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OD REDAKCJI 
EDITOR'S NOTE 

Szanowni Pa stwo, w tomie 50 czasopisma Niepe nosprawno . Dyskursy Peda-
gogiki Specjalnej zosta y poruszone zagadnienia dotycz ce wspierania osób o zró -
nicowanych potrzebach edukacyjnych. Zawarte w nim artyku y, ze wzgl du na 
charakter opracowania, zosta y podzielone na trzy formy wypowiedzi: rozwa a-
nia teoretyczne, doniesienia z bada  oraz dobre praktyki. Przyj cie tej formu y 
zosta o podyktowane ró norodno ci  ujmowania fenomenu zró nicowanych 
potrzeb oraz wielostronno ci  w podej ciu do eksplorowania tego w tku. 

Podj tym przez Autorki i Autorów rozwa aniom towarzyszy my lenie o zró -
nicowaniu spo ecze stwa jako o fakcie naturalnym i pozytywnym. Ludzie ró ni  
si  od siebie pod wieloma wzgl dami, m.in. w a ciwo ciami indywidualnymi (np. 
zdolno ciami, zdrowiem) czy sytuacj  spo eczn  (np. posiadanym wsparciem).  

Optymalne wspieranie wszechstronnego rozwoju cz owieka, nie w izolacji, 
lecz zgodnie z ludzk  natur  – w grupie, stanowi jedno z najwa niejszych wspó -
czesnych wyzwa  pedagogiki. Z tego te  powodu coraz cz ciej podkre la si  
potrzeb  d enia do inkluzji edukacyjnej i poszukuje si  rozwi za  sprzyjaj cych 
temu procesowi. Na co dzie  jednak edukacja zró nicowanych grup osób stano-
wi powa ne wyzwanie. 

Jako pierwsze zosta y zaprezentowane rozwa ania dotycz ce w a nie eduka-
cji w czaj cej i problemów, które naros y wokó  tego rozwi zania, obecnego 
w polskiej rzeczywisto ci szkolnej ju  od pewnego czasu. W spo ecze stwie wi-
doczne s  ró ne nastawienia i pogl dy wobec szko y dla wszystkich, co Autor 
(Amadeusz Krause), w obliczu burzliwego sporu pomi dzy jej zwolennikami 
i przeciwnikami, poddaje dyskusji. 

Kolejne teksty ukazuj  sytuacj  trzech ró nych grup osób, których zró nico-
wane potrzeby edukacyjne wynikaj  z niepe nosprawno ci. Danuta Kope  podj a 
refleksj  nad marginalizacj  osób z g bok  wielorak  niepe nosprawno ci  inte- 
lektualn  jako zjawisku powszechnym w wymiarze spo ecznym, ale te  jako nie-
obecnym w badaniach oraz studiach o niepe nosprawno ci. Wypowied  Danieli 
Winnickiej skupia si  wokó  w tków dotycz cych edukacji dzieci z chorob  no-
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wotworow  oraz znaczenia wspólnego uczenia si  z grup  rówie nicz  w proce-
sie zdrowienia tych uczniów. Jeszcze inny wa ny aspekt zaspokajania potrzeb, 
tym razem dzieci niewidomych, podnios a kolejna Autorka Joanna G adyszew-
ska-Cylulko. Zaproponowa a w czenie do procesu konstruowaniu wsparcia 
diagnoz  specjalnych potrzeb edukacyjnych z wykorzystaniem wytworów pla-
stycznych i muzycznych.  

Ciekawy pomys  przedstawi y dwie studentki Uniwersytetu Wroc awskiego – 
Magdalena Klimaszewska i Weronika Swa dek, Autorki artyku u dotycz cego 
zjawiska w czania wizerunków zwierz t do pedagogiki w kontek cie zró nico-
wanych potrzeb podmiotów bior cych udzia  w procesie edukacyjnym. Tekst 
stanowi prób  ukazania znaczenia wykorzystania w edukacji animal studies za-
równo w obszarze praktycznym, jak i teoretycznym. 

Druga grupa artyku ów ma charakter badawczy. Przedstawiono w nich anali-
z  opinii doros ych osób z zaburzeniami ze spektrum autyzmu na temat trudno ci 
do wiadczanych w edukacji po uko czeniu szko y redniej (Anna Majchrzak), 
nast pnie ukazano perspektyw  studentów z niepe nosprawno ciami dotycz c  
ich sukcesów yciowych (Tomasz czek). Osi gni cia uczniów ze specjalnymi 
potrzebami edukacyjnymi zbada a Agnieszka Nowicka. Uzyskano równie  opinie 
rodziców na temat dzieci stwa ich dzieci z g bsz  niepe nosprawno ci  intelek-
tualn  (Teresa Segiet). 

Badania nad identyfikowaniem specjalnych potrzeb edukacyjnych, ich za-
spokajaniem oraz do wiadczeniami jednostek powi zanymi z odczuwaniem 
zaspokojenia owych potrzeb stanowi  bardzo wa ne po czenie teorii z praktyk . 

Ka da osoba, szczególnie b d ca w trudniejszym po o eniu, powinna móc li-
czy  na zrozumienie swojej sytuacji oraz zindywidualizowane, profesjonalne 
podej cie. Zatem nale y uwzgl dnia  zarówno jej niepowtarzalny potencja , jak 
i spo eczne uwarunkowania sytuacji yciowej, stanowi ce wska niki indywidu-
alnych potrzeb edukacyjnych i rozwojowych. Dobre praktyki s  dla pedagogów 
specjalnych wa n  informacj  zwrotn . Ukazuj  efekty wprowadzenia rozwia  
metodycznych w szeroko poj tym wspieraniu osób o zró nicowanych potrzebach 
edukacyjnych i rozwojowych. W tym obszarze lokuje si  pomys  zastosowania 
metody Reuvena Feuersteina upo rednionego uczenia w pracy z doros ymi oso-
bami z zespo em Downa (Maciej Jab o ski) oraz autorska koncepcja edukacji wi-
zualnej osób niewidomych z wykorzystaniem wybranych przyk adów sztuk 
pi knych dostosowanych do odbioru przez spo eczno  z tym rodzajem niepe -
nosprawno ci (Emilia miechowska-Petrovskij). Rozpoznawanie i zaspokajanie 
indywidualnych potrzeb cz owieka, na poszczególnych etapach jego ycia, jest 
nie tylko statutowym zadaniem ka dej placówki zajmuj cej si  szeroko rozumia-
n  edukacj  – od przedszkolnej po edukacj  doros ych, ale tak e obowi zkiem 
ka dego pedagoga nauczyciela. 
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Kolejne trzy teksty z obszaru dobrych praktyk dotycz  projektowych dzia a  
wspieraj cych osoby o zró nicowanych potrzebach edukacyjnych. Przyk adem 
takiego rozwi zania na poziomie szkolnictwa wy szego jest projekt „Asystent 
studenta z ASD”, który zosta  wdro ony przez polskie uczelnie. Do wiadczeniami 
p yn cymi z jego realizacji podzieli a si  Matylda Pachowicz. Anna Lis-Zalvidar 
i Joanna Ziemkowska z kolei przedstawi y projekt, który powsta  dzi ki wspó -
pracy nauczycieli O rodka Szkolno-Wychowawczego w Niemie sku z lokalnym 
nadle nictwem. Jego celem by o przysposobienie uczniów z umiarkowan  nie-
pe nosprawno ci  intelektualn  do pracy w lesie. Trzeci przyk ad dobrych prak-
tyk dotyczy dzia a  metodycznych podejmowanych w szkole na rzecz rozwijania 
talentów, samowiedzy oraz wyrównywania szans edukacyjnych dzieci i m odzie-
y w ramach projektu „Talent Space” (Monika Kurzynoga). 

Do wiadczenia pedagogów p yn ce z realizacji projektów wspieraj cych oso-
by o zró nicowanych potrzebach edukacyjnych wskazuj  zarówno na bardzo 
dobre rezultaty, ale tak e mierzenie si  z trudno ciami, do których przezwyci a-
nia nie zawsze czuj  si  odpowiednio przygotowani i wspierani. 

Artyku  wie cz cy ca o  rozwa a  zawartych w tomie zawiera opis przy-
padku i analiz  trudnej sytuacji rodziny, która wspiera par  m odych ludzi z nie-
pe nosprawno ci  intelektualn  w wychowywaniu dziecka, a tak e towarzyszy 
jej w pokonywaniu codziennych trudno ci wynikaj cych z barier spo ecznych. 
W tym kontek cie, jak zauwa a Autorka (Dorota Krzemi ska), zaznacza si  brak 
nie tylko dobrych, ale jakichkolwiek instytucjonalnych praktyk wsparcia i pomo-
cy systemowo udzielanych zarówno tej szczególnej rodzinie, jak i jej bliskim obar-
czonym zobowi zaniem, cz sto przekraczaj cym ich mo liwo ci psychofizyczne 
i materialne. 

 
Beata Cytowska 

Redaktorka naukowa tomu 
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Edukacja w czaj ca w cieniu ideologii zachwytu 
i opresji 

Problem edukacji w czaj cej wytycza o  sporu, czy dla ka dej osoby z niepe nosprawno ci  
wspólne nauczanie w szkole ogólnodost pnej b dzie optymalne. W dyskusji za i przeciw edukacji 
w czaj cej, jej zwolennicy wskazuj  g ównie na podstawy prawne i spo eczne równouprawnie-
nia; przeciwnicy podnosz  kwesti  komfortu psychicznego ucznia i problemy z jako ci  naucza-
nia w tym systemie. W literaturze pedagogiki specjalnej przewa aj  stanowiska wywa one wska-
zuj ce na liczne uwarunkowania edukacji uczniów z problemami rozwojowymi. Bardziej 
radykalne g osy, si gaj ce do argumentów ideologicznych, znajdujemy zarówno w ród zwolen-
ników, jak i przeciwników edukacji w czaj cej. Ci pierwsi wychodz  si  ze rodowisk literalnie 
interpretuj cych mi dzynarodowe Konwencje Praw Cz owieka, a spraw  niekorzystnych uwa-
runkowa  traktuj  drugorz dnie. Ci drudzy z kolei ideologizuj  ró nice osobnicze i warto  spe-
cjalistycznej edukacji, pomijaj c warto  spo eczn  wspólnej nauki. W tek cie zwrócono uwag  na 
konsekwencj  obu stanowisk. 

S owa kluczowe: edukacja w czaj ca, edukacja dla wszystkich, ideologia 

Inclusive education in the shadow of the ideology 
of awe and oppression 

The issue of inclusive education traces the axis of the dispute on whether it would be optimal for 
every person with a disability to be educated together in a mainstream school. In the discussion of 
the for and against inclusive education, its supporters point mainly to the legal and social basis of 
equal rights; opponents raise the issue of the student's psychological comfort and problems with 
the quality of education in this system. In the literature of special pedagogy, there is a prevalence 
of balanced views pointing to the many determinants of the education of students with develop-
mental problems. More radical voices, reaching for ideological arguments, can be found both 
among supporters and opponents of inclusive education. The former come out of circles that liter-
ally interpret international Human Rights Conventions, and treat the issue of adverse conditions 
as secondary. The latter, on the other hand, ideologize individual difference and the value of spe-
cialized education, ignoring the social value of shared learning. The text points out the consistency 
of both attitudes. 

Key words: inclusive education, education for all, ideolog 
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Wprowadzenie  

Termin ideologia zachwytu i opresji jest w tek cie cz ciowo metafor , maj c  
podkre li  stopie  zaanga owanie w wyra aniu pogl dów, jakie okre lone grupy 
ludzi formu uj  wobec zagadnie  zwi zanych z edukacj  w czaj c . Je li bo-
wiem za S ownikiem j zyka polskiego przyjmiemy, e ideologia to zbiór ci le okre-
lonych za o e  politycznych, etycznych i filozoficznych, cz sto bezdyskusyjnie 

przyjmowanych i wcielanych  w ycie przez okre lon  grup  ludzi (Dunaj 2001), to 
dyskusja o edukacj  w czaj c  w wielu w tkach ma w a nie taki charakter.  

Przyk adem czenia edukacji w czaj cej z ideologi  by  cykl konferencji Ru-
chu Obrony Szko y. 18 listopada 2022 roku na Uniwersytecie Pedagogicznym 
w Krakowie odby a si  konferencja pt. „Edukacja w czaj ca – ideologia inkluzji 
w realiach szkolnych”. Na konferencji pada o wi cej hase  politycznych i ideolo-
gicznych, ani eli naukowych. Cz  z nich by a absolutnie nieracjonalna i nieme-
rytoryczna, jednak warto zwróci  uwag  na g ówne motto wyst pie , które odda-
j  s owa, by ej ju , kurator Barbary Nowak: 

„Równe traktowanie wszystkich dzieci to lewacka utopia. W szkole jej emanacj  jest edukacja 
w czaj ca. Tylko cz  dzieci ze specjalnymi potrzebami radzi sobie w szkole masowej. Forsowa-
nie inkluzji przez Europejsk  Agencj  ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji W czaj cej szkodzi 
wszystkim dzieciom” (oko.pres 18.11.2022). 

Tym s owom nale y si  przyjrze  cho by z tego powodu, e argument niera-
dzenia sobie w szkole masowej, w takiej czy innej wersji, popiera du a cz  pe-
dagogów specjalnych i nauczycieli (por. Chrzanowska 2016: 55–74). Ocena na-
ukowa tego stanowiska wymaga rozró nienia przyj tych ideologii, z ich analiz  
w kontek cie wspó czesnych studiów nad niepe nosprawno ci . Dyskusja nad 
edukacj  w czaj c  cz sto sprowadza si  do jej bezkrytycznej pochwa y lub ne-
gacji. Zwolennicy, tego co nazywam ideologi  zachwytu, podnosz  od lat nie-
zmienione argumenty typu: 
 tylko przez wspóln  edukacj  osi gniemy pe nie integracji spo ecznej osób 

z niepe nosprawno ci ; 
 edukacj  w czaj ca jest najlepsz  form  edukacji dzieci z wszelkimi rodza-

jami i stopniami niepe nosprawno ci; 
 kto si  jej sprzeciwia amie prawa konstytucyjne osób z niepe nosprawno ci  

i podpisane przez pa stwo polskie konwencje mi dzynarodowe;   
 przeciwnicy edukacji w czaj cej to obro cy interesów specjalistów, lub sze-

rzej obro cy tradycyjnej pedagogiki specjalnej. 
Temu stanowisku przeciwstawia sie, zdawa oby si , g os pewnej racjonalno ci 

edukacyjnej, w którym opresja jest przeniesiona na terytorium szko y ogólnodo-
st pnej. W tym przypadku nauczanie specjalistyczne jest warto ci  nie do zast -
pienia, a dziecko nieradz ce sobie w szkole ogólnodost pnej poddawane jest 
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w a nie opresji zarówno w formie wymaga , jak i kontaktów rówie niczych. Sil-
nymi argumentami tej strony w dyskusji s  np. takie tezy:  
 edukacja w czaj ca (tak e to co nazywamy edukacj  dla wszystkich) to fik-

cja, a jej realizacja odbywa si  zawsze ze strat  dla jakie  grupy dzieci; 
 szcz cie i zadowolenie dzieci w edukacji w czaj cej jest zdecydowanie ni -

sze ani eli w rodowisku ochronnym i specjalistycznym; 
 nie da si  realizowa  edukacji w czaj cej w obecnym systemie i z ograniczo-

nymi rodkami finansowymi;  
 edukacja w czaj ca sama w sobie staje si  opresyjna, kiedy szko a jest do niej 

nieprzygotowana. 
Problem z tezami jednej i drugiej strony jest taki, e wszystkie one s  prawdzi-

we lub fa szywe w okre lonej perspektywie teoretycznej, spo ecznej czy pragma-
tycznej, obejmuj cej stopie  i rodzaj niepe nosprawno ci. S  one tak e dyskursyw-
ne, bo wywodz ce si  z okre lonych do wiadcze  i przekona  spo ecznych. 
Pos u  si  przyk adem z koronnej argumentacji zwolenników edukacji w czaj -
cej, powo uj cej si  na akty mi dzynarodowe, w tym na deklaracj  z Salamanki 
z 1994 roku. Uczestnicy wiatowej konferencji na temat specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych w swej ko cowej deklaracji pisali „jeste my przekonani, i  (...): 
 dzieci posiadaj ce szczególne potrzeby edukacyjne musz  mie  dost p do 

zwyk ych szkó , które powinny przyj  je w ramach prowadzenia nauczania 
stawiaj cego dziecko w centrum zainteresowania i mog cego zaspokoi  jego 
potrzeb; 

 zwyk e szko y o tak otwartej orientacji s  najskuteczniejszym rodkiem zwal-
czania dyskryminacji, tworzenia przyjaznych spo eczno ci, budowania otwar-
tego spo ecze stwa oraz wprowadzania w ycie edukacji dla wszystkich. Co 
wi cej, zapewniaj  one odpowiednie wykszta cenie wi kszo ci dzieci oraz 
poprawiaj  skuteczno , a tak e efektywno  kosztow  ca ego systemu o wia-
ty” (Deklaracja..., s. 1). 
Powy sze w dyskursie przez wielu jest wykorzystywane jako jednoznaczny 

argument dla realizacji edukacji w czaj cej. Nie neguj c przes ania spo ecznego 
tej deklaracji widzimy z punktu widzenia naukowe jej mankamenty. Po pierwsze – 
wynika ona z „przekonania” uczestników, co trudno uwa a  za przes ank  na-
ukow ; po drugie – równowa y si  z innymi przekonaniami, np. dla których to 
edukacja w rodowisku ochronnym, b dzie najskuteczniejsz  form  edukacji. 
Zwróci bym tak e uwag  na niuanse cytowanego tekstu, gdy jest mowa o wi k-
szo ci dzieci oraz o efektywno ci kosztowej systemu o wiaty. Oznacza to, e tak e sy-
gnatariusze deklaracji nie wykluczyli sytuacji potrzeby edukacji specjalistycznej 
oraz, e w ród argumentów przemawiaj cych za edukacj  w czaj c  pojawi  si  
w tek ekonomiczny. Te przes anki, wbrew temu co g osi cz  powo uj cych si  
na t  deklaracj , mog  by  podstaw  do budowania ró nych, czasami konkuruj -
cych z sob  dyskursów. Oczywisty wydaje si  fakt, e w zale no ci od wybranej 
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perspektywy, tak e w tym tek cie argumenty znajd  zarówno zwolennicy, jak 
i przeciwnicy obligatoryjnej edukacji w czaj cej. Oznacza to, e w zale no ci od 
przyj tego dyskursu edukacja w czaj ca b dzie dla cz ci osób jedyn  drog  
odej cia od dyskryminacji i pi tnuj cego nauczania segregacyjnego, w innym 
z kolei b dzie pozbawieniem dzieci mo liwo ci faktycznej pomocy specjalistycz-
nej czy swoistym sposobem ekonomizacji edukacji specjalnej.  

Wydaje si , e tego typu dylematy nie rozstrzygn  kolejne deklaracje, rozpo-
rz dzenia, a nawet badania naukowe dokonywane na wyselekcjonowanych gru-
pach, popieraj ce jedn  czy drug  stron  dyskursu. Oznacza to, po pierwsze, e 
realna dyskusja pomi dzy ich zwolennikami nie jest mo liwa bez próby zrozu-
mienia perspektywy strony przeciwnej. To zrozumienie jest wa ne dla wszyst-
kich: dla badaczy studiów z zakresu niepe nosprawno ci, je li maj  pozosta  na-
ukowo wiarygodni i bezstronni ideologicznie; dla praktyków wdra aj cych ten 
projekt, je li chc  mie  wiadomo , e spe niaj  nale yt  staranno  ustawodaw-
cza i wykonawcz , a ich dzia ania nie krzywdz  adnego dziecka. Druga kwestia 
to konieczno  zrozumienia metateoretycznego, bazuj cego na ca okszta cie do-
robku i wiedzy z zakresu pedagogiki specjalnej i dydaktyki, jaki zgromadzono 
w ostatnich kilkudziesi ciu latach. 

Co wiemy o edukacji w czaj cej?  

Za o eniem naukowym w zasadzie przyjmowanych przez wi kszo  badaczy 
jest podnoszenie warto ci wspólnego nauczania w duchu tolerancji dla ró no-
rodno ci, humanizacji ycia spo ecznego czy przeciwdzia ania wykluczeniu i dys-
kryminacji. Potwierdzaj  to zarówno prac  z teorii nauczania (por. Szumski 2014), 
jak i wspó czesnych studiów nad niepe nosprawno ci  (por. Podgórska-Jachnik 
2016). Poczynaj c o studiów nad stygmatyzacj  Ervinga Goffmana po wspó cze-
sne paradygmaty integracyjne spo eczny po ytek ze wspólnego nauczania i prze-
ciwdzia ania dyskryminacji jest niezaprzeczalny. Problem w tym, e dla cz ci 
pedagogów specjalnych jest to bezpo redni argument na konieczno  bezkry-
tycznego przechodzenia od edukacji segregacyjnej (specjalistycznej) do edukacji 
w czaj cej lub tak zwanej „dla wszystkich”. Konsekwencje takiego podej cia 
widz  w trzech wymiarach.  

Pierwszy z nich to sp ycenie stanowiska teoretycznego takiej argumentacji. 
Dla wielu badaczy teoretycznym kluczem do edukacji w czaj cej jest zmiana 
modelu medycznego/biologicznego na model spo eczny/humanistyczny niepe -
nosprawno ci. Mówi c w skrócie, odchodz c od deficytu zaburzaj cego funkcjo-
nowanie, przechodzimy do reakcji spo ecznej na niepe nosprawno ci, czyli relacji, 
pozycji spo ecznej i mechanizmów utrudniaj cych spo eczn  adaptacj  cz owieka 
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z niepe nosprawno ci . Tworzy si  dyskurs, nazwany przez Rze nick -Krup  
ontologi  spo ecznej opresji, w której interakcja spo eczna determinuje niepe no-
sprawno , a sama wiadomo  opresji uruchamia ruchy spo eczne walcz ce 
o prawa i równo  osób z niepe nosprawno ci  (2019: 100). Konsekwencj  jest 
gloryfikacja mechanizmów inkluzyjnych, w tym edukacji w czaj cej, jako tej, 
która ma przeciwdzia a  opresji i wykluczeniu.  

Problem w tym, jak wskazuje Rze nicka-Krupa, e „w miar  rozwoju ró nych 
form edukacji, (...) realizowanych w imi  idei integracji i w czania, to samo  
niepe nosprawno ci jest wci  poddawana zaw aszczeniu (...) przez dyskurs 
intensywnie rozwijaj cych si  innych obszarów wiedzy pedagogiczno- 
-psychologiczno-terapeutycznej” (2019: 102). Przejawy takiego dyskursu zaw asz-
czania mo na by upatrywa  we wprowadzanym modelu edukacji w czaj cej, 
przygotowywanym przez instytucje ustawodawcze, przez cz  dzia aczy stowa-
rzysze  i rodziców. Zaliczy bym do tego dyskursu tak e niektóre nurty teore-
tyczne pedagogiki specjalnej, marginalizuj ce znaczenie samego uszkodzenia, 
wagi specjalnych/indywidualnych metod nauczania, uzasadnienie przewagi 
praktyk inkluzyjnych nad specjalistycznymi, czy ideologizacja nauki, co jest wi-
doczne tak e w cz ci analiz wspó czesnych studiów nad niepe nosprawno ci . 

W konsekwencji mo e to oznacza , e kategoria inkluzji zaczyna dominowa  
w budowaniu naukowej i spo ecznej to samo ci niepe nosprawno ci, a eduka-
cja w czaj ca staje si  warto ci  autoteliczn . W konsekwencji nie nast puje 
zmiana spo ecznej istoty samej niepe nosprawno ci. Pos uguj c si  terminologi  
Ernesta Laclau zmieniaj  si  jedynie jej desygnaty, a to samo  dalej jest budo-
wana o kategori  osoby s abszej, wymagaj cej opieki, wsparcia i zgody zbiorowo-
ci na inkluzj  (por. Laclau 2009). To co Laclau nazywa pustym znacz cym nie ma 

szans zapewni  si  tre ci . Niepe nosprawno , inkluzja, wykluczenie, edukacja 
w czaj ca staj  sie or em walki ideologicznej wykorzystywane przez strony 
dyskursu.  

Drugim wymiarem dyskursu o edukacji w czaj cej, który powinien wzbu-
dzi  czujno  badaczy, jest ryzyko nadinterpretacji i cz ste stosowanie swoistej 
selektywno ci uzasadnienia empirycznego. Istniej  badania zarówno potwier-
dzaj ce, jak i niepotwierdzaj ce skuteczno  edukacji w czaj cej. Z jednej strony 
mamy przyk ady udanej inkluzji edukacyjnej, potwierdzony statystycznie jej 
wzrost i rozwój metodyki pracy w grupach zintegrowanych, z drugiej strony 
przyk ady niepowodze  integracyjnych, wskazywanie na iluzoryczno  spo ecz-
nej równo ci i wymiary rówie niczej opresji. Z tym, e nie s  to dyskursy rów-
nowa ne. Swoista ideologia poprawno ci marginalizuje dyskurs krytyczny 
o edukacji w czaj cej, warto ciuj c stanowiska na post powe i humanistyczne, 
przeciw konserwatywnym i zachowawczym. Swoist  kumulacj  tej nierówno-
wagi jest blokowanie przez cz ci dyrektorów szkó  bada  pokazuj cych relacje 
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spo eczne w edukacji inkluzyjnej, skuteczno  integracji czy poziomu nauczania 
w inkluzji1.  

Problemem jest tak e pos ugiwanie si  uogólnion  interpretacj  wyników ba-
da  sprowadzanych do jednorodnej kategorii dzieci lub osób z niepe nosprawno-
ci . W pedagogice specjalnej wiemy bowiem, e nieporównywalna jest sytuacja 

dzieci w ró nych stopniach i rodzajach niepe nosprawno ci. Przytaczany np. 
argument, e blisko 70% dzieci z niepe nosprawno ci  ucz szcza z powodzeniem 
do szko y ogólnodost pnej, nie powinien s u y  przek adaniu tej samej miary do 
pozosta ych 30% dzieci, gdy  problematyka w tych dwóch grupach jest niepo-
równywalna. Adekwatnie do tego rozumowania, dane o niepowodzeniu integra-
cyjnym dzieci z g bsz  niepe nosprawno ci  intelektualn  nie powinny mie  
znaczenia dla organizacji procesu kszta cenia do tych z grupy 70%, z któr  szko a 
sobie radzi.  

Dla badaczy istotne jest zatem, by broni  si  przed pokus  selektywnego wy-
korzystywania wyników bada  i przed poprawno ci  ideologiczn , które je ukie-
runkowuje. Ze wzgl du na kosztoch onno  bada  w naukach spo ecznych 
i pewne uwarunkowania systemowe w edukacji, brakuje ogólnopolskich bada  
nad konsekwencjami edukacji w czaj cej w poszczególnych rodzajach i stop-
niach niepe nosprawno ci. W przypadku g bszych niepe nosprawno ci prze-
szkod  jest te  brak odpowiednio du ej populacji do rzetelnych bada  obiektywi-
stycznych. Dyskusja si  rzeczy opiera si  o argumenty przeniesione z bada  
o w skim zakresie i wiedzy ca o ciowej o danej niepe nosprawno ci, co czyni j  
w du ej mierze interpretatywn .  

Trzecia grupa problemów zwi zanych z edukacj  w czaj c  tkwi w niedo-
pracowaniu za o e  modelu praktycznego. W roku 2022 na konferencji nauko-
wej w Cieszynie poddawa em krytyce j zyk dyskursu ministerialnego projektu 
„Edukacja dla wszystkich”. W konkluzjach wyra nie zadeklarowa em, e jestem 
zwolennikiem idei tego projektu, co nie oznacza, e pewne jego za o enia nie 
powinny by  poddane wnikliwej analizie badaczy zajmuj cych si  niepe no-
sprawno ci . Nie wracaj c w szczegó ach do tych rozwa a , przypomn  tylko, e 
model w za o eniach teoretycznych odwo uj cy si  do post pu spo eczno- 
-humanistycznego, w cz ci wykonawczej by  operacjonalizowany w du ym 
stopniu dyskursem diagnostyczno-klinicznym. Pomijaj c jednak fakt samego 
opisu projektu, dzisiaj po pilota u wdro eniowym Specjalistycznych Centrów 
Wspieraj cych Edukacj  W czaj c  (SCWEW) mo na stawia  pewne pytania 
i formu owa  postulaty ewaluacji proponowanych rozwi za .  

Pomijam tu szczegó ow  analiz  tego projektu ze wzgl du na ograniczenia 
wydawnicze artyku u (projekt w ca o ci jest dost pny na stronie MEN), skoncen-

1  Teza na podstawie d ugoletnich do wiadcze  promotora prac magisterskim. 



Edukacja w czaj ca w cieniu ideologii zachwytu i opresji 17 

truj  si  tylko na istotnym jego za o eniu. W edukacji w czaj cej ogranicza sie 
rol  nauczyciela wspó organizuj cego proces kszta cenia do wybranych rodzajów 
niepe nosprawno ci, w przeciwie stwie do wcze niejszych rozwi za  znanych 
z klas integracyjnych. Rol  dominuj c  w edukacji w czaj cej ma przyj  koor-
dynator/pedagog specjalny zatrudniony w szkole ogólnodost pnej. Jego zakres 
obowi zków precyzuje rozporz dzenia z 2022 r. (Dz. U. z 2022 r., poz. 1593). 
W Rozporz dzeniu wskazano na szereg obszarów wspó pracy, wsparcia i pomo-
cy, jakie powinien organizowa  pedagog specjalny. Zakres tych zada  jest tak 
szeroki, e w warunkach grupy uczniów ze specyficznymi potrzebami rozwojo-
wymi jest on dla jednej osoby praktycznie niewykonalny. Istniej  te  liczne sy-
gna y ze szkó , e w rzeczywisto ci szkolnej pedagog specjalny cz sto wi kszo ci 
swojego pensum dydaktycznego realizuje na indywidualnych zaj ciach rewali-
dacyjnych. Na szeroki wachlarz zaj  wspieraj cych zastaj  mu 3–4 godziny ty-
godniowo. Ilustruj c zjawisko w uproszczeniu, w przysz o ci oczekuj  si , e 
pedagog specjalny w szkole ogólnodost pnej wspieraj cy edukacj  w czaj c , 
rozwi e wszystkie jej problemy czarodziejsk  ró d k  przy tym generowane. B -
dzie wspó pracowa  z nauczycielami, rodzicami, dyrekcj , samorz dowcami, 
szkoli  nauczycieli i organizowa  zaj cia rewalidacyjne. Faktyczna realizacja tych 
zda  jako forma pomocy dla konkretnego nauczyciela i dziecka jest trudna do 
przewidzenia.  

Z punktu widzenia metodycznego i spo ecznego takie rozwi zanie nie wyda-
je si  racjonalne. W sensie metodycznym nieznane mi s  wiarygodne badania, 
które by twierdzi y, e nauczanie dziecka z g bszymi stopniami niepe nospraw-
no ci intelektualnej w klasie 30-osobowej, bez bezpo redniego wsparcia, b dzie co 
najmniej o takiej samej jako ci, jak nauczanie w jednorodnej grupie 3–4-osobo-
wej. Albo zatem idziemy w stron  pewnej fikcji, próbuj cej za pomoc  ró nych 
sztuczek metodologicznych znale  takie badania, które by do takiej tezy upo-
wa nia y, albo przyznajemy otwarcie, e jako  nauczania jest spraw  drugo-
rz dn  w kontek cie ewentualnych korzy ci spo ecznych wynikaj cych ze wspól-
nego nauczania.  

Spo eczne i indywidualne korzy ci ze wspólnego nauczania zosta y potwier-
dzone w badaniach. Przyk adem s  badania norweskie i szwajcarskie przytoczone 
przez Grzegorza Szumskiego, które wskazuj  na lepsz  jako  ycia osób z nie-
pe nosprawno ci , które przechodz  cie k  edukacyjn  inkluzyjn  w przeci-
wie stwie do osób, które uko czy y cie k  specjaln  (2014: 127). Badania te jed-
nak nie daj  odpowiedzi, w jakiej sytuacji potencjalny zysk z inkluzji przewa a 
nad korzy ciami z edukacji specjalistycznej. Szkoda, e brakuje obiektywistycz-
nych bada  na temat sieci relacji interpersonalnych, poczucia zadowolenia i bez-
piecze stwa czy problemów generowanych w inkluzji. 
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Mo emy zatem zaklina  rzeczywisto , twierdz c, e proponowany model 
edukacji w czaj cej jest optymalny, mo emy te  go konstruktywnie ewaluowa  
cho by poprzez zwi kszenie zespo u specjalistów w ka dej szkole, w tym tera-
peutów prowadz cych zaj cia rewalidacyjne, asystuj cych bezpo rednio w na-
uczaniu, prowadz cych indywidualny tuttoring i to niezale nie od dobrej woli 
organów prowadz cych. Obecna liczba gwarantowana przez Rozporz dzenie  
(2 specjalistów w szkole do 100 osób) jest zdecydowanie za ma a, gdy we mie si  
pod uwag  konieczno  prowadzenia indywidualnych zaj  rewalidacyjnych. 

Optymalny model powinien by  na tyle plastyczny, by dostosowywa  si  do 
wyj tkowych sytuacji, ale by nie mo na by o jego wymogów obej  np. ze wzgl dów 
oszcz dno ciowych. Model powinien mie  oparcie w pracach badawczych i naj-
nowszej konstruktywistycznej metodyce nauczania dzieci z niepe nosprawno ci . 

Teoretycznym oparciem dla nowych rozwi za  powinno by  zaplecze spo-
ecznych ontologii niepe nosprawno ci, w szczególno ci modelu spo eczno- 

-kulturowego. Co ciekawe, w ró nych projektach edukacji w czaj cej nie po-
wi ca si  praktycznie uwagi kondycji wspó czesnej szko y, nie bada si  jej t a 

kulturowego czy dominuj cych w niej mechanizmów spo ecznych. Ta wiedza jest 
jednak ju  w cz ci dost pna w literaturze naukowej po wi conej kryzysowi 
polskiej szko y, wypaleniu zawodowym nauczycieli, problemom psychicznym 
m odzie y, czy analizie zjawisk przemocy w rodowisku rówie niczym, w tym 
nowych jako ciowo zjawisk mobinggu i bullyingu w szkole. Potwierdzaj  to mi -
dzy innymi prace Ba achowicz (2022), Czapi skiego (2009), Dudzikowej (2004), 
Py alskiego, Merecz (2010). 

Gdyby po czy  t  wiedz  z projektem edukacji w czaj cej, to trzeba by 
stwierdzi , e to wspó czesna szko a jest do niej absolutnie nieprzygotowana, i to 
nie tylko w sensie metodycznych i organizacyjnym, ale i kulturowym, spo ecz-
nym, wr cz moralnym i aksjologicznym. Tego si  nie da zmieni  rozporz dze-
niami ceduj cymi kolejne zadania na poszczególnych nauczycieli i specjalistów. 
To zadanie o wiele wi kszego wymiaru i potrzebie czasu, jak sprawi  by szko a 
sta a si  rodowiskiem przyjaznym i wspieraj cym w ka dym wymiarze.  

Odnosz c si  do przytoczonej we wst pie tezy by ej kurator Nowak, nale y 
stwierdzi , e to nie dzieci dziel  si  na radz ce i nieradz ce sobie w szkole ogól-
nodost pnej, tylko to szko y mo na podzieli  na radz ce i nieradz ce sobie 
z problemami okre lonych dzieci. Wychodz c z takiej perspektywy edukacj  
w czaj c  powinni my zacz  od diagnozy i naprawy polskiej szko y, od zbada-
nia jej rodowiska spo eczno-kulturowego po k tem akceptacji Innego, od zmian 
systemowych w jej organizacji i zarz dzaniu. Potwierdzaj  to mi dzynarodowe 
badania OECD z 2013 roku nad klimatem szkolnym, czy badania zaprezentowane 
przez Hann  uraw na temat dystansu spo ecznego wobec osób z niepe no-
sprawno ci . Widzimy w nich przede wszystkim, e zgodnie z teori  Bronfenbre-
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nera holistycznego podej cia do cz owieka i jego miejsca w rodowisku, szko a 
jest systemem formalnych i nieformalnych mechanizmów pozycjonowania ról 
spo ecznych. Hanna uraw w kontek cie edukacji w czaj cej podsumowuje: 

„Prowadzone przeze mnie od kilku lat badania pokazuj , e wprowadzenie osób niepe nospraw-
nych do instytucji masowych i inkluzyjnych, integracyjnych nie jest samo w sobie rodkiem sca-
lania spo ecznego. Wdra anie bez uprzednich zabiegów koncepcyjnych i wychowawczych mecha-
nistyczne scalanie skutkuje konfliktami i narastaj cymi problemami. Ju  sama obecno  dziecka 
z trudno ciami w uczeniu si  jest nadal zapowiedzi  k opotów nauczyciela. Wizerunek tego 
dziecka jest nacechowany dystansowaniem si  od niego” (2014: 178).  

Z czego wynika to nieprzygotowanie szko y? Mi dzy innymi problemem jest 
oparcie edukacji w czaj cej wy cznie na za o eniach biospo ecznego modelu 
niepe nosprawno ci. W praktyce sprowadza si  to do diagnostyki klinicznej i funk- 
cjonalnej przy uspo ecznieniu procesu nauczania, to znaczy w domy le wyj cie ze 
rodowiska segregacyjnego i dyskryminuj cego. Temu zamiarowi podporz dko-

wuje si  jednostronn  interpretacj  aktów prawnych, np. na temat dost pu do 
wysokiej jako ci edukacji (Powszechna Deklaracja Praw Cz owieka 1984); ko-
nieczno  uczynienia dziecka podmiotem (Konwencja Narodów Zjednoczonych 
z dnia 20 listopada 1989 r.); czy realizacja idei szko y dla wszystkich jako odej cie 
od szkolnictwa specjalistycznego (Konwencja Narodów Zjednoczonych 2006). 
Problem w tym, e wspó czesne studia nad niepe nosprawno ci  poddaj  tak e 
krytyce biopsychospo eczny czy spo eczny model niepe nosprawno ci, wskazuj c 
na kulturowe dyskursy, które w tym modelu s  pomijane (por. Twardowski 2018: 
97–114).  

Grzegorz Szumski w 2014 roku, pisz c o edukacji w czaj cej, wskazywa  na 
trzy zagro enia w jej rozwoju (tak e na poziomie krajów europejskich): ma y 
wzrost ilo ciowy, brak odwa nych reform prointegracyjnych oraz wypowiedzi 
znacz cych osób przeciwnych tej formie edukacji (2014: 127). Pomimo e zga-
dzam si  z Autorem co do istoty tych zagro e , konieczne wydaje mi si  rozsze-
rzenie katalogu przyczyn obecnych granic edukacji w czaj cej. Zaliczy bym do 
nich g ównie niewydolno  systemow  wspó czesnej polskiej szko y, brak odpo-
wiednich nak adów na edukacj , powierzchowno  reform szko y, nieprzygoto-
wanie nauczycieli do edukacji w czaj cej, naiwno  koncepcyjna i wykonawcza 
preferowanych rozwi za , niski poziom akceptacji spo ecznej dla inkluzji eduka-
cyjnej osób z g bszymi niepe nosprawno ciami.  
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Podsumowanie  

Podsumowuj c, idea edukacji w czaj cej powinna budzi  u pedagogów co 
najmniej dwie refleksje. Po pierwsze – jest to droga, od której nie ma odwrotu. 
Powinno si  j  postrzega  jako szans  epokowej ewolucji pedagogiki specjalnej, 
a nie jako zagro enie dla jej tradycyjnych struktur. Po drugie – wiadomo , i  na 
pedagogach specjalnych spoczywa odpowiedzialno  obrony interesów osób 
z niepe nosprawno ciami przed zakusami drogi na skróty w realizowaniu inkluzji 
edukacyjnej. Uwa am, e aby racjonalnie odpowiedzie  na pytanie w jakim kie-
runku powinna pój  edukacja w czaj ca, nale y w pierwszej kolejno ci: 
1)  przeprowadzi  obiektywne ogólnopolskie badania na temat klimatu integra-

cyjnego szko y, w tym róde  dystansu spo ecznego, jako ci relacji rówie ni-
czych, problemów emocjonalno-psychicznych m odzie y, form przemocy 
i dyskryminacji, tak e tej wobec dzieci z niepe nosprawno ci ; 

2)  nale y podda  konstruktywnej krytyce za o enia teoretyczne i wdro eniowe 
modelu, mi dzy innymi poprzez:  
–  analiz  spo eczno-kulturowego modelu niepe nosprawno ci i jego kon-

sekwencji dla inkluzji, 
–  analiz  jako ci relacji rówie niczych uczniów w szkolnictwie specjali-

stycznym i ogólnodost pnym z uwzgl dnieniem stopni i rodzajów nie-
pe nosprawno ci,  

–  analiz  rzeczywistych potrzeb pomocy specjalistycznej w szkole ogól-
nodost pnej; 

3)  wskaza  otwarcie i bez kaga ca ideologicznej poprawno ci, w jakim miejscu 
szko a ogólnodost pna sobie nie radzi z niepe nosprawno ci  i wyci gn  
z tego okre lone naukowe i praktyczne konsekwencje. 
Konkluduj c, projekt edukacji w czaj cej (edukacji dla wszystkich) jest do-

brym krokiem, pod warunkiem, i  za o ymy jego ewaluacyjno . Oznacza to 
mi dzy innymi, e b dziemy d y  do zwi kszenia i rozwijania faktycznej pomo-
cy specjalistycznej dla ka dego ucznia, który jej potrzebuje, w tym zwi kszenie 
liczby nauczycieli wspó organizuj cych proces nauczania; e znajdziemy rozwi -
zania zmieniaj ce spo eczny klimat szko y i jej organizacj ; e wyznaczymy gra-
nic  dydaktycznego rozs dku w nauczaniu w grupach zró nicowanych; e prze-
staniemy zamiata  pod dywan problemy edukacji w czaj cej, odsy aj c dzieci do 
edukacji domowej; a  wreszcie, e odejdziemy od zachwytu nad sukcesem do-
kumentowanym papierow  sprawozdawczo ci  szko y na rzecz obiektywnych 
bada  spo eczno-kulturowych i funkcjonalnych wymiarów inkluzji. 
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Osoba z g bok  intelektualn  i wielorak   
niepe nosprawno ci  w narracjach studiów  
o niepe nosprawno ci – ekskluzja czy inkluzja? 

Inspiracj  zawartych w tek cie rozwa a  jest refleksja Simo Vehmasa oraz Reetty Mietoli (2021) – 
przedstawicieli studiów o niepe nosprawno ci – o marginalizacji osób z g bok  intelektualn  
i wielorak  niepe nosprawno ci  (ang. profound intellectual and muliple disabilites PIMD). Jest ona 
widoczna m.in.: w regulacjach prawnych, w systemie edukacji oraz w realizowanych projektach 
badawczych. Jedn  z konstytutywnych cech owej marginalizacji jest jej powszechno , tzn. z jej 
licznymi egzemplifikacjami mo na si  spotka  nie tylko na poziomie polskiego makrosystemu, ale 
równie  na poziomie makrosystemu innych pa stw, nie tylko europejskich. W tek cie na podsta-
wie zrealizowanych projektów badawczych, których podmiotem badania by a osoba z PIMD, zo-
stanie dokonana deskrypcja przejawów jej inkluzji i ekskluzji w kontek cie studiów o niepe no-
sprawno ci oraz analiza ich uwarunkowa . 

S owa kluczowe: osoba z g bok  intelektualn  i wielorak  niepe nosprawno ci , studia o niepe -
nosprawno ci, marginalizacja, ekskluzja, inkluzja 

Persons with Profound Intellectual and Multiple Disabilities 
in Narratives of Disability Studies –Exclusion or Inclusion? 

The reflections presented in the article draw inspiration from the insights of Simo Vehmasa and 
Reetta Mietoli (2021), representatives of disability studies, concerning the marginalisation of indi-
viduals with profound intellectual and multiple disabilities (PIMD). It manifests in various aspects, 
including legal regulations, the educational system, and ongoing research projects. Noteworthy is 
the ubiquity of this marginalization, evident not only within the Polish macrosystem but resonat-
ing across macrosystems globally, transcending continental boundaries. The article, based on the 
research projects focusing on individuals with PIMD, will provide a description of the manifesta-
tions of their inclusion and exclusion within the context of disability studies and analyse the de-
terminants of these phenomena. 

Key words: person with Profound Intellectual and Multiple Disabilities, disability studies, margin-
alisation, exclusion, inclusion 
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Wprowadzenie  

Analizuj c literatur  przedmiotu, polsk 2 i obcoj zyczn 3, z zakresu edukacji 
i rehabilitacji osób z niepe nosprawno ci  intelektualn  w kontek cie poruszanej 
w niej problematyki dotycz cej osoby z g bok  intelektualn  i wielorak  niepe -
nosprawno ci  GIWN (ang. profound intellectual and multiple disabilities, PIMD)4, 
z uwzgl dnieniem kryterium temporalnego, nasuwa si  istotna konstatacja. Doty-
czy ona zauwa alnej zmiany dotycz cej obecno ci osoby z GIWN zarówno w nar-
racjach charakteryzuj cych obszar teorii edukacyjnej i rehabilitacyjnej, jak i szeroko 
rozumianej praktyki edukacyjnej oraz rehabilitacyjnej. Zauwa alne jest przej cie 
od pomijania i marginalizowania osoby z GIWN w dysputach i badaniach na-
ukowych pedagogiki, psychologii, socjologii na rzecz pojawiania si  przestrzeni 
dla narracji o NIEJ oraz projektów badawczych, których jest PODMIOTEM5. Po-
dobny proces jest widoczny w obszarze praktyki edukacyjnej i rehabilitacyjnej6. 
Nale y jednak pami ta , e proces „odkrywania” osoby z GIWN w obszarze nauk 
spo ecznych jest dopiero w swojej fazie pocz tkowej. W zwi zku z tym charakte-
ryzuje si  du  niestabilno ci  i krucho ci 7, a egzemplifikacje jego pozytywnych 
skutków dla osoby z GIWN nie s  jeszcze w pe ni satysfakcjonuj ce zarówno 
w odniesieniu do teorii, jak i w praktyki pedagogicznej8.  

W zwi zku z tym, e w obszarze edukacji i rehabilitacji osób z niepe no-
sprawno ciami coraz cz ciej jest obecny dyskurs charakterystyczny dla studiów 

2  W ród polskich publikacji mo na m.in. wymieni  pozycje autorstwa: M. Piszczek (2008), S. Wrona (2011), 
D. Kope  (2013), B. Cytowska (2017), D. Aksamit (2019), M. Baraniewicz (2019), D. Aksamit (2021). 

3  W ród obcoj zycznych publikacji mo na m.in. wymieni  pozycje autorstwa: S. Bauersfeld (2016), 
T. Bernasconi, U. Böing (2015), A.D. Fröhlich (2016), W. Lamers, N. Heinen (2006).. 

4  Stosuj  w tek cie nazw  zalecan  przez Mi dzynarodowe Stowarzyszenie na Rzecz Bada  nad 
Niepe nosprawno ci  Intelektualn  i Rozwojow  (ang. International Association for the Scientific 
Study of Intellectual and Developmental Disabilities, IASSID). 

5  Przyk adem mo e by  chocia by powstanie Specjalnej Grupy Badawczej (ang. Special Interest 
Research Group SIRG) zajmuj cej si  problematyk  g bokiej intelektualnej i wielorakiej niepe no-
sprawno ci (Special Interest Research Group SIRG PIMD) w ramach struktur IASSIDD. 

6  Jego egzemplifikacja s , mi dzy innymi, akty prawne (Dz. U. 1997 Nr 14, poz. 76; Dz. U. 2013, 
poz. 539), na mocy których osoba z GIWN zaistnia a po raz pierwszy w polskim systemie eduka-
cji. Pojawia y si  równie  liczne publikacje natury metodycznej zawieraj ce nowatorskie propo-
zycje pracy edukacyjno-terapeutyczno-rehabilitacyjnej z osobami z GIWN, takich autorów jak: 
J. Kielin (1999), J. Kielin, K. Klimek-Markowicz (2013), K. Siejak (2018), A. Smyczek, P. Szczawi -
ski, J. Szwiec-Kolonko (2015). Nie nale y równie  zapomnie  o zmianie, któr  wnios a ratyfikacja 
Konwencji o Prawach Osób z Niepe nosprawno ciami (Dz. U. 2021, poz. 1169). 

7  Krucho  i niestabilno  podmiotowej obecno ci osoby z GIWN, zw aszcza w obszarze praktyki 
edukacyjnej i rehabilitacyjnej, unaoczni a pandemia Covid-19. Stworzy a ona warunki facylituj -
ce percepcj  osoby z niepe nosprawno ciami tylko przez pryzmat medycznego modelu niepe no-
sprawno ci (por. Webinars New Eugenics and Covid, 19, 2020).  

8  Np. osoba z GIWN ca y czas jest, mimo zapewnie  zmian legislacyjnych, dyskryminowana w polskim 
systemie edukacji – pe nienie statusu uczestnika zaj  rewalidacjo-wychowawczych, a nie ucznia, brak 
podstawy programowej (Dz. U. 2013, poz. 529). Uwa am, e nale y by  równie  wiadomym dyskursu 
tocz cego si  w obszarze nauk spo ecznych i humanistycznych, w którym osobie z GIWN nie jest 
przyznany taki sam status, jak tzw. „normalnej osobie” (por. Singer 2003, Singer 2004). 
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o niepe nosprawno ci (por. Wlaz o 2022), uzasadnione zatem jest pytanie o miej-
sce osoby z GIWN w obszarze studiów o niepe nosprawno ci. Postawione pytanie 
s usznie mo e ewokowa  oczekiwanie odpowiedzi na nie. Uwa am jednak, e 
w wypadku niektórych pyta , zw aszcza tych, które s  „kluczem” otwieraj cym 
nowy obszar badawczy, a takim bez w tpienia jest ten zwi zany z edukacj  i re-
habilitacj  osoby z GIWN, odpowied  bardzo cz sto nie jest aktem jednorazo-
wym. Jest procesem, który niejednokrotnie wymaga d u szego czasu wype nio-
nego pog bionymi refleksjami. W jego przebiegu mog  pojawia  si , i pojawiaj , 
ró ne odpowiedzi, czasami nawet wzajemnie si  wykluczaj ce, ale zawsze poka-
zuj ce nowe uj cia i perspektywy badawcze. 

Osoba z GIWN od dawna jest podmiotem moich zainteresowa  badawczych. 
Analizuj c dotychczasowe publikacje jej dotycz ce z uwzgl dnieniem kryterium 
poruszanej w nich problematyki, mo na wyró ni  – moim zdaniem – trzy obsza-
ry tematyczne traktuj ce o JEJ: kondycji zdrowotnej (np. Cytowska, Winczura, 
Stawarski 2008; Cytowska, Winczura 2014), terapii, piel gnacji, rehabilitacji i edu-
kacji9 (np. Fröhlich 1998; Jerzyk 2014; Kielin, Klimek-Markowicz 2013; Marcin-
kowska 2013, 2017; Piszczek 2008), kontek cie rodowiskowym (np. Aksamit 2019, 
2021; Cytowska 2017; Wrona 211). 

Natomiast problematyk  badawcz  poruszan  w obszarze studiów o niepe -
nosprawno ci zacz am interesowa  si  od niedawna. Uczestnicz c w cyklach 
wyk adów i warsztatów organizowanych w ramach platformy badawczej Uni-
wersytetu Jagiello skiego (Disability Studies in Eastern Europe – Reconfiguration)10 
oraz przez Muzeum Sztuki Nowoczesnej w Warszawie11, w których brali/bra y 
udzia  aktywi ci i aktywistki, sojusznicy i sojuszniczki, naukowcy, naukowczynie, 
zauwa y am pewn  prawid owo . Polega a ona na tym, e podczas naukowych 
dysput dotycz cych osób z niepe nosprawno ciami, bardzo rzadko – a w zasadzie 
wcale – pojawia a si  analiza omawianego podczas wyk adu zagadnienia z per-
spektywy osoby z niepe nosprawno ci  intelektualn . Zadawa am sobie wówczas 
pytanie dlaczego w obszarze studiów o niepe nosprawno ci osoba z niepe no-
sprawno ci  intelektualn 12, a tym bardziej osoba z GIWN znika, nie ma jej. Skut-

9  Nale y zauwa y , e publikacji traktuj cych o edukacji osoby z GIWN jest niestety najmniej. 
Najcz ciej w literaturze przedmiotu z tego obszaru poruszana jest problematyka dotycz ca me-
tod terapii i rehabilitacji oraz komunikacji.  

10  Cykl wyk adów i warsztatów rozpocz  si  od 28 marca 2022 r. i trwa nadal. Spotkania odbywaj  
si  raz w miesi cu w formie online.  

11  By  to cykl seminariów pt. „Studia o niepe nosprawno ci: badanie, opór, zmiana” i trwa  od pa -
dziernika 2022 r. do kwietnia 2023 r.; spotkania odbywa y si  raz w miesi cu w formie online.  

12  Pozycj , która w moim odczuciu jest modelow  narracj  o osobie z niepe nosprawno ci  w obszarze 
studiów o niepe nosprawno ci, jest ksi ka Agnieszki Wo owicz pt. „Paradygmat zignorowany. Macie-
rzy stwo kobiet z niepe nosprawno ci  intelektualn ” (2021). To co uwa am za najcenniejsze w zreali-
zowanym projekcie badawczym to udzia  kobiet z niepe nosprawno ci  intelektualn  w zespole badaw-
czym w my li idei bada  partycypacyjnych, charakterystycznych dla studiów o niepe nosprawno ci. 
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kiem tego nie zostaje uwzgl dniony jej sposób percepcji otaczaj cej rzeczywisto-
ci oraz wyzwania, przed którymi stoi. U wiadomi am sobie, e, paradoksalnie, 

w narracyjnym wielog osie charakteryzuj cym studia o niepe nosprawno ci, na-
st puje ekskluzja osoby z niepe nosprawno ci  intelektualn , tym samym z osoby 
z GIWN.  

Odpowiedzi  na moje pytanie i jednocze nie inspiracj  do dalszej pracy ba-
dawczej w obszarze dwóch, istotnych dla mnie, pól badawczych: g bokiej nie-
pe nosprawno ci intelektualnej oraz studiów o niepe nosprawno ci, by a lektura 
ksi ki Simo Vehmasa i Reetty Mietoli (2021)13. Ich projekt badawczy jest dla mnie 
wa ny z nast puj cych powodów. Po pierwsze, po czone s  w nim dwa obszary 
badawcze, które zazwyczaj dotychczas w literaturze przedmiotu – jak ju  wspo-
mina am – by y traktowane, i bardzo cz sto s  nadal, traktowane roz cznie,  
tj. obszar dotycz cy osoby z GIWN oraz obszar studiów o niepe nosprawno ci. Po 
drugie, w zwi zku z tym, e wspó autorem projektu jest Simo Vehmas, przed-
stawiciel skandynawskiego nurtu studiów o niepe nosprawno ci, jego udzia  
w projekcie jest „osobowym gwarantem” pog bionej analizy rzeczywisto ci oso-
by z GIWN z perspektywy studiów o niepe nosprawno ci, a jednocze nie jego 
uwagi dotycz ce metodyki pracy z osob  z GIWN oraz stosowanych metod pracy 
edukacyjno-terapeutycznej otwieraj  nowe spojrzenie na sposób pracy i bycia 
z NI . Po trzecie, S. Vehmas i R. Mietola (2021) omawiaj  uwarunkowania eks-
kluzji osoby GIWN w obszarze studiów o niepe nosprawno ci na dwóch pozio-
mach: teorii i metodologii bada , a zarazem – moim zdaniem – dzi ki teoretycz-
nemu ulokowaniu projektu w obszarze studiów o niepe nosprawno ci, mo e on 
by  traktowany jako egzemplifikacja inkluzji osoby z GIWN w obszar studiów 
o niepe nosprawno ci. Po czwarte, projekt S. Vehmasa i R. Mietoli (2021) jest 
w pewnym stopniu komplementarny do mojego projektu badawczego, a z uwagi 
na wiek podmiotów badania, osoby z GIWN, jego poszerzeniem (por. Kope  
2013), i by  mo e jest to zbyt daleko id ce porównanie, jego kontynuacj .  

Podstawowe za o enia metodologiczne projektu oraz sposób 
jego realizacji  

W zwi zku z tym, e dla poruszanych przeze mnie zagadnie  istotny jest pro-
jekt badawczy zrealizowany przez S. Vehmasa i R. Mietol , przedstawi  w skrócie 
jego podstawowe za o enia metodologiczne oraz sposób realizacji projektu (2021: 
29–55). 

13  S. Vehmas, R. Mietola (2021), Narrowed lives. Meanig, moral value and profound Intelectual Disability 
(Ograniczone ycie. Sens, moralna warto  i g boka niepe nosprawno  intelektualna), University Press, 
Stockholm. 



Danuta Kope  26

Dla ka dego projektu badawczego jego rdzeniem, istot  jest pytanie badaw-
cze. W projekcie S. Vehmasa i R. Mietoli by o nim: co sk ada si  na „dobre ycie” 
osób z GIWN14. Nale y zauwa y , e wy onienie tego pytania badawczego skut-
kowa o postawieniem przez badaczy szczegó owych pyta  badawczych dotycz -
cych tego, co dzia o si  w yciu osób z GIWN, gdzie i dlaczego15 (Vehmas, Mietola 
2021: 31). 

Swój projekt badawczy S. Vehams i R. Mietola zrealizowali w paradygmacie 
intepretowanym, z wykorzystaniem jako ciowego modelu bada , w którym 
istotn  rol  odegra a etnografia (2021: 47–55). 

Podmiotami badania by o sze  osób z GIWN, które nie mieszka y w swoim 
domu rodzinnym. W grupie tych osób by y: trzy osoby dwudziestokilkuletnie 
(kobieta i dwóch m czyzn), jedna trzydziestokilkuletnia kobieta, dwie osoby 
czterdziestokilkuletnie (kobieta i m czyzna)16 (Vehmas, Mietola 2021: 38). Projekt 
by  realizowany na terenie Finlandii w pi ciu wspólnotach mieszkaniowych, 
dwóch o rodkach dziennego pobytu oraz w jednej szkole dla osób z GIWN. Ba-
danie w a ciwe by o poprzedzone 3-dniowym badaniem pilota owym, którego 
celem by o poznanie specyfiki zbierania informacji o osobie z GIWN, na terenie 
którego by o ich rodowisko ycia (Vehmas, Mietola 2021: 38). Ka dy podmiot 
badania by  obserwowany przez cz onka zespo u badawczego przez trzy dni 
w tygodniu przez okres od trzech do czterech miesi cy. Obserwacja ka dego 
podmiotu badania by a dokumentowana za pomoc  notatek terenowych. Oprócz 
tego zosta y przeprowadzone wywiady z cz onkami rodziny podmiotów badania, 
ich opiekunami i nauczycielami (19 wywiadów). Analizowano równie  materia y 
zastane, takie jak indywidualne plany dnia oraz dokumentacj  medyczn . W miar  
potrzeby sporz dzano notatki na temat tego, co si  dzia o w przestrzeni funkcjo-
nowania tych osób podczas prowadzenia obserwacji (Vehmas, Mietola 2021: 38).  

Jestem wiadoma tego, e powy ej zosta y przestawione tylko najbardziej 
istotne informacje dotycz ce zrealizowanego projektu badawczego. wiadomie 
pomin am w tki dotycz ce za o e  etycznych zrealizowanego projektu ba-
dawczego, poniewa  skupi  si  na nich w dalszej cz ci tekstu.  

 
 
 
 
 

14  W j z. ang. what makes a good life for people with PIMD? (Vehmas, Mietola 2021: 31). 
15  Pytania badawcze szczegó owe zosta y w tek cie opisane w sposób ogólny (Vehmas, Mietola 

2021: 31). 
16  Badacze wiadomie podali tak ogólne informacje na temat podmiotów badania w celu zagwaran-

towania ich pe nej anonimowo ci. 
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Przyczyny ekskluzji osoby z GIWN z obszaru studiów o niepe no-
sprawno ci 

Dlaczego zatem w obszarze studiów o niepe nosprawno ci narracja o osobie 
z GIWN pojawia si  bardzo rzadko, albo wcale? Szukaj c odpowiedzi na te pytania 
skupi  si  przede wszystkim na cechach, które – moim zdaniem – s  konstytutyw-
ne dla studiów o niepe nosprawno ci, a mianowicie na modelu spo ecznym nie-
pe nosprawno ci oraz idei bada  partycypacyjnych i emancypacyjnych (Ojrzy -
ska 2016; Shakespeare 2018; Zdrodowska 2016; Vehmas, Mietola 2021).  

Spo eczny model niepe nosprawno ci by  efektem d ugich naukowych dys-
put bazuj cych ma osobistym do wiadczeniu w asnej niepe nosprawno ci „ojców 
za o ycieli studiów o niepe nosprawno ci” Paula Hunta i Vica Finkelsteina, zrze-
szonych w brytyjskiej organizacji The Union of Physically Impaired Against Segrega-
tion (UPIAS) (Król 2022; Szarota, Pamu a 2022; Zdrodowska 2016). Zaistnienie 
modelu spo ecznego niepe nosprawno ci uruchomi o ca y szereg zmian. Mo na 
w ród nich wyró ni : krytyk  medycznego modelu niepe nosprawno ci, rozró -
nienie mi dzy upo ledzeniem a niepe nosprawno ci , zmian  narracji o niepe -
nosprawno ci i o osobach z niepe nosprawno ciami, analizowanie niepe no-
sprawno ci w kontek cie opresji spo ecznej, (Szarota, Pamu a 2022; Zdrodowska 
2016). Co wa ne, model zosta  przyj ty entuzjastycznie przez same osoby z nie-
pe nosprawno ciami17. Ale, jak zauwa y  T. Shakespeare, „to, co doskonale dzia a na 
sztandarach, nie sprawdza si  jako podwalina dyskursu akademickiego, a tym bardziej 
narz dzie opisu rzeczywisto ci. (…) obraz niepe nosprawno ci przyj ty przez poruszaj -
cych si  na wózkach inwalidzkich za o ycieli nie odpowiada niepe nosprawno ciom innym 
ni  zwi zane z ograniczeniem mobilno ci” (Shakespeare 2018: 19; por. Zdrodowska 
2016: 389). Dlatego te  spo eczny model niepe nosprawno ci nie zawsze ma wystar-
czaj ce w a ciwo ci ekspalnacyjne umo liwiaj ce zrozumienie funkcjonowania 
osoby z GIWN. Powodem s  przede wszystkim licznie wyst puj ce uszkodzenia 
dotycz ce ró nych sfer jej organizmu, warunkuj ce wyzwania rozwojowe18. Ich 
pomijanie by oby zniekszta caniem rzeczywistego obrazu osoby z GIWN, która 
nierzadko do wiadczaj c permanentnego bólu, yje na granicy ycia i mierci. 
Istota i specyfika tych uszkodze  jest du o bardziej zrozumia a z perspektywy 

17  „Od lat ten spo eczny model niepe nosprawno ci pozwala mi przetrwa , przezwyci a  i zmie-
rza  si  z niezliczonymi sytuacjami wykluczenia i dyskryminacji. (…) Sprawi  on, e mo liwe si  
sta o wyobra enie sobie nas samych jako wolnych od ogranicze  niepe nosprawno ci (opresji) 
i ukierunkowa  nasze zaanga owanie na rzecz zmiany spo ecznej. Odegra  kluczow  rol   
w umocnieniu poczucia w asnej warto ci po ród niepe nosprawnych osób, ich zbiorowej to sa-
mo ci i organizacji politycznej. Nie wydaje mi si  przesad  stwierdzenie, e ten model spo eczny 
ocali  niejedno ycie” (Crow 1996: 207). 

18  W zwi zku z wyst puj cymi uszkodzeniami, u ywaj c deskrypcji medycznego modelu niepe -
nosprawno ci, mówi si  o wyst powaniu u osoby z GIWM schorze  zagra aj cych yciu (Dan-
gel, Januszaniec, Karwacki 2012).  
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medycznego modelu niepe nosprawno ci (Vehmas, Mietola 2021). W a nie dlate-
go z jego perspektywy, jeszcze ca y czas, nast puje deskrypcja funkcjonowania 
osoby z GIWN. Zdaniem S. Vehmasa i R. Mietoli to w a nie ów „niedostatek eks-
planacyjny” spo ecznego modelu niepe nosprawno ci jest jednym z istotnych 
czynników facylituj cych ekskluzj  osoby z GIWN z obszaru studiów o niepe no-
sprawno ci (Vehmas, Mietola 2021: 8). 

W obszarze studiów o niepe nosprawno ci bardzo istotn  rol  pe ni  badania 
naukowe, które s  wa nym ogniwem prowadz cym do zmiany spo ecznej 
(Zdrodowska 2016: 392). Wiedza, która w ich ramach jest generowana, nie po-
winna by  wiedz  o osobie z niepe nosprawno ci , z GIWN, ale przede wszyst-
kim powinna by  dla osoby i powstawa  przy aktywnym jej udziale (Vehmas, 
Mietola 2021: 7). Z tego powodu w studiach o niepe nosprawno ci tak du y nacisk 
jest po o ony na badania w czaj ce, badania emancypacyjne, partycypacyjne, 
wzmacniaj ce (por. Agnieszka Wo owicz 2021), które Zdrodowska nazywa „ wi -
tym Graalem” studiów o niepe nosprawno ci (2016: 392). Osoba z niepe nospraw-
no ci  odgrywa w nich bardzo wa n , aktywn  rol . Jednak osoba z GIWN z po-
wodu swojej fizyczno ci oraz trudno ci w obszarze komunikacyjnym ma bardzo 
ograniczone mo liwo ci, by jako aktywny cz onek/aktywna cz onkini zespo u 
badawczego, uczestniczy  w jego projektowaniu i jego przebiegu. S. Vehmas  
i R. Mietola podkre laj , e emancypacyjny paradygmat bada , podkre laj cy 
i akcentuj cy self-empoverment osób z niepe nosprawno ciami, dzi ki któremu ma 
by  s yszalny ich g os, nie oferuje, póki co, alternatywnego podej cia, tym grupom 
osób, które nie potrafi  w sposób jasny i samodzielny wyrazi  siebie, swoich po-
trzeb i prze y , swojego wiata (2021: 8). W a nie brak alternatywnego podej cia 
w obszarze bada  warunkuje du e trudno ci w udziale osoby z GIWN w procesie 
badawczym. Skutkiem tego problematyka ich dotycz ca jest, w studiach o niepe -
nosprawno ci, pomijana. 

Inkluzja osoby z GIWN do obszaru studiów o niepe nosprawno ci  

Znaj c przyczyny ekskluzji osoby z GIWN z obszaru studiów o niepe no-
sprawno ci uzasadnione jest postawienie pytania, jak powinien przebiega  proces 
jej inkluzji oraz co nale y zrobi , by w obszarze studiów o niepe nosprawno ci 
narracja o niej nie tylko si  pojawia a, ale by wpisa a si  w nie na trwale. W zwi z-
ku z tym, e proces badawczy – o czym ju  wspomina am – jest w studiach o nie-
pe nosprawno ci bardzo wa nym ogniwem zmiany (por. Zdrodowska 2016: 392), 
chcia abym odwo a  si  do zrealizowanego w obszarze studiów o niepe no-
sprawno ci „modelowego projektu badawczego”, którego podmiotem badania 
by a osoba z GIWN (Vehams, Mietola 2021). Pragn  zwróci  uwag  na dwa istot-
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ne wymiary zrealizowanego projektu badawczego, które s  podpowiedzi  sposo-
bu w czania osoby z GIWN do obszaru studiów o niepe nosprawno ci. Pierwszy 
dotyczy, w jaki sposób badacze zadbali, by w zrealizowanym projekcie zosta a 
przedstawiona perspektywa osoby z GIWN poprzez generowanie wiedzy przy 
aktywnym jej udziale z uwzgl dnieniem jej interesów19 (Vehmas, Mietola 2021: 
7). Drugi stanowi egzemplifikacj  etyki post powania badawczego, którego pod-
miotem badania jest osoba z GIWN. Poni ej scharakteryzuj  ka dy z wyró nio-
nych przez siebie wymiarów. 

W jaki sposób zrealizowa  projekt badawczy z udzia em osoby z GIWN, by 
otrzymany materia  badawczy oddawa  JEJ perspektyw , by by a w czona 
w proces post powania badawczego? Jest to oczywi cie bardzo du e, koncepcyj-
ne wyzwanie przede wszystkim z uwagi na specyfik  funkcjonowania osoby 
z GIWN (por. Vehmas, Mietola 2021: 57–85). Pewne mo liwo ci stwarza na szcz -
cie paradygmat interpretatywny i zawieraj cy si  w nim jako ciowy model ba-

da . W a nie w tym paradygmacie badacze S. Vehmas i R. Mietola przeprowadzili 
badania etnograficzne z wykorzystaniem obserwacji uczestnicz cej, wywiadów 
oraz analizy dokumentów (2021: 29–55).  

Uwa am, e najistotniejsz  dla oddania perspektywy osoby z GIWN by a rola 
obserwatora podczas ca ego procesu obserwacji uczestnicz cej, która by a przepro-
wadzona w projekcie S. Vehmasa i R. Mietoli (2021). Maj c na uwadze konstatacj  
Konarzewskiego, o tym, e „(…) uczestnictwo20 rozumie si  przez obserwowanie 
badanej spo eczno ci z punktu widzenia jej cz onka, co wymaga zawieszenia 
w asnej wiedzy pedagogicznej, socjologicznej i psychologicznej” (2000: 111), oso-
ba prowadz ca obserwacj  osoby z GIWN staje si , w moim odczuciu, niejako jej 
«cieniem», jej swoistym «alter ego»”. S. Vehmas i R. Mietola, obserwuj c osoby 
z GIWN przez bardzo d ugi okres czasu (3–4 miesi ce), zanurzali si  w codzien-
no  obserwowanej osoby, do wiadczaj c na poziomie swojego cia a tego, czego 
i ona do wiadcza a (Vehmas, Mietola 2021:–87-154; por. Kope  2013). Z tak  form  
prowadzenia obserwacji zwi zane s  dwa ogromne wyzwania, jakie stoj  przed 
badaczem. Pierwsze jest zwi zane z prze ywaniem rzeczywisto ci osoby z GIWN, 
które nie zawsze dla osoby prowadz cej obserwacj , jest do wiadczeniem atwym 
(por. Vehmas, Mietola 2021: 48). Wyzwanie drugie jest zwi zane z trudno ciami 
zwi zanymi z zawieszeniem na czas prowadzenia obserwacji przez badacza swo-
jej wiedzy, emocjonalno ci oraz swoich do wiadcze  biograficznych. W kontek-
cie tego drugiego wyzwania bardzo wa na jest uwa no  badacza na te momen-

ty procesu badawczego, jak równie  na siebie samego (autoresponsywno ), 
kiedy podczas obserwacji osoby z GIWN zapomina on o owym zawieszeniu  

19  W j z. ang.: “(…) producing knowledge with them (people with disabilities) and for the not about them” 
(Vehams, Mietola 2021: 7). 

20  Chodzi oczywi cie o uczestnictwo badacza w obserwacji jako ciowej. 
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i odwo uje si  do swojej wiedzy, do wiadcze  i emocji. Obserwuje podmiot ba-
dania z perspektywy swoich do wiadcze  czy emocji. Dlatego te  uwa am, e 
podczas uczestnictwa w projektach badawczych, w których badacz mo e by  
nara ony na emocjonalne koszty zwi zane z udzia em w nich, a taki by  moim 
zdaniem projekt zrealizowany przez S. Vehmasa i R. Mietol , powinna by  mu 
zagwarantowana superwizja. Pomo e mu ona zauwa y  i nazwa  pojawiaj ce si  
podczas obserwacji osoby z GIWN w asne emocje i prze ycia. Jednocze nie  
b dzie wsparciem dla jego rzetelno ci badawczej21. W omawianym projekcie ba-
dawczym cz onkowie zespo u podczas regularnych spotka  omawiali problemy, 
którymi mierzyli si  podczas realizacji projektu.  

Moim zdaniem dla badacza-obserwatora bardzo wa na jest te  koncepcja 
spektrum ról autorstwa P.A. Adler i P. Adler (Adler, Adler, za: Angrosino 2009: 135). 
Wyró nili oni role, które podczas obserwacji mo e pe ni  badacz, takie jak: 
a)  peryferyjny cz onek grupy – o badaniach peryferyjnego cz onka grupy mówi 

si  wówczas, gdy badacz twierdzi, e jest w stanie przyj  perspektyw  cz o-
wieka z wewn trz (ang. insidera); 

b)  aktywny cz onek grupy – badacz, który w cza si  w nurt g ównych aktyw-
no ci grupy, ale nie podziela jej warto ci i celów; 

c)  pe noprawny cz onek grupy – badacz, który jest pe noprawnym cz onkiem 
badanej grupy (Adler, Adler, za: Angrosino, 2009, s. 135).  
Wa na jest równie  wiedza dotycz ca poziomów prowadzonej obserwacji. 

J. Spradley wyró nia nast puj ce poziomy obserwacji: poziom pierwszy: brak 
uczestnictwa badacza-obserwatora; jego rola polega tylko na obserwowaniu; brak 
anga owania w jakiekolwiek dzia anie; poziom drugi: pasywne uczestnictwo, 
które polega tylko na obecno ci badacza na scenie, bez wchodzenia z kimkolwiek 
w interakcje; poziom trzeci: umiarkowane uczestnictwo, w którym obserwator 
utrzymuje równowag  mi dzy uczestnictwem a obserwowaniem; poziom czwar-
ty: cechuje aktywne uczestnictwo, tzn. badacz rozpoczyna swoj  aktywno  od 
obserwacji, ale zmierza do na ladowania aktywno ci wszystkich uczestników, by 
lepiej nauczy  si  regu y obowi zuj cej w grupie, w której przebywa; poziom 
pi ty: polega na pe nym uczestnictwie w grupie; badacz-obserwator studiuje 
sytuacj , w której uczestniczy (Spradley, za: Borowska-Beszta 2005: 138).  

S. Vehams i T. Mietola przyk adali te  bardzo du  wag  do bardzo skrupu-
latnego sposobu dokumentowania ca ego procesu badawczego. Ich notatki tere-
nowe zawiera y obserwacje podmiotu badania i zdarze , w których uczestniczy  
podczas ka dego dnia obserwacji. By  równie  w nich zwarty opis rozmów spo-

21  Np. superwizj  s  obj ci badacze uczestnicz cy i badaczki uczestnicz ce w projekcie badawczo-
dokumentacyjnym „24.02.2022, 5 rano, wiadectwo wojny”, podczas którego rejestrowany jest 
wymiar tego, co dzieje si  na Ukrainie.  
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strze e  istotnych z perspektywy obserwowanej osoby z GIWN, które mia y 
miejsce podczas obserwacji (2021: 47–55). 

W kontek cie etyki post powania badawczego, które jest istotne dla ka dych 
bada , równie  tych – a mo e przede wszystkim tych – realizowanych w obsza-
rze studiów o niepe nosprawno ci z udzia em osoby z GIWN jako podmiotu ba-
dania, chcia abym odnie  si  do dwóch istotnych zagadnie , a mianowicie do 
ranliwo ci22 (Ga ziowski 2022; Król 2022) oraz wiadomej zgody (Vehmas, Mieto-
la 2021: 38–47). 

W literaturze dotycz cej metodologii i etyki bada  zwraca si  uwag  na pro-
wadzenie bada  w tzw. „grupach wra liwych, ranliwych23 (Król 2022: 139). Zda-
niem P. Liamputtong „termiami nara ony i wra liwy okre la si  grupy, które 
maj  zmniejszon  autonomi  z powodu fizycznych, spo ecznych czy psycholo-
gicznych czynników warunkuj cych ich sytuacj  yciow ” (za: Król 2022: 139). 
Cz onkami takiej grupy s  równie  osoby z GIWN. Jednak, jak zauwa a A. Król, 
„uzasadniona jest krytyka stosowania terminu «grupy wra liwe» w kontek cie 
studiów o niepe nosprawno ci z tego powodu, e w pewien sposób jego u ycie 
uniewa nia autonomi  i sprawczo  osoby z niepe nosprawno ci ” (Król 2022: 
140). „Natomiast sformu owanie «podatny na zranienie» ma zbyt bliskie konotacje 
z charytatywnym modelem niepe nosprawno ci” (Król 2022: 140). Zatem para-
doksalnie, to co mia o uwra liwi  badacza na kontakt z podmiotem badania, staje 
si  naznaczaj c  podmiot badania etykiet  o pejoratywnym znaczeniu. Ciekawe 
pode cie niweluj ce stygmatyzacj  zwi zan  z ranliwo ci  zaproponowa a argen-
ty ska bioetyczka Florencia Luna, wprowadzaj c koncepcj  tzw. warstw ranliwo-
ci24 (Ga ziowski 2022: 16). Idea „(…) oparta na metaforze warstw i za o eniu, e maj  

one charakter dynamiczny i relacyjny, to znaczy zale  od indywidualnej sytuacji dane 
osoby, szerszego kontekstu i okoliczno ci oraz mog  si  na siebie nak ada , przenika , ale 
tak e by  usuwane jedna po drugiej. Podej cie to jest mniej kategoryczne i daje mo liwo ci 
bardziej elastycznego zastosowania do ró nych grup i w odmiennych sytuacjach” (za: 
Ga ziowski 2022: 48). Uwa am, e koncepcja Florencii Luny mo e by  wykorzy-
stana podczas realizacji bada  w grupie osób z GIWN. 

Kolejnym zagadaniem, które chcia abym poruszy , jest wiadoma zgoda. Re-
alizacja wymogu wiadomej zgody w odniesieniu do podmiotu badania, którym 
jest osoba z GIWN, jest niew tpliwie bardzo du ym wyzwaniem niemo liwym 
ca kowicie do spe nienia. Czy w zwi zku z tym nale y zrezygnowa  z realizacji 
projektów badawczych, w których podmiotem badania potencjalnie b dzie osoba 
z GIWN? S. Vehams i R. Mietola podczas realizacji swojego projektu badawczego, 
maj c na wzgl dzie specyfik  funkcjonowania osoby z GIWN, uwzgl dnili dwie 

22  W j z. ang. Vulnerability. 
23  W j z. ang, vunerable groups (Król 2022: 139). 
24  W j z. ang. layers of vulnerability (Ga ziowski 2022: 16). 
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cz ci sk adowe wiadomej zgody, które z tak  sam  uwa no ci  by y przez nich 
traktowane. Pierwsza cz  sk adowa, bardziej oczywista, to zgoda osoby b d cej 
pe nomocnikiem osoby z GIWN na jej udzia  w projekcie badawczym. W reali-
zowanym projekcie byli nim rodzice i/lub opiekunowie podmiotów badania. 
Druga cz  badanej zgody zosta a nazwana ci g ym procesem wyra ania zgo-
dy25. Jej istota polega a na ci g ym monitorowaniu dobrostanu podmiotów bada-
nia podczas trwania obserwacji przez badacza. W monitowaniu chodzi o przede 
wszystkim, by obecno  badacza/badaczki nie wprawia a podmiotu badania 
w dyskomfort (Vehmas, Mietola 2021: 39). W sytuacji zauwa enia dyskomfortu 
u podmiotu badania obserwacja musia a by  zawsze przerywana, czasowo lub 
ca kowicie (podczas realizacji projektu nie zaistnia a konieczno  przerwania ob-
serwacji). S. Vehams i R. Mietola swoje podej cie do wyra enia wiadomej zgody 
przez podmioty badania nazwali po czon  zgod  pe nomocnika z ci g ym pro-
cesem wyra ania zgody26. Uwa am, e ich koncepcj  wiadomej zgody mo na 
wykorzysta  podczas realizacji przysz ych projektów badawczych, których pod-
miotem badania b dzie osoba z GIWN.  

Podsumowanie  

Zrealizowany przez S. Vehmasa i R. Mietol  (2021) projekt badawczy nale y 
traktowa  jako modelow  egzemplifikacj  inkluzji osoby z GIWN do obszaru 
studiów o niepe nosprawno ci. Jego ogromny potencja  tkwi zarówno w cz ci 
teoretycznej, jak i metodologicznej. Cz  teoretyczna, zawieraj ca pog bion  
analiz  uwarunkowa  ekskluzji osoby z GIWN, nie tylko z obszaru studiów o nie-
pe nosprawno ci, ale równie  z nauk spo ecznych, pokazuje obszary, które wy-
magaj  dalszych, pog bionych refleksji, jak i te, które nie zosta y jeszcze odkryte. 
Metodologia zrealizowanego projektu badawczego zawiera wiele podpowiedzi co 
do sposobu prowadzenia bada , w których podmiotem badania jest osoba z GIWN. 

Uwa am, e trzeba do o y  wszelkich stara , by w obszarze studiów o nie-
pe nosprawno ci by o realizowanych wi cej projektów badawczych, których 
podmiotem badania b dzie osoba z GIWN. Bardzo pomocne w ich realizacji mo e 
okaza  si  wzajemne wsparcie badaczy i badaczek, którzy podejmuj  podobn  
problematyk  badawcz , chocia by poprzez „sieciowanie”. Jestem zdania, e 
obecno  osoby z GIWN w obszarze studiów o niepe nosprawno ci jeszcze bar-
dziej je uwra liwia na obecno  tych osób z niepe nosprawno ciami, których 
funkcjonowanie nie zawsze mo na wyja ni  w kontek cie spo ecznego modelu 
niepe nosprawno ci.  

25  W j z. ang. a continuous process of assent (Vehmas, Mietola 2021: 39). 
26  W j z. ang. combined proxy consent with a continuous process of assent (Vehmas, Mietola 2021: 39). 
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Znaczenie edukacji w procesie zdrowienia dziecka 
z chorob  nowotworow  

Choroba nowotworowa mo e zaatakowa  dziecko w ka dym momencie jego rozwoju. Nie bez 
znaczenia jest wiek pacjenta w chwili diagnozy. Im m odsze dziecko, tym skutki zastosowanego 
leczenia przeciwnowotworowego mog  by  bardziej niekorzystne dla organizmu, który nadal jest 
w intensywnej fazie rozwoju. Post p medyczny sprawia, e liczba dzieci wyleczonych z nowo-
tworu z roku na rok si  powi ksza. Przez ostatnie dziesi ciolecia skuteczno  terapii medycznej 
znacznie si  poprawi a, w zwi zku z tym nale y si  zastanowi  czy pozamedyczne formy pomocy 
dzieciom z chorob  nowotworow  s  wystarczaj ce i czy dzieci, które s  w trakcie leczenia i te, 
które s  ju  po leczeniu medycznym, otrzymuj  odpowiedni  i skuteczn  opiek  pozamedyczn , 
maj c  na celu niwelowanie skutków ubocznych leczenia przeciwnowotworowego. W poni szym 
artykule zosta y opisane medyczne terapie przeciwnowotworowe i ich wp yw na m ody orga-
nizm, jak te  znaczenie edukacji w yciu pediatrycznego pacjenta onkologicznego, która jest sku-
teczn  form  pomocy pozamedycznej na onkologii dzieci cej. 

S owa kluczowe: onkologia pediatryczna, edukacja dziecka z nowotworem, dziecko z chorob  
nowotworow , formy pomocy pozamedycznej 

The importance of education in the recovery process  
of a child with cancer 

Cancer can strike a child at any stage of development, and the age of the patient at the time of di-
agnosis is a significant factor. Younger children may experience more adverse effects from anti-
cancer treatments, as their bodies are still in an intensive growth phase. Advances in medical sci-
ence have led to an increasing number of children being cured of cancer each year. Over the past 
decades, the efficacy of medical therapy has significantly improved, prompting consideration of 
whether non-medical forms of assistance for children with cancer are sufficient. It is crucial to as-
sess whether children undergoing treatment and those who have completed medical therapy re-
ceive appropriate and effective non-medical care to mitigate the side effects of anti-cancer treat-
ment. This article discusses medical anti-cancer therapies and their impact on the young body, 
emphasizing the importance of education in the life of pediatric oncology patients as an effective 
form of non-medical assistance in pediatric oncology. 

Key words: pediatric oncology, education of children with cancer, children with cancer, non-
medical forms of assistance 



Znaczenie edukacji w procesie zdrowienia dziecka z chorob  nowotworow  37 

Choroby nowotworowe wieku dzieci cego 

Nowotwory dzieci ce wyst puj  do  rzadko i stanowi  jedynie 2% wszyst-
kich diagnozowanych nowotworów. Mimo to ka dego roku w Polsce odnotowu-
je si  oko o 1200 nowych przypadków zachorowa  na nowotwory w ród dzieci 
i m odzie y. Liczba ta od wielu lat nie zwi ksza si , jednak bior c pod uwag  
znaczny spadek urodze  w Polsce, mo na przyj , e osób z diagnoz  nowotwo-
ru dzieci cego jest z roku na rok wi cej (Kowalczyk, Samardakiewicz 1998: 9).  

Post p medycyny, szybsza i skuteczniejsza diagnostyka sprawiaj , e z kolei 
odnotowuje si  znacz cy spadek zgonów dzieci z powodu chorób nowotworo-
wych. Oko o 80% chorych dzieci na nowotwory udaje si  skutecznie wyleczy . 
Wska niki prze ywalno ci ró ni  si  w zale no ci od rodzaju tej choroby, stopnia 
zaawansowania choroby w momencie diagnozy, a tak e predyspozycji m odego 
organizmu do podj cia walki z chorob . Jednak nadal spora cz  dzieci trafia do 
specjalistycznych placówek dopiero w III lub IV stadium choroby, co uniemo li-
wia skuteczn  terapi  (Stachowicz-Stancel, Krawczyk i in. 2010: 431). Poprawa 
wyleczalno ci oraz wzrost zachorowa  w ród dzieci sprawia, e kumuluje si  
liczba dzieci i m odzie y, która albo jest w trakcie leczenia, albo zako czy a lecze-
nie i ma status ozdrowie ca. W Polsce oko o 2000–2200 ma oletnich jest w czyn-
nym leczeniu nowotworowym, natomiast 10 000 dzieci podlega sta ej kontroli 
zdrowia (Szymborski, Didkowska 2011). Osoby, które maj  pi cioletni  remisj  
choroby, uznaje si  za wyleczone. Jednak pacjenci ci cz sto zmagaj  si  ze stra-
chem zwi zanym z mo liwo ci  nawrotu choroby, a tak e mo liwymi powik a-
niami zwi zanymi z intensywnym leczeniem przeciwnowotworowym (Der gow-
ska 2012: 281).  

Powodzenie terapii medycznej jest zale ne od rodzaju nowotworu, jaki dia-
gnozuje si  u pacjenta. W Polsce, podobnie jak na ca ym wiecie, najcz stszym no-
wotworem w ród dzieci jest bia aczka. Stanowi ona oko o 35% wszystkich diagno-
zowanych nowotworów dzieci cych. Na t  chorob  zapadaj  najcz ciej dzieci 
w wieku przedszkolnym, co jest istotne w kontek cie edukacyjnym. Istnieje rów-
nie  wiele innych rodzajów nowotworów. Nowotwory uk adu nerwowego dia-
gnozuje si  u oko o 22% dzieci chorych, a ch oniaki wyst puj  u oko o 17% pacjen-
tów onkologii pediatrycznej. Odnotowuje si  równie  inne rzadsze nowotwory, 
takie jak guzy mózgu czy guzy uk adu kostnego. Zrozumienie ró nic w cz sto ci 
wyst powania ró nych rodzajów nowotworów jest kluczowe dla skutecznego 
planowania bada  i dzia a  profilaktycznych (Antoszewska 2007: 187). 
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Leczenie przeciwnowotworowe u dzieci i m odzie y 

Leczenie przeciwnowotworowe u dzieci i m odzie y jest d ugotrwa e, inten-
sywne i niesie ze sob  szereg skutków niepo danych, które mog  mie  wp yw 
na funkcjonowanie pacjenta ju  po leczeniu. Zastosowana terapia medyczna jest 
zale na od rodzaju nowotworu, stadium w jakim zosta a choroba zdiagnozowa-
na, a tak e od fizycznych predyspozycji m odego organizmu do walki z chorob . 
Nie bez znaczenia jest tak e kondycja psychofizyczna dziecka w momencie roz-
pocz cia leczenia. Do najcz ciej stosowanych terapii zalicza si  chemioterapi , 
radioterapi , leczenie chirurgiczne, przeszczepienie komórek krwiotwórczych, 
a tak e sterydoterapi  czy hormonoterapi . Wszystkie z wymienionych zastoso-
wa  terapii medycznych mog  mie  ogromny wp yw zarówno na samopoczucie 
pacjenta podczas leczenia, jak i jego funkcjonowanie kilka miesi cy, a nawet wiele 
lat po przebytej terapii.  

Chemioterapia odgrywa wa ny element w terapii przeciwnowotworowej 
i jest stosowana w walce z prawie wszystkimi nowotworami. Leczenie to polega 
na podawaniu leków cytostatycznych, czyli substancji, których zadaniem jest 
zahamowanie rozrostu lub zniszczenie komórek nowotworowych. U pacjentów 
pediatrycznych stosuje si  terapi  wielolekow  i chemioterapi  wysokodawkow  
(Kowalczyk 1998: 48). Cytostatyki, cho  s  bardzo skuteczne w leczeniu nowotwo-
rów, wp ywaj  równie  na zdrowe komórki pacjenta, tym samym nios c ze sob  
szereg skutków ubocznych. W kontek cie leczenia chemioterapeutycznego wy-
ró nia si  powik ania wczesne i odleg e, zale nie od czasu w jakim dany objaw si  
pojawi . Powik ania wczesne to te, które wyst puj  ju  w trakcie podawania cyto-
statyków. W ród najcz stszych wczesnych powik a  wymieniane s : bóle i za-
wroty g owy, nudno ci, wymioty, trudno ci z przyjmowaniem posi ków, wypa-
danie w osów, problemy skórne oraz trudno ci z poruszaniem si . Natomiast 
powik ania odleg e, manifestuj ce si  kilka miesi cy, a nawet lat po zako czeniu 
leczenia, obejmuj  szereg istotnych aspektów zdrowotnych. Do najcz ciej ob-
serwowanych skutków stosowania chemioterapii zalicza si : drgawki, bóle g owy, 
objawy encefalopatii, uszkodzenia mó d ku, zaburzenia widzenia, s uchu, zabu-
rzenia behawioralne i poznawcze. Naukowcy s  zgodni, e zastosowanie chemio-
terapii przynosi wiele skutków ubocznych w sferach poznawczych, jednak nie ma 
zgodno ci, który z cytostatyków charakteryzuje si  najwi ksz  toksyczno ci  
(Krawczuk-Rybak 2021: 1519). 

Radioterapia to metoda leczenia oparta na zastosowaniu promieni jonizuj -
cych, które s  skierowane na narz dy zaatakowane przez nowotwór lub na ca y 
organizm, w celu zniszczenia – ca kowicie lub cz ciowo – tkanki nowotworowej. 
Ta forma leczenia przeciwnowotworowego prowadzi do uszkodzenia zmian no-
wotworowych, powstrzymuj c dalszy ich rozwój. Cz sto jest stosowana w po -
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czeniu z chemioterapi , a to zwi ksza skuteczno  terapeutyczn . Tak jak w przy-
padku chemioterapii, skutki uboczne, wynikaj ce z zastosowania radioterapii, 
dziel  si  na wczesne (te które wyst puj  ju  w trakcie stosowania leczenia i/lub 
po leczeniu do 6 miesi cy) i pó ne (do których zalicza si  powik ania pojawiaj ce 
si  wiele miesi cy lub nawet lat po leczeniu) (Zió kowska i in. 2014: 106–110). Nie-
po dane skutki uboczne zastosowanej radioterapii, mog ce mie  wp yw na sfer  
edukacyjn  dziecka, to przede wszystkim trudno ci w utrzymaniu uwagi, zabu-
rzenia procesów my lowych czy trudno ci z pami ci . Jest to zale ne od inten-
sywno ci terapii, a tak e od napromieniowanej cz ci cia a czy narz du. W przy-
padku zastosowania radioterapii na o rodkowy uk ad nerwowy po leczeniu 
mog  nast pi  zaburzenia neurologiczne i poznawcze, a tak e uszkodzenia na-
rz du wzroku i/lub s uchu (Dickerman 2009: 26). 

Leczenie chirurgiczne ma zastosowanie jako forma leczenia tylko w niektó-
rych nowotworach. Metoda ta jest stosowana zarówno przed podaniem chemio-
terapii, jak i po leczeniu cytostatykami. Jest to skuteczny sposób leczenia, pozwa-
laj cy na usuni cie guza lub jego zmniejszenie, co z kolei korzystnie wp ywa na 
efektywno  leczenia chemioterapeutykami. W praktyce klinicznej wykorzystuje 
si  procedury chirurgiczne równie  w celach diagnostycznych, wykonywane 
poprzez biopsj  fragmentu guza, celem poddania go analizie histopatologicznej 
(Kowalczyk 2014). Skuteczno  leczenia chirurgicznego nie tylko przyczynia si  
do poprawy funkcjonowania pacjenta pediatrycznego z chorob  nowotworow , 
ale równie  mo e wp ywa  na ogóln  sprawno  dziecka. Znaczenie ma zarówno 
umiejscowienie guza, jak i rozleg o  obszaru cia a, który jest operowany (Binne-
besel 2003). 

Leczenie przeciwnowotworowe u dzieci jest zawsze sytuacj  niekorzystn . 
Dotyczy to zarówno sfery psychicznej, spo ecznej, jak i edukacyjnej. Pojawi o si  
wiele bada , w których okre lono najcz ciej wyst puj ce skutki uboczne zasto-
sowanego leczenia przeciwnowotworowego u dzieci. Justyna Korzeniewska (2013: 
91–97) podkre la, e w grupie wysokiego ryzyka zaburze  sfery neuropoznaw-
czej nara one s  dzieci w m odszym wieku poddane radioterapii o rodkowego 
uk adu nerwowego, a tak e u których zastosowano wysokie dawki leków cytosta-
tycznych. Mo e to oznacza , e dzieci, które podczas leczenia przeciwnowotwo-
rowego nie rozpocz y jeszcze nauki szkolnej, mog  w przysz o ci mie  trudno ci 
w uczeniu si . W zwi zku z tym nale y zadba , by m odszym pacjentom ju  pod-
czas intensywnego leczenia zapewni  mo liwo  rehabilitacji kognitywnej, zapo-
biegaj cym b d  niweluj cym negatywne skutki leczenia przeciwnowotworowego. 

Marzena Samardakiewicz (2014) w ród czynników, maj cych wp yw na 
funkcjonowanie osób po leczeniu w dzieci stwie na nowotwór, wymienia: 
 choroba i/lub leczenie wp ywaj ce na oun;  
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 indywidualne czynniki ryzyka, takie jak: m odszy wiek pacjenta w trakcie 
leczenia, p e , rodzaj nowotworu, a tak e deficyty poznawcze, które wyst pi-
y ju  przed leczeniem; 

 ograniczaj ce warunki rodowiskowe, zwi zane z wydolno ci  rodziny, tak e 
ekonomiczn , izolacj  spo eczn , zmiany w strukturze rodziny, negatywne 
zdarzenia podczas leczenia; 

 wcze niejsze problemy szkolne i spo eczne, z którymi pacjent zmaga  si  ju  
przed leczeniem, w trakcie i po wyleczeniu mog  si  pog bia ;  

 wysoka absencja na lekcjach mo e by  powodem zaburze  w sferze rozwo-
jowym, a tak e trudno ci szkolnych, wynikaj cych z nieobecno ci na zaj -
ciach szkolnych; poza tym po wielomiesi cznej nieobecno ci w klasie pacjent 
mo e odczuwa  dyskomfort w kontaktach spo ecznych;  

 indywidualne przystosowanie, zwi zane nie tylko z ograniczeniami samego 
pacjenta wobec grupy rówie niczej, ale tak e z nadopieku czymi rodzicami; 
im lepsze przystosowanie rodziców do sytuacji choroby, tym atwiejsza adap-
tacja dziecka.  
Autorka podkre la, e jedn  z istotnych spraw wp ywaj cych na szybszy po-

wrót do naturalnego rodowiska dziecka, jest aktywizowanie dziecka i stawianie 
mu wymaga  nawet podczas trwania leczenia. W tym kontek cie ogromn  rol  
odgrywa personel pozamedyczny: psycholodzy, pedagodzy, nauczyciele, wolon-
tariusze i inne osoby, które w sposób interdyscyplinarny zajmuj  si  chorym 
dzieckiem, organizuj c dla niego ró norodne formy sp dzania czasu w szpitalu. 
Ta interdyscyplinarno  i uznanie, e trwa e wyleczenie dziecka to, poza aspek-
tami medycznymi, zajmowanie si  równie  jego potrzebami rozwojowymi, spo-
ecznymi i emocjonalnymi. 

Ka de zastosowane leczenie przeciwnowotworowe nosi ze sob  ryzyko trwa-
ego uszkodzenia organizmu i nie jest bez wp ywu na funkcjonowanie m odego 

organizmu. Jednak poprzez szybk  reakcj  i zastosowanie odpowiednich poza-
medycznych form terapeutycznych ju  na pocz tku leczenia mo na skutecznie 
zniwelowa  niepo dane efekty terapii medycznej.  

Sytuacja dziecka z chorob  nowotworow  

Leczenie przeciwnowotworowe z regu y trwa od kilku miesi cy, nawet do 
kilku lat. Pocz tek walki z chorob  rozpoczyna si  w momencie wykrycia nowo-
tworu, czyli diagnozy choroby nowotworowej. Etap ten jest niezwykle wa ny 
zarówno dla pacjenta, jak i jego bliskich, nie wy czaj c z tego grona osób z dalsze-
go otoczenia. Zazwyczaj dla wszystkich moment ten wi e si  ze stresem i du  
niepewno ci . Na tym etapie rozpoczyna si  ju  zarówno dzia alno  medyczna, 
ale niemniej istotne s  oddzia ywania zespo u pozamedycznego, czyli nauczycieli, 
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pedagogów, psychologów, duchownych i pracowników spo ecznych. Kolejnym 
etapem jest rozpocz cie intensywnego leczenia przeciwnowotworowego, zwi -
zanego przede wszystkim z zastosowaniem ró norodnych form terapii medycz-
nej. Jest to te  dla pacjenta czas adaptacji do nowych warunków. Leczenie pod-
trzymuj ce jest z kolei momentem, w którym pacjent mo e ju  przebywa  
w domu, jednak jego uczestnictwo w yciu spo ecznym jest mocno ograniczone. 
Dziecko w tym okresie zazwyczaj kontynuuje nauk  szkoln  przez nauczanie 
indywidualne. Pi cioletnia remisja uprawnia pacjenta onkologicznego do przej-
cia w ostatni etap choroby, jakim jest status ozdrowie ca, czyli osoby wyleczonej. 

Jednak nie jest to moment, w którym chory onkologicznie przestaje my le  o cho-
robie. Nadal jest poddawany badaniom, by monitorowa  stan zdrowia i niwelo-
wa  ewentualne skutki uboczne przebytego leczenia (Zaj c-Spycha a 2014). 

Czas intensywnego leczenia przeciwnowotworowego zazwyczaj jest zwi za-
ny z konieczno ci  hospitalizacji. Sytuacja ta jest niekorzystna dla pacjenta, 
przede wszystkim ze wzgl du na izolacj  od naturalnego rodowiska jakim jest 
najbli sza rodzina dziecka (rodzic, rodze stwo, dziadkowie), a tak e przyjaciele, 
koledzy i kole anki. W tym okresie bardzo wa na jest przynale no  dziecka do 
grup, które formuj  si  w szpitalu. Grupa rówie nicza dla ka dego dziecka za-
równo tego w wieku przedszkolnym, szkolnym czy nastolatka jest niezwykle 
wa na. W zwi zku z tym dzieci, które podlegaj  obowi zkowi nauki, zostaj  obj -
te edukacj  przez szko  podmiotu leczniczego, w którym odbywaj  leczenie. 
Natomiast pacjenci m odsi uczestnicz  w zaj ciach organizowanych na terenie 
szpitala zarówno przez wietlic  szpitaln , jak i przez organizacje takie jak np. 
fundacja czy stowarzyszenia. Dobrym przyk adem jest dzia alno  takich fundacji 
i stowarzysze , które systemowo pomagaj  i organizuj  zaj cia na oddziale onko-
logicznym, dbaj c nie tylko o zapewnienie rozrywki pacjentom, ale tak e stosuj c 
ró norodne formy terapii, takich jak: terapia zaj ciowa, arteterapia, terapia Sno-
ezelen, dogoterapia i wiele innych. Uczestnictwo w zaj ciach daje mo liwo  
pacjentowi na wyra anie siebie poprzez ekspresj  twórcz , wzmacnianie sfery 
spo ecznej i emocjonalnej. W ród pracowników organizacji pozarz dowych 
wzrasta wiadomo  warto ci jak  niesie ze sob  aktywizacja i mobilizacja m ode-
go pacjenta. Warto podkre li , e dzia alno  organizacji pozarz dowych jest 
ogromnym wsparciem dla jednostek szpitalnych, ale tak e ma niebagateln  rol  
w szerzeniu wiadomo ci spo ecznej nowotworów wieku dzieci cego (Winnicka, 
Samardakiewicz 2018). 

Jak podkre la Joanna Der gowska (2012: 281–282) zarówno dzia alno  szko y 
przyszpitalnej, jak i innych podmiotów, oferuj ca zaj cia w szpitalu, jest form  
pomocy pozamedycznej, maj cej na celu nie tylko zapobieganiu nudzie szpitalnej 
czy prac  terapeutyczn , ale tak e stworzenie mo liwie jak najlepszych warun-
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ków do tego, by ucze  – pacjent móg  kontynuowa  nauk  i tym samym zapo-
biega  regresowi rozwojowemu i zaleg o ciom, jakie mog yby si  pojawi . 

Choroba ma wp yw nie tylko na dziecko, ale tak e na ca e jego otoczenie. Ro-
dzice, lekarze, osoby opiekuj ce si  dzieckiem czy te  nauczyciele skupiaj  si  na 
zapewnieniu pomocy w tej trudnej sytuacji. Na tym etapie najwa niejsz  rol  dla 
dziecka staje si  rola pacjenta onkologicznego. Istotne jest, by w trakcie leczenia 
podkre la  inne role spo eczne, jakie „odgrywa” dziecko. Nie nale y zapomina , 
e pacjent jest równie  synem, bratem, wnukiem, przyjacielem czy kole ank . 

Wa ne jest, aby nie zatraci  tych ról mimo ogranicze  narzuconych przez chorob  
i szpital, a wr cz podkre la  ich znaczenie, umo liwiaj c dziecku swobodny po-
wrót do jego naturalnego rodowiska – rodzinnego domu i rodowiska edukacyj-
nego. Pocz tek choroby oraz to, w jaki sposób przebiega leczenie, maj  wp yw na 
rozwój psychospo eczny dziecka. Choroba skupia na sobie wi kszo  uwagi oto-
czenia, narzuca zmiany w dotychczasowym rytmie ycia ca ej rodziny, tym sa-
mym podporz dkowuj c jej funkcjonowanie procesowi leczenia. W rezultacie 
dotyka ona jednej z fundamentalnych potrzeb ka dego cz owieka, czyli potrzeb  
bezpiecze stwa. Jak podkre la Józef Binnebesel (2011: 61) stanowisko opiekunów 
i bliskich osób mo e odgrywa  kluczow  rol  w okre laniu, na ile choroba b dzie 
dominowa  w yciu dziecka i jak powa ne b d  jej konsekwencje dla jego rozwo-
ju psychicznego. Z tego powodu istotne jest wzmacnianie obszarów niezwi za-
nych z chorob , kszta towanie w dziecku poczucia w asnej si y i skuteczno ci, 
wspieranie niezale no ci i samokontroli oraz stawianie adekwatnych wymaga  
zgodnych z zaistnia  sytuacj , by nie dopu ci  do „wyuczonej bezradno ci” pa-
cjenta onkologicznego. 

Znaczenie edukacji dziecka chorego na nowotwór  

Z pedagogicznego i psychologicznego punktu widzenia wiek pacjenta od-
grywa istotn  rol . Dziecko leczone w okresie szkolnym jest traktowane inaczej 
przez system edukacyjny w porównaniu do dziecka poni ej pi tego roku ycia, 
cho  ich potrzeby mog  by  podobne, a wp yw leczenia przeciwnowotworowego 
jest równie niekorzystny. Wed ug bada  najm odsi pacjenci onkologiczni s  
szczególnie nara eni na regres rozwojowy oraz potencjalne trudno ci w nauce 
w pó niejszych latach (por. Der gowska 2012; Faber 2014; Korzeniewska 2013; 
Zaj c-Spycha a 2014). Mimo e dzieci poni ej pi tego roku ycia nie s  obj ci obo-
wi zkow  edukacj , wa ne jest, aby zapewni  im wsparcie psychopedagogiczne 
ju  na etapie hospitalizacji, w celu z agodzenia ewentualnych negatywnych skut-
ków leczenia przeciwnowotworowego, które mog  pojawi  si  w przysz o ci. 
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Podczas leczenia szpitalnego ucze , podlegaj cy obowi zkowi szkolnemu, 
kontynuuje nauk  w szkole przyszpitalnej. Zaj cia w szpitalu odgrywaj  ogrom-
n  rol  w procesie zdrowienia dziecka. Maj  charakter nie tylko dydaktyczny 
i wychowawczy, ale równie  terapeutyczny. Lekcje odbywaj  si  albo w pomiesz-
czeniach szko y mieszcz cych si  w szpitalu, albo przy ó ku pacjenta. Udzia  
dziecka w lekcjach jest uzale niony od jego kondycji psychofizycznej i odbywa 
si  w momencie, kiedy lekarz wyrazi na nie zgod . Istot  lekcji szpitalnych jest nie 
tylko kontynuowanie nauki w taki sposób, by ucze  nie mia  zaleg o ci, ale tak e 
ich funkcja terapeutyczna. Podczas zaj  pacjent ma mo liwo  przez chwil  za-
pomnie  o sytuacji, w której si  znalaz , lekcje zapobiegaj  nudzie szpitalnej 
i przede wszystkim wprowadzaj  poczucie „normalno ci”. Mimo kontynuowania 
nauki w podmiocie szpitalnym, ucze  nadal figuruje w swojej szkole macierzy-
stej. Bardzo wa nym aspektem jest wspó praca tych dwóch podmiotów – szko y 
szpitalnej i szko y macierzystej – by mo liwie najbardziej optymalnie dostosowa  
program nauczania, a tak e umo liwi  utrzymanie kontaktu pacjenta ze swoj  
klas  (Der gowska 2012: 288). 

Istotne jest motywowanie pacjenta do udzia u w zaj ciach lekcyjnych. Pozwa-
la to unikn  zaleg o ci szkolnych i wp ywa korzystnie na jego samopoczucie. To 
mobilizuje do aktywno ci, odci gaj c jednocze nie uwag  od choroby. Przy 
wsparciu wykwalifikowanej kadry nauczycielskiej szko y przyszpitalnej dziecko 
rozwija umiej tno ci radzenia sobie z trudn  sytuacj , spe nia swoje potrzeby 
rozwojowe i kontynuuje nauk , minimalizuj c zaleg o ci edukacyjne, zwi zane 
z nieobecno ci  w szkole.. W przypadku z ego samopoczucia pacjenta lub zapla-
nowanych dzia a  medycznych mo e si  zdarzy , e pacjent nie b dzie w stanie 
uczestniczy  w zaj ciach. Lekcje w szpitalu maj  na celu przede wszystkim akty-
wizacj  pacjenta, bior c pod uwag  jego stan psychofizyczny. Zgodnie z zalece-
niami Polskiego Towarzystwa Psychoonkologicznego istotne jest „aktywizowanie 
dziecka podczas leczenia i stawianie mu adekwatnych wymaga ” (Samardakie-
wicz 2008: 24). Zarówno nauczyciele szkó  przyszpitalnych, jak i ci, którzy naucza-
j  w szko ach macierzystych, powinni stawia  wymagania swoim uczniom ade-
kwatne do ich wiedzy, a tak e mo liwo ci psychofizycznych w danej chwili. 
Nale y pami ta , e osoby zmagaj ce si  z nowotworem zazwyczaj maj  podob-
ne mo liwo ci rozwoju, jak ich zdrowi rówie nicy. W systemie edukacji s  uzna-
wani za pe nosprawnych, zatem adna forma ulg ich nie obowi zuje. Jednym 
z zada  szko y przyszpitalnej jest realizacja podstawy programowej i kontynu-
owanie programu, które dziecko realizowa o w szkole macierzystej (Go ubiew- 
-Konieczna 2011: 50–52).  

Wspó praca pomi dzy szko  macierzyst  i szko  przyszpitaln  jest istotna 
w kontek cie opieki nad dzieckiem onkologicznym. Obowi zkiem szko y przy-
szpitalnej jest przesy anie informacji o post pach ucznia w nauce oraz ocen jego 
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zachowania, a szko a macierzysta powinna to uwzgl dni , wystawiaj c oceny 
ródroczne i ko coworoczne. Wspó praca mi dzy tymi placówkami powinna si  

wzajemnie uzupe nia , umo liwiaj c w ten sposób stworzenie najbardziej efek-
tywnych planów nauczania. Szko a, do której dotychczas ucz szcza o dziecko, 
mo e by  ród em informacji o zainteresowaniach ucznia, jego funkcjonowaniu 
w grupie, mocnych stronach, a tak e mo liwych trudno ciach w zakresie dydak-
tycznym czy wychowawczym. Z kolei szko a przyszpitalna mo e podzieli  si  
swoim do wiadczeniem w pracy z dzieckiem chorym onkologicznie i wspomóc 
placówk  macierzyst  w trudnym momencie powrotu ucznia do klasy (Gordziej- 
-Niewczyk 2022). 

Józef Binnesebel (2003) w ksi ce „Opieka nad dzie mi i m odzie  z chorob  
nowotworow  w do wiadczeniu pacjentów” nazywa szko  macierzyst  „pod-
stawowym rodowiskiem wychowawczym”, za  szko  przyszpitaln  okre la 
mianem „wtórne rodowisko wychowawcze”. Autor opisuje ich wspó prac  jako 
„wspólne rodowisko wychowawcze”. Wed ug badacza, to w a nie wspó praca 
tych dwóch rodowisk i wzajemne przenikanie si  ich dzia a  w ramach „wspól-
nego rodowiska wychowawczego”, stwarza dziecku choremu szans  na osi -
gni cie lepszych rezultatów, nie tylko w zakresie edukacyjnym, ale tak e w pro-
cesie wychodzenia z choroby nowotworowej. Autor zaznacza, e edukacja 
dziecka chorego na nowotwór ma ogromne znaczenie i pomaga w realizacji przy-
sz ych ról spo ecznych i spe nianiu marze  zawodowych.  

Dziecko z chorob  nowotworow  posiada takie same zdolno ci intelektualne 
jak jego zdrowi rówie nicy, co umo liwia mu wykonywanie zada  zgodnie z w a-
snymi mo liwo ciami psychofizycznymi. W praktyce jednak zdarzaj  si  przy-
padki traktowania dzieci z chorobami przewlek ymi w sposób niesprawiedliwy 
wzgl dem innych uczniów, co mo e skutkowa  pojawieniem si  niech ci ze stro-
ny innych uczniów, a tak e zaburzeniem poczucia warto ci u pacjenta. Binnese-
bel (2011: 61) w badaniach wykaza , e wielu nauczycieli pob a liwie traktuje 
uczniów ze wzgl du na przebyt  chorob  nowotworow . Zdarza si , e ci 
uczniowie otrzymuj  wy sze oceny lub s  wspierani przez rodziców. Taka sytu-
acja mo e doprowadzi  do zani enia poczucia w asnej warto ci przez ucznia. 
Dlatego wa ne jest, aby edukacja dziecka chorego by a prowadzona w sposób 
adekwatny, uwzgl dniaj c mo liwo ci psychofizyczne pacjenta w danej chwili 
(Antoszewska 2021). 

Poza zaj ciami szkolnymi wi kszo  szpitali oferuje dodatkowe zaj cia maj ce 
na celu urozmaicenie monotonii szpitalnej oraz wspieranie rozwoju pacjentów. 
Tego typu zaj cia cz sto s  prowadzone przez pracowników szkó  przyszpital-
nych, a tak e zewn trznych specjalistów, takich jak przedstawiciele fundacji czy 
wolontariuszy. Ich atrakcyjno  i regularno  maj  istotny wp yw na zaanga o-
wanie dzieci chorych. W ród propozycji warsztatów w placówkach szpitalnych 
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znajduj  si  np.: zaj cia kulinarne, spotkania naukowe, zaj cia plastyczne z ele-
mentami arteterapii, sensoterapie i wiele innych. Stanowi  one form  zaj  nie-
obowi zkowych, podczas których pacjenci maj  szans  nie tylko spotka  si  z ró-
wie nikami, ale tak e odkrywa  nowe pasje. Tego typu aktywno ci s  szczególnie 
wa ne, zw aszcza dla najm odszych pacjentów, którzy nie ucz szczaj  do szko y 
ani przedszkola i nie s  obj ci opiek  pedagogiczn  przez szko  czy przedszkole 
w placówce leczniczej. Konieczne jest wsparcie rodziców dzieci i u wiadamianie 
im wa nej roli edukacji w yciu ma ego pacjenta. Rodzice powinni mie  wiado-
mo  mo liwych skutków ubocznych leczenia przeciwnowotworowego, a tak e 
zdawa  sobie spraw , e korzystanie z nowoczesnych technologii, takich jak ta-
blety, telewizory czy komputery, nie zast pi rozwijaj cych zaj  i mo e wr cz 
wp ywa  negatywnie na rozwój fizyczny, psychiczny i spo eczny dziecka (Duker, 
Sleight 2016). 

Wraz z powrotem dziecka do domu zmienia si  jego sytuacja edukacyjna. Za-
czyna si  nauczanie indywidualne prowadzone przez jednostk  macierzyst . 
Nauczanie indywidualne odbywa si  w warunkach domowych i jest obligatoryj-
ne dla ka dego dziecka w trakcie leczenia przeciwnowotworowego ze wzgl du 
na proces rekonwalescencji i konieczno  wzmocnienia odporno ci organizmu po 
d ugotrwa ym leczeniu. Indywidualny tok nauczania jest okazj  dla nauczycieli 
ucz cych i wychowawców w rozpoznaniu potrzeb ucznia, a tak e mo liwo ci  do 
nadrobienia zaleg o ci, jakie mog y powsta  w wyniku d ugotrwa ej absencji. 
Podczas nauczania domowego ucze  nadal kontynuuje program, jaki realizuj  
jego rówie nicy. Ju  na tym etapie powrotu do szko y macierzystej powinny po-
jawia  si  zaj cia maj ce charakter rewalidacji i terapii pedagogicznej, których 
zadaniem b dzie wzmacnianie funkcji poznawczych, a tak e udzielenie wsparcia 
uczniowi w procesie powrotu do szko y. 

Powrót do szko y ma ogromne znaczenie dla dzieci po przebytej chorobie 
nowotworowej, symbolizuje zako czenie trudnego etapu ycia i powrót do nor-
malno ci. Niemniej jednak moment ten mo e wywo ywa  u uczniów l ki i niepo-
koje. Uczniowie po chorobie obawiaj  si , e b d  mie  znacz ce zaleg o ci edu-
kacyjne oraz nie b d  akceptowani przez swoj  klas . Z tego powodu istotne jest 
rozpocz cie procesu integracji dziecka do szko y ju  na etapie leczenia szpitalne-
go. Wówczas jest okazja do zbudowania w a ciwych relacji w grupie klasowej. Im 
wi cej uwagi wychowawca po wi ci utrzymaniu pozytywnych relacji mi dzy 
dzieckiem chorym a klas , tym atwiejszy b dzie powrót dziecka do szko y po 
zako czeniu leczenia (Gordziej-Niewczyk 2022). 

Uczniowie przewlekle chorzy, w tym równie  dzieci z chorob  nowotworo-
w , cz sto posiadaj  opini  o konieczno ci kszta cenia specjalnego. W zwi zku 
z tym przys uguj  im zaj cia rewalidacyjne lub terapeutyczne, a tak e wsparcie ze 
strony psychologa szkolnego, logopedy lub innych specjalistów. Pomimo pozor-
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nego radzenia sobie dziecka w szkole, zespó  pedagogiczno-psychologiczny powi-
nien szczególnie skupi  si  na monitorowaniu ucznia, który powraca po d ugotrwa-
ej nieobecno ci, zw aszcza w przypadku dzieci po chorobie nowotworowej. Hospi-

talizacja stanowi wyj tkowo niekorzystne do wiadczenie, szczególnie dla dzieci 
w fazie rozwojowej, cz sto wi e si  z odczuwaniem negatywnych emocji. Dodat-
kowo intensywne i agresywne leczenie, d ugotrwa a hospitalizacja, deprywacja 
sensoryczna mo e wp ywa  na funkcje poznawcze dziecka, ze szczególnym 
uwzgl dnieniem koncentracji uwagi i pami ci. W zwi zku z tym istotne jest ofero-
wanie dodatkowych zaj  terapii pedagogicznej (Winnicka, Samardakiewicz 2018). 

Reintegracja dziecka do szko y po zako czonym leczeniu przeciwnowotwo-
rowym stanowi z o one zjawisko. Ten etap zdrowienia nie tylko niesie ze sob  
wyzwania medyczne, ale równie  jest wyzwaniem dla osób zajmuj cych si  edu-
kacj  i wychowaniem, by ten proces zako czy  si  dla dziecka sukcesem. Wa -
nym aspektem w tym dzia aniu jest wspó praca wszystkich osób, które w danym 
momencie zajmowali si  zarówno kszta ceniem m odego cz owieka, jak i kwe-
stiami terapeutycznymi. Dla samego dziecka powrót do szko y jest momentem 
prze omowym, który mo e budzi  zarówno pozytywne, jak i negatywne emocje. 
Mimo rado ci z powrotu do normalno ci dziecko mo e odczuwa  niepokój przed 
odrzuceniem przez rówie ników. Kolejnym powodem l ków jest niepewno  
ucznia pod wzgl dem umiej tno ci edukacyjnych. Cz ste pytania, jakie sobie 
zadaj  dzieci w tym czasie, to: Czy poradz  sobie w szkole? Czy b d  odstawa  od 
rówie ników? (Binnesebel 2011: 63). Dla rodziców dziecka proces ten wi e si  
z mieszank  uczu , obejmuj c  rado  z powrotu dziecka do spo eczno ci szkol-
nej, jednocze nie towarzysz c  trosk  o jego zdrowie oraz obawy dotycz ce mo -
liwych trudno ci edukacyjnych. 

Dla wychowawców, nauczycieli i innych pracowników szko y powrót ucznia 
po leczeniu przeciwnowotworowym jest sytuacj  wymagaj c . Ich zadaniem jest 
stworzenie przyjaznego rodowiska, w którym ucze  powracaj cy po d ugiej 
chorobie b dzie czu  si  bezpieczny i zaakceptowany przez swoich kolegów. Po-
nadto istotne jest równie  dostosowanie programu nauczania, a tak e form pracy 
na lekcji do ewentualnych potrzeb dziecka. Równie  dla kolegów z klasy powrót 
do szko y dziecka po leczeniu przeciwnowotworowym stanowi wyzwanie. Ko-
nieczno  zrozumienia sytuacji, integracja z rekonwalescentem, a tak e utrzyma-
nie odpowiedniego poziomu wra liwo ci na jego potrzeby, staj  si  kluczowymi 
elementami, które wp ywaj  na kszta towanie postaw spo ecznych w grupie ró-
wie niczej. Dzia ania te maj  na celu stworzenie optymalnych warunków dla 
zdrowego rozwoju ucznia, eliminacj  potencjalnych barier oraz promowanie 
pozytywnych relacji spo ecznych w szkolnym otoczeniu. Powrót dziecka do szko-
y macierzystej, po okresie leczenia przeciwnowotworowego, jest zwi zany z od-

czuwaniem przez niego ambiwalentnych uczu , takich jak: wdzi czno  i rado  
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z powrotu do istotnego rodowiska yciowego jakim jest szko a, a tak e z oba-
wami zwi zanymi z konfrontacj  z rówie nikami. Dziecko mo e do wiadcza  
ró nych uczu  zwi zanych zarówno z akceptacj  ze strony rówie ników, jak 
i z niepewno ci  co do swojego wygl du oraz mo liwych zmian w relacjach spo-
ecznych (Gordziej-Niewczyk 2022). 

Jak podkre la Der gowska (2012: 296), leczenie przeciwnowotworowe niesie 
ze sob  szereg konsekwencji w sferze poznawczej, emocjonalnej, spo ecznej  
i edukacyjnej dziecka, co sprawia, e w szkole osi ga ono gorsze wyniki w nauce 
ani eli jego rówie nicy. W zwi zku z tym niezwykle istotne jest, by przyjrze  si  
sytuacji dziecka onkologicznego i stworzy  programy terapeutyczne i edukacyjne, 
które wspomaga yby dzieci zarówno w trakcie leczenia, jak i w momencie, kiedy 
staj  si  ju  ozdrowie cami. Dzia ania te mia yby za zadanie wyrównywa  szanse 
dzieci po leczeniu onkologicznym. Prawdziwie wyleczonym dzieckiem jest to, 
które ma takie same mo liwo ci realizacji jak jego rówie nicy. 

Podsumowanie 

Edukacja dziecka z chorob  nowotworow  ma nie tylko aspekt wychowawczo- 
-dydaktyczny, ale tak e jest pozamedyczn  form  pomocy dziecku w radzeniu 
sobie z niekorzystn  sytuacj  zwi zan  z podj tym leczeniem. Warto podkre li , 
e dzia anie szkó  przyszpitalnych jest uznawane przez dzieci i m odzie  czasami 

jako jedyna forma aktywno ci w ci gu dnia, podczas której nie tylko odrabiaj  
lekcje, ucz  si , ale tak e maj  sposobno  do dzielenia si  swoimi przemy lenia-
mi. Nie bez znaczenia jest osobowo  nauczyciela, wychowawcy, który w kontak-
cie z chorym dzieckiem winien wykazywa  si  takimi cechami, jak wnikliwy ob-
serwator, cz owiek empatyczny, ale tak e taki, który nie boi si  stawia  wyzwa  
choremu dziecku i dostosowuje przekazywane tre ci do faktycznych mo liwo ci 
dziecka (Antoszewska 2021: 85). Bardzo wa nym czynnikiem wzmacniaj cym 
dziecko z chorob  nowotworow  jest kwestia stawiania adekwatnych i sprawie-
dliwych ocen za osi gniecia edukacyjne. Wielu nauczycieli przyznaje bowiem, e 
zawy a oceny uczniom, którzy mierz  si  lub s  ju  po chorobie nowotworowej 
(por. Binnesebel 2011: 60). Aby dziecko mog o wróci  do swojego rodowiska 
naturalnego, wa ne jest by czu o, e ma takie same mo liwo ci jak jego rówie ni-
cy, a jego oceny s  adekwatne do wk adu pracy i zaanga owania. Sytuacja „nie-
adekwatnego” oceniania mo e mie  konsekwencje w postrzeganiu chorego 
dziecka i jego poczuciu w asnej warto ci. Wa ne jest równie  podj cie dzia a  
maj cych na celu niwelowanie skutków ubocznych zastosowanego leczenia po-
przez zastosowanie rewalidacji i terapii pedagogicznej/psychologicznej ju  w mo-
mencie diagnozy choroby nowotworowej i kontynuowanie tych zaj  równie  
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wtedy, gdy dziecko podejmie ju  nauk  w swojej szkole macierzystej. Aspekt ten 
jest na tyle istotny, e to w a nie mo liwe zaburzenia funkcji poznawczych s  
g ówn  przyczyn  pó niejszych niepowodze  szkolnych. Warto tak e przyjrze  
si  potrzebom dziecka onkologicznego na ró nych etapach walki z chorob  i do-
stosowa  formy oddzia ywania pozamedycznej terapii w taki sposób, by mo liwie 
optymalnie przygotowa  dziecko do powrotu do swojego naturalnego rodowi-
ska. Celem nauczycieli i terapeutów powinno by  zapewnienie onkologicznemu 
pacjentowi pediatrycznemu warunków, w których b dzie móg  wzmacnia  sfer  
poznawcz  i tym samym niwelowa  skutki uboczne leczenia. 

W wietle przedstawionej problematyki nasuwa si  wniosek, i  edukacja 
dziecka ma ogromne znaczenie w procesie zdrowienia dzieci z nowotworem, 
jednak nadal nauczyciele szkó  macierzystych nie posiadaj  dostatecznej wiedzy, 
która pomog aby im w sposób optymalny dostosowa  metody i formy pracy do 
potrzeb dzieci z chorob  nowotworow . Niezb dne wydaje si  prowadzenie 
szkole  do tych szkó , gdzie ucz szczaj  dzieci zmagaj ce si  z nowotworem, by 
w sposób mo liwie jak najlepszy zapewni  im warunki do nauki, bior c pod 
uwag  mo liwie skutki uboczne wynikaj ce z przebytego leczenia. Równie istot-
nym aspektem jest monitorowanie nie tylko zdrowia fizycznego dziecka, ale rów-
nie  jego kondycji psychicznej, edukacyjnej i spo ecznej po przebytym leczeniu. 
Niezb dna równie  jest wspó praca wszystkich osób, które zajmuj  si  dzieckiem. 
Interdyscyplinarno  prowadzi bowiem do optymalizacji pomocy. Wspó praca 
powinna by  na ka dym etapie leczenia dziecka i dotyczy zarówno jednostek 
edukacyjnych, pomocowych, ale tak e personelu medycznego. Przedstawiciele 
poszczególnych grup mog  wymienia  si  informacjami, które wydaj  si  istotne 
z punktu widzenia podj tych dzia a  pomocowych wobec dziecka z chorob  
nowotworow . 
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Analiza wytworów plastycznych i muzycznych dziecka 
niewidomego jako element procesu diagnostycznego 
Trafne diagnozowanie specjalnych potrzeb dzieci i m odzie y jest podstaw  skutecznych dzia a  
edukacyjnych i terapeutycznych. Ca o ciowa, ujmuj ca mocne strony, rozpoznaj ca zasoby osobi-
ste i spo eczne, a tak e identyfikuj ca archimedesowy punkt diagnoza jest pocz tkiem procesu 
projektowania post powania edukacyjno-terapeutycznego zmierzaj cego w kierunku wzmacnia-
nia potencja u rozwojowego dziecka. Jedn  z najcz ciej wykorzystywanych metod diagnozowa-
nia dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest studium przypadku, które wymaga u y-
cia ró nych metod i technik szczegó owych, umo liwiaj cych analiz  objawow  zaburze , 
zrozumienie ich przyczyn i zaprojektowanie skutecznych oddzia ywa . W ramach studium przy-
padków dokonuje si  mi dzy innymi analizy wytworów. Chc c wspomóc proces diagnozowania 
dzieci niewidomych autorka podj a si  próby porównania cech wytworów muzycznych i pla-
stycznych, a tak e wyodr bni a cechy improwizacji instrumentalnej i ich prawdopodobne zna-
czenie. Zaprezentowane w artykule informacje mog  by  inspiracj  do stworzenia narz dzia  
diagnostycznego dedykowanego dzieciom niewidomym.  

S owa kluczowe: analiza wytworów, diagnoza, dziecko niewidome, improwizacja rysunkowa, 
improwizacja instrumentalna 

Analysis of artistic and musical improvisations of a blind  
child as an element of the diagnostic process 

Accurate diagnosis of children and young people with special needs is the basis for undertaking 
effective educational and therapeutic measures. A comprehensive diagnosis, which recognises 
strengths, personal and social abilities, and identifies the Archimedean point, is the starting point 
for the process of designing educational and therapeutic procedures aimed at strengthening the 
child’s developmental potential. One of the most frequently used methods of diagnosing children 
with special educational needs is the case study method, which requires the employment of vari-
ous means and specific techniques that enable one to analyse symptoms of disorders, to under-
stand their causes and design effective interventions. Among other things, the case study involves 
the analysis of the subject’s productions. In order to enhance the process of diagnosing blind chil-
dren, the author has attempted to compare the characteristics of musical and fine-art productions, 
and has identified the features of instrumental improvisation with their likely meaning. The in-
formation presented in the article may inspire the development of a diagnostic tool dedicated to 
blind children. 

Key words: analysis of improvisation, diagnosis, blind child, drawing, instrumental improvisation 
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Wprowadzenie w tematyk  

Trafne diagnozowanie specjalnych potrzeb dzieci i m odzie y jest podstaw  
skutecznych dzia a  edukacyjnych i terapeutycznych. Jedn  z zasad efektywnej 
diagnozy jest jej interdyscyplinarno , zw aszcza gdy poddajemy jej dzieci i m o-
dzie  z niepe nosprawno ci . Ca o ciowa, ujmuj ca tak e mocne strony, rozpo-
znaj ca zasoby osobiste i spo eczne, a tak e identyfikuj ca archimedesowy punkt 
diagnoza jest pocz tkiem procesu projektowania post powania edukacyjno-
terapeutycznego zmierzaj cego w kierunku wzmacniania potencja u rozwojowe-
go dziecka. Jedn  z najcz ciej wykorzystywanych metod diagnozowania dzieci 
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest studium przypadku, które wymaga 
u ycia ró nych metod i technik szczegó owych, umo liwiaj cych analiz  obja-
wow  zaburze , zrozumienie ich przyczyn i zaprojektowanie skutecznych od-
dzia ywa . W ramach studium przypadku dokonuje si  mi dzy innymi analizy 
wytworów dziecka, w tym tak e wytworów plastycznych, przede wszystkim 
rysunkowych. 

Improwizacje rysunkowe wykorzystuje si  nie tylko w psychologii (por. G o-
wacka, 2005; Oster, Gould 2011) czy psychiatrii (por. ukowska 2006), ale i w pe-
dagogice specjalnej (por. Bendych 1995), na przyk ad do diagnozowania potrzeb, 
postaw, motywów post powania dzieci z niepe nosprawno ci  intelektualn  
(Wysoki ska-Obacz 1983). U podstaw diagnostycznego aspektu improwizacji 
rysunkowej le y zjawisko projekcji, to znaczy przeniesienia „czego  z wn trza psy-
chiki cz owieka na zewn trz, czyli uzewn trznienie (s abo u wiadomione) cech przedmio-
towych poprzez jaki  rodzaj zachowania si  (dzia ania). Projekcja w tym znaczeniu zbli ona 
jest w swoim poj ciu do ekspresji swobodnej lub inaczej – ekspresji naturalnej” (Popek 
1999: 111–112). Projekcyjny aspekt improwizacji rysunkowej przejawia si  mi dzy 
innymi w tym, e dziecko konstruuj c rysunek nie obrazuje ca ej swojej wiedzy 
o przedmiocie, ale ukazuje to, co jest dla niego wa ne w danym momencie. To, co 
dziecko rysuje, zale y zarówno od jego wiedzy o otaczaj cej rzeczywisto ci, jak 
i emocjonalnego stosunku do niej (Niestorowicz 2019). Z projekcj  jest zwi zana 
ci le wyobra nia, która odpowiednio rozwini ta mo e u atwia  wyra anie si . 

Wyobra nia, cho  pomaga kreowa  obrazy umys owe o wysokim stopniu orygi-
nalno ci, pozostaje w zwi zku z do wiadczeniami cz owieka. P yn ce z zewn trz 
informacje s  od razu przekszta cane w procesie zwanym strukturalizacj . Po-
wstaje wtedy pewna struktura maj ca zwi zek z tym, czego jednostka ju  do-
wiadczy a (Górniewicz 2001).  

Pedagodzy specjalni zwykle wykorzystuj  improwizacje rysunkowe na zada-
ne tematy lub spontaniczne rysunki dziecka. Analiza tych wytworów plastycz-
nych mo e u atwi  poznanie ró nych sfer rozwoju dziecka, jego potrzeb, do-
wiadcze , prze ywanych emocji. Jednak analiza powinna opiera  si  na ci le 
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okre lonych kryteriach, by rzeczywi cie dawa a mo liwo  poznania sposobu 
odzwierciedlania rzeczywisto ci przez rysuj cego. Analizuje si  mi dzy innymi 
takie cechy, jak: wielko  rysunku, wielko  poszczególnych elementów i ich 
rozmieszczenie, rodzaj linii, precyzj  wykonania, liczb  szczegó ów, symetri , 
perspektyw , kolor. Cho  wydawa  by si  mog o, e osoby niewidome pozba-
wione s  mo liwo ci rysunkowego odzwierciedlania rzeczywisto ci, to jednak 
rysunek wykorzystuje si  w dydaktyce i diagnostyce. W dydaktyce dziecka nie-
widomego stosuje si  rysunki wypuk e do przekazania wiedzy z takich przed-
miotów jak, geografia, matematyka, biologia itp. Za ich pomoc  dzieci niewidome 
mog  lepiej przyswoi  sobie na przyk ad wiedz  o obiektach bardzo ma ych lub 
bardzo du ych, czy te  niedaj cych si  pozna  za pomoc  dotyku. Rysunki u a-
twiaj  im przyswajanie poj , zrozumienie relacji przestrzennych, rozwijanie 
motoryki ma ej. W diagnostyce analiza rysunków wykonanych przez niewidome 
dzieci pomaga zrozumie  wiat ich prze y , emocji, uczu , pozna  ich potrzeby 
tak e te, których nie potrafi  one wyrazi  s owami. Podczas rysowania dziecko 
przek ada na p aszczyzn  sw  wiedz  o przedmiocie i swój emocjonalny stosunek 
do niego, pokazuje istotne dla niego cechy przedmiotu i relacje z innymi przed-
miotami. Zdecydowanie rzadziej ni  analiza ich improwizacji rysunkowej wyko-
rzystywane s  swobodne improwizacje instrumentalne dzieci niewidomych, gdy 
tymczasem muzyka jest najbardziej przyst pn  dla nich ze wszystkich sztuk 
pi knych, a zwykle dobrze rozwini ta wyobra nia s uchowa mo e u atwia  pro-
ces projekcji. 

Improwizacje plastyczne i muzyczne w teorii  
i badaniach naukowych 

Tworzenie rysunków nie jest procesem atwym. Dziecko musi wykona  sze-
reg czynno ci: zacz  od zbudowania p askiego konstruktu wyobra aj cego trój-
wymiarowy przedmiot, nast pnie umie ci  go na dwuwymiarowej p aszczy nie, 
przeskalowa  przedmiot i dostosowa  go do p aszczyzny obrazu (Niestorowicz 
2019). Przede wszystkim jednak wcze niej musi naby  wiedzy o przedmiocie 
opartej na wra eniach i tworzonych spostrze eniach. Wiedza ta jest mo liwa 
dzi ki zjawisku kompensacji zmys ów, w której udzia  maj  wszystkie zmys y 
dzia aj ce razem, cho  zmys  smaku i w chu maj  stosunkowo najmniejsze zna-
czenie. W przypadku dzieci s abowidz cych opiera si  ona przede wszystkim na 
wra eniach wzrokowych, nast pnie s uchowych i w dalszej kolejno ci dotyko-
wych. Dzieci ca kowicie niewidome wykorzystuj  przede wszystkim zmys  doty-
ku po czony ze zmys em s uchu, a niewidome z resztkami wzroku bazuj  na 
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wra eniach dotykowych wspomaganych wra eniami s uchowymi z niewielkim 
dodatkiem wra e  wzrokowych.  

Badacze uwa aj , e rozwój plastyczny dziecka niewidomego przebiega  
wed ug tych samych stadiów jak rozwój dziecka prawid owo widz cego, cho  
pojawiaj  si  one z opó nieniem, a stadium realizmu wizualnego jest ma o praw-
dopodobne do osi gni cia (Szubielska, Niestorowicz 2013). Podobnie jak w przy-
padku dzieci widz cych przyspiesza on na skutek podejmowania kolejnych prób 
rysowania.  

W tym miejscu pragn  zwróci  uwag  na jedn  z grup dzieci z niepe no-
sprawno ci  wzroku – osoby ociemnia e, a wi c te, które straci y wzrok po pi tym 
roku ycia. Ich rozwój plastyczny by  przedmiotem bada  prowadzonych przez 
Ew  Niestorowicz (2019). Celem tych bada  by a odpowied  na pytania dotycz -
ce podobie stw i ró nic w czynno ci rysowania w ród osób niewidomych od 
urodzenia i osób ociemnia ych, analiza cech estetycznych ich rysunków oraz ró -
nic obrazów rzeczywisto ci osób niewidomych i ociemnia ych. Prócz tego autorka 
zak ada a poznanie trudno ci, z jakimi mierz  si  osoby niewidome dokonuj ce 
konstruowania rysunku na dwuwymiarowej p aszczy nie. Zbada a czterdzie ci 
jeden osób ca kowicie niewidomych, w tym siedem ociemnia ych, a rysunki pod-
da a analizie z zastosowaniem stworzonych przez siebie wska ników obrazowa-
nia w warstwie tre ci, formy, kreatywno ci i emocjonalno ci wytworu. Je li chodzi 
o ró nice mi dzy tymi grupami to zniekszta cenie obrazowanych kszta tów, brak 
trafienia w punkt, brak domkni cia kszta tu ma miejsce cz ciej u osób niewido-
mych ni  ociemnia ych. Tak e te osoby maj  problemy z realizacj  symetrii. Do-
minuj  u nich uproszczone kszta ty geometryczne ze zmniejszon  ilo ci  elemen-
tów i zmianami proporcji. Stosowany przez nie kontur cechuje si  regularno ci , 
ale jest ogólnikowy, mo na tak e zauwa y  elementy przemawiaj ce za istnie-
niem dotykowej drogi poznawczej. Osoby ociemnia e za  zachowywa y symetri , 
ich rysunki zawiera y kszta ty mniej geometryczne, a bardziej sylwetkowe, gi tkie 
i p ynne. Kontur p ynnie budowa  bry  postaci, widoczne by o tak e wi ksze 
zró nicowanie kszta tów. U jednego z uczestników mo na by o zauwa y  ele-
menty charakterystyczne dla rysunków osób widz cych odzwierciedlaj ce g bi  – 
interpozycj  i zmniejszanie si  elementów bardziej oddalonych od innych.  

Zarówno w odbiorze, jak i tworzeniu rysunków dzieci niewidome korzystaj  
z ró nych technik. S  to mi dzy innymi: t oczenie linii d utkiem w tabliczce lub 
za pomoc  maszyny brajlowskiej, t oczenie linii d utkiem lub ig  w arkuszu 
umieszczonym na podk adzie gumowym, rysowanie rade kiem na papierze braj-
lowskim, rysowanie d ugopisem bez tuszu na folii termokurczliwej, nalepianie 
rysunku liniami, p aszczyznami i kszta tami z plasteliny, uk adanie rysunku na 
flaneli z kszta tek papieru ciernego, rysowanie kredk  wiecow  na szorstkim 
papierze, malowanie farbami z dodatkiem piasku. Niestety, samo zast pienie 



Analiza wytworów plastycznych i muzycznych dziecka niewidomego… 55 

p askiego rysunku powy szymi technikami nie wystarczy. Mimo e dziecko mo e 
dotkn  go, obejrze  u ywaj c technik dotykowych lub kontrolowa  haptycznie 
tworzone przez siebie rysunki zarówno ogl danie, jak i tworzenie ich, sprawia 
mu trudno ci. Maj  cho by problemy z przedstawieniem g bi. Na przyk ad kon-
centruj  si  na wielko ci liniowej, a nie k towej, w której bierze si  pod uwag  
odleg o  obiektu od obserwatora, maj  trudno ci z zastosowaniem interpozycji 
polegaj cej na wzajemnym zas anianiu si  obiektów (M odkowski 1998). Podej-
mowane s  próby u atwienia osobom niewidomym korzystanie z rysunku. Przy-
k adem jest zastosowanie transfografu, czyli narz dzia pomocnego w wyja nieniu 
rzutu prostok tnego. Sk adaj  si  na niego modele mebli i drewniana skrzynka 
skonstruowana, tak by mo na by o wsuwa  do niej wieczka z wyci tymi otwora-
mi dopasowane do konturów modeli mebli. Wieczka te s  wymienne. Gdy osoba 
niewidoma wsunie przez otwór w deseczce model mebla pozostanie wyczuwalna 
boczna jego kraw d , co da rzut prostok tny obiektu. Sprzyja to tworzeniu si  
poj cia rysunku, u atwia identyfikacj  obiektów na rysunkach wypuk ych i za-
ch ca niewidomych do podejmowania samodzielnych prób rysowania (Marek, 
Szubielska 2013). Interesuj ce badania, których przedmiotem by a analiza cech 
formalnych wyst puj cych w rysunkach dzieci i m odzie y niewidomej od uro-
dzenia, a tak e zdolno  identyfikacji i ocena stopnia rozpoznawalno ci tych ry-
sunków przez widz cych odbiorców, przeprowadzili Magdalena Szubielska, Ewa 
Niestorowicz i Bogus aw Marek (2016). Pierwsza z hipotez badawczych zak ada a, 
e w rysunkach uczniów niewidomych mo na zauwa y  przewag  elementów 

formalnych charakterystycznych dla stadium realizmu nieudolnego oraz intelek-
tualnego nad elementami typowymi dla stadium realizmu wizualnego. W rysun-
kach uczniów nie ujawni y si  cechy typowe dla realizmu wizualnego (poza pla-
nami w obrazie w rysunkach scen), rysunki by y trudne do identyfikacji, ma o 
realistyczne. Hipoteza ta potwierdzi a si  niezale nie czy badani odbyli trening za 
pomoc  transfografu. Pozosta e dwie hipotezy odnosi y si  do wykorzystania 
transfografu i jego wp ywu na poziom rozwoju rysunkowego. Pierwsza z nich, 
dotycz ca wp ywu treningu z u yciem tego narz dzia na rozpoznawalno , po-
twierdzi a si  jedynie cz ciowo. Owszem, bardziej rozpoznawalne by y rysunki 
uczniów, którzy przeszli trening z wykorzystaniem transfografu, ale tylko wtedy 
gdy mia y one okre lony tytu  sugeruj cy wyst powanie okre lonych elementów. 
Brak wskazówki utrudnia  powa nie identyfikacj  obiektów. Trzecia z hipotez 
tak e zosta a jedynie cz ciowo potwierdzona. W rysunkach posttreningowych 
zauwa ono mniej cech typowych dla stadium realizmu nieudolnego, ale nie za-
uwa ono wzrostu cech stadiow realizmu intelektualnego oraz wizualnego.  

Bior c pod uwag  przedstawione powy ej informacje na temat wykorzysta-
nia technik plastycznych mo na zaryzykowa  twierdzenie, e cho  s  one wyko-
rzystywane zarówno w procesie edukacji, jak i diagnostyki dziecka niewidomego, 
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to w przypadku analizy jego plastycznych improwizacji mo emy napotka  na 
problemy obni aj ce wiarygodno  tej formy ekspresji. Nie atwo b dzie oceni , co 
w stworzonym wytworze jest rzeczywi cie projekcyjne, a co wynika z nieumie-
j tno ci innego przedstawienia przedmiotów i relacji mi dzy nimi. Sposobem 
wyj cia mo e by  podj cie dzia a , takich jak cho by polecenie nadania przez 
dziecko tytu u rysunkowi, ale nie ma pewno ci czy takie zabiegi wp yn  na wia-
rygodno  plastycznego wytworu. My l , e mo na zaryzykowa  twierdzenie, e 
wi ksz  rol  w diagnozie z zastosowaniem metod projekcyjnych odgrywa im-
prowizacja instrumentalna.  

Projekcyjny wymiar muzyki jest niepodwa alny. Jest ona niew tpliwie ró-
d em prze y  zmys owych, dzi ki temu mo e wywo a  u badanej osoby silne 
uczucia i po czone z nimi reakcje w postaci wyobra e  zmys owych (Rembowski 
1986). Jednak, by przynios a wiarygodne informacje, musi by  w a ciwie zinter-
pretowana i dlatego od diagnosty wymaga si  znajomo ci j zyka muzyki. Cho  
j zyk ten nie jest analogiczny do j zyka mówionego, to jednak istniej  mi dzy 
nimi podobie stwa. Przede wszystkim i j zyk i muzyka s  specyficzne dla gatun-
ku ludzkiego, prócz tego mo na w ich ramach generowa  nieograniczon  liczb  
nowych sekwencji zarówno zda , jak i melodii. Zarówno j zyka, jak i muzyki 
dziecko uczy si  przez na ladownictwo. W obu z nich umiej tno ci receptywne 
rozwijaj  si  przed umiej tno ciami produktywnymi – najpierw wykszta ca si  
mowa bierna, potem czynna i analogicznie – najpierw reagujemy na muzyk , 
potem j  tworzymy. Zarówno muzyka, jak i j zyk posiadaj  fonologi , sk adni  
i semantyk . Fonologia odnosi si  do sposobu podzielenia na oddzielne kategorie 
d wi kowe (stanowi ce podstawowe jednostki komunikatywne), co daje nie-
sko czon  ró norodno  d wi ków. Badaj c sk adni  próbuje si  odkry  regu y, 
które pomagaj  czy  te jednostki w ci gi, natomiast zadaniem semantyki jest 
zbada  jak to si  dzieje, e przez tak skonstruowane ci gi przekazywane jest zna-
czenie (Sloboda 2002).  

W proces komunikacji za pomoc  muzyki zaanga owane s  wszystkie anali-
zatory. Wyst puje mi dzy nimi asocjacja pozwalaj ca prze o y  informacje z jed-
nego analizatora na drugi. Na przyk ad barwa niebieska kojarzy si  z ch odem, 
a czerwona z ciep em. Istniej  tak e zwi zki wra eniowe pomi dzy wysoko ci  
d wi ku a wzrokowym wra eniem barwy. Im wy sza jest wysoko  izolowanych 
d wi ków, tym ja niejsza barwa. Wyniki bada  wskazuj  tak e, e brzmienie 
d wi ku instrumentu wp ywa na wybór barwy. Ciemne barwy przyporz dko-
wywane s  melodiom wykonywanym na instrumentach posiadaj cych bogatsze 
widmo harmoniczne (Fyk i in. 2002).  

W ród podstawowych elementów dzie a muzycznego mo na wymieni  ryt-
mik  i metrum, melodyk , harmonik , dynamik , agogik , kolorystyk , artykula-
cj  (Wójcik 2001), ale materia  d wi kowy sk ada si  nie tylko z tych elementów, 
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lecz tak e z elementów nied wi kowych (na przyk ad ciszy, której szczególnym 
przejawem jest pauza) i cech pozad wi kowych, elementów wizualno-ruchomych, 
które s uchacze wprojektowuj  w ca o ci muzyczne (Lissa 1974). Cechami, na 
które zwraca si  uwag  analizuj c improwizacje instrumentalne, s  mi dzy in-
nymi: wysoko  d wi ku, warto  metronomiczna, poziom nat enia d wi ku 
i jego barwa. Wysoko  d wi ku zale y od cz stotliwo ci fali d wi kowej, poziom 
nat enia zwi zany jest z jej amplitud , warto  metronomiczna za  powstaje, 
gdy  fala d wi kowa ma swój pocz tek i koniec. Wysoko  d wi ku odzwiercie-
dla stosunek cz stotliwo ci improwizowanego d wi ku do cz stotliwo ci tonu 
wzorcowego, wraz z przybli aniem ród a d wi ku wzrasta jego pozorna wyso-
ko . Warto zauwa y , e nat enie d wi ku w muzyce mierzy si  inaczej ni  np. 
w akustyce. Okre la si  je za pomoc  skali okre le  dynamicznych, od najcichsze-
go (ppp, czyli piano pianissimo – mo liwie jak najciszej) do najg o niejszego (fff, forte 
fortissimo – mo liwie jak najg o niej). Czas trwania d wi ku za  nie okre la si  
w sekundach, ale stosuje oznaczenia wed ug metronomu Mälzla. Cech  d wi ku, 
któr  trudno jednoznacznie opisa , jest jego barwa. Stosuje si  w tym celu okre-
lenia zwi zane z nazwami instrumentów (np. barwa wiolonczeli) lub na zasadzie 

analogii z kolorami, temperatur  czy kszta tem (np. barwa jasna, ciep a, ostra) 
(Drobner 1980). Poszczególne elementy dzie a muzycznego s  ze sob  powi zane. 
Na przyk ad „wi kszy skok interwa owy na ogó  czy si  z akcentem rytmicznym i tak-
towym, napi cie harmoniczne – tak e, a ich rozwi zanie – z rytmiczno-metrycznym roz-
lu nieniem” (Lissa 1974: 93). Dlatego te  zak adam, e analizuj c wytwory mu-
zyczne diagnozowanych osób, nale y zwróci  uwag  nie tylko na poszczególne 
elementy, ale i ich wspó wyst powanie.  

Osoby niewidome s  w stanie opanowa  gr  na instrumentach muzycznych, 
cho  przychodzi im to nie bez trudno ci. Na przyk ad podczas nauki gry na forte-
pianie ma e widz ce dziecko uczy si  raczej gra  portato, eby przyswoi  sobie 
prawid owe ustawienia r ki, za  dzieci niewidome szybciej przechodz  do legato, 
bo tak atwiej im opanowa  przestrze . Pewnym problemem mo e by  to, e 
ucz c si  pisania na maszynie brajlowskiej, wykonuj  zupe nie inne ruchy ude-
rzaj c w jej klawisze ni  podczas gry na fortepianie. S  one bardziej energiczne, 
si owe, to mo e skutkowa  problemami z wydobyciem adnego d wi ku na in-
strumencie (G owacka 2004: 86). Równie  w korzystaniu z zapisu nut mog  wy-
st pi  problemy. W zapisie czarnodrukowym symbole nut umieszczone s  na 
pi ciolinii, a w zapisie brajlowskim – w linii (znak po znaku). Widz cy ucze  mo-
e zobaczy  wysoko  d wi ku w porównaniu do po o enia wzgl dem innych 

nut, niewidomy – nie mo e tego zrobi . Kolejna trudno  wynika, e w brajlu 
istnieje siedem oznacze  warto ci nut. Swoje oznaczenia maj  te  interwa y oraz 
poszczególne oktawy W praktyce nauczania gry na instrumentach dziecko nie-
widome zaznajamia si  z zapisem nutowym zwykle dwa-trzy lata pó niej ni  
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widz ce. W pocz tkowym za  okresie nauczania gry, nauczyciel prowadzi go 
metod  beznutow , to znaczy dziecko gra ze s uchu, wspomagaj c si  piewem. 
Dopiero pó niej opanowuje nuty i „gra z nut” w ten sposób, e jedna r ka gra, 
a druga w tym czasie czyta nuty (G owacka 2004). Ciekaw  metod  nauczania 
niewidomych nut jest metoda bezpulpitowa autorstwa Jana Ekiera. Polega ona na 
uczeniu utworu fragmentami z wykorzystaniem pami ciowego opanowania 
utworu. Ucze  najpierw zapami tuje wszystkie informacje zebrane w pierwszym 
takcie utworu, nast pnie odchodzi od nut (które by y umieszczone w pewnej 
odleg o ci od instrumentu), gra takt, ponownie czyta go, sprawdzaj c czy nie robi  
b du przy odtwarzaniu. Potem ca y proces powtarza si , tym razem ucze  gra 
nowy takt, ale i powtarza te, którego si  poprzednio nauczy  (G owacka 2004). 
Z pewno ci  nie mo na ogranicza  si  do uczenia na pami  ze s uchu, gdy  zna-
jomo  notacji muzycznej jest wa na nie tylko dla zapami tania co trzeba zagra , 
ale i twórczego podej cia do utworu, zag bienia si  w niego, na przyk ad dzi ki 
przeanalizowaniu sposób my lenia kompozytora (Turaveds i in. 2017). 

Interesuj cych wyników dostarczy y badania prowadzone w ramach projektu 
„ ycie s abowidz cych muzyków: trajektorie praktyki muzycznej, uczestnictwa 
i nauki”. Podstawowe pytanie badawcze brzmia o: „Jakie s  do wiadczenia s a-
bowidz cych muzyków w ci gu ca ego ycia?”. Diagnozowano m.in. praktyk  
uczenia si  (tzn. jak niewidomy i s abowidz cy muzyk przygotowuje si  do kon-
certu), zaanga owanie w ró ne style muzyczne, poczucie akceptacji lub margina-
lizacji w rodowisku zawodowym, amatorskim i edukacyjnym, mo liwo ci i ba-
riery postrzegane w zwi zku z rozwojem osobistym. Badaniami obj to doros ych 
muzyków (w wieku od 18 do 73 lata) yj cych w Wielkiej Brytanii (nie brano pod 
uwag  kraju pochodzenia). Warto zauwa y  w tym miejscu, e pod poj ciem 
„muzyk” badacze rozumieli osob , która zajmuje si  muzyk , a wi c zarówno 
piosenkarzy, jak i instrumentalistów, dyrygentów, kompozytorów lub innych 
twórców muzyki. W sumie zebrano dane od dwustu dwudziestu pi ciu osób, 
w tym wywiady z czterdziestoma o mioma muzykami/nauczycielami s abowi-
dz cymi oraz wywiady z sze cioma widz cymi nauczycielami muzyki, którzy 
pracuj  z uczniami s abowidz cymi, a tak e stu siedemdziesi cioma osobami 
s abowidz cymi zajmuj cymi si  muzyk . Niemal wszyscy respondenci zg aszali 
trudno ci zwi zane z kszta ceniem w charakterze muzyka na wszystkich etapach 
nauki. Cho  jednocze nie podawali przyk ady, jak sami próbowali sobie z tymi 
problemami radzi . Na przyk ad kilku artystów zajmuj cych si  muzyk  elektro-
niczn  przy pomocy programistów stworzy o oprogramowanie wtyczek dla nie-
dost pnego oprogramowania muzycznego. Autorzy zauwa yli, e poniewa  
dzieci z niepe nosprawno ci  wzroku ucz  si  w szko ach (tak e muzycznych), 
nauczyciele muzyki powinni mie  obowi zek znajomo ci technologii dost pno ci, 
ich kompatybilno ci z technologiami muzycznymi oraz dost p do mo liwych do 
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zastosowania cyfrowych formatów partytur (zgodnie z konkretnymi metodami 
uczenia si ), tam gdzie jest to wymagane. Zwrócili oni uwag  na mo liwo  zaan-
ga owania pedagoga-specjalisty w zakresie tyflopedagogiki, tam gdzie kszta c  
si  osoby z niepe nosprawno ci  wzroku, cho  zauwa yli, e mo e podnie  to 
koszty kszta cenia. Zaproponowali mo liwo  korzystania z wiedzy i do wiad-
cze  niewidomych oraz s abowidz cych studentów szkó  muzycznych (zw aszcza 
przysz ych nauczycieli muzyki), którzy mogliby by  tak e nauczycielami wzboga-
caj cymi warsztat pracy refleksyjnego pedagoga (Baker, Green 2016).  

W przypadku dzieci niewidomych improwizacja muzyczna zwykle przyjmu-
je charakter improwizacji instrumentalnej z wykorzystaniem instrumentów per-
kusyjnych, które „(...) silnie inspiruj  dziecko do poszukiwania coraz to nowszych d wi -
kowych rodków wyrazu. Zabawa pojedynczymi d wi kami z czasem przeradza si  
w tworzenie w asnych rytmów i/lub melodii, daj c tym samym pocz tek spontanicznej 
instrumentalnej grze” (Cylulko 2002: 76). W tak rozumianej improwizacji zwraca si  
uwag  na czas trwania utworu, jego dynamik , agogik , artykulacj , metrorytmi-
k  i styl gry (Cylulko 2019), ale tak e to czy dziecko wykorzystuje je w sposób 
konwencjonalny (np. uderzaj c pa eczk  w b benek, uderzaj c tamburynem 
o d o ), czy mniej tradycyjny (np. pstrykaj c w instrument palcami, uderzaj c 
nog ) (Cylulko 2002). Podczas takiej gry dziecko niewidome niejako zespala si  
z instrumentem, robi z niego przed u enie swojego cia a. Zacieranie tych granic 
mo e powodowa , e dziecko nie ma oporów przed wyra aniem si  za pomoc  
instrumentu. Pocz tkowo zwykle testuje nowy instrument, próbuj c wydoby  
z niego d wi ki, nast pnie podejmuje pierwsze próby eksperymentowania, wydo-
bywaj c ró ne d wi ki bardziej planowo, uporz dkowanie, a w wyborach rodków 
wyrazu muzycznego kieruje si  w asnymi upodobaniami. Podczas improwizowa-
nia mo na us ysze  fragmenty rytmów lub melodii, które wraz z up ywaj cym 
czasem staj  si  bardziej planowe, powtarzalne, wyraziste i regularne, a  przybie-
raj  form  jednego sta ego wzoru rytmicznego lub melodycznego (Cylulko 2002).  

Warto w tym miejscu podkre li , e dla dziecka niewidomego instrumenty 
takie s  ród em wielu bod ców oddzia uj cych na wszystkie dzia aj ce zmys y. 
Zmys  s uchu jest pobudzany przez bogactwo d wi ków ró ni cych si  barw , 
wysoko ci , czasem trwania, g o no ci  etc. Czucie powierzchniowe pobudza 
ró norodna faktura instrumentów, ró ny ich kszta t czy temperatura. S  instru-
menty g adkie i ch odne, okr g ego kszta tu, jak np. talerze. S  ciep e, nieco chro-
powate o wyd u onym kszta cie, jak np. cho by klawesyn. Tak e czucie g bokie 
podczas kontaktu z instrumentami perkusyjnymi ulega stymulacji. Dzieci zaciska-
j  d o  na cienkiej pa eczce, unosz  ko atk  potrz saj c ni , prowadz  d o  w kie-
runku membrany b benka, unosz c j  w gór  zaraz po uderzeniu i powtarzaj  
tak  czynno  nieraz wielokrotnie. Instrumenty maj  ró ny ci ar, s  tak e ró-
d em bod ców zapachowych. Inaczej pachn  metalowe pr ty trójk ta, inaczej 
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skórzana membrana b benka, jeszcze inaczej drewniana ko atka. Wreszcie s  
tak e ród em bod ców wzrokowych. I cho  osoby ca kowicie niewidome nie 
spostrzegaj  ich, to ju  osoby niewidome z resztkami widzenia w czaj  wzroko-
we bod ce w swój system percepcyjny. Co wi cej, nie zmieniaj c instrumentu, ale 
zmieniaj c sposób gry na nim, mo na uzyska  inn  barw . Uderzaj c w talerz 
pr cikiem trójk ta uzyskuj  d wi k d ugi, jasny, metaliczny. Gdy wykorzystaj  
pa eczk  werblow  da to d wi k jasny i dono ny, a przy u yciu pa eczki filcowej 
– g bszy, st umiony, wibruj cy. W przypadku b benka uderzaj c filcem otrzyma 
d wi k st umiony, delikatny, drewnianym ko cem pa eczki – krótki, suchy. Gdy 
dziecko b dzie uderza o na przemian filcem i drewienkiem uzyska efekt synko-
powania (gdy drewienkiem uderza na „dwa”) lub akcentowania mocnej cz ci 
taktu (gdy uderza nim na „raz”). Uderzanie palcami daje d wi k cichy, ale o pe -
niejszym rezonansie (Komorowska 1978). Wszystko to powoduje, e pobudzona 
zostaje aktywno  poznawcza dziecka, uruchomione zostaj  emocje, najcz ciej 
pozytywne (np. rado , zadowolenie, ekscytacja, zainteresowanie, zaskoczenie, 
duma, ciekawo , odwaga). To sprawia, e niewidome dziecko odczuwa pragnie-
nie podtrzymywania aktywno ci i kontaktu z instrumentami. Obserwuj c muzy-
kuj ce dzieci mo emy zauwa y , e nawet je li dziecko osi ga stan nasycenia 
i przerywa czynno , to szybko tendencja do ponownego podj cia czynno ci 
wraca i znów ch tnie si ga po instrument.  

W diagnozie muzykoterapeutycznej poszukuje si  nowych sposobów anali-
zowania improwizacji pacjenta. Wi kszo  z nich czy w sobie interpretacj  ma-
teria u muzycznego z analiz  ró nych aspektów zachowania. Warte zauwa enia 
jest etnograficzne podej cie do analizy nie atwych nieraz do zauwa enia interak-
cji podczas improwizacji muzycznej. Próba znalezienia wzorca komunikacji zdaje 
si  szczególnie wa na przy istniej cych trudno ciach w komunikacji niewerbalnej 
(jak ma to miejsce np. w przypadku dzieci niewidomych). W podej ciu tym stosuje 
si  nagrania video skoncentrowane na komunikacji pacjenta z terapeut , a na-
st pnie analizowanie klatka po klatce nagranego materia u. Poniewa  taka mikro-
analiza jest bardzo czasoch onna, stosuje si  j  raczej do podj cia prób wyja nia-
nia wi kszych problemów, jak np. braku reakcji pacjenta. Analizie poddaje si  
typowy wzorzec zachowania (np. brak kontaktu) i wszystkie sytuacje, w którym 
nast pi o prze amanie tego wzorca. Mo na tak e zastosowa  analiz  sekwencji 
trwaj cych 5–10 minut, aby zobaczy , co naprawd  dzieje si  pomi dzy klientem 
a terapeut . Cho  zwykle wystarczy obraz z jednej kamery, to niekiedy postuluje 
si  zastosowanie dwóch perspektyw nagrywania – jedna kamera rejestruje reak-
cje dziecka, druga – terapeuty. Podczas analizy materia u oba obrazy prezento-
wane s  na podzielonym ekranie. Jednym ze sposobów takiej analizy jest doko-
nywanie opracowania materia u muzycznego, a potem dodanie do niego 
wyst puj cych gestów i ruchów powy ej lub poni ej notacji muzycznej. Nast p-
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nie, by rozpozna  uogólnione wzorce zachowania, mo na zastosowa  analiz  
poziom  i pionow . Podczas tej pierwszej odkrywa si  sekwencj  zachowa  two-
rz cych a cuch powi za , w drugiej – porównuje si  a cuchy interakcji w ca-
ym materiale w celu znalezienia wzorców interakcji. W tym podej ciu zwraca si  

uwag  tak e na wszystkie zachowania, które odbiegaj  od rozpoznanego wzorca. 
Mo na tu wyró ni  zarówno nag e odst pstwa od schematu (i wtedy szuka si  
przyczyny tego stanu rzeczy), jak i pojawienie si  subtelnych przejawów rozwija-
nia dotychczasowego wzorca, co mo e np. sugerowa  istnienie strefy najbli szego 
rozwoju w rozumieniu L. Wygotskiego (Holck 2007). 

Wartym zauwa enia jest tak e inny schemat wykorzystuj cy analiz  mikro-
ekspresji. Jego pierwszym krokiem jest nagranie sesji muzykoterapeutycznej ka-
mer  video lub kamerk  internetow . W razie gdy pacjent jest w ruchu, nale y 
zastosowa  kilka kamer rejestruj cych jego ruchy z ró nych perspektyw. Krokiem 
drugim jest stworzenie wykresu sesji. Jego obraz graficzny mo e by  ró ny u ró -
nych pacjentów, tak jak ró ne s  konkretne zdarzenia i reakcje diagnozowanych 
osób. Na takim wykresie zwykle umieszcza si  dane, takie jak np. pocz tek i ko-
niec materia u muzycznego, behawioralne reakcje pacjenta (np. wypowiadanie 
s ów, wystukiwanie rytmu), fizjologiczne reakcje pacjenta (np. przy pieszenie 
oddechu). Ten etap ko czy si  wskazaniem konkretnego materia u, który powi-
nien by  poddany pog bionej analizie. Dzi ki graficznemu przedstawieniu sesji 
terapeucie atwiej jest redukowa  informacje nieistotne i skupia  si  na wa nych 
z punktu widzenia potrzeb pacjenta. Ze wzgl du na bardzo bogaty materia  zale-
ca si  zredukowanie liczby analizowanych fragmentów do czterech (maksymalnie 
siedmiu) i zadbanie, by ca o  analizowanego materia u by a krótsza ni  pi  mi-
nut. Kolejnym krokiem jest mikroanaliza materia u. Po dokonaniu takiej analizy 
czas na przedstawienie interpretacji. Na tym etapie stosuje si  raczej okre lenia, 
takie jak: „Wydaje si , e pacjent…”, „Wygl da na to, e pacjent jest…” ni  for-
mu owane bardziej dyrektywnie. Krokiem ostatnim jest analiza odkrytych zale -
no ci na tle dotychczasowej wiedzy o pacjencie (Ridder 2007). 

Jak wida  proces interpretacji jest z o ony i d ugotrwa y, niejednokrotnie opar-
ty na interdyscyplinarnym podej ciu wykorzystuj cym wiedz  i umiej tno ci mu-
zykoterapeutów, psychologów, pedagogów, informatyków, akustyków czy jeszcze 
innych specjalistów. Ka dy z nich wnosi swój wk ad w wypracowanie coraz lep-
szych sposobów wykorzystania materia u powsta ego podczas tworzenia muzyki.  
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Analiza improwizacji muzycznych dzieci niewidomych –  
propozycja w asna 

Chc c wspomóc proces diagnozowania (ze szczególnym uwzgl dnieniem sfe-
ry emocjonalno-spo ecznej) dzieci niewidomych, podj am si  próby porównania 
cech wytworów muzycznych i plastycznych uwidaczniaj cych si  w improwiza-
cjach, a tak e wyodr bni am cechy improwizacji instrumentalnej i ich prawdopo-
dobne znaczenie. Zrobi am to na podstawie analizy opracowa  teoretycznych 
oraz bogatego materia u klinicznego zebranego w trakcie wieloletniego prowa-
dzenia procesu diagnostycznego dzieci i m odzie y (tak z niepe nosprawno ci  
wzroku, jak i pe nosprawnych). Zastosowane przeze mnie instrumenty, które 
wykorzystywa y dzieci podczas wszystkich analizowanych wypowiedzi, wcho-
dzi y w sk ad instrumentarium Orffa. By y to b benki, tamburyna, ko atki, klawe-
sy, grzechotki, trójk ty i dzwonki melodyczne. Pos ugiwanie si  nimi nie wymaga 
udzia u wzroku, nie s  konieczne tak e szczególnie umiej tno ci w zakresie mo-
toryki ma ej, co sprawia, e nadaj  si  wietnie do pracy z dzie mi niewidomymi 
w ka dym wieku. Poni ej, z uwagi na ograniczenie obj to ci  artyku u, przed-
stawi  tylko niektóre z zauwa onych tendencji. 

Je li chodzi o porównanie cech wytworów muzycznych i plastycznych uwi-
daczniaj cych si  w improwizacjach, to barwie d wi cznej zdaje si  odpowiada  
kolor jasny rysunku, barwa st umiona w improwizacji instrumentalnej ma swój 
odpowiednik w postaci koloru ciemnego w improwizacji rysunkowej. Du a g o-
no  czy si  z silnym naciskiem kredki, ma a g o no  – ze s abym. Akcent 

w improwizacji instrumentalnej jest odpowiednikiem mocnej, krótkiej kreski 
w rysunku. Gra staccato jest analogiczna do rysowania linii punktowych, a legato – 
linii p ynnych. Wzrost g o no ci podczas improwizacji instrumentalnej ma swoje 
odzwierciedlenie we wznoszeniu si  linii w improwizacji rysunkowej, a spadek 
g o no ci – w opadaniu linii. D ugo  frazy po wi conej ka dej improwizowanej 
postaci mo e wi za  si  z wielko ci  postaci, a d ugie pauzy mog  by  odpowied-
nikami pustych przestrzeni na kartce. Improwizowanie powtarzaj cego si  refre-
nu mo e wi za  si  z symetri  rysunku, g o ne glissando analogicznie mo e 
oznacza  przekre lenie, a ró ne motywy muzyczne oderwane od siebie mog  
mie  swój odpowiednik w postaci s abo zintegrowanych fragmentów rysunku.  

Je li chodzi o prawdopodobne znaczenie cech improwizacji instrumentalnej 
to przypuszczam, e d ugo  frazy mo e by  wska nikiem waloryzacji (lub dewa-
loryzacji). G o ne, niskie d wi ki mog  wyra a  napi cie lub l k. Granie crescendo 
mo e sugerowa  pobudzenie, decrescendo – hamowanie, sforzato – odnosi  si  do 
wy adowania nagromadzonych emocji. Przechodzenie od forte do piano mo e by  
oznak  hamowania, naprzemienne piano i forte mo e za  sugerowa  odczuwanie 
ambiwalencji. Liczne dysonanse mog  by  oznak  odczuwanej irytacji, a pojawia-
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j ce si  pauzy – wskazywa  na istniej ce napi cie. Pojawiaj cy si  nieregularny 
rytm mo e sugerowa  niepokój i zagubienie, monotonny rytm – defensywno . 
Pojawiaj ce si  legato mo e zwiastowa  poczucie uporz dkowania, a szybkie 
tempo, wysokie rejestry, durowa tonacja mog  sk ada  si  na odczuwan  rado .  

Przedstawione powy ej propozycje stanowi  tylko cz  przyk adów u atwia-
j cych zrozumienie przekazu dziecka niewidomego podczas muzycznej ekspresji. 
Trzeba zauwa y , e prócz cech odnosz cych si  do ka dego rodzaju improwiza-
cji, mo na wyró ni  tak e warto ci o charakterze uniwersalnym, które wydaj  si  
istotne w procesie analizy wytworów instrumentalnych. S  to mi dzy innymi: 
kolejno  improwizowanych postaci, która mo e by  wska nikiem waloryzacji 
lub dewaloryzacji, nag a zmiana sposobu improwizowania, która mo e by  trak-
towana jako obrona przed spontanicznymi reakcjami na sytuacj  symbolizowan  
przez d wi ki pierwotnie zagrane, mimika lub gestykulacja towarzysz ca impro-
wizacjom – b d ca wyrazem emocji zwi zanych z fragmentem improwizacji lub 
jej tematem. Wa ne s  tak e wypowiedzi werbalne towarzysz ce improwizacji 
stanowi ce wyraz emocji zwi zanych z fragmentem improwizacji lub jej tematem 
oraz obserwacja zachowa  niezwi zanych bezpo rednio z czynno ci  improwi-
zacji na instrumentach.  

Podsumowanie i implikacje do dalszych bada  

Analiza wytworów muzycznych i plastycznych jest niew tpliwie integraln  
i niezb dn  cz ci  procesu diagnozowania dzieci z niepe nosprawno ci  wzro-
ku. Prowadz c proces diagnostyczny mo na skupi  si  na jednej z powy szych 
analiz, cho , moim zdaniem, lepsze mo e by  zastosowanie obu w my l zasady 
triangulacji metod. Mo e to u atwi  szersze i g bsze zrozumienie badanych kate-
gorii, weryfikowanie znaczenia pozyskiwanych danych, zmniejszenie prawdo-
podobie stwa b dnej ich interpretacji.  

By w pe ni wykorzysta  potencja  diagnostyczny analizy omawianych w ni-
niejszym artykule wytworów warto podj  próby dokonania adaptacji do potrzeb 
dzieci niewidomych i s abowidz cych. Adaptacja ta mo e dotyczy  tre ci i polega  
np. na modyfikowaniu pozycji testowych, aby poj cia potencjalnie problema-
tyczne zast pi  poj ciami dost pnymi niewidomemu. Mo e odnosi  si  do formy 
i zak ada  np. wykorzystanie alfabetu brajla. Mo e wymaga  modyfikacji w za-
kresie sposobu udzielania odpowiedzi, np. zaznaczanie w testach wyboru w a-
ciwej odpowiedzi dotykow  naklejk . Modyfikacje mog  dotyczy  tak e czasu 

udzielania odpowiedzi. W przypadku dzieci niewidomych czas ten jest wi kszy 
ni  u dzieci widz cych. (Niestorowicz i in. 2017).  
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My l , e wskazane by oby tak e prowadzenie bada  interdyscyplinarnych 
pozwalaj cych pog bi  poznanie procesu improwizacji muzycznych i plastycz-
nych dzieci z niepe nosprawno ci  wzroku, u atwi  spojrzenie na niego z ró nych 
perspektyw. Wiedza i umiej tno ci tyflopedagogów (czy te  szerzej – pedagogów 
specjalnych), psychologów, pedagogów muzyki, muzykoterapeutów, akustyków, 
plastyków i innych specjalistów po czone ze sob  mog yby by  podstaw  stwo-
rzenia nowych narz dzi diagnostycznych, czy te  przystosowania ju  istniej cych 
do potrzeb dzieci niewidomych i s abowidz cych. 
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Zwierz ce metafory w pedagogice jako odpowied  
na zró nicowane potrzeby edukacyjne 

Artyku  dotyczy interesuj cego z punktu widzenia teorii i praktyki edukacyjnej zjawiska w cza-
nia wizerunków wybranych zwierz t do pedagogiki w kontek cie zró nicowanych potrzeb pod-
miotów bior cych udzia  w procesie edukacyjnych. Na podstawie literatury przedmiotu oraz ob-
serwacji rzeczywisto ci w artykule zaprezentowano sylwetki kilku wybranych zwierz t, które 
zosta y zaadaptowane jako symbole pewnych postaw, cech do wybranych koncepcji i metod pra-
cy z dzie mi. Tekst stanowi  b dzie prób  ukazania znaczenia w czenia animal studies do peda-
gogiki i edukacji zarówno w obszarze praktycznym, jak i teoretycznym. 

S owa kluczowe: zwierz ce metafory, zwierz ta, zró nicowane potrzeby edukacyjne i rozwojowe, 
edukacja, m dro , mindfulness, NVC, arteterapia, adaptacja 

Animal metaphors in pedagogy as a response to diverse 
educational needs 

The article deals with the phenomenon, interesting from the point of view of educational theory 
and practice, of incorporating images of selected animals into pedagogy in the context of the di-
verse needs of the subjects involved in the educational process. On the basis of the literature on 
the subject and observations of reality, the article presents the profiles of several selected animals 
that have been adapted as symbols of certain attitudes, characteristics to selected concepts and 
methods of working with children. The text will attempt to show the importance of incorporating 
animal studies into pedagogy and education, both in the practical and theoretical areas. 

Key words: animal studies, animals, differentiated education needs, education, wisdom, mindful-
ness, NVC, art therapy, adaptation 
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Wprowadzenie 

wiat pedagogiki jest bogaty w ró ne teorie, koncepcje czy metody. Maj  one 
za zadanie zebra  dane tre ci w jedn  ca o , podkre li  wa ne aspekty i stanowi  
skoncentrowane ród o informacji o danym zjawisku. Ich twórcy cz sto przed-
stawiaj  koncepcje za pomoc  symboli, które pomagaj  odbiorcy skojarzy  obraz 
z teori . Stanowi  zilustrowan  form  tre ci, któr  atwo przyswoi  i zapami ta . 

Podczas zg biania literatury przedmiotu i zapoznawania si  z ró nymi kon-
cepcjami i metodami zauwa ono, e cz  z nich jest przedstawiana z wykorzysta-
niem metafory zwierz cia. Sk oni o to zainteresowanych do poszukiwa  zwi zku 
mi dzy nimi. Zwierz ce metafory w pedagogice, animal studies, nie s  wystarcza-
j co spopularyzowane w wiecie nauk pedagogicznych. Zatem warto o nich 
wspomnie , gdy  mog  okaza  si  pomocnym rodkiem do pracy z dzie mi ze 
zró nicowanymi potrzebami edukacyjnymi. Celem niniejszego artyku u jest cha-
rakterystyka wybranych zwierz cych metafor pojawiaj cych si  w pedagogicznej 
literaturze przedmiotu skierowanej do pedagogów, nauczycieli i dzieci oraz prze-
o enie jej na postrzeganie osób o zró nicowanych potrzebach edukacyjnych 

i wspieranie ich rozwoju. 
Obecnie spo ecze stwo jest postrzegane jako zró nicowane pod wzgl dem 

charakteru, intelektu, zdolno ci, osobowo ci, temperamentu, umiej tno ci, wie-
dzy osobistej, do wiadcze , sposobu radzenia sobie z problemami, sprawno ci 
fizycznej, talentów, upodoba  oraz ró nego typu trudno ci w uczeniu si  (Kry -
ska 2012). W szczególno ci osoby znajduj ce si  w trudniejszym po o eniu po-
winny oczekiwa  zrozumienia swojej sytuacji oraz otrzyma  indywidualne po-
dej cie, zw aszcza w kontek cie profesjonalnej pomocy (Serafin 2009). Dlatego 
wa ne jest uwzgl dnienie nie tylko wyj tkowych zdolno ci ka dej osoby, ale 
równie  spo ecznych uwarunkowa , które wp ywaj  na jej sytuacj  yciow . Te 
spo eczne czynniki stanowi  wska niki indywidualnych potrzeb edukacyjnych 
i rozwojowych, zwanych te  zró nicowanymi (Brzezi ska, Jab o ski, Zió kowska 
2014). W ród elementów ró nicuj cych te potrzeby mo na wskaza  aspekty, takie 
jak: niepe nosprawno , trudno ci spo eczne, zaburzenia zachowania czy emocji, 
szczególne talenty, trudno ci w uczeniu si , deficyty komunikacyjne, zaburzenia 
sprawno ci j zykowej, choroby przewlek e, sytuacje kryzysowe czy traumatycz-
ne, niepowodzenia edukacyjne, zaniedbania rodowiskowe, trudno ci adaptacyj-
ne i ró nice kulturowe (Sochacka 2008, 2012). Literatura przedmiotu rozró nia 
wymienione trudno ci w nauce na dwie kategorie: specyficzne i niespecyficzne. 
W ród trudno ci niespecyficznych znajduj  si  czynniki wynikaj ce z uwarun-
kowa  biologicznych, spo ecznych oraz zaniedba  dydaktycznych. Przyk adem 
niespecyficznych problemów edukacyjnych mo e by  niedos uch. Drug  grup  
trudno ci w nauce literatura opisuje jako specyficzne, zwi zane z zaburzeniem 
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procesów poznawczych, przy jednoczesnym zachowaniu prawid owego funk-
cjonowania intelektualnego (Bogdanowicz 2011). 

W celu poszerzenia wiedzy na temat zwierz cych metafor zidentyfikowano 
w literaturze przedmiotu i obserwacji rzeczywisto ci edukacyjnej nast puj ce 
zwierz ta: sow , leniwca, yraf , szakala, motyla, ab  i je a. Przedstawione  
w artykule sylwetki zwierz t symbolizuj  ró norodne koncepcje, teorie i metody 
edukacyjne. Okazuj  si  by  one pomocne w kreowaniu zaj  dla dzieci ze zró -
nicowanymi potrzebami edukacyjnymi, w tym np. dla dzieci z nadpobudliwo ci  
psychoruchow , zaburzeniami uwagi i koncentracji. 

Sowa1 

Sowy to ptaki, które od tysi cy lat s  obecne w kulturze. Uwa a si  je za naj-
bardziej rozpoznawalny rz d ptaków, a wynika to z mnogo ci legend, przes dów 
i wierze  na ich temat ( niegocki 2022). W wierzeniach s owia skich sowy by y 
przedstawiane jako z owró bne ptaki, symbol mierci i nieszcz cia. Przes anki na 
temat postrzegania sów jako pos a ców z owrogiej my li wzi y si  z powodu 
tajemniczego nocnego ycia tych stworze  (Szerszunowicz 2003). Pomimo pro-
wadzonego nocnego trybu ycia, sowy widz  doskonale w nocy, lepiej ni  ludzie. 
Z tego wzgl du powi zywano sow  z m dro ci , inteligencj  i nauk . Do po-
strzegania sowy jako symbolu wiedzy i m dro ci przyczyni y si  jej cechy oraz 
naturalne zdolno ci, jak np.: opanowanie, spryt, dalekowzroczno , przenikliwy 
wzrok ( niegocki 2022). Sow  jako symbol wiedzy rozpowszechniono za spraw  
mitologii greckiej. Przedstawiana by a jako wi ty ptak i jeden z atrybutów Ateny – 
bogini m dro ci, sztuki, rozwagi i strategii (Parandowski 1992). W a nie taki obraz 
sowy zosta  rozpowszechniony. M dro  ilustrowana sow  pozostaje jak najbar-
dziej aktualna i uniwersalna w obecnych czasach. Wizerunek sowy mo na do-
strzec w wielu budynkach szkolnych, akademickich, a tak e obiektach sakralnych. 
Na potrzeby powy szej pracy opisano sow  jako ptaka symbolizuj cego m dro , 
nauk , wiedz  oraz uwa ne s uchanie innych. 

Sowa jako symbol m dro ci cz sto widnieje równie  w ród ach dost pnych 
dla dzieci. Sowa „m dra g owa” jest m.in. bohaterem ksi ek i bajek pt. „Kubu  
Puchatek”. Obecna jest równie  w podr cznikach szkolnych. Z tego wzgl du 
obraz sowy jako symbolu wiedzy nie jest obcy najm odszym. Zauwa ono bo-
wiem, e sowa jest jednym z pierwszych zwierz cych symboli jakie poznaj  dzie-
ci. Uczniowie cz sto pragn  si  uto samia  z niezwykle inteligentnym ptakiem 

1  Niniejszy fragment zosta  przygotowany na podstawie przegl du literatury wykonanego przez 
autorki przy wsparciu Katarzyny Doleckiej, Sylwii Moroz i Alicji Podstawki (KNS PPiW „Zielone 
Wzgórze” Instytut Pedagogiki, Uniwersytet Wroc awski). 
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(Dzikiewicz-Gazda 2013). Wizerunek sowy zosta  równie  uwieczniony na Kar-
tach Grabowskiego do nauki matematyki2. Sowa wyst puje te  w logo wiatowe-
go Dnia Tabliczki Mno enia3. 

Warto zada  sobie pytanie, jaki zwi zek mo e mie  wizerunek sowy ze zró ni-
cowanymi potrzebami edukacyjnymi. Otó  sowa jako symbol m dro ci przypomina 
o tym, e ka de dziecko mo e osi gn  sukces edukacyjny, na miar  swoich mo li-
wo ci. Jest on zale ny od zasobów wewn trznych dziecka, ale równie  od czynni-
ków zewn trznych. Wa ne jest wspieraj ce rodowisko, które pomo e uczniowi 
odkry  swoje mocne strony, wska e mo liwe drogi do przepracowania i po prostu 
b dzie mu towarzyszy . Rola nauczyciela jest tu nieoceniona. Jego podej cie, wiedza, 
kompetencje, wsparcie, pomoc w dostosowaniu wymaga , wicze  i aktywno ci 
zdecydowanie pomo e uczniowi w odniesieniu jego w asnych indywidualnych 
sukcesów. Sowa jako symbol uwa nego s uchania przypomina uczestnikom procesu 
edukacyjnego o istocie s uchania i zauwa ania potrzeb innych, ale równie  swoich. 
Nauczyciel powinien ws uchiwa  si  co dziecko próbuje mu przekaza , aby jak naj-
lepiej zrozumie  jego potrzeby, a co za tym idzie, podj  odpowiednie dzia ania 
edukacyjne. To samo dotyczy si  rodziców, którzy równie  uczestnicz  w procesie 
edukacji. S uchanie innych jest równie  umiej tno ci , któr  nale y rozwija  u dziec-
ka od najm odszych lat, poniewa  dzi ki niej mo liwe jest zaspokajanie potrzeby 
komunikacji, nawi zywanie relacji czy rozwi zywanie konfliktów. 

Leniwiec4 

Leniwiec to zwierz  z rodziny szczerbaków, leniwcowatych i leniuchowcowa-
tych. Jak sama nazwa wskazuje, zwierz ta te s  niezbyt aktywne. Ceni  sobie 
odpoczynek, „leniuchowanie” i prowadz  spokojny tryb ycia (Encyklopedia 
J zyka polskiego PWN). 

Wizerunek leniwca jest zwi zany z koncepcj  Mindfulness (uwa no ), która 
zosta a stworzona przez Jona Kabata-Zinna z Uniwersytetu Medycznego Massa-
chusetts w Worcester (Klon, Waszy ska 2020). Rozpowszechniona zosta a jednak 
za spraw  Oliviera Luka Delorie, dzi ki serii ksi ek o tej tematyce. Mindfulness to 
inaczej trening uwa no ci. Podstaw  tej teorii jest u wiadomienie sobie, e to co 
dzieje si  „tu i teraz”, jest najwa niejsze ( ejmo 2022). Autor wskazuje, e nale y 
skoncentrowa  si  na aktualnych zdarzeniach, a nie przejmowa  si  przesz o ci  
czy przysz o ci . Trening uwa no ci polega na kierowaniu w asnej uwagi na 

2  https://kartygrabowskiego.pl/ [dost p: 31.01.2024]. 
3  https://kartygrabowskiego.pl/blog/sowa-czego-jest-symbolem-i-co-ma-do-tabliczki-mnozenia/ 

[dost p: 31.01.20224]. 
4  Niniejszy fragment zosta  przygotowany na podstawie przegl du literatury wykonanego przez 

autorki przy wsparciu Wiktorii Matuszek, Magdy Olkusz i Macieja Ostrowskiego (KNS PPiW 
„Zielone Wzgórze” Instytut Pedagogiki, Uniwersytet Wroc awski). 
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rzeczy bie ce (Klon, Waszy ska 2020). Pomaga zatrzyma  si  w codziennym 
biegu i sprzyja redukcji stresu. Regularnie stosowany trening mindfulness sprzyja 
docenieniu ycia, zauwa enia szczegó ów otaczaj cego wiata, który cz sto umy-
ka pod wp ywem codziennej gonitwy. 

Jednak dlaczego w a nie leniwiec? Te nietypowe stworzenia s  powszechnie 
znane ze swej niespieszno ci i upodobania do odpoczywania (S ownik J zyka 
Polskiego PWN). Leniwce sp dzaj  wi kszo  czasu pi c lub odpoczywaj c, co 
sprawia, e s  kojarzone z spokojem i cierpliwo ci . Obraz leniwca wywo uje 
pozytywne emocje u obserwatorów, którzy cz sto kojarz  to zwierz  z rado ci . 

Warto podkre li  obecno  wizerunku leniwca we wspó czesnej pedagogice, co 
mo e by  szczególnie cenione w kontek cie zró nicowanych potrzeb edukacyj-
nych. Przede wszystkim, technika mindfulness sama w sobie mo e okaza  si  u y-
teczna. Idea ta, umo liwiaj ca zatrzymanie si  w codziennej rzeczywisto ci i zgie ku 
obowi zków, sprzyja zwróceniu uwagi na w asne potrzeby, uczucia i emocje. Dla 
osób z zaburzeniami uwagi, trening koncentracji pomaga uspokoi  wir my li, mo e 
by  korzystny dla codziennego funkcjonowania w wiecie pe nym ró norodnych 
bod ców. Leniwiec jest przypomnieniem o warto ci zatrzymania si  na moment, 
wzi cia kilku g bokich oddechów i skupienia uwagi na tera niejszo ci. Mo e sta-
nowi  doskona  metafor , zrozumia  nawet dla najm odszych dzieci. 

Ponadto, oprócz skoncentrowania si  na zewn trznym otoczeniu, leniwiec 
zwraca uwag  na sfer  wewn trzn : emocje, uczucia, prze ycia, do wiadczenia 
oraz potrzeby. Skupienie si  na sobie i w asnych potrzebach sprzyja budowaniu 
poczucia w asnej warto ci, zwi ksza motywacj , wspiera rozwój spo eczny 
i umiej tno ci komunikacji. Dodatkowo wspomaga proces samoregulacji, zdol-
no  skupienia si  na dzia aniu pomimo obecno ci czynników rozpraszaj cych 
oraz rozwijanie refleksyjno ci (Klon, Waszy ska 2020). Koncepcja leniwca, czyli 
mindfulness jest tak e pomocna w redukcji stresu ( ejmo 2022). Skoncentrowanie 
si  na bie cym momencie pozwala zyska  wiadomo  oraz kontrol  nad tym co 
obserwujemy, s yszymy i czujemy. Mindfulness wspomaga zdolno  do docenia-
nia trudu, który nale y w o y , aby osi gn  zamierzony cel. To w a nie droga, 
któr  przebywa ucze , aby osi gn  swój w asny, za o ony przez siebie cel, po-
winna by  uwa ana za sukces. Nale y j  doceni  i u wiadomi  innych, e to w a-
nie owa droga, a nie sam cel w sobie jest najwa niejsza. I t  w a nie my l przy-

pomina nam wizerunek leniwca. 

yrafa i szakal5 

yrafa i szakal to zwierz ta, które reprezentuj  grup  ssaków. W tym mo-
mencie wydaje si , e zwi zek powy szych gatunków si  ko czy. Otó  maj  

5  Niniejszy fragment zosta  przygotowany na podstawie przegl du literatury przez autorki – Mag-
dalen  Kliszewsk  i Weronik  Swa dek. 
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jeszcze jeden wspólny aspekt: czy je Komunikacja bez Przemocy (ang. Nonvio-
lent Communication, NVC) (Rosenberg 2003). 

NVC inaczej Porozumienie bez Przemocy to metoda komunikacji opracowa-
na przez ameryka skiego psychologa Marshalla Rosenberga. By  nauczycielem, 
wyk adowc  akademickim, terapeut , a tak e doktorem psychologii klinicznej. 
Aktywnie dzia a  na rzecz pokoju i porozumienia mi dzy lud mi (Rosenberg 
2020). Podej cie, które opracowa  Rosenberg, ma na celu umo liwi  stworzenie 
g bokich wi zi mi dzy osobami poprzez skupienie si  na ich potrzebach i uczu-
ciach. Opiera si  na szczerym, autentycznym i bezpo rednim kontakcie ze sob , 
a tak e empatycznym po czeniu z drugim cz owiekiem (Rosenberg 2020). W Ko-
munikacji bez Przemocy niezb dne jest zrozumienie siebie, swoich potrzeb, 
uczu , stanów emocjonalnych, sfery fizycznej. Dopiero wnikni cie dog bnie 
w swoj  osob  pomo e wczu  si  w emocje drugiego cz owieka. Rosenberg zwra-
ca uwag  na to, e ka dy cz owiek posiada potrzeby: bezpiecze stwa, odpoczyn-
ku, blisko ci, mi o ci itd. bez wzgl du na wiek, pochodzenie czy p e . Wszystkie 
potrzeby s  tak samo wa ne, a nasze dzia ania maj  na celu zaspokojenie ich. 
Informacj  o zaspokojeniu potrzeb dostarczaj  emocje (Rosenberg 2020). 

Istot  Porozumienia bez Przemocy jest intencja, z jak  wypowiadamy dan  
tre . Wspó zale no  w relacji jest równie  bardzo wa na. Przypomina nam 
o tym, e wszyscy jeste my ze sob  po czeni. Nasze czyny i s owa, lub to czego 
nie robimy i nie mówimy, oddzia ywaj  na innych. Komunikacja w NVC opiera 
si  na czterech krokach: 
1.  obserwacje, 
2.  uczucia, 
3.  potrzeby, 
4.  pro by (Rosenberg 2020). 

Najpierw staramy si  dostrzec, co w a nie dzieje si  w danej sytuacji. Polega 
to na sformu owaniu spostrze enia, a zarazem na powstrzymaniu si  od jakiego-
kolwiek os du czy oceny. Wa ny jest fakt, czyli to co w a nie jest widoczne. Na-
st pnym krokiem jest wyra enie tego co jednostka czuje wobec post powania 
partnera interakcji, które zosta o zauwa one. Po trzecie okre li  nale y w asne 
potrzeby zwi zane z uczuciami, które przed chwil  zdefiniowano. Czwarty etap 
dotyczy zwrócenia si  do partnera z pro b , której spe nienie przyczyni si  do 
poprawy jako ci naszego ycia i innych (Rosenberg 2020). 

Nawi zuj c do zwierz t wymienionych w tej cz ci artyku u, warto wspo-
mnie , e pe ni  do  istotn  rol  w Porozumieniu bez Przemocy (Rosenberg 
2020). Mianowicie obrazuj  drogi komunikacyjne wyst puj ce w relacjach mi -
dzyludzkich. 
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yrafa jest zwierz ciem l dowym, ro lino ernym, które w stosunku do masy 
swojego cia a ma najwi ksze serce. Roseneberg powi za  je z symbolem uczu . 
Z tego powodu ten sposób komunikacji nosi nazw  „j zyka serca” czy „j zyka 
yrafy”. Ponadto ma ona te  najd u sz  szyj  ze wszystkich zwierz t, dzi ki któ-

rej spogl da na wiat z szerokiej perspektywy. Szeroki ogl d sytuacji zapewnia 
obj cie ca okszta tem tego co si  dzieje wokó  niej. Szyja yrafy oznacza równie  
odwag  odkrycia g owy, wychylenia jej i wypowiedzenia szczerej, subiektywnej 
prawdy. Pozwala równie  na odkrycie si  na ewentualne zranienie. D uga szyja 
symbolizuje równie  umiej tno  ws uchiwania si  w uczucia i potrzeby innych, 
które kryj  si  za zachowaniem rozmówcy (Winstrand 2005). J zyk serca charak-
teryzuj  komunikaty stosowane w pierwszej osobie liczby pojedynczej. yrafa 
mówi o swoich uczuciach, chce by  s yszana, ale pragnie us ysze  równie  dru-
giego cz owieka. Potrafi przeby  drog  do swoich i cudzych potrzeb. Wyra a 
siebie klarownie, jasno i szczerze. Jest asertywna, mówi zgodnie z tym co my li, 
jednak stara odnosi  si  z szacunkiem i empati  do swojego rozmówcy. yrafa 
bierze, ale i daje z serca (Rosenberg 2020). 

Obok yrafy w NVC wyst puje szakal. Stanowi on symbol komunikacji prze-
ciwnej do tej reprezentowanej przez yraf . Szakal to drapie nik, który za wszel-
k  cen  próbuje udowodni  swoj  racj . Nie liczy si  z potrzebami i uczuciami 
innych. Oczekuje, e inni spe ni  jego oczekiwania, mimo e cz sto bywaj  nie-
wykonalne. Symbolizuje nawykow , automatyczn  komunikacj  odznaczaj c  
si  etykietami, ocenami, krytyk , stereotypami, uogólnieniami. Atakuje osob  
a nie jej czyny (Rosenberg 2020). Szakal traktuje innych jako rodek do zaspoko-
jenia swoich potrzeb. 

yrafa i szakal zosta y do  mocno spopularyzowane przez koncepcj  Rosen-
berga. Samo Porozumienie bez Przemocy powinno stanowi  podstaw  komuni-
kacji z drugim cz owiekiem. Wa ne, aby podkre la  jej warto  w procesie eduka-
cyjnym. Mo e mie  szczególne zastosowanie wobec uczniów ze zró nicowanymi 
potrzebami edukacyjnymi. Sam wizerunek yrafy i szakala mo e pomóc dzieciom 
zobrazowa  drogi komunikacyjne. Na rynku jest dost pnych wiele pomocy 
przedstawiaj cych te zwierz ta, np. maskotki, pacynki, ilustracje. NVC stosowana 
nie tylko w rodowisku edukacyjnym mo e by  u ywana do lepszego zarz dza-
nia konfliktami w grupie. Stosowanie si  do zasady 4 kroków u atwia zmian  
nawykowego, bezrefleksyjnego sposobu porozumiewania si  na komunikacj  
opart  na empatycznym rezonansie i wzajemnym zrozumieniu (Rosenberg 2020). 
Ponadto wp ywa na budowanie pozytywnych relacji mi dzy uczestnikami proce-
su komunikacyjnego. yrafa Rosenberga pozwala na dotarcie w g b siebie i lep-
sze zrozumienie swoich potrzeb, emocji i ca okszta tu swojej osoby. Powi zana 
jest równie  z uwa no ci  i treningiem mindfulness, o których by a mowa wcze-
niej. W zró nicowanej grupie istotne jest zw aszcza wzajemne zrozumienie si . 
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W tym przypadku dzi ki NVC uczestnicy procesu edukacyjnego mog  mie  oka-
zj  do zbudowania trwalszych relacji z drugim cz owiekiem. Ponadto stosowanie 
NVC gwarantuje lepsz  komunikacj  w grupie i akceptacj  ró norodno ci oraz 
wyj tkowo ci. Ostatecznym argumentem na stosowanie j zyka yrafy powinien 
by  fakt, e gwarantuje on zaspokojenie potrzeb: szacunku do w asnej osoby 
i drugiego cz owieka, akceptacji siebie i innych, zrozumienia swoich stanów i 
innych ludzi, przynale no ci do grupy, a przede wszystkim bycia widzianym i 
dostrze onym (Rosenberg 2020). 

Motyl6 

Motyl jest owadem o barwnych skrzyd ach, który ywi si  nektarem kwiatów 
i sokami ro linnymi (S ownik J zyka Polskiego PWN7). Jednak ycie tego owada 
jest dosy  niezwyk e, bowiem przechodzi on przez proces metamorfozy, zaczyna-
j c od g sienicy, przechodz c przez stadium poczwarki, a  do w pe ni rozwini -
tego motyla. 

W kulturze motyl symbolizuje d enie do wiat a rozumianego jako cel. 
Oznacza równie  ycie, wolno , mi o , szcz cie, kolorowe pi kno, a tak e do-
bro (Winiecka 2013). Wi e si  te  z odrodzeniem, przemian  i nadziej  na lepsze 
jutro. 

Powszechnie symbol motyla u ywany jest przez osoby nies ysz ce, poniewa  
motyle nie posiadaj  zmys u s uchu, odbieraj  wiat wzrokiem, w chem i poprzez 
wibracje, tak jak G usi (zob. Ruta, Wrze niewska-Pietrzak 2015). Warto wspo-
mnie  równie , e osoby dotkni te utrat  s uchu mog  by  traktowane jako 
mniejszo  lub grupa odbiegaj ca od normy, charakteryzuj ca si  okre lonymi 
deficytami (Bartnikowska 2010). W wyniku tego rozró nienia powsta  termin 
„G uchy”, który – cho  brzmi identycznie – ró ni si  jedynie w zapisie od s owa 
„g uchy”. Ró nica ta polega wy cznie na formie pisemnej, gdzie pierwsze s owo, 
podobnie jak w przypadku okre lania narodowo ci, jest zapisywane wielk  liter , 
aby podkre li  istniej ce ró nice. Osoby identyfikuj ce si  z tym terminem rozu-
miej  same siebie jako grup  o unikalnych cechach j zykowych i kulturowych. 
Utrzymuj  wi  z t  spo eczno ci  poprzez aktywny udzia  w yciu spo ecznym, 
politycznym, artystycznym, wizualnym postrzeganiu wiata, dzieleniu si  warto-
ciami oraz charakterystycznym poczuciem humoru (por. Padden, Humphries 

1988, 2006; Sacks 1998). Mimo swojej g uchoty motyle s  uwa ane za jedne z naj-

6  Niniejszy fragment zosta  przygotowany na podstawie przegl du literatury przez autorki przy 
wsparciu Anny Miszke, Katarzyny Pietrzyk i Katarzyny Sta czyk (KNS PPiW „Zielone Wzgórze” 
Instytut Pedagogiki, Uniwersytet Wroc awski). 

7  https://sjp.pwn.pl/ [dost p: 31.01.2024]. 
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pi kniejszych istot: s  wolne, niezale ne i doskona e – a trzepot ich skrzyde  nie-
odparcie kojarzy si  z j zykiem migowym (zob. Ruta, Wrze niewska-Pietrzak 
2015). Dodatkowo jest on oceniany pozytywnie przy u yciu przymiotnika „pi k-
ny”, co dodatkowo jest podkre lane przez zastosowanie wielkich liter: j zyk mi-
gowy (PJM) to Pi kny J zyk Motyli, a osoba nies ysz ca to Motyl (Ruta, Wrze-
niewska-Pietrzak 2015). 

Ponadto, ze wzgl du na wymienione wcze niej skojarzenia, mo na powi za  
wizerunek motyla z arteterapi . Stanowi on jej symbol, który idealnie odzwiercie-
dla jej za o enia. 

Celem arteterapii, czyli terapii poprzez sztuk , jest poprawa jako ci ycia, 
osi gni cie pe nej niezale no ci i aktywizacji, rozwijanie pozytywnego i ade-
kwatnego poczucia w asnej warto ci, a tak e nauka nawi zywania oraz utrzy-
mywania satysfakcjonuj cych relacji z otoczeniem (G adyszewska-Cylulko 2011). 
Arteterapia stanowi równie  metod  pozwalaj c  na uwolnienie, a tak e rozwi-
ni cie u dzieci i m odzie y si  i energii, które wspomagaj  ich w asny rozwój. Jest 
to poszukiwanie inspiracji do procesu twórczego. Dzia a jako bezpieczny i akcep-
towany przez dzieci sposób wyra ania, tego co trudne do opisania s owami. Arte-
terapia jest odzwierciedleniem trudno ci i negatywnych emocji, które gromadz  
si  i s  przechowywane (Karolak 1998). Ponadto, kolor ma ogromne znaczenie 
w arteterapii, poniewa  mo e wp ywa  na emocje i stan psychiczny. Praca z kolo-
rami w sztuce mo e by  u ywana jako narz dzie do wyra ania uczu  i do wiad-
cze . A motyle s  cz sto bardzo kolorowe i ró norodne. Ich indywidualne ubar-
wienie i wyj tkowe wzory na skrzyd ach s  kolejnym powi zaniem symbolu 
motyla w arteterapii. 

Motyl wi e si  z wytrwa o ci  w d eniu do celu, cierpliwo ci  do samego 
siebie, jak i do innych oraz motywacj . Wynika to z jego naturalnego procesu 
metamorfozy. To wszystko dotyczy zarówno sfery psychicznej, jak i fizycznej. 
Arteterapia jest pomocna w wyciszaniu dzieci, m.in. tych z nadpobudliwo ci  
psychoruchow . Sztuka stanowi element ekspresji uczu  oraz emocji. Dzieci ze 
zró nicowanymi potrzebami edukacyjnymi mog  mie  trudno ci z werbalnym 
wyra aniem swoich emocji, a poprzez sztuk , tak  jak malowanie, rze bienie czy 
rysowanie, maj  one szans  wyrazi  swoje uczucia i my li w bezpieczny i niewer-
balny sposób. Mo e pe ni  rol  katharsis, niejako wyzbywaj c nieprzyjemne emo-
cje. Pomaga w odpr eniu si . Sztuka mo e by  form  terapii relaksacyjnej, po-
magaj c dzieciom w redukcji stresu i nieprzyjemnych napi . Koncentracja na 
procesie twórczym mo e pomóc w oderwaniu si  od codziennych trudno ci 
i skupieniu na chwili obecnej. Arteterapia wspomaga równie  rozwój motoryki 
ma ej i du ej. Ponadto sztuka mo e by  wykorzystywana do wspierania integracji 
sensorycznej, co jest istotne dla dzieci z pewnymi trudno ciami. Ró norodne 
doznania podczas pracy z ró nymi materia ami mog  pomóc w regulacji zmy-
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s ów. Wi e si  to bezpo rednio z podniesieniem samooceny, bowiem prze ywa-
nie sukcesów w twórczym procesie mo e pozytywnie wp ywa  na samoocen  
uczestników procesu. Dzia ania twórcze i widzenie rezultatów swojej pracy mo e 
zbudowa  pewno  siebie oraz poczucie w asnej warto ci. 

Arteterapia, przy odpowiednim wsparciu arteterapeuty, maksymalizuje po-
tencja  rozwojowy dziecka. Uaktywnia i zach ca do aktu twórczego, a tak e roz-
wija koordynacj  wzrokowo-ruchow  (Majchrzyk-Miku a, Kacprzak 2020). Do-
datkowo motyl uczy dostrzega  ró norodno  w ród osób identyfikuj cych si  
z tym symbolem. Uwra liwia na szeroko rozumiane pi kno, wyj tkowo  i pod-
kre la, e ka da jednostka jest wolna i niezale na. 

aba8 

aba jest p azem o g adkiej skórze, wy upiastych oczach i nogach tylnych 
d u szych ni  przednie, co u atwia jej p ywanie (S ownik J zyka Polskiego 
PWN9). Zachowanie aby jest do  charakterystyczne, bowiem niezale nie od 
tego czy jest to aba wodna, czy l dowa, potrafi ona pozostawa  przez d ugi czas 
w bezruchu. Mo e te  jednocze nie, gdy poczuje si  zagro ona, skoczy  bardzo 
daleko. U ab mo na równie  atwo zaobserwowa  ruch oddechu. 

Przywo ane cechy tych p azów pozwalaj  na po czenie ich z umiej tno ci  
uwa no ci – mindfulness. Jest to stan wiadomego skupienia uwagi na odczuciach 
doznawanych w danej chwili, w sposób yczliwy dla siebie. Badania empiryczne 
jednoznacznie potwierdzaj  szeroki zakres korzy ci z systematycznego prakty-
kowania mindfulness w rozwijaniu kompetencji emocjonalnych i spo ecznych. 
Ponadto dowody naukowe wskazuj  na wp yw uwa no ci na rozwój empatii, 
spokoju, altruizmu, wspó czucia i otwarto ci spo ecznej (por. m.in. Kabat-Zinn 
2003; Rado  2013, 2017; Siegel 2014). 

Warto w tym miejscu przywo a  osob  Eline Snel, holenderskiej terapeutki 
i edukatorki. Bowiem w opracowanej przez ni  trening uwa no ci metafor  jest 
w a nie aba. Autorka d ugo poszukiwa a odpowiedniego i czytelnego dla naj-
m odszych symbolu uwa no ci. W ko cu przysz a jej na my l w a nie aba, która 
wed ug niej idealnie obrazuje stan, w jakim znajduje si  cz owiek stosuj cy tre-
ning mindfulness (Snel 2010). 

Metoda Eline Snel (bazuje na treningu redukcji stresu dla osób doros ych 
stworzonym przez Jona Kabata-Zinna. Skierowana jest do dzieci i m odzie y 

8  Niniejszy fragment zosta  przygotowany na podstawie przegl du literatury przez autorki przy 
wsparciu Igi Kurczaby, Patrycji Paw owicz, Magdaleny Rosiak i Klaudii Szyszki (KNS PPiW „Zie-
lone Wzgórze Instytut Pedagogiki, Uniwersytet Wroc awski). 

9  https://sjp.pwn.pl/ [dost p: 31.01.2024]. 
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w wieku 4–19 lat. Podczas treningu m ode osoby ucz  si  wyciszenia, stabilizacji, 
koncentracji uwagi i kierowania ni . Staraj  si  obserwowa  swój wewn trzny 
wiat bez oceniania i natychmiastowego reagowania. Rozwijaj  umiej tno  re-

agowania ze spokojem na zmienne sytuacje i trudne emocje oraz przyjmowania 
do wiadomo ci, e nieprzyjemne i trudne emocje mog  si  pojawia  i nie nale y 
ich t umi , tylko obdarza  je yczliw  uwag . Pomagaj  dostrzec, e wszystkie 
uczucia i stany emocjonalne jakich do wiadczaj , s  potrzebne. Nade wszystko 
za  ucz  si  bycia yczliwymi – dla siebie i dla innych (Snel 2010). 

Trening uwa no ci mo e przynie  wiele korzy ci dzieciom ze zró nicowa-
nymi potrzebami edukacyjnymi. Przede wszystkim mindfulness pomaga zrozu-
mie  swoje emocje i reagowa  na nie w sposób bardziej konstruktywny. Dzieci 
mog  nauczy  si  technik regulacji emocji, co mo e wp yn  pozytywnie na ich 
zachowanie zarówno w szkole, jak i w innych rodowiskach. Ponadto praktyka 
uwa no ci mo e pomóc dzieciom rozwija  empati  i zrozumienie dla innych. 
Dzieci ucz  si  bardziej wiadomego s uchania i obserwacji, co przyczynia si  do 
budowania zdrowych relacji z rówie nikami i doros ymi. 

Dzieci o zró nicowanych potrzebach edukacyjnych, podobnie jak wszystkie 
inne, musz  stawi  czo a wyzwaniom zwi zanym z budowaniem relacji spo ecz-
nych zarówno z rówie nikami, jak i doros ymi. To zadanie jest szczególnie trud-
ne, poniewa  uczniowie z ró nymi zaburzeniami cz sto do wiadczaj  braku 
pewno ci siebie, maj  obni on  samoocen  i mog  odczuwa  frustracj  z powodu 
trudno ci szkolnych (Bogdanowicz i in. 2011). Dzieci ze zró nicowanymi potrze-
bami edukacyjnymi cz sto wykazuj  negatywny obraz siebie, charakteryzuj cy 
si  nisk  tolerancj  na frustracje, uczuciem bezradno ci i podniesionym pozio-
mem l ku. To uczucie l ku jest zwi zane g ównie z sytuacjami szkolnymi, obej-
muj cymi obszary nauki oraz funkcjonowanie w klasie ( odygowska 2017, za: 
Gindrich 2004). W zwi zku z tymi emocjami, g ównie l kiem, praktyka uwa no ci 
mo e pomóc im zidentyfikowa  i regulowa  swoje emocje, co mo e przyczyni  
si  do redukcji stresu i l ku. Dzieci z zespo em nadpobudliwo ci psychoruchowej 
z deficytami uwagi lub innymi trudno ciami w koncentracji mog  skorzysta  
z treningu uwa no ci, poniewa  pomaga on w rozwijaniu umiej tno ci skupienia 
uwagi na jednej rzeczy w danym momencie. Poprzez praktyk  skupiania si  na 
oddechu lub innym bod cu, dzieci ucz  si  kontrolowa  swoj  uwag . 

Osoby z pewnymi trudno ciami w kontrolowaniu emocji mog  mie  tenden-
cj  do impulsywnego dzia ania. Uwa no  mo e pomóc im zrozumie  konse-
kwencje swoich dzia a , i zanim zareaguj , zastanowi  si  nad swoimi reakcjami. 
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Je 10 

Je  jest ssakiem owado ernym, o ciele pokrytym ostrymi i twardymi kolcami 
(S ownik J zyka Polskiego PWN11). Widok tego zwierz cia zazwyczaj cieszy, jed-
nak przez jego wygl d uto samia si  go z inno ci  i uwa a si  go za samotnika. 
Trudno bowiem przebywa  mu w grupie z innymi stworzeniami. Ci ko jest mu 
by  blisko nawet innych je y, nie rani c ich swoimi kolcami. Je  w sytuacji zagro-
enia najpierw fuka, by odstraszy  drapie nika, a gdy ten si  zbli a, je  za pomo-

c  swoich specjalnych mi ni zwija si  w k uj cy, kolczasty k bek. Nastrosza 
swoje kolce (pot. „naje a si ” – przybiera podstaw  obronn  pod wp ywem gnie-
wu lub strachu), by skutecznie odstraszy  wroga i bezpiecznie przeczeka  niebez-
piecze stwo. Je e to zwierz ta o silnym instynkcie terytorialnym, prowadz  sa-
motny tryb ycia. Mimo przywo anych cech je y s  to te  bardzo towarzyskie 
stworzenia, które szybko przywi zuj  si  nawet do cz owieka, pod warunkiem, e 
ten nie wyrz dza mu krzywdy. 

Podobne zachowania i cechy zauwa y  mo na u dzieci ze zró nicowanymi 
potrzebami edukacyjnymi, gdy ich potrzeby nie s  zauwa ane. Istotne jest jednak 
dostosowanie si  do potrzeb dziecka. Nie da zmieni  si  jego natury. Wa ne jest 
by dziecko pokocha o siebie jakim jest, nawet wtedy gdy ma „kolce”. Mo na wi c 
powi za  metafor  je a z adaptacj  i akceptacj  inno ci. Motyw taki zauwa y  
mo na w literaturze dzieci cej. wietnym tego przyk adem jest „Je eli jeste  inny – 
historyjka o tym, jak kocha  siebie za to, jakim si  jest” autorstwa Natalii Tomczyk. 

Je  jako metafora adaptacji i akceptacji bycia innym mo e wskazywa  na 
dzieci, które prze ywaj  l ki zwi zane z ró nymi sytuacjami dnia codziennego, 
które przez swój charakter i usposobienie mog  czu  si  osamotnione i niezrozu-
miane, t umi c przy tym swoje emocje. Mog  by  to dzieci z zaburzeniami wi zi, 
z niskim poczuciem w asnej warto ci czy brakiem poczucia bezpiecze stwa, które 
mog  nie potrafi  da  si  „pog aska  czy przytuli ”. Takie dzieci mog  nie potrafi  
ani da , ani okazywa  czu o ci. Aby móc pomóc tym dzieciom pami ta  nale y, 
e dla dzieci ze zró nicowanymi potrzebami edukacyjnymi, wa ne jest dostoso-

wanie procesu nauczania do ich indywidualnych umiej tno ci, stylów uczenia si  
i potrzeb. Dzieci z ró nymi umiej tno ciami i potrzebami wymagaj  zindywidu-
alizowanego podej cia edukacyjnego. Indywidualizacja programów nauczania 
mo e obejmowa  dostosowywanie tempa, poziomu trudno ci czy metodyki na-
uczania. Adaptacja mo e obejmowa  równie  formy udzielanego wsparcia do-
datkowego, takiego jak lekcje korekcyjne, sesje terapeutyczne czy dodatkowe 

10  Niniejszy fragment zosta  przygotowany na podstawie przegl du literatury przez autorki przy 
wsparciu Adrianny Dwornickiej, Kingi Okulewicz i Karoliny Plust (KNS PPiW „Zielone Wzgó-
rze” Instytut Pedagogiki, Uniwersytet Wroc awski). 

11  https://sjp.pwn.pl/ [dost p: 31.01.2024]. 
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materia y edukacyjne. To wsparcie ma na celu u atwienie procesu nauki i zmini-
malizowanie barier edukacyjnych. W tym celu wa ne jest stworzenie rodowiska, 
które jest otwarte, przyjazne i akceptuj ce ró norodno . Akceptacja oznacza 
zrozumienie samego siebie, ale te  i innych oraz docenienie indywidualnych 
umiej tno ci ka dego ucznia, niezale nie od ewentualnych trudno ci czy ograni-
cze . Akceptacja wymaga równie  budowania wiadomo ci spo ecznej w ród 
uczniów, nauczycieli i spo eczno ci szkolnej. Wzmacnianie empatii, zrozumienia 
i szacunku dla ró norodno ci mo e przyczyni  si  do tworzenia bardziej inklu-
zywnego rodowiska. Wa ne jest, aby k a  nacisk na umiej tno ci i potencja  
ka dego ucznia, a nie skupia  si  na ewentualnych trudno ciach. Aby zbudowa  
akceptacj  wymaga zaanga owania nauczycieli, personelu szkolnego, rodziców 
i spo eczno ci edukacyjnej jako ca o ci. 

Podsumowanie 

W wietle analizy roli metafor zwierz cych w pedagogice ukazuje si  fascynu-
j cy obszar, w którym adaptacja i akceptacja staj  si  kluczowymi warto ciami. 
Zastosowanie tych metafor nie tylko poszerza horyzonty my lowe, ale nade 
wszystko kszta tuje przestrze , w której wzajemna adaptacja i akceptacja stano-
wi  fundament rozwoju uczniów. Przywo ane przez autorki artyku u cechy, je li 
uto samiane s  z wymienionymi zwierz tami, stanowi  form  przyjemn  i atw  
do przyswojenia przez dzieci. 

Warto podkre li , e fundamentem adaptacji i akceptacji jest uwa no  – 
uwa no  w obserwacji, zrozumieniu i reagowaniu na sygna y p yn ce zarówno 
od uczniów, ale te  i do uczniów. Komunikacja serca, oparta na empatii, szacunku 
i zrozumieniu, odgrywa kluczow  rol  w budowaniu trwa ych relacji opartych na 
wzajemnym zaufaniu. Istotna jest równie  uwa no  zarówno na siebie, jak i in-
nych, dzi ki której zbudowa  mo na zrozumienie swoich uczu . Dzieci maj  
mo liwo  nauki technik regulacji emocji, co mo e pozytywnie wp yn  na ich 
post powanie zarówno w szkole, jak i w innym otoczeniu. Dodatkowo praktyka 
uwa no ci mo e wspomaga  rozwijanie empatii oraz zrozumienia dla innych. 
Poprzez bardziej uwa ne s uchanie i obserwacj  dzieci ucz  si  budowa  zdrowe 
relacje zarówno z rówie nikami, jak i doros ymi. 

Zapewne zaprezentowane przez autorki metafory zwierz ce nie wyczerpuj  
w pe ni potencja u naukowego my li animal studiem, i wa ne jest, aby poszerza  t  
lini  bada . Opracowanie to stanowi jedynie wst p do dalszych poszukiwa , 
szerszych analiz, a w przysz o ci równie  bada . Mo na dokona  pog bionego 
przegl du literatury dzieci cej i dostrzec, jak wymienione w tek cie zwierz ta s  
w niej kreowane, a tak e jak postrzegane s  przez dzieci. Pochyli  si  mo na 
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równie  nad stopniem przyswajalno ci wcze niej omówionych technik i metod 
przy zastosowaniu wizerunku zwierz t. 

Podsumowuj c, istotnym elementem w pos ugiwaniu si  metaforami zwie-
rz cymi jest akceptacja kolczastego je a dzi ki leniwcowi, abie oraz yrafie, nie 
zapominaj c równie  o sowie. 
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Sukces yciowy w opiniach m odzie y akademickiej 
z niepe nosprawno ciami 

Celem artyku u jest upowszechnienie tematyki sukcesu yciowego w kontek cie dotycz cym jego 
postrzegania przez badanych studentów z niepe nosprawno ciami. W publikacjach dotycz cych 
ró nych aspektów funkcjonowania tej grupy spo ecznej widoczny jest deficyt takich bada  oraz 
brak w zakresie ich systematycznego prowadzenia. Skutkuje to aktualnie wci  dominuj cym teo-
retycznym modelem rozwa a , analiz  i syntez , co potencjalnie przewidujemy jako prawdopo-
dobne (a czasem niestety nieraz tylko daleko przypuszczalne), nie za  odnoszeniem si  do kon-
kretnych danych pochodz cych ze róde  empirycznych, które przecie  stanowi  powinny 
w znacznej mierze podstaw  podejmowanych prognoz, polemik czy dyskusji.  
Tre  artyku u posiada walory teoretyczne zwi zane cho by z wyja nieniami dotycz cymi, jak 
wa ne jest dla ka dego cz owieka odnoszenie sukcesów czy przywo aniem podstawowych usta-
le  terminologicznych, ale zawiera równie  – wa ne z punktu analiz praktyka – wyniki bada  
w asnych wraz z ich autorsk  interpretacj . Uzyskane w ten sposób dane umo liwiaj  poznanie 
szerszych obszarów w zakresie tego jak rozumiany jest sukces yciowy, które z czynników sprzy-
jaj  jego osi gni ciu, a które mo na zaliczy  do grupy utrudniaj cych jego osi gni cie. Sta e – cho  
nawet, tak jak w tym przypadku – do  wycinkowe diagnozowanie obecnego stanu uwarunko-
wa  sukcesu yciowego m odzie y akademickiej z niepe nosprawno ciami jest wa ne w czasach 
ci gle dokonuj cych si  zmian i kryzysów. 

S owa kluczowe: niepe nosprawno , sukces yciowy, sukces, m odzie , studenci 

Success in life in the opinions of academic young people 
with disabilities 

The aim of the article is to popularize the topic of life success in the context of its perception by the 
surveyed students with disabilities. In publications on various aspects of the functioning of this so-
cial group, there is a visible deficit of such research and the lack of systematic research. This cur-
rently results in the still dominant theoretical model of considerations, the analysis and synthesis 
of what we potentially predict as probable (and sometimes, unfortunately, sometimes only far 
presumptive), rather than referring to specific data from empirical sources, which should consti-
tute, to a large extent, the basis for forecasts, polemics or discussions. 
The content of the article has theoretical values related to, for example, explanations of how im-
portant it is for every person to be successful and the reference to basic terminological findings, 
but it also contains - important from the point of view of practitioner’s analysis - the results of own 
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research along with their own interpretation. The data obtained in this way make it possible to 
learn about broader areas: how success in life is understood, which factors favor its achievement, 
and which factors can be classified as hindering its achievement. Constant, although even as in 
this case, rather fragmentary diagnosis of the current state of determinants of life success of aca-
demic youth with disabilities is important in times of constantly occurring changes and crises. 

Key words: disability, life success, success, youth, students 

Wprowadzenie 

Problematyka sukcesu yciowego jest zwi zana z jedn  z najwi kszych po-
trzeb cz owieka, któr  jest potrzeba samorealizacji. Zosta a ona uj ta przez Abra-
hama Harolda Maslowa na szczycie opracowanej przez niego hierarchii potrzeb, 
znanej powszechnie pod nazw  „piramidy potrzeb” (Maslow 2013: 115–122). 
Urzeczywistnienie w asnych zamierze , wykreowanie i realizacja osobistych za-
da  i celów jest dla cz owieka bardzo wa ne. Skuteczne realizowanie w asnych 
planów umo liwia rozwój, pozwala na poznanie w asnych mo liwo ci i sprawia, 
e cz owiek jest w stanie wyznacza  sobie do realizacji cele, które kiedy  by y dla 

niego nie do osi gni cia. Nie zawsze jednak wszystko przebiega zgodnie z za o-
eniami. Pope niane b dy ukazuj  niedoskona o ci i s  okazj  do wyci gni cia 

konstruktywnych wniosków, które docelowo udoskonal  kolejne dzia ania.  
Cz owiek „od zawsze” d y  do sukcesu, wspó cze nie do niego d y i za-

pewne b dzie to jego celem w przysz o ci. To jeden z warunków rozwoju zarów-
no pojedynczego cz owieka, jak równie  spo ecze stw oraz ca ej ludzko ci. Tym 
niemniej wa ne jest, aby potrzeba spe niania w asnych celów i marze  nie zabu-
rzy a innych sfer rozwoju, aby nie spowodowa a spustosze  w relacjach z innymi, 
zaniecha  w kreowaniu w asnych aktywno ci w przestrzeni psychicznej czy du-
chowej. Obecnie wyst puj ca dychotomia kwalifikuj ca powszechnie prawie 
wszystko w kategoriach: „czarne – bia e”, „swój – obcy”, „zwyci zca – przegrany” 
czy wreszcie „sukces – pora ka” sprawia, e specyficzna „moda na sukces” jest 
obecna na wielu p aszczyznach w bardzo wielu dziedzinach ycia. 

„Sukces”, „sukces yciowy” – wyja nienia terminologiczne 

Wspó czesne zainteresowanie sukcesem i sukcesem yciowym maj  charakter 
wielowymiarowy i jednocze nie intersubiektywny. Oznacza to, e has a te mog  
by  rozpatrywane np. w perspektywie edukacyjnej – jako sukces edukacyjny, 
sukces szkolny; w perspektywie wykonywanej pracy, budowania kariery – jako 
sukces zawodowy; w perspektywie prowadzenia szcz liwego ycia rodzinnego – 
jako sukces rodzinny, ale równie  w w szym znaczeniu – jako sukces sportowy, 
ekonomiczny, marketingowy, towarzyski itp. Mainstreamowe mass media kon-
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centruj ce si  na przywo ywaniu sukcesu celebrytów, gwiazd filmowych czy 
telewizyjnych utrwalaj  swoisty imperatyw sukcesu. Reklamuj c sukces, jako 
nieodzowny element ycia nowoczesnego – czy nawet ultranowoczesnego – stylu 
ycia, powoduj , e w ostatniej dekadzie has a sukces i sukces yciowy zyska y 

popularno  z jednoczesnym zdezawuowaniem ich znaczenia. Wspó cze nie dla 
wielu nie wystarczy osi gn  „sukces”, ale aby cieszy  si  uznaniem, trzeba osi -
gn  „prawdziwy sukces”, nie wystarczy „rekord”, oczekiwany jest „prawdziwy 
rekord”, itp. Niestety, taki stan udziela si  powszechnie i to niezale nie od wieku. 
W odniesieniu do osób z niepe nosprawno ciami poczesne miejsce sukcesu koja-
rzone jest cz sto w odniesieniu do obiegowych, popularnych i bardzo pozytyw-
nych stwierdze , takich jak: „nie ma trudno ci, które s  niemo liwe do pokona-
nia”, „o sukces trzeba walczy , bo kto  inny dla Ciebie go nie wywalczy” czy 
„jeste  wa ny – potrafisz osi ga  sukcesy”. Znanych jest wiele postaci z niepe no-
sprawno ciami, które s  kojarzone jednoznacznie z sukcesem, jak cho by Polacy: 
Jan Mela (pierwsza osoba z niepe nosprawno ci  i zarazem najm odszy cz owiek, 
który dotar  w ci gu jednego roku na dwa bieguny Ziemi), Piotr Swend (aktor 
z serialu „Klan”) czy Polka Natalia Partyka (olimpijka i wielokrotna mistrzyni 
paraolimpijska w tenisie sto owym). Czym zatem jest sukces? 

W ród wielu znacze , które mo na odszuka  w s ownikach, wyst puj  m.in.:  
 „1. Post p 2. Powodzenie, udanie si ” – z ac. successus (Kar owicz i in. 1915: 

507); 
 „1. pomy lny wynik jakiego  przedsi wzi cia, osi gni cie zamierzonego celu, 

powodzenie 2. zdobycie s awy, maj tku, wysokiej pozycji itp.” – „z ac. succes-
sus – podej cie” (Ba ko 2005: 1191). 
S  to definicje, które potwierdzaj  korzystne skojarzenia i aprobuj ce inklina-

cje do sukcesu wi kszo ci ludzi.  
Wed ug Anny Murawskiej (2020: 17) „Czasem mo na odnie  wra enie, e 

sukces uznawany jest dzisiaj za konstytutywn  zasad  ludzkiego bytu i podsta-
wow  miar  warto ci cz owieka. Dla jednych jest rodzajem psychostymuluj cego 
rodka niezb dnego do dzia ania, inni traktuj  go jako obowi zek, który trzeba 

realizowa , aby nie znale  si  na spo ecznym marginesie. Kultura masowa, która 
z du  atwo ci  dyryguje ludzk  wyobra ni , « ywi si » tymi, którzy odnie li 
sukces”. 

Wspó cze nie jednak coraz cz ciej d enia ludzi s  ukierunkowane na osi -
gni cie sukcesu yciowego. Pogo  za sukcesem, „wy cig szczurów”, do którego 
przyzwyczai a spo ecze stwo materialna i konsumpcyjna strona powszechnie 
propagowanego kultu sukcesu, dla wielu ju  nie wystarcza. Czym jest sukces 
yciowy? Czy mo na osi gn  go tylko raz czy te  jest mo liwy do osi gni cia 

wielokrotnie?  
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Dla potrzeb rozwa a  przyj tych w tym tek cie przyj to, e „Sukces yciowy 
– to wzgl dnie sta y, indywidualnie okre lony pozytywny rezultat podj tych 
przez cz owieka dzia a  dotycz cych osi gni cia materialnego b d  niematerial-
nego celu, który bezpo rednio jest zwi zany z osi gni ciem czego , co subiek-
tywnie stanowi najwa niejsze dokonanie w dotychczasowym yciu jednostki lub 
te  jest antycypowany, jako docelowo najwa niejszy do osi gni cia w yciu” 
( czek 2019: 30). 

Uwzgl dniona w badaniach w asnych problematyka sukcesu yciowego 
uwzgl dnia sugesti  zawart  przez Krystyn  Bar óg (2017: 16), która stwierdzi a, 
e „Interesuj ce jest równie  pytanie: jaka jest w tym zakresie sytuacja indywidu-

alnych osób z niepe nosprawno ci , szczególnie w kontek cie ich satysfakcji  
z ycia, yciowego dobrostanu, ich jako ci ycia, motywacji do rehabilitacji, ak-
tywno ci w wielu p aszczyznach funkcjonowania oraz pe nionych rolach, ich 
uczestnictwo i zaanga owanie? To równie  pytanie o sens i warto ci, przekona-
nie, e mimo niepe nosprawno ci warto podejmowa  aktywno , realizowa  cele, 
podejmowa  wysi ek, uruchamia  motywacj  w kierunku wprowadzania ocze-
kiwanych zmian, dla projektowania godnego ycia, yciowego dobrostanu”. 

Pytania o sukces, o sukces yciowy studentów z niepe nosprawno ciami s  
zamierzon  cz ci  dyskursu zmierzaj cego do uzyskania odpowiedzi na to wa -
ne dla spo ecze stwa wezwanie. 

Za o enia metodologiczne bada  w asnych 

Przedstawione wyniki bada  w asnych s  cz ci  wi kszego projektu nauko-
wego, którego g ównym celem by o okre lenie rozumienia sukcesu yciowego ba-
danych studentów z niepe nosprawno ciami. Poni ej przedstawiono za o enia 
bezpo rednio zwi zane z omawian  w tek cie problematyk . Uwzgl dniaj c cele 
w zakresie poznawczym (poszerzenie aktualnego stanu wiedzy dotycz cej po-
strzegania sukcesu yciowego oraz jego uwarunkowa  przez studentów z nie-
pe nosprawno ciami) i utylitarnym (rozpoznanie najwa niejszych czynników 
sprzyjaj cych i utrudniaj cych osi gni cie sukcesu yciowego w ród studentów 
z niepe nosprawno ciami), wy onione zosta y poszczególne problemy badawcze, 
z których problem g ówny brzmi: Jak rozumiany jest sukces yciowy w opinii 
badanych studentów z niepe nosprawno ciami?  

Natomiast problemy szczegó owe to:  
1.  Jakie s  najwa niejsze cele yciowe ludzi w opinii badanych studentów 

z niepe nosprawno ciami?  
2.  Jakie s  czynniki u atwiaj ce osi gni cie sukcesu yciowego w opinii bada-

nych studentów z niepe nosprawno ciami?  
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3.  Jakie s  czynniki utrudniaj ce osi gni cie sukcesu yciowego w opinii ba-
danych studentów z niepe nosprawno ciami?  
Badania zosta y przeprowadzone metod  sonda u diagnostycznego, z u y-

ciem techniki ankiety, z wykorzystaniem narz dzia badawczego, którym by  au-
torski kwestionariusz ankiety „Mój sukces yciowy (N-2)”. Próba badawcza zosta-
a okre lona w sposób celowy. Do bada  zakwalifikowano wszystkie osoby 

posiadaj ce orzeczenie o stopniu niepe nosprawno ci – 274 studentów pobieraj -
cych nauk  w najwi kszej w województwie wi tokrzyskim uczelni wy szej, 
któr  jest Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach. Badania przeprowadzo-
no w formie hybrydowej (poprzez platform  Forms oraz stacjonarnie w pomiesz-
czeniach uczelni). Za po rednictwem posiadaj cej odpowiedni  baz  danych 
jednostki ogólnouczelnianej, któr  jest Centrum Wsparcia Osób z Niepe no-
sprawno ciami (CWOzN), zosta y przes ane drog  elektroniczn  zaproszenia do 
udzia u w badaniach. Poinformowano w nich m.in.: o ich wykonywaniu w poro-
zumieniu z CWOzN, celu i sposobie przeprowadzenia bada  (wykorzystanie 
zebranego materia u badawczego w celach naukowych), o ryzyku zwi zanym 
z udzia em w badaniach, zasadach udzielania odpowiedzi, anonimowo ci, do-
browolnym udziale i mo liwo ci odst pienia od udzia u w badaniach w dowol-
nym czasie itp. Badania wykonano w 2022 roku. Po uwzgl dnieniu wszystkich 
powy szych czynników zakwalifikowano 126 osób. Charakterystyka próby ba-
dawczej dotyczy zmiennych, takich jak: p e , wiek, miejsce zamieszkania, posia-
dany stopie  niepe nosprawno ci, przyczyna niepe nosprawno ci (podzia   
wed ug tre ci Rozporz dzenia Ministra Gospodarki, Pracy i Polityki Spo ecznej 
z dnia 15 lipca 2003 r. w sprawie orzekania o niepe nosprawno ci i stopniu nie-
pe nosprawno ci – Dz. U. z 2003 r. Nr 139, poz. 1328), czas, w którym zosta a zdia-
gnozowana niepe nosprawno . 

Analiza wyników bada  w asnych 

Zaprezentowane w tej cz ci tekstu wyniki bada  poprzedzaj  informacje 
zawieraj ce szczegó owe cechy badanych osób. W znajduj cej si  poni ej tabeli 1 
przedstawiono podzia  badanych ze wzgl du na p e . Wi kszo  respondentów 
to kobiety, których by o 61,9% (78 osób). M czy ni stanowili 38,1% (48 osób). 

W badaniach wyodr bniono podzia  uwzgl dniaj cy wiek badanych. Zdecy-
dowana wi kszo  to osoby w przedziale wiekowym od 19 lat do 24 lat, których 
by o 73,0% (92 osoby). Prawie jedn  czwart  ogó u badanych stanowili studenci, 
którzy posiadali 25 lat i wi cej – 27,0% (34 osoby). 
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Tabela 1. P e  badanych 

Lp. P e  Liczba [N] W proc. [%] 

1. Kobieta   78   61,9 

2. M czyzna   48   38,1 

3. Ogó em 126 100,0 

ród o: badania w asne. 

Tabela 2. Wiek badanych 

Lp. Wiek Liczba [N] W proc. [%] 

1. 19–24 lata   92   73,0 

2. 25 lat i wi cej   34   27,0 

3. Ogó em 126 100,0 

ród o: badania w asne. 

Kolejna zmienna dotyczy miejsca zamieszkania badanych. W ród tworz cych 
ca  prób  badawcz  prawie dwie trzecie stanowili mieszka cy wsi – 65,1% (82 
osoby), a pozosta e 34,9% (44 osoby) zamieszkiwa o na terenie miejskim. 

Tabela 3. Miejsce zamieszkania badanych 

Lp. Miejsce zamieszkania Liczba [N] W proc. [%] 

1 Wie    82   65,1 

2 Miasto   44   34,9 

3 Ogó em 126 100,0 

ród o: badania w asne. 

W tabeli 4 szczegó owo przedstawiony zosta  posiadany przez badanych 
orzeczony stopie  niepe nosprawno ci. Najwi cej, bo 54,0% (68 osób) wszystkich 
studentów legitymowa o si  ustalonym przez odpowiednie komisje umiarkowa-
nym stopniem niepe nosprawno ci. Drug  najbardziej liczn  grup  stanowi o 
28,5% (36 osób), które posiada y lekki stopie  niepe nosprawno ci. Najmniej by o 
respondentów ze znacznym stopniem niepe nosprawno ci – 17,5% (22 osoby).  

Tabela 4. Posiadany przez badanych orzeczony stopie  niepe nosprawno ci  

Lp. Orzeczony stopie  niepe nosprawno ci Liczba [N] W proc. [%] 

1. Lekki   36   28,5 

2. Umiarkowany   68   54,0 

3. Znaczny   22   17,5 

4. Ogó em 126 100,0 

ród o: badania w asne. 
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Wa nym elementem, który mo e wspó decydowa  o funkcjonowaniu osób 
z niepe nosprawno ci , mo e by  czas, w którym zosta a zdiagnozowana niepe -
nosprawno . Rozpocz cie odpowiedniego, specjalistycznego leczenia, rehabilita-
cji czy te  udzia  w aktywno ciach zwi zanych z terapi  cz sto rozpoczyna si  od 
postawienia zaawansowanej diagnozy. Najwi ksz  grup  stanowili badani, u któ-
rych rozpoznano niepe nosprawno  w wieku 11 lat i wi cej, których by o 50,8% 
(64 osoby), nast pnie grupa ze zdiagnozowan  niepe nosprawno ci  w wieku od 
0 do 10 lat – 25,4% (32 osoby). Najmniej liczna by a grupa studentów, którzy uro-
dzili si  z niepe nosprawno ci , która zosta a zdiagnozowana od urodzenia – 
stanowili oni 23,8% (30 osób). 

Tabela 5. Wiek, w którym zosta a zdiagnozowana niepe nosprawno   

Lp. Kategoria Liczba [N] W proc. [%] 

1. Od urodzenia   30   23,8 

2. W wieku 0-10 lat   32   25,4 

3. W wieku 11 lat i wi cej   64   50,8 

4. Ogó em 126 100,0 

ród o: badania w asne. 

W procedurze badawczej uwzgl dniono tak e przyczyn  niepe nosprawno ci 
badanych, uwzgl dniaj c podzia  wyst puj cy w Rozporz dzeniu Ministra Go-
spodarki, Pracy i Polityki Spo ecznej z dnia 15 lipca 2003 r. w sprawie orzekania 
o niepe nosprawno ci i stopniu niepe nosprawno ci (Dz. U. z 2003 r. Nr 139, poz. 
1328). Najwi cej respondentów posiada o niepe nosprawno  z powodu: dys-
funkcji narz du ruchu – 29,4% (37 osób), okre lonych w kategorii „inne” obejmu-
j cej m.in. schorzenia: endokrynologiczne, metaboliczne, zaburzenia enzyma-
tyczne, choroby zaka ne i odzwierz ce, zeszpecenia, choroby uk adu 
krwiotwórczego – 15,9% (20 osób) oraz chorób neurologicznych – 11,1% (14 osób). 
Szczegó owe dane zosta y przedstawione w tabeli 6. 

Tabela 6. Przyczyna niepe nosprawno ci badanych* 

Lp. Przyczyna niepe nosprawno ci Liczba [N] W proc. [%] 

1. Upo ledzenie umys owe – – 

2. Choroby psychiczne   5   4,0 

3. Zaburzenia g osu, mowy i choroby s uchu   9   7,1 

4. Cchoroby narz du wzroku 12   9,5 

5. Upo ledzenie narz du ruchu 37 29,4 

6. Epilepsja – – 



Tomasz czek 88

7. Choroby uk adu oddechowego i kr enia 13 10,3 

8. Choroby uk adu pokarmowego   5   4,0 

9. Choroby uk adu moczowo-p ciowego   3   2,4 

10. Choroby neurologiczne 14 11,1 

11. Inne, w tym schorzenia: endokrynologiczne, 
metaboliczne, zaburzenia enzymatyczne, 
choroby zaka ne i odzwierz ce, zeszpecenia, 
choroby uk adu krwiotwórczego 

20 15,9 

12. Ca o ciowe zaburzenia rozwojowe   8   6,3 

13. Ogó em 126   100,0   

* Wed ug Rozporz dzenia Ministra Gospodarki, Pracy i Polityki Spo ecznej z dnia 15 lipca 2003 r. w spra-
wie orzekania o niepe nosprawno ci i stopniu niepe nosprawno ci (Dz. U. z 2003 r. Nr 139, poz. 1328). 

ród o: badania w asne. 

Charakterystyka badanej grupy jest wa nym elementem procedury badaw-
czej, pozwala bowiem okre li  nie tylko podstawowe dane demograficzne, ale 
równie  uzyska  informacje odnosz ce si  do wa nych z punktu widzenia bada-
cza cech. G ównym celem przeprowadzonych bada  by o okre lenie rozmienia 
sukcesu yciowego przez respondentów. W ród wszystkich podanych do wybo-
ru pi tnastu kategorii (w tym: kategoria „inne”, w której mo na by o poda  w a-
sn  tre , która nie wyst powa a w innych kategoriach) badani mogli zaznaczy  
maksymalnie 5 wskaza . Najwi cej osób wybra o kategorie: „bycie szcz liwym” 
– 69,8% (90 osób), „bycie zdrowym” – 69,0% (89 osób), „posiadanie szcz liwej 
rodziny” – 63,6% (82 osoby), „systematyczne rozwijanie w asnej osobowo ci” – 
53,5% (69 osób). Tylko te kategorie zosta y wskazane przez wi cej ni  po ow  
wszystkich badanych. Uogólniaj c mo na stwierdzi , e badani studenci jako 
sukces yciowy okre lili prowadzenie w zdrowiu szcz liwego ycia rodzinnego 
po czonego z rozwijaniem w asnej osobowo ci. Kategoria „bycie zdrowym” nie 
uzyska a najwi kszej liczby wskaza , chocia  ró nica dwóch pierwszych kategorii 
by a minimalna.  

Sukces yciowy przez badanych studentów z niepe nosprawno ciami najrza-
dziej uto samiany by  z kategoriami: „bycie s awnym” – 2,3% (3 osoby), „inne” – 
1,6%  (2 osoby), ex aequo „posiadanie w adzy politycznej” i „osobisty presti  
w spo ecze stwie” – po 0,8% (jedna osoba). Okaza o si , e: s awa, w adza poli-
tyczna i presti  spo eczny maj  w opinii badanych bardzo ma e znaczenie. W ka-
tegorii „inne” wpisano: „nauczenie si  kilku j zyków” oraz „zjedzenie lodów cze-
koladowych, tak eby nie ubrudzi  bluzy czekolad ”. By  mo e w a nie ten drugi 
wpis wielu osobom pe nosprawnym najbardziej uzmys owi, z jakimi problemami 
mierz  si  na co dzie  osoby z niepe nosprawno ciami, jakich trudno ci musz  
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do wiadcza  w przebiegu wielu pozornie zwyk ych czynno ci wykonywanych w 
codziennym biegu ycia. 

Tabela 7. Rozumienie sukcesu yciowego przez badanych* 

Lp. Kategoria Liczba [N] W proc. [%] 

1. Bycie szcz liwym 90 69,8 

2. Bycie zdrowym 89 69,0 

3. Posiadanie szcz liwej rodziny 82 63,6 

4. Systematyczne rozwijanie w asnej osobowo ci 69 53,5 

5. Wykonywanie satysfakcjonuj cej pracy 62 48,1 

6. Zrealizowanie zamierzonych celów 52 40,3 

7. Wysoki poziom kariery zawodowej 35 27,1 

8. Do wiadczenie w swoim yciu tzw. „wielkiej mi o ci” 34 26,4 

9. Posiadanie bardzo du ej ilo ci pieni dzy 25 19,4 

10. Uzyskanie wy szego wykszta cenia   5   3,9 

11. Osi gni cie d ugich lat ycia (min. 90 lat)    5   3,9 

12. Bycie s awnym   3   2,3 

13. Inne    2   1,6 

14. Posiadanie w adzy politycznej   1   0,8 

15. Osobisty presti  w spo ecze stwie   1   0,8 

* Z uwagi na zastosowanie w kwestionariuszu ankiety pytania wielokrotnego wyboru, warto ci 
procentowe w kolumnie „%” nie sumuj  si  do 100%. 

ród o: badania w asne. 

Kolejnym aspektem przeprowadzonych bada  by o uzyskanie wyników doty-
cz cych, jak studenci z niepe nosprawno ciami postrzegaj  najwa niejsze cele y-
ciowe wi kszo ci ludzi. To istotne, poniewa  pozwala porówna  rozumienie sukce-
su yciowego badanych z tym, co uwa aj  za najwa niejszy cel dla innych ludzi.  

W tabeli 8 przedstawiono uzyskane dane dotycz ce okre lenia przez bada-
nych najwa niejszych celów yciowych dla wi kszo ci ludzi. Tylko trzy z poda-
nych w kwestionariuszu ankiety kategorii uzyska y wskazania wi kszo ci bada-
nych. S  to w kolejno ci: „dobra materialne” – 57,1% (72 osoby), „posiadanie du ej 
ilo ci pieni dzy” – 53,2% (67 osób), „udane ycie rodzinne” – 50,8% (64 osoby). 
Badani studenci z niepe nosprawno ciami warto ci materialne postrzegaj  jako 
najwa niejsze cele wi kszo ci innych ludzi, co mo na równie dobrze odczyta  
w odniesieniu do osób pe nosprawnych, gdy  to oni stanowi  wi kszo  wszyst-
kich ludzi. Sami o sobie w dwóch najcz ciej wskazywanych kategoriach stwier-
dzili prymat czego  niematerialnego, a w odniesieniu do wi kszo ci pozosta ych 
(równie  w dwóch najcz ciej wskazywanych kategoriach) wyrazili opinie, e 
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najwa niejsze dla nich cele yciowe maj  wymiar materialny. Mo e wiadczy  to 
o pewnym rozd wi ku prze ywanym przez badane osoby z niepe nosprawno-
ciami, który uogólniaj c mo na zasygnalizowa  w obszarze: „ja” – nie materiali-

sta, „oni” – materiali ci. Dopiero trzecia kategoria, która w obydwu przypadkach 
dotyczy a zadowolenia p yn cego z realizacji ycia rodzinnego, zosta a okre lona 
podobnie, tzn. przez porównywaln  liczb  badanych i zosta a w obydwu zesta-
wieniach umiejscowiona analogicznie na trzecim miejscu pod wzgl dem liczby 
uzyskanych wskaza . To pozytywne, bowiem mo e wiadczy  o ugruntowanym 
przekonaniu, e jedna z podstawowych warto ci familiologicznych, któr  jest 
udane/szcz liwe ycie rodzinne, jest powszechnie aprobowana przez wi kszo  
spo ecze stwa (nie wykluczaj c w tym samego badanego). 

Tabela 8. Najwa niejsze cele yciowe dla wi kszo ci ludzi w opinii badanych* 
Lp. Kategoria Liczba [N] W proc. [%] 

1. Dobra materialne 72 57,1 

2. Posiadanie du ej ilo ci pieni dzy 67 53,2 

3. Udane ycie rodzinne 64 50,8 

4. Osi gni cie sukcesu yciowego 59 46,8 

5. Poczucie bycia niezale nym 43 34,1 

6. Podró e, poznawanie wiata 37 29,4 

7. Kariera 37 29,4 

8. Presti  33 26,2 

9. Samorealizacja 33 26,2 

10. Osobiste do wiadczenie tzw. „wielkiej mi o ci” 32 25,4 

11. W asny wszechstronny rozwój 31 24,6 

12. Rozrywka, zabawa 22 17,5 

13. W adza 19 15,1 

14. Posiadanie wy szego wykszta cenia 15 11,9 

15. Posiadanie du ego zasobu wiedzy 14 11,1 

16. Bycie kim  s awnym 14 11,1 

17. Rozwój duchowy   3   2,4 

18. Inne    1   0,8 

* Z uwagi na zastosowanie w kwestionariuszu ankiety pytania wielokrotnego wyboru, warto ci 
procentowe w kolumnie „%” nie sumuj  si  do 100%. 

ród o: badania w asne. 

Najrzadziej wskazywane by y kategorie: ex aequo „posiadanie du ego zasobu 
wiedzy” i „bycie kim  s awnym” – po 11,1% (14 osób), „rozwój duchowy” – 2,4% 
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(3 osoby) oraz „inne” – 0,8% (jedna osoba), w której to kategorii wyst pi  wpis: 
„d ugie ycie”. S awa (ale równie  wiedza i kolejna bardzo zbli ona, a znajduj ca 
si  w bezpo redniej blisko ci kategoria, która uzyska a tylko o jedno wskazanie 
wi cej, tj. „posiadanie wy szego wykszta cenia”) okaza y si  w opinii badanych 
studentów z niepe nosprawno ciami bardzo ma o wa nymi celami dla wi kszo ci 
osób. Wskazanie dotycz ce bycia s awnym równie  w przypadku okre lenia ro-
zumienia sukcesu yciowego przez badanych uzyska o jedn  z najmniejszych 
liczb wskaza . Zastanawiaj ca jest tak ma a liczba wskaza  kategorii „rozwój 
duchowy”, bowiem mo e to wiadczy , e respondenci nie widz  w otaczaj cym 
ich spo ecze stwie uznania dla tej warto ci. 

Wa n  kwesti  by o okre lenie znaczenia osi gni cia sukcesu yciowego  
w opinii badanych, tzn. czy osi gni cie sukcesu yciowego czyni cz owieka szcz -
liwym. W tym przypadku zdecydowana wi kszo  respondentów udzieli a od-

powiedzi twierdz cej – 77,8% (98 osób). Kolejne 12,7% (16 osób) zadeklarowa o 
zdanie przeciwne, a podobna liczba badanych, bo 9,5% (12 osób) udzieli a odpo-
wiedzi „nie wiem”. Okaza o si , e ponad trzy czwarte respondentów jest prze-
konanych, e osi gni cie sukcesu yciowego sprawi, i  osi gn  szcz cie. Mo na 
domniemywa , e osi gni cie tego jednego celu jest na tyle wa ne, e nawet 
w sytuacji innych niekorzystnych czynników badani b d  czuli si  szcz liwi. 
Szczegó owe informacje przedstawione zosta y w tabeli 9.  

Tabela 9. Przekonanie badanych o tym, e osi gni cie sukcesu yciowego czyni cz owieka 
szcz liwym 

Lp. Kategoria Liczba [N] W proc. [%] 

1. Tak   98   77,8 

2. Nie   16   12,7 

3. Nie wiem   12     9,5 

4. Ogó em 126 100,0 

ród o: badania w asne. 

Je li dla badanych tak wa ne okaza o si  osi gni cie sukcesu yciowego, to 
tym bardziej istotne jest rozpoznanie czynników sprzyjaj cych jego osi gni ciu. 
Respondenci udzielaj c odpowiedzi na pytanie, którego wyniki znajduj  si  w 
tabeli 10, mieli z podanej kafeterii mo liwo  wyboru do dziesi ciu odpowiedzi.  

Najcz ciej wskazywanymi kategoriami by y: „pracowito ” – 77,0% (98 osób), 
„konsekwencja w d eniu do celu” – 61,9% (78 osób), „szcz liwe ycie rodzinne” 
– 56,3% (71 osób), „wytrwa o ” – 54,8% (69 osób). Jednocze nie by y to te, które 
uzyska y wskazania wi kszo ci badanych. Co wa ne, e to w a nie czynniki 
zwi zane bezpo rednio z indywidualn  aktywno ci  jednostki uzyska y tak du  
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liczb  wskaza . Prawdopodobnie respondenci przekonani s  o sile w asnej 
sprawczo ci, która w przypadku du ego wysi ku zaowocowa  powinna okre lo-
nymi, oczekiwanymi skutkami. Doceni  nale y równie  du  liczb  wskaza  
zwi zanych z pozytywnym oddzia ywaniem szcz liwego ycia rodzinnego.  

Najmniej wskaza  uzyska y kategorie: ex aequo „bycie m czyzn ” i „zawar-
cie zwi zku ma e skiego z bogat  osob ” – po 0,8% (jedna osoba) oraz odnoto-
wane pojedynczo w kategorii „inne” wpisy: „znajomo ci”, „dobrze ustawieni 
rodzice”, „pewno  siebie”. Nikt nie zaznaczy  kategorii: „pogl dy polityczne”, 
„bycie kobiet ”, „posiadanie autorytetu”. Okaza o si , e wed ug opinii badanych 
posiadana p e  nie jest istotnym czynnikiem, który sprzyja osi gni ciu sukcesu 
yciowego. To dobrze, bo gdyby by o inaczej, oznacza oby, e jednej p ci przypi-

sane zosta oby wi ksze znaczenie i postrzegana by aby ona jako ta bardziej 
uprzywilejowana w osi gni ciu sukcesu yciowego. Tymczasem mo na stwier-
dzi , e w odniesieniu do p ci respondenci przypisali takie same szanse dla kobiet 
i m czyzn w osi gni ciu sukcesu yciowego. 

Tabela 10. Czynniki sprzyjaj ce osi gni ciu sukcesu yciowego* 

Lp. Kategoria Liczba [N] W proc. [%] 

1. Pracowito   97 77,0 

2. Konsekwencja w d eniu do celu  78 61,9 

3. Szcz liwe ycie rodzinne 71 56,3 

4. Wytrwa o  69 54,8 

5. Cz ste do wiadczanie korzystnych zbiegów okoliczno ci  
(tzw. „szcz cie w yciu”) 62 49,2 

6. Pomys owo  58 46,0 

7. Przedsi biorczo  58 46,0 

8. Umiej tno  wyci gania wniosków 58 46,0 

9. Zdyscyplinowanie 51 40,5 

10. Wiara, e zostanie odniesiony zamierzony sukces  39 31,0 

11. Umiej tno ci 37 29,4 

12. Wiara w sukces 37 29,4 

13. Posiadanie du ej ilo ci pieni dzy  32 25,4 

14. Systematyczne samodoskonalenie  32 25,4 

15. Spryt i cwaniactwo 31 24,6 

16. Posiadane znajomo ci 28 22,2 

17. Umiej tno  gospodarowania w asnym czasem wolnym 26 20,6 

18. Kreatywno   23 18,3 

19. Planowanie realnych do osi gni cia celów 21 16,7 
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Lp. Kategoria Liczba [N] W proc. [%] 

20. Wysokie kwalifikacje zawodowe 18 14,3 

21. Empatia 18 14,3 

22. Posiadanie wy szego wykszta cenia 16 12,7 

23. Dobra sytuacja gospodarcza kraju 14 11,1 

24. Zawód, rodzaj pracy 13 10,3 

25. Otwarto  na do wiadczenie 11   8,7 

26. Wiara w jak  wielk  ide    9   7,1 

27. Miejsce zamieszkania   9   7,1 

28. Odebranie w a ciwego wychowania   8   6,3 

29. Nieodk adanie wykonania koniecznej czynno ci na pó niej   8   6,3 

30. Posiadanie w asnego systemu warto ci   8   6,3 

31. Protekcja    6   4,8 

32. Poleganie tylko na sobie, nie na innych   4   3,2 

33. Umiej tno  „przek adania” teorii na praktyk    4   3,2 

34. Posiadanie hobby   4   3,2 

35. Inne    3   2,4 

36. Bycie m czyzn     1   0,8 

37. Zawarcie zwi zku ma e skiego z bogat  osob    1   0,8 

38. Pogl dy polityczne  – – 

39. Bycie kobiet  – – 

40. Posiadanie autorytetu – – 

* Z uwagi na zastosowanie w kwestionariuszu ankiety pytania wielokrotnego wyboru, warto ci 
procentowe w kolumnie „%” nie sumuj  si  do 100%. 

ród o: badania w asne. 

Okre lenie przez badanych czynników u atwiaj cych osi gni cie sukcesu y-
ciowego w naturalny sposób sprzyja zastanowieniu si  i zadaniu pytania dotycz -
cego czynników utrudniaj cych jego osi gni cie. W zwi zku z tym kolejne pyta-
nie zadane respondentom odnosi o si  do tego w a nie obszaru. Z podanej 
kafeterii badani mieli mo liwo  wyboru do dziesi ciu odpowiedzi.  

W opinii badanych najcz ciej wskazywanymi kategoriami by y: „brak opar-
cia w rodzinie” – 69,0% (87 osób), „brak wiary we w asne si y” – 65,1% (82 osób), 
„brak konsekwencji w realizacji celów” – 58,7% (74 osoby), „brak zdolno ci” – 
57,1% (72 osoby) oraz ex aequo „brak perspektyw yciowych” i „brak pieni dzy” – 
po 54,8% (69 osób). Jednocze nie by y to te, które uzyska y wskazania wi kszo ci 
badanych. Po raz kolejny w trakcie precyzowania wniosków z bada  okaza o si , 
e kategoria zwi zana z rodzin  ma dla respondentów bardzo du e – czy tak jak 

w tym przypadku – wr cz wiod ce znaczenie. Okaza o si , e badani studenci 
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z niepe nosprawno ciami za czynnik najbardziej utrudniaj cy osi gni cie sukcesu 
yciowego uznali brak oparcia w rodzinie, który równie  mo na okre li  jako 

brak ze strony rodziny okazania pomocy w trudnej sytuacji1. Taki brak oso-
by/osób w rodzinie, na któr /które mo na liczy  jest w ich opinii bardzo wa nym 
czynnikiem utrudniaj cym osi gni cie sukcesu yciowego. Niewiele mniej osób 
wskaza o na brak wiary we w asne si y. Owszem ten czynnik zaburza w asn  
skuteczno . Mo e on by  jednak obiektywnie uzasadniony, bowiem w niektó-
rych przypadkach brak wiary we w asne si y jest elementem szerszego kontekstu 
towarzysz cego ca emu procesowi okre lonego dzia ania. Je li bowiem dana jed-
nostka podejmuje aktywno  w niekorzystnych okoliczno ciach zwi zanych np. 
ze zbyt niskim poziomem reprezentowanej wiedzy, umiej tno ci, kompetencji 
spo ecznych czy w ogóle – ze zbyt niskim poziomem potencja u osobowego, to 
brak wiary we w asne si y mo e by  jak najbardziej uzasadniony. Prawdopodob-
nie brak wiary we w asne si y rozumiany by  jednak przez badanych w bardziej 
subiektywnych ramach, tzn. jako nieuzasadniony brak przekonania o w asnych 
mo liwo ciach wykonania danego zadania z pozytywnym rezultatem. W odnie-
sieniu do du ej liczby wskaza  na niekorzystny czynnik, którym jest brak konse-
kwencji w realizacji celów, to wydaje si , e jest tutaj mo liwo  zredukowania 
jego negatywnego oddzia ywania przez samych badanych. O konsekwencji de-
cyduje przede wszystkim sam wykonawca realizuj cy dany cel. Teoretycznie, je li 
dane zadanie jest wa ne, jest traktowane priorytetowo, to mo liwo  jego wyko-
nania jest ponadprzeci tnie prawdopodobna, a to ju  jest wa ny walor. Jednak 
ka da sytuacja jest inna, ka da ma swoje okoliczno ci, konteksty i niepowtarzalny 
przebieg.  

Prawie co trzeci badany jako czynnik utrudniaj cy osi gni cie sukcesu ycio-
wego wskaza  stan bycia chorym na powa n  chorob  – 32,5% (41 osób). Osoby 
z niepe nosprawno ciami do  cz sto przekonane by y o negatywnym oddzia y-
waniu takiej sytuacji na skuteczno  w osi gni ciu sukcesu yciowego. 

Najmniejsz  liczb  wskaza  uzyska y kategorie: „bycie kobiet ” – 0,8% (jedna 
osoba) i „inne” z wpisem: „brak rodziców” – 0,8% (jedna osoba). Nikt nie zazna-
czy  kategorii: „bycie m czyzn ”, „pogl dy polityczne”, „okre lone wyznanie 
religijne”, „reprezentowanie mniejszo ci narodowej” i „miejsce zamieszkania 
w mie cie”. Podobnie jak w przypadku odpowiedzi badanych na pytanie o czyn-
niki sprzyjaj ce, tak i tutaj okaza o si , e posiadana p e  nie jest cech  utrudniaj -
c  osi gni cie sukcesu yciowego.  

 
 
 

1  Zob.: Definicja has a „oparcie”, https://sjp.pl/oparcie [dost p: 12.11.2023]. 
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Tabela 11. Czynniki utrudniaj ce osi gni cie sukcesu yciowego* 

Lp. Kategoria Liczba [N] W proc. [%]

1. Brak oparcia w rodzinie  87 69,0 

2. Brak wiary we w asne si y 82 65,1 

3. Brak konsekwencji w realizacji celów 74 58,7 

4. Brak zdolno ci 72 57,1 

5. Brak perspektyw yciowych 69 54,8 

6. Brak pieni dzy 69 54,8 

7. Stan bycia chorym na powa n  chorob  41 32,5 

8. Ludzka z o  37 29,4 

9. Brak pracy  37 29,4 

10. Niskie kwalifikacje zawodowe 29 23,0 

11. Ludzka zawi   29 23,0 

12. Brak kreatywno ci 29 23,0 

13. Niski poziom wykszta cenia 24 19,0 

14. Z a sytuacja gospodarcza kraju 23 18,3 

15. Brak znajomo ci 21 16,7 

16. Brak niezale no ci 17 13,5 

17. Brak wolno ci 16 12,7 

18. Nieumiej tno  gospodarowania w asnym czasem wolnym 15 11,9 

19. Brak zdyscyplinowania 15 11,9 

20. Nieznajomo  j zyka obcego 13 10,3 

21. Brak poparcia przez wp ywowe osoby 12   9,5 

22. Brak przyjació  11   8,7 

23. Brak cz stego do wiadczania korzystnych zbiegów okoliczno ci 
(tzw. „brak szcz cia w yciu”) 11   8,7 

24. W asny system warto ci 10   7,9 

25. Nieatrakcyjny wygl d 10   7,9 

26. Miejsce zamieszkania na wsi   8   6,3 

27. Wiek    8   6,3 

28. Skromne ycie towarzyskie   8   6,3 

29. Brak w a ciwego wychowania   7   5,6 

30. Stan epidemii w Polsce   6   4,8 

31. Stan epidemii na wiecie   6   4,8 

32. Brak bogatych rodziców   3   2,4 

33. Zbyt niskie miesi czne wynagrodzenie za prac    3   2,4 

34. Bycie kobiet    1   0,8 

35. Inne   1   0,8 
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Lp. Kategoria Liczba [N] W proc. [%]

36. Bycie m czyzn  – – 

37. Pogl dy polityczne – – 

38. Okre lone wyznanie religijne – – 

39. Reprezentowanie mniejszo ci narodowej – – 

40. Miejsce zamieszkania w mie cie – – 

* Z uwagi na zastosowanie w kwestionariuszu ankiety pytania wielokrotnego wyboru, warto ci 
procentowe w kolumnie „%” nie sumuj  si  do 100%. 

ród o: badania w asne. 

Badania prowadzone w ród studentów z niepe nosprawno ciami s  wa ne 
spo ecznie. Wed ug Magdaleny Bejzy-Gajdzicy (2019: 84–85) „Okres studiów dla 
wielu osób z niepe nosprawno ciami to czas nie tylko zmian, ale równie  redefi-
niowania autopostrzegania. Wydawa  by si  mog o, e jest to okres, podczas któ-
rego mo na pozby  si  stygmatu osoby z niepe nosprawno ci , a tak e by  trak-
towanym przez pryzmat w asnych mo liwo ci, a nie ogranicze  i tej specyficznej 
cechy (prymy), która definiuje kogo  jako osob  z niepe nosprawno ci ”. 

Przedstawione powy ej wyniki bada  ze wzgl du na niezbyt liczn  grup  
badawcz  nie uprawniaj  do ich implementowania na wi ksz  cz  populacji 
studentów z niepe nosprawno ciami. S  diagnoz  – obecnego na czas trwania 
bada  – zakresu opinii reprezentowanych przez konkretn  grup  osób i mog  
by  wa nym przyczynkiem do prowadzenia zaprojektowanych na szeroko zakro-
jon  skal  bada  nad sukcesem yciowym m odzie y akademickiej z niepe no-
sprawno ciami. Przeprowadzona procedura badawcza wraz z wynikami bada  
pozwala stwierdzi , e tematyka sukcesu yciowego jest wa na w rodowisku 
studentów z niepe nosprawno ciami. 

Podsumowanie i wnioski 

Osi gni cie sukcesu yciowego jest wa nym aspektem funkcjonowania ba-
danych studentów z niepe nosprawno ciami. Rozumiany jest on najcz ciej jako 
bycie szcz liwym, zdrowym i posiadanie szcz liwej rodziny. Wed ug respon-
dentów najwa niejsze cele yciowe dla wi kszo ci ludzi s  celami materialnymi.  

W ród czynników sprzyjaj cych osi gni ciu sukcesu yciowego najcz ciej 
wskazywane by y: pracowito , konsekwencja w d eniu do celu, szcz liwe 
ycie rodzinne. Czynniki, które w opinii badanych najcz ciej utrudniaj  osi -

gni cie sukcesu yciowego, to: brak oparcia w rodzinie, brak wiary we w asne si y 
i brak konsekwencji w realizacji celów. Okaza o si , e w ród wszystkich uwa-
runkowa  z tego obszaru najistotniejsze by y te zwi zane z „brakiem”, a nie 
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nadmiarem lub czynnikiem zwi zanym z jakim  sta ym stanem rzeczy. Istotnym 
wnioskiem jest, e posiadana p e  i miejsce zamieszkania nie oddzia uje korzyst-
nie lub niekorzystnie na osi gni cie sukcesu yciowego. To wa ne, e respondenci 
nie przypisuj  dla tych zmiennych wyj tkowych cech ponadprzeci tnie determi-
nuj cych osi gni cie sukcesu yciowego. Dodatkowo, w zdecydowanej wi kszo ci 
byli przekonani, e osi gni cie sukcesu yciowego czyni cz owieka szcz liwym. 

Wnioski ko cowe w po czeniu ze szczegó owymi tre ciami zamieszczonymi 
w bie cych analizach artyku u umo liwiaj  wyprowadzenie konkluzji okre laj -
cej znaczn  rol , któr  badani studenci z niepe nosprawno ciami przypisuj  ro-
dowisku rodzinnemu. Osoby zajmuj ce si  problematyk  osób z niepe nospraw-
no ciami z pewno ci  posiadaj  wiadomo  jak bardzo istotny jest dokonuj cy si  
w rodowisku rodzinnym w a ciwy przebieg relacji interpersonalnych na ka dym 
etapie rozwoju cz owieka, ale w tym przypadku badania dotyczy y rodowiska 
studenckiego, gdzie teoretycznie badani mogli osi gn  ju  w miar  zaawanso-
wany poziom usamodzielnienia. W wiadomo ci badanych, pomimo osi gni cia 
pe noletno ci, rodowisko rodzinne nadal jest postrzegane jako bardzo wa ny 
obszar oddzia ywania w kontek cie funkcjonowania cz owieka. 
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Edukacja osób w spektrum autyzmu –  
g osem autysty 

W ci gu ostatnich lat mo na zaobserwowa  rosn c  wiadomo  i poziom zrozumienia autyzmu 
jako spektrum ró norodno ci. Autyzm to obecnie coraz cz ciej omawiane zaburzenie neuroro-
zwojowe. Ma on niema y wp yw na sposób funkcjonowania jednostki w obszarze komunikacyj-
nym, spo ecznym i sensorycznym. Niniejsza publikacja jest efektem przeprowadzonego badania 
w asnego „Edukacja osób w spektrum autyzmu – g osem autysty” i ma na celu opisanie trudno ci, 
z którymi zmagaj  si  m odzi doro li chc cy kontynuowa  edukacj  po uko czeniu szko y red-
niej. W badaniu wzi y udzia  72 osoby w spektrum autyzmu w przedziale wiekowym 18–40 lat. 
Odpowiedzia y one opisowo na pytania dotycz ce ich funkcjonowania w szkole i na uczelniach w 
kontek cie podj cia studiów i ewentualnych przyczyn rezygnacji. Dzi ki poznaniu perspektywy 
osób autystycznych, zosta y zdefiniowane propozycje dzia a  mog cych umo liwi  tym osobom 
kontynuacj  nauki oraz uko czenie studiów, co otwiera wiele nowych mo liwo ci, daj c jedno-
cze nie szans  na wykorzystanie potencja u tych e osób, który wcze niej móg  by  ukryty z po-
wodu nieradzenia sobie z napotykanymi trudno ciami. 

S owa kluczowe: autyzm, edukacja, studia, trudno ci, u atwienia 

Educating people on the autism spectrum –  
with the voice of an autistic person 

In recent years, there has been an increasing awareness and level of understanding of autism as 
a spectrum of diversity. Autism is an increasingly discussed neurodevelopmental disorder. It has 
a significant impact on the way an individual functions in the communication, social and sensory 
areas. This publication is the result of the study “Education of people on the autism spectrum – the 
voice of an autistic person” and aims to describe the difficulties faced by young adults who want 
to continue their education after graduating from high school. The study involved 72 people on the 
autism spectrum, aged 18–40. They answered descriptively to questions about their functioning at 
school and universities and the reasons for resigning from or taking up studies. By learning about the 
perspective of autistic people, proposals for actions have been defined that could enable these people 
to continue their education and complete their studies, which opens up many new opportunities 
and, at the same time, provides a chance to use the potential of these people, which may have previ-
ously been hidden due to their inability to cope with the difficulties they encounter. 

Keywords: autism, education, studies, difficulties, facilities 
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Wprowadzenie 

Poj cie „autyzm” zosta o po raz pierwszy wprowadzone przez lekarza pedia-
tr  Leo Kannera w 1943 r. Ameryka skie czasopismo medyczne „The Nervous 
Child” („Nerwowe dziecko”) opublikowa o wówczas artyku  zatytu owany Auti-
stic Disturbances of Affective Contact (Zaburzenia autystyczne kontaktu afektywnego), 
w którym Kanner przedstawi  raport z bada  przeprowadzonych na grupie 
11 dzieci (8 ch opców i 3 dziewczynki), w ród których odnotowa  specyficzne 
wzorce zachowa . Zaobserwowanemu zaburzeniu nada  nazw  „autyzm”, od 
greckiego s owa „autos” oznaczaj cego „sam”. Nietypow  cech  cz c  badane 
dzieci by o bowiem silne preferowanie samotno ci i izolacji od otoczenia. Wsku-
tek tego przez kolejne dziesi ciolecia osoby autystyczne okre lano jako zamkni te 
we w asnym wiecie. Od czasu opublikowania tego raportu koncepcja istoty 
i etiologii autyzmu przesz a ogromn  ewolucj , nadal jednak metafora ta s u y 
obrazowemu opisaniu nietypowego modelu funkcjonowania osób w spektrum 
autyzmu, a praca austriackiego lekarza zachowuje donios e znaczenie dla psy-
chiatrii dzieci cej i jest przytaczana w niemal wszystkich publikacjach na ten te-
mat (Pisula 2010). 

W tym samym czasie austriacki pediatra Hans Asperger prowadzi  niezale ne 
badania, obserwuj c zachowania grupy ch opców przebywaj cych w jego klinice. 
Na tej podstawie wyg osi  on w 1938 r. wyk ad na Uniwersytecie Medycznym 
w Wiedniu, podczas którego opowiedzia  o wyst puj cych w badanej grupie 
deficytach spo ecznych, po czonych w wysokim poziomem intelektualnym. 
Zapo yczaj c termin „autystyczny”, Asperger zdefiniowa  nowy syndrom, który 
nazwa  „psychopati  autystyczn ”. Jego praca doktorska zosta a opublikowana 
w roku 1944 w j zyku niemieckim. Brak przek adu na j zyk angielski przyczyni  si , 
e pozostawa a ona niezauwa ona w mi dzynarodowym rodowisku przez ko-

lejnych 40 lat. Ostatecznie doprowadzi a jednak do zdefiniowania nowej jednost-
ki diagnostycznej, znanej do dzi  pod poj ciem „zespo u Aspergera” (Donvan, 
Zucker 2017). 

Dopiero trzecia wersja klasyfikacji DSM-III wydana w roku 1980 kategoryzuje 
autyzm jako ca o ciowe zaburzenie rozwoju. Pozwala to na rozgraniczenie dzieci 
autystyczych od psychotycznych czy schizofrenicznych. W najnowszej wersji 
klasyfikacji DSM-V termin ca o ciowych zaburze  rozwoju zostaje wycofany na 
rzecz zaburze  ze spektrum autyzmu (ASD), uwa anych za zaburzenia neuroro-
zwojowe z symptomami wyst puj cymi od wczesnego dzieci stwa (Morrison 
2016). 

Jak napisa  F. Volkmar (2009), dyrektor Centrum Studiów nad Dzie mi Uni-
wersytetu Yale, autyzm jest neurologicznym zaburzeniem rozwoju, cechuj cym 
si  deficytami w zakresie umiej tno ci spo ecznych, komunikacyjnych i interakcji 
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spo ecznych, a tak e wyst powaniem stereotypowych wzorców zachowania. 
Osoby z ASD okre lane s  cz sto jako neuroatypowe lub nieneurotypowe. Neu-
roró norodno  jest okre leniem na ró norodno  w rozwoju i funkcjonowaniu 
ludzkiego mózgu w sferze uczenia si , towarzysko ci, uwagi i innych funkcji 
umys owych, bez patologizowania ich. W j zyku polskim osoby z zaburzeniami 
neurorozwojowymi lub innymi nietypowymi cechami rozwoju nazywa si  neu-
roatypowymi albo nieneurotypowymi, a osoby bez takich cech – neurotypowymi. 
Nomenklatura ta ma na celu budowanie wiata dostosowanego do potrzeb, ale 
i szczególnych umiej tno ci wszelkiego rodzaju umys ów (Silberman 2021).  

W ród kryteriów diagnostycznych spektrum autyzmu wyró ni  mo na: 
 deficyty w zakresie inicjowania i podtrzymywania komunikacji i interakcji 

spo ecznych, wykraczaj ce poza oczekiwany zakres typowego funkcjonowa-
nia przy uwzgl dnieniu wieku i poziomu rozwoju intelektualnego jednostki; 

 ograniczone, powtarzalne, nieelastyczne wzorce zachowa , wyra nie niety-
powe do wieku danej osoby i kontekstu spo eczno-kulturowego; 

 wyst pienie pocz tku zaburzenia w okresie rozwojowym, zwykle wczesnym 
dzieci stwie, przy czym charakterystyczne objawy w pe ni ujawni  si  mog  
nieco pó niej, kiedy to wymagania spo eczne zaczynaj  przekracza  okre lo-
ne mo liwo ci1. 
Osoby z ASD mog  reprezentowa  ró ny poziom rozwoju intelektualnego, 

a tym samym cz  z nich b dzie w stanie otrzyma  wykszta cenie wy sze. Celem 
mojego badania by o uzyskanie od tego typu osób informacji o trudno ciach, jakie 
napotka y w procesie studiowania, przyczynach porzucenia studiów przed ich 
uko czeniem, a w rezultacie zdefiniowanie propozycji usprawnie  mog cych 
umo liwi  autystom lepsze wykorzystanie ich potencja u.  

Metodologia bada  w asnych 

Interesuj c  mnie kwesti  by o zbadanie do wiadcze  osób z zaburzeniami ze 
spektrum autyzmu, które uko czy y szko  redni  i podj y studia b d  zamie-
rzaj  to wkrótce uczyni . Chcia am okre li , jakie bariery powoduj , e niektóre 
osoby – mimo potencja u intelektualnego – nie podejmuj  si  studiów b d  prze-
rywaj  je w trakcie. 

Badanie zosta o przeprowadzone przy u yciu kwestionariusza ankiety opu-
blikowanego w grupach dla doros ych osób w spektrum autyzmu (portal Facebo-
ok, grupy Autystawka, Doro li w spektrum autyzmu, Dziewczyny w spektrum 
autyzmu). Grupa badawcza obj a 72 osoby w przedziale wiekowym 18–45 lat, 
posiadaj ce minimum rednie wykszta cenie. Poza pytaniami metrykalnymi by y 

1  https://www.psychiatriapolska.pl/pdf-91040-79529?filename=Mozliwosci%20i%20ograniczenia.pdf. 
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to pytania otwarte, daj ce przestrze  do szerszej wypowiedzi na dany temat. 
Osoby z grupy badanej zapytano o preferencje dotycz ce mówienia o osobach 
w spektrum autyzmu, przyczny niepodj cia b d  porzucenia studiów, trudno ci, 
jakich do wiadcza y w procesie edukacji oraz ich w asne propozycje rozwi za , 
które mog yby im u atwi  osi gni cie wy szego wykszta cenia. 

Trudno ci w szkole redniej / na uczelni 

Na pytanie o preferowane formy mówienia o osobach z ASD ka dy z respon-
dentów odpowiedzia : osoba w/na spektrum autyzmu. Dodatkowo wybran  
przez 43 osoby form  by a osoba autystyczna. Oko o 20% ankietowanych doda o 
w komentarzu informacj , e najwa niejsze dla nich jest unikanie mówienia  
o autyzmie jako chorobie b d  u ywania okre lenia „cierpi ca na autyzm”. Wyni-
ka to z ch ci podkre lenia, e autyzm nie jest chorob  ani bezpo redni  przyczyn  
cierpie . Dalsze negatywne do wiadczenia niektórych osób wynika y raczej,  
w jaki sposób otoczenie reagowa o na ich specjalne potrzeby b d  nietypowe 
zachowania.  

W ród 72 przebadanych osób: 
 25 sko czy o przynajmniej studia pierwszego stopnia, 
 19 jest w trakcie studiów, 
 17 zacz o studia, ale ich nie uko czy o, 
 9 jest w klasie maturalnej i zamierza studiowa , 
 jedna nie rozpocz a studiów po uko czeniu szko y redniej. 

Na pytanie, co sprawia o im najwi ksz  trudno  w szkole redniej/na uczel-
ni, najcz ciej padaj c  odpowiedzi  by a konieczno  pracy w grupach. Jest to 
ogromna trudno  dla studentów i uczniów neuroró norodnych z wielu przy-
czyn. Przede wszystkim do pracy w grupie jest konieczne nawi zanie interakcji 
spo ecznych, ustalenie podzia u pracy, wspólnej wizji oraz zaprezentowanie wy-
ników. Prezentacje te najcz ciej odbywaj  si  przed cz onkami wszystkich grup. 
Wyst powanie na forum przekracza mo liwo ci wielu osob w spektrum auty-
zmu. Mo e ono powodowa  l k, ataki paniki, mutyzm wybiórczy i wiele proble-
mów zdrowotnych, daj cych równie  objawy fizyczne. Osoby badane podkre la-
y cz sty brak zrozumienia ich trudno ci zarówno ze strony wyk adowcy, jak 

i innych cz onków grupy. Jednocze nie nie by y w stanie wygra  z w asnym stra-
chem, co skutkowa o unikaniem ucz szczania na zaj cia. Wiele osób z badanej 
grupy wspomnia o te , e nie byli lubiani przez innych studentów czy to z uwagi 
na specyficzne zachowania, czy te  potrzeb  wyizolowania, wykonywania zada  
samodzielnie. Tym samym praca grupowa nie by a w ich przypadku efektywna, 
pot gowa a poczucie wykluczenia spo ecznego, cz sto grupa pracowa a nad za-
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daniem bez danej osoby lub te  osoba ta wykonywa a ca e zadanie sama, a rezu-
taty by y prezentowane jako efekt wspó pracy ca ej grupy. W tym przypadku 
z kolei pojawia o si  poczucie niesprawiedliwo ci systemu oceniania.  

Drug  najcz ciej podawan  trudno ci  by y problemy sensoryczne. W ród 
nich wymieni  mo na nadwra liwo  na d wi ki, zapachy czy wiat o. Ha as na 
uczelni, du a liczba osób w pomieszczeniach, wiat o lamp jarzeniowych, d wi ki 
wydawane przez innych podczas jedzenia, stukanie d ugopisów, kalkulatorów, 
zapachy jedzenia, perfum i wiele podobnych czynników dzia a y bardzo rozpra-
szaj co i prowadzi y do szybkiego przebod cowania. Jednocze nie w wi kszo ci 
placówek brakowa o miejsc, w których dana osoba mog aby odpocz , wyciszy  
si . Tym samym wiele z tych osób nie by o w stanie dotrwa  do ostatnich zaj  
danego dnia, do wiadcza o nasilenia l ków spo ecznych, objawów depresji czy 
migreny.  

Z problemów natury sensorycznej wynika kolejna trudno  wymieniana 
przez osoby z badanej grupy. Aby ograniczy  ilo  docieraj cych do nich bod -
ców i zmniejszy  poziom ha asu, cz  osób w spektrum stosuje stopery wyg u-
szaj ce. U ywaj c ich dana osoba jest w stanie prowadzi  rozmow  czy s ucha  
wyk adowcy, nie dociera do niej jednak szum panuj cy dooko a czy drobne, 
dra ni ce d wi ki. Reakcja pedagogów by a jednak cz sto negatywna i wskazy-
wa a na brak zrozumienia zarówno potrzeb ucznia/studenta, jak i samego sposo-
bu dzia ania tych stoperów. Tym samym zabraniano ich stosowania, jako powód 
podaj c, e student powinien s ucha  wyk adu, a w stoperach nie jest to mo liwe. 
Komentarz osoby z grupy badawczej: 

Bardzo przeszkadzaj  mi niejasne sylabusy, które nie pokrywaj  si  dobrze ze stanem rzeczywi-
stym. Zawsze staram si  przeanalizowa  co b dzie omawiane na zaj ciach troch  wcze niej, eby 
by  gotow . Bardzo trudne jest, gdy potem materia  jest inny, rozk ad materia u jest inny, w za-
sadzie wszystko jest inne. (...) Stare jarzeniówki w aulach i salach to koszmar i ciesz  si , e 
w nowym budynku na uczelni wiat a s  normalne. 

Mimo e w badaniu udzia  wzi y osoby doros e, nadal bardzo cz st  wyst -
puj c  w ród nich trudno ci  by y interakcje spo eczne zarówno z innymi stu-
dentami, jak i w adzami uczelni czy wyk adowcami. Osoby te czu y si  nieakcep-
towane przez reszt  grupy, wyizolowane, podkresla y, e ich potrzeby by y cz sto 
ignorowane b d  traktowane jako utrudnianie innym pracy. Wed ug s ów jednej 
z badanych osób: 

– zbyt d ugie dni, le rozplanowane (wielogodzinne okienka po rodku dnia, kiedy trzeba by o 
siedzie  na uczelni lub b ka  si  po mie cie;  

– system usos, bez mo liwo ci praktycznej pomocy (mam k opot z korzystaniem z tego typu 
systemów/aplikacji, s  dla mnie niejasne i skomplikowane, zwykle potrzebuje przy tym po-
mocy osoby trzeciej); 

– sensoryka (jarzeniowe wiat o, ha as), brak mo liwo ci wypoczynku w ci gu dnia; 
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– masa systemów, uk adów, które trzeba by o rozgry  i opanowa , zapisywanie si  do kon-
kretnych wyk adowców na konkretne zaj cia online bez mo liwo ci kontaktu z nimi przed-
tem i dopytania o zasady szczegó owo, punkty ECTS, za atwianie spraw w dziekanacie bez 
opcji uzyskania konkretnych wskazówek, niejasny zakres materia u obowi zuj cy na zali-
czenia/zaj cia, konieczno  za atwiania sobie tekstów, notatek, materia ów od innych lu-
dzi/wyk adowców, system zalicze  po terminie, ogólnie wszystko wymaga o niesamowi-
twgo talentu spo ecznego i ogarni cia, co, gdzie i jak. Ja najch tniej uczy abym si  w domu 
czy bibliotece po swojemu, a potem spotyka a si  z wyk adowcami 1 na 1, eby zda  mate-
ria ... w czasach, gdy próbowa am studiowa , nie by a dost pna taka opcja; 

– bardzo stresowa y mnie wielkie sale wyk adowe, gdzie siedzia o si  w pe nej ekspozycji, 
przed nimi na korytarzu zbiera y si  dziesi tki/setki osób; 

– rotacja w grupach – nie by o jednej, sta ej grupy, tylko mnóstwo podgrup, wi c trudno by o 
z kim  z apa  kontakt, nie mówi c o poznaniu czy cho by rozpoznawaniu twarzy wszyst-
kich tych ludzi; 

– wyk adowcy, niekiedy bardzo surowi i stresuj cy. 

Do najcz ciej wymienianych trudno ci zaliczy  mo na równie  szeroko ro-
zumian  niejasno  zasad panuj cych na uczelni. Pod poj ciem tym mieszcz  si  
zarówno zasady kontaktu z wyk adowcami i w adzami uczelni, jak i pisania prac 
zaliczeniowych oraz dyplomowych, sposób zaliczania przedmiotów czy formy 
egzaminów. Wiele osób czu o si  zagubionych, podejmuj c studia od razu po 
uko czeniu szko y redniej, w której to nauczyciele dbali, by uczniowie popra-
wiali negatywne oceny, zapowiadali sprawdziany, dawali wiele szans na popra-
wienie ocen. Przej cie do rzeczywisto ci akademickiej uznane by o przez bada-
nych za zbyt gwa towne. Nie czuli si  oni przygotowani do natychmiastowej 
zmiany modelu funkcjonowania i studiowania, brakowa o im te  spotka  organi-
zacyjnych, na których mogliby zadawa  pytania, nie nara aj c si  na miech ze 
strony reszty grupy i otrzymaliby jasny opis funkcjonowania uczelni. Jedna z osób 
z badanej grupy podsumowa a to nast puj co: 

Niezapowiedziane kolokwia, ogrom materia u, ha as na uczelni, wiat o jarzeniówek, niejasne 
komunikaty nauczycieli i wyk adowców, zmienianie planu na ostatni  chwil , wymagania nie-
mo liwe do spe nienia w 100% rzucane na studentów i trzeba wybra  po prostu co jest wa niej-
sze do nauki a co mniej wa ne bo fizycznie nie da si  nauczy . 

Przyczyny rezygnacji ze studiów 

Nawarstwiaj ce si  problemy, poczucie niedostosowania i wykluczenia spo-
ecznego w wielu przypadkach prowadzi y do przerwania studiów przed ich 

uko czeniem. W badanej grupie 17 osób zadeklarowa o, e rozpocz o studia, 
lecz je porzuci o. W ród osób, które uko czy y studia, równie  pojawia y si  takie, 
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które podejmowa y inne kierunki i je porzuca y, ostatecznie jednak ko cz c jeden 
z nich. Przyk adowa wypowied  jednej z badanych osób: 

Nie zrezygnowa am, ale przez wi ksz  cz  trwania studiów magisterskich rozwa a am powa -
nie ich rzucenie (przez stres, l k spo eczny). Uko czenie ich by o nie lada wyzwaniem (pomimo 
zainteresowania kierunkiem). Teraz rozwa am rzucenie studiów podyplomowych (równie  stres 
na zaj ciach), ale zainwestowany czas i pieni dze jak narazie skutecznie mnie od tego odwodz . 

W ród przyczyn przerwania studiów najcz ciej wymieniane by y fobie spo-
eczne i nasilenie objawów depresyjnych. L k przed wyst powaniem na forum 

grupy czy zdawaniem egzaminów w formie ustnej, trudno ci w kontaktach z in-
nymi oraz ci g e poczucie wyobcowania, niepasowania do reszty otoczenia, do-
prowadza y te osoby do przekonania, e mimo potencja u intelektualnego nie s  
one w stanie uko czy  studiów. Przebod cowanie sensoryczne zwi ksza o liczb  
nieusprawiedliwionych nieobecno ci na zaj ciach. Jedna z osób w swej wypo-
wiedzi podsumowa a te przyczyny nast puj co: 

Nie by am w stanie sprosta  systemowi akademickiemu - nie w kwestii nauki jako takiej, ale tego, 
co trzeba by o robi , eby te przedmioty pozdawa . Za ka dym razem zaczyna am studia ochoczo, 
a potem nadmiar bod ców, interakcji i rzeczy, które s  dla mnie skomplikowane sprawial, e po 
kilku miesi cach l dowa am w kryzysie i w burnoucie,przestawa am moc chodzi  na uczelni , 
ogarniac te wszystkie sprawy na bie co, przed u a am sesje albo bra am urlop dzieka ski – i to 
by  koniec akcji. Ten cykl powtarza  si  w kó ko, pi ciokrotnie. Pó niej si  podda am. 

W ród innych odpowiedzi pojawi o si  wiele potwierdze  powy szych s ów: 

Zrezygnowa am ze studiów przede wszystkim z powodu fobii spo ecznej, ale równie  stanów de-
presyjnych, problemów z odnalezieniem si  w grupie i w nowym rodowisku, szybkiego prze-
bod cowywania si , problemów z koncentracj , problemów z organizacj  pracy w asnej oraz 
z powodu prokrastynacji. 

U atwienia dla studentów neuroró norodnych 

Aby móc wyci gn  wnioski i przedstawi  propozycje u atwie  dla studen-
tów neuroró norodnych, zapyta am badanych o ich perspektyw . W ród odpo-
wiedzi zdecydowanie przewa a a indywidualna organizacja studiów. W poj ciu 
tym mie ci si  zarówno indywidualne ustalenie formy zaliczania przedmiotów, 
jak i zwi kszenie liczby dopuszczalnych nieobecno ci na zaj ciach czy brak ko-
nieczno ci pracy w grupach. Te same lub podobne zadania osoba taka mog aby 
wykonywa  samodzielnie i, w miar  w asnych indywidualnych mo liwo ci, pre-
zentowa  reszcie grupy lub wysy a  opracowanie w formie tekstowej. Zgodnie 
z jednym z komentarzy z badania: 
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Mo liwo  robienia projektów samodzielnie, indywidualny tok nauczania, mo liwo  zdawania 
egzaminów pisemnie – nie ustnie 

Cz st  odpowiedzi  by o te  szerzenie wiadomo ci na temat funkcjonowa-
nia osób w spektrum autyzmu zarówno w ród kadry pedagogicznej, jak i innych 
studentów. Badani podkre lali, e chcieliby, aby ewentualne dostosowania nie 
by y przez reszt  grupy traktowane jako dane im specjalne przywileje, lecz jako 
rodki konieczne do umo liwienia osobom w spektrum kontynuacj  nauki. Jak 

wspomina jedna z badanych osób: 

Wi ksza otwarto  wyk adowców (udost pnianie prezentacji, materia ów studentom), przyk a-
danie uwagi do aktualizowania danych, udost pnianie jasnych i klarownych wymaga  (najlepiej 
w formie pisemnej). Zawsze umo liwienie pracy samodzielnie zamiast w grupie, je li tylko jest to 
mo liwe (w bardzo niewielu przypadkach nie jest). 

Komentarz innej osoby równie  potwierdza te s owa: 

1. U wiadomienie prowadz cych przez w adze uczelniane, e jestem osob  o specjalnych potrze-
bach i np. eby mnie nie zmuszali do prowadzenia konferencji (która jest na zaliczenie, na du ej 
auli, przed wieloma lud mi i po angielsku, a mog abym np. wykona  to zadanie tylko przed pro-
wadz c  zaj cia). 
2. U wiadomienie prowadz cych przez w adze uczelniane, eby uwa ali na j zyk, bo mo e by  
krzywdz cy. 
3. Zgoda na u ywanie blokerów d wi ku (np. loop), eby wiedzieli, e to nie s  s uchawki i ja nic 
nie kombinuj  z ego, po prostu potrzebuje wyciszy  d wi ki w tle.  
4. D u sze terminy zalicze ; dostosowanie formy egzaminu do studenta (np. ustne, pisane); 
terminy projektów i kolokwiów rozplanowane na ca y semestr, a nie wszystko na koniec. 
5. Wi cej mo liwych nieobecno ci na zaj ciach (gdy osoba ma trudniejszy czas).  

6. Ja niejsze przekazywanie zasad i informacji. 

W ramach radzenia sobie z trudno ciami sensorycznymi wskazywano ko-
nieczno  wyznaczenia cichych stref lub pomieszcze , w których mo na by od-
pocz  od nadmiaru bod ców i zapobiega  przebod cowaniu. Istotne jest rów-
nie  przyzwolenie na stosowanie przez studentów rozwi za , które pomagaj  im 
ogroniczy  liczb  bod ców, na jakie s  nara eni: 

–  nauka zdalna, kontakt mailowy, mo liwo  odpowiadania w pustej sali, klimatyzacja, mo -
liwo  siedzenia w okularach przeciws onecznych; 

–  mo liwo  obserwacji zaj  + np. egzamin czy test na zaliczenie, zamiast czynnego udzia-
u w nich (w miar  mo liwo ci), jako, e jest on za bardzo stresuj cy; mo liwo  wyboru: 

praca w grupach lub samodzielnie. 
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W wi kszo ci wypowiedzi pojawiaj  si  bardzo podobne uwagi, co tylko po-
twierdza s uszno  takich rozwi za . Inna badana osoba przedstawia je nast pu-
j co: 

1. Cz stsze przerwy, poniewa  standardowe pó torej godziny zaj  na studiach ci giem to dla 
mnie zbyt du e obci enie. 
2. Mo liwo  zaliczania zaj  w fomie pisemnej. 
3. Mo liwo  pracy samodzielnej, zamiast w zespole. 
4. Dozwolona wi ksza liczba nieobecno ci nieusprawiedliwionych. 
5. Brak presji na udzielanie si  w formie ustnej na zaj ciach. 
6. Udost pnienie spokojnych miejsc, w których mo na by by o si  cho  troch  „odbod cowa ”. 

Du ym u atwieniem w funkcjonowaniu studentów z ASD na uczelniach jest 
te  wsparcie asystenckie, czyli pomoc osoby odpowiedzialnej za po redniczenie 
w kontantach z wyk adowcami czy w adzami uczelni: 

Osoba, która po redniczy aby w kontakcie z wyk adowcami, pomaga by obs ugiwa  system inter-
netowy uczelni, zapisywa  si  na zaj cia etc., pilnowa  terminów. Nauka w trybie „ustalam 
z wyk adowcami, co musz  zda /zrobi , nie musz  chodzi  na wyk ady, zdaje w umówionym ter-
minie”. Pokój, w którym mo na si  wyciszy  w trakcie dnia na uczelni. 

Rekomendacje dla praktyki edukacyjnej 

Na podstawie przeprowadzonych bada  oraz w asnych do wiadcze  jako 
osoby z ASD, wskaza  mog  kilka propozycji rozwi za , które z ca  pewno ci  
u atwi yby studentom w spektrum autyzmu podj cie i uko czenie nauki na stu-
diach oraz zmniejszy y liczb  osób rezygnuj cych ze studiów z powodów nie-
zwi zanych z sam  nauk .  
1.  Aktualny, szczegó owy opis przebiegu procesu rekrutacji na stronie interne-

towej uczelni wraz z terminami sk adania dokumentów i wzorami wnio-
sków. W opisie warto podkre li  tak e, kiedy osoba aplikuj ca mo e si  
spodziewa  kontaktu zwrotnego z informacj  o wynikach rekrutacji, w ja-
kiej formie i jakie kolejne kroki powinna podj . 

2.  Spotkania organizacyjne dla nowych studentów, przewodnik „ ycia na 
studiach” z opisem zarówno funkcjonowania uczelni, jak i mo liwych form 
zalicze , warunków pisania prac, przebiegu wyboru promotora pracy dy-
plomowej, systemu oceniania. Panel dyskusyjny z mo liwo ci  zadawania 
pyta  równie  w formie anonimowej (przy u yciu takich platform, jak  
Veevox dla osób, które z ró nych powodów nie sa w stanie zada  pytania na 
forum du ej grupy osób). Odpowiedzi na pytania powinny by  równie  do-
st pne w formie dokumentu FAQ, aby zainteresowani mogli si  z nimi spo-
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kojnie zapozna  po spotkaniu. Warto równie  poda  w nim dane kontak-
towe osoby, do której mo na si  zwraca  z dalszymi pytaniami b d  w t-
pliwo ciami, co niesie warto  nie tylko dla osób w spektrum autyzmu, ale 
i innych studentów. 

3.  Dost pno  Asystenta Studenta z ASD, czyli osoby, która wspiera studenta 
w spektrum autyzmu w realizacjji jego indywidualnych potrzeb i pomaga 
w kontaktach z wyk adowcami i w adzami uczelni. Zasady dobrych praktyk 
na podstawie do wiadcze  z bycia tak  osob  opisa a w publikacji „Student 
neuroró norodny w procesie studiowania. Podr cznik dobrych praktyk” 
Matylda Pachowicz2. 

4.  Zwi kszony limit dopuszczalnych nieobecno ci, indywidualna organizacja 
studiów i form zaliczania przedmiotów, brak przymusu pracy w grupie 
i ustnego prezentowania przed reszt  grupy.W zale no ci od indywidual-
nych potrzeb jednostki, mo e to by  dopuszczenie u ywania na egzaminie 
stoperów wyciszaj cych, zaliczenia jedynie w formie pisemnej lub ustnej, 
wyd u ony czas pisania egzaminu, zaliczanie przedmiotu w ramach indy-
widualnych spotka  z wyk adowc . 

5.  Szerzenie wiadomo ci na temat spektrum autyzmu w ród kadry pedago-
gicznej i studentów, podkre lanie istoty inkluzywnego j zyka i walki z wy-
kluczeniem spo ecznym osób w spektrum autyzmu. Jest to bardzo istotne, 
aby przeciwdzia a  wszelkim zachowaniom dyskryminuj cym takie osoby, 
przez co czuj  si  one wykluczone, odizolowane i nieakceptowane. To z ko-
lei prowadzi nie tylko do rezygnacji ze studiów, ale tak e pogorszenia ogól-
nego stanu zdrowia psychicznego danej jednostki. 

6.  Organizacja cichych miejsc lub pokoi, w których mo na odpocz  od ha asu 
i nadmiaru bod ców. Warto zadba  o swobodny dost p do takich miejsc, 
bez konieczno ci proszenia o klucz b d  nawi zywania interakcji z pracow-
nikami uczelni, gdy  osoba w stanie przebod cowania mo e nie by  zdolna 
do nawi zania takowych. 

7.  Dbanie o sprawno  techniczn  sal i sprz tów – wymiana zepsutych aró-
wek, zmiana wiat a na agodniejsze, wietrzenie sal, w miar  mo liwo ci 
wi ksza przestrze  lub mniejsza liczba osób w grupie. 

8.  Bezp atne wsparcie pschologiczne dla studentów. Jest to równie  korzystne 
dla innych studentów, do wiadczaj cych ró nych trudno ci, zmagaj cych 
si  z chorobami i zaburzeniami psychicznymi, a przy tym cz sto nieb d -
cych w stanie op aci  prywatnej konsultacji psychologicznej. Mimo refun-

2  Publikacj  znale  mo na pod adresem: https://www.ur.edu.pl/files/user_directory/951/Doku 
menty/Pachowicz%20M.%202023%20Student%20Neuror%C3%B3%C5%BCnorodny%20w%20 
procesie%20studiowania.%20Podr%C4%99cznik%20dobrych%20praktyk.pdf. 
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dacji Narodowego Funduszu Zdrowia, terminy oczekiwania s  cz sto d u-
gie i skutecznie zniech caj  do si gni cia po pomoc. Skutkiem tego wielu 
studentów rezygnuje, nie radz c sobie z nadmiarem stresu i problemów, 
a osoby w speektrum autyzmu, podobnie do osób z niepe nosprawno ciami, 
s  szczególnie nara one z uwagi na poczucie odmienno ci i wyobcowania. 

Podsumowanie 

Osoby z ASD mog  reprezentowa  ró ne poziomy rozwoju intelektualnego. 
U cz ci z nich mo e wyst powa  niepe nosprawno  intelektualna, cz  mie ci 
si  jednak w normie intelektualnej, a w niektórych przypadkach t  norm  prze-
kracza. W celu tworzenia inkluzywnego i dost pnego dla studentów rodowiska, 
niezb dne jest takie kreowanie warunków akademickich, w których odnajdzie si  
zarówno student niedo wiadczaj cy szczególnych trudno ci, jak i studenci z nie-
pe nosprawno ciami czy zaburzeniami.  

Jak napisa  J. Janiak (2022), Nie tylko opanowanie niepisanych kodeksów zachowa  
i rozgryzienie sposobów post powania z wyk adowcami i kolegami jest du ym wyzwaniem 
dla osoby w spektrum. Czasem zadania zwi zane ze stron  formaln  studiowania, takie jak 
wizyta w dziekanacie, mog  okaza  si  znacznie bardziej wymagaj ce ni  przygotowanie do 
trudnego egzaminu. 

Warto równie  podkre li , e studenci z ASD, poza do wiadczaniem opisa-
nych w tej publikacji trudno ci, maj  te  ogromny – cz sto niewykorzystany – 
potencja , który mo e si  ujawni  dzi ki zaspokojeniu ich potrzeb. Bycie w spek-
trum autyzmu nie jest bowiem jedynie szeregiem zaburze  i utrudnie , lecz tak e 
innym sposobem postrzegania wiata i rozumowania jego sposobów funkcjono-
wania. Tworz c dost pne dla takich osób rodowiska akademickie, dajemy im 
szans  na wykorzystanie specjalnych zdolno ci i osi ganie sukcesów wcze niej 
uwa anych za niemo liwe. Zgodnie z tym, co napisa  S. Silberman, „Proces budo-
wania wiata dostosowanego do potrzeb i wyj tkowych umiej tno ci wszelkiego rodzaju 
umys ów dopiero si  rozpoczyna, ale w przeciwie stwie do projektów d ugoterminowych, 
jak cho by ustalenie czynników genetycznych i rodowiskowych odpowiedzialnych za zabu-
rzenia takie jak autyzm, korzy ci dla autyków i ich rodzin maj  tu wymiar praktyczny 
i natychmiastowy”. 
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Osi gni cia szkolne uczniów ze specjalnymi 
potrzebami edukacyjnymi w m odszym  
wieku szkolnym 
W artykule prezentuj  wycinek szerszych bada  dotycz cych sytuacji szkolnej uczniów ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE) w m odszym wieku szkolnym, odnosz cy si  do ich 
osi gni  szkolnych. Celem tej cz ci bada  by o uzyskanie odpowiedzi na nast puj ce pytania 
badawcze: 1. Jaki jest poziom motywacji do nauki szkolnej uczestnicz cych w badaniach uczniów 
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi? 2. Czy uczniowie ci radz  sobie z opanowaniem wia-
domo ci i umiej tno ci zawartych w podstawie programowej kszta cenia ogólnego dla pierwsze-
go etapu edukacyjnego (tzn. czy do wiadczaj  w tym zakresie powodzenia/niepowodzenia 
szkolnego)? 3. Czy i jakiego rodzaju trudno ci w nauce wyst puj  w badanej grupie uczniów ze 
SPE? 4. Czy i w jakich obszarach edukacji wczesnoszkolnej uczniowie ci odnosz  sukcesy dydak-
tyczne? 5. Czy rodzaj SPE ró nicuje ich osi gni cia szkolne? 
W trakcie bada  pos u y am si  metod  sonda u diagnostycznego, technik  ankiety, wywiadu 
oraz obserwacji. Narz dziami badawczymi by y samodzielnie skonstruowane kwestionariusze: 
ankiety dla nauczyciela-wychowacy i wywiadu dla ucznia, a tak e jedna ze skal „Arkusza Zacho-
wania si  Ucznia“ Barbary Markowskiej, tj. „Skala Motywacji Ucznia do Nauki Szkolnej“. W pro-
cesie badawczym wykorzysta am równie  metody i techniki statystyczne, tj. metod  rangow  
Spearmana, statystyczny model analizy wariancji ANOVA i test post hoc Scheffego.  
W badaniach wzi o udzia  95 uczniów w m odszym wieku szkolnym ze SPE uwarunkowanymi 
ich niepe nosprawno ci , d ugotrwa  chorob  somatyczn  oraz ryzykiem dysleksji rozwojowej. 
Badania wykaza y, e osi gni cia szkolne badanych uczniów ze SPE s  zró nicowane. Pe ne po-
wodzenie w zakresie nabywania wiadomo ci i umiej tno ci szkolnych by o udzia em jedynie 
20%, a niepe ne powodzenie – 80% wszystkich badanych uczniów. Na szcz cie w ca ej badanej 
grupie nie by o ani jednego dziecka powtarzaj cego klas  czy te  zagro onego drugoroczno ci . 
Rodzaj SPE uczniów okaza  si  zmienn  ró nicuj c  ich osi gni cia szkolne.  

S owa kluczowe: sytuacja szkolna, osi gni cia szkolne, ucze , specjalne potrzeby edukacyjne  

School achievements of the students with special 
educational needs at younger school age 

In the article, I present a fragment of broader research on the school situation of students with 
special educational needs (SEN) at younger school age, relating to their school achievements. The 
aim of this part of the research was to answer the following research questions: 1. What is the level 
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of motivation for learning among students with special educational needs participating in the re-
search? 2. Do these students manage to acquire the knowledge and skills included in the general 
education core curriculum for the first stage of education (i.e. do they experience school suc-
cess/failure in this matter)? 3. Are there any learning difficulties (or what kind of them) in the 
group of students with SEN included in this research? 4. Do these students achieve any learning 
successes and in which areas of the early school education? 5. Does the type of SEN differentiate 
their school achievements? 
During the research, I used the diagnostic survey method, survey, interview and observation 
techniques. The research tools were self-constructed questionnaires: survey for class teachers and 
interview for students, as well as one of the scales of the “Student Behavior Sheet” by Barbara 
Markowska, i.e. “Student’s Motivation Scale for School Learning”. In the research process, I also 
used statistical methods and techniques, i.e. Spearman's rank method, the statistical model of 
analysis of variance (ANOVA) and Scheffe's post hoc test. 
The research involved 95 students of younger school age with SEN due to their disability, long-
term somatic disease and the risk of developmental dyslexia. The research has shown that the 
school achievements of the surveyed students with SEN vary. Complete success in acquiring 
school knowledge and skills was experienced by only 20%, and incomplete success – by 80% of all 
surveyed students. Fortunately, in the entire study group, there was not a single child repeating 
a grade or at risk of failing. The type of students' SEN turned out to be a variable differentiating 
their school achievements.  

Key words: school situation, school achievements, student (pupil), special educational needs 

Wprowadzenie 

Przed dzieckiem rozpoczynaj cym nauk  szkoln  pojawiaj  si  nowe wyzwa-
nia. Musi ono przystosowa  si  do warunków i wymaga  nowego rodowiska edu-
kacyjnego, wej  w ró norodne interakcje zarówno z nauczycielami, jak i z rówie-
nikami w szkole i klasie, a tak e z samym sob  jako osob  ucz c  si . Musi równie  

podj  zadania typowo szkolne, zwi zane z przyswajaniem wiedzy i nabywaniem 
umiej tno ci szkolnych (Brzezi ska i in. 2012: 8). Jest w stanie sprosta  tym wyzwa-
niom, pod warunkiem, e b dzie do nich odpowiednio przygotowane oraz uzyska 
potrzebne mu wsparcie w rodowisku rodzinnym i edukacyjnym.  

Wsparcia tego wymagaj  zw aszcza uczniowie ze SPE, którzy ze wzgl du na 
deficyty w rozwoju funkcji percepcyjno-motorycznych, z y stan zdrowia czy te  
naruszon  sprawno  psychofizyczn , mog  do wiadcza  trudno ci z funkcjo-
nowaniem w roli ucznia. Obecnie w przewa aj cej liczbie pa stw cz onkowskich 
UE, w tym równie  i w Polsce, stwarza si  im mo liwo  kszta cenia i wychowa-
nia w szko ach ogólnodost pnych, w ramach tzw. edukacji inkluzyjnej. Inkluzyj-
ny system edukacji jest uto samiany z ide  „szko y dla wszystkich” (Speck 2013: 71), 
w której docenia si  i wspiera w procesie rozwoju, kszta cenia i wychowania ka -
de dziecko oraz dostosowuje si  rodowisko edukacyjne do uczniów o zró nico-
wanych potrzebach poprzez usuwanie tkwi cych w nim barier uniemo liwiaj -
cych lub utrudniaj cych im wspóln  nauk  z rówie nikami. 

W artykule pragn  zaprezentowa  wycinek szerszych bada  dotycz cych sy-
tuacji szkolnej uczniów ze SPE w m odszym wieku szkolnym, odnosz cy si  do 
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ich osi gni  szkolnych. Za K. Kuligowsk  (1984: 29–30) przyjmuj , e osi gni cia 
szkolne to: „korzystne zmiany zarówno w sferze instrumentalnej ucznia (w zasobach in-
formacji, w sprawno ciach intelektualnych, umiej tno ci korzystania z tych informacji 
w dzia aniu), jak i w sferze kierunkowej (w motywacji do dzia ania, w aspiracjach, uczu-
ciach oraz postawach)”. Takie uj cie definicyjne osi gni  szkolnych pozwala na 
rozró nienie nast puj cych ich rodzajów: 1) osi gni  motywacyjnych, charakte-
ryzowanych jako nabyta ch  wykonywania okre lonych czynno ci, ich przeja-
wem s  np. zainteresowania matematyczne; 2) osi gni  poznawczych (dydak-
tycznych), interpretowanych jako nabyta zdolno  wykonania okre lonych 
czynno ci, np. umiej tno ci czytania, pisania czy rozwi zywania okre lonego 
rodzaju zada ); 3) osi gni  psychomotorycznych (Niemierko 1993: 499). 

W moim przekonaniu podj cie tych bada  by o istotne z dwóch powodów: 
1) ze wzgl du na ich donios e znaczenie spo eczne, bowiem edukacja wczesnosz-
kolna to tak naprawd  fundament procesu kszta cenia i wychowania dzieci, tak e 
tych ze SPE, dla których start szkolny mo e by  szczególnie trudny oraz 2) ze 
wzgl du na stosunkowo ma  liczb  diagnoz dotycz cych sytuacji szkolnej 
uczniów ze SPE, zw aszcza z I etapu edukacyjnego1. 

Procedura badawcza 

Celem podj tych bada  by o zdiagnozowanie osi gni  szkolnych uczniów ze 
SPE z klas I–III w publicznych szko ach podstawowych na terenie redniej wielko ci 
miasta powiatowego po o onego na terenie województwa dolno l skiego. 

G ówny problem badawczy sformu owano w postaci pytania: Jakie s  osi -
gni cia szkolne uczestnicz cych w badaniach uczniów ze SPE w m odszym wieku 
szkolnym? Doprecyzowano go nast puj cymi problemami szczegó owymi: 

1  Przyk adami bada  dotycz cych tej problematyki mog  by  diagnozy: A. Nowicka (2001), Psycho-
spo eczna integracja dzieci przewlekle chorych w szkole podstawowej, Oficyna Wydawnicza „Impuls”; 
A. Zamkowska (2009), Wsparcie edukacyjne uczniów z upo ledzeniem umys owym w stopniu lekkim 
w ró nych formach kszta cenia na I etapie edukacji, Wydawnictwo Politechniki Radomskiej; G. Szum-
ski (2010), Wokó  edukacji w czaj cej. Efekty kszta cenia uczniów z niepe nosprawno ci  intelektualn  
w stopniu lekkim w klasach specjalnych, integracyjnych i ogólnodost pnych, Wydawnictwo Akademii 
Pedagogiki Specjalnej; A. Zamkowska (2011), Bariery i uwarunkowania edukacji w czaj cej [w:] 
Z. Gajdzica (red.), Ucze  z niepe nosprawno ci  w szkole ogólnodost pnej (s. 24–34), Oficyna Wydaw-
nicza „Humanista” WSH w Sosnowcu; M. Buchnat (2013), Gotowo  szkolna dzieci sze cioletnich ze 
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi uczniów pierwszej klasy szko y podstawowej, Studia Edukacyjne, 
25: 115–136; M. G oskowska-So datow (2016), Motywacja do uczenia si  uczniów w m odszym wieku 
szkolnym, Wydawnictwo Akademickie ak; M. G oskowska-So datow (2022), Motywacja do uczenia 
si  uczniów w m odszym wieku szkolnym w opiniach nauczycieli–(nie) wiadoma niewiedza versus pog -
biona refleksja pedagogiczna, Problemy Opieku czo-Wychowawcze, 3: 76–87; M. Makarewicz (2023), 
Do wiadczenia nauczycieli w zakresie wspierania motywacji do uczenia si  w uj ciu teorii autodeterminacji, 
Problemy Wczesnej Edukacji, 1: 207–223. 
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 Jaki jest poziom motywacji do nauki szkolnej uczestnicz cych w badaniach 
uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi? 

 Czy uczniowie ci radz  sobie z opanowaniem wiadomo ci i umiej tno ci za-
wartych w podstawie programowej kszta cenia ogólnego dla pierwszego eta-
pu edukacyjnego (tzn. czy do wiadczaj  w tym zakresie powodzenia/ 
niepowodzenia szkolnego)? 

 Czy i jakiego rodzaju trudno ci w nauce wyst puj  w badanej grupie 
uczniów ze SPE? 

 Czy i w jakich obszarach edukacji wczesnoszkolnej uczniowie ci odnosz  
sukcesy dydaktyczne? 

 Czy rodzaj SPE ró nicuje ich osi gni cia szkolne? 
W trakcie bada  pos u ono si  metod  sonda u diagnostycznego, technik  

ankiety, wywiadu oraz obserwacji. Narz dziami badawczymi by y samodzielnie 
skonstruowane kwestionariusze: ankiety dla nauczyciela-wychowacy i wywiadu 
dla ucznia, a tak e jedna ze skal „Arkusza Zachowania si  Ucznia“ Barbary Mar-
kowskiej, tj. „Skala Motywacji Ucznia do Nauki Szkolnej“. W procesie badawczym 
wykorzystano równie  metody i techniki statystyczne, tj. metod  rangow  Spear-
mana, statystyczny model analizy wariancji ANOVA i test post hoc Scheffego. 

Charakterystyka próby badawczej 

Dobór próby badawczej by  celowy. Diagnoz  obj to wszystkich uczniów klas 
I–III z 9. publicznych szkó  podstawowych w redniej wielko ci mie cie powiato-
wym usytuowanym w województwie dolno l skim, u których specjali ci (peda-
godzy, psycholodzy, logopedzi, lekarze) rozpoznali jeden z trzech rodzajów SPE, 
tj.: 1) wynikaj cych z ich niepe nosprawno ci; 2) d ugotrwa ej choroby somatycz-
nej lub 3) deficytów w rozwoju funkcji percepcyjno-motorycznych, które sytuuj  
je w grupie dzieci z tzw. ryzyka dysleksji. Uczniowie ci posiadali opinie lub orze-
czenia o potrzebie kszta cenia specjalnego ze wzgl du na niepe nosprawno  
wystawione przez poradnie psychologiczno-pedagogiczn , w których potwier-
dzono ich deficyty i/lub zaburzenia rozwojowe. 

Ogó em w badaniach wzi o udzia  95 dzieci, w tym 36 uczniów z ryzyka dys-
leksji (37,9%); 34 uczniów z przewlek  chorob  (35,8%) oraz 25 uczniów z niepe -
nosprawno ci  (26,3%). W podgrupie dzieci przewlekle chorych byli uczniowie 
z: alergi  (8), astm  (7), epilepsj  (6), cukrzyc  (5), wad  serca (4), chorobami tarczy-
cy (3) oraz z refluksem o dkowym (1). Natomiast w podgrupie uczniów z nie-
pe nosprawno ci  by y dzieci: z niepe nosprawno ci  sprz on  (9); s abo widz -
ce (7), z niepe nosprawno ci  intelektualn  lekkiego stopnia (4), z niedos uchem 
(2), z dysfunkcj  narz du ruchu (2) oraz z autyzmem wczesnodzieci cym (1).  
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Grupa badawcza by a równie  zró nicowana pod wzgl dem p ci i klasy, do 
której ucz szczali jej uczestnicy. Ponad po ow  respondentów stanowili ch opcy 
(50 uczniów, tj. 52,6%). W mniejszo ci pozostawa y dziewcz ta (45 uczennic, 
tj. 47,4%). Najwi cej dzieci uczy o si  w klasie III (39 osób, tj. 41,1%), a najmniej 
w klasie I (20 dzieci, tj. 21%).  

Wyniki bada  

W trakcie bada  ocenie poddano wybrane osi gni cia motywacyjne i po-
znawcze uczniów ze SPE, a konkretnie ich poziom motywacji do nauki, osi gni -
cia dydaktyczne, do wiadczane trudno ci i sukcesy w nauce.  

Motywacja osi gni  kszta tuje si  w indywidualnym procesie psychofizycz-
nego rozwoju dziecka. Jej pierwsze wyra ne przejawy mo na zaobserwowa  ju  
ok. 3. roku ycia, jednak dopiero u dzieci w m odszym wieku szkolnym mocno 
uwidacznia si  potrzeba osi gni , wyra aj ca si  „w stawianiu sobie samemu (lub 
przyjmowaniu od otoczenia) standardów doskona o ci, ch ci osi gania i przekraczania tych 
standardów, w odczuwaniu dumy w razie ich osi gni cia, a wstydu w przypadku nieosi -
gni cia” (Reykowski 1977: 186), tak e osi gni  szkolnych. Jej przejawem jest silne 
pragnienie (motyw) odnoszenia sukcesów w nauce. 

Wi kszo  dzieci w momencie startu szkolnego cieszy si  ze zmiany rodowi-
ska przedszkolnego na szkolne, wykazuje du e zainteresowanie nauk  i czerpie 
wiele satysfakcji z nabywania nowych kompetencji spo ecznych oraz tych zwi -
zanych z procesem uczenia si . Jednak zazwyczaj dopiero w 8–9 roku ycia na-
st puje ich pe na adaptacja do rytmu ycia szko y i utrwalanie umiej tno ci zdo-
bytych w pocz tkowym okresie nauki. Wtedy tak e zmienia si  ich stosunek do 
obowi zków szkolnych. Dzieci zaczynaj  uczy  si  w sposób bardziej zorganizo-
wany, systematyczny i planowy, a motywem tej czynno ci staje si  ju  nie ch  
uzyskania pochwa y czy dobrej oceny, rzeczywiste zainteresowanie tre ci  przy-
swajanej wiedzy (Przetacznik-Gierowska, Makie o-Jar a 1992: 330). Niestety, 
pocz wszy od trzeciej klasy szko y podstawowej motywacja do nauki niektórych 
uczniów systematycznie maleje, a zdobywanie wiedzy przestaje by  dla nich 
przyjemno ci  i zaczyna kojarzy  si  z obowi zkiem i m cz c , mozoln  prac . 
Tendencja ta mo e w szczególny sposób wyst powa  u dzieci ze SPE, które z po-
wodu problemów zdrowotnych oraz deficytów i zaburze  rozwojowych mog  
do wiadcza  trudno ci z opanowaniem wiadomo ci i umiej tno ci szkolnych.  

Poziom motywacji do nauki badanych dzieci oceniano za pomoc  jednej ze 
skal „Arkusza Zachowania si  Ucznia B. Markowskiej” („AZU“). Autorka tego 
wystandaryzowanego narz dzia badawczego motywacj  do nauki szkolnej rozumie 
jako: „zdolno  do osi gni  dzi ki pilno ci, wytrwa o ci i koncentracji” (Markowska, 
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Szafraniec 1980: 172). Dwana cie twierdze  „AZU” tworzy tzw. „Skal  Motywacji 
Ucznia do Nauki Szkolnej”. W jej sk ad wchodz  nast puj ce, poddawane ocenie, 
aspekty zachowania si  dziecka: pilno  i staranno , dba o  o w asne pomoce do 
nauki, wytrwa o , uwa anie na lekcji, ambicja, zapami tywanie zadanej lekcji, 
odpowiedzialno , refleksyjno , czysto , samokrytycyzm, samodzielno  w pra-
cy oraz aktywno  intelektualna. W trakcie bada  skorzysta am z zasobu obser-
wacyjnego nauczycieli, którzy oceniali w skali 5-stopniowej (od 1 do 5) stopie  
zgodno ci tre ci poszczególnych twierdze  z zachowaniem obj tych badaniami 
uczniów. Wyniki diagnozy poziomu motywacji do nauki szkolnej obj tych bada-
niami uczniów ze SPE przedstawiono w tabeli 1. 

Tabela 1. Poziom motywacji do nauki uczniów ze SPE w m odszym wieku szkolnym 

Uczniowie 
niepe no- 
sprawni 

Uczniowie 
przewlekle 

chorzy 

Uczniowie 
ryzyka  

dysleksji 

Rodzaj SPE 
 

Poziom  
motywacji 

N=95 [%] 

N=25 % N=34 % N=36 % 

Bardzo wysoki – – – – – – – – 

Wysoki 12 12,6   3 12,0   9 26,5 – – 

Przeci tny 34 35,8   8 32,0 18 52,9 8 22,2 

Niski 41 43,2 10 40,0   7 20,6 24 66,7 

Bardzo niski   8   8,4   4 16,0 – – 4 11,1 

Ogó em 95 100,0   25 100,0   34 100,0   36 100,0   

ród o: opracowanie w asne. 

Wyniki diagnozy poziomu motywacji do nauki uzyskane przez wszystkich 
obj tych badaniami uczniów ze SPE nale y uzna  za niepokoj ce, gdy  ponad 
po owa z nich posiada a nisk  lub bardzo nisk  motywacj  uczenia si  (ogó em 
51,6%), a jedynie co trzecie dziecko (35,8%) by o przeci tnie zmotywowane do 
nauki szkolnej. Ponadto w weryfikacji statystycznej, dokonanej z wykorzysta-
niem metody rangowej Spearmana, ustalono istnienie umiarkowanej istotnej 
korelacji mi dzy motywacj  do nauki obj tych badaniami uczniów ze SPE a ich 
osi gni ciami dydaktycznymi (rho Spearmana=0,607; p=0,000) oraz mi dzy ich 
motywacj  uczenia si  a samopoczuciem w szkole (rho Spearmana=0,514; 
p=0,000}.  

Rodzaj SPE uczniów ró nicowa  ich poziom motywacji do nauki szkolnej. 
Zdecydowana wi kszo  dzieci z ryzyka dysleksji charakteryzowa a si  niskim 
i bardzo niskim poziomem motywacji do nauki (ogó em 77,8%). Jednocze nie 
w podgrupie tej nie by o ani jednego ucznia z wysok  i bardzo wysok  motywa-
cj  uczenia si . Z analizy danych zawartych w opiniach uczniów ryzyka dysleksji 
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wystawionych przez specjalistów z poradni psychologiczno-pedagogicznej wyni-
ka, e zdiagnozowano u nich liczne deficyty parcjalne, tj. zaburzenia percepcji 
i pami ci wzrokowej oraz s uchowej, zaburzony s uch fonematyczny, skrzy owa-
na lateralizacja i niska sprawno  grafomotoryczna, które znacz co utrudnia y im 
przyswajanie wiadomo ci i umiej tno ci szkolnych. Dzieci te musia y po wi ca  
znacznie wi cej czasu na odrabianie zada  domowych, a tak e na opanowanie 
techniki czytania, pisania czy liczenia w zakresie przewidzianym w podstawie 
programowej ni  ich rówie nicy nieposiadaj cy tego typu zaburze  rozwojo-
wych. Mimo tak du ego wysi ku i nak adu pracy cz sto uzyskiwa y gorsze rezul-
taty i ni sze oceny ni  ich kole anki i koledzy z klasy, co niekorzystnie rzutowa o 
na ich motywacj  do nauki. 

Równie  poziom motywacji do nauki ponad po owy uczniów z niepe no-
sprawno ci  by  niski i bardzo niski (ogó em 56%). Do podgrupy tej nale eli 
wszyscy uczniowie z niepe nosprawno ci  sprz on  i z niepe nosprawno ci  
intelektualn  lekkiego stopnia oraz ucze  z autyzmem wczesnodzieci cym. Mimo 
próby zapewnienia im dogodnych warunków do nauki, a tak e zapewnienia im 
ró norodnych form pomocy psychologiczno-pedagogicznej w szkole, wyst puj ce 
u tych dzieci zaburzenia rozwoju psychoruchowego utrudnia y im dobre funkcjo-
nowanie w roli ucznia i odnoszenie sukcesów w nauce, co niekorzystnie rzutowa o 
na ich motywacj  uczenia si . Jednak 3 uczniów (12%) z niepe nosprawno ci  sen-
soryczn  lekkiego stopnia – niedowidzenie i niedos uch oraz z dysfunkcj  narz -
du ruchu by o wysoko zmotywowanych do nauki szkolnej. By y to dzieci w nor-
mie intelektualnej, które dobrze czu y si  w rodowisku szkolnym i uzyskiwa y 
wysokie i bardzo wysokie wyniki w nauce. 

Najkorzystniejszy rozk ad wyników w diagnozowanym zakresie uzyskali 
uczniowie z przewlek  chorob . W podgrupie tej ponad po owa dzieci charakte-
ryzowa a si  przeci tn  (52,9%), a co 4 dziecko – wysok  (26,5%) motywacj  do 
nauki. Uczniowie ci czerpali rado  i przyjemno  z nauki oraz odnosili sukcesy 
szkolne.  

Analiza z wykorzystaniem techniki ANOVA potwierdzi a, e na poziomie 
istotno ci 0,05 istniej  ró nice istotne statystycznie pomi dzy trzema podgrupami 
badanych dzieci w zakresie motywacji uczenia si  (F=15,754; df =2; p=0,000). Do 
sprawdzenia, pomi dzy którymi grupami dzieci wyst puj  ró nice istotne u yto 
testu post hoc Scheffego. Pozwoli  on precyzyjnie ustali , mi dzy którymi parami 
podgrup uczniów ze SPE zachodz  ró nice istotne statystycznie w zakresie mo-
tywacji uczenia si . Okaza o si , e ró nice te wyst puj  mi dzy podgrup  dzieci 
przewlekle chorych a podgrup  dzieci ryzyka dysleksji (p=0,000) oraz mi dzy 
podgrup  dzieci przewlekle chorych a podgrup  dzieci z niepe nosprawno ci  
(p=0,03). Natomiast nie s  istotne statystycznie ró nice mi dzy podgrup  
uczniów ryzyka dysleksji i podgrup  dzieci z niepe nosprawno ci  (p=0,308). 
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rednie arytmetycznych obliczone dla poszczególnych podgrup uczniów w za-
kresie motywacji do nauki wiadcz  o tym, e najbardziej zainteresowane zdo-
bywaniem wiedzy by y dzieci przewlekle chore (3,06), a najmniej – dzieci ryzyka 
dysleksji (2,11). Tak wi c rodzaj SPE badanych uczniów ró nicowa  ich poziom 
motywacji do nauki szkolnej.  

W prowadzonych badaniach ocenie poddano równie  osi gni cia szkolne obj -
tych badaniami uczniów ze SPE. Istotne by o ustalenie czy radz  sobie oni z opa-
nowaniem wiadomo ci i umiej tno ci zawartych w podstawie programowej 
kszta cenia ogólnego dla pierwszego etapu edukacyjnego, tzn. czy do wiadczaj  
w tym zakresie powodzenia, czy te  niepowodzenia szkolnego.  

Zdaniem J. Konopnickiego (1966) ka de dziecko funkcjonuj ce w roli ucznia, 
niezale nie od osi gni  szkolnych, do wiadcza zarówno powodze , jak i niepo-
wodze  w nauce, dlatego obydwa te poj cia nale y rozpatrywa  zawsze cznie, 
gdy  kiedy ko czy si  powodzenie zaczyna si  niepowodzenie i odwrotnie.  
W literaturze pedagogicznej powodzenie szkolne charakteryzowane jest jako: „proces 
polegaj cy na pe nej harmonii pomi dzy celem edukacji oraz wymaganiami szko y a osi -
gni ciami szkolnymi i rzeczywistymi mo liwo ciami uczniów” (Oko  2004: 308). Z kolei 
niepowodzenie szkolne oznacza „sytuacj , w której wyst puj  wyra ne rozbie no ci mi -
dzy wymaganiami wychowawczymi i dydaktycznymi szko y a zachowaniem uczniów oraz 
uzyskiwanymi przez nich wynikami nauczania” (Kulisiewicz 2000: 253). Istniej  2 ro-
dzaje niepowodze  szkolnych: niepowodzenia wychowawcze oraz dydaktyczne, 
które dziel  si  na jawne (mog  mie  charakter przej ciowy lub wzgl dnie trwa y 
skutkuj cy drugoroczno ci , wieloroczno ci  lub nawet odsiewem szkolnym) 
i ukryte (Kupisiewicz 2000). 

Osi gni cia szkolne badanych uczniów ze SPE oceniali ich nauczyciele-
wychowawcy, gdy  w klasach I–III edukacja jest realizowana w formie kszta ce-
nia zintegrowanego, a post py dzieci w nauce s  warto ciowane i wyra ane 
w postaci ocen opisowych. W kwestionariuszu ankiety wychowawców popro-
szono, aby, uwzgl dniaj c cele i tre ci kszta cenia zawarte w podstawie progra-
mowej kszta cenia ogólnego dla pierwszego etapu edukacyjnego oraz uzyskiwa-
ne przez nich wyniki w nauce, dokonali w skali trzystopniowej oceny poziomu 
ich powodzenia szkolnego. Dane dotycz ce tej kwestii zawiera tabela 2. 

W ocenie nauczycieli 80% wszystkich obj tych badaniami uczniów ze SPE do-
wiadcza o ró nego rodzaju trudno ci edukacyjnych, przy czym nie by y one na 

tyle powa ne, by skutkowa y drugoroczno ci . Niepe ne powodzenie szkolne 
by o do wiadczeniem wszystkich dzieci z ryzyka dysleksji oraz wi kszo ci dzieci 
z niepe nosprawno ci  (72%) i przewlekle chorych (64,7%). Tak wi c rodzaj SPE 
badanych uczniów okaza  si  zmienn  ró nicuj c  ich osi gni cia szkolne. Nieste-
ty ze wzgl du na zbyt nisk  liczebno  wyró nionych podgrup (n<5) nie by o 
jednak mo liwe ustalenie czy ró nice te s  istotne statystycznie.  
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Tabela 2. Powodzenie/niepowodzenie szkolne uczniów ze SPE w m odszym wieku 
szkolnym w ocenie ich wychowawców  

Uczniowie 
niepe no- 
sprawni 

Uczniowie  
przewlekle  

chorzy 

Uczniowie 
ryzyka  

dysleksji 

Rodzaj SPE 
 

Kategorie  
odpowiedzi 

N=95 % 

N=25 % N=34 % N=36 % 

Pe ne powodzenie szkolne – 
dziecko nie do wiadcza 
trudno ci dydaktycznych 

19 20,0   7 28,0 12 35,3 – – 

Niepe ne powodzenie 
szkolne – dziecko do wiad-
cza trudno ci dydaktycz-
nych 

76 80,0 18 72,0 22 64,7 36 100,0 

Niepowodzenie szkolne – 
dziecko do wiadczy o  
drugoroczno ci 

– – – – – – – – 

Ogó em  95 100,0 25 100,0 34 100,0 36 100,0 

ród o: opracowanie w asne. 

Wychowawcy wskazywali tak e, jakiego rodzaju trudno ci w nauce wyst -
powa y u uczestnicz cych w badaniach uczniów ze SPE (tab. 3). Najbardziej roz-
powszechnionymi trudno ciami w nauce wyst puj cymi w ca ej uczestnicz cej 
w badaniach grupie uczniów ze SPE by y: problemy z opanowaniem techniki 
czytania (63,2%), pisania (61,1%), rozwi zywaniem zada  tekstowych z matema-
tyki (53,7%) oraz z opanowaniem rachunku pami ciowego (45,3%).  

Trudno ci w czytaniu, w zale no ci od klasy, do której ucz szcza y badane 
dzieci, manifestowa y si : myleniem liter kszta topodobnych przy odczytywaniu 
wyrazów, przestawianiem liter i sylab w wyrazach, d ugo utrzymuj cym si  g o-
skowaniem lub sylabizacj  odczytywanych s ów, wolnym tempem czytania oraz 
problemami w czytaniu ze zrozumieniem. Do najcz stszych objawów trudno ci 
w pisaniu badanych uczniów nale a y: problemy z zapami taniem rzadko u y-
wanych du ych liter pisanych (np. , F), mylenie liter o podobnych kszta tach, 
opuszczanie w zapisie drobnych elementów graficznych liter (np. zamian  dziecko 
pisze a, zamiast  pisze n itp.), b dne zapisywanie ko cówek fleksyjnych wyrazów, 
pope nianie b dów ortograficznych I i II stopnia oraz b dów interpunkcyjnych. 
Rzadziej obj te badaniami uczniowie mieli ma o staranny, niemieszcz cy si  
w liniaturze brzydki charakter pisma, które by o trudne do odczytania dla nauczy-
ciela. Wymienione wy ej objawy trudno ci dzieci w czytaniu i pisaniu s  charakte-
rystyczne dla uczniów, u których wyst puj  zaburzenia percepcji i pami ci wzro-
kowej oraz s uchowej, a tak e sprawno ci grafomotorycznej. Deficyty te, w ró nych 
konfiguracjach, wyst puj  u wszystkich dzieci ryzyka dysleksji, u wi kszo ci któ-
rych w starszych klasach szko y podstawowej zostanie zdiagnozowana dysleksja, 
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dysortografia i/lub dysgrafia, a tak e u wielu uczniów z niepe nosprawno ci  
i przewlekle chorych. Natomiast do najcz stszych objawów trudno ci w uczeniu si  
matematyki wyst puj cych u badanych dzieci nale a y: problemy ze zrozumie-
niem tre ci zada  tekstowych, z wypisaniem danych, z prawid owym zapisem 
dzia a  matematycznych i dokonaniem oblicze  zarówno w pami ci, jak i sposo-
bem pisemnym.  

Tabela 3. Trudno ci w nauce wyst puj ce u badanych uczniów ze SPE w ocenie ich  
wychowawców 

Uczniowie 
niepe no- 
sprawni 

Uczniowie  
przewlekle 

chorzy 

Uczniowie 
ryzyka  

dysleksji 

Rodzaj SPE 
 

Kategorie  
odpowiedzi 

N=95 % 

N=25 % N=34 % N=36 % 

Trudno ci w pisaniu 58 61,1 17 68,0 12 35,3 29 80,6 

Trudno ci w czytaniu 60 63,2 18 72,0   8 23,5 34 94,4 

Trudno ci w liczeniu 43 45,3 11 44,0 17 50,0 15 41,7 

Trudno ci z rozwi zywaniem 
zada  tekstowych 51 53,7 13 52,0 20 58,8 18 50,0 

Trudno ci z zapami tywaniem 
wiadomo ci szkolnych 15 15,8   7 28,0   2 5,9   6 16,7 

Trudno ci z nauk  j zyka  
obcego 25 26,3   8 32,0   4 11,8 13 36,1 

Trudno ci w zrozumieniu 
polece  nauczyciela 12 12,6   7 28,0   2 5,9   3 8,3 

Bardzo wolne tempo pracy 11 11,6   5 20,0   3   8,8 3 8,3 

Brak trudno ci dydaktycznych 19 20,0   7 28,0 12 35,3 – – 

Ogó em wskaza  275   – 86 – 68 – 121   – 

ród o: opracowanie w asne. 

Rodzaj SPE ró nicowa  wyst powanie u dzieci trudno ci w nauce. Proble-
mów z opanowaniem techniki czytania i pisania zdecydowanie cz ciej do wiad-
czali uczniowie ryzyka dysleksji oraz uczniowie z niepe nosprawno ci  ni  dzieci 
przewlekle chore. Równie  odsetek uczniów ryzyka dysleksji i z niepe nospraw-
no ci , którzy mieli trudno ci z nauk  j zyka angielskiego, by  3-krotnie wy szy 
ni  odsetek dzieci d ugotrwale chorych. Natomiast rozpowszechnienie trudno ci 
matematycznych we wszystkich trzech podgrupach badanych uczniów by o po-
równywalne.  

Z deklaracji nauczycieli-wychowawców wynika o równie , e ponad po owa 
wszystkich obj tych badaniami dzieci ze SPE (51,6%) odnosi a sukcesy dydak-
tyczne w wybranych obszarach edukacji wczesnoszkolnej (tab. 4). Najwy szy 
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odsetek uczniów pozytywnie wyró nia  si  na tle rówie ników sprawno ci  fi-
zyczn , odnosz c sukcesy w sporcie (16,8%) oraz uzyskiwa  bardzo dobre oceny 
w zakresie edukacji matematycznej (15,8%) i polonistycznej (10,5%). 

Tabela 4. Sukcesy dydaktyczne odnoszone przez uczniów ze SPE w wybranych obsza-
rach edukacji wczesnoszkolnej w ocenie nauczycieli 

Uczniowie nie-
pe no- 

sprawni 

Uczniowie  
przewlekle  

chorzy 

Uczniowie  
ryzyka  

dysleksji 

Rodzaj SPE 
 

Kategorie  
odpowiedzi 

N=95 % 

N=25 % N=34 % N=36 % 

Edukacja polonistyczna 10 10,5 1   4,0   9 26,5 – – 

Edukacja matematyczna 15 15,8 3 12,0 12 35,3 – – 

Edukacja przyrodnicza    3   3,2 – – – –   3   8,3 

Edukacja plastyczna    1   1,1 1   4,0 – – – – 

J zyk angielski   4   4,2 – –   4 11,8 – – 

Wychowanie fizyczne 16 16,8 2   8,0 – – 14 38,9 

Ogó em wskaza  49 51,6 7 28,0 25 73,5 17 47,2 

ród o: opracowanie w asne. 

Z analizy danych zawartych w tabeli 4 wynika, e wysokie wyniki w nauce 
z wybranych obszarów edukacji wczesnoszkolnej uzyskiwa a wi kszo  dzieci 
przewlekle chorych (73,5%), niemal co drugi ucze  ryzyka dysleksji (47,2%) oraz 
co czwarty ucze  z niepe nosprawno ci  (28%). Najwy szy odsetek dzieci prze-
wlekle chorych oraz niepe nosprawnych odnosi  sukcesy w nauce matematyki 
(odpowiednio 35,3% i 12%), natomiast najwy szy odsetek uczniów ryzyka dys-
leksji odnosi  sukcesy sportowe (38,9%).  

W trakcie bada  uznano tak e za interesuj ce poznanie opinii na temat osi -
gni  szkolnych uczestnicz cych w badaniach uczniów ze SPE. By o to mo liwe 
dzi ki analizie ich odpowiedzi na wybrane pytania zawarte w kwestionariuszu 
wywiadu dla ucznia. Dotyczy y one m.in. stosunku badanych dzieci do nauki 
szkolnej, preferowanych przez nich zaj  edukacyjnych (tab. 5) oraz tych, w któ-
rych nie lubi  uczestniczy  (tab. 6). 

Z deklaracji respondentów wynika, e wi kszo  wszystkich uczniów ze SPE 
w m odszym wieku szkolnym (58,9%) lubi si  uczy . W podgrupie tej zbli ony by  
odsetek uczniów przewlekle chorych (76,5%) oraz z niepe nosprawno ci  (72%) 
i nieco ni szy wska nik uczniów ryzyka dysleksji (66,7%). 

W wietle zaprezentowanych wyników martwi  mo e wysoki wska nik pro-
centowy dzieci, które przyzna y w trakcie bada , e nie lubi  si  uczy  (ogó em 
41,1%). Szczegó owa analiza ich wypowiedzi pozwala na sformu owanie wnio-
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sku, e przyczyn ich niech ci do nauki mo na upatrywa  w: 1) ma o atrakcyjnych 
tre ciach i sposobie prowadzenia zaj  dydaktycznych przez nauczycieli („Uczenie 
si  nie jest fajne”; „Nauka jest nudna”); 2) braku satysfakcji z efektów uczenia si  („Bo 
nawet jak siedz  nad ksi k  godzin  to i tak czytam gorzej ni  moje kole anki”; „Nauka 
idzie mi s abo, jestem kiepskim uczniem”), co obni a ich motywacj  do nauki, wiar  
we w asne mo liwo ci zwi zane ze zdobywaniem wiedzy, a tak e i samoocen  
oraz 3) braku pe nej gotowo ci do podj cia nauki szkolnej, zw aszcza w sferze 
emocjonalnej i wolicjonalno-motywacyjnej („Wola bym si  pobawi  z kolegami za-
miast si  uczy ”; „Jak du o pisz  to mnie boli r ka”; „W szkole ci gle trzeba co  robi : a to 
czyta , a to pisa  albo rozwi zywa  zadania”), co negatywnie rzutuje na ich zaintere-
sowanie nauk , jak i funkcjonowanie w roli ucznia.  

Ulubione zaj cia edukacyjne zawieraj  tre ci atrakcyjne dla uczniów, których 
najbardziej lubi  si  uczy  i z przyswojeniem których nie maj  wi kszych trudno-
ci. W tabeli 5 zaprezentowano dane dotycz ce deklaracji uczestnicz cych w ba-

daniach dzieci ze SPE odno nie preferowanych przez nich zaj  edukacyjnych.  

Tabela 5. Deklaracje uczestnicz cych w badaniach uczniów ze SPE dotycz ce preferowa-
nych przez nich zaj  edukacyjnych  

Uczniowie 
niepe no- 
sprawni 

Uczniowie  
 przewlekle  

chorzy 

Uczniowie 
ryzyka  

dysleksji 

Rodzaj SPE 
 

Rodzaj zaj   
edukacyjnych 

N=95 % 

N=25 % N=34 % N=36 % 

Edukacja polonistyczna 41 43,2   9 36,0 20 58,8 12 33,3 

Edukacja matematyczna 47 49,5 12 48,0 14 41,2 21 58,3 

Edukacja przyrodnicza  
i spo eczna   4   4,2   1 4,0 3 8,8 – – 

Edukacja plastyczna  
i techniczna 20 21,1   1 4,0 18 52,9   1   2,8 

Edukacja muzyczna   9   9,5   1 4,0   8 23,5 – – 

Edukacja informatyczna 11 11,6   2 8,0   5 14,7   4 11,1 

Religia  16 16,8   7 28,0 – –   9 25,0 

J zyk angielski 21 22,1   9 36,0   6 17,6   6 16,7 

Wychowanie fizyczne 17 17,9   4 16,0   7 20,6   6 16,7 

Ogó em wskaza  186   – 46 – 81 – 59 – 

ród o: opracowanie w asne. 

Ca a obj ta badaniami grupa uczniów ze SPE wskazywa a a  186 razy na ró -
ne rodzaje preferowanych zaj  edukacyjnych, przy czym najwi cej wyborów 
dokonali uczniowie z przewlek  chorob  (81), a najmniej – uczniowie z niepe no-
sprawno ci  (46). Wszystkie badane dzieci najbardziej lubi y zaj cia z edukacji 
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matematycznej (49,5%) i polonistycznej (43,2%), a tak e zaj cia z j zyka angiel-
skiego (22,1%) i z edukacji plastycznej (21,1%). 

Z analizy danych zawartych w tabeli 5 wynika, e uczniowie z niepe no-
sprawno ci  najch tniej uczyli si  tre ci i umiej tno ci z zakresu edukacji mate-
matycznej, polonistycznej, z j zyka angielskiego i religii. Dzieci z przewlek  cho-
rob  preferowa y zaj cia z edukacji polonistycznej, plastycznej i technicznej oraz 
matematycznej. Natomiast ulubionymi zaj ciami uczniów z ryzyka dysleksji by y: 
edukacja matematyczna i polonistyczna oraz religia. Zatem rodzaj SPE dzieci 
nieznacznie ró nicowa  ich preferencje dotycz ce ulubionych zaj  edukacyjnych. 

Bior cych udzia  w badaniach uczniów poproszono równie  o wymienienie 
zaj  edukacyjnych, w których najmniej ch tnie uczestnicz , z opanowaniem 
tre ci programowych, których do wiadczaj  trudno ci (tab. 6).  

Tabela 6. Deklaracje badanych uczniów ze SPE dotycz ce zaj  edukacyjnych, w których 
nie lubi  uczestniczy  

Uczniowie 
niepe no- 
sprawni 

Uczniowie  
 przewlekle  

chorzy 

Uczniowie 
ryzyka  

dysleksji 

Rodzaj SPE 
 

Rodzaj zaj  
edukacyjnych 

N=95 % 

N=25 % N=34 % N=36 % 

Edukacja polonistyczna 35 36,8   5 20,0   9 26,5 21 58,3 

Edukacja matematyczna 28 29,5   7 28,0 12 35,3   9 25,0 

Religia    1   1,1   1   4,0 – – – – 

J zyk angielski 19 20,0   4 16,0   3   8,8 12 33,3 

Wychowanie fizyczne   5   5,3   1   4,0   4 11,8 – – 

Ogó em wskaza  88 – 18 – 28 – 42 – 

ród o: opracowanie w asne. 

Ca a badana grupa uczniów ze SPE wskazywa a ogó em 88 razy na 5 zaj  
edukacyjnych, za którymi nie przepadali, przy czym najwi cej wyborów dokonali 
uczniowie ryzyka dysleksji (42), a najmniej – uczniowie z niepe nosprawno ci  
(18). Wszyscy respondenci za przedmioty sprawiaj ce im najwi cej trudno ci 
uznali zaj cia z edukacji polonistycznej (36,8%), matematycznej (29,5%) oraz z j -
zyka angielskiego (20%). 

Rodzaj SPE badanych dzieci nieznacznie ró nicowa  ich preferencje dotycz -
ce zaj  edukacyjnych, w których najmniej ch tnie uczestnicz . Uczniowie z nie-
pe nosprawno ci  i przewlekle chorzy za najtrudniejsze uznali zaj cia z edukacji 
matematycznej i polonistycznej. Natomiast uczniowie z ryzyka dysleksji – zaj cia 
z edukacji polonistycznej, z j zyka angielskiego oraz z matematyki. Warto rów-
nie  zauwa y , e odsetek dzieci z ryzyka dysleksji, które wskaza y na j zyk pol-
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ski jako na przedmiot, którego najbardziej nie lubi  si  uczy , by  ponad 2-krotnie 
wy szy ni  odsetek dzieci z przewlek  chorob  oraz z niepe nosprawno ci . 
Natomiast w przypadku zaj  z j zyka angielskiego by  on 2-krotnie wy szy ni  
odsetek uczniów z niepe nosprawno ci  i 4-krotnie wy szy ni  odsetek uczniów 
przewlekle chorych. Fakt ten nie jest zaskakuj cy, bowiem dzieci ryzyka dysleksji 
maj  najwi cej problemów z opanowaniem techniki czytania i pisania zarówno 
z j zyka ojczystego, jak i obcego. Respondentów poproszono tak e o dokonanie 
samooceny swoich osi gni  szkolnych (tab. 7). 

Tabela 7. Samoocena osi gni  szkolnych dokonana przez uczniów ze SPE w m odszym 
wieku szkolnym 

Uczniowie 
niepe no- 
sprawni 

Uczniowie  
 przewlekle  

chorzy 

Uczniowie 
ryzyka  

dysleksji 

Rodzaj SPE 
 

Kategorie  
odpowiedzi 

N=95 % 

N=25 % N=34 % N=36 % 

Jestem uczniem bardzo do-
brze radz cym sobie z nauk  
i obowi zkami szkolnymi 

17 17,9   8 32,0   5 14,7   4 11,1 

Jestem uczniem dobrze  
radz cym sobie z nauk   
i obowi zkami szkolnymi 

43 45,3 11 44,0 15 44,1 17 47,3 

Jestem uczniem niezbyt do-
brze radz cym sobie z nauk  
i obowi zkami szkolnymi 

16 16,8   2   8,0 11 32,4   3   8,3 

Jestem uczniem bardzo s abo 
radz cym sobie z nauk   
i obowi zkami szkolnymi  

19 20,0   4 16,0   3 8,8 12 33,3 

Ogó em  95 100,0  25 100,0  34 100,0  36 100,0  

ród o: opracowanie w asne. 

Wi kszo  wszystkich dzieci ze SPE (ogó em 63,2%) oceni a, e nale y do 
uczniów dobrze i bardzo dobrze radz cyh sobie z nauk  i innymi obowi zkami 
szkolnymi. Jednak co pi ty ucze  przyzna , e bardzo s abo radzi sobie z naby-
waniem wiadomo ci i umiej tno ci szkolnych, w ród nich najwy szy by  odsetek 
dzieci z ryzyka dysleksji (33,3%), a najni szy – dzieci przewlekle chorych (8,8%). 

SPE cz sto stanowi  przyczyn  trudno ci edukacyjnych uczniów. Dzieci, 
u których je zdiagnozowano, maj  prawo liczy  na wsparcie nie tylko w rodowi-
sku rodzinnym, lecz tak e szkolnym. Obj cie ich w rodowisku edukacyjnym ró -
nymi formami pomocy psychologiczno-pedagogicznej pozwala im na usprawnia-
nie zaburzonych funkcji percepcyjno-motorycznych, nabywanie kompetencji 
emocjonalnych i spo ecznych, utrwalanie wiadomo ci i umiej tno ci szkolnych 
oraz nadrabianie braków i zaleg o ci w nauce. Wsparcie tego rodzaju niweluje 
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równie  l ki, jakie prze ywaj  uczniowie ze SPE w zwi zku z do wiadczanymi 
niepowodzeniami szkolnymi.  

Jak wynika z analizy uzyskanych danych empirycznych, zdecydowana wi k-
szo  wszystkich obj tych badaniami uczniów ze SPE (ogó em 81,1%) otrzymy-
wa a w rodowisku szkolnym potrzebne im wsparcie. Z ró nego rodzaju pomocy 
korzystali wszyscy uczniowie ryzyka dysleksji, niemal wszyscy uczniowie z nie-
pe nosprawno ci  (92%) i ponad po owa uczniów przewlekle chorych (52,9%). 
Dane dotycz ce zakresu i rodzaju pomocy uzyskiwanej w szkole przez badanych 
uczniów zawiera tabela 8. 

Tabela 8. Deklaracje badanych uczniów dotycz ce rodzaju wsparcia otrzymywanego 
przez nich w szkole  

Uczniowie 
niepe no- 
spra-wni 

Uczniowie 
 przewlekle 

chorzy 

Uczniowie 
ryzyka  

dysleksji 

Rodzaj SPE
 

Kategorie 
odpowiedzi 

N=95 % 

N=25 % N=34 % N=36 % 

Zaj cia korekcyjno- 
-kompensacyjne 48 50,5 9 36,0   8 23,5 31 86,1 

Zaj cia dydaktyczno- 
-wyrównawcze 36 38,9 5 20,0   6 17,6 25 69,4 

Zaj cia logopedyczne 21 22,1 8 32,0   4 11,8   9 25,0 

Tyfloterapia   7   7,4 7 28,0 – – – – 

Surdoterapia   2   2,1 2   8,0 – – – – 

Fizjoterapia   5   5,3 5 20,0 – – – – 

Pomoc nauczyciela w wietlicy   2   2,1 2   8,0 – – – – 

Pomoc kole e ska   3   3,2 – – 2   5,9   1   2,8 

Brak pomocy 18 18,9 2   8,0 16 47,1 – – 

Ogó em wskaza  124   – 38   – 20 – 66 – 

ród o: opracowanie w asne. 

Ca a obj ta badaniami grupa uczniów ze SPE wskaza a w sumie na 6 rodza-
jów zaj  wchodz cych w zakres pomocy psychologiczno-pedagogicznej, w któ-
rych systematycznie uczestnicz . Najpopularniejszymi z nich by y: zaj cia korek-
cyjno-kompensacyjne (50,5%), zaj cia dydaktyczno-wyrównawcze (38,9%) oraz 
zaj cia logopedyczne (22,1%). Niewiele dzieci mog o natomiast liczy  w szkole na 
inne formy wsparcia, tj. pomoc kolegów z klasy czy nauczyciela wietlicy.  

Specyfika SPE stanowi a zatem zmienn  ró nicuj c  rodzaj zaj  terapeu-
tycznych, na które ucz szcza y w szkole badane dzieci. Najwy szy odsetek 
uczniów z ka dej podgrupy uczestniczy  w zaj ciach korekcyjno-kompensacyj-
nych, jednak wska nik procentowy dzieci z ryzyka dysleksji, które bra y w nich 



Agnieszka Nowicka 126 

udzia , by  ponad 3-krotnie wy szy (86,1%) ni  wska nik dzieci z przewlek  cho-
rob  (23,5%) i ponad 2-krotnie wy szy ni  wska nik dzieci z niepe nosprawno ci  
(36%). Jednocze nie uczniowie niepe nosprawni korzystali z zaj  terapeutycz-
nych zwi zanych bezpo rednio z ich zaburzeniami sensorycznymi (tyfloterapia 
i surdoterapia) lub dysfunkcj  narz du ruchu (fizjoterapia). W wietle powy -
szych danych mo na wi c uzna , e pomoc oferowana badanym dzieciom w ro-
dowisku szkolnym by a dostosowana do ich indywidualnych potrzeb. Jednak nie 
wszyscy uczniowie z niepe nosprawno ci  mogli bra  udzia  w zaj ciach rewali-
dacyjnych. 

Podsumowanie i rekomendacje 

Zaprezentowane w niniejszym artykule wyniki bada  sk aniaj  do konstatacji, 
e osi gni cia szkolne uczestnicz cych w badaniach 95 uczniów ze SPE w m od-

szym wieku szkolnym by y zró nicowane. W ocenie nauczycieli-wychowawców 
zdecydowana wi kszo  wszystkich badanych dzieci (80%) do wiadcza a ró nego 
rodzaju trudno ci z opanowaniem wiadomo ci i umiej tno ci szkolnych. W ich 
przypadku mo na wi c mówi  o niepe nym powodzeniu szkolnym. W podgrupie 
tej najwy szy odsetek stanowili uczniowie ryzyka dysleksji (100%), a najni szy – 
uczniowie z przewlek  chorob  (64,7%). Najwi cej dzieci mia o problemy z opa-
nowaniem techniki czytania (63,2%), pisania (61,1%), rozwi zywaniem zada  tek-
stowych z matematyki (53,7%) oraz z opanowaniem rachunku pami ciowego 
(45,3%). Pe ne powodzenie w zakresie opanowywania wiadomo ci i umiej tno ci 
szkolnych by o udzia em jedynie 20% wszystkich badanych uczniów ze SPE. 
W podgrupie tej znalaz y si  wy cznie dzieci przewlekle chore (35,3%) i dzieci 
z niepe nosprawno ci  (28%). Na szcz cie w ca ej badanej grupie nie by o ani jed-
nego ucznia powtarzaj cego klas  czy te  zagro onego drugoroczno ci . Rodzaj 
SPE uczniów okaza  si  zmienn  ró nicuj c  ich osi gni cia szkolne.  

Badania ods oni y najbardziej wra liwe obszary praktyki pedagogicznej, które 
wymagaj  optymalizacji, jak równie  dalszych poszukiwa . My l , e warto by-
oby je poszerzy  o diagnoz  sytuacji szkolnej jeszcze innych podgrup dzieci ze 

SPE w m odszym wieku szkolnym, jak i uczniów ze SPE na wy szych etapach 
edukacyjnych.  
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Dzieci stwo dziecka z niepe nosprawno ci  
intelektualn  w stopniu g bszym  
z perspektywy rodzica 

Narodziny dziecka to dla rodziców moment bardzo wa ny i szcz liwy, ale powoduj cy powa ne 
zmiany w dotychczasowym funkcjonowaniu ca ej rodziny. Gdy na wiat przychodzi dziecko 
z niepe nosprawno ci  intelektualn , rzeczywisto  przyjmuje zupe nie inny wymiar. ycie ro-
dziny ulega du ym zmianom zarówno w sferze emocjonalnej, zawodowej, jak i finansowej. 
Dziecko z intelektualn  niepe nosprawno ci  wymaga wysokiego poziomu zaanga owania na 
ró nych p aszczyznach, staje si  osob  centraln  w rodzinie. Celem podj tych bada  wst pnych 
by a analiza dzieci stwa dzieci z niepe nosprawno ci  intelektualn  w stopniu g bszym z per-
spektywy rodzica. Badania by y zrealizowane w paradygmacie jako ciowym. Uczestniczy y 
w nim matki dzieci. Zastosowan  metod  by a metoda dialogowa, a technik  wywiad narracyjny. 
Dzieci stwo dziecka z niepe nosprawno ci  intelektualn  jest odmienne od dzieci stwa dziecka 
neurotypowego. Okres po otrzymaniu informacji o niepe nosprawno ci to czas wielkich zawiro-
wa  zwi zanych z diagnozowaniem, rehabilitowaniem, poszukiwaniem odpowiedniego wspar-
cia dla dziecka i dla rodziny. Pierwsze lata ycia to chroniczna walka o wszelk  mo liw  pomoc 
dla dziecka. Dzieci stwo dzieci z niepe nosprawno ci  intelektualn  w stopniu g bszym w oce-
nie ich matek jest trudne, ale to czy jest ono szcz liwe zale y przede wszystkim od zaanga owa-
nia rodziny. Rodzina, tworz c pozytywn  atmosfera wokó  dziecka, sprawia, e czuje si  ono ak-
ceptowane, kochane, szcz liwe. 

S owa kluczowe: dziecko z niepe nosprawno ci  intelektualn , dzieci stwo dziecka, rodzina 

Childhood with a profound intellectual disability 
from a parent’s perspective 

The birth of a child is a very important and happy moment for parents, but one that brings about 
major changes in the family’s existing functioning. Reality takes on a completely different dimen-
sion when a child with an intellectual disability is born. Family life undergoes major emotional, 
professional and financial changes. A child with an intellectual disability requires a high level of 
involvement on various levels, becoming the central person in the family. The aim of the prelimi-
nary research undertaken was to analyse childhood with a profound intellectual disability from 
a parent's perspective. The research was carried out in a qualitative paradigm and involved the 
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participation of the mothers. It also involved the use of the dialogue method and the narrative in-
terview technique. Childhood with an intellectual disability is different from that of a neurotypical 
child. The period after being informed of a disability is a time of great turmoil, involving diagnosis, 
rehabilitation, the search for appropriate support for the child and the family. The first years of life 
are a chronic struggle to get every possible help for the child. Childhood with a profound intellec-
tual disability as perceived by their mothers is difficult, but whether it is a happy one depends 
primarily on the family’s involvement. The family makes the child feel accepted, loved and happy 
by creating a positive atmosphere around it. 

Key words: child with an intellectual disability, childhood, family 

Rodzina dziecka z niepe nosprawno ci  intelektualn  

Narodziny dziecka to dla rodziców moment bardzo wa ny i szcz liwy, ale 
powoduj cy powa ne zmiany w dotychczasowym funkcjonowaniu ca ej rodziny. 
Gdy pojawia si  w rodzinie dziecko, ka dy jej cz onek uczy si  na nowo swojej 
roli w zaistnia ej sytuacji. Gdy na wiat przychodzi dziecko z niepe nosprawno-
ci  intelektualn , rzeczywisto  przyjmuje zupe nie inny wymiar (Stelter 2013). 
ycie rodziny ulega du ym zmianom zarówno na p aszczy nie emocjonalnej, 

zawodowej, jak i finansowej. Oczekiwania rodziców wzgl dem dziecka ulegaj  
diametralnej zmianie (Sarto 2004, Sola-Carmona i in. 2013). Sytuacje stresowe, 
trudno ci adaptacyjne, niepewno  w podejmowanych dzia aniach medyczno-
rehabilitacyjno-terapeutycznych s  w pierwszych latach ycia dziecka g ówn  
przestrzeni  funkcjonowania rodziny (Deja 2018).  

Rodzina jest pocz tkowo wy czn , a nast pnie dominuj c , przestrzeni  za-
spokajania pragnie  i d e  dziecka (Pecyna 2000). Szczególne znaczenie ma 
w przypadku dziecka z niepe nosprawno ci  intelektualn , poniewa  jego rozwój 
jest uzale niony od warunków rodowiskowych i wychowawczych. ycie 
z dzieckiem z intelektualn  niepe nosprawno ci  wymaga wysokiego poziomu 
zaanga owania na ró nych p aszczyznach, przystosowania w asnego ycia osobi-
stego do potrzeb dziecka. Radykalnej zmianie musi ulec dotychczasowy styl ycia 
wszystkich cz onków rodziny, a najbardziej matki. To na jej barkach spoczywa 
opieka i wychowanie dziecka w zupe nie odmiennych warunkach (Kulik, Otr b-
ski 2011). Matka stoj ca wobec takiego du ego problemu musi po wi ci  znacznie 
wi cej czasu, si  i rodków ni  matka dziecka zdrowego. Rytm dnia dziecka jest 
uzale niony od licznych zabiegów rehabilitacyjnych, co cz sto przyczynia si  do 
rezygnacji przez matk  z pracy zawodowej.  

Dla dzieci rodzina jest miejscem dynamicznego oddzia ywania wycho-
wawczego. Kieruje ona procesem poznawania wiata, uczy rozumienia warto ci 
i norm spo ecznych. W najm odszych latach rozwoju dziecka przyjmowanie war-
to ci, postaw i norm dokonuje si  w a nie przez na ladowanie domowników. 
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Dziecko przyjmuje styl ycia osoby, z któr  jest emocjonalnie zwi zane (Ko ció ek 
2021). To rodzina daje wsparcie i stabilizacj  w yciu.  

ycie rodzin wychowuj cych dziecko z ka d  niepe nosprawno ci  wype -
nione bywa nieko cz cymi si  trudnymi do rozwi zania problemami, to w a nie 
rodzina podejmuje funkcje opieku cze. To w rodzinie tkwi potencja  wspomaga-
nia i pomocy, z którego mo e czerpa  osoba z niepe nosprawno ci . To w a nie 
rodzice walcz  o miejsce w yciu i w spo ecze stwie dla swoich dzieci, które „do-
ywotnia” niepe nosprawno  uzale nia w ró nym stopniu od opieki i pomocy 

innych (Konieczna 2012: 277).  
Charakterystyczn  cech  realizacji zada  opieku czych staje si  „naturalny, 

bardzo intymny, bezpo redni, nieformalny charakter oddzia ywa , oparty na 
wzajemnej mi o ci, silnej wi zi emocjonalnej mi dzy dzieckiem a rodzicami, za-
anga owanie rodziców w ten proces” (Krzesi ska- ach i in. 1995: 13). Zdaniem 
Z. Stoneman (2005) sama niepe nosprawno  dziecka nie jest ród em problemów, 
z jakimi boryka si  rodzina. Jest ono powodem nie atwych wyzwa , z którymi jed-
ne rodziny radz  sobie lepiej, a inne gorzej. Rodzice mówi  cz sto o swoich dzie-
ciach z rado ci , z mi o ci , z dum . Czerpi  satysfakcj  z ich najdrobniejszych 
post pów. 

Rodzina dziecka z niepe nosprawno ci  intelektualn  realizuje takie same za-
dania, jak ka da inna rodzina, jednak specyfika jej funkcjonowania opiera si  na 
pewnych indywidualnych, typowych tylko dla niej, formach realizacji tych funk-
cji. Dziecko z niepe nosprawno ci  zmienia zatem funkcjonowanie rodziny, staje 
si  osob  centraln , wymagaj c  opieki ze strony rodziców i rodze stwa. Rodzice 
zmieniaj  oczekiwania wzgl dem dziecka, a ich najwi kszym pragnieniem jest, 
by ich dziecko by o szcz liwe, chciane, akceptowane w ród rówie ników. Ponad 
dwadzie cia lat temu mama dziecka z zespo em Downa, A. Sobolewska, tak 
przedstawi a potrzeby dzieci i ich rodziców: 

„Nasze dzieci nie maj  swojego rodowiska. I to jest ta ciemna strona ich ycia, a równocze nie 
naszego. Najwi kszym zmartwieniem jest brak prawdziwego partnerstwa w kontaktach z innymi 
dzie mi. Bole nie odczuwam to zw aszcza w czasie wakacji. Pragniemy dla naszych dzieci zwy-
k ych kole anek czy kumpli. Zaobserwowa am niedawno w czasie wakacji, jak Cela patrzy z za-
zdro ci  na wyg upiaj ce si  dzieci i g o no si  mieje, niby z nich, ale raczej do nich. Ona tylko 
udawa a rozbawienie, potem d ugo by a smutna. Byli to jej rówie nicy, ale nie mia a do nich do-
st pu. Bardzo chcia a si  do nich przy czy , ale ba a si  odrzucenia. Ja te  si  ba am w czenia jej 
do zabawy” (Sobolewska 2002: 203).  

Rodzina, w której przychodzi na wiat dziecko z niepe nosprawno ci  inte-
lektualn , od lat znajduje si  w centrum zainteresowa  naukowców (Seku owicz 
2000, 2013; Cytowska 2017). Liczne badania potwierdzaj , e oprócz diagnozy, 
która bardzo cz sto jest procesem d ugotrwa ym i stresuj cym, na funkcjonowa-
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nie rodziny wp yw maj  równie  inne czynniki. Najcz ciej zalicza si  do nich: 
rodzaj niepe nosprawno ci, g boko  zaburzenia, wiek dziecka, problemy z za-
chowaniem, potrzeba sta ej opieki (Seku owicz 2013). To w a nie te czynniki sta-
nowi  o sposobie funkcjonowania rodziny, a tak e o jako ci dzieci stwa dziecka. 

Dzieci stwo osoby z niepe nosprawno ci  

Na przestrzeni wieków „dziecko” ró nie definiowano: pocz tkowo jako kate-
gori  biologiczn  zwi zan  z wiekiem i okresem wzrastania. Nast pnie uwzgl d-
niono wp yw dzia a  spo ecze stwa i kultury (Smoli ska-Theiss 2003). W peda-
gogice spo ecznej szeroko prezentuje si  kategori  dziecka w kontek cie 
uwarunkowa  historycznych, kulturowych i spo ecznych, dzieci stwo natomiast 
okre la si  jako konstrukt spo eczno-kulturowy. Zainteresowanie pedagogiki 
dzieckiem i jego dzieci stwem wynika z faktu, e okres ten rzutuje na kolejne 
etapy rozwojowe. Jest czasem decyduj cym o jako ci i warto ci ycia cz owieka 
dojrza ego. Przygotowanie wi c dziecka do doros o ci, rozumianej wieloaspekto-
wo, jest dla pedagogiki kluczowe (Matyjas 2022). Szcz liwe, beztroskie dzieci -
stwo stanowi podstaw  do prawid owego rozwoju i udanego ycia. Szcz liwe 
dzieci to w przysz o ci optymi ci, maj cy lepsze zdrowie psychiczne i fizyczne ni  
osoby, które w dzieci stwie nie dozna y mi o ci ze strony najbli szych (Liberska, 
Matuszewska 2011).  

Dziecko z niepe nosprawno ci  intelektualn  w stopniu g bszym to zazwy-
czaj dziecko zale ne od innych, doros ych osób, nierozumiej ce otaczaj cego 
wiata, niepotrafi ce rozwi za  prostych problemów dnia codziennego. Cz sto 

maj ce problem z komunikacj , nieumiej ce wyrazi  swoich uczu , potrzeb 
(Karwowska, 2007). Fizyczne problemy oraz zmaksymalizowana potrzeba opieki 
przysparzaj  wielu obaw rodzinie. Prezentowane przez dziecko zachowanie, 
które niejednokrotnie odbiega od szeroko rozumianej normy, mo e prowadzi  do 
niezrozumienia i b dnej interpretacji (Speck 2015). Ograniczenia finansowe po-
woduj , e nie wszystkie potrzeby dzieci mog  by  zaspokojone na satysfakcjo-
nuj cym poziomie (Jano -Kres o, S aby 2016). Dzieci z niepe nosprawno ci  od 
najm odszych lat stykaj  si  z wieloma barierami. Odczuwaj  nie tylko ograni-
czenia cia a, ale równie  nierzadko niech  ze strony spo ecze stwa. Potrzebuj  
wielu form akceptacji, zach ty i rado ci. Ich aktywno  ma szanse rozwija  si  
przede wszystkim w yczliwej i motywuj cej do dzia ania atmosferze, przy 
uwzgl dnieniu dzieci cych, cz sto niepozornych potrzeb. Dostrzeganie i doce-
nianie nawet najdrobniejszych sukcesów, pochwa a wzmacniaj  u dziecka poczu-
cie w asnej warto ci, co przyczynia si  do podejmowania kolejnych wyzwa  
(Speck 2015). Ka de dziecko, tak e to z niepe nosprawno ci , mimo swoich trud-
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no ci rozwojowych, wykazuje zainteresowanie otoczeniem i poszukuje mo liwo-
ci poznawania wiata. ród em wielorakich czynników wp ywaj cych na kszta t 

dzieci stwa jest sytuacja w domu rodzinnym, relacje z rodzicami, rodze stwem, 
stopie  zaspokajania potrzeb biosocjokulturowych (Szymanowska 2022). To ro-
dzice i najbli sza rodzina jako pierwsi pobudzaj  dziecko do dzia ania. Wspieraj  
jego rozwój poprzez umo liwianie mu zdobywania nowych wra e , towarzysz  
w jego spostrze eniach, nazywaj  fascynuj ce go przedmioty, rozmawiaj  z nim, 
pozwalaj  na samodzielne rozwi zywanie drobnych problemów. Codzienne, 
podstawowe czynno ci, takie jak: ubieranie, mycie czy jedzenie s  bardzo wa n  
form  kontaktu z dzieckiem stymuluj c  jego rozwój (Speck 2015).  

Dzieci stwo dzieci z niepe nosprawno ci  intelektualn  w stopniu g bszym 
mo na rozpatrywa  w wielu kontekstach. Zarówno jako obiektywny wymiar 
istnienia, fakty, zdarzenia, podejmowane czynno ci, jak równie  w kontek cie 
codzienno  i konkretnych do wiadcze  (Szymanowska 2022).  

Warunkiem adaptacji yciowej oraz integracji spo ecznej dziecka z intelektu-
aln  niepe nosprawno ci  jest jego uczestnictwo w yciu spo ecznym, kontakt 
z rówie nikami. Rozwijanie umiej tno ci wspó dzia ania z innymi dzie mi ma 
fundamentalne znaczenie w procesie wychowania spo ecznego. Przygotowanie 
dziecka do wspó dzia ania w rodowisku spo ecznym niejednokrotnie wi e si  
z wyst powania pewnych, nieuniknionych trudno ci. Trudnym do wiadczeniem 
w yciu dziecka jest rozpocz cie edukacji szkolnej. Spotyka si  ono z nowym 
rodowiskiem, obcymi osobami, znajduje si  w grupie rówie ników, z którymi 

musi nauczy  si  funkcjonowa  (Twardowski 1991). 
Wychowanie dziecka z niepe nosprawno ci  powinno zapewni  mu opty-

malny rozwój intelektualny, moralny, kulturowo-estetyczny i fizyczny oraz przy-
gotowa  do aktywizacji zawodowej. B dzie to mo liwe wówczas, gdy dziecko 
przyswoi pewne cechy potrzebne do prawid owego funkcjonowania. Kszta to-
wanie tych cech jest zadaniem pierwszoplanowym w rozwoju dziecka z niepe -
nosprawno ci  intelektualn . Pierwsza grupa cech jest zwi zana ze stosunkiem 
dziecka do siebie samego, a szczególnie znacz ce jest rozwijanie samodzielno ci, 
odporno ci emocjonalnej i samoakceptacji, która wp ywa na prawid owe funk-
cjonowanie w spo ecze stwie. Druga grupa cech dotyczy stosunku dziecka do 
innych osób. Zaliczy  do niej mo na: uspo ecznienie, komunikatywno , prospo-
eczno , umiej tno  wspó dzia ania oraz asertywno  (Muszy ska 2008).  

W rozwijaniu samodzielno ci dziecka wa ne s  dwa aspekty: pierwszy zwi -
zany z wykonywaniem przez dziecko podstawowych czynno ci dnia codzienne-
go, drugi – umiej tno  kierowania w asnym dzia aniem. W wychowaniu dziecka 
z niepe nosprawno ci  intelektualn  kluczowe jest stwarzanie mu okazji do po-
dejmowania nawet najdrobniejszych decyzji, na przyk ad podczas zabawy. Roz-
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wijanie samodzielno ci jest zadaniem najwy szej rangi, gdy  wp ywa na rozwój 
poznawczy i spo eczny (Batko 2002).  

Kolejn  istotn  cech  w rozwoju dziecka jest odporno  emocjonalna. Zda-
niem E. Muszy skiej (2008) wa n  rol  w rozwijaniu tej cechy pe ni  rodzice, ich 
reakcje na problemy dnia codziennego, ich postawy wobec dziecka oraz atmosfe-
ra panuj ca w domu rodzinnym.  

Dziecko z niepe nosprawno ci  intelektualn , aby mog o pozna  normy spo-
eczne, musi mie  mo liwo  uczestniczenia w ró nych sytuacjach spo ecznych. 

Jest to bowiem nieodzowny element rozwoju w tym obszarze. Trudno ci w uspo-
ecznianiu dzieci wynikaj  cz sto z trudnych zachowa  dziecka lub specyficznych 

w a ciwo ci rodowiska (np. brak akceptacji, wrogo ). Kontakt z innymi osobami 
powoduje kszta towanie si  komunikatywno ci dziecka. W celu rozwijania 
u dzieci gotowo ci do komunikowania si , wa ne jest dostrze enie wszystkich 
sposobów przekazywania komunikatu (komunikacja alternatywna) przez dziecko 
(Muszy ska 2008). To, e dziecko nie mówi werbalnie, nie oznacza, e nie ma nic 
do przekazania. Cz sto z powodu nieprawid owo ci w rozwoju dezorganizacji 
ulega równie  proces komunikowania si . W takich sytuacjach wiele dzieci stosu-
je inne formy przekazu, takie jak: krzyk, p acz, autoagresja, które pozwalaj  mu 
zwróci  na siebie uwag  (Kaczmarek 2008).  

Kolejne wa ne cechy w rozwoju dziecka z niepe nosprawno ci  intelektualn  
to prospo eczno  i umiej tno  wspó dzia ania. Dziecko rozwija te cechy, gdy ma 
mo liwo  do wiadczania ich w codziennym yciu. E. Muszy ska (2008) uwa a, 
e je eli dziecko do wiadcza akceptacji i szacunku ma mo liwo  nawi zywania 

relacji, a gdy jego prawa s  respektowane, mo e kszta towa  cech  niezb dn  do 
rozwoju autonomii jak  jest asertywno . eby tak si  sta o wszystkie dzia ania 
zwi zane z rozwojem autonomii powinny by  rozpocz te jak najszybciej i konty-
nuowane przez ca e ycie.  

Dziecko z niepe nosprawno ci  intelektualn  ma najkorzystniejsze warunki 
do rozwoju na wielu p aszczyznach, wówczas gdy jest aktywizowane, a propo-
nowane mu dzia ania uwzgl dniaj  jego ograniczenia i nie przekraczaj  jego 
mo liwo ci (Sidor-Piekarska 2015).  

Podstawy metodologiczne bada  w asnych 

Inspiracja dzieci stwem osób z niepe nosprawno ci  intelektualn  w stopniu 
g bszym wynika z wieloletniego kontaktu autorki z dzie mi i ich rodzinami. Dla 
rodziców nieprawid owo  w rozwoju dziecka jest ród em ogromnego obci e-
nia emocjonalnego, a cz sto tak e fizycznego, zwi zanego z konieczno ci  spro-
stowania wielu obowi zkom.  
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G ównym celem bada  pilota owych by a analiza dzieci stwa dzieci z nie-
pe nosprawno ci  intelektualn  w stopniu g bszym z perspektywy rodzica. Ce-
lem szczegó owym by o uzyskanie informacji od matek na temat do wiadcze  
zwi zanych z codziennym funkcjonowaniem ich dzieci. Badania stanowi  wst p 
do bada  zasadniczych, dotycz cych jako ci dzieci stwa dziecka z g bsz  nie-
pe nosprawno ci  intelektualn .  

Badania by y zrealizowane w paradygmacie jako ciowym. Zastosowan  me-
tod  by a metoda dialogowa ( obocki 2000), a technik  wywiad narracyjny (Nie-
dbalski 2011). Do bada  pilota owych wybrano pi  rodzin. Uczestniczy y w nich 
matki dzieci. Wychowanie dziecka w naszej kulturze przypisuje si  raczej matce, 
dlatego za uzasadnione uznano przeprowadzenie bada  pilota owych tylko 
w ród matek dzieci. Wszystkie matki zosta y poinformowane o tematyce i celu 
bada ; zosta y równie  zapewnione o nieujawnianiu pewnych problemów. 

W celu uzyskania szczerych i wyczerpuj cych wypowiedzi na temat interesu-
j cych autork  zagadnie  konieczne by o stworzenie odpowiednich warunków 
bada . Wywiady by y przeprowadzone w domach rodzinnych dzieci. W jednym 
przypadku wywiad mia  miejsce w szkole, do której ucz szcza dziecko (Specjalny 
O rodek Szkolno-Wychowawczy w województwie opolskim). W pomieszczeniu 
zazwyczaj przebywa a tylko respondentka, czasami by o to jednak niemo liwe ze 
wzgl du na specyfik  roz o enia pomieszcze  i rutynowe czynno ci rodziny. 
Wszystkie badane matki wykaza y zainteresowanie tematyk  bada . Bardzo ob-
szernie opowiada y o niepe nosprawno ci intelektualnej swojego dziecka oraz 
jaki wp yw wywiera ona na codzienne funkcjonowanie. Udzieli y bardzo rzetel-
nych informacji w aspekcie stanu zdrowia dziecka oraz zastosowanego leczenia, 
form wsparcia i metod pracy z dzieckiem. W domach respondentek zawsze pa-
nowa a serdeczna i yczliwa atmosfera.  

Pytania, które by y zadawane respondentkom, dotyczy y codzienno ci ich 
dzieci, przebiegu dnia, czasu wolnego, rodzaju terapii i jej cz stotliwo ci, osób, 
które najcz ciej towarzysz  dzieciom w codziennych aktywno ciach oraz relacji 
z rówie nikami. Wywiady dotyczy y okresu przedszkolnego dziecka. Wszystkie z 
badanych dzieci mia y 2-krotnie odroczony obowi zek szkolny, przedszkole 
uko czy y w wieku 9 lat. Obecnie dzieci s  uczniami Specjalnego O rodka Szkol-
no-Wychowawczego, a jedno dziecko ucz szcza do szko y ogólnodost pnej na 
terenie województwa opolskiego.  

W ramach przeprowadzonych wywiadów zamierzano uzyska  odpowiedzi 
na nast puj ce pytania badawcze:  
1.  Jak przebiega rutynowy dzie  dziecka z niepe nosprawno ci  intelektualn  

w stopniu g bszym?  
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2.  Jakie osoby, poza matk , pe ni  wa n  rol  w yciu dziecka z niepe no-
sprawno ci  intelektualn ?  

3.  Jak badane matki dzieci z niepe nosprawno ci  intelektualn  oceniaj  funk-
cjonowanie w asnego dziecka? 

4.  Jak badane matki oceniaj  dzieci stwo swoich dzieci? 
W wyniku podj tych bada  zwrócono uwag  na rodzaj niepe nosprawno ci 

dziecka, choroby wspó istniej ce, motywacj  do dzia ania oraz zasoby emocjo-
nalne (rozumiane jako sposoby radzenia sobie z trudnymi emocjami). Znaczenie 
mia a równie  troska rodziców o aktywno  dziecka, atmosfera panuj ca w do-
mu, struktura rodziny, status ekonomiczny, jak równie  rodowisko rówie nicze 
dzieci w przedszkolu i poza nim.  

Charakterystyka badanej grupy  

W badaniach wzi o udzia  pi  matek dzieci z niepe nosprawno ci  intelek-
tualn  w stopniu g bszym. Wiek badanych matek mie ci  si  w przedziale 40–51 
lat. Wykszta cenie badanych matek to zawodowe, rednie i wy sze. W badanej 
grupie by a matka pracuj ca zawodowo i matki niepracuj ce (dane liczbowe 
przedstawia tabela 1). 

W ród dzieci by o czterech ch opców i jedna dziewczynka. Dwoje z badanych 
to dzieci z niepe nosprawno ci  intelektualn  w stopniu znacznym, a troje – 
w stopniu umiarkowanym. Troje dzieci mieszka w miastach, a dwoje na wsi. Tro-
je dzieci wychowuje si  w rodzinach pe nych, dwoje jest tylko pod opiek  matki. 
Dwoje z badanych dzieci ma rodze stwo, troje to jedynacy.  

Wszystkie badane dzieci by y obj te zaj ciami terapeutycznymi w przedszko-
lu. W ród tych zaj  mamy wymienia y najcz ciej: integracj  sensoryczn , logo-
pedi , dogoterapi , zaj cia stymuluj co-terapeutyczne. Czworo dzieci ucz szcza o 
w ci gu tygodnia na wiele dodatkowych zaj  (oprócz tych w przedszkolu), które 
niemal ca kowicie wype nia y ich czas wolny oraz czas rodzica, który uczestniczy  
w terapii b d  czeka  na dziecko. Spo ród zaj  dodatkowych, na które ucz szcza-
y dzieci, mamy wymienia y m.in. rehabilitacj  ruchow , zaj cia z pedagogiem 

i psychologiem, logoped  – realizowane w ramach wczesnego wspomagania roz-
woju. Dwoje z badanych dzieci systematyczne uczestniczy o w turnusach rehabi-
litacyjnych.  
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Tabela 1. Charakterystyka rodzin z dzie mi z niepe nosprawno ci  intelektualn  w stopniu 
g bszym 

Dzieci  

Mateusz Damian Maria Jan Pawe  

 Informacje dotycz ce dziecka 

Rodzaj niepe no-
sprawno ci intelek-
tualnej dziecka 

umiarko- 
wany 

znaczny znaczny umiarko- 
wany 

umiarko- 
wany 

Realizacja zaj  
dodatkowych poza 
przedszkolem 

realizowa  realizowa  realizowa a realizowa  nie realizo-
wa  

Turnusy rehabili- 
tacyjne 

tak nie nie tak nie 

 Informacje dotycz ce rodziny 

Miejsce  
zamieszkania 

miasto wie  wie  miasto miasto 

Struktura rodziny niepe na 
(porzucenie 
rodziny 
przez ojca) 

niepe na 
mier  ojca) 

pe na pe na pe na 

Rodze stwo tak nie nie tak nie 

Sytuacja materialno- 
-ekonomiczna  

trudna trudna trudna trudna trudna 

 Informacje dotycz ce matki 

Wiek matki 51 48 46 49 40 

Wykszta cenie 
matki 

wy sze rednie zawodowe wy sze zawodowe 

Aktywno  zawo-
dowa matki 

nie pracuje nie pracuje nie pracuje nie pracuje pracuje  

* Na potrzeby publikacji imiona dzieci zosta y zmienione 

ród o: opracowanie w asne. 

Wyniki bada  w asnych 

Analizuj c wypowiedzi badanych matek zwrócono uwag  na czynniki wy-
ró niaj ce ich sytuacj . Obci enie badanych jest zdecydowanie du e. Czynno ci 
opieku cze s  niejednokrotnie zmaksymalizowane ze wzgl du na obni ony po-
ziom sprawno ci i samodzielno ci dziecka. Dodatkowym utrudnieniem s  specy-
ficzne potrzeby dziecka, które wi  si  m.in. z konieczno ci  zawo enia dziecka 
na zaj cia, kontynuowaniem wicze  w domu oraz organizowaniem dofinanso-
wania na zakupu sprz tu rehabilitacyjnego. Istotny jest równie  fakt, e czas po-
zostawania matki dziecka z niepe nosprawno ci  intelektualn  w stopniu g b-
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szym w domu nie jest stanem przej ciowym, tylko trwaj cym wiele lat, a czasami 
nawet ca e ycie dziecka.  

Rutynowy dzie  dziecka z niepe nosprawno ci  intelektualn  jest odmienny 
od zwyk ego dnia dziecka neurotypowego. Okres po otrzymaniu informacji 
o niepe nosprawno ci to czas wielkich zawirowa , zwi zanych z diagnozowaniem, 
rehabilitowaniem i poszukiwaniem odpowiedniego wsparcia dla dziecka i dla 
rodziny. Mama Mateusza mówi: 

Sama szuka am informacji w Internecie, du o czyta am ró nych artyku ów, wykorzystywa am 
ró ne ród a, aby dowiedzie  si  wi cej na temat problemów mojego syna. Nikt mi nie powiedzia  
co mam robi , kontaktowa am si  z ró nymi lekarzami, ka dy przedstawia  ró ne wersje leczenia. 
Najgorsze by o to, e zawsze musia am decyzj  podejmowa  sama, decyzj , która stanowi a 
o przysz ym yciu mojego dziecka. 

Pierwsze lata ycia to chroniczna walka o wszelk  mo liw  pomoc dla dziec-
ka. To okres licznych kontaktów ze specjalistami, lekarzami w celu ustalenia dia-
gnozy, czas poszukiwa  odpowiednich metod i form terapii. Mnogo  zada , 
z którymi codziennie mierz  si  rodzice i ich dzieci, jest zatrwa aj ca. Mama Da-
miana relacjonuje: 

Tak naprawd  to ja nie mama swojego ycia, ca y czas skupiam si  na problemach syna, codzien-
nie to samo, te same czynno ci, tylko wiczenia ró ne.  

Okres stymulacji rozwoju w przypadku dzieci z niepe nosprawno ci  intelek-
tualn  w stopniu g bszym jest bardzo intensywny i d ugotrwa y. Przyk adem 
mo e by  fragment wypowiedzi mamy Jana, opisuj cej typowy tydzie  dziecka:  

Jestem matk  niepracuj c , zaanga owan  ca kowicie w opiek  nad synem. Nasz ka dy dzie  jest 
starannie zaplanowany. Mamy sta y, bardzo rozbudowany grafik. Pobudka ok. 7:00 ubieranie, 
szybkie niadanie i na 8:00 odwo  syna do przedszkola integracyjnego. Tam zostaje sze  lub 
siedem godzin (w zale no ci gdzie jedziemy na kolejne zaj cia). Zaj cia s  ró ne, ka dego dnia 
inne i gdzie indziej. Dwa razy w tygodniu Jan ma zaj cia w ramach wczesnego wspomagania 
rozwoju, raz rehabilitacj  ruchow . Dwa razy je dzimy na zaj cia do miasta oddalonego o 50 km. 
Po powrocie do domu cz sto pracujemy jeszcze w domu (utrwalamy wiczenia, doskonalimy sa-
moobs ug  – zale y mi, eby syn by  samodzielny). Tak wygl da nasz typowy tydzie . W soboty 
cz sto chodzimy na zaj cia realizowane w stowarzyszeniu, do którego nale ymy. W wakacje let-
nie staramy si  wyje d a  na turnusy rehabilitacyjne, aby jak najbardziej poprawi  sprawno  
psychofizyczn  syna oraz kompetencje spo eczne. Jan nie ma przyjació , najwi cej czasu sp dza 
z najbli sz  rodzin , a na takich turnusach mo e przebywa  z dzie mi z podobnymi problemami 
i uczestniczy  w ró nych ciekawych inicjatywach.  

Poza zorganizowanymi zaj ciami mamy wyzna y, e dzieci znajduj  czasu na 
zwyk , swobodn  zabaw . Wymienia y ró ne aktywno ci: zabawy klockami, 
uk adanie puzzli, ogl danie bajek, s uchanie muzyki, jazda na rowerze, spacery, 
wycieczki rodzinne. 
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Chc , by syn mia  swoje zainteresowania, by oprócz rehabilitacji i zaj  specjalistycznych, mia  
czas dla siebie.  

Podczas rozmowy pojawi a si  równie  odmienna opinia matki. 

Syn poza wyjazdami na zaj cia dodatkowe nie ma czasu wolnego. Terapia wype nia niemal e ca -
kowicie czas wolny syna i mój. Tak naprawd  ca e jego ycie to jedna wielka terapia. Mam nadziej , 
e to po wiecenie zaowocuje w przysz o ci i umo liwi mu kiedy  w miar  samodzielne ycie.  

Matka jest najcz stsz  towarzyszk  swojego dziecka, to ona wspiera go w pro-
cesie terapeutycznym i to ona ma najwi kszy wp yw na jego przebieg. Nie jest to 
zadanie proste, gdy  dziecko z niepe nosprawno ci  intelektualn  w stopniu 
g bszym wymaga na co dzie  szczególnej, cz sto ca odobowej opieki. Sama mat-
ka nie jest w stanie podo a  wszystkim obowi zkom wynikaj cym z potrzeb swo-
jego dziecka. Potrzebne jest wsparcie, dlatego mamy odpowiadaj c na pytanie, 
jakie osoby (poza ni ) s  wa ne w yciu dziecka, wymienia y cz onków najbli szej 
rodziny. W rodzinie maj  najwi ksze wsparcie w opiece nad dzieckiem. To rodzi-
na dziecka – dziadkowie, kuzyni, ojciec, rodze stwo – s  opiekunami i partnerami 
dziecka. To najbli sza rodzina najwi cej czasu po wi ca na zabaw  i spacery 
z dzieckiem. Cz sto dziadkowie przywo  dziecko do specjalisty i uczestnicz  
w zaj ciach, wspieraj  i ucz  nowych, umiej tno ci potrzebnych do samodzielne-
go funkcjonowania. 

Dziadkowie to tacy drudzy rodzice, wiem, e Mateusz jest z nimi bezpieczny. Nie musz  si  o nic 
martwi , zawsze mog  na nich liczy . S  to dla mnie du ym wsparciem, sama nie da aby rady 
wszystkiego pogodzi .  

Na pytanie dotycz ce funkcjonowania dziecka matki w swojej narracji wielo-
krotnie powtarza y, e obserwuj  u swoich dzieci du e trudno ci w sferze po-
znawczej, spo ecznej i emocjonalnej. Zauwa aj  problemy z koncentracj  uwagi 
na wykonywanym zadaniu, szczególnie tym, które nie cieszy si  aprobat  ze 
strony dziecka. Spostrzeganie jest niedok adne, wyst puj  trudno ci w dostrze-
ganiu szczegó ów, rozró nianiu szczegó owych elementów, wyró nianiu ró nic 
(g ównie u dzieci ze znacznym stopniem niepe nosprawno ci intelektualnej). 
U dzieci z niepe nosprawno ci  intelektualn  w stopniu umiarkowanym mamy 
zauwa y y sk onno ci do konfabulacji. Klasyfikacja przedmiotów przebiega 
w sposób podstawowy, odbywa si  na zasadzie czenia w pary lub tworzenia 
zbiorów.  

Wiem, e Pawe  ma niepe nosprawno  intelektualn  i pewnych umiej tno ci nie jest w stanie 
opanowa . Widz  du y post p u swojego dziecka, ale zdaj  sobie równie  spraw  jak du o jeszcze 
pracy przed nim.  
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Kompleksowe wsparcie rozwoju dzieci wymaga korzystania z ró nych us ug, 
nie tylko medycznych, ale równie  edukacyjnych, rehabilitacyjnych i rekreacyj-
nych. 

Rozwijanie samodzielno ci, rozumianej jako zdolno  do samoobs ugi i wy-
konywania prostych czynno ci dnia codziennego jest zadaniem najwy szej rangi. 
Badane dzieci z niepe nosprawno ci  intelektualn  w stopniu umiarkowanym s  
samodzielne w prostych czynno ciach samoobs ugowych i z powodzeniem mog  
wykonywa  wyuczone oraz utrwalone czynno ci zwi zane z yciem domowym, 
gdy  na ogó  prawid owo definiuj  swoje potrzeby. Potrafi  tak e porozumiewa  
si  werbalnie, w przeciwie stwie do dzieci z niepe nosprawno ci  w stopniu 
znacznym. Mowa jednak jest agramatyczna i niepoprawna. J zyk opanowany 
w bardzo prostej formie, ubogi zasób s ownictwa.  

Reakcje emocjonalne badanych dzieci w opinii ich matek s  ró norodne, cz -
sto trudne dla nich samych, nieadekwatne do sytuacji, zbyt intensywne lub zbyt 
s abe. Dzieci z niepe nosprawno ci  intelektualn  w stopniu g bszym reaguj  
emocjonalnie na najprostsze rodzaje bod ców, szczególnie bod ców dla nich 
nowych, o zró nicowanej intensywno ci i wyst puj cych nieoczekiwanie. Mamy 
dzieci ze znacznym stopniem niepe nosprawno ci cz ciej obserwuj  siln  z o  
i frustracj  oraz zachowania agresywne, które powoduj  roz adowanie napi cia. 
Cz ciej obserwuj  równie  zachowania autoagresywne, które w ich opinii s  
pok osiem braku rozumienia przez dziecko rzeczywisto ci lub niezrozumienia 
woli dziecka przez otoczenie.  

Dzieci w opinii matek mia y przyjació  tylko w przedszkolu. Byli to rówie ni-
cy z jednej grupy, cz sto dzieci z podobnymi problemami. Poza placówk  jedy-
nymi towarzyszami dzieci byli rodzice i najbli sza rodzina.  

Zdaj  sobie spraw , e moja córka nie ma normalnego ycia. Gdyby by a zdrowa sp dza aby 
mnóstwo czasu z rówie nikami, spotyka a si  z kole ankami, mia a swoje tajemnice. Martwi 
mnie to, e nie mog  da  jej tego co potrzebuje, co sprawia jej rado . Wymy lam dla niej ró ne 
zabawy, ale to nie wystarcza – mówi mama Marii. 

Mimo mnogo ci ró nych, trudnych zaj  dzieci stwo dziecka w opinii wi k-
szo ci matek by o czasem szcz liwym, radosnym, beztroskim. Czasami jednak bar-
dzo intensywnym, niejednokrotnie zorganizowany by  ka dy dzie , wype niony cz -
stymi wizytami u ró nych specjalistów.  

Dyskusja  

Na podstawie analizy literatury przedmiotu mo na zauwa y , e liczne ba-
dania dotycz ce dzieci z niepe nosprawno ci  intelektualn , koncentruj  si  na 
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trudno ciach dnia codziennego rodziny, np. stresie rodzicielskim, trudno ciach 
adaptacyjnych, trudnej sytuacji finansowej itp. (Chodkowska 1994; Kocielska 
1998; Seku owicz 1998; Parchomiuk 2007; yta, Kaczmarek 2014). W niniejszej 
publikacji podj to prób  ukazania dzieci stwa dzieci z niepe nosprawno ci  inte-
lektualn  w stopniu g bszym z perspektywy ich matek. Celem podj tych bada  
by a analiza dzieci stwa dzieci z niepe nosprawno ci  intelektualn , uzyskanie 
informacji od matek na temat do wiadcze  zwi zanych z codziennym funkcjo-
nowaniem ich dzieci. Analiza materia u, zebranego za pomoc  wywiadów, po-
zwoli a odpowiedzie  na postawione pytania badawcze.  

Pierwszy problem badawczy brzmia : Jak przebiega rutynowy dzie  dziecka 
z niepe nosprawno ci  intelektualn  w stopniu g bszym? Na podstawie uzyska-
nych wyników stwierdzono, e dzie  powszedni dzieci z niepe nosprawno ci  
intelektualn  w stopniu g bszym jest starannie zaplanowany i wype niony ró -
nymi wiczeniami. Dzieci uczestnicz  w zaj ciach w placówkach specjalistycz-
nych, nast pnie utrwalaj  wiczenia w domu. Szczególnie w proces rehabilitacji 
zaanga owani s  najbli si cz onkowie rodziny dziecka. Rol  rodziców w procesie 
wczesnej rehabilitacji szczególnie podkre la Andrzej Twardowski (2017). Akcen-
tuje on, by rodziców traktowa  jako g ównych realizatorów oddzia ywa  wspo-
magaj cych rozwój dziecka, aktywnych cz onków terapii.  

Drugie pytanie badawcze brzmia o w nast puj cy sposób: Jakie osoby, poza 
matk , pe ni  wa n  rol  w yciu dziecka z niepe nosprawno ci  intelektualn ? 
Z bada  wynika, e najbli sza rodzina daje matce najwi ksze wsparcie w opiece 
nad dzieckiem. Dziecko z niepe nosprawno ci  intelektualn  w stopniu g bszym 
potrzebuje przede wszystkim obecno ci najbli szych, kochaj cych osób, aby móc 
rozwija  si  na miar  swoich mo liwo ci. Wsparcie ze strony rodziny umo liwia 
nie tylko pokonywanie codziennych trudno ci i ogranicze  zwi zanych z niepe -
nosprawno ci , ale zapewnia dziecku równie  poczucie bezpiecze stwa. Badane 
rodziny skutecznie wspomagaj  rozwój dziecka, robi  to w sposób najbardziej 
oczywisty, nagradzaj c je u miechem, gestem, s owem. wiat dzieci cej codzien-
no ci kszta tuj  bowiem relacje pomi dzy dzieckiem a rodowiskiem, w którym 
ono funkcjonuje.  

Uzyskane rezultaty s  zgodne z spostrze eniami innych badaczy (Speck 2015; 
Twardowski 1991), którzy podkre laj , e najbli sza rodzina jest najbardziej zaan-
ga owana w opiek  i wychowanie dziecka, wspiera jego rozwój i anga uje do 
dzia ania.  

Trzeci problem szczegó owy zawiera  si  w pytaniu: Jak badane matki dzieci 
z niepe nosprawno ci  intelektualn  oceniaj  funkcjonowanie w asnego dziecka? 
Interpretacja uzyskanych wyników pokaza a, e w ka dej z badanych rodzin wy-
st puj  osobiste, charakterystyczne tylko dla niej, trudno ci, zmagania z codzien-
nym funkcjonowaniem dziecka. Z udzielonych przez matki informacji wynika, e 
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dzieci przejawiaj  du e trudno ci w funkcjonowaniu w sferze poznawczej, emo-
cjonalnej i spo ecznej. Wyniki bada  znajduj  potwierdzenie w literaturze przed-
miotu (Makowska 1992; Cudak 2007). Niepe nosprawno  intelektualna dziecka, 
g boko  i rodzaj zaburzenia s  czynnikami powoduj cymi szereg ogranicze , 
takich jak s aby werbalizm, nadpobudliwo , stany agresji i autoagresji (Donovan 
1988; Konstantareas 1991). J. Lausch- uk (2008) zauwa a, e u dzieci z niepe no-
sprawno ci  intelektualn  w stopniu g bszym wyst puje wiele istotnych zaburze  
w rozwoju emocjonalnym. Emocje s  ma o zró nicowane, obserwuje si  cz sto 
upór i negatywizm. Spostrze enia te s  spójne z informacjami uzyskanymi podczas 
rozmów dialogowych z matkami badanych przez autork  dzieci. 

Wielu zmartwie  przysparza matkom fakt, e ich dzieci nie maj  przyjació  
w ród rówie ników, a jedynymi partnerami i towarzyszami s  cz onkowie naj-
bli szej rodziny. Fakt ten zauwa a równie  A. Korzon (2011), która pisze, e 
dziecko z niepe nosprawno ci  najcz ciej sp dza czas wolny w domu lub z ro-
dzicami, bowiem niepe nosprawno  utrudnia, a czasami wr cz uniemo liwia 
przebywanie z innymi dzie mi. A. Twardowski (2012) natomiast akcentuje, e 
dziecko z intelektualn  niepe nosprawno ci  niew tpliwie potrzebuje partnera, 
towarzysza akceptuj cego, pozytywnie nastawionego, który ch tnie nawi e 
z nim relacje, partnera, którego nie odstrasz  trudne zachowania dziecka i który 
potrafi wypracowa  adekwatne sposoby radzenia sobie z takim zachowaniem. 
W przypadku dziecka z niepe nosprawno ci  intelektualn  w stopniu g bszym 
jest to cz sto niemo liwe, gdy  wymienione warunki mog  spe ni  odpowiednio 
przygotowane do tego osoby oraz rodzice.  

Ostatni problem badawczy w niniejszej pracy zosta  sformu owany w pyta-
niu: Jak badane matki oceniaj  dzieci stwo swoich dzieci? W przewa aj cych 
narracjach pada y pozytywne odpowiedzi. Matki oceniaj  okres dzieci stwa swo-
ich dzieci jako czas szcz liwy, radosny i beztroski. Nie ulega w tpliwo ci , e 
dzieci stwo dziecka z niepe nosprawno ci  jest inne, cz sto trudne, ale to czy jest 
ono szcz liwe, zale y przede wszystkim od zaanga owania ca ej rodziny. Pomoc 
dziecku w prozaicznych czynno ciach, serdeczny u miech, dobre, ciep e s owo, 
powoduj , e na twarzy dziecka pojawia si  u miech. Atmosfera, któr  tworz  
najbli si dziecka, sprawia, e czuje si  ono akceptowane, kochane i szcz liwe. 
Dbanie o aktywno  dziecka, stawianie mu racjonalnych wymaga , zada  mo -
liwych do wykonania, jak równie  okazywanie zadowolenia z jego faktycznych 
osi gni  i sukcesów sprawia, e d y ono do dalszej aktywno ci. Wi  emocjo-
nalna, która czy badane rodziny, umiej tno  konstruktywnego rozwi zywania 
codziennych problemów, powoduj , e matka odczuwa rado  i spe nienie w wy-
konywaniu swej codziennej roli, co wp ywa na samopoczucie dziecka, a tym sa-
mym na przebieg jego dzieci stwa. Podobne spostrze enia przedstawi a J. Szy-
manowska (2022), która uwa a, e dzieci z niepe nosprawno ci  maj  szans  na 
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szcz liwe dzieci stwo, które zale y nie tylko od czynników biologicznych, ale 
równie  od czynników rodowiskowych. Znacz cy zwi zek ma wychowanie 
w domu rodzinnym, jak i aktywno  podejmowana przez dziecko. To rodzice 
najbardziej wp ywaj  na kszta towanie si  intelektu i charakteru swojego dziecka. 
Stwarzaj  warunki, w których dziecko czuje si  bezpiecznie i dzi ki którym ma 
szans  na rozwój swojego potencja u.  

Prezentowane badania stanowi  wyraz zainteresowa  naukowych autorki 
problematyk  dzieci stwa dziecka z niepe nosprawno ci  w stopniu g bszym. 
Inspiracj  do realizacji bada  by y osobiste do wiadczenia autorki wynikaj ce 
z pracy z dzie mi i ich rodzicami. Problem zosta  przedstawiony z perspektywy 
matek. Przedstawione rezultaty bada  nie wyczerpuj  problematyki, pokazuj  
jednak jak wa na jest to tematyka, a uzyskane rezultaty mog  sta  si  podstaw  
do dalszych docieka  badawczych. 
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Od Wygostkiego do Feuersteina. Metoda  
Instrumental Enrichment w pracy z doros ymi 
osobami z zespo em Downa 

W pierwszej cz ci artyku u odwo uj  si  do teorii spo eczno-kulturowej Lwa Wygostkiego, który 
postawi  tez , e stan rozwoju intelektualnego cz owieka mo na okre li  poprzez ustalenie dwóch 
poziomów, tj. poziomu aktualnego rozwoju oraz strefy rozwoju proksymalnego. To w a nie w a-
ciwa relacja pomi dzy nauczycielem/pedagogiem/terapeut  a rozwojem ucznia/uczennicy/ 

podopiecznego pozwala na budowanie strefy rozwoju proksymalnego. Bo tylko takie nauczanie 
jest dobre, dzi ki któremu rozwój jest wyprzedzany (Wygostki 1971: 531–547). Pokazuje on w swojej 
teorii, e to cz owiek nieustannie konstruuje swoj  wiedz  w wyniku nowych do wiadcze  zgod-
nie z zasadami asymilacji i akomodacji (por. Klus-Sta ska 2003: 91). Ta zdolno  do patrzenia poza 
zastan  rzeczywisto  mo e by  realizowana np. poprzez mediacj  i mediatora. Przedstawia to 
Feuerstein, który pisze, e umiej tna mediacja jest katalizatorem zmian w rozumowaniu osoby 
i stymuluje j  do uczenia si  podczas rozwi zywania problemów przez ucznia. Mediacja zmienia 
zatem struktury poznawcze. Terapeuta/nauczyciel uczy osob , w tym przypadku podopiecznego 
z niepe nosprawno ci  intelektualn , koncentracji i samodzielnego rozumowania. Pozwala to na 
sta  popraw  efektywno ci struktur poznawczych. Ta zdolno  do patrzenia poza istniej c  rze-
czywisto  mo e by  realizowana np. poprzez mediacj  i mediatora. Przedstawia to Feuerstein, 
który pisze, e umiej tna mediacja jest katalizatorem zmian w rozumowaniu osoby i stymuluje j  
do uczenia si  podczas rozwi zywania problemów przez ucznia. Mediacja zmienia zatem struktury 
poznawcze. Terapeuta/nauczyciel uczy osob , w tym przypadku podopiecznego z niepe no-
sprawno ci  intelektualn , koncentracji i samodzielnego rozumowania. Pozwala to na sta  po-
praw  efektywno ci struktur poznawczych. Umiej tno  mediacji w celu zwi kszenia efektywno-
ci struktur poznawczych odbywa si  dzi ki j zykowi, który jest jednym z najwa niejszych 

narz dzi kodowania, tego co widzialne i odczuwane (Feuerstein, Lewin-Benham 2012: 36). 
W trzeciej cz ci przedstawiam praktyczne zastosowanie metody Feuersteina. To mediator ni-
czym most pomaga budowa /tworzy  w asn  proksymaln  stref  rozwoju. 

S owa kluczowe: mediator, mediacja, strefa najbli szego rozwoju, terapia funkcji poznawczych, 
niepe nosprawno  intelektualna, zespó  Downa 
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From Vygotsky to Feuerstein. The Instrumental Enrichment 
metod in working with adults with Down syndrome 

In the first part of the article I refer to the sociocultural theory of Lew Wygostki, who put forward 
the thesis that the state of human intellectual development can be determined by establishing two 
levels, i.e. the level of current development and the proximal development zone. It is the right  
relationship between the teacher/pedagogue/therapist and the development of the student/pupil/ 
mentee that allows the building of the proximal development zone. Because only such teaching is 
good through which development is overtaken (Wygostki 1971: 531–547). Wygostki shows in his 
theory that it is the man who is constantly constructing his knowledge as a result of new experi-
ences in accordance with the principles of assimilation and accommodation (see: Klus-Sta ska 
2003: 91). This ability to look beyond the existing reality can be realized e.g. through mediation 
and mediator. It is presented by Feuerstein who writes that skilful mediation is a catalyst for 
changes in the person's reasoning and stimulates them to learn while solving problems by the 
student. Therefore, mediation changes cognitive structures. The therapist/teacher teaches a per-
son, in this case the mentee with an intellectual disability, concentration and independent reason-
ing. It allows for constant improvement of the effectiveness of cognitive structures. The ability to 
mediate in order to increase the efficiency of cognitive structures happens thanks to language, 
which is one of the most important tools to code what is visible and felt (Feuerstein, Lewin-
Benham 2012: 36). In the third part I present the practical application of the Feuerstein method.  
It is the mediator who like a bridge helps build / create one’s own proximal development zone. 

Key words: mediator, mediation, proximal development zone, cognitive function therapy, intel-
lectual disability, Down syndrome 

Wprowadzenie 

Od pocz tku w ka dym okresie rozwojowym zachodzi wyj tkowy w swoim 
rodzaju stosunek mi dzy dzieckiem a otaczaj cym go wiatem, a przede wszyst-
kim rodowiskiem spo ecznym (zob. Smykowski 2000: 10). Lew Wygotski zwraca 
uwag , e uczenie si , jak i wychowanie nieroz cznie s  ze swoistym przymusem 
do wspinania si  tam, gdzie wcze niej by a widziana prosta i równa droga, w jego efekcie 
przychodzi zrobi  du y skok tam, gdzie do tej pory wydawa o si , e wystarczy ma y kro-
czek (Wygotski 1983: 299). Cz owiek wyposa ony w odpowiednie narz dzia b -
dzie wiedzia  jak radzi  sobie z przeciwno ciami, na które natrafia w trakcie ca o-
yciowego uczenia si . Z drugiej strony nauczyciel, terapeuta, wychowawca 

powinien pami ta  i próbowa  przynajmniej odpowiada  na co najmniej cztery 
g ówne pytania: (1) Kim s  podmioty uczenia si  – w jaki sposób s  zdefiniowane 
i umiejscowione? (2) Dlaczego si  ucz  – co sprawia, e oni podejmuj  wysi ek? 
(3) Czego si  ucz  – jakie s  tre ci i wyniki nauki? (4) Jak si  ucz  – jakie s  klu-
czowe dzia ania procesów uczenia si ? (zob. Engeström 1987). To w a nie w kon-
cepcji Wygotskiego cz owiek ci gle konstruuje swoj  wiedz  w wyniku nowych 
do wiadcze  zgodnie z zasadami asymilacji i akomodacji (Klus-Sta ska 2003: 91), 
a terapeuta/nauczyciel poprzez mediacj  uczy osob  – w tym przypadku doros e 
osoby z zespo em Downa – koncentracji i samodzielnego rozumowania. Pozwala 
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to na sta e podnoszenie efektywno ci struktur poznawczych. W poni szym tek-
cie b d  stara  si  ukaza  drog  od koncepcji strefy najbli szego rozwoju Lwa 

Wygostkiego do teorii strukturalnej kognitywnej modyfikowalno ci (Instrumental 
Enrichment) Reuvena Fouersteina, jak i odniesienia jej do dzia a  praktycznych 
w terapii doros ych osób z zespo em Downa.  

Koncepcja Lwa Wygotskiego w kontek cie terapii osób  
z niepe nosprawno ci  intelektualn  

Jak podkre la Anna Brzezi ska, teorie i koncepcje bada  psychologa, mimo 
up ywu lat, s  wci  aktualne i doceniane przez naukowców na ca ym wiecie, 
poniewa  dotycz  najwa niejszych stref zjawisk istotnych dla rozwoju cz owieka. 
S  równie  kompletne, gdy  odnosz  si  do najogólniejszych praw rozwoju oraz 
szczegó owych analiz zjawisk i mechanizmów przekszta ce  zachodz cych w ci -
gu rozwoju jednostki, s  dynamiczne, spójne wewn trznie, uj te systemowo 
i charakteryzuj  si  niezwyk  otwarto ci  (Brzezi ska 2006: 10). Zgodnie z kon-
cepcj  Wygotskiego: w wychowaniu wybija si  perspektywa przysz o ci. To w niej loko-
wane s  poci gaj ce wychowanka cele, to z zaanga owania w ich osi ganie wynika jego 
rozwój. Wychowanie, zarówno jego cele, tre  czy metody zwi zane jest z tre ciami i celami 
kultury, na us ugach której pozostaje. Zarówno styl funkcjonowania spo ecznej organizacji, 
jak i tre ci jej kultury stanowi  t o dla formowania si  stylu integracji psychicznej jednostki 
(Smykowski 2000: 13). To w a nie owe relacje spo eczne (zob. Wygotski 1971, 
1978, 2002) wyprzedzaj  rozwój dziecka i s  jego ród em, a komunikacja mi dzy-
ludzka jest jednym z czynników warunkuj cych rozwój umys owy dziecka.  

Wygotski traktuje nauczanie jako relacj  mi dzy doros ym a dzieckiem. Aby 
wypracowa  najbardziej skuteczne strategie nauczania, nale y okre li  stref  naj-
bli szego rozwoju, czyli ustali  ró nic  mi dzy poziomem kompetencji, jaki 
ujawnia dziecko wykonuj c zadania przy pomocy kogo  „wiedz cego wi cej”, 
a poziomem jaki ujawnia, kiedy wykonuje zadania samodzielnie. To w a nie – 
cytuj c za Brownem i Ferrarem (1994: 251, za: Filipiak 2011: 16): strefa najbli szego 
rozwoju jest map  obszaru gotowo ci dziecka, ograniczon  na ni szym ko cu przez obecny 
poziom umiej tno ci, na wy szym ko cu przez poziom umiej tno ci, które dziecko mo e 
osi gn  w najbardziej korzystnych warunkach. Wygotski konstruuje swoisty apel, aby 
wychowanie by o ukierunkowane raczej na wy sz  granic  ni  sp tane przez 
granic  ni sz . Ma to g bokie implikacje dla diagnozowania i instruowania 
wszystkich dzieci. Jak podkre la to Ewa Filipiak, jedna z czo owych badaczek 
koncepcji Wygotskiego, jest szczególnie wa ne dla dzieci opó nionych (Filipiak 
2011). Jednak aby móc w umiej tny sposób „podnosi  poprzeczk ”, to nauczycie-
le/terapeuci musz  rzetelnie zdiagnozowa  i opisa  drug  z wyodr bnionych 
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przez Wygotskiego stref rozwoju dziecka, jak  jest strefa aktualnego rozwoju. 
Ujawnia ona poziom kompetencji osi gni tych przez cz owieka. Strefa ta obejmu-
je operacje, dzia ania, umiej tno ci, nawyki ju  „przetworzone”, zinternalizowa-
ne, takie, w zakresie których dziecko osi gn o ju  pewne kompetencje, a wci  
doskonali i wzbogaca ich jako  (Filipiak 2002: 145; 2003).  

Warto w tym miejscu zada  pytanie: Czy rzeczywisto  osób z niepe no-
sprawno ci  intelektualn  jest rzeczywisto ci  stawania si , czy – jak to okre li  
Erwin Straus – jest to rzeczywisto  deformatywna? Jednym ze sposobów jej zde-
formowania jest odwrót, sprzeniewierzenie si  pierwotnemu ludzkiemu sposo-
bowi istnienia (Frankl 2017: 56–57). Sposób istnienia rozumiem jako d enie do 
wolno ci, a nie od wolno ci (Fromm 2011) i samodzielno ci (Hajduk 2005). Samo-
dzielno  oznacza stan cz owieka, jego spo eczne po o enie pozytywnie oceniane w kulturze 
wielu grup i jest celem intencjonalnych dzia a  kszta c cych, prowadzonych indywidualnie 
lub zespo owo, zinstytucjonalizowanych, zorganizowanych, a tak e okazjonalnych. Gdy 
stwierdzamy, e samodzielno  cz owieka to stan po dany, b dziemy uznawa  za warto-
ciowe dzia ania sprzyjaj ce usamodzielnianiu ucznia, uzyskiwaniu przez niego autonomii 

intelektualnej, moralnej, spo ecznej. Za negatywne uznajemy te dzia ania, które utrudniaj  
usamodzielnianie si  dziecka, a tym bardziej te, które blokuj  ten proces (Hajduk 2005: 
29–30). To w a nie nauczanie skoncentrowane na SAR jest ukierunkowane na 
doskonalenie „jako ci” (bogactwa, tworzywa) nabytych kompetencji, a zaprzesta-
nie tego doprowadzi  mo e do degradacji kompetencyjnej nawet we wszystkich 
obszarach (Wygotski 2002: 87). Badania wskazuj  na cis y genetyczny zwi zek mi dzy 
tym, co dziecko jest zdolne na ladowa , a jego rozwojem umys owym. To, co dziecko potrafi 
robi  we wspó pracy i pod kierunkiem, jutro zdo a zrobi  samodzielnie. Wyja niaj c, jakimi 
mo liwo ciami wspó pracy dysponuje dziecko, okre lamy tym samym stref  dojrzewaj cych 
w a nie funkcji intelektualnych, które w najbli szej fazie rozwoju powinny przynie  plony, 
a wi c okre li  poziom jego rzeczywistego rozwoju umys owego. Badaj c to, co dziecko 
potrafi zrobi  samodzielnie, badamy wczorajszy dzie  w jego rozwoju. Badaj c to, co potrafi 
zrobi  we wspó pracy, okre lamy dzie  jutrzejszy (G odkowska 2012: 276). Posiadanie 
tej wiedzy, jak i umiej tne jej wykorzystanie pozwala nam obserwowa  reakcje 
dziecka na naprowadzanie. Musimy wyzby  si  stereotypowego my lenia, m.in. 
o niepe nosprawno ci intelektualnej, w tym o osobach z zespo em Downa. Musimy 
by  gotowi na zadanie pytania: czy dany cz owiek dochodzi do uwewn trznienia 
nowych rozwi za  i na ile opanowane procedury s  trwa e oraz przenoszone na 
nowe sytuacje? (Czapiga 2006: 11). Je eli stracimy ow  czujno  w d eniu ku 
rozwijaniu zdolno ci cz owieka, mo e sta  si , tak jak pisze Ma gorzata Ko ciel-
ska, e: (…) w którym  momencie patologizacja rozwoju powoduje zastygni cie w niepe -
nosprawno ci, a ta z kolei zaczyna pe ni  funkcj  adaptacyjn . Do wiadczenia szczególnie 
wa ne dla sformu owania si  osobowo ci badanych obejmowa y: poczucie niesprawno ci, 
zale no ci, bycia gorszym, braku mi o ci, i wyst powa y one ju  w okresie dzieci stwa. 
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Charakterystyczne, e wypracowan  przez badanych strategi  radzenia sobie z tymi do-
wiadczeniami i obrony psychologicznej przed nimi by o podporz dkowanie otoczeniu, 

wytworzenie postawy pos usze stwa wobec opiekunów, korzystanie z pomocy innych, 
przejmowaniu pogl dów przydatnych w upodobnieniu si  do osób znacz cych. „Patologia 
pe ni funkcj  dostosowawcz , jest reakcj  na szkodliwe dla ustroju czynniki i sposobem 
poradzenia sobie z nim tak, aby zachowa  ustrój przy yciu (1995: 197). Musimy pami -
ta  o tym, e element pokonywania przeciwno ci (…) powinien pojawia  si  w ka dej 
metodzie i sposobie wychowania. Pos ugiwa  si  prymitywn  funkcj , aby j  pokona , to 
metodyczne credo w kulturowy wychowaniu (Wygotski 1983: 298). Takie nauczanie 
jest ród em wszystkich specyficznie ludzkich cech wiadomo ci. Tak wi c cen-
tralnym momentem dla ca ej psychologii nauczania jest to w a nie, e dzi ki 
wspó pracy mo na d wign  si  na wy szy stopie  mo liwo ci intelektualnych, 
e dziecko mo e dzi ki na ladowaniu przej  od tego, co umie, do tego, czego nie 

umie. Na tym polega znaczenie nauczania dla rozwoju, to w zasadzie jest w a nie tre ci  
poj cia sfery najbli szego rozwoju (Wygotski 1989: 253).  

Musimy jednak pami ta , e strefa najbli szego rozwoju jest umownym ob-
szarem stykaj cym si  z aktualnym obszarem rozwoju – tu i teraz, który reprezen-
tuj  zachowania niewyst puj ce spontanicznie (Gruszczyk-Kolczy ska, Zieli ska 
2009: 29–30). Nauczyciel/terapeuta bazuje na wiedzy, któr  podopieczny zdoby  
wcze niej. Zanim przyst pi do rozwijania nowych poj  i umiej tno ci niepe no-
sprawnego, musi nawi za  do tego, co on ju  wie i potrafi. Daje to mo liwo  budo-
wania nowej wiedzy w powi zaniu ze star , osadzeniu wiedzy w pewnym kontek cie, a co 
za tym idzie, wiedza i umiej tno ci dzieci znajduj  zastosowanie w sytuacjach ycia co-
dziennego (Klus-Sta ska 2003: 69). W swoim rozwoju dziecko jest wiadkiem 
i uczestnikiem wielu zdarze , poznaje osoby, rozpoznaje obrazy, znaki, uczy si  
znaczenia wa nych faktów. Je eli jednak do ycia osób niepe nosprawnych przy-
o ymy bezrefleksyjnie matryc  rozwojow , tak  jak  zaproponowali wielcy teoretycy 

psychologii rozwojowej (…) Taki sposób wykorzystania podej cia rozwojowego do badania 
doros o ci osób niepe nosprawnych uznaj  za marnowanie szansy na stworzenie nowego 
paradygmatu w badaniu problematyki niepe nosprawno ci, a tak e za taki zabieg teoretycz-
ny, który nie mo e przyczyni  si  do post pu w udzielaniu skutecznej pomocy w rozwoju 
osób (Kowalik 2012: 39). 

Metoda Instrumental Enrichment Reuvena Feuersteina 

Podczas, gdy Wygotski skupia  si  na spo ecznym kontek cie rozwoju i roli 
kultury, Feuerstein bardziej skoncentrowa  si  na koncepcji modyfikowalno ci 
poznawczej i rozwijaniu umiej tno ci poznawczych. Jego prace skupiaj  si  na 
przekonaniu, e umiej tno ci poznawcze s  modyfikowalne i mog  by  rozwijane 
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poprzez odpowiednie interwencje edukacyjne. Tak, jak ju  wy ej przedstawi em, 
Wygotski wprowadzi  poj cie strefy najbli szego rozwoju (ZNR), skupiaj cej si  
na ró nicy mi dzy poziomem, na którym dziecko mo e dzia a  samodzielnie, 
a poziomem, na którym mo e dzia a  z pomoc . Natomiast Feuerstein koncen-
trowa  si  na koncepcji modyfikowalno ci poznawczej, czyli mo liwo ci rozwija-
nia i poprawiania umiej tno ci poznawczych poprzez odpowiednie rodki edu-
kacyjne. Wygotski, tak jak Jane Piaget, mieli ogromy wp yw na kszta t teorii 
Feuersteina. Jednak Feuerstein nie zgadza  si  ze wszystkimi ich za o eniami. 
Uwa a , e prawdziwe s  etapy rozwoju umys owego opisane przez J. Piageta 
i zgadza  si  z my l  L. Wygotskiego, e dziecko potrzebuje stymulacji wiata 
doros ych by si  rozwija . Jednak nie przyjmuje za prawdziwe twierdzenia, e 
pewne operacje umys owe pojawiaj  si  wy cznie w pewnym okre lonym wieku 
i maj  charakter spontaniczny, spowodowany naturaln  dynamik  rozwoju. Feuer-
stein przyjmuje, e jednostka mo e rozwija  si  bez wzgl du na ograniczenia, za-
k ada, e operacje te mog  pojawi  si  w ró nym wieku, nie tylko spontanicznie, ale 
równie  w wyniku ukierunkowanych na ich kszta towanie dzia a . Twierdzi, e 
rozwój poznawczy cz owieka jest wynikiem upo redniego uczenia si .  

Ukazuj c za Wygostkim, e to co spo eczne, staje si  tym, co indywidualne, 
je li tylko przejdzie przez ogniwo po rednie. Sercem Feuersteinowskiej teorii 
strukturalnej kognitywnej modyfikowalno ci (Structural Cognitive Modifiability, 
SCM) jest wiara w plastyczno  i mo liwo  modyfikacji poznania. Feuerstein 
(1990) argumentowa , e zdolno  danej osoby do uczenia si  nie zale y wy cz-
nie od jej genetycznego wyposa enia. Poznanie mo e by  ulepszone lub zmody-
fikowane bez wzgl du na wiek i etap rozwoju osoby. W teorii SCM cz owiek, 
który ma niedobory poznawcze, ma wszelkie szanse na pozytywne zmiany i roz-
wój poprzez mediacj . Modyfikowalno ci cz owieka ma pierwszorz dne znacze-
nie w SCM (Feuerstein 1979, 1991, 1997). Dotyczy to nie tylko remediacji okre lo-
nych zachowa , ale tak e zmian o charakterze strukturalnym (tj. wewn trznych 
zmian w poznaniu, a nie w zachowaniu zewn trznym). Chodzi o zmiany, które 
s  trwa e, istotne i znacz ce dla jednostki. Zmiany wp ywaj  na osob  ca o ciowo, 
na cechy dyspozycyjne, zdolno  my lenia i ogólny poziom kompetencji. W pro-
cesie tym nale y doceni  rol  najbli szego otoczenia. To ono powinno stwarza  
warunki rozwojowe, które b d  budzi y w dziecku wiar  we w asne si y i cieka-
wo  wiata, kszta towa y sposoby skutecznego porozumiewania si  z otocze-
niem, rozwija y kompetencje do poznawania otoczenia i dokonywania w nim 
zmian. To w a nie wypo rodkowane uczenie mo na potraktowa  jako trening, 
który dziecko przechodzi pod kierunkiem do wiadczonego doros ego. Doros y 
ukierunkowuje aktywno  poznawcz  dziecka i wspó tworz c rodowisko ucze-
nia si . Do wiadczenia wyniesione z upo rednionego uczenia si  s  podstawo-
wym rodkiem, za pomoc  którego dziecko rozwija operacje poznawcze nie-
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zb dne do uczenia si  samodzielnego. Feuerstein uwa a, e dzieci opó nione 
w rozwoju poznawczym wychowywa y si  w rodzinach, w których znacznie 
utrudnione by y mo liwo ci uczenia si  i zdobywania do wiadcze  wa nych dla 
rozwoju poznawczego (Tan Oon Seng 2003). Autor opracowa  program interwen-
cyjny pod nazw  „Program Instrumentalnego Wzbogacania”1.  

Celem programu jest przezwyci enie problemów w funkcjonowaniu po-
znawczym, jakie maj  uczestnicz ce w nim dzieci. Do problemów tych nale  
m.in.: 1) brak umiej tno ci gromadzenia danych; 2) lepe pod anie za instrukcj ; 
3) nieumiej tno  zadawania adekwatnych pyta ; 4) tendencja do traktowania 
ka dego problemu, tak jakby by  problemem nowym i pomijanie jego zwi zku 
z uprzednim do wiadczeniem. Feuerstein zak ada , e je li u wiadomi si  dziecku, 
jak wa ne jest jego uczenie si , a jednocze nie zapewni mu si  mediacj /pomoc 
wspieraj cego nauczyciela, wówczas dziecko przez internalizacj  wytworzy w a-
sne poznawcze funkcje regulacyjne, które pierwotnie do wiadcza o we wspólnej 
pracy z doros ym. Musimy pami ta , e w ka dym dziecku jest potencja  rozwo-
jowy, który ujawnia si  w okre lonym kierunku. Potencja  ten mo e wzmacnia , 
rozwija  kontakt z otoczeniem, ale tak e mo e go hamowa . Feuerstein, zgadza-
j c si  z Wygotskim, mówi  o rozwijaniu potencja u intelektualnego przez do-
wiadczenie bod ców, ale owo do wiadczanie powinno by  na wst pie modyfi-

kowane przez cz owieka, którego nazywa mediatorem, czyli osob  towarzysz c  
dziecku (podopiecznemu), wp ywa na bod ce, które b d  dzia a  na dziecko (Tan 

1  Opieraj c si  na opracowanym modelu teoretycznym, Reuven Feuerstein zaproponowa  dwie 
oddzielne grupy instrumentów: jedn  po wi con  ocenie poznania, drug  po wi con  interwen-
cji poznawczej. Teoria strukturalnej poznawczo-modyfikowalno ci sta a si  podstawow  ide , na 
której Feuerstein budowa  narz dzia oceny zwane Learning Propensity Assessment Device 
(LPAD) i teori  formy Mediated Learning Experience, które tworzy Feuerstein Instrumental En-
richment Program FIE – Standard sk ada si  z 15 instrumentów, które mog  by  u ywane w in-
dywidualnych ustawieniach pracy, ma ych grupach lub w klasie. Materia y dostarczone podczas 
szkolenia pokrywaj  potrzeb  intensywnego programu kognitywnego trwaj cego od 2 do 3 lat, 
w zale no ci od ilo ci godzin po wi conych programowi tygodniowo (3–5 godzin / na tydzie ). 

 FIE – Basic sk ada si  z 11 instrumentów i mo e by  u ywany w tym samym ustawieniu, co pro-
gram FIE-S. Materia y dostarczone podczas szkolenia pokrywaj  potrzeb  2-letniego intensyw-
nego programu poznawczego. Instrumenty s  podzielone na nast puj ce grupy w zale no ci od 
ich wk adu w rozwój poznawczy: a) rozwój percepcyjny i motoryczny; b) orientacja przestrzenna 
ukierunkowana na etykietowanie werbalne; c) wiadomo  spo eczna i emocjonalna; d) my lenie 
abstrakcyjne i integracyjne, e) znajomo  tre ci. 

 Program FIE-S wymaga poziomu obowi zkowej bieg o ci, co utrudnia korzystanie z us ug spe-
cjalnego wychowawcy i nauczyciela. Dlatego w przypadku pracy z dzie mi o ró norodnych po-
trzebach zalecane jest korzystanie (ale niekonieczne) na pocz tku z programu FIE-B. Nie oznacza 
to, e poziom abstrakcji jest niski w programie FIE-B, oznacza to tylko, e sposób prezentacji jest 
bardziej dostosowany do dzieci wymagaj cych szczególnego podej cia ze wzgl du na ich niepe -
nosprawno . Powodem tego, jak podkre li  Feuerstein, jest to, e ma e dzieci nisko funkcjonuj -
ce potrzebuj  szerokiego i powtarzalnego kontaktu z wiedz  ogóln , aby zapewni  prawid owy 
rozwój. FIE zastosowano we wszystkich wy ej wymienionych sytuacjach i potwierdzono przez 
naukowców korzystne efekty programu; zob. http://icelp.info/feuerstein-method/instrumental-
enrichment-(ie).aspx [dost p: 15.06.2023].  



Maciej Jab o ski 152 

Oon Seng 2003: 53–63). Uczenie przez mediacj  zak ada, e interwencja doros e-
go, podczas gdy dziecko rozwi zuje zadanie, jest katalizatorem zmian rozumo-
wania dziecka i pobudza je do nauki. Dlatego te  mediacja zmienia struktury 
poznawcze. Mediacja uczy dziecko koncentracji i samodzielnego rozumowania, 
co pozwala na sta e podnoszenie efektywno ci struktur poznawczych. Po redni-
czenie w procesie uczenia si  – to szczególnie wa ne zadanie dla nauczyciela pra-
cuj cego z osob  z niepe nosprawno ci  intelektualn . To nie tylko pomoc  
w wyodr bnieniu, nazywaniu obiektów wiata, ale tak e uczestniczenie w prze-
amywaniu oporów i pokonywaniu trudno ci. To tak e pomoc w uczeniu si , 

które pozwoli dziecku mo liwie wiernie i skutecznie skonstruowa  obraz wiata 
w swoim umy le. Po redniczenie nauczyciela w procesie uczenia si  jest równie  
zwi zane z rozbudzaniem w dziecku potrzeby emocjonalnego oznakowania oto-
czenia. Mo na przyj , e poznawanie wiata i emocje temu towarzysz ce, to 
istotne obszary dzia a  po rednicz cych nauczyciela w pracy z uczniem. Jak w a-
nie stwierdza m.in. Feurestain (2002), nie mo na zosta  cz owiekiem bez po red-

niego ucznia si . Prawdziwymi, naturalnymi po rednikami s  rodzice. Jednak oni 
z ró nych powodów funkcj  t  oddaj  innym (nia kom, wychowawcom, instytu-
cjom), wi c zwi zki mi dzy rodzicami z dzieckiem s  coraz lu niejsze. Rodzice 
rezygnuj  ze swoich naturalnych uprawnie  i niestety nie zdaj  sobie sprawy, e 
rezygnuj  z czego  bardzo wa nego. W przypadku dzieci z niepe nosprawno ci  
intelektualn  t  funkcj  po redniczenia najcz ciej przejmuje nauczyciel. Jak 
twierdzi R. Feuerstein, aby j  dobrze pe ni , musi mie  w a ciwy rodzaj przeko-
nania – musi wierzy , e ka de dziecko, niezale nie od stopnia upo ledzenia 
umys owego, mo e si  rozwija . Nauczyciel musi równie  by  przekonany, e 
ludzi mo na zmienia  niezale nie od poziomu ich funkcjonowania i etiologii za-
burzenia. R. Feuerstein wymaga od nauczyciela rzetelno ci w stosowaniu metod 
wzbogacaj cych uczenie si , które maj  pomóc dziecku odkrywa , co jest najcen-
niejsze i do wiadcza  procesu samorozwoju. Jak zaznacza: inteligencja nie jest 
czym  z góry ustalonym i mo na j  wzbogaca . Jednocze nie w zachowaniu inteligentnym 
wyra a si  zdolno  cz owieka do dostosowania si  do zmiany w yciu, do ró nych sytuacji 
i wychodzenia w relacje z innymi lud mi (G odkowska 2012: 182). Feuerstein by  bar-
dziej zainteresowany potencja em uczenia si  i niewykorzystan  zdolno ci . Za-
mieni  potrzeb  oceniania w mo liwo  uczenia si  dla uczniów, tak aby ka da 
ocena sta a si  do wiadczeniem uczenia si , przeplatanym podej ciem diagno-
stycznym i interwencj  lub remediacj . W ten sposób uczyni  proces oceny „dy-
namicznym” i prawdziwie rozwojowym. 

Nauczyciele maj  wp yw na znacz c  modyfikacj  funkcji poznawczych po-
szczególnych s uchaczy poprzez po rednicz c  interwencj  w uczenie si . Zmia-
na strukturalna / stworzenie nowych struktur poznawczych to co  wi cej ni  tyl-
ko wzrost tre ci, wiedzy czy nabytych umiej tno ci (Lebeer 2016: 19–35). 
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Nauczyciel, pe ni cy rol  mediatora, dostosowuje bod ce pochodz ce ze ro-
dowiska edukacyjnego, wybieraj c odpowiednie, zwi kszaj c b d  zmniejszaj c 
ich si , kontroluj c kolejno . Nauczyciel staje si  aktywnym uczestnikiem za-
chodz cej interakcji bodziec-s uchacz-reakcja, dzia aj c w ramach po redniej in-
terwencji, przekazuj c bod ce w szczególny sposób. Jest gotowy do inicjowania 
sytuacji edukacyjnej i sprawnego reagowania na niew a ciwy jej przebieg, moty-
wuje s uchaczy, potrafi wykorzysta  informacj  (nie tylko werbaln ) przekazy-
wan  przez s uchacza, dostosowuje swoje dzia ania do aktualnych potrzeb 
i sprawno ci ucz cego si , podtrzymuje aktywno  uczestnika zaj . W centrum 
uwagi stawia zachodz ce procesy, prowadz ce do nabywania wiedzy, umiej tno ci 
i kompetencji. Co wi cej, w metodzie do wiadczania upo rednianego uczenia si  
istotn  rol  pe ni transmisja kulturowa. Rozumienie rzeczywisto ci przez pryzmat 
kulturowo-spo eczny, budowanie rodowiska uczenia si  opartego na warto ciach 
dziedzictwa kulturowego wspomaga szybszy rozwój struktur poznawczych s u-
chaczy. Skuteczno  podejmowanej interwencji opiera si  na jednoczesnemu 

czeniu nastawienia na rozwój procesów intelektualnych i procesów emocjonal-
nych. Wykonywane wiczenia powinny by  istotne z osobistego punktu widze-
nia, aby s uchacze wykonywali je z zaanga owaniem, nie mog  by  tylko sztucz-
nymi zadaniami z podr cznika. 

Ta zmiana postrzegania sposobu kszta cenia wzgl dem osób z zespo em 
Downa doros ych nie jest atwa, ale bardzo satysfakcjonuj ca.  

O metodzie na przyk adzie pracy z osobami z zespo em Downa  

Od 2019 roku realizuj  swój innowacyjny projekt polegaj cy na wspó uczest-
nictwie osób z zespo em Downa i ich rodziców w ró nych formach aktywno ci na 
Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Projekt, jako dzia anie na 
rzecz osób z zespo em Downa i ich rodzin, ci gle trawa i mamy ogromn  nadzie-
j , e b dzie tak jeszcze przez wiele lat.  

Popoprzez swoje wspólne dzia ania pokazujemy, jak wa ne jest podejmowa-
nie wspólnych dzia a  na rzecz osób z zespo em Downa. Nie tylko w rodowisku 
lokalnym, ale równie  na uczelniach, na których jako nauczyciele akademiccy 
kszta cimy nauczycieli, terapeutów, logopedów, psychologów, pedagogów,  
a zamkni cie danej grupy spo ecznej tylko i wy cznie w ksi kach, artyku ach, 
konferencjach itp. jest niewystarczaj ce. Nale y spotka  si  twarz  w twarz, aby 
w pe ni zrozumie  potrzeby drugiego cz owieka, w tym osoby z zespo em Downa 
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i ich rodzin2. W ka d  rod  spotykamy si  na zaj ciach z terapii prowadzonej 
metod  Instrumental Enrichmet Reuvena Fouersteina3.  

  

Fot. 1. Rówie nicze wspieranie przy wykonywaniu zadania. W tym przypadku,  
chyba wszytsko jest w porz dku…? (fot. Piotr Cz stochowski) 

Doros e osoby z zespo em Downa, u których cz sto rozwój zostaje utrudnio-
ny lub wr cz zahamowany, w wyniku braku okre lonych operacji, które nie po-
jawi y si  spontanicznie i przyjmuj c za o enie, e operacje te pojawiaj  si   
w okre lonym wieku spontanicznie, je li si  nie pojawi , przyjmujemy, e stan 
taki ju  si  nie zmieni. Osoba z zespo em Downa w takim uj ciu nie ma szans na 
rozwój poza ograniczony zakres, a osoby ucz ce nie robi  nic, aby to zmieni , 
uwa aj c to za niemo liwe. Tak wygl da sytuacja osób z niepe nosprawno ci  
intelektualn  w tradycyjnym uj ciu psychologii rozwojowej. 

 
 
 

2  Wi cej o innych wspólnych dzia aniach, czytelnik znajdzie w rozdziale P. Cz stochowski,  
M. Jab o ski, P. angowska, miech jako cznik: ucze  – nauczyciel – rodzic [w:] P.P. Grzybowski,  
K. Marsza ek (red.), Kultury miechu a edukacja (s. 107–117), Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kra-
ków 2023. 

3  Sam wymiar czysto praktyczny pragn  ukaza  na podstawie fotografii, które by y wykonane w 
trakcie zaj . Jest to wiadomie podj ty zabieg, poniewa  nie chcia bym/nie chc  niczego suge-
rowa , udowadnia , podpowiada . Przyjmuj  zasad  metodologiczn : Jak jest i co si  dzieje ka -
dy widzi. 
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Fot. 2. Skupienie, uwaga, koncentracja, drog  do sukcesu 
(fot. Piotr Cz stochowski) 

Inaczej jest w metodzie Feuersteina4, gdzie to w poszukiwaniu jednolitego 
programu pracy dla tej ró norodnej grupy stworzy  on uniwersalny program 
oparty na uczeniu sposobów i strategii my lenia. Dzi ki tej metodzie nie nauczy-
my si  np. czyta , lecz wiczymy umiej tno ci, które s  niezb dne do nauki czy-
tania.  

Podobnie nauczyciel stosuj c t  metod , nie uczy matematyki –wp ywa na-
tomiast na procesy konieczne do nauki poj  matematycznych. Nie naucza kon-
kretnego materia u, który atwo mo e zosta  zapomniany, lecz uczy dzi ki tej 
metodzie strategii, sposobów my lenia i kszta tuje umiej tno ci poznawcze które 
umo liwiaj  uczenie. 

 
 
 

4  Przy ocenie funkcji poznawczych wykorzystujemy narz dzie diagnostyczne zwane Learning 
Propensity Assessment Device (LPAD), gdzie bierzemy pod uwag  nast puj ce zmienne: a) u y-
cie pi ciu zmys ów; b) odkrywanie w sposób usystematyzowany; c) oznaczenia. S ownictwo do-
tycz ce tre ci: nauki cis e, nauki spo eczne, zdrowie itp.; d) czas; e) orientacja w przestrzeni; 
f) zebranie odpowiednich danych; g) zachowanie sta o ci; h) wzi cie pod uwag  dwóch róde  
informacji. Ocena odbywa si  trzy razy do roku w nast puj cy sposób, e na pierwszych zaj -
ciach zaznacza si  jednym wybranym z trzech kolorów pierwsze pola przy umiej tno ci, która 
najlepiej oddaje funkcjonowanie podopiecznego. W po owie czasu trwania terapii zaznaczamy 
drugi raz innym kolorem umiej tno ci poznawcze. Nast pnie na koniec roku zaznaczamy po raz 
trzeci i zsumowujemy umiej tno ci pomno one przez cyfry z odpowiednich rubryk. 
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Fot. 3. Na tych zaj ciach l k przed przyj ciem do tablicy nie istnieje…  
(Sudoku – to jest to co lubi ) (fot. Piotr Cz stochowski) 

  

Fot. 4. Doros e osoby z zespo em Downa i ich rodzice zg aszaj  si  do odpowiedzi 
 (specyfik  zaj  jest to, e wszyscy aktywnie w nich uczestnicz ) 

(fot. Piotr Cz stochowski) 

Niezwykle wa nym punktem teorii jest za o enie, i  ka dy cz owiek ma  
w sobie ogromny potencja  zmian. Rozwój odbywa si  w ka dej jednostce, bez 
wzgl du na rodowisko, z którego pochodzi, wiek, diagnoz  czy okre lony iloraz 
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inteligencji. Okre lony iloraz inteligencji mierzony testami nie odzwierciedla po-
tencja u danej osoby, nie mo e wi c przewidzie , czego dana osoba mo e si  na-
uczy , i jak dalece rozwin . Wed ug profesora Feuersteina inteligencja jest raczej 
struktur , która dzi ki wp ywowi z zewn trz podlega ci g ym zmianom, co daje 
jej ogromy potencja  rozwoju. Je li przyjmiemy ide  profesora Rauvena Feuerste-
ina i popatrzymy na osob  z niepe nosprawno ci  intelektualn , jako zdoln  do 
przekraczania barier bez wzgl du na wiek czy stan obecnego funkcjonowania, 
otwiera si  przed nami wiat wielorakich mo liwo ci. Dany cz owiek prowadzony 
odpowiednio przez mediatora odkrywa wiat, który zostaje mu przybli ony na 
odpowiednim dla niego poziomie, modalno ci, o odpowiednim stopniu z o ono-
ci. Poznaje i zaczyna rozumie  relacje, zasady, regu y. To na nas spoczywa ci ar 

zrozumienia mo liwo ci i ogranicze  danej osoby, jego sposobu patrzenia na 
wiat, zrozumienia, czego one nie rozumiej  i pokierowania w ten sposób, by 

samo odnalaz o rozwi zanie. W tym procesie wszystkie nowe informacje tworz  
logiczn  ca o , a przede wszystkim odnoszone s  do otaczaj cej nas rzeczywisto-
ci, zmieniaj c jej percepcj  w oczach dziecka. Tworzenie takiej w a nie struktury 

stworzonej z okre lonych poj , sposobów, regu  i zasad, na tyle uniwersalnej by 
móc odnosi  j  do ka dego zjawiska w otaczaj cym nas wiecie to w a nie cel 
uczenia strukturalnego (nadawania struktury my lenia). 

  

Fot. 5 W poszukiwaniu klucza do rozwi zania zadania  
(fot. Piotr Cz stochowski) 

Uczenie si  przez mediacj  zak ada, e interwencja terapeuty, podczas gdy 
osoba z niepe nosprawno ci  rozwi zuje zadanie, jest katalizatorem zmian rozu-
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mowania osoby ucz cej si  i pobudza j  do nauki. Dlatego te  mediacja zmienia 
struktury poznawcze. 

Mediacja uczy koncentracji i samodzielnego rozumowania, co pozwala na sta-
e podnoszenie efektywno ci struktur poznawczych.  

Celem programu jest przezwyci enie problemów w funkcjonowaniu po-
znawczym, jakie maj  uczestnicz ce w nim osoby z zespo em Downa. Do pro-
blemów tych nale  m.in.: brak umiej tno ci gromadzenia danych, lepe pod a-
nie za instrukcj , nieumiej tno  zadawania adekwatnych pyta , tendencja do 
traktowania ka dego problemu, tak jakby by  problemem nowym i pomijanie 
jego zwi zku z uprzednim do wiadczeniem. 
Do wiadczenie uczenia si  w mediacji ró ni si  od do wiadczenia uczenia si  
bezpo redniego, ale te  sama mediacja jako rodzaj interakcji, ró ni si  od interak-
cji niespe niaj cych jej kryteriów (Ober- opatka 2012).  

Nale y pami ta , e w przypadku doros ych osób z ZD, u których cz sto 
rozwój jest utrudniony lub wr cz zahamowany, przyjmuje si , e taki stan ju  si  
nie zmieni. Dzieje si  tak w wyniku braku okre lonych operacji, które nie pojawi-
y si  w konkretnym wieku spontanicznie i mo na za o y , e ju  si  nie pojawi . 

Natomiast w koncepcji Feuersteina niezwykle wa nym punktem jest za o enie, 
e ka dy cz owiek ma w sobie ogromny potencja  zmian. Rozwój odbywa si  

w ka dej jednostce, bez wzgl du na rodowisko, z którego pochodzi, wiek, dia-
gnoz , czy jej iloraz inteligencji.  

  

Fot. 6. Moment… Daj mi pomy le . Mediowanie to si a ciszy i spokoju  
wszystkich uczestników (fot. Piotr Cz stochowski) 
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Okre lony iloraz inteligencji mierzony testami nie odzwierciedla potencja u 
danej osoby, nie mo na wi c przewidzie  czego mo e si  ona nauczy  i jak dalece 
rozwin . Wed ug Feuersteina inteligencja jest raczej struktur , która dzi ki 
wp ywowi z zewn trz podlega ci g ym zmianom, co daje jej ogromny potencja  
rozwoju (G odkowska 2012: 25.) Je li przyjmiemy ide  R. Feuersteina i popatrzy-
my na osob  z niepe nosprawno ci  intelektualn  jako zdoln  do przekraczania 
barier bez wzgl du na wiek czy stan obecnego funkcjonowania, otwiera si  przed 
nami wachlarz wielorakich mo liwo ci. Uczenie si  przez mediacj  zak ada, e 
interwencja terapeuty, gdy osoba z niepe nosprawno ci  i rodzic rozwi zuj  za-
danie, jest katalizatorem zmian rozumowania osoby ucz cej si  – pobudza j  do 
nauki. W momencie trudno ci przy wykonaniu zdania to w a nie miech, atmos-
fera rado ci obni aj  m.in. napi cie zwi zane z pope nianymi w trakcie zaj  b -
dami, co pozwala uczy  si  koncentracji i samodzielnego rozumowania s u cych 
podnoszeniu efektywno ci struktur poznawczych. Celem programu jest prze-
zwyci enie problemów w funkcjonowaniu poznawczym, jakie maj  zarówno 
uczestnicz ce w nim osoby z ZD, jak i ich rodzice. Do trudno ci tych nale  m.in.: 
brak umiej tno ci gromadzenia danych, lepe pod anie za instrukcj , nieumie-
j tno  zadawania adekwatnych pyta , tendencja do traktowania ka dego pro-
blemu, tak jakby by  problemem nowym, i pomijanie jego zwi zku z uprzednim 
do wiadczeniem. 

  

Fot. 7. Przygotowywanie si  do poszukiwania, wzorów, zasad i odpowiednich 
strategii przy czeniu kropek (fot. Piotr Cz stochowski) 
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Bardzo cz sto osoba z niepe nosprawno ci  intelektualn  nie jest w stanie 
samodzielnie zrozumie  znacze  otrzymywanych bod ców. Bez mediatora pro-
ces uczenia si  staje si  d ugi, trudny i ma o efektywny dla dziecka. W nowej sy-
tuacji i z nowymi zadaniami dziecko nie wie, co jest wa ne, a co mniej istotne, co 
ma znaczenie, a co tego znaczenia nie ma. 

  

Fot. 8. Prowadz cy przypomina, e czenie kropek to pierwszy krok  
do rozwoju i dobrego samopoczucia… (fot. Piotr Cz stochowski) 

To doros y – mediator – nadaje znaczenie obserwowanym zjawiskom, z któ-
rymi dziecko si  spotyka i które próbuje zrozumie . Taka postawa mediatora – 
znaj cego aspekty aktu umys owego, mapy poznawczej, operacji umys owych 
oraz kryteriów mediacji – sprawia, e proces uczenia si  dziecka jest mo liwy 
w ka dych warunkach (Feuerstein i in. 2002). Dziecko, które zdiagnozowano m.in. 
jako dziecko z niepe nosprawno ci  intelektualn , jest nara one na niebezpie-
cze stwo organicznych zaburze , oraz mniejsz  doz  uczenia przez do wiadczenia. 
Mechanizm najcz ciej jest taki: napotykane trudno ci obni aj  poziom oczeki-
wa  wobec dziecka i zniech caj  je do konsekwentnego podejmowania wysi -
ków, podczas gdy w a nie wtedy najbardziej potrzebuje ono zach ty (Wojcie-
chowska 2014). Du e znaczenie dla skutecznych zmian maj  powtórzenia 
materia u w ró nych formach. Nowe sposoby my lenia i funkcjonowania potrze-
buj  konsolidacji, aby sta  si  integraln  cz ci  zdrowych przyzwyczaje  i na-
wyków poznawczych.  
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Zamiast zako czenia 

Mam nadziej , e ukazanie – cho  w wielkim skrócie – drogi od Lwa Wygot-
skiego do Reuvena Fouersteina po praktyczne zastosowanie metody tego ostat-
niego, b dzie przyczynkiem do g bszej refleksji nad ukazanymi koncepcjami. 
Musimy pami ta , e Feuerstein my la  poza tradycjami swoich czasów. Kiedy 
inni modyfikowali materia y dla osób z trudno ciami w nauce, postanowi  zain-
westowa  swoj  energi  w modyfikacj  tych uczniów bezpo rednio. Kiedy beha-
wioryzm patrzy  na bod ce i zachowania wyj ciowe, Feuerstein postanowi  sku-
pi  si  nie tylko na organizmie, ale na wewn trznej strukturze poznania. Podczas 
gdy programy interwencyjne cz sto dotyczy y tre ci, Feuerstein by  bardziej zain-
teresowany wst pnymi pytaniami i sposobami pomagania ludziom w nauce. 
Psychoanaliza dotyczy a emocji i czynników poprzedzaj cych, ale Feuerstein 
wola  szuka  innych po rednicz cych czynników, które wp ywaj  na przysz y 
rozwój poznawczy. Ja, pracuj c od 1995 roku z osobami chorymi i z niepe no-
sprawno ciami, próbuj  zrozumie  mo liwo ci rozwojowe, a tak e rozpozna  
istniej ce ograniczenia tych osób. Stawiam ci gle pytanie, jak osoba z niepe no-
sprawno ci  intelektualn  radzi sobie z nowymi dla siebie sytuacjami rozwojo-
wymi? Pami taj c, e zgodnie z koncepcj  Feuersteina cz owiek najefektywniej 
uczy si , gdy jego wyzwaniem jest nowy i trudny materia  poznawczy. Pozwala 
to na przej cie z pozycji biernego biorcy wdrukowanego w koncepcje cz owieka 
na pozycj  osoby wiadomie wp ywaj cej na losy swego ycia. Tworz c z niego 
w asny kszta t i form , a mo e jeszcze co  wi cej…?  
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Koncepcja edukacji wizualnej osób  
niewidomych w zakresie sztuk  
wzrokowych. Eksplanacja i analizy praktyk  

W artykule podj to zagadnienie edukacji wizualnej osób niewidomych. Zaprezentowano autor-
sk  koncepcj , jej uzasadnienie, a tak e dodatkowe komponenty zwi zane z edukacj  wizualn  
osób niewidomych w zakresie sztuk pi knych o charakterze wzrokowym. Zoperacjonalizowany 
model edukacji wizualnej, obejmuj cy uwarunkowania, procesy i dzia ania, zosta  wykorzystany 
do porównania trzech realizacji z zakresu udost pniania sztuk wzrokowych osobom niewido-
mym: malarstwa Wilhelma Sasnala (wystawa „Taki pejza ”, Muzeum Historii ydów Polskich Po-
lin), zabytkowych parków i ogrodów jako konstruktów wzrokowych (projekt: „Technologia opra-
cowania tyflomap zabytkowych za o e  parkowych”, Wojskowa Akademia Techniczna) oraz 
malarstwa Agnieszki S owik-Kwiatkowskiej w formie tyflograficznych ilustracji do „Ballad i ro-
mansów” Adama Mickiewicza (projekt: „Ballady i romanse – wydanie tyflograficzne dla osób 
niewidomych”, Fundacja Szansa dla Niewidomych). 

S owa kluczowe: osoby niewidome, sztuki wizualne, edukacja wizualna osób niewidomych 

Concept of visual education for persons  
with blindness in the field of visual fine arts.  
Explanation and analysis of practices 

The paper depicted the issue of visual education for people with blindness. The author's concept, 
its justification were presented, as well as additional components related to visual education of 
blind people in the field of visual fine arts. The operationalized model of visual education, includ-
ing conditions, processes and activities, was used to compare three projects in the field of making 
visual arts available to blind people: paintings by Wilhelm Sasnal (exhibition “Such a landscape”, 
Museum of the History of Polish Jews Polin), historic parks and gardens as visual constructs (pro-
ject: “Technology development of tactile maps of historic gardens”, Military University of Tech-
nology) and paintings by Agnieszka S owik-Kwiatkowska in the form of tactile graphics for “Bal-
lads and Romances” by Adam Mickiewicz (project: “Ballads and Romances – tactile graphics 
edition for the blind persons”, Chance Foundation for the Blind). 

Key words: blind people, visual arts, visual literacy, visual education for persons with blindness 
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Wprowadzenie 

Osoby niewidome s  odbiorcami sztuk wizualnych. Mimo oksymoroniczno ci 
zestawienia poj cia niewidzenia z wizualno ci , uczestnictwo w kulturze wizual-
nej osób z dysfunkcj  wzroku jest faktem, cho  jako  tego uczestnictwa jest uza-
le niona dost pno ci architektonicznej, cyfrowej i informacyjno-komunikacyjnej 
miejsca wystawienniczego (galerii, muzeum) i od przek adu intersemiotycznego 
i intersensorycznego samego dzie a sztuki, aby mo na je by o pozna  pozaop-
tycznie. Proces nabywania kompetencji odbioru sztuk wzrokowych przez osoby 
niewidome (w formie udost pnionej), specyfika procesu recepcji dzie , tworzenie, 
rozwijanie, implementowanie form, metod i technik dost pu z wykorzystaniem 
zró nicowanych technologii i za o e  co do postrzegania polisensorycznego, 
a tak e celu udost pniania sztuk wzrokowych, to zagadnienia wpisuj ce si  w ob-
szar edukacji wizualnej osób niewidomych w zakresie sztuki, a jednocze nie 
otwarte problemy badawcze. 

Celem artyku u jest zaprezentowanie autorskiej koncepcji edukacji wizualnej 
osób niewidomych i jej szczególnego wycinka – edukacji wizualnej w zakresie 
sztuk pi knych o charakterze wzrokowym oraz wykorzystanie zoperacjonalizo-
wanego modelu do analizy konkretnych praktyk udost pniania sztuk wzroko-
wych osobom niewidomym. 

Edukacja wizualna osób niewidomych w zakresie  
sztuk wzrokowych 

Zapoznawanie si  z dzie ami sztuk wzrokowych w formie udost pnionej 
wpisuje si  obszar alfabetyzacji wizualnej osób niewidomych i s abowidz cych. 
Alfabetyzacja wizualna jest sprawno ci  czytania komunikatów wizualnych, 
opart  na kompetencjach wzrokowych, rozwijanych na skutek patrzenia i symul-
tanicznego integrowania z bod cami optycznymi innych do wiadcze  senso-
rycznych (Fransecky, Debes 1972). Rozwój kompetencji wzrokowych jest we 
wspó czesnym wiecie pikturalnym postrzegany jako baza prawid owego przy-
swajania wiedzy i istotna umiej tno  niezb dna w komunikacji interpersonalnej 
i spo ecznej (Fransecky, Debes 1972; Dylak 2012). wiat wspó czesny ma charakter 
okulocentryczny (wzrokocentryczny, okularcentryczny), a wspó czesny cz owiek 
potrzebuje nabywania kompetencji wizualnych. Nie zmienia tych potrzeb brak 
lub uszkodzenie wzroku. Konieczno  pozyskiwania wiedzy o wzrokowych for-
mach reprezentacji, u ywanie wzrokowych konceptów w kontaktach spo ecz-
nych i w codziennych praktykach, a tak e edukacja kulturalna w zakresie sztuk 
wizualnych i uczestnictwo w spo ecznym dyskursie na ten temat dotycz  osób 
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niewidomych i s abowidz cych. Alfabetyzacja wizualna tej cz ci spo ecze stwa 
b dzie dotyczy a zatem szeregu praktyk tyflopedagogicznych odnosz cych si  do 
ró nych aspektów percepcji, interpretacji i wytwarzania danych wizualnych, 
w tym sztuk wizualnych (Muller 2008), które nale y oprze  na modalno ciach 
haptyczno-s uchowych i w chowo-smakowych oraz kompensacji werbalnej 
( miechowska-Petrovskij 2016, 2021). 

Poj cia edukacja wizualna osób niewidomych/alfabetyzacja wizualna osób 
niewidomych s  poj ciami nowymi w tyflologii, cho  nie s  nowymi praktyki, 
które w obszar tego pola problemowego mo na wpisa . W dotychczasowej prak-
tyce i naukowej refleksji tyflopedagogicznej zajmowano si  bowiem ró nymi 
elementami zwi zanymi z ikonosfer . Nale a y do nich: 
 adaptacja reprezentacji danych wzrokowych (infografiki, tabele, rysunki, 

diagramy) do form dost pnych dotykowo, g ównie na potrzeby edukacji 
szkolnej (tworzenie zasad adaptacji materia ów dydaktycznych do brajla, 
tworzenie standardów opracowywania tyflomap, weryfikacje za o e ) 
(Czerwi ska 2008a, 2008b; Wdówik 2011; Chojecka i in. 2012; miechowska-
Petrovskij 2015, 2018); 

 edukacja graficzna (nauczanie osób niewidomych tworzenia rysunków, np. 
na foliach oraz wytwarzanie reprezentacji rzeczywisto ci w formach pla-
stycznych, w tym przestrzennych) (Chojecka, Magner, Szwedowska, Wi c-
kowska 2008; Papli ska 2012; Niestorowicz 2018, 2019, 2023); 

 edukacja tyflograficzna (regu y tworzenia rysunków wypuk ych – tyflogra-
fik, nauka osób niewidomych czytania tyflografik, metodyka nauczania czy-
tania tyflografik) (Czerwi ska 2006, 2008c; Papli ska 2017);  

 udost pnianie kultury wizualnej i artefaktów sztuk wzrokowych osobom 
niewidz cym (metody, techniki, formy udost pniania sztuk, standardy do-
st pno ci miejsc wystawienniczych) ( miechowska-Petrovskij 2016, 2021; 
Sztorc-Gromaszek, Szubielska 2021; Sztorc, Szubielska 2023; Stachowiska-
Dudzik 2021; Lau, Matusiak, Szemis 2021; Niestorowicz, Szubielska 2022; 
Don Cho 2022). 
Wprowadzenie poj cia „edukacja wizualna” osób niewidomych do dyskursu 

naukowego i wdro eniowego jest uzasadnione nast puj cymi przes ankami: 
skoro nabywanie kompetencji wizualnych jest wa ne wobec wymaga  wspó cze-
snej kultury obrazu dla ogó u uczestników procesów spo ecznych, równie  osoby 
niewidome powinny móc si  „zadomowi ” w kulturze i przygotowa  si  zarówno 
do refleksyjnej afirmacji, jak i konstruktywnej jej krytyki (Hejnicka-Bezwi ska 
2008) – dlatego paralelnie nale y obj  refleksj  drogi prowadz ce do wykszta ce-
nia u nich kompetencji wizualnych. Je li przedmiot edukacji pozostaje ten sam, 
równie  nazwa procesu (edukacja wizualna) powinna mie  zastosowanie 
w przypadku tej grupy odbiorców. Konieczne jest jednak uwzgl dnienie specyfi-
ki procesów poznawczych osób niewidomych wynikaj cych z deficytu informacji 
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optycznych, aby nie ograniczy  si  do za o e  adaptacyjnych – wyuczenia osób 
niewidz cych regu  panuj cych w rodowisku widz cych, lecz wyznaczy  drogi 
transgresyjno-emancypacyjne. Wymienione wcze niej praktyki i namys  tyflope-
dagogiczny spe niaj  to za o enie i wpisuj  si  w pole problemowe edukacji wi-
zualnej. Jednak do tej pory by y one rozproszone (realizowane w wi kszo ci przy-
padków niezale nie przez teoretyków i praktyków z obszaru sztuk pi knych, 
pedagogiki, pedagogiki specjalnej – tyflopedagogiki, tyflologii, filologii i translato-
ryki). A przecie  chocia  szukanie sposobów przekazu tre ci wzrokowych kana ami 
pozaoptycznymi, opieraj ce si  na prawid ach funkcjonowania pozosta ych zmy-
s ów, uprawdopodabnia ich czytelno  (komunikatywno ), to jednak nawet naj-
lepsze praktyki nie b d  mia y znaczenia, je eli konkretny u ytkownik nie zostanie 
przygotowany do ich odbioru. Przygotowanie to dotyczy zarówno stymulacji doty-
kowej, rozwijania percepcji i poznania dotykowego, jak i rozwoju poznania poli-
sensorycznego oraz zdobywania wiedzy o wzrokowych konceptach i o sztukach 
wzrokowych. To musi odbywa  si  równolegle – dlatego uzasadnione jest po cze-
nie tych w tków i nadanie im nadrz dnego aspektu celowo ciowego. 

Wed ug Zbigniewa Kwieci skiego: „Edukacja jest to ogó  uwarunkowa , procesów 
i dzia a , które sprzyjaj  rozwojowi coraz wi kszych mo liwo ci jednostki do osi gni cia 
przez ni  autonomii, czyli zdolno ci do samodzielnego wyboru i krytycznego os du, do bycia 
odr bn  osob , odpowiedzialn  za zgodno  swoich zachowa  wobec przyj tych uniwersal-
nych zasad etycznych, a zarazem dzia aj c  dla dobra wspólnego (bliskich i dalszych)” 
(Kwieci ski 2019: 43). W my l tej definicji edukacj  wizualn  osób niewidomych, 
jako równoprawnych cz onków spo eczno ci w kulturze okulocentrycznej, nale y 
rozumie  jako ogó  uwarunkowa , procesów i dzia a , które b d  zwi ksza  
mo liwo ci osoby niewidomej osi gni cia przez ni  autonomii rozumianej jako 
zdolno  do samodzielnego poznawania ikonosfery, wyboru z oferty wpisuj cej 
si  w zakres reprezentacji wizualnych i do jej interpretowania oraz formu owania 
s dów warto ciuj cych. 

Do uwarunkowa  takiego stanu nale e  b d  uwarunkowania spo eczno- 
-kulturowe: paradygmat normalizacyjny i postrzeganie niepe nosprawno ci 
z punktu widzenia praw cz owieka (z czego wynika dyrektywa wymogów do-
st pno ci, dost pno  to stworzenie warunków do realizacji przynale nych praw) – 
s  to ramy dla antydyskryminacyjnego podej cia. Efektem tego – i jednocze nie 
kolejnym uwarunkowaniem, b d  dost pne miejsca wystawiennicze i dost pne 
artefakty sztuk wzrokowych. Z punktu widzenia procesów nale y zwróci  uwag  
na proces tworzenia dost pnych reprezentacji wizualnych, w tym sztuk wzroko-
wych – rozwijanie metod, technik i form udost pniania, ale tak e na procesy na-
bywania wiedzy i umiej tno ci przez osoby niewidz ce. W zakresie dzia a  trzeba 
wymieni  dzia ania poznawczo-odbiorcze, twórcze i odtwórcze osób niewidz -
cych, dzia ania wdro eniowe i popularyzacyjne, je li chodzi o reprezentacje 
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wzrokowe w formie pozaoptycznej i sztuk  dost pn , dzia ania badawcze (testo-
wanie, weryfikowanie wypracowanych rozwi za ). 

Edukacja to zarówno procesy celowo ciowe (wychowanie i kszta cenie), jak 
równie  procesy naturalnego wrastania jednostki w grupy spo eczne i kultur  
swojego miejsca oraz czasu historycznego (Hejnicka-Bezwi ska 2008: 466). W od-
niesieniu do edukacji wizualnej osób niewidomych procesy celowo ciowe b d  
dotyczy y edukacji formalnej (realizacji podstawy programowej z zakresu sztuk 
pi knych oraz stosowania metod nauczania, technik, form, rodków dydaktycz-
nych – nauczycielskiej wiadomo ci nierozerwalno ci triady: nauczanie-uczenie-
uczenie si ) oraz nieformalnej, realizowanej np. przez instytucje publiczne, w tym 
instytucje kultury. Natomiast procesy enkulturacyjne b d  odnosi  si  zarówno 
do mimowolnych do wiadcze  i interakcji osób niewidz cych, jak równie  do 
wiadomej partycypacji w sferze udost pniania artefaktów wzrokowych – inten-

cjonalnie podejmowanymi przez niewidz cych dzia aniami – zale nymi od ich 
aktywno ci w asnej i motywacji – ukierunkowanymi na nabycie wiedzy i umie-
j tno ci w do wiadczeniach bezpo rednich (Kupisiewicz 2012: 37).  

Konceptualizacji poj cia edukacji wizualnej osób niewidomych, w tym w za-
kresie sztuk wzrokowych podj am si  w publikacji Edukacja wizualna osób niewi-
domych w zakresie sztuki. Wybrane zagadnienia (2021). Scharakteryzowa am w niej 
mi dzy innymi wymiary procesu edukacyjnego dotycz cego nabywania wiedzy 
i umiej tno ci przez osoby niewidz ce, do których zaliczy am (za: miechowska-
Petrovskij 2021: 34–35): 
 edukacj  z zakresu czytania tyflografik; 
 edukacj  w zakresie wizualnych reprezentacji danych (mapy, tabele, dia-

gramy, wykresy, schematy: procesów, cyklów, hierarchii, relacji; macierze, 
piramidy, emotikony); 

 twórczo  plastyczn  (rozumiana jako ekspresja osób niewidomych); 
 edukacj  w zakresie sztuk wizualnych, poznawanie sztuk wizualnych. 

Dzi ki strategiom tyflopedagogicznym mieszcz cym si  w powy ej wymie-
nionych pi ciu obszarach edukacji wizualnej osób niewidz cych mo liwe b dzie 
przygotowanie osób niewidomych do percypowania informacji wizualnych opra-
cowanych w modalno ciach pozawzrokowych, interpretowania tych informacji 
oraz samodzielnego wytwarzania informacji wizualnych (z wykorzystaniem naj-
prostszych, manualnych technik lub bardziej zaawansowanych – o ile takie b d  
indywidualne potrzeby). Wspomniana zdolno  interpretowania danych wzro-
kowych, przygotowanych w formie dost pnej (np. tyflografik, opisów s ownych 
audialnych, opisów brajlowskich i innych) mo e by  budowana w a nie poprzez 
konkretne do wiadczenia haptyczne i s uchowe w po czeniu z aktualizacj   
w umy le niewidomej osoby wiedzy o kontekstach u ycia form reprezentacji 
wzrokowych, wiedzy z obszaru sztuk wizualnych i sztuk pi knych, wiedzy ogól-
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nej i dodatkowo wzmacniana twórczymi aktywno ciami, przek ada  si  na umie-
j tno  uchwycenia podwójnej semantyki przekazu wizualnego: znaczenia bez-
po redniego i naddanego (przeno nego, alegorycznego, symbolicznego, metafo-
rycznego). 

Edukacja wizualna osób niewidomych w zakresie sztuki jest, jak ju  wspo-
mniano, jednym z elementów alfabetyzacji wizualnej osób niewidz cych, i jest 
elementem szczególnym, poniewa  w kontakcie z artefaktem nie chodzi tylko 
o pozyskanie informacji (co wida ), ale przede wszystkim o proces interpretacyj-
ny (co wida  i co to znaczy) oraz o umo liwienie prze ycia estetycznego (co wi-
da , co to znaczy i czy co  prze ywam w zwi zku z tym). Osi gni cie takiego 
poziomu interakcji osoba niewidoma – dzie o sztuki wzrokowej jest du ym wy-
zwaniem. Zawarto  informacyjna, ideowa i estetyczna wizualnego dzie a sztuki 
nie jest bezstratnie transferowana na atrybuty haptyczne czy akustyczne. Prze-
k ad intersemiotyczny, który dokonuje si  w trakcie przekszta cania wizualnego 
dzie a sztuki na formy dost pne, jest jednocze nie przek adem intersensorycz-
nym, a przecie  zmys y dotyku i s uchu dzia aj  odmiennie do zmys u wzroku 
(przede wszystkim w zakresie sekwencyjno ci poznawania, braku symultanicz-
nego postrzegania). Dlatego te  edukacja wizualna osób niewidz cych w zakresie 
sztuk postrzeganych wzrokowo jest powi zana zawsze z inwentarzem form, 
sposobów i technik wykorzystywanych, aby te osoby w ogóle mog y zapozna  si  
z nimi fizycznie. Mo na je podzieli  na ( miechowska-Petrovskij 2016, 2021): 
 formy haptyczne (opisy brajlowskie, tyflografiki, makiety trójwymiarowe, 

obiekty trójwymiarowe: orygina y, kopie, wydruki 3D); 
 formy akustyczne (audiodeskrypcja wizualnych dzie  sztuki, audioprze-

wodniki); 
 formy mieszane (haptyczno-akustyczne) ( cie ki dotykowe, trasy zwiedza-

nia, zwiedzanie kuratorskie, lekcje muzealne, formu y holistyczne – np. pre-
zentowanie makiety dotykowej, audiodeskrypcji, muzyki odpowiadaj cej 
artefaktowi). 
Jednak poza aspektami dost pno ci umo liwiaj cymi odbiór wzrokowych 

obiektów artystycznych, w edukacji wizualnej osób niewidomych w zakresie 
sztuk pi knych wa ne jest równie  dostarczanie wiedzy z zakresu historii sztuki, 
o dziedzinach sztuki, kierunkach, nurtach, specyfice technik i prac konkretnych 
artystów. Wiedza organizuje percepcj  (Krejtz K., Krejtz I., Szarkowska, Kopacz 
2014; Niestorowicz, Szubielska 2018). Ponadto dowiedziono, e sztuka oddzia uje 
w sposób bardziej intensywny (w obszarze intelektualnym i emocjonalnym) na 
tych odbiorców, którzy maj  wy szy poziom wiedzy na jej temat i na temat jej 
historii (Leder, Belke, Oeberes, Augustin 2004; Pietras 2014). 
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W zwi zku z tym model edukacji wizualnej w zakresie sztuk pi knych ma 
dodatkowej komponenty poza pi cioma obszarami edukacji wizualnej osób nie-
widz cych omówionymi wcze niej. Nale  do nich: 
1.  edukacja z zakresu historii sztuki i z zakresu wzrokowych rodków wyrazu 

artystycznego; 
2.  dost p do obiektów reprezentuj cych sztuki wzrokowe poprzez: 

a)  zaistnienie formy dost pnej (przygotowania ekspozycji, eksponatów do 
odbioru pozawzrokowego);  

b)  komunikatywno  obranego medium dost pu (zespó  zobiektywizowa-
nych wska ników warunkuj cych poznanie i prze ycie dzie a sztuki za 
pomoc  technik haptyczno-werbalno-akustycznych przez osoby z nie-
pe nosprawno ci  wzroku);  

c)  zaistnienie elementów dodatkowych w udost pnionym dziele sztuki, 
maj cych znaczenie dla motywacji do eksploracji i kontemplacji, np. d u-
go  i stopie  uszczegó owienia opisu, obecno  napisów/opisów braj-
lowskich, jako  taktylnych makiet i reliefów ( miechowska-Petrovskij 
2021: 36). 

Tak zarysowany model edukacji wizualnej osób niewidomych w zakresie 
sztuk postrzeganych wzrokowo nale y rozpatrywa  w dwóch skalach. Pierwsza 
skala dotyczy ca o yciowej edukacji – odnosi si  do implementacji modelu w ra-
mach edukacji formalnej (szkolnej) i pozaformalnej – prowadzonej przez instytu-
cje kultury i inne podmioty i udzia u w niej osób niewidomych w cyklu ycia. 
Druga skala dotyczy konkretnej realizacji – wystawy, czy zagadnienia z obszaru 
sztuk wzrokowych. Temu drugiemu obszarowi po wi cona b dzie dalsza cz  
artyku u, ukierunkowana na analiz  trzech realizacji: 
1.  Wystawa „Taki pejza ” Wilhelma Sasnala, Muzeum Historii ydów Polskich 

Polin, 17 czerwca 2021 – 10 stycznia 2022 r.; 
2.  Projekt „Technologia opracowania tyflomap zabytkowych za o e  parko-

wych”, Wojskowa Akademia Techniczna, 2021–2024; 
3.  Projekt „Ballady i romanse – wydanie tyflograficzne dla osób niewido-

mych”, Fundacja Szansa dla Niewidomych, 2022 r. 
Taki dobór materia u analitycznego podyktowany jest intencj  ukazania ró -

norodnych form sztuk wzrokowych i ró norodnych realizacji w zakresie ich udo-
st pniania osobom niewidz cym. 
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Analizy praktyk 

Malarstwo wspó czesne inspirowane przekazami wizualnymi 

Wilhelm Sasnal (ur. 1972) jest wspó czesnym artyst , tworz cym rysunki, ob-
razy, komiksy i filmy. Malarstwo Sasnala w du ym stopniu jest inspirowane 
przekazami wizualnymi – fotografiami, materia ami telewizyjnymi, internetem, 
pras . W swoich pracach podejmuje zagadnienia ycia codziennego, pochyla si  
nad przemianami spo ecznymi, dorastaniem w czasie transformacji, przenika-
niem si  sfer prywatnej i publicznej, ale te  nad upami tnianiem i rozliczaniem 
przesz o ci, czyni c swoj  twórczo  spo ecznie zaanga owan . W warstwie for-
malnej nosi ona lady wp ywów fotorealizmu, pop-artu, abstrakcji, minimalizmu, 
malarstwa gestu, surrealizmu czy kubizmu (Banasiak 2017). Wilhelm Sasnal jest 
jednym z najwybitniejszych polskich artystów wspó czesnych. Jego prace ciesz  
si  mi dzynarodowym uznaniem i znajduj  si  w najwa niejszych wiatowych 
kolekcjach muzealnych.  

Wystawa „Taki pejza ” Wilhelma Sasnala zosta a zorganizowana w Muzeum 
Historii ydów Polskich Polin i trwa a od 17 czerwca 2021 r. do 10 stycznia 2022 r. 
Jej kuratorem by  Adam Szymczyk, za  aran acj  przestrzeni zaj a si  Johanna 
Meyer-Grohbrügge. Na wystawie wystawiono 82 prace z lat 1999–2021. Prze-
strze  wystawiennicza zosta a zaprojektowana w taki sposób, e otoczono ca  
ekspozycj  faluj c  wst g  cienkiej blachy, tworz c nisze, w których zawieszono 
obrazy. Wystawa dotyczy a tematyki ydowskiej, a zw aszcza spo ecznego i in-
dywidualnego przepracowania do wiadczenia Zag ady. Towarzyszy y je liczne 
wydarzenia, spotkania z artyst , oprowadzanie z przewodnikami, wyk ady i we-
binary. 

Dzi ki wspó pracy Muzeum Historii ydów Polskich Polin z Fundacj  Wielo-
zmys y oraz osobami z niepe nosprawno ci  wzroku, zosta y tak e przygotowane 
materia y i zaplanowane aktywno ci, które umo liwi y osobom niewidomym 
i s abowidz cym poznanie multisensoryczne wystawy. Nale a y do nich:  
 audiodeskrypcje do wybranych elementów wystawy: Wilhelm Sasnal – cha-

rakterystyka artysty; Wst p do wystawy czasowej „Wilhelm Sasnal: Taki pejza ”; 
Bez tytu u („Maus”) – opis obrazu; „Shoah” – opis obrazu; „Hitler” – opis obrazu; 
Bez tytu u („Droga”) – opis obrazu; „Szkielet wody” – opis obrazu; „Powidok” – opis 
obrazu; 

 wielowarstwowe kola owe tyflografiki, w których zastosowano ró ne mate-
ria y, np. drewno, piasek, skrawki tkanin, umo liwiaj c odbiór zró nicowa-
nej dotykowo struktury, do wiadczenie temperatury barwy i faktury od-
zwierciedlaj cej poci gni cia p dzla; 
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 „Ró ni ludzie, ró ne spojrzenia” – autorskie oprowadzania po wystawie 
Wilhelma Sasnala „Taki pejza ” przez wspó za o ycielk  Fundacji Wielo-
zmys y Adriann  Lau i Roberta Wi ckowskiego – wiceprezesa Fundacji Kul-
tura bez Barier. Celem oprowadzania by o wprowadzenie w wiat czytania 
obrazów za pomoc  tyflografik i audiodeskrypcji; 

 materia  filmowy o za o eniach udost pniania wystawy osobom niewido-
mym i s abowidz cym; 

 oprowadzanie po wystawie z przewodnikiem, tyflografikami i audiode-
skrypcj  dla osób z niepe nosprawno ci  wzroku. 
Przyk adowe artefakty sztuk wzrokowych oferowane osobom niewidz cym 

w formie pozaoptycznej zaprezentowano na ilustracjach 1–4 (dzie o oryginalne 
i odpowiadaj ca mu tyflografika kola owa) oraz w ramce (fotografia dzie a orygi- 
nalnego, jego tyflografiki oraz tekst audiodeskrypcji merytoryczno-sprawozdaw-
czej, czyli nie tylko opisuj cej zawarto  tre ciow  obrazu, ale przede wszystkim 
przybli aj c  wyra one w warstwie formalnej lub tre ciowej kody kulturowe, 
zabiegi artystyczne i symbolik , korespondencj  sztuk).  

 

Fot. 1. Wilhelm Sasnal (bez tytu u) 
ród o: zdj cie w asne, wykonane podczas wystawy w Muzeum Historii ydów Polskich Polin 

„Taki pejza ”. Praca na tle blachy falistej. 
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Fot. 2. Tyflografika pracy Wilhelma Sasnala (bez tytu u), Fundacja Wielozmys y 

ród o: zdj cie w asne, wykonane podczas wystawy w Muzeum Historii ydów Polskich Polin „Taki 
pejza ”. Elementy tyflografiki wykonane z ró nych materia ów odzwierciedlaj  oryginaln  kompo-
zycj  dzie a z zastosowaniem zasad generalizacji i redakcji grafiki. 

 

 

 

 

 

 

 

Fot. 3. Wilhelm Sasnal, z cyklu Maus 
(bez tytu u) 

ród o: zdj cie w asne, wykonane podczas wy-
stawy w Muzeum Historii ydów Polskich Polin 
„Taki pejza ”. Praca na tle blachy falistej. 

Fot. 4. Tyflografika pracy Wilhelma Sasnala, 
Z cyklu Maus (bez tytu u), Fundacja  

Wielozmys y 

ród o: zdj cie w asne, wykonane podczas wy-
stawy w Muzeum Historii ydów Polskich Polin 
„Taki pejza ”. Elementy tyflografiki wykonane 
z ró nych materia ów odzwierciedlaj  oryginal-
n  kompozycj  dzie a. 
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Tekst audiodeskrypcji merytoryczno-sprawozdawczej: 

Z cyklu Maus (bez tytu u). Olej na p ótnie, wymiary 50 x 40 cm. Czarno-bia y obraz 
przedstawia portret wini. winia jest ukazana w w skim kadrze, wype nia niemal ca  
przestrze  p ótna. Namalowane od ramion w gór  uj cie przypomina kadr zdj cia do 
dokumentów. Jej twarz jest pozbawiona szczegó ów, schematyczna. Prostymi poci gni -
ciami p dzla zosta y zaznaczone oczy w formie dwóch pod u nych kresek nos o kancia-
stym kszta cie z dwoma wydatnymi dziurkami i spiczaste zawini te ku do owi uszy. Na 
g owie ma kaszkiet. Ubrana jest w kraciast  koszul  i marynark . winia namalowana 
przez Sasnala przypomina cz owieka. Obraz zosta  stworzony na podstawie komiksu 
Maus – Mysz Arta Spiegelmana. Wszyscy bohaterowie komiksu zostali przedstawieni 
w formie zwierz t, które metaforycznie symbolizuj  ich pochodzenie i narodowo . 

ydzi zostali ukazani jako myszy skazane na zag ad . cigane s  przez koty, obrazuj ce 
Niemców. Polacy to winie, Francuzi aby, Amerykanie psy, a Cyganie my. Portret Pola-
ka – wini jest wiernym odwzorowaniem postaci z komiksu i stanowi cz  cyklu prac 
nim inspirowanych. Pozosta e 4 obrazy to du e p ótna o zró nicowanych formatach. 
Utrzymane s  w komiksowej konwencji i czarno-bia ych barwach. Artysta przerysowa  
t a z wybranych ilustracji z Mausa. Pomin  detale, postacie i dialogi, pozostawiaj c tylko 
niemych wiadków wydarze : ciany, prycze, kraty. Trudno rozpozna , co zosta o 
przedstawione na obrazach. Elementy przebieraj  nieokre lone formy i kszta ty. To, co 
w komiksie jest przedstawione jako fragment pod ogi czy muru, na obrazach Sasnala 
zamienia si  w abstrakcyjne wzory. Powtarzaj cym si  motywem s  drzwi i drewniane 
prycze, które jednocze nie nasuwaj  skojarzenie z obozami koncentracyjnymi. W ko-
miksie Maus Art Spiegelman opowiedzia  histori  ycia swojego ojca W adys awa Spie-
gelmana. By  to yd z Sosnowca, któremu uda o si  przetrwa  holocaust. Równolegle 
poznajemy histori  rodzinnej traumy i codzienne zmagania z powracaj cymi mroczny-
mi wspomnieniami. W swojej serii obrazów Sasnal, podobnie jak twórca komiksu, sta-
wia pytanie o obecno  i miejsce holocaustu w pami ci kolejnych pokole . W jednym 
z wywiadów mówi: Niezwyk e jest to, e narracja ma plan wspó czesny. e historia opowie-
dziana Artowi to nie tylko historia wojenna, ale wci  ywa historia z czasów wojny. To jest dla 
mnie bardzo wa ne. Mam ca y czas poczucie, e yjemy nie po ‘89 roku, ale po ‘45. Z jakiego  
nie wiadomego poczucia braku, który trudno zdefiniowa . A mo e z poczucie winy, jakie b d c 
wychowanym w tradycji chrze cija skiej Polakiem nosz ? ydowskimi tematami nie zaintereso-
wa em si  na pewno z sentymentu bardziej z w asnej troski. I teraz jest mi atwiej, bo wiele tema-
tów przerobi em i je nazwa em. Jan Tomasz Gross ma racj  mówi c, Polacy powinni to za atwi  dla 
siebie. Nie dla kogo . 

ród o: Transkrypcja na podstawie pliku d wi kowego: https://polin.pl/sites/default/files/2021-
10/3_Bez%20tytu u%20%28Maus%29.wav. 
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Sztuka ogrodowa jako artefakt wzrokowy 

Innowacyjnym dzia aniem naukowo-wdro eniowym, ukierunkowanym spo-
ecznie jest realizacja przez Wojskow  Akademi  Techniczn  projektu „Technologia 

opracowania tyflomap zabytkowych za o e  parkowych” (kierownik: dr hab. in . 
Alibina Mo cicka, prof. ucz., 01.08.2021–31.07.2024), finansowanego przez Naro-
dowe Centrum Bada  i Rozwoju w ramach programu „Rzeczy s  dla ludzi”. 
W projekcie s  prowadzone badania prowadz ce do opracowania i pilota owego 
wdro enia technologii tworzenia niskobud etowych tyflomap walorów kulturo-
wych zabytkowych parków, aby zwi kszy  dost pno  oferty turystycznej i kul-
turowej dla osób niewidomych i s abowidz cych. Opracowywane tyflomapy s  
ukierunkowane nie na funkcjonalno  w zakresie orientacji i poruszania si  osób 
z dysfunkcj  wzroku po parkach, lecz na transferowanie unikalnych walorów kul-
turowych za o e  parkowych, jako kompozycji obejmuj cej znaczny teren 
i zawieraj cej uk ad okre lonych elementów przyrody i architektury, zestawionych 
ze sob  w taki sposób, aby tworzy y harmonijn  ca o . W ramach projektu wypra-
cowano zasady doboru i generalizacji tre ci tyflomap parków (Zwirowicz- 
-Rutkowska, Mo cicka, Araszkiewicz, Wabi ski, Kiliszek 2023), opracowano autor-
skie zestawy kartograficznych znaków dotykowych i graficznych oraz zasady re-
dakcji (Mo cicka, miechowska-Petrovskij, Wabi ski, Araszkiewicz, Kiliszek 2023, 
Mo cicka, miechowska-Petrovskij, Wabi ski, Kiliszek, w druku), a tak e s  wypra-
cowywane sposoby przygotowywania i wydruku tyflomap z wykorzystaniem no-
woczesnych niskokosztowych technik druku (np. druk 3D, papier puchn cy). 
Zwie czeniem bada  rozwojowych b dzie opracowanie demonstratora, który b -
dzie obejmowa  pilota owy zestaw tyflomap dla zabytkowych za o e  parkowych 
w 5 wybranych stylach: renesansowym, barokowym, sentymentalnym, angielskim, 
japo skim, obejmuj cego zarówno tyflomapy w ró nych skalach, jak i uzupe niaj -
cy opis w alfabecie Braille’a i czarnodruku powi kszonym (broszury) oraz audiode-
skrypcje, stanowi ce kompletne opracowanie kartograficzno-opisowe. Wszystkie 
etapy przebiegu projektu s  przeprowadzane w cis ej wspó pracy z tyflopedago-
giem oraz ze rodowiskiem osób z dysfunkcj  wzroku. Osoby niewidome weryfiku-
j  przyj te za o enia metodyczne i w zakresie poprawno ci zastosowanych rozwi -
za . Ponadto we wspó pracy z Polskim Zwi zkiem Niewidomych zosta y 
przeprowadzone badania testowe oraz konsultacje dotycz ce oceny czytelno ci 
i przydatno ci znaków kartograficznych oraz komfortu pracy z tyflomapami, w tym 
ewaluacja wykorzystanych materia ów i technik druku. Wyniki projektu b d  po-
pularyzowane zarówno w ród osób niewidomych i s abowidz cych w formie lekcji 
pokazowych, warsztatów korzystania z map i wycieczek z przewodnikiem, jak 
równie  w ród pracowników i zarz dców parków. Na ilustracjach ukazano przy-
k ad tyflomapy parku na podstawie widoku geolokalizacyjnego. 
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Fot. 1. Park w Wilanowie – ogród barokowy, widok z góry 

ród o: zdj cie w asne. 

 

Fot. 6. Tyflomapa – Park w Wilanowie, ogród barokowy. I poziom uszczegó owienia. 
Prototyp mapy w jednej z testowanych technik wydruku, opracowany  

na International Map Exhibition, RPA, Afryka. 

ród o: zdj cie w asne. 
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Fot. 7. Testowanie technologii tworzenia tyflomap zabytkowych za o e  parkowych 

ród o: zdj cie w asne. 

Tyflograficzny ikonotekst  

Projekt „Ballady i romanse – wydanie tyflograficzne dla osób niewidomych” 
to inicjatywa Fundacji Szansa dla Niewidomych (obecna nazwa: Fundacja Szansa 
– Jeste my Razem) dofinansowana ze rodków Ministra Kultury i Dziedzictwa 
Narodowego (Fundusz Promocji Kultury). Projekt by  realizowany w 2022 r., któ-
ry zosta  og oszony przez Sejm RP rokiem romantyzmu polskiego, w zwi zku 
z 200-leciem ukazania si  w Wilnie w 1822 r. „Poezyj” Adama Mickiewicza, zawie-
raj cych „Ballady i romanse” – utwór, który wyznaczy  symboliczn  dat  epoki 
romantyzmu w Polsce. Celem projektu by o upami tnienie rocznicy oraz wska-
zanie wp ywu tego dzie a na rozwój idei romantyzmu w Polsce i w Europie, 
w szczególno ci dla rodowiska osób niewidomych i s abowidz cych, poprzez 
opracowanie i wydanie „Ballad i romansów” jednocze nie w systemie brajlow-
skim i w zwyk ym druku spe niaj cym standardy adaptacji tekstu do potrzeb 
osób z utrudnieniami w percepcji wzrokowej (do wspólnego czytania: dla osób 
widz cych, s abowidz cych, niewidomych), uzupe nionych ilustracjami barwny-
mi Agnieszki S owik-Kwiatkowskiej i wypuk ymi rysunkami na ich bazie do po-
znawania dotykowego, wykonanymi na drukarce Tiger.  

W ramach projektu odby y si  spotkania promuj ce wydanie publikacji oraz 
liczne spotkania z odbiorcami niewidomymi i s abowidz cymi, umo liwiaj ce 
zapoznawanie si  z publikacj , równie  w ramach innych realizowanych przez 
fundacj  projektów. Fundacja Szansa – Jeste my Razem bardzo aktywnie dzia a 
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na rzecz promocji czytelnictwa w rodowisku osób z dysfunkcj  wzroku. W roku 
2022 zrealizowa a m.in. projekty „Widz  dotykiem i s uchem” – kampania promuj ca 
czytelnictwo niewidomych – promocja ksi ek w brajlu, wydawnictw brajlowskich, 
audiobooków oraz Rozwój czytelnictwa w ród osób niewidomych i s abowidz cych (do-
finansowany ze rodków Samorz du Województwa Wielkopolskiego). W ramach 
spotka  czytelniczych by y prezentowane brajlowskie nowo ci wydawnicze, 
odbywa y si  warsztaty z czytania brajla, prezentacja tyflografik, prezentacja ksi -
ek w druku transparentnym, prezentacja audiobooków, rozwi zania technolo-

giczne niweluj ce skutki niepe nosprawno ci wzroku, innowacje dla s abowidz -
cych i niewidomych czytelników (AK 2022). 

W czanie wypuk ych rycin jest cz st  praktyk  w realizowanych przez Fun-
dacj  Szansa wydawnictwach. Ten typ ilustratorstwa tyflograficznego nie jest 
analizowany w literaturze naukowej. Wa n  kategori  o wietlaj c  to zagadnie-
nie mo e by  kategoria ikonotekstu. Ikonotekst to interakcja pomi dzy dwoma 
semiotycznymi systemami – po czenie s ów i obrazów, wzajemnie na siebie 
wp ywaj cych, dialoguj cych i w efekcie modyfikuj cych znaczenie ka dego ze 
sk adników przekazu (Hallberg 1982, 2017, za: miechowska-Petrovskij 2023). 
Zgodnie z deklaracj  twórców „Podobnie jak dwa przenikaj ce si  wiaty w «Bal-
ladach i romansach», tak warstwy graficzna i dotykowa publikacji wspó graj  ze 
sob , pozwalaj c zmys om na pe niejsze poznanie rzeczywisto ci wykreowanej 
na kolejnych kartach. Pod opuszkami palców odnajdujemy nie tylko znane Mic-
kiewiczowskie frazy, ale równie  niepowtarzalne obrazy” (AK 2022: 32). Aby jed-
nak obraz móg  by  postrzegany jako suwerenny przekaz, jak pisze Beata Gro-
madzka (2009): „musi by  odebrany, czyli w czony w pewien system (…) zaistnie  jako 
reprezentant przestrzeni symbolicznej” (s. 16). W analizowanym projekcie w czenie 
ilustracji nie usytuowa o obrazu w roli obja nienia sensu tekstu literackiego. In-
tencj  by o umo liwienie dostrze enia w nim suwerennego przekazu. Jednak 
zamys  ten nie zosta  zrealizowany. 

Autork  ilustracji malarskich w czonych do publikacji w formie barwnej jest 
Agnieszka S owik-Kwiatkowska, absolwentka Wydzia u Konserwacji Akademii 
Sztuk Pi knych w Warszawie, uczestniczka licznych plenerów i autorka wystaw 
indywidualnych. Artystka „Maluje nostalgiczne pejza e, kwiaty, niezwyk e i pe ne za-
dumy portrety, anio y, diab y oraz promieniuj ce energi  obrazy przedstawiaj ce konie. 
Dzie a artystki s  szczere, pokazuj  wiat uczu , emocji i dozna  oraz oddaj  jej osobiste 
nastroje, które przedk ada na j zyk malarski. Do ulubionych motywów nale  konie, które 
s  mi o ci  i pasj  jej ycia, a ich wizerunki najcz ciej goszcz  na p ótnach” (Malarstwo 
Agnieszki S owik-Kwiatkowskiej). Zastosowane w publikacji obrazy to przedstawie-
nia przyrody (np. kwiatów), postaci, scen w krajobrazie – nawi zuj cych do tre ci 
literackich. Kompozycja obrazów jest centralna i w wi kszo ci przypadków dy-
namiczna (wra enie ruchu uzyskane poprzez nierównomierny, falisty sposób 
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kre lenia), za  kreska (linia) jest zwykle delikatna, p ynna, o s abym, rozmytym, 
mglistym lub wietlistym walorze. Kszta ty s  ob e, zaokr glone. Je li chodzi o ko-
lorystyk , to dominuj  barwy ciemniejsze, w tonach bliskoznacznych, cieniowa-
nia, rozmycia tonalne. Barwy buduj  nastrój nostalgiczny na obrazach. Wybór 
takiego rodzaju przedstawienia – koresponduj cego z tym co charakterystyczne 
dla sztuki romantycznej, niestety wygenerowa  utrudnienie funkcjonalne – uwy-
puklenie tego typu obrazów w taki sposób, aby by y mo liwe do odczytania i zro-
zumienia tre ci przedstawieniowej jest w zasadzie niemo liwe, bez ca kowitego 
przeredagowania obrazów. Do tego nie uzupe niono ich o opisy werbalne, cie ki 
uwagi, pomagaj ce w zrozumieniu tyflografik.  

 

Fot. 8. Rozk adówka z tyflograficznego opracowania wydawniczego  
„Ballady i romanse” Adama Mickiewicza 

ród o: Ilustracje malarskie: Agnieszka S owik-Kwiatkowska, Wydawnictwo Trzecie Oko, Warsza-
wa 2022. 

Obrazy malarskie w formie uwypuklonej nie spe ni y podstawowych za o e  
co do komunikatywno ci. Nie mog y wi c ani obja ni  tekstu poetyckiego, ani 
stanowi  niezale nego przekazu, ani tworzy  przekazu werbalno-obrazowego. 
Przyk ady wypuk ych rycin zaprezentowano na ilustracjach. 
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Fot. 9. Ilustracje z tyflograficznego opracowania wydawniczego 
 „Ballady i romanse” Adama Mickiewicza 

ród o: Ilustracje malarskie: Agnieszka S owik-Kwiatkowska, Wydawnictwo Trzecie Oko, Warsza-
wa 2022. 

Opisany skrótowo materia  analityczny zosta  zestawiony w poni szej tabeli 
zgodnie ze zoperacjonalizowanym modelem edukacji wizualnej osób niewido-
mych, obejmuj cej uwarunkowania, procesy i dzia ania, w tym tak e dodatkowe 
komponenty wa ne z punktu widzenia poznawania sztuk pi knych, celem uka-
zania ich szczegó owej charakterystyki i specyfiki. 

Analiza zaprezentowanego materia u empirycznego – konkretnych realizacji 
z zakresu sztuk wzrokowych uwzgl dniaj cych pozaoptyczny kana  przekazu dla 
osób niewidomych, ukazuje przede wszystkim, to jak bardzo zró nicowany cha-
rakter ma ikonosfera sama w sobie, jak zró nicowane mog  by  formy jej inter-
sensorycznego przek adu i jak odmiennie po o ony punkt ci ko ci inicjatorów 
i twórców – je li chodzi o cel i sposób przekazu. 

W zakresie uwarunkowa , dost p do artefaktów sztuk wzrokowych w dwóch 
pierwszych przyk adach by  budowany przede wszystkim w formach haptycznych 
(materia y dotykowe: tyflografiki, tyflomapy, opisy brajlowskie) i akustycznych 
(audiodeskrypcje) oraz mieszanych (haptyczno-akustycznych) z udzia em prze-
wodników – po redników mi dzy dzie em a odbiorc , przygotowanych Merto-
rycznie z zakresu historii sztuki, jak i z zakresu pracy z osobami niewidomymi.  
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Natomiast w trzecim przyk adzie form  udost pniania – by y to przedstawienia 
obrazowe – malarstwo – uczyniono tyflografiki (dotykowe ilustracje w ksi ce braj- 
lowsko-czarnodrukowej), wykonane w formie wydruku dotykowego na papierze 
brajlowskim (linie i faktury w formie wypuk ych punktów o zaostrzonym walorze).  

Tylko w przypadku projektu, który mia  charakter naukowy („Technologia 
opracowania tyflomap zabytkowych za o e  parkowych”), skupiono si  na zo-
biektywizowaniu wska ników warunkuj cych poznanie i prze ycie dzie a sztuki 
za pomoc  technik haptyczno-werbalno-akustycznych przez osoby z niepe no-
sprawno ci  wzroku. Opracowano metodyk  testowania kartograficznych zna-
ków dotykowych opart  na triadowej teorii znaków Ch. Peirce’a, uwzgl dniaj c  
zale no ci semantyczne, dotycz ce relacji mi dzy znakami a rzeczywisto ci  
(przypisanie znakom odpowiedniej tre ci znaczeniowej), zale no ci syntaktyczne, 
dotycz ce relacji mi dzy znakami oraz zale no ci pragmatyczne, dotycz ce relacji 
mi dzy znakami a odbiorcami mapy, uto samiaj c system znaków kartograficz-
nych z j zykiem mapy, do którego maj  zastosowanie prawa semiotyki (Mo cic-
ka, miechowska-Petrovskij, Wabi ski, Araszkiewicz, Kiliszek 2023, Mo cicka, 

miechowska-Petrovskij, Wabi ski, Kiliszek, w druku). Opracowan  metodyk  
zastosowano w badaniach testowych na grupie osób niewidz cych, którzy ocenia-
li zaprojektowane znaki tyflokartograficzne w izolacji na matrycach oraz w kon-
tek cie na mapie, sprawdzaj c poszczególne typy relacji, co pozwoli o na wypra-
cowanie replikowalnej biblioteki znaków dla 5 stylów parkowych. 

Przyk ad uwypuklonych ilustracji w projekcie „Ballady i romanse – wydanie 
tyflograficzne dla osób niewidomych” w ogóle nie zawiera wska ników warun-
kuj cych przekaz informacyjny zawarto ci tre ciowej rycin wypuk ych. Z ich 
dotykowego ogl du nie sposób pozyska  wiedzy, co rysunek przedstawia. Tym-
czasem osoby niewidz ce s  przede wszystkim zainteresowane okre leniem „co 
jest” na obrazie i skonstruowaniem narracji na ten temat (Housen, Desantis 2003). 

Je li chodzi o obecno  elementów dodatkowych w formach pozaoptycznych 
artefaktów sztuk wzrokowych, to w szczególno ci w przypadku przek adu malar-
stwa Wilhelma Sasnala, który by  realizowany w pierwszej kolejno ci przez histo-
ryczki sztuki z do wiadczeniem wspó pracy z osobami niewidz cymi, obiekty 
dotykowe zosta y potraktowane jako ma e dzie a sztuki, w których starannie do-
bierano faktury, tekstury, ró nicowanie wysoko ci elementów, aby dostarczy  nie 
tylko przekazu informacyjnego, ale tak e umo liwi  odczucie przyjemno ci doty-
kowej. W opracowaniu audiodeskrypcji malarstwa zastosowano podej cie mery-
toryczno-sprawozdawcze, tzn. takie, w którym przedstawiono „co wida ” na 
obrazie i jakie zastosowano rodki formalne i techniczne, ale tak e wprowadzono 
narracj  o charakterze eksplanacyjnym, przybli aj c  uobecnione kody kulturo-
we i istotne konteksty interpretacyjne. Takie dzia ania s  przyk adem podmioto-
wego traktowania odbiorców niewidz cych – uwzgl dniaj  kategorie upodobania 
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dotykowego i wzbudzaj  ciekawo  poznawcz  w wi kszym stopniu ni  tyflogra-
fiki w druku 3D czy innych technikach uwypuklaj cych linie, kszta ty i faktury. 

Dba o  o elementy dodatkowe jest tak e widoczna w próbach znalezienia 
sposobów przek adu stylu parkowego – uk adu przestrzennego o cechach pla-
stycznych. Nie tylko w obszarze „j zyka mapy”, ale tak e w obszarze testowania 
technologii tworzenia tyflomap (w dwóch sesjach badawczych testom poddano 
13 technik tworzenia). Badano zarówno czas i poprawno  wykonywania zada  
lokalizacyjnych na mapach, aby ustali , które techniki s  najbardziej u yteczne, 
ale tak e sprawdzano, jak oceniane s  poszczególne techniki w wymiarach: hap-
tycznym, funkcjonalnym oraz emocjonalnym. Istotne by o wypracowanie reko-
mendacji uwzgl dniaj cych wysok  ocen  z atwo ci  wytworzenia i niskimi 
kosztami, aby zwi kszy  dost pno  map dla u ytkowników niewidomych.  

W obszarze procesów celow  edukacj  z zakresu historii sztuki i z zakresu 
wzrokowych rodków wyrazu artystycznego przeprowadzono w przypadku 
malarstwa Sasnala oraz w przypadku przek adu stylów parkowych. W ostatnim 
z omawianych projektów nie podj to z adnych prób przybli enia sposobu wi-
dzenia twórcy i sposobu wyra ania si  artysty w formach plastycznych. 

Je li chodzi o dzia ania, to we wszystkich przypadkach oferowano do wiad-
czenia recepcyjne osobom niewidomym, z tym, e w dwóch pierwszych przy-
padkach by y one zró nicowane, przemy lane – ukierunkowane na podmiot 
do wiadczaj cy. W trzecim przypadku by o to stworzenie okazji do dotykania, 
bez propozycji cie ki uwagi (poprzez opis, audiodeskrypcje lub dzia ania eduka-
cyjne). We wszystkich przypadkach mia y miejsce dzia ania popularyzacyjne 
skierowane do osób niewidomych, a tak e do otoczenia spo ecznego, o ró nym 
zasi gu. 

W zakresie dzia alno ci badawczej, weryfikacyjnej, tylko w przypadku tyflo-
map mo na mówi  o prowadzeniu bada  sprawdzaj cych faktyczn  dost pno  
i komunikatywno  prototypów w sposób metodyczny i systematyczny. W pierw-
szym przyk adzie – malarstwa Sasnala – zosta y przeprowadzone konsultacje 
z odbiorcami niewidomymi, za  w ostatnim przyk adzie nie by o adnych form 
weryfikacji, poza wspó tworzeniem publikacji przez pracownika-wykonawc  
niewidomego i ewaluacj  przez niewidomego inicjatora projektu. 

Jak wynika z przeprowadzonego porównania inicjatywa stworzenia brajlow-
sko-czarnodrukowej publikacji, ilustrowanej graficznie i tyflograficznie ma cha-
rakter dzia a  pozorowanych je li chodzi o dost pno  dla osób niewidomych 
sztuki o charakterze wzrokowym. Cho  tworzona przez osoby niewidome, to 
ukierunkowana zosta a przede wszystkim na to, aby u ytkownik otrzyma  co , co 
b dzie móg  dotyka  w trakcie odczytywania tekstów, ale bez dba o ci o warto  
informacyjn  tej dotykowej reprezentacji (zastosowano niskokosztow  technik , 
o potencjale dla bardzo prostych dotykowych rysunków, np. tabel, prostych 
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schematów, której negatywna ewaluacja jest dost pna w literaturze naukowej 
i bran owej, jako niezapewniaj cej ró nicowania wysoko ci i nienadaj cej si  do 
skomplikowanych przedstawie ). Nie zadbano tak e, aby faktycznie przybli y  
wiedz  o wzrokowych formach reprezentacji odnosz cych si  zarówno do malar-
stwa romantycznego, jak i konkretnej autorskiej realizacji malarskiej. Bez w tpie-
nia walorem projektu jest tworzenie okazji do mo liwo ci korzystania z tego sa-
mego obiektu (ksi ki) przez osoby widz ce i niewidz ce, ale nie mo na tu mówi  
o faktycznym dost pie niewidomych do wysokiej jako ci tyflografiki.  

Nie ka da inicjatywa, w której podejmowane s  próby przek adu sztuk wzro-
kowych na formy haptyczno-akustyczne, mo e by  wpisana w zakres znacze-
niowy edukacji wizualnej osób niewidomych. Promowanie takich nieudanych 
realizacji mo e mie  negatywne konsekwencje dla osobistej motywacji do eksplo-
racji dotykowych – jest to nieoboj tna dla odbiorców niewidomych praktyka. 

Podsumowanie 

Edukacja wizualna osób niewidomych, obejmuj ca tak e kszta cenie kompe-
tencji zwi zanych ze sfer  sztuki, powinna by  postrzegana szeroko, nie tylko 
jako proces nauczania-uczenia si  odnosz cy si  do samej osoby niewidz cej, ale 
jako ca okszta t warunków, procesów i dzia a  zapewniaj cych osobom niewi-
domym uczestnictwo w kulturze wizualnej – bezpo redni dost p do artefaktów 
sztuk wzrokowych i mo liwo  wyboru ich do eksploracji oraz przygotowanie do 
recepcji, interpretowania i warto ciowania reprezentacji wzrokowych oraz dzie  
sztuki, promuj c równolegle strategie i mo liwo ci wytwarzania informacji wizu-
alnej, a tak e wyra anie siebie w formach plastycznych.  

Edukacja wizualna osób niewidz cych nie jest scentralizowan  strategi , apli-
kowan  w sposób metodyczny z uwzgl dnieniem wszystkich komponentów – 
rekonstruowana jest raczej na podstawie ró nych dzia a , poniewa  podejmuj  je 
liczne i ró norodne podmioty, cz sto niezale nie od siebie, b d ce w ró nym 
stopniu przygotowane do pracy z osobami niewidz cymi i w ró norodnym stop-
niu znaj ce sposoby, techniki i formy udost pniania. Dlatego te  zaproponowana 
rama analityczna (zobrazowana w tabeli i wykorzystana do analizy wybranych 
praktyk), jako pewna propozycja teoretyczno-metodologiczna mo e by  bardzo 
u yteczna w weryfikowaniu, czy podejmowane w ró nych rodowiskach aktyw-
no ci faktycznie s u  kszta towaniu kompetencji wizualnych osób niewidz cych 
oraz zapewniaj  inkluzj  kulturow . Beata Borowska-Beszta (2021) postawi a tez , 
e analiza artefaktów dost pu umo liwia dekodowanie istniej cej w nich koncep-

cji inkluzji kulturowej. Zastosowanie proponowanej ramy analitycznej z zakresu 
edukacji wizualnej osób niewidomych mo e by  narz dziem spe niaj cym po-
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dobn  funkcj . Na przyk ad analiza wybranych trzech praktyk pokaza a, e na-
cisk w dost pno ci mo e by  po o ony na hedoniczny aspekty wra e  dotyko-
wych oraz pomoc w zrozumieniu kontekstu interpretacyjnego dzie , na uniwer-
salny „j zyk mapy” lub na dostarczenie czegokolwiek „do dotykania”. Pokaza a 
te , e to nie rodowisko tworzenia (osoby widz ce versus osoby niewidome), ale 
powzi te za o enia co do znaczenia materia ów haptyczno-akustycznych maj  
kluczowe znaczenie dla przek adu intersemiotycznego/intersensorycznego. Ana-
lizy ukaza y tak e, jak wiele szczegó owych kwestii z tym zwi zanych wymaga 
namys u, testów, rozstrzygni . 

Zastosowanie proponowanej ramy analitycznej mo e by  te  bardzo pomoc-
ne w badaniach recepcji sztuk wzrokowych udost pnionych w formach poza- 
optycznych przez osoby niewidome. Sprawdzenie, jakie zmienne zwi zane 
z edukacj  wizualn  w zakresie konkretnych konceptów sztuki wzrokowej mog  
ró nicowa  do wiadczenia odbiorcze osób niewidz cych, wymaga zastosowania 
narz dzi u atwiaj cych klasyfikacj  praktyk.  

W analizach mo liwo ci poznawania przez osoby niewidome sztuk wzroko-
wych wielokrotnie kluczow  kategori  analityczn  jest dost pno . Dost pno  
rozumiana jest cz sto literalnie (co  jest w zasi gu r k, co  jest mo liwe do wys u-
chania). Wydaje si  jednak – nie tylko z tego powodu – e kategoria dost pno ci 
mo e nie by  jednak wystarczaj ca. W koncepcji edukacji wizualnej osób z dys-
funkcj  narz du wzroku ujawnia si  troska o wielowymiarowo  tego pola pro-
blemowego – odnosi si  ona do prawa osób niewidomych do uczestnictwa w y-
ciu kulturalnym na równym poziomie w stosunku do osób pe nosprawnych 
(dyskurs obywatelski), do wagi wypracowywania standardów i rekomendacji 
odno nie do form, metod i technik udost pniania sztuk wizualnych oraz miejsc 
kultury do potrzeb i mo liwo ci osób z dysfunkcjami narz du wzroku (dyskurs 
pedagogizuj cy/edukacyjny), do jako ci dzie a sztuki i wszystkich pi ter znacze  
w nie wpisanych, a co za tym idzie, do poszukiwania sposobów nie tylko zmiany 
formy (konwersji), ale znalezienia kana u przekazu znacze  i adunku estetycz-
nego (dyskurs translatoryjny) oraz do analizowania prze y /do wiadcze  este-
tycznych jako istotnej kategorii dost pu osób niewidomych do sztuk wizualnych. 
Dlatego powinna organizowa  namys  nad praktykami udost pniania sztuk 
wzrokowych i by  rozwijana. 
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Wsparcie osób w spektrum autyzmu w procesie 
studiowania. Przyk ady dobrych praktyk 

Obecnie dokonuje si  wiele zmian dotycz cych osób w spektrum autyzmu (ASD). Do niedawna 
dominowa  dyskurs medyczny, w którym autyzm jest ujmowany jako ca o ciowe zaburzenie 
rozwoju, obecnie coraz cz ciej jest postrzegany jako odmienny, unikalny model rozwojowy. Wie-
le osób z autyzmem do wiadcza problemów w nauce na ró nych etapach edukacyjnych, które 
wynikaj  bardzo cz sto z zaburze  integracji sensorycznej oraz z trudno ci w koncentracji uwagi. 
Do tego nak adaj  si  wtórne trudno ci o pod o u emocjonalnym i psychicznym. Osoba asystenta 
ucznia/studenta z autyzmem mo e przyczyni  si  do zwi kszenia szans edukacyjnych takiego 
ucznia i mo e zminimalizowa  sytuacje traumatyzuj ce w rodowisku szkolnym/akademickim. 
Przyk adem takiego rozwi zania na poziomie szkolnictwa wy szego jest projekt „Asystent stu-
denta z ASD”, który z powodzeniem zosta  wdro ony przez polskie uczelnie. Zawiera on cztery 
g ówne filary, które odnosz  si  do kluczowych postaci: Lidera/Asystenta, Adwokata spo ecznego 
(Asystenta) studenta z ASD, Studenta z ASD oraz Eksperta w tematyce neuroró norodno ci1. Za-
proponowany model wsparcia ma charakter uniwersalny i elastyczny, mo e wi c by  wdra any 
w odniesieniu do osób o ró nych potrzebach rozwojowych i edukacyjnych. Co wa ne, uwzgl d-
nia on nowy sposób ujmowania spektrum autyzmu, który odnosi si  do paradygmatu neuroró -
norodno ci. Idealnie wpisuje si  wi c w obecny trend (który jest widoczny na ca ym wiecie)  
budowania w czaj cej kultury organizacyjnej z wykorzystaniem zasad uniwersalnego projekto-
wania.  

S owa kluczowe: student o SPE, inkluzja, spektrum autyzmu, student z ASD, Lider/Asystent, neu-
roró norodno , neuronietypowo , uniwersalne projektowanie 

Supporting people on the autism spectrum 
in the study process. Examples of good practices 

Many changes are currently taking place regarding individuals on the autism spectrum (ASD). 
Until recently, the dominant medical discourse, in which autism is included as a holistic develop-
mental disorder, is now increasingly seen as a different, unique developmental model. Many peo-

1  Szczegó owe omówienie modelu wraz z graficznym jego przedstawieniem znajduje si  w: 
M. Pachowicz, Student neuroró norodny w procesie studiowania. Podr cznik dobrych praktyk, Pozna  
2023, s. 107–109. 
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ple with autism experience learning problems at various educational stages, which are very often 
a consequence of sensory integration disorders and attention difficulties. This is compounded by 
secondary difficulties of emotional and psychological origin. The person of an assistant to a stu-
dent with autism may contribute to increasing the educational opportunities of such a student 
and minimize traumatizing situations in the school/academic environment. An example of this 
a solution at the higher education level is the "Student Assistant with ASD" project, which has 
been successfully implemented by Polish universities. It includes four main pillars that address 
key figures: Leader/Assistant, Social Advocate (Assistant) of the student with ASD, Student with 
ASD and Neurodiversity Expert. The proposed support model is universal and flexible, so it can 
be implemented for people with various developmental and educational needs. Importantly, it in-
corporates a new way of approaching autism spectrum, which refers to the neurodiversity para-
digm. Therefore, it fits perfectly into the current trend (which is evident all over the world) of 
building an inclusive organizational culture using the principles of universal design.  

Key words: student with SEN, inclusion, autism spectrum, student with ASD, Leader/Assistant, 
neurodiversity, universal design 

Wprowadzenie 

Obecnie zaobserwowa  mo na du e zmiany w postrzeganiu autyzmu. Do 
niedawna ujmowany by  on jedynie w kategoriach niepe nosprawno ci oraz ca o-
ciowego zaburzeniea rozwoju (na bazie dyskursu medycznego). Druga perspek-

tywa, która si  zarysowuje w obecnym czasie i wynika ze zmian diagnostycznych, 
ujmuje autyzm jako odmienny, wyj tkowt model rozwojowy. Postrzegaj c spek-
trum autyzmu (ASD)2 nie w kategoriach zaburzenia czy choroby, ale jako pewn  
odmienno  rozwojow , mo emy dostrzec du e zró nicowanie tej grupy. Wiele 
osób z ASD3 do wiadcza problemów w nauce na ró nych etapach edukacyjnych 
ze wzgl du na wspó wyst puj ce problemy natury psychicznej/emocjonalnej, 
trudno ci w koncentracji uwagi oraz zaburzenia integracji sensorycznej (najcz -
ciej nadwra liwo ). Zaobserwowa  mo na zwi kszon  cz stotliwo  wtórnych 

problemów, takich jak: stany depresyjne, l kowe, kompulsywne, a w niektórych 
przypadkach dekompensacje psychotyczne. Przek ada si  to na zachowania agre-
sywne lub autoagresywne ( awicka 2019). Osoby z ASD musz  w zwi zku z tym 
pokona  wiele trudno ci na swojej drodze edukacyjnej. Celem niniejszego arty-
ku u jest ukazanie mo liwo ci wspierania tych osób w procesie studiowania oraz 
wy onienie sprzyjaj cych warunków do budowania kultury w czaj cej na uczel-

2  Na poczet niniejszego artyku u wymiennie stosowane s  poj cia, takie jak: osoba w spektrum auty-
zmu, osoba z ASD, osoba w spektrum, osoba neuronietypowa/neuroró norodna, osoba z autyzmem. 

3  Klasyfikacje diagnostyczne, którymi pos uguj  si  specjali ci na ca ym wiecie, wci  u ywaj  okre-
lenia „zaburzenia ze spektrum autyzmu” (autism spectrum disorders, ASD), lecz w ci gu ostatnich lat 
wiat naukowy wyra nie zacz  odchodzi  od terminologii medycznej, zast puj c j  wyra eniem 

„autism spectrum condition” (ASC). Termin ten nie zyska  jeszcze powszechnie przyj tego polskiego 
odpowiednika, gdy  trudno niestety o dobre jego t umaczenie. Wi cej na ten temat w ksi ce: 
J. awicka, Cz owiek w spektrum autyzmu. Podr cznik pedagogiki empatycznej, Wydawnictwo Fundacja 
Prodeste, Opole 2019, s. 14.  
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niach. Zaprezentowane w nim przyk ady dobrych praktyk mog  zainspirowa  
szko y wy sze do wdra ania innowacyjnych rozwi za , takich jak asystent osoby 
neuroró norodnej.  

Dostrzec bowiem nale y ogromne zró nicowanie tej grupy i du y indywidu-
alizm osób, które uznawane s  za autystyczne. „To, co jest wspólne dla wszystkich 
ludzi w spektrum autyzmu, to do wiadczany dyskomfort wynikaj cy z odmiennych potrzeb 
sensorycznych, trudno ci z nawi zywaniem satysfakcjonuj cych relacji spo ecznych, specy-
ficzne zainteresowania czy pasje oraz... zdecydowanie cz stsze nieporozumienia w komuni-
kacji” ( awicka 2019: 15). Niestety, cecha wyró niaj ca (pewna odmienno ) mo e 
stanowi  barier  w kontaktach mi dzyludzkich i sta  si  przyczynkiem do spo ecz-
nego wykluczenia. Osoby z ASD s  nara one na stawanie si  Innym w rodowisku 
spo ecznym i szkolnym ze wzgl du na trudno ci w komunikacji. Zreszt  ka dy 
ucze , który jak  cech  wyró nia si  na tle grupy (ze wzgl du na wygl d, inny 
sposób wys awiania si  czy specyficzny sposób zachowania) mo e podlega  proce-
sowi marginalizacji (Pachowicz 2018). „Nadal zbyt wiele osób ze spektrum autyzmu po 
do wiadczeniu pora ki w relacjach z innymi utwierdza si  w przekonaniu, e nigdy nie znaj-
dzie przyjaciela ani partnera. Z wiekiem obawa ta mo e si  pog bia , co czasem nie wiadomie 
popiera troska najbli szych, eksponuj ca spektrum jako przyczyn  mi dzyludzkich niepowo-
dze ” (Janiak, Janiak 2022: 151). 

Wsparcie osoby z autyzmem w procesie edukacji 

Osob , która mo e zmniejszy  ryzyko doznawania przez osoby w spektrum 
autyzmu niepowodze  i blokad na etapie edukacji, jest asystent ucznia/studenta. 
Przyk adem wdro enia takiego rozwi zania na poziomie szkolnictwa wy szego 
jest innowacyjny projekt „Asystent studenta z ASD”, który uwzgl dnia nowe 
spojrzenie na autyzm w kategoriach neuroró norodno ci. Jego celem jest popra-
wa sytuacji neuronietypowych studentów szkó  wy szych w Polsce poprzez 
wdro enie innowacji spo ecznej „T umacz/Adwokat spo eczny – asystent osoby 
z ASD”4. Autorzy tej mikroinnowacji podkre laj , e rozpocz cie studiowania jest 
trudnym momentem, które staje si  jeszcze bardziej wymagaj cym, gdy osoba ma 
deficyt umiej tno ci spo ecznych i nie potrafi wpasowa  si  w panuj cy wzorzec. 
Jednym z wyzwa  jest zrozumienie niepisanych zasad oraz zg bienie tradycyj-
nego systemu akademickiego. Brak racjonalnego wsparcia w tym obszarze mo e 
spowodowa  rezygnacj  osoby z ASD ze studiów (pomimo potencja u intelektu-

4  Owa mikroinnowacja zosta a opracowana przez Fundacj  Aktywnych „Furia” oraz przetestowana 
przez studentów i pracowników Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu w ramach przed-
si wzi cia „Przepis na wielkopolsk  innowacj  spo eczn  – us ugi opieku cze dla osób zale nych”. 
Wi cej na ten temat: http://fundacja-furia.pl/studia-asd/?page_id=4 [dost p: 12.12.2023]. 
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alnego), a w dalszej kolejno ci – pog biaj ce si  wykluczenie spo eczne i zawo-
dowe.  

Zgodnie z za o eniami wspomnianej ju  innowacji spo ecznej osob  odpo-
wiedzialn  za udzielenie wsparcia dostosowanego do potrzeb danego studenta 
z ASD jest asystent. Jego rol  jest usprawnianie komunikacji na linii student – 
uczelnia w taki sposób, aby interakcja przynosi a jak najwi ksze korzy ci i by a 
efektywna5. Wsparcie funkcjonowania osób z autyzmem w rodowiskach akade-
mickich stanowi warto ciowy przyk ad otwierania si  uczelni na studentów ze 
szczególnymi potrzebami, co w Polsce jest widoczne od pocz tku XXI wieku. 
Wdra anie niniejszej innowacji przyczynia si  do poszerzania zakresu dzia a  
nakierowanych na wspieranie studentów o bardzo zró nicowanych potrzebach. 
Warto podkre li  znacz c  rol  wyk adowców i pracowników uczelni w tym pro-
cesie, poniewa  w du ej mierze to od ich yczliwo ci i otwarto ci b dzie zale a o 
rozwijanie potencja u studenta o specjalnych potrzebach edukacyjnych. 

Projekt „Asystent studenta z ASD” realizowany przez DGA SA w kooperacji 
z Fundacj  Sowelo6 stworzy  szans  osobom neuroró norodnym na realizacj  ich 
aspiracji osobistych, edukacyjnych oraz zawodowych i ma swój znacz cy wk ad 
w rozwój asystentury opartej na wspieraniu podmiotowo ci i samodzielno ci tej 
grupy osób. Dzi ki podj temu wyzwaniu szko y wy sze w Polsce maj  szans  
by  miejscem dost pnym dla wszystkich studentów, o bardzo zró nicowanych 
potrzebach. Przed rozpocz ciem tego projektu wi kszo  polskich uczelni nie 
prowadzi a systemowego wsparcia skierowanego do osób w spektrum autyzmu. 
Jednym z powodów by  brak wiadomi obecno ci takich osób w spo eczno ci 
akademickiej, oraz ich potrzeb zwi zanych z procesem studiowania. Dzi ki temu 
projektowi zosta a stworzona przestrze , by studenci z ASD ujawnili do wiad-
czane trudno ci i zg osili swoje indywidualne potrzeby. Wiele szkó  wy szych 
uczestnicz cych w projekcie obj o wsparciem znacznie wi ksz  liczb  studentów 
z ASD ni  zak adano w wymogach projektowych. Nierzadko uczelnie z w asnej 
inicjatywy podejmowa y dzia ania skierowane do studentów neuronietypowych, 
nie tylko do tych, którzy zostali w czeni do projektu. Kluczow  postaci  okaza  
si  w a ciwie przygotowany i zmotywowany Lider/Asystent studenta z ASD7. 

5  Wi cej na ten temat: https://www.dga.pl/projekty/asystent-studenta-z-asd [dost p: 12.12.2023]. 
6  Jest to projekt wdro eniowy zrealizowany w ramach Programu Operacyjnego Wiedza, Edukacja, 

Rozwój, osi priorytetowej IV Innowacje spo eczne i wspó praca ponadnarodowa (dzia ania 4.1 
Innowacje spo eczne). Zosta  powierzony firmie DGA SA, która realizowa a go w partnerstwie 
z Fundacj  Sowelo, od 1 marca 2021 do 29 wrze nia 2023 roku. G ównym celem projektu jest 
zwi kszenie szans neuronietypowych studentów na uko czenie studiów oraz ich aktywizacj  
spo eczn , jak i zawodow , dzi ki podj ciu wspó pracy z Liderem/Asystentem/Adwokatem (wy-
typowanym przez uczelni  do zada  projektowych). 

7  W niniejszym artykule stosowany jest skrót „Lider”, który odnosi si  do funkcji „Lidera/Asystenta 
studenta z ASD”. 
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Najwa niejsze wyzwania, przed którymi stoj  uczelnie buduj ce  
sie  wsparcia dla studentów w spektrum autyzmu 

Na etapie wdro eniowym realizatorzy projektu musieli si  zmierzy  z trud-
nymi do zmiany stereotypami i wyobra eniami na temat osób w spektrum auty-
zmu. Mylne przekonanie, i  „na naszej uczelni nie ma takich studentów”, wynika 
z negatywnego stereotypu dotycz cego tej grupy osób, który wzmacniany jest 
przez proces diagnozowania. Diagnoz  autyzmu w Polsce otrzymywa y do nie-
dawna przede wszystkim osoby nisko funkcjonuj ce, z wyrazistymi objawami. 
Sytuacj  utrudnia nieprawdziwe przekonanie, e wi kszo  osób z autyzmem to 
osoby z niepe nosprawno ci  intelektualn , które nie radz  sobie z nauk  i dlate-
go ko cz  edukacj  na etapie szko y redniej. Powa n  przeszkod  jest brak wie-
dzy i wiadomo ci dotycz cej potencja u oraz mo liwo ci osób z ASD. W rzeczy-
wisto ci na ka dej uczelni s  studenci w spektrum, tylko nie posiadaj  oficjalnej 
diagnozy i nie ujawniaj  si  ze swoimi trudno ciami. Gdy wsparcie jest im ofero-
wane, zg aszaj  si  o pomoc, czego przyk adem jest omawiany projekt8.  

Du  rol  w budowaniu kontaktów z innymi odgrywa swoisty kamufla  (tak 
zwane maskowanie), stosowany przez osoby z autyzmem, by dostosowa  si  do 
danego otoczenia spo ecznego. Nie jest to strategia wynikaj ca z ch ci manipula-
cji, ale z próby wyj cia naprzeciw oczekiwaniom innych. „Wieloletnie strategie ma-
skowania w asnej atypowo ci mog  nie  za sob  powa ne konsekwencje, równie  szczegól-
nie utrudniaj ce ycie kobietom. Istnieje ryzyko, e nie zg bi  one w por  swojej 
to samo ci, na swoje potrzeby b d  patrze  przez pryzmat spo ecznych oczekiwa  i nie 
zdo aj  wykszta ci  zdrowych granic w kontaktach z innymi” (Janiak, Janiak 2022: 156).  

Kolejny powszechny stereotyp bycia aspo ecznym, który wynika z niezrozu-
mienia, czym jest spektrum autyzmu, powoduje, e osoba z ASD jest odbierana 
jako niesympatyczna i nieempatyczna. „W powszechnym stereotypie uznaje si  osoby 
autystyczne za pozbawione empatii. Jest to bardzo krzywdz ca opinia, wynikaj ca z niepo-
rozumie  komunikacyjnych w relacjach mi dzy lud mi w spektrum a nieautystycznym 
otoczeniem, które tak e ma trudno  w empatyzowaniu z drug  stron ” ( awicka 2019: 
86). Nale y zatem uwzgl dni , e osoby neuronietypowe inaczej odbieraj  wiat, 
a ich wra liwo  jest niejednokrotnie wi ksza ni  u osób neuronormatywnych. 
Form  radzenia sobie z nadmiarem bod ców, z przestymulowaniem (czyli z dys-
komfortem wynikaj cym z odmiennych potrzeb sensorycznych), jest odci cie si  
od tego, co jest doko a. Osoby z ASD mog  te  mie  problem z przetwarzaniem 
s uchowym. „Mog  demonstrowa  braki w czym , co okre lane jest jako empatia kogni-
tywna (która – w przeciwie stwie do empatii afektywnej – ma niewiele wspólnego z praw-

8  Wi cej na ten temat w: M. Pachowicz, Student neuroró norodny w procesie studiowania. Pod-
r cznik dobrych praktyk, Pozna  2023. 
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dziwym wspó odczuwaniem, a jest jedynie spo ecznie akceptowan  form  okazywania tro-
ski s owem, gestem i dostrojon  min )” (Janiak, Janiak 2022: 154). W rzeczywisto ci 
wysoka wra liwo  cz sto wi e si  u osób w spektrum autyzmu z g bokim po-
czuciem sprawiedliwo ci i ch ci  pomagania.  

Powszechne w rodowisku akademickim b dne wyobra enia na temat osób 
z ASD oraz brak wsparcia o charakterze systemowym cz sto stanowi  przeszkod  
ju  na etapie rekrutacji na studia. Okazuje si , e tylko najbardziej zdetermino-
wani kandydaci w takich nieprzychylnych warunkach podejmuj  si  wysi ku 
studiowania (bardzo cz sto w tle jest równie  zdeterminowany rodzic). Niestety 
wielu z nich przerywa studiowanie z powodu pi trz cych si  trudno ci, co ma 
swoje konsekwencje w funkcjonowaniu psychicznym. Niejednokrotnie osoby 
z ASD w doros ym yciu cierpi  na depresj  i stany l kowe, nie dostrzegaj c mo -
liwo ci samorealizacji i maj c przekonanie, e nie jest im pisany sukces edukacyj-
ny i zawodowy. „Z racji wi kszego nara enia na traumy i zwyczajne yciowe niepowo-
dzenia osoby w spektrum autyzmu, niezale nie od zakresu mo liwo ci funkcjonalnych, s  
znacznie bardziej nara one na problemy emocjonalne i psychiczne ni  ludzie spoza spek-
trum autyzmu” ( awicka 2019: 180).  

Negatywne stereotypy stanowi  powa n  blokad  w procesie zmiany. Wy-
k adowcy, którzy pracuj  ze studentem o specjalnych potrzebach edukacyjnych, 
mog  si  obawia , e b dzie on manipulowa  sytuacj  i nadu yje ich dobrej woli. 
Tego rodzaju l k wzrasta, je li student nie musi obligatoryjnie dostarczy  orze-
czenia czy opinii z poradni, aby udzielono mu wsparcia, tak jak to ma miejsce 
w omawianym projekcie. Do tego pojawia si  obawa zapocz tkowania fali rosz-
cze , je li wprowadzi si  jakie  udogodnienie dla wybranej grupy studentów. Co 
wi cej, niektórzy pracownicy uczelni uwa aj , e wsparcie asystenta mo e okaza  
si  w d u szej perspektywie szkodliwe, poniewa  student jest wtedy nadmiernie 
chroniony i nie jest w efekcie przygotowany do samodzielnego ycia. Praktyka 
pokazuje jednak, e te l ki s  na ogó  bezzasadne.  

Ka de nowatorskie przedsi wzi cie wi e si  z okre lonymi wyzwaniami 
i przeszkodami. Aby zmiany mia y charakter trwa y, nieodzowni s  sojusznicy – 
osoby g boko przekonane o potrzebie tych zmian i na tyle przebojowe, eby 
urzeczywistnia  warto ciow  innowacj , pomimo licznych utrudnie . W ród 24 
uczelni wdra aj cych niniejszy projekt realizatorzy wyznaczyli 11 szkó  wy -
szych, które w ich ocenie osi gn y najlepsze rezultaty i w zwi zku z tym mog  
stanowi  wzorcowy/modelowy przyk ad dzia a  s u cych wspieraniu osób  
z ASD w procesie studiowania. Wspólnym mianownikiem 11 uczelni uznanych 
jako przyk ady dobrych praktyk jest wyró niaj ca si  posta  Lidera/Asystenta, 
charakteryzuj ca si  inwencj  i determinacj  w realizacji za o e  projektowych. 
Analiza do wiadcze  wdro eniowych wykaza a niezbicie, i  to w a nie Lider 
stawa  si  najcz ciej sprzymierze cem innowacyjnych rozwi za  na uczelni, 
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a dzi ki swojej zaanga owanej postawie potrafi  zainspirowa  innych do dzia a  
projektowych. W niemal wszystkich szko ach wy szych9 rola Lidera zosta a po-
wierzona etatowym pracownikom uczelni: nauczycielom akademickim oraz ad-
ministracyjnym, pracownikom biur ds. osób niepe nosprawnych (lub równorz d-
nych jednostek), poradni psychologicznych oraz biur karier. Warto zatem 
przyjrze  si  charakterystyce Liderów dzia aj cych aktywnie na rzecz studentów 
w spektrum autyzmu, którzy pracuj  w 11 uczelniach uznanych jako przyk ady 
dobrych praktyk.  

Tabela 1. Posta  Lidera – jego kompetencje i realizowane role na uczelni  

Uniwersytet Przyrodniczo-
Humanistyczny w Siedlcach 

Anna Kowalczyk: psycholog i pedagog specjalny 
od 13 lat pracuje w Centrum Wsparcia Osób z Niepe nosprawno ciami 
jako specjalista konsultant ds. studentów z niepe nosprawno ciami  
jako psycholog wspiera studentów oraz pracowników uczelni 

Uniwersytet Przyrodniczy 
w Poznaniu 

Magdalena Ma kowiak: doktor nauk ekonomicznych  
ponad 20 lat sta u pracy jako nauczyciel akademicki, opiekun 
praktyk i projektów sta owych 
absolwentka studiów podyplomowych „Koordynator dost pno ci” 
tutor, certyfikowana trenerka umiej tno ci spo ecznych 
obszar dzia a : wspieranie procesu edukacji osób z niepe no-
sprawno ciami i w szczególnej sytuacji zdrowotnej jako doradca 
edukacyjny w Centrum Wsparcia i Rozwoju 
asystentka osób z niepe nosprawno ciami 

Collegium Witelona Uczelnia 
Pa stwowa w Legnicy 

Tomasz Kwoka: pedagog specjalny (specjalno : resocjalizacja) 
ponad 23 lata pracuje jako nauczyciel akademicki, opiekun prak-
tyk i opiekun wolontariatu studenckiego 
absolwent studiów podyplomowych „Edukacja, rewalidacja 
i wspomaganie osób z autyzmem i zespo em Aspergera” 
trener asertywno ci oraz integracji spo ecznych 
nauczyciel w niepublicznej szkole „Dar Losu” dedykowanej  
dzieciom i m odzie y w spektrum autyzmu 
wspó pracownik BON: prowadzenie konsultacji i poradnictwa  
dla studentów z niepe nosprawno ciami 

Uniwersytet Miko aja  
Kopernika w Toruniu 

Celina Kamecka-Antczak: doktorantka w Instytucie Nauk Peda-
gogicznych (I faza projektu)  
Agata Markowska i Marta W giel: studentki pedagogiki specjal-
nej dzia aj ce w kole naukowym (II faza projektu)  
Ditta Bacza a – profesor w Instytucie Nauk Pedagogicznych opie-
kunka Ko a Naukowego i koordynatorka projektu „Asystent stu-
denta z ASD” 
 

9  Wyj tek stanowi Uniwersytet Miko aja Kopernika w Toruniu, w którym rol  Lidera/Asystenta 
pe ni a w pierwszej fazie projektu doktorantka, a drugiej fazie t  rol  przej y studentki pedago-
giki specjalnej.  
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Politechnika Opolska Katarzyna Pazdan: ekonomistka i psycholog 
pe nomocniczka rektora ds. pomocy psychologicznej 
psycholog koordynuj cy dzia ania Centrum Pomocy Psychologicznej 

Collegium Humanum Matylda Pachowicz: doktor nauk spo ecznych  
pedagog specjalny, psychotraumatolog, konsultant kryzysowy 
oraz tutor 
nauczyciel akademicki z wieloletnim sta em 

Politechnika Morska  
w Szczecinie 

Ilona Tomczyk: magister in . specjalista t umacz j zyka migowego 
5 lat sta u pracy z osobami z niepe nosprawno ciami 
absolwentka studiów podyplomowych „Koordynator dost pno ci”  
koordynator ds. dost pno ci oraz koordynator ds. osób z niepe no-
sprawno ciami (obszar dzia a : wspieranie procesu edukacji osób 
z niepe nosprawno ciami i w szczególnej sytuacji zdrowotnej) 
pe nomocniczka rektora ds. Morskiego Uniwersytetu Trzeciego Wieku 

Politechnika Gda ska Tomasz To oczko: in ynier (absolwent Politechniki Gda skiej) 
referent administracyjno-ekonomiczny w Dziale Spraw Studenckich 
pe nomocnik rektora ds. osób z niepe nosprawno ciami 

Szko a G ówna Handlowa  
w Warszawie 

Rafa  Towalski: nauczyciel akademicki z wieloletnim sta em 
adiunkt w Zak adzie Socjologii Ekonomicznej 

Uniwersytet Ekonomiczny  
w Poznaniu 

Katarzyna Lis: doktor nauk ekonomicznych 
kierowniczka i autorka programu studiów podyplomowych „Ko-
ordynator dost pno ci” oraz „Zarz dzanie dost pno ci  cyfrow ” 
pe nomocniczka rektora ds. osób z niepe nosprawno ciami 
cz onek Komisji ds. Wyrównywania Szans Edukacyjnych przy 
KRASP 
dzia ania projektowe we wspó pracy z Monik  Magdziarek  
(Biuro Karier) 

Uniwersytet Marii Curie- 
-Sk odowskiej w Lublinie 

Anny Prokopiak: profesor, pracownik naukowo-dydaktyczny na 
Wydziale Pedagogiki i Psychologii 
pedagog specjalny – 20 lat jako nauczycielka w szkole specjalnej 
od wielu lat prowadzenie organizacji pozarz dowej na rzecz osób 
z ASD (Fundacja „Alpha”)  

ród o: opracowanie w asne na podstawie (Pachowicz 2023, 34–80). 

Powy sza szczegó owa charakterystyka Liderów (ich kompetencji oraz reali-
zowanych ról) pracuj cych na uczelniach uznanych jako przyk ady dobrych 
praktyk, pozwala z uznaniem spojrze  na starania podejmowane przez nich na 
rzecz studentów w spektrum autyzmu. Wszystkich wyró nia bowiem wewn trz-
na motywacja do pomagania, postawa prospo eczna, odpowiednie przygotowa-
nie merytoryczne oraz ch  dokszta cania si . Dlatego tak wa ny jest przemy la-
ny wybór osoby, która b dzie pe ni a funkcj  Lidera/Asystenta w danej szkole 
wy szej, poniewa  odgrywa on kluczow  rol  w procesie budowania sieci wspar-
cia i umocowania jej na poziomie prawnym. Aby innowacyjne dzia ania przynio-
s y po dany efekt, nale y szuka  sojuszników w ród pracowników naukowo-
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dydaktycznych, jak i administracyjnych. Okazuje si , i  sprzyjaj c  sytuacj  jest, 
je li Liderem zostaje nauczyciel akademicki, poniewa  ma on du  si  przekazu 
i ma szans  w zwi zku z tym sta  si  wzorem i przyk adem dla innych. Kluczowe 
jednak jest, by rola Lidera nie zosta a mu odgórnie narzucona, bo kwesti  elemen-
tarn  jest w a ciwa motywacja takiej osoby (bowiem za motywacj  wewn trzn  
idzie potrzeba dokszta cania si  i poszerzania swoich kompetencji).  

Z do wiadcze  wdro eniowych wynika, e sprzyjaj ce warunki dla osób  
z ASD s  wtedy, gdy ju  jest stworzone wspieraj ce rodowisko dla studentów, 
którzy doznaj  ró nych problemów w okresie studiowania, np. s  w kryzysie 
emocjonalnym, maj  trudno ci adaptacyjne. Zatem szko y wy sze, które otwiera-
j  si  na potrzeby wszystkich studentów, b d  równie  tworzy y dogodne wa-
runki do studiowania dla osób w spektrum autyzmu. Przestrzeganie zasad uni-
wersalnego projektowania w edukacji10 – czyli takiego projektowania przestrzeni, 
aby ka dy czu  si  w niej komfortowo, b dzie z korzy ci  dla wszystkich studen-
tów, równie  z ró nymi niepe nosprawno ciami. Egzemplifikacj  takiej adaptacji 
jest „przestrze  ciszy”, przyjazna dla osób z zaburzeniami integracji sensorycznej 
(np. z nadwra liwo ci  s uchow ), u których do  szybko mo e doj  do efektu 
przestymulowania. Prezentowany projekt „Asystent studenta z ASD” stwarza 
wiele mo liwo ci wdra ania idei uniwersalnego projektowania w edukacji. 

Tabela 2. Oferowane wsparcie skierowane do studentów z niepe nosprawno ci / 
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE) w 11 uczelniach uznanych jako  
przyk ady dobrych praktyk 

Uniwersytet Przyrodniczo- 
-Humanistyczny 
w Siedlcach 

zaj cia specjalistyczne dla ró nych grup niepe nosprawno ci (lekto-
raty, zaj cia z WF, tyfloinformatyka, terapia logopedyczna, zaawan-
sowane techniki informatyczne) oraz indywidualne zalecenia edu-
kacyjne 
t umacz j zyka migowego, asystent wspieraj cy, asystent studenta  
z ASD  
wypo yczalnia sprz tu (m.in. laptopy ze specjalistycznym oprogra-
mowaniem, powi kszalniki, przeno ne p tle indukcyjne, dyktafony, 
tablety, wózek) 
dostosowania procesu studiowania do potrzeb danego studenta 
(wynikaj ce z indywidualnego raportu przeprowadzanego podczas 
Dni Adaptacyjnych dla nowych studentów) 
transport na zaj cia przystosowanym busem 
mo liwo  korzystania z Akademickiej Biblioteki Cyfrowej – materia y 
przygotowane dla osób z niepe nosprawno ci  wzroku 
jednostka organizacyjna: Centrum Wsparcia Osób z Niepe nospraw- 
no ciami 
 

10  Wi cej na ten temat w ksi ce A. Olechnowicz, Specjalne potrzeby edukacyjne, PWN, Warszawa 
2016, s. 295–303. 
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Uniwersytet Przyrodniczy 
w Poznaniu 

realizacja projektu „Uczelnia bez barier” 
adaptacje edukacyjne (od 2021 roku), m.in. wypo yczalnia sprz tu 
multimedialnego, specjalne chromebooki, p tle indukcyjne, dosto-
sowanie procesu studiowania do indywidualnych potrzeb studenta 
(w zakresie organizacji semestru, udzia u w zaj ciach, formy zalicze-
nia), lekcje adaptacji, konsultacje indywidualne z wyk adowcami 
jednostka organizacyjna: od marca 2023 r. Biuro Wsparcia Osób 
z Niepe nosprawno ciami (BON) jako jeden z elementów Centrum 
Wsparcia i Rozwoju (CWR) – realizuje dzia ania na rzecz studentów 
neuronietypowych 

Collegium Witelona  
Uczelnia Pa stwowa  
w Legnicy 

realizacja projektu „Uczelnia bez barier” 
wypo yczalnia sprz tu multimedialnego, specjalne chromebooki, 
p tle indukcyjne, sta a pomoc materialna dla studentów z niepe no-
sprawno ciami 
organizowanie specjalistycznych punktów pracy dla studentów  
z niedowidzeniem we wspó pracy z bibliotek  
dostosowanie procesu studiowania do indywidualnych potrzeb 
studenta (IOS), konsultacje indywidualne z wyk adowcami 
jednostka organizacyjna: Biuro Wsparcia Osób z Niepe nosprawno ciami 

Uniwersytet Miko aja  
Kopernika w Toruniu 

wspó praca z Biurem ds. Osób z Niepe nosprawno ciami (BON) 
us uga asystenta dydaktycznego 

Politechnika Opolska mo liwo  indywidualnych konsultacji z wyk adowcami 
cis a wspó praca BON z Centrum Pomocy Psychologicznej (CPP) 

pokój wyciszenia dla studentów, w ramach CPP prowadzenie bez-
p atnych warsztatów rozwoju osobistego dla studentów we wspó -
pracy z Biurem Karier 
spotkania z pracodawcami oraz szkolenia informatyczne dla  
studentów 

Collegium Humanum pe nomocnik rektora ds. osób z niepe nosprawno ciami (PRON) 
wspiera studentów z ró nymi trudno ciami w procesie studiowania 
ró ne udogodnienia w ramach projektu „Uczelnia dost pna” 
dostosowanie procesu studiowania do indywidualnych potrzeb 
studenta (IOS) 

Politechnika Morska  
w Szczecinie 

realizacja projektu „Akademia dost pno ci” 
adaptacje edukacyjne (od 2022 roku), m.in. wypo yczalnia sprz tu 
specjalistycznego, p tle indukcyjne 
dostosowanie procesu studiowania do indywidualnych potrzeb 
studenta (w zakresie organizacji semestru, udzia u w zaj ciach, 
formy zaliczenia) 
lekcje adaptacji, konsultacje indywidualne z wyk adowcami 
jednostka organizacyjna: od stycznia 2022 r. Biuro ds. Osób z Niepe no-
sprawno ciami (BON) jako jeden z elementów jednostki uczelnianej 
Akademickie Centrum Wsparcia (ACW) – w jego ramach podejmowane 
s  dzia ania na rzecz studentów neuronietypowych 

Politechnika Gda ska pe nomocnik rektora ds. osób z niepe nosprawno ciami (PRON) 
wspiera studentów z ró nymi trudno ciami 
pomieszczenia spokojnej nauki oraz strefy odpoczynku (na niektó-
rych wydzia ach), w planach stworzenie strefy wyciszenia, projekt 
zakupu mebli oraz budek akustycznych 
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Szko a G ówna Handlowa  
w Warszawie 

w zale no ci od indywidualnych potrzeb studenta wsparcie obejmu-
je: dostosowanie form zaj  lub zalicze /egzaminów do potrzeb 
danego studenta, po redniczenie w komunikacji z wyk adowcami 
lub pracownikami dziekanatu, pomoc w planowaniu i organizacji 
nauki, budowanie kontaktów w rodowisku studenckim 
cis a wspó praca z Biurem ds. Dost pno ci i Wsparcia Osób z Niepe no-

sprawno ciami (BON), do którego mog  si  zwraca  o wsparcie  
m.in. studenci z ASD 

Uniwersytet Ekonomiczny 
w Poznaniu 

liczne dzia ania BON, w tym: tutoring dla studentów z niepe no-
sprawno ciami, „pokój ciszy”; dodatkowo dla wszystkich studen-
tów: biblioteka jako jedno z „miejsc ciszy” (oprócz tego „strefa wy- 
ciszenia”, „strefa do spotka  towarzyskich, dyskusji”) 
dla studentów ubiegaj cych si  o wsparcie przygotowany jest „For-
mularz Diagnostyczny o przyznanie Racjonalnych Dostosowa   
w procesie kszta cenia dla studentów z niepe nosprawno ci  lub  
z trudno ciami w uczeniu si ” 

Uniwersytet Marii Curie- 
-Sk odowskiej w Lublinie 
(UMCS) 

sala wyciszenia (wyposa ona w drabinki, materace obci eniowe, 
otwarta dla wszystkich studentów) 
jednostka organizacyjna: Biuro ds. Osób Niepe nosprawnych (BON) 
oraz „Optimum UMCS” – Zespó  ds. optymalizacji warunków 
kszta cenia studenta z indywidualnymi potrzebami edukacyjnymi 

ród o: opracowanie w asne na podstawie (Pachowicz 2023, 34–80). 

Wskazówki w kwestii budowania sieci wsparcia  
dla studentów z ASD 

Analiza dobrych praktyk jest ród em refleksji dotycz cych dzia a , które 
wspieraj  w procesie kszta cenia studentów ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi, w tym w spektrum autyzmu. Warto zatem zwróci  uwag  na rozwi zania, 
które wdro y y uczelnie uznane przez realizatorów projektu jako wzór do na la-
dowania. Wnioski, jakie si  nasuwaj , obejmuj  ró ne poziomy funkcjonowania 
uczelni. 
 Na ma ych uczelniach (lub gdy budynki mieszcz  si  na tym samym kam-

pusie) s  korzystniejsze warunki do tworzenia zintegrowanej spo eczno ci 
akademickiej, a tym samym do wdra aniu takich innowacyjnych rozwi -
za . Je li wi c dana szko a wy sza ma kilka filii i s  one rozmieszczone 
w ró nych miastach, trafnym rozwi zaniem b dzie wyznaczenie w ka dej 
z nich osoby odpowiedzialnej za dzia ania wdro eniowe. 

 Na wzór jednej z uczelni warto diagnozowa  potrzeby studentów pierw-
szego roku i pomaga  w sytuacji do wiadczanych przez nich trudno ci  
adaptacyjnych. Tworzenie przyjaznej przestrzeni dla studentów o zró ni-
cowanych potrzebach (np. w ramach Centrum Wsparcia), opartych na zasa-
dach uniwersalnego projektowania w edukacji jest dobrym rozwi zaniem 
na ka dej uczelni. 
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 W czanie spo eczno ci studenckiej w warto ciowe dzia ania oddolne (np. 
w ramach kó  naukowych, które zrzeszaj  studentów pomys owych i zaan-
ga owanych), okazuje si  priorytetowe, je li chodzi o tworzenie relacji rówie-
niczych i dzia ania integracyjne. Opiekunowie kó  naukowych cz sto potra-

fi  zaktywizowa  spo eczno  akademick  do ró nych prospo ecznych 
inicjatyw, a na ich bazie mog  si  rozwija  grupy wsparcia, nie tylko dla stu-
dentów o specjalnych potrzebach edukacyjnych, ale równie  dla asystentów.  

 Pozytywnym efektem dzia alno ci self-adwokatów na uczelni jest cz sto 
powstawanie naturalnych grup wsparcia, które stwarzaj  okazj  wypowia-
dania si  w swoim imieniu osób do wiadczaj cych ró nych trudno ci (za-
miast dominuj cego g osu specjalistów czy rodziców/opiekunów, którzy do 
niedawna wypowiadali si  w imieniu osób z niepe nosprawno ciami).  

 Formalne grupy wsparcia, nie tylko dla osób z ASD, mog  mie  charakter 
spotka  towarzyskich (wspólne wyj cia do kina czy do teatru, gry zespo o-
we) oraz zapoznawczych/integracyjnych – zarówno w formie spotka  sta-
cjonarnych jak i on-line.  

 Rol  asystenta warto powierzy  studentowi, zw aszcza je li jest on rówie-
nikiem osoby z ASD lub studiuje ten sam kierunek. Nale y jednak pami -

ta , e decyzja o podj ciu si  tej roli powinna wynika  z wewn trznej mo-
tywacji studenta (nie powinna by  mu odgórnie narzucona). Rówie nik 
z grupy jako asystent to wietne rozwi zanie, poniewa  jest on najlepiej po-
informowany w kwestii realizowanych przedmiotów oraz terminów zali-
czeniami i egzaminami. Na niektórych uczelniach rola ta jest regulowana 
umow  wolontaryjn , a w niektórych szko ach wy szych umow  zlece-
niem, poniewa  wi e si  z pewnym wynagrodzeniem.  

 Wydzia  pedagogiczny oraz psychologiczny to cenny kapita  spo eczny, na 
bazie którego mo na budowa  system wsparcia dla osób o szczególnych po-
trzebach edukacyjnych. Zarówno studenci, jak i wyk adowcy z tych wydzia-
ów maj  wiedz  na temat ró nych problemów o charakterze emocjonal-

nym i poznawczym, dlatego te  cz sto prezentuj  postaw  empatyczn  
i akceptuj c . Studenci pedagogiki, pedagogiki specjalnej oraz psychologii 
niejednokrotnie anga uj  si  w ró ne dzia ania spo eczne, cz sto w ramach 
wolontariatu.  

 Wszelkie innowacyjne dzia ania warto rozpocz  od zada  promuj cych 
i profilaktycznych. Szeroko zakrojona promocja ró nych form wsparcia, 
skierowana do wszystkich studentów, stwarza przestrze , by osoby z ró -
nymi trudno ciami ujawnia y swoje potrzeby. Z do wiadcze  wdro enio-
wych wynika, i  na uczelniach, w których szeroko zakrojone wsparcie jest 
oferowane, zg aszaj  si  kandydaci neuronietypowi (ze wzgl du na mo li-
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wo  uzyskania pomocy w procesie studiowania), albo ujawniaj  si  stu-
denci, który wcze niej ukrywali swoje problemy11.  

 Du e znaczenie ma prawne „zakotwiczenie” innowacyjnych rozwi za  
i aprobuj cy stosunek w adz uczelni do nich. Wszelkie uregulowania praw-
ne spe niaj  ochronn  funkcj , warto wi c o nie zadba , mimo e ich two-
rzenie mo e by  d ugim procesem.  

 W kontek cie pracy ze studentami o specjalnych potrzebach edukacyjnych 
kluczow  kwesti  jest indywidualizacja wsparcia, która mo e przybra  for-
m  indywidualnej organizacji studiów (IOS). Nale y pami ta , e osoby 
neuronietypowe do wiadczaj  wielu problemów, które wynikaj  ze wspó -
wyst puj cych zaburze  integracji sensorycznej oraz z trudno ci natury 
emocjonalnej/psychicznej. Rzetelna diagnoza potrzeb danego studenta po-
zwoli dostosowa  rozwi zania do jego indywidualnej sytuacji. Czasami jest 
wskazane zwalnianie z wybranych zaj , zmiana formy zaliczenia przed-
miotu, a czasami jest to kwestia udogodnie  takich jak pisanie kolokwium 
w odr bnej sali czy wyd u enie czasu na egzaminie. 

 Pomoc psychologiczna jest bardzo wa nym elementem systemu wsparcia 
studentów mierz cych si  z ró nymi trudno ciami. Do tej grupy nale  oso-
by z ASD, poniewa  wiele z nich cierpi na zaburzenia wspó wyst puj ce, 
takie jak: stany depresyjno-l kowe, zachowania obsesyjno-kompulsywne, 
ataki paniki, zachowania (auto)agresywne. Poziom funkcjonowania psy-
chicznego okazuje si  cz sto decyduj cy, jak student b dzie sobie radzi  
z ró nymi wyzwaniami wpisanymi w okres studiowania. Czasami potrzeb-
na jest pierwsza pomoc psychologiczna (w takich dzia aniach sprawdza si  
interwent kryzysowy), a czasami d ugotrwa a pomoc psychologiczna. Dla-
tego te  niektóre uczelnie oferuj  pomoc psychologa/specjalisty, który jest 
zatrudniany na etat, a niektóre wspó pracuj  z jak  jednostk  zewn trzn , 
na przyk ad z centrum psychologicznym. Niezale nie jednak od przyj tej 
formy, wa ne jest, aby w czeni do systemu wsparcia specjali ci mieli wie-
dz  dotycz c  autyzmu. 

 Uczelnie, które mog  si  pochwali  licznymi rozwi zaniami wspieraj cymi 
studentów z ró nymi niepe nosprawno ciami, s  przygotowane, by udzie-
la  potrzebnego wsparcia studentom z ASD. W do wiadcze  projektowych 
wynika, e osoby pracuj ce w biurze ds. osób z niepe nosprawno ciami 
(BON) lub pe ni ce rol  pe nomocnika rektora osób z niepe nosprawno-
ciami (PRON) staj  si  cz sto sojusznikami innowacyjnych dzia a , których 

celem jest wsparcie studentów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. 

11  Przed wdro eniem w szko ach wy szych omawianego projektu najcz ciej by o tak, e student 
w spektrum autyzmu ujawnia  si  dopiero w sytuacji trudnej, w wyniku zaostrzonego konfliktu 
z wyk adowc  albo z grup  rówie nicz , albo zaliczeniem jakiego  przedmiotu okazywa o si  
problematyczne. Ten projekt stworzy  przestrze  do tego, by studenci neuronietypowi ujawnili 
swoje potrzeby i zg aszali problemy. Wi cej na ten temat w: M. Pachowicz, Student neuroró norod-
ny w procesie studiowania. Podr cznik dobrych praktyk, Pozna  2023. 
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 Oferowane przez uczelnie wsparcie powinno dotyczy  zarówno procesu 
studiowania, jak i szukania pracy (w czasie studiów oraz po ich zako cze-
niu). Tworzenie sprzyjaj cego rodowiska do rozwoju i nauki dla wszyst-
kich studentów powinno zatem obejmowa  ró ne formy wsparcia ich po 
studiach. W ród uczelni uznanych za przyk ad dobrych praktyk mo na zna-
le  nast puj ce rozwi zania: nawi zywanie wspó pracy BON z Biurem Ka-
rier, tworzenie grup wsparcia, anga owanie self-adwokatów absolwentów, 
dedykowanie ofert pracy wyró niaj cym si  studentom (w mo liwo ci  do-
stosowania miejsca pracy do ich potrzeb). Warto ciowym rozwi zaniem s  
równie  spotkania studentów z tutorem czy doradc  zawodowym w celu 
okre lenia swoich predyspozycji zawodowych oraz mocnych i s abych 
stron. Wszystkie tego typu dzia ania s u  tworzeniu i spajaniu spo eczno ci 
akademickiej.  

Podsumowanie 

Organizuj c wsparcie osobom neuronietypowym na uczelni nale y pami ta , 
e osoby w spektrum autyzmu tworz  bardzo niejednorodn  grup , dlatego te  

nie ma jednego wzorca udzielania im wsparcia. Wielu studentów z ASD b dzie 
mia o trudno  z uko czeniem studiów bez odpowiedniego wsparcia „szytego na 
ich miar ”, ale b d  te  osoby z autyzmem, które nie b d  potrzebowa y pomocy 
w studiowaniu (wr cz b d  wspomaga y innych jako self-adwokaci). Kluczowa 
jest diagnoza potrzeb, aby ka dy student z ASD znalaz  przestrze , w której b -
dzie dobrze si  czu  i warunki, w których b dzie efektywnie funkcjonowa . Nale-
y pami ta , e wi kszo  osób w spektrum autyzmu ma zaburzenia integracji 

sensorycznej (najcz ciej nadwra liwo ), dlatego szybko dochodzi u nich do 
efektu przestymulowania. Student z nadwra liwo ci  s uchow  potrzebuje spo-
koju i ciszy, eby dobrze wypa  na te cie czy egzaminie, dlatego wprowadzenie 
takich udogodnie , jak pisanie kolokwium w odr bnej sali czy wyd u enie czasu 
na egzaminie mo e okaza  si  decyduj ce dla jego wyników w nauce. Stworzenie 
sprzyjaj cych warunków studiowania na uczelniach o ró nych profilach (nie 
tylko cis ym, ale tak e humanistycznym czy artystycznym), sprawi, e studenci 
w spektrum autyzmu b d  mogli rozwin  pe ni  swojego potencja u12.  

Projekt „Asystent studenta z ASD” ukaza  niezbicie, e najwa niejsze s  do-
bre, bliskie relacje, jakie tworz  si  mi dzy Liderem, Asystentem a studentem 
z ASD, oparte na zaufaniu i akceptacji. Dzi ki pozytywnym relacjom studenci 
neuronietypowi maj  przestrze , by zg asza  swoje potrzeby i sygnalizowa  do-
znawane trudno ci. Kluczow  postaci  okaza  si  Lider, do którego najcz ciej 

12  Szko y wy sze mog  skorzysta  z pakietu materia ów dydaktycznych, które zosta y przygotowane 
w ramach niniejszego projektu i dost pne s  na stronie: http://www.inkubatorwielkichjutra.pl/asd/.  
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zg aszaj  si  ró ne osoby ze swoimi problemami: studenci neuronietypowi, asy-
stenci, nauczyciele akademiccy oraz inny pracownicy szkó  wy szych. Lider jest 
wzorem okre lonego sposobu my lenia i dzia ania, jest swoistym „katalizatorem” 
zmiany i dzi ki swojej zaanga owanej postawie toruj  drog  innym, aby w kolej-
nych latach studenci z ASD mieli ju  lepszy start na etapie edukacji wy szej. Wnio-
ski wynikaj ce z wdro enia projektu motywuj  do dalszej pracy. Buduj ca jest 
wiadomo , e dzi ki zaoferowanemu wsparciu uda o si  studentom w spektrum 

autyzmu przetrwa  ró ne kryzysowe sytuacje, uzyska  pozytywne oceny i przej  
na kolejny rok akademicki, a niektórym z dobrym rezultatem uko czy  studia.  
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Dobre praktyki pedagogiczne. Las jako przestrze  
przysposobienia do pracy uczniów z umiarkowan  
niepe nosprawno ci  intelektualn  

Praca jest istotnym elementem ycia doros ego cz owieka. Mo e zaspokaja  nie tylko potrzeby 
materialne, ale równie  spo eczne, kulturalne oraz rozwoju osobistego. W sytuacji osób z niepe -
nosprawno ci  dodatkowo pe ni rol  rehabilitacyjn  i motywacyjn  do podejmowania dzia a  
i aktywno ci. Na przyk adzie O rodka Szkolno-Wychowawczego w Niemie sku przedstawiono 
przysposobienie uczniów z umiarkowan  niepe nosprawno ci  intelektualn  do pracy w lesie. 
Dzi ki osobistemu zaanga owaniu nauczycieli oraz nadle nictwa powsta  wyj tkowy projekt an-
ga uj cy m odzie  na rzecz gospodarki le nej i ochrony zwierz t. Nie tylko by a mo liwo  bez-
po redniego zapoznania si  z dobrodziejstwami lasu, ale równie  zadbania o jego ochron  i stan. 
Uczniowie wykonywali u yteczne dla le nictwa prace, np. sadzenie lasu, ewidencjonowanie 
i sprz tanie budek l gowych, naprawy grodze , malowanie infrastruktury le nej, przygotowy-
wanie karmy dla zwierz t, dokarmianie zwierz t podczas mro nej zimy. Praktyki w lesie dla m o-
dzie y mia y równie  pozytywny walor emocjonalny. Wszyscy uczniowie lubili przebywa  i pra-
cowa  w lesie. Okre lono osi gni cia uczniów po odbyciu praktyk, w zakresie wiedzy o le nych 
zwierz tach i ro linach, ochronie przyrody, dbaniu o las, pracach u yteczno ci le nej. W poni -
szym tek cie zosta  omówiony fragment weryfikacji wiedzy i umiej tno ci m odzie y dotycz cy 
jedynie u yteczno ci prac fizycznych wykonywanych na terenie lasu. Wraz z rozwi zaniem 
O rodka Szkolno-Wychowawczego w Niemie sku praktyki zosta y wstrzymane, a uczniowie za-
ko czyli edukacj  lub rozpocz li nauk  w innych o rodkach, gdzie realizuj  obowi zuj ce tam 
przygotowanie zawodowe.  

S owa kluczowe: przygotowanie do pracy, las, niepe nosprawno  intelektualna, zaburzenie roz-
woju intelektualnego, praktyka przysposabiaj ca do pracy 
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Good pedagogical practices. The forest as a space  
for element adaptaing students with moderate  
intellectual disabilities for work  

Work is an essential element of an adult’s life. It can satisfy not only material needs but also social, 
cultural, and personal development needs. For people with disabilities, it additionally plays a re-
habilitative and motivational role in undertaking actions and activities for society. The example of 
the Educational Center in Niemie sko illustrates the preparation of students with moderate intel-
lectual disabilities for work in the forest. Thanks to the personal involvement of teachers and the 
forestry authority, a unique project was developed. The youth not only had the opportunity to di-
rectly acquaint themselves with the benefits of the forest but also to care for its protection and 
condition. Students performed useful forestry work, such as planting trees, documenting and 
cleaning nesting boxes, repairing fences, painting forest infrastructure, preparing animal feed, and 
feeding animals during the cold winter. The study tested the children’s knowledge of forest ani-
mals and plants, nature protection, forest care, and forestry utility work. This text discusses a part 
of the research concerning knowledge of the utility of physical work performed in the forest. For-
est-assisted practices for youth also had a positive emotional value. All students enjoyed staying 
and working in the forest. With the closure of the Educational Center in Niemie sko, the intership 
preparing for work were concluded. Students began education in other centers, where different 
vocational impacts are implemented, or completely finished their education. 

Key words: preparation for work, forest, intellectual disability, disorder of intellectual develop-
ment, intership preparing for work 

Wprowadzenie 

Wa nym elementem w yciu cz owieka jest praca zawodowa, dzi ki której 
osi ga si  nie tylko stabilno , dobrobyt materialny, ale równie  – a mo e przede 
wszystkim – satysfakcj  z przeobra ania wiata oraz doskonalenia siebie (Ga kowski 
1980; Baraniak 2012; Karney 2007; Drze d on 2007; Musialska 2010; Schultz, Schultz 
2002). Dominuj c  cech  wspó czesno ci jest ci g a zmienno . Zmiany obejmuj  
ró norodne sfery spo eczne i obszary spo eczno-gospodarcze, determinuj c w ten 
sposób przestrzenie edukacyjne, w tym równie  w obr bie kszta cenia zawodowe-
go i przygotowania do pracy (Baraniak 2012). Tak wi c aktywno  osób z niepe no-
sprawno ci  intelektualn  w zró nicowanych rodowiskach sprzyja adaptacji do 
wspó czesnych warunków ycia, w tym aktywno ci w pracy.  

Spo ecze stwo wed ug S ownika j zyka polskiego: „to ogó  ludzi pozostaj cych 
ze wzajemnych stosunkach wynikaj cych z podobie stw warunków ycia, podzia u pracy, 
norm post powania itp.; te : ogó  obywateli danego kraju, okr gu, miasta itp.” (Drabik 
i in. 2006: 943). W definicji akcentuje si  wymiar wspólnotowy jednostek, zbie ne 
cechy i zgodno , w szerokim tego s owa znaczeniu. Jednak e spo ecze stwo to 
równie  ró norodno  i odmienno  swobodnie zespolona podobie stwami. 
Cech  b d  stanem ró nicuj cym jest m.in. niepe nosprawno  jej cz onków. 
Niepe nosprawny to cz owiek „nieosi gaj cy pe nej sprawno ci fizycznej lub psychicz-
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nej” (Drabik i in. 2006: 509). Cytowana definicja, chocia  zdawkowa, oddaje kwin-
tesencj  niepe nosprawno ci, i na jej podstawie mo na budowa  wielorakie jej 
obrazy. W literaturze przedmiotu w definicyjnym uj ciu niepe nosprawno ci 
wyró nia si  co najmniej dwa podej cia, paradygmaty: model medyczny (czasami 
okre lany jako indywidualny) ukierunkowany na akcentowanie braków, niedo-
rozwoju, odst pstw od normy oraz model spo eczny (Cytowska 2012: 73). We-
d ug P. Hunta, pioniera modelu spo ecznego (Gidens 2017: 418–419), „problem 
niepe nosprawno ci nie polega wy cznie na ograniczeniach w funkcjonowaniu i ich jed-
nostkowych konsekwencjach, ale tak e – co wa niejsze – na naszych relacjach z «normal-
nymi» lud mi”. Ró nic  mi dzy modelem indywidualnym a spo ecznym przed-
stawia tabela 1. 

Tabela 1. Postrzeganie przez spo ecze stwo osób z niepe nosprawno ci  wed ug dwóch 
modeli niepe nosprawno ci: indywidualnego oraz spo ecznego 

Postrzeganie osób z niepe nosprawno ci  wed ug modeli 
Lp. 

medycznego (indywidualnego) spo ecznego 

1.  tragedia osobista opresja spo eczna 

2.  problem osobisty problem spo eczny 

3.  indywidualne leczenie dzia ania spo eczne 

4. medykalizacja samopomoc 

5.  uprzedzenia dyskryminacja 

6.  kontrola wybór 

7.  jednostkowa adaptacja zmiana spo eczna 

8. Ja: pacjent Ja: pe noprawny cz onek spo ecze stwa, 
konsument „ ycia” 

9.  wymagana pomoc i wsparcie samostanowienie, dania celem realizacji 
swoich praw 

10. niemo no  lub znaczne ograniczenia 
wobec wykonywania pracy zawodowej 

praca wykonywana wed ug indywidualnej 
mo liwo ci  

ród o: opracowanie w asne po podstawie (Giddens 2012: 419; Kirenko 2007: 84). 

Model spo eczny opisuje równie  ograniczenia osób z niepe nosprawno ci  
w kontek cie pracy. „… bariery stawiane przed niepe nosprawnymi powsta y w czasie re- 
wolucji przemys owej, kiedy zostali oni wykluczeni z rynku pracy…” (Giddens 2012: 420). 

Modele niepe nosprawno ci obejmuj  wszystkie jej rodzaje i stopnie. Ze 
wzgl du na tematyk  zagadnienia w dalszej cz ci pracy b dzie omawiane 
umiarkowane zaburzenie rozwoju intelektualnego1.  

1  Bardzo dok adne omówienie terminów niepe nosprawno ci, w tym niepe nosprawno ci intelek-
tualnej/ zaburzenia rozwoju intelektualnego znajduje si  w (Olszewski, Parys 2016). 
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Zgodnie z systemem o wiaty, celem edukacji uczniów z umiarkowanym za-
burzeniem rozwoju intelektualnego jest efektywne przygotowanie m odzie y do 
doros o ci, w tym, w praktycznym przysposobieniu do podj cia zatrudnienia na 
otwartym lub chronionym rynku pracy (Rozporz dzenie MEN z 14.02.2017 r.). Na 
poszczególnych etapach edukacji cel ten jest realizowany w ró norodny sposób, 
dostosowany do wieku, mo liwo ci i potencja u wychowanków.  

Celem artyku u jest przedstawienie dobrych praktyk pedagogicznych2 reali-
zowanych w lesie stanowi cym przestrze  przysposobienia do pracy uczniów 
Specjalnego O rodka Szkolno-Wychowawczego w Niemie sku (dalej SOSW) 
w porozumieniu z Nadle nictwem G usko. Instytucje te realizowa y wspólnie 
praktyki przysposabiaj ce uczniów z umiarkowanym zaburzeniem rozwoju inte-
lektualnego do pracy.  

Poj cie niepe nosprawno ci intelektualnej wraz z charakterystyk   
umiarkowanego zaburzenia rozwoju intelektualnego 

Na przestrzeni ostatnich kilku dziesi cioleci zmienia o si  podej cie do okre-
lania, akcentowania kontekstu definiowania oraz funkcjonowania osób z niepe -

nosprawno ci  intelektualn 3. Obecnie poj cie niepe nosprawno ci intelektualnej 
jest precyzowane przez analiz  5 wymiarów, w obszarze specyficznych cech da-
nej osoby oraz rodowiska. S  to: zdolno ci intelektualne, zachowania adaptacyj-
ne: poznawcze, spo eczne i praktyczne, zdrowie, uczestnictwo i kontekst (Otr b-
ski, Maria czyk, Amilkiewicz-Marek i in. 2022: 76).  

Zdolno ci intelektualne to sprawno  umys owa pozwalaj ca na okre lanie 
przyczyn, planowanie, umiej tno  my lenia abstrakcyjnego, rozwi zywania 
problemów, rozumienie poj , atwo  uczenia si , w tym poprzez do wiadcze-
nia. Zachowania adaptacyjne dotykaj  sfer  poznawcz , spo eczn  oraz prak-
tyczn , stanowi c szeroki zakres wp ywów i oddzia ywa . Zdrowie jest analizo-
wane nie tylko pod k tem sprawno ci psycho-fizyczno-somatycznej, lecz równie  
rodowiska ycia; jego wspieraj cego b d  hamuj cego oddzia ywania na po -

dane funkcjonowanie osoby. W aspekcie zdrowia równie  zwraca si  uwag  na 
sprawno  samej jednostki do rozpoznawania i identyfikacji swojego stanu oraz 
odpowiedniego, do spostrzeganych zmian, zachowania si . Analizuj c parametr 
uczestnictwa bierze si  pod uwag  predyspozycje do aktywno ci spo ecznej oso-
by i jej relacji z innymi cz onkami spo ecze stwa, pozostaj cymi w bli szych lub 

2  Ze wzgl du na wyj tkowo  dzia a  – praktyki zawodowe w lesie – mo na w tym przypadku 
mówi  nie tylko o dobrych praktykach, ale równie  o innowacyjno ci edukacyjnej.  

3  Dopiero od lat 60. XX wieku w diagnozie niepe nosprawno ci zacz to uwzgl dnia  stopie  funk-
cjonowania osób w szeroko poj tym rodowisku spo eczno-gospodarczym.  
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dalszych sferach blisko ci emocjonalnej. Jej zdolno  i umiej tno  pe nienia ró -
nych ról spo ecznych. Kontekst rozpatrywany jest jako funkcjonowanie osoby 
w przestrzeni rodzinnej, spo ecznej i kulturowej (Otr bski, Maria czyk, Amilkie-
wicz-Marek i in. 2022: 76–77).  

W diagnozowaniu niepe nosprawno ci intelektualnej, inaczej zaburze  roz-
woju intelektualnego4, nadal uwzgl dnia si  perspektyw  medyczn , jednak 
analizie poddaje si  dodatkowo inne wy ej wymienione obszary funkcjonowania 
cz owieka. Zwracaj c tym samym uwag  na wzajemne oddzia ywania szeroko 
poj tego rodowiska „Wed ug DSM-V niepe nosprawno  intelektualna jest charaktery-
zowana przez deficyty w ogólnych umys owych zdolno ciach, które powoduj  nieprawid o-
wo ci w zachowaniu przystosowawczym” (Zas pa 2016: 43). 

W Preambule Konwencji o Prawach Osób Niepe nosprawnych uznaje si , e 
„niepe nosprawno  jest poj ciem ewoluuj cym i e niepe nosprawno  wynika z interakcji 
mi dzy osobami z dysfunkcjami a barierami wynikaj cymi z postaw ludzkich i rodowisko-
wymi, które utrudniaj  tym osobom pe ny i skuteczny udzia  w yciu spo ecze stwa na 
zasadzie równo ci z innymi osobami”5.  

Mi dzynarodowa Klasyfikacja Uszkodze , Niepe nosprawno ci i Upo ledze-
nia (International Classification of Impairments, Disabilities and Handicaps, ICIDH) 
wskaza a obszary, w których funkcjonowanie osób z ka d  niepe nosprawno ci , 
w tym intelektualn , mo e by  znacznie utrudnione. S  to m.in.: poruszanie si  
w przestrzeni, orientacja w otaczaj cym wiecie, w tym wymiana informacji i wie-
dzy, praca zawodowa wraz z niezale no ci  ekonomiczn , integracja spo eczna 
(Cytowska 2012: 74).  

W odniesieniu do umiarkowanej niepe nosprawno ci intelektualnej, ICD-10 
podaje, e wiek umys owy u osób doros ych dosi ga 6–9 lat, ale „wi kszo  tych 
osób mo e osi gn  pewien stopie  niezale no ci w zakresie samoobs ugi, jak równie  roz-
win  umiej tno ci adekwatnego komunikowania oraz uczenia si . Wiele osób doros ych 
wymaga wsparcia, aby móc y  i pracowa  w spo ecze stwie” (ICD-10 2008: 244). My le-
nie dzieci z umiarkowanym zaburzeniem rozwoju intelektualnego nie przekracza 
poziomu przedoperacyjnego, który jest dominuj cy w wieku przedszkolnym. Po 
15. roku ycia dost pne jest my lenie na poziomie operacji konkretnych, funda-
mentalnych dla wieku wczesnoszkolnego. Wypowiadaj  si  pojedynczymi s o-
wami lub krótkimi, prostymi zdaniami. Rozumiej  proste, ukonkretnione wypo-
wiedzi s owne. Zapami tuj  mechanicznie poprzez wielokrotne powtarzanie, 
dominuj ca jest pami  krótkotrwa a. Dlatego te  przyswojenie jakiegokolwiek 
materia u jest przed u one w czasie i wymaga cz stych powtórze . Przewaga 
pami ci mimowolnej nad ukierunkowan  utrudnia rozwój procesów poznaw-

4  Proponowane jest, aby okre lenie zaburzenie rozwoju intelektualnego traktowa , jako to same 
z niepe nosprawno ci  intelektualn  (Otr bski, Maria czyk, Amilkiewicz-Marek i in. 2022: 78).  

5  Dz. U. z 2012 r., poz. 1169, Preambu a pkt e. 
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czych i wyuczenie nie tylko materia u edukacyjnego, ale równie  czynno ci funk-
cjonalnych.  

Relacje spo eczne koncentruj  si  przede wszystkim wokó  rodziny i najbli -
szych osób. Zdarzaj  si  przyja nie lub relacje uczuciowe, jednak trudno ci 
w prawid owym interpretowaniu zachowania spo ecznego mog  by  ród em 
rozterek i rozczarowa . Po wielu latach dzia a  wspieraj cych, osoby z umiarko-
wanym zaburzeniem rozwoju intelektualnego b d  mog y y  samodzielnie, przy 
wzmacnianiu osoby wspieraj cej. B d  potrafi y przygotowywa  podstawowe 
posi ki, ubiera  si , dba  o higien  osobist . S aba wytrzyma o  fizyczna oraz 
ma a precyzja ruchów generuje utrudnienia w pracy fizycznej osób z umiarko-
wanym zaburzeniem rozwoju intelektualnego. Mo liwa jest jednak praca na sta-
nowisku, które wymaga ograniczonych umiej tno ci poj ciowych i sprawno ci 
fizycznej przy otrzymanym dodatkowym wsparciu w rodowisku pracy (Otr b-
ski, Maria czyk, Amilkiewicz-Marek i in. 2022: 82).  

Praca i jej warto  w uj ciu teoretycznym 

Praca stanowi wa n  cz  ycia cz owieka „…jest nieod cznym losem cz owieka 
wiadcz  narz dzia pracy odkrywane przez paleontologów i archeologów z ka dego okresu 
ycia ludzkiego, pocz wszy od najbardziej pierwotnych i prymitywnych, jak tzw. pi ciaki” 

(Ga kowski 1980: 17).. Dzi ki czy poprzez prac  cz owiek mo e zarówno rozwija  
potencja , doskonali  si , jak równie  dokonywa  zmian w otaczaj cym wiecie, 
„Te pierwsze warto ci mo na nazwa  za kard. K. Wojty  warto ciami osobowymi, te dru-
gie – cywilizacyjnymi i kulturowymi” (Ga kowski 1980: 212). Tak wi c praca jest war-
to ci , gdy  jest czynnikiem, który zmienia cz owieka wewn trznie, personali-
stycznie6 oraz wprowadza przeobra enia w otaczaj cej przestrzeni.  

Przygotowanie do pracy rozpoczyna si  od pierwszych lat ycia dziecka przez 
formowanie tzw. umiej tno ci mi kkich, np. umiej tno ci radzenia sobie w sytu-
acjach trudnych wraz z umiej tno ci  rozwi zywania konfliktów, porozumiewa-
nie si  z rówie nikami i osobami starszymi, motywacj  do dzia ania i wspó pracy, 
bezkonfliktowe wchodzenie w ró ne role, np. lidera i osoby podporz dkowanej. 
A w obecnej rzeczywisto ci rynku pracy rozwój tych kompetencji trwa przez ca  
karier  zawodow . Poprzez wszystkie etapy edukacji sukcesywnie nabywane s  
dodatkowe umiej tno ci ukierunkowane na osi gni cie kompetencji, zaradno ci 
i kwalifikacji zawodowych. W odniesieniu do osób z niepe nosprawno ci  inte-

6  Dokonywane przez prac  zmiany wewn trzne s  mocno zró nicowane i uwarunkowane m.in. posta-
wami moralnymi cz owieka. Mog  prowadzi  do my lowego, uczuciowego i mentalnego rozwoju, 
czyli udoskonalenia si  lub degradacji cz owiecze stwa. W pierwszym przypadku poprzez prac  b d  
rozwijane takie warto ci, jak: wspó praca, szacunek, dok adno , zdolno  do przekszta cania, odpo-
wiedzialno  za siebie i innych; w drugim: rywalizacja, samolubno , szkodzenie innym.  
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lektualn , akcenty aspektów pracy przenoszone s  z kwalifikacji zawodowych na 
umiej tno ci spo eczne, motywacj  do podejmowania trudu oraz nabywania 
konkretnych sprawno ci w prostych pracach u ytecznych.  

Praca wyst puje nie tylko w sferze zawodowej, w której istotn  przes ank  jest 
zaspokojenie potrzeb materialnych pracownika, ale równie  powinna wype nia  
potrzeby rozwoju osobistego oraz spo ecznego. W odniesieniu do osób z nie-
pe nosprawno ci  dodatkowo pe ni rol  rehabilitacyjn , w której istotnym elemen-
tem jest wzrost usprawnienia niepe nosprawnych funkcji, oraz wiadomo  warto-
ci osobistej, przynale no ci do lokalnej grupy spo ecznej; subiektywnego poczucia: 

mog , umiem, potrafi , jestem potrzebny, wynikaj cego z dokonanej refleksji.  

Przysposobienie do pracy uczniów w umiarkowanym  
zaburzeniem rozwoju intelektualnego  

Jednym z najwa niejszych wyzwa  stoj cych przed edukacj  osób 
z niepe nosprawno ci  intelektualn  jest przygotowanie uczniów do doros o ci 
i samodzielnego ycia w obszarze spo ecznym i zawodowym, na miar  mo liwo-
ci. Trudno jest natomiast wskaza , kiedy dok adnie zaczyna si  doros o , gdy  

wyznaczona jest nie poprzez wiek metrykalny, lecz dojrza o  w dwóch podsta-
wowych sferach funkcjonowania: rodzinnej i zawodowej. „Jednej i drugiej winny 
towarzyszy : mi o  – pojmowana jako emocjonalne zaanga owanie zarówno w zwi zek 
partnerski, jak i wykonywanie zawodowych obowi zków, przywi zanie do miejsca pracy 
i identyfikowanie si  z nim…; praca – zwi zana zarówno z aktywno ci  zawodow …” 
(Brzezi ska 2005: 423–424). Ze wzgl du na zakres tematyczny doros o  b dzie 
rozpatrywana tylko w kontek cie roli zawodowej. Wed ug Woynarowskiej cz o-
wiek doros ym staje si  poprzez rozwijanie u siebie tych cech osobowo ciowych 
oraz umiej tno ci i kompetencji, które generuj  pewne postawy prospo eczne 
oraz prozawodowe oraz „…posiada zdolno  samodzielnego kszta towania w asnego 
ycia i ma poczucie jego sensu” (Woynarowska 2014: 166). W zwi zku z tym, jak 

zauwa a Woynarowska (2014: 166), osoby z niepe nosprawno ci  intelektualn , 
nie posiadaj c dostatecznych umiej tno ci pozwalaj cych kszta towa , kreowa  
w asne ycie oraz role spo eczne: bycie rodzicem, pracownikiem, s  postrzegane 
przez pewne grupy spo eczne jako niezdolne do osi gni cia doros o ci i s  uwa-
ane „jako wieczne dzieci”, co determinuje dzia ania wspieraj ce.  

D c do ukszta towania u osób z umiarkowan  lub znaczn  niepe nospraw-
no ci  intelektualn  oraz z niepe nosprawno ciami sprz onymi, kompetencji 
i umiej tno ci zawodowych niezb dnych do podj cia pracy na wolnym lub chro-
nionym rynku pracy, wzgl dnego usamodzielnienia si , zaradno ci yciowej 
i realizacji w asnych potrzeb, motywacji do dzia ania na rzecz siebie i najbli szego 
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rodowiska, powo ano rozporz dzeniem MENiS z dnia 12 lutego 2002 r (Dz. U. 
Nr 15, poz. 142) szko y przysposabiaj ce do pracy (Golubiew, Krause 2007: 78–79). 
Kszta cenie w tych szko ach mo e by  realizowane do uko czenia przez ucznia 
24, roku ycia, i jest ostatnim etapem cie ki edukacyjnej uczniów z niepe no-
sprawno ci  intelektualn  (Rozporz dzenie MEN z dnia 18 stycznia 2005 r. – Dz. 
U. Nr 19, poz. 166, & 3.1, pkt. 3 i 167 & 3.1, pkt. 3).  

Cele, zadania, zakres przysposobienia do pracy reguluje Podstawa programowa 
kszta cenia ogólnego dla szkó  przysposabiaj cych do pracy uczniów z niepe nosprawno ci  
intelektualn  w stopniu umiarkowanym lub znacznym oraz uczniów z niepe nosprawno-
ciami sprz onymi (Dz. U. z 2017 r., poz. 356)7. Celami szko y przysposabiaj cej do 

pracy w kontek cie pracy zawodowej s  m.in.: kszta towanie poczucia odpowie-
dzialno ci za dokonywane wybory, kszta towanie wa nych kompetencji zawo-
dowych wraz z kluczowymi postawami wobec pracy: kompetencji, umiej tno ci, 
motywacji i zaanga owania. Rozwijanie umiej tno ci oceny w asnego profesjona-
lizmu oraz praktycznych umiej tno ci potrzebnych do podj cia zatrudnienia 
i pe nienia ról zawodowych. Rozwijanie samodzielno ci i zaradno ci yciowej. 
Osi gni cie praktycznych umiej tno ci potrzebnych na rynku pracy, wyzwolenie 
aktywno ci zawodowych uczniów oraz prawid owego funkcjonowania w rodo-
wisku spo ecznym i zawodowym.  

Realizacja celów jest dokonywana przez kszta towanie aktywnej postawy 
wobec pracy, motywacji, wiedzy, umiej tno ci i kompetencji w obszarze danej 
profesji oraz bezpiecznego zachowania si  w miejscu pracy. Równie  z umiej t-
no ciami zwi zanymi z poszukiwaniem pracy oraz z aktywno ci  w sferze u y-
teczno ci publicznej. Odpowiedniego przygotowania do pe nienia ról zawodo-
wych uczniowie nabywaj  szczególnie na zaj ciach z funkcjonowania osobistego 
i spo ecznego oraz przysposobienia do pracy (Dz. U. z 2017 r., poz. 356).  

Ograniczeniem zakresu dzia a  zawodowych jest niepe nosprawno , za-
równo jej stopie , jak i rodzaj. W odniesieniu do niepe nosprawno ci intelektual-
nej zosta y wyró nione co najmniej trzy stopnie oddzia ywa  w kontek cie stop-
nia niepe nosprawno ci. Osoby z niepe nosprawno ci  intelektualn  w stopniu 
lekkim samodzielnie mog  podejmowa  wyzwania na ogólnodost pnym rynku 
pracy, wykonuj c prac  na miar  swoich mo liwo ci. Praca mo e by  zmienna 
w czynno ciach, lecz nieabsorbuj ca intelektualnie. St d te  edukacja ukierunko-
wana na przygotowanie do pracy jest skierowana na nauk  konkretnych profe-
sjonalnych umiej tno ci oraz na komunikacj  spo eczn . Ponadto d y si  do 
ukszta towania sumienno ci, dok adno ci, wytrwa o ci, doko czania powierzo-
nych zada .  

7  Uczniowie SOSW w Niemie sku realizowali Podstaw  programow  kszta cenia ogólnego dla 
szkó  przysposabiaj cych do pracy uczniów z niepe nosprawno ci  intelektualn  w stopniu 
umiarkowanym lub znacznym oraz uczniów z niepe nosprawno ciami sprz onymi z 2017 r.  
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Osoby z umiarkowanym zaburzeniem rozwoju s  zdolne do podejmowania 
zatrudnienia w zak adach pracy chronionej, na stanowiskach dostosowanych do 
indywidualnych umiej tno ci, przy sta ym wsparciu osoby drugiej. W tym przy-
padku kszta towanie praktycznych umiej tno ci, które mog  zosta  wykorzysta-
ne w yciu spo ecznym oraz na rynku pracy, s  kluczowym elementem edukacji. 
„W szko ach przysposabiaj cych do pracy… uczniowie nie s  przygotowywani do konkret-
nego zawodu, ale wyuczani prostych, podstawowych czynno ci wchodz cych w jego sk ad, 
mo liwych do wykorzystania np. w zak adach pracy chronionej lub zak adach aktywizacji 
zawodowej” (Golubiew, Krause 2007: 79, za: Piszczek 2003).  

Kolejnym stopniem oddzia ywania jest przygotowanie osób ze znaczn  nie-
pe nosprawno ci  intelektualn  do wyboru przysz ego zawodu. M odzie  ta mo-
e by  zdolna do pracy w warunkach pracy chronionej, podobnie jak osoby  

z umiarkowan  niepe nosprawno ci , jednak e wachlarz mo liwo ci ich zatrud-
niania jest znacznie ograniczony. Stanowisko pracy wymaga szczególnego dosto-
sowania i wra liwo ci pracodawcy na sprawno  i potrzeby danej osoby. Prace 
powinny by  proste, powtarzalne i konkretne przy sta ym udziale osoby drugiej. 
Edukacja prozawodowa skupia si  na kszta towaniu fundamentalnych umiej t-
no ci na danym stanowisku pracy oraz umiej tno ciach samoobs ugowych 
i prospo ecznych.  

Tak jak ju  wspomniano wcze niej, praca dla osób z niepe nosprawno ci  in-
telektualn  ma wielorakie znaczenie: spo eczne, rehabilitacyjne, poznawcze, ma-
terialne. Efekty edukacyjne s  wykorzystywane nie tylko bezpo rednio na danym 
stanowisku, lecz równie  poza zak adem. Praktyczne umiej tno ci, które zostan  
przyswojone przez wychowanków dzi ki edukacji i praktyce, mo na zrealizowa  
cz sto w pracach domowych czy przydomowych, poprawiaj c w ten sposób do-
brostan danej osoby. Tak wi c posiada ona walor wewn trznego doskonalenia si  
i materialnego dobrobytu. 

Przysposobienie do pracy uczniów z umiarkowan  niepe nosprawno ci  inte-
lektualn  zostanie omówione na przyk adzie Specjalnego O rodka Szkolno-
Wychowawczego w Niemie sku, w którym to wychowankowie mieli mo liwo  
odbywania praktyk w lesie. Przygotowanie do pracy w lesie, wed ug autorek, jest 
unikatowym rozwi zaniem w skali szkolnictwa specjalnego w Polsce.  

Specjalny O rodek Szkolno-Wychowawczy w Niemie sku 

Niemie sko to osada po o ona w województwie zachodniopomorskim, 
w powiecie choszcze skim, znajduje si  tam zespó  pa acowy, który zosta  przy-
stosowany do pe nienia funkcji placówki edukacji specjalnej. W 2004 roku w Nie-
mie sku rozpocz a dzia alno  ponadgimnazjalna Szko a Specjalna Przysposa-
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biaj ca do Pracy. W tym czasie do o rodka w Niemie sku do czy y dzieci ze 
zlikwidowanego O rodka Szkolno-Wychowawczego w wi ciechowie. Wprowa-
dzono tak e zaj cia rewalidacyjno-wychowawcze dla dzieci z g bok  niepe no-
sprawno ci  intelektualn . W dokumentacji dost pnej w archiwum SOSW 
stwierdzono, e do 2008 r. w o rodku w Niemie sku przebywa o i uczy o si  498 
uczniów. W sierpniu 2023 r. dzia alno  SOSW w Niemie sku zosta a zako czo-
na, a uczniowie zostali przeniesieni do pobliskich SOSW.  

W sk ad SOSW wchodzi y: Szko a Podstawowa Specjalna, Szko a Specjalna 
Przysposabiaj ca do Pracy, grupy wychowawcze i Wczesne Wspomaganie Rozwo-
ju Dziecka. Ucz szczali tam uczniowie od 7 do 24 roku ycia. W o rodku dzia a  
wewn trzny system doradztwa zawodowego skierowany do uczniów, ich rodzi-
ców i nauczycieli. W ramach systemu doradztwa prowadzone by y zaj cia z przy-
sposobienia do pracy, spotkania z rodzicami i spotkania z przedstawicielami insty-
tucji wspieraj cych wewn trzszkolny system opieku czo-edukacyjny. Planuj c 
dzia ania zawodowe w szkole specjalnej przygotowuj cej do pracy opracowano 
Program praktyk, który by  realizowany w ramach przedmiotu przygotowanie do 
pracy. Zaj cia praktyczne odbywa y si  na terenie szko y, jak i poza placówk . 

Ka dego roku uaktualniano za o enia programowe, uzgadniaj c roczne pla-
ny wspó pracy. Praktyki obejmowa y uczniów klas I–III. O udziale uczniów w za-
j ciach decydowa  zespó  nauczycieli i specjalistów, rodziców/opiekunów oraz 
sama osoba z niepe nosprawno ci . Praktyki mia y charakter sezonowy. Umo li-
wia y wykonywanie ró norodnych zada  i czynno ci. W zaj ciach poza szko  
bra y udzia  grupy 2–6-osobowe pod opiek  dwóch nauczycieli. Zadaniem na-
uczycieli by o bezpo rednie wspomaganie uczniów w czasie pracy, stosowanie 
instrukcji s ownej, obserwacja, pokaz poprawnego wykonania zadania, a tak e 
motywowanie uczniów do aktywno ci i jak najwi kszej samodzielno ci.  

G ównym celem programu praktyk by o przygotowanie uczniów do doros o-
ci, w szczególno ci przez „poznanie rzeczywistych warunków funkcjonowania na ryn-

ku pracy, umo liwienie im nabywania umiej tno ci praktycznych, podj cie zatrudnienia na 
otwartym lub chronionym rynku pracy”(Program praktyk w Niemie sku, 2020). 

Nadle nictwo G usko – uwarunkowania przyrodnicze 
Lasy Pa stwowe w ramach realizacji funkcji społecznych prowadz  działania 

edukacyjne. Celem ich jest „upowszechnienie w społecze stwie wiedzy o ekosystemach 
le nych, funkcjach lasu, zrównowa onej gospodarce le nej oraz kształtowanie postaw 
i podnoszenie wiadomo ci w zakresie racjonalnego i odpowiedzialnego korzystania z 
zasobów le nych” (Raport z działalno ci edukacyjnej Lasów Pa stwowych, 2020). 

Nadle nictwo G usko jest po o one na terenie Pojezierza Dobiegniewskiego 
i Równiny Drawskiej. Jego krajobrazy ro linne s  mozaikowate, sk adaj  si  na nie 
bory sosnowe, bory mieszane, gr dy, buczyny i d browy. Do istniej cych form 
ochrony przyrody na terenie Nadle nictwa G usko nale :  
 2 Rezerwaty przyrody („Torfowisko Osowiec”, „Flisowe ródliska”); 
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 3 obszary chronionego krajobrazu („Puszcza Drawska”,„Rzeka Korytnica”, 
„Puszcza nad Draw ”); 

 2 obszary Natura 2000; 
 4 pomniki przyrody. 

Na terenie Nadle nictwa G usko stwierdzono wyst powanie wielu chronio-
nych i rzadkich gatunków zwierz t. Zinwentaryzowano rzadkie gatunki grzybów 
chronionych: smardz (Morchella sp.), sromotnik bezwstydny (Phallus impudicus), 
szmaciak ga zisty (Sparassis crispa) i porostów: chrobotek (Cladonia sp.).  

W ród ro lin chronionych, zagro onych i rzadkich wyst puj : mchy, np. tor-
fowiec ko czysty (Sphangum fallax), p onnik pospolity (Politrychum strictum), b ysz-
cze w oskowate (Tymentypnum nitens), wid oz b b otny (Dicranum bonjeani); paprot-
niki, np. paprotnica krucha (Cystopteris fragilis), wid ak sp aszczony (Diphosiastrum 
complanatum), nerecznica grzebieniasta (Dryopteris cristata), skrzyp bagienny (Equise-
tum fluviatile); nasienne, np. orlik pospolity (Aquilegia vulgaris), pomocnik baldasz-
kowy (Chimaphila umbellata), storczyk Fuchsa (Dactylorhiza maculata), wawrzynek 
wilcze yko (Daphne mezereum), lilia z otog ów (Lilium martagon).  

Drawie ski Park Narodowy i s siaduj ce z nim Nadle nictwo G usko posia-
daj  liczne tereny atrakcyjne pod wzgl dem rekreacyjnym i turystycznym. Bogac-
two przyrodnicze sprawia, e ziemia dobiegniewska jest ciekawa krajoznawczo, 
posiada liczne walory historyczne i krajobrazowe. Nadle nictwo posiada tak e 
obiekty turystyczne i edukacyjne.  

Wspó praca mi dzy SOSW w Niemie sku a Nadle nictwem G usko 

Od 2019 roku podpisywano ka dego roku porozumienie pomi dzy Specjal-
nym O rodkiem Szkolno-Wychowawczym w Niemie sku a Nadle nictwem G u-
sko celem realizacji praktyk. Celami praktyki by o m.in. rozwijanie indywidual-
nych predyspozycji ucznia, jego praktycznych umiej tno ci, przestrzeganie 
dyscypliny pracy, kszta towanie w a ciwej postawy wobec pracy, wykorzystanie 
nabytej wiedzy i umiej tno ci w yciu codziennym i sytuacjach w pracy, naby-
wanie umiej tno ci wspó dzia ania w zespole. Jednym s owem, kszta towanie 
etosu pracy i odpowiedzialno ci za siebie, za zwierz ta i ro liny wyst puj ce na 
obszarach le nych.  

Nadle nictwa opracowuj  10-letnie plany edukacyjne. Ka dego roku przygo-
towywane s  Roczne plany dzia alno ci edukacyjnej wynikaj ce z planów d ugoter-
minowych i stanowi ce ich uszczegó owienie. Od roku 2017 w rocznych planach 
Nadle nictwa G usko istniej  zapisy o wspólnych dzia aniach ze SOSW w Nie-
mie sku. Dzia ania te obejmowa y: „Udzia  w pracach na rzecz lasów, termin – 
dzia ania ci g e (w miar  potrzeb); adresaci – wychowankowie o rodka szkolno-
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wychowawczego. Prace w ramach praktyk, np. zdejmowanie os onek, czyszcze-
nie budek l gowych, uzupe nianie sadzonek w remizach dla ptaków, konserwo-
wanie drewnochronem urz dze  turystycznych”8. 

Tabela 2. Porównanie prac proponowanych w Porozumieniach w latach 2019–2023 

Data 
podpisania 15.04.2019 07.10.2020 30.11.2021 01.09.2022 

Okres obo-
wi zywania 

IV–VI.2019 X.2020–VI.2021 XI.2021–VI.2022 IX.2022–VI.2023 

Prace porz dkowe 
przy parkingach 
le nych i pasach 
przydro nych lasu 

Prace porz dkowe 
przy parkingach 
le nych i pasach 
przydro nych 
lasu 

Prace porz dkowe 
przy parkingach 
le nych i pasach 
przydro nych 
lasu 

Prace porz dkowe 
przy parkingach 
le nych i pasach 
przydro nych 
lasu 

Odnawianie par-
kingów le nych 

Odnawianie 
parkingów  
le nych 

Odnawianie 
parkingów 
le nych 

Odnawianie 
parkingów 
le nych 

Czyszczenie pasów 
p.po . w lesie 

Czyszczenie 
pasów p.po .  
w lesie 

Czyszczenie 
pasów p.po .  
w lesie 

Czyszczenie 
pasów p.po .  
w lesie 

Zbieranie os onek 
z drzew 

Zbieranie os onek 
z drzew 

Zbieranie os onek 
z drzew 

Zbieranie os onek 
z drzew 

  Sadzenie lasu Sadzenie lasu Sadzenie lasu 

Proponowane 
prace 

  

 

Inne proste prace 
wyznaczone prze-
z organizatora 

Inne proste prace 
wyznaczone przez 
organizatora 

ród o: opracowanie w asne na podstawie niepublikowanego Programu praktyk w SOSW w Niemie -
sku, w zasobach SOSW w Niemie sku. 

Ka dego roku ustalano zakres prac planowanych dla uczniów. Wraz ze wza-
jemnym poznaniem i obserwacj  uczniów poszerzano i zmieniano ofert , dosto-
sowuj c j  do mo liwo ci podopiecznych i aktualnych potrzeb nadle nictwa. 
Le nicy wskazywali teren, prowadzili przygotowanie stanowiskowe, instrukta  
danych prac. Uczniowie wspomagani przez nauczycieli wykonywali zadania. 
Materia y i sprz t potrzebny do pracy dostarcza o Nadle nictwo G usko.  

8  Plan dzia alno ci edukacyjnej Nadle nictwa G usko na rok 2020, 2021, 2022, 2023. W latach 2017 
i 2019 prace okre lone by y jako wykonywane w ramach terapii zaj ciowej. Nie udost pniono 
Planu edukacji na rok 2018. 
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Praktyki w Nadle nictwie G usko 

W ramach praktyki uczniowie budowali schrony dla nietoperzy, budki dla 
ptaków, hotele dla owadów. Do budowy wykorzystywano materia y pochodz ce 
z rozbiórek p otów przy parkingach le nych lub fragmenty daszków. Znaczny 
udzia  materia ów potrzebnych do budowy hoteli dla owadów uczniowie zebrali 
samodzielnie. Kszta towano w ten sposób idee zrównowa onego rozwoju i recy-
klingu. Budki zosta y przywiezione i wywieszone przez uczniów w lesie, hotele 
ustawiono w pobli u siedziby nadle nictwa. 

Uczniowie zbierali os onki chroni ce m ode drzewka zgryzane przez zwierz -
ta. Przygotowywali budki l gowe dla ptaków, schrony dla nietoperzy, hotele dla 
owadów. Zadaniem uczniów by o te  czyszczenie budek l gowych. W pierw-
szym roku wspó pracy uczniowie czy cili budki, w kolejnych latach przeprowa-
dzano tak e inwentaryzacj  budek. Uczniowie uczyli si  wype niania formularzy 
zawieraj cych informacje o zasiedleniu budki, jej stanie technicznym. W trakcie 
praktyk m odzie  przeprowadza a ocen  i napraw  ogrodze . Uczniowie okre la-
li stan ogrodze  i wykonywali drobne prace, jak np. przybijanie skobli. Kszta to-
wanie wra liwo ci i odpowiedzialno ci przyrodniczej realizowano te  przez wy-
wieszanie karmy dla ptaków. Uczniowie rozwieszali kule z ziarnem w wybranych 
miejscach.  

Cz stotliwo  zaj  by a zró nicowana w zale no ci od pory roku i potrzeb 
zak adu pracy. Zwykle zaj cia odbywa y si  raz w tygodniu. Mimo zlokalizowa-
nia szko y w parku le nym, przebywanie w lesie by o dla uczniów nowym do-
wiadczeniem. Podczas pierwszych zaj  nie czuli si  oni komfortowo. Wyra ali 

g o no swoje obawy. Nauczyciele w asnym przyk adem motywowali uczniów do 
dzia ania.  

Ocena wiedzy i umiej tno ci uczniów po odbyciu praktyk 

W czerwcu 2023 r. zweryfikowano stan wiedzy i umiej tno ci czworga uczniów 
(wszystkich obecnych w danym dniu w klasie) Specjalnego O rodka Szkolno- 
-Wychowawczego w Niemie sku, stosuj c wywiad i ankiet  dla nauczyciela, le ni-
ków oraz dyrektora o rodka. Materia  diagnostyczny zosta  podzielony na grupy:  
a)  sadzenie lasu, 
c)  zwierz ta w lesie – ptaki, 
d)  zwierz ta w lesie – zim , 
e)  bezpieczne zachowanie si  w lesie, 
f)  ochrona lasu, 
g)  praca w lesie.  
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Poni ej zostan  omówione kompetencje uczniów w zakresie „pracy w lesie”.  

Krótka charakterystyka uczniów 

Pierwszy ucze  klasy III z umiarkowan  niepe nosprawno ci  intelektualn , 
od 4 lat przebywa  w SOSW w Niemie sku, mia  22 lata. Na pocz tku praktyk 
w lesie ba  si  chodzi  po nierównej powierzchni i sta  z boku, tu  przy samocho-
dzie nieoddalaj c si  od niego. Stopniowo dzi ki wsparciu le niczego, nauczycieli 
i pozosta ych uczestników praktyki prze amywa  strach i w cza  si  w aktywno-
ci wynikaj cych z programu praktyk. Ostatecznie polubi  przebywa  w lesie 

i uczestniczy  w praktykach szkolnych. Na praktykach najbardziej lubi  malowa .  
Drugi uczestnik-praktyk by  uczniem klasy II i od dwóch lat ucz szcza  do 

SOSW w Niemie sku, mia  21 lat. Posiada  niepe nosprawno  sprz on  w po-
staci umiarkowanej niepe nosprawno ci intelektualnej oraz niedow adu prawej 
ko czyny górnej. Lubi  przebywa  w lesie i pomimo niepe nosprawno ci rucho-
wej sumiennie i aktywnie uczestniczy  w praktykach szkolnych. Wykazywa  si  
du  pracowito ci  i dok adno ci  w dzia aniach. Na praktykach w lesie najbar-
dziej lubi  malowa  infrastruktur  le n .  

Trzeci ucze  ucz szcza  do klasy III i posiada  umiarkowane zaburzenie roz-
woju intelektualnego. Od czterech lat nale a  do SOSW w Niemie sku. Szczegól-
nie lubi  przebywa  i malowa  infrastruktur  w lesie. Praktyka sprawia a mu 
przyjemno . 

Czwarty ucze  posiada  umiarkowane zaburzenie rozwoju intelektualnego, 
i od 4 lat ucz szcza  do SOSW w Niemie sku, mia  21 lat. Ch tnie rozmawia  
(i w cza  si  do rozmowy), udziela  odpowiedzi, chocia  zosta  przyj ty do 
O rodka z diagnoz  mutyzmu. Jednak e dzi ki zaanga owaniu nauczyciela 
i bezpiecznym warunkom ucze  sta  si  w klasie prymusem. Nauczony w domu 
pracy równie  zosta  przodownikiem pracy na praktykach w lesie. Lubi  przeby-
wa  i pracowa  w lesie. 

Poni ej zostan  przedstawione osi gni cia w zakresie pracy w lesie.  

SADZENIE LASU 

Ustalenie stanu wiedzy na temat sadzenia lasu obejmowa o: znajomo  na-
sion d bu, cz ci ro lin, przyrz dów potrzebnych do sadzenia lasu oraz satysfak-
cj  z wykonanej pracy.  

Pierwszy ucze  nie orientowa  si  z jakich nasion wyro nie d b, wskazywa  
na kasztan oraz szyszki sosny. Rozpozna  korze  oraz cz ciowo wiedzia , co jest 
potrzebne do sadzenia lasu, pokazuj c na r kawiczki i sadzonk . Pomin  tym 
samym opat . Odpowiadaj c na pytanie: Co najbardziej lubisz przy sadzeniu lasu? – 
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opisywa  czynno ci zobrazowane obrazkiem: kopa , ro lina, jako wybór sadzonki 
oraz wykopywa  do ek, zamiast udeptywanie.  

Drugi ucze  nie wiedzia  z jakich nasion wyro nie d b, wskazuj c na szyszk  
sosny. Wiedzia  gdzie jest korze  w sadzonce. W pe ni poprawnie wybra , to co 
jest potrzebne do sadzenia lasu i najbardziej lubi  podczas sadzenia udeptywa  
dooko a posadzon  sadzonk .  

Trzeci ucze  nie wiedzia  z jakich nasion wyro nie d b, wskazuj c na kasztan. 
Prawid owo rozpozna  korze  w sadzonce, jednak wybieraj c miot , opat  
i r kawice, nie wskaza  ca kowicie poprawnie, co jest potrzebne do sadzenia 
drzewek. Odpowiadaj c na pytanie dotycz ce, co najbardziej lubi  robi  przy 
sadzeniu powiedzia , e chodzi  po lesie, nie sugeruj c si  obrazkami. 

Czwarty ucze  wskaza  na kasztan jako na nasiono, z którego wyro nie d b. 
Prawid owo rozpozna  korze  na sadzonce. Nie w pe ni poprawnie okre li , co 
jest potrzebne do posadzenia sadzonki, wybieraj c opat , miot , r kawice. Po-
mimo pracowito ci i zaanga owania na praktykach powiedzia , e najbardziej 
przy sadzeniu lasu lubi  chodzi  po lesie.  

Analizuj c odpowiedzi uczniów, nauczyciela i le nika mo na stwierdzi , e 
uczniowie wiedzieli, co nale y zrobi , aby posadzi  las. Odró niali korze  od 
innych cz ci ro lin oraz wiedzieli, e korze  powinien by  na dole ro liny. Jed-
nak e nie mieli wiadomo ci, z jakich nasion wyrasta d b. Wszyscy bowiem nie 
wybrali o dzia, lecz kasztan b d  szyszk  sosny. Nauczyciel stwierdzi , e cz  
uczniów powinna wykaza  si  znajomo ci  tego zagadnienia. Jeden ucze  
w pe ni prawid owo okre li , co jest potrzebne do sadzenia lasu, pozostali poda-
wali cz ciowo poprawne odpowiedzi. Przy sadzeniu lasu dwóch uczniów naj-
bardziej lubi o chodzi  po lesie. Inni udeptywa  wokó  sadzonk  lub odpowiadali 
na pytanie nie wprost, opisuj c co dzieje si  na obrazkach.  

Zarówno nauczyciel, jak i le nik wskazywali, e uczniowie posiadaj  tylko cz -
ciowo poprawn  wiedz  w zakresie sadzenia lasu. Na pewno w sytuacji praktycz-

nego wyboru na terenie lasu mog o by  wi cej prawid owych odpowiedzi, gdy  
kontekst w rozeznaniu osób z umiarkowan  niepe nosprawno ci  intelektualn  
posiada istotne znaczenie. Natomiast bardzo pozytywn  sytuacj  jest, e wszyscy 
uczniowie podj li trud uczestniczenia w diagnozie stanu wiedzy oraz udzielali 
odpowiedzi na wszystkie zadania. Nie by o sytuacji czynnej lub biernej odmowy.  

DOKARMIANIE ZWIERZ T  

Kolejna weryfikacja wiedzy i umiej tno ci dotyczy a karmienia i dokarmiania 
zwierz t, w tym ptaków. Pierwszy i trzeci ucze  wybra  ziarna i li cie, tym samym 
rozwi zali zadanie cz ciowo poprawnie. Drugi i czwarty ucze  udzielili prawi-
d owej odpowiedzi, wskazuj c tylko na ziarna. aden z uczniów nie wytypowa  
cukierków.  
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Na pytanie: co to jest pa nik, ucze  pierwszy w ogóle nie odpowiedzia , drugi 
daje si  zwierz tom jedzonko, i taka odpowied  jest prawid owa, trzeci ucze  podj  
trud, ale powiedzia  nie wiem, czwarty – dla zwierz t. Tak wi c uczniowie w dwóch 
przypadkach odpowiedzieli prawid owo. Natomiast aden z uczniów ju  nie 
odpowiedzia  na pytanie po co jest pa nik? Z wypowiedzi nauczyciela wynika o, e 
troje uczniów powinno zna  prawid ow  odpowied . Le niczy wskaza , e dwoje 
uczniów powinno wiedzie , co to jest pa nik i do czego s u y. 

Na podstawie deklaracji ustnych nauczyciela i le nika mo na przypuszcza , 
e w sytuacjach praktycznych, na terenie lasu wszyscy uczniowie wiedzieliby, co 

to jest pa nik oraz jakie zwierz ta b d  z niego korzysta . 
Na pytanie: Nazwij i wybierz obrazek, dla którego zwierz cia przygotowuje si  karm  

– wszyscy uczniowie wybrali na obrazku sarn . I by a to prawid owa odpowied . 
Jeden ucze  dodatkowo doda  – konie jedz  sianko. Nauczyciel i le niczy podali, e 
wszyscy uczniowie wiedz , jakie zwierz ta jedz  karm . 

Podsumowuj c wiedz  uczniów w zakresie dokarmiania zwierz t, mo na 
stwierdzi , e mieli oni pewne trudno ci w zadaniu obejmuj cym wskazanie 
przeznaczenia pa nika oraz dla jakiego zwierz cia przygotowuje si  karm . Za-
równo nauczyciel, jak i le nik wskazali na wi ksz  wiedz  oczekiwan  od 
uczniów ni  oni si  wykazali. Dokarmianie zwierz t przeprowadza si  zim  i to 
tylko przy okre lonych warunkach pogodowych, czyli co najmniej sze  miesi cy 
wcze niej ni  by a przeprowadzona ocena. Okres przerwy w dzia aniach przy 
pa niku móg  spowodowa  s aby wynik w odpowiedziach uczniów i tym samym 
ró nic  w prze wiadczeniu nauczyciela i le nika o wi kszej wiedzy m odzie y ni  
otrzymane wyniki.  

PRACA W LESIE 

Sprawdzano równie  satysfakcj  uczniów z pracy fizycznej w lesie. Ucznio-
wie mieli za zadanie udzieli  odpowiedzi na pytanie: Co najbardziej lubi e , lubi a  
robi  podczas naprawiania budek l gowych? Zrealizowali to w nast puj cy sposób: 
ucze  pierwszy pokaza  obrazek z czyszczeniem budki l gowej; drugi równie  
wskaza  ten sam obrazek, uzasadniaj c czy ci , aby mieli porz dek. Dodatkowo na-
zywa  co by o zilustrowane na kolejnych obrazkach. Kolejny ucze  wybra  pra-
wid owy obrazek, i tak jak poprzednik opisa , co zosta o zilustrowane na pozosta-
ych obrazkach. Ostatnia osoba równie  wybra a czyszczenie budki l gowej. Tak 

wi c wszyscy uczniowie wybrali czyszczenie budek l gowych i ch tnie udzielali 
odpowiedzi.  

Czyszczenie budek l gowych w praktyce by o zadaniem bardzo trudnym dla 
osób z umiarkowanym zaburzeniem rozwoju intelektualnego, gdy  by o ono 
powi zane z wej ciem na wysok  drabin  i wykonywaniem czynno ci porz d-
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kowych. Nale a o wykaza  si  równowag  cia a, dok adno ci  przy sprz taniu 
i odpowiedzialno ci  za siebie i innych. Zachowa  si  zgodnie ze standardami 
bezpiecze stwa w pracy. 

Na pytanie wspierane obrazkami, co jest potrzebne do malowania p otu i daszków 
na parkingu w lesie – uczniowie jednomy lnie i zgodnie, niezale nie od siebie, 
wskazali na p dzel, farby i fartuch, udzielaj c w ten sposób w pe ni poprawnych 
odpowiedzi. Kolejne pytanie dotyczy o sprawdzenia wiedzy uczniów na temat 
narz dzi potrzebnych do naprawy ogrodzenia w lesie. Troje wybra o wszystkie 
prawid owe obrazki: m otek, gwo dzie oraz skobel. Czwarty ucze  zapomnia  
o gwo dziach.  

Uczniowie Specjalnego O rodka Szkolno-Wychowawczego w Niemie sku 
wiedzieli, co jest potrzebne do malowania i naprawy ogrodze . Widzieli sens 
pracy oraz mieli osobist  satysfakcj  z pracy. Co z pewno ci  jest ogromn  zas u-
g  nauczycieli oraz pracowników Nadle nictwa G usko bezpo rednio sprawuj -
cych opiek  i nadzór nad praktyk .  

Podsumowanie osi gni  uczniów 

Przeprowadzona ocena stanu wiedzy i umiej tno ci uczniów pozwalaj  
stwierdzi , e m odzie  z O rodka Szkolno-Wychowawczego w Niemie sku 
uczestnicz ca w praktykach posiada a zrozumienie u yteczno ci wykonywanej 
pracy. Las nie by  dla uczniów rodowiskiem nowym. O rodek i internat by y 
po o one w otoczeniu lasów i wyjazd na praktyki by  dla uczniów atrakcyjny. 
Cieszyli si  na dzie , w którym b d  odbywa y si  praktyki. Uczniowie lubili zaj -
cia, nie obawiali si  wysoko ci, ani szerszeni w czasie prowadzonych prac na dra-
binie. Podkre li  nale y, e wykonywali prace przydatne dla nadle nictwa. 
Uczniowie mieli stopniowany poziom trudno ci. By o to szczególnie zauwa alne 
przy pracach dotycz cych budek l gowych. Rozpoczynali dzia ania od sprz tania 
budek, a nast pnie ich naprawy. Z czasem prowadzili inwentaryzacje wype nia-
j c formularze dotycz ce zasiedlenia budek. Rozumieli cel zawieszania i czysz-
czenia budek. Znajdowali w nich gniazda, skorupki jajek i wiedzieli dlaczego tam 
by y. Pami tali na czym polega ta praca i w kolejnych sezonach wiedzieli ju  jakie 
czynno ci b d  wykonywali. Odnawiali parkingi le ne. Dla uczniów by a to mo -
liwo  poznania specyfiki pracy, a nadle nictwo nie zatrudnia o ju  osób do wy-
konania tych prac.  

Praktyki wp yn y te  na zainteresowania uczniów. Jeden z ch opców w wol-
nym czasie, podczas pobytu w domu, prosi  o zakup farb, p dzli i pomalowa  
drewniane elementy infrastruktury ogrodowej. Malowanie by o czynno ci  lu-
bian  przez uczniów. Uczniowie wiedzieli czemu s u y ich praca, poznali jej u y-
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teczno . Twierdzili, e odnawiaj  parkingi, aby by o adnie. Poznali te  prawi-
d owe zachowania w lesie. Wiedzieli, e nale y po sobie sprz ta , zauwa ali po-
zostawione mieci. W czasie praktyk dbali o porz dek w lesie zbieraj c os onki 
chroni ce drzewa. Dostrzegali ró norodno  biologiczn  i mnogo  organizmów. 
Dbali o owady przygotowuj c dla nich hotele w pracowniach. W czasie sadzenia 
nauczyli si  rozpoznawania cz ci ro lin. Mo na zauwa y  du y przyrost wiedzy 
i umiej tno ci, gdy  pierwsze próby sadzenia nie zawsze nale a y do udanych 
i niektóre sadzonki by y posadzone korzeniem ku górze. Dzie  praktyk w lesie 
ko czy  si  podsumowaniem prac przy ognisku. M odzie  bardzo lubi a wspólne 
posi ki w lesie, ko cz ce prac .  

Na uwag  zas uguje ogrom pracy wykonywanej przez nauczycieli – opieku-
nów praktyk. Nauczyciele wspólnie z uczniami wykonywali zadania, przygoto-
wuj c ich i t umacz c dzia ania.  

Dyskusja 

Beata Cytowska (2012: 172) zwraca uwag  na fakt ma o przydatnego przygo-
towania zawodowego uczniów z niepe nosprawno ci  intelektualn , realizowa-
nego w istniej cych w tym czasie szko ach zawodowych specjalnych. W praktyce 
traktuje si  je bardziej jako przed u enie edukacji ni  nauk  konkretnych umie-
j tno ci zawodowych. Przygotowanie zawodowe zosta o scedowane, jak twierdzi 
autorka, na warsztaty terapii zaj ciowej oraz programy wspomaganego zatrud-
nienia. Akcentuje, e „…w procesie preorientacji zawodowej (nie tylko wobec uczniów 
z niepe nosprawno ci  intelektualn ) podkre la si  znaczenie doboru profilu kszta cenia 
zawodowego do wymaga  rynku pracy, g ównie w pobli u miejsca zamieszkania…” (Cy-
towska 2012: 172). W omawianym przypadku dzi ki osobistemu zaanga owaniu 
nauczycieli SOSW w Niemie sku wraz z pracownikami Nadle nictwa G usko 
zrealizowano postulat kszta cenia prozawodowego z uwzgl dnieniem lokalnych 
potrzeb.  

Zgodnie z Rozporz dzeniem MEN z 14 lutego 2017 r., przysposobienie do 
pracy ma na celu nabycie praktycznych umiej tno ci niezb dnych do podejmo-
wania w ró nych dziedzinach pracy oraz poprawnego funkcjonowania w yciu 
spo ecznym i zawodowym. Cel ten zosta  zrealizowany, bowiem uczniowie SO-
SW w Niemie sku nauczyli si  konkretnych umiej tno ci i dysponowali kompe-
tencjami, które by y wykorzystywane w pracach u ytecznych le nictwa. Wyko-
nywali te zadania, które w innych okoliczno ciach przeprowadza yby firmy 
zewn trzne, za odpowiednie wynagrodzenie.  

Zakrzewska-Manterys (2012: 31–33) zwraca uwag , e szko y przysposabiaj -
ce do pracy – nie ucz c konkretnego zawodu – zwi kszaj  jednak mo liwo ci 
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zatrudnienia w ma ych przedsi biorstwach, organizacjach przy wykonywaniu 
prostych, drobnych prac. Wyniki osi gni  uczniów SOSW w Niemie sku po-
rednio potwierdzaj  t  tez  (nie by y weryfikowane dalsze losy wychowanków). 

Wed ug opinii w asnych uczniów, nauczyciela, le ników i na podstawie rozmów 
nauczyciela z rodzicami m odzie y podkre laj , e znacznie wzrós  poziom 
sprawno ci fizycznej podopiecznych oraz ich osobiste zaanga owanie w prace 
fizyczne, nawet w domu – szczególnie malowanie powierzchni. Dodatkowo na-
uczyli si  wspó pracowa  ze sob  oraz starali si  ko czy  swoje prace u yteczne. 
Umiej tno ci te b d  mog y by  dodatkowo wykorzystane w zak adach pracy 
chronionej lub zak adach aktywizacji zawodowej.  

SOSW w Niemie sku we wspó pracy z Nadle nictwem G usko stworzyli 
praktyczne warunki sprzyjaj ce rozwojowi umiej tno ci osobistych oraz proza-
wodowych uczniów z umiarkowan  niepe nosprawno ci  intelektualn . M o-
dzie  mia a mo liwo  bezpo redniej pracy w lesie na rzecz lokalnej gospodarki 
le nej. Takie dzia ania s  wed ug autorek tekstu wyj tkowe, innowacyjne. Bywaj  
bowiem takie szko y, które nie prowadz  systematycznych praktyk. „Szko a nie 
prowadzi systematycznych praktyk zawodowych w otwartym rodowisku, nie wspó pracuje 
równie  z organizacjami organizuj cymi wspierane sta e pracy, nie wspó pracuje z dorad-
cami zawodowymi. Nauczycielki uwa aj , e to jeszcze nie czas na ten etap w yciu ich 
uczniów” (Wojnarowska 2014: 179). 

Wspó praca SOSW w Niemie sku z Nadle nictwem G usko wykaza a, e 
mo na stworzy  model prozawodowych dzia a  dla dzieci z umiarkowanym 
zaburzeniem rozwoju intelektualnego, z uwzgl dnieniem lokalnych potrzeb, 
tworzy  dzie a u yteczno ci gospodarczej. I chocia , tak jak twierdzi Zakrzewska-
Manterys (2012), uczniowie nie zdobywaj  konkretnych kwalifikacji zawodo-
wych, lecz dzi ki aktywno ci w rodowisku uczniowie nabywaj  wi ksz  spraw-
no  fizyczn  i motywacj  do dzia ania i pracy poza obowi zkowymi zaj ciami 
szkolnymi. Przenosz  nabyte umiej tno ci na inne obszary dzia ania (praca 
w domu), zwi kszaj c tym samym swoj  motywacj  do pracy i osi gaj c z niej 
wewn trzn  satysfakcj .  

SOSW w Niemie sku we wspó pracy z Nadle nictwem G usko stworzyli 
przyk ad dobrej i zarazem innowacyjnej praktyki pedagogicznej w ramach przy-
sposobienia do pracy uczniów z umiarkowanym zaburzeniem rozwoju intelektu-
alnego. Uczniowie na onie przyrody, bezpo rednio w lesie, bliskim sobie otocze-
niu nabywali umiej tno ci potrzebne do bycia zaradnym i gospodarnym pracy. 
Wykonywali konkretne, u yteczne prace na rzecz gospodarki le nej i do wiad-
czali warto ci jej wykonywania, co dodatkowo ich motywowa o. Nabyte umiej t-
no ci ju  samodzielnie przenosili na prace w domu, dzi ki czemu równie  w ro-
dowisku domowym byli bardziej aktywni w pracy. Ponadto dzi ki praktykom 
uczniowie osi gali wi ksz  sprawno  fizyczn , w zakresie si y, równowagi cia a, 
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precyzji ruchów. Uczyli si  wspó pracowa  w grupie, by  odpowiedzialnymi za 
siebie i innych. 
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Talent Space – Przestrze  talentów w programie Erasmus 
Plus. Wymiana dobrych praktyk w obszarze rozwijania 
samowiedzy ucznia, poradnictwa edukacyjno-zawodowego 
i tworzenia przestrzeni sprzyjaj cej uczeniu si 1 

W stale zmieniaj cym si  wiecie, planowanie i rozwijanie kariery wymaga od cz owieka podej-
mowania wielu decyzji, ci g ego rozwoju, poszerzania w asnych umiej tno ci oraz uczenia si  
przez ca e ycie. Takie postrzeganie dynamicznej rzeczywisto ci obliguje instytucje o wiatowe 
w Europie do modyfikowania strategii dzia a , w celu bardziej skutecznego wspierania m odych 
ludzi w ich wyborach edukacyjno-zawodowych. Dla mnie, pedago ki szkolnej pracuj cej w szko-
le podstawowej, udzia  w projekcie „Talent Space”, realizowanym w ramach programu Erasmus 
Plus, sta  si  okazj  do poznania oraz wdro enia ciekawych rozwi za  metodycznych w obszarze 
poradnictwa zawodowego. Aktywno ci polegaj ce na wymianie dobrych, edukacyjnych praktyk 
oraz tworzenie przestrzeni sprzyjaj cej uczniom, przyczyni y si  do wzbogacenia dotychczas re-
alizowanych dzia a  we wszystkich partnerskich placówkach. Niniejszy artyku  stanowi okazj  
do podzielenia si  refleksami i rekomendacjami b d cymi pok osiem udzia u w projekcie.  

S owa kluczowe: poradnictwo edukacyjno-zawodowe, talent, przestrze  edukacyjna, wspó praca 
mi dzynarodowa 

 

 

 

 

1  Niniejszy artyku  powsta  na bazie zrealizowanych dzia a  w projekcie TALENT SPACE (TSpace) 
koordynowanym przez Agencj  Narodow  Erasmus+ we W oszech w kategorii K2. Nr 2020-1-
IT02-KA201-079770. Projekty realizowane w akcji 2 polegaj  na mi dzynarodowej wspó pracy 
szkó , placówek edukacyjnych, lokalnych i regionalnych w adz odpowiedzialnych za o wiat  
oraz innych organizacji dzia aj cych na rzecz edukacji szkolnej. Celami projektów realizowanych 
w tej kategorii s : wypracowanie i/lub transfer innowacji edukacyjnej, tak aby zapewni  lepsz  
jako  kszta cenia, a tak e wymian  dobrych praktyk. Istotne jest równie  zdobywanie do wiad-
cze  we wspó pracy oraz d enie do zmiany charakteru pracy instytucji na bardziej mi dzyna-
rodowy. Projekt trwa  24 miesi ce i by  realizowany od 01.09.2020 r. do 31.09.2022 r. 
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Talent Space in the Erasmus Plus program. Exchange of good 
practices in the area of developing student self-knowledge,  
educational and career guidance and creating a space  
conducive to learning 

In a constantly changing world, planning and developing a career requires a person to make 
many decisions, constantly develop, expand their skills and learn throughout life. This perception 
of a dynamic reality obliges educational institutions in Europe to modify their action strategies in 
order to more effectively support young people in their educational and professional choices. For 
me, a school teacher working in a primary school, participation in the “Talent Space” project im-
plemented under the Erasmus Plus program became an opportunity to learn and implement in-
teresting methodological solutions in the area of career guidance. Activities involving the ex-
change of good educational practices and the creation of a space conducive to students have 
contributed to the enrichment of activities carried out so far in all partner institutions. This article 
is an opportunity to share reflections and recommendations resulting from participation in the 
project. 

Key words: educational and career guidance, talent, educational space, international cooperation 

Wprowadzenie 

„Wielka obietnica nieograniczonego post pu”, jak pisze E. Fromm (2012: 11), rozta-
cza przed dzisiejszym spo ecze stwem nieskr powane apetyty na eksploracj  
wiata, do wiadczanie wolno ci osobistej i niczym nieograniczony rozwój. Na 

widoczny post p maj  wp yw stale dokonuj ce si  zmiany i wci  rosn ce wy-
magania wobec ludzi, od których oczekuje si  ci g ego redefiniowania siebie, 
swoich potrzeb, zamierze  oraz kierunków dzia ania. Osobowo , rozumiana 
jako rusztowanie stabilizuj ce obraz w asnego Ja, przeobra a si  w elastyczn  
i podatn  na formowanie to samo , która w obliczu nieustaj cych transpozycji 
ma coraz bardziej krótkoterminow  u yteczno . Z. Bauman (2008) przekonuje, i  
w projekt wspó czesnego ycia jest wpisana perspektywa wielokrotnego monto-
wania i demontowania struktur owej to samo ci.  

Wspó czesno , z wieloma jej mo liwo ciami, staje si  wabi ca i jednocze nie 
wymagaj ca, generuj c ogromne wyzwania zw aszcza dla edukacji, w tym dla 
poradnictwa, doradztwa zawodowego realizowanego w szko ach, jak równie  
w poradniach na ca ym wiecie. A. Kargulowa dokonuje trafnej diagnozy wspó -
czesnych dylematów poradnictwa, podkre laj c, e najwi ksza uwaga powinna 
by  skierowana na odbiorców dzia a  poradniczych, a zw aszcza na ludzi dopiero 
wchodz cych w doros o : „M odzi doro li, podobnie jak reszta spo ecze stwa, z trudem 
odczytuj  map  ycia spo ecznego i odnajduj  na niej wskazówki: jak y ?, kim zosta ?” 
(2010: 56). Problem startu m odych ludzi do pe nienia ró nych ról spo ecznych 
jest tak e du ym wyzwaniem dla badaczy, a w szczególno ci dla poradoznaw-
stwa i poradnictwa jako praktyki. Badania zwi zków, jakie zachodz  mi dzy 
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startem a rozwojem biografii zawodowej, obrazuj  warunki decyduj ce o jako ci 
tych kluczowych momentów (Kargulowa 2004). 

B. Wojtasik i A. Pere wiet-So tan podobnie definiuj  trudno ci m odych, 
wskazuj c, e „wspó czesny rynek pracy jest niestabilny, powstaj  nowe zawody, niektóre 
zanikaj , w starych zawodach pojawiaj  si  nowe tre ci” (2018: 175–176), co dla wielu 
doros ych osób powoduje zagubienie w wiecie oraz wzmaga oczekiwanie pomo-
cy i wsparcia w konstruowaniu drogi yciowej. Ju  od wczesnych lat dzieci stwa 
ludzie staj  przed wyborami kolejnych cie ek edukacji, a w dalszych etapach 
równie  zawodów, których paleta stale si  poszerza. Specjali ci od rynku pracy 
zauwa aj , e osoby, które aktualnie wchodz  na rynek pracy, b d  swój zawód 
zmienia  kilkakrotnie w cyklu ycia, a uczniowie za kilka lat b d  pracowa  w za-
wodach jeszcze nie istniej cych (Rosalska, Wawrzonek 2012).  

G szcz perspektyw zwi zany z konstruowaniem osobistych karier musi i  
w parze ze zintegrowanym systemem edukacyjnego wspierania wszystkich dzieci 
i m odzie y z uwzgl dnieniem ich potrzeb, jak równie  mo liwo ci. A. Bogaj do-
daje: „Kszta cenie przedzawodowe to pierwszy i by  mo e najistotniejszy etap kszta cenia 
zwi zany z edukacj  zawodow  jednostek i ich rozwojem. Jest ró nie rozumiane w syste-
mach szkolnych Unii Europejskiej i wiata. W jednych krajach traktowane jest jako swoiste 

czenie wiedzy teoretycznej z do wiadczeniem yciowym uczniów, w innych jako powia-
zanie kszta cenia ogólnego z praktycznymi problemami pracy, w jeszcze innych z procesem 
orientacji szkolnej i zawodowej” (2007: 67). 

Nale y podkre li , i  w obliczu stale zmieniaj cej si  rzeczywisto ci spo ecz-
no-ekonomicznej, jej problematyczno ci i nieprzewidywalno ci, nieodzowne jest 
przygotowanie dzieci i m odzie y do identyfikowania i rozwijania mocnych 
stron, talentów i predyspozycji (Krawczyk 2016). W dalszych etapach do wybie-
rania ze zró nicowanego wachlarza ofert edukacyjnych, podejmowania decyzji 
zawodowych i konstruowania kariery rozumianej jako projekt uczenia si  przez 
ca e ycie (Solarczyk-Ambrozik 2016). Do wiadomego konstruowania kariery 
konieczne jest refleksyjne my lenie, dzi ki któremu jest mo liwe poznanie siebie 
i sta e analizowanie w asnych decyzji (D bska 2020). 

Niezb dne do realizacji tego celu jest dzia anie pedagogiczne, ukierunkowane 
na pomoc uczniom w podejmowaniu w a ciwych wyborów szkó  i przysz ych 
profesji. Zwi kszaj  si  wtedy szanse m odych ludzi na rozwojow  podró  ku 
osobistym, bardzo zró nicowanym karierom i na satysfakcjonuj ce ycie. Nie ma 
zatem w tpliwo ci, e przygotowanie do realizacji zada  zawodowych staje si  
z o onym procesem decyzyjnym, który rozpoczyna si  we wczesnych latach 
i trwa przez ca e ycie (Ska bania 2009). 
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Wokó  poradnictwa edukacyjno-zawodowego 

Wysi ek poznawania siebie, identyfikowania zasobów oraz szans, jakie stoj  
przed m odymi lud mi, wymaga profesjonalnego ukierunkowania i zaopiekowa-
nia ju  na edukacyjnym starcie. Stymulowanie potencja u i zainteresowa  jest 
podstaw  podejmowanych w przysz o ci decyzji zawodowych (Ska bania 2009). 
Oferowana pomoc powinna nie tylko wspiera  uczniów, ale i ustrzec ich przed 
b dnymi decyzjami, których konsekwencje bywaj  dotkliwe przez ca e ycie. le 
wybrany profil szko y, a w przysz o ci zawód, mog  prowadzi  do poczucia fru-
stracji, utraconego czasu lub zaprzepaszczonego wysi ku. Dzieci wychowywane 
w narzuconej z zewn trz definicji przysz ych kreacji i sukcesów, gdzie nie ma 
miejsca na eksperymentowanie i liczne próby, cz sto maj  ograniczone i zaw o-
ne horyzonty. „W czasach, kiedy globalna gospodarka pilnie potrzebuje ryzykantów, 
uczymy nasze dzieci nie wychyla  si , i  drog  wytyczon  przez innych” (Honoré 2011: 
18). Za istotne uwa am zach canie uczniów do samodzielnego poznawania siebie 
w dzia aniu, testowania przysz ych cie ek zawodowych bez narzucaj cej roli 
doros ych (rodziców i nauczycieli), ale z ich wspieraj cym udzia em. Wdra anie 
tak rozumianych dzia a  oraz sta e szukanie nowych rozwi za  metodycznych 
jest zadaniem wpisuj cym si  profesjonaln  prac  doradców, jak i nauczycieli 
nieb d cych doradcami (Wojtasik 1997, 2003). 

Droga konstruowania kariery zaczyna si  we wczesnym etapie rozwoju 
dziecka i zmienia formy wraz z jego dorastaniem oraz zbli aj cym si  momentem 
wkroczenia na rynek pracy. Dlatego te  rozwój dzia a  edukacyjnych na rzecz 
poradnictwa zawodowego w szko ach jest tak potrzebny ( uczak 2008). Nale y 
w tym miejscu doda , i  rola poradnictwa edukacyjno-zawodowego w yciu dzie-
ci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, jest nieprzeceniona. By  mo e nawet 
istotniejsza ni  w sytuacji dzieci w pe ni sprawnych, dla których widoki dalszego 
rozwoju s  bardziej czytelne. Rola edukatorów jest ukierunkowana na pomoc 
w pokonywaniu licznych trudno ci zwi zanych z wyborem kolejnych cie ek 
edukacji, motywowanie i stawianie celów dostosowanych do indywidualnych 
mo liwo ci (Kukla, Duda, Czerw-Bajer 2011). Dzisiaj, orientacja i poradnictwo 
zawodowe koncentruj  si  na poszukiwaniu, tworzeniu innowacyjnych rozwi -
za  metodycznych dostosowanych zarówno do indywidualnych mo liwo ci 
dzieci, jak i do stale zmieniaj cej si  rzeczywisto ci (Drabik-Podgórna 2005).  

W polskich przepisach prawa o wiatowego szko y maj  obowi zek prowa-
dzenia dzia a  w obszarze poradnictwa edukacyjno-zawodowego2. Ich celem jest 

2  W ustawie z dnia 14 grudnia 2016 r.– Prawo o wiatowe (Dz. U. z 2017 r., poz. 59) jest regulacja dotycz -
ca ró nych form realizacji doradztwa zawodowego. W dokumencie okre lono, na czym polega doradz-
two zawodowe oraz jakie s  jego cele na poszczególnych etapach kszta cenia, wyodr bniaj c: preorien-
tacj  zawodow  dla przedszkoli, orientacj  zawodow  dla klas I–VI szkó  podstawowych oraz zaj cia 
z zakresu doradztwa zawodowego dla klas VII i VIII szkó  podstawowych oraz niektórych ponadpod-
stawowych. Zob. https://www.gov.pl/web/edukacja/doradztwo-zawodowe. 
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wspieranie uczniów w procesie identyfikowania zainteresowa  i predyspozycji, 
jak równie  w podejmowaniu wiadomych decyzji edukacyjnych oraz zawodo-
wych (Ska bania 2009).  

Dzia ania realizowane w projekcie Talent Space nale a oby przypisa  orientacji 
zawodowej, poniewa  polega y one na czynno ciach podejmowanych przez 
szko , rodziców i inne instytucje, które przygotowuj  uczniów do planowania 
kariery zawodowej oraz rozpoznania mo liwo ci tkwi cych w najbli szym oto-
czeniu. Celem aktywno ci nie jest bowiem szukanie dzieciom przysz ego zawodu 
czy wyznaczanie pewnej drogi, ale poszerzanie horyzontów w zdobywaniu wie-
dzy o sobie i otaczaj cym wiecie (Ska bania 2009). Na potrzeby tego opracowania 
skorzystam jednak z definicji poradnictwa edukacyjno-zawodowego, zapropo-
nowanej przez P. Krawczyka. Zadania zwi zane z poradnictwem edukacyjno-
zawodowym obejmuj  informacje na temat formalnego i pozaformalnego syste-
mu kszta cenia, wiata zawodów, orientacji szkolnej i zawodowej, kszta towania 
postaw proaktywnych, wspierania procesów samopoznania, a tak e diagnoz  
i identyfikacj  potrzeb adolescentów (2016: 46–47). Bliska jest mi równie , defi-
niowana przez E. Siarkiewicz, kategoria poradnictwa edukacyjno-zawodowego 
rozumianego jako dzia anie anga uj ce g bsz  refleksyjno  podmiotów, jako 
„performatywne projekty – projekty spo ecznie zaanga owane” (2016: 17). 

Projekt Talent Space wraz z jego dzia aniami mo e stanowi  uzupe nienie za-
da  realizowanych w granicach orientacji, ale i wpisywa  si  w szersz  koncepcj  
poradnictwa edukacyjno-zawodowego.  

Za o enia koncepcyjne i metodyczne projektu Talent Space  

Angielski zwrot „talent space” znaczy „przestrze  talentu”. Za tak brzmi c  na-
zw  transnarodowego projektu kryje si  zaproszenie do wspó pracy dla instytucji 
zainteresowanych poszerzaniem dzia a  w tematyce orientacji i poradnictwa 
zawodowego, skierowanego dla dzieci oraz m odzie y. W zamy le wnioskodaw-
ców proponowane zadania powinny sprzyja  rozwijaniu talentów uczniów, ich 
predyspozycji osobowo ciowych, zawodowych, jak równie  przeciwdzia a  po-
dejmowaniu b dnych decyzji dotycz cych wyborów szkó  i zawodów. 

Partnerska wspó praca w projekcie Talent Space polega a na realizacji aktyw-
no ci przez przedstawicieli pi ciu instytucji z: W och, Grecji, Hiszpanii i Polski, 
zajmuj cych si  prac  z dzie mi oraz m odzie  na ró nych poziomach edukacji. 
Do realizacji projektu przyst pi y publiczne zespo y szkolno-przedszkolne (Pol-
ska, Hiszpania) oraz gimnazjum (Grecja). Pozosta e dwie instytucje z W och to 
inicjatorzy i wnioskodawcy projektu: szko a bran owa oraz fundacja zajmuj ca 
si  wsparciem dzia a  edukacyjnych w regionie Piemont.  
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Najistotniejsz  aktywno ci  w projekcie Talent Space by o wspólne testowanie 
i modyfikowanie proponowanych metod oraz narz dzi do pracy z uczniami 
w zakresie rozwijania ich samowiedzy, talentów (talent), orientacji zawodowych. 
Równie istotnym zadaniem by o stworzenie we wszystkich placówkach dedyko-
wanej przestrzeni (space) do realizacji i implementacji ró nych aktywno ci 
z udzia em dzieci. Kolejnym za o eniem projektu by o dzielenie si  efektami zre-
alizowanych dzia a  (wymiana dobrych praktyk pomi dzy zaanga owanymi 
podmiotami), przy jednoczesnym podnoszeniu poziomu kompetencji pedago-
gów i nauczycieli uczestnicz cych w zadaniach. Dodatkow  warto ci  by y próby 
w czania przedstawicieli rodowisk lokalnych (urz dników odpowiedzialnych 
za edukacj , pracodawców dzia aj cych na terenie poszczególnych gmin/miast) 
do wi kszego partycypowania w dzia aniach edukacyjnych na rzecz wsparcia 
m odych ludzi w poznawaniu lokalnego rynku pracy3. 

Cele projektu by y nast puj ce: 
a)  stworzenie fizycznych, eksperymentalnych miejsc (space), w których dzieci 

mog  zdobywa  do wiadczenia edukacyjne w formie ukierunkowanych ak-
tywno ci, rozwija  umiej tno ci i talenty (talent), czerpi c z w asnej dzia al-
no ci przyjemno  i satysfakcj ; 

b)  opracowanie i testowanie narz dzi edukacyjnych maj cych na celu zach -
canie dzieci do poznawania w asnych cech, umiej tno ci, predyspozycji za-
wodowych, ofert szkó  oraz profesji, które mog  znale  si  w obszarze ich 
zainteresowa ; 

c)  podniesienie poziomu kompetencji edukatorów, nauczycieli i doradców 
bior cych udzia  w projekcie. 
Dla g bszego rozumienia sensu dzia a  edukacyjnych podejmowanych 

w projekcie istotne znaczenie przypisano w oskiemu terminowi „talento” oznacza-
j cemu „talent”. Na stronie internetowej Fundacji CRC mo na odnale  jego de-
finicj : „Talent to predyspozycja, która odkryta i trenowana z zaanga owaniem, staje si  
umiej tno ci  i zasobem zarówno dla nas samych, jak i spo eczno ci. Talent ma sens, je li 
si  nim dzielimy”4. W my l tej definicji, nie chodzi o rozumienie talentu jako wyj t-
kowej, szczególnej i trwa ej zalety, lecz o pojmowanie talentu jako predyspozycji, 
która na drodze rozwoju staje si  cennym, indywidualnym zasobem, który mo -
na wspó dzieli  z innymi. Czynnikami sprzyjaj cymi rozwijaniu talentów nie s  
wy cznie korzystne zasoby poznawcze, spo eczne czy kulturowe, ale tworzenie 
odpowiednich warunków do ich identyfikowania i piel gnowania, np. w szko-
ach czy poradniach. Kluczowe staje si  tak e zaprzestanie krytyki wobec niedo-

3  Z uwagi na trwaj c  pandemi  koronawirusa SARS-CoV-2, która dotar a do Europy w marcu 
2020 r., realizacja tego zadania by a znacznie utrudniona. 

4.  Wi cej: https://rondodeitalenti.it/natale-2023/. 
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skona o ci, b dów i pora ek na drodze rozwoju5. Rozpoznawaniu talentów b d  
s u y y przestrzenie i miejsca o potencjale edukacyjnym (Miletto 2020). „W wielu 
j zykach s owo «utalentowany» wywodzi si  od s owa «dar»” (Landau 2003: 50). Tak 
rozumiane talenty dotycz  dzieci, których uzdolnienia nie s  oczywiste, ale 
w sprzyjaj cych warunkach rozwijaj  si  i mog  zosta  wykorzystane (Landau 
2003). Talenty maj  indywidualne i spo eczne znaczenie, a umiej tno  i gotowo  
do dzielenia si  nimi jest warto ci  zarówno dla jednostki, jak i wspólnoty, otwie-
raj c wszystkim nowe horyzonty mo liwo ci. 

Modelem teoretycznym s u cym do opracowania narz dzi edukacyjnych 
wykorzystywanych w projekcie by  ADVP (Activation du Développement Vocationnel 
et Personnel), czyli Model Aktywizacji Rozwoju Zawodowego i Osobistego. Zosta  
on opracowany w latach 70. XX wieku przez zespó  naukowców z Kanady. Wska-
zuje na czynniki wp ywaj ce bezpo rednio lub po rednio na indywidualn  karier  
oraz na zale no ci mi dzy nimi. ADVP czy procesy decyzyjne le ce u podstaw 
dokonywanych wyborów, jak równie  ukazuje zwi zek mi dzy osobowo ci  
jednostki a jej zmiennymi. Model uwzgl dnia kontekst zewn trzny oraz kroki 
i zadania sk adaj ce si  na proces decyzyjny (Ragusa 2021: 16–18). ADVP podkre-
la znaczenie eksperymentowania, co oznacza, e przed dokonaniem wyboru, 

nale y najpierw pozna  siebie i otoczenie, testowa  mo liwo ci i zdobywa  do-
wiadczenie. Konieczne jest zatem zrozumienie u yteczno ci i znaczenia, co jest 

przedmiotem uczenia si  i dzia ania. wiadomo  sensu podejmowanej aktywno ci 
s u y integracji z pó niejszymi dzia aniami w yciu. Celem poradnictwa eduka-
cyjno-zawodowego nie jest wybieranie za osob , ale aktywizowanie jej do samo-
dzielnego i refleksyjnego wyboru. Poszczególne etapy modelu ADVP charaktery-
zuj  zarówno dzia ania, jak i decyzje, które prowadz  jednostk  (ucznia) do 
wyboru profesji. Etapy procesu s  nast puj ce (Ragusa 2021: 19–25): 
I.  Eksploracja. Ten krok koncentruje si  na badaniu ró nych mo liwo ci ofe-

rowanych na bazie zarówno indywidualnych cech jednostki, jak i rodowi-
ska, w którym dana osoba yje. Na tym etapie nie rozwa a si  jeszcze wy-
konalno ci ró nych dzia a . Etap eksploracji przewiduje, e osoby 
otrzymuj  i zbieraj  informacje na temat swojej przysz o ci zawodowej, sta-
j  si  wiadome rozmaitych opcji oferowanych przez rodowisko lokalne, 
przy najszerszym zakresie wyboru. Na tym etapie uczniowie do wiadczaj , 
analizuj  i podejmuj  próby w odniesieniu do ró nych dost pnych opcji. 
Przed wyborem patrz  niejako z góry na wszystko co jest. 

5  Promotork  podej cia skupionego na dostrzeganiu talentów jest Irene Miletto – specjalistka sektora 
edukacji w Fundacji CRC we W oszech. Pomys odawczyni i osoba odpowiedzialna za budow  i dzia-
anie Rondò dei Talenti w Cuneo we W oszech; zob. https://rondodeitalenti.it/natale-2023. 
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II.  Krystalizacja. Na tym etapie zebrane informacje s  porz dkowane i klasyfi-
kowane. Na podstawie klasyfikacji jednostka mo e dokonywa  wyborów 
przysz ych cie ek edukacyjnych i zawodowych. Na etapie krystalizacji 
uczniowie proszeni s  o uporz dkowanie informacji zebranych podczas ba-
da  (eksploracji), kategoryzowanie danych na podstawie podobie stw i ró -
nic, interpretacj  zgromadzonego materia u w odniesieniu do osobistych 
charakterystyk.  

III.  Ocena (ewaluacja). Etap oceny reprezentuje przeci cie celów osobistych 
i mo liwo ci oferowanych przez kontekst zewn trzny/ rodowisko. Jednost-
ka powinna teraz porówna  wszystkie dost pne informacje i odnie  je do 
swoich cech, aby oceni  ich przydatno . Ucze  okre la czego chce, co jest 
dla niego lepsze, aby móc podj  wybory odpowiednio do w asnych ocze-
kiwa . To dzia anie wci  pozwala porównywa , porz dkowa , hierarchi-
zowa  i wybiera  spo ród ró nych opcji. Etap oceny wymaga od uczniów 
dopasowania dost pnych mo liwo ci do w asnych cech i predyspozycji, zi-
dentyfikowania i uporz dkowania zainteresowa /warto ci, weryfikacji wy-
konalno ci i oszacowania prawdopodobie stwa osi gni cia w asnych celów. 
To czas na podj cie decyzji zgodnej z przeprowadzon  ewaluacj . 

IV.  Wdra anie (implementacja). Po dokonaniu wyboru jednostka musi wzi  
pod uwag  konsekwencje swojej decyzji i ostatecznie wyja ni  niepewno , 
jaka si  z tym wi e. Na tej podstawie nale y okre li  strategi  osi gni cia 
postawionych celów, uwzgl dniaj c równie  mo liwe alternatywy. Ten 
ostatni krok umo liwia uczniom oszacowanie konsekwencji, zaplanowanie 
kolejnych kroków i przewidywanie ewentualnych przeszkód do pokonania. 
Model ADVP jest wykorzystywany w poradnictwie edukacyjno-zawodowym, 

gdy  wspiera jednostk  w procesie wyboru oraz w podejmowaniu kluczowych 
decyzji dotycz cych dalszego rozwoju. Metoda ADVP ma równie  pewne ograni-
czenia. Sekwencja wskazanych aktywno ci (eksploracja – krystalizacja – ocena – 
aktywacja/wdro enie) jest uj ciem racjonalnym, który rzadko mo na zastosowa  
w ca o ci. W rzeczywisto ci konieczne jest, aby jednostki przesz y proces maj cy 
na celu rozwój zachowa  proaktywnych, a tym samym wzmocnienie osobistych 
postaw wymaganych w procesie wiadomego podejmowania decyzji (Ragusa 
2021: 26–29). 

Na szkielecie modelu ADVP zespó  koncepcyjny projektu Talent Space opra-
cowa  narz dzie metodyczne w formie 26 konspektów zaj  wraz z kartami pracy, 
przeznaczonymi do stosowania wokó  trzech bloków zagadnie . Oto one: (ryc. 1): 
I.  Wiedza o sobie – zadania pomagaj ce uczniom rozpozna  i nazywa  zdol-

no ci, mocne strony, talenty. Obszary tematyczne: „Jestem”. „Moje umiej t-
no ci”. „Mój baga ”. „Mój bohater”. „Moja cenna walizka”. „Plecak zaso-
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bów”. „Moje umiej tno ci”. „Moje ycie”. „Mo emy wybiera  wed ug tego, 
co o sobie wiemy”. 

II.  Odkrywanie zawodów – zadania polegaj ce na zdobywaniu wiedzy o ró -
nych rzemios ach i profesjach. Obszary tematyczne: „Poznawanie miejsc 
pracy i zawodów”. „Pude ko ciasteczek”. „Na szlaku tajemniczej osoby”. 
„Wytyczne do wywiadu”. „Zawód dla mnie”. „Moja przysz a praca”. 

III.  Wiedza o szko ach – zadania zapewniaj ce wsparcie w wyborze kierunku 
dalszej nauki, poznanie cie ek edukacji, typów szkó  i rynku pracy. Obsza-
ry tematyczne: „Poznawanie szkó ”. „Porównywanie szkó ”. „Cele na przy-
sz o ”. „Moje wyniki w nauce”. „Przedmioty w mojej przysz ej szkole”. 
„Moje zainteresowania”. „Szko a i ja”. 
Zaj cia edukacyjne opisane w bloku pierwszym by y skoncentrowane na ak-

tywno ciach zwi zanych z samopoznaniem. Kszta towanie pozytywnego obrazu 
siebie, opartego na rozpoznanych cechach, zainteresowaniach, zasobach jest pod-
stawowym zadaniem, przed którym stoj  wszyscy uczniowie. S abe strony iden-
tyfikowane s  nie jako wady, ale jako realne zasoby do dalszego rozwoju. 
Uczniowie miewaj  spor  trudno  w identyfikowaniu w asnych mocnych stron. 
Z atwo ci  natomiast wskazuj  na braki i niedoskona o ci. Doradcy zawodowi, 
nauczyciele mog  skutecznie uruchamia  my lenie uczniów w kategorii zasobów, 
talentów. Istotne jest, aby ucze  realnie odczytywa  swoje mo liwo ci, a w pó -
niejszym okresie potrafi  odnie  je do wyborów kolejnych cie ek edukacyjnych 
i zawodowych (Rosalska, Wawrzonek 2012). Zagadnienia w blokach drugim 
i trzecim by y powi zane ze zdobywaniem wiedzy na temat zawodów oraz cie-
ek edukacyjnych, pozwalaj cych na ukierunkowany rozwój predyspozycji 

i zainteresowa . Najcz ciej w tych obszarach by y analizowane katalogi profesji, 
omawiano specyfik  pracy oraz wymagania zwi zane z wykszta ceniem. Wnikli-
we rozpoznanie ofert edukacyjnych ró nych szkó , okazywa o si  istotnym dzia-
aniem strategicznym w podejmowaniu optymalnych decyzji s u cych plano-

waniu przysz ych karier.  
Tematy proponowane na ka dym z trzech poziomów by y przeznaczone dla 

uczniów w ró nym wieku, na wszystkich poziomach edukacji. Zalet  opracowa-
nych konspektów by a mo liwo  dostosowywania ich do kontekstu danego 
kraju, zasobów komunikacyjnych i do specjalnych potrzeb edukacyjnych wynika-
j cych z niepe nosprawno ci, m.in.: intelektualnej lekkiego stopnia, s abego  
widzenia czy ca o ciowych zaburze  rozwojowych. Wszystkie karty zosta y prze-
t umaczone i dopasowane do profilu uczniów w danych pa stwach, a modyfika-
cje by y udost pniane partnerom. Istotn  warto ci  edukacyjn  zrealizowanych 
zaj  by o wysokie zaanga owanie uczniów w samodzielne odkrywanie swoich 
zasobów i wspó praca z rodzicami, jako przedstawicielami ró nych zawodów. 
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Ryc. 1. Trzy poziomy wspomagania ucznia 

ród o: opracowanie w asne, materia y dotycz ce projektu Talent Space. 

Na przeci ciu tych trzech róde  wiedzy ucze  ma szans  wy oni  swoje pre-
dyspozycje (talenty), zainteresowania, mocne strony, zwi kszy  gotowo  do 
dalszego uczenia si  i odwag  do dokonywania mielszych wyborów cie ek 
edukacyjno-zawodowych. Pod anie za drogowskazami ADVP – od eksploracji 
do implementacji – u atwia dzia anie i sprzyja ukierunkowanemu rozwojowi.   

Istotnym warunkiem urzeczywistniania celów przypisanych projektowi by a 
wspó praca trzech strategicznych podmiotów – rodziców, nauczycieli i interesa-
riuszy (ryc. 2).  

 

Ryc. 2. Poziomy zaanga owania partnerów 

ród o: opracowanie w asne, materia y dotycz ce projektu Talent Space. 

Wymagaj cym zadaniem we wszystkich pa stwach okaza o si  w czanie ro-
dziców do dzia a  edukacyjnych. wiadomo  doros ych na potrzeby ich dzieci 
wydaje si  du a, ale wymaga a dodatkowego pobudzania poprzez udzielanie 
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informacji zwrotnych o rozwoju samowiedzy dzieci czy podejmowanym trudzie 
w nie atwej drodze eksperymentowania. Zaanga owanie rodziców przejawia o 
si  najcz ciej w prowadzeniu warsztatów i prelekcji na temat reprezentowanych 
przez nich zawodów czy yciowych pasji. 

Dla nauczycieli zaanga owanych w projekt pojawi a si  okazja do pog bienia 
refleksji na temat postrzegania dzieci cych talentów, znaczenia realizacji dzia a  
w obszarze orientacji i poradnictwa od wczesnych etapów uczenia si  w szkole. 
Wymiana dobrych praktyk w mi dzynarodowym zespole, liczne szkolenia by y 
cennymi do wiadczeniami i przyczyni y si  do otwarcia na nowe rozwi zania 
metodyczne oraz lepsze rozumienie procesów poradniczych w konstruowaniu 
przez uczniów indywidualnych kierunków rozwoju.  

Najtrudniejszym zadaniem okaza o si  w czanie interesariuszy zewn trz-
nych do zaanga owania w projekt. G ównej przyczyny nale y jednak upatrywa  
w utrudnieniach zwi zanych z pandemi  i wynikaj cych z niej ogranicze . Po-
mimo trudno ci do dzia a  w czy y si  pracuj ce w tym czasie urz dy odpowie-
dzialne za o wiat  oraz instytucje dzia aj ce na rzecz wspierania dziecka i rodziny, 
takie jak: o rodki pomocy spo ecznej, domy kultury, wietlice wychowawcze. Za-
ch canie interesariuszy do tworzenia lokalnych sieci wspó pracy dzia o si  g ównie 
poprzez inicjowanie aktywno ci w mediach spo eczno ciowych, informowanie 
o dzia aniach w lokalnej prasie, udost pnianie newsletterów Talent Space.  

Przestrze  talentów – Talent Space 

Idea Città dei talenti – Miasta Talentów6, otwartego w 2022 r. w mie cie Cuneo 
w pó nocnych W oszech, scala architektonicznie przemy lany i zrealizowany 
projekt fizycznej, realnej przestrzeni, z koncepcj  poradnictwa edukacyjno-

6  Na przestrze  Miasta Talentów sk adaj  si : 1. Kino – to miejsce, w którym dzieci otrzymuj  przy-
datne narz dzia umo liwiaj ce rozpocz cie podró y opartej na do wiadczeniach. Trener talentów 
wyja nia, jakie s  trzy wa ne elementy potrzebne, aby wyruszy  w tajemnicz  podró  do samopo-
znania i spotkania z doradcami zawodowymi. 2. Centrum Miasta – poprzez gry cyfrowe i analogo-
we dzieci odkrywaj  swoje zainteresowania, umiej tno ci i talenty. Proponowane zaj cia pozwalaj  
na eksperymentowanie z umiej tno ciami w ró nych obszarach: sport i ruch, j zyk i komunikacja, 
logistyka i technika, nauka i przyroda, zdolno ci kreatywne i manualne, kompetencje spo eczne i re-
lacyjne. 3. Pracownie i warsztaty zawodów – ka de dziecko mo e odkry  ró ne zawody, a nast pnie 
podzieli  si  informacjami na ten temat w domu. Na koniec zaj  dzieci mog  przyjrze  si  sobie 
wzajemnie, dowiedzie  si , jakie s  umiej tno ci ka dego z nich, spróbowa  powiedzie  sobie i in-
nym: „W czym jestem dobry?” oraz spróbowa  rozpozna : W czym inni uwa aj  mnie za dobrego? 
4. Centrum zasobów – przestrze  do dog bnych studiów i dyskusji dla nauczycieli, doradców za-
wodowych, rodziców, przedsi biorców, uczniów i studentów. To miejsce, w którym mo na znale  
literatur , pozna  za o enia metodologiczne, opisy bada , narz dzia, gry, czasopisma, prace projek-
towe podzielone wed ug obszarów: orientacja, talent, rynek pracy, rodzice, studia i badania. Opisy 
dotycz ce Città dei talenti pochodz  ze strony https://www.cittadeitalenti.it. 
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zawodowego opartego na w oskim rozumieniu talentów. Niedawno powsta a 
instytucja ma charakter placówki publicznej, otwartej strefy wielu dzia a  kiero-
wanych g ównie dla dzieci i m odzie y. Miasto Talentów kojarzy si  z miejscem – 
okazj . Zaprasza do spotkania z samym sob , tworz c mo liwo ci do odkrywania 
indywidualnych talentów i spo ecznego uczenia si  z innymi w bezpiecznej, 
przyjaznej przestrzeni. Za Y. Tuan (1987, s: 75) mo na doda , i  stanowi centrum 
ustalonych warto ci, idei. Poza okre lonym celem sprzyja prze yciu przygód, jest 
oaz  wolno ci dla zdobywania wiedzy o sobie i o wiecie (fot. 1).  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Fot. 1. Città dei talenti 

ród o: materia y w asne. 

Poprzez swoj  architektur  Miasto Talentów zach ca do eksplorowania siebie 
i wiata, przecinaj c za A. Nalaskowskim (2002) granice przestrzeni publicznej – 
miejsca masowego z przestrzeni  intymn  – miejscem odkrywania siebie. Città dei 
talenti oferuje ca ej spo eczno ci optymalne warunki do inicjowania i realizacji 
licznych, twórczych dzia a  edukacyjnych kierowanych do dzieci i m odzie y 
(fot. 2). 

Zamys em architektów by o stworzenie przestrzeni dedykowanej innowacyj-
nym rozwi zaniom edukacyjnym w obszarze poradnictwa i doradztwa zawodo-
wego, które mo e by  realizowane poprzez prac  indywidualn  lub grupow . To 
istotne, gdy  cele poradnictwa realizowanego w zespo ach koncentruj  si  wokó  
psychoedukacji, profilaktyki i wspólnego rozwi zywania problemów o charakte-
rze osobistym, edukacyjnym czy zawodowym (Paszkowska-Rogacz, Tarkowska 
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2004). Co równie wa ne, Miasto Talentów jest dostosowane do potrzeb osób ze 
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i w pe ni dla nich dost pne. 

 

Fot. 2. Città dei talenti 

ród o: materia y w asne. 

Przebywaj c w Città dei talenti do wiadczy am licznych zalet tak zorganizo-
wanej i zagospodarowanej przestrzeni. Miasto Talentów zapami tam jako miejsce 
z dusz  – genius loci, gdy  dzi ki swoim atrybutom fascynuje potencja em mo li-
wo ci i pretenduje do uznania go za przestrze  znacz c  dla kszta towania si  
ludzkich to samo ci (M czkowska 2006: 39). Tak zaprojektowana i wykorzysty-
wana przestrze  staje si  aren  do uprawiania poradnictwa, a tym samym dla 
pedagogiki, wspieraj c procesy rozumienia, interpretacji i kreacji praktyk eduka-
cyjnych (Mendel 2006,). 

Przestrzenie talentów w krajach partnerskich 

Polska 

Zespó  Szkolno-Przedszkolny jest placówk  o wiatow  po o on  na terenie 
wiejskim, w po udniowo-zachodniej cz ci Polski, niedaleko Wroc awia. Placówka 
o wiatowa ma charakter publiczny i podlega organowi prowadz cemu, którym 
jest gmina. Sk ada si  z przedszkola i szko y podstawowej. W roku 2021 w zespole 
uczy o si  1098 dzieci. Uczniowie osi gali zadowalaj ce wyniki w nauce, w kla-
sach uczy y si  dzieci o zró nicowanych potrzebach edukacyjnych.  

Poza licznymi aktywno ciami, prac  z wykorzystaniem konspektów zaj , za-
aran owana zosta a dodatkowa przestrze  edukacyjna Talent Space. Dzi ki no-
wym rekwizytom i pomocom dydaktycznym nowe miejsce w przestrzeni szko y 
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zach ca o uczniów do sp dzania czasu na wspólnych grach rozwijaj cych kom-
petencje spo eczno-zawodowe, czy spotkaniach z reprezentantami wielu profesji. 
W przestrzeni talentów uczniowie wyeksponowali inspiruj ce has a motywacyj-
ne, pojawi y si  kolorowe pufy, mi kkie poduszki, ro liny wymagaj ce piel gnacji 
i materia y edukacyjne, w tym ksi ki o zawodach. Dzieci, m odzie  i nauczyciele 
korzystali z Talent Space w sposób zaplanowany lub spontaniczny. Udzia  uczniów 
w projekcie by  okazj  do poszerzenia ich samowiedzy, odkrycia wielu interesuj -
cych profesji oraz osobistych zasobów definiowanych jako talenty (fot. 3). 

 

Fot. 3. K cik z pomocami edukacyjnymi w budynku Szko y Podstawowej (Polska) 

ród o: materia y w asne. 

Hiszpania 

CEIP Salvador Andres to pa stwowe przedszkole i szko a podstawowa po o-
one w marginalnej dzielnicy wioski Algemesi w regionie Walencji, do których 

w 2021 r. ucz szcza o cznie 170 uczniów. Ponad 70% z nich by o zagro onych 
wykluczeniem ekonomicznym i spo ecznym oraz przejawia o specjalne potrzeby 
edukacyjne. Praca w projekcie z tak niejednorodn  grup  wymaga a od zespo u 
du ego wysi ku, opartego na nauce podstawowych umiej tno ci w obszarze sa-
mowiedzy, prze amywaniu barier w stereotypowym my leniu o sobie i innych. 
Wyzwaniem okaza o si  równie  przekonywanie rodziców do w czania si  
w dzia ania na rzecz poznawania zasobów dzieci, odkrywania ich talentów i pre-
dyspozycji. Ubogie rodowisko lokalne, niski poziom zaufania do instytucji sta-
nowi y utrudnienie w pozyskaniu wielu partnerów do kontynuowania dzia a  na 
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wi ksz  skal . Aran owanie przestrzeni talentów by o równie  bardzo wymaga-
j ce z uwagi na konieczno  zaadaptowania i wyremontowania oddzielnego po-
mieszczania, które po renowacji zyska o now  jako . Dodatkowa przestrze  
Talent Space zosta a stworzona z udzia em dzieci i dla nich w pe ni przeznaczona. 
Ciep e, przytulne, inspiruj ce pomieszczenie stanowi o bezpieczn  przestrze  do 
sp dzania czasu, eksperymentowania i zabawy. Dzieci uczestnicz ce w projekcie 
dosta y szans  na lepsze rozumienie warto ci uczenia si  w kreowaniu pozytyw-
nych wizji przysz o ci, jak równie  realizacji dot d nieodkrytych, dzieci cych 
marze  (fot. 4). 

 

Fot. 4. Talent Space w zespole szkolno-przedszkolnym w Algemesi (Hiszpania) 

ród o: materia y w asne. 

Grecja 

Gimnazjum w Peristeri to szko a zlokalizowana na zachodnich przedmie-
ciach Aten, w pó przemys owej dzielnicy. Jest to placówka pa stwowa, publicz-

na, w której uczy o si  oko o 290 uczniów, w wieku od 13 do 15 lat. Uczniowie, 
w wi kszo ci Grecy, pochodzili g ównie z rodzin nale cych do klas rednich 
i ni szych. Do szko y ucz szcza o równie  wielu uczniów-emigrantów, przejawia-
j cych powa ne trudno ci dydaktyczno-rozwojowe. Aran owanie przestrzeni 
Talent Space by o zwi zane z konieczno ci  remontu zaniedbanego, nieu ywane-
go pomieszczenia. G osy uczniów odno nie do aran acji Talent Space wyznaczy y 
priorytetowe dzia ania renowacyjne. W odzyskanej przestrzeni pojawi y si  uszy-
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te przez dzieci mi kkie poduszki, inspiruj ce prace plastyczne, wiece zapachowe, 
firany zdobi ce okna, czyni c miejsce kameralnym i bezpiecznym. W szkole, 
w ramach projektu by y realizowane liczne spotkania i warsztaty w obszarze po-
radnictwa, uczniowie poznawali najbli sze otoczenie spo eczne i realizowali za-
dania uj te w konspektach. Dzia anie zrealizowane w projekcie stanowi o inspi-
ruj ce uzupe nienie dotychczas realizowanych dzia a  w obszarze poradnictwa 
edukacyjno-zawodowego i znacz co wzbogaci o nauczycielski warsztat pracy 
(fot. 5). 

 

Fot. 5. Talent Space w gimnazjum w Antenach (Grecja) 

ród o: materia y w asne. 

Poprzez prezentacj  fragmentów mikroprzestrzeni Talent Space zasygnalizo-
wa am potencja  i warto , jakie kryj  si  w fizycznych miejscach tworzonych 
z uczniami i dla nich przeznaczonych. Miejsca tak zagospodarowane stanowi y 
now , realn  sfer  dzieci cej obecno ci i aktywno ci, a przez podejmowane tam 
dzia ania o miela y uczniów do wi kszej otwarto ci, niwelowa y l k, sprzyja y 
nawi zywaniu kontaktów i odkrywaniu talentów. Przestrzenie zaprojektowane 
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w szko ach mia y równie  znaczenie symboliczne. Kotwiczy y bowiem w osk  
ide  Città dei talenti, osadzaj c znaczenie talentów w regionalnych kontekstach, 
wzmacniaj c tym samym sens podejmowanych tam poradniczych dzia a .  

Podsumowanie 

Wspó praca partnerów w mi dzynarodowym projekcie uruchomi a twórczy 
potencja  uczniów i nauczycieli zaanga owanych w dzia ania na rzecz poradnic-
twa edukacyjno-zawodowego. W przeprowadzonej ewaluacji projektu Talent 
Space, jak równie  w wyniku pozytywnej oceny w oskiej Agencji Narodowej, 
pojawi y si  wnioski, które mo na wzi  pod rozwag  przy realizacji dzia a  w lo-
kalnych spo eczno ciach – szko ach, poradniach, innych instytucjach dzia aj cych 
na rzecz rozwoju dzieci i m odzie y. Oto one: 
1.  Poj cie „talentu” powinno by  definiowane nie jako szczególna i wyj tkowa 

umiej tno , ale jako indywidualna predyspozycja i zasób ka dego dziecka. 
Odkrywanie talentów musi odbywa  si  w kontek cie spo ecznym i by  
z nim wspó dzielone. 

2.  Rozwijaniu i rozbudzaniu talentów sprzyjaj  inspiruj ce miejsca w bliskim 
otoczeniu dziecka. Musz  by  dost pne dla wszystkich dzieci, bez wzgl du 
na ich zdolno ci czy predyspozycje, uwzgl dniaj c zró nicowane, specjalne 
potrzeby edukacyjne. 

3.  Dzieci i m odzie  to g ówni aktorzy na scenie dokonywania przysz ych wy-
borów. Samowiedza rozwijana w otoczeniu wspieraj cych doros ych (rodzi-
ców i nauczycieli), jest realn  szans  na powodzenie w konstruowaniu w a-
ciwych cie ek edukacyjno-zawodowych i ma potencja  chroni cy przed 

przedwczesnym porzucaniem nauki, co stanowi powa any problem we 
W oszech i w Hiszpanii. 

4.  M odzi ludzie musz  poznawa  aktualne rynki pracy w sposób nieformalny 
i w bezpo rednich relacjach mi dzyludzkich. 

5.  Nale y wspiera  zarówno uczniów, jak i rodziców, gdy  wybór dalszej 
cie ki edukacyjnej/zawodowej zale y od wielu czynników wymagaj cych 

odpowiednich analiz w z o onym procesie decyzyjnym (ADVP). 
6.  Odnalezienie w a ciwej cie ki edukacyjno-zawodowej jest wynikiem procesu 

mediacji, który uwzgl dnia nast puj ce warunki: indywidualne talenty i pre-
dyspozycje dziecka, oczekiwania rodziców, wskazówki od nauczycieli i dorad-
ców, wp yw rówie ników i lokalny kontekst ekonomiczno-gospodarczy. 
Podczas gdy nasz wiat p dzi z ogromn  szybko ci  i stale przyspiesza, staje 

si  oczywiste, e nie mo na ju  polega  na takich punktach odniesienia, jak trwa-
a przydatno , pewno  i niezmienno  (Bauman 2007). Coraz cz ciej tempo 
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zmian wydaje si  przekracza  mo liwo ci adaptacyjne cz owieka (Nawój-
Po ocza ska 2014). Dzieci i m odzie  potrzebuj  narz dzi do poruszania si  w tak 
konstruowanym wiecie. T  mo liwo  poszerza dog bne poznawanie siebie, 
odkrywanie predyspozycji rozumianych jako talenty, by z wi ksz  wiadomo ci  
i odwag  przymierza , dopasowywa , a nast pnie wybiera  cie ki dalszej edu-
kacji czy konstruowa  kariery. Tym bardziej, e w Polsce od wielu lat jest dostrze-
gana „separacja decyzji edukacyjno-zawodowych od zainteresowa , [co] stanowi obecnie 
wyzwanie dla doradztwa” (Nawój-Po ocza ska 2014: 185). 

Zaanga owanie podmiotów realizuj cych dzia ania osadzam w poradnictwie 
rozumianym „jako dzia anie spo eczne, jako interakcja, jako relacja. [Poradnictwo] jest prze-
strzeni , któr  tworz  doradcy i radz cy si , w dzia alno ci instytucji, w spo ecznych projek-
tach, w do wiadczanym zapale, by pomaga  i wspiera  innych, w prze yciach jednostek, 
w biograficznych do wiadczeniach, we wspólnie do wiadczanym wspomnieniu” (Siarkiewicz, 
Wojtasik 2016: 12). Pozostaj  z nadziej , e inspiracje i materialne wytwory sk ada-
j ce si  na projekt Talent Space, wzbogacaj  i uzupe niaj  narz dzia dotychczas wy-
korzystywane w szeroko rozumianym poradnictwie edukacyjno-zawodowym.  
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Rodzicielskie troski osób uwik anych w do wiadczanie 
relacji kobiety i m czyzny z niepe nosprawno ci  
intelektualn  jako pary wychowuj cej dziecko.  
Wokó  (braku) dobrych praktyk wsparcia 

W prezentowanym artykule uka  zaledwie wst pnie, tytu em swoistego zasygnalizowania, re-
zultaty zrealizowanej próbki badawczej odnosz cej si  do pojedynczej rodziny, której do wiad-
czenia splataj  si  z uwik aniem w ycie doros ej kobiety z niepe nosprawno ci  intelektualn  
oraz jej partnera – równie  osoby z niepe nosprawno ci  intelektualn , którzy zostali rodzicami 
i wychowuj  córk . Badanie by o osadzone w jako ciowym modelu empirii, z zastosowaniem 
otwartego wywiadu pog bionego. Zamys em artyku u jest zwrócenie uwagi na swoiste osamot-
nienie rodziców „takiej pary”, którzy – podejmuj c sta  pomoc i wsparcie wobec doros ej córki 
i jej partnera – obojgu osobom z niepe nosprawno ci  intelektualn  oraz wnuczki, prezentuj  
przyk ad najlepszych praktyk towarzyszenia i pomocy w zadaniach codzienno ci. Jednak e aktu-
alnie pozostaje ono zredukowane wy cznie do kr gu najbli szej rodziny, pozostaj c niejako 
prywatn  spraw . W tym kontek cie jaskrawo zaznacza si  brak (nie tylko dobrych, ale jakichkol-
wiek) instytucjonalnych praktyk wsparcia i pomocy, systemowo udzielanych parze/zwi zkowi – 
dwojgu osobom z niepe nosprawno ci  intelektualn  yj cych razem (i wychowuj cych dziecko), 
adekwatnie do bie cej, jednostkowej sytuacji yciowej i zwi zanych z ni  potrzeb.  

S owa kluczowe: relacje damsko-m skie, niepe nosprawno  intelektualna, wsparcie 

Parental concerns of persons entangled in experiencing 
the relationship of a woman and man with intellectual 
disabilities as a couple raising a child. Around the (lack of) 
good support practices 

In the article presented here, I will briefly show only, as a kind of signaling, the results of the real-
ized research sample, relating to a single family, whose experiences are connected to the entan-
glement in the life of an adult woman with intellectual disabilities and her partner – also a person 
with intellectual disabilities, who became parents and are raising a daughter. The study was em-
bedded in a qualitative empirical model, using an open-ended in-depth interview. The intention 
of the article is to draw attention to the peculiar loneliness of the parents of “such a couple”, who, 
by undertaking ongoing assistance and support towards their adult daughter and her partner – 
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both people with intellectual disabilities and a granddaughter, present an example of the best 
practices of support and assistance in the tasks of everyday life. However, it currently remains re-
duced exclusively to the circle of the immediate family, remaining, as it were, her private affair. In 
this context, the lack of (not just good, but any) institutional practices of support and assistance 
systemically provided to the couple/relationship – two people with intellectual disabilities living 
together (and raising a child), adequate to the current individual life situation and related needs, is 
glaringly evident. 

Key words: male-female relations/relationship, intellectual disability, support and assistance 

Wprowadzenie w przedmiot rozwa a  

Prezentowany artyku  stanowi zasygnalizowanie zjawiska, które jawi si  jako 
zupe nie nierozpoznane na rodzimym gruncie, z wyeksponowaniem zasadno ci 
jego na wietlenia oraz podj cia bada  empirycznych, a docelowo namys u nad 
i/lub zaprojektowania okre lonych dzia a  na polu wsparcia jako sta ej, formalnie 
usankcjonowanej praktyki, dost pnej dla rodowiska doros ych osób z niepe no-
sprawno ci  intelektualn  oraz cz onków ich rodzin, towarzysz cych im w co-
dziennych do wiadczeniach. Chodzi mianowicie o stale nie do  dobrze rozpo-
znany fenomen i sytuacj  yciow  par osób z niepe nosprawno ci  intelektualn , 
stanowienia zwi zku, incydentalnie ma e stwa, pe nienia roli matki i ojca. Nade 
wszystko za , kwesti  pomijan , ignorowan  pozostaje usankcjonowanie/uznanie 
zwi zku pomi dzy kobiet  i m czyzn  z niepe nosprawno ci  intelektualn  jako 
faktu i nadania im statusu podmiotu, dla którego konieczne staje si  wypracowa-
nie celowo dedykowanej oferty profesjonalnej pomocy/wsparcia/asystentury. 
Kolejnym, aczkolwiek w cis y sposób wi cym si  z powy ej wymienionym 
zjawiskiem, jawi si  w tek poznany w jeszcze w mniejszym stopniu, o którym 
wiedza pozostaje znikoma – a mo na wr cz mówi  o swoistym „spo ecznym po-
rzuceniu” – jest sytuacja rodziców „takich par”, ich rodze stwa czy innych zna-
cz cych w rodzinnych koligacjach, którzy osobom z niepe nosprawno ci  intelek-
tualn  jako parze/zwi zkowi towarzysz , a tak e, gdy wymaga tego jednostkowa 
sytuacja biograficzna, uczestnicz  równie  w wychowaniu dziecka pary. 

Istniej ca literatura przedmiotowa, dotycz ca wskazanych zjawisk, nie stanowi 
poka nego zasobu w obszarze rodzimych publikacji, w sposób niew tpliwy usta-
nawia istotny zaczyn w budowaniu wiedzy o m czyznach i kobietach z nie-
pe nosprawno ci  intelektualn , których ycie splata si  z do wiadczeniem tworze-
nia pary, zwi zku, stawania si /bycia rodzicami. Badacze z pola nauk spo ecznych 
uchylili ju  nieco „drzwi do wiata” relacji damsko-m skich osób z niepe nospraw-
no ci  intelektualn , a zrealizowane projekty empiryczne oraz ich ustalenia za-
wiadczaj  o realno ci/istnieniu par/zwi zków, rzadziej o ma e stwach pomi dzy 

osobami w tym rodowisku. Wskazuj  ponadto, jak wci  wiele sceptycyzmu, nie-
ch ci, spo ecznych obaw i restrykcji wzbudza zarówno kwestia relacji pomi dzy 
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kobietami i m czyznami z niepe nosprawno ci  intelektualn , stawania si  rodzi-
cami – bycia ojcem czy pe nienia roli macierzy skiej przez kobiety z niepe no-
sprawno ci  intelektualn , które w najwi kszym stopniu wydaj  si  obarczone 
(ryzykiem) potrójnego wykluczenia, je li chodzi o ich pozycj  jako osoby z niepe -
nosprawno ci , kobiety i matki. rodowisko osób doros ych z niepe nosprawno ci  
intelektualn  b d cych w relacjach/zwi zkach damsko-m skich oraz uczestnicz -
cych w tym do wiadczeniu ich rodzinach/bliskich wydaje si  zupe nie zmarginali-
zowan  grup  w obszarze aktualnego modelu wsparcia i zwi zanych z nim (nie 
tylko dobrych, ale jakichkolwiek) praktyk, ukierunkowanych na pomoc/asysto- 
wanie kobiecie i m czy nie z niepe nosprawno ci  jako podmiotom „razem”, 
a tak e ich bliskim, którzy „takiej parze”/rodzinie towarzysz . Traktuj  o tym m.in. 
publikacje autorstwa: Urszuli Bartnikowskiej, Katarzyny wirynka o, Anny Chy y 
(2013), Katarzyny wirynka o (2019, 2021), Agnieszki Drzazgi, (2016) Remigiusza 
Kijaka (2016, 2019), Doroty Krzemi skiej (2009, 2012, 2019), Iwony My liwczyk 
(2022), Agnieszki Wo owicz (2018, 2021), Agnieszki yty (2013), Agnieszki yty  
i Katarzyny wirynka o (2020). W utworach wskazanych autorów, po ród danych 
empirycznych, ich analiz i komentarzy, pobocznie wyb yskuj  w tki dotycz ce 
otoczenia / bliskich znacz cych, zwykle cz onków najbli szej rodziny kobiet i m -
czyzn z niepe nosprawno ci  intelektualn , który stanowi  par , tworz  zwi zek, 
najrzadziej – s  ma e stwem b d  mierz  si  z rol  matki/ojca. G os owego oto-
czenia, np. rodziców, rodze stwa nie wybrzmia  – jak dot d – w celowo i z zamy-
s em jego wys uchania zaprojektowanych badaniach naukowych. Tak  potrzeb , 
a w a ciwie konieczno , dostrzegam, kieruj c si  zarówno dotychczasow  wiedz  
w asn , wywiedzion  cz ciowo z pola do wiadcze  spontanicznych, nieformal-
nych, które opisa  mo na jako uchwycone strz py ludzkiego ycia, podczas oka-
zjonalnego bytowania w terenie, gdzie rozgrywaj  si  rozmaite scenariusze biogra-
ficzne, „wy apane” w codzienno ci „antropologicznie” penetrowanej (Sulima 2000; 
We yczko 2017). O wadze i znaczeniu rodzicielskich/rodzinnych uwik a  w ycie 
pary osób z niepe nosprawno ci  intelektualn  (i ewentualnie wychowywanego 
przez nie dziecka) wiadcz  tak e materia y, które z metodologicznego punktu 
widzenia okre li  nale y jako dane zastane, a s  nimi materia y wizualne i prasowe 
(Rubacha 2008; Charmaz 2009), które w ostatnim czasie pojawi y si  w przestrzeni 
medialnej, a których bohaterami stali si  w a nie bliscy znacz cy, towarzysz cy 
doros ym dzieciom z niepe nosprawno ci  intelektualn  jako parze1.  

1  M. Ró a ski, Mi o  i rozpacz nie maj  ilorazu inteligencji, http://www.niepelnosprawni.pl/ledge/x/ 
2080383 (dost p: 15.09.2023); M. Ró a ski, Mój syn z niepe nosprawno ci  intelektualn  si  zakocha . 
Co robi ?, https://wiez.pl/2023/02/21/osoba-z-niepelnosprawnoscia-intelektualna-milosc-zakochala- 
-sie-co-robic/) (dost p: 15.09.2023). Projekt cupid, O czym jest ten program? Odpowiada jedna z uczesz- 
niczek!, https://ttv.pl/aktualnosci/o-czym-jest-program-projekt-cupid-kim-sa-bohaterowie-ls7098238 
(dost p: 6.03.2024). 
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Materia y te nie b d  przedmiotem analiz w niniejszym opracowaniu, 
wzmiankuj  jedynie o ich istnieniu i tre ciach jakie wnosz , a wynika z nich, e 
rodzice „takich par” prezentuj  zró nicowane do nich podej cie. Jest w rodzicach 
wiele przejawów aprobaty, sprzyjania zwi zkowi i jego swoistej akceptacji jako 
faktu oraz uznania, i  pod wzgl dem emocjonalnym, uczuciowym, spo ecznym 
relacja damsko-m ska jest dla ich doros ych dzieci z niepe nosprawno ci  intelek-
tualn  wa nym do wiadczeniem, o istotnym znaczeniu w ci g o ci ich biografii. 
Jednocze nie rodzice, którzy wypowiedzieli si  na amach prasy b d  wyst pili 
w filmach dokumentalnych, dziel  si  swoimi obawami, w tpliwo ciami co do 
urealnienia samodzielno ci i niezale no ci relacji pomi dzy ich doros ymi dzie mi 
w d ugotrwa ym, a tym bardziej formalnym zwi zku (Faraon 2024).  

W wietle tych szcz tkowych danych, które mo na wyprowadzi  z dost p-
nych róde  zastanych (materia ów wizualnych oraz wymienionych powy ej 
publikacji naukowych (https://obecni.interia.pl/artykuly/news-prawo-do-milosci-
prawo-do-doroslosci,nId,5021390), wypada powtórzy , i  para/zwi zek osób 
z niepe nosprawno ci  intelektualn  jawi si  poniek d swoist  ”(…) postaci  hy-
brydyczn  – par  „prawienormaln ”/„pe nosprawnopodobn ”. Owa „prawie-
normalno ” wynika m.in. z tego, e pomimo, i  w przejawach swoich zachowa  
jako pary/zwi zku kobiety i m czy ni z niepe nosprawno ci  intelektualn  do-
konuj  oportunistycznego odtworzenia/na ladowania wzorców relacji damsko-
m skich w a ciwych naszym kr gom kulturowym i tym samym zyskuj  w cz ci 
natur  „normalnych”/„sprawnych”, to jednak ujawnia si  w ich funkcjonowaniu 
pewna specyficzno . Wi e si  ona w a nie ze (wspó) uwik aniem pary/zwi zku, 
rzadziej ma e stwa doros ych przecie  osób – które za spraw  do wiadczanej 
przez nich niepe nosprawno ci intelektualnej i utrudnie  z niej wynikaj cych – s  
zale ne od innych.  

Okazuje si  równie , e to rodzice w daleko wi kszym zakresie ni  w stosun-
ku do pe nosprawnych doros ych córek czy synów, ingeruj  w ycie swojego 
dziecka z niepe nosprawno ci  intelektualn  w doros o ci (…), co sprawia, e 
takie pary, zwi zki nie s  samodzielne i autonomiczne, ich ycie jest silnie nazna-
czone uzale nieniem/zale no ci  od innych – rodziców, rodze stwa, innych 
cz onków rodzin. W jakim  sensie daje tu te  o sobie zna  uwik anie w instytu-
cjonalny system pomocy i wsparcia (Krzemi ska 2019: 349), Z jednej strony ozna-
cza on uwik anie w instytucj , jak  jest np. placówka dziennego wsparcia, która 
staje si  potencjalnym miejscem nawi zania relacji damsko-m skiej, z drugiej za  
strony nie sposób mówi  o istnieniu realnego i formalnego instytucjonalnego 
wsparcia (dla) kobiety i m czyzny z niepe nosprawno ci  intelektualn  jako: 
pary, zwi zku, ma e stwa, rodziny, jako rodziców (Krzemi ska 2019: 349). Mo -
na zatem mówi  o swoistym paradoksie: wsparcie udzielane parze/zwi zkowi 
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osób (do wiadczaj cych ró nych utrudnie  zwi zanych) z niepe nosprawno ci  
intelektualn  wydaje si  konieczne, ale de facto go nie ma.  

Natomiast uznanie pary / usankcjonowanie zwi zku jako wa nego do wiad-
czenia biograficznego dwojga osób z niepe nosprawno ci  intelektualn , jego 
akceptacja i przychylne „zaopiekowanie” oznacza, e jednym – o ile nie jedynym – 
ze scenariuszy yciowych (w konstelacji ró nych) wspó uwik anych ze sob  osób, 
jest wsparcie pary pozostaj ce wy cznie w gestii/po stronie rodziców (ewentual-
nie rodze stwa). Jak zatem widz  siebie w takiej roli rodzice, rodze stwo, bliscy 
znacz cy? Kim s  dla nich doros e dzieci z niepe nosprawno ci  intelektualn , 
które tworz  par ? Co to znaczy dla rodziców „takich par” towarzyszy  im, 
wspiera , pomaga , wspó by ? Czy widz  potrzeb  bycia wspieranymi, w tym 
znaczeniu, e to kto  lub co  (instytucja, formalnie ustanowiony podmiot) przej-
muje profesjonaln  opiek , wsparcie, ustanawia asystentur  dla kobiety i m czy-
zny z niepe nosprawno ci  intelektualn , niejako wyr czaj c czy zwalniaj c, 
wzgl dnie wspomagaj c rodziców w towarzyszeniu ich doros ym dzieciom jako 
parze? Na tak sformu owane pytania – je li odnie  si  do zasobu aktualnie posia-
danej wiedzy wynikaj cej z (badawczego) rozpoznania zakre lonego problemu – 
nie sposób udzieli  odpowiedzi.  

W prezentowanym artykule uka  zaledwie zupe nie wst pnie, tytu em swo-
istego zasygnalizowania, rezultaty zrealizowanej próbki badawczej, odnosz cej 
si  do pojedynczej rodziny, której do wiadczenia splataj  si  z uwik aniem w y-
cie doros ej córki z niepe nosprawno ci  intelektualn  oraz jej partnera – równie  
osoby z niepe nosprawno ci  intelektualn , którzy zostali rodzicami i wychowuj  
córk .  

Fragmenty materia u empirycznego, które zosta y wyselekcjonowane na u y-
tek tej publikacji, pochodz  z badania zrealizowanego w 2022 roku2. Badanie by o 
osadzone w jako ciowym modelu empirii, z zastosowaniem otwartego wywiadu 
pog bionego. Jego celem by o poznanie i opisanie do wiadcze  zwi zanych z by-
ciem partnerk /partnerem oraz pe nieniem roli rodziców wychowuj cych dziecko 
przez m czyzn  i kobiet  z niepe nosprawno ci  intelektualn  – opowiedzia-
nych z perspektywy samej pary oraz wybranych cz onków jej rodzin(y). Chodzi o 
wi c o poznanie i opisanie, jak badana kobieta i m czyzna z niepe nosprawno-

2  Prezentowany artyku  powsta  z cz ciowym wykorzystaniem surowych danych empirycznych, 
które zosta y zgromadzone dla potrzeb pracy magisterskiej, z zachowaniem zasad etyki bada  
realizowanych z udzia em ludzi. Praca magisterska zosta a napisana pod moim kierunkiem w 
trakcie prowadzonego przeze mnie seminarium: Paulina Piechowska, Do wiadczenia osób z niepe -
nosprawno ci  intelektualn  zwi zane z pe nieniem roli partnera oraz rodzica ukazane z perspektywy sa-
mych osób z niepe nosprawno ci  intelektualn  oraz ich bliskich, Uniwersytet Gda ski, Gda sk 2022, 
niepublikowana praca magisterska. Wykorzystany materia  empiryczny traktuj  jako dane zasta-
ne/ materia y/ ród a zastane/ ród a wtórne, poddaj c je autorskiej analizie i opracowaniu, w po-
rozumieniu i za zgod  autorki pracy magisterskiej. 



Rodzicielskie troski osób uwik anych w do wiadczanie relacji kobiety i m czyzny… 249 

ci  intelektualn  widz  swoj  relacj /zwi zek oraz w jaki sposób odnajduj  si  
w byciu matk /ojcem dziecka. Z drugiej za  strony zamys em bada  by o pozna  
i przedstawi  perspektyw  widzenia tej relacji/zwi zku i bycia rodzicami w do-
wiadczeniu bliskich – wybranych cz onków rodzin dwojga osób z niepe nospraw- 

no ci  intelektualn . W badaniach uczestniczy a para osób z niepe nosprawno ci  
intelektualn , wychowuj ca córk , rodzice kobiety z niepe nosprawno ci  intelek-
tualn  oraz jej rodze stwo. Dla potrzeb tego opracowania wykorzysta am jedynie 
fragmenty z wywiadu z rodzicami kobiety z niepe nosprawno ci  intelektualn , 
chc c przybli y  okre lony wycinek z ich sytuacji yciowej, która od kilku lat 
splata si  z do wiadczeniem uczestniczenia w relacji córki z jej partnerem oraz 
wychowania ich dziecka. 

Szkicuj c w tek biograficzny (wybranych cz onków) rodziny kobiety i m -
czyzny z niepe nosprawno ci  intelektualn  ju  na wst pie nale a oby zaznaczy , 
i  relacj  badanych dwojga ludzi mo na(by) nazwa  swoist  par /zwi zkiem, 
która w równie swoisty sposób wychowuje córk , pozostaj c w uwik aniu ze 
swoimi bliskimi. Wszystkie badane osoby yj  w jednym ze rednich (mieszcz -
cych si  w przedziale 15–20 tys. mieszka ców) miast w Polsce pó nocnej. Par  
tworz  kobieta (lat 26) i m czyzna (lat 30) – oboje z niepe nosprawno ci  intelek-
tualn  w stopniu znacznym, którzy wychowuj  córk  – w czasie, gdy realizowane 
by y badania dziewczynka mia a dwa lata. Para nie mieszka ze sob  na sta e. Ko-
bieta z dzieckiem przebywa w domu swoich rodziców, m czyzna za  do cza do 
partnerki i córki okresowo, opuszczaj c na ten czas swoj  matk . Zwykle takie 
wspólne „pobyty”, zamieszkiwanie razem, swoiste „w asne ycie w zwi zku” 
trwa kilka tygodni, po czym m czyzna wraca „do siebie”. Nie zmienia to jakkol-
wiek statusu zwi zku, który jest utrzymywany i trwa, z tym, e ycie partnerów 
okresowo toczy si  osobno, niejako na odleg o . Oboje (kobieta i m czyzna) s  
uczestnikami jednej z miejscowych placówek dziennego wsparcia, jednak e – jak 
wyartyku owali to podczas wywiadów – kobieta nie bra a udzia u w zaj ciach 
z uwagi, i  zajmuje si  wychowaniem córki, natomiast uczestnictwo m czyzny 
w placówce by o czasowo zawieszone ze wzgl du na obostrzenia wynikaj ce 
z pandemii SARS-CoV-2.  

Badani rodzice kobiety s  osobami, które uko czy y 50. rok ycia i pracuj  
zawodowo. Relacja córki z m czyzn  oraz ich rodzicielstwo jawi si  dla nich 
do wiadczeniem cz cym w sobie swoist  mieszanin  zró nicowanych, nierzad-
ko skrajnych prze y  oraz wi cych si  z nimi odczu , emocji i ostatecznie sk a-
da si  na swoisty i nieco zró nicowany ogl d sytuacji w asnej – jako rodziców 
i dziadków, uwik anych w zwi zek/relacj  ich córki z m czyzn  oraz pe nienie 
przez nich roli rodzicielskiej. W wypowiedziach badanych rodziców kobiety 
z niepe nosprawno ci  intelektualn  mo na wyczyta  pewne ró nice w podej ciu 
do relacji córki z m czyzn , kwestii samodzielnego ycia, warunków finanso-
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wych, jak równie  pe nienia obowi zków rodzicielskich zarówno obecnie, jak 
i w odniesieniu do przysz o ci. Matka kobiety wydaje si  podchodzi  do (sytuacji) 
swojej córki, b d cej w zwi zku z m czyzn , nieco bardziej emocjonalnie, na 
swój sposób „romantycznie” i nadaje akceptuj ce znaczenia partnerstwu, macie-
rzy stwu i ojcostwu jako rolom pe nionym przez córk  i jej partnera, a w których 
matka poniek d stale uczestniczy, (wspó )dziel c ycie codzienne z córk   
i wnuczk  oraz (okresowo) z partnerem córki. W wypowiedziach matki us ysze  
mo na znacznie wi cej pozytywnych aspektów, na które wskazuje zarówno w od- 
niesieniu do relacji swojej córki z m czyzn , jak i gdy relacjonuje/komentuje jej 
funkcjonowanie w roli mamy – ten kontekst dzia a  dziewczyny matka szczegól-
nie eksponuje i chwali. W perspektywie ojca (córki z niepe nosprawno ci  inte-
lektualn ) wybrzmiewa akcentowanie utrudnie , „braków”, „deficytów” córki 
i jej ch opaka oraz swoisty sceptycyzm co do przysz ego, samodzielnego ycia 
w zwi zku/ma e stwie, jak równie  autonomicznego pe nienia przez nich roli 
rodzicielskiej. Jednak e, i w ojcowskim sposobie widzenia, ostatecznie nie brakuje 
uznania dla obojga – córki i jej partnera – zw aszcza je li chodzi o starania zwi zane 
z utrzymaniem zwi zku, organizowaniem ycia codziennego i bycia rodzicami. 
Niezale nie jednak, jak oboje rodzice postrzegaj  swoj  córk  z niepe nosprawno-
ci  intelektualn , jej zwi zek/bycie par  z m czyzn  oraz w asn  yciow  sytu-

acj , nale y podkre li , e w g osie badanych wielokrotnie wybrzmiewa (przeko-
nanie), i  do wiadczenie uczestniczenia w doros ym yciu córki, jej partnera i ich 
córki niew tpliwie oznacza „obci enie”, „obarczenie nowymi obowi zkami”, 
które zawsze „spoczywa  b d  na barkach”, a para z niepe nosprawno ci  inte-
lektualn  d ugoterminowo b dzie wymaga a pomocy i wsparcia. Przy czym owa 
pomoc i wsparcie lokowane s  wy cznie po stronie/w osobach rodziców i/lub 
rodze stwa b d  kogo  z rodziny. W toku przeprowadzonych wywiadów badani 
rodzice kobiety z niepe nosprawno ci  intelektualn  nie wspominaj /nie wymie-
niaj  innych podmiotów, instytucji czy uzyskanych dot d b d  zaoferowanych 
jako propozycje form wsparcia, które mo na by uzna  za pomoc „zewn trzn ”, 
dost pn  zarówno w chwili obecnej, jak i prognozowan  w przysz o ci. Z wy-
wiadu jasno wynika, e pomoc/wsparcie udzielane parze osób z niepe nospraw-
no ci  intelektualn , uwzgl dniaj ce równie  wspomaganie w pe nieniu roli ro-
dzicielskiej, badani rodzice uwa aj  za oczywiste i konieczne, jednak e pozostaje 
ono zredukowane wy cznie do kr gu najbli szej rodziny, pozostaj c niejako jej 
prywatn  spraw . 
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Para/zwi zek kobiety i m czyzny z niepe nosprawno ci   
intelektualn  w narracjach badanych rodziców 

Oboje rodzice kobiety z niepe nosprawno ci  intelektualn  opowiadaj , e 
para zapocz tkowa a znajomo  w swoim miejscu zamieszkania, przy czym mat-
ka kobiety wyra nie wskazuje na placówk  dziennego wsparcia, której jej córka 
i partner s  uczestnikami. Badana zaznacza, e pocz tkowo znajomo  córki 
z m czyzn  nie mia a charakteru „typowo” damsko-m skiej relacji, a ta pojawi a 
si  dopiero z czasem: 

Jaka  mi o  si  mi dzy nimi tam rodzi a i bardziej mi si  wydaje, e to by a opieka 
jedno nad drugim, tak? Opiekowa o si , eby po prostu, jak które  z nich by o, po pro-
stu wpada o w jakie  tam, nie wiem, tarapaty to jedno drugie si  stara o…pó niej z te-
go tam si  co  zrodzi o. Z takiej sympatii zrodzi a si  ta ich mi o  i pewnie….,no i po-
tem ju  by o to, e P. ca y czas mówi a o tym, e no, e kocha J. i e chce by  z J. (...) 
Prze ywa a to. Ba a si  pewnie co my na to, czy my na to pozwolimy, czy my zaakcep-
tujemy jej decyzj . 

Matka kobiety z niepe nosprawno ci  intelektualn  zwraca uwag , e kwestia 
relacji córki z m czyzn  nie jest wy cznie spraw  jej samodzielnych wyborów 
i decyzji, lecz niejako „z za o enia” wymaga( a) „pozwolenia” ze strony rodziców. 
To z kolei mog o wyzwala  u m odej kobiety obawy i l ki zwi zane z konieczno ci  
wyjawienia faktu o zwi zku z m czyzn  oraz niepewno  co do (dez)apropbaty 
przez rodziców. Co wi cej, od chwili gdy rodzice kobiety dowiedzieli si  o zwi z-
ku córki, matka podj a dzia ania maj ce na celu „sprawdzenie” jej ch opaka: 

Zbiera am informacj , relacj , od nauczycieli, z otoczenia. Ka dy wyra a  dobr  opini  
o nim, e jest to dobry cz owiek, e …no, dobrze si  o nim wypowiadali, wi c to mnie 
uspokoi o. 

W g osie ojca dziewczyny za  daje si  us ysze  nieco deprecjonuj cy ton, jak 
gdyby m czyzna nie by  przekonany, i  relacja jego córki z konkretnym ch opa-
kiem, czy w ogóle relacje damsko-m skie nawi zywane przez dziewczyn  mog  
mie  „powa ny charakter”, zwiastuj cy „powa ny” uczuciowy zwi zek. Ojciec 
sprawia wra enie nieco bagatelizuj cego relacj  dwojga, akcentuj c, e córka 
zawsze mia a sk onno ci do „flirtowania” i ju  wielokrotnie dochodzi o do „pie-
cz towania” relacji zar czynami: 

(...), ja ich nawet nie widywa em nigdy razem. Od czasu do czasu gdzie  tam ona t u-
maczy a, e kogo  tam ma, jakiego  ch opaka, ale tych ch opaków to ona mia a kilku. 
Na tych facebookach te  niejednokrotnie nam narobi a ba aganu, bo próbowa a si  
kontaktowa  z ró nymi doros ymi osobami. Ja nawet nie wiedzia em, e ona tam si  
co  bli ej z nim kontaktuje.(...) W wi kszo ci pewnie spotykali si  na B., chocia  on tu-
taj przyje d a  od czasu do czasu, ale no nie jestem nawet w stanie stwierdzi , kiedy 
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nast pi a jaka  tam relacja taka bli sza i tak dalej. Bo typu tam zar czyny i tak dalej, to 
pewnie ona ju  z pi tna cie, czy tam osiemna cie razy si  zar cza a. Tak e my do tego 
podchodzili my z dystansem.  

Analizuj c tre  tego fragmentu wywiadu mo na by tak e zasugerowa , e 
dla badanego córka nie jest w pe ni osob  „doros ”, skoro wspomina, e zdarzy y 
si  pewne niepo dane incydenty, zwi zane z aktywno ci  kobiety na portalach 
spo eczno ciowych, gdzie – jak wyrazi  si  ojciec – „narobi a ba aganu, bo próbo-
wa a si  kontaktowa  z ró nymi doros ymi osobami”. Czy zatem nale y rozumie , 
e fakt niepe nosprawno ci intelektualnej córki udaremnia jej status jako osoby 

doros ej? A tym samym „nieuprawnionym” jawi si  podejmowanie przez ni  ról, 
które przypisane s  doros o ci, w tym m.in. bycie partnerk / on /matk ? 

Tymczasem okaza o si , i  relacja córki, niejako wbrew czy na przekór wy-
obra eniom i oczekiwaniom rodziców (prze)trwa a, sprawiaj c kolejn  „niespo-
dziank ” jak  by a ci a. Ojciec kobiety relacjonuje to nast puj co: 

No to by  na pewno szok, bo to by  …, w pewnym momencie ona zacz a narzeka  na 
brzuch i zacz li je dzi  i tak dalej, i tak dalej, jakie  tam choroby. A ja te  tam mówi : „W., 
czy ona czasem co  tam nie wytworzy a?” No i kaza a jej kupi , pami tam ten dzie , ka-
za a jej kupi  test ci owy i przysz a, i okaza o si , e jest w ci y. No to szok na pewno, 
kolejny jaki  inny etap w yciu, no bo zdawali my sobie spraw , e to wszystko zostanie 
na naszych barkach. Nie tylko jej, no bo jednak dzieciaki niepe nosprawne inaczej rozu-
muj . A w ogóle nie maj  poj cia, znaczy mo e nie poj cia, bo P. nam du o pomaga a 
w wychowaniu I. (brat P.), ale w przypadku tutaj swojego dziecka, to jest jednak co  in-
nego. (…) Trzy czwarte obowi zków b dzie spoczywa o na naszych barkach. 

Stwierdzenie ci y u córki badany m czyzna odebra  jednoznacznie: jako 
szok, jako zapowied  „czego ”, co „(…) zostanie na naszych barkach” – czyli na 
barkach rodziców kobiety/dziadków (maj cego narodzi  si ) dziecka – mi dzy in-
nymi za spraw  tego, i  w poj ciu ojca jego córka jako osoba z niepe nosprawno ci  
intelektualn , charakteryzuje si  tym, i  „ inaczej rozumuje”, a tym samym nie wy-
daje si  zdolna podo a  nowej roli jako matka i zwi zanym z tym obowi zkom. 

Matka kobiety równie  odebra a wiadomo  o ci y córki jako szok, ale jej 
ogl d nowej sytuacji by  bardziej „zbalansowany” w tym sensie, e stara a si  
równowa y  znaczenia nadawane niespodziewanym okoliczno ciom, przypisu-
j c pojawieniu si  dziecka zarówno w a ciwo ci/cechy/zdarzenia o charakterze 
utrudnienia, skomplikowania ycia i konieczno ci przej cia nowych obowi zków, 
ale tak e jako zapowied  zmiany pozytywnej, warto ciowej, która mo e odmieni  
ycie córki za spraw , i  dziecko stanie si  dla niej w przysz o ci kim  znacz cym, 

b dzie podpor , wsparciem. Badana mówi tak: 

No o tej ci y jak si  dowiedzia am, no wiadomo by o to takim szokiem, pierwszy 
moment, ale by  to taki szok dla mnie troch  yyy…pozytywny, z tej racji, e po prostu 
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zawsze my la am jak to b dzie kiedy nas zabraknie. I. b dzie mia  swoj  rodzin ,  
P. b dzie mia a swoj  rodzin , a kogo ona b dzie mia a? (…) Ja ca y czas..., tak jak mó-
wi am kole ankom czy komu  tam mówi , ca y czas si  zastanawiam, Panie co to b -
dzie, we  mi pomó , co to b dzie jak ta P. b dzie sama, no przecie  nas nie b dzie, ani 
mnie, ani Z., no i co ona sama b dzie, albo u kogo  b dzie mieszka a czy u I., czy u P. 
i widzisz, Pan Bóg mi to da . (…) Z mojej strony emocje by y pozytywne z tym, e wie-
dzia am, e ta ci a b dzie dla mnie obci eniem. No wiadomo i lekarz, i wszystko, 
i sama ci a, i sam poród, e to wszystko b dzie spada o na moj  g ow , czyli b d  
musia a z ni  ca y czas by  i pó niej, jak sobie poradzimy z wychowaniem dziecka, 
podczas gdy ja pracuj , ale uspokaja am si , e sobie poradz . e po prostu dam rad  
z pomoc  rodziny. Pomo e mi moja mama, pomo e czasami P. czy kto  tam, po pro-
stu, z rodziny nam pomo e, je li ja nie b d  mog a. 

W narracji badanej kobiety warto zwróci  uwag  na dwa w tki: jeden, w któ-
rym matka wyra nie artyku uje obawy zwi zane z now  sytuacj  – odnosz c je 
zarówno do czasu samej ci y, porodu, a potem wychowania dziecka córki z nie-
pe nosprawno ci  intelektualn  – przy czym niejako automatycznie to sobie 
przypisuje rol /funkcj /zadanie (po)radzenia sobie z nowym yciowym po o e-
niem rodziny. Ow  konieczno  (po)radzenia (sobie) – z ci , porodem, z wy-
chowywaniem dziecka przez córk , czy poniek d razem z córk , badana kobieta 
„przyjmuje na siebie” jako oczywisto . Drugi w tek – to wskazanie w okoliczno-
ciach zwi zanych z konieczno ci  (po)radzenia (sobie) osób bliskich/rodziny: swo-

jej mamy, rodze stwa, „kogo  z rodziny”. W s owach badanej nie pojawia si  kto  
inny/co  innego, jako potencjalny czy obligatoryjny, a zaw aszcza „zewn trzny” – 
spoza kr gu rodziny rezerwuar pomocy/wsparcia/asysty. Imperatyw radzenia 
sobie z now  sytuacj  yciow  i zwi zana z nim gotowo  do wspierania córki 
z niepe nosprawno ci  intelektualn  w wychowywaniu jej dziecka, a przedtem 
towarzyszenia podczas ci y i porodu, niew tpliwie wynika z matczynej troski. 
Wznosi tym samym fundament najlepszej praktyki, naznaczonej ponadto swoist  
„obyczajowo ci ” w a ciw  naszym kr gom kulturowym, w których niejako „po-
koleniowo” wspiera si  „m ode matki”. W tym przypadku jednak „m oda matka” 
jest poniek d matk  szczególn , gdy  z uwagi na pewne utrudnienia wi ce si  
z niepe nosprawno ci  intelektualn , mo e wymaga  wsparcia, co jakkolwiek 
w aden sposób nie powinno eliminowa  „takiej” kobiety z podj cia (trudu) roli 
bycia matk . Co wi cej – „taka” mama powinna zyska  pomoc nie tylko (i wy-

cznie) ze strony rodziny/bliskich, ale wsparcie w pe nieniu roli matki nale a oby 
ugruntowa  jako formaln /systemow  ofert , dedykowan  indywidualnej osobie, 
adekwatnie do jej mo liwo ci, potrzeb, oczekiwa , po rozpoznaniu kontekstu 
rodowiska, w którym yje. Tymczasem, jak relacjonuje w wywiadzie badana 

matka, ona (i m ) nie tylko w ogóle nie brali po uwag  tego, e córka jako osoba 
z niepe nosprawno ci  intelektualn  powinna mie  dost p do okre lonych rodza-
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jów us ug, wiadczonych przez instytucj  i/lub podmioty ze specjalistycznym do 
tego przygotowaniem. Spotka a si  ona natomiast z licznymi radami i sugestiami, 
które pada y m.in. ze strony znajomych, w ród których by y tak e osoby zwi za-
ne ze rodowiskiem pomocowym: 

Mówili, e ja powinnam wzi  J. (wnuczk ) w rodzin  zast pcz , bo b d  mia a z tego 
korzy , b d  mia a z tego pieni dze. Pieni dzmi wszystkiego nie da si  za atwi . Trzeba 
by  naprawd  jakim , no nie wiem, no ja nie wiem no, potworem, eby to zrobi .  

Badana, cho  mia a i ma wiadomo , e jej doros a córka z niepe nosprawno-
ci  intelektualn , która sama zosta a matk , aktualnie i w przysz o ci b dzie po-

trzebowa a pomocy i wsparcia w pe nieniu zada  macierzy skich, to wykluczy a 
„rozwi zanie” w postaci pieczy zast pczej sprawowanej wobec wnuczki. Co wi -
cej, stoi na stanowisku, e jej córka z niepe nosprawno ci  intelektualn  powinna 
wychowywa  dziecko, b d c w tym wspierana. Sama badana, podejmuj c „natu-
raln ” pomoc córce, stara si  by (u)kszta towa  w a ciw  hierarchi  relacji w ro-
dzinie, podzia  ról i wzajemnych powi za  pomi dzy jej cz onkami – co nale y 
z uznaniem i ca  moc  podkre li : 

Od samego pocz tku by o to nazwane, e…, bo nie mieszkaj  razem, e tata jest i jest 
mama, i e ja jestem babci , a nie mam , i e jednak ten bliski kontakt matki z dziec-
kiem. One s  razem w pokoju, du o rzeczy w a nie wykonuje P., wi c ona czuj , e to 
jest jej mama, t  wi  od urodzenia (...). Ja ca y czas do tego d , eby tak by o, ebym 
ja by a babci  i jestem w roli babci, a P. eby by a mam  w roli mamy. Kiedy jest 
krzywda, kiedy si  przewróci, kiedy jest, po prostu czuje, e na przyk ad, no nie wiem, 
no jak czasami o katar dostanie, tak i ma gorszy dzie , z e samopoczucie… no to cz -
ciej wo a mam  ni  babci , tak. Wi c ta wi  jest. 

Mo na przypuszcza , e opisane starania badanej kobiety, w po czeniu 
z niew tpliwym zaanga owaniem oraz w a ciwymi sposobami post powania 
prezentowanymi przez jej córk  i partnera wobec dziecka, owocuj  tworzeniem 
trwa ych wi zi i prawid owych wzorców. Za wiadcza o tym kolejny fragment 
narracji badanej matki, w którym tym razem odnosi si  do relacji wnuczki z jej 
ojcem: 

(…) dla mnie w ogóle zaskoczeniem by o, e od pocz tku to dziecko wiedzia o, e to 
jest tata, gdzie J. przebywa tutaj w a ciwie okresowo, tak bym to nazwa a, nie spora-
dycznie, tylko okresowo. Przyje d a na dwa tygodnie, wraca do domu, nie ma go mie-
si c i znowu, ale ma a wie, e to jest tata i ca y czas lgnie do niego i bardzo du  wi  
ma te  z ojcem.  

Badana matka, maj c wszak e wiadomo , e córka i jej partner jako osoby 
z niepe nosprawno ci  intelektualn  wymagaj  sta ej pomocy i wsparcia w ró -
nych czynno ciach dnia codziennego, w tym tak e i tych zwi zanych z pe nie-
niem roli rodzicielskiej, pomimo utrudnie  daj  sobie rad  – i to w zaskakuj co 
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dobry sposób. Ich funkcjonowanie cieszy badan , wzbudza w niej uznanie i nie-
skrywan  dum : 

(...) rodzicielstwa i opieki, takiej w ogóle, bycia ze sob  to ludzie zdrowi powinni uczy  
si  od niepe nosprawnych i takiej empatii, tego wszystkiego, naprawd , od nich po-
winni my si  uczy . (...) Mi o ci, bo takiej mi o ci zdrowi ludzie nie maj  jak oni maj  
ze sob . (…) Oni naprawd  tworz  dobr  rodzin . Oni sobie poradz  w domu, ja je-
stem tego na sto procent pewna, tylko (…) P. potrzebuje tego. Ona musi mie  kogo , 
kto b dzie jej wsparciem bardziej, bo ona potrzebuje tego wsparcia bardziej, tej akcep-
tacji i tego, eby upilnowali, w a nie tego, e trzeba rachunek zap aci , eby by o co 
zje , trzeba sobie po prostu rozplanowa  to ycie tak, czyli jeszcze tu mam takie tam 
obawy, no ale jak my b dziemy to przecie … (…) Ja na przyk ad podziwiam j , (…) 
w szpitalu przychodz  kobiety, to nie zrobi , nawet jednej trzeciej nie zrobi , napraw-
d . No. Mo e intelektualnie s  do przodu, ale w sprawie opieki… (…) To, jak ona si  
po prostu zajmowa a ma , wiesz, jak urodzi a, a nie by o jej lekko, ja przechodzi am 
ci e, wiem co to znaczy jak ci  piersi bol , jak musisz w nocy wsta , jak brzuch ci  bo-
li, bo jest rozci ty po cesarskim ci ciu, czy tego, tu trzeba dziecko przewin , tu trzeba 
karmi … adnej skargi nie by o, ani razu nie powiedzia a, e co  j  boli. 

Ojciec kobiety z niepe nosprawno ci  intelektualn  nie wyra a si  tak entu-
zjastycznie o relacji córki z partnerem, poniek d pow tpiewa w ni , gruntuj c 
swoje zdanie w przekonaniu, i  oboje s  osobami z niepe nosprawno ci  intelek-
tualn , któr  badany uto samia z chorob . A ten fakt – zdaniem ojca – znacz co 
utrudnia czy wr cz uniemo liwia prowadzenie przez oboje samodzielnego ycia, 
pozbawionego wsparcia, pomocy, w szczególno ci w oderwaniu od rozs dnego 
„kierownictwa” ony, czyli matki kobiety z niepe nosprawno ci  intelektualn : 

To s  dwie chore osoby i oni pewnie maj  jaki  swój wiat, swój sposób bycia, poro-
zumiewania si  i tak dalej. (…) Plany to oni maj  przeró ne, tak jak jest pogoda 
zmienna, tak samo oni maj  zmienne plany. (…) Niejednokrotnie jak tutaj s  jakie  
sprzeczki czy próba wywarcia w niej jakiego  tam innego zachowania w stosunku czy 
do mnie, czy do W. nieraz, próbuje pyskowa , to ja mówi , e ma si  wyprowadzi , ma 
ch opaka, niech idzie mieszka  do niego, ale ja sobie zdaje spraw , e ona nie pójdzie, 
bo sobie nie poradzi sama, bo ona nie jest przygotowana do tego.  

Ten na swój sposób surowy, z dystansem, szcz dz cy aprobaty i komplemen-
towania zwi zku córki z partnerem oraz ich funkcjonowania ojciec dostrzega 
jednak e okre lone pozytywne przejawy radzenia sobie przez oboje, zw aszcza 
w odniesieniu do wype niania roli rodziców i obiektywnie stwierdza (komentuj c 
kolejno zachowanie partnera córki i jej samej): 

Ja jako postronna osoba, obserwuj c tylko, nie mog  mie  zastrze e , opiekuje si , mo-
e nawet bardziej ni  P., bo chce, eby nic si  jej nie sta o i tak dalej. A ona te  jest za 

nim, „tata, tata”, wo a. 
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Ona ugotuje, ona w czy, ona wszystko zrobi, ale to co W. jej powie, ona jak robot, na-
sterowana. Powie „odkurz”, to odkurzy, powie „zrób” pranie, mo e robi  trzy razy 
dziennie, bo przecie  automaty wymieniamy co pi  lat, automaty nie wytrzymuj . 
Pierze nawet moje ciuchy, z dzisiaj- to jutro ju  s  wyprane. Kurcz , szukam, a ich nie 
ma. Pralka chodzi na okr g o. Ale to s  schematy i prawdopodobnie tak to jest utarte 
u dzieci niepe nosprawnych akurat, ale w jej przypadku na pewno. Jak ka e ogarn , 
to ogarnie, ale nic poza tym. (…) Ona si  zawsze opiekowa a dzie mi. Nie mówi , no 
czy I. (brat dziewczyny) jak by  ma y, wychowywa a go, troszczy a si  o niego. Pra a, 
sprz ta a, przebiera a go. Tak samo jak przyje d a a Z. tutaj czy O., tak samo si  nimi 
opiekowa a. Tak e ona tam podej cie do dzieci akurat ma, nie mo na jej tego zarzuci . 

Badany ojciec przejawia sk onno , by patrze  na córk  (a tak e na jej partne-
ra) przez pryzmat niepe nosprawno ci, choroby i w nich lokuje przejawiane w za-
chowaniach pary deficyty czy utrudnienia. Pewne swoiste w a ciwo ci dzia a  
córki i partnera, takie jak np. sztywne pod anie za pewnymi wzorcami, trzyma-
nie si  schematów, mimo i  ostatecznie przek adaj  si  na po dan  rutyn  dzia-
ania, staranno , dba o , systematyczno  w wykonywaniu czynno ci, ojciec 

równie  umiejscawia w specyfice niepe nosprawno ci intelektualnej, nierzadko 
mówi c w odniesieniu do córki i jej partnera, e „dzieciaki niepe nosprawne tak 
maj ”. Szczególne zagubienie, nieporadno  córki badany dostrzega w okoliczno-
ciach skomplikowanych, wyzwalaj cych l k, niepokój b d  takich, które spra-

wiaj , e kobieta wydaje si  traci  kontrol  nad sytuacj . Zaznacza, e wsparcie 
i pomoc udzielana kobiecie s  wówczas wybitnie konieczne: 

W chwili, gdy J. zaczyna co  p aka  czy kaszelek, jaka  nie daj Bóg infekcja, to zaraz 
pi tna cie telefonów do W. do pracy, czy to, a czy J. nie pi, a J. niespokojna i tak dalej. 
Ona wychowuje jak wszystko idzie dobrze, a jak jest ju  jaki  malutki problem, to by 
by a katastrofa, zacz aby si  panika i nie wiem, czy da aby sobie rad  z dalszym po-
dejmowaniem czynno ci, nie. No, czyli potrzebuje tego wsparcia po prostu ca y czas.  

We wszystkich przywo anych fragmentach narracji badanych rodziców ko-
biety z niepe nosprawno ci  intelektualn  pojawia si  w tek (konieczno ci) 
wsparcia zarówno jej samej, jak i partnera. Wsparcie, pomoc, swoiste „pokiero-
wanie”/naprowadzenie, asystowanie przeplata si  jakkolwiek z opisem funkcjo-
nowania pary z niepe nosprawno ci  intelektualn , z którego mo na wywnio-
skowa , i  w wielu sytuacjach, okoliczno ciach, zadaniach, obowi zkach radz  
sobie zupe nie nie le, a nawet bardzo dobrze. W wizji ich samych oraz badanych 
rodziców zarysowuj  si  pewne koncepcje dotycz ce przysz o ci pary – jako 
trwa ego zwi zku, ma e stwa, pe ni cych nadal rol  rodziców. Mówi o nich 
badana matka: 

Ja w sobie mam ca y czas taki, nie wiem, ja mam swój plan na nich, eby mieli gdzie 
mieszka , no to J., jego rodzina, oni buduj  ten dom, robi  wyko czenie. Je li wybudu-
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j  ten dom i b dzie gdzie mieszka , b d  ku temu godne warunki, to jak najbardziej. Ja 
wyra  zgod  na lub, pozwol  im zamieszka  i y . Ale my l , e b d  potrzebowali 
pomocy naszej, osoby doros ej, takiej, u niego, nie wiem, czy jego mamy czy naszej, 
czy mojej pomocy. 

Matka na swój sposób „zagospodarowuje” ycie pary, czyni c to zapewne 
wiedziona najlepszymi intencjami i trosk  o córk , jej partnera i wnuczk . Chodzi 
jej o „godne warunki” mieszkaniowe, ale równocze nie zapewnienie sta ej pomo-
cy. Z narracji matki wynika, e ta pomoc wydaje si  ca o yciowym zadaniem 
rodziców/rodziny – z akcentem po o onym na pomocow  aktywno  obu matek. 
Z kolei badany ojciec zwraca ponadto uwag , i  uregulowania / jasnych rozstrzy-
gni  wymagaj /wymaga yby te  okre lone kwestie prawne, finansowe, organi-
zacyjne:  

Ona si  opiekuje J., J. te , jak najbardziej, ale nie wiem czy potrafiliby z renty 1200 z  
i 500 z  plus wychowa , utrzyma  mieszkanie, zrobi  zakupy, ugotowa  i tak dalej. (…) 
W kwestiach finansowych, bo tutaj te  by  problem, który ja porusza em, kwestii o e-
nia jakich  pieni dzy, bo nie mamy tego uregulowane do dzisiaj jeszcze. I jak tam s y-
sza em co , czy P. s ysza a, e chce z o y  o alimenty, to on opowiada, e nie ma dost -
pu do pieni dzy i to tak te  nie powinno by . Te  t  spraw  chcia em poruszy . Bo nie 
mo e by  tak, e osoba niepe nosprawna nie ma adnych pieni dzy. (…) On tu przy-
jedzie i jest, no nie mówi , niech jest, my go utrzymamy. Jest tydzie , dwa, trzy i on 
nie do o y ani grosza. A mamusia (matka J.) symbolicznie 300 z  raz na dwa miesi ce 
przeleje. Uwa am, e tak by  nie powinno, e dysponuje jego pieni dzmi a on z tego 
co, gdzie  tam chodzi o, bo nie dostali my te  zasi ku piel gnacyjnego na J., bo prze-
kroczy y dochody, mimo e nie s  razem, ale dochód ojca by  liczony i przysz o 
z GOPS wyja nienie, e dochody od ojca 1800 z  i to nie jest ma o i 500 z  spokojnie 
powinien p aci , dawa  na dziecko i tak dalej. On twierdzi, e by da , tylko e mama 
dysponuje jego pieni dzmi. I tu jest problem. I my l  nawet jakby zamieszkali u jego 
mamy, to dalej by nie mieli pieni dzy. (…) My l , e to jest g ówny problem. 

Z powy szego fragmentu narracji badanego ojca wyp ywa kilka kwestii, które 
wydaj  si  potwierdza  specyficzny status pary (osób) z niepe nosprawno ci  
intelektualn , która w tej konkretnej, jednostkowej sytuacji, wychowuje równie  
dziecko. Nie stanowi  rodziny/ma e stwa w sensie formalnym, a pomimo i  
przys uguj  im okre lone wiadczenia pieni ne, oboje, m czyzna za  w szcze-
gólno ci, pozostaj  uwik ani w zale no  finansow  od rodziców, przy jednocze-
snych w tpliwych perspektywach na samodzielno  materialn  w przysz o ci. 
A jednak… Z ca o ci przywo anych w artykule fragmentów narracji badanych 
rodziców mo na wywnioskowa , e m czyzna, jako partner i ojciec dziewczyn-
ki, opisywany jest przez rodziców kobiety z niepe nosprawno ci  intelektualn  
w zasadzie w superlatywach, zw aszcza gdy chodzi o relacj  z dzieckiem. Podob-
nie jego partnerka, która wspierana przez rodziców, g ównie przez matk , sama 
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spe nia si  jako matka i dok ada stara , by rol  macierzy sk  oraz rozmaite zada-
nia i obowi zki ycia codziennego wype nia  jak najlepiej. Relacja/zwi zek pary 
trwa, czy ich uczucie – o czym w wywiadzie za wiadcza badana matka, mimo 
e m czyzna i kobieta nie mieszkaj  stale ze sob .  

Zwi z a puenta 

Z zasobu zaprezentowanego w tym artykule materia u empirycznego – cho  
to zaledwie sk pe fragmenty z biografii przedstawionych osób – mo na spróbo-
wa  wy oni  pewne konkluzje, cho  niemo liwe na tym etapie (roz)poznawania 
zjawiska jest formu owanie wyra nych ustale , ani podejmowania prób jego 
interpretowania w kontek cie trafnie zaaplikowanych kategorii teoretycznych. 
Mo na jednak e zasugerowa , i  wy aniaj cy si  z zaprezentowanej w tym arty-
kule próbki badawczej obraz, a mo e raczej szkic (wycinka z) rodzicielskich uwi-
k a  w ycie pary z niepe nosprawno ci  intelektualn  oraz ich dziecka, wydaje 
si  w kilku kwestiach zbie ny z cz ci  ustale  w asnych bada  (Krzemi ska 
2019), dedykowanych parom z niepe nosprawno ci  intelektualn , o których 
wzmiankowa am w pocz tkowej cz ci tego opracowania. Otó  relacja kobiety 
i m czyzny z niepe nosprawno ci  intelektualn , którzy stanowi  par  – tak e 
w opisywanym przypadku – pozwala, by widzie  w nich par  „prawienormaln ” / 
„pe nosprawnopodobn ”. Opisywane osoby wydaj  si  odtwarza  kulturowe 
wzorce damsko-m skich relacji, a bycie razem (cho  na swój sposób osobno) staje 
si  dla nich wa nym do wiadczeniem. Jednak e tak intymne, prywatne zjawisko 
jakim jest owo bycie razem, d enie do tworzenia sta ego zwi zku, urzeczywist-
nienie tego co mo e si  wydarza  pomi dzy dwojgiem ludzi wychowuj cych 
dziecko, jest do wiadczeniem silnie uwik anym w inne osoby: rodziców, rodze -
stwo. Trudno tu mówi  o samodzielno ci decyzji, wyborów, niezale no ci dzia a-
nia i autonomii w post powaniu. Jednocze nie nie sposób zanegowa , e para 
osób z niepe nosprawno ci  intelektualn , która wychowuje dziecko – o których 
w niniejszej publikacji opowiadaj  badani rodzice – radzi sobie zarówno w bu-
dowaniu istniej cej mi dzy kobiet  i m czyzn  relacji, jak i w podj tych rolach 
matki i ojca dwuletniej córki.  

Z zaprezentowanych (fragmentów) narracji badanych rodziców wynika, e 
pomoc/wsparcie dla pary oraz ich dziecka jest nieodzowne, konieczne, ale te  – 
na obecnym etapie – mo na je uzna  za buduj ce i warto ciowe. Ma ono znacze-
nie nie tylko praktyczne, w kontek cie pomocy/asysty w „organizowaniu” co-
dziennego ycia i zwi zanych z nim czynno ci, ale na swój sposób pe ni funkcj  
„edukacyjn ”. Kobieta z niepe nosprawno ci  intelektualn  mozolnie, ale wy-
trwale, konsekwentnie uczy si  funkcjonowa  w doros ym yciu w rolach kobie-
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ty, partnerki, matki, co wydaje si  stanowi  optymistyczny prognostyk na przy-
sz o . To samo dotyczy m czyzny z niepe nosprawno ci  intelektualn  – jako 
partnera i ojca. Badanym rodzicom za  nale y si  uznanie za podj cie i podtrzy-
mywanie spontanicznych, intuicyjnych – dobrych praktyk wsparcia, cho  nie-
w tpliwie w sposób trwa y i obci aj cy zawa aj  na ich yciu, nie szcz dz c 
trosk i obaw. Za wa ne w zwi zku z tym uwa am postawienie w tym miejscu 
pytania, czy pomoc i wsparcie udzielane parze osób z niepe nosprawno ci  inte-
lektualn  (wychowuj cych dziecko) powinny by  obowi zkiem i zadaniem – 
niejako zadanym sobie samym, podj tym (z konieczno ci) przez rodziców? Wszak 
repertuar dzia a  pomocowych w wykonywaniu czynno ci ycia codziennego, 
wychowania dziecka, tworzeniu i podtrzymywaniu relacji z partnerem, moim 
zdaniem, móg by sta  si  zadaniem wype nianym w ramach formalnie ustano-
wionej funkcji profesjonalnie przygotowanego asystenta (rodziny) czy innego 
„pomagacza”. Móg by on zast pi , a w ka dym razie cz ciowo odci y  rodzi-
ców/rodze stwo/rodzin . miem przypuszcza , i  rodzice „takich par” (i dziad-
kowie ich wnuków), gdyby zyskali pewno , e kto  poza nimi b dzie na sta e, 
w sposób systematyczny, profesjonalny wspiera  par /ma e stwo, a pomoc tego 
rodzaju jest trwale ugruntowan  (oficjaln  i dost pn ) ofert  w modelu systemo-
wej pomocy i wsparcia osobom z niepe nosprawno ciami, przychylniej, a mo e 
nawet z zadowoleniem przyj liby fakt, e udzia em doros ej córki/syna z niepe -
nosprawno ci  intelektualn  staje si  do wiadczenie relacji damsko-m skiej,  
maj ce przecie  istotne znaczenie w ich biografii. Tymczasem okazuje si , e 
w aktualnie istniej cym modelu pomocy/wsparcia osób z niepe nosprawno ci  
intelektualn  i ich rodzin, para/zwi zek /ma e stwo nadal nie zyskuj  nale ytej, 
by nie powiedzie  adnej uwagi i nie mog  liczy  na celowe wsparcie udzielane 
kobiecie i m czy nie razem/jako dwojgu. I pomimo, e pary/zwi zki si  tworz , 
trwaj  niekiedy latami zyskuj c pozór „wiecznego narzecze stwa”, w niektórych 
rodz  si  i s  wychowywane dzieci – to nadal nie sposób mówi  o uznaniu pary 
osób z niepe nosprawno ci  intelektualn , a w lad za nim o zaprojektowaniu 
i wdro eniu w a ciwego wsparcia. „Tak  par ” – je li zyska „akceptacj ” zajmuj  
si  rodzice, rodze stwo czy kto  z rodziny, a udzielane wsparcie rozgrywa si  
w cis ych ramach sfery prywatnej. Na pytanie dlaczego para/zwi zek, rzadziej 
ma e stwo i rodzice z niepe nosprawno ci  intelektualn  nie mog  si  doczeka  
systemowych rozwi za  dotycz cych pomocy i wsparcia, a tym samym odci e-
nia ich rodzin w pe nieniu zada  pomocowych, wydaje si  udziela  odpowiedzi 
El bieta Zakrzewska-Manterys (2018), która w gorzkich s owach wyja nia: 

(…) autonomia wyborów, stylów ycia. Czy za o y  rodzin ? Czy posiada  dzieci? Czy 
uprawia  seks? S  to ca y czas pytania, które wynikaj  z nowego postawienia proble-
mu spo ecznego. Postawionego inaczej ni  kilka dekad wcze niej. Dlaczego tak trudno 
jest znale  rozwi zania systemowe? Z pewnych biurokratycznych powodów, rento-
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wych, administracyjnych i innych, niepe nosprawni intelektualnie s  podkategori  
ogólnie rozumianych niepe nosprawnych. Z tego powodu rodzaje wsparcia, wynika-
j ce na przyk ad z operowania kategori  beneficjentów projektów unijnych, aby unik-
n  dyskryminacji, oferuj  jednakowe wsparcie ró nym kategoriom beneficjentów. 
(…) Dzieje si  tak dlatego, e w pewnych yciowych kontekstach mo na powiedzie , 
e niepe nosprawni intelektualnie nie s  podgrup  niepe nosprawnych, ale s  prze-

ciwstawieni wszystkim innym niepe nosprawnym. Inni niepe nosprawni bardzo ch t-
nie si  od nich od egnuj  w my l zasady „my nie jeste my upo ledzeni”. Has o rów-
no ciowe „wszyscy jeste my tacy sami” dotyczy innych niepe nosprawno ci, nie 
upo ledzenia umys owego. (…) Dlatego s  oni nieatrakcyjni spo ecznie, nie maj  swo-
jego lobby. Wszyscy si  od nich odcinaj . Oni s  brzydcy, nieatrakcyjni, g upi. Nie maj  
mo liwo ci bycia subtelnym cz owiekiem jak inni niepe nosprawni. Jest to kolejny po-
wód, dla którego rozwi zywanie ich problemów nie nast puje atwo. (…) Natomiast 
„normalni nienormalni” to s  osoby niepe nosprawne intelektualnie w stopniu umiar-
kowanym, znacznym lub g bokim. Jest ich w spo ecze stwie kilkana cie promili. Kogo 
oni w ogóle obchodz ? Oni nikogo nie obchodz  (Zakrzewska-Manterys 2018: 34–35). 
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