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OD REDAKC(JI
EDITOR'S NOTE

Oddajemy w Panstwa rece kolejny, 39 tom czasopisma Niepelnosprawnos¢.
Dyskursy Pedagogiki Specjalnej. Jest to pierwszy tom, ktéry nie zostal ukierun-
kowany tematycznie. Ze wzgledu na duza rozbieznos¢ tematyczng przysytanych
przez Panhstwa artykutéw, postanowiliSmy odej$¢ od przyjetej wczesniej formuty,
otwierajac sie na wielowatkowos¢ i réznorodnoé¢ poruszanych kwestii w zakresie
pedagogiki specjalne;.

Niemniej jednak pola tematyczne artykuléw zawartych w niniejszym tomie
czasopisma przenikajg sie. Zawiera on dwanascie artykutéw, ktére wspoéltworza
trzy obszary tematyczne: funkcjonowanie oséb z niepelnosprawnoscia w per-
spektywie uwarunkowan spotecznych oraz edukacyjnych; oddziatywania eduka-
cyjne i terapeutyczne w perspektywie rozwazan teoretycznych oraz dziatan em-
pirycznych, a takze wsparcie oraz zaangazowanie spoleczne w perspektywie
rodzin dzieci z niepelnosprawnoscia.

Czes¢ pierwsza stanowia teoretyczne rozwazania, ktérych podjeli sie Marcin
Wilazlo, Slawomira Sadowska oraz Olena Bocharova. Marcin Wlazlo porusza
kwestie wspoélzaleznosci ksztaltowania sie wybranych koncepcji teoretycznych
dotyczacych przyszlosci czlowieka i przemian technologicznych, ze szczegdlnym
uwzglednieniem sposobéw ujmowania problematyki niepelnosprawnosci. Sta-
womira Sadowska dokonuje analizy zmian w uniwersyteckim ksztalceniu na-
uczycieli (pedagogéw specjalnych), konfrontujac je z zalozeniami humanistycznej
wizji edukacji oraz wizji edukacji dla zmiany spolecznej. Natomiast Olena Bocha-
rova w swoim artykule przedstawia sytuacje studentéw z niepelnosprawnoscia
w systemie szkolnictwa wyzszego na Ukrainie.

Czes¢ druga tomu jest zorientowana tematycznie wokét odzialywan eduka-
cyjnych oraz terapeutycznych i ich implikacji dla oséb z niepelnosprawnoscig
badz dzieci i mlodziezy o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych. Z siedmiu
artykuldw cztery z nich maja charakter analiz teoretycznych, trzy traktujg o pro-
wadzonych badaniach.
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Iwona Lindyberg, przyblizajac charakter i specyfike fotografoterapii oraz for-
my pracy z fotografig, rozwaza mozliwosci jej zastosowania w pracy terapeutycz-
nej z dorostymi osobami z niepelnosprawnoscia intelektualng. Natomiast Monika
Skura oraz John J. Wheeler dokonujg teoretycznej analizy zastosowania modelu
Pozytywnej Interwencji i Wspierania Zachowan (PBIS), jednocze$nie podejmujgc
prébe ukazania praktycznych konsekwencji jego zastosowania w realiach polskiej
szkoly. W obszarze rozwazan dotyczacych szkoly miesci sie rowniez trzeci w tej
czedci artykul, ktérego autorka jest Anna Ozga. Tekst jest swoistym raportem
z przeprowadzonych w strategii iloSciowej badan, ukierunkowanych na poznanie
sytuacji trudnych dla nauczycieli, wynikajacych z realizacji réznorodnych potrzeb
edukacyjnych uczniéw. Autorka bada i analizuje kwestie¢ wsparcia zawodowego
udzielanego nauczycielom. Tymczasem nad tematem wsparcia i organizacji po-
mocy psychopedagogicznej uczniom z zaburzeniami psychicznymi pochylaja sie
w swoim artykule Piotr Majewicz oraz Jacek Sikorski. Autorzy dokonuja zaréwno
analizy sytuacji dzieci i mlodziezy w kontekscie ich zdrowia psychicznego, czyn-
nikéw ryzyka oraz stosowanych dziatan profilaktycznych, jak i prezentuja wyniki
przeprowadzonych przez siebie badan. Podobnie czyni Lidia Wawryk w swoim
artykule, ktéry laczy sie tematycznie z tekstem Jacka Sikorskiego i Piotra Majewi-
cza. Autorka bowiem konstruuje typologie postaw wychowawcéw klas wobec
uczniéw agresywnych na postawie przeprowadzonych przez siebie badan. Pozo-
stajac w tematyce rozwazan w przestrzeni szkoly, Mirostaw bukasik zaglebia sie
w temat dyskryminacji, podejmujac prébe ukazania nieréwnosci plci w obszarze
edukacji. Druga cze$¢ tomu Dyskurséw konczy artykul Moniki Dabkowskiej,
ktéra dokonata przegladu najnowszej literatury zwiazanej z pandemia COVID-19.
W jej perspektywie autorka analizuje sytuacje dzieci i mlodziezy, a zwlaszcza
tych, ktérych polozenie moze by¢ najtrudniejsze — dzieci i mlodziezy z najuboz-
szych rodzin, z zaburzeniami psychicznymi, z niepelnosprawnoscia intelektualna.

Trzydziesty dziewiaty tom Dyskurséw zamykaja dwa teksty poswiecone
tematyce rodziny dziecka z niepelnosprawnoscig i prezentujace badania prze-
prowadzone w tym obszarze. Patrycja taga dokonuje opisu i analizy procesu
samoorganizacji rodzin dzieci z autyzmem oraz ich oceny otrzymywanego
wsparcia. Autorka przedstawia, jak rodzice z terenéw wiejskich poprzez wspot-
prace z lokalng spolecznoscig tworza grupe wsparcia i warsztaty szkoleniowe dla
ich rodzin. Natomiast Izabella Galuszka analizuje i przedstawia subiektywna oce-
ne uzyskiwanego i oczekiwanego wsparcia rodzicéw dzieci z glteboka niepelno-
sprawnoscia.
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Zachecajac Panstwa do lektury kolejnego tomu czasopisma Niepelnospraw-
nos¢, Dyskursy Pedagogiki Specjalnej, wierze, iz bedzie on stanowi¢ inspiracje do
naukowych dyskusji oraz dzialati empirycznych czy rozwazan teoretycznych.

Redaktor tomu
Joanna Doroszuk
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Niepelnosprawnosé¢ w spoleczenstwie 5.0 — wizja,
rzeczywistosc¢ i post-humanistyczne watpliwosci

Niepelnosprawnos¢ jest jednym z czesto pojawiajacych sie zagadnienr w analizach poswieconych
kierunkom i wymiarom aktualnych przemian spolecznych. Zgodnie z tymi analizami, w spole-
czenstwie 5.0, opartym na intrenecie rzeczy, lgczacym ludzi i urzadzenia w jednym, sieciowym
organizmie, funkcjonalne ograniczenia czlowieka zostang zredukowane przy wspoétudziale inteli-
gentnych maszyn. Czes$¢ rozwigzan technologicznych juz jest stosowana w medycynie regenera-
cyjnej, cze$¢ natomiast stanowi przedmiot intensywnych badan wdrozeniowych, a ich inspiruja-
cym kontekstem naukowym jest dyskurs post-humanistyczny. W artykule poruszone zostaly
kwestie wspodlzaleznosci ksztattowania sie wybranych koncepgji teoretycznych dotyczacych przy-
szlosci czlowieka i przemian technologicznych ze szczegdlnym uwzglednieniem sposobow
ujmowania problematyki niepelnosprawnosci. Wskazane zostaly zaréwno neutralne i jedno-
znacznie pozytywne aspekty nowego spoleczenistwa, jak i te, ktérych znaczenie dla oséb z nie-
pelnosprawnoscia wpisuje sie¢ w szereg watpliwosci etycznych ujawniajacych sie w dyskursie
post-humanistycznym.

Stowa kluczowe: niepelnosprawnos¢, spoleczenstwo 5.0, post-humanizm

Disability in Society 5.0 — vision, reality
and the post-humanistic doubts

Disability is one of the frequently appearing issues in analyses devoted to the directions and di-
mensions of current social changes. According to these analyses, in a society 5.0, based on the
Internet of Things, connecting people and devices in one networked organism, functional human
limitations will be reduced with the participation of intelligent machines. Some technological solu-
tions are already used in regenerative medicine, while some are the subject of intensive imple-
mentation research, and their inspirational scientific context is post-humanistic discourse. The arti-
cle addresses the interdependence of the development of selected theoretical concepts regarding
the future of man and technological changes, with emphasis on how to address disability issues.
Neutral and unequivocally positive aspects of the new society were indicated, as well as those
whose significance for people with disabilities raises many ethical doubts emerging in the post-
humanist discourse.

Keywords: disability, society 5.0, post-humanism
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Nowe spoleczenistwo bez ograniczen

Prekursorem zmian przyblizajacych ludzkos¢ do pelnej realizacji wizji spote-
czehstwa 5.0 jest Japonia rozumiana zar6éwno jako organizm panstwowy, jak
i przyklad konkretnego spoleczefistwa, ktérego funkcjonowanie opisywane jest
w kategoriach okreélonej specyfiki i wyzwan. W licznych materiatach promocyj-
nych japonskiego rzadu (zob. Realizing Society 5.0), spoleczefistwo 5.0 okreslane
jest jako ,oparte na technologii spoleczenistwo zorientowane na czlowieka”,
a wspomniana specyfika japonskiego spoleczefistwa to przede wszystkim zycie
w wielkich aglomeracjach i wysoki stopien robotyzacji. Z kolei wyzwania to
gléwnie problemy demograficzne, a wiec spadek dzietnosci, rosnaca liczba oséb
starych i dlugowiecznych (powyzej 90. roku zycia), wyludnianie sie¢ obszaréw
wiejskich, problemy z dostepnoscia pracownikéw, zwlaszcza w rolnictwie. Wéréd
wyzwan pojawia sie takze kwestia zapewnienia udogodnien dla 0séb z niepelno-
sprawnoscia, co wraz z problemem staroSci stanowi podstawe rozwazan nad
ogoblnie pojeta dostepnoscia — swiadczen medycznych, edukacji, pracy, urzedéw,
zakupow, kontaktéw towarzyskich, rozrywki.

Poczatek roku 2020 sklaniat do $miatych deklaracji zwigzanych ze spodzie-
wanym przyspieszeniem procesu transformacji spoleczeistwa informacyjnego
(4.0) w spoleczenistwo, ktérego wymiar technologiczny to juz nie tylko utatwienia
zwigzane z wydajna praca komputeréw, ale powszechne wykorzystanie wielkich
baz danych w chmurach (Big Data) i wlaczenie w miedzyludzkie relacje sztucznej
inteligencji (Al), co w najpelniejszy sposéb ujawnia sie¢ w koncepcji urzadzen
powiazanych w wielkiej sieci wymiany danych, czyli srodowisku Internetu Rze-
czy (loT), obejmujacym w réwnej mierze domowy sprzet AGD, pojazdy autono-
miczne, miejska infrastrukture czy urzadzenia produkcyjne w zdalnie zarzadza-
nych fabrykach (zob. Tomanski 2019). Kazdy z wymienionych komponentéw
spoleczenistwa 5.0 jest juz przynajmniej testowany, a wiosna 2020 roku pandemia
Covid-19 w znacznym stopniu zweryfikowala aktualny poziom zaawansowania
poszczegdlnych panstw w zakresie telemedycyny, e-commerce, Fintech, oraz
zdalnej edukagji i pracy. Jako doslowny i symboliczny zarazem wyraz dominacji
natury nad technologia, ktéra ludzkoé¢ obecnie dysponuje, nalezy potraktowaé
odwotanie letnich igrzysk olimpijskich, ktére w roku 2020 mialy sie odby¢ w stoli-
cy Japonii, Tokio, stanowiac oczywista sposobnos¢ do prezentacji osiagnietych juz
standardéw zycia w spoleczenstwie 5.0.

Nalezy podkresli¢, ze idea spoleczefistwa 5.0 nie jest jednoznacznie lgczona ze
zmiang funkcjonowania czlowieka w wymiarze biologicznym, co oznacza, ze
»japonski czlowiek nowej ery nie ma by¢ skrzyzowaniem obecnych ludzi z cyber-
netycznymi implantami” (zob. Tomanski 2019). Zapewne z tego powodu
w stechnicyzowanych projektach i folderach reklamowych nowego spoteczen-
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stwa niewiele jest bezposrednich odniesien do wspoélczesnych, filozoficznych
nurtéw poswieconych czlowiekowi, a wiec post- i trans-humanizmu. W dostep-
nych wizjach nowego spoleczenstwa trudno jest sie takze doszukaé elementéw,
ktére moglyby zostaé poddane w watpliwos¢ jako zmiany, ktére w istotny sposéb
wplyna nie tylko na zycie czlowieka, ale takze na sposéb wyjasniania jego miejsca
i roli w relacji z inteligentnymi urzadzeniami, a wiec takze z uwzglednieniem
nowoczesnej implantacji i protetyki. Tymi pomijanymi watpliwo$ciami chcialbym
sie zaja¢ w dalszej czesci artykulu, ujmujac je zaréwno w kontekscie sposobu
prezentowania niepelnosprawnosci w wizjach nowego spoleczenstwa, jak
iwramach obecnych juz na gruncie studiéw o niepelnosprawnoéci (disability
studies) analiz skupionych wokét zrédel, aspektéw i konsekwencji cyborgizacji
niepelnosprawnosci (zob. Reeve 2012).

Spoleczenistwo 5.0 to z jednej strony naturalny etap rozwoju ludzkosci, po
oznaczanych kolejnymi numerami spoteczenstwach — towiecko-zbierackim (1.0),
rolniczym (2.0), przemystowym (3.0) i informacyjnym (4.0), z drugiej natomiast —
to rownie naturalna konsekwencja czwartej rewolucji przemyslowej, opartej na
cyfryzacji i automatyzacji. Gospodarka (przemyst) 4.0 jako termin ma swojg kon-
kretna historie, gdyz pojawila si¢ doktadnie w roku 2011 w dokumentach rzadu
Niemiec, dotyczacych automatyzacji proceséw produkcyjnych (zob. Hermann,
Pentek, Otto 2015). Podobnie jak w przypadku spoteczenistwa 5.0, nowa gospo-
darka wigzana jest z etapowymi zmianami w zakresie wytwarzania débr i ustug,
ktérym tradycyjnie przypisuje si¢ miano kolejnych rewolucji przemystowych,
w efekcie ktérych wiek XVIII to wiek pary (mechanizacji), wiek XIX — elektryczno-
Sci (elektryfikacji), a wiek XX — komputeréw (informatyzacji i cyfryzacji). Podsta-
wa aktualnej rewolucji jest integracja systeméw sieciowych i polaczenia Swiata
realnego (ludzie i maszyny) z wirtualnym, co ma istotnie zmieni¢ organizacje
i technologie produkgcji. Spdjnosc¢ idei Spoteczenstwa 5.0 i Gospodarki 4.0 objawia
sie rtéwniez w tym, ze nowa rewolucja przemystowa nie zmierza do zastagpienia
czlowieka robotami, lecz do integracji ludzi, urzadzen i systeméw (zob. https://
przemysl-40.pl/index.php/2 017/03/22/czym-jest-przemysl-4-0/).

Wizja spoleczefistwa bez ograniczen oparta jest na zalozeniu, ze polaczone
w sieci urzadzenia, wykorzystujace szybki dostep do wielkich baz danych, za-
pewnia staly monitoring ludzkich potrzeb i dopasowane do nich ustugi, dotycza-
ce tak réznorodnych kwestii jak zakupy zamawiane przez lodéwke a dostarczane
autonomicznym dronem, obecno$¢ robotéw stale kontrolujacych czynnoéci
zyciowe czlowieka, posredniczacych w zawansowanej opiece medycznej na od-
leglo$¢ i zapewniajacych towarzystwo osobom samotnym, czy tez dostepnosé
spersonalizowanych, zaawansowanych technicznie mechanizméw, w tym egzo-
szkieletow, umozliwiajacych nie tylko poruszanie sie osobom z ograniczong
mobilnoscia, ale takze wygodniejsza i wydajniejsza prace osobom narazonym
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wczesniej na nadmierny wysitek fizyczny. Perspektywa stopniowego uwalniania
ludzkosci od ograniczen, wiazacych sie niezmiennie ze starzeniem sie organizmu
oraz zréznicowanymi skutkami niepelnosprawnosci, ale takze z rosnacymi ocze-
kiwaniami w zakresie wydajnosci edukacji i pracy, moze by¢ sprowadzona jedy-
nie do $ledzenia postepu technologicznego, jednak trudno jest pomina¢ towarzy-
szace kazdej zmianie, zwlaszcza rewolucyjnej, a tak okreslane sa kolejne odstony
przemian gospodarczych, watpliwosci zwigzane z miejscem czlowieka w proce-
sie, ktéry w obecnej odslonie (piatej dla przemian spotecznych i czwartej dla go-
spodarczych), w niespotykanym wcze$niej stopniu wlacza czlowieka w bezpo-
$rednia relacje z urzadzeniami (rzeczami). Watpliwosci na pewno nie rozwiewa
podkreélanie, ze wizja spoleczenistwa 5.0 nie zaklada nasilenia obecnych juz prze-
ciez zjawisk hybrydyzacji i cyborgizacji ludzkiego ciata.

Postczlowiek w nowym spoleczenstwie — analiza krytyczna

Analizy poswiecone nowemu czlowiekowi zaréwno naukowe (np. Bakke
2010), jak i publicystyczno-popularyzatorskie (np. numery 1/16, 1/17, a zwlaszcza
2/17 ,Niezbednika Inteligenta” dodatku do ,Polityki” w calosci po$wiecony post-
czlowiekowi) za punkt wyjécia obieraja kategorie cyborga, laczaca w sobie
w rownej mierze potencjal badawczy nauk przyrodniczych i technicznych oraz
humanistyki oraz sztuki. Na gruncie studiéw o niepelnosprawnosci kategoria ta
pojawila sie za posrednictwem feministycznej koncepcji nowego materializmu,
wpisujacej sie w filozoficzny dyskurs post-humanistyczny (zob. Haraway 1991;
Reeve 2012, Quinlan, Bates 2014). O cyborgizacji medycyny D. Haraway (1991)
pisala juz blisko trzydziesci lat temu, stwierdzajac, ze

Wspélczesna medycyna jest rowniez pelna cyborgéw, polaczen miedzy organizmem

a maszyna, z ktérych kazdy jest pomyslany jako zakodowane urzadzenie, w intymno-

§ciiz moca, ktéra nie byta obecna w historii seksualnosci (s. 150).

W dalszej czesci przywolanego manifestu pojawiajg sie kluczowe stwierdze-
nia w kontekscie rzeczywistosci (spoteczefnstwa 5.0 i przezwyciezania ludzkich
ograniczen), ktéra stanowi czytelne rozwiniecie zasygnalizowanych watkow.
Analizujac specyfike wczesnych etapow relacji cztowiek-maszyna, Haraway pisa-
ta o precybernetycznych maszynach, ze nie byly autonomiczne, nie mialy zdolno-
Sci ani do samodzielnego poruszania sie ani do samoksztalcenia. Przelom nastapil
pod koniec XX wieku, gdy

maszyny (...) catlkowicie zamazaly réznice miedzy naturalnoscia i sztucznoscia, umy-
slem i cialem, samorozwojem i zewnetrzng ingerencjg, jak tez wiele innych rozréznien,
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ktére stosowano zwykle do organizméw i maszyn. Nasze maszyny sa niepokojaco
Zywe, a my sami — przerazajaco bezwladni (Haraway 2003: 53).

Brak w przywolanych wizjach nowego spoleczefistwa wnikliwszej analizy
skutkéw pogtebionych relacji cztowiek-maszyna i jednoczesne podkreslanie, ze
bezposdrednia ingerencja w cialo czlowieka nie jest podstawowym aspektem
zmian technologicznych, nie sg przekonujacym podejsciem, biorgc pod uwage juz
osiagniety stopien hybrydyzacji i cyborgizacji biologicznych, psychologicznych
i spolecznych wymiaréw funkcjonowania czlowieka. Z tego powodu trudno bez-
krytycznie zaakceptowac zmedykalizowana w swej istocie koncepcje, sprowadza-
jaca niepelnosprawnos¢ w spoleczenstwie 5.0 wylacznie do jednego z wyzwan,
ktéremu podolaja inteligentne systemy i maszyny. Ignorowanie cyborgizacji
i post-humanistycznego przelomu moze zamieni¢ wizje perfekcyjnie wspomaga-
nych w codziennym zyciu os6b starszych i/lub z niepelnosprawnoscig w catkiem
prawdopodobny obraz masowych doméw opieki lub prywatnych mieszkan,
w ktérych ludzie przestali by¢ w pelni swiadomymi podmiotami zdarzen, lecz
zostali zdominowani przez urzadzenia lepiej rozumiejace ludzkie potrzeby i moz-
liwosci.

Wykorzystanie teorii cyborgizacji przez studia o niepelnosprawnosci nie jest
jednorodne, co tym bardziej obliguje do spojrzenia na relacje czlowiek-maszyna
z punktu widzenia oséb, ktére realnie doswiadczaja obecnosci urzadzen (rzeczy),
wspoluczestniczacych w codziennej realizacji potrzeb i zadan zyciowych czlowie-
ka. Teoria cyborga stuzy zatem - jak pisala D. Reeve (2012: 91) — zrozumieniu
doswiadczen ludzi z uszkodzeniami, ktérych relacje z technologia maja charakter
intymny, gdyz dotycza biologicznej i funkcjonalnej roli protez, implantéw oraz
technologii asystujacych, z symbolicznym (w znaczeniu laczacym jezykowy, spo-
teczny i plastyczny wymiar symbolu) umiejscowieniem w tym dyskursie wozka
inwalidzkiego. Do tejze symboliki nawigzuje w swoim tekscie M. Zdrodowska
(2018), analizujac definicyjne powigzanie technologii asystujacych zaréwno
z poprawg funkcjonowania os6b z niepelnosprawnoscia, jak i z przeniesieniem
jezykowej dystynkdji (,technologie dla niepelnosprawnych”) na grunt spoteczny.

W spoleczenistwie osoby niepelnosprawne rozpoznajemy (...) dzieki temu, ze korzy-

staja z technologii asystujacych. W ten sposéb mamy zamkniete kolo spolecznej dys-

tynkgji i rozréznienia (technologii przez uzytkownika, a uzytkownika przez stosowang

technologie), a nierzadko stygmatyzacji (Zdrodowska 2018: 14).

Waznym i coraz powszechniejszym sposobem proinkluzyjnego ujmowania
pozycji 0séb z niepelnosprawnoscia w ograniczajacej ich funkcjonowanie prze-
strzeni fizycznej jest projektowanie uniwersalne. Krytyczne podejécie do nazna-
czajgcego charakteru technologii asystujacych dotyczy zaréwno rozwigzan archi-
tektonicznych, sprzetéw umozliwiajacych poruszanie sie, urzadzen ulatwiajacych
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porozumiewanie sie, jak i technologii z intencjonalnie okre§lonym zastosowaniem
edukacyjnym. W przywolanym tekscie, autorka podaje liczne przyklady rozwia-
zan technologicznych, ktére z poziomu waskiej i naznaczajacej dystynkcji ,dla
niepelnosprawnych”, a wiec technologii asystujacej, ewoluuja ku kategorii ,tech-
nologii powszechnej” (Zdrodowska 2018: 20). Wskazanie przykladéw aplikacji na
smartfony, ktére rozwijaly sie pomiedzy waskim (w tym dedykowanym poczat-
kowo wylacznie osobom z niepelnosprawnoscia) i powszechnym zastosowaniem,
jest by¢ moze latwiejszym zadaniem, niz poznanie lub przypomnienie sobie
pedagogicznej genezy wynalazku Aleksandra G. Bella.

Uniwersalna uzyteczno$¢ technologii jest niewatpliwie wyraznie dostrzegal-
nym i pozytywnym aspektem spoteczenistwa 5.0. Nieprzypadkowo jednak pro-
pagowaniu wizji nowego spoleczenstwa towarzysza nawiazania kulturowe, iden-
tyfikujace przewidywane i juz obecne technologie z rozwigzaniami, ktére do
niedawna pozostawaly w sferze kreatywnosci autoréw fantastyki naukowej. Nur-
tami szczegdlnie mocno eksponujacymi sztuczne poszerzanie fizycznych i psy-
chicznych mozliwoéci czlowieka sg cyberpunk (np. ,Matrix”) i kino postapokalip-
tyczne (np. cykl ,Mad Max”), dopelniajace klasyczne ujecie fantastyki naukowej,
a wiec w kontekscie odleglej przyszlosci, w ktérej technologia jest czesto spersoni-
fikowana i zantropomorfizowana, czego przejawami s wymiary rzeczywistosci,
ktére maja juz niedlugo w pelni zaistnie¢ w spoleczefistwie 5.0, a wiec sztuczna
inteligencja (np. ,Odyseja kosmiczna”, ,Obcy. Osmy pasazer Nostromo”), roboty,
w tym cyborgi (np. ,Lowca androidéw”, ,Gwiezdne wojny”), poszerzona rze-
czywisto$¢, wirtualna rzeczywistos¢ i awataryzacja (np. ,Avatar”, ,Ona”).
Wymienione tytuly naleza w wiekszosci nie tylko do klasyki kina, ale sg tez pro-
dukcjami o duzych walorach artystycznych, co w przypadku filméw s-f wigze sie
z docenieniem nie tylko ich sfery wizualno-technicznej, ale takze sposobu wyko-
rzystania fantastyczno-naukowego anturazu w budowaniu narracji i przestania
waznego dla wspolczesnego czlowieka. Wobec mozliwosci technologicznych
Swiata przedstawionego w danej produkgji filmowej, niepelnosprawnosé¢ niekto-
rych bohateréw staje sie waznym kontekstem zyskania nowych mozliwosci
i ogélnej charakterystyki postaci (np. proteza reki Furiosy z ,Mad Max. Na drodze
gniewu”, protezy i maska Lorda Vadera z ,Gwiezdnych wojen”, awatarowe wcie-
lenie sparalizowanego komandosa z ,Avatara”). Filmy, ktérych gléwnym tema-
tem jest relacja ludzkosci ze zrobotyzowana sztuczng inteligencja, zyskujaca
Swiadomos¢ i autonomie, to nurt szczegélnie wazny w kontekscie analizy post-
humanistycznej (np. cykl ,Terminator”, ,Ja, robot”, ,A.I” czy wymienione wcze-
$niej — ,Odyseja kosmiczna”, cykl ,Obcy”, ,f.owca androidéw”).

Caloé¢ przedstawionego w poprzednim akapicie kontekstu kulturowego,
ograniczonego do niewielkiego wycinka uznanych dziet filmowych, kieruje nas
ponownie ku kluczowej dla post-humanizmu i studiéw o niepelnosprawnosci
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teorii cyborga. Wartosciowa fantastyka naukowa stanowi oczywista reprezentacje
wspolczesnych probleméw przeniesionych w pozornie odlegla i niedostepna
rzeczywisto$¢ technologiczna. Ograniczajac sie¢ w tym miejscu tylko do kategorii
cyborga jako figury powszechnie zamieszkujacej fantastyczne $wiaty, zyskujemy
potezna dawke wiedzy na temat kondycji czlowieka, ktérego cialo stanowi
przedmiot licznych modyfikacji, udoskonaleri, ale takze podporzadkowania.
Piszac o ,cialach post-humanizmu”, Monika Bakke (2015) rozpoczyna ich prezen-
tacje od ,cybernetycznego czlowieka” i stwierdza, ze
Cyborg w kontekscie post-humanizmu jest niewatpliwie jedna z najbardziej reprezen-
tatywnych figur ciala. Ta hybrydyczna figura ma nie tylko status metafory obecnej
kondycji Zachodu, ale przede wszystkim oznacza konkretne ucielednienia — forme
zycia, ktérg juz od dawna sami jesteSmy (s. 67-68).

Post-humanizm krytyczny rozszerza kategorie cielesnosci (wcielenia z ang.
embodiment) na sfery pozaludzkie, obejmujace ciala w pelni lub tylko czesciowo
organiczne, w tym wspomagane technologiami. W tym nurcie miesci si¢ takze
namyst nad ,cialami przyszlosci”, a wiec ,powstatymi dzieki genetycznym mody-
fikacjom oraz syntetycznemu DNA” (Bakke 2015: 67). Uwzgledniajac teoretyczny
potencjat kategorii cyborga w ramach studiéw o niepelnosprawnosci, warto
wskazaé wlasciwg geneze terminu, ktéry uzyty zostal po raz pierwszy w roku
1960, kiedy to okreslenie ,cybernetyczny organizm” pojawilo sie w kontekscie
ulepszenia ,sprawnosci czlowieka we wrogiej dla niego przestrzeni kosmicznej”
(Bakke 2015: 68). Przejscie od technologii zwigzanych z ekstremalnymi warunka-
mi zycia do badah nad niwelowaniem ograniczen w zyciu codziennym wprowa-
dzilo cyborgizacje na grunt medyczny, uruchamiajac biotechnologiczny proces,
ktérego dorazne cele wigza sie z rozwojem implantacji i protetyki, a dalekosigzne
przypominaja znane z fantastyki naukowej wykraczanie poza mozliwosci czlo-
wieka ograniczane jego cielesnoscig. Kulminacja kontrowersji zwigzanych z do-
tychczasowymi osiggnieciami wyspecjalizowanego oprotezowania nastapila juz
kilkanascie lat temu, w roku 2007, gdy poliweglanowe protezy umozliwily biega-
czowi bez nég, Oscarowi Pistoriusowi, nie tylko réwnorzedng rywalizacje z pel-
nosprawnymi sportowcami, ale zapoczatkowaly debate nad technodopingiem
jako realnym przejawem zyskiwania przewagi dzieki zespolonym z ludzkim cia-
tem produktom technologicznym (zob. Leniarski 2007).

Wskazanie i wyjasnienie kierunku zmian w fizycznej kondycji czlowieka od-
nalez¢ mozna juz w pracach Ihaba Hassana (1977), postmodernistycznego teore-
tyka literatury, ktéry w drugiej polowie lat siedemdziesiatych ubiegtego wieku
wprowadzil do dyskursu naukowego pojecie post-humanizmu. W eseju poswie-
conym Prometeuszowi, mitycznemu kreatorowi czlowieka, ktéry poswiecil sie
doskonaleniu funkcjonowania swojego dzieta, Hassan pisal:



20 Marcin Wlazlo

Musimy najpierw zrozumie¢, ze ludzka forma — w tym ludzkie pragnienie i wszystkie
inne reprezentacje zewnetrzne — moga sie radykalnie zmieniac i dlatego ich pojmowa-
nie tez musi sie zmieni¢. Musimy zrozumie¢, ze piecset lat humanizmu moze dobiec
konca, dlatego ze humanizm przeksztalca sie¢ w co$, co bezradnie nazywamy post-
humanizmem (za: Hayles 1999: 1).

Charakterystyczne dla post-humanizmu przeniesienie rozwazan nad czlo-
wiekiem na grunt technologiczny objawia sie¢ takze wyraznym wyeksponowa-
niem przemian dotyczacych ludzkiego ciala z jednoczesnym docenieniem pod-
miotowosci bytéw nieludzkich, ktore jeszcze czterdziesci lat temu stanowily
przedmiot teoretycznych dywagacji a u progu trzeciej dekady XXI wieku sa po-
wszechnie obecne jako inteligentne urzadzenia i wirtualne systemy. Post-
humanistyczne ujmowanie ciala jako ,pierwotnej protezy” wiaze sie z zaloze-
niem, ze czlowiek wlasne cialo oswoil i nauczyl sie z niego korzysta¢, ale w ogra-
niczonym stopniu, ,nic zatem nie stoi na przeszkodzie, aby poszerzac jego moz-
liwosci za pomocg innych technologii” (Przegalifiska 2017: 94). Miejsce czlowieka
z niepelnosprawnoscia w tym dyskursie jest szczegdlne, czemu wiasciwy wyraz
daja inspirowane post-humanistycznie krytyczne studia o niepetnosprawnosci.

Post-humanistyczne disability studies, czyli wyjasnianie
przeszlodci i oswajanie przysztosci

Piszac o post-humanistycznych studiach o niepelnosprawnosci (posthuman di-
sability studies), czolowi przedstawiciele ich wspdlczesnego, brytyjskiego nurtu,
Dan Goodley, Rebecca Lawthom i Kathrine Runswick-Cole (2014), daza przede
wszystkim do ustalenia, w jaki sposéb niepelnosprawno$¢ wzmacnia znaczenia
wiazane z kondycjg cztowieka w XXI wieku. Autorzy przekonujg, ze krytyczne
studia o niepetlnosprawnosci sa idealng przestrzenia oswajania i lagodzenia tez
post-humanistycznych, gdyz ,niepelnosprawnos¢ byla zawsze definiowana
w opozycji do klasycznej, humanistycznej koncepciji bycia czlowiekiem” (Goodley,
Lawthom, Runswick-Cole 2014: 342). Rozwazania nad post-humanizmem stano-
wig zatem doskonalg okazje, by przypomnie¢ humanistycznie inspirowane mo-
delowanie zaréwno ludzkiego ciala (czlowiek witruwianski), jak i umystu (huma-
nistyczny racjonalizm), ktérych efektem bylo (i jest) spoleczne wykluczenie os6b
z niepelnosprawnoscig, paradoksalnie wzmocnione o$wieceniowym utylitary-
zmem, co studia o niepelnosprawnosci wiaza, miedzy innymi, z powstaniem
szkol specjalnych. Opierajac sie na post-humanistycznych tekstach Rosi Braidotti,
autorzy przywolanego artykulu wigza z post-humanizmem mozliwos¢ wnikliw-
szego i odpowiedzialnego wyjasniania skomplikowanych realiéw wspélczesnosci
z punktu widzenia czlowieka, ktéry nie jest juz jednorodna, idealng struktura,
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lecz bytem zréznicowanym i niejednoznacznym. W tym sensie post-humanizm
stanowi teoretyczne wsparcie studiéw, ktérych przedmiotem jest — ujmowana
krytycznie i interdyscyplinarnie — spoleczna koncepcja niepelnosprawnosci.
Post-humanizm jako element skladowy postmodernizmu (rozumianego jako
nurt mySlowy) i ponowoczesnosci (jako epoki, ktéra nastapita po nowoczesnosci)
(zob. Szahaj 1996) umozliwia zaréwno dookreslenie sposobu ujmowania niepet-
nosprawnosci w poprzednich epokach (poczawszy od odrodzeniowego, a wiec
takze humanistycznego ugruntowania posredniowiecznej nowozytnosci), jak
i wskazanie krytycznego potencjalu nowego podejscia do okreSlania miejsca
czlowieka wéréd innych bytéw. Jak pisat B. Hughes (2012) w tomie po$wieconym
teoriom spolecznym wykorzystywanym na gruncie studiéw o niepelnosprawnosci:
Eliminacja i/lub korekta stanowily podstawowa odpowiedZ spoleczng na osoby nie-
pelnosprawne w nowoczesnosci. Powszechna forma doswiadczenia (niepetnospraw-
nosci), w tym samym okresie, bylo uniewaznienie, ktére trwa nadal w podwéjnym

znaczeniu zaréwno jako ,ograniczenie przez niezdolnos¢”, jak i ,deficyt wiarygodno-
§ci” (Hughes 2012: 17).

Obecne w dyskursach poswieconych spoleczenstwu 5.0 podejscie do relacji
czlowiek-technologia moze przypomina¢ typowy dla nowoczesnosci zachwyt
nad korekcyjnymi walorami projektowanych rozwiazan, co mozna by okresli¢
raczej mianem supernowoczesnosci niz post-humanistycznej ponowoczesnosci.
Uczciwie nalezy przyzna¢, ze celem zmian jest nie tylko eliminowanie indywidu-
alnych ograniczen, ale takze powszechne wyréwnywanie szans i zwiekszanie
dostepnosci, jednak w kontekscie sytuacji os6b z niepelnosprawnoscia (takze
starych, ktéorym wizja nowego spoleczenstwa poswieca réwnie wiele miejsca)
brak innego niz tylko technokratyczny model ujmowania ograniczen w funkcjo-
nowaniu i proponowanych sposobéw radzenia sobie z nimi, moze stwarzac real-
ne niebezpieczenistwo powielenia korekcyjnych naduzy¢ nowoczesnosci. W tym
duchu nalezy rozumie¢ wypowiedz D. Reeve (2012) z jej przywolywanych wcze-
$niej analiz poswieconych cyborgizaciji:

Dyskusja dotyczaca protetyki i uszkodzonego ciala jest czesto sprowadzana jedynie do

rozwazania, jak technologia przywraca funkcjonalno$¢ lub normalizuje czlowieka,

w niewielkim stopniu uwzgledniajac kulturowe i spoleczne implikacje protetyki i

przezy¢ zwigzanych z doSwiadczaniem ciala i protezy. Bardzo rzadko dyskusje doty-

cza powia- zania cyborgizacji z niepelnosprawnoscia (Reeve 2012: 94).

Zwiegkszeniu zainteresowania kwestia umiejscowienia niepelnosprawnosci
pomiedzy wizjami spoleczefistwa 5.0 a dyskursem post-humanistycznym stuzy¢
moze takze niniejszy artykul, w ktérym jedynie zarysowano pojawiajace sie
w przestrzeni naukowej i medialnej problemy, oczekujace na kolejne analizy,
dyskusje i spory. Znakomitym przykladem polskiego tekstu, ktéry znacznie
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poszerza teoretyczne i badawcze konteksty niepelnosprawnosci jako wciaz ,staja-
cego sie, nomadycznego podmiotu”, jest ksigzka J. RzeZnickiej-Krupy ,Spoteczne
ontologie niepelnosprawnosci. Ciato. Tozsamos¢. Performatywnos$¢” (2019). Pod-
sumowujac wieloaspektowe analizy skupione wokdl nawarstwiania sie zrézni-
cowanych teorii i modeli, ktérych celem bylo domkniecie semantyczne fenomenu
niepelnosprawnosci, autorka proponuje podejscie wynikajace z post-humani-
stycznej koncepcji podmiotu i kulturowego modelu badawczego, ktérych ele-
menty wykorzystane zostaly takze w niniejszym tekscie.

W rezultacie wytwarzania sie w réznych splotach i konfiguracjach powstaje wielos¢
tego, co nazywamy niepelnosprawnoscig i na czym osadzaly sie kolejne warstwy teorii
/ modeli / uje¢, faldujac i zlobiac powierzchnie w powszechnie znane wzory. Jednak
wciaz jest w niej co$, co stawia op6r myéleniu i rozumieniu, co$, czego nie da sie
~kompetentnie” i caloéciowo ogarna¢ pomimo usilnych staran. Mozemy przechwyci¢
i zatrzyma¢ niektére momenty stawania-sie-niepelnosprawnosci, jakis jej aspekt po-
znac i opisa¢, ale jego pewna odmiana / posta¢ bytu, wariant istnienia bezustannie
aktualizujacego sie w spolecznych ukladach, maszynach, urzadzeniach, wcigz prze-
mieszcza si¢ miedzy ré6znymi terytoriami (RzeZnicka-Krupa 2019: 168).
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Uniwersyteckie ksztalcenie nauczycieli (pedagogow
specjalnych) — pomiedzy szansa a ograniczeniem
poszerzania granic mozliwosci, urzeczywistniania
humanistycznej wizji edukacji

Prowadzone analizy, dotykajace zmian w uniwersyteckim ksztalceniu nauczycieli (pedagogéw
specjalnych), ukierunkowane sg pytaniami, ktére rodzg si¢ w obliczu wyzwania urzeczywistnia-
nia humanistycznej wizji edukacji, wizji edukacji dla zmiany spolecznej. W perspektywie tych wi-
zji edukacji oczywiste jest, ze praktyka spoleczna, jaka jest nauczanie/wychowanie/rehabilitacja,
nie potrzebuje realizatoréw sluzebnych wobec nakazéw, deklarujacych zawodowy $wiatopoglad
zyczliwosci i akceptacji Innego. Potrzebuje realizatoréw §wiadomych, zdolnych do przekraczania
tego, co spoleczne, socjalnie narzucone przez instytucje, refleksyjno-krytycznych wobec dyskur-
séw codziennosci, w tym przestrzeni dyskursu naukowego. Analizy otwiera dyskusja wokoét
wzorca ksztalcenia pedagogow specjalnych, jaki uksztattowal si¢ u zarania ich ksztalcenia na bazie
gleboko humanistycznej mysli Marii Grzegorzewskiej. To wzorzec, ktéry dobrze wpisywal sie
wnowga Sciezke dazen w zakresie edukacji zapoczatkowanej wstrzasem spolecznym w Polsce
w latach 1980-1981. Kolejnym krokiem sa analizy w polu uniwersyteckiego ksztalcenia po zmianie
politycznej w 1989 roku. Analizy te odslaniaja, ze kluczem w ksztalceniu nauczycieli stat sie pry-
mat kompetencji adaptacyjnych, pozwalajacych skutecznie dzialaé, odnalez¢ sie na rynku pracy,
by¢ przedsiebiorczym i komunikatywnym, co tworzy przestrzen ksztalcenia zgodna z porzad-
kiem czynu, a nie z porzadkiem rozumienia. W odwotaniu do stanowisk odslaniajacych stabosci
w uniwersyteckim ksztalceniu nauczycieli (pedagogéw specjalnych) rozwazono kwestie rewizji
niektorych paradokséw, wskazujac jednoczesnie na fakt, Ze najnowsze regulacje nie przynosza
oczekiwanych zmian w zakresie ksztalcenia nauczycieli niebedacych pedagogami specjalnymi.

Stowa kluczowe: uniwersytet, ksztalcenie, nauczyciel, pedagog specjalny

University teachers’ (special educators’) training — between
chances and restrictions in expanding the limits of possibilities,
realizing the humanistic vision of education

The presented analyses concerning changes in university training of teachers (special educators)
are directed by questions and challenges faced in implementing the humanistic vision of educa-
tion, vision of education bringing a social change. In the perspective of this vision of education it is
clear, that teaching/upbringing/rehabilitation as particular social practices do not need servants
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performing their tasks who declare a worldview of kindness and acceptance of Other, but aware
doers who manage to overcome the socially and institutionally imposed framework, reflexively
and critically oriented toward everyday life discourses, as well as scientific discourses. The article
begins with a discussion on the model of special educators’ training which is rooted in a deeply
humanistic concept of Maria Grzegorzewska. It perfectly traced a new paths and undertaken
efforts in educational changes which have been initiated by a political upheaval in 1980-1981.
The further part of the article is a discussion on university teachers’ training after political change
in 1989. The analyses reveal a key factor in educating teachers that has been the primacy of adap-
tive competences allowing them to teaching effectively, being efficient in communication skills
and enterprising, easily find themselves in the labor market, however, it eventually validates ac-
tion — oriented order rather than understanding — oriented order in teachers’ training. In refer-
ence to conceptions revealing the weakness of university teachers’(special educators’) training,
the issue of revising some paradoxes was considered, while pointing to the fact that the newly
enacted legislation and regulations did not drive the expected changes in the field of educating
teachers who are not special educators.

Keywords: university, training, teacher, special educator

Wprowadzenie

Od wielu lat uczestnicze w akademickim ksztalceniu nauczycieli — pedago-
gow specjalnych, co silg rzeczy tworzy przestrzen ogladu toczacych sie w obrebie
Uniwersytetu proceséw, zmusza do refleksji o podejmowanych (czy niezbednych
do podjecia) zadaniach w obliczu wyzwania wigzanego ze zmiang spoleczna.
Obszar tej refleksji cisle wiaze sie z polem osobistych teoretycznych i empirycz-
nych studiéw, ktére z biegiem lat coraz wyrazniej orientujg si¢ wokot aspektéw
sprzegajacych zmiane spoteczng z kwestia edukacji, a jej podstawa staja sie rézne
impulsy teoretyczne — pobudzajace ofensywne i opozycyjne myslenie o wizjach
reform systemu edukacyjnego, strategiach i ideologiach o$wiatowych, budujace
jednoczesnie przestrzen myslenia o zadaniach Uniwersytetu. Towarzyszy jej
Swiadomos¢, ze dzisiejsza troska o ksztalt rozwigzan w obszarze dzialan rehabili-
tacyjnych uwzglednia fakt, iz otoczenie spoleczne przypisuje ,Innym” negatywne
cechy lub wlasciwosci, co pozbawia te osoby czesciowo lub calkowicie socjalnej
akceptacji. Waznym wiec kierunkiem moich studiéw jest problem ,obcosci” czto-
wieka niepelnosprawnego w perspektywie spoleczno-kulturowego porzadku (ze
zwréceniem szczegllnej uwagi na przestrzen szkoly) oraz jakos$¢ zycia oséb
z niepelnosprawnoscia. Na tle spoteczno-kulturowego porzadku poszukuje tego,
co kryje sie za polityka oswiatowa, co moze sie dzia¢ (dzieje sie) w edukacji za
sprawa programéw edukacyjnych, pogladéw nauczycieli, uczniéw i rodzicéw.
Te ustalenia stoja czesto w opozycji do wizji szkoly, ktéra uosabia haslo ,szkota
dla wszystkich”, szkoly opartej na inkluzyjnym podejéciu (edukacji wiaczajacej).

W perspektywie wspdlczesnych wizji edukacji oczywiste jest, ze praktyka
spoleczna, jaka jest nauczanie/wychowanie/rehabilitacja, nie potrzebuje realizato-
réw stuzebnych wobec nakazéw, deklarujacych zawodowy $wiatopoglad Zzyczli-
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wodci i akceptacji Innego. Potrzebuje realizatorow $wiadomych, zdolnych do
przekraczania tego, co spoleczne, socjalnie narzucone przez instytucje, reflek-
syjno-krytycznych wobec dyskurséw codziennosci, w tym przestrzeni dyskursu
naukowego. Czy zmiany w zakresie ksztalcenia nauczycieli (w tym pedagogéw
specjalnych) pozwalajg ten wzorzec urzeczywistni¢? Jakie przeszkody sie w tym
polu uobecniaja? Co musimy inicjowaé, co musimy wzmacniaé, co musimy odzy-
ska¢ w obszarze ksztalcenia nauczycieli, by zapotrzebowanie ptynace z mysli
spolecznej i z myéli pedagogiki specjalnej uobecni¢ w przestrzeni edukacji?

Nadzieje. Poczatki uniwersyteckiego ksztalcenia
pedagogdéw specjalnych i rodzace sie wyzwania edukacyjne
w nadchodzacym przelomie ustrojowym

Aby mdc podjaé probe odpowiedzi na postawione we wstepie pytania, odno-
tuje, ze ksztalcenie pedagogéw specjalnych w ramach uniwersytetu nie ma zbyt
dlugiej historii. Przez wiele lat odbywalo sie¢ ono w formach rocznych, dwuletnich —
w nierozerwalnym zwiazku z Panstwowym Instytutem Pedagogiki Specjalnej
utworzonym przez M. Grzegorzewska w 1922 roku. Dopiero w 1970 roku PIPS
uzyskal status wyzszej szkoly zawodowej, a w 1976 roku zostal przeksztalcony
w Wyzsza Szkole Pedagogiki Specjalnej. Osrodki naukowe pedagogiki specjalnej
powolywane byly stopniowo w innych osrodkach akademickich (np. Lublin,
Gdansk). W 1973 roku uruchomiono studia czteroletnie z pedagogiki specjalnej,
a w 1979 roku studia piecioletnie (por. Parys, Olszewski 2009: 104).

Zauwaze, ze fazie krystalizowania sie zrebéw akademickiego umocowania
pedagogiki specjalnej towarzyszyly glosy opowiadajace sie zdecydowanie za
wyksztalceniem akademickim pedagogéw specjalnych. Zwracano uwage, ze
przygotowanie pedagogéw specjalnych powinno by¢ wielostronne, zaréwno
specjalistyczne, jak i ogdélne — wzbogacajace osobowos¢. Formula myslenia
o przygotowaniu nauczycieli do pracy z uczniami z niepelnosprawnoscia czesto
nawigzywala do gleboko humanistycznej mysli Marii Grzegorzewskiej. W per-
spektywie wspolczesnych stanowisk znaczaca jest zwlaszcza jej myél z Listow do
mlodego nauczyciela: ,[w]artos¢ budowy zycia zalezy zawsze przede wszystkim
od jakosci jej tredci, uzaleznionej od wartoéci cztowieka, ktéry ja tworzy, rozwija i
buduje. Musi wigc jg tworzy¢ czlowiek wolny, etyczny, uspoteczniony i pelny”
(Grzegorzewska 2002: 52-53). Oznacza to, Zze — w jej rozumieniu — dla kazdego
projektu edukacyjnego (realizowanego w szkolach czy na uniwersytetach) klu-
czowe jest ksztaltowanie czlowieka zdolnego do budowania $wiata, a nade
wszystko odpowiedzialnego moralnie. Mysli Marii Grzegorzewskiej nie da sie
wiec ujaé jedynie w modelu adaptacyjnego potencjalu osoby. Autorka Listéw
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byla zdania, ze nie wystarcza formacja instrumentalna. Dzisiaj dodaliby$my, ze
wazne jest budowanie struktur otwierajacych, a nie zamykajgcych pole dziatan,
struktur emancypacji, a nie zniewolenia. Miernik postepowosci reformatoréw,
politykéw, dzialaczy, ale takze intelektualistéw, nauczycieli, pedagogéw (w tym
pedagogéw specjalnych) odnosi sie do poszerzania granic mozliwosci, niegodze-
nia sie na arbitralne ograniczenia (por. Sadowska 2016a: 39; Sadowska 2016b).

Humanistyczne zreby mysélenia o pedagogu specjalnym dobrze wpisywaly sie
w nowa Sciezke dazen w zakresie edukacji zapoczatkowanej wstrzasem spolecz-
nym w Polsce w latach 1980-1981. Zaczela si¢ wéwczas stopniowo wylania¢ dale-
kosiezna wizja systemu o$wiaty, wizja innej niz dotychczasowa edukacji — eduka-
¢ji dla zmiany spolecznej. Wspdlnym postulatem byla edukacja humanistyczna.
Rodzacemu sie oddolnemu, spolecznemu ruchowi edukacyjnemu towarzyszyta
nowa wizja etosu spolecznego (réwnos¢, wolnos¢ stowa, godnos¢, uspolecznienie,
protest przeciw manipulacji itp.). Edukacje dla zmiany spolecznej trudno bylo
wpisa¢ w przestrzeni aktualnej nauki w polu pedagogiki specjalnej. Istotnym jej
rysem przed przelomem, jaki zapoczatkowany zostal w latach 80. XX wieku (por.
Sadowska 2017), bylo tlumienie pewnych obszaréw badawczych czy pewnych
orientacji badawczych. Nowe perspektywy myslowe nawiazujace do filozoficzno-
teoretycznych zalozef spolecznego tworzenia rzeczywistosci, teorii jezykowego
oswajania $wiata i ,odtwarzania kultury” dopiero sie dla niej otwieraty. To one
w spos6b znaczacy zdetronizowaly jej tradycyjne modele myslowe — paradygmat
biologiczny, rehabilitacyjny, adaptacyjny (por. Krause 2011). Otworzyly droge
wyijscia poza dotychczasowe, usypiajace wyjasnienia nauki. Skierowaly réwniez
uwage na sposoby my§lenia i dzialania tych, ktérzy w praktyke rehabilitacyjng sa
zaangazowani. Warto zauwazy¢, ze wizja humanizacji o$wiaty i wizja nowego
etosu spolecznego, ktéra wybrzmiala wyraznie po posierpniowym ruchu, wy-
brzmiewala w niektérych glosach pedagogéw specjalnych. Janina Doroszewska
w tym czasie pisala: ,pedagog specjalny jako rzecznik dobra ludzi uposledzonych
i jako czlowiek, ktéremu zalezy na wartosci moralnej swojego spoleczefistwa,
musi podja¢ od strony teoretycznej i od strony praktycznego zastosowania pro-
blematyke moralnego stosunku ludzi zdrowych do odchylonych od normy”
(Doroszewska 1981: 134). Tego samego oczekiwata od nauczyciela szkoly ogélno-
dostepnej: ,Nauczyciel ten musi [...] w odpowiedni sposéb wplywacé na stosunek
dzieci normalnych do ich uposledzonych wspétkolegéw. Wlasciwe pedagogiczne
ujecie tej sytuaciji [...] moze w dzieciach normalnych uksztalttowa¢ humanitarng
i spolecznie pozadana postawe oparta na zyczliwosci i gotowosci pomocy, bez
podkreslania litosci, na ktéra wszyscy odchyleni od normy sa szczegdlnie wrazli-
wi. Nauczyciel dziecka kalekiego znajdujacego sie w jego klasie powinien umieé
w taki sam sposdéb ustosunkowaé do niego caly personel szkolny” (Doroszewska
1981: 638).
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Te mysl z lat 80. XX wieku (cho¢ wypowiedziang jezykiem dalekim od wspot-
czesnych dyskurséw) z pewnoéciag mozna uznaé¢ za wartosciowa w kontekscie
zmian, ktére nastapily w niedalekiej przysztosci — ,otwarcia systemu o$wiaty” na
uczniéw z niepelnosprawnoscia na mocy ustawy z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o sys-
temie oswiaty (Dz. U. z 1991 r. Nr 95, poz. 425). Niestety, proces zmian, ktéry
otworzyla zmiana polityczna w 1989 r., odbywal sie bez oczekiwanej zmiany
w zakresie przygotowania nauczycieli szkét ogdlnodostepnych. ,Najogodlniej
mozna powiedzie¢, ze polskim systemem edukacji rzadzita w tym okresie zasada
nadrabiania zaleglosci. Dokonywano zmian «zadekretowanych» odgoérnie, ktére
wyrosly z krytyki i interpretacji rzeczywistoéci edukacyjnej. Dazono do zmiany
realnosci edukacji, nie uwzgledniajac zmiany $wiadomosci jej podmiotow.
W nastepstwie tak wprowadzanych reform w polskich szkotach doé¢ dobrze za-
czela sie zadomawia¢ strategia pozornej ich realizacji, powierzchownej adaptacji
kategorii importowanych z zagranicznych systeméw edukacji lub tez z innych
dziedzin zycia spolecznego. Bez zmiany Swiadomosci nowe struktury wypelniaty
sie starg treéciag. W nowych rozwigzaniach w ksztalceniu uczniéw z niepelno-
sprawnosciami brakowato jasnych zasad organizacji praktyk ksztalcenia w hete-
rogenicznej grupie uczniéw. Z perspektywy wspoélczesnej mozna powiedziec, ze
zapleczem myélowym dla praktyk wspdlnego ksztalcenia byla «teoria dwdéch
grup». Przywolywana w praktyce edukacyjnej kategoria postrzegania dziecka
niepelnosprawnego byt obraz jego nieporadnosci i spolecznego niedopasowania.
Wizja mozliwosci (albo raczej braku mozliwosci) funkcjonowania w $wiecie ludzi
normalnych stala sie¢ podstawa formowania «innemu» czlowiekowi do§wiadcze-
nia w rozwiazaniach integracyjnych” (Sadowska 2016c: 16). Nie wykorzystano
szansy nasycenia form niesionej pomocy osobom z niepelnosprawnoscig ideami
humanistycznymi, doprowadzenia do wiekszej réwnowagi pomiedzy ,pomoca
znikad” (pomoc réwnoznaczna z postepowaniem w sposéb standardowy, we-
dlug zobiektywizowanej perspektywy ujmowania niepetnosprawnosci) a ,pomo-
cg od siebie” (indywidualny wplyw na charakter dostarczanej pomocy) — (wedlug
rozréznienia Thomasa Nagela) (por. Kowalik 2007).

W kontekscie aktualnych regulacji odnoszacych sie do przygotowania do za-
wodu nauczyciela, jako pedagog specjalny zwréce uwage, ze réwniez najnowsze
Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 r.
w sprawie standardu ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu
nauczyciela (Dz. U. z 2019 r., poz. 1450) nie przynosi oczekiwanych zmian. Bez
trudu da sie zauwazy¢, ze w standardzie ksztalcenia przygotowujacego do wyko-
nywania zawodu nauczyciela (zal. nr 1) nie ma obszaru ksztalcenia, ktéry jest
niezbedny w obliczu idei ,szkoly dla wszystkich”. Nie uwzgledniono w nim
dzisiejszej wykladni dotyczacej przygotowania nauczycieli edukacji wlaczajacej
wyrazonej w dokumencie Profil nauczyciela edukacji wiaczajacej, ktéry zostat
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opracowany przez Europejska Agencje Rozwoju Edukacji Uczniéw ze Specjal-
nymi Potrzebami (2012). Profil skierowany jest przede wszystkim do oséb odpo-
wiedzialnych za ksztalttowanie polityki w zakresie ksztalcenia nauczycieli oraz
wladz instytucji prowadzacych takie ksztalcenie — a wiec tych wszystkich, ktérzy
z racji swojej pozycji moga wplywac na popularyzacje ksztalcenia przygotowuja-
cego do edukacji wlaczajacej, inicjowaé¢ zmiany systemowe i je wprowadzac.
W prace nad dokumentem zaangazowanych bylo piecdziesieciu pieciu ekspertéw
z 25 krajéw, w tym z Polski. Niewprowadzenie zmian, istotnych w perspektywie
idei ,szkoty dla wszystkich”, zadziwia. Jakie interesy zawazyly na nieuwzgled-
nieniu glosu pedagogéw specjalnych w dyskusji z innymi srodowiskami akade-
mickimi nad obecnym standardem ksztalcenia nauczycieli?

Niepokoje. O pulapkach reform — turystyka i milczace
odejscie od zapotrzebowania na humanizowanie czlowieka

Przelom polityczny w 1989 roku otworzyl przestrzen dla reform dotyczacych
poszczegdlnych szczebli systemu edukacji, od przedszkola po szkolnictwo wyz-
sze. Ciggu zmian w okresie postsocjalistycznej transformacji ustrojowej nie da sie
uja¢ w jednorodne ramy. Przypomne, ze w przelomowym okresie utrzymywano
dostosowanie systemu edukacji do potrzeb w pelni demokratycznego spoleczenr-
stwa, przywroécenie uzytkownikom polskiej szkoly podmiotowosci. Wskazywano
na konieczno$¢ usuniecia wewnatrzstrukturalnych uwarunkowan nadmiernego
uprzedmiotowienia ucznia i nauczyciela w systemie szkolnym, co bylo zgodne
zideg calej ustrojowej transformacji. Zmiany mialy uwzglednia¢ zasade subsy-
diarnosci, co oznaczalo, ze panistwo ma wspierac i koordynowac¢ naturalne proce-
sy rozwojowe, a nie narzuca¢ rozwigzan ekip sprawujacych aktualnie wladze.
Zauwaze, ze juz u ich progu zwracano uwage na problem strategii reform obser-
wowanych w innych krajach i ich konsekwencji. Eugenia Potulicka (1994) podjeta
sie analizy reform w Anglii i Walii i zwracala uwage na strategie korporacyjna,
ktéra doprowadzila do utowarowienia edukacji (sprzedawania przez nauczycieli
pakietu wiadomosci i umiejetnosci dostarczonych z centralnej hurtowni) i uryn-
kowienia edukacji (klient oplacajacy — kupujacy — i wybierajacy towar). Nieba-
wem podobna strategia zadomowila sie w naszej edukacji w celu przeprowadze-
nia zmiany spolecznej i edukacyjnej. Zofia Klakéwna (2014), w pracy pod
znamiennym tytulem Jako$ jakos¢. Subiektywna kronika wypadkéw przy refor-
mie szkoly (1989-2013), wskazuje na widoczne jej efekty obserwowane w pracy ze
studentami z obszaru nauk humanistycznych.

Reformatorskie dzialania w sferze edukacji narodowej inicjowalo wejscie
w zycie w 1990 roku nowej ustawy o szkolnictwie wyzszym (Ustawa z dnia
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12 wrzesnia 1990 r. o szkolnictwie wyzszym; Dz. U z 1990 r. Nr 65, poz. 385).
W kolejnym roku Sejm uchwalil nowa ustawe o systemie o$wiaty (Ustawa z dnia
7 wrzeénia 1991 r. o systemie owiaty, Dz. U. z 1991 r. Nr 95, poz. 425). Nie wnika-
jac w przebieg reform w systemie o$wiaty, skoncentruje si¢ na kluczowych kwe-
stiach reformowania szkolnictwa wyzszego dla realizacji wizji zmiany edukacyj-
nej i spoleczne;.

Istotnym parametrem proceséw zmiany w szkolnictwie wyzszym stalo sie
odejscie od wizji uniwersytetéw jako organizacji upolitycznionych, o mocno
ograniczonej dostepnosci, znajdujacych sie pod silnym nadzorem panstwa. Szyb-
ko nastepowala ekspansja systemu masowego i powszechnego (nastepowalo to
najwyrazniej w pierwszej dekadzie transformacji) w miejsce dawnego — elitarne-
go. Instytucje publiczne wykorzystywaly Swiezo uzyskana autonomie instytucjo-
nalng do oferowania coraz wiekszej liczby kierunkéw studiéw coraz wigkszej
liczbie studentéw. Sila napedowa tej bezprecedensowej zmiany byt potezny, spo-
teczny nacisk na zwiekszanie dostepnosci szkolnictwa wyzszego dla szerokich
warstw spoleczefistwa. Towarzyszyla temu skionno$¢ kadry akademickiej do
silnego zaangazowania sie w rozwoj instytucjonalny zaréwno publicznego, jak
i prywatnego sektora. Marek Kwiek (2015), analizujac te zmiany, zauwaza, ze
ekspansja systemu wystgpila przede wszystkim w okred§lonych obszarach stu-
diéw, takich jak nauki spoleczne, ekonomia oraz prawo. Ich popularnos¢ wiazata
sie z popytem i podaza. ,Po stronie podazy wskazane obszary umozliwiaty nisko-
kosztowe ksztalcenie i nie wymagaly zadnych dodatkowych nakladéw na infra-
strukture ani zadnych inwestycji laboratoryjnych, dzieki czemu stanowily rdzen
oferty studiow wylaniajacego sie sektora prywatnego. Po stronie popytu najwaz-
niejsze bylo to, ze przyszli studenci uwazali je za prostsze” (Kwiek 2015: 122.

W niedlugim czasie uniwersytet polski stangl przed wyzwaniem czynienia
mlodych ludzi zdolnymi do udzialu w nieokreslonym co do swego celu procesie
przemian, borykajac sie jednocze$nie z wlasnym przystosowaniem do rzeczywi-
stosci rynkowej. Metaforycznie rzecz ujmujac, z biegiem lat przestrzeri doswiad-
czen studentéw blizsza stala sie turystyce niz istocie poznania, wlasciwej dla po-
drézy dawnych (por. Sadowska 2014). Dobrze te kwestie ilustruje opis socjologa
podroézy: ,dawne podréze byly w duzo wiekszej mierze dyskursem niz oglada-
niem malowniczych miejsc. Ich celem byla nauka obcego jezyka i rozmowa ze
znaczacymi ludZmi zywymi lub martwymi poprzez dotarcie do miejsc, gdzie
dostepne byly pozostawione przez nich dziefa. Slowo, a nie obraz, ucho i jezyk,
anie oko byly przy takim podejsciu podstawowe. Jakiekolwiek zwiedzanie, jezeli
mialo miejsce, pozostawalo stuzebne wobec autorytetu stowa pisanego. Przygo-
towanie do podr6zy obejmowato zbieranie informacji w domu, aby wymienic je
za granicg, nauke obcych jezykéw, kompilowanie systematycznych list pytan [...]
oraz przede wszystkim czytanie” (Podemski 2005: 69). Jak zauwaza autor,



Uniwersyteckie ksztatcenie nauczycieli (pedagogdw specjalnych)... 31

»uatrakcyjnienie atrakeji turystycznych i ujednolicenie poziomu ustug to nie-
zbedne dzialania w celu przyciggniecia wiekszej liczby turystow. [...] [W] $wia-
domosci turysty liczg sie typy atrakcji, a nie kultura odwiedzanych krajéw. Kraje
staja si¢ «wymienialne», bo nie jedzie si¢ do Grecji, Hiszpanii czy Maroka, ale «na
jakas plaze», nie do Paryza, Pragi czy Amsterdamu, ale «zobaczy¢ jakie$ Stare
Miasto»” (Podemski 2005: 49-50). Turysta jest bierny — oczekuje, ze ciekawe rzeczy
wydarza sie same, spodziewa sie, ze wszystko bedzie przygotowane dla niego i ze
wzgledu na niego. Turystyka to zdemokratyzowana i strywializowana podroz.
Charakterystyczny dla poznania akademickiego stale odnawiany wysitek pozna-
wania idgcego ,pod prad” utrwalonych oczywistoéci, wysitek przelamywania
pierwszych iluzji, nie wpisuje si¢ w model turystyki. Studiowanie nabralo nowe-
go, pragmatycznego znaczenia. Celem studiowania jest dyplom. Studenci oczeku-
ja wiedzy przydatnej w konkretnych okolicznosciach zawodowych, sa w wiek-
szym stopniu zorientowani na ,kwalifikacje” i ,umiejetnosci” niz na ,wiedze”,
w wiekszym stopniu na ,praktyke” niz na ,teorie” (Melosik 2009). Traktowanie
uczelni wyzszej jako fabryki produkujacej specjalistbw potrzebnych na rynku
pracy upraszcza calg idee studiowania. Jesli student przyjmie postawe konsumen-
ta wiedzy, jego dzialanie bedzie nastawione na przyjmowanie i magazynowanie,
a nie na krytyczna analize i refleksje, w efekcie czego studiowanie bedzie po-
wierzchowne i ograniczone (por. Kwiecinski 1997). ,Upozorowane studiowanie”
widoczne jest w codziennym doswiadczeniu. Aktywno$¢ poznawcza studentow
czesto zbliza sie do najbardziej powszechnych karykatur wspélczesnego turysty —
osobnika z aparatem fotograficznym pstrykajacego duzo i byle jakie zdjecia. Foto-
grafowanie jest wypelnieniem obowiazku turysty. Badania jednoznacznie poka-
zuja, ze kultura uczenia sie wspélczesnych studentéw jest leniwa (lazy learning)
(por. Borawska-Kalbarczyk 2013; Bednarska 2015; Mikut 2014; Sadowska 2016d).
Zachowaniami studentéw rzadzi pewna pragmatyczna etyka moralna. W wyraz-
ny sposéb racjonalizujg oni Scigganie, nadajg temu czynowi inny charakter —
nowe, pragmatyczne znaczenie (por. Gromkowska-Melosik 2007; Lozinska 2017).
Dla studentéw internet to czesto podstawowe Zrédlo informacji. Analiza czasu,
jaki przeznaczaja na przygotowanie sie do zaje¢, w zestawieniu ze Zrédiami wie-
dzy pozwala stwierdzi¢, ze zachodzi tu czesto zjawisko pozorowania studiowa-
nia. Wskazuje sie tez na podstawowe trudnosci studentéw w czytaniu tekstéw,
w tym w ich rozumieniu. Wyjasnien wielu trudnosci mozna szukaé¢ w turystycz-
nym charakterze wspoélczesnych studiéw i ukierunkowaniu ksztattu studiow na
zapotrzebowanie turysty. Odniose sie (juz kolejny raz) do stéw przedstawiciela
semiotyczno-dramaturgicznego ujecia turystyki — amerykanskiego socjologa De-
ana MacCannella — ktére dobrze wpisuja sie w sytuacje wspodlczesnego studenta:
sJezeli dla turysty istnieje jakikolwiek dystans, to nie miedzy nim a tym, co zwie-
dza. Jako turysta moze on by¢ jedynie wyobcowany wobec znaczenia tego,



32 Stawomira Sadowska

co widzi, poniewaz znaczenie to kryje sie w niezauwazalnych szczegétach. [...]
Potocznie obcigza sie wing mentalnoé¢ turysty, ale nie jest to stuszne. Fakt, ze
turysta nie potrafi zrozumie¢ tego, co widzi, jest pochodng stosunkéw w obrebie
struktury, ktéra nadaje jego zwigzkowi z obiektem spolecznym [..] charakter
turystyczny” (za: Podemski 2005: 63).

Obserwowane zmiany przebiegaly w nierozerwalnym zwigzku z ciaglymi
regulacjami dotyczacymi edukacji wyzszej. Silny model ,republiki uczonych”,
kierujacych sie tradycyjna logika instytucjonalng zmienial sie w model zgodny
z racjonalizacja uniwersytetow jako organizacji. Nowy porzadek normatywno-
-instytucjonalny oslabial tradycyjne zasady i normy akademickie, wedlug ktérych
badania naukowe majg podstawowe znaczenie dla calosci przedsiewziecia aka-
demickiego. Coraz wyrazniej zaznaczal sie konflikt miedzy wizja uniwersytetu
podzielang przez wspdlnote akademicka a jego wizjg podzielang przez wspdlnote
reformatoréw i decydentéw politycznych (por. Kwiek 2015: 18). O misji uniwersy-
tetu zaczal decydowac zestaw dyskurséw przenikajacych debaty dotyczace sys-
temowych reform szkolnictwa wyzszego.

W obszarze ksztalcenia wyzszego zaczelo obowigzywaé dgzenie do ,profe-
sjonalizmu”. Bylo to jedno z najczesciej naduzywanych sléw, odpowiadajacych
checi opanowania podstawowej technologii, pozwalajacej skutecznie dziala¢
w biznesie i innych sektorach uslug, w tym w edukacji. Studiowanie — jako ofi-
cjalna i powszechnie akceptowana forma korzystania z dorobku nauki i ksztatto-
wania kultury umyslowej i charakteru — zaczeta ustepowac miejsca ksztalceniu
utylitarnych dyspozycji, przygotowaniu do wykonywania jednoznacznie zdefi-
niowanej pracy. Utrate tych etosowych wartosci w ksztalceniu akademickim wia-
za¢ mozna z wprowadzeniem studiéw licencjackich. Zgodnie z ta formula nasta-
pila zmiana modelu studiéw nauczycielsko-pedagogicznych. Pierwsze zmiany
nastapily w latach 90. ubieglego wieku, jeszcze przed wejsciem Polski do Unii
Europejskiej. Pierwotna wersja jednostopniowa zostala zastgpiona dwustopnio-
wa 3+2 (dwuletnie studia II stopnia dopelnialy programowo trzyletnie studia
I stopnia). Pozyskanie tzw. pelnych kwalifikacji sprowadzalo sie do potrzeby re-
alizacji studiéw w postaci pelnego modelu 3+2. Niebawem, zgodnie z proboloi-
skimi ustaleniami, pelne kompetencje pedagogiczne/nauczycielskie nadawane juz
byty po I etapie — licencjackim. Model studiéw 3+2 ewoluowat w opcje 3 i 2 (stu-
dia I'i II stopnia zaczely r6znic sie specjalnoéciowo, a nawet kierunkowo). Byla to
wprawdzie programowo, jak i kompetencyjnie, bardziej dookreslona wersja
(zgodnie z regulacjami MENIS), jednak réznice miedzy I i Il stopniem studiéw
sprowadzono do nierzadko nadmiernego, wielospecjalnosciowego (nie)przygo-
towania na kazdym z nich (por. Janiszewska-Niescioruk, Sadowska 2016: 15-16).

Dookreélenie programowe i kompetencyjne studiéw w opgji 3 i 2, ktérego
warto$¢ w optyce zmian spotecznych i edukacyjnych bylo watpliwe, wigzaé nale-
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zy z dookredleniem ram kwalifikacji stanowigcych podstawy tworzenia progra-
moéw ksztalcenia na uczelniach. Sprawita to nowelizacja Ustawy Prawo o szkol-
nictwie wyzszym, uchwalona przez Sejm 18 marca 2011 roku (Dz. U. z 2011 r.
Nr 84, poz. 455). Prace nad Polska Rama Kwalifikacji rozpoczely sie w 2008 roku.
Struktura Polskiej Ramy Kwalifikacji, podobnie jak Europejska Rama Kwalifikacj,
ma osiem pozioméw. Poziomy odzwierciedlaja postepy osiggane przez osobe
uczacy sie w trzech zakresach: wiedzy — czyli tego, co kto$ zna i rozumie, umiejet-
nosci — czyli tego, co kto§ potrafi, oraz kompetencji spolecznych — czyli tego, do
czego ktos jest gotow (postawa) (Sadowska 2016a). PRK to narzedzie stuzace do
opisu i klasyfikowania kwalifikacji ze wzgledu na poziomy osiggnie¢ scharaktery-
zowane wedle przyjetych w danym kraju zestawéw kryteriéw majacych jasne
odniesienia do ram europejskich. Zostaly tez przygotowane wzorcowe opisy efek-
tow ksztalcenia dla kierunkéw studiéw, zdefiniowanie zgodnie z ogélnymi zasa-
dami wynikajacymi z Krajowych Ram Kwalifikacji [por. Rozporzadzenie Ministra
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 4 listopada 2011 roku w sprawie wzorco-
wych efektéw ksztalcenia (Dz. U. z 2011 r. Nr 253, poz. 1521). Od 1 pazdziernika
2012 roku ramy kwalifikacji staly sie obowigzkowa podstawa tworzenia progra-
moéw ksztalcenia na uczelniach. Poszukujac pulapek reform, zauwaze, ze wyko-
nana przez Mirostawe Nowak-Dziemianowicz (2012) diagnoza kompetencji dla
poszczegblnych obszaréw ksztalcenia akademickiego przyjetych w Rozporzadze-
niu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 2 listopada 2011 roku w spra-
wie Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego (Dz. U. z 2011 r.
Nr 253) wykazala istotny niedobér kompetencji emancypacyjnych i krytycznych.
Oznacza to, ze ksztalceniu w ramach studiéw wyzszych przypisano zwlaszcza
zadanie rozwijania kompetencji adaptacyjnych pozwalajacych skutecznie dziala¢,
odnalez¢ sie na rynku pracy, by¢ przedsiebiorczym i komunikatywnym. Zmargi-
nalizowano kompetencje o charakterze emancypacyjnym, pozwalajace na rozu-
mienie rzeczywistosci spolecznej, dokonywanie wyboréw i dziatania ze $wiado-
moscia konsekwencji zwigzanych z tymi wyborami (np. $wiadomos¢ rél spolecz-
nych, gotowos¢ do dzialania na rzecz interesu publicznego) oraz o charakterze
krytycznym, pozwalajace na dostrzeganie uzasadnien legitymizujacych wiasne
dziatanie oraz praktyke spoleczna, umozliwiajace rozumienie wlasnej sytuacji
oraz kontekstow, w jakich przebiega dzialanie kreatywne, niezalezne oraz etycz-
ne. Szczegdlnym tego przykladem jest opis efektéw ksztalcenia w zakresie kom-
petencji spolecznych dla kwalifikacji pierwszego stopnia w obszarze ksztalcenia
w zakresie nauk spolecznych (rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyz-
szego z dnia 4 listopada 2011 roku w sprawie wzorcowych efektéw ksztalcenia;
Dz. U. z 2011 r. Nr 253, zal. nr 2): ,rozumie potrzebe uczenia sie przez cale zycie;
potrafi inspirowac i organizowaé proces uczenia sie innych oséb, potrafi wspoét-
dziata¢ i pracowac w grupie, przyjmujac w niej rézne role; potrafi odpowiednio
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okredli¢ priorytety stuzace realizacji okreSlonego przez siebie lub innych zadania;
prawidlowo identyfikuje i rozstrzyga dylematy zwigzane z wykonywaniem za-
wodu; umie uczestniczy¢ w przygotowaniu projektéw spolecznych (politycz-
nych, gospodarczych, obywatelskich), uwzgledniajac aspekty prawne, ekono-
miczne i polityczne; potrafi uzupelniac¢ i doskonali¢ nabytg wiedze i umiejetnosci;
potrafi mysle¢ i dziala¢ w sposéb przedsiebiorczy”. Podobny jest wyraz opisu
efektow ksztalcenia w zakresie kompetencji spolecznych dla kwalifikacji pierw-
szego stopnia w obszarze ksztalcenia w zakresie nauk humanistycznych (rozpo-
rzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 4 listopada 2011 roku
w sprawie wzorcowych efektéw ksztalcenia; Dz. U. z 2011 r. Nr 253, zal. nr 1):
,rozumie potrzebe uczenia sie¢ przez cale zycie; potrafi wspodldziata¢ i pracowac
w grupie, przyjmujac w niej r6zne role; potrafi odpowiednio okresli¢ priorytety
stuzace realizacji okreslonego przez siebie lub innych zadania; prawidlowo iden-
tyfikuje i rozstrzyga dylematy zwiazane z wykonywaniem zawodu; ma $wiado-
mo$¢ odpowiedzialnosci za zachowanie dziedzictwa kulturowego regionu, kraju,
Europy; uczestniczy w zyciu kulturalnym, korzystajac z réznych mediéw i réz-
nych jego form”. Przywoluje te informacje, gdyz kierunek studiéw pedagogika
zostal przyporzadkowany do obszaréw ksztalcenia w zakresie nauk humani-
stycznych i spotecznych.

Warto w tym kontekscie odnieé¢ sie do interesujacej proby zdefiniowania
kompetenciji, jakiej podjela sie kilka lat wczesniej Astrid Meczkowska (2003), uzy-
wajac terminu ,kompetencja” na oznaczenie potencjalu podmiotu wyznaczaja-
cego jego zdolnoé¢ wykonania okreslonych dzialan. Autorka wyraznie oddziela
dwa ujecia. Pierwsze z nich to takie, gdzie kompetencje pojmuje sie jako adapta-
cyjny potencjal podmiotu pozwalajacy mu na dostosowanie sie do warunkéw
otoczenia. Drugie ujecie to takie, gdzie jawi si¢ kompetencja jako transgresyjny
potencjat podmiotu. Oznacza to, ze kompetencja jest rodzajem glebokiej struktu-
ry poznawczej integrujacej funkcjonujace w jej ramach elementy oraz réwnowa-
zacej relacje czlowieka ze $wiatem. Tak rozumiana kompetencja to twoércza
aktywno$¢ podmiotu towarzyszaca zardwno procesowi nabywania kompetencji,
jak i jej wykorzystania, to reorganizacja dotychczas posiadanej przez podmiot
wiedzy, wzorcéw myslenia i dzialania. Bycie kompetentnym oznacza tutaj bycie
aktywnym, tworczym podmiotem, ktéry czynnie uczestniczy w dokonujacych sie
procesach zmian spolecznych. W kontekscie zadan edukacji wobec zmiany spo-
tecznej kompetencje spoleczne o charakterze emancypacyjnym, transgresyjnym
sa ze wszech miar znaczace. Zauwaze, ze pomijane sg one nie tylko w ksztal-
ceniu nauczycieli, ale i w debacie o$wiatowej i codziennosci edukacyjnej na niz-
szych szczeblach edukaciji.

Prymat kompetencji adaptacyjnych, pozwalajacych skutecznie dziataé, odna-
lez¢ sie na rynku pracy, by¢ przedsiebiorczym i komunikatywnym, tworzy prze-
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strzen ksztalcenia zgodng z porzadkiem czynu, a nie z porzadkiem rozumienia.
Robert Kwasnica podkresla, ze dialog, krytyka oraz uspolecznienie przybieraja
odmienne rozumienie w porzadku czynu i rozumienia. W porzadku czynu dialog
ma postaé rozmowy strategicznej, uzgadniajacej plan dziatania, krytyka sprowa-
dza sie do wykrywania bledéw i niespdjnosci w planie dziatania, uspolecznienie
to gotowos¢ do udzialu we wspdlnocie dziatania. Inaczej jest w porzadku rozu-
mienia, gdzie dialog jest rozmowa, ktdra stuzy rozumieniu wilasnego losu, usytu-
owania w $wiecie, kryteriéw odrézniajacych dobro od zla, sens od bezsensu, kry-
tyka to badanie uwarunkowan cudzego i swojego myslenia, uspolecznienie
wlacza do wspdlnoty sensu, a nie do wspdlnoty dzialania (Kwasnica 2014: 72-74).
Dla ksztaltowania kompetencji praktyczno-moralnych nauczycieli znaczacy jest
porzadek rozumienia. Chodzi tu, jak podkresla Robert Kwasnica (2003: 298-302),
o: kompetencje interpretacyjne, rozumiane jako zdolnosci rozumiejacego odno-
szenia si¢ do $wiata (dzieki nim $wiat ujmowany jest jako rzeczywistos¢ wymaga-
jaca cigglej interpretacji i bezustannego wydobywania na jaw jej sensu); kompe-
tencje moralne, ktére sa zdolnosdcia prowadzenia refleksji moralnej (w miejsce
ustalania norm i nakazéw moralnych); kompetencje komunikacyjne, ujmowane
jako zdolnos¢ do dialogowego sposobu bycia, czyli bycia w dialogu z innymi
izsamym soba. Stoja one w hierarchii wyzej od kompetencji technicznych.
W odréznieniu od nich kompetencje techniczne s3 umiejetnosciami, od ktérych
zalezy instrumentalnie rozumiana efektywno$¢ dziatania i ktére maja przedmio-
towo okreslony zakres zastosowan.

Czy trudno dzi$ szuka¢ w uniwersytecie warunkéw dla dialogicznego bycia
i moralnosci, ktéra oparta jest na filarze kultury humanistycznej, uspotecznieniu
i transgresyjnej aktywnosci, zdolnoéci do indywidualnej refleksji i spolecznej
negocjacji czy doskonalenia etycznego? Czy nie jest tak, ze rzeczywisto$¢ w prze-
strzeni naszego szkolnictwa wyzszego coraz bardziej przypomina te, jaka A. Blo-
om (2012) opisal w nawigzaniu do rzeczywistosci w Stanach Zjednoczonych
Ameryki? Tytul jego pracy jest znaczacy — Umyst zamknigty. O tym, jak amery-
kanskie szkolnictwo wyzsze zawiodlo demokracje i zubozylo dusze dzisiejszych
studentow.

Odpowiedz na te pytania z pewnoscia nie jest prosta. By nie dojs¢ tam, gdzie
wszyscy nie chcielibySmy doj$¢, mamy na uwadze, ze bezkarnie ignorowanie
niepokojacych zjawisk i zdarzen prowadzi do druzgocacych faktéw dokonanych.
Z wnetrza dyscypliny, jaka jest pedagogika, ptyna wiec glosy nie tylko efektyw-
nego poszerzenia dyscyplinarnego poznania, ale i glosy pozwalajace mechanizm
ksztaltowania systemu ksztalcenia nauczycieli podda¢ rewizji. W takim kontek-
Scie podnosi sie znaczenie nakazéw ,kulturowej oczywistosci” (Kwasnica 2014),
znaczenie dyskursu politycznego i oSwiatowego dla tworzenia swoistej prze-
strzeni myslenia o szkole i uniwersytecie, znaczenie ukrytych czy zawoalowanych
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funkgji instytucji edukacyjnych (Kwiecifiski 2007, 2012; Potulicka, Rutkowiak,
red., 2010). Glosy krytyczne dotycza tez wprost ksztalcenia uniwersyteckiego.
Analizy w sposéb szczegdlny uobecnily sie w obliczu komercjalizacji szkolnictwa
wyzszego (por. Golebniak, red., 2008; Gromkowaka-Melosik 2007; Melosik 2009).
Wsréd tych gloséw widocznie uobecniaja sie te dotyczace pola studiowania pe-
dagogiki specjalnej (Krzeminska, Rzedzicka 2009; Olszewski, Parys 2009;
Janiszewska-NieScioruk, Sadowska 2016; Sadowska 2016a, 2016d; Lewartowska-
Zychowicz 2017; Krzeminska, Lindyberg 2018). Z tekstéw tych plynie przeslanie,
ze wyzwaniem w trybie edukacyjnym jest przekraczania tego, co socjalnie narzu-
cone, wspieranie w zdolnosci krytycznej refleksji wobec dyskurséw naukowych
i innych dyskurséw codziennosci. Jest to Sciezka budowania wrazliwosci dyskur-
sywnej, ktora jest wprost humanizowaniem czlowieka i wspieraniem w her-
meneu- tycznej refleksyjnosci.

O absolwentach studiéw chcemy mysle¢ nie tylko jako o posiadaczach dy-
plomu, ale o ludziach, ktérzy zyskali zachete i gotowos¢ nieulegania iluzji nie-
omylnosci autoréw ksigzek oraz kompetencje do rozumienia ztozonosci Swiata
i dialogicznego w nim bycia. Rozwigzania w ksztalceniu nauczycieli (pedagogéw
specjalnych) nie moga ograniczy¢ sie do myslenia w porzadku czynu. Instytucja
uniwersytecka nie moze namaszczaé studentéw na przyszltych ekspertéw od
tego, kim sa i czego chca inni, wskazujac jednocze$nie na zasade dystansu wobec
wlasnych przekonan jako te, dzieki ktdrej czlowiek przeobraza sie w naukowca
(eksperta). Nie chodzi tu przeciez wylacznie o pedagoga posiadajacego wielka
wiedze i umiejetnosci techniczne. Pedagog dojrzaly do swojego zawodu jest go-
tow do krytycznego spojrzenia na samego siebie i $wiat, i do pomocy w godnym
przejéciu przez zycie (Kosakowski 1994: 33-34; Plutecka 2005: 115).

Nadzieja. Regulacje prawne rewidujace niektére wczedniejsze
paradoksy w ksztalceniu nauczycieli pedagogéw specjalnych

Narzucanie uniwersytetom splyconych zadani dewaluuje proces studiowania
jako krytycznego, refleksyjnego badania, ktére stanowi tworzywo ludzkiej prak-
tyki. Odkryte pulapki ,systemu” stanowia przestrzei dyskusji i oporu. Odwoly-
walam sie do tych gloséw we wczesniejszych partiach tekstu. Wiele z nich sila
rzeczy nie znalazlo sie w tym opracowaniu. Nie wnikajac jednak w te ustalenia,
teraz zwroce uwage przede wszystkim na rewizje niektérych paradokséw
w ksztalceniu pedagogéw specjalnych. Przywolujac kilka faktéw, wskaze na re-
gulacje prawne zmieniajace formalne umocowanie przygotowania pedagogéw
specjalnych. Zauwaze jednak, ze réwnoczesnie widoczna byta mobilizacja w r6z-
nych $rodowiskach ksztalcenia nauczycieli. Wyrazne byly zwlaszcza glosy doty-
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czace ksztalcenia nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, doprowadzajace réwniez
do zmian w ksztalceniu tej grupy nauczycieli.

Po okresie transformacji ,praktyka” pozyskiwania pelnopedagogicznych
i pelnonauczycielskich kwalifikacji byly studia licencjackie, formy podyplomowe
i formy kursowe, prowadzone przez pozaakademickie jednostki. Wyrazna kryty-
ka tych form wybrzmiewala wielokrotnie. W odniesieniu do studiéw podyplo-
mowych z zakresu pedagogiki specjalnej Amadeusz Krause (2009) twierdzit:
s[plraktyczne zréwnowazenie kwalifikacji, jakie one nadajg do poziomu wcze-
$niejszych studiéw magisterskich i obecnych licencjackich, czyni wieloletnie stu-
diowanie zagadniefr niepelnosprawnosci zbednym. System dwutygodniowych
zjazdow i 10-godzinnych zaje¢, wypaczony w wielu przypadkach konsekwen-
cjami komercjalizacji i konkurencja ofert (niesolidnos¢ i skracanie zaje¢, fikcyjnosé
trzeciego semestru, zaliczen i egzaminéw, brak kontaktu z placowkami specjal-
nymi), przyczynia sie do nadawania fikcyjnych umiejetnosci przy pelnych kwali-
fikacjach” (Krause 2009: 20). Krytyka form kursowych, prowadzonych przez po-
zaakademickie jednostki i form podyplomowych wybrzmiata wyraznie w eksper-
tyzie projektu rozporzadzenia MEN w sprawie szczegdlowych kwalifikacji wy-
maganych od nauczycieli (z dnia 30 marca 2015 roku i z 5 sierpnia 2015 roku),
autorstwa przedstawiciela Srodowiska pedagogéw specjalnych — profesora Ama-
deusza Krause oraz profesoréw: Doroty Klus-Staniskiej, Marka Konopczynskiego,
Bogustawa Sliwerskiego (por. Janiszewska-Nieécioruk, Sadowska 2016). Jako
Przewodniczacy Polskiego Towarzystwa Pedagogéw Specjalnych profesor Ama-
deusz Krause zainicjowal tez w ramach XIV Konferencji Naukowej z cyklu Dys-
kursy Pedagogiki Specjalnej, zorganizowanej w Gdanisku w maju 2017 roku przez
Uniwersytet Gdanski oraz Polskie Towarzystwo Pedagogéw Specjalnych, debate
pod hastem Dokad zmierza pedagogika specjalna? Pytania, wokét ktérych kon-
centrowaly sie jej gléwne nurty, ogniskowaly sie miedzy innymi w kregu pytan:
Jaka szkota? — kierunek zmian edukagji i ich konsekwencje dla pedagogéw spe-
cjalnych; Jakie ksztalcenie? — kto i jak bedzie ksztalcit pedagogéw specjalnych za
20 lat; Jakie dziatania? — kierunki dziatan wzmacniajacych pedagogike specjalna.
W debacie wzigli udzial: prof. dr hab. Iwona Chrzanowska oraz dr hab. prof.
UAM Beata Jachimczak z Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, dr
hab. prof. APS Grzegorz Szumski z Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie,
prof. dr hab. Bozena Muchacka z Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie,
prof. dr hab. Marzenna Zaorska — przewodniczaca Zespolu Pedagogiki Specjalnej
przy Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN, i dr hab. prof. UWM Stawomir Przy-
bylinski z Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie, dr hab. prof. UG
Stawomira Sadowska z Uniwersytetu Gdanskiego, dr hab. prof. UW Grazyna
Dryzatowska z Uniwersytetu Warszawskiego. Dyskusje moderowal prof. dr hab.
Amadeusz Krause (Uniwersytet Gdanski) organizator konferencji. Do gloséw
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poruszanych przez uczestnikéw debaty dolaczyly liczne glosy z Sali (por. Tylewska-
-Nowak, Buchnat 2017: 293-294).

Efektem starann srodowiska pedagogoéw specjalnych (przy wspoétudziale in-
nych §rodowisk zaangazowanych w zmiane) jest fakt zmiany formuty studiéw
z pedagogiki specjalnej z opcji 3 i 2 na studia piecioletnie (analogiczna zmiana
dotyczy tez miedzy innymi nauczycieli wczesnej edukacji) oraz zmiana wymagan
nadawania kwalifikacji drogg studiéw podyplomowych. Zgodnie z rozporzadze-
niem Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 roku w sprawie
standardu ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela
(Dz. U. poz. 1450, zal. nr 3), wyksztalcenie, a tym samym kwalifikacje zawodowe
do wykonywania zawodu nauczyciela pedagoga specjalnego, zdobywa kandy-
dat, ktéry ukonczyl jednolite studia na kierunku pedagogika specjalna. Kwalifika-
¢je do wykonywania zawodu pedagoga specjalnego mozna réwniez naby¢ po-
przez ukonczenie studiéw podyplomowych z zakresu pedagogiki specjalne;.
Kierowane sg one do osob, ktére nabyly juz kwalifikacje do prowadzenia zajec
lub prowadzenia przedmiotu, jednak nie posiadaja przygotowania z zakresu
pedagogiki specjalnej, lub dla kandydatéw posiadajacych juz przygotowanie
z zakresu pedagogiki specjalnej, jednak chcacych uzyskaé dodatkowe kwalifikacje
w jej zakresie (por. Dz. U. poz. 1450, zal. nr 3). Standard ksztalcenia przeszedt
Sciezke konsultacji Srodowiskowej. Wigczyt sie w te dyskusje miedzy innymi
Zespol Pedagogiki Specjalnej przy KNP PAN pod przewodnictwem prof. dr hab.
Marzanny Zaorskiej. Opracowanie tego standardu koordynowane bylo z pracami
Zespolu MEN ds. opracowania modelu ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi.

Zgodnie z rozporzadzeniem (Dz. U. poz. 1450, zal. nr 3) kandydat, w drodze
piecioletnich studiéw z zakresu pedagogiki specjalnej, zdobywa do$wiadczenie
iwiedze z zaje¢ ksztalcenia ogdlnego (z zakresu filozofii, nauk socjologicznych
iinnych dyscyplin naukowych w dziedzinach nauk humanistycznych i nauk
spolecznych), przygotowania psychologiczno-pedagogicznego, ksztalcenia kie-
runkowego (przewiduje sie zajecia z przygotowania merytorycznego, przygoto-
wania psychologicznego do pracy z dzie¢mi i uczniami ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi, przygotowania pedagogicznego do pracy z dzie¢mi i uczniami
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, przygotowania pedagogicznego do
pracy z osobami dorostymi z niepetnosprawnosciami, dydaktyke specjalna, dia-
gnostyke w pedagogice specjalnej oraz praktyki zawodowe). Przygotowanie
pedagoga specjalnego obejmuje tez zajecia z bloku edukacja wlaczajaca (zajecia
z teorii edukacji integracyjnej i wlaczajacej, diagnozy specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych, planowania, realizacji i monitoringu dzialafi wspierajacych, metodyki
ksztalcenia w grupach zréznicowanych, programéw wychowawczych w edukacji
integracyjnej i wlaczajacej, organizacji edukacji wlaczajacej oraz praktyki zawo-
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dowe). Standard obejmuje tez blok zaje¢ z poszczegélnych zakreséw pedagogiki
specjalnej (a w ramach tego: surdopedagogika, tyflopedagogika, edukacja i reha-
bilitacja os6éb z niepelnosprawnoscia intelektualna, pedagogika resocjalizacyjna,
logopedia, terapia pedagogiczna, pedagogika leczniczo-terapeutyczna, edukacja
i terapia 0s6b z zaburzeniami ze spektrum autyzmuy), obejmujac przygotowanie
merytoryczne, przygotowanie dydaktyczno-metodyczne oraz praktyki zawodo-
we. Standard ksztalcenia wskazuje tez blok zaje¢ z metodologii badan oraz
wsparcia warsztatu pracy pedagoga specjalnego (a w ramach tego emisja glosu,
kultura jezyka, pierwsza pomoc, technologie informacyjno-komunikacyjne).
Zgodnie z zapisami kandydat po ukonficzeniu jednolitych studiéw magisterskich
z zakresu pedagogiki specjalnej nabywa specjalistyczng oraz ogdlng wiedze
z wielu dziedzin pedagogiki specjalnej, a ich utrwaleniem sa praktyki realizowane
w wymiarze 210 godzin (Dz. U. poz. 1450, zal. nr 3). Zauwaze, ze efekty ksztalce-
nia zgodnie ze standardem ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania za-
wodu nauczyciela pedagoga specjalnego w drodze piecioletnich studiéw z zakre-
su pedagogiki specjalnej (Dz. U. poz. 1450, zal. nr 3) wyznaczaja jego zdolnos¢
wykonania okre$lonych dzialan zawodowych. Dodam jeszcze, ze w zakresie
ogolnych efektéw uczenia sie wskazuje si¢ miedzy innymi, Zze absolwent jest
gotow do postlugiwania sie uniwersalnymi zasadami i normami etycznymi
w dzialalnosci zawodowej, kierujac sie szacunkiem dla kazdego cztowieka; potrafi
tworczo korzystac z teorii dotyczacych rozwoju cztowieka, socjalizacji, wychowa-
nia, nauczania-uczenia si¢ oraz krytycznie je ocenia¢. Bycie kompetentnym
w takim rozumieniu wpisuje sie w zapotrzebowanie plynace z humanistycznej
wizji edukacji.

W kontekscie zasygnalizowanych rezultatow w zakresie zmian ksztalcenia
nauczycieli pedagogéw specjalnych przypomne sygnalizowana juz kwestie,
Ze najnowsze Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia
25 lipca 2019 roku w sprawie standardu ksztalcenia przygotowujacego do wyko-
nywania zawodu nauczyciela (Dz. U. z 2019 r., poz. 1450) nie przynosi oczekiwa-
nych zmian w zakresie ksztalcenia nauczycieli niebedacych pedagogami specjal-
nymi (por. zal. 1). Nie przychylono si¢ do gloséw naszego srodowiska na zapot-
rzebowanie plynace ze wspoélczesnej mysli w pedagogice specjalnej. Nie zostala
uwzgledniona wykladnia dotyczaca przygotowania nauczycieli edukacji wlacza-
jacej wyrazona w dokumencie Profil nauczyciela edukacji wiaczajacej (Europejska
Agencja Rozwoju Edukacji Uczniéw ze Specjalnymi Potrzebami 2012). Dodam, ze
Profil wskazuje na cztery podstawowe wartosci zwigzane z procesem nauczania
iuczenia si¢ w placéwkach wlaczajacych. Sg to: 1. Docenianie réznorodnosci —
réznice pomiedzy uczniami uznaje sie za zalete i czynnik sprzyjajacy edukacji;
2. Wspieranie wszystkich uczniéw — nauczyciele spodziewaja sie, ze kazdy uczen
dokona znaczacych postepéw w nauce; 3. Nastawienie na wspodtprace — wszyscy
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nauczyciele uznajg zasadnicza rolg pracy zespolowej i wspéidzialania; 4. Indywi-
dualny rozw6j zawodowy — nauczanie opiera si¢ na uczeniu sie; nauczyciele biorg
na siebie odpowiedzialno$¢ uczenia sie przez cale zycie (Europejska Agencja
Rozwoju Edukacji Uczniéw ze Specjalnymi Potrzebami 2012, s. 13). Kazdej z tych
wartosci przyporzadkowano w Profilu odpowiadajace obszary kompetencji na-
uczyciela (na poszczegélne obszary kompetencji skladajq sie trzy elementy: po-
stawy, wiedza i umiejetnosci). Co wazne, ujecie kompetencji nie zostalo podpo-
rzadkowane jedynie optyce pragmatycznej. Umiejetnosci, jakie nauczyciel
powinien naby¢ w obszarze kompetencji, obejmujag miedzy innymi krytyczng
refleksje nad wlasnymi przekonaniami i postawami oraz ich wptywem na podej-
mowane dzialania; dawanie przykladu postawy pelnej szacunku w relacjach
spolecznych oraz uzywanie odpowiedniego jezyka w kontakcie ze wszystkimi
uczniami i innymi stronami zaangazowanymi w proces edukacji; przyczynianie
sie do przeksztalcania szkét we wspdlnoty edukacyjne szanujace wysitki kazdego
ucznia, zachecajgce do dalszej pracy i dumne z osiggnie¢ wszystkich dzieci
(Europejska Agencja Rozwoju Edukacji Uczniéw ze Specjalnymi Potrzebami 2012,
s. 14115).

Uwagi koncowe

Minelo 40 lat od przelomowego okresu postsocjalistycznej transformacji
ustrojowej, gdy na styku réznych srodowisk i dyscyplin akademickich toczono
ozywione dyskusje nad nowym mysleniem o edukacji, nad waga uniwersytetu
w nadchodzacym przetomie ustrojowym dla catej kultury, gospodarki i spote-
czehstwa obywatelskiego. W tym kontekscie warto przypomnie¢ jak na poczatku
procesu przemian Jerzy Brzezinski (1994, s. 22-47) — w trosce o kondycje kulturo-
wa naszego spoleczenistwa — zrekonstruowal przestrzefi wartosci, w ktérej ulo-
kowany jest uniwersytet. Wskazal dziewie¢ dwubiegunowych (+/-) wymiaréw
konstytuujacych idee uniwersytetu. Wymiar autonomia vs zaleznos¢ jest wymia-
rem podstawowym. Oznacza to, ze dzialalno$¢ uniwersytetu ma by¢ moralnie
i intelektualnie niezalezna od wladzy politycznej, ekonomicznej i koscielnej. Idzie
o nieskrepowane wyrazanie pogladéw, prowadzenie badan, prowadzenie wy-
kladéw uniwersyteckich. Drugim wymiarem okreélajacym przestrzen uniwersy-
tetu jest wymiar jedno$¢ badania i nauczania vs odrebnos¢ badan i nauczania,
co oznacza, ze dziatalno$¢ naukowa i dydaktyczna w uniwersytetach musi by¢ ze
soba niero- zerwalnie zwigzana. Zerwanie z tg zasada to redukcja roli profesora
uniwersytetu do roli nauczyciela szkoly Sredniej czy szkoly wyzszej typu zawo-
dowego. Kolejne wymiary dookreslajace przestrzeii uniwersytetu to: wymiar
pluralizm szkét i pogladéw naukowych vs wylacznosé jednej szkoly (monopol);
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wymiar tolerancja, wrazliwos¢ i poszanowanie odmiennoéci kulturowej, narodo-
wej, religijnej, politycznej, przynaleznosci panstwowej jednostki, demokratyzm
vs etnocentryzm, obskurantyzm, fundamentalizm religijny, totalitaryzm, rasizm,
antysemityzm, autorytaryzm. Myslenie w kategoriach uniwersytetu to réwniez
myslenie o interakcji dwupodmiotowej, co odnie$¢ mozna do wymiaru indywi-
dualizm, autonomia jednostki, niezaleznos¢, samorozwéj vs kolektywizm, zalez-
noé¢, podporzadkowanie, autorytaryzm, zewnatrzsterownos¢é. Zaspokojenie isto-
ty poznania wiagze sie z kolejnymi wymiarami: wymiar badania podstawowe
zorientowane na poznanie prawdy vs badania praktycystyczne, waski utylita-
ryzm; wymiar powszechnos¢ vs lokalno$¢ i wymiar zmiana vs stagnacja. Uniwer-
sytet ma pelni¢ odpowiedzialng role osrodka kultury, wiedzy i badaii nauko-
wych. Nie moze by¢ zachowawczy. Uniwersytet musi by¢ wrazliwy na to, co sie
zmienia w jego otoczeniu kulturowym, spolecznym, naturalnym.

W obliczu dzisiejszych zjawisk w przestrzeni uniwersytetu, w tym zjawisk
rzutujacych na ksztalcenie nauczycieli (pedagogéw specjalnych), mozna zasta-
nawiac¢ sie, jak bedzie zorganizowany uniwersytet w najblizszej przyszlosci, jak
bedzie zorganizowane w nim ksztalcenie. Dzisiejsze szkolnictwo wyzsze w Polsce
to wciaz dwoisty (publiczno-prywatny), wysoce zréznicowany, mocno urynko-
wiony i znacznie rozbudowany system, o bardzo duzej liczbie studentéw i dosé
duzej liczbie instytucji. W chwili obecnej poddawany jest silnym procesom
implozji (czyli kurczenia). Pod wplywem presji demograficznej zwiazanej ze
zmniejszaniem sie populacji kraju w tradycyjnym wieku przypisywanym stu-
diom (19-24 lata), staje sie systemem bardziej publicznym, mniej zréznicowanym,
mniej urynkowionym.). Trendy ostatnich dekad zachwialy akademickim status
quo. Zmienily sie warunki karier akademickich, wzorcéw produktywnosci ba-
dawczej itp. Zmienily sie jednoczesnie postawy otoczenia wobec uniwersytetow.
Oddzialy- wanie otoczenia zewnetrznego i trendy spodziewane w najblizszej
dekadzie wymagaja naukowego namystu. Jest to szczegélnie wazne wobec
wspolczesnych wyzwan spotecznych i wyzwan edukacyjnych.

W kontekscie ksztalcenia nauczycieli wazne jest nie tylko myslenie, jak w naj-
blizszej przysztosci bedzie zorganizowany uniwersytet, ale réwniez jak bedzie
zorganizowana szkola i co bedzie w niej wazne, czego ma uczy¢, a czego nie.
Ostatnie zdarzenia wskazuja, ze na strazy wartoSci coraz wyrazniej staje wladza.
Wartosci miesci¢ sie majg we ,wlasciwej” tradycji. Niepodjecie praktycznych od-
powiedzi na pytania o humanistyczng edukacje to odrzucenie utopii i odwagi.
Zagrozeniem jest ,wéwiczanie” miodych ludzi w zastany tad spoleczny i jego
organizacje. Przypomng, Ze projekt szkoly dla wszystkich uosabia zerwanie
z projektami rozwojowymi, ktére dawaly sie uzasadnic — jak okreslat to H. Dau-
ber (1997, s. 159) — ,znanymi z historii idei kolonialnych dwoma zasadniczymi wzor-
cami: potrzebujacy wychowania i zacofany tubylec potrzebujacy rozwoju”. Oczeki-
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wanie, uzywajac terminologii Autora, dotyczy innego zajmowania si¢ przede
wszystkim wlasnym $wiatem (Pierwszym Swiatem), a nie chorobliwego zajmo-
wania sie Trzecim Swiatem.
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Students with disabilities in Ukrainian higher
educational institutions

A topic about the education of disabled students in Ukrainian higher educational institutions is
considered in the review and theoretical article. Based on Ukrainian pedagogical literature, the
concepts of ,integration”, ,inclusion” and ,inclusive educational environment” are revealed.
Inclusive higher education in Ukraine is considered as a system of educational services with spe-
cial and inclusive education elements association. The author covers experience about educating
disabled students in Open International University of Human Development ,Ukraine” (Kyiv),
as well as raises the question of how to deal with young people with disabilities in terms of an in-
clusive educational environment. Also, in the article, the form of assistance is described for stu-
dents with disabilities, which is used in some Ukrainian universities.

Keywords: inclusion, student, higher education institution, education

Wprowadzenie

Jednym z wyzwan trzeciego tysiaclecia jest zapewnienie dostepu do edukacji
wszystkim osobom, bez wzgledu na ich odmiennoéci rasowe, spoteczne lub fi-
zyczne. Koncepcja wiaczenia mlodziezy z niepelnosprawnoscia do przyswajania
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norm zachowania spolecznego i nabywania cech niezbednych dla nalezytego
funkcjonowania w spolecznosci nabiera szczegdlnego znaczenia. Przy tym dosto-
sowywanie uczelni wyzszych do potrzeb studentéw z niepelnosprawnosciami
wpisuje sie w koncepcje nauczania inkluzyjnego i wymaga stworzenia odpo-
wiednich warunkéw dla uczacych sie oséb. W odréznieniu od tradycyjnego mo-
delu nauczania, celem ktérego jest przyswojenie informacji oraz pdzniejsze od-
tworzenie, gtéwnym celem nauczania w XXI wieku jest rozw6j czlowieka jako
pelnowartosciowego czlonka spoleczenstwa. Dzisiejszy rozwoéj spoleczenstwa
ksztaltuje sie pod wplywem $wiatowej tendencji wzrostu liczby oséb z niepelno-
sprawnoscia.

Dane statystyczne Ministerstwa Polityki Spolecznej Ukrainy z roku 2019
$wiadcza, ze liczba oséb z niepelnosprawnosciami wynosilta 2659,7 tys., czyli 6,3%
ogolnej liczby obywateli pafistwa. W latach 2015-2019 liczba os6b z niepelno-
sprawnosciami zwiekszyla sie 0 91,2 tys., w tym liczba dzieci o 10,5 tys. (Skyiuenko
2019: 3).

Prawa tej grupy oséb sa od dluzszego czasu przedmiotem uwagi ONZ oraz
innych organizacji i stowarzyszef. Prawo do nauki jest zapisane w dokumentach
zaréwno miedzynarodowych: Konwencji w sprawie zwalczania dyskryminacji
w dziedzinie o$wiaty (1960) (KonseHuis npo 60poTs0Oy 3 AUCKpUMIHALiEI0 B Tamy3i
oceitn 1960); Standardowych Zasadach Wyréwnywania Szans Oséb Niepelno-
sprawnych (1993) (Crannaprtai npaBuia 3abe3rnedeHHs] PIBHUX MOXJIMBOCTEH IS iHB-
aminiB 1993); Deklaracji z Salamanki w sprawie Zasad, Polityki i Praktyki
w zakresie Specjalnych Potrzeb Edukacyjnych (1991) (Canamankcbka [lexiapatis,
1991); Deklaracji ONZ o Prawach Inwalidéw (2006) (ITpo npasa inBanizis 2006), jak
iw panstwowych: Konstytucji Ukrainy (1996) (Koncturynis Ykpainu, 1996); usta-
wie ,,O podstawach obrony spolecznej inwalidéw na Ukrainie” (2019) (,IIpo ocHo-
BU COLIIaIbHOI 3aXUINeHOCTI inBaminiB B Ykpaini” 2019); rozporzadzeniu Ministerstwa
Edukagcji i Nauki Ukrainy ,O stworzeniu warunkéw oraz dostgpu do edukacji
0s6b z niepelnosprawnoscia” (2005) (,IIpo cTBOpeHHS yMOB IIOO 3a0E€3MEUCHHS
npaBa Ha OCBiTy ocib 3 inBaniznicTio” 2005); ustawie ,O przygotowaniu do wdroze-
nia nauczania inkluzyjnego w szkolnictwie wyzszym” (2019) (,Oprani3auis iHki1-
I03MBHOTO HaB4aHHA y 3akiazax sumoi ocitn” 2019); ,Koncepcji rozwoju ksztalcenia
inkluzyjnego” (2010) (Konuerist po3sutky inkmosusHoi ocita 2010). Celem wyzej
wymienionych dokumentéw jest pelny rozwéj osobowosci, poszanowania praw
i godnosci oraz prawo kazdego czlowieka do korzystania ze wszystkich przywile-
jow i wolnosci bez jakiegokolwiek rozréznienia. Zapewnienie réwnych szans
studentom z niepelnosprawnoécia jest procesem pelnym wyzwan zaréwno dla
samych studentéw, jak i dla systemu edukacji. Poniewaz to nie studenci z niepel-
nosprawno$ciami powinni sie integrowa¢ ze srodowiskiem akademickim uczelni,
lecz odwrotnie, to srodowisko powinno uwzgledniac ich potrzeby i mozliwosci.
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W zwigzku z tym konieczne jest stworzenie takich warunkéw ksztalcenia, aby
odpowiadaly one specjalnym potrzebom edukacyjnym studentéw z réznego
rodzaju niepelnosprawnosciami. To wymaga opracowania efektywnego systemu
wsparcia tej kategorii os6b oraz wdrazania go do praktyki edukacyjnej. Celem tej
dziatalnoéci ma by¢ wspélpraca spoleczenistwa akademickiego z osobami z nie-
pelnosprawnosciami, a nie odrzucanie czy ignorowanie tychze z uwagi na pro-
blemy zdrowotne. Zwiekszenie liczby oséb z niepelnosprawnosciami na $wiecie,
w tym i na Ukrainie, spowodowalo konieczno$¢ rozwiazania problemu ksztalce-
nia studentéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Pelnowartosciowe zycie
spoteczne i rozwoj czlowieka, w tym 0s6b z niepelnosprawnosciami, jest niemoz-
liwy bez wyksztalcenia. Celem artykulu sa rozwazania na temat ksztalcenia stu-
dentéw z niepelnosprawnosciami w szkolnictwie wyzszym na Ukrainie.

Inkluzja i integracja

Podjete w artykule rozwazania nalezaloby rozpoczaé od wyjasnienia pojec
»inkluzja” i ,integracja”. W Europie pojecie ,integracja” zostalo uzyte w jezyku
potocznym w latach 60. XX wieku. W ukrainskiej literaturze naukowej termin
Jintegracja” w szerokim znaczeniu oznacza ,nadawanie prawa i mozliwosci oso-
bie ze specjalnymi potrzebami udziatu we wszystkich rodzajach zycia spoleczne-
go razem z innymi czlonkami spoleczenistwa” (Kyk 2010: 17). Odnoszac sie do
réwnosci szans zyciowych, ukrainska badaczka Natalia Nazarowa (2008: 34) uwa-
za, ze termin ,integracja” oznacza proces wlaczenia w obszar spoleczny oséb
z niepelnosprawnosciami.

Integracja wedlug ,Encyklopedii dla pracownikéw socjalnych” pod red. Iryny
Zwieriewej (3BepeBa 2012: 87) jest, po pierwsze, procesem i stanem polgczenia
jakosciowo réznych elementéw spolecznych w jeden organizm; po drugie, proce-
sem wlaczenia sie osoby do pewnego systemu, ktéry juz zostal utworzony, do
pewnej grupy spolecznej. Zdaniem Anny Konoplewej i Tetiany Leszczynskiej
(Konomnesa, Jlemmuckas 2003: 85) termin ,integracja w edukacji” to przyjecie
ucznia z niepelnosprawnoscia do szkoly. Zwolennicy takiego podejscia uwazaja,
ze uczeh powinien by¢ przygotowany do zintegrowanego nauczania w szkole
oraz zademonstrowa¢ swoje zdolnosci do przyswajania materialu. W tym zna-
czeniu integracja jest rozumiana jako proces asymilacji, ktéry wymaga od osoby
przyjecia norm, dominujacych w kulturze pewnego spoleczenstwa. Oznacza to,
Ze osoba ze specjalnymi potrzebami powinna by¢ przygotowana do wlgczenia
w spoleczenstwo, rozwija¢ sie w nim, przyswaja¢ rézne rodzaje dziatalnosci,
a spoleczenistwo ze swojej strony powinno zapewni¢ niezbedne warunki do zycia
(I'posnas 2006).
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Po jakim$ czasie pojecie ,integracja” zostalo uzupelnione terminem ,inklu-
zja”, ktéry odzwierciedlat wspdlczesny poglad na edukacje i na miejsce czlowieka
w spoleczenistwie (Miramym 2009: 15). W przeciwienistwie do integracji inkluzja
przewidywala zachowanie niezaleznosci kazdej grupy oséb (I'pozunas 2006: 90).

Definiujgc terminy ,integracja do spoleczenstwa” i ,inkluzja spoleczna” zda-
niem Malgorzaty Astojanc i Iriny Rossichina (Acrosun, Poccuxuna 2009: 53), nalezy
pamietaé, ze inkluzja to proces, ktéry przebiega w kontakcie z osoba czy grupa,
natomiast integracja to proces, ktéry odbywa sie w samym spoteczefstwie. Dlate-
go integracja w tym rozumieniu moze by¢ skutkiem inkluzji, a nie odwrotnie.

Toni But (Byr 2003: 36-38) rozwaza integracje edukacyjna i inkluzje jako dwie
fazy jednego procesu wlgczenia osoby z niepetlnosprawnoécig w srodowisko spo-
teczne i edukacyjne. Najpierw obecno$¢ oséb pelnosprawnych w gronie oséb
z niepelnosprawnoscig, a pdzniej przygotowanie tych pierwszych do dostosowa-
nia sie do os6b z niepelnosprawnosciag. Wedlug autora, integracja i inkluzja ozna-
czaja ,dostep” i ,uczestnictwo”. Zauwaza on takze, ze wazne jest, aby system
»dostepu” i ,uczestnictwa” byl elastycznym i odpowiadal réznym potrzebom
ludzi, w tym osobom z niepelnosprawnoscia. Zatem integracja edukacyjna i spo-
teczna jest jednym procesem. Oznacza to, ze integracje spoleczno-edukacyjna
studentéw z niepelnosprawnosciag warto rozpatrywac jako wlgczenie ich do zycia
spolecznego oraz stworzenie warunkéw do zdobywania przez nich wyzszego
wyksztalcenia. Nalezy podkreéli¢, Ze w krajach rozwinietych problem inkluzji
iintegracji os6b z niepelnosprawnosciami ze srodowiskiem spolecznym i eduka-
cyjnym byt opracowany znacznie wczesniej niz na Ukrainie i mial szersze zasto-
sowanie. Na przyktad w Stanach Zjednoczonych pojecie ,integracja edukacyjna”
ma podwdjne znaczenie, poniewaz jest ono uzywane zaré6wno w programach
edukacyjnych, jak i w programach spolecznych. W odniesieniu do pierwszych
dotyczy ksztalcenia oséb z niepelnosprawnoscia, do drugich — adaptacji spolecz-
nej (Yaiixoscokuit 2015). W literaturze ukrainiskiej pojecie ,inkluzyjne srodowisko
edukacyjne” po raz pierwszy zostalo uzyte w trakcie Konferencji Miedzynarodo-
wej ,Polityka edukacyjna oraz gotowos$¢ do nauczania inkluzyjnego: doswiad-
czenie miedzynarodowe oraz perspektywy ukraifiskie” (2006, Kijow). Gléwnymi
wnioskami pokonferencyjnymi byly: przyjecie koncepcji nauczania inkluzyjnego
na poziomie panstwa oraz opracowanie podstawowych zasad inkluzji w aktach
prawnych; opracowanie programu nauczania inkluzyjnego; zastepowanie trady-
cyjnych form nauczania inkluzyjnymi.

»Inkluzja wymaga transformacji calego systemu edukagji i ustroju spoteczne-
go, poniewaz jest to nie tylko reforma edukacji; bazuje ona takze na filozofii
sprawiedliwoéci spolecznej, wedlug ktérej wszyscy ludzie, w tym osoby z niepel-
nosprawno$cia, majg prawo do uczestnictwa we wszystkich dziedzinach Zycia
spolecznego” (banu 2008: 13).



Studenci z niepetnosprawnosciq w szkolnictwie. .. 49

But (Byr 2003: 37) zwraca uwage na bardzo wazny aspekt: ,Jesli rozwazamy
inkluzje jako transformacje, to musimy calkowite zmieni¢ nasze podejscie do
réznorodnosci wspolnoty ludzkiej. Réznorodnos¢ nalezy odbiera¢ nie jako trud-
nos¢, lecz przeciwnie, jako rzeczywistoé¢. Przy takim podejsciu staly poglad na
norme jak na co$ homogenicznego i stabilnego przestaje istnie¢. Widzimy norme
w réznorodnosci”.

Edukacja studentéw z niepetlnosprawnosciami

Edukacja studentéw z niepelnosprawnoscia wymaga stworzenia specjalnych
warunkow edukacyjnych i przygotowania kadry akademickiej do pracy z ta gru-
pa oséb. Efektywnos¢ tej pracy zalezy od rozumienia potrzeb jednostki, zyczliwo-
Sci, empatii ze strony kolegéw i kolezanek oraz wykladowcow. Badacze wymie-
niaja dwie formy nauczania studentéw z niepelnosprawnoscia. Pierwsza forma
ma miejsce wéwczas, gdy osoba z niepelnosprawnoscia studiuje w jednej grupie
ze pelnosprawnymi rowiesnikami. To klasyczny typ edukacji inkluzyjnej, ktéry
jest uznawany i realizowany w $wiatowej praktyce edukacyjnej. Drugi typ wy-
stepuje, gdy pelnosprawni réwiesnicy sa wiaczeni w grupy, gdzie wiekszos¢ stu-
dentéw stanowia osoby z niepetlnosprawnoscia (Tropun 2011). W ostatnim dziesie-
cioleciu na Ukrainie coraz powszechniejszy jest tzw. ,model spoleczny”. Wedlug
tego modelu zadaniem spoleczenstwa jest tworzenie warunkéw dla rozwoju
potencjatu, zdolnosci oséb z niepelnosprawnoscia, tam gdzie one mieszkaja, ucza
sie lub pracuja. Nie zwazajac na pewne osiggniecia w nauczaniu oséb ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi, na Ukrainie tylko pojedyncze uczelnie przyjmu-
ja na studia te grupe oséb. W roku akademickim 1994/1995 na uczelniach ukrain-
skich studiowalo 945 oséb z niepelnosprawnoscia, w roku 2004/2005 juz 3 tys.
0s6b zostalo studentami, a w roku 2006/2007 liczba studentéw z niepelnospraw-
noscig zwiekszyla sie dwukrotnie — do 7 tys. 0séb (HaiikoBcbkuii 2015).

W tabeli 1 przedstawiono dynamike wzrostu liczby studentéw z niepelno-
sprawnoéciami wsréd studentéw szkét wyzszych I-IV poziomu akredytowania
w latach 2013/2017.

Uczelnie wyzsze (Narodowy Uniwersytet Techniczny Ukrainy Politechnika
(m. Kijow) (https:/kpi.ua/); Otwarty Miedzynarodowy Uniwersytet Rozwoju
Czlowieka ,Ukraina” (m. Kijow) (https:/uu.edu.ua/); Panstwowy Uniwersytet
Pedagogiczny im. Pawla Tyczyny (m. Human) https;//udpu.edu.ua/) przykiadaja
duza wage do wypracowania modelu réwnych szans 0s6b z niepelnosprawnoscig
w dostepie do edukacji. Na niektorych z nich przewidziana jest pomoc w formie
wsparcia spolecznego (ukr. cynposin — towarzyszenie; wsparcie, opieka). Jest to
praca socjalna na rzecz poprawy funkcjonowania oséb z niepetnosprawnoscia
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w Srodowisku spolecznym. Jej celem jest rozwiniecie lub wzmocnienie aktywno-
Sci i samodzielnosci zyciowej w spoleczenistwie.

Tabela 1. Dynamika wzrostu liczby studentéw z niepelnosprawno$ciami wsréd studen-
tow szkol wyzszych I-IV poziomu akredytowania w latach 2013/2017

Wskaznik 2013/2014 2014/2015 2015/2016 2016/2017
Liczba studentéw 19 573 0s6b 16 417 0s6b 16 090 0s6b 14 752 0s6b
z niepelnospraw- 5036 0s6b 4244 0s6b — 3887 0s6b — 3611 os6b —
noscig (w tys.) na uczelniach na uczelniach na uczelniach na uczelniach
I-1I poz. akr.’ I-1I poz. akr.; I-1I poz. akr.; I-1I poz. akr.;
14537 0s6b — 12173 - 12203 - 11 141 -
na uczelniach na uczelniach na uczelniach na uczelniach
-1V poz. akr.? HII-IV poz. akr.  |HI-IV p. akr. HI-1V p. akr.
©Og6lna liczba stu- 2052,7 1689,2 1605,3 1586,8
dentéw (w tys.)
Liczba studentéw
z niepelnospraw- 0,95 0,97 1,00 0,93
nosciag (w proc.)

Zrodlo: (IeBuyx 2018: 835; extsp, Suuenxo 2018: 668).

W tej czedci artykulu zostana przedstawione rodzaje wsparcia oraz ich tres¢
na przykladzie Otwartego Miedzynarodowego Uniwersytetu Rozwoju Czlowieka
»Ukraina” (m. Kijow). Wsparcie w nauczaniu studentéw z niepelnosprawnoscig
to system zasobéw, ktéry ma na celu zabezpieczenie réwnego dostepu do na-
uczania, rozwiazanie probleméw oraz ich minimalizowanie. Istnieje kilka rodza-
jow wsparcia studentéw z niepelnosprawnoscia: techniczne, dydaktyczne, psy-
chologiczne, rehabilitacyjne, fizyczne, spoteczne oraz zawodowo-adaptacyjne.

Wsparcie techniczne. Celem jest tu zapewnienie studentom niezbednych $rod-
kéw technicznych i specjalnych technologii nauczania, bez wzgledu na rodzaj
istopien niepelnosprawnosci. Na wszystkich etapach wsparcia technicznego
uwzglednione jest wsparcie indywidualne (futoring). Jego celem jest pomoc stu-
dentom z niepelnosprawnoscia w rozwiazywaniu probleméw indywidualnych.
Odpowiedzialni za przeprowadzenie wsparcia technicznego sa: dzial wspélcze-
snych technologii w edukacji, fachowcy stuzby technicznej, studenci uczelni.

Wiparcie dydaktyczne polega na dostosowaniu procesu dydaktycznego do po-
trzeb studentéw z niepelnosprawnoscig, przy jednoczesnym uwzglednieniu
standardéw ksztalcenia. Ten rodzaj wsparcia realizuja wszystkie katedry we
wspolpracy z dziatem wspolczesnych technologii w edukacji. Sukces pracy zalezy
od poziomu przygotowania kadry akademickiej.

! Uczelnia I-1I poziomu akredytowania — technikum, kolegium.
2 Uczelnia III-1V poziomu akredytowania — uniwersytet, instytut, akademia.
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Wiparcie psychologiczne jest procesem wielowymiarowym, ktory jest skierowa-
ny na rozwdj mocnych stron osobowosci; jest procesem, ktéry sprzyja budowaniu
wiary w siebie i swoje mozliwosci, wzmocnieniu odpornosci czlowieka na desta-
bilizujace czynniki zewnetrzne i wewnetrzne. W szkolnictwie wyzszym istnieja
dwa sposoby realizacji wsparcia psychologicznego studentéw: 1) rozpoznawanie
potencjalu osobowosci oraz 2) stworzenie warunkéw edukacyjnych, rozwojo-
wych i wychowawczych dla rozwoju potencjalu. W tym celu niezbedna jest:
1. diagnostyka — daje ona mozliwoé¢ otrzymania niezbednych informagji o stu-
dencie, jego rozwoju, potencjalnych mozliwosciach, potrzebach, wartosciach zy-
ciowych; 2. prognozowanie — polega na przebudowaniu §rodowiska edukacyjne-
go, projektowaniu tresci i kierunkéw rozwoju studenta, stworzeniu sprzyjajacych
warunkow dla zaspokojenia potrzeb edukacyjnych i rozwojowych studentéw;
temu procesowi towarzysza rézne emocje: zadowolenie i niezadowolenie z siebie,
uczucia sukcesu i niepowodzenia; 3. praca profilaktyczna i korekcyjna — jest to
konkretna pomoc, ktérej towarzyszy wsparcie psychologiczne studentéw w trak-
cie wspoldziatania ze srodowiskiem edukacyjnym; 4. rehabilitacja, czyli pomoc
studentom, wykladowcom i rodzicom w adaptacji do nowych warunkéw na-
uczania (Jepxaua 2010).

Wiparcie rehabilitacyjne to kompleks zasobéw, skierowanych na wsparcie,
ochrone i wzmocnienie zdrowia fizycznego studentéw.

Wsparcie spoleczne przewiduje pomoc w socjalizacji i adaptacji studentéw
z niepelnosprawnoscia w sferach spolecznej, bytowej, kulturowej i zawodowe;j.
Gléwna funkcja tego wsparcia jest przezwyciezenie izolacji spolecznej oraz pod-
wyzszenie statusu spolecznego.

Wsparcie fizyczne zacheca studentéw do aktywnych zaje¢ fizycznych oraz
pewnych rodzajéw sportu, uczestnictwa we wspodtzawodnictwach, wzmocnienia
motywacji do prowadzenia zdrowego stylu zycia studentéw.

Adaptacja zawodowa odbywa sie przez wlaczenie studentéw z niepelnospraw-
noscig do uczestnictwa w studenckich grupach dydaktyczno-naukowych, stowa-
rzyszeniach naukowych, kotach naukowych, do wspdlpracy z centrum rozwoju
kariery i przedsigbiorczoéci. Ten rodzaj wsparcia realizuje centrum planowania
i rozwoju kariery, dzial praktyki i zatrudnienia, dzial wychowania (I'punixo, Kie-
Bako 2017).

Wielu studentom z niepelnosprawnosciami na uczelni brakuje uwagi i wspar-
cia ze strony wykladowcéw. Wiele z nich nie zawsze uwaza za potrzebne zawia-
damia¢ kogo$ o swojej przypadlosci, jesli to nie wplywa na ich sukcesy w naucza-
niu i wykonywaniu obowiazkéw. Byé moze niektérych obraza stowo inwalida®
i dlatego nie chca, zeby przez to stowo byly etykietowane. Czesto studenci uwaza-

% Na Ukrainie w stosunku do 0séb z niepelnosprawnoscia uzywa sie termin ,inwalida”.



52 Olena Bocharova

ja, ze moga poradzi¢ sobie samodzielnie, a czesto po prostu nie wiedzg o mozli-
woéciach, ktére proponuje im uniwersytet. Jednak z uwagi na tempo nauczania
oraz wieksza ilos¢ i wyzsza ztozonos¢ zadan, dodatkowa pomoc tym studentom
jest potrzebna. Niestety, pomimo wzrastajacego udzialu studentéw z niepetno-
sprawnosciami w spolecznosci akademickiej ksztalcenie tej grupy osob jest reali-
zowane tylko na nielicznych ukraifiskich uczelniach. Odbywa sie chaotycznie
mimo wysitkéw samych studentéw, rodzicow oraz krewnych. Mozliwoé¢ uzy-
skania wyzszego wyksztalcenia przez osoby z niepelnosprawnodcig jest Scisle
zwigzana ze stopniem i rodzajem zaburzenia fizycznego, psychicznego czy umy-
stowego. Osoby z zaburzeniami psychicznymi mniej niz inne kategorie studen-
tow s wlaczone w proces edukacyjny, czyli majg minimalne mozliwosci uzyskania
wyzszego wyksztalcenia. Wiekszo$¢ uczelni nie ma odpowiedniego wyposazenia,
optymalnych metod nauczania oraz odczuwa brak specjalnie przygotowanej
kadry akademickiej oraz nie dostaje Srodkéw od panstwa na modernizacje pro-
graméw nauczania. Ten fakt czyni praktycznie niemozliwym uczestnictwo
w procesie edukacyjnym oséb z wadami wzroku czy stuchu, tym samym zaki6ca
ich konstytucyjne prawo do edukacji. W wiekszosci szkét wyzszych nie przewie-
dziano szkolen, kurséw w celu podwyzszenia kwalifikacji kadry akademickiej.
Problemem jest takze nieprzystosowanie architektoniczne budynkéw i zbyt
skromne zasoby sprzetu komputerowego dostosowanego do potrzeb oséb z nie-
pelnosprawnoscia, w tym brak odpowiednich programéw komputerowych, ktére
dawalyby mozliwos¢ przyswojenia informacji (Bonomixo 2004).

Do wyzej wymienionych probleméw mozna doda¢ jeszcze szereg sprzeczno-
Sci miedzy koniecznoscia uzyskania wyzszego wyksztalcenia przez studentéw
z niepelnosprawnoscig i brakiem odpowiednio przygotowanej kadry akademic-
kiej, potrzeba mlodziezy z niepelnosprawnoscia integracji ze spoleczefistwem
ibrakiem odpowiednich mechanizméw wlaczenia ich zwlaszcza na poziomie
instytucjonalnym, mozliwosciami szkét wyzszych w realizacji koncepcji ksztalce-
nia studentéw z niepelnosprawnoscia a realnym stanem rzeczy, koniecznoscia
rozwoju osobowosci mlodego czlowieka z niepelnosprawnoscia i istnieniem
w spolecznej praktyce takich form uzyskania pomocy, ktére przewiduja ksztatto-
wanie zachowan konsumenckich. Inne zaleznosci to: koniecznoé¢ stworzenia
w systemie edukacji odpowiednich relacji pomiedzy studentami zdrowymi
a studentami z niepelnosprawnoscia, a takze dazenie do pozytywnego postrze-
gania przez pelnosprawnych studentéw z niepelnosprawnoscia, bez wzgledu na
odmiennos¢ psychofizyczng, psychiczng (Yaiikoscekuit 2015).

Ograniczony dostep oséb z niepetnosprawnoscia do wyzszego wyksztalcenia
jest takze spowodowany lekiem samych studentéw, ich rodzin przed nowym
srodowiskiem, stabg motywacja podjecia nauki w szkole wyzszej, niedostatecz-
nym przygotowaniem kadry akademickiej, brakiem specjalnie przystosowanej
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komunikacji miejskiej, stabym finansowaniem (brak specjalistycznego sprzetu
komputerowego dla niewidomych i stabowidzacych), brakiem podrecznikéw
(w postaci elektronicznej lub brajlowskiej), brakiem wspdlpracy ze strony prowa-
dzacych zajecia.

Dobre praktyki nauczania studentéw ze niepelnosprawnoscia
na Otwartym Miedzynarodowym Uniwersytecie Rozwoju
Cztowieka , Ukraina”

Analiza literatury naukowej Swiadczy, ze najczesciej na studia wybieraja sie
osoby, ktére juz doswiadczyly nauczania integracyjnego w szkole sredniej. Wér6d
szkol wyzszych, ktére majg dobre wyniki w organizacji procesu nauczania stu-
dentéw z niepelnosprawnosciami, czolowe miejsce zajmuje Otwarty Miedzyna-
rodowy Uniwersytet Rozwoju Czlowieka ,Ukraina” (dalej Uniwersytet). Jest to
niepanstwowa szkola wyzsza IV poziomu akredytowania, typu integracyjnego.
Jak wspomina prezydent Uniwersytetu ,Ukraina” Petro Talaficzuk: ,W 1998 roku
do mnie jako do prezydenta Akademii Nauk Inzynieryjnych Ukrainy zwrocily sie
osoby z Regionalnego Funduszu Ochrony Spolecznej Inwalidéw (obwéd Kiro-
wogradski) z prosba o zalozeniu szkoly wyzszej dla oséb z niepelnosprawno-
Sciami w celu nabywania wiedzy, przygotowania zawodowego oraz samodziel-
nego zarabiania na wlasne zycie. Bylem zachwycony ta idea. Tak powstal
Otwarty Miedzynarodowy Uniwersytet Rozwoju Czlowieka ,Ukraina”(Icmopisn
cmeopentst, 1999).

Celem Uniwersytetu jest zaoferowanie ustug edukacyjnych wszystkim chet-
nym osobom, w tym w pierwszej kolejnosci osobom z niepelnosprawnosciami.
Dostep do studiéw ma kazdy kto spelnia wymogi merytoryczne, bez wzgledu
na ograniczenia fizyczne i zdrowotne. W sklad Uniwersytetu wchodza 34 filie
w wielu miastach Ukrainy.

Na Uniwersytecie corocznie studiuje blisko 6% 0s6b z niepelnosprawnoscia,
podczas gdy na wszystkich uczelniach ukraifiskich liczba wynosi zaledwie 0,04%.
W roku akademickim 2008/2009 na uczelni studiowato 34 811 studentéw, w tym
1618 o0s6b z niepelnosprawnoscig; w roku 2010/2011 — 34 360 studentéw, w tym
1569 o0séb z niepelnosprawnoscig; w roku 2012/2013 studiowato 998 oséb z nie-
pelnosprawnoscig, w roku 2013/2014 — 1017 os6éb z niepelnosprawnosciag. W roku
akademickim 2016/2017 na uczelni studiowato 13 361 oséb, wérdéd nich 706 oséb
z niepelnosprawnodcig (400 os6b na studiach dziennych oraz 306 oséb na studiach
zaocznych). Wsréd studentéw z niepelnosprawnoscia liczng grupe stanowia oso-
by z zaburzeniami sprawnosci ruchowej, osoby niewidome i slabowidzace oraz
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nieslyszace i stabostyszace. Studenci z niepelnosprawnoscig maja prawo do bez-
platnych studiéw (Icmopis cmeopenns, 1999).

Na Uniwersytecie i w jego filiach realizuje sie co roku blisko 100 projektéw
naukowych, wiekszoé¢ z nich jest poswiecona problemom inkluzji. Sg to: ,Mana-
gement edukacyjnego srodowiska inkluzyjnego”, ,Procesy adaptacyjne oséb ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi”, ,Rehabilitacja os6b z ograniczonymi
mozliwosciami w zawodzie”. Oprécz tego Uniwersytet ,Ukraina” wspdlnie
z Szawelskim Uniwersytetem (Litwa) wydaje anglojezyczne czasopismo ,Dobro-
byt spoleczny: podejscie miedzydyscyplinarne” (,Social Welfare: Interdisciplinary
Approach”, https://uu.edu.ua/social_wellfare_interdisciplinary_approach), ktére
jest notowane w bazie Web of Science. W czasopi$mie naukowcy z calego swiata
dziela sie wynikami swoich badan empirycznych nad inkluzja w edukacji.

Wyktadowcy Uniwersytetu, zdajac sobie sprawe, ze wprowadzenie zasad in-
kluzji do edukacji wymaga modernizacji calego procesu edukacyjnego, jako
pierwsi wprowadyzili ,Model nauczania inkluzyjnego w szkolnictwie wyzszym”.
W tym celu dziatalno$¢ Uniwersytetu jest skierowana na: specjalne przygotowa-
nie kadry dydaktyczno-akademickiej do pracy w grupach inkluzyjnych na kur-
sach w celu podniesienia kwalifikacji zawodowych; wyposazenie sal lekcyjnych
(aktywne tablice, technika multimedialna, sprzet umozliwiajacy/poprawiajacy
styszenie oraz sprzet komputerowy); likwidacje barier architektonicznych na
terenie uczelni; zabezpieczenie swobodnego dostepu do baz cyfrowych w biblio-
tece, organizacje szkolen i webinariéw dla studentéw, doposazenie bibliotek,
np. skanery, urzadzenia czytajace; urzadzenie stanowiska komputerowego
w bibliotekach z technologia wspomagajaca na potrzeby studentéw niewidomych
i stabowidzacych; adaptacje materialéw dydaktycznych do formy dostepnej oso-
bom niewidomym i stabowidzacym; zakup specjalistycznych urzadzen, materia-
léw dydaktycznych i naukowych dostosowanych do potrzeb oséb z niepelno-
sprawnoscig (Biokpumuii misicnapooruii ynieepcumen, 1999).

Na Uniwersytecie zostalo stworzone Centrum Technologii Naukowo-
-Inkluzyjnych i Rehabilitacyjnych (dalej: Centrum). Jego gléwnym zadaniem jest
pomoc kandydatom w wyborze kierunku studiéw. Centrum wspdlnie z Dzialem
Wspblczesnych Technologii na poczatku roku akademickiego organizuje spotka-
nia-seminaria dla wykladowcéw, ktére maja na celu podnoszenie kwalifikacji
zawodowych w pracy z osobami z niepelnosprawnoscia. Ponadto opracowuje
»,Mape potrzeb studenta z niepelnosprawnoscia w nauczaniu”’, przygotowuje
,List-zalecenie dla wykladowcow” oraz ,Karte medyczna studenta z niepelno-
sprawnoscig”. Ostatnia zawiera informacje o stanie zdrowia studenta, przyczy-
nach niepelnosprawnosci, srodkach leczniczych i rehabilitacyjnych oraz zalecenia
dotyczace pracy ze studentem.
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Wiekszos¢ studentéw z niepelnosprawnoscia korzysta z nauczania na odle-
glos¢, ktére opiera sie na aktach prawnych. Sa to: rozporzadzenie Ministerstwa
Edukacji i Nauki ,Nauczanie zdalne” (2020) (Jucmanyiiina oceima, 2020); Koncep-
¢ja rozwoju zdalnego nauczania na Ukrainie (2000) (Konyenyisn poszeumxy oucman-
yitinoi oceimu ¢ Yxpaini, 2000); Zalecenia o zdalnym nauczaniu (2004) (IToroscenus
npo oucmanyiune nasuanns, 2004). Uniwersytet od pierwszych dni swojego istnie-
nia wprowadzit ksztalcenie studentéw na odlegloéc¢ (Tanamuyk 2010: 48).

Nauczanie na odleglo$¢ pozwala osobom z niepelnosprawnoscia indywidu-
alizowa¢ caly proces dydaktyczny (tres¢, metody i tempo nauczania). Gléwng
forma realizacji nauczania na odlegloé¢ jest indywidualna praca ze studentem.
Nauczanie odbywa si¢ za pomocg wspoélczesnych technologii informacyjnych
i telekomunikacyjnych. Sa to: laptopy z oprogramowaniem udzwiekawiajacym
i powiekszajacym, tablety z ttumaczem jezyka migowego, notatniki brajlowskie,
klawiatury dla niedowidzacych i odtwarzacze ksigzek cyfrowych. Nauczanie na
odlegltos¢ utatwia komunikowanie miedzy studentami, wzajemne relacje rozwija-
ja sie zdalnie przy zastosowaniu komunikatoréw audio i wideo typu skype, foréw
dyskusyjnych, czatéw, blogéw, poczty elektronicznej lub innych §rodkéw komu-
nikacyjnych. Gléwna zaleta tej formy nauczania jest zminimalizowanie strachu
i nieémialosci, ktére moglyby sie pojawic¢ w zwyklej klasie. Oprdcz tego nauczanie
na odlegloé¢ umozliwia osobom z niepelnosprawnoscia samodzielne wybieranie
preferowanej formy dostarczania wiedzy. Z jednej strony nauczanie na odleglos¢
jest optymalnym rozwigzaniem dla oséb, ktére maja problemy zdrowotne, z dru-
giej w trakcie nauczania na odleglo$¢ studenci z niepelnosprawnoécia odczuwaja
brak osobistego kontaktu z nauczycielem oraz uczucie odosobnienia. W tej sytu-
acji moze im pomoéc dobra kadra akademicka, ktéra jest takze waznym elemen-
tem skutecznoéci procesu nauczania. Sukcesy studentéw z niepelnosprawnoscia
zaleza od rozumienia ich potrzeb, pomocy, zyczliwosci i empatii (Ipo6otyn 2020).

Zamiast zakonczenia

Dla wiekszosci 0s6b z niepelnosprawnoscia wyzsze wyksztalcenie jest gtow-
nym czynnikiem podwyzszenia statusu spolecznego, osiagniecia niezaleznosci
materialnej i spotecznej. Coroczne zwigkszanie kosztéw na edukacje specjalng
w krajach o wysokim poziomie rozwoju ekonomicznego stalo sie jedna z gltéw-
nych przyczyn zamkniecia szkot specjalnych i przejécia do nauczania inkluzyjne-
go. Na Ukrainie bardzo powoli wprowadza sie ten model nauczania. Odbywa sie
to przede wszystkim przez indywidualizacje i adaptacje plandéw (programdw)
nauczania do potrzeb i mozliwosci tej kategorii oséb. Zdaniem Julii Boginskiej
(borunckas 2012: 141) wsparcie studentéw z niepelnosprawnoscig jest mozliwe
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przy uwzglednieniu nastepujacych wymogow, z ktérych najwazniejsze to: goto-
woéc¢ kadry naukowo-dydaktycznej do udzielenia wsparcia i pomocy tej kategorii
studentéw; zaufanie i dobre relacji miedzy wykladowcami i studentami; wiara
w sily i mozliwosci studenta ze strony spolecznosci akademickiej; ocenianie nie
samego studenta, lecz jego osiagnie¢; pomoc dla kazdego studenta w poszukiwa-
niu wlasnego ja, w ksztaltowaniu jego wyjatkowosci; zapoznanie sie z rodzajami
dziatalnodci waznymi dla studenta z niepelnosprawnoscig oraz stworzenie stu-
dentowi odpowiednich warunkéw dla samorealizacji.
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Mozliwosci zastosowania fotografii w terapii dorostych
0sob z glebsza niepelnosprawnoscia intelektualng

Fotografoterapia jest niewatpliwie rozleglym i zréznicowanym rodzajem terapii, w ktérym pod-
stawowa role odgrywa fotografia. Niniejszy tekst traktuje o mozliwoéci zastosowania fotografii
w pracy terapeutycznej z dorostymi osobami z niepelnosprawnoscia intelektualng. W obszarze
dzialan terapeutycznych fotografoterapia umiejscawiana bywa najczesciej w dziataniach z zakresu
arteterapii, w ktérych istotny jest produkt konicowy (wytwor) a tym samym czesto pomijane bywaja
inne funkcje fotografii majace ogromny potencjal w pracy rozwojowej. Tekst ten jest proba odpo-
wiedzi na pytanie, czym moze by¢ fotografia w terapii dorostych oséb z glebsza niepelnosprawno-
Scig intelektualna i jak moze by¢ ona wykorzystywana w samym procesie terapeutycznym.

Stowa kluczowe: fotografia, terapia, fotografoterapia, osoba z niepelnsoparwnoscia intelektualna

Possibilities of application photography in the therapy
of adults with deeper intellectual disability

Phototherapy is undoubtedly an extensive and varied type of therapy in which the primary story
is photography. The text concerns the possibility of using photography in therapeutic work with
adults with intellectual disability. In the area of therapeutic activity, phototherapy is usually lo-
cated in the field of art therapy where the end product is important and thus other functions, with
great potential in development work, that are in the working phase are often overlooked, This text
is an attempt to answer to the question of what photography can be in the therapy of adults with
deeper intellectual disabilities and how it can be used in therapeutic work.

Keywords: photography, therapy, phototherapy, a person with an intellectual disability,

Wprowadzenie

W niniejszym artykule pragne podzieli¢ sie refleksjg dotyczaca mozliwosci za-
stosowania fotografii w pracy terapeutycznej z dorostymi osobami z niepelno-
sprawnoscia intelektualna. Warto na wstepie zada¢ pytanie, czym jest fotografia
w terapii i jak moze by¢ ona wykorzystywana w procesie terapeutycznym. Istotne
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dla mnie jest tez pytanie o istote fotografii jako pewnego medium, srodka czy tez
elementu pewnego procesu tworzenia sztuki, czy tez procesu terapeutycznego.

Zdaniem R. Konika wszystkie préby ulokowania fotografii w kontekscie two-
rzenia sztuki wigza sie z zasadnicza trudnoscig natury definicyjnej, bowiem wy-
daje sie¢ niemozliwe dokonanie precyzyjnej klasyfikacji na fotografie artystyczng
i fotografie nieposiadajaca waloréw sztuki. W samej naturze fotografii lezy takie
ujecie ,,obiektu” w sposéb bezhierarchiczny, taki trochg inwentaryzacyjny. Istotne
jest jednak, ze sam akt wykonania zdjecia wiaze sie z pewna hierarchig widzenia:
Jfotograf wyodrebnia ten fragment rzeczywistosci, ktéry zyskuje w jego ogladzie
pewnego rodzaju waznoé¢ wizualng” (Konik 2013: 131). W ten wlasnie sposéb ,,obiekt
zostaje zamkniety w obrazie w sposdb statyczny i niepowtarzalny, apoteozujac tym
samym wybrany przez fotografika fragment rzeczywistosci, ktéry w finalnym efekcie
(odbitce) nabiera nowego znaczenia, kontekstu, ustala system kodéw semantycznych,
buduje swoj sens wypowiedzi artystycznej” (Konik 2013: 131).

Jak twierdzi D. Raniszewska, zdjecia ,odzwierciedlaja, materializuja, uwiecz-
niajag do$wiadczenie ludzkiego zycia — przezycia, relacje, stany umystu, mysli,
marzenia, osiagniecia” (2017: 143). Warto podkresli¢, ze zdjecia sa nasyconym
treSciowo zapisem konkretnych doswiadczen czlowieka, przy czym pokazujg
miejsca i zdarzenia oraz nastréj konkretnej chwili, a ta chwila odzwierciedlona
jest zgodnie z intuicja oraz odczuciami fotografujacego (Raniszewska 2017). Foto-
grafia, jak kazda sztuka, uruchamia rézne sfery ludzkiego myslenia i przenika
rozmaite aspekty, ktére wigza sie z rozumieniem $wiata przez jej odbiorcow.
Istotne jest tez, ze ,kazdy obraz fotograficzny jest subiektywnym zapisem $wiata,
nawet jesli z pozoru wydaje sie realistyczny” (Jarnuszkiewicz 2014: 268).

M. Michatowska podkresla, Ze status fotografii tylko jako pewnego $wiadec-
twa jest problematyczny, bowiem fotografia w istocie stanowi zapis wydarzenia,
amy, patrzac na zdjecie, patrzymy na $wiadectwo zarchiwizowane. Jest wiec tak,
ze fotografia jest zapisem, ale traktuje sie jg po czesci tak jakby stanowila ,zywe
$wiadectwo”. By¢ moze wigze sie to ze szczegdlng antropologiczng pozycja obra-
zu jako takiego. I ta szczegdlna pozycja pozwala potraktowac fotografie jako ,fo-
tograficzne §wiadectwa”, ktére wydaja sie ,spelniac¢ trzy warunki, o ktérych méwi
Ricoeur, a ktére s zarezerwowane dla zywego $wiadka: sg to warunki autodesy-
gnacji, uwierzytelnienia oraz gotowo$¢ do powtérzenia zeznania” (Michatlowska
2011: 252).

Warto podkreéli¢, ze fotografia posiada réwniez silny walor odrealnienia
przedmiotu wlasnie poprzez pozbawienie go naturalnej sklonnosci do ruchu,
bazuje bowiem na walorze statycznym, zatrzymuje ruch — obraz fotograficzny jest
nieruchomy i wlasnie to ,zatrzymanie ruchu, akcji moze uwypukli¢ niewidoczne
konteksty przedmiotu, przenie$¢ przedmiot poza pierwsze skojarzenie wizualne
zwiazane z kinetyka, ukazaé¢ niewidoczny kontekst w naturalnym spostrzezeniu,
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niezapoéredniczonym przez soczewke aparatu” (Konik 2013: 135). Fotografia
wiaze sie z przeszloécia. Mozemy o jakim$ zdarzeniu latwo zapomnie¢, ale gdy
widzimy je na zdjeciu, przypominamy sobie, ze mialo ono miejsce. Dzieje sie wiec
tak, ze zdjecie jako obraz ,po$wiadcza z cala moca o istnieniu przeszlosci — ludzi,
obiektéw, sytuacji’, stanowiac pewien ,certyfikat” autentycznosci. W samej foto-
grafii jednak zawsze ,obecna jest nieobecnos¢” (Ferenski 2013: 232-233).

Zdaniem ]. Weiser wykonujac zdjecie koncentrujemy sie na obu aspektach
(wewnetrznym i zewnetrznym), bowiem ogladanie zdje¢ wigze sie z nadawaniem
pewnych znaczen, ktére powstaja nie tylko pod wplywem tego, co widzimy, ale
réwniez wynikaja z tego kim jesteSmy (za: Malchiodi 2014). Kazde zdjecie jest
wiec pewnego rodzaju ,autoportretem” czy tez ,zwierciadlem przesziosci, poka-
zujacego chwile i osoby, ktore byly wyjatkowe na tyle, zeby je Swiadomie zatrzy-
mac”. Zbiory fotografii za$ przedstawiaja pewna osobista historie Zzycia i ten
»wizualny $lad pokazuje wedréwke (zar6wno emocjonalna, jak i fizyczna)
w przeszlos¢, a czasami wskazuje takze przyszla droge” (https:/arteterapia.pl/
techniki-fototerapii-w-doradztwie-i-terapii/, dostep: 3.12.2020). Reakcje na pocz-
towki, ilustracje z magazynow i zdjecia wykonane przez innych mogg réwniez
dawac¢ wazne wskazéwki pozwalajace interpretowac skryte w nich wewnetrzne
znaczenia.

Sama fotografoterapia, ktéra bywa tez okreslana jako fototerapia, fotografiote-
rapia, terapia fotograficzna czy tez fotografia terapeutyczna, jest niewatpliwie
rozlegtym i zréznicowanym rodzajem terapii, w ktérym podstawowaq role od-
grywa fotografia (Tobis, Cylkowska-Nowak 2012). W. Szulc umiejscawia fotogra-
foterapie w dzialaniach arteterapeutycznych oraz podkresla, ze fotografoterapia
nie aspiruje jeszcze w Polsce do uznania jej za odrebng dziedzine terapii (Szulc
2011). D. Krauss twierdzi, ze arteterapia i fotografia postuguja sie zupelnie inng
symbolikg, bowiem arteterapia opiera si¢ na uzewnetrznieniu przedmiotu, a foto-
grafia na jego uwewnetrznieniu (za: Malchiodi 2014: 53).

Poczatek terapeutycznego wykorzystania fotografii mial miejsce w polowie
XIX wieku, gdy Hugh Diamond, psychiatra i amator fotografii, zastosowat w swo-
jej praktyce na oddziale psychiatrycznym prace ze zdjeciami. Dostrzegal pozy-
tywne efekty zastosowania zdje¢ w pracy z pacjentami i opisal swoje doswiad-
czenia w artykule z 1856 roku, noszacym tytul: ,On the application of phototherapy to
the physiognomic and mental phenomena of insanity” (Saita, Tramontano 2018). W 1870
roku lekarz Thomas Barnad zastosowal metode fotografowania dzieci w domu
dziecka w celu monitorowania zmian zachodzacych w rozwoju dzieci w tym
Srodowisku. Dziesie¢ lat pézniej Charles Hood wykonal zdjecia pacjentéw w
szpitalu psychiatrycznym Bethlem Royal Hospital, zglaszajac, ze robienie zdjeé
portretowych stalo sie jedna z czynnosci, w ktorej pacjenci lubia uczestniczy¢, bo
to czynilo ich szczesliwszymi w tej instytucji. Ch. Hood dostrzegl ponadto, ze



Mozliwosci zastosowania fotografii w terapii dorostych osdb... 61

zastosowanie fotografii w terapii pomagalo pacjentom w lepszym zaglebianiu sie
we wlasne wnetrze, zmienialo ich wlasny obraz siebie, a przez to réwniez zmie-
nialo sie ich zachowanie, dbalo$¢ o siebie czy tez relacje (Peljhan, Zeli¢ 2015).

Zdjecia ,ogladane po czasie przywracajg pamiec, uruchamiajac jednoczesnie
emocje i zaangazowanie, ktére budzi sie w chwili przygladania sie¢ na nowo wila-
snej historii”, a tym samym dana osoba ,0dzyskuje mozliwos¢, aby oceni¢ z per-
spektywy obecnej wiedzy zyciowej i doceni¢ to, co wniosly w zyciu, nawet jesli
kiedy$ byly odbierane jako negatywne, trudne czy niepotrzebne” (Raniszewska
2017: 144). Z perspektywy czasu, dzieki terapeutycznemu zastosowaniu zdje¢,
moze rodzic sie glebsza swiadomos¢ zasobéw, jakie czlowiek posiada dzieki temu,
czego doswiadczyl, a wiec dzieki swojej przeszlosci. Istota pracy ze zdjeciem jest
dialog na podstawie przedlozonych fotografii (Tobis, Cylkowska-Nowak 2012).
Fotografoterapia opiera sie na istotnym zalozeniu, ze ,indywidualne znaczenie
kazdej fotografii w mniejszym stopniu polega na faktach wizualnych, a bardziej
na tym, co jej elementy wywolujg w przyslowiowym umysle i sercu osoby ogla-
dajacej” (Tobis, Cylkowska-Nowak 2012: 65). Tak wiec zdjecia moga by¢ potrak-
towane jako pewnego rodzaju ,lustra z pamiecig”, ktére odzwierciedlaja konkretne
miejsca, zdarzenia czy tez osoby. Nie przez przypadek méwi sie o ,zatrzymaniu
w kadrze”. Zdaniem D. Raniszewskiej: ,fotografia w jednym ulamku sekundy
pobudza myélenie o tym, jaka sytuacje przedstawia, kto jest jej aktorem, jaki ma
nastréj i jakie emocje jej towarzysza”, a same odpowiedzi na te pytania ,sa oczy-
wiscie projekcjami ogladajacego”, ktére tworza sie i uruchamiaja w zwigzku
z odniesieniem ich do osobistych doswiadczen, przezytych chwil czy tez indywi-
dualnych tematéw, ktore z nimi sie wigza (Raniszewska 2017: 149 ). Samo moéwie-
nie o fotografiach w istocie dla wielu os6b jest ,sprawa bardzo intymng, poréw-
nywalng do méwienia o wlasnych wierszach”, a same fotografie ,mogg sta¢ sie
punktem wyjscia do zainicjowania innych dzialai o charakterze terapeutycznym
— pisania, malowania, rysowania, tworzenia kompozycji — lub nawet diagnostycz-
nym, gdy pacjent na podstawie zdje¢ lub ich cykli dokonuje projekcji r6znorod-
nych emocji, przekonan, do$wiadczen lub wykazuje na poziomie wykonawczym
cechy, ktére mozna poddac ocenie” (Tobis, Cylkowska-Nowak 2012: 66).

W. Szulc zwraca uwagge, ze dla wielu ludzi zdjecia majg bardzo duze znacze-
nie osobiste, chodzi tu zaréwno o robienie zdje¢, ogladanie i ich przechowywanie,
katologowanie ich czy tez opowiadanie o nich (dzielenie sie przezyciami zwiaza-
nymi z robieniem, przechowywaniem i ogladaniem zdjec). I cho¢ zdjecia bywaja
tak wazne dla wielu ludzi, to nikt nie nazywa tego fotografoterapia. Jej istota
bowiem (a wiec terapii z udzialem zdjec) jest sama obecnos¢ i praca terapeuty
(Szulc 2011).

Judy Weiser podaje trzy gléwne zastosowania fotografii w terapii: fotografo-
terapie, fotografie terapeutyczng oraz fotoarteterapie. Fotografioterapia jest tu
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rozumiana jako metoda aterapeutyczna polegajaca na wykorzystaniu réznorod-
nych technik, w ktérych uzywa sie osobistych zdje¢, albuméw rodzinnych czy tez
fotografii wykonanych przez inne osoby. Kluczowym terminem w tym podejsciu
jest termin: ,fotoprojekcja”, a sam proces terapii wigze si¢ ze skupieniem uwagi
osoby wspomaganej na uczuciach, emocjach, myslach, skojarzeniach i wspo-
mnieniach jakie wywoluja zdjecia. Fotografia terapeutyczna za$ polega na osobi-
stym wykorzystaniu zdje¢ do wlasnej wypowiedzi o charakterze artystycznym,
czy tez spolecznym i samopoznania bez zaangazowania terapeuty. Ten rodzaj
terapii to w istocie autoterapia wigzaca sie z zastosowaniem sztuki celem ekspresji
tworczej i zwigkszenia samoswiadomosci. Fotoarteterapia jest zbiorem réznych
technik, w ktérych zdjecia traktowane sa jako srodek wyrazu artystycznego
i moze wigzac sie z nauka technik fotograficznych czy tez z zajeciami artystycz-
nymi, podczas ktérych robione sa zdjecia. Fotoarteterapia bywa traktowana jako
podkategoria fotografioterapii (za: Malchiodi 2014).

Zdaniem E. Saita i M. Tramontano termin ,fototerapia” odnosi sie do wyko-
rzystywania fotografii i osobistych zdje¢ podczas terapii, gdzie wyszkoleni specja-
lisci uzywaja tych metod, aby poméc klientom. Fotografia terapeutyczna zas to
dzialania oparte na wykorzystywaniu fotografii, ktére sa inicjowane i prowadzo-
ne przez osobe (lub w ramach zorganizowanej grupy czy projektu), ale nie ma
tam formalnej psychoterapii. Termin ,fotoarteterapia” obejmuje za$ techniki foto-
graficzne, ktore wiaza sie z dzialaniami z zakresu arteterapii. Opiera sie ona na
zalozeniu, ze opowiadanie o zdjeciach moze przyczynic sie¢ do rozwoju pewnych
umiejetnosci interpersonalnych czy tez zwiekszenia samooceny i samoswiadomo-
Sci (Saita, Tramontano 2018).

W fotografoterapii, wedlug koncepcji J. Weiser, wykorzystywane moga by¢
takie techniki, jak: projekcja, praca z autoportretami, praca z fotografiami klienta
wykonanymi przez inne osoby, praca z fotografiami wykonanymi lub zebranymi
przez klienta, praca z albumem rodzinnym czy tez innymi fotografiami autobio-
graficznymi (za: Szulc 2011).

S. Tobis i M. Cylkowska-Nowak wymieniaja nastepujace techniki wykorzy-
stywane w fotografoterapii: zdjecia 0oséb (w tym szczegélnie ujecia dokumental-
ne), albumy rodzinne czy tez zdjecia wykonane przez innych. Istotne w stosowa-
niu tych technik sa niewatpliwie nie tylko same zdjecia, ale przede wszystkim
odczucia, emocje, mysli oraz wspomnienia, ktére wywolywane sg przez same
zdjecia. Te odczucia i reakcje sa niewatpliwie wartoéciowymi kanatami komuni-
kacji z adresatami tych dzialan (Tobis, Cylkowska-Nowak 2012). Podstawowe
techniki stosowane w fototerapii mozna podzieli¢ na trzy gtéwne kategorie: praca
ze zdjeciem, praca z aparatem fotograficznym oraz proces fotograficzny. Oczywi-
Scie techniki pracy z fotografia mozna wykorzystywa¢ w réznorodny sposob,
laczac je réznymi podejsciami arteterapeutycznymi, Mozna na przykilad wyko-



Mozliwosci zastosowania fotografii w terapii dorostych osdb... 63

rzystywac fotografie tworzac kolaz czy tez kompozycje obrazowe. Mozna laczy¢

zdjecia z malowaniem czy tez rysowaniem albo konstruowaniem gier (Tobis,
Cylkowska-Nowak 2012).

Na podstawie klasyfikacji stosowanej przez Judy Weiser, Dorota Raniszewska

podaje nastepujace techniki (wraz z ich krétkg charakterystyka) oparte na wyko-

rzystaniu fotografii:

»1) zdjecia zrobione lub zebrane przez klientéw — to takie, ktére osoby same

2)

3)

4)

5)

zrobily, lub po prostu je przechowuja, tj. zdjecia wywolane, zachowane na
dysku, wyciete z gazety, zachowane z Internetu, stare pocztéwki itp.;
zdjecia klienta wykonane przez inne osoby - to takie, ktére kto$ zrobit oso-
bie, w sytuacjach nieformalnych, rodzinnych i formalnych, podczas uroczy-
stosci, lub zdjecia do legitymacji czy prawa jazdy;

autoportrety — zdjecia, ktére osoba zrobila sobie jako portret wilasny, lub
kto$ jej wykonal, przedstawiajac ja dostownie z wygladu lub metaforycznie
poprzez jakies obiekty;

albumy rodzinne — kolekcje zdje¢ rodzinnych w tradycyjnych albumach lub
na dysku;

fotoprojekcje — wszelkie zdjecia czy obrazy, przez ktére osoba wchodzi
w opowie$¢ o sobie, moze zajrze¢ glebiej do wlasnego $wiata wewnetrzne-
go. W fotoprojekcji chodzi o relacje miedzy osobg a obrazem, a nie o foto-
grafie sama w sobie” (Raniszewska 2017: 148).

Ciekawa klasyfikacje technik majacych zastosowanie w obszarze dzialan tera-

peutycznych z zastosowaniem zdje¢ przedstawia Ulla Halkola. I tak:

D)

2)

3)

4)

uzywanie zdje¢ autobiograficznych, jak np. zdjecia z albumu rodzinnego —
obejmuje to rodzinne zdjecia albuméw i migawki, ktére zostaly zrobione
przez klienta lub przez inne osoby;

uzywanie skojarzeniowych, symbolicznych zdje¢ — obejmuje to wiele rodza-
jow fotografii, ktére mozna wykorzysta¢ w sposéb symboliczny i sposéb
skojarzeniowy;

fotografowanie (autoportret lub zdjecia symboliczne) — obejmuje to fotogra-
fie w calym jej bogactwie; jedna z najwazniejszych technik jest tu autopor-
tret;

laczenie technik fototerapeutycznych z innymi technikami - istnieje mozli-
wosc taczenia technik fototerapii z innymi metodami twérczymi, takimi jak:
muzyka, pisanie, taniec czy dramat (Halkola 2011).
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Wykorzystanie fotografii w terapii dorostych oséb z niepetno-
sprawnoscia intelektualng

Fotografoterapia w obszarze wspierania 0séb z niepelnosprawnoscia umiej-
scowiana bywa najczesciej w dziataniach z zakresu arteterapii. D. Raniszewska
wspomina o komunikacyjnej funkgcji fotografii, przypisujac jej ogromny potencjat
w pracy rozwojowej. Autorka, w odniesieniu do oséb z niepelnosprawnoscia,
ktére maja zaburzona mozliwos¢ komunikowania sie, wspomina, ze fotografia
moze da¢ tym osobom ,wspdlny jezyk”. Wedlug niej, kazda bowiem z tych oséb
w grupie by¢ moze zrobi¢ zdjecie lub moze przynies¢ zdjecie na jakis konkretny
temat (Raniszewska 2017). Obcowanie z fotografiami, ich ogladanie, porzadko-
wanie (wigzace si¢ z nadawaniem pewnej fabuly) niewatpliwie moze rozwija¢
myslenie i kojarzenie. Moze tez rozwija¢ refleksje nad rzeczywistoscia i sklania¢
do autorefleksji. Mamy tez tu do czynienia z tzw. ,refleksja wizualng”, czyli za-
stanawianiem sie nad samym obrazem (zdjeciem) w kontekscie wlasnych odczug,
przy czym ta refleksja wizualna jest otwarta na nowe, i twércza (Raniszewska
2017). W. Szulc zwraca uwage na fakt, ze ,samo ogladanie zdje¢ w towarzystwie
drugiej osoby, opowiadanie o nich moze przynieé¢ ulge, zmniejszy¢ cierpienie
spowodowane rozlaka lub utratg bliskich”, a osoba, ktéra ,zechce z pacjentem,
podopiecznym obejrze¢ posiadane przez niego zdjecia, okaza¢ zainteresowanie
nimi, stosuje najprostszg forme fotografoterapii” (Szulc 2011: 171).

Idea wykorzystywania fotografoterapii w terapii os6b z niepetnosprawnoscia
intelektualna nie jest rozpowszechniona. Fotografia bywa tu najczesciej Srodkiem
dydaktycznym czy tez jest po prostu ,zapisem” utrwalonych chwil. Pragne pod-
kresli¢, ze mozliwosci zastosowania fotografii w terapii 0séb z niepelnosprawno-
Scig intelektualng sa réznorodne. Sprébuje oméwié te mozliwosci w kontekscie
dziatan terapeutycznych adresowanych do doroslych oséb z glebsza niepelno-
sprawnoscig intelektualna, odnoszac sie do ,,obszaréw” zastosowania terapii wy-
korzystujacych zdjecia, wyodrebnionych przez M. Peljhan i A. Zeli¢ (2015).

Fotografoterapia moze by¢ dzialalnoscia twoércza. Fotografia umozliwia bo-
wiem (terapeucie oraz osobie wspomaganej) pewnego rodzaju ,podrézowanie”,
a zdjecie moze by¢ celem lub punktem wyjécia w tej podrézy. Osoba z niepetno-
sprawnoscig intelektualng moze tu sama (lub z pomoca terapeuty) eksplorowac
(a przy tym decydowac), poszukiwac czy tez dzieli¢ sie z innymi. Dla danej jed-
nostki zdjecia moga by¢ forma zabawy, moga wiazac sie aktywnoscig towarzyska
lub by¢ Zrédlem introspekgji i refleksji. Istotne tez jest, Zze znaczenie fotografii nie
jest tu ani stale, ani absolutne, ale jest zwigzane z mozliwosciami danej osoby,
doswiadczeniem i perspektywa osoby patrzacej na dane zdjecie.

Fotografia moze by¢ srodkiem komunikacji. Fotografia oferuje ,jezyk” wizu-
alny, ktéry moze by¢ wsparciem dla ludzi, ktérzy maja problemy z komunikacja.
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W tym kontekécie moze petni¢ specyficzng role¢ — moze by¢ uzywana w sensie
metaforycznym, a tym samym umozliwia¢ jednostce wyrazanie si¢ poprzez obra-
zy lub pozwala¢ na ustrukturyzowanie tego, co zostalo powiedziane o okreslonej
fotografii. Moze by¢ wiec ,pretekstem” do rozmowy, przedmiotem rozmowy i jej
srama”.

Fotografia moze by¢ medium wyrazania wartosci. Na najbardziej podstawo-
wym poziomie fotografia ,méwi” o tym, co jest wazne dla danej osoby, ktora jest
autorem fotografii lub je wybrala z wlasnych zasobéw. Fotografia moze nas in-
formowac, kto i co jest dla tej osoby wazne, jakie miejsca maja dla niej wartos¢.
Moze tez informowac nas na przyklad o tym jakie awersje ma dana osoba. Warto-
Sci te odnosza si¢ zardéwno do istniejgcych fotografii, jak i zdje¢ robionych w ra-
mach procesu terapeutycznego.

Fotografia moze by¢ medium wzmacniania poczucia wlasnej wartosci. Po-
dobnie bowiem jak inne kreatywne dziatania, ktére sprawiaja, ze czujemy, mo-
zemy co$ osiagnaé, fotografia réwniez moze wzmacnia¢ nasza samoocene i po-
prawiaé moze nasz wizerunek. Przejawia sie to w wielu aspektach, ktére wiaza sie
na przyklad z opanowywaniem nowych umiejetnoéci czy tez odkrywaniem prze-
szlodci.

Fotografia moze by¢ medium osiagania i rejestrowania zmian. Fotografie
mogg bowiem jednocze$nie odzwierciedla¢ i wspiera¢ proces zmian, bowiem stano-
wig pewien punkt wyjscia. Ukazuja zmiany i moga by¢ pewnego rodzaju przypo-
mnieniem, w ktérym miejscu swojego zycia jesteSmy, ale réwniez, jaka droge prze-
szlismy. To przypomnienie moze by¢ niewatpliwie zrédlem motywagiji.

Fotografia moze by¢ medium spdjnosci grupy i umozliwiaé rozwoéj relacji
miedzyludzkich. Podczas zajeé, gdy dzielimy si¢ naszymi zdjeciami, dzielimy sie
tez w pewnym sensie tym, kim jesteSmy i co ma dla nas znaczenie. W grupie mo-
zemy uczy¢ sie od siebie nawzajem, przez na przyklad wspélne ogladanie foto-
grafii, dzielenie sie historiami o nich czy tez ich wspélne omawianie. Fotografia
moze dawaé¢ wiec mozliwos¢ nawigzywania i podtrzymywania relacji czy tez
moze by¢ impulsem wspdlnych dzialan, z ktérych powstajag nowe wspomnienia.

Fotografia moze by¢ medium refleksji. Pozwala nam na refleksje, a czasami
na spojrzenie na dang sytuacje z innej strony. Moze tez dawac glebsze zrozumie-
nie swojej sytuacji, umozliwi¢ zauwazenia zwigzkéw przyczynowo-skutkowych
czy tez moze poméc w planowaniu dzialan i szukaniu alternatywnych rozwigzan.

Fotografia moze by¢ medium utrwalania pamieci. Robienie zdje¢ jest czesto
wykorzystywane jako pomoc w przywracaniu i zachowaniu pamieci u 0séb, ktére
maja problemy z pamiecia. Fotografia moze wyzwala¢ wspomnienia i umozliwia
danej osobie ich utrwalanie w postaci zdjecia. Tym samym pozwala na skonstru-
owanie lub zrekonstruowanie historii. Bywa wiec wykorzystywana w pracy
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z osobami do$wiadczajagcymi demencji, umozliwiajgc im ,powracanie” do prze-
szlodci, ale tez zacheca do rozmowy i wzmacnia samo$wiadomos¢.

Fotografia moze by¢ hobby. Fotografia moze stac sie tez hobby dla danej oso-
by. Po zakonczeniu bowiem zaje¢ grupowych uczestnicy moga dalej rozwijaé
swoje zainteresowanie fotografia i wykorzystywac ja dla swoich celéw. W ten
sposOb moga przede wszystkim kreatywnie wyrazac siebie.

Przykladem, ze fotografia moze by¢ medium wyrazania wartosci przez osoby
z niepelnosprawnoscia intelektualna, jest projekt opisany przez A. Maslowiecka
i M. Dmochowska. Autorki projektu podkreslaja, ze fotografie wykonane przez
osoby z niepelnosprawnoécig intelektualng moga by¢ cennym zrédlem informacji
dotyczacych systemu wartoéci, wrazliwosci estetycznej, wiezi, emocjonalnosci
tych osob. Fotografie moga by¢ réwniez istotnym zrédlem informacji na temat
Srodowiska, w ktérym zyja osoby z niepelnosprawnoécia intelektualng. Autorki
sformulowaly ten wniosek na podstawie badan zwigzanych z realizacjg projektu
badawczego, ktéry przeprowadzono w 2011 roku w Nowej Woli kolo Michalowa
(wojewddztwo podlaskie, pogranicze polsko-bialoruskie). Projekt ten nosit tytut
,Powoli... Nowa Wola Reaktywacja” i odbywal sie w ramach dziatanh Warsztatu
Terapii Zajeciowej. Pomyslodawczynia i realizatorka projektu byla Agnieszka
Mastowiecka, ktéra w tamtym okresie pracowala w tym warsztacie jako psycho-
log. W badaniu wzigto udziat 18 uczestnikéw Warsztatu Terapii Zajeciowej. Kaz-
dy badany otrzymal analogowy aparat, w ktérym byla tylko jedna klisza wraz
z krétka instrukcjg obstugi urzadzenia. Do projektu wybrano proste urzadzenia,
tak aby automatycznie byly dobierane parametry danego zdjecia. Instrukcja
ograniczala sie tylko do stwierdzenia: ,Zréb zdjecia tego, co dla Ciebie wazne.
Aby zrobi¢ zdjecie, musisz spojrze¢ w ten ekran i nacisna¢ ten przycisk”. Uczestni-
cy projektu nie byli uczeni kadrowania, ustawiania parametréw obrazu czy tez
doboru $wiatla. Wywolane zdjecia zostaly pogrupowane w nastepujace kategorie:
Autoportret, Bliscy, Dom, Przestrzefi Osobista, Krajobrazy, Zwierzeta, Wolny
czas, Sacrum, Zabudowania. Warto zaznaczy¢, ze kategorie te ,zostaly sztucznie
rozdzielone i oczywiscie nie sa rozlaczne, poniewaz pojawiaja sie u wiekszosci
badanych i stanowig wyrazny punkt odniesienia jako wartosci cenione, wyr6z-
niane przez samych autoréw zdje¢” (Mastowiecka, Dmochowska 2013: 204).

Wyniki badan autorek sklonily je do refleksji nad wewnetrznym ,$wiatem”
0s6b niepelnosprawnych, a niewatpliwie jest to $wiat zaskakujacy, ciekawy i wart
opisania. Osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng jako autorzy zdje¢ niewat-
pliwie byli obecni w tym, co ,tu i teraz”. I ta perspektywa, ktéra w codziennym
zyciu powoduje pewne problemy, w tym akcie twérczym, jakim bylo robienie
zdjeé, niewatpliwie umozliwila im zatrzymanie sie¢ w czasie i skupienie na danym
momencie. Autorki podkreslaja, ze ,nalezy podkresli¢ silne emocjonalne zaanga-
zowanie autoréw zdjec i ich wiez z rodzing (Bliscy), domem rodzinnym (Dom),
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ulubienicami (Zwierzeta), a takze z otaczajacqg piekna i nadal dzika podlaska przy-
roda (Przyroda)”, przy czym ,ta ostatnia kategoria sugeruje duza wrazliwo$¢
i estetyzm badanych oséb”, a ,$wiat przedstawiony na fotografiach wykonanych
przez osoby niepelnosprawne intelektualnie rozrysowuje sie w warstwy: wlasny
pokoj ze stolem, na ktérym stoi komputer; wlasny dom z piecem, na ktérym $pi
babka albo siedza rodzice; tawka na zewnatrz, na ktérej odpoczywa matka z fili-
zanka kawy w reku; psy, koty, kury, cielaki w otoczeniu domostwa, drzewa, 1gki,
pola, niebo” (Maslowiecka, Dmochowska 2013: 211). Istotne jest réwniez, ze osoby
z niepelnosprawnoscia intelektualna jako autorzy tych fotografii bardzo rzadko
byli obiektami wlasnych zdje¢: ,[...] moze o tym nie pamieta, moze nie pamieta
o0 sobie, nie skupia uwagi gtéwnie na wlasnym ego, jest pochlonieta przez otacza-
jacy $wiat” i niewatpliwie ma z tym $wiatem ,silng wiez, to relacja osobista, bliska,
pozytywnie nacechowana”, a ten intymny $wiat ,nie wydaje sie zagrazajacy,
wyczuwa sie w nim pogode ducha, spokéj, naturalne wspodldzialanie” i w tym
mikro$wiecie ,nie ma poczucia obcej odrebnosci (od $wiata, od siebie, bliskich,
zwierzat, innych ludzi)” (Mastowiecka, Dmochowska 2013: 211). Swiat przedsta-
wiony w fotografiach badanych oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna nie-
watpliwie ma ,granice miekkie i elastyczne, a wewnatrz zawiera intensywnos¢é
i naturalnoé¢ rzadko spotykana gdzie indziej”, i jest to §wiat jakby bardziej ujaw-
niony, intymny, ale réwniez bardziej odsloniety, mniej chroniony, a tym samym
bardziej podatny na atak tych, ktérzy uwazaja sie za bardziej rozwinietych (,ci
za$, skupieni na swoim wyzszym (subiektywnie) poziomie funkcjonowania, bar-
dzo niechetnie otwieraja sie¢ na jakos¢, ktéra moga mie¢ do zaoferowania Obcy”)
(Mastowiecka, Dmochowska 2013: 211).

Jednym z projektéw, ktéry wykorzystywal fotografie w dzialaniach adreso-
wanych do 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualng, byl projekt ,Zakochana
Warszawa”. Projekt ten jest przykladem zastosowania fotografoterapii jako dzia-
lalnoéci twoérczej. Przez samych twércow tego projektu zostal on ulokowany
w dziataniach z zakresu animacji kultury dla mlodziezy niepelnosprawnej inte-
lektualnie. Organizatorem projektu bylo Muzeum Powstania Warszawskiego,
a partnerami projektu bylo Stowarzyszenie Rodzin i Opiekunéw Oséb z Zespo-
tem Downa ,Bardziej Kochani” oraz dwie warszawskie szkoly specjalne. Bezpo-
Srednimi uczestnikami projektu byly dwie grupy mlodziezy z niepelnosprawno-
Scig intelektualng z tych dwoch szkél. Celami strategicznymi projektu bylo:
zaangazowanie (przez zastosowanie fotografii) oséb z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng w Zycie kulturalne miasta, aktywizacja kulturalna oraz pokazanie mozliwosci
tworczych tych oséb, ukazanie potrzeby uczestniczenia w zyciu kulturalnym oraz
ukazanie wrazliwoéci na sztuke oséb niepelnosprawnych intelektualnie. Celami
bezposrednimi bylo za$: zorganizowanie warsztatow dla oséb z niepelnospraw-
nodcia intelektualna, podczas ktérych moga nauczy¢ sie podstaw fotografowania,
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tak aby mogli zobrazowaé (za pomoca jednorazowych aparatéw) to, co widza
wokol. Zalozeniem projektu bylo réwniez to, ze wywolane zdjecia zostang poka-
zane na wystawach w placéwkach, do ktérych uczeszczata ta mlodziez. Celem
bezposrednim, ale niewatpliwie o szerszym znaczeniu, byla wymiana do$wiad-
czeh pomiedzy pedagogami pracujacymi z tg mlodzieza a animatorami kultury
pracujacymi lub wspoétpracujacymi z Muzeum Powstania Warszawskiego. Istotne
w tym projekcie byly tez dwie kwestie. Pierwszg z nich byt zamyst przygotowania
poradnika fotografowania dla oséb niepelnosprawnych intelektualnie i zawarcie
w nim wskazéwek dla rodzicéw, opiekunéw oraz instytucji kultury. Druga kwe-
stig bylo opracowanie ,systemu” oprowadzania os6b z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng po Muzeum Powstania Warszawskiego, co wigzato sie tez z przeszkole-
niem grup przewodnikéw w zakresie kontaktu z osobami z niepetnosprawnoscia
intelektualna (https:/docplayer.pl/5955138-Zakochana-warszawa-projekt-z-zakresu-
animagcji-kultury-dla-mlodziesy-niepelnosprawnej-intelektualnie-scenariusz-
projektu.html, dostep: 2.12.2020).

W pracy z dorostymi osobami z niepelnosprawnoscig intelektualng ciekawga
forma pracy z fotografig jest niewatpliwie album rodzinny. Moje przekonanie
o wartoéci tej formy terapii nie jest tylko wynikiem analizy publikacji traktujacych
o mozliwosci zastosowania albumu rodzinnego w terapii, ale wigze si¢ réwniez
z wlasnymi do$wiadczeniami w zakresie wsparcia tej grupy oséb. Album rodzin-
ny moze by¢ réznie rozumiany, ale najczesciej oznacza pewien zbidr zdje¢ rodzi-
ny, przy czym sama forma takiego zbioru moze by¢ mniej lub bardziej uporzad-
kowana. Moze to by¢ tradycyjny album z fotografiami lub po prostu pewna
zorganizowana kolekcja zdjec. Istotng cecha zbioru jest, ze zostal on dobrany
celem dokumentowania pewnej osobistej historii. Oczywiécie sam sposéb jego
uporzadkowania jest tu czesto wazny na réwni z trescia poszczegdlnych zdjec
(Tobis, Cylkowska-Nowak 2012).

Albumy, w odréznieniu od pojedynczych zdje¢, maja nastepujace cechy:

- ,stanowig swego rodzaju narracje wizualng uporzadkowanag zazwyczaj
zgodnie z zasadami sekwencyjnosci, chronologii i/lub tematyki;

— stanowia pewna wzglednie wydzielona przestrzen;

— ich ogladanie ma charakter intencjonalny” (Tobis, Cylkowska-Nowak 2012: 67).

Album ,opowiada” nam jaka$ historie i stanowi pewne wizualne $lady odno-
szace si¢ do miejsc, wartosci, ludzi czy tez zdarzen. W tym sensie albumy rodzin-
ne ze swoja specyficzng sekwencja stanowig pewnego rodzaju narracje i ,zyja”
nieco odmiennie niz pojedyncze zdjecia (Tobis, Cylkowska-Nowak 2012).

Wykorzystujac w terapii fotografie przyniesione przez osoby z niepelno-
sprawnodcig intelektualng (z ich domowych albuméw) lub tez wykorzystujac
fotografie zrobione w placowce wsparcia (skladajace sie na album/kronike funk-
cjonowania placéwki) traktuje fotografie przede wszystkim jako §rodek komuni-
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kacji, medium osiggania i rejestrowania zmian, medium utrwalania pamieci, me-
dium refleksji oraz medium umozliwiajgce nawigzywanie i podtrzymywanie
relacji. Wspdlne ogladanie zdje¢ niewatpliwie moze angazowaé grupe, ale tez
budzi¢ zainteresowanie uczestnikéw ogladajacych zdjecia, ktére pokazuje ktos
inny. Zdjecia ,wciagaja w kontakt z ta osoba i sila rzeczy nastepuje pomiedzy
ludzmi wymiana mysli” (Raniszewska 2017: 146). Tak wiec, ,pracujac nad tema-
tami integracji, wykluczenia czy $miatosci mozna proponowac uczestnikom przy-
niesienie wlasnych zdje¢ lub sfotografowanie swojego tematu (np. miejsca
zamieszkania, podworka, rodziny)”, a wtedy ,okaze sie, ze kazdy ma co$ do po-
kazania i opowiedzenia”, natomiast ,inni moga to zobaczy¢ i wysluchaé z zacie-
kawieniem”, i niewatpliwie moze to by¢ dla niektérych oséb wazna (czy tez na-
wet przelomowa) sytuacja zwigzana z wypowiadaniem sie w obecnosci innych
(Raniszewska 2017: 146). Reakcje uczestnikow zajec na fotografie, ktére sa dla nich
samych wazne i szczegélne, moga pokaza¢ nam wiele prawdy o nich samych.
Oczywiscie, w przypadku 0sob z glebsza niepelnosprawnoscia intelektualng duze
znaczenie beda mialy odpowiednio postawione pytania i ,podazanie” za znacze-
niami odslanianymi w toku zaje¢. Wszak jest tak, ze ,podczas patrzenia na zdjecie
ogladajacy w sposob spontaniczny tworza znaczenie, ktére (wedlug ich pogladu)
pochodzi z danej fotografii i ktére moze si¢ pokrywac lub nie ze znaczeniem, jakie
chcial temu zdjeciu nada¢ fotografujacy”, przy czym samo ,znaczenie zdjecia
(oraz ,wiadomo$¢” emocjonalna) zalezy, kto na nie patrzy — jako Ze jego percepcja
i niepowtarzalne doswiadczenia zyciowe w sposob automatyczny kadruja i defi-
niuja to, co postrzega jako prawdziwe” (Tobis, Cylkowska-Nowak 2012: 66).

Podsumowanie

Wykorzystywanie fotografii w pracy terapeutycznej bywa rozpatrywane
w trzech istotnych kontekstach: zdrowia fizycznego, zdrowia psychicznego oraz
dobrostanu spolecznego jednostki (Saita, Tramontano 2018: 10). W praktyce w
dziataniach z zakresu arteterapii adresowanych do dorostych oséb z glebsza nie-
pelnosprawnoscia intelektualng, mamy czesto do czynienia z koncentrowaniem
sie na produkcie kohcowym, czyli wytworze tych dziatan. W fotografoterapii sam
produkt kohcowy (wytwor) jest czesto najmniej wazny. Istotny jest bowiem sam
proces, samo do$wiadczanie i skutki tego doswiadczania. Z terapeutycznego
punktu widzenia zdjecie jest istotnym elementem procesu terapeutycznego,
ajego wartos¢ polega na tym, ze samo pojawienie sie fotografii w procesie tera-
peutycznym wiazaé sie moze z pewna wewnetrzng eksploracjg (Peljhan, Zeli¢
2015: 30). Niewatpliwie zdjecia moga by¢ medium, za posrednictwem ktdérego
osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng moga dzieli¢ sie swoimi emocjami
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i uczuciami, a sama fotografoterapia moze pozwala¢ uczestnikom na pewna re-
konstrukcje wlasnych doswiadczen. Fotografia w terapii dorostych oséb z glebsza
niepelnosprawnoscia intelektualng moze by¢ medium wyrazania wartosci, moze
wzmacnia¢ poczucie wlasnej wartosci czy tez moze by¢ impulsem do zmian i do
rozwoju (w dostepnym dla konkretnej osoby wymiarze). Zajecia z wykorzysta-
niem pracy z fotografiami moga wspiera¢ osoby z niepelnosprawnoscig intelektu-
alng réwniez w wymiarze spolecznego dobrostanu, przyczyniajac sie na przykiad
do nawigzywania i podtrzymywania relacji z innymi, integracji grupy czy tez
usprawniania mozliwoéci komunikowania si¢ z innymi (ze szczegdlnym
uwzglednieniem komunikowania wlasnych potrzeb czy tez rozumienia sytuacji
spolecznych). Zastosowanie fotografoterapii we wspieraniu doroslych oséb
z niepelnoprawnoscia intelektualng daje tez terapeucie mozliwo$¢ pracy ze
wspomnieniami, co niewatpliwie moze sie przyczynia¢ do usprawniania funkcji
pamieciowych czy tez usprawniania myslenia przyczynowo-skutkowego.
Wszystkie potencjalne walory terapii z wykorzystaniem fotografii moga by¢ nie-
watpliwie wartosciowane jako przyczynianie sie¢ do zwigkszania jakosci zycia
0s6b z niepelnosprawnodcig intelektualng, ze szczegélnym uwzglednieniem
wsparcia tych oséb, przede wszystkim w takich wymiarach jakosci zycia, jak:
fizyczny dobrostan, emocjonalny dobrostan, miedzyludzkie relacje, osobisty roz-
wdj, spoleczne wlaczanie czy tez niezaleznos¢.
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W artykule przeanalizowano pochodzenie, zastosowanie i skuteczno$¢ modelu Pozytywnej
Interwencji i Wspierania Zachowan (PBIS), ktéry jest powszechnie stosowany w Stanach Zjedno-
czonych od dwudziestu lat. To oparte na badanych podejscie ma na celu wspieranie dzieci i mlo-
dziezy w zakresie ich potrzeb wynikajacych z trudnosci w zachowaniu (Horner et al., 1990).
Model PBIS powstal z my$la o udzieleniu niedyrektywnego wsparcia osobom z niepelnospraw-
nodcia, ale od lat 90 XX w. znalazt réwniez zastosowanie w tworzeniu efektywnych interwencji
i programéw na trzech poziomach wsparcia w pracy ze wszystkimi dzie¢mi, co potwierdzaja ba-
dania naukowe. Autorzy artykulu zajmuja si¢ analizg stosowania modelu PBIS z teoretycznego
punktu widzenia, ale tez podejmuja prébe pokazania praktycznych konsekwencji jego zatasowa-
nia w realiach polskiej szkoly.

Stowa kluczowe: modelu pozytywnej interwengcji i wspierania zachowan (PBIS), trudne zacho-
wania, uczniowie ze SPE

Application of the Model of Positive Behavioral Interventions
and Supports in educational work with SEN students

This paper examines the origin, application and efficacy of positive behavioral interventions and
supports (PBIS) which has been widely used in the United States over the past two-decades as an
evidence-based practice to address the behavior support needs of children and youth (Horner and
colleagues, 1990). Though the origins of PBIS grew from the desire to provide non-aversive behav-
ior supports to persons with disabilities, the use of these practices evolved into a three-tiered
model of delivery aimed at primary, secondary and tertiary prevention and intervention. These
practices have been demonstrated to be effective for all students, as research evidence has af-
firmed. The authors address the application of the PBIS model from a theoretical perspective and
explore the practical utility of this methodology within the educational framework of Poland.

Keywords: positive behavioral interventions and supports (PBIS), challenging behavior, students
with SENWprowadzenie
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Wprowadzenie

Skuteczne zarzadzanie klasg i wplyw na zachowanie uczniéw sa czesto wy-
mieniane przez nauczycieli przedmiotéw szkolnych jako jeden z gtéwnych pro-
bleméw w pracy z grupa (Kuyini, Nasiru, Cornish 2016). Badanie przeprowadzo-
ne przez Melnicka i Meistera (2008) wskazalo, ze trudnosci te sg szczegdlnie
wymieniane przez poczatkujacych nauczycieli, ktérzy nie maja jeszcze doswiad-
czenia zawodowego, pozwalajacego zrozumie¢ ztozong dynamike pracy w klasie,
zachowania uczniéw i ich wplyw na procesy uczenia sie. Wielu poczatkujacych
nauczycieli twierdzi, ze studia nie przygotowaly ich do moderowania zachowa-
niami w klasie, w ich edukacji zabraklo mozliwosci nabywania do$wiadczenia
i monitorowania pracy w dziataniu (Christofferson i Sullivan 2015). Trudnosci
w pracy powodowane zachowaniami uczniéw sa wymieniane jako jeden z gtéw-
nych czynnikéw, ktéry prowadzi do rezygnacji nauczycieli z pracy. Badanie
przeprowadzone przez Brill i McCartney (2008) pokazuja, ze 33% nauczycieli
porzuca prace w szkole w ciagu pierwszych trzech lat zatrudnienia, a 46% po
pieciu latach. Jedna z gléwnych przyczyn ich odejcia sa zakl6cajace prace
w szkole zachowania uczniéw. Inne wyniki (den Brok, Wubbels, Van Tartwijk
2017) potwierdzaja, ze porzucenie pracy przez nauczycieli stanowi problem
w wielu krajach, a trudne zachowania uczniéw sa jednym z gléwnych czynni-
kéw, ktéry powoduje ich rezygnacje z zawodu.

Jak wskazano odwolujac sie do powyzszych badan, to zachowanie uczniow
jest tym czynnikiem, ktéry zniecheca nauczycieli do pracy. Jest to niepokojace, ale
tez zrozumiale, kiedy wezmiemy pod uwage wzrost zjawiska agresji, przemocy
i znecania sie uczniéw nad rowiesnikami w szkotach, co potwierdzajg dane mie-
dzynarodowe. UNESCO w raporcie Global Education 2030 Agenda podaje, ze pra-
wie co trzeci uczen (32%) byl zastraszany przez swoich réwiesnikéw w szkole
przynajmniej raz w ostatnim miesiacu, wiecej niz jeden na trzech uczniow (36%)
uczestniczyl w béjce z innym uczniem, a prawie co trzeci (32,4%) zostal fizycznie
zaatakowany co najmniej raz w ciagu ostatniego roku (Eck, Naidoo i Sachs-Israel
2016). Spolecznosci szkolne coraz czesciej staja w obliczu zagrozen bezpieczen-
stwa uczniéw i nauczycieli, dlatego wazne jest, aby szkoly posiadaly prewencyjny
system reagowania na problemowe zachowania uczniéw. Jednym z atutéw mo-
delu Pozytywnej Interwencji i Wspierania Zachowan (Positive Behavioral Inte-
rventions and Supports, PBIS) jest, ze moze by¢ on stosowany jako ogélna strate-
gia zapobiegania trudnosciom w calej szkole, w klasach wobec uczniéw objetych
ryzykiem wystapienia problemowych sytuacji i tych, ktérzy potrzebujg wsparcia,
ale tez w odniesieniu do poszczegélnych ucznidéw, ktérzy potrzebuja bardziej
specjalistycznej interwencji (PBIS, 2020).



74 Monika Skura, John J. Wheeler

W analizach zachowania uczniéw i profesjonalnego reagowania na jego prze-
bieg czesto stosuje sie okreélenie ,trudne zachowanie” (challenging behavior).
W niniejszym artykule, zgodne z literatura (PBIS), przyjmujemy, ze trudne za-
chowanie to ,kazdy powtarzajacy sie wzoér zachowania [...], ktéry zakléca lub
moze zakléci¢ optymalny proces uczenia sie dziecka lub jego zaangazowanie
w interakcje prospoleczne z rowiesnikami i dorostymi” (Smith, Fox 2003: 6).

Zaangazowanie i uczenie sie ucznia zaleza od jego zdolnosci do samoregulacji
zachowania. Dla niektérych z nich moze ono stanowi¢ problem z powodu do-
$wiadczanej niepelnosprawnosci lub ograniczonych umiejetnosci. Biorac pod
uwage te czynniki wazne jest, aby wszyscy nauczyciele pracujacy z uczniem
w klasie rozumieli procesy rozwoju czlowieka i jego zachowania oraz ich zwigzek
z nauczaniem i uczeniem sie. Wiedza ta jest niezbednym elementem rozumienia
przebiegu uczenia sie i wyzwan, na jakie napotykaja niektérzy uczniowie w $ro-
dowisku szkoly. Jest ona réwniez istotna w projektowaniu i realizacji skutecznego
nauczania, ktére prowadzi do osiagania znaczacych wynikéw w nauce. Celem
artykulu jest przedstawienie teoretycznych zalozen, genezy powstania i koncepcji
modelu Pozytywnej Interwencji i Wspierania Zachowan, ktdry jest malo znany
w Polsce. Tekst stanowi tez probe wskazania obszaréw, w ktérych wazne elemen-
ty prezentowanego podejscia mogloby znalez¢ zastosowanie w dziataniach edu-
kacyjnych polskiej szkoty.

Teoretyczne modele rozumienia ludzkich zachowan

Literatura przedstawia kilka modeli teoretycznych, ktére pozwalaja lepiej
zrozumie¢ rozwdj i zachowanie cztowieka. Mozemy wymieni¢ podejscia: (a) bio-
medyczne, (b) rozwojowe, (c) psychodynamiczne, (d) ekologiczne, (e) behawio-
ralne i (f) poznawczo-behawioralne. Kazde z nich ma zalety w pogtebianiu naszej
wiedzy na temat ludzkiego zachowania w réznych sytuacjach i pod wplywem
zroéznicowanych czynnikéw, ale ma tez swoje ograniczenia. Warto wskaza¢ ich
mocne i slabe strony w odniesieniu do zrozumienia trudnych zachowan przeja-
wianych przez dzieci i mlodziez w wieku szkolnym.

Model biomedyczny

Model biomedyczny jest szeroko stosowany w medycynie i zaklada, ze niety-
powy rozwdj i zachowanie wynikajg z przyczyn organicznych (Wheeler i Richey
2019). Specjalisci w zakresie ksztalcenia i wychowania specjalnego wskazujg na
znaczenie modelu biomedycznego w etiologii, ocenie i diagnozie opdznien roz-
wojowych oraz wystepowania niepetnosprawnoéci. Nieustanny rozwd¢j nauk
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medycznych pozwala na coraz lepsze poznanie przyczyn i sposobéw leczenia
niepelnosprawnosci u dzieci. Warto podkresli¢, ze badacze w obszarze medycyny
przyczynili sie do lepszego rozumienia patogenezy autyzmu i innych zaburzen
neurobiologicznych. Nieustane poszukiwania patofizjologii autyzmu wskazuja na
wzajemne oddzialywania m.in. uwarunkowan genetycznych (Neul i Sahin 2015),
dysfunkcji ukladu immunologicznego oraz nieprawidlowosci w ukladzie
zoladkowo-jelitowym, takich jak celiakia (Ludvigsson, Reichenberg, Hultman,
Murray 2013).

Podejécie biomedyczne, poprzez zastosowanie obrazowania metoda rezonansu
magnetycznego, przyczynilo si¢ do zrozumienia neurobiologicznych przyczyn
zespolu nadpobudliwosci psychoruchowej (ADHD). Mialo réwniez wplyw na sto-
sowanie lekéw stymulujacych jako jednej z form leczenia tego zaburzania zacho-
wania. Dla niektérych dzieci ta forma leczenia okazala sie skuteczna, chociaz nad-
mierne poleganie na lekach jest powszechnie krytykowanie. Badania pokazaly, ze
najskuteczniejszg forma leczenia ADHD jest jednoczenie stosowanie lekdw stymu-
lujacych i interwencji behawioralnej w szkotach i domach (Barkley 2015).

Model biomedyczny pomaga zatem w rozpoznaniu patologii stanéw wply-
wajacych na dobre samopoczucie fizyczne oraz zachowania i zapewnia mozli-
wos¢ leczenia, ktére ma na celu przywrécenie zdrowia fizycznego, psychicznego
i emocjonalnego. Jest ono wazne dla zrozumienia nietypowego rozwoju jednost-
ki, ale stosowane w oderwaniu nie jest skuteczne w warunkach edukacyjnych.
Jak juz wspominano, zastosowanie modelu biomedycznego z podejsciem PBIS
moze jedynie wesprze¢ dzialania terapeutyczne majace na calu poprawe warun-
kéw rozwojowych i behawioralnych, ktére skutkuja trudnymi zachowaniami
uczniow.

Model rozwoju poznawczego

Koncepcja rozwoju poznawczego jest zazwyczaj rozwazana w kontekscie
wychowania malych dzieci. Jej twdrca, szwajcarski psycholog Jean Piaget, twier-
dzil, Ze zdolnos¢ dziecka do przystosowania sie do otoczenia zalezy od zréwno-
wazenia proceséw asymilacji i akomodacji oraz zdolnosci reagowania i przetwa-
rzania nowych bodzcéw (Piaget 1952). Model rozwojowy jest teorig stadiow
i zaklada, ze dzieci rozwijajg sie w przewidywalnej sekwengji struktur rozwojo-
wych, na ktére wplyw ma dziedziczenie i interakcje ze Srodowiskiem. Zakresy
rozwojowe obejmuja: (a) rozwdj poznawczy, (b) rozwdj spoteczny, (c) rozwdj
jezyka i (d) rozwdj fizyczny. Warto podkredli¢, ze model rozwoju poznawczego
miat wplyw na rozwdj podejécia konstruktywistycznego, ktére jest obecne w edu-
kacji wczesnoszkolnej jako podstawa poznania rozwoju matego dziecka. Mozna
jednak wskazac na jego ograniczenia w odniesieniu do nietypowego i nieharmo-
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nijnego rozwoju oraz w zakresie wsparcia i treningu zachowania dzieci z opdz-
nieniami rozwojowymi lub niepetlnosprawnoscia.

Model psychodynamiczny

Model psychodynamiczny jest kolejnym przykladem teorii, ktéra sklada sie
z etap6éw i dotyczy stadidow rozwoju od dziecifistwa, az po dorastanie i dorostosc.
Podejscie to podkresla wage wplywu §rodowiska na rozwdj struktur osobowosci
czlowieka i wskazuje role interakcji czynnikéw zewnetrznych z procesami psy-
chicznymi (Cobb 2001). Koncepcja osobowosci w modelu psychodynamicznym
kladzie nacisk na lezace u podstaw stany wewnetrzne, ktére decyduja o zacho-
waniu. Z terapeutycznego punktu widzenia, model psychodynamiczny pozwala
na wglad w osobowos¢, lecz z natury wiaze sie z dlugotrwatym procesem lecze-
nia. Innym nieodlgcznym ograniczeniem jest trudnoé¢ w pelnym rozpoznaniu
i oszacowaniu stanéw wewnetrznych badanej osoby.

Model ekologiczny

Model ekologiczny koncentruje sie na poglebieniu naszego rozumienia za-
chowania i pracy ucznia w jego $rodowisku, takim jak dom, szkota i otoczenie
spoleczne. Poznanie funkcjonowania dziecka miedzy tymi kontekstami spolecz-
nymi jest wazne w zrozumieniu jego sytuacji zyciowej. Juz Wygotski (1978) pisal,
jak wazne jest zaangazowanie dzieci w czynnosci, ktére lubig oraz podkreslat
znaczenie relacji spotecznych z innymi dzie¢mi. Srodowisko i kontekst spoteczny —
jego zdaniem — ma kluczowe znaczenie dla rozwoju dziecka i pelni wazna role
w promowaniu zdrowego rozwoju zachowania u dzieci. Potwierdzaja to przelo-
mowe prace Bronfenbrennera (1994) i odniesienie tego modelu do systemowego
ujecia rodziny. Zastosowanie podejscia ekologicznego w odniesieniu do dzieci
i mlodziezy z zaburzeniami emocjonalnymi i behawioralnymi w Stanach Zjedno-
czonych mialo miejsce dzieki dzielom Hobbsa (1974) i jego modelowi reedukacji
(Re-ED). Hobbs dostrzegl ograniczenia psychoterapii w zaspokajaniu potrzeb
dzieci i mlodziezy z trudno$ciami, i poszukiwal caloSciowego podejscia do ogra-
niczen tych uczniéw. Teoretyczng podstawa modelu Re-ED jest zalozenie, ze
dziecko jest nierozerwalna czescia grupy spotecznej. Rodzina, dom, szkola i spo-
teczno$¢, w ktorej egzystuje, stanowia ekosystem, a celem dzialania jest przesu-
niecie kazdego elementu zycia dziecka o pulap wyzej (Hobbs 1974), czyli uczenie
go skuteczniejszych sposobéw reagowania w kazdej z grup, w ktérej funkcjonuje.
Istotna w calym procesie jest wspdlpraca czlonkéw rodziny, nauczycieli, doradcéw
ilideréw spolecznosci, aby zapewni¢ uczniowi bardziej wspierajace srodowisko
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w zakresie jego potrzeb edukacyjnych i trudnosci w zachowaniu (Wheeler,
Richey 2019). Model ekologiczny dobrze wpisuje sie w filozofie PBIS, uznaje bo-
wiem znaczenie wspomagajacego otoczenia i czynnikdw wplywajacych na jakosé
zycia w zakresie rozwoju zachowania jednostki.

Model behawioralny

Model behawioralny ewoluowat od poczatkowych teorii, ktére empirycznie
potwierdzaly naukowe przyczyny zachowania. Badania w tym nurcie to przede
wszystkim eksperymenty Pawlowa (1927) nad warunkowaniem klasycznym oraz
odkrycie prawa efektu przez Edwarda Thorndike’a (1911), ktére zmienilty spoj-
rzenie naukowcdw na to, czy zachowanie wywoluje pozytywny wplyw na oto-
czenie i czy mozna je powtoérzy¢. Duze znaczenie mialy tez dokonania Johna
B. Watsona (1924), ktérego badania poglebily rozumienie znaczenia wydarzen
i wplywu $rodowiska na zachowanie. Najwybitniejszy przedstawiciel tego nurtu,
Skinner (1953), ktéry w swojej pracy nad procesem warunkowania zachowania
,operatora” realizujacego program, zastosowal naukowe zasady badania zacho-
wania jednostki w zrozumieniu ztozonych proceséw ludzkiego postepowania.

Jego poglady byly wéwczas powszechnie uznawane w odniesieniu do pracy
instytucjonalnej z osobami z niepelnosprawnosciag intelektualng. Staly sie prze-
stanka do stosowania w tych miejscach odpowiednich bodZcéw, ktére mialy na
celu aktywne programowanie zachowan mieszkancéw. Badacze zaczeli stosowacé
tam ,modyfikacje zachowania”, prébujac zrozumie¢ zmienne wplywajace na
zachowanie i uczenie sie oséb z niepelnosprawnoscig intelektualna, ktére prze-
bywaja w otoczeniu zamknietym.

W tym czasie wzroslo znaczenie badah stosowanych jako formy analizy na-
bywania umiejetnosci i ich wyniki staly sie powszechne w literaturze naukowe;j.
Uzyskiwane dane pokazywaly, ze osoby z nawet glebszymi niepelnosprawno-
$ciami majg mozliwo$¢ uczenia si¢. Chociaz model ten stat si¢ popularny, miat tez
wielu krytykéw, ktérzy wskazywali na bezduszne i niehumanitarne stosowanie
kar i procedur awersyjnych (Wheeler, Richey 2019).

Model poznawczo-behawioralny

Duzy wplyw na zalozenia poznawczo-behawioralnego modelu rozumienia
zachowania i uczenia si¢ wywarla praca Alberta Bandury (1977) i jego teoria spo-
tecznego uczenia sie. Teoria kanadyjskiego psychologa potwierdzila, ze ludzie
ucza si¢ w kontekscie spolecznym przez obserwowanie zachowan innych ludzi.
Srodowisko zatem wplywa na uczenie sie wskutek sposobu, w jaki jednostka
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interpretuje zdarzenia. Uczenie sie¢ przez konsekwencje wlasnych dzialafi oraz
obserwacja postepowania innych i jego skutkéw wplywa na pelniejsze zrozumie-
nie zlozonego ludzkiego zachowania i czynnikéw wplywajacych na uczenie sie.

Geneza Modelu Pozytywnej Interwencji i Wspierania Zachowan
(PBIS)

Dziedzina analiz zachowan stosowanych (applied behavior analysis, ABA) wyro-
sta z prac Burrhusa F. Skinnera i byla nauka o badaniu ludzkich zachowan
w warunkach praktycznego dzialania. Jak zauwazyli Baer, Wolf i Risely (1968),
u podstaw ABA lezg badania istotnych i spotecznie waznych zachowan wystepu-
jacych w naturalnym srodowisku. Badacze podkreélali tez, ze stosowane proce-
dury powinny by¢ obserwowalne i mierzalne oraz wiernie stosowane w taki spo-
sob, aby mozna bylo je powtérzy¢. Na koniec procesu wysitek zostaje skupiony
na interwencji powodujacej trwala i uogélniong zmiane postepowania, ktére
z czasem ustala sie w zachowaniu danej osoby, staje sie ,generalizacja postepo-
wania”, niezaleZenie od jej miejsca przebywania.

ABA miato znaczgcy wplyw na usprawnienie pracy z osobami z zaburzeniami
rozwojowymi przez opracowanie skutecznych metod terapii, ktére poprawialy
mozliwosci uczenia sie i zmienialy styl zycia tych oséb (Anderson, Freeman 2000).
Skuteczno$¢ ABA uznano réwniez w odniesieniu do opartej na wiarygodnych
dowodach terapii os6b z autyzmem (Roane, Fisher, Carr 2016). Stosowanie tego
podejécia wykracza tez poza obszar edukacji i jest powszechnie stosowane
w interdyscyplinarnych badanych faczacych nauki behawioralne z innymi dzie-
dzinami medycyny (Rich, Brandes, Mullan, Hagger 2015).

Ewolucja ABA doprowadzila do pojawienia sie w Stanach Zjednoczonych
modelu Pozytywnego Wspierania Zachowan (PBS). PBS powstalo dzieki pracom
Hornera i wspétpracownikéw (1990), ktérzy opowiadali sie za zastosowaniem
nieinwazyjnych procedur, majacych na celu wspieranie zachowania oséb z gleb-
sza niepelnosprawnoscia. Dunlap, Kincaid, Horner, Knoster i Bradshaw (2014)
opisali proces zmiany terminologii oraz dzialania, ktére kladzie nacisk na proce-
dury szkoleniowe podkreslajace szacunek i godnos¢ jednostki. Najwazniejszym
celem postepowania staje si¢ wspieranie waznych zachowan spolecznych, ze
szczegblnym pokresleniem dzialania w kierunku poprawy jakosci zycia pod-
opiecznego.

Nazwa Pozytywne Wspieranie Zachowan (PBS) zostala zmieniona na: Pozy-
tywna Interwencja i Wspieranie Zachowan (PBIS), gdy w 1997 r. wprowadzono
w Stanach Zjednoczonych nowelizacje ustawy dotyczacej oséb z niepelnospraw-
noscig, a w niej czeéci odnoszacej sie do potrzeby wspierania zachowania
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uczniéw w szkole. Dunlap et al. (2014) wskazuja, ze ta zmiana nazwy odzwiercie-
dla przekonanie, iz PBIS to wielopoziomowy system, ktéry mozna stosowac in-
dywidualnie wobec uczniéw w zaleznosci od ich specyficznych potrzeb.

Komponenty Pozytywnej Interwencji i Wspierania Zachowan
(Positive Behavioral Interventions and Supports, PBIS)

PBIS, jak wspomniano wcze$niej, jest trzypoziomowa strukturg wsparcia za-
chowania, ktdrej celem jest zapobieganie trudnosciom w zachowaniu i tagodzenie
ich skutkéw na poziomie szkoly, klasy i poszczegélnych uczniéw lub na wszyst-
kich trzech poziomach. Poziom I, nazywany Profilaktykq Uniwersalng lub Profilakty-
kg Podstawowg ma na celu zapobieganie zagrozeniom trudnego zachowania i/lub
trudnym zachowaniom, i dotyczy calej szkoly, wszystkich uczniéw w danej spo-
tecznosci szkolnej. Najczesciej z sukcesem realizuje go okolo 85-90% populacji
uczniéw. Przykladem tego dzialania jest stosowany w szkolach kodeks postepo-
wania obowigzujacy wszystkich uczniéw, ktéry zawiera oczekiwania dotyczace
ich zachowania. Rolg szkoly i personalu w niej pracujacego jest tworzenie sprzy-
jajacego klimatu, ktéry odzwierciedla propagowane wartoéci oraz wzmacnia
uczniéw w przestrzeganiu obowigzujacych zasad.

Poziom II jest okreslany jako Zapobieganie Wtdrne i odnosi sie do bardziej spe-
cjalistycznych interwencji grupowych skierowanych do dzieci i mlodziezy, ktére
nie reaguja na pierwotna prewencje. Na ogét stanowi okolo 15% populacji
uczniéw w szkole. Dzialania te sg skierowane do uczniéw, ktérzy doswiadczaja
trudnosci w obrebie zachowan dotyczacych umiejetnosci spolecznych oraz edu-
kacyjnych i sa realizowane podczas pracy w grupie w ramach zaje¢ szkolnych.
Poziom III lub Terapia Trzeciego Poziomu to zastosowanie interwencji indywidual-
nej wobec zazwyczaj okolo 5% uczniéw, ktérzy potrzebuja kompleksowego,
dlugoterminowego i specjalistycznego wsparcia w przypadku dlugotrwatych
i ciezkich form trudnego zachowania (Wheeler, Richey 2019).

Funkcjonalna ocena zachowania

Ocena zachowania jest kluczowym elementem realizacji PBIS na poziomie
drugim i trzecim, jest tez najwazniejsza czescig procesu projektowania i opraco-
wywania odpowiedniego dzialania interwencyjnego. Zastosowanie funkcjonalnej
oceny zachowania (functional behavior assessment, FBA) jest forma ewaluacji, stoso-
wanej przy rozpoznawaniu trudnych zachowan ucznia. To wieloetapowy proces
obejmujacy kilka elementéw, ktdrego celem jest zidentyfikowanie i zdefiniowanie
wystepujacego postepowania w kategoriach mierzalnych oraz obserwowalnych.
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Skiadnikiem oceny funkcjonalnej jest obserwacja zachowania za pomoc anegdo-
tycznego rejestrowania. Sa to czynniki wyzwalajace zachowanie i jego konse-
kwencje (A-B-C, Antecedents, Behavior, Consequences), ktdre stuza do zidentyfi-
kowania okolicznosci wywolujacej lub przyspieszajacej zachowanie oraz
rezultatu wystepujacego natychmiast po okreSlonym zachowaniu, ktéry je pod-
trzymuje i wzmacnia (Wheeler, Riche, 2019). Inna metoda jest zastosowanie zapi-
su wykresu rozrzutu punktowego (Touchette, MacDonald, Langer 1985). Reje-
strowanie zachowania jest w ten sposéb skuteczne w pomiarze czestotliwosci
i kontekstu pozadanego zachowania. Metoda polega na tym, ze nauczyciel dzieli
okres obserwacji na 15-minutowe odstepy (lub krétsze) i odznacza wystepowanie
wybranego zachowania. Gdy nauczyciel powtarza te czynnos¢ przez dluzszy czas
w ciagu dnia, moze ustali¢ czestotliwo$¢ wystepowania trudnych zachowan
i zauwazy¢ uwarunkowania bardziej oraz mniej sprzyjajace ich pojawianiu sie.
Umozliwi to glebsze zrozumienie schematéw powiazanych z czestotliwoscia za-
chowan, ktére wystepuja w konkretnym czasie i w okre$lonych okolicznosciach
podczas dnia. Ulatwi to budowanie hipotez dotyczacych zmiennych, ktére niwe-
luja i/lub podtrzymuja okre$lone zachowanie. FBA ma réwniez na celu identyfi-
kacje okolicznosci i etapéw wystepowania trudnych zachowan. Ustalenie zdarzen
moze obejmowaé zmienne fizyczne, spoleczne lub srodowiskowe. Czteroetapowa
sekwencja sklada sie z ustalenia czynnikéw fizycznych/spotecznych/psycholo-
gicznych — bodZca poprzedzajacego — zachowania — konsekwencji (SE — setting
events, A — antecedents, B — behavior, C — consequences).

FBA stuzy réwniez do okreélenia funkgji (celu) zwigzanego z zachowaniem.
Funkgje lub cel zachowania moga obejmowac nastepujace kwestie: a) uwaga spo-
teczna - zachowanie jest bezposrednio zwigzane z uzyskaniem uwagi spolecznej;
(b) wzmocnienie sensoryczne lub potrzeba zwiekszonej stymulacji sensorycznej;
(c) wzmocnienie materialne — majace na celu dostep do pozadanych débr mate-
rialnych; (d) ucieczke/unikanie lub ucieczke i unikniecie wymagan (Carr, Durand
1985). Dane uzyskane z FBA sa nastepnie podsumowywane i formulowane
w hipotezy dotyczace zachowania budzacego obawy lub tego, ktére okresla sie
mianem zachowania pozadanego. Czestotliwos¢ lub/i dotkliwoé¢ wystepujacego
zachowania sa rozumiane jako zmienne sytuacyjne, ktére wplywaja na zachowa-
nie, tj. wywolujace je okolicznosci oraz ich konsekwencje, a takze schematy
wystepowania danego zachowania, zwigzane z miejscem, porg dnia i innymi
czynnikami zwiekszajacymi jego czestotliwos¢ lub intensywnos¢.
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Plan wsparcia zachowania (BSP)

Po sformutowaniu hipotez dotyczacych zachowania na podstawie danych
zebranych w FBA nastepuje proces opracowania planu wsparcia zachowania
(BSP). Ma on pomoéc zmieni¢ wczeéniejsze trudne zachowanie, zatem jego celem
jest uczenie pozytywnych zachowan alternatywnych lub zachowan zastepczych.
Intencja takiego postepowania jest modyfikowanie czynnikéw wywolujacych
okreslone zachowanie. Stosujac strategie prewencyjna i jednoczesnie uczac pozy-
tywnego zachowania zastepczego, mozna zastosowaé procedure wzmacniania
réznicujacego jako konsekwencji oczekiwanego zachowania (Wheeler, Richey
2019). Jak mozna zauwazy¢, proces konstruowania funkcjonalnej oceny zacho-
wania, opracowanie i wprowadzenie wspierajacego zachowanie planu jest syste-
matyczne, oparte na danych, skoncentrowane na uczniu i zindywidualizowane
z punktu widzenia jego mocnych stron oraz potrzeb.

Zastosowania i zalety PBIS

PBIS to praktyka oparta na badaniach, ktérej celem jest interwencja i zapobie-
ganie trudnym zachowaniom. Zastosowanie tego tréjpoziomowego podejscia
systemowego okazalo sie skutecznym, powszechnie stosowanym w szkolach
modelem, ktérego celem jest zaspokajanie potrzeb w zakresie wspierania zacho-
wania dzieci i mlodziezy.

Wheeler i Hoover (1997) wskazuja, ze najlepsze efekty wprowadzania PBIS
mozna osiggna¢ przez powolanie szkolnego zespotu zlozonego z nauczycieli (za-
réwno ksztalcenia specjalnego, jak i ogdlnego), pedagogéw, psychologéw szkol-
nych i pracownikéw administracji, zaangazowanych w realizacje tréjpoziomowe-
go modelu. Autorzy wspominaja tez o pomocy technicznej, ktéra moze by¢
potrzebna zespolowi szkolnemu w procesie jego wdrazania. W Stanach Zjedno-
czonych dzialania tego typu zwigzane sa z nawigzaniem wspdtpracy z uniwersy-
teckimi zespolami badawczymi lub innymi zespotami specjalistow finansowany-
mi przez panstwo. Sugai i Horner (2020) podzielili proces wdrazania PBIS
w szkolach na nastepujace elementy: (a) wspieranie zainteresowanych stron;
(b) stale finansowanie inicjatywy; (c) dostosowanie zasad i systemu; (d) mozli-
wosé¢ zatrudnienia/zaangazowania pracownikéw; (e) szkolenie; (f) coaching;
(g) ocene wynikow; (h) wiedze na temat zachowania; (i) wskazanie zastosowania
w konkretnym miejscu.

Powodzenie zastosowania modelu PBIS w systemie szkolnym zalezy od po-
parcia jego zalozen. Istotna jest zatem pozytywna postawa pracownikéw admini-
stracji, nauczycieli i specjalistow — calego personelu bioracego udzial szkoleniu,
a takze rodzicéw, ktérzy na zasadach partnerskich biora czynny udzial w catym
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procesie. Bez wspodlnej wizji, aprobaty i wspoélpracy realizacja podejscia nie ma
szans powodzenia. Szkolenie i rozw6j wiedzy specjalistycznej w zakresie PBIS,
jego metod dzialania oraz strategii oceny i interwencji sg kluczowe. Najwazniej-
szymi elementami umozliwiajacymi skuteczne wprowadzenie tego modelu jest
réwniez staly coaching, ktéry moze by¢ stosowany wedlug potrzeb przez szkolny
zespol oraz ewaluacja, ktéra podsumowuje i ocenia dzialania. Tysigce amerykan-
skich szkét przyjeto i wdrozylo zasady PBIS. Znaczace pozytywne skutki imple-
mentacji tego modelu potwierdza rozlegla literatura naukowa (Horner, Sugai
2015; Pinkelman, Horner 2019).

Uczen, uczennica z trudno$ciami w zachowaniu w polskiej szkole

W polskiej literaturze mozemy spotka¢ rézne okreslenia dotyczace ucznia,
ktéry sprawia problemy wychowawcze: ,uczen z trudnosciami w zachowaniu”,
»uczen z zaburzeniami zachowania”, ,uczen naruszajacy dyscypline”. Co wiecej,
stosowane definicje maja réwniez wewnetrznie zr6znicowane kategorie i zaleza
od dyscypliny naukowej, w ktérej sa stosowane. Jak juz wspominano, w niniej-
szym artykule przyjeto definicje trudnych zachowari (challenging behavior), ktéra
przez okreslenie i forme przyjeta w literaturze (PBIS) wigze sie z trudnoscia, ktéra
jest wyzwaniem dla otoczenia dziecka/mlodego czlowieka, a nie z ograniczeniem
czy zaburzeniem ucznia.

Trudne zachowania obserwowane w szkole, powodowane sg przez rézne
czynniki, moga mie¢ podloze biologiczne, osobowosciowe, srodowiskowe lub
sytuacyjne. Przyczyny biologiczne dotycza zmian neurologicznych i najczesciej
objawiaja sie nadpobudliwoscig psychoruchows, impulsywnoscia i zaburzeniem
koncentracji. Do czynnikéw osobowosciowych trudnych zachowan uczniéw
mozemy zaliczy¢ indywidualne wyposazenie dziecka, cechy jego temperamentu.
Ma ono znaczenie dla poziomu aktywnosci, otwartoéci na kontakty spoleczne,
czy sily reakcji emocjonalnych ucznia. Czynniki Srodowiskowe moga by¢ psycho-
logiczne (uraz psychiczny spowodowany przez §rodowisko rodzinne) lub spo-
teczne (bodzce powstajace w wyniku réznych sytuacji szkolnych, np. kiétnie
miedzy uczniami, bodZce odnoszace sie do doswiadczen z innych $rodowisk,
w ktérych funkcjonuje uczen). Czasem trudne zachowanie jest wolaniem o po-
moc, proba zwrécenia uwagi i apelem o wsparcie ze strony dorostych spoza ro-
dziny. Na niektdre faktory, takie jak sytuacja rodzinna ucznia, nauczyciele nie
maja wplywu. Przyczyniaja sie one jednak do wielu innych czynnikéw, takich jak
klimat klasy, szkoly, relacje z uczniami. Trudne zachowania uczniéw moga by¢
odpowiedzig na niesprawiedliwe zasady oceniania, niejednoznaczne oczekiwania
odnoénie do zachowania w okre$lonych sytuacjach, brak odpowiedniej organiza-
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qji pracy na lekgji. Nieprawidlowe zachowania ucznia moga tez wynika¢ ze zlej
kondydji fizycznej lub psychicznej dziecka w danym dniu.

Im szybciej bedzie znana przyczyna zachowania, tym efektywniej bedzie
mozna dopasowaé do niego odpowiednie $rodki zaradcze. Wazne jest rozpozna-
nie charakteru trudnosci dziecka i ich analiza w kontekscie jego relacji z otocze-
niem. Nauczyciele bardzo czesto korzystaja z diagnozy medycznej, z jej kryteriow
diagnostycznych WHO (ICD-10) lub amerykanskiej DSM-V, ktéra jest stawiana
na podstawie historii zycia i funkcjonowania dziecka. Wéréd wielu kryteriéw
brane sg pod uwage m.in.: wagary, zaniedbywanie nauki, wandalizm, ucieczki
z domu, uzywanie narkotykéw lub innych $rodkéw odurzajgcych, popetnianie
wykroczeni i drobnych kradziezy, zmuszanie innych oséb do aktywnosci seksual-
nej, stosowanie przemocy fizycznej wobec innych. Zachowania te naruszaja regu-
lamin szkoly, szkodza otoczeniu ucznia, jaki i samemu dziecku.

Sposréd ucznibw wymagajacych szczegélnego wsparcia w szkole nalezy
réwniez wymieni¢: dzieci i ucznidéw niewidomych, stabowidzacych, niestysza-
cych, slaboslyszacych, z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim,
umiarkowanym i znacznym, z autyzmem (w tym zespolem Aspergera), z niepel-
nosprawnoscig ruchowg (w tym z afazja), oraz z niepelnosprawnosciami sprze-
zonymi, niedostosowania spotecznego lub zagrozenia niedostosowaniem spo-
tecznym (rozporzadzenie MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r.,, Dz. U. poz. 1578).
W grupie uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi sa tez uczniowie ze
specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢, z zaburzeniami komunikacji jezyko-
wej, z chorobami przewleklymi, z potrzebami wynikajacymi z sytuacji kryzyso-
wych i traumatycznych, z niepowodzen edukacyjnych, z trudnoéciami adapta-
cyjnymi, do$wiadczajacy zmiany srodowiska edukacyjnego, jak réwniez ze
szczegblnymi uzdolnieniami. Uczniowie ci wymagaja specjalnej organizacji nauki
i metod pracy, ich rodzice moga wybra¢ dla nich Sciezke ksztalcenia specjalnego,
integracyjnego lub wiaczajacego.

Wielu nauczycieli okre$la radzenie sobie z niewlasciwymi zachowaniami
uczniow jako bardzo trudne. Wiekszo$¢ z nich na co dzieni spotyka sie z sytuacjami,
ktére zakldcaja ich zajecia dydaktyczne, zagrazaja bezpieczenstwu uczniéw i na-
uczycieli, dotyczg przemocy réwiesniczej (Pyzalski 2012). Nauczyciele maja obawy
i watpliwosci dotyczace prawidlowosci wlasnych reakeji w przypadku agresywne-
go zachowania ucznia, niezaleznie od tego czy jest ona powodowana chorobg neu-
rologiczng, czy jest efektem tzw. prowokacji. Niestety czesto okazuje sie, ze czes¢
reakcji nauczycieli jest nieefektywna lub wrecz utrwala niepozadane zachowania
danego ucznia. Co wiecej, nauczyciele wskazujg, ze studia przygotowujace ich do
zawodu nie daja im wiedzy praktycznej, aby w tego rodzaju sytuacjach sobie radzi¢
(Prucha 2006; Gajdzica 2011). Cze$¢ z nich wskazuje na potrzebe zapewnienia
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adekwatnych do probleméw, szkolefi w miejscu pracy, ze wsparciem superwizora
w konkretnej sytuacji wychowawczej w klasie (Skura 2018).

Uniwersalne funkcje ogélnoszkolnej pozytywnej interwencji
i wspierania zachowania (school-wide positive behavioral interventions
and supports, SWPBIS)

Rola szkoly — w zamierzeniu — jest tworzenie odpowiednich warunkéw edu-
kacyjnych, kreowanie pozytywnego klimatu spolecznego i budowanie wspieraja-
cego $rodowiska dla wszystkich uczniéw. Zgodnie z zapisami w programach
ksztalcenia polska szkota chce ksztalttowaé postawy sprzyjajace rozwojowi indy-
widualnemu i spolecznemu ucznia. Szkola podejmuje dzialania wychowawcze
i profilaktyczne, ktérych celem jest eliminowanie zagrozen oraz wzmacnianie
wlasciwych zachowan. Niejednokrotnie okazuje sie jednak, ze w obliczu trudno-
§ci wychowawczych, procedury postepowania sa sztywne i nieadekwatnie od-
powiadaja na zaistnialg sytuacje. Tym bardziej nie wspieraja specyficznych, zréz-
nicowanych potrzeb uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Pomimo obecnych w szkolach programéw wychowawczych lub/i procedur
postepowania w sytuacjach trudnych i kryzysowych, nauczycielom trudno jest
utrzyma¢ dyscypline, egzekwowac polecenia i modelowa¢ zachowanie uczniéw.
Niestety nie ulatwiajg tego réwniez szkolne systemy oceniania, a nawet ustana-
wiane zasady oceniania zachowania uczniéw. Dokumenty te najczesciej zawiera-
ja zapisy dotyczace wymagan, trybu oceniania, skali oceny: wzorowe, bardzo
dobre, dobre, poprawne, nieodpowiednie, naganne oraz promocji do nastepnej
Klasy. OkreSlaja zatem zasady stawiania przez wychowawcéw oceny z zachowa-
nia i stosowania procedur wobec wystepujacych zagrozen, natomiast w niewiel-
kim stopniu przyczyniaja sie do aktywnego promowania pozytywnych postaw
i wzorcéw zachowania uczniéw.

Szkola powinna modelowaé pozadane zachowania uczniéw nie tylko przez
egzekwowanie zasad, nakladanie nagan czy kar, lecz stosujgc zrozumialy i przy-
jazny dla uczniéw system nagradzania ucznia np. uznaniem lub pochwalg. Co
wiecej, pula nagréd powinna by¢ co najmniej taka sama jak zasob wyciaganych
konsekwengji. Uczniowie polskich szkét nie znaja szkolnych systemdéw wspiera-
nia oczekiwanych zachowan, podobnie jak wlasnych praw i obowigzkéw, ktére
sa zawarte w statucie i regulaminie szkdl, do ktorej uczeszczaja. Dla wiekszosci
uczniéw stanowia one jedynie malo zarozumiale zadania, ktére wypisano na
jednej z tablic w korytarzu szkoly. Nawet jezeli niektérzy z nich w mlodszych
klasach szkoly podstawowej uczestniczyli na lekcji w tworzeniu zasad pozadane-
go zachowania, zapominajg o nich w starszych klasach. Starsi uczniowie zdajg
sobie sprawe jedynie z sankcji i prawnych konsekwencji wynikajacych z niewla-
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Sciwych postaw. Wyznaczone przez szkoly standardy zachowania, dazenie przez
nie do zapewnienia uczniom jak najlepszych warunkéw do nauki i bezpieczen-
stwa zaréwno w klasie lekcyjnej, jak i na korytarzach w czasie przerw, rzadko
zawierajq elementy promowania ich pozytywnego zachowania.

Celem ogolnoszkolnej pozytywnej interwencji i wspierania zachowania (scho-
ol-wide positive behavioral interventions and supports, SWPBIS) nie jest ustalenie tego,
co konkretnie uczen ma nie robi¢, ale wskazanie i nauka zachowania oraz poste-
powania, ktére sa oczekiwane. W placéwkach edukacyjnych zostaja zatem defi-
niowane trzy do pieciu pozytywnych, prostych oczekiwan, ktére wspieraja pozy-
tywny klimat promowany przez szkole. Obejmuja one pozytywne zachowania
dla calej szkoly, ktére sa jasno okreélone i latwo zapamietane przez kazdego
ucznia. Przykladem takich zdefiniowanych oczekiwan dla Rippleside Elementary
School w Minnesocie jest: ,We are respectful” (Jestesmy pelni szacunku),
»~We are always responsible” (Jestesmy zawsze odpowiedzialni), ,We are very safe”
(Jestesmy bardzo bezpieczni), ,We have an excellent attitude” (Mamy doskonate podej-
scie). Zesp6t poziomu I PBIS decyduje, w jaki sposéb uczniowie uczg sie tych za-
chowan, ktére wigzg si¢ ze zdobywaniem wiedzy i umiejetnosciami spolecznymi.
Zalecenia wskazujg, ze powinny by¢ one tak zapamietane przez ucznia, aby kaz-
dy kto wejdzie do szkoly w dowolnym momencie i poprosi 10 przypadkowych
uczniéw, uslyszy jakie sa te podstawowe oczekiwania dotyczace calej szkoty.
Uczniowie powinni by¢ tez w stanie poda¢ wlasne przyklady tego, w jaki sposéb
realizuja te zalozenia.

Zebrane informacje na temat trudnosci na poziomie I PBIS i praktyczne sto-
sowanie modelu wplywaja na wszystkie pozostate poziomy. Zanim szkola za-
cznie stosowaé dzialania z poziomu II i III, musza zostaé stworzone ich zalozenia
promowanego zachowania na poziome I. Powszechno$¢ poziomu stanowi zatem
podstawe zapewniajaca regularne, proaktywne wsparcie, ktére ma na celu zapo-
bieganie niechcianym zachowaniom. Poziom I kladzie nacisk na umiejetnosci
i oczekiwania prospoleczne przez wskazywanie i propagowanie wlasciwego
zachowania uczniow.

Uczniowie spedzaja wiekszo$¢ dnia w klasie. Bardzo wazne jest wiec, aby
oczekiwania wobec ich zachowania w zespole klasowym byly zgodne z postula-
tami wskazanymi na ogélnym poziomie szkoly. Sp6jnos¢ priorytetéw wspiera
bowiem zachowanie wszystkich uczniéw. Nauczyciele wyjasniajg, jakie sa ocze-
kiwania calej szkoly w swoich klasach podczas okreslonych zaje¢. Wszystkie
zasady dyscyplinujace uczniéw powinny zawiera¢ definicje zachowan, ktére
wplywaja negatywnie na powodzenie ucznia w zakresie zdobywania wiedzy
i rozwoju spolecznego. Zespot szkolny poziomu I okreéla, jak pozytywnie oceni¢
uczniéw pod wzgledem wlasciwego zachowania. Szkoly przyjmuja system Zeto-
nowy, aby udzieli¢ pochwaly tym uczniom, ktérzy zachowuja si¢ zgodnie z ocze-
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kiwaniami (PBIS). Jesli zesp6t klasowy zbierze odpowiednia liczbe punktéw,
sa one naliczane dla szkoly. Placéwki organizuja wtedy uroczystosci (zwykle co
9 tygodni), ktdre celebruja sukces poszczegélnych uczniéw, sa rozdawane nagro-
dy, pochwaly, wyréznienie przez uznanie. Jedli liczba skierowan dyscyplinarnych
stosowanych do dyrektora spada, szkoly w Stanach Zjednoczonych, ktére stosuja
zalazenia SWPBS $wietuja i oglaszaja to jako wazne wydarzenie.

Ukierunkowane funkcje ogélnoszkolnej pozytywnej interwencji
i wspierania zachowania (school-wide positive behavioral interventions
and supports, SWPBIS)

W zespolach klasowych ma miejsce wigkszos¢ waznych spraw zwigzanych
z codziennym funkcjonowaniem uczniéw. Ustalony porzadek na lekcji umozli-
wia przeznaczenie wiecej czasu na uczenie sie, tworzy tez warunki dla efektyw-
nego przyswajania wiedzy na lekgji. Praktyka szkolna pokazuje, ze trudnosci
uczenia/uczennicy z zaburzeniami zachowania, niezaleznie od ich przyczyny,
moga powodowaé w klasie powazne ograniczenia w przeprowadzeniu lekcji oraz
negatywnie wplywac¢ na klimat relacji. Wsréd uczniéw ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi, tj. z zaburzeniami zachowania, emocjonalnymi, autyzmem
i niepelnosprawnoscig intelektualng czesto pojawiaja sie dzialania i postawy, kt6-
re swoim natezeniem i czestotliwoscia wystepowania lub dlugotrwatoscia trwania
moga zagraza¢ bezpieczenstwu ich samych oraz oséb w otoczeniu. Z drugiej
strony warto zaznaczy¢, ze schematyczne, dyscyplinujace dzialania nauczycieli,
ktore polegaja na stosowaniu kar i nagréd, nie sprawiajg, ze uczniowie nabywaja
umiejetnosci spoleczne, emocjonalne i/lub behawioralne oraz potrafia monitoro-
wacé swoje zachowanie.

Kluczowym w zapobieganiu niewlasciwym (niepozadanym) zachowaniom
wydaja sie rozwigzania sprzyjajace radzeniu sobie z utrzymaniem dyscypliny
w klasie oraz czynniki zwigzane z osobowoscig nauczyciela (charyzma) i jego
podejsciem do nauczania. Badania Kounina pokazaly natomiast, ze warunkiem
dobrej wspélpracy i stosunkowo rzadkich zachowan negatywnych ze strony
uczniéw jest obecnos¢ kilku waznych warunkéw zachowania nauczyciela. Sa to
przede wszystkim zachowana zapobiegawcze, tj. ,wszechobecno$¢ nauczyciela”
(wszystko dostrzega, nic mu nie umknie), reagowanie w pore, ptynnos¢ lekcji,
utrzymanie koncentracji w grupie, unikanie przesytu (Nolting 2004). Zalozenia te
wydaja si¢ jednak czesto trudne do zrealizowania w warunkach przecigzenia
programéw nauczania i w zlozonych sytuacjach wychowawczych w grupie
uczniéw z réznymi potrzebami edukacyjnymi.

Uczniowie objeci potrzeba ksztalcenia specjalnego w polskich szkotach moga
realizowa¢ zajecia w sposéb dostosowany do ich potrzeb na podstawie indywi-
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dualnego programu edukacyjno-terapeutycznego: w klasie, w grupie do pieciu
0s6b lub indywidualnie na terenie szkoly. W szkolach ogélnodostepnych z od-
dziatami integracyjnymi i szkolach integracyjnych zatrudnia sie dodatkowo na-
uczycieli posiadajacych kwalifikacje w zakresie pedagogiki specjalnej, ktérzy
wspolorganizuja proces edukacyjny z uwzglednieniem zalecenr zawartych
w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Sposéb dziatania dwéch peda-
gogoéw polega na prowadzeniu zaje¢ edukacyjnych i pracy wychowawczej oraz
w zintegrowanych dzialaniach okreslonych w programie, w tym doborze form
i metod pracy.

Nauczyciel wiodacy, niezaleznie od pracy w modelu wlaczajacym czy inte-
gracyjnym, jest odpowiedzialny nie tylko za realizowanie zadan edukacyjnych,
ale tez tych zwigzanych z integrowaniem uczniéw ze SPE oraz za przekazywanie
konkretnych treSci wychowawczych. Zadania nauczyciela wspomagajacego
natomiast dotycza opracowania strategii lekcji w taki sposéb, aby zdobywanie
wiedzy przez wszystkich uczniéw bylo skuteczne i zakoficzone sukcesem, inte-
growanie wszystkich dzieci i ich rodzicéw oraz realizowania funkcji wychowaw-
czych wobec wszystkich uczniéw. Wieloé¢ i specyfika zadan do wykonania po-
woduja, ze zaréwno nauczyciele wiodacy, jak i wspomagajacy wskazuja, ze nie
zostali odpowiednio przygotowani do rozwiazywania tak zlozonych probleméw
zwigzanych z ksztalceniem oraz wychowaniem uczniéw w klasie r6znorodnej.
Wielu z nich oczekuje pomocy i wsparcia. Mniej efektywne wydaja im sie formy
doszkalania poza miejscem pracy, potrzebujg konkretnych podpowiedzi poste-
powania wobec uczniéw z trudnosciami w zachowaniu poprzez uczestniczenie
w superrewizjach i treningach podczas lekcji (Skura 2018).

Wedlug zatozenn modelu SWPBIS to na poziomie II stosowania systemu per-
sonel szkolny zostanie poddany dziataniom, ktére majg na celu doszkalanie umie-
jetnosci zawodowych. Powinno ono by¢ spdjne, ciagle, odpowiednie i zr6znico-
wane oraz oparte na badaniach. Nauczycielom i personelowi szkoly nalezy
zapewni¢ dostep do szkolen, praktyki, informacji zwrotnych i coachingu. Uzy-
skanie wiedzy na temat najnowszych wynikéw badan i metod pracy z uczniem
jest mozliwe dzieki wspdtpracy z uczelniami wyzszymi. Jak wspomniano wcze-
$niej, wsparcie na poziomie I jest nadal stosowane w przypadku uczniéw wia-
czonych we wsparcie na poziomie II. Jednak dzialania na poziomie II dostarczaja
ukierunkowanego wsparcia dla tych, ktérzy nie odnosza sukceséw na poziomie I,
pomimo stosowanych tam sposobéw promowania pozadanego zachowania. Na
etapie II nacisk jest kladziony na wsparcie uczniéw zagrozonych wystgpieniem
powazniejszych probleméw zanim one moga potencjalnie sie pojawi¢. Co wiecej,
zespol, ktéry odpowiada za klasyfikowanie uczniéw do dodatkowego wsparcia,
udziela pomocy nie tylko uczniom i jest odpowiedzialny za prowadzenie szkolen
dla personelu szkoly, lecz takze wspiera dzialania rodzicéw.
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Wsparcie na poziomie II dotyczy czesto interwencji grupowych z udzialem
dziesieciu lub wiecej uczniéw, ktére obejmujg takie dzialania, jak zwiekszanie
umiejetnosci interpersonalnych w grupie, odpowiedzialno$¢ za wlasne dzialania
i wsparcie ucznia w nauce. Po zastosowaniu systemu SWPBIS obejmujacego cala
szkole zespol jest w stanie okresli¢, ktdrzy uczniowie potrzebuja dodatkowego
wsparcia. Mozna zastosowaé wiele strategii kwalifikujacych uczniéw do wsparcia
na poziomie II. Moga to by¢ uczniowie: wytypowani w wyniku badan przesie-
wowych, wskazani przez nauczycieli, wskazani przez rodzicow i ktérzy maja
stabe oceny. Mimo to zadna metoda nie jest w stanie wskaza¢ wszystkich
uczniéw, ktérzy potrzebuja wsparcia na poziomie II. Zaleca sig, aby szkoty stoso-
waly wiele zintegrowanych strategii klasyfikowania uczniéw do wsparcia.

Oproécz dzialania na poziomie I najwazniejsze interwencje wpierajace poza-
dane zachowania na poziomie II obejmujg co najmniej jedng z nastepujacych
czynnodci: zwiekszenie instruowania i praktycznego stosowania samoregulacji
oraz umiejetnosci spolecznych ucznidow, zwiekszony nadzér dorostych, zwiek-
szanie pozytywnego wzmocnienia, zwigkszanie korekty potencjalnych zachowan
niepozadanych, wiekszy nacisk na szukanie przyczyny wystapienia problemu
i zwiekszony dostep do wsparcia w trudnosci w nauce. Niezaleznie od udzielane-
g0 wsparcia na wyzszym poziomie, na tym etapie dzialania obejmuja udzielanie
uczniom dodatkowych instrukeji w zakresie kluczowych umiejetnosci spolecz-
nych, emocjonalnych i/lub behawioralnych. Rezultatem interwencji na poziomie
IT jest sytuacja, w ktdrej uczniowie moga samodzielnie decydowac¢ kiedy, gdzie
i w jakich warunkach wykorzystaja okreslone umiejetnosci. Pozytywna reakcja na
interwencje oznacza, ze uczniowie wiedza jak monitorowac i zarzadza¢ wlasnym
zachowaniem. Wsparcie na poziomie II obejmuje tez zintensyfikowana, aktywna
kontrole (superrewizje) realizowang w pozytywny i proaktywny sposéb, na
przykiad dorosli moga zosta¢ poproszeni o czestsze przemieszczanie sig, monito-
rowanie sytuacji i wchodzenie w interakcje z niektérymi uczniami, o ile bedzie
taka potrzeba. Mozna to osiaggnac¢ za pomoca prostych zmian w organizacji éro-
dowiska klasowego.

Poziom II wspiera ponadto oczekiwane zachowanie, zapewniajac czesto po-
zytywne wzmocnienie. Uczniowie biorg udzial w interakcjach zwrotnych z na-
uczycielem w klasie i innymi osobami dorostymi w szkole az 5-7 razy dziennie.
Wielu uczniéw uwaza te pozytywna uwage dorostych za wzmacniajaca, w zwiazku
z czym istnieje wieksze prawdopodobienstwo, ze beda zachowywac sie zgonie
z oczekiwaniami.

Przykladem takiej interwencji jest strategia Check-in Check-out. Procedura ta
ma na celu zwiekszenie odpowiedzialnosci i zaangazowania uczniéw przez reali-
zacje zadan, aktywny udzial w zajeciach i odrabianie prac domowych. Moze tez
by¢ wykorzystana do pomocy uczniom w ich umiejetnosciach organizacyjnych
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i zarzadzaniu czasem. Ta strategia jest bardzo skuteczna w przypadku uczniéw,
ktérzy pozytywnie reaguja na uwagi nauczycieli. Uczen, ktéry pracuje ze swoim
nauczycielem od poczatku konkretnego dnia, poznaje wyznaczone na ten czas
cele zwigzane z okre$lonym zachowaniem. Nauczyciel ocenia starania ucznia
i udziela mu informacji zwrotnych w ciggu dnia oraz wyznacza punkty za osia-
gniecie celu. Pod koniec dnia uczen spotka sie z nauczycielem, ktéry ocenia jego
postepy, otrzymuje informacje zwrotng i punkty za realizacje celu dnia. Nauczy-
ciel wysyla do domu ucznia karte punktéw, aby rodzice réwniez mogli sie z nig
zapoznaé. Rodzice podpisuja karte, a uczen wraca z nig do nauczyciela (Todd,
Campbell, Meyer, Horner 2008). Nauczyciele moga zastosowac te strategie kiedy
widza taka potrzebe, ale ogdlnie nie jest to strategia dlugoterminowa, raczej zale-
zy od potrzeb ucznia i osiagniecia przez niego oczekiwanego postepu w zacho-
waniu.

Na tym poziomie kolejnym kluczowym dzialaniem, ktére ma na celu zapo-
bieganie problemom w zachowaniu, jest rowniez przewidywanie, kiedy uczen
moze zachowac sie negatywnie i podjaé dzialania, aby jego nawyk wyprzedzic.
Szczegodlnie wazne jest zatem przypominanie uczniom o zachowaniu, jakie jest
oczekiwane w klasie. Te wstepne korekty zachowania moga by¢ gestami lub wy-
powiedziami ustnymi przekazywanymi catej klasie, malej grupie uczniéw lub
kierowane do konkretnego ucznia. Wyprzedzajace wskazéwki dotyczace zacho-
wania ulatwiaja osiagniecie przez uczniéw sukcesu, przypominaja im bowiem,
jak nalezy sie zachowac przed wystapieniem potencjalnego problemu.

Bardzo wazne jest zrozumienie, dlaczego uczniowie angazujq sie w okreslone
zachowania. Bez tego wysilku interwencje na poziomie II nie beda mogly zostaé
adekwatnie dostosowane do potrzeb uczniéw. Wiedzac co motywuje osobe do
okreslonego zachowania, nauczyciele moga pomdc im znalez¢ alternatywne po-
stepowanie dla niepozadanego zachowania. Niektérzy uczniowie otrzymujacy
wsparcie w zakresie zachowania na poziomie II moga réwniez potrzebowaé do-
datkowej pomocy w nauce. Czesto trudne zachowanie ucznia wynika z jego
trudnosci w opanowaniu materialu przewidzianego na danym etapie ksztalcenia.
Nauczyciele koncentruja sie wiec na nauczaniu lub powtarzaniu przerobionego
materialu, z ktérym uczeh ma trudnosci. Starajg sie tez wlaczy¢ do tego strategie
wspierajace pozadane zachowanie przez stosowanie wielu r6znego rodzaju gier
edukacyjnych wspomagajacych dobre zachowania (Barrish, Saunders, Wolf 1969).
Te pomoce sg powszechnie stosowane i moga by¢ tez uzyte w pracy z innymi
uczniami w Klasie, nie tylko z tymi, ktérzy wykazuja trudne zachowania. Jedna
z takich strategii jest Program Check In — Check Out (CICO). Interwencja w za-
kresie poprawy wynikéw w nauce wraz ze wsparciem behawioralnym ulatwia
osiagniecie przez ucznia sukcesu w zakresie pozadanego zachowania (PBIS).
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Intensywne funkcje ogélnoszkolnej pozytywnej interwencji
i wspierania zachowania (school-wide positive behavioral interventions
and supports, SWPBIS)

Uczniowie, ktérzy w zwigzku z wystepowaniem niepelnosprawnosci, niedo-
stosowania spolecznego lub zagrozenia niedostosowaniem spolecznym i ci, kto-
rzy wymagaja specjalnej organizacji nauki oraz metod pracy, moga wybraé
w Polsce Sciezke ksztalcenia specjalnego, integracyjnego lub wlaczajacego. Zale-
cang forme ksztalcenia specjalnego wskazuje w orzeczeniu zesp6l orzekajacy,
jednak decyzja ta ostatecznie nalezy do rodzicéw. Publiczne poradnie psycholo-
giczno-pedagogiczne oferuja pomoc dzieciom, ich rodzicom i nauczycielom. Spe-
cjalisci w nich zatrudnieni wydaja orzeczenie lub opinie inicjujaca proces udziela-
nia wsparcia w placéwce edukacyjnej oraz udzielajg pomocy w formie porady,
konsultacji, warsztatow. Warto zauwazy¢, ze dokumenty czesto sa tworzone bez
odpowiedniej oceny sytuacji trudnych zachowan ucznia, jakie maja miejsce
w placdwce edukacyjnej. Co wiecej, w przypadku calej grupy uczniéw ze SPE,
nie tylko tych z dokumentem wydawanym przez poradnie, otrzymywane wspar-
cie odbywa sie poza szkola. Grupa uczniéw z zaburzeniami zachowania, emocjo-
nalnymi, autyzmem i niepelnosprawnoécig intelektualng uczestniczy w terapiach
indywidualnych i grupowych poza miejscem, gdzie najczeéciej wystepuja ich
trudnosci w zachowaniu i czesto zwiazane z nimi problemy w nauce.

Uczniowie objeci potrzeba ksztalcenia specjalnego moga realizowaé zajecia
w spos6b dostosowany do ich potrzeb na podstawie indywidualnego programu
edukacyjno-terapeutycznego: w klasie, w grupie do pieciu oséb lub indywidual-
nie na terenie szkoly. IPET skfada sie z czesci edukacyjnej i terapeutycznej, a ta
druga najczesciej jest realizowana w waskim zakresie i tylko przez osoby pracuja-
ce z uczniem. Zalecenia w nim zawarte nie obejmujg relacji spotecznych ucznia
w szkole, a czesto nawet w klasie, sa tez oderwane od terapii, w jakich dziecko
uczestniczy poza szkola oraz nie maja kontynuacji w domu rodzinnym. Nalezy
réwniez wspomnie¢ o grupie uczniéw, ktérzy nie maja opinii/orzeczenia o po-
trzebie ksztalcenia specjalnego, a wymagaja intensywnego wsparcia ze wzgledu
na trudno$ci w zachowaniu. Sg wsrdd nich dzieci i mlodziez z deficytami uwagi,
zaburzeniami emocjonalnymi, psychicznymi, a takze uczniowie, ktérzy zostali
zaniedbani z powodu dysfunkcji zZycia rodzinnego, otrzymali niewlasciwe wzorce
zachowan, byli krzywdzeni, doznali urazéw psychicznych.

W wielu przypadkach nieprawidlowe zachowania, ktére sa uksztaltowane
w Srodowisku rodzinnym i sg efektem przykrych doswiadczenn w relacji dziecka
z otoczeniem spolecznym, czesto stanowig forme/mechanizm obrony przed doro-
stymi. Charakteryzuja si¢ zachowaniami nieadekwatnymi do sytuacji, sztywnoscig
reakgji, szkodliwoscig dla podmiotu i otoczenia i towarzysza im przykre emocje
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(Strzemieczny 1993). Kiedy skutki urazéw psychicznych traktowane sa jako przy-
kiad demoralizacji, dzialania wychowawcze najczesciej przybieraja forme karania,
wykluczania, ,przepychania” z placéwki do placéwki, a to nie zapobiega wyste-
powaniu trudnych zachowan u dziecka (Karasowska 2006). Wielu nauczycieli
ocenia radzenie sobie z tego typu sytuacjami wychowawczymi jako bardzo trud-
ne zadanie do realizacji. Cze$¢ z nich czuje zagrozenie ze strony swoich wycho-
wankdéw, zauwazajac wzrastajaca fale agresji i przemocy réwieéniczej wérdd dzie-
ci i mlodziezy. Zdarza sie réwniez, ze szkola staje si¢ miejscem inicjacji
alkoholowej, narkotykowej czy nikotynowej. Co wiecej, moze by¢ tez Zrédlem
demoralizacji i miejscem powstawania grup przestepczych.

Dzialania w ramach struktury PBIS adresowane sa wiasnie do tej grupy
uczniow, ktérych zachowania w przestrzeni szkoly sa niebezpieczne lub destruk-
cyjne i w znacznym stopniu utrudniaja im kontynowanie nauki oraz wykluczajg
ich z otoczenia spolecznego. Na poziomie III uczniowie ci otrzymujg bardzo inten-
sywne, zindywidualizowane wsparcie, ktére ma na celu poprawe ich zachowania
iwynikéw w nauce. Strategie poziomu III zazwyczaj obejmuja prace z uczniami
z niepelnosprawnoscia rozwojowa, autyzmem, zaburzeniami emocjonalnymi
i behawioralnymi oraz z tymi, ktérym nie zostala postawiona zadna diagnoza.

Dziatania na poziomie III wynikajg z odpowiedniego wsparcia na poziomie I
iIl. Po zastosowaniu zasad obu pozioméw szkoly organizuja zindywidualizowa-
ne zespoly, aby wspiera¢ uczniéw o bardziej intensywnych potrzebach. Oprécz
dziatahh podejmowanych wczeséniej kluczowym zadaniem staje sie tu wykonanie
funkcjonalnej oceny zachowania (FBA), ktéra ma odpowiedzie¢ na pytanie, jakie
sa przyczyny zachowania ucznia. FBA pozwala tez wskaza¢ wlasciwy sklad ze-
spolu, ktérego interwencje beda najbardziej odpowiadaly potrzebom ucznia.
Kolejne dziatania wynikajace z procesu FBA obejmuja takie strategie, jak: zapo-
bieganie niepozadanemu zachowaniu, uczenie wlasciwego zachowania, pozy-
tywnie wzmacnianie odpowiedniego zachowania, odbieranie przywilejow za
niepozadane zachowanie, zapewnienie bezpieczefistwa uczniom. Celem zespotu
jest zawsze przeniesienie ucznia na poziomy I lub II, z mniejsza intensywnosciag
wsparcia.

Zrozumienie przyczyn trudnego zachowania ucznia jest podstawa udzielenia
pomocy. Wazng strategia dzialania procesu FBA jest tez calosciowe wsparcie,
ktére obejmuje wspolprace z uczniem waznych dorostych oséb w jego zyciu,
ktérzy moga mie¢ wplyw na poprawe jego zachowania. Dzialania zespolu na
poziomie III maja réwniez na celu zorganizowanie nieformalnego systemu
wsparcia, ktéry poprzez znajomo$¢ mocnych stron i potrzeb ucznia bedzie miat
wplyw na jego wyniki. Plan obejmuje zatem zaré6wno pomoc formalng, opartg na
diagnozie, jak tez wsparcie zapewniane przez przyjaciol, rodzine i inne osoby
z bliskiego otoczenia ucznia.
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Przy kazdym dzialaniu nalezy wzig¢ pod uwage takze kontekst spoleczno-
kulturowy ucznia i szkoly, do ktérej uczeszcza. Kazdy z tych elementéw wplywa
na wartosci propagowane w szkole i przez szkole. Na tej postawie dziatania na
poziomie III, ktére maja na celu wsparcie ucznia, dodatkowo uwzgledniaja:
wplyw i zaangazowanie lokalnego §rodowiska (np. dzielnicy miasta); cechy oso-
bowe, takie jak: przynaleznos$¢ rasowa, pochodzenie etniczne i narodowos¢, ale
tez poznawanie historii rodziny, zwyczajéw i do§wiadczen oraz dialektu i uzy-
wanego slownictwa. Zespoly wsparcia dla uczniéw na poziomie Il zazwyczaj
obejmuja wiec osoby ze szkoly, domownikéw i srodowisko ucznia. Uczniowie
iich rodziny majg wplyw na to, kto jest w zespole, ktéry udziela im wsparcia
(PBIS) .

Podsumowanie

PBIS stanowi proaktywna strategie ukierunkowang na zapobieganie trudnym
zachowaniom przez rozwdj wsparcia skoncentrowanego na uczniach w ramach
trzypoziomowego modelu dzialania. Zastosowanie PBIS na tych trzech pozio-
mach oznacza podejécie systemowe zwiekszajace mozliwosci szkél, rodzin i spo-
tecznosci w obszarze zaspokajania potrzeb wszystkich uczniéw w zakresie wspar-
cia ich zachowania. To co wyréznia PBIS sposréd innych modeli polega na tym,
ze kladzie on nacisk na zapobieganie trudnym zachowaniom i aktywne partner-
stwo z rodzinami. Dzialania obejmuja aktywne nauczanie spolecznie waznych
i znaczacych zachowan ukierunkowanych na poprawe edukacyjnych i wycho-
wawczych do$wiadczen uczniéw, a takze wplywa na podniesienie jakosci zycia
uczniéw i ich rodzin.

Model PBIS wskazuje na proces wsparcia, dlatego czas wdrozenia sytemu, je-
go przebieg bedzie sie r6znil w zaleznosci od szkoly, klasy i stosowania na pozio-
mie indywidualnym. Dzialanie na poziomie I — ogélnoszkolnym dynamicznym
i nieustannym procesem projektowania, wdrazania i oceny zachowania uczniow,
ktéry wymaga aktywnego planowania przez pracownikéw szkoly, w tym na-
uczycieli i specjalistow ds. wsparcia. Kolejnym etapem jest dzialanie zgodnie
ze strategiami II poziomu, czyli w klasie i stanowi ukierunkowang interwencje
wobec uczniéw, ktérzy mieli trudnosci z realizacjg oczekiwan okredlonych na
I poziomie i s3 uznani za potencjalnie zagrozonych wystapieniem trudnosci
w obszarze uczenia sie i zachowania.

Najbardziej czasochlonnym etapem jest poziom III, ktéry dostarcza pomocy
uczniom potrzebujacym dlugoterminowego i bardziej intensywnego wsparcia.
Projekt indywidualnego planu wsparcia zachowania (behavior support plans, BSP)
zostanie ustalony za pomoca oceny zachowania funkcjonalnego (FBA), ktéra po-
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moze w okreSleniu zdarzenh poprzedzajacych niepozadane zachowanie, a takze
konsekwengji, ktére one powoduje. Opracowanie BSP ma na celu modyfikacje
wydarzeh poprzedzajacych zachowanie oraz nauke wzmacniajacych rozwoj za-
chowan zastepczych, ktére sa spolecznie akceptowalne. Dla uczniéw z glebszymi
niepelnosprawnosciami proces ten moze zosta¢c wydluzony na kazdym etapie
oceny, projektowania wsparcia i realizacji interwengji.

Nauczyciele i rodzice wspolpracuja przy opracowywaniu planéw wsparcia
zachowan, ktére sa uzywane tez poza szkola, podczas gdy uczniowie sa w domu
i/lub w swoim najblizszym otoczeniu. Znaczenie zaangazowania rodzicéw i ro-
dziny ma kluczowe znaczenie w projektowaniu wyparcia, ktdre tylko dzieki temu
jest odpowiednio dostosowane do potrzeb rodziny i faczy sie z celami wsparcia
rozwoju pozytywnych zachowan ucznia w szkole. Jak wiemy, kazda rodzina jest
wyjatkowa pod wzgledem struktury i wlasnych zasobéw, nalezy zatem te cechy
poznaé i uwzgledni¢ od poczatku wspétpracy.

Zakonczenie

W Polsce brakuje badan dotyczacych mozliwosci poznania doswiadczen bada-
nych nauczycieli w pracy z trudnosciami w zachowaniu uczniéw w obszarach sys-
temowej struktury dzialania szkoly, srodowiska klasy, a w szczegdlnosci poszuku-
jacych odpowiedzi na pytania o Zrédla wsparcia, jakim powinny by¢ instrukcje
wspomagajace placoéwki edukacyjne i rodzice. Warto zaoponowa¢ badania, ktére
pozwola poznaé, w jakim stopniu nauczyciele rozumiejg zachowanie uczniéow
i potrafig modyfikowa¢ ich srodowisko uczenia sig, w tym wskaza¢ czynniki kon-
tekstowe, ktére je wyzwalajg i wzmacniajg oraz to jakie proponuja zachowania
zastepcze w odniesieniu do funkcjonowania ucznia w szkole i w klasie.

Koncepcja badan, ktéra planuje zrealizowaé¢ w przysziosci autorka, pozwoli
odpowiedzie¢ na pytanie, jakie s3 doSwiadczenia nauczycieli w przewidywaniu,
modyfikowaniu i wspieraniu pozadanego zachowania uczniéw w ramach dzialan
wychowawczych oraz edukacyjnych podejmowanych w szkolach ogélnodostep-
nych, integracyjnych i specjalnych. Analiza wynikéw podejscia empirycznego
moze zainicjowa¢ ukierunkowanie mysélenia o podejmowaniu interwencji wy-
chowawczych w ramach strategii zapobiegania trudno$ciom systemowo wdraza-
nych szkole, gdzie model PBIS bylby skuteczny w rozwiazywaniu narastajacych
wyzwan.
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Nauczyciele szkoly ogélnodostepnej wobec
réznorodnych potrzeb edukacyjnych uczniow —
doswiadczane trudnosci a Zrédta wsparcia

Artykut przedstawia wyniki badan 152 nauczycieli szkét podstawowych, ktérych celem bylo po-
znanie sytuagji trudnych wynikajacych z realizacji réznorodnych potrzeb edukacyjnych uczniéw,
a takze ocen wsparcia zawodowego respondentéw. Istote tekstu stanowi analiza zaleznosci kore-
lacyjnych migdzy analizowanymi zmiennymi. Uzyskane wyniki pokazuja niewielka zaleznoé¢
miedzy natezeniem trudnosci deklarowanych przez nauczycieli i ocena mozliwosci uzyskania
wsparcia zawodowego, jego dostepnosci i efektywnosci.
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Ordinary school teachers facing various educational needs
of students — experienced difficulties and sources of support

The article presents the results of surveys carried out among 152 primary school teachers, the aim
of which was to learn about difficult situations experienced while fulfilling various educational
needs of students as well as about professional support offered to the respondents. The essence of
the text is the analysis of correlation relationships among the analysed variables. The obtained re-
sults show a slight correlation between the intensity of difficulties declared by the teachers and the
assessment of the possibility of obtaining professional support, its availability and effectiveness.

Keywords: various educational needs of students, difficult situations in teaching, teacher support

Wprowadzenie

Dynamiczne przemiany spoteczno-kulturowe oraz cywilizacyjne wymuszaja
dzi§ inny ksztalt polskiej szkoly. Raport Miedzynarodowej Komisji do spraw
Edukacji napisany przez Jacques'a Delorsa (1996) formuluje cztery filary, na kt6-

rych edukacja powinna sie opiera¢. Zasady te to: ,uczy¢ sie, aby wiedzie¢”, ,uczy¢
sie, aby dziala¢”, ,uczy¢ sie, aby by¢”, ,uczyc sie, aby zy¢ wspdlnie”. Wspodlczesnie
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mocno krytykuje si¢ edukacje transmisyjng (Klus-Staniska 2012), natomiast wielki
renesans przezywa konstruktywistyczna teoria rozwoju intelektualnego czlowie-
ka. Ponadto program UNESCO - Education for All' — kregli wizje szkoly dla
wszystkich, uwzgledniajacg w edukacji ré6znorodnoé¢ uczacych sie, wspieranie
uczenia sie i odpowiadanie na indywidualne potrzeby uczniéw. Oczywiste jest,
ze to od kompetencji nauczycieli zalezy, na ile szkoly beda w stanie sprosta¢ no-
wym wyzwaniom (Drézka 2004: 70). By jak najlepiej wykonywa¢ swoje zadania,
musza nieustannie poszerza¢ wlasng wiedze, doskonali¢ warsztat pracy, a takze
poszukiwaé skuteczniejszych mozliwosci dotarcia do podopiecznych (Day 2008).
Czes¢ nowych wyzwan, a takze oczekiwan kierowanych pod adresem nauczycieli
moze stanowi¢ dla nich sytuacje trudne’, do czego sami zainteresowani nie zaw-
sze sie przyznaja, poniewaz otwarte mowienie o trudnosciach nie jest w tym za-
wodzie ani zbyt popularne, ani dobrze widziane (Bidzifiski 2015; Gajdzica 2011).
Prawo o$wiatowe gwarantuje nauczycielom wsparcie, ktérego Zré6dlem mogg by¢
szkolni specjalisci, pracownicy poradni psychologiczno-pedagogicznych, placé-
wek doskonalenia nauczycieli, bibliotek pedagogicznych, a takze organizacji po-
zarzagdowych oraz instytucji dziatajacych na rzecz rodziny (Cybulska, Derewlana,
Kacprzak, Peczek 2017).

Rozumiejgc jak istotna jest rola i dzialania nauczycieli na rzecz uczniéw
o réznorodnych, w tym takze specjalnych potrzebach edukacyjnych, zaleznos¢
miedzy obszarami dos$wiadczanych przez nich trudnosci oraz zawodowego
wsparcia uczyniono przedmiotem naukowych analiz.

Zalozenia metodologiczne podjetych badan

W tekscie zaprezentowano wybrane wyniki badan zrealizowane przez zespot
pracownikéw z Zakladu Wspomagania Rozwoju i Edukacji Dziecka Uniwersyte-
tu Jana Kochanowskiego w Kielcach w ramach projektu: Realizacja specjalnych
potrzeb edukacyjnych uczniow drugiego etapu edukacji w wojewddztwie swigtokrzyskim —
zadania szkoly i rodziny finansowanego z badan statutowych. W wiekszosci nie
byty one jeszcze publikowane.

1

https://en.unesco.org/gem-report/report/2015/education-all-2000-2015-achi evements-and-chal lenges
[dostep: 15.07.2020].

2 T. Tomaszewski uznaje, ze sytuacja to skomplikowany uklad obejmujacy caloksztalt zwiazkéw
miedzy konkretnym czlowiekiem o okreslonych cechach fizjologicznych i psychicznych, a otacza-
jacym go swiatem. Gdy zadania (cele), czynnosci, warunki srodowiskowe i kompetencje czlowie-
ka sa zharmonizowane méwi o sytuacji normalnej, natomiast gdy naruszona jest réwnowaga
miedzy nimi — méwi o sytuacji trudnej. Autor ten wséréd typéw sytuacji trudnej wymienia:
deprywacje, przeciazenie, utrudnienie, konflikt, zagrozenie.
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W badaniach przyjeto problem badawczy: Czy istnieje zwiazek miedzy ocena
nasilenia trudnosci doswiadczanych przez nauczycieli w pracy z uczniami
o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych a subiektywna ocena wsparcia zawo-
dowego? Na podstawie literatury przedmiotu przyjeto, ze nauczyciele realizujacy
specjalne potrzeby edukacyjne uczniéw, a takze ksztalcenie specjalne dla uczniéw
posiadajacych orzeczenie, doSwiadczaja szeregu sytuacji trudnych iw zwiazku
z tym potrzebuja w swojej pracy wsparcia. Przyjeto hipoteze: im wieksze nasilenie
trudnosci w pracy respondentéw, tym wieksze jest ich zapotrzebowanie na wspar-
cie zawodowe. Ponadto przyjeto, Zze im wyzszy dostep do zawodowego wsparcia
i zadowolenie z niego, tym mniejszego nasilenia trudnoéci doswiadczaja nauczyciele.

Aby zweryfikowa¢ te hipoteze przeanalizowano wskazania nauczycieli, do-
konywane na obszernym zbiorze trudnosci. Wéréd nich znalazly sie: duza
zmienno$¢ rozwigzan organizacyjno-prawnych w szkole, zbyt rozbudowany
sposob dokumentowania dziatan, duza liczebno$¢ zespoléw klasowych, nie-
wystarczajace kompetencje innych nauczycieli w zakresie udzielania pomocy
psychologiczno-pedagogicznej, utrudniona wspdlpraca z rodzicami uczniéw,
z innymi nauczycielami, ze specjalistami na terenie szkoly (pedagog) i spoza szko-
ly (poradnia), duze zréznicowanie indywidualnych potrzeb uczniéw, mata prze-
widywalnos¢ efektéw podejmowanych dziatan, obecno$é¢ niezaleznych od bada-
nych czynnikéw wplywajacych na funkcjonowanie ucznia w szkole, ograniczony
czas na zajeciach na realizowanie indywidualnych potrzeb uczniéw, utrudniona
integracja ucznia ze SPE w zespole klasowym, sprzeczne oczekiwania ze strony
rodzicéw uczniéw i dyrektora, wieloé¢ zadan w pracy nauczyciela, obawa o nega-
tywna ocene dzialan pomocowych podejmowanych wobec ucznia; watpliwosci,
ktérego ucznia potrzeby sa w danym czasie wazniejsze, poczucie osamotnienia
w realizacji potrzeb uczniéw; obawa, Ze nie sprosta sie wymaganiom zawodo-
wym, ocena pracy tylko przez pryzmat wynikéw uzyskanych przez uczniéw,
anie podejmowanego wysitku, brak czasu na lekcji wynikajacy z koniecznosci
realizacji programu dydaktycznego ze wszystkimi uczniami. Respondenci postu-
giwali sie pieciostopniowa skala, w ktérej 1 — oznaczal zupelny brak trudnosci,
a 5 —bardzo powazne trudnosci.

Kolejng zmienng wyrézniong w badaniach jest subiektywna ocena wsparcia
zawodowego. Uczestniczacy w projekcie nauczyciele analizowali zapotrzebowa-
nie na wsparcie, a takze jego dostepnosc i efektywnos¢. Te trzy wymiary wsparcia
szacowali w kontekscie udzielajacych go podmiotéw, takich jak: pedagog szkol-
ny, pedagog specjalny, pedagog terapeuta, psycholog szkolny oraz szkolny logo-
peda, inny nauczyciel, wychowawca $wietlicy szkolnej, nauczyciel wspomagaja-
cy, asystent nauczyciela, asystent ucznia z niepelnosprawnoscig, dyrektor szkoty,
rodzic ucznia, pielegniarka szkolna, a takze lekarz. Rozwazano réwniez wsparcie
udzielane przez profesjonalistéw zatrudnionych w poradni psychologiczno-
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pedagogicznej, mianowicie psychologa, pedagoga oraz logopede. Badani postu-
giwali sie pieciostopniowa skala, w ktdrej cyfra 1 oznaczala odpowiednio brak
potrzeby, niska dostepnos¢ i efektywnos¢ wsparcia; natomiast cyfra 5 — bardzo
duza potrzebe, pelng dostepnosc¢ oraz pelng efektywnosé wsparcia.

W badaniach sondazowych uczestniczylo 152 nauczycieli szkét podstawo-
wych realizujgcych dydaktyke w klasach IV, V i VI w 39 szkolach wojewddztwa
Swietokrzyskiego. Wykorzystano w nich ankiete on-line.

Aby odpowiedzie¢ na przyjety problem badawczy, wykonano analize korela-
¢ji nieparametrycznej rho-Spearmana. Przeanalizowano w sumie 1071 par zmien-
nych (po 357 dla zwigzku trudnosci z zapotrzebowaniem, dostepnoscia i efek-
tywnoscia wsparcia). Analiza statystyczna ujawnila 69 istotnych statystycznie
zaleznosci (p<0,05) dla zapotrzebowania na wsparcie, 74 — dla jego dostepnosci
oraz 60 dla efektywnosci. W dalszej czesci tekstu najciekawsze z nich zostang
szczegdlowo zaprezentowane.

Prezentacja wynikéw badan wlasnych

W pierwszej czeéci tekstu zostang krétko przedstawione wyniki dotyczace
subiektywnej oceny trudno$ci oraz wsparcia w pracy nauczycieli a dopiero
w dalszej kolejnoéci analizy korelacyjne tych dwéch zmiennych.

Sytuacje trudne w pracy z uczniami ze SPE w opiniach nauczycieli

Badania ujawnily, jakie jest nasilenie trudnoéci odczuwanych przez nauczy-
cieli realizujacych ksztalcenie specjalne oraz pomoc psychologiczno-pedagogiczng
dla uczniéw (tab. 1).

Biorac pod uwage, ze nauczyciele wykorzystywali skale od 1 do 5, trzeba
zauwazy¢, ze nie ujawnili oni bardzo powaznych trudnosci w pracy z uczniami
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi — trudnosci te maja natezenie niskie
i Srednie. Nasilenie nieco powyzej éredniej dotyczy takich trudnodci, jak: zbyt
rozbudowany sposéb dokumentowania dzialan, wielo$¢ zadan w pracy nauczy-
ciela, brak czasu na lekcji wynikajacy z koniecznosci realizacji programu dydak-
tycznego ze wszystkimi uczniami, ograniczony czas na zajeciach na realizowanie
indywidualnych potrzeb uczniéw oraz wystepowanie niezaleznych od nauczy-
ciela czynnikéw wplywajacych na funkcjonowanie ucznia w szkole. Stosunkowo
najmniej trudnosci sprawia nauczycielom wspdtpraca z innymi dydaktykami,
a takze szkolnymi specjalistami. Towarzyszy im raczej niskie poczucie osamotnie-
nia w realizacji potrzeb uczniéw.
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Tabela 1. Nasilenie trudnosci, ktérych doswiadczajg nauczyciele w pracy z uczniami

ze SPE

Trudnosci
W pracy nauczycieli

Procent respondentéw deklarujacych

okreslone nasilenie trudnosci

B

1 2 3 4

Srednia

Odchy-
lenie stan-
dardowe

Duza zmienno$¢ rozwigzan
organizacyjno-prawnych
w szkole

2,0

21,1 309 | 257

39

2,74

1,18

Zbyt rozbudowany sposéb
dokumentowania dziatan

1,3

72 | 13,2 | 230 | 303

25

3,52

1,21

Duza liczebnos¢ zespoléw
klasowych

2,0

30,9 14,5 | 16,4

21,1

2,81

1,56

Niewystarczajgce kompe-
tencje innych nauczycieli
w zakresie udzielania po-
mocy psychologiczno-
-pedagogicznej

2,0

382 | 276 | 270 | 45

0,7

2,00

0,96

Utrudniona wspdlpraca
z rodzicami uczniéw

2,6

14,5 | 283 | 349 | 158

39

2,66

1,04

Utrudniona wspdlpraca
z innymi nauczycielami

2,6

566 | 257 | 86 | 58

0,7

1,65

0,92

Utrudniona wspélpraca
ze specjalistami na terenie
szkoly (pedagog)

2,6

559 | 172 | 105 | 3,3

10,5

1,93

1,34

Utrudniona wspélpraca
ze specjalistami spoza
szkoty (poradnia)

2,6

243 | 329 | 164

8,7

2,78

Duze zréznicowanie indy-
widualnych potrzeb
uczniow

1,3

10,5 21 | 217

9,3

3,03

1,08

Mala przewidywalnosé
efektéw podejmowanych
dziatan

2,6

99 | 204 | 441 | 197

33

2,86

0,97

Niezalezne ode mnie czyn-
niki wplywajace na funk-
cjonowanie ucznia w szkole

2,0

6,6 13,8 | 37,5 | 30,3

9,8

3,22

1,03

Ograniczony czas na zaje-
ciach na realizowanie indy-
widualnych potrzeb
uczniéow

2,6

6,6 11,8 | 29,6 | 32,9

16,5

3,42

1,11

Utrudniona integracja
ucznia ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi
w zespole klasowym

2,6

250 | 257 | 362 | 99

0,6

2,34

0,99

Sprzeczne oczekiwania wo-
bec mnie ze strony rodzicow
uczniéw i dyrektora

2,6

30,3 | 322 | 23,7 | 86

2,6

2,19

1,05
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Wielos¢ zadan w pracy

. 20 | 11,2 | 13,8 | 250 | 23,7 | 24,3 3,36 1,30
nauczyciela

Obawa o negatywng oceng
moich dzialafh pomocowych | 2,7 | 256 | 30,9 | 26,9 11,2 2,7 2,32 1,07
wobec ucznia

Watpliwosci, ktérego ucznia
potrzeby sa w danym czasie | 2,0 | 184 | 224 | 36,2 | 13,8 7,2 2,67 1,14
wazniejsze

Poczucie mojego osamot-
nienia w realizacji potrzeb 2,6 40,8 | 28,3 | 19,7 7,9 0,7 1,97 1,00
uczniow

Obawa, ze nie sprostam

. 33 | 349 | 316 | 204 8,5 1,3 2,07 1,02
wymaganiom zawodowym

Ocena mojej pracy tylko
przez pryzmat wynikéw
uzyskanych przez moich 2,6 17,1 191 | 276 | 230 | 10,6 2,91 1,25
ucznidéw, a nie mojego
wysitku

Brak czasu na lekcji wynika-
jacy z koniecznoéci realizacji
programu dydaktycznego
ze wszystkimi uczniami

20 | 105 | 99 | 289 | 224 | 26,3 344 1,27

Legenda: B — brak odpowiedzi, 1 — brak trudnosci, 2 — niewielkie trudnosci, 3 — $rednie trudnosci, 4 —
duze trudnosci, 5 — bardzo duze trudnosci

Zrédlo: (Bidzinski, Ozga, Rutkowski 2019: 173 — 174).

Biorac pod uwage, ze nauczyciele wykorzystywali skale od 1 do 5, trzeba
zauwazy¢, ze nie ujawnili oni bardzo powaznych trudnosci w pracy z uczniami
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi — trudnoéci te maja natezenie niskie
i $srednie. Nasilenie nieco powyzej éredniej dotyczy takich trudnosci, jak: zbyt
rozbudowany sposéb dokumentowania dzialaf, wielo$¢ zadan w pracy nauczy-
ciela, brak czasu na lekcji wynikajacy z koniecznoéci realizacji programu dydak-
tycznego ze wszystkimi uczniami, ograniczony czas na zajeciach na realizowanie
indywidualnych potrzeb uczniéw oraz wystepowanie niezaleznych od nauczy-
ciela czynnikéw wplywajgcych na funkcjonowanie ucznia w szkole. Stosunkowo
najmniej trudnosci sprawia nauczycielom wspétpraca z innymi dydaktykami,
a takze szkolnymi specjalistami. Towarzyszy im raczej niskie poczucie osamotnie-
nia w realizacji potrzeb uczniéw.

Wsparcie zawodowe w opiniach nauczycieli

W mysl prawa o$wiatowego nauczyciel realizujagcy w danej klasie dydaktyke
moze uzyska¢ wsparcie od szkolnych specjalistoéw, dyrekcji placowki, a w razie



Nauczyciele szkoly ogdlnodostepnej wobec réznorodnych potrzeb edukacyjnych uczniow...

potrzeby réwniez od pracownikéw poradni psychologiczno-pedagogicznych
i placéwek doskonalenia nauczycieli. Wazne, aby dzialania te byly r6znorodne —

obejmowaly zaréwno wsparcie informacyjne, materialne, emocjonalne, jak i in-

strumentalne (Bidzifiski, Giermakowska, Ozga, Rutkowski 2013).

W podjetych badaniach poproszono nauczycieli o ocene potrzeby wsparcia,

a takze jego dostepnosci i efektywnosci (tab. 2).

Tabela 2. Zapotrzebowanie na wsparcie od ré6znych podmiotéw, jego dostepnos¢ oraz
efektywnos¢ w ocenie nauczycieli

Zrédto wsparcia

Ocena potrzeby
wsparcia (1 — brak
potrzeby, 5 — bardzo
duza potrzeba)

Ocena dostepnosci
wsparcia (1 — brak
dostepnosci, 5 — bar-
dzo duza dostepnosc)

Ocena efektywnosci
wsparcia (1 — brak
efektywnosci, 5 —

pelna efektywnos¢)

¢rednia odchylenie $rednia odchylenie ¢rednia odchylenie
standardowe standardowe standardowe

pedagog szkolny 3,9 1,13 3,7 1,55 3,5 1,49
pedagog specjalny 2,9 1,51 31 1,65 2,9 1,62
pedagog terapeuta 3,2 1,37 2,4 1,52 2,4 1,53
psycholog szkolny 3,7 1,39 2,1 1,57 2,3 1,61
logopeda szkolny 3,5 1,36 3,2 1,56 3,2 1,56
inny nauczyciel 33 1,33 3,8 1,35 3,7 1,35
wychowawea 31 1,40 35 1,48 34 1,48
Swietlicy szkolnej
nauczyciel wspoma- 2,2 1,53 19 1,37 1,9 143
gajacy
asystent nauczyciela 2,1 1,42 1,6 1,14 16 1,16
asystentuczniaz | 5, 1,54 17 1,30 18 135
niepetnosprawnoscia
dyrektor 3,6 1,35 41 1,25 4,0 1,33
rodzic ucznia 39 1,15 3,5 1,10 34 1,11
pielegniarka szkolna 2,8 1,48 2,4 1,38 2,3 1,43
lekarz 2,4 1,46 1,8 1,12 1,8 1,19
psycholog z poradni 35 1,32 2,9 1,33 2,8 1,36
p-P
pedagog 2 poradni 35 1,39 28 135 27 141
p-P
g’_i"peda z poradni 29 1,54 24 135 23 1,37

Pogrubieniem zaznaczono obszary, dla ktérych zapotrzebowanie na wsparcie jest wyzsze od do-
stepnosci i efektywnoéci. Podkresleniem zaznaczono obszary, dla ktérych zapotrzebowanie na
wsparcie jest nizsze od dostepnosci i efektywnosci.

Zrédto: (Bidzinski, Ozga, Rutkowski 2019: 205).
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Oceniajac potrzebe, dostepno$¢ oraz efektywnosé wsparcia respondenci wy-
korzystywali skale od 1 do 5. Badania wykazaly, ze nauczyciele zglaszajg wysokie
zapotrzebowanie na wsparcie udzielane przez szkolnych specjalistow (pedagoga,
psychologa, terapeute, logopede), rodzica ucznia oraz dyrektora szkoly. Ponadto
wskazuja tez na wsparcie od zewnetrznych specjalistéw — zatrudnionych w po-
radniach psychologiczno-pedagogicznych psychologéw i pedagogéw. Z kolei
najmniej wsparcia respondenci potrzebuja od asystenta nauczyciela oraz asysten-
ta ucznia z niepelnosprawnoscia — zapewne wynika to z faktu, ze w klasach,
w ktérych przeprowadzano badania, nie bylo uczniéw z niepelnosprawnosciami.

Najbardziej dostepnym Zrédlem wsparcia w opinii wychowawcéw jest dy-
rektor szkoly, inny nauczyciel, pedagog szkolny oraz rodzic ucznia. Z kolei naj-
trudniej uzyskaé wsparcie od nauczyciela wspomagajacego, asystenta nauczycie-
la, asystenta ucznia z niepelnosprawnoscia oraz lekarza.

Nauczyciele najwyzej oceniaja efektywnos¢ wsparcia, ktére otrzymuja od dy-
rektora, kolegéw nauczycieli oraz pedagoga szkolnego. Najnizsze zadowolenie
badani ujawnili ze wsparcia od asystenta nauczyciela, asystenta ucznia z niepel-
nosprawnoscia, nauczyciela wspomagajacego a takze lekarza.

Najwieksza rozbieznos¢ miedzy zapotrzebowaniem na wsparcie a jego do-
stepnoscia i efektywnoscia dotyczy psychologa szkolnego. Badania ujawnily tez
przypadki odwrotne, gdy dostepnosd¢ i efektywnos$¢ wsparcia jest wyzsza niz
zapotrzebowanie na nie. Dotyczy to w szczegdlnosci takich Zrédet wsparcia, jak:
dyrektor szkoly, inny nauczyciel i wychowaweca $wietlicy.

Zwiazek miedzy nasileniem deklarowanych przez nauczycieli
trudnosci a zapotrzebowaniem na zawodowe wsparcie

W badaniach zatozono, Zze im wigksze jest nasilenie trudnosci w pracy na-
uczycieli, tym wieksze jest ich zapotrzebowanie na wsparcie zawodowe. Wyko-
nana analiza korelacyjna ujawnita 69 zaleznosci miedzy zmiennymi. Warto do-
da¢, ze wszystkie stwierdzone istotne zwigzki korelacyjne mialy charakter
dodatni, tylko najciekawsze z nich zostang zaprezentowane ponizej.

Z badan wynika, ze im wieksza trudnos¢ sprawia nauczycielom zbyt rozbu-
dowany sposéb dokumentowania dzialan, tym bardziej potrzebujg wsparcia od
szkolnych specjalistow: pedagoga (r=0,358, p<0,000), psychologa (r=0,359,
p<0,000), logopedy (r=0,286, p<0,000), a takze wychowawcy $wietlicy szkolnej
(r=0,303, p<0,000), rodzica ucznia (r=0,352, p<0,000), pielegniarki szkolnej
(r=0,324, p<0,000), lekarza (r=0,273, p<0,001) oraz pracujacych w poradni psy-
chologiczno-pedagogicznej: psychologa (r=0,263, p<0,001) i pedagoga (r=0,319,
p<0,000).
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Badania ujawnily, ze im nauczyciele mocniej dostrzegaja utrudniong integra-
¢je ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w zespole klasowym, tym
bardziej potrzebuja wsparcia, ktérego Zrédlem jest pedagog szkolny (r=0,303,
p<0,000), pedagog specjalny (r=0,337, p<0,000), wychowawca $wietlicy szkolnej
(r=0,246, p<0,003), nauczyciel wspomagajacy (r=0,250, p<0,002), asystent na-
uczyciela (r=0,216, p<0,009), asystent ucznia z niepelnosprawnoscia (r=0,255,
p<0,002), pielegniarka szkolna (r=0,407, p<0,000), oraz lekarz (r=0,341, p<0,000).

Bardzo liczne korelacje dodatnie lacza do$wiadczane przez nauczycieli
sprzeczne oczekiwania ze strony rodzicow uczniéw i dyrektora szkoly z zapo-
trzebowaniem na wsparcie od szkolnego pedagoga (r=0,286, p<0,000) oraz logo-
pedy (r=0,257, p<0,002), pedagoga specjalnego (r=0,214, p<0,009) oraz wycho-
wawcy $wietlicy szkolnej (r=0,245, p<0,003). W zwiazku z ta trudnoscig pozostaje
tez potrzeba kompetentnej pomocy od innego nauczyciela (r=0,263, p<0,001),
nauczyciela wspomagajacego (r=0,294, p<0,000, asystenta nauczyciela (r=0,278,
p<0,001), asystenta ucznia z niepelnosprawnoscia (r=0,294, p<0,000), pielegniar-
ki szkolnej (r=0,283, p<0,001), a takze lekarza (r=0,304, p<0,000). Dodatkowo
analiza korelacyjna wykazala, ze im wigksza trudnos¢ stanowia dla dydaktykéw
sprzeczne oczekiwania ze strony rodzicow i dyrekcji, tym bardziej potrzebuja
pomocy od specjalistow zatrudnionych w poradni psychologiczno-pedagogicz-
nej: pedagoga (r=0,275, p<0,001) oraz logopedy (r=0,221 p<0,007).

Analiza statystyczna ujawnila tez obszary trudnosci, ktére nie pozostaja
w zadnych korelacjach z zapotrzebowaniem na wsparcie. Sa to: ocena pracy tylko
przez pryzmat wynikéw uzyskanych przez uczniéw, a nie podejmowanego wy-
silku, ograniczony czas na zajeciach na realizowanie indywidualnych potrzeb
uczniéw, mala przewidywalnoé¢ efektéw podejmowanych dzialan, utrudniona
wspoOlpraca ze specjalistami na terenie szkoly.

Z analizy iloéciowej wynika, ze 7 badanych trudnosci w pracy nauczyciela Ia-
czy sie z potrzebg wsparcia udzielanego przez pedagoga szkolnego, asystenta
nauczyciela oraz lekarza, 6 trudnosci ma zwigzek ze wsparciem od szkolnej piele-
gniarki, natomiast obszar 5 trudnosci zalagodzi pomoc psychologa szkolnego,
innego nauczyciela, wychowawcy $wietlicy, nauczyciela wspomagajacego, asy-
stenta ucznia z niepelnosprawnoscia.

Zwiazek miedzy nasileniem deklarowanych przez nauczycieli
trudnosci a oceng dostepnosci wsparcia zawodowego

Opracowujac procedure badawczg przyjeto, ze im wyzszej nauczyciele oce-
niajg mozliwo$¢ otrzymania wsparcia, tym mniejsze bedzie nasilenie do$wiad-
czanych przez nich trudnosci. Badania wykazaty 74 istotne statystycznie korelacje
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migdzy tymi zmiennymi — wszystkie ujemne. Ponizej zostang przedstawione
wybrane, najistotniejsze zaleznosci.

Z analizy korelacyjnej wynika, ze im bardziej dostepny jest rodzic jako zrédlo
wsparcia, tym mniej w pracy nauczycieli trudnosci wynikajacych z duzej zmien-
nosci rozwigzan organizacyjno-prawnych w szkole (r= -0,241, p<0,003), a takze
utrudnien integracji ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w zespole
klasowym (r= -0,219, p<0,008). Duza dostepnos$¢ pomocy od tego podmiotu, jak
réwniez od dyrektora szkoly lagodzi niewystarczajagce kompetencje innych na-
uczycieli w zakresie udzielania pomocy uczniom ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi (wspélczynniki korelacji wynoszg odpowiednio: r= -0,291 przy
p<0,000 i r= 0,237 przy p<0,004). Poza tym im wieksza latwoé¢ pozyskania po-
mocy od dyrektora oraz rodzica, tym mniej obaw o negatywna ocene dzialan
pomocowych podejmowanych przez nauczyciela na rzecz ucznia (r= -0,232,
p<0,005; r= —0,229 p<0,006). Badania wykazaly, ze obecno$¢ dyrektora placéwki,
wychowawcy $wietlicy oraz rodzica jako Zrédel wsparcia wiaze sie z mniejszym
poczuciem osamotnienia nauczycieli realizujgcych potrzeby uczniéw (r= -0,286
p<0,000; r= -0,274 p<0,001; r= —0,288 p<0,000). Ograniczony czas na zajeciach
na realizowanie indywidualnych potrzeb uczniéw jest mniejsza trudnoscig dla
respondentéw, gdy majg mozliwoé¢ otrzymania wsparcia od wychowawcy §wie-
tlicy (r= -0,226, p<0,006), a takze od logopedy z poradni psychologiczno-
pedagogicznej (r= -0,220, p<0,008). Interesujace jest, ze utrudniona wspélpraca
w gronie pedagogicznym nie jest tak ucigzliwa w pracy nauczycieli, gdy maja oni
dostep do wsparcia udzielanego przez pedagoga specjalnego (r= -0,268,
p<0,001). Z kolei utrudnienia we wspoétpracy ze specjalistami na terenie szkoly sa
mniejszym problemem dla nauczycieli, gdy latwo im pozyska¢ pomoc od
wychowawcy $wietlicy szkolnej (r= —0,286, p<0,00) oraz od kolegi nauczyciela
(r= -0,338, p<0,00). Badania wykazaly, ze trudnosci we wspolpracy ze specjali-
stami spoza szkoly sa mniejsze, gdy jest na miejscu pedagog szkolny (r= -0,260,
p<0,002). Im latwiejszy dostep do pedagoga specjalnego oraz wychowawcy §wie-
tlicy, tym mniej u respondentéw obaw, Ze nie sprostaja wymaganiom zawodo-
wym (wspélczynniki korelacji wynosza odpowiednio: r= -0,319, p<0,000 oraz
r= —0,227, p<0,006). Z kolei im wieksza dostepnos¢ do pedagoga specjalnego oraz
pedagoga terapeuty, tym mniejsza trudnoécia dla nauczycieli jest ocena ich pracy
tylko przez pryzmat wynikéw uzyskanych przez uczniéw, a nie podejmowanego
przez nich wysitku (r= -0,328, p<0,000, r= -0,252, p<0,002).

Z analizy ilosciowej wynika, ze dostepnos¢ wsparcia udzielanego przez rodzi-
ca pozostaje w zwiazku az z 10 uwzglednionymi w badaniu trudno$ciami,
w 9 przypadkach pomoze wsparcie od wychowawcy $wietlicy, w 7 — dyrektor
szkoly, w 6 — pedagog specjalny, natomiast obszar 5 trudnosci zalagodzi pomoc
pedagoga terapeuty oraz lekarza. Analiza statystyczna ujawnila, ze zbyt rozbu-
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dowany sposéb dokumentowania dzialan to taka trudno$¢, ktérej nie zmniejsza
dostep do zadnego z uwzglednionych w badaniach Zrédet wsparcia.

Zwiazek miedzy nasileniem deklarowanych przez nauczycieli
trudnosci a oceng efektywnosci wsparcia zawodowego

Przystepujac do badan zalozono, ze im bardziej efektywne wsparcie zawodowe
otrzymuja badani, tym mniejsze natezenie trudnosci towarzyszy im w pracy. Anali-
za statystyczna ujawnila 60 korelacji miedzy tymi zmiennymi. Dwie trzecie z nich
ma znak ujemny, a jedna trzecia — znak dodatni. Najsilniejsze i najciekawsze ko-
relacje zostang przedstawione ponizej.

Badania wykazaly, ze trudnosci wynikajace z duzej zmiennosci rozwigzan
organizacyjno-prawnych w szkole nie sg tak ucigzliwe, gdy nauczyciele sa zado-
woleni z pomocy, ktéra otrzymuja od rodzica ucznia (r= -0,237, p<0,004). Im
wyzej nauczyciele oceniaja efektywnosé¢ wsparcia, ktérego zrédlem jest wycho-
wawca $wietlicy szkolnej (r= —0,275, p<0,001) oraz kolega nauczyciel, tym mniej
odczuwaja trudnosci wynikajacych z niedoskonalej wspoétpracy ze specjalistami
na terenie szkoly. Im wyzsza ocena efektywnosci wsparcia §wiadczonego przez
pedagoga szkolnego oraz rodzica ucznia, tym mniejsze u respondentéw nateze-
nie trudnosci we wspdlpracy ze specjalistami spoza szkoly (wspélczynniki korela-
¢ji wynosza odpowiednio: r= -0,226, p<0,006 i r= —0,224 przy p<0,007). Ponadto
zadowolenie ze wsparcia udzielanego przez dyrektora placéwki, wychowawce
Swietlicy oraz rodzica wiaze sie z mniejszym poczuciem osamotnienia nauczycieli
realizujacych potrzeby uczniéw (wspoélczynniki korelacji wynosza odpowiednio
r= —0,253, p<0,002; r= -0,237, p<0,004); r= —0,261, p<0,001). Im skuteczniejsze
dziatania pedagoga terapeuty, tym mniej u nauczycieli obaw dotyczacych oceny
ich pracy jedynie przez pryzmat wynikéw podopiecznych a nie podejmowanego
przez nich wysitku (r= 0,223, p<0,007). Podobnie im bardziej kompetentny
i pomocny wychowaweca $wietlicy szkolnej, tym mniej u nauczycieli obaw, ze nie
sprostaja wymaganiom zawodowym (r= 0,248, p<0,004).

Badania ujawnily tez korelacje dodatnie miedzy zmiennymi. Ot6z im bardziej
skuteczne wsparcie od asystenta ucznia oraz od asystenta nauczyciela, tym na-
uczyciele odczuwaja wigksze nasilenie sprzecznych oczekiwan plyngcych w ich
strone od rodzicow i dyrektora (wspoélczynniki korelacji wynosza odpowiednio:
r=0,282, p<0,001 oraz r=0,245, p<0,003). Poza tym im bardziej efektywne wspar-
cie od pedagoga szkolnego, nauczyciela wspomagajacego oraz asystenta ucznia,
tym wieksza trudnoscig jest dla dydaktykéw duza liczebnosci zespoléw klaso-
wych (wspélczynniki korelacji wynosza odpowiednio: r=0,233, p<0,005; r=0,218,
p<0,008; r=0,217, p<0,009).
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Analiza statystyczna wykazala obszary trudnodci, ktére nie pozostaja w zad-
nych korelacjach z efektywnoscia wsparcia. Sa to: zbyt rozbudowany sposéb do-
kumentowania dzialan, duze zréznicowanie indywidualnych potrzeb uczniéw,
wieloé¢ zadan w pracy nauczyciela. Sa to zatem trudnosci, ktérych nie zmniejsza
efektywne wsparcie z ujetych w badaniach Zrédel.

Z analizy ilosciowej wynika, ze az na 8 ujetych w badaniach trudnosci w pra-
cy nauczyciela zaradzi efektywne wsparcie udzielane przez rodzica ucznia, na
7 trudnosdci pomoze kompetentny wychowawca $wietlicy, asystent ucznia, asy-
stent nauczyciela, na 6 — skuteczna bedzie pomoc pedagoga szkolnego. Warto
doda¢, ze badania nie ujawnily zadnej korelacji miedzy zadowoleniem ze wspar-
cia udzielanego przez psychologa szkolnego a uwzglednionymi w badaniach
trudnoSciami w pracy nauczyciela.

Dyskusja wynikow i wnioski dla praktyki edukacyjnej

Okazuje sie, ze zwiazki miedzy trudnosciami w pracy dydaktykéw a zapo-
trzebowaniem, dostepnoscia i efektywnoscia wsparcia nie sa tak liczne i klarowne,
jak wstepnie zakladano. Przeanalizowano w sumie 1071 par zmiennych — po 357
dla trudnosci i trzech obszaréw wsparcia. Istotnych statystycznie korelacji dla
zapotrzebowania zanotowano 19,3% (wszystkie mialy znak dodatni), dla dostep-
nosci 20,7% (wszystkie o znaku ujemnym), oraz 16,8% dla efektywnosci (w tym
11,2% o znaku ujemnym oraz 5,6% o znaku dodatnim). Na podstawie zebranego
materialu badawczego trudno zweryfikowac¢ przyjeta hipoteze. Nauczyciele nie
ujawniaja bardzo powaznych trudnoéci w pracy z uczniami o zréznicowanych
potrzebach edukacyjnych — maja one natezenie $rednie i niskie. Nasilenie nieco
powyzej Sredniej dotyczy jedynie takich trudnodci, jak: zbyt rozbudowany sposéb
dokumentowania dzialan, wielo$¢ zadanh w pracy nauczyciela, brak czasu na lekcji
wynikajacy z koniecznosci realizacji programu dydaktycznego ze wszystkimi
uczniami, ograniczony czas na zajeciach na realizowanie indywidualnych potrzeb
uczniéw oraz wystepowanie niezaleznych od nauczyciela czynnikéw wplywaja-
cych na funkcjonowanie ucznia w szkole. U tych samych badanych wystepuje
jednoczesnie duze zapotrzebowanie na zawodowe wsparcie i to z wielu Zrédel.
Dydaktycy potrzebuja szkolnych specjalistow: pedagoga, psychologa, terapeuty,
logopedy, a takze rodzica ucznia i dyrektora szkoly. Ponadto respondenci ujaw-
niaja potrzebe uzyskiwania wsparcia od zewnetrznych specjalistow: zatrudnio-
nych w poradniach psychologiczno-pedagogicznych psychologéw i pedagogéw.
Oceny mozliwosci uzyskania wsparcia i satysfakcji z jego jakosci sa do siebie bar-
dzo zblizone. Wysokie (ale nie najwyzsze oceny) dotycza dzialaii dyrektora szko-
ly, innego nauczyciela, pedagoga szkolnego oraz rodzica ucznia. Z kolei najnizej
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badani szacuja dostepno$¢ pomocy i jej efektywnos¢ w odniesieniu do takich
zrodel, jak: nauczyciel wspomagajacy, asystent nauczyciela, asystent ucznia
z niepelnosprawnoscia oraz lekarz.

Trudno o proste wyjasnienia uzyskanych wynikéw. Wydaje sie, ze w pracy
nauczyciela nie ma przyzwolenia na mdéwienie o trudnosciach, bo moze by¢ to
interpretowane jako brak profesjonalizmu (Bidzinski 2015). By¢ moze niskie oce-
ny natezenia trudnoéci w pracy dydaktykéw nalezy analizowaé w kontekscie
dostepnosci i efektywnosci pomocy. Pomoc mozna uzyska¢ blisko — od obecnych
w kazdej szkole nauczycieli, dyrektora, rodzica, natomiast trudniej o specjali-
styczng pomoc. A zatem po co méwié o trudnosciach, skoro szanse na profesjo-
nalng pomoc sg niewielkie?

Co to oznacza dla praktyki edukacyjnej? Uzyskane wyniki wskazuja na po-
trzebe innowacyjnego zarzadzania szkola, troske o ksztattowanie pozytywnego
klimatu wewnatrz placéwki, wzmacnianie postaw wspdlpracy w gronie pedago-
gicznym. Dzialania te oznaczaja tworzenie inkluzyjnej kultury w szkole, czyli
zmierzanie w kierunku bezpiecznej, akceptujacej, wspotpracujacej i stymulujacej
wspdlnoty. Na pewno nie do przecenienia jest obszar wspéldzialania nauczycieli
z rodzicami uczniéw — tak by w miejsce asymetrycznych relacji, w ktérych pra-
cownik szkoly wzywa rodzica, napomina i udziela mu rad, kreowa¢ planowe
i celowe dziatania o przemyslanej formie i tresci (Ozga 2013). A biorac pod uwage
opinie nauczycieli, ktérzy nie do konica czuja sie przygotowani do tego zadania,
powinno to znalezé odzwierciedlenie w przygotowaniu psychologiczno-
pedagogicznym studentéw.

Podjete badania wskazuja na duza potrzebe zatrudniania w szkole specjali-
stow zaréwno tych z obszaru psychologii, pedagogiki, jak i medycyny — blisko$¢
o$miela przeciez do korzystania z pomocy. Wydaje sie, ze potrzebne sa tez po-
wazne zmiany w roli nauczyciela — i to nie tylko te wynikajace z krytyki edukacji
transmisyjnej (Kwiatkowska 2008). Aby nauczyciel siegal po pomoc, musi by¢ do
tego wewnetrznie gotowy, potrzebuje takze spolecznego przyzwolenia na otwar-
te méwienie o trudnosciach swojego zawodu. Zatem podstawowym warunkiem,
ktéry musi by¢ spelniony, jest poczucie bezpieczenstwa, tak by nauczyciel mégt
uswiadomi¢ sobie swoje trudnosci, a trudnosci ucznia, ktére sa wpisane w proces
uczenia sie nie byly interpretowane jako efekt niskich kompetencji zawodowych
dydaktykow.
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Wsparcie i organizacja pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej uczniom z zaburzeniami psychicznymi

Wsparcie psychospolecznego rozwoju dzieci i mlodziezy o specjalnych potrzebach edukacyjnych
jest jednym z podstawowych zadan wspoélczesnej szkoty. Wspomniane dzialania wspomagajace
sa szczegblnie wazne w przypadku uczniow, ktérzy ze wzgledu na zaburzenia zachowania
i emocji, chorobe przewlekla, sytuacje kryzysowe badz tez traumatyczne, nie sa w stanie sprosta¢
zadaniom oraz wymaganiom stawianym przez szkole, uwzglednionym w podstawie programo-
wej. Nalezy podkredli¢, Ze szeroko rozumiane zaburzenia psychiczne u uczniéw sa nie tylko istot-
nym problemem natury medycznej, ale powinny réwniez stanowic¢ szczegélnie wazny przedmiot
zainteresowania wszystkich pedagogéw oraz psychologéw szkolnych. Dlatego tez istotne jest
okreslenie skali problemu we wspélczesnej szkole oraz stanu podejmowanych dzialan prewen-
cyjnych oraz zaradczych w postaci wsparcia psychologiczno-pedagogicznego kierowanego do
wspomnianej grupy uczniéw, a takze ich rodzin. Wskazanie mozliwosci oraz ograniczen w tym
zakresie wydaje sie by¢ priorytetowym zadaniem nauk o wychowaniu, w tym pedagogiki spe-
cjalnej, a ujmujac Scislej pedagogiki terapeutycznej (leczniczej).

Stowa kluczowe: zaburzenia psychiczne, uczen, wsparcie psychologiczno-pedagogiczne

Support and organization of psychological and pedagogical
assistance to students with mental disorders

Support of psychosocial development of children and young people with special educational
needs is one of the fundamental tasks of modern school. These methods of support are particu-
larly important for students who, due to behavioral and emotional disorders, chronic illness, crisis
or traumatic situations, are not otherwise capable of successfully complying with the task and re-
quirements included in the school core curriculum. It should be emphasized that broadly under-
stood mental disorders in students are not only a significant medical problem, but should also be
of particular interest to all educators and school psychologists. Therefore, it is important to deter-
mine the scale of the problem in contemporary school and the state of preventive and remedial ac-
tions taken in the form of psychological and pedagogical support addressed to the aforemen-
tioned groups of students and their families. Prioritizing the possibilities and restrictions in this
area should become an urgent necessity of educational studies, including special pedagogy and
more specifically, therapeutic pedagogy.

Keywords: mental disorders, student, psychological and pedagogical support
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Wprowadzenie

Dzialania zwigzane z psychospolecznym wsparciem uczniéw z zaburzeniami
psychicznymi staly sie we wspodlczesnej szkole nie tylko pilng potrzeba, ale row-
niez konieczno$cia. Zaznaczajacy sie¢ w ostatnich latach trend wzrostowy zaréw-
no w zakresie czestotliwosci wystepowania, jak i nasilenia probleméw psychicz-
nych wsréd uczniéw szkél podstawowych i Srednich, nie pozostawia watpliwosci
co do potrzeby podjecia praktycznych form przeciwdzialania tym niekorzystnym
procesom. Rozpowszechnienie zaburzen psychicznych u dzieci i mlodziezy jest
najczesciej szacowane w réznych krajach na 5-20% (Stomma, Popielarska 2000:
19). Nalezy zaznaczy¢, ze w przeszlosci, na przyklad w pierwszym badaniu Isle of
Wight, ktére rozpoczelo sie w latach 1964-1965 (Rutter 1989) wskazywano na oko-
fo 7% populacji, natomiast w badaniach kolejnych juz na 10-25% dzieci i mlo-
dziezy, a nawet 50%. Prawdopodobnie te skrajnie wysokie wskazniki sa zbyt
duze i stanowia odzwierciedlenie wczesniej stosowanych i nieadekwatnych kry-
teriow diagnostycznych (Goodman, Scott 2000: 35). W badaniach francuskich
dzieci w wieku 8-11 lat (Fombonne 1994: 77) wystepowanie zaburzen psychicz-
nych oszacowano na 12,4% (5,9% w przypadku powazniejszych zaburzen), przy
czym na podobnym poziomie ksztaltowaly sie zaburzenia zachowania (destruk-
cyjne), jak i emocjonalne, odpowiednio: 6,5% i5,9%.

Wspblczesnie wskazuje sie najczesciej, ze okolo 10-20% dzieci i mlodziezy ma
zaburzenia psychiczne (WHO, https://www.who.int/mental_health/maternal-child/
child_adolescent/en/, dostep: 10.05.2020). Chociaz mozna spotkaé réwniez inne
wskazniki, takie jak w badaniach norweskich, gdzie odnotowano 7% populacji
z zaburzeniami (Heiervangm i in. 2007: 438) analogicznie jak w Isle of Wight.
Z kolei badania amerykanskie wskazuja na rozpowszechnienie zaburzei psy-
chicznych i uzaleznienia od narkotykéw wsréd dzieci i mlodziezy na 21-23%.
Interesujaca jest struktura wspomnianych zaburzen. Na przyklad wsréd oséb
w wieku szkolnym zglaszajacych sie z powodu probleméw psychicznych na oddziat
ratunkowy (emergency department) bylo 28,4% dzieci i mlodziezy z zburzeniami
lekowymi, okolo 26,5% o0s6b z diagnoza zaburzen rozpoczynajacych sie w okresie
niemowlectwa, dziecifistwa lub w fazie dojrzewania, 18,6% z zaburzeniami na-
stroju. Przy czym wizyty byly czestsze w czasie trwania roku szkolnego, od wrze-
$nia do maja, niz w miesigcach letnich, wakacyjnych (Holder, Rogers, Peterson,
Ochonma 2017: 993).

Warto doda¢, ze dane zebrane z réznych zrédel w USA, w latach 2005-2011
(CDC, 2013, https://www.cdc.gov/childrensmentalhealth/features/kf-childrens-
mental-health-report.html, dostep: 10.05.2020) wskazuja, ze dzieci i mlodziez
w wieku 3-17 lat najczesciej mialy diagnozowane takie zaburzenia, jak:

- ADHD-6,8%,
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— zaburzenia zachowania - 3,5%,

- lek-3,0%,

- depresja-2,1%,

— zaburzenia ze spektrum autyzmu - 1,1%,

—  Zespol Tourette'a — 0,2% (wsr6d dzieci w wieku 6-17 lat).

Przy czym u mlodziezy w wieku 12-17 lat rozpoznawano réwniez:

— zaburzenia zwigzane z uzywaniem narkotykéw —4,7%,

— zaburzenia zwiazane ze spozywania alkoholu — 4,2%,

— uzaleznienie od papieroséw — 2,8%.

Biorac pod uwage doniesienia z r6znych krajéw mozna wskaza¢, ze odsetek
dzieci i mlodziezy wymagajacych profesjonalnej pomocy ze wzgledu na istniejace
zaburzenia psychiczne oscyluje w granicach 10%, przy czym w Polsce jest to mi-
nimum 9%. Inaczej méwiac, w naszym kraju pomocy psychiatrycznej i psycholo-
gicznej wymaga z tego powodu okolo 630 tysiecy uczniéw. Szczegdlnie niepoko-
jacy w Polsce jest wzrost préb samobdjczych i samobdjstw wérédd nastolatkéw,
tendencja ta utrzymuje sie od lat 2012/2013. Ponadto, wzrasta odsetek oséb z cato-
Sciowymi zaburzeniami rozwoju, jak to okresla sie w Klasyfikacji Miedzynarodo-
wej ICD-10, obowiazujacej takze w Polsce (natomiast w klasyfikacji amerykanskiej
DSM-5, zblizony zakres probleméw okreéla sie mianem ,zaburzen ze spektrum
autyzmu”). Tendencja wzrostowa obserwowana jest rtéwniez w obszarze zabu-
rzeh zachowania, przy czym trend ten jest szczegdlnie wyrazny w populacji
dziewczat. Poza iloSciowym narastaniem niekorzystnych zjawisk zwigzanych
z zaburzeniami psychicznymi, notuje sie¢ réwniez zmiany w obrazie klinicznym
niektérych zaburzeni. Dotyczy to miedzy innymi zamierzonych samookaleczen,
préb samobodjczych w epizodach depresyjnych, a takze obrazu klinicznego zabu-
rzen afektywnych, w ktérych coraz czesciej pojawiajq sie zachowania agresywne
(Janas-Kozik 2017: 61).

Czynniki ryzyka dla zdrowia psychicznego dzieci i mtodziezy

Przyczyn charakteryzowanych probleméw nalezy upatrywac¢ zaréwno
w czynnikach biologicznych, jak i psychospotecznych. Wspélczesnie w zakresie
omawianej problematyki dominuja ujecia interakcyjne uwzgledniajace szereg
réznych uwarunkowan i determinant dzialajacych wspdlnie, w efekcie ktérych
pojawiaja sie zaburzenia psychiczne. Niemniej jednak prébuje sie grupowac
wspomniane czynniki w wieksze kategorie. Czesto wskazuje si¢ na trzy gléwne
grupy czynnikéw wplywajacych na pojawienie sie calego spektrum zaburzen
psychicznych, a wiec czynniki endogenne (genetyczne i konstytucjonalne), soma-
togenne (zwiazane z chorobg somatyczng, procesem leczenia, zaburzeniami hor-
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monalnymi, infekcjami, czynnikami natury biochemicznej) i psychogenne (zwia-
zane z nieprawidlowym rozwojem struktur psychicznych) (Cierpiatkowska 2009:
43-44). Natomiast tradycyjnie przyczyny sprowadza sie najogélniej do wyjasnie-
nia roli czynnikéw: biologicznych, psychicznych oraz spolecznych.

Wsréd tych pierwszych nalezy wspomnie¢ o mono- i poligenopatiach, geno-
patiach oraz chromosomopatiach. Istotne sa réwniez czynniki paragenetyczne,
jak np. zakazenie matki pierwotniakiem Toxoplasma gondii lub kretkiem bladym
oraz niezgodno$¢ immunologiczng miedzy nig a plodem w zakresie antygenu RH
i grup krwi. Ponadto, organiczne uszkodzenia o§rodkowego ukladu nerwowego
plodu moga powsta¢ w wyniku nieprawidlowego przebiegu porodu i powiktan
okoloporodowych, a takze wskutek choréb i urazéw fizycznych juz po urodze-
niu. Warto doda¢, ze choroby te w wielu przypadkach pozostawiaja konsekwen-
cje w postaci zaburzen zachowania, oprécz objawdéw natury neurologicznej. Nie
bez znaczenia jest réwniez problem nieprawidlowego zywienia niemowlat oraz
niedozywienia.

Przedstawione czynniki patogenne nie zawsze w jednakowy sposéb wplywa-
ja na o.u.n. dziecka, gdyz istotny jest tu gléwnie rodzaj i intensywnos¢ czynnika
patogennego oraz wiek dziecka w momencie jego pojawienia sie (Badura-Madej,
Jozefik, Popielarska, Popielarska, Woynarowska 2000: 34-35).

Z kolei czynniki natury psychogennej sa zwigzane z nieprawidlowym rozwo-
jem struktur psychicznych, ktére réznie bywaja definiowane w zaleznosci od
psychologicznej koncepgji cztowieka. W zwiazku z tym mozna méwic o fiksacji
rozwoju osobowosci, jak to ujmuje psychoanaliza, lub o deficytach schematéw
poznawczych i wzorcow zachowania w koncepcjach poznawczo-behawioral-
nych, lub o nadmiernej rozbiezno$¢ miedzy tendencjami aktualizacyjnymi orga-
nizmu a samoaktualizacyjnymi, w podejsciu humanistycznym (Cierpiatkowska
2009: 44).

Duze znaczenie, chociaz niebezposrednie, bo zwigzane z percepcja danej sytu-
acji, czy tez inaczej ujmujac ,sposobem przezywania”, maja réwniez czynniki spo-
teczne. W przypadku dzieci i mlodziezy szczegdlne znaczenie ma $rodowisko
rodzinne, rowieénicze i szkolne. Srodowisko rodzinne ma ogromna role w ksztal-
towaniu cech osobowosci i rozwoju emocjonalnym — a co za tym idzie — réwniez
moze przyczynic sie do zaburzen w tych sferach. Grupa réwiesnicza, ktéra zaspoka-
ja potrzebe przynaleznosci, aprobaty spolecznej, stanowiac réwniez uklad odnie-
sienia, dostarczajacy wzoréw zachowania i ocen, umozliwiajaca proces identyfika-
¢ji, ma duze znaczenie dla rozwoju i zachowania zdrowia psychicznego. Grupy
réwiesnicze niosa z soba réwniez pewne zagrozenia, takie jak nadmierne uczestnic-
two, trudnoéci w kontaktach, w postaci odrzucenia i izolowania, czy tez sztywne
role spoleczne pelnione w grupie réwiesniczej. Wazna role w zachowaniu zdrowia
psychicznego czy tez odwrotnie, w powstawaniu zaburzeh psychicznych moze
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pelni¢ szkota. Do czynnikéw ryzyka dla zdrowia psychicznego uczniéw zalicza sie:
niedostatki w $rodowisku fizycznym i nieprawidlowoéci w organizacji szkoly oraz
procesu edukacji (m.in. przeladowane programy nauczania, preferowanie powscia-
gliwosci i wyciszenia zachowan uczniéw, niska tolerancja nietypowych zachowar),
niekorzystng strukture kadry, kompetenciji i statusu nauczycieli (m.in. niedostatki w
przygotowaniu zawodowym-prak-tycznym, postepujaca pauperyzacja zawodu
nauczycielskiego), niedostateczne wspétdziatanie rodzicéw i szkoty (m.in. sformali-
zowane kontakty, dystans emocjonalny, biernos¢ wiekszosci rodzicow), dostep do
szkoly handlarzy narkotykow, narastanie zjawiska agresji/przemocy interpersonal-
nej w szkole, przemoc wérdd uczniéw (Badura-Madej, J6zefik, Popielarska, Popie-
larska, Woynarowska 2000: 54-55).

Poza tym istotne znaczenie ma roéwniez kontekst kulturowy i cywilizacyjny,
coraz wieksze ,tempo zycia”, rozwijajace si¢ tendencje indywidualistyczne, po-
step techniczny, globalizacja, a w warunkach polskich zwigzane z tym eurosieroc-
two. Ponadto narastajgca przemoc, terroryzm czy pandemie stwarzaja warunki
sprzyjajace rozwojowi zaburzen psychicznych dzieci i mlodziezy.

Wymienione czynniki i uwarunkowania powstawania zaburzeh psychicz-
nych u dzieci i mlodziezy zwykle nie dzialaja w izolagji, chociaz w historii badan
nad przyczynami zaburzen proébowano wskaza¢ konkretny jeden czynnik, to
wspolczesnie raczej nikt nie ma watpliwosci, ze nalezy bra¢ pod uwage wszystkie
wymienione czynniki, ktére tworza specyficzne w danym przypadku konfigura-
cje w toku ontogenezy. Istnieja jednak wyjatki, na przykltad kompulsywne samo-
uszkodzenia w chorobie Lecha-Nyhana, ktére sa uwarunkowane genetycznie
brakiem aktywnosci jednego z enzymow, a to z kolei determinuje wystapienie
charakterystycznych zachowan niezaleznie od innych czynnikéw genetycznych
czy tez srodowiskowych. Dla poréwnania wiekszos¢ przyczyn zaburzen psy-
chicznych u dzieci nalezy ujmowac raczej w kategoriach ryzyka zwiekszajacego
prawdopodobiefistwo niz jako czynniki determinujgce ich wystgpienie. Za przy-
klad moze postuzy¢ trudna sytuacja rodzinna, nasilone konflikty miedzy rodzi-
cami, co bez watpienia stanowi czynnik ryzyka rozwoju zaburzen zachowania,
jednak u wielu dzieci nie powoduje to, tego typu probleméw (Goodman, Scott,
2000: 9).

Zatem pojedyncze czynniki w wyjatkowych sytuacjach moga stanowi¢ jedy-
ne zrédlo zaburzen, ale w zdecydowanej wiekszosci przypadkéw czynnikéw
ryzyka jest wiecej, co implikuje ich interakcyjny charakter. Istotne sa réwniez
czynniki ochronne i posiadane zasoby. Réwnoczesne ujmowanie czynnikéw pa-
togenetycznych i salutogenetycznych (sprzyjajacych zdrowiu) stalo sie obecnie
najbardziej aktualnym ujeciem omawianego problemu. Doprowadzilo to do uzu-
pelnienia klasycznego modelu ,podatnoé¢ — stres” o odpornos¢. Wskazuje sie
zatem na interakcje czynnikéw ryzyka i zasobéw w procesach osiggania zdrowia



116 Piotr Majewicz, Jacek Sikorski

oraz zapobiegania patologii. Stad zasadne jest postawienie pytania: Ile zdrowia
wchorobie i zaburzeh w zdrowiu? (Cierpiatkowska, Sek 2019: 46-48). Efektem
interakcji omawianych czynnikéw, w zaleznosci od ich proporciji i sily dzialania,
moze by¢ zachowanie zdrowia, ale réwniez przy dominacji czynnikéw patogene-
tycznych pojawienie sie zaburzen psychicznych. W przypadku dzieci i mlodziezy
wspomniane zaburzenia stanowig wyzwanie nie tylko dla konkretnej osoby i jej
rodziny, ale réwniez dla stuzby zdrowia i wspoélczesnej szkoty.

Inicjatywy edukacyjno-wychowawcze w obszarze profilaktyki,
terapii oraz dziatan prozdrowotnych

W ramach dzialaii prewencyjnych oraz zaradczych podejmowane sg coraz to
nowe inicjatywy edukacyjne i wychowawcze, organizowane przez $rodowisko
szkolne, a takze probuje rozwigzywac sie te problemy na szczeblu administracyj-
nym przez rézne programy edukacyjne, szkolenia i wlgczenie kolejnych specjali-
stow do procesu diagnozy i terapii. Warto tu wspomnie¢ chociazby o Ofercie adre-
sowanej do dyrektorow szkot i placdwek, kadry pedagogicznej, rodzicow oraz organdw
prowadzgcych szkoly i placdwki, przygotowanej przez Departament Zwiekszania
Szans Edukacyjnych Ministerstwa Edukacji Narodowej we wspélpracy z Osrod-
kiem Rozwoju Edukacji (MEN, 2013), ktéra zawiera szereg propozycji szkolenio-
wych w zakresie problematyki zdrowia uczniéw, w tym takze psychicznego.
Kolejnym programem, ukierunkowanym juz wylgcznie na problemy zdrowia
psychicznego w szkole jest Szkolny system wsparcia zdrowia psychicznego — program
promocji i profilaktyki dla szkél ponadpodstawowych (Nowicka, Wzorek 2017)", ktéry
powstal w ramach projektu Mysle pozytywnie, finansowanego przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej ze $rodkéw Narodowego Programu Zdrowia na lata
2016-2020.

Dla nauczycieli i wychowawcéw oraz rodzicéw opracowano szereg pozycji
zawierajacych wskazéwki praktyczne, miedzy innymi: One sg wsrdd nas. Dziecko
z zaburzeniami Igkowymi w szkole i przedszkolu. Informacje dla pedagogdw i opiekundw
autorstwa Idy Derezifiskiej i Moniki Gajdzik (2010), czy tez opracowana przez
Monike Turno (2010) pozycja One sq wsrod nas. Dziecko z depresjg w szkole i przed-
szkolu. Informacje dla pedagogdw i opiekuncw. Obie publikacje zostaly wydane przez
Osrodek Rozwoju Edukagcji, a sfinansowane przez Ministerstwo Edukacji Naro-
dowej w ramach programu Bezpieczna i Przyjazna Szkola we wspdlpracy z Mini-
sterstwem Zdrowia.

! Program powstal w ramach projektu ,Mysle pozytywnie” finansowanego przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej ze srodkéw Narodowego Programu Zdrowia na lata 2016-2020.
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Wspomniane inicjatywy stanowiag prébe odpowiedzi na wcigz rosngce zapo-
trzebowanie na wsparcie w systemie szkolnym uczniéw z réznymi zaburzeniami
psychicznymi. Jednak adekwatna reakcja ze strony szkoly oraz innych srodowisk
wychowawczych jest mozliwa dopiero po zdiagnozowaniu stanu obecnego,
w tym skali problemu oraz realnie udzielanego wsparcia dzieciom, mlodziezy,
a takze ich rodzicom.

Cel i metoda badan

Celem podjetych badan byla préba wstepnej charakterystyki sposobéw orga-
nizowania wsparcia i pomocy psychologiczno-pedagogicznej uczniom z zaburze-
niami psychicznymi w placéwkach ogélnodostepnych. Do zebrania materiatu
empirycznego skonstruowano kwestionariusz ankiety (skladajacy sie z pytan
otwartych oraz zamknietych), odnoszacy sie miedzy innymi do takich aspektéw,
jak: czestotliwo$¢ wystepowania zaburzen psychicznych u uczniéw; formy udzie-
lanej pomocy psychologiczno-pedagogicznej; formy wsparcia rodzicéw; stoso-
wany model wspoétpracy nauczycieli, wychowawcéw ze specjalistami zatrudnio-
nymi w szkole; ocena podejmowanych przez szkote dzialan w zakresie pomocy
psychologiczno-pedagogicznej, oferowanej uczniom z zaburzeniami psychicz-
nymi. Kwestionariusz ankiety zostal przygotowany przez autoréw artykutu,
gléwnie na podstawie rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia
9 sierpnia 2017 roku w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach
(Dz. U. z 2017 r., poz. 1591). W opracowaniu kwestionariusza odwolywano sie
réwniez do klasyfikacji ICD-10 i DSM-5.

Badania realizowano w 10 szkolach ogélnodostepnych, mieszczacych sie na
terenie trzech wojewddztw: malopolskiego, mazowieckiego oraz $laskiego.
W badaniu uczestniczyli pedagodzy szkolni, ktérzy udzielili wyczerpujacych
informacji na podjety temat. Dzieki bezposredniemu kontaktowi mozna przyjac,
ze uzyskane dane sg rzetelne oraz wiarygodne i nie niosa ze soba watpliwosci
zwigzanych z tego rodzaju eksploracjami prowadzonymi w sieci. Niestety
w zwiazku z tym, ze od 20 marca 2020 roku obowigzuje w Polsce stan epidemii ze
wzgledu na ostra zakazng chorobe ukladu oddechowego COVID-19 (rozporza-
dzenie Ministra Zdrowia, Dz.U. z 2020 r., poz. 491), dalsza realizacja badan
w przyjetej formie byla niemozliwa. Beda one kontynuowane po ustabilizowaniu
si¢ sytuacji epidemiologicznej i obejma znacznie szerszy obszar kraju oraz zdecy-
dowanie wieksza grupe oséb badanych.
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Wyniki badan
Uzyskane rezultaty badafn w zakresie udzielanego wsparcia i organizacji po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej uczniom z zaburzeniami psychicznymi pre-

zentujg ponizsze dane.

Tabela 1. Liczba uczniéw uczeszczajacych do szkét, w ktérych realizowano badania

. Liczba uczniéw
Etapy edukacyjne N ”
Klasy I-III 1934 33,6
Klasy IV-VIII/gimnazjum 3225 56,0
Szkota $rednia 600 104
Ogoélem 5759 100

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W szkotach, w ktérych realizowano badania, najwieksza grupe stanowili
uczniowie uczeszczajacy do klas IV-VIII oraz konczacy gimnazjum (56%). Naj-
mniejsza za$ mlodziez realizujaca edukacje na poziomie szkoly Sredniej (liceum) —
10,4%. Ogotem do szkdl, ktdre objeto badaniem, uczeszczalo 5759 uczniéw.

Tabela 2. Liczba uczniéw z zaburzeniami psychicznymi objetych pomoca psychologiczno-
-pedagogiczna na terenie szkoly

Liczba uczniéw z zaburzeniami psychicznymi
Etapy edukacyjne
N %
Klasy I-III 109 5,6
Klasy IV-VIII/gimnazjum 152 4,7
Szkota $rednia 10 1,6
Ogoélem 271 4,7

Zrédto: opracowanie wiasne.

Sposréd wszystkich uczniéw uczeszczajacych do szkél, w ktérych realizowa-
no badania, najwieksza grupe dzieci ujawniajacych zaburzenia psychiczne, obje-
tych specjalistyczng pomocy, stanowili uczniowie pierwszego etapu edukacyjne-
go (klas I-III). Grupa ta wynosila 56%. Na drugim miejscu uplasowali sie
uczniowie uczeszczajacy do klas IV-VIII oraz gimnazjum. Sposréd wszystkich
uczniéw bedacych na tym etapie edukacji 4,7% objeto pomoca psychologiczno-
pedagogiczna ze wzgledu na przejawiane zaburzenia w sferze psychicznej. Na-
tomiast sposrod wszystkich uczniéw uczeszczajacych do szkoly sredniej (liceum),
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profesjonalnym wsparciem ze wzgledu na zaburzenia w sferze psychicznej objeto
1,6% mlodziezy.

Z uzyskanych od pedagogéw danych wynika, iz obecnie wsrdéd dzieci i mlo-
dziezy zauwaza sie tendencje wzrostowa w zakresie zaburzen psychicznych.
Dane te zostaly potwierdzone przez wszystkich pedagogéw szkolnych (10).

Obok dookreslenia liczby uczniéw uczeszczajacych do szkél, w ktérych reali-
zowano badania oraz wskazania liczby dzieci i mlodziezy ujawniajacych zabu-
rzenia psychiczne, objetych pomoca psychologiczno-pedagogiczng na terenie
szkoly, istotne staje sie ukazanie liczby uczniéw z zaburzeniami psychicznymi
(z doprecyzowaniem charakteru zaburzen), wobec ktérych wdrozono pomoc
psychologiczno-pedagogiczna na przestrzeni dwdch ostatnich lat.

Tabela 3. Uczniowie z zaburzeniami psychicznymi, wobec ktérych wdrozono pomoc
psychologiczno-pedagogiczng (na przestrzeni dwoch ostatnich lat)

Kl Klasy IV-VIIl/ Szkota
Zaburzenia psychiczne asy -l gimnazjum $rednia
N % N % N %
Zaburzenia zachowania 25 16,9 64 33,0 - -
- lek separacyjny 33 22,3 11 5,7 - -
- fobia szkolna 3 2,0 2 1,0 - -
- fobia spoleczna 8 54 10 5,1 - -
izizlxiema -E?ii?’i?one saburzenia 20 13,5 | 25 12,9 5 50,0
(emocjonalne) |- zaburzenia obsesyjno- 5 13 5 26 B _
-kompulsyjne ! ’
- mutyzm 2 1,3 2 1,0 - -
- moczenie mimowolne 9 6,1 1 0,5 - -
- inne - - - - - -
Zaburzenia adaptacyjne 18 12,2 4 2,1 - -
Zaburzeniami depresyjne 5 34 44 22,7 5 50,0
Zaburzenia schizofrenia dziecieca 2 14 - - - -
psychotyczne zaburzenia afektywne . - 1 0,5 . -
Zaburzenia w odzywianiu 17 11,5 16 8,2 - -
Uzaleznienia | od substangji psychoaktywnych - - 6 31 - -
inne 4 27 3 15 — -
Ogolem 148 100 194 100 10 100

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Najwieksza grupa uczniéw, wobec ktérych wdrozono pomoc psychologiczno-
-pedagogiczna na terenie szkoly, ze wzgledu na zaburzenia psychiczne, na prze-
strzeni dwoch ostatnich lat, stanowili uczniowie bedacy na drugim etapie eduka-
cyjnym oraz konczacy gimnazjum. Pomoc psychologiczno-pedagogiczna wobec
tej grupy uczniéw najczesciej byla organizowana ze wzgledu na: zaburzenia za-
chowania (33,0%), zaburzenia depresyjne (22,7%) oraz uog6lnione zaburzenia
lekowe (12,9%). Natomiast w grupie uczniéw bedacych na pierwszym etapie
edukagji specjalistyczng pomoc organizowano najczesciej wobec dzieci ujawnia-
jacych zaburzenia lekowe: lek separacyjny (22,3%), uogdlnione zaburzenia leko-
we (13,5%), zaburzenia zachowania (16,9%), zaburzenia adaptacyjne (12,2%) oraz
zaburzenia w odzywianiu (11,5%). Natomiast wéréd mlodziezy uczeszczajacej do
szkoly $redniej pomoc psychologiczno-pedagogiczng najczesciej organizowano
ze wzgledu na uogdlnione zaburzenia lekowe oraz depresyjne (po 50%).

Obok wskazania grupy uczniéw z zaburzeniami psychicznymi, wobec kto-
rych organizowano pomoc psychologiczno-pedagogiczna na terenie szkoty, waz-
nym staje si¢ dookreslenie form pomocy, ktére zostaly wdrozone. Dane z tego
zakresu prezentuje tabela 4.

Tabela 4. Formy pomocy psychologiczno-pedagogicznej wdrozone wobec uczniéw
z zaburzeniami psychicznymi na terenie szkoty

Klasy
Klasy I-III IV-VIII/ ,SZl;"l.a
Formy pomocy gimnazjum Srednia
psychologiczno-pedagogicznej
N % N % N %
rozwijajace kompetencje emo- 7 41,0 74 292 5 25,0
Zajecia cjonalno-spoleczne
specjalistyczne | logopedyczne 14 7,9 10 3,9 - -
korekcyjno-kompensacyjne 24 13,5 48 19,0 - -
psychoterapia 21 11,8 47 18,6 - -
Zaied
djeca porady, konsultacje 34 19,1 57 22,5 5 25,0
terapeutyczne
warsztaty - - - - 10 50,0
rozwijajace uzdolnienia 2 1,1 1 0,4 - -
rozwijajgce umiejetnosc _ _ _ _ _ _
Inne zajecia uczenia sig
z1ndyw1d'uahzowana Sciezka 10 56 16 63 3 :
ksztalcenia
Ogoélem 178 100 253 100 20 100

* Uczniowie z zaburzeniami psychicznymi uczestniczg wiecej niz w jednej formie pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej na terenie szkoly.

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Wéréd uczniéw w mlodszym wieku szkolnym, jak réwniez bedacych na dru-
gim etapie edukacyjnym (klasy IV-VIII) oraz gimnazjum, objetych pomoca psy-
chologiczno-pedagogiczna na terenie szkoly, ze wzgledu na zaburzenia psychicz-
ne, zdecydowanie dominujg zajecia specjalistyczne: rozwijajace kompetencje
emocjonalno-spoleczne oraz korekcyjno-kompensacyjne. Tylko nielicznych spo-
§réd tej grupy ucznidw objeto forma pomocy w postaci zindywidualizowane;j
Sciezki ksztalcenia. Nalezy podkredli¢, iz zdecydowanie czesciej uczniéw klas IV—
VIII oraz koniczacych gimnazjum, anizeli ich mlodszych kolegéw wspierano sto-
sujac metody psychoterapii (18,6%), udzielajac porad oraz konsultacji (22,5%).
Mlodziezy uczeszczajacej do szkoly $redniej (liceum) udzielano natomiast specja-
listycznej pomocy poprzez udziat w zajeciach terapeutycznych w formie warszta-
tow (50,0%), porad i konsultacji oraz przez udzial w zajeciach rozwijajacych kom-
petencje emocjonalno-spoleczne (po 25,0%).

W zwigzku z doprecyzowaniem charakteru pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej udzielanej uczniom z zaburzeniami psychicznymi na terenie szkoly, waz-
ne staje sie¢ rowniez wskazanie liczby specjalistow zatrudnionych w placéwkach,
w ktorych realizowano badania. Dane prezentuje wykres 1.

Inni specjalisci 8 ‘
Logopeda 12
|
Pedagog terapeuta 8 ‘

Pedagog szkolny 17

Psycholog 5

|
Psycholog/Pedagog psychoterapeuta 3

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18

Wykres 1. SpecjaliSci zatrudnieni w szkolach, udzielajacy pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej uczniom z zaburzenia psychicznymi

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Powyzszy wykres 1 wskazuje, ze w placowkach, w ktérych realizowano ba-
dania, zatrudnionych jest wiecej anizeli jeden pedagog szkolny. Obok stanowiska
pedagoga najczesciej zatrudnieni specjaliéci to: logopedzi (12), pedagodzy tera-
peuci oraz tzw. inni specjalisci (po 8). Jak wskazujg dane niestety w dalszym ciggu
rzadziej w szkolach zatrudniani sa psycholodzy oraz psychoterapeuci.

Pedagodzy szkolni zostali poproszeni réwniez o wskazanie oséb, ktére naj-
czesciej informuja szkole o przejawianych przez uczniéw zaburzeniach psychicz-
nych. Wiekszoé¢ z nich wskazalo zar6wno nauczycieli (w wyniku obserwacji
zachowan uczniéw na lekgji), jak i rodzicow tychze uczniéw. Tylko dwaj pedagodzy
wskazali samych uczniéw jako osoby informujace o zaburzeniach psychicznych.
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Jednym z najistotniejszych pytan skierowanych do pedagogéw szkolnych by-
to dotyczace modelu wsparcia/procedury wspoétpracy nauczycieli, wychowawcéw
ze specjalistami zatrudnionymi w szkole, w kontekscie organizowania profesjo-
nalnej pomocy uczniom z zaburzeniami psychicznymi oraz wskazanie najczesciej
stosowanych form pomocy, strategii pracy na lekcji.

Z uzyskanych od pedagogéw odpowiedzi wynika, ze w wiekszosci szkot
funkcjonuje model/procedura wspélpracy nauczycieli ze specjalistami, majacy na
celu wsparcie uczniéw z zaburzeniami psychicznymi (6 placéwek). Tylko 4 szkoly
nie posiadajg wypracowanych procedur w tym zakresie. Jesli chodzi o najczesciej
stosowane przez nauczycieli formy pomocy, strategie pracy na lekcji, dane pre-
zentuje wykres 2.

Zachecanie ucznia z zaburzeniami psychicznymi
do prezentacji na forum swoich umiejetnosci, 70%
zainteresowan, wskazywanie mocnych jego stron

Uczenie sposobdw rozwigzywania problemow,

. 5 L 70%
podejmowania decyzji
Uczenie sposobdw radzenia sobie z sytuacjami trudnymi 70%

Odraczanie terminéw oddawania prac klasowych,

sprawdzianow itp. 40%

Umozliwienie odpytywania z mniejszej partii materiatu 90%

Objecie ucznia dodatkowymi lekcjami 30%

Empatia, wsparcie, zrozumienie trudnej sytuacji ucznia, 100%
unikanie krytykowania, przejawianych przez niego zachowan

Uwszglednianie ztego samopoczucia ucznia 100%
ze wzgledu na przyjmowane leki

Uwrazliwienie pozostatych ucznidw z klasy na potrzebe reagowania 30%
i zgtaszania zachowan sugerujgcych objawy chorobowe

Wyjasnienie koniecznosci indywidaulizowania
procesu lekcyjnego wobec ucznia z zaburzeniami psychicznymi
pozostatym uczniom jak i rodzicom

90%

Unikanie izolacji ucznia, integracja z zespotem klasowym 80%
Wykres 2. Najczesciej stosowane przez nauczycieli formy pomocy, strategie pracy na
lekcjach wobec uczniéw z zaburzeniami psychicznymi

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wéréd wskazanych form pomocy i stosowanych strategii pracy nauczycieli na
lekcjach wobec uczniéw z zaburzeniami psychicznymi dominuja: empatia,
wsparcie, zrozumienie trudnej sytuacji ucznia, unikanie krytykowania, przeja-
wianych przez niego zachowan. Ponadto, uwzglednianie zlego samopoczucia
ucznia ze wzgledu na skutki uboczne przyjmowanych $rodkéw farmakologicz-
nych (100% badanych), umozliwienie odpytywania z mniejszej partii materiatu,
wyjasnienie koniecznosci indywidualizowania procesu lekcyjnego wobec ucznia
z zaburzeniami psychicznymi pozostalym uczniom, jak i rodzicom (90,0% bada-
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nych). Nieco mniejszy, ale wcigz duzy odsetek odpowiedzi udzielonych przez
pedagogéw szkolnych wskazuje na uwzglednianie interpersonalnego aspektu
funkcjonowania ucznia wyrazajacy sie poprzez unikanie izolacji, integracje
z zespolem klasowym, uwrazliwienie pozostalych uczniéw z klasy na potrzebe
reagowania i zglaszania zachowan sugerujacych objawy chorobowe (80,0% bada-
nych). Poza tym rozwiniete sa na do$¢ dobrym poziomie takie formy wsparcia,
jak: uczenie sposobéw radzenia sobie z sytuacjami trudnymi, uczenie sposobdéw
rozwigzywania probleméw, podejmowanie decyzji, zachecanie ucznia z zaburze-
niami psychicznymi do prezentacji na forum swoich umiejetnosci, zainteresowan,
wskazywanie mocnych jego stron (70,0% badanych).

Natomiast do rzadziej stosowanych przez nauczycieli form pomocy i strategii
pracy podczas lekcji nalezy: odraczanie terminéw oddawania prac klasowych,
sprawdzianéw itp. (40,0% badanych), objecie ucznia dodatkowymi lekcjami
(30,0% badanych).

Obok form pomocy i stosowanych strategii pracy realizowanych przez na-
uczycieli na lekcjach, wobec uczniéw z zaburzeniami psychicznymi, istotne byto
réwniez ustalenie form wsparcia rodzicéw dzieci z zaburzeniami psychicznymi ze
strony szkoly (pedagodzy mogli tu wskaza¢ wiecej niz jedng odpowiedz). Dane
wskazuja, ze rodzice uczniéw z zaburzeniami psychicznymi ze strony szkoly
moga liczy¢ najczedciej na: konsultacje porady z pedagogiem/psychologiem
szkolnym (psychoedukacja rodzicow) — 10 wskazan, natomiast rzadziej na kon-
sultacje z psychologiem z poradni psychologiczno-pedagogicznej — opiekunem
szkoly (4 wskazania). Na mozliwos¢ konsultacji z lekarzem (psychiatra), pelnia-
cym dyzury na terenie szkoly, wskazat tylko jeden pedagog szkolny.

Zatem najistotniejsze staje si¢ udzielenie odpowiedzi na pytanie: jak oceniana
jest przez pedagogdéw szkolnych oferowana uczniom z zaburzeniami psychicz-
nymi pomoc psychologiczno-pedagogiczna realizowana na ternie szkoly? Dane
prezentuje wykres 3.

Pomimo podejmowanych préb pomocy, wypracowania (przez wigkszo$¢ ob-
jetych badaniem szkél) modelu, procedury wspélpracy, majacej na celu wsparcie
uczniéw z zaburzeniami psychicznymi, stosowanych form pomocy psychologicz-
no-pedagogicznych, strategii pracy na lekcji, az potowa uczestniczacych w bada-
niu pedagogoéw szkolnych wskazuje, iz trudno jest dokona¢ jednoznacznej oceny
podejmowanych przez szkole dziatan na rzecz uczniéw z zaburzeniami psy-
chicznymi. Zatem mozna sadzi¢, ze oferowana przez szkole pomoc jest niewy-
starczajaca i wymaga najprawdopodobniej systemowych rozwigzan. Tylko dla
dwoch pedagogoéw szkola w pelni zaspokaja potrzeby uczniéw z zaburzeniami
psychicznymi.
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Trudno powiedzied 5

Tak 2

0 1 2 3 4 5 6

Wykres 3. Ocena zaspokojenia potrzeb uczniéw z zaburzeniami psychicznymi (realizacji
pomocy psychologiczno-pedagogicznej) na terenie szkoly z punktu widzenia pedagogéw
szkolnych

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Dyskusja wynikow

Uzyskane rezultaty badan wskazuja, ze wérdd 5759 uczniéw uczeszczajacych
do szkél podstawowych/gimnazjow i $rednich, pomoca psychologiczno-
pedagogiczna ze wzgledu na zaburzenia psychiczne objeto 271 oséb, co stanowi
4,7%. Przy czym najwiecej, bo 5,6% w klasach I-II, 4,7% uczniéw klas IV-VIII
oraz gimnazjum i tylko 1,6% mlodziezy licealnej. W poréwnaniu do najczesciej
podawanych danych dotyczacych rozpowszechnienia zaburzeri psychicznych
w populacji dzieci i mlodziezy, czyli statystyk WHO, w ktérych wskazuje sie na
10-20%, wspomniane 4,7% wydaje sie rezultatem wyraZnie zanizonym. Nawet
odsetek w badaniach dzieci i mlodziezy w Polsce jest wyraznie wyzszy, gdyz
wynosi 9% (Janas-Kozik 2017: 61). Niemniej jednak istniejg rowniez dane szacujace
omawiany odsetek na 5-20% (Stomma, Popielarska 2000: 19), na 7% (Goodman,
Scott 2000: 35; Heiervangm i in. 2007: 438), a nawet 5,9% w przypadku powazniej-
szych zaburzen (Fombonne 1994: 77), co byloby blizsze uzyskanym wynikom
badan. Sa to jednak rezultaty pochodzace sprzed wielu lat lub dotyczace konkret-
nego kraju.

Przyczyna dostrzezonej rozbieznosci jest prawdopodobnie wskazanie jedynie
tych uczniéw, o ktérych problemach psychicznych zostali w sposéb formalny
poinformowani pedagodzy szkolni. Nalezy zaznaczy¢, ze w dobie ochrony da-
nych osobowych (RODO) nie ma obowiazku zglaszania tych probleméw zdro-
wotnych pracownikom szkoly. Poza tym obawa przed stygmatyzacja moze po-
wstrzymywac znaczng cze$¢ osob przed udzielaniem informacji, zwlaszcza, jezeli
objawy zaburzen nie sg zbyt nasilone i w zwigzku z tym latwe do zauwazenia.
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Inaczej méwiac, uczniowie z objawami subklinicznymi badz z symptomami trud-
nymi do zauwazenia w codziennych sytuacjach, prawdopodobnie nie zostali
ujeci w zestawieniu podanym przez pedagogdéw szkolnych. To z kolei moze sta-
nowié argument za przyjeciem nasilenia zaburzen jako kryterium kwalifikowania
przez pedagogéw okreslonych uczniéw jako 0séb z zaburzeniami. Tym samym
odsetek 4,7% zbliza sie do 5,9% relacjonowanych w badaniach francuskich,
w przypadku powazniejszych zaburzen (Fombonne 1994: 77).

Poza tym mogg istnie¢ wéréd uczniéw oraz ich rodzicéw obawy zwigzane
z mozliwosciag relegowania danej osoby z klasy, a nawet szkoly. Jak wynika
zbadan brytyjskich, uczniowie z rozpoznaniem zaburzen psychicznych mieli
wigksze prawdopodobienstwo wykluczenia niz dzieci i mlodziez z niezdiagno-
zowanym zaburzeniem albo objawami subklinicznymi, lub niemajacy zadnych
trudnosci. Co charakterystyczne, uczniowie z zaburzeniami zachowania lub
ADHD czesciej byli wykluczani ze szkoly w poréwnaniu z dzie¢mi z zaburzenia-
mi ze spektrum autyzmu lub zaburzeniami emocjonalnymi. Przy czym, wyklu-
czenie ze szkoly jest efektem nie tyle samej diagnozy zaburzen psychicznych, ile
braku udzielenia szybkiego i efektywnego wsparcia, zwlaszcza dzieciom przeja-
wiajacym zaburzenia destrukcyjne (Parker i in. 2007).

Zmniejszanie sie odsetka uczniéw z zaburzeniami psychicznymi na kolejnych
etapach edukacyjnych nalezy wigza¢ natomiast nie tyle z realnym ograniczeniem
wystepowania tych probleméw, ile raczej z coraz wieksza ostroznoscia rodzicow
i samych uczniéw, wynikajaca z mozliwosci stygmatyzacji, wykluczenia lub ogra-
niczenia mozliwosci dalszego ksztalcenia. Mozna przypuszczaé, ze im starszy jest
uczen, tym mniejsza jest che¢ ujawniania diagnozy zaburzeni psychicznych. Nie
bez znaczenia jest réwniez fakt, Ze na ostatnim etapie edukacyjnym byli brani
pod uwage tylko uczniowie liceum, z pominieciem innych typéw szkét ponad-
podstawowych.

Pomoca psychologiczno-pedagogiczng na terenie szkoly w najwiekszym stop-
niu sg objeci uczniowie z zaburzeniami psychicznymi, bedacy na drugim etapie
edukacji, przy czym najczesciej dotyczy to uczniéw z zaburzeniami zachowania,
depresja oraz uogélnionymi zaburzeniami lekowymi. Struktura tych wynikéw jest
bardzo zblizona do czestotliwosci wystepowania poszczegdlnych zaburzeh wymie-
nionych przez CDC (2013). Brakuje na pierwszym miejscu ADHD, ale jest to zupel-
nie zrozumiale, gdyz wsréd zaburzenn wymienionych w kwestionariuszu pominiete
zostaly celowo zaburzenia neurorozwojowe (m.in. niepelnosprawnos¢ intelektual-
na, zaburzenia ze spektrum autyzmu, ADHD, specyficzne zaburzenia umiejetnoéci
szkolnych) jako jednostka nozologiczna (zaburzenia zwigzane z dziatajagcymi na
osrodkowy uklad nerwowy w okresie rozwojowym, szkodliwymi czynnikami etio-
patogenetycznymi). Niemniej jednak uczniowie ci mogli réwniez zosta¢ ujeci w
badaniach ze wzgledu na wspolwystepujace zaburzenia psychiczne, co wéréd os6b
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z zaburzeniami neurorozwojowymi nie nalezy do rzadkosci. Dla przykladu mozna
wskazad, ze wérdd dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualng zabu-
rzenia psychiczne wystepuja 3—4 razy czesciej niz w populacji ogdlnej (Komender
2005: 92), réwniez w przypadku oséb z zaburzeniami ze spektrum autyzmu odsetek
wspomnianych zaburzen jest duzy i wynosi okolo 70% (Slopien, Wojciechowska,
Pytlifiska 2018: 42), a u dzieci i mlodziezy z zespolem nadpobudliwosci psychoru-
chowej dotyczy to 2/3 populacji (Pisula 2018: 17), a dokladniej 69% (Wolaniczyk,
Komender 2005: 206).

Pierwsza pozycja zaburzefi zachowania jest najprawdopodobniej konsekwen-
¢ja nasilonych i powszechnie zauwazalnych, dezorganizujacych badz utrudniaja-
cych proces ksztalcenia i wychowania, reakcji i zachowan tych uczniéw na terenie
szkotly. Nic nie zwraca tak uwagi otoczenia spolecznego, jak zachowania naruszaja-
ce reguly i normy zycia spolecznego. Z kolei rozpowszechnienie depresji i zaburzen
lekowych jest na tyle duze i czesto wspdtwystepujace, ze intensyfikacja pomocy dla
tych uczniéw wydaje sie naturalng konsekwencja istniejacych probleméw. Uwi-
dacznia si¢ to réwniez wsrdd ucznidw trzeciego etapu edukacyjnego, w tym przy-
padku liceum, wéréd ktdrych sa to dominujace problemy w zakresie zdrowia psy-
chicznego. Dla poréwnania mozna wskaza¢ wyniki badafi prowadzonych
w Krakowie (Modrzejewska, Bomba 2010: 584-587), w ktérych wykazano, ze az
26,7% uczniéw w okresie pdznej adolescencji przejawia symptomy depresyjne,
przy czym czesciej wystepuja one u dziewczat niz u chlopcéw. Nalezy dodaé, ze
badania prowadzone byly za pomoca metod self-report, a wiec opieraly sie jedynie
na przekazie 0s6b badanych, co moze ttumaczy¢ tak wysoki odsetek wystepowania.
Niemniej jednak objawy depresyjne byly najbardziej rozpowszechnione sposréd
wszystkich zaburzen poddanych badaniu (zaburzenia odzywiania, obsesyjno-
kompulsywne, uzywanie substancji psychoaktywnych). W grupie uczniéw beda-
cych na pierwszym etapie edukacji specjalistyczng pomoc organizowano najczesciej
dla dzieci ujawniajacych zaburzenia lekowe, w tym gléwnie lek separacyjny, a wiec
problemy typowe dla okresu wczesnoszkolnego, wynikajace gléwnie z leku przed
rozstaniem z opiekunem. Istotne jest rowniez, ze w toku udzielania omawianej
pomocy psychologiczno-pedagogicznej uwzgledniono zaréwno typowe dziatania
psychokorekcyjne, w tym psychoterapie, jak i zajecia stymulujace rozwdj, a wiec
budujace zasoby, takie jak zajecia rozwijajace kompetencje emocjonalno-spoleczne
czy majace charakter psychoedukacyjny (porady, konsultacje, warsztaty).

W wiekszosci szkét istnieje wypracowany model/procedura wspdtpracy na-
uczycieli ze specjalistami, majacy na celu wsparcie uczniéw z zaburzeniami psy-
chicznymi. Nie jest to jednak praktyka powszechna, co niewatpliwie wplywa na
jako$¢ organizowanego wsparcia. Budujace jest natomiast nastawienie wiekszosci
pedagogoéw do dzieci i mlodziezy z zaburzeniami psychicznymi, co przejawia sie
w empatycznym zrozumieniu, unikaniu krytykowania czy tez uwzglednianiu
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zlego samopoczucia ucznia ze wzgledu na przyjmowane leki. Z kolei inne formy
wsparcia sa nieco rzadziej stosowane, w tym szczegolnie odraczanie terminéw
oddawania prac klasowych czy objecie ucznia dodatkowymi lekcjami — co nieste-
ty nie jest zalezne bezposrednio od konkretnych pedagogéw, ale wynika z prze-
piséw prawa o$wiatowego. Poza tym nie kazdy uczen z zaburzeniami psychicz-
nymi wymaga tego rodzaju wsparcia.

Ogolna ocena poziomu oferowanej przez szkole pomocy dokonana przez
pedagogéw w wiekszosci sugeruje jej niedostateczny poziom. Nie jest to zreszta
jedyny problem w obszarze wspomagania rozwoju i leczenia uczniéw z zaburze-
niami psychicznymi. Na przyklad nadal utrudniony jest dostep do medycznej
opieki ambulatoryjnej i stacjonarnej, co ma swoje zrédla w niedostatecznym
finansowaniu psychiatrii. Wcigz brakuje profilowanych placéwek oraz specjali-
stow. Nadal istnieja regiony naszego kraju, w ktérych nie ma zadnego specjalisty
psychiatrii dzieci i mlodziezy (Gmitrowicz, Janas-Kozik 2018: 4).

Zakonczenie

Przedstawione wyniki badan stanowig wstepne rozeznanie probleméw funk-
cjonowania ucznidw z zaburzeniami psychicznymi we wspodlczesnej szkole. Kon-
centracja na aspektach psychopedagogicznych stanowi probe dopelnienia do-
tychczasowych badan z zakresu psychologii klinicznej i psychiatrii dzieci oraz
mlodziezy, uzupelnienia bogatej literatury medycznej i psychologicznej o charak-
terystyke dzialan podejmowanych przez Srodowisko szkolne na rzecz uczniéw
z zaburzeniami psychicznymi.

Nalezy podkresli¢, ze relacjonowane badania sg jedynie préba naswietlenia
problemu i posiadaja wiele ograniczef. Przede wszystkim prezentowane dane
dotycza organizacji wsparcia w dziesieciu szkotach. Poza liceami pominiete zosta-
ly pozostale typy szkét ponadpodstawowych, a wiec szkoty branzowe oraz tech-
nika. Dlatego mozna moéwi¢ tylko o badaniach wstepnych, ktére jednak rzucaja
pewne $wiatlo na problemy psychospolecznego funkcjonowania i wsparcia
uczniéw z zaburzeniami psychicznymi na terenie szkoly. Dopiero kontynuacja
badan pozwoli na dokladniejszy opis stanu rzeczywistego oraz identyfikacje po-
trzeb w tym zakresie.
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Wprowadzenie

Agresja wéréd mlodziezy od wielu lat jest zjawiskiem dynamicznym, eksplo-
rowanym na gruncie pedagogiki, psychologii i socjologii, analizowane sg takze jej
przyczyny, objawy i skutki. Zagadnienie to stalo sie wiec przedmiotem badan,
obserwacji i analiz specjalistéw r6znych dziedzin naukowych oraz sfer zycia spo-
tecznego, ktorzy ciagle poszukuja nowych metod ograniczajacych wzrost agres;i,
a takze rozwigzan w skutecznej walce z agresja. Na rozmiar tego zjawiska zda-
niem B. Urbana (2001: 301) wplywaja czasowe i kulturowe uwarunkowania,
a przede wszystkim zmiany i transformacje spoleczno-moralne. F. Kozaczuk
(2004: 25) akcentuje, ze $wiat wspdlczesny jest pelen zagrozen cywilizacyjnych,
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ktére w skutkach — w spos6b bezposredni lub posredni — odciskajg dotkliwe piet-
no na rozwoju dzieci i mtodziezy. W obecnej sytuacji, tzw. transformacji ustrojo-
wej, gospodarczej, spolecznej, przy zachowawczej postawie szkoly i niezaleznosci
Srodkéw masowego przekazu, daje o sobie znaé¢ zagubienie cywilizacyjne miode-
go pokolenia i dryf ku réznego rodzaju patologiom spolecznym. Przygladajac sie
agresji jako zjawisku spolecznemu, mozna zaobserwowa¢, ze przedmiotem anali-
zy sa nie tylko specyficzne akty agresji manifestowane przez jednostke czy ich
intrapsychiczna regulacja (motywacja, uwarunkowania socjalizacyjne), ale tez
zachowania wymagajace aktywnosci grupy i wiazace sie z wlasciwosciami funk-
cjonowania grupy czy wplywami spoteczno-kulturowymi (Fraczek 1996: 37-38).
Przemiany transformacyjne w Polsce po roku 1989, oprdécz pozytywnych zmian
zarbwno w wymiarze ogdlnospolecznym, jak i jednostkowym przyniosly wiec
takze nasilenie zachowan aspotecznych i antyspolecznych. Jednym z nich byto —
i jest nadal — zjawisko niedostosowania spolecznego dzieci i mlodziezy, szczegdl-
nie za$ wystepowanie zachowan agresywnych (Wawryk 2019). Zdaniem D. Bo-
reckiej-Biernat (2013: 7) jednostki agresywne sprawiaja zazwyczaj duze trudnosci
wychowawcze, gdyz ich zachowanie cechuje brak zdyscyplinowania, nieprze-
strzeganie zasad regulaminu szkolnego oraz réznych norm wspoélzycia obowiazu-
jacych w danej spolecznoéci. Przeciwdzialanie agresji, zastepowanie zachowan
agresywnych zachowaniami akceptowanymi spolecznie jest procesem dlugofa-
lowym; tym trudniejszym, im wczesniej zachowanie agresywne zostalo wyuczo-
ne. Z tego tez powodu wymaga specyficznego podejscia, wnikliwej znajomosci
przyczyn i funkcji zachowan agresywnych, szerokiej oferty dziatan profilaktycz-
nych, a zwlaszcza umiejetnosci profilaktycznych oséb pracujacych z mlodzieza.
W pracy z uczniami agresywnymi duza role wiec odgrywaja wychowawcy klas
pracujacy w szkolach. Ich podejscie wobec takich problemowych uczniéw stalo
sie przyczyna podjecia przeze mnie badan, aby rozpozna¢ ten aspekt. W artykule
pragne wiec zaprezentowaé wycinek badan dotyczacy postaw wychowawcéw
klas wobec zachowan agresywnych uczniéw.

Podstawy teoretyczne

Definiujgc sam termin agresja pochodzi on od lacinskiego stowa: aggressor —
napastnik, rozbéjnik — i agressio — napas¢ (Kopalifiski 1985: 20). Za najbardziej
powszechny podzial Zrodel agresji uznaje sie ten dokonany przez Ch.N. Cofera
i M.N. Appleya (1972: 630), na ktéry powoluja sie¢ m.in. Z. Skorny (1968), R. Stach
(989), J. Grochulska (1982) oraz J. Danilewska (2002). W og6lnym skrocie gtéwne
teoretyczne interpretacje klasyfikujg agresje jako:
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- instynkt — przedstawiciele tego ujecia (W. McDougall, P. Bovet,
Z. Freud, K. Lorenz, 1. Eibl-Eibesfeldt) przyjmuja, ze agresja powstala
w drodze ewolucji i jest potrzebna do utrzymania gatunku; takie rozu-
mienie agresji zaznacza, ze czlowiek rodzi si¢ z ,instynktem walki”,
a sam termin ,instynkt” rozumiany jest jako ,odziedziczony, specyficz-
ny i stereotypowy schemat zachowania” (Cofer, Appley 1972: 57);

- reakcje na frustracje — psychologowie z Yale (J. Dollard, L.W. Dobb,
N.E. Miller, O.H. Mowrer, RR. Sears) uwazajg, ze frustracja powstaje
wtedy, gdy w toku realizacji jakiego$ cel cztowiek natrafia na przeszko-
de udaremniajgca jego osiagniecie. Rezultatem za$ frustracji jest agresja
(za: Danilewska 2002: 17);

— poped nabyty — przedstawiciele tej teorii (J. Dollard, N.E. Miller, A. Buss,
R. R. Sears, O.H. Mowrer) podkre§laja role wrodzonych reakcji gniew-
nych na pewne sytuacje. Wedlug Dollarda i Millera (1969: 36): ,pope-
dami sa silne bodzce, ktére popychaja do dzialania. Kazdy bodziec moze
sta¢ sie popedem, jesli jest wystarczajaco silny. Im silniejszy bodziec,
w tym wiekszym stopniu spelnia funkcje popedu”;

- wyuczone zachowanie — przedstawiciele teorii A. Bandura i R.H. Wal-
ters (1968) twierdza, ze zachowanie agresywne to wyuczony sposéb
zachowania sie; taki sposéb postepowania, ktéry jako reakcja instru-
mentalna, prowadzi do zaspokojenia potrzeb, ale r6wnoczeénie prowa-
dzi do ich utrwalenia; gléwnymi czynnikami pobudzajacymi do uczenia
sie sa kontakty spoleczne, obserwacja i nasladownictwo otoczenia.

W literaturze przedmiotu mozna spotkac sie tez z innymi podejSciami ujmu-
jacymi zrédla agresji. Przykladowo, jednym z nich jest interesujace podejscie
w interpretacji Zrodet przemocy — koncepcja tzw. czterech korzeni zla koncentru-
jacych sie w obszarach: jako $rodek do celu (instrumentalizm), czyli osoby zdo-
bywaja to czego pragna; jako odpowiedz na zagrozenie egotyzmu — ludzie ataku-
ja tych, ktérzy zranili ich dume lub zszargali ich honor; jako bledne staranie
o osiagniecie dobra — idealizm, jest to trzeci korzen zla i najbardziej tragiczny,
poniewaz dotyczy ludzi, ktérych dotycza wzniosle idealy; jako srodek do osiaga-
nia sadystycznej przyjemnosci (Baumeister, Vohs 2008: 122-131). Ciekawa per-
spektywa interpretowania agres;ji jest tez podejscie wedtug J. Bauera (2013) zgod-
nie, z ktérg zachowania przemocowe maja charakter reaktywny. Autor podkresla,
ze to w jaki sposéb podchodzi sie do problemu ludzkiej agresji, ma znaczenie,
poniewaz w zaleznodci, jak rozumie sie zjawisko agresji, tak bedzie sie na nie
reagowaé. Uklad agresji uruchamia sie przede wszystkim, kiedy zagrozone sa
gléwne cele i motywacje ludzkiego dzialania — sprawiedliwos¢ i zyskanie akcep-
tacji spolecznej. Wedlug autora agresja jest programem neurobiologicznym, ktéry
powinien uruchamia¢ sie w sytuacjach zagrozenia i oferowac repertuar zachowan
umozliwiajacych reakcje na owo zagrozenie oraz uporanie sie z niebezpieczen-
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stwem. Istotne sg czynniki uruchamiajace agresje, gdyz pomiedzy bodzcem wy-
wolujacych agresje a dzialaniem bedacym jej wyrazem znajduje sie ,aparat agre-
sji” w mézgu. Ocenia on dochodzacy bodziec i jednoczesnie wytwarza — zaleznie
od nasilenia impulsu — agresywna energie (Bauer 2013: 28, 30, 55-56). Warto takze
odnies¢ sie do poszerzonego podejscia w analizie ludzkiej destrukcyjnosci wedlug
S. Baron-Cohen (2014: 23-24, 37-41), gdzie autor prébuje wyjasnié, w jaki sposéb
ludzie sg zdolni do zadawania innym wielkiego cierpienia. Autor sprébowat za-
stapi¢ termin ,zlo” pojeciem ,erozja empatii”. U podloza erozji empatii tkwi trak-
towanie ludzi jak przedmioty. Mechanizm empatii przebiega w siedmiu pozio-
mach, a najbardziej dotyczy poziomu ,0”, gdzie osoby te nie posiadaja empatii.
Nie doswiadczaja oni zalu ani poczucia winy, poniewaz nie rozumieja, co czuje
druga osoba.

W powstawaniu agresji istotne sa takze socjalizacyjne obszary sprzyjajace
powstawaniu agresji — makrospoleczne oraz mikrospoteczne. Zrédta i uwarun-
kowania agresji sa wiec bardzo zlozone — determinowane przyczynami biologicz-
nymi i psychologicznymi, warunkowane plcia, ale tez bardzo czesto sg efektem
wadliwej socjalizacji, wynikajacej z zaburzen w funkcjonowaniu rodziny, w nega-
tywnym funkcjonowaniu szkoly, grupy réwiedniczej, negatywnego wplywu
mass-mediéw. Generalnie nie ma zgodnosci w pogladach na temat Zrodet agresji
rozumianej jako tendencja do przejawiania zachowan destruktywnych lub wro-
gich, jak nie zostal tez rozstrzygniety spor uczonych czy agresja ma charakter wro-
dzony, czy nabyty. Najczestszym przyjmowanym stanowiskiem w literaturze jest
wiec stanowisko kompromisowe dotyczace Zrodet agresji (Wawryk 2019: 46-47).

W literaturze przedmiotu podejmowano takze liczne analizy dotyczace zjawi-
ska agresywnosci mlodziezy, zwlaszcza na gruncie szkolnym — rozpoznawania
przyczyn, przejawéw zjawiska, konsekwencji oraz mozliwosci pomocy osobom
agresywnym, a takze ofiarom agresji (m.in. Dabrowska-Bak 1996; Fraczek, Pufal-
Struzik 1996; Milkowska-Olejniczak 1996; Kuzma, Szarota 1998; Muszyniska 1998;
Surzykiewicz 2000, 2008; Ostrowska 2003; Hornowska 2004, Rajzner 2004;
Libiszowska-Zottkowska, Ostrowska, Surzykiewicz 2005; Ostrowska 2008; Borecka-
-Biernat 2013). W przeprowadzonych przeze mnie badaniach w 2007 roku wsréd
mlodziezy gimnazjalnej z klas III (N=500) w Zielonej Gérze wynikalo, ze prawie
polowa badanej milodziezy wykazuje wysoki poziom agresji. I tak chlopcy
(N=246; 48%) byli nieznacznie agresywni niz dziewczeta (N=254; 46%) (Wawryk
2019: 146). Wedlug innych badan przeprowadzonych w latach 2011-2012 wéréd
lubuskich gimnazjalistéw w ramach projektu ,Zycie Lubuszan. Wspélczesnosé
i perspektywy” zrealizowanych wéréd 2508 ucznioéw klas II i III szkét gimnazjal-
nych na terenie wojewdédztwa lubuskiego do stosowania agresji przyznalo sie
2006 uczniéw, czyli 79% ogodtu badanych. Najbardziej rozpowszechnionym wsréd
mlodziezy rodzajem agresji byla agresja stowna w postaci wyzwisk i przezwisk.
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Do jej stosowania przyznalo sie prawie 3/4 gimnazjalistow, w tym 70,3% chiop-
cOw oraz 74,4% dziewczat. W Swietle uzyskanych wynikéw badan mozna byto
stwierdzi¢ tez, ze — poza agresja sfowng — zachowania agresywne przejawia co
7-8 uczen (Mitkowska 2013: 55-56).

W obliczu zarysowanego zjawiska agresji mlodziezy, kluczowa wydaje sie by¢
postawa nauczyciela, gdzie nauczyciel moze wplywaé na interakcje zachodzace
miedzy nim a uczniem. Definiujac za$§ sam termin postawa przytaczam go za
E. Aronsonem i in. (1996: 313), gdzie autorzy nazywaja postawe trwala ocena —
pozytywng lub negatywna — ludzi, obiektéw i idei. S. Nowak (1973) i T. Madrzyc-
ki (1977) postawe odnosza do okreslonego podmiotu i wyszczegolniajg jej trzy
elementy: poznawczy (odnoszacy sie do przekonan lub wiedzy na temat przed-
miotu badZ zagadnienia), emocjonalno-oceniajacy (odnoszacy sie do uczué
wzgledem przedmiotu lub zagadnienia) i behawioralny, czyli wiazacy sie z za-
chowaniami wobec przedmiotu czy klasy przedmiotéw. Takie trdjskladnikowe
definiowanie postawy na potrzeby niniejszego artykulu przyjmuja Mika (1982),
Aronson i in. (1996), Madrzycki (1996) i Bohner (2004). Postawa nauczyciela — na-
stawienie emocjonalne do ucznia, przekonania oraz dzialania wyplywajace od
niego moga stac sie kluczowymi obszarami w dokonywaniu trafnej oceny zabu-
rzen zachowania, doboru adekwatnych i skutecznych metod hamowania, likwi-
dowania i przeciwdzialania agresji ucznia.

Zalozenia badan wiasnych

W artykule zaprezentowano typy postaw wychowawcéw klas wobec mio-
dziezy wykazujacej zachowania agresywne. Zostaly one okreSlone w wyniku
przeprowadzonych badan w roku 2008 wsréd wychowawcow klas (N=111) pra-
cujacych w gimnazjach na terenie Zielonej Gory. Szczegélowe wyniki badan zo-
staly opublikowane w roku 2019 i z uwagi na ich rozmiar w niniejszym artykule
skupiam sie wylacznie na zaprezentowaniu i przyblizeniu wylonionej typologii
(Wawryk 2019). Badania mialy charakter iloéciowo-jako$ciowy, zrealizowano je
poprzez wykorzystanie metody sondazu diagnostycznego. Przedstawiony
w artykule wycinek badan pozyskano za pomoca ankiety dla wychowawcow
Klas, a przede wszystkim wywiadu swobodnego, obserwacji uczestniczacej i ana-
lizie dokumentéw. Celem badan bylo okreflenie postaw wychowawcow klas
wobec agresji i zachowan agresywnych. Badania ukierunkowane byly na trzy
interesujgce mnie komponenty przyjmowanych przez nich postaw: poznawczego
(np. poznaniu wiedzy nauczycieli na temat zachowan agresywnych mlodziezy,
przejawbw, przyczyn, czestosci wystepowania, profilaktyki zachowan agresyw-
nych i przekonan o uczniu agresywnym), emocjonalnego (np. okresleniu stosunku
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wobec uczniéw agresywnych w postaci pozytywnych lub negatywnych emocji
powstatych w kontakcie bezposrednim lub posrednim z uczniami agresywnymi;
moze pojawi¢ sie takze w wyniku wyobrazenia, nastawienia, na ktére moga
wplywaé informacje od innych os6b) oraz behawioralnego (np. preferencji przy
podejmowaniu dziatarh wobec minimalizowania zjawiska agresji u uczniéw oraz
podejmowania konkretnych czynnosci wobec uczniow. Wszystkie trzy kompo-
nenty postawy wzajemnie sie przenikaly i trudno bylo traktowa¢ je bylo rozlgcz-
nie, dlatego — mimo przyjetego podziatu — ujeto je kompatybilnie w analizach,
co w rezultacie pozwolilo wyloni¢ wyraZnie rysujace sie postawy nauczycieli
w poszczegolnych obszarach, ktére prezentuje w ponizszej tabeli.

Tabela 1. Dychotomia postaw wychowawcéw klas wobec uczniéw agresywnych
(N=111)

Postawa wychowawcy - profilaktyka
(1/3 respondentow)

Postawa wychowawcy - dydaktyka
(2/3 respondentow)

Postrzeganie ucznia agresywnego przez wychowawce

— zna wszystkie przejawiane formy zachowan -
agresywnych przez uczniéw

zna wybidrczo przejawiane formy zacho-

wan agresywnych u uczniéw

— zna wszystkie trudnosci wychowawcze, -
zna dokladnie ich przyczyne

wymienia sporadyczne trudnosci wycho-
wawcze, nie analizuje przyczyn ich powsta-
— zna uzdolnienia, mocne strony uczniéw wania
agresywnych, prébuje wykorzystywac je
w minimalizowaniu agresji

sygnalnie wymienia uzdolnienia, mocne
strony uczniéw agresywnych

Diagnozowanie agresji

— posiada wiedze o przyczynach zachowann | — odwoluje sie wylacznie do sankcji, czyli

agresywnych, szuka powiazan, bierze je
pod uwage, oceniajac zachowania ucznia,
analizuje, prébuje dociec mechanizmu po-
wstawania agresji i dostosowaé dzialania
wobec ucznia tak, aby odwracac jego nega-
tywne skutki

zauwaza zmienno$c¢ nastroju, zna przyczy-
ng jego pojawiania si¢, rozmawia na ten te-
mat z uczniem, prébuje znalez¢ sposéb roz-
ladowania negatywnych emocji

potrafi oceni¢ umiejetnosci psychospoteczne
ucznia, zauwaza deficyty w tych umiejetno-
Sciach, prébuje pracowac z uczniem, aby je
minimalizowaé, a przede wszystkim stara
si¢ rozwija¢ umiejgtnosci psychospoleczne
u uczniéw agresywnych

wychowawca wnikliwie dociera do infor-
macji o uczniu, np. dokumentacji, podejmu-
je rozmowy z innymi nauczycielami, jest
doskonale zorientowany w sytuacji wy-
chowanka

prébuje diagnozowac ucznia, ale ogranicza
sie do obserwacji, nieliczni wychowawcy

dzialan dyscyplinujacych

wychowawca potrafi oceni¢ relacje panujace
w klasie; doraznie reaguje na sytuacje kon-
fliktowe

nie dokonuje diagnozy, formutluje ja najcze-
Sciej opierajac sie na informacjach uzyska-
nych od innych 0s6éb lub wlasnych spostrze-
zeniach

posiada podstawowe informacje o uczniu
nauczyciel nie potrafi oceni¢ umiejetnosci
psychospotecznych, wymienia tylko wybra-
ne przejawy deficytéw psychospolecznych
wychowawca wszystkie pojawiajace sie
stany emocjonalne u jednostki agresywnej
zrzuca na karb zachowan agresywnych
wychowawca wylacznie zna przyczyny
zachowan agresywnych
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stosujg narzedzia diagnostyczne, prébuja
konsultowac¢ z innymi pracownikami szkoly
wlasne spostrzezenia (pedagog, psycholog,
inni nauczyciele)

— wychowawca potrafi oceni¢ relacje w klasie,
zna przyczyny tych relacji uczniow z kole-
gami; prébuje je zmieni¢; rozwigzuje sytu-
acje konfliktowe

— wypracowal sposéb, aby niwelowa¢ zacho-
wania agresywne, dostosowujac go do da-
nego ucznia; zna sposoby, aby stopowac
zachowania agresywne (dzialania dyscypli-
nujaco-profilaktyczne)

Praca z uczniami agresywnymi

— nauczyciel nie podejmuje pracy indywidu- -
alnej (tylko rozmowe indywidualng), ale
probuje kierowa¢ ucznia na indywidualne  —
zajecia do pedagoga lub psychologa, ma
kontakt z prowadzacymi zajecia, sprawdza
efekty -

— podejmuje sie¢ prowadzenia zaje¢ grupo-
wych w klasie na temat agresji z zakresu -
strategii informacyjnej i edukacyjnej

— wypracowuje reguly i stara sie by¢ konse-
kwentnym w ich stosowaniu -

— dokonuje ewaluacji swoich dziatan (obser-
wacja, opinie innych nauczycieli, kontakt
z pedagogiem, rozmowy z rodzicami) -

— doswiadcza trudnosci w pracy z uczniami
agresywnymi i ciagle prébuje je przezwy-  _
ciezac

wychowawca nastawienie ma ogélnie pozy-
tywne, z tendencja do ambiwalentnego
realizuje godziny wychowawcze dotyczace
przeciwdzialaniu zachowaniom agresyw-
nym (akcyjnie)

ceduje prace indywidualng z uczniem wy-
facznie na fachowcéw

wychowawca prébuje wypracowywac
reguly (czasami nie wypracowuje), ale nie
jest konsekwentny w ich stosowaniu
realizuje sporadycznie zajecia grupowe,
gdyz wynika to z wymogéw szkolnych, pra-
ca indywidualna to najczesciej rozmowa
wychowawca ogranicza ewaluacje do wia-
snych obserwacji

wychowaweca czasami etykietuje uczniéw;
nie poszukuje innowacyjnych sposobéw
pracy z uczniami

Skutecznos¢ podejmowanych dziatan

— oczekuje pomocy, ale tez szuka réznych -
mozliwosci rozwigzania trudnych sytuacji;
uczy sie, konsultuje z innymi nauczyciela-  —
mi, pedagogiem

— wspolpracuje z nauczycielami, szuka no- -
wych sposobéw niwelowania agresji, widzi
sens pracy kolektywnej (nauczyciele, rodzi-
ce, pedagog)

— wychowaweca ocenia pozytywnie kazda
zmiane u ucznia, zauwaza pozytywy i pro-
buje wykorzystywac je w walce z agresja

wychowaweca oczekuje pomocy wylacznie
od specjalistow

wychowawca kontaktuje si¢ z innymi na-
uczycielami (przekazuje informacje);

nie widzi znaczacych zmian; zauwaza drob-
ne zmiany, ktére sa krétkotrwate; nie wspie-
ra ucznia

Wspomaganie nauczyciela

— podejmuje szkolenia z checi zdobycia wie- -
dzy i podniesienia kwalifikacji, ale tez po-
szukuje sposobdw bardziej efektywnej _
pracy z mlodzieza

— wysoko ocenia swoje kompetencje do pracy
z uczniami agresywnymi, czuje niedosyt _
i che¢ podnoszenia kwalifikacji (pasjonat

podejmuje szkolenia, ale raczej z obowiazku
i koniecznosci;

wychowawca swoje kompetencje ocenia na
przecigtnym poziomie, wykonuje powie-
rzone mu zadania

kontaktuje si¢ i informuje rodzine o zacho-
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pracy z mlodzieza) waniach ucznia

— wychowawca stara sie¢ wspdtpracowac z — wychowawca nie podejmuje wspoélpracy
rodzina, podejmuje kontakty indywidualne, z pracownikami placéwek, uznaje, ze nie
jest w dobrym kontakcie telefonicznym, nalezy to do zakresu jego zadan

ustala postepowanie z uczniem

— nie wspdlpracuje z pracownikami instytucji
srodowiska lokalnego, ale widzi sens syste-
mowej pracy z uczniami agresywnymi

Zrédio: (Wawryk 2019: 230-232).

Jak mozna zauwazy¢ powoli odchodzi w przeszlos¢ model nauczyciela — dy-
daktyka, skupionego na osigganiu efektéw nauczania. Zaczyna ksztaltowaé sie
nowa jako$¢: nauczyciela profilaktyka — humanisty, holistycznie ujmujacego roz-
wdj mlodego czlowieka, nauczyciela $wiadomego wplywu zlozonych uwarun-
kowan w tym rozwoju, gotowego do wspierania mlodego czlowieka, Swiadome-
go wlasnego wplywu na osobowos$¢ ucznia (Wawryk 2019: 235). Jest to jednak
proces bardzo powolny, a jego przyspieszenie wymaga podjecia wielu dzialan,
w tym m.in.: poszerzania wiedzy nauczycieli o0 mechanizmach zachowan agre-
sywnych, jak réwniez specyfiki tych zachowan; rozwijania umiejetnosci psycho-
spotecznych wychowawcéw — intrapersonalych oraz interpersonalnych — poprzez
udzial w zajeciach psychoedukacyjnych; podnoszenia kompetencji nauczycieli
w zakresie diagnozowania zaburzeh zachowania, zwlaszcza stosowania standa-
ryzowanych metod diagnozy; rozwijania umiejetnosci praktycznych z zakresu
profilaktyki w celu podnoszenia jakosci dziatan profilaktycznych w szkole; pod-
noszenia kompetencji w zakresie prowadzenia zaje¢ wychowawczych — zaréwno
grupowych, jak i indywidualnych — w zakresie realizacji strategii profilaktycznych
(edukacyjnej, informacyjnej, alternatyw, zmian §rodowiskowych, zmian przepi-
sOw oraz interwencyjnej); przygotowania kandydatéw na nauczycieli do pracy
profilaktycznej — w toku studiow wyzszych badz studiéw podyplomowych i in-
nych form doskonalenia zawodowego; podnoszenia kompetencji komunikacyj-
nych nauczycieli (trening komunikacji); ksztalcenia nauczycieli w zakresie budo-
wania indywidualnego planu pracy z jednostkami agresywnymi, opartego na
rzetelnej, jednostkowej diagnozie; tworzenia osrodkéw diagnostycznych dla
mlodziezy z zaburzonym zachowaniem; tworzenia w szkolach etatu psychoprofi-
laktyka odpowiedzialnego za diagnoze indywidualng i srodowiskowa mlodych
ludzi z zaburzonym zachowaniem, opracowanie zespolowych i indywidualnych
planéw oddzialywan profilaktycznych oraz ich realizacje; organizowania grup
wsparcia dla nauczycieli, aby zwiekszy¢ efektywnos¢ pracy nauczycieli z ucznia-
mi agresywnymi; wypracowania systemowych dzialan wspierajacych szkoly
w podejmowaniu pracy z jednostkami agresywnymi: szkola (wychowawca klasy,
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nauczyciele, pedagog, uczniowie, administracja) — rodzina — instytucje w $rodo-
wisku lokalnym (Wawryk 2019: 235-236).

Zakonczenie

Przeprowadzone badania wyraznie zarysowaly poczatek zmian w postawach
nauczycieli, koncentrujacych sie na poznaniu ucznia, zrozumienia zlozonosci
sytuacji, w jaka jest on uwiklany. Potwierdzily one takze, ze postawy przyjmo-
wane przez ,wychowawcéw profilaktykéw” koresponduja z zalozeniami propa-
gowanej w profilaktyce koncepcji ,resilence” (Gas 2006). Wpisuja sie one takze
w zalozenia wynikajace z art. 26 Ustawy Prawo o$wiatowe (Dz. U. z 2020 r.,
poz. 910 i 1378), gdzie wskazano, ze dzialania zawarte w programie wychowaw-
czo-profilaktycznym kierowane do uczniéw, nauczycieli i rodzicéw uzaleznione
sa przede wszystkim od przeprowadzonej diagnozy potrzeb i probleméw wyste-
pujacych w danej spolecznosci szkolnej, w odniesieniu do czynnikéw chronia-
cych i czynnikéw ryzyka (czyli zalozen resilience) (https:/bezpiecznaszkola.
men.gov.pl/informacja-ministerstwa-edukacji-narodowej-z-zmianach-w-przepi-
sachprawaod-nowego-roku-szkolnego-20192020/, dostep: 15.10.2019). Odnoszac
sie do tego zalozenia, kazdy nauczyciel pracujacy w szkole powinien posiadac
przygotowanie merytoryczne w zakresie profilaktyki oraz budowac¢ wlasny
warsztat pracy profilaktycznej z mlodzieza. Istotne zatem wydaje sie wspieranie
zmian, ktére usprawnityby prace profilaktyczng nauczycieli w szkotach, tworze-
nie sprzyjajacych warunkéw dla rozwoju mlodziezy. Wychowawca klasy moze
by¢ dla ucznia jedna z kluczowych oséb, ktéra moze mie¢ wplyw na zmiane jego
zachowan, a zwlaszcza tych nieakceptowanych spotecznie. Poprzez swoje pozy-
tywne nastawienie wobec uczniéw sprawiajacych problemy i swoje posiadane
kompetencje w zakresie profilaktyki (teoretyczne i praktyczne — ustawicznie pod-
noszone) moze minimalizowa¢ zachowania agresywne uczniéw (por. Wawryk
2018, 2019). Jest to takze zbiezne z ogdlnym definiowaniem profilaktyki, ktora
Z. Ga$ okresla jako kompleksowa interwencje kompensujaca niedostatki wycho-
wania, obejmujaca rownolegle trzy nurty dzialania: wspomaganie dziecka w ra-
dzeniu sobie z trudnosciami zagrazajacymi prawidlowemu rozwojowi i zdrowe-
mu zyciu, ograniczanie i likwidowanie czynnikéw ryzyka, ktére zaburzaja
prawidlowy rozwéj i dezorganizuja zdrowy styl zycia, inicjowanie i wzmacnianie
czynnikdéw chronigcych, ktére sprzyjaja prawidlowemu rozwojowi i zdrowemu
zyciu (za: Ga$ 2003: 33).
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Nieréwnosci plci w odniesieniu do edukacji

Artykut podejmuje probe ukazania nieréwnosci plci w branzy edukacyjnej. Stereotypy wynikaja-
ce z plci moga wplywac na zachowania i praktyki stosowane przez nauczycieli. Wiele podreczni-
kéw zawiera historie i obrazy odzwierciedlajace stereotypowe role i dziatania kobiet, mezczyzn,
dziewczat i chlopcéw. W czesci pierwszej Autor skupia si¢ przede wszystkim na wyjasnieniu zna-
czenia dyskryminacja z powodu plci oraz okresla rodzaje i formy dyskryminacji. Dokonuje réw-
niez analizy struktury zatrudnienia nauczycieli wedlug plci w poszczegélnych wojewddztwach
oraz wysokoéci minimalnych stawek wynagrodzenia zasadniczego, co moze mie¢ wplyw na wy-
bér zawodu przez osoby niebedace gléwnymi zywicielami rodziny. Artykul moze by¢ glosem
w dyskusji na temat strategii polityki réwnosci plci takze w sektorze edukacji.

Stowa kluczowe: dyskryminacja plciowa, dyskryminacja bezposrednia, dyskryminacja posrednia,
stereotypy plciowe

Gender inequalities with reference to education

This article attempts to show gender inequalities in education. Gender stereotypes can have an
impact on the teachers' behavior and practices. Many textbooks contain stories and images that re-
flect the stereotypical roles and activities of women, men, girls, and boys. In the first part of the
paper the author concentrates primarily on explaining the meaning of gender-based discrimina-
tion and defines the types and forms of discrimination. The author also analyzes the structure of
the employment of teachers by gender in particular provinces and the minimum basic salary rates,
which may affect the choice of the profession by persons who are not the main breadwinners. The
article may contribute to a discussion on the strategy under the gender equality policy, also in the
education sector.

Keywords: gender discrimination, direct discrimination, indirect discrimination, gender stereotypes

Wprowadzenie

Nieréwnosci plci sg jedna z form dyskryminacji. W sensie prawnym dyskry-
minacja ,ma miejsce woéwczas, gdy zréznicowane traktowanie jest nieuzasadnio-
ne i oparte na kryterium zakazanym przez prawo” (Maliszewska-Nienartowicz
2012: 65). Mozna zatem powiedzie¢, ze ,dyskryminacja wigze sie z rozréznianiem
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osoby w zwiazku z jej przynaleznoscia do okreslonej grupy lub kategorii, bez
uwzgledniania osobistych cech, zastug, zdolnosci czy predyspozycji” (Zielifiska
2001: 193). Dyskryminacja moze polega¢ zaréwno ,na ograniczeniu czy wyklu-
czeniu, jak i na nieuzasadnionym lub nienaleznym uprzywilejowaniu” (Buchow-
ska 1999: 58). W przypadku dyskryminacji plciowej mamy do czynienia wlasnie
z nieréwnym traktowaniem oséb ze wzgledu na ich plec.

Dyskryminacja z powodu plci oznacza wigc nierdéwne traktowanie zaréwno
kobiet jak i mezczyzn ze wzgledu na ich przynaleznos¢ do okreslonej plci, co nie
jest obiektywnie uzasadnione. Warto zauwazy¢, ze ta forma dyskryminacji moze
mie¢ miejsce takze w sytuacji, kiedy kobiety dyskryminujg inne kobiety, albo kie-
dy mezczyzni dyskryminuja innych mezczyzn (https:/www.rpo.gov.pl/pl/con-
tent/dyskryminacja-ze-wzgledu-na-plec). Nie jest powiedziane zatem, ze dyskrymi-
nacja plciowa ma mie¢ miejsce miedzy osobami réznej plci. Moze ona dotyczy¢
réwniez 0sOb tej samej plci.

Rodzaje i formy dyskryminacji

Dyskryminacja to forma nieuzasadnionej marginalizacji objawiajaca sie po-
przez traktowanie danej osoby mniej przychylnie, niz innej w poréwnywalnej
sytuacji ze wzgledu na jaka$ ceche. Slownik jezyka polskiego dyskryminacje defi-
niuje jako ,uposledzenie lub przesladowanie jednostek lub grup spolecznych
ze wzgledu naich pochodzenie, przynalezno$¢ rasowa, etniczna, wyznaniows,
narodowa czy klasowa” (Stownik jezyka polskiego, 1962). Zakaz dyskryminacji
to fundament ujety w ramy prawa miedzynarodowego oraz prawa UE, a w Pol-
sce to zasada konstytucyjna i zasada prawa pracy (Ciupa 2006). Zakaz dyskrymi-
nacji to przede wszystkim podkreSlenie oraz wzmocnienie reguly, iz wszyscy
sa réwni wobec prawa oraz powinni by¢ traktowani tak samo w takich samych
sytuacjach (Ciupa 2006). Konstytucja RP méwi w art. 32, iz wszyscy sa wobec
prawa réwni. Kazdy ma prawo do réwnego traktowania przez wladze publiczne
(Baran 2009). Opierajac sie na ustawie zasadniczej, przepisy polskiego prawa,
zabraniajace dyskryminacji, byly na przestrzeni ostatnich lat systematycznie uzu-
pelniane, réwniez o zobowigzania miedzynarodowe, w tym szczegdlnie o prawa
wynikajgce z unormowan prawnych UE (Wojciechowski 2012). 30 kwietnia 2008
roku, zostal powolany pelnomocnik rzadu ds. réwnego traktowania, ktéry
to w imieniu prezesa Rady Ministréw monituje, koordynuje oraz nadzoruje dzia-
lania antydyskryminacyjne podejmowane przez resorty, a takze opiniuje projekty
aktow prawnych oraz inne dokumenty rzadowe w kwestii rownego traktowania
(Grzybowski 1991: 4 i nn.). Koniecznoé¢ réwnego traktowania zostata wiele razy
podkreslona przez orzecznictwo TK. W orzeczeniu z 12 grudnia 1994 r. Trybunat
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uwaza, ze wszystkie podmioty charakteryzujace sie w réwnym stopniu dang
cecha istotng powinny by¢ potraktowane réwno, a wiec wedlug jednakowej miary,
bez zréznicowan zaréwno dyskryminacyjnych, jak i faworyzujacych (Jablonski,
Jarosz-Zukowska 2004: 51-55) Mozna powiedzie¢, ze dyskryminacja ma miejsce
wtedy, gdy pewne osoby sa Zle traktowane, poniewaz sa inne — sg okreslonej pici,
innej narodowosci, sa niepelnosprawne (Kedziora 1989: 519-531). Jak podaje
J. Maliszewska-Nienartowicz w ramach ogoélnej struktury dyskryminacji mozna
wyr6znic trzy grupy elementéw (Maliszewska-Nienartowicz 2012: 69):

— podmiot i kryterium réznicowania — tworza one zakres podmiotowy
dyskryminacji; w przypadku dyskryminacji plciowej podmiotem jest
osoba o danej plci, a kryterium réznicowania jej ple¢;

— sfere stosunkéw spoleczno-gospodarczych, w zakresie ktérych ma zasto-
sowanie owo zréznicowanie; w przypadku dyskryminacji plciowej sfera ta
moze by¢ bardzo szeroka rozciagajaca sie na sfere zawodowsa, osobista czy
materialng (np. nierdwnos$¢ wynagrodzen ze wzgledu na ptec);

— substrat dyskryminacji — wyznaczajacy jej zakres przedmiotowy. Jest to
»zbiér okreslonych uprawnien, ktérych dany podmiot zostaje pozba-
wiony, badz tez obowigzkéw, ktére zostaja na niego dodatkowo nato-
zone” (Maliszewska-Nienartowicz 2012: 70).

Powyzsze elementy pozostajg ze sobg w Scistym zwigzku i pozwalaja dokonaé
oceny, czy miala miejsce dyskryminacja. Okreslenie substratu dyskryminacji po-
zwala na przyklad ustali¢, jakiej sfery stosunkéw spoteczno-gospodarczych ona
dotyczy, a to jest wazne dla przeprowadzenia poréwnania. ,Réwnie istotne jest
trafne okreélenie kryterium zréznicowania oraz grupy podmiotéw, ewentualnie
sytuacji, ktére podlegaja poréwnaniu. Czasami znalezienie takiego poréwnywa-
nego podmiotu moze nie by¢ tatwym zadaniem, w procesie stosowania prawa
moga tez wystapi¢ sytuacje, w ktérych zostal on blednie okreslony. Tymczasem
jego wyboér niejednokrotnie przesadza o wyniku sprawy, w ktérej postawiony
zostal zarzut dyskryminacji. Zdarza si¢ bowiem, ze wskazanie na dana ceche jako
kryterium zréznicowania prowadzi do oddalenia zarzutu (np. dlatego, ze dana
cecha wydaje sie neutralna albo tez dane kryterium nie jest objete ochrong przed
dyskryminacja), natomiast nie uwzglednia sie cechy problematycznej, ktorej
wybér by¢ moze skutkowalby stwierdzeniem dyskryminacji (Maliszewska-
Nienartowicz 2012: 70).

Dyskryminacja plciowa, podobnie jak inne przejawy tego zjawiska, nie ma
jednolitego charakteru, dlatego wyréznia sie jej ré6zne formy. Przede wszystkim
w literaturze przedmiotu wyrdznia sie zatem dyskryminacje: bezposrednia i po-
Srednig (Zielifiska 1997: 49).

Przez dyskryminacje bezposrednia mozna rozumie¢ takie postepowanie,
w ktorym traktuje sie dana osobe gorzej niz inng wedlug jakiego$ przyjetego
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kryterium. W omawianym przypadku kryterium tym jest ple¢ (Aszyk, Lunden
2004: 28). Dyskryminacja bezposrednia moze mie¢ zaréwno jawny, jak i ukryty
charakter, przy czym czeSciej przyjmuje ona posta¢ utajona (Maliszewska-
Nienartowicz 2012: 75).

Nierownosc¢ pftci
W o

e Z dyskryminacja bezposrednia ze wzgledu na pte¢ mamy do
czynienia, gdy kobieta lub mezczyzna jest traktowana/y mniej
korzystnie ze wzgledu na swojg pte¢ niz jest, byta lub bytaby
traktowana inna osoba, o odmiennej pici, w porownywalnej
sytuacji.

=amd Dyskryminacja posrednia

e Dyskryminacja posrednia natomiast polega na tym, Ze na skutek
pozornie neutralnego postanowienia, zastosowanego kryterium
lub podjetego dziatania wystepuja lub mogtyby wystapic
niekorzystne dysproporcje lub szczegdlnie niekorzystna sytuacja
dla kobiety lub meiczyzny ze wzgledu na przynaleznos¢ do
okreslonej ptci, chyba ze postanowienie, kryterium lub dziatanie
jest obiektywnie uzasadnione ze wzgledu na zgodny z prawem cel,
ktéry ma by¢ osiggniety, a srodki stuzgce osiggnieciu tego celu sg
wiasciwe i konieczne.

Rysunek 1. Nieréwnos¢ plci — dyskryminacja bezposrednia i posrednia
Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Dyskryminacja ze wzgledu na plec, https://www.rpo.gov.
pl/pl/content/dyskryminacja-ze-wzgledu-na-plec.

Natomiast dyskryminacja posrednia ,nawigzuje do neutralnych kryteriéw
zréznicowania, ktérych zastosowanie wywiera jednak niekorzystny wplyw na
grupe o0s6b chronionych przez zakaz dyskryminacji. Skutek takiego postanowie-
nia czy postepowania jest wiec taki sam, jak w przypadku dyskryminacji bezpo-
Sredniej - dochodzi do pokrzywdzenia osoby nalezacej do chronionej grupy.
Omawiana forma dyskryminacji pozwala zatem skoncentrowa¢ sie na réwnosci
materialnej i uwzglednic¢ fakt, ze traktowanie wszystkich w jednakowy sposéb,
a zatem ujecie formalne, moze tworzy¢ nierdwnosci z powodu réznic wystepuja-
cych miedzy poszczegélnymi podmiotami” (Maliszewska-Nienartowicz 2012: 77).

Przejawy dyskryminacji posredniej nie sa zatem juz tak latwo dostrzegane jak
przejawy dyskryminacji bezposredniej. Pewne formy dyskryminacji moga by¢
dobrze zakamuflowane, aby nie zostaly odkryte (Aszyk, Lunden2004: 28).
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Przejawem dyskryminacji plciowej moze by¢ takze utrwalanie okreé§lonych
stereotypoéw dotyczacych spotecznych oraz kulturowych zwigzanych z plcia,
wzorcow zachowania mezczyzn i kobiet, opartych na przekonaniu o wyzszosci
lub niZszosci jednej z plci (https:/www.rpo.gov.pl/pl/content/dyskryminacja-ze-
wzgledu-na-plec).

Przejawy nieréwnoSci plci w edukacji

Jak wspomniano wcze$niej, przejawem nieréwnosci plci jest m.in. preferowa-
nie okreslonej plci na pewnych stanowiskach pracy, czy tez stereotypy plciowe.
Mozna wykaza¢, ze w branzy edukacyjnej takie nieréwnosci sa bardzo wyrazne.
Wida¢ to przede wszystkim w strukturze zatrudnienia. Zawd6d nauczyciela jest
bardzo silnie sfeminizowany. Co prawda jest niewiele raportéw analizujacych
plec¢ jako czynnik réznicujacy nauczycieli, jednak w ostatnich latach przeprowa-
dzono badanie zbiorcze ukazujace strukture plci w grupie nauczycieli. Badanie
pochodzi co prawda z roku szkolnego 2014/15, jednak do chwili obecnej struktura
zatrudnienia w szkolach nie ulegla zasadniczej zmianie. Wyniki ukazano ponizej.

Tabela 1. Ple¢ nauczycieli (wedlug wojewdédztw) w roku szkolnym 2014/2015

Lp. Wojewobdztwo Kobiety Mezczyzni Razem
1. | dolnoslgskie 38 274 8061 46 335
2. | kujawsko-pomorskie 28919 6934 35853
3. |lubelskie 32126 7781 39 907
4. |lubuskie 13 861 3234 17 095
5. |I6dzkie 34435 6869 41304
6. | malopolskie 50 254 11282 61536
7. | mazowieckie 83 808 15212 99 020
8. | opolskie 13 560 3079 16 639
9. | podkarpackie 30 324 8462 38786

10. | podlaskie 16 990 4076 21066

11. | pomorskie 34 422 6951 41373

12. | slaskie 63 692 12160 75 852

13. | Swietokrzyskie 17 485 4005 21490

14. | warminsko-mazurskie 20328 4711 25039

15. | wielkopolskie 50 678 10 601 61279

16. | zachodniopomorskie 22878 5009 27 887

Razem 882034 118 427 670 461

Zrodto: (Rachubka 2015: 10).
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Mozna sie zastanawiaé z czego te dysproporcje wynikaja. Przyczyn moze by¢
kilka. Jedna z nich to stereotyp dotyczacy plcii pracy z dzie¢mi i mtodzieza. Panu-
je przekonanie, ze szczegolnie z dzie¢mi powinny pracowaé przede wszystkim
kobiety. Mozna sie spotka¢ z postawami, ze mezczyzna pracujacy z dzie¢mi jest
niepokojacym zjawiskiem, szczegélnie z dzie¢mi mtodszymi bywa to postrzegane
jako co$ nienaturalnego. Jest to niewatpliwie jedna z przyczyn, aczkolwiek takie
ujecie jest daleko idgcym uproszczeniem.

Zawdéd nauczyciela jest zawodem specyficznym, trudnodostepnym, wymaga-
jacym spelnienia bardzo restrykcyjnych norm w zakresie uprawnien do jego wy-
konywania. Aby méc by¢ nauczycielem edukacji wezesnoszkolnej lub wychowa-
nia przedszkolnego, a takze nauczycielem, pedagogiem specjalnym nalezy
ukonczy¢ studia 5 letnie zgodnie z najnowszym standardem z 2019 roku. Ksztal-
cenie przygotowujace do wykonywania zawodu nauczyciela przedszkola i edu-
kacji wezesnoszkolnej (klasy I-III szkoly podstawowej) obejmuje przygotowanie
merytoryczne i przygotowanie pedagogiczne. Przygotowanie pedagogiczne
obejmuje przygotowanie psychologiczno-pedagogiczne i przygotowanie dydak-
tyczne. Minimalna liczba godzin zaje¢ zorganizowanych wynosi 2800. Proces
ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela przedszkola
i edukacji wczesnoszkolnej (klasy I-1II szkoly podstawowej) ma charakter zindy-
widualizowany. Rozpoczecie realizacji procesu ksztalcenia poprzedza diagnoza
mocnych i stabych stron studenta jako przyszlego nauczyciela. W procesie ksztal-
cenia studenci powinni uzyskiwa¢ wsparcie w planowaniu i realizacji zadan
o charakterze samorozwojowym oraz w ksztaltowaniu postawy refleksyjnego
praktyka, w szczegolnosci przez budowanie profesjonalnego osadu na podstawie
analizy indywidualnych przypadkéw. W procesie ksztalcenia studentom nalezy
zapewni¢ indywidualne doradztwo metodyczne wspierajace integrowanie wie-
dzy w zakresie dyscyplin naukowych zwiazanych z edukacja, jednoczesnie
ksztaltujace samodzielnoé¢ i odpowiedzialnosé studentéw za przebieg i efektyw-
noé¢ wlasnego ksztalcenia'. W przypadku nauczyciela pedagoga specjalnego
minimalna liczba godzin zaje¢ zorganizowanych wynosi 2630 godzin, a w przy-
padku logopedii — 3030. Ten ogromny wysitek wlozony w zdobycie zawodu
w zupelnosci nie przeklada sie na place, ktére sa niewyobrazanie niskie (zob.
tab. 2).

! Rozporzadzenie Ministra Edukacji i Nauki z dnia 25 lipca 2019 roku w sprawie standardu ksztal-
cenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela.
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Tabela 2. Minimalne wynagrodzenie zasadnicze nauczycieli od 1 stycznia 2019 roku:

Stopnie awansu zawodowego nauczyciela

Poziom wyksztatcenia
nauczyciel stazysta | nauczyciel kontraktowy | nauczyciel mianowany nauczyciel dyplomowany

Tytut zawodowy magistra z przygotowaniem
pedagogicznym 2538 2611 2965 3483

Tytut zawodowy magistra bez przygotowania
2 pedagogicamego, tytut zawodowy licencjata 2250 2289 2584 3033
(infymiera) z przygotowaniem pedagogicznym

Tytut zawodowy licenciata (inzyniera) bez
przyeotowania pedagogicznego, dyplom
3 ukonczenia kolegium nauczycielskisgo lub 2230 2250 2268 2651
nauczycielskiego kolegium jezykéw obcych,
pozostate wyksztatcenie

! Podstawe do ustalenia minimalnej stawki wynagrodzenia zasadniczego nauczyciela stanowi
najwyzszy posiadany przez nauczyciela poziom wyksztalcenia

Zrédlo: hitps:/gratka.pl/regiopraca/portal/rynek-pracy/zarobki/minimalne-i-srednie-wynagrodzenie-
nauczycieli-w-2019-roku-netto-brutto-podwyzki.

Jak wida¢ w zestawieniu place te s niewiele wyzsze od placy minimalnej, na-
tomiast wymagania kwalifikacyjne stawiane nauczycielom w ogéle do nich nie
przystaja. Powodowac to moze, ze zawdd ten beda wybieraly osoby bedace w tej
komfortowej sytuacji, Ze nie sg gléwnymi zywicielami rodziny. Tu znéw wraca-
my do stereotypdw, ktére s3 w duzej mierze kreowane przez wypaczony obraz
r6l meskich i kobiecych w podrecznikach szkolnych. Typowy podrecznikowy
mezczyzna jest aktywny, zadny przygdéd, pomyslowy, twérczy, niezalezny, aser-
tywny, posiada wladze i prestiz, potrafi panowac nad swoimi emocjami. Natomiast
podrecznikowe kobiety sa pasywne, niekompetentne, zalezne, skoncentrowane na
sprawach domowych, potulne, represjonowane i ponizane przez mezczyzn, prze-
zywajq skrajne emocje, gléwnie strach. W podrecznikach szkolnych wiekszos¢ tek-
stbw ma meska forme narracji, polecenia, pytania sa formulowane w formie me-
skoosobowej. Cho¢ jest ona poprawna gramatycznie i uznawana za uniwersalna,
stuzy wykluczeniom. Panuje tez inny stereotyp na temat tego, ze to gtéwnie do
mezczyzny nalezy utrzymanie rodziny. Nie moze on zatem wybra¢ zawodu na-
uczyciela, gdyz z niego rodziny nie da si¢ utrzyma¢. Mezczyzna wykonujacy zatem
zawdd nauczyciela, majac niskie zarobki moze by¢ postrzegany jako gorszy, czy
wrecz mniej meski niz jego kolega o nizszych kwalifikacjach, inteligencji i obyciu
wykonujacy lepiej platny i nie tak wymagajacy zawod.

Nasuwa sie tez pytanie dotyczace glebszej natury tego problemu: dlaczego
place nauczycieli sa tak niskie? Czyzby ustawodawca zakladal z gory, ze beda go
wykonywac wylacznie kobiety, a jesli tak, to, Ze mozna im placi¢ mniej, bo i tak
beda na utrzymaniu meza? Czy ustawodawca dopuszcza to, ze kobiecie mozna
placi¢ mniej tylko dlatego, ze jest kobieta, pomimo faktu, ze jest to sprzeczne
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z konstytucjag RP? Jest to bardzo niebezpieczny stereotyp i bardzo niewlasciwe
podejscie.

Podsumowanie

Artykul zostal po§wiecony problematyce nieréwnosci plci w systemie eduka-
cji, majacej swoje odzwierciedlenie w nieréwnosci strukturalnej w zawodzie na-
uczycielskim, a takze w stereotypach plciowych zawartych w programach szkol-
nych. Polska szkola, tak jak polska rodzina jest wcigz bardziej patriarchalna niz
partnerska. Zawod nauczyciela obdarzany jest niskim prestizem spolecznym, co
za tym idzie bardzo niskimi placami. Jednak im wyzszy szczebel zarzadzania
szkolnictwem, tym wyzszy odsetek mezczyzn (Zajaczkowska 2008). Ukierunko-
wanie dzialan na edukacje jest istotnym elementem strategii polityki réwnosci
plci. Wazne jest, by potraktowa¢ sektor edukacji jako potencjalny punkt wyjscia
umozliwiajacy zwalczanie stereotypéw utrwalajacych nieréwnosci plci w spote-
czenstwie.

Warto na koniec postawic kilka pytan do dyskusji:

Czy zaw6d nauczyciela to zawo6d meski czy kobiecy?

Dlaczego w zawodzie przewazajg kobiety?

Jak place w zawodzie nauczyciela wplywaja na to, kto go wybiera?

Ll e

Jak liczba dni urlopu i godzin pracy w tygodniu wplywa na strukture plci w
zawodzie nauczyciela? Dlaczego tak sie dzieje?

Punktem wyjécia do préby udzielenia odpowiedzi na powyzsze pytania be-
dzie z pewnoscia pochylenie sie nad kluczowym pytaniem czy nauczyciel to za-
wod, misja, pasja czy powolanie. Warto w tym miejscu przytoczyc¢ stowa Wincen-
tego Okonia, ktéry uwaza, ze pasja to: ,zamilowanie, bardzo silne i trwale
zainteresowanie, tj. nabywana przez czlowieka w toku jego rozwoju stata sklon-
no$¢ do zajmowania sie pewnymi przedmiotami i sprawami; gdy zamilowanie
opanuje wszystkie myéli i czyny czlowieka, staje sie jego pasja” (Jaskulska 2015)
Zawéd nauczyciela od poczatku jego istnienia jest traktowany jako pewnego
rodzaju misja i powolanie. Oznacza to, ze nauczyciel jest w pelni oddany swojej
pracy i uczniom ma satysfakcje z tego jaki zawdd wykonuje. To wlasnie pasja,
wewnetrzna potrzeba pracy z dzie¢mi, czesto ,trzyma w ryzach” osoby, ktére
wykonuja zawdd nauczyciela. Bycie nauczycielem nie jest w cale taka prosta
sprawg, ale jesli wykonuje sie ten zawdd z powolania, to praca w szkole staje sie
przyjemnoscia, a nie codziennym obowigzkiem, czy wrecz udreka. Wreszcie za-
woéd nauczyciela wymaga odpowiedniego podejscia do dzieci i pewnego rodzaju
empatii, by¢ moze to domena kobiet.



Niercwnosci plci w odniesieniu do edukacji 149

Bibliografia

Aszyk M., Lunden B. (2004), Pracownicy, Wydawnictwo Info Polska, Gdansk.

Baran K.W. (2009), Prawo pracy, Wydawnictwo Wolters Kluwer, Warszawa.

Buchowska N. (1999), Prawa pracownicze kobiet w normach Migdzynarodowej Organizacji
Pracy i Wspdlnoty Europejskiej, Ruch Prawniczy, Ekonomiczny i Socjologiczny, nr 2.

Ciupa S.W. (2006), Naruszenie zakazu dyskryminacji w zatrudnieniu w praktyce korzystania
z ogloszeni rekrutacyjnych, Monitor Prawa Pracy, nr 11.

Dyskryminacja ze wzgledu na plec, https://www.rpo.gov.pl/pl/content/dyskryminacja-ze-
wzgledu-na-plec.

Grzybowski S. (1991), Prawo podmiotowe i prawo cztowieka, KSP, nr 23: 4inn.

Jabloniski M., Jarosz-Zukowska S. (2004), Prawa czlowicka i system ich ochrony. Zarys wykta-
du, Wroctaw, 51-55.

Jaskulska S. (2015), O wyrastaniu z pasji, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu,
Rocznik Pedagogiczny, nr 38.

Kedziora Z. (1989), Horyzontalne obowigzanie praw obywatelskich [w:] J. Letowski, W. Soko-
lewicz (red.), Paristwo — prawo — obywatel, Wroclaw, 519-531.

Maliszewska-Nienartowicz ]. (2012), Dyskryminacja posrednia w prawie Unii Europejskiej,
Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun, 65.

Rachubka M. (2015), Raport Nauczyciele w roku szkolnym 2014/2015, Osrodek Rozwoju
Edukacji Warszawa, 10.

Stownik jezyka polskiego (1962), t. 1, Warszawa.

Zielinska E. (2001), Cigzar dowodu w przypadkach dyskryminacji ze wzgledu na plec¢ w swietle
dyrektywy Rady 97/80/WE z dnia 15 grudnia 1997 r. [w:] A. Duda, U. Nowakowska
(red.), Réwnos¢ praw kobiet i mezczyzn: ustawodawstwo Unii Europejskiej i Rady Europy,
orzecznictwo Europejskiego Trybunatu Sprawiedliwosci i Europejskiego Trybunatu Praw
Cztowieka. Teksty i komentarze, Warszawa.

Zielinska E. (1997), Dziatania Rady Europy w dziedzinie réwnosci kobiet i mezczyzn na rynku
pracy [w:] R. Siemieniska-Zochowska (red.), Wokdt probleméw zawodowego réwnoupraw-
nienia kobiet i mgzczyzn, Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa.

Zajaczkowska M.]. (2008), Perspektywa rownosci pici w edukacji i wychowaniu [w:] K. Denek,
T. Koszczyc, W. Wiesner (red.), Edukacja jutra. XIV Tatrzariskie Seminarium Naukowe,
t. 1, Wydawnictwo Wroctawskiego Towarzystwa Naukowego, Wroctaw, http:/www.
mjz.com.pl/art/Perspektywa-rownosci-plci-edukacji-wychowaniu.pdf.

Wojciechowski B. (2012), Miedzy relatywizmem a uniwersalizmem praw czltowieka w wspdlcze-
snej filozofii prawa [w:] ]. Jaskiernia (red.), Efektywnos¢ europejskiego systemu ochrony
praw czlowieka. Ewolucja i uwarunkowania europejskiego systemu ochrony praw cztowieka,
Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun.



Niepelnosprawnosé. Dyskursy pedagogiki specjalnej
Nr 39/2020

Disability. Discourses of special education
No. 39/2020

Monika Dabkowska

Uniwersytet Gdanski

Psychospoteczne konsekwencje pandemii
koronawirusa (COVID-19) u dzieci i mlodziezy —
przeglad wybranych opracowan

Przedstawiony artykut zawiera przeglad najnowszej literatury zwiazanej z pandemig COVID-19,
ktérej doswiadczaja ludzie na calym $wiecie. Szczegélna uwaga zwrdcona jest na dzieci i mlo-
dziez, ich funkcjonowanie w czasie tego kryzysu, mozliwe psychospoleczne konsekwencje pan-
demii. Poruszono takze trudnosci dotykajace dzieci obarczone wiekszym ryzykiem doswiadczania
konsekwencji tej obecnej sytuacji — dzieci i mlodziez z najubozszych rodzin, z zaburzeniami psy-
chicznymi, z niepelnosprawnoscia intelektualng. Okazuje sie tez, ze dzieci rodzicow pracujacych
na tzw. ,pierwszej linii” walki z koronawirusem majg specyficzne problemy w czasie pandemii.
Proponowane sa w literaturze — i opisane tu wybrane — ewentualne rozwiazania mogace poméc
minimalizowaé w perspektywie zaréwno kroétko-, jak i ditugofalowej psychospoleczne Konsek-
wencje COVID-19 u dzieci i mlodziezy.

Stowa kluczowe: COVID-19, koronawirus, pandemia, zdrowie psychiczne

Psychosocial consequences of the coronavirus pandemic
(COVID-19) among children and adolescents —
a review of selected studies

This article presents a review of the latest literature related to the COVID-19 pandemic being ex-
perienced by people around the world. Particular attention is paid to children and adolescents,
their functioning during this crisis, and the possible psychosocial consequences of the pandemic.
It also discusses difficulties met by children who are at greater risk of experiencing the conse-
quences of current situation — children and adolescents from the poorest families, with mental dis-
orders, with intellectual disabilities. It also turns out that the children of parents working in the so-
called “first line” of the fight with coronavirus have specific problems during the pandemic. The
literature suggests possible solutions - and the selected ones are described here — that may help
minimize both the short-term and long-term psychosocial consequences of COVID-19 among
children and adolescents.

Keywords: COVID-19, coronavirus, pandemics, mental health
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Wprowadzenie

Powszechne sa wypowiedzi lekarzy, iz dzieci s3 w malym stopniu obarczone
ryzykiem zaréwno zachorowania na koronawirusa, jak i do§wiadczania konse-
kwengji zdrowotnych tej choroby (np. Ludvigsson 2020; Su i in. 2020). Dzieci
i mlodziez odczuwaja na pewno jednak najwiecej psychospolecznych skutkéw
zwigzanych z pandemia. Koniecznos¢ stalego przebywania w domach, kwaran-
tanna, nauczanie zdalne, zanik bezpo$rednich wiezi spolecznych moga powodo-
waé wieksze obcigzenie psychiczne anizeli ewentualne cierpienia fizyczne spo-
wodowane przez te pandemie. Zamkniecie szkoél, brak aktywnosci fizycznej
(takze tej na Swiezym powietrzu), niewlasciwa dieta, nieprawidlowa postawa
podczas siedzenia (réwniez leZenia) z telefonem/tabletem/komputerem mogg za-
ki6caé typowy styl zycia dzieci oraz mlodziezy. Powoduja one swoista monotonie,
ale takze niepokoj, niecierpliwos$¢, irytacje oraz objawy z zakresu psychopatologii
(Fauci i in. 2020; Kickbusch i in. 2020). W pandemii w wielu krajach wzrosla liczba
0s6b doswiadczajacych przemocy domowej, a takze szukania niewlasciwych tredci
w Internecie przez dzieci i nastolatkéw. W wyjatkowo trudnej sytuacji znajduja sie
dzieci samotnych rodzicow oraz pracownikéw z tzw. ,pierwszej linii”’. Rodzice,
pedagodzy, psycholodzy, pracownicy socjalni, pediatrzy, organizacje rzadowe, jak
i pozarzadowe majg obecnie do odegrania bardzo istotna role w lagodzeniu psy-
chospotecznych skutkéw COVID-19 u dzieci i mlodziezy. Najwazniejszymi priory-
tetami staly sie zapewnienie podstawowych potrzeb, zabezpieczenie spoteczne,
opieka medyczna i minimalizowanie nieréwnosci edukacyjnych.

W ciagu ostatniego roku $wiat znalazt sie w jednym z najwiekszych kryzyséw
od czasu Il wojny Swiatowej. Do dnia 15 listopada 2020 r. zachorowato 54,4 milio-
néw 0séb na COVID-19, z tego powodu zmarlo 1,32 miliona ludzi'. Wszystkie
kraje zmagaja sie na rézne sposoby, nadal jednak z niewielka skutecznoscia
(mozna nawet by powiedzie¢ bezskutecznie) z bezlitosnym zagrozeniem dla
zdrowia fizycznego i psychicznego — koronawirusem. Zagrozenia te doprowadzi-
ly ogromna czeé¢ ludnosci do zamkniecia sie w domu, a pozostali zaangazowani
zostali w nieréwng (Smiertelng wrecz) walke z nimi, tworzac swoista sytuacje
globalnego kryzysu spoleczno-gospodarczego. Dotychczasowe badania nad opra-
cowaniem szczepionki do tej pory nie zaowocowaly jeszcze skutecznym i po-
wszechnym przeciwdzialaniem COVID-19. Podejmowane dzialania na $wiecie
W pewnym stopniu powstrzymuja szybsze rozprzestrzenianie sie choroby, ale nie
koricza tej pandemii.

W poréwnaniu do 0séb doroslych, u dzieci zakazonych nowa odmiang koro-
nawirusa (SARS-CoV2) obserwuje si¢ nizsza zachorowalnos¢ i fagodniejszy prze-

! Dane przedstawione na podstawie informadji ze strony internetowej interia.pl (dostep: 15.11.2020).
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bieg. Wynika¢ to moze z réznych przyczyn, wskazuje si¢ m. in. na zdrowszy
uklad oddechowy u dzieci, mniejsza aktywnos¢ na $wiezym powietrzu, rzadsze
wystepowanie chordb wspdlistniejacych, wieksza aktywnos¢ grasicy. Rzadkie sa
tez przypadki infekcji u noworodkéw i niemowlat, nie udokumentowano réw-
niez przenoszenia choroby z matki na dziecko podczas cigzy (Sinha i in. 2020).
Podobnie jednak jak u 0séb doroslych, u dzieci i mlodziezy z wspdtwystepujacy-
mi chorobami (m. in. mukowiscydoza, astma, chorobami serca, otyloécig) przebieg
choroby w wyniku zakazenia koronawirusem jest znaczgco ciezszy i pojawia sie
wiecej powiklan w sferze fizycznej (Tang i in. 2020). Lek rodzicéw o zdrowie swo-
ich dzieci nasila réwniez fakt, ze jest to nowa choroba, w zwigzku z tym stabo
poznana i niezbadana, a ryzyko zachorowania dotyczy kazdego.

Moze sie wydawad, ze dotychczasowe doniesienia dotyczace przebiegu tej
choroby u dzieci i adolescentéw beda uspokajajace dla rodzicéw, pediatréw i oséb
pracujacych z dzie¢mi i mlodzieza (np. Brodin 2020; Lee i in. 2020). Jednak pod-
czas pandemii obserwuje sie trudnosci w zapewnieniu im wlasciwej ogolnej
opieki pediatrycznej, w tym rutynowych szczepiefi, a takze w prowadzeniu
zdrowego i aktywnego trybu zycia przez dzieci i nastolatkéw. Pandemia wtasci-
wie dopiero sie zaczela, przebieg tej choroby sie zmienia, ale na calym Swiecie
obserwuje sie juz krétkofalowe jej skutki u dzieci i mlodziezy. Pojawiaja sie takze
pytania dotyczace kolejnych lat — jak bedzie wygladac¢ przyszlos¢ ludzkiej cywili-
zacji? Jak dlugo bedziemy my i nasze dzieci zyli w tym innym $wiecie? Czy ta
historia jeszcze sie¢ powtdrzy? Jakie beda dlugofalowe skutki pandemii u dzieci
i mlodziezy? Problematyka ta zajmuja sie badacze na calym $wiecie (np. Balasu-
bramanian i in. 2020; Ghosh i in. 2020; Liu i in. 2020; Yao i in. 2020).

Kwarantanna — konsekwencje psychospoleczne

Bycie poddanym kwarantannie niesie ze soba wiele obcigzen psychologicz-
nych, réznorodne objawy neuropsychiatryczne i swoiste pietno psychospoleczne.
Zamkniecie w domu ma wplyw na zdrowie psychiczne dzieci i mlodziezy z po-
wodu naglej i drastycznej koniecznosci zmiany ich stylu zycia, ograniczenia za-
réwno aktywnosci fizycznej, jak i tej poznawczej (Brooks i in. 2020). Szkola jest
dla dzieci nie tylko instytucja edukacyjng, ale takze pewnym domem poza rodzi-
ng z duza iloscig wolnej przestrzeni sprzyjajacej budowaniu i rozwijaniu wiezi
spolecznych. Szkola to ,okno wolnosci”, miejsce interakcji z réwiesnikami,
z mlodszymi i starszymi kolezankami i kolegami. Szkola odgrywa takze ogromna
role w promowaniu znaczenia kultury osobistej, higieny, aktywnosci fizycznej,
zdrowej zywnosci oraz nawykow. Nawet krotkotrwale zamkniecie placowek
edukacyjnych i izolacja domowa jest dla dzieci trudna i obcigzajgca, majaca nega-
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tywny wplyw na ich zdrowie fizyczne i psychiczne zaburzajac poczucie normal-
nosci (Liu i in. 2020).

Przewiduje sie, ze koncowym rezultatem braku aktywnosci fizycznej, niere-
gularnych wzorcéw snu, niekorzystnych planéw zywieniowych, dlugiego czasu
przed ekranem, siedzacego trybu zycia beda otylos¢ dziecieca i ograniczona wy-
dolno$¢ sercowo-oddechowa. Znaczenie dla zdrowia (zaréwno fizycznego, jak
i psychicznego) maja takze odczuwane przez dzieci i mlodziez dtugotrwate znu-
dzenie, strach przed zarazeniem i przenoszeniem infekcji na rodzicéw lub dziad-
kéw, niewystarczajace informacje, brak rzeczywistego, fizycznego kontaktu
zréwieSnikami i nauczycielami, brak osobistej przestrzeni w domu i rosnace
obciazenie finansowe rodzicéw (co wynika przeciez takze z utraty pracy w obec-
nej sytuacji lub mozliwosci uzyskiwania dochodéw na wczesniejszym poziomie)
(Dubey i in. 2020).

Izolacja wyklucza podejmowanie rutynowych nawykéw zwigzanych z cho-
dzeniem do szkoly, edukacja zorientowang na zadania, interakcjami w grupie,
uczuciami towarzyskimi, relacjami miedzy nauczycielem a uczniem. Na pewno sa
zlozone zaleznosci pomiedzy przymusowym pobytem w domu zwigzanym
z pandemia a doswiadczanym stresem, koniecznoscia modyfikacji stylu zycia, co
pogarsza jeszcze réwniez ogoélny stan zdrowia dzieci oslabiajgc ich odpornosé
(Sprang i in. 2013). Szkofla jest tez miejscem, gdzie wiele dzieci z rodzin zyjacych
w ubdstwie lub nim zagrozonych otrzymuje wsparcie zywieniowe niezbedne do
prawidlowego funkcjonowania, takze w sferze poznawczej. Dlugotrwata izolacja
moze ogranicza¢ prawa do edukacji w wieku krajach i stwarza¢ nieréwnosci edu-
kacyjne (Lee, 2020; Van Lancker, Parolin 2020). Pomiedzy dzie¢mi z rodzin o wy-
sokim a niskim statusem socjoekonomicznym poglebia¢ sie bedzie luka w eduka-
cji. Dzieci z rodzin o niskim statusie socjoekonomicznym czesto nie maja dostepu
(lub maja ograniczony) do sprzetu umozliwiajacego nauczanie za pomoca syste-
mu audiowizualnego, czy tez dobrego lacza internetowego. Duza cze$¢ dzieci nie
ma stalego miejsca zamieszkania, niezbednych ksigzek, odpowiedniego miejsca
do odrabiania prac domowych, mozliwosci odbywania zaje¢ rekreacyjnych na
Swiezym powietrzu. Konsekwencje pandemii dla dzieci z rodzin o niskim statusie
spolecznoekonomicznym moga by¢ wiec jeszcze bardziej dla nich obcigzajace
psychicznie, powiekszajac jeszcze bardziej przepas¢ spoleczng i utrudniajac jeszcze
bardziej réwny dostep do edukacji (Sylva 1994). Mozliwymi spoteczno-
ekonomicznymi skutkami pandemii COVID-19 mogg by¢ takze przeciez porzuca-
nie edukacji i podejmowanie zachowan ryzykownych przez dzieci i adolescentéw,
wykorzystywanie dzieci do réznorodnych prac w gospodarstwach domowych,
latwiejsze ukrywanie przemocy fizycznej, psychicznej i seksualnej wobec dzieci
w rodzinie (i w zwiazku z tym dlugotrwale doswiadczanie przez nie, brak poczu-
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cia bezpieczefistwa i mozliwoéci uzyskania pomocy). Teza ta na pewno powinna
by¢ zweryfikowana poprzez rzetelne badania naukowe.

Przemoc wobec dzieci — kolejne konsekwencje pandemii

W czasie pandemii w wielu krajach zaobserwowano i udokumentowano wie-
le zdarzen o charakterze zaniedbanh wobec dzieci, wyzysku i przemocy domowe;j.
Fakty te laczy sie czesto ze szczegdlnymi obawami o zdrowie odczuwanymi przez
dorostych, rosnaca frustracjqa zwigzana z przymusowym pobytem w domu (naj-
czeSciej o malej powierzchni) oraz czeSciowym zamknieciem i bezczynnoscia
organizacji opiekuficzych (Cohen, Kupferschmidt 2020). Zaréwno bezposrednie,
jak i posrednie narazanie dzieci i mtodziezy na wykorzystanie, agresje psychiczna
i kare fizyczng stosowane przez opiekunéw pozostawia trwale konsekwencje
w rozwoju mlodych oséb, najczedciej w postaci wyzszego wskaznika zaburzen
psychosomatycznych, czestszego naduzywania substancji psychoaktywnych oraz
ujawniania mysli i/ lub préb samobdjczych (Iram, Najam 2014).

Towarzyszace pandemii mozliwe zjawiska — utrata czulosci i opieki rodziciel-
skiej, kryzys finansowy rodziny, przerwanie tradycyjnego trybu nauczania —
z pewnoscia zwiekszaja takze ryzyko do$wiadczenia wykorzystania seksualnego,
czy nieplanowanej, wczesnej ciazy lub angazowania sie w transakcyjne zachowa-
nia seksualne. Podobne konsekwencje obserwowano po epidemii wirusa Ebola
w Afryce. Dziewczeta z najubozszych rodzin zmuszone byly do podejmowania
prostytucji, aby zaspokoi¢ podstawowe potrzeby swoje lub swojej rodziny — zdo-
by¢ pozywienie, wode pitng, schronienie. Jednoczeénie nie mialy one wystarcza-
jacego dostepu do antykoncepcji i bezpiecznej formy aborcji, co przyczynilo sie
do wzrostu liczby cigz w okresie dziecinstwa i adolescencji (por. Worsnop 2019).

Obecna pandemia tworzy wlasciwie idealne §rodowisko dla oséb wykorzy-
stujacych dzieci za posrednictwem Internetu. Szkoly sa zamkniete w Polsce, obo-
wiazuje tryb nauczania zdalnego, a dzieci i mlodziez spedzaja przed komputera-
mi wiele czasu bez jakiejkolwiek kontroli oséb dorostych. Wiekszo$¢ firm
wymusita na swoich pracownikach tryb pracy zdalnej lub hybrydowej, co spo-
wodowalo takze wieksze zautomatyzowanie i dostep do potencjalnie szkodli-
wych tresci dla mlodych ludzi. Ta automatyczna moderacja tresci, tak szybko
opracowana, zawiera zapewne duzo bledéw, a reakcja dzieci na nie moze by¢
opodzniona lub nieadekwatna. To obnizone bezpieczefistwo w cyberprzestrzeni
moze by¢ uzywane przez przestepcéw uwodzacych i wykorzystujacych dzieci
poprzez Internet. W obecnej sytuacji dzieci sa w zwigzku z tym bardziej narazone
na do$wiadczanie przemocy w Internecie, s3 mniej nadzorowane, stajg sie la-
twiejszymi celami poprzez chociazby znaczgco czestsza obecnoé¢ i aktywnoscé
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w sieci. Zapobiec temu moze jedynie Scista czujno$¢ i zaangazowanie rodzicow w
aktywno$¢ dziecka.

Marginalizacja wybranych grup dzieci

Niektore dzieci sg szczegblnie narazone na negatywne konsekwencje pan-
demii. Dotyczy to szczegélnie dzieci z ubogich Srodowisk i rodzin oraz dzieci
cierpiacych na choroby czy zaburzenia psychiczne i dzieci z niepelnosprawnoscia
intelektualna. Mozliwosci zarazenia sie i rozprzestrzeniania COVID-19 sprzyja na
pewno nieréwnos$¢ w dostepie do opieki zdrowotnej i ograniczone zasoby finan-
sowe. Pandemia, z ktéra kroczy jednoczesnie znaczace wyhamowanie gospodarki,
najbardziej zaszkodzi znowu dzieciom z ubogich §rodowisk, wzmocni jeszcze bar-
dziej wczesniej istniejace nier6wnosci, nawet w krajach o duzej sile ekonomicznej.
Rodziny o niskich dochodach z wielkim lekiem oczekujg obecnie na nadchodzacy
kryzys gospodarczy, ktéry sprzyjac¢ bedzie ubdstwu ich dzieci i bedzie miat trwaly
wplyw na ich zdrowie, samopoczucie, a takze osiagniecia w nauce. Dzieci z naj-
biedniejszych rodzin beda musialy angazowac sie w prace zarobkows, co prowa-
dzi¢ bedzie najprawdopodobniej do porzucania szkoly i ostatecznie — do trwalego
wycofania sie z edukacji formalnej (Liem i in. 2020).

COVID-19 powoduje takze $mier¢ wielu oséb, ktére osieracaja swoje dzieci.
Dzieci, ktére stracily swoich rodzicéw sa latwa ofiarg porzucenia dla kolejnych
opiekunéw, przemocy (takze seksualnej), przymusowego zebractwa i pracy.
Woczesna utrata rodzicow wiaze sie takze z czestszym podejmowaniem zachowan
przestepczych w okresie adolescencji i dorostoéci, nieplanowanym rodziciel-
stwem, naduzywaniem substancji psychoaktywnych, wiekszym ryzykiem samo-
béjstwa (Sprang, Silman 2013).

Dzieci z zaburzeniami psychicznymi oraz z niepelnosprawnoscia intelektual-
ng sg takze narazone na wysokie ryzyko zachorowania na koronawirusa i odczu-
wanie kolejnych nieréwnosci w dostepie do zasobéw opieki medycznej. W Chi-
nach udokumentowano duzg zachorowalnoé¢ na COVID-19 w szpitalach
psychiatrycznych, co dodatkowo ukazuje role choroby psychicznej w rozprze-
strzenianiu sie epidemii. Zarazone dziecko lub nastolatek jest stygmatyzowany,
dyskryminowany zaréwno za bycie osoba chorg na koronawirusa, jak i osobg
cierpiacg na zaburzenia psychiczne (Goldman i in. 2020). Obecno$¢ wspdtistnieja-
cych choréb w sytuacji zarazenia wirusem obniza skuteczno$¢ ich leczenia.
Konieczno$¢ zamkniecia i kwarantanna uniemozliwiaja chorym dzieciom wizyty
u lekarzy psychiatréw oraz utrudniajg proces psychoterapii. Mimo, iz w wielu
krajach, podobnie jak w Polsce, wprowadzona zostala mozliwos¢ terapii on-line
to dzieci z zaburzeniami psychicznymi oraz dzieci z niepelnosprawnosciag intelek-
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tualng mniej chetnie uczestnicza w tak zaproponowanej formie terapii. W sposéb
oczywisty ma to znaczenie dla ich komfortu i jakosci zycia. Leki i trudnosci zwig-
zane z pandemia poteguja takze do$wiadczany przez nie stres, co dotyka ich
szczegOlnie, ze wzgledu na ujawniane przez te dzieci mniejsze kompetencje po-
znawcze, emocjonalne i spoleczne umozliwiajgce skuteczniejsze radzenie sobie
z problemami (Yao i in. 2020).

Nawet przeciez przed pandemig sytuacja edukacyjna oséb z réznymi niepel-
nosprawnosciami (np. stuchowa, wzrokowa, sprzezona niepelnosprawnoscia) nie
byla tatwa. Przy pierwszej fali pandemii w Polsce pozamykane byty szkoly spe-
cjalne, co uniemozliwilo wielu uczniom realizacje programu nauczania i znaczaco
wplynelo na ich funkcjonowanie. Zajecia on-line dla wielu oséb z niepelno-
sprawnos$ciami (np. z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu gtebokim)
raczej nie sa mozliwe i tym samym nie byly przez dlugi okres czasu realizowane.
Brak jakiejkolwiek wlasciwie stymulacji w czasie pandemii spowodowat na pew-
no konsekwencje w kazdej sferze funkcjonowania oséb z niepelnosprawnosciami,
co podkreslaja w swoich wypowiedziach pedagodzy specjalni — praktycy.

Okres izolacji moze by¢ wartociowym czasem dla rodziny, daje mozliwos¢
budowania wiezi i spedzania razem czasu na réznych aktywnosciach w domu
i na $wiezym powietrzu. Nie jest to mozliwe w sytuacji, gdy rodzice maja za za-
danie zapewni¢ nieprzerwana opieke zdrowotna lub stuzbe obronna, pracujq
niestrudzenie i pod presja wiele godzin i wlasciwie nie znajdujg czasu i sily dla
swojej rodziny i dzieci. Jednoczesnie ci rodzice musza radzic¢ sobie z lekiem i poczu-
ciem winy przed zarazeniem wirusem swoich bliskich. Dzieci rodzicéw, ktérzy
pracuja ,na pierwszej linii”, bardziej niz w spokojniejszych czasach, tesknig za swo-
imi rodzicami z powodu przedtuzajgcych sie okreséw ich nieobecnosci w domu
i koniecznosci zachowania wigkszego dystansu, takze fizycznego. Ta rozigka i lek
o zdrowie rodzicow moze powodowaé dlugofalowe konsekwencje w wielu sfe-
rach funkcjonowania dzieci.

Jednocze$nie dzieci rodzicéw pracujacych ,na pierwszej linii” walki z koro-
nawirusem na pewno doceniajg prezentowane przez nich wartosci, czujac dume
z postawy i pracy rodzicéw. PrzewartoSciowanie priorytetéw w czasie pandemii
dotyczy jednakze zaréwno wielu dzieci i adolescentéw, jak i oséb dorostych.
COVID-19 wzniecil nie tylko kryzys zdrowia publicznego, ale takze swoisty kry-
zys ludzkiej egzystencji, ktéry spowodowat i spowoduje jeszcze wiele Konsek-
wengji spolecznych, ekonomicznych, behawioralnych i psychologicznych.

Pandemia strachu, leku i depresji wéréd dzieci wlasciwie kroczy z zakazenia-
mi COVID-19. Dzieci sa obecnie szczegélnie wrazliwe na odczuwanie emocjonal-
nego stresu. Osoby pracujace z dzie¢mi i mlodzieza — psychiatrzy dzieciecy, psy-
chologowie, pedagodzy — w najblizszym czasie spodziewa¢ sie moga pandemii
choréb psychicznych wieku dzieciecego obejmujacego cate spektrum — od depre-
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sji, zaburzen lekowych, zaburzeni obsesyjno-kompulsywnych do zaburzeh odzy-
wiania - to tylko kilka mozliwych. Szczegélnie dotyczy to dzieci rodzicéw obcia-
zonych wyczerpujaca pracg ,na pierwszej linii”, niemajacych czasu ani sil na
emocjonalne wsparcie swoich dzieci w okresie pandemii.

Proponowane rozwigzania

Zlagodzenie negatywnych psychospolecznych konsekwencji COVID-19
u dzieci i mlodziezy mozliwe jest dzieki systemowym, ukierunkowanym dziata-
niom o0s6b zajmujacych sie dzie¢mi. Tq wazng role maja do odegrania obecnie
szczegodlnie rodzice, ale tez psycholodzy, pedagodzy, pediatrzy, psychiatrzy, pra-
cownicy socjalni, organizacje rzagdowe i pozarzadowe.

Rodzice wlasciwie zawsze stanowig dla swoich dzieci wzér zachowan, po-
dejmowanych strategii radzenia sobie w trudnych sytuacjach, prezentowanego
stylu atrybucji oraz cech i wartosci. Bogate kompetencje rodzicielskie stajg sie
decydujace w przypadku postepowania z dzie¢mi i mlodzieza zamknieta w swo-
istym domowym areszcie. Rodzice musieli (lub musza) nauczy¢ sie jednoczesnie
szanowac¢ swoja tozsamos¢, wolna przestrzef, potrzeby i monitorowad postepy
dziecka, zachowania i umiejetnosci samodyscypliny w nauczaniu zdalnym. Przy-
jazna interakcja, wilasciwa komunikacja pomiedzy rodzicami a dzie¢mi moze
poméc zlagodzi¢ ich leki zwigzane z pandemia oraz inne problemy psychiczne
i fizyczne. Odpowiednie zaangazowanie dzieci zajeciami domowymi i aktywno-
Scig rodzinng poprawi ich samodzielno$¢, wzmocni relacje i wiezi rodzinne.

Gdy bedzie to mozliwe jak najszybciej dzieci powinny wréci¢ do tradycyj-
nych form nauczania w szkolach, co w niektérych krajach jest przeciez mimo
sytuacji epidemiologicznej stale realizowane. Wladze szkét by¢é moze bedgq musia-
ly zaplanowac¢ zmiane kalendarzy roku szkolnego, czy akademickiego, harmono-
graméw egzaminéw (co mialo chociazby miejsce w Polsce w roku szkolnym
2019/2020), aby oslabi¢ konsekwencje zamkniecia szkél. Dotychczasowe, wypra-
cowane w pandemii, sposoby i narzedzia nauczania bedg mogty by¢ wykorzy-
stywane do usprawniania i ulepszania procesu nauczania, zwiekszajac tez jego
dostepnosé, np. w sytuacji czasowej nieobecnosci ucznia w szkole.

Jednocze$nie powinny zosta¢ wprowadzone dzialania majace na celu zwiek-
szenie bezpieczenstwa dzieci w sieci. Serwisy spotecznosciowe — tak czesto uzy-
wane przez dzieci i mlodziez — muszg zachowaé wieksza ostroznosé¢ przygladajac
sie zamieszczanym tam treSciom. Wszelkie dzialania zapobiegajace mozliwosci
wykorzystania dzieci poprzez Internet powinny zosta¢ dostosowane do dostep-
nosci i czasu spedzanego przez dzieci przy komputerze/ tablecie/ telefonie. Rodzi-
ce takze maja swoja role — przyjazne monitorowanie aktywnosci swoich dzieci,
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czy zachowanie czujnosci podczas przegladania zawartosci gier, aplikacji i usta-
wien prywatnosci.

Przygotowywane i prowadzone programy profilaktyczne oraz kampanie spo-
teczne musza takze odnosi¢ sie do obecnej sytuacji w kraju i zagrozen z niej wy-
nikajacych. W niektérych krajach europejskich zostala np. ograniczona sprzedaz
alkoholu w zwiazku z powiazaniem naduzywania alkoholu w okresie pandemii
zrosnacy ilodcig zgloszen przemocy domowej. Realizowane kampanie moglyby
obejmowaé informacje uswiadamiajagce wlasnie o przemocy domowej, krzyw-
dzeniu dzieci, mozliwoséciach pomocy ofiarom takich naduzy¢ (Golberstein i in.
2020).

Dzieci, ktdére sg szczegélnie narazone na konsekwencje pandemii, wymagac
moga zapewnienia podstawowych potrzeb, higieny i opieki medycznej. Bariery
ograniczajgce dostep do podstawowych uslug zwigzanych ze zdrowiem, w tym
szczepiefi, powinny zostac¢ jak najszybciej usuniete. Szczegélnie istotne sg dostep
oraz profesjonalna opieka w zakresie ochrony zdrowia psychicznego dzieci i mlo-
dziezy, gdzie w Polsce caly czas mierzymy sie z brakiem wystarczajacej iloci spe-
cjalistow i placéwek dla tej grupy wiekowej.

Podsumowanie

Okres dziecifistwa i adolescencji uwazane sg za najbardziej znaczace dla roz-
woju czlowieka. W tym czasie poznajemy i uwewnetrzniamy panujgce normy
spoleczne, wartosci, zasady, poglady. W obecnej chwili $wiat ograniczyl prze-
strzeni zycia dzieci i nastolatkéw gtéwnie do ich doméw, mimo ze ich umysty
wedrujg swobodnie po calym do tej pory znanym im $wiecie. Trwajaca pandemia
zabrala dzieciom ich szkolne przedstawienia, kina, place zabaw, parki rozrywki
i kontakt z réwiesnikami. Dzieci i mlodziez borykaja sie z zaburzeniami rytmu
dobowego, czesto nie znajdujac motywacji do aktywnego udzialu w nauczaniu
zdalnym.

Jednocze$nie — w podsumowaniu — mozna na ten czas wymuszonego za-
mkniecia i tymczasowego oderwania sie od szkoly, przyjaciét i nauczycieli spoj-
rze¢ z nieco innej perspektywy. Jest to tez czas, w ktérym, nienauczeni tego do-
tychczas, znajdujemy sie dlugo i czesto z naszymi rodzinami, naszymi dzie¢mi.
By¢ moze jako rodzice w sposéb nieSwiadomy zaspakajamy podstawowe potrze-
by dzieci poprzez blisko$¢ fizyczng i emocjonalng. Wartoscia sta¢ sie moze wspdl-
ne czytanie, pisanie, opowiadanie bajek, rysowanie, $piewanie, czy nawet upra-
wianie jogi.

Czas pandemii dla wielu rodzin okazal sie okresem, w ktérym przewarto-
Sciowaly one swoje priorytety, na pierwszym miejscu stawiajac zdrowie, ceniac
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rodzine, relacje spoleczne i pomoc innym. Spontanicznie rodzice wpajaja te waz-
ne dla dzieci wartosci dla nich samych i ich bliskich oraz dla ich przyszlodci. Prze-
dluzajacy sie czas zamkniecia daje réwniez mozliwo$¢ poznania siebie, swojej sily,
kompetencji, zasobéw pomagajacych stawia¢ czola ciagle pojawiajacym sie,
nowym problemom zwiekszajac w zwiazku z tym wiare w siebie i pewnos¢. To
rodzice wlasnie — jako kluczowe osoby w rozwoju dzieci — musza poméc im zoba-
czy¢ szersza perspektywe poza ograniczeniami i zmianami wynikajagcymi z sytu-
acji epidemiologicznej. Rola zaréwno rodzicéw, jak i nauczycieli jest pokazanie
tego Swiata, pelnego teraz (moze juz i stale) ultimatum, korzysci z dzisiejszych
trudnosci, przemijalnosci nieszcze$¢. Pomaga to uczy¢ dzieci i adolescentéw opa-
nowa¢ swoje niedoskonalosci, ¢wiczy¢ kontrolowanie emocji, angazowaé sie
w zyczliwe uczynki — tworzy¢ pewng ,higiene emocjonalng”. Dzieci obecnie ucza
sie bezinteresownosci i znaczenia dobra wspélnego, co czyni¢ moze spoleczeir-
stwa bardziej humanitarnymi.

Na pewno jednak dzieci sa bardzo zniechecone naglym — kolejnym juz —
przerwaniem nauki, odwolaniem zaplanowanych wyjazdéw, lekiem przed nie-
pewnoscia. To od dorostych zajmujacych sie dzie¢mi zalezy w najwiekszej mierze
czy wyjda one z tej pandemii z elastycznoscia, Swiadomoscia i troska o siebie oraz
innych. To od dorostych takze zalezy w jakim $wiecie przyjdzie im dalej zy¢, roz-
wija¢ sig, uczy¢ i kocha¢.
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The aim of this paper is to describe and analyse how families with autistic children self-organize
and how they evaluate received support. The author is going to show how parents from provin-
cial area cooperate with the local community to create support group and educational meetings
for their families. This research is based on project which involves about 30 families from the country-
side. The present study was run between April and December 2015 and followed action-research
methodology. The objectives of the project were to create qualitative changes in the life of families
with autistic children and to strive for equalize the equality in access to social support and specialists
among parents living in the city and in the countryside. The paper is going to show how project par-
ticipants describe taken actions, especially in context of Lifelong Learning perspective.
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Wplyw zaangazowania w dzialalno$¢ organizacji
pozarzadowych jako przyklad Lifelong Learningu —
na przykladzie rodzin dzieci z ASD

Celem niniejszego artykulu jest opis i analiza procesu samoorganizacji rodzin dzieci z autyzmem
oraz ich ocena otrzymywanego wsparcia. Autor zamierza przedstawic jak rodzice z terenéw wiej-
skich poprzez wspdtprace z lokalna spolecznoscia tworza grupe wsparcia i warsztaty szkoleniowe
dla ich rodzin. Opisywane badanie jest oparte na projekcie angazujacym 30 rodzin dzieci z auty-
zmem z terendw wiejskich, ktéry odbywal sie na przelomie kwietnia i grudnia 2015 na podstawie
metodologii badan w dzialaniu. Celami projektu bylo wprowadzenie jakosciowych zmian w Zyciu
rodzin dzieci z autyzmem oraz wyrdéwnanie nieréwnosci w dostepie do wsparcia spolecznego
ispecjalistycznego wsrdd rodzicéw zyjacych na terenach wiejskich. Artykul przedstawia jak
uczestnicy projektu opisuja podejmowane dzialania w odniesieniu do perspektywy Lifelong
Learningu.

Stowa kluczowe: ASD, rodzice dzieci z niepelnosprawnoscig, wsparcie spoleczne, lifelong learning
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Disabled children in families

A literature review around the issue of disabled children in families shows
many aspects. Much of the literature describes problems related to the diagnosis,
treatment, education, social functioning of both the child and the whole family, as
well as issues related to social assistance (Bleszyniski 2004; Koscielska 1998; Maci-
arz 2001; Pisula 2003, 2012; Obuchowska 1991; Stelter 2013 et al.). For me what is
most interesting is the parents' point of view. Parents describe waiting for
a diagnostic assessment as the most meaningful and stressful moment, and the
experience of waiting is reported as “turned on its head” (Connollya, Gerschb
2013: 299-302). They compare getting the information about their child’s disability
to entering into a different world with completely new rules and a new order.
This situation results in a wave of questions about the reasons for this state of
affairs and the search for the guilty, often associated with blaming one another.
The path which the parents of children with disabilities must go from the moment
of the child's birth to accepting the fact of its "otherness" is very long. Social accep-
tance, a sense of support and the understanding of the nature of the child's disor-
ders allows, however, for a gradual organization of their lives again (Lipifiska-
Loks 2010: 341-342).

Their situation is very often described as a crisis in the family — the crisis of the
new, the crisis of the values and the real crisis relevant to everyday life, resulting
from the fact of having a child with a disability, which often lasts for life: financial
problems, rehabilitation of the child, social acceptance (Tomczyszyn 2009: 178-182).
This, in turn, can significantly affect the implementation of roles in the family — of
a parent or a spouse. Often, in the event of a child with a disability appearing in a
family, we can speak about discrepancies between the expectations and the reality
in which the family has found itself. What awaits them, is not only the so-called
normative crisis resulting from a change in the cycle of the family life, in connec-
tion with the birth of the child, but also the tensions associated with the necessity
of accepting the child's disability and with high social expectations. The devotion
of a considerable amount of time to the child and to its treatment, the frequent
feeling of lacking competence in fulfilling the role of the parent (which refers both
to the child with the disability and to the healthy siblings) and the lack of mutual
support may also adversely affect the roles of the partners. Inconsistency in ac-
cepting and fulfilling the roles in which the parents have found themselves may
in turn cause frustration and permanent stress and, therefore, the breakdown of
the family (Stelter 2013: 82-89). For some parents, their child's disability is, on the
other hand, a binder of family life — a challenge posed in front of them, a task to
help ensure the best possible life for the child (Ossowski 1999: 156).
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Non- typicality of families of children with autism

My research interests are focused on families of children with autism/ ASD
(autism syndrome disorder). What makes them different? Firstly, the lack of in-
formation about the exact etiology of the disorder and the difficult and long diag-
nostic process. Secondly, the disorder has an unconventional course. The previ-
ously described process of stepping into the role of the parent and accepting the
child with a disability is quite differently shaped for parents of a child with ASD.
At the time of birth and the first tests it is usually indicated that the child is “safe
and sound”, which parents receive with a relief and joy, and start making plans
for the future of the child of their dreams. However, most children with ASD may
appear to develop normally even until 2 or even 3 years of age, but then start to
lose interest in others and become silent, withdrawn or indifferent to social sig-
nals. Also the children’s non-typical behaviours (such as aggression, autoaggres-
sion, echolalia, stereotyped movements) very often are meaningless for society,
which results in the whole family stigma (Randall, Parker 2010: 28-30). Thirdly,
ASD forces both the family members and the entire close environment to adapt to
the specificity of the disorders, in particular through sensory integration dysfunc-
tion and abnormal sensual reception of stimuli from the environment and by the
rigid and limited behavioral repertoires (Bleszyfiski 2005: 102).

Parents find themselves in a new, and unknown situation, incomprehensible
for them, which raises many questions and doubts. They begin their struggle — in
pursuit of explanations, which they will never fully get. The long and frustrating
journey through the diagnostic process and the search for assistance and appro-
priate therapy is related to strong emotions and the lack of understanding and
acceptance on the part of the close ones — which often involves superficial assess-
ments and painful labels rather than support and reassurance (Ptazewska, 2009:
167). In such situation, even the best preparation for the role by learning it (which
begins in early childhood), the possibility of planning their own activities and
social support are inadequate (Gutowska, 2008: 32-34). Parents must understand
the importance of the situation happening to them, analyze and re-evaluate their
expectations, goals and their foregoing knowledge about the education of their
offspring. This involves the redefinition of roles served in life — of a parent, part-
ner, employee, etc. (Wiatr 2014: 100). They learn them again, by getting to know
the mysteries associated with the symptoms of autism, with the therapy and sup-
port for the development of their child. This raises the need to read through spe-
cialist journals, publications or official documents, which is not easy for all. What
is essential in the first stage of the struggle with the diagnosis of the child is not
only the emotional or economic support, but, above all, support with information.
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Social support conditioning

Effective support of a child with developmental disorders is largely depend-
ent on the full cooperation between the family environment and specialists. It is
expected from the parents that they will make a partner relation with therapists,
teachers and psychologists, and this in turn requires that they have an open atti-
tude, confidence and communication skills, enabling mutual understanding. The
tasks which parents are facing, often extremely difficult and complex, require
continuous improvement of the level of their knowledge and systematic work
with the child (Garbiec 2014: 129).

The assistance provided to families of people with developmental disabilities
by institutions is primarily to meet their expectations and needs, as well as to in-
crease their competences in fulfilling the basic functions. It is important to diag-
nose and trigger their skills, capabilities and resources, so that they can deal with
a crisis situation by themselves (Szymanowska 2008: 61). In this aspect, what is
important is access to a social support institution, specialists and an educational
centre for the disabled, all of which is significantly limited in the countryside.
Very often parents are uninformed about social support and therapeutic possibili-
ties, because of a lack of supporting institution in their area. How to effectively
support families from the countryside?

My perception of social support is related to a Polish educational therapist
Stanislaw Kawula’s concept, which emphasizes the active role of people in the
process of changing their living situation. It is based on social interaction, during
which emotions, information and values are exchanged. That exchange can take
place within four types of relations: individual- individual, individual- group,
individual —institution and individual — wider social system (Kawula 2012: 154
155). The ultimate goal of such interaction is to build a spiral of kindness, where
the individual needs to give an impulse to social support that leads to self-
development (Ibidem: 58-59). Working on Kawula’s concept helped me to imag-
ine his spiral in a different way. From my perspective, I would like to interpret the
model of “the spiral of kindness” after Maria Mendel as a robust design, a backrest
frame for building reciprocity of human relations (Mendel 1999: 56). Going further
in the interpretation of Kawula's model, I would like to treat the described “spiral”
in a more spatial way, comparing it to a spring. This model, based on social inter-
actions, shows that the more arms of the spiral there are, the bigger is the power
to achieve autonomy.

One of the significant issues on the way to support families with autistic chil-
dren is the partnership of family, school and local communities. That may give
people a chance to create a space where social progress through cooperation will
be possible. An important place, when referring to the mobilisation of the society
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for people with autism, is taken by environmental cooperation on the “educa-
tional partnership”, defined and promoted by Maria Mendel. I understand educa-
tional partnership here after Joyce L. Epstein as the concept of cooperation of the
school with the family and the local environment, recognizing it as an alliance
both for the optimal development of the child's possibilities and for the coopera-
tion aiming at broadly understood social progress. This allows for a creation of
a space in which the influences of the family, the school and the local community
are intermingling, and they create cooperation, which is essential for all the ele-
ments (Mendel 2002: 25). The common space is created mainly by the influence of
parents to the other components. This is because they are the ones who, moti-
vated by improving the conditions and quality of life and education of their chil-
dren, are the most plastic binder of the ties needed for the cooperation of the fam-
ily environment, the school and the local community (Mendel 2000: 20).

All these environments are in fact more or less involved (but equally impor-
tant) in the development of people with autism — their education, socialization,
rehabilitation and social integration. The group under research in my project is
the parents from the Association “The World of Autism”, who by taking actions to
change the situation of their children, aim at the aforementioned cooperation, by
involving the representatives of their children's schools, the municipal and district
institutions acting in favor of people with disabilities, the non-governmental or-
ganizations, as well as their friends and neighbours in the projects they plan. In
principle, the partnership between these institutions aims at improving the un-
derstanding of the needs and problematic aspects related to their functioning and
at allowing the development of joint solutions related to education, upbringing
and rehabilitation of children with disabilities.

Lifelong Learning

In the context of social progress, the most important goal for parents is to
achieve greater knowledge about their child’s disorder, therapy methods and also
to achieve skills of coping with difficult behaviour. That allows for understanding
their situation in the perspective of Lifelong Learning. I understand LLL as
“a process which stimulates and empowers individuals to acquire all the knowl-
edge, values, skills and understanding they will require throughout their lifetimes
and to apply them with confidence, creativity and enjoyment, in all roles circum-
stances, and environments” (Watson 2003: 3) or as Peter Jarvis explained: ,as the
combination of processes throughout a lifetime whereby the whole person — body
(genetic, physical and biological) and mind (knowledge, skills, attitudes, values,
emotions, beliefs and senses) — experiences social situations, the perceived content
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of which is then transformed cognitively, emotively or practically (or through any
combination) and integrated into the individual person’s biography resulting in a
continually changing (or more experienced) person” (Jarvis 2007: 2).

Lifelong Learning is also important in the context of social policy. In the
European Union, LLL has been the cornerstone of numerous social development
strategies for years as a way to overcome the economic crisis and compete with
other economies. In Poland there is also a document (The Lifelong Learning
Perspective’) implementing the LLL perspective as a strategy of Polish policy
assuming social investment — investment in people via education. So far the idea
of learning through all stages of life as a policies is implementing by the Ministry
only through spreading information about the value of LLL on conferences and
other events promoting LLL among schools directors and teachers (Mendel 2016:
159). Nevertheless, the educational system in Poland does not provide any work-
shops or training program for parents of disabled children, which could have
ensured competence to become more conscious and involved in the development
of their child (even though the state supports the activities of NGOs in this field).
It shows that “education” is being displaced by “learning” and it is becoming in-
creasingly difficult to isolate an educational policy from a socioeconomic policy.
Many researchers noticed, that lifelong education was transformed into a lifelong
learning (Borg, Mayo 2004: 20-25; Mendel 2016: 159-160). This change proved
moving the responsibility for the education. As we can assume, the governments
and their agencies are identifying and promoting general interest, so that the role
of NGOs and civil society is to “challenge governments to ensure that their con-
ception of the general interest includes a commitment to the development of all
adults, recognising the diversity of their needs and inspiration, and providing
space for the realisation of their creativity and imagination” (Tuckett 2009: 331) to
secure their (the NGOs and the civil society's) own goals. Research shows
(Sobotka 2011; Cyboran 2013) that the educational context is placed at the margins
of strategic planning in the local community and the local government policy.
When children’s and young people’s education increasingly arise in the local de-
velopment strategy, adults are predominantly left to their own means. It is simi-
larly in local calls for proposals (including the most important — since it is most
funded - call for proposals to support the implementation of public tasks), thanks
to which NGOs can count on being funded. In the Kartuski district, which is the
area of my research, if parents working in associations for children with disabili-
ties want to obtain funding for a project that includes training for them, they must
present the rationale of the project in such a way that they demonstrate that these

! The Lifelong Learning Perspective — an annex to the resolution no. 160/2013 by the Councils of
Ministers from 10th September 2013.
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actions have an impact on the development of their children, because only activi-
ties improving the well-being of persons with disabilities are financed and not the
ones targeted at their families®.

Research project and findings

So how can we support families of children with disabilities? I will briefly pre-
sent here the research project carried out together with the Special Educational
Centre and the Association “The World of Autism”, which aimed at creating an
offer tailored to the needs of parents. The objectives of the study were as follows:
to explore the needs and experiences of families with autistic children in their
everyday life, to create a support group for parents, to enhance local partnerships,
to create changes in the life of families with ASD children, to equalize opportuni-
ties in access to social support and specialists between the city and the country-
side. In order to achieve these objectives, the research project has followed action
research methodology, which by definition is focused on solving specific social
problems. The researcher in this orientation takes on the task of resolving the
specific problems relating to the functioning of a certain program, organization or
community, becoming the inspirer and active participant in the events covered by
the study (Juszczyk 2013: 183).

During the whole time of creating the support group, the researcher collected
information through registering audiovisual data, making notes and interviews.
The stages of the research were: diagnosing, planning actions, taking actions and
reflections. As we can find in source literature: “Through the spirals of these ac-
tivities, action research creates conditions under which learning communities may
be established; that is, communities of enquiries committed to learning about and
understanding the problems and effects of their own strategic action, and the
improvement of this strategic action in practice” (Carr, Kemmis 1995: 164).

The first stage was an organizational process, which started with a meeting
with the association’s members, who decided to invite other parents from the
local area to take part in planning the actions. In January 2015, we conducted
a survey among 30 families from the association and from the educational centre
for the disabled in Zukowo. The parents responded to 14 questions. The results
served to create a project called “Parasol” (eng. Umbrella). After a discussion of the
results of the survey, parents from the association started to cooperate with local
actors, teachers and specialist, who helped in organizational tasks and took part in
the project. Also a group of students from the University of Gdansk were involved

2 An exemplary call for proposals can be found at: http:/www kartuskipowiat.com.pl/userfiles/
files/kuczkowska/2016_konkurs_caly.pdf [access: 23.12.2016].
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in the project as volunteers. What is important is that parents started partnerships
with other associations focusing on families with disabled children and with local
schools that have offered meeting-places for the whole project. The draft project
was based on literature review, the survey results and the parents' suggestions.
It was structured in order to fit into the District Governor’s Office competition,
which funds the project.

The second stage — taking actions, was based on meetings with parents. Be-
fore we started the project, during the first meeting for participants, the parents
noted their needs and expectations from the support group, which were: joint
meetings and discussions with other parents, exchange of information and ex-
perience between them, learning how to deal with stress, ways to relax, accepting
the child’s disability, dealing with difficult child behaviours, improving communi-
cation among parents, enhancing cooperation with teachers and schools, getting
knowledge about local specialists, possibilities of social support and education. As
parents said, the impulse to take part in the project was the invitation to joint
meetings and integration activities based on their and their children’s needs.

The support received was based on the project. According to the results of the
survey meetings were organised on Saturday mornings in two places — Kartuzy
and Zukowo (so that families might choose a place with better access). The project
took place from April to December 2015. Classes for children were at the same
time as meetings for parents. They also had a possibility to bring other children.
All children were in the care of therapists and students from the University of
Gdansk, so that the parents could be fully involved in the meetings. The parents
had workshops with specialists and teachers about dealing with stress, working
with children at home, cooperation with schools, social workers and relevant in-
stitutions. The support also included cooperation between parents, who started to
act by exchanging telephone numbers, creating a mailing list, discussion group on
Facebook and creating a website. They also helped each other in dealing with
official matters in schools and institutions and shared their skills (e.g. in feeding,
handling with difficult behaviours, ways to motivate and cooperate with the
child).

Additionally, there were organised meetings, during which parents discussed
the association’s activities, which had been planned. Moreover, they organised
a library with books about autism, which their had got from their own sources
and had bought from a special found. At the end of the project the parents re-
ceived a CD, where they could find quick references to most significant informa-
tion from the workshops, pictures from the meetings and a compendium with
contacts to doctors, specialists, therapists and educational centres for the disabled
— it was supposed to be a kind of a “first aid kit”. One of the results of the project
was establishing a support group, which is still working twice a month. The prior-
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ity for parents is to recruit volunteers to take care of their children during the
planned meetings and activities. Parents have also acquired a place for the asso-
ciation, which has been renovated by themselves. They organised a conference for
celebrating the World Autism Awareness Day for teachers from the countryside.
They also organised trips together to the cinema, restaurants and playgrounds.
Recently, they are caring out next project, fourth one.

The fourth stage of research — reflections — is based on the researcher's obser-
vations and the parents' statements. What is most significant is that parents have
become more open to other people. Very often it was the first time they started to
speak about their own problems and difficulties — not just about ASD and their
children, but about themselves as parents and partners in relationships. Most of
parents who have participated in project have joined the association. They have
started to resolve their problems based on other parents’ experiences and tips.
They have found a common line of action in social problems. They have started to
cooperate with each other and with their child’s school, creating new ideas, ar-
ranging joint meetings and other activities.

The observations and notes conducted during the "Parasol" project, and also
the conducted focus group interviews have, however, not been satisfying for the
researcher. The reflections on the impact of the activities undertaken during the
project on the lives of the families, have become an impulse to continue studies
including intensive qualitative interviews with project participants. The qualita-
tive interview as a research method, is understood in this paper as “a mutual ex-
change of the overview of the situation by the people who talk about a subject of
their mutual interests” (Kvale 2004: 26). This “mutual exchange of the overview of
the situation”, can be further, after Kvale, compared to a drawing by Rubin, where
you can see either a vase or two faces facing each other. The interview also has
two aspects, dependent on what we focus on — the personal relation, that is, the
interaction between the one doing the interview and the interviewed person, or
on the mutual flow of information, where there is continuous exchange on the
line of the one getting to know and the one being studied and also between the
one creating knowledge, and the knowledge created (Ibidem: 26-27).

The interviews were conducted with ten mothers of both younger and older
children. These were, therefore, women with varying experience of “living with
ASD”. The questions were focused around the impact of participation in the pro-
ject on the life of people under research. What was mentioned by mothers as the
greatest value of the project was its educational value. The acquired knowledge
and skills can be divided into two groups — interpersonal and intrapersonal. What
the research participants primarily described as an asset was “breaking the ice”,
understood both as starting to talk on problematic topics with one's partner or
family, making new contacts and having courage to make conversations about
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one's difficulties with others, as well as having confidence while undertaking ad-
ministrative and official affairs. In their statements, mothers often referred to
themselves as “the struggling mothers”, highlighting the effort and courage they
show while undertaking difficulties associated with obtaining benefits and sup-
port for their children. On the other hand, however, there were comparisons to
“the begging mothers” — “You have to hide your pride in the pocket and that's it.
Go and beg, just beg” (B2). The research participants have also considered the
formation of a support group and the increase in the number of members of the
association as valuable. They mentioned here both the initiatives already taken
and the planned ones, as well as the benefits of working in a group — “(...) they
will look differently at us, when we say that we are in an association, and that we
are in some organization, than if you are, well, an individual person, who does
not have this knowledge and capabilities, so to say (B4)”.

In terms of intrapersonal competence, the mothers taking part in the study
talked about gaining more knowledge about autism and about themselves
(mainly in the context of recognition of their own needs and ways of coping with
stressful situations), a greater sense of confidence and security, which they had
gained thanks to the support of other parents and to acquiring the ability of being
assertive. The project was for them also an opportunity to reflect on the role of
ASD in their lives: “[...] autism is not the centre, it is a kind of companion in our
lives, and not the most important thing, it does not have to affect the family, or
rearrange everything in our lives” (B7).

In relation to the LLL perspective, the most significant thing for parents was
the opportunity to share their experiences and knowledge. Educational experi-
ences among the mothers taking part in the research are different. As one of the
mothers said when I asked her what the project has given her: “Greater self-
confidence, feeling that I'm not alone with this situation and also new experiences
and a lot of new knowledge — about basic information, like: which doctor is good,
which psychiatrist is good, which medicine works better, what to do and not to
do - a lot of experiences and knowledge” (B6). Or another one: “What has the
project given me? It has given me a lot! From meetings with parents of kids like
Anto$, conversations — it has built me up. It involved sharing new things, how to
handle the kids and myself to function properly”. In the longer term, the mothers
speak positively about the possibility of sharing their knowledge and experiences
with others, both in terms of addressing current difficulties, and seeing a potential
route for the future: “Because after all the time spent seating with your child and
going through all this behaviourism and those other methods, what was left was
either to be a therapist, or just to get involved in a different way” (B8). The image
a parent of a child with autism as an experienced therapist makes it possible to
take advantage of the recognition of prior learning outside formal education and
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of getting professional education. Thus, it has the potential of enabling one to find
a job and gain greater autonomy.

Conclusion

The association described by me and the project which is being implemented
exemplify the ability to self-organize by a community striving for change. It is at
the same time a community that does not work for profit but in order to solve
problems through unconventional, fast and competent adaptation to the needs
and expectations of people who are being supported. Commitment to a common
problem and a similar system of values is the motivation to take actions that are
carried out on the basis of democracy and partnership, as well as the work of vol-
unteers (Wejcman 2011: 60-64). The mobilization of society for persons with au-
tism is associated with the community's cooperation, which should be based on
a previously described “educational partnership” of both the family, the school
and the local community. The parents from the “World of Autism” Association
take actions to change the situation of their children and this way aspire to the
described cooperation, involving in the planned projects both the representatives
of their children's schools, municipality and county institutions working for per-
sons with disabilities, non-governmental organizations, as well as their own
friends and neighbours. In principle, the partnership between these institutions
should increase the understanding of the needs and the problematic aspects re-
lated to their functioning, and to allow for the development of common solutions
related to education, upbringing and rehabilitation of children with disabilities.
Developing one's own knowledge and competence in the field of therapy and
education, as well as the ability to draw conclusions from their own experiences
and to share them with other parents also indicates the potential for educational
development of the parents and for taking work as therapists or supporting
teachers.
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Wsparcie spoleczne w ocenie rodziny dziecka
z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualna

Artykul prezentuje wybrang czes¢ szeroko zakrojonych badan autorki na temat probleméw wy-
chowania zwigzanych z wychowaniem dzieci z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualng. Ana-
liza jakosciowa zebranego przez autorke materialu empirycznego traktuje na temat problematyki
dotyczacej trudnosci z jakimi spotykajq sie rodzice dzieci, u ktérych zdiagnozowano gleboka nie-
pelnosprawnos¢ intelektualng. Celem opracowania jest ukazanie subiektywnej oceny uzyskiwa-
nego i oczekiwanego wsparcia rodzicéw dzieci z gleboka niepelnosprawnoécia. Rodzice w swoich
relacjach wskazuja na potrzebe wsparcia instytucjonalnego. Instruktarzu w pierwszych miesia-
cach po diagnozie oraz pomocy w opiece na dzieckiem. W pierwszej fazie adaptacji do niepelno-
sprawnosci wlasnego dziecka méwia o braku wsparcia ze strony specjalistow szczegélnie lekarzy
i pielegniarek. Brakuje réwniez pomocy ze strony psychologéw oraz pedagogéw. Rodzice chwalg
gléwnie wsparcie ze strony wspétmatzonka i rodziny pochodzenia oraz innych rodzicow spotka-
nych na korytarzach szpitali oraz placdwek specjalistycznych, ktérzy uporali sie juz z faktem na-
rodzin dziecka z gleboka niepelnosprawnoscia. Ze wzgledu na malg liczbe dostepnych w literatu-
rze przedmiotu badan, traktujacych na temat rodzin z dzie¢mi z gleboka niepelnosprawnoscia,
warto podejmowac dalsze badania w przedstawionym obszarze.Stowa kluczowe: wsparcie spo-
leczne, subiektywna ocena, rodzice, dziecko z gleboka niepetnosprawnoscia intelektualna

Social suport in the assessment of familie of child with severe in-
tellectual disability

The article presents a selected part of the author's extensive research on the upbringing problems
associated with raising children with severe intellectual disabilities. A qualitative analysis of the
empirical material collected by the author deals with the issues related to the difficulties encoun-
tered by parents of children who have been diagnosed with severe intellectual disability. The aim
of the study is to show a subjective assessment of the obtained and expected support of parents of
children with severe disabilities. Parents indicate in their relations the need for institutional sup-
port. The instructor in the first months after diagnosis and help in childcare. In the first phase of
adaptation to the disability of their own child, they speak of a lack of support from specialists, es-
pecially doctors and nurses. There is also a lack of help from psychologists and educators. Parents
praise mainly the support of the spouse and family of origin and other parents met in the corridors of
hospitals and specialized facilities who have already dealt with the birth of a child with severe disabil-
ity. Due to the small number of studies available in the literature on the subject of families with chil-
dren with severe disabilities, it is worth undertaking further research in the presented area.

Kaywords: social support, subjective assessment, parents, a child with severe intellectual disability
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Wprowadzenie

Przyjécie na $wiat dziecka z niepelnosprawnoscia to dla rodzicéw niezwykle
trudne przezycie. Musza sie oni zmierzy¢ z wieloma trudnoSciami i tak przeorga-
nizowa¢ swoj wewnetrzny $wiat, by korespondowat z potrzebami, mozliwoscia-
mi i codziennym zyciem ich dziecka. We wszystkich tych rodzinach wystepuje
kryzys i walka o zachowanie réwnowagi. Czesto r6znia sie one dynamika i swoja
silg, sytuacja trudna nasila sie, gdy przebieg leczenia jest niekorzystny, pojawiajg
sie nieporozumienia lub klopoty finansowe. Niepelnosprawnos¢ dziecka sprawia,
ze przebudowuja sie plany zyciowe rodzicéw, zmienia sie system wartosci,
a nawet stosunek do wiary. Rodzice oraz czlonkowie ich rodzin zostaja postawie-
ni w nowych rolach (de Barbaro 1999; Szabala, Parchomiuk 2011; Sieracka 2018).
Wsparcie udzielane rodzinom z dzieckiem niepelnosprawnym jest jednym
z niezbednych elementéw pomocy spolecznej. Rodziny moga liczy¢ na nie od
0s6b z najblizszego otoczenia, swoich bliskich, a takze instytucji rzadowych i po-
zarzagdowych (Sierecka 2016, 2018). Zamierzeniem niniejszego artykutu jest uka-
zanie oceny tego wsparcia na podstawie relacji rodzicéw dzieci z gleboka niepel-
nosprawnoscia intelektualna.

Definicja i rodzaje wsparcia spolecznego

Wsparcie nazywane jest specyficzng forma pomagania, polegajacg na umie-
jetnosdci mobilizowania sil i aktywnosci osoby wspieranej do dzialah na rzecz
wlasnej samodzielnoéci (Kawczyhska-Butrym 1994). Wéréd wielu definicji wyja-
$niajgcych pojecia wsparcia spolecznego mozna odnalezé chocby taka, ktdra
w najogolniejszy sposéb opisuje, ze jest to ,otrzymywanie pomocy ze strony zna-
czacych bliskich 0s6b lub instytucji, w formie emocjonalnego wsparcia, praktycz-
nej pomocy, rady i informacji” (Cwirynkalo, Zywanowska 2004: 75). Wedlug
Z. Kawczynskiej-Butrym (1994) w odniesieniu do mozliwych obszaréw wspiera-
nia 0séb z niepelnosprawnoscia w ich kompleksowej rehabilitacji, wsparcie to
dzialanie lub inna forma pomocy skierowana do czlowieka lub do grupy ludzi,
ktéra umozliwia im przezwyciezenie wlasnych konfliktéw, probleméw i trud-
nych sytuacji.

Zdaniem Heleny Sek (1986), zeby wlasciwe zrozumie¢ termin wsparcie spofecz-
ne, nalezy odnie$¢ sie do wiedzy dotyczacej funkcjonowania czlowieka w grupie
spolecznej, do interakcji z innymi ludZmi, a takze do istniejacych sytuacji trud-
nych i problemowych. Jak wskazuje autorka wsparcie spoleczne mozna rozumiec
na kilka sposobéw jako indywidualng percepcje sieci wspierajacej, ktéra posiada
osoba, jako wynik wymiany spolecznej oraz okreslony rodzaj wsparcia dostar-
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czany osobie potrzebujacej (za: Kaliszewska 2017). Najczesciej termin ten bywa

uzywany zamiennie z takimi okresleniami, jak stosunki, wiezi, relacje i zwiazki

spoteczne (Kacperczyk 2006).

Definicje wsparcia spolecznego bazuja na klasyfikacji obszaréw i konkretnych
sposobéw pomocy w przezwyciezaniu probleméw wynikajacych z niepelno-
sprawnosci. Na tej podstawie mozna wyrdzni¢ (Sek, Cieslak 2005):

1. Wsparcie emocjonalne — polegajace na tworzeniu relacji miedzy dawca
a biorcg, powodujace u oséb korzystajacych z pomocy uwolnienie od napieé
i negatywnych uczu¢ (stresu). Dzialanie takie opiera si¢ przede wszystkim
na okazaniu troski, zrozumienia iakceptacji, podkreslaniu szczegélnych
zwigzkow, ktoére tacza obie strony. Pomoc emocjonalna i okazywanie uzna-
nia dla najdrobniejszych osiggnie¢ wplywa pozytywnie na podwyzszenie
samooceny i poczucie wlasnej wartosci.

2. Kolejnym z rodzajéw wsparcia jest wsparcie informacyjne. Jest ono zazwy-
czaj realizowane przez profesjonalistow, udzielajacych wyjasnien i porad,
pozwalajacych zrozumiec¢ przebieg choroby, zasady i przebieg terapii, skut-
ki zdrowotne i ich spoteczne konsekwencje. To takze przekazywanie wie-
dzy i instruktazu o mozliwych sposobach i $rodkach sluzacych rozwigzy-
waniu probleméw, wynikajacych z niepelnosprawnosci. Wazna forma
wsparcia informacyjnego jest réwniez dzielenie sie wlasnymi doswiadcze-
niami iskutecznymi rozwigzaniami mozliwych probleméw przez osoby,
ktére przezywaly podobne sytuacje. Rady takie sa wiarygodne cho¢ nie
maja znaczenia profesjonalnego poradnictwa. Rzetelna wiedza o wlasnym
polozeniu zyciowym sprzyja decyzjom zmierzajacym do ich skutecznych
rozwiazan.

3. Nastepne wsparcie instrumentalne wigze sie z konkretnymi uslugami, za-
biegami i sposobami postepowania, ktére poprawiaja stan zdrowia lub ula-
twiaja sytuacje zyciowa osoby z niepelnosprawnoscia. W ramach kompe-
tencji zawodowych wsparcie instrumentalne $wiadczone jest przez
kazdego z czlonkéw zespolu rehabilitacyjnego. Mozna réwniez wskaza¢ tu
wyposazenie osoby z niepelnosprawnoscia oraz jej opiekunéw w umiejet-
noéci zwigzane z samoopieka i opieka.

4. Wsparcie rzeczowe nazywane réwniez materialnym to wszelkie formy
zapomog, doplat lub przedmiotéw dla oséb potrzebujacych, majace na celu
poprawe sytuacji zyciowej przy pomocy Swiadczen finansowych. Taki
rodzaj wsparcia wynika z formalnego systemu opieki socjalnej, a takze
z dziatalnosci charytatywnej réznych organizacji $wieckich ikoscielnych
oraz indywidualnych darczyncéw. Jak wskazuja autorzy wsparcie rzeczo-
we pomaga w réznym stopniu wyréwnaé obnizona pozycje ekonomiczng,
spowodowana ograniczonymi mozliwosciami pracy zarobkowe;.

5. Wsparcie wartosciujgce wiaze sie glownie z wyrazaniem akceptacji dla
osoby niepelnosprawnej jako takiej oraz na wzmacnianiu jej zachowanych
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sprawnosci. Czesto moze wyrazac sie w formie niewerbalnej w sytuacjach,
gdy doceniany i podkreélany jest taki potencjal oraz dokonania w réznych
formach aktywnosci przez osoby udzielajgce pomocy.

6. Wsparcie duchowe Iaczone jest gléwnie z sytuacjami krytycznymi zwigza-
nymi z przewleklym bdlem, cierpieniem, w ktérym konieczne jest odnie-
sienie do sfery duchowej czlowieka oraz sensu jego zycia. Najczesciej ten
rodzaj wsparcia, jak wskazuje autorka pojawia sie w opiece hospicyjnej, co
nie zmienia faktu, ze wéréd rodzicow dzieci z niepelnosprawnoscia jest
rOwnie wazny.

Wedlug H. Sek (1986) wsparcie spoleczne to rodzaj interakcji spotecznej cha-
rakteryzujacej sie tym, ze podejmuja ja jedna badz obie strony (uczestnicy inte-
rakcji) w sytuacji trudnej. W trakcie trwania interakcji dochodzi do wymiany:
informacji, emocji, instrumentéw dziatania lub débr materialnych. Taka wymiana
moze by¢ jednostronna lub dwustronna. Dynamika uktadu interakcji wspierajacej
wyrdznia osobe wspierajaca i osobe, ktéra odbiera wsparcie. Natomiast celem
takiej interakcji wspierajacej jest doprowadzenie do rozwigzania problemu
u jednego lub obu jej uczestnikéw. Interakcje srodowisk i podmiotéw wspieraja-
cych (dawcéw) z osobg niepetnosprawng (biorca) maja charakter zwiazkow, do
ktoérych zaliczane sa: zwigzki formalne (instytucjonalnych, profesjonalnych) oraz
zwigzki nieformalne Srodowisk wspierajacych zwane inaczej naturalnymi. Zali-
czane sg do nich: rodzina, znajomi, grupy wsparcia. (Robinson 1987). Zakres moz-
liwego wsparcia klasyfikowany jest w zaleznosci od jego rodzaju (tresci) i funkgji,
jaka pelni w toku interakcji wspierajacej (Rutkowska 2012).

W opracowaniu D.D. Smith (2008) mozemy znaleZ¢ rodzaje pomocy: wsparcie
naturalne wyznaczajace wlasne zasoby osoby potrzebujacej takie jak: rodzina,
przyjaciele i sgsiedzi, koledzy w pracy; wsparcie bezplatne, do ktérego autorka zali-
cza pomoc sasiedzka i spoleczna, kluby, zwiazki, grupy rekreacyjne, organizacje
prywatne; wsparcie 0gélne, czyli inaczej wsparcie ogélnodostepne takie, jak trans-
port publiczny lub system opieki spolecznej; wsparcie specjalistyczne zwiazane
z niepelnosprawnoscig, do ktérego zaliczone zostalo ksztalcenie specjalne, wcze-
sna interwencja oraz rehabilitacja zawodowa. Wskazana klasyfikacja wydaje sie
najbardziej odpowiednia w odniesieniu do rodzin z dzieckiem z gleboka niepel-
nosprawnoscia intelektualna.

Wsparcie spoleczne rodziny dziecka z niepelnosprawnoscia

Adaptacja do roli rodzica dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng jest
trudnym procesem, ktéry wiaze sie z duzym stresem dla obojga rodzicéw. Ciagta
walka i stawiane przed rodzicami wyzwania znaczaco zwiekszaja wartos¢ do-
stepnych mozliwosci wsparcia spolecznego (Kawczyniska-Butrym 1998; Pisula
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1998). Jak wskazuja autorzy (Twardowski 1995; Kaliszewska 2017) korzystanie
przez rodzicéw dzieci z niepelnosprawnoscig ze wsparcia spolecznego rozwija u
nich poczucie bycia pod opieka, przynaleznosci do spolecznosci z podobnymi
problemami oraz mozliwo$¢ doswiadczenia wlasnej waznosci w stosunku do
innych. Osiagniecie fazy konstruktywnego przystosowania sie do niepelnopraw-
nosci dziecka zalezy od zasobéw, jakimi rodzina dysponuje, oraz od udzielanego
rodzinie wsparcia spolecznego (Taranowicz 2002). Zasoby te sa swoistym poten-
cjalem, ktérym rodzina dysponuje w momencie radzenia sobie z sytuacja trudng
(Kawula 2000). Problematyka wsparcia spotecznego analizowana jest jako dziala-
nie szczegdlnie wazne dla rodzicéw dzieci z niepelnosprawnoscig. M. Sekulowicz
(1998) pokazuje zaleznoé¢ zachodzaca pomiedzy wysokim poziomem wsparcia
spolecznego, a obnizaniem sie poziomu stresu wywolanego koniecznoscig nie-
ustannej opieki nad niepelnosprawnym dzieckiem. Autorka wskazuje na znacze-
nie wsparcia w przebiegu procesu radzenia sobie rodzicéw dzieci niepelno-
sprawnych z trudno$ciami.

Odnoszac wsparcie spoleczne do omawianej przez T. Zétkowska (2011) nor-
malizacji zycia spolecznego 0s6b z niepelnosprawnosciag mozna poda¢, ze ma ono
dynamiczny charakter i zalezne jest zaréwno od aktualnej sytuacji czlowieka, jak
i od calego biegu jego zycia. Autorka zwraca uwage na fakt, ze subiektywnie po-
dejscie moze by¢ miarg tego, w jaki sposéb srodowisko spoteczne reaguje na in-
dywidualne potrzeby rodzicéw i 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualna.

Wedlug réznych autoréw (Karwowska 2003; Kaliszewska 2017) wsparcie spo-
teczne niesie wiele korzysci, sposréd ktérych jedna z wazniejszych jest otrzymy-
wanie od innych potwierdzenia wlasnej skutecznosci, ktére moze odgrywac
decydujaca role w odbudowie wiary we wlasne sily jako rodzica dziecka z nie-
pelnosprawnoscia. Wsparcie spoteczne moze wystepowac¢ w formach dotrzyma-
nia towarzystwa, pomocy materialnej i wsparcia informacyjnego. Wsparcie i po-
moc moze by¢ udzielana na rozne sposoby, takie jak pomoc formalna (od
specjalistow psychologéw i nauczycieli) oraz nieformalna (od oséb bliskich lub
innego rodzica). Na ocene przez rodzicow korzysci z otrzymanego wsparcia czy
tez ich zdolnosci do korzystania z pomocy znaczacy wplyw ma ocena satysfakcji
z otrzymywanego wsparcia.

Sposrod wskazanych wczesniej rodzajow wsparcia spolecznego rodzice
dziecka z niepelnosprawnoscia mogga liczy¢ na réznego rodzaju wielowymiarowsq
pomoc. Z Kawczynska-Butrym (1994) zalicza do niej miedzy innymi: wsparcie
emocjonalne, polegajace na tworzeniu zaufania i wiezi oraz okazywanie akcepta-
qji i troski, instrumentalne, zwigzane ze $wiadczeniem ustug i zabiegéw osobom
potrzebujacym, majace na celu ulatwienie lub poprawienie trudnej sytuacji zy-
ciowej osoby oraz zaopatrywaniu jej w niezbedne umiejetnosci, informacyjne,
ktorych celem jest udzielanie niezbednych porad i informacji, materialne, polega-
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jace na udzielaniu pomocy finansowej, wartoéciujace, polegajace na docenianiu
za pomoca werbalnych i niewerbalnych przekazéw potencjalu danej osoby, du-
chowe, ktére polega na ukazywaniu roli cierpienia i bélu w zyciu czlowieka.

Zdaniem B. Szluz (2007) gléwnym wyznacznikiem wsparcia spolecznego jest
powiazanie osoby otrzymujacej pomoc z otaczajaca go ,siecia spoteczng”. Jak wska-
zuje autorka dzialania wspierajace powinny by¢ skierowane nie tylko na poprawe
interakcji miedzy biorca wsparcia a otoczeniem spotecznym, ale powinny oddzia-
lywa¢ na to otoczenie, sprawiajac, ze bedzie bardziej otwarte i pomocne. Skutecz-
nos¢ takiego dzialania zalezy gléwnie od integracji spolecznej osoby, ktéra otrzy-
muje wsparcie. Dla otrzymania pozytywnych rezultatéw istotne jest, aby nie
sprowadza¢ wsparcia tylko do pomocy doraznej. Nalezy mobilizowa¢ biorce do
samopomocy, dzieki czemu wytworzone zostang trwale pozytywne zmiany
w zyciu 0s6b, ktére znalazly sie w niekorzystnych sytuacjach spotecznych.

Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

Przyjeta procedura badawcza lokuje prezentowany fragment badafi w mode-
lu teoretyczno-praktycznym z uwzglednieniem metody indywidualnych przy-
padkéw. Badania prowadzone byly z uzyciem strategii badan mieszanych (Palka
2006; Nowak 2007; Creswell 2013). Dla okreslenia omawianej czesci badan postu-
zono sie analiza jako$ciowg w oparciu o material badawczy zgromadzony za po-
moca techniki ankiety (kafeteria: otwarta, polotwarta, zamknieta) i wywia-
du/rozmowy (wywiad ustrukturalizowany) (Rubacha 2008). Narzedzie uzyte do
zgromadzenia danych to Kwestionariusz rozmowy dla rodzica dotyczgcy problemdw
wychowania dziecka z glgbokg niepetnosprawnoscig intelektualng wiasnego autorstwa.
Ponadto, rodzice bioracy udzial w badaniu mieli réwniez okazje podczas spotka-
nia z badaczem w swobodnej rozmowie opowiedzie¢ o problemach, na ktére
sami zwracali uwage.

Charakterystyka badanej grupy

Badania prowadzone byly na terenie wojewo6dztwa matopolskiego w 15 pla-
cowkach (w tym w: Szkolach Specjalnych, Specjalnych Osrodkach Szkolno-
Wychowawczych, Osrodkach Rewalidacyjno-Wychowawczych, Szkolach ogdl-
nodostepnych, w ktérych prowadzone sa indywidualne zajecia rewalidacyjno-
wychowawcze). Wybrany fragment byl czescig szeroko zakrojonych badan autor-
ki dotyczacych rodzicéw dzieci z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualng oraz
oferowanego tym rodzinom wsparcia spolecznego. Do opracowania niniejszego
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artykulu wybrano dwie rodziny, ktérych dzieci z gleboka niepelnosprawnoscig
intelektualna® nalezg do tej samej placowki specjalnej: Osrodek Rehabilitacyjno-
Edukacyjno-Wychowawczy (OREW) w miejscowosci liczacej blisko 12 tysiecy
mieszkancéw. Dziewczynki s3 w podobnym wieku — pierwsza ma 10 lat, druga
sze$¢. Obie rodziny zamieszkuja okoliczne wsie, w obu rodzinach zajecia rewali-
dacyjno-wychowawcze realizowane sa na terenie miejsca zamieszkania. Dodat-
kowo z uwagi na stan zdrowia dziecka z niepelnosprawnoscig, rodziny korzystaja
z pomocy i opieki (tego samego) domowego hospicjum. Rodziny mieszkaja
zrodzicami pochodzenia matki oraz z jednym z dziadkéw. Kazda z rodzin ma
dwoje dzieci.

Tabela 3. Charakterystyka wybranych rodzin z dzieémi z gleboka niepelnosprawnoscia

intelektualna

Wyszczegoélnienie Rodzina pierwsza (R1) Rodzina druga (R2)
Rodzaj rodziny pelna pelna
Dzietnos¢ malodzietna matodzietna
dwoje dzieci, jedno, starsze dwoje dzieci, bliznieta, jedno
z niepelnosprawnoscia z niepelnosprawnoscia
Pokoleniowos¢ czteropokoleniowa czteropokoleniowa
Aktualna faza adaptacji do 5 — depresja 7 — aktywnosé
niepelnosprawnosci dziecka
wiek 32 31
S | pochodzenie wie§ wie§
§ wyksztalcenie wyzsze (licencjat) wyzsze
praca nie pracuje nie pracuje
wiek 38 34
& | pochodzenie wie$ wie§
i% wyksztalcenie podstawowe wyzsze (inzynier)
praca pracuje pracuje
Miejsce zamieszkania wies wies

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Mozna wiec przypuszczad, ze ocena otrzymywanego wsparcia rodzicow dzie-
ci z GNI ze wzgledu na przedstawione warunki, nie bedzie zaklécona dodatko-
wymi zmiennymi. Zalozenie to bylo gléwnym powodem wyboru rodzin (R1 i R2)
do niniejszych rozwazan.

! Gleboka niepetnosprawnoéé intelektualna bedzie zapisywana skrétem GNI.
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Procedury badawcze

Celem opracowania jest ukazanie subiektywnej oceny uzyskiwanego wspar-
cia rodzicéw dzieci z gleboka niepelnosprawnoscia. Na podstawie przyjetych
zalozen teoretycznych postawiono dwa pytania badawcze, ktére beda wskazywa-
ly kierunek poszukiwan empirycznych: Jak rodzice dzieci z gleboka niepelno-
sprawnoscig intelektualng opisuja i oceniaja oferowane im wsparcie spoleczne?
Kogo rodzice dzieci z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualng wskazuja jako
osoby wspierajace?

Subiektywna ocena wsparcia spolecznego rodzicéw dzieci z GNI

Najpierw oméwione zostanie spotkanie z pierwsza rodzing (R1), opis doty-
czyl bedzie: 0s6b uczestniczacych w spotkaniu, panujgcej atmosfery, nastawienia
badanych, historii niepelnosprawnosci dziecka, wsparcia spolecznego oraz oséb
wspierajacych rodzicéw i rodzine. Nastepnie wedlug podobnego schematu opi-
sana zostanie druga rodzina (R2).

Pierwsze spotkanie (R1) odbylo sie w prywatnym domu dziecka, poczatkowo
z samg matka, tuz po wizycie pielegniarki z hospicjum. Kobieta byla spokojna,
raczej wycofana. Na poczatku w duzej mierze odpowiadala tylko na pytania,
trudno bylo nawigza¢ z nig swobodna rozmowe. Ze sposobu odpowiedzi mozna
bylo wyczytaé, ze matka jest smutna. Z czasem kiedy kobieta poczula sie¢ swo-
bodnie zaczela sama opowiada¢. Okazalo sie, ze kobieta leczy sie psychiatrycznie,
nie odczuwa wsparcia ani od bliskich ani wsparcia instytucjonalnego.

Rodzice, to sa rodzice. Czasem nie ma z kim porozmawia¢. Moi rodzice nam nie po-
magaja. Mama nie chce zajmowac¢ sie [imie dziecka]. Niby mozemy tu mieszka¢, ale
oni, szczegdlnie moja mama nie mogg pogodzic sig, ze Ona [dziecko z GNI] jest taka,
jaka jest.

Pani Alina wyraZnie nie czuje wsparcia ze strony swoich rodzicow.

Jak chcialam i$¢ na terapie, to mama powiedziala, ze wymyslam.

Kobieta czuje sie¢ osamotniona.

Nie mam latwego zycia. Modlitwa przynosi mi ukojenie. Od 10 lat siedze w domu, jak
jezdzilam na turnusy, to miatam kolezanki, ktére majg podobne problemy, nie mialam
depresji. A teraz musze¢ brac leki, jezdzi¢ do psychiatry.

Pomoc odnajduje w osobie swojej ponad osiemdziesiecioletniej babci.

Najczesciej moge liczy¢ na moja babcie. Ona jest juz stara, ale jak co§, to na chwile zo-
stanie z dzie¢mi i moge wyjsc.
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Nie ma pomocy w opiece na dzieckiem. Jedynie mlodszy brat dziewczynki
pomaga:

Pieluszke poda, ssak wlaczy. Jak ma dobry dzien to chce.

Kobieta zupelnie nie wskazuje wspdétmatzonka jako osoby wspierajacej, wrecz
przeciwnie méwi, Ze:
Nawet Pani psycholog powiedziala, Ze przejetam role mezczyzny. Wszystko robig sama.

Zaskakujaca okazala sie opowie$¢ o zachowaniu miejscowego proboszcza,
ktéry nie zgodzil sie na przystapienie dziecka do Pierwszej Komunii Swietej.
Niestety nasza [imie dziecka] nie byla do I Komunii Swietej. Ksigdz powiedzial, ze jak
odmalujemy kaplice to wtedy nam zrobi komunie... A nas na to nie staé. Co z tego, ze
maz pracuje jako budowlaniec, przeciez to trzeba jeszcze materialy i farby do takiego
remontu. A tu kazdy grosz si¢ liczy. M6j tata powiedzial, Ze on tego nie bedzie robit.

Sasiedzi negatywnie odnosza si¢ do rodziny. Byla to jedyna spoéréd prze-
prowadzonych w badaniach rozméw?, w ktérej rodzic wskazat na tak bezposred-
ni brak tolerancji ze strony Srodowiska.

[...] nie mozemy nawet spokojnie wyj$¢ do ogrodu. Zaraz kto$ stoi pod siatkg i wy-
krzykuje. [...] Sa to rézne obrazliwe stowa i przeklenstwa pod naszym adresem. Zycie
nam umilajg, niedor6bkami nazywajg. Niedotegi...

Pani Alina wspominajac poréd zwracala uwage na niekompetencje lekarzy,
brak pomocy i wsparcia.

Nie mogla sie urodzi¢, lekarz wyciskal mi dziecko na site [...] Urodzila sie bez oznak
zycia. (...) Miala znieksztalcong glowe od porodu. [...] Lekarz z Prokocimia jg zabral.
Od razu widzial, ze bedzie niepelnosprawna. Tam bylo tylko objawowe leczenie.

Nie otrzymala réwniez instruktarzu w pierwszych miesigcach po diagnozie
cho¢ ich dziecko przez dwa miesigce po urodzeniu bylo w szpitalu.

Zapytana o pomoc z instytucji stwierdzita, ze boi sie odda¢ dziecko na pobyt
do hospicjum.

Gdyby ona tam... [przemilczane], to ja bym sobie tego nie darowata.

W rozmowie pani Alina nie wskazala réwniez na pomoc ze strony psycholo-
gow oraz pedagogéw. Nie chodzi na spotkania do OREWU. Nie méwila réwniez
o nauczycielach dziecka jako osobach wspierajacych, jedynie wymienita, jakie
cérka ma zajecia i z kim sg prowadzone. Chodzi do psychiatry, ale méwi o tym
nie jako wsparciu raczej przykrej koniecznosci.

2 Opisywane rodziny naleza do grupy badawczej prowadzonych przez autorke szeroko zakrojo-
nych badan nad problemami wychowania rodzicielskiego rodzin dzieci z GNI. Na podobny brak
tolerancji ze strony najblizszego $rodowiska wskazuje Malgorzata Sekulowicz w: (Sekulowicz
1998: 61-82).
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Zapytana o otrzymywane wsparcie raczej wspominala, niz méwila o biezg-
cych dzialaniach. Dostali od anonimowego sponsora sprzet do udrazniania drég
oddechowych (kamizelke oscylacyjna®).

Wybawil nas... zyczliwy Pan kupit nam kamizelke. Duzo oséb dalo nam nadzieje, ze
nam pomogg, ale nie pomogli. Z roku na rok jest nam coraz ciezej.

Matka nie widzi mozliwosci nawigzania blizszych kontaktéw z innymi. Za-
mknela sie w domu, nie spotyka sie ze znajomymi, rzadko jezdzi do rodziny
w odwiedziny pomimo tego, ze sa blisko (kilka kilometrow). Kobieta czuje sie
osamotniona. Sama tak méwi o relacji z mezem:

Zyjemy razem, ale osobno. W ogdle nie rozmawiamy ze soba. [...] Ja jestem taka sama
ze sobg. Nie ma z kim pogada¢. Nic mnie w zyciu nie cieszy. Mam do$¢ zycia.

Natomiast ojciec byl zaskoczony obecnoécia badaczki. Jak sie okazato nie zo-
stal poinformowany przez Zone o spotkaniu. Autorka miata mozliwos$¢ porozma-
wiania z mezczyzng w czasie przerwy spowodowanej porg karmienia dziecka z
GNI oraz wizyta nowego rehabilitanta z hospicjum. W tym czasie autorka prze-
szla do salonu, w ktérym ojciec zajmowal sie drugim mlodszym dzieckiem. Mez-
czyzna byl raczej wycofany, zapewne z powodu zaistnialej sytuacji. Staral sie
moéwié o wsparciu jakiego udziela zonie. Wskazywal na fakt czasowego braku
pracy z powodu nabytej kontuzji. Pytany o $wiezo wyremontowane mieszkanie
opowiadat jak sam wszystko zrobit. Brak porozumienia miedzy rodzicami, widac,
ze maz sie staral, ale zostal odtracony. Zapewne obecna sytuacja braku porozu-
mienia jest wynikiem dziatania obu stron.

Drugie spotkanie bylo zupelnie inne. Rodzice od progu czekali na uméwiong
wizyte. Cala rodzina (R2) wiedziala o przyjezdzie osoby z zewnatrz. Na ten dzien
ojciec specjalnie wrdcil do domu wczesniej z pracy, aby wspdlnie z zong uczestni-
czy¢ w spotkaniu. Na poczatku w salonie byla réwniez pani rehabilitantka, ¢wi-
czaca z dziewczynka z GNI, ktéra réwniez chetnie opowiadala o dziecku. Wida¢
byto laczaca rodzicow i specjaliste zyczliwos¢ i sympatie.

Rodzice od poczatku z zaangazowaniem opowiadali o wszystkich sytuacjach,
jakie ich spotkaty, trudnosciach i pomocy innych. Zaczynajac od narodzin dziew-
czynek, poniewaz malzenistwo oczekiwalo na zdrowe blizniaczki.

Nie spodziewali$my sie, ze tak to bedzie. Dziewczynki miaty by¢ zdrowe.

Pomimo komplikacji do jakich doszlo podczas porodu rodzice nie mieli Zalu
do lekarzy. Wrecz przeciwnie méwili o otrzymanym wsparciu.

® http://osrodekbiomicus.pl/terapie/kamizelka-oscylacyjna/.
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Jak lezalam z [imie dziecka z GNI] w [nazwa szpitala] codziennie przychodzila do nas
pielegniarka i pytala czy nie potrzebuje pomocy. Mialam tez spotkania z doradcg kar-
mienia i rehabilitantem. Oni [specjaliSci w szpitalu] bardzo sie starali, zeby mi pomoc.

Pan Marek réwniez podkreslat swoja role w opiece na dzie¢mi:
Codziennie jezdzilem do Krakowa, zeby by¢ z nimi. [...] Na poczatku nie
chodzitem do pracy, zeby poméc [imie Zony].
Malzenstwo moglo liczy¢ na wsparcie szczegélnie rodzicéw, z ktérymi mieszkaja,
ale i sagsiadow
Moja mama bardzo nam pomogla. [...] Praktycznie to ona zajmowala sie [imie drugie-
go zdrowego dziecka], kiedy my bylySmy w szpitalu. [...] Potem byly ciagle wyjazdy
do lekarzy i na wizyty. Nawet sgsiedzi nam pomagali... Kiedy$ sasiad pozyczyl nam
auto, zebysmy mogli pojechac¢ do specjalisty, bo nasze sie zepsulo.

Na poczatku rodzice poszukiwali réznych rozwigzan. Korzystali nie tylko
z profesjonalnej pomocy poniewaz bylo im bardzo ciezko pogodzi¢ sie z niepel-
nosprawnoscig coreczki. Czekali na zdrowe dzieci, a jedno z nich urodzilo sie
niepelnosprawne.

JezdziliSmy po znachorach i innych bioenergoterapeutach wierzac, ze ona wyzdrowie-

jel[...].
Z czasem malzefistwo zrozumialo, Ze nie ulecza dziecka i nalezy skupic sie na
jego rehabilitacji.

Zawsze mogliémy liczy¢ na wsparcie od specjalistow.

Jak sami stwierdzili, duzo rozmawiali ze sobg i lekarzami, pytali rehabilitan-
tow i przychodzacych do ich domu nauczycieli, jak pracowac z cérka, co bedzie
dla niej najlepsze. Korzystaja z pomocy domowego hospicjum.

Na poczatku to bylo bardzo trudne. Ludzie patrzyli, ze pod dom przyjezdza samochéod

z logo hospicjum. Kazdy mydli, Ze to juz koniec, ze takie hospicjum to tylko dla cho-

rych na raka i umierajacych. [...] Z czasem sasiedzi si¢ przyzwyczaili, my tez im to wy-

jasnilismy.
Rodzice radza sobie, jak moga, maz duzo pracuje.
Wezesniej bytem w domu i pomagalem. Teraz musze jezdzi¢ do pracy do Krakowa.

[...], ale zawsze zaznaczam, Ze ma niepelnosprawne dziecko i ze moze tak by¢, ze nie
przyjde do pracy, bo bede potrzebny w domu.

Matzonkowie zaprzyjaznili sie z wieloma rodzicami takimi, jak oni na wyjaz-
dach i turnusach rehabilitacyjnych. Od innych rodzicéw spotkanych na koryta-
rzach szpitali i placowek specjalistycznych, ktérzy uporali sie juz z faktem naro-
dzin dziecka z gleboka niepelnosprawnoscia czerpali wiedze i otuche.
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Cho¢ wskazuja rézne inicjatywy ze strony bliskiego spoleczenstwa (sasiadow,
mieszkancéw wsi)

Dwa razy zorganizowano dla naszej [imie dziecka] zbiérke pieniedzy. Raz to byl taki
koncert tu u nas we wsi podczas festynu.

To jednak chwalg gtéwnie wsparcie od wspétlmalzonka i rodziny pochodzenia.

JesteSmy ze soba i za soba [...], to jest klucz do sukcesu [ojciec]. Dialog opiera sie
o okreslenie ,MY” a nie ,JA” [matka].

Na przedstawionych dwoch przykladach rodzin, mieszkajacych w bliskiej od-
leglosci i korzystajacych z pomocy tego samego osrodka dokonano poréwnania
subiektywnej oceny otrzymywanego wsparcia spolecznego. Cho¢ na podstawie
przyjetych zmiennych mozna by spodziewac si¢ podobnych wynikéw, historie
opisanych rodzin okazaly sie catkowicie odmienne.

Tabela 4. Poréwnanie oceny otrzymywanego wsparcia spolecznego na podstawie
wypowiedzi rodzicéw dzieci z GNI

Subiektywna ocena
Wsparcie spoleczne
Rodzina pierwsza (R1) Rodzina druga (R2)
Ogolne niska przecietna
Naturalne niska wysoka
Bezplatne przecigtna wysoka
Specjalistyczne przecietna wysoka
Ogolna ocena wsparcia niska wysoka

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Na podstawie wypowiedzi rodzicow przyjeto tréjstopniowa ocene (niska,
przecietna, wysoka) dla opisanych w czeéci teoretycznej wybranych rodzajéow
wsparcia spolecznego. Pierwsza matka (R1) w swoich relacjach wsparcie ogélno-
dostepne ocenia nisko, wskazuje na potrzebe wsparcia instytucjonalnego, méwi
o braku instruktarzu w pierwszych miesigcach po diagnozie oraz pomocy w opie-
ce na dzieckiem. Wsparcie naturalne szczegélnie od najblizszych ocenia nisko.
Bedac wciaz w pierwszej fazie adaptacji do niepelnosprawnosci wlasnego dziec-
ka, zwraca uwage na brak wsparcia ze strony specjalistow szczegélnie lekarzy
i pielegniarek. Ten rodzaj wsparcia specjalistycznego ocenia przecietnie z uwagi
na prowadzone przez nauczycieli zajecia z dzieckiem w domu. Widoczny jest
w jej relacji brak pomocy rodzinie ze strony psychologéw oraz pedagogéw
z osrodka, w ktérym dziecko z GNI realizuje zajecia rewalidacyjno-wychowawcze.
Ogolna ocena otrzymywanego wsparcia spolecznego jest niska.
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Druga rodzina (R2) przygotowaniem do wizyty oraz obecnoscia wszystkich
domownikéw wyraznie pokazuje, jak dobrze sobie radzi i jak matzonkowie wza-
jemnie sie wspieraja. Ich ocena wsparcia naturalnego w przyjetej skali jest wyso-
ka. Rodzice chwalg wprawdzie gléwnie wsparcie od wspéimalzonka i rodziny
pochodzenia, to jednak méwia réwniez o sasiadach i innych rodzicach spotka-
nych na korytarzach szpitali i placowek specjalistycznych, ktérzy uporali sie juz
z faktem narodzin dziecka z gleboka niepelnosprawnoscia. Wsparcie ogélnodo-
stepne oceniajq przecietnie. Chetnie dzielg si¢ swoim do$wiadczeniem i relacjonu-
ja najtrudniejsze fragmenty swojego zycia. Rodzina ta wsparcie spoleczne ocenia
wysoko.

Jak sie okazuje pomimo doboru rodzin spelniajacych podobne kryteria pod
wzgledem miejsca zamieszkania, rodzaju i dzietnosci rodziny, wieku rodzicow
czy korzystania z instytucjonalnej opieki i rehabilitacji, prawdopodobnie decydu-
jace okazalo sie miejsce rodziny w fazie adaptacji do niepelnosprawnosci dziecka
(Schuchardt 1982), jak tez zachowanie os6b z najblizszego otoczenia rodziny.
M. Karwowska (2011) wskazuje wage zadania stojacego przed instytucjami
wspierajacymi osoby z niepelnosprawnoscig. Autorka twierdzi, ze to od sposobu
funkcjonowania Srodowiska wychowawczego czlowieka, jakim jest rodzina, zale-
zy pomyslny rozw6j dziecka z niepelnosprawnoscia, dlatego nalezy objac je opie-
ka i wsparciem. Wsparcie rodzin dzieci niepelnosprawnych odbywa¢ si¢ moze
poprzez rézne formy pomocy.

Podsumowanie

Ze wzgledu na mala liczbe dostepnych w literaturze przedmiotu badan, trak-
tujacych na temat rodzin z dzie¢mi z gleboka niepelnosprawnoscia, warto podej-
mowac dalsze badania w przedstawionym obszarze. Ukazane poréwnanie ma na
celu przedstawienie subiektywnej oceny wsparcia spolecznego dokonanej przez
rodzicow dzieci z GNI. Zdaniem L. Sadowskiej (2006) elementy wychowania
dziecka z niepelnosprawnoscig w rodzinie $ciéle sie¢ z soba wigzg. Zalezne od cech
danego dziecka, rodzaju niepelnosprawnosci, a takze podejscia rodzicow do sa-
mego wychowania majg réwniez wplyw na ksztaltowanie sie atmosfery w domu,
a tym samym oceng otrzymywanego nieformalnego wsparcia. Jak wskazuje au-
torka, nie tylko postawa wychowawcza rodzicéw wobec dziecka, ale tez konkret-
ne postawy rodzicow wzgledem siebie maja tu znaczenie. Dlatego nalezy organi-
zowaé spotkania dla rodzicéw, dajac im szanse na poznanie si¢ i zawieranie
blizszych znajomosci, pozwalajac w przyszlosci pozytywnie wplywaé na funkcjo-
nowanie slabszych psychicznie rodzicéw. Czasem bliskos¢ oséb o podobnych
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problemach daje wieksze wsparcie niz prowadzone terapie i spotkania ze specja-
listami.

Mozna tu wspomnie¢ cho¢by o zorganizowanym przez pracownikow Mal-
taniskiego Osrodka Wczesnej Interwencji w Krakowie projekcie pod nazwa
»,Randka dla rodzicéw”, dzieki ktéremu czesto zagubieni i przepracowani mal-
zonkowie mieli czas, aby poby¢ razem bez dzieci, zwyczajnie porozmawiac i wy-
pi¢ kawe. Organizowane spotkania dla malzonkéw odbywaly sie w dni wolne od
pracy. Byly to spotkania trwajace od godziny czasem nawet do kilku godzin. Naj-
czeéciej mialy miejsce w kawiarni lub w parku, a w tym czasie pracownicy
i wolontariusze zajmowali si¢ dzie¢mi z GNI.

Jest to zaledwie jedna, ale bardzo znaczaca propozycja jaka nalezaloby roz-
wazy¢ analizujac potrzeby rodzicéw dzieci z GNL

Na zakonczenie niech czytelnik pozostanie z przestaniem: pomagajmy rodzi-
com dzieci z GNI, poniewaz jak kazdy z nas potrzebuja bliskosci, zrozumienia
i pomocy.
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