oraz ich podejœcia do nich.

Sformu³owano nastêpuj¹ce problemy badawcze:
1. Jak nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej (z ró¿nymi stopniami awansu za-

wodowego) rozumiej¹ edukacjê spersonalizowan¹ i z czym j¹ uto¿samiaj¹?
2. Jakie czynniki w rozumieniu nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej (posia-

daj¹cych ró¿ne stopnie awansu zawodowego) utrudniaj¹, a jakie u³atwiaj¹ re-
alizacjê edukacji spersonalizowanej?

3. Jaka jest struktura wymiarów edukacji spersonalizowanej w percepcji nauczy-
cieli edukacji wczesnoszkolnej (z ró¿nymi stopniami awansu zawodowego)?
W badaniu wykorzystano kwestionariusz ankiety sk³adaj¹cy siê z dwóch czêœci.

Czêœæ pierwsza kwestionariusza to zdania niedokoñczone dotycz¹ce rozumienia
przez nauczycieli edukacji spersonalizowanej oraz czynników, które decyduj¹
o jej przebiegu. Natomiast czêœæ druga to stwierdzenia odnosz¹ce siê do edukacji
spersonalizowanej, wobec których badani nauczyciele wyra¿ali swój stopieñ
akceptacji w skali Likerta (1 – zdecydowanie siê nie zgadzam, 2 – nie zgadzam siê,
3 – nie mam zdania, 4 – zgadzam siê, 5 – zdecydowanie siê zgadzam).

Badanie przeprowadzono w grupie 269 nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
z województwa œl¹skiego i podzielono ich ze wzglêdu na posiadane stopnie awansu
zawodowego: 51 (18,5%) nauczyciele sta¿yœci, 54 (19,6%) nauczyciele kontrakto-
wi, 73 (26,4%) nauczyciele mianowani oraz 91 (33%) nauczyciele dyplomowani.

W analizie danych wykorzystano metodê statystyczn¹ redukcji danych na
podstawie ³adunków czynnikowych, która pozwoli³a na pogrupowanie wyników
w sposób umo¿liwiaj¹cy wyodrêbnienie i identyfikacjê ukrytej struktury odpo-
wiedzi udzielonych przez badanych nauczycieli.

Opis wyników badañ

Wypowiedzi nauczycieli dotycz¹ce rozumienia edukacji spersonalizowanej
bêd¹ce uzupe³nieniem zdañ niedokoñczonych zosta³y skategoryzowane (por.
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wykres 1–5) i pozwoli³y stwierdziæ, ¿e badani nauczyciele mimo zró¿nicowanych
stopni awansu zawodowego w podobny sposób wypowiadali siê na temat eduka-
cji spersonalizowanej, a tak¿e jej sk³adowych u³atwiaj¹cych lub utrudniaj¹cych jej
realizacjê.

Du¿a grupa nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej wskaza³a, ¿e edukacja
spersonalizowana (wykres 1) to indywidualizacja uczenia (48%), dostosowanie
edukacji do ucznia, jego potrzeb i mo¿liwoœci (24%) oraz traktowanie ka¿dego
ucznia z poszanowaniem jego godnoœci (12%). Niewielki procent badanych ³¹czy
edukacjê spersonalizowan¹ z dzia³aniami stanowi¹cymi „przed³u¿enie” rodziny
(3%) oraz z prac¹ z uczniem zgodnie z osobistym programem (4%). Rozk³ad wy-
powiedzi w zakresie takiego rozumienia jest zbli¿ony u osób z ró¿nym stopniem
awansu zawodowego. Jedyn¹ zauwa¿aln¹ ró¿nic¹ jest opinia nauczycieli: sta¿y-
stów i kontraktowych rozpoczynaj¹cych pracê w zawodzie, którzy stwierdzili, ¿e
edukacja spersonalizowana to praca zgodnie z osobistym programem nauczania
(odpowiednio 9% i 11%).

Badani nauczyciele uto¿samiaj¹ edukacjê spersonalizowan¹ (wykres 2) ze
skupianiem uwagi na uczniu (28%) oraz indywidualizowaniem procesu kszta³ce-
nia (22%). Niewielki procent badanych uto¿samia edukacjê spersonalizowan¹
z alternatyw¹ dla obecnej edukacji oraz szans¹ na wszechstronny rozwój ka¿dego
ucznia.

Czêœæ badanych nauczycieli sta¿ystów (20%), uzupe³niaj¹c zdanie edukacja

spersonalizowana jest wskaza³a, ¿e to rodzaj edukacji niemo¿liwy do realizacji.
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Wœród najwa¿niejszych czynników decyduj¹cych o jakoœci edukacji sper-
sonalizowanej (wykres 3) wiêkszoœæ badanych wymieni³a traktowanie ucznia
jako indywidualnoœci i niepowtarzalnej osoby (74%) oraz wspó³pracê z rodzicami
i innymi nauczycielami (43%). W opiniach badanych mniejsze znaczenie mia³y:
wspieranie ucznia w pokonywaniu trudnoœci (14%), efektywne komunikowanie
siê (11%), traktowanie szko³y jak domu (10%) oraz liczebnoœæ klas (10%). Rozk³ad
wypowiedzi w zakresie takiego rozumienia czynników jest podobny u wszyst-
kich nauczycieli z ró¿nym stopniem awansu zawodowego. Zauwa¿alna ró¿nica
odnosi siê do opinii nauczycieli kontraktowych, którzy wskazywali, ¿e istotnym
elementem decyduj¹cym o jakoœci edukacji spersonalizowanej s¹ pomoce dydak-
tyczne i wykorzystywane przez nich materia³y edukacyjne (35%) oraz odpowied-
nie przygotowanie kadry (17%). Zastanawiaj¹ca jest odpowiedŸ udzielona przez
nauczycieli sta¿ystów (4%) i dyplomowanych (7%), którzy uwa¿aj¹, ¿e o jakoœci
edukacji spersonalizowanej decyduje oddzielne kszta³cenie uczniów ró¿nej p³ci.

W opinii badanych elementy utrudniaj¹ce realizacjê edukacji spersonalizo-
wanej (wykres 4) to przede wszystkim: zbyt liczne klasy (32%), wspó³praca z ro-
dzicami (31%) i niezrozumienie przez rodziców stanowiska szko³y (23%) oraz
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ograniczenia czasowe (16%). Uwagê nale¿y zwróciæ na opinie wyra¿one przez na-
uczycieli mianowanych, którzy uwa¿aj¹, ¿e to uczniowie s¹ niechêtni, aby rozwi-
jaæ swoje mo¿liwoœci (21%; w pozosta³ych grupach wyniki w tym zakresie oscy-
luj¹ w zakresie 10%). Nale¿a³oby w tym miejscu zastanowiæ siê czy wyra¿ona
opinia dotycz¹ca niechêci uczniów do rozwijania swoich mo¿liwoœci, wynika
z podejœcia samych zainteresowanych, np. z braku ich motywacji do podejmowa-
nia aktywnoœci poznawczej, czy z zachowañ przejawianych wobec uczniów
przez samych nauczycieli, którzy demotywuj¹co wp³ywaj¹ na ich aktywnoœæ po-
znawcz¹. Jednak, aby odnieœæ siê do tej kwestii konieczne by³oby przeprowadze-
nie badañ dotycz¹cych tego problemu.

Jako najwa¿niejsze warunki, które s¹ konieczne do organizacji edukacji sper-
sonalizowanej (wykres 5) wskazywano wspó³pracê nauczyciel – rodzic (43%),
bazê szko³y (30%), merytoryczne przygotowanie nauczycieli (26%) oraz indy-
widualne podejœcie do ucznia (22%).
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Pierwsz¹ ró¿nic¹ w wyra¿anych opiniach na temat warunków decyduj¹cych
o organizacji edukacji spersonalizowanej jest wspó³praca nauczyciel – rodzic, któ-
ra ma szczególnie znaczenie dla nauczycieli sta¿ystów (53%) oraz nauczycieli
dyplomowanych (44%). Drug¹ dostrzegaln¹ ró¿nic¹, jeœli chodzi o wa¿noœæ dla
prawid³owej organizacji edukacji spersonalizowanej, s¹ opinie odnosz¹ce siê do
liczebnoœci klas, na któr¹ przede wszystkim zwrócili uwagê nauczyciele kontrak-
towi (34%).

W drugiej czêœci badania nauczyciele w piêciostopniowej skali wyrazili swoj¹
akceptacjê wzglêdem stwierdzeñ odnosz¹cych siê do edukacji spersonalizowa-
nej. Procent badanych, którzy siê z nimi zgadzaj¹ (raczej siê zgadzam + zgadzam
siê) prezentuje tabela 1.

Tabela 1. Stopieñ akceptacji badanych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej wobec
edukacji spersonalizowanej

Stwierdzenia oraz procent badanych, którzy siê z nimi zgadzaj¹ (raczej siê zgadzam + zgadzam siê)

Edukacja spersonalizowana, aby by³a prawid³owo organizowana powinna uwzglêdniaæ
potrzeby i mo¿liwoœci rozwojowe dziecka

96%

Edukacja spersonalizowana powinna respektowaæ zdolnoœci i zainteresowania uczniów 93%

Stosowanie indywidualizacji w edukacji dziecka pozwala na jego rozwój zgodnie z mo¿li-
woœciamii potrzebami poznawczymi

91%

Edukacja spersonalizowana wymaga dostosowania warunków kszta³cenia 88%

Prawid³owa organizacja edukacji spersonalizowanej wymaga przeprowadzenia diagnozy
„wstêpnej”

88%

Prawid³owa organizacja edukacji spersonalizowanej wymaga uwzglêdniania stylów ucze-
nia siê dziecka

86%

Zarówno uczniowie pe³nosprawni jak i ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi mog¹
korzystaæ z edukacji spersonalizowanej

83%

Edukacja spersonalizowana ma przede wszystkim przygotowywaæ dziecko ze SPE do ¿y-
cia w spo³eczeñstwie

75%

Edukacja spersonalizowana wymaga dostosowania wymogów kszta³cenia, ze szczegól-
nym uwzglêdnieniem oceniania

69%

Edukacja spersonalizowana powinna byæ oparta na strefie najbli¿szego rozwoju dziecka 68%

Edukacja spersonalizowana powinna opieraæ siê przede wszystkim na mocnych stronach
dziecka

66%

Dostosowanie wymagañ edukacyjnych pozwala na uczenie siê wszystkich dzieci w szkole
ogólnodostêpnej

65%

Edukacja spersonalizowana jest szans¹ na budowanie równoprawnego spo³eczeñstwa 63%

Posiadam wystarczaj¹c¹ wiedzê i umiejêtnoœci, by prawid³owo dostosowywaæ warunki
i wymagania edukacyjne do ka¿dego dziecka

58%
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Fundamentem edukacji spersonalizowanej jest diagnoza funkcjonalna 57%

Wszystkie dzieci powinny zostaæ objête edukacj¹ spersonalizowan¹ 54%

Posiadam wystarczaj¹c¹ wiedzê i umiejêtnoœci by prawid³owo organizowaæ edukacjê sper-
sonalizowan¹

54%

Edukacja spersonalizowana i indywidualizacja to synonimy tego samego pojêcia 51%

Edukacja spersonalizowana powinna przede wszystkim zwracaæ uwagê na realizacjê treœci
zgodnie z podstaw¹ programow¹

36%

Szko³a ogólnodostêpna jest przygotowana do realizacji edukacji spersonalizowanej 21%

Edukacja spersonalizowana powinna opieraæ siê przede wszystkim na s³abych stronach
dziecka

20%

� ród³o: Badania w³asne.

Ponad 90% wszystkich badanych zgodzi³o siê ze stwierdzeniami:
– edukacja spersonalizowana, aby by³a prawid³owo organizowana powinna

uwzglêdniaæ potrzeby i mo¿liwoœci rozwojowe dziecka (96%);
– edukacja spersonalizowana powinna respektowaæ zdolnoœci i zainteresowania

uczniów (93%);
– stosowanie indywidualizacji w edukacji dziecka pozwala na jego rozwój zgod-

nie z mo¿liwoœciami i potrzebami poznawczymi (91%),
Po przeciwnej stronie znalaz³y siê stwierdzenia, z którymi zgodzi³a siê nie-

wielka czêœæ badanych:
– edukacja spersonalizowana powinna przede wszystkim zwracaæ uwagê na re-

alizacjê treœci zgodnie z podstaw¹ programow¹ (36%);
– szko³a ogólnodostêpna jest przygotowana do realizacji edukacji spersonalizo-

wanej (21%);
– edukacja spersonalizowana powinna opieraæ siê przede wszystkim na s³abych

stronach dziecka (20%).
Z czêœci¹ stwierdzeñ zgodzi³a siê tylko po³owa badanych, druga po³owa na-

uczycieli nie zgodzi³a siê z treœciami w nich zawartymi, np.:
– wszystkie dzieci powinny zostaæ objête edukacj¹ spersonalizowan¹ (54%);
– posiadam wystarczaj¹ca wiedzê i umiejêtnoœci by prawid³owo organizowaæ

edukacjê spersonalizowan¹ (54%);
– edukacja spersonalizowana i indywidualizacja to synonimy tego samego pojê-

cia (51%),
Stwierdzenia, wobec których badani wyrazili swoj¹ akceptacjê lub negacjê zo-

sta³y poddane analizie czynnikowej (tabela 2), co pozwoli³o na pogrupowanie
stwierdzeñ wed³ug podobieñstwa ich znaczeñ dziêki czemu wy³oniono wymiary
edukacji spersonalizowanej dostrzegane przez badanych nauczycieli.
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Wartoœci przedstawione w tabeli 2, to tzw. „³adunki czynnikowe”. Im wartoœæ
danego czynnika jest wy¿sza, tym stopieñ danego stwierdzenia dla interpretacji
wyodrêbnionych wymiarów jest wiêkszy. Na tej podstawie poszczególnym wy-
miarom edukacji spersonalizowanej nadano nazwy:
– wymiar 1: edukacja dostosowana do ucznia,
– wymiar 2: edukacja oparta na potencjale ucznia,
– wymiar 3: edukacja uwarunkowana kompetencjami nauczyciela,
– wymiar 4: edukacja dla wszystkich,
– wymiar 5: edukacja dla rozwoju,
– wymiar 6: edukacja zindywidualizowana,
– wymiar 7: edukacja oparta na mocnych stronach dziecka.

Wykorzystuj¹c wartoœci czynników (tabela 3) porównano podejœcie nauczy-
cieli z ró¿nymi stopniami awansu zawodowego do edukacji spersonalizowanej,
co pozwoli³o na okreœlenie akceptacji wobec wy³onionych wymiarów edukacji
spersonalizowanej przez badanych nauczycieli.

Tabela 3. Wymiary edukacji spersonalizowanej a stopnie awansu zawodowego badanych
nauczycieli

Wymiary edukacji

Nauczyciel

sta¿ysta kontraktowy mianowany
dyplomo-

wany

œrednia œrednia œrednia œrednia

wymiar 1: edukacja dostosowana
do ucznia 0.20 -0.28 -0.27 0.04

wymiar 2: edukacja oparta
na potencjale ucznia 0.07 0.04 -0.29 0.12

wymiar 3: edukacja uwarunkowa-
na kompetencjami nauczyciela -0.42 0.12 -0.05 0.14

wymiar 4: edukacja dla wszystkich 0.29 0.21 0.02 -0.22

wymiar 5: edukacja dla rozwoju 0.12 -0.04 -0.10 -0.08

wymiar 6: edukacja zindywidu-
alizowana 0.07 -0.11 0.05 -0.11

wymiar 7: edukacja oparta
na mocnych stronach dziecka -0.11 -0.14 0.41 0.02

�ród³o: Badania w³asne.

Na podstawie analizy œrednich wartoœci dodatnich lub ujemnych przypisa-
nych do wymiarów edukacji spersonalizowanej oraz okreœlonych grup nauczy-
cieli (tabela 3) stwierdzono, ¿e wraz ze stopniami awansu zawodowego badanych
nauczycieli maleje akceptacja wobec tej formy edukacji realizowanej w przestrze-
ni szko³y ogólnodostêpnej. W ocenie nauczycieli z wy¿szym stopniem awansu za-
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wodowego edukacja spersonalizowana powinna byæ oparta na potencjale ucznia
(nauczyciele dyplomowani: œrednia 0.12) i jego mocnych stronach (nauczyciele
mianowani: œrednia 0.41) oraz powinna byæ uwarunkowana wysokimi kompe-
tencjami nauczyciela (nauczyciele dyplomowani: œrednia 0.14). Nauczyciele po-
siadaj¹cy wy¿sze stopnie awansu zawodowego charakteryzuj¹ siê tak¿e coraz
wiêkszym przekonaniem o tym, ¿e edukacja spersonalizowana nie powinna opie-
raæ siê tylko na dostosowaniu do ucznia (nauczyciele mianowani: œrednia -0.27)
oraz ¿e jest to edukacja nie dla wszystkich uczniów (nauczyciele dyplomowani:
œrednia -0.22).

Z kolei nauczyciele rozpoczynaj¹cy pracê w zawodzie uwa¿aj¹, ¿e jej funda-
mentem jest dostosowanie do ucznia (nauczyciele sta¿yœci: œrednia 0.20) oraz edu-
kacja dla rozwoju (nauczyciele sta¿yœci: œrednia 0.12). Jednoczeœnie „m³odzi”
nauczyciele uwa¿aj¹, ¿e personalizacja edukacji nie opiera siê wy³¹cznie na kom-
petencjach nauczycieli (nauczyciele sta¿yœci: œrednia -0.42) oraz mocnych stro-
nach ucznia (nauczyciele sta¿yœci: œrednia -0.11, nauczyciele kontraktowi: œrednia
-0.14), dlatego edukacja spersonalizowana jest edukacj¹ dla wszystkich (nauczy-
ciele sta¿yœci: œrednia 0.29).

Przedstawiona analiza pozwoli³a na wysuniêcie wniosków, jednak ze wzglê-
du na wielkoœæ próby nie podlegaj¹ one uogólnieniu:
1. W opiniach badanych nauczycieli, bez wzglêdu na stopnie awansu zawodo-

wego, edukacja spersonalizowana jest rozumiana i uto¿samiana z indywidu-
alizacj¹ uczenia i skupianiem uwagi na uczniu, jego potrzebach i mo¿liwo-
œciach, poprzez dostosowanie edukacji do ucznia.

2. Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej do czynników utrudniaj¹cych realiza-
cjê edukacji spersonalizowanej zaliczyli przede wszystkim: zbyt liczne klasy,
brak zaanga¿owania i wspó³pracy ze strony rodziców. Natomiast wœród czyn-
ników u³atwiaj¹cych personalizacjê edukacji wymienili: ¿yczliw¹ wspó³pracê
nauczyciel – rodzic, bazê szko³y oraz merytoryczne przygotowanie nauczy-
cieli, stanowi¹cych fundament elastycznej pracy z ka¿dym uczniem.

3. Struktura wymiarów edukacji spersonalizowanej w percepcji nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej opiera siê na: edukacji dostosowanej do ucznia
(wymiar 1), edukacji opartej na potencjale ucznia (wymiar 2), edukacji uwa-
runkowanej kompetencjami nauczyciela (wymiar 3), edukacji dla wszystkich
(wymiar 4), edukacji dla rozwoju (wymiar 5), edukacji zindywidualizowanej
(wymiar 6), edukacji opartej na mocnych stronach dziecka (wymiar 7).
Wymiary edukacji spersonalizowanej zestawione ze stopniami awansu zawo-

dowego badanych nauczycieli pozwalaj¹ na dostrze¿enie pewnych ró¿nic. Wraz
ze stopniami awansu zawodowego nauczycieli wzrasta przekonanie, ¿e o jakoœci
edukacji spersonalizowanej decyduj¹ kompetencje nauczycieli oraz, ¿e jest to
edukacja budowana na fundamencie potencja³u i mocnych stron dziecka, nato-
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miast maleje przekonanie, ¿e edukacjê spersonalizowan¹ nale¿y opieraæ na do-
stosowaniu do ucznia, i ¿e jest to edukacja dla wszystkich. Z kolei im nauczyciele
posiadaj¹ ni¿szy stopieñ awansu zawodowego, tym s¹ bardziej przekonani o tym,
¿e jest to edukacja dostosowana do ucznia i jego rozwoju, natomiast maleje prze-
konanie, o znaczeniu kompetencji nauczyciela oraz budowaniu jej, tylko na indy-
widualizacji oraz mocnych stronach ucznia.

Podsumowanie

Podejmowanie projakoœciowych dzia³añ na rzecz edukacji spersonalizowanej
spoczywa na wszystkich podmiotach odpowiedzialnych za wdra¿anie zmian sy-
stemowych w oœwiacie, czyli nauczycielach, kierownictwie placówek oœwiato-
wych, organach prowadz¹cych, nadzorze pedagogicznym oraz Ministerstwie
Edukacji Narodowej. Spoczywa tak¿e na wszystkich instytucjach odpowiedzial-
nych za przygotowanie przysz³ych nauczycieli do pracy w zawodzie. Priorytetem
wiêc nale¿a³oby uczyniæ dokonanie bilansu kompetencji nauczycieli, które s¹ nie-
zbêdne w personalizacji edukacji, dlatego kluczowe wydaje siê uelastycznienie
organizacji kszta³cenia przysz³ych nauczycieli obliguj¹ce do weryfikacji dotych-
czasowych standardów w taki sposób, by kompetencje nabyte w trakcie toku stu-
diów czyni³y ich bardziej skutecznymi wobec wyzwañ stawianych przez
wspó³czesn¹ szko³¹ [Janiszewska-Nieœcioruk 2008]. Chodzi wiêc o to, aby aktyw-
noœæ zawodowa nauczycieli opiera³a siê na bogatym zasobie wiadomoœci i z³o¿o-
nych umiejêtnoœciach zdobytych w trakcie toku studiów, nastêpnie by³a wzboga-
cana poprzez dokszta³canie w trakcie pracy zawodowej oraz wynika³a z ich
otwartoœci na kreatywnoœæ i innowacyjnoœæ [Denek 2015]. Tylko edukacja gwa-
rantuj¹ca niepodwa¿aln¹ jakoœæ kompetencji, umiejêtnoœci i wiedzy buduje kapi-
ta³ jednostki docelowo przek³adaj¹cy siê na kapita³ spo³eczny [Chrzanowska
2010]. Tylko edukacja ukierunkowana na osobê, a nie program, ma szanse przy-
gotowaæ ucznia do doros³ego ¿ycia oraz stworzyæ m¹dre i rozwijaj¹ce siê spo³e-
czeñstwo oparte na wzajemnym szacunku, poszanowaniu godnoœci i autonomii
jednostki.
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Problematyka intymnoœci w komunikacji alternatywnej

Zagadnienie komunikacji z zastosowaniem alternatywnych metod przekazu informacji generuje
liczne w¹tpliwoœci nie tylko natury merytorycznej, metodycznej, ale te¿ etycznej, w¹tpliwoœci
obejmuj¹ce miêdzy innymi kwestie intymnoœci, w tym kwestie przyzwolenia na intymnoœæ, za-
sad i warunków reguluj¹cych przekraczanie lub nieprzekraczanie granic intymnoœci. Zasadniczo
dotyczy osób z g³êbszymi, powa¿nymi niepe³nosprawnoœciami, czêsto sprzêgaj¹cymi siê z nie-
pe³nosprawnoœciami sensorycznymi w po³¹czeniu z ograniczeniami w zakresie funkcjonowania
intelektualnego, somatycznego, sprawnoœci ruchowej. Œwiadomoœæ obecnoœci intymnoœci w ko-
munikacji alternatywnej wydaje siê istotna nie tylko dla jakoœci relacji komunikacyjnych, ale
przede wszystkim dla ich humanizacji, poszanowania podmiotowoœci i autonomii niepe³no-
sprawnej osoby korzystaj¹cej z alternatywnych metod przekazu i odbioru informacji. Dlatego
w treœci artyku³u wskazano na specyfikê sygnalizowanych relacji komunikacyjnych oraz ich
mo¿liwe uwarunkowania pod adresem partnerów takie relacje realizuj¹cych.

S³owa kluczowe: komunikacja, komunikacja alternatywna, osoba niepe³nosprawna, osoba
g³uchoniewidoma, intymnoœæ, intymnoœæ komunikacji z osobami niepe³nosprawnymi

The issues of intimacy in alternative communication

The issue of communication with the use of alternative methods of information transfer generates
many doubts not only of substantive, methodical, but also ethical nature, doubts including, inter
alia, intimacy issues, consent to intimacy and the principles and conditions governing the cross-
ing or not crossing the limits of intimacy. Basically, it applies to people with deeper, severe dis-
abilities, often coupled with sensory disabilities in combination with limitations in terms of
intellectual, somatic and physical functioning. The awareness of the presence of intimacy in alter-
native communication seems to be important not only for the quality of communication relations,
but above all for their humanization, respect for the subjectivity and autonomy of a disabled per-
son using alternative methods of transmission and reception of information. Therefore, the con-
tent of the article indicates the specificity of signalling communication relations and their possible
conditions for partners implementing such relation

Keywords: communication, alternative communication, disabled person, deaf blind person, inti-
macy, intimacy of communication with people with disabilities



Wprowadzenie

Zagadnienie intymnoœci stanowi wa¿ny problem nie tylko z naukowego czy
spo³ecznego punktu widzenia, ale równie¿, a w³aœciwie przede wszystkim, ze
wzglêdów humanistycznych, etycznych, moralnych. Stanowi problem lokuj¹cy
siê w zakresie teoretyczno-empirycznych analiz wielu dyscyplin nauki, szczegól-
nie tych powi¹zanych z cz³owiekiem, jego funkcjonowaniem indywidualnym
i ogólnospo³ecznym. Ju¿ od najdawniejszych czasów bowiem istnia³y okreœlone
normy i kryteria cechuj¹ce intymnoœæ, wpisuj¹ce siê w zas o charakterze kulturo-
wym, w konteksty identyfikacji znaczeniowej granic intymnoœci, przekroczenie
których by³o postrzegane jako niepo¿¹dane lub wrêcz naganne. Przyk³adem
s³u¿yæ mo¿e biblijna Sodoma i Gomora, gdzie przyzwolenie na intymnoœæ, przede
wszystkim seksualn¹, zosta³o ukarane przez Boga zniszczeniem tych miast oraz
pozbawieniem ¿ycia ich mieszkañców. Przyk³adem s¹ tak¿e czasy rz¹dów cesarza
rzymskiego Kaliguli, w których w³adca i jego najbli¿si za swoje zachowanie nie
tylko byli bardzo negatywnie oceniani przez ogó³ spo³eczny, ale nawet zostali po-
zbawieni w³adzy i ¿ycia. I tak przez wieki i kolejne epoki historyczne pojawiaj¹ siê
liczne przyk³ady karania i deprecjacji ludzkich zachowañ uznawanych za nie-
akceptowane, okolicznoœci, w których zachowania akceptowane s¹ przekraczane
oraz sytuacji, kiedy uzyskuj¹ piêtno nieprzyzwoitoœci. St¹d nie dziwi fakt, ¿e zain-
teresowanie intymnoœci¹ obecne jest równie¿ w czasach wspó³czesnych, cechuj¹-
cych siê trans-humanistycznym i post-darwinowiskim podejœciem do osoby ludzkiej,
niespotykanym wczeœniej rozwojem nauki i techniki, zmian¹ wartoœci uznawa-
nych za uniwersalne, zamazywaniem norm obyczajowych, zmian¹ w identyfika-
cji ról zale¿nych od p³ci.

Na podstawie interpretacji podanej w s³owniku jêzyka polskiego termin in-
tymny (³ac. intimus – najwewnêtrzniejszy) oznacza: 1. wy³¹cznie osobisty, poufny,
2. przyjacielski, serdeczny, za¿y³y; przeznaczony dla najbli¿szych [Tokarski 1978: 314].

Zgodnie z pogl¹dami Rowlanda Millera [2014] oraz Adital Ben-Ari i Yoav Lavee
[2007] relacje intymne ró¿ni¹ siê od relacji zwyk³ych w zakresie siedmiu podsta-
wowych komponentów:
1. Wiedza – konstruuj¹c g³êbokie, intymne relacje ludzie dziel¹ siê pomiêdzy

sob¹ znaczn¹ iloœci¹ danych osobowych, które niekoniecznie s¹ wygodne do
dzielenia siê z innymi osobami. Iloœæ informacji mo¿e siê ró¿niæ w zale¿noœci
od osoby, z któr¹ relacje takie s¹ realizowane. Niemniej, dziêki intymnym
relacjom komunikacyjnym ludzie czuj¹ siê bezpiecznie powierzaj¹c innej osobie
swoje najskrytsze marzenia, pragnienia, radoœci, lêki, traumy czy cele ¿yciowe.
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2. Wspó³zale¿noœæ – relacje intymne s¹ zale¿ne od partnerów w nich uczest-
nicz¹cych, bowiem ka¿dy z nich ma nie tylko powa¿ny wp³yw ich tematykê,
ale te¿ sposób jej realizacji w czasie przekazu informacji.

3. Opieka – partnerzy komunikacji intymnej wykazuj¹ troskê o dobre samopo-
czucie, wygodê partnera komunikacji i w³asn¹, przejawiaj¹ autentyczn¹, bez-
interesown¹ opiekê nad sob¹.

4. Zaufanie – zaufanie ³¹czy wszystkie sk³adniki relacji intymnych. Polega na za-
ufaniu pok³adanym w drugim cz³owieku, ¿e jest uczciwy, przyjazny i honorowy,
co jest korzystne dla ka¿dego z partnerów intymnych relacji komunikacyj-
nych.

5. Responsywnoœæ – zachowanie oraz wypowiadane s³owa stanowi¹ odpowiedŸ
na dzia³ania partnera. Partnerzy wzajemnie reaguj¹ na swoje potrzeby, roz-
poznaj¹ te potrzeby, wspieraj¹ siê nawzajem, tak w chwilach trudnych, jak
i uzyskiwania radoœci oraz satysfakcji z realizacji swoich celów pok³adanych
w relacjach komunikacyjnych.

6. Wzajemnoœæ – w prawid³owych intymnych relacjach komunikacyjnych part-
nerzy funkcjonuj¹ na kontinuum „ja-my”, nie zaœ na kontinuum „ja-ja”.

7. Zaanga¿owanie – to wzajemna wola, aby relacje mog³y trwaæ przez d³ugi
czas. Pozwala na kszta³towanie oraz rozwój pozosta³ych sk³adników intym-
noœci, na pog³êbianie zaufania pomiêdzy partnerami, dzielenie siê trosk¹ o sie-
bie, kreowanie odpowiedzialnoœci za relacje oraz wspó³zale¿noœci za partnera/
partnerów w nich uczestnicz¹cych.
Problematyka intymnoœci baz w¹tpienia obecna jest w dzia³aniach realizowa-

nych na rzecz osób z niepe³nosprawnoœciami (edukacyjnych, rehabilitacyjnych,
terapeutycznych), w relacjach interpersonalnych, zarówno z sam¹ osob¹ nie-
pe³nosprawn¹, jak i z osobami jej bliskimi. Intymnoœæ w przywo³anych wy¿ej
dzia³aniach, ich wymiarach i zakresach nabiera szczególnego znaczenia oraz wy-
raŸnej etycznie specyfiki. Wymaga od pedagogów specjalnych niezwyk³ej delika-
tnoœci, samodyscypliny, empatii, a przekroczenie granic intymnoœci mo¿e byæ nie
tylko nad wyraz proste, czasami niezauwa¿alne, ale te¿ nieprzewidywalne w swo-
ich konsekwencjach. Mo¿e obróciæ siê przeciwko osobom z niepe³nosprawnoœci¹,
(z)niszczyæ wszystkie dotychczasowe osi¹gniêcia w zakresie prorozwojowego
wsparcia, pozbawiaæ godnoœci, ograniczyæ autonomiê (szczególnie osób z g³êb-
szymi, powa¿niejszymi niepe³nosprawnoœciami).

Polem relacji interpersonalnych z osob¹ niepe³nosprawn¹, w ramach którego
zagadnienie intymnoœci wydaje siê wyj¹tkowo zarysowane i subtelne jest pole
dotycz¹ce komunikacji wymagaj¹cej zastosowania alternatywnych metod prze-
kazu informacji. Kwestia komunikacji w sytuacjach niepe³nosprawnoœci nie-
pozwalaj¹cych na zastosowanie werbalnych metod przekazu i/lub odbioru komu-
nikatów stanowi zasadniczy problem w systemie wspomagania miêdzy innymi
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osób z niepe³nosprawnoœci¹ s³uchow¹, g³uchoniewidomych, z g³êbsz¹ niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹, autystycznych, osób pozbawionych mo¿liwoœci
pos³ugiwania siê mow¹ artyku³owan¹ na tle ró¿nego typu schorzeñ (w tym no-
wotworowych), z uszkodzeniem OUN. Dodatkowo przywo³any problem jest je-
szcze bardziej potêgowany w okolicznoœciach obecnoœci niepe³nosprawnoœci od
urodzenia lub wczesnego dzieciñstwa.

Metody komunikacji alternatywnej a intymnoœæ
w relacjach komunikacyjnych

Metody komunikacji z osobami niepe³nosprawnymi, które zosta³y pozbawio-
ne tradycyjnego sposobu porozumiewania siê z innymi ludŸmi dzielone s¹, za
propozycj¹ Richard Kinney‘a [1972], na uniwersalne i specjalne. Do grupy metod
uniwersalnych w³¹czane s¹ te, za pomoc¹, których ka¿dy cz³owiek znaj¹cy pismo
mo¿e kontaktowaæ siê z osob¹ niepe³nosprawn¹ niemówi¹c¹ (pod warunkiem, ¿e
osoba taka zna dan¹ metodê). Metody specjalne natomiast, to metody wyma-
gaj¹ce odpowiedniego przygotowania, znajomoœci tych metod, aby mog³y zostaæ
wykorzystywane w procesach komunikacyjnych z ludŸmi niemówi¹cymi werbal-
nie [Zaorska 2008a; 2015a,c; 2016].

Do najczêœciej stosowanych metod uniwersalnych, zaadaptowanych na cele
komunikacji z niekomunikuj¹cymi siê werbalnie osobami niepe³nosprawnymi,
nale¿¹: pismo czarno-drukowe, kreœlenie na d³oni (lub innych czêœciach cia³a, np.
udzie, plecach) liter drukowanych, metody zaadaptowane do odbioru komunika-
tów werbalnych (np. metoda TADOMA lub inne w³asne, indywidualizowane
strategie odbioru mowy artyku³owanej i/lub pisma p³askiego) [Ludíkova 2000;
Souralová 2000; Zaorska 2008a; 2015c; 20016]. Do metod specjalnych z kolei nale¿¹
takie metody, jak: alfabet punktowy do d³oni, tabliczka brajlowsko-czarnodrukowa,
jednorêczny brajl do palców, dwurêczny brajl do palców, system symboli jedno-
znacznych, jêzyk migowy, daktylografia do rêki, naturalne gesty, metoda Lorma,
system MAKATON, symbole obrazkowe PCS, PIC i inne, tzw. mowa cia³a [John-
son 1995; Ludíkova 2000; Rowland, Schweigert 1995; Souralová 2000; Zaorska
2008a,b; 2015b,c; 20016].

Zarówno w odniesieniu do metod uniwersalnych, jak i wybranych metod
specjalnych mo¿na rozwa¿aæ problem intymnoœci nie tylko w kontekœcie mo¿li-
woœci ich stosowania, ale zasadniczo w zakresie obopólnego przyzwolenia na ich
wykorzystanie w czasie realizacji interakcji komunikacyjnych. To obopólne przy-
zwolenie dotyczy równie¿ ewentualnoœci przekroczenia granicy bliskoœci, wyko-
rzystania/wykorzystywania cia³a ludzkiego do i dla przekazu oraz odbioru komu-
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nikatu [Kwiatkowska 1997; Zaorska 2008b, 2015b]. Ponadto s¹ to metody bardzo
powolne, st¹d wymóg cierpliwoœci i potrzeba œwiadomoœci przeznaczania d³u¿-
szego czasu na przekaz, akceptacji koniecznoœci czasowego wyd³u¿enia relacji
komunikacyjnych, przestrzegania zasad etyki w aktach komunikacyjnych. Etyka/
etycznoœæ egzemplifikuje siê w kwestii posiadania przez pe³nosprawnego nadaw-
cê komunikatu ogromnej w³adzy nad osob¹ niepe³nosprawn¹ niemówi¹c¹ co do
treœci, sposobu czy formy przekazywanych informacji. Od tego, w jaki sposób
i w jakiej postaci s¹ one podawane zale¿y wiedza oraz percepcja ró¿nych zagad-
nieñ przez osobê niepe³nosprawn¹ niemówi¹c¹, ich interpretacja przez tak¹ osobê
(zasadniczo dotyczy to osób z niepe³nosprawnoœci¹ od urodzenia lub wczesnego
dzieciñstwa), wizja otaczaj¹cego œwiata, innych ludzi i siebie samego. To w³adza
ogromna nad innym cz³owiekiem oraz wielka etyczna odpowiedzialnoœæ wobec
niego, siebie i spo³eczeñstwa.

Omawiaj¹c specyfikê komunikacji niewerbalnej warto tak¿e dodaæ, ¿e osoby
niepe³nosprawne niemówi¹ce powinny pos³ugiwaæ siê co najmniej dwoma meto-
dami komunikacji [Zaorska 2008b, 2015b]. Im wiêcej metod komunikacji opanuj¹,
tym jest to dla nich korzystniejsze. Staj¹ siê bowiem w wiêkszym stopniu nieza-
le¿ne i lepiej potrafi¹ dostosowaæ siê do rozmówcy. Oczywiste jest te¿ i to, ¿e nale-
¿y poeksperymentowaæ z kilkoma metodami porozumiewania siê, a sama osoba
niepe³nosprawna powinna (w ró¿nej postaci, nawet behawioralnej) zadecydo-
waæ, która jest dla niej najlepsza, najszybsza i najefektywniejsza.

Odrêbnym problemem w rozwa¿aniach nad intymnoœci¹ komunikacji alter-
natywnej jest tzw. totalna komunikacja, która polega na ³¹czeniu wszelkich mo¿-
liwych metod i sposobów przekazu informacji (werbalnych oraz niewerbalnych)
w procesie komunikacji z osob¹ doœwiadczaj¹c¹ trudnoœci w p³aszczyŸnie poro-
zumiewania siê na tle istniej¹cych ograniczeñ rozwojowo-funkcjonalnych. W tzw.
totalnej komunikacji stosowane s¹ równoczeœnie: mowa artyku³owana oraz alter-
natywna/alternatywne metody/metoda komunikacji [Zaorska 2008b]. Totalna ko-
munikacja wykorzystywana jest z osobami posiadaj¹cymi bardzo powa¿ne,
g³êbokie niepe³nosprawnoœci, albo z osobami, które naby³y niepe³nosprawnoœæ
i utraci³y mo¿liwoœæ pos³ugiwania siê dotychczas dominuj¹c¹ u nich komunikacj¹
werbaln¹. Ju¿ samo okreœlenie „totalna komunikacja” mo¿e wywo³ywaæ okreœlo-
ne kontrowersje i w¹tpliwoœci (szczególnie cz³on „totalna”), aczkolwiek dla teorii
i praktyki pedagogiki specjalnej posiada ono niew¹tpliwie pozytywny wydŸwiêk.

Totalna komunikacja wykorzystuje wszelkie dostêpne sposoby porozumie-
wania siê, zarówno uniwersalne, jak i specjalne, jest szeroko stosowana w proce-
sie komunikacyjnym przewa¿nie z dzieæmi niepe³nosprawnymi od urodzenia lub
wczesnego dzieciñstwa, jest swoist¹ alternatyw¹ i jednoczeœnie drog¹ do uzys-
kiwania wiedzy, stymulacji rozwoju psychospo³ecznego i psychofizycznego
[Zaorska 2015c, 2016]. Daje nadziejê na relacje interpersonalne z innymi ludŸmi.

Problematyka intymnoœci w komunikacji alternatywnej 149



Równoczeœnie wymaga przestrzegania okreœlonych granic intymnoœci, ostro¿no-
œci w modelowaniu sytuacj¹ komunikacyjn¹, w kreowaniu przebiegiem komuni-
kacji, wyczulenia uczestników komunikacji, przede wszystkim pe³nosprawnych
(oraz ludzi z najbli¿szego otoczenia osoby niepe³nosprawnej, np. pe³nosprawnych
rodziców dziecka niepe³nosprawnego) na specyfikê danego typu komunikacji.

Inn¹ metod¹ komunikacji alternatywnej wykazuj¹c¹ egzemplifikacjê etyczn¹
i wpisuj¹c¹ siê w kwestie intymnoœci jest tzw. mowa cia³a. To metoda zasadniczo
stosowana w relacjach interpersonalnych z ma³ymi niepe³nosprawnymi dzieæmi
oraz osobami niepe³nosprawnymi z bardzo powa¿nymi niepe³nosprawnoœciami
niemówi¹cymi werbalnie i niepos³uguj¹cymi siê jak¹kolwiek alternatywn¹ metod¹
komunikacji. Wykorzystuje wszelkie mo¿liwe sposoby kontaktu w celu przeka-
zywania i odbioru informacji istotnych z punktu widzenia zaspokajania ¿ycio-
wych potrzeb cz³owieka (wy¿szego, ale przede wszystkim ni¿szego rzêdu)
[Kwiatkowska 1997; Zaorska 2008b, 2015b].

Stawia tezê, ¿e osoby takie doœwiadczaj¹ zagubienia w rozumieniu bodŸców
odbieranych ze œrodowiska zewnêtrznego i wewnêtrznego, nie znaj¹ ich znacze-
nia i nie potrafi¹ w³aœciwie reagowaæ na docieraj¹ce do nich informacje. W tej me-
todzie wykorzystywane s¹ wszelkie dostêpne kana³y kontaktu p³yn¹ce z mowy
cia³a oraz ich interpretacja poprzez wpisanie w sytuacjê, w której komunikacja
jest realizowana. Odczytywane s¹ informacje docieraj¹ce z organizmu cz³owieka
wyra¿ane za pomoc¹ ruchu, gestów, tzw. nieartyku³owanych odg³osów – dŸwiê-
ków, oddechu, wyrazu oczu, mimiki, postawy/po³o¿enia, czy uk³adu cia³a [Kwiat-
kowska 1997; Zaorska 2008b, 2016]. Oddech informuje o samopoczuciu, stanie
emocjonalnym, ewentualnych lêkach lub ich braku, aktualnych potrzebach.
Mo¿e byæ p³yny, spokojny, rytmiczny i cichy, kiedy nie odczuwa siê dyskomfortu,
strachu, niezadowolenia. Mo¿e byæ nierytmiczny, przyspieszony i p³ytki, co syg-
nalizuje niepokój, niezadowolenie, problemy psychofizyczne czy emocjonalne
(chorobê, ból), brak zaspokojenia potrzeb (biologicznych) lub psychicznych (np.
bezpieczeñstwa), a tak¿e pragnienie podjêcia komunikacji. Mo¿e informowaæ
o oczekiwaniach co do zachowañ ludzi z otoczenia, ich wygl¹du, stanu emocjo-
nalnego albo fizycznego. Niep³ynnoœæ oddechow¹ mog¹ wywo³ywaæ zimne,
mokre, spocone, szorstkie d³onie opiekunów, ich zbyt nag³e, nieoczekiwane, za-
skakuj¹ce zachowania lub chêæ podjêcia kontaktu z nimi. Rytm serca, napiêcie
miêœni, czkawka, ciep³ota cia³a, stan skóry (np. wilgotna, spocona, zaczerwienio-
na, blada, z jawnie widocznymi plamami) równie¿ nios¹ za sob¹ okreœlone komu-
nikaty.

W sytuacjach zadowolenia, braku zagro¿eñ czy zrealizowanych potrzeb, rytm
serca jest spokojny i równomierny. Ulega zmianie w okolicznoœciach niespe³nie-
nia oczekiwañ, zagubienia w otoczeniu zewnêtrznym lub wewnêtrznym. RozluŸ-
nione i swobodne cia³o cz³owieka przekazuje komunikat, ¿e jego potrzeby zosta³y
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zrealizowane i nie odczuwa ¿adnego dyskomfortu, ale kiedy siê napina, jest
sztywne, komunikat jest przeciwstawny. Ciep³ota cia³a oraz stan skóry mówi¹ nie
tylko o stanie somatycznym organizmu, s¹ komunikatami adresowanymi do oto-
czenia w kwestii potrzeb. Informuj¹ o zadowoleniu lub jego braku, zaspokojeniu
poczucia g³odu lub nie, nakierowaniu na zainteresowanie sob¹ lub odrzucaniu te-
go¿ zainteresowania. Wyraz oczu z kolei jest lustrem duszy, myœli, odczuæ. Wyraz
oczu, spojrzenie, ruchy ga³kami ocznymi, ruchy zamykania i otwierania oczu, po-
cierania oczu rêkoma, dr¿enia powiek, marszczenia powiek, p³acz, komunikuj¹
o stanie somatycznym, recepcjach pozytywnych i negatywnych, zagro¿eniach,
oczekiwaniach. Wyrazy mimiczne mog¹ mówiæ o aktualnych potrzebach biolo-
gicznych i psychicznych, stanowi¹ wa¿ny komponent sk³adowy i sposób komu-
nikacji z innymi ludŸmi (np. uœmiech, marszczenie brwi, czo³a). Postawa, po³o¿e-
nie, uk³ad, sposób przemieszczania (np. niepewny, sztywny, bez odrywania stóp
od pod³o¿a) œwiadczy o obawach, zachwianym poczuciu bezpieczeñstwa, lêku
przed wype³nieniem przestrzeni. Informuje o potrzebach, doœwiadczaniu dys-
komfortu, bólu, czy znudzeniu. Ruchy g³ow¹ neguj¹ aktualn¹ sytuacjê lub przed-
stawiaj¹ poparcie, zaœ zachowania autoagresywne (bicie, drapanie cia³a) mog¹
wskazywaæ na z³oœæ, wœciek³oœæ, niezadowolenie z siebie, z tego co dzieje siê albo
znajduje wokó³. Naturalna gestykulacja (naturalne gesty) natomiast, jak sugeruje
dane okreœlenia, obejmuje gesty ogólnie przyjête i zrozumia³e ludziom. Kiwanie
g³ow¹ w p³aszczyŸnie pionowej stanowi potwierdzenie, aprobatê dla czegoœ lub
kogoœ, a krêcenie g³ow¹ w p³aszczyŸnie poziomej – dezaprobatê, brak zgody.
Gesty dotycz¹ce okolicy ust b¹dŸ brzucha mówi¹ o potrzebach biologicznych,
zwi¹zane z dotykaniem, g³askaniem g³owy lub r¹k o dodatnim nastawieniu, po-
zytywnych relacjach emocjonalnych. Przebieranie nogami oznaczaæ mo¿e chêæ
wyjœcia poza obecne pomieszczenie lub potrzebê fizjologiczn¹. A do³¹czenie do
przebierania nogami uchwytu za rêkê jest sygna³em zamiaru zmiany otoczenia
fizycznego.

Wœród analizowanych sposobów przekazu informacji na szczególne uwypuk-
lenie w kontekœcie intymnoœci zas³uguj¹ tzw. gesty zrozumia³e jedynie najbli¿-
szym oraz odg³osy (dŸwiêki nieartyku³owane) [Zaorska 2008b, 2015b]. Gesty zro-
zumia³e najbli¿szym, to gesty zaproponowane dla potrzeb komunikacji przez
sam¹ osobê niepe³nosprawn¹ niemówi¹c¹ lub jej najbli¿sze otoczenie. S¹ to np.
nastêpuj¹ce gesty: 1) delikatne poklepanie po ramieniu oznacza proœbê o to, aby
osoba zmieni³a pozycjê le¿¹c¹ na siedz¹c¹ czy stoj¹c¹, 2) kó³ko narysowane na
wewnêtrznej d³oni oznacza pochwa³ê, akceptacjê a tzw. „krzy¿yk” dezaprobatê,
negacjê, brak akceptacji. Istot¹ nieartyku³owanych odg³osów jest to, ¿e nie tylko
pozwalaj¹ na uzyskanie stanu homeostazy, ale równie¿ s¹ nieocenionym Ÿród³em
komunikacji z otoczeniem w celu przekazywania danych o sobie i o oczekiwa-
niach w³asnych wobec innych. Krzyk, pokrzykiwanie, pojêkiwanie mog¹ ozna-
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czaæ problemy ze stanem somatycznym (np. ból, gor¹czka), fizjologicznym (np.
g³ód, och³odzenie cia³a), psychoemocjonalnym (lêk, strach, obawa, stan zagro¿e-
nia). Weso³e pokrzykiwanie mo¿e stanowiæ zachêtê do komunikacji, informowaæ
o dobrym samopoczuciu, radoœci. Wymienione sposoby relacji uzyskuj¹ wymiar
intymny w zakresie ich odczytywania, interpretacji ich znaczenia przez osoby
bêd¹ce adresatami takiej metody nadawania komunikatów.

Uwarunkowania, zasady i granice komunikacji alternatywnej
w kontekœcie intymnoœci

Na efektywnoœæ, jakoœæ i mo¿liwoœci stosowania komunikacji alternatywnej
i/lub wspomagaj¹cej w relacjach interpersonalnych z osobami niepe³nosprawny-
mi niemówi¹cymi werbalnie, albo pos³uguj¹cymi siê mow¹ artyku³owan¹ w spo-
sób niezrozumia³y dla innych wp³ywaj¹ nastêpuj¹ce czynniki: wiek osoby nie-
pe³nosprawnej, rodzaj, stopieñ, zakres niepe³nosprawnoœci oraz charakter jej
konsekwencji, uzyskany przez osobê niepe³nosprawn¹ poziom psychofizyczne-
go i psychospo³ecznego funkcjonowania, stopieñ samodzielnoœci w zakresie
orientacji i przemieszczania siê w przestrzeni, ukierunkowanie i otwartoœæ na
relacje z innymi ludŸmi, preferowane metody komunikacji.

W okolicznoœciach naruszenia intymnoœci w obszarze komunikacji alternatyw-
nej mo¿e uruchomiæ siê u osoby z niepe³nosprawnoœci¹ spirala negacji w polu jej
pozytywnego nastawienia, dodatniego ukierunkowania na komunikacyjne rela-
cje interpersonalne. Przekroczenie granic intymnoœci komunikacyjnej wi¹¿e siê
miêdzy innymi z: niew¹tpliwym naruszeniem praw i autonomii osoby niepe³no-
sprawnej, zachowaniem w¹tpliwym z etycznego oraz moralnego punktu widze-
nia. Powoduje: opór, a nawet niechêæ wobec ludzi, ró¿nych dzia³añ i czynnoœci
(w tym dotycz¹cych relacji miêdzyludzkich), zniechêcenie i negatywne nastawie-
nie do rehabilitacji, terapii, edukacji, zachowania agresywne (w tym autoagre-
sywne), wycofanie z aktywnoœci spo³ecznej, izolacjê, a w skrajnych przypadkach
alienacjê.

Satysfakcjonuj¹c¹ obopólnie komunikacjê wykorzystuj¹c¹ alternatywne me-
tody przekazu informacji zapewnia przestrzeganie wybranych zasad, które nie
tylko gwarantuj¹ jej jakoœæ, przebieg i charakter, ale te¿ sprzyjaj¹ poszanowaniu
partnerów aktu komunikacyjnego [Ksi¹¿ek 2003; Zaorska 2009]:
a) kiedy podejmowane s¹ czynnoœci komunikacyjne osoba powinna byæ maksy-

malnie mo¿liwe zdrowa somatycznie – ka¿dy stan chorobowy mo¿e zniechê-
caæ do kontaktu;
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b) nale¿y okazywaæ dodatnie nastawienie, pozytywne reakcje psychoemocjo-
nalne oraz motoryczne na czynnoœci komunikacyjne ze strony niepe³nospraw-
nego partnera interakcji;

c) warto wykazywaæ aktywnoœæ poznawcz¹ na tyle, aby mog³a zostaæ wykorzy-
stana jako przyczynek do dzia³añ komunikacyjnych;

d) osoba niepe³nosprawna powinna byæ w okreœlonym zakresie sprawna rucho-
wo, po to, by komunikacja mog³a w ogóle zaistnieæ;

e) nale¿y przejawiaæ zainteresowanie komunikacj¹ jako pewn¹ wysoce zna-
cz¹c¹ czynnoœci¹ realizowan¹ pomiêdzy ludŸmi, zainteresowanie tematem
komunikacji oraz partnerem, z którym bêdzie ona realizowana;

f) nale¿y chcieæ komunikacji, tolerowaæ partnera/partnerów komunikacji oraz
w stosowny sposób okazywaæ swoje dodatnie nastawienie w danej kwestii;

g) warto staraæ siê organizowaæ ró¿ne zachowania i reakcje, by mog³y byæ uzna-
ne za czynnoœci komunikacyjne (wokalizacja, mimika, pantomimika, ruchy,
gesty itd.);

h) d¹¿yæ do uzyskiwania satysfakcji z komunikacji w wymiarze jej oczekiwanych
efektów;

i) w czasie komunikacji nale¿y staraæ siê byæ maksymalnie aktywnym, a nie tylko
aktywizowaæ partnera komunikacji;

j) wykazywaæ chêæ uczenia siê komunikacji oraz korygowania nieprawid³owo-
œci zwi¹zanych z komunikacj¹ pod wp³ywem relacji interpersonalnych z part-
nerem/partnerami komunikacji.
Wymagania adresowane do pe³nosprawnego partnera relacji komunikacyj-

nych stosuj¹cych alternatywne metody komunikacji sprowadziæ mo¿na do kil-
ku kwestii [Ksi¹¿ek 2003; Zaorska 2009]:
a) znaæ alternatywne metody komunikacji;
b) posiadaæ poprawn¹, pozbawion¹ wad mowê artyku³owan¹;
c) posiadaæ dodatnie nastawienie do/na komunikacji/komunikacjê z osob¹ nie-

pe³nosprawn¹;
d) posiadaæ wiedzê i œwiadomoœæ na temat ewentualnych trudnoœci zwi¹zanych

z procesem porozumiewania siê za pomoc¹ œrodków alternatywnych, rozu-
mieæ te trudnoœci i umieæ je przezwyciê¿aæ;

e) potrafiæ adekwatnie interpretowaæ ró¿norodne zachowania osoby niepe³no-
sprawnej, odró¿niaæ, które z tych zachowañ s¹ zachowaniami nakierowany-
mi na komunikacjê, a które zachowaniami autostymulacyjnymi, s³u¿¹cymi
pozyskiwaniu stanu homeostazy;

f) posiadaæ takie cechy osobowoœci, które s¹ znacz¹ce dla komunikacji z osob¹
niepe³nosprawn¹: akceptacja, ¿yczliwoœæ, serdecznoœæ, tolerancja, zrozumie-
nie, cierpliwoœæ, empatia;
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g) w czasie przekazywania informacji lub ich odbierania od osoby niepe³no-
sprawnej nie nale¿y jej ponaglaæ, przyspieszaæ przekazu, a cierpliwie i spokoj-
nie kontaktowaæ siê z tak¹ osob¹;

h) informacje powinno przekazywaæ siê w sposób logiczny, zaplanowany, spo-
kojny, konkretny i zrozumia³y (krótkie zdania, pozbawione interpretacji
w³asnych, skomplikowanego kontekstu semantycznego, ogólników, z mini-
malizacj¹ treœci abstrakcyjnych);

i) nakierowywaæ proces komunikacji, aby wykorzystywane w nim by³y metody
komunikacji preferowane przez osobê niepe³nosprawn¹ niemówi¹c¹ werbalnie.
Bior¹c pod uwagê sytuacje komunikacyjne, w których realizowane jest poro-

zumiewanie siê z osob¹ niepe³nosprawn¹ z zastosowaniem metod alternatyw-
nych warto wzi¹æ pod uwagê nastêpuj¹ce kwestie [Ksi¹¿ek 2003; Zaorska 2009]:
a) przestrzeñ, w której realizowana jest komunikacja: powinna byæ uporz¹dko-

wana, na miarê mo¿liwoœci ograniczona tzw. „polem komunikacji”, by nie
wywo³ywa³a braku poczucia bezpieczeñstwa;

b) bliskoœæ fizyczna pomiêdzy partnerami: wymaga – z racji intymnoœci – obopól-
nej akceptacji ze strony partnerów komunikacji;

c) nale¿y w przestrzeni, w której odbywa siê komunikacja, mo¿liwie maksymal-
nie ograniczyæ iloœæ bodŸców, które mog¹ zak³ócaæ jej przebieg;

d) organizacjê przebiegu komunikacji: aby realizowane dzia³ania i przebieg
aktów komunikacyjnych nie zniechêca³y do komunikacji, a zachêca³y i akty-
wizowa³y komunikacyjnie osobê niepe³nosprawn¹;

e) mo¿liwoœæ b³êdnej interpretacji przez partnerów komunikacji intencji nadaw-
cy i odbiorcy komunikatów (powstawania tzw. „szumów komunikacyjnych”)
oraz koniecznoœæ natychmiastowej ich korekty;

f) gotowoœæ na komunikacjê z osob¹ niepe³nosprawn¹ w ka¿dej chwili, kiedy
tylko wyrazi ona tak¹ inicjatywê. Dlatego warto uœwiadamiaæ osobie nie-
pe³nosprawnej, ¿e w momencie podejmowania czynnoœci komunikacyjnych
powinna liczyæ siê tak¿e z nastawieniem partnera interakcji;

g) ¿e ka¿da, nawet najmniej oczekiwana sytuacja, mo¿e zostaæ wykorzystana
w celach komunikacyjnych;

h) mo¿liwoœæ wykorzystania jak najwiêkszej liczby naturalnych sytuacji zwi¹za-
nych z ¿yciem codziennym i zaspokajaniem podstawowych potrzeb osoby
niepe³nosprawnej do celów komunikacji;

i) aby ka¿de dzia³anie komunikacyjne podjête przez osobê niepe³nosprawn¹
zosta³o pozytywnie ocenione, by zachêca³o do komunikacji w konkretnej sy-
tuacji i do komunikowania siê w ogóle;

j) potrzebê dzielenia siê doœwiadczeniem wyniesionym z sytuacji komunikacji
z osob¹ niepe³nosprawn¹ oraz innymi ludŸmi maj¹cymi z ni¹ kontakt;
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k) koniecznoœæ uzyskiwania porad u innych osób zwi¹zanych z osob¹ niepe³no-
sprawn¹, w celu doskonalenia komunikacji z tak¹ osob¹, rozwi¹zywania
ewentualnych problemów natury komunikacyjnej, uczynienia komunikacji
bardziej efektywn¹, jakoœciow¹ i satysfakcjonuj¹c¹ dla partnerów komunikacji.
Na postawie przedstawionych analiz mo¿na podaæ ogólne wskazówki doty-

cz¹ce komunikacji z osob¹ niepe³nosprawn¹ korzystaj¹c¹ z alternatywnych
metod komunikacji (z uwzglêdnieniem kryterium jej intymnoœci):
1. W czasie komunikacji nale¿y tak zorganizowaæ proces komunikacyjny, by

niezbêdne informacje przekazaæ osobiœcie, a nie przez osobê trzeci¹ – uniknie
siê wówczas mo¿liwych nieporozumieñ i niedomówieñ.

2. Kiedy osoba niepe³nosprawna przekazuje informacje w sposób niewyraŸny
mo¿na delikatnie zasugerowaæ jej, ¿e jest nierozumiana. Powinno siê jednak
staraæ wys³uchaæ tak¹ osobê tak d³ugo, jak to jest mo¿liwe (takie postêpowa-
nie wymaga cierpliwoœci i czasu), a dla uzupe³niania przekazu wykorzystaæ
inne mo¿liwe sposoby uzupe³niania informacji – pismo na d³oni, obrazki,
mimikê itd.

3. Jeœli treœci komunikowane przez osobê niepe³nosprawn¹ s¹ niejasne nale¿y
poinformowaæ, ¿e tak jest. Dodatkowo nale¿y upewniæ siê, ¿e pe³nosprawny
nadawca komunikatu jest rozumiany. Osoby niepe³nosprawne czêsto tworz¹
pozory, ¿e rozumiej¹ przekaz, gdy w istocie jest zupe³nie inaczej.

4. Treœci komunikatów prezentowane za pomoc¹ znaków powinny posiadaæ
postaæ zamkniêt¹, powinny zostaæ dopowiedziane do koñca.

5. Nie nale¿y przerywaæ przekazu, uzupe³niaæ go, dopowiadaæ, czy zmieniaæ
temat rozmowy zanim nie zostanie przedstawiony w ca³oœci. Kiedy chce siê
dokonaæ zmiany tematyki wskazane jest poinformowanie osoby niepe³no-
sprawnej o tym fakcie.

Podsumowanie

Osoby niepe³nosprawne niemówi¹ce werbalnie stanowi¹ specyficzn¹ i szcze-
góln¹ grupê wœród osób niepe³nosprawnych nie tylko z uwagi na powagê posia-
danej niepe³nosprawnoœci¹, ale tak¿e z powodu mo¿liwych ograniczeñ w kontak-
tach interpersonalnych przy zastosowaniu tradycyjnych metod komunikacji.
W wielu, a w³aœciwie w wiêkszoœci, sytuacji zwi¹zanych z przekazem i odbiorem
informacji osoby takie potrzebuj¹ nietradycyjnych, alternatywnych metod komu-
nikacji. Alternatywne metody komunikacji, z których korzysta œrodowisko osób
niepe³nosprawnych niemówi¹cych werbalnie posiadaj¹ specyficzn¹ egzemplifi-
kacjê intymn¹. Wyra¿a siê ona w takich kryteriach jak przyzwolenie na bliskoœæ
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komunikacyjn¹, potrzeba akceptacji bliskoœci komunikacyjnej, wzajemnego za-
ufania wobec siebie partnerów komunikacji, przestrzegania norm etycznych
w polu przekazu informacji, szczególnie ze strony pe³nosprawnego partnera tych
relacji. Wszelkie manipulacje treœci¹ komunikatów, ich zakresem, form¹ prezen-
tacji s¹ wysoce naganne, mog¹ wp³ywaæ na rozumienie przez osobê niepe³no-
sprawn¹ otaczaj¹cego j¹ œwiata i siebie w tym otaczaj¹cym œwiecie. Natomiast
wpisanie analizowanych metod w kryterium intymnoœci nadaje relacjom komu-
nikacyjnym wymiaru humanistycznego, œwiadczy o realizacji prawa osoby nie-
pe³nosprawnej niemówi¹cej do poszanowania jej autonomii oraz godnoœci osobi-
stej i spo³ecznej.
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Kompetencje spo³eczno-emocjonalne uczniów
z niepowodzeniami szkolnymi – badanie pilota¿owe
z zastosowaniem modelu TROS-KA

Trudnoœci i niepowodzenia szkolne s¹ zwi¹zane z kompetencjami spo³eczno-emocjonalnymi
ucznia na wiele sposobów – zaburzenia w zakresie nabywania tych sprawnoœci mog¹ byæ
Ÿród³em, efektem lub zjawiskiem towarzysz¹cym trudnoœciom i niepowodzeniom w nauce.
Celem artyku³u jest przedstawienie tego zjawiska w œwietle wyników badañ kompetencji
spo³eczno-emocjonalnych wykonanych z wykorzystaniem narzêdzi TROS-KA w grupie uczniów
z niepowodzeniem szkolnym w œrednim wieku szkolnym. Wyniki wskazuj¹ na powa¿ne trudno-
œci uczniów w sferze funkcjonowania spo³eczno-emocjonalnego i wymagaj¹ podjêcia intensyw-
nych dzia³añ postdiagnostycznych w celu wzmocnienie rezyliencji uczniów..

S³owa kluczowe: kompetencje spo³eczno-emocjonalne, trudnoœci szkolne, niepowodzenia szkolne,
relacje, radzenie sobie z trudnoœciami, obraz siebie, sprawczoœæ, TROS-KA

Social and emotional competences of students
with school failure – study with TROS-KA model

Learning difficulties and school failure are related to the student’s social and emotional compe-
tences in many ways - disorders in the acquisition of these skills can be a source, effect or phe-
nomenon accompanying school difficulties and failures. The aim of the article is to present this
phenomenon in the light of the results of socio-emotional competence tests carried out with the
use of TROS-KA tools in the group of pupils with school failure in middle school age. The results
indicate serious students’ difficulties in the following aspects: coping with life difficulties, rela-
tionships, self0image, self-eficacy and require intensive postdiagnostic activities aiming at im-
proving resiliency skills.

Keywords: social and emotional competencjes, school failure, learning difficulties, self-image,
self-eficacy, relationships, coping, TROS-KA



Wprowadzenie

W ka¿dym stuleciu szko³a staje przed wyzwaniem przygotowania dzieci
i m³odzie¿y do funkcjonowania nie tyle w ramach w³asnych murów i struktur, ale
tak¿e w œwiecie pozaszkolnym, œwiecie przysz³oœci osobistej i zawodowej ucznia.
Pedagodzy zwracaj¹ uwagê, ¿e zadanie to wspó³czeœnie wydaje siê wyj¹tkowo
trudne – w zwi¹zku z nasilonymi przemianami cywilizacyjnymi i kulturowymi.
Jak zauwa¿a Anna Karpiñska [2015], tempo przyrostu wiedzy, pojawianie siê no-
wych rozwi¹zañ technologicznych, szybkie zu¿ywanie siê rozwi¹zañ jeszcze dzi-
siaj przydatnych, wymaga postawienia na nowo pytania: co nale¿y rozumieæ pod
pojêciem powodzenia czy niepowodzenia szkolnego.

Trudnoœci i niepowodzenia w nauce wraz z ich nastêpstwami – przedwczes-
nym przerywaniem edukacji szkolnej i osi¹ganiem przez dzieci i m³odzie¿ niskie-
go poziomu edukacji – s¹ przedmiotem uwagi zarówno poszczególnych pañstw,
jak i Komisji Europejskiej. W ostatnich latach wydano kilka dokumentów Komisji
poœwiêconych tej kwestii. Narodowi i miêdzynarodowi liderzy edukacji wska-
zuj¹ w nich na inspiracje pomocne w przeprowadzaniu zmiany obecnego stanu
rzeczy. W ka¿dym z tych dokumentów pojawia siê postulat zmian w zakresie kul-
tury szko³y – odejœcia od rywalizacji i indywidualizacji na rzecz budowania
wspó³pracuj¹cych wspólnot, pracy zespo³owej i kszta³towania kompetencji inter-
personalnych [por. Przeciwdzia³anie…. 2011; Drugorocznoœæ... 2010; Reducing early…

2013; Council conclusion… 2016].
Celem badañ przedstawionych w artykule by³o okreœlenie poziomu kompe-

tencji spo³eczno-emocjonalnych uczniów w œrednim wieku szkolnym, którzy
doœwiadczaj¹ trudnoœci szkolnych. Badania przeprowadzono z wykorzystaniem
baterii TROS-KA, a wyniki porównano do norm dla populacji dzieci w wieku
9–13 lat. Pozwoli³o to na stwierdzenie wstêpowania ró¿nic w zakresie omawia-
nych kompetencji miêdzy grup¹ normalizacyjn¹ a badan¹ grup¹ uczniów do-
œwiadczaj¹cych trudnoœci szkolnych oraz zaproponowanie dzia³añ postdiag-
nostycznych.

Niepowodzenia szkolne

Niepowodzenia szkolne (w nauce) tradycyjnie definiowane s¹ jako proces po-
jawiania siê i utrwalania rozbie¿noœci miêdzy celami edukacji a osi¹gniêciami
uczniów oraz kszta³towania siê negatywnego stosunku dzieci i m³odzie¿y wobec
szko³y [Okoñ 2004: 274], czy te¿ stan w jakim znalaz³o siê dziecko na skutek
niespe³niania wymagañ szko³y [Kupisiewicz 2000: 253]. Niepowodzenia szkolne
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wyra¿aj¹ siê niskimi lub negatywnymi ocenami, drugorocznoœci¹ i wieloroczno-
œci¹ [por. Karpiñska 1999], a w konsekwencji przedwczesnym przerywaniem na-
uki szkolnej. Zwraca siê te¿ uwagê na szerszy kontekst zjawiska – zdaniem Woj-
ciecha Kojsa [1998] „niepowodzenie szkolne wyra¿a siê nie tylko w negatywnych
czy niskich ocenach, ale w marnotrawieniu twórczego potencja³u uczniów, wy-
chowywanie osób, które przyjmuj¹ wobec edukacji postawê niechêci, biernoœci
czy wrêcz agresji, a w konsekwencji ich aspiracje i plany edukacyjne na przysz³oœæ
s¹ na bardzo niskim poziomie”. Kryterium bardzo niskich lub negatywnych ocen
jest najczêœciej stosowanym kryterium w opisach omawianej grupy uczniów,
choæ warto pamiêtaæ, ¿e niepowodzenia szkolne nie musz¹ wyra¿aæ siê jedynie
w niskich ocenach – czasem uczeñ osi¹gaj¹cy dobre postêpy w nauce uzyskuje je
przy nieproporcjonalnie du¿ym wk³adzie pracy i mo¿e subiektywnie postrzegaæ
uczenie siê jako Ÿród³o przerastaj¹cych go trudnoœci i niepowodzeñ.

Zjawisko niepowodzeñ w nauce jest w ostatnich dekadach nie tylko w cen-
trum zainteresowania nauczycieli i rodziców, ale tak¿e polityków. W roku 2002
opracowano europejsk¹ strategiê przeciwdzia³ania przedwczesnemu koñczeniu
edukacji okreœlaj¹c cel na rok 2020 – zmniejszenie odsetka m³odzie¿y opusz-
czaj¹cej szko³ê przed jej zakoñczeniem z 17 do 10%. Jak pokazuje wykres Eurosta-
tu (wykres 1), cel ten wydaje siê bliski osi¹gniêcia.

Polska jest jednym z krajów o najni¿szym procencie uczniów przerywaj¹cych
naukê – jest to obecnie oko³o 5% populacji, a warto pamiêtaæ, ¿e celem Unii
Europejskiej by³o obni¿enie wskaŸnika przedwczesnego koñczenia nauki (który
w wielu krajach oscylowa³ ok. 20%) – do wartoœci 10% [Preventing early…. 2013]
(por. wykres 2).
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Wykres 1. Uczniowie przedwczeœnie przerywaj¹cy edukacjê w latach 2002–2017 (w %)

�ród³o: Eurostat, tab. t2020_40.



Kompetencje spo³eczno-emocjonalne uczniów z trudnoœciami
w nauce

Przegl¹d literatury przedmiotu wskazuje, ¿e zjawisko kompetencji spo³eczno-
-emocjonalnych uczniów z trudnoœciami w nauce nie jest czêsto badane. Kweren-
da w bazie danych Ebsco pozwoli³a na wyró¿nienie tylko 4 artyku³ów badaw-
czych na ten temat – wyniki prezentowanych tam badañ s¹ wspomniane poni¿ej.
W Polsce w ostatnich latach, pomimo ¿e grupa uczniów z niepowodzeniem szkol-
nym jest jedn¹ z 11 grup uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
rzadko w pracach badawczych charakteryzuje siê tê grupê uczniów. Jest to zwi¹-
zane z nowymi zjawiskami edukacyjnymi, takimi jak: wyj¹tkowo rzadkie sytu-
acje braku promocji uczniów w edukacji wczesnoszkolnej, mo¿liwoœæ promocji
warunkowej na ka¿dym z etapów edukacji, niezwykle rzadko wystêpuj¹ce zjawisko
wielorocznoœci czy nawet drugorocznoœci [por. Domaga³a-Zyœk 2012]. Jednoczeœ-
nie warto „upomnieæ” siê o tê zaniedban¹ grupê, której trudnoœci nie s¹ tak spekta-
kularne jak innych grup uczniów ze SPE, jednak zas³uguj¹ na poznanie i w konsek-
wencji – skuteczn¹ pomoc psychologiczno-pedagogiczn¹.

Klasycznie rozumiane niepowodzenia szkolne s¹ uwarunkowane nie tylko
zaburzeniami biologicznymi (mikrouszkodzenia mózgu, zaburzenia rozwoju
centralnego uk³adu nerwowego, zaburzenia metaboliczne wp³ywaj¹ce na mo¿li-
woœci pracy intelektualnej i inne), utrudniaj¹cymi uczniowi nabywanie wiedzy
i kompetencji w kolejnych latach nauki, ale tak¿e szeregiem czynników spo³ecz-
nych i emocjonalnych. W badaniach nad trudnoœciami i niepowodzeniami szkol-
nymi wskazuje siê na 3 grupy uwarunkowañ tych trudnoœci: 1) bio-psychiczne,
zwi¹zane z osob¹ ucznia, jego potencja³em intelektualnym, stanem zdrowia
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Wykres 2. Przedwczesne koñczenie nauki w poszczególnych krajach Europy oraz cele do
osi¹gniêcia na rok 2020 (w %)

�ród³o: Eurostat, tab. t2020_40.



i wrodzonymi predyspozycjami; 2) spo³eczne, zwi¹zane z relacjami z osobami
znacz¹cymi zarówno w œrodowisku domowym, jak i pozadomowym oraz 3) czyn-
niki dydaktyczne, dotycz¹ce zarówno ogólnych kwestii zwi¹zanych z polityk¹
edukacyjn¹ kraju, warunkami edukacji, podstaw¹ programow¹, jak te¿ codzienn¹
praktyk¹ szkoln¹ [por. Domaga³a-Zyœk 2004, 2012].

Wraz z powszechnym przyjêciem biopsychospo³ecznego modelu opera-
cjonalizacji specjalnych potrzeb edukacyjnych obecnie zwraca siê w wiêkszym
stopniu uwagê na czynniki œrodowiskowe warunkuj¹ce powodzenie i niepowo-
dzenie szkolne: status socjoekonomiczny [Sullivan 2009] oraz postawy i przeko-
nania œrodowiska ucznia, np. negowanie wartoœci edukacji, postrzeganie szko³y
jako instytucji opresyjnej, zachowania wskazuj¹ce na niedostosowanie spo³eczne
[Bulger, Watson 2006].

Trudnoœci w sferze spo³eczno-emocjonalnej w naturalny sposób towarzysz¹
uczniom z niepowiedzeniem szkolnym: prze¿ywaj¹ oni zazwyczaj w szkole wiê-
cej sytuacji stresowych ni¿ ich rówieœnicy, maj¹ trudnoœci w komunikowaniu
swoich prze¿yæ innym osobom, trudniej jest im znaleŸæ uznanie w grupie rówieœ-
niczej [Domag¹³a-Zyœk 2004, 2012], zajmuj¹ pozycje uczniów izolowanych lud
odrzucanych w badaniach socjometrycznych swoich klas [Deptu³a 1997], zg³a-
szaj¹ niski poziom wsparcia spo³ecznego ze strony rówieœników [Richman,
Rosenfeld, Bowen 1998], nisk¹ jakoœæ relacji z osobami znacz¹cymi, zw³aszcza ro-
dzicami [Domaga³a-Zyœk 2004], mog¹ mieæ tak¿e poczucie niespe³niania pok³ada-
nych w nich oczekiwañ rodzicielskich [Domaga³a-Zysk 2004]. Ogólnie uczniowie
z trudnoœciami w nauce opisywani s¹ jako grupa prezentuj¹ca niski poziom post-
rzeganego wsparcia spo³ecznego i emocjonalnego [Richman, Rosenfeld, Bowen
1998; Domag¹³a-Zysk 2004; Whitted 2011; Czekaj, £ukasik 2012], deficyty w za-
kresie kompetencji emocjonalnych [Whitted 2011] oraz ogólny niski poziom kom-
petencji spo³ecznych [Ashcroft 2014].

Badania w³asne

Celem badañ by³o okreœlenie poziomu rozwoju kompetencji spo³eczno-emo-
cjonalnych u uczniów w wieku 9–13 lat, ucz¹cych siê w klasach IV–VII i doœwiad-
czaj¹cych trudnoœci w uczeniu siê. Problem badawczy sformu³owano w postaci
pytania: Jaki jest poziom radzenia sobie z trudnoœciami, jakoœci relacji z innymi
osobami, obrazu siebie i sprawczoœci u uczniów z trudnoœciami szkolnymi?

W badaniach w³asnych wykorzystano narzêdzie do badania kompetencji
spo³eczno-emocjonalnych TROS-KA. Jest ono przeznaczone jest dla dzieci w œred-
nim wieku szkolnym (9–13 lat) i oparte na koncepcji rozwoju psychospo³ecznego
Eriksona, zak³adaj¹cej, ¿e g³ównym zadaniem rozwojowym dziecka w tym wieku
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jest nabycie poczucia kompetencji oraz stabilnej i adekwatnej samooceny [Erikson
2004]. Zadania te podejmowane s¹ w czasie rutynowych aktywnoœci w szkole
i w domu, a modelowane przez relacje z doros³ymi (rodzicami i nauczycielami)
oraz rówieœnikami.

Narzêdzie TROS-KA zbudowane jest z 5 skal, z których w obecnych bada-
niach wykorzystano 4: T – do badania umiejêtnoœci radzenia sobie z trudnoœciami;
R – badaj¹ca zakres i jakoœæ relacji spo³ecznych; O – oceniaj¹cej obraz siebie oraz
S – diagnozuj¹cej poczucie sprawczoœci. Pi¹ta ze skal, KA (kontrola afektu) ma
charakter przesiewowy, u¿ywana jest w wersji dla ucznia (KA), nauczyciela
KA(N) i rodzica KA(R). Jej zastosowanie pozwala na stosunkowo szybkie okreœle-
nie poziomu posiadanych przez dziecko kompetencji spo³eczno-emocjonalnych
– w perspektywie badanego ucznia, jego rodzica i nauczyciela, Porównanie wyni-
ków z tych trzech wersji skali KA jest Ÿród³em dodatkowych informacji o sytuacji
badanego ucznia, wskazuje na poziom znajomoœci jego kompetencji przez naj-
bli¿sze mu osoby, a tym samym wyznacza mo¿liwoœci i kierunek wsparcia.

W omawianych w niniejszym artykule badaniach zostan¹ przeanalizowane
dwie ze skal przesiewowych: KA oraz KA(N). Pomimo pocz¹tkowych pozytyw-
nych deklaracji rodziców o mo¿liwoœci ich udzia³u w badaniach, spoœród kwestio-
nariuszy przekazanych im do uzupe³nienia w domu wróci³o tylko kilka. Stosuj¹c
skale TROS-KA badacz nie jest zobligowany do wykorzystywania wszystkich
skal, zatem brak wyników dla skali KA(R) nie zak³óci³ przebiegu badania, choæ na-
le¿y za³o¿yæ, ¿e posiadanie wyników z kwestionariuszy uzupe³nionych przez ro-
dziców pozwoli³oby na pokazanie pe³niejszej sytuacji uczniów doœwiadczaj¹cych
trudnoœci i niepowodzeñ szkolnych.

TROS-KA nie jest kwestionariuszem samoopisowym, ale zak³ada wykorzy-
stanie w badaniach próbek zachowania: uczeñ zapoznaje siê z dan¹ sytuacj¹ i za-
stanawia siê, jak zachowa³by siê gdyby przydarzy³a siê jemu. Pakiet narzêdzi
TROS-KA poddany zosta³ rygorystycznemu procesowi standaryzacji i normaliza-
cji w grupie 1229 uczniów w wieku 9–13 lat, w wyniku czego okreœlono poziom
rzetelnoœci, trafnoœci teoretycznej i trafnoœci zewnêtrznej narzêdzia oraz opraco-
wano normy dla dziewcz¹t i ch³opców w wieku 9–11 i 12–13 lat. Pe³ny opis proce-
su normalizacji skal TROS-KA znajduje siê w publikacji Ewy Domaga³a-Zyœk,
Tomasza Knopika i Urszuli Oszwa [2017].

Grupê badawcz¹ stanowi³o 30 uczniów klas IV–VII kilku szkó³ z wojewódz-
twa lubelskiego. Kryterium doboru do grupy by³a niska œrednia ocen ucznia na
zakoñczenie roku szkolnego 2017/2018, która wynosi³a 3,0 lub mniej. Badania pro-
wadzi³a druga z autorek artyku³u we wspó³pracy z nauczycielami pracuj¹cymi
z uczniami w czerwcu 2017 r. W grupie by³o 12 dziewczynek i 18 ch³opców;
oœmioro dzieci uczêszcza³o do klasy IV, szeœcioro do klasy V, oœmioro do klasy VI
i oœmioro do klasy VII. Oœmioro dzieci z grupy badanej by³o uczniami drugorocz-
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nymi – czworo nie uzyska³o w czerwcu 2017 r. promocji do kolejnej klasy – byli to
uczniowie klasy V; czworo kolejnych dzieci by³o uczniami drugorocznymi,
powtarzaj¹cymi jedn¹ z poprzednich klas.

Udzia³ dzieci w badaniach by³ dobrowolny, ale wymaga³ zgody rodziców.
Ogó³em w badaniach zadeklarowa³o udzia³ 33 uczniów, jednak troje z nich nie
dokoñczy³o badania, odrzucono wiêc ich kwestionariusze z powodu niekomplet-
nych danych. Wiêkszoœæ dzieci wype³nia³o kwestionariusze z zainteresowaniem,
dodaj¹c w czasie badania w³asne komentarze do poszczególnych sytuacji. Szeœcioro
dzieci wymaga³o jednak motywowania i zachêcania do kontynuowania pracy przez
osobê prowadz¹c¹ badanie – procedura badañ dopuszcza tak¹ mo¿liwoœæ.

Wyniki badañ

Wyniki w skalach KA i KA(N) pokaza³y du¿e zró¿nicowanie miêdzy ocen¹
w³asnych kompetencji spo³eczno-emocjonalnych dokonan¹ przez uczniów,
a ocen¹ ich kompetencji przez nauczyciela. Nie tylko odpowiedzi nauczycieli
wskazuj¹, ¿e oceniaj¹ oni kompetencje spo³eczno-emocjonalne uczniów jako
ni¿sze ni¿ opisuj¹ to sami uczniowie, ale w kilkunastu przypadkach ró¿nice te s¹
bardzo du¿e i siêgaj¹ nawet 30 punktów. Wyniki te pokazuje wykres 3.
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Wykres 3. Porównanie wyników w skali KA i KA(N)

�ród³o: opracowanie w³asne.



Skale TROS dotycz¹ kolejno – jak ju¿ wskazano powy¿ej – oceny kompetencji
w zakresie radzenia sobie z trudnoœciami (T), relacji (R), obrazu siebie (O) oraz
sprawczoœci (S). W procesie normalizacji narzêdzia przygotowano normy
stenowe – ró¿nicuj¹c populacje pod wzglêdem p³ci (ch³opcy/dziewczêta) oraz
wieku (dzieci m³odsze – 9–11 lat i starsze 12–13 lat). Zgodnie z zasadami badañ
statystycznych wartoœci rzêdu 1–2 stena oznaczaj¹ wyniki bardzo niskie, 3–4 –
niskie, 5–6 – przeciêtne, 7–8 – wysokie, 9–10 – bardzo wysokie.

W prezentowanych tutaj badaniach dzieci z trudnoœciami w uczeniu siê
osi¹gnê³y we wszystkich czterech sferach wyniki niskie, ilustruje to wykres 4.
Szczególnie niskie wyniki widoczne s¹ w obszarze obrazu siebie – uczniowie
z trudnoœciami w nauce maj¹ o sobie niskie mniemanie, uwa¿aj¹ siebie samych za
niezdolnych do osi¹gania sukcesów i radzenia sobie z codziennymi wyzwaniami.

Bardziej szczegó³owa analiza œrednich wyników w poszczególnych grupach
badanych osób (starsze dziewczêta – m³odsze dziewczêta – starsi ch³opcy – m³odsi
ch³opcy) pokaza³a, ¿e starsi ch³opcy i dziewczêta osi¹gnêli ni¿sze wyniki w zakre-
sie wszystkich czterech skal ni¿ ich m³odsi koledzy i kole¿anki, wskazuje to, ¿e
wraz z wiekiem – i jednoczeœnie wyd³u¿aniem siê okresu doœwiadczania trudno-
œci w uczeniu siê – kompetencje spo³eczne badanych uczniów nie rosn¹, a wrêcz
przeciwnie, staj¹ siê ni¿sze. Szczególnie niskie wyniki osi¹gnêli starsi ch³opcy
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w zakresie radzenia sobie z trudnoœciami, obrazu siebie i poczucia sprawczoœci;
wskaŸniki te mo¿na traktowaæ jako czynnik ryzyka niedostosowania spo³eczne-
go. Starsze dziewczêta osi¹gnê³y natomiast najni¿szy wynik w kategorii relacji
(przy czym w tej kategorii wynik m³odszych dziewcz¹t by³ najwy¿szy spoœród
czterech analizowanych tutaj grup), œwiadczy to o znacz¹cym obni¿aniu siê po-
czucia kompetencji w relacjach interpersonalnych wraz z wiekiem dziewcz¹t
z trudnoœciami w nauce. Wyniki ilustruje wykres 5.

Uzyskane wyniki porównano tak¿e z wynikami uzyskanymi przez uczniów
klas IV–VI bez trudnoœci w uczeniu siê, badanych w próbie normalizacyjnej na-
rzêdzia. W obliczeniach zastosowano test Manna-Whitneya (pomiar zmiennych
na skali porz¹dkowej). Otrzymane wielkoœci Z oraz poziomy istotnoœci (tab. 2)
wskazuj¹ na wystêpowanie istotnych ró¿nic miêdzy tymi dwoma grupami ucz-
niów w zakresie poziomu kompetencji spo³eczno-emocjonalnych we wszystkich
analizowanych obszarach. Badani uczniowie z trudnoœciami w uczeniu siê w po-
równaniu do ich rówieœników bez trudnoœci w nauce maj¹ wiêksze trudnoœci
w utrzymywaniu znacz¹cych relacji z rówieœnikami i osobami doros³ymi, s³abiej
radz¹ sobie w sytuacjach trudnych, maj¹ bardziej negatywny obraz siebie oraz
ni¿sze poczucie sprawczoœci (tab. 1 i 2).
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Tabela 1. Œrednie i odchylenia standardowe dla grup uczniów z trudnoœciami w uczeniu
siê i bez trudnoœci w uczeniu siê w poszczególnych skalach TROS, KA oraz KA(N)

KA KAN T R O S

uczniowie
z trudnoœciami
w uczeniu siê

œrednia 42,83 30,17 46,63 44,53 42,60 49,60

N 30 30 30 30 30 30

odchylenie stan-
dardowe

11,058 10,904 10,695 10,731 11,548 14,684

uczniowie
bez trudnoœci
w uczeniu siê

œrednia 53,04 47,84 55,00 56,00 56,00 59,67

N 30 30 30 30 30 30

odchylenie stan-
dardowe

8,881 8,642 8,830 8,630 9,830 11,26

ogó³em œrednia 47,94 39,00 50,82 50,27 49,30 54,63

N 60 60 60 60 60 60

odchylenie stan-
dardowe

9,326 11,750 8,623 9,506 10,561 11,513

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Tabela 2. Istotnoœæ statystyczna wyników dla grup uczniów z trudnoœciami w uczeniu siê
i bez trudnoœci w uczeniu siê w poszczególnych skalach TROS, KA i KA(N)

KA KAN T R O S

U Manna-Whitneya 180,000 90,000 200,000 70,000 125,000 265,000

W Wilcoxona 645,000 555,000 665,000 535,000 590,000 730,000

Z -4,020 -5,360 -3,728 -5,678 -4,843 -2,761

Istotnoœæ asymptotyczna
(dwustronna)

,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,006

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Badanie nie pozwoli³o na okreœlenie kierunku zale¿noœci: czy niski poziom
kompetencji jest konsekwencj¹, czy Ÿród³em trudnoœci w uczeniu siê. Mo¿na
skonkludowaæ, ¿e trudnoœciom w uczeniu siê uczniów w œrodkowym wieku
szkolnym towarzyszy niski poziom kompetencji spo³eczno-emocjonalnych.
Zgodnie z za³o¿eniami modelu TROS-KA identyfikowane obszary maj¹ charakter
zasobów transferowalnych, pozwala to przypuszczaæ, ¿e to obni¿one kompeten-
cje emocjonalno-spo³eczne reguluj¹ zakres podejmowanych aktywnoœci (w tym
tych typowo szkolnych), a w konsekwencji wzmagaj¹ pojawiaj¹ce siê trudnoœci
w uczeniu siê.
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Dzia³ania postdiagnostyczne

Powy¿sze analizy maj¹ oczywiœcie charakter ograniczony ze wzglêdu na nie-
wielk¹ grupê badawcz¹ (N=30) i nie mog¹ byæ uogólniane. Mo¿na jednak trakto-
waæ je jako badania pilota¿owe, które zdecydowanie wskazuj¹ na koniecznoœæ
dalszych badañ kompetencji spo³eczno-emocjonalnych uczniów z trudnoœciami
w uczeniu siê oraz podejmowania intensywnych dzia³añ postdiagnostycznych,
które powinny mieæ na celu kszta³cenie rezyliencji.

Rezyliencja rozumiana jest najczêœciej jako odpornoœæ i zdolnoœæ do radzenia
sobie w trudnych sytuacjach, czasem tak¿e jako „prê¿noœæ” lub „elastycznoœæ”.
W kontekœcie trudnoœci i niepowodzeñ szkolnych oznaczaæ mo¿e zdolnoœæ ucznia
do konstruktywnego funkcjonowania pomimo doœwiadczanych napiêæ i trudno-
œci. Rezyliencja nie jest cech¹ wrodzon¹, ale mo¿liw¹ do nabycia i rozwijania
w trakcie ró¿nych doœwiadczeñ ¿yciowych [Alvord, Grados 2005; Borucka, Osta-
szewski 2008; Southwick, Douglas-Palumberi, Pietrzak 2014; por. te¿ Domagala-
-Zyœk, Knopik, Oszwa 2017]. Kszta³cenie rezyliencji wydaje siê byæ wa¿nym ele-
mentem pracy z uczniami zagro¿onymi trudnoœciami i niepowodzeniami szkol-
nymi, a mo¿e siê ono dokonywaæ poprzez kszta³towanie kompetencji spo³eczno
emocjonalnych. Na zwi¹zek miêdzy osi¹gniêciami szkolnymi a tym rodzajem
kompetencji wskazuj¹ ostatnie badania [Zins i in. 2004; Domaga³a-Zyœk 2004;
Durlak i in. 2011; Elbertson, Brackett, Weissberg 2010]. Wysokie kompetencje
spo³eczno emocjonalne nie tylko chroni¹ przed doœwiadczaniem ró¿nego rodzaju
trudnoœci (np. pomagaj¹ unikaæ zachowañ ryzykownych), ale pomagaj¹ w poko-
nywaniu tych problemów, których nie da siê unikn¹æ (np. trudnoœci w czytaniu,
pisaniu czy liczeniu zwi¹zanych z uwarunkowaniami biologicznymi). W realiza-
cji tych dzia³añ pomóc mog¹ scenariusze zajêæ i zestawy æwiczeñ proponowane
w materia³ach postdiagnostycznych do baterii narzêdzi TROS-KA [Domaga³a-
-Zyœk i in. 2017a,b,c,d].

Podsumowanie

W artykule podjêto zagadnienie oceny poziomu kompetencji spo³eczno-emo-
cjonalnych uczniów z trudnoœciami w uczeniu siê w œrednim wieku szkolnym.
Wyniki analiz wskazuj¹, ¿e ta grupa uczniów prezentuje ni¿sze kompetencje
emocjonalne ni¿ ich rówieœnicy - badani uczniowie osi¹gali we wszystkich anali-
zowanych skalach wyniki na poziomie 4 stenu, co oznacza wyniki niskie. Dane te
wskazuj¹ na koniecznoœæ przeprowadzenia szerszych badañ tego zjawiska i usta-
lenia zale¿noœci poziomu kompetencji spo³eczno-emocjonalnych uczniów od
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rozmaitych czynników biologicznych (np. stan zdrowia), psychologicznych (np.
poziom motywacji do uczenia siê, poziom lêku szkolnego) oraz spo³ecznych
(cechy œrodowiska domowego i szkolnego).

W aspekcie praktycznym uzyskane wyniki wskazuj¹ na koniecznoœæ objêcia
badanych uczniów pomoc¹ psychologiczno-pedagogiczn¹ nie tylko w kontekœcie
wspierania procesu uczenia siê, ale tak¿e umiejêtnoœci radzenia sobie z trudnoœ-
ciami. Nie wszystkie bariery udaje siê pokonaæ (np. niski ogólny poziom funkcjo-
nowania poznawczego), ale mo¿na nauczyæ siê funkcjonowaæ w satysfakcjonuj¹cy
sposób pomimo ich wystêpowania. Warto wzmacniaæ kompetencje interpersona-
lne uczniów i umiejêtnoœci budowania znacz¹cych relacji spo³ecznych, pracowaæ
nad adekwatnym obrazem siebie oraz poczuciem sprawczoœci. Warto dodaæ, ¿e
wyniki prezentowane w tym artykule udostêpniono wychowawcom dzieci
(zgodnie z za³o¿eniami badañ), dziêki czemu mog¹ oni w bie¿¹cym roku szkol-
nym podj¹æ adekwatne dzia³ania wychowawcze.
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Problematyka g³uchoœlepoty w przestrzeni
wspó³czesnej pedagogiki specjalnej w Polsce
i Republice Czeskiej

„Jeœli jesteœ oczarowany piêknem kolorów i dŸwiêków – nie dziêkuj szczêœciu!

Lepiej weŸ moj¹ rêkê bez wstydu i b¹dŸ ze mn¹”

[Skorochodova 1960: 204]

G³ównym celem pracy jest kompleksowe przedstawienie problematyki g³uchoœlepoty w przestrze-
ni wspó³czesnej pedagogiki specjalnej w Polsce i Republice Czeskiej. Badania nad osobami
g³uchoniewidomymi s¹ niezwykle wa¿ne dla edukacji specjalnej ze wzglêdu na potrzebê znale-
zienia optymalnych programów edukacyjnych i rehabilitacyjnych dla tych osób. Poni¿sz¹ analizê
przeprowadzono na podstawie przegl¹du polskiej i czeskiej literatury przedmiotu. Rozwa¿ania
w artykule koncentruj¹ siê na identyfikacji istotnych zmian w obszarze teorii i praktyki surdo-
tyflopedagogiki.

S³owa kluczowe: pedagogika specjalna, osoba g³uchoniewidoma, g³uchoœlepta, Republika Czeska

Problems of deafblindness in the space of contemporary
special education in Poland and the Czech Republic

The main aim of the work is to briefly present a comprehensive image of deafness in the space of
contemporary special education in Poland and the Czech Republic. Research on deaf and blind
people is extremely important for special education due to the need to find evolving education
and rehabilitation programs for deafblind people. The following analysis was made on the basis
of an overview of the Polish and Czech literature on the subject. The deliberations in the text focus
on identifying the essence of changes in the area of surdotyflopedagogy theory and practice.

Keywords: special education, deafblind, deafblindness, Czech Republic



Wprowadzenie

Osoby z równoczesnym uszkodzeniem wzroku i s³uchu nale¿¹ do szczegól-
nej grupy spo³ecznej, o której wiemy bardzo ma³o. Problematyka g³uchoœlepoty
poruszana jest wœród polskich [Zaorska 2002, 2010, 2014; Ksi¹¿ek 2009], jak i cze-
skich [Husáková 1997; Hlavá…ová 2003; Ludiková 2000; Souralová, Horáková
2008; Souralová 2001] pedagogów specjalnych. Problematyka g³uchoœlepoty jest
niezmiernie z³o¿ona – przynajmniej z dwóch istotnych wzglêdów. Po pierwsze,
populacja osób g³uchoniewidomych jest zró¿nicowana, a wszelkie dzia³ania edu-
kacyjne i rehabilitacyjne powinny byæ „szyte na miarê” [Zaorska 2002]. Drugim
wzglêdem jest znacz¹co utrudniona komunikacja z osobami g³uchoniewidomymi.
Nie ma prostych i ca³kiem jednoznacznych rozwi¹zañ dotycz¹cych kwestii komu-
nikacji z osobami g³uchoniewidomymi. Wynika to przede wszystkim z utrudnieñ
w prawid³owym odbiorze bodŸców s³uchowych i wzrokowych (Benisz 2006).

Pojêcie g³uchoœlepoty obejmuje swoim zakresem zró¿nicowany zbiór cech
(w³aœciwoœci) przynale¿nych cz³owiekowi – najczêœciej na sta³e. G³uchoœlepota
jako problem indywidualny, a jednoczeœnie zjawisko spo³eczne skupia zaintere-
sowanie wielu dyscyplin naukowych: biologiczno-medycznych, psychologiczno-
-pedagogicznych, jak i spo³ecznych. W zwi¹zku z tym w literaturze przedmiotu
spotkaæ mo¿na wiele definicji tego terminu. G³uchoœlepota kwalifikowana jest do
uszkodzeñ wielozakresowych, lokalizowana w ramach tzw. niepe³nosprawnoœci
z³o¿onych lub sprzê¿onych [Zaorska 2002: 16]. Odpowiednikiem powszechnie
u¿ywanego terminu „osoba g³uchoniewidoma” jest osoba „ze sprzê¿on¹ nie-
pe³nosprawnoœci¹ sensoryczn¹” (cz. „osoby se smyslovým posti�ením”) [Ludíková
2000]. W literaturze przedmiotu u¿ywane s¹ tak¿e nastêpuj¹ce okreœlenia: osoby
z „po³¹czonymi wadami wzroku i s³uchu”, z „równoczesnym uszkodzeniem wzro-
ku i s³uchu”, z „podwójnym uszkodzeniem wzroku i s³uchu”. Na proces kszta³to-
wania siê sposobu definiowania zjawiska g³uchoœlepoty mia³y niew¹tpliwie dwa
podejœcia: medyczne oraz spo³eczne.

Pierwszym sposobem definiowania osób g³uchoniewidomych by³o zastoso-
wanie kryteriów medycznych i przyjêcie, ¿e g³uchoniewidom¹ jest osoba, posia-
daj¹ca okreœlony ubytek wzorku (zaburzona ostroœæ lub pole widzenia) i s³uchu
(mierzonego w decybelach). Osoba g³uchoniewidoma oceniana by³a przez pryz-
mat liczb – aby by³a za tak¹ uznana, musia³a spe³niaæ okreœlone parametry me-
dyczne [Koz³owski, Ksi¹¿ek 2017: 28]. Drugim sposobem definiowania osób
g³uchoniewidomych jest kryterium funkcjonalne, powsta³e na potrzeby powsta-
j¹cego w 1991 roku Towarzystwa Pomocy G³uchoniewidomym (TPG). W statusie
towarzystwa znalaz³a siê definicja mówi¹ca, ¿e „osob¹ g³uchoniewidom¹ jest
osoba, która na skutek jednoczesnego, powa¿nego uszkodzenia s³uchu i wzroku
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napotyka trudnoœci odmienne od spowodowanych wy³¹cznie uszkodzeniem
wzroku i s³uchu, widoczne we wszelkich sferach funkcjonowania, zw³aszcza
w komunikowaniu siê, poruszaniu i w dostêpie do informacji” [Statut TPG, 2009].

Zarówno w medycznym, jak i funkcjonalnym kryterium, termin „g³uchoœle-
pota” nie odnosi siê wy³¹cznie do osób ca³kowicie g³uchoniewidomych, ale obej-
muje tak¿e osoby posiadaj¹ce resztki wzroku i s³uchu [Dammeyer 2014: 2].
G³uchoniewidomi nie stanowi¹ jednolitej grupy. Istniej¹ ró¿nice w czasie, w stop-
niu i w sposobie wystêpowania g³uchoœlepoty [Bañka 1998: 11]. G³uchoœlepota
jest sytuacj¹ specyficzn¹, gdy¿ jej konsekwencji nie mo¿na sprowadziæ do proste-
go po³¹czenia skutków uszkodzenia wzroku i skutków uszkodzenia s³uchu
[Ksi¹¿ek 2009]. Klasyfikacja osób z równoczesnym uszkodzeniem wzroku i s³uchu
jest niezwykle trudna. Jak zauwa¿a Ludíková [2000: 13] „g³uchoœlepota wystêpuje
w wielu wariantach, w zale¿noœci od czasu i stopnia uszkodzenia wzroku i s³uchu”.
Klasyfikacja osób g³uchoniewidomych dokonywana jest na podstawie: sposobu
komunikowania siê [Ludíková 2000], stopnia uszkodzenia wzroku i s³uchu
[Majewski 1998, Husáková 1997], momentu powstania pojedynczych objawów
g³uchoœlepoty [Ludíková 2000]. Najbardziej klasycznym jest podzia³ osób g³ucho-
niewidomych na dwie podstawowe grupy [Majewski 1998]:
– osoby z g³uchoœlepot¹ wrodzon¹, które urodzi³y siê z równoczesnym uszko-

dzeniem s³uchu i wzroku. Wœród nich s¹ zarówno osoby z ca³kowit¹ jak te¿
czêœciow¹ g³uchoœlepot¹;

– osoby z g³uchoœlepot¹ nabyt¹, u których równoczesne uszkodzenie s³uchu
i wzroku pojawi³o siê w ró¿nych okresach ¿ycia, a mianowicie: w okresie m³o-
doœci, okresie dojrza³oœci czy w wieku podesz³ym.
Problem przyznania osobom z niepe³nosprawnoœci¹ nale¿ytego miejsca

w spo³eczeñstwie nabiera szczególnej donios³oœci teraz, gdy pojawi³a siê tenden-
cja do „otwierania siê” tradycyjnie zamkniêtych, separacyjnych form opieki nad
niepe³nosprawnymi [Ostrowska 1994]. Wspó³czeœnie, zakres zainteresowañ
pedagogiki specjalnej jest uwarunkowany ogólnymi przemianami spo³eczno-
-kulturowymi, nastêpuj¹cymi w ró¿nych obszarach ¿ycia spo³ecznego: przeobra-
¿eniami stanu wiedzy (postêpem w zakresie diagnostyki chorób i zaburzeñ)
i zmian to¿samoœci pedagogiki specjalnej [Szumski, Firkowska-Mankiewicz 2009:
322]. Celem niniejszego artyku³u jest przybli¿enie problematyki g³uchoœlepoty
w kontekœcie zmieniaj¹cej siê rzeczywistoœci oraz tendencji rozwojowych peda-
gogiki specjalnej w Polsce oraz Republice Czeskiej. Artyku³ jest przegl¹dem
pogl¹dów oraz dominuj¹cych tendencji w nastawieniu do osób z równoczesnym
uszkodzeniem wzroku i s³uchu. Niniejsze opracowanie lokuje siê w obszarze
surdotyflopedagogiki.

172 Tomasz Kasprzak



Liczba osób g³uchoniewidomych w Polsce i Republice Czeskiej

Liczba osób z niepe³nosprawnoœci¹ w Polsce jest ustalona na podstawie Naro-
dowego Spisu Powszechnego Ludnoœci z 2011 r. i wynosi 4697,5 tys. osób. Wyniki
badañ przeprowadzonych przez Czeski Urz¹d Statystyczny pokazuj¹, ¿e ca³ko-
wita populacja osób z niepe³nosprawnoœci¹ na dzieñ 31.12.2012 r. wynios³a
1077 673 tys., tj. 10,2% ogó³u ludnoœci w Republice Czeskiej [por. Kasprzak 2017: 170].

Szacuje siê, ¿e w naszym kraju ¿yje 7 000 –8 000 tys. osób g³uchoniewidomych.
W ich gronie dominuj¹ osoby starsze, powy¿ej 60 roku ¿ycia. Dzieci oraz m³odzie¿
stanowi¹ oko³o 10% populacji osób g³uchoniewidomych. W polskim systemie
prawnym g³uchoœlepota nie jest orzekana jako kolejny oddzielny typ niepe³no-
sprawnoœci. Wiêkszoœæ g³uchoniewidomych posiada orzeczenie ze wzglêdu na
dominuj¹cy rodzaj niepe³nosprawnoœci (uszkodzenie narz¹du wzroku lub s³uchu).
W wyniku tego nie posiadamy potwierdzonych danych na temat faktycznej liczby
osób g³uchoniewidomych w Polsce [G³uchoniewidomi w Polsce, Raport TPG, 2016].

Podobnie sytuacja wygl¹da w Republice Czeskiej. Pierwsze szacunkowe ba-
dania dotycz¹ce liczby osób g³uchoniewidomych zosta³y przeprowadzone w kra-
ju morawsko-œl¹skim w latach 1991–1992 przez Spo³ecznoœæ G³uchoniewidomych
LORM. Zgodnie z wynikami by³o 380 osób z g³uchoœlepot¹, a najliczniejsz¹ grupê
stanowi³y osoby starsze. Kolejne badania zosta³y przeprowadzone w 2010 r. na te-
rytorium ca³ego kraju (tak¿e przez spo³ecznoœæ LORM). Na ich podstawie szacuje
siê, ¿e w Republice Czeskiej ¿yje 214 osób g³uchoniewidomych, w tym 113 osób
korzysta z us³ug pomocy spo³ecznej [Kyselák 2011: 3]. Pomimo, ¿e w kraju tym
diagnozowana jest g³uchoœlepota, nie mo¿emy stwierdziæ dok³adnej liczby tych
osób. W 2012 roku Spo³ecznoœæ G³uchoniewidomych LORM poda³a, ¿e na dzieñ
31.12.2011 r., liczba cz³onków wynios³a 160 osób, z czego ponad po³owa (56%), to
osoby g³uchoniewidome. Reszta cz³onków spo³ecznoœæ to g³ównie najbli¿sza ro-
dzina osoby g³uchoniewidomej, terapeuci oraz wolontariusze (Vvro…ní zpráva za
rok 2011).

Dzia³ania podejmowane wobec osób g³uchoniewidomych
w Polsce i Republice Czeskiej

Surdotyflopedagogika (grec. typhlós – œlepy, ³ac. surdus – g³uchy), której pod-
stawowym podmiotem badawczym jest cz³owiek g³uchoniewidomy, stale ewolu-
uje w zakresie form opieki, edukacji, rehabilitacji oraz terminologii. Stanowi¹c
dzia³ pedagogiki specjalnej, wyros³a z potrzeby jak najlepszego przystosowania
siê osób z równoczesnym uszkodzeniem wzroku i s³uchu do warunków, w jakich
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¿yj¹. Tadeusz Majewski [1998] podkreœla, ¿e najbardziej odpowiednie jest stoso-
wanie okreœlenia surdotyflopedagogiki, gdy¿ to zaburzenia s³uchowe w wiêk-
szym stopniu ni¿ wzrokowe ograniczaj¹ rozwój osoby g³uchoniewidomej, a prze-
de wszystkim rozwój myœlenia. Dla autora surdotyflopedagogika to „teoria
i praktyka nauczania i wychowania dzieci z równoczeœnie uszkodzonym wzro-
kiem i s³uchem przy zastosowaniu specjalnych metod” [Majewski 1998: 172].

Jak podkreœla Marzenna Zaorska, „próby objêcia g³uchoniewidomych spe-
cjaln¹ opiek¹ podejmowali przedstawiciele duchowieñstwa, szczególnie koœcio-
³ów chrzeœcijañskich, w dobroczynnych instytucjach podlegaj¹cych ró¿nym
organizacjom koœcielnym: przytu³ki, domy opieki, szpitale” [Zaorska 2008: 83].
Ten bliski zwi¹zek wychowania g³uchoniewidomych z Koœcio³em by³ czymœ na-
turalnym i prawid³owym, poniewa¿ g³uchoniewidomych uwa¿ano za ludzi do-
œwiadczonych przez Boga, którzy powinni byæ przedmiotem koœcielnej dobro-
czynnoœci [Mieszczeriakow 1978: 23]. Pierwsz¹ osob¹ g³uchoniewidom¹, wobec
której zastosowano specjaln¹ instytucjonaln¹ rehabilitacjê i edukacjê by³a Laura
Bridgman (1882–1889). Wychowanka Instytutu Perkinsa w Bostonie by³a pierwsz¹
g³uchoniewidom¹ osob¹, która – dziêki uwieñczonej powodzeniem nauce – oba-
li³a panuj¹cy pogl¹d o niewyuczalnoœci g³uchoniewidomych [Mieszczeriakow
1978; Zaorska 2008]. W po³owie XIX w. dokonano pierwszych prób kszta³cenia
osób g³uchoniewidomych w innych krajach (m.in. przy Brukselskim Instytucie
G³uchoniemych rozpoczêto naukê g³uchoniewidomej Anny Temmermann).

Polska posiada osi¹gniêcia w nauczaniu i wychowaniu dzieci g³uchoniewido-
mych. W 1938 roku w Zak³adzie dla Niewidomych w Laskach objêto opiek¹
wychowawcz¹ 10-letni¹ dziewczynkê g³uchoniewidom¹ oraz 17-letni¹, która
w wieku 14 lat zaczê³a traciæ wzrok i s³uch [Majewski 1997: 174]. Nastêpnie w latach
50. ta sama placówka podjê³a siê kszta³cenia g³uchoniewidomej Krystyny Hrysz-
kiewicz (przebywa³a w Laskach 8 lat). W 1984 r. dzia³ Tyflologiczny w Biurze
Zarz¹du G³ównego Polskiego Zwi¹zku Niewidomych, kierowany wówczas przez
Józefa Mendrunia, podj¹³ temat osób g³uchoniewidomych. Mendruñ by³ inicjato-
rem spotkania za³o¿ycielskiego Towarzystwa Pomocy G³uchoniewidomym (TPG)
i jego pierwszym prezesem. Jako niewidomy i s³abos³ysz¹cy dzia³acz Polskiego
Zwi¹zku Niewidomych, postanowi³ osobiœcie zaj¹æ siê spraw¹ osób g³uchoniewi-
domych w Polsce. Rok póŸniej – we wrzeœniu 1985 r. – w Specjalnym Oœrodku
Szkolno-Wychowawczym dla Dzieci Niewidomych i S³abowidz¹cych w Bydgosz-
czy utworzono pierwszy w Polsce oddzia³ dla dzieci g³uchoniewidomych. Do
koñca lat 80. ubieg³ego wieku w Polsce prowadzone by³y jedynie wyrywkowe,
pojedyncze próby pracy z osobami g³uchoniewidomymi [Koz³owski, Ksi¹¿ek
2017]. Jak podkreœla Bogdan Szczepankowski, w jednym ze swoich wywiadów,
„osoby g³uchoniewidome by³y pewnego rodzaju balastem zarówno dla Polskiego
Zwi¹zku Niewidomych, jak i dla Polskiego Zwi¹zku G³uchych. Nie bardzo rozu-
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miano ich potrzeby, st¹d brakowa³o profesjonalnego podejœcia do rozwi¹zywania
ich problemów” [D³onie i S³owo, 2016: 12]. Powo³anie w 1991 roku TPG mia³o
przede wszystkim na celu stworzenie warunków do profesjonalnych dzia³añ na
rzecz osób z jednoczesnym uszkodzeniem wzroku i s³uchu.

Pierwsze wzmianki o wsparciu osób g³uchoniewidomych na terenie obecnej
Republiki Czeskiej pochodz¹ z 1807 roku, kiedy w³adze cesarskie zezwoli³y na
utworzenie Instytutu dla Dzieci Niewidomych. Rok póŸniej na Zamku Praskim
powsta³ Krajowy Instytut dla Dzieci Niewidomych, w którym objêto opiek¹ osoby
g³uchoniewidome. Za³o¿ycielem Instytutu by³ profesor Alois Klár, a prowadzi³y
go siostry zakonne œw. Karola Boromeusza [Kasprzak 2018]. W trakcie istnienia
Czechos³owackiej Republiki Socjalistycznej (1945-1989) kwestie niepe³nospraw-
noœci nie by³y poruszane. Dzieci z jak¹kolwiek form¹ niepe³nosprawnoœci mia³y
byæ oddzielone od „normalnych” dzieci, a w wielu przypadkach równie¿ od
swoich rodzin. Utrzymuj¹c niepe³nosprawne dzieci w oddzielnych oœrodkach,
spo³eczeñstwo czechos³owackie istnia³o tak, jakby nie by³o osób z niepe³nospraw-
noœciami [Vann, Šiška 2006: 428]. Polityka pañstwa czechos³owackiego sprawi³a,
¿e osoby g³uchoniewidome by³y praktycznie niewidoczne. G³uchoniewidomi od-
dzieleni od g³ównego nurtu spo³eczeñstwa umiejscawiani byli w du¿ych i czêsto
izolowanych instytucjach opieki spo³ecznej, zwykle zlokalizowanych w starym
budownictwie oraz odleg³ych regionach kraju [Novak 2000: 2]. Przez prawie czte-
ry dekady g³uchoœlepota by³a nieznanym pojêciem dla spo³eczeñstwa czeskiego.

Znacz¹ce zmiany w zakresie wsparcia osób g³uchoniewidomych pojawi³y siê
wraz z upadkiem komunizmu w 1989 r. i rozpadem Czechos³owacji w 1993 r.
W Republice Czeskiej w odniesieniu do osób z niepe³nosprawnoœci¹ i ich rodzin
mo¿emy mówiæ o tzw. rewolucji kulturowej. W 1991 roku utworzony zosta³ Ko-
mitet Rz¹du ds. Osób Niepe³nosprawnych (cz. Vládní výbor pro zdravotnì po-
sti�ené obèany), który pracowa³ nad przygotowaniem Krajowych planów dla
osób niepe³nosprawnych. W latach 1991–1993 Republika Czeska zosta³a uznana
za jedno z pañstw o najbardziej zaawansowanej krajowej koncepcji wsparcia
osób z niepe³nosprawnoœci¹. Krajowe plany pomocy s¹ nadal wprowadzane
i choæ nie s¹ prawnie wi¹¿¹ce (s¹ to rezolucje rz¹dowe), okreœlaj¹ strategie pomo-
cy osobom z niepe³nosprawnoœci¹ [Vann, Šiška 2006: 428–429]. W ostatnich latach
powsta³ obecnie obowi¹zuj¹cy Krajowy plan tworzenia równych szans dla osób
niepe³nosprawnych na lata 2015-2020 (cz. Národní plán podpory rovných pøíle�itostí

pro osoby se zdravotním posti�ením na období 2015–2020).
W 1993 r. w Beroun powsta³o pierwsze przedszkole zapewniaj¹ce opiekê

i edukacjê dzieciom z niepe³nosprawnoœci¹ s³uchow¹ oraz g³uchoœlepot¹. W 2001 r.
z inicjatywy rodziców dzieci g³uchoniewidomych powstaje organizacja non-profit
„Záblesk”, która stawia sobie za cel: poprawê opieki nad dzieæmi dotkniêtymi
g³uchoœlepot¹, promowanie praw i potrzeb dzieci g³uchoniewidomych, zapew-
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nienie dobrobytu osobom g³uchoniewidomym w wieku doros³ym oraz zapew-
nienie maksymalnej integracji g³uchoniewidomych ze spo³eczeñstwem.

Kierunki rozwoju pedagogiki osób g³uchoniewidomych
(surdotyflopedagogiki)

Zmiany w postrzeganiu osób g³uchoniewidomych, przeobra¿enia programo-
we w edukacji uczniów g³uchoniewidomych, pragnienie usuwania pojêæ stygma-
tyzuj¹cych i zastêpowanie ich okreœleniami neutralnymi maj¹ zdecydowania
charakter prointegracyjny i pronormalizacyjny. Rozpatruj¹c nowe tendencje
i kierunki rozwoju pedagogiki osób g³uchoniewidomych (surdotyflopedagogiki),
nale¿y mówiæ o zmianach w kilku podstawowych obszarach zainteresowañ.

Pierwszym obszarem zainteresowania jest kwestia terminologii pojêcia
g³uchoœlepoty. W Republice Czeskiej pierwsza definicja g³uchoœlepoty zosta³a
stworzona przez Vìrê Husa´kov¹ w 1993 r. Autorka definiowa³a g³uchoœlepotê
jako „niepe³nosprawnoœæ spowodowan¹ zbiegiem wad wzrokowych i s³ucho-
wych, która powoduje trudnoœci w funkcjonowaniu psychicznym i spo³ecznym.
Jest osobn¹ kategori¹ niepe³nosprawnoœci, charakteryzuj¹ca siê koniecznoœci¹
indywidualnego podejœcia w edukacji i rehabilitacji” [Husáková 1997: 17–18].
Kolejne doprecyzowanie definicji g³uchoœlepoty mia³o miejsce w 2003 roku, wraz
z powstaniem grupy roboczej pod kierunkiem Jana Jakeša. W sk³ad zespo³u
wchodzili: Jitka Øehoøová (lekarz okulista), Zita Nováková (Wydzia³ Pedagogicz-
ny, Uniwersytet Masaryka w Brnie), Frantisek Šebesta (Wydzia³ Pedagogiczny,
Uniwersytet Karola w Pradze), Ota Paèesová (Spo³ecznoœæ g³uchoniewidomych
LORM), Iveta Langrová (Tyfloservis). Pod koniec 2004 r. grupa definiuje g³ucho-
œlepotê jako „wyj¹tkow¹ niepe³nosprawnoœci¹, powstaj¹c¹ w wyniku równoczes-
nego uszkodzenia wzroku i s³uchu. Powoduje powa¿ne problemy w obszarze
psychospo³ecznym, porozumiewania siê, spo³ecznej interakcji z otoczeniem. Jed-
noczeœnie uniemo¿liwia pe³n¹ integracjê i zaanga¿owanie w spo³eczeñstwie”.
G³uchoœlepota okreœlona jest tak¿e w ustawie o systemach komunikacji osób
nies³ysz¹cych i g³uchoniewidomych (Zákon 384/2008 Sb. o komunikaèních
systémech neslyšících a hluchoslepých osob). Zgodnie z zapisami niniejszej usta-
wy, g³uchoniewidom¹ jest osoba, posiadaj¹ca równoczesne uszkodzenie wzroku
i s³uchu w ró¿nym stopniu, rodzaju i okresie wystêpowania, które utrudnia pe³ny
rozwój mowy (umiejêtnoœci porozumiewania siê). W Republice Czeskiej nadal
stosowana jest definicja medyczna g³uchoœlepoty akcentuj¹ca wrodzon¹ lub na-
byt¹ etiologiê tej wyj¹tkowej niepe³nosprawnoœci.

W naszym kraju nadal nie istnieje prawnie niepe³nosprawnoœæ, jak¹ jest
g³uchoœlepota. W systemie orzekania o niepe³nosprawnoœci, osoby z jednoczes-
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nym uszkodzeniem wzroku i s³uchu nie istniej¹. Pierwszym i jedynym aktem
prawnym w randze ustawy, w którym pojawia siê termin „osoba g³uchoniewido-
ma” jest ustawa o jêzyku migowym i innych œrodkach komunikowania siê,
uchwalona w sierpniu 2011 roku [Koz³owski, Ksi¹¿ek 2017: 26].

Drugim obszarem zmian jest obszar wiedzy surdotyflopedagogiki, koncep-
tów pracy. W pocz¹tkowym okresie rozwoju tej subdyscypliny, zarówno w Polsce,
jak i w Republice Czeskiej, zajmowa³a siê ona przede wszystkim zagadnieniami
rehabilitacji ukierunkowanej na osoby z równoczesnym uszkodzeniem wzroku
i s³uchu. W Republice Czeskiej na pocz¹tku lat 90. XX w. badania czeskich pedago-
gów specjalnych [Souralová 2001; Ludíková 2000] ukaza³y, ¿e lepsze rozwi¹zania
na rzecz osób g³uchoniewidomych wymagaj¹ systemowego podejœcia. Podkreœla-
no koniecznoœæ zwrócenia uwagi na dominuj¹c¹ grupê osób g³uchoniewidomych
– z niedos³uchem i s³abowzrocznoœci¹. Równie¿ w naszym kraju (pod koniec lat
90.) zosta³y przeprowadzone badania „Epidemiologia g³uchoœlepoty w Polsce”.
Wyniki badañ dostarczy³y cennych informacji na temat sytuacji spo³ecznej i roz-
wojowej osób g³uchoniewidomych. Przede wszystkim badania ujawni³y braki
w ewidencjonowaniu tej kategorii niepe³nosprawnoœci, szczególnie u dzieci
ma³ych – od 0 do 3 roku ¿ycia. Podkreœlano potrzebê dokonania oceny form pracy
poradni psychologiczno-pedagogicznych, poradni diagnozy i rehabilitacji dzieci
i m³odzie¿y z wad¹ s³uchu, a tak¿e szkó³ ucz¹cych g³uchoniewidome dzieci.
Wszystko to mia³o na celu wypracowanie bardziej efektywnych metod diagnozy,
rehabilitacji, stymulacji i dynamizowania rozwoju g³uchoniewidomych. Wskaza-
no tak¿e na koniecznoœæ specjalizowania pracowników placówek, realizuj¹cych
funkcje rehabilitacyjno-edukacyjne, w zakresie surdotyflopedagogiki [Zaorska
2002: 227–235] Obecnie w Polsce, jak i Republice Czeskiej surdotyflopedagogika
obejmuje swoim zainteresowaniem ca³e ¿ycie osoby g³uchoniewidomej: proble-
my komunikacyjne, m.in. w dostosowaniu dotykowego alfabetu Lorma, ich po-
trzeby czy problemy opieki nad dzieæmi z g³uchoœlepot¹ i ich rodzin.

Trzecim obszarem zainteresowania s¹ zmiany w mo¿liwoœci edukacji, opieki,
terapii i wsparcia osób g³uchoniewidomych. Jak podkreœla Ludíková [2000: 9]
„obecny globalny trend pomocy i wsparcia dla osób g³uchoniewidomych mo¿na
scharakteryzowaæ jako przejœcie od programów krótkoterminowych do zintegro-
wanego wsparcia, od biernych do aktywnie bior¹cych udzia³ rodziców i wreszcie
stworzenie sieci instytucji wspieraj¹cych osoby g³uchoniewidome i ich rodzin”.
Postuluje siê o stworzenie indywidualnych programów edukacyjnych, dostoso-
wanych do poziomu rozwoju psychofizycznego, intelektualnego i spo³ecznego
ucznia g³uchoniewidomego. Wa¿ne jest tak¿e odpowiednie przygotowanie na-
uczycieli, wychowawców, pedagogów specjalnych do pracy z uczniem g³ucho-
niewidomym. W Polsce, jak i Republice Czeskiej, dostêpne s¹ dla dzieci z g³ucho-
œlepot¹ dwie g³ówne formy realizacji kszta³cenia specjalnego: segregacyjna
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i niesegregacyjna [Szumski 2010; Be³za 2015]. Kszta³cenie segregacyjne dotyczy
edukacji w placówkach specjalnych. W naszym kraju nie istnieje placówka specja-
lna przeznaczona wy³¹cznie dla uczniów z g³uchoœlepot¹ [Paradowska, Ksi¹¿ek
2017; Zaorska 2002]. Funkcjonuj¹ dwa oddzia³y dla dzieci z g³uchoœlepot¹ – przy
szko³ach specjalnych dla dzieci z uszkodzeniem wzroku (w Bydgoszczy i w Las-
kach) [Paradowska, Ksi¹¿ek 2017]. W Republice Czeskiej istnieje szko³a specjalna
dla g³uchoniewidomych uczniów „Za´blesk” w O³omuñcu – jako jedyna w kraju
oferuje specjalistyczne wsparcie.

W obu krajach, czêœæ uczniów g³uchoniewidomych, w ramach realizacji
kszta³cenia specjalnego, uczêszcza do placówek specjalnych, przeznaczonych dla
dzieci z uszkodzeniem wzroku (niewidomych lub s³abowidz¹cych), dla dzieci
z uszkodzeniem s³uchu (nies³ysz¹cych lub s³abos³ysz¹cych), b¹dŸ z niepe³nospra-
wnoœci¹ intelektualn¹ gdy wystêpuje ona dodatkowo [Paradowska, Ksi¹¿ek 2017:
65]. W ostatnich dwóch dziesiêcioleciach w Republice Czeskiej dokonano wielu
zmian w edukacji dziecka z niepe³nosprawnoœci¹, opartych w du¿ym stopniu na
za³o¿eniu, aby integrowaæ jak najwiêksz¹ liczbê uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
w szko³ach ogólnodostêpnych, realizuj¹c tym samym model integracyjny/inkluzyjny
[Be³za 2015: 107].

Ostatnim z wymienionych obszarów jest zmiana perspektywy w prowadze-
niu badañ dotycz¹cych g³uchoniewidomych. Jak pisze Marzenna Zaorska „badania
naukowe obejmuj¹ce ludzi ze sprzê¿on¹ niepe³nosprawnoœci¹, w tym g³uchonie-
widomych, maj¹ iœcie skonkretyzowany, zindywidualizowany oraz definiowany
istot¹ niepe³nosprawnoœci charakter” [Zaorska 2014: 92]. Coraz czêœciej „uwzglêd-
nia siê nie tylko specyfikê podmiotu, ale tak¿e wielu innych, adekwatnych i kore-
sponduj¹cych ze specyfik¹ podmiotu determinantów, jak równie¿ mo¿liwych
wp³ywów œrodowiska/œrodowisk ¿ycia, wspó³decyduj¹cych o przebiegu indy-
widualnej œcie¿ki rozwoju i rzutuj¹cych na aktualnie uzyskany poziom spo³ecz-
nego oraz osobistego funkcjonowania” (Zaorska 2014: 92-93). Coraz wiêksza
liczba badañ poœwiêconych osobom g³uchoniewidomym prowadzonych jest
w paradygmacie jakoœciowym.

Wra¿liwoœæ wspó³czesnych pokoleñ wobec podmiotowego traktowania osób
g³uchoniewidomych kszta³towania siê w Polsce, jak i w Republice Czeskiej
w trudnych warunkach ¿ycia spo³ecznego. Nie by³o dot¹d tradycji traktowania
osób z g³uchoœlepot¹ jako podmiotów niezale¿nych, z ich subiektywnymi nasta-
wieniami i oczekiwaniami. Bez w¹tpienia du¿y wp³yw na kierunki zmian w obszarze
pedagogiki osób gluchoniewidomych mia³y dzia³ania organizacji pozarz¹dowych
na rzecz g³uchoniewidomych i ich rodzin. Towarzystwo Pomocy G³uchoniewido-
mym (TPG) w Polsce i Spole…nost pro hluchoslepé – LORM w Republice Czeskiej,
pozytywnie wp³ynê³y na szereg rozwi¹zañ praktycznych. Obie organizacje sta-
raj¹ siê zapewniæ jak najwiêcej form pomocy osobom g³uchoniewidomym. Ofe-
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ruj¹ porady specjalistyczne, organizuj¹ imprezy kulturalne i sportowe. Nale¿y
wyraŸnie podkreœliæ, ¿e jednoczesne uszkodzenie s³uchu i wzroku istotnie ogra-
nicza oraz ukierunkowuje przebieg rozwoju psychofizycznego i spo³ecznego, de-
terminuje formê treœci, mo¿liwy poziom edukacji szkolnej oraz jakoœæ ¿ycia osoby
g³uchoniewidomej, przede wszystkim w kontekœcie jej autonomii, samorealizacji
w ¿yciu osobistym czy spo³eczno-zawodowym [Zaorska 2014: 32].

Podsumowanie

Zmiany dotycz¹ce ujednolicenia terminologii pojêcia g³uchoœlepoty czy
poszerzenia zainteresowania surdotyflopedagogiki le¿¹ u podstaw przemian do-
konuj¹cych siê w teorii i praktyce polskiej i czeskiej pedagogice specjalnej. Na
prze³omie ostatnich lat znacznie rozszerzy³ siê zakres pedagogicznych studiów
nad problemami osób g³uchoniewidomych. Zarówno w Polsce, jak i Republice
Czeskiej, postrzeganie osób g³uchoniewidomych jako grupy szczególnie poszko-
dowanej doprowadzi³o do zwiêkszonej koncentracji spo³ecznej uwagi na ich pro-
blemy. Pe³nosprawna czêœæ spo³eczeñstwa zaczyna poma³u dostrzegaæ, ¿e osoby
g³uchoniewidome s¹ w stanie samodzielnie funkcjonowaæ. Na pocz¹tku lat 90.
XX w. pojawi³y siê pierwsze organizacje pozarz¹dowe – Towarzystwo Pomocy
G³uchoniewidomym oraz Spo³ecznoœæ LORM, tworz¹ce nowe koncepcje wspar-
cia osób z g³uchoœlepot¹.
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Idea pomocy w pedagogice specjalnej – kluczowe
wymiary relacji syntagmatycznej

Fakt, ¿e w obszarze pedagogiki specjalnej pomaganie przyjmuje postaæ nadrzêdnej idei i zasadni-
czego kierunku dzia³añ rehabilitacyjnych, sk³ania do refleksji nad istot¹ i z³o¿onoœci¹ tego zjawi-
ska. W tekœcie ukazano syntagmatyczny charakter pomocy i poddano analizie jej zasadnicze
komponenty, którymi s¹: biorca i dawca pomocy, relacje zachodz¹ce pomiêdzy nimi, cel i moty-
wy udzielania pomocy, sposoby jej realizacji, granice oraz konsekwencje pomagania.
Uporz¹dkowanie wymienionych elementów i poddanie ich refleksji to istotny, choæ nie jedyny,
cel artyku³u. Niezwykle wa¿ne by³o wyra¿enie sprzeciwu wobec traktowania osób z niepe³no-
sprawnoœci¹ wy³¹cznie w kategorii biorców dzia³añ pomocowych i zwrócenie uwagi na potrzebê
oraz mo¿liwoœæ skutecznego wype³niania roli dawców pomocy.

S³owa kluczowe: relacja pomocy, syntagma, dawca i biorca pomocy, celowoœæ pomocy, granice
i konsekwencje pomagania

The concept of help in special pedagogy – key dimensions
of a syntagmatic relation

Helping in the area of special education takes the form of the overarching idea and the fundamen-
tal direction of rehabilitation activities. This makes it is worth considering the essence and com-
plexity of this phenomenon. The article presents the syntagmatic nature of help and analysed its
essential components, which are: the recipient and the giver of help, relationships between them,
the purpose and motives of providing help, ways to implement it, boundaries in helping and con-
sequences of helping. Organizing these elements and reflecting them is an important, though not
the only, purpose of the article. It was crucial to object to the treatment of people with disabilities
only in the category of recipients of assistance activities and to draw attention to the need and the
possibility of effectively fulfilling by them the role of givers of help.

Keywords: relationship of help, syntagma, the help giver and the help recipient, purposefulness
of help, boundaries in helping and consequences of helping



Pomoc jest […] obiektywn¹ koniecznoœci¹.

Dlatego ideologia pomocy powinna ulec przekszta³ceniu,

uwolniæ siê od patosu, od paternalistycznej filantropii

prowadz¹cej do przedmiotowego traktowania osób potrzebuj¹cych,

a w zamian budowaæ poczucie wspólnoty,

oparte na zrozumieniu wspó³zale¿noœci losów wszystkich ludzi.

K. Otrêbska-Popio³ek 1991, s. 7

Wprowadzenie – nasycenie pedagogiki specjalnej ide¹ pomocy

Problematyka dotycz¹ca pomocy zajmuje poczesne miejsce w teorii i praktyce
pedagogiki specjalnej. Wskazuj¹c podstawowe pojêcia tej dyscypliny naukowej,
W³adys³aw Dykcik [1997: 63] w pierwszej kolejnoœci wymieni³ pojêcie „pomoc”.
Kolejne dowody, potwierdzaj¹ce istotnoœæ pomocy w za³o¿eniach i dzia³aniach
pedagogów specjalnych, odnajdziemy analizuj¹c ró¿ne typologie zasad ukierun-
kowuj¹cych pracê podejmowan¹ z myœl¹ o osobach niepe³nosprawnych. Otton
Lipkowski [1981: 43–46] wœród piêciu najwa¿niejszych zasad rewalidacji wskazu-
je zasadê pomocy, natomiast pierwsze zalecenie w zbiorze dyrektyw regu-
luj¹cych dzia³ania ortodydaktyki nazywa zasad¹ pomocy i ¿yczliwoœci, znan¹
równie¿ jako zasada ¿yczliwej pomocy. W zbiorze regu³ dotycz¹cych edukacji i reha-
bilitacji osób niepe³nosprawnych sformu³owanych przez W³adys³awa Dykcika
[2005: 208–209] podkreœlona zosta³a tak¿e koniecznoœæ zapewnienia odpowied-
niej pomocy tym osobom. Jedna z szeœciu podstawowych norm wyró¿nionych
przez autora, przyjmuj¹cych status pryncypialnych ogólnospo³ecznych wartoœci
czy prawid³owoœci, to zasada pomocniczoœci (subsydiarnoœci), akcentuj¹ca prawo
ka¿dej jednostki do twórczej samorealizacji i partnerskiego wspó³dzia³ania.
Eksponowanie dzia³añ pomocowych w obszarze pedagogiki specjalnej jest uza-
sadniane nastêpuj¹cymi przekonaniami:
– pomaganie, to elementarna postawa spo³eczna, która jest wymagana w zacho-

waniach prezentowanych wobec osób niepe³nosprawnych [Dykcik 2005: 139].
Bez koniecznej pomocy osoby te nie s¹ w stanie osi¹gn¹æ pe³ni swoich mo¿li-
woœæ;

– osoby niepe³nosprawne wykazuj¹ wiêksze indywidualne wymagania w zakre-
sie pomocy. W pewnych sytuacjach pomoc ta musi przyjmowaæ specjalny cha-
rakter [Dykcik 2005: 157, 169];

– podstawowe kierunki dzia³añ podejmowanych w ramach pedagogiki specjalnej
(rehabilitacja/rewalidacja, resocjalizacja, profilaktyka, interwencja) wchodz¹
w zakres dzia³añ pomocowych [Sêk. 2000: 365];
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– realizacja dzia³añ wychowawczych, socjalizacyjnych, terapeutycznych, reha-
bilitacyjnych wobec osób niepe³nosprawnych wymaga zastosowania ró¿nych
rodzajów pomocy [Dykcik 2005: 116–117].
Beneficjentami oddzia³ywañ pomocowych, pozostaj¹cymi w krêgu zaintere-

sowañ pedagogiki specjalnej, s¹ nie tylko osoby niepe³nosprawne, ale równie¿
cz³onkowie ich rodzin oraz profesjonaliœci pomagaj¹cy innym. Udzielaj¹c wspar-
cia pedagog pe³ni rolê najwa¿niejszego „narzêdzia” czy te¿ ogniwa w procesie
rehabilitacji [Obuchowska 1987: 30–31]. Jednak z racji niedoborów w przygotowa-
niu zawodowym, jak te¿ w³asnych niedoskona³oœci i trudnych sytuacji doœwiad-
czanych w pracy, pedagog jest nara¿ony na utratê si³ psychicznych, poczucie znu-
¿enia, za³amania czy te¿ wypalenia zawodowego. St¹d te¿ Irena Obuchowska
[1987: 31] postuluje, by w zbiorze zasadniczych za³o¿eñ pedagogiki specjalnej
uwzglêdniæ paradygmat pomocy pomagaj¹cemu, wyznaczaj¹cy koniecznoœæ
wprowadzenia takich rozwi¹zañ w systemie dokszta³cania nauczycieli, które
mog³yby s³u¿yæ wzmacnianiu posiadanych zasobów, a w rezultacie sprzyjaæ sku-
tecznej realizacji dzia³añ rehabilitacyjnych.

Poza terminem „pomaganie”, w pedagogice specjalnej mocno zakorzeni³y siê
terminy, które wydaj¹ siê byæ bardzo bliskie temu pierwszemu: „wspomaganie”
i „wspieranie”. Maria Kielar-Turska [2003: 12] przypisuje wszystkim trzem okre-
œleniom taki sam zakres znaczeniowy, traktuje je jako terminy równorzêdne. Na-
tomiast Irena Obuchowska [1997: 35–36] wskazuje, ¿e terminy „wspomaganie”
„wspieranie” mieszcz¹ siê w nurcie dzia³añ pomocowych, akcentuj¹ sposób reali-
zacji tych dzia³añ i dotycz¹ zarówno osób o prawid³owym, jak i zaburzonym roz-
woju. Pomimo ¿e obydwa terminy bywaj¹ stosowane zamiennie, Obuchowska
dostrzega mo¿liwoœæ ró¿nicowania tych terminów. Jej zdaniem termin „wspiera-
nie” odnosi siê zasadniczo do warunków i okolicznoœci, co oznacza, ¿e dzia³ania
wspieraj¹ce rozwój polegaj¹ na stwarzaniu odpowiednich do tego rozwoju
warunków. Terminowi „wspomaganie” Obuchowska nadaje szerszy zakres zna-
czeniowy, odnosz¹c go do tych intencjonalnych oddzia³ywañ, które s³u¿¹ wzma-
cnianiu, utrzymywaniu i utrwalaniu wystêpuj¹cych ju¿ zasobów, b¹dŸ ich posze-
rzaniu, poprzez w³¹czanie nowych mo¿liwoœci w sk³ad tych, które ju¿ istniej¹.
Wszystkie te dzia³ania dotycz¹ w³aœciwoœci pozytywnych, nie uwzglêdniaj¹
postêpowañ naprawczych, polegaj¹cych na zapobieganiu nieprawid³owoœciom,
eliminowaniu wad, niedoskona³oœci i negatywnych czynników czy te¿ prze-
kszta³caniu nieprawid³owoœci. Z kolei oddzia³ywania zapobiegawcze, naprawcze
i eliminuj¹ce, Obuchowska umieszcza w polu znaczeniowym pojêcia „psychote-
rapia”. Sposób rozró¿nienia dzia³añ wspomagaj¹cych i wspieraj¹cych zapropono-
wany przez Obuchowsk¹ przyjmuje równie¿ W³adys³aw Dykcik [1997: 81], nato-
miast Barbara Kaja [2000: 20] wskazuje inny element ró¿nicuj¹cy. Wspomaganie
traktuje ona jako „heideggerowskie rozumienie przytomnego bycia z kimœ, nato-
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miast w przypadku wspierania dopuszcza mo¿liwoœæ wyst¹pienia odruchowej
i nieobecnej filantropii.

Niezale¿nie od tego czy pojêcia „pomoc”, „wspomaganie” i „wspieranie”
potraktujemy w sposób synonimiczny, czy te¿ bêdziemy wyznaczaæ ewentualne
ró¿nice znaczeniowe miêdzy nimi, daje siê zauwa¿yæ element ³¹cz¹cy te trzy
dzia³ania. Wszystkie one przyjmuj¹ postaæ intencjonalnej interakcji spo³ecznej,
której powszechnie przypisuje siê charakter pozytywny. Celem omawianych
oddzia³ywañ jest pomna¿anie korzyœci, optymalizacja rozwoju, wzmacnianie
dobrostanu cz³owieka, jego samodzielnoœci i niezale¿noœci.

Pomoc w ujêciu syntagmatycznym

Analizuj¹c zjawisko pomocy odwo³am siê do jêzykoznawczego pojêcia „syn-
tagma” i wykorzystam jego metaforyczne znaczenie. S³ownik Jêzyka Polskiego

[1981: 385] wyjaœnia, i¿ syntagma to „odcinek tekstu po³¹czony z dwu lub wiêcej
wyrazów, po³¹czonych zwi¹zkiem sk³adniowym, np. bia³y dom”. Metaforycznie
ujmowana syntagma ma uzmys³owiæ zwi¹zki zachodz¹ce pomiêdzy poszcze-
gólnymi elementami z³o¿onego zjawiska pomocy i zachêciæ do analizy tych
wew- nêtrznych powi¹zañ. Zamiarem moim nie jest jednak odnajdywanie fun-
kcjonalnych lub strukturalnych zasad istniej¹cych zwi¹zków, a jedynie pragnê za-
znaczyæ relacyjny, wspó³zale¿noœciowy charakter sk³adowych aspektów zjawiska
pomocy, ujmowanego syntagmatycznie. Syntagma charakteryzuje siê pewn¹
logiczn¹ ca³oœci¹ znaczeniow¹, a drog¹ do jej zrozumienia jest rozpoznanie wszyst-
kich tworz¹cych j¹ elementów. Zatem badaj¹c i opisuj¹c zjawisko pomocy nie na-
le¿y pomijaæ ¿adnego elementu buduj¹cego tê syntagmê. Komponentami pomo-
cy ujmowanej syntagmatycznie s¹: biorca i dawca pomocy, relacje zachodz¹ce po-
miêdzy nimi, cel i motywy udzielania pomocy, sposoby jej realizacji, granice oraz
konsekwencje pomagania. Cz³ony syntagmy wystêpuj¹ w s¹siedztwie, charakte-
ryzuj¹ siê nierównowa¿noœci¹, lecz ka¿dy z nich jest istotny i wymagany w stru-
kturze syntagmatycznej, ka¿dy wnosi konkretn¹ informacjê, dookreœla i uzu-
pe³nia pozosta³e elementy. Wszystkie sk³adowe s¹ widoczne równoczeœnie, co
powoduje, ¿e opisuj¹c jeden element pomocy, niemo¿liwe jest zignorowanie po-
zosta³ych. Ka¿dy element syntagmy wchodzi w relacjê z ka¿dym, tworz¹c kon-
tekst sytuacyjny, w którym takiej, a nie innej pomocy siê udziela, tak, a nie inaczej
pomoc przebiega, takie, a nie inne motywy kieruj¹ wspomagaj¹cym i wspomaga-
nym. Schemat pomocy ujmowany syntagmatycznie tworz¹ odpowiedzi na pyta-
nia, odnosz¹ce siê do poszczególnych sk³adowych tego zjawiska:
– Cel: W jakim celu dzia³a pomagaj¹cy? Jaki cel przyj¹³ wspomagany? Czy cel

pomagaj¹cego i wspomaganego jest zgodny?
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– Relacja pomocy: Czy wystêpuje wiêŸ miêdzy pomagaj¹cym i wspomaganym?
Czy pomagaj¹cy podkreœla dominacjê nad wspomaganym? Czy wspomagany
ma poczucie dyskomfortu? Jak zmienia siê w czasie relacja pomiêdzy poma-
gaj¹cym i wspomaganym?

– Motywy: Dlaczego pomagaj¹cy anga¿uje siê w pomoc? Który motyw jest
g³ównym wyznacznikiem jego dzia³ania? Czy i jakich korzyœci oczekuje poma-
gaj¹cy dla siebie? Jakie motywy rz¹dz¹ jego dzia³aniem?

– Sposób dzia³ania: Czy sposób pomocy uwzglêdnia faktyczn¹ sytuacjê wspo-
maganego? Jak dzia³a wspomagaj¹cy, a jak wspomagany? Który z podmiotów
wykazuje wiêksze zaanga¿owanie?

– Wspomagaj¹cy: Czy wspomagaj¹cy jest profesjonalnie przygotowany do po-
magania? Jak¹ przejawia gotowoœæ do podejmowania dzia³añ prospo³ecz-
nych? Czy dysponuje cechami po¿¹danymi u pomagaj¹cych? Jakie cechy
utrudniaj¹ mu pomaganie innym? Czy dzia³a samodzielnie?

– Wspomagany: Kim jest wspomagany? W jakim stopniu czuje siê winny za po-
wstanie doœwiadczanej trudnoœci? Czy czuje siê odpowiedzialny za rozwi¹za-
nie problemu? Czy podejmuje dzia³ania naprawcze? Czy szuka wsparcia?

– Konsekwencje: Czy skutki pomocy s¹ zgodne z oczekiwaniami wspomagane-
go oraz oczekiwaniami wspomagaj¹cego? Co jest brane pod uwagê przy ocenie
skutecznoœci pomocy? Czy pomagaj¹cy i wspomagany tak samo wartoœciuj¹
efekty dzia³añ pomocowych?

– Granice: Czy podejmowane dzia³ania spe³niaj¹ warunki dzia³añ pomocowych?
Czy intensywnoœæ i zakres pomocy odpowiada potrzebom i mo¿liwoœciom
wspomaganego?
Odpowiedzi na postawione pytania buduj¹ elementy syntagmy, chocia¿ nie

przes¹dzaj¹ ostatecznie o ich postaci. Poszczególne sk³adowe wchodz¹ bowiem
w relacje miêdzy sob¹, dookreœlaj¹ siê wzajemnie, i dopiero dziêki temu zyskuj¹
swój kszta³t, nabieraj¹ okreœlonego znaczenia.

Cel pomocy

Celem wyznaczaj¹cym dzia³ania pomocowe jest poprawa sytuacji wspoma-
ganego, pozyskanie przezeñ okreœlonego dobra lub zapobiegniêcie niepomyœl-
nym zmianom [Sêk 2000: 366]. Pomimo odmiennoœci ról i dzia³añ, cel ten jest
wspólny dla obydwu uczestników relacji pomocy, powinien ³¹czyæ ich wysi³ki
i ukierunkowywaæ podejmowane dzia³ania. Sytuacja, w której d¹¿enia poma-
gaj¹cego i wspomaganego wykazuj¹ rozbie¿noœæ, mo¿e sugerowaæ wystêpowa-
nie dzia³añ manipulacyjnych, polegaj¹cych na wykorzystywaniu pomagaj¹cego
czy te¿ narzucaniu wspomaganemu rozwi¹zañ, które nie zyskuj¹ jego aprobaty.

186 Katarzyna Parys



Postêpowanie tego rodzaju nie pozwala mówiæ o pomaganiu, lecz o pseudopo-
mocy [Otrêbska-Popio³ek 1991: 21].

Motywy dzia³añ pomocowych

Analiza treœci poœwiêconych problemowi czynników oraz mechanizmów
sk³aniaj¹cych ludzi do podejmowania dzia³añ na rzecz innych pozwoli³a wyod-
rêbniæ trzy rodzaje zachowañ pomocowych: altruistyczne, egocentryczne i konfor-
mistyczne. Podstaw¹ dokonanego rozró¿nienia uczyni³am zasadniczy czynnik,
który ogniskuje uwagê wspomagaj¹cego i wyznacza jego dzia³ania (ryc. 1).

Uwzglêdnianie potrzeb wspomaganego, kierowanie siê jego dobrem jest za-
sadniczym warunkiem dzia³añ pomocowych. Jeœli pomagaj¹cy realizuj¹c tê
regu³ê przedk³ada potrzeby i korzyœci wspomaganego ponad potrzeby i korzyœci
w³asne, wówczas mamy do czynienia z motywacj¹ altruistyczn¹, natomiast
w przeciwnym wypadku do g³osu dochodzi motywacja egocentryczna. Stawianie
na pierwszym planie obowi¹zuj¹cych spo³ecznie norm i zasad, bezrefleksyjne ich
respektowanie i traktowanie potrzeb wspomaganego w poœledni sposób wskazu-
je na motywacjê konformistyczn¹

Altruistyczne i egocentryczne zachowania pomocowe sytuuj¹ siê na przeciw-
leg³ych krañcach kontinuum. Te pierwsze uruchamiane s¹ za spraw¹ motywów
wewnêtrznych, natomiast drugie wi¹¿¹ siê z oczekiwaniem wzmocnieñ zew-
nêtrznych.

W zale¿noœci od Ÿród³a nagrody, Jerzy Kary³owski [1982] rozró¿nia dwa typy
pomocy altruistycznej. Podczas gdy Ÿród³em gratyfikacji jest chêæ poprawy sytuacji
osoby wspomaganej (lub niedopuszczenie do jej pogorszenia), gdy pomagaj¹cy
koncentruje siê na potrzebach i uczuciach wspomaganego, d¹¿y do wzmocnienia
jego dobrostanu, stawia „Ty ponad Ja”, wówczas mamy do czynienia z motywacj¹
skierowan¹ na zewn¹trz, nazwan¹ przez Kary³owskiego [1982: 27] motywacj¹ eg-
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Ryc. 1. �ród³a dzia³añ pomocowych
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zocentryczn¹. Wra¿liwoœæ na potrzeby drugiego cz³owieka jest równie¿ wyraŸ-
nym fundamentem motywacji nazywanej motywacj¹ empatyczn¹. U jej podstaw
le¿y dostrzeganie podobieñstw innych ludzi do „Ja” pomagaj¹cego. Motywacja
tego rodzaju pozwala pomagaj¹cemu wspó³odczuwaæ stany emocjonalne czy te¿
problemy wspomaganego. Ca³kowity brak motywacji empatycznej mo¿e skutko-
waæ brakiem zrozumienia wspomaganego i traktowaniem go w sposób instru-
mentalny, natomiast w przypadku przerostu motywacji empatycznej wystêpuje
obawa, i¿ pomagaj¹cy bêdzie gotów faktycznie udzielaæ wsparcia jedynie tym
osobom, z którymi odczuwa swoiste podobieñstwo. Zatem wspó³praca z osobami,
u których pomagaj¹cy nie dostrzega podobieñstwa do w³asnego „Ja”, mo¿e byæ
skomplikowana i niesatysfakcjonuj¹ca dla wspomaganych [Teoplitz-Winiewska
2008: 236–237].

Drugi typ motywacji altruistycznej wyró¿nionej przez Kary³owskiego [1982],
to motywacja endocentryczna, w przypadku której bodŸcem uruchamiaj¹cym
dzia³anie pomocowe jest d¹¿noœæ pomagaj¹cego do poprawy w³asnego samopo-
czucie i samooceny, b¹dŸ niedopuszczenie do ich spadku. Poniewa¿ widoczne s¹
tutaj elementy zachowañ egoistycznych, nale¿y stwierdziæ, ¿e motywacja endo-
centryczna nie jest czyst¹ postaci¹ motywacji altruistycznej, co nie znaczy, ¿e jest
motywacj¹ egocentryczn¹ (egoistyczn¹). Z motywacj¹ egocentryczn¹ mamy bo-
wiem do czynienia wówczas, gdy si³¹ napêdow¹ dzia³añ pomocowych jest
d¹¿noœæ wspomaganego do pokazania w³asnych mo¿liwoœci, przewagi, kompe-
tencji, gdy „Ja dominuje nad Ty”, a Ÿród³em oczekiwanej gratyfikacji s¹ nagrody
zewnêtrzne: dobra materialne, aprobata ze strony osób wspomaganych, uznanie
spo³eczne. Jeszcze inne motywy natury egocentrycznej, dla których pomagaj¹cy
podejmuje dzia³ania pomocowe, s¹ zwi¹zane z niezaspokojeniem potrzeb i do-
œwiadczaniem trudnoœci spo³ecznych czy te¿ emocjonalnych. St¹d pojawia siê po-
maganie jako namiastka kontaktu, pomaganie z bezradnoœci, pomaganie jako ob-
rona albo terapia w³asnych problemów, czy te¿ pomaganie jako fatum w sytuacji,
gdy pomagaj¹cy przejawia natrêtn¹ sk³onnoœæ do anga¿owania siê w dzia³ania
pomocowe [Fengler 2000: 18–19]. Przesadne pomaganie mo¿e byæ realizowane
nie z uwagi na faktyczne potrzeby wspomaganych, lecz byæ rezultatem obsesyj-
nej potrzeby dzia³ania na rzecz innych. W takiej sytuacji nietrudno o pomoc chy-
bion¹, polegaj¹c¹ na wzmacnianiu nie tych, których trzeba i oferowaniu nie tego,
co potrzebne [Otrêbska-Popio³ek 1991: 66].

Przy za³o¿eniu, ¿e stron¹ doœwiadczaj¹c¹ korzyœci w sytuacji pomocy powi-
nien byæ podmiot wspomagany, natomiast dzia³anie pomagaj¹cego winno chara-
kteryzowaæ siê bezinteresownoœci¹, a nawet uwzglêdniaæ ewentualnoœæ poniesie-
nia kosztów, nasuwaj¹ siê w¹tpliwoœci, czy nadal mamy do czynienia z sytuacj¹
pomocy, wówczas gdy dzia³ania pomagaj¹cego s¹ warunkowane motywami
zewnêtrznymi i gdy d¹¿y on do osi¹gniêcia okreœlonych korzyœci. Rozwa¿aj¹c te
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kwestie Katarzyna Otrêbska-Popio³ek [1991] zauwa¿a, i¿ ponoszenie przez poma-
gaj¹cego wysi³ku i kosztów w jednej sferze, nie musi oznaczaæ, ¿e w innym obsza-
rze jest on pozbawiony mo¿liwoœci uzyskiwania korzyœci. Zdaniem autorki, wy-
kluczenie wspó³wystêpowania kosztów i zysków z zakresu pojêcia „pomoc” nie
wydaje siê mo¿liwe. Zatem dzia³ania, w których pomagaj¹cy doœwiadcza korzy-
œci, nie mo¿na umieszczaæ poza nawiasem dzia³añ pomocowych, b¹dŸ postrzegaæ
je jako gorsze rodzaje pomocy. Aprobatê dla faktu czerpania zysków przez poma-
gaj¹cego odnajdujemy równie¿ w teoriach próbuj¹cych wyjaœniæ przyczyny wy-
stêpowania zachowañ pomocowych. Zarówno teoria norm, jak i ewolucjonistycz-
na teoria Williama Hamiltona, zak³adaj¹, ¿e ka¿da pomoc kierowana na innych
jest w gruncie rzeczy dzia³aniem na w³asn¹ korzyœæ [za: Grabowski 2012: 370–371].
Przyjmuj¹c przytoczone wyjaœnienia, nale¿y zgodziæ siê z faktem, ¿e pomagaj¹cy
i wspomagany stanowi¹ „dwa punkty tego samego dzia³ania, w którym poma-
gaj¹cy otrzymuje pomoc, w tym samym momencie, w którym j¹ daje, natomiast
wspomagany daje bior¹c […] Pomoc jest procesem obustronnych korzyœci” [Casa-
novas, Chalcoff 2011: 101]. Nie s³u¿y jedynie wspomaganemu, lecz tak¿e (a mo¿e
nawet nade wszystko) pomagaj¹cemu, poniewa¿ œwiadcz¹c pomoc realizuje siê
on jako istota ludzka [Casanovas, Chalcoff 2011: 101]. Natomiast o pseudopomo-
cy, czy pomocy pozorowanej mo¿emy mówiæ dopiero wówczas, gdy interesow-
noœæ pomagaj¹cego, d¹¿noœæ do uzyskania zysków staj¹ siê dominuj¹cym, czy te¿
jedynym motywem podejmowanej aktywnoœci [Sêk 2000: 367].

Podstawy dzia³añ pomocowych, poza charakterem altruistycznym i egoistycz-
nym, mog¹ mieæ równie¿ charakter konformistyczny. W takim przypadku bodŸ-
cem zachêcaj¹cym do dzia³ania jest motywacja normocentryczna, polegaj¹ca na
uleganiu zasadom i normom, które s¹ akceptowane w œrodowisku, lecz nie stano-
wi¹ uwewnêtrznionych standardów postêpowania pomagaj¹cego. Pomoc reali-
zowana z uwagi na motywy normatywne jest wyrazem bezrefleksyjnego pod-
porz¹dkowania siê presji spo³ecznej i kulturowej, wymagaj¹cej przestrzegania
okreœlonych zasad [Otrêbska-Popio³ek 1991: 45–46]. Motywacja normocentryczna
poza konformizmem mo¿e uwzglêdniaæ równie¿ pobudki egoistyczne. Jednym
z powodów, dla którego pomagaj¹cy stara siê respektowaæ regu³y prospo³ecznego
funkcjonowania, mo¿e byæ d¹¿noœæ do aprobaty otoczenia. W przypadku niektó-
rych pomagaj¹cych, normy wyznaczaj¹ce dzia³ania pomocowe s¹ odnoœnikami
dla samooceny. Ich przestrzeganie mo¿e byæ Ÿród³em satysfakcji pomagaj¹cego,
natomiast niewype³nienie staje siê powodem dyskomfortu, wyrzutów sumienia
i poczucia lêku, który mo¿e przyj¹æ charakter obezw³adniaj¹cy, uniemo¿liwiaj¹cy
skuteczne dzia³ania pomocowe [Sêk 2000: 366].

Osoby anga¿uj¹ce siê w pomaganie zazwyczaj kieruj¹ siê nie jednym, a kilko-
ma motywami wystêpuj¹cymi równolegle. Z tego te¿ powodu, okreœlaj¹c moty-
wacjê, za spraw¹ której uruchomione zosta³y dzia³ania pomocowe, uwzglêdnia
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siê motyw dominuj¹cy, postrzegany jako g³ówny wyznacznik postêpowania oso-
by pomagaj¹cej [Teoplitz-Winiewska 2008: 236].

Poza refleksj¹ nad motywami sk³aniaj¹cymi do podejmowania dzia³añ pomo-
cowych, warto zastanowiæ siê równie¿ nad tym, dlaczego w okolicznoœciach wy-
magaj¹cych pomocy ludzie nie udzielaj¹ potrzebuj¹cym koniecznego wsparcia.
Najprostszym wyjaœnieniem tej sytuacji jest teza o naturalnym egoizmie cz³owie-
ka, zniechêcaj¹cym do dzia³añ, które nie przysparzaj¹ w³asnych korzyœci. Innymi
powodami bezczynnoœci mog¹ byæ specyficzne wzajemne oddzia³ywania osób
bêd¹cych œwiadkami sytuacji wymagaj¹cej uruchomienia pomocy. Do oddzia³y-
wañ tego rodzaju nale¿y zjawisko niewiedzy wielu, zjawisko obojêtnego prze-
chodnia [Grabowski 2012: 369), czy te¿ zjawisko dyfuzji cierpienia [Otrêbska-
-Popio³ek 1991: 42). To pierwsze wyra¿a siê przekonaniem œwiadków, ¿e „nic siê
nie sta³o”, a podstaw¹ tej konstatacji jest wzajemna obserwacja braku reakcji po-
mocowej. Z kolei zjawisko obojêtnego przechodnia odnosi siê do paradoksu pole-
gaj¹cego na tym, ¿e im wiêcej jest potencjalnych pomagaj¹cych, tym mniejsza jest
szansa, i¿ ktoœ udzieli pomocy. W sytuacji zbiorowej odpowiedzialnoœci poczucie
obowi¹zku rozk³ada siê i nikt nie czuje siê na tyle odpowiedzialny, by podj¹æ ko-
nieczne dzia³anie. Zjawisko dyfuzji cierpienia zwraca uwagê, i¿ wraz ze wzro-
stem osób wymagaj¹cych pomocy spada liczba gotowych do jej udzielenia.

Relacja pomocy

Aby mo¿na by³o mówiæ o relacji pomocy nie wystarczy przeœwiadczenie po-
magaj¹cego, i¿ udziela wsparcia. Niezwykle istotnym jest stanowisko wspomaga-
nego, który winien mieæ przekonanie, ¿e korzysta z pomocy. Jeœli obydwie strony
nie maj¹ poczucia, ¿e uczestnicz¹ w sytuacji pomocy, to mo¿na mówiæ jedynie
o sytuacji udzielania wsparcia, sytuacji pomagania lub sytuacji bycia wspomaga-
nym. Relacja pomocy zachodzi wy³¹cznie wtedy, gdy obydwa podmioty doœwia-
dczaj¹ wiêzi, która prowadzi do zaistnienia uk³adu ról sprzê¿onych, w którym ja-
koœæ funkcjonowania osoby pomagaj¹cej i wspomaganej jest wspó³zale¿na.
Relacja ³¹cz¹ca obydwa podmioty sytuacji pomocowej ma charakter niesymetry-
czny, gdy¿ zak³ada nierównoœæ wk³adów i zysków, a tak¿e nierównoœæ statusów
[Otrêbska-Popio³ek 1991: 17–18]. Biorca pomocy pozostaje w pewnej zale¿noœci
od dawcy, który jednak nie powinien podkreœlaæ, ani te¿ wykorzystywaæ swej
roli. Po¿¹dan¹ postaw¹ pomagaj¹cego jest postawa nazwana przez Tadeusza Ko-
tarbiñskiego [1986: 68] spolegliwym opiekunem, charakteryzuj¹ca siê wra¿liwo-
œci¹ na cudze potrzeby, ¿yczliwym usposobieniem wzglêdem wspomaganych,
sk³onnoœci¹ do pomagania, niezawodnoœci¹. Tymczasem widzenie siebie jako
osoby lepszej od wspomaganego jest najbardziej powszechn¹ pu³apk¹, której ule-
gaj¹ pomagaj¹cy [Casanovas, Chalcoff 2011: 129]. Sytuacj¹ sk³aniaj¹c¹ poma-
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gaj¹cych do nadmiernego eksponowania, czy wrêcz wywy¿szania swej pozycji,
mo¿e byæ przekonanie, które utar³o siê w œwiadomoœci spo³ecznej, ¿e cz³owiek
daj¹cy pomoc, to cz³owiek silny, wa¿ny, dobry, pod jakimœ wzglêdem lepszy od
osoby wspomaganej, która jest s³aba, nieporadna, czêsto zale¿na od innych [Sêk
2000: 367]. To dyskryminuj¹ce naznaczenie wspomaganych mo¿e powodowaæ,
¿e osoby doœwiadczaj¹ce trudnoœci, wymagaj¹ce wsparcia innych, nie wystêpuj¹
z proœb¹ o pomoc, broni¹ siê przed pomoc¹, a nawet j¹ odrzucaj¹.

Relacja zachodz¹ca pomiêdzy wspomagaj¹cym i wspomaganym mo¿e ulegaæ
zmianie w miarê up³ywu czasu i etapu wychodzenia z sytuacji kryzowej.
Uwzglêdniaj¹c poziom zaanga¿owania i odpowiedzialnoœci obydwu podmiotów
relacji pomocowej, Donald Fink [za: Flynn 1993: 114-115] wyró¿ni³ piêæ typów
zale¿noœci pomiêdzy osob¹ wspomagaj¹c¹ i wspomagan¹ (ryc. 2.).

Przedstawiony model ilustruje po¿¹dany kierunek przeobra¿eñ zale¿noœci
pomiêdzy obydwoma podmiotami relacji pomocowej, od ca³kowitej zale¿noœci
osoby wspomaganej do uzyskania przez ni¹ poziomu samostanowienia. Nie ozna-
cza to jednak, ¿e w ka¿dej sytuacji pomocowej daj¹ znaæ o sobie wszystkie typy
relacji. Nie zawsze wspomagany bêdzie tak bezsilny, ¿e udzielanie wsparcia trze-
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Dawca

Biorca

A. aktywnoœæ – pasywnoœæ (wspomagany jest bezradny, pomagaj¹cy jest dawc¹ dla wspomaganego,
który jest bierny);
B. prowadzenie – wspó³dzia³anie (wspomagany jest œwiadomy tego co siê dzieje, wype³nia zalecenia
wspomagaj¹cego);
C. wzajemne uczestnictwo (wspomagaj¹cy pomaga wspomaganemu pomóc sobie samemu);
D. wspomagany jako g³ówny dawca (pomagaj¹cy wchodzi w rolê asystenta, wspomagany przejmuje
ster, bierze sprawy w swoje rêce);
E. samoopieka (wspomagany przestaje potrzebowaæ pomocy podejmuje dzia³ania, które mo¿na okre-
œliæ jako „samoopieka”, samodzielnie kreuje w³asn¹ rzeczywistoœæ).

Ryc. 2. Proporcje aktywnoœci, warunkowane zaanga¿owaniem i odpowiedzialnoœci¹
wspomagaj¹cego i wspomaganego, w relacjach pomocowych
�ród³o: za: [Flynn 1993: 115]



ba rozpocz¹æ od sytuacji typu A, jak te¿ nie ma gwarancji, ¿e w efekcie udzielone-
go wsparcia wspomagany uzyska poziom ca³kowitej niezale¿noœci i samodzielno-
œci (poziom E). O stopniu bezradnoœci wspomaganego i jego zapotrzebowaniu na
intensywnoœæ dzia³añ pomocowych mo¿e decydowaæ z³o¿onoœæ sytuacji proble-
mowej, jak równie¿ indywidualne cechy wspomaganego. Rozpoczynaj¹c pomoc
nale¿y przyj¹æ ten typ relacji, który w okreœlonej sytuacji jest najbardziej korzyst-
ny dla wspomaganego i odpowiadaj¹cy jego aktualnym mo¿liwoœciom, a nastêp-
nie przechodziæ do kolejnych etapów, wymagaj¹cych od wspomaganego coraz
wiêkszej aktywnoœci i odpowiedzialnoœci.

Podmiot pomagaj¹cy

Pomoc jest naturaln¹ relacj¹ spo³eczn¹, nakierowan¹ na czynienie dobra i mo-
¿e byæ skutecznie realizowana zarówno przez profesjonalistów przygotowanych
do podejmowania dzia³añ pomocowych, jak i osoby nie posiadaj¹ce takiego przy-
gotowania. Po¿¹dane jest by dzia³ania profesjonalistów i nieprofesjonalistów
uzupe³nia³y siê wzajemnie, nadaj¹c tym samym pomocy charakter kompleksowy.

Szereg w³aœciwoœci potrzebnych osobie wspieraj¹cej zarówno tej profesjonal-
nie przygotowanej do pomocy, jak i nieposiadaj¹cej takiego przygotowania, to ce-
chy „dobrego cz³owieka”, który chce i potrafi dzia³aæ prospo³ecznie i altruistycz-
nie, respektuj¹c okreœlone kryteria moralnego wartoœciowania [Dykcik 2005:
116–117]. Cz³owieczeñstwu i dobroci Maria Grzegorzewska poœwiêca³a szcze-
góln¹ uwagê, kreœl¹c wzorzec pedagoga specjalnego. W listach do M³odego Na-

uczyciela pisa³a: „Myœlê Kolego, ¿e dobroæ cz³owieka jest najwiêksz¹ wartoœci¹, ¿e
jest wprost bezcennym skarbem na œwiecie. Nie tylko nie robiæ krzywdy nikomu,
ale w³aœnie mieæ tê czynn¹ dobroæ w niesieniu pomocy wszelkiego rodzaju”
[Grzegorzewska 1996: 47]. Na kartach listów kierowanych do nauczycieli Grzego-
rzewska czêsto prezentowa³a opisy dzia³añ ró¿nych osób, o których z pietyzmem
mówi³a „to by³ Cz³owiek” [Grzegorzewska 1996: 74]. Zdaniem Hansa Struppa, ce-
chy tego rodzaju s¹ wyró¿nikami dobrego rodzica, pedagoga czy te¿ terapeuty,
„który ma du¿y stopieñ zrozumienia samego siebie i swoich stosunków miêdzy-
osobowych […], który jest w rozs¹dnych granicach ciep³y i empatyczny, nie jest
wrogi czy destruktywny i który ma talent, oddanie i wspó³czucie potrzebne do
tego, by wspó³pracowaæ z innymi” [za: Wilczek-Ru¿yczka 2002: 28]. Brak empaty-
cznego rozumienia sytuacji osoby wspomaganej, spostrzeganie jej trudnoœci
w sposób ca³kowicie odmienny od tego, który ona prezentuje, wyraŸnie utrudnia,
a czasem wrêcz uniemo¿liwia skuteczn¹ realizacjê dzia³añ pomocowych.

Nie wystarczy chcieæ dzia³aæ na rzecz innych, wspó³odczuwaæ ich stany
emocjonalne, wykazywaæ zrozumienie dla ich potrzeb. O gotowoœci, sprawnoœci
i skutecznoœci pomagania decyduj¹ bowiem trzy wspó³wystêpuj¹ce komponenty:
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percepcyjny – wyra¿aj¹cy siê umiejêtnoœci¹ rozpoznawania potrzeb i emocji
innych ludzi; motywacyjny – decyduj¹cy o chêci podejmowania wysi³ku na rzecz
drugiego cz³owieka; operacyjny – uwzglêdniaj¹cy umiejêtnoœæ projektowania
i stosowania dzia³añ pomocowych [Sêk 2000: 366; Teoplitz-Winiewska 2008: 236–237].
Wymienione sk³adowe wskazuj¹, ¿e sytuacja pomocy wymaga od pomagaj¹cego
wszechstronnego zaanga¿owania. Powinien on dostrzegaæ, rozumieæ i umiejêt-
nie interpretowaæ sytuacjê osoby potrzebuj¹cej pomocy, chcieæ dzia³aæ na jej rzecz
nie licz¹c na w³asne zyski, umieæ dobieraæ najbardziej adekwatne rozwi¹zania,
w rezultacie których sytuacja wspomaganego ulegnie poprawie.

Istotnym elementem przygotowuj¹cym do udzielania pomocy s¹ doœwiad-
czenia nabyte podczas korzystania z niej. Bowiem „chc¹c dawaæ, trzeba równie¿
umieæ pomoc przyjmowaæ, a dobre przyjmowanie pomocy jest sztuk¹ nie
mniejsz¹ od jej udzielania” [Wilczek-Ró¿yczka 2002: 29]. Bycie zarówno w sytua-
cji wspomagaj¹cego, jak i wspomaganego pozwala lepiej pojmowaæ ca³oœæ sytua-
cji pomocy i z wiêkszym zrozumieniem traktowaæ rolê przeciwleg³¹ w stosunku
do tej, któr¹ siê aktualnie przyjmuje. Osoba wystêpuj¹ca wy³¹cznie w roli dawcy,
czy te¿ biorcy zak³óca naturalny rytm miêdzyludzkich interakcji, które zak³adaj¹
wymianê zasobów. Nadmiarowoœæ lub niedobór dzia³añ, równie¿ tych zasad-
nych, prowadzi do ich hyperfunkcjonalnoœci, co nie jest stanem po¿¹danym i mo-
¿e powodowaæ zaburzenia w funkcjonowaniu cz³owieka [Ostrowska-Popio³ek
1991: 65]. Nadmierne pomaganie mo¿e prowadziæ do utraty si³, poczucia s³u¿al-
czoœci, wyczerpania. Z kolei nieustanne korzystanie z pomocy innych i brak do-
œwiadczeñ w niesieniu pomocy mo¿e decydowaæ o obni¿eniu samooceny i utracie
poczucia niezale¿noœci.

Podmiot wspomagany

Osoba znajduj¹ca siê w sytuacji wymagaj¹cej pomocy mo¿e byæ opisywana
w kategoriach odpowiedzialnoœci za powsta³y problem oraz jego rozwi¹zanie.
Przekonanie o odpowiedzialnoœci (lub jej braku) wyra¿a zarówno strona wspo-
magana, jak i wspomagaj¹ca, przy czym stanowiska obydwu podmiotów mog¹ byæ
odmienne. Równoczesne uwzglêdnienie w tym postrzeganiu wymiaru przesz³oœci
(odpowiedzialnoœæ za zaistnienie problemu) i przysz³oœci (odpowiedzialnoœæ za
rozwi¹zanie problemu) jest podstaw¹ klasyfikacji, uwzglêdniaj¹cej cztery typy
osób korzystaj¹cych z pomocy:
1. odpowiedzialne zarówno za powstanie problemu, jak i jego rozwi¹zanie;
2. odpowiedzialne za powstanie problemu, lecz nieodpowiedzialne za jego roz-

wi¹zanie;
3. bez odpowiedzialnoœci za powstanie problemu, ale odpowiedzialne za jego

rozwi¹zanie;
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4. nieodpowiedzialne za powstanie problemu, ani te¿ za jego rozwi¹zanie [Po-
pio³ek 1995: 58–61].
Przekonania dotycz¹ce odpowiedzialnoœci za powstanie problemu i jego roz-

wi¹zanie warunkuj¹ okreœlony sposób postêpowania wspomaganych i wspoma-
gaj¹cych, s¹ podstaw¹ zaistnienia ró¿nych rozwi¹zañ pomocowych. Uwzglêd-
niaj¹c sposób widzenia odpowiedzialnoœci za przesz³oœæ i przysz³oœæ sytuacji
problemowej, Philip Brickman [1982] wraz ze wspó³pracownikami nakreœli³ czte-
ry atrybucyjne modele pomocy funkcjonuj¹ce w umys³ach osób pomagaj¹cych
i odbiorców pomocy (ryc. 3).

Model moralny zak³ada, i¿ osoba wymagaj¹ca wsparcia jest odpowiedzialna
zarówno za powstanie problemu, jak równie¿ za jego rozwi¹zanie. Model ten wy-
maga odpowiednich zasobów wspomaganego: du¿ej dojrza³oœci, wiary we
w³asne si³y, zaradnoœci, motywacji do dzia³ania i umiejêtnoœci sprostania wyso-
kim oczekiwaniom stawianym przez pomagaj¹cego, którego rola polega na bodŸ-
cowaniu wspomaganego do aktywnoœci, umo¿liwiaj¹cej rozwi¹zanie problemu.
Pomaganie w tym modelu polega na przypominaniu wspomaganym, jak bardzo
s¹ odpowiedzialni za swój los i o tym, ¿e rozwi¹zanie problemu zale¿y od nich sa-
mych. Tym samym dawca pomocy nie bierze odpowiedzialnoœci za dzia³ania po-
dejmowane przez biorcê. Przekonanie wspomaganego o w³asnej samodzielnoœci
i odpowiedzialnoœci za powstanie problemu oraz jego rozwi¹zanie mo¿e mobili-
zowaæ do wysi³ku, ale równoczeœnie wyzwalaæ negatywne konsekwencje. Wyso-
kie poczucie w³asnej sprawczoœci mo¿e bowiem zniechêcaæ do szukania pomocy
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u innych nawet wówczas, gdy bêdzie ona faktycznie potrzebna, natomiast prze-
sadne obwinianie siebie mo¿e wyzwalaæ stres blokuj¹cy wszelkie dzia³anie.

W modelu kompensacyjnym wina za powstanie problemu nie jest przypisy-
wana ludziom, którzy go doœwiadczaj¹, natomiast obarcza siê ich odpowiedzial-
noœci¹ za jego rozwi¹zanie. Osoby te czuj¹ siê zdeprymowane przez wydarzenia
losowe i zmuszone do naprawiania szkód, które nie powsta³y za ich przyczyn¹.
W zwi¹zku z tym mog¹ mieæ poczucie krzywdy i wyra¿aæ przekonanie, i¿ zas³uguj¹
na szczególny szacunek z racji tego, ¿e walcz¹ z przeciwnoœciami losu i napra-
wiaj¹ to, czemu nie s¹ winne.

U podstaw modelu perswazyjnego (oœwiecaj¹cego)1 le¿y postrzeganie ludzi
jako odpowiedzialnych za powstanie problemu, lecz nie obarczonych odpowie-
dzialnoœci¹ za jego rozwi¹zanie. Wspomagany postrzegany jest tutaj jako osoba
zobowi¹zana do wprowadzenia licznych zmian w samym sobie i w swym postê-
powaniu, wymagaj¹ca przy tym nieustannej kontroli i zachowañ dyscypli-
nuj¹cych ze strony autorytetu, któremu winna siê podporz¹dkowaæ. Model ten
nie przyczynia siê do wzrostu kompetencji osoby korzystaj¹cej z pomocy. W mia-
rê up³ywu czasu stosowanie modelu perswazyjnego prowadzi do kszta³towania
negatywnego obrazu siebie u wspomaganego, ogranicza poczucie samodzielno-
œci i wzmaga zale¿noœæ od innych.

Ostatni, atrybucyjny, model pomocy, zwany jest modelem medycznym. Lu-
dzie korzystaj¹cy z pomocy w tym modelu s¹ postrzegani jako wolni, zarówno od
odpowiedzialnoœci za powstanie problemu, jak i jego rozwi¹zanie. W rezultacie
osoby doœwiadczaj¹ce problemu widz¹ siebie jako niezdolne do kierowania w³as-
nym ¿yciem, poddaj¹ siê decyzyjnoœci pomagaj¹cych, którzy przejmuj¹ odpowie-
dzialnoœæ za bieg zdarzeñ i narzucaj¹ wspomaganym okreœlone sposoby dzia-
³ania. Si³¹ tego modelu jest mo¿liwoœæ wystêpowania z proœb¹ o pomoc i akcepto-
wanie jej bez poczucia winy za zaistnia³y problem.

Przyjêcie okreœlonego modelu warunkuje przebieg pomocy, wzmacnia lub
os³abia kompetencje osób wspomaganych, okreœla ich status i wp³ywa na dobro-
stan. B³êdny wybór modelu przyczynia siê do zmniejszenia efektywnoœci poma-
gania [Brickman i in. 1982]. Trzeba równie¿ pamiêtaæ, ¿e okreœlony model pomocy
przyjmuje w swej œwiadomoœci zarówno wspomagany, jak i wspomagaj¹cy. Nie-
jednomyœlnoœæ w tym zakresie mo¿e skutkowaæ komplikacjami w przebiegu
dzia³añ pomocowych i brakiem skutecznoœci stosowanych rozwi¹zañ.
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Sposoby pomagania

Zagro¿eniem dla skutecznoœci dzia³añ pomocowych mo¿e byæ niezmiennoœæ i
schematyzm postêpowania pomagaj¹cego. „Mo¿e byæ tak, ¿e wszystkim pomaga-
my w ten sam sposób (np. nadopiekuñczo) albo wobec poszczególnych wspoma-
ganych mamy tendencjê do powtarzania tych samych oddzia³ywañ (jednych sta-
le dyscyplinujemy, z innymi zaœ próbujemy pracowaæ nad korzystn¹ zmian¹ ich
motywacji)” [Popio³ek 1995: 63]. Racjonalna pomoc powinna uwzglêdniaæ fak-
tyczne potrzeby i mo¿liwoœci wspomaganego oraz realia jego funkcjonowania.
W przypadku, gdy osoba potrzebuj¹ca pomocy doœwiadcza skrajnej bezradnoœci
i nie jest w stanie podj¹æ kroków prowadz¹cych nie tylko do poprawy po³o¿enia,
ale równie¿ do zapobiegania pogarszaniu siê niekorzystnego stanu, celowymi
dzia³aniami pomocowymi mo¿e byæ ratowanie, interweniowanie, czy te¿ wyrê-
czanie. Wymienione rozwi¹zania znajduj¹ uzasadnienie w sytuacjach szczegól-
nie niekorzystnych, kryzysowych, okreœlanych jako sytuacje beznadziejne.

Faktyczna pomoc ma celu zaspokojenie potrzeb osoby, której jest udzielana.
Taki jest równie¿ cel autentycznych dzia³añ ratunkowych, które w odró¿nieniu
od ratownictwa nie dopuszczaj¹ do tego by pomagaj¹cy dominowa³ nad wspo-
maganym, który doœwiadcza poczucia ni¿szoœci i niemocy [Suchañska 1993: 77].
Szybka reakcja pomocowa charakteryzuj¹ca siê krótkotrwa³oœci¹ dzia³añ to inter-
weniowanie. Mo¿e byæ ono postêpowaniem jednorazowym, hamuj¹cym narasta-
nie trudnoœci, eliminuj¹cym niebezpieczeñstwo, b¹dŸ te¿ przyj¹æ postaæ powta-
rzaj¹cego siê w miarê potrzeb postêpowania naprawczego (wyjaœnianie,
upominanie, aktywizowanie, izolowanie). Mimo dopuszczalnej nag³oœci i stano-
wczoœci dzia³ania, interweniowanie traktowane jako forma postêpowania pomo-
cowego nie dopuszcza stosowania przemocy. St¹d Edward Hajduk [2006: 53] pro-
ponuje, by pojêcie „interweniowanie” odró¿niæ od pojêcia „interwencja”, którym
okreœla siê „dzia³ania jednostek lub grup spo³ecznych z u¿yciem przemocy lub
groŸb¹ jej u¿ycia”. Pomoc okreœlana jako wyrêczanie polega na wykonywaniu
czynnoœci za osobê, która nie jest w stanie jej wykonaæ wskutek braku koniecz-
nych umiejêtnoœci lub zaistnia³ych przeszkód. Dzia³anie tego rodzaju jest uzasad-
nione w przypadku, gdy dana czynnoœæ bezwzglêdnie wymaga realizacji, nie
mo¿e byæ odroczona w czasie lub zamieniona na inne dzia³anie, które wspomaga-
ny by³by w stanie zrealizowaæ. Wyrêczanie polegaj¹ce na zwalnianiu osoby z ko-
niecznoœci wykonania czynnoœci, któr¹ mog³aby wykonaæ, wykracza poza ramy
faktycznej pomocy. Wielokrotne wyrêczanie w sytuacjach nieuzasadnionych
mo¿e generowaæ niekorzystne konsekwencje polegaj¹ce na uzale¿nianiu siê osoby
wyrêczanej od innych, pomniejszaniu samodzielnoœci wspomaganego, zaniedby-
waniu przezeñ posiadanych umiejêtnoœci, potêgowaniu braków rozwojowych.
Poniewa¿ skutki dzia³añ pomocowych okazuj¹ siê byæ niekorzystne, a nawet
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krzywdz¹ce dla wspomaganego, zatem nieuzasadnione wyrêczanie zas³uguje na
miano pseudopomocy. Kolejnym sposobem dzia³añ pomocowych jest pomaga-
nie przez utrudnianie. Jego celem jest zmuszanie wspomaganego do podejmowa-
nia wysi³ku, który umo¿liwia doskonalenie posiadanych umiejêtnoœci i prowadzi
do rozwoju. Cel ten jest wyraŸnie eksponowany w koncepcji Lwa S. Wygotskiego
[1971: 542], który zaleca, aby w procesie kszta³cenia odwo³ywaæ siê do zadañ
le¿¹cych w strefie najbli¿szego rozwoju dziecka, siêgaj¹c w miarê mo¿liwoœci naj-
wy¿ej ku górnym jej granicom. Te górne granice strefy najbli¿szego rozwoju wy-
znacza poziom umiejêtnoœci dostêpny w warunkach najbardziej sprzyjaj¹cych,
niejednokrotnie wymagaj¹cych wsparcia z zewn¹trz, natomiast dolna granica
opiera siê na samodzielnym dzia³aniu dziecka i jest okreœlana poprzez aktualny
poziom jego mo¿liwoœci.

Z pomaganiem przez utrudnianie spotkamy siê w dzia³aniach dydaktycz-
nych, polegaj¹cych na celowym komplikowaniu wersji zadañ, które uczeñ dotych-
czas wyæwiczy³ i opanowa³. Tak¹ strategiê nabywania wiadomoœci i umiejêtnoœci
uwzglêdnia taksonomia celów kszta³cenia dziedziny poznawczej, opracowana
przez Boles³awa Niemierko [2007: 96–98], popularnie nazywana „taksonomi¹
ABC”. Najwy¿ej usytuowana kategoria celów tej taksonomii, to stosowanie wia-
domoœci w sytuacjach problemowych. Umiejêtnoœæ ta wyra¿a siê poprzez prakty-
czne pos³ugiwanie siê wiadomoœciami w zadaniach odbiegaj¹cych od poznanego
wzoru i wymaga operowania schematem badañ naukowych. Podnoszenie wy-
magañ w procesie dydaktycznym poprzez stosowanie utrudnieñ, odwo³ywanie
siê do nowych, zaskakuj¹cych sytuacji sprzyja operatywnoœci nabywanej wiedzy,
wzmacnia kreatywnoœæ, rozwija kompetencje sprzyjaj¹ce samodzielnoœci.

W przedstawionych formach pomocy podmiot pomagaj¹cy podejmuje okre-
œlone dzia³ania: ratuje, interweniuje, wyrêcza, stawia wymagania. Tak wyraŸna
aktywnoœæ nie jest warunkiem koniecznym dla zaistnienia sytuacji pomocowej.
Form¹ pomagania mo¿e byæ te¿ „nierobienie niczego”, a jedynie towarzyszenie
osobie doœwiadczaj¹cej trudnoœci, bycie z ni¹ [Casanovas, Chalcoff 2011: 20].

Konsekwencje pomagania w ujêciu wartoœciuj¹cym

Najbardziej oczywista klasyfikacja skutków pomagania pozwala wyró¿niæ
efekty pozytywne i negatywne. Pomoc zyskuj¹ca pozytywne oceny, to taka,
w wyniku której zachodz¹ po¿¹dane zmiany, natomiast sytuacja braku zmian,
traktowana jest jako pora¿ka. Jednak ten z pozoru prosty podzia³, w rzeczywisto-
œci jest bardziej skomplikowany, gdy¿ ujawniaj¹ siê dodatkowe kryteria, których
nie mo¿na zignorowaæ.

Wartoœciuj¹c efekty dzia³añ pomocowych nale¿y bowiem uwzglêdniæ zarów-
no perspektywê pomagaj¹cego, jak i wspomaganego. Osoba wspomagana mo¿e
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uznaæ, ¿e pomoc¹ s¹ tylko te dzia³ania, które doprowadzaj¹ do wywo³ania zmian
przez ni¹ oczekiwanych. Natomiast pomagaj¹cy oceniaj¹c dzia³ania pomocowe
czêsto kieruje siê nie tylko w³asnymi odczuciami, ale uwzglêdnia równie¿ opinie
innych. Pochwa³y otoczenia bêd¹ sprzyja³y pozytywnym nastawieniom wobec
udzielonego wsparcia, zaœ g³osy niezadowolenia mog¹ skutkowaæ bagatelizowa-
niem swych dzia³añ [Casanovas, Chalcoff 2011: 64].

Uzyskany efekt to wa¿ne, ale nie jedyne kryterium uwzglêdniane w procesie
wartoœciowania dzia³añ pomocowych. Inne czynniki warunkuj¹ce ocenê, to za-
anga¿owanie i trud pomagaj¹cego oraz motywy kieruj¹ce jego dzia³aniem. O ile
przy neutralnej ocenie skutecznoœci wsparcia najwa¿niejszym aspektem jest reali-
zacja zak³adanego celu, to nie mo¿na wykluczyæ, ¿e w subiektywnej ocenie daw-
cy i biorcy pomocy bêd¹ obdarzali szczególn¹ uwag¹ inne elementy. Katarzyna
Otrêbska-Popio³ek [1991: 14] sugeruje, ¿e dla wspomaganych bardziej istotny
okazuje siê byæ wysi³ek i motywacja pomagaj¹cego, niŸli rezultaty jego dzia³añ.
Mo¿e siê okazaæ, ¿e pomimo braku pozytywnych konsekwencji, dobre chêci i wy-
raŸne starania pomagaj¹cego s¹ traktowane przez wspomaganego jako pomoc,
podczas gdy uzyskanie korzystnych rezultatów, którym nie towarzyszy widocz-
ne zaanga¿owanie i odpowiednia motywacja pomagaj¹cego, nie jest postrzegane
jako pomoc, a jedynie jako sprzyjaj¹ce zdarzenie. Niemniej jednak, istotnoœæ po-
szczególnych kryteriów przy ocenie pomocy jest kwesti¹ indywidualn¹. Jeden
wspomagany ze szczególn¹ estym¹ odniesie siê do wysi³ku pomagaj¹cego, inny
doceni jego chêci, a kolejny skoncentruje siê przede wszystkim na uzyskanych
korzyœciach.

Oceniaj¹c konsekwencje pomagania nale¿y równie¿ wzi¹æ pod uwagê czyn-
nik temporalny. Niejednokrotnie bowiem doraŸne efekty pomocy s¹ inaczej war-
toœciowane ni¿ skutki odroczone, daj¹ce znaæ o sobie w póŸniejszym czasie. Zda-
rza siê bowiem, ¿e pomoc, która pocz¹tkowo wydaje siê byæ skuteczna, stosowana
w systematyczny sposób prowadzi do negatywnych konsekwencji, takich jak:
bezradnoœæ wspomaganego, pasywnoœæ, zale¿noœæ od innych, czy te¿ roszczenio-
woœæ. Z kolei wsparcie, które pocz¹tkowo nie daje pozytywnych rezultatów,
w d³u¿szej perspektywie czasowej okazuje siê niezwykle owocne.

Granice pomocy

Pytanie o granice pomocy jest prób¹ ustalenia, kiedy aktywnoœci, które
w za³o¿eniu mia³y byæ pomoc¹, przestaj¹ w rzeczywistoœci pe³niæ tê rolê. Jeœli za-
sadniczym wyznacznikiem pomocy jest zasada czynienia dobra, to dzia³ania nie-
dostarczaj¹ce pozytywnych rezultatów wspomaganemu, a tym bardziej te, które
s¹ dla niego szkodliwe, nie zas³uguj¹ na miano dzia³añ pomocowych.
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Negatywn¹ postaci¹ pomocy jest pomoc, która ma charakter wybiórczy, po-
mija holistyczne widzenie cz³owieka wspomaganego, nadmiernie koncentruje siê
na jednym braku, wybranej potrzebie czy te¿ w³aœciwoœci, pomijaj¹c równoczeœ-
nie inne obszary, prowadz¹c w efekcie do wyraŸnej dysharmonii funkcjonowa-
nia. Ca³oœciowe spostrzeganie cz³owieka, to nie tylko uwzglêdnianie jego potrzeb
oraz mo¿liwoœci we wszelkich sferach rozwoju, ale równie¿ widzenie œwiata
dookolnego, w którym cz³owiek ten funkcjonuje. Bagatelizowanie zasobów i bra-
ków œrodowiska zewnêtrznego to b³¹d prowadz¹cy do podejmowania nietraf-
nych dzia³añ, które mog¹ niepotrzebnie anga¿owaæ wspomagaj¹cego i wspoma-
ganego, prowadziæ do marnowania ich si³. Pomimo wk³adanego wysi³ku dzia³ania
te okazuj¹ siê byæ nieprzydatne, nieskuteczne, a byæ mo¿e nawet zamiast zysków
wspomaganego, generuj¹ dlañ straty ró¿nego rodzaju. Zatem zasad¹, któr¹ po-
winna kierowaæ siê osoba inicjuj¹ca dzia³ania pomocowe jest widzenia œwiata

w cz³owieku i cz³owieka w œwiecie.
Innym rodzajem krzywdz¹cych dzia³añ pomocowych s¹ dzia³ania niekonie-

czne, zbêdne, nadmiarowe co do intensywnoœci, zakresu, czy te¿ czasu trwania.
Tego rodzaju postêpowanie jest dowodem bezrefleksyjnoœci pomagaj¹cego, któ-
ry bagatelizuje fakt, i¿ pomoc winna prowadziæ do odbudowy, czy te¿ pomna¿a-
nia si³ i niezale¿noœci wspomaganego. Koncentruj¹c siê na okreœlonej trudnoœci,
pomagaj¹cy d¹¿y do jak najlepszego i najszybszego rozwi¹zania jej, natomiast
marginalnie, czy wrêcz przedmiotowo, traktuje osobê, która tylko pozornie jest
osob¹ wspomagan¹. W opisanym postêpowaniu uwidacznia siê myœlenie chwil¹
obecn¹, myœlenie krótkodystansowe, natomiast brakuje widzenia perspektywicz-
nego, nieobecna jest refleksja nad przysz³oœci¹ osoby, której oferowana jest po-
moc. Pseudopomoc tego rodzaju zniewala wspomaganego, pozbawia go aktyw-
noœci, nie pozwala na wykorzystywanie posiadanych zasobów, powoduje zastój
a nawet regres rozwoju, uzale¿nia od innych. Regulatorem nadaj¹cym w³aœciwy
kszta³t dzia³aniom pomocowym mo¿na w tym przypadku uczyniæ myœl obecn¹
w pedagogice Marii Montessori: pomó¿ mi zrobiæ to samemu.

Powodem uruchamiania nieuzasadnionej pomocy mo¿e byæ równie¿ pater-
nalistyczne traktowanie innych, z góry zak³adaj¹ce, ¿e dana osoba nie jest zdolna
do samodzielnoœci i wymaga wsparcia. Z sytuacj¹ tego rodzaju czêsto spotykaj¹
siê osoby niepe³nosprawne, stereotypowo postrzegane jako s³absze, zale¿ne od
innych, niemal skazane na ich pomoc. Zdarza siê zatem, ¿e osoby te doœwiadczaj¹
sytuacji, w których narzucana jest im absolutnie nieuzasadniona pomoc, nie uwz-
glêdniaj¹ca ich faktycznych potrzeb i mo¿liwoœci. O tym, jak silnie w œwiadomoœæ
spo³eczn¹ jest wpisane przekonanie o bezradnoœci, s³aboœci, zale¿noœci osób nie-
pe³nosprawnych, przekona³am siê realizuj¹c badania dotycz¹ce gotowoœci m³od-
zie¿y do integracji pozaszkolnej ze swymi niepe³nosprawnymi kolegami [Parys
2006: 312–315]. Uzyskane rezultaty zaœwiadczaj¹, ¿e co drugi badany uczeñ ze
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szko³y integracyjnej, projektuj¹c obraz integracyjnego obozu wypoczynkowego,
nadmiernie koncentruje siê na kwestii wspierania niepe³nosprawnych rówieœni-
ków, przypisuj¹c im w ten sposób status permanentnych biorców pomocy. Zde-
cydowana wiêkszoœæ badanych nie wspomina³a o wspólnych dzia³aniach w cza-
sie wolnym, pomimo ¿e niepe³nosprawni uczestnicy ewentualnego wyjazdu
wypoczynkowego, to ich rówieœnicy. Snuj¹c wyobra¿enia na temat obozu wypo-
czynkowego, prezentowali myœlenie „my – oni”, dystansuj¹c siê od kolegów do-
œwiadczaj¹cych niepe³nosprawnoœci. Zdarza³o siê, ¿e u¿ywali w stosunku do nich
okreœlenia „dzieci”. Takie paternalistyczne, opiekuñcze traktowanie niepe³no-
sprawnych rówieœników mo¿e zaœwiadczaæ o negatywnym wartoœciowaniu mo¿-
liwoœci osób niepe³nosprawnych, tendencjach dominacji nad tymi osobami, nie
postrzeganiu rówieœników z niepe³nosprawnoœci¹ jako pe³noprawnych partne-
rów. Zachowania tego rodzaju maj¹ charakter dyskryminuj¹cy, uw³aczaj¹cy god-
noœci osoby, wobec której s¹ kierowane i paradoksalnie mog¹ wykazywaæ wiêcej
w³aœciwoœci charakterystycznych dla przemocy, niŸli dla pomocy. Rozwi¹zaniem,
które mog³oby sprzyjaæ eliminowaniu dyskryminuj¹cych dzia³añ pomocowych
jest przestrzeganie zasad: nie koncentruj siê wy³¹cznie na brakach, zauwa¿ równie¿ mo-

cne strony drugiego cz³owieka, a ponadto nie kieruj siê wy³¹cznie subiektywnym
punktem widzenia: zanim pomo¿esz, zapytaj czy pomoc jest potrzebna i aprobowana

przez osobê, któr¹ chcesz wesprzeæ.

Tak jak ka¿de dzia³anie w relacjach miêdzyludzkich, równie¿ pomoc powin-
na byæ przemyœlana, odpowiednio dobrana do potrzeb i mo¿liwoœci partnera in-
terakcji spo³ecznej, do ca³okszta³tu okolicznoœci, w których przysz³o mu funkcjo-
nowaæ. Dzia³ania, które nie wzmacniaj¹ – a os³abiaj¹ wspomaganego, nie
optymalizuj¹ jego rozwoju – lecz go hamuj¹, nie wzmacniaj¹ samodzielnoœci –
lecz uzale¿niaj¹, nie zas³uguj¹ na miano pomocy, niezale¿nie od intencji, zaanga-
¿owania i kosztów poniesionych przez pomagaj¹cego. Rozwi¹zania tego rodzaju,
z racji swej szkodz¹cej roli, lokuj¹ siê poza granicami dzia³añ pomocowych
i zas³uguj¹ na miano „g³upiego pomagania”, które nale¿y widzieæ w kategorii
krzywdy, wyrz¹dzanej drugiemu cz³owiekowi.

Podsumowanie

G³ównym podmiotem oddzia³ywañ pedagogiki specjalnej s¹ osoby, które
wskutek niepe³nosprawnoœci doœwiadczaj¹ ró¿nych trudnoœci, a w zwi¹zku
z tym niejednokrotnie potrzebuj¹ specjalnej pomocy lub specjalnych zabezpie-
czeñ [Dykcik 2005: 157]. Trzeba jednak wyraŸnie zaznaczyæ, ¿e pomimo, i¿ fakt
niepe³nosprawnoœci mo¿e wymuszaæ koniecznoœæ korzystania ze specyficznych
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oddzia³ywañ pomocowych, to jednak nie skazuje osoby niepe³nosprawnej na by-
cie wy³¹cznie biernymi biorcami pomocy. Osoby te wykazuj¹ nie tylko potrzebê
wystêpowania w roli dawców pomocy, ale i konieczne do jej realizacji mo¿liwo-
œci. Refleksja osoby niepe³nosprawnej dotycz¹ca tego „co inni mog¹ zrobiæ dla
mnie?” powinna wspó³brzmieæ z namys³em nad tym „co ja móg³bym zrobiæ dla
innych?” [por. Wojtczak-Grzesiñska, Jagliñska 2006: 19].

Osoby z niepe³nosprawnoœci¹ coraz czêœciej podejmuj¹ dzia³ania w ramach
grup samopomocowych, których funkcjonowanie opiera siê na idei „pomocy
samym sobie”. Czynnikami mobilizuj¹cymi do samopomocy jest wzrastaj¹ca
œwiadomoœæ odpowiedzialnoœci osób niepe³nosprawnych za swój los, chêæ decy-
dowania o sobie oraz radoœæ i satysfakcja towarzysz¹ce doœwiadczanej niezale¿-
noœci i pozytywnym rezultatom aktywnoœci w³asnej. ¯adna niepe³nosprawnoœæ
nie mo¿e pozbawiaæ cz³owieka prawa do samodzielnego podejmowania decyzji,
wyra¿ania swych racji, czy te¿ kszta³towania w³asnej przysz³oœci. Dowodem na
to, ¿e równie¿ osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ s¹ zdolne do kierowa-
nia w³asnym ¿yciem, wyra¿ania opinii, wystêpowania w roli rzeczników w³as-
nych spraw jest rozwijaj¹cy siê ruch self-adwokatów.

Powstawanie ró¿nych form samopomocy mo¿na odczytaæ jako wyraz buntu
osób niepe³nosprawnych przeciw nadmiernej ingerencji w ich ¿ycie, a tak¿e prag-
nienie ograniczenia zakresu i intensywnoœci dzia³añ specjalistów od pomagania
[Sêk 2000: 368]. Dzia³ania samopomocowe mog¹ przebiegaæ w ró¿ny sposób. Jed-
no z rozwi¹zañ przewiduje, i¿ inicjatorami i realizatorami samopomocy s¹
wy³¹cznie osoby doœwiadczaj¹ce podobnego problemu, natomiast inny model
dopuszcza w³¹czanie profesjonalistów w proces tworzenia i wspierania grupy
samopomocowej. To drugie rozwi¹zanie czêsto wydaje siê byæ zasadne w przy-
padku osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, gdy¿ bez odpowiedniego
wsparcia, dzia³ania samopomocowe tych osób ulegaj¹ rozproszeniu i nie s¹ sku-
teczne [Wojtczak-Grzesiñska, Jagliñska 2006: 14–15]. Pomoc dla samopomocy,
zdaniem W³adys³awa Dykcika [2005: 81-82], nale¿y postrzegaæ jako wartoœæ ogól-
noludzk¹ i model wychowawczy konieczny w edukacji i rehabilitacji. Pozwala on
przygotowaæ siê osobom niepe³nosprawnym do realizacji przysz³ych zadañ ¿y-
ciowych, umo¿liwia uzyskiwanie coraz wy¿szego poziomu samorozwoju, a tak¿e
osi¹gniêcie poczucia dobrostanu i afirmacji ¿ycia.
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Dziecko z mutyzmem wybiórczym – charakterystyka
zjawiska oraz sposoby przeciwdzia³ania trudnoœciom

Artyku³ porusza kwestie zwi¹zane z problematyk¹ mutyzmu wybiórczego. Mutyzm wybiórczy
jako zaburzenie o pod³o¿u lêkowym mo¿e byæ przyczyn¹ wielu trudnoœci, dlatego istotne jest
wdro¿enie wczesnych oddzia³ywañ terapeutycznych. Rozpatruj¹c mutyzm wybiórczy jako
Ÿród³o specjalnych potrzeb edukacyjnych, pojawia siê wiêcej informacji, które pozwalaj¹ lepiej
zrozumieæ specyfikê tego zjawiska oraz wyzwañ stawianych przed pedagogami i terapeutami.
Wczeœnie rozpoczêta terapia pozwoli zapobiec póŸniejszym trudnoœciom takim jak wycofanie
z ¿ycia spo³ecznego, czêste ponoszenie pora¿ek, fobia szkolna czy nawet depresja.

S³owa klucze: mutyzm wybiórczy, lêk, sliding in

A child with selective mutism – characteristics
of the phenomenon and ways to counteract the difficulties

The article discusses issues related to the problem of selective mutism. Selective Mutism as an
anxiety disorder may be the cause of many difficulties, so it is important to implement early thera-
peutic interactions. When considering selective mutism as a source of special educational needs,
more information appears that allows you to better understand the specificity of this phenomenon
and the challenges faced by educators and therapists. Early therapy will help prevent later difficul-
ties such as withdrawal from social life, frequent failures, school phobia or even depression.

Keywords: selective mutism, anxiety, sliding in

Wprowadzenie

Dziecko z mutyzmem wybiórczym po raz pierwszy opisa³ Adolf Kussmaul
w 1877 r. Nazwy aphasia voluntaria u¿y³ on do scharakteryzowania przypadków
dzieci, które mog³y komunikowaæ siê werbalnie, poniewa¿ opanowa³y tê umiejêt-
noœæ (nie posiada³y ¿adnych zaburzeñ rozwojowych czy organicznych), jednak
nie mówi³y w ró¿nych miejscach. Nastêpnie w 1934 r. szwajcarski psychiatra Mor-
tiz Tramer wprowadzi³ okreœlenie selective mutism, aby nazwaæ dzieci, które milcz¹



mimo opanowania mowy werbalnej. Uwa¿a³, i¿ dzieci same decyduj¹ do kogo siê
odezwaæ, a do kogo nie.

Obecnie obowi¹zuje okreœlenie mutyzm wybiórczy – MW (ang. selective mu-

tism), którego kryteria diagnostyczne znajdziemy miêdzy innymi w podrêczniku
Amerykañskiego Towarzystwa Psychiatrycznego DSM–5. Aby zdiagnozowaæ
mutyzm wybiórczy, musz¹ zostaæ spe³nione kryteria, takie jak: konsekwentna
niemo¿noœæ mówienia w pewnych sytuacjach, zak³ócenie musi wp³ywaæ na
osi¹gniêcia szkolne, komunikacjê spo³eczn¹; czas trwania nie mo¿e byæ mniejszy
ni¿ miesi¹c. Niemo¿noœæ mówienia nie jest tu t³umaczona niewiedz¹ b¹dŸ bra-
kiem znajomoœci jêzyka. Nie wystêpuje ono wy³¹cznie w przebiegu zaburzeñ na-
le¿¹cych do spektrum autyzmu, schizofrenii czy innego zaburzenia psychotycz-
nego. Wed³ug Miêdzynarodowej Statystycznej Klasyfikacji Chorób i Problemów
Zdrowotnych ICD-10 kryteria wygl¹daj¹ nastêpuj¹co: ekspresja i rozumienie jê-
zyka przez dziecko plasuje w granicach dwóch odchyleñ standardowych; jest
mo¿liwe potwierdzenie niemo¿noœci mówienia w sytuacjach, gdy mówienia od
dziecka siê oczekuje, pomimo tego, i¿ w innych sytuacjach dziecko mówi; czas
trwania jest d³u¿szy ni¿ dwa tygodnie; zaburzenia nie mo¿na wyjaœniæ brakiem
znajomoœci jêzyka mówionego. Wyklucza siê w tym przypadku wystêpowanie
ca³oœciowych zaburzeñ rozwoju [Leœniak-Stêpieñ 2016].

Przyczyny, objawy i rodzaje zaburzenia

Z ³aciny mutus, muta, mutum oznacza niemy, niemówi¹cy. Przyczyn owego
niemówienia mo¿e byæ wiele. Od zaburzeñ oœrodkowego uk³adu nerwowego,
nieprawid³owoœci w budowie i fizjologii narz¹dów mowy, przyczyn psycholo-
gicznych, lingwistycznych, po chwilowe zagniewanie na kogoœ [Bystrzanowska
2017]. Wielu z nas spotka³o siê z okreœleniami „zaniemówi³”, „niemowa”, „osoba
ma³omówna” etc. Niemówienie w mutyzmie natomiast jest wynikiem zaburzeñ
lêkowych. Polega na wybiórczoœci mówienia, przez co rozumiemy, ¿e dziecko
mówi w pewnych sytuacjach, a milczy w innych. Zaburzenie najczêœciej rozwija
siê miedzy 3. a 5. rokiem ¿ycia dziecka. Objawy wystêpuj¹ w pewnych miejscach,
sytuacjach, w obecnoœci osób, w stosunku do których dziecko (lub nastolatek czy
osoba doros³a) nie czuje siê komfortowo. Trudnoœci pojawiaj¹ siê tak¿e w sytuacji,
gdy dziecko ma œwiadomoœæ, i¿ bêdzie s³yszane oraz widziane podczas mówienia
przez inne osoby. W tzw. typowych przypadkach dziecko rozmawia z którymœ
z domowników, przyjacielem lub mówi do zwierzêcia [Caba³a, Leœniak-Stêpieñ,
Szot, Szyszka 2016; Tarkowski 2015].
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W zaburzeniach lêkowych wa¿n¹ rolê odgrywaj¹ predyspozycje genetyczne,
które maj¹ wp³yw na poziom neuroprzekaŸników b¹dŸ hormonów, a tak¿e po-
datnoœæ osoby na wyst¹pienie danego zaburzenia psychicznego [Bystrzanowska
2017]. Dodatkow¹ rolê odgrywaj¹ czynniki œrodowiskowe oraz proces wyuczenia
pewnych zachowañ. Znacz¹ce jest równie¿ wyst¹pienie stresorów. Nale¿y tak¿e
uwzglêdniæ indywidualne cechy osobowoœciowe jednostki.

Behawioralne wyjaœnienia lêku koncentruj¹ siê na sposobach wzmacniania
i warunkowania jego objawów [Clarck, Beck 2018]. Zgodnie z tym podejœciem,
nale¿y przyj¹æ, ¿e neutralny wczeœniej bodziec staje siê bodŸcem wywo³uj¹cym
fobiê poprzez skojarzenie tego bodŸca z odczuwaniem strachu. Osoba, unikaj¹c
stresuj¹cych j¹ sytuacji, podtrzymuje u siebie w ten sposób stan lêku [Gerrig, Zim-
bardo 2012]. W przypadku mutyzmu wybiórczego unikanie sytuacji/osób/miejsc,
w których trzeba siê komunikowaæ, utrwala lêk przed mówieniem. Unikanie ta-
kich sytuacji doraŸnie przynosi ulgê, natomiast w d³u¿szej perspektywie czasu –
utrwala lêk. Mutyzm wybiórczy to specyficzny rodzaj fobii, która polega na lêku
przed mówieniem [Bystrzanowska 2017]. Du¿¹ rolê odgrywaj¹ rodzice, którzy
swoim zachowaniem modeluj¹ zachowania dzieci. Jeœli bêd¹ oni prezentowaæ po-
stawy lêkowe, takie te¿ mog¹ stworzyæ u swoich dzieci [Bystrzanowska 2017]. Jed-
nak etiologia mutyzmu jest przede wszystkim wieloczynnikowa. Mo¿emy wyró-
¿niæ: pojawienie siê urazu psychicznego, jakoœæ relacji z matk¹, strukturê rodziny
[Bryñska 2005].

Jako kolejn¹ przyczynê mutyzmu wybiórczego Bryñska [2005] podaje ograni-
czon¹ komunikacjê w domu rodzinnym dziecka. Wskazuje ona na przypuszczal-
ne Ÿród³o mutyzmu u dziecka, jakim jest zakaz wyjawiania rodzinnych sekretów
lub zakaz rozmowy z obcymi w obawie przed wykorzystaniem czy skrzywdze-
niem [Bryñska 2005: 158]. Czêsto sugerowan¹ przyczyn¹ jest tak¿e styl karania
w domu poprzez milczenie rodzica oraz odrzucanie dziecka przez rodziców.

Maria Bystrzanowska [2017] wyró¿nia dwa rodzaje mutyzmu: ciê¿kiego i lek-
kiego stopnia. W zale¿noœci od tego jaki rodzaj mutyzmu wystêpuje u dziecka,
ró¿ny jest stopieñ nasilenia jego trudnoœci oraz czas jakiego mo¿e potrzebowaæ do
przejœcia procesu terapeutycznego. Istotny jest równie¿ odbiór przez otoczenie
niemówi¹cego dziecka. Dzieci z ciê¿k¹ postaci¹ mutyzmu s¹ lepiej „rozpoznawal-
ne”, gdy¿ ich milczenie w szkole/przedszkolu/sklepie czy innych przestrzeniach
¿ycia spo³ecznego jest bardzo silnie „widoczne”. Mog¹ one zwróciæ siê z proœb¹ do
kole¿anki/kolegi na placu zabaw, jednak w szkole nie odezwaæ siê do nich w ogóle.
Do rodziców odzywaj¹ siê z regu³y wtedy, kiedy nikt wokó³ nich nie ma szans na
us³yszenie rozmowy [Thomason 2014]. Osoby z lekk¹ postaci¹ mutyzmu mówi¹
ciszej ni¿ inni. Nie zawsze jest tak, ¿e w szkole milcz¹. Mog¹ czytaæ przy ca³ej kla-
sie, odpowiadaæ na pytania, rozmawiaæ z wybranym nauczycielem, natomiast
z innym ju¿ niekoniecznie. Odpowiadaj¹ na pytania, a ich lêk przed konsekwen-
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cjami niemówienia przewy¿sza ich lêk przed mówieniem [Thomason 2014]. S¹
odbierane jako osoby manipuluj¹ce otoczeniem, wybieraj¹ce sobie rozmówców,
osoby ma³omówne [Bystrzanowska 2017]. Objawy tego rodzaju mutyzmu czêsto
s¹ bagatelizowane przez otoczenie, mylone z nieœmia³oœci¹. U dzieci, które nie
otrzymuj¹ w³aœciwej pomocy, zaburzenie to z czasem przybiera charakter progre-
sywny, w przysz³oœci mo¿e staæ siê przyczyn¹ mutyzmu ciê¿kiego stopnia. W tym
momencie zagro¿eniem staje siê fobia szkolna, fobia spo³eczna, a nawet depresja.

Opieraj¹c siê na klasyfikacjach ICD–10 i DSM–5 mo¿emy scharakteryzowaæ
dziecko z mutyzmem wybiórczym. Dziecko ma opanowan¹ umiejêtnoœæ mówie-
nia, z jednoczesnym brakiem korzystania z tej¿e umiejêtnoœci w ró¿nych sytu-
acjach; w strefie dyskomfortu psychicznego, dziecko odczuwa lêk przed mówie-
niem, byciem s³yszanym, czasem byciem widzianym podczas mówienia – nie ini-
cjuje rozmowy, nie odpowiada na pytania, jednak w bezpiecznym otoczeniu, ta-
kim jak np. dom rodzinny, dziecko mówi bez problemu. Bystrzanowska [2017]
wyró¿nia tak¿e objawy mutyzmu scharakteryzowane na podstawie obserwacji.
S¹ to: ogólna lêkliwoœæ, wzmo¿one napiêcie miêœniowe, nieporadnoœæ, sztywnoœæ
ruchów, biernoœæ, brak swobody w zachowaniu, trudnoœæ w wyra¿aniu emocji,
wzmo¿one napiêcie emocjonalne, uboga mimika twarzy, tiki, przygryzanie war-
gi, wk³adanie palców do ust, unikanie kontaktu wzrokowego, brak reakcji na
polecenie od osoby obcej, nadwra¿liwoœæ s³uchowa, trudnoœci z jedzeniem (na
przyk³ad dotycz¹ce miejsca spo¿ywania posi³ku), trudnoœci w korzystaniu
z toalety publicznej. Ponadto u niektórych dzieci mo¿na zauwa¿yæ przejawy per-
fekcjonizmu, obawê, ¿e nie jest siê idealnym, a wykonywane czynnoœci nie s¹
dostatecznie doskona³e. Pojawia siê tak¿e pewien schematyzm zachowañ, nie-
chêæ wobec nowoœci. Ka¿da niezapowiedziana zmiana wzmaga w dziecku lêk
[Bystrzanowska 2017].

Mutyzm wybiórczy (MW) jako Ÿród³o specjalnych potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych dziecka

„U ka¿dego dziecka z MW objawy mog¹ mieæ ró¿ne nasilenie, a co za tym
idzie- mog¹ mieæ inny zakres i obejmowaæ ró¿n¹ liczbê osób czy miejsc, w których
nie rozmawia, a tak¿e mo¿e byæ na innym etapie wychodzenia z lêku przed
mówieniem lub pog³êbianiem siê zaburzeñ” [Bystrzanowska 2017: 23]. Bystrzanow-
ska sugeruje, i¿ problematykê mutyzmu wybiórczego nale¿y rozpatrywaæ
w aspekcie specjalnych potrzeb edukacyjnych. Definicja specjalnych potrzeb
rozwojowych (SPR) i edukacyjnych (SPE) Zespo³u Ekspertów ds. Specjalnych
Potrzeb Edukacyjnych z 2008 r. brzmi: Dzieci i m³odzie¿ ze specjalnymi potrzebami
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rozwojowymi i edukacyjnymi, to te, u których stwierdza siê spektrum objawów utrud-

niaj¹cych lub uniemo¿liwiaj¹cych funkcjonowanie: ruchowe, sensoryczne, poznawcze,

w zakresie komunikacji, emocjonalno- spo³eczne i/lub psychiczne, wp³ywaj¹cych na jakoœæ

¿ycia i pe³nienie ról spo³ecznych teraz i/lub w przysz³oœci (…) [Zaremba 2008]. Dzieci od
urodzenia do 3. roku ¿ycia to dzieci z SPR, natomiast dzieci od 3. roku ¿ycia
i m³odzie¿ do ukoñczenia szko³y to osoby z SPE.

Analizuj¹c sytuacjê dzieci i m³odzie¿y z mutyzmem wybiórczym (MW) mo¿e-
my stwierdziæ, ¿e maj¹ one specjalne potrzeby rozwojowe/edukacyjne. Spektrum
objawów u dzieci z mutyzmem wybiórczym, u których pod³o¿em jest lêk, utrud-
nia im miêdzy innymi funkcjonowanie ruchowe. Nie s¹ one w stanie poruszaæ siê
swobodnie, æwiczyæ na zajêciach wychowania fizycznego, choæ w strefie komfor-
tu psychicznego nie maj¹ trudnoœci w poruszaniu siê. Brak lub bardzo ograniczo-
na komunikacja z rówieœnikami i nauczycielami utrudnia proces edukacyjny.
Czêsto werbalne uczestnictwo w lekcji jest dla dziecka z MW niemo¿liwe. Szcze-
gólnie zak³ócona jest sfera emocjonalno-spo³eczna u dziecka z mutyzmem. Dziec-
ko ma trudnoœci w integrowaniu siê z grup¹ rówieœnicz¹ od najm³odszych lat, co
stanowi zagro¿enie wykluczenia z ¿ycia spo³ecznego. Spektrum objawów MW
utrudnia równie¿ funkcjonowanie psychiczne. Wp³ywa na jakoœæ ¿ycia i pe³nie-
nie ról spo³ecznych w chwili obecnej i w przysz³oœci. Istnieje du¿e prawdopo-
dobieñstwo, ¿e przy braku odpowiedniej terapii mo¿e dojœæ do wyst¹pienia
u dziecka fobii szkolnej, spo³ecznej, a nawet depresji [Bystrzanowska 2017].
Bystrzanowska [2017: 46] wskazuje na fakt, i¿ koniecznoœci¹ jest zapewnienie
dzieciom z MW mo¿liwoœci wyrównania szans edukacyjnych tak, aby w pe³ni
mog³y korzystaæ ze swojego potencja³u rozwojowego.

Aby zapewniæ dziecku odpowiednie oddzia³ywanie terapeutyczne nie zawsze
jest konieczna pe³na, formalna diagnoza mutyzmu wybiórczego [Bystrzanowska
2017]. Wystarczy œwiadomy specjalista, wspó³praca z rodzicami, odpowiednie
warunki w przedszkolu, aby zapobiec utrwaleniu siê „niemówienia” w danym
miejscu u dziecka1. Jednak s¹ sytuacje, gdy formalna diagnoza jest niezbêdna: je-
œli nie ma jasnoœci co do tego jakie zaburzenie wystêpuje u dziecka, jeœli mimo
wdro¿enia nieformalnych oddzia³ywañ nie widaæ efektów, jeœli objawy sugeruj¹
ciê¿k¹ postaæ MW, jeœli istnieje przypuszczenie co do innego Ÿród³a trudnoœci
komunikacyjnych, b¹dŸ jeœli terapia w przedszkolu/szkole jest mo¿liwa wy³¹cz-
nie po okazaniu opinii z poradni psychologiczno-pedagogicznej [Bystrzanowska
2017]. Istotne jest przeprowadzenie wywiadu z rodzicami dziecka oraz jego na-
uczycielami. Podstaw¹ diagnozy jest informacja potwierdzaj¹ca wybiórczoœæ mó-
wienia u dziecka. W literaturze s¹ dostêpne standaryzowane kwestionariusze
SMQ (ang. Selective Mutism Questionnare) oraz SSQ (ang. School Speech Questionna-
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re) autorstwa R.L. Bergman. Dostêpne s¹ tak¿e autorskie kwestionariusze Marii
Bystrzanowskiej. W poradni psychologiczno – pedagogicznej diagnoza dziecka
z mutyzmem wybiórczym obejmuje wywiad z rodzicami, diagnozê psycholo-
giczn¹, logopedyczn¹, pedagogiczn¹, obserwacjê dziecka w przedszkolu. Je¿eli
badania z poradni psychologiczno-pedagogicznej potwierdz¹ sugestiê mutyzmu
u dziecka, dalszym etapem jest badanie psychiatryczne. Je¿eli psychiatra potwier-
dzi u dziecka diagnozê MW (któremu czêsto towarzysz¹ zaburzenia lêkowe/emo-
cjonalne, moczenie nocne), wówczas rodzice mog¹ uzyskaæ od powiatowej komisji
orzekania o niepe³nosprawnoœci orzeczenie o niepe³nosprawnoœci. Dalej rodzice
mog¹ w poradni psychologiczno-pedagogicznej ubiegaæ siê dla swojego przed-
szkolaka o opiniê o potrzebie wczesnego wspomagania rozwoju dziecka.

Dzia³ania terapeutyczne w pracy z dzieckiem
ujawniaj¹cym mutyzm wybiórczy

W terapii u dziecka z mutyzmem wybiórczym kluczow¹ rolê odgrywa czas.
Im wczeœniej zostanie ona rozpoczêta tym wiêksze szanse dla dziecka na pozy-
tywne jej zakoñczenie. „Jak powszechnie wiadomo, efektywna praca nad poko-
naniem lêku przed mówieniem zaczyna siê od tego, ¿e wszystkie osoby z otocze-
nia dziecka w domu i w szkole musz¹ zrozumieæ istotê MW” [Bystrzanowska
2017: 65]. Rodzice i nauczyciele winni wiedzieæ jak unikn¹æ zniechêcania dziecka
do komunikacji, jak rozwijaæ w nim poczucie kompetencji i pewnoœci siebie.

Obecnie stosowan¹ oraz najbardziej znan¹ metod¹ terapii mutyzmu wybiór-
czego jest sliding in (ang. wœlizguje siê), czyli tak zwana metoda ma³ych kroków,
która opiera siê na technikach behawioralnych. Trzy techniki behawioralne, które
pozwalaj¹ dziecku z mutyzmem wybiórczym aktywowaæ mowê to: wygaszanie
bodŸca, modelowanie oraz desensytyzacja.

Przez wygaszanie bodŸca potocznie rozumiemy odwrotny proces do warun-
kowania, czyli zastêpowania jednego odruchu drugim. Wygaszanie bodŸca lêko-
wego polega na wprowadzaniu stopniowej konfrontacji wyobra¿enia lêkowego
z równoczesnym stwarzaniem osobie lêkowej poczucia bezpieczeñstwa [Bystrza-
nowska 2017]. Jest to tak zwane przeciwwarunkowanie2 [Gerrig, Zimbardo 2012].
Metoda wygaszania bodŸca podzielona na ma³e etapy to tzw. sliding in (metoda
ma³ych kroków). Jest to „stopniowe wœlizgiwanie siê nowych osób do grona roz-
mówców z dzieckiem z MW” [Johnson, Wintgens 2001: 140–151]. W tej metodzie
oswajamy dziecko z miejscem i osobami, z którymi nie mog³o rozmawiaæ. Nie
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zmienia siê tu treœæ æwiczeñ, ale otoczenie oraz osoby, z którymi dziecko bêdzie
rozmawiaæ [Bystrzanowska 2017: 68]. Na pocz¹tku dziecko z asyst¹ rodzica
„oswaja” miejsce, na przyk³ad klasê lekcyjn¹, w której do tej pory nie rozmawia³o.
Codziennie 10 do 15 minut, rodzic wraz z dzieckiem powinien w takiej klasie spê-
dziæ mi³o czas. Mog¹ wspólnie zagraæ w wybran¹ grê, zrobiæ coœ na co dziecko bê-
dzie mia³o ochotê. Nie zawsze dziecko z MW bêdzie w stanie odezwaæ siê do swo-
jego rodzica w miejscu, w którym dotychczas nie mog³o mówiæ. Etap ten trwa tak
d³ugo, a¿ dziecko bêdzie potrafi³o odezwaæ siê do rodzica w miejscu, w którym do
tej pory nie mog³o tego zrobiæ w ogóle. Kolejnym etapem jest zaproszenie osoby,
z któr¹ dziecko do tej pory nie rozmawia³o. Mo¿e to byæ osoba, która zostanie
koordynatorem (na przyk³ad psycholog, logopeda, czy nauczyciel). Na pocz¹tku
koordynator zbli¿a siê do klasy, w której rozmawia dziecko ze swoj¹ mam¹.
Drzwi s¹ kolejno: zamkniête, uchylone, otwarte. Gdy zaczyna siê etap, w którym
koordynator zbli¿y³ siê do drzwi, na tyle, aby w nich stan¹æ – staje kolejno:
ty³em/bokiem/przodem. Po chwili koordynator do³¹cza do æwiczeñ w mówieniu
z mam¹ i dzieckiem. Zaczynaj¹ od komunikatów z niskim obci¹¿eniem komu-
nikacyjnym, takich jak na przyk³ad liczenie do dziesiêciu, czy wymieniania kolo-
rów. Nastêpny jest etap, w którym komunikacja z dzieckiem polega na zadaniach
wymagaj¹cych odpowiedzi tak/nie. W tym momencie pojawia siê narzêdzie ja-
kim jest drabina zadañ3. Po wykonaniu zadañ przewidziana jest atrakcyjna dla
dziecka nagroda. Koordynator z mam¹ dziecka wczeœniej ustalaj¹ czas trwania
zajêæ, æwiczenia pod k¹tem obci¹¿enia komunikacyjnego. Kolejne spotkania za-
czynaj¹ siê od ci¹gów zautomatyzowanych, czyli komunikacji o niskim stopniu
obci¹¿enia, stopniowo przechodz¹c do wy¿szego stopnia obci¹¿enia komunika-
cyjnego. Swobodna rozmowa dziecka z koordynatorem oznacza, ¿e rodzic mo¿e
siê oddaliæ. Dalej stopniowo wprowadzani s¹ rówieœnicy lub nauczyciele do strefy
komunikacyjnej z dzieckiem z MW.

Modelowanie polega na obserwowaniu przez dziecko modela oraz nabywanie
w ten sposób po¿¹danej umiejêtnoœci. W metodzie tej nie zmienia siê odleg³oœæ
miêdzy rozmówcami, ale sposób komunikacji miêdzy nimi. Proces rozpoczyna siê
od komunikatów niewerbalnych. Nastêpnie podczas æwiczeñ oddechowych na-
le¿y wytwarzaæ odg³osy np. zwierz¹t, maszyn, pojazdów [Bystrzanowska 2017],
kolejno pojedyncze g³oski, sylaby, s³owa, zdania – zwiêkszaj¹c te¿ si³ê g³osu.
W miarê up³ywu czasu jest stosowany coraz œmielszy kontakt wzrokowy z dziec-
kiem [Johnson, Wintgens 2001]. Terapeuta w³¹cza siê do zabaw z dzieckiem, stop-
niuj¹c obci¹¿enie komunikacyjne.

„Pracuj¹c z dzieckiem i z nowym rozmówc¹ od razu w jednym gabinecie, gdy
dziecko bez problemu wchodzi w kontakt niewerbalny, a nastêpnie w werbalny
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z now¹ osob¹ (tak jak w przypadku ma³ych dzieci do 6–7 roku ¿ycia) mówimy
o nieformalnym sliding in, czyli o bezpoœredniej pracy z nowym rozmówc¹”
[Bystrzanowska 2017: 70]. Natomiast podczas formalnego sliding in, nowa osoba
stopniowo zbli¿a siê do gabinetu, w którym rozmawia dziecko z mutyzmem wy-
biórczym. W pracy z ma³ymi dzieæmi z MW jednoczeœnie mo¿na korzystaæ z mo-
delu nieformalnego, tj. metody wygaszania bodŸca oraz metody modelowania.

Z kolei desensytyzacja opiera siê na za³o¿eniach, i¿ ró¿ne rodzaje lêku s¹
reakcjami uwarunkowanymi klasycznie. Wobec tego nale¿y je zestawiæ z prze-
ciwstawnymi reakcjami i bodŸcami. Technika ta polega na konfrontowaniu osoby
w stanie relaksacji z bodŸcem wywo³uj¹cym u niej lêk. Terapia desensytyzacji
obejmuje trzy etapy: identyfikacji, hierarchizacji i odprê¿enia [Gerrig, Zimbardo
2012: 680–682]. Osoba z MW najpierw identyfikuje bodŸce wywo³uj¹ce lêk, hie-
rarchizuje je, a nastêpnie konfrontuje siê z nimi w stanie odprê¿enia swojego
cia³a. Terapia ta ma spowodowaæ, ¿e osoba z MW przyk³adowo bêdzie w stanie
wyobraziæ sobie najbardziej przykr¹ dla niej sytuacjê lêkow¹ zwi¹zan¹ z mówie-
niem. Osoba z MW przyzwyczaja siê do swoich umiejêtnoœci komunikacyjnych
bêd¹c w stanie relaksu. Mo¿e w tym czasie s³uchaæ odtwarzanych nagrañ z jej g³osem.
Jest to przydatna metoda dla dzieci i m³odzie¿y z MW [Bystrzanowska 2017].

Uwagi koñcowe

Mutyzm wybiórczy jest zjawiskiem, które dziêki wiedzy teoretycznej mo¿e-
my obj¹æ odpowiednimi oddzia³ywaniami terapeutycznymi. Wczesna interwen-
cja terapeutyczna mo¿e daæ dziecku mo¿liwoœæ osi¹gania sukcesów w szkole, nie
tylko tych edukacyjnych. Dobre samopoczucie w gronie rówieœników jest po-
trzeb¹ ka¿dego dziecka. Posiadanie kolegów i kole¿anek, z którymi dziecko z mu-
tyzmem wybiórczym œmia³o bêdzie siê komunikowa³o jest mo¿liwe dziêki dobrej
wspó³pracy nauczycieli przedszkola/szko³y, pedagogów, terapeutów oraz rodzi-
ców. Wspó³praca ta zapewni dziecku nie tylko wsparcie, ale osi¹ganie sukcesów
na jego w³asn¹ miarê. Zapewniaj¹c odpowiednie wsparcia dzia³amy tak¿e pre-
wencyjnie przeciw innym zaburzeniom. S¹ to miêdzy innymi fobie, depresja,
które mog¹ powstaæ na gruncie mutyzmu wybiórczego. Pedagog powinien byæ
refleksyjnym obserwatorem dzieci. Nie zawsze dziecko, które uznajemy za nie-
œmia³e takie w³aœnie jest.
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roku w wersji pierwotnej, czyli drukowanej.

Do oceny ka¿dej publikacji powo³uje siê dwóch niezale¿nych recenzentów spoza jedno-
stki, w której afiliowany jest autor oraz spoza jednostki wydaj¹cej czasopismo. Autorzy i re-
cenzenci przed zakoñczeniem procedury recenzowania nie znaj¹ swoich to¿samoœci,
z wyj¹tkiem, kiedy autor zg³osi deklaracjê o braku konfliktu interesów w postaci:
– bezpoœrednich relacji osobistych,
– relacji podleg³oœci zawodowej,
– wystêpowania bezpoœredniej wspó³pracy naukowej w ci¹gu ostatnich dwóch lat po-

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

ZASADY ODRZUCENIA PUBLIKACJI

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

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