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Od Redakgji
Editor's Note

Oddajemy do Pafistwa rak juz 33 numer czasopisma ,Niepelnosprawnosc¢”.
Zebrane w tomie artykuly odnosza sie do rozwigzan edukacyjnych dla uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym dla uczniéw z niepelnospraw-
noscig. Wiele z nich laczy mySlowo wyzwanie, jakie rodzi ,otwarcie systemu
o$wiaty” na wszystkich uczniéw, niezaleznie od stopnia ich sprawnosci. Przed-
stawione rézne punkty widzenia na problemy zwigzane ze wspélng edukacjqg
budza zaciekawienie oraz przekonanie, ze Iaczymy sie z poglebiona mysla wrazli-
wych na potrzeby ludzi i swiata naukowcow.

Tom otwiera artykul, w ktérym w nawigzaniu do paradygmatéw wspolczes-
nej dydaktyki poddany zostal ocenie rozw¢j dydaktyki specjalnej (Amadeusz
Krause). Analiza zostala ukierunkowana zwlaszcza na nurt dydaktyki obiekty-
wistycznej. Autor w oparciu o podreczniki z zakresu dydaktyki specjalnej wskazuje
na niedostateczny rozw6j tego obszaru. Sygnalizuje jednocze$nie ryzyko zwiek-
szenia zjawisk niepozadanych. Jednym z tych zjawisk jest negatywnie rozumiana
normalizacja.

Przestrzef dociekan w polu ,inkluzja” otwieraja analizy ukierunkowane na
zasady ksztalcenia w aspekcie organizacyjnym (Zenon Gajdzica). Punktem wyj-
Scia opracowania jest zalozenie, ze przyjecie lub odrzucenie istnienia okreslonych
zasad organizacyjnych oraz nadanie im sprecyzowanej rangi, jest jednym z istot-
nych czynnikéw réznicujacych fundamenty inkluzji edukacyjnej. Gtéwna teza,
stanowiaca 0§ dyskusji, jest zalozenie, ze konstruowanie niepozorowanej eduka-
¢ji inkluzyjnej nie moze opierac si¢ wylacznie na zmianie postrzegania niepetno-
sprawnosci (przejsciu od modelu indywidualnego do spotecznego). Powinno ono
konstytuowaé sie réwniez na przemianach szerszego kontekstu zwiazanego
z paradygmatycznymi przeobrazeniami zalozen dydaktyki. W zbiorze tekstow
w szerokim polu ,inkluzja” odnajdujemy tez przeglad badan zagranicznych i pol-
skich dotyczacych postaw rodzicéw dzieci niepelnosprawnych wobec edukacji
wlaczajacej (Anna Zamkowska). Wyniki badan miedzynarodowych i polskich
wskazuja, ze rodzice wymieniaja zaréwno wynikajace z niej korzyéci, gtéwnie
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o charakterze spotecznym, jak i wskazuja na liczne braki w zakresie wsparcia edu-
kacyjnego, dotyczace dostepnosci wsparcia edukacyjnego i mozliwosci zindy-
widualizowania procesu edukacji ich dzieci. Interesujgcym polem analiz jest tez
mozliwosé¢ wspierania uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkole
ogolnodostepnej (Monika Golubiew-Konieczna). Autorka ze znawstwem opisuje
rozwiazania wynikajgce z przepiséw prawa o$wiatowego oraz praktyczne ich za-
stosowania. Kolejnee zajmujace analizy koncentruja sie na nierozwiazanych proble-
mach ogoélnodostepnej edukacji utrudniajacych proces inkluzji oséb z niepetno-
sprawnoécia (Zdzistawa Janiszewska-Niescioruk). Rozwazania ogniskuja sie na
braku dzialan na rzecz budowania kapitatu spotecznego w szkole, jako niezbed-
nej bazy do praktykowania w niej opartej na zaufaniu i szacunku wspoélpracy
oraz na problemie ubdstwa, ktére zbyt czesto jest powodem wykluczania i margi-
nalizowania uczniéw nim dotknietych przez pelnosprawnych réwiesnikéw
i szkolny personel. W tekscie zostal podjety takze problem nudy w szkole i jej de-
strukcyjnego wplywu na uczniéw i proces ich wlaczania. Problematyke ,inkluzji”
dopelnia artykul, ktérego celem jest identyfikacja uwarunkowan edukacyjnych
ksztaltujacych zalozenia i praktyki pedagogiczne obecne w ksztalceniu integracyj-
nym oraz edukacji inkluzywnej (Jolanta Rzeznicka-Krupa). Rozwazania autorki
skupiaja sie na pytaniu: czy ksztalcenie uczniéw ze ,specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi” i z niepelnosprawnoscig wspiera ich rozwéj i wyréwnuje szanse eduka-
cyjne, czy tez raczej reprodukuje nieréwnosci i wzmacnia procesy samowyklu-
czania si¢ podmiotow?

Tematyka artykuléw nie zamyka sie w polu ,inkluzji”. Analizy dotykaja sze-
roko zadania ksztalcenia réznych grup uczniéw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi, w tym z réznymi rodzajami niepelnosprawnosci. W tym szerokim
polu uwaga objeto dzialania podejmowane przez nauczycieli szkét przyszpital-
nych wobec ucznia przebywajacego w szkole przyszpitalnej (Malgorzata Moszyn-
ska, Beata Antoszewska). Badania zrealizowane przez autorki wskazujg, iz na-
uczyciele szkot przyszpitalnych koncentruja sie przede wszystkim na realizacji
zadan zwigzanych z edukacyjng funkcja szkoly. Kolejnym przedmiotem analizy
jest zagadnienie znaczenia empatii dla zawodowego funkcjonowania pedagoga
specjalnego i zapewnienia wysoce humanistycznego wymiaru wspélpracy peda-
gog specjalny — uczen (Katarzyna Plutecka). Interesujacym dopelnieniem tych
kwestii sa rozwazania w polu spersonalizowanej edukacji (Joanna Skibska).
Przedstawione wyniki badann prowadzonych wsréd nauczycieli edukacji wczes-
noszkolnej pozwalaja rozpozna¢ spojrzenie nauczycieli na wymiary edukacji
spersonalizowanej oraz przejawiane wobec tych wymiaréw postawy. Intere-
sujacym polem w kontekscie humanizacji relacji jest zagadnienie intymnosci
w komunikacji alternatywnej (Marzenna Zaorska). Autorka interesujaco rozwaza
kwestie przyzwolenia na intymnos¢, zasad i warunkow regulujacych przekracza-



Od Redakgji 9

nie lub nieprzekraczanie granic intymnosci. Przestrzen analiz odnosi sie rowniez
do pola trudnoéci i niepowodzenn w nauce (Ewa Domagala-Zysk, Agnieszka
Amilkiewicz-Marek) oraz problematyki gtuchoslepoty (Tomasz Kasprzak). W za-
kresie pierwszego pola autorki prezentuja wyniki badan kompetencji spoleczno-
-emocjonalnych wykonanych z wykorzystaniem narzedzi TROS-KA w grupie
uczniéw z niepowodzeniem szkolnym w srednim wieku szkolnym. Wyniki wskazuja
na powazne trudnosci uczniow w sferze funkcjonowania spoleczno-emocjonalnego
i wskazuja na koniecznoé¢ podjecia intensywnych dziatah postdiagnostycznych
w celu wzmocnienie rezyliencji uczniéw. W polu problematyki gltuchoslepoty
autor analizuje przemiany dokonujace sie w teorii i praktyce pracy z osobami
gluchoniewidomymi w Polsce i Republice Czeskiej. Rozwaza miedzy innymi
kwestie poszerzenia zainteresowan surdotyflopedagogiki, zmiany w mozliwosci
edukacji, opieki, terapii i wsparcia oséb gtuchoniewidomych, zmiany w prowa-
dzeniu badan dotyczacych gluchoniewidomych. W biezacym numerze podjeta
zostala takze refleksja nad istotg i zlozonoscig zjawiska pomocy (Katarzyna
Parys). Ukazano syntagmatyczny charakter pomocy i poddano analizie jej zasad-
nicze komponenty. Pozwala to wyrazi¢ sprzeciw wobec traktowania oséb z nie-
pelnosprawnoscia wylacznie w kategorii biorcéw dziatati pomocowych i zwrdcic
uwage na potrzebe i mozliwosé¢ skutecznego wypelniania roli dawcéw pomocy.
Do dyskusji o edukacji wiaczyli sie nie tylko przedstawiciele sSrodowiska akade-
mickiego. Polem studenckich analiz stal si¢ w tym tomie uczen z mutyzmem
wybiérczym (Aleksandra Bawolska).

Pragniemy podzigkowaé wszystkim autorom, ktérzy postanowili podzieli¢
sie swoimi rozwazaniami na famach naszego czasopisma. Poglebione rozpozna-
nia, interesujace analizy literatury krajowej i zagranicznej, ciekawe doniesienia
badawcze z pewnoscia wzbudza zainteresowanie czytelnicze i stanowié beda im-
puls dla naszego myslenia. Wyrazamy nadzieje, ze numer 33 ,Niepelnosprawnosci”,
ktéry oddajemy do rak Panstwa, spotka sie z pozytywnymi ocenami. Zapraszamy
oczywiscie do dzielenia si¢ naukowymi dokonaniami w kolejnych numerach
czasopisma.

dr hab. Stawomira Sadowska, prof. UG
redaktor tomu
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Paradygmaty dydaktyki i ich implikacje
dla pedagogiki specjalnej — odstona pierwsza

W artykule poruszono problematyke paradygmatéw wspodlczesnej dydaktyki oraz ich implikacji
dla pedagogiki specjalnej. Analiza dotyczy nurtu dydaktyki obiektywistycznej. Autor na podsta-
wie podrecznikéw z zakresu dydaktyki specjalnej wskazuje na niedostateczny rozwoj tego
obszaru. Kluczowa dla tekstu jest teza, ze dydaktyka normatywna i instruktarzowa w nauczaniu
dzieci z niepelnosprawnoscig zwigksza ryzyko zjawisk niepozadanych. Jednym z tych zjawisk
jest negatywnie rozumiana normalizacja.

Stowa kluczowe: paradygmaty dydaktyki, dydaktyka specjalna, niepelnosprawnos¢

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 paradygmatéw w pedagogice, w tym pedagogice polskiej,
ma juz dluga historie. Dla wielu pedagogéw teoria paradygmatéw rozpowszech-
niona przez Thomasa Kuhna byla inspiracja do analiz zmian zachodzacych w na-
ukach spotecznych zaréwno w ich kontekstach teoretycznych, jak i metodolo-
gicznych. W literaturze pedagogicznej znajdziemy rozwazania na temat istoty
samych paradygmatow [Kwiecinski 2000; Sliwerski 2009; Malewski 2010] i ich zna-
czen dla poszczegdlnych subdyscyplin pedagogiki [Klus-Staniska 2009]. W latach
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dwutysiecznych dyskusje paradygmatyczng zainicjowano réwniez w pedagogice
specjalnej [Krause 2010]. Popularnos¢ paradygmatéw wynika nie tylko z wyjas-
niania dynamizmu rozwoju nauki, ale tez z faktu, ze staly sie one doskonalym
narzedziem diagnostycznym proceséw zmiany, przemijania, odmiennych interpre-
tacji tych samych faktéw, budowy nowych powigzan teoretyczno-metodologicznych.
Mowigc najprosciej, paradygmat stal si¢ swoistym spojrzeniem na otaczajaca nas
rzeczywisto$¢ i proba jej naukowego wyjasnienia.

Pomimo réznic w ujmowaniu paradygmatow, wsréd badaczy ksztaltuja sie
pewne uzgodnienia, ktére dla analiz pedagogicznych maja znaczenie kluczowe.
Gléwne z nich to zgoda na wieloparadygmatyczno$¢ w naukach spotecznych.
Obecnie przyjmujemy, ze w przeciwienstwie do nauk przyrodniczych, gdzie je-
den paradygmat zastepuje drugi, w naukach spolecznych moga one wspoétwyste-
powac, a sam proces wypierania (jesli nastepuje) moze trwaé dekady. Inne wazne
uzgodnienie dotyczy teoretycznego zasiegu paradygmatu. Przyjmujemy istnie-
nie paradygmatéw metateoretycznych obejmujacych caly obszar wiedzy i dyscy-
plin (np. paradygmat obiektywistyczny, konstruktywistyczny), jak i istnienie
paradygmatéw dyscyplinarnych, subdyscyplinarnych (np. paradygmaty peda-
gogiki specjalnej, dydaktyki) czy wrecz kategorialnych (paradygmat emancypa-
cyjny, integracyjny, podmiotowy). Innym waznym dla dalszych rozwazan jest
zaloZenie o niewspotmiernosci paradygmatéw [Krause 2014]. W pewnym uprosz-
czeniu oznacza to konflikt ogladu paradygmatycznego. Inaczej, pewne paradyg-
maty sa rozlaczne, nie mozna byc trochg w jednym i trochg w drugim lub je dowolnie
konstruowacé na zasadzie wyboru pasujacych nam fragmentéw. Oznacza to, Ze pa-
radygmat moze zmieni¢ perspektywe ogladu tego samego zjawiska. Przyktado-
wo, dla jednych normalizacja bedzie procesem dyscyplinujacym i dyskrymi-
nujacym, dla innych zjawiskiem szans srodowiskowych i integracji.

Dla pedagogiki specjalnej dyskusja nad paradygmatami dydaktyki ma zna-
czenie z co najmniej dwdéch powodéw. Po pierwsze, mam wrazenie, ze w prze-
ciwiefistwie do innych dzialéw pedagogiki specjalnej, dydaktyce czesto odbiera
sie status naukowosci. Jedna z przyczyn tego stanu jest zapewne powszechne prze-
konanie o wykluczeniu prac dydaktycznych z procesu awansu naukowego oraz
ich skrajne upraktycznianie. Dydaktyka stala si¢ w duzej mierze domena prac
metodycznych, egzemplifikujacych konkretne zadania praktyczne, od ktérych
dystansuja sie ,powazni naukowcy”. W pewnym uproszeniu mozna powiedzie,
ze mamy mnoéstwo pozycji ,jak skutecznie uczy¢”, przy braku zrédet ,dlaczego
tak, a nie inaczej uczy¢”? Drugim powodem zainteresowania pedagogdw specjal-
nych paradygmatami dydaktyki jest rozw6j refleksji naukowej w dydaktyce
ogolnej. Refleksja ta jednak nie zawsze przenoszona jest na grunt pedagogiki spe-
cjalnej. Zdawaloby sie, ze ten proces uaktualniania wiedzy ma miejsce w najnow-
szych monografiach i podrecznikach z zakresu dydaktyki specjalnej ostatnich lat,
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np. w pracach ,Dydaktyka specjalna, wybrane zagadnienia” [Wyczesany (red.)
2014], ,Dydaktyka specjalna, podrecznik akademicki” [Glodkowska (red.) 2010]
czy ,Dydaktyka specjalna od wzorca do interpretacji” autorstwa Joanny Glodko-
wskiej [2017] i ,Dydaktyka specjalna od systematyki do projektowania dydaktyk
specjalistycznych” [Glodkowska (red.) 2017]. Niedawny rok wydania tych prac
nie $wiadczy niestety o ich teoretyczno-metodologicznej aktualnosci. Ich proble-
mem jest opieranie sie glownie na dydaktyce obiektywistycznej i to najczesciej
z kilkudziesiecioletnim rodowodem. Przykladem jest podrozdzial autorstwa Ewy
Dyduch na temat aktywizacji w procesie dydaktycznym oparty na tekstach Bart-
nickiego z roku 1966 [Dyduch 2014]. Podobnie, analizujac tekst Magdaleny
Walachowskiej z podrecznika akademickiego ,Dydaktyka specjalna” [Watachow-
ska 2010], mozna odnie$¢ wrazenie, ze czas polskiej dydaktyki specjalnej zatrzy-
mat si¢ na pracach lat osiemdziesiatych, ewentualnie wczesnych latach dziewiec-
dziesigtych XX w. Réwniez w tekscie Wojciecha Gasika ,Dydaktyka specjalna —
z przeszloéci w przyszlos¢”, rozwazania na temat dydaktyki konicza si¢ na pracach
Ottona Lipkowskiego z lat osiemdziesigtych [Gasik 2010]. Trudno w tej analizie
znalezZ¢ te deklarowana w tytule przyszlosc. Czy rzeczywiscie jest nig nowatorstwo
pogladéw z lat osiemdziesiatych?

Z calym szacunkiem dla tych prac, ich autoréw i niepodwazalnego wkiadu,
jaki wniesli do dyscypliny naukowej, jednak teorie ksztalcenia i uczenia sie nadal
sie rozwijaja. W dzisiejszym globalnym obiegu naukowym 30 lat to epoka. Juz
sam wglad w podreczniki akademickie ostatnich dwudziestu lat pokazuje, jak
zmienia sie pedagogika jako dyscyplina naukowa [Sliwerski (red.) 2009]. Wieloé¢
konkurujacych nurtéw, metod, strategii badawczych, podejs¢, koncepgji i teorii
stwarza nie tylko mozliwoé¢, ale i koniecznoé¢ dokonywania wyboréw. Nie
mozna wybraé wszystkiego. Analogicznie, wyboréw wéréd konkurujacych teorii
inurtow nalezy dokona¢ we wspolczesnej dydaktyce. Najnowsza ksiazka Doroty
Klus-Stanskiej [2018] ,Paradygmaty dydaktyki, mysle¢ teorig o praktyce” moze
by¢ w tych decyzjach pomocna.

Paradygmaty dydaktyczne — impuls do dyskusji o nowej
dydaktyce specjalnej

Prezentacja szczegdlowych zalozenh paradygmatéw dydaktycznych i ich po-
szukiwanie w pedagogice specjalnej poprzez analogie i poréwnanie przekra-
czalaby ramy tego artykulu, dlatego skupie sie na wybranych elementach zatozen
i ich fragmentarycznej egzemplifikacji, by pokaza¢, ze czas rozpoczaé¢ dyskusje
o nowej dydaktyce pedagogiki specjalnej. Punktem wyjécia bedzie mapa paradyg-
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matéw dydaktycznych opracowanych przez Dorote Klus-Stanska [2018], jednak
zanim do niego przejde, zwrdce uwage na dwie kwestie.

Pierwsza, uwazam ze kluczowa, to wspélczesne rozumienie pojecia dydaktyka.
Ciagle w ujeciu dos¢ powszechnym, takze wsréd pedagogdéw specjalnych domi-
nuje waskie rozumienie dydaktyki wylacznie jako nauki o procesie nauczania.
J6zef Sowa w podreczniku z konca lat 90. ubieglego wieku ,Pedagogika specjalna
w zarysie” definiuje ja nastepujaco: ,Dydaktyka (...) jest to nauka o celach, tres-
ciach, procesie, metodach, srodkach i organizacji nauczania na wszystkich szczeb-
lach” [Sowa 1998: 53].

W refleksji naukowej ostatnich dwudziestu lat ujecie to (pomimo pozostawa-
nia w pracach i $wiadomosci wielu badaczy) uleglo zdecydowanie rozszerzeniu,
pokazujac, ze samo nauczanie nie jest nigdy bezkontekstowe. Inaczej, nauczaniu
towarzyszy proces uczenia sie, ktéry warunkowany jest nie tylko metodycznie,
ale i kulturowo, ideologicznie, spolecznie czy wrecz politycznie. ,Dydaktyka
naukowa, jak pisze D. Klus-Stanska [2018: 25], zajmuje si¢ opracowaniem teore-
tycznych modeli uczenia sie pod wplywem nauczania, badaniami programéw
szkolnych, przebiegu zaje¢ szkolnych oraz ich wynikéw i skutkéw, ustalaniem
mechanizméw i przyczyn porazek szkolnych, rozpoznawaniem widocznych
w nauczaniu wplywéw polityczno-kulturowych itd.”

Pomijajac juz sam fakt, ze cze$¢ skladowych tak rozumianej dydaktyki rzadko
znajdujemy w pracach dedykowanych temu zagadnieniu, to warto zwréci¢ uwage
naryzyko tradycyjnego pojmowania nauczania dla czlowieka z niepelnosprawnoscia.
Jest ono zdecydowanie wieksze, anizeli w przypadku oséb pelnosprawnych!.
Przykladem jest wkomponowanie wizji porzadku $wiata ludzi pelnosprawnych
w proces nauczania niepelnosprawnych; dydaktyka normatywna, legitymujaca
réznicujacy charakter normy; dyrektywnos¢ jezyka nauczania; gloryfikacja za-
chowan pozadanych i skutecznosci metodycznej, kosztem autonomii i podmioto-
woSci ucznia.

Te przyklady mozna oczywiscie skonkretyzowaé. Zwré¢my uwage na kate-
gorie porazki szkolnej i wplywu polityczno-kulturowego, ktére znalazly sie w definicji
Klus-Stanskiej i przenieSmy je na proces nauczania dziecka z niepelnosprawno-
Scig intelektualng w szkole masowej. Jaka moze by¢ interpretacja jego niepowa-
dzenia szkolnego w ujeciu klasycznym? Jest za staby do tej szkoty, nie nadaje sig, wy-
magania go przerastajg, w najlepszym przypadku Zle dostosowano metody nauczania

1 W wiekszosci podrecznikéw dydaktycznych pedagogiki specjalnej ten watek praktycznie nie

wystepuje. Autorzy rozrézniajac swoistos¢ dydaktyczna pedagogiki specjalnej koncentruja sie tera-
peutycznej i rehabilitacyjnej roli dydaktyki specjalnej. W pracach dzieli si¢ czesto dydaktyke spe-
cjalng na rodzaje i obszary zaburzen, ktérym ma przeciwdziala¢ np. dydaktyke korekcyjna, resocja-
lizacyjng, terapeutyczna, oligofrenodydaktyke, surdodydaktyke, tyflodydaktyke (np. J. Panczyk,
1999, Zasady nauczania specjalnego (dydaktyki specjalnej), ,Rocznik Pedagogiki Specjalnej”, 10, Warsza-
wa).
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do jego niepetnosprawnosci. Analizujac proces dydaktyki wspoélczesnie powinnismy
sie jednak spytac nie tylko o metody, ale i sposoby podejscia do niego jako osoby,
do mozliwosci i alternatyw, jakie mu zaoferowano, do tego czy on chce by¢ w tej
szkole i czy ta szkola mu nie szkodzi, az wreszcie czy to, czego, jak i gdzie go na-
uczamy, nie jest efektem perspektywy urzednika edukacyjnego czy profesjonali-
sty, ktéremu wydaje si¢, ze taka forma edukaciji jest dla niego najkorzystniejsza.
Inaczej méwiac, nawet dobry nauczyciel bez Swiadomosci powiazania procesu
nauczania z mechanizmami adaptacyjnymi i normalizacyjnymi, moze przyczy-
niac si¢ do kulturowego ujarzmiania niepelnosprawnosci.

Druga kwestia warta wyjadnienia jest sens konstruowania paradygmatéw we
wspolczesnej dydaktyce. Mozna by powiedzie¢, majac powyzsze przyklady na
uwadze, ze wystarczy do klasycznego (transmisyjnego) rozumienia nauczania
dodac rozwiniecie, tj. zwrdci¢ uwage na jego uwarunkowania, a proces ksztalcenia
bedzie na wskro$ nowoczesny (wydaje sie, ze taka wizje maja niestety wciaz auto-
rzy podrecznikéw dydaktyki specjalnej). To niestety tak nie funkcjonuje. Nie da
sie polaczy¢ pewnych stanowisk, gdy sie wykluczaja. Nie mozna przykltadowo
wykorzystywaé postuszenstwa i ulegtosci, by ksztalttowa¢ autonomicznosé i pod-
miotowo$¢. Inaczej méwiac, réwniez w nauczaniu i uczeniu sie przyjecie pewnej
perspektywy moze oznaczac¢ konieczno$¢ zrezygnowania z innej. Takze przyjecie
okredlonego stanowiska teoretycznego moze oznacza¢, jak to subtelnie okreslita
Klus-Stanska [2018: 24], potrzebe ,wykreslen” stanowisk wczesniejszych.

I tak przechodzimy do kwintesencji paradygmatu. Zwréémy uwage na
zalozenie kluczowe, ze ten sam fakt edukacyjny ma w innym paradygmacie inne
znaczenie. W jednym przykladowo bedzie sukcesem edukacyjnego wyuczenia, w in-
nym egzemplifikacja normatywnego stlamszenia. Wyjasnia to precyzyjnie D. Klus-
-Stanska. Poslugujac sie kategoria nauczania zwraca uwage nie tylko na réznice
w podejéciu do nauczania, ale tez na konsekwencje tego nauczania. ,Te same
czynnosci — pisze Klus-Stanska — ktére na gruncie jednego paradygmatu sa na-
uczaniem przyczyniajacym sie¢ do uczenia sig, na gruncie innego nie maja z uczeniem
sie wiekszego zwigzku, a nawet moga by¢ rozpatrywane jako czynnik hamujacy
aktywnos¢ poznawcza uczniéw. To, co przedstawiciel jednego paradygmatu
uznaje za wiedze o $wiecie, przedstawiciel innego traktuje jako arbitralnie domi-
nujaca wersje obrazu rzeczywistosci. (...) Innymi slowy, przedstawiciele réznych
paradygmatéw nie tyle inaczej oceniaja to, co widza, nie tyle prezentuja od-
mienng edukacje, ile patrza na to samo wydarzenie w klasie, widzac co$ zupelnie
innego” [Klus-Staniska 2018: 43].

W kontekscie powyzszego ujawnia sie nie tylko sens rozpoznawania paradyg-
matéw dydaktycznych, ale tez ich rola jako narzedzia samo$wiadomosci i refleksji
nad wlasnymi dziataniami dydaktycznymi. Dydaktyka, jak pisze D. Klus-Stanska
[2018: 53], traci swa oczywistos¢ i zaczyna wymagaé odpowiedzialnosci za swoje
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wybory. Ta odpowiedzialno$¢ w przypadku pracy z czlowiekiem z niepelno-
sprawnoscia, z reguly o mniejszym potencjale obronnym i stabszej odpornosci na
zewnatrzsterownosc, jest jeszcze wieksza.

D. Klus-Staniska [2018] po szczegdlowej analizie przyjmuje, ze w dydaktyce
mamy do czynienia z trzema paradygmatami: obiektywistycznym, konstrukty-
wistyczno-interpretatywnym i transformacyjnym. Ze wzgledu na ograniczong
objetos¢ artykutu zajme sie w tym tescie pierwszym z nich, czyli paradygmatem
obiektywistycznym i jego odmianami. Wedlug Klus-Stanskiej paradygmat ten
wystepuje w Polsce w postaci prakseologicznie zorientowanej dydaktyki norma-
tywnej oraz pomiarowej dydaktyki instrukcyjnej. W obu proces nauczania pod-
porzadkowany jest realizacji bezkrytycznie akceptowanego programu z domi-
nujgcarola i aktywnoscig nauczyciela, w obu kluczowe sg ustalone odgoérnie tresci
i efekty uczenia sig. Uczenie si¢ jest w tym paradygmacie rozumiane jako bezpo-
§redni skutek nauczania, a efekty osiagane za pomoca metod ksztalcenia, wska-
zywanych jako wzorcowe, poddawane sa pomiarowi. D. Klus-Staniska do nurtu
dydaktyki obiektywistycznej dodaje takze neurodydaktyke. Pomimo iz w prze-
ciwienistwie do dwéch pozostatych nie jest ona programocentryczna, to dostarcza
wedlug autorki metod i form optymalizacji przyrostu wiedzy odgérnie oczekiwa-
nej od ucznidéw iich kompetencji arbitralnie uznanych za wazne. Ta, skoncentro-
wana na uczniu — a nie programie — dydaktyka, jak zauwaza Klus-Staniska, bazuje
na logice przyczynowo-skutkowej. Inaczej moéwiac, dydaktyka ta na podstawie
nowoczesnych badan neurobiologicznych dazy do tych samych celéw w kontek-
Scie efektow uczenia sie, tyle ze odwolujac si¢ do wyjasnien zaczerpnietych
z nauk przyrodniczych. W szczeg6lowej analizie nurtéw dydaktyki obiektywi-
stycznej dokonanej przez D. Klus-Stafiskg poznajemy relacje miedzy ich zaloze-
niami a modelem zaje¢ szkolnych, jaki preferuja, a takze zaré6wno mocne, jak
i slabe strony tego paradygmatu.

Paradygmat obiektywistyczny w dydaktyce specjalnej

W kontekscie pedagogiki specjalnej szczegélnie niektore krytyczne refleksje
nad nurtami obiektywistycznymi wydaja sie wartosciowe dla rozwoju dydaktyki
specjalnej. Z wybranych elementéw krytyki dydaktyki normatywnej zwrdcitbym
uwage na kierowniczg role nauczyciela i niezdolno$¢ do wytwarzania zmiany.
W tak rozumianym nauczaniu pelnosprawny pedagog staje sie przewodnikiem
do $wiata pelnosprawnoéci, medrcem wyjasniajacym, jaki jest i jaki powinien by¢
$wiat. Transmisyjny przekaz nie sktania do wyjscia poza to, co podane i egzekwo-
wane.
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O ile w przypadku dziecka pelnosprawnego, analizujac konsekwencje takie-
go nauczania, bedziemy méwic o ryzyku zmniejszenia wlasnej aktywnosci i krea-
tywnosci, o tyle w przypadku dziecka z niepelnosprawnosciami glebszymi moze
do tego dochodzi¢ ,wéwiczenie” w schematyczny model rozwigzywania proble-
mow, swoiste ubezwlasnowolnienie cudza wiedzg i autorytetem petnosprawno-
Sci. Ryzyko jest tym wieksze, ze w tej grupie oséb nauczanie jest jeszcze bardziej
upraktycznione, a podstawowym operacjom poznawczym z reguly towarzysza
silnie narzucane konteksty funkcjonalne. Przyktadem niech bedzie ciggle popula-
rne nauczanie metoda osrodkéw pracy. W metodzie tej znajdziemy wyrazne $la-
dy obiektywistycznej normatywnosci. Znajdujemy tam zaréwno kierowniczg
role nauczyciela, jak i ograniczong zdolnoé¢ metody do generowania zmiany.
W opisie metody znajdujemy miedzy innymi: ,Od pomystowosci nauczyciela
zalezy czy cel zaje¢ bedzie przyjety przez ucznidw z pelnym zaangazowaniem
ijakie procesy psychiczne beda ksztaltowane. (...) Szczegdlne znaczenie ma obser-
wacja wlasciwa, celowo planowana przez uczniéw. Wystepuje w niej najpierw
obserwacja kierunkowa przez nauczyciela wystepujaca po zaspokojeniu pierwszej
ciekawosci (obserwacja dowolna). (..). Nauczyciel naprowadza uwage uczniow.
(...) nauczyciel powinien nie tylko zwraca¢ uwage na uzupelnianie i korygowanie
(...), lecz w miare mozliwosci powiazanie zdobytej wiedzy z konkretna dziatalno-
$cig ucznidéw i emocjonalnymi odczuciami (nauczanie przez przezywanie)” [Marek-
-Ruka 2010: 218].

Nie podwazajac znaczenia metody osrodkéw pracy dla rozwoju dydaktyki
specjalnej, chcialbym zwrdci¢ uwage jedynie na trud zmiany w podejsciu meto-
dycznym do dziecka z niepelnosprawnoscig. Przeciez — jak powiedza jej zwolen-
nicy — ta metoda dziafa. Pokolenia dzieci si¢ na niej wyuczyly. Nie mozna, powiemy,
poréwnywac ksztalcenia dziecka pelnosprawnego i z niepelnosprawnoscia, dziecko
niepetnosprawne intelektualnie potrzebuje przewodnika itd.

Nie kwestionuje tego. Zwracam uwage jedynie na konieczno$é¢ refleksji nad
jezykiem metody, jej celami, arbitralnej roli nauczyciela, a przede wszystkim ko-
niecznos¢ jej krytycznej ewaluacji. Konkretyzujac, jesli zatem czytamy o ,wtasci-
wym stosunku do omawianych na zajeciach zagadnien i prawidlowego postepo-
wania w $rodowisku” [Marek-Ruka 2010: 221], to warto podja¢ refleksje, kto
ustala, co jest wlasciwe i prawidlowe?; jakie wartosci i idee lezg u podstaw tej pra-
widlowosci?, a wreszcie, jaka cene placi uczen za te prawidlowos¢? Czy §wiat warto-
8ci, jaki przekazuje nauczyciel, jest Swiatem warto$ci ucznia, czy jedynie $wiatem
pozadanym i przyjetym arbitralnie przez nauczyciela? Inaczej méwiac, jaka jest
gwarancja, ze wlasnie poprzez tak konstruowany proces dydaktyczny nie utrwa-
lamy dyskryminujacego porzadku $wiata, adaptacyjnych nawykéw postuszen-
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stwa, autorytetu osoby pelnosprawnej niezaleznie od tego, czego by nie glosila
i nie czynila?

Szczegoélnie ciekawa z punktu widzenia pedagogiki specjalnej jest opisywana
przez D. Klus-Stanska krytyka dydaktyki normatywnej w zakresie jej niezdolno-
§ci do zmiany programu nauczania, warunkowanego kulturowo, ideologicznie
i politycznie. Wedlug autorki, program tak konstruowany ,jest wyrazem pa-
nujacych w spoleczenstwie stosunkéw dominacji i podporzadkowania, wskutek
tego zawsze sprzyja okreslonym grupom spolecznym, inne marginalizujac” [Klus-
-Stanka 2018: 79]. Dydaktyk normatywny — dodaje dalej - ,przyjmuje wyznaczo-
ne cele odgoérnie i niedyskutowane i do nich dostosowuje swoje modele, typo-
logie oraz dyrektywy” [Klus-Stanka 2018: 79].

Naturalne wydaje sie, ze tak warunkowana normatywnos¢ jest grozniejsza dla
0s0b z niepelnosprawnoscia. System edukacji dla tych oséb, jak Zzaden inny, pod-
lega opisywanym uwarunkowaniom. W pierwszej kolejnosci wyraza ideologie
spolecznego traktowania 0s6b z niepelnosprawnoscia. Niezaleznie czy bedzie to
ideologia segregacji, czy integracji, bedzie ona wyznaczata perspektywe odgérnie
narzucona, z reguly opracowang przez ludzi pelnosprawnych. Przykladem moze
by¢ tak zwana dydaktyka nauczania w grupach zréznicowanych, inkluzyjna czy
integracyjna. Czy bierze ona pod uwage okolicznosci spoleczne takiej edukacji
czy jestna tyle refleksyjna, ze przewiduje sytuacje, w ktérych moze by¢ dla ucznia
szkodliwa? W zadnym innym rodzaju edukacji nie bedzie tak silnych uwarunko-
wan kulturowych i ideologicznych. Przykladem moze by¢ edukacja oséb z glebsza
niepelnosprawnoscia intelektualnag w szkole masowej, ktéra wcigz nie znajduje
w Polsce spolecznej akceptacji.

Oczywiste sg tez uwarunkowanie polityczne i ekonomiczne edukacji specjal-
nej. Edukacja dzieci z niepelnosprawnoécig jest po prostu kosztowna. Zadnego
z tych elementéw dydaktyka normatywna nie podwaza. Zorientowana na sku-
tecznosci, gubi kontekst. Zwré¢my na przyklad uwage na renesans edukacji
domowej dla 0s6b z glteboka niepetnosprawnoécia intelektualng. Ten model edu-
kacji, korzystny ekonomicznie i lansowany przez wielu ze wzgledu na swoja pro-
stote i skutecznos¢, legitymuje de facto izolacje spoleczna i marginalizacje.

D. Klus-Staniska [2018: 76] w opisie nurtu dydaktyki normatywnej wskazuje
tez na jego silne strony, ktére wyjadniaja jej popularno$é¢. Wymienia tu miedzy in-
nymi przejrzystosc strukturalng nurtu, systemowos¢ ujecia, nacisk na wielostron-
noé¢ nauczania czy integracje srodowisk naukowych i nauczycielskich. Pomijajac
w tym miejscy analize silnych stron?2, zwrdce jeszcze uwage na inne Zrédio popu-
larnosci takiej dydaktyki, to jest na nabyte strategie nauczania przez nauczycieli

2 Warto zwroci¢ uwage, ze w odbiorze silne strony opisywanych nurtéw dydaktyki w pracy Klus-

Stanskiej nie réwnowazq si¢ ze stabymi i nie sa usprawiedliwieniem dla ich silnej krytyki, sa raczej
préba wyjasnienia ich cigglej popularnodci.
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z wlasnego okresu edukacji. Ten swoisty cigg oczywistosci, jak powinna wyglada¢
edukacja, nabyty w tradycyjnej szkole, niezwykle trudno przerwac¢ w trakcie
przygotowania do zawodu. Szczegdlnie przy tradycyjnym modelu nauczania na
uczelni, przyszlemu nauczycielowi pozostaje nauczanie intuicyjne, jedyne, ktore
sie u niego utrwalilo w postaci poznanych schematéw dydaktycznychs3.

Drugi nurt dydaktyki obiektywistycznej, jaki szczegdélowo omawia D. Klus-
-Stanska, dydaktyka instrukcyjna swe zasoby teoretyczne czerpie z funkcjonaliz-
mu i behawioryzmu. Gléwnymi kategoriami nurtu sg skutecznos¢, planowanie
i pomiar dydaktyczny. Szczegdlowy opis przyczyn dynamicznego rozwoju i nie-
kwestionowanych sukceséw tej dydaktyki instrukcyjnej oraz istotne réznice
w stosunku do nurtu normatywnego znajdziemy w pracy cytowanej autorki
[Klus-Stanska 2018: 80-94]. Ze wzgledu na sporg popularnos¢ behawioryzmu w na-
uczaniu 0s6b z niepelnosprawnoécia skoncentruje sie jedynie na wskazanej kry-
tyce tego typu dydaktyki i kontekstéw, w moim mniemaniu, najbardziej istot-
nych dla pedagogiki specjalnej. W stabych stronach tego nurtu D. Klus-Stanska
wymienia miedzy innymi przyjecie zalozenia o linearnej koncepcji wiedzy oraz
zachowawczo$¢ i niekrytycznos¢ wobec obowigzujacego programu nauczania.
Pierwsze zalozenie, jak pisze autorka, trudno broni si¢ wobec badan naukowych
na temat powstawania wiedzy w umysle. Nie powstaje ona na zasadzie syste-
matycznego, addytywnego dobudowywania elementéw wzajemnie warunko-
wanych w procesie liniowym, jak chcieliby zwolennicy tego nurtu. Oznacza to, ze
zaplanowanie przyrostu wiedzy w okreslonym czasie po przerobieniu wyznaczo-
nych zadan nie tylko moze nie odpowiadac faktycznemu jej nabywaniu, ale tez
pomija¢ szereg uwarunkowan sytuacyjnych czy zwiazanych z podmiotem na-
uczania, a w konsekwencji mie¢ bezposrednie nastepstwa dla rozwoju ucznia, ale
tez jego ustalanej przez nauczyciela pozycji w systemie edukacji. Mozliwy jest na
przyklad scenariusz, ze brak osiggniecia zakltadanych efektéw nauczania urucha-
mia mechanizmy degradacyjne lub dyskwalifikujace ucznia, jak brak promocji,
zakwalifikowanie do grupy ucznidéw stabszych lub bardziej niepetnosprawnych.

W dydaktyce specjalnej znajdujemy czesto proste interpretacje dydaktyki in-
strukcyjnej. Oto dla konkretnego typu i stopnia niepelnosprawnosci planujemy
szereg zadan dla ucznia o zwiekszajacym sie stopniu trudnosci, po ktérych na-
uczyciel powinien uzyska¢ zakladany efekt ksztalcenia, najczesciej zaréwno
w postaci okreslonej sekwencji rozumienia i myslenia, jak i zachowania. Te forme
dydaktyczng odnajdujemy w zasadach procesu nauczania w najnowszym podrecz-
niku dydaktyki specjalnej. Okreslana jako szczegdtowe dziatanie pedagogiczne, po-
dzielona jest na fazy: ,racjonalnego formulowania celéw i odpowiednio dobiera-
nych tresci ksztalcenia; stosowanie zréznicowanych metod (...); skuteczne zarza-

3 Raporty na temat jakosci ksztalcenia nauczycieli pokazuja jeszcze inng nieprawidlowos¢, to jest dra-
matyczne obnizanie godzin przygotowania dydaktycznego do zawodu, zob. [Krause 2017: 89-103].
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dzanie formami organizacyjnymi (...); wzbogacenie procesu (...) odpowiednimi
§rodkami dydaktycznymi; systematyczne monitorowanie osiggnie¢ szkolnych
uczniéw i podejmowanie dziatan profilaktycznych w sytuacji trudnosci szkol-
nych” [Glodkowska 2017: 180].

Charakterystyczne jest przyjmowanie bez wiekszej krytycznej refleksji celow
nauczania i form organizacyjnych takiej edukacji. Zaréwno cele jak i efekty
zaklada sie administracyjnie, niejako na zewnatrz procesu nauczania. Tak rozu-
miana dydaktyka, réwniez w przypadku ucznia z niepelnosprawnoscia, jest ukie-
runkowana w swoich badaniach na pomiar skutecznosci. W opisie badan z dydak-
tyki specjalnej Joanny Glodkowskiej kluczowymi kategoriami sg miedzy innymi:
ocena skutecznosci likwidowania barier, ocena skutecznosci ksztalcenia specjal-
nego, rozpoznanie styléw nauczania i ich efektywnosci, rzetelna ocena skutecz-
nosci edukacyjnej, monitorowanie realizacji efektéw ksztalcenia, badanie sku-
tecznosci itd. [Glodkowska 2017: 206].

Krytyka zalozen behawioralnych w dydaktyce instrukcyjnej najbardziej uwi-
dacznia sie w pracy z uczniem ze spektrum autyzmu. Zwolennicy tego nurtu
wskazuja na jego udokumentowang skutecznos$¢ w tej grupie uczniéw; przeciw-
nicy poréwnuja go do tresury, wskazuja na watpliwe podstawy etyczne czy na
uzaleznienie pozadanych zachowan od stosowanych bodzcéw. W pedagogice
specjalnej najwieksze kontrowersje nurt ten wzbudza w modyfikacji zachowan
niepozadanych. W krytycznej jego ocenie czytamy: ,Modyfikacja zachowania ma
strukture technologiczna: cele nie sg przedmiotem dyskusji, lecz przyjmuje je sie
jako zadane. Poszukiwania dotycza jedynie powigzan i zaleznosci, jakie wyste-
puja pomiedzy pozadanym rezultatem a Srodkiem i jakie moglyby by¢ pomocne
w mozliwie pelnym osiggnieciu wytyczonego celu. Poniewaz niejednokrotnie
uzyskuje sie wiedze metoda eksperymentéw na zwierzetach, rodza sie watpliwo-
Sci, czy tak zdobyte informacje mozna odnies¢ do istoty ludzkiej. Stad zarzut kry-
tykow: czy w ogdle mozna modyfikowaé zachowania ludzi? Rzeczywiscie istnieje
duze niebezpieczefistwo manipulacji oraz lekcewazenia godnosci i wolnosci
czlowieka. Miedzy nauczycielem postugujacym sie, na przyktad, programem na-
gradzania (zetony) a uczniem latwo moze powsta¢ «uklad handlowy»” [Hillde-
brand 2007: 77].

Fascynacja nurtami edukacji wywodzacymi sie z behawioryzmu traci tez wedlug
najnowszych badan swdj najsilniejszy argument mowiacy o niezwyklej skutecz-
noéci. W pracy S.I. Greenspan, S. Wieder z 2014 r., ,Dotrze¢ do dziecka z autyz-
mem”, czytamy: ,Ograniczone programy edukacyjne stosujace powtarzajace sie
¢wiczenia, ktérych celem jest wyuczenie odosobnionych umiejetnosci, takich jak
dopasowywanie ksztaltéw, zamiast pracy nad osiagganiem podstawowych kamie-
ni milowych rozwoju. Nie udowodniono, Ze ¢wiczenia takie buduja solidna pod-
stawe do rozwoju zdolnosci kognitywnych i spolecznych i umiejetnosci przetwa-
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rzania informacji stuchowych i kompetencji jezykowych oraz zdolnosci myslenia
wyzszego stopnia” [Greenpan, Weder 2014: 24] i dalej ,(...) model behawioralny
mial na celu zmiane powierzchownych zachowan i objawdw, takich jak agresja
i nieposluszenstwo. Mimo, ze poczatkowo taki model terapii wydawat sie sku-
teczny, najnowsze badania pokazujg, ze dzieci leczone zgodnie z nim osiagaja je-
dynie bardzo skromne postepy w nauce i niewielkie lub zadne korzysci spoteczne
i emocjonalne” [Greenspan, Wieder 2014: 48].

W kontekscie dydaktycznym zapytamy ponadto, kto ustanawia pozadane
cele ksztalcenia lub zakladane wzorce zachowania? Jakie sa Zrodla celéw w tak zo-
rientowanej dydaktyce? Czy jest nig tylko rozwdj dziecka (pomijajac ocene meto-
dy, ktéra do niego prowadzi)? Czy przemyca sie w niej cele i wartosci pacyfikujgce
innos¢ dziecka, normalizujace nie tylko jego zachowanie, ale i osobowo0$¢?

»Dydaktycy instrukcyjni — pisze Klus-Stafiska — zajmuja sie budowaniem na-
rzedzi osiggania celow, ktére pochodza z ustalen dominujacych grup spotecz-
nych i wynikajg z ochrony ich intereséw. Cele przyjete w programie nauczania
maja statut oczywistych, a dydaktyka ma stuzy¢ jedynie zapewnieniu skutecznosci
i badania stopnia ich osiggania. Same cele przez dydaktykéw instrukcyjnych nie
sa kwestionowane i pozostaja poza dyskusja” [Klus-Stanska 2018: 93].

W przypadku 0séb z niepelnosprawnoscia oczywiste jest, ze ten nurt dydak-
tyki bedzie poteznym narzedziem negatywnej normalizacji interpretowanej
w ujeciu foucaultowskim [Foucalt 1993]. To w dominujacej grupie pelnospraw-
nych powstaje wizja poprawnie funkcjonujacego niepetnosprawnego, to dla tej gru-
py zdecydowanie prostsze i tafisze jest wyuczenie do rzeczywistosci zastanej, lo-
kujacej osoby z niepelnosprawnoscia w wyznaczonych dla nich peryferiach zycia
spolecznego, anizeli wymagajaca wysitku i nakladéw zmiana tej rzeczywistosci.
W tym sensie mozna pokusic sie o stwierdzenie, ze dydaktyka instrukcyjna w pe-
dagogice specjalnej, wbrew swoim inkluzyjnym deklaracjom, bedzie bardziej
utrwala¢ podzialy dyskryminujace anizeli je znosic.

Najmlodszy nurt paradygmatu obiektywistycznego, neurodydaktyka, wy-
wodzi sie z teorii plastycznosci mézgu, a swoj dynamiczny rozwéj w ostatnich la-
tach zawdziecza coraz dokladniejszym mozliwosciom pomiaru aktywnosci méz-
gu. ,To mézg podpowiada dydaktyce — pisze D. Klus-Stafiska — czego potrzebuje
uczen, by moégl nauczy¢ sie jak najwiecej przy relatywnie jak najmniejszych
naktadach (wysilku, czasu, operacji umystowych itp.), a tym bardziej jak najmniej-
szych stratach i niewykorzystanych mozliwosciach” [Klus-Stanska 2018: 95].

W krytyce tego nurtu, poza typowa dla obiektywizmu akceptacjq celéw i pro-
gramoOw nauczania, zwrécilbym uwage na dwa aspekty opisywane przez D. Klus-
-Stanska, deformowanie wiedzy neurologicznej i biologizacje refleksji edukacyj-
nej. Do pierwszej sytuacji dochodzi, gdy pedagodzy w uproszczony sposéb
implementuja doniesienia neurologiczne w procesy dydaktyczne, najczesciej bez
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udokumentowania empirycznego swoich zalozen. Do drugiej sytuacji dochodzi,
gdy perspektywa biologiczna przesloni podmiot w relacji spoteczno-kulturowe;j.

W pedagogice specjalnej ta fascynacja neurodydaktyka przybiera szczegélne
rozmiary i znaczenie. Wplyw badan medycznych na te subdyscypline pedagogiki
bylijest wciaz ogromny. Przypomnijmy chocby forme kompensacji w rehabilita-
¢ji 0os6b z niepelnosprawnodcia intelektualng opracowana w latach szesédzie-
sigtych ubieglego stulecia. Nie dysponujac dzisiejsza wiedza na temat pracy mozgu,
juz wtedy zakladaliémy mozliwos¢ tworzenia sie nowych polaczen neurondéw,
przejmujacych role obszaréw uszkodzonych. Zakladaliémy to nie na podstawie
badan neurologicznych, lecz w oparciu o osiaggane postepy rehabilitacyjne. Nikt
oczywiscie nie byt w stanie dokonywac rozstrzygnie¢ co do faktycznych zrédel
zaobserwowanej zmiany. Obecnie postep w poznawaniu mézgu i mozliwosci
jego stymulacji ponownie wzbudzajg nadzieje pedagogdéw i rodzicéw na swoista
samonaprawe uszkodzeni, chocby przez skuteczniejszy proces nauczaniat To
polaczenie medycznych przyczyn i symptoméw niepelnosprawnosci ze skutecz-
noscia rehabilitacji determinuje po dzien dzisiejszy u wielu badaczy spojrzenie
biologiczne na zagadnienia czysto pedagogiczne, w tym wychowanie i nauczanie.
Inaczej méwiac, wbrew deklaracjom o uspolecznieniu procesu edukacji i wycho-
wania, tesknota za biologicznym cudownym srodkiem naprawy odchylenia od normy
psychofizycznej nie zamiera. Przykladem moga by¢ sformulowania z podrecznika
dydaktyki specjalnej z 2010 roku: ,Dlatego tez w odniesieniu do dzieci z odchyle-
niami w rozwoju wyrdznia sie specjalny proces oddzialywania pedagogicznego
na wystepujace odchylenia. Sg to: — oddzialywania na odchylenia ujemne, kto-
rych celem jest podniesienie poziomu uposledzonych funkgji (...), — oddzialywa-
nia na odchylenia dodatnie skierowane na funkcje rozwiniete ponad ogdlny po-
ziom rozwoju dzieci z odchyleniami od normy, celem doprowadzenia tych dzieci
do dostepnego dla nich szczytowego poziomu rozwoju. (...) W pracy z uczniem
o specjalnych potrzebach edukacyjnych prowadzi si¢ procesy 1) wychowania —
rozwijanie i ksztattowanie w nich dyspozycji kierunkowych, decydujacych o pra-
widlowym postepowaniu, motywacji do uczenia sie i potrzebie osiagniec5; 2) na-
uczania — usprawnianie dyspozycji instrumentalnych, zwlaszcza ksztaltowanie
wiedzy, umiejetnosci i sprawnosci, umozliwiajacych sprawnosé¢ dzialania i skutecz-
noé¢ postepowania; 3) interwencyjne oddzialywanie na odchylenia rozwojowe
(..)” [Al.-Khamisy 2010: 185-186].

Przykladem postep w edukacji matematycznej uczniéw z niepelnosprawnoscia. Fakt, ze niektérzy
uczniowie po intensywnej pracy w tescie osiagaja wynik powyzej granicy lekkiej niepelnospraw-
nosci intelektualnej, jest interpretowany jako wybitne osiggniecie dydaktyczne na miare wyprowa-
dzenia z niepetnosprawnosci.

Warto zwrdci¢ uwage na pozytywistyczny redukcjonizm takiego ujecia wychowania, jakze odlegly
choc¢by od wychowania do emancypacji prezentowany w pracach Marii Czerepaniak-Walczak.
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W kontekscie tego ostatniego stanowiska warto zwrdci¢ uwage na zjawisko
jaskrawej niekonsekwencji i swoistego dualizmu teoretyczno-dydaktycznego
w pedagogice specjalnej¢. Praktycznie we wszystkich opracowaniach na temat
rozwoju tej subdyscypliny zwraca sie uwage na zmiany w modelu postrzegania
niepelnosprawnosci, zwiazane z odchodzeniem od paradygmatu medycznego
na grunt paradygmatu spolecznego czy kulturowego’. Ten niekwestionowany
przez badaczy proces jednak w wielu obszarach pedagogiki z trudem przenosi sie
na sposob i jezyk jej uprawniania. Wcale nie do rzadkosci naleza sytuacje, gdzie
paradygmatycznej deklaracji podejécia spolecznego do niepelnosprawnosci na-
dal towarzyszy jezyk medyczny defektow, uszkodzen, skutecznych oddziatywan
i arbitralnej poprawnosci postepowania. Ten brak uswiadomienia funkcjonowa-
nia w dwoéch $wiatach przez pedagogéw, w tym dydaktykow, jest takze kolejnym
przykladem, dlaczego o paradygmatach warto ciggle méwic i je wskazywac.
Entuzjazm nadziei, wrecz uleczenia jakie towarzyszy modelowi medycznemu
XXI wieku wzmaga sie wraz z coraz to nowszymi doniesieniami o kolejnych prze-
kroczonych granicach poznania naszego mézgu. Podobnie jest z neurobiologia.
Juz tylko przegladajac oferte szkolen i studiéw podyplomowych z zakresu neu-
rodydaktyki mozna mniemac, ze oto znaleziono nowg droge nauczania w szcze-
golnie trudnych przypadkach niepelnosprawnosci intelektualnej czy autyzmu.
W opinii zwolennikéw tej drogi mamy do czynienia nie tylko z nowa dydaktyka,
ale i jedyna wspoélczesna. W tym kontekscie zgadzam sie w pelni z decyzjq
D. Klus-Stanskiej, by takze ten typ dydaktyki zaliczy¢ do nurtu obiektywistyczne-
go. Zorientowany na skutecznoé¢ przejawia mniejsze zainteresowanie samym
programem nauczania, przestankami jego tworzenia, wartosciami, ktére preferu-
je, normami, ktére upowszechnia. Wartosciag nadrzedna staje sie skutecznos¢, naj-
lepiej egzemplifikowana faktami z nauk przyrodniczych.

Podsumowanie

Sumujac, paradygmat obiektywistyczny pozostaje nadal gléwnym nurtem
nauczania w dydaktyce specjalnej a jego stabsze strony nie traca tu na aktualnosci.
Przeciwnie, ma sie wrazenie, ze pewne krytyczne refleksje nad nurtami dydakty-
ki obiektywistycznej w edukacji ucznia z niepelnosprawnoscia nabieraja nowego
wymiaru. Zwigzane jest to po pierwsze z samym podmiotem edukacji specjalnej,
z reguly mniej odpornym na zewnatrzsterownos¢, indoktrynacje i manipulacje

6 Szerzej pisalem o tym we wczeéniejszych swoich pracach, m.in. [Krause 2017: 13].
Bardzo przydatne w analizach tych modeli moze okaza¢ sie najnowsza monografia J. Rzeznickiej-
-Krupy [2019].
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dydaktyczna, a takze z rehabilitacyjnymi i funkcjonalnymi zadaniami dydaktyki
specjalnej. Oznacza to, ze poddana krytyce wiodaca rola nauczyciela moze przy-
biera¢ posta¢ autorytarnych rozstrzygnie¢ ontologicznych, epistemologicznych
i aksjologicznych, a obraz przekazywanego $wiata warunkowany jest celami
pozadydaktycznymi. W pewnym sensie nurty tego paradygmatu, ze wzgledu na
nikia wrazliwos$¢ wobec zewnetrznych uwarunkowan edukacji, legitymizuja wy-
znaczone miejsce w przestrzeni spolecznej dla oséb z niepelnosprawnoscia.
W swych nadzwyczaj skutecznych odmianach czerpiacych z behawioryzmu staja
sie narzedziem sifowej normalizacji.
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Zasady organizacji ksztalcenia w edukacjach
inkluzyjnych uczniéw z niepelnosprawnoscia

Celem artykulu nie jest rekonstrukcja zasad ksztalcenia. Jest nim préba ich sformulowania
w aspekcie organizacyjnym — zwigzanym z namyslem nad procesami porzagdkowania przestrze-
ni, czasu oraz innych podstawowych zatozen strukturalizujacych dwa typy edukacji inkluzyjnej.
Punktem wyjscia opracowania jest zaloZenie, Ze przyjecie lub odrzucenie istnienia okreslonych
zasad organizacyjnych oraz nadanie im sprecyzowanej rangi, jest jednym z istotnych czynnikéw
réznicujacych fundamenty inkluzji edukacyjnej.

Gléwna tezg, stanowiaca 0 dyskusji jest zaloZenie, Ze konstruowanie niepozorowanej edukacji
inkluzyjnej nie moze opierac si¢ wylacznie na zmianie postrzegania niepelnosprawnosci (przej-
Sciu od modelu indywidualnego do spolecznego). Powinno ono konstytuowac sie réwniez na
przemianach szerszego kontekstu zwigzanego z paradygmatycznymi przeobrazeniami zalozen
dydaktyki.

Artykul sklada sie z kilku czesci. W pierwszej zostala oméwiona problematyka zasad ksztalcenia,
druga obejmuje probe zakreslenia podstaw teoretycznych dwoéch typéw inkluzji edukacyjnej,
opartej na rekonstrukcji oraz dekonstrukgji edukacji specjalnej. Meritum artykutu stanowi pre-
zentacja autorskiej koncepcji zasad organizacyjnych, ktére zostaly potraktowane jako wskazniki
typow inkluzji. Calo$¢ zamyka podsumowanie z kontekstowym nawigzaniem do przemian dy-
daktyki specjalnej.

Stowa kluczowe: zasady ksztalcenia, zasady organizacji ksztalcenia, 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.
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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-
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Wprowadzenie

Zasady ksztalcenia w przeszlosci byly zagadnieniem czesto podejmowanym
przez dydaktykow. Ich typologie znajduja sie w praktycznie kazdym tradycyjnym
podreczniku dydaktyki [Sosnicki 1948; Mystakowski 1953; Nawroczynski 1961;
Kupisiewicz 1977; Okon 1995; Potturzycki 1997; Bereznicki 2001]. W przesziosci
problem zasad znajdowal swoje wazne miejsce takze w opracowaniach z zakresu
dydaktyki specjalnej [Lipkowski 1980; Panczyk 1999; Gajdzica 2012]. Obecnie jed-
nak nalezy do watkéw rzadko podejmowanych w obszarze ksztalcenia i wycho-
wania uczniéw z niepelnosprawnoéciami [Glodkowska 2017; Glodkowska 2017a],
w moim przekonaniu, z kilku wzgledéw. Po pierwsze, problematyka zasad zo-
stala wyczerpana w latach siedemdziesiatych, osiemdziesiatych i dziewieédzie-
siatych ubieglego wieku. Warto wspomnie¢, ze wéwczas uprawianie dydaktyki
bylo osadzone praktycznie wylacznie w paradygmacie pozytywistycznym, a jej
koncepcje w ogromnej wigekszosci powstawaly na kanwie teorii strukturalno-
funkcjonalnych [Zaczyniski 1988]. To za$, z dzisiejszego punktu widzenia, wydat-
nie ograniczalo pole eksploracji zasad. Po drugie, dydaktyka specjalna, po inten-
sywnych przemianach pedagogiki specjalnej koficem ubieglego wieku i epifanii
wielu nowatorskich (nieobecnych wczeéniej) zagadnien, stala si¢ subdyscypling
niszowa. Zabraklo zatem (i brakuje do dzi$) pola kontekstowego do badan nad
zasadami ksztalcenia. Po trzecie, w zwigzku z rozwojem konstruktywistycznych
koncepcji edukacji (takze funkcjonowania szkoty) kwestia znaczenia, a nawet ist-
nienia zasad zostala podwazona.

Warto wspomnie¢, ze na gruncie pedagogiki specjalnej zasady byty formuto-
wane takze w odniesieniu do innych proceséw — opieki, wychowania, rewalidacji
[Kirejczyk 1981; Sekowska 1985; Sowa, Wojciechowski 2001], wykraczajac po cze-
Sci poza obszar ksztalcenia i szkoly. Ten ich zakres pozostawiam na marginesie
opracowania, pozostajac w obszarze edukacji.

Sadze, ze zmieniajaca sie rzeczywistos¢ edukacyjna — pojawianie si¢ nowych
koncepcji oraz przemiany uwarunkowan edukacji uczniéw z niepelnospraw-
noscia zachecaja do refleksji nad formulowaniem zasad. Celem artykulu nie jest
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rekonstrukcja zasad ksztalcenia. Jest nim proéba ich sformulowania w aspekcie
organizacyjnym, zwigzanym z namystem nad procesami porzgdkowania prze-
strzeni, czasu oraz innych podstawowych zatozen strukturalizujacych edukacje
inkluzyjne. Swiadomie uzywam liczby mnogiej inkluzji edukacyjnej, wskazujac
na dwa rézne jej typy. Stawiam teze, ze przyjecie lub odrzucenie istnienia okreslo-
nych zasad organizacyjnych oraz nadanie im sprecyzowanej rangi jest jednym
z istotnych czynnikéw réznicujacych fundamenty inkluzji edukacyjne;j.

Artykul skfada sie z kilku czeéci. W pierwszej omawiam problematyke zasad
ksztalcenia, w drugiej podejmuje prébe zakreslenia podstaw teoretycznych
dwoch typoéw inkluzji edukacyjnej. Meritum artykutu stanowi prezentacja autor-
skiej koncepcji zasad organizacyjnych, ktora traktuje jako jeden ze wskaznikow
wymienionych typéw inkluzji. Calo$¢ zamyka podsumowanie z kontekstowym
nawigzaniem do przemian dydaktyki specjalnejijej relacji z edukacja inkluzyjna.

Koncepcje zasad

Rozbieznosci w zakresie pojmowania zasad, ich niezmienno$ci oraz liczebnosci
prowadza do zréznicowanego przypisywania im sprecyzowanej roli w procesach
edukacyjnych. W kwestii tej ukonstytuowato sie kilka stanowisk. Sa one zakorze-
nione w okreslonym sposobie postrzegania i poznawania $wiata, tworzgc o$ na-
piec: obiektywizm versus subiektywizm.

Przyjecie pierwszego stanowiska wymaga uznania racji bytu istnienia pra-
widlowosci w procesach ksztalcenia i wychowania, a co za tym idzie, osadzenia
uprawiania pedagogiki jako nauki w paradygmacie pozytywistycznym zwigza-
nym z wyjasnianiem nomotetycznym sytuacji dydaktycznych. Ukazuje ono zasa-
de jako twierdzenie oparte na prawie naukowym rzadzgcym jakimi$ procesami.
W tym rozumieniu zasady dydaktyczne sg pewnego rodzaju ustalonymi prawid-
towosciami [Okon 1995: 167-168]. U podstaw tej idei lezy uniwersalno$¢ zasad.
Wyraza sie ona w zalozeniu pewnej ogélnosci, a nawet ponadczasowosci. Takie
ujecie, w odniesieniu do zasad wychowania, prezentuje miedzy innymi Wtodzi-
mierz Szewczuk [1993: 978-979]. W opinii cytowanego autora zasady nie maja nic
wspodlnego z woluntarystycznie rozumianymi normami czy regulami. Wyrazaja
obiektywne prawidlowosci, nie sg zalezne ani od osobowosci wychowanka, ani
systemu ksztalcenia, a ich liczba powinna odzwierciedla¢ odkryte prawidlowosci
dziatan wychowawczych [Szewczuk 1993: 979].

Zgodnie z drugim znaczeniem zasady to normy postepowania uznanego za
obowiazujace. Sa one ustalane intuicyjnie, a ich przestrzeganie powinno by¢ obo-
wiazujace w toku nauczania [Okon 1995: 168]. Mimo ze koncepcja ta zostata osa-
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dzona w nurtach strukturalno-funkcjonalnych uprawiania pedagogiki, ukazuje
pewna relatywnosc¢ postrzegania sytuacji dydaktycznych. Dopuszcza indywidu-
alne (intuicyjne) relacje miedzy rzeczywistoscia a jej obrazem ukonstytuowanym
w umysle nauczyciela. W tym ujeciu zasady stanowia pewnego rodzaju regulator
dzialan nauczyciela. Analiza literatury dydaktycznej pokazuje, ze jest to bodajze
najpopularniejsze pojmowanie zasad. Koncepcje te znajdujemy m.in. w pracy
Zygmunta Myslakowskiego [1953], traktujacego zasady jako pewnego rodzaju
najogolniejsze normy. Ich zadaniem jest regulowanie postepowania nauczyciela,
a liczba zasad jest nieograniczona —wynika zatem z konstrukcji okreslonych sytu-
acji dydaktycznych. W tym znaczeniu nie sa one aksjomatami ani prawami na-
ukowymi. To jednak nie wyklucza ich powtarzalnosci i obiektywnej zasadnosci
w sprecyzowanych okolicznosciach. Podobne okreslenie zasad ksztalcenia propo-
nuje Czestaw Kupisiewicz [1977: 131] oraz Jézef Pétturzycki [1997: 106], twier-
dzac, ze sa one zarowno normami postepowania uznanymi za wlasciwe w reali-
zacji celéw, jak i tez stanowia pewnego rodzaju praktyczny regulator postepowa-
nia nauczycieli i uczniéw w procesie ksztalcenia. Trudno oprze¢ sie wrazeniu, ze
koncepcje te cechuje pewna niewspdétmiernos¢ ontologiczna. Z jednej strony tak
rozumiane zasady zakorzenione sg w subiektywnym obrazie rzeczywistosci edu-
kacyjnej, z drugiej za§ wskazuja na powtarzalno$¢ i mozliwos¢ obiektywnego
ogladu, dajacego sie stwierdzi¢ jako bezstronnie korzystnego dziatania bedacego
elementem calego procesu ksztalcenia. By¢ moze sprzecznoé¢ te mozna — uzy-
wajac terminu Paula Feyerabend’y [1996] — znosi¢ zalozeniem, ze subiektywny
obraz edukacji powstaje jako odzwierciedlenie obiektywnie istniejacych wskazni-
kéw. Pozostawiam jednak te uwage na marginesie wywodu.

W kolejnym ujeciu zasady sa tezami wywiedzionymi z okreslonej doktryny.
Sa catkiem relatywne i zalezne od pogladéw autora, skonstruowanych na bazie
jego rozumienia proceséw wychowania i ksztalcenia [Okon 1995: 168]. Ujecie to
podkresla kontekstualno$¢ wszystkich proceséw wychowania, ktére laczy sie
z idiograficznym sposobem wyjasniania rzeczywistosci edukacyjnej. Zasady jako
prawidlowosci, w tym znaczeniu, nie majq zatem racji bytu. Mozna je ewentual-
nie rozpatrywac jako relatywne wzory postepowania dydaktycznego tylko
w okreslonych, oryginalnych i raczej niepowtarzalnych, warunkach. Takie ujecie
prowadzi jednak juz do dyskusyjnych wnioskéw w zakresie ich uniwersalnosci.
Nabieraja one innego znaczenia w kontekscie okreslonych doktryn, idei i nurtéw
uprawiania pedagogiki. Koncepcje te znajdujemy w definicji Kazimierza So$nic-
kiego [1948: 211-212], ktéry wprawdzie utozsamial je z ogélnymi prawidtami, ale
nie traktowat ich jako obiektywnych i niezmiennych. Uwazal, ze w réznych
systemach dydaktycznych moga obowiazywaé odmienne zasady, czasem nawet
przeciwne.
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Ostatni z prezentowanych pogladéw, bliski poprzedniemu, wpisuje sie
w konstruktywistyczna koncepcje pedagogiki. Przypomnijmy, Ze jej podstawa sa
zalozenia, ze rzeczywisto$¢ jest konstruowana w procesie jej poznawania i nazy-
wania. W efekcie to, co uznajemy za fakty i prawidlowosci, nie istnieje obiektyw-
nie, jest subiektywnym wytworem — konstruktem [np. Zybertowicz 1995]. W ta-
kim rozumieniu nie istnieja zasady uniwersalne, brakuje réwniez prawidtowosci
oraz regul powtarzalnosci — nawet zakorzenionych w tozsamym myéleniu (dok-
trynie, nurcie, paradygmacie) o edukagcji.

Na potrzeby dalszego wywodu, korzystajac po czesci z dwéch ostatnich kon-
cepcji, przyjmuje, ze zasady organizacji ksztalcenia sa pewnego rodzaju prze-
dzalozeniami. Dotycza proceséw uczenia sie oraz jego warunkow. Umozliwiajq
wyréznienie obiektu z tta informacyjnego, tworza je definicje poje¢ [Klus-Stafiska
2010: 268], a w omawianym przypadku takze relacje miedzy pojeciami. W zalez-
noéci od przyjetej podstawy ontologicznej i epistemologicznej, przedzalozenia te
sa ustalane na podstawie odkrywania i wyjasniania obiektywnie istniejacych wa-
runkéw lub ich rekonstruowania oraz interpretowania w wyniku subiektywnych
spostrzezen.

Przedzalozenia te przyjmuja posta¢ prawidlowosci (nie sg jednak prawami)
0 ogdlnym charakterze. Stanowia wspdlny punkt wyjscia dostrzegania i nadawa-
nia znaczenia okreslonym sytuacjom, ale nie muszg prowadzi¢ do jednomyslnych
definicji i ocen obserwowalnych zjawisk. Inaczej ujmujac, realizacja zasady for-
mulowanej na podstawie podzielanej (np. instytucjonalnie) wiedzy wstepnej
moze przynie§¢ odmienne rezultaty w réznych sytuacjach dydaktyczno-
-wychowawczych. Tak rozumiane zasady nie sa zatem prawami uniwersalnymi.

W tym ujeciu zasady stanowiq prawidlowos¢ zakorzeniong w okreslonej kul-
turze organizacyjnej szkoly. Nie jest ona ustalona kategorycznie, poniewaz ulega
przemianom wraz z przeobrazeniami kultury sSrodowiska. Tak pojmowane zasa-
dy organizacyjne stanowig punkt wyjscia projektowania modelu edukacji, ale
moga by¢ w jej toku modyfikowane. To znaczenie odnosze jedynie do zasad orga-
nizujacych warunki uczenia sie, a nie samego procesu uczenia sie.

Dwa typy inkluzji edukacyjnej

Wiekszosé¢ ogdlnych zalozen edukacji inkluzyjnej, noszacych znamiona defi-
nicji, nawiazuje Zrédlowo do Deklaracji z Salamanki [The Salamanca Statement and
Framework for Action on Special Needs Education. Salamanca, 1994], gdzie koncepcja
inkluzji przewija sie¢ w kilku kontekstach, zwiagzanych m.in. z narodowg polityka
o$wiatowa, wlaczaniem w gtéwny nurt edukacji, tworzeniem programowych
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podstaw wlaczania na réznych szczeblach edukacji, zapewniania réwnego doste-

pu do edukacji dziewczyn i kobiet. Uogdlniajac — autorzy deklaracji podkreslaja

(cho¢ nie bezposrednio) wage inkluzji jako swoistej strategii edukacji ogélnodo-

stepnej wrazliwej na indywidualne, specjalne potrzeby uczacych sie oséb. Nato-

miast fundamenty organizacyjne edukacji inkluzyjnej zwykle zostaja zawarte

w kilku bazowych zatozeniach. Sg to:

— ulokowanie uczniéw z niepelnosprawnosciami w klasach ogélnodostepnych,

— edukacja ucznidw z niepelnosprawnoéciami z uczniami pelnosprawnymi
w tym samym wieku,

— wlaczanie wszystkich uczniéw w gléwny nurt edukacji,

— przynaleznos¢ wszystkich uczniow do spolecznoéci szkolnej [Concise Encyclo-
pedia of Special Education 2002: 495].

Zalozenia te ukierunkowane sg na realizacje gléwnego celu inkluzji, jakim jest
zapewnienie wszystkim uczniom, mimo ich indywidualnych réznic, pelnego
wlaczenia w gléwny nurt edukacjii zycia. Przy czym wlaczanie to traktowane jest
jako co$ wiecej niz fizyczna obecnos$¢ w gtéwnym nurcie pracy lekcyjnej i spotecz-
nosci szkolnej — to aktywne uczestniczenie w dzialaniach podejmowanych na
lekcji, to wymiana ustug oraz wspélpraca w rozwigzywaniu probleméw, zaspo-
kajaniu swoich i grupowych potrzeb, realizacji zadan — takze tych stuzacych bu-
dowaniu kapitalu spotecznego szkoly [Mittler 1995; Ainscow, Miles 2008; Szumski
2010; Hodkinson, Vickerman 2016]. Zalozenia te nie budzg znaczacych kontrowe-
rsji. Rozbieznosci pojawiaja sie natomiast na etapie ich operacjonalizacji oraz for-
mulowania konkretnych rozwigzan metodycznych. W przypadku inkluzji edu-
kacyjnej ucznidw z niepetlnosprawnosciami dysonanse te odzwierciedla m.in.
stosunek do edukacji specjalnej. Analiza zwigzkéw z edukacja specjalng pozwala
na wyréznienie dwéch nurtéw edukacji inkluzyjnej. Ponizej prezentuje ich skro-
cone charakterystyki.

Pierwszy nurt opiera sie na ewolucji zalozen pedagogiki specjalnej i dopaso-
wywaniu ich do potrzeb edukacji wigczajacej. Inaczej ujmujac jego podstawa jest
postrzeganie inkluzji edukacyjnej jako kontynuacji (nadbudowy) edukacji spe-
cjalnej i integracyjnej. To nurt w wielu swoich podstawach nawiazujacy do kultu-
ry edukacji integracyjnej z przestanka modyfikacji zalozen organizacyjnych.
Buduja go kategorie: specjalnych potrzeb edukacyjnych, niepelnosprawnosci,
glownego nurtu, najblizszego srodowiska (placéwki ogélnodostepnej), specjali-
stycznego wsparcia, indywidualizacji, dostosowywania, barier, szkoly dla wszyst-
kich, praw czlowieka, kompetencji nauczycieli [m.in.. Zacharuk 2008; Zamkowska
2009; Kruk-Lasocka 2012; Speck 2013; Peng, M. Podmésil 2015; Lechta 2016].

W pewnym sensie podstawy tak rozumianej inkluzji (chociaz wéwczas jeszcze
tak nieokreslanej) sformutowat Kazimierz Kirejczyk na poczatku lat 80., piszac, ze
jest to wzbogacenie edukacji powszechnej interwencyjnym oddzialywaniem
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pedagogicznym. Przy czym — zdaniem cytowanego autora — oddzialywanie to jest
elementem pedagogiki specjalnej, co wybrzmiewa juz w tytule przywotanego
opracowania: Pedagogika specjalna w realizacji zadar szkolnictwa masowego [Kirejczyk
1983]. Nieco inna wersja omawianego nurtu edukacji inkluzyjnej (typowa dla
strategii edukacji integracyjnej) ukazuje dwie kultury edukacji specjalnej i ogol-
nodostepnej zestawione w jednej przestrzeni. Przy czym uczen ze specjalnymi
potrzebami pozostaje pod wplywem edukacji specjalnej, a pozostali uczniowie —
edukacji ogélnodostepnej. Jest to zatem kompilacja obu obszaréw edukacji. Za-
pewne stad tak waznymi kategoriami porzadkujacymi sa specjalne potrzeby edu-
kacyjne (zwigzana z nimi w tym znaczeniu niepelnosprawnosc) oraz gléwny nurt
pracy. Pierwsza kategoria zakorzeniona jest w dorobku pedagogiki specjalnej,
a druga — pedagogiki. Tradycja ta niesie ze soba bagaz doswiadczen lokowany
w pozytywistycznych nurtach uprawniania nauki. Chociaz deklaratywnie zwia-
zana jest przede wszystkim ze spolecznym modelem niepelnosprawnosci, to
w wielu kontekstach opiera si¢ na zalozeniach funkcjonalnych, ktére, podobnie
jak w przypadku edukacji integracyjnej, stanowia podstawe postrzegania specjal-
nych potrzeb edukacyjnych i indywidualizowania pracy z uczniem z niepelno-
sprawnoscia.

W tym ujeciu zasady organizacyjne formulowane na gruncie pedagogiki spe-
cjalnej stanowia punkt wyjscia w konceptualizacji metodyki inkluzyjnej. Ulegaja
jednak modyfikacjom na bazie zderzenia z warunkami pracy szkoty ogélno-
dostepne;j.

Drugi nurt — typowy jest przede wszystkim dla praktyki oraz opracowan na-
ukowych krajéw Europy Zachodniej, skandynawskich i Ameryki Péinocnej. Osa-
dzony jest w idei dekonstrukcji edukacji specjalnej i wyprowadzania na kanwie
jej negatywnych doswiadczen zalozen kultury szkoty wlaczajacej [Thomas,
Loxley 2007; Hornby 2015]. Eaczy sie on z zalozeniem, ze edukacja inkluzyjna nie jest
nowa wersja edukacji specjalnej. Zaklada, ze takie traktowanie edukacji inkluzyj-
nej ograniczaloby jej potencjat i wrecz niszczyto jej innowacyjnosé. Tym samym
szeroko rozumiang pedagogike inkluzyjna nalezy traktowac jako jedna z subdys-
cyplin pedagogiki, a nie nowa wersje pedagogiki specjalnej [Hinz 2009: 172; za:
Szumski 2010: 41]. Gléwnymi kategoriami konstruujacymi te koncepcje sg: rézno-
rodnos¢, rownosc dostepu, sprawiedliwos¢, szkola dla wszystkich, powszechny
program ksztalcenia, kultura szkoty wiaczajacej [Thomas, Loxley 2007].

Jest to zatem forma edukacji po czedci ukonstytuowana na krytyce edukacji
specjalnej (jej sprzecznosciach, pominieciach, stabych punktach, neofityzmie
indywidualizacji, prymitywnej rewalidacji, gloryfikowaniu modelu medycznego
niepelnosprawnosci, segregujacych — separujacych aspektach etc.). Jej geneza za-
sadza si¢ wiec na odrzuceniu dorobku pedagogiki specjalnej oraz krytyce plura-
listycznego (wielotorowego) podejscia do organizacji systemu edukacji. Autorzy
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tej koncepcji nawiazujg wylacznie do spotecznego modelu niepelnosprawnosci
oraz korzystaja z zalozen pedagogiki konstruktywistycznej [Thomas, Loxley
2007; Hornby 2015].

W tym ujeciu konstruowanie zasad organizacyjnych wymaga nowego ich
wygenerowania z zalozeniem ewentualnego siegania do dorobku pedagogiki.

Spogladajac zatem kontekstowo na zasady organizacyjne mozna postawic
teze, ze relacje zasad inkluzji edukacyjnej, jako formy edukacji specjalnej oraz
edukacji inkluzyjnej, jako dekonstrukcji edukacji specjalnej, zasadzaja sie na
opozydji:

— zasad jako prawidlowoéci i jako norm,
— dydaktyki tradycyjnej (quasi behawioralnej) i konstruktywistycznej,
— modelu indywidualno-funkcjonalnego i spolecznego niepetnosprawnosci.

Zdaje sobie sprawe z kontrowersyjnosci ostatniego zalozenia. Wszak inkluzja
edukacyjna praktycznie we wszystkich koncepcjach (takze nurtu rekonstrukeyj-
nego pedagogiki specjalnej) nawigzuje do zatozenh modelu spotecznego niepetno-
sprawnosci. W moim przekonaniu jest to jednak nawigzywanie deklaratywne.
Traci ono racje bytu w praktyce edukacyjnej inkluzji nieopartej na calosciowej ku-
Iturze organizacyjnej szkoly wlaczajacej. Szukajac wstepnego uzasadniania tej
tezy prezentuje ponizej tabelaryczne zestawienie dwéch kultur edukacji — opartej
na modelu indywidualnym (nawigzujacym takze do koncepcji funkcjonalnych)
oraz opartej na modelu spolecznym (zob. tab. 1).

Juz pobiezna analiza treéci lewej kolumny tabeli pokazuje, ze wiele z zapre-
zentowanych zalozen niezmiennie stanowi podstawe myélenia i dzialania eduka-
cji wilaczajacej w codziennej praktyce szkoly ogdlnodostepnej. Podstawa tych
zalozen jest oczekiwanie adaptacji ucznia z niepelnosprawnoscia do wymagan
(organizacyjnych, programowych, spotecznych) placowki ogélnodostepnej,
a ewentualne trudnosci w spelnieniu tych oczekiwan laczone sa z zaburzeniami
funkcjonalnymi uczniéw. Naturalnie w praktyce szkolnej modele te raczej nie
wystepuja w czystej postaci, poniewaz naklada si¢ na nie wiele innych zmien-
nych. Jedna z nich jest koncepcja dydaktyki, ktéra w praktyce ciagle czerpie prze-
de wszystkim z zalozen quasi behawiorystycznych. Préby jej taczenia z modelem
spolecznym prowadza do niewspdtmiernosci organizacyjnych. Warto zauwazyg¢,
ze w praktyce quasi behawiorystyczna koncepcja dydaktyki tatwiej kompiluje sie
z modelem indywidualnym niepelnosprawnosci. Ponizej, jako dopelnienie tla
podjetej problematyki, prezentuje zestawienie modeli dydaktyki behawiorysty-
cznej i konstruktywistycznej (tab. 2). Pomijam ich omoéwienie, ktére zostato
doktadnie przedstawione w pracy Doroty Klus-Stanskiej [2010: 342-345], podkre-
§lajac ich kontekstowe znaczenie dla omawianej problematyki zasad organizacyj-
nych inkluzji edukacyjnej.
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Tabela 1. Kultura edukacyjna oparta na modelu indywidualnym i spolecznym

Kryterium poréwnania

Kultura edukacyjna oparta
na indywidualnym modelu
niepelnosprawnosci

Kultura edukacyjna oparta
na spolecznym modelu
niepelnosprawnosci

Podejsicie do specjalnych
potrzeb ucznia

Obciazenie

Wyzwanie

Zrédlo specjalnych Konsekwencja zaburzen funkcjo- | Nieadekwatne oczekiwania, niedo-
potrzeb nalnych stosowanie programu ksztalcenia
Istota specjalnych Trudnos$ci w realizowaniu celéw | Poszukiwanie optymalnych drég
potrzeb ksztalcenia i wychowania rozwoju

Przestrzen zjawiska

Wymiar osobisty

W organizacji pracy lekcyjnej
i szkoly

Rola ucznia

Uczen niepelnosprawny wyma-

gajacy specjalnej pomocy

Uczen nieprzecigtny wymagajacy
racjonalnego wspierania i unikato-
wej organizacji procesu edukacji

Rozwigzanie Fachowa interwencja specjali- Edukacja na miar¢ mozliwoéci, do-
stéw, indywidualizacja kiedy stosowanie, usunigcie barier, indy-
to mozliwe, specjalna pomoc widualizacja, kiedy to konieczne

Kontrola Wyniki osiggnig¢ szkolnych w Ocena postgpéw — rozwoju umie-

aspekcie wymagan programo-
wych

jetnosci i kompetencji

Oczekiwane wyniki

Adaptacja do wymagan szkolnych

Akceptacja mozliwosci, dopasowa-
nie oczekiwan — zmiana organizacji

Zrédto: Opracowanie wlasne z wykorzystaniem zatozen modelu medycznego i spotecznego niepelno-
sprawnosci [por. Piasecki, Besowski, Czech 1998].

Tabela 2. Poréwnywanie modeli dydaktyki behawiorystycznej i konstruktywistycznej

Elementy dydaktyki

Dydaktyka
quasi-behawiorystyczna

Dydaktyka
konstruktywistyczna

Przedmiot uczenia sie

Pojecia i instrukcje

Znaczenia, zindywidualizowane
reprezentacje i strategie poznawcze

Zrédlo wiedzy

Publiczne ,obiektywne”
ustalenia

Konflikt poznawczy

Istota nauczania

Przekazywanie pojec¢

Organizacja warunkéw do uczenia sie

Istota uczenia sie

Przyswajanie pojec¢

Negocjowanie, konstruowanie i nada-
wanie znaczen

Zakladany zwiazek mie-
dzy nauczaniem i ucze-
niem sie

Odpowiednio$c, Sciste relacje

Brak odpowiednio$ci, niepewne
zwiazki (nauczanie jako inspiracja)

Cel ksztalcenia

Ujednolicony wynik (proces
jako narzedzie)

Zréznicowane procesy (wynik jako
wtérny)

Rola nauczyciela

Ekspert, organizator, towarzysz

Organizator, negocjator, towarzysz

Rola ucznia

Odbiorca

Tworca
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. Dydaktyka Dydaktyka
Elementy dydaktyki quasi-behawiorystyczna konstruktywistyczna

Funkcja wiedzy osobistej | Drugorzedna, zaki6cajaca Podstawowa, badana przez nauczycie-
laiucznia

Istota dobrej aktywnosci | Pilnoé¢, udziat kierowany Samodzielno$¢ koncepcyjna, odpowie-
dzialno$¢ poznawcza

Planowanie Sciste Przyblizone, ramowe

Kontrola Pomiar lub opis wyniku, Opis procedur poznawczych, diagnoza

diagnoza deficytu postepu

Zrodto: [Klus-Stanska 2010: 342].

Zasady organizacyjne dwoch typow edukacji inkluzyjnej

Prezentowane ponizej zasady (tab. 3) nie wyczerpuja mozliwej listy. Ich wy-
bér zostal dokonany na bazie podstawowych (aczkolwiek subiektywnie do-
branych) kryteriéw rozrézniajacych organizacje edukacji obu typéw inkluzji.
Zdaje sobie sprawe z nadmiernego uwydatnienia niektérych réznic. W praktyce
edukacyjnej nie zawsze sa one tak jaskrawe.

Sformutowane zasady w pierwszej kolumnie opieraja si¢ na pewnego rodzaju
fetyszyzacji samej inkluzji. Fetyszyzacja ta konstytuuje sie na bazie opozycji wo-
bec praktyk segregacyjnych i separacyjnych. W tym znaczeniu edukacja inkluzyj-
na jest ukierunkowana przede wszystkim na wspoéldzialanie i wspélprace w jed-
nym gléwnym nurcie. Jest on traktowany jako pewien wzorzec, a zarazem punkt
odniesienia do innych dziataii. Koncepcja ta ma swoje uzasadnienie w niskim
stopniu heterogenicznosci zespoléw klasowych. Przypomnijmy, ze w Polsce
zréznicowanie kulturowe jest ciggle niewielkie, a praktyki w dostrzeganiu innych
réznic sg skromne. W efekcie inkluzja edukacyjna rozumiana jest zwykle jako
wlaczanie jednego lub dwoch uczniéw (rézniacych sie w okreslonych zakresach)
do zespotu klasowego, ktéry postrzegany jest jako homogeniczny. Koncepcja za-
sad zaprezentowana w kolumnie prawej przeczy tak rozumianemu wlaczaniu.
Jest ono skonstruowane na zasadzie ,réznorodnosci jako normy”. Brakuje w niej
okredlonego wzorca, ktéry stanowi punkt odniesienia. Zalozenie gléwnego nurtu
traci w tym ujeciu swoj pierwotny sens. Jest nim wszystko, co dzieje sie w prze-
strzeni klasy.
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Tabela 3. Wybrane zasady organizacyjne w dwoéch typach edukacji inkluzyjnej

Inkluzja edukacyjna uczniow

Inkluzja edukacyjna uczniow

organizacyjnych

kiedy to tylko mozliwe, wszystkich
uczniow.

Zasada dotyczaca: |z niepelnosprawnoscia jako forma z niepelnosprawnoscig jako forma
kontynuacji edukacji specjalnej dekonstrukcji edukacji specjalnej

nurtu Istnieje gtéwny nurt lekcji. Stanowi Konstruowanych jest wiele nurtow
on centrum organizacji pracy lekcji. réwnoleglych, symetrycznych i niesy-
Jest pewnego rodzaju wzorcem orga- | metrycznych. Sg one wobec siebie
nizacyjnym zaje¢. W toku indywidu- | niekomplementarne. Nie musi istnie¢
alizacji pojawiaja sie nurty poboczne. | (cho¢ moze) jeden gléwny nurt orga-
Sa one podporzadkowane gléwnemu | nizacyjny stanowigcy punkt odniesie-
nurtowi. nia do wszystkich dzialan.

celow Wyposazenie ucznia w wiedze Rozw¢j ucznia. Wyposazenie go

rozwojowych i umiejetnosci, ktére pozwola na reali- | w umiejetnosci i wiedze, ktére postu-
zacje ogolnej podstawy programowej. | za nabywaniu jego kompetengji spo-
Zrealizowanie tej podstawy jest jed- |lecznych i realizacji zadan rozwojo-
nym z waznych wskaznikéw rozwo- | wych zgodnie z jego mozliwosciami.
ju. Laczy sie z nabywaniem poten-
gjalu, ktéry sprzyja mozliwie naj-
pelniejszej integracji spoteczne;j.

celow Wilaczania do gléwnego nurtu, Wykreowanie nurtéw dopasowanych

do kazdego ucznia. Kiedy to mozliwe
mozna je laczy¢ w jeden szerszy nurt.

przestrzeni

Istnieje gléwna przestrzen. Stanowi
ona centrum ,dziania sie w klasie”.
Przestrzenie poboczne s wydzielane
w przypadku indywidualizacji wy-
branych uczniéw.

Istnieje jedna wspdlna przestrzen.
Nie jest ona rezerwowana wylgcznie
dla dzialann wspolnych.

czasu nauczyciela

Dystrybuowania czasu w opozycji
dzialan w gléwnym nurcie i nurtach
pobocznych.

Dystrybuowania czasu bez opozycji.

réznorodnosci

Dazenie do wlaczenia w obszar zdefi-
niowanej normy, czyli dazenia do
ujednolicenia wedlug okreslonego
wzorca. Jest on definiowany mozli-
woscig realizacji ogélnej podstawy
programowej ksztalcenia.

Traktowanie réznorodnoéci jako nor-
my. Dzialania ukierunkowane na
ujednolicenie pojawiaja sie jedynie
w zakresie realizacji wspolnych
potrzeb rozwojowych.

dopasowania w
realizacji zadan

Skierowane w pierwszej kolejnoéci na
ucznia, w drugiej — na zmiang warun-

Brak czynnoéci zwigzanych z dopaso-
waniem lub czynnosci skierowane

nurcie i nurtach pobocznych na zasa-
dzie opozycdji.

edukacyjnych koéw uczenia sie na zmiang warunk6éw uczenia sie
w przypadku realizacji wsp6lnych
zadan edukacyjnych.

dziatan Rozdzielania czynnosci w gléwnym | Dzialania w ré6znych nurtach.

Nie sg one poréwnywane.

Zrédto: Opracowanie wiasne.




Zasady organizacji ksztatcenia w edukacjach inkluzyjnych ucznicw... 37

Zamiast zakonczenia

Konstruowanie autentycznej edukacji inkluzyjnej — co staralem sie wykazac —
nie moze opiera¢ sie¢ wylacznie na zmianie postrzegania niepelnosprawnosci
(przejséciu od modelu indywidualnego do spolecznego). Jest zmiana wymagajaca
uwzglednienia szerszego kontekstu. Zaprezentowana koncepcja zasad organiza-
cyjnych, w zamysle autora, jest pewnego rodzaju wyznacznikiem réznicujagcym
zalozenia teoretyczne obu koncepcji inkluzji. Pozostaja one w zwigzku z samym
rozumieniem zasad oraz koncepcja dydaktyki. Zakorzenienie pedagogiki specjal-
nej w paradygmacie pozytywistycznym zwigzanym z wyjasnianiem nomotetycz-
nym sytuacji dydaktycznych, organizacja dziatan dydaktycznych w tradycyjnym
podejsciu funkcjonalno-strukturalnym, skupianie sie na prawidlowosciach w pro-
cesie ksztalcenia, sprzyja praktycznej gloryfikacji modelu funkcjonalnego nie-
pelnosprawnosci. Z kolei utrzymanie jego dominujacego statusu jako podstawy
myslenia o specjalnych potrzebach edukacyjnych, w praktyce uniemozliwia
autentyczne budowanie kultury szkoty wiaczajacej.

Edukacja inkluzyjna oparta na dekonstrukcji zalozen pedagogiki specjalnej
jest przykiadem rewolucyjnego myslenia. Nie oznacza jednak, ze stanie si¢ pana-
ceum metodycznym na problemy inkluzji edukacyjnej. Przeciwnie, moze dopro-
wadzi¢ do ignorowania niektérych potrzeb uczniéw (zwlaszcza tych z niepelno-
sprawnoscia), a zarazem totalnego zmarginalizowania wypracowanych — efektyw-
nych koncepcji edukacji uczniéw ze specjalnymi potrzebami w rozwoju. Niesie
jednak ze sobg wiele korzysci — sg one zwigzane z nieklamang przemiang parady-
gmatyczng uwzgledniajacg potrzebe transformacji catego systemu [Richardson,
Powell 2011: 206].

Podstawowy problem edukacji specjalnej polega na prébie redukcjonistycz-
nego i technicznego skopiowania zalozen ksztalcenia specjalnego w obszar inklu-
zji edukacyjnej na zasadzie uporczywych préb dopasowania uczniéw z niepelno-
sprawnoscia do systemu ksztalcenia ogélnodostepnego [Slee 2004: 77-78]. Jezeli
dydaktyka specjalna, jako subdyscyplina naukowa stosowana praktycznie, nie
ulegnie wewnetrznym przemianom, zabraknie dla niej miejsca w podstawowych
zalozeniach edukacji inkluzyjnej. To z kolei nie przyniesie korzysci uczniom z nie-
pelnosprawnosciami.
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Postawy rodzicow wobec edukacji wlaczajacej
w badaniach miedzynarodowych

Celem artykulu jest przeglad badan zagranicznych dotyczacych postaw rodzicéw dzieci nie-
pelnosprawnych wobec edukacji wlaczajacej. Dokonano analizy 16 doniesienn zagranicznych
opublikowanych w latach 1998-2016, prowadzonych w krajach europejskich, w Australii i USA,
oraz 3 doniesien polskich opublikowanych w latach 2011-2016. Do analizy wzigeto pod uwage
publikacje spelniajace kryterium szerszej prezentacji wynikéw i grupy badawczej zlozonej z ro-
dzicéw dzieci z niepelnosprawnoscia w wieku przedszkolnym i szkolnym. Wyniki badan mie-
dzynarodowych i polskich wskazuja, ze postawy wyrazane przez rodzicow wobec edukacji
wlaczajacej s zr6znicowane, na ogél pozytywne i neutralne. Rodzice wymieniajq zaréwno wyni-
kajace z niej korzysci, gléwnie o charakterze spolecznym, jak i wskazuja na liczne braki w zakresie
wsparcia edukacyjnego, dotyczace dostepnosci wsparcia edukacyjnego i mozliwosci zindy-
widualizowania procesu edukacji ich dzieci.

Stowa kluczowe: rodzice, edukacja wlgczajaca, uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
perspektywa miedzynarodowa

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
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Wprowadzenie

Jednym z kluczowych czynnikéw decydujacych o powodzeniu dziatan in-
kluzyjnych jest ustosunkowanie do tej formy ksztalcenia rodzicow uczniéw
z niepelnosprawnoscia i ich sprawnych réwiesnikéw. To wlasnie rodzice dzieci
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi inicjowali dzialania inkluzyjne w réz-
nych krajach. Chociaz motywy podejmowanych przez nich dzialan byly zrézni-
cowane, to jednak do gléwnych nalezy zaliczy¢é mozliwo$¢ spolecznej integracji
ich dziecka z grupa ich sprawnych rowiesnikéw. Stopien realizacji przez szkote
wlaczajaca oczekiwan rodzicéw ksztaltuje lub modyfikuje ich wstepne postawy
wobec tej formy ksztalcenia, a takze przez wyrazane przez nich opinie, ksztal-
tuje poglady srodowiska. Pozytywne nastawienie rodzicow z obu grup wobec
edukacji wlaczajacej, nauczycieli i kadry specjalistow, sprzyja rozwojowi tej formy
ksztalcenia [de Boer i in. 2010: 165-166]. Jednakze wyrazne obawy co do mozli-
wosci realizacji przez edukacje wlaczajaca przyjetych zalozen, prezentowanie
wobec niej postaw nieprzychylnych zaréwno przez rodzicow uczniéw spraw-
nych, jak i zawiedzionych brakiem oczekiwanego wsparcia rodzicéw uczniéw
niepelnosprawnych, utrudnia realizacje procesu spotecznego wlaczenia ucznia
z niepelnosprawnoscig oraz integracji uczniow z obu grup.

Aby przedstawi¢ kompleksowy obraz postaw rodzicéw wobec edukacji
wilaczajgcej, w niniejszym artykule przedstawione zostang wyniki badan podej-
mowanych w tym zakresie, w réznych krajach i w réznym okresie. Ich prezenta-
cje rozpocznie opis wynikéw metaanalizy przeprowadzonej przez Anke de Boer
iin. [2010], uwzgledniajgcej wyniki 10 badan prowadzonych w latach 1998-2007
we Wloszech, Grecji, Australii i USA. Nastepnie omowione zostana wyniki badan
opublikowane w latach 2008-2016, zaprezentowane w artykutach dostepnych
w bazie Academic Search Ultimate i ERIC pod hastem parents attitudes inclusive
education. Dotyczaca one postaw i do§wiadczen rodzicéw z pieciu krajow europej-
skich: Grecji, Austrii, Hiszpania, Turcji i Rumunii. Z 12 artykuléw do analizy
wybrano 6, spelniajacych kryteria szerszej prezentacji wynikéw, europejskiego
kregu kulturowego i grupy badawczej zlozonej z rodzicéw uczniéw z niepetno-
sprawnoscia. Wyniki badan miedzynarodowych zostang odniesione w zakoncze-
niu do nielicznych dostepnych w literaturze wynikéw badan polskich. Do analizy
wzieto pod uwage publikacje spelniajace kryterium szerszej prezentacji wynikéw
i grupy badawczej zlozonej z rodzicéw dzieci z niepelnosprawnoscia w wieku
przedszkolnym i szkolnym. Sa to wywiady narracyjne z pieciorgiem rodzicéw
dzieci niepetnosprawnych prowadzone przez Iwone Myséliwczyk [2016], wywia-
dy z 11 matkami dzieci z zespotem Downa opisane przez Katarzyne Cwirynkato
i Agnieszke Zyte [2014], oraz wywiady prowadzone z rodzicami dzieci z niepetno-
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sprawnoscia zamieszczone w wynikach raportu z badan nt. , Wszystko jasne — do-
stepnosc i jakos¢ edukacji dla uczniéw niepetnosprawnych” [Kubicki i in. 2011].

Postawy rodzicéw uczniéw niepelnosprawnych wobec edukacji
wlaczajacej — wyniki metaanalizy badan prowadzonych
we Wloszech, Grecji, Australii i USA (1998-2007)

Anke de Boer i in. [2010] opublikowali metaanalize dotyczaca postaw rodzicow
uczniéw z réznego rodzaju niepelnosprawnosciami wobec edukacji wigczajacej.
Jej celem bylo ustalenie, jakie postawy prezentuja rodzice wobec edukacji
wlaczajacej i czy postawy rodzicéw dzieci niepelnosprawnych i sprawnych réz-
nig si¢ od siebie; ktére zmienne odnosza sie do ich postaw, oraz jaki jest wpltyw
postaw rodzicéw na spoleczne wlgczenie dzieci z niepetnosprawnoécig. Wyniki
poddano szczegolowej selekcji i ostatecznie do analizy wybrano 10 artykulow
z lat 1998-2008, zawierajacych dane empiryczne uzyskane na podstawie standary-
zowanego pomiaru postaw rodzicow dzieci z réznymi rodzajami niepelnospraw-
nosci (zaburzenia mowy o podlozu neurologicznym; zaburzenia sensoryczne;
zaburzenia w zakresie uczenia si¢ i zachowania, w tym autystyczne; niepelno-
sprawno$¢ intelektualna; choroby przewlekle) wobec edukacji wlaczajacej,
a doktadniej spotecznego uczestnictwa uczniéw o specjalnych potrzebach w zy-
ciu klasy i szkoty.

Z analizy wybranych doniesienr badawczych wynikalo, ze ogdlny obraz po-
staw rodzicéw wobec edukacji wlaczajacej jest pozytywny. W zadnym z badan
nie wykazano przewagi postaw negatywnych. Sposrod 10 wybranych badan
pie¢ ujawnilo neutralne nastawienie rodzicéw do edukacji wigczajacej, podczas
gdy pozostalych pie¢ wykazalo pozytywne postawy rodzicielskie.

Rodzice dzieci ze specjalnymi potrzebami nie prezentowali wyraznych postaw
pozytywnych, mozna je interpretowaé raczej w kategoriach postaw neutral-
nych. Chociaz silnie popierali ogélng koncepcje edukacji wlaczajacej (,ucznio-
wie ze specjalnymi potrzebami powinni mie¢ dostep do edukacji, w miare
mozliwosci, w ogdlnodostepnych warunkach lekcyjnych”), jednak zapytani, czy
wlaczenie byloby dobrym rozwigzaniem dla ich wlasnego dziecka, okolo
polowa uczestnikow (od 50% do 54,1%) odpowiedziala negatywnie, preferujac
raczej szkolnictwo specjalne niz ogdélnodostepne. Ponad polowa wyrazita oba-
wy, ze umieszczenie ich dziecka w klasie wlaczajacej moze zaszkodzi¢ jego
emocjonalnemu rozwojowi. Ponadto rodzice mieli obawy dotyczace mozliwosci
zapewnienia przez szkole zindywidualizowanego procesu ksztalcenia i specjali-
stycznej pomocy. Rodzice prawidlowo rozwijajacych sie dzieci mieli bardziej
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pozytywne nastawienie wobec edukacji wlaczajacej. Uznawali, Ze typowo roz-
wijajace sie dzieci moga z niej czerpaé korzysci spoleczne.

Badania poréwnujace obie grupy rodzicow pokazaly, ze wszyscy rodzice mie-
li pozytywne nastawienie do edukacji wiaczajacej. Obie grupy rodzicéw zgodzity
si¢ na to, ze edukacja przynosi korzysci dla dzieci prawidlowo rozwijajacych sie,
a takze dla dzieci o specjalnych potrzebach. Niemniej rodzice wskazali réwniez,
ze edukacja wlaczajaca wiaze sie z ryzykiem dla obu grup dzieci.

Wyniki badan wykazaly, Ze istnieje kilka zmiennych zwigzanych z postawa-
mi rodzicow wobec edukacji wlaczajacej. Zadna ze zmiennych zwigzanych z ce-
chami rodzicow, takimi jak wiek czy pte¢, nie wykazywala istotnego zwigzku z ich
postawami wobec inkluzji. Wykazano natomiast istnienie takiej zaleznosci
w przypadku innych zmiennych, takich jak spoleczno-materialny poziom zycia
rodzicéw, poziom ich wyksztalcenia, doswiadczenie w zakresie edukacji wiacza-
jacej i rodzaj niepelnosprawnosci ich dziecka. Rodzice o wyzszym statusie
spoteczno-ekonomicznym, wyzszym poziomie wyksztalcenia i z wigkszym do-
$wiadczeniem w zakresie edukacji wlaczajacej mieli do niej bardziej pozytywne
nastawienie w poréwnaniu z rodzicami o niskim statusie spoteczno-ekonomicz-
nym, nizszym poziomie wyksztalcenia i mniejszym do$wiadczeniu z edukacja
wlaczajaca. Jesli chodzi o rodzaj niepelnosprawnosci dziecka, wyniki wykazaty,
ze rodzice sg najmniej pozytywnie nastawieni do wiaczenia dzieci z problemami
behawioralnymi i powaznymi zaburzeniami w sferze poznawczej. Maja nato-
miast najbardziej pozytywne nastawienie wobec wlaczenia dzieci niepelnospraw-
nych fizycznie i sensorycznie.

Przeglad wynikéw badan w krajach europejskich (2008-2016)

Artykuly dostgpne w bazach Academic Search Ultimate i ERIC opublikowane
po roku 2008 zawieraja wyniki badan dotyczace postaw rodzicow wobec edukacji
wilaczajacej prowadzone w Grecji, Austrii, Hiszpania i Turcji. Nie wzigto pod
uwage badan z innego obszaru kulturowego, np. z Indii [Narumanchi, Bhargava
2011], a takze artykuléow prezentujacych jedynie skrétowy opis wynikéw [np. So-
ponaru, Paduraru, Dumbrava, Staricd, lorga 2016]. Ich ogélny przeglad zawiera
tabela 1. Wyniki badan zostaly zaprezentowane w porzadku chronologicznym.

Kokaridas Dimitrios i in. [2008], badali greckich rodzicéw skala postaw wobec
integracji autorstwa Yony Leyser i Rei Kirk [2004]. Préba skladata si¢ z 119 rodzi-
cow (68 matek, 51 ojcoéw) dzieci niepetnosprawnych (56 z niepelnosprawnosciaq
intelektualng bez zespolu Downa, 21 z niepelnosprawnoscia intelektualna i ze-
spolem Downa, 8 z autyzmem i 27 z porazeniem mézgowym). Rodzice oceniali
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korzysci plynace z edukacji wlaczajacej dla uczniéw sprawnych i z niepelno-
sprawnoscia, poziom swojego zadowolenia z postepéw ich dziecka oraz
z ksztalcenia specjalnego w poréwnaniu z edukacja wiaczajaca; umiejetnosci
nauczyciela, wsparcie idei inkluzji przez rodzicéw uczniéw sprawnych oraz ro-
zumienie kwestii praw dziecka jako czynnika stanowiacego filozoficzne i praw-
ne uzasadnianie idei inkluzji.

Wyniki badan wskazuja, ze wiekszoé¢ rodzicow dzieci niepelnosprawnych
ma pozytywne nastawienie wobec wspélnego nauczania uczniéw sprawnych
i z niepelnosprawnoscia oraz wspiera idee edukacji wlaczajacej. Za pozytywne
efekty edukacji wlaczajacej dla uczniéw z niepetnosprawnoscig uznali przygoto-
wanie ich dziecka do Zzycia w realnym Swiecie (65%), szanse uczestnictwa w zyciu
klasy i szkoly (63,9%) oraz podejmowania interakcji z innymi kolegami z klasy.
Zdaniem badanych do spotecznych korzysci plynacych z edukacji wiaczajacej dla
uczniéw sprawnych mozna zaliczy¢ mozliwos¢ stawania sie bardziej wrazliwymi
na réznice wystepujace miedzy ludzmi (82,2%). Co warte podkreslenia, glowna
troska rodzicéw nie byly postawy uczniéw sprawnych. 42,4% respondentéw
uwazalo bowiem, ze inkluzja nie wplywa negatywnie na emocjonalny rozwoj ich
dziecka, a az 52,5% uznalo, ze zwieksza ona prawdopodobienstwo jego pozytyw-
nej samooceny.

Respondenci wyrazali jednak pewne obawy zwiazane z mozliwoscia izolacji
spolecznej ich dziecka przez réwiesnikéw, ale takze niewystarczajaca jakoscig na-
uczania i dostepnoscia ustug wspierajacych. Nie uzyskano jednoznacznych wyni-
kéw w kwestii zapewnienia dziecku w klasie wlaczajacej odpowiedniego wspar-
cia. Okolo 30% rodzicéw nie wyrazilo w sposéb zdecydowany swego stanowiska
w tych kwestiach, 33% wskazywalo na wieksze, a 40% na mniejsze szanse uzyska-
nia pomocy specjalistow w klasie wlaczajacej. Ponadto, az 40% ocenilo negatyw-
nie umiejetnosci nauczyciela w zakresie udzielenia ich dziecku odpowiedniej
pomocy (jedynie 23,5% ocenilo je pozytywnie).

W rzeczywistosci rodzice zdecydowanie popierali szanse swoich dzieci na
edukacje w klasach wigczajacych (68%) i posiadanie przez nich tych samych przy-
wilejow i praw (83,2%) ktére przystuguja uczniom sprawnym. Co wiecej, byli
przekonani co do réwnego traktowania ich dzieci przez nauczycieli klas ogélno-
dostepnych (N=47,5%)iich akceptacji (56,3%) przez rodzicéw uczniéw sprawnych.

Rodzice dzieci z nabyta niesprawnoscia wyrazali bardziej pozytywne nasta-
wienie do korzysci ptynacych z inkluzji (p = 0,22). Wiek uczniéw wytonit sie jako
glowny czynnik wplywajacy na postrzeganie przez rodzicéw edukacji wiacza-
jacej. Rodzice uczniéw w wieku ponizej 18 lat przejawiali bardziej pozytywne po-
stawy wobec edukacji wlgczajgcej niz rodzice oséb dorostych, widzac w niej szan-
se na przyszloé¢ swoich dzieci. Ograniczeniem prezentowanych badan byt dobér
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respondentéw, ktérymi byli rodzice uczniéw uczeszczajacy tylko do jednej z form
ksztalcenia — szkot specjalnych.

Natomiast Gasteiger-Klicpera Barbara i in. [2012] zbadali postawy i doswiad-
czenia rodzicéw austriackich dotyczace edukacji wlgczajacej i specjalnej dzieci
zlekka oraz znaczng oraz zlozong niepelnosprawnoscia intelektualna z obu typéw
szkol. Lacznie w badaniu wzieto udzial 716 rodzicéw uczniéw klas wlaczajacych
i 356 klas specjalnych.

Z badan wynika, ze gléwnym czynnikiem réznicujacym postawy i doswiad-
czenia rodzicéw byl stopien niepelnosprawnosci ich dziecka. Edukacja wiacza-
jaca byla bardziej pozytywnie oceniana przez rodzicéw uczniéw z lekka nie-
pelnosprawnoscia intelektualna. Potwierdzaja to nie tylko ich pozytywne oceny
tej formy, ale takze wypowiedzi wskazujace na zadowolenie z dokonanego wy-
boru i deklaracja, ze podjeliby go jeszcze raz. Rodzice uczniéw klas wlaczajacych
byli bardziej zadowoleni z osiggnieé szkolnych swoich dzieci niz rodzice uczniéw
szkol specjalnych, chociaz wymagato to od nich wiekszego zaangazowania w prace
z dzieckiem w domu ze wzgledu na wyzsze wymagania stawiane przez nauczy-
cieli w klasach wlaczajacych w poréwnaniu do szkét specjalnych.

Z kolei rodzice uczniow ze znaczng i wieloraka niepelnosprawnoscia, eduko-
wanych w klasach wlaczajacych uznali, ze ich dzieciom stawiane s3 wymagania
zbyt wysokie w stosunku do ich mozliwosci, a nauczyciele poswiecaja im mniej
uwagi. Oznacza to, ze podobnie jak w przypadku uczniéw z lekka niepelnospraw-
noscia, rodzice musza poswieci¢ wiele czasu w domu na pomoc dziecku
w osiggnieciu optymalnych rezultatéw szkolnych.

W sferze spolecznej dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng z klas
wlaczajacych sa, zdaniem rodzicéw, rzadko represjonowane, ale raczej czesto do-
$wiadczaja zachowan prospotecznych ze strony swoich kolegéw szkolnych. Tak-
ze wiktymizacja uczniéw ze znaczng i wielokrotng niepetnosprawnoscig miata
miejsce stosunkowo rzadko. Jesli jednak wystepuje, to zdaniem rodzicéw
w szkolach specjalnych dzieci doswiadczajq znacznie lepszej ochrony niz w kla-
sach wlaczajacych. Maly rozmiar grupy pozwala bowiem na lepsze jej monitoro-
wanie przez nauczyciela, a oczekiwania spoleczne w szkotach specjalnych sg bar-
dziej wyraznie okresSlone i akceptowane przez uczniéw, podczas gdy w klasach
wilaczajacych zycie spoteczne nie zawsze jest juz tak starannie zorganizowane.
Tylko niektérzy nauczyciele sa Swiadomi swej odpowiedzialnosci za przygotowa-
nie uczniéw do podejmowania wlasciwych interakcji oraz relacje spoteczne pa-
nujace w klasie. Z drugiej jednak strony uczniowie klas wlaczajacych maja wiecej
okazji do nieformalnych spotkan z kolegami ze swej klasy w czasie wolnym.

Rodzice obu grup uczniéw pozytywnie ocenili ,ducha zespotu” wyczuwalne-
go w klasie, przy czym ocena ta dotyczyta w przypadku rodzicéw dzieci z lekka
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niepelnosprawnoscig intelektualng klas inkluzyjnych, a w przypadku rodzicéw
uczniéw ze znaczng i wieloraka niepelnosprawnoscig — klas specjalnych.

Ana Doménech i Odet Moliner [2013] przebadali 33 hiszpanskich rodzicow za
pomoca wlasnej konstrukcji kwestionariusza dotyczacego edukacji wiaczajacej,
opartego na 5-stopniowej skali Likerta. Gléwnym celem bylo zbadanie przekonan
rodzin na temat skutkéw wdrozenia modelu edukacji wlaczajacej i ich zadowole-
nia z edukacji wlaczajacej, rozumianej jako odpowiedz na zréznicowanie potrzeb
uczniéw oraz ustalenie, czy te przekonania réznia sie w zaleznosci od zmiennej
niezaleznej — posiadania dziecka z niepelnosprawnosciami.

W kwestii pogladéw rodzicéw dotyczacych efektéw wdrozenia modelu edu-
kacji wlgczajacej wykazano, ze rodzice dzieci niepelnosprawnych wskazuja na
ogol na korzysci plynace z tej formy ksztalcenia i pozytywnie odnosza sie do jej
zalozen. Ich zdaniem sprzyja ona ksztaltowaniu takich ogélnoludzkich wartosci,
jak tolerancja i szacunek dla odmiennosci, wptywajacych korzystnie na postawy
solidarnosci miedzy réwiesnikami.

Jedli chodzi o negatywne skutki wlgczenia, zaobserwowano, ze w obu bada-
nych grupach odsetki odpowiedzi negatywnych byly réwnie niskie (mniej niz
12%). Wyjatek stanowita tylko jedna kwestia. Obie grupy rodzicow wyrazaly mia-
nowicie przekonanie, ze wspdlna edukacja uczniéw sprawnych i z niepetno-
sprawnoscia prowadzi do powstawania miedzy nimi konfliktéw i negatywnych
zachowan u uczniéw niepelnosprawnych. Przekonanie to bylo nawet czesciej
wyrazane przez rodzicéw dzieci niepelnosprawnych (50%) niz sprawnych (4%).
Zdaniem Any Doménech i Odeta Moliner przekonanie to w przypadku rodzicéw
ucznidow niepelnosprawnych moze wynikac¢ z przyjecia zalozenia, ze ich dzieci
z powodu swych specjalnych potrzeb znajduja sie w klasach wiaczajacych w sy-
tuacji ,nieréwnosci”, podczas gdy w klasach specjalnych mogltyby by¢ bardziej
,chronione”. Ponadto, brak wiedzy personelu szkoly wiaczajacej na temat nie-
pelnosprawnosci oraz nieznajomosci charakterystyki uczniéw niepelnospraw-
nych, moga zdaniem rodzicéw, prowadzi¢ do niepotrzebnych nieporozumien,
skutkujacych w dalszej kolejnosci konfliktem.

Celem przeciwdzialania tym obawom, autorzy proponuja organizowanie nie
tyle szkolen, ale dyskusji stuzacych wymianie do§wiadczeni i pomystéw na temat
réznych modeli edukacyjnych, wartosci edukacji wlaczajacej, jego cech i zalet, de-
konstrukgji mitéw i blednych koncepcji zwiazanych z integracja, praw i przepi-
sOw wspierajacych integracje oraz krytyczna analize wykorzystania pomocy, za-
soboéw, celem zapewnienia ich optymalnej dystrybucji, a takze wykorzystania
metod nauczania promujacych integracje itp. W ten sposéb rodzice mogliby mie¢
wiekszy udzial w przeksztalcaniu szkoly w realizujaca w wiekszym stopniu zasa-
de réwnosci spolecznej i utrzymujaca jednoczesnie wysoki poziom nauczania.
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Jesli chodzi o kwestie satysfakcji z edukacji wiaczajacej, rozumianej, jako
odpowiedz na réznorodnos¢ w edukacji, wyniki nie r6znia sie znaczaco w obu
grupach badanych, nie okazaly sie tez istotne statystycznie. Srednio ok. 20% i 38%
badanych udzielilo w tej kwestii pozytywnych odpowiedzi.

Badania dotyczace postaw matek dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi, uczeszczajacych do szkél wlaczajacych prowadzone byly tez przez Ceylan
Remziye i Aral Neriman [2016] w Turcji. Przeprowadzono wywiady z 11 matkami
dzieci uczeszczajacych do pierwszej, drugiej i trzeciej klasy szkél podstawowych
wlaczajacych. Wiedza respondentek na temat edukacji wigczajacej byla, zdaniem
autoréw, niewystarczajgca, nie potrafily one bowiem precyzyjnie zdefiniowac
tego pojecia. Matki wskazywaly natomiast na szereg trudnoéci i uwarunkowan
pomyslnego wlaczenia. Najwazniejszymi problemami, z jakimi borykaly sie, byty
trudnosci dotyczace rejestracji ich dziecka, dostosowania lekcji do jego potrzeb
i mozliwosci, odrzucenia przez rowiesnikoéw oraz zapewnienia transportu.

Wypowiedzi matek dotyczace dostosowan wprowadzonych przez nauczy-
cieli w Srodowisku edukacyjnym byly zréznicowane — od stwierdzenia, ze na-
uczyciel nie wprowadzil zadnych dostosowan, do wskazania na pojedyncze
dzialania takie jak dostosowanie pracy domowej do mozliwosci dziecka, umiejs-
cowienie ucznia w klasie, przycigganie uwagi dziecka poprzez kontakt wzrokowy.
Zadna z matek nie wskazala na kompleksowy system wsparcia edukacyjnego
oferowanego w ramach edukacji wlaczajacej, ale wiekszos¢ z nich podkreslila
potrzebe zapewnienia kompleksowego wsparcia: edukacyjnego, psychologicz-
nego i administracyjnego. Respondentki zasugerowaly dostosowanie nauczania
do mozliwosci ich dziecka, zapewnienie wsparcia finansowego, zorganizowanie
wigkszej liczby dziatan na rzecz socjalizacji dzieci, poprawy ich zdolnosci moto-
rycznych, zmniejszenie liczebnosci klas i zapewnienie specjalistycznego wspar-
cia nauczycielom.

Podsumowanie

Z analizy badann miedzynarodowych prowadzonych w obszarze postaw ro-
dzicow wobec edukacji wlgczajgcej wynika, ze rodzice dzieci ze specjalnymi po-
trzebami prezentowali na ogoél postawy pozytywne badZ neutralne, popierali
ogolna koncepcje edukacji wlaczajacej, ale czeé¢ z nich negatywnie odnosila sie
do edukacji wlaczajacej wlasnego dziecka. Na ksztalt rodzicielskich postaw
wplyw mialy réznorodne zmienne, takie jak spoteczno-materialny poziom zycia
rodzicow, poziom ich wyksztalcenia i doswiadczenie w zakresie edukacji
wlaczajacej, wiek oraz rodzaj i stopief niepelnosprawnosci dziecka. Bardziej po-
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zytywne opinie wyrazali rodzice dzieci mlodszych, z 1zejsza niepelnosprawnoscia
oraz rodzice na wyzszym spoleczno-materialnym poziomie zycia, z wyzszym wy-
ksztalceniem i z wiekszym doswiadczeniem w zakresie edukacji wigczajacej.

Wymienione przez nich korzysci ptynace z edukacji wlaczajacej dla uczniow
z niepelnosprawnosci maja zazwyczaj charakter spoleczny, m.in. przygotowanie
dziecka do zycia w realnym $wiecie czy szansa uczestnictwa w zyciu szkoly i po-
dejmowania interakcji z innymi kolegami z klasy. Z kolei korzysci wynikajace
z edukacji wlaczajacej dla sprawnych réwiesnikéw dotyczyly gléwnie ksztatto-
wania wartosci ogélnoludzkich takich jak tolerancja i szacunek dla odmiennosci.
Wyniki te znajdujg potwierdzenie w polskich badaniach Iwony Mysliwczyk
[2016], z ktérych wynika, ze rodzice niepelnosprawnych dzieci w wieku przed-
szkolnym akcentowali pozytywny wplyw kontaktéw dziecka niepelnosprawne-
go z réwiesnikami na jego rozwdj oraz mozliwos¢ uczenia sie tolerancji i zrozu-
mienia dla ,innosci” i pozbywania sie leku przed dzie¢mi niepelnosprawnymi
przez réwiesnikéw sprawnych.

Z kolei Katarzyna Cwirynkalo i Agnieszka Zyta [2014] wskazujg w swoich ba-
daniach na zréznicowane postawy rodzicéw wobec edukacji wlaczajacej (rozu-
mianej w tym kontekscie jako synonim edukacji integracyjnej); czes¢ z rodzicéw
wskazywala na te forme jako najbardziej odpowiednia dla ich dziecka, czes¢ wy-
kazywala jej braki preferujac szkole specjalna. Rodzice wskazywali na problemy
o charakterze dydaktycznym i spotecznym, takie jak brak odpowiedniego przy-
gotowania nauczycieli; zbyt liczne grupy/klasy, w ktérych nauczyciel nie jest
w stanie odpowiednio zadba¢ o rozw¢j dziecka z niepelnosprawnoscig; brak od-
powiedniego zaplecza dydaktycznego czy negatywne nastawienie réwiesnikow.
Na podobne trudnosci wskazuja wyniki calosciowych badan dotyczacych dostep-
nosci 1 jakosci edukacji uczniow z niepelnosprawnosciami przeprowadzonych
w ramach projektu ,Wszystko jasne” [Kubicki, Dudzifiska, Olcon-Kubicka 2011].
Zraportu wynika, ze obecny system wsparcia uczniéw z niepelnosprawnoscia nie
spelnia ich oczekiwan. Zapewnienie zindywidualizowanego wsparcia i faktycz-
nej realizacji zalecen z orzeczenia, poza nielicznymi placéwkami, wymaga niekiedy
ich osobistej interwencji w postaci rezygnacji z pracy i pelnienia funkgji terapeuty/
nauczyciela wspomagajacego/opiekuna dla dziecka, finansowania z wiasnych
§rodkéw wolontariuszy przychodzacych do placéwki, badz platnych zajeé¢ poza
placowka. Rodzice czuja sie w swoich zmaganiach osamotnieni i niezrozumiani,
traktowani ,jako roszczeniowi i klopotliwi”.

Podobne trudnosci ujawniaja wyniki analizowanych badan miedzynarodo-
wych, w $wietle ktorych badani rodzice wskazuja na brak kompleksowego wsparcia,
trudnosci o charakterze dydaktycznym (np. niewystarczajaca jako$¢ nauczania,
wynikajaca m.in. z niskich kompetencji nauczyciela; brak wsparcia specjalistycz-
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nego) i spolecznym (m.in. odrzucenie spoleczne, powstawanie konfliktow i nega-
tywnych zachowan u uczniéw niepelnosprawnych).

Podsumowujac mozna stwierdzi¢, ze postawy wyrazane przez rodzicéw wo-
bec edukacji wiaczajacej w badaniach miedzynarodowych i polskich sg zréznico-
wane, na ogol jednak pozytywne i neutralne. Rodzice wskazuja zaréwno na wy-
nikajace z niej korzysci, gtéwnie o charakterze spolecznym, jak i liczne braki
w zakresie wsparcia edukacyjnego. Zauwazanie brakéw nie oznacza jednakze ne-
gatywnej postawy wobec idei inkluzji, jest raczej wyrazem niezadowolenia rodzi-
cow z dotychczasowych warunkéw jej realizacji.
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Edukacja i niepelnosprawnos¢ — wyréwnywanie
szans czy reprodukcja spolecznych nieréwnosci

Wspblczesnie prowadzone w Polsce dyskusje nad kwestiami spolecznych i edukacyjnych nie-
réwnosci odnosza je przede wszystkim do czynnikéw zwiazanych z plcia, grupa etniczng czy tez
klasa spoleczng. Zjawisko niepelnosprawnosci wydaje sie by¢ spolecznie interpretowane przede
wszystkim w kategoriach obiektywnie istniejacych indywidualnych brakéw i ograniczen w za-
kresie mozliwosci i zdolnosci sprostania wymaganiom systemu szkolnego. Uczniowie z réznego
rodzaju niepelnosprawnosciami sa zazwyczaj postrzegani jako osoby o nizszym poziomie ,kapi-
talu biologicznego” (warunkujacego mozliwosci fizyczne badz kompetencje poznawcze), nie-
zbednego dla osiagniecia edukacyjnego sukcesu. W znacznie mniejszym stopniu natomiast
dostrzega sie strukturalne wlasnosci systemu edukacji, ktéry generuje r6znice i nieréwnosci dete-
rminujace indywidualny los i spoleczng pozycje 0osob niepelnosprawnych. Celem artykutu jest
identyfikacja uwarunkowan edukacyjnych ksztaltujacych zalozenia i praktyki pedagogiczne
obecne w ksztalceniu integracyjnym i edukacji inkluzywnej. Rozwazania w nim przedstawione
skupiajg si¢ na pytaniu: czy ksztalcenie uczniéw ze ,specjalnymi potrzebami edukacyjnymi”
i niepelnosprawnoscia wspiera ich rozwéj i wyréwnuje szanse edukacyjne czy tez raczej repro-
dukuje nieréwnosci i wzmacnia procesy samowykluczania si¢ podmiotéw.

Stowa kluczowe: edukacja, nieréwnosci spoleczne, niepelnosprawnos¢, wlaczanie

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
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Wprowadzenie: edukacja i nieréwnosci spoleczne

Proces edukacji, w wymiarze instytucjonalnym okreslany przez umocowany
prawnie system ksztalcenia, stanowi istotny element systemu spolecznego
i ksztattujacych go praktyk kulturowych, nierozlacznie zwigzanych z generowa-
niem i utrwalaniem réznic hierarchizujacych ludzkie zbiorowosci. Uwiklanie
edukacji w obszar walki o spoleczne nagrody (pozycje, prestiz, wladze, dobra ma-
terialne) wyraza sie z jednej strony w fakcie, iz jest ona postrzegana jako pole wy-
twarzania, utrwalania i reprodukowania spotecznych nieréwnosci [Bourdieu,
Passeron 2006; Bernstein 1990 i 1996; Giroux 2010; Melosik, Szkudlarek 2007],
z drugiej za$ jako narzedzie umozliwiajace jednostkom indywidualny rozwdj
i wyjscie poza sfere zwigzang z pierwotnie determinujgcymi ich pozycje czynni-
kami, a wiec jako potencjalny obszar réznie rozumianego postulatu ,wyréwny-
wania szans” i niwelowania negatywnych zjawisk spolecznych [Kwiecinski, 2007:
91inn.; 2012: 281-285]. Powstajace w procesie ksztalcenia nieréwnosci sa najczes-
ciej traktowane jako wypadkowa indywidualnych zdolnosci i mozliwosci (swois-
tego ,kapitalu genetycznego”) oraz kapitalu spolecznego i kulturowego jednostki,
tworzacych jej wyjciowe wyposazenie, z jakim staje u progu edukacyjnej karie-
ry, ktére z kolei zostajq przefiltrowane przez struktury i praktyki organizacyjne
systemu edukacyjnego. Istotnym elementem dopelniajacym ten mechanizm sg
réznorodne interakcje spoleczne [Kwiecinski, 2007: 39-40] nawigzywane w toku
rozwoju i nabywane w ich ramach znaczenia budujace habitus jednostki
i wplywajace na sposéb doswiadczania i interpretowania zdarzen z wiasnej bio-
grafii, warunkujacych postrzeganie rzeczywistosci i lokalizowanie siebie samego
w przestrzeni spoleczne;.

Prowadzone wspoélczesnie w Polsce dyskusje nad kwestiami spolecznych
i edukacyjnych nieréwnosci odnosza je przede wszystkim do czynnikéw zwigza-
nych z plcig, grupg etniczng czy tez klasa spoleczna. Stosunkowo rzadko nato-
miast teoretyczna refleksja i analizy empiryczne dotycza problematyki grupy
mniejszoéciowej, ktéra stanowia osoby niepelnosprawne [Rzeznicka-Krupa
2007a]. Zjawisko niepelnosprawnosci wydaje si¢ bowiem by¢ spotecznie interpre-
towane przede wszystkim w kategoriach obiektywnie i niezaprzeczalnie ist-
niejacych indywidualnych brakéw i ograniczen w zakresie mozliwosci i zdolnosci
sprostania wymaganiom systemu szkolnego (biologicznego kapitalu postrzega-
nego zazwyczaj jako obnizony w stosunku do obowiazujacych standardéow wa-
runkujacych osigganie edukacyjnego sukcesu). W znacznie mniejszym stopniu
natomiast dostrzega sie strukturalne wlasnosci systemu edukacji tej grupy oséb,
ktéry generuje — czesto drastyczne — réznice determinujace indywidualny los
i spoleczna pozycje oséb niepelnosprawnych. Postrzeganie przez pryzmat jednej
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tylko kategorii okreslajacej mozliwosci funkcjonowania i ksztalcenia sprawia, ze
osobom niepelnosprawnym oferuje sie albo specjalny system ksztalcenia (uwaza-
ny za dostosowany do poziomu ich kompetencji), odizolowany od gtéwnego nur-
tu edukacji, opierajacy sie na podejsciu segregacyjnym i wyréwnawczym [Ains-
cow 2000: 182] i w swych teoretycznych zalozeniach nastawiony na optymalne
wspomaganie rozwoju. W rzeczywistosci za$ proponuje sie im czesto edukacje
nizszej jako$ci. Stosunkowo ,$wiezg” alternatywe stanowi, wyrosle w ciggu ostat-
nich kilku dekad na gruncie walki o prawa mniejszosci os6b niepetlnosprawnych
i przybierajace r6zne formy, ksztalcenie integracyjne i wlaczajace, ktoére jednak —
nie spelniajac wystarczajgco swych funkcji i poktadanych w nim nadziei — budzi
takze wiele gloséw krytyki. Powierzchowne zmiany organizacyjne nie przynosza
bowiem oczekiwanych rezultatéw, czesto tylko poglebiajac istniejace trudnosci,
izolacje i nier6wnos¢ edukacyjna, zas w tym przypadku szczegélnie tatwo zrzucié
za nie odpowiedzialno$¢ na barki niepelnosprawnego ucznia, ktéry po prostu nie
daje sobie rady ze szkolnymi wymaganiami i nie jest w stanie im sprostac’.
Lokalizowanie Zrédel niepowodzen edukacyjnych wylacznie w braku wysta-
rczajacych indywidualnych kompetencji osoby niepelnosprawnej moze by¢
stuszne, ale tylko do pewnego stopnia, gdyz poziom kompetencji szkolnych, po-
znawczych i kulturowych jest w znacznej mierze uwarunkowany socjogen-
nie[(Bernstein 1996: 56; Kwieciniski 2007: 16]. Gléwne podejscia do edukacji oséb
niepelnosprawnych — segregacyjne, wyréwnawcze i wlaczajace — sq obarczone
licznymi wadami w postaci: negatywnego naznaczania spolecznego i segregacji,
nadmiernego wplywu na jednostke réznego rodzaju ,ekspertéw”, zawezania
mozliwos$ciiograniczania szans z racji okrojenia programéw oraz generalnie pod-
trzymywania istniejacego status quo lezacego w interesie dominujacych grup
spotecznych [Danforth 1997: 93 i n.; Ainscow 2000: 183; RzeZnicka-Krupa 2007b:
86 i nn.]. W powyzszych podejsciach do problemu edukacji niepelnosprawnych
definiowanie przyczyn trudnoéci jako immanentnie zwigzanych z faktem wyste-
powania niepelnej sprawnosci i traktowaniem zaréwno sukcesu, jak i porazki
w kategoriach wylacznie indywidualnych, implikuje wylaczenie z pola widzenia
istotnych przyczyn tkwigcych w procesach spotecznych mechanizméw wtadzy
ikontroli oraz organizacji systemu ksztalcenia [Meighan 1993: 384; Bernstein 1990,
1996]. Podobnie jak rozpowszechniona jest wiara w to, ze szkola dobrze uczy
i spelnia swoje zadanie [Kwiecinski, 2007: 17], dos¢ powszechne jest rOwniez prze-
konanie, ze osoby niepelnosprawne wymagajg specyficznego i wyjatkowego trak-
towania, co buduje mit specjalnego nauczania. Mechanizmy selekcyjne oparte na

1 Zob. pojecie niepelnosprawnosci edukacyjnej H. Bacha, ktéra jest definiowana jako ,niemozliwa
do tolerowania przez szkole ze wzgledu na dlugotrwalos¢, rozleglos¢ i poziom nasilenia rozbiez-
no$¢ miedzy wymaganiami szkoly a mozliwosciami sprostania tym wymaganiom przez ucznia bez
specjalnej pedagogicznej pomocy [za: Szumski 2006: 113].
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klinicznym modelu samego zjawiska niepelnosprawnosci, wykluczajacym wszel-
kie pozajednostkowe Zrddla niepowodzen (takie jak np. oczekiwania nauczycie-
la, system szkolny, ideologia edukacyjna), tworza ideologie ,edukacji terapeuty-
cznej” skutecznie studzacej potencjalne aspiracje i mozliwosci znaczacego
zaistnienia w systemie spolecznym [Meighan, 1993: 383]. Tymczasem tym, czego
osoby niepelnosprawne najbardziej potrzebuja nie tyle jest ,specjalne nauczanie”
lecz po prostu dobra edukacja (Ainscow 2000:184). Warto przywola¢ w tym miejs-
cu stfowa Ronald Edmondsa: ,Potrafimy zawsze, jesli tego chcemy, dobrze na-
ucza¢ wszystkie dzieci, na ktérych nauce nam zalezy. Czy to zrobimy, czy nie
ostatecznie zalezy od tego, jak reagujemy na fakt, ze dotychczas tego nie zrobili-
Smy” [za: Ainscow 2000: 204]. W kontekscie tresci powyzszego cytatu pojawiaja
sie pytania: Czy zalezy nam na dobrej edukacji grup stabszych i zmarginalizowa-
nych? Czy dominujace grupy spoleczne chca i potrafig odnalez¢é w tym jakis swdj
interes?

Logika uznania nieréwnosci, oznaczajaca stabos¢ jednej ze stron procesu
spolecznego (a wynikajaca z — jak sie przyjmuje — biologicznego potencjatu jed-
nostki i uprawomocniona w procesie formalnej diagnozy oficjalnym potwierdze-
niem faktu istnienia niepelnosprawnosci oraz specjalnych potrzeb edukacyj-
nych), implikuje podjecie dziatah zwigzanych z opieka i wspomaganiem [por.
Melosik, Szkudlarek 2007: 63]. Tendencja ta wyraza si¢ w tworzeniu odrebnych
nurtow ksztalcenia jako najbardziej odpowiednich i wspierajacych rozwéj jedno-
stek ,odbiegajacych od normy”, budujac w ten sposéb edukacyjne nieréwnosci
(opieka specjalna oparta na specjalnych programach, metodach i $rodkach
ksztalcenia). Strategia ksztaltowania akceptacji spotecznej dla nieréwnosci opiera
sie miedzy innymi na tworzeniu uznania dla wilasnej r6znicy skutkujacego me-
chanizmem samowykluczenia2. Odrebne nurty edukacyjne moga by¢ jednoczes-
nie uznane za pewna forme redystrybucji zasobéw, gdyz logika uznania nierow-
nosci ,zaklada jako swa konsekwencje jaki$ element redystrybucji” [Melosik,
Szkudlarek 2000: 632]. Mozna tutaj wymieni¢ mechanizmy wyréwnywania szans
i warunkow zycia, procesy integracji edukacyjnej, mniejsze wymagania, specjal-
ne programy zwiazane z wejsciem os6b niepelnosprawnych na rynek pracy, do-
tacje itp.). Niepowodzenia edukacyjne tej grupy oséb wydaja sie wyraznie od-
zwierciedla¢ stabosci i braki systemu edukacyjnego, sklaniajac do poszukiwania
rozwigzan, w ktérych szkola (niezaleznie od tego, jaki przymiotnik ma w swej na-

2 Por. koncepcje habitusu P. Bourdieu i jego poglady na temat symbolicznej przemocy wpisanej
w struktury poznawcze i cielesnoé¢ jednostek. Francuski socjolog uwazal, iz wykluczenie jednostek
nastepuje nie tylko przez narzucanie znaczen i wartosci grupy dominujacej ale takze przez uznanie,
przyswojenie i uwewnetrznienie prawomocnosci wlasnego wykluczenia. Pisal, ze wykluczenie
... 1 nigdy nie posiada takiej mocy symbolicznej jak wowczas, gdy przyjmuje postac samowykluczenia” [Bo-
urdieu, Passeron 2006: s. 120].
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zwie: masowa, ogélnodostepna czy specjalna) jako podstawowy element procesu
ksztalcenia, musi sta¢ sie organizacja nastawiona na rozwdj, samoobserwacje
i autorefleksje, dialog z uczniem i jego rodzicami oraz dokonywanie zmian w sy-
tuacji, gdy tylko okaza sie one potrzebne. Przede wszystkim zatem powinna wy-
kazywac sie elastycznosciag w dzialaniu i gotowoscia do rozwigzywania proble-
moéw nie tylko w sferze zalozen i deklaracji, ale w codziennej praktyce ksztalcenia
uczniéw o réznym poziomie rozwoju, réznych potrzebach, stylach uczenia sieg
i mozliwoéciach funkcjonowania w ramach systemu szkolnych oczekiwan.
Jednym z najwazniejszych celéw edukacji uczniéw z réznego rodzaju zabu-
rzeniami rozwojowymi i niepetnosprawnoscia, jest wspieranie ich rozwoju po-
przez realizacje konkretnych zadan pedagogicznych zwigzanych z nabywaniem
wiedzy, umiejetnosci i kompetencji, a takze pewnych specjalistycznych oddzia-
tywan o charakterze terapeutyczno-rehabilitacyjnym. Jednak zaréwno samo po-
jecie rozwoju, jak i kategoria wsparcia rozwoju (wsparcia edukacyjnego) sa po-
jeciami wieloznacznymi i w praktyce codziennych oddzialywan instytucji
edukacyjnych moga by¢ réznie rozumiane i interpretowane [zob. np. Kohlberg,
Mayer 1993]. Jak zauwaza Dorota Klus-Stafiska [2008: 40], wsparcie stanowi
pewnego rodzaju praktyke pedagogiczna, uruchamiajacg bardzo zréznicowane,
czesto nieSwiadome i nieformutowane bezposrednio przekonania, ksztaltujace
swoiste przedrozumienie zjawisk. Moze zatem odnosic sie do bardzo zréznico-
wanych znaczen i dzialan, a co za tym idzie, takze rezultatow stosowanych
praktyk pedagogicznych. Jako kategoria dyskursywna, w toku pogltebionej ana-
lizy odslania zaangazowanie w rézne teorie i ideologie edukacyjne, co wigze sie
z odmiennymi sposobami pojmowania tego, kim jest dziecko (uczen), czym jest
rozwoj, jak rozumiany jest proces ksztalcenia, jego cele i zadania, a takze z od-
mienng filozofig pracy z dzieckiem o tzw. specjalnych potrzebach edukacyjnych.
Réznorodne znaczenia nadawane pojeciu wsparcia w realnych dziataniach peda-
gogicznych moga odnosic sie do zalozen wynikajacych z odmiennych paradyg-
matow, ktore ksztaltuja realng rzeczywistos¢ edukacyjna, w jakiej funkcjonuja
uczniowie z niepetlnosprawnoscia. Dorota Klus-Stafiska wyodrebnia wérdd nich
podejécie  funkcjonalistyczno-behawioralne, humanistyczno-adaptacyjne,
konstruktywistyczno-rozwojowe, i konstruktywistyczno-spoleczne oraz kryty-
czno-emancypacyjne [2008: 41-44). Juz z tego bardzo pobieznego przegladu
koncepcji widaé, ze rozumienie kategorii ,wspierania rozwoju” dziecka/ucznia/
wychowanka (takze ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, o czym chyba
dos¢ czesto zapominamy), ukazuje bardzo szeroki wachlarz potencjalnych inter-
pretacji, poczawszy od calkowitego ,sterowania” druga osoba, jej sposobem
myslenia i dzialania, a skonhczywszy na uczeniu krytycznego myslenia, ujaw-
niajgcego symboliczng przemoc obecng w praktykach edukacyjnych i roszcze-
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nie prawa do wyrazania wlasnych, samodzielnych sposobéw rozumienia
rzeczywistosci’.

Edukacja specjalna i wlaczajaca w kontekscie teoretycznych
zalozenh i modeli niepelnosprawnosci

Coraz wyrazniej uwidaczniajace sie i poglebiajace we wspolczesnych spole-
czenstwach nieréwnosci spoteczne, zwiazane z nieréwnym dostepem i mozliwo-
Sciami korzystania z ré6znego rodzaju débr spolecznych, a takze z ograniczonym
uczestnictwem w rozmaitych dzialaniach i grupach spotecznych, przejawiaja sie
w wielu wymiarach: ekonomicznym, kulturowym, instytucjonalnym, zawodo-
wym, a takze w aspekcie edukacyjnym. System edukacji uczestniczy w budowa-
niu kapitatu symbolicznego jednostek, stanowi jedno z najwazniejszych narzedzi
w procesie spolecznej reprodukgji, selekcji i wykluczania jednostek, jak i zbioro-
wosci [por. Bernstein 1990, 1996; Bourdieu, Passeron 2006, Kwieciniski 2007 i 2012;
Melosik 2006]. Nier6wne szanse, powodowane przez kumulowanie sie indy-
widualnych cech jednostki, a takze kapitalu spotecznego i kulturowego jej rodzi-
ny pochodzenia, sa wzmacniane w procesie edukacji poprzez strukturalne
wlasciwosci samego systemu, sposobu jego organizacji i funkcjonowania. Mozna
to przesledzi¢ na przykladzie wybranych cech zwigzanych z edukacyjnym konte-
kstem dwoch podstawowych podejs¢ do zjawiska niepetlnosprawnosci, czyli tzw.
modelu indywidualnego i modelu spolecznego oraz ich implikacji dla sposobu
postrzegania celéw i organizacji procesu ksztalcenia uczniéw z niepetnosprawno-
Scig. Charakterystyczna cecha podejscia wynikajacego z zalozeii modelu indy-
widualnego (klinicznego) jest lokalizowanie trudnosci w samym uczniu — uczen
ma problemy gdyz jest niepelnosprawny, nieprawidlowo widzi/slyszy, ma zabu-
rzong percepcje, komunikacje jezykowa, ograniczone mozliwosci ruchowe czy
tez poznawcze/intelektualne. Reakcja szkoly na ,ucznia z problemem” jest przede
wszystkim jego zdiagnozowanie, majace na celu jak najbardziej precyzyjne okre-
Slenie poziomu rozwoju réznych umiejetnosci i kompetencji, ocene silnych
i stabych z punktu widzenia funkcjonowania w systemie edukacji aspektéw roz-
woju dziecka, okreslenie jego trudnosci i ograniczen, ale takze mozliwosci, a zara-
zem zwiazanych z tym potrzeb, postrzeganych jako specjalne gdyz odbiegaja od
typowych praktyk szkolnych. Celem takiej diagnozy jest opracowanie indywidu-
alnego programu wsparcia w rozwoju, ukierunkowanego na pomoc dziecku

3 Poglebiong analize zagadnien ksztattujacych wspdlczesne problemy dydaktyki, miedzy innymi

kwestie wieloznacznosci pojec i koncepcji dydaktycznych oraz ich potocznych i naukowych inter-
pretacji przedstawia D. Klus-Stafiska w innej pracy pt. Dydaktyka wobec chaosu i pojec i zdarzesi, 2010.
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w nabywaniu wiedzy, umiejetnosci i rozwijaniu kompetencji oraz jak najlepszej
adaptacji do istniejacego systemu edukacji (aby moglo w nim dalej w miare bez-
kolizyjnie funkcjonowac), a w dalszej perspektywie w przystosowaniu sie do sy-
stemu spolecznego. Podstawowgq cecha tzw. modelu spolecznego natomiast jest
postrzeganie niepelnosprawnosci jako przede wszystkim problemu spolecznego,
a nie atrybutu jednostki. Dlatego tez w systemie edukacji opierajacym sie na jego
zalozeniach, Zrédla trudnosci ucznia nie s3 wigzane gléwnie z jego niepetno-
sprawnoscia, ale upatruje sie ich takze w spolecznych i instytucjonalnych prakty-
kach edukacyjnych, sposobie organizacji i dzialania systemu ksztalcenia. Aby
szkola mogla sta¢ sie miejscem rozwoju i edukacji przyjaznym dla wszystkich
uczniéw, niezaleznie od ich indywidualnych cech (zdolnosci, talentéw, trudnosci
i ograniczen), konieczna i niezbedna jest zmiana samej filozofii i polityki edukacyj-
nej oraz sposobu funkcjonowania szkoly jako instytucji ksztalcenia.

W Swietle zalozen wynikajacych z wartosci reprezentowanych we wspoélczes-
nych wspélnotach demokratycznych, majacych swoje odzwierciedlenie w liberal-
nych prawach i wolnosciach jednostki oraz zasadach egalitaryzmu spolecznego,
system ksztalcenia specjalnego, oparty na segregacji uczniéw i dzielacy ich na
prawidlowo sie rozwijajace, typowe, ,normalne” podmioty procesu edukacji, byl
ijest od dlugiego czasu krytykowany. W rezultacie tej krytyki, bedacej poklosiem
walki o prawa réznych grup mniejszosciowych i ich spoleczng integracje oraz in-
kluzje (wsréd nich takze oséb niepelnosprawnych) w drugiej polowie XX wieku,
bylo powstanie r6znych form i modeli ksztalcenia integracyjnego i wiaczajacego.
Obecnie systemy ksztalcenia uczniéw z tzw. specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymiw krajach europejskich mozna podzieli¢ na trzy zasadnicze grupy. W pierw-
szej grupie znajduja sie kraje, w ktérych rozwijana i realizowana jest polityka in-
kluzji, skutkujaca obowigzywaniem jednej $ciezki edukacyjnej dla wszystkich
uczniéw (one-track approach) i niemal pelnym wlgczaniem uczniéw z niepelno-
sprawnoscia w glowny nurt ksztalcenia, przy jednoczesnej szerokiej ofercie spe-
cjalistycznego wsparcia szkét4. Druga grupa panstw, to te w ktérych funkcjonuja
dwie Sciezki ksztalcenia (two-tracks approach), a wiec poza gléwnym systemem
edukacji istnieje takze system ksztalcenia specjalnego dla uczniéw z ré6znymi ro-
dzajami niepelnosprawnoéci®. W krajach tych uczniowie ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi najczesciej ksztalca sie w szkolach lub klasach specjalnych,
ktorych funkcjonowanie jest regulowane odrebnymi przepisami prawa badz tez
w klasach funkcjonujacych w obrebie szkot gtéwnego nurtu. w tych ostatnich
cze$¢ uczniéw moze realizowac taki sam program nauczania jak wszyscy, jednak
wiele grup uczniéw czesto realizuje znacznie ograniczone lub catkowicie odmien-

* Do krajow tych zaliczane sa np. Wlochy, Grecja, Hiszpania, Portugalia, Cypr, Norwegia, Szwecja

i Islandia.
> Nalezg do nich np. Belgia, Szwajcaria oraz Polska.
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ne treSci nauczania. Ponadto istnieje jeszcze grupa panstw, w ktérych funkcjonu-
je wiele réznych Sciezek edukacji i form ksztalcenia pomiedzy systemem specjal-
nym i ogélnodostepnym (multi-track approach), a wiec rézne poziomy i formy
integracji edukacyjnej uczniow z niepelnosprawnoscia®. Poniewaz systemy edu-
kacji oraz zalozenia polityki oswiatowej zmieniaja si¢ z uplywem czasu na skutek
zmian spolecznych i kulturowych, w niektérych krajach mozna zaobserwowa¢
ewoluowanie z jednych rozwiazan systemowych w inne (np. Niemcy i Holandia
zmienily swa oferte ksztalcenia dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi i z grupy panstw majacych dwie Sciezki ksztalcenia przeszlty do systemu
wielu Sciezek i drég edukaciji).

Polska znajduje sie w drugiej grupie, czyli wéréd panstw umozliwiajacych
ksztalcenie uczniéw z niepelnosprawnoscia zasadniczo w dwoéch formach: ksztat-
cenia specjalnego w oddzielnych instytucjach (przedszkolach, szkotach, oérod-
kach szkolno-wychowawczych) i ksztalcenia w szkolach ogélnodostepnych w for-
mie wiaczania do zwyklych klas lub w tzw. klasach integracyjnych. W systemie
ksztalcenia opartym na segregacji i izolacji uczniéw niepelnosprawnych, z rézne-
go rodzaju zaburzeniami rozwoju i ograniczeniami, sa oni w sensie dostownym,
fizycznym, wykluczani ze struktur i instytucji szkolnictwa ogdlnodostepnego, co
niesie ze soba negatywne nastepstwa w postaci spolecznej stygmatyzacji, mar-
ginalizacjii wykluczania z gléwnego nurtu Zycia spolecznego, rynku pracy, domi-
nujacej kultury. Oczywiscie segregacja szkolna nie jest tylko i wylacznie domeng
szkolnictwa specjalnego, zjawisko to stanowi strukturalng ceche samego systemu
edukacji, ktéry wzmacnia potencjal uczniow z wysokim kapitalem kulturowym
i spotecznym, eliminuje za$ uczniéw ,stabych”, z r6znych powodéw nie osiaga-
jacych dobrych wynikéw i stanowigcych tzw. ,odpad szkolny””. Zabieg taki jest
jednak szczegoélnie widoczny i wydaje sie prosty i oczywisty, a nawet pozadany,

® Do krajéw tych zalicza sie m.in. Francje, Irlandie, Luxemburg, Austrie, Danie, Finlandie, Litwe,
Lotwe, Liechtenstein, Czechy, Estonie, Stowacje, Slowenig. Dokladne dane na ten temat mozna
znalez¢ w raporcie opublikowanym przez Europejska Agencje Rozwoju Edukacji Specjalnej [Re-
ports of European Agency for Development in Special Education, 2003]. Polska znajduje si¢ w dru-
giej grupie, czyli wéréd panstw umozliwiajacych ksztalcenie uczniéw z niepelnosprawnoscia
zasadniczo w dwoéch formach: ksztalcenia specjalnego w oddzielnych instytucjach (przedszkolach,
szkolach, o$rodkach szkolno-wychowawczych) i ksztalcenia w szkolach ogélnodostepnych w for-
mie wlgczania do zwyklych klas lub w tzw. klasach integracyjnych. Szczegélowe informacje na te-
mat réznych systemow ksztalcenia 0séb z niepelnosprawnoscig, ich zalozen i podstaw teore-
tycznych oraz konkretnych form, modeli rozwigzan stosowanych w réznych krajach przedstawia
monografia G. Szumskiego, Integracyjne ksztalcenie niepelnosprawnych, 2006.

Zagadnieniu temu po$wigcono bardzo wiele prac z zakresu socjologii edukacji. Badaczami zaj-
mujacymi sie tg kwestig byli miedzy innymi wymieniani wczesniej B. Bernstein, P. Bourdieu, R. Me-
ighan, a w Polsce Z. Kwiecifiski. Od dluzszego czasu zwraca si¢ takze uwage na kwesti¢ czynnikéw
ekonomicznych w procesie edukacji i powiazanie kapitalu ekonomicznego z kapitalem spolecz-
nym czy kulturowym jednostek, a takze na kontekst ideologii neoliberalnej i promowanych przez
nig wartosci w odniesieniu do generowania i wzmacniania nieréwnoéci spolecznych [zob. Szkudla-
rek 2011; Rutkowiak, Potulicka 2010; Lewartowska-Zychowicz 2010].
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w odniesieniu do uczniéw z niepelnosprawnoscia, ktdrzy juz na starcie szkolnym
sa ,obciazeni” brakami i deficytami w zakresie biologicznego wyposazenia. Edu-
kacja oparta na wiaczaniu oraz klasowej i szkolnej integracji uczniéw z ogranicze-
niami wynikajgcymi z niepelnosprawnosci, ma stanowi¢ swoiste remedium na te
wszystkie negatywne zjawiska i ma zapobiegac spolecznej marginalizacji i kultu-
rowej ekskluzji os6b niepetnosprawnych. Jesli jednak przyjrzymy sie doktadniej,
na czym polega edukacja integracyjna w swych konkretnych formach i jak jest
realizowana, latwiej zrozumiec skad tyle niepowodzen na tej drodze. Rozwiaza-
nia stosowane w Polsce inspirowane sa dzialaniami stosowanymi w innych kra-
jach, miedzy innymi w Wielkiej Brytanii, Niemczech i Skandynawii. Proces
ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnoscia opiera sie na diagnozie funkcjonalnej
ucznia i indywidualnym programie edukacyjno-terapeutycznym konstruowa-
nym dla kazdego z nich. Moze by¢ realizowany w szkotach i klasach ogélnodo-
stepnych albo w klasach integracyjnych, w ktérych funkcjonuje dwoéch pedago-
goéw: wiodacy i wspomagajacy®. Taki sposéb organizacji pracy szkolnej i pracy
w klasie tworzy w rzeczywistosci jedynie iluzje integracji, gdyz uczniowie ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi od poczatku ustawiani sa na pozycjach pod-
miotéw znaczgco odmiennych od pozostalych (maja specjalne potrzeby, zajmuje
sie nimi dodatkowy, ,specjalny” nauczyciel, pracuja wedlug specjalnego progra-
mu i wymagaja stosowania specjalnych metod), za$ ich potencjat rozwojowy
i edukacyjny postrzegany jest czesto jako znacznie stabszy i gorzej rokujacy.
Uczniowie tacy sa formalnie wiaczeni w ogolne cele edukacyjne, program ksztat-
cenia czy tez strukture i funkcjonowanie klasy i szkoty, ale nadmierna, zakladana
strukturalnie, indywidualizacja i stygmatyzacja, wynikajaca z bycia uczniem
»specjalnej troski” wymagajacym odmiennego, szczegdlnego traktowania, spra-
wia, ze zaczyna brakowac rzeczywistej, wspoélnej éciezki edukacyjnej, wspélnie
podzielanych doswiadczen i znaczeni. W procesie edukacji, pomimo tego, ze reali-
zowany jest w ramach gléwnego nurtu ksztalcenia, juz na poziomie zalozen
ksztaltujacych strukturalne warunki funkcjonowania, dochodzi do odtwarzania i
powielania znanych z ksztalcenia specjalnego mechanizméw selekcji i izolacji
prowadzacych do spolecznych nieréwnoéci oraz wykluczania. Mechanizm ten
moze by¢ dodatkowo wzmacniany kultura pracy, zakladajgca hierarchiczny po-
dzial przestrzeni szkoly/klasy (np. grupowanie klas integracyjnych w jednym,

8 Szczegbdlowe rozwigzania okreslajace funkcjonowanie klas integracyjnych oraz zadania nauczy-
ciela wiodacego i wspomagajacego zostaly wprowadzone w Zarzadzeniu MEN nr 29 z 1993 r. do
Ustawy o systemie o$wiaty z 1991 r. W 2017 r., wraz z reforma systemu edukacji, wprowadzono
zmiany, wprowadzajace brak mozliwosci realizowania nauczania indywidualnego poza domem
(w szkole) uczniéw z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego, uczeszczajacych do szkot
i klas integracyjnych. Wzbudzilo to protesty rodzicéw i srodowisk zaangazowanych w obrone praw
dzieci/mlodziezy i 0os6b dorostych z niepelnosprawnoscia, sprzeciwiajacych sie tworzeniu prawa,
ktére umozliwia w ten sposéb ,pozbywanie si¢” uczniéw z problemami ze szkét i jest sprzeczne z
podstawowymi zasadami ksztalcenia integracyjnego i polityki wlgczania os6b niepelnosprawnych.



Edukacja i niepetnosprawnosc — wyrdwnywanie szans... 61

wyodrebnionym miejscu w szkole czy tez grupy uczniéw niepelnosprawnych
w jednym miejscu klasy szkolnej) badz tez postrzeganiem nauczycieli wspoma-
gajacych jako nizszych ranga.

Spoleczne konstruowanie kategorii ,specjalnych” potrzeb
edukacyjnych i ,specjalnego” programu nauczania
z perspektywy socjologii edukacji

W socjologii edukacji wyodrebnia sie okreslone sposoby i teorie konstruowa-
nia kategorii ,specjalnego programu” i kategorii ,specjalnego ucznia” oraz role,
jaka pelnia w spoteczenistwie. Odnosza sie one do kwestii medykalizacji proble-
moéw spotecznych, strukturalnych cech samego systemu edukacji oraz interpreta-
¢ji dokonywanych w perspektywie krytycznej (Milofsky 1997). Zjawisko medyka-
lizacji probleméw spolecznych jest zwiazane z klinicznym, obiektywizujacym
podejsciem do zjawiska niepelnosprawnosci, ktére wyodrebnia w spoteczefistwie
grupe jednostek odbiegajacych w réznych aspektach od tego, co uwazane jest za
norme i wymagajacych z tego powodu specjalnego traktowania. Podmioty w pew-
nym sensie ,nienormalne”, inne, odmienne sa wyodrebniane w procesach spe-
cjalistycznej, profesjonalnej diagnozy i selekcji, opartych na arbitralnie ustano-
wionych kryteriach, postrzeganych jako obiektywne, naturalne i oczywiste. Osoby
takie podlegaja spoteczno-kulturowym mechanizmom etykietowania i stygmaty-
zacji, opisanym juz wiele lat temu przez Ervinga Goffmana [1963]. Innym sposo-
bem konstruowania powszechnie akceptowanych kategorii ,uczniéw ze specjal-
nymi potrzebami” oraz dostosowanego do ich potrzeb ,specjalnego programu” sa
mechanizmy wynikajace ze strukturalnych wlasciwosci samego systemu edukacji.

Jak pisze C. Milofsky [1997], celem instytucji edukacyjnej, podobnie jak kazdej
instytucji, jest przede wszystkim zachowanie kontroli i rOwnowagi wewnatrz
systemu, co zapewnia mu efektywne dzialanie. Dlatego tez szkola jako instytucja
ksztalcenia, ktérej zadaniem jest podtrzymywanie i reprodukcja istniejacego
porzadku spolecznego, jest zorganizowana w sposéb umozliwiajacy dominacje
inadzér nad uczniami, zwlaszcza tymi, ktérzy ,podkopuja” program, a wieci caty
system, stwarzajac tym samym zagrozenie dla ich sprawnego funkcjonowania
oraz realizacji celéw. Szkola zatem wypracowuje takie praktyki dziatania i mecha-
nizmy radzenia sobie z uczniami sprawiajacymi trudnosci dydaktyczne badz wy-
chowawecze i zréznych powodéw nie potrafigcymi przystosowacé sie do jej wyma-
gan, ktérych istotnym elementem staje si¢ dazenie do wyeliminowania uczniéw
majacych trudnosci i/lub sprawiajacych trudnosci z gldéwnego nurtu ksztalcenia,
migdzy innymi wlasnie poprzez przypisanie ich do systemu ksztalcenia specjal-
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nego?. Edukacja specjalna, w takiej perspektywie interpretacyjnej, jest zatem
swoistym narzedziem ,oczyszczania” systemu ksztalcenia z niepozadanych jed-
nostek i podtrzymywania okreslonego porzadku spotecznego.

Zblizone zalozenia ksztaltuja trzecie, wyréznione przez C. Milofsky’ego, po-
dejécie do spolecznego wytwarzania kategorii ,specjalnego” ucznia i programu,
wypracowane przez perspektywe krytyczng, ktéra odwoluje sie do poje¢ klasy
spolecznej, kultury i konfliktu. W mysl podejscia krytycznego, niektérzy ucznio-
wie w pewien sposob ,nie pasuja” do systemu szkolnego, a w szerszym wymiarze
do dominujacego porzadku spolecznego. Koncepcja ,specjalnego” programu sta-
je sie wowczas narzedziem kontroli, umozliwiajacym identyfikacje i selekcje
takich uczniéw, zas edukacja specjalna, ktérej oddzialywaniom podlegaja, jest po
prostu jednym z elementéw systemu spolecznej reprodukcji i kontroli. Wyklucza-
nie uczniéw majacych niskie osiagniecia wiaze sie nie tylko z dobrze znanym
i opisanym w socjologii edukacji, niskim kapitalem spolecznym i kulturowym
uczniéw oraz ich rodzin pochodzenia, ale takze z niskim kapitalem biologicz-
nym/fizycznym jednostek, ktéry nader latwo staje si¢ czynnikiem tltumaczacym
wszelkie niepowodzenia edukacyjne i usprawiedliwiajacym przypisanie do r6z-
nych form ksztalcenia specjalnego.

Podsumowujac, wéréd czynnikéw generujacych nierdwnosci w procesie edukacji
0s0b z niepelnosprawnoscig, realizowanej we wspélnym nurcie ksztalcenia (edu-
kacja integracyjna i inkluzywna), najwazniejsza role odgrywaja: spoleczne
postrzeganie i rozumienie samego zjawiska niepelnosprawnosci, tworzenie
obszaru edukacji specjalnej w obrebie gléwnego nurtu ksztalcenia, nadmierna
indywidualizacja programu, tresci, metod ksztalcenia i narzedzi dydaktycznych,
a takze nadmierne obnizanie wymagan wobec niepelnosprawnych uczniéw. Po-
wstawaniu i wzmacnianiu nieréwnosci sprzyja postrzeganie niepelnosprawnosci
przede wszystkim przez pryzmat odstepstwa od normy i zwigzanych z nig bra-
kéw, deficytow i dysfunkeji, uzywanie — zaréwno w formalnym, jak i nieformal-
nym dyskursie pedagogicznym — naznaczajacego jezyka przesigknietego termi-
nami typu: specjalne potrzeby edukacyjne, specjalne wsparcie, specjalne pomoce,
specjalne nauczanie, itp. Dazenie szkoly do coraz to bardziej precyzyjnego iden-
tyfikowania trudnosci uczniéw i wypracowywania profesjonalnych sposobéw
pedagogicznego wsparcia w ich pokonywaniu, skutkuje poszerzaniem pojecia

? Przykladem tego typu dzialan systemu edukacji moze by¢ zjawisko, polegajace na takim ksztal-
towaniu podstaw prawnych w ramach ksztalcenia integracyjnego, ktére stwarza warunki i pewnego
rodzaju pokuse ,wypychania” uczniéw majacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego
w obszar indywidualnych zajec¢ z nauczycielem, ktére moga by¢ realizowane na terenie szkoly lub
w domu ucznia, co w wielu przypadkach konczy sie realizacja zaje¢ w warunkach domowych. Od-
cina to dzieci i mlodziez z niepelnosprawnoscia od kontaktow z réwiesnikami i mozliwosci rozwija-
nia kompetencji spolecznych i stanowi zaprzeczenie idei lezacych u podstaw ksztalcenia
integracyjnego i inkluzji edukacyjnej.
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niepelnosprawnosci na grupy uczniéw, ktérzy dotychczas nie byli objeci ta kate-
goria. W literaturze, jak i w praktyce szkolnej, spotkac sie mozna z pojeciem ,nie-
pelnosprawnosci edukacyjnej”, okreslanej jako wszelkiego rodzaju rozbieznos¢
miedzy wymaganiami systemu szkolnego, a mozliwosciami sprostania im przez
ucznia [zob. Bleidick 1977, Bach 1999, za: Szumski 2006: 106-113]. Wedlug Heinza
Bacha, sytuacja szkolna kazdego ucznia jest ksztaltowana przez jego dyspozycje
indywidualne (somatyczne, emocjonalne, poznawcze, itp.), warunki zycia
i dzialania oraz jawne badz ukryte wymagania otoczenia. Gdy dochodzi do za-
chwiania rownowagi miedzy tymi trzema elementami, powstaje zaklocenie, ktére
ze wzgledu na poziom nasilenia i w odniesieniu do przyjetej normy moze przy-
bra¢ posta¢ zagrozenia badz zaburzenia w funkcjonowaniu, albo niepetlnospraw-
noéci gdy mamy do czynienia z rozleglym, ciezkim i diugotrwalym charakterem
zakl6cen. Niepelnosprawnosc¢ edukacyjna jest zatem definiowana jako niemozli-
wa do tolerowania przez szkole ze wzgledu na dlugotrwalo$¢, rozlegtosé i poziom
nasilenia, rozbiezno$¢ miedzy wymaganiami szkoly a mozliwo$ciami sprostania
im przez ucznia bez specjalnej pedagogicznej pomocy [za: Szumski 2006: 113].
Niepelnosprawny edukacyjnie jest wiec uczen, ktéry bez specjalnej pedagogicz-
nej pomocy i wsparcia nie jest w stanie przez dluzszy czas sprostac artykulowanym
wprost badz tez ukrytym oczekiwaniom szkoty. W ten sposéb uczniem/uczennica
o ,specjalnych potrzebach edukacyjnych” ma szanse sta¢ sie potencjalnie wiele
dzieci, ktére na jakims$ etapie swej szkolnej kariery moga miec¢ r6znego rodzaju
problemy, spowodowane réznymi przyczynami. Naznaczanie uczniéw pietnem
specjalnego pedagogicznego wsparcia, niesie ze soba ryzyko negatywnej stygma-
tyzacji juz nie tylko dla dzieci ze zdiagnozowang niepelnosprawnoscia ruchowa,
sensoryczna, intelektualng czy zaburzeniami ze spektrum autyzmu, ale takze
uczniow z deficytami uwagi, nadpobudliwoscia psychoruchowa, trudnosciami
W nauce czytania, pisania, liczenia, wykonywania dzialan matematycznych,
uczestniczenia w relacjach spolecznych, emocjonalnego i spotecznego przystoso-
wania sie do regul zycia w szkole i pracy podczas zajec¢ szkolnych oraz poddawa-
nia sie wymogom oceniania opartego na cisle okreslonych kryteriach. Sprostanie
oczekiwaniom ,bycia dobrym uczniem/uczennica” oznacza w praktyce jednostke
niemal idealng, spelniajaca bez trudnosci wszelkie wymagania, pracujaca szybko,
wydajnie przyswajajaca wiedze, umiejetnosci i osiagajaca sprawnie réznego ro-
dzaju kompetencje oraz wysokie wyniki. Innymi stowy — niesprawiajacy klopo-
tow i stanowigcy zrédlo nauczycielskiej i rodzicielskiej dumy — , byt uczacy sie”.
Tymczasem uczniowie z réznego rodzaju trudnosciami w uczeniu sie, a wiec
takze uczniowie z niepelnosprawnosécia i ,specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi”, wpisuja sie zazwyczaj i niejako w sposéb oczywisty, w dwa, wyréznione
przez Dorote Klus-Staniskg [2007: 94-100], typy edukacyjnego dyskursu: dyskurs
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,systemu z deficytami” albo dyskurs ,aktywnej niepelnosprawnosci”10. W dysku-
rsie ,systemu z deficytami” uczace sie dziecko postrzegane jest jako slabe, nie-
kompetentne, wymagajace kontroli, czy tez wiasnie “specjalnego wsparcia”l, ale
takze jako swoisty ,barbarzynca”, naruszajacy spoleczny lad i zwyczajny
porzadek rzeczy. Proces uczenia sie jest tu rozumiany przede wszystkim jako
wypelnianie brakéw i nadrabianie niedociggnieé. Dyskurs ten, w ogélnym wy-
miarze, cechuje brak zaufania do kompetencji dziecka/ucznia oraz brak zgody na
jego decyzyjnosc¢ i kompetencje w zakresie rozumienia, oceniania i zachowania
zgodnie z przyjetymi standardami. Jezyk, w jakim definiuje sie zadania edukacyj-
ne przybiera forme okreélen typu: przyswajanie, ¢wiczenie, wdrazanie, ksztalto-
wanie [Klus-Stanska, 2007: 94-95]. Dyskurs ,aktywnej niepelnosprawnosci” wy-
daje sie by¢ nieco mniej opresyjny, gdyz tworzy wieksze pole dla aktywnosci
imozliwosci dziecka oraz jego kompetencji. Mimo braku zdolnosci do samodziel-
nego rozwijania sie, dziecko/uczen dazy do postepdéw w uczeniu sie, cho¢ wspar-
cie ze strony doroslego jest wcigz niezbedne. To osoba dorosta (a wiec np. nauczy-
ciel, terapeuta) ustala program postepowania i podejmuje ostateczne decyzje.
W tym typie dyskursu mamy do czynienia z pewnym, cho¢ ograniczonym pozio-
mem zaufania do dzieciecych kompetencji, zgode na decyzyjnosc¢ i negocjowanie
celéw z dorostym, wynikajace z postrzegania dziecka jako istoty zdolnej do two-
rzenia wlasnych koncepcji we wspoétpracy z dorostym. Jezyk definiowania zadan
edukacyjnych odwotuje sie do poje¢ wsparcial? i ksztalttowania.

Kolejnym czynnikiem, w istotny sposéb generujacym nieréwnosci w ksztat-
ceniu niepelnosprawnych uczniéw, jest tworzenie przestrzeni dla rozwoju edu-
kacji specjalnej w obrebie gtéwnego nurtu ksztalcenia, w postaci specyficznego
sposobu organizacji pracy z uczniami o ,specjalnych potrzebach edukacyjnych”.
Juz na etapie planowania i tworzenia prawnych podstaw ksztalcenia w tzw.
szkotlach i klasach integracyjnych, mamy do czynienia z przenoszeniem podsta-
wowych zalozen, przekonan i ideologii edukacji specjalnej do procesu ksztalce-
nia. Poczagwszy od formalnych, specjalistycznych i sprofesjonalizowanych sposo-
béw identyfikacji takich uczniéw jako odbiegajacych od normy w zakresie
pewnych aspektéw rozwoju, poprzez obudowanie ich szkolnego bytowania
w jezyk charakteryzujacy dyskurs patologii, zaburzen i koniecznosci specjalnego
traktowania, a skoficzywszy na umiejscawianiu ich w klasach o specjalnym charak-

Nie dotyczy on jednak oczywiscie tylko tej grupy uczniéw, moga sie w nim odnalez¢ takze ucznio-
wie mieszczacy sie pod wzgledem fizycznym i intelektualnym, w tzw. normie rozwojowej.

i Wsparcie jest w tym wypadku rozumiane jako kierowanie zachowaniami dziecka i procesem ucze-
nia sie, zgodnie z podejsciem funkcjonalno-behawioralnym, zazwyczaj moze przyjmuje postac od-
dzialywan interwencyjno-korygujacych [por. Klus-Staniska, 2008: 41].

12 . A . . - .
Jest to wsparcie rozumiane jako praktyka pedagogiczna wywodzaca sig z podejécia konstrukty- wi-
styczno-spolecznego i teorii L.S. Wygotskiego, w ktérym wspieranie oznacza pomaganie [Klus-
-Staniska 2008: 43].
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terze (ograniczona ilo$¢ uczniéw petno- i niepelnosprawnych, dwéch nauczycie-
li), edukacji bazujacej na specjalnie opracowanych programach i metodach na-
uczania, realizowanej z pomoca specjalnego pedagoga, ktérego zadaniem jest
wspomaganie procesu ksztalcenia niepelnosprawnych uczniéw. Obraz ten
dopelnia nadmierna indywidualizacja programu, tresci oraz metod ksztalcenia,
zakladana w imie szlachetnego celu wspierania uczniéw z trudnoéciami, a takze
silnie eksponowana rola réznego rodzaju profesjonalistow i ,,ekspertéw” (psy-
chologéw, pedagogow specjalnych, logopeddw, terapeutéw pracujacych za po-
moca réznego rodzaju specjalistycznych metod, itp.), dzieki oddzialywaniom
ktérych uczniowie ze specjalnymi potrzebami maja szanse by¢ prawidlowo zdiag-
nozowani i ukierunkowani oraz edukacyjnie usprawniani. Istotnym zagrozeniem
z punktu widzenia mozliwosci izolacji i negatywnego naznaczenia uczniéw piet-
nem odmiennosci i réznicy, staje sie rowniez pokusa obnizenia wymagah w sytu-
acji gdy uczen, np. nie widzi, nie styszy badz slabo widzi czy styszy, ma problemy
z poruszaniem sie, wykonywaniem czynnoéci manualnych, drobnych precyzyj-
nych ruchéw przy pisaniu, $ledzeniu wzrokiem znakéw graficznych czy tez ich
identyfikacji i syntezie, rozumieniu tekstéw, formulowaniu wypowiedzi, mysle-
niu abstrakcyjnym, kojarzeniu, wykonywaniu zadan matematycznych oraz wielu
innych czynnoéciach i umiejetnosciach potrzebnych w codziennej pracy w szko-
le. Obnizanie wymagan samo w sobie nie tylko ogranicza mozliwosci i szanse roz-
woju uczniéw, ale takze moze powodowac nasilenie sie trudnosci w nauce,
a w konsekwencji uruchomienie mechanizmu ,blednego kota” niskich osiagniec¢
edukacyjnych (Mittler 2000; Ainscow 2000), ktére nader fatwo moga by¢ w takiej
sytuacji wyjasniane i legitymizowane niskim potencjalem, ograniczona inteligencja
i zdolnosciami, wynikajacymi bezposrednio lub tez w jaki$ sposéb powigzanymi
z niepelnosprawnoscia (niskim kapitatem biologicznym). Jak zauwaza Mel
Ainscow, w procesie edukacji uczniéw z niepelnosprawnoscia, mamy do czynie-
nia z mitem specjalnego nauczania jako najlepszego i najbardziej adekwatnego
do ich potrzeb i mozliwosci sposobu ksztalcenia, ale tym czego uczniowie ci naj-
bardziej potrzebujg ,nie jest zadne specjalne nauczanie, lecz po prostu dobre na-
uczanie” [2000: 191].

Zakonczenie: pulapki inkluzji

Poglad, w swietle ktérego najbardziej adekwatna forma ksztalcenia dla ucz-
niéw z tzw. specjalnymi potrzebami edukacyjnymi nie jest ksztalcenie specjalne
ani integracyjne, ale przede wszystkim edukacja wlaczajaca, funkcjonujaca w ra-
mach koncepcji skutecznej ,szkoly dla wszystkich uczniéw”, zyskuje coraz
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szersza akceptacje spoleczna. Idea ta wyraza sie w przekonaniu, iz wlasciwg
droga postepowania nie jest adaptacja uczniow do szkoly i ich ksztaltowanie tak
by mogli w niej funkcjonowag, ale przede wszystkim doskonalenie pracy szkoly
iadaptacji programu, celéw i zadan, metod i srodkéw nauczania do potrzeb i mo-
zliwosci bardzo réznych uczniéw. Przy podejsciu akcentujacym koniecznosé
zmieniania i przystosowywania szkoly, jej zalozen oraz sposobu organizacji i fun-
kcjonowania, wszelkie trudnosci w uczeniu sie (obojetne czym spowodowane) sa
postrzegane nie jako problem ucznia wynikajacy gléwnie z posiadanego deficytu/
zaburzenia, lecz sg traktowane jako impuls do zmian i rozwoju instytucji eduka-
cyjnych. Zatem to szkola, osoby i organy nig zarzadzajace, nauczyciele i inni pra-
cownicy wraz z rodzicami uczniéw powinni wspdlnie zastanowic sie, co i jak robi¢
aby szkola stala si¢ miejscem, w ktérym kazdy uczen moze sie odnalez¢ i odnies¢
sukces na miare swych mozliwosci. W tym sensie, uczniowie postrzegani jako
inni, odmienni, majacy trudnosci i ograniczenia w procesie uczenia sie, zamiast
by¢ klopotem dla szkoly i nauczycieli, moga sta¢ sie¢ szansa przelamania rutyno-
wych, tradycyjnych sposobéw dzialania i poszukiwania nowych, bardziej adek-
watnych i niestandardowych, umozliwiajacych rozwdéj i aktywacje potencjatu
wszystkich podmiotéw procesu ksztalcenia: uczniéw, nauczycieli i szkoty rozu-
mianej jako instytucja. Znakomicie ilustruja to stowa wloskiego pedagoga inklu-
zywnego, Dario lanes’a, zamieszczone w pracy pod znaczacym tytutem ,La spe-
ciale normalita” (czyli w ttumaczeniu: Specjalna normalnos¢): , Chcg robic to samo co
inni (...). Cheg robic to samo co inni, po pierwsze, dlatego, ze mam te same prawa. Cheg robi¢
to samo co inni, bo taka jest nasza gleboka potrzeba. Mdc robic to samo co inni jest prawem,
ale tez sposobem na wspieranie rozwoju spolecznego — cheg robic to samo co ty dla twojego
dobra, dla ciebie, po to aby nasza grupa rozwijala si¢ i zaciesniata wigzy” (za: Bauman
2012: 82). Robienie tego samego razem z innymi jawi si¢ jako warunek realizacji
prawa jednostki do réwnosci, godnosci i szacunku oraz rozwoju relacji spotecz-
nych, budujacych wspdlnote oparta na réwnych szansach, w ktérej wszyscy maja
takie same prawa. Tego rodzaju zmiana wymaga jednak, poza zmiang samego
sposobu myélenia, przebudowy calego systemu edukaciji i filozofii ksztalcenia
(chocby rezygnacji z promowania indywidualnych wynikéw i rywalizacji miedzy
uczniami), a takze gruntownej zmiany systemu ksztalcenia nauczycieli. Czy jest
to wykonalne zadanie? Otto Speck [2013], odnoszac sie do koncepdji ,szkoly dla
wszystkich” ucznidow, pisze o heterogenicznej klasie jako pozadanym zadaniu
pedagogicznym, stanowiagcym swoistg reakcje na nadmierna selektywnos¢ i ho-
mogenizacje grup szkolnych. W dazeniu do coraz lepszych wynikéw i wyzszego
poziomu nauczania zagubiono w procesie ksztalcenia to, co powinno stanowic¢
jegoistote — ,bycie mile widzianym” w grupie, w klasie, w szkole, wéréd innych.
Czy jednak ma to oznacza¢ niegraniczone zadnymi regulami zréznicowanie
Klas szkolnych? Zdaniem Otto Specka, , Wola spetnienia zasady réwnosci, ktora jest
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fundamentem pedagogiki réznorodnosci (...) nie oznacza jeszcze, Ze wszystkie nierdwnosci
znikng i stang sig nieistotne, jesli stworzy sig réznorodnosc. Nie kazdg roznorodnos¢ mozna
przetozyc na efektywng edukacje” [Speck 2013: 73]. Innymi stowy, aby szkola mogta
nauczaé efektywnie i osigga¢ zaloZzone rezultaty, nie jest — z r6znych powodow —
w stanie ksztalci¢ efektywnie wszystkich uczniéw. Zatem postulat pelnej i niegra-
niczonej inkluzji, z uwagi na skutecznos¢ i mozliwosci jego realizacji w praktyce
szkolnej, wydaje sie by¢ jedynie fantazmatem, nierealnym pragnieniem dazenia
do uciele$nienia w rzeczywistosci edukacyjnej fundamentalnej zasady réwnosci.
Jednak Mel Ainscow wprowadza interesujgce rozréznienie miedzy efektywnym
nauczaniem i skutecznoscia dziatan szkoly (pojeciami efektywnosci i skuteczno-
§ci), wywiedzione z teorii zarzadzania. Skuteczno$¢ dziatan szkoty jako instytucji
ksztalcenia oznacza robienie czego$ dobrze, we wlasciwy sposob (doing things
right). Natomiast efektywnos¢ procesu ksztalcenia definiowana jest jako robienie
rzeczy wladciwych, czyli tego, co robi¢ nalezy (doing the right things). Zatem
celem edukacji, méwigc w duzym skrécie, sg skuteczne szkoly dla wszystkich
uczniéw, za$ trudnosci w uczeniu sie nalezy postrzega¢ jako problem przede
wszystkim etyczny. Piszac wiec o tym, co jest potrzebne w edukacji uczniéw post-
rzeganych z perspektywy ,specjalnych potrzeb”, Ainscow [2000: 191] stwierdza,
ze ,(...) tym, co jest potrzebne, nie sq proby okreslenia specjalnych metod nauczania w od-
niesieniu do specjalnych dzieci, lecz efektywne nauczanie i uczenie sig wszystkich dzieci”.
Efektywne nauczanie nie oznacza zatem osiggania okreslonych rezultatow,
takich samych dla wszystkich, lecz robienie wlasciwych rzeczy, robienie tego co
nalezy — tworzenie warunkoéw, w ktérych kazdy uczefi moze poczué sie ,mile wi-
dzianym”. Wymaga to przesuniecia w strukturze celéw ksztalcenia, wynikéw na-
uczania na drugi plan, co w praktyce funkcjonowania systeméw szkolnych wyda-
je sie by¢ rzeczywiscie podejéciem niemalze rewolucyjnym. Czy jednak z goéry
skazanym na niepowodzenie jako nierealna utopia?

Mozna zada¢ pytanie czy inkluzja, rozumiana jako wlaczanie za pomoca r6z-
nych mechanizmoéw i procedur (miedzy innymi takze edukacji) dyskryminowa-
nych i marginalizowanych jednostek i grup mniejszoéciowych w dominujace
struktury wspdlnoty, zawsze i w kazdej sytuacji jest zjawiskiem pozytywnym
i pozagdanym? Czy wlaczanie moze wiazac sie z symboliczna przemocy i rodzié
nieprzewidziane, niezamierzone i czesto odwrotne do zakltadanych skutki, osia-
gajac tym samym spoleczny ,efekt odwrdcenia”13 i przybierajac postac spolecznej
i kulturowej ekskluzji? Czy polityka réwnych szans edukacyjnych, artykutowana

B Efekt odwrocenia to, jak pisze R. Boudon, struktura wyznaczajaca w mniej lub bardziej widoczny
sposob, pewnego rodzaju przymus, stwarzajacy ramy dzialania jednostek. Jest on zwigzany z czyn-
nikami okreslajagcymi granice mozliwosci podmiotéw dzialajacych w obrebie jakiego$ systemu
i wywolujacymi niezamierzone i niepozadane konsekwencje okreslonego dzialania, czesto parado-
ksalne, np. w obszarze edukacji réwnosé¢ moze stawac sie Zrédlem nieréwnosci (zob. Boudon, Efekt
odwroécenia. Niezamierzone skutki dzialan spotecznych, 2008).
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w liberalnym dyskursie praw jednostki, rzeczywiscie tworzy rdwne szanse, czy
tez odtwarza edukacyjne i spoleczne nieréwnosci, gdy okreslone grupy margina-
lizowane i defaworyzowane (np. kobiety, niepelnosprawni, ubodzy, mniejszosci
etniczne, religijne, seksualne, migranci) na skutek mechanizméw dyskryminacyj-
nych do$wiadcza¢ mogag znacznych utrudnieh w procesie przemieszczania sie
w goére na szczeblach spolecznych hierarchii? Kathleen Lynch zwraca uwage na
fakt, iz juz samo podkreslanie koniecznoéci wyré6wnywania szans, tworzy sy-
tuacje, w ktorej osoby ich pozbawione sg z zalozenia gorsze, posiadaja pewien
brak/deficyt w postaci ,nieréwnych szans”. Innym znanym czynnikiem powsta-
wania nieréwnosci jest wczesna selekcja uczniéw i przyporzadkowywanie ich do
r6znych Sciezek ksztalcenia, w zaleznosci od indywidualnych predyspozycji
i zdolnosci. Szkola i system edukacji nie zlikwiduje glebokich podzialéw struktu-
ralnych, silnie zakorzenionych w spoleczenstwie i opartych na ksztattujacych je
wartosciach wolnosci i odpowiedzialnosci jednostki za ksztaltowanie swojego
losu, ale moze tworzy¢ warunki do budzenia krytycznej swiadomosci uwarunko-
wan systemowych w powiazaniu ze zréznicowanym $rodowis- kiem, w ktérym
mozna doswiadczaé wzajemnych réznic i uczy¢ sie réwnosci (Lynch 2011).
Ksztalcenie integracyjne i edukacja inkluzyjna moga w pewnym sensie stawac sie
narzedziami/srodkami pomagajacymi takie warunki wspoéttworzy¢. Nie stanie sie
to jednak jesli dominujaca praktyka w realizowaniu powyz- szych celéw bedzie
glownie reprodukcja zasad, zalozen i sposobéw dzialania wpisujacych sie w logi-
ke ,specjalnych” potrzeb, programéw i ,specjalnego” ksztalcenia.
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is the lack of measures needed to build the school's social capital, which remains a necessary base
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Wprowadzenie

Obecnie wprowadzane w naszym kraju kolejne regulacje prawne i dziatania,
majace na celu ograniczanie spoleczno-ekonomicznych i edukacyjnych proble-
moéw os6b z niepelnosprawnosciami, nie gwarantujg — niestety — oczekiwanej
skutecznosci ich inkluzji czy integracji, ale bez watpienia moga by¢ dobrym punk-
tem wyjscia do bardziej niz dotad niezawodnej jej realizacji. Dlatego ciagle za
priorytetowa wypada uznac koniecznoéc i zarazem potrzebe kreowania w Polsce
ogolnego, dobrego klimatu polityczno-spolecznego dla poszukiwania satysfak-
cjonujacych te osoby, projakosciowych i dlatego zr6znicowanych w swej progra-
mowo-organizacyjnej ofercie, inkluzyjnych rozwigzan. W tym miejscu wypada
przypomnieé, Zze w naszej rodzimej przestrzeni, (w przeciwienstwie do krajow
skandynawskich, gdzie ruch na rzecz integracji zainicjowali politycy), poczawszy
od lat 60., a nawet jeszcze w latach 90. ub. wieku, dyskusje na ten temat prowa-
dzily najczesciej Srodowiska zajmujace si¢ profesjonalnie osobami z niepetno-
sprawnoscia, z r6zna skutecznosciag wlaczajac w nia inne grupy spoteczne. Ponad-
to, funkcjonujace 6wczesnie regulacje prawne odnoszace sie do sfery edukacji
0s6b z niepelnosprawnoscia, ich wsparcia, opieki, zatrudnienia itp. cechowala
niesp6jnos¢, ktérej powodem byt brak miedzyresortowej koordynacji uzgodnien
legislacyjnych i brak jednolitej polityki pafistwa. W miare spdjne i sprzyjajace in-
tegracji prawo zaczeto tworzy¢ dopiero w péznych latach 90. ub. wieku, m.in. do-
zwalajac na uruchamianie integracyjnych form w systemie ogélnodostepnej edu-
kacji. Nadal jednak, co z ubolewaniem nalezy skonstatowaé, zaangazowanie elit
politycznych, niezaleznie od reprezentowanej opcji czy lansowanych pogladow,
w problemy szeroko rozumianej rehabilitacji i wspierania spolecznej inkluzji
dzieci, mlodziezy i doroslych o0séb z niepelnosprawnoscia, jak tez ich wplyw na
ksztaltowanie opinii publicznej w tej kwestii, jest raczej niezadowalajacy. Ciagle
odczuwa sie brak szeroko zakrojonej publicznej debaty na temat tych zagrozen,
barier czy stabosci, ktére nadal tkwia w otoczeniu cywilizacyjnym, w srodowisku
spolecznym, w sferze kulturowych wartosci i sposobéw zachowania sie ludzi,
a w szczegolnosci w systemie ogélnodostepnej edukacji i mogg stanowi¢ powazna
przeszkode do spontanicznego tworzenia projektow i programéw spolecznego
wspoldzialania oraz pomyslnych prognoz na integracyjne funkcjonowanie spote-
czenstwa dla wszystkich [por. Janiszewska-Niescioruk, Grzegorzewska, Herber-
geriin., 2015; Sadowska 2005]. Podejmujac probe wlaczenia sie w taka debate, za
przedmiot mojej szczegélnej refleksji przyjetam te problemy czy stabosci, ktére
jako ciagle obecne w edukacyjnej przestrzeni czynig jg zbyt czesto nieinkluzyjna
dla wielu dzieci/uczniéw z niepelnosprawnosciami i ich rodzicow/opiekundéw.
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Wilaczanie staje sie problematyczne przede wszystkim w sytuacji braku dzialan na
rzecz tworzenia kapitalu spolecznego w szkole i wreszcie uczynienia z niej
(samo)uczacej sie organizacji. Za kolejna, domagajaca sie réwnie szybkich roz-
wiazan kwestie uznaje ubdstwo, ktére przy braku czy niedostatkach spersona-
lizowanego wsparcia jest szczegélnie dotkliwie doSwiadczane przez uczniéw
z niepelnosprawnosciami i o szczegélnych potrzebach, nierzadko z tego powodu
naznaczanych i wylaczanych z klasy/grupy przez pelnosprawnych réwiesnikéw
i szkolny personel. Dostrzegam takze problem zwigzany z realizacjg zadaf pro-
gramowych na kolejnych etapach edukacyjnych, ale nie bede odnosi¢ sie do naj-
czesciej dyskutowanego nadmiarowego obciazenia uczniéw zbednymi treSciami
czy zle ustawionych priorytetow w sposobie aktualnie realizowanego ksztalcenia,
lecz podejme zbyt rzadko w kontekscie inkluzji analizowany watek, jakim jest
nuda w szkole i jej destrukcyjny wplyw na uczniéw i proces ich wlaczania.

Braki w zakresie kapitalu spolecznego w systemie edukacji
i potrzeba jego (re)animowania w celu skutecznego wlaczania
uczniéw z niepelnosprawnoscia

W Polsce od wielu lat nastepuje stopniowa degradacja kapitalu spotecznego,
co skutkuje poglebianiem sie spolecznej prézni, ktérej ,zasypywanie” jest mozli-
we poprzez rozwdj u obywateli poczucia sprawstwa i znaczenia wlasnej aktyw-
nosci. Kapital spoleczny oznacza bowiem rozbudowang kulture partycypacji
wszystkich obywateli w zyciu spolecznym, wytworzona na bazie wiedzy o me-
chanizmach funkcjonowania demokratycznego spoleczenstwa oraz swiadomosci
znaczenia wspoélpracy z innymi dla dobra ogétu [Mikiewicz, Jonasson 2011;
por. tez Czapinski 2015]. Mozna takze, jak czynia to Piotr Mikiewicz i Jon Torfi
Jonasson, wskaza¢ pewng idealng wizje funkcjonowania spoleczenstwa obywate-
Iskiego; spolecznosci bogatej w zasoby kapitalu spotecznego. Cechuje ja przede
wszystkim duza wrazliwoé¢ ludzi na problemy spoleczne, a zatem réwniez daze-
nie do usuwania barier we wszystkich sferach zycia os6b z niepetnosprawnoscia-
mi, w tym w systemie edukacji. Ponadto, obywatele maja duza wiedze na temat
dziatania i zaufanie do instytucji pafistwowych, regionalnych, lokalnych. Wyste-
puje takze wyrazna harmonia pomiedzy kapitalem typu wigzacego i pomostowe-
go, zaufanie miedzy ludZmi w codziennym zyciu i pracy, dazenie do stowarzy-
szania si¢ (kultura partycypacji), silny sektor NGO oraz zaangazowanie w lokalne
inicjatywy polityczne [Mikiewicz, Jonasson 2011: 161. Stabosci we wskazanym za-
kresie powoduja, ze aktualnie, w ramach Strategii Rozwoju Kapitalu Spotecznego
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w Polscel, uruchamiane sg dziatania majace na celu jego wzmocnienie. Wskazuje
sie w niej na konieczno$¢ interwencji panstwa, w partnerskim wspoétdzialaniu
z obywatelami, w nastepujacych kluczowych obszarach — w ksztattowaniu postaw
i kompetencji spolecznych, wspéldziataniu, partycypacji i komunikacji spotecz-
nej, kultury i kreatywnosci.

Rozwazajac znaczenie dla procesu inkluzji i integracji oséb z niepelnospraw-
noéciami wszystkich dziatan (re)animujacych rodzimy kapital spoteczny w wy-
mienionych, jako priorytetowe, obszarach, szczegdlnie zaakcentuje role i wplyw
kultury w tym procesie. Odnoszac wplywy czynnikéw kulturowych do przestrze-
ni wlaczajacej edukacji wypada przede wszystkim wskazaé na ich niebagatelne
znaczenie dla kreowania pozytywnych zachowan i postaw wobec uczniéw z nie-
pelnosprawnosciami i ich rodzicéw/opiekunéw, ustanawiania akceptowanych
przez cala spotecznoéc szkolng form czy sposobéw komunikacji oraz proponowa-
nych organizacyjnych rozwigzan w zakresie ich spersonalizowanego wspierania.
To doskonala baza dla rozwoju wzajemnego zaufania, otwartosci na relacje, sza-
cunku do siebie i innych, mozliwosci wspétpracy, w tym z lokalnym srodowiskiem.
A poniewaz edukacja jest krytykowana za to, ze jest ciagle gléwnym mechaniz-
mem alokacji ludzi w strukturze spolecznej i w zwigzku z tym wigze sie z procesa-
mi reprodukgji spolecznej, to wplyw kultury w jej przestrzeni przyjmuje jeszcze
jedno, istotne znaczenie [Mikiewicz 2011]. Mamy bowiem do czynienia z wyraz-
nym réznicowaniem $ciezek edukacyjnych dla oséb pochodzacych z réznych
warstw i srodowisk spolecznych, ktére nie ma nic wspdélnego z koniecznoscia ofe-
rowania wszystkim, a wiec petno- i niepelnosprawnym uczniom zréznicowanej —
adekwatnej do potrzeb, mozliwosci i zainteresowan, oferty wsparcia i ksztalcenia.
Dlatego, jak podkreéla Maria Czerepaniak-Walczak [2015: 82], odnoszgc swoje
rozwazania wlasnie do kultury szkoly, niezbedne jest poznanie dynamicznie
zmieniajacych sie warunkéw i sposobow jej funkcjonowania, a zwlaszcza konfi-
guracji idei, przekonan, pogladéw, postaw i relacji oraz pisanych i niepisanych
zasad wyznaczajacych to funkcjonowanie i zachowania wszystkich kreujacych jej
codzienno$¢ podmiotéw. Przy tym za réwnie istotne uznaje rozpoznanie
i ksztaltowanie kultury szkoly ze wzgledu na rodzaj zaufania pomiedzy podmio-
tami — uczestnikami interakcji edukacyjnych. Dla skutecznosci uruchamianych
prointegracyjnych czy inkluzyjnych dzialan i rozwigzan w przestrzeni szkoty bez
watpienia istotne bedzie, jaka kultura jest w niej rozwijana — zaufania paternali-
stycznego czy krytycznego. Pierwszg ,...cechuje zaufanie interpersonalne ba-
zujace na magicznym lub naiwnym zawierzeniu tym, ktérzy sprawuja wiladze,

I Monitor Polski, Dz. Urz. RP, Warszawa, dnia 16 maja 2013 r., poz. 378, Uchwata Nr 61 Rady Mini-
strow z dnia 26 marca 2013 r. w sprawie przyjecia ,Strategii Rozwoju Kapitalu Spotecznego 2020”
http://prawo.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WMP20130000378/O/M20130378.pdf [dostep:
16.10.2018].
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uznawaniu formalnych symboli oraz praktyk spolecznych i edukacyjnych, a takze
poleganiu na normach ustalanych odgérnie. Przejawia sie to w idolatrii oraz
uznaniu moralnego i intelektualnego zwierzchnictwa tych, ktérzy dysponuja sitg
oraz tworza ramy do$wiadczen uczestnikow zycia szkolnego” [Czerepaniak-
-Walczak 2015: 82]. Dla dzieci/uczniéw z niepelnosprawnosciami oznaczaé to
moze konieczno$¢ podporzadkowania sie¢ odgdrnie zaprogramowanym, nie-
konsultowanym i dlatego nieelastycznym regulom pracy w szkole, odejscie od
indywidualizowania wymagan i uprzedmiotowienie w decydowaniu o formie
ksztalcenia czy wymiarze i zakresie koniecznego badz oczekiwanego wsparcia.
Przejawem takich praktyk byta na przyktad préba odebrania wielu dzieciom moz-
liwosci uczenia sie z pelnosprawnymi rowiesnikami poprzez ograniczenie na-
uczania indywidualnego tylko do zaje¢ w domu. Ministerstwo Edukacji Narodo-
wej, ktore opracowalo taki projekt rozporzadzenia, po protestach rodzicow
obiecalo zmieni¢ zawarte w nim zapisy2. Gdyby weszly w zycie spoleczna eksklu-
zja dotknelaby ponad 20 tys. dzieci w Polsce. Tego typu praktyki nie bylyby mozliwe
w sytuacji upowszechniania w systemie edukacji kultury krytycznego zaufania,
cechujacego sie refleksyjnym podejsciem do odgdrnie ustanawianych regulacji
prawnych, zaangazowaniem wszystkich czlonkéw szkolnej spolecznosci w reali-
zowane zadania, majacych poczucie sprawstwa i otwartych na kooperacje, w tym
z lokalnym srodowiskiem. Ten typ kultury, jak podkresla Maria Czerepaniak-
-Walczak [2015: 82], ,(...) funkcjonuje w efekcie negocjowania znaczen, uzgad-
niania celéw i drég ich osiggania”. Podstawa takiego ksztaltowania i funkcjono-
wania zaangazowanej kultury szkoly jest wzajemne zaufanie, ktére nalezy
(re)animowac w przestrzeni polskiej edukacji.

Kapital spoleczny i jego nieodlaczny element — zaufanie interpersonalne,
moze by¢ istotnym zasobem dla budowania pozytywnych relacji miedzy petno-
i niepelnosprawnymi uczestnikami procesu edukacji, eliminowania miedzy nimi
uprzedzen i stereotypdw, jak tez tworzenia spersonalizowanego, w tym prewen-
cyjnego systemu ich wspierania. Gwarantuje zatem wiekszg skutecznos¢ spotecz-
nej inkluzji i integracji uczniéw z niepelnosprawnosciami, jak tez specjalnymi po-
trzebami, poniewaz buduje lepsza niz dotad ich pozycje w strukturze spolecznej
szkoly ilokalnego srodowiska. Ta kwestia ma niebagatelne znaczenie dla funkcjo-
nowania szkoty, jako (samo)uczacej sie organizacji, a wiec pozostajacej w silnych

% Zob. Rodzice protestowali, resort zmienia przepisy. Nauczanie indywidualne nie tylko w domu

https://www.tvn24.pl/wiadomosci-z-kraju,3/men-zmienia-przepisy-dotyczace-nauczania-indy-
widualnego,740194.html [dostep: 4.10.2018]. Aktualnie dysponujemy juz dokumentem, ktéry
obwia- zuje i uwzglednia ,autopoprawki ustawodawcy wprowadzone wskutek protestéw spotecz-
nych: Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie indywidu-
alnego obowiazkowego rocznego przygotowania przedszkolnego dzieci i indywidualnego
nauczania dzieciimlodziezy (Dz. U. 2017, poz. 1616), http:/prawo.sejm.gov.pl/isap.nsf/downlo-
ad.xsp/ WDU20170001616/0/D20171616.pdf [dostep: 4.10.2018].
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relacjach z zewnetrznym Srodowiskiem, niejako ,zyjac” z nim w symbiozie [por.
Senge 2003]. Tym samym tworzy z nim dynamiczng strukture, inspirujaca
wszystkie podmioty do wspotpracy, statej komunikacji, sprzyjajacej wymianie
do$wiadczen w tworzeniu nowych inicjatyw i rozwigzan na rzecz spolecznej inte-
gracji osob z niepelnosprawnosciami. Ulokalnianie dziatan na rzecz tych osob jest
rzeczywistym otwarciem sie malych wspoélnot na ich potrzeby, mozliwoscii ogra-
niczenia. Moze wiec by¢ zrédlem spolecznych korzysci, a nie, zbyt czesto, wyklu-
czajacej biernosci. Reorganizowanie pracy szkoly w duchu kultury krytycznego
zaufania stwarza warunki do realizacji nowych, inkluzyjnych przedsiewziec
spolecznych. Owe dazenia moga by¢ takze traktowane, jako inwestycja i zarazem
narzedzie do poszukiwania nowych rozwigzan w aktywizowaniu zasobéw orga-
nizacyjnych szkoly i jej srodowiska.

Problem ubdstwa uczniéw z niepetnosprawnoscia
i potrzeba jego ograniczania w przestrzeni wlaczajacej edukacji

Ubostwo jest w naszym kraju ciagle aktualnym, spolecznie i politycznie wraz-
liwym problemem, ktérego usuwanie czy cho¢by ograniczanie wymaga zintensy-
fikowania szeroko zakrojonych, systemowych dzialan, ale takze tych w skali
mikro, w spolecznosciach lokalnych, szkolnych czy wspdlnotach rodzinnych.
W sytuacji upowszechniania spolecznej i edukacyjnej inkluzji oséb z niepeino-
sprawnosciami ten problem, ktéry w sposob szczegélny te osoby dotyka3, obliguje
do uruchamiania efektywnych i dlugofalowych programéw pomocowych, spro-
filowanych na ich rzeczywistych, zréznicowanych potrzebach, jak tez aktywizacji
i usamodzielnianiu. Niezbedna jest zatem mobilizacja ,samych biednych” i na
tyle ile jest to mozliwe ,...wziecie przez nich odpowiedzialnosci za swoj los
iswoja biede” [Kazmierczak-Katuzna 2012, s. 156]. Nawet najbardziej komplekso-
we programy wsparcia czy pomocy nie przyniosa oczekiwanych rezultatéw bez
aktywnego udzialu zainteresowanych, ich osobistego zaangazowania i dzialan
samopomocowych, inicjowanych jednak w sprzyjajacych warunkach instytucjo-
nalnych, w tym w przestrzeni edukacji. Wykorzystywane dotychczas w walce
z ubdstwem instrumenty okazaly sie niestety niewystarczajace, a oficjalnie tworzo-
ne projekty naprawcze zbyt rzadko uwzgledniajg subiektywny wymiar ubdstwa
i percepcje wlasnej sytuacji przez osoby nim dotkniete [Kazmierczak-Kaluzna
2012]. Uwzglednienie roli i znaczenia 0s6b z niepelnosprawnoscia w procesie wy-

3 Raport o biedzie, Szlachetna Paczka 2017, https:/szp.azureedge.net/Web/upload/raport2017/ra-
port_o_biedzie_2017_v2.pdf [dostep: 20.09.2018]. Szlachetna Paczka 2018, Raport o biedzie,
https://szp.azureedge.net/upload/bieda2018/szlachetna-paczka-raport-o-biedzie-2018.pdf [ dostep:
20.09.2018].
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chodzenia z ubdstwa, nie zwalnia stuzb pomocowych i innych profesjonalistow,
a w szczegolnosci kadry pedagogicznej (wszystkich rodzajow szkdl) z wrazliwosci
i umiejetnosci dostrzegania jego réznych form i swoistych masek u oczekujacych
wsparcia wychowankoéw i ich rodzin [por. Tarkowska 2012]. Wieloé¢ postaci ub6-
stwa, ktérego konsekwencja nierzadko jest wykluczenie i marginalizacja dziecka
w spolecznosci uczniowskiej, wskazuje na potrzebe nie redukowania tego proble-
mu tylko do kwestii materialnych czy finansowych. Ubéstwo, jak podkresla Maria
Jarosz [2002: 268], ,(...) dotyka ludzi, ktérych sytuacja wskazuje na niezaspokoje-
nie wiekszosci podstawowych potrzeb zyciowych (jedzenie, ubranie, mieszkanie,
zdrowie, bezpieczenstwo), ale tez potrzeb ponadpodstawowych (kultura, oswia-
ta, wypoczynek)”.

Bariery edukacyjne — spoleczne, kulturowe i psychologiczne, jakie w ocenie
Elzbiety Tarkowskiej [2012] pietrza sie przed dzieckiem ze srodowiska biedy, to
m.in. wyniesiony z domu brak aspiracji edukacyjnych, srodowiskowe wzory
drogi zawodowej, w ktérej nie ma miejsca na nauke i w nie mniejszym stopniu
problemy z poczuciem wlasnej wartosci czy zanizong samooceng wiasnych cech
i mozliwosci. Réwnie dotkliwe sg bariery ekonomiczne?, kiedy standardowe wy-
datki zwigzane ze szkolg przekraczaja mozliwosci finansowe rodzicow i w zwigzku
z tym takze pozalekcyjna czy rekreacyjna oferta szkolna staje sie dla ich dzieci nie-
dostepna. Brak zrozumienia ze strony nauczycieli i réwie$nikow, narazanie sie na
wstyd i upokorzenia zwigzane z réznymi brakami, nierzadko zwielokrotniane
niepelnosprawnoscia, zniechecaja do szkoly i skutkujg przerwaniem edukacji
badz jej zakoniczeniem na niskim etapie. Dzieci/uczniowie z rodzin ubogich,
o slabym kapitale kulturowym, ze Srodowisk zaniedbanych i zmarginalizowa-
nych, pozbawione wychowania i wsparcia najblizszych, zbyt czesto nie znajduja
go rowniez w szkole, ktéra przeciez powinna stanowic¢ dla nich réwnie wazna in-
stytucje socjalizacyjna, tym bardziej, ze w tak trudnej sytuacji staje sie ta jedyna.
Kompensujaca rola szkoly w tym zakresie nie powinna sie jednak sprowadzaé do
dziatan doraznych czy incydentalnych lecz dtugofalowych, perspektywicznych,
zorientowanych na rozwéj i edukacje dziecka [Tarkowska 2011], a jesli to niezbed-
ne tez wsparcie w procesie rehabilitacji i inkluzji spolecznej w szkolnym, rodzin-

tw tym miejscu wypada zaznaczy¢, ze ubdéstwo w réznym stopniu dotyka poszczegélne grupy
0s6b, jednak spoleczna mapa zagrozenia tym problemem w naszym kraju nie zmienia sie istotnie
od lat. Jedna z grup zagrozonych sa gospodarstwa z osobami z niepelnosprawnoscia - ok. 7% (dla
poréwnania zagrozenie ubdstwem gospodarstw domowych bez 0s6b z niepelnosprawnocia jest
znacznie nizsze i wynosi —4,7%). Przy tym zasieg ubdstwa skrajnego w latach 2016-2017, ustalane-
go w badaniach wedlug obecnosci 0s6b z orzeczeniem o niepelnosprawnosci w gospodarstwie do-
mowym, zmniejszyl sie. Wyrazng poprawe zauwazono w sytuacji gospodarstw domowych
z przynajmniej 1 dzieckiem do lat 16 posiadajacym orzeczenie o niepelnosprawnosci — z 8,3%
w 2016 r. do 4,9% w 2017 r. Natomiast w sytuacji, gdy glowa gospodarstwa domowego jest osoba
z niepelnosprawnoscig, zmiana jest niewielka —z 6,6% w 2016 r. do 6,3% w 2017 r. [Zasi¢g ubdstwa
ekonomicznego w Polsce, GUS 2018].



78 Zdzistawa Janiszewska-Nie$cioruk

nym i lokalnym $rodowisku. Konieczne sg zatem takie proinkluzyjne dzialania,
ktore z zalozenia beda eliminowa¢ dyskryminacje uczniéw z rodzin ubogich, a za-
tem uwzglednia¢ fakt, ze ich ,,...nier6wne traktowanie moze pojawiac si¢ w kon-
tekscie systemowego funkcjonowania szkél (wsparcie socjalne uczniéw, w tym
jego dostepnos¢, forma i jakosc), stylow zarzadzania placéwkami oraz tworzenia
atmosfery w szkole (wlaczajace lub wylaczajace dzieci z rodzin ubogich), kontak-
tow miedzy szkola a rodzinami dotknietymi ubéstwem (wsparcie lub jego brak),
podejscia nauczycieli (od dzialania na rzecz dzieci ubogich poprzez ignorowanie
réznic po defaworyzowanie) oraz kontaktéw réwiesniczych — miedzy dzie¢mi
z rodzin zamoznych i biednych (wielorakie strategie wspélpracy, marginalizacja,
przemoc ?zyczna lub symboliczna)” [Gawlicz, Rudnicki, Starnawski 2015: 27].

Na podobne kwestie, jako przyczyny nieradzenia sobie szkoly z ub6stwem
uczniéw, wskazywala juz dekade temu Elzbieta Tarkowska [2008] podkreslajac,
ze powodem jest przesadna koncentracja na pracy dydaktycznej, brak odpowied-
nio przygotowanej kadry, trudnosci w zidentyfikowaniu problemu ubdstwa
uczniéw, nierzadkie przypadki jego bagatelizowania lub umniejszania czy prze-
noszenia odpowiedzialnosci na inne instytucje. Staboscia jest takze niesatysfak-
cjonujaca ucznidéw wspolpraca szkoly z ich rodzicami, lokalnym $rodowiskiem,
a w szczegdlnosci z tymi funkcjonujacymi w nim podmiotami, ktére mogtyby
okaza¢ wsparcie w jego rozwiazywaniu czy chocby ograniczaniu. Tymczasem
ubdstwo dla zbyt wielu dzieci w Polsce oznacza odtwarzanie realiow zycia ich
rodzin i spolecznosci, praktycznie bez mozliwosci zmiany swojego statusu. Taka
sytuacja, zwielokrotniona niepelnosprawnoscig, utrudnia dzieciom uczestnictwo
w spoleczenstwie, kulturze i procesie dalszego ksztalcenia [Gawlicz, Rudnicki,
Starnawski 2015]. Obliguje zatem pedagogoéw i nauczycieli, we wspolpracy z ich
rodzinami i najblizszym $rodowiskiem, do wypracowania nowej formuty funk-
cjonowania szkoly w celu eliminowania napie¢, kon?iktéw czy przejawoéw ich de-
precjonowania i wykluczania z uczniowskiej i lokalnej spotecznosci. Wlasciwe
zarzadzanie placowka i umiejgtne wykorzystanie kompetencji nauczycieli i in-
nych specjalistow, a w szczegdlnosci pedagoga szkolnego i pedagogdéw specjal-
nych oraz poszerzanie opieki nad dzie¢mi poza szkolag moze ulatwi¢ proces ich in-
Kluzji i wychodzenia z ubéstwa.

Nuda w szkole i jej destrukcyjny wplyw na uczniow
z niepelnosprawnoscia i proces ich wlaczania

W rozwazania dotykajace kwestii ubdstwa kapitalu spolecznego i pochodze-
nia z rodziny ubogiej oraz konsekwencji ich do$wiadczania przez uczniéw z nie-
pelnosprawnosciami, wlgczanych w system ogélnodostepnej edukacji, wpisuje
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sie takze problem nudy — element ukrytego programu szkoly, réwnie destrukcyj-
ny dla ich relacji spolecznych i osiggnie¢ w nauce. Nuda w kontekscie edukacyj-
nym moze by¢ wigzana z takimi niekorzystnymi zjawiskami, jak niezadowolenie
i wrogos¢ wobec szkoly, lekcewazenie obowiazujacych w niej regul i zasad komu-
nikacji, trudnosci z przetwarzaniem informacji, niski poziom uwagi, mniejsza
motywacja do pracy i w konsekwencji niezadowalajace efekty w nauce. Moze takze
powodowac unikanie, a nawet porzucenie szkoly, zazywanie substancji psycho-
aktywnych, dewiacyjne zachowania i przestepczos¢ [Finkielsztein 2016]. Rosnace
problemy dydaktyczne i wychowawcze uczniéw czynig nude negatywnga, destruk-
cyjna emocja, ktérej doswiadczaja w toku pracy w szkole, mimo pelnego zago-
spodarowania ich czasu, wypelnionego nierzadko bogatg oferta zréznicowanych,
takze pozalekcyjnych i pozaszkolnych zaje¢. W kontekscie wskazanych stabosci,
juz dwie dekady temu Zbigniew Kwieciniski [1995; por. tez 2002, 2012] postrzegatl
szkole, jako zorganizowang strate czasu i postulowal, aby podda¢ pogltebionej
analizie jego wykorzystanie na lekcji przez nauczycieli i uczniéw. Za réwnie istotne
uznawal wlaéciwe gospodarowanie czasem spedzanym w szkole przez uczniéw
w zwiazku z przedluzajacym sie w niej ich pobytem w ciagu dnia, jaki w ciagu zy-
cia. Chodzi o to, aby nie stala sie ona takze zorganizowana blokada ich rozwoju.

Swoistg aktualizacje wynikéw badan i refleksji Zbigniewa Kwiecifiskiego do-
strzegam w wynikach badan Piotra Stanczyka [2012], ktéry podkresla, Ze nuda
jest znaczacym elementem doswiadczenia szkoly; stanowi wiec element defi-
niujacy to, czego uczniowie do$wiadczaja jako pracy w szkole. I dodaje, ze wtas-
nie jako watek okreslajacy doswiadczenie szkoly, nuda pojawia sie nieproszona
w odpowiedziach na pytania o sens szkoly, pracy i samookreslen tozsamosci ba-
danych uczniéw i nauczycieli. Na przykiad w nauczycielskiej koncepcji sensu
pracy ,...nuda pojawia si¢ jako ,rodzacy sie problem”, ktéry ma swe przyczyny
w ,uprzedzeniu do informacji” jako ,informacji nieprzydatnej”, bo ,niewiazacej
sie z przyszloscig”, ale takze w takim ,uprzedzeniu”, ktdre bierze si¢ z ,narzuce-
nia” — ,to co jest narzucone, to nie jest lubiane”. Wobec czego szkola, jak kontynu-
uje autor, ,... wsparta na fundamencie obowigzku szkolnego, (...) obsesyjnie
przywiazana do dyscypliny jest z koniecznosci nudna — taka nieuswiadamiana
konsekwencja moze zosta¢ wyprowadzona z nauczycielskiego pojmowania
szkoly” [Staficzyk 2012: 38]. Nauczyciele beda zatem sklonni do postrzegania pro-
blemu nudy w kategoriach uczniéw z tym problemem [Stanczyk 2012]. Ich nie-
pelnosprawno$¢ moze by¢ oceniana przede wszystkim przez pryzmat brakéw,
deficytéw i ograniczen, a nie mozliwosci czy mocnych stron.
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Refleksje koncowe

Edukacja inkluzyjna 0séb z niepelnosprawnoscia i o specjalnych potrzebach
w systemie ogdlnodostepnego szkolnictwa jest ciggle duzym wyzwaniem dla
wszystkich podmiotéw, angazujacych sie w réznym stopniu w jej realizacje. Dla-
tego obliguje te podmioty, a w szczegdlnosci zr6znicowana specjalnosciowo ka-
dre pedagogiczna, do wzajemnej wspoipracy i wymiany doswiadczen z lokalnym
§rodowiskiem — przedstawicielami wtadz samorzadowych, instytucji, stowarzy-
szen itp. Jej celem bedzie budowanie wspélnego kapitatu spotecznego, kreuja-
cego przestrzen do satysfakcjonujacego, a wiec adekwatnego do mozliwosci, po-
trzeb i ograniczen, wlgczania tych oséb w relacje i wiezi spoleczne oraz inicjatyw
i dzialan urealniajacych ich uczestnictwo w i na rzecz tego srodowiska. Za wska-
zane wypada zatem uzna¢ (re)animowanie w szkole i jej srodowisku (we wspol-
pracy z rodzinami uczniéw) przede wszystkim form aktywnosci o charakterze
pomostowym (bridging), wspartych na normach zaufania i wzajemnosci. Gwa-
rantuja one rzeczywista, nie pozorowang spoleczna partycypacje tych oséb, bo-
wiem powigzania pomostowe, jak podkresla Jarostaw Dzialek [2011], mimo, Ze sa
luzniejsze, dostarczajg zasobéw, ktérych brakuje w zamknietych grupach. Dodat-
kowymi zaletami gestej sieci tych powiazan, jak mniemam, bedzie lepsza koordy-
nacja podejmowanych przedsiewzie¢ w celu zacierania dystansu i uprzedzen
migdzy osobami pelno-iniepetnosprawnymi oraz eliminowania czy cho¢by ogra-
niczania ciggle dotkliwie do$wiadczanych przez nich stereotypéw, ograniczen
i barier. Jednak zycie 0s6b z niepelnosprawnosciami, w poczuciu wewnetrznego
bezpieczefstwa i przynaleznoéci spolecznej, wymaga takze eliminowania innych
stabosci, ktére te wartosci ograniczaja — spolecznie drazliwego problemu ubdstwa
dzieci i destrukcyjnego wplywu nudy w szkole, jako zwielokratniajacych ich nie-
pelnosprawnos¢ i utrudniajacych proces inkluzji.
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Wstep — ustalenia terminologiczne

Od wielu juz lat w polskiej edukacji pojawia sie okreslenie specjalnych potrzeb
edukacyjnych, uzywane, miedzy innymi, przez nauczycieli, samorzadowcéw,
decydentéw i reformatoréw oswiaty. Po raz pierwszy specjalne potrzeby edukacyjne
zostaly zdefiniowane w 2010 r. przez zespot ekspertéw powotanych przez éwczes-
nego Ministra Edukacji Narodowej w osobie Katarzyny Hall. Ustalono wtedy, ze
~Specjalne potrzeby edukacyjne dzieci i mlodziezy wynikaja ze zré6znicowanego
indywidualnego sposobu nabywania wiedzy i umiejetnosci w procesie uczenia
sie, okreslonego zréznicowanym ich funkcjonowaniem poznawczo-percepcyj-
nym” [Zespét MEN 2010: 90]. Do dzi$ jednak okreslenie to jest czysto funkcyjne,
ktére pojawia sie w rozmowach i dyskursach dotyczacych o§wiaty oraz w nauko-
wych opracowaniach i praktycznych instruktazach, natomiast wcale nie wyste-
puje w przepisach prawa oswiatowego. Z uwagi na brak jednoznacznych zapiséw
w aktach prawnych okresleniu oznaczajacemu ucznidw o specjalnych potrzebach
edukacyjnych mozna przypisa¢, zamiennie, dwa zakresy —waski i szeroki. W waskim
ujeciu obejmuje ono uczniéw z znanymi w o$wiacie niepelnosprawnosciami!, za-
grozonych niedostosowaniem spolecznym i niedostosowanych spolecznie, czyli
tych, ktérzy posiadaja orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego, aktualnie
zgodnie z rozporzgdzeniem MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkéw
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetno-
sprawnych, niedostosowanych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem
spolecznym [Dz.U. z 2017 r., poz. 1578]. Wyrdznienie tych grup uczniéw wydaje
sie by¢ stosowne, gdyz w procesie swojej nauki wymagaja najwiekszego wspar-
cia, co wigze sie z konieczno$cig zapewnienia im zaje¢ o charakterze terapeutycz-
nym, zagwarantowania odpowiednich warunkéw do uczenia sie, dostoso-
wanych do ich potrzeb i mozliwoéci metod, form i organizacji pracy, w tym nie-
rzadko specjalistycznych pomocy dydaktycznych, a takze obowiazek opracowy-
wania dla nich odrebnej dokumentacji: wielospecjalistycznej oceny poziomu

funkcjonowania oraz indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego.
! Dzieci i mlodziez niepelnosprawna w systemie polskiej o§wiaty to osoby posiadajace orzeczenia
o potrzebie ksztalcenia specjalnego wydane przez zespoly orzekajace, dzialajace w publicznych po-
radniach psychologiczno-pedagogicznych. Wyzej wymienione orzeczenie moze otrzymac uczen
z niepelnosprawnoscia ruchowa, w tym z afazja, niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lek-
kim, umiarkowanym i znacznym, z autyzmem, w tym zespolem Aspergera, niewidomy i stabo-
widzacy, niestyszacy i staboslyszacy, z niepelnosprawnosciami sprzezonymi (dwie lub wiecej
z ww. niepelnosprawnosci). Rodzaje niepelnosprawnosci sa jednak wybrane i mocno ograniczone
w stosunku do tych uznawanych w systemie pozaoswiatowym np. medycznym, gdzie zgodnie
z przyjetymi zatozeniami DSM V i ICD 11 orzeczenia wydawane przez Powiatowe i Miejskie Ze-
spoly ds. Orzekania o Niepelnosprawnosci mogg otrzymac takze osoby przewlekle i psychicznie
chore, z chorobami uwarunkowanymi genetycznie, z zaburzeniami zachowania i emocji, z zabu-
rzeniami komunikacji werbalnej oraz z r6znymi uszkodzeniami neurologicznymi.
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Z kolei szerokie ujmowanie uczniow o specjalnych potrzebach edukacyjnych
zaklada wszystkie te grupy dzieci i mlodziezy, ktére w szkolach i placéwkach na-
lezy obejmowac¢ pomoca psychologiczno-pedagogiczna, rozumiang jako ,rozpo-
znawanie i zaspokajanie indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych
oraz rozpoznawanie indywidualnych mozliwoséci psychofizycznych ucznia
i czynnikéw srodowiskowych wplywajacych na jego funkcjonowanie w przed-
szkolu, szkole i placéwce, w celu wspierania potencjalu rozwojowego ucznia
i stwarzania mu warunkow do jego aktywnego i pelnego uczestnictwa w Zzyciu
przedszkola, szkoty i placéwki oraz w §rodowisku spotecznym” [rozporzadzenie
MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placow-
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 koniecznosci wspierania
jego rozwoju z uwagi na: niepelnosprawnosci, niedostosowanie spoteczne lub
zagrozenie tym niedostosowaniem, zaburzenia zachowania i emocji, szczegdlne
uzdolnienia, specyficzne trudnosci w uczeniu sie, deficyty kompetencjii zaburze-
nia sprawnoéci jezykowych, chorobe przewlekla, sytuacje kryzysowa i trauma-
tyczng, niepowodzenia edukacyjne, zaniedbania srodowiskowe zwigzane z sytuacja
bytowa ucznia i jego rodziny oraz sposéb spedzania czasu wolnego i kontaktow
srodowiskowych, trudnosci adaptacyjne zwigzane z réznicami kulturowymi lub
ze zmiang $rodowiska edukacyjnego, w tym z wczesniejszym ksztalceniem za
granicg. To nauczyciele, wychowawecy i inni specjaliSci ze szko6t i placoéwek, w toku
codziennej pracy, powinni rozpoznawac potrzeby i mozliwosci swoich uczniéw
w celu okreslania ich mocnych stron, predyspozycji, zainteresowan i uzdolnief
oraz przyczyn niepowodzen edukacyjnych lub trudnosci w funkcjonowaniu,
w tym barier i ograniczen utrudniajgcych to funkcjonowanie i uczestnictwo
w §rodowisku réwiesniczym, tym samym wiec, odnoszac sie do wdrazanych
w zycie idei wyréwnywania szans edukacyjnych wszystkich uczniéw oraz zapew-
niania im odpowiednich warunkéw do nauki, podejscie szerokie wydaje sie by¢
tym wlasciwym. Cho¢ mozna takze dyskutowac, czy faktycznie specjalne potrzeby
edukacyjne w ogole istnieja. Niektérzy uwazaja bowiem, ze potrzeby wszystkich
ucznioéw sa takie same, w tym dazenie do wszechstronnego rozwoju czy nabywa-
nie kompetencji spotecznych, tylko drogi do ich zaspokajania moga by¢ rézne
[Kosakowski 2001: 287-293]. Przy takim rozumowaniu specjalne potrzeby edukacyjne
nalezy traktowac jako swoisty skrdt myslowy odnoszacy sie do zapewnienia kon-
kretnym uczniom czy okreslonym grupom dzieci i mlodziezy szczegdlnych wa-
runkéw i profesjonalnej pomocy w specjalnym realizowaniu swoich potrzeb, nie tylko
edukacyjnych.
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Szeroko ujmowana (rozumiana) grupa uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, tak jak ich rowie$nicy, musi w naszym kraju realizowac swoje
roczne obowigzkowe przygotowanie przedszkolne, obowigzek szkolny i obo-
wigzek nauki. W Polsce istnieja dwa generalne systemy ksztalcenia dzieci i mlo-
dziezy: segregacyjny i niesegregacyjny. Ten pierwszy tworza szkoly i placéwki
specjalne, przeznaczone wylacznie dla uczniéw posiadajacych orzeczenia o po-
trzebie ksztalcenia specjalnego (a wiec dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi w ujeciu waskim) z uwagi na jednorodny rodzaj dysfunkgcji lub ich
sprzezenie. Sg wiec szkoly i placowki dla dzieci z niepelnosprawnoscig intelektu-
alng, z niepelnosprawnos$ciami ruchowymi, niewidomych i stabowidzacych,
niestyszacych i staboslyszacych, z autyzmem, a takze osrodki socjoterapeutyczne
i wychowawcze dla uczniéw zagrozonych niedostosowaniem spotecznym lub
juz niedostosowanych. Drugi system propaguje idee tzw. wspdlnego nurtu, czyli
edukacje wspolng dla wszystkich, w tym dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w ujeciu szerokim. W Polsce niesegregacyjny system ksztalcenia
obejmuje nastepujace formy: integracyjna (gdzie oddziat integracyjny zorganizowa-
ny w szkole ogélnodostepnej zbudowany jest zgodnie z modelem: do 5 uczniéw
z réznym stopniem i rodzajem niepelnosprawnosci, od 15 do 20 wszystkich
uczniéow razem, dodatkowy nauczyciel z kwalifikacjami z zakresu pedagogiki
specjalnej [rozporzadzenie MEN z dnia 17 marca 2017 r. w sprawie szczegdlowej
organizacji publicznych szkél i publicznych przedszkoli — Dz.U. z 2017 r., poz. 649
z pdzn. zm.] i wlgczajgca (przyjmujac, ze pojedynczy uczniowie z réznymi specja-
Inymi potrzebami edukacyjnymi, bez wyjatku, uczeszczaja do klas ogélnodostep-
nych razem ze swoimi pelnosprawnymi réwiesnikami). Przy czym ww. wlacza-
nie rozumiane i traktowane jest bardzo réznie - jako jedna z form ksztalcenia
integracyjnego, jako jej poszerzona odmiana, albo tez jako jej ewolucyjnie wyzsza
forma [Szumski 2010: 12-27]. Synonimem dla edukacji wlaczajacej jest edukacja
inkluzyjna, ktéra uznaje réznorodnoé¢ w klasie szkolnej jako zjawisko naturalne,
zas$ jej efektem jest obecno$¢ (dostep do edukacji), uczestnictwo (jako$¢ doswiad-
czen zwigzanych z uczeniem sie) oraz podnoszenie osiggnie¢ (procesy uczenia sie
i uzyskiwane wyniki) wszystkich uczniéw w ogoéle [Europejska Agencja ds. Spe-
cjalnych Potrzeb i Edukacji Wigczajacej 2014: 13]. Najwazniejszym jednak zada-
niem inkluzji i jednoczesnie jej gléwnym mottem to bycie niewykluczonym [Speck
2013: 56-110], do czego wlasnie maja przyczyniac sie szkoly i placéwki ogélnodo-
stepne. Nie znaczy to jednak, ze szkoly specjalne sa gorsze czy niepotrzebne. Lata
doswiadczen w zakresie wdrazania integracyjnych idei pokazaly bowiem, Ze
samo umozliwienie uczeszczania ré6znym uczniom ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi, do jednej, ogélnodostepnej szkoly czy klasy, nie gwarantuje wcale rea-
lizacji kluczowego przestania edukacji wlaczajacej, czyli edukacji z korzyscig dla
wszystkich [Europejska Agencja ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji Wlaczajacej
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2014: 13-14]. Sq bowiem uczniowie dla ktérych szkola specjalna byla, jestijeszcze
dlugo bedzie najlepszym miejscem ksztalcenia. Uniemozliwienie im pobierania
nauki w miejscach dla nich najbardziej dogodnych, najlepiej dostosowanych do
ich potrzeb i mozliwosci, dyskredytujac tym samym ich innos¢ i prawo do niej to
zwyczajna ekskluzja, czyli wynaturzona zasada inkluzji [Speck 2013: 65).

Edukacja inkluzyjna (wlaczajaca) stanowi pewna cze$¢ wdrazanych w zycie
humanistycznych i antydyskryminacyjnych idei, poprzez stwarzanie warunkéw
do réwnego, godnego i wspdlnego funkcjonowania w szkolnym Srodowisku
wszystkich uczniéw, ze szczegdlnym uwzglednieniem tych, narazonych z r6z-
nych powodéw, na spoteczne wykluczenie czy marginalizacje. W dazeniu do in-
kluzji wszystkich grup uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (w ujeciu
szerokim), dla budowania, rozwijania i doskonalenia wspélnego nauczania przyj-
muje sie zatozenia Konwencji o prawach 0s6b niepetnosprawnych — cho¢ docelowo
Konwencja odnosi sie gléwnie do uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w ujeciu waskim [www.rpo.gov.pl]. Konwencja ta zostala przyjeta 13 grudnia
2006 1. przez Zgromadzenie Ogélne Narodéw Zjednoczonych i uwazana jest za
wazny i wielki krok w kierunku tworzenia spoteczenistwa i Srodowiska otwartego
dla wszystkich. 23 grudnia 2010 r. Unia Europejska ratyfikowala Konwencje, co
oznacza, ze zobowiazala kraje czlonkowskie do przestrzegania jej postanowien,
wprowadzania jej zapiséw do wlasnych systeméw prawnych, planowania strate-
gicznych rozwigzan oraz procedur i praktyk na rzecz oséb niepelnosprawnych.
W imieniu naszego kraju w dniu 6 wrze$nia 2012 r. Prezydent Bronistaw Komorow-
ski przyjal, ratyfikowat i zatwierdzit ww. Konwencje — tym samym Polska, jako
Paristwo stala sie takze Strong, zobligowana do wdrazania w zycie jej zapisow.
Artykul 24 Konwencji w calosci dotyczy edukacji — powszechnej, wspélnej i takiej
samej dla wszystkich, propagujac jako cel polityki oswiatowej naszego panstwa
wprowadzanie i popularyzacje wlaczajacego modelu ksztalcenia. W listopadzie
2013 r. Europejska Agencja ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji Wiaczajacej (Agen-
cja ta wczeéniej funkcjonowala pod nazwa Europejska Agencja na rzecz Rozwoju
Edukacji Uczniow ze Specjalnymi Potrzebami Edukacyjnymi) zorganizowala
konferencje, czescia ktérej byla otwarta debata wlasnie na temat edukacji
wlaczajacej. W debacie wzieli udzial decydenci poszczegolnych krajéw ds. oswia-
ty, naukowcy, nauczyciele, a takze osoby niepelnosprawne i ich rodziny. Nie po-
ruszano juz problematyki czym jest wilgczanie ani czy jest potrzebne, ale zajmowano
sie kwestiami co zrobic, aby mozna bylo je osiggngc. Takze Polska zmierza sie wlasnie
z tym problemem.
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Wiaczanie — r6zne mozliwosci organizacji wspélnej edukacji

Nawiazujac do wczedniejszych rozwazan, bardzo waznym czynnikiem dla
skutecznej edukacji i mozliwosci zaspokajania réznych potrzeb kazdego z uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wydaje sie by¢ dokonanie wyboru najlep-
szej, odpowiedniej dla niego formy ksztalcenia. Nie zawsze bowiem pelne
wlaczenie takiego ucznia w tzw. gléwny nurt jest mozliwe, a czasami takze nie
jest wcale dla niego najlepsze. I nie mam tu na mysli dokonywania wyboru po-
miedzy szkolg ogdlnodostepna, integracyjna czy specjalna, ale mozliwos¢ korzy-
stania z réznych form posrednich czy kombinowanych. Nie przedstawiam takze
przykladéw tzw. idealnego wlaczania, kiedy to pojedynczy uczen ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, pomimo zdiagnozowanych dysfunkcji rozwojowych,
uczeszcza do klasy ogdélnodostepnej oraz przy wsparciu nauczycieli i pelnej akcep-
tacji swoich réwiesnikéw uzyskuje oczekiwane, czyli wysokie, efekty edukacyjne
oraz utrzymuje satysfakcjonujace go kontakty spoteczne — do tego oczywiscie na-
lezy dazy¢. Ponizej zamieszczam przyklady réznych rozwiazan, przemyslanych
ijuz sprawdzonych, a wydaje sie, ze dajacych gwarancje edukacyjnych i integra-
cyjnych sukceséw, zgodnie z maksyma: Dla kazdego to, co dla niego jest naprawde
najlepsze.

Gdynska Szkola Spoteczna dziala od 25 lat jako szkota podstawowa (jeszcze
takze jako gimnazjum), jej organem prowadzacym jest Polskie Stowarzyszenie na
rzecz Edukacji i Integracji , Tacy sami”, a funkcjonuje pod patronatem Polskiego
Stowarzyszenia Pedagogéw i Animatoré6w KLANZA. Oprécz uczniéw petnospra-
wnych w jej murach uczg si¢ dzieci z powaznymi dysfunkcjami wzroku tj. stabo-
widzace i niewidome, posiadajace wazne orzeczenia o potrzebie ksztalcenia spe-
cjalnego — dzieci z innymi niepelnosprawnosciami czy problemami rozwojowymi
nie sg przyjmowane2 W Gdynskiej Szkole realizowany jest proces wlaczania
dzieci niewidomych i stabowidzacych do klas ogélnodostepnych, ktére na ogoét
licza nie wiecej niz 18 uczniéw. Gdy jest taka potrzeba do klasy dodatkowo za-
trudniany jest tyflopedagog, jako nauczyciel wspierajacy, ale rzadko, gdyz wiek-
szo$¢ nauczycieli tzw. przedmiotowcéw ukonczyla studia podyplomowe z zakre-
su tyflopedagogiki, a cata kadra pedagogiczna ustawicznie szkoli sie w zakresie
pracy z uczniami z dysfunkcjami wzrokowymi, co skutkuje takim planowaniem
zaje¢ lekcyjnych i stosowaniem takich pomocy dydaktycznych, by wszystkie
dzieci mogly z nich korzystac, a takze przeklada sie na umiejetnos¢ budowania in-

% Z mozliwosci ksztalcenia w Gdynskiej Szkole Spolecznej korzystaja takze uczniowie z duzymi dys-
funkcjami wzrokowymi z miasta Gdanska, srodki finansowe na gdanskiego ucznia sa przekazywane
na zasadzie porozumienia pomiedzy prezydentami tych dwéch miast, choé juz sam dow6z gdanskie-
go ucznia do Szkoty w Gdyni jego rodzice musza organizowac w swoim wlasnym zakresie.
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tegracji uczniow sprawnych i niepelnosprawnych. Sprzyja temu tez od kilku lat
realizowany w Szkole projekt ,Oczko” ukierunkowany na wspoélne spedzanie
czasu wolnego w czasie ferii, wakacji, dni wolnych, ktérego celem jest rozwijanie
pasji i zainteresowan oraz dobra zabawa. Wszyscy uczniowie niepelnosprawni
uczeszczaja na dodatkowe zajecia rewalidacyjne, tzw. tyflopedagogiczne, prze-
znaczane na usprawnianie widzenia, nauke wykorzystywania tzw. resztek wzro-
kowych oraz doskonalenie koordynacji wzrokowo-ruchowej, maja zajecia z na-
uki pisma punktowego brailla oraz dodatkowe zajecia informatyczne. Szkola
posiada specjalistyczny sprzet i inne pomoce dydaktyczne do pracy z uczniami
z dysfunkcjami wzrokowymi, podreczniki pisane w braillu, komputery braillow-
skie, maszyny do pisania i inne. Szkota Scisle wspolpracuje ze Specjalnym Osrod-
kiem Szkolno-Wychowawczym dla Dzieci i Mlodziezy Stabowidzacej i Niewido-
mej w Bydgoszczy, korzystajac ze wsparcia zatrudnionych tam tyflospecjalistéw.
Tak wiec zaréwno pod wzgledem edukacyjnym, jak i integracyjnym Gdynska
Szkota Spoteczna to bardzo dobre miejsce dla uczniéw z powaznymi dysfunkcja-
mi wzrokowymi, tym samym do wdrazania idei wlgczajacych, cho¢ wytacznie dla
wybranego rodzaju niepelnosprawnosci.

Na podobnej zasadzie funkcjonuje w Gdansku Szkola Podstawowa Nr 24,
ktéra prowadzi klasy integracyjne o tradycyjnej strukturze tj. przyjmujac do szkol-
nych oddzialéw do 5 uczniéw z orzeczeniami o potrzebie ksztalcenia specjalnego.
Jednak w wyniku stalej wspolpracy ze Specjalistycznym Osrodkiem Diagnozy
i Rehabilitacji Dzieci i Mlodziezy z Wada Stuchu PZG w Gdansku oraz z Poradnia
Psychologiczno-Pedagogiczng Nr 7, ktéra diagnozuje i wydaje orzeczenia dzie-
ciom i mlodziezy z dysfunkcjami stuchowymi dla calego miasta Gdaniska, uczniéw
staboslyszacych i nieslyszacych jest w tej szkole wyjatkowo duzo. Sg nawet takie
klasy integracyjne, jak np. aktualna klasa III, do ktérej uczeszcza 5 uczniéw
staboslyszacych, w tym dwie uczennice poslugujace sie jezykiem migowym.
W Klasie tej jest oczywiscie zatrudniony dodatkowy nauczyciel z kwalifikacjami
z zakresu pedagogiki specjalnej — surdopedagog, ktéry takze zna jezyk migowy.
W Szkole jest wiecej nauczycieli, ktérzy zdobyli dodatkowe uprawnienia z zakresu
surdopedagogiki, w tym z jezyka migowego — dzieki temu mogg porozumiewac
sie z niestyszacymi uczniami, prowadzi¢ z nimi w sposéb profesjonalny zajecia
rewalidacyjne, a takze integrowac¢ cala spolecznos¢ szkolna poprzez realizowane
w formie zaje¢ pozalekcyjnych kélka zainteresowan, poswiecone nauce jezyka
migowego uczniéw pelnosprawnych (zainteresowanie wsréd dzieci ta forma ko-
munikacji jest bardzo duze). Ponadto w Szkole dziata chér, zlozony z uczniéw
styszacych i niestyszacych, ktéry posiada repertuar prezentowany w jezyku mi-
gowym i bierze udziat w konkursach i festiwalach zar6wno szkét integracyjnych,
jak i organizowanych przez szkoly specjalne, w tym np. przez Osrodek Szkolno-
-Wychowawczy Nr 2 dla Niestyszacych i Stabostyszacych w Wejherowie ,Moje
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rece migaja muzyke”. Dodatkowym atutem dla srodowiska szkolnego jest fakt, ze
tzw. nauczyciele migajacy, maja mozliwo$¢ swobodnego komunikowania sie z ro-
dzicami, ktérzy sami sa osobami niestyszgcymi. Tak wiec tradycyjne wywiadowki
moga by¢ prowadzone w dwoéch jezykach, werbalnym i migowym, a rodzic
niestyszacy moze przyjé¢ do pedagoga czy nauczycieli i porozmawiac¢ o trudno-
Sciach dziecka i sposobach wspierania go w nauce szkolnej. Tym samym szkota
wychodzi naprzeciw problemom coraz glosniej podnoszonych w Polsce przez
Stowarzyszenie CODA/KODA (co oznacza slyszace dzieci niestyszacych rodzi-
cow) i wlacza sie w walke z marginalizacja os6b niestyszacych.

Zkolei Szkota Podstawowa Nr 69 w Gdansku nawigzala wspotprace z Insty-
tutem Wspomagania Rozwoju Dziecka, rezultatem czego jest wspdlna realizacja
projektu pod nazwa ,Model edukacji wlaczajacej dla uczniéw z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu w klasach I - III szkoly podstawowej”. Ministerstwo Edukacji
Narodowej przyznalo ww. projektowi status eksperymentu pedagogicznego,
ktéry aktualnie jest realizowany pod merytoryczna opieka Instytutu Psychologii
Uniwersytetu Gdanskiego [zgodnie z artykulem 45 ustawy Prawo Oswiatowe
z dnia 14 grudnia 2016 r., Dz.U. z 2017 r., poz. 59]. W roku szkolnym 2017/2018
powolano I klase specjalng dla 4 uczniéw z autyzmem (ale intelektualnie spraw-
nych), z ktérych kazdy ma swojego indywidualnego nauczyciela — specjaliste.
Uczniowie z klasy specjalnej wlgczani sa, calg grupa lub indywidualnie (oczywi-
Scie razem ze swoimi nauczycielami), w wybrane zajecia réwnolegtej ogélnodo-
stepnej klasy I, na miare ich mozliwosci i potrzeb. Pelnosprawni uczniowie za-
réwno klasy, jak i szkoly, takze zostali (i nadal sq) przygotowani na przyjecie
swoich rowiesnikéw, ktérych zachowania czesto wydaja sie dziwne i zaska-
kujace, poprzez warsztaty prowadzone przez psychologéw. Rownolegle z pro-
blematyka oséb autystycznych zostali zapoznani wszyscy nauczyciele, pracowni-
cy pomocniczy szkoly i rodzice uczniéw pelnosprawnych. Eksperyment stanowi
swoiste przygotowywanie uczniow z autyzmem do samodzielnego funkcjono-
wania w zespole klasowym na drugim etapie edukacyjnym tj. od klasy IV.

Sam pomyst organizacji tzw. okresu przygotowawczego do wlaczenia w gru-
pe pelnosprawnych réwiesnikéw dzieci niepelnosprawnych wecale nie jest nowy
—w 1990 roku w Gdanisku w Szkole Podstawowej Nr 5 powstala ,zerowka” spe-
cjalna, do ktérej uczeszczalo piecioro dzieci z porazeniem mézgowym, w kolej-
nym roku szkolnym te same dzieci jeszcze raz realizowaly program klasy ,0” ale
juz w konwencji integracyjnej razem z dzie¢mi petnosprawnymi, z ktérymi po-
tem uczyly sie przez nastepne osiem lat3.

3 Organizacja klas specjalnych na terenie szkét ogélnodostepnych jest oczywiscie mozliwa, ale sama
w sobie nie stanowi o wiaczaniu. Mozemy o nim méwi¢ dopiero wtedy, gdy beda swiadomie i pla-
nowo podejmowane réznorodne dzialania na rzecz integracji uczniéw klas specjalnych i klas ogél-
nodostepnych, a wiec ich wspélny udzial w imprezach i uroczystosciach szkolnych, wycieczkach,
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Jedna z cech charakterystycznych dla klasy/oddzialu integracyjnego jest obec-
nos¢ dodatkowego nauczyciela z przygotowaniem z zakresu pedagogiki specjal-
nej. By uczniom posiadajagcym orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego
pomodc w pelnym wiaczaniu do klasy/oddzialu ogélnodostepnego (a nie tylko
integracyjnego), dzis juz nieaktualnym rozporzadzeniem MEN z dnia 7 sierpnia
2015 r. w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla
dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spolecznie i zagrozo-
nych niedostosowaniem spolecznym [Dz.U. z 2015 r., poz. 1113], wprowadzono
tam tzw. dodatkowe osoby doroste. Od 1 stycznia 2016 r. w szkolach i placéwkach
ogolnodostepnych zatrudnia sie (w przypadku uczniéw z autyzmem lub z nie-
pelnosprawnosciami sprzezonymi) lub mozna zatrudni¢ (w przypadku uczniéw
z innym rodzajem niepelnosprawnoéci, niedostosowaniem spolecznym lub
zagrozeniem tym niedostosowaniem) nauczycieli posiadajacych kwalifikacje
z zakresu pedagogiki specjalnej (w celu wspoélorganizowania ksztalcenia), asy-
stentow nauczycieli (aktualni decydenci oswiaty wycofali sie z tej formy wsparcia
z uwagi na niejasnos¢ roli osoby pelniacej funkcje takiego asystenta na terenie kla-
sy czy szkoly) lub pomoce nauczycieli (osoby pelniace te funkcje nie musza miec
przygotowania pedagogicznego, zatrudniane sa na podstawie kodeksu pracy
i zaliczane do grupy pracownikéw obstugi, realizujgcych z uczniem zadania orga-
nizacyjne i techniczne) [Zespot ORE 2015: 116-117]. Takie mozliwosci wspierania
uczniéw z orzeczeniami o potrzebie ksztalcenia specjalnego podtrzymalo takze
aktualne rozporzadzenie MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkéw
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetno-
sprawnych, niedostosowanych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem
spolecznym [Dz.U. z 2017 r., poz. 1578]. I tak, np. dla Kuby, ucznia klasy VI szkoty
podstawowej, u ktérego zdiagnozowano calosciowe zaburzenia rozwoju (posia-
dajacego orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego z uwagi na autyzm),
uczeszczajacego do klasy ogdlnodostepnej, zatrudniono dodatkowego nauczy-
ciela — pedagoga specjalnego. By Kuba mégt aktywnie bra¢ udziat w zajeciach le-
kcyjnych, musi mie¢ zapewnione wsparcie nauczyciela, ktérego zadaniami sa,
miedzy innymi: nakierowywanie uwagi chlopca na prace edukacyjna w toku za-
je¢ lekcyjnych, przygotowywanie dla niego specjalnych kart pracy dostosowa-
nych do potrzeb i mozliwosci na konkretne zajecia, stosowanie zetonowego syste-
mu planowania i nagradzania go za wykonanie poszczegélnych czesci zadan,

zajeciach pozalekcyjnych, spedzaniu przerw i innych inicjatywach. W Gdansku (i w Polsce) aktual-
nie takich klas jest niewiele. Stosunkowo tez malo jest popularna, a bardzo sprzyjajaca wlaczaniu,
tzw. integracja kooperacyjna, w ramach ktdrej uczniowie z oddziatu specjalnego moga uczestni-
czy¢ w niektérych zajeciach lekcyjnych razem z uczniami pelnosprawnymi wybranej, ,koope-
rujacej z nimi” klasy ogélnodostepnej [szerzej: Kowalik 2011: 271-302; Golubiew-Konieczna 2015:
111-127].



92 Monika Gotubiew-Konieczna

tlumaczenie polecen kierowanych do calej klasy i sprawdzajac, czy je rozumie,
a takze czuwanie i przeciwdzialanie w sytuacjach wystepowania zachowan agre-
sywnych i autoagresywnych. W przypadku Jacka, ucznia juz klasy V szkoty pod-
stawowej, skorzystano ze wsparcia pomocy nauczyciela. Jacek jest uczniem
z czterokonczynowym dzieciecym porazeniem mézgowym i porusza sie na woz-
ku inwalidzkim — posiada orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego z uwagi
na niepelnosprawnos¢ ruchowa. Poza tym Jacek jest uczniem intelektualnie
sprawnym i wysoko zmotywowanym do nauki. W szkole zatrudniono dodat-
kowa osobe doroslg, ktéra obecna jest z uczniem na zajeciach lekcyjnych i pod-
czas przerw. Pomaga mu w przygotowywaniu podrecznikéw na zajecia lekcyjne,
sporzadzaniu notatek z lekcji, porzadkowaniu miejsca pracy, spozywaniu $niada-
nia i obiadu w szkolnej stoléwce, w korzystaniu z toalety, a takze towarzyszy mu
podczas wyj$¢ poza teren szkoly oraz na klasowych wycieczkach.

Omawiajac rézne propozycje rozwiazan inkluzyjnych (wlaczajacych) nie
sposob poming¢ ucznidw przewlekle chorych, posiadajacych orzeczenia o potrze-
bie indywidualnego nauczania. S wérdd nich tacy, ktérym stan zdrowia zupetnie
uniemozliwia uczeszczanie do szkoly, wiec ich nauka i kontakt ze zdrowym
réwiesnikiem musi odbywac sie na terenie domu, albo w formie osobistej np. po-
przez odwiedziny, albo wirtualnej np. poprzez listy, telefony, maile. Zgodnie
znowym rozporzadzenie MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie indywidualne-
g0 rocznego obowiazkowego przygotowania przedszkolnego dzieci oraz indy-
widualnego nauczania dzieci i mlodziezy [Dz. U. z 2017 r., poz. 1616] uczniowie,
ktérym stan zdrowia znacznie utrudnia uczeszczanie do szkoly zajecia w zakresie
indywidualnego nauczania réwniez realizuja na terenie domu — tygodniowy wy-
miar godzin realizowany w systemie jeden na jeden z nauczycielami okresla ww.
rozporzadzenie. Moga natomiast przychodzi¢/przyjezdzac¢ do szkoly na r6znego
rodzaju uroczystosci i imprezy szkolne, zajecia rozwijajace ich zainteresowania
i uzdolnienia, zajecia specjalistyczne, zajecia z zakresu doradztwa zawodowego
oraz wybrane zajecia edukacyjne. Z tej formy nauczania, a jednoczesnie wiacza-
nia w system szkolno-klasowy, korzysta Filip, kt6ry jest uczniem klasy V szkoty
podstawowej, posiadajacym dwa orzeczenia: o potrzebie ksztalcenia specjalnego
z uwagi na niepelnosprawnosc¢ ruchowg (Filip cierpi na rdzeniowy zanik miesni,
porusza sie¢ na wozku inwalidzkim, ma tez malo sprawne rece) i o potrzebie indy-
widualnego nauczania (Filip ma bardzo niska wydolno$¢ swojego organizmu
iszybko si¢ meczy, a takze czesto zapada na infekcje, szczeg6lnie w okresie jesien-
no-zimowym, co jest bardzo niebezpieczne dla jego zycia). Filip uczy si¢ w domu,
do szkoly jednak przyjezdza prawie codziennie na dwie godziny (jezeli stan zdro-
wia mu na to pozwala, co czesto sie zmienia) i w tym czasie ma zapewniane zajecia
rewalidacyjne pod postacia rehabilitacji ruchowej i terapii logopedycznej oraz za-
jecia ze swoja klasa takie jak: godzina wychowawcza, plastyka, muzyka, historia,
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jezyk obcy. Chlopiec jezdzi tez ze swoimi réwiesnikami na wycieczki i inne wyj-
$cia poza teren placowki, ale wtedy towarzyszy mu dodatkowa osoba dorosta: ro-
dzic lub wolontariusz. Ta forma edukacji Filipa sprawdzita si¢ w roku ubiegtym,
wiec takze w biezacym roku szkolnym bedzie kontynuowana.

Wylaczanie — nowa forma wspierania edukacji uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Z inkluzja — integracja i wigczaniem zwigzana jest konieczno$¢ zapewnienia
uczniom, ktérzy tego potrzebuja, odpowiednich udogodnien i utatwien w proce-
sie nauki, niezbednych warunkéw do zdobywania wiedzy oraz usprawniania
i doskonalenia mniej sprawnych funkgji, a takze rozwijania uzdolniefi i predyspo-
zycji. Wsréd nich wyréznic nalezy, oczywiécie w odniesieniu do stwierdzonego
rodzaju specjalnych potrzeb, tacznie lub opcjonalnie: dostosowania w zakresie
realizacji odpowiednich podstaw programowych, ocenianie postepéw edukacyj-
nych zgodnie z indywidualnymi mozliwosciami, zwolnienie z nauki drugiego
jezyka obcego, zdawanie egzaminéw zewnetrznych w warunkach i/lub formach
dostosowanych do stwierdzonych dysfunkcji rozwojowych, zapewnienie dodat-
kowych zaje¢ rewalidacyjnych, socjoterapeutycznych, resocjalizacyjnych i innych
specjalistycznych oraz zaje¢ z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej,
nauke z wykorzystaniem specjalnie opracowanych/dostosowanych podreczni-
kéw i innych pomocy dydaktycznych, przedluzanie etapéw edukacyjnych oraz
korzystanie z mozliwosci wylaczania z wybranych zajec¢ lekcyjnych. Ostatnia pro-
pozycja wspierania edukacji uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest
pomystem nowym, mozliwym do stosowania dopiero od wrzeénia 2017 r.

W odniesieniu do uczniéw niepelnosprawnych, niedostosowanych i zagro-
zonych niedostosowaniem spolecznym (a wiec ze specjalnymi potrzebami w ujeciu
waskim) mozliwo$é¢ ich wylaczania pojawila sie w dwéch nowych rozporzadze-
nia MEN, a mianowicie w rozporzadzeniu z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie wa-
runkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy
niepelnosprawnych, niedostosowanych spolecznie i zagrozonych niedostosowa-
niem spolecznym [Dz. U. z 2017 r., poz. 1578] oraz w rozporzadzeniu z dnia
7 wrzesnia 2017 roku w sprawie orzeczen i opinii wydawanych przez zespoly
orzekajace dzialajgce w publicznych poradniach psychologiczno-pedagogicz-
nych [Dz. U. z 2017 r., poz. 1743]. Wyzej wymienione rozporzadzenia podniosly,
ze uczniowie (dotyczy takze dzieci realizujacych w szkotach podstawowych lub
w przedszkolach swoje roczne obowigzkowe przygotowanie przedszkolne)
moga by¢ wylaczani w trakcie zaje¢ grupowych po to, by realizowac wybrane za-
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jecia tzw. dydaktyczne, indywidualnie lub w grupie liczacej do 5 uczniéw, jezeli
oczywiscie napotykaja trudnosci w funkcjonowaniu wspélnie z oddziatem ,ze-
rowkowym” lub klasowym. Wydaje sig¢, ze pomysl zwiazany z mozliwoscig
wylaczania tej grupy uczniow byl poklosiem duzego protestu rodzicéw dzieci po-
siadajacych tzw. podwéjne orzeczenia: o potrzebie ksztalcenia specjalnegoio po-
trzebie indywidualnego nauczania, na nakaz realizacji zaje¢ z zakresu indywidu-
alnego nauczania wylacznie na terenie domu — w mys$l rozporzadzenia MEN
z dnia 9 sierpnia 2017 roku w sprawie indywidualnego obowiazkowego rocznego
przygotowania przedszkolnego dzieci i indywidualnego nauczania dzieci i mto-
dziezy [Dz. U. z 2017 r., poz. 1616].

W latach ubiegtych bowiem orzeczenie o potrzebie indywidualnego naucza-
nia umozliwialo korzystanie z tzw. wlgczania — indywidualne nauczanie realizo-
wane bylo na terenie szkoly w odrebnym pomieszczeniu w ilosci godzin wskazy-
wanych przez przepisy prawa os$wiatowego, za$ dodatkowy czas pobytu
w szkole, praktycznie nieograniczony, uczniowie ci spedzali na zajeciach lekcyj-
nych w swoich oddziatach klasowych. Zjawisko to bylo nagminne, a czesto nawet
doprowadzalo do tego, Ze uczniowie posiadajacy prawo do nauczania indywi-
dualnego, czesto z racji choroby, spedzali na terenie szkét zdecydowanie wiecej
czasu, niz ich pelnosprawni i zdrowi réwieénicy, uczeszczajac na zajecia klasowo-
-lekcyjne do poludnia, a w godzinach popoludniowych realizujac indywidualne
nauczanie w charakterze korepetycji. Nowe przepisy w sposob istotny zmniejszyty
ten proceder, ale umozliwily uczniom niepetnosprawnym i zagrozonym niedo-
stosowaniem spolecznym korzystanie z prawa do ww. wylaczania.

W sytuacji wylgczania z zapewnieniem nauki w formie zaje¢ indywidualnych
niektérych przedmiotéw jest Kasia, uczennica klasy VII szkoly podstawowej, po-
siadajaca orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego z uwagi na niepeino-
sprawno$¢ sprzezong — Kasia jest dziewczynkg niewidoma, slabostyszaca i nie-
pelnosprawng intelektualne w stopniu lekkim, ktérej rodzice wybrali pobliska
szkolg integracyjng jako miejsce edukacji ich cérki. Kasia nie jest w stanie praco-
wac z pozostalymi réwiesnikami z klasy nawet majac zapewnione wsparcie przy-
pisanego do klasy dodatkowego nauczyciela — pedagoga specjalnego, szczegdlnie
w zakresie przedmiotéw Scistych i jezyka polskiego (Kasia postuguje sie pismem
punktowym Brailla). Nauka Kasi na terenie szkoly wyglada wiec w ten sposob, ze
ilos¢ zajec¢ z poszczegblnych przedmiotéw jest dla uczennicy tozsama z ilocia
zaje¢ pelnosprawnych uczniéw klasy VII, natomiast Kasia na niektdre zajecia
uczeszcza razem ze swoja klasa, a inne ma prowadzone w formie indywidualnej —
w ilosci 10 godzin lekcyjnych w tygodniu przeznaczonych na nauke matematyki,
fizyki, chemii i jezyka polskiego. Wydaje sie, ze tym samym wybrano dla Kasi for-
me edukacji, dajaca gwarancje najwiekszej skutecznosci w systemie ogélnodo-
stepnym/integracyjnym.
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W duzo mniej sformalizowanej sytuacji znajduje sie Michal, uczen posiadajacy
orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego z uwagi na niepelnosprawnos¢
sprzezong, w tym niepelnosprawnos¢ intelektualng w stopniu umiarkowanym
i duza wade wzroku. Michat uczeszcza do szkoly i klasy ogdélnodostepnej (III kla-
sy gimnazjalnej), a z tytulu sprzezonej niepelnosprawnosci zatrudniono dodatko-
wego nauczyciela posiadajacego kwalifikacje z zakresu pedagogiki specjalnej —
oligofrenopedagoga, jako osoby wspdlorganizujacej jego ksztalcenie. Michal pra-
cuje zgodnie z indywidualnie opracowanym dla niego programem skonstruowa-
nym na bazie podstawy programowej dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelek-
tualna w stopniu umiarkowanym i znacznym [rozporzadzenie MEN z dnia 14 lu-
tego 2017 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
podstawy programowej ksztalcenia ogélnego dla szkoly podstawowej, w tym dla
uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym lub zna-
cznym, ksztalcenia ogélnego dla branzowej szkoly I stopnia, ksztalcenia ogélnego
dla szkoly specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztalcenia ogélnego dla
szkoly policealnej Dz. U. z 2017 r., poz. 356]. Obecno$¢ Michata na wszystkich go-
dzinach lekcyjnych ze swoja klasg jest niezasadna, gdyz chlopiec nie rozumie
wielu omawianych w trakcie zaje¢ zagadnien. Wylaczanie chlopca z wybranych
zajec lub tylko ich fragmentéw lezy calkowicie w gestii pedagoga specjalnego,
ktéry majac do dyspozycji dodatkowe pomieszczenie znajdujace sie obok sali le-
kcyjnej, wychodzi tam z Michalem, gdy uznaje to za sensowne i juz w formie
indywidualnej realizuje z uczniem jego treéci programowe.

Z kolei przyktadem wylaczania uczniéw i organizowania im nauki w grupie
do pieciu 0séb jest realizowana w Szkole Podstawowej Nr 57 w Gdansku juz od
trzech lat, innowacja pedagogiczna w postaci ,Klasy z czeSciowa integracja jako
optymalnej formy wigczania dzieci z zespotem Downa do szkét ogélnodostep-
nych”. Swojg innowacyjnos¢ ta integracyjna klasa (aktualnie juz IIl) zawdziecza
jednolitej grupie uczniéw niepelnosprawnych — uczeszczaja do niej wylacznie
dzieci z zespotem Downa i jest ich aktualnie piecioro (a ich rodzice zwigzani sg
z dzialajaca w Gdansku Fundacja Rodzin i Przyjaciél Dzieci z Zespolem Downa
Ja tez). Dzieci z zespolem Downa posiadaja orzeczenia o potrzebie ksztalcenia spe-
cjalnego z uwagi na niepelnosprawnoéc intelektualng w stopniu lekkim (czworo
uczniéw) i w stopniu umiarkowanym (jeden uczen). Pozostalych trzynascioro
uczniéw tej klasy to dzieci pelnosprawne. Zgodnie z modelem oddzialu integra-
cyjnego dodatkowo zatrudniony jest nauczyciel z kwalifikacjami z zakresu peda-
gogiki specjalnej — oligofrenopedagog. Cecha wyrdzniajaca organizacje pracy tej
Klasy od innych oddzialéw integracyjnych jest oficjalne pozwolenie na nieucze-
stniczenie uczniéw niepelnosprawnych we wszystkich zajeciach lekcyjnych. In-
tegracja czeSciowa polega bowiem na tym, ze juz na poziomie wczesnej edukacji
nie wszystkie lekcje odbywaja sie wspdlnie dla calej klasy (np. na zajecia z jezyka
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angielskiego uczniowie z zespolem Downa uczeszczaja oddzielnie, takze na
niektdre zajecia z edukacji matematycznej i polonistycznej), zas w klasach star-
szych takich oddzielnych lekcji przedmiotowych bedzie zdecydowanie wiecej. To
z pedagogiem specjalnym w odrebnym pomieszczeniu uczniowie niepetnospra-
wni doskonalg swoje umiejetnosci szkolne realizujac treéci przewidziane progra-
mem hauczania w swoim, wolniejszym tempie. Ponadto, zar6wno uczniowie z ze-
spolem Downa, jak i uczniowie pelnosprawni, pracuja w oparciu o tzw. metode
krakow- ska i zgodnie z nig poznaja litery, sylaby, ucza sie czytania, pisania oraz
poznajg rézne formy gramatyczne. Tym samym udato si¢ unikng¢ swoistego za-
metu, ktéry czesto towarzyszy w pracy dzieciom z problemami w uczeniu sig, gdy
podczas zajec lekcyjnych ucza sie jedna metoda, a na zajeciach dodatkowych —
usprawniajacych, wykorzystuja metode zupelnie inng. W przypadku uczniéw z
zespolem Downa metoda krakowska wykorzystywana jest i przy realizacji podsta-
wy programowej w zespole klasowym, i podczas dodatkowych zaje¢ rewalidacyj-
nych oraz logopedycznych, co niewatpliwie moze mie¢ pozytywne przelozenie
na ich efekty edukacyjne.

Z mozliwosci wylaczania, jako formy wspierajacej, moga korzystac¢ nie tylko
uczniowie posiadajacy orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego — ucznio-
wie bez ww. orzeczen, na mocy rozporzadzenia z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie
zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szkotach i placéwkach [Dz. U. z 2017 r., poz. 1591] mogg sko-
rzysta¢ z obejmowania ich tzw. zindywidualizowang Sciezka ksztalcenia. Jest to
mozliwe tylko i wylacznie na podstawie opinii publicznej poradni psycholo-
giczno-pedagogicznej wskazujacej na zasadno$¢ zapewnienia konkretnemu
uczniowi takiej formy pomocy. Forme te organizuje si¢ dla uczniéw wszystkich
typéw szkél oraz dzieci realizujacych roczne obowigzkowe przygotowanie
przedszkolne, ktére ze wzgledu na pewne trudnosci w swoim funkcjonowaniu,
wynikajace w szczegoélnosci ze stanu zdrowia (cho¢ oczywiscie nie tylko), nie
mogga realizowaé wszystkich zaje¢ dydaktycznych wspdlnie z klasa — wymagaja
dostosowania organizacji i procesu nauczania do ich specjalnych potrzeb edukacyj-
nych. Zindywidualizowana $ciezka obejmuje wiec wszystkie zajecia edukacyjne,
ktére uczen realizuje zar6wno wspoélnie z oddzialem szkolnym, jak i indywidual-
nie. Po uwzglednieniu opinii z poradni psychologiczno-pedagogicznej, ktéra
wskazuje, miedzy innymi zakres, w jakim uczei nie moze bra¢ udzialu w zaje-
ciach edukacyjnych ze swoja klasa (poradnia moze okresli¢, np. jakich przedmio-
tow czy tresci i w jakim czasie w ciggu dnia dziecko/uczen powinno uczyc¢ sie

* Cho¢ metoda krakowska, czyli metoda symultanicznej nauki czytania, zostata opracowana docelo-

wo jako metoda terapeutyczna dla uczniéw staboslyszacych i dyslektycznych, to jednak sprawdza
si¢ w pracy takze z uczniami sprawnymi, ktérym nauka czytania przychodzi bez wigkszych proble-
mow.
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indywidualnie), dyrektor ustala tygodniowy wymiar godzin zaje¢ realizowanych
indywidualnie z uczniem, biorac pod uwage koniecznos¢ realizacji obowiazujacej
podstawy programowej. Pomoc uczniowi w formie zindywidualizowanej $ciezki
przyznaje sie wylacznie na jeden rok szkolny i w tym czasie szkola musi podja¢
dzialania w celu usuniecia barier i ograniczen utrudniajacych jego funkcjonowa-
nie i uczestniczenie w zyciu klasy (by moégt jak najszybciej i bez dodatkowych
komplikacji powréci¢ w system tozsamy i wspoélny dla jego rowiesnikéw). Porad-
nia Psychologiczno-Pedagogiczna Nr 7 w Gdansku wydata w roku ubieglym opi-
nie o koniecznosci objecia formg zindywidualizowanej Sciezki (miedzy innymi)
trzem uczniom: Maciejowi, Lukaszowi i Adamowi.

Maciej uczeszcza do klasy II gimnazjalnej. Jest uczniem przewlekle chorym,
aktualnie po dwdéch przeszczepach nerek (pierwszy zabieg nie udal sie i chtopiec
musial poddac¢ sie kolejnej operacji). Diugo chorowal, przebywat w szpitalach,
w zwigzku z czym bardzo czesto w szkole byl nieobecny i jego zaleglosci progra-
mowe sg olbrzymie. Bardzo byl jednak zmotywowany do pracy i chciat wréci¢ do
szkoly (przez kilka lat obejmowany byt indywidualnym nauczaniem na terenie
domu, ale swojg izolacje od réwiesnikéw Zle wspomina). Z tego tez wzgledu, by
moégl uczeszczac na zajecia ze swoja klasa, a jednocze$nie nadrabia¢ zaleglosci
programowe — szczegodlnie z matematyki i z jezykéw obcych, zostal objety zajecia-
mi indywidualnymi na terenie szkotly wladnie z tych przedmiotéw w ilosci 8 go-
dzin w tygodniu. Tak wiec cztery godziny matematyki, i po dwie jezyka angiel-
skiego i jezyka niemieckiego uczen realizowal indywidualnie w czasie, gdy jego
réwiesnicy te zajecia mieli zorganizowane w grupie klasowej.

Lukasz z kolei to uczen ostatniej klasy technikum. Cierpi na depresje i zabu-
rzenia adaptacyjne. Lekarz psychiatra, pod opieka ktérego uczen znajduje sie, za-
proponowal indywidualne nauczanie na terenie domu. Psycholog opiekujacy sie
Lukaszem miat jednak inne zdanie — uwazal, Ze uczen jest takze uzalezniony od
komputera i pozwolenie mu na przebywanie przez caly dzieh w domu bez kon-
troli innych oséb dorostych moze przyczynic sie do poglebienia tego problemu.
Na podstawie opinii z Poradni objeto wiec Lukasza zindywidualizowang $ciezka
z przedmiotéw zawodowych na terenie szkoly w ilosci 10 godzin w tygodniu, by
tym samym pomodc mu zdoby¢ tytul technika, a jednoczesnie wymusi¢ na nim
wychodzenie z domu i ,odrywanie sie” od komputera.

Adam od zawsze mial trudnosci w funkcjonowaniu spolecznym z uwagi na
zaburzenia adaptacyjne i mutyzm wybidrczy. Bardzo dtugo i z duzymi klopotami
adaptuje sie do nowych miejsc, nowych sytuacjii nowych ludzi. Z tego tez powo-
du, w klasie VII, gdy rozpoczal obowigzkowa nauke drugiego jezyka obcego
znieznanym mu nauczycielem, nie byt w stanie nie tylko bra¢ udzialu w zajeciach
lekcyjnych, ale czasami nawet wejé¢ do szkolnej sali. Zostal wiec objety zindy-
widualizowang $ciezka w iloéci dwéch godzin w tygodniu, by w kameralnej i bez-
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piecznej dla niego atmosferze, rozpoczaé nauke jezyka niemieckiego. W roku
szkolnym 2018/2019, mamy nadzieje, Adam bedzie juz mégl uczy¢ sie tego jezyka
ze swoja klasg, z nauczycielem poznanym podczas zaje¢ indywidualnych.

Swoistym wylaczaniem jest takze organizowanie klas terapeutycznych na te-
renach szkét ogélnodostepnych. Klasy terapeutyczne to wcale nienowe formy
edukacyjne, przeznaczone dla uczniéw, ktérzy z uwagi na trudnosci funkcjono-
wania w szkole lub w oddziale ogélnodostepnym, wynikajace z pewnych zabu-
rzen rozwojowych lub ze stanu zdrowia, wymagaja dostosowania organizacji
i procesu nauczania oraz dlugotrwalej pomocy specjalistycznej. Kazdy kandydat
do nauki w takiej klasie musi posiadac opinie z poradni psychologiczno-pedago-
gicznej, z ktorej wynika potrzeba objecia go ta forma pomocy — zgodnie z roz-
porzadzeniem MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad organizacji i udzie-
lania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placéwkach [Dz. U. z 2017 r., poz. 1591]. Liczba uczniéw w klasie tera-
peutycznej nie moze przekraczaé 15, za$ nauczanie prowadzone jest zgodnie
z realizowanymi w szkole programami, z uwzglednieniem indywidualnych po-
trzeb i mozliwosci rozwojowych oraz psychofizycznych uczniéw. Nauka w takiej
klasie trwa do czasu zlagodzenia lub wyeliminowania trudnosci ucznia i umozli-
wia mu powrdt do ,macierzystej” szkoty i klasy.

W roku szkolnym 2018/2019 Szkola Podstawowa Nr 49 w Gdansku otwiera
pierwszy oddzial terapeutyczny ,Klasy na miare” na poziomie klasy czwartej, dla
uczniéw ze stwierdzona dysleksja rozwojowa, a w szczegdlnosci z jej gleboka
forma. Do tej klasy przyjmowani sa uczniowie z terenu miasta Gdanska, u ktérych
stwierdzono specyficzne trudnosci w uczeniu sie utrudniajace edukacje w tak du-
zym stopniu, ze, pomimo prawidlowego rozwoju umystowego i korzystania z do-
datkowych zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych, gdyz nie opanowali w sposéb
zadawalajacy sztuki czytania i pisania. Oprocz nauki w mniejszej grupie klasowej
uczniowie ci beda objeci stala pomoca pedagogiczna i psychologiczng na terenie
Szkoty oraz bedg mie¢ zapewnione dodatkowe zajecia specjalistyczne, w tym: te-
rapie pedagogiczna, socjoterapie, zajecia logopedyczne, biblioterapie, muzykote-
rapie, arteterapie oraz zajecia rozwijajace umiejetnosci efektywnego uczenia sie.
Patronat nad klasg przyjeto Polskie Towarzystwo Dysleks;ji.

Zakonczenie — problemy, watpliwosci, dylematy
Niewatpliwie nalezy zgodzic sie, ze uczniowie ze specjalnymi potrzebami edu-

kacyjnymi (w ujeciu szerokim) wymagaja mniejszej lub wigkszej pomocy we
wlaczaniu sie w tzw. gléwny nurt edukacji, lub w zapobieganiu, by z tego nurtu
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nie by¢ wykluczanymi. Pomoc ta ma charakter bardzo czesto organizacyjny, cho-
ciazby wlasnie przez wylaczanie ich ze wspélnych lekcji na rzecz zaje¢ indywidu-
alnych. Ale nalezy jednocze$nie pamieta¢, ze ,do powstania szkoly inkluzyjnej
nie dochodzi sie poprzez dokonywanie czysto organizacyjnych zmian... Inkluzy-
jny profil szkoly o wiele bardziej ksztaltuje sie w wyniku kierowania uwagi— w ra-
mach funkcjonowania szkoly jako calosci, to jest w ramach pedagogicznego poj-
mowania procesow wychowania i ksztalcenia, a takze w ramach praktycznego
szkolnego zycia, wlaczajac w to wszystkich nauczycieli i uczniéw” [Speck 2015:
273]. Omawiane zmiany organizacyjne niosa ze soba wiec okreslone problemy,
watpliwosci i dylematy, a niektére z nich pozwole sobie opisaé ponizej.

Jednym z probleméw, czesto zglaszanym zar6wno przez organy prowadzace,
jakidyrektoréow szkéti placéwek, sa pienigdze, czyli koniecznosci zabezpieczenia
odpowiednich funduszy na ksztalcenie uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacy-
jnymi w systemie inkluzyjnym, w tym na ich wylaczanie. Wszystko co dodatko-
we, odmienne, a przede wszystkim dostosowywane do potrzeb pojedynczego
ucznia, musi kosztowaé. Zdobycie dodatkowych funduszy na wilaczanie, z zasto-
sowaniem formy wylaczajacej, jest zdecydowanie prostsze w odniesieniu do
uczniéw posiadajacych orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego — tak jak na
inne dostosowania i przywileje w procesie nauki korzystaja oni z kwoty subwencji
o$wiatowej przypadajacej na kazdego ucznia (zwang waga przeliczeniowa), ktéra,
w zaleznosci od rodzaju dysfunkgji, jest zwiekszana o kwote dodatkows, stano-
wigcg wielokrotnos¢ stawki bazowej, zgodnie z corocznie wydawanymi rozporza-
dzeniami — aktualne jest rozporzadzenie MEN z dnie 15 grudnia 2018 r. w sprawie
sposobu podziatu czesci o§wiatowej subwencji ogélnej dla jednostek samorzadu
terytorialnego w 2018 roku [Dz. U. z 2017 1., poz. 2395]. Tak wiec, posiadajac odpo-
wiednio wigksze $rodki, mozna dla tych uczniéw zorganizowaé zajecia indywi-
dualne lub w grupie do pieciu os6b5. W przypadku pozostalych uczniow ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi niesione w szkolach wsparcie, w tym obejmowanie
ich zindywidualizowana $ciezka ksztalcenia, nie jest zwigzane z zadna waga i rea-
lizowane jest bez dodatkowych $rodkéw finansowych [Kubicki 2017]. A sa one

> System ww. dofinansowania jest aktualnie dyskutowany, a planowane zmiany wynikaja z obaw,

czy na pewno kazde dziecko z ww. orzeczeniem, niezaleznie od tego, do jakiej szkoly czy przed-
szkola uczeszcza, jest nalezycie wspierane dzieki zapewnieniu mu dodatkowych funduszy — cho¢
nigdzie nie jest powiedziane, Ze subwencja pozyskana przez samorzad z budzetu panistwa ma po-
krywa¢ w calodci wydatki przeznaczana na o$wiat¢ — stanowi ona tylko jedno ze zrédet finansowa-
nia tych zadan i powinna by¢ uzupelniania z tzw. dochodéw wilasnych jednostek samorzadu
terytorialnego. W sytuacji szkél i placowek publicznych przekazywane subwencje o§wiatowe rozli-
czane s3 na poziomie organu prowadzacego, tzw. zbiorczo. Nie ma tu gwarangji, ze kazda szkota
otrzyma dokladnie tyle, ile wynosza, naliczone na kazdego ucznia do niej uczeszczajacego, Srodki.
Placéwki niepubliczne, w sytuacji uczeszczania do nich ucznia z orzeczeniem o potrzebie ksztalce-
nia specjalnego, otrzymuja na niego cala pule srodkéw finansowych, zgodne z odpowiednim algo-
rytmem, co nosi nazwe dotacji, jednak brak elastycznosci w jej wydatkowaniu jesti tu duzg wada.
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potrzebne chociazby na wynagradzanie nauczycieli za prowadzenie zaje¢ indy-
widualnych. Tu jednak pienigdze majg pochodzi¢ z puli przeznaczonej na pomoc
psychologiczno-pedagogiczng, ktéra w wiekszosci szkét i placowek nigdy nie
byla wystarczajaca, a w przypadku koniecznosci zapewniania zaje¢ indywidual-
nych w ramach zindywidualizowanej Sciezki w zasadzie juz na poczatku roku
szkolnego przestaje istnie¢. I stad tak duze o obawy o mozliwos¢ realizacji tej for-
my pomocy w ogdle.

Kolejna trudnoscia, takze posrednio zwiazang z finansami, jest ilos¢ godzin,
ktére w ramach wylaczania uczniéw niepelnosprawnych, zagrozonych niedosto-
sowaniem lub niedostosowanych spolecznie czy tez w ramach zindywidualizo-
wanej $ciezki ksztalcenia pozostalych uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi, nalezy przeznaczac¢ na zajecia indywidualne. Przepisy prawa o$wiatowego
sa tutaj elastyczne i pozostawiaja duza samodzielnos¢ szkole. W przypadku ucz-
niéw posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego iloé¢ i rodzaj
zaje¢ indywidualnych (lub prowadzonych w grupie do pieciu oséb) pozostawio-
no do decyzji szkolnego zespotu ds. specjalnych potrzeb. Nie ma nawet takiego
wymogu, by zesp6l orzekajacy publicznej poradni psychologiczno-pedagogicznej
wydajacy ww. orzeczenie zalecal te forme wsparcia, cho¢ oczywiscie, gdy widzi
taka potrzebe, powinien to zrobi¢. Ale to szkolny zesp6l podejmuje autonomiczng
decyzje ostateczna, takze w ciggu trwania roku szkolnego, odnotowujac zaréwno
przyczyny niepowodzen edukacyjnych i trudnosci w funkcjonowaniu ucznia
w oddziale klasowym, jak i zakres wskazanych w zwigzku z tym zaje¢ indywidu-
alnych, w wielospecjalistycznej ocenie funkcjonowania ucznia oraz w jego indy-
widualnym programie edukacyjno-terapeutycznym [rozporzadzenie MEN
z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia, wycho-
wania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych
spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym; Dz. U. z2017 ., poz. 1578].

W przypadku zindywidualizowanej Sciezki ustawodawca wiecej uprawnien
naklada na publiczne poradnie psychologiczno-pedagogiczne, gdyz, jak wczes-
niej wskazywalam, ta forma wsparcia wymaga pozyskania jej opinii. Przed jej wy-
daniem, we wspoélpracy z rodzicami dziecka i sama szkola, specjalista z poradni
zobligowany jest do przeprowadzenia analizy funkcjonowania ucznia z uwzgled-
nieniem efektow dotychczas udzielonej mu pomocy psychologiczno-pedagogicznej
[rozporzadzenie z dnia 9 sierpnia 2017 roku w sprawie zasad organizacji i udziela-
nia pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placoéwkach; Dz. U. z 2017 r., poz. 1591]. I cho¢ to poradnia na druku
opinii okresla zakres, w jakim uczen nie moze bra¢ udzialu w zajeciach grupy
czy klasy, to musi bra¢ pod uwage wspdlnie ustalone wczesniej wnioski. Jednak
elastycznos$¢ w zakresie ilodci zaje¢ indywidualnych przydzielanych konkretne-
mu dziecku dla bardzo wielu stanowi przystowiowa kos¢ niezgody — rodzice i na-
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uczyciele chcieliby, zeby ich bylo jak najwiecej, upatrujac w nich wiekszych poste-
pow edukacyjnych, za$ dyrektorzy i samorzady, ktérzy muszg zapewnic
okreélone $rodki finansowe — by bylo ich jak najmniej. Niektére samorzady
usilowaly nawet odgornie ustali¢ maksymalna liczbe zaje¢ indywidualnych przy-
znawanych jednemu uczniowi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi na, np. nie
wigcej niz piec w tygodniu, ale jest to sprzeczne z przyjetymi zalozeniami udzielanej
pomocy, ktéra ma przeciez by¢ dostosowana do faktycznych potrzeb danego
ucznia. Inng trudno$¢ stanowi zreszta ustalenie, dla ktérych uczniéw organizacja
zaje¢ indywidualnych w wyniku ich wylaczania lub obejmowania zindywiduali-
zowana $ciezka, jest faktycznie zasadna.

Do poradni psychologiczno-pedagogicznych i do dyrektoréw szkoét zglaszaja
sie rodzice, ktérzy wnioskuja o przydzielenie dla ich syna czy cérki, indywidual-
nych zaje¢, jako argumenty podajac, miedzy innymi: uzyskiwanie przez dzieci
stabych ocen szkolnych, niewystarczajace przygotowanie dziecka przez szkote do
zdawania egzaminu zewnetrznego (sprawdzianu na zakonczenie szkoly podsta-
wowej, egzaminu gimnazjalnego, matury), wynoszenie niewielu wiadomosci
z lekgji, skargi nauczycieli na zachowanie dziecka podczas zaje¢ lekcyjnych, w tym
jego trudnosci ze skupieniem uwagi, rozmowy z kolegami, nie wykonywanie po-
lecefiinne. Nierzadko odmowa przyznania danemu uczniowi zajeé indywidual-
nych zwigzana jest z koniecznoscig przeprowadzenia obserwacji jego funkcjono-
wania podczas zajec lekcyjnych, co z kolei pozwala zauwazyg¢, ze lekcje wcale nie
sa prowadzone metodami aktywizujacymi, tylko ograniczaja si¢ do wykorzysty-
wania ksigzki i zeszytu, Ze najczesciej stosowang jest metoda podajaca, ze nauczy-
ciel zajmuje miejsce przy wlasnym biurku lub pod tablicg i Ze sg, méwiac kolok-
wialnie, zwyczajnie nudne — co przeklada sie na nieefektywna prace ucznia ijego
malgq motywacje do nauki. Nauczyciele nadal maja takze duze trudnosci w pracy
z grupa zréznicowana, w ktérej obok uczniéw tzw. przecietnych do jednej klasy
uczeszczajg uczniowie zdolni i ci z ré6znymi klopotami w uczeniu si¢. Rozwigza-
niem tych probleméw nie powinno by¢ jednak wylgczanie poszczegélnych
uczniéow i organizowanie dla nich zaje¢ indywidualnych, tylko inna praca na-
uczycieli. I na tym tez musimy sie skupi¢ w przyszlosci...

Dyrektorzy szkét maja takze duze problemy z samg organizacja zaje¢ indy-
widualnych na terenie szkoly, co jest zwigzane z kilkoma czynnikami. Pierwszym
jest konieczno$¢ ulozenia planu lekcji, by na konkretnej godzinie, podczas ktérej
uczen opuszcza klase, celem realizacji zaje¢ formie indywidualnej, dysponowac
takze nauczycielem posiadajacym uprawnienia do nauczania danego przedmio-
tu. Jest to klopot, ktéry najbardziej uderza w tzw. mate szkoly, gdzie jednego
przedmiotu uczy tylko jeden nauczyciel i nie ma komu zleci¢ prowadzenia indy-
widualnych zaje¢ z danego przedmiotu o okreélonej. Trzeba takze dysponowaé
wolnym pomieszczeniem, w ktérym uczeh moze swoje zajecia indywidualne
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o danej porze zrealizowac¢. To drugi problem, ktdry zglaszaja dyrektorzy szkot,
argumentujac, ze zwiekszyla im sie iloé¢ oddzialéw, np. w szkotach podstawo-
wych w biezgcym roku szkolnym doszla klasa siédma, a w kolejnym roku przybe-
dzie klasa 6sma. W tej sytuacji, jezeli w szkole jest tylko jeden lub dwéch uczniéw
ze specjalnymi potrzebami, ktérzy korzystaja z zaje¢ indywidualnych, mozliwa
jest ich zorganizowanie. Jezeli jednak takich uczniéw jest wielu, a ich iloé¢ zwie-
ksza sie jeszcze w ciagu roku szkolnego, nie mozna dziwi¢ sie niecheci dyrekto-
réw do tej formy wsparcia.

Ainne watpliwoscii dylematy.... Pewne niebezpieczenistwo stanowi juz sama
obecnoé¢ dodatkowej osoby doroslej, w tym nauczyciela z kwalifikacjami z zakre-
su pedagogiki specjalnej [Szumski 2010: 135-136]. Niewatpliwie dodatkowy na-
uczyciel wspiera prace pojedynczego ucznia ze specjalnymi potrzebami w klasie
ogolnodostepnej czy tez grupy uczniéw niepelnosprawnych w klasie integracyj-
nej, przez co ich nauka staje sie z pewnoscig efektywniejsza. Jednak obecnos¢ do-
datkowych o0s6b dorostych niejako przypisanych do uczniéw ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi, czy to podczas zaje¢ klasowych, czy tez podczas zajec
indywidualnych poza klasa, moze przynosic takze negatywne skutki, szczegélnie
w aspekcie ich stygmatyzacji — fakt zindywidualizowanej opieki nauczyciela
przypomina pozostalym uczniom o odmiennoéci ich réwiesnika i/lub jego niera-
dzeniu sobie z programem szkolnym. Takze moze to mie¢ wplyw na pogarszanie
sie wiezi pomiedzy wszystkimi uczniami dlatego, Zze zmniejsza sie liczba interakcji
pomiedzy nimi, szczegdlnie w sytuacji zbyt czestego wylaczania danego ucznia
w ciggu dnia z grupy klasowej — a to przeciez wiasnie interakcje sprzyjaja redukcji
uprzedzen i ksztaltowaniu sie pozytywnych wzajemnych nastawiefi [Szumski
2010: 136]. Jednak i rodzicom, i nauczycielom nierzadko wydaje sie, ze zabezpie-
czenie dla danego ucznia, np. niepetnosprawnego, dodatkowego, jego nauczycie-
la, wspomoze lub w ogéle umozliwi edukacje w szkole ogélnodostepnejé. Stad
niejako wymuszanie na diagnostach w poradniach psychologiczno-pedagogicz-
nych i na czlonkach zespoléw orzekajacych, by na druku orzeczenia o potrzebie
ksztalcenia specjalnego ustalona byta tzw. niepelnosprawnos¢ sprzezona. Sprze-
zenie jednej niepelnosprawnosci z inng od razu w sposéb istotny podnosi wage
przeliczeniowa (patrz wyzej) sprawiajac, ze subwencja i dotacja na takiego ucznia
istotnie sie zwieksza i powoduje, szczegdlnie w szkolach i placéwkach niepublicz-
nych, ze oplaca si¢ zatrudni¢ pedagoga specjalnego jako dodatkowego nauczycie-

® Problem ten dotyczy szczegélnie uczniow z niepelnosprawnosciami intelektualnymi w stopniu
umiarkowanym i znacznym, dla ktérych realizowane tresci przedmiotowe w klasie ogélnodostep-
nej sa za trudne, niezrozumiate, a sam pobyt ucznia przez caty dzieh w szkole ogélnodostepnej nic
pozytywnego dla jego rozwoju nie wnosi, gdyz, miedzy innymi, nie pozwala mu na zaspokajanie
jego podstawowych ogodlnoludzkich potrzeb, w tym: sukcesu, przyjazni, rozwijania zaintereso-
wan. Rodzice jednak nie chca bra¢ pod uwage nauki ich dziecka w szkole czy placéwce specjalne;j,
ktora, zadaniem specjalistow, bylaby zasadniejsza.
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la. Tym sposobem uczen wlaczony jest w grupe pelnosprawnych réwiesnikéw,
pozostajac jednak pod indywidualng opieka swojego nauczyciela, ktéry, jak wyni-
ka z praktyki, przejmuje nad nim catkowita opieke i odpowiedzialnoé¢, nie tylko
uczac go i siedzac z nim w jednej szkolnej tawce, ale takze spedzajac z nim prze-
rwy (szczegolnie w klasach starszych). Taka sytuacja czesto dotyczy dzieci i mlo-
dziezy z zespolem Downa, gdzie oprécz niepelnosprawnosci intelektualnej
rodzice przynosza od lekarzy dokumentacje $wiadczaca o wspotwystepujacej
niepelnosprawnosci ruchowej, czy z innymi schorzeniami genetycznymi, gdzie,
w przypadku np. noszenia okularéw, uzasadniaja konieczno$¢ zaliczenia ich
dziecka do grupy oséb stabowidzacych. Miejmy nadzieje, Ze wdrazana w Zycie
Miedzynarodowa Klasyfikacja Funkcjonowania Niepelnosprawnosci i Zdrowia,
nastawiona nie tylko na ustalenie rodzaju niepelnosprawnosci, ale takze od-
noszaca sie do mozliwosci bycia osoba aktywng i uczestniczaca w $rodowisku
[Swiatowa Organizacja Zdrowia 2009], spowoduje odejscie od ww. wag finanso-
wania uczniéw i zwigzanych z tym doszukiwaniem sie¢ dodatkowych niespraw-
noéci u dzieci. Tym samym umozliwi pozyskiwanie dodatkowego nauczyciela —
pedagoga specjalnego w sytuacjach, gdy zaistnieje faktycznie taka potrzeba.

W szkole inkluzyjnej istnieje ponadto mozliwo$¢ wystapienia zjawiska zwa-
nego dystansem spolecznym, ujawniajacym sie brakiem umiejetnosci wspéldzia-
tania i zaburzonymi relacjami spolecznymi oraz traktowaniem niektérych uczniéw
w kategorii Innych/Obcych [Gajdzica 2011: 2004-2006]. Naduzywanie formy
wspierania uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi przez ich wylaczanie
z zajec¢ lekcyjnych moze prowadzié do doswiadczania przez nich jeszcze wieksze-
g0 poczucia innosci w stosunku do réwiesnikéw o niezaburzonym rozwoju, kto-
rzy dobrze funkcjonujg w strukturze szkolnej i nie maja wiekszych probleméw
z nauka. A przeciez: ,Podstawa niwelowania relacji opartych na schemacie my —
inni jest wspdlne dzialanie. Podejmowanie czynnosci ukierunkowanych na reali-
zacje tozsamych celow, przy zalozeniu wspoétdziatania, sprzyja nawigzywaniu in-
terakcji. Przydzielanie okreslonych funkgji/zadan, ktérych spelnienie (wykony-
wanie) prowadzi do intensyfikacji kontaktéw wszystkich uczestnikow interakcji
jest jednym z mozliwych rozwigzan niwelowania dystansu” [Gajdzica 2011:
2006]. Jednym z celéw edukacji inkluzyjnej jest zmniejszanie dystansu pomiedzy
wszystkimi uczniami w jednej szkole, nalezy wiec szczegdlnie uwazac, by jedno-
czes$nie, poprzez wylaczanie, tego dystansu nie zwieksza¢. Owo wylaczanie to
jedna z form wspierania uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, powinno
by¢ wykorzystywane tylko w szczegdlnych wypadkach i stanowi¢ okreslona
w czasie droge do celu, jakim jest mozliwos¢ uczestniczenia wszystkich uczniéw
we wspdlnym nurcie edukacji w jak najwiekszym wymiarze.
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Praca nauczyciela szkoly przyszpitalnej

w perspektywie procesu inkluzji ucznia ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi — z doSwiadczen
nauczycieli szkot przyszpitalnych w wojewodztwie
warminsko-mazurskim

Artykul w pierwszej czeéci zawiera teoretyczne wprowadzenie do zagadnienia inkluzji i pracy
nauczycieli w szkolach przyszpitalnych. Druga czes¢ prezentuje wyniki badan otrzymane w efekcie
badan jakosciowych osadzonych w paradygmacie interpretatywnym. Wybdr wskazanego para-
dygmatu powigzany byl z potrzeba uzyskania ,glebszego” rozumienia zjawiska inkluzji. Cel ba-
dan dotyczyl poznania i opisania pracy nauczycieli szkél przyszpitalnych przez pryzmat inkluzji
ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Uzyskane dane i jako$ciowa ich analiza pozwo-
lily wyloni¢ szes¢ wspélnych obszaréw procesu inkluzji: perspektywiczny, cigglosci, niepewno-
Sci, terazniejszosci, teoretyzacji zadan i uprzedmiotowienia. Kazdy z nich opisuje dzialania
podejmowane przez nauczycieli szk6l przyszpitalnych wobec ucznia przebywajacego w szkole
przyszpitalnej. Badania wskazuja, iz nauczyciele koncentruja sie przede wszystkim na realizacji
zadan zwigzanych z edukacyjna funkcjq szkoly.

Stowa kluczowe: uczen, szkola 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
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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 pojecia ,inkluzja” wskazuje sie, iz jest ona ksztalceniem uczniéw
z niepelnosprawnoscig, nieuwzgledniajacym podziatéw, a zapewniajacym jed-
no$¢ w odniesieniu do réznorodnych potrzeb uczniéw oraz realizacja edukacji
w najblizszym srodowisku. Inkluzja jest procesem stwarzajacym mozliwosci oraz
szanse niezbedne do uczestnictwa w zyciu w zakresie ekonomicznym, spolecz-
nym oraz kulturalnym [Szatur-Jaworska 2005: 64]. Proces inkluzji w Polsce popu-
laryzowany jest przez wielu autoréw wsréd ktérych mozna wymieni¢ m.in. Iwone
Chrzanowska, Amadeusza Krause, Grzegorza Szumskiego czy Zenona Gajdzice.
Stawomira Sadowska [2016: 125-144] podkreéla, iz polityka panistwa w sferze edu-
kacji okreslana jest dzi§ przez argumenty na rzecz sprawiedliwosci spolecznej
i réwnosci. Inkluzja w rozumieniu autorki jest kluczem do budowania nowego
modelu edukacji poprzez wartosci — réwnoé¢ i sprawiedliwos¢. Okreslenie wa-
runkéw powodzenia inkluzji wymaga wielu dyskusji i ustaleni. Ratyfikowanie
przez Polske konwencji ONZ o prawach oséb niepelnosprawnych powinno
usprawni¢ proces edukacji inkluzyjnej dajacy uczniom ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi mozliwosci ksztaltowania swojej podmiotowosci w ogélnodo-
stepnym systemie edukacji. Zenon Gajdzica [2013: 5] zglasza konieczno$¢ zmian
nie tylko prawodawczych, ale przede wszystkim zmian jakoSciowych w systemie
o$wiaty polskiej oraz Swiadomosci nauczycieli.

Inkluzja jako nowa idea edukacyjna dotyczy wszystkich szkél. Szkola przy-
szpitalna +to bez watpienia wazna przestrzen, w ktdrej nalezy méwic o inkluzji,
poniewaz realizuje ona funkcje tozsame z funkcjami kazdej innej szkoly. Nauczy-
ciele szkot przyszpitalnych odgrywaja istotna role w calosciowym procesie wdra-
zania ucznia w role spoteczne, ktére na czas choroby zostaly nieco zmienione (np.
realizuje on role ucznia w nieco innych warunkach niz jego zdrowi réwiesnicy).

Warto jednak zauwazy¢, iz szkola przyszpitalna nie jest tatwo dostepna do
naukowego zglebiania. Wynika to m. in. ze specyfiki jej funkcjonowania — brak sal
lekcyjnych; niewielka liczba nauczycieli; brak statej liczby uczniéw, a wrecz prze-
ciwnie, duza ich rotacja. Uczniem szkoly przyszpitalnej jest kazde dziecko, ktore
podlega obowigzkowi szkolnemu, ktére ze wzgledu na stan zdrowia znajduje sie
w szpitalu/klinice czy sanatorium lub innej placéwce leczniczej. Realizuje ono
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programy nauczania zgodnie z podstawami ksztalcenia ogoélnego szkol,

w ktérych dotychczas pobierato nauke [por. Golubiew-Konieczna 2011: 40-54]

Nauczyciele sg nie tylko dydaktykami, ale czesto terapeutami dla chorych dzieci.

Pomiedzy nimi a uczniami nawiazuje sie czesto silna wiez emocjonalna, pozytyw-

nie oddzialujgca na efekt procesu leczenia. Zajecia dydaktyczne zapewniajq dzie-

ciom poczucie normalnosci i bezpieczefistwa, pozytywnie wplywajac na samo-
akceptacje dziecka.

Dziecko w szkole przyszpitalnej ma mozliwos¢:

1. Kontynuowania procesu ksztalcenia i realizacji obowigzku szkolnego i obo-
wiazku nauki.

2. Nabywania umiejetnosci radzenia sobie w sytuacjach trudnych wynikajacych
z choroby — osiggania sukcesu.

3. Zdobywania do$wiadczeii w zakresie adekwatnego postrzegania wlasnych
mozliwo$ci ograniczonych choroba oraz ksztaltowania prawidlowych inter-
akcji spotecznych.

4. Zaspokajania potrzeb emocjonalnych i rozwojowych, wspomagajacych pro-
ces leczenia [Checinska 2005: 91-92].

Nauczyciele pracuja w szkolach przyszpitalnych wedtug planu lekgji, ktéry
jak wskazuja dyrektorzy, ustalany jest na biezaco zgodnie z zapotrzebowaniem
i liczba uczniéw przebywajacych na oddzialach/w klinikach. Zazwyczaj ucznio-
wie nauczani sg wszystkich przedmiotéw, w tym réwniez dwodch jezykow ob-
cych. Zajecia dydaktyczne obywaja sie w zespolach klasowych lub indywidualnie
przy t6zku chorego dziecka (zalezy to od mozliwosci lokalowych szkoty i funkcjo-
nowania szpitala/kliniki), przy wykorzystaniu kart pracy dostosowanych do
indywidualnych potrzeb i mozliwosci uczniéw. Indywidualizacja pracy pozwala
na wyréwnywanie ewentualnych zalegloéci i opanowywania nowych tresci, kto-
re przepracowujg zdrowi réwiesnicy w szkole macierzystej. Uczen uzyskuje stop-
nie, ktére po zakonczeniu leczenia sa przekazywane szkole macierzystej i honoro-
wane przez pracujacych w niej nauczycieli. Ocenianie dziecka przewlekle
chorego, spelniajac funkcje informacyjna czy wychowawczg, jak i psychologiczna
oraz terapeutyczng, posiada kluczowe znaczenie dla wzmocnienia potencjatéw
energetycznych w walce o zdrowie. Ocenianie wymaga od nauczycieli wielo-
wymiarowego spojrzenia na ucznia przewlekle chorego, uwzgledniajacego
wysilek wkladany w uzupelnienie lub opanowanie materialu nauczania (wyni-
kajacego z programu), jak i mobilizacje do dalszej pracy. Ocena uzyskiwana przez
ucznia przewlekle chorego powinna by¢ obiektywna — sprawiedliwie ustalona i
najbardziej adekwatna na dany moment — wyrazajaca zaréwno poziom wiedzy,
jak i wkiad wlozony w wykonang prace. Jej walor wychowawczy wzmacnia do-
bre samopoczucie dziecka oraz che¢ do nauki [Bakon, Siedlecka 2005: 101-105].
Dzieki funkcjonowaniu szkél przyszpitalnych, kazde chore dziecko, pomimo
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obcigzen wynikajacych z przebiegu procesu chorobowego, hospitalizacji i lecze-
nia, nie musi rezygnowac z nauki, a tym samym ma mozliwo$¢ uzyskania kla-
syfikacji semestralnych.

Tabela 1. Liczba uczniéw pobierajacych nauke w szkolach przyszpitalnych w wojewodztwie
warminsko-mazurskim!

Liczba uczniéow/wychowankéw oddzialéw specjal-
nych zorganizowanych w podmiotach leczniczych
Nazwa i w jednostkach pomocy spolecznej —suma
N Nazwa Typ .
organizacji Data spisu
30.09. | 31.03. | 30.09. | 31.03. | 30.09. | 31.03.
2015 | 2016 | 2016 | 2017 | 2017 | 2018
Szkota Podstawo- | szkola
wa Nr 21 Specjal- | podsta- 13 11 11 11 12 14
ZespOt SzkOt | 1y vy Olsztynie wowa
Specjalnych
w Olsztynie Gimnazjum Nr 19 | gimna-
Specjalne zjum 19 18 19 16 15 15
w Olsztynie
Zespol Gimnazjum nr 20 | Gimna-
Placc")wek SP,ecjalne dla Ucz-' zjum 36 35 34 3 31 21
Specjalnych | niéw z Chorobami
Przewlektymi
Zespot Przedszkole Miej- | przed-
Placéwek skie nr 22 Specjal- | szkole
Specjalnych | ne dla Dzieci 50 45 45 49 48 46
z Chorobami
Przewleklymi
Zespol Szkola Podstawo- | szkota
Placowek wa nr 20 Specjalna | podsta-
Specjalnych | dla Uczniow wowa 54 49 50 50 49 57
z Chorobami
Przewlektymi

Zrédto: System Informacji O$wiatowej, przygotowat: Leszek Piskorski, Wydziat Edukacji Urzedu
Miasta Olsztyna.

Na terenie wojewddztwa warminsko-mazurskiego istniejg obecnie trzy szkoty
przyszpitalne: Zespét Placowek Specjalistycznych przy Wojewo6dzkim Specjali-
stycznym Szpitalu Dzieciecym, Zesp6t Szkét Specjalnych przy Wojewodzkim
Zespole Lecznictwa Psychiatrycznego w Olsztynie oraz Zespot Szkét Podstawowo-
-Gimnazjalnych przy Wojewoddzkim Szpitalu Rehabilitacyjnym dla Dzieci

! Srednia miesigczna liczba uczniéw w szkolach w przedszkolach w podmiotach leczniczych i jedno-

stkach pomocy spolecznej wedlug zasady: suma $rednich stanéw miesiecznych w dniach nauki
szkolnej od wrzesnia 2017 r. do marca 2018 r., podzielona przez 7. Srednie stany miesieczne ustala-
my sumujac stany dzienne w dniach nauki szkolnej w danym miesiacu, a nastepnie dzielimy przez
liczbe dni nauki szkolnej w tym miesigcu.



110 Malgorzata Moszynska

w Ameryce. Dane z wojewddztwa warminsko-mazurskiego z lat 2015-2018 (por.
tab. 1) wskazuja na utrzymujaca sie liczbe uczniéw w szkotach przyszpitalnych.
Mozna domniemywag, iz corocznie nowa grupa dzieci chorych/uczniéw bedzie
potrzebowala wsparcia od pracujacych tam nauczycieli.

Zaréwno wczeéniejsze doswiadczenia badawcze autorek zwigzane ze srodo-
wiskiem nauczycieli (szkét ogélnodostepnych i przyszpitalnych), jak i zapoczat-
kowane w tym $rodowisku badania zwigzane z inkluzja, stanowily zachete do
rozszerzenia projektu badawczego w tym obszarze. W aktualnym projekcie bada-
wczym objeto wszystkie trzy placoéwki? oraz zastosowano jakosciowe podejscie
badawcze.

Metodologiczne podstawy badan

Celem badan byta préba opisania doswiadczeh nauczycieli oraz znaczen, jakie
nadaja oni swojej pracy w szkolach przyszpitalnych w pryzmacie inkluzji ucznia
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Gléwne pytanie badawcze sformulowano nastepujgco: w jaki sposéb nauczy-
ciele pracujacy w szkolach przyszpitalnych realizujg proces inkluzji ucznia ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi? Technikg zbierania danych byl wywiad
kwestionariuszowy przeprowadzony indywidualnie z nauczycielami (zaréwno
nauczycielami poszczegdlnych przedmiotéw, jak i wychowawcami czy terapeu-
tami) pracujacymi w szkolach przyszpitalnych.

Kwestionariusz skladat sie z siedmiu pytan otwartych. Starano sie stworzy¢
odpowiednia atmosfere, w ktérej nauczyciele mieliby poczucie, iz sa pytani
o wlasne doswiadczenia, o wiedze, ktérej badacz nie posiada, a nie sady czy wlasne
opinie. Nauczyciele kontrolowali to, o czym chcg méwic i jak gteboko odnosi¢ sie
do stawianych pytan.

Poszukujac drogi do kompleksowego, wiernego i autentycznego przedsta-
wienia perspektywy badanych, podjeto decyzje o dokonaniu analizy zebranego
materialu w paradygmacie jakosciowym, poprzez jakosciowa analize tresci. Klu-
czowym procesem w analizowaniu zebranych tresci bylo kodowanie. Earl Babbie
definiuje je jako ,klasyfikowanie lub kategoryzowanie pojedynczych fragmentéw
danych polfaczone z (...) systemem ich odszukiwania” [Babbie 2003: 406]. Proce-
dura ta pomogta zespolowi badawczemu w odszukaniu interesujgcych w kontekscie
prowadzonych badan fragmentéw. Kodowanie mialo takze poméc w odkryciu

2 Prezentowany artykul jest rozszerzona wersja tekstu autorek: B. Antoszewska, M. Moszyniska,
Uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi a inkluzja. Wymiar teoretyczny i praktyczny pracy nauczycie-
liw szkole przyszpitalnej, ktéry zostal oddany do druku w , Kwartalniku Pedagogicznym” w 2018 1.
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prawidlowosci, ktore z kolei wskazg teoretyczne wyjasnienie badanego procesu
inkluzji w szkolach przyszpitalnych. Analizujac zebrany materiat, szukano klucza
kategoryzacyjnego, ktéry pomoglby tworzy¢ zbidr kategorii, pojeé, o ktérych
traktuja zebrane i poddane analizie tresci. Konstruowanie klucza polegalo na
wielokrotnej i uwaznej lekturze calodci zebranych tekstéw, ze szczegdlnym
uwrazliwieniem na powtarzalno$¢, wzajemnos$é powigzan pewnych obszaréw
tematycznych, ale i zamiarze uchwycenia réznorodnosci opisywanych zagad-
nien. Prowadzone badania ulokowa¢ wiec mozna w paradygmacie interpretatyw-
nym. Paradygmat ten stanowi model postepowania badawczego, gdzie przedmiotem
zainteresowania naukowego jest zrozumienie subiektywnego dos$wiadczenia
ludzkiego. Srodkiem do tego celu jest testowanie wiedzy praktycznej konkret-
nych grup spolecznych [Rubacha 2003: 61-62].

Badania prowadzono w okresie od lutego do czerwca 2018 roku. Do grupy ba-
dawczej zakwalifikowani zostali wszyscy nauczyciele zatrudnieni w szkotach
przyszpitalnych w Olsztynie, nawet ci, ktérzy sg zatrudnieni w niepelnym wy-
miarze godzin, a zatem szkola przyszpitalna nie jest ich jedynym miejscem pracy.
Badaniami objeto 37 nauczycieli, w tym 8 mezczyzn i 29 kobiet, w wieku od 30 do
64 lat. Wéréd badanych nauczycieli bylo 29 nauczycieli dyplomowanych, 6 mia-
nowanych i 2 kontraktowych. Charakteryzujac grupe pod katem zatrudnienia
mozna ja podzieli¢ na 26 nauczycieli pelnoetatowych i 11 nauczycieli zatrudnio-
nych w niepelnym wymiarze godzin. Staz pracy badanych to przedziat: 1040 lat.

Wyniki badan

Zebrane informacje wynikajace z do$wiadczen nauczycieli pozwolily wyltonié
pewne wspoélne obszary procesu inkluzji (por. ryc. 1).

perspektywiczny

ciggtosci

niepewnosci

obszary inkluzji terazniejszo$ci

teoretyzacji zadan

uprzedmiotowienia

Rycina 1. Obszary dzialan badanych nauczycieli szkét przyszpitalnych w kontekscie inkluzji

Zrédlo: Opracowanie wlasne
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Wiekszosé¢ badanych nauczycieli, pracujac z uczniem w szkole przyszpitalnej,
nawiazywala kontakt z wychowawca ze szkoly macierzystej i pozostawala z nim
w kontakcie. Byli to nauczyciele — wychowawcy i nauczyciele pelnoetatowi.
Myslac o uczniu badani wlasng prace postrzegali perspektywicznie. Zaden na-
uczyciel z tej grupy nie koncentrowal sie na zadaniu tu i teraz. Nauczyciele jednak
nie wspominali o tym, Ze interesuja si¢ sytuacja ucznia po jego powrocie do domu
i szkoly. Warto zaznaczy¢, iz badani nauczyciele utrzymujacy kontakt ze szkolq
macierzysta, uzasadniali te sytuacje przede wszystkim mozliwoscia pozyskania
szerszej wiedzy o uczniu, jego mozliwosciach i trudnosciach. Doceniali jednocze-
$nie role nauczycieli ze szkoly macierzystej, a siebie postrzegali jako czynnych
uczestnikéw obopdlnych dzialan na rzecz powrotu ucznia do macierzystego $ro-
dowiska (szkolnego):

Nauczyciel ze szkoly macierzystej ucznia posiada cenne informacje o funkcjonowaniu naszego
ucznia-pacjenta. Mozemy wspolnie wypracowac mu droge, ktora pomoze mu bezposrednio wro-
ci¢ do swojego srodowiska (18/K).

[...] kontaktuje si¢ z dyrektorami, pedagogami i psychologami szkolnymi, wychowawcami w celu
przygotowania ich na powrdt ucznia po leczeniu szpitalnym, zwlaszcza w sytuacjach ryzykow-
nych, gdy proces terapii wymaga systematycznej kontynuacji i wsparcia w terenie, w ktérym to
jest z réznych przyczyn trudne, a bywa ze niemozliwe do zrealizowania, bgdZ nierozwigzany
problem np. rodzinny czy osobisty relacyjny, co moze rzutowac na postawy, zachowania i ryzy-
kowne wybory ucznia moggce spowodowac pogorszenie stant [... ] (19/M).

W przypadku uczniéw szkoél przyszpitalnych elementem najwazniejszym
w zakresie inkluzji jest wspodlpraca szkoly przyszpitalnej ze szkola macierzysta,
nie tylko na poziomie kadr pedagogicznych, ale przede wszystkim grupy réwies-
niczej. Dziecko pomimo hospitalizacji chce by¢ w stalym kontakcie z gronem
réwiesnikéw. To zapewne jedno z waznych pragnien. Z kolei zalegtosci zwigzane
z przerabianym materialem, pomimo iz sg istotne, stanowia dla niego dalszg per-
spektywe. Istotne sg dzialania nauczycieli podejmowane w wymiarze formal-
nym, jednak wazne, a nawet istotniejsze sa dzialania zawierajace sie w opiekui-
czej i wychowaweczej funkcji szkoly. Polaczenie wymiaru formalnego z innymi
wymiarami pracy skutkuje wzmocnieniem sukcesu nauczycieli ze szk6t przyszpi-
talnych, przyczyniajac sie nie tylko do ponownego plynnego wiaczenia do zaje¢
w szkole macierzystej, czyli inkluzji, ale takze (a nawet réwnoczesnie) zapewnie-
nia lepszych warunkéw leczenia. Holistyczny, interdyscyplinarny model opieki
jest niezbedny w procesie pelnego powrotu do zdrowia ucznia, ktéry podczas ho-
spitalizacji znajduje sie w podwojnej roli: ucznia i jednoczesnie pacjenta.

W uzyskanym materiale badawczym tylko nieliczni nauczyciele wspominali
o formalnym wymiarze kontaktéw z rowieénikami — sprowadzajgc wlasne dziata-
nia przede wszystkim do zachecania, by uczniowie nawiazywali go:
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Staram sig, aby uczniowie byli w kontakcie ze swoimi kolezankami, kolegami, aby by¢ na biezgco
z tematami lekcji (36/K).

Odmienny sposéb pracy prezentowali nauczyciele, ktérzy nie pozostawali
w kontakcie z nauczycielami ze szkoly macierzystej. Te grupe nauczycieli cecho-
walo podejscie skoncentrowane na terazniejszosci, bowiem w sposéb bardzo
transparentny ograniczala ona swoje zainteresowania, a tym samym i zadania, do
aktualnej rzeczywistosci ucznia — sytuacji i miejsca jego pobytu. Najistotniejsze
byto dla tych nauczycieli to, co dzieje sie z uczniem na oddziale i podczas lekcji
w szkole przyszpitalnej.

Kontaktuje si¢ w wyjgtkowych sytuacjach, kiedy potrzebuje dodatkowych informacji na temat
sposobu pracy z dzieckiem, ktdre wykazuje specyficzne potrzeby edukacyjne a nie zostala przeka-
zana informacja (czasem tak si¢ zdarza) (28/K).

W codziennej pracy nie mam potrzeby kontaktowac si¢ z nauczycielami ze szkoty macierzystej
ucznia. Kontakty dotyczgq zachowania ucznia i tresci programowych (29/K).

Uczniowie przekazujq informacje od nauczycieli przedmiotéw (33/K).

Badani z tej grupy swoje postepowanie najczesciej uzasadniali brakiem moz-
liwosci czy potrzeby, realizowang funkcja (nauczyciel przedmiotu) lub forma za-
trudnienia:

Jestem nauczycielem dochodzqcym i o uczniu otrzymuje informacje od wychowawcy ze szkoty

przyszpitalnej (24/K).

Nie mam takiej potrzeby (28/K).

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

[...] Poniewaz prowadzg zajecia pozalekcyjne (26/M).
[...] Nie, nie jestem wychowawcg (13/K).

Praca nauczycieli skoncentrowana na przygotowaniu dziecka do powrotu do
szkoly macierzystej ujawnila dbalos¢ o cigglos¢ edukacji. Niemalze wszyscy na-
uczyciele wskazali, ze caly pobyt dziecka w szpitalu jest przygotowaniem go do
powrotu. Jest on jednak skoncentrowany przede wszystkim na zaakceptowaniu
warunkéw szpitalnych, jak i wzmocnieniu wiary we wlasne mozliwosci. Oto
przyktadowe odpowiedzi:

Caty pobyt dziecka w szpitalu jest przygotowaniem go do powrotu do szkoly macierzystej (15K).

Poczgtkowy etap pobytu dziecka poswigcam na zaklimatyzowanie sig na oddziale szpitalnym
(11K).

Poczgtkowy etap pobytu dziecka poswigcam na pomoc w adaptacji do warunkdw szpitalnych.
Praktycznie caly pobyt dziecka w szpitalu jest przygotowaniem go do powrotu do szkoly macie-
rzystej (10K).
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Caty czas lekcje sq ukierunkowane na pomoc w powrocie dziecka do szkoty macierzystej (13K).

W trakcie pobytu dziecka w szpitalu wykorzystuje ten czas, aby uczeri nie miat duzych zaleglosci
w nauce (36/K).

Staram sig, aby uczen nie mial zaleglosci, gdy wrdci do swojej szkoly. Zachgcam dzieci do konta-
ktowania sie z kolegami ze szkot [...] (30/K).

Tylko troje z badanych nauczycieli wyrazilo odmienne stanowisko, wska-
zujac, iz przygotowanie dziecka do powrotu do szkoly macierzystej nie stanowi
celu ich pracy. Sa to odpowiedzi badanych, ktérzy nie zbierali dodatkowych infor-
magcji o uczniach (byli to nauczyciele tworzacy obszar terazniejszosci). Czytamy
w odpowiedziach:

Nie jest to mdj nadrzgdny cel pracy (25/K).

Nie poswigcam, gdyz nie ma takiej potrzeby, aby nauczyciel wychowania fizycznego to robit.
Majgc z dzieckiem 2 godziny w tygodniu (22/M).

Zwykle nie ma takiej potrzeby. Dzieci nie sq tak dtugo w naszej placéwee (32/M).

Kolejna kwestia, ktdra sie pojawila, jest sposéb w jaki pracuja badani nauczy-
ciele. Wynika on przede wszystkim z zadan stojacych przed nauczycielami szkoty
przyszpitalnej. Nauczyciele wskazywali na indywidualizacje pracy z uczniem
o specjalnych potrzebach edukacyjnych, ktéra umozliwia zaréwno kontynuacje
nauki rozpoczetej w szkole ogélnodostepnej, jak i nadrabianie zaleglosci. Ten
sposob pracy nazwany zostal teoretyzacja zadan. Odzwierciedla ona bardzo wy-
raznie zadania i cele szkoly przyszpitalnej i stanowi formalng plaszczyzne obo-
wigzkéw stawianych przed nauczycielem szkoly przyszpitalnej.

Pracujac z uczniem, nauczyciele wykorzystuja: karty pracy, dostepnosc¢ okre-
§lonych srodkéw technicznych; dostosowanie do mozliwosci psychofizycznych
i mozliwosci wysitkowych; powszechne metody pracy, szczegélnie metody akty-
wne; unikanie dzialan, ktére w sposéb negatywny wplywaja na ucznia; podejmo-
wanie staran, by lekcja byta dla ucznia mita, zakonczyla sie sukcesem; przyniosta
konkretne korzysci, w postaci konkretnej wiedzy i umiejetnosci. Mozna wniosko-
wad, ze dzialania podejmowane przez nauczycieli szkoél przyszpitalnych wpisuja
sie szczegblnie w dwa wymiary:

— dydaktyczny — nadrabianie zaleglosci, realizacja podstawy programowej, reali-
zacja treSci nauczania;

— wychowawczy — wzmacnianie wiary we wlasne mozliwosci, wzmacnianie po-
czucia wlasnej wartosci.

Wszyscy badani nauczyciele twierdza, ze inkluzja jest procesem niezbednym
iistotnym, natomiast nie sg przekonani co do mozliwosci jej realizacji. Ten obszar,
ktoéry w spos6b malo precyzyjny nakreslat wizje przyszlosci, okreslono obszarem
niepewnosci. Pojawiaja sie stwierdzenia:
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[...] czy jest mozliwa, nie wiem. Mysle, Ze nie mozna w tym przypadku generalizowac. Kazdy
przypadek jest inny. Tak jak kazde dziecko (24/K).

[...] w bardzo okrojony sposdb (25/K).

Z kolei wskazywane czynniki pomagajace projektowaé dziatania inkluzyjne
dotyczyly przede wszystkim calosciowej wiedzy o dziecku, wspoétpracy z ze-
spolem, checi poznania dziecka przez nauczyciela. Badani duzy nacisk kiadli na
dziatanie wieloosobowe.

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

Badani nauczyciele inkluzje widzg poprzez pryzmat techniczny i organizacyj-
ny — co wskazuje na jej uprzedmiotowienie.

Refleksje konhcowe

Przedstawione wyniki stanowig odpowiedz na pytanie, w jaki sposéb na-
uczyciele pracujacy w szkolach przyszpitalnych w wojewo6dztwie warminisko-
-mazurskim realizuja proces inkluzji ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi. Analiza materialu badawczego wyraznie ukazala dysfunkcje systemu
o$wiaty, ktérej gléwna rola uparcie zawiera sie i ogranicza do edukacyjnej roli
szkoly. Pewnym wyjasnieniem tego stanu rzeczy wydaje sie by¢ zaobserwowany
przez Roberta Kwasnice odwieczny problem wspoélistnienia w humanistyce
dwoch racjonalnosci. Autor obrazuje ten problem, wskazujac, ze: ,Ludzkie do-
$wiadczenie funkcjonuje na dwoch pietrach. Na pierwszym, w pelni i tatwo do-
stepnym $wiadomosci cztowieka, mieéci sie ta wiedza, do ktérej sie bezposrednio
odwolujemy opisujac, wyjasniajac, wartosciujac rzeczywistos¢ i okreslajac normy
dzialania. Jest to powierzchniowa struktura ludzkiego do$wiadczenia. Obejmuje
ona to, co czlowiek wie, ze wie, czyli — to wszystko, co kazdy z nas ma niejako pod
reka, podejmujac interpretacje zachodzacych w jego otoczeniu zdarzen. Na tym
pietrze jesteSmy dobrze zadomowieni; zeby sie tam znaleZ¢, nie trzeba specjalnie
o to sie stara¢. Wchodzimy tam bez wysitku, naturalng koleja rzeczy, w ten spo-
sob, ze siegamy po ustanowione juz odpowiedzi i poslugujemy sie nimi bezwied-
nie, nie pytajac o to, w jaki sposéb zostaly one ustanowione i dlaczego ich tres¢ jest
taka, a nie inna. Trudniej natomiast jest wejs¢ na pietro wyzsze, lepiej bytoby po-
wiedzie¢ — glebsze. Trzeba to uczyni¢ $wiadomie, podejmujac w tym celu okreslo-
ny wysitek, angazujac do tego wlasng wole. Jest to rzadziej przez nas odwiedzany
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obszar naszego do$wiadczenia; nie zawsze dostrzegamy powody, zeby sie tam
wybrad. Jest to gleboka struktura dosSwiadczenia. W jej ramach mieszcza sie kate-
gorie, zalozenia i procedury interpretacyjne (...), na mocy ktérych to, co wiemy
o rzeczywistosci, wydaje sie nam oczywiste, pewne i nienaruszalne. Wybierajac
sie na to pietro mozna sie dowiedzie¢, dlaczego ustalenia skladajgce si¢ na wiedze
podreczna tak wlasnie, tzn. jako naturalne i wystarczajace, nam sie przedstawiaja.
Mozna takze zwatpi¢ w ich naturalnoéc¢ i niepodwazalnos$¢, mozna dostrzec ich
konwencjonalno$¢ i prowizorycznoé¢. Takie odwieszenie watpliwosci w odnie-
sieniu do wlasnej wiedzy nie zawsze nam odpowiada. W kazdym razie nie odpo-
wiada nam ono tak dlugo, jak dlugo nie potrafimy dostrzec wartosci, ktérym
mogloby ono stuzy¢” [Kwasnica 2007: 29].

Robert Kwasnica odpowiedzialno$¢ za wybdr drogi, ktéra podaza nauczy-
ciel-pedagog, w swym zyciu zawodowym, sktada na rece samego nauczyciela. To
od jego zaangazowania, otwartosci jego umyslu oraz woli i umiejetnosci niestan-
dardowego dziatania zalezy bowiem, czy w swej pracy pdjdzie z nurtem wyzna-
czanym przez racjonalno$¢ adaptacyjna, probujac ucznia z deficytem wtloczy¢
w dobrze znane ramy edukacji skonstruowane z myslg o uczniach petlnospraw-
nych, czy tez podejmie trud i wyzwanie jakie stanowi racjonalno$¢ emancypacyj-
na, by umozliwi¢ urzeczywistnienie sie idei procesu inkluzji [Moszytiska 2016:
222]. Tempo naturalnej ewolucji sposobu myslenia i pracy nauczycieli nie nadaza
za wprowadzonymi rozwigzaniami prawnymi, powodujac dysonans, ktérego
»ofiarg” staje sie proces edukacji wlaczajacej. Wydawac by sie moglo, ze ,dobre
praktyki zawodowe” i przypisywane do zawodu nauczyciela ,powolanie”, po-
winny skutkowac u nauczyciela wewnetrzna potrzebg dostosowywania posiada-
nego poziomu wiedzy i umiejetnosci do wyzwan, jakie stawiaja przed nimi nowe
sytuacje i problemy o$wiatowe w aspekcie integracji. Ten sposéb mys$lenia o swo-
jej pracy wydaje sie by¢ kodem dostepu do adekwatnego w czasie dostosowania
sie do zmieniajacej sie rzeczywistosci edukacyjnej w zakresie wspélczesnego ucz-
nia. Proces inkluzji nalezy zatem oprze¢ o catoksztalt dziatan prawnych, informa-
cyjnych, szkoleniowych, prewencyjnych. Przemyslane oraz zaplanowane w cza-
sie dzialanie zagwarantuje powodzenie projektu inkluzji w polskiej szkole.
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Artykul prezentuje teoretyczne rozwazania na temat znaczenia empatii w pracy pedagoga spe-
cjalnego. W kontekscie powyzszego tematu autor analizuje empatie jako zjawisko interdyscy-
plinarne i wieloznaczne. Kolejnym przedmiotem analizy jest empatia w $wietle wybranych teorii
psychologicznych, np. teorii ewolucyjnej, psychologii rozwojowej. Zasadnicza kwestig jest jed-
nak przeglad literatury przedmiotu dotyczacy znaczenia empatii dla zawodowego funkcjonowa-
nia pedagoga specjalnego w pracy zawodowej z uczniem z wybrang niepelnosprawnoscia.
Badania dowodza, ze relacja pedagog specjalny-uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
o charakterze empatycznym jest korzystna dla obu stron. Obydwoje spostrzegaja siebie nawzajem
bardziej pozytywnie i dzieki temu ma miejsce wysoce humanistyczny wymiar ich wspétpracy.

Stowa 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
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Wprowadzenie

Zainteresowanie empatig jako czynnikiem i predykatorem pozadanych
spolecznie zachowan czy umiejetnosci znajduje uznanie wsréd badaczy [Wil-
liams 1989; Kalliopuska 1992; Hoffman 2000; Matejczuk 2005; Eisenberg, Eggum,
Di Giunta 2010; Kli$ 2012]. Autorzy dostrzegli teoretyczne i praktyczne przestanki
$wiadczace o roli empatii w ksztaltowaniu postaw prospotecznych, zachowan
altruistycznych, przestrzeganiu zasad moralnych czy uwzglednieniu poczucia
odpowiedzialnosci za siebie i innych, a takze w kontrolowaniu i hamowaniu réz-
nych przejawéw agresji. Wymienione pozytywne oddzialywania wrazliwosci
empatycznej maja szczeg6lny wymiar w realizowaniu si¢ w tzw. zawodach po-
mocowych, wérdd ktorych jest pedagog specjalny.

Nauczyciel-pedagog specjalny nalezy do odrebnej grupy spoleczno-zawodo-
wej. Fakt ten jest spowodowany w duzym stopniu kierunkami przemian funkcji
zawodowych nauczyciela — od nauczyciela-duchownego, filozofa, poprzez
nauczyciela-kaplana i guwernera do pojawienia sie odpowiednio wykwalifi-
kowanego i przygotowanego specjalisty w zakresie wiedzy oraz umiejetnosci
zwiazanych z rehabilitacjq i ksztalceniem ucznia z r6znymi rodzajami i stopniami
niepelnosprawnosci [Hoffmann 2001]. W ujeciu technologicznym istotne sa jego
specjalistyczne kompetencje: merytoryczne i dydaktyczno-metodyczne, jednak-
ze w ujeciu psychologicznym wizerunek osobowy pedagoga specjalnego tworza
jego kompetencje moralne. Dokonujace sie zmiany formalno-prawne implikuja
koniecznoé¢ posiadania przez przyszlego pedagoga specjalnego okreslonych
kompetencji zawodowych!. W istocie urzeczywistnianie sie w tym zawodzie wy-
maga interdyscyplinarnej wiedzy i komplementarnego podejécia do umiejetnosci
na temat potrzeb dziecka/ucznia z wybrang niepelnosprawnoscia. Jednakze same
sprawnoéci metodyczne i specjalistyczne sa niewystarczajace. ,Pomoc dziecku
niepelnosprawnemu - to nie wyuczenie schematéw dydaktycznych i realizacja
ministerialnych rozporzadzen, to nie kwestia wspélnej podstawy programowe;j,
mniejszych wymogow, to przede wszystkim (...) znajomoé¢ dziecka niepetno-
sprawnego” [Krause 2010: 186].

Zawo6d nauczyciela-pedagoga specjalnego wyrdznia sie wérdd innych profe-
sji specyfika podmiotu jego oddziatywan. W swoich zadaniach przyjmuje rézne
role spoteczne: od przewodnika po $wiecie wiedzy i wartosci po ttumacza skom-
plikowanych emocji dzieci i ich rodzicéw2. Rozbieznosci miedzy idealnym wzo-

1 Zob. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 sierpnia 2017 r. w sprawie szczegolo-
wych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli (Dz. U. z 2017 r., poz. 1575).
Réznice miedzy funkcjq przewodnika a tlumacza wyjasnia Kwiatkowska [2008]. Autorka pisze, ze
nauczyciel-przewodnik wskazuje uczniowi droge rozwoju. Nauczyciel-ttumacz objasnia rzeczywi-
stos¢, ulatwia jej zrozumienie, uczy samodzielnosci.
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rem nauczyciela-wychowawcy a rzeczywistymi wymaganiami wnikliwie analizo-
wala Stawomira Sadowska [2016]. Pedagog specjalny powinien traktowac wlasna
osobowos¢ jako autentyczny ,instrument dziatania” pedagogicznego. Dobrym
pedagogiem specjalnym nie moze by¢ kazdy, nawet najlepiej przygotowany pro-
fesjonalista, bo mistrzostwo w swojej pracy osiaga czlowiek o niepowtarzalnej
indywidualnosci, w ktérej istotnym wyréznikiem powinna by¢ empatia.

Istota empatii

Pojecie empatii jest rozumiane jako zjawisko interpsychiczne, wieloznaczne,
ktérego znaczenie na przestrzeni wielu lat wyraznie ewoluowato. Termin empa-
tia na gruncie psychologii zostal po raz pierwszy uzyty w 1909 roku przez psycho-
loga Edwarda Titchnera, ktéry nawigzal do etymologicznego znaczenia okreéle-
nia emaptheia3 w jezyku greckim. Nalezy przypomnie¢, ze empatia rozumiana jako
naturalna sklonno$¢ do nasladowania innych oséb i wczuwania sie w ich przezy-
cia sigga w swojej genezie do koncepcji Theodora Lippsa. W latach 90. XIX w.
Theodor Lipps opracowal motoryczna teori¢ empatii, w ktérej Einfiihlung*, czyli
,wczucie sie, wczuwanie sie” stanowi wazny mechanizm interakcji spotecznych.
W zaproponowanym ujeciu istota empatii tkwila w umiejetnosci doznania
wewnetrznej imitacji, wrecz nasladowania innych oséb albo w umiejetnosci roz-
poznawania i interpretowania u nich zachowan niewerbalnych. Podobne znacze-
nie empatii przypisywali John Dollard i Neal Miller [1967], przy czym dodatkowy
akcent w wyjaénieniu istoty empatii autorzy poltozyli na wspétodczuwanie emo-
qji i stanéw innych oséb oraz odpowiednie reagowanie na oznaki tych emocji.
Z kolei Gordon Allport przezycia empatyczne umieécil w potowie drogi miedzy
rozumowaniem i wnioskowaniem a intuicja [Kli§ 2012: 149].

Obecnie panuje przekonanie, ze rozumienie istoty empatii w réznych koncep-
cjach psychologicznych oraz pedagogicznych przybiera dwie tendencje. Po pierw-
sze empatie pojmuje sie od ujecia jednowymiarowego do wieloaspektowego,
zlozonego, w ktérym dla jej zaistnienia maja znaczenie takie komponenty,
jak: kinestetyczny, fizjologiczny, afektywny i poznawczy. Po drugie empatia jest

Emaptheia w jezyku greckim oznacza wejscie w uczucia z zewnatrz albo bycie w kontakcie z uczu-
ciami lub rozumienie cierpienia innej osoby. Greckie stowo pathos (uczucia) pojawia sie jako przed-
rostek w wyrazach, ktore sa kojarzone z uczuciami odczuwanymi lub niepodzielanymi wobec
jakiej$ osoby, np. w wyrazach: apatia (brak uczuc), sympatia (uczucia wspdlne), antypatia (uczucia
przeciwko). Podobnie powstalo pojecie empatii, jako procesu emocjonalnego skierowanego
,»w glab”, ,do wnetrza” innych oséb.

Termin Einfiihlung zostat uzyty w roku 1873 przez Vischera podczas dyskusji na temat odbioru
dziela sztuki. W tym kontekscie oznaczalo mozliwo$¢ projektowania swojej wizji odbioru dzieta
sztuki na obiekt bedgcy doznaniem estetycznym.
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traktowana jako zjawisko nie tylko intrapsychiczne, ale interpsychiczne. W tym
przypadku empatia powinna by¢ rozumiana w kategoriach zdolnosci czlowieka
w zakresie komunikacji interpersonalnej. Trescia komunikacji empatycznej sg nie
tylko emocje, ale i poznawcze doswiadczenia rozméwcy. Podstawowym warun-
kiem reakcji empatycznych jest uwazne stuchanie innych. Dlatego empatia jest
tez swoista umiejetnoscia stuchania i wczuwania sie w intymny $wiat przezy¢
uczestnikéw interakcji. Zdaniem Marka Dziewieckiego [2000] wazne znaczenie
ma wrecz ,sztuka stuchania empatycznego”, ktéra powinna spelni¢ okreslone
warunki. Autor podkreslil role rownowagi psychicznej osoby stuchajacej, dobra
znajomo$¢ siebie, akceptacje odrebnosci wspolrozméwey, pelna koncentracje
i stuchanie otwarte, czyli zdolno$¢ rozumienia wszystkich sygnalow zawartych
w wypowiedziach, nawet tych pozawerbalnych. Ponadto sztuka stuchania empa-
tycznego wymaga akceptacji rozméwcy pomimo réznorodnosci sposobéw my-
Slenia i przezywania oraz dystansowania si¢ od osobistych sposobéw myslenia
czy doznan.

Préba przetamania diltheyowskiej tradycji® ujecia empatii jest propozycja
Zenona Uchnast [2001]. Autor definiuje empatie jako postawe charakterologiczna
i wyrdéznia jej osiem komponentéw: swoboda towarzyska, spontaniczna zyczli-
wos¢, gotowos¢ do wspierania 0séb potrzebujacych, respektowanie wymogow
wzajemnego wspoluczestnictwa i wspoéldziatania, umiejetnos¢ docierania do oso-
bistych do$wiadczen innej osoby oraz znaczenia tych do$wiadczen w kontekscie
wlasciwych dla danej osoby odniesien i orientacji¢. Rozpatrywanie empatii jako
postawy pozwala na wskazanie trzech sktadnikéw okreélajacych jej strukture
organizacyjna i sa to dwa dominujace sktadniki: poznawczy, afektywny [Baron-
-Cohen 2014] oraz wyrézniony przez niektérych badaczy: skladnik behawioralny
[Eisenberg 2005, Altman, Roth 2013]. Przez empatie poznawcza nalezy rozumie¢
taki zasob wiedzy, ktéry pozwala na odczytywanie i rozumienie stanéw innych
0s6b, gléwnie dzieki zdolnosci przyjecia cudzego punktu widzenia. Empatia
afektywna odnosi si¢ do swiadomych i nieSwiadomych proceséw emocjonalnych
bedacych odpowiedzig na zachowania, mysli czy postawy obserwowanej osoby.
Sktadnik behawioralny empatii pozwala na wyrazenie zachowan pod wplywem
empatycznie wytworzonych emocji. Dojrzate przezywanie empatii jest wiec

> w diltheyowskiej tradycji interpretowanie postaw czy zachowan czlowieka odnosi si¢ do uksztal-

towanych przez wspodlnote loséw kulturowych.

Uchnast [2001] skonstruowal Kwestionariusz Empatii Osobowej — KEO, ktéry w zamierzeniu auto-
ra stanowi rodzaj czynnikowej metody pomiaru komponentéw empatii jako emocjonalnej kompe-
tencji interpersonalnej. Zaproponowane komponenty empatii s zbiezne z ujeciem kompetencji
emocjonalnych Golemana [2007]. To wlasnie Goleman stwierdzil, Ze jedna z umiejetnosci, bedacych
podstawa inteligencji emocjonalnej jest umiejetnos¢ odczytywania oraz nazywania subiektywnych
emodji i ich rozpoznawanie u innych oséb.
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zlozonym procesem, postawa egzystencjalna i wymaga rozwoju trzech oméwio-
nych sktadnikow.

Empatia w $wietle wybranych teorii psychologicznych

Natura empatii i jej wybrane aspekty sa nadal obiektem wnikliwego zaintere-
sowania przedstawicieli wielu nauk spotecznych. Dociekania przedstawicieli
teorii ewolucji i psychologii rozwojowej dostarczyly rozbieznych, wrecz sprzecz-
nych informacji na temat genezy i funkcji empatii. W ujeciu ewolucyjnym empa-
tia zawiera w sobie elementy mechanizméw pierwotnych i dlatego nie jest umie-
jetnoscig swoistg tylko dla czlowieka. Pierwotne reakcje empatyczne mozna
obserwowac juz u zwierzat. To wlasnie ewolucyjne powigzanie zachowan
czlowieka ze zwierzetami pomaga w zrozumieniu zachowan prospolecznych. Po-
twierdzeniem ewolucyjnych Zrédel empatii s3 badania wéréd malp (rezuséw),
dotyczace wspolczucia okazywanego innym osobnikom ze stada w sytuacji do-
znawania krzywdy lub cierpienia [Masserman, Wechkin, Terris 1964]7. Kolejni
badacze wykazali, ze ssaki naczelne potrafig przyjmowacé cudza perspektywe, co
oznacza wystepowanie u nich zachowan prospolecznych wobec innych zwierzat.
Dowodem sa liczne przyklady nie tylko konkretnego pomagania, ale tez pocie-
szania i opiekowania sie stabszymi czy skrzywdzonymi ofiarami przemocy
[de Waal 2005]. Z ewolucyjnego punktu widzenia empatia pomaga czlowiekowi
»zestrajac sie emocjonalnie” z najblizszym kontekstem systemowym i tym samym
wypelnia¢ funkcje opiekuncze. Co wiecej cztonkowie rodziny wspélpracujg ze
soba szybciej i efektywnej, poniewaz automatycznie wyczuwaja wzajemne inten-
cje. Obserwacje powyzszych ewolucyjnych mechanizméw przyczynily sie row-
niez do odkrycia neuronéw lustrzanych8. Neurony lustrzane sa wyspecjalizowa-
nym typem komoérek nerwowych moézgu, zlokalizowane gtéwnie w przednim
i dolnym placie ciemieniowym, ktére aktywuja sie podczas obserwowania r6z-
nych emocji czy zachowan innych oséb. Nawiazujac do neurologicznych pod-
staw empatii warto przypomnie¢ jeden z interesujacych modeli percepcji-reakcji

7 Obserwacje zachowan malp ujawnily, ze sg zdolne do réznych poswigcen, np. dobrowolnie podda-

waly sie glodowce w sytuacji solidaryzowania sie z cierpigcymi osobnikami ze stada.

Neurony lustrzane odkryli w 1991 r. Rizzolatti i Jacoboni, ktérzy badali funkcjonowanie kory prze-
druchowej u przedstawicieli naczelnych: makakéw. Naukowcy zbadali, jak reaguja swoiste neuro-
ny kory przedruchowej, gdy malpy wykonuja konkretne ruchy, np. chwytanie orzecha. Dzieki
implantacji w r6znych neuronach elektrod zarejestrowano akustycznie pobudzenie w neuronach
kory przedruchowej na fizyczny ruch malpiej dioni. Okazalo sig, ze jest to dokladnie obszar F5, czy-
li brzuszna cz¢$¢ kory przedruchowej. Najwiekszym zaskoczeniem dla neurobiologéw bylo jednak
to, ze dokladnie ten sam obszar uruchamiat si¢ wéwczas, gdy malpy tylko widzialy, Ze inna matpa
lub czlowiek wykonuja te sama czynnoé¢ siegania po przedmiot. Neurony lustrzane odkryto takze
u innych naczelnych [Rizzolatti, Craighero 2004].
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Fransa de Waala. Z zalozen autora niniejszej teorii wynika, Ze rozpoznawanie
reakcji emocjonalnej drugiej osoby powoduje aktywacje analogicznych neuro-
néw i tym samym odczuwanie identycznych uczu¢, co obserwowana osoba. Co-
raz doskonalsze, jednoczesnie nieinwazyjne metody obrazowania aktywnosci
moézgu pozwolily na zglebienie r6znych struktur skladajacych sie na tzw. ,obwéd
empatii”, odpowiedzialnych za wybrane reakcje empatyczne Powyzsze metody
przyczynily sie do wyrdznienia czterech, nastepujacych typéw neuronéw:

1. neurony obserwowania czynnosci (uruchamiajg sie gdy czynnosci sa obser-
wowane lecz nie wykonywane);

2. neurony wykonywania czynnoéci (uruchamiaja sie gdy czynnosci sa wyko-
nywane, lecz nie obserwowane);

3. neurony niedopasowane (grupa neuronéw ktéra uruchamia sie podczas
obserwowania okreslonej czynnosci w okres§lonych warunkach oraz wykony-
wania zupelnie innej czynnosci w innych warunkach);

4. neurony lustrzane, ktére uruchamiane sg zaréwno podczas wykonywania jak
i obserwowania konkretnej czynnosci [Mukamel, Ekstrom, Kaplan, Iacoboni,
Fried 2010].

W rzeczywistosci kluczowg funkcjg ostatnich z wymienionych, neuronéw
lustrzanych jest identyfikowanie, imitowanie i odczuwanie cudzych nastrojéw,
uczu¢ oraz mySli [Haker, Kawohl, Herwig, Rossler 2013]. Jerzy Vetulani [2014: 55]
podkresla, ze dla analizowania problematyki moralnosci neurony lustrzane
pelniag wazna role, poniewaz stanowia podstawe zachowan empatycznych.

Z punktu widzenia psychologii rozwojowej empatia jest zdolnoscig ksztal-
tujaca sie wraz z wiekiem. Juz w pierwszych dniach rozwoju ontogenetycznego
naukowcy zaobserwowali zjawisko ,zarazania emocjami”, okre$lane ,empatiq
prymitywna”. Noworodki sg w stanie reagowaé na emocje innych noworodkéw,
kiedy np. w salach poporodowych zaczyna plakaé dziecko to nastepnie dotaczaja
sie kolejne. Jest to wrodzony mechanizm, stanowiacy dopiero podloze dla empa-
tycznych zachowan. Zarazanie emocjami nie zawiera skladnika poznawczego,
dlatego nie mozna tego stanu nazwac empatig [Hoffman 2000]. Dodatkowa meta-
analiza wykazala, ze niemowleta plci zenskiej czedciej niz niemowleta plci meskiej
placza w reakcji na placz innego dziecka. Fakt ten dowodzi, ze istnieja réznice mie-
dzyplciowe w empatii afektywnej, rozumianej jako ,dopasowanie emocjonalne
i/lub reagowanie ze wspoélczuciem” [Eisenberg, Lennnon 1983: 101]. Osiemna-
stomiesieczne dziecko potrafi identyfikowa¢ uczucia i reagowaé w postaci zacho-
wan prospolecznych na emocje innych oséb. Stopniowo wraz z wiekiem wzrasta
zdolnoé¢ dziecka do przyjmowania cudzej perspektywy i tym samym ksztaltuje
sie empatia skierowana bardziej na inne osoby niz na samego siebie. Od 36. mie-
sigca zycia mozna zaobserwowaé wiekszy zakres zachowan empatycznych w po-
staci ekspresji werbalnej i mimiki wyrazajacych smutek, troske czy wspélczucie
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na cudzy dyskomfort. W wieku przedszkolnym (miedzy 4. a 5. rokiem Zzycia)
przypada najintensywniejszy okres rozwoju empatii. W tym okresie rozwojo-
wym réwniez widaé réznice ze wzgledu na pte¢ w poziomie zachowan empatycz-
nych [Rembowski 1989, Kalliopuska 1992; Gulin 1994]. Dziewczynki okazuja wie-
cej empatii niz chlopcy w reakcji na ogladane ilustracje lub ustyszane historie.
Wyzszy poziom empatii ujawnia ple¢ zeniska niz meska?. W tym okresie rozwojo-
wym dziecko przyjmuje perspektywe innych oséb i zdecydowanie oddziela
siebie od innych. Istotne znaczenie dla niniejszych empatycznych zachowan ma
intensywny rozwoj zdolnoéci poznawczych i okreslony wplyw czynnikéw érodo-
wiskowych i kulturowych. Empatia jest wiec zjawiskiem dynamicznym, efektem
polaczenia sie oddzialywania wielu czynnikéw biologicznych i sSrodowiskowych,
ktére opierajg si¢ na pierwotnie zaprogramowanych mechanizmach.

Patrzenie ,przez okno” innego czlowieka

W polskiej literaturze przedmiotu opisano wnikliwie znaczenie empatii w re-
lacjach nauczyciel-uczen, a doktadnie skoncentrowano sie na odpowiedzi na py-
tanie: w jakim stopniu empatyczny nauczyciel wplywa na proces ksztalcenia
uczniow? W sytuacji edukacyjnej empatyczny nauczyciel lepiej rozumie potrzeby
swoich uczniéw i dzigki temu moze dazy¢ do indywidualizacji procesu nauczania
[Kli§ 1998]. Jest to indywidualne, partnerskie i podmiotowe ksztalcenie ucznia,
w ktéorym mozna akcentowaé jego mocne strony osobowosci. Empatia, jako
pozadana cecha osobowosci nauczyciela, jest kluczowym predykatorem pra-
widlowej relacji nauczyciel-uczen. Nauczyciel cechujacy sie wysokim poziomem
empatii stara sie pozna¢ sytuacje rodzinng ucznia, aby nie tylko udzieli¢ mu po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej, ale tez dostosowa¢ wymagania edukacyj-
ne, a takze formy i metody pracy do jego mozliwosci [Cichy 1986]. Ponadto wyso-
ki poziom empatii nauczyciela wiaze sie z niska absencja uczniéw w szkole, ich
wyzszym poziomem motywacji, mniejsza iloscig konfliktéw i w konsekwencji po-
zytywnie wplywa na organizacje i jakos¢ ksztalcenia [Rembowski 1989]. Empatia
jest podstawowym etapem troski o drugiego czlowieka, sprzyja budowaniu
atmosfery w klasie opartej na zaufaniu, wiarygodnosci, otwartych kontaktach in-
terpersonalnych i swobodnej komunikacji. Osoby empatyczne cieszg si¢ akcep-
tacjg spoleczna i sa pozytywniej spostrzegane w codziennych relacjach miedzy-
ludzkich, poniewaz sg wrazliwe na problemy i potrzeby innych. Badania Joanny

? Wniosek badawczy, ze kobiety charakteryzuja si¢ wyzszym poziomem empatii niz mezczyzni ma

swoje uzasadnienie w zawodach, w jakich realizuje sie ple¢ Zeniska. Kobiety czesciej wybieraja za-
wody zwigzane z pomaganiem, np.: nauczyciel, psycholog, pielegniarka [Wilczek-Ruzyczka 2002;
Kuspit 2007].
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Matejczuk [2005] dowodzg, Ze istnieje wyrazna korelacja miedzy empatig a zacho-
waniami pozadanymi spolecznie. Na uwagge zastuguja realizowane w dtuzszym wy-
miarze czasowym wspolautorskie badania Marii Kli$, Joanny Kossewskiej [1997,
1998, 2000]. Autorki wykazaly adaptacyjna role empatii w szczegélnych sytuacjach
zyciowych nauczyciela, takich, jak: przezwyciezanie symptomow zespolu wypale-
nia zawodowego, obnizanie poziomu destrukcyjnego poczucia osamotnienia.

Empatia powinna by¢ jedna z najwazniejszych cech osobowosci pedagoga
specjalnego. Jej znaczenie dla zawodowego funkcjonowania w pracy z uczniem
z wybrang niepelnosprawnoscia dostrzegli niektorzy badacze [Kossewska 2000;
Olszak 2001, Parchomiuk 2013]. Autorzy ujawnili role empatycznych dyspozycji
pedagoga specjalnego w wielu aspektach. Dzieki empatii nauczyciel w realizowa-
nym procesie rehabilitacji czy edukacji dazy do otwartosci na potrzeby i problemy
ucznia z wybrana niepelnosprawnoscia. Nadto stara sie zrozumie¢ przyczyny
zachowan tej grupy uczniéw i prébuje przewidzie¢ ich reakcje w réznych sytu-
acjach dydaktycznych. Sami pedagodzy specjalni wskazuja empatie jako jedng
z pozadanych umiejetnoéci stanowigcej o ich pelnowarto$ciowej osobowosci
[Olszak 2001]. Empatyczna postawa pedagoga specjalnego wyraza sie w poszano-
waniu praw do ,innoéci” zwigzanej ze specyfika rozwoju procesu poznawczego.
W tym kontekscie wigze si¢ z ksztaltowaniem udanych wiezi miedzyludzkich,
a nawet proba utozsamiania sie z Zyciem 0s6b z niepelnosprawnoscia. Jesli takiej
wiezi emocjonalnej nie ma, a druga osoba jest traktowana jako obiekt rehabilitacji
czy edukagcji, to mozna o niej duzo wiedzie¢, ale zrozumienie jej samej nie jest
mozliwe.

Empatyczny pedagog specjalny powinien wejs¢ w role facylitatora, czyli
,uwaznego, wspierajacego i wrazliwego partnera uczacego si¢” [Ztobicki 2009: 78].
Idea facylitacji ma swoje Zrédia w koncepcji nastawionej na osobe Carla Rogersa
[2002]. Autor rozréznil role facylitatora — terapeuty i facylitatora — nauczyciela. Fa-
cylitator w psychoterapii ksztaltuje relacje interpersonalnej bliskosci, starajac sie
wejsé gleboko w wewnetrzny §wiat przezy¢ drugiej osoby!0. Nauczycielska troska
w kompleksowym podejéciu do potrzeb rozwojowych dziecka powinna przeciw-
dziala¢ poglebianiu sie ich trudnosci w szkole, narastaniu niecheci czy frustracji
wobec nauki. Z kolei facylitator w procesie ksztalcenia tworzy relacje z dzie¢mi,
ktére funkcjonuja w grupie.

Zlobicki [2009: 83] wyjasnia, czym jest empatia poprzez odwolanie sie do pew-
nej opowiesci z zycia rodziny!!l. Dorastajaca cérka odbywa podréz samochodem

10 Metoda terapeutyczna Rogersa wykorzystuje empatie jako czynnik skutecznej pomocy terapeuty-
cznej. Pacjent, ktory doswiadcza empatycznego zrozumienia uzyskuje wglad nie tylko we wlasne
problemy, ale réwniez dokonuje zmian w zachowaniu w pozadanym kierunku.

1 Wiktor Ztobicki [2009: 83] powoluje sie na fragment pracy naukowej Dar terapii. List otwarty do nowe-
80 pokolenia terapeutéw i ich pacjentéw Irvina Dawida Yalona, wybitnego lekarza, autora powiesci i
prac naukowych, profesora psychiatrii na Stanford University, egzystencjalisty i psychoterapeuty.
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z ojcem do college’u. W jej percepcji miejsca, ktére mijaja, sa urocze, pelne nie-
zwykltych widokéw. Ojciec narzeka na zanieczyszczenie Srodowiska, zasmiecony
potok. Jaki$ czas pdzniej, jadac tg sama drogg dziewczyna skonstatowala, ze widzi
obraz taki. jak opisywal wtedy jej ojciec. Jednakze bylo juz za pézno, aby przy-
zna¢ mu racje, poniewaz nie zyl. Ta historia u$wiadamia jak wazne znaczenie ma
patrzenie przez okno innego czlowieka, patrzenie, ktére wymaga empatycznego
zrozumienia. Bohaterka historii zreflektowata sie po pewnym czasie, bo w rzeczy-
wistosci empatyczny sposéb bycia z druga osoba wymaga wrazliwosci na zmie-
niajace sie odczuwanie znaczenia rzeczywistosci, rezygnacji z wlasnych pogladow,
by bez uprzedzen weji¢ i odczuwaé swiat innych. Wtasnie taki empatyczny spo-
sob bycia powinien charakteryzowac relacje pedagoga specjalnego z uczniem
z niepelnosprawnoscia.

Refleksje koncowe

Powyzsze rozwazania teoretyczne i wyniki badan z literatury przedmiotu
wskazuja na kluczowa role empatii dla spolecznego funkcjonowania czlowieka,
a szczegolnie jej wplyw w nawiazywaniu relacji indywidualnych i spotecznych.
Specyficzne znaczenie nabiera empatia w zawodach wymagajacych bliskich kon-
taktow interpersonalnych, nadajac wysoce humanistyczny wymiar realizacji ich
pracy. Relacja pedagog specjalny-uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi o charakterze empatycznym jest korzystna dla obu stron. Obydwoje spostrze-
gaja siebie nawzajem bardziej pozytywnie. Uczerh moze oczekiwa¢ podmiotowego
traktowania i uwzglednienia w procesie ksztalcenia egalitarnych zasad wspétpra-
cy. Nauczyciel rozumiejacy subiektywny swiat odczué ucznia ma szanse osiagnac
wyzszy poziom skutecznosdci oddzialywan. Wrazliwos¢ na specjalne potrzeby
ucznia czyni go lepszym i bardziej przyjaznym. Empatyczny pedagog specjalny
organizujac proces dydaktyczny powinien tworzy¢ atmosfere, ktéra oparta jest
na zaufaniu, otwartosci, swobodnej komunikacji i emocjonalnej wiezi. Swoistos¢
potrzeb rozwojowych i edukacyjnych dziecka/ucznia z wybrana niepelnospraw-
noécia zmusza pedagoga specjalnego do przekraczania granic realizowanych
w zakresie funkcji poznawczej, sprawnosciowej czy opiekunczej. Empatia wyra-
za sie w subiektywnym podzielaniu stanu emocjonalnego drugiej osoby. Wazne
jest to, by rozumie¢ i przyja¢ perspektywe dziecka/ucznia, wyczuwac jego stany
psychiczne, przyja¢ postawe zblizenia ,do”, a nie postawe ucieczki czy ataku
»,0d”. Wtedy urzeczywistnia si¢ empatia pedagoga specjalnego, ktéry moze po-
wtérzy¢ za Blaisem Pascalem [2004: 13]: ,Kiedy ogladamy namietnos¢ lub wraze-
nie odmalowane w naturalnych slowach, znajdujemy w sobie samych prawde
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tego, co styszymy; prawde, o ktoérej istnieniu w nas nie wiedzieliSmy wprzody.
Stad czujemy sympatie dla tego, ktéry dal nam to uczu¢; ukazat nam bowiem nie
swoje dobro, ale nasze; to dobrodziejstwo czyni go nam sympatycznym, poza tym
iz ta wspdlnos¢ duchowa sklania nieodzownie serce ku niemu”.

W Swietle podjetej problematyki i uzasadnienia roli empatii w pracy pedago-
ga specjalnego istnieje potrzeba podejmowania dziatan prewencyjnych uwzgled-
niajacych ksztaltowanie wrazliwosci empatycznej w jak najszerszym zakresie.
Trening empatii powinien by¢ jednym z podstawowych skladnikéw szkolenia za-
wodowego przyszlych pedagogédw specjalnych. Zdaniem Gerlinde Berghofer,
Tijana Gonja, Thomasa Oberlechnera [2008] udzial os6b zainteresowanych w tego
typu instruktazu skutkuje u nich wzrostem nastawiefi empatycznych, zaré6wno
w wymiarze poznawczym, afektywnym, jak i behawioralnym. W zwiazku z tym
wsrdd przedstawicieli zawodéw pomagajacych wydaje si¢ konieczne aplikowa-
nie metod czy dziatan zmierzajacych do ksztaltowania, zachowania i umiejetnego
wykorzystywania odpowiednio rozwinietych zdolnosci empatycznych.
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Edukacja spersonalizowana i jej wymiary w ocenie
nauczycieli edukacji wczesnoszkolne;j

Artykul prezentuje wyniki badan dotyczace edukacji spersonalizowanej w opiniach nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej. Poszukiwano odpowiedzi na pytanie, z czym badani nauczyciele
(z réznymi stopniami awansu zawodowego) utozsamiajg edukacje spersonalizowang oraz jakie
czynniki w ich ocenie utrudniaja i ulatwiaja jej realizacje w przestrzeni szkoly ogdélnodostepnej.
Przedstawiono takze wyniki analizy czynnikowej, ktéra pozwolila na wylonienie wymiaréw
edukacji spersonalizowanej oraz ich struktury. Wymiary edukacji spersonalizowanej zestawione
ze stopniami awansu zawodowego badanych nauczycieli pozwalaja na dostrzezenie pewnych
r6éznic. Wraz ze stopniami awansu zawodowego nauczycieli wzrasta przekonanie, ze o jakosci
edukacji spersonalizowanej decyduja kompetencje nauczycieli oraz, Ze jest to edukacja budowa-
na na fundamencie potencjatu i mocnych stron dziecka, natomiast maleje przekonanie, Ze eduka-
¢je spersonalizowana nalezy opiera¢ na dostosowaniu do ucznia, i Ze jest to edukacja dla
wszystkich. Z kolei im nauczyciele posiadaja nizszy stopieii awansu zawodowego, tym sg bar-
dziej przekonani, ze 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.

Stowa 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.
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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 szkoly, jeden sposéb nauczania dla wszystkich powoduje, ze
szkola nie jest dobra dla nikogo. Koncza sie czasy ,masowego” ksztalcenia dzieci
wedlug jednego programu (...). Na dzi$ polskim szkotom w wiekszosci wcigz bar-
dzo daleko do realizacji idei edukacji spersonalizowanej, ktéra sprowadza sie do
tego, aby szkola podjeta wysilek dopasowania do zr6znicowanych potrzeb i pre-
dyspozycji uczniéw, a nie skupiala sie na dopasowaniu kazdego ucznia do ofero-
wanego modelu nauczania. Talenty w polskich szkolach nie beda sie rozwija¢, je-
§li nie zostang wprowadzone systemowe rozwigzania (...)” [Gospodarka oparta na
wiedzy 1 rozwdj kapitatu intelektualnego 2009: 223].

Personalizm to uznanie za najwyzsze dobro czlowieka i czynienie wszystkiego,
aby na drodze wlasnej aktywnosci przejat on odpowiedzialno$¢ za swoéj rozwdj
i kierowanie nim. Personalizm podkresla indywidualny wymiar osoby, jednak
osadza ja w sensie zycia spolecznego [Nowak 2009]. Chodzi wiec o to, aby osoba
byla aktywna w grupie spolecznej, ktéra z kolei przygotowuje ja do $wiadomego
ksztaltowania samej siebie [Sliwerski 2010] i decydowania o sobie [Zaorska 2011].
Personalizacja to stwarzanie korzystnych warunkéw wyzwalajacych potencjal
dziecka w taki sposob, aby rozwoj byt jego dzielem i wynikiem wlasnego wysitku
[Nowak 2005]. Dopelnieniem personalizacji edukacji jest indywidualizacja drogi
ksztalcenia, gdyz pozwala ona na zachodzenie jako$ciowych zmian w potencjale
poznawczym dziecka. Indywidualizacja w literaturze przedmiotu jest rozpatry-
wana w kategorii idei oraz dzialaf [Batachowicz 2011]. Chodzi tu o idee elastycz-
nego projektowania procesu edukacyjnego, w ktérym dzialaja podmioty edukacji
—uczen i nauczyciel [Skrzetuska 2011]. Projektowanie stuzace ,budowaniu” indy-
widualnosci ucznia musi polega¢ na ksztaltowaniu u niego takich kompetencji,
ktére umozliwia mu integracje siebie, autonomie, tworzenie tozsamosci, udzial
w interakgji spolecznej i komunikacyjnej oraz skuteczne dzialanie [Batachowicz
2013]. Jednym z podstawowych sposobéw indywidualizacji ksztalcenia jest
ksztalcenie wielopoziomowe, ktére oparte jest na réznicowaniu treéci, poziomu
trudnoéci materiatu i procesu uczenia sig, aby byly one odpowiednio dopasowane
do mozliwosci poznawczych uczniéw [Lewowicki 1986]. Ksztalcenie zréznicowa-
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ne to elastyczny sposéb zorganizowanego dostosowania nauczania i uczenia sie
do aktualnego poziomu rozwoju uczniéw [Tomlison 1999]. Sens zréznicowania
tkwi w organizacji procesu nauczania w taki sposéb, aby byt on stosowny dla kazde-
g0 ucznia i umozliwial mu nabywanie umiejetnosci niezbednych w dorostym zyciu.
Uwzglednianie w procesie dydaktyczno-wychowawczym réznic indywidu-
alnych pomiedzy uczniami jest dzialaniem koniecznym i uzasadnionym, gdyz
gwarantuje edukacje ukierunkowana na rozwdj kazdego ucznia. Badania prowa-
dzone juz w drugiej polowie XX w. przez R. Wieckowskiego [1975] potwierdzajq
znaczenie zréznicowania edukacji i jej personalizacji dla uzyskania lepszych efek-
tow oddzialywan dydaktyczno-wychowawczych. W wyniku przeprowadzonych
badan stwierdzono, ze nauczanie dostosowane do mozliwosci poznawczych ucz-
niéw ksztaltuje bezposrednios¢ i trwalos¢ stosunkéw kolezenskich wewnatrz
grupy klasowej oraz integruje zespdl, a takze warunkuje uzyskiwanie przez po-
szczegblnych uczniow pozytywnych wynikoéw uczenia sie. Z kolei badania
eksperymentalne (technika grup réwnolegltych) przeprowadzone przez J. Kuja-
winskiego [1978] potwierdzily, ze zastosowanie indywidualizacji, nauczania
problemowo-grupowego ma wplyw na wzrost wynikow dydaktycznych uzyska-
nych przez wszystkich uczniéw klas eksperymentalnych oraz, ze skuteczne naucza-
nie i wychowanie jest funkcja dostosowania procesu dydaktyczno-wychowaw-
czego do ucznia oraz jego aktywnosci. Natomiast eksperyment przeprowadzony
przez T. Lewowickiego [1986], w ktérym zmienng eksperymentalna bylo wie-
lopoziomowe ksztalcenie uwzgledniajace mozliwosci i osiggniecia uczniéw oraz
réznicowanie tresci i stopnia ich trudnosci, pozwolilo na stwierdzenie mierzalnej
poprawy efektéw oddzialywan poznawczo-wychowawczych, a takze pozytyw-
nych zmian zwigzanych z integracja spoleczng klas. Z kolei badania przeprowa-
dzone przez M. Christ [2015] potwierdzily, Ze ci uczniowie, ktérzy zostali objeci
szerokim zakresem indywidualizacji ksztalcenia, uzyskali najwyzsze $rednie wy-
niki w poszczegoélnych obszarach zdolnosci. Na podstawie badanh poswigconych
edukacji uwzgledniajgcej indywidualng prace z dzieckiem [Bialek, Penszko,
Rybinska, Wasilewska, Zielonka 2015] stwierdzono, ze uczniowie, ktérzy w bada-
niu OBUT (og6Inopolskie badania umiejetnosci trzecioklasistow) otrzymali niskie
wyniki, dzieki personalizacji oddziatywan wspierajacych ich osobisty rozw6j, po-
prawili swoje wyniki w nauce i byly one relatywnie wyzsze niz wyniki uzyskane
przez uczniéw przecietnych i dobrych, co dodatkowo przyczynilo sie do zmniej-
szenia odzwierciedlonych w badaniu nieréwnosci edukacyjnych.
Zaprezentowane powyzej wyniki badan potwierdzajg zasadnos¢ podejmo-
wania dziatan na rzecz personalizacji edukacji i elastycznosci w podejsciu do orga-
nizowania procesu uczenia si¢ poprzez dostosowanie nauczania do indywidual-
nych mozliwosci poznawczych uczniéw. Jednak nie odnosza sie one do stanowiska
reprezentowanego przez nauczycieli, ktérzy ten proces nauczania organizuja. Ta
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luka w rozpoznaniach badawczych stala sie impulsem do przeprowadzenia ba-
dan wlasnych.

Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

Celem przeprowadzonych badan wiasnych bylo poznanie opinii nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej (z réznymi stopniami awansu zawodowego) na temat
edukacji spersonalizowanej oraz strukturyzacja tych stanowisk w taki sposéb, aby
mozliwe bylo wyodrebnienie wymiaréw tejze edukacji dostrzeganych przez ba-
danych nauczycieli oraz ich podejécia do nich.

Sformulowano nastepujace problemy badawcze:

1. Jak nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej (z réznymi stopniami awansu za-
wodowego) rozumieja edukacje spersonalizowang i z czym jg utozsamiaja?

2. Jakie czynniki w rozumieniu nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej (posia-
dajacych rézne stopnie awansu zawodowego) utrudniaja, a jakie ulatwiaja re-
alizacje edukacji spersonalizowanej?

3. Jaka jest struktura wymiaréw edukacji spersonalizowanej w percepcji nauczy-
cieli edukacji wczesnoszkolnej (z réznymi stopniami awansu zawodowego)?
W badaniu wykorzystano kwestionariusz ankiety skladajacy sie z dwdch czesci.

Czes¢ pierwsza kwestionariusza to zdania niedokonczone dotyczace rozumienia

przez nauczycieli edukacji spersonalizowanej oraz czynnikéw, ktére decyduja

0 jej przebiegu. Natomiast cze$¢ druga to stwierdzenia odnoszace sie do edukacji

spersonalizowanej, wobec ktérych badani nauczyciele wyrazali swoj stopien

akceptacji w skali Likerta (1 — zdecydowanie sie nie zgadzam, 2 —nie zgadzam sie,

3 - nie mam zdania, 4 — zgadzam sie¢, 5 — zdecydowanie si¢ zgadzam).

Badanie przeprowadzono w grupie 269 nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
z wojewddztwa $laskiego i podzielono ich ze wzgledu na posiadane stopnie awansu
zawodowego: 51 (18,5%) nauczyciele stazysci, 54 (19,6%) nauczyciele kontrakto-
wi, 73 (26,4%) nauczyciele mianowani oraz 91 (33%) nauczyciele dyplomowani.

W analizie danych wykorzystano metode statystyczng redukcji danych na
podstawie ladunkéw czynnikowych, ktéra pozwolila na pogrupowanie wynikéw
w sposéb umozliwiajacy wyodrebnienie i identyfikacje ukrytej struktury odpo-
wiedzi udzielonych przez badanych nauczycieli.

Opis wynikéw badan

Wypowiedzi nauczycieli dotyczace rozumienia edukacji spersonalizowanej
bedace uzupelnieniem zdan niedokoficzonych zostaly skategoryzowane (por.
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wykres 1-5) i pozwolily stwierdzi¢, ze badani nauczyciele mimo zréznicowanych
stopni awansu zawodowego w podobny sposéb wypowiadali si¢ na temat eduka-
¢ji spersonalizowanej, a takze jej skladowych ulatwiajacych lub utrudniajacych jej
realizacje.

Duza grupa nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej wskazala, ze edukacja
spersonalizowana (wykres 1) to indywidualizacja uczenia (48%), dostosowanie
edukacji do ucznia, jego potrzeb i mozliwosci (24%) oraz traktowanie kazdego
ucznia z poszanowaniem jego godnosci (12%). Niewielki procent badanych taczy
edukacje spersonalizowang z dzialaniami stanowigcymi ,przedluzenie” rodziny
(3%) oraz z praca z uczniem zgodnie z osobistym programem (4%). Rozklad wy-
powiedzi w zakresie takiego rozumienia jest zblizony u 0séb z r6znym stopniem
awansu zawodowego. Jedyng zauwazalng réznicg jest opinia nauczycieli: stazy-
stow i kontraktowych rozpoczynajacych prace w zawodzie, ktérzy stwierdzili, ze
edukacja spersonalizowana to praca zgodnie z osobistym programem nauczania
(odpowiednio 9% i 11%).

53% 52

48% 48%
42%
y g
24% 25% 2o 2% 25%
15%
12% 129 y
b 12% 0% 12% ) 9% 1%
3% 5 3, 4%
m 0% 0% [} 0% 0%

indy izacja uczenia ie edukacji do ucznia,  traktowanie kazdego ucznia przediuzenie’ rodziny praca z uczniem zgodnie
jego potrzeb i mozliwosci Z poszanowaniem jego godnosci Z osobistym programem

Il Ogslem W stazysta [A] kontraktowy [B] mianowany [C] dyplomowany [D]

Wykres 1. Rozumienie edukacji spersonalizowane uwarunkowane doswiadczeniem
badanych nauczycieli

Zrbédlo: Badania wlasne.

Badani nauczyciele utozsamiaja edukacje spersonalizowana (wykres 2) ze
skupianiem uwagi na uczniu (28%) oraz indywidualizowaniem procesu ksztalce-
nia (22%). Niewielki procent badanych utozsamia edukacje spersonalizowana
z alternatywa dla obecnej edukacji oraz szansg na wszechstronny rozwoéj kazdego
ucznia.

Czes¢ badanych nauczycieli stazystéw (20%), uzupelniajac zdanie edukacja
spersonalizowana jest wskazala, ze to rodzaj edukacji niemozliwy do realizacji.



Edukacija spersonalizowana i jej wymiary w ocenie nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej 135

319 [ 25% 29%
26% I 18% 22%

15%

skupienie uwagi na uczniu

indywidualizowanie procesu ksztatcenia
rodzaj edukacji niemozliwy do realizacji
8%

alternatywa dla dotychczasowej edukacji

szansa na wszechstronny rozwéj kazdego ucznia %

M ogotlem M stazysta [A] kontraktowy [B] mianowany [C] dyplomowany [D]

Wykres 2. Utozsamianie edukacji spersonalizowanej

zr6dto: Badania wlasne.

Wsréd najwazniejszych czynnikéw decydujacych o jakosci edukacji sper-
sonalizowanej (wykres 3) wiekszoé¢ badanych wymienila traktowanie ucznia
jako indywidualnoéci i niepowtarzalnej osoby (74%) oraz wspolprace z rodzicami
i innymi nauczycielami (43%). W opiniach badanych mniejsze znaczenie mialy:
wspieranie ucznia w pokonywaniu trudnosci (14%), efektywne komunikowanie
sie (11%), traktowanie szkoly jak domu (10%) oraz liczebnos¢ klas (10%). Rozktad
wypowiedzi w zakresie takiego rozumienia czynnikdéw jest podobny u wszyst-
kich nauczycieli z r6znym stopniem awansu zawodowego. Zauwazalna réznica
odnosi sie do opinii nauczycieli kontraktowych, ktérzy wskazywali, ze istotnym
elementem decydujacym o jakosci edukacji spersonalizowanej sa pomoce dydak-
tyczne i wykorzystywane przez nich materialy edukacyjne (35%) oraz odpowied-
nie przygotowanie kadry (17%). Zastanawiajaca jest odpowiedz udzielona przez
nauczycieli stazystow (4%) i dyplomowanych (7%), ktérzy uwazaja, ze o jakosci
edukacji spersonalizowanej decyduje oddzielne ksztalcenie uczniéw réznej plci.

W opinii badanych elementy utrudniajace realizacje edukacji spersonalizo-
wanej (wykres 4) to przede wszystkim: zbyt liczne klasy (32%), wspétpraca z ro-
dzicami (31%) i niezrozumienie przez rodzicow stanowiska szkoty (23%) oraz

traktowanie ucznia jako indywidualnosci | IREEENE 74% N 80% 76% 73% 4%
wspotpraca z rodzicami i innymi nauczycielami | 43% I 41% 33% 40% 46%
pomoce i materialy dydaktyczne [l 19% N 20% 35% 8% 19%
wspieranie ucznia w pokonywaniu trudnosci [l 14% N 12% 1% 19% 13%
odpowiednie przygotowanie kadry [l 11% I 14% 17% 10% 10%
efektywne komunikowanie sie [l 11% M 10% 13% 1% 10%
szkota jak dom [ 10% M 10% % % 1%
liczebnos¢ klas [l 10% H6% 9% 3% 12%
oddzielne ksztalcenie uczniow roznej pici [l 5% 14% 2% 3% 7%
m ogolem  m stazysta [A] kontraktowy [B] mianowany [C] dyplomowany [D]

Wrykres 3. Najwazniejsze elementy edukacji spersonalizowanej decydujace o jej jakosci

Zrodto: Badania wiasne.
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ograniczenia czasowe (16%). Uwage nalezy zwréci¢ na opinie wyrazone przez na-
uczycieli mianowanych, ktérzy uwazaja, ze to uczniowie sa niechetni, aby rozwi-
ja¢ swoje mozliwosci (21%; w pozostatych grupach wyniki w tym zakresie oscy-
lujag w zakresie 10%). Nalezaloby w tym miejscu zastanowic sie czy wyrazona
opinia dotyczaca niecheci uczniéw do rozwijania swoich mozliwosci, wynika
z podejscia samych zainteresowanych, np. z braku ich motywacji do podejmowa-
nia aktywnosci poznawczej, czy z zachowan przejawianych wobec uczniéw
przez samych nauczycieli, ktérzy demotywujaco wplywaja na ich aktywnos¢ po-
znawcza. Jednak, aby odnies¢ sie do tej kwestii konieczne byloby przeprowadze-
nie badan dotyczacych tego problemu.

zbytliczne klasy NN 32% | 37% 44% 34% 29%
wspotpraca z rodzicami NN 31% N 25% 26% 23% 35%
viezrozumienie stanowiska szkoly przez rodzicow Il 23% W 18% 19% 19% 25%
ograniczenia czasowe [l 16% W 20% 19% 21% 14%
nieche¢ dzieci do rozwoju swoich mozliwosci Il 11% i 10% % 21% 9%
odpowiednie przygotowanie materialow dydaktycznych 1l 9% . 18% 19% 12% 5%
dostosowanie edukacji do odmiennych sposobow uczenia sig dziecka [ll 9% W 8% 1% 1% 1%
m ogolem m stazysta [A] kontraktowy [B] mianowany [C] dyplomowany [D]

Wykres 4. Elementy utrudniajace edukacje spersonalizowana

Zrédlo: Badania wlasne.

Jako najwazniejsze warunki, ktére sg konieczne do organizacji edukacji sper-
sonalizowanej (wykres 5) wskazywano wspoélprace nauczyciel — rodzic (43%),
baze szkoly (30%), merytoryczne przygotowanie nauczycieli (26%) oraz indy-
widualne podejécie do ucznia (22%).

wspblpraca nauczyciel-rodzic [N 43% N 53% 39% 38% 44%
baza szkoly I 30% [ 21% 32% 32% 31%
merytoryczne przygotowanie nauczycieli I 26°% [ 36% 32% 31% 23%
indywidualne podejscie do ucznia [N 22% I 27% 20% 12% 25%
liczebnos¢ klas I 17% 7% 34% 23% 14%
osobisty program edukacyjny N 14% I 22% 10% 6% 16%
diagnoza [ 13% . 12% 19% 2% 15%
nauczyciel jako przewodnik ucznia 1l 8% I 10% % 8% %
wydluzenie czasu pracy nauczyciela H4% 12% 5% 3%
stworzenie systemu szkot H4% 10%
mogolem  m stazysta [A] kontraktowy [B] mianowany [C] dyplomowany [D]

Wykres 5. Warunki decydujace o organizacji edukacji spersonalizowanej

zrédto: Badania wlasne.
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Pierwsza r6znicg w wyrazanych opiniach na temat warunkéw decydujacych
o organizacji edukacji spersonalizowanej jest wspdtpraca nauczyciel - rodzic, kto-
ra ma szczegdlnie znaczenie dla nauczycieli stazystow (53%) oraz nauczycieli
dyplomowanych (44%). Druga dostrzegalna réznica, jesli chodzi o waznos¢ dla
prawidlowej organizacji edukacji spersonalizowanej, sa opinie odnoszace sie do
liczebnosci klas, na ktéra przede wszystkim zwroécili uwage nauczyciele kontrak-
towi (34%).

W drugiej czesci badania nauczyciele w pieciostopniowej skali wyrazili swoja
akceptacje wzgledem stwierdzen odnoszacych sie do edukacji spersonalizowa-
nej. Procent badanych, ktérzy sie z nimi zgadzaja (raczej sie zgadzam + zgadzam
sie) prezentuje tabela 1.

Tabela 1. Stopiefi akceptacji badanych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej wobec
edukagji spersonalizowanej

Stwierdzenia oraz procent badanych, ktérzy sie z nimi zgadzaja (raczej si¢ zgadzam + zgadzam sie)

Edukacja spersonalizowana, aby byla prawidlowo organizowana powinna uwzglednia¢ 96%
potrzeby i mozliwosci rozwojowe dziecka

|
Edukacja spersonalizowana powinna respektowac zdolnosci i zainteresowania uczniéw l 93%

Stosowanie indywidualizacji w edukacji dziecka pozwala na jego rozw6j zgodnie z mozli- 91%
wosciamii potrzebami poznawczymi

Edukacja spersonalizowana wymaga dostosowania warunkéw ksztalcenia 88%

Prawidlowa organizacja edukacji spersonalizowanej wymaga przeprowadzenia diagnozy 88%
~wstepnej”

Prawidlowa organizacja edukacji spersonalizowanej wymaga uwzgledniania stylow ucze- 86%
nia sie dziecka

Zaréwno uczniowie pelnosprawni jak i ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi moga 83%
korzysta¢ z edukacji spersonalizowanej

Edukacja spersonalizowana ma przede wszystkim przygotowywa¢é dziecko ze SPE do zy- 75%
cia w spoleczenstwie

Edukacja spersonalizowana wymaga dostosowania wymogéw ksztalcenia, ze szczegol- 69%
0
nym uwzglednieniem oceniania

Edukacja spersonalizowana powinna by¢ oparta na strefie najblizszego rozwoju dziecka 687%

Edukacja spersonalizowana powinna opierac si¢ przede wszystkim na mocnych stronach 66%
dziecka

Dostosowanie wymagan edukacyjnych pozwala na uczenie si¢ wszystkich dzieci w szkole 65%
ogolnodostepnej

Edukacja spersonalizowana jest szansg na budowanie réwnoprawnego spoleczenstwa 637%

Posiadam wystarczajaca wiedze i umiejetnosci, by prawidlowo dostosowywaé warunki 58%
i wymagania edukacyjne do kazdego dziecka




138 Joanna Skibska

Fundamentem edukacji spersonalizowanej jest diagnoza funkcjonalna 57%

Wszystkie dzieci powinny zostac¢ objete edukacja spersonalizowang 54%

Posiadam wystarczajaca wiedze i umiejetnosci by prawidlowo organizowac¢ edukacje sper- 549,
sonalizowang

Edukacja spersonalizowana i indywidualizacja to synonimy tego samego pojecia 51%

Edukacja spersonalizowana powinna przede wszystkim zwraca¢ uwage na realizacje tresci 36%
zgodnie z podstawa programowg

Szkola ogdélnodostepna jest przygotowana do realizacji edukacji spersonalizowanej [ 21%

Edukacja spersonalizowana powinna opiera¢ si¢ przede wszystkim na slabych stronach 0%
dziecka

Zrbédlo: Badania wlasne.

Ponad 90% wszystkich badanych zgodzito sie ze stwierdzeniami:

- edukacja spersonalizowana, aby byla prawidlowo organizowana powinna
uwzgledniaé potrzeby i mozliwosci rozwojowe dziecka (96%);

— edukacja spersonalizowana powinna respektowaé zdolnosci i zainteresowania
uczniow (93%);

— stosowanie indywidualizacji w edukacji dziecka pozwala na jego rozwdj zgod-
nie z mozliwo$ciami i potrzebami poznawczymi (91%),

Po przeciwnej stronie znalazly sie stwierdzenia, z ktérymi zgodzita sie nie-
wielka cze$¢ badanych:

— edukacja spersonalizowana powinna przede wszystkim zwraca¢ uwage na re-
alizacje treéci zgodnie z podstawa programowa (36%);

— szkola ogdlnodostepna jest przygotowana do realizacji edukacji spersonalizo-
wanej (21%);

— edukacja spersonalizowana powinna opierac si¢ przede wszystkim na stabych
stronach dziecka (20%).

Z czedcia stwierdzen zgodzila sie tylko polowa badanych, druga potowa na-

uczycieli nie zgodzila sie z treSciami w nich zawartymi, np.:

— wszystkie dzieci powinny zosta¢ objete edukacjq spersonalizowana (54%);

— posiadam wystarczajaca wiedze i umiejetnosci by prawidlowo organizowaé
edukacje spersonalizowang (54%);

— edukacja spersonalizowana i indywidualizacja to synonimy tego samego poje-
cia (51%),

Stwierdzenia, wobec ktérych badani wyrazili swoja akceptacje lub negacje zo-
staly poddane analizie czynnikowej (tabela 2), co pozwolilo na pogrupowanie
stwierdzen wedlug podobienstwa ich znaczen dzieki czemu wyloniono wymiary
edukacji spersonalizowanej dostrzegane przez badanych nauczycieli.
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Wartosci przedstawione w tabeli 2, to tzw. ,fadunki czynnikowe”. Im warto$¢
danego czynnika jest wyzsza, tym stopienh danego stwierdzenia dla interpretacji

wyodrebnionych wymiaréw jest wiekszy. Na tej podstawie poszczegdlnym 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.

Wykorzystujac wartosci czynnikéw (tabela 3) poréwnano podejécie nauczy-
cieli z r6znymi stopniami awansu zawodowego do edukacji spersonalizowanej,
co pozwolilo na okreslenie akceptacji wobec wylonionych wymiaréw edukacji
spersonalizowanej przez badanych nauczycieli.

Tabela 3. Wymiary edukacji spersonalizowanej a stopnie awansu zawodowego badanych

nauczycieli
Nauczyciel
Wymiary edukacji stazysta kontraktowy | mianowany dyvslac;n;o-
$rednia $rednia $rednia $rednia
wymiar .1: edukacja dostosowana 0.20 -0.28 027 0.04
do ucznia
wymiar 2:.edukaqg oparta 0.07 0.04 0.29 012
na potencjale ucznia
wymiar 3: edukacja uwarunkowa- 042 012 0.05 0.14
na kompetencjami nauczyciela ’ ’ ’ ’
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- 0.07 011 0.05 2011
alizowana
wymiar 7: edukacja oparta ) )
na mocnych stronach dziecka 011 0.14 041 0.02

zrodto: Badania wlasne.

Na podstawie analizy Srednich wartoéci dodatnich lub ujemnych przypisa-
nych do wymiaréw edukacji spersonalizowanej oraz okre$lonych grup nauczy-
cieli (tabela 3) stwierdzono, ze wraz ze stopniami awansu zawodowego badanych
nauczycieli maleje akceptacja wobec tej formy edukacji realizowanej w przestrze-
ni szkoly ogélnodostepnej. W ocenie nauczycieli z wyzszym stopniem awansu za-
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wodowego edukacja spersonalizowana powinna by¢ oparta na potencjale ucznia

(nauczyciele dyplomowani: $rednia 0.12) i jego mocnych stronach (nauczyciele

mianowani: $rednia 0.41) oraz powinna by¢ uwarunkowana wysokimi kompe-

tencjami nauczyciela (nhauczyciele dyplomowani: $rednia 0.14). Nauczyciele po-
siadajacy wyzsze stopnie awansu zawodowego charakteryzuja sie takze coraz
wiekszym przekonaniem o tym, ze edukacja spersonalizowana nie powinna opie-

rac sie tylko na dostosowaniu do ucznia (nauczyciele mianowani: Srednia -0.27)

oraz ze jest to edukacja nie dla wszystkich uczniéw (nauczyciele dyplomowani:

$rednia -0.22).

Z kolei nauczyciele rozpoczynajacy prace w zawodzie uwazaja, ze jej funda-
mentem jest dostosowanie do ucznia (nauczyciele stazysci: srednia 0.20) oraz edu-
kacja dla rozwoju (nauczyciele stazysci: srednia 0.12). Jednoczesnie ,mtodzi”
nauczyciele uwazaja, ze personalizacja edukacji nie opiera si¢ wylacznie na kom-
petencjach nauczycieli (nauczyciele stazysci: srednia -0.42) oraz mocnych stro-
nach ucznia (nauczyciele stazysci: Srednia -0.11, nauczyciele kontraktowi: Srednia
-0.14), dlatego edukacja spersonalizowana jest edukacja dla wszystkich (nauczy-
ciele stazysci: srednia 0.29).

Przedstawiona analiza pozwolita na wysunigcie wnioskéw, jednak ze wzgle-
du na wielko$¢ proby nie podlegaja one uogoélnieniu:

1. W opiniach badanych nauczycieli, bez wzgledu na stopnie awansu zawodo-
wego, edukacja spersonalizowana jest rozumiana i utozsamiana z indywidu-
alizacjg uczenia i skupianiem uwagi na uczniu, jego potrzebach i mozliwo-
Sciach, poprzez dostosowanie edukacji do ucznia.

2. Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej do czynnikéw utrudniajacych realiza-
cje edukacji spersonalizowanej zaliczyli przede wszystkim: zbyt liczne klasy,
brak zaangazowania i wsp6lpracy ze strony rodzicéw. Natomiast wérdd czyn-
nikéw ulatwiajacych personalizacje edukacji wymienili: zyczliwg wspéiprace
nauczyciel — rodzic, baze szkoly oraz merytoryczne przygotowanie nauczy-
cieli, stanowiacych fundament elastycznej pracy z kazdym uczniem.

3. Struktura wymiaréw edukacji spersonalizowanej w percepcji nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej opiera sie 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 pozwalaja na dostrzezenie pewnych réznic. Wraz

ze stopniami awansu zawodowego nauczycieli wzrasta przekonanie, ze o jakosci
edukacji spersonalizowanej decyduja kompetencje nauczycieli oraz, ze jest to
edukacja budowana na fundamencie potencjalu i mocnych stron dziecka, nato-
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miast maleje przekonanie, ze edukacje spersonalizowang nalezy opiera¢ na do-
stosowaniu do ucznia, i ze jest to edukacja dla wszystkich. Z kolei im nauczyciele
posiadaja nizszy stopiefi awansu zawodowego, tym sa bardziej przekonani o tym,
ze 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 projakosciowych dziatan na rzecz edukacji spersonalizowanej
spoczywa na wszystkich podmiotach odpowiedzialnych za wdrazanie zmian sy-
stemowych w os$wiacie, czyli nauczycielach, kierownictwie placéwek oswiato-
wych, organach prowadzacych, nadzorze pedagogicznym oraz Ministerstwie
Edukacji Narodowej. Spoczywa takze na wszystkich instytucjach odpowiedzial-
nych za przygotowanie przyszlych nauczycieli do pracy w zawodzie. Priorytetem
wiec nalezaloby uczyni¢ dokonanie bilansu kompetencji nauczycieli, ktére sa nie-
zbedne w personalizacji edukacji, dlatego kluczowe wydaje si¢ uelastycznienie
organizacji ksztalcenia przysztych nauczycieli obligujace do weryfikacji dotych-
czasowych standardéw w taki sposéb, by kompetencje nabyte w trakcie toku stu-
diéw czynily ich bardziej skutecznymi wobec wyzwan stawianych przez
wspolczesna szkolg [Janiszewska-Niescioruk 2008]. Chodzi wiec o to, aby aktyw-
nos¢ zawodowa nauczycieli opierala sie na bogatym zasobie wiadomoéci i zlozo-
nych umiejetnos$ciach zdobytych w trakcie toku studiéw, nastepnie byla wzboga-
cana poprzez doksztalcanie w trakcie pracy zawodowej oraz wynikala z ich
otwartosci na kreatywnos¢ i innowacyjnoéé¢ [Denek 2015]. Tylko edukacja gwa-
rantujaca niepodwazalng jako$¢ kompetencji, umiejetnosci i wiedzy buduje kapi-
tat jednostki docelowo przekladajacy sie¢ na kapital spoteczny [Chrzanowska
2010]. Tylko edukacja ukierunkowana na osobe, a nie program, ma szanse przy-
gotowac ucznia do doroslego zycia oraz stworzy¢ madre i rozwijajace sie spole-
czenstwo oparte na wzajemnym szacunku, poszanowaniu godnoéci i autonomii
jednostki.

Bibliografia

Balachowicz J. (2013), Indywidualnosc ucznia i szanse jej rozwoju w procesie ksztalcenia zintegro-
wanego, ,Nauczanie Poczatkowe”, nr 3.

Batachowicz J. (2011), Edukacja poczgtkowa wobec potrzeb indywidualnego rozwoju dziecka [w:]
Problemy edukacji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja — uzdolnienia — refleksja nauczyciela,
E. Skrzetuska (red.), Wydawnictwo UMCS, Lublin.



144 Joanna Skibska

Bialek A., Penszko P., Rybinska A., Wasilewska O., Zielonka P. (2015), Ewaluacja wsparcia
procesu indywidualizacji pracy z uczniem ze srodkdw Unii Europejskiej w latach 2010-2013, In-
stytut Badafn Edukacyjnych, Warszawa.

Christ M. (2015), Indywidualizacja procesu ksztatcenia ucznidw edukacji wczesnoszkolnej, Wy-
dawnictwo US, Katowice.

Chrzanowska I. (2010), Problemy edukacji dzieci i mtodziezy z niepetnosprawnoscig, Oficyna Wy-
dawnicza Impuls, Krakéw.

Denek K. (2015), Edukacja jutra. Drogowskazy — aksjologia — osobowos¢, Oficyna Wydawnicza
Humanitas, Sosnowiec.

Gospodarka oparta na wiedzy i rozwdj kapitatu intelektualnego (2009) [w:] Polska 2030. Wyzwania
rozwojowe, M. Boni (red.), Kancelaria Prezesa Rady Ministréw, Warszawa.

Janiszewska-Niescioruk Z. (2008), Wspdlczesne wyzwania w ksztalceniu pedagogow [w:] Uczeri
niepetnosprawny i jego nauczyciel w przestrzeni szkoty, Z. Gajdzica, J. Rottermund, A. Klinik
(red.), Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakow.

Kujawinski]. (1978), Indywidualizacja w problemowym nauczaniu uspoleczniajgcym w szkole pod-
stawowej, Instytut Ksztalcenia Nauczycieli i Badain Oswiatowych, Poznan.

Lewowicki T. (1986), Ksztatcenie ucznidw zdolnych, WSiP, Warszawa.

Nowak M. (2009), Pedagogika personalistyczna [w:] Pedagogika, Z. Kwiecinski, B. Sliwerski
(red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Nowak M. (2005), Personalizm i pedagogika personalistyczna [w:] Encyklopedia pedagogiczna
XXI wieku, t. 4, Wydawnictwo Akademickie ZAK, Warszawa.

Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2016/2017 (2017), GUS, Warszawa.

Skrzetuska E. (2011), Poziom i wymiary indywidualizacji w edukacji wczesnoszkolnej [w:] Proble-
my edukacji weczesnoszkolnej. Indywidualizacja — uzdolnienia — refleksja nauczyciela, E. Skrze-
tuska (red.), Wydawnictwo UMCS, Lublin.

Sliwerski B. (2010), Wspdlczesne teorie i nurty wychowania, Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakow.

Tomlison C.A. (1999), The Differntiated Classroom. Responding to the Needs of All Learners, ASCD,
Alexandria.

Wieckowski R. (1975), Nauczanie zréznicowane, Nasza Ksiegarnia, Warszawa.

Zaorska M. (2011), Osoba z zespotem wad wrodzonych i jej rozwdj — problemy psychopedagogiczne,
Wydawnictwo Akademickie Akapit, Torun.



Niepelnosprawnos$¢. Dyskursy pedagogiki specjalnej
Nr 33/2019

Disability. Discourses of special education
No. 33/2019

Marzenna Zaorska

Uniwersytet Warminisko-Mazurski w Olsztynie

Problematyka intymno$ci w komunikagcji alternatywnej

Zagadnienie komunikacji z zastosowaniem alternatywnych metod przekazu informacji generuje
liczne watpliwosci nie tylko natury merytorycznej, metodycznej, ale tez etycznej, watpliwosci
obejmujace miedzy innymi kwestie intymnosci, w tym kwestie przyzwolenia na intymnos¢, za-
sad i warunkéw regulujacych przekraczanie lub nieprzekraczanie granic intymnosci. Zasadniczo
dotyczy 0séb z glebszymi, powaznymi niepelnosprawnoéciami, czesto sprzegajacymi sie z nie-
pelnosprawnosciami sensorycznymi w polaczeniu z ograniczeniami w zakresie funkcjonowania
intelektualnego, somatycznego, sprawnoéci ruchowej. Swiadomosé obecnoéci intymnosci w ko-
munikagcji alternatywnej wydaje si¢ istotna nie tylko dla jakosci relacji komunikacyjnych, ale
przede wszystkim dla ich humanizacji, poszanowania podmiotowosci i autonomii niepelno-
sprawnej osoby korzystajacej z alternatywnych metod przekazu i odbioru informacji. Dlatego
w tresci artykulu wskazano na specyfike sygnalizowanych relacji komunikacyjnych oraz ich
mozliwe uwarunkowania pod adresem partneréw takie relacje realizujgcych.

Stowa kluczowe: komunikacja, komunikacja alternatywna, osoba niepelnosprawna, osoba
gluchoniewidoma, intymno$é¢, intymno$¢ komunikacji z osobami niepelnosprawnymi

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
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Wprowadzenie

Zagadnienie intymnosci stanowi wazny problem nie tylko z naukowego czy
spolecznego punktu widzenia, ale réwniez, a wlasciwie przede wszystkim, ze
wzgledéw humanistycznych, etycznych, moralnych. Stanowi problem lokujacy
sie w zakresie teoretyczno-empirycznych analiz wielu dyscyplin nauki, szczegol-
nie tych powiazanych z czlowiekiem, jego funkcjonowaniem indywidualnym
i ogélnospotecznym. Juz od najdawniejszych czaséw bowiem istnialy okreslone
normy i kryteria cechujgce intymnos¢, wpisujace si¢ w zas o charakterze kulturo-
wym, w konteksty identyfikacji znaczeniowej granic intymnosci, przekroczenie
ktorych bylo postrzegane jako niepozadane lub wrecz naganne. Przykladem
stuzy¢ moze biblijna Sodoma i Gomora, gdzie przyzwolenie na intymnos¢, przede
wszystkim seksualng, zostalo ukarane przez Boga zniszczeniem tych miast oraz
pozbawieniem zycia ich mieszkancoéw. Przykladem sg takze czasy rzad6w cesarza
rzymskiego Kaliguli, w ktérych wladca i jego najblizsi za swoje zachowanie nie
tylko byli bardzo negatywnie oceniani przez ogoét spoleczny, ale nawet zostali po-
zbawieni wladzy i zycia. I tak przez wieki i kolejne epoki historyczne pojawiaja sie
liczne przykiady karania i deprecjacji ludzkich zachowan uznawanych za nie-
akceptowane, okolicznosci, w ktérych zachowania akceptowane sg przekraczane
oraz sytuacji, kiedy uzyskuja pietno nieprzyzwoitosci. Stad nie dziwi fakt, ze zain-
teresowanie intymnoscig obecne jest rowniez w czasach wspoélczesnych, cechuja-
cych sie trans-humanistycznym i post-darwinowiskim podejsciem do osoby ludzkiej,
niespotykanym wczesniej rozwojem nauki i techniki, zmiang wartoéci uznawa-
nych za uniwersalne, zamazywaniem norm obyczajowych, zmiang w identyfika-
¢ji r6l zaleznych od pici.

Na podstawie interpretacji podanej w stowniku jezyka polskiego termin in-
tymny (lac. intimus — najwewnetrzniejszy) oznacza: 1. wylacznie osobisty, poufny,
2. przyjacielski, serdeczny, zazyly; przeznaczony dla najblizszych [Tokarski 1978: 314].

Zgodnie z pogladami Rowlanda Millera [2014] oraz Adital Ben-Arii Yoav Lavee
[2007] relacje intymne rdznig sie od relacji zwyklych w zakresie siedmiu podsta-
wowych komponentéw:

1. Wiedza - konstruujac glebokie, intymne relacje ludzie dzielg si¢ pomiedzy
soba znaczna iloécia danych osobowych, ktére niekoniecznie sa wygodne do
dzielenia si¢ z innymi osobami. Ilo$¢ informacji moze si¢ ré6zni¢ w zaleznosci
od osoby, z ktéra relacje takie sa realizowane. Niemniej, dzieki intymnym
relacjom komunikacyjnym ludzie czuja sie bezpiecznie powierzajac innej osobie
swoje najskrytsze marzenia, pragnienia, radosci, leki, traumy czy cele zyciowe.
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2. Wspdlzaleznos¢ — relacje intymne sa zalezne od partneréw w nich uczest-
niczacych, bowiem kazdy z nich ma nie tylko powazny wplyw ich tematyke,
ale tez sposob jej realizacji w czasie przekazu informacji.

3. Opieka — partnerzy komunikacji intymnej wykazuja troske o dobre samopo-
czucie, wygode partnera komunikacji i wlasng, przejawiaja autentyczna, bez-
interesowna opieke nad soba.

4. Zaufanie - zaufanie laczy wszystkie skladniki relacji intymnych. Polega na za-
ufaniu pokladanym w drugim czlowieku, Ze jest uczciwy, przyjazny i honorowy,
co jest korzystne dla kazdego z partneréw intymnych relacji komunikacyj-
nych.

5. Responsywnos¢ — zachowanie oraz wypowiadane slowa stanowia odpowiedz
na dzialania partnera. Partnerzy wzajemnie reaguja na swoje potrzeby, roz-
poznaja te potrzeby, wspieraja sie¢ nawzajem, tak w chwilach trudnych, jak
i uzyskiwania radosci oraz satysfakcji z realizacji swoich celéw pokladanych
w relacjach komunikacyjnych.

6. Wzajemnos¢ — w prawidlowych intymnych relacjach komunikacyjnych part-
nerzy funkcjonuja na kontinuum ,ja-my”, nie za$ na kontinuum ,ja-ja”.

7. Zaangazowanie — to wzajemna wola, aby relacje mogly trwa¢ przez dlugi
czas. Pozwala na ksztaltowanie oraz rozw¢j pozostatych skltadnikéw intym-
nosci, na poglebianie zaufania pomiedzy partnerami, dzielenie sie troska o sie-
bie, kreowanie odpowiedzialnosci za relacje oraz wspdlzaleznosci za partnera/
partneréw w nich uczestniczacych.

Problematyka intymnosci baz watpienia obecna jest w dzialaniach realizowa-
nych na rzecz os6b z niepelnosprawnosciami (edukacyjnych, rehabilitacyjnych,
terapeutycznych), w relacjach interpersonalnych, zaréwno z sama osobg nie-
pelnosprawng, jak i z osobami jej bliskimi. Intymnos$é¢ w przywolanych wyzej
dziataniach, ich wymiarach i zakresach nabiera szczegdlnego znaczenia oraz wy-
raznej etycznie specyfiki. Wymaga od pedagogéw specjalnych niezwyklej delika-
tnosci, samodyscypliny, empatii, a przekroczenie granic intymnoéci moze by¢ nie
tylko nad wyraz proste, czasami niezauwazalne, ale tez nieprzewidywalne w swo-
ich konsekwencjach. Moze obrocic sie przeciwko osobom z niepetnosprawnoscia,
(z)niszczy¢ wszystkie dotychczasowe osiggniecia w zakresie prorozwojowego
wsparcia, pozbawiaé godnosci, ograniczy¢ autonomie (szczegélnie oséb z gleb-
szymi, powazniejszymi niepelnosprawnosciami).

Polem relacji interpersonalnych z osobg niepelnosprawng, w ramach ktérego
zagadnienie intymnosci wydaje sie wyjatkowo zarysowane i subtelne jest pole
dotyczace komunikacji wymagajacej zastosowania alternatywnych metod prze-
kazu informacji. Kwestia komunikacji w sytuacjach niepelnosprawnosci nie-
pozwalajacych na zastosowanie werbalnych metod przekazu i/lub odbioru komu-
nikatéw stanowi zasadniczy problem w systemie wspomagania miedzy innymi
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0s6b z niepelnosprawnoscig stuchowa, gtuchoniewidomych, z glebsza niepetno-
sprawnoscia intelektualng, autystycznych, oséb pozbawionych mozliwosci
postugiwania sie mowg artykulowang na tle r6znego typu schorzen (w tym no-
wotworowych), z uszkodzeniem OUN. Dodatkowo przywolany problem jest je-
szcze bardziej potegowany w okolicznosciach obecnosci niepelnosprawnosci od
urodzenia lub wczesnego dziecifistwa.

Metody komunikacji alternatywnej a intymnos¢
w relacjach komunikacyjnych

Metody komunikacji z osobami niepelnosprawnymi, ktére zostaly pozbawio-
ne tradycyjnego sposobu porozumiewania sie z innymi ludzmi dzielone sa, za
propozycja Richard Kinney’a [1972], na uniwersalne i specjalne. Do grupy metod
uniwersalnych wlaczane s te, za pomocg, ktérych kazdy cztowiek znajacy pismo
moze kontaktowac sie z osoba niepelnosprawna nieméwiagca (pod warunkiem, ze
osoba taka zna dana metode). Metody specjalne natomiast, to metody wyma-
gajace odpowiedniego przygotowania, znajomosci tych metod, aby mogly zostac
wykorzystywane w procesach komunikacyjnych z ludZzmi nieméwigcymi werbal-
nie [Zaorska 2008a; 2015a,c; 2016].

Do najczesciej stosowanych metod uniwersalnych, zaadaptowanych na cele
komunikacji z niekomunikujgcymi si¢ werbalnie osobami niepetnosprawnymi,
naleza: pismo czarno-drukowe, kreslenie na dloni (lub innych czesciach ciala, np.
udzie, plecach) liter drukowanych, metody zaadaptowane do odbioru komunika-
tow werbalnych (np. metoda TADOMA lub inne wlasne, indywidualizowane
strategie odbioru mowy artykulowanej i/lub pisma plaskiego) [Ludikova 2000;
Souralové 2000; Zaorska 2008a; 2015¢; 20016]. Do metod specjalnych z kolei naleza
takie metody, jak: alfabet punktowy do dloni, tabliczka brajlowsko-czarnodrukowa,
jednoreczny brajl do palcéw, dwureczny brajl do palcéw, system symboli jedno-
znacznych, jezyk migowy, daktylografia do reki, naturalne gesty, metoda Lorma,
system MAKATON, symbole obrazkowe PCS, PIC i inne, tzw. mowa ciala [John-
son 1995; Ludikova 2000; Rowland, Schweigert 1995; Souralovd 2000; Zaorska
2008a,b; 2015b,¢; 20016].

Zaréwno w odniesieniu do metod uniwersalnych, jak i wybranych metod
specjalnych mozna rozwaza¢ problem intymnosci nie tylko w kontekscie mozli-
wosci ich stosowania, ale zasadniczo w zakresie obopélnego przyzwolenia na ich
wykorzystanie w czasie realizacji interakcji komunikacyjnych. To obopélne przy-
zwolenie dotyczy réwniez ewentualnosci przekroczenia granicy bliskosci, wyko-
rzystania/wykorzystywania ciala ludzkiego do i dla przekazu oraz odbioru komu-
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nikatu [Kwiatkowska 1997; Zaorska 2008b, 2015b]. Ponadto sa to metody bardzo
powolne, stad wymog cierpliwosci i potrzeba §wiadomosci przeznaczania diuz-
szego czasu na przekaz, akceptacji koniecznosci czasowego wydluzenia relacji
komunikacyjnych, przestrzegania zasad etyki w aktach komunikacyjnych. Etyka/
etycznosc¢ egzemplifikuje sie w kwestii posiadania przez pelnosprawnego nadaw-
ce komunikatu ogromnej wladzy nad osoba niepelnosprawna nieméwiaca co do
tresci, sposobu czy formy przekazywanych informacji. Od tego, w jaki sposob
i w jakiej postaci sq one podawane zalezy wiedza oraz percepcja r6znych zagad-
nien przez osobe niepelnosprawna nieméwiaca, ich interpretacja przez taka osobe
(zasadniczo dotyczy to 0séb z niepelnosprawnoscia od urodzenia lub wczesnego
dziecinstwa), wizja otaczajacego $wiata, innych ludzi i siebie samego. To wladza
ogromna nad innym czlowiekiem oraz wielka etyczna odpowiedzialno$¢ wobec
niego, siebie i spoleczenstwa.

Omawiajac specyfike komunikacji niewerbalnej warto takze dodac¢, ze osoby
niepelnosprawne nieméwiace powinny postugiwac si¢ co najmniej dwoma meto-
dami komunikacji [Zaorska 2008b, 2015b]. Im wigcej metod komunikacji opanuja,
tym jest to dla nich korzystniejsze. Staja sie bowiem w wiekszym stopniu nieza-
lezneilepiej potrafiag dostosowac sie do rozméwcy. Oczywiste jest tez i to, ze nale-
zy poeksperymentowa¢ z kilkoma metodami porozumiewania sig, a sama osoba
niepelnosprawna powinna (w réznej postaci, nawet behawioralnej) zadecydo-
wag, ktora jest dla niej najlepsza, najszybsza i najefektywniejsza.

Odrebnym problemem w rozwazaniach nad intymnoscig komunikacji alter-
natywnej jest tzw. totalna komunikacja, ktéra polega na taczeniu wszelkich moz-
liwych metod i sposobéw przekazu informacji (werbalnych oraz niewerbalnych)
w procesie komunikacji z osobg doswiadczajaca trudnosci w plaszczyznie poro-
zumiewania si¢ na tle istniejacych ograniczen rozwojowo-funkcjonalnych. W tzw.
totalnej komunikacji stosowane sa rOwnoczesnie: mowa artykutlowana oraz alter-
natywna/alternatywne metody/metoda komunikacji [Zaorska 2008b]. Totalna ko-
munikacja wykorzystywana jest z osobami posiadajacymi bardzo powazne,
glebokie niepelnosprawnosci, albo z osobami, ktére nabyly niepelnosprawnos¢
i utracity mozliwos¢ postugiwania sie dotychczas dominujacg u nich komunikacja
werbalng. Juz samo okreslenie ,totalna komunikacja” moze wywolywac okreslo-
ne kontrowersje i watpliwosci (szczegélnie czlon ,totalna”), aczkolwiek dla teorii
i praktyki pedagogiki specjalnej posiada ono niewatpliwie pozytywny wydzwiek.

Totalna komunikacja wykorzystuje wszelkie dostepne sposoby porozumie-
wania sig, zaréwno uniwersalne, jak i specjalne, jest szeroko stosowana w proce-
sie komunikacyjnym przewaznie z dzie¢mi niepelnosprawnymi od urodzenia lub
wczesnego dziecinstwa, jest swoista alternatywa i jednoczes$nie drogg do uzys-
kiwania wiedzy, stymulacji rozwoju psychospolecznego i psychofizycznego
[Zaorska 2015c¢, 2016]. Daje nadzieje na relacje interpersonalne z innymi ludZmi.
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Réwnoczesnie wymaga przestrzegania okreslonych granic intymnosci, ostrozno-
§ci w modelowaniu sytuacjg komunikacyjng, w kreowaniu przebiegiem komuni-
kacji, wyczulenia uczestnikow komunikacji, przede wszystkim pelnosprawnych
(oraz ludzi z najblizszego otoczenia osoby niepelnosprawnej, np. pelnosprawnych
rodzicéw dziecka niepelnosprawnego) na specyfike danego typu komunikacji.

Inng metoda komunikacji alternatywnej wykazujacq egzemplifikacje etyczng
i wpisujaca sie w kwestie intymnosci jest tzw. mowa ciata. To metoda zasadniczo
stosowana w relacjach interpersonalnych z malymi niepelnosprawnymi dzie¢mi
oraz osobami niepelnosprawnymi z bardzo powaznymi niepelnosprawnosciami
niemo6wigcymi werbalnie i niepostugujacymi sie jakakolwiek alternatywna metoda
komunikacji. Wykorzystuje wszelkie mozliwe sposoby kontaktu w celu przeka-
zywania i odbioru informagji istotnych z punktu widzenia zaspokajania zycio-
wych potrzeb czlowieka (wyzszego, ale przede wszystkim nizszego rzedu)
[Kwiatkowska 1997; Zaorska 2008b, 2015b].

Stawia tezeg, ze osoby takie doswiadczaja zagubienia w rozumieniu bodZcéw
odbieranych ze srodowiska zewnetrznego i wewnetrznego, nie znaja ich znacze-
nia i nie potrafig wlaéciwie reagowac na docierajace do nich informacje. W tej me-
todzie wykorzystywane sa wszelkie dostepne kanaty kontaktu ptynace z mowy
ciala oraz ich interpretacja poprzez wpisanie w sytuacje, w ktérej komunikacja
jest realizowana. Odczytywane sg informacje docierajgce z organizmu czlowieka
wyrazane za pomocg ruchu, gestow, tzw. nieartykulowanych odglosow — dzwie-
kéw, oddechu, wyrazu oczu, mimiki, postawy/polozenia, czy ukladu ciala [Kwiat-
kowska 1997; Zaorska 2008b, 2016]. Oddech informuje o samopoczuciu, stanie
emocjonalnym, ewentualnych lekach lub ich braku, aktualnych potrzebach.
Moze by¢ plyny, spokojny, rytmiczny i cichy, kiedy nie odczuwa sie dyskomfortu,
strachu, niezadowolenia. Moze by¢ nierytmiczny, przyspieszony i plytki, co syg-
nalizuje niepokdj, niezadowolenie, problemy psychofizyczne czy emocjonalne
(chorobe, bdl), brak zaspokojenia potrzeb (biologicznych) lub psychicznych (np.
bezpieczenstwa), a takze pragnienie podjecia komunikacji. Moze informowacé
o oczekiwaniach co do zachowan ludzi z otoczenia, ich wygladu, stanu emocjo-
nalnego albo fizycznego. Nieplynnos¢ oddechowa moga wywolywaé zimne,
mokre, spocone, szorstkie dlonie opiekunéw, ich zbyt nagle, nieoczekiwane, za-
skakujace zachowania lub che¢ podjecia kontaktu z nimi. Rytm serca, napiecie
miesni, czkawka, cieplota ciala, stan skéry (np. wilgotna, spocona, zaczerwienio-
na, blada, z jawnie widocznymi plamami) réwniez niosa za sobg okreslone komu-
nikaty.

W sytuacjach zadowolenia, braku zagrozen czy zrealizowanych potrzeb, rytm
serca jest spokojny i réwnomierny. Ulega zmianie w okolicznosciach niespelnie-
nia oczekiwan, zagubienia w otoczeniu zewnetrznym lub wewnetrznym. Rozluz-
nione i swobodne cialo czlowieka przekazuje komunikat, ze jego potrzeby zostaly
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zrealizowane i nie odczuwa zadnego dyskomfortu, ale kiedy sie napina, jest
sztywne, komunikat jest przeciwstawny. Cieplota ciala oraz stan skéry méwig nie
tylko o stanie somatycznym organizmu, sa komunikatami adresowanymi do oto-
czenia w kwestii potrzeb. Informuja o zadowoleniu lub jego braku, zaspokojeniu
poczucia glodu lub nie, nakierowaniu na zainteresowanie soba lub odrzucaniu te-
goz zainteresowania. Wyraz oczu z kolei jest lustrem duszy, myéli, odczué¢. Wyraz
oczu, spojrzenie, ruchy gatkami ocznymi, ruchy zamykania i otwierania oczu, po-
cierania oczu rekoma, drzenia powiek, marszczenia powiek, placz, komunikujg
o stanie somatycznym, recepcjach pozytywnych i negatywnych, zagrozeniach,
oczekiwaniach. Wyrazy mimiczne moga méwié o aktualnych potrzebach biolo-
gicznych i psychicznych, stanowig wazny komponent sktadowy i sposéb komu-
nikacji z innymi ludZmi (np. u$miech, marszczenie brwi, czota). Postawa, poloze-
nie, uklad, sposéb przemieszczania (np. niepewny, sztywny, bez odrywania stép
od podloza) $wiadczy o obawach, zachwianym poczuciu bezpieczenstwa, leku
przed wypelnieniem przestrzeni. Informuje o potrzebach, doswiadczaniu dys-
komfortu, bélu, czy znudzeniu. Ruchy glowa neguja aktualna sytuacje lub przed-
stawiaja poparcie, za$ zachowania autoagresywne (bicie, drapanie ciala) moga
wskazywac na zloé¢, wscieklos¢, niezadowolenie z siebie, z tego co dzieje sie albo
znajduje wokot. Naturalna gestykulacja (naturalne gesty) natomiast, jak sugeruje
dane okreslenia, obejmuje gesty ogdlnie przyjete i zrozumiale ludziom. Kiwanie
glowa w plaszczyZnie pionowej stanowi potwierdzenie, aprobate dla czegos lub
kogos, a krecenie glowa w plaszczyznie poziomej — dezaprobate, brak zgody.
Gesty dotyczace okolicy ust badZ brzucha moéwia o potrzebach biologicznych,
zwiazane z dotykaniem, glaskaniem glowy lub rak o dodatnim nastawieniu, po-
zytywnych relacjach emocjonalnych. Przebieranie nogami oznacza¢ moze cheé
wyijécia poza obecne pomieszczenie lub potrzebe fizjologiczng. A dofaczenie do
przebierania nogami uchwytu za reke jest sygnalem zamiaru zmiany otoczenia
fizycznego.

Wiréd analizowanych sposobéw przekazu informacji na szczegdélne uwypuk-
lenie w kontekécie intymnosci zastuguja tzw. gesty zrozumiate jedynie najbliz-
szym oraz odglosy (dzwigki nieartykutowane) [Zaorska 2008b, 2015b]. Gesty zro-
zumiale najblizszym, to gesty zaproponowane dla potrzeb komunikacji przez
sama osobe niepelnosprawng niemdéwiaca lub jej najblizsze otoczenie. Sa to np.
nastepujace gesty: 1) delikatne poklepanie po ramieniu oznacza prosbe o to, aby
osoba zmienita pozycje lezaca na siedzaca czy stojaca, 2) kélko narysowane na
wewnetrznej dloni oznacza pochwale, akceptacje a tzw. ,krzyzyk” dezaprobate,
negacje, brak akceptacji. Istota nieartykulowanych odgloséw jest to, ze nie tylko
pozwalaja na uzyskanie stanu homeostazy, ale rtéwniez sa nieocenionym zrédlem
komunikacji z otoczeniem w celu przekazywania danych o sobie i o oczekiwa-
niach wlasnych wobec innych. Krzyk, pokrzykiwanie, pojekiwanie moga ozna-
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czaé problemy ze stanem somatycznym (np. bdl, goraczka), fizjologicznym (np.
gléd, ochlodzenie ciata), psychoemocjonalnym (lek, strach, obawa, stan zagroze-
nia). Wesote pokrzykiwanie moze stanowic zachete do komunikacji, informowac
o dobrym samopoczuciu, radoéci. Wymienione sposoby relacji uzyskuja wymiar
intymny w zakresie ich odczytywania, interpretacji ich znaczenia przez osoby
bedace adresatami takiej metody nadawania komunikatow.

Uwarunkowania, zasady i granice komunikacji alternatywnej
w kontekscie intymnosci

Na efektywnos¢, jakos¢ i mozliwosci stosowania komunikacji alternatywnej
i/lub wspomagajacej w relacjach interpersonalnych z osobami niepetlnosprawny-
mi nieméwigcymi werbalnie, albo postugujacymi sie mowa artykulowana w spo-
s6b niezrozumialy dla innych wplywaja nastepujace czynniki: wiek osoby nie-
pelnosprawnej, rodzaj, stopien, zakres niepelnosprawnosci oraz charakter jej
konsekwengji, uzyskany przez osobe niepelnosprawna poziom psychofizyczne-
go i psychospotecznego funkcjonowania, stopien samodzielnoéci w zakresie
orientacji i przemieszczania sie w przestrzeni, ukierunkowanie i otwartos$¢ na
relacje z innymi ludZmi, preferowane metody komunikacji.

W okolicznosciach naruszenia intymnosci w obszarze komunikacji alternatyw-
nej moze uruchomic sie¢ u osoby z niepelnosprawnoscia spirala negacji w polu jej
pozytywnego nastawienia, dodatniego ukierunkowania na komunikacyjne rela-
cje interpersonalne. Przekroczenie granic intymnosci komunikacyjnej wiaze sie
miedzy innymi z: niewatpliwym naruszeniem praw i autonomii osoby niepelno-
sprawnej, zachowaniem watpliwym z etycznego oraz moralnego punktu widze-
nia. Powoduje: opdr, a nawet nieche¢ wobec ludzi, r6znych dzialaf i czynnosci
(w tym dotyczacych relacji miedzyludzkich), zniechecenie i negatywne nastawie-
nie do rehabilitacji, terapii, edukacji, zachowania agresywne (w tym autoagre-
sywne), wycofanie z aktywnosci spolecznej, izolacje, a w skrajnych przypadkach
alienacje.

Satysfakcjonujacq obopdlnie komunikacje wykorzystujaca alternatywne me-
tody przekazu informacji zapewnia przestrzeganie wybranych zasad, ktére nie
tylko gwarantuja jej jakos$¢, przebieg i charakter, ale tez sprzyjaja poszanowaniu
partneréw aktu komunikacyjnego [Ksiazek 2003; Zaorska 2009]:

a) kiedy podejmowane sg czynnosci komunikacyjne osoba powinna by¢ maksy-
malnie mozliwe zdrowa somatycznie — kazdy stan chorobowy moze znieche-
ca¢ do kontaktu;
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f)

g)

h)

j)

nalezy okazywac dodatnie nastawienie, pozytywne reakcje psychoemocjo-
nalne oraz motoryczne na czynnosci komunikacyjne ze strony niepelnospraw-
nego partnera interakcji;

warto wykazywac aktywnos¢ poznawcza na tyle, aby mogla zosta¢ wykorzy-
stana jako przyczynek do dziatan komunikacyjnych;

osoba niepelnosprawna powinna by¢ w okres§lonym zakresie sprawna rucho-
wo, po to, by komunikacja mogla w ogoéle zaistnie¢;

nalezy przejawia¢ zainteresowanie komunikacjg jako pewna wysoce zna-
czaca czynnodcia realizowang pomiedzy ludZzmi, zainteresowanie tematem
komunikacji oraz partnerem, z ktérym bedzie ona realizowana;

nalezy chcie¢ komunikacji, tolerowa¢ partnera/partneréw komunikacji oraz
w stosowny sposéb okazywac swoje dodatnie nastawienie w danej kwestii;
warto staraé sie organizowac rézne zachowania i reakcje, by mogly by¢ uzna-
ne za czynnosci komunikacyjne (wokalizacja, mimika, pantomimika, ruchy,
gesty itd.);

dazy¢ do uzyskiwania satysfakcji z komunikacji w wymiarze jej oczekiwanych
efektow;

w czasie komunikacji nalezy starac sie by¢ maksymalnie aktywnym, a nie tylko
aktywizowac partnera komunikacji;

wykazywa¢ chec¢ uczenia sie komunikacji oraz korygowania nieprawidtowo-
Sci zwigzanych z komunikacjg pod wplywem relacji interpersonalnych z part-
nerem/partnerami komunikacji.

Wymagania adresowane do pelnosprawnego partnera relacji komunikacyj-

nych stosujgcych alternatywne metody komunikacji sprowadzi¢ mozna do kil-
ku kwestii [Ksigzek 2003; Zaorska 2009]:

a)
b)
©)

d)

f)

zna¢ alternatywne metody komunikacji;

posiada¢ poprawna, pozbawiona wad mowe artykulowang;

posiada¢ dodatnie nastawienie do/na komunikacji/komunikacje z osoba nie-
pelnosprawng;

posiada¢ wiedze i $wiadomos¢ na temat ewentualnych trudnosci zwiazanych
Z procesem porozumiewania sie za pomocg srodkow alternatywnych, rozu-
mie¢ te trudnosci i umie¢ je przezwyciezag¢;

potrafi¢ adekwatnie interpretowa¢ réznorodne zachowania osoby niepelno-
sprawnej, odrdznia¢, ktére z tych zachowan sa zachowaniami nakierowany-
mi na komunikacje, a ktére zachowaniami autostymulacyjnymi, stuzacymi
pozyskiwaniu stanu homeostazy;

posiadac takie cechy osobowosci, ktére sg znaczace dla komunikacji z osoba
niepelnosprawna: akceptacja, zyczliwos¢, serdecznoé¢, tolerancja, zrozumie-
nie, cierpliwoé¢, empatia;
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g) w czasie przekazywania informacji lub ich odbierania od osoby niepelno-
sprawnej nie nalezy jej ponagla¢, przyspieszaé przekazu, a cierpliwie i spokoj-
nie kontaktowac sie z taka osoba;

h) informacje powinno przekazywac sie w sposéb logiczny, zaplanowany, spo-
kojny, konkretny i zrozumialy (krétkie zdania, pozbawione interpretacji
wilasnych, skomplikowanego kontekstu semantycznego, og6lnikéw, z mini-
malizacja tresci abstrakcyjnych);

i) nakierowywac proces komunikacji, aby wykorzystywane w nim byty metody
komunikacji preferowane przez osobe niepelnosprawna nieméwiaca werbalnie.
Biorac pod uwage sytuacje komunikacyjne, w ktérych realizowane jest poro-

zumiewanie sie z osobg niepelnosprawna z zastosowaniem metod alternatyw-

nych warto wzia¢ pod uwage nastepujace kwestie [Ksiazek 2003; Zaorska 2009]:

a) przestrzen, w ktérej realizowana jest komunikacja: powinna by¢ uporzadko-
wana, na miare mozliwosci ograniczona tzw. ,polem komunikacji”’, by nie
wywolywala braku poczucia bezpieczenstwa;

b) bliskos¢ fizyczna pomiedzy partnerami: wymaga — z racji intymnosci — obopdl-
nej akceptacji ze strony partneréw komunikacji;

c) nalezy w przestrzeni, w ktérej odbywa sie komunikacja, mozliwie maksymal-
nie ograniczy¢ ilos¢ bodzcow, ktére moga zaklocaé jej przebieg;

d) organizacje przebiegu komunikacji: aby realizowane dzialania i przebieg
aktéw komunikacyjnych nie zniechecaly do komunikacji, a zachecaly i akty-
wizowaly komunikacyjnie osobe niepelnosprawna;

e) mozliwoéc¢ blednej interpretacji przez partneréw komunikacji intencji nadaw-
cy i odbiorcy komunikatéw (powstawania tzw. ,szuméw komunikacyjnych”)
oraz konieczno$¢ natychmiastowej ich korekty;

f) gotowos¢ na komunikacje z osoba niepelnosprawna w kazdej chwili, kiedy
tylko wyrazi ona taka inicjatywe. Dlatego warto uswiadamiaé osobie nie-
pelnosprawnej, ze w momencie podejmowania czynnosci komunikacyjnych
powinna liczy¢ sie takze z nastawieniem partnera interakcji;

g) ze kazda, nawet najmniej oczekiwana sytuacja, moze zosta¢ wykorzystana
w celach komunikacyjnych;

h) mozliwo$¢ wykorzystania jak najwiekszej liczby naturalnych sytuacji zwiaza-
nych z zyciem codziennym i zaspokajaniem podstawowych potrzeb osoby
niepelnosprawnej do celéw komunikacji;

i) aby kazde dzialanie komunikacyjne podjete przez osobe niepelnosprawna
zostalo pozytywnie ocenione, by zachecalo do komunikacji w konkretnej sy-
tuacji i do komunikowania sie w ogole;

j) potrzebe dzielenia sie do§wiadczeniem wyniesionym z sytuacji komunikacji
z osoba niepelnosprawna oraz innymi ludZmi majgcymi z nig kontakt;
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k) konieczno$¢ uzyskiwania porad u innych oséb zwigzanych z osobg niepetno-
sprawng, w celu doskonalenia komunikacji z taka osoba, rozwigzywania
ewentualnych probleméw natury komunikacyjnej, uczynienia komunikacji
bardziej efektywna, jakosciowa i satysfakcjonujaca dla partneréw komunikagji.
Na postawie przedstawionych analiz mozna poda¢ ogélne wskazéwki doty-

czace komunikacji z osobg niepelnosprawng korzystajaca z alternatywnych

metod komunikacji (z uwzglednieniem kryterium jej intymnosci):

1. W czasie komunikacji nalezy tak zorganizowa¢ proces komunikacyjny, by
niezbedne informacje przekazac osobiécie, a nie przez osobe trzecig — uniknie
sie wowczas mozliwych nieporozumien i niedoméwien.

2. Kiedy osoba niepelnosprawna przekazuje informacje w sposéb niewyrazny
mozna delikatnie zasugerowac jej, ze jest nierozumiana. Powinno sie jednak
stara¢ wystuchac taka osobe tak dlugo, jak to jest mozliwe (takie postepowa-
nie wymaga cierpliwosci i czasu), a dla uzupelniania przekazu wykorzystac
inne mozliwe sposoby uzupelniania informacji — pismo na dloni, obrazki,
mimike itd.

3. Jesdli tresci komunikowane przez osobe niepelnosprawna sa niejasne nalezy
poinformowag, ze tak jest. Dodatkowo nalezy upewnic sie, ze pelnosprawny
nadawca komunikatu jest rozumiany. Osoby niepelnosprawne czesto tworza
pozory, ze rozumiejg przekaz, gdy w istocie jest zupelnie inaczej.

4. Tresci komunikatow prezentowane za pomoca znakéw powinny posiadaé
posta¢ zamknieta, powinny zosta¢ dopowiedziane do konca.

5. Nie nalezy przerywac przekazu, uzupelnia¢ go, dopowiada¢, czy zmienia¢
temat rozmowy zanim nie zostanie przedstawiony w calosci. Kiedy chce sie
dokona¢ zmiany tematyki wskazane jest poinformowanie osoby niepelno-
sprawnej o tym fakcie.

Podsumowanie

Osoby niepelnosprawne nieméwigce werbalnie stanowig specyficzna i szcze-
g6lna grupe wsrdéd oséb niepelnosprawnych nie tylko z uwagi na powage posia-
danej niepelnosprawnoscia, ale takze z powodu mozliwych ograniczeh w kontak-
tach interpersonalnych przy zastosowaniu tradycyjnych metod komunikacji.
W wielu, a wlasciwie w wiekszosci, sytuacji zwiazanych z przekazem i odbiorem
informacji osoby takie potrzebujq nietradycyjnych, alternatywnych metod komu-
nikacji. Alternatywne metody komunikagcji, z ktérych korzysta srodowisko oséb
niepelnosprawnych niemdéwiacych werbalnie posiadaja specyficzna egzemplifi-
kacje intymna. Wyraza sie ona w takich kryteriach jak przyzwolenie na blisko$¢
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komunikacyjna, potrzeba akceptacji bliskosci komunikacyjnej, wzajemnego za-
ufania wobec siebie partneréw komunikacji, przestrzegania norm etycznych
w polu przekazu informacji, szczegodlnie ze strony pelnosprawnego partnera tych
relacji. Wszelkie manipulacje treéciag komunikatéw, ich zakresem, forma prezen-
tacji sa wysoce naganne, moga wplywac na rozumienie przez osobe niepelno-
sprawng otaczajacego ja Swiata i siebie w tym otaczajacym $wiecie. Natomiast
wpisanie analizowanych metod w kryterium intymnosci nadaje relacjom komu-
nikacyjnym wymiaru humanistycznego, $wiadczy o realizacji prawa osoby nie-
pelnosprawnej niemdéwiacej do poszanowania jej autonomii oraz godnosci osobi-
stej i spoleczne;j.
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Social and emotional competences of students
with school failure — study with TROS-KA model
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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
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Wprowadzenie

W kazdym stuleciu szkola staje przed wyzwaniem przygotowania dzieci
imlodziezy do funkcjonowania nie tyle w ramach wlasnych muréw i struktur, ale
takze w Swiecie pozaszkolnym, $wiecie przyszlosci osobistej i zawodowej ucznia.
Pedagodzy zwracaja uwage, ze zadanie to wspolczesnie wydaje sie wyjatkowo
trudne — w zwiazku z nasilonymi przemianami cywilizacyjnymi i kulturowymi.
Jak zauwaza Anna Karpinska [2015], tempo przyrostu wiedzy, pojawianie si¢ no-
wych rozwigzan technologicznych, szybkie zuzywanie sie rozwiagzan jeszcze dzi-
siaj przydatnych, wymaga postawienia na nowo pytania: co nalezy rozumie¢ pod
pojeciem powodzenia czy niepowodzenia szkolnego.

Trudnoéci i niepowodzenia w nauce wraz z ich nastepstwami — przedwczes-
nym przerywaniem edukacji szkolnej i osiaganiem przez dzieci i mlodziez niskie-
go poziomu edukacji — sg przedmiotem uwagi zaréwno poszczegélnych panstw,
jak i Komisji Europejskiej. W ostatnich latach wydano kilka dokumentéw Komisji
poswieconych tej kwestii. Narodowi i miedzynarodowi liderzy edukacji wska-
zuja w nich na inspiracje pomocne w przeprowadzaniu zmiany obecnego stanu
rzeczy. W kazdym z tych dokumentéw pojawia sie postulat zmian w zakresie kul-
tury szkoly — odejscia od rywalizacji i indywidualizacji na rzecz budowania
wspolpracujacych wspdlnot, pracy zespotowej i ksztaltowania kompetencji inter-
personalnych [por. Przeciwdziatanie.... 2011; Drugorocznosc... 2010; Reducing early. ..
2013; Council conclusion... 2016].

Celem badan przedstawionych w artykule byto okreslenie poziomu kompe-
tencji spoteczno-emocjonalnych uczniéw w srednim wieku szkolnym, ktérzy
doswiadczaja trudnosci szkolnych. Badania przeprowadzono z wykorzystaniem
baterii TROS-KA, a wyniki poréwnano do norm dla populacji dzieci w wieku
9-13 lat. Pozwolilo to na stwierdzenie wstepowania réznic w zakresie omawia-
nych kompetencji miedzy grupa normalizacyjna a badana grupa uczniéw do-
$wiadczajacych trudnosci szkolnych oraz zaproponowanie dzialan postdiag-
nostycznych.

Niepowodzenia szkolne

Niepowodzenia szkolne (w nauce) tradycyjnie definiowane sg jako proces po-
jawiania sie i utrwalania rozbieznosci miedzy celami edukacji a osiggnieciami
uczniow oraz ksztaltowania sie negatywnego stosunku dzieci i mlodziezy wobec
szkoly [Okon 2004: 274], czy tez stan w jakim znalazlo sie dziecko na skutek
niespelniania wymagan szkoly [Kupisiewicz 2000: 253]. Niepowodzenia szkolne
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wyrazajg sie niskimi lub negatywnymi ocenami, drugorocznoscia i wieloroczno-
Scig [por. Karpiniska 1999], a w konsekwencji przedwczesnym przerywaniem na-
uki szkolnej. Zwraca sie tez uwage na szerszy kontekst zjawiska — zdaniem Woj-
ciecha Kojsa [1998] ,niepowodzenie szkolne wyraza sie nie tylko w negatywnych
czy niskich ocenach, ale w marnotrawieniu twoérczego potencjatu uczniéw, wy-
chowywanie os6b, ktére przyjmuja wobec edukacji postawe niecheci, biernosci
czy wrecz agresji, a w konsekwengji ich aspiracje i plany edukacyjne na przyszltoé¢
sa na bardzo niskim poziomie”. Kryterium bardzo niskich lub negatywnych ocen
jest najczedciej stosowanym kryterium w opisach omawianej grupy uczniéw,
cho¢ warto pamieta¢, ze niepowodzenia szkolne nie musza wyrazac¢ sie jedynie
w niskich ocenach — czasem uczen osiagajacy dobre postepy w nauce uzyskuje je
przy nieproporcjonalnie duzym wkladzie pracy i moze subiektywnie postrzega¢
uczenie si¢ jako zrédlo przerastajacych go trudnosci i niepowodzen.

Zjawisko niepowodzen w nauce jest w ostatnich dekadach nie tylko w cen-
trum zainteresowania nauczycieli i rodzicéw, ale takze politykéw. W roku 2002
opracowano europejska strategie przeciwdzialania przedwczesnemu konficzeniu
edukacji okreslajac cel na rok 2020 — zmniejszenie odsetka mlodziezy opusz-
czajacej szkole przed jej zakoniczeniem z 17 do 10%. Jak pokazuje wykres Eurosta-
tu (wykres 1), cel ten wydaje sie bliski osiggniecia.
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Wrykres 1. Uczniowie przedwczesnie przerywajacy edukacje w latach 2002-2017 (w %)
zrodlo: Eurostat, tab. t2020 40.

Polska jest jednym z krajéw o najnizszym procencie uczniéw przerywajacych
nauke — jest to obecnie okolo 5% populacji, a warto pamietac, ze celem Unii
Europejskiej bylo obnizenie wskaznika przedwczesnego koficzenia nauki (ktéry
w wielu krajach oscylowat ok. 20%) — do wartosci 10% [Preventing early.... 2013]
(por. wykres 2).
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Wrykres 2. Przedwczesne konficzenie nauki w poszczegolnych krajach Europy oraz cele do
osiagniecia na rok 2020 (w %)
zrodlo: Eurostat, tab. t2020 40.

Kompetencje spoleczno-emocjonalne uczniéw z trudnosciami
W nauce

Przeglad literatury przedmiotu wskazuje, ze zjawisko kompetencji spoteczno-
-emocjonalnych uczniéw z trudnosciami w nauce nie jest czesto badane. Kweren-
da w bazie danych Ebsco pozwolila na wyréznienie tylko 4 artykuléw badaw-
czych na ten temat — wyniki prezentowanych tam badah sa wspomniane ponizej.
W Polsce w ostatnich latach, pomimo Ze grupa uczniéw z niepowodzeniem szkol-
nym jest jedna z 11 grup uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
rzadko w pracach badawczych charakteryzuje sie te grupe uczniéw. Jest to zwig-
zane z nowymi zjawiskami edukacyjnymi, takimi jak: wyjatkowo rzadkie sytu-
acje braku promocji uczniéw w edukacji wczesnoszkolnej, mozliwos$¢ promocji
warunkowej na kazdym z etapéw edukacji, niezwykle rzadko wystepujace zjawisko
wielorocznosci czy nawet drugorocznosci [por. Domagata-Zysk 2012]. Jednoczes-
nie warto ,upomniec¢” sie o te zaniedbang grupe, ktorej trudnosci nie s tak spekta-
kularne jak innych grup uczniéw ze SPE, jednak zasluguja na poznanie i w konsek-
wengji — skuteczng pomoc psychologiczno-pedagogiczna.

Klasycznie rozumiane niepowodzenia szkolne sa uwarunkowane nie tylko
zaburzeniami biologicznymi (mikrouszkodzenia moézgu, zaburzenia rozwoju
centralnego uktadu nerwowego, zaburzenia metaboliczne wplywajgce na mozli-
wosci pracy intelektualnej i inne), utrudniajacymi uczniowi nabywanie wiedzy
i kompetencji w kolejnych latach nauki, ale takze szeregiem czynnikéw spotecz-
nych i emocjonalnych. W badaniach nad trudno$ciami i niepowodzeniami szkol-
nymi wskazuje si¢ na 3 grupy uwarunkowan tych trudnosci: 1) bio-psychiczne,
zwiazane z osobg ucznia, jego potencjalem intelektualnym, stanem zdrowia
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i wrodzonymi predyspozycjami; 2) spoleczne, zwigzane z relacjami z osobami
znaczacymi zaréwno w srodowisku domowym, jak i pozadomowym oraz 3) czyn-
niki dydaktyczne, dotyczace zaréwno ogélnych kwestii zwigzanych z polityka
edukacyjna kraju, warunkami edukacji, podstawa programowa, jak tez codzienng
praktyka szkolna [por. Domagata-Zysk 2004, 2012].

Wraz z powszechnym przyjeciem biopsychospolecznego modelu opera-
cjonalizacji specjalnych potrzeb edukacyjnych obecnie zwraca sie w wiekszym
stopniu uwage na czynniki srodowiskowe warunkujace powodzenie i niepowo-
dzenie szkolne: status socjoekonomiczny [Sullivan 2009] oraz postawy i przeko-
nania srodowiska ucznia, np. negowanie wartosci edukacji, postrzeganie szkoty
jako instytucji opresyjnej, zachowania wskazujace na niedostosowanie spoleczne
[Bulger, Watson 2006].

Trudnosci w sferze spoleczno-emocjonalnej w naturalny sposéb towarzysza
uczniom z niepowiedzeniem szkolnym: przezywajq oni zazwyczaj w szkole wie-
cej sytuacji stresowych niz ich réwieénicy, majg trudnosci w komunikowaniu
swoich przezy¢ innym osobom, trudniej jest im znalez¢ uznanie w grupie rowies-
niczej [Domagata-Zysk 2004, 2012], zajmujg pozycje uczniéw izolowanych lud
odrzucanych w badaniach socjometrycznych swoich klas [Deptula 1997], zgla-
szaja niski poziom wsparcia spolecznego ze strony réwiesnikéw [Richman,
Rosenfeld, Bowen 1998], niska jakos¢ relacji z osobami znaczacymi, zwlaszcza ro-
dzicami [Domagata-Zysk 2004], moga mie¢ takze poczucie niespelniania pokfada-
nych w nich oczekiwan rodzicielskich [Domagatla-Zysk 2004]. Ogoélnie uczniowie
z trudno$ciami w nauce opisywani sg jako grupa prezentujgca niski poziom post-
rzeganego wsparcia spolecznego i emocjonalnego [Richman, Rosenfeld, Bowen
1998; Domagata-Zysk 2004; Whitted 2011; Czekaj, Lukasik 2012], deficyty w za-
kresie kompetencji emocjonalnych [Whitted 2011] oraz ogélny niski poziom kom-
petencji spotecznych [Ashcroft 2014].

Badania wtasne

Celem badan bylo okreélenie poziomu rozwoju kompetencji spoteczno-emo-
cjonalnych u uczniéw w wieku 9-13 lat, uczacych sie w klasach IV-VII i doswiad-
czajacych trudnosci w uczeniu sie. Problem badawczy sformutowano w postaci
pytania: Jaki jest poziom radzenia sobie z trudno$ciami, jakosci relacji z innymi
osobami, obrazu siebie i sprawczosci u uczniéw z trudnosciami szkolnymi?

W badaniach wlasnych wykorzystano narzedzie do badania kompetencji
spoleczno-emocjonalnych TROS-KA. Jest ono przeznaczone jest dla dzieci w éred-
nim wieku szkolnym (9-13 lat) i oparte na koncepcji rozwoju psychospolecznego
Eriksona, zaktadajacej, ze gléwnym zadaniem rozwojowym dziecka w tym wieku
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jest nabycie poczucia kompetencji oraz stabilnej i adekwatnej samooceny [Erikson
2004]. Zadania te podejmowane sa w czasie rutynowych aktywnosci w szkole
i w domu, a modelowane przez relacje z dorostymi (rodzicami i nauczycielami)
oraz rowie$nikami.

Narzedzie TROS-KA zbudowane jest z 5 skal, z ktérych w obecnych bada-
niach wykorzystano 4: T — do badania umiejetnosci radzenia sobie z trudno$ciami;
R —badajaca zakres i jakos¢ relacji spotecznych; O — oceniajacej obraz siebie oraz
S — diagnozujacej poczucie sprawczosci. Piata ze skal, KA (kontrola afektu) ma
charakter przesiewowy, uzywana jest w wersji dla ucznia (KA), nauczyciela
KA(N) i rodzica KA(R). Jej zastosowanie pozwala na stosunkowo szybkie okresle-
nie poziomu posiadanych przez dziecko kompetencji spoteczno-emocjonalnych
—w perspektywie badanego ucznia, jego rodzica i nauczyciela, Poréwnanie wyni-
kéw z tych trzech wersji skali KA jest Zrédtem dodatkowych informacji o sytuacji
badanego ucznia, wskazuje na poziom znajomosci jego kompetencji przez naj-
blizsze mu osoby, a tym samym wyznacza mozliwosci i kierunek wsparcia.

W omawianych w niniejszym artykule badaniach zostang przeanalizowane
dwie ze skal przesiewowych: KA oraz KA(N). Pomimo poczatkowych pozytyw-
nych deklaracji rodzicéw o mozliwosci ich udzialu w badaniach, sposréd kwestio-
nariuszy przekazanych im do uzupetnienia w domu wrdcito tylko kilka. Stosujac
skale TROS-KA badacz nie jest zobligowany do wykorzystywania wszystkich
skal, zatem brak wynikéw dla skali KA(R) nie zaklécil przebiegu badania, choé¢ na-
lezy zalozy¢, ze posiadanie wynikéw z kwestionariuszy uzupelnionych przez ro-
dzicéw pozwoliloby na pokazanie pelniejszej sytuacji uczniéw do§wiadczajacych
trudnosci i niepowodzen szkolnych.

TROS-KA nie jest kwestionariuszem samoopisowym, ale zaklada wykorzy-
stanie w badaniach prébek zachowania: uczen zapoznaje sie z dana sytuacja i za-
stanawia sie, jak zachowalby sie gdyby przydarzyla sie jemu. Pakiet narzedzi
TROS-KA poddany zostal rygorystycznemu procesowi standaryzacji i normaliza-
¢ji w grupie 1229 uczniéw w wieku 9-13 lat, w wyniku czego okreslono poziom
rzetelnosci, trafnosci teoretycznej i trafnosci zewnetrznej narzedzia oraz opraco-
wano normy dla dziewczat i chtopcéw w wieku 9-11 i 12-13 lat. Pelny opis proce-
su normalizacji skal TROS-KA znajduje si¢ w publikacji Ewy Domagata-Zysk,
Tomasza Knopika i Urszuli Oszwa [2017].

Grupe badawcza stanowilo 30 uczniéw klas IV-VII kilku szkél z wojewddz-
twa lubelskiego. Kryterium doboru do grupy byla niska §rednia ocen ucznia na
zakonczenie roku szkolnego 2017/2018, ktéra wynosila 3,0 lub mniej. Badania pro-
wadzila druga z autorek artykulu we wspélpracy z nauczycielami pracujacymi
z uczniami w czerwcu 2017 r. W grupie bylo 12 dziewczynek i 18 chiopcow;
o$mioro dzieci uczeszczalo do klasy IV, szescioro do klasy V, oémioro do klasy VI
i osmioro do klasy VII. Osmioro dzieci z grupy badanej bylo uczniami drugorocz-
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nymi— czworo nie uzyskalo w czerwcu 2017 r. promocji do kolejnej klasy — byli to
uczniowie klasy V; czworo kolejnych dzieci bylo uczniami drugorocznymi,
powtarzajacymi jedna z poprzednich klas.

Udgziat dzieci w badaniach byt dobrowolny, ale wymagat zgody rodzicow.
Ogolem w badaniach zadeklarowalo udziat 33 uczniéw, jednak troje z nich nie
dokonczylo badania, odrzucono wiec ich kwestionariusze z powodu niekomplet-
nych danych. Wiekszos¢ dzieci wypelnialo kwestionariusze z zainteresowaniem,
dodajac w czasie badania wlasne komentarze do poszczegdlnych sytuacji. Szeécioro
dzieci wymagalo jednak motywowania i zachecania do kontynuowania pracy przez
osobe prowadzaca badanie — procedura badan dopuszcza taka mozliwos¢.

Wyniki badan

Wyniki w skalach KA i KA(N) pokazaly duze zréznicowanie miedzy oceng
wlasnych kompetencji spoleczno-emocjonalnych dokonang przez uczniéw,
a oceng ich kompetencji przez nauczyciela. Nie tylko odpowiedzi nauczycieli
wskazuja, ze oceniaja oni kompetencje spoleczno-emocjonalne uczniéw jako
nizsze niz opisuja to sami uczniowie, ale w kilkunastu przypadkach réznice te sg
bardzo duze i siegaja nawet 30 punktéw. Wyniki te pokazuje wykres 3.
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Wykres 3. Poréwnanie wynikéw w skali KA i KA(N)

zrodlo: opracowanie wlasne.
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Skale TROS dotycza kolejno —jak juz wskazano powyzej — oceny kompetencji
w zakresie radzenia sobie z trudnosciami (T), relacji (R), obrazu siebie (O) oraz
sprawczosci (5). W procesie normalizacji narzedzia przygotowano normy
stenowe — réznicujac populacje pod wzgledem pici (chlopcy/dziewczeta) oraz
wieku (dzieci mlodsze — 9-11 lat i starsze 12-13 lat). Zgodnie z zasadami badan
statystycznych wartosci rzedu 1-2 stena oznaczajg wyniki bardzo niskie, 3—4 —
niskie, 5-6 — przecietne, 7-8 — wysokie, 9-10 — bardzo wysokie.

W prezentowanych tutaj badaniach dzieci z trudnodciami w uczeniu sie
osiggnely we wszystkich czterech sferach wyniki niskie, ilustruje to wykres 4.
Szczegoblnie niskie wyniki widoczne sa w obszarze obrazu siebie — uczniowie
z trudnoéciami w nauce maja o sobie niskie mniemanie, uwazajg siebie samych za
niezdolnych do osiggania sukceséw i radzenia sobie z codziennymi wyzwaniami.
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Wykres 4. Wyniki stenowe w skalach TROS (T — wyniki w skali ,Radzenie sobie z trudnos-
ciami”, R — wyniki w skali ,Relacje”, O — wyniki w skali ,Obraz siebie”, S — wyniki w skali
»Sprawczosc”)

zrodlo: opracowanie wlasne.

Bardziej szczeg6lowa analiza §rednich wynikéw w poszczegélnych grupach
badanych oséb (starsze dziewczeta — mlodsze dziewczeta — starsi chlopcy — mlodsi
chlopcy) pokazala, ze starsi chlopcy i dziewczeta osiagneli nizsze wyniki w zakre-
sie wszystkich czterech skal niz ich mlodsi koledzy i kolezanki, wskazuje to, ze
wraz z wiekiem —i jednoczesnie wydluzaniem sie okresu doswiadczania trudno-
§ci w uczeniu sie — kompetencje spoleczne badanych uczniéw nie rosng, a wrecz
przeciwnie, staja sie nizsze. Szczeg6lnie niskie wyniki osiagneli starsi chiopcy
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w zakresie radzenia sobie z trudno$ciami, obrazu siebie i poczucia sprawczosci;
wskazniki te mozna traktowa¢ jako czynnik ryzyka niedostosowania spoleczne-
go. Starsze dziewczeta osiggnely natomiast najnizszy wynik w kategorii relacji
(przy czym w tej kategorii wynik mlodszych dziewczat byl najwyzszy sposrod
czterech analizowanych tutaj grup), swiadczy to o znaczacym obnizaniu sie po-
czucia kompetencji w relacjach interpersonalnych wraz z wiekiem dziewczat
z trudno$ciami w nauce. Wyniki ilustruje wykres 5.

I chiopcy 9-11 lat
M dziewczeta 9-11 lat
I chiopcy 12-13 lat
dziewczeta 12-13 lat
T R o] S

Wykres 5. Srednie wyniki w poszczegdlnych skalach w grupach dziewczat i chlopcéw
(mlodszych i starszych) w poszczegolnych skalach TROS (T — wyniki w skali ,Radzenie
sobie z trudnosciami”, R — wyniki w skali ,Relacje”, O — wyniki w skali ,Obraz siebie”,
S —wyniki w skali ,Sprawczos¢”)

60

zrédlo: opracowanie wlasne.

Uzyskane wyniki poréwnano takze z wynikami uzyskanymi przez uczniéw
klas IV-VI bez trudnosci w uczeniu si¢, badanych w prébie normalizacyjnej na-
rzedzia. W obliczeniach zastosowano test Manna-Whitneya (pomiar zmiennych
na skali porzadkowej). Otrzymane wielkosci Z oraz poziomy istotnosci (tab. 2)
wskazuja na wystepowanie istotnych réznic miedzy tymi dwoma grupami ucz-
niéw w zakresie poziomu kompetencji spoleczno-emocjonalnych we wszystkich
analizowanych obszarach. Badani uczniowie z trudno$ciami w uczeniu sie w po-
rownaniu do ich réwiesnikéw bez trudnosci w nauce majg wieksze trudnosci
w utrzymywaniu znaczacych relacji z réwiesnikami i osobami dorostymi, slabiej
radza sobie w sytuacjach trudnych, maja bardziej negatywny obraz siebie oraz
nizsze poczucie sprawczosci (tab. 11 2).
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Tabela 1. Srednie i odchylenia standardowe dla grup uczniéw z trudnosciami w uczeniu
sie i bez trudnosci w uczeniu sie w poszczegélnych skalach TROS, KA oraz KA(N)

KA KAN T R o) S
uczniowie érednia 42,83 | 3017 | 4663 | 4453 | 4260 | 49,60
z trudnosciami | 30 30 30 30 30 30

W uczeniu sie

odchylenie stan- |1y o56 | 10904 | 10,695 | 10731 | 11,548 | 14,684

dardowe
uczniowie érednia 53,04 | 4784 | 5500 | 5600 | 5600 | 59,67
bez trudnosci | 30 30 30 30 30 30

W uczeniu sie

odchylenie stan- 8,881 8,642 8,830 8,630 9,830 11,26

dardowe
ogbltem $rednia 47,94 39,00 50,82 50,27 49,30 54,63
N 60 60 60 60 60 60

odchylenie stan-

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

zrédlo: Opracowanie wiasne.

Tabela 2. Istotnoé¢ statystyczna wynikéw dla grup uczniéw z trudnoéciami w uczeniu sie
ibez trudnoéci w uczeniu sie w poszczegélnych skalach TROS, KA i KA(N)

KA KAN T R 0 S
U Manna-Whitneya 180,000 | 90,000 | 200,000 | 70,000 | 125000 265,000
W Wilcoxona 645000 | 555000 | 665000 | 535000 | 590,000 | 730,000
z -4,020 45,360 3,728 5,678 4,843 2,761
ij&i‘;ﬁiﬁ;ﬁ;“l’mtyum 000 1000 000 1000 000 1006

zrédlo: Opracowanie wlasne.

Badanie nie pozwolilo na okreslenie kierunku zaleznosci: czy niski poziom
kompetencji jest konsekwencja, czy zrédlem trudnosci w uczeniu sie. Mozna
skonkludowa¢, ze trudnosSciom w uczeniu sie uczniéw w srodkowym wieku
szkolnym towarzyszy niski poziom kompetencji spoleczno-emocjonalnych.
Zgodnie z zalozeniami modelu TROS-KA identyfikowane obszary maja charakter
zasobow transferowalnych, pozwala to przypuszczag, ze to obnizone kompeten-
cje emocjonalno-spoleczne reguluja zakres podejmowanych aktywnosci (w tym
tych typowo szkolnych), a w konsekwencji wzmagaja pojawiajace sie trudnosci
W uczeniu sie.
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Dzialania postdiagnostyczne

Powyzsze analizy maja oczywiscie charakter ograniczony ze wzgledu na nie-
wielka grupe badawcza (N=30) i nie mogg by¢ uogodlniane. Mozna jednak trakto-
wac je jako badania pilotazowe, ktére zdecydowanie wskazuja na koniecznosé
dalszych badaii kompetencji spoteczno-emocjonalnych uczniéw z trudnosciami
W uczeniu si¢ oraz podejmowania intensywnych dzialan postdiagnostycznych,
ktére powinny mie¢ na celu ksztalcenie rezyliencji.

Rezyliencja rozumiana jest najczesciej jako odpornosé i zdolnos¢ do radzenia
sobie w trudnych sytuacjach, czasem takze jako ,preznos¢” lub ,elastycznos¢”.
W kontekscie trudnoéci i niepowodzeni szkolnych oznacza¢ moze zdolnos¢ ucznia
do konstruktywnego funkcjonowania pomimo doswiadczanych napiec i trudno-
Sci. Rezyliencja nie jest cecha wrodzona, ale mozliwg do nabycia i rozwijania
w trakcie r6znych doswiadczen zyciowych [Alvord, Grados 2005; Borucka, Osta-
szewski 2008; Southwick, Douglas-Palumberi, Pietrzak 2014; por. tez Domagala-
-Zysk, Knopik, Oszwa 2017]. Ksztalcenie rezyliencji wydaje sie by¢ waznym ele-
mentem pracy z uczniami zagrozonymi trudnosciami i niepowodzeniami szkol-
nymi, a moze si¢ ono dokonywacé poprzez ksztalttowanie kompetencji spoleczno
emocjonalnych. Na zwigzek miedzy osiagnieciami szkolnymi a tym rodzajem
kompetencji wskazujq ostatnie badania [Zins i in. 2004; Domagala-Zysk 2004;
Durlak i in. 2011; Elbertson, Brackett, Weissberg 2010]. Wysokie kompetencje
spoleczno emocjonalne nie tylko chronia przed do$wiadczaniem r6znego rodzaju
trudnosci (np. pomagaja unika¢ zachowan ryzykownych), ale pomagaja w poko-
nywaniu tych probleméw, ktérych nie da si¢ unikngé¢ (np. trudnoéci w czytaniu,
pisaniu czy liczeniu zwiazanych z uwarunkowaniami biologicznymi). W realiza-
¢ji tych dzialan pomdc moga scenariusze zajec i zestawy ¢wiczenh proponowane
w materialach postdiagnostycznych do baterii narzedzi TROS-KA [Domagata-
-Zyskiin. 2017a,b,c,d].

Podsumowanie

W artykule podjeto zagadnienie oceny poziomu kompetencji spoleczno-emo-
cjonalnych uczniéw z trudnodciami w uczeniu sie w Srednim wieku szkolnym.
Wyniki analiz wskazuja, ze ta grupa ucznidw prezentuje nizsze kompetencje
emocjonalne niz ich réwiednicy - badani uczniowie osiggali we wszystkich anali-
zowanych skalach wyniki na poziomie 4 stenu, co oznacza wyniki niskie. Dane te
wskazuja na koniecznos¢ przeprowadzenia szerszych badan tego zjawiska i usta-
lenia zaleznosci poziomu kompetencji spoteczno-emocjonalnych uczniéw od
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rozmaitych czynnikéw biologicznych (np. stan zdrowia), psychologicznych (np.
poziom motywacji do uczenia sie, poziom leku szkolnego) oraz spolecznych
(cechy $rodowiska domowego i szkolnego).

W aspekcie praktycznym uzyskane wyniki wskazujg na koniecznos¢ objecia
badanych uczniéw pomoca psychologiczno-pedagogiczna nie tylko w kontekscie
wspierania procesu uczenia si¢, ale takze umiejetnosci radzenia sobie z trudnos-
ciami. Nie wszystkie bariery udaje sie pokonac¢ (np. niski ogélny poziom funkcjo-
nowania poznawczego), ale mozna nauczyc sie funkcjonowac w satysfakcjonujacy
sposéb pomimo ich wystepowania. Warto wzmacnia¢ kompetencje interpersona-
Ine uczniéw i umiejetnosci budowania znaczacych relacji spotecznych, pracowac
nad adekwatnym obrazem siebie oraz poczuciem sprawczosci. Warto dodac, ze
wyniki prezentowane w tym artykule udostepniono wychowawcom dzieci
(zgodnie z zalozeniami badan), dzieki czemu moga oni w biezacym roku szkol-
nym podjaé¢ adekwatne dziatania wychowawcze.
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,Jesli jestes oczarowany picknem koloréw i dZwigkéw — nie dzigkuj szczesciu!
Lepiej weZ mojq reke bez wstydu i bgdZ ze mng”
[Skorochodova 1960: 204]

Gléwnym celem pracy jest kompleksowe przedstawienie problematyki gtuchoslepoty w przestrze-
ni wspodlczesnej pedagogiki specjalnej w Polsce i Republice Czeskiej. Badania nad osobami
gluchoniewidomymi sa niezwykle wazne dla edukacji specjalnej ze wzgledu na potrzebe znale-
zienia optymalnych programéw edukacyjnych i rehabilitacyjnych dla tych oséb. Ponizsza analize
przeprowadzono na podstawie przegladu polskiej i czeskiej literatury przedmiotu. Rozwazania
w artykule koncentruja sie na identyfikacji istotnych zmian w obszarze teorii i praktyki surdo-
tyflopedagogiki.

Stowa kluczowe: pedagogika specjalna, osoba gtuchoniewidoma, gluchoslepta, 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
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Wprowadzenie

Osoby z réwnoczesnym uszkodzeniem wzroku i stuchu nalezg do szczegol-
nej grupy spolecznej, o ktérej wiemy bardzo mato. Problematyka gltuchoslepoty
poruszana jest wérdd polskich [Zaorska 2002, 2010, 2014; Ksiazek 2009], jak i cze-
skich [Husdkova 1997; Hlavac¢ova 2003; Ludikova 2000; Souralovd, Hordkova
2008; Souralova 2001] pedagogéw specjalnych. Problematyka gltuchoslepoty jest
niezmiernie zloZzona — przynajmniej z dwéch istotnych wzgledéw. Po pierwsze,
populacja os6b gluchoniewidomych jest zr6znicowana, a wszelkie dzialania edu-
kacyjne i rehabilitacyjne powinny by¢ ,szyte na miare” [Zaorska 2002]. Drugim
wzgledem jest znaczaco utrudniona komunikacja z osobami gluchoniewidomymi.
Nie ma prostych i catkiem jednoznacznych rozwiazan dotyczacych kwestii komu-
nikacji z osobami gluchoniewidomymi. Wynika to przede wszystkim z utrudnien
w prawidlowym odbiorze bodzcéw stuchowych i wzrokowych (Benisz 2006).

Pojecie gluchoslepoty obejmuje swoim zakresem zréznicowany zbidr cech
(wlasciwosci) przynaleznych czlowiekowi — najczesciej na stale. Gluchoslepota
jako problem indywidualny, a jednoczesnie zjawisko spoleczne skupia zaintere-
sowanie wielu dyscyplin naukowych: biologiczno-medycznych, psychologiczno-
-pedagogicznych, jak i spotecznych. W zwigzku z tym w literaturze przedmiotu
spotka¢ mozna wiele definicji tego terminu. Gluchoslepota kwalifikowana jest do
uszkodzen wielozakresowych, lokalizowana w ramach tzw. niepelnosprawnosci
zlozonych lub sprzezonych [Zaorska 2002: 16]. Odpowiednikiem powszechnie
uzywanego terminu ,osoba gluchoniewidoma” jest osoba ,ze sprzezona nie-
pelnosprawnoscia sensoryczna” (cz. ,0soby se smyslovym postizenim”) [Ludikovd
2000]. W literaturze przedmiotu uzywane sg takze nastepujace okreslenia: osoby
z ,polaczonymi wadami wzroku i stuchu”, z ,réwnoczesnym uszkodzeniem wzro-
kuistuchu”, z ,podwdéjnym uszkodzeniem wzroku i stuchu”. Na proces ksztatto-
wania si¢ sposobu definiowania zjawiska gtuchoSlepoty miaty niewatpliwie dwa
podejscia: medyczne oraz spoleczne.

Pierwszym sposobem definiowania oséb gluchoniewidomych bylo zastoso-
wanie kryteriow medycznych i przyjecie, ze gtuchoniewidoma jest osoba, posia-
dajaca okreslony ubytek wzorku (zaburzona ostros$¢ lub pole widzenia) i stuchu
(mierzonego w decybelach). Osoba gluchoniewidoma oceniana byla przez pryz-
mat liczb — aby byla za taka uznana, musiata speinia¢ okreslone parametry me-
dyczne [Kozlowski, Ksigzek 2017: 28]. Drugim sposobem definiowania oséb
gluchoniewidomych jest kryterium funkcjonalne, powstale na potrzeby powsta-
jacego w 1991 roku Towarzystwa Pomocy Gluchoniewidomym (TPG). W statusie
towarzystwa znalazla sie definicja méwiaca, ze ,o0soba gluchoniewidoma jest
osoba, ktéra na skutek jednoczesnego, powaznego uszkodzenia sluchu i wzroku
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napotyka trudnosci odmienne od spowodowanych wylacznie uszkodzeniem

wzroku i stuchu, widoczne we wszelkich sferach funkcjonowania, zwlaszcza

w komunikowaniu si¢, poruszaniu i w dostepie do informacji” [Statut TPG, 2009].

Zaréwno w medycznym, jak i funkcjonalnym kryterium, termin ,gluchosle-
pota” nie odnosi sie wylacznie do 0séb catkowicie gluchoniewidomych, ale obej-

muje takze osoby posiadajace resztki wzroku i sluchu [Dammeyer 2014: 2].

Gluchoniewidomi nie stanowia jednolitej grupy. Istnieja réznice w czasie, w stop-

niu i w sposobie wystepowania gluchoslepoty [Banka 1998: 11]. Gluchoslepota

jest sytuacja specyficzng, gdyz jej konsekwencji nie mozna sprowadzi¢ do proste-
go polaczenia skutkéw uszkodzenia wzroku i skutkéw uszkodzenia stuchu

[Ksiazek 2009]. Klasyfikacja 0s6b z réwnoczesnym uszkodzeniem wzroku i stuchu

jest niezwykle trudna. Jak zauwaza Ludikovd [2000: 13] ,gtuchoslepota wystepuje

w wielu wariantach, w zaleznosci od czasu i stopnia uszkodzenia wzroku i stuchu”.

Klasyfikacja osob gluchoniewidomych dokonywana jest na podstawie: sposobu

komunikowania sie [Ludikova 2000], stopnia uszkodzenia wzroku i stuchu

[Majewski 1998, Husakova 1997], momentu powstania pojedynczych objawéw

gluchoslepoty [Ludikova 2000]. Najbardziej klasycznym jest podziat os6b glucho-

niewidomych na dwie podstawowe grupy [Majewski 1998]:

— osoby z gluchoslepota wrodzona, ktére urodzily sie z réwnoczesnym uszko-
dzeniem sluchu i wzroku. Wsréd nich sa zaréwno osoby z calkowita jak tez
czeSciowa gluchoslepota;

— osoby z gluchoslepota nabyta, u ktérych réwnoczesne uszkodzenie stuchu
i wzroku pojawilo sie w réznych okresach zycia, a mianowicie: w okresie mto-
dosci, okresie dojrzaloéci czy w wieku podeszlym.

Problem przyznania osobom z niepelnosprawnoscia nalezytego miejsca

w spoleczenstwie nabiera szczegélnej doniostosci teraz, gdy pojawila sie tenden-

cja do ,otwierania sie¢” tradycyjnie zamknietych, separacyjnych form opieki nad

niepelnosprawnymi [Ostrowska 1994]. Wspoélczednie, zakres zainteresowan
pedagogiki specjalnej jest uwarunkowany ogélnymi przemianami spoleczno-

-kulturowymi, nastepujacymi w réznych obszarach zycia spolecznego: przeobra-

zeniami stanu wiedzy (postepem w zakresie diagnostyki choréb i zaburzen)

i zmian tozsamosci pedagogiki specjalnej [Szumski, Firkowska-Mankiewicz 2009:

322]. Celem niniejszego artykulu jest przyblizenie problematyki gluchoslepoty

w kontekscie zmieniajacej sie rzeczywistosci oraz tendencji rozwojowych peda-

gogiki specjalnej w Polsce oraz Republice Czeskiej. Artykul jest przegladem

pogladéw oraz dominujacych tendencji w nastawieniu do 0séb z réwnoczesnym
uszkodzeniem wzroku i stuchu. Niniejsze opracowanie lokuje sie¢ w obszarze
surdotyflopedagogiki.
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Liczba oséb gluchoniewidomych w Polsce i Republice Czeskiej

Liczba 0s6b z niepelnosprawnoscia w Polsce jest ustalona na podstawie Naro-
dowego Spisu Powszechnego Ludnoéci z 2011 r. i wynosi 4697,5 tys. os6b. Wyniki
badan przeprowadzonych przez Czeski Urzad Statystyczny pokazuja, ze catko-
wita populacja 0séb z niepelnosprawnoscia na dzien 31.12.2012 r. wyniosta
1077 673 tys., tj. 10,2% ogdtu ludnosci w Republice Czeskiej [por. Kasprzak 2017: 170].

Szacuje sie, ze w naszym kraju zyje 7 000 -8 000 tys. oséb gtuchoniewidomych.
W ich gronie dominuja osoby starsze, powyzej 60 roku zycia. Dzieci oraz mlodziez
stanowia okolo 10% populacji oséb gluchoniewidomych. W polskim systemie
prawnym gluchoslepota nie jest orzekana jako kolejny oddzielny typ niepetno-
sprawnosci. Wiekszos¢ gluchoniewidomych posiada orzeczenie ze wzgledu na
dominujacy rodzaj niepetnosprawnosci (uszkodzenie narzadu wzroku lub stuchu).
W wyniku tego nie posiadamy potwierdzonych danych na temat faktycznej liczby
0s6b gluchoniewidomych w Polsce [Gluchoniewidomi w Polsce, Raport TPG, 2016].

Podobnie sytuacja wyglada w Republice Czeskiej. Pierwsze szacunkowe ba-
dania dotyczace liczby oséb gluchoniewidomych zostaly przeprowadzone w kra-
ju morawsko-8lgskim w latach 1991-1992 przez Spolecznosé Gtuchoniewidomych
LORM. Zgodnie z wynikami byto 380 0séb z gltuchoslepota, a najliczniejsza grupe
stanowily osoby starsze. Kolejne badania zostaly przeprowadzone w 2010 r. na te-
rytorium calego kraju (takze przez spolecznos¢ LORM). Na ich podstawie szacuje
sie, ze w Republice Czeskiej zyje 214 os6b gluchoniewidomych, w tym 113 oséb
korzysta z ustug pomocy spolecznej [Kyseldk 2011: 3]. Pomimo, ze w kraju tym
diagnozowana jest gluchoslepota, nie mozemy stwierdzi¢ dokladnej liczby tych
0s6b. W 2012 roku Spotecznos$é Gluchoniewidomych LORM podata, ze na dzien
31.12.2011 r., liczba czlonkéw wyniosta 160 os6b, z czego ponad polowa (56%), to
osoby gluchoniewidome. Reszta czlonkéw spotecznoé¢ to gléwnie najblizsza ro-
dzina osoby gluchoniewidomej, terapeuci oraz wolontariusze (Vyro¢ni zprdva za
rok 2011).

Dzialania podejmowane wobec oséb gtuchoniewidomych
w Polsce i Republice Czeskiej

Surdotyflopedagogika (grec. typhloés — $lepy, fac. surdus — gluchy), ktérej pod-
stawowym podmiotem badawczym jest cztowiek gtuchoniewidomy, stale ewolu-
uje w zakresie form opieki, edukacji, rehabilitacji oraz terminologii. Stanowiac
dzial pedagogiki specjalnej, wyrosla z potrzeby jak najlepszego przystosowania
sie 0s6b z réwnoczesnym uszkodzeniem wzroku i stuchu do warunkéw, w jakich
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zyja. Tadeusz Majewski [1998] podkresla, Zze najbardziej odpowiednie jest stoso-
wanie okreélenia surdotyflopedagogiki, gdyz to zaburzenia stuchowe w wiek-
szym stopniu niz wzrokowe ograniczaja rozwoj osoby gluchoniewidomej, a prze-
de wszystkim rozwdj myslenia. Dla autora surdotyflopedagogika to ,teoria
i praktyka nauczania i wychowania dzieci z réwnoczesnie uszkodzonym wzro-
kiem i stuchem przy zastosowaniu specjalnych metod” [Majewski 1998: 172].

Jak podkresla Marzenna Zaorska, ,préby objecia gluchoniewidomych spe-
cjalng opieka podejmowali przedstawiciele duchowienistwa, szczegélnie koscio-
téw chrzescijaniskich, w dobroczynnych instytucjach podlegajacych ré6znym
organizacjom koscielnym: przytulki, domy opieki, szpitale” [Zaorska 2008: 83].
Ten bliski zwigzek wychowania gtuchoniewidomych z Kosciotem byt czyms na-
turalnym i prawidlowym, poniewaz gtuchoniewidomych uwazano za ludzi do-
§wiadczonych przez Boga, ktérzy powinni by¢ przedmiotem koscielnej dobro-
czynnosci [Mieszczeriakow 1978: 23]. Pierwsza osoba gluchoniewidoma, wobec
ktoérej zastosowano specjalng instytucjonalng rehabilitacje i edukacje byla Laura
Bridgman (1882-1889). Wychowanka Instytutu Perkinsa w Bostonie byla pierwsza
gluchoniewidoma osoba, ktéra — dzieki uwienczonej powodzeniem nauce — oba-
lita panujacy poglad o niewyuczalnosci gluchoniewidomych [Mieszczeriakow
1978; Zaorska 2008]. W potowie XIX w. dokonano pierwszych préb ksztalcenia
0s6b gluchoniewidomych w innych krajach (m.in. przy Brukselskim Instytucie
Gluchoniemych rozpoczeto nauke gluchoniewidomej Anny Temmermann).

Polska posiada osiggnigcia w nauczaniu i wychowaniu dzieci gtuchoniewido-
mych. W 1938 roku w Zakladzie dla Niewidomych w Laskach objeto opieka
wychowawczg 10-letnia dziewczynke gluchoniewidomg oraz 17-letnig, ktéra
w wieku 14 lat zaczela traci¢ wzrok i stuch [Majewski 1997: 174]. Nastepnie w latach
50. ta sama placéwka podjeta sie ksztalcenia gluchoniewidomej Krystyny Hrysz-
kiewicz (przebywala w Laskach 8 lat). W 1984 r. dzial Tyflologiczny w Biurze
Zarzadu Gléwnego Polskiego Zwiazku Niewidomych, kierowany wéwczas przez
J6zefa Mendrunia, podjal temat os6b gtuchoniewidomych. Mendrun byt inicjato-
rem spotkania zalozycielskiego Towarzystwa Pomocy Gluchoniewidomym (TPG)
i jego pierwszym prezesem. Jako niewidomy i staboslyszacy dzialacz Polskiego
Zwiazku Niewidomych, postanowil osobiscie zaja¢ sie sprawa oséb gtuchoniewi-
domych w Polsce. Rok pézniej — we wrzesniu 1985 r. — w Specjalnym Osrodku
Szkolno-Wychowawczym dla Dzieci Niewidomych i Stabowidzacych w Bydgosz-
czy utworzono pierwszy w Polsce oddzial dla dzieci gluchoniewidomych. Do
konica lat 80. ubiegtego wieku w Polsce prowadzone byly jedynie wyrywkowe,
pojedyncze préby pracy z osobami gluchoniewidomymi [Kozlowski, Ksiazek
2017]. Jak podkresla Bogdan Szczepankowski, w jednym ze swoich wywiaddéw,
»0soby gluchoniewidome byly pewnego rodzaju balastem zar6wno dla Polskiego
Zwiazku Niewidomych, jak i dla Polskiego Zwigzku Gluchych. Nie bardzo rozu-
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miano ich potrzeby, stad brakowalo profesjonalnego podejscia do rozwiazywania
ich probleméw” [Dlonie i Stowo, 2016: 12]. Powolanie w 1991 roku TPG miato
przede wszystkim na celu stworzenie warunkéw do profesjonalnych dziatan na
rzecz osob z jednoczesnym uszkodzeniem wzroku i stuchu.

Pierwsze wzmianki o wsparciu 0séb gluchoniewidomych na terenie obecnej
Republiki Czeskiej pochodza z 1807 roku, kiedy wladze cesarskie zezwolily na
utworzenie Instytutu dla Dzieci Niewidomych. Rok p6Zniej na Zamku Praskim
powstal Krajowy Instytut dla Dzieci Niewidomych, w ktérym objeto opieka osoby
gluchoniewidome. Zatozycielem Instytutu byl profesor Alois Kldr, a prowadzity
go siostry zakonne $w. Karola Boromeusza [Kasprzak 2018]. W trakcie istnienia
Czechostowackiej Republiki Socjalistycznej (1945-1989) kwestie niepelnospraw-
nosci nie byly poruszane. Dzieci z jakgkolwiek formg niepelnosprawnosci miaty
by¢ oddzielone od ,normalnych” dzieci, a w wielu przypadkach réwniez od
swoich rodzin. Utrzymujac niepelnosprawne dzieci w oddzielnych osrodkach,
spoleczenstwo czechoslowackie istnialo tak, jakby nie bylo 0séb z niepelnospraw-
nosciami [Vann, Siska 2006: 428]. Polityka pafistwa czechostowackiego sprawita,
ze osoby gltuchoniewidome byly praktycznie niewidoczne. Gluchoniewidomi od-
dzieleni od gléwnego nurtu spoleczenistwa umiejscawiani byli w duzych i czesto
izolowanych instytucjach opieki spolecznej, zwykle zlokalizowanych w starym
budownictwie oraz odleglych regionach kraju [Novak 2000: 2]. Przez prawie czte-
ry dekady gluchoslepota byta nieznanym pojeciem dla spoleczenstwa czeskiego.

Znaczace zmiany w zakresie wsparcia os6b gluchoniewidomych pojawily si¢
wraz z upadkiem komunizmu w 1989 r. i rozpadem Czechostowacji w 1993 r.
W Republice Czeskiej w odniesieniu do 0séb z niepelnosprawnoscia i ich rodzin
mozemy méwié o tzw. rewolucji kulturowej. W 1991 roku utworzony zostat Ko-
mitet Rzagdu ds. Oséb Niepelnosprawnych (cz. Vladni vybor pro zdravotné po-
stizené obcany), ktéry pracowal nad przygotowaniem Krajowych planéw dla
0s6b niepelnosprawnych. W latach 1991-1993 Republika Czeska zostala uznana
za jedno z panstw o najbardziej zaawansowanej krajowej koncepcji wsparcia
0s6b z niepelnosprawnoscia. Krajowe plany pomocy sa nadal wprowadzane
i cho¢ nie sg prawnie wigzace (sa to rezolucje rzadowe), okreslaja strategie pomo-
cy osobom z niepelnosprawnoscia [Vann, Sigka 2006: 428-429]. W ostatnich latach
powstal obecnie obowiazujacy Krajowy plan tworzenia réwnych szans dla oséb
niepelnosprawnych na lata 2015-2020 (cz. Ndrodni pldn podpory rovnyjch prileZitosti
pro osoby se zdravotnim postiZzenim na obdobi 2015-2020).

W 1993 r. w Beroun powstalo pierwsze przedszkole zapewniajgce opieke
i edukacje dzieciom z niepelnosprawnoscia stuchowg oraz gtuchoslepotg. W 2001 r.
z inicjatywy rodzicéw dzieci gluchoniewidomych powstaje organizacja non-profit
,Zdablesk”, ktéra stawia sobie za cel: poprawe opieki nad dzie¢mi dotknietymi
gluchoslepota, promowanie praw i potrzeb dzieci gluchoniewidomych, zapew-
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nienie dobrobytu osobom gltuchoniewidomym w wieku dorostym oraz zapew-
nienie maksymalnej integracji gluchoniewidomych ze spoteczenstwem.

Kierunki rozwoju pedagogiki 0os6b gluchoniewidomych
(surdotyflopedagogiki)

Zmiany w postrzeganiu 0s6b gluchoniewidomych, przeobrazenia programo-
we w edukacji uczniéw gluchoniewidomych, pragnienie usuwania pojec stygma-
tyzujacych i zastepowanie ich okresleniami neutralnymi maja zdecydowania
charakter prointegracyjny i pronormalizacyjny. Rozpatrujac nowe tendencje
i kierunki rozwoju pedagogiki os6b gluchoniewidomych (surdotyflopedagogiki),
nalezy moéwic¢ o zmianach w kilku podstawowych obszarach zainteresowan.

Pierwszym obszarem zainteresowania jest kwestia terminologii pojecia
gluchoslepoty. W Republice Czeskiej pierwsza definicja gltuchoSlepoty zostala
stworzona przez Vére Husa kovg w 1993 r. Autorka definiowata gtuchoslepote
jako ,niepelnosprawnosé¢ spowodowang zbiegiem wad wzrokowych i slucho-
wych, ktéra powoduje trudnosci w funkcjonowaniu psychicznym i spolecznym.
Jest osobna kategorig niepelnosprawnosci, charakteryzujaca sie koniecznoscia
indywidualnego podejécia w edukagji i rehabilitacji” [Husdkovd 1997: 17-18].
Kolejne doprecyzowanie definicji gluchoslepoty miato miejsce w 2003 roku, wraz
z powstaniem grupy roboczej pod kierunkiem Jana Jakesa. W sklad zespotu
wchodzili: Jitka Rehotova (lekarz okulista), Zita Novékové (Wydzial Pedagogicz-
ny, Uniwersytet Masaryka w Brnie), Frantisek Sebesta (Wydzial Pedagogiczny,
Uniwersytet Karola w Pradze), Ota Pacesova (Spotecznosé¢ gluchoniewidomych
LORM), Iveta Langrové (Tyfloservis). Pod koniec 2004 r. grupa definiuje glucho-
Slepote jako ,wyjatkowa niepelnosprawnoscia, powstajaca w wyniku réwnoczes-
nego uszkodzenia wzroku i stuchu. Powoduje powazne problemy w obszarze
psychospotecznym, porozumiewania sie, spotecznej interakcji z otoczeniem. Jed-
nocze$nie uniemozliwia pelna integracje i zaangazowanie w spoleczenstwie”.
Gluchoslepota okreslona jest takze w ustawie o systemach komunikacji oséb
nieslyszacych i gluchoniewidomych (Zdkon 384/2008 Sb. o komunikac¢nich
systémech neslysicich a hluchoslepych osob). Zgodnie z zapisami niniejszej usta-
wy, gluchoniewidoma jest osoba, posiadajaca rownoczesne uszkodzenie wzroku
i stuchu w r6znym stopniu, rodzaju i okresie wystepowania, ktére utrudnia pelny
rozw6j mowy (umiejetnoséci porozumiewania sig). W Republice Czeskiej nadal
stosowana jest definicja medyczna gluchoslepoty akcentujaca wrodzong lub na-
byta etiologie tej wyjatkowej niepelnosprawnosci.

W naszym kraju nadal nie istnieje prawnie niepelnosprawnos¢, jaka jest
gluchoslepota. W systemie orzekania o niepelnosprawnosci, osoby z jednoczes-
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nym uszkodzeniem wzroku i stuchu nie istniejg. Pierwszym i jedynym aktem
prawnym w randze ustawy, w ktérym pojawia sie termin ,0soba gtuchoniewido-
ma” jest ustawa o jezyku migowym i innych $rodkach komunikowania sie,
uchwalona w sierpniu 2011 roku [Koztowski, Ksiazek 2017: 26].

Drugim obszarem zmian jest obszar wiedzy surdotyflopedagogiki, koncep-
tow pracy. W poczatkowym okresie rozwoju tej subdyscypliny, zaréwno w Polsce,
jak i w Republice Czeskiej, zajmowala sie ona przede wszystkim zagadnieniami
rehabilitacji ukierunkowanej na osoby z réwnoczesnym uszkodzeniem wzroku
istuchu. W Republice Czeskiej na poczatku lat 90. XX w. badania czeskich pedago-
gow specjalnych [Souralovd 2001; Ludikova 2000] ukazaly, ze lepsze rozwiazania
na rzecz osob gluchoniewidomych wymagaja systemowego podejscia. Podkresla-
no koniecznosé¢ zwrdcenia uwagi na dominujgca grupe oséb gtuchoniewidomych
— z niedostuchem i stabowzrocznoscig. Réwniez w naszym kraju (pod koniec lat
90.) zostaly przeprowadzone badania ,Epidemiologia gtuchoslepoty w Polsce”.
Wyniki badan dostarczyly cennych informacji na temat sytuacji spolecznej i roz-
wojowej osob gluchoniewidomych. Przede wszystkim badania ujawnily braki
w ewidencjonowaniu tej kategorii niepelnosprawnosci, szczegdlnie u dzieci
matych - od 0 do 3 roku zycia. Podkreslano potrzebe dokonania oceny form pracy
poradni psychologiczno-pedagogicznych, poradni diagnozy i rehabilitacji dzieci
i mlodziezy z wada stuchu, a takze szkél uczacych gluchoniewidome dzieci.
Wszystko to mialo na celu wypracowanie bardziej efektywnych metod diagnozy,
rehabilitacji, stymulacji i dynamizowania rozwoju gtuchoniewidomych. Wskaza-
no takze na koniecznos¢ specjalizowania pracownikéw placéwek, realizujacych
funkcje rehabilitacyjno-edukacyjne, w zakresie surdotyflopedagogiki [Zaorska
2002: 227-235] Obecnie w Polsce, jak i Republice Czeskiej surdotyflopedagogika
obejmuje swoim zainteresowaniem cate zycie osoby gluchoniewidomej: proble-
my komunikacyjne, m.in. w dostosowaniu dotykowego alfabetu Lorma, ich po-
trzeby czy problemy opieki nad dzie¢mi z gtuchoSlepota i ich rodzin.

Trzecim obszarem zainteresowania sa zmiany w mozliwosci edukacji, opieki,
terapii i wsparcia os6b gluchoniewidomych. Jak podkresla Ludikova [2000: 9]
,Oobecny globalny trend pomocy i wsparcia dla 0s6b gluchoniewidomych mozna
scharakteryzowac jako przejscie od programoéw krétkoterminowych do zintegro-
wanego wsparcia, od biernych do aktywnie bioracych udziat rodzicéw i wreszcie
stworzenie sieci instytucji wspierajacych osoby gluchoniewidome i ich rodzin”.
Postuluje sie o stworzenie indywidualnych programéw edukacyjnych, dostoso-
wanych do poziomu rozwoju psychofizycznego, intelektualnego i spolecznego
ucznia gluchoniewidomego. Wazne jest takze odpowiednie przygotowanie na-
uczycieli, wychowawcéw, pedagogéw specjalnych do pracy z uczniem glucho-
niewidomym. W Polsce, jak i Republice Czeskiej, dostepne sa dla dzieci z glucho-
Slepota dwie gléwne formy realizacji ksztalcenia specjalnego: segregacyjna
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i niesegregacyjna [Szumski 2010; Belza 2015]. Ksztalcenie segregacyjne dotyczy
edukacji w placéwkach specjalnych. W naszym kraju nie istnieje placéwka specja-
Ina przeznaczona wylgcznie dla uczniéw z gtuchoslepotg [Paradowska, Ksigzek
2017; Zaorska 2002]. Funkcjonuja dwa oddzialy dla dzieci z gtuchoslepota — przy
szkolach specjalnych dla dzieci z uszkodzeniem wzroku (w Bydgoszczy i w Las-
kach) [Paradowska, Ksigzek 2017]. W Republice Czeskiej istnieje szkola specjalna
dla gtuchoniewidomych uczniéw ,Za “blesk” w Olomunicu - jako jedyna w kraju
oferuje specjalistyczne wsparcie.

W obu krajach, czeé¢ uczniéw gluchoniewidomych, w ramach realizacji
ksztalcenia specjalnego, uczeszcza do placowek specjalnych, przeznaczonych dla
dzieci z uszkodzeniem wzroku (niewidomych lub slabowidzacych), dla dzieci
z uszkodzeniem stuchu (nieslyszacych lub stabostyszacych), badz z niepetnospra-
wnoscig intelektualna gdy wystepuje ona dodatkowo [Paradowska, Ksiazek 2017:
65]. W ostatnich dwoch dziesiecioleciach w Republice Czeskiej dokonano wielu
zmian w edukacji dziecka z niepelnosprawnoscia, opartych w duzym stopniu na
zalozeniu, aby integrowac jak najwigksza liczbe uczniéw z niepelnosprawnoscia
w szkolach ogélnodostepnych, realizujac tym samym model integracyjny/inkluzyjny
[Betza 2015: 107].

Ostatnim z wymienionych obszaréw jest zmiana perspektywy w prowadze-
niu badan dotyczacych gluchoniewidomych. Jak pisze Marzenna Zaorska ,badania
naukowe obejmujace ludzi ze sprzezong niepelnosprawnoscia, w tym gluchonie-
widomych, maja iécie skonkretyzowany, zindywidualizowany oraz definiowany
istota niepelnosprawnosci charakter” [Zaorska 2014: 92]. Coraz czesciej ,uwzgled-
nia sie nie tylko specyfike podmiotu, ale takze wielu innych, adekwatnych i kore-
spondujacych ze specyfika podmiotu determinantéw, jak réwniez mozliwych
wplywoéw Srodowiska/srodowisk zycia, wspéldecydujacych o przebiegu indy-
widualnej $ciezki rozwoju i rzutujacych na aktualnie uzyskany poziom spolecz-
nego oraz osobistego funkcjonowania” (Zaorska 2014: 92-93). Coraz wieksza
liczba badan poswieconych osobom gluchoniewidomym prowadzonych jest
w paradygmacie jako$ciowym.

Wrazliwos¢ wspolczesnych pokoleii wobec podmiotowego traktowania oséb
gluchoniewidomych ksztalttowania sie w Polsce, jak i w Republice Czeskiej
w trudnych warunkach zycia spotecznego. Nie bylo dotad tradycji traktowania
0s6b z gluchoslepota jako podmiotéw niezaleznych, z ich subiektywnymi nasta-
wieniami i oczekiwaniami. Bez watpienia duzy wplyw na kierunki zmian w obszarze
pedagogiki 0s6b gluchoniewidomych mialy dzialania organizacji pozarzadowych
narzecz gluchoniewidomychiich rodzin. Towarzystwo Pomocy Gluchoniewido-
mym (TPG) w Polsce i Spole¢nost pro hluchoslepé - LORM w Republice Czeskiej,
pozytywnie wplynely na szereg rozwigzan praktycznych. Obie organizacje sta-
raja sie zapewnic jak najwiecej form pomocy osobom gltuchoniewidomym. Ofe-
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ruja porady specjalistyczne, organizuja imprezy kulturalne i sportowe. Nalezy
wyraznie podkresli¢, ze jednoczesne uszkodzenie stuchu i wzroku istotnie ogra-
nicza oraz ukierunkowuje przebieg rozwoju psychofizycznego i spolecznego, de-
terminuje forme tresci, mozliwy poziom edukacji szkolnej oraz jakos¢ zycia osoby
gluchoniewidomej, przede wszystkim w kontekscie jej autonomii, samorealizacji
w zyciu osobistym czy spoteczno-zawodowym [Zaorska 2014: 32].

Podsumowanie

Zmiany dotyczace ujednolicenia terminologii pojecia gluchoSlepoty czy
poszerzenia zainteresowania surdotyflopedagogiki leza u podstaw przemian do-
konujacych sie w teorii i praktyce polskiej i czeskiej pedagogice specjalnej. Na
przelomie ostatnich lat znacznie rozszerzyt sie zakres pedagogicznych studiow
nad problemami 0s6b gtuchoniewidomych. Zaréwno w Polsce, jak i Republice
Czeskiej, postrzeganie os6b gluchoniewidomych jako grupy szczegoélnie poszko-
dowanej doprowadzito do zwigkszonej koncentracji spotecznej uwagi na ich pro-
blemy. Pelnosprawna cze$¢ spoleczenstwa zaczyna pomalu dostrzegac, ze osoby
gluchoniewidome sa w stanie samodzielnie funkcjonowa¢. Na poczatku lat 90.
XX w. pojawily sie pierwsze organizacje pozarzadowe — Towarzystwo Pomocy
Gluchoniewidomym oraz Spotecznosé¢ LORM, tworzace nowe koncepcje wspar-
cia 0s6b z gluchoslepota.
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Fakt, ze w obszarze pedagogiki specjalnej pomaganie przyjmuje posta¢ nadrzednejideii zasadni-
czego kierunku dzialan rehabilitacyjnych, sklania do refleksji nad istotg i zZloZonoscig tego zjawi-
ska. W tekscie ukazano syntagmatyczny charakter pomocy i poddano analizie jej zasadnicze
komponenty, ktérymi sa: biorca i dawca pomocy, relacje zachodzgce pomiedzy nimi, cel i moty-
wy udzielania pomocy, sposoby jej realizacji, granice oraz konsekwencje pomagania.
Uporzadkowanie wymienionych elementéw i poddanie ich refleksji to istotny, cho¢ nie jedyny,
cel artykulu. Niezwykle wazne bylo wyrazenie sprzeciwu wobec traktowania os6b z niepeino-
sprawnoscig wylacznie w kategorii biorcéw dzialaih pomocowych i zwrécenie uwagi na potrzebe
oraz mozliwo$¢ skutecznego wypelniania roli dawcéw pomocy.

Stowa kluczowe: relacja pomocy, syntagma, dawca i biorca pomocy, celowos¢ 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
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Pomoc jest [...] obiektywng koniecznoscig.

Dlatego ideologia pomocy powinna ulec przeksztatceniu,

uwolnic si¢ od patosu, od paternalistycznej filantropii
prowadzgcej do przedmiotowego traktowania oséb potrzebujgcych,
a w zamian budowac poczucie wspdlnoty,

oparte na zrozumieniu wspdlzaleznosci loséw wszystkich ludzi.
K. Otrebska-Popiolek 1991, s. 7

Wprowadzenie — nasycenie pedagogiki specjalnej idea pomocy

Problematyka dotyczaca pomocy zajmuje poczesne miejsce w teorii i praktyce
pedagogiki specjalnej. Wskazujac podstawowe pojecia tej dyscypliny naukowej,
Wiadystaw Dykcik [1997: 63] w pierwszej kolejnosci wymienil pojecie ,pomoc”.
Kolejne dowody, potwierdzajace istotnos¢ pomocy w zalozeniach i dzialaniach
pedagogdédw specjalnych, odnajdziemy analizujac rézne typologie zasad ukierun-
kowujacych prace podejmowang z myslg o osobach niepelnosprawnych. Otton
Lipkowski [1981: 43—46] wsrdd pieciu najwazniejszych zasad rewalidacji wskazu-
je zasade pomocy, natomiast pierwsze zalecenie w zbiorze dyrektyw regu-
lujacych dzialania ortodydaktyki nazywa zasada pomocy i zyczliwosci, znana
réwniez jako zasada zyczliwej pomocy. W zbiorze regul dotyczacych edukaciji i reha-
bilitacji oséb niepetnosprawnych sformutowanych przez Wiadystawa Dykcika
[2005: 208-209] podkreslona zostala takze konieczno$¢ zapewnienia odpowied-
niej pomocy tym osobom. Jedna z szesciu podstawowych norm wyréznionych
przez autora, przyjmujacych status pryncypialnych ogélnospotecznych wartosci
czy prawidlowosci, to zasada pomocniczosci (subsydiarnoéci), akcentujgca prawo
kazdej jednostki do twdrczej samorealizacji i partnerskiego wspoéltdzialania.
Eksponowanie dziatlann pomocowych w obszarze pedagogiki specjalnej jest uza-
sadniane nastepujacymi przekonaniami:

— pomaganie, to elementarna postawa spoleczna, ktéra jest wymagana w zacho-
waniach prezentowanych wobec 0s6b niepetnosprawnych [Dykcik 2005: 139].
Bez koniecznej pomocy osoby te nie sg w stanie osiggna¢ petni swoich mozli-
wo5S¢;

— osoby niepelnosprawne wykazujg wieksze indywidualne wymagania w zakre-
sie pomocy. W pewnych sytuacjach pomoc ta musi przyjmowac specjalny cha-
rakter [Dykcik 2005: 157, 169];

— podstawowe kierunki dzialafi podejmowanych w ramach pedagogiki specjalnej
(rehabilitacja/rewalidacja, resocjalizacja, profilaktyka, interwencja) wchodza
w zakres dzialan pomocowych [Sek. 2000: 365];
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— realizacja dzialanh wychowawczych, socjalizacyjnych, terapeutycznych, reha-
bilitacyjnych wobec 0s6b niepetlnosprawnych wymaga zastosowania r6znych
rodzajéw pomocy [Dykcik 2005: 116-117].

Beneficjentami oddzialywan pomocowych, pozostajacymi w kregu zaintere-
sowan pedagogiki specjalnej, sa nie tylko osoby niepelnosprawne, ale réwniez
czlonkowie ich rodzin oraz profesjonalisci pomagajacy innym. Udzielajac wspar-
cia pedagog pelni role najwazniejszego ,narzedzia” czy tez ogniwa w procesie
rehabilitacji [Obuchowska 1987: 30-31]. Jednak z racji niedoboréw w przygotowa-
niu zawodowym, jak tez wlasnych niedoskonalosci i trudnych sytuacji doswiad-
czanych w pracy, pedagog jest narazony na utrate sit psychicznych, poczucie znu-
zenia, zalamania czy tez wypalenia zawodowego. Stad tez Irena Obuchowska
[1987: 31] postuluje, by w zbiorze zasadniczych zalozen pedagogiki specjalnej
uwzgledni¢ paradygmat pomocy pomagajacemu, wyznaczajacy koniecznoéé
wprowadzenia takich rozwigzan w systemie doksztalcania nauczycieli, ktére
moglyby stuzy¢ wzmacnianiu posiadanych zasobéw, a w rezultacie sprzyjac sku-
tecznej realizacji dziatan rehabilitacyjnych.

Poza terminem ,pomaganie”, w pedagogice specjalnej mocno zakorzenily sie
terminy, ktére wydaja sie by¢ bardzo bliskie temu pierwszemu: ,wspomaganie”
i ,wspieranie”. Maria Kielar-Turska [2003: 12] przypisuje wszystkim trzem okre-
§leniom taki sam zakres znaczeniowy, traktuje je jako terminy réwnorzedne. Na-
tomiast Irena Obuchowska [1997: 35-36] wskazuje, ze terminy ,wspomaganie”
»,wspieranie” mieszcza sie w nurcie dziatanh pomocowych, akcentujg sposéb reali-
zacji tych dzialan i dotyczg zaréwno oséb o prawidlowym, jak i zaburzonym roz-
woju. Pomimo ze obydwa terminy bywajg stosowane zamiennie, Obuchowska
dostrzega mozliwo$¢ réznicowania tych terminéw. Jej zdaniem termin ,wspiera-
nie” odnosi sie zasadniczo do warunkéw i okolicznosci, co oznacza, ze dzialania
wspierajace rozwo6j polegaja na stwarzaniu odpowiednich do tego rozwoju
warunkéw. Terminowi ,wspomaganie” Obuchowska nadaje szerszy zakres zna-
czeniowy, odnoszac go do tych intencjonalnych oddziatywan, ktére stuza wzma-
cnianiu, utrzymywaniu i utrwalaniu wystepujacych juz zasobéw, badz ich posze-
rzaniu, poprzez wigczanie nowych mozliwosci w skiad tych, ktére juz istnieja.
Wszystkie te dzialania dotycza wlasciwosci pozytywnych, nie uwzgledniaja
postepowan naprawczych, polegajacych na zapobieganiu nieprawidlowosciom,
eliminowaniu wad, niedoskonatlosci i negatywnych czynnikéw czy tez prze-
ksztalcaniu nieprawidlowosci. Z kolei oddzialywania zapobiegawcze, naprawcze
i eliminujace, Obuchowska umieszcza w polu znaczeniowym pojecia ,psychote-
rapia”. Sposéb rozréznienia dzialan wspomagajacych i wspierajacych zapropono-
wany przez Obuchowska przyjmuje réwniez Wiadystaw Dykcik [1997: 81], nato-
miast Barbara Kaja [2000: 20] wskazuje inny element r6znicujacy. Wspomaganie
traktuje ona jako ,heideggerowskie rozumienie przytommnego bycia z kims, nato-
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miast w przypadku wspierania dopuszcza mozliwo$¢ wystapienia odruchowej
i nieobecnej filantropii.

Niezaleznie od tego czy pojecia ,pomoc”, ,wspomaganie” i ,wspieranie”
potraktujemy w sposéb synonimiczny, czy tez bedziemy wyznaczaé ewentualne
réznice znaczeniowe miedzy nimi, daje sie zauwazy¢ element laczacy te trzy
dzialania. Wszystkie one przyjmuja posta¢ intencjonalnej interakcji spotecznej,
ktérej powszechnie przypisuje si¢ charakter pozytywny. Celem omawianych
oddzialywan jest pomnazanie korzysci, optymalizacja rozwoju, wzmacnianie
dobrostanu czlowieka, jego samodzielnosci i niezaleznosci.

Pomoc w ujeciu syntagmatycznym

Analizujac zjawisko pomocy odwotam sie do jezykoznawczego pojecia ,syn-
tagma” i wykorzystam jego metaforyczne znaczenie. Slownik Jezyka Polskiego
[1981: 385] wyjasnia, iz syntagma to ,odcinek tekstu polaczony z dwu lub wiecej
wyrazéw, polaczonych zwigzkiem sktadniowym, np. biaty dom”. Metaforycznie
ujmowana syntagma ma uzmystowi¢ zwiazki zachodzace pomiedzy poszcze-
goélnymi elementami zlozonego zjawiska pomocy i zacheci¢ do analizy tych
wew- netrznych powigzan. Zamiarem moim nie jest jednak odnajdywanie fun-
kcjonalnych lub strukturalnych zasad istniejacych zwigzkéw, a jedynie pragne za-
znaczyc¢ relacyjny, wspoétzaleznosciowy charakter sktadowych aspektéw zjawiska
pomocy, ujmowanego syntagmatycznie. Syntagma charakteryzuje sie pewna
logiczna caloscig znaczeniows, a droga do jej zrozumienia jest rozpoznanie wszyst-
kich tworzacych ja elementéw. Zatem badajac i opisujac zjawisko pomocy nie na-
lezy pomija¢ zadnego elementu budujacego te syntagme. Komponentami pomo-
cy ujmowanej syntagmatycznie sa: biorca i dawca pomocy, relacje zachodzace po-
miedzy nimi, cel i motywy udzielania pomocy, sposoby jej realizacji, granice oraz
konsekwencje pomagania. Czlony syntagmy wystepuja w sasiedztwie, charakte-
ryzuja si¢ nieréwnowaznoscia, lecz kazdy z nich jest istotny i wymagany w stru-
kturze syntagmatycznej, kazdy wnosi konkretng informacje, dookresla i uzu-
pelnia pozostate elementy. Wszystkie skladowe sa widoczne réwnoczesnie, co
powoduje, ze opisujac jeden element pomocy, niemozliwe jest zignorowanie po-
zostalych. Kazdy element syntagmy wchodzi w relacje z kazdym, tworzac kon-
tekst sytuacyjny, w ktérym takiej, a nie innej pomocy sie udziela, tak, a nie inaczej
pomoc przebiega, takie, a nie inne motywy kieruja wspomagajacym i wspomaga-
nym. Schemat pomocy ujmowany syntagmatycznie tworza odpowiedzi na pyta-
nia, odnoszace si¢ do poszczegélnych sktadowych tego zjawiska:

— Cel: W jakim celu dziala pomagajacy? Jaki cel przyjal wspomagany? Czy cel
pomagajacego i wspomaganego jest zgodny?
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- Relacja pomocy: Czy wystepuje wiez miedzy pomagajacym i wspomaganym?
Czy pomagajacy podkresla dominacje nad wspomaganym? Czy wspomagany
ma poczucie dyskomfortu? Jak zmienia si¢ w czasie relacja pomiedzy poma-
gajacym i wspomaganym?

— Motywy: Dlaczego pomagajacy angazuje sie w pomoc? Ktéry motyw jest
gléwnym wyznacznikiem jego dzialania? Czy i jakich korzy$ci oczekuje poma-
gajacy dla siebie? Jakie motywy rzadza jego dzialaniem?

— Sposéb dzialania: Czy spos6b pomocy uwzglednia faktyczng sytuacje wspo-
maganego? Jak dziala wspomagajacy, a jak wspomagany? Ktéry z podmiotéw
wykazuje wigksze zaangazowanie?

- Wspomagajacy: Czy wspomagajacy jest profesjonalnie przygotowany do po-
magania? Jaka przejawia gotowos$¢ do podejmowania dziatan prospolecz-
nych? Czy dysponuje cechami pozadanymi u pomagajacych? Jakie cechy
utrudniaja mu pomaganie innym? Czy dziala samodzielnie?

— Wspomagany: Kim jest wspomagany? W jakim stopniu czuje sie¢ winny za po-
wstanie doswiadczanej trudnosci? Czy czuje sie odpowiedzialny za rozwigza-
nie problemu? Czy podejmuje dziatlania naprawcze? Czy szuka wsparcia?

— Konsekwencje: Czy skutki pomocy sa zgodne z oczekiwaniami wspomagane-
go oraz oczekiwaniami wspomagajacego? Co jest brane pod uwage przy ocenie
skutecznosci pomocy? Czy pomagajacy i wspomagany tak samo wartosciujaq
efekty dzialan pomocowych?

— Granice: Czy podejmowane dzialania spelniaja warunki dziatan pomocowych?
Czy intensywnoé¢ i zakres pomocy odpowiada potrzebom i mozliwo$ciom
wspomaganego?

Odpowiedzi na postawione pytania buduja elementy syntagmy, chociaz nie
przesadzajg ostatecznie o ich postaci. Poszczegdlne skladowe wchodza bowiem
w relacje miedzy soba, dookreslajq sie wzajemnie, i dopiero dzieki temu zyskuja
swoj ksztalt, nabieraja okreslonego znaczenia.

Cel pomocy

Celem wyznaczajacym dzialania pomocowe jest poprawa sytuacji wspoma-
ganego, pozyskanie przezen okreSlonego dobra lub zapobiegniecie niepomysl-
nym zmianom [Sek 2000: 366]. Pomimo odmiennosci rdl i dzialan, cel ten jest
wsp6lny dla obydwu uczestnikéw relacji pomocy, powinien taczy¢ ich wysitki
i ukierunkowywaé podejmowane dzialania. Sytuacja, w ktérej dazenia poma-
gajacego i wspomaganego wykazuja rozbieznos¢, moze sugerowaé wystepowa-
nie dziataii manipulacyjnych, polegajacych na wykorzystywaniu pomagajacego
czy tez narzucaniu wspomaganemu rozwigzan, ktére nie zyskuja jego aprobaty.
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Postepowanie tego rodzaju nie pozwala méwi¢ o pomaganiu, lecz o pseudopo-
mocy [Otrebska-Popiotek 1991: 21].

Motywy dzialanh pomocowych

Analiza treéci po$wieconych problemowi czynnikéw oraz mechanizméw
sklaniajacych ludzi do podejmowania dziataii na rzecz innych pozwolita wyod-
rebni¢ trzy rodzaje zachowan pomocowych: altruistyczne, egocentryczne i konfor-
mistyczne. Podstawa dokonanego rozréznienia uczynilam zasadniczy czynnik,
ktory ogniskuje uwage wspomagajacego i wyznacza jego dzialania (ryc. 1).

respektowanie norm

korzysci korzysci
wspomaganego pomagajacego

Ryc. 1. Zrédta dzialan pomocowych

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Uwzglednianie potrzeb wspomaganego, kierowanie sie jego dobrem jest za-
sadniczym warunkiem dzialan pomocowych. Jedli pomagajacy realizujac te
regule przedklada potrzeby i korzysci wspomaganego ponad potrzeby i korzysci
wlasne, woéwczas mamy do czynienia z motywacjg altruistyczng, natomiast
w przeciwnym wypadku do gtosu dochodzi motywacja egocentryczna. Stawianie
na pierwszym planie obowiazujacych spolecznie norm i zasad, bezrefleksyjne ich
respektowanie i traktowanie potrzeb wspomaganego w posledni sposéb wskazu-
je na motywacje konformistyczna

Altruistyczne i egocentryczne zachowania pomocowe sytuujq si¢ na przeciw-
leglych kraficach kontinuum. Te pierwsze uruchamiane sg za sprawa motywow
wewnetrznych, natomiast drugie wiaza sie¢ z oczekiwaniem wzmocnien zew-
netrznych.

W zaleznosci od Zzrédla nagrody, Jerzy Karylowski [1982] rozréznia dwa typy
pomocy altruistycznej. Podczas gdy zrédlem gratyfikacji jest che¢ poprawy sytuacji
osoby wspomaganej (lub niedopuszczenie do jej pogorszenia), gdy pomagajacy
koncentruje sie na potrzebach i uczuciach wspomaganego, dazy do wzmocnienia
jego dobrostanu, stawia , Ty ponad Ja”, wéwczas mamy do czynienia z motywacja
skierowang na zewnatrz, nazwana przez Karylowskiego [1982: 27] motywacjq eg-
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zocentryczng. Wrazliwos¢ na potrzeby drugiego cztowieka jest rowniez wyraz-
nym fundamentem motywacji nazywanej motywacja empatyczna. U jej podstaw
lezy dostrzeganie podobienstw innych ludzi do ,Ja” pomagajacego. Motywacja
tego rodzaju pozwala pomagajacemu wspélodczuwacé stany emocjonalne czy tez
problemy wspomaganego. Catkowity brak motywacji empatycznej moze skutko-
wacé brakiem zrozumienia wspomaganego i traktowaniem go w sposéb instru-
mentalny, natomiast w przypadku przerostu motywacji empatycznej wystepuje
obawa, iz pomagajacy bedzie gotow faktycznie udziela¢ wsparcia jedynie tym
osobom, z ktérymi odczuwa swoiste podobienstwo. Zatem wspdlpraca z osobami,
u ktérych pomagajacy nie dostrzega podobiefistwa do wlasnego ,Ja”, moze by¢
skomplikowana i niesatysfakcjonujaca dla wspomaganych [Teoplitz-Winiewska
2008: 236-237].

Drugi typ motywagji altruistycznej wyréznionej przez Karytowskiego [1982],
to motywacja endocentryczna, w przypadku ktérej bodzcem uruchamiajacym
dzialanie pomocowe jest daznos¢ pomagajacego do poprawy wlasnego samopo-
czucie i samooceny, badZ niedopuszczenie do ich spadku. Poniewaz widoczne sg
tutaj elementy zachowan egoistycznych, nalezy stwierdzi¢, ze motywacja endo-
centryczna nie jest czysta postacig motywacji altruistycznej, co nie znaczy, ze jest
motywacja egocentryczng (egoistyczng). Z motywacjq egocentryczng mamy bo-
wiem do czynienia wéwczas, gdy sila napedowa dzialan pomocowych jest
daznos¢ wspomaganego do pokazania wlasnych mozliwosci, przewagi, kompe-
tencji, gdy ,Ja dominuje nad Ty”, a Zrédlem oczekiwanej gratyfikacji sa nagrody
zewnetrzne: dobra materialne, aprobata ze strony os6b wspomaganych, uznanie
spoleczne. Jeszcze inne motywy natury egocentrycznej, dla ktérych pomagajacy
podejmuje dzialania pomocowe, sa zwigzane z niezaspokojeniem potrzeb i do-
$wiadczaniem trudnosci spolecznych czy tez emocjonalnych. Stad pojawia sie po-
maganie jako namiastka kontaktu, pomaganie z bezradnosci, pomaganie jako ob-
rona albo terapia wlasnych probleméw, czy tez pomaganie jako fatum w sytuacji,
gdy pomagajacy przejawia natretna sklonno$¢ do angazowania sie w dzialania
pomocowe [Fengler 2000: 18-19]. Przesadne pomaganie moze by¢ realizowane
nie z uwagi na faktyczne potrzeby wspomaganych, lecz by¢ rezultatem obsesyj-
nej potrzeby dziatania na rzecz innych. W takiej sytuacji nietrudno o pomoc chy-
biona, polegajaca na wzmacnianiu nie tych, ktérych trzeba i oferowaniu nie tego,
co potrzebne [Otrebska-Popiotek 1991: 66].

Przy zalozeniu, ze strong doswiadczajacq korzysci w sytuacji pomocy powi-
nien by¢ podmiot wspomagany, natomiast dziatanie pomagajacego winno chara-
kteryzowac sie bezinteresownoscia, a nawet uwzglednia¢ ewentualno$¢ poniesie-
nia kosztéw, nasuwaja sie watpliwosci, czy nadal mamy do czynienia z sytuacjq
pomocy, wowczas gdy dzialania pomagajacego sa warunkowane motywami
zewnetrznymi i gdy dazy on do osiggniecia okreslonych korzysci. Rozwazajac te
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kwestie Katarzyna Otrebska-Popiolek [1991] zauwaza, iz ponoszenie przez poma-
gajacego wysitku i kosztéw w jednej sferze, nie musi oznaczac, ze w innym obsza-
rze jest on pozbawiony mozliwosci uzyskiwania korzysci. Zdaniem autorki, wy-
kluczenie wspoétwystepowania kosztow i zyskow z zakresu pojecia ,pomoc” nie
wydaje sie mozliwe. Zatem dziatania, w ktérych pomagajacy doswiadcza korzy-
$ci, nie mozna umieszcza¢ poza nawiasem dziatan pomocowych, badz postrzegac
je jako gorsze rodzaje pomocy. Aprobate dla faktu czerpania zyskéw przez poma-
gajacego odnajdujemy réwniez w teoriach prébujacych wyjasni¢ przyczyny wy-
stgpowania zachowan pomocowych. Zaréwno teoria norm, jak i ewolucjonistycz-
na teoria Williama Hamiltona, zakladajg, ze kazda pomoc kierowana na innych
jest w gruncie rzeczy dziataniem na wlasng korzys¢ [za: Grabowski 2012: 370-371].
Przyjmujac przytoczone wyjasnienia, nalezy zgodzic sie z faktem, ze pomagajacy
i wspomagany stanowia ,dwa punkty tego samego dzialania, w ktérym poma-
gajacy otrzymuje pomoc, w tym samym momencie, w ktérym ja daje, natomiast
wspomagany daje biorac [...] Pomoc jest procesem obustronnych korzysci” [Casa-
novas, Chalcoff 2011: 101]. Nie stuzy jedynie wspomaganemu, lecz takze (a moze
nawet nade wszystko) pomagajacemu, poniewaz $wiadczac pomoc realizuje sie
on jako istota ludzka [Casanovas, Chalcoff 2011: 101]. Natomiast o pseudopomo-
Cy, czy pomocy pozorowanej mozemy moéwié¢ dopiero woéweczas, gdy interesow-
nos¢ pomagajacego, daznos¢ do uzyskania zyskow stajq sie dominujacym, czy tez
jedynym motywem podejmowanej aktywnosci [Sek 2000: 367].

Podstawy dziatan pomocowych, poza charakterem altruistycznym i egoistycz-
nym, moga mie¢ réwniez charakter konformistyczny. W takim przypadku bodz-
cem zachecajacym do dzialania jest motywacja normocentryczna, polegajaca na
uleganiu zasadom i normom, ktdre sa akceptowane w srodowisku, lecz nie stano-
wig uwewnetrznionych standardéw postepowania pomagajacego. Pomoc reali-
zowana z uwagi na motywy normatywne jest wyrazem bezrefleksyjnego pod-
porzadkowania si¢ presji spolecznej i kulturowej, wymagajacej przestrzegania
okreslonych zasad [Otrebska-Popiotek 1991: 45-46]. Motywacja normocentryczna
poza konformizmem moze uwzglednia¢ réwniez pobudki egoistyczne. Jednym
z powodoéw, dla ktérego pomagajacy stara sie respektowac reguly prospotecznego
funkcjonowania, moze by¢ daznoéc¢ do aprobaty otoczenia. W przypadku niekto-
rych pomagajacych, normy wyznaczajace dzialania pomocowe sa odnosnikami
dla samooceny. Ich przestrzeganie moze by¢ zrédlem satysfakcji pomagajacego,
natomiast niewypelnienie staje si¢ powodem dyskomfortu, wyrzutéw sumienia
ipoczucialeku, ktéry moze przyjac charakter obezwladniajacy, uniemozliwiajacy
skuteczne dziatania pomocowe [Sek 2000: 366].

Osoby angazujace sie w pomaganie zazwyczaj kieruja sie nie jednym, a kilko-
ma motywami wystepujacymi réwnolegle. Z tego tez powodu, okreslajac moty-
wacje, za sprawa ktérej uruchomione zostaly dzialania pomocowe, uwzglednia
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sie motyw dominujacy, postrzegany jako gléowny wyznacznik postepowania oso-
by pomagajacej [Teoplitz-Winiewska 2008: 236].

Poza refleksjg nad motywami sklaniajacymi do podejmowania dziatan pomo-
cowych, warto zastanowic sie réwniez nad tym, dlaczego w okolicznosciach wy-
magajacych pomocy ludzie nie udzielajg potrzebujacym koniecznego wsparcia.
Najprostszym wyjasnieniem tej sytuacji jest teza o naturalnym egoizmie czlowie-
ka, zniechecajacym do dzialan, ktére nie przysparzaja wlasnych korzysci. Innymi
powodami bezczynnosci moga by¢ specyficzne wzajemne oddzialywania oséb
bedacych $§wiadkami sytuacji wymagajacej uruchomienia pomocy. Do oddziaty-
wan tego rodzaju nalezy zjawisko niewiedzy wielu, zjawisko obojetnego prze-
chodnia [Grabowski 2012: 369), czy tez zjawisko dyfuzji cierpienia [Otrebska-
-Popiotek 1991: 42). To pierwsze wyraza sie przekonaniem swiadkow, ze ,nic sie
nie stalo”, a podstawa tej konstatacji jest wzajemna obserwacja braku reakcji po-
mocowej. Z kolei zjawisko obojetnego przechodnia odnosi sie do paradoksu pole-
gajacego na tym, ze im wiecej jest potencjalnych pomagajacych, tym mniejsza jest
szansa, iz kto$ udzieli pomocy. W sytuacji zbiorowej odpowiedzialnosci poczucie
obowigzku rozklada sie i nikt nie czuje sie na tyle odpowiedzialny, by podja¢ ko-
nieczne dzialanie. Zjawisko dyfuzji cierpienia zwraca uwagg, iz wraz ze wzro-
stem 0s6b wymagajacych pomocy spada liczba gotowych do jej udzielenia.

Relacja pomocy

Aby mozna bylo méwic o relacji pomocy nie wystarczy przeswiadczenie po-
magajacego, iz udziela wsparcia. Niezwykle istotnym jest stanowisko wspomaga-
nego, ktéry winien mieé¢ przekonanie, ze korzysta z pomocy. Jesli obydwie strony
nie majq poczucia, ze uczestniczg w sytuacji pomocy, to mozna méwic jedynie
o sytuacji udzielania wsparcia, sytuacji pomagania lub sytuacji bycia wspomaga-
nym. Relacja pomocy zachodzi wylacznie wtedy, gdy obydwa podmioty doswia-
dczajg wiezi, ktéra prowadzi do zaistnienia uktadu rél sprzezonych, w ktérym ja-
kos¢ funkcjonowania osoby pomagajacej i wspomaganej jest wspodlzalezna.
Relacja taczaca obydwa podmioty sytuacji pomocowej ma charakter niesymetry-
czny, gdyz zaklada nierdwnos¢ wkltadow i zyskow, a takze nieréwnos¢ statuséw
[Otrebska-Popiotek 1991: 17-18]. Biorca pomocy pozostaje w pewnej zaleznosci
od dawcy, ktéry jednak nie powinien podkreéla¢, ani tez wykorzystywac swej
roli. Pozadang postawa pomagajacego jest postawa nazwana przez Tadeusza Ko-
tarbinskiego [1986: 68] spolegliwym opiekunem, charakteryzujaca sie¢ wrazliwo-
cig na cudze potrzeby, zyczliwym usposobieniem wzgledem wspomaganych,
skionnoscia do pomagania, niezawodnoscig. Tymczasem widzenie siebie jako
osoby lepszej od wspomaganego jest najbardziej powszechna pulapka, ktérej ule-
gaja pomagajacy [Casanovas, Chalcoff 2011: 129]. Sytuacja sklaniajaca poma-
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gajacych do nadmiernego eksponowania, czy wrecz wywyzszania swej pozycji,
moze by¢ przekonanie, ktére utarlo sie w swiadomosci spolecznej, ze czlowiek
dajacy pomoc, to cztowiek silny, wazny, dobry, pod jakim$ wzgledem lepszy od
osoby wspomaganej, ktéra jest staba, nieporadna, czesto zalezna od innych [Sek
2000: 367]. To dyskryminujace naznaczenie wspomaganych moze powodowac,
ze osoby do$wiadczajace trudnosci, wymagajace wsparcia innych, nie wystepuja
z pros$ba o pomoc, bronia sie przed pomoca, a nawet ja odrzucaja.

Relacja zachodzaca pomiedzy wspomagajacym i wspomaganym moze ulegac
zmianie w miare uplywu czasu i etapu wychodzenia z sytuacji kryzowej.
Uwzgledniajgc poziom zaangazowania i odpowiedzialnosci obydwu podmiotéw
relacji pomocowej, Donald Fink [za: Flynn 1993: 114-115] wyr6znil pie¢ typéw
zaleznosci pomiedzy osoba wspomagajaca i wspomagana (ryc. 2.).

d

Dawca

/
B c D E

A. aktywnosc¢ — pasywnos¢ (wspomagany jest bezradny, pomagajacy jest dawca dla wspomaganego,
ktory jest bierny);

B. prowadzenie — wspéldzialanie (wspomagany jest swiadomy tego co sie dzieje, wypelnia zalecenia
wspomagajacego);

C. wzajemne uczestnictwo (wWspomagajacy pomaga wspomaganemu pomoc sobie samemuy);

D. wspomagany jako gléowny dawca (pomagajacy wchodzi w role asystenta, wspomagany przejmuje
ster, bierze sprawy w swoje rece);

E. samoopieka (wspomagany przestaje potrzebowac pomocy podejmuje dzialania, ktére mozna okre-
§li¢ jako ,samoopieka”, samodzielnie kreuje wlasng rzeczywistos¢).

Ryc. 2. Proporcje aktywnosci, warunkowane zaangazowaniem i odpowiedzialnoscia
wspomagajacego i wspomaganego, w relacjach pomocowych
Zrédlo: za: [Flynn 1993: 115]

Przedstawiony model ilustruje pozadany kierunek przeobrazen zaleznosci
pomiedzy obydwoma podmiotami relacji pomocowej, od catkowitej zaleznosci
osoby wspomaganej do uzyskania przez nig poziomu samostanowienia. Nie ozna-
cza to jednak, ze w kazdej sytuacji pomocowej daja zna¢ o sobie wszystkie typy
relacji. Nie zawsze wspomagany bedzie tak bezsilny, ze udzielanie wsparcia trze-
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ba rozpocza¢ od sytuacji typu A, jak tez nie ma gwarancji, ze w efekcie udzielone-
g0 wsparcia wspomagany uzyska poziom calkowitej niezaleznoscii samodzielno-
§ci (poziom E). O stopniu bezradnosci wspomaganego i jego zapotrzebowaniu na
intensywno$¢ dzialan pomocowych moze decydowac zlozonoé¢ sytuacji proble-
mowej, jak rowniez indywidualne cechy wspomaganego. Rozpoczynajac pomoc
nalezy przyjac ten typ relacji, ktéry w okreslonej sytuacji jest najbardziej korzyst-
ny dla wspomaganego i odpowiadajacy jego aktualnym mozliwosciom, a nastep-
nie przechodzi¢ do kolejnych etapéw, wymagajacych od wspomaganego coraz
wigkszej aktywnosci i odpowiedzialnosci.

Podmiot pomagajacy

Pomoc jest naturalna relacja spoteczng, nakierowang na czynienie dobra i mo-
ze by¢ skutecznie realizowana zaréwno przez profesjonalistow przygotowanych
do podejmowania dzialan pomocowych, jak i osoby nie posiadajace takiego przy-
gotowania. Pozadane jest by dzialania profesjonalistéw i nieprofesjonalistow
uzupelnialy sie wzajemnie, nadajac tym samym pomocy charakter kompleksowy.

Szereg wlasciwosci potrzebnych osobie wspierajgcej zaréwno tej profesjonal-
nie przygotowanej do pomocy, jak i nieposiadajacej takiego przygotowania, to ce-
chy ,dobrego czlowieka”, ktéry chce i potrafi dziala¢ prospolecznie i altruistycz-
nie, respektujac okreSlone kryteria moralnego wartosciowania [Dykcik 2005:
116-117]. Czlowieczenstwu i dobroci Maria Grzegorzewska poswiecala szcze-
gblng uwage, kreslac wzorzec pedagoga specjalnego. W listach do Mlodego Na-
uczyciela pisata: ,Mysle Kolego, ze dobro¢ cztowieka jest najwieksza wartoscia, ze
jest wprost bezcennym skarbem na $wiecie. Nie tylko nie robi¢ krzywdy nikomu,
ale wlasnie mie¢ te czynng dobro¢ w niesieniu pomocy wszelkiego rodzaju”
[Grzegorzewska 1996: 47]. Na kartach listow kierowanych do nauczycieli Grzego-
rzewska czesto prezentowala opisy dziatan réznych oséb, o ktérych z pietyzmem
moéwila ,to byt Czlowiek” [Grzegorzewska 1996: 74]. Zdaniem Hansa Struppa, ce-
chy tego rodzaju sq wyréznikami dobrego rodzica, pedagoga czy tez terapeuty,
+ktéry ma duzy stopien zrozumienia samego siebie i swoich stosunkéw miedzy-
osobowych [...], ktory jest w rozsadnych granicach cieply i empatyczny, nie jest
wrogi czy destruktywny i ktéry ma talent, oddanie i wspdlczucie potrzebne do
tego, by wspoélpracowaé z innymi” [za: Wilczek-Ruzyczka 2002: 28]. Brak empaty-
cznego rozumienia sytuacji osoby wspomaganej, spostrzeganie jej trudnosci
w sposob catkowicie odmienny od tego, ktéry ona prezentuje, wyraznie utrudnia,
a czasem wrecz uniemozliwia skuteczng realizacje dzialah pomocowych.

Nie wystarczy chcie¢ dziala¢ na rzecz innych, wspélodczuwaé ich stany
emocjonalne, wykazywa¢ zrozumienie dla ich potrzeb. O gotowosci, sprawnosci
i skutecznosci pomagania decyduja bowiem trzy wspéiwystepujace komponenty:
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percepcyjny — wyrazajacy sie umiejetnoscig rozpoznawania potrzeb i emocji
innych ludzi; motywacyjny — decydujacy o checi podejmowania wysitku na rzecz
drugiego czlowieka; operacyjny — uwzgledniajacy umiejetnos¢ projektowania
i stosowania dziatain pomocowych [Sek 2000: 366; Teoplitz-Winiewska 2008: 236-237].
Wymienione skladowe wskazuja, ze sytuacja pomocy wymaga od pomagajacego
wszechstronnego zaangazowania. Powinien on dostrzega¢, rozumie¢ i umiejet-
nie interpretowac sytuacje osoby potrzebujacej pomocy, chcie¢ dziala¢ na jej rzecz
nie liczac na wlasne zyski, umie¢ dobiera¢ najbardziej adekwatne rozwigzania,
w rezultacie ktérych sytuacja wspomaganego ulegnie poprawie.

Istotnym elementem przygotowujacym do udzielania pomocy sa doswiad-
czenia nabyte podczas korzystania z niej. Bowiem ,chcac dawad, trzeba rowniez
umie¢ pomoc przyjmowaé, a dobre przyjmowanie pomocy jest sztuka nie
mniejsza od jej udzielania” [Wilczek-Rézyczka 2002: 29]. Bycie zar6wno w sytua-
cji wspomagajacego, jak i wspomaganego pozwala lepiej pojmowac calos¢ sytua-
cji pomocy i z wiekszym zrozumieniem traktowac role przeciwlegla w stosunku
do tej, ktoéra sie aktualnie przyjmuje. Osoba wystepujaca wylgcznie w roli dawcy,
czy tez biorcy zakléca naturalny rytm miedzyludzkich interakgji, ktére zakladajq
wymiane zasobow. Nadmiarowos¢ lub niedobér dzialan, réwniez tych zasad-
nych, prowadzi do ich hyperfunkcjonalnosci, co nie jest stanem pozadanym i mo-
ze powodowac zaburzenia w funkcjonowaniu czlowieka [Ostrowska-Popiolek
1991: 65]. Nadmierne pomaganie moze prowadzi¢ do utraty sil, poczucia stuzal-
czosci, wyczerpania. Z kolei nieustanne korzystanie z pomocy innych i brak do-
$wiadczen w niesieniu pomocy moze decydowac o obnizeniu samooceny i utracie
poczucia niezaleznosci.

Podmiot wspomagany

Osoba znajdujaca sie w sytuacji wymagajacej pomocy moze by¢ opisywana
w kategoriach odpowiedzialnosci za powstaly problem oraz jego rozwiazanie.
Przekonanie o odpowiedzialnosci (lub jej braku) wyraza zaréwno strona wspo-
magana, jak i wspomagajaca, przy czym stanowiska obydwu podmiotéw moga by¢
odmienne. Rownoczesne uwzglednienie w tym postrzeganiu wymiaru przesztosci
(odpowiedzialnoé¢ za zaistnienie problemu) i przyszlosci (odpowiedzialnos¢ za
rozwigzanie problemuy) jest podstawa klasyfikacji, uwzgledniajacej cztery typy
0s0b korzystajacych z pomocy:
1. odpowiedzialne zar6wno za powstanie problemu, jak i jego rozwiazanie;
2. odpowiedzialne za powstanie problemu, lecz nieodpowiedzialne za jego roz-
wiazanie;
3. bez odpowiedzialnosci za powstanie problemu, ale odpowiedzialne za jego
rozwigzanie;
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4. nieodpowiedzialne za powstanie problemu, ani tez za jego rozwiazanie [Po-

piotek 1995: 58-61].

Przekonania dotyczace odpowiedzialnosci za powstanie problemu i jego roz-
wiazanie warunkuja okre$lony sposéb postepowania wspomaganych i wspoma-
gajacych, sa podstawa zaistnienia r6znych rozwigzan pomocowych. Uwzgled-
niajac sposéb widzenia odpowiedzialnosci za przeszioé¢ i przyszlos¢ sytuacji
problemowej, Philip Brickman [1982] wraz ze wspoélpracownikami nakreslit czte-
ry atrybucyjne modele pomocy funkcjonujace w umyslach oséb pomagajacych
i odbiorcéw pomocy (ryc. 3).

Poczucie odpowiedzialnosci za rozwigzanie problemu

Tak Nie
— Model
3 K Model erswazyjn
g2 = moralny perswazyjny
£E (oswiecajacy)
N ©
g
2s
<€
8 3
o =2
g2 Model Model
N © o : d
S N =z kompensacyjny medyczny
o

Ryc. 3. Atrybucyjne modele pomocy

Zrédio: opracowanie wlasne na podstawie [Brickman, Rabinowitz, Karuza, Coates, Kinder 1982].

Model moralny zaklada, iz osoba wymagajaca wsparcia jest odpowiedzialna
zaréwno za powstanie problemu, jak réwniez za jego rozwiazanie. Model ten wy-
maga odpowiednich zasobéw wspomaganego: duzej dojrzalosci, wiary we
wlasne sity, zaradnosci, motywacji do dziatania i umiejetnosci sprostania wyso-
kim oczekiwaniom stawianym przez pomagajacego, ktérego rola polega na bodz-
cowaniu wspomaganego do aktywnosci, umozliwiajacej rozwigzanie problemu.
Pomaganie w tym modelu polega na przypominaniu wspomaganym, jak bardzo
sa odpowiedzialni za sw6j los i 0 tym, Ze rozwigzanie problemu zalezy od nich sa-
mych. Tym samym dawca pomocy nie bierze odpowiedzialnoéci za dziatania po-
dejmowane przez biorce. Przekonanie wspomaganego o wiasnej samodzielnosci
i odpowiedzialnosci za powstanie problemu oraz jego rozwigzanie moze mobili-
zowacé do wysitku, ale réwnoczesnie wyzwala¢ negatywne konsekwencje. Wyso-
kie poczucie wlasnej sprawczosci moze bowiem zniecheca¢ do szukania pomocy
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u innych nawet wowczas, gdy bedzie ona faktycznie potrzebna, natomiast prze-
sadne obwinianie siebie moze wyzwala¢ stres blokujacy wszelkie dzialanie.

W modelu kompensacyjnym wina za powstanie problemu nie jest przypisy-
wana ludziom, ktérzy go doswiadczajg, natomiast obarcza sie ich odpowiedzial-
noscia za jego rozwigzanie. Osoby te czuja sie zdeprymowane przez wydarzenia
losowe i zmuszone do naprawiania szkdd, ktére nie powstaly za ich przyczyna.
W zwiazku z tym mogg mie¢ poczucie krzywdy i wyraza¢ przekonanie, iz zasluguja
na szczeg6lny szacunek z racji tego, ze walcza z przeciwnosciami losu i napra-
wiajg to, czemu nie sg winne.

U podstaw modelu perswazyjnego (o$wiecajacego)! lezy postrzeganie ludzi
jako odpowiedzialnych za powstanie problemu, lecz nie obarczonych odpowie-
dzialnoscig za jego rozwigzanie. Wspomagany postrzegany jest tutaj jako osoba
zobowiazana do wprowadzenia licznych zmian w samym sobie i w swym poste-
powaniu, wymagajaca przy tym nieustannej kontroli i zachowan dyscypli-
nujacych ze strony autorytetu, ktéremu winna si¢ podporzadkowac. Model ten
nie przyczynia si¢ do wzrostu kompetencji osoby korzystajacej z pomocy. W mia-
re uplywu czasu stosowanie modelu perswazyjnego prowadzi do ksztaltowania
negatywnego obrazu siebie u wspomaganego, ogranicza poczucie samodzielno-
$ci i wzmaga zaleznoé¢ od innych.

Ostatni, atrybucyjny, model pomocy, zwany jest modelem medycznym. Lu-
dzie korzystajacy z pomocy w tym modelu sg postrzegani jako wolni, zaréwno od
odpowiedzialnosci za powstanie problemu, jak i jego rozwigzanie. W rezultacie
osoby doswiadczajgce problemu widza siebie jako niezdolne do kierowania wtas-
nym zyciem, poddaja sie decyzyjnosci pomagajacych, ktoérzy przejmuja odpowie-
dzialno$¢ za bieg zdarzen i narzucaja wspomaganym okreslone sposoby dzia-
lania. Sita tego modelu jest mozliwo$¢ wystepowania z prosba o pomoc i akcepto-
wanie jej bez poczucia winy za zaistnialy problem.

Przyjecie okreslonego modelu warunkuje przebieg pomocy, wzmacnia lub
oslabia kompetencje os6b wspomaganych, okreéla ich status i wplywa na dobro-
stan. Bledny wybdr modelu przyczynia sie do zmniejszenia efektywnosci poma-
gania [Brickman iin. 1982]. Trzeba réwniez pamietac, ze okreslony model pomocy
przyjmuje w swej $wiadomosci zaré6wno wspomagany, jak i wspomagajacy. Nie-
jednomyslnos¢ w tym zakresie moze skutkowa¢ komplikacjami w przebiegu
dziatan pomocowych i brakiem skutecznosci stosowanych rozwiazan.

tw polskiej literaturze model ten bywa nazywany réwniez modelem o$wietlajagcym [Dykcik 2005: 130],
lecz najczesciej okreéla sie go mianem modelu o§wiatowego [zob. Sek 2000: 372; Wysocka 2015: 63].
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Sposoby pomagania

Zagrozeniem dla skutecznosci dziatah pomocowych moze by¢ niezmienno$¢i
schematyzm postepowania pomagajacego. ,Moze by¢ tak, ze wszystkim pomaga-
my w ten sam sposéb (np. nadopiekunczo) albo wobec poszczegdlnych wspoma-
ganych mamy tendencje do powtarzania tych samych oddziatywan (jednych sta-
le dyscyplinujemy, z innymi za$ prébujemy pracowaé nad korzystna zmiang ich
motywacji)” [Popiotek 1995: 63]. Racjonalna pomoc powinna uwzglednia¢ fak-
tyczne potrzeby i mozliwosci wspomaganego oraz realia jego funkcjonowania.
W przypadku, gdy osoba potrzebujaca pomocy do§wiadcza skrajnej bezradnosci
i nie jest w stanie podja¢ krokéw prowadzacych nie tylko do poprawy polozenia,
ale réwniez do zapobiegania pogarszaniu sie niekorzystnego stanu, celowymi
dzialaniami pomocowymi moze by¢ ratowanie, interweniowanie, czy tez wyre-
czanie. Wymienione rozwigzania znajduja uzasadnienie w sytuacjach szczego6l-
nie niekorzystnych, kryzysowych, okreslanych jako sytuacje beznadziejne.

Faktyczna pomoc ma celu zaspokojenie potrzeb osoby, ktorej jest udzielana.
Taki jest rowniez cel autentycznych dzialan ratunkowych, ktére w odréznieniu
od ratownictwa nie dopuszczajg do tego by pomagajacy dominowal nad wspo-
maganym, ktéry do§wiadcza poczucia nizszosci i niemocy [Suchanska 1993: 77].
Szybka reakcja pomocowa charakteryzujaca sie krétkotrwatoscia dzialan to inter-
weniowanie. Moze by¢ ono postepowaniem jednorazowym, hamujacym narasta-
nie trudnosci, eliminujacym niebezpieczefistwo, badz tez przyja¢ posta¢ powta-
rzajagcego si¢ w miare potrzeb postepowania naprawczego (wyjasnianie,
upominanie, aktywizowanie, izolowanie). Mimo dopuszczalnej naglosci i stano-
weczoéci dzialania, interweniowanie traktowane jako forma postepowania pomo-
cowego nie dopuszcza stosowania przemocy. Stad Edward Hajduk [2006: 53] pro-
ponuje, by pojecie ,interweniowanie” odrézni¢ od pojecia ,interwencja”, ktérym
okresla sie ,dzialania jednostek lub grup spolecznych z uzyciem przemocy lub
grozba jej uzycia”. Pomoc okredlana jako wyreczanie polega na wykonywaniu
czynnosci za osobe, ktora nie jest w stanie jej wykona¢ wskutek braku koniecz-
nych umiejetnosci lub zaistniatych przeszkdd. Dziatanie tego rodzaju jest uzasad-
nione w przypadku, gdy dana czynno$¢ bezwzglednie wymaga realizacji, nie
moze by¢ odroczona w czasie lub zamieniona na inne dzialanie, ktére wspomaga-
ny bylby w stanie zrealizowaé. Wyreczanie polegajace na zwalnianiu osoby z ko-
niecznoéci wykonania czynnosci, ktéra mogtaby wykona¢, wykracza poza ramy
faktycznej pomocy. Wielokrotne wyreczanie w sytuacjach nieuzasadnionych
moze generowac niekorzystne konsekwencje polegajace na uzaleznianiu si¢ osoby
wyreczanej od innych, pomniejszaniu samodzielnoéci wspomaganego, zaniedby-
waniu przezen posiadanych umiejetnosci, potegowaniu brakéw rozwojowych.
Poniewaz skutki dzialan pomocowych okazuja sie by¢ niekorzystne, a nawet
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krzywdzace dla wspomaganego, zatem nieuzasadnione wyreczanie zasluguje na
miano pseudopomocy. Kolejnym sposobem dzialan pomocowych jest pomaga-
nie przez utrudnianie. Jego celem jest zmuszanie wspomaganego do podejmowa-
nia wysilku, ktéry umozliwia doskonalenie posiadanych umiejetnosci i prowadzi
do rozwoju. Cel ten jest wyraznie eksponowany w koncepcji Lwa S. Wygotskiego
[1971: 542], ktory zaleca, aby w procesie ksztalcenia odwolywa¢é sie¢ do zadan
lezacych w strefie najblizszego rozwoju dziecka, siegajac w miare mozliwosci naj-
wyzej ku géornym jej granicom. Te gérne granice strefy najblizszego rozwoju wy-
znacza poziom umiejetnosci dostepny w warunkach najbardziej sprzyjajacych,
niejednokrotnie wymagajacych wsparcia z zewnatrz, natomiast dolna granica
opiera sie na samodzielnym dzialaniu dziecka i jest okreslana poprzez aktualny
poziom jego mozliwosci.

Z pomaganiem przez utrudnianie spotkamy sie w dzialaniach dydaktycz-
nych, polegajacych na celowym komplikowaniu wersji zadan, ktére uczen dotych-
czas wycwiczyl i opanowal. Taka strategie nabywania wiadomosci i umiejetnosci
uwzglednia taksonomia celéw ksztalcenia dziedziny poznawczej, opracowana
przez Bolestawa Niemierko [2007: 96-98], popularnie nazywana ,taksonomig
ABC”. Najwyzej usytuowana kategoria celéw tej taksonomii, to stosowanie wia-
domosci w sytuacjach problemowych. Umiejetnosé ta wyraza sie poprzez prakty-
czne postugiwanie sie wiadomosciami w zadaniach odbiegajacych od poznanego
wzoru i wymaga operowania schematem badan naukowych. Podnoszenie wy-
magan w procesie dydaktycznym poprzez stosowanie utrudnien, odwolywanie
sie do nowych, zaskakujgcych sytuacji sprzyja operatywnosci nabywanej wiedzy,
wzmacnia kreatywnos¢, rozwija kompetencje sprzyjajace samodzielnosci.

W przedstawionych formach pomocy podmiot pomagajacy podejmuje okre-
§lone dzialania: ratuje, interweniuje, wyrecza, stawia wymagania. Tak wyrazna
aktywnos¢ nie jest warunkiem koniecznym dla zaistnienia sytuacji pomocowej.
Forma pomagania moze by¢ tez ,nierobienie niczego”, a jedynie towarzyszenie
osobie doswiadczajacej trudnosci, bycie z nig [Casanovas, Chalcoff 2011: 20].

Konsekwencje pomagania w ujeciu wartosciujacym

Najbardziej oczywista klasyfikacja skutkéw pomagania pozwala wyr6znié
efekty pozytywne i negatywne. Pomoc zyskujaca pozytywne oceny, to taka,
w wyniku ktérej zachodzg pozadane zmiany, natomiast sytuacja braku zmian,
traktowana jest jako porazka. Jednak ten z pozoru prosty podziat, w rzeczywisto-
Sci jest bardziej skomplikowany, gdyz ujawniajq sie dodatkowe kryteria, ktérych
nie mozna zignorowac.

Wartosciujac efekty dziatan pomocowych nalezy bowiem uwzgledni¢ zaréw-
no perspektywe pomagajacego, jak i wspomaganego. Osoba wspomagana moze
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uznad, ze pomocg sa tylko te dzialania, ktére doprowadzaja do wywolania zmian
przez niag oczekiwanych. Natomiast pomagajacy oceniajac dzialania pomocowe
czesto kieruje sie nie tylko wlasnymi odczuciami, ale uwzglednia réwniez opinie
innych. Pochwaly otoczenia bedg sprzyjaly pozytywnym nastawieniom wobec
udzielonego wsparcia, za$ glosy niezadowolenia moga skutkowaé bagatelizowa-
niem swych dzialan [Casanovas, Chalcoff 2011: 64].

Uzyskany efekt to wazne, ale nie jedyne kryterium uwzgledniane w procesie
wartos$ciowania dzialanh pomocowych. Inne czynniki warunkujace ocene, to za-
angazowanie i trud pomagajacego oraz motywy kierujace jego dzialaniem. O ile
przy neutralnej ocenie skutecznosci wsparcia najwazniejszym aspektem jest reali-
zacja zakladanego celu, to nie mozna wykluczy¢, ze w subiektywnej ocenie daw-
cy i biorcy pomocy beda obdarzali szczegélng uwaga inne elementy. Katarzyna
Otrebska-Popiotek [1991: 14] sugeruje, ze dla wspomaganych bardziej istotny
okazuje sie by¢ wysitek i motywacja pomagajacego, nizli rezultaty jego dziatan.
Moze sie okaza¢, ze pomimo braku pozytywnych konsekwencji, dobre checiiwy-
razne starania pomagajacego sa traktowane przez wspomaganego jako pomoc,
podczas gdy uzyskanie korzystnych rezultatow, ktérym nie towarzyszy widocz-
ne zaangazowanie i odpowiednia motywacja pomagajacego, nie jest postrzegane
jako pomoc, a jedynie jako sprzyjajace zdarzenie. Niemniej jednak, istotno$¢ po-
szczegblnych kryteriéw przy ocenie pomocy jest kwestia indywidualng. Jeden
wspomagany ze szczegblna estyma odniesie sie do wysilku pomagajacego, inny
doceni jego checi, a kolejny skoncentruje sie przede wszystkim na uzyskanych
korzysciach.

Oceniajac konsekwencje pomagania nalezy rowniez wzia¢ pod uwage czyn-
nik temporalny. Niejednokrotnie bowiem dorazne efekty pomocy sa inaczej war-
tosciowane niz skutki odroczone, dajace znac o sobie w pdzniejszym czasie. Zda-
rza sie bowiem, ze pomoc, ktéra poczatkowo wydaje sie by¢ skuteczna, stosowana
w systematyczny sposoéb prowadzi do negatywnych konsekwengji, takich jak:
bezradno$¢ wspomaganego, pasywnos¢, zaleznoé¢ od innych, czy tez roszczenio-
wos¢. Z kolei wsparcie, ktére poczatkowo nie daje pozytywnych rezultatéw,
w dluzszej perspektywie czasowej okazuje si¢ niezwykle owocne.

Granice pomocy

Pytanie o granice pomocy jest préba ustalenia, kiedy aktywnosci, ktére
w zalozeniu mialy by¢ pomoca, przestaja w rzeczywistosci pelnic¢ te role. Jesli za-
sadniczym wyznacznikiem pomocy jest zasada czynienia dobra, to dzialania nie-
dostarczajace pozytywnych rezultatéw wspomaganemu, a tym bardziej te, ktére
sa dla niego szkodliwe, nie zastuguja na miano dziatan pomocowych.
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Negatywna postaciag pomocy jest pomoc, ktdra ma charakter wybidrczy, po-
mija holistyczne widzenie czlowieka wspomaganego, nadmiernie koncentruje sie
na jednym braku, wybranej potrzebie czy tez wlasciwosci, pomijajac réwnoczes-
nie inne obszary, prowadzac w efekcie do wyraznej dysharmonii funkcjonowa-
nia. Calosciowe spostrzeganie cztowieka, to nie tylko uwzglednianie jego potrzeb
oraz mozliwosci we wszelkich sferach rozwoju, ale réwniez widzenie Swiata
dookolnego, w ktérym czlowiek ten funkcjonuje. Bagatelizowanie zasob6éw i bra-
kéw srodowiska zewnetrznego to blad prowadzacy do podejmowania nietraf-
nych dzialan, ktére moga niepotrzebnie angazowaé¢ wspomagajacego i wspoma-
ganego, prowadzi¢ do marnowania ich sil. Pomimo wkiadanego wysitku dziatania
te okazuja sie by¢ nieprzydatne, nieskuteczne, a by¢ moze nawet zamiast zyskéw
wspomaganego, generuja dlan straty ré6znego rodzaju. Zatem zasadg, ktéra po-
winna kierowac sie osoba inicjujaca dzialania pomocowe jest widzenia swiata
w cztowieku i czlowieka w Swiecie.

Innym rodzajem krzywdzacych dziataf pomocowych sg dziatania niekonie-
czne, zbedne, nadmiarowe co do intensywnosci, zakresu, czy tez czasu trwania.
Tego rodzaju postepowanie jest dowodem bezrefleksyjnosci pomagajacego, kto-
ry bagatelizuje fakt, iz pomoc winna prowadzi¢ do odbudowy, czy tez pomnaza-
nia sil i niezaleznosci wspomaganego. Koncentrujac sie na okreslonej trudnosci,
pomagajacy dazy do jak najlepszego i najszybszego rozwigzania jej, natomiast
marginalnie, czy wrecz przedmiotowo, traktuje osobe, ktéra tylko pozornie jest
osoba wspomagana. W opisanym postepowaniu uwidacznia sie myslenie chwilg
obecna, myslenie krétkodystansowe, natomiast brakuje widzenia perspektywicz-
nego, nieobecna jest refleksja nad przysztoscia osoby, ktérej oferowana jest po-
moc. Pseudopomoc tego rodzaju zniewala wspomaganego, pozbawia go aktyw-
nosci, nie pozwala na wykorzystywanie posiadanych zasobéw, powoduje zastdj
a nawet regres rozwoju, uzaleznia od innych. Regulatorem nadajacym wlasciwy
ksztalt dzialaniom pomocowym mozna w tym przypadku uczyni¢ mysl obecng
w pedagogice Marii Montessori: pomdz mi zrobic to samemu.

Powodem uruchamiania nieuzasadnionej pomocy moze by¢ réwniez pater-
nalistyczne traktowanie innych, z géry zakladajace, ze dana osoba nie jest zdolna
do samodzielnosci i wymaga wsparcia. Z sytuacja tego rodzaju czesto spotykaja
sie osoby niepelnosprawne, stereotypowo postrzegane jako slabsze, zalezne od
innych, niemal skazane na ich pomoc. Zdarza sie zatem, ze osoby te doswiadczajq
sytuacji, w ktérych narzucana jest im absolutnie nieuzasadniona pomoc, nie uwz-
gledniajaca ich faktycznych potrzeb i mozliwosci. O tym, jak silnie w §wiadomos¢
spoleczng jest wpisane przekonanie o bezradnosci, stabosci, zaleznosci oséb nie-
pelnosprawnych, przekonatam si¢ realizujgc badania dotyczace gotowosci mtod-
ziezy do integracji pozaszkolnej ze swymi niepetnosprawnymi kolegami [Parys
2006: 312-315]. Uzyskane rezultaty zaswiadczaja, ze co drugi badany uczen ze
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szkoly integracyjnej, projektujac obraz integracyjnego obozu wypoczynkowego,
nadmiernie koncentruje sie na kwestii wspierania niepelnosprawnych réwiesni-
kéw, przypisujac im w ten sposéb status permanentnych biorcéw pomocy. Zde-
cydowana wiekszo$¢ badanych nie wspominala o wspdlnych dzialaniach w cza-
sie wolnym, pomimo Ze niepelnosprawni uczestnicy ewentualnego wyjazdu
wypoczynkowego, to ich rowiednicy. Snujac wyobrazenia na temat obozu wypo-
czynkowego, prezentowali myslenie ,my — oni”, dystansujac sie od kolegéw do-
Swiadczajacych niepelnosprawnosci. Zdarzalo sie, ze uzywali w stosunku do nich
okreélenia ,dzieci”. Takie paternalistyczne, opiekuncze traktowanie niepelno-
sprawnych réwie$nikéw moze zaswiadczac o negatywnym warto$ciowaniu moz-
liwosci 0s6b niepelnosprawnych, tendencjach dominacji nad tymi osobami, nie
postrzeganiu réwiesnikow z niepelnosprawnoscia jako pelnoprawnych partne-
réw. Zachowania tego rodzaju maja charakter dyskryminujacy, uwlaczajacy god-
nosci osoby, wobec ktérej sa kierowane i paradoksalnie moga wykazywac wiecej
wlasciwosci charakterystycznych dla przemocy, nizli dla pomocy. Rozwigzaniem,
ktére mogloby sprzyja¢ eliminowaniu dyskryminujacych dziatan pomocowych
jest przestrzeganie zasad: nie koncentruj si¢ wytqcznie na brakach, zauwaz réwniez mo-
cne strony drugiego cztowieka, a ponadto nie kieruj sie¢ wylacznie subiektywnym
punktem widzenia: zanim pomozesz, zapytaj czy pomoc jest potrzebna i aprobowana
przez osobg, ktdrg cheesz wesprzec.

Tak jak kazde dziatanie w relacjach miedzyludzkich, réwniez pomoc powin-
na by¢ przemyslana, odpowiednio dobrana do potrzeb i mozliwosci partnera in-
terakcji spotecznej, do catoksztattu okolicznosci, w ktérych przyszto mu funkcjo-
nowa¢. Dzialania, ktére nie wzmacniaja — a oslabiajg wspomaganego, nie
optymalizujg jego rozwoju — lecz go hamuja, nie wzmacniajg samodzielnosci —
lecz uzalezniajg, nie zasluguja na miano pomocy, niezaleznie od intencji, zaanga-
zowania i kosztéw poniesionych przez pomagajacego. Rozwiazania tego rodzaju,
z racji swej szkodzacej roli, lokuja sie poza granicami dziatlah pomocowych
i zasluguja na miano ,glupiego pomagania”, ktére nalezy widzie¢ w kategorii
krzywdy, wyrzadzanej drugiemu czlowiekowi.

Podsumowanie

Glownym podmiotem oddzialywan pedagogiki specjalnej sa osoby, ktére
wskutek niepelnosprawnosci doswiadczaja réznych trudnosci, a w zwiazku
z tym niejednokrotnie potrzebuja specjalnej pomocy lub specjalnych zabezpie-
czen [Dykcik 2005: 157]. Trzeba jednak wyraznie zaznaczy¢, ze pomimo, iz fakt
niepelnosprawnosci moze wymuszaé koniecznos¢ korzystania ze specyficznych
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oddzialywan pomocowych, to jednak nie skazuje osoby niepelnosprawnej na by-
cie wylacznie biernymi biorcami pomocy. Osoby te wykazuja nie tylko potrzebe
wystepowania w roli dawcéw pomocy, ale i konieczne do jej realizacji mozliwo-
Sci. Refleksja osoby niepelnosprawnej dotyczaca tego ,co inni moga zrobi¢ dla
mnie?” powinna wspélbrzmie¢ z namystem nad tym ,co ja méglbym zrobi¢ dla
innych?” [por. Wojtczak-Grzesinska, Jaglifiska 2006: 19].

Osoby z niepelnosprawnoscia coraz czesciej podejmuja dziatlania w ramach
grup samopomocowych, ktérych funkcjonowanie opiera sie na idei ,pomocy
samym sobie”. Czynnikami mobilizujacymi do samopomocy jest wzrastajaca
$wiadomos¢ odpowiedzialnosci 0séb niepelnosprawnych za swdj los, chec¢ decy-
dowania o sobie oraz rado$¢ i satysfakcja towarzyszace doswiadczanej niezalez-
nosci i pozytywnym rezultatom aktywnosci wlasnej. Zadna niepelnosprawnosé
nie moze pozbawiaé czlowieka prawa do samodzielnego podejmowania decyzji,
wyrazania swych racji, czy tez ksztaltowania wlasnej przysztosci. Dowodem na
to, ze rbwniez osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng sg zdolne do kierowa-
nia wlasnym zyciem, wyrazania opinii, wystgpowania w roli rzecznikéw wilas-
nych spraw jest rozwijajacy sie ruch self-adwokatéw.

Powstawanie ré6znych form samopomocy mozna odczytac jako wyraz buntu
0s0b niepetnosprawnych przeciw nadmiernej ingerencji w ich zycie, a takze prag-
nienie ograniczenia zakresu i intensywnosci dziatan specjalistow od pomagania
[Sek 2000: 368]. Dziatania samopomocowe moga przebiega¢ w rézny sposéb. Jed-
no z rozwigzan przewiduje, iz inicjatorami i realizatorami samopomocy sg
wylacznie osoby doswiadczajace podobnego problemu, natomiast inny model
dopuszcza wlaczanie profesjonalistow w proces tworzenia i wspierania grupy
samopomocowej. To drugie rozwigzanie czesto wydaje sie by¢ zasadne w przy-
padku oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna, gdyz bez odpowiedniego
wsparcia, dzialania ssmopomocowe tych oséb ulegaja rozproszeniu i nie sa sku-
teczne [Wojtczak-Grzesinska, Jaglinska 2006: 14-15]. Pomoc dla samopomocy,
zdaniem Wladystawa Dykcika [2005: 81-82], nalezy postrzegac jako wartos¢ ogol-
noludzka i model wychowawczy konieczny w edukacji i rehabilitacji. Pozwala on
przygotowac sie osobom niepelnosprawnym do realizacji przysztych zadan zy-
ciowych, umozliwia uzyskiwanie coraz wyzszego poziomu samorozwoju, a takze
osiagniecie poczucia dobrostanu i afirmacji zycia.
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Dziecko z mutyzmem wybidérczym — charakterystyka
zjawiska oraz sposoby przeciwdzialania trudnoSciom

Artykul porusza kwestie zwigzane z problematyka mutyzmu wybiérczego. Mutyzm wybidrczy
jako zaburzenie o podlozu lekowym moze by¢ przyczyna wielu trudnosci, dlatego istotne jest
wdrozenie wczesnych oddzialywan terapeutycznych. Rozpatrujac mutyzm wybiérczy jako
zrédlo specjalnych potrzeb edukacyjnych, pojawia sie wiecej informacji, ktére pozwalaja lepiej
zrozumie¢ specyfike tego zjawiska oraz wyzwan stawianych przed pedagogami i terapeutami.
Wczesnie rozpoczeta terapia pozwoli zapobiec p6Zniejszym trudnosciom takim jak wycofanie
z zycia spolecznego, czgste ponoszenie porazek, fobia szkolna czy nawet depresja.

Stowa klucze: mutyzm wybidrezy, lek, 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 wybiérczym po raz pierwszy opisal Adolf Kussmaul
w 1877 r. Nazwy aphasia voluntaria uzyt on do scharakteryzowania przypadkéw
dzieci, ktére mogly komunikowac sie werbalnie, poniewaz opanowaly te umiejet-
nos¢ (nie posiadaly zadnych zaburzen rozwojowych czy organicznych), jednak
nie mowily w r6znych miejscach. Nastepnie w 1934 r. szwajcarski psychiatra Mor-
tiz Tramer wprowadzit okreslenie selective mutism, aby nazwacé dzieci, ktére milczg
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mimo opanowania mowy werbalnej. Uwazal, iz dzieci same decyduja do kogo sie
odezwag, a do kogo nie.

Obecnie obowiazuje okredlenie mutyzm wybiérczy — MW (ang. selective mu-
tism), ktérego kryteria diagnostyczne znajdziemy miedzy innymi w podreczniku
Amerykanskiego Towarzystwa Psychiatrycznego DSM-5. Aby zdiagnozowaé
mutyzm wybidrczy, musza zosta¢ spelnione kryteria, takie jak: konsekwentna
niemozno$¢ moéwienia w pewnych sytuacjach, zakiécenie musi wplywaé¢ na
osiagniecia szkolne, komunikacje spoleczna; czas trwania nie moze by¢ mniejszy
niz miesigc. Niemozno$¢ méwienia nie jest tu ttumaczona niewiedza badz bra-
kiem znajomoéci jezyka. Nie wystepuje ono wylgcznie w przebiegu zaburzen na-
lezacych do spektrum autyzmu, schizofrenii czy innego zaburzenia psychotycz-
nego. Wedlug Miedzynarodowej Statystycznej Klasyfikacji Choréb i Probleméw
Zdrowotnych ICD-10 kryteria wygladaja nastepujaco: ekspresja i rozumienie je-
zyka przez dziecko plasuje w granicach dwodch odchyleni standardowych; jest
mozliwe potwierdzenie niemoznosci méwienia w sytuacjach, gdy méwienia od
dziecka sie oczekuje, pomimo tego, iz w innych sytuacjach dziecko moéwi; czas
trwania jest dtuzszy niz dwa tygodnie; zaburzenia nie mozna wyjasni¢ brakiem
znajomosci jezyka mowionego. Wyklucza sie w tym przypadku wystepowanie
caloéciowych zaburzen rozwoju [Le$niak-Stepien 2016].

Przyczyny, objawy i rodzaje zaburzenia

Z Yaciny mutus, muta, mutum oznacza niemy, nieméwiacy. Przyczyn owego
niemdéwienia moze by¢ wiele. Od zaburzen o$rodkowego ukladu nerwowego,
nieprawidlowosci w budowie i fizjologii narzadéw mowy, przyczyn psycholo-
gicznych, lingwistycznych, po chwilowe zagniewanie na kogo$ [Bystrzanowska
2017]. Wielu z nas spotkalo sie z okresleniami ,zaniemoéwil”, ,niemowa”, ,0soba
maloméwna” etc. Niemowienie w mutyzmie natomiast jest wynikiem zaburzen
lekowych. Polega na wybidrczosci méwienia, przez co rozumiemy, ze dziecko
moéwi w pewnych sytuacjach, a mileczy w innych. Zaburzenie najczesciej rozwija
sie miedzy 3. a 5. rokiem zycia dziecka. Objawy wystepuja w pewnych miejscach,
sytuacjach, w obecnosci 0s6b, w stosunku do ktérych dziecko (lub nastolatek czy
osoba dorosta) nie czuje sie komfortowo. Trudnosci pojawiaja si¢ takze w sytuacji,
gdy dziecko ma $wiadomo$¢, iz bedzie styszane oraz widziane podczas méwienia
przez inne osoby. W tzw. typowych przypadkach dziecko rozmawia z ktéryms$
z domownikéw, przyjacielem lub méwi do zwierzecia [Cabata, Lesniak-Stepien,
Szot, Szyszka 2016; Tarkowski 2015].
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W zaburzeniach lekowych wazna role odgrywaja predyspozycje genetyczne,
ktére maja wplyw na poziom neuroprzekaznikéw badz hormonéw, a takze po-
datno$¢ osoby na wystapienie danego zaburzenia psychicznego [Bystrzanowska
2017]. Dodatkowa role odgrywaja czynniki sSrodowiskowe oraz proces wyuczenia
pewnych zachowan. Znaczace jest rOwniez wystgpienie stresoréw. Nalezy takze
uwzgledni¢ indywidualne cechy osobowosciowe jednostki.

Behawioralne wyjasnienia leku koncentruja sie na sposobach wzmacniania
i warunkowania jego objawoéw [Clarck, Beck 2018]. Zgodnie z tym podejsciem,
nalezy przyja¢, ze neutralny wczesniej bodziec staje sie bodZzcem wywolujacym
fobie poprzez skojarzenie tego bodzca z odczuwaniem strachu. Osoba, unikajac
stresujacych ja sytuacji, podtrzymuje u siebie w ten sposéb stan leku [Gerrig, Zim-
bardo 2012]. W przypadku mutyzmu wybidrczego unikanie sytuacji/oséb/miejsc,
w ktorych trzeba sie komunikowag, utrwala lek przed méwieniem. Unikanie ta-
kich sytuacji doraznie przynosi ulge, natomiast w diuzszej perspektywie czasu —
utrwala lek. Mutyzm wybidrczy to specyficzny rodzaj fobii, ktéra polega na leku
przed méwieniem [Bystrzanowska 2017]. Duza role odgrywaja rodzice, ktérzy
swoim zachowaniem modeluja zachowania dzieci. Jesli beda oni prezentowa¢ po-
stawy lekowe, takie tez moga stworzy¢ u swoich dzieci [Bystrzanowska 2017]. Jed-
nak etiologia mutyzmu jest przede wszystkim wieloczynnikowa. Mozemy wyro-
zni¢: pojawienie sie urazu psychicznego, jako$é¢ relacji z matka, strukture rodziny
[Bryniska 2005].

Jako kolejna przyczyne mutyzmu wybidrczego Bryniska [2005] podaje ograni-
czona komunikacje w domu rodzinnym dziecka. Wskazuje ona na przypuszczal-
ne zrédlo mutyzmu u dziecka, jakim jest zakaz wyjawiania rodzinnych sekretéw
lub zakaz rozmowy z obcymi w obawie przed wykorzystaniem czy skrzywdze-
niem [Brynska 2005: 158]. Czesto sugerowana przyczyna jest takze styl karania
w domu poprzez milczenie rodzica oraz odrzucanie dziecka przez rodzicéw.

Maria Bystrzanowska [2017] wyréznia dwa rodzaje mutyzmu: ciezkiego i lek-
kiego stopnia. W zaleznoéci od tego jaki rodzaj mutyzmu wystepuje u dziecka,
rézny jest stopien nasilenia jego trudnosci oraz czas jakiego moze potrzebowac do
przejscia procesu terapeutycznego. Istotny jest rowniez odbiér przez otoczenie
niemdwiacego dziecka. Dzieci z ciezkq postacia mutyzmu sg lepiej ,rozpoznawal-
ne”, gdyz ich milczenie w szkole/przedszkolu/sklepie czy innych przestrzeniach
zycia spolecznego jest bardzo silnie ,widoczne”. Moga one zwrdcic sie z prosba do
kolezanki/kolegi na placu zabaw, jednak w szkole nie odezwac si¢ do nich w ogdle.
Do rodzicéw odzywaja sie z reguly wtedy, kiedy nikt wokoét nich nie ma szans na
ustyszenie rozmowy [Thomason 2014]. Osoby z lekka postacia mutyzmu méwiq
ciszej niz inni. Nie zawsze jest tak, ze w szkole milcza. Moga czyta¢ przy calej kla-
sie, odpowiada¢ na pytania, rozmawia¢ z wybranym nauczycielem, natomiast
z innym juz niekoniecznie. Odpowiadaja na pytania, a ich lek przed konsekwen-
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cjami niemdéwienia przewyzsza ich lek przed méwieniem [Thomason 2014]. Sg
odbierane jako osoby manipulujace otoczeniem, wybierajace sobie rozméwcow,
osoby maloméwne [Bystrzanowska 2017]. Objawy tego rodzaju mutyzmu czesto
sa bagatelizowane przez otoczenie, mylone z nieSmialoscia. U dzieci, ktére nie
otrzymuja wlasciwej pomocy, zaburzenie to z czasem przybiera charakter progre-
sywny, w przyszlosci moze stac sie przyczyng mutyzmu ciezkiego stopnia. W tym
momencie zagrozeniem staje sie fobia szkolna, fobia spoteczna, a nawet depresja.

Opierajac sie na klasyfikacjach ICD-10 i DSM-5 mozemy scharakteryzowac
dziecko z mutyzmem wybidrczym. Dziecko ma opanowang umiejetno$¢ méwie-
nia, z jednoczesnym brakiem korzystania z tejze umiejetnoéci w réznych sytu-
acjach; w strefie dyskomfortu psychicznego, dziecko odczuwa lek przed méwie-
niem, byciem styszanym, czasem byciem widzianym podczas méwienia — nie ini-
cjuje rozmowy, nie odpowiada na pytania, jednak w bezpiecznym otoczeniu, ta-
kim jak np. dom rodzinny, dziecko méwi bez problemu. Bystrzanowska [2017]
wyréznia takze objawy mutyzmu scharakteryzowane na podstawie obserwaciji.
Sa to: ogdlna lekliwoé¢, wzmozone napiecie mieSniowe, nieporadnos¢, sztywnosc
ruchdéw, biernos¢, brak swobody w zachowaniu, trudnoé¢ w wyrazaniu emocji,
wzmozone hapiecie emocjonalne, uboga mimika twarzy, tiki, przygryzanie war-
gi, wkladanie palcow do ust, unikanie kontaktu wzrokowego, brak reakcji na
polecenie od osoby obcej, nadwrazliwos¢ stuchowa, trudnosci z jedzeniem (na
przyklad dotyczace miejsca spozywania positku), trudnosci w korzystaniu
z toalety publicznej. Ponadto u niektérych dzieci mozna zauwazy¢ przejawy per-
fekcjonizmu, obawe, ze nie jest sie¢ idealnym, a wykonywane czynnosci nie sg
dostatecznie doskonate. Pojawia sie takze pewien schematyzm zachowan, nie-
che¢ wobec nowosci. Kazda niezapowiedziana zmiana wzmaga w dziecku lek
[Bystrzanowska 2017].

Mutyzm wybiérczy (MW) jako Zrédlo specjalnych potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych dziecka

,U kazdego dziecka z MW objawy moga mie¢ rézne nasilenie, a co za tym
idzie- moga mie¢ inny zakres i obejmowac r6zna liczbe 0s6b czy miejsc, w ktérych
nie rozmawia, a takze moze by¢ na innym etapie wychodzenia z leku przed
moéwieniem lub poglebianiem si¢ zaburzen” [Bystrzanowska 2017: 23]. Bystrzanow-
ska sugeruje, iz problematyke mutyzmu wybiérczego nalezy rozpatrywac
w aspekcie specjalnych potrzeb edukacyjnych. Definicja specjalnych potrzeb
rozwojowych (SPR) i edukacyjnych (SPE) Zespolu Ekspertéw ds. Specjalnych
Potrzeb Edukacyjnych z 2008 r. brzmi: Dzieci i mlodziez ze specjalnymi potrzebami
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rozwojowymi i edukacyjnymi, to te, u ktérych stwierdza si¢ spektrum objawdw utrud-
niajgcych lub uniemozliwiajgcych funkcjonowanie: ruchowe, sensoryczne, poznawcze,
w zakresie komunikacji, emocjonalno- spoteczne i/lub psychiczne, wptywajgcych na jakos¢
zycia i petnienie rél spolecznych teraz i/lub w przyszlosci (...) [Zaremba 2008]. Dzieci od
urodzenia do 3. roku zycia to dzieci z SPR, natomiast dzieci od 3. roku zycia
i mlodziez do ukonczenia szkoly to osoby z SPE.

Analizujac sytuacje dziecii mlodziezy z mutyzmem wybiérczym (MW) moze-
my stwierdzi¢, ze majg one specjalne potrzeby rozwojowe/edukacyjne. Spektrum
objawéw u dzieci z mutyzmem wybiérczym, u ktérych podlozem jest lek, utrud-
nia im miedzy innymi funkcjonowanie ruchowe. Nie sg one w stanie poruszac sie
swobodnie, ¢wiczy¢ na zajeciach wychowania fizycznego, cho¢ w strefie komfor-
tu psychicznego nie maja trudnosci w poruszaniu sie. Brak lub bardzo ograniczo-
na komunikacja z réwie$nikami i nauczycielami utrudnia proces edukacyjny.
Czesto werbalne uczestnictwo w lekgji jest dla dziecka z MW niemozliwe. Szcze-
golnie zakldcona jest sfera emocjonalno-spoteczna u dziecka z mutyzmem. Dziec-
ko ma trudnosci w integrowaniu si¢ z grupa réwieénicza od najmlodszych lat, co
stanowi zagrozenie wykluczenia z zycia spolecznego. Spektrum objawéw MW
utrudnia réwniez funkcjonowanie psychiczne. Wplywa na jako$¢ zycia i pelnie-
nie r6l spolecznych w chwili obecnej i w przyszioéci. Istnieje duze prawdopo-
dobiefistwo, ze przy braku odpowiedniej terapii moze dojs¢ do wystapienia
u dziecka fobii szkolnej, spolecznej, a nawet depresji [Bystrzanowska 2017].
Bystrzanowska [2017: 46] wskazuje na fakt, iz koniecznoécia jest zapewnienie
dzieciom z MW mozliwosci wyréwnania szans edukacyjnych tak, aby w pelni
mogly korzysta¢ ze swojego potencjalu rozwojowego.

Aby zapewni¢ dziecku odpowiednie oddzialywanie terapeutyczne nie zawsze
jest konieczna pelna, formalna diagnoza mutyzmu wybidérczego [Bystrzanowska
2017]. Wystarczy $wiadomy specjalista, wspélpraca z rodzicami, odpowiednie
warunki w przedszkolu, aby zapobiec utrwaleniu sie ,nieméwienia” w danym
miejscu u dzieckal. Jednak sa sytuacje, gdy formalna diagnoza jest niezbedna: je-
§li nie ma jasnosci co do tego jakie zaburzenie wystepuje u dziecka, jesli mimo
wdrozenia nieformalnych oddziatywan nie wida¢ efektéw, jesli objawy sugeruja
ciezky posta¢ MW, jesli istnieje przypuszczenie co do innego zrdédla trudnosci
komunikacyjnych, badz jesli terapia w przedszkolu/szkole jest mozliwa wylacz-
nie po okazaniu opinii z poradni psychologiczno-pedagogicznej [Bystrzanowska
2017]. Istotne jest przeprowadzenie wywiadu z rodzicami dziecka oraz jego na-
uczycielami. Podstawa diagnozy jest informacja potwierdzajaca wybidérczosé mo-
wienia u dziecka. W literaturze sa dostepne standaryzowane kwestionariusze
SMQ (ang. Selective Mutism Questionnare) oraz SSQ (ang. School Speech Questionna-

! Uosob z mutyzmem wybidrczym moze pojawic si¢ zjawisko tzw. miejsca skazonego niemoéwie-
niem. Przykladowo moze to by¢ konkretna sala przedszkolna.
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re) autorstwa R.L. Bergman. Dostepne sa takze autorskie kwestionariusze Marii
Bystrzanowskiej. W poradni psychologiczno — pedagogicznej diagnoza dziecka
z mutyzmem wybidrczym obejmuje wywiad z rodzicami, diagnoze psycholo-
giczna, logopedyczng, pedagogiczna, obserwacje dziecka w przedszkolu. Jezeli
badania z poradni psychologiczno-pedagogicznej potwierdza sugestie mutyzmu
u dziecka, dalszym etapem jest badanie psychiatryczne. Jezeli psychiatra potwier-
dziu dziecka diagnoze MW (ktéremu czesto towarzysza zaburzenia lekowe/emo-
cjonalne, moczenie nocne), woéwczas rodzice mogg uzyskac¢ od powiatowej komisji
orzekania o niepelnosprawnosci orzeczenie o niepelnosprawnosci. Dalej rodzice
moga w poradni psychologiczno-pedagogicznej ubiega¢ sie dla swojego przed-
szkolaka o opinie o potrzebie wczesnego wspomagania rozwoju dziecka.

Dzialania terapeutyczne w pracy z dzieckiem
ujawniajacym mutyzm wybidrczy

W terapii u dziecka z mutyzmem wybiérczym kluczowa role odgrywa czas.
Im wczesniej zostanie ona rozpoczeta tym wieksze szanse dla dziecka na pozy-
tywne jej zakonczenie. ,Jak powszechnie wiadomo, efektywna praca nad poko-
naniem leku przed méwieniem zaczyna sie od tego, ze wszystkie osoby z otocze-
nia dziecka w domu i w szkole musza zrozumie¢ istote MW” [Bystrzanowska
2017: 65]. Rodzice i nauczyciele winni wiedzie¢ jak uniknaé zniechecania dziecka
do komunikagji, jak rozwija¢ w nim poczucie kompetencji i pewnosci siebie.

Obecnie stosowang oraz najbardziej znana metoda terapii mutyzmu wybior-
czego jest sliding in (ang. wslizguje sie), czyli tak zwana metoda malych krokéw,
ktéra opiera sie na technikach behawioralnych. Trzy techniki behawioralne, ktére
pozwalajg dziecku z mutyzmem wybiérczym aktywowac mowe to: wygaszanie
bodzZca, modelowanie oraz desensytyzacja.

Przez wygaszanie bodZca potocznie rozumiemy odwrotny proces do warun-
kowania, czyli zastepowania jednego odruchu drugim. Wygaszanie bodzca leko-
wego polega na wprowadzaniu stopniowej konfrontacji wyobrazenia lekowego
z rownoczesnym stwarzaniem osobie lekowej poczucia bezpieczefistwa [Bystrza-
nowska 2017]. Jest to tak zwane przeciwwarunkowanie? [Gerrig, Zimbardo 2012].
Metoda wygaszania bodzca podzielona na male etapy to tzw. sliding in (metoda
malych krokéw). Jest to ,stopniowe wélizgiwanie si¢ nowych oséb do grona roz-
moéwcow z dzieckiem z MW” [Johnson, Wintgens 2001: 140-151]. W tej metodzie
oswajamy dziecko z miejscem i osobami, z ktérymi nie moglo rozmawiaé. Nie

% Przeciwwarunkowanie polega na warunkowaniu nowej reakcji, aby ta zastapila reakcje nieprzy-
stosowawczg [Gerrig, Zimbardo 2012; Bystrzanowska 2017].
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zmienia sie tu tre$¢ ¢wiczen, ale otoczenie oraz osoby, z ktérymi dziecko bedzie
rozmawiaé [Bystrzanowska 2017: 68]. Na poczatku dziecko z asysta rodzica
»~oswaja” miejsce, na przyklad klase lekcyjna, w ktdrej do tej pory nie rozmawiato.
Codziennie 10 do 15 minut, rodzic wraz z dzieckiem powinien w takiej klasie spe-
dzi¢ milo czas. Moga wspdlnie zagra¢ w wybrana gre, zrobi¢ coé na co dziecko be-
dzie mialo ochote. Nie zawsze dziecko z MW bedzie w stanie odezwac sie do swo-
jego rodzica w miejscu, w ktérym dotychczas nie moglo méwic. Etap ten trwa tak
dlugo, az dziecko bedzie potrafito odezwac sie do rodzica w miejscu, w ktérym do
tej pory nie mogto tego zrobi¢ w ogoéle. Kolejnym etapem jest zaproszenie osoby,
z ktéra dziecko do tej pory nie rozmawialo. Moze to by¢ osoba, ktéra zostanie
koordynatorem (na przyktad psycholog, logopeda, czy nauczyciel). Na poczatku
koordynator zbliza sie do klasy, w ktoérej rozmawia dziecko ze swoja mama.
Drzwi sa kolejno: zamkniete, uchylone, otwarte. Gdy zaczyna si¢ etap, w ktérym
koordynator zblizyt sie do drzwi, na tyle, aby w nich stana¢ — staje kolejno:
tylem/bokiem/przodem. Po chwili koordynator dolacza do ¢wiczeih w méwieniu
z mamg i dzieckiem. Zaczynaja od komunikatéw z niskim obcigzeniem komu-
nikacyjnym, takich jak na przyklad liczenie do dziesieciu, czy wymieniania kolo-
réw. Nastepny jest etap, w ktérym komunikacja z dzieckiem polega na zadaniach
wymagajacych odpowiedzi tak/nie. W tym momencie pojawia sie narzedzie ja-
kim jest drabina zadan3. Po wykonaniu zadan przewidziana jest atrakcyjna dla
dziecka nagroda. Koordynator z mamg dziecka wczesniej ustalajg czas trwania
zajeé, ¢wiczenia pod katem obcigzenia komunikacyjnego. Kolejne spotkania za-
czynaja si¢ od ciagdw zautomatyzowanych, czyli komunikacji o niskim stopniu
obcigzenia, stopniowo przechodzac do wyzszego stopnia obcigzenia komunika-
cyjnego. Swobodna rozmowa dziecka z koordynatorem oznacza, ze rodzic moze
sie oddali¢. Dalej stopniowo wprowadzani sa réwiesnicy lub nauczyciele do strefy
komunikacyjnej z dzieckiem z MW.

Modelowanie polega na obserwowaniu przez dziecko modela oraz nabywanie
w ten sposéb pozadanej umiejetnosci. W metodzie tej nie zmienia si¢ odleglosé
miedzy rozméwcami, ale sposéb komunikacji miedzy nimi. Proces rozpoczyna sie
od komunikatéw niewerbalnych. Nastepnie podczas ¢wiczen oddechowych na-
lezy wytwarzac¢ odglosy np. zwierzat, maszyn, pojazdéw [Bystrzanowska 2017],
kolejno pojedyncze gloski, sylaby, stowa, zdania — zwiekszajac tez sile glosu.
W miare uplywu czasu jest stosowany coraz $mielszy kontakt wzrokowy z dziec-
kiem [Johnson, Wintgens 2001]. Terapeuta wlgcza si¢ do zabaw z dzieckiem, stop-
niujac obcigzenie komunikacyjne.

,Pracujac z dzieckiem i z nowym rozméwcg od razu w jednym gabinecie, gdy
dziecko bez problemu wchodzi w kontakt niewerbalny, a nastgpnie w werbalny

3, Drabina” to zapis kolejnych zadan dziecka w formie graficznej ,drabiny” z poszczegdlnymi stop-

niami osiggnie¢ dziecka.
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z nowa osoba (tak jak w przypadku malych dzieci do 6-7 roku zycia) méwimy
o nieformalnym sliding in, czyli o bezposredniej pracy z nowym rozméwca”
[Bystrzanowska 2017: 70]. Natomiast podczas formalnego sliding in, nowa osoba
stopniowo zbliza sie do gabinetu, w ktérym rozmawia dziecko z mutyzmem wy-
biérczym. W pracy z malymi dzie¢mi z MW jednocze$nie mozna korzystaé z mo-
delu nieformalnego, tj. metody wygaszania bodZca oraz metody modelowania.
Z kolei desensytyzacja opiera sie na zalozeniach, iz r6zne rodzaje leku sa
reakcjami uwarunkowanymi klasycznie. Wobec tego nalezy je zestawi¢ z prze-
ciwstawnymi reakcjamiibodZcami. Technika ta polega na konfrontowaniu osoby
w stanie relaksacji z bodZcem wywotujacym u niej lek. Terapia desensytyzacji
obejmuje trzy etapy: identyfikacji, hierarchizacji i odprezenia [Gerrig, Zimbardo
2012: 680-682]. Osoba z MW najpierw identyfikuje bodzce wywolujace lek, hie-
rarchizuje je, a nastepnie konfrontuje sie z nimi w stanie odprezenia swojego
ciala. Terapia ta ma spowodowa¢, ze osoba z MW przykladowo bedzie w stanie
wyobrazi¢ sobie najbardziej przykra dla niej sytuacje lekowa zwigzang z méwie-
niem. Osoba z MW przyzwyczaja si¢ do swoich umiejgtnosci komunikacyjnych
bedac w stanie relaksu. Moze w tym czasie stlucha¢ odtwarzanych nagran z jej glosem.
Jest to przydatna metoda dla dzieci i mlodziezy z MW [Bystrzanowska 2017].

Uwagi koncowe

Mutyzm wybibrczy jest zjawiskiem, ktdére dzieki wiedzy teoretycznej moze-
my obja¢ odpowiednimi oddzialywaniami terapeutycznymi. Wczesna interwen-
cja terapeutyczna moze dac¢ dziecku mozliwos¢ osiagania sukcesow w szkole, nie
tylko tych edukacyjnych. Dobre samopoczucie w gronie réwiesnikéw jest po-
trzebg kazdego dziecka. Posiadanie koleg6éw i kolezanek, z ktérymi dziecko z mu-
tyzmem wybidérczym $mialo bedzie sie komunikowalo jest mozliwe dzieki dobrej
wspolpracy nauczycieli przedszkola/szkoly, pedagogow, terapeutéw oraz rodzi-
cow. Wspdlpraca ta zapewni dziecku nie tylko wsparcie, ale osiaganie sukceséw
na jego wlasna miare. Zapewniajac odpowiednie wsparcia dzialamy takze pre-
wencyjnie przeciw innym zaburzeniom. Sg to miedzy innymi fobie, depresja,
ktére moga powstac¢ na gruncie mutyzmu wybidrczego. Pedagog powinien by¢
refleksyjnym obserwatorem dzieci. Nie zawsze dziecko, ktére uznajemy za nie-
$miale takie wlasdnie jest.
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