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OD REDAKCJI 
EDITOR'S NOTE 

Szanowni Pa stwo! 
Oddajemy w Pa stwa r ce podwójny, 55/56, tom czasopisma Niepe nospraw-

no . Dyskursy Pedagogiki Specjalnej – numer wyj tkowy pod wzgl dem zarówno 
szeroko ci podj tych zagadnie , jak i wyra nie zarysowanej my li przewodniej. 

cz ce si  w niniejszym tomie w tki bada  nad relacjami, komunikacj , rodo-
wiskiem edukacyjnym, terapeutycznym i kulturowym uk adaj  si  w spójn  
opowie  o sieciach wsparcia, które wspó tworz  codzienno  osób z niepe no-
sprawno ciami na ró nych etapach ycia. 

W centrum tej narracji znajduj  si  ludzie – osoby z niepe nosprawno ciami, 
ich rodziny, profesjonali ci i instytucje – a przede wszystkim relacje, które umo -
liwiaj  samostanowienie, dobrostan, rozwój i udzia  w yciu spo ecznym. Lektura 
zgromadzonych artyku ów pozwala dostrzec, e w wiecie dynamicznych prze-
mian edukacyjnych i kulturowych to w a nie relacyjno , wspó dzia anie, j zyk 
oraz jako  kontaktu staj  si  kategoriami kluczowymi dla praktyki pedagogiki 
specjalnej. 

Pierwszy dzia  numeru Sieci wsparcia: relacje, zasoby, dobrostan podejmuje temat 
w sposób szczególnie wielowymiarowy. Artyku  Aliny Stosor, po wi cony samo-
stanowieniu doros ych osób z g bsz  niepe nosprawno ci  intelektualn , ods ania 
zarówno ograniczenia strukturalne, jak i czynniki rodzinne wp ywaj ce na decyzje 
o ubezw asnowolnieniu. To wa ny wk ad w debat  o prawach osób doros ych, 
autonomii oraz symbolicznej odpowiedzialno ci, jaka spoczywa na bliskich. 

W kolejnym tek cie Tomasz Goszty a opisuje wzajemn  pomoc rodziców 
dzieci w spektrum autyzmu, ukazuj c „niewidzialn ” sie  wsparcia, budowan  
w codziennych kontaktach, wymianie informacji i wspó dzia aniu. To wsparcie – 
nieinstytucjonalne, oddolne – bywa mniej dostrzegane, a jednocze nie stanowi 
jeden z najtrwalszych elementów systemu opartego na solidarno ci. 

Justyna Kusztal i Pawe  Koz owski zwracaj  uwag  na wymiar komunikacyj-
ny relacji pomi dzy m odymi lud mi a instytucjami wymiaru sprawiedliwo ci. 
Analiza ró nic j zykowych kuratorów i ich podopiecznych pokazuje, jak dalece 
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niedostosowany j zyk mo e nasila  trudno ci i pog bia  poczucie bezradno ci 
u nieletnich, czego konsekwencje edukacyjne i spo eczne wykraczaj  poza ramy 
procedur prawnych. 

W perspektyw  rodowisk akademickich wprowadza artyku  Agnieszki Woy-
narowskiej, prezentuj cy do wiadczenia studentów z niepe nosprawno ciami na 
Uniwersytecie Gda skim oraz dzia ania Biura ds. Osób z Niepe nosprawno ciami. 
Jest to obraz kultury w czaj cej, która – je li ma by  realna – musi by  stale wspó -
tworzona przez spo eczno  uczelni, a nie jedynie deklarowana. 

Dzia  wie cz  dwa teksty zanurzone w narracjach i praktykach kulturowych. 
El bieta Lubi ska-Ko ció ek analizuje wystaw  „Po co wojny s  na wiecie. Sztu-
ka wspó czesna outsiderów” z perspektywy performansu, podkre laj c napi cie 
pomi dzy rehabilitacyjnym podej ciem do twórczo ci a jej autonomicznym, arty-
stycznym wymiarem. Agnieszka Skotnicka natomiast, w interpretacyjnej analizie 
fenomenologicznej, oddaje g os doros ym osobom z niepe nosprawno ciami, 
ukazuj c autorytet jako kategori  prze ywan , relacyjn  i negocjowan , ale 
przede wszystkim uwewn trznion  i steruj c  dzia aniami jednostki. Szczególnie 
tej, do wiadczaj cej systemowych opresji. 

Wszystkie teksty dzia u Sieci wsparcia… czy przekonanie, e relacje s  za-
równo ród em si y, jak i przestrzeni  napi  – ale to w a nie one, w swojej z o o-
no ci, konstytuuj  mo liwo  podmiotowego ycia. 

Drugi dzia  tomu, Szko a: specjalne potrzeby a mo liwo ci systemu, koncentruje si  
na edukacji – od wczesnego dzieci stwa po progi zawodowej kariery. Martyna 
Olszewska przedstawia praktyki inkluzji w ameryka skiej edukacji przedszkol-
nej, ukazuj c ich potencja  i uwarunkowania. To studium przypadku staje si  
równocze nie punktem odniesienia do refleksji nad polsk  debat  o inkluzji. 

Z kolei Mariusz Garbiec opisuje rol  nauczycieli wspó organizuj cych kszta -
cenie, zwracaj c uwag  na ich twórcz  sprawczo  w budowaniu inkluzyjnego 
rodowiska edukacyjnego. Zaanga owanie, formalne przygotowanie, wsparcie 

oraz stawianie na jako  w asnej pracy ujawniaj  si  tu jako determinanty jako ci 
wsparcia. 

W badaniach Beaty Papudy-Doli skiej, Paw a Grygiela i wspó autorów wy-
brzmiewa analityczne uj cie pomocy psychologiczno-pedagogicznej jako pola 
wspó odpowiedzialno ci ró nych liderów edukacyjnych: specjalistów, wycho-
wawców, nauczycieli. Artyku  ukazuje, e inkluzja w praktyce wymaga realnej 
wspó pracy, a nie tylko formalnych zapisów. Natomiast tekst Natalii Michalak 
dotyczy przygotowania studentów logopedii do wspó pracy mi dzyprofesjonal-
nej. Oczekiwania, obawy i wizje m odych specjalistów pozwalaj  przewidzie  
przysz e kierunki rozwoju logopedii oraz wyzwa  systemowych. 

Dzia  zamyka refleksja teoretyczna Magdaleny Skorobogatej i Agnieszki No-
wickiej nad kszta towaniem si y moralnej jako elementu odporno ci psychicznej 
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dzieci i m odzie y ze SPE. Autorki podkre laj , e moralno  – rozumiana jako 
zdolno  do dokonywania wyborów zgodnych z warto ciami – mo e by  jednym 
z najtrwalszych zasobów wspieraj cych dobrostan uczniów. 

Artyku y tego dzia u ukazuj  szko  jako miejsce spotka  kompetencji, ocze-
kiwa , konfliktów i aspiracji, ale przede wszystkim jako przestrze , w której od-
powiedzialno  za inkluzj  jest zadaniem wspólnym. 

Trzeci dzia  tomu, Terapia: interwencje, do wiadczenia, rezultaty przynosi szerok  
panoram  praktyk terapeutycznych i edukacyjnych – od wczesnego wspomaga-
nia rozwoju po studia przypadków rzadkich chorób. 

Sylwia Wrona i Ma gorzata Bilewicz opisuj  przemian  w sposobie postrze-
gania wczesnego wspomagania rozwoju dziecka: od modelu ekspertocentrycznego 
do modelu skoncentrowanego na rodzinie. To przesuni cie podkre la znaczenie 
partnerstwa i wspó decydowania. 

Amanda B aszczyk przedstawia muzykoterapi  jako form  wsparcia dla dzie-
ci ze specyficznymi trudno ciami w uczeniu si , akcentuj c jej potencja  regula-
cyjny i rozwojowy. Z kolei Anna Lis-Zaldivar omawia innowacje technologiczne 
w protetyce s uchu, które coraz silniej kszta tuj  warunki funkcjonowania 
uczniów z ubytkiem s uchu. 

Kinga Krawiecka przybli a wielomodaln  ksi k  artystyczn  jako narz dzie 
dydaktyczne – przyk ad praktyki, która czy kreatywno , sensoryk  i indywi-
dualizacj  pracy z uczniem. Iwona Za ska, w studium przypadku, przedstawia 
komunikacj  bez przemocy (NVC) jako metod  wspieraj c  interakcj  terapeu-
tyczn  z dzieckiem z niepe nosprawno ci  sprz on . 

W tek cie Agaty Tr bacz-Ritter i Gra yny Krasowicz-Kupis pojawia si  g os 
dotycz cy fonologicznych aspektów diagnozy i terapii zaburze  artykulacyjnych. 
Kolejne studium przypadku – autorstwa Anny Michalczyk i Aleksandry Kamie  – 
dotyczy dzieci z zespo em Costello i ukazuje, jak nak adaj ce si  czynniki biolo-
giczne i rodowiskowe kszta tuj  rozwój emocjonalny. Dzia  zamyka komunikat 
z bada  Anety Lew-Koralewicz dotycz cy problemów behawioralnych osób 
w spektrum autyzmu. 

We wszystkich tekstach obecne jest przekonanie, e skuteczno  terapeutycz-
na rodzi si  na styku profesjonalizmu, empatii i adekwatnego doboru metod, a jej 
fundamentem pozostaje relacja. 

Numer zamyka sprawozdanie Anety Kochanowicz z 18. Mi dzynarodowej 
Konferencji AAATE 2025, po wi conej technologiom wspieraj cym integracj  
spo eczn . Uj cie to stanowi cenne dope nienie wszystkich dzia ów tomu: pod-
kre la, e w wiecie gwa townych przemian narz dzia technologiczne mog , ale 
nie musz , sprzyja  inkluzji – zale y to od sposobu ich wdra ania, dost pno ci 
oraz wra liwo ci na potrzeby u ytkowników. 
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Mimo du ej ró norodno ci tekstów, ca y numer 55/56 spaja wspólna o : sieci 
wsparcia budowane przez relacje, komunikacj  i wspó odpowiedzialno . Arty-
ku y ukazuj , e rozwój osób z niepe nosprawno ciami jest procesem g boko 
osadzonym w interakcjach – mi dzy rodzicami i specjalistami, mi dzy szko  
a rodowiskiem, mi dzy instytucjami a kultur , mi dzy technologi  a cz owie-
kiem. Wspólne pozostaje pytanie o jako  tych relacji i warunki, w których mog  
one wzmacnia , a nie ogranicza  podmiotowo . 

Mamy nadziej , e lektura tego podwójnego tomu b dzie nie tylko ród em 
wiedzy, lecz tak e inspiracj  do refleksji nad tym, jak – jako rodowisko naukowe 
i praktyczne – mo emy wspó tworzy  przestrzenie autentycznie w czaj ce.  
Zapraszamy do lektury. 

 
Karolina Tersa 

Redaktorka naukowa tomu 
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Samostanowienie doros ych osób  
z g bsz  niepe nosprawno ci  intelektualn  –  
ograniczenia i mo liwo ci 

Tematem artyku u jest zagadnienie samostanowienia osób z g bsz  niepe nosprawno ci  intelek-
tualn  w kontek cie obowi zuj cego w Polsce prawa cywilnego i powszechnego stosowania in-
stytucji ubezw asnowolnienia. Omówione zosta y ograniczenia w zakresie autonomii osób z g b-
sz  niepe nosprawno ci  intelektualn  oraz zmiany w podej ciu do tej grupy na przestrzeni 
ostatnich lat w odniesieniu do Konwencji o prawach osób niepe nosprawnych, ratyfikowanej 
przez Polsk  w 2012 roku. Scharakteryzowano poj cie samostanowienia i trudno ci z jego realiza-
cj  w warunkach polskiego prawa. Zaprezentowano za o enia modelu wspieranego podejmowa-
nia decyzji, nad którym trwaj  prace w Ministerstwie Sprawiedliwo ci. Przedstawione zosta y 
wyniki bada  w asnych, które przeprowadzono w ród rodziców doros ych osób z g bsz  niepe -
nosprawno ci  intelektualn , którzy nie ubezw asnowolnili swoich dzieci. Zaprezentowano mo-
tywy, którymi kierowali si  rodzice, dokonuj c zaniechania procedury ubezw asnowolnienia oraz 
trudno ci, których do wiadczaj  w yciu codziennym w zwi zku z brakiem ubezw asnowolnie-
nia. W podsumowaniu zawarto wnioski dla praktyki pedagogicznej. 

S owa kluczowe: samostanowienie, ubezw asnowolnienie, wspierane podejmowanie decyzji,  
autonomia, g bsza niepe nosprawno  intelektualna 

Self-determination of adults with profound intellectual  
disabilities – limitations and opportunities 

The subject of the article is the issue of self-determination of people with profound intellectual 
disabilities in the context of civil law in force in Poland and the widespread use of the institution 
of incapacitation. The limitations on the autonomy of people with profound intellectual disabilities 
and changes in the approach to this group over the past years in relation to the Convention on the 
Rights of Persons with Disabilities ratified by Poland in 2012 were discussed. The concept of self-
determination and the difficulties with its implementation in the conditions of Polish law are 
characterized. The assumptions of the supported decision-making model, which is being worked 
on in the Ministry of Justice, were presented. The results of own research were presented, which 
were conducted among parents of adults with profound intellectual disabilities who did not inca-
pacitate their children. The motives that guided the parents in abandoning the incapacitation pro-
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cedure and the difficulties they experience in everyday life due to the lack of incapacitation are 
presented. The summary contains conclusions for pedagogical practice. 

Key words: self-determination, incapacitation, supported decision-making, autonomy, more se-
vere intellectual disability 

Wprowadzenie 

Niezale no , podmiotowo , godno  to poj cia, które w oczywisty sposób 
okre laj  podstawowe prawa ka dego cz owieka, w tym prawo do samostano-
wienia i decydowania o sobie (Srednicka-Rosser 2010; Schalock 1996). Poj cie 
samostanowienia ma swoje ród o w angloj zycznym okre leniu self-determination 
i jednym z jego znacze  jest zdolno  do kierowania swoim losem przez jednost-
k . W literaturze przedmiotu zwraca uwag  definiowanie tego poj cia w kontek-
cie zdolno ci do dokonywania wyborów i bazowania na nich w dalszych dzia a-

niach (Ryan, Deci 2000), a stanowienie o sobie wi e si  ze zdolno ci  do 
podejmowania dzia ania i kierowania nim (Deci 1977).  

Zdefiniowanie poj cia samostanowienia niesie ze sob  pewne trudno ci, po-
niewa  niemo liwe jest okre lenie kategorii zachowa , które wiadcz  o samosta-
nowieniu. Dlatego precyzuj c to poj cie, Wehmeyer, autor funkcjonalnego mode-
lu samostanowienia, zwraca uwag  na dzia anie jako g ówny czynnik sprawczy 
we w asnym yciu, podejmowanie decyzji i dokonywanie wyborów dotycz cych 
w asnego ycia w sposób wolny od nadmiernego zewn trznego wp ywu i inge-
rencji (Wehmeyer 2004a: 351). Sprawczo  jest drog  do samostanowienia (Little, 
Synder, Wehmeyer 2006). Takie rozumienie poj cia implikuje pytanie o zdolno  
do samostanowienia osób z niepe nosprawno ci  intelektualn , w szczególno ci 
z g bszym jej stopniem.  

Doros o  a samostanowienie osób z g bsz   
niepe nosprawno ci  intelektualn  

Doros o  jest procesem rozwojowym i zarówno osoby pe nosprawne, jak  
i osoby z niepe nosprawno ci  intelektualn  przechodz  poszczególne etapy 
rozwojowe w podobny sposób. Ró ni  ich tylko ograniczenia towarzysz ce nie-
pe nosprawno ci i fakt, e u osób z niepe nosprawno ci  zmiany biologiczne nie 
s  zintegrowane ze zmianami w sferze psychospo ecznej. Typow  cech  okresu 
dorastania jest m.in. potrzeba samorealizacji, autonomii i samostanowienia, jed-
nak e osoby z g bsz  niepe nosprawno ci  intelektualn  maj  znaczenie wi ksze 
trudno ci z realizacj  zada  rozwojowych ni  pe nosprawni rówie nicy i wyma-
gaj  wi kszego wsparcia ze strony rodziny i otoczenia (Stelter 2009).  
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Problematyk  samodzielnego decydowania o swoim yciu przez doros e oso-
by z g bsz  niepe nosprawno ci  intelektualn  mo na odnale  w za o eniach 
paradygmatu bytowego, opartego na humanistycznej wizji relacji mi dzyludz-
kich, zwanego inaczej paradygmatem egzystencjalnym (Mikrut, za: Kijak 2016). 
Istot  tego paradygmatu jest akcentowanie prawa osób z niepe nosprawno ci  do 
pe nego udzia u w yciu spo ecznym.  

Podej cie odnosz ce si  do integracji osób z niepe nosprawno ciami poprzez 
normalizacj  ich rodowiska uwidacznia si  równie  w paradygmacie humani-
stycznym, który obejmuje teoretyczne i praktyczne aspekty wspierania rozwoju 
osoby z niepe nosprawno ci  jako w pe ni warto ciowego cz onka spo ecze stwa 
z uwzgl dnieniem jej podmiotowo ci i potrzeby godno ci. W orientacji humani-
stycznej los cz owieka z niepe nosprawno ci  jest traktowany jak niepowtarzalny 
fenomen, którego nie sposób opisa  przy u yciu narz dzi statystycznych (Krause 
2010).  

Tak istotne w paradygmacie humanistycznym poczucie godno ci to poczucie 
wewn trznej wolno ci, podmiotowo ci, autonomii i odpowiedzialno ci za siebie 
i innych. Niezbywalna godno  stanowi ród o praw i wolno ci ka dego cz owie-
ka. Poczucie godno ci osób z niepe nosprawno ci  i zwi zana z nim podmiotowa 
samorealizacja, to samo , samoakceptacja i szacunek wobec siebie pomaga im 
odnale  sens ycia, kszta tuje to samo  i system warto ci (Szczupa  2009).  

W polskiej pedagogice specjalnej od wielu lat by y poruszane zagadnienia 
niezale no ci, samodzielno ci czy autonomii osób z niepe nosprawno ciami, ale 
dopiero w Konwencji o prawach osób niepe nosprawnych z 2006 r. termin samo-
stanowienie zosta  u yty w kontek cie praw osób z niepe nosprawno ci . Wspó -
czesna dydaktyka specjalna (G odkowska 2014a; 2014b; 2017) podkre la znaczenie 
autonomii, dobrej jako ci ycia, poczucia w asnej warto ci, poczucia kontroli we-
wn trznej jako wa nych czynników edukacji do uczestniczenia i edukacji do 
podmiotowo ci. Jednak idea ta wci  budzi w tpliwo ci w ród rodziców i specja-
listów pracuj cych z osobami z g bsz  niepe nosprawno ci  intelektualn , sta-
wiaj c pytania o granice samostanowienia ( yta 2018).  

Ograniczenia w samodzielnym podejmowaniu decyzji przez doros e osoby 
z g bsz  niepe nosprawno ci  intelektualn  wynikaj  cz ciowo z przyczyn 
tkwi cych w samej jednostce (ni szy poziom funkcjonowania poznawczego, niski 
poziom zachowa  adaptacyjnych, trudno ci komunikacyjne), ale cz sto równie  
z podej cia otoczenia do samodzielno ci i autonomii tej grupy osób ( yta 2018). 
Najcz ciej osoby z g bsz  niepe nosprawno ci  intelektualn , w zwi zku z ni-
skim zaufaniem co do mo liwo ci racjonalnego podejmowania decyzji, s  stero-
wane i kontrolowane, aby spe nia  oczekiwania otoczenia. Osoby te wymagaj  
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pomocy w podejmowaniu bardziej z o onych decyzji. Jednak e nale y zwróci  
uwag  na fakt, e na poziom samodzielno ci i autonomii osób z niepe nospraw-
no ci  intelektualn  wp ywaj  dzia ania rozwijaj ce procesy poznawcze: wy-
obra ni , my lenie przyczynowo-skutkowe, wnioskowanie, które mog  w zna-
cz cy sposób poprawi  zdolno ci tej grupy osób do przewidywania skutków 
w asnych zachowa  i podejmowanych decyzji (Kijak 2016). 

Pomimo e od lat 70. XX wieku s  widoczne g bokie przemiany w podej ciu 
do osób z niepe nosprawno ci  intelektualn , a tak e widoczny jest post puj cy 
proces przej cia od medycznego do biopsychospo ecznego modelu niepe no-
sprawno ci, który zak ada, e ród em niepe nosprawno ci nie jest osoba z nie-
pe nosprawno ci , ale samo spo ecze stwo tworz ce bariery i ograniczenia 
(Coffey, Rights 2012), w Polsce wci  funkcjonuje instytucja ubezw asnowolnie-
nia, a przepisy je reguluj ce nie by y nowelizowane od wej cia w ycie kodeksu 
cywilnego (Doma ski 2014). 

Instytucja ubezw asnowolnienia a samostanowienie osób 
z g bsz  niepe nosprawno ci  intelektualn  

Ubezw asnowolnienie, czyli ograniczenie lub pozbawienie zdolno ci do 
czynno ci prawnych, jest oparte na modelu substytucyjnym, ustanawiaj cym 
substytuta dzia aj cego zamiast osoby z niepe nosprawno ci  intelektualn . Mo-
del taki coraz cz ciej jest poddawany krytyce jako sprzeczny z podmiotowo ci , 
godno ci  i autonomi  osób z niepe nosprawno ci , w którym nie uwzgl dnia si  
pragnie  woli i opinii tej grupy osób, a przyczynia do jej izolacji oraz utraty 
wp ywu na w asne ycie (Kohn, Blumenthal, Campbell 2013).  

Instytucja ubezw asnowolnienia ma charakter stygmatyzuj cy, cz sto wyklu-
czaj cy osob  ubezw asnowolnion  z ycia towarzyskiego i rodzinnego. Ubez-
w asnowolnienie w istotny sposób ogranicza korzystanie z dóbr osobistych, 
w szczególno ci z wolno ci, prywatno ci, tajemnicy korespondencji. Osoba ubez-
w asnowolniona traci w praktyce samodzielno  w sferze prawnej i zostaje pod-
dana ingerencjom opiekuna wkraczaj cego w sfer  jego integralno ci oraz jego 
relacje i kontakty z osobami trzecimi (Balwicka-Szczyrba, Sylwestrzak 2018).  

W zmieniaj cym si  podej ciu do niepe nosprawno ci rozwin a si  koncepcja 
modelu opieki abstynencyjnej, w którym podkre la si , e osoba z niepe no-
sprawno ci  nie powinna by  zast powana w dotycz cych jej decyzjach, ale nale-
y udzieli  jej maksymalnego wsparcia, aby uwzgl dniaj c jej ograniczenia i trud-

no ci, decyzje te by y oparte na preferencjach danej osoby (Salzman 2011; K dzio-
ra 2012).  
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Rozpowszechniona przez Bengta Nirjego (1969) idea normalizacji podkre la 
potrzeb  i konieczno  brania pod uwag  ycze , decyzji i woli osób z niepe no-
sprawno ci  w ich codziennym yciu. Autor zwraca uwag  na olbrzymie znaczenie 
systematycznego i wielozakresowego wspierania, kszta towania postaw i nie-
zb dnych zdolno ci, w tym umiej tno ci komunikacyjnych, aby osoba z niepe -
nosprawno ci  mog a podejmowa  decyzje, dokonywa  wyborów czy na miar  
mo liwo ci kontrolowa  w asne ycie ( yta 2018). 

Koncepcje oparte na wspieraniu osób z niepe nosprawno ci  w podejmowa-
niu decyzji maj  wp yw na powstawanie mi dzynarodowych standardów w za-
kresie ochrony praw osób z niepe nosprawno ci  intelektualn , czego wyrazem 
jest orzecznictwo Europejskiego Trybuna u Praw Cz owieka oparte na Konwencji 
o ochronie praw cz owieka i podstawowych wolno ci (Doma ski 2015: 11).  

Artyku  12 ratyfikowanej przez Polsk  Konwencji o prawach osób niepe no-
sprawnych potwierdza, e osoby z niepe nosprawno ci  maj  prawo do uznania 
ich za podmioty prawa oraz maj  zdolno  prawn . Zgodnie z tym artyku em 
pa stwa maj  zagwarantowa  odpowiednie zabezpieczenia, aby zapobiec nad-
u yciom w sytuacji korzystania ze zdolno ci prawnej. rodki, które maj  zapobiec 
nadu yciom, s  nast puj ce: 
 respektowanie prawa, woli i preferencji osoby z niepe nosprawno ci , 
 maj  by  wolne od konfliktów interesów i bezprawnych nacisków, 
 musz  by  proporcjonalne i dostosowane do sytuacji danej osoby, 
 powinny by  stosowane przez mo liwie najkrótszy czas, 
 musz  podlega  regularnemu przegl dowi przez w a ciwe niezale ne i bez-

stronne w adze lub organ s dowy (Balwicka-Szczyrba, Sylwestrzak 2018). 
Stosowana powszechnie w Polsce instytucja ubezw asnowolnienia nie spe nia 

tych wymogów, g ównie z powodu nieelastycznej formu y dwóch postaci ubez-
w asnowolnienia: ca kowitego i cz ciowego. Ratyfikuj c Konwencj  o prawach 
osób niepe nosprawnych Polska z o y a o wiadczenie interpretacyjne do art. 12 
podtrzymuj ce praktyk  stosowania instytucji ubezw asnowolnienia w odniesie-
niu do osób z niepe nosprawno ci  intelektualn . Wielu badaczy podkre la 
sprzeczno  o wiadczenia z celem Konwencji ONZ, którym jest pe ne korzystanie 
z praw cz owieka przez osoby z niepe nosprawno ciami. O wiadczenie naruszy o 
ponadto art. 46 ust. 1 Konwencji ONZ, który wyklucza wnoszenie zastrze e  do 
konwencji niezgodnych z jej celem (Zima-Parjaszewska 2014). 
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Wspierane podejmowanie decyzji jako alternatywa  
dla ubezw asnowolnienia 

Od kilku lat w rodowiskach dzia aj cych na rzecz osób z niepe nosprawno-
ciami, w ród rodziców i profesjonalistów tocz  si  dyskusje o potrzebie zmian 

w kodeksie cywilnym znosz cych instytucj  ubezw asnowolnienia i dostosowuj -
cych opiek  prawn  nad osobami z niepe nosprawno ci  do standardów mi -
dzynarodowych. W momencie pisania niniejszego artyku u w Ministerstwie 
Sprawiedliwo ci s  prowadzone prace w obszarze zast pienia instytucji ubezw a-
snowolnienia modelem wspieranego podejmowania decyzji w zakresie, na jaki 
pozwala jej rozeznanie i wiadomo  dokonywanych czynno ci prawnych. Prace 
te s  jednak wci  na poziomie koncepcyjno-analitycznym, a to oznacza, e tre  
projektowanych przepisów nie zosta a jeszcze ustalona (Model wspieranego podej-
mowania decyzji – likwidacja ubezw asnowolnienia, Ministerstwo Sprawiedliwo ci, 
portal gov.pl, dost p: 12.08.2025). 

Artyku  12, ust. 3 Konwencji o prawach osób niepe nosprawnych podkre la, 
e pa stwa powinny zaprzesta  pozbawiania zdolno ci do czynno ci prawnych, 

a raczej szuka  mo liwo ci wsparcia niezb dnego do podejmowania decyzji ma-
j cych skutki prawne. Wsparcie to powinno cechowa  poszanowanie praw, woli 
i preferencji osób z niepe nosprawno ci . Nie jest ono zdefiniowane w konwencji, 
ale powinno mie  szerokie spektrum, np. wybranie przez osob  z niepe no-
sprawno ci  zaufanej osoby, która b dzie pomaga  jej w realizowaniu czynno ci 
prawnych lub wsparcie w wyra eniu woli przez osoby niepos uguj ce si  komu-
nikacj  werbaln . W przypadku, gdy nie jest mo liwe ustalenie woli i preferencji 
osoby wspieranej, nale y zastosowa  kryterium najlepszej wyk adni woli i preferencji, 
a nie jej najlepszego interesu. Ponadto nale y chroni  osob  z niepe nosprawno ci  
przed nadmiernym wp ywem osób j  wspieraj cych. Wp yw ten mo e polega  na 
zastraszaniu, agresji, gro bie oszustwie lub manipulacji. Zastosowane rodki 
ochrony powinny by  jednak oparte na woli i preferencji tych osób i uwzgl dnia  
prawo do podejmowania ryzyka i pope niania b dów (Doma ski 2014: 34–35).  

Przekazany do konsultacji spo ecznych polski projekt wspieranego podej-
mowania decyzji ma by  wdra any etapami, co pozwoli w a ciwie przygotowa  
infrastruktur , kadr  i procedury. 

Wyniki bada  w asnych 

W Polsce wci  obowi zuje instytucja ubezw asnowolnienia, jednak niektó-
rzy rodzice doros ych osób z g bsz  niepe nosprawno ci  intelektualn  nie de-
cyduj  si  na rozpocz cie zwi zanej z ni  procedury. Aby pozna  motywy nimi 
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kieruj ce, a tak e pozna  konsekwencje braku ubezw asnowolnienia dla rodzin 
wychowuj cych doros e dzieci z g bsz  niepe nosprawno ci  intelektualn , 
przeprowadzono badania z wykorzystaniem narz dzia Formularze Google, które 
zapewni o badanym anonimowo  oraz umo liwi o przeprowadzenie analizy 
danych uzyskanych w trakcie badania. 

Metod  badawcz  uczyniono sonda  diagnostyczny. Badania zosta y prze-
prowadzone na przestrzeni dwóch miesi cy: marca 2025 r. i kwietnia 2025 r. za 
pomoc  kwestionariusza ankiety opracowanego na potrzeby bada  w asnych. 

Kwestionariusz ankiety zawiera  pi  pyta  zamkni tych z kafeteri  odpo-
wiedzi i jedno pytanie otwarte. Pytania zamkni te brzmia y nast puj co: 
1.  Wiek doros ego dziecka. 
2.  Czy w zwi zku z faktem, e Pani/Pana dziecko nie jest ubezw asnowolnione 

mia a Pani/Pan trudno ci w ró nych sytuacjach yciowych? 
3.  W jakim obszarze napotka a Pani/Pan trudno ci w zwi zku z brakiem ubez-

w asnowolnienia Pani/Pana doros ego dziecka? 
4.  W jakich konkretnych sytuacjach brak ubezw asnowolnienia Pani/Pana doro-

s ego dziecka okaza  si  problemem? 
5.  Czy uwa a Pani/Pan, e konieczne s  zmiany w Kodeksie cywilnym, aby 

wspiera  Pa stwa doros e dzieci w czynno ciach prawnych bez konieczno ci 
ca kowitego ubezw asnowolnienia? 
Dodatkowo w kwestionariuszu ankiety zamieszczono pytanie otwarte: Jakie 

by y motywy Pani/Pana decyzji o zaniechaniu procedury ubezw asnowolnienia 
Pani/Pana doros ego dziecka? 

Aby dotrze  do rodziców, którzy nie ubezw asnowolnili swoich doros ych 
dzieci, nawi zano kontakt z instytucjami dzia aj cymi na rzecz osób z niepe no-
sprawno ci , do których nale a y Stowarzyszenie „Serdeczni” z Tarnowskich Gór, 
Fundacja Novum Spatium z Chorzowa, Stowarzyszenie Rodzin i Przyjació  Auty-
stów w K dzierzynie Ko lu. W bezpo rednim spotkaniu z osobami spe niaj cymi 
kryteria badania wyja niono cel badania oraz zasady anonimowo ci, a tak e 
przekazano na ich poczt  elektroniczn , link do Formularza Google zawieraj cy 
kwestionariusz ankiety. Dodatkowo link z opisem celu badania zamieszczono na 
grupach „AUTYZM wsparcie edukacja”, „Rodzice niepe nosprawnych dzieci – 
dyskusja na ka dy temat” na facebooku. W badaniu wzi o udzia  116 rodziców 
doros ych osób z g bsz  niepe nosprawno ci  intelektualn  (n=116). 

Struktura badanej grupy by a zró nicowana pod wzgl dem wieku doros ych 
dzieci badanych rodziców i kszta towa a si  w przedziale 18 lat i powy ej 45 lat. 
W badaniu wzi li udzia  rodzice doros ych osób w nast puj cych grupach wie-
kowych (zob. tabela 1): 
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Tabela 1. Wiek doros ych dzieci badanych rodziców 

Przedzia y wiekowe Procentowy udzia   
w grupie badanych (%) 

18–25 lat   6,2 

26–30 lat 31,3 

31–35 lat 18,8 

36–40 lat 12,5 

41–45 lat 18,7 

Powy ej 45 lat 12,5 

ród o: badania w asne, n=116. 

Najliczniejsz  grup  stanowili badani maj cy doros e dzieci w wieku 26–30 
lat, najmniej liczn  grup  maj cy dzieci w wieku 18–25 lat. 

Badani rodzice zostali zapytani, jakie by y motywy decyzji o zaniechaniu pro-
cedury ubezw asnowolnienia doros ego dziecka. Weryfikuj c przes ane odpo-
wiedzi, mo na stwierdzi , e najcz ciej pojawiaj ce si  odpowiedzi, to: 
 brak mojej zgody na pozbawienie mojego dziecka prawa do decydowania 

o sobie; 
 czuj  l k i obaw  przed skutkami takiej decyzji; 
 nie dam rady psychicznie; 
 na razie waham si ; 
 nie mog  si  z tym pogodzi ; 
 boj  si  o przysz o  dziecka; 
 mam jeszcze czas. 

Badani rodzice zostali zapytani równie , czy w zwi zku z faktem, e doros e 
dziecko nie jest ubezw asnowolnione, do wiadczyli trudno ci w ró nych sytu-
acjach yciowych. 

Przewa aj ca wi kszo  badanych, bo 81,2 do wiadczy a takich trudno ci, 
18,8% badanych ich nie do wiadczy a. 

W kolejnym pytaniu ankietowym badani rodzice zostali zapytani o rodzaj 
trudno ci, których do wiadczyli w zwi zku z brakiem ubezw asnowolnienia do-
ros ego dziecka. 
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81,2%

18,8%

tak nie
 

Wykres 1. Do wiadczanie trudno ci w zwi zku z brakiem ubezw asnowolnienia doros ego 
dziecka  

ród o: badania w asne, n=116. 

79

58

44

29

Us ugi medyczne

Za atwianie spraw urz dowych

Sk adanie wniosków o wiadczenia

Nie by o adnych trudno ci

 
Wykres 2. Rodzaj trudno ci jakich do wiadczyli rodzice w zwi zku z brakiem ubezw a-
snowolnienia ich doros ego dziecka (liczba osób) 

ród o: badania w asne, n=116. 

Najwi cej badanych osób, bo a  79 do wiadczy o trudno ci w obszarze us ug 
medycznych, 58 osób mia o problemy z za atwianiem spraw urz dowych, a 44 – 
ze z o eniem wniosku o wiadczenia. Jedynie 29 badanych nie wskaza a adnych 
trudno ci w zwi zku z brakiem ubezw asnowolnienia. 

W dalszej cz ci badania uczestnicy zostali zapytani o okre lenie konkretnych 
sytuacji, w których do wiadczyli trudno ci w zwi zku z brakiem ubezw asno-
wolnienia doros ego dziecka. 
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51

50

73

58

29

8

21

Z o enie wniosku o dokumenty

Z o enie wniosku o  wiadczenia

Leczenie z ów

Wykonanie zabiegu medycznego

Leczenie u lekarza specjalisty

Za o enie konta w banku

Nie by o  adnych trudno ci

 
Wykres 3. Sytuacje, w których badani rodzice do wiadczyli trudno ci w zwi zku z brakiem 
ubezw asnowolnienia ich doros ych dzieci (liczba osób) 

ród o: badania w asne, n=116. 

Najwi cej badanych osób wskaza o na trudno ci z procedur  leczenia z bów 
czy wykonaniem zabiegu medycznego (73). Znacz ca liczba badanych mia a 
równie  trudno ci ze z o eniem wniosku o dokumenty (51) czy wiadczenia (50). 
Cz  badanych zwróci a uwag  na trudno ci z za o eniem konta w banku (8) czy 
wizyt  u lekarza specjalisty (29).  

Ostatnie pytanie dotyczy o opinii rodziców na temat konieczno ci zmian 
w kodeksie cywilnym, znosz cych ubezw asnowolnienie, a rozwijaj cych sie  
wsparcia w zakresie czynno ci prawnych dla ich doros ych dzieci z g bsz  nie-
pe nosprawno ci  intelektualn . Wyniki bada  prezentuje poni szy wykres 4. 

0,4%

93,3%

6,3%

tak nie nie mam zdania
 

Wykres 4. Opinia rodziców na temat konieczno ci zniesienia instytucji ubezw asnowol-
nienia  

ród o: badania w asne, n=116. 
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Wyniki badania ukaza y trudno ci, z którymi mierz  si  rodzice doros ych 
osób z g bsz  niepe nosprawno ci  intelektualn , którzy nie ubezw asnowolnili 
swoich doros ych dzieci. Najcz ciej w postawie rodziców tkwi g boka niezgoda 
na odebranie dziecku praw przynale nych ka dej jednostce ludzkiej. Rodzice nie 
chc  odbiera  swoim doros ym dzieciom prawa do decydowania o sobie. 

Ponadto w rodzicach tkwi l k i niepokój o konsekwencje przeprowadzenia 
procedury ubezw asnowolnienia. W takiej sytuacji obawa o przysz o  dziecka 
jest nadrz dn  motywacj  do zaniechania tej e procedury. 

Cz  rodziców nie rozpoczyna procedury ubezw asnowolnienia w obawie 
o swój stan psychiczny. Dla cz ci rodziców ogrom czynno ci formalnych zwi -
zanych z procesem ubezw asnowolnienia jest niezwykle obci aj ca, co mo e by  
przyczyn  jej zaniechania.  

Inni rodzice wci  si  wahaj . Stwierdzaj , e dopóki brak ubezw asnowol-
nienia nie jest zbyt uci liwy, maj  jeszcze czas na rozpocz cie tej procedury. 
Czekaj  na zmiany przepisów, maj c nadzieje, e nie b d  musieli podejmowa  
ostatecznych decyzji zwi zanych z ubezw asnowolnieniem. 

Znacz ca wi kszo  (81,2%) badanych rodziców do wiadcza ró nych trudno-
ci w zwi zku z brakiem ubezw asnowolnienia ich dzieci i bywa to dla nich bar-

dzo uci liwe. Rodzice maj  trudno ci przede wszystkim w obszarze us ug me-
dycznych. Problemem staj  si  zabiegi, takie jak leczenie z bów czy planowany 
zabieg chirurgiczny. Niektórzy lekarze specjali ci równie  nie chc  przyjmowa  
pacjentów, np. z trudno ciami komunikacyjnymi czy zaburzeniami zachowania. 
Stawia to rodziców i opiekunów doros ych osób z g bsz  niepe nosprawno ci  
intelektualn  w niezwykle trudnej sytuacji yciowej, gdy osobie takiej odmawia 
si  podstawowych praw w zakresie ochrony zdrowia. Fakt ten zmusza cz  ro-
dziców do rozpocz cia procedury ubezw asnowolnienia, chocia  jest on niezgod-
ny z ich przekonaniami. 

Równie uci liwe bywa za atwianie spraw urz dowych przez doros e osoby 
z g bsz  niepe nosprawno ci  intelektualn . Problem ten jest nasilony zw aszcza 
u osób z trudno ciami komunikacyjnymi, które maj  ograniczone mo liwo ci wyra-
enia swojej woli lub wyra enie to jest niezrozumiale dla urz dnika. W zwi zku 

z tym ogromnym problemem staje si  z o enie wniosku o dowód osobisty lub 
paszport, a tak e np. z o enie wniosku o wiadczenia, w szczególno ci gdy wy-
magany jest podpis, a osoba z niepe nosprawno ci  nie opanowa a umiej tno ci 
pisania. Praktycznie niemo liwa w przypadku osób z trudno ciami komunikacyj-
nymi staje si  czynno  prawna jak za o enie konta w banku.  

W sytuacji gdy ka dy pe noletni obywatel Polski ma obowi zek posiadania 
dowodu osobistego, odmowa przyj cia wniosku o taki dokument jest ra cym 
przyk adem dyskryminacji ze wzgl du na niepe nosprawno  oraz amaniem 
podstawowych praw cz owieka. W polskiej rzeczywisto ci jest to jednak do  
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cz st  praktyk  wed ug opinii rodziców doros ych osób z g bsz  niepe no-
sprawno ci  intelektualn . 

Ogromna wi kszo  badanych rodziców (93,8%) widzi potrzeb  zmian w ko-
deksie cywilnym i zniesienia instytucji ubezw asnowolnienia na korzy  innych 
rozwi za  wspieraj cych podejmowanie decyzji przed doros e osoby z niepe no-
sprawno ci . 

Podsumowanie 

Polska ratyfikowa a Konwencj  o prawach osób niepe nosprawnych w 2012 r. 
Fakt ten oznacza, e pa stwo powinno przychyli  si  do zniesienia instytucji 
ubezw asnowolnienia i podj  kroki w celu wszechstronnego wsparcia osób z nie-
pe nosprawno ci , w szczególno ci w kwestii czynno ci prawnych. Jednak e 
Polska odwo a a si  od art. 12 ust. 3 omawianej konwencji, co w praktyce oznacza 
dalsze stosowanie instytucji ubezw asnowolnienia. rodowiska dzia aj ce na 
rzecz osób z niepe nosprawno ci , rodzice i opiekunowie, a tak e wiele osób dzia-
aj cych w naszym kraju na rzecz przestrzegania praw cz owieka oraz rozwoju 

idei inkluzji i w czania, alarmuj , e dzia ania pa stwa nie wpisuj  si  w stan-
dardy europejskie i wiatowe w zakresie przestrzegania praw cz owieka dotycz -
ce podmiotowo ci oraz samostanowienia osób z niepe nosprawno ci .  

Wielu rodziców doros ych osób z niepe nosprawno ci  nie podejmuje si  
przeprowadzenia procedury ubezw asnowolnienia swoich dzieci, nie godz c si  
na odebranie im podstawowych praw lub odk adaj c ten proces w czasie.  

W naszym kraju dochodzi do praktyk dyskryminacyjnych i wykluczaj cych 
w sytuacji braku ubezw asnowolnienia osoby z g bsz  niepe nosprawno ci  
intelektualn . Rodzice do wiadczaj  trudno ci w zakresie wiadczenia ich doro-
s ym dzieciom niektórych us ug medycznych, a tak e obs ug w urz dach, gdzie 
wymagane jest jasne i czytelne wyra enie woli.  

Na szcz cie w ostatnich latach rozpocz to w Ministerstwie Sprawiedliwo ci 
prace nad zmian  tego stanu rzeczy. Naciski ze strony rodowisk osób z niepe no-
sprawno ciami sprawi y, e jest tworzony projekt zmian w kodeksie cywilnym 
w zakresie modelu wspieranego podejmowania decyzji, który ma zast pi  obecn  
instytucj  ubezw asnowolnienia. Ma to by  dostosowanie do mi dzynarodowych 
standardów w zakresie ochrony osób z niepe nosprawno ciami.  

W przygotowaniach do zmian w podej ciu do ochrony prawnej osób z g b-
sz  niepe nosprawno ci  intelektualn , które wkrótce nast pi , szczególnie istot-
ne wydaje si  przygotowanie tej grupy osób pod wzgl dem komunikacyjnym, 
poznawczym, spo ecznym, aby w jak najwi kszym stopniu poszerzy  ich kompe-
tencje do samodzielnego podejmowania decyzji, wyra ania woli i w asnego zda-
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nia. Zatem nie powinien to by  tylko proces w obszarze prawa, ale tak e w obsza-
rze edukacyjnym, aby jak najlepiej przygotowa  osob  z g bsz  niepe nospraw-
no ci  intelektualn  do samodzielno ci, niezale no ci i samostanowienia. 
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(Nie)widzialna sie  wsparcia – wzajemna pomoc, 
wspó dzia anie i wspó praca w ród rodziców  
dzieci w spektrum autyzmu 

Artyku  porusza zagadnienie nieformalnych sieci wsparcia, wspó dzia ania i wspó pracy tworzo-
nych przez rodziców dzieci w spektrum autyzmu. W obliczu rosn cej liczby diagnoz autyzmu 
i zwi zanych z tym obci e  psychicznych, spo ecznych i organizacyjnych, rodzice cz sto do-
wiadczaj  wysokiego poziomu stresu, osamotnienia i wypalenia. W odpowiedzi na te trudno ci 

tworz  spontaniczne sieci wzajemnej pomocy, oparte na relacjach równorz dnych, solidarno ci 
i dzieleniu si  zasobami. Artyku  omawia dwa g ówne uj cia teoretyczne tego zjawiska: koncepcj  
grup samopomocy/ wzajemnej pomocy oraz teori  kapita u spo ecznego J.S. Colemana, podkre-
laj c rol  zaufania, wzajemno ci i wspólnotowo ci. Wsparcie to mo e przyjmowa  formy emo-

cjonalne, informacyjne i praktyczne, a tak e prowadzi  do wspólnej organizacji dzia a  rzeczni-
czych, edukacyjnych i integracyjnych. W artykule opisano najwa niejsze przejawy takich 
aktywno ci rodziców, podkre laj c ich potencja  w zakresie budowania wspólnoty, przeciwdzia-
ania izolacji oraz wzmacniania podmiotowo ci. Wskazano na potrzeb  dalszych bada  empi-

rycznych nad skal  i wp ywem tych form samopomocy na jako  ycia i dobrostan psychiczny 
rodziców dzieci w spektrum autyzmu. Zwrócono równie  uwag  na ich potencja  w uzupe nianiu 
formalnych systemów wsparcia i przeciwdzia aniu izolacji spo ecznej rodzin z osob  w spektrum 
autyzmu.  

S owa kluczowe: spektrum autyzmu, rodzicielstwo, wsparcie, wspó dzia anie, wspó praca 

The (in)visible support network: mutual aid,  
cooperation, and collaboration among parents  
of children on the autism spectrum 

The article addresses the issue of informal support networks, mutual cooperation, and collabora-
tion established by parents of children on the autism spectrum. In the face of the increasing preva-
lence of autism diagnoses – and the accompanying psychological, social, and organizational bur-
dens – parents often experience elevated levels of stress, loneliness, and parental burnout. In 
response to these challenges, they create spontaneous peer-based networks of mutual assistance, 
grounded in solidarity, reciprocity, and shared resources. The article explores two main theoretical 
frameworks for understanding this phenomenon: the concept of self-help/ mutual-help groups 
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and J.S. Coleman’s theory of social capital, emphasizing the roles of trust, reciprocity, and com-
munity cohesion. Such support may take emotional, informational, and practical forms, and can 
also lead to collective advocacy, educational initiatives, and integrative activities. The article de-
scribes the most salient manifestations of these parental practices, highlighting their potential for 
fostering a sense of community, mitigating social isolation, and enhancing parental agency. The 
need for further empirical research is underscored, particularly with regard to the scope and im-
pact of these self-help strategies on the quality of life and psychological well-being of parents of 
autistic children. The article also draws attention to the complementary role of these informal 
networks in relation to formal support systems, as well as their potential to reduce the social mar-
ginalization of families with a member on the autism spectrum. 

Key words: autism spectrum, parenting, support, cooperation, collaboration 

Wprowadzenie 

We wspó czesnym dyskursie naukowym dotycz cym spektrum autyzmu 
wyodr bniaj  si  dwa dominuj ce podej cia teoretyczne. Pierwsze z nich – podej-
cie medyczne – ma d u sz  histori  i ujmuje spektrum autyzmu jako zaburzenie 

neurorozwojowe (Autism Spectrum Disorder, ASD), charakteryzuj ce si  okre lo-
nymi objawami klinicznymi. Nale  do nich przede wszystkim deficyty zdolno ci 
do inicjowania i podtrzymywania wzajemnych interakcji spo ecznych i komuni-
kacji spo ecznej oraz ograniczone, powtarzalne i nieelastyczne wzorce zachowa-
nia, zainteresowa  b d  aktywno ci. Uj cie to znajduje odzwierciedlenie w obo-
wi zuj cych klasyfikacjach diagnostycznych, takich jak DSM-5 (APA 2013; 2015) 
oraz ICD-11 (WHO 2022). Koncentruj c si  na jednostce oraz jej objawach, podej-
cie medyczne zak ada przede wszystkim konieczno  stosowania interwencji 

terapeutycznych.  
Drugie podej cie, bardziej wspó czesne, jest zwi zane z koncepcj  neuroró -

norodno ci, która traktuje spektrum autyzmu nie jako zaburzenie, lecz jako jedn  
z form naturalnej ró norodno ci neurokognitywnej w populacji i postuluje wi k-
sz  wiadomo  spo eczn  oraz wra liwo  na odmienne zachowania, sposoby 
prze ywania i potrzeby osób autystycznych (Fung 2021). Koncepcja neuroró no-
rodno ci podkre la znaczenie jakie ma dostosowanie rodowiska do ró norod-
nych indywidualnych potrzeb osób nieneurotypowych, a tak e wskazuje rol  
jak  to dostosowanie odgrywa w kontek cie ich rozwoju i realizacji yciowych 
celów (Pisula i in. 2024). Oba podej cia – mimo odmiennych za o e  teoretycz-
nych – s  zgodne co do zasadno ci, a cz sto wr cz konieczno ci, udzielania 
wsparcia osobom w spektrum autyzmu, ró ni c si  jednak w zakresie roz o enia 
akcentów mi dzy dzia aniami terapeutycznymi a rodowiskowymi. 

Wspó cze nie obserwuje si  wyra ny wzrost liczby osób z rozpoznaniem 
spektrum autyzmu. Dane ze Stanów Zjednoczonych wskazuj , e autyzm dia-
gnozuje si  u oko o 1 na 44 dzieci w wieku 8 lat (Maenner i in. 2021), a najnowsze 
szacunki mówi  nawet o 1 na 36 dzieci w wieku 4 i 8 lat (Shaw i in. 2025). Przegl d 
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bada  dotycz cych rozpowszechnienia autyzmu w ród osób w wieku 5–18 lat w 
Europie sugeruje wska nik na poziomie 1,4% (oko o 1 na 72) (Sacco i in. 2023). 
Wspó czesne podej cie do wspierania osób w spektrum autyzmu zak ada ko-
nieczno  udzielania kompleksowego wsparcia nie tylko samym dzieciom, m o-
dzie y i doros ym z autyzmem, ale równie  ich rodzinom – w szczególno ci ro-
dzicom, którzy odgrywaj  kluczow  rol  w procesie rozwoju dziecka i na co dzie  
sprawuj  nad nim opiek  (Anboohi i in. 2023; Battanta i in. 2024).W literaturze 
przedmiotu podkre la si  znaczenie obci e , jakich do wiadczaj  rodzice dzieci 
w spektrum autyzmu, a tak e zwi zany z nimi wysoki poziom stresu (Krakovich i 
in. 2016; Marsack-Topolewski i Church 2019). ród a stresu s  z o one i obejmuj  
zarówno trudno ci wynikaj ce ze specyfiki samego autyzmu, takie jak: nietypowe 
reakcje sensoryczne dziecka, podwy szony poziom aktywno ci, niska tolerancja 
na frustracj  i zmiany, czy te  wyst powanie zachowa  trudnych, jak i czynniki o 
charakterze spo eczno-kontekstualnym (Pisula 2012; Hayes, Watson 2013). W ród 
tych ostatnich wymienia si  m.in. stereotypowe postrzeganie dziecka i jego rodzi-
ny (np. jako niepos usznego lub „ le wychowanego”), do wiadczenia stygmaty-
zacji spo ecznej, przeci enie zwi zane z konieczno ci  koordynowania wielu 
form terapii oraz ograniczon  mo liwo  zadbania o w asne potrzeby i rozwój 
osobisty (Courcy i des Rivières 2017; Kurzrok i in. 2021). W warunkach przewle-
k ego stresu i braku adekwatnego wsparcia, rodzice mog  do wiadcza  poczucia 
osamotnienia, objawów depresyjnych i l kowych, a tak e wypalenia rodziciel-
skiego (Kütük i in. 2021; Chan, Leung 2021; Fatih Koçak i in. 2023). Z uwagi na to, 
e dobrostan rodziców jest jednym z kluczowych czynników determinuj cych 

zachowania rodzicielskie, zwi kszony stres i nadmierne obci enie emocjonalne 
mog  przek ada  si  na mniej optymalne pe nienie ról rodzicielskich w odniesie-
niu do dzieci z autyzmem (Baker i in. 2024). 

W literaturze przedmiotu wsparcie udzielane rodzicom dzieci w spektrum au-
tyzmu jest najcz ciej opisywane w kontek cie pomocy oferowanej przez specjali-
stów – psychologów, terapeutów, pedagogów specjalnych czy pracowników  
socjalnych. To w a nie ten typ wsparcia dominuje równie  w badaniach empi-
rycznych, które traktuj  je jako istotny czynnik wp ywaj cy na dobrostan psy-
chiczny oraz jako  ycia rodziców (por. Hodgetts i in. 2017). W ramach wsparcia 
profesjonalnego rodzice mog  korzysta  z indywidualnych konsultacji psycholo-
gicznych, uczestniczy  w grupach moderowanych przez specjalistów lub bra  
udzia  w ró nego rodzaju warsztatach psychoedukacyjnych. Równolegle jednak – 
co potwierdzaj  zarówno obserwacje praktyków, jak i nieliczne doniesienia ba-
dawcze – istotn  rol  odgrywa wsparcie nieformalne, udzielane sobie nawzajem 
przez samych rodziców, a tak e ich wspó dzia anie i wspó praca na rzecz jako ci 
ycia osób autystycznych oraz ich rodzin. Aktywno ci te obejmuj  wsparcie emo-

cjonalne, wymian  informacji i do wiadcze , wspólne dzia ania w ramach funda-
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cji i stowarzysze , a tak e budowanie relacji o charakterze kole e skim 
i wspólnotowym. Cho  wydaje si  to zjawiskiem powszechnym i intuicyjnie roz-
poznawalnym, literatura naukowa po wi cona temu obszarowi pozostaje stosun-
kowo uboga (por. Lee i in. 2023), co sk ania do jego pog bionej analizy.  

Celem niniejszego artyku u jest zwrócenie uwagi na zjawisko wzajemnego 
wsparcia, wspó dzia ania i wspó pracy rodziców dzieci w spektrum autyzmu. 
W tek cie podj to prób  odniesienia si  do wybranych koncepcji teoretycznych 
wyja niaj cych to zjawisko, zaprezentowano najwa niejsze przejawy aktywno ci 
rodziców oraz zaproponowano kierunki przysz ych bada  empirycznych. Tytu  
artyku u (Nie)widzialna sie  pomocy ma na celu podkre lenie niewystarczaj cego 
uwidocznienia tego fenomenu w dyskursie naukowym, mimo jego znacz cej roli 
w yciu rodzin wychowuj cych dzieci w spektrum autyzmu. 

Konteksty teoretyczne 

W literaturze poj cie wzajemnego wsparcia (peer support) opisuje si  najcz -
ciej jako form  wsparcia spo ecznego, w której osoby zbli one do wiadczeniem – 

np. rodzice dzieci z zaburzeniami neurorozwojowymi – oferuj  sobie nawzajem 
pomoc emocjonaln , dziel  si  wiedz , do wiadczeniami oraz praktycznymi stra-
tegami radzenia sobie (Shammassian i in. 2022). Charakteryzuje si  ono wymian  
do wiadcze , poczuciem przynale no ci i zrozumienia, a tak e wspólnot  opart  
na podobnych wyzwaniach yciowych. Wzajemne wsparcie bywa realizowane 
w grupach samopomocowych, w ramach organizacji rodzicielskich lub niefor-
malnych sieciach relacji (Folgheraiter i in. 2020).Wzajemne wsparcie stanowi 
istotny zasób psychospo eczny, który mo e przyczynia  si  do poprawy jako ci 
ycia rodziców, przy jednoczesnej trosce o rozwój dziecka i zaspokajaniu w a-

snych potrzeb (Wong, Shorey 2022). Nale y rozró ni  poj cie relacji wsparcia od 
szerszego poj cia relacji spo ecznych. Relacje spo eczne to powtarzaj ce si  wzor-
ce interakcji mi dzy osobami, które uznaj  istnienie cz cej je wi zi (Hinde 1987). 
Relacje wsparcia obejmuj  natomiast interakcje, w których kluczow  rol  odgry-
wa intencjonalna pomoc emocjonalna, informacyjna, instrumentalna lub rzeczo-
wa, ukierunkowana na zmniejszenie obci e  i popraw  dobrostanu drugiej oso-
by (S k, Cie lak 2012). W do wiadczeniach rodziców dzieci w spektrum autyzmu 
relacje spo eczne mog  przekszta ca  si  w relacje wsparcia, gdy zostaj  wiado-
mie ukierunkowane na pomoc i przeciwdzia anie izolacji. Wspó dzia anie (coope-
ration) mo na definiowa  jako skoordynowane dzia ania podejmowane razem 
przez dwie lub wi cej osób, w których ka da strona w sposób aktywny uczestni-
czy i wp ywa na rezultat wspólnego dzia ania (por. Tang i in. 2023). Wspó praca 
(collaboration) odnosi si  do bardziej formalnej i celowej formy wspó dzia ania, 
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w której podmioty dziel  si  rolami, zasobami i odpowiedzialno ci , cz sto nego-
cjuj  cele dzia ania i podejmuj  wspólnie decyzje (por. Azad i in. 2016). W rela-
cjach mi dzy rodzicami dzieci w spektrum autyzmu mo na wyró ni  zarówno 
przejawy wspó dzia ania, jak i wspó pracy. Wspó dzia anie przyjmuje zazwyczaj 
posta  spontanicznych, wzajemnych dzia a , takich jak wspólna organizacja wy-
darze  integracyjnych, pomoc w opiece nad dzie mi czy oddolne tworzenie grup 
wsparcia. Z kolei wspó praca ma zwykle charakter bardziej zorganizowany i ce-
lowy – przejawia si  m.in. we wspólnym prowadzeniu fundacji lub stowarzysze , 
tak e we wspó dzia aniu z instytucjami publicznymi czy anga owaniu si  w dzia-
ania rzecznicze. Istniej  dwie koncepcje teoretyczne, które wyja niaj  omawiane 

zjawiska. Pierwsza to grupy samopomocy i/lub grupy wzajemnej pomocy, druga 
to teoria kapita u spo ecznego J.S. Colemana.  

Grupy samopomocy (self-help groups) i grupy  
wzajemnej pomocy (mutual-help groups) 

Istotnym elementem systemu wsparcia spo ecznego s  tworzone oddolnie 
grupy samopomocy (self-help groups, SHG) lub grupy wzajemnej pomocy (mutual- 
-help groups, MHG) (Juros 1999). W praktyce terminy self-help groups i mutual-help 
groups bywaj  u ywane zamiennie, cho  istniej  tu ró nice, które wynikaj  g ów-
nie z kontekstu u ycia danego terminu i akcentu, jaki k adzie si  na okre lone 
aspekty dzia ania grupy. Mimo tego istnieje zgodno  co do trzech kluczowych 
cech obu tych grup: (1) s  tworzone przez osoby, które dziel  ten sam problem 
zdrowotny, ekonomiczny lub spo eczny; (2) g ównym ród em wiedzy uczestni-
ków na dany temat jest ich bezpo rednie do wiadczenie; (3) grupy te dzia aj  
g ównie w sektorze non-profit (Lainas 2023). 

Grupy samopomocy/wzajemnej pomocy zrzeszaj  osoby do wiadczaj ce po-
dobnych problemów, które swoje dzia ania kieruj  na rozwi zanie tych trudno ci 
(Zadro na 2019). Zgodnie z uj ciem Jurosa (1999), uczestnicy takich grup nie kon-
centruj  si  wy cznie na ograniczeniach wynikaj cych np. z niepe nosprawno ci, 
lecz raczej na mo liwo ciach rozwoju i wzmacnianiu tych funkcji, które mog  
zosta  usprawnione. Takie podej cie podkre la wyj tkowy charakter wzajemnej 
pomocy, sprzyjaj cy sprawczo ci oraz aktywnemu radzeniu sobie z trudno ciami. 
Pisz c o grupach samopomocowych M.K. Jacobs i G. Goodman (1989: 536) za-
uwa aj , i : „(…) te wszechobecne grupy atwo przeoczy , poniewa  p ynnie 
wtapiaj  si  w subkultury miejskie i ma omiasteczkowe (…) wi kszo  grup sa-
mopomocowych jest cicha, ma a i lokalna. Dlatego psychologowie, podobnie jak 
ogó  spo ecze stwa, maj  tendencj  do niedoceniania ich liczebno ci i skali cz on-
kostwa”. Jacobs i Goodman (1989) podkre laj , e grupy samopomocowe charak-



Tomasz Goszty a 32

teryzuje wspólne trudne po o enie, problem i wzajemny proces dzia a  maj cych 
na celu pomoc. Wszyscy cz onkowie maj  równe prawa, w tym do swobodnego 
wyra ania my li i uczu , a przywództwo jest powierzone wybranym przedstawi-
cielom. Istotna jest tak e pewna niezale no  od podmiotów zewn trznych, co, 
oczywi cie, nie wyklucza wspó pracy z nimi. Cz onkowie grupy mog  zdecydo-
wa  si  na zatrudnienie profesjonalistów, którzy pomog  im w wybranych funk-
cjach, zachowuj c jednocze nie kontrol  nad w asnym losem. W aspekcie finan-
sowym grupy samopomocy s  nastawione na utrzymanie, a nie na zysk. 
„W swoim dzia aniu odwo uj  si  do swoich cz onków i staraj  si  wzbudza  
odpowiedzialno  wszystkich uczestników za dzia ania podejmowane w grupie” 
(Juros 1999: 129). Grupy te mog  mie  posta  od ma ych, kameralnych spotka  po 
du e, ogólnokrajowe zgromadzenia, pozostaj c spójnymi pod wzgl dem psycho-
logicznym, dzi ki podobie stwu trosk cz onków. „W rzeczywisto ci ta symetria 
wspólnych trosk jest g ównym parametrem charakteru grupy samopomocowej 
i mo e by  wa nym predyktorem sukcesu” (Jacobs, Goodman 1989: 537). Zakres 
problemów poruszanych przez grupy samopomocowe jest szeroki – mog  one 
dotyczy  niemal ka dego powa nego problemu medycznego, psychologicznego 
i spo ecznego. „Chocia  istnieje du e zró nicowanie pod wzgl dem formatu, 
stylu i ideologii w ród grup, sam proces pozostaje zasadniczo kszta towany przez 
samorz dno , jednorodno  zainteresowa , idee demokratyczne i status organi-
zacji non-profit” (Jacobs, Goodman 1989: 538). Cechy i dynamik  grup samopo-
mocowych, za A.I. Brzezi sk  (2011), przedstawiono w poni szej tabeli 1. 

Tabela 1. Cechy grupy samopomocowej 

Grupa powstaje spontanicznie z inicjatywy 
pojedynczych osób – jej potencjalnych  
cz onków 

Grupa diagnozuje problemy, formu uje cele, 
ustala priorytety i realizuje wybrane cele  
w sposób przez siebie ustalony 

Lider wy ania si  w sposób naturalny i oddolny 
w wyniku skutecznej realizacji konkretnych 
celów 

Grupa sama – przez swoich delegatów, naj-
cz ciej lidera – poszukuje pomocy na ze-
wn trz, tak e u specjalistów. 

ród o: (Brzezi ska 2011). 

Samo zjawisko samopomocy to „(…) jeden z najstarszych mechanizmów or-
ganizacji ycia zbiorowego, maj cy swe ród o we wzajemnej pomocy oraz s -
siedzkiej wspó pracy, któr  ludzie podejmowali w celu przetrwania w sytuacji 
zagro enia” (Chrostowska 2018: 89). Do czasu II wojny wiatowej grupy samo-
pomocowe koncentrowa y si  g ównie na problematyce uzale nienia od alkoholu 
i do dzi  pe ni  istotn  rol  w tym obszarze (Zadro na 2019; Kieszkowska 2017). 
Z czasem metody i mechanizmy dzia ania grup AA sta y si  inspiracj  i przyk adem 
dla rozwi zywania innych problemów, z którymi osoby dzia aj ce samodzielnie 
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nie mog y sobie poradzi . W latach 70. XX wieku zacz y rozwija  si  pierwsze 
grupy samopomocowe osób z trudno ciami w zakresie zdrowia psychicznego 
(Zadro na 2019), zwrócono te  uwag  na pozytywn  rol  grup wzajemnej pomo-
cy w do wiadczeniu osób uzale nionych od substancji psychoaktywnych (Kelly, 
Yeterian 2008; 2011). Istotnym etapem w ewolucji samopomocy by o pojawienie 
si  internetowych form wsparcia, które funkcjonuj  ju  od blisko trzech dekad 
i stanowi  coraz bardziej znacz cy element nieformalnych sieci pomocowych 
(Dudkiewicz, Hoffmann 2021). Obecnie coraz cz ciej podejmowane s  dzia ania 
samopomocowe w rodowiskach osób z niepe nosprawno ciami oraz ich rodzin. 
Przyk ad takiej dzia alno ci przedstawia B. Chrostowska, opisuj c aktywno  
samopomocowej grupy rodziców dzieci z autyzmem w Olsztynie. Autorka jedno-
cze nie podkre la, e w przeciwie stwie do krajów, takich jak USA czy Niemcy, 
w Polsce tworzenie oddolnych, nieformalnych grup samopomocy, dzia aj cych 
niezale nie od profesjonalistów, wci  pozostaje zjawiskiem s abo rozpoznanym 
i niedostatecznie docenianym (Chrostowska 2018). 

Grupy samopomocowe oraz grupy wzajemnej pomocy odgrywaj  istotn  ro-
l  zarówno w wymiarze spo ecznym, jak i psychologicznym, oferuj c uczestni-
kom wielowymiarowe wsparcie. Jak zauwa a A. Juros (1999), pe ni  one funkcje 
integracyjne, rzecznicze oraz us ugowe, umo liwiaj c cz onkom organizowanie 
wspólnej przestrzeni do wzajemnej pomocy. Obecno  w tego typu grupach 
sprzyja wzrostowi nadziei, motywacji i samodzielno ci, a obserwacja post pów 
innych cz onków oraz dzielenie si  w asnymi do wiadczeniami mo e stanowi  
istotny czynnik aktywizuj cy (Zadro na 2019). Akceptuj ce rodowisko grupy 
redukuje poczucie l ku, izolacji i osamotnienia, a jednocze nie sprzyja budowa-
niu relacji oraz otwarto ci na innych (Chrostowska 2018). I wreszcie: „(…) aktyw-
no  samopomocowa pozwala ludziom zamieni  braki w aktywa, bowiem pora-
dzenie sobie z problemem czyni poniek d ekspertem od tego problemu. 
Jednostka przestaje postrzega  siebie tylko w kategoriach nosiciela problemu, 
a staje si  autorytetem mog cym pomóc innym” (Chrostowska 2018: 90). 

Teoria kapita u spo ecznego J. S. Colemana 

J.S. Coleman (1988: 98) podkre la, e kapita  spo eczny jest definiowany przez 
swoj  funkcj . „Nie jest to pojedynczy byt, lecz ró norodno  ró nych bytów, 
które maj  dwa wspólne elementy: wszystkie sk adaj  si  z jakiego  aspektu 
struktur spo ecznych i u atwiaj  okre lone dzia ania aktorów – zarówno osób, jak 
i podmiotów korporacyjnych – w ramach tej struktury. Podobnie jak inne formy 
kapita u, kapita  spo eczny jest produktywny, umo liwiaj c osi ganie okre lo-
nych celów, które w przypadku jego braku by yby niemo liwe do zrealizowania”. 
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Co nale y podkre li  za Colemanem, kapita  spo eczny odnosi si  do zasobów, 
które s  dost pne dla jednostek w ramach ich relacji spo ecznych. Jest to potencja , 
który wynika z interakcji i wi zi mi dzy lud mi. „Coleman wprowadzi  do dyskusji 
nad rozwa an  problematyk  w tek zaufania jako wa nego elementu, który 
zwi ksza warto  zasobów kapita u spo ecznego rozumianego jako sieci powi za  
spo ecznych. Kiedy przypadkowe kontakty staj  si  bardziej regularne, a wzajemne 
zobowi zania s  w nich respektowane, mi dzy uczestnikami interakcji rodzi si  
osobiste zaufanie (personalized trust). W stabilnym systemie spo ecznym zaufanie 
potwierdza si  w kolejnych interakcjach – w ten sposób rozszerza si  ono na 
wszystkie, tak e potencjalne, kontakty. Taki rodzaj zaufania okre la si  mianem 
uogólnionego (generalized trust) b d  spo ecznego (social trust)” (Dzia ek 2011: 103).  

W kontek cie wychowywania dzieci w spektrum autyzmu, teoria Colemana 
pozwala uchwyci  istotne funkcje, jakie pe ni wzajemne wsparcie, wspó dzia anie 
i wspó praca. Rodzice tworz  sieci pomocowe, które umo liwiaj  wymian  in-
formacji, strategii wychowawczych i emocjonalnego wsparcia. W takich struktu-
rach spo ecznych rozwijaj  si  mechanizmy zobowi za  i oczekiwa , które – 
mimo braku formalnych regulacji – skutkuj  podejmowaniem dzia a  na rzecz 
innych (por. Dzia ek 2011). Normy spo eczne, takie jak zaanga owanie we wspól-
ne dobro czy wzajemna pomoc w sytuacjach kryzysowych, przyczyniaj  si  do 
budowania zaufania zarówno w wymiarze indywidualnym, jak i uogólnionym. 
Tym samym kapita  spo eczny staje si  czynnikiem podtrzymuj cym codzienne 
funkcjonowanie rodzin i wzmacniaj cym ich odporno  psychologiczn . Wspó -
praca i wspó dzia anie rodziców maj  charakter zarówno spontaniczny, jak i zor-
ganizowany. Od wspólnej opieki nad dzie mi, przez dzielenie si  wiedz  na  
grupach wsparcia, a  po udzia  w dzia aniach stowarzysze  czy kampaniach 
rzeczniczych – wszystkie te formy aktywno ci stanowi  przejaw funkcjonalno ci 
kapita u spo ecznego. Jak zauwa a Coleman, sieci o wysokim poziomie zaufania 
i wiarygodno ci s  w stanie osi ga  wi cej ni  grupy, które tych zasobów nie po-
siadaj . W tym uj ciu relacje mi dzy rodzicami dzieci w spektrum autyzmu staj  
si  nie tylko ród em wsparcia, lecz tak e realnym zasobem spo ecznym, umo li-
wiaj cym podejmowanie dzia a  niemo liwych do osi gni cia w izolacji zarówno 
na poziomie mikro (wspólne radzenie sobie z codziennymi trudno ciami), jak 
i makro (wspó kszta towanie systemów wsparcia i edukacji). 

Przejawy wspó pracy, wspó dzia ania i wzajemnego  
wsparcia w ród rodziców dzieci w spektrum autyzmu 

W niniejszym artykule przeprowadzono ukierunkowany przegl d opubliko-
wanych wyników bada  empirycznych dotycz cych ró nych form wzajemnego 
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wsparcia, wspó dzia ania i wspó pracy rodziców dzieci w spektrum autyzmu. 
Analizie poddano publikacje z lat 2010–2025, wyszukiwane w bazach Google 
Scholar, PubMed, Scopus oraz ERIC, z u yciem s ów kluczowych: spektrum auty-
zmu, rodzicielstwo, wsparcie, wspó dzia anie, wspó praca. Do przegl du w cza-
no przede wszystkim badania przedstawiaj ce do wiadczenia rodziców w pol-
skich realiach – w tym uczestnictwo w grupach wsparcia, stowarzyszeniach, 
spo eczno ciach internetowych i inicjatywach opartych na wymianie wiedzy. 
Pomini to natomiast publikacje koncentruj ce si  wy cznie na perspektywie 
instytucjonalnej lub nieuwzgl dniaj ce bezpo rednich do wiadcze  rodziców.  

E. Dobrogowska-Schlebusch (2018) przeprowadzi a 12 pog bionych wywia-
dów z rodzicami dzieci w spektrum autyzmu, których celem by o sprawdzenie, 
jakie znaczenie dla rodziców maj  organizowane przez nich grupy wsparcia, 
samopomocy i stowarzyszenia oraz jakiej formy wsparcia s  one ród em. Wyniki 
pokaza y, e uczestnictwo w nich by o dla rodziców g ównie ród em wsparcia 
emocjonalnego, tj. przezwyci enia poczucia osamotnienia i izolacji, uzyskania 
poczucia przynale no ci do wspólnoty, poczucia dzielonej z innymi rodzicami 
to samo ci spo ecznej. rodowiska te oferowa y równie  wsparcie informacyjne 
(dzielenie si  wiedz  i do wiadczeniami) oraz instrumentalne (praktyczne porady 
i pomoc w opiece nad dzieckiem). Starsi rodzice ch tnie dzielili si  do wiadcze-
niem, wspieraj c m odszych – wspominali, e swoimi do wiadczeniami niejako 
„przetarli szlaki” i teraz sami pomagaj  innym, a zatem nie tylko przyjmuj , ale 
i udzielaj  wsparcia. Istotne znaczenie dla rodziców mia y te  dzia ania na rzecz 
zwi kszania wiadomo ci spo ecznej i poprawy systemowego wsparcia dla dzieci 
z autyzmem i ich rodzin. 

W badaniach A. Banasiak (2013) uczestniczy a grupa 72 rodziców dzieci 
w spektrum autyzmu (37 matek i 35 ojców) oraz 75 rodziców dzieci z zespo em 
Downa (39 matek i 36 ojców). Najni sze wyniki w zakresie do wiadczanego stre-
su, zwi zanego z konieczno ci ci g ej opieki nad dzieckiem, uzyska y matki dzieci 
z autyzmem przynale ce do stowarzysze  b d  grup wsparcia (Banasiak 2013: 
135–136). Uczestnictwo w takich formach zrzeszania pe ni o wa n  funkcj  
ochronn  i wzmacniaj c  w radzeniu sobie z codziennymi wyzwaniami opieki 
nad dzie mi o nietypowym rozwoju. 

Zgodnie z wynikami bada  A. Jaranowskiej (2016), grupy wsparcia stanowi y 
istotne ród o zarówno wsparcia informacyjnego, jak i emocjonalnego dla rodzi-
ców dzieci w spektrum autyzmu, przy czym ich wysoka ocena utrzymywa a si  
tak e cztery lata po otrzymaniu przez dziecko diagnozy. W przypadku stowarzy-
sze  respondenci wysoko oceniali wsparcie informacyjne w okresie diagnozowa-
nia oraz w pierwszym i drugim roku po diagnozie, jednak w czwartym roku 
uznawali je ju  za niewystarczaj ce. Oferowane przez stowarzyszenia wsparcie 
emocjonalne by o oceniane jako umiarkowane. Fora internetowe zosta y uznane 
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za u yteczne ród o informacji w pocz tkowym okresie po diagnozie (do drugie-
go roku w cznie), natomiast w czwartym roku ich przydatno  w tym zakresie 
oceniano jako ograniczon  lub niewielk . W zakresie wsparcia emocjonalnego 
fora internetowe równie  by y wykorzystywane, jednak uczestnicy badania okre-
lali je jako raczej niewystarczaj ce. 

Z bada  J. Zieli skiej (2021) wynika, e Internet jest powszechnie wykorzy-
stywanym ród em informacji przez rodziców dzieci w spektrum autyzmu, 
g ównie ze wzgl du na jego dost pno  i mo liwo  wymiany do wiadcze  z in-
nymi rodzicami. Internet daje tak e mo liwo ci uzyskiwania i udzielania pomocy, 
a czynniki, które temu sprzyjaj , s  nast puj ce: (1) brak barier przestrzennych; 
(2) anonimowo ; (3) pos ugiwanie si  s owem pisanym (co pozwala na kontrol  
wypowiedzi) oraz (4) brak d ugu wdzi czno ci bezpo rednio wobec konkretnej 
osoby. Dzielenie si  w Internecie do wiadczeniem, wiedz  czy rad  „(...) daje 
poczucie satysfakcji, wzmacnia poczucie w asnej warto ci i mo e by  do wiad-
czeniem nagradzaj cym. W ród ludzi o podobnych do wiadczeniach wzajemne 
udzielanie pomocy to wa na cz  procesu budowania grupowej wi zi” (Zieli -
ska 2021: 36). Po owa badanych (z grupy 50 rodziców uczestnicz cych w badaniu) 
uwa a a, e informacje zamieszczane na grupach dyskusyjnych s  raczej (lub 
w mniejszym stopniu – zdecydowanie) wiarygodne i rzetelne. Rodzice poprosze-
ni o wskazanie konkretnych róde  informacji ( rodowisk internetowych), z któ-
rych korzystaj , w du ej mierze wskazywali Facebook oraz znajduj ce si  na nim 
grupy dyskusyjne, a nast pnie blogi internetowe. Badanie wykaza o równie , e 
terapeuci preferuj  specjalistyczne, naukowe ród a internetowe, natomiast ro-
dzice cz ciej korzystaj  z grup dyskusyjnych i blogów, ceni c mo liwo  wymia-
ny do wiadcze  z innymi rodzicami. 

Zgodnie z wynikami bada  N. Walter (2016), motywacje rodziców dzieci z za-
burzeniami ze spektrum autyzmu do prowadzenia blogów obejmuj : (1) potrzeb  
uporz dkowania w asnych my li oraz radzenia sobie z emocjami; (2) ch  dziele-
nia si  posiadan  wiedz  na temat autyzmu, w tym skutecznych terapii i metod 
wspomagania rozwoju dziecka; (3) funkcj  spo eczn , polegaj c  na przybli aniu 
szerokiemu gronu odbiorców realiów ycia rodzin z dzieckiem z autyzmem; oraz 
(4) d enie do uzyskania wsparcia – informacyjnego, emocjonalnego b d  mate-
rialnego. Analizowane blogi zawiera y m.in. charakterystyk  zaburze  ze spek-
trum autyzmu, fragmenty literatury fachowej, odniesienia do wyników bada  
naukowych, a tak e informacje o lekach, dietach, terapiach i metodach rehabilita-
cji. Tre ci te by y silnie osadzone w osobistych do wiadczeniach autorów, którzy 
relacjonowali zarówno post py swoich dzieci (np. w zakresie mowy, funkcjono-
wania spo ecznego czy edukacyjnego), jak i trudno ci oraz epizody regresu. Dzie-
ci przedstawiane by y nie tylko przez pryzmat zaburze , lecz tak e jako osoby 
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posiadaj ce indywidualne cechy, zainteresowania, talenty i marzenia, co stanowi-
o prób  prze amywania stereotypowego postrzegania spektrum autyzmu. 

Szczególn  form  wsparcia psychospo ecznego i relacji mi dzy rodzicami 
dzieci ze spektrum autyzmu stanowi mentoring. W modelu mentor–podopieczny 
(ang. mentor–mentee), zak ada si  kojarzenie rodziców mniej do wiadczonych 
(„podopiecznych”) z do wiadczonymi, którzy chc  i mog  pe ni  rol  mentorów. 
Mentorzy to zazwyczaj opiekunowie, którzy maj  wi ksz  wiedz  i praktyk  
w radzeniu sobie z wyzwaniami zwi zanymi z wychowywaniem, terapi  i edu-
kacj  dziecka z autyzmem. Dzi ki relacji opartej na wzajemnym zaufaniu, empatii 
i wspólnym prze yciu podobnych trudno ci, mo liwe jest nie tylko przekazywa-
nie wiedzy i strategii radzenia sobie, ale równie  realne wsparcie emocjonalne, 
które mo e znacz co wp yn  na popraw  dobrostanu psychicznego rodziców – 
podopiecznych (Lee i in. 2023). 

Relacje mi dzy rodzicami, które cz sto zaczynaj  si  pod gabinetami profe-
sjonalistów, mog  z czasem rozwija  si  w kole e stwo, a nawet przyja . Stan 
wiedzy na temat relacji kole e skich i przyja ni mi dzy rodzicami dzieci w spek-
trum autyzmu jest wci  bardzo ograniczony, cho  jest to potencjalnie interesuj -
cy obszar. Dotychczasowe badania, które koncentruj  si  na przyja ni w okresie 
doros o ci, sugeruj , e tego typu relacje mog  pe ni  znacz c  rol  w redukcji 
stresu, poprawie dobrostanu psychicznego oraz zadowolenia z ycia (van der 
Horst, Coffé 2012; Kaufman i in. 2022; Pezirkianidis i in. 2023). Mimo e wiele 
relacji mi dzy rodzicami dzieci w spektrum autyzmu, przynajmniej na etapie 
pocz tkowym, ma charakter instrumentalny (dzielenie si  informacjami i strate-
giami radzenia sobie), warto zwróci  uwag  na znaczenie g bszych wi zi – przy-
ja ni, które powstaj  na bazie wspólnych do wiadcze  wychowawczych i – sze-
rzej – wspólnoty losu. Istnieje potrzeba dalszych bada , aby lepiej zrozumie  
dynamik , funkcje i wp yw tych relacji na ycie rodziców i ich rodzin. 

Konkluzje i wskazania do bada  

Jak zauwa a A. Jaranowska (2016: 227): „(…) istnieje dla ka dej jednostki pe-
wien optymalny zakres wsparcia. Je li otrzymywane wsparcie jest niewystarcza-
j ce to jednostce mo e towarzyszy  poczucie osamotnienia czy zagubienia. Je li 
jednak jest ono du e lub bardzo nasilone – mo e mie  poczucie bycia kontrolo-
wanym przez innych”. Tak  optymaln , zbalansowan  rol  mo e pe ni  sie  po-
mocowa tworzona przez samych rodziców dzieci ze spektrum autyzmu. Chroni 
przed poczuciem osamotnienia i zagubienia, równocze nie bazuj c na relacjach 
partnerskich i dowolno ci zaanga owania, co sprzyja poczuciu autonomii 
i sprawczo ci uczestników. 
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W badaniach nad jako ci  wsparcia otrzymywanego przez rodziców dzieci 
w spektrum autyzmu – i szerzej, nad jako ci  ich ycia – istotne jest uwzgl dnie-
nie roli jak  pe ni  sieci samopomocowe tworzone przez samych rodziców. Struk-
tury te mog  realizowa  szereg funkcji, z których kluczowe znaczenie ma wspar-
cie emocjonalne. Relacje mi dzy rodzicami dzieci w spektrum autyzmu cz sto 
charakteryzuj  si  poczuciem zrozumienia i akceptacji, bez oceniania – a wi c 
cechami, które mog  by  deficytowe w kontaktach z profesjonalistami (Thayer, 
Marsack-Topolewski, Wilson 2024). Wzajemne zrozumienie, wynikaj ce z podob-
nych do wiadcze , mo e pe ni  funkcj  bufora chroni cego przed stresem i po-
czuciem osamotnienia, co uzasadnia potrzeb  pog bionych bada  w tym obsza-
rze. W sytuacji niedoboru wsparcia formalnego takie nieformalne relacje mog  
odgrywa  szczególnie istotn  rol  w ochronie zdrowia psychicznego rodziców. 
Kolejnym aspektem jest wsparcie informacyjne, obejmuj ce dzielenie si  wiedz  
na temat terapii, specjalistów, placówek edukacyjnych oraz udzielanie porad 
w sytuacjach kryzysowych. Wsparcie instrumentalne mo e natomiast przyjmo-
wa  form  dzielenia si  zasobami, oferowania czasu, pomocy w codziennych 
obowi zkach czy asystowania w realizacji konkretnych zada . Istotn  funkcj  
wspólnot rodzicielskich jest tak e zaanga owanie w dzia ania rzecznicze, obejmu-
j ce m.in. wp ywanie na lokalne instytucje i polityk  edukacyjn , reprezentowa-
nie interesów rodzin dzieci w spektrum autyzmu, a tak e organizacj  kampanii 
spo ecznych i informacyjnych (np. w ramach obchodów wiatowego Dnia wia-
domo ci Autyzmu), s u cych zwi kszaniu wiadomo ci spo ecznej i przeciw-
dzia aniu stygmatyzacji. Warto równie  podkre li  rol  wi zi spo ecznych, jakie 
mog  si  rozwija  pomi dzy rodzicami oraz ich dzie mi. Relacje te sprzyjaj  two-
rzeniu wspólnych inicjatyw, takich jak spotkania integracyjne, wyjazdy czy pik-
niki, co jest szczególnie istotne w przypadku dzieci maj cych trudno ci w nawi -
zywaniu kontaktów spo ecznych, ale daje te  rodzicom szans  zaspokojenia ich 
potrzeb afiliacji, rozrywki i wytchnienia. Równocze nie warto dostrzec potencjal-
ne zagro enia, które mog  towarzyszy  funkcjonowaniu tego typu nieformalnych 
sieci wsparcia. Do najwa niejszych nale : ryzyko dezinformacji – szczególnie 
w grupach internetowych, gdzie rozpowszechniane s  niezweryfikowane lub 
pseudonaukowe opinie dotycz ce przyczyn spektrum autyzmu oraz metod dia-
gnozy i terapii dzieci z autyzmem, oraz wypalenie liderów i osób szczególnie 
zaanga owanych w dzia alno  samopomocow , które cz sto podejmuj  du  
odpowiedzialno  bez adekwatnego wsparcia instytucjonalnego (Kane i in. 2023; 
Treadgold i in. 2025). Dlatego te  konieczne jest zachowanie równowagi mi dzy 
wsparciem typu parent-to-parent a profesjonalnym – za optymaln  nale y uzna  
sytuacj , gdy te dwa obszary si  uzupe niaj , a nie wykluczaj . 
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Podsumowanie 

1. Wzajemne wsparcie, wspó dzia anie i wspó praca rodziców dzieci w spek-
trum autyzmu to wa ne, cho  cz sto marginalizowane zasoby, które mog  zna-
cz co wp ywa  na ich dobrostan psychiczny oraz jako  ycia rodzinnego. 

2. Koncepcja grup samopomocy/wzajemnej pomocy oraz teoria kapita u spo-
ecznego Colemana dostarczaj  warto ciowego narz dzia do analizy i interpreta-

cji relacji zachodz cych pomi dzy rodzicami – pokazuj , e silne wi zi spo eczne 
przek adaj  si  na wi ksz  sprawczo , odporno  i zdolno  do samoorganizacji. 

3. Tworzone przez rodziców sieci samopomocy powinny by  dostrzegane  
i wzmacniane równie  na poziomie systemowym – poprzez tworzenie przestrze-
ni do ich funkcjonowania, udost pnianie zasobów czy oferowanie wsparcia orga-
nizacyjnego. 

4. Potrzebne s  dalsze, pog bione badania empiryczne nad formami, zasi -
giem i efektami wzajemnego wsparcia, wspó dzia ania i wspó pracy w ród rodzi-
ców dzieci w spektrum autyzmu zarówno w rodowisku offline, jak i online. 
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Potrzeby j zykowe w polskim post powaniu 
w sprawach nieletnich w perspektywie diagnozy 
kuratora s dowego 

Celem artyku u jest opis i wyja nienie sytuacji, w których w post powaniu w sprawach nieletnich 
pojawia si  konieczno  identyfikacji potrzeb j zykowych b d  trudno ci j zykowych i komuni-
kacyjnych rzutuj cych na mo liwo ci ochrony praw dziecka w post powaniu s dowym. Niezdia-
gnozowane potrzeby j zykowe powoduj  wykluczenie w sferze komunikacyjnej, formalnopraw-
nej, ale i szerzej – edukacyjnej czy spo ecznej dziecka w konflikcie z prawem. Artyku  ma 
charakter koncepcyjny i stanowi wk ad do projektu badawczego realizowanego w ramach mi -
dzynarodowego programu badawczego1, a zarazem metodyczny, gdy  stanowi opis prawid o-
wych merytorycznie i formalnie dzia a  diagnostycznych i ich ugruntowania w pedagogice reso-
cjalizacyjnej. Metoda gromadzenia danych wykorzystana w niniejszym projekcie to analiza 
dokumentów, gdzie materia  badawczy stanowi  regulacje prawne w zakresu polskiego post -
powania z nieletnimi oraz elementy studiów przypadku, stanowi cych egzemplifikacj  dla pre-
zentowanych argumentów w toku wywodu naukowego. Wnioski z bada  pokazuj  nieobecno  
regulacji prawnych uwzgl dniaj cych identyfikacj  potrzeb j zykowych i trudno ci komunika-
cyjne podczas przes ucha  nieletnich i podczas prowadzenia wywiadów kuratorskich z nieletni-
mi. Konkluzje obejmuj  prób  stworzenia rekomendacji w zakresie praktyki prowadzenia wy-
wiadów kuratorskich, które uwzgl dnia yby ten istotny aspekt dla ochrony praw dziecka 
w post powaniu s dowym.  

S owa kluczowe: potrzeby j zykowe, dziecko w konflikcie z prawem, post powanie w sprawach 
nieletnich, kurator s dowy 

 

1  COST Action Justice to youth language needs: human rights undermined by an invisible disa-
dvantage, CA 22139 Y-JustLang, https://www.cost.eu/actions/CA22139/; natomiast badania do-
kumentów i ich prezentacj  podczas konferencji naukowych umo liwia Priorytetowy Obszar 
Badawczy Future Society: Behavior in Crisis Lab – Projekt Flagowy) w Programie Strategicznym 
Inicjatywa Doskona o ci Uniwersytet Jagiello ski 2025. 
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Language needs in Polish juvenile proceedings 
from the perspective of a court-appointed probation  
officer’s diagnosis  

The objective of this article is to delineate and analyze circumstances in which the identification of 
language needs as well as language and communication difficulties in juvenile proceedings proves 
essential for safeguarding the rights of the child within judicial processes. The absence of adequate 
diagnosis in this area contributes not only to exclusion in communicative and formal-legal do-
mains but also, more broadly, to marginalization within the educational and social spheres of mi-
nors in conflict with the law. The article is conceptual in character – constituting a contribution to 
a research project conducted within the framework of an international research program – while 
simultaneously methodological, as it outlines diagnostically, formally, and methodologically valid 
procedures and their theoretical grounding in the field of social rehabilitation pedagogy. The 
adopted research method is document analysis. The empirical material encompasses legal provi-
sions regulating Polish juvenile proceedings as well as selected elements of case studies, which are 
employed illustratively to substantiate the arguments advanced in the scientific discussion. The 
findings indicate the absence of legal provisions that explicitly mandate the identification of lan-
guage needs and communication difficulties during the interrogation of minors or in the course of 
probation interviews. The article concludes with an attempt to formulate recommendations for 
probation practice that integrate consideration of these factors as an essential condition for ensur-
ing the effective protection of children’s rights in judicial proceedings. 

Key words: language needs, children in conflict with the law, juvenile proceedings, probation offi-
cer/ guardian 

Potrzeby j zykowe nieletnich w post powaniu s dowym 
z nieletnimi 

Potrzeby j zykowe s  definiowane w literaturze z wielu dyscyplin nauko-
wych i praktyki edukacyjnej na wiele sposobów (Kijoch 2022: 295–296). W kon-
tek cie celów niniejszego artyku u potrzeby j zykowe to przede wszystkim  
potrzeby komunikacyjne (najbardziej istotne w kontakcie z instytucjami, jak np. 
s d czy organ administracji), takie jak rozumienie, mówienie, czytanie, pisanie, 
rozumiane w kontek cie ogólnym, jak i specyficznym. (Kijoch 2022; Hutchinson,  
Waters 1987).  

Analiza potrzeb j zykowych jest prowadzona z wykorzystaniem wielu metod 
(Kijoch 2022: 296), ale istotnym elementem zawsze pozostaje wiadomo  ich 
istnienia i konsekwencji ich braków w sytuacjach spo ecznych. Wnioski z analizy 
potrzeb j zykowych mog  wskaza  na przyczyny trudno ci komunikacyjnych, 
takie jak np.: zaburzenia j zykowe (wady wymowy, trudno ci w formu owaniu 
zda , rozumieniu mowy czy jej p ynno ci), zaburzenia emocjonalne, zaburzenia 
w zachowaniu, przede wszystkim zespól l kowy, zespó  zaburze  uwagi, 
wzgl dnie zespó  zaburze  uwagi z hiperaktywno ci , p odowy zespó  alkoho-
lowy, trudno ci w uczeniu si  (dysleksja, dysgrafia) i oczywi cie nieznajomo  
j zyka danego kraju.  
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Kontakt nieletniego z organami cigania i instytucjami wymiaru sprawiedli-
wo ci nale y do takich ekspozycji spo ecznych, gdzie potrzeby j zykowe maj  
znaczenie kluczowe w procesie komunikacji. Jak wskazuj  badania zespo ów 
roboczych w programie badawczym „Justice to youth language needs: human 
rights undermined by an invisible disadvantage (www.youthjusticelanguage.org, 
2025), „Post powanie karne opiera si  na procesach wymagaj cych wysokiego 
poziomu umiej tno ci werbalnych, które s  ma o prawdopodobne w ród m o-
dych przest pców z kilku powodów: po pierwsze, badania przeprowadzone 
w krajach angloj zycznych (bardzo ograniczone w innych krajach europejskich) 
pokazuj , e cz sto  wyst powania zaburze  j zykowych jest nawet sze cio-
krotnie wy sza w ród m odych przest pców; je li nie zostan  one zdiagnozowa-
ne i nie zostanie podj te leczenie, zwi ksza to ryzyko ponownego pope nienia 
przest pstwa. Ponadto badania lingwistyczne wykazuj , e niektóre umiej tno ci 
syntaktyczne s  nadal w fazie rozwoju w okresie (przed)pokwitania, a zdolno  

czenia j zyka z kontekstem mo e by  niedostatecznie rozwini ta nawet po 
uko czeniu 18 roku ycia. Ponadto zdolno  pos ugiwania si  j zykiem o z o o-
nej strukturze jest niska w przypadku niskiego poziomu wykszta cenia, co jest 
powszechne w ród m odych przest pców” (Description, www.cost.eu/actions/ 
CA22139 2025). 

Akty prawa mi dzynarodowego, a w ród nich Konwencja o Prawach Dziecka 
z 1989 r., ratyfikowana przez Polsk  w 1991 r. (Konwencja o Prawach Dziecka 
1991) oraz komentarze do KPD, takie jak: Komentarz Ogólny nr 10 (2007) Prawa 
dzieci w systemie wymiaru sprawiedliwo ci dla nieletnich, Komentarz Ogólny  
nr 12 (2009) Prawo dziecka do wyra ania w asnych pogl dów (Jaros 2015) oraz 
Wytyczne Komitetu Ministrów Rady Europy w sprawie wymiaru sprawiedliwo ci 
przyjaznego dzieciom, przyj te przez Komitet Ministrów Rady Europy w dniu  
17 listopada 2010 r. (www.rm.coe.int/16804b2cf3 2025; Kusztal 2020) nie odnosz  
si  ci le do potrzeb j zykowych.  

Potrzeby j zykowe nieletnich przed s dem, chocia  nie wyra ane w tych  
aktach explicite, a szczególnie ich konsekwencje dla ochrony praw dziecka w kon-
flikcie z prawem, wymagaj  uwagi organów wymiaru sprawiedliwo ci na poziomie 
mi dzynarodowym i krajowym. Rekomendacje instytucji mi dzynarodowych 
podkre laj  niewystarczaj c  ochron  praw dziecka potencjalnie wykluczanego 
ze wzgl du na brak kompetencji j zykowych w kontakcie z s dem i wskazuj  na 
konieczno  dokonywania diagnoz i zmian na poziomie krajowym w celu gwa-
rantowania podmiotowo ci nieletnich w konflikcie z prawem.  

Nieletni s  grup  wra liw  (vulnerable group in justice) w wymiarze sprawie-
dliwo ci (Sta do-Kawecka, Kusztal 2016), natomiast zwi zany z tym kontekst 
potrzeb j zykowych jest prawie nieobecny w badaniach naukowych. Potrzeby 
j zykowe s  opisywane w kontek cie specjalnych potrzeb edukacyjnych, ale 
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w wymiarze sprawiedliwo ci, inaczej ni  w systemie o wiaty, „nie zwraca si  
uwagi na potrzeby dzieci z ró nych rodowisk edukacyjnych, niepe nospraw-
nych, wieloj zycznych, nies ysz cych lub niedos ysz cych” (Description, www.cost. 
eu/actions/CA22139, 2025).  

Polski model post powania z nieletnimi wywodzi si  z modelu opieku czego 
(Kusztal 2025: 113–127), ale dynamicznie zmienia si  w kierunku modelu hybry-
dowego, cz c w sobie elementy modelu jurydycznego, na skutek zwrotu puni-
tywnego, czego przyk adem mog  by  zmiany w art. 10 § 2a kodeksu karnego 
(Kodeks karny 1997) oraz elementy modelu sprawiedliwo ci naprawczej (Kusztal 
2025: 113–127). Polskie post powanie s dowe w sprawach nieletnich ma charakter 
inkwizycyjny, funkcjonuje zasada dominacji s du, który zgodnie z podej ciem 
paternalistycznym prowadzi post powanie rozpoznawcze i rozpraw  g ówn  
oraz post powanie wykonawcze. Wyj tkowo w sprawy nieletnich anga owany 
jest prokurator, np. na mocy art. 26. ustawy o wspieraniu i resocjalizacji nieletnich 
z 2022 r. (Ustawa o wspieraniu i resocjalizacji nieletnich, 2022). 

Koncepcja dziecka przyj ta w post powaniu karnym to koncepcja okre lana 
najkrócej jako „dziecko w sytuacji ryzyka” (child in risk) (Kusztal 2025) i zgodnie 
z jej za o eniami, dziecko nie jest traktowane jako odpowiedzialne w wietle pra-
wa karnego. Stosuje si  rodki wychowawcze przede wszystkim wtedy, je li nie-
letni przejawia zachowania wiadcz ce o demoralizacji po uko czeniu 10 roku 
ycia lub pope ni  czyn karalny po uko czeniu 13 roku ycia. Co do zasady 

w wietle polskiego prawa dzieci nie ponosz  odpowiedzialno ci karnej do 17 roku 
ycia zgodnie z kodeksem karnym (Kodeks karny 2022, art. 10), ale wyj tkowo, za 

najpowa niejsze przest pstwa nieletni mog  odpowiada  od 15 roku ycia, za 
morderstwo od 14 roku ycia (Kodeks karny 1997, art. 10 § 2a). 

Metodologia bada  

Celem poznawczym prezentowanych bada  jest opis procesu diagnozowania 
nieletniego i jego rodowiska podczas wywiadu prowadzonego na zlecenie s du 
rodzinnego w kontek cie identyfikacji potrzeb j zykowych i barier komunikacyj-
nych mi dzy nieletnim a kuratorem s dowym. 

Cel teoretyczny artyku u jest nakierowany na rozwój pedagogiki resocjaliza-
cyjnej, gdzie obszar dotychczas prowadzonych bada  diagnostycznych nie obej-
muje zagadnie  zwi zanych z potrzebami j zykowymi i barierami komunikacyj-
nymi.  

Braki w zakresie identyfikacji tych potrzeb i mo liwo ci ich zaspokajania mo-
g  rzutowa  na pozycj  dziecka – nieletniego w post powaniu s dowym i proce-
sie resocjalizacji instytucjonalnej lub rodowiskowej. Mog  tak e powodowa  
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istotne konsekwencje prawne, w konsekwencji te  wykluczenie spo eczne we 
wszystkich sferach rozwoju m odego cz owieka. Celem bada  nie jest dokonanie 
pog bionej analizy praw dziecka w polskim post powaniu s dowym.  

Celem praktycznym bada  jest natomiast sformu owanie rekomendacji w za-
kresie uwra liwienia aktorów post powania w sprawach nieletnich na problem 
potrzeb j zykowych i barier komunikacyjnych oraz skutków ich wyst powania 
w obszarze praw nieletniego w post powaniu s dowym. 

Przedmiotem bada  jest proces diagnozowania nieletniego podczas wywiadu 
kuratorskiego, przeprowadzanego na zlecenie s du rodzinnego. Proces ten jest 
ustrukturalizowany prawnie i opisany w regulacjach normatywnych.  

Metoda bada  to analiza tre ci (Makowska 2018: 18 i n.) regulacji normatyw-
nych i sprawozda  z wywiadów kuratorskich. Sprawozdania te, mimo swego 
sformalizowania, stanowi  mog  niejako studia przypadków, s u ce egzemplifi-
kacji sytuacji diagnostycznych istotnych z punktu widzenia procesu komunikacji 
kuratora z nieletnim.  

Materia  badawczy stanowi  akty prawne, takie jak: ustawa o wspieraniu i re-
socjalizacji nieletnich z 2022 r. (Dz. U. z 2022 r., poz. 1700), ustawa z 27 lipca 2021 r 
o kuratorach s dowych (Dz. U. z 2001 r. Nr 98, poz. 1071) oraz akty wykonawcze, 
tj.: rozporz dzenie Ministra Sprawiedliwo ci z dnia 12 pa dziernika 2022 r. 
w sprawie przeprowadzania wywiadów rodowiskowych o nieletnich (poz. 2143) 
oraz dokumenty formalne, takie jak 114 sprawozda  z wywiadów rodowisko-
wych, prowadzonych w sprawach zwi zanych z czynami karalnymi i przejawami 
demoralizacji nieletnich z lat 2020–2025. Sprawozdania zosta y przed o one s -
dowi rodzinnemu w S upsku. Sprawozdania, jak wskazano wy ej, maj  charakter 
sformalizowany, ich struktura jest klarowna i na podstawie uk adu tre ci spra-
wozdania mo liwe jest zidentyfikowanie, selekcja i kwalifikacja istotnych ze 
wzgl du na postawione cele bada  jednostek tekstowych do dalszej analizy.  
Zidentyfikowane fragmenty sprawozda  wykorzystano jako egzemplifikacje 
problemów komunikacyjnych i sposobów radzenia sobie z nim w procesie dia-
gnozowania nieletniego i jego rodowiska podczas wywiadu kuratorskiego. 

Diagnozowanie nieletniego i jego rodowiska  
podczas wywiadu kuratora  

W przebiegu post powania w sprawach nieletnich mo na wyró ni  cztery 
istotne momenty, kiedy mog  si  pojawi  si  trudno ci komunikacyjne wynikaj -
ce z niezdiagnozowanych potrzeb j zykowych nieletnich, które utrudniaj  
ochron  praw dziecka w post powaniu. 
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Pierwszym takim momentem jest zatrzymanie przez policj , która dokonuje 
przes uchania lub wys uchania nieletniego (Ustawa o wspieraniu i resocjalizacji 
nieletnich 2022, art. 28). Zatrzymanie przez policj  stanowi pierwszy moment 
mo liwej identyfikacji potrzeb j zykowych i barier komunikacyjnych w kontakcie 
z nieletnim. Policja/ stra  graniczna mo e zatrzyma  w siedzibie policji do 48 go-
dzin, a nast pnie umie ci  nieletniego w policyjnej izbie dziecka (Ustawa o wspie-
raniu i resocjalizacji nieletnich 2022, art. 50). Sytuacja ta zdecydowanie wymaga 
pog bionych bada  terenowych, gdy  w literaturze pedagogicznej problematyka 
ta nie jest przedmiotem analiz. W wietle regulacji prawnych policja powinna 
w sposób jasny i zrozumia y dla nieletniego, w obecno ci jego rodzica lub opie-
kuna poinformowa  go o powodach zatrzymania i prawach osoby zatrzymanej. 
Pouczenie nieletniego o przys uguj cych mu prawach ma by  przedstawione 
w sposób zrozumia y dla nieletniego. Doniesienia z praktyki przes ucha  wskazu-
j  na fakt przedstawiania nieletniemu dokumentu pouczenia do podpisu. Je li 
w toku przes uchania lub wys uchania policjant nie zdiagnozuje, nie zorientuje 
si  co do potrzeb j zykowych nieletniego, adna informacja o ewentualnych 
trudno ciach komunikacyjnych nie trafi drog  protoko u z przes uchania ani 
notatki s u bowej do s du dla nieletnich (Sta do-Kawecka, Kusztal 2016).  

Drugi moment, kiedy mog  si  pojawi  si  trudno ci komunikacyjne wynika-
j ce z niezdiagnozowanych potrzeb j zykowych nieletnich, to wywiad kuratora 
na zlecenie s du, który b dzie przedmiotem analiz w dalszej cz ci artyku u. 

Ponadto trudno ci mog  jeszcze pojawia  si  w kolejnych momentach, ale s  
one konsekwencjami dwóch poprzednich etapów. S  to: post powanie przed 
s dem i prowadzenie diagnozy psychologiczno-pedagogicznej w opiniodawczym 
zespole s dowych specjalistów (Ustawa o wspieraniu i resocjalizacji nieletnich 
2022, art. 64) lub diagnoza bieg ych lekarzy psychiatrów na zlecenie s du rodzin-
nego (Ustawa o wspieraniu i resocjalizacji nieletnich 2022, art. 65) oraz ewentual-
na diagnoza dla ustalenia kierunków oddzia ywa  resocjalizacyjnych/ korekcyj-
nych prowadzona w czasie umieszczenia dziecka w placówce resocjalizacyjnej, 
orzekana przez s d jako rodek wychowawczy lub poprawczy. 

Wa nym momentem, w którym trudno ci komunikacyjne mog  wyst pi  – 
a co za tym idzie – mog  tak e by  zwi zane z jako ci  diagnostyczn  materia u 
zebranego na potrzeby post powania przed s dem, jest przeprowadzenie wy-
wiadu rodowiskowego przez kuratora s dowego. Nale y doda , i  w sytuacji 
zwi zanej z dokonaniem czynu karalnego jest to ju  drugi kontakt nieletniego 
i jego przedstawicieli ustawowych z organami pa stwa zajmuj cymi si  ama-
niem norm spo ecznych i prawnych, gdy  po kontakcie z policj  ma miejsce kon-
takt z przedstawicielem wymiaru sprawiedliwo ci, jakim jest kurator s dowy. 
Natomiast w sytuacji wszcz cia post powania w zwi zku z przejawami demora-
lizacji, to w a nie kontakt z kuratorem wykonuj cym zarz dzenie s du w celu 
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przeprowadzenia wywiadu rodowiskowego jest pierwszym zetkni ciem nielet-
niego i jego przedstawicieli ustawowych z organami wymiaru sprawiedliwo ci 
pa stwa.  

Wywiad rodowiskowy jest prowadzony zgodnie z zasadami diagnozy peda-
gogicznej, która pozwala na sformu owanie prognozy, co do kierunków procesu 
resocjalizacji nieletniego i optymalnych oddzia ywa  korekcyjnych. Kurator s -
dowy jest specjalist  w sprawach nieletnich, co do zasady potrafi si  komuniko-
wa  z nieletnim. Zgodnie bowiem z ustaw  z 27 lipca 2021 r o kuratorach s do-
wych (Dz. U. z 2001 r. Nr 98, poz. 1071) zawodowy kurator s dowy posiada tytu  
zawodowy magistra uzyskany po uko czeniu studiów na kierunku psychologia 
lub prawo lub na kierunku zwi zanym z kszta ceniem w zakresie psychologii, 
pedagogiki, socjologii lub prawa lub te  magistra, magistra in yniera albo równo-
rz dny uzyskany po uko czeniu studiów na innym kierunku i uko czy  studia 
podyplomowe w zakresie psychologii, pedagogiki, socjologii lub prawa. Nadto 
ka dy kurator odbywa roczn  aplikacj  kuratorsk , w której zakresie jest tak e 
przygotowanie teoretyczne i praktyczne w obszarze przeprowadzania wywiadów 
rodowiskowych. 

W wietle przepisów rozporz dzenia Ministra Sprawiedliwo ci z dnia 12 pa -
dziernika 2022 r. w sprawie przeprowadzania wywiadów rodowiskowych o nie-
letnich (poz. 2143), wywiad przeprowadza si  w terminie 21 dni od dnia wp ywu 
zlecenia, chyba e w zleceniu przeprowadzenia wywiadu okre lono inny termin.  

Zgodnie z § 5.1. tego rozporz dzenia w toku wywiadu ustala si  okoliczno ci 
obj te zleceniem jego przeprowadzenia, w tym podstawowe dane o nieletnim, 
takie jak: imi , nazwisko, dat  i miejsce urodzenia, a tak e miejsce zamieszkania 
lub pobytu, zachowywanie si  nieletniego, warunki wychowawcze, jego stan 
zdrowia, przebieg nauki lub pracy, a tak e sposób sp dzania czasu wolnego oraz 
kontakty z rówie nikami i innymi osobami, które mog  mie  wp yw na jego za-
chowanie. Poza tym podczas wywiadu ustala si  imiona i nazwiska rodziców 
nieletniego i zamieszkuj cych z nimi osób oraz stosunek rodziców lub opiekunów 
do nieletniego, podejmowane oddzia ywania wychowawcze, konflikty istniej ce 
w rodzinie. Nadto uwzgl dnia si  równie  informacje dotycz ce sytuacji mate-
rialnej rodziców lub opiekunów nieletniego oraz warunków bytowych rodziny 
nieletniego. Z przeprowadzonego wywiadu kurator sporz dza pisemne spra-
wozdanie, które jest przedk adane s dziemu/s dzi. Sprawozdanie zawiera zgod-
nie § 6 wymienionego rozporz dzenia: dane o nieletnim, jego rodzicach lub opie-
kunach, dat  i miejsce urodzenia wymienionych osób, miejsce nauki lub miejsce 
pracy nieletniego, numer telefonu lub telefaksu, lub adres poczty elektronicznej 
umo liwiaj cy kontakt z nieletnim, jego rodzicami lub opiekunami, a tak e in-
formacje o sytuacji osobistej, rodzinnej oraz o warunkach bytowych nieletniego 
i jego rodziców lub opiekunów, w tym o sposobie realizowania przez nieletniego 
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obowi zku nauki, wysoko ci uzyskiwanych dochodów i ich ród ach, stanie 
zdrowia nieletniego, w tym o ujawnionych uzale nieniach, funkcjonowaniu nie-
letniego i jego kontaktach w rodowisku. W sprawozdaniu zawiera si  tak e in-
formacj  o przebiegu dotychczasowych nadzorów i kontrolowania wykonywania 
rodka wychowawczego, o którym mowa w art. 7 pkt 2 ustawy z dnia 9 czerwca 

2022 r. o wspieraniu i resocjalizacji nieletnich, lub rodka, o którym mowa w art. 18 
ust. 1 tej ustawy. Sprawozdanie musi by  czytelnie podpisane przez osob  prze-
prowadzaj c  wywiad oraz zawiera  dat  przeprowadzenia wywiadu i dat  spo-
rz dzenia sprawozdania z wywiadu.  

Proces diagnozy w post powaniach rozpoznawczych w s downictwie dla 
nieletnich opiera si  na dwóch filarach, a mianowicie na do wiadczeniu i rozu-
mowaniu. Diagnoza kuratorska jest przeprowadzana w miejscu zamieszkania 
nieletniego i jego rodziny opiera si  na do wiadczeniu, a mianowicie do wiad-
czaniu cz owieka w relacji diagnostycznej, obserwacji jego funkcjonowania w na-
turalnym, codziennym rodowisku spo eczno-emocjonalnym.  

Diagnoza pe na zawiera nast puj ce po sobie etapy: opis – ocena – wniosko-
wanie – wyja nianie – postulowanie – stawianie hipotez (Wysocka 2015). W tym 
miejscu jednak wyra nie nale y zaznaczy , e warto  diagnostyczna wywiadu 
rodowiskowego zale y w du ym stopniu od wiadomo ci, wiedzy kompetencji 

kuratora, a wi c tak e uznawanej przez niego filozofii dzia ania: restrykcyjno-
eliminuj cej, negatywnej vs. kreatywnej czy pozytywnej (Wysocka 2019: 125–146). 
Warto zwróci  uwag , e wywiad w post powaniu rozpoznawczym ma swoje 
etapy metodyczne, takie jak: przygotowanie (obejmuj ce analiz  tre ci akt i in.), 
rozpocz cie (maj ce na celu wytworzenie poczucia bezpiecze stwa nieletniego 
i jego o mielenie do rozmowy), narracj  spontaniczn  nieletniego, pytania i od-
powiedzi oraz czynno ci ko cowe (Pasko-Porys 2008: 108–111). Ma tak e swoje 
ramy formalne, odnosz ce si  do formy zlecenia wywiadu, pory oraz miejsca jego 
przeprowadzenia, uprawnie  kuratora, a tak e obowi zku zachowania tajemnicy 
s u bowej, a tak e tre ci wywiadu, jak i sprawozdania wraz z terminem realizacji 
(Jedynak, Stasiak 2018: 692–699). Nie ma tak e wypracowanego, opartego na ra-
cjonalnych i teoretycznych przes ankach, modelu diagnozy, w tym systemu kla-
syfikacyjnego zaburze  nieprzystosowawczych, które mog yby by  przedmiotem 
ustalenia „poziomu demoralizacji”, czy raczej spo ecznego nieprzystosowania. 
Kurator s dowy nie ma specyficznych narz dzi diagnostycznych do diagnozy 
niedostosowania spo ecznego. Powoduje to pojawienie si  zasadniczych proble-
mów w procesie diagnozowania nieprzystosowania spo ecznego, takich jak do-
konywanie tzw. „diagnozy na oko”, co wi e si  z ryzykiem b dnej kwalifikacji 
przypadków, braku ich ró nicowania (Wysocka 2019: 132). Bior c pod uwag  
trudno ci klasyfikacyjne, istotny zatem dla zachowania higieny diagnostycznej 
jest obszar opisu faktów, czyli co konkretnie si  sta o, co si  wydarzy o, co nieletni 
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zrobi , a czego nie zrobi  w danej sytuacji i w okre lonym kontek cie. Nale y rów-
nie  pami ta , e opis sam w sobie nie jest wystarczaj cy i nie spe nia kryteriów 
diagnozy pe nej. Opis w diagnozie realizowanej podczas wywiadu rodowisko-
wego powinien by  mo liwie pe ny ze wzgl du na to, i  jest on przedmiotem 
oceny przez s d, ale tak e mo e by  przedmiotem pog bionych analiz przez 
bieg ych s dowych w trakcie post powania przez s dem. W diagnostyce wa ne 
jest, aby nie zniekszta ca  przedstawianych przez rozmówców informacji, nie 
przypisywa  intencji zachowa  osobie badanej. Wa ne jest tak e, aby skrupulat-
nie, dok adnie przedstawi  w diagnozie rzeczywisty stan rzeczy bez przyjmowa-
nia jednocze nie za prawd  formaln  wypowiedzi osoby, z któr  przeprowadza-
ny jest wywiad. Jako przyk ad z analizy sprawozda  mo na wskaza  sytuacj , 
w której matka nieletniego, opowiadaj c swobodnie o sytuacji rodzinnej i rela-
cjach pomi dzy rodzicami nieletniego, powiedzia a, e ojciec nieletniego jest 
oskar ony o stosowanie przemocy wobec niej. W sprawozdaniu z wywiadu napi-
sano, e matka nieletniego powiedzia a, e ojciec jest oskar ony o stosowanie 
przemocy. Nie stwierdzono jednak, e jest on oskar ony o stosowanie przemocy, 
a napisano, e matka jedynie powiedzia a, e jest on oskar ony o stosowanie 
przemocy. W celu zweryfikowania tej informacji na policji ustalono, e nie jest on 
oskar ony o stosowanie przemocy. W rzeczywisto ci matka nieletniego z o y a 
zawiadomienie o mo liwo ci pope nienia przest pstwa. Poza tym ustalono, e 
ojciec nieletniego tak e z o y  zawiadomienie o mo liwo ci pope nienia przest p-
stwa przemocy domowej przez matk  nieletniego. 

Deskrypcja, czyli opisane fakty podlegaj  ewaluacji, tj. ocenie opartej na wie-
dzy profesjonalnej kuratora. Opis im jest pe niejszy, tym bardziej stanowi pod-
staw  do ewaluacji przez bieg ych s dowych. Ocena powinna by  odniesiona do 
konkretnych zachowa , a nie by  opini  o cz owieku czy ocen  cz owieka. Opis 
nie powinien by  marginalizowany kosztem opinii czy ocen. Diagnoza bowiem 
nie b dzie nigdy w pe ni obiektywna, gdy  wynika z do wiadczania cz owieka 
w relacji, odniesienia do w asnej wiedzy, a tak e przekona  (Moszczy ski 2009: 
476) oraz jest zwi zana z sam  sytuacj  kontaktu z wymiarem sprawiedliwo ci. 
Materia  diagnostyczny ze sprawozdania kuratorskiego powinien by  intersubiek-
tywnie komunikowalny i sprawdzalny (Majchrzyk 2012).  

Kolejny etap pe nej diagnozy to wnioskowanie, rozumiane jako wynik oceny 
opisywanych faktów. Konkluzje maj  wa ne znaczenie dla s du, bowiem to w a-
nie na tym poziomie jest weryfikowane czy dotychczasowe ustalenia wymagaj  

g bszej analizy przez bieg ych s dowych, czy nie ma takiej konieczno ci. Nadto 
pomocne mo e by  wysnucie wniosków odnosz cych si  do trajektorii ilo ciowej 
(ile by o zachowa  nieprzystosowanych czy to pojedynczy epizod, czy kilka za-
chowa  ujmowanych jako eksperymentowanie, czy syndrom, czyli wzgl dnie 
ustalony sposób zachowania w danym kontek cie) oraz trajektorii kontekstowej, 
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czyli ustalenia czy wyst puj  zachowania nieprzystosowawcze w najwa niej-
szych rodowiskach, w których nieletni funkcjonuje, takich jak cho by dom ro-
dzinny, szko a, rodowisko lokalne. Ustale  dokonuje si  na bazie decyzji od 
dzielnicowego czy otoczenia s siedzkiego.  

Na kolejnym etapie, jakim jest wyja nianie, zasadne jest ustalenie genezy, hi-
storii, kontekstów rodowiskowych, mechanizmów danych zachowa , zakresu 
potrzeb, które w ten sposób s  realizowane przez nieletniego. Pomocne mo e by  
te  ustalenie, kiedy okre lone zachowania s  przejawiane przez nieletniego, jak 
przewa nie nieletni zachowuje si  w danym kontek cie rodowiskowym, kiedy 
ostatnio ono wyst pi o. Warto tak e zwróci  uwag , jakie znaczenie ma dane 
zachowanie dla funkcjonowania nieletniego w okre lonych okoliczno ciach, czy 
jest ono podstaw  do nieprawid owego pe nienia poszczególnych ról spo ecz-
nych, czy realizacji zada  yciowych (Koz owski 2010: 118).  

Na tej podstawie przechodzi si  na poziom postulowania i stawiania hipotez. 
Jest to profesjonalne pedagogiczne zalecenie lub sugestia dla s du. Post powanie 
realizuje cele profilaktyki selektywnej lub wskazuj cej, jak cho by w przypadku 
zlecenia kolejnego wywiadu kontrolnego w celu ustalenia czy dosz o po poprawy 
zachowania nieletniego w danym zakresie, czy zastosowania rodka wycho-
wawczego w postaci upomnienia. Post powanie w sprawach nieletnich realizuje 
te  cele resocjalizacyjne w przypadku zastosowania rodków wychowawczych, 
uwzgl dniaj cych konieczno  zaplanowania systematycznych dzia a  zakotwi-
czonych na zasobie rodzinnym, np. jako to ma miejsce przy zastosowaniu rodka 
wychowawczego w postaci nadzoru kuratora czy wprowadzenia nieletniego 
w rodowisko wychowawcze koryguj ce i wspieraj ce na bie co jego rodowi-
sko rodzinne, jak to ma z za o enia miejsce w przypadku skierowania do o rodka 
kuratorskiego (Koz owski 2023: 183–206). Kurator mo e te  sformu owa  zalecenie 
co do dalszej diagnozy przez bieg ych przy sugerowaniu orzeczenia innego rod-
ka, uwzgl dniaj cego umieszczenie nieletniego poza rodowiskiem rodzinnym, 
np. w m odzie owym o rodku wychowawczym. 

W ca ym przebiegu procesu diagnostycznego, realizowanego w ramach wy-
wiadu kuratorskiego, mog  pojawi  si  problemy j zykowe lub komunikacyjne 
z nieletnim, trudno ci w zrozumieniu tego co mówi osoba nieletnia, przek amania 
w komunikacji, nie cis o ci w rozumieniu narracji dzieci. Warto zwróci  uwag , i  
mog  one rzutowa  na rzetelno  diagnozy, a co za tym idzie, tak e na problemy 
w ca ym post powaniu przed s dem. Oczywi cie, je li na pocz tku przy pierw-
szym przes uchaniu/wys uchaniu na policji odnotowano potrzeb  t umacza, ku-
rator przeprowadza wywiad z jego udzia em i du a cz  ci aru trafno ci i rze-
telno ci spoczywa na tym t umaczu. Ma to miejsce wówczas, gdy nieletni lub jego 
rodzina nie komunikuje si  w j zyku polskim lub s  osobami z niepe nosprawno-
ciami s uchu, wzroku czy mowy. 
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Nadto nale y wzi  pod uwag  tak e zniekszta cenia, u pod o a których le y 
ochrona w asnego wizerunku, czasem powi zana z k amstwem (Gruza 2003: 290). 
Poza tym w trakcie wywiadu nieletni mo e przejawia  symptomy oporu bierne-
go, jak i agresywnego, takie jak np. przed u aj ce si  milczenie, zmiana tematu 
rozmowy, intelektualizacja, racjonalizacja, bezosobowa forma przedstawiania 
do wiadcze , zmniejszenie g boko ci i konkretno ci wypowiedzi, zmiana sposo-
bu mówienia, zapominanie pytania, pustka w g owie, objawy somatyczne, np. 
pocenie si , dr enie r k, p acz, czynny atak, wiadome k amstwo, otwarta odmo-
wa (Jarosz, Wysocka 2012). Do g ównych przyczyn oporu zalicza si  l k, strach, 
wstyd, poczucie winy, a niekiedy tak e poczucie krzywdy. Nieletni mo e nie mie  
gotowo ci do rozmowy na temat przedmiotu sprawy s dowej, ze wzgl du np. na 
to, e mo e to by  obj te wspóln  tajemnic , z wyst powaniem gró b, manipu- 
lacji czy te  oczekiwanych korzy ci materialnych itd. W takich g bokich uwik a-
niach informacje mog  by  ujawniane w a nie z oporem, stopniowo, tylko 
w sprzyjaj cych warunkach. 

Do sposobów radzenia sobie z oporem zalicza si : wykorzystanie przez kura-
tora milczenia, przeformu owanie pyta , podawanie komunikatów o spostrzega-
niu trudno ci osoby diagnozowanej, parafrazowanie wypowiedzi nieletniego, 
udzielanie dodatkowych informacji, pro ba o konkretyzacj  wypowiedzi, roz-
mowa na temat „tu i teraz”, zaznaczenie roli i funkcji wywiadu, a niekiedy tak e 
wyra anie w asnych emocji zwi zanych z przejawami oporu. 

Nale y podkre li , e poza endogennymi przyczynami oporu, nale y zwróci  
uwag  na obszar egzogenny, czyli na okoliczno ci przeprowadzania wywiadu. 
Osoby z bliskiego otoczenia dziecka podczas rozmowy w sposób zamierzony lub 
nie wiadomy mog  wp ywa  na tre ci wypowiedzi nieletniego. Znaczenie mo e 
mie  tak e pora dnia, w jakiej przeprowadzany jest wywiad oraz ewentualna 
kolizja z innymi aktywno ciami nieletniego. Znaczenie mo e mie  równie  d u-
go  czasu pomi dzy wywiadem a zdarzeniem b d cym jego przedmiotem. 

W celu niwelowania oporu lub trudno ci j zykowych, przed przyst pieniem 
do rozmowy z nieletnim nale y dokona  czynno ci preparacyjnych, czyli zapo-
zna  si  tre ci  akt sprawy, zebra  informacje o nieletnim i o jego otoczeniu oraz 
okre li  zakres szczegó owy wywiadu. Poza tym ca y proces diagnostyczny po-
winien by  oparty na empatii po czonej z wyczuleniem kuratora na prowadze-
nie wywiadu na bazie prawid owego, a nie pozornego, kontaktu diagnostyczne-
go. Taki prawid owy kontakt diagnostyczny charakteryzuje si  autentycznym 
zainteresowaniem wypowiedziami nieletniego, akceptacj  jego wypowiedzi (co 
nie jest równoznaczne z akceptowaniem tego co zrobi ), brakiem przejawów opo-
ru, wyst powaniem adekwatnych reakcji emocjonalnych w stosunku do tego co 
mówi nieletni, wyst powaniem du ej liczby wypowiedzi spontanicznych. 
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Wywiad rodowiskowy w post powaniu rozpoznawczym jest istotny tak e 
ze wzgl du na fakt, e od tego jakie informacje zbierze kurator i jak je przedstawi 
w sprawozdaniu, zale  dalsze etapy post powania przed s dem. Zdecydowanie 
komunikacja j zykowa z nieletnim wp ywa na diagnoz  nieletniego dokonywan  
przez kuratora. 

W szczególnych przypadkach (zgodnie z art. 46. 1 ustawy o wspieraniu i reso-
cjalizacji nieletnich) nieletni mo e by  umieszczony w schronisku dla nieletnich. 
Mo e to nast pi , gdy zostan  ujawnione okoliczno ci przemawiaj ce za skiero-
waniem go do zak adu poprawczego oraz jednocze nie, gdy zachodzi uzasadnio-
na obawa utrudniania post powania, a w szczególno ci ucieczki, ukrycia si  nie-
letniego lub zatarcia ladów czynu karalnego, albo te , gdy nie mo na ustali  
to samo ci nieletniego. Poza tym umieszczenie nieletniego w schronisku dla nie-
letnich mo e nast pi  wyj tkowo równie  wtedy, gdy (zgodnie z art. 46 § 2 usta-
wy o wspieraniu i resocjalizacji nieletnich) zostan  ujawnione okoliczno ci prze-
mawiaj ce za umieszczeniem go w zak adzie poprawczym, a nieletniemu 
zarzucono pope nienie czynu karalnego okre lonego w art. 134, art. 148 § 1, 2 lub 
3, art. 156 § 1 lub 3, art. 163 § 1 lub 3, art. 166, art. 173 § 1 lub 3, art. 189, art. 189a, 
art. 197 § 3 lub 4, art. 198, art. 200, art. 202 § 3, 4, 4a, 4b lub 4c, art. 204 § 3, art. 223  
§ 2, art. 252 § 1 lub 2 lub w art. 280 Kodeksu karnego. Jest to zatem tak e w niektó-
rych, wymieniowych wy ej przypadkach, kolejny moment, w którym mog  wy-
st pi  trudno ci j zykowe. Na tym etapie bowiem zgodnie art. 64. 1 ustawy o wspie-
raniu i resocjalizacji nieletnich, s d rodzinny zwraca si  o wydanie opinii o nieletnim 
umieszczonym w schronisku dla nieletnich – do tego w a nie schroniska. 

Wnioski i rekomendacje 

Problem potrzeb oraz trudno ci j zykowych i ich uwzgl dnienia w procesie 
diagnozy w polskim post powaniu w sprawach nieletnich, konstytuowanym 
w ustawie o wspieraniu i resocjalizacji nieletnich z 2022 r. (Ustawa o wspieraniu 
i resocjalizacji nieletnich 2022) nie jest wystarczaj co zarysowany w polskiej litera-
turze przedmiotu i badaniach naukowych. Badania takie wymagaj  podej cia 
interdyscyplinarnego, cz cego lingwistów, pedagogów, prawników i psycholo-
gów. Spo eczno ci mi dzynarodowe i sieci badawcze podejmuj  si  takich bada , 
a ich cele s  ró nie formu owane. Kontekst ochrony praw dziecka, zapobieganie 
wykluczeniu spo ecznemu, edukacyjnemu i prawnemu czy wszystkie takie 
inicjatywy badawcze.  

Potrzeby j zykowe nieletnich w post powaniu s dowym to obszar nieobecny 
w pedagogice resocjalizacyjnej, rysuje si  wi c konieczno  zintegrowania wiedzy 
pedagogiczno-prawnej i prowadzenia takich bada  w celu zwi kszania szans na 
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realn  ochron  praw dziecka w post powaniach s dowych. W wyniku analizy 
sprawozda  z wywiadów rodowiskowych mo liwe sta o si  zobrazowanie,  
z jakimi problemami styka si  kurator i jak je opisuje w ramach dokonywania 
diagnozy. 

W praktyce orzeczniczej, aby zapobiega  skutkom barier komunikacyjnych 
w post powaniu z nieletnim, s d uzyskuje dane od wszystkich osób zaanga o-
wanych w spraw  nieletniego, które mog  mie  informacje o nim i przyczynach 
jego ewentualnych trudno ci komunikacyjnych. Na rozpraw  s d rodzinny mo e 
wezwa : kuratora s dowego, kierownika o rodka kuratorskiego, przedstawiciela 
m odzie owego o rodka wychowawczego, okr gowego o rodka wychowawcze-
go, zak adu leczniczego, zak adu poprawczego, schroniska dla nieletnich, pla-
cówki opieku czo-wychowawczej lub regionalnej placówki opieku czo- 
-terapeutycznej, w których nieletni przebywa, inne osoby, w szczególno ci asy-
stenta rodziny, koordynatora rodzinnej pieczy zast pczej, przedstawiciela szko y, 
do której nieletni ucz szcza, przedstawiciela pracodawcy nieletniego, lub organi-
zacji spo ecznej, w tym organizacji pozarz dowej, do której nieletni ucz szcza. 
Zaanga owanie tych wszystkich podmiotów i uzyskanie od nich informacji mo e 
pomóc kuratorowi s dowemu, a tak e samemu s dowi w podj ciu optymalnych, 
zgodnych z dobrem dziecka reakcji formalnoprawnych i resocjalizacyjnych. 

Na poziomie ogólnokrajowym nale y wskaza  na inicjatyw  Ministerstwa 
Sprawiedliwo ci RP, które wyda o poradniki i materia y dla s dziów rodzinnych 
i bieg ych dotycz ce metodyki przes ucha  i sporz dzania opinii w sprawach 
nieletnich. Materia y te mo na pobra  ze strony internetowej, gdzie seria „Wy-
miar sprawiedliwo ci przyjazny dzieciom” zawiera materia y, takie jak: Przes u-
chanie ma oletniego wiadka pokrzywdzonego w procesie karnym. Wytyczne dla 
s dziów i prokuratorów; Wys uchanie dziecka w post powaniu cywilnym. Wy-
tyczne dla s dziów; Metodyka przes uchiwania nieletniego. Wytyczne dla  
s dziów i prokuratorów; Metodyka przes uchiwania podejrzanego lub oskar o-
nego, który nie uko czy  18 lat. Wytyczne dla s dziów i prokuratorów; Opinio-
wanie psychologiczne w post powaniach opieku czych w sprawach osób, które 
nie uko czy y 18 lat. Wytyczne dla bieg ych psychologów; Opiniowanie psycho-
logiczne w post powaniach karnych w sprawach osób, które nie uko czy y 18 lat. 
Wytyczne dla bieg ych psychologów. 

Wszystkie te inicjatywy ogólnokrajowe powinny by  poparte badaniami na-
ukowymi opartymi o podej cie evidence based practice (Kusztal, Piasecka i in. 2021: 
128–132), które uzasadnia wszelkie skuteczne programy i strategie w zakresie 
zapobiegania wykluczeniu spo ecznemu nieletnich w konflikcie z prawem.  
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Do wiadczenia studiowania na Uniwersytecie 
Gda skim w perspektywie studentów  
z niepe nosprawno ciami – kszta towanie kultury 
w czaj cej w spo eczno ci akademickiej 

Liczba osób z niepe nosprawno ciami, które podejmuj  studia w Polsce, stale ro nie. Wdra anie 
misji spo ecznej odpowiedzialno ci za kszta cenie studentów z niepe nosprawno ciami, b d ce 
przejawem krytycznego namys u nad zastan  rzeczywisto ci  oraz wyrazem budowania w cza-
j cych spo eczno ci akademickich opartych na kulturze inkluzji, sta o si  jednym z celów wspó -
czesnej wy szej edukacji. Edukacji, która niezwykle ceni równo , ró norodno  oraz inkluzyj-
no . Niniejszy artyku  bazuje na danych zebranych w pilota owym badaniu jako ciowym na 
Uniwersytecie Gda skim, którego celem by o poznanie g osu studentów z niepe nosprawno cia-
mi i ods oni cie znacze  nadawanych do wiadczeniom studiowania przez osoby identyfikuj ce 
si  jako niepe nosprawne. Badania osadzono na pograniczu pedagogiki specjalnej oraz krytycz-
nych studiów o niepe nosprawno ci, a to oznacza o oddanie g osu studentom z niesprawno cia-
mi, którzy w my l has a Nic o nas bez nas, stali si  ekspertami, wspó twórcami, audytorami dost p-
no ci/ inkluzywno ci. Ukazane wyniki pozwoli y zidentyfikowa  mocne oraz s abe strony 
realizowanej/ do wiadczanej edukacji oraz ods oni  obszary problemowe, wymagaj ce przepra-
cowania – g ównie dotycz ce relacji student/ wyk adowca. Budowanie inkluzyjnej spo eczno ci 
akademickiej jest procesem i nale y mie  na uwadze fakt, i  mimo widocznego zaanga owania na 
rzecz stworzenia rodowiska inkluzywnego i dost pnego, studenci z niepe nosprawno ciami 
nadal mog  by  w trudniejszej sytuacji ni  ich pe nosprawni koledzy.  

S owa klucze: studiowanie z niepe nosprawno ci , inkluzyjna kultura, dost pny uniwersytet 

Studying at the University of Gda sk from the perspective 
of students with disabilities – creating an inclusive culture 
in the academic community 

The number of people with disabilities, undertaking studies in Poland, is constantly growing. Im-
plementing a mission of social responsibility for the education of disabled students, which reflects 
critical thinking about the current situation and promotes the development of inclusive academic 
communities based on a culture of inclusion, has become one of the goals of contemporary higher 
education. This education highly values equality, diversity and inclusiveness. This article is based 
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on data collected in a pilot qualitative study at the University of Gda sk, which aimed to give 
a voice to disabled students and reveal the meanings they attribute to their study experiences. 
Situated at the intersection of special education and critical disability studies, the research gave 
a voice to disabled students who, in line with the slogan Nothing about us without us, became ex-
perts, co-creators and auditors of accessibility and inclusiveness. The results enabled us to identify 
the strengths and weaknesses of the education provided and experienced, and revealed problem 
areas that need to be addressed, primarily concerning student–lecturer relations. Building an in-
clusive academic community is an ongoing process. Despite visible commitment to creating an in-
clusive and accessible environment, it should be recognised that students with disabilities may still 
face greater challenges than their able-bodied peers. 

Key words: studying with a disability, inclusive culture, accessible university 

Wprowadzenie 

Liczba osób z niepe nosprawno ciami, które podejmuj  studia, stale ro nie. 
Na uczelniach jest równie  coraz wi cej studentów neuroatypowych – w spek-
trum autyzmu, z ADHD/ADD czy z dysleksj  (Pisula, P atos i in. 2024). Ich obec-
no  wzbogaca spo eczno  akademick , ale jednocze nie stanowi dla procesu 
studiowania spore wyzwanie. Dla wielu wyk adowców trudno ci  jest zrozumie-
nie potrzeb edukacyjnych i relacyjnych takiego studenta. Dla studentów proces 
studiowania, zwi zany z nabywaniem wiedzy, samodzielno ci , relacjami spo-
eczno-emocjonalnymi, mo e by  zbyt przyt aczaj cy. Od lat w Polsce uniwersy-

tety podejmuj  wiele dzia a 1, aby akademicka przestrze  tworzy a inkluzyjn  
spo eczno , w której ka dy student b dzie mia  adekwatne do swoich potrzeb 
warunki do studiowania. 

Idea inkluzywnego spo ecze stwa, koncept pedagogiki ró norodno ci (Speck 
2013; Rze nicka-Krupa 2020) oraz koncepcja zrównowa onego rozwoju i wpisu-
j ca si  w ni  idea zrównowa onego rozwoju w edukacji (Delors 1998: 86), umo -
liwiaj ca ka dej jednostce odkrywanie, pobudzanie i wzmocnienie jej potencja u 
twórczego – realizowane s  równie  dzi ki dost pnej edukacji wy szej. Edukacja 
w czaj ca oraz akademicka edukacja w czaj ca stanowi  jeden z kluczowych 
elementów buduj cych demokratyczne, otwarte na ró nic  i odmienno , inklu-
zyjne spo ecze stwo. Od lat tocz  si  dyskusje o sposobie rozumienia edukacji 
w czaj cej, trwaj  debaty nad jej kszta tem (Szumski 2015; Gajdzica 2019; Chrza-
nowska, Szumski 2019; Rze nicka-Krupa 2020), od lat wdra ane s  przeró ne 
rozwi zania (zapisane w 24 artykule KPON ONZ) maj ce zrealizowa  prawo do 
edukacji bez dyskryminacji i na zasadach równo ci.  

W zwi zku z powy szym, w ostatnich dwudziestu latach w szkolnictwie 
wy szym po o ono wi kszy nacisk na równo , ró norodno  i integracj . Skal-

1  Mi dzy innymi opracowane przez Prezydium Konferencji Rektorów Akademickich Szkó  Pol-
skich zasady wsparcia edukacyjnego studentów z niepe nosprawno ciami. Dokument nr 52/VI 
Konferencji Rektorów Akademickich Szkó  Polskich. 
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ska (2022) jest zdania, e obecnie obserwuje si  w politykach uniwersytetów 
przyjmowanie i wdra anie misji spo ecznej odpowiedzialno ci za kszta cenie 
studentów z niepe nosprawno ciami, co jest przejawem krytycznego namys u 
nad zastan  rzeczywisto ci  oraz wyrazem budowania w czaj cych spo eczno ci 
akademickich, opartych na kulturze inkluzji. Jest to szczególnie wa ne, poniewa  
szko y wy sze s  kluczowymi miejscami, w których studenci mog  rozwija   
i wzmacnia  swoj  to samo  oraz zdobywa  kompetencje umo liwiaj ce im 
przysz e zatrudnienie, daj ce szans  na prowadzenie niezale nego ycia. Od lat 
polskie uniwersytety staraj  si  by  przestrzeni  kreowania inkluzyjnej kultury 
szkolnictwa wy szego, czyli staj  si  miejscami, w których niezwykle wa ne s  
warto ci i praktyki sprzyjaj ce równo ci, otwarto ci i wspó pracy. Ainscow oraz 
Booth (2002) s  zdania, e inkluzyjne podej cie, tworzenie edukacji wy szej opar-
tej na paradygmacie edukacji równych szans (Cierpia owska 2009: 185), wi e si  
z budowaniem/projektowaniem/kreowaniem w szko ach wy szych kultury, poli-
tyki oraz praktyk inkluzji, co prowadzi do kreowania wspólnoty, w której ka dy 
cz owiek czuje si  szanowany, wspierany oraz ma realny wp yw na wspólne dzia-
ania. Ainscow oraz Booth (2002) uwa aj , e tworzenie inkluzyjnej kultury szko y 

oznacza budowanie wspólnoty ustanawiaj cej inkluzyjne warto ci, to „tworzenie 
bezpiecznej, akceptuj cej, wspó pracuj cej i stymuluj cej wspólnoty, w której 
ka dy jest doceniany, co stanowi podstaw  najwy szych osi gni  wszystkich” 
(2002:8). Tworzenie inkluzyjnej polityki to rozwijanie szko y dla wszystkich oraz 
dostarczanie pomocy i wsparcia w odpowiedzi na ró ne potrzeby uczniów/ stu-
dentów. Ten wymiar ma zapewni  „w czenie zasady inkluzji do wszystkich pla-
nów szko y. Polityka szko y zach ca do uczestnictwa wszystkich uczniów oraz 
pracowników od chwili, gdy przekrocz  próg szko y/akademii, wykluczaj c mar-
ginalizacj . Za wsparcie uwa a si  wszystkie dzia ania, które podnosz  zdolno  
szko y sprostania wyzwaniu, jakim jest ró norodno  w ród uczniów/studentów” 
(tam e: 8). Rozwój inkluzyjnych praktyk oznacza „opracowanie sposobu kszta -
cenia oraz aktywizowanie zasobów i wi e si  z rozwojem praktyki edukacyjnej, 
która odzwierciedla inkluzyjn  kultur  i polityk  szko y/akademii. Zaj cia pro-
wadzone s  w sposób uwzgl dniaj cy ró norodno  w ród uczniów/ studen-
tów”(tam e: 8).  

Wdra anie prawa do edukacji w rozumieniu konwencyjnym spowodowa o 
zmiany legislacyjne. Od 2011 roku szko y wy sze maj  obowi zek stwarza  oso-
bom z niepe nosprawno ciami warunki do pe nego udzia u w procesie kszta ce-
nia oraz w badaniach naukowych (Garbat, Paszkowicz 2015). Warto jednak do-
da , e zwrot ku inkluzji w edukacji wy szej mia  miejsce znacznie wcze niej. Jak 
zauwa aj  Czerw, Karpuszenko, Kukla „znacz ce zmiany w obr bie szkolnictwa 
wy szego przypadaj  w Polsce na lata 90. XX wieku. Jednocze nie by  to czas 
gwa townego wzrostu liczby osób studiuj cych. Z czasem wzrostowe tendencje 
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zacz to odnotowywa  w zakresie aktywno ci akademickiej osób z niepe no-
sprawno ci . Uczelnie równie  uleg y przekszta ceniu i w sposób wiadomy,  
powoli dostosowywa y programy oraz infrastruktur  do potrzeb osób z dysfunk-
cjami” (2019: 152). Jednak sukcesywny wzrost liczby studentów z niepe nospraw-
no ciami na uczelniach jest zwi zany w a nie z ratyfikacj  Konwencji o prawach 
osób z niepe nosprawno ciami ONZ, sprzyjaj cymi zmianami organizacyjnymi 
i strukturalnymi w obr bie szkó  wy szych, zmianami spo ecznej wiadomo ci 
oraz zmianami legislacyjnymi. Czerw, Karpuszenko, Kukla, podkre laj , e „no-
welizacja ustawy Prawo o szkolnictwie wy szym z 2018 roku zwi kszy a zakres 
przedmiotu dotacji. Jednocze nie na poziomie uczelni zacz y obowi zywa  regu-
laminy studiów okre laj ce dostosowanie procesu dydaktycznego do mo liwo ci 
i potrzeb studentów z niepe nosprawno ci ” (2019: 151). Wed ug art. 11.1 pkt. 6 
ustawy z dnia 20 lipca 2018 r. – Prawo o szkolnictwie wy szym i nauce (Dz. U. 
z 2023 r., poz. 742 ze zm.) do jednych z podstawowych zada  uczelni nale y stwa-
rzanie osobom z niepe nosprawno ciami warunków do pe nego udzia u w proce-
sie kszta cenia. Wsparcie studentów z niepe nosprawno ciami na polskich uczel-
niach „ma charakter materialny i niematerialny. Do pierwszego z nich zalicza si  
ró nego rodzaje stypendia i zapomogi, drug  grup  wsparcia tworzy dzia alno  
biur lub pe nomocników rektorów do spraw niepe nosprawnych studentów” 
(Garbat, Paszkowicz 2015: 114). Jednak, co wydaje si  najwa niejsze, zmiany 
wdra aj ce, zapisane w Konwencji Prawo do edukacji, wynikaj , jak zauwa a 
Skalska, „ze zmiany sposobu my lenia o niepe nosprawno ci, od traktowania jej 
jako problemu z zakresu opieki spo ecznej do przyj cia perspektywy, w której jest 
ona traktowana jako problem równo ciowy. Nowe spojrzenie oznacza w czenie 
osób z niepe nosprawno ci  w polityk  rozwoju, a tym samym zamian  opresyj-
nych do wiadcze  na do wiadczenia o charakterze rozwojowym” (2022: 72).  

Problem edukacji w czaj cej, realizowanej w szkolnictwie wy szym, dost p-
no ci uniwersytetów oraz do wiadcze  edukacyjnych studentów z niepe no-
sprawno ciami sta  si  osi  analiz wielu badaczy zarówno w Polsce, jak i na wiecie. 
W swoich projektach badawczych zg biali oni m.in. problematyk  przystosowa-
nia studentów z niepe nosprawno ciami do spo eczno ci akademickiej (m.in. 
Byra, Parchomiuk 2010: 2012; Sendyk 2005; Cierpia owska 2009), wp ywu niepe -
nosprawno ci na odnalezienie si  w roli studenta (Be za 2017), do wiadczanych 
barier, szans i ogranicze  kszta cenia akademickiego osób z niepe nosprawno-
ciami (m.in. Sztobryn-Gircuszkiewicz 2018; Mikrut 2013; Garbat 2011; Shaw 2021; 

Czerw, Karpuszenko, Kukla 2019; Gajdzica 2015) czy znacze  nadawanych do-
wiadczeniom studiowania (Cierpia owska, Troja ska 2007; Brewer, Urwin,  

Witham 2023; Kendall 2016). Ostatni z wyszczególnionych obszarów podejmo-
wanych aktywno ci badawczych jest wspó cze nie niezwykle wa ny, wi e si  
bowiem z oddawaniem g osu studentom z niepe nosprawno ciami. Poznaj c 
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w ten sposób ich perspektyw , mo na zidentyfikowa  praktyki inkluzyjne oraz 
wszelkie bariery utrudniaj ce uczestnictwo. Poznanie z o ono ci studenckich 
do wiadcze  jest konieczne dla procesu tworzenia w czaj cej kultury uniwersy-
tetu. Warto równie  wspomnie , i  w 2018 r. Najwy sza Izba Kontroli opubliko-
wa a raport z kontroli, dotycz cej realizacji przez uczelnie akademickie i zawo-
dowe obowi zku stworzenia studentom i doktorantom z niepe nosprawno ciami 
warunków do pe nego udzia u w procesie kszta cenia i badaniach naukowych. 
Wed ug raportu „wi kszo  skontrolowanych uczelni akademickich i zawodo-
wych w sposób prawid owy podejmowa a dzia ania na rzecz zapewnienia nie-
pe nosprawnym studentom i doktorantom warunków do pe nego udzia u w pro-
cesie nauczania i w badaniach naukowych. Na 7 uczelniach (spo ród 15 obj tych 
kontrol ) wci  zdarza y si  jednak sytuacje uniemo liwiaj ce takim osobom 
kszta cenie i udzia  w badaniach naukowych na równi z osobami pe nosprawny-
mi. Wyst powa y w nich bowiem bariery architektoniczne i rozwi zania tech-
niczne niesprzyjaj ce osobom niepe nosprawnym. Niedostateczny by  tak e po-
ziom wsparcia udzielanego tym osobom. Skutkowa o to m.in. brakiem mo liwo ci 
uczestnictwa w zaj ciach wychowania fizycznego lub konieczno ci  pokonywa-
nia d u szej drogi w celu wej cia do obiektu uczelnianego. Na jednej uczelni nie-
pe nosprawny ruchowo student musia  by  nawet wnoszony do budynku, w któ-
rym zaplanowano zaj cia” (NIK 2018: 17).  

Koncepcja projektu badawczego 

W latach 2020–2024 autorka pe ni a funkcj  Pe nomocnika Dziekana Wydzia-
u Nauk Spo ecznych Uniwersytetu Gda skiego ds. osób z niepe nosprawno-
ciami. W tym czasie by a cznikiem pomi dzy studentami z niepe nosprawno-
ciami, kszta c cymi si  na Wydziale Nauk Spo ecznych a Biurem ds. Osób 

z Niepe nosprawno ciami Uniwersytetu Gda skiego. W razie potrzeby interwe-
niowa a w sytuacjach kryzysowych na linii student–wyk adowca czy student–
student. Sytuacje te, warto zaznaczy , zdarza y si  niezwykle rzadko. Ponadto we 
wspó pracy z BON UG uda o si  zlikwidowa  zg aszane przez studentów bariery 
architektoniczne (m.in. zakup awek z regulowanym blatem, dostosowanych do 
potrzeb studentów z niepe nosprawno ci  ruchow ). Jak pokazuj  analizy, sys-
tem wsparcia studentów na polskich uczelniach ci gle si  rozbudowuje, wprowa-
dzane s  korzystne zmiany w statutach, regulaminach, trybie rekrutacji. Ponadto 
szko y wy sze opracowuj  odpowiednie strategie dzia a  na rzecz studentów 
i pracowników z niepe nosprawno ciami. Wszystko to zach ca osoby z niepe no-
sprawno ciami do podj cia studiowania (Czerw, Karpuszenko, Kukla 2019). Uni-
wersytet Gda ski, na d ugo przed ratyfikowaniem przez Polsk  KPON ONZ, 



Do wiadczenia studiowania na Uniwersytecie Gda skim w perspektywie studentów… 63 

podj  dzia ania umo liwiaj ce studiowanie osobom z niepe nosprawno ciami. 
Przygl daj c si  wszystkim zmianom oraz widz c zwi kszaj c  si  liczb  studen-
tów z orzeczeniami o niepe nosprawno ci oraz studentów neuroatypowych na 
Uniwersytecie Gda skim i na Wydziale Nauk Spo ecznych, przygl daj c si  dzia-
aniom buduj cym inkluzyjn  kultur  tej uczelni, autorka postanowi a odda  g os 

studentom i pozna  ich do wiadczenia edukacyjne oraz ich percepcj  akademic-
kiej wspólnoty, do której nale  i któr  tworz . 

G ównym celem zaprojektowanych bada  pilota owych uczyniono poznanie 
do wiadcze  studiowania/ bycia studentem Wydzia u Nauk Spo ecznych  
Uniwersytetu Gda skiego, jednocze nie b d c osob  z niepe nosprawno ci . 
Eksploracja perspektywy studentów z niepe nosprawno ciami, ods aniaj cej do-
wiadczenia kszta cenia si  na poziomie wy szym, pozwoli a zidentyfikowa  

analizowan  problematyk  w trzech p aszczyznach: znacze  przypisywanych 
studiowaniu w kontek cie samorozwoju; percepcji swoich zró nicowanych po-
trzeb i wynikaj cych z nich ró norodnych trudno ci do wiadczanych w procesie 
studiowania (relacji w grupie studenckiej oraz relacji z wyk adowcami), do wiad-
czanych barier (architektonicznych, relacyjnych, dost pu do materia ów, realizacji 
dostosowanej cie ki edukacyjnej) i sposobów/ wypracowanych strategii radzenia 
sobie z nimi. Projekt badawczy, identyfikuj cy do wiadczenia studiowania studen-
tów z niepe nosprawno ciami, pozwoli  ods oni  i uwypukli  obszary praktyk, któ-
re buduj  w czaj c  kultur  Uniwersytetu Gda skiego. Badania zosta y osadzone 
na pograniczu pedagogiki specjalnej oraz krytycznych studiów o niepe nospraw-
no ci, a to oznacza oddanie g osu osobom/ studentom z niepe nosprawno ciami, 
którzy w projekcie, w my l has a Nic o nas bez nas, staj  si  ekspertami, wspó twór-
cami, audytorami dost pno ci/ inkluzyjno ci. Badania, eksponuj c perspektyw  
studentów z niepe nosprawno ciami, pozwoli y zidentyfikowa  mocne oraz s abe 
strony realizowanej/ do wiadczanej edukacji oraz na ich podstawie umo liwi y 
sporz dzenie rekomendacji, przyczyniaj cych si  do uczynienia Wydzia u Nauk 
Spo ecznych Uniwersytetu Gda skiego miejscem promocji polityki emancypacji, 
czyli idei równo ci, sprawiedliwo ci i uczestnictwa (Giddens 2012). Badania zosta-
y realizowane w jako ciowej strategii badawczej (Denzin, Lincoln 2017). Do ana-

lizy rekonstrukcji do wiadcze  studiowania na WNS UG z do wiadczeniem  
niepe nosprawno ci zosta a wykorzystana metoda jako ciowego studium przy-
padku, umo liwiaj ca rozpatrywanie interesuj cego pola problemowego zarów-
no w p aszczy nie indywidualnej, jak i pewnego zjawiska konstruuj cego si  
w odniesieniu do praktyk i kultury inkluzji miejsca (Denzin, Lincoln 2017; Booth, 
Ainscow 2002). Podstawowym sposobem gromadzenia danych by  wywiad jako-
ciowy/ skoncentrowany na problemie. Projekt badawczy uzyska  pozytywn  

opini  Komisji ds. Etyki Bada  Naukowych Uniwersytetu Gda skiego o numerze 
37/2024/WNS.  
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Na Uniwersytecie Gda skim studiuje obecnie 21 958 studentów, z czego  
420 ma orzeczenie o niepe nosprawno ci (BON, ug.edu.pl). Wed ug GUS w roku 
akademickim 2023/2024 w uczelniach kszta ci o si  21,9 tys. osób z orzeczeniem 
o stopniu niepe nosprawno ci (1,8% ogólnej liczby studentów), a uko czy o je  
5,3 tys. osób (1,8% ogólnej liczby absolwentów). W ród doktorantów 15,4% sta-
nowi y osoby z orzeczeniem o stopniu niepe nosprawno ci (stat.gov.pl). Uniwer-
sytet Gda ski mie ci si  w ogólnopolskich trendach, a nawet jest lekko powy ej 
redniej krajowej, poniewa  studenci z niepe nosprawno ciami stanowi  1,91% 

ogólnej liczby studentów. Wed ug danych Biura ds. osób z niepe nosprawno ci  
UG na WNS studiuje 15 osób z niepe nosprawno ciami2, a liczba wszystkich stu-
dentów wynosi 5300.  

Gromadzenie danych trwa o od 1.07.2024 r. do 30.09.2024 r. Do projektu zosta-
li zaproszeni studenci z niepe nosprawno ciami z Wydzia u Nauk Spo ecznych 
UG. Na zaproszenie odpowiedzia o pi tnastu studentów/ studentek, jednocze nie 
wyra aj c zgod  na udzia  w projekcie badawczym. W ród nich znalaz y si  czte-
ry osoby studiuj ce pedagogik  specjaln , jedna pedagogik , cztery psychologi , 
jedna socjologi , dwie dziennikarstwo, dwie prac  socjaln  oraz jedna geografi . 
Studenci/ studentki sami okre lali swoj  niepe nosprawno . Kieruj c si  t   
studenck  samoidentyfikacj  wykazano, e w grupie badawczej by o sze  osób 
studenckich z niepe nosprawno ci  ruchow  (poruszaj ce si  na wózkach, jak 
i posiadaj ce inne trudno ci motoryczne wymagaj ce wsparcia kul), jedna s abo-
s ysz ca, jedna s abowidz ca, pi  w spektrum autyzmu, jedna z ADHD oraz 
jedna z trudno ciami psychicznymi (depresja i l k uogólniony). Bior c pod uwag  
kierunek studiów oraz zadeklarowan  niepe nosprawno  mo na dookre laj c 
grup  badawcz , wskaza , i  w ród studentów pedagogiki specjalnej dwie osoby 
by y z niepe nosprawno ci  ruchow , jedna ze spektrum autyzmu, jedna z trud-
no ciami psychicznymi. Cztery osoby w spektrum autyzmu studiowa y psycho-
logi , cztery osoby z niepe nosprawno ci  ruchow  kszta ci y si  na kierunku 
pedagogika, dziennikarstwo, socjologia i praca socjalna. Osoba s abos ysz ca stu-
diowa a prac  socjaln , z ADHD dziennikarstwo oraz s abowidz ca geografi . 

W niniejszym artykule, odnosz c si  do studenckich narracji, wyeksponowa-
no: znaczenia nadawane studiowaniu, zaakcentowane potrzeby edukacyjne, 
ró norodne trudno ci do wiadczane w procesie studiowania, zdefiniowane za-
kresy wsparcia oraz ogóln  ocen  inkluzyjno ci kszta cenia na poziomie wy szej 
edukacji. 

 

2  Liczba na dzie  31.12.2023 r. to studenci, na których Uniwersytet Gda ski otrzymuje dotacje. 
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Kszta towanie kultury w czaj cej w rodowisku akademickim 
Uniwersytetu Gda skiego: za o enia strategiczne i praktyka 
instytucjonalna 

Obecnie jednym z celów Uniwersytetu Gda skiego jest budowanie spo ecz-
no ci akademickiej akceptuj cej ró norodno , tworzenie polityki integracyjnej 
i rozwijanie praktyk integracyjnych. Na Uniwersytecie Gda skim dzia ania te 
rozpocz to na d ugo przed powstaniem i ratyfikacj  Konwencji ONZ o prawach 
osób niepe nosprawnych. W 2000 r. Uniwersytet Gda ski powo a  Komisj  Pro-
jektow  ds. Dost pnego Uniwersytetu. G ównym zadaniem Komisji by o zinte-
growanie dzia a  na rzecz studentów z niepe nosprawno ciami na Uniwersytecie 
Gda skim. W 2000 r. Uniwersytet Gda ski powo a  równie  Rzecznika ds. Osób 
Niepe nosprawnych. W 2005 r. zakupiono urz dzenia wspomagaj ce s yszenie 
dla studentów z niepe nosprawno ciami. Wraz z rozbudow  kampusu we 
wszystkich nowych budynkach wprowadzono zasady uniwersalnego projekto-
wania. Obecnie Uniwersytet Gda ski posiada Biuro ds. Osób z Niepe nospraw-
no ciami oraz Centrum Zrównowa onego Rozwoju. Oprócz Przedstawiciela 
Rektora ds. Studentów z Niepe nosprawno ciami, ka dy wydzia  ma swojego 
przedstawiciela dziekana. Us ugi wiadczone przez BON obejmuj : pomoc w do-
stosowaniu materia ów dydaktycznych, dostosowanie warunków kszta cenia, 
w tym egzaminów, organizacj  transportu, szkolenia z orientacji przestrzennej, 
pomoc materialn / stypendia, zapewnienie us ug asystenta dydaktycznego, do-
st p do Akademickiej Biblioteki Cyfrowej, t umaczenia na Polski J zyk Migowy. 
Ponadto Uniwersytet Gda ski realizuje projekty Dost pny UG i Dost pny UG 2.0. 
Oba projekty s  kompleksowymi programami, maj cymi na celu usuni cie barier 
w dost pie do edukacji dla osób niepe nosprawnych. Celem ich realizacji jest 
poprawa dost pno ci Uniwersytetu Gda skiego dla studentów niepe nospraw-
nych, poprzez wdro enie kompleksowego rozwi zania skupionego na zmianach 
organizacyjnych, architektonicznych, technologicznych i pedagogicznych, a tak e 
organizacj  szkole  dla kadry dydaktycznej i administracyjnej, w celu podniesie-
nia ich kompetencji w pracy z osobami niepe nosprawnymi3. Zgodnie z zasadami 
uniwersalnego projektowania i ogóln  polityk  inkluzji Uniwersytetu, budynek 
Wydzia u Nauk Spo ecznych posiada nast puj ce udogodnienia dla osób niepe -
nosprawnych: przed budynkiem Wydzia u Nauk Spo ecznych, naprzeciwko 
g ównego wej cia, znajduje si  8 miejsc parkingowych dla osób niepe nospraw-
nych, z obni onym kraw nikiem. Sam budynek posiada udogodnienia dla osób 
z niepe nosprawno ciami. G ówne wej cie jest dost pne dla osób o ograniczonej 
sprawno ci ruchowej. Budynek posiada windy z komunikatami g osowymi  

3  Informacje pochodz  ze strony BON UG: https://bon.ug.edu.pl/ [dost p: 30.06.2025]. 
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i oknami na podczerwie  dla zdalnie sterowanych wózków inwalidzkich. W bu-
dynku znajduj  si  równie  por cze dla osób niewidomych. Wszystkie pomiesz-
czenia maj  na drzwiach oznaczenia informacyjne w alfabecie Braille’a. Wydzia  
Nauk Spo ecznych posiada rampy dla wózków inwalidzkich oraz dwa elektrycz-
ne wózki inwalidzkie zasilane bateriami. W 2021 r. w budynku zosta  zainstalo-
wany system Totupoint – system zapewniaj cy d wi k i opis punktów w prze-
strzeni publicznej dla osób z dysfunkcj  wzroku. 

Mo na zatem stwierdzi , e polityka Uniwersytetu Gda skiego realizuje za-
sad  zrównowa onego rozwoju w edukacji, uciele niaj c d enia do stworzenia 
przestrzeni, w której rozwój jednostki i spo eczno ci, uwzgl dniaj cy kapita  spo-
eczny, intelektualny oraz ludzk  ró norodno , b dzie sensem edukacji (B a-

chowicz 2017), a ka dy student b dzie mia  mo liwo  rozwijania swojego indy-
widualnego potencja u i kszta towania w asnej polityki yciowej (Giddens 2012). 
Ponadto za o enia projektów Dost pnego Uniwersytetu s  zgodne z art. 24 Kon-
wencji ONZ o Prawach Osób Niepe nosprawnych, której g ównymi celami s : 
wyeliminowanie wykluczenia osób niepe nosprawnych z ogólnego systemu edu-
kacji, wprowadzenie racjonalnych usprawnie  dla poszczególnych rodzajów 
niepe nosprawno ci, uwzgl dnienie indywidualnych potrzeb w celu maksymali-
zacji rozwoju intelektualnego i spo ecznego, zgodnie z celem pe nej inkluzji. 

Do wiadczenia studiowania w Uniwersytecie Gda skim  
w percepcji studentów z niepe nosprawno ciami 

Studenckie narracje wprowadzaj  w przestrze  do wiadcze  studiowania, s  
lustrem, w którym urealnia/ odbija si  to, co zosta o za o one w ogólnej polityce 
UG. Te studenckie do wiadczenia, zestawione z celami polityki zrównowa onego 
rozwoju UG, daj  obraz faktycznej studenckiej sytuacji, sytuacji (studentów z nie-
pe nosprawno ciami oraz studentów neuraotypowych) i pozwalaj  odpowiedzie  
na pytanie, czy WNS UG jest w czaj c  i szanuj c  ró norodno  akademick  wspólno-
t ? Studenckie narracje ods aniaj  indywidualne pola edukacyjnych do wiad-
cze , które eksponuj  w tki znacze  nadawanych studiowaniu oraz studiowaniu 
w sytuacji niepe nosprawno ci/ neuroró norodno ci, do wiadczanych trudno ci, 
identyfikacji potrzeb i oczekiwanego wsparcia.  

Do wiadczenia studiowania i znaczenia nadawane studiowaniu 

Narracje studenckie ods aniaj  ró ne do wiadczenia studiowania. O miu stu-
dentów studiuje po raz pierwszy, siedmiu studiowa o ju  wcze niej, a spo ród 



Do wiadczenia studiowania na Uniwersytecie Gda skim w perspektywie studentów… 67 

nich trzy osoby nie uko czy y wcze niejszych kierunków. Dwie osoby uwa aj , 
e nieuko czenie wcze niejszych studiów wynika z do wiadczanych trudno ci 

w relacji z wyk adowcami oraz z niezrozumienia przez nich studenckich potrzeb, 
wynikaj cych z niepe nosprawno ci. Nieuko czenie studiów wynika równie  
z trudno ci zwi zanych ze studenck  neuroró norodno ci , która mo e blokowa  
odnalezienie si  czy wpisanie w regu y studiowania oraz z brakiem wiedzy  
nauczycieli akademickich o tym stanie. Studenci bardzo cz sto nie informuj   
o do wiadczanych trudno ciach i przerywaj  studia. Jak wybrzmiewa to w ich 
narracjach: 

Studiowa em prawo na UG. Nie zosta y uko czone ze wzgl du na ADHD w a nie 
i zbyt du o nieobecno ci na zaj ciach (W1). 

Socjologia – nie sko czy am studiów z powodu traumatycznych prze y  jakie tam 
mia am (W2). 

Dla studentów w spektrum autyzmu studiowanie jest procesem trudnym, 
m cz cym, obci aj cym ich emocjonalnie i sensorycznie. Jak mówi , bardzo 
cz sto „odchorowuj ” swoj  obecno  na zaj ciach, nie wszyscy równie  informu-
j  wyk adowców o swojej neuroatypowo ci.  

Szczerze to studiowanie jest m cz ce, bo mam niewielk  potrzeb  kontaktu z tak  licz-
b  osób na raz, przyt acza mnie to i wyka cza psychicznie. Jak mam ca y weekend na 
uczelni, to po powrocie do domu jestem kompletnie wypruta, bez energii i ch ci do ni-
czego, musz  to odchorowa  jaki  tydzie  (dobrze, e pracuje zdalnie i praca mnie 
uspokaja). eby pojecha  na uczelnie te  musz  si  „mentalnie” przygotowa  ju  do-
bry tydzie  przed i nastawi  na przymus kontaktu z lud mi, du  ilo ci  d wi ków, 
du  ilo ci  wiat a, brakiem czasu na wyciszenie si . Nie jest to wina uczelni, po pro-
stu spektrum tak si  u mnie objawia. Ci ko mi przychodzi studiowanie, mimo e ju  
ko cz  czwarty rok, jako  si  oby o bez dziekanki, to kosztowa o mnie strasznie du o 
energii (W3). 

Sam proces studiowania jest dla nich jednak bardzo wa ny, studiowanie jest 
przede wszystkim nauk  i zdobywaniem nowej wiedzy, zdobywaniem umiej t-
no ci, rozwijaniem przyja ni, a tak e mo liwo ci  rozwoju. Dla niektórych neuro-
typowych studentów studiowanie jest wyzwaniem oraz przekraczaniem w a-
snych barier, jest równie  procesem wzmacniania siebie. 

Obecnie jest to dla mnie poszerzanie wiedzy i kompetencji z obszaru, który naprawd  
mnie interesuje (W2). 

Rozwijam si  i robi  to, co lubi . Dowiaduj  si  mnóstwa ciekawych rzeczy (W5). 

Mo liwo ci  rozwoju siebie i swoich kompetencji (W8). 
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Studiowanie to przygotowanie do wybranego zawodu, a tak e sprawdzenie czy ta 
dziedzina faktycznie mi odpowiada. Daje mi mo liwo  nauki, rozwoju, wyjazdów, 
a tak e zdobycia nowych znajomo ci i do wiadcze  (W15). 

Jest wiele przedmiotów, które mnie interesuj , mam mo liwo ci, aby dowiedzie  si  
tego czego chcia am id c na studia. Studiowanie jest dla mnie przestrzeni  do zdoby-
wania wiedzy, zag biania si  w tematy, które mnie interesuj , przygotowania do pra-
cy, zdobywaniem niezb dnego do wiadczenia, poznawaniem ludzi oraz w czaniem 
si  w dzia alno ci spo eczne (W9). 

Zdobywanie wiedzy, inspirowanie si  ró nymi rzeczami na swój u ytek oraz prze y-
wanie ró nych przygód (W11). 

Studiowanie jest dla mnie du  mo liwo ci  rozwoju osobistego. Tematy oko opsycho-
logiczne interesowa y mnie od wieku nastoletniego. Daje mi te  to szanse na ca kiem 
stabiln  prac  w przysz o ci. Poniek d jest te  szans  udowodnienia innym, w tym 
niektórym prowadz cym, e osoba z autyzmem tak e mo e by  dobrym psychologiem 
(W3). 

Znaczenia nadawane studiowaniu pokazuj  jak bardzo ten etap w biografii 
jest dla tych m odych ludzi wa ny, jak  ma rozwijaj c  i buduj c  moc. Dlatego 
te  potrzebny jest dialog, uwa no  oraz rozpoznawanie trudno ci, aby ewentu-
alne porzucenie studiów nie korelowa o z barierami relacyjnymi z rówie nikami 
i wyk adowcami. 

Do wiadczane trudno ci, rozpoznane potrzeby i sugerowane 
wsparcie 

Dziewi ciu studentów korzysta ze wsparcia Biura ds. Osób z Niepe nospraw-
no ciami UG. Ciekawy jest fakt, i  niektórzy nie wiedzieli, e takie wsparcie mo e 
by  im oferowane. W ród wymienionych form wsparcia s : adaptacja procesu 
kszta cenia, korzystanie ze wsparcia asystenta dydaktycznego czy pobieranie 
stypendium. Studenci do  pozytywnie wypowiadaj  si  o obecnym procesie 
studiowania, wskazuj  jednak na pewne trudno ci, które wynikaj  z ich niepe -
nosprawno ci, by  mo e tak e z braku dialogu z wyk adowcami; na trudno ci, 
które mog  utrudnia  im zdobywanie wiedzy. Pierwsz  z wymienionych trudno-
ci s  bariery architektoniczne i, mimo e budynek WNS UG jest dostosowany do 

potrzeb osób z niepe nosprawno ci  ruchow , to w swoich wypowiedziach stu-
denci wyszczególniaj  pewne, istniej ce w ich opiniach, bariery architektoniczne. 
Pojawiaj  si  równie  g osy studentów w spektrum autyzmu, których potrzeby 
sensoryczne do tej pory nie by y brane pod uwag . Zwracaj  oni uwag  na niedo-
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stosowanie auli do potrzeb osób na wózkach, na psuj ce si  cz sto windy czy na 
brak pokoju wycisze  dla osób w spektrum autyzmu. 

Na pewno aule s  takimi miejscami, których nie jestem w stanie nazwa  w pe ni do-
st pnymi dla osób z niepe nosprawno ciami, zw aszcza ruchowymi. Ponadto je li cho-
dzi o kwesti  toalet: s  one dostosowane tylko w cz ci, bo je li jaki  student z powo-
dów zdrowotnych musi by  cewnikowany, to nie ma gdzie tego za atwi  – brak 
kozetek (W2). 

Uwa am, e jest w porz dku, teraz, kiedy windy wreszcie dzia aj . My l  jednak, e 
dla studentów u ywaj cych wózków inwalidzkich czy mniej mobilnych ni  ja, wci  
mo na by by o wprowadzi  kilka u atwie  (W8). 

Brakuje na pewno miejsca, pokoju do wyciszenia. Zdarza y si  sytuacje, kiedy by am 
prze adowana emocjonalnie i jedynym bezpiecznym miejscem by a toaleta. Problema-
tyczne s  dla mnie nat enia wiat a na korytarzach i w salach, jest ono tam do  moc-
no ra ce. Poza tym jest do  przyst pnie (W10). 

Oceniam negatywnie, poniewa  aby wej  do budynku, trzeba przechodzi  przez par-
king mi dzy samochodami, co jest bardzo niekomfortowe (W12). 

Niezwykle wa ne s  zdefiniowane i wybrzmia e trudno ci w relacjach z na-
uczycielami akademickimi, trudno ci na linii student–nauczyciel, wynikaj ce 
bardzo cz sto z niedoinformowania, z niezrozumienia potrzeb, z niezrozumienia 
pewnej „studenckiej wra liwo ci” cz sto nierozpoznanej przez wyk adowc . 
Studenci z niepe nosprawno ciami g ównie zwracaj  uwag  na: wypowiadanie 
na forum grupy komentarzy, dotycz cych sytuacji i mo liwo ci studenta z nie-
pe nosprawno ci , bagatelizowanie zg aszanych trudno ci, dotycz cych relacji 
z innymi studentami, wy miewanie zg aszanych trudno ci natury psychicznej, 
niedostosowywanie warunków zaliczenia zaj  do kondycji studenta, bezzasadne 
(w ocenie studenta) obni anie ocen egzaminacyjnych, zalecenia podj cia terapii 
w celu umo liwienia normalnego studiowania, obra liwe komentarze kwestionu-
j ce zasadno  studiowania przez osoby ze spektrum autyzmu, brak zrozumienia 
potrzeb wynikaj cych z niepe nosprawno ci i neuroró norodno ci. Niektórzy 
mówi  wr cz o mobbingu, a inni oceniaj  relacj  z wyk adowcami bardzo dobrze. 

S  wspaniali wyk adowcy, ale te  tacy, których mam nadziej  ju  nigdy nie spotka . 
Niestety nie ma skutecznych metod przeciwdzia ania mobbingowi ze strony wyk a-
dowców, a g os studentów jest marginalizowany. Biuro ds. Osób z Niepe nosprawno-
ciami nie zapewnia odpowiedniego wsparcia (W7). 

Relacje s  w porz dku, czasem da o si  zauwa y  dziwne spojrzenia na moje blizny na 
r kach po self-harm, ale to nic takiego, pewnie ciekawo . Mo e raz mia am sytuacj  
na „introduction to psychology”, kiedy prezentowa am swoj  prezentacje zdalnie po 
angielsku i by am ogromnie zestresowana, ama  mi si  g os i ledwo da o si  zrozumie , 
co mówi am, to dosta am komentarz (taki niby z troski, ale chyba nie do ko ca), e 
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powinnam nauczy  si  panowa  nad l kiem. Jak dosz o do mnie, e bardzo s ycha , e 
si  m cz , to by o jeszcze gorzej. Na szcz cie potem na grupie na Messengerze inni 
studenci zauwa yli, e zachowanie prowadz cej by o nie w porz dku i dosta am 
wsparcie (W3). 

Prowadz cy s  raczej przyja nie nastawieni, inni studenci równie . Jedynym proble-
mem s  niektóre komentarze prowadz cych (W6). 

W a nie niedostosowanie materia u na zaj ciach do tego co by o na kolokwium (poda-
ne zagadnienia nie pokrywa y si  z tym co by o na zaliczeniu), brak dok adnego opisu 
jak b dzie wygl da o zaliczenie dodatkowo mnie stresuje. Moja rzetelnie wykonana 
praca zosta a oceniona na tak  sam  ocen  (4,5) co bardzo s aba praca wykonana przez 
grup  z innym studentem z niepe nosprawno ci , ta ocena nie satysfakcjonowa a 
mnie, a ja te  mam trudno ci; inny przyk ad jest taki, e nauczyciel do oceny ko cowej 
dodaje aktywno  na zaj ciach, ale dla mnie jako osoby w spektrum autyzmu jest to 
bardzo trudne, eby odzywa  si  na zaj ciach i uwa am, e to niesprawiedliwe, ebym 
mia a ni sz  ocen  z przedmiotu (W10). 

Na kilku zaj ciach zdarzy o mi si  us ysze  od prowadz cych s owa, e osoby auty-
styczne nie powinny studiowa  psychologii, e nie nadaj  si  do budowania takich re-
lacji. Nie by y to s owa kierowane bezpo rednio do mnie, ale w ramach rozmów o au-
tyzmie. Sprawi o mi to du e poczucie dyskomfortu i by o mi po prostu przykro. 
Zw aszcza patrz c na fakt, e s  to psycholodzy, którzy powinni wiedzie , e spektrum 
jest tematem niejednolitym (W3). 

Pierwszy problem pojawi  si  z Prodziekan do Spraw Studenckich. Kiedy sk ada am 
wniosek o indywidualn  organizacj  studiów, Prodziekan powiedzia a, e powinnam 
ucz szcza  na terapi , aby ,,wzmocni  si  psychicznie, by pó niej móc studiowa  nor-
malnie jak inni studenci”. W zwi zku z tym pojawi  si  u mnie stres zwi zany z tym, 
czy w przysz o ci uda mi si  uzyska  zgod  na wniosek o IOS. Drugi problem mia am 
z konkretn  wyk adowczyni . Pocz tkowo deklarowa a, e podpisze mój wniosek 
o indywidualn  organizacj  studiów, ale kiedy do niej ju  przysz am z tym wnioskiem 
to nie chcia a go podpisa . Gdy prosi am j  o ten podpis pod i t umaczy am, e do-
wiadczam prze adowania sensorycznego kiedy jestem na uczelni, do tego od lat mie-

wam stany l kowe i nie jestem w stanie by  tak cz sto jak reszta osób na zaj ciach, wy-
k adowczyni zapyta a mnie, czy zdaj  sobie spraw , e na moim roku s  te  inne osoby 
w spektrum autyzmu i nie maj  takich wymaga  jak ja. Ta sama wyk adowczyni pó -
niej podchodzi a do grupy, z któr  mia am wykona  wiczenie na jej zaj ciach i kiero-
wa a komunikaty do osób z mojej grupy, takie jak: ,,tylko jak b dziecie z ni  rozma-
wia , to raczej bez przeno ni, bez skomplikowanych metafor”. Kiedy prosi am j  
o informacj  jak  mam mie  minimaln  obecno  i jakie b d  mo liwo ci je eli jej nie 
spe ni , wyk adowczyni zacz a mi t umaczy , e w a nie zaczynam fatalizowa , e 
mam sobie zracjonalizowa  zaistnia  sytuacj  i nie pod a  za toksycznym schema-
tem patrzenia przez pryzmat najczarniejszego scenariusza. Ostatecznie nie uzyska am 
tych odpowiedzi (W5). 
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Jeszcze przed moim pój ciem do BON, wielu wyk adowców nie chcia o dostosowa  
zalicze  i kryteriów oceniania. Do dzi  do wiadczam trudno ci zwi zanych z prze-
mieszczeniem si  wyk adowców po sali – jest to dla mnie najbardziej uci liwa trud-
no . Nierówne traktowanie tak, wyk adowca obni a  mi ocen  z fonetyki, poniewa  
cicho mówi , a wynika o to z niepe nosprawno ci (W11). 

Na obecnych studiach od jednej z wyk adowczy , w momencie kiedy powiedzia am 
jej, e nie jestem w stanie wykona  zadanego przez ni  zadania domowego (zrobienia 
odcisku stopy i obliczenia k ta Clarke’a) ze wzgl du na niepe nosprawno , us ysza-
am, e „jak najbardziej rozumiem pani sytuacj , ale i tak zrobi pani to zadanie, bo po 

prostu pani musi. Prosz  sobie stop  wymy li  i narysowa ”. Kolejna wyk adowczyni 
z kolei na forum grupy, podczas wyk adu powiedzia a o mnie, e mam „nieelastyczny 
mózg i my lenie, skoro nie potrafi  sobie poradzi  z tym, e otoczenie nie zawsze  
b dzie do mnie dostosowane”. Na socjologii z kolei pad am ofiar  dyskryminacji ze 
strony grupki studentów, z którymi pracowa am w ramach zaliczenia jednego 
z przedmiotów. Dostawa am bardzo wulgarne wiadomo ci, które w pewnym momencie 
zamieni y si  wprost w pogró ki. Kiedy – nie wiedz c co robi  i boj c si  ju  chodzi  na 
zaj cia – uda am si  po porad  do opiekuna roku (który prowadzi  te  przedmiot, od 
którego zacz a si  ta sytuacja), ten zareagowa  skandalicznie. Po wys uchaniu, co 
mam do powiedzenia, po zapoznaniu si  z tre ci  wiadomo ci, które dostawa am, po-
wiedzia , z u miechem na twarzy, e on si  bardzo cieszy, e ufam mu na tyle, e do 
niego z tym przysz am i, e on ch tnie by mi pomóg , ale tego nie zrobi, bo... nie sta o 
si  nic z ego. Patrz c w oczy powiedzia  mi, e sformu owanie „j.b.na k.r.a na wózku, 
która udaje niepe nosprawno ”, nie jest ani obra liwe, ani wulgarne, a tak w ogóle, to 
„ludzie si  czasem k óc ” i e je li si  tym przej am, to znaczy, e „co  w tym okre le-
niu jest, prosz  si  nad sob  zastanowi ”. Doda , e „prosz  nie przesadza  z tymi 
gro bami, i tak pó  ycia sp dza pani z matk , a przy niej pani nikt nie zaj.b.e prze-
cie ”. Po kilku miesi cach od tej sytuacji by am ju  w bardzo z ym stanie psychicznym, 
ze stwierdzon  depresj  i zaburzeniami l kowymi, na pocz tku leczenia. Pocz tkowo 
leczenie mia o silne skutki uboczne, uniemo liwiaj ce mi normalne funkcjonowanie na 
co dzie , a co dopiero studiowanie. Zacz am wi c rozmowy indywidualne z wyk a-
dowcami, pyta am o mo liwo  zalicze  w innym terminie. aden z wyk adowców nie 
robi  mi problemów, poza opiekunem roku – z którym mia am wtedy drugi ju  
przedmiot. Podczas konsultacji indywidualnych zapyta  mnie „jak si  rozwi za a tam-
ta sprawa” i wtedy powiedzia am mu wprost o tym, e si  lecz  psychiatrycznie. Wy-
k adowca zareagowa  u miechem i s owami: „ale pani wie, e to jest g upie, niedojrza e 
i po prostu mieszne, prawda?”. Odmówi  mi wszelkiej pomocy, co wi cej – zaliczenie 
jego przedmiotu polega o na wykonaniu projektu w parach, wyk adowca wi c po-
rozmawia  z osob , z któr  by am w parze i powiedzia  jej, e ma mnie zostawi  sam  
i robi  samej, bo ja w jego opinii mog am t  osob  jedynie poci gn  na dno. Ta sytu-
acja przela a czar  goryczy, od razu z o y am wniosek o urlop dzieka ski, z którego 
ostatecznie nigdy nie wróci am. Ale od zaufanych osób wiem, e ten wyk adowca, na-
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wet, gdy mnie ju  fizycznie nie by o na uczelni, opowiada  o mojej sytuacji i si  na-
miewa  (W2). 

Do do wiadczanych trudno ci relacyjnych z wyk adowcami dochodz  rów-
nie , chocia  bardzo rzadko, trudno ci relacyjne w grupie studenckiej. Zdarzaj  
si  one jednak sporadycznie, studenci w znacznej wi kszo ci pozytywnie wypo-
wiadaj  si  o relacjach z kolegami i kole ankami z roku, pewne nieporozumienia 
mog  wynika , ze „studenckiej zazdro ci”, mniemania, i  student z niepe no-
sprawno ci  otrzymuje lepsze oceny, albo atwiej jest mu/jej zda  egzamin, po-
niewa  wyk adowca spogl da askawszym okiem. Bardzo cz sto studenci neuro-
atypowi nie mówi  o swojej kondycji, obawiaj c si  odrzucenia oraz negatywnej 
rówie niczej oceny. 

Inni studenci nie wiedz  o mojej niepe nosprawno ci (W5). 

Ze studentami sprawa jest bardziej skomplikowana, regularnie spotykam si  z niezro-
zumieniem, zdarzaj  si  te  s owa sugeruj ce zazdro /z o , e „mam inne egzaminy, 
pewnie atwiejsze” (egzaminy ustalane w indywidualnych terminach, ze zmian  for-
my z pisemnej na ustn ), (W2). 

W swoich wypowiedziach studenci, prezentuj c indywidualn  perspektyw , 
próbowali okre li  równie  inne do wiadczane trudno ci, zaprezentowa  per-
spektyw  swoich potrzeb oraz sformu owa  zakres oczekiwanego wsparcia, które 
u atwi oby im proces studiowania. Studenci wymienili nast puj ce trudno ci: 
niedostosowane do percepcji, mo liwo ci i potrzeb studenckich warunki zalicze , 
przeci enie wymaganiami, nieudost pnianie materia ów, trudno ci w robieniu 
notatek. Studenci wymieniali równie  ca y szereg, niezwerbalizowanych wyk a-
dowcom, indywidualnych potrzeb, takich jak: przemieszczanie si  nauczyciela 
w sali wyk adowej, formu owanie bardzo jasnych, precyzyjnych, konkretnych 
komunikatów o warunkach zaliczenia czy grafiku zaj . Dla studentów w spek-
trum autyzmu ta sta o  i klarowno  jest bardzo wa na, poniewa  ka da nie-
oczekiwana zmiana powoduje napi cie. Bardzo znacz ca jest równie  wypo-
wied  jednej ze studentek, która boi si  rozmawia  z wyk adowcami o swoich 
trudno ciach i potrzebach, czuje si  niekomfortowo, gdy ma je objawi , prosz c 
jednocze nie o ewentualne wsparcie.  

Niektóre pytania na egzaminach s  sformu owane w niewystarczaj co jasny sposób, 
a kiedy ju  jestem na etapie zaliczania przedmiotu, g upio mi zwróci  na to uwag , 
poniewa  nie chce sprawia  dodatkowych problemów (W1). 

Zdarzaj  si  egzaminy, na których prowadz cy wy wietlaj  pytania na slajdach, przez 
co zamiast skupia  si  na faktycznej tre ci, trzeba próbowa  rozczyta  je szybko z ko -
ca sali (W12). 
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Bardzo nie chcia abym prezentowa  niczego na forum grupy ani prowadzi  warszta-
tów, nie chcia abym równie  by  odpytywana w ramach zaliczenia, chcia abym wie-
dzie  dok adnie, jaki jest plan na obecne i kolejne zaj cia (aby si  przygotowa  mental-
nie), eby wiedzie , na czym b dzie polega o zaliczenie i co dok adnie obowi zuje (bo 
zazwyczaj z tym jest problem) i eby dostawa  materia y na bie co. Tylko problem 
jest taki, e bardziej niekomfortowe ni  brak tych wszystkich udogodnie  jest dla mnie 
proszenie o nie prowadz cych. Boj  si  ich reakcji, bo przecie  studiuj  psychologi  
i musz  umie  prezentowa  i wyst powa  na forum (W13). 

Wraz z okre leniem swoich trudno ci studenci próbowali scharakteryzowa  
swoje potrzeby oraz nakre li  jakiego wsparcia oczekuj . W ród ich wypowiedzi 
mo na wyodr bni  skorelowane ze sob  trudno ci/potrzeby/wsparcie dotycz ce 
nast puj cych obszarów: indywidualizacji zalicze , wyd u enia czasu egzami-
nów, mo liwo ci zamiany egzaminu pisemnego na ustny, dostosowania kryte-
riów oceniania, dostosowania dynamiki wyk adu do potrzeb studentów s abos y-
sz cych, tworzenia bardziej przyjaznego planu zaj , bez okienek, posiadania 
wyrozumia o ci dla studenckiej neuroró norodno ci, zwi kszenia limitu nieobec-
no ci na zaj ciach, wyd u enia przerwy, uporz dkowania informacji na stronie 
internetowej, organizacji cz stszych spotka  informacyjnych dla studentów z nie-
pe nosprawno ciami.  

Przyda yby si  troch  d u sze przerwy i krótsze zaj cia, nawet je li mia oby by  ich 
wi cej, bo wola abym mie  5 zaj  jednego dnia, które by trwa y po za ó my 1–1,5 
godz. ni  blok 5-godzinny jednego wyk adu; planuj  si  zapisa  na par  przedmiotów, 
z których s  tylko jedne zaj cia np. 8-godzinne i – pomimo ogromnej ch ci uczestnic-
twa – nie mam poj cia, jak sobie poradz . Szczerze – nie mam poj cia czy potrzebuj  
wsparcia od uczelni, a je li tak, to nie wiem czego mog abym oczekiwa . Jestem tylko 
jednostk  i ci ko by oby dopasowa  do mnie zaj cia, albo planowa  co  pode mnie. 
Nauczy am si  dostosowywa , przynajmniej z perspektywy drugiej osoby, tak to wy-
gl da (W13). 

Na pewno uporz dkowanie informacji na stronie internetowej. Jest tam do  du y ba-
agan i du o szybciej mo na znale  informacje, wyszukuj c has o w przegl darce ni  

na stronie docelowej. Du y stres wynika z problemów z zapisami na przedmioty, 
zw aszcza w roku obecnym, gdzie osoby, które tym si  zajmuj , nie s  w stanie odpo-
wiedzie  na pytania odno nie zapisów. Problematyczne jest tak e znajdowanie informa-
cji kontaktowych czy godzin konsultacji do prowadz cych. W sumie to jest tak ogó em 
du y problem z przep ywem informacji. Najbardziej stresuj c  cz ci  studiowania 
jest ca a biurokracja (W10). 

Bardzo przyjazne by oby spotkanie na pocz tku ka dego roku dla osób z niepe no-
sprawno ci , aby mog y dowiedzie  si , jakie s  faktyczne formy wsparcia. Dla mnie 
du ym problem jest zg osi  si  o pomoc, mimo e kilkukrotnie ju  jej potrzebowa am. 
By oby mi atwiej, gdybym na pocz tku mog a si  zapozna  z osobami, z którymi mo-
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g abym si  kontaktowa . By oby super dostawa  faktyczny wykaz literatury, zagad-
nie  i innych przydatnych informacji od prowadz cych, bo informacje z sylabusa (do 
którego przez zmian  systemu nie ma i tak obecnie mo liwo ci dost pu) cz sto mijaj  
si  z prawd . Do  dos ownie traktuj  dane mi wytyczne, staram si  skrupulatnie re-
alizowa  plan, co okazuje si  w zatrwa aj cej liczbie przypadków niepotrzebne i mam 
poczucie marnowanego czasu (W5). 

Zrozumienia, e pewnych rzeczy – np. mog cych si  zdarzy  d ugich nieobecno ci 
zwi zanych z moimi chorobami przewlek ymi – nie przeskocz , i e moje potrzeby s  
rzeczywistymi potrzebami, nie wymys ami (W2). 

Wyd u enie czasu podczas egzaminów pisemnych oraz mo liwo  zdawania egzami-
nów np. w formie ustnej (W14). 

Przede wszystkim umo liwienie mi przez wyk adowców czytania z ruchu warg, czyli 
nieprzemieszczania si  po sali i patrzenia na mnie, gdy mówi . Równie  dostosowanie 
kryteriów oceniania. Ubiega am si  równie  o system FM, który bardzo by mi pomóg  
s ysze  wyk adowców i wyeliminowa by problem przemieszczania si  wyk adowców 
po sali, ale niestety nie otrzyma am go, poniewa  nie by  dost pny (W9). 

Wi kszego zrozumienia tego, e ADHD to nie lenistwo (W1). 

Zwi kszenia limitu nieobecno ci na zaj ciach, albo stworzenia alternatywnych mo li-
wo ci nadrabiania zaj . Znalezienia przez uczelnie asystenta dydaktycznego, który 
pomaga by mi w rozmowach z dziekanatem czy za atwianiem spraw z prowadz cymi 
zaj cia (W4) 

Ujednolicony plan zaj  (je li w ci gu dnia ma si  zbyt wiele okienek, zaj cia s  „roz-
rzucone” w ci gu doby utrudnia to umówienie rehabilitacji), dzia aj ce windy, specjal-
nie dostosowane zaj cia i formy zalicze  wychowania fizycznego (W5). 

Wi kszy limit dost pnych nieobecno ci na zaj ciach, mo liwo  nadrabiania zaj , 
wyd u enie czasu na testach, pomoc przy za atwianiu spraw biurokratycznych, po-
trzeba wyd u enia czasu na oddawanie prac zaliczeniowych (W7). 

W podsumowaniu swoich wypowiedzi, studenci z niepe nosprawno ciami, 
studenci neuroró norodni, Wydzia owi Nauk Spo ecznych UG wystawili pozy-
tywn  ocen , uznaj c t  przestrze  za przyjazn  oraz sprzyjaj ca inkluzji. Wa c 
mocne i s abe strony procesu studiowania, daj c wskazówki do zmian, ostatecznie 
uwa aj , pomimo wielu krytycznych g osów, e jest to dobre do nauki i w asnego 
rozwoju miejsce. 

Relacje na przyzwoitym poziomie, brak niezrozumienia. Dobry kontakt w relacjach 
studentka z nauczycielem – ludzie z roku oraz studentka (W1) 

Z innymi studentami mam bardzo dobr  relacj , moja grupa bardzo rozumie moj  nie-
pe nosprawno  i równie  mi pomaga. Z wyk adowcami jest ró nie, wi kszo  si  do-
stosowuje, ale niektórzy maj  z tym du y problem (W9) 
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Jako e studiuj  pedagogik  specjaln , s  w ród nas g ównie osoby otwarte i posiadaj ce 
odpowiedni  wiedz , aby by  dla osób z niepe nosprawno ciami przyjaznymi (W2). 

Jest w porz dku, chocia  niektórym wyk adowcom brakuje zrozumienia (W10). 

Relacje ze studentami i wyk adowcami oceniam pozytywnie. Proces studiowania rów-
nie  (W12). 

S  wspaniali wyk adowcy, ale te  tacy, których mam nadziej  ju  nigdy nie spotka . 
Niestety nie ma skutecznych metod przeciwdzia ania mobbingowi ze strony wyk a-
dowców, a g os studentów jest marginalizowany. Biuro ds. Osób z Niepe nosprawno-
ciami nie zapewnia odpowiedniego wsparcia (W7). 

Prowadz cy s  raczej przyja nie nastawieni, inni studenci równie  (W11). 

Ja osobi cie w tym momencie nie oczekuj  ani nie potrzebuj  adnego wsparcia poza 
tym, które ju  dostaj  (W15). 

Podsumowanie 

Uniwersytet Gda ski jest w procesie kszta towania w czaj cej kultury, kre-
owania w czaj cej polityki i wdra ania w czaj cych praktyk (Ainscow, Booth 
2002). W ramach tego procesu niezwykle wa ne jest realizowanie celów zrówno-
wa onego rozwoju w edukacji, minimalizuj cych nierówno ci oraz sprzyjaj cych 
budowaniu wspieraj cej i akceptuj cej ró norodno  akademickiej spo eczno ci. 
Wydzia  Nauk Spo ecznych Uniwersytetu Gda skiego równie  pod a t  drog . 
Kreowanie inkluzyjnej przestrzeni edukacyjnej jest d ugofalowym procesem, 
anga uj cym wszystkie podmioty odpowiedzialne za tworzenie przyjaznej aka-
demickiej wspólnoty oraz uruchamiaj cym my lenie o wielu p aszczyznach 
zmian. Zebrane w tym pilota owym projekcie badawczym studenckie wypowie-
dzi kieruj  w stron  obszarów problemowych, zwi zanych z relacjami, rozumie-
niem potrzeb oraz rozumieniem neuroró norodno ci. W procesie budowania 
w czaj cych akademickich spo eczno ci jest obecnie czas na rozwijanie inkluzyj-
nych praktyk, na konstruowanie szkole  wspieraj cych wyk adowców, aby lepiej 
rozumieli ró norodne potrzeby studentów z niepe nosprawno ciami oraz studen-
tów neuroró norodnych. Wielu studentów ukrywa swoje trudno ci, boi mówi  
si  o nich wyk adowcom, wielu studentów w spektrum autyzmu do wiadcza 
przeci enia zarówno sensorycznego, jak i psychicznego. By  mo e brakuje 
w wielu przypadkach dialogu oraz zaufania. Raport o neuroró norodno ci na 
polskich uczelniach wykazuje, e studenci w spektrum autyzmu, z ADHD czy 
dysleksj , maj  bardzo ograniczony dost p do wsparcia ukierunkowanego na ich 
trudno ci, ich wypowiedzi „wskazuj  na wiele barier w dost pie do wsparcia, 
w tym na trudno ci z uzyskaniem informacji o us ugach, nieadekwatn  ofert , 
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a tak e wymagania formalne dotycz ce posiadania diagnozy albo orzeczenia 
o niepe nosprawno ci. Przeszkod  mo e by  ponadto niech  do ujawniania 
diagnozy, zwi zana m.in. z l kiem przed stygmatyzacj  i odrzuceniem” (Pisula, 
P atos i in. 2024: 230). Studenci w spektrum autyzmu, studiuj cy na WNS UG, 
równie  akcentuj  podobne trudno ci zwi zane z l kiem przed ujawnieniem 
diagnozy oraz do wiadczeniem ogromnego psychicznego wysi ku i zm czenia. 
Podobne do wiadczenia studentów wybrzmiewaj  w badaniach przeprowadzo-
nych przez Brewer, Urwin, Witham, w których autorzy zauwa aj , e szkolnic-
two wy sze stawia studentom wysokie wymagania, w zwi zku z czym zg aszaj  
oni, e ca  swoj  energi  po wi caj  na nauk : „czuj  si , jakbym umiera , ca  
energi  po wi cam na to, eby po prostu prze y , pod koniec dnia jestem wy-
czerpany, nie mam energii na nic” (2023: 112). 

Studenci z niepe nosprawno ciami oraz studenci neuroró norodni, studiuj cy 
na WNS UG, postuluj  nast puj ce zmiany: szkolenia dla wyk adowców o po-
trzebach osób z niepe nosprawno ciami i osób neuroatypowych, w tym o sposo-
bach komunikacji z tymi studentami, o umiej tno ci formu owania jasnych, pre-
cyzyjnych, pisemnych instrukcji do zada , zapewnienie wi kszego wsparcia ze 
strony Biura ds. Osób z Niepe nosprawno ciami UG – pomoc w znalezieniu asy-
stenta dydaktycznego, pomoc w zorganizowaniu indywidualnej organizacji stu-
diów, poszerzenie wiedzy wyk adowców na temat spektrum autyzmu i potrzeb 
studentów z autyzmem, wprowadzanie dostosowanych warunków egzamina-
cyjnych, zrozumienie ró nych potrzeb studentów, dostosowanie materia ów dy-
daktycznych, ustalenie jasnych zasad udost pniania materia ów dydaktycznych 
przez wyk adowców (mo liwo  nagrywania wyk adów), zapewnienie wsparcia 
psychologicznego, stworzenie sali wycisze  dla osób ze spektrum autyzmu, 
zmiana o wietlenia na uniwersytecie, zwi kszenie limitu nieobecno ci na zaj -
ciach i stworzenie alternatywnych sposobów nadrabiania zaleg o ci. 

Wyniki tego pilota owego badania pozwoli y zidentyfikowa  szereg proble-
mów, które sugeruj , e pomimo polityki inkluzji oraz legislacyjnego wsparcia 
procesu studiowania, studenci z niepe nosprawno ciami nadal napotykaj  bariery 
w uczestnictwie i integracji, a prze amanie ich powinno bazowa  na kreowaniu 
zindywidualizowanych praktyk, opartych na wiedzy, dialogu i zaanga owaniu. 
Jak zauwa a Kendall: „wydaje si , e istnieje jedno uniwersalne podej cie do 
wspierania studentów z niepe nosprawno ciami, jednak takie uogólnione my le-
nie nie przynosi pozytywnego skutku. Zindywidualizowane wsparcie wi e si  
z kosztami, z którymi musimy si  zmierzy ” (2016: 10). Warto równie  pami ta , 
jak wskazuje Gajdzica (2015: 227), e systemowo rozumiany paradygmat rów-
nych szans, a w jego ramach zasady post powania ze studentami z niepe no-
sprawno ciami: subiektywno  dialogu, wsparcie, integracja i pe ne uczestnictwo, 
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indywidualne i elastyczne podej cie, s  jedynie punktem wyj cia do ich aktywi-
zacji i ich rzeczywistego w czenia do spo eczno ci akademickiej. 
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Wystawa twórczo ci outsiderów w perspektywie 
performansu/przedstawienia 

Podj te w tek cie rozwa ania koncentruj  si  na performatywno ci wystawy outsiderów „Po co 
wojny s  na wiecie” zorganizowanej w 2016 roku w Muzeum Sztuki Nowoczesnej w Warszawie, 
w odniesieniu do zjawisk, takich jak niepe nosprawno  i aktywno  twórcza osób z niepe no-
sprawno ci . Traktuj c t  wystaw  jako swoisty przypadek, si gam do dokumentów zwi zanych 
z jej organizacj , a tak e krytycznego tekstu, który pojawi  si  w Internecie jako komentarz do 
wydarzenia. Jako perspektyw  teoretyczn  przyjmuj  przede wszystkim koncepcj  zachowania 
zachowanego R. Schechnera oraz liminalno ci V. Turnera, zak adaj c za Eric  Fischer-Lichte, e s  
to mechanizmy transformuj ce rzeczywisto  spo eczno-kulturow . Na podstawie przeprowa-
dzonych analiz uzna am zasadno  zastosowania performansu jako perspektywy dla zrozumienia 
i zinterpretowania zachowa  twórców i uczestników wystaw, szczególnie gdy materi  sztuki staje 
si  wypowied  artystyczna twórców okre lanych w literaturze jako outsiderzy, a wi c tak e kwe-
stii zwi zanych z przeobra aniem lub utrwalaniem istniej cych konstruktów niepe nosprawno ci. 

S owa kluczowe: outsider art, performans, performatywno , niepe nosprawno , wykluczenie 

An exhibition of outsider art from a performance perspective 

The present article investigates performative dimension of the outsider art exhibition Why Are 
There Wars in the World, held in 2016 at the Museum of Modern Art in Warsaw. The analysis fo-
cuses on intersections between disability and the creative agency of artists with disabilities, situat-
ing the exhibition within broader debates on the social and cultural construction of disability and 
artistic marginality. Treating the exhibition as a case study, this inquiry draws upon archival and 
organizational materials as well as critical commentaries published online in response to the event. 
The theoretical framework is informed by Richard Schechner’s concept of restored behavior and 
Victor Turner’s notion of liminality, interpreted through Erika Fischer-Lichte’s performative the-
ory of aesthetic experience as a mechanism capable of transforming socio-cultural realities. From 
this perspective, performance is employed not merely as an art form but as an analytical and in-
terpretive tool that enables a deeper understanding of the practices and behaviors of both artists 
and audiences. Particular attention is given to the ways in which artistic expression – especially 
when produced by those identified in the literature as “outsiders” – becomes a site for negotiating, 
destabilizing, or reaffirming dominant representations of disability. 

Key words: outsider art, performance, performativity, disability, exclusion 
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Wprowadzenie  

W Encyklopedii Teatru Polskiego Tomasz Kubikowski (2019) zdefiniowa  per-
formans jako „Wszelkie dzia anie podejmowane z poczuciem lub wiadomo ci  
pewnego celu, idea u, zapami tanego wzorca czy mo liwej do zrealizowania 
potencji; to tyle  zawi zanie buta, co skomponowanie, wykonanie czy wys ucha-
nie koncertu. W szczególno ci do performansów nale  czynno ci cokolwiek 
ustanawiaj ce lub spe niaj ce, ludzkie zachowania, osi gni cia, wyczyny i wyst -
py”, wskazuj c tym samym nie tylko na bogactwo znaczeniowe zjawiska, ale 
równie  wielo  mo liwych sposobów analizowania i interpretowania (Kubikow-
ski 2019), zale nych od tego, co chcemy tym mianem okre li , jaki wycinek rze-
czywisto ci i z perspektywy jakiej nauki zostanie poddany analizie (Taylor 2018). 
Performans jako kategoria, ale tak e narz dzie analizy, znalaz  si  bowiem w ob-
szarze zainteresowania wielu dziedzin humanistyki i nauk spo ecznych, w tym 
pedagogiki specjalnej i studiów o niepe nosprawno ci, czego przyk ad stanowi  
prace ó kowskiej (2023), Rze nickej-Krupy (2019), czy te  monografia pod red. 
Godlewskiej-Byliniak oraz Lipko-Koniecznej (2017). 

Podj te w tek cie rozwa ania koncentruj  si  na performatywno ci wystawy 
outsiderów „Po co wojny s  na wiecie”, zorganizowanej w 2016 r. w Muzeum 
Sztuki Nowoczesnej w Warszawie, w odniesieniu do zjawisk, takich jak niepe no-
sprawno  i aktywno  twórcza osób z niepe nosprawno ci . Traktuj c t  wysta-
w  jak swoisty przypadek, si gam do dokumentów zwi zanych z jej organizacj , 
a tak e krytycznych wypowiedzi, które pojawi y si  w Internecie jako komentarz 
do wydarzenia.  

Rozwa aj c kluczowy dla tematyki performans, odwo uj  si  do wybranych 
koncepcji, omawiam niezb dne dla analiz za o enia i terminy, zwi zane z bada-
niami rytua ów, obrz dów, zachowa  spo ecznych kszta tuj cych role spo eczne 
i funkcjonowanie wspólnoty, maj c przy tym wiadomo , e jest to jedynie zarys 
szerokiej problematyki performansu i performatywno ci. 

U róde  performansu/przedstawienia 

U ycie okre lenia performans (ang. performance) w jego podstawowym zna-
czeniu, wywiedzionym od czasownika to perform, który po raz pierwszy zosta  
wykorzystany w III cz ci Burzy Williama Shakespeare’a, kieruje wprost ku te-
atrowi, a nast pnie tak e i innym sztukom przedstawieniowym. I cho  – jak za-
uwa a Krajewska (2009: 128–129) – „Performatywno  w sztuce nie jest wymy-
s em wspó czesno ci, nie oznacza nowatorskiej sztuki XX czy XXI stulecia, obecna 
jest od wieków i wspó istnieje w ró nych obszarach dokona  artystycznych, kul-
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turowych, rytualnych, teatralnych w ró nych kulturach i czasach, to pocz tek lat 
60. XX stulecia by  tym okresem, który zaznaczy  si  w sztuce zwrotem okre lo-
nym jako performatywny”. Jego istot  stanowi o odej cie od wytwarzania 
przedmiotów na rzecz akcji i dzia ania (Dziamski 2019). W miejsce posiadaj cego 
okre lony kszta t, oddzielonego od twórcy dzie a, performerzy oferowali odbiorcy 
rodzaj spektaklu, artystycznej sytuacji, podczas której materialno  lub/i ciele-
sno  dominowa y nad znakowo ci  (Fischer-Lichte 2008). Performans, zast puj -
cy dzie o sztuki zdarzeniem dokonuj cym si  za spraw  artysty i widza w tej 
samej przestrzeni i w tym samym czasie, by  zatem zwrotem ku dzia aniu i obec-
no ci (Fische-Lichte 2008). W przeciwie stwie do ponadjednostkowego uj cia 
sztuki jako jednego z „systemów semiotycznych”, „dziedziny kultury symbolicz-
nej”, czy te  „jednej z form wiadomo ci spo ecznej rz dz cej si  w a ciwymi dla 
siebie normami i regu ami”, akcentowa  indywidualne sposoby „aktualizowania 
i konkretyzowania regu  spo ecznej wiadomo ci artystycznej”. Oferowa  wyko-
nanie, którego ród em znacze  by  sam artysta si gaj cy do swojej cielesno ci 
i w asnych predyspozycji, otwarty na przypadkowo  i nieokre lono  (Dziamski 
2019). Taka sytuacja implikowa a wi c jednocze nie okre lon  pozycj  widza 
zawieszonego mi dzy tym, co jest sztuk  a tym, co nale y ju  do rzeczywistego 
wiata (Fischer-Lichte 2008).  

W latach osiemdziesi tych, kiedy performans sta  si  powszechn  praktyk  
artystyczn  (Dziamski 2019), jego oddzia ywanie wyra nie rozszerzy o si  na 
obszar humanistyki. Akty performatywne zacz to wówczas rozpatrywa  jako 
podstawowy element ludzkiego funkcjonowania, ród o tworzenia spo eczno ci 
(Zeidler-Janiszewska 2007).  

Badania nad performansem pocz tkowo rozwija y si  w dwóch g ównych 
kierunkach: filozoficzno-j zykoznawczym oraz socjologiczno-antropologicznym 
(Marinis 2013). 

Termin pojawi  si  zatem w studiach filozoficzno-j zykoznawczych, w kon-
cepcjach Noama Chomsky’ego, Della Heymsa, czy najcz ciej przywo ywanego 
w literaturze Johna Langshawa Austina (1993). Zaproponowa  on w odniesieniu 
do wypowiedzi, realizuj cych jakie  dzia anie w momencie wypowiadania (np. 
„Bior  sobie ciebie za on ”), okre lenie zdanie performatywne (performatyw). 
W tym samym czasie performans wkroczy  tak e w obszar socjologii. Znacz ca 
by a tu praca ameryka skiego socjologa Ervina Goffmana (2011) Cz owiek w teatrze 
ycia codziennego wydana po raz pierwszy w 1959 r., w której podda  analizie spo-
eczne interakcje w analogii do teatru.  

Ukazanie si  ksi ki Goffmana mia o ogromny wp yw nie tylko na teori  
i praktyk  teatraln . Z koncepcji Goffmana czerpa  tak e jeden z czo owych bada-
czy performansu ameryka ski naukowiec, re yser i krytyk Richard Schechner 



El bieta Lubi ska-Ko ció ek 82

(1973), który wspó pracuj c z antropologiem Victorem Turnerem, w czy  poj cia 
roli i sceniczno ci w szerszy kontekst kulturowy i antropologiczny.  

Zdaniem Schechnera (1973) ludzie, przebywaj c w grupie, maj  tendencj , by 
zrytualizowa  swoje zachowania, bardziej siebie prezentowa  (przedstawia ), ni  
po prostu by . Uzna  tym samym, e granica pomi dzy teatrem a yciem co-
dziennym jest p ynna. B d c przeciwnym w sko zakrojonym badaniom nad 
teatrem, Schechner zach ca  przedstawicieli innych dyscyplin do wspólnych po-
szukiwa . Ich przedmiotem mia y by  przedstwienia/performanse zarówno 
w odniesieniu do wspó czesnych mu nurtów performansu, jak i rytua ów obec-
nych w ró nych kulturach (Fischer-Lichte 2018).  

W teorii Schechnera szczególne miejsce zajmuj , zdaniem Fischer: teoria i po-
etyka performansu, wyprowadzona z modelu dramatu spo ecznego Victora Turne-
ra oraz sformu owane przez samego Schechnera poj cie zachowania zachowanego. 

W my l teorii dramatu spo ecznego Turnera (2008) sposoby ekspresji obecne 
w danej kulturze, takie jak rytua y, widowiska czy spektakle mog  by  rozpatry-
wane jako „gabinety luster”, odzwierciedlaj ce istniej ce kryzysy spo eczne. Spo-
ecze stwo stanowi w uj ciu badacza dynamiczny organizm, który poprzez kon-

flikty, rytua y i performanse nieustannie odtwarza i przekszta ca samego siebie. 
Te spo eczne przedstawienia nie s  neutralnym odbiciem rzeczywisto ci, lecz 
podobnie jak zniekszta caj ce obraz „krzywe” lustra, mog  uwypukla , zmniej-
sza  lub pomija  pewne aspekty istniej cych konfliktów. Ka de widowisko staje 
si  wi c komentarzem i metakomentarzem wobec ycia spo ecznego. Turner 
zwraca  uwag  na podwójno  aktu teatralnego – s owo acting oznacza jednocze-
nie dzia anie i odgrywanie, a wi c zarówno uczestnictwo, jak i refleksj . Teatr 

zatem (a szerzej – wszelkie performanse kulturowe) jest bliski yciu, lecz zacho-
wuje wobec niego zwierciadlany dystans, który umo liwia interpretacj , namys  
i symboliczn  transformacj .  

Turner uwa a , e dramaty spo eczne to procesy posiadaj ce sta y bieg zda-
rze , obejmuj cy: 
 Naruszenie (breach) – proces zaczyna si  od z amania normy spo ecznej lub 

obyczajowej, która podtrzymuje wa ne relacje mi dzy cz onkami wspólnoty. 
Naruszenie jest symbolem p kni cia w strukturze spo ecznej. 

 Kryzys (crisis) – antagonizmy staj  si  jawne i eskaluj . Ujawniaj  si  dawne 
urazy i napi cia, a konflikt rozlewa si  na ca  wspólnot . Cz onkowie grupy 
zmuszeni s  do zaj cia stanowiska wobec sporu. W tej fazie pojawia si  stan 
liminalno ci – moment zawieszenia mi dzy dotychczasowym porz dkiem 
a nowym. Spo eczno  znajduje si  „na progu”, w stanie niepewno ci i przej-
cia. Kryzys mo e rodzi  zagro enie przemoc , rewolucj  lub g bok  prze-

mian . 
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 Dzia ania naprawcze (redressive action) – to faza refleksyjna. Spo ecze stwo 
„pochyla si  nad sob ”, analizuj c przyczyny konfliktu. Wdra ane s  ró ne 
formy dzia a  naprawczych: rytua y pojednawcze, mediacje, dzia ania s do-
we, reformy instytucjonalne czy performanse kulturowe. Te dzia ania maj  
charakter symboliczny i praktyczny zarazem – s u  odbudowie adu spo-
ecznego. 

 Reintegracj  lub roz am (reintegration/schism) – ostatnia faza mo e prowadzi  
do ponownego zjednoczenia wspólnoty albo do uznania trwa ego podzia u.  
Nawi zuj c do my li Turnera, Schechner (2016) wskaza  na powi zania po-

mi dzy dramatem spo ecznym a estetycznym, uznaj c, e te dwa obszary przeni-
kaj  si  wzajemnie. Wykorzystuj c struktur  dramatu Turnera, ukaza  zastoso-
wanie zjawisk ycia spo ecznego do konstrukcji przedstawie  teatralnych, a tak e 
ich osadzenie w pewnych ramach istniej cych wzorców interakcji spo ecznych. 
Jednocze nie za  dostrzeg  zastosowanie technik teatralnych i retorycznych 
w dramatach spo ecznych, które ukierunkowane s  na zmian  istniej cego po-
rz dku b d  usankcjonowanie go (np. w dzia alno ci aktywistów, polityków, 
terrorystów).  

Obaj autorzy byli zatem zgodni co do transformacyjnej si y przedstawienia, 
inaczej jednak odczytywali jej ród a.  

Turner, koncentruj c si  na rytua ach, szczególn  rol  przypisa  liminalno ci – 
stanowi przej cia, nieokre lono ci i zawieszenia. Pojawia si  ona w trakcie kryzy-
su, otwieraj c drog  do zmiany. Schechner (2006) natomiast czy  przeobra enia 
z zachowaniami zachowanymi. Wed ug badacza performatyka jako interdyscy-
plinarna dziedzina nauki zajmuje si  dzia aniami (performance), a cis ej ludzkimi 
zachowaniami, stanowi cymi przedmiot jej bada . Cho  performatycy korzystaj  
z ró nych róde  informacji o cz owieku, najistotniejsze jest dla nich to, „(…) co 
robi  ludzie, kiedy to w a nie robi ”. Skupiaj c si  na przebiegu, strukturze, kon-
tekstach i konsekwencjach dzia ania, analizuj  je jako pewne sposoby zachowa-
nia, by z analizy tej wyprowadzi  wnioski (Kosi ski 2016).  

Samo „dzia anie” opisa  Schechner (2006: 43) jako aktywno  „wszystkiego, co 
istnieje, pocz wszy od kwarków, poprzez istoty czuj ce i wiadome a  do gromad 
galaktycznych”, „performans” za  jako uwydatnienie dzia ania. Wed ug Schech-
nera „Ka de wydarzenie, dzia anie mo na rozpatrywa  „jak” performanse. (…) 
Bior c rzeczy „jako” performans, mo na dostrzec sprawy, kiedy indziej ukryte. 
(…) To, co „jest” performansem, to wyra niejsze, okre lone wydarzenia, wyzna-
czone przez kontekst, konwencj , zastosowanie i tradycj ” (2006: 45). 

Istot  performansu jest w uj ciu badacza zachowane i odtworzone zachowa-
nie. Opisuj c „zachowanie zachowane” (restored behavior), dowodzi , e ka de 
zachowanie mo e by  powtórzone dzi ki istniej cemu wzorowi, wed ug którego 
ma przebiega , jednak zawsze ów wzorzec zostaje przekszta cony, wzbogacony 
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przez kogo , kto stara si  go powieli . Powtórzenie zatem otwiera przestrze  
zmiany. W oderwaniu od pierwotnego kontekstu i wykonane ponownie staje si  
materia em do przekszta ce . Jest te  cznikiem mi dzy tera niejszo ci  i prze-
sz o ci , mo e utrwala , ale te  tworzy  nowe sensy.  

Tu pojawia si  kwestia performatywno ci, która w uj ciu samego Schechnera 
sprowadza si  do enigmatycznego stwierdzenia o istnieniu performatywno ci 
wsz dzie. W ten sposób, zdaniem Wojnowskiego (2017), poj cie zostaje umiej-
scowione w zbiorze innych, co do znaczenia których mo na wysnuwa  ró ne 
spostrze enia (tak jak: natura, spo ecze stwo etc.). Poszukuj c odpowiedzi na 
pytanie o istot  performatywno ci, autor si ga do teorii Judith Butler (2008), która 
podejmuj c rozwa ania nad performatywno ci  p ci, oderwa a poj cie od bada-
nia samych aktów mowy, a jednocze nie w sposób, jak stwierdza Wojnowski, 
nieu wiadomiony wskaza a na dwa mo liwe, niezale ne od siebie, sposoby inter-
pretowania poj cia. Autor wi c proponuje dwie „robocze” definicje: 

„1. Performatywno  jako „konstruowalno ” lub „bezpodstawno ” (perfor-
mativity as groundlessness) – w tym wypadku poj cie to mo na odczytywa  za-
równo na poziomie ontologicznym, jak i epistemologicznym jako teoretyczny 
postulat nieistniej cego ród a badanego fenomenu, który nie tyle po prostu ist-
nieje, ile jest stwarzany (konstruowany) przez kultur , badacza, kontekst itp.  

2. Performatywno  jako „sprawczo ” (performativity as agency) danego feno-
menu (lub przedmiotu), to znaczy przypisana mu si a do aktywnego kszta towa-
nia swojego otoczenia” (Wojnowski 2017: 172–173). 

To drugie rozumienie ma zapewne na my li Fischer-Lichte, mówi c o sile 
transformacyjnej performansów, zauwa aj c jednocze nie, e o ile wszystkie 
przedstawienia s  performatywne, o tyle nie wszystko co mo e by  rozpatrywane 
jako performatywne, stanowi przedstawienie.  

Wspó czesne badania ró nego rodzaju performansów czy te  samej spraw-
czo ci dotycz  zarówno aktywno ci ludzkiej, jak i nieludzkiej. Do tej kategorii 
nale  niew tpliwie obrazy, w przypadku których performatywno  mo e ujaw-
nia  si  w samym akcie spojrzenia. Cho  ogl danie obrazów nie prowadzi do 
adnej formy uciele nienia to, co ujrzane zostaje o ywione za pomoc  wyobra ni. 

Termin „akt spojrzenia” odnosi si  zatem do wydarzenia, podczas którego pod-
miot moc  swojej wyobra ni o ywia ogl dany obraz. Powstaje wtedy rodzaj in-
tersubiektywnej relacji wspó obecno ci mi dzy nim a obrazem. Akt spojrzenia 
ustanawia bowiem to, na co patrz cy reaguje (Sybille-Krämer, za: Fischer-Lichte 
2018: 201). W ten sposób sprawstwo zostaje przyznane samemu obiektowi, a nie 
dzia aniu cz owieka i mo e stanowi  ród o transformacji. 

Dla zaistnienia performatywno ci obrazu konieczne jest jednak spe nienie 
okre lonych warunków zarówno tych zwi zanych z odbiorc  (do wiadcze , po-
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staw, wra liwo ci itp.), jak i z samym miejscem czy sposobem prezentacji dzie a, 
a wreszcie i w asno ci obrazu (gatunku, techniki wykorzystanej przez twórc  itp.). 

By  mo e w a nie dlatego od lat 70. XX wieku wzros a rola kuratorów decy-
duj cych o samym zamy le wystawy, jej konstrukcji i sposobach aktywizowania 
odbiorcy, cz sto uczynienia z wystawy przedstawienia.  

Outsiderzy w Muzeum Sztuki Nowoczesnej. Po co wojny  
s  na wiecie? 

ród a outsider art  

W latach czterdziestych XX wieku francuski artysta Jean Dubuffet, zafascy-
nowany twórczo ci  pacjentów szpitali psychiatrycznych, wprowadzi  w prze-
strze  sztuki termin „art brut” (fr. brut – surowy, nieobrobiony, nieociosany, nie-
oszlifowany), okre laj c w ten sposób prace wykonane przez ludzi pozostaj cych 
na marginesie ycia spo ecznego, yj cych w izolacji, tworz cych poza oficjaln  
sztuk , ignoruj cych tradycj  lub wykazuj cych minimalny z ni  zwi zek. Ich 
wytwory (a nie dzie a, jak podkre la  Dubuffet) pochodz  z wn trza, maj  charak-
ter samorodny, s  przeciwie stwem reprodukcji i akademizmu i nie zawdzi czaj  
niczego konwencjom kulturowym lub artystycznym (Boulliet 2011).  

W 1972 r. brytyjski historyk sztuki Roger Cardinal, poszukuj c angielskiego 
odpowiednika art brut, uku  poj cie outsider art, które ostatecznie okaza o si  jed-
nak pojemniejsze ni  kategoria zaproponowana przez francuskiego artyst .  

„Outsider art stanowi uznan  na ca ym wiecie kategori  sztuki samouków. 
Zakres poj cia jest zwi zany z za o eniem, e tworzenie sztuki jest powszechn  
aktywno ci  cz owieka, wykraczaj c  daleko poza wiat publicznych galerii, in-
stytucji edukacyjnych i kulturowo nacechowanej produkcji artystycznej. B dem 
by oby jednak s dzi , e termin ten oznacza jedynie przypadkowe bazgranie lub 
amatorskie d ubanie. Zamiast tego, z pewno ci  odnosi si  on do rzeczywistego 
zasobu oryginalnych dzie  stworzonych przez niewykszta conych utalentowa-
nych twórców, których wytwory zawieraj  w sobie pierwiastek indywidualno ci” 
(Cardinal 2009: 1459.) 

W uj ciu Cardinala outsider art to nie tylko twórczo  powstaj c  w sytuacji 
niepe nosprawno ci, ale tak e prace tworzone przez osoby radz ce sobie w yciu 
spo ecznym, lecz odrzucaj ce ( wiadomie lub nie) koncepcj  sztuki jako dzia al-
no ci o spo ecznie uznanych standardach. Tym samym w obszarze outsider art 
mieszcz  si  wytwory przynale ce do klasycznego kanonu art brut, jaki i te  
z zakresu sztuki naiwnej czy trudnych do zakwalifikowania zjawisk pogranicza, 
odznaczaj ce si  niekonwencjonalno ci  wypowiedzi, prze amuj ce konwencje 
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i regu y, ale funkcjonuj ce jako anty-kultura (anty-sztuka). Stanowi c zaprzecze-
nie tego co akceptowalne, cz sto wywo uj  negatywne reakcje, opieraj  si  inter-
pretacjom, a jednak zazwyczaj w ko cu zostaj  oswojone poszerzaj c obszar pola 
kultury (por. Gierowski 2020: 36). Bior c pod uwag  mechanizmy zwi zane z tym 
procesem, opisane przez Krajewskiego (2017) (przedefiniowanie odnosz ce si  do 
zmiany w sposobie rozumienia kultury, afirmowanie zwi zane z kszta towaniem 
porz dku spo ecznego, w tym tak e praktykami antydyskryminacyjnymi i inklu-
zyjnymi), oswojenie i obecno  twórczo ci outsiderów w przestrzeniach wysta-
wienniczych uznanych muzeów i galerii, niew tpliwie jest równie  nast pstwem 
samej zmiany w sposobie ujmowania niepe nosprawno ci jako wytwarzanej spo-
ecznie kategorii kulturowej (Godlewska-Byliniak 2020; Rze nicka-Krupa 2020; 

Twardowski 2023 i inni). 

Zamys  i konstrukcja wystawy „Po co wojny s  na wiecie.  
Sztuka wspó czesna outsiderów” w kontek cie pytania:  
„Czyja jest prezentowana sztuka?” 

„Ani sztuka naiwna, ani Art Brut/outsider art. Zdecydowa y my, e to tre  
prac stanie si  podstaw  narracji stworzonej dla wystawy „Po co wojny s  na 
wiecie” – stwierdza jedna z kuratorek wystawy zorganizowanej w Muzeum 

Sztuki Nowoczesnej w Warszawie 2016 r. (Czartoryska 2017). Wystawa by a za-
tem w zamy le prezentacj  sztuki wspó czesnej tworzonej przez osoby z tym 
wiatem w istocie niezwi zane, prób  rewizji podej cia do tej sztuki, ale tak e 

odnalezienia dla niej miejsca. 
Do stworzenia wystawy pos u y y prace czternastu „silnych artystycznych 

osobowo ci, dla których sztuka stanowi egzystencjaln  konieczno ”. Znalaz y si  
w ród nich: Damian Czeladka, Stanis aw Garbarczuk, W adys aw Grygny, Marian 
Henel, Konrad Kwasek, Miko aj awniczak, Tomasz Machci ski, W adys aw  
Matl ga, Justyna Matysiak, Iwona Mysera, Rados aw Perlak, Pisarka M.H., Daniel 
Stachowski oraz Maria Wn k (Muzeum Sztuki Nowoczesnej 2016).  

Kuratorki wystawy Katarzyna Karwa ska i Zofia P oska zamierza y nie tylko 
odda  g os outsiderom, ale i zerwa  z dominacj  formalizmu w podej ciu do ich 
sztuki. To nie oryginalno  dzie a i jego atrakcyjno  wizualna, lecz tre  pracy 
i dobór rodków dla artystycznej wypowiedzi konstatuj cej rzeczywisto  by  
kryterium wyboru prac zaprezentowanych na wystawie. Jej kszta t nadawa y 
rozmowy z twórcami i obserwacja charakteru samych dzie , przy których znalaz y 
si  biografie artystów. Poznaj c historie twórców, kuratorki odkrywa y ich nieza-
le no , cz sto bezkompromisowo  w odniesieniu do swojej sztuki, tego co chc  
pokaza  lub os oni  przed odbiorc . 
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„W rozmowach z artystami okazuje si  cz sto, e maja oni bardzo trafne i wy-
rafinowane koncepcje na temat swojej sztuki i otaczaj cego wiata, tworz  w a-
sny, z o ony dyskurs”. I to on powinien stanowi  klucz do zrozumienia dzie a 
i poszukiwania odpowiednich narz dzi interpretacji. To odkrycie sk oni o tak e 
kuratorki do odnalezienia okre lenia, które dla oznaczenia tej konkretnej grupy 
artystów by oby najw a ciwsze (Czartoryska 2017). Pomocn  sta a si  socjologicz-
na koncepcja outsidera Howarda Beckera (2009), który opisa  j  jako osob  ami -
c  obowi zuj ce w grupie regu y, uznaj c, e aby zrozumie  co jest uwa ane za 
dewiacj , trzeba nie tylko pozna  outsidera, ale te  tego, kto regu y stanowi i na-
rzuca. A zatem w tytule wystawy pojawia si  outsider jako yciowy i artystyczny 
indywidualista dzia aj cy poza regu ami. Jego praktyki artystyczne i wypowiedzi 
sk aniaj  do zastanowienia nie tylko nad krytyczno ci  sztuki i instytucji, ale tak e 
odpowiedzi na pytanie, na ile muzeum pozostaje przestrzeni  demokratycznego 
sporu (MSW 2016). Sam za  tytu  „Sztuka wspó czesnych outsiderów” mia  nato-
miast w za o eniu przesuwa  akcent z okre lenia przedmiotu wystawy „jaka?” na 
twórc  „czyja?”. W przypadku omawianej wystawy chodzi wi c o wypowied  
grupy artystów, których takim mianem okre lono. Jak zaznaczy y kuratorki „(…) 
poj cie to by o adekwatne jedynie wobec konkretnego zbioru osób, arbitralnie 
wybranych do udzia u w wystawie, która skupia a si  aktualnie na tym aspekcie” 
(Czartoryska 2017). 

Wystawie towarzyszy y oprowadzenia kuratorskie, panele dyskusyjne i im-
prezy edukacyjne dotycz ce sytuacji osób z niepe nosprawno ci  w Polsce.  

Wystawa jako performans  

Wystawa „Po co wojny s  na wiecie. Sztuka wspó czesnych outsiderów”, na-
le ca do nielicznych w Polsce praktyk zwi zanych z prezentowaniem sztuki 
outsiderów, stanowi przyk ad artystycznego dzia ania, które mo e by  odczyty-
wane nie tylko w perspektywie performansu, ale równie  i performatywno ci 
(Wojnowski 2017). 

Ju  samo tworzenie wystawy stanowi o nie tyle proces, co rodzaj przedsta-
wienia, w które zaanga owani byli zarówno kuratorzy, jak i sami twórcy dzie , 
niemal na bie co decyduj cy o tym czy i w jaki sposób zostan  zaprezentowane 
ich prace. Ten aspekt sceniczno ci, na który wskazywa a Fischer-Lichte (2018), 
zwi zany by  jednak szczególnie z propozycjami wydarze  towarzysz cych, s u-

cych uatrakcyjnieniu wystawy, ale te  ukierunkowaniu patrzenia, pobudzeniu 
wyobra ni, sprawieniu, by ogl dane obrazy przyj y sprawczo  wobec widza. 
W wietle Schechnerowskiej (2006) teorii zachowania zachowanego (restored behavior) 
wystawa by a tak e swoistym sposobem przywo ania i przetwarzania uczynione-
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go ju  przez artyst  gestu, nadaj c mu jednak nowy kontekst i funkcj . Prace 
powsta e poza g ównym obiegiem, nieobecne w oficjalnym nurcie sztuki, zosta y 
„powtórzone” w nowym kontek cie, a jednocze nie nazwane i opisane w j zyku 
wspó czesnej instytucji. Nazwany zosta  tak e i w zasadzie opisany na nowo out-
sider, który nie reprezentuje ju  sztuki nieprofesjonalnej, amatorskiej czy zjawisk 
opisywanych w uj ciu zaproponowanym przez Cardinala (2009), ale amie regu y 
i komentuje rzeczywisto  z w asnej perspektywy. Uobecnia si  zatem to samo  
artysty przeobra aj cego. 

Odwo uj c si  do teorii Turnera (2008), mo na równie  postrzega  t  sytuacj  
jako stan liminalno ci w a ciwej dla okresu kryzysu w dramacie spo ecznym, 
stanowi cy punkt wyj cia do zmiany. Akt umieszczenia outsiderów w przestrzeni 
Muzeum Sztuki Nowoczesnej, prowadzi do zawieszenia zarówno artysty, jak 
i widza pomi dzy peryferiami a centrum, sztuk  nieprofesjonaln  a wspó czesn , 
prywatno ci  a instytucjonalno ci . Jest to moment, który mo e sk ania  do pod-
j cia dzia a  naprawczych. I one w istocie, zgodnie z zamys em kuratorek, w ob-
r bie samej wystawy s  widoczne. Rezygnacja z hierarchicznego modelu, w któ-
rym kurator definiuje znaczenie a artysta jest jedynie „dostawc ” dzie , zostaje 
zast piona propozycj  wspó uczestnictwa. W tej nowej relacji artysta-outsider 
odzyskuje g os, prawo do wypowiadania si  na istotne tematy spo eczne i poli-
tyczne, mo e tak e decydowa  o kszta cie w asnej wystawy. W ten sposób per-
formatywnemu przekszta ceniu ulega ju  sama struktura produkcji wystawy. To 
równie znacz ce co prezentacja prac w miejscu zwi zanym ze sztuk  wspó cze-
sn , poniewa  przeobra a praktyk  konstruowania wystaw w akt spo eczny, 
w którym redefiniuje si  role i g osy w polu sztuki. Na poziomie instytucjonalnym 
natomiast wystawa poszerza samo pole sztuki, wprowadzaj c to, co by o dot d 
poza i przesuwaj c granice tego, co uznaje si  za wspó czesne i warto ciowe (Kra-
jewski 2017). 

Istotnymi staj  si  w odniesieniu do wystawy tak e kwestie zwi zane z nie-
pe nosprawno ci  twórcy oraz jego wykluczeniem w kontek cie praktyk aktuali-
zuj cych to samo  artysty. W krytycznej wypowiedzi Pamu y (2016), sformu o-
wanej po obejrzeniu wystawy, autorka zwraca uwag  na jej dyskusyjne aspekty. 
Pierwsz  kwesti  jest, zdaniem Pamu y, przesycenie wystawy etykiet  outsidera, 
którego dost p do wiata sztuki wydaje si  konstytuowa  wy cznie marginaliza-
cja. Istnieje zatem obawa, e wystawa jako pole widzialno ci artysty-outsidera 
mo e utrwala  stereotypowe sposoby patrzenia – niewidzialno  jako artysty, 
a jednocze nie jego hiperwidzialno  jako wykluczonego. Nie pojawia si  tak e, 
jak zauwa a, namys  nad spo eczno-ekonomicznymi uwarunkowaniami wyklu-
czenia, które ujawniaj  same prace artystów, szczególnie za  refleksja, co zrobi , 
by t  marginalizacj  prze ama .  
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Podsumowanie 

Interpretacja wybranej wystawy twórczo ci okre lanej jako outsider art w per-
spektywie performansu wydaje si  zabiegiem zasadnym, bo pozwala skoncen-
trowa  si  nie tyle na twórcy (dzie a/wystawy) i jego odbiorcy, ile dzia aniach 
ró nych osób, które decyduj c o przebiegu wydarzenia, wyznaczaj  tak e jego 
sprawczo . Z przeprowadzonych analiz wynika, e wystawa outsiderów mo e 
by  rozpatrywana jako si a transformacyjna, obszar obecno ci i aktywno ci ludz-
kich i nie-ludzkich podmiotów uruchamiaj cych zmiany istotne dla reintegracji 
wspólnoty. Dostrzegam te  potencjalno  takich wystaw jako narz dzi przeciw-
dzia aj cych wpisywaniu osób wykluczanych w istniej ce, ustanowione kulturo-
we wyobra enia i narracje utrwalaj ce stereotypy niepe nosprawnego, wi nia, 
bezdomnego etc. Potrzebny jest jednak wci  namys  nad tym, co czyni kultur  
wra liw ? Jakie gesty, zachowania i rytua y pozwol  wprowadzi  w jej pole ró -
norodno  stanowi c  odpowied  na wielo  ludzkich potrzeb, a nie jedynie pró-
b  znalezienia miejsca dla artysty, dla którego sztuka jest przestrzeni  istnienia.  
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Autorytet w wietle interpretacyjnej analizy 
fenomenologicznej – narracje osób  
z niepe nosprawno ci  

Celem artyku u jest ukazanie sposobów, w jakie osoby do wiadczaj ce niepe nosprawno ci fi-
zycznej i/lub sensorycznej konceptualizuj  poj cie autorytetu w swoich narracjach biograficznych. 
Badanie, oparte na interpretacyjnej analizie fenomenologicznej (IPA), pozwoli o uchwyci  zna-
czenia przypisywane autorytetowi w wymiarze relacyjnym, to samo ciowym i etycznym. Analiza 
narracji ujawni a, e autorytet nie funkcjonuje jako uniwersalna czy instytucjonalna kategoria, 
lecz jako dynamiczna relacja oparta na dialogu, wzajemnym uznaniu i etycznej obecno ci. Wy-
powiedzi uczestników badania wskazuj  zarówno na potencja  wspieraj cy autorytet (uwew-
n trznienie jako postawa moralna, ród o wsparcia), jak i na jego ambiwalentny charakter (do-
wiadczenie oporu, krytycznego dystansu). W toku podj tej analizy wyodr bniono cztery 

wspólne wymiary autorytetu: relacj  dialogiczn , uwewn trznienie, krytyczn  refleksj  oraz sen-
sotwórczy wymiar w kontek cie niepe nosprawno ci. Wyniki wskazuj , e autorytet bywa rozu-
miany jako partnerska relacja, uznaj ca cielesne i egzystencjalne zmagania drugiego cz owieka, 
ale mo e tak e traci  swój potencja  wspieraj cy, gdy oparty jest na asymetrii i braku uznania. 
Z perspektywy aplikacyjnej badanie podkre la znaczenie tworzenia przestrzeni dialogicznych 
i inkluzyjnych, sprzyjaj cych wspó tworzeniu wiedzy i znacze , niezale nie od sprawno ci cie- 
lesnej. Wnosi tym samym istotny wk ad w rozwój krytycznej pedagogiki, etyki uznania oraz rela-
cyjnych koncepcji autorytetu w edukacji i praktyce spo ecznej. 

S owa kluczowe: autorytet, niepe nosprawno , fenomenologia, relacja, uznanie 

Authority in the light of interpretative phenomenological 
analysis – narratives of persons with disabilities 

The aim of this article is to explore how individuals experiencing physical and/or sensory disabili-
ties conceptualize the notion of authority within their biographical narratives. The study, based on 
Interpretative Phenomenological Analysis (IPA), captured the meanings attributed to authority in 
relational, identity-related, and ethical dimensions. The analysis revealed that authority is not per-
ceived as a universal or institutionally assigned category, but rather as a dynamic relation 
grounded in dialogue, mutual recognition, and ethical presence. Participants’ narratives highlight 
both the supportive potential of authority (as an internalized moral stance and a source of guid-
ance) and its ambivalent aspects (experienced as resistance or critical distance). Four common  
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dimensions of authority were identified: dialogical relationship, internalization, critical reflection, 
and meaning-making within the context of disability. The findings suggest that authority is often 
understood as a partnership acknowledging the bodily and existential struggles of others, yet it 
may lose its supportive potential when based on asymmetry or lack of recognition. From an ap-
plied perspective, the study underscores the importance of inclusive and dialogical spaces that fos-
ter co-construction of knowledge and meaning regardless of bodily capacity. It thus contributes to 
the development of critical pedagogy, ethics of recognition, and relational conceptions of author-
ity in education and social support. 

Key words: authority, disability, phenomenology, relationship, recognition 

Wprowadzenie 

Niepe nosprawno  zbyt cz sto pojawia si  w przestrzeni spo ecznej jako fi-
gura braku – jako to, co niepe ne, inne, wymagaj ce kompensacji. Tymczasem 
mo na – a by  mo e trzeba – pomy le  j  inaczej: nie jako odchylenie od normy, 
lecz jako sposób bycia-w- wiecie, w a ciwy Dasein Heideggera– jednostkowemu 
istnieniu, które konstytuuje si  poprzez relacje, sytuacje i trosk . Jako do wiad-
czenie – g boko osobiste, wielowarstwowe, narracyjne. Do wiadczenie to nie 
konstytuuje si  samoistnie, lecz rodzi si  i rozwija w relacjach: z innymi, z instytu-
cjami, z przestrzeni  spo eczn  (Modrzewski 2004) – a tak e w relacji z samym 
sob . W a nie w tej relacyjnej g sto ci szczególnego znaczenia nabiera autorytet – 
nie jako forma nadrz dno ci, lecz jako obecno , która pozwala si  wy oni . W ni-
niejszym tek cie proponuj  przyj  inn  optyk  widzialno ci niepe nosprawno ci – 
tak , która nie zatrzymuje si  na poziomie diagnozy, symbolu czy deficytu (Davis, 
2022) lecz otwiera si  na podmiotowe prze ycie, w którym pytanie o autorytet 
staje si  pytaniem o mo liwo  uznania, dialogu i wzajemno ci. Autorytet – ro-
zumiany jako osoba, instytucja lub relacja – nie oznacza tu przewagi, lecz towa-
rzyszenie. Mo e by  tym, co potwierdza istnienie, umo liwia ekspresj , wzmacnia 
poczucie sprawczo ci i znaczenia – zw aszcza w dynamicznie zmieniaj cej si  
rzeczywisto ci spo ecznej, w której obrazy niepe nosprawno ci s  uwik ane 
w narracje opresji i oporu (Rze nicka-Krupa 2019). 

Do wiadczenia jednostkowe i prze ywane wymykaj  si  jednoznacznym kla-
syfikacjom. To, co istotne, najcz ciej ods ania si  w codziennych, subtelnych 
relacjach – tam, gdzie obecno  drugiego cz owieka stanowi zarówno ród o 
oparcia, jak i zwierciad o, a jednocze nie umo liwia zachowanie autonomii. 
W tym kontek cie pojawia si  pytanie o autorytet, rozumiany nie jako narzucona 
z zewn trz struktura, lecz jako wymiar zakorzeniony w cz owieku. Perspektywa 
fenomenologiczna, oparta na interpretacyjnej analizie osobistych narracji osób 
z niepe nosprawno ci , pozwala uchwyci  te newralgiczne momenty styku, w któ-
rych to samo  czy si  z uznaniem, a sprawczo  z relacj . Pisemne wiadectwa 
uczestników badania staj  si  dzi ki temu nie tylko materia em empirycznym, 
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lecz tak e przestrzeni  wytwarzania znacze  – miejscem, w którym jednostka 
mówi o sobie nie w opozycji do wiata, lecz w jego obliczu. 

Struktura niniejszego tekstu celowo odbiega od konwencjonalnej logiki opisu 
bada  empirycznych. Zamiast tradycyjnego porz dku, w którym teoria poprze-
dza analiz  danych, przyj to tu kolejno  odwrócon  – zgodn  z za o eniami 
interpretacyjnej analizy fenomenologicznej (IPA). To nie teorie prowadz  do do-
wiadcze , lecz do wiadczenia domagaj  si  w asnych sposobów wyra enia – 

cz sto nieoczywistych, wieloznacznych, wymagaj cych ciszy, a niekiedy tak e 
milczenia. W tym podej ciu pierwsze stwo ma g os uczestników badania: ich 
s owa, metafory, ich sposób narracji. To z ich indywidualnych historii – utkanych 
z codzienno ci, refleksji, oporu – wy ania si  sens badanych znacze . 

Metodologia i za o enia badawcze 

W niniejszym badaniu zastosowano interpretacyjn  analiz  fenomenologicz-
n  (Interpretative Phenomenological Analysis – IPA), skoncentrowan  na eksplo-
racji indywidualnych do wiadcze  i nadawanych im znacze . Celem analizy by o 
pog bione zrozumienie, w jaki sposób osoby, w których biografiach obecne jest 
do wiadczenie niepe nosprawno ci, rozumiej  i definiuj  poj cie autorytetu. Inte-
resowa o mnie przede wszystkim to, jak znaczenie tego poj cia kszta tuje si  
w ich yciu – zarówno w wymiarze osobistym, jak i spo ecznym – oraz jakie emo-
cje i refleksje s  z nim powi zane (Pietkiewicz, Smith 2012). 

Metoda badawcza 

Za o enia epistemologiczne i forma materia u badanego 

Wybór podej cia metodologicznego by  decyzj  zarówno ontologiczn , jak 
i epistemologiczn . Punktem wyj cia by o przekonanie, e do wiadczenia zwi -
zane z niepe nosprawno ci  nie mog  by  uchwycone z zewn trz ani uj te 
w sposób obiektywizuj cy. Ich zrozumienie wymaga o zanurzenia si  w to, co 
jednostkowe, z o one i cz sto niejednoznaczne (por. M czkowska 2002) – a wi c 
w osobiste narracje, osadzone w biografii, relacjach i emocjach. W centrum uwagi 
znalaz y si  pisemne wypowiedzi uczestników badania, traktowane nie jako dane 
do przetworzenia, lecz jako formy osobistej ekspresji i lady to samo ci. Taka 
forma zosta a wybrana zarówno ze wzgl dów funkcjonalnych (wynikaj cych 
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z mo liwo ci uczestników)1, jak i etycznych – umo liwia a bowiem refleksyjne, 
niezale ne i godne wyra enie siebie. W niektórych przypadkach by a to jedyna 
mo liwa forma uczestnictwa. Pisemna forma wypowiedzi (Richardson, Adams St. 
Pierre 2014), zgodnie z duchem interpretacyjnej analizy fenomenologicznej (IPA), 
nie stanowi ubo szej alternatywy wobec wywiadu – przeciwnie, mo e sprzyja  
pog bionej autorefleksji i wi kszej sprawczo ci narracyjnej. Uczestnicy zostali 
potraktowani jako partnerzy poznania, a nie wy cznie ród a danych (Malewski 
2017: 134). 

Metody i narz dzia badawcze 

W prezentowanym artykule badania (przestrze  wynikowa) oraz ca y proces 
po redni zosta y przeprowadzone zgodnie z przyj tymi wytycznymi dotycz cy-
mi Interpretacyjnej Analizy Fenomenologicznej (IPA), przedstawionymi przez 
Pietkiewicza i Smitha (2012). Zgodnie z ich uj ciem, IPA stanowi z jednej strony 
ram  metodologiczn  – opart  na za o eniach fenomenologii, hermeneutyki  
i idiografii – a z drugiej, bywa okre lana równie  jako metoda, b d ca w swej 
naturze zarówno deskryptywna, jak i interpretacyjna (Pietkiewicz, Smith 2012: 
362). W przeprowadzonym badaniu IPA zosta a zastosowana zgodnie z pe nym 
zestawem wytycznych, przedstawionych przez autorów (Pietkiewicz, Smith 2012) 
i traktowana jako podej cie badawcze. Z uwagi na wymogi redakcyjne IPA zosta-
a przedstawiona w niniejszym artykule w dwóch porz dkach: jako opis metody 

badawczej oraz jako ca o ciowa rama metodologiczna. 
Narz dziem badawczym zastosowanym w projekcie by  zestaw pyta  otwar-

tych, opracowany w formie zaproszenia do osobistej refleksji. Uczestnicy badania 
zostali poproszeni o udzielenie pisemnych odpowiedzi, maj cych form  swobod-
nych wypowiedzi narracyjnych. Zastosowane pytania nie mia y charakteru sfor-
malizowanego kwestionariusza ani ankiety. Ich celem by o stworzenie bezpiecz-
nej, nienarzucaj cej przestrzeni do wyra enia osobistych prze y  i refleksji – 
zgodnie z za o eniami interpretacyjnej analizy fenomenologicznej (Pietkiewicz, 
Smith 2012: 362–364). 

 
 
 

1  Uczestnicy badania wyrazili wiadom , dobrowoln  zgod  na udzia  w badaniu, przekazuj c 
swoje pisemne wypowiedzi do procesu analizy danych po wcze niejszym zapoznaniu si  z jego 
celem, zasadami poufno ci i mo liwo ci  wycofania si  na ka dym etapie bez konsekwencji. Da-
ne osobowe uczestników zosta y zanonimizowane – zastosowano inicja y zamiast pe nych imion 
i nazwisk oraz pomini to szczegó y, które mog yby pozwoli  na identyfikacj  osób. 
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Pytania badawcze i zaproszenie do refleksji 

Uczestnikom badania przedstawiono zestaw pyta , które potraktowano jako 
zaproszenie do osobistej refleksji nad znaczeniami niepe nosprawno ci i autoryte-
tu. Pytania te nie mia y charakteru zamkni tego ani diagnostycznego – stanowi y 
raczej ram  umo liwiaj c  swobodn , pog bion  narracj . Dotyczy y m.in.: 
 zmieniaj cego si  w czasie rozumienia niepe nosprawno ci, 
 roli autorytetów w wa nych momentach ycia, 
 wp ywu relacji z autorytetami na poczucie w asnej warto ci, mo liwo ci i granic, 
 napi , konfliktów lub ambiwalencji zwi zanych z autorytetami, 
 do wiadcze  sprawczo ci w warunkach ogranicze , 
 przemian w relacjach spo ecznych i ich wp ywu na to samo , oraz 
 znaczenia, jakie uczestnicy dzi  przypisuj  poj ciu autorytet. 

Pytania te by y zarazem punktem wyj cia i polem spotkania – nie prowadzi y 
do jednej prawdy, lecz otwiera y przestrze  dla wielo ci g osów, sensów i prze y . 

Dobór uczestników i charakterystyka próby 

Uczestnicy zostali wybrani na podstawie celowego doboru próby, zgodnie 
z zaleceniami podej cia idiograficznego w IPA. Uwzgl dniono dwa kluczowe 
kryteria: aktywno  zawodow  i/lub spo eczn  oraz osobiste do wiadczanie nie-
pe nosprawno ci. Osoby bior ce udzia  w badaniu funkcjonuj  w ró nych rolach 
spo ecznych – zawodowych, edukacyjnych i obywatelskich – a ich biografie czy 
obecno  niepe nosprawno ci, wyst puj cej w zró nicowanej formie i nasileniu. 

Niepe nosprawno  by a tu rozumiana zarówno jako trwa e ograniczenie 
sprawno ci fizycznej, jak i jako proces stopniowej utraty funkcji yciowych, nie-
mo liwy do zahamowania lub spowolnienia. W ród uczestników znalaz y si  
osoby poruszaj ce si  na wózku inwalidzkim, korzystaj ce z respiratora, osoby 
z mózgowym pora eniem dzieci cym (w postaci diplegii spastycznej), a tak e 
osoby do wiadczaj ce pog biaj cych si  trudno ci funkcjonalnych wp ywaj cych 
na codzienne ycie. Pomimo zró nicowania, uczestników czy wysoki poziom 
zaanga owania w ycie spo eczne i zawodowe. 

Charakterystyka uczestników 

W analizie uwzgl dniono wypowiedzi czterech osób, których do wiadczenia 
stanowi  zró nicowane, a zarazem pog bione ród o refleksji nad niepe no-
sprawno ci  i znaczeniem autorytetu: 
M.T. – absolwent studiów doktoranckich z zakresu teorii polityki, obecnie finali-
zuje rozpraw  doktorsk . 



Agnieszka Skotnicka 96

K.R1 – przedsi biorca prowadz cy firm  wspieraj c  inne podmioty w rozlicze-
niach z urz dem skarbowym. 
A.C1 – psycholog, autorka ksi ek, które sk aniaj  do zmiany spojrzenia na nie-
pe nosprawno  i jej spo eczne konsekwencje. 
K.K1 – doktor nauk prawnych, aktywnie dzia aj cy na rzecz osób, które nie mog  
samodzielnie dochodzi  swoich praw.  

Zbiorcze zestawienie podstawowych informacji o uczestnikach badania zosta-
o zamieszczone w Za czniku 1. 

Proces analizy danych 

Analiza materia u empirycznego przebiega a zgodnie z wytycznymi interpre-
tacyjnej analizy fenomenologicznej (Pietkiewicz, Smith 2012). Zastosowane po-
dej cie mia o charakter idiograficzny i jako ciowy, z uwzgl dnieniem osobistego 
wymiaru do wiadczenia oraz kontekstów znaczeniowych tworzonych przez 
uczestników badania. 

Proces analizy obejmowa  nast puj ce etapy: 
 Wielokrotna lektura tekstów – celem by o osadzenie si  w j zyku, stylu i emo-

cjonalnym tonie narracji. 
 Tworzenie notatek eksploracyjnych – na poziomie tre ci, j zyka oraz interpre-

tacji mo liwych znacze  i napi . 
 Identyfikacja tematów indywidualnych – traktowanych jako sensotwórcze 

struktury ukszta towane przez do wiadczenie. 
 Porz dkowanie tematów i analiza relacji mi dzy nimi – wy onienie kategorii 

nadrz dnych oraz ich wzajemnych zale no ci. 
 Analiza mi dzyprzypadkowa – maj ca na celu uchwycenie powtarzalnych 

motywów i znacz cych ró nic, przy jednoczesnym zachowaniu idiograficznej 
perspektywy. 

 Interpretacja hermeneutyczna – ko cowy etap obejmowa  syntez  wyników 
w szerszym kontek cie teoretycznym i spo ecznym. Zastosowano tzw. po-
dwójn  hermeneutyk , w której badacz interpretuje sposób, w jaki uczestnik 
nadaje znaczenie w asnemu do wiadczeniu. 
Zastosowana procedura umo liwi a uchwycenie wielowymiarowych sensów 

zwi zanych z do wiadczeniem niepe nosprawno ci oraz ze sposobami, w jakie 
osoby badane rozumiej  i nadaj  znaczenie autorytetowi. 

Ograniczenia badania 

Przyj ta w projekcie strategia badawcza – interpretacyjna analiza fenomeno-
logiczna (Interpretative Phenomenological Analysis, IPA) – wi e si  z okre lo-
nymi konsekwencjami metodologicznymi, które nale y uwzgl dni  przy inter-
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pretacji wyników. Badanie mia o charakter jako ciowy, eksploracyjny i idiogra-
ficzny, a jego celem by o pog bione rozpoznanie sposobów nadawania znacze  
do wiadczeniu autorytetu przez osoby z niepe nosprawno ci , a nie osi gni cie 
reprezentatywno ci statystycznej. 

Dobór próby mia  charakter celowy i obejmowa  osoby doros e z niepe no-
sprawno ci , aktywne zawodowo i spo ecznie. Tak skonstruowana próba umo -
liwi a pog bion  analiz  indywidualnych do wiadcze , zgodn  z idiograficzn  
logik  IPA. Jednocze nie ogranicza ona mo liwo  formu owania wniosków 
o charakterze uogólniaj cym wobec ca ej populacji osób z niepe nosprawno ci . 
Ograniczenie to nie stanowi jednak s abo ci projektu, lecz wynika z przyj tej 
orientacji epistemologicznej, zak adaj cej koncentracj  na jednostkowych, kon-
tekstowo osadzonych znaczeniach do wiadczenia. 

Zastosowanie pisemnej formy narracji jako g ównego narz dzia generowania 
danych wynika o zarówno z uwarunkowa  funkcjonalnych uczestników badania 
(m.in. trudno ci w komunikacji werbalnej, korzystanie z respiratora), jak i z prze-
s anek etycznych – zwi zanych z zapewnieniem uczestnikom autonomii, poczucia 
bezpiecze stwa oraz komfortu ekspresji. Wybór ten, cho  ogranicza  mo liwo  
porównania danych z innymi formami ekspresji (np. ustnej lub obserwacyjnej), 
by  metodologicznie i etycznie uzasadniony oraz dostosowany do indywidual-
nych mo liwo ci badanych osób. Z tego wzgl du brak ró norodno ci technik 
badawczych nale y traktowa  jako wiadom  decyzj  badawcz , a nie jako defi-
cyt metodologiczny. 

W badaniu nie stosowano triangulacji danych w klasycznym sensie, co pozo-
staje spójne z idiograficzn  natur  interpretacyjnej analizy fenomenologicznej, 
koncentruj cej si  na szczegó owej analizie jednostkowych narracji. Integralnym 
elementem procesu analitycznego by a natomiast refleksja teoretyczna, stanowi ca 
jeden z etapów IPA. Odniesienie uzyskanych interpretacji do ró nych koncepcji 
filozoficznych i epistemologicznych (m.in. H. Arendt, P. Ricoeura, J.M. Boche skie-
go, K. Jaspersa, D. Conquergooda) s u y o pog bieniu rozumienia do wiadczenia 
autorytetu w kontek cie niepe nosprawno ci oraz osadzeniu analiz w szerszym 
dyskursie humanistycznym. 

Cz  zasadnicza wywodu  

Prezentacja rezultatów bada   

W poni szej cz ci artyku u przedstawione zostan  wyniki przeprowadzo-
nych bada , oparte na interpretacyjnej analizie fenomenologicznej (IPA). Metoda 
ta, charakteryzuj ca si  podej ciem idiograficznym oraz hermeneutycznym (Piet-



Agnieszka Skotnicka 98

kiewicz, Smith, 2012), pozwala na szczegó ow  analiz  indywidualnych narracji 
uczestników badania, umiejscowionych w kontek cie ich egzystencjalnym i rela-
cyjnym. 

Ka da z analiz sk ada si  z czterech powi zanych segmentów: 
(1)  wprowadzenia idiograficznego, 
(2)  analizy tematycznej, 
(3)  hermeneutyki drugiego rz du oraz 
(4)  refleksji teoretycznej. 

Refleksje teoretyczne osadzone zosta y w szerokim krajobrazie wspó czesnej 
filozofii cz owieka. W analizie znacze  i sposobów prze ywania autorytetu odwo-
ano si  do koncepcji bycia w wiecie z innymi (Arendt 1958; Sánchez 2015), a tak e 

do ricoeurowskiego rozumienia to samo ci narracyjnej i hermeneutyki podej-
rze , ujawniaj cej napi cia mi dzy deklaratywnym j zykiem a do wiadczeniem 
(Ricoeur 2023). Z istotnych perspektyw teoretycznych warto wskaza  równie  
ide  epistemicznej ostro no ci (Medina 2012), ujmowan  jako poznawcza cnota 
warunkuj ca refleksyjne i etycznie odpowiedzialne podej cie do wiedzy w kontek-
stach asymetrii i opresji. Na gruncie filozofii egzystencji szczególn  rol  odgrywaj  
refleksje Viktora Frankla (2024) nad sensotwórczo ci  jako procesem odkrywania, 
nie za  dowolnej konstrukcji znacze , oraz uj cie autorytetu jako „transcendencji 
we w asnym wn trzu”, zaproponowane przez Karla Jaspersa (1990). 

Dope nieniem ram interpretacyjnych jest koncepcja czu ego poznania (Conqu-
ergood 1998), proponuj ca etycznie zakorzenion  form  wspó obecno ci poznaw-
czej – odrzucaj c  obiektywizuj cy dystans na rzecz empatii, uwa no ci i dialo-
gicznego zaanga owania. Wreszcie, dla zrozumienia jednej z kluczowych form 
oddzia ywania autorytetu (autorytetu epistemicznego) odniesiono si  do klasycz-
nego uj cia J.M. Boche skiego (1993), zgodnie z którym wp yw poznawczy nie 
opiera si  na w adzy, lecz na uznanej kompetencji i zaufaniu epistemicznym. 

Wyniki bada  zostan  zaprezentowane w formie indywidualnych studiów 
przypadku, zgodnie z idiograficznym podej ciem charakterystycznym dla inter-
pretacyjnej analizy fenomenologicznej (IPA). Analiza koncentruje si  na do wiad-
czeniach uczestników bada , ze szczególnym uwzgl dnieniem nadawanych 
przez nich znacze  autorytetowi w kontek cie ich biografii i codziennego funk-
cjonowania.  
Prezentacj  rozpoczynamy od narracji KK1, pierwszego z analizowanych przy-
padków: 

KK1: Autorytet jako zobowi zanie, zawód i etyczny filtr 
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I. Wprowadzenie idiograficzne 

Uczestnik badania jest osob  z niepe nosprawno ci  obecn  w jego yciu od 
urodzenia, aktywn  zawodowo oraz zaanga owan  w dzia ania rzecznicze na 
rzecz praw osób z niepe nosprawno ciami – zarówno w wymiarze lokalnym, jak 
i systemowym. Jego wypowiedzi cechuje wysoki poziom autorefleksji oraz silne 
osadzenie w paradygmacie praw cz owieka. Prezentowana przez niego narracja 
ma charakter dojrza y i zniuansowany; autorytet nie jest w niej traktowany jako 
sta a i niekwestionowana figura odniesienia, lecz jako dynamiczne, cz sto ambi-
walentne do wiadczenie, rozci gaj ce si  na kontinuum: od ród a inspiracji, 
przez momenty rozczarowania, po przyj cie postawy epistemicznego dystansu. 

II. Tematy fenomenologiczne – analiza tematyczna 

(wyodr bnione na podstawie analizy pisemnej wypowiedzi uczestnika badania) 

Model prawnocz owieczy jako osobista intuicja i fundament to samo ci 

„Generalnie zawsze intuicyjnie blisko by o mi do tzw. modelu prawnocz owieczego 
niepe nosprawno ci. Kiedy zacz em zg bia  Konwencj  ONZ o prawach osób z nie-
pe nosprawno ciami i dzia alno  w ruchu „konwencyjnego”, to ucieszy em si , e 
w mi dzynarodowym ruchu niepe nosprawno ci jest ona rozumiana podobnie, jak ja 
to czu em intuicyjnie”. 

Uczestnik badania nie wskazuje na radykaln  zmian  w postrzeganiu niepe -
nosprawno ci, lecz opisuje proces pog biania wcze niejszych intuicji, które zosta-
y wzmocnione poprzez kontakt z Konwencj  ONZ o prawach osób z niepe no-

sprawno ciami oraz rodowiskiem mi dzynarodowym. Proces ten ma wyra ny 
wymiar to samo ciowy – wskazuje na g bokie zakorzenienie w asnego „ja” 
w systemie warto ci opartym na równo ci, prawach cz owieka i godno ci. Nie-
pe nosprawno  nie jawi si  w tej narracji jako deficyt, lecz jako punkt wyj cia do 
dzia a  ukierunkowanych na transformacj  spo eczn . 

W tej perspektywie wyra nie obecne jest odniesienie do spo ecznego modelu 
niepe nosprawno ci. Model ten zak ada zasadnicze przesuni cie akcentu – z in-
dywidualnych deficytów jednostki na konieczno  przekszta cenia spo ecznego 
i fizycznego otoczenia. To nie osoba z niepe nosprawno ci  powinna dostosowy-
wa  si  do obowi zuj cych norm rodowiskowych – to rodowisko powinno by  
projektowane z uwzgl dnieniem zró nicowanych potrzeb funkcjonalnych. Pe ne 
uczestnictwo w yciu spo ecznym mo liwe jest jedynie poprzez eliminacj  barier 
architektonicznych, komunikacyjnych i spo ecznych – zgodnie z zasad  godno ci 
oraz spo ecznie akceptowanego stylu ycia (Twardowski 2018). 
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Autorytet jako z o ona, rozczarowuj ca relacja 

„Nieraz by y to rozczarowania (…) zachowania, które ocenia em jako nieetyczne”. 

Jednym z najbardziej wyrazistych motywów w narracji uczestnika badania 
jest do wiadczenie rozczarowania osobami, które wcze niej pe ni y funkcj  auto-
rytetów. Bezpo rednia wspó praca z tymi osobami ujawni a istotne napi cie mi -
dzy deklarowanymi przez nie warto ciami a ich rzeczywist  praktyk  dzia ania. 
To napi cie sta o si  impulsem do pog bionej refleksji i stanowi o punkt zwrotny 
w jego epistemicznej postawie – prowadz c do zakwestionowania autorytetu jako 
trwa ej, stabilnej i bezpiecznej figury odniesienia. Zamiast bezwarunkowego za-
ufania, pojawia si  potrzeba krytycznego dystansu oraz etycznej selektywno ci. 

Redefinicja autorytetu – od idealizacji do krytycznego filtra 

„Du o bardziej ni  kiedy  neguj  opinie, staram si  szuka  wielu róde  i konfronto-
wa  je ze sob . Zauwa y em, e zawsze kto  w pewnych sprawach ma racj , a w pew-
nych nie ma. Nie oceniam ludzi zerojedynkowo. (…) Lista moich autorytetów zdecy-
dowanie si  skróci a”. 

Analiza tej wypowiedzi wskazuje, e uczestnik badania znajduje si  w proce-
sie epistemicznego dojrzewania – przechodzi od ujmowania autorytetu jako figu-
ry „tego, który wie”, ku podej ciu bardziej zniuansowanemu, relacyjnemu i opar-
temu na etycznej selektywno ci. Autorytet nie zostaje przez niego odrzucony, lecz 
poddany redefinicji – staje si  krytycznym filtrem, a nie bezwarunkowym punk-
tem odniesienia. W jego narracji wyra nie obecny jest etos odpowiedzialno ci 
poznawczej, przejawiaj cy si  w potrzebie konfrontowania róde , porównywa-
nia perspektyw oraz weryfikowania spójno ci mi dzy przekazywan  wiedz  
a postaw  nadawcy. Tak rozumiany autorytet nie opiera si  na hierarchii, lecz na 
transparentno ci i wiarygodno ci – warunkach niezb dnych dla uznania episte-
micznego. 

Sprawczo  jako skala systemowa i d ugofalowa 

„Mia em wp yw na kszta t aktów prawnych (…) mimo e do ich uchwalenia jeszcze 
d uga droga”. 

Do wiadczenie sprawczo ci, jakie wy ania si  z narracji uczestnika, ma cha-
rakter systemowy, instytucjonalny i d ugofalowy. Nie jest to sprawczo  spekta-
kularna ani indywidualistyczna – nie odwo uje si  do heroicznych gestów jed-
nostki, lecz do ugruntowanej pracy zespo owej, negocjacji i konsekwentnego 
dzia ania w ramach obowi zuj cych struktur. Istot  tej sprawczo ci nie jest osi -
gni cie natychmiastowego efektu, lecz uczestnictwo w procesach zmiany spo-
ecznej, nawet je li ich rezultaty s  odroczone w czasie. Takie podej cie wskazuje 

na g bokie osadzenie to samo ciowe w roli aktywnego obywatela i rzecznika 
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praw, dla którego podmiotowo  realizuje si  poprzez dialog systemowy, a nie 
osobist  dominacj . Narracja uczestnika badania ukazuje sprawczo  jako wymiar 
odpowiedzialno ci zbiorowej – scalonej z refleksj  nad etycznym wymiarem in-
stytucji. 

To samo  stabilna, zbudowana wokó  dzia ania i norm etycznych 

„Jestem osob  z niepe nosprawno ci  od urodzenia – nie znam innego ycia”. 

W narracji uczestnika badania nie pojawia si  motyw transformacji to samo-
ciowej ani radykalnej zmiany w postrzeganiu siebie. Przeciwnie – dominuje wy-

ra ne poczucie ci g o ci, trwa o ci i zakorzenienia. Niepe nosprawno  nie sta-
nowi dla badanego kryzysowego punktu odniesienia, lecz trwa y kontekst, 
w którym rozwin y si  warto ci, postawy i wybory yciowe. To samo  jawi si  
jako stabilna struktura ukszta towana wokó  dzia ania, odpowiedzialno ci i zaan-
ga owania spo ecznego. Brak spektakularnych momentów zwrotnych nie ozna-
cza stagnacji, lecz odzwierciedla g bokie uwewn trznienie norm etycznych 
i konsekwencji yciowej. W tym sensie to samo  uczestnika mo na interpreto-
wa  jako to samo  narracyjn  (Ricoeur 2003), która nie wymaga przedefiniowa , 
poniewa  ju  we wczesnym etapie zosta a zbudowana na spójnym fundamencie 
warto ci i sprawczo ci. Taki sposób osadzenia siebie w wiecie potwierdza nie 
tylko odporno  epistemiczn , ale i relacyjn  integralno  w obliczu wyzwa  
spo ecznych. 

III. Hermeneutyka drugiego rz du – interpretacja 

Narracja uczestnika badania ods ania sposób my lenia o autorytecie charakte-
rystyczny dla intelektualnego i etycznego krytyka. Osoba badana nie odrzuca idei 
autorytetu jako takiej, lecz poddaje j  g bokiej rewizji – uwalniaj c j  od iluzji 
romantycznego mistrzostwa, nieomylno ci czy moralnego przywództwa. W tym 
uj ciu autorytet przestaje by  figur  trwa  i niekwestionowan ; staje si  relacyjn  
i sytuacyjn  funkcj  – potencjalnym ród em inspiracji, lecz nie gwarantem 
prawdy czy uczciwo ci. 

Do wiadczenie rozczarowania autorytetami, wynikaj ce z niespójno ci mi -
dzy deklarowanymi warto ciami a praktyk  osób pe ni cych t  rol , nie skutkuje 
rozpadem to samo ci. Przeciwnie – stanowi moment epistemicznego prze omu 
i wzmocnienia postawy krytycznej. Rozczarowanie pe ni w tej narracji funkcj  
inicjacyjn : otwiera przestrze  dla selektywno ci poznawczej, refleksji etycznej 
i zachowania dystansu wobec bezrefleksyjnego przypisywania autorytetu. 

Postawa badanego nie przyjmuje charakteru cynicznego ani wycofanego. 
Przeciwnie – ujawnia si  jako konsekwentne zaanga owanie systemowe, oparte 
na przekonaniu, e zmiana spo eczna mo liwa jest tylko poprzez d ugofalowe 
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i odpowiedzialne dzia ania. Krytycyzm wobec autorytetów nie oznacza negacji 
sensu ich istnienia, lecz wymaga, by zaufanie opiera o si  na spójno ci dzia a  
z deklarowanymi warto ciami – nie za  na samym statusie spo ecznym czy pozycji. 

IV. Refleksja teoretyczna 

Do wiadczenie uczestnika badania mo na interpretowa  w wietle her-
meneutyki podejrze , zaproponowanej przez Paula Ricoeura (2023), która zak a-
da konieczno  kwestionowania powierzchownych za o e  oraz demaskowania 
rozbie no ci mi dzy deklaracjami a praktyk . Podej cie osoby badanej do autory-
tetu przyjmuje posta  refleksyjnej selektywno ci – nie kwestionuje samej idei 
autorytetu, lecz domaga si  jej etycznego ugruntowania i epistemicznego uzasad-
nienia.  

Narracja uczestnika badania wyra nie koresponduje równie  z koncepcj  epi-
stemicznej ostro no ci, opisan  przez José Medin  (2012). W tym uj ciu nieufno  
nie jest przejawem negacji, lecz form  poznawczej cnoty – szczególnie istotn  
w kontekstach asymetrii w adzy, reprezentacji spo ecznych i zale no ci instytu-
cjonalnych. Autorytet zostaje poddany procesowi etycznej dekonstrukcji: nie 
tylko przez pytanie o prawdziwo  przekazywanej wiedzy („czy to jest praw-
da?”), ale przede wszystkim przez pytanie o integralno  osoby, która t  wiedz  
reprezentuje („czy ta osoba dzia a zgodnie z deklarowanymi warto ciami?”). 

W rezultacie, autorytet w tej narracji nie wynika z pozycji spo ecznej ani 
przypisanego statusu, lecz z praktyki i wiarygodno ci, które mog  – i powinny – 
by  przedmiotem krytycznej oceny. Uczestnik bada  ujawnia w ten sposób mo-
del relacyjnego i warunkowego autorytetu, osadzonego w etyce dzia ania, a nie 
w strukturze hierarchicznej czy symbolicznej przewagi. 

Kolejnym analizowanym przypadkiem jest narracja AC1, która ujawnia odmien-
ne sposoby rozumienia autorytetu w relacjach osobistych i instytucjonalnych. 

I.  Wprowadzenie idiograficzne 

AC1 to m oda kobieta z niepe nosprawno ci  (rdzeniowy zanik mi ni – 
SMA), która – jak sama podkre la – przesz a drog  od zinternalizowanego wstydu 
i podporz dkowania, ku refleksyjnej i wiadomej to samo ci, opartej na spraw-
czo ci, autentyczno ci i empatii. Jej narracja dotycz ca autorytetu charakteryzuje 
si  wysokim poziomem z o ono ci emocjonalnej i poznawczej – obejmuje zarów-
no do wiadczenia g bokiej wdzi czno ci, jak i momenty napi cia, rozczarowania 
oraz stopniowej redefinicji poj cia autorytetu. Autorytet nie jawi si  w tej opowie-
ci jako trwa a, niekwestionowana figura, lecz jako dynamiczna relacja, wymaga-
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j ca ci g ego przekszta cania i negocjowania znacze . Jest to przestrze  o charak-
terze dialogicznym, w której kluczow  rol  odgrywaj  uznanie, wzajemno  oraz 
wiadome wyznaczanie granic. W tym uj ciu autorytet nie oznacza podporz d-

kowania, lecz stanowi relacyjn  form  wp ywu – akceptowan  na gruncie zaufa-
nia, integralno ci i autentyczno ci. 

II.  Analiza tematyczna – g ówne w tki fenomenologiczne 

Autorytet jako g os wewn trzny i ród o samouznania 

„Moim autorytetem sta a si  wewn trzna si a, któr  w sobie odkry am – ta cz  mnie, 
która nie poddaje si  l kowi, która potrafi znale  rado  nawet wtedy, gdy cia o od-
mawia pos usze stwa. To ona prowadzi mnie przez ycie najpewniej”. 

W narracji uczestniczki badania kluczowe znaczenie zyskuje przej cie od po-
szukiwania autorytetu w zewn trznych instancjach ku jego uwewn trznionej 
formie. Odkrycie „wewn trznego g osu” – opartego na odporno ci psychicznej, 
empatii i determinacji – staje si  fundamentem nowego sposobu bycia w relacjach 
i wiecie. Autorytet funkcjonuje tutaj jako ród o samouznania, umo liwiaj ce 
sprawczo , samostanowienie oraz etyczn  orientacj  w rzeczywisto ci. Jest to 
autorytet nie nadany, lecz wypracowany – nienarzucaj cy, lecz obecny jako si a 
relacyjna, która wspiera, a nie dominuje. 

Bezwarunkowa akceptacja jako warunek sprawczo ci 

„Relacje z moimi autorytetami – szczególnie bliskimi osobami, które traktowa y mnie 
z szacunkiem i bez lito ci – pomog y mi zrozumie , e moja warto  nie zale y od tego, 
ile mog  zrobi  fizycznie, ale od tego, kim jestem jako cz owiek. (…) Dzi ki relacjom 
z osobami m drymi i uwa nymi nauczy am si  patrze  realistycznie na swoje ograni-
czenia – ale te  rozró nia  te wynikaj ce z mojego cia a od tych narzuconych przez ste-
reotypy i brak dost pno ci”. 

Dla uczestniczki badania szczególne znaczenie mia y relacje z osobami, które 
– b d c jej autorytetami – oferowa y bezwarunkow  akceptacj , szacunek oraz 
rzeczywiste s uchanie, bez postawy protekcjonalno ci. Ich obecno  umo liwia a 
jej nie tylko potwierdzenie w asnej warto ci, ale tak e kszta towanie realistyczne-
go obrazu siebie – uwzgl dniaj cego zarówno cielesne ograniczenia, jak i spo-
eczne bariery wynikaj ce z braku dost pno ci i stereotypizacji. Wypowied  oso-

by badanej ukazuje autorytet jako relacj , w której najwa niejsze jest uznanie, 
a nie kontrola. Autorytet funkcjonuje tu jako osoba towarzysz ca, która – poprzez 
zaufanie i wiar  – umo liwia osobie badanej przej cie sprawczo ci, rozwój aspira-
cji oraz krytyczne rozró nianie mi dzy tym, co mo liwe fizycznie, a tym, co ogra-
niczone konstruktem spo ecznym. Dzi ki tym relacjom uczestniczka badania 



Agnieszka Skotnicka 104 

buduje wewn trzny kompas warto ci, oparty na autonomii i refleksyjno ci, a nie 
jedynie na adaptacji do oczekiwa  otoczenia. 

Ambiwalencja i napi cia wobec autorytetu 

„Ich s owa rani y, bo nie uwzgl dnia y moich realiów”. 

W wypowiedziach uczestniczki pojawia si  wyra ny motyw ambiwalencji 
wobec autorytetu. Osoby, które pe ni y rol  wspieraj c  – nauczyciele, lekarze, 
bliscy – cz sto jednocze nie narusza y jej granice, podejmuj c decyzje w jej imie-
niu lub oferuj c motywacj  oderwan  od realiów codziennego ycia z niepe no-
sprawno ci . Tego typu sytuacje budzi y bunt i poczucie winy, a tak e sk ania y 
do krytycznej refleksji nad w asnym miejscem w relacjach hierarchicznych. Poja-
wia si  te  w tek presji porównywania si  do medialnych wzorców „dzielnych 
osób z niepe nosprawno ciami”, co skutkowa o poczuciem nieautentyczno ci. Te 
do wiadczenia ucz  badan , e autorytet nie oznacza nieomylno ci, lecz relacj , 
w której mie ci si  miejsce na pytania, w tpliwo ci, a nawet rozczarowania. 

Autorytet jako relacja oparta na partnerstwie i zaufaniu 

„Dzi  s owo ‘autorytet’ przesta o kojarzy  mi si  z kim  wy ej ode mnie – kim , kto 
‘wie lepiej’. Teraz widz  autorytet w osobach, które potrafi  s ucha , inspirowa  i nie 
boj  si  przyzna  do niewiedzy. To relacja oparta na wzajemnym szacunku, nie na 
podporz dkowaniu. Autorytety kiedy  wzbudza y we mnie g ównie zaufanie – cza-
sem nawet lepe. Dzi  to s owo budzi te  czujno . Wiem, e nie ka da osoba z wiedz  
czy w adz  potrafi patrze  z empati  na moj  rzeczywisto ”. 

Wypowied  uczestniczki badania ujawnia przekszta cenie osobistego rozu-
mienia autorytetu – od jego klasycznego, hierarchicznego uj cia, ku bardziej 
partnerskiej i relacyjnej formie. Podkre lona zostaje warto  dialogu, otwarto ci 
oraz uwa nego s uchania. Zaufanie – wcze niej bezwarunkowe – zostaje zast -
pione przez postaw  ostro no ci i wiadomego wyboru. Autorytet nie jest ju  
uto samiany z nieomylno ci , pozycj  spo eczn  ani formalnym statusem. Jego 
sens wy ania si  w relacji, w której obecna jest empatia, równorz dno  i goto-
wo  do wspólnego poszukiwania odpowiedzi – tak e poprzez uznanie ograni-
cze  i niewiedzy. Z tej zmiany wynika umocnienie wewn trznego kompasu 
uczestniczki badania, pozwalaj cego jej samodzielnie formu owa  oceny i doko-
nywa  wyborów, nie rezygnuj c przy tym z potrzeby kontaktu i inspiracji. 

Autorytet jako inspiracja, nie wzorzec do kopiowania 

„Ucz  si , e mog  czerpa  inspiracj , ale nie musz  nikogo kopiowa ”. 

W tej wypowiedzi uczestniczka badania bada granice mi dzy pod aniem za 
przyk adem a zachowaniem autonomii. Inspiracja nie jest przez ni  uto samiana 
z presj  dopasowania si  do czyich  cie ek czy sukcesów. Wr cz przeciwnie – klu-
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czowe okazuje si  dla niej zachowanie podmiotowo ci i prawa do w asnych wybo-
rów, tak e tych odbiegaj cych od przyj tych norm czy narracji o „radzeniu sobie”. 

Autorytet nie wymaga ju  imitacji ani podporz dkowania, ale staje si  prze-
strzeni  spotkania – wra liw  na ró norodno  do wiadcze  i indywidualno . 
Szczególnie cenne s  dla niej postaci, które nie ukrywaj  swojej krucho ci, a jed-
nocze nie inspiruj  autentyczno ci . Poprzez te relacje uczestniczka badania od-
najduje poczucie sensu w byciu sob  – bez konieczno ci spe niania zewn trznych 
oczekiwa . 

III.  Hermeneutyka drugiego rz du – interpretacja 

Narracja uczestniczki badania (AC1) ods ania proces istotnej transformacji 
to samo ciowej: od pozycji zale no ci i internalizowanego podporz dkowania ku 
postawie samostanowienia, refleksyjnego wyboru i uwewn trznionej sprawczo-
ci. Autorytet przestaje by  dla osoby badanej figur  zewn trznej dominacji – staje 

si  relacj , w której kluczowe s  uznanie, uwa no  oraz przestrze  dla wyra a-
nia siebie. W tym uj ciu autorytet nie ocenia potencja u („czy dasz rad ?”), lecz 
ws uchuje si  w potrzeby („czego potrzebujesz?”), tworz c warunki dialogu i roz-
woju. W wypowiedziach uczestniczki badania wyra nie obecna jest równie  po-
stawa epistemicznej czujno ci wobec tradycyjnych modeli autorytetu. Ujawnia 
ona wiadomo , e status spo eczny czy formalna wiedza niekoniecznie przek a-
daj  si  na empati , zrozumienie czy rzeczywiste wsparcie. Do wiadczenia roz-
czarowania – cho  emocjonalnie kosztowne – staj  si  impulsem do przedefinio-
wania relacji z autorytetem. Od tego momentu autorytet nie jest ju  miejscem 
zale no ci, lecz mo liwo ci  kszta towania granic, zadawania pyta  i afirmowania 
w asnych wyborów, nawet tych odmiennych od oczekiwa  otoczenia. Wa nym 
aspektem tej narracji jest równie  cielesny wymiar poznania. Cia o, które „odma-
wia pos usze stwa”, nie zostaje zredukowane do ród a ogranicze  – przeciwnie, 
funkcjonuje jako przestrze  znaczenia, do wiadczenia i refleksji. Tak rozumiana 
cielesno  staje si  cz ci  procesu epistemologicznego. Praktyki takie jak pisanie, 
artykulacja emocji czy podejmowanie decyzji stanowi  akty podmiotowe, które 
przesuwaj  akcent z braku i deficytu ku sprawczo ci i wp ywowi. To cielesna 
epistemologia, w której wra liwo  i zmys owo  wspó tworz  to samo  oraz 
sposoby rozumienia siebie i wiata. 

IV.  Refleksja teoretyczna  

Narracja uczestniczki badania znajduje swoje zakorzenienie w perspektywie 
sensotwórczo ci, rozumianej – za Viktorem E. Franklem – jako proces odkrywa-
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nia, a nie konstruowania sensu ycia. W jego uj ciu, sens nie jest wytwarzany 
subiektywnie ani nadawany z zewn trz, lecz „odkrywany jako unikalna mo li-
wo  na tle rzeczywisto ci” – mo liwo , która nie zawsze jest oczywista, ale zaw-
sze istnieje i domaga si  rozpoznania (Frankl 2024: 17). „W sytuacji, gdy cz owiek nie 
potrafi ju  dostrzec sensu i jednocze nie nie jest zdolny go stworzy , pojawia si  ryzyko 
popadni cia w pozór sensu lub wr cz jego zaprzeczenie”. Uczestniczka, mimo wyzwa  
wynikaj cych z niepe nosprawno ci, ukazuje proces przechodzenia od podpo-
rz dkowania wobec zewn trznych autorytetów ku uwewn trznieniu si y spraw-
czej i budowaniu to samo ci opartej na samouznaniu. 

Autorytet nie jawi si  w jej narracji jako trwa a figura zewn trzna, lecz jako re-
lacja, która umo liwia rozwój, bez roszczenia sobie prawa do kontroli. Kluczowe 
staje si  tu zaufanie – nie tylko do drugiego cz owieka, lecz równie  do siebie 
samej jako ród a decyzji i warto ci. Autorytet, w tym uj ciu, nie ocenia ani nie 
formatuje, lecz towarzyszy, wspiera i znika, gdy relacja przestaje s u y  dalszemu 
rozwojowi. 

Wa nym punktem odniesienia dla interpretacji tej narracji jest równie  kon-
cepcja autorytetu Karla Jaspersa. W jego uj ciu, autorytet to nie instytucjonalna 
si a, lecz „transcendencja w jego w asnym wn trzu, przemawiaj ca przez jego 
bycie sob ” (Jaspers 1990: 118). Umo liwia on jednostce ujrzenie w asnej mo no ci 
samowychowania jako odpowiedzialnego aktu wolno ci. Jaspers postrzega auto-
rytet jako impuls egzystencjalny – inicjuj cy rozwój, ale niekontroluj cy jego kie-
runku. 

W tym kontek cie warto przywo a  kontrastuj ce stanowisko J.M. Boche -
skiego (1993), który podkre la  niezwrotno  relacji autorytatywnej: „Nikt nie jest 
w adnej dziedzinie autorytetem dla samego siebie” (Boche ski 1993: 219). Prze-
konanie to, osadzone w tradycji asymetrycznych relacji poznawczych, zostaje 
zakwestionowane w wietle egzystencjalnych i relacyjnych koncepcji autorytetu, 
takich jak u Jaspersa czy we wspó czesnych interpretacjach podmiotowo ci senso-
twórczej. 

W wypowiedziach uczestniczki badania wida  zatem nie tylko krytyczne 
odej cie od klasycznego modelu autorytetu, ale równie  proces jego redefinicji – 
jako relacji wspieraj cej, a nie kszta tuj cej. To co zostaje, to lad spotkania: relacja, 
która wzmacnia a, ale te  pozwoli a odej . W tej dialektyce wsparcia i separacji 
rozgrywa si  proces samo-stwarzania si  – nie jako linearna cie ka wychowania, 
lecz jako egzystencjalna praca nad sob , w której to, co cielesne i emocjonalne, 
staje si  równie wa ne jak to, co intelektualne i spo eczne. 

W dalszej kolejno ci omówiona zostanie narracja KR1. 
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I. Wprowadzenie idiograficzne 

Uczestnik badania KR1 to m czyzna z ponad trzydziestoletnim do wiadcze-
niem ycia z niepe nosprawno ci . Jego narracja ujawnia proces g bokiej trans-
formacji to samo ciowej – od wczesnych do wiadcze  zwi zanych z poczuciem 
ni szo ci i wycofania spo ecznego, ku stabilnemu przekonaniu o w asnej warto ci, 
sprawczo ci i etycznej integralno ci. Wypowiedzi osoby obj tej badaniem cechuje 
konsekwentna orientacja na afirmacj  ycia, odpowiedzialno  oraz wewn trzn  
spójno  postaw i dzia a  – zarówno w odniesieniu do siebie, jak i do relacji z oto-
czeniem. Charakterystyczna dla tej narracji jest wyra na krytyka tradycyjnych, 
hierarchicznych uj  autorytetu. Uczestnik badania nie postrzega autorytetu jako 
zewn trznej figury, ugruntowanej w pozycji spo ecznej czy instytucjonalnym 
statusie. Zamiast tego proponuje jego alternatywn  definicj  – zakorzenion  
w codziennych, etycznych praktykach, uwa nej obecno ci i relacyjnej odpowie-
dzialno ci. Szczególnie silnie akcentuje znaczenie autorytetu realizowanego 
w kontek cie ojcostwa, gdzie jego zdaniem liczy si  nie symboliczna rola, lecz 
spójno  mi dzy przekonaniami a dzia aniem. W tym uj ciu autorytet nie przy-
biera formy przypisanej, lecz uciele nionej postawy – przejawia si  w wiadectwie 
ycia zgodnego z deklarowanymi warto ciami, w gotowo ci do s uchania, wspie-

rania i brania odpowiedzialno ci za wp yw, jaki wywiera si  na innych. Autorytet, 
jak rozumie go, uczestnik badania to relacja zbudowana na zaufaniu i konsek-
wencji, a nie na podporz dkowaniu. 

II. Analiza tematyczna – fenomenologiczne w tki narracji 

Transformacja postrzegania niepe nosprawno ci: od wstydu do dumy 

„Wstydzi em si  tych swoich ogranicze  (…) ale przede wszystkim dziecko, które ko-
cha mnie bezwarunkowo (…) uwolni o mnie od poczucia bycia gorszym”. 

W narracji osoby badanej wyra nie zarysowuje si  trajektoria przemiany po-
strzegania w asnej niepe nosprawno ci – od do wiadczenia wstydu, alienacji 
i spo ecznego wycofania ku wewn trznej integracji i afirmacji. Kluczowy impuls 
dla tej przemiany stanowi relacja z dzieckiem, którego bezwarunkowa mi o  
odegra a fundamentaln  rol  w redefinicji to samo ci badanego. Niepe nospraw-
no  przestaje by  w tym kontek cie postrzegana jako brak czy deficyt, a staje si  
jednym z konstytutywnych elementów osobistej ca o ci – wpisanym w narracj  
o godno ci, warto ci i sprawczo ci. 
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Autorytet jako samodzielnie wypracowana postawa 

„Chyba nigdy nie mia em autorytetów. Zawsze stara em si  czerpa  z innych to co naj-
lepsze, inspirowa  warto ciowymi lud mi, albo raczej ich czynami i historiami. Chc  by  
autorytetem sam dla siebie i dla swoich dzieci. To sprawia, e ka dego dnia staram si  
by  lepszy, walczy  z przeciwno ciami i cieszy  si  yciem z bliskimi, których kocham”. 

Uczestnik badania nie odwo uje si  do konkretnych osób jako róde  autory-
tetu. Jego podej cie opiera si  na g boko zakorzenionej refleksji nad w asnym 
yciem oraz na konsekwentnej pracy nad sob . Fundamentem rozumienia auto-

rytetu jest dla niego spójno  wewn trzna – rozumiana jako codzienna praktyka 
etyczna, znajduj ca swój wyraz w wiadomej odpowiedzialno ci, szczególnie 
w roli ojca. Autorytet nie przybiera tu formy zewn trznej, normatywnej figury, 
lecz wy ania si  jako rezultat autentycznego zaanga owania w ycie codzienne, 
w którym kluczowe znaczenie maj  warto ci, integralno  i ci g o  dzia a . 

W tej perspektywie autorytet mo e równie  przybiera  form  po redni  – in-
spiracji bez bezpo redniej relacji. To niekoniecznie osoba bliska, lecz kto , kto 
poprzez spójno  przekazu i postawy staje si  punktem odniesienia dla w asnej 
refleksji i dzia a . 

Inspiracja bez relacji – autorytet po redni 

„Cz sto by y to osoby, z którymi nawet nie mia em kontaktu” 

Uczestnik badania wskazuje na mo liwo  czerpania inspiracji niezale nie od 
istnienia bezpo rednich relacji interpersonalnych. W jego narracji autorytet nie 
musi wynika  z osobistej wi zi, lecz mo e by  konstruowany na podstawie ob-
serwacji, lektury czy kontaktu z przekazem medialnym. Istotne staje si  nie tyle 
to, kim dana osoba jest, ile to, co sob  reprezentuje – jak  postaw , warto ci i spo-
sób bycia wnosi do przestrzeni publicznej. Autorytet w tym uj ciu przyjmuje 
form  po redniego wp ywu: nie jest figur  relacyjn , lecz uciele nion  propozycj  
etyczn , któr  mo na rozpozna  i zinternalizowa  gotowo  do bycia wzorem. 

Sprawczo  jako odpowiedzialno  wobec innych 

„Pierwszy moment, jaki sobie przypominam, to rozmowa z rodzicem chorego na t  
sam  chorob , co ja. Powiedzia  mi, jak bardzo cieszy si , e mnie spotka , jak doda em 
mu otuchy i wiary w to, e jego syn mo e równie  by  szcz liwy, zaradny i y  jak 
inni – e choroba to nie wyrok, a jedynie przeciwno . Od tego czasu staram si  udo-
wadnia  swoj  postaw , e osoba z niepe nosprawno ci  nie musi by  wcale biedna 
(w ka dym znaczeniu), nieszcz liwa i nieporadna. Wr cz przeciwnie: mo e pomaga  
innym, cieszy  si  yciem i czerpa  z niego pe nymi gar ciami”.  

W narracji uczestnika badania moment spotkania z ojcem chorego dziecka 
okazuje si  punktem zwrotnym – do wiadczeniem inicjuj cym now  definicj  
sprawczo ci. Nie jest ona ju  rozumiana wy cznie jako zdolno  do samodziel-
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nego dzia ania, lecz zyskuje g boki wymiar relacyjny i etyczny. Badany dostrze-
ga siebie jako kogo , kto – poprzez postaw  i obecno  – mo e wp ywa  na do-
wiadczenia innych, daj c im nadziej  i si . Tego rodzaju sprawczo  wyrasta 

z poczucia odpowiedzialno ci wobec wspólnoty i konkretnych osób, a nie z po-
trzeby osi gania indywidualnych celów. W tym uj ciu staje si  ona form  wia-
domego wspó uczestnictwa w wiecie spo ecznym i etycznym. 

Relacje jako filtr warto ci i odbudowa to samo ci 

„Otaczam si  lud mi warto ciowszymi, bezinteresownymi (…) wzros o moje poczucie 
warto ci”. 

W narracji osoby obj tej badaniem, relacje mi dzyludzkie pe ni  funkcj  
istotnego filtra aksjologicznego oraz fundamentu to samo ciowego. wiadomie 
dokonuje on selekcji swojego otoczenia spo ecznego – dystansuj c si  od relacji 
toksycznych, buduje wi zi oparte na bezinteresowno ci, wzajemnym szacunku 
i wsparciu. Relacje te nie s  jedynie ród em emocjonalnego bezpiecze stwa, lecz 
pe ni  równie  funkcj  epistemicznego zwierciad a – w ich ramach uczestnik 
badania mo e rozpoznawa , potwierdza  i umacnia  swoj  warto , integralno  
oraz sens podejmowanych dzia a . Proces ten prowadzi do pog bionej samoak-
ceptacji i odnowy to samo ciowej, zakorzenionej w etycznym wymiarze wspól-
notowo ci. 

III.  Hermeneutyka drugiego rz du – interpretacja 

Narracja uczestnika badania ukazuje wyra nie zakorzenion  orientacj  na au-
tonomi  egzystencjaln . Autorytet nie jest tu pojmowany jako zewn trzna figura 
regulatywna, lecz jako rezultat wewn trznego wyboru, etycznej spójno ci i kon-
sekwencji codziennego dzia ania. Badany dystansuje si  wobec tradycyjnych, 
hierarchicznych modeli autorytetu, zast puj c je ide  wiadectwa – bycia wzorem 
nie przez pozycj  spo eczn , lecz poprzez troskliw  obecno , integralno  i od-
powiedzialno . 

Brak osobistych relacji z klasycznie rozumianymi autorytetami nie stanowi 
deficytu – przeciwnie, jest wyrazem podmiotowej niezale no ci. Inspiracja przy-
biera form  obserwacji postaw i dzia a  innych, a rozwój dokonuje si  poprzez 
ci g e modelowanie w asnego sposobu bycia w - wiecie. Szczególne znaczenie 
w tej perspektywie ma relacja z dzie mi – to w a nie w tej przestrzeni osoba obj -
ta badaniem realizuje swoje rozumienie autorytetu jako troski, odpowiedzialno ci 
i konsekwencji. W efekcie autorytet nie jest dla niego struktur  dominacji, lecz 
przestrzeni  wspó obecno ci i etycznego wspó uczestnictwa. 
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IV.  Refleksja teoretyczna  

Do wiadczenie uczestnika badania mo na interpretowa  jako ilustracj  auto-
rytetu rozumianego w sposób performatywny – nie jako efekt nadanej pozycji 
spo ecznej, lecz jako konsekwencj  codziennego dzia ania, etycznej integralno ci 
i wiadomego zaanga owania w relacje z innymi (Arendt 1958). W jego narracji 
autorytet nie jest przywilejem wynikaj cym z hierarchii, ale rezultatem ycia 
prze ywanego w odpowiedzialno ci i relacyjnej obecno ci. Jak zauwa a Cristina 
Sánchez (2015: 64), Hannah Arendt postrzega egzystencj  nie tylko jako „bycie 
w wiecie” (za Heideggerem), lecz przede wszystkim jako „bycie w wiecie z in-
nymi”. W tym duchu narracja uczestnika badania ujawnia, e autorytet rodzi si  
z mi dzyludzkiej wspó obecno ci i wzajemnego uznania – nie jako dominacja, 
lecz jako etyczne wspó dzia anie. Z perspektywy interpretative phenomenological 
analysis (IPA), która koncentruje si  na jednostkowym do wiadczeniu osadzonym 
w kontek cie egzystencjalnym i relacyjnym, opowie  uczestnika badania wpisuje 
si  w paradygmat rekonstrukcji to samo ci i sprawczo ci w obliczu do wiadcze  
granicznych, takich jak choroba czy niepe nosprawno . Te do wiadczenia nie s  
przedstawiane jako deficytowe, lecz jako twórcza przestrze  sensotwórcza – miej-
sce, w którym mo liwe staje si  przej cie odpowiedzialno ci za siebie i innych. 
W tym sensie podej cie uczestnika badania koresponduje z koncepcj  „czu ego 
poznania” (Conquergood 1998), które odrzuca dystans poznawczy na rzecz etycz-
nego uczestnictwa. Czu o  poznawcza zak ada obecno  uwa n , empatyczn  
i zaanga owan  – poznanie, które nie dystansuje, lecz uczestniczy i wspiera. Au-
torytet jaki si  tu wy ania, to nie tylko nadana struktura relacyjna, ale i ci gle kon-
stytuuj ca si  dynamiczna forma bycia z innymi. Ponadto, relacja ta nie musi 
wyra a  si  jedynie w uciele nieniu, spotkaniu dwóch wiadomo ci - stosunek do 
autorytetu mo e tak e odbywa  si  wy cznie w jednostkowym/ indywidualnym 
wiecie uczestnika badania. 

Ostatnim analizowanym przypadkiem jest narracja M.T. 

I.  Wprowadzenie idiograficzne – M.T. 

Uczestnik badania to doktorant w dziedzinie teorii polityki, znajduj cy si  na 
zaawansowanym etapie przygotowywania rozprawy doktorskiej. Jego narracja 
cechuje si  wysokim stopniem intelektualnej z o ono ci oraz filozoficzn  uwa -
no ci , przejawiaj c  si  w refleksyjnym podej ciu do w asnego do wiadczenia. 
Zamiast klasycznej, linearnej struktury autobiograficznej, uczestnik badania bu-
duje wielowarstwow  map  znacze  – zakorzenion  w perspektywie epistemicz-
nej, cielesnej i instytucjonalnej. W centrum analizy znajduje si  sposób, w jaki 
badany do wiadcza relacji z autorytetem rozpatrywanym – jako zjawiska relacyj-
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nego, dialogicznego i sensotwórczego. Kluczowe dla tej narracji jest napi cie mi -
dzy wiedz  a uznaniem oraz mi dzy instytucjonaln  legitymizacj  a potrzeb  
bycia zauwa onym i wys uchanym jako podmiot. Szczególnym kontekstem dla 
tych refleksji jest niepe nosprawno  o charakterze niewidocznym, lecz spo ecz-
nie stygmatyzowanym – do wiadczeniem, które wymusza ci g e potwierdzanie 
zarówno cielesnej, jak i poznawczej wiarygodno ci. To w a nie ta niewidoczna, 
lecz g boko obecna warstwa egzystencji stanowi punkt wyj cia dla pog bionej 
analizy autorytetu, uznania oraz relacji akademickich jako przestrzeni negocjo-
wania to samo ci i legitymizacji. 

II.  Analiza tematyczna – fenomenologiczne w tki narracji 

Jednym z najbardziej znacz cych w tków w narracji uczestnika badania jest 
rozumienie autorytetu jako relacji wspó uczestniczenia w procesie poznawczym. 
Uczestnik wskazuje: 

„Najbardziej ceni em ludzi, którzy potrafili przyzna , e czego  nie wiedz ”. 

Wypowied  ta ods ania g boki szacunek wobec intelektualnej pokory i epi-
stemicznej otwarto ci. Autorytet – w jego rozumieniu – nie manifestuje si  przez 
dominuj c  wiedz  czy nieomylno , lecz przez gotowo  do przyznania si  do 
granic w asnego poznania oraz zdolno  do wspólnego poszukiwania sensu. Ba-
dany odrzuca figur  wszechwiedz cego przewodnika; w zamian poszukuje part-
nera dialogicznego, z którym mo liwe jest tworzenie przestrzeni poznawczej 
opartej na wzajemno ci, autentyczno ci i uznaniu. W tym uj ciu autorytet traci 
charakter hierarchiczny i normatywny – staje si  procesem, a nie przypisan  po-
zycj . Taka perspektywa wyra nie koresponduje z egzystencjalnym napi ciem 
mi dzy pragnieniem uznania a potrzeb  autonomii – w narracji uczestnika bada-
nia rozstrzygan  zawsze na korzy  dialogu, a nie dominacji. 

Autorytet jako obecno  po mierci 

W narracji uczestnika badania szczególne miejsce zajmuje posta  Leszka No-
waka – zmar ego filozofa i my liciela, który pe ni rol  nie tylko mentora intelektu-
alnego, ale tak e trwa ej figury orientacyjnej: „Czasem my l , co Leszek Nowak 
powiedzia by o mojej pracy…”. 

Autorytet w tym uj ciu nie ma charakteru tymczasowego ani funkcji przypi-
sanej instytucjonalnie. Jego trwanie nie jest zwi zane z fizyczn  obecno ci , lecz 
z g boko uwewn trznionym sposobem my lenia, który pozostaje ywy i znacz -
cy równie  po mierci. Uczestnik badania nie opisuje tego autorytetu jako figury 
dominuj cej czy normatywnie kontroluj cej, lecz jako cichy wewn trzny g os, 
który nie nakazuje, ale orientuje – podpowiada kierunki, inicjuje pytania, tworzy 
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kontekst dla refleksji. Tym samym autorytet staje si  dla badanego form  
„(nie)obecnej obecno ci” – zjawiskiem zakorzenionym w relacji egzystencjalnej, 
a nie fizycznej czy proceduralnej. W tej perspektywie autorytet nie znika wraz ze 
mierci  osoby, lecz przekszta ca si  w element struktury poznawczej i etycznej 

jednostki – w wewn trzne ród o dialogu, nieustannie obecne w procesie my le-
nia i twórczo ci. 

Wspólnota epistemiczna jako uznanie 

W wypowiedziach uczestnika badania szczególne znaczenie przypisywane 
jest tym momentom, w których móg  „mówi  i by  s yszany”. To w a nie takie 
sytuacje – okre lane przez niego jako prze omowe w do wiadczeniu akademic-
kim i osobistym – stawa y si  przestrzeni  uznania i widzialno ci. Jak zauwa a: 

„To nie by o: ‘zrób tak’, ale: ‘jak ty to rozumiesz?’” 

Autorytet w tej perspektywie nie przyjmuje formy struktury hierarchicznej 
ani dominuj cej. Funkcjonuje raczej jako relacja wspólnotowa, oparta na wspó o-
becno ci, dialogu i wzajemno ci. Kluczow  rol  odgrywa tutaj otwarto   
przestrzeni poznawczej, która nie realizuje si  przez przekazywanie gotowych 
rozwi za  czy formu owanie ocen, lecz przez zadawanie pyta  i tworzenie wa-
runków do autorefleksji. Uznanie, którego do wiadcza uczestnik badania, nie 
odnosi si  wy cznie do tre ci jego wypowiedzi – dotyczy przede wszystkim 
uznania jego podmiotowo ci epistemicznej. W tym uj ciu jest on postrzegany 
jako kto , kto ma prawo do samodzielnego rozumienia, interpretowania i wspó -
tworzenia wiedzy. Autorytet jawi si  tu nie jako instancja kontroli, lecz jako obec-
no  umo liwiaj ca: towarzysz ca, nienarzucaj ca si  struktura, która wzmacnia 
poznawcze zaufanie i wspiera rozwój wewn trzny drugiego cz owieka. 

III.  Hermeneutyka drugiego rz du – interpretacja 

W narracji uczestnika badania (M.T.) autorytet nie pe ni funkcji dyscyplinuj -
cej ani normatywnie kontroluj cej. Jego rola ma przede wszystkim charakter sen-
sotwórczy – aktywizuje si  w momentach poznawczej niepewno ci, zawieszenia 
epistemicznego oraz egzystencjalnego rozszczelnienia dotychczasowej spójno ci 
wiata. Autorytet pojawia si  tam, gdzie wiedza przestaje by  oczywista, a zaufa-

nie do w asnego my lenia domaga si  potwierdzenia przez obecno  drugiego 
cz owieka. 

Niepe nosprawno  – dyskretnie obecna w tle narracji – nie zostaje uj ta 
w kategoriach braku czy deficytu. Staje si  natomiast horyzontem poznawczym, 
który uwra liwia na ograniczono  poznania i jednocze nie wzmacnia potrzeb  
relacyjno ci. Do wiadczenie cielesnej ambiwalencji przek ada si  u badanego na 
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wyra ne wyczulenie na jako  relacji epistemicznych – takich, w których autory-
tet nie dostarcza odpowiedzi, lecz wspó uczestniczy w procesie zadawania pyta . 
W tej perspektywie autorytet nie pe ni funkcji kierowniczej („co nale y zrobi ?”), 
lecz potwierdzaj cej – odpowiada raczej na pytanie: „czy to, co my l , ma zna-
czenie?”. Dla uczestnika badania jest to akt epistemicznego uznania – obecno , 
która umo liwia bycie us yszanym, zauwa onym i w czonym jako równorz dny 
uczestnik wspólnoty poznaj cej. Motywem przewodnim narracji jest g ód sensu – 
nie jako dramatyczny kryzys, lecz jako fundamentalna kondycja osoby poznaj -
cej, która potrzebuje uznania i przestrzeni do wspó tworzenia znacze . W tym 
uj ciu autorytet nie tyle przekazuje sens, ile uczestniczy w jego wspó generowa-
niu – jako figura dialogiczna, relacyjna i wspieraj ca. 

IV.  Refleksja teoretyczna 

Autorytet wy aniaj cy si  z narracji uczestnika badania (M.T.) najpe niej kore-
sponduje z kategori  autorytetu epistemicznego2 – rozumianego jako status przy-
pisany osobie uznawanej za kompetentn  w okre lonej dziedzinie wiedzy. W uj -
ciu J.M. Boche skiego (1993: 240) autorytet epistemiczny nie opiera si  na 
nadrz dno ci funkcjonalnej ani na w adzy normatywnej. Osoba b d ca takim 
autorytetem nie pe ni roli prze o onego, nie dysponuje prawem do wydawania 
polece  w sensie moralnym czy administracyjnym, a jej wp yw nie wynika z for-
malnej hierarchii. Zamiast tego, autorytet epistemiczny oddzia uje poprzez prze-
kazywanie zda  poznawczych, które odbiorca interpretuje jako prawdziwe lub 
przynajmniej epistemicznie uzasadnione. Istot  tej relacji nie jest podporz dko-
wanie, lecz przekonanie – wynikaj ce z uznania kompetencji i wiarygodno ci 
poznawczej drugiego cz owieka. W narracji uczestnika badania autorytet jawi si  
nie jako instancja rozkazuj ca, lecz jako punkt orientacji epistemicznej – podmiot, 
który nie ogranicza autonomii, lecz j  wzmacnia, otwieraj c przestrze  do reflek-
sji, zadawania pyta  i wspó tworzenia znaczenia. M.T. nie oczekuje od autorytetu 
gotowych odpowiedzi, lecz obecno ci, która umo liwia samodzielne my lenie 
i krytyczn  analiz . Autorytet zyskuje rang  nie poprzez przewag  wiedzy, lecz 
poprzez gotowo  do dialogu i dzielenia si  poznawcz  odpowiedzialno ci . 

 
 
 
 

2  „Twierdzenie 5.1: P jest autorytetem epistemicznym dla A w dziedzinie D wtedy i tylko wtedy, 
gdy A w zasadzie uznaje za prawdziwe ka de zdanie, które mu zosta o zakomunikowane przez 
P w sposób twierdz cy, a które nale y do dziedziny D” (Bohe ski 1993: 240). 
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Refleksja teoretyczna: autorytet jako relacja sensu, 
dpowiedzialno ci i poznania 

Poni sza synteza stanowi prób  integracji rozproszonych odniesie  teore-
tycznych obecnych w analizach idiograficznych. W wy onionych analizach do-
wiadczenie autorytetu zosta o uj te jako zjawisko relacyjne, dynamiczne i wspó -

tworzone – nie tyle jako struktura hierarchii, ile jako przestrze  spotkania, 
uznania i sensotwórczo ci. Odwo uj c si  do kategorii filozofii dialogu, epistemo-
logii czu o ci i etyki odpowiedzialno ci, badanie ukazuje autorytet jako form  
relacyjn , osadzon  zarówno w kontek cie interpersonalnym, jak i w procesach 
wewn trznej to samo ciowej pracy uczestników badania. W duchu koncepcji 
Hanny Arendt (1958), autorytet ukazuje si  jako forma wspó obecno ci i odpo-
wiedzialnego wspó dzia ania, a nie jako mechanizm kontroli. Arendt redefiniuje 
heideggerowskie bycie-w- wiecie, wskazuj c na jego wspólnotowy wymiar – bycie 
z innymi.  W tym uj ciu autorytet opiera si  na relacyjnej etyczno ci i dialogu, 
a nie na dominacji. Z kolei w perspektywie Paula Ricoeura (2023), autorytet nabie-
ra znaczenia poprzez narracyjne samorozumienie. Ricoeurowska hermeneutyka 
podejrze  wskazuje, e roszczenia autorytatywne powinny podlega  krytycznej 
ocenie – nie wystarcza deklaracja, lecz konieczna jest etyczna i epistemiczna spój-
no  dzia ania. Autorytet musi by  uzasadniony nie tylko formalnie, ale i moralnie. 
José Medina (2012) rozwija tu poj cie epistemicznej ostro no ci, w której nieufno  
wobec struktur w adzy poznawczej jest cnot , a nie s abo ci . W szczególno ci, 
relacje naznaczone asymetri  – jak te mi dzy osobami z niepe nosprawno ci  
a instytucjami – wymagaj  uwa no ci i ci g ej etycznej autorefleksji. 

W kontek cie egzystencjalnym istotne wydaje si  odniesienie do koncepcji 
sensu ycia autorstwa Viktora Frankla (2024), który – analizuj c ludzkie zmaganie 
z cierpieniem i sytuacjami granicznymi – wskazywa , e sens nie mo e by  cz o-
wiekowi narzucony z zewn trz, lecz musi zosta  indywidualnie rozpoznany po-
przez zaanga owan , odpowiedzialn  obecno  w wiecie. Cho  Frankl nie po-
dejmowa  wprost problematyki autorytetu, jego refleksje pozwalaj  lepiej 
uchwyci  wymiar narracji badanych, w których do wiadczenie niepe nosprawno-
ci nie jest ujmowane w kategoriach deficytu, lecz jako przestrze  pog bionej 

odpowiedzialno ci za sens – nie tylko w asny, lecz równie  dzielony z innymi. 
W tym wietle autorytet nie jawi si  jako ród o znaczenia, lecz jako relacja, która 
mo e sprzyja  sensotwórczemu rozpoznaniu poprzez dialog, wspó obecno  
i wzajemne uznanie. 

Uzupe nieniem tego uj cia jest my l Karla Jaspersa (1990: 118), który pojmuje 
autorytet jako form  transcendencji wewn trznej – zjawiska, które nie dominuje, lecz 
pozwala drugiemu odkrywa  w asn  wolno , odpowiedzialno  i potencja  auto-
kreacji. Autorytet wy ania si  tu z autentyczno ci i egzystencjalnej integralno ci. 
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Wreszcie, Józef M. Boche ski (1993) precyzyjnie odró nia autorytet episte-
miczny– oparty na kompetencji i prawdopodobie stwie prawdy – od autorytetu 
normatywnego3. Ten pierwszy nie wymaga pos usze stwa ani nie narusza auto-
nomii poznawczej odbiorcy. Przeciwnie – wspiera jego refleksyjne my lenie i sa-
modzielno  poznawcz . W narracjach uczestników to w a nie taka forma autory-
tetu – oparta na dialogu, wzajemnym szacunku i niehierarchicznej relacji – zostaje 
uznana za najbardziej autentyczn  i warto ciow . 

Analiza materia u empirycznego, prowadzona zgodnie z ram  IPA, pozwoli a 
na wyodr bnienie czterech tematów superordynowanych, stanowi cych struktu-
r  wspólnych znacze  do wiadczenia autorytetu. 

Tematy superordynowane 

 Autorytet jako relacja uznania i dialogu – oparty na wspó uczestnictwie, wza-
jemnym s uchaniu i potwierdzaniu podmiotowo ci, niezale nie od pozycji 
spo ecznej. 

 Autorytet uwewn trzniony – funkcjonuj cy jako wewn trzny system warto-
ci, ród o orientacji moralnej i samoregulacji. 

 Krytyczne my lenie wobec autorytetu – podwa anie jego legitymacji w sytu-
acjach niespójno ci mi dzy deklaracj  a dzia aniem. 

 Autorytet w kontek cie niepe nosprawno ci – rozumiany nie jako kompensa-
cja, lecz jako relacyjna przestrze  sensotwórczo ci i wsparcia dla to samo ci. 

Zró nicowane idiograficznie uj cia autorytetu 

Równolegle analiza ujawni a istotne ró nice w konceptualizacji autorytetu – 
od uwewn trznienia po jego odrzucenie. Poni ej zestawiono te idiograficzne 
warianty: 
 Rozczarowanie autorytetem – utrata zaufania w wyniku rozbie no ci mi dzy 

deklaracjami a praktyk . 
 Autorytet jako uwewn trzniona si a – autonomiczna orientacja moralna, wy-

pracowana niezale nie od zewn trznych wzorców. 
 Autorytet epistemiczny i filozoficzny – figura inspiruj ca refleksj  egzysten-

cjaln , a nie sprawuj ca przewodnictwo. 
 Brak relacyjnego autorytetu – przekonanie o samowystarczalno ci i dystans 

wobec wszelkich zewn trznych autorytetów. 

3  Boche ski J.M., 1993, s. 266, „Po omówieniu pierwszego rodzaju autorytetu, a mianowicie epi-
stemicznego, zajmiemy si  teraz drugim, który nazwali my autorytetem deontycznym. Ró nica 
logiczna mi dzy oboma jest uderzaj ca; podczas gdy autorytet epistemiczny dotyczy zda , auto-
rytet deontyczny ma w swojej dziedzinie nie zdania, ale dyrektywy, regu y post powania. Oto 
ró nica podstawowa, ale nie jedyna, mi dzy oboma rodzajami autorytetu” (Bohe ski 1993: 226). 
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 Autorytet jako funkcja systemu – powi zany z etyczn  i sprawn  organizacj  
instytucji, nie z konkretnymi osobami. 

 Ambiwalencja i emocjonalny bunt – wspó istnienie potrzeby oparcia i oporu 
wobec ograniczaj cego wp ywu. 

 To samo  niezale na od autorytetu – koncepcja jednostki samodefiniuj cej 
si  poza strukturami wp ywu. 
Wobec powy szego zarówno wy onione tematy superordynowane, jak i idio-

graficzne zró nicowania wskazuj , e autorytet nie ma charakteru sta ej struktu-
ry, lecz jawi si  jako dynamiczny konstrukt relacyjny – kszta towany przez bio-
grafi , kontekst spo eczny i refleksyjno  podmiotu. 

Dyskusja: Autorytet we wspó czesnym wiecie – relacyjno   
w warunkach niepewno ci 

Temat autorytetu, analizowany z perspektywy interpretacyjnej, nabiera 
szczególnej aktualno ci w kontek cie wspó czesnej rzeczywisto ci spo ecznej. 
W warunkach globalnej niestabilno ci – obejmuj cej kryzysy klimatyczne, ekono-
miczne, militarne i spo eczne – szczególnego znaczenia nabieraj  pytania o ród a 
sensu, bezpiecze stwa i uznania. 

Narracje uczestników badania, osób do wiadczaj cych niepe nosprawno ci, 
ujawniaj  dwa istotne wskazania. Ich wypowiedzi wyra nie wykraczaj  poza 
dominuj cy spo eczny dyskurs, który redukuje niepe nosprawno  – a precyzyj-
niej: sposób jej prze ywania – do obrazu braku, zale no ci oraz potrzeby instytu-
cjonalnej interwencji. Wbrew tym uproszczeniom badani nie koncentruj  si  na 
ograniczeniach wynikaj cych z ich sytuacji, lecz podejmuj  si  wyra enia g osu 
w sprawie wa nej i znacz cej spo ecznie – jak  jest kwestia autorytetu. Autorytet 
wy aniaj cy si  z tej perspektywy nie jawi si  jako zewn trzna instancja kontroli, 
lecz jako relacja umo liwiaj ca uznanie, dialog i wspó tworzenie znacze . 

Takie uj cie odzwierciedla zmian  perspektywy widzialno ci osób z niepe -
nosprawno ci  – od postrzegania ich w kategoriach biernych odbiorców pomocy 
ku ujmowaniu ich jako aktywnych uczestników ycia wspólnotowego i wspó -
twórców znacze . Perspektywa ta znajduje teoretyczne zakorzenienie w krytycz-
nej pedagogice emancypacyjnej (Czerepaniak-Walczak 1996; 2006; Podgórska-
Jachnik 2016; 2018) oraz w paradygmacie normalizacji (Krause 2010). Na tym tle 
autorytet nie pe ni funkcji kontrolnej, lecz jawi si  jako relacja umo liwiaj ca by-
cie us yszanym, wspó tworzenie znacze  oraz potwierdzanie podmiotowo ci. 

Refleksja ta wpisuje si  w szersze dyskusje nad epistemicznym uznaniem 
(Fricker 2007), dialogiczn  relacyjno ci  (Gadamer 2007) oraz relacyjnymi uj -
ciami niepe nosprawno ci (Shakespeare 2006; Garland-Thomson 2002). W tym 
wietle niepe nosprawno  jawi si  nie jako brak, lecz jako sytuacja egzysten-
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cjalna sprzyjaj ca pog bionej refleksji, wzmacniaj ca potrzeb  sensu i auten-
tycznego spotkania. 

Wnioski te znajduj  rozwini cie w pracach Miros awy Nowak-Dziemianowicz 
(2018), która wskazuje, e uznanie stanowi warunek konstytuowania si  podmio-
towo ci. Autorytet rozumiany jest wi c jako relacja, która umo liwia – nie jako 
przywilej nadawany jednostce, lecz jako fundamentalna przestrze  zaistnienia 
w relacjach wspólnotowych, dialogicznych i inkluzyjnych. 

Wnioski ko cowe 

Przeprowadzone badanie ukazuje autorytet nie jako struktur  dominacji ani 
formaln  instancj , lecz jako relacj  zakorzenion  w do wiadczeniu, dialogu 
i wzajemnym uznaniu. Wypowiedzi uczestników badania – doros ych osób do-
wiadczaj cych niepe nosprawno ci – ods aniaj  z o ony, relacyjny i dynamiczny 

charakter autorytetu, osadzony w indywidualnych biografiach oraz wewn trz-
nych procesach to samo ciowych. Autorytet wy ania si  tu jako kategoria senso-
twórcza, niejednokrotnie ambiwalentna, przejawiaj ca si  zarówno w do wiad-
czeniu wsparcia, jak i napi cia mi dzy potrzeb  autonomii a potrzeb  bycia 
zrozumianym. 

Wyniki badania potwierdzaj , e: 
 autorytet nie ma charakteru uniwersalnego – jego znaczenie zale y od kon-

tekstu relacyjnego, etycznego i biograficznego; 
 mo e przyjmowa  form  uwewn trznionej postawy etycznej – stanowi c 

wewn trzny kompas moralny i epistemiczny; 
 jego brak nie oznacza deficytu – przeciwnie, mo e by  wyrazem niezale no-

ci, refleksyjno ci i samostanowienia; 
 posiada wymiar emocjonalny i ambiwalentny – zw aszcza w kontekstach 

do wiadczania graniczno ci, gdzie napi cie mi dzy zale no ci  a samodziel-
no ci  staje si  szczególnie widoczne; 

 bywa relacj  wspieraj c  lub zaw aszczaj c  – co ukazuje jego dwoist  natur , 
uzale nion  od jako ci interakcji i wzajemnego uznania. 
Badanie, osadzone w paradygmacie interpretacyjnym i metodologii IPA, nie 

d y do generalizacji, lecz oferuje pog bion  analiz  znacze  nadawanych auto-
rytetowi w kontek cie niepe nosprawno ci. Uczestnicy badania nie postrzegaj  
swojej sytuacji jako deficytowej, lecz jako ród o odpowiedzialno ci – rozumianej 
jako potrzeba dzielenia si  w asnym do wiadczeniem z innymi, zw aszcza w per-
spektywie sytuacji granicznych, które mog  sta  si  epistemicznie i etycznie do-
nios e. 

Z perspektywy aplikacyjnej, wnioski te mog  stanowi  inspiracj  do budo-
wania inkluzyjnych i partnerskich przestrzeni edukacyjnych, opieku czych 
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i wspólnotowych, opartych nie na hierarchii, lecz na dialogu, wspó obecno ci 
i wzajemnym s uchaniu. Autorytet – pojmowany jako relacja, która umo liwia – 
jawi si  jako kluczowy warunek afirmacji podmiotowo ci oraz wspólnego two-
rzenia znaczenia niezale nie od sprawno ci cielesnej. 

Tym samym badanie wpisuje si  w aktualne debaty z obszaru pedagogiki kry-
tyczno-emancypacyjnej, epistemologii uznania oraz relacyjnych koncepcji nie-
pe nosprawno ci. Ukazuje, e refleksja nad autorytetem mo e sta  si  narz dziem 
nie tylko poznania, ale i zmiany – prowadz c do bardziej etycznych, wra liwych 
i sprawiedliwych form bycia razem w wiecie. 

Refleksja zamykaj ca 

Proponowany artyku  mo e z pozoru wydawa  si  nie w pe ni zgodny z pro-
filem publikacji pokonferencyjnej, gdy  koncentruje si  na analizie narracji osób 
z niepe nosprawno ci  odnosz cych si  do ujmowania autorytetu. W rzeczy- 
wisto ci jednak tekst ten realizuje kluczowe za o enia podej  zorientowanych na 
wzmacnianie, umo liwianie i w czanie, poniewa  wprowadza do dyskursu aka-
demickiego perspektywy formu owane przez osoby z niepe nosprawno ci  
w kontek cie egzystencjalnej i spo ecznej niepewno ci. 

Artyku  wykracza poza utrwalone w literaturze przedmiotu uj cia redukcyj-
ne, które sytuuj  narracje osób z niepe nosprawno ci  w ramach paradygmatu 
deficytu, koncentruj c si  przede wszystkim na brakach, ograniczeniach lub dys-
funkcjach. Cho  perspektywa ta pozostaje istotnym komponentem refleksji nad 
niepe nosprawno ci , niniejsza analiza zmierza ku rekonstrukcji sprawczo ci 
badanych, rozumianej jako zdolno  do autonomicznego nadawania znacze  
oraz generowania interpretacji odnosz cych si  do fundamentalnych wymiarów 
ycia spo ecznego i osobistego. Takie uj cie umo liwia przesuni cie akcentu 

z analizy ogranicze  na identyfikacj  zasobów, kompetencji interpretacyjnych 
oraz podmiotowego sprawstwa osób z niepe nosprawno ci , co pozostaje zgodne 
z najnowszymi kierunkami rozwoju studiów nad niepe nosprawno ci . 

Ukazanie znacze  nadawanych autorytetom przez osoby z niepe nosprawno-
ci  – znacze  cz sto marginalizowanych lub niedostatecznie obecnych w domi-

nuj cych dyskursach – umo liwia pog biony wgl d w sensy i warto ci konstytu-
owane w biograficznym do wiadczaniu niepe nosprawno ci. W ten sposób 
artyku  wspó tworzy dyskurs spo eczno-kulturowy, w którym osoby z niepe no-
sprawno ci  funkcjonuj  nie jako przedmiot analizy, lecz jako pe noprawni 
uczestnicy i wspó autorzy interpretacji rzeczywisto ci spo ecznej. 
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Za cznik 1. Charakterystyka uczestników badania 

Tabela 1. Charakterystyka uczestników badania 

Inicja y Wiek P e  Wykszta cenie / 
zawód 

Rodzaj niepe no-
sprawno ci 

Obszar aktywno ci / 
zaanga owanie 

M.T. 38 m czyzna absolwent studiów 
doktoranckich  
z zakresu teorii 
polityki; w trakcie 
finalizacji rozprawy 
doktorskiej 

niepe nosprawno  
psychiczna (inne  
zaburzenia) 

dzia alno  naukowa, 
refleksja nad polityk  
i spo ecze stwem 

K.R. 40 m czyzna przedsi biorca, 
w a ciciel firmy 
wspieraj cej inne 
podmioty w rozli-
czeniach z urz dem 
skarbowym 

niepe nosprawno  
fizyczna (DMD – 
dystrofia mi niowa 
Duchenne’a) 

aktywno  gospodarcza 
i spo eczna 

A.C. 31 kobieta psycholog, autorka 
ksi ek dotycz cych 
spo ecznych aspek-
tów niepe nospraw-
no ci 

niepe nosprawno  
fizyczna (SMA – 
rdzeniowy zanik 
mi ni) 

dzia alno  naukowo- 
-popularyzatorska, 
promowanie pozytyw-
nego obrazu niepe no-
sprawno ci 

K.K. 42 m czyzna doktor nauk praw-
nych, dzia acz 
spo eczny 

niepe nosprawno  
fizyczna (MPD – 
mózgowe pora enie 
dzieci ce) 

obrona praw osób  
z niepe nosprawno - 
ciami, dzia alno  eks-
percka 

ród o: opracowanie w asne na podstawie wypowiedzi uczestników badania. 
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Inclusion practices in early childhood education 
in the United States – a case study 

The article examines inclusion practices in early childhood education in the United States through 
a qualitative instrumental case study conducted in an inclusive preschool in Colorado. The study 
explores how inclusion is implemented and experienced by teachers, parents, and administrators, 
emphasizing its relational, spatial, and ethical dimensions. Data were collected through partici-
pant observation, semi-structured interviews, and document review, and analyzed thematically 
within the interpretive framework of Maria Mendel’s pedagogy of the common place. Findings 
indicate that inclusion is supported by interdisciplinary teamwork, family involvement, and evi-
dence-based programs such as Anti-Bias Education, the Pyramid Model, and RULER. The pre-
school promotes belonging and collaboration among children, yet remains an “island of inclusion” 
accessible mainly to families with financial and cultural resources. This raises concerns about sys-
temic inequalities and the fragility of private inclusion models. Drawing on Mendel’s perspective, 
the analysis highlights that true commonality and social justice require systemic continuity, public 
support, and sustained cooperation between preschools, universities, and local communities. In-
clusion, while effectively realized in the studied setting, still depends on broader educational and 
social structures that determine who can truly belong. 

Key words: inclusion, early childhood education, disability, pedagogy of the common place, quali-
tative case study 

Edukacja w czaj ca w ameryka skiej edukacji przedszkolnej – 
studium przypadku 

Artyku  analizuje praktyki inkluzyjne w edukacji przedszkolnej w Stanach Zjednoczonych, opie-
raj c si  na jako ciowym studium przypadku przeprowadzonym w inkluzyjnym przedszkolu 
w Kolorado. Celem badania by o zrozumienie, w jaki sposób inkluzja jest realizowana i do wiad-
czana przez nauczycieli, rodziców i administratorów, ze szczególnym uwzgl dnieniem jej wymia-
rów relacyjnych, przestrzennych i etycznych. Dane zebrano za pomoc  obserwacji uczestnicz cej, 
wywiadów cz ciowo ustrukturyzowanych oraz analizy dokumentów, a nast pnie poddano ana-
lizie tematycznej na podstawie koncepcji pedagogiki miejsca wspólnego Marii Mendel. Wyniki 
wskazuj , e inkluzj  wspiera interdyscyplinarny zespó , zaanga owanie rodzin oraz stosowanie 
programów opartych na dowodach, takich jak Anti-Bias Education, Pyramid Model i RULER.  
Placówka sprzyja wspó pracy i poczuciu przynale no ci, jednak pozostaje „wysp  inkluzji” – do-
st pn  g ównie dla rodzin dysponuj cych zasobami finansowymi i kulturowymi. Analiza ukazuje 
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napi cia mi dzy idea ami równo ci a realiami strukturalnymi edukacji prywatnej. W duchu kon-
cepcji Mendel podkre lono, e trwa a inkluzja wymaga systemowej ci g o ci, wsparcia publiczne-
go oraz wspó pracy przedszkoli, uczelni i spo eczno ci lokalnych na rzecz tworzenia prawdziwie 
wspólnych i dost pnych przestrzeni edukacyjnych. 

S owa kluczowe: inkluzja, edukacja przedszkolna, niepe nosprawno , pedagogika miejsca 
wspólnego, jako ciowe studium przypadku 

Introduction 

Every child, including those with disabilities, has the right to participate in 
mainstream education in the United States, a right guaranteed by one of the most 
significant pieces of American legislation – the Individuals with Disabilities Educa-
tion Act (IDEA) (U.S. Department of Education 2025). To ensure effective and 
meaningful inclusion – beneficial both for children requiring extensive support 
and for their peers without such needs – educational practices should adopt as 
naturalistic approach as possible, beginning in the earliest stages of a child’s de-
velopment (NAEYC 2009; Movahedazarhouligh 2024). Early childhood represents 
a critical period for social and cognitive development; thus, early inclusion be-
comes a powerful means of fostering empathy and pro-social attitudes (NAEYC 
2009; Movahedazarhouligh 2024). 

As an au pair caring for a boy with Angelman Syndrome in California be-
tween 2014 and 2016, I developed a deep interest in inclusive education and its 
broader implications for the social participation of children with extensive support 
needs. This experience inspired me to explore various programs and to seek out 
inclusive centers, kindergartens, and schools in search of models and guidance for 
my future work as a special education teacher. I found myself immersed in a dif-
ferent educational world – one that had long been striving for inclusion and was 
equipped with a range of tools to translate the idea of inclusive education into 
practice. From this experience, the concept for the present research emerged. Per-
haps somewhat idealistically, I hoped not only to learn from and be inspired by 
diverse initiatives, but also to examine a specific case of inclusive education in the 
United States and its lived practice. 

Policy and Program Background in the United States concerning 
inclusion and early childhood education  

Special education in the United States is founded primarily on the Individuals 
with Disabilities Education Act (IDEA 2004), which builds upon two key twentieth-
century acts – the Rehabilitation Act (1973) and the Civil Rights Act (1964) (Depart-
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ment of Education, International Affairs Staff 2005). Both of these acts affirm that 
no individual should be discriminated against on the basis of ability, race, skin 
color, or ethnicity (Department of Education 2004). 

IDEA is widely regarded as a bill of rights for individuals with extensive sup-
port needs within the educational context. The Act establishes six fundamental 
components that define and guarantee the right to education in the United States 
(Gargiulo, Bouck 2019): 
1.  Free Appropriate Public Education (FAPE) – ensures that all students receive 

a free, public, and appropriately adapted education corresponding to their in-
dividual needs, reflecting a “zero reject” philosophy. This provision includes 
access to related educational services, such as occupational therapy. 

2.  Least Restrictive Environment (LRE) – guarantees that students are educated 
in the most natural and inclusive environment possible, alongside their peers, 
while addressing their specific needs. 

3.  Individualized Education Program (IEP) – requires the creation of an indi-
vidualized plan for every child with a disability, enabling systematic monitor-
ing of educational progress and developmental growth. 

4.  Procedural Due Process – ensures parents’ rights to confidentiality, access to 
their child’s educational documentation, and participation in placement and 
IEP decisions. 

5.  Nondiscriminatory Assessment – mandates that assessments be free of cul-
tural, linguistic, or racial bias and that they be conducted by a aqualified, mul-
tidisciplinary team. A single evaluation is insufficient for determining an ap-
propriate educational plan. 

6.  Parental Participation – obliges schools to include parents as active and holis-
tic partners in all educational decisions concerning their children. 
Under IDEA, thirteen categories of disability are recognized: autism spectrum 

disorder; deaf-blindness; developmental delay; emotional disturbance; intellectual disabil-
ity; multiple disabilities; hearing impairment (including deafness); orthopedic impairment; 
other health impairment; specific learning disability; speech or language impairment; 
traumatic brain injury; and visual impairment (including blindness). 

At the federal level, programs addressing children from birth to five years of 
age ensure that each child and their family have access to an Individualized Family 
Service Plan (IFSP), which focuses on family resources, priorities, and needs (Gar-
giulo, Bouck 2019; Hossain 2012). Early support is divided into two main program 
types (Gargiulo, Bouck 2019; Hossain 2012): 
 Early Intervention (EI) – designed for infants and toddlers up to two years of 

age, providing specialized services to support children with developmental 
delays or those at risk of such delays. 
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 Early Childhood Special Education (ECSE) – intended for children aged three 
to five, offering tailored educational and therapeutic services that correspond 
to their individual developmental needs. 
As stipulated by IDEA, children of all abilities are entitled to participate in 

education on an equal basis. To realize this principle, early childhood centers 
across the country implement a range of inclusion-oriented programs, including: 
 Anti-Bias Education (ABE) – an approach developed by Derman-Sparks and 

Edwards, based on Freire’s concept of the practice of freedom (Lin, Lake, Rice 
2008), which teaches children to understand diversity and to view the world 
through an anti-biased lens (National Association for the Education of Young 
Children 2019). Its four main goals are: 
1.  Each child demonstrates self-awareness, confidence, family pride, and 

positive social identity. 
2.  Each child expresses comfort and joy in human diversity, uses accurate 

language to describe differences, and builds deep, caring human con-
nections. 

3.  Each child recognizes unfairness, can articulate why it is unfair, and 
understands that unfairness causes harm. 

4.  Each child develops empowerment and the skills to act – individually 
or collectively – against prejudice and discrimination (Derman-Sparks, 
Edwards 2010; Escayg 2019). 

 The Pyramid Model – a multi-tiered framework of evidence-based practices 
designed to promote children’s social and emotional development and to 
prevent or address challenging behaviors (Hemmeter et al. 2016). It consists of 
three levels, supported by a strong foundation of workforce competence and 
systemic policy implementation (National Center for Pyramid Model Innova-
tions 2025): 
1.  Universal Promotion – universal supports for all children, including high-

quality environments and nurturing, responsive relationships. 
2.  Secondary Prevention – targeted social-emotional strategies designed to 

prevent emerging behavioral difficulties. 
3.  Tertiary Intervention – individualized and intensive interventions for  

a small number of children with persistent challenges. 
 The RULER Program – an evidence-based approach to Social and Emotional 

Learning (SEL) developed by the Yale Center for Emotional Intelligence. The 
program aims to enhance emotional understanding, emotional intelligence, 
and positive school climate (Yale Child Study Center 2025). The acronym 
RULER represents the five core skills: Recognizing emotions in oneself and 
others; Understanding their causes and consequences; Labeling emotions with 
precise vocabulary; Expressing them appropriately; and Regulating emotions 
effectively (Brackett et al. 2012). 
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All of these initiatives share a commitment to interdisciplinary collaboration 
and evidence-based, high-quality educational practice (Movahedazarhouligh 
2024). Evidence-based approaches extend beyond inclusive settings themselves to 
address specific developmental and learning needs – for example, the National 
Professional Development Center (NPDC) framework identifies evidence-based prac-
tices for Autism Spectrum Disorder (NPDC 2020). 

Maria Mendel’s Pedagogy of the Common Place  

According to Maria Mendel, the common place is a social, pedagogical, and cul-
tural concept encompassing physical, symbolic, and emotional dimensions. 
Within this framework, place and its pedagogical context are rooted in the fun-
damental category of reciprocation – a dynamic relation in which human beings 
shape a place, while the place, in turn, nurtures and influences human beings. It 
both enables and constrains human agency (Mendel 2017). 

Mendel conceives the pedagogy of the common place as a pedagogy that refers to 
multiple and shifting locations – fluid and context-dependent – yet consistently 
oriented toward democratic commonality and the cultivation of shared goals 
(Mendel 2006; 2017). It is concerned with relationships and mutualities among 
people, realized through democratic dialogue (Mendel 2017). The common place, to 
which Mendel refers, serves as a space for cultivating commonality, a sphere of 
encounters where principles of equity and social justice are enacted. Such a place 
may take the form of a city, a school, or a preschool. 

The common place is not only socially but also historically entangled; it is em-
bedded in the educational culture of a city and in the processes that have shaped 
it. Mendel argues that the highest standard of education should be guaranteed by 
the public system and warns against the ongoing privatization of education, 
which she interprets as a new form of educational segregation. Commonality 
arises among parents, teachers, and researchers who recognize the fragility of the 
public good. Mendel perceives the creators of common places as clashing opponents – 
not as adversaries seeking to destroy one another, but as participants in a produc-
tive confrontation that sustains the social fabric (Mendel 2017; Rutkowski 2017). 

In this sense, a school or preschool can be understood as a space of pedagogi-
cal encounter and negotiation, where students, teachers, parents, and administra-
tors engage in the process of constructing genuinely common spaces for all. 
Within such a common place, schools promote the engagement of parents, teachers, 
and students, as well as reciprocal connections between educational institutions 
and local communities. As Mendel (2019) observes, “The school community, being an 
expression of difference, stabilizes itself as a diversity-filled local unity”. 
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Methodology of the Qualitative Case Study and Overview 

Research Aim and Design 

This study aims to explore how inclusion is implemented and experienced 
within an early childhood education setting in the United States, with particular 
emphasis on its relational, spatial, and ethical dimensions. Focusing on a private 
inclusive preschool in Colorado, I seek to examine how everyday routines, peda-
gogical strategies, and institutional structures contribute to the educational par-
ticipation of all children – especially those with disabilities or extensive support 
needs. To achieve this, I adopted a qualitative case study design, specifically an 
instrumental case study (Stake 2009). 

The key analytical categories guiding this study included: inclusion, preschool 
education, disability, diversity, and the pedagogy of the common place. 

The research was guided by the following questions: 
1.  How are inclusive practices implemented and sustained in the everyday life 

of the preschool? 
2.  How is inclusion perceived and experienced by parents, teachers, and admin-

istrators? 
3.  What are the broader societal implications of inclusion and inclusive prac-

tices? 

Research Context 

The case examined in this study is an inclusive, non-public preschool located 
in a metropolitan area in Colorado. The institution has been operating for over 
twenty years and explicitly identifies inclusion as a core element of its mission. 
The preschool is situated in a well-connected area, easily accessible by car from 
neighboring districts. Approximately 20% of enrolled children are identified as 
having disabilities – including autism spectrum disorder, developmental delays, 
and social-emotional challenges. 

The preschool is organized into age-based groups, ranging from 6 months to 
4–5 years. Each group consists of approximately twenty children and three dedi-
cated teachers who work exclusively within that age cohort. Each year, children 
transition to a new group and begin working with a different teaching team, sup-
porting developmental continuity and social adaptability. 
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Participants and Data Collection 

Informants for this case study included administrators, teachers, parents, and 
inclusion specialists who formed part of the preschool’s multidisciplinary inclu-
sion team. The team comprised professionals such as occupational therapists, ABA 
therapists, speech therapists, and special education teachers. 

Data collection consisted of two weeks of participant observation (I main-
tained detailed field notes) at the preschool in April 2023 – one week with the  
4–5-year-old group and one week with the 3–4-year-old group – complemented 
by semi-structured interviews with parents, teachers, and administrators, as well 
as a review of documents. 

As a special education researcher with prior experience in inclusive setting, 
my role in the field was not only an observer but as well a reflective participant. 

Participants were selected through purposive sampling to represent key 
stakeholders perspectives, central to the preschool’s inclusion process: a parent as 
a family experience, a teacher in a context of pedagogical practice and an adminis-
trator in a perspective of a system-level view. 

All participants took part voluntarily and provided informed consent. They 
were assured of confidentiality and granted access to the study’s findings. 

Data analysis  

Data were analyzed through thematic analysis (Braun, Clarke, 2006), guided 
by the research questions and the conceptual framework of Maria Mendel’s peda-
gogy of the common place. Field notes, interview transcripts, and documents 
were organized into broader thematic categories (inclusive practices, stakeholder 
perspectives, institutional collaboration). Patterns and discrepancies across data 
sources were compared to ensure interpretive depth and coherence. 

Participant Characteristics 

1.  Teacher – Early Childhood Educator with a bachelor’s degree in elementary 
education, over ten years of experience in the field, employed at the preschool 
since 2018. 

2.  Parent – Stay-at-home mother (formerly employed in a large corporation) of a 
four-year-old boy with a developmental delay, residing in the same city as the 
preschool. 

3.  Administrator – Special and Early Childhood Education Specialist with over 
ten years of experience in the field. 
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Findings of the Study 

To address the research questions comprehensively, the findings are organ-
ized around key thematic areas, beginning with Inclusive Practices. 

Inclusive Practices 

The foundation of the preschool’s approach is interdisciplinary teamwork 
within the inclusion team, which consists of early childhood teachers, therapists, 
social workers, administrators, and the principal. The team meets weekly to dis-
cuss current issues, review students’ progress, and collaboratively address emerg-
ing challenges. These meetings take the form of group supervision, allowing for 
reflection and shared decision-making. 

Teachers, drawing on the recommendations and reflections from the inclu-
sion team, incorporate daily routines that promote independence and coopera-
tion. Most children do not have assigned one-on-one aides, a deliberate strategy 
to prevent overdependence on adults and to support full participation in the peer 
group. Consequently, teachers focus on facilitating and moderating social connec-
tions among children, while maintaining an appropriate level of adult presence. 
The teaching staff remain flexible – each teacher works with all children rather 
than being assigned to a specific student. When additional support is needed, an 
ABA specialist or paraprofessional assists the child during selected activities. 
Teachers use motivation and reinforcement strategies with all students. 

Daily routines are consistent across groups and include circle time (often cen-
tered on social and emotional topics), outdoor play, naptime, free play, and aca-
demic sessions. 

Aligned with the implementation of Anti-Bias Education, The Pyramid Model, 
and RULER, both teachers and specialists prioritize children’s social and emo-
tional development before academic achievement. Emphasis is placed on coop-
eration and inclusion, encouraging children to interact, work, and play with eve-
ryone. Respectful and inclusive language is intentionally modeled – not only 
when discussing disability, but also when addressing identity and difference. All 
children are referred to as friends, reinforcing belonging and positive relationships 
within the preschool community. 

For children requiring additional support, individual therapy sessions are 
provided, including speech therapy and ABA interventions. Small social skills 
groups, facilitated by a social worker, bring together children who either experi-
ence social-emotional difficulties or demonstrate exceptional social competence 
and can serve as peer models. 
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The physical environment is carefully organized to promote collaboration and 
skill development in all aspects of daily life – from group activities to shared 
meals. Each classroom is divided into specific functional areas such as the Listening 
Center, Book Nook, Dramatic Play Corner, and Mathematics Corner. In addition, every 
classroom includes quiet spaces or sensory corners designed for children who 
may become overstimulated. 

Stakeholders’ Perspectives on Inclusion 

The interviews with the three stakeholders – a parent, a teacher, and an ad-
ministrator – reveal distinct yet interconnected perspectives on inclusion.  
Although their experiences differ, a coherent picture emerges: one that reflects 
both the promise and the tensions of inclusion, resonating with Maria Mendel’s 
pedagogy of the common place. 
 The Parent: Belonging and Emotional Safety 

The mother emphasized her son’s sense of belonging, emotional safety, and 
acceptance, describing how his bright and engaging personality was warmly re-
ceived by peers and staff alike: 

„He's comfortable at school (…). I mean, he's gotten some really sweet friends, wonderful sup-
port. (…) Everyone loves him”. 

„I feel like he is just as comfortable at school and an unfamiliar scene. Yeah. Um, because of his 
personality? Yes… He's very capable, he has a very bright personality. There's a reason why they 
call him Mister Magical”. 

“(…) School is a very inclusive place”. 

 The Teacher: Building Inclusive Culture and Awareness 
The teacher, by contrast, focused on creating an inclusive classroom culture 

rooted in mutual respect, identity affirmation, and community-building: 

„I think for me, like, as an early childhood educator, my biggest role is making sure that I'm cre-
ating the most inclusive environment for all of the children and that every child who comes 
through my classroom feels accepted, welcomed, and celebrated for who they are. You know, we're 
not just going to accept who they are, but we're actually going to honor and celebrate what you 
bring to this classroom and building that community so that each child feels like they are a mem-
ber and that they have value”. 

She also reflected on the importance of broadening social awareness and pub-
lic understanding of inclusion:  

“…I think the big thing is awareness. I think when people in the community aren't aware or they 
make assumptions. And I think that it can lead to not the best. (…) It just leads to various ques-
tions that they're learning and growing as well. And so I think a lot of awareness needs to be 
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raised, in general here year round. About our preschool, about the ways that we are inclusive and 
how children learn and differences and abilities”. 

According to the teacher, the preschool’s role extends beyond its own walls:  

“I think as a whole, though, there's a very positive view of students with intellectual disabilities. 
Um, you know, when they come to our preschool, they know that they're coming to an inclusive 
environment. And I think that's a piece of it is you want your child to be exposed to children of all 
abilities, all, um, families. And that's a piece of it. When you sign on to come to us is that portion. 
So I think as a whole majority, if not all the families are very, um, accepting and welcoming of it. 
It's just I think there's still some more awareness that can be can be”. 

Yet she also pointed out structural limitations:  

“And even here in Colorado our preschool  is only one of a handful, in the city area that, um, is 
inclusive. You know, there's many preschools around and daycares that, um, you know, they, 
they don't have children with special needs. And they, they will, um, if they enroll them and they 
show any differences, um, or struggles, they will remove that child from their program. And so 
it's a very difficult thing, um, to find an inclusive environment”. 

 The Administrator: Systemic Inequalities and Fragility of Inclusion 
The administrator offered a systemic perspective, reflecting on the broader 

educational landscape and the limitations of privately run inclusion models: 

„…certainly, the educational systems, need to continue to reflect on supporting individuals 
again. They start as little children. Just like in our preschool. We take children and we try to 
work with the families”. 

“And, I think those are the two large entities that need to be, continue to be pushed and chal-
lenged and revamped. I mean, I think over time, we have to continue to push those large organi-
zations, especially the public sector”. 

The administrator lights on the inequities between public and private educa-
tion: 

“I mean, private groups like our preschool, we can do a lot, but we are a very private nonprofit. 
(…) We're only accessible to certain people until the public systems start to support [others] in 
the same way. I think that's the place where the biggest impact has occur”. 

“I don't know if we're still there and making that huge impact, but I think people are working 
really hard towards it. I think that people are trying to have impact there. It's just, again, it takes 
a lot of time to have, it takes a lot of time to create change at that level”. 

The administrator highlighted persistent inequities in access, tied to broader 
issues of social and economic capital:  

(…) I think we need to continue to kind of fight in some ways for the publicity and the impor-
tance of it. And recognizing that it's not just about (…) the disability itself, but it really is about 
social equity, just like so many other things, you know”. 
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“People who don't have the right resources, they don't have the right education systems. They 
don't have, like, if we're going to create places where people have a better quality of life, whether 
it's people with special needs or other challenges or needs, there needs to be more, equity across, 
you know, how we provide resources and how people can access those resources. And again, we 
just continue to see that it's not it's not equitable. It's not easily accessible for people. It has a lot 
to do with how much money you have and how much education you have. But again, as a, as a 
country continuing to push that our systems change”. 

“I don't have any great ideas on it. You know, I'm not like while I say all this, it's hard to pin-
point exactly what we should be doing to make that point and to make that change. Again, I, 
I think it's better than it was before, but there's a lot of work to do. You know, like we're continu-
ing to do it”. 

Although the three participants voiced different experiences and emphases, 
their perspectives converge around shared themes – belonging, equity, and the 
ongoing effort to make inclusion real. Taken together, these narratives reveal both 
the achievements and the paradoxes of inclusion within a private educational 
context. In doing so, they echo Mendel’s pedagogy of the common place, high-
lighting inclusion as a fragile yet vital social practice – one shaped by relation-
ships, values, and the uneven terrain of educational opportunity. 

Institutional and Community Collaboration  

Collaboration with universities and local communities also constitutes an in-
tegral element of the preschool’s inclusive practice. University students frequently 
come for observations, internships, and, in some cases, later employment. Com-
munity-oriented events further reinforce inclusive values, particularly among 
those closest to the preschool community – teachers, parents, and administrators. 
These include shared celebrations of various holidays, preschool gatherings, par-
ents acting as chaperones during field trips, providing additional supplies 
through charity initiatives, and advocating for people with disabilities. 

Supervision and continuous professional development within the inclusion 
team play a crucial role, offering teachers and specialists both professional guid-
ance and access to valuable resources that sustain inclusive practices. 

Discussion in the light of Pedagogy of Common Place 

In this context, the interpretation of these findings through the lens of Maria 
Mendel’s pedagogy of the common place is inherently bittersweet. Although the pre-
school observed may be regarded as a model example of inclusion, it remains, in 
essence, merely an island of inclusion – a localized manifestation that does not 
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eliminate the systemic barriers that persist within public education. The most 
pressing challenges emerge in the form of limited accessibility resulting from pri-
vate funding and the lack of continuity across subsequent stages of education. 

What becomes evident here is Mendel’s apprehension regarding the patholo-
gies generated by the privatization of education. On one level, we encounter  
exemplary collaboration among various actors – students, parents, teachers/thera-
pists, and the school’s administration – who collectively care for the public good 
and the common place embodied by the preschool. Yet, I cannot escape the im-
pression that this form of inclusion is, paradoxically, deeply exclusive: it remains 
inaccessible to those who lack the financial means required for entry into this 
space. 

Democracy and equity are visibly enacted here; however, a critical question 
arises concerning the quality of such equity – an equity that, in practice, does not 
extend to everyone. In institutions deprived of adequate resources, one must of-
ten rely on the goodwill or professional competence of those involved in the 
process, rather than on systemic or structural solutions. 

As an “inclusive/exclusive” island, the preschool risks sliding into the very 
category of educational segregation that inclusive practices seek to transcend. 
Nevertheless, it cannot be denied that this preschool, in its particular configura-
tion, may indeed fulfill the criteria of a common place: as an expression of other-
ness, it anchors itself in diversity and in the fragile unity of the local community. 

Conclusions  

Analyzing the findings, I observe a clear correlation between the strong col-
laboration of parents, teachers, specialists, and children – an interrelation that 
transforms the preschool into a community growing together toward inclusion. 
Another factor that strengthens inclusive practices is the ongoing cooperation 
with the local community and nearby universities. The key strengths – collabora-
tive culture, evidence-based practices, and active family engagement – are particu-
larly visible here. Inclusion seems to thrive where community, shared values, and 
collaboration intersect. 

It is, however, both an advantage and a limitation that an institution with an 
inclusive profile tends to attract individuals who consciously identify with its 
mission. This phenomenon brings hope by fostering awareness and shaping last-
ing social attitudes, yet without systemic continuity such inclusion remains uncer-
tain – it risks becoming merely a sweet memory in the lives of children who 
graduate from such preschool. 
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At the same time, evidence-based and reflective practices appear to be fun-
damental to achieving sustainable inclusion and should be implemented across all 
early education settings, regardless of whether they are public or private. 

In conclusion, promoting systemic continuity of inclusion across educational 
stages is highly recommended; ideally, this should be accompanied by the 
strengthening of public funding for inclusive early education. Encouraging part-
nerships between preschools, universities, and local communities is equally vital – 
not only for sustaining inclusion, but also for creating common places that em-
body shared values and cooperation, across both public and private institutions. 
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Nauczyciele wspó organizuj cy kszta cenie  
jako twórcy inkluzyjnego rodowiska edukacyjnego 

Realizowana obecnie polityka o wiatowa na rzecz uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi, w tym z niepe nosprawno ci , zmierza w kierunku promowania edukacji inkluzyjnej. Isto-
t  tej formy organizacyjnej kszta cenia jest integracja uczniów o zró nicowanych potrzebach  
z rówie nikami w ogólnodost pnych szko ach, w których realizowany jest proces dydaktyczny, 
wychowawczy i terapeutyczny. Zgodnie z obowi zuj cymi przepisami prawa o wiatowego 
w placówkach tych powinien by  zatrudniony nauczyciel wspó organizuj cy proces kszta cenia. 
Zosta  dla niego okre lony zestaw zada , a poziom ich realizacji nale y uzna  za jeden z istotniej-
szych wyznaczników powodzenia wdra ania edukacji inkluzyjnej. Celem niniejszego opracowania 
b dzie ukazanie opinii nauczycieli wspó organizuj cych kszta cenie, dotycz cych uwarunkowa   
i efektywno ci podejmowanych przez nich dzia a , które maj  na celu tworzenie inkluzyjnego 
rodowiska edukacyjnego, sprzyjaj cego rozwojowi wszystkich uczniów. Badania sonda owe 

przeprowadzono na terenie miasta Opole, za pomoc  wywiadu kwestionariuszowego w opraco-
waniu w asnym autora, obj to nimi nauczycielki wspó organizuj ce kszta cenie w szko ach pod-
stawowych. Uzyskane wyniki pozwalaj  na stwierdzenie, e przygotowanie formalne responden-
tek kszta tuje si  na wysokim poziomie, podobnie jak samoocena w asnego przygotowania 
zawodowego. Podnosz  kompetencje poprzez udzia  w ró nych formach doskonalenia, du e 
znaczenie przypisuj  posiadanym umiej tno ciom i cechom osobowo ci. Dostrzegaj  potrzeb  re-
alizacji edukacji w czaj cej, opisuj  jej zalety ale te  i wady, wykazuj  si  refleksyjnym my le-
niem w zakresie wprowadzania koniecznych zmian w celu jej ulepszenia. Do czynników, które 
kszta tuj  inkluzyjne rodowisko edukacyjne, zaliczy y pozytywny klimat zespo u klasowego, ro-
dzaj udzielanego wsparcia i trudno ci z jakimi si  mierz . Istotne znaczenie ma równie  podej-
mowanie i przebieg wspó pracy z innymi nauczycielami i rodzicami uczniów z niepe nosprawno-
ci  oraz warunki do pracy jakie zapewnia placówka edukacyjna.  

S owa kluczowe: inkluzja, nauczyciel wspó organizuj cy kszta cenie, rodowisko edukacyjne, 
uwarunkowania, efektywno  dzia a   

Co-teaching teachers as creators of an inclusive  
educational environment 

The educational policy currently implemented for students with special educational needs, includ-
ing those with disabilities, is moving towards the promotion of inclusive education, understood as 
their integration with peers in mainstream schools, where the didactic, educational, and therapeu-
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tic processes are carried out. According to the applicable educational law, such institutions are re-
quired to employ a co-teaching teacher. A set of tasks has been defined for this role, and the level 
of their implementation should be considered one of the most important indicators of the success 
of inclusive education. The aim of this study is to present the opinions of co-teaching teachers re-
garding the conditions and effectiveness of their activities, which are intended to create an inclu-
sive educational environment that supports the development of all students. The survey research 
was conducted in the city of Opole, using a questionnaire interview designed by the author, and 
included female co-teaching teachers in primary schools. The results obtained indicate that the re-
spondents’ formal preparation is at a high level, as is their self-assessment of professional readi-
ness. They improve their competences by participating in various forms of professional develop-
ment and attach great importance to their skills and personality traits. They recognize the need for 
inclusive education, describe both its advantages and disadvantages, and demonstrate reflective 
thinking concerning the introduction of necessary changes to improve it. The factors identified as 
shaping an inclusive educational environment include a positive classroom climate, the type of 
support provided and the difficulties encountered, cooperation with other teachers and with the 
parents of students with disabilities, as well as the working conditions ensured by the educational 
institution. 

Keywords: inclusion, co-teaching teacher, educational environment, conditions, effectiveness of 
activities 

Wprowadzenie 

Realizowana obecnie polityka o wiatowa na rzecz uczniów ze specjalnymi 
potrzebami edukacyjnymi, w tym z niepe nosprawno ci , zmierza w kierunku 
promowania edukacji inkluzyjnej. Istot  tej formy organizacyjnej kszta cenia jest 
integracja uczniów o zró nicowanych potrzebach z rówie nikami w ogólnodo-
st pnych szko ach, w których jest realizowany proces dydaktyczny, wychowaw-
czy i terapeutyczny. Na wymierne korzy ci wynikaj ce z dobrze zorganizowanej 
edukacji w czaj cej wskazuj  wyniki bada  naukowych (Chrzanowska 2019; 
Chrzanowska, Szumski 2019; Janiszewska-Nie cioruk, Zaorska 2014; Korzeniecka- 
-Bondar, Gajdzica 2021; Michell 2016; Zaorska 2020a), gdzie najcz ciej podawane 
s  korzy ci w aspekcie edukacyjnym, spo ecznym i ekonomicznym. Zgodnie  
z obowi zuj cymi przepisami prawa o wiatowego w placówkach tych powinien 
by  zatrudniony nauczyciel wspó organizuj cy proces kszta cenia. Uwzgl dniaj c 
podj t  tematyk , kluczowe jest nawi zanie do obowi zuj cego rodzaju kwalifi-
kacji wymaganych od nauczyciela wspó organizuj cego (zob: Celuch, Czarnocka 
2024: 51–56). Wymaga y one szerszego omówienia przez autorki, poniewa  obec-
ny stan prawny uwzgl dnia jeszcze zapisy prawa o wiatowego sprzed dnia 
3 sierpnia 2019 roku oraz standard kszta cenia przygotowuj cego do wykonywa-
nia zawodu nauczyciela, okre lony w przepisach wydanych na postawie ustawy 
z 20 lipca 2018 roku. Dla nauczycieli wspó organizuj cych kszta cenie zosta  okre-
lony zestaw zada , a poziom ich realizacji nale y uzna  za jeden z istotniejszych 

wyznaczników powodzenia wdra ania edukacji inkluzyjnej. Zadania realizowa-
ne przez nauczyciela wspó organizuj cego by y ju  przedmiotem szerokich ana-
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liz, podj  je tak e autor niniejszego opracowania (Garbiec 2022: 180–183), który 
m.in. podkre li  znaczenie takich obszarów, jak: szczegó owe analizowanie i pro-
wadzenie dokumentacji ucznia; koordynacja dzia a  w zakresie opracowania 
wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania ucznia oraz opracowania 
indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego i monitorowanie reali-
zacji dostosowa  i zalece  w nim zawartych; prowadzenie wspólnie z innymi 
nauczycielami (wiod cymi i poszczególnych przedmiotów nauczania) zaj  edu-
kacyjnych i pracy wychowawczej; ustalanie adekwatnych form organizacji pracy, 
doboru metod nauczania i w a ciwego doboru rodków dydaktycznych; udziela-
nie bezpo redniej pomocy uczniowi w czasie realizacji zaj  edukacyjnych 
i wspieranie ucznia w sytuacji, gdy pojawi  si  trudno ci w zakresie prawid owej 
komunikacji z nauczycielami i rówie nikami z zespo u klasowego; organizacja 
spotka  z rodzicami w celu zapoznania ich z ustaleniami dotycz cymi osi gni  
ucznia, napotykanych trudno ci, zakresu udzielanej pomocy i okre lenia form 
wspó pracy, realizacja dzia a  w zakresie pedagogizacji rodziców, podejmowanie 
dzia a  w zakresie podnoszenia kwalifikacji poprzez udzia  w formach doskona-
lenia. W warunkach edukacji inkluzyjnej istotne s  tak e umiej tno ci nauczycie-
la niezb dne do pracy (Zacharuk 2011: 6); na li cie tej znalaz y si  m.in.: umiej t-
no  okre lenia, jak dostosowa  zadania do mo liwo ci uczniów; umiej tno  
stawiania odpowiednich oczekiwa  ka demu uczniowi; umiej tno  wykorzy-
stania indywidualnych zainteresowa  uczniów i ich wewn trznej motywacji oraz 
zapewnienie mo liwo ci prze ywania sukcesów; umiej tno  rozwi zywania 
problemów. Nale y podkre li , e za kluczow  uznaje si  wspó prac  pomi dzy 
nauczycielem wspó organizuj cym a pozosta ymi nauczycielami (Zaorska 2022: 
71b), powinna ona obejmowa  takie formy, jak: wymiana informacji o uczniu, 
jego sukcesach lub ewentualnych trudno ciach szkolnych, rodzinnych; wspó pra-
ca przy ewaluacji dostosowanych do mo liwo ci ucznia programów edukacyj-
nych; wspó praca przy tworzeniu dostosowanych do mo liwo ci uczniów pro-
gramów edukacyjnych; konsultacje i porady; lu ne, przypadkowe rozmowy na 
temat ucznia w przestrzeni szko y oraz inne formy wspó pracy, takie jak: projek-
towanie wspólnej drogi post powania oraz planowanie konkretnych zachowa  
i wymaga  w stosunku do danego ucznia. 

Metodologia bada  

Badaniami empirycznymi obj to 25 nauczycieli wspó organizuj cych kszta -
cenie, zatrudnionych w dwóch publicznych szko ach podstawowych, zlokalizo-
wanych na terenie miasta Opole. By y to kobiety w przedzia ach wiekowych  
25 lat i mniej, 38–43, 44–49 – po 5 badanych; nast pnie 32–37 lat i 50–55 – po 4, 
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oraz w przedziale 26–31 lat – 2 respondentki. Wykszta ceniem wy szym magister-
skim legitymowa y si  22 badane, pozosta e 3 by y studentkami zatrudnionymi na 
podstawie zgody wyra onej przez w a ciwego kuratora o wiaty. Status nauczy-
ciela pocz tkuj cego (sta ysta, kontraktowy) – posiada o 12 badanych, nauczycie-
la mianowanego – 7, nauczyciela dyplomowanego – 6. Najd u szy sta  pracy 
w przedziale 6–10 lat posiada o 8 respondentek; w przedziale 21–30 – 6; w prze-
dzia ach 1–5 lat i 16–20 lat – po 4; sta  poni ej 1 roku – zadeklarowa y 3 respon-
dentki. Natomiast sta  pracy jako nauczyciel wspó organizuj cy kszta cenie 
przedstawia si  nast puj co, najkrótszy sta  poni ej 1 roku – wskaza o 9 bada-
nych; w przedzia ach 1–5 lat i 6–10 – po 7; w przedzia ach 16–20 lat i 21–30 – zade-
klarowa y 2 respondentki.  

Badania sonda owe przeprowadzono za pomoc  wywiadu kwestionariu-
szowego w opracowaniu w asnym autora. Przed rozpocz ciem badania respon-
dentkom przedstawiono cel bada ; zapewniono o anonimowo ci; zdeklarowano, 
e uzyskane dane zostan  wykorzystane w opracowaniu naukowym; poinfor-

mowano, e badane w ka dej chwili mog  odst pi  od udzia u w badaniu. Po 
zako czeniu bada  uzyskany materia  zosta  uporz dkowany, dokonano selekcji 
danych uwzgl dniaj c sformu owane problemy badawcze. Nast pnie, wykorzy-
stuj c metody analizy tre ci i analizy tematycznej, dokonano opisu i interpretacji 
zgromadzonych danych, w celu uzyskania odpowiedzi na sformu owane 
uprzednio problemy badawcze.  

Podj ta tematyka badawcza, jak  by o tworzenie przez nauczycieli wspó or-
ganizuj cych kszta cenie inkluzyjnego rodowiska edukacyjnego, sk ania do do-
precyzowania zjawiska w pytaniach szczegó owych:  
I.  Jakie jest przygotowanie zawodowe oraz zasoby osobiste nauczycieli wspó -

organizuj cych kszta cenie? 
II.  W jaki sposób nauczyciele wspó organizuj cych kszta cenie postrzegaj  za o-

enia edukacji w czaj cej?  
III.  Jakie czynniki nauczyciele wspó organizuj cy kszta cenie uznaj  za determi-

nuj ce budowanie rodowiska inkluzyjnego?  
Poni ej zostan  przedstawione wybrane determinanty tworzenia inkluzyjne-

go rodowiska edukacyjnego, okre lone przez nauczycieli wspó organizuj cych 
kszta cenie, poniewa  ze wzgl du na ograniczone ramy niniejszego artyku u, nie 
jest mo liwe zaprezentowanie uzyskanego materia u badawczego w ca o ci.  
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Wyniki bada  

I. Do istotnych elementów determinuj cych podejmowanie dzia a  w zakre-
sie budowania inkluzyjnego rodowiska edukacyjnego przez nauczycieli wspó -
organizuj cych kszta cenie nale y zaliczy  przede wszystkim posiadane przygo-
towanie zawodowe z zakresu pracy z uczniem z autyzmem, w tym z zespo em 
Aspegrera. Kluczowe znaczenie ma tak e podnoszenie kompetencji poprzez 
udzia  w ró nych formach doskonalenia, refleksyjno  w zakresie oceny w asnego 
przygotowania do pracy z uczniem z niepe nosprawno ci  oraz posiadane umie-
j tno ci i cechy osobowo ci. Szczególnie istotne znaczenie maj  tak e czynniki, 
jakie zadecydowa y o podj ciu pracy zawodowej jako nauczyciel wspó organizu-
j cy oraz poczucie spe nienia zawodowego.  

1. Ustalono, e przygotowanie zawodowe respondentek bior cych udzia  
w badaniu jest w du ym stopniu uniwersalne, a zwi zane jest z takimi rodzajami 
niepe nosprawno ci jak:  
 spektrum autyzmu, w tym zespó  Aspergera – 22 wskazania,  
 niepe nosprawno  intelektualna – 18 wyborów,  
 zaburzenia s uchu – 4 wskazania,  
 zaburzenia wzroku – 2 wybory.  

Natomiast wsparciem respondentki obejmuj  uczniów, u których zdiagno-
zowano takie rodzaje niepe nosprawno ci, jak spektrum autyzmu, w tym zespó  
Aspergera – 19 odpowiedzi oraz niepe nosprawno  sprz ona – 6 odpowiedzi.  

W grupie uczniów z niepe nosprawno ci  sprz on  wyró niono:  
 ucze  1 – autyzm, niepe nosprawno  intelektualna w stopniu lekkim, 
 ucze  2 – autyzm, ADHD,  
 ucze  3 – autyzm, ADHD, zaburzenia s uchu,  
 ucze  4 – autyzm, afazja, zaburzenia wzroku,  
 ucze  5 – autyzm, niepe nosprawno  intelektualna w stopniu lekkim, zabu-

rzenia wzroku,  
 ucze  6 – autyzm, afazja, zaburzenia wzroku.  

Nauczycielki bior ce udzia  w badaniu cechuj  si  du  uniwersalno ci  w za-
kresie posiadanego przygotowania zawodowego, co jest po dane i konieczne. 
Obejmuj  bowiem odzia ywaniami pedagogicznymi i terapeutycznymi uczniów 
ze sprz onymi rodzajami niepe nosprawno ci, a tym samym o zró nicowanych 
potrzebach. Podkre li  nale y, e jest to grupa uczniów, których liczebno  
w szko ach znacz co wzrasta.  

2. Istotne by o tak e okre lenie czy respondentki bior ce udzia  w badaniach 
podejmuj  aktywno  w zakresie uzupe niania swojej wiedzy i doskonalenia 
umiej tno ci w zakresie edukacji w czaj cej. W okresie roku szkolnego 2023/2024 
oraz 2024/2025 w ró nych formach doskonalenia 12 badanych uczestniczy o wi -
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cej ni  trzy razy; 8 deklaruje, e by y to dwa lub trzy razy, natomiast 4 podejmo-
wa y tak  aktywno  jeden raz, tylko jedna respondentka nie uczestniczy a 
w adnej formie doskonalenia. Uzyskane dane pozwalaj  na stwierdzenie, e 
respondentki dostrzegaj  dynamik  zmian zachodz cych we wspó czesnej edu-
kacji. Podejmuj c dzia ania maj ce na celu rozwój osobisty i zawodowy, staraj  
si  za tymi zmianami pod a . Dokonuj c samoceny w asnego przygotowania 
zawodowego do realizacji edukacji w czaj cej, 7 badanych ocenia je jako bardzo 
dobre, pozosta e 18 stwierdzi o, e ocenia je na poziomie dobrym. Szczególne 
znaczenie przypisuj  posiadanej wiedzy, do wiadczeniu i wiadomo ci w zakre-
sie potrzeby ci g ego podnoszenia kwalifikacji. Badane nauczycielki wykazuj  si  
bardzo du  refleksyjno ci  w tym zakresie, ilustruj  to wybrane wypowiedzi 
zamieszczone poni ej.  

„Bardzo dobrze oceniam swoje przygotowanie zawodowe. Realizacja edukacji w czaj cej to nie 
tylko obowi zek, który wynika z przepisów prawa o wiatowego, ale przede wszystkim szacunek, 
zrozumienie w stosunku do ka dego ucznia i jego indywidualnych potrzeb” (nauczyciel dy-
plomowany, sta  pracy jako nauczyciel wspó organizuj cy – 21–30 lat)1.  

„Dobre na obecn  chwil . Du  wiedz  i do wiadczenie zdoby am w praktyce, tak e dzi ki kole-
ankom wspó organizuj cym kszta cenie, poprzez obserwacj  ich codziennej pracy” (n. dyplo-

mowany, sta  – 21–30 lat). 

„Mam dobre przygotowanie do realizacji edukacji w czaj cej, ci gle doskonal  te umiej tno ci. 
Wci  uzupe niam wiedz  ucz szczaj c na kursy, szkolenia, czytaj c artyku y naukowe”  
(n. mianowany, sta  – 11–15 lat). 

„Bardzo dobrze, uprzednie, wieloletnie do wiadczenie w pracy z dzie mi i doros ymi z niepe no-
sprawno ci  intelektualn  ma ogromny wp yw na przygotowanie zawodowe” (n. mianowany, 
sta  – 6–10 lat).  

„Swoje przygotowanie oceniam dobrze, natomiast niezb dne jest sta e podnoszenie wiedzy i roz-
wój umiej tno ci w tej dziedzinie” (n. pocz tkuj cy, sta  – 1–5 lat). 

„Uwa am, e jestem dobrze przygotowana, jednak ci gle ucz  si  nowych rzeczy” (n. pocz tku-
j cy, sta  – poni ej 1 roku). 

3. Okre lono tak e, jaki rodzaj umiej tno ci powinny posiada  badane, bowiem 
znacz co determinuj  one jako  podejmowanych przez nie dzia a . By y to:  
 umiej tno  nawi zywania relacji z drugim cz owiekiem – 24 wybory,  
 umiej tno  rozwi zywania konfliktów – 15 wskaza ,  
 wiedza pedagogiczna – 14 wyborów,  
 kompetencje wychowawcze – 13 wskaza ,  
 odporno  na stres – 12 wyborów,  

1  W kolejnych zacytowanych wypowiedziach respondentek, zastosowano skrócon  form  zapisu 
odnosz c  si  do cech demograficznych. 
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 dobra organizacja pracy w asnej i komunikatywno  – po 11 wskaza ,  
 aktywne s uchanie – 9 wyborów,  
 wysoka motywacja do pracy – 4 wskazania.  
 respondentki wskaza y tak e na: „umiej tno  pracy pod presj  czasu”; „zaanga-

owanie”; „wra liwo  na potrzeby ucznia, co pozwala na lepsze zrozumienie jego za-
chowa ”; „ atwe dostosowanie si  do sytuacji”; „autentyczno ”; „umiej tno  pracy 
w stresie, w nieprzewidywalnych i trudnych sytuacjach” – po 1 wyborze.  
Przypisuj c znaczenie przygotowaniu formalnemu, czyli uzyskanym kwalifi-

kacjom, nie sposób pomin  znaczenia jakie przypisywane jest przez respondent-
ki kompetencjom mi kkim. Zaprezentowane powy ej dane obrazuj  ich pe n  
wiadomo , dotycz c  specyfiki wykonywanej pracy i konieczno ci posiadania 

pewnych predyspozycji w zakresie umiej tno ci nawi zania relacji w pracy z dru-
gim cz owiekiem; przede wszystkim uczniem, ale te  rodzicem i innym nauczy-
cielem.  

4. Posiadane cechy osobowo ci w znacz cy sposób determinuj  realizowane 
zadania zawodowe oraz stosunek do wykonywanej pracy, wed ug badanych s  to:  
 cierpliwo  i empatia – po 20 wskaza ,  
 ch  udzielania wsparcia i pomocy – 19 wyborów,  
 kreatywno  – 12 wskaza ,  
 umiej tno  s uchania i odpowiedzialno  – po 10 wyborów, 
 wyrozumia o  – 9 wskaza , 
 potrzeba podnoszenia kwalifikacji zawodowych – 8 wyborów  
 yczliwo  – 6 wskaza ,  
 dyskrecja – 4 wybory,  
 sprawiedliwo  – 1 wskazanie. 

Praca z uczniem posiadaj cym specjalne potrzeby edukacyjne, w tym z nie-
pe nosprawno ci , determinuje konieczno  posiadania takich cech osobowo ci, 
które b d  u atwia y realizacj  zada  opieku czych i terapeutycznych. Cechy te 
by y przedmiotem analiz prowadzonych na gruncie pedagogiki specjalnej, jaki 
i pedeutologii. Za kluczowe uzna  nale y: empati , cierpliwo  i potrzeb  udzie-
lania pomocy innemu cz owiekowi, poniewa  tym cechom przypisywane jest 
znaczenie szczególne. 

5. Dokonanie wyboru w zakresie pod ania okre lon  drog  zawodow , jest 
jednym z istotniejszych jakich dokonuje ka dy cz owiek w swoim yciu. W obec-
nej chwili pe nienie roli nauczyciela nale y postrzega  bardziej jako pe nienie 
misji. Kryzys zwi zany z organizacj  nauczania, niskimi p acami, negatywnym 
postrzeganiem w spo ecze stwie nie zach ca do podejmowania pracy w tym 
zawodzie. Istotne zatem jest ustalenie, jakie czynniki determinuj  podj cie pracy 
zawodowej jako nauczyciel wspó organizuj cy. Uzyskane dane wskazuj , e do 
najistotniejszych nadal zaliczy  mo na wewn trzn  potrzeb  udzielania pomocy 
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innym oraz umiej tno  nawi zania kontaktu. Badane nauczycielki wskazywa y 
tak e na inne czynniki, ilustruj  to wybrane wypowiedzi zamieszczone poni ej.  

„Bardzo lubi  prac  z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ciekawe problemy do 
rozwi zania, wspó praca z wychowawc ” (n. dyplomowany, sta  – 21–30 lat). 

„Zosta am namówiona przez kole anki, wolne stanowisko pracy” (n. dyplomowany, sta  – 
21–30 lat).  

„Ch  pracy z dzie mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, pedagogizacja rodziców”  
(n. dyplomowany, sta  – 16–20 lat). 

„W asne kompetencje, posiadane do wiadczenie i wiedza psychologiczno-pedagogiczna” (n. dy-
plomowany, sta  – 1–5 lat). 

„Wykszta cenie, wybra am taki kierunek nie maj c poj cia na co si  pisz ” (n. mianowany, sta  – 
16–20 lat).  

„Kontakt od dzieci stwa z osobami niepe nosprawnymi oraz osobami ze specjalnymi potrzebami 
edukacyjnymi” (n. mianowany, sta  – 11–15 lat). 

„Ch  udzielania pomocy uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Wspieranie w ich rozwo-
ju i edukacji po to, aby mieli lepszy start w yciu doros ym” (n. mianowany, sta  – 6–10 lat) 

„Dobry kontakt z dzie mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych i ch  pomocy takim dzieciom” 
(n. mianowany, sta  – 6–10 lat) 

„Ch  poznania od rodka edukacji w czaj cej” (n. pocz tkuj cy, sta  – 1–5 lat). 

„Zainteresowanie tematem niepe nosprawno ci” (n. pocz tkuj cy, sta  – 1–5 lat). 

„Zainteresowanie tematem niepe nosprawno ci” (n. pocz tkuj cy, sta  – 1–5 lat). 

„Ch  nabywania nowego do wiadczenia” (n. pocz tkuj cy, sta  – poni ej 1 roku). 

„Bardzo lubi  prac  z dzie mi, jestem elastyczna i nie boj  si  zachowa  ucznia, wiem e daj  
uczniom poczucie bezpiecze stwa” (n. pocz tkuj cy, sta  – poni ej 1 roku). 

6. Spe nienie zawodowe, osi gana satysfakcja s  istotnym elementem wyko-
nywania ka dej pracy. W znacz cy sposób determinuj  ch  do w asnego dosko-
nalenia i podejmowania nowych wyzwa , pozwalaj c unikn  do wiadczania 
wszystkich tych czynników, które mog  prowadzi  do wypalenia zawodowego. 
Znaczenie szczególne ma to w pracy nauczyciela, ustalono zatem, e 9 badanych 
okre la si  jako osoby zdecydowanie spe nione zawodowo, 15 stwierdzi o, e 
raczej czuj  si  spe nione zawodowo, natomiast jedna respondentka nie odczuwa 
poczucia spe nienia zawodowego. Próbuj c znale  odpowied  na pytanie, co 
wp yn o na rodzaj deklaracji z o onych przez badane nauczycielki, warto przy-
toczy  kilka wybranych nauczycielskich wypowiedzi.  
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„Potrzebuj  tylko m drej wspó pracy; dodatków do pensji, bardzo ma o zarabiamy” (n. dyplo-
mowany, sta  – 16–20 lat). 

„Praca ta daje mi satysfakcj , a uzyskane efekty utwierdzaj  mnie w tym przekonaniu” (n. dy-
plomowany, sta  – 16–20 lat). 

„Na obecn  chwil  tak, jednak jest to bardzo obci aj ca praca psychicznie i fizycznie” (n. po-
cz tkuj cy, sta  – 1–5 lat). 

„Uwa am, e praca nauczyciela wspó organizuj cego raczej nie jest doceniana” (n. pocz tkuj -
cy, sta  – 1–5 lat). 

„Jestem m odym nauczycielem, widz  sens pracy któr  wykonuj ” (n. pocz tkuj cy, sta  – 
poni ej 1 roku).  

II. Budowanie inkluzyjnego rodowiska edukacyjnego przez nauczycieli 
wspó organizuj cych kszta cenie uwarunkowane jest tak e osobistymi odczucia-
mi i przekonaniami. Dotyczy to przede wszystkim potrzeby realizacji edukacji 
w czaj cej, jej efektywno ci, zalet i wad oraz refleksyjnego my lenia w zakresie 
wprowadzania koniecznych zmian w celu jej ulepszenia.  

1. Podj ty temat badawczy determinuje ustalenie, jaka jest g ówna warto  
edukacji w czaj cej. Wed ug badanych respondentek, zawiera si  w takich 
aspektach, jak:  
 integracja rodowiska szkolnego – 12 wskaza ,  
 zmiana sposobu my lenia uczniów, nauczycieli i rodziców – 9,  
 edukacji ukierunkowanej na ucznia, akceptacji i poznaniu wychowanka – po 7, 
 prawie nauki dla wszystkich uczniów – 6,  
 korzy ci dla wszystkich podmiotów realizowanej edukacji w czaj cej – 3.  

Okre lono tak e, e, wed ug respondentek, edukacja w czaj ca mo e przy-
czynia  si  do integracji uczniów z niepe nosprawno ci  z innymi uczniami z ze-
spo u klasowego – 21 wskaza ; pozwala na pe n  integracj  – 3; nie przyczynia si  
do integracji – 1.  

Uzyskane dane pozwalaj  na twierdzenie, e badane przypisuj  znaczenie 
wszelkim podejmowanym dzia aniom pro-integracyjnym w poszczególnych 
zespo ach klasowych i przestrzeni danej szko y. Istotne jest, aby w dzia aniach 
tych uczestniczyli wszyscy uczniowie i rodzice, ale tak e nauczyciele. Maj  one na 
celu zmian  my lenia o inkluzji poprzez pryzmat potrzeb i korzy ci osi ganych 
przez wszystkich uczestników tego procesu. Niepokój mog  budzi  dane (21 od-
powiedzi) sugeruj ce, e podejmowane dzia ania integruj ce uczniów z niepe -
nosprawno ci  nie s  efektywne w stopniu zadowalaj cym.  

2. Szko a realizuj ca za o enia edukacji w czaj cej powinna charakteryzowa  
si  pewnymi cechami, które opisuj  jej przygotowanie oraz realizacj  za o e  
teoretycznych. Okre laj c g ówne cechy, respondentki wskaza y na:  
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 elastyczny system wsparcia dostosowany do indywidualnych potrzeb i mo -
liwo ci uczniów – 18 wyborów,  

 udzielanie wsparcia nauczycielom przez specjalistów zatrudnionych w szkole – 
15 wskaza ,  

 elastyczny program nauczania dopasowany do mo liwo ci wszystkich 
uczniów – 7 wyborów, 

 heterogeniczno  grupy uczniów/zespo u klasowego – 4 wskazania, 
 lokalizacja placówki w pobli u miejsca zamieszkania – 3 wybory.  
 respondentki wskaza y tak e na: „doskonalenie wszystkich nauczycieli, którzy nie 

wiedz  jak pracowa  z uczniami z orzeczeniem”; „podejmowanie wspó pracy ze szko  
specjaln ” – po 1 wskazaniu. 
Zauwa y  tak e nale y, e w opinii nauczycielek wspó organizuj cych kszta -

cenie, nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej lub nauczanego przedmiotu podczas 
prowadzenia zaj  dydaktycznych uwzgl dniaj  cele edukacji w czaj cej –  
19 wskaza , uwzgl dniaj , ale w niewielkim stopniu – 5, nie uwzgl dniaj  – 1.  

Wskazane przez badane cechy szko y realizuj cej edukacj  w czaj c , ogni-
skuj  si  na realizacji procesu dydaktycznego i jego dostosowaniu do zindywidu-
alizowanych potrzeb uczniów oraz konieczno ci wsparcia specjalistycznego dla 
wszystkich nauczycieli realizuj cych edukacj  w czaj c . Brakuje natomiast od-
niesienia do w a ciwej organizacji przestrzeni w placówce, zabezpieczenia po-
trzeb w zakresie rodków dydaktycznych, zapewnienia realizacji zaj  specjali-
stycznych przez nauczycieli z odpowiednim przygotowaniem, które równie  s  
istotne.  

3. Badane, opieraj c si  na dotychczasowych do wiadczeniach, zosta y popro-
szone o okre lenie zalet i wad edukacji w czaj cej. Do zalet edukacji w czaj cej 
zaliczaj  przede wszystkim korzy ci osi gane przez ucznia z niepe nosprawno-
ci , czyli rozwój kompetencji, uspo ecznienie, rozwój psychofizyczny. Tym sa-

mym marginalizuj c potrzeby i mo liwo ci pozosta ych uczniów w zespole kla-
sowym. W opinii respondentek zalety edukacji w czaj cej ujawniaj  si  poprzez: 
 rozwijanie kompetencji spo ecznych ucznia – 18 wskaza , 
 uspo ecznienie ucznia – 17 wyborów,  
 wszechstronny psychofizyczny rozwój ucznia – wyrównanie szans edukacyj-

nych – 12 wskaza ,  
 osi gni cie samodzielno ci przez ucznia – 8 wyborów, 
 przeciwdzia anie dyskryminacji – 6 wskaza .  

Respondentki wskaza y tak e, e:  

„Uczniowie s  wiadomi, e koledzy i kole anki z orzeczeniem s  ró ni i ich reakcje mog  by  
odmienne ni  ich w asne” (n. dyplomowany, sta  – 21–30 lat). 

„Je li nie zostaj  naruszone granice uczniów pe nosprawnych, to akceptuj  trudne sytuacje”  
(n. mianowany, sta  – 11–15 lat). 
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Do wad edukacji w czaj cej zaliczaj  wszelkie stany, dzia ania i sytuacje de-
terminuj ce funkcjonowanie uczniów z niepe nosprawno ci  – nieprawid owa 
diagnoza, odrzucenie, izolacja, nadmierna koncentracja, zbyt liczne zespo y kla-
sowe. Po raz kolejny pozostali uczniowie, ich potrzeby i odczucia nie zosta y 
uwzgl dnione. Respondentki wskazuj  wady, takie jak:  
 nieprawid owa diagnoza potrzeb i mo liwo ci ucznia – 13 wskaza , 
 odrzucenie i izolacja ucznia przez grup  w zespole klasowym lub grup  

szkoln  – 12 wyborów, 
 zbytnia koncentracja na problemach, potrzebach ucznia – 6 wskaza , 
 konieczno  zatrudnienia nauczycieli wspó organizuj cych, których deficyt 

jest obserwowalny na rynku pracy – 2 wybory.  
Respondentki wskaza y tak e na:  

„Zbyt liczne zespo y klasowe, które le wp ywaj  na funkcjonowanie uczniów z niepe nospraw-
no ci ” (n. dyplomowany, sta  – 21–30 lat). 

„Zbyt liczne zespo y klasowe, by realnie i skutecznie realizowa  edukacj  w czaj c  i faktycznie 
pomaga  uczniom z orzeczeniem” (n. dyplomowany, sta  – 21–30 lat). 

„Czasami sterotypowe zachowania ucznia z niepe nosprawno ci  przeszkadzaj  innym uczniom” 
(n. mianowany, sta  – 6–10 lat). 

„Nadmierne zwracanie uwagi na potrzeby i uczucia rodziców, a nie na uczniów z niepe no-
sprawno ci ” (n. pocz tkuj cy, sta  – 1–5 lat). 

4. Analiza uzyskanych wyników pozwala na stwierdzenie, e usprawnienia 
realizacji edukacji w czaj cej, respondentki upatruj  w podj ciu dzia a  w dwóch 
obszarach. Pierwszy z nich odnosi si  do uczniów – wprowadzenia zmian organi-
zacyjnych, udoskonalenia pracy dydaktycznej i terapeutycznej, w a ciwej organi-
zacji przestrzeni, zintensyfikowania wspó pracy z rodzicami. Natomiast drugi 
obejmuje dzia ania odnosz ce si  do nauczycieli w zakresie zwi kszenia wiado-
mo ci i wiedzy nauczycieli, podejmowania wspó pracy pomi dzy nauczycielami, 
zwi kszenie liczby specjalistów. Warto zatem przytoczy  kilka wybranych na-
uczycielskich wypowiedzi, w celu zobrazowania tego stanu.  

„Pedagogizacja rodziców. Wi ksza decyzyjno  szko y, co do sposobu edukacji dziecka” (n. dy-
plomowany, sta  – 21–30 lat). 

„Poprawienie/stworzenie w a ciwej przestrzeni dla ucznia z niepe nosprawno ci . Zmiana sposobu 
wynagradzania, rozliczania godzin pracy nauczyciela” (n. dyplomowany, sta  – 21–30 lat). 

„Zmniejszenie liczby uczniów w klasach do 10–15” (n. dyplomowany, sta  – 21-30 lat). 

„Nale y wzmocni  wspó prac  zespo ow , motywowa  nauczycieli do stosowania si  do zalece  
w orzeczeniu – mog oby na to wp yn  zmniejszenie ilo ci uczniów w klasie. Indywidualizacja 
nauczania, zwi kszenie wiadomo ci i wiedzy nauczycieli, lepiej dostosowa  rodowisko eduka-
cyjne” (n. mianowany, sta  – 11–15 lat). 
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„Podj cie szeregu dzia a  na poziomie szko y: prowadzenie szkole  i udzielanie wsparcia nauczycie-
lom. Tworzenie przyjaznego rodowiska edukacyjnego” (n. mianowany, sta  – 6–10 lat).  

„Wi cej szkole  dla nauczycieli z zakresu edukacji w czaj cej. Zwi kszenie wiadomo ci doty-
cz cej funkcjonowania uczniów z niepe nosprawno ciami w ród pozosta ych uczniów, nie tylko 
w zwi zku z dniem o tej tematyce” (n. pocz tkuj cy, sta  – 1–5 lat). 

„Wspó praca nauczycieli wspomagaj cych z wychowawcami i nauczycielami przedmiotu. Dzia-
ania w zakresie doskonalenia rady pedagogicznej” (n. pocz tkuj cy, sta  – 1–5 lat) 

„Zatrudnienie wi kszej liczby specjalistów i nauczycieli wspó organizuj cych. Zwi kszenie licz-
by godzin ponadwymiarowych. Pozwolenie na atwiejsze przenoszenie ucznia mi dzy placów-
kami w razie potrzeby, je li wszystkie dotychczasowe dzia ania przez d u szy okres nie przynio-
s y efektów” (n. pocz tkuj cy, sta  – 1 roku).  

„Podj cie dzia a  w zakresie pedagogizacji rodziców” (n. pocz tkuj cy, sta  – poni ej 1 roku). 

„Zmniejszenie liczebno ci uczniów w klasach do 20. Podj cie nauki przez uczniów wysokofunk-
cjonuj cych” (n. pocz tkuj cy, sta  – poni ej 1 roku). 

III. Budowanie inkluzji jest determinowane wieloma czynnikami, postrzega-
nie ich znaczenia i warto ciowanie uzale nione jest od przyj tej perspektywy. 
Zatem istotne b dzie ukazanie rodzaju tych czynników, które w perspektywie 
nauczycieli wspó organizuj cych kszta tuj  inkluzyjne rodowisko edukacyjne.  

1. Tworzenie pozytywnego klimatu zespo u klasowego jest jednym z najistot-
niejszych zada  podejmowanych przez nauczycieli. W celu integracji uczniów 
z orzeczeniem o niepe nosprawno ci z pozosta ymi uczniami z zespo u klasowe-
go, badane realizuj  zadania skierowane do ca ego zespo u uczniowskiego. Maj  
one na celu podniesienie wiedzy i wiadomo ci uczniów dotycz cej niepe no-
sprawno ci. Prowadz  tak e gry i zabawy integracyjne oraz podejmuj  dzia ania 
interwencyjne, których charakter jest determinowany bie c  sytuacj . Obrazuj  
to szczegó owe dane zamieszczone poni ej:  
 rozmowa ze wszystkimi uczniami na temat funkcjonowania osób z ró nymi 

niepe nosprawno ciami – 24 wskazania,  
 ustalenie z nauczycielem prowadz cym dzia a , jakie mo na podj  podczas 

zaj  dydaktycznych na rzecz integracji zespo u klasowego – 20 wyborów,  
 prowadzenie z nauczycielem prowadz cym gier i zabaw integracyjnych – 

wspieranie rozwoju spo ecznego uczniów z orzeczeniem podczas zaj  indy-
widualnych – 18 wskaza ,  

 organizacja z nauczycielem prowadz cym wydarze  dla uczniów i ich rodzi-
ców ukierunkowanych na rozwijanie wiedzy o osobach z niepe nosprawno-
ci  – 11 wyborów.  

Respondentki wskaza y tak e na inne podejmowane dzia ania:  

„Cz sto sama bawi  si  z uczniami z niepe nosprawno ci , dzi ki czemu inne dzieci te  do cza-
j ” (n. dyplomowany, sta  – 21–30 lat). 
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„Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej bardzo zwraca uwag  na integracj , jest to jeden z kluczo-
wych celów do osi gni cia” (n. mianowany, sta  – 11–15 lat). 

„Prowadzenie lekcji wychowawczych ukierunkowanych na rozwój kompetencji emocjonalno-
spo ecznych wszystkich uczniów, np.: tematy zwi zane z yczliwo ci , tolerancj , empati ”  
(n. mianowany, sta  – 11–15 lat).  

„Czuwam i interweniuj  w interakcje klasowe, pokazuj  wyj tkowo  ucznia pozosta ym 
uczniom, nie faworyzuj , nie usprawiedliwiam dzieci z orzeczeniami” (n. pocz tkuj cy, sta  – 
1–5 lat).  

„Podchodz  i pomagam rozwi za  problem/sytuacj  trudn ” (n. pocz tkuj cy, sta  – poni ej  
1 roku). 

2. Okre lono tak e obszary, jakie w opinii badanych s  najwa niejsze podczas 
planowania wsparcia uczniów z niepe nosprawno ci , wskazano na: wspieranie 
rozwoju spo eczno-emocjonalnego – 21 wyborów; korygowanie i kompensowa-
nie s abych stron ucznia i niwelowanie zachowa  dysfunkcyjnych – po 13; uzu-
pe nianie materia u omawianego podczas zaj  dydaktycznych – 3. Zamieszczone 
poni ej wypowiedzi respondentek potwierdzaj  konieczno  wspierania przede 
wszystkim rozwoju spo eczno-emocjonalnego uczniów, który w ich opinii deter-
minuje rozwój pozosta ych funkcji. 

„Je eli ucze  b dzie prawid owo funkcjonowa  spo ecznie i emocjonalnie, to poradzi sobie w in-
nych aspektach” (n. dyplomowany, sta  – 21–30 lat). 

„Korygowanie s abych stron ucznia pozwala automatycznie na bardziej efektywne przyswajanie 
materia u, ale i rozwój emocjonalno-spo eczny” (n. dyplomowany, sta  – 21-30 lat). 

„Dla uczniów z orzeczeniem, najwa niejsze jest wsparcie emocjonalne” (n. mianowany, sta  – 
11–15 lat). 

„Wsparcie powinno polega  przede wszystkim na wzmacnianiu silnych stron ucznia i pracy nad 
s abszymi stronami” (n. mianowany, sta  – 11–15 lat). 

„Najwa niejsze jest wyrównywanie szans edukacyjnych, umo liwienie uczniowi jak najlepszego 
funkcjonowania w klasie, czyli kompetencji spo eczno-emocjonalnych, które s  s ab  stron  
ucznia” (n. pocz tkuj cy, sta  – 1–5 lat).  

„Wzmacnianie mocnych stron ucznia; brak umiej tno ci uczniów z radzeniem sobie z emocjami” 
(n. pocz tkuj cy, sta  – poni ej 1 roku).  

3. Kolejnymi czynnikami buduj cymi inkluzyjne rodowisko, jakie zosta y 
okre lone, s  napotykanie w codziennej pracy przez respondentki trudno ci i wy-
zwania, do których zaliczaj  prac  z uczniami oraz trudno ci organizacyjne i sys-
temowe, a tak e te zwi zane z dzia aniami innych nauczycieli. Badane wskazuj  na: 
 trudne zachowania uczniów – 17 wskaza ,  
 ponoszenie du ej odpowiedzialno ci za uczniów, którzy wymagaj  szczegól-

nej opieki – 14 wyborów,  
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 wynagrodzenie nieadekwatne do posiadanych kwalifikacji i ponoszonej od-
powiedzialno ci – 11 wskaza , 

 brak rodków dydaktycznych wykorzystywanych w pracy terapeutycznej –  
9 wyborów,  

 nadmierna ilo  wymaga  i obowi zków – 5 wskaza ,  
 brak wspó pracy w koniecznym zakresie z innymi nauczycielami – 3 wybory.  

Wed ug badanych do trudno ci i wyzwa  zaliczy  mo na tak e:  

„Nieodpowiednie zachowanie, wr cz prowokacja ze strony nauczyciela (przedmiotu) wobec 
ucznia, który szybko traci panowanie nad sob ” (n. dyplomowany, sta  – 21–30 lat). 

„Zbyt du a liczba uczniów w zespole klasowym o zró nicowanych potrzebach” (n. mianowany, 
sta  – 11–15 lat).  

„Przeci enie ogó em obowi zków, spraw do za atwienia, problemami uczniów, które bez wspar-
cia rodziców, trudno rozwi za ” (n. pocz tkuj cy, sta  – poni ej 1 roku). 

Odwo uj c si  do ukazanych powy ej trudno ci, istotne b dzie wskazanie 
najcz stszych sposobów radzenia sobie respondentek w sytuacjach trudnych, 
napotykanych w pracy. Najcz ciej jest to wsparcie otrzymywane od innych na-
uczycieli wspó organizuj cych, którzy na bazie podobnych do wiadcze  s  w sta-
nie udzieli  porady i wsparcia emocjonalnego. Zwracaj  si  po pomoc tak e do 
specjalistów, którzy maj  inne do wiadczenia i odmienny punkt widzenia. Bada-
ne najcz ciej wskazuj  na takie dzia ania jak:  
 rozmowa z innymi nauczycielami wspó organizuj cymi – 15 wskaza ;  
 konsultacja z pedagogiem szkolnym – 11;  
 konsultacja z psychologiem szkolnym i konsultacja z pedagogiem specjalnym – 

po 9;  
 ozmowa z osoba blisk  – 6;  
 podejmowanie aktywno ci fizycznej – 5;  
 rozmowa z dyrekcj  i skierowanie pro by o porad  – 2;  
 nie radz  sobie w sytuacjach trudnych – 1.  

Respondentki wskaza y tak e na:  

„Widz  w tym wy szy cel, powo anie, misj  – to mi daje si ” (n. dyplomowany, sta  – 21–30 lat). 

„Po pracy pracuj  fizycznie, np.: w ogrodzie” (n. dyplomowany, sta  – 21–30 lat). 

„Rozmowa ze specjalistami z poza placówki” (n. mianowany, sta  – 11–15 lat). 

„Konsultacje ze szkolnymi specjalistami, którzy oferuj  fachow  pomoc” (n. mianowany, sta  – 
11–15 lat). 

„Rozmowa ze specjalistami z poza placówki” (n. mianowany, sta  – 11–15 lat). 

4. Za istotny element pe nienia roli nauczyciela wspó organizuj cego uzna  
nale y podejmowanie wspó pracy z nauczycielami edukacji wczesnoszkolnej lub 
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nauczanego przedmiotu. Obejmuje ona realizowanie dzia a  w zakresie organi-
zacji procesu dydaktycznego oraz dzia ania o charakterze wychowawczym i po-
mocowym. Wed ug respondentek, s  to: 
 rozwi zywanie codziennych problemów wychowawczych i pomoc w trud-

no ciach edukacyjnych uczniów – po 21 wskaza ,  
 dostosowanie odpowiednich metod nauczania do potrzeb uczniów oraz wy-

miana opinii i do wiadcze  – po 19 wyborów,  
 wspólna obserwacja uczniów – 17 wskaza ,  
 dzielenie si  pomys ami na przeprowadzenia zaj  – 15 wyborów.  

Badane wskaza y tak e na:  

„Wspólne spotkania indywidualne z rodzicami uczniów” (n. dyplomowany, sta  – 21–30 lat). 

„Wzajemne wspieranie si  w sytuacjach trudnych – dzia anie jednym frontem” (n. mianowa-
ny, sta  – 11–15 lat).  

„Wspólne prowadzenie dokumentacji; wzajemne udzielanie wsparcia psychicznego” (n. pocz t-
kuj cy, sta  – poni ej 1 roku). 

Znaczenie mia o tak e dokonanie oceny wspó pracy z nauczycielami edukacji 
wczesnoszkolnej lub nauczanego przedmiotu. W opiniach badanych kszta tuje si  
ona na poziomie bardzo dobrym – 17 wyborów i na poziomie dobrym – 8. Uza-
sadniaj c dokonany wybór, respondentki wskaza y na okazywan  akceptacj , 
stosowanie si  do zalece , wymian  informacji i spostrze e , efektywn  wspó -
prac . Stan ten obrazuj  wybrane nauczycielskie wypowiedzi. 

„Bardzo dobrze si  rozumiemy; nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej jest ch tny i otwarty do 
wspó pracy, s ucha wskazówek. Nie ze wszystkimi nauczycielami ta wspó praca dobrze si  uk a-
da. Zawsze najlepiej mi si  uk ada wspó praca z nauczycielami klas 1–3” (n. dyplomowany, 
sta  – 21–30 lat).  

„Nauczyciel akceptuje i realizuje wskazane przeze mnie zalecenia, wspólnie omawiamy post py 
i trudno ci uczniów szukaj c z otego rodka” (n. dyplomowany, sta  – 21–30 lat). 

„Nauczyciel stara si  wprowadza  do swojej pracy moje sugestie, ale nie zawsze si  to finalnie 
udaje, sprawniej natomiast przebiega wymiana spostrze e  z obserwacji” (n. dyplomowany, 
sta  – 21–30 lat).  

„Wspó pracujemy, konsultujemy rodzaje udzielanego wsparcia” (n. mianowany, sta  – 11–15 lat).  

„Na bie co wymieniamy si  informacjami uzyskanymi na podstawie obserwacji i do wiadcze ” 
(n. mianowany, sta  – 11–15 lat).  

„Moja wspó praca jest na wysokim poziomie, nauczyciel s ucha moich wskazówek, wspiera mnie, 
dzieli si  swoim do wiadczeniem. Potrafimy wspólnie wspó pracowa  rozwi zuj c konflikty 
i przede wszystkim konstruktywnie rozmawia . Ka demu ycz  takiej osoby do wspó pracy”  
(n. pocz tkuj cy, sta  – 1–5 lat).  
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„Staramy si  rozumie  wzajemnie, wspiera  i d y  do wspó pracy by lepiej wspiera  uczniów” 
(n. pocz tkuj cy, sta  – poni ej 1 roku). 

5. W budowaniu inkluzyjnego rodowiska edukacyjnego, du e znaczenie 
przypisuje si  wspó pracy podejmowanej z rodzicami uczniów z niepe nospraw-
no ci . Respondentki deklaruj  pe n  satysfakcj  – 15 odpowiedzi, natomiast 
pozosta e badane – 10, okre laj  j  jako raczej zadowalaj c . W celu osi gni cia 
znacz cych celów edukacyjnych i terapeutycznych wymagana jest sta a wspó -
praca z rodzicami w celu pozyskiwania informacji o stanie zdrowia dziecka i prze-
kazywania im zalece  do pracy w domu, je li taka jest mo liwa, czy te  konieczna. 
Dla rodziców istotne b dzie uzyskiwanie informacji o funkcjonowaniu dziecka 
w placówce, uzyskiwanie informacji o post pach i wyst puj cych sytuacjach 
trudnych. Respondentki zadowolenie z podejmowanej wspó pracy z rodzicami 
umotywowa y nast puj co:  

„Wspó pracuj , mamy sta y kontakt, s uchaj  moich rad i zalece ” (n. dyplomowany, sta  – 
21–30 lat). 

„Jeste my w sta ym nieutrudnionym kontakcie, jestem przekonana ze realizuj  zalecenia”; „sta y 
kontakt, wspólna wymiana informacji na temat dziecka” (n. mianowany, sta  – 11–15 lat). 

„Wspó praca na wysokim poziomie; jestem w sta ym kontakcie z rodzicami poprzez e-dziennik, 
a tak e w czasie indywidualnych spotka ” (n. mianowany, sta  – 11–15 lat). 

„Mam sta y kontakt z rodzicami, ich wsparcie i pomoc” (n. mianowany, sta  – 6–10 lat). 

„Rodzice odpowiadaj  na podj cie ka dego kontaktu przez nauczyciela, konsultuj  problemy, 
wspólnie szukamy rozwi za ” (n. pocz tkuj cy, sta  – 1–5 lat).  

Podkre li  nale y, e w wietle uzyskanych wyników, rodzice okazuj  bezwa-
runkowe wsparcie dla podejmowanych przez nauczycieli wspó organizuj cych 
dzia a  edukacyjno-terapeutycznych (25 odpowiedzi). Dotyczy ono stosowania 
si  do porad i udzielanych wskazówek, realizacji zalece  i sugerowanych form 
terapii, aktywnego udzia u rodziców w procesie edukacji i terapii. Poni ej zacy-
towano wybrane wypowiedzi respondentek odnosz ce si  do tego zagadnienia.  

„Zawsze s uchaj  moich wskazówek, dotycz cych pracy z dzieckiem w domu. Stosuj  ustalone 
zasady w domu” (n. dyplomowany, sta  – 21–30 lat). 

„Wspólnie omawiamy podejmowane dzia ania, metody i efekty” (n. dyplomowany, sta  –  
21–30 lat). 

„Uczniowie realizuj  zalecane formy terapii w szkole i poza ni ” (n. dyplomowany, sta  –  
16–20 lat). 

„Zazwyczaj tak, maj  zaufanie i widz  efekty podejmowanych dzia a ” (n. dyplomowany, sta  – 
16–20 lat).  
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„Rodzice cz sto sugeruj  nowe propozycje dzia a ” (n. mianowany, sta  – 11–15 lat). 

„Aktywny udzia  w spotkaniach, na których omawiane jest WOPFU, wymiana informacji doty-
cz cych sytuacji zdrowotnej i emocjonalnej dziecka” (n. mianowany, sta  – 6–10 lat). 

„Wi kszo  decyzji, a tak e sytuacje trudne konsultuj  z rodzicami, przedstawiam równie  pozy-
tywne strony ucznia” (n. mianowany, sta  – 6–10 lat). 

„Wspólnie konsultujemy i realizujemy dzia ania poprawiaj ce funkcjonowanie ucznia” (n. po-
cz tkuj cy, sta  – 1–5 lat).  

„Na pro by nauczyciela przeprowadzaj  rozmowy z dzieckiem, kontroluj  jego prac  w domu” 
(n. pocz tkuj cy, sta  – 1–5 lat).  

6. Respondentki bior ce udzia  w badaniach dokona y tak e oceny warunków 
jakie zapewnia szko a uczniom z orzeczeniem o potrzebie kszta cenia specjalnego, 
do efektywnej edukacji i podejmowanych dzia a  terapeutycznych. Jako zdecy-
dowanie dobre okre la je 8 badanych; jako dobre, ale wymagaj ce udoskonale  – 
16; natomiast jako zdecydowanie z e – 1 respondentka. W wietle uzyskanych 
odpowiedzi za istotne uznaje si  ustalenie, jakiego rodzaju obszary wymagaj  
wprowadzenia zmian. Za konieczne uznaje si  podj cie dzia a  w zakresie dosto-
sowania placówki do potrzeb uczniów, zabezpieczenia pomocy dydaktycznych, 
uzupe nienia wiedzy nauczycieli, zatrudnienia wi kszej liczy specjalistów. Re-
spondentki wskaza y na: 
 dostosowania przestrzeni szko y do potrzeb uczniów z niepe nosprawno ci  

ruchow  – 12 wskaza ,  
 uzupe nienie wiedzy wszystkich nauczycieli w zakresie funkcjonowania spo-

eczno-emocjonalnego uczniów z poszczególnymi rodzajami niepe nospraw-
no ci i zwi kszenie finansowania przeznaczonego na zakup pomocy dydak-
tycznych uwzgl dniaj cych specyfik  pracy z uczniem z danym rodzajem 
niepe nosprawno ci – po 10 wyborów,  

 zintensyfikowanie dzia a  ukierunkowanych na integracj  uczniów z orze-
czeniem o potrzebie kszta cenia specjalnego z pozosta ymi uczniami w zespo-
le klasowym i w szkole – 5 wskaza ,  

 wystarczaj ce zatrudnienie specjalistów udzielaj cych pomocy psychologiczno- 
-pedagogicznej – 3 wybory,  

 wystarczaj ce zatrudnienie nauczycieli wspó organizuj cych kszta cenie, brak 
konieczno ci dzielenia etatu i wspierania wi cej ni  jednego ucznia – 2 wska-
zania.  
Za istotne badane uzna y tak e: 

„Zbyt liczne zespo y klasowe” (n. dyplomowany, sta  – 16–20 lat). 

„Ma a liczba sal do prowadzenia zaj  specjalistycznych” (n. dyplomowany, sta  – 16–20 lat). 
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„Brak przestrzeni na zaj cia specjalistyczne, brak w asnej sali dla danej klasy” (n. mianowany, 
sta  – 11–15 lat).  

„Brak odpowiedniej przestrzeni w klasach, brak odpowiednich pomieszcze  do realizacji rewali-
dacji” (n. mianowany, sta  – 6–10 lat).  

„Brak sali wycisze , za ma o s uchawek” (n. pocz tkuj cy, sta  – 1–5 lat).  

„Niewystarczaj ca infrastruktura, brak wystarczaj cej ilo ci sal na zaj cia indywidualne”  
(n. pocz tkuj cy, sta  – poni ej 1 roku). 

Wnioski i dyskusja wyników 

Zaprezentowane powy ej dane uprawniaj  do sformu owania wniosków, 
które b d  odpowiedzi  na postawione pytania badawcze.  

Pierwsze z pyta  brzmia o: jakie jest przygotowanie zawodowe oraz zasoby 
osobiste nauczycieli wspó organizuj cych kszta cenie? Uzyskane wyniki bada  
pozwalaj  na stwierdzenie, e przygotowanie zawodowe respondentek bior cych 
udzia  w badaniu obejmuje szeroki zakres przygotowania z zakresu pedagogiki 
specjalnej. Pozwala ono nie tylko na prac  z uczniem ze spektrum autyzmu, ale 
tak e z innymi rodzajami niepe nosprawno ci, takimi jak: niepe nosprawno  
intelektualna, zaburzenia s uchu i zaburzenia wzroku. Badane zadeklarowa y, e 
obejmuj  wsparciem tak e uczniów z niepe nosprawno ci  sprz on , zatem 
dodatkowe kwalifikacje i umiej tno ci w ich codziennej pracy s  jak najbardziej 
po dane. Maj  wiadomo , e rola jak  pe ni , wymaga rozszerzania wiedzy 
i umiej tno ci poprzez udzia  w ró nych formach doskonalenia, które podejmuj . 
Dokonuj c samoceny w asnego przygotowania zawodowego, wykaza y si  bardzo 
du  refleksyjno ci . Respondentki uwzgl dni y konieczno  ci g ego doskonalenia 
warsztatu pracy i elastyczno ci w zakresie zaspokajania zró nicowanych potrzeb 
uczniów z niepe nosprawno ci  i organizacj  procesu dydaktycznego, wycho-
wawczego i terapeutycznego. W pe nieniu roli zawodowej istotne s  tak e zasoby 
osobiste respondentek, za kluczowe uzna y: umiej tno  nawi zywania relacji 
z drugim cz owiekiem, umiej tno  rozwi zywania konfliktów, wiedz  pedago-
giczn , kompetencje wychowawcze, odporno  na stres, dobr  organizacj  pracy 
w asnej i komunikatywno . Natomiast do po danych cech osobowo ci zaliczy-
y: cierpliwo  i empati , ch  udzielania wsparcia i pomocy, kreatywno , umie-

j tno  s uchania i odpowiedzialno . Spe nienie zawodowe jest istotnym ele-
mentem wykonywania ka dej pracy, poniewa  satysfakcja z wykonywanej pracy 
i wymierne osi gni cia determinuj  podejmowanie kolejnych dzia a  i wyzwa  
zawodowych. Respondentki okre li y si  jako osoby zdecydowanie spe nione 
zawodowo – 9 badanych, natomiast 15 stwierdzi o, e raczej czuj  si  spe nione 
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zawodowo. To bardzo istotne deklaracje, poniewa  w pracy z uczniem z niepe -
nosprawno ci  na wymierne efekty trzeba pracowa  d ugo, wk adaj c du y wysi-
ek, co mo e zniech ca  do wykonywanej pracy. Wa nym zagadnieniem by o 

tak e okre lenie jakiego rodzaju motywy determinowa y podj cie pracy zawo-
dowej jako nauczyciel wspó organizuj cy. Analiza wypowiedzi badanych pozwa-
la na stwierdzenie, e predyspozycje, ch  niesienia pomocy czy te  poczucie 
pe nienia misji, determinuj  wybór cie ki zawodowej. Uzyskany w toku bada  
obraz wysokich kwalifikacji i samooceny kompetencji nauczycieli wspó organizu-
j cych jest zbie ny z akcentowan  w literaturze przedmiotu rol  profesjonalizacji 
i ci g ego doskonalenia w inkluzji. Chrzanowska i Szumski podkre laj , e to 
w a nie kompetencje pedagogiczne, elastyczno  dydaktyczna i gotowo  do 
uczenia si  stanowi  warunek skutecznego ró nicowania zada  i oczekiwa  wo-
bec uczniów o zró nicowanych potrzebach (2019: 54–61). Zestaw deklarowanych 
przez badane zasobów osobistych, takich jak: empatia, cierpliwo , odporno  na 
stres, komunikatywno , dobrze koresponduje z katalogiem umiej tno ci nie-
zb dnych w klasie w czaj cej (Zacharuk 2011: 2–7). Jednocze nie warto zauwa-
y , e mo e zaistnie  powstanie „luki praktycznej” polegaj cej na tym, e wyso-

ka samoocena kompetencji mo e maskowa  potrzeby dalszej specjalizacji w pracy 
z uczniami ze sprz onymi niepe nosprawno ciami. Obszar ten literatura identy-
fikuje jako szczególnie wymagaj cy interdyscyplinarnego wsparcia (Celuch, 
Czarnocka 2024: 51–56). 

Pytanie drugie dotyczy o kwestii w jaki sposób nauczyciele wspó organizuj -
cych kszta cenie postrzegaj  za o enia edukacji w czaj cej. Na podstawie uzy-
skanych danych empirycznych uzna  nale y, e g ówna warto  edukacji w cza-
j cej wed ug badanych zawiera si  w zmianie sposobu my lenia o szkole przez 
uczniów, nauczycieli i rodziców. To przede wszystkim edukacja ukierunkowana 
na ucznia, jego akceptacj  i poznanie oraz prawo nauki dla wszystkich uczniów 
w najdogodniejszej formie organizacyjnej. Zatem edukacja w czaj ca mo e zna-
cz co przyczynia  si  do integracji uczniów z niepe nosprawno ci  z innymi 
uczniami z zespo u klasowego lub pozwala na pe n  integracj . G ównymi ce-
chami szko y realizuj cej za o enia edukacji w czaj cej by  wed ug badanych 
elastyczny system wsparcia, dostosowany do indywidualnych potrzeb i mo liwo-
ci uczniów. To tak e udzielanie wsparcia nauczycielom przez specjalistów za-

trudnionych w szkole, elastyczny program nauczania dopasowany do mo liwo ci 
wszystkich uczniów, heterogeniczno  grupy uczniów/zespo u klasowego, lokali-
zacja placówki w pobli u miejsca zamieszkania. Postawy badanych wobec eduka-
cji w czaj cej s  generalnie afirmatywne, co potwierdzaj  wcze niejsze wyniki 
bada  nad postawami i korzy ciami inkluzji w wymiarze edukacyjnym i spo ecz-
nym (Chrzanowska 2019: 44–53; Janiszewska-Nie cioruk, Zaorska 2014: 9–28). 
Krytyczne uwagi respondentek, dotycz ce mi dzy innymi zbyt licznych zespo-
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ów klasowych, niedostatków w zakresie infrastruktury i niekiedy ograniczonej 
gotowo ci do podejmowania dzia a  przez cz  nauczycieli przedmiotowych, 
wpisuj  si  w opisywane w literaturze napi cie mi dzy ide  a warunkami organi-
zacyjnymi szko y. Skuteczn  realizacj  standardów inkluzji warunkuje bowiem 
polityka instytucjonalna i kultura wspó pracy (Zaorska 2022b: 66–76; Celuch, 
Czarnocka 2024: 51–56). 

Trzecie z pyta  mia o brzmienie: Jakie czynniki nauczyciele wspó organizuj -
cy kszta cenie uznaj  za determinuj ce budowanie rodowiska inkluzyjnego? 
Wyniki uzyskane w toku bada  pozwalaj  na stwierdzenie, e inkluzyjne rodo-
wisko edukacyjne, w perspektywie nauczycieli wspó organizuj cych, jest two-
rzone przez takie czynniki, jak pozytywny klimat zespo u klasowego, a tym sa-
mym rodzaj dzia a  integracyjnych podejmowanych przez nauczycieli w celu 
jego stworzenia. Za istotny uznaj  tak e rodzaj, cz stotliwo  i efektywno  
wsparcia udzielanego uczniom z niepe nosprawno ci . Ich dzia ania s  determi-
nowane napotykanymi w swojej codziennej pracy trudno ciami i wyzwaniami, 
a tak e umiej tno ci  radzenia sobie z nimi. Kluczowe znaczenie przypisuj  po-
dejmowaniu wspó pracy z nauczycielami edukacji wczesnoszkolnej lub naucza-
nego przedmiotu, obejmuj cej rodzaj dzia a , poziom porozumienia i wypraco-
wanie wspólnej wizji takiego poprowadzenia dziecka, aby osi gn  jak najlepsze 
efekty. Znacz cy jest tak e poziom satysfakcji ze wspó pracy z rodzicami i uzy-
skanie ich bezwarunkowego wsparcia w realizowanym procesie edukacji, wy-
chowania i terapii. Respondentki bior ce udzia  w badaniu dokona y tak e oceny 
warunków, jakie zapewnia szko a uczniom z orzeczeniem o potrzebie kszta cenia 
specjalnego. Oceni y je jako stosunkowo dobre, wymagaj  one jednak ulepszenia 
we wskazanych przez nie obszarach. W odniesieniu do czynników budowania 
rodowiska inkluzyjnego, na plan pierwszy wychodzi pozytywny klimat klasy, 

systemowe wspó dzia anie nauczycieli oraz partnerstwo z rodzicami. To wnioski 
spójne z uj ciem wspó pracy jako „mechanizmu spinaj cego” indywidualizacj  
i spójno  oddzia ywa  (Zaorska 2022b: 66–76) oraz z opisem ról i zada  nauczy-
ciela wspó organizuj cego, które zak adaj  cis  koordynacj  dzia a  mi dzy 
nauczycielami i specjalistami (Garbiec 2022: 173–187). Jednocze nie wskazywane 
przez badane bariery, takie jak niedobór specjalistów, brak sal do pracy indywi-
dualnej, przeci enie obowi zkami, pokazuj , e skuteczno  dzia a  nauczyciela 
wspó organizuj cego zale y od decyzji organizacyjnych dyrekcji i dost pno ci 
zasobów, warunek ten podkre laj  tak e opracowania systemowe (Chrzanowska, 
Szumski 2019: 54–61; Celuch, Czarnocka 2024: 51–56). 

Konkluduj c, uzna  nale y, e uzyskane wyniki bada  wzmacniaj  tez , e 
kompetentny i refleksyjny nauczyciel wspó organizuj cy jest katalizatorem inklu-
zji, lecz jego oddzia ywanie musi by  osadzone w sprzyjaj cej infrastrukturze, 
kulturze wspó pracy i polityce szko y. Implikacj  praktyczn  jest wi c jednocze-
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sne inwestowanie w rozwój jego kompetencji, ze szczególnym naciskiem na 
sprz one niepe nosprawno ci, wzmocnienie zespo ów specjalistycznych oraz 
modyfikacj  warunków organizacyjno-przestrzennych szko y (Chrzanowska, 
Szumski 2019: 54–61; Zaorska 2022b: 66–76). Tak rozumiana synergia jednostko-
wych zasobów i rozwi za  systemowych zwi ksza prawdopodobie stwo trwa ej 
poprawy jako ci edukacji w czaj cej. 

Implikacje dla praktyki 

Analiza uzyskanych wyników bada  pozwala na sformu owanie zalece  jakie 
nale y wdro y  w praktyce, aby doskonali  dzia ania w zakresie budowania in-
kluzyjnego rodowiska edukacyjnego, dotycz  one: 
 konieczno ci podejmowania dalszych dzia a  w zakresie podnoszenia kwali-

fikacji i kompetencji nauczycieli wspó organizuj cych kszta cenie w zakresie 
pedagogiki specjalnej i jej subdyscyplin. B d  oni mogli cechowa  si  wi ksz  
uniwersalno ci  pozwalaj c  na obj cie odzia ywaniami pedagogicznymi i te-
rapeutycznymi uczniów ze sprz onymi rodzajami niepe nosprawno ci, 
a tym samym o zró nicowanych potrzebach; 

 zintensyfikowania udzielania wsparcia nauczycielom wspó organizuj cym 
kszta cenie przez szkolny zespó  psychologiczno-pedagogiczny oraz innych 
nauczycieli wspó organizuj cych, obejmuj cego poradnictwo w zakresie dia-
gnozy, rozwi za  metodycznych, dzia a  wychowawczych. Wsparcie to po-
winno tak e obejmowa  sfer  emocjonaln  nauczyciela w sytuacjach, kiedy 
mierzy si  z trudno ciami; 

 podejmowanie kompleksowych dzia a  przez nauczycieli wspó organizuj -
cych kszta cenie i w czanie do nich wszystkich nauczycieli, maj cych na celu 
budowanie pozytywnego klimatu w zespo ach klasowych i przestrzeni szko-
y. Budowanie u wszystkich uczniów postawy akceptacji, zrozumienia, otwar-

to ci, ch ci niesienia pomocy. W czanie rodziców uczniów pe nosprawnych 
w ycie klasy i szko y w celu prze amania barier mentalnych;. 

 wzbogacenie bazy metodycznej dla wszystkich nauczycieli realizuj cych zaj -
cia dydaktyczne z uczniem z niepe nosprawno ci , a w szczególno ci zabez-
pieczenie rodków dydaktycznych uwzgl dniaj cych rodzaj niepe nospraw-
no ci ucznia. Wygospodarowanie pomieszcze  z przeznaczeniem na gabinety 
do realizacji pracy indywidualnej i terapii oraz sali wycisze . Dokonanie w a-
ciwej aran acji przestrzeni w salach lekcyjnych i budynku szko y z uwzgl d-

nieniem potrzeb uczniów z niepe nosprawno ciami. 
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Pomoc psychologiczno-pedagogiczna jako przestrze  
wspó odpowiedzialno ci liderów edukacyjnych:  
nauczycieli specjalistów i wychowawców 

Artyku  podejmuje analiz  zada  zwi zanych z udzielaniem pomocy psychologiczno- 
-pedagogicznej, które tworz  przestrze  wspó odpowiedzialno ci nauczycieli specjalistów oraz 
wychowawców pe ni cych funkcje liderów, koordynatorów i doradców – zgodnie z obowi zuj -
cymi regulacjami prawnymi. Podstaw  refleksji sta y si  wyniki uzyskane w ramach projektu 
Szko a dost pna dla wszystkich, realizowanego przez IBE-PIB we wspó pracy z UNICEF i MEN.  



Beata Papuda-Doli ska, Pawe  Grygiel, Magdalena Boczkowska i inni 158 

Projekt opiera  si  na modelu uczenia si  w dzia aniu, zak adaj cym praktyczne interwencje spe-
cjalistów prowadzone wspólnie z nauczycielami i wychowawcami. 
Badania nad przywództwem rozproszonym przeprowadzono przy u yciu autorskich i adapto-
wanych narz dzi, umo liwiaj cych analiz  percepcji zada  i odpowiedzialno ci z trzech perspek-
tyw: specjalistów, wychowawców i dyrektorów. W artykule zaprezentowano fragment uzyska-
nych rezultatów. Analiza wykaza a zgodno  ocen dotycz cych realizacji wi kszo ci obowi zków, 
co wskazuje na deklaratywne zaanga owanie zespo owe w obszarze pomocy psychologiczno- 
-pedagogicznej. Jednocze nie mniej precyzyjne w przepisach zadania, takie jak wspó praca z ro-
dzicami, wspieranie dobrostanu psychofizycznego uczniów czy rozwijanie potencja u uczniów 
zdolnych, realizowane s  w ograniczonym zakresie i obarczone rozbie no ciami w postrzeganiu 
odpowiedzialno ci. 
Wnioski koresponduj  z ustaleniami literatury mi dzynarodowej, podkre laj cymi niewystarcza-
j ce wykorzystanie potencja u wspó pracy nauczycieli i specjalistów. Wskazuj  te  na ryzyko 
marginalizacji niektórych grup uczniów. Autorzy akcentuj  potrzeb  wdra ania przywództwa 
rozproszonego, wzmacniania kompetencji liderskich nauczycieli specjalistów oraz zmian w kultu-
rze organizacyjnej szkó , by przepisy realnie przek ada y si  na praktyk  edukacyjn . 

S owa kluczowe: pomoc psychologiczno-pedagogiczna, przywództwo rozproszone, wspó praca 
nauczycieli i specjalistów, kultura organizacyjna szko y, dobrostan uczniów, edukacja w czaj ca 

Psychological and pedagogical support as a space of shared 
responsibility for educational leaders: Specialist teachers and  
homeroom teachers 

The article analyzes tasks related to the provision of psychological and pedagogical support, 
which constitute a space of shared responsibility among specialist teachers and class educators act-
ing as leaders, coordinators, and advisors – in line with current legal regulations. The reflection is 
based on the results of the project “Accessible School for All”, implemented by IBE-PIB in coopera-
tion with UNICEF and the Ministry of Education. The project was grounded in the action learning 
model, which assumes practical interventions of specialists in collaboration with teachers and 
educators. 
The study on distributed leadership was conducted using both original and adapted tools, ena-
bling an analysis of the perception of tasks and responsibilities from three perspectives: specialists, 
class educators, and school principals. The article presents only a selected portion of the findings. 
The analysis revealed consistency in assessments concerning the implementation of most duties, 
indicating a declarative, team-based commitment to psychological and pedagogical support. At 
the same time, less precisely defined tasks in legislation – such as cooperation with parents, sup-
porting students’ psychosocial well-being, or developing the potential of gifted students – were 
found to be implemented in a limited manner and accompanied by discrepancies in the percep-
tion of responsibility. 
The conclusions correspond with international literature emphasizing the insufficient use of the 
potential for collaboration between teachers and specialists, as well as the risk of marginalizing 
certain groups of students. The authors highlight the need for consistent implementation of dis-
tributed leadership in schools, systematic strengthening of the leadership competences of special-
ist teachers, and changes in organizational culture so that legal regulations are effectively trans-
lated into educational practice. 

Key words: psychological and pedagogical support, distributed leadership, teacher–specialist col-
laboration, school organizational culture, student well-being, inclusive education 
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Charakterystyka przywództwa rozproszonego  
w edukacji w czaj cej 

Wspieranie liderów w edukacji w czaj cej jest jednym z g ównych kierun-
ków polityki i praktyki o wiatowej na szczeblu europejskim i wiatowym (zob. 
Watkins, Slee 2024; European Agency 2022). Liderzy odgrywaj  fundamentaln  
rol  w przekszta caniu szkó  i systemów edukacyjnych w rodowiska, w których 
wszyscy uczniowie, niezale nie od swojego pochodzenia czy mo liwo ci, mog  
w pe ni rozwija  swój potencja . Przywództwo szkolne ma kluczowy wp yw na 
praktyk  edukacji w czaj cej. Obejmuje dzia ania, które d  do realizacji wizji 
nauczania wysokiej jako ci dla wszystkich uczniów. Liderzy pracuj  nad zapew-
nieniem pe nego uczestnictwa i zaanga owania uczniów, wyznaczaj c jasny kie-
runek, rozwijaj c kompetencje kadry, a tak e wykorzystuj c wszystkie dost pne 
dowody, do wiadczenia i ekspertyzy, aby wspiera  ka dego ucznia w osi ganiu 
jak najlepszych wyników edukacyjnych (European Agency 2019).  

Zagadnienie przywództwa w obszarze edukacji jest rozpatrywane przez pry-
zmat wielu modeli koncepcyjnych, z których na popularno ci zyskuje model 
przywództwa rozproszonego (ang. distributed leadership). Zasad  tego rodzaju 
przywództwa jest niehierarchiczny, jak w tradycyjnym uj ciu, a wspó dzielony 
zakres zada  zwi zanych z wyznaczaniem kierunku dzia a , ich inicjowaniem, 
podejmowaniem decyzji i przejmowaniem odpowiedzialno ci. Wed ug A. Wat-
kins i R. Slee (2024) przywództwo rozproszone tworzy rodowisko wspó pracy 
i nauki. Daje nauczycielom mo liwo  zarz dzania procesami nie tylko w swoich 
klasach, ale równie  na poziomie ca ej szko y przy zaanga owaniu kadry szkol-
nej, a rodzicom, uczniom i cz onkom spo eczno ci umo liwia pe niejsze zaanga-
owanie si .  

Model przywództwa rozproszonego jest osadzony w idei konstruktywizmu 
spo ecznego (Harris i in. 2013), która zak ada, e uczenie si  nie jest procesem 
indywidualnym, ale wynika ze wspó pracy, dialogu i interakcji z innymi osobami. 
Ta teoretyczna podstawa kwestionuje tradycyjne poj cie przywództwa jako pre-
rogatywy jednej osoby, a zamiast tego zak ada, e przywództwo jest procesem 
zbiorowym, który wy ania si  poprzez interakcje, relacje i wspólne rozumienie 
(Harris 2014; Spillane 2005).  

Przywództwo rozproszone promuje wspó prac , wspólne podejmowanie de-
cyzji oraz zbiorow  odpowiedzialno  (Spillane 2005). Spogl daj c przez ten pry-
zmat na praktyki w czaj ce nale y uzna , e istotnym warunkiem ich skuteczno-
ci jest kolaboratywna praca nauczycieli, dyrektora, rodziców, w której na równi 

ceniona jest wiedza i do wiadczenie ka dego, kto dzia a w interesie dziecka.  
Diamond i Spilnnae (2016), analizuj c dane empiryczne oparte na perspekty-

wie rozproszonej wzgl dem przywództwa, wyci gaj  trzy wnioski: 
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1.  Praktyka przywództwa jest „roz o ona” na ludzi – nawet nauczyciele bez 
formalnej roli lidera odgrywaj  kluczow  rol  w procesach zarz dzania i na-
uczania. 

2.  Przedmiot nauczania i jego zakres ma znaczenie w praktyce przywództwa – 
przywództwo w zakresie nauczania przedmiotów cis ych jest bardziej scen-
tralizowane. Zadania specjalistyczne anga uj  mniej osób w roli liderów. 

3.  Autorytet i legitymizacja maj  znaczenie w rozproszonym przywództwie – 
skuteczno  przywództwa zale y nie tylko od formalnej w adzy, ale tak e od 
autorytetu i legitymizacji w oczach nauczycieli, którzy musz  uzna  decyzje 
liderów za uzasadnione. 
W przegl dzie literatury Tian i Nutbrown (2021) wykazali, e nie istnieje jed-

noznaczna, powszechnie akceptowana definicja przywództwa rozproszonego, 
cho  niektóre kluczowe elementy odró niaj  je od innych koncepcji. Przywódz-
two rozproszone (dystrybuowane) jest uto samiane z dynamicznym, interaktyw-
nym procesem, który obejmuje zarówno wp ywy z góry na dó , jak i z do u do 
góry. W zwi zku z tym wzrasta rola kontekstu, który okre la rol  lidera w okre-
lonej sytuacji. 

Przywództwo rozproszone sprzyja tworzeniu inkluzywnej i anga uj cej kul-
tury, co mo e prowadzi  do bardziej innowacyjnych rozwi za  oraz lepszych 
wyników edukacyjnych (Harris 2014). Potencja  tego modelu przywództwa jest 
wykorzystywany w dzia aniach promuj cych praktyki w czaj ce, których sku-
teczno  uzale niona jest od spójno ci dzia a  wielu interesariuszy, wspó pracy 
i zaanga owania w procesy decyzyjne.  

Zadania kadry szkolnej w obszarze pomocy psychologiczno- 
-pedagogicznej 

Praca z uczniami o zró nicowanych potrzebach, wymagaj ca zarówno odpo-
wiedniego doboru czynno ci dydaktycznych, jak i edukacyjno-specjalistycznych, 
stwarza grunt do cis ej wspó pracy nauczycieli przedmiotów, specjalistów, rodzi-
ców dla wspólnego celu, jakim jest umo liwienie ka demu uczniowi edukacji 
wysokiej jako ci, zgodnej z jego potrzebami i mo liwo ciami. Proces organizacji 
wsparcia dla uczniów ze zró nicowanymi potrzebami edukacyjnymi powinien 
by  prowadzony przez lidera zapewniaj cego przywództwo, ale niekoniecznie 
powinien on by  jedynym zarz dzaj cym wszystkimi kwestiami zwi zanymi ze 
SPE w szkole (Landford, Gibson 2000). Takie podej cie popiera  ponad dekad  
temu równie  Norwich (2010), który kwestionowa  realistyczno  tego, aby jedna 
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osoba by a odpowiedzialna za tak wiele zada  zwi zanych ze wsparciem 
uczniów o zró nicowanych mo liwo ciach. 

Aktualne trendy w organizacji wsparcia dla uczniów o zró nicowanych po-
trzebach edukacyjnych coraz cz ciej opieraj  si  na rozwi zaniach warstwowych 
i wielopoziomowych (ang. educational tiers lub multitiered systems of support), które 
charakteryzuj  si  elastyczno ci  i mo liwo ci  dostosowania do indywidualnych 
potrzeb. W Polsce koncepcja ta zosta a uj ta w Modelu Edukacji W czaj cej 
(MEW) (MEN 2020). 

Kluczowym elementem systemu wsparcia s  dzia ania, obejmuj ce ró ne po-
ziomy pomocy, które wzajemnie si  uzupe niaj . Na poziomie I nacisk k adzie si  
na ca e rodowisko szkolne – realizowane s  dzia ania profilaktyczne, wdra ane 
uniwersalne strategie dydaktyczne oraz inicjatywy sprzyjaj ce budowaniu kultu-
ry w czaj cej. Na poziomie II podejmowane s  rozwi zania bardziej ukierunko-
wane, dostosowane do potrzeb okre lonych grup lub poszczególnych uczniów, 
a tak e wprowadzane dodatkowe formy pomocy. Poziom III opiera si  na inten-
sywnych, specjalistycznych dzia aniach, które bazuj  na wynikach pog bionej 
oceny funkcjonalnej i zak adaj  wspó prac  szko y z instytucjami zewn trznymi, 
np. poradniami psychologiczno-pedagogicznymi. 

Tak zorganizowany system wsparcia sprzyja odej ciu od dzia a  dora nych 
na rzecz rozwi za  systemowych, zespo owych i ukierunkowanych na budowa-
nie kultury wspó pracy. W centrum uwagi pozostaje nie tylko ucze , ale tak e 
rozwój ca ej spo eczno ci szkolnej i podnoszenie kompetencji wszystkich jej 
cz onków. 

W polskich przepisach o wiatowych organizacja pomocy psychologiczno-
pedagogicznej jest opisana w du ej mierze jako dzia anie usankcjonowane przez 
diagnoz , opini  instytucji zewn trznej – poradni psychologiczno-pedagogicznej, 
cho  rozporz dzenia reguluj  zadania nauczycieli przedmiotów i specjalistów 
w tym procesie. Wsparcie jest zaplanowane jako element bie cej pracy nauczy-
cieli i wychowawców, jak równie  dzia anie specjalistów na poziomie szko y i sa-
mej poradni (rozporz dzenie MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r.). W ostatnich latach 
jest zauwa alny zwrot w kierunku wspó dzielonej odpowiedzialno ci za proces 
organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej uczniów ze zró nicowanymi 
potrzebami edukacyjnymi. W nowszych aktualizacjach prawa o wiatowego opi-
sane s  nowe – koordynacyjne, przywódcze, organizacyjne zadania nauczycieli 
specjalistów, których obszar dzia ania interferuje z prac  dydaktyczn  nauczycieli 
przedmiotowych czy instytucji zewn trznych, jak np. poradnia psychologiczno- 
-pedagogiczna. W ród zada  tych znajduje si  rekomendowanie dyrektorowi do 
realizacji dzia a  w zakresie zapewnienia aktywnego i pe nego uczestnictwa dzie-
ci i m odzie y w yciu szko y oraz dost pno ci, wspieraniem nauczycieli w roz-
poznawaniu przyczyn niepowodze  edukacyjnych lub trudno ci w funkcjono-
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waniu, w tym barier i ogranicze , utrudniaj cych funkcjonowanie ucznia lub 
wychowanka i jego uczestnictwo, dobór metod, form kszta cenia i rodków dy-
daktycznych do potrzeb uczniów lub wychowanków, okre lanie niezb dnych do 
nauki warunków, sprz tu specjalistycznego i rodków dydaktycznych, w tym TIK 
(MEN 2022).  

Role liderskie i zadania kooperacyjne nauczycieli specjalistów 

Przesuni cie akcentu w pracy nauczycieli specjalistów w kierunku podej cia 
obejmuj cego ca  szko  jest rozwi zaniem wdra anym w wielu krajach euro-
pejskich (Webb, Michalopoulou 2021; Carvalho i in. 2024). Potrzeba czenia tra-
dycyjnych zada  specjalistów szkolnych (np. ocena, interwencje indywidualne) 
z nowymi obowi zkami (np. konsultacje, wspó praca interdyscyplinarna i praca 
zespo owa, przywództwo, rzecznictwo) bywa uzasadniana na ró ne sposoby 
(Anderson i in. 2007; Moliner, Fabregat 2021). Najwa niejsz  jego przes ank  jest 
skuteczno  dzia a  opartych na wspó pracy wielu pracowników szko y, rodzi-
ców i uczniów, takich jak redukcja i zapobieganie zachowaniom prze ladowczym 
(Wong i in. 2011), wspieranie integracji mi dzy ró nymi kulturami i grupami  
etnicznymi (Karim, Hue 2023) czy te  wspieranie dzieci o specjalnych potrzebach 
edukacyjnych (Cavanagh i in. 2024). W modelu przywództwa rozproszonego 
ka dy nauczyciel-specjalista (np. logopeda, psycholog, pedagog specjalny) 
wspó dzieli odpowiedzialno  za rozwój praktyki edukacyjnej. Dzi ki swojej 
„przestrzeni styku” z prac  nauczycieli przedmiotowych i wychowawców mo e 
inicjowa  procesy doradcze, mentoringowe, konsultacyjne czy szkoleniowe. Tym 
samym nie pe ni roli jedynego lidera, lecz staje si  cz ci  sieci wspó pracuj cych 
liderów, w której wszyscy cz onkowie zespo u wnosz  swoje kompetencje na 
rzecz wspólnego celu. 

Badania nad wspó prac  w szkole wskazuj , e specjali ci wchodz  w prakty-
k  dydaktyczn  na ró ne sposoby, wype niaj c odmienne role i funkcje oraz ko-
rzystaj c z ró nych form wspó dzia ania (Hansen i in. 2020). Mo na je uj  w dwie 
g ówne kategorie. Formy bezpo rednie polegaj  na pracy specjalisty z uczniem – 
zarówno w klasie, gdzie pe ni on funkcj  osoby wspieraj cej proces nauczania 
indywidualnego lub grupowego, jak i poza ni , np. poprzez prowadzenie trenin-
gów spo ecznych czy zaj  rewalidacyjnych. Formy po rednie natomiast koncen-
truj  si  na pracy specjalisty z nauczycielem – w roli konsultanta, doradcy czy 
tutora – co po rednio przek ada si  na wsparcie uczniów. W tym uj ciu wiedza 
i do wiadczenie specjalisty przyczyniaj  si  do tworzenia nowych strategii edu-
kacyjnych i wychowawczych, ukierunkowanych na rozwój ka dego ucznia (Han-
sen i in. 2020). W polskim kontek cie zadania organizacyjne, koordynacyjne, ale 
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te  eksperckie przypisane s  w najszerszym wymiarze pedagogom specjalnym. 
Wed ug rozporz dzenia (MEN 2022) pedagodzy specjalni wspó pracuj  z ró ny-
mi cz onkami spo eczno ci szkolnej m.in.: 
 z dyrektorami – rekomendowanie dzia a  zapewniaj cych dost pno  i w -

czanie uczniów w ycie szko y, wskazywanie potrzeb w zakresie organizacji 
wsparcia oraz warunków niezb dnych do nauki; 

 z wychowawcami klas – rozpoznawanie trudno ci wychowawczych i eduka-
cyjnych, wspólne planowanie dzia a  wspieraj cych oraz rozwi zywanie bie-

cych problemów uczniów; 
 z nauczycielami przedmiotów – konsultowanie sposobów indywidualizacji 

pracy, doboru metod dydaktycznych, rodków i form kszta cenia dostosowa-
nych do potrzeb uczniów; 

 z innymi specjalistami szkolnymi (psycholog, logopeda, terapeuta pedago-
giczny) – prowadzenie wspólnych diagnoz funkcjonalnych, udzia  w wielo-
specjalistycznych ocenach poziomu funkcjonowania oraz koordynacja dzia-
a  pomocowych; 

 z uczniami – prowadzenie zaj  rewalidacyjnych, socjoterapeutycznych 
i resocjalizacyjnych, wzmacnianie mocnych stron, rozwijanie zainteresowa  
i budowanie poczucia sprawczo ci; 

 z rodzicami/opiekunami – udzielanie porad i wsparcia w zakresie wychowa-
nia i edukacji dziecka, wspólne wypracowywanie strategii radzenia sobie 
z trudno ciami oraz wzmacnianie relacji dom–szko a; 

 z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi i innymi instytucjami ze-
wn trznymi – wspó praca przy diagnozie, opracowywaniu rekomendacji i za-
pewnianiu dodatkowych form wsparcia; 

 ze spo eczno ci  szkoln  jako ca o ci  – promowanie kultury w czania, ini-
cjowanie dzia a  profilaktycznych i buduj cych atmosfer  wspó pracy oraz 
wzajemnego szacunku. 
Pilota  nowych, rozszerzonych zada  nauczycieli specjalistów jest realizowa-

ny w projekcie Szko a dost pna dla wszystkich wspieranym przez Ministerstwo 
Edukacji Narodowej i UNICEF, w którym nauczyciele specjali ci przyjmuj  rol  
Doradcy ds. dost pno ci uczenia si . W trakcie realizacji zada  projektowych, 
zwi zanych z podnoszeniem kompetencji w modelu uczenia si  w dzia aniu, 
nauczyciele specjali ci, tj. pedagodzy specjalni, ale tak e psycholodzy, pedago-
dzy, terapeuci pedagogiczni, logopedzi, przygotowuj  si  do pe nienia roli uni-
wersalnej, zwi zanej z wykrywaniem sytuacji trudnych, wynikaj cych z rozbie -
no ci pomi dzy potrzebami uczniów a zasobami edukacyjno-specjalistycznymi 
szko y/przedszkola (w tym kompetencyjnymi nauczycieli przedmiotowych) oraz 
koordynowaniem i organizowaniem odpowiednich dzia a  wspieraj cych. Do-
st pno  edukacyjna, czyli dba o  o równe szanse i mo liwo ci uczenia si  i roz-
wijania potencja u uczniów, odbywa si  nie tylko poprzez bezpo rednie wsparcie 
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tych uczniów, których potrzeby s  wi ksze ni  aktualne zasoby szko y (np. od-
dzia ywania korekcyjno-kompensacyjne), ale równie  poprzez wzmocnienie  
zasobów szko y (np. wzmocnienie kompetencji nauczycieli przedmiotowych) 
i redukcj  barier (modyfikacja materia u edukacyjnego lub uniwersalne jego pro-
jektowanie). O ile wsparcie specjalistyczne, np. psychologiczne czy logopedyczne, 
pozostaje standardowym zadaniem nauczycieli specjalistów odpowiednio do ich 
specjalizacji, o tyle wsparcie konsultacyjne, mentoringowe, szkoleniowe wobec 
nauczycieli przedmiotowych to rola w a ciwa specjalistom. W za o eniach teore-
tycznych projektu rola doradcy ds. dost pno ci uczenia si  (DDU) wymaga po -
czenia kompetencji specjalistycznych z uniwersalnymi umiej tno ciami zwi za-
nymi z tworzeniem rodowiska sprzyjaj cego uczeniu si  wszystkich uczniów. 
DDU pe ni przede wszystkim funkcj  lidera, inicjatora i koordynatora dzia a  na 
rzecz zwi kszania dost pno ci w szkole. 

Metodologia bada  w asnych 

W ramach komponentu badawczego projektu Szko a dost pna dla wszystkich 
prowadzone by y ró norodne analizy dotycz ce kompetencji nauczycieli specjali-
stów w pracy z grupami uczniów o zró nicowanych potrzebach edukacyjnych 
w warunkach edukacji w czaj cej. Jeden z podejmowanych w tków badaw-
czych koncentruje si  na zagadnieniu liderstwa rozproszonego w realizacji zada  
z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Plan metodologiczny bada  ma 
charakter z o ony – obejmuje perspektyw  dyrektorów, nauczycieli specjalistów 
oraz wychowawców. Do pomiaru wyodr bnionych zmiennych wykorzystano 
zestaw skal przeznaczonych do badania tego konstruktu. W niniejszym artykule 
prezentujemy jedynie fragment wyników, który pozwala ukaza  zarówno sto-
pie  realizacji, jak i zakres wspó pracy w wykonywaniu kluczowych zada  wyni-
kaj cych m.in. z przywo anego w cz ci teoretycznej rozporz dzenia (MEN 2022). 

Cel badania 

Celem badania by o rozpoznanie, w jakim stopniu dzia ania wspieraj ce 
uczniów o zró nicowanych potrzebach edukacyjnych s  realizowane w szko-
ach oraz w jaki sposób rozk ada si  odpowiedzialno  za ich wdra anie pomi -

dzy specjalistów a wychowawców. Badanie mia o równie  na celu okre lenie czy 
istniej  systematyczne ró nice w percepcji tych dzia a  w zale no ci od pe nionej 
funkcji zawodowej. Analizie poddano zarówno ogólne przekonania na temat 
intensywno ci realizacji poszczególnych zada , jak i ocen  proporcji zaanga o-
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wania grup pracowników w praktyczn  realizacj  wsparcia dla uczniów. Szcze-
góln  uwag  po wi cono zadaniom, które wykraczaj  poza dzia ania formalne 
i proceduralne, obejmuj ce aspekty zwi zane z dobrostanem, rozwojem kompe-
tencji uczniów oraz wspó prac  z ich rodzinami.  

Próba 

Zaproszenie do badania wys ano do wszystkich szkó  b d cych uczestnikami 
projektu Szko a dost pna dla wszystkich (N=458). Koordynatorem badania na po-
ziomie szko y by  nauczyciel specjalista – uczestnik projektu, który przekazywa  
link z zestawem pyta  odpowiednio dyrektorowi szko y oraz wychowawcom. 
W efekcie w badaniu wzi o udzia  258 pracowników z 70 szkó  bior cych udzia  
w projekcie Szko a dost pna dla wszystkich. W ka dej szkole przebadano przynajm-
niej jednego specjalist  i jednego wychowawc  oraz dyrektora (dane dyrektorów 
nie zosta y uwzgl dnione w analizach w tym artykule). Grup  respondentów 
stanowili: 86 specjalistów (33,3%) oraz 172 wychowawców (66,7%). W grupie na-
uczycieli specjalistów zdecydowan  wi kszo  stanowi y kobiety (94,3%), m -
czy ni – 4,8% próby. Jedna osoba (1%) nie wskaza a p ci. Respondenci pracowali 
w ró nych typach placówek: przedszkole – 1,9%, szko a podstawowa klasy 1–3 – 
21%, szko a podstawowa klasy 4–8 – 52,4%, szko a ponadpodstawowa – 24,8%. 

rednia wieku badanych wynosi a 42,2 lata (zakres od 26 do 59 lat), natomiast 
redni sta  pracy w zawodzie nauczyciela to 15,8 roku (od 1 do 35 lat). 

W przypadku badanych wychowawców równie  zdecydowan  wi kszo  sta-
nowi y kobiety (87,3%), m czy ni – 8,1%, natomiast 4,6% respondentów nie 
poda o swojej p ci. Pod wzgl dem typu placówki: 4,1% badanych pracowa o 
w przedszkolu, 32% w szkole podstawowej w klasach 1–3, 39,6% w szkole pod-
stawowej w klasach 4–8, a 24,4% w szkole ponadpodstawowej. redni wiek bada-
nych wychowawców wynosi  43,8 roku (zakres od 27 do 65 lat), natomiast redni 
sta  pracy w zawodzie to 17,3 roku (od 1 do 43 lat). 

Narz dzie 

Kwestionariusz Skala do oceny przywództwa rozproszonego w zakresie wsparcia 
uczniów ze zró nicowanymi potrzebami zosta  opracowany w ramach projektu Szko a 
dost pna dla wszystkich jako narz dzie diagnostyczne do oceny stopnia realizacji 
dzia a  zwi zanych z pomoc  psychologiczno-pedagogiczn  w szko ach i przed-
szkolach. Sk ada si  z 20 twierdze  odnosz cych si  do zada  nauczycieli specjali-
stów okre lonych w przepisach prawa o wiatowego (np. wczesne reagowanie na 
trudno ci edukacyjne, planowanie dzia a  profilaktycznych, rozwijanie kompe-
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tencji spo eczno-emocjonalnych uczniów czy organizowanie wsparcia dla rodzi-
ców). Przyk adowe zadania uj te w kwestionariuszu (wersja dla nauczycieli spe-
cjalistów): „Opracowanie planów rozwoju kompetencji nauczycieli przedmiotu 
w zakresie pracy z uczniami o zró nicowanych potrzebach edukacyjnych. (np. 
organizowanie szkole , konsultacji, dzielenie si  wiedz )”; „Planowanie dzia a  
rozwijaj cych umiej tno ci spo eczne i emocjonalne uczniów (np. warsztatów, 
zaj , projektów, inicjatyw)”. 

Kwestionariusz sk ada si  z dwóch skal:  
1.  Skala stopnia realizacji zada  – respondent ocenia w pi ciostopniowej skali, 

w jakim stopniu dane zadanie jest realizowane w jego szkole (Skala stopnia 
realizacji zada : 1 – Nie jest realizowane w mojej szkole; 2 – Realizowane w niewiel-
kim stopniu; 3 – Realizowane w umiarkowanym stopniu; 4 – Realizowane w du ym 
stopniu; 5 – Realizowane w bardzo wysokim stopniu). 

2.  Skala wspó pracy – je li dzia anie jest podejmowane, nale y okre li  propor-
cje zaanga owania kadry pedagogicznej i specjalistów. Skala wspó pracy jest 
wype niana tylko wtedy kiedy odpowiedzi w skali 1 wskazuj  na to, e zada-
nie jest realizowane (Skala wspó pracy: 1 – Realizuj  samodzielnie, bez wsparcia 
kadry pedagogicznej; 2 – Realizuj  g ównie samodzielnie, z niewielkim wsparciem ka-
dry pedagogicznej, 3 – Realizuj  wspólnie z kadr  pedagogiczn , dziel c obowi zki 
równomiernie; 4 – Kadra pedagogiczna realizuje z moim wsparciem i wskazówkami; 
5 – Kadra pedagogiczna realizuje samodzielnie, bez mojego udzia u). 
Obie skale wykaza y wysok  rzetelno  wewn trzn : dla skali stopnia realiza-

cji wspó czynnik alfa Cronbacha wyniós  0,95, a dla skali wspó pracy – 0,91. 
Narz dzie pozwala zatem uchwyci  zarówno poziom realizacji wsparcia, jak 

i model podzia u odpowiedzialno ci mi dzy nauczycieli przedmiotowych, wy-
chowawców a specjalistów (psychologów, pedagogów, logopedów). Tym samym 
kwestionariusz nie tylko diagnozuje praktyki szko y, lecz tak e umo liwia ocen  
stopnia wspó pracy w obszarze wspierania uczniów o zró nicowanych potrze-
bach edukacyjnych. 

Badanie zosta o przeprowadzone zgodnie z zasadami etyki bada  nauko-
wych i uzyska o zgod  Komisji Etyki Bada  Naukowych Instytutu Bada  Eduka-
cyjnych. Udzia  respondentów by  dobrowolny i poufny – na poziomie szko y nie 
identyfikowano indywidualnych nauczycieli-specjalistów ani wychowawców, 
cho  znana by a placówka, z której pochodzili. Ankiety realizowano za po red- 
nictwem platformy LimeSurvey, co zapewni o anonimowo  i bezpiecze stwo 
danych. 
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Wyniki bada  

Sumaryczna analiza odpowiedzi udzielonych przez badanych – zarówno na-
uczycieli specjalistów, jak i wychowawców – w zakresie stopnia realizacji zada  
zwi zanych z udzielaniem pomocy psychologiczno-pedagogicznej wskazuje na 
wzgl dnie wysoki poziom ich wdra ania (zob. tabela 1). Wyniki te sugeruj , e 
nauczyciele w zdecydowanej wi kszo ci deklaruj  systematyczne podejmowanie 
dzia a  ukierunkowanych na rozpoznawanie i zaspokajanie indywidualnych 
potrzeb rozwojowych oraz edukacyjnych uczniów. wiadczy to o relatywnie 
wysokiej deklarowanej efektywno ci organizacji i realizacji pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej w badanych szko ach. 

Tabela 1. Statystyki opisowe dla stwierdze  w skali „Skala do oceny przywództwa roz-
proszonego w zakresie wsparcia uczniów ze zró nicowanymi potrzebami” (N=258) 

Nr Tre  pytania M SD 

1 
Opracowywanie i doskonalenie strategii wczesnego reagowania na trudno ci 
edukacyjne i wychowawcze uczniów, np. badania przesiewowe, obserwacje 
psychologiczne/pedagogiczne 

4,00 0,84 

2 
Opracowanie planów rozwoju kompetencji nauczycieli przedmiotu w zakre-
sie pracy z uczniami o zró nicowanych potrzebach edukacyjnych (np. orga-
nizowanie szkole , konsultacji, dzielenie si  wiedz ) 

3,70 0,97 

3 
Pozyskiwanie i wprowadzanie do szko y nowych zasobów: programów, 
projektów i materia ów ukierunkowanych na popraw  jako ci edukacji  
dla uczniów o zró nicowanych potrzebach edukacyjnych 

3,74 0,93 

4 Opracowywanie planów/programów dzia a  profilaktycznych, zapobiega- 
j cych m.in. przemocy, uzale nieniom, kryzysom emocjonalnym 4,14 0,82 

5 Planowanie dzia a  rozwijaj cych umiej tno ci spo eczne i emocjonalne 
uczniów (np. warsztatów, zaj , projektów, inicjatyw) 3,88 0,86 

6 Planowanie spotka  informacyjnych, wyk adów i warsztatów dla rodziców, 
wzmacniaj cych ich kompetencje wychowawcze 3,15 1,08 

7 Rozpoznawanie barier utrudniaj cych uczniom efektywne uczenie si  3,67 0,99 

8 Opracowywanie procedur reagowania w sytuacjach kryzysowych, np. wy-
st pienia zachowa  ryzykownych czy zagra aj cych yciu lub zdrowiu 4,10 0,82 

9 Inicjowanie konsultacji zespo owych w sytuacji wyst powania trudno ci  
w uczeniu si , niepowodze  edukacyjnych lub nietypowych zachowa  ucznia 3,91 0,93 

10 Dobieranie form pomocy psychologiczno-pedagogicznej dla uczniów wyma-
gaj cych wsparcia w procesie uczenia si  4,27 0,77 

11 Planowanie wsparcia oraz pracy z uczniem ze szczególnymi uzdolnieniami 3,27 1,05 

12 Monitorowanie skuteczno ci oraz ewaluacja udzielanego wsparcia w ramach 
pomocy psychologiczno-pedagogicznej 4,10 0,86 

13 Rozwi zywanie problemów wychowawczych, spo eczno-emocjonalnych 
i edukacyjnych uczniów 4,26 0,76 
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Nr Tre  pytania M SD 

14 Dobór technologii i specjalistycznych rodków dydaktycznych wspieraj cych 
proces kszta cenia uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi 3,68 0,96 

15 Opracowywanie dokumentów stanowi cych podstaw  udzielania wsparcia 
dla uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (np. WOPFU, IPET) 4,58 0,69 

16 Planowanie wspó pracy z poradni  psychologiczno-pedagogiczn  oraz in-
nymi instytucjami wspieraj cymi uczniów 3,90 0,94 

17 
Wspó praca z rodzicami uczniów o specjalnych potrzebach edukacyjnych, 
obejmuj ca wzajemne przekazanie i wymian  informacji o funkcjonowaniu 
uczniów, wypracowywanie strategii pracy z dzie mi w domu i w szkole 

4,27 0,73 

18 
Planowanie dzia a  sprzyjaj cych rozwojowi kompetencji oraz potencja u 
uczniów, np. zaj cia i aktywno ci podnosz ce efektywno  uczenia si , s u-

ce poprawie dobrostanu 
3,59 0,96 

19 Wdra anie strategii udzielania wsparcia w trakcie bie cej pracy na lekcji  
w przypadku uczniów wymagaj cych obj cia pomoc  3,94 0,85 

20 Wspieranie nauczycieli obowi zkowych zaj  edukacyjnych w dostosowaniu 
sposobów i metod pracy do mo liwo ci psychofizycznych ucznia 3,90 0,91 

M – rednia, SD – odchylenie standardowe 

ród o: opracowanie w asne. 

Analiza rozk adów odpowiedzi wykaza a wyra n  dominacj  wskaza  kate-
gorii 4 – „realizowane w du ym stopniu”. W przypadku ka dego z 20 badanych 
zada  by a to najcz ciej wybierana odpowied  – w zale no ci od pytania wska-
zywana przez od oko o 40% do 50% respondentów. Oznacza to, e niezale nie od 
specyfiki dzia ania, nauczyciele wychowawcy i nauczyciele specjali ci maj  sto-
sunkowo wysokie przekonanie o jego realizacji w szkole. 

Dodatkowo, w kilku obszarach szczególnie cz sto wybierano najwy sz  mo -
liw  kategori : 5 – „realizowane w bardzo wysokim stopniu”. Dotyczy o to przede 
wszystkim zada  formalnych i proceduralnych, takich jak: 
 „Opracowywanie dokumentów, takich jak WOPFU i IPET” – wskazanie  

5 przez 66,7% respondentów, 
 „Dobieranie form pomocy psychologiczno-pedagogicznej” – 43,4%, 
 „Wspó praca z rodzicami uczniów o specjalnych potrzebach edukacyjnych” – 

40,7%, 
 „Rozwi zywanie problemów wychowawczych, spo eczno-emocjonalnych 

i edukacyjnych uczniów” – 40,7%, 
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Wykres 1. Rozk ad odpowiedzi nauczycieli specjalistów oraz wychowawców na pytanie 
o stopie  realizacji dzia ania 

ród o: opracowanie w asne. 

W kilku zadaniach odpowiedzi badanych w silniejszym stopniu skupia y si  
na odpowiedziach wskazuj cych na niepe n  realizacj :  
 Planowanie spotka  informacyjnych, wyk adów i warsztatów dla rodziców, 

wzmacniaj cych ich kompetencje wychowawcze – wskazany stopie  realiza-
cji 2 przez 20,9% respondentów; 

 Planowanie wsparcia oraz pracy z uczniem ze szczególnymi uzdolnieniami – 
20,9%; 

 Planowanie dzia a  sprzyjaj cych rozwojowi kompetencji oraz potencja u 
uczniów, np. zaj cia i aktywno ci podnosz ce efektywno  uczenia si , s u -
ce poprawie dobrostanu – 10,5%. 

 
Wykres 2. Rozk ad odpowiedzi nauczycieli specjalistów oraz wychowawców na pytanie 
o stopie  realizacji dzia ania  

ród o: opracowanie w asne. 
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Rozk ady wyników wskazuj , e dzia ania uregulowane przepisami lub wy-
magaj ce wysokiego poziomu specjalistyczno ci s  postrzegane jako realizowane 
bardziej konsekwentnie, podczas gdy dzia ania o charakterze proaktywnym i nie-
sformalizowanym (np. zwi zane z prac  na rzecz dobrostanu uczniów czy rozwi-
janiem kompetencji) uzyskuj  relatywnie ni sze oceny. Analiza porównawcza 
mi dzygrupowa (wychowawcy vs specjali ci) nie wykaza a adnych istotnych 
statystycznie ró nic. Dla adnego z 20 pyta  test chi-kwadrat nie osi gn  pozio-
mu istotno ci p < .05, a reszty standaryzowane skorygowane mie ci y si  w grani-
cach 1.96. Oznacza to, e niezale nie od pe nionej funkcji, respondenci w zbli o-
ny sposób oceniaj  stopie  realizacji dzia a  wspieraj cych. Mo na wi c mówi  
o wspólnej, spójnej percepcji praktyki szkolnej w obszarze realizacji dzia a  z za-
kresu pomocy psychologiczno - pedagogicznej, niezale nej od roli zawodowej. 

W cz ci drugiej respondenci oceniali, kto w praktyce realizuje poszczególne 
dzia ania – nauczyciele specjali ci czy pozosta a kadra pedagogiczna. We wszyst-
kich 20 pytaniach najcz ciej wybieran  kategori  by a odpowied  3, oznaczaj ca 
wspóln  realizacj  zada . W wielu przypadkach by a to dominuj ca odpowied , 
wskazywana przez ponad 50% respondentów – m.in. dla kategorii: 
 „Inicjowanie konsultacji zespo owych” – 62,2%, 
 „Wspó praca z rodzicami uczniów o SPE” – 61,9%, 
 „Rozwi zywanie problemów wychowawczych, spo eczno-emocjonalnych 

i edukacyjnych uczniów” – 57,0%, 
 „Rozpoznawanie barier utrudniaj cych uczniom efektywne uczenie si ” – 

55,6%. 
wiadczy to o silnie ugruntowanej percepcji wspó pracy jako g ównego mo-

delu dzia ania w tych obszarach. 
Jednak e w pi ciu zadaniach odpowied  „wspólna realizacja” by a wskazy-

wana przez mniej ni  po ow  respondentów, co sugeruje bardziej wyra ny roz-
dzia  kompetencji lub wi ksz  samodzielno  jednej z grup: 
 „Planowanie wsparcia oraz pracy z uczniem ze szczególnymi uzdolnieniami” – 

tylko 28,9% odpowiedzi 3, 
 „Wspieranie nauczycieli w dostosowywaniu metod pracy” – 41,2%, 
 „Planowanie spotka  dla rodziców” – 42,7%, 
 „Planowanie wspó pracy z poradni  PPP” – 43,9%, 
 „Opracowywanie procedur reagowania w sytuacjach kryzysowych” – 44,7%. 

Rozk ady te wskazuj , e cho  ogólnie wspó praca jest dominuj cym schema-
tem, to w niektórych obszarach praktyka mo e by  bardziej spolaryzowana – 
z silniejsz  rol  specjalistów lub nauczycieli. 

Analiza statystyczna wykaza a istotne ró nice mi dzygrupowe tylko w 2 z 20 
zada . 
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W zadaniu „Planowanie dzia a  sprzyjaj cych rozwojowi kompetencji oraz 
potencja u uczniów, np. zaj cia i aktywno ci podnosz ce efektywno  uczenia si , 
s u ce poprawie dobrostanu” (z18_2) ró nice by y wyra ne ( ²(4) = 24,20, p < .001). 
Kategoria 2 („Specjali ci realizuj  g ównie samodzielnie…”) by a wybierana cz ciej 
przez specjalistów (18.6%, z = 2.95) ni  przez wychowawców (6,5%, z = –2,95).  
Z kolei kategoria 4 („Kadra pedagogiczna realizuje ze wsparciem…”) by a wybie-
rana cz ciej przez wychowawców (41,7%, z = 4,47) ni  przez specjalistów 
(14,0%, z = –4,47). 

 
Wykres 3. Rozwój kompetencji i dobrostanu uczniów 

ród o: opracowanie w asne. 

W zadaniu „Wspó praca z rodzicami uczniów o SPE” (z17_2) równie  wyst -
pi y istotne ró nice ( ²(4) = 16,15, p = .003). Wychowawcy cz ciej ni  specjali ci 
wybierali odpowied  4 (31,6% vs. 14,0%, z = 3,05 / –3,05). 
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Wykres 4. Wspó praca z rodzicami uczniów o SPE 

ród o: opracowanie w asne. 

Wnioski 

W niniejszych badaniach uwzgl dniono dwa zasadnicze zagadnienia doty-
cz ce wsparcia uczniów o zró nicowanych potrzebach edukacyjnych: (1) stopie  
realizacji dzia a  wspieraj cych oraz (2) proporcj  zaanga owania specjalistów 
i kadry pedagogicznej w te dzia ania. 
1. Stopie  realizacji dzia a  

Respondenci ocenili dwadzie cia konkretnych aktywno ci, u ywaj c 5-stop-
niowej skali od „nie jest realizowane” (1) do „realizowane w bardzo wysokim stop-
niu” (5). W ka dej z nich dominowa o wskazanie „realizowane w du ym stopniu” 
(4), co sygnalizuje ogólne przekonanie o wysokiej efektywno ci wdra ania poli-
tyk i procedur wspieraj cych uczniów. Najwy sz  ocen  (5) przyzna o ponad 
40% badanych w zadaniach silnie unormowanych prawnie i organizacyjnie – np. 
dokumentowaniu indywidualnych programów edukacyjno-terapeutycznych 
(66,7%), doborze form pomocy psychologiczno-pedagogicznej (43,4%) czy roz-
wi zywaniu problemów spo eczno-emocjonalnych uczniów (40,7%). Te wyniki 
sugeruj , e tam gdzie odpowiedzialno  i procedury s  jasno zdefiniowane, re-
alizacja ma charakter najbardziej konsekwentny. 
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2. Model wspó pracy specjalistów i pedagogów 
W drugiej cz ci zadano pytanie, kto w praktyce realizuje poszczególne dzia-

ania – od pe nej autonomii specjalistów (1) po samodzielno  kadry pedagogicz-
nej (5). Ponownie przewa a a kategoria „realizacja wspólna” (3) – w ponad po o-
wie przypadków wskazywana przez 50–60% respondentów (np. 62,2% dla 
konsultacji zespo owych, 61,9% we wspó pracy z rodzicami uczniów ze SPE). 
Oznacza to, e zasada partnerskiego dzia ania funkcjonuje jako dominuj cy 
model. Jednak e pi  zada  (np. planowanie wsparcia uczniów uzdolnionych – 
tylko 28,9% w opcji (3) cechowa o si  mniejszym udzia em wspó pracy, co wska-
zuje na wi kszy stopie  specjalizacji lub autonomii jednej z grup. 

3. Porównanie specjalistów i wychowawców 
Ogólna ocena wskazuje na wysoki stopie  zgodno ci w postrzeganiu realiza-

cji dzia a  i modelu wspó pracy w ród specjalistów i wychowawców – w a   
18 z 20 obszarów nie odnotowano istotnych ró nic. Wyj tkowo dwa zadania 
wyró ni y si  rozbie no ciami: w planowaniu dzia a  na rzecz kompetencji i do-
brostanu uczniów specjali ci cz ciej ni  wychowawcy postrzegaj  swoj  rol  jako 
g ównie samodzieln , natomiast wychowawcy silniej akcentuj  wariant „kadra 
realizuje ze wsparciem specjalistów”. Podobnie, we wspó pracy z rodzicami 
uczniów o SPE wychowawcy stosunkowo cz ciej ni  specjali ci uznaj , e to oni 
prowadz  dzia ania z pomoc  ekspertów. Te nieliczne, lecz wyra ne ró nice su-
geruj , e cho  obie grupy generalnie czuj  si  równorz dnymi partnerami, to 
w kluczowych zadaniach zwi zanych ze wspieraniem dobrostanu i kontaktem 
z rodzicami specjali ci postrzegaj  swoj  niezale no , a wychowawcy swoj  sa-
modzielno  wzbogacon  o wsparcie. 

Dyskusja wyników 

Literatura przedmiotu, w tym najnowsze raporty dotycz ce edukacji w cza-
j cej, zgodnie podkre laj  fundamentalne znaczenie wspó pracy ca ej kadry pe-
dagogicznej dla efektywnego tworzenia rodowiska edukacyjnego o charakterze 
wspieraj cym i dost pnym (UNESCO 2024; OECD 2025). Zmiana paradygmatu 
pracy nauczycieli – zarówno przedmiotów, jak i specjalistów – z indywidualnego 
na zespo owy wp ywa nie tylko na dynamik  relacji interpersonalnych, lecz  
tak e na sposób zarz dzania procesami edukacyjnymi, w tym obszarem pomocy 
psychologiczno-pedagogicznej. 

W polskim kontek cie wzmacnianie akcentu na wspó prac  specjalistów 
z ró nymi interesariuszami oraz cz onkami spo eczno ci szkolnej stanowi istotny 
kierunek rozwoju. Mimo e jest on uwzgl dniony w regulacjach prawnych, jego 
pe na realizacja nie jest mo liwa bez zmiany kultury organizacyjnej szko y oraz 
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sposobu postrzegania roli nauczycieli-specjalistów. W tym zakresie szczególnego 
znaczenia nabiera rozwój kompetencji liderskich tej grupy zawodowej, co wska-
zuje na potrzeb  systematycznego poszerzania oferty doskonalenia zawodowego. 
Podstaw  tych dzia a  powinny by  zarówno wyniki bada  empirycznych, jak 
i diagnoza stanu istniej cego. Prezentowane badania stanowi  wprawdzie krok 
o ograniczonej skali, jednak niepozbawiony znaczenia dla dalszych analiz i po-
szukiwa  empirycznych. 

Analiza wykaza a, e obszary mniej sformalizowane i niedookre lone w obo-
wi zuj cych regulacjach dotycz cych pomocy psychologiczno-pedagogicznej nie 
znajduj  pe nej realizacji w praktyce szkolnej. Dotyczy to w szczególno ci takich 
dzia a , jak wspó praca z rodzicami i wzmacnianie ich kompetencji wychowaw-
czych, wspieranie dobrostanu psychofizycznego uczniów czy planowanie dzia a  
dla osób o szczególnych uzdolnieniach. Podobne wnioski formu uje Najwy sza 
Izba Kontroli (2024), wskazuj c na ograniczon  dost pno  pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej, wynikaj c  m.in. z braków kadrowych, niedofinansowania 
oraz dominacji funkcji diagnostycznej poradni nad dzia aniami terapeutycznymi. 
Niedostatki systemowe sprawiaj , e wiele problemów uczniów pozostaje nie-
zauwa onych we wczesnych etapach edukacji, a ujawnia si  dopiero w szkole 
ponadpodstawowej – nierzadko w postaci nasilonych kryzysów emocjonalnych. 

Wyniki te znajduj  potwierdzenie w badaniach mi dzynarodowych. Hansen 
i wspó pracownicy (2020) zauwa aj , i  procesy wspó pracy w praktyce eduka-
cyjnej najcz ciej prowadz  do utrwalania istniej cych rozwi za  i podtrzymy-
wania granic pomi dzy inkluzj  a ekskluzj . Problemy zwi zane z rozwojem 
szko y w czaj cej s  zatem cz ciej rozumiane jako konieczno  kompensowania 
indywidualnych potrzeb uczniów ni  jako impuls do zmiany praktyki zawodo-
wej nauczycieli i innych edukatorów. 

Tymczasem inwestycja czasu i zasobów w dzia ania wspieraj ce na poziomie 
uniwersalnym (tzw. pierwszego poziomu w modelach Multi-Tiered System of 
Supports, MTSS) pozwala ogranicza  eskalacj  trudno ci i redukowa  koniecz-
no  podejmowania bardziej z o onych interwencji specjalistycznych na pozio-
mie trzecim (Brown-Chidsey 2024). 

Zadania te, oprócz tego, e w badanych szko ach by y realizowane w ograni-
czonym zakresie, charakteryzuj  si  – w percepcji respondentów – brakiem spój-
no ci. Nauczyciele specjali ci deklaruj  wi ksze zaanga owanie w realizacj  tych 
zada , natomiast wychowawcy postrzegaj  w asn  rol  jako dominuj c , a dzia-
ania specjalistów jako pomocnicze wobec ich inicjatywy g ównej. W obszarze 

organizacji pracy z uczniem zdolnym poziom dzia a  w polskich szko ach pozo-
staje niski, co wynika z dominacji podej cia formalno-proceduralnego nad realn  
praktyk  dydaktyczn . Mimo e przepisy prawa o wiatowego oraz dost pne 
narz dzia diagnostyczne (Knopik 2022) tworz  ramy dla identyfikacji i wspierania 
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uczniów zdolnych, w praktyce proces ten sprowadza si  g ównie do dzia a  prze-
siewowych, bez systemowego rozwijania potencja u jednostki. Z perspektywy 
teorii kapita u spo ecznego (Coleman 1988) skuteczne wsparcie wymaga wspó -
pracy nauczycieli, specjalistów i rodziców, jednak kultura organizacyjna szko y 
wci  opiera si  na indywidualnym modelu pracy, co znacz co utrudnia koordy-
nacj  dzia a . Ponadto, jak wskazuj  badania nad edukacj  inkluzyjn  (Florian 
2015), priorytetowo traktowana jest pomoc uczniom z trudno ciami, podczas gdy 
uczniowie zdolni s  cz sto postrzegani jako „samodzielni” i niewymagaj cy szcze-
gólnych interwencji. W konsekwencji wsparcie tej grupy pozostaje marginalne, 
a ich potencja  rozwojowy nie jest w pe ni wykorzystywany. 

Wnioski te pokazuj , e wspó praca i model organizacji pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej oparty na koncepcji przywództwa rozproszonego wci  
nie funkcjonuj  w polskiej szkole w sposób w pe ni efektywny, g ównie dlatego, 
e zmiany legislacyjne znajduj  si  na etapie przej ciowym i nie zosta y jeszcze 

w pe ni prze o one na praktyk . Kierunek ten zosta  jednak jednoznacznie obra-
ny, a jego powodzenie zale y od konsekwentnego wzmacniania kompetencji 
liderskich nauczycieli-specjalistów, tworzenia warunków sprzyjaj cych wspó od-
powiedzialno ci za procesy edukacyjne oraz systematycznego monitorowania 
praktyki szkolnej, tak aby przepisy prawne nie pozostawa y jedynie deklaratyw-
ne, lecz prowadzi y do realnej zmiany kultury organizacyjnej i jako ci udzielane-
go wsparcia. 

Ograniczenia bada  

Prezentowane wyniki nale y interpretowa  z uwzgl dnieniem pewnych 
ogranicze  metodologicznych. Po pierwsze, próba badawcza obejmowa a szko y 
uczestnicz ce w projekcie Szko a dost pna dla wszystkich. S  to placówki, które 
z du ym prawdopodobie stwem cechuj  si  wy szym poziomem wiadomo ci 
w obszarze edukacji w czaj cej oraz wi kszym zaanga owaniem w dzia ania roz-
wojowe ni  przeci tna szko a w Polsce. Z tego wzgl du wnioski z bada  nale y 
odnosi  przede wszystkim do rodowisk aktywnie uczestnicz cych w procesach 
podnoszenia jako ci wsparcia edukacyjnego, a nie do ca ego systemu o wiaty. 

Po drugie, zastosowane narz dzie badawcze mia o charakter samoopisowy. 
Nale y wi c uwzgl dni  mo liwo  wyst pienia efektu spo ecznej aprobaty, czyli 
tendencji do przedstawiania w asnych dzia a  i postaw w sposób zgodny z ocze-
kiwaniami rodowiska zawodowego. Mo e to prowadzi  do ró nic pomi dzy 
deklarowanymi praktykami a rzeczywistym sposobem realizacji zada  w obsza-
rze pomocy psychologiczno-pedagogicznej. 

Po trzecie, cz  sformu owanych wniosków opiera si  na deklaracjach bada-
nych nauczycieli i specjalistów, a nie na obserwacji praktyki lub analizie dokumen-
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tacji szkolnej. W zwi zku z tym uogólnienia dotycz ce funkcjonowania pomocy 
psychologiczno-pedagogicznej w „polskiej szkole” nale y traktowa  ostro nie. 

W kolejnych etapach bada  oraz przysz ych publikacjach wyniki uzyskane 
z zastosowanej skali zostan  zestawione z danymi pochodz cymi z adaptacji na-
rz dzia Teacher Leadership Inventory (Chen 2022) w ród wychowawców i spe-
cjalistów, z perspektyw  dyrektorów szkó  mierzon  przy u yciu kwestionariusza 
Perception Of Distributed Leadership Practices (PDLP) (Hairon, Goh 2015) oraz z wy-
branymi skalami badania TALIS. Tego rodzaju triangulacja pozwoli na poszerze-
nie perspektywy analitycznej i uchwycenie relacji mi dzy badanymi zjawiskami 
na poziomie instytucjonalnym szko y. 
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Perspektywa studentów logopedii u progu startu 
zawodowego na wspó prac  z innymi specjalistami 
Artyku  prezentuje wyniki badania opinii studentów logopedii na temat przygotowania do 
wspó pracy z innymi specjalistami. Umiej tno  wspó pracy zosta a uznana przez ameryka skie 
organizacje, Partnerstwo dla Umiej tno ci XXI. wieku oraz Narodow  Rad  do Spraw Nauk Spo-
ecznych, za jedn  z kluczowych kompetencji. Badanie zosta o zrealizowane metod  sonda u 

diagnostycznego, z zastosowaniem techniki ankiety. Grup  badan  stanowili studenci ostatniego 
roku, kszta c cy si  na kierunku logopedia lub specjalizacji logopedycznej w szko ach wy szych 
w Polsce. Przy u yciu kwestionariusza ankiety proszono przysz ych logopedów o opini  w zakre-
sie przygotowania do wspó pracy z innymi specjalistami. Wyniki uzyskane w badaniu prezentuj  
perspektywy studentów logopedii na gotowo  do podj cia pracy zawodowej, zak adaj cej 
wspó dzia anie w zespole mi dzyspecjalistycznym podczas diagnozy i terapii dzieci z zaburze-
niami w rozwoju j zyka i mowy. Wyniki bada  mog  pos u y  w celu doskonalenia programów 
kszta cenia do realnych potrzeb i wyzwa  zawodowych oraz adaptacji w kontek cie zwi kszania 
umiej tno ci wspó pracy interdyscyplinarnej. 

S owa kluczowe: wspó praca, przygotowanie do wspó pracy, logopedia; logopedzi, specjali ci 

Speech therapy students’ perspectives on collaboration 
with other specialists 

The article presents the results of a survey of speech therapy students' views on preparation for in-
terprofessional collaboration. The ability to collaborate has been recognized by American organiza-
tions, the Partnership for 21st Century Skills and the National Council for the Social Sciences, as 
one of the key competencies. The study was carried out by a diagnostic survey method, using 
a questionnaire technique. The study group consisted of final-year students studying speech ther-
apy or speech therapy specialization at universities in Poland. Using a survey questionnaire, pro-
spective speech therapists were asked for their opinion on how prepared they were to work with 
other professionals. The results obtained in the survey present the perspectives of speech therapy 
students on their readiness for a career that involves working together as part of an interprofes-
sional team, during the diagnosis and therapy of children with disorders in language and speech 
development. The results of the study can be used to improve educational programs according to 
real professional needs and challenges, as well as adaptation in the context of increasing interdis-
ciplinary cooperation skills. 

Key words: collaboration, interprofessional collaboration, speech therapy, speech therapists, spe-
cialists 
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Wprowadzenie 

Wspó praca towarzyszy cywilizacji od samego pocz tku i pozwala na jej roz-
wój (Kuszak 2021: 10). Umiej tno  ta pozwoli a ludziom nie tylko skuteczniej 
radzi  sobie z codziennymi wyzwaniami, lecz tak e budowa  trwa e wi zi spo-
eczne, które sta y si  fundamentem organizacji ycia zbiorowego. D enie do 

wspó pracy z osobami niespokrewnionymi jest czynnikiem, który odró nia cz o-
wieka od najbli szych pod wzgl dem kodu genetycznego szympansów, które nie 
chc  wspó dzia a  z osobnikami spoza stada. Spo ród naczelnych to w a nie lu-
dzie s  najbardziej kooperuj cym gatunkiem. Od zarania dziejów ludzie dostrze-
gli warto  wspólnego dzia ania – pierwotnie przy zdobywaniu po ywienia czy 
obronie, które stanowi y ich wspólne cele (Landowska 2022: 21; Mieszalski 1982: 
3–4). Wspó dzia anie da o cz owiekowi przewag  nad innymi gatunkami i sta o 
si  jednym z g ównych czynników jego sukcesu ewolucyjnego (Harari 2018: 61). 
Nale y jednak podkre li , e wspó praca nigdy nie by a celem samym w sobie – 
stanowi a przede wszystkim narz dzie s u ce do osi gania okre lonych celów 
i maksymalizacji korzy ci. Jej sens wyra a si  w tym, e umo liwia ludziom reali-
zacj  zada , które w pojedynk  pozostawa yby poza ich zasi giem, a tak e 
wzmacnia poczucie wspólnoty i bezpiecze stwa, co w konsekwencji sprzyja roz-
wojowi ca ych spo ecze stw (Mieszalski 1982: 67).  

Wspó praca – kompetencja XXI wieku 

Z raportu Centrum Badania Opinii Spo ecznej z 2024 roku wynika, e 82% 
Polaków uwa a, e dzia aj c wspólnie z innymi lud mi, mo na osi gn  wi cej 
ni  samemu. Wyniki te wskazuj , e zdecydowana wi kszo  respondentów 
niezmiennie pozytywnie odnosi si  do idei wspólnego dzia ania, a znaczna cz  
by aby gotowa pomóc znajomej osobie w ró nych aspektach (CBOS 2024). 
Wspó praca mo e by  rozumiana jako forma wspó dzia ania, czyli aktywno ci 
podejmowanej wspólnie przez jednostki lub grupy w celu realizacji okre lonych 
zada . Oko  (1984) wskazuje, e wspó praca polega na wykonywaniu przez po-
szczególnych uczestników cz stkowych zada , które – cz c si  – prowadz  do 
osi gni cia wspólnego celu. Tym samym nie oznacza ona jedynie równoleg ego 
dzia ania kilku osób, lecz zak ada koordynacj , podzia  obowi zków oraz wza-
jemne uzupe nianie si  uczestników procesu. W takim uj ciu wspó praca staje si  
procesem integruj cym wysi ki wielu podmiotów i pozwala na wykorzystanie ich 
potencja u w sposób bardziej efektywny ni  dzia anie indywidualne. Jej istot  jest 
wi c synergia, czyli efekt, w którym rezultat wspólnych dzia a  przewy sza sum  
dzia a  jednostkowych. Nowak (2012) podkre la, e poj cia wspó pracy i wspó -
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dzia ania maj  wiele punktów stycznych. W obu przypadkach istotne znaczenie 
odgrywa stopie  formalizacji relacji pomi dzy podmiotami – mog  to by  relacje 
lu ne, nieformalne lub przeciwnie: mocno sformalizowane i podparte regulacjami 
prawnymi czy organizacyjnymi. Zarówno wspó praca, jak i wspó dzia anie za-
k adaj  wyst powanie wzajemnych powi za  o charakterze kapita owym, zaso-
bowym oraz personalnym, co oznacza, e jednostki lub instytucje anga uj ce si  
we wspólne dzia ania dziel  si  nie tylko rodkami materialnymi, lecz tak e wie-
dz , do wiadczeniem czy potencja em ludzkim. Ponadto, obydwa zjawiska po-
siadaj  jasno okre lony zakres, charakter i form  organizacyjn , a tak e dzia aj  
opieraj c si  na przyj tych zasadach tworzenia, rozwoju i funkcjonowania. W re-
lacjach mi dzy podmiotami mo e wyst powa  zarówno symetria, gdy partnerzy 
s  równorz dni pod wzgl dem wp ywu i pozycji, jak i asymetria, wynikaj ca 
z nierównomiernego roz o enia si  i w adzy. Wa nym elementem, na który zwra-
ca uwag  Nowak, jest równie  to, e wspó praca i wspó dzia anie zawsze wi  
si  z procesami transakcji i wymiany – czy to dóbr materialnych, czy zasobów 
niematerialnych, takich jak wiedza, kompetencje czy do wiadczenie. 

Ameryka skie organizacje, Partnerstwo dla Umiej tno ci XXI wieku (Part-
nership for 21st Century Skills) oraz Narodowa Rada do Spraw Nauk Spo ecz-
nych (National Council for Social Studies) opracowa y raport, w którym wspó -
praca zosta a uznana za jedn  z najwa niejszych umiej tno ci w spo ecze stwie 
XXI wieku (21st Century Skills Map 2007). Stanowi ona fundament spo ecze stwa 
i ka dej spo eczno ci zorganizowanego dzia ania (Zió kowski 2015: 308). W do-
kumencie Rady Unii Europejskiej z 22 maja 2018 roku wskazano, i  „w naszym 
szybko zmieniaj cym si  spo ecze stwie istotniejsze ni  kiedykolwiek wcze niej 
s  takie umiej tno ci, jak, umiej tno  rozwi zywania problemów, krytycznego 
my lenia, zdolno  do wspó pracy, umiej tno  kreatywnego my lenia i samore-
gulacji. S  to narz dzia pozwalaj ce na to czego si  nauczono, wprowadza  w y-
cie w czasie rzeczywistym, by generowa  nowe idee, nowe teorie, nowe produkty 
i now  wiedz ” (Zalecenie UE 22 maja 2018 r.).  

Poj cie wspó pracy mo e by  interpretowane na ró ne sposoby w zale no ci 
od perspektywy (Landowska 2022: 13). W celu osi gni cia konsensusu warto 
rozwa y  kilka punktów widzenia. Antropologiczne uj cie kooperacji ukazuje, e 
wspó praca wymaga wyznaczenia grupy osób, które opieraj  si  na procesie wy-
miany, systemach normatywnych oraz uzdolnieniach, takich jak j zyk, umys  
spo eczny czy procesy poznawcze. Stanowi  one podwaliny do rozwoju teorii 
kooperacji innych dyscyplin. Socjologiczna1 koncepcja wspó pracy zak ada, e 
kooperacja jest procesem, w którym grupa dzia ania d y do wspólnego celu, 
zyskuj c korzy ci. Kolejn  perspektyw  jest socjobiologiczne uj cie postawy, 

1 Nazywana te  spo eczno-humanistyczn . 
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w ramach której próbuje wyja ni  si  wspó prac  za pomoc  mechanizmów fa-
woryzuj cych j  w procesie doboru naturalnego, dzi ki p yn cym ze wspó dzia-
ania korzy ciom bezpo rednim lub po rednim. Badania prymatologiczne ukazu-

j  cz owieka jako „superkooperatora”, który w odró nieniu od innych naczelnych 
wspó dzia a w sposób intencjonalny. Wspó praca w uj ciu psychologicznym 
definiowana jest jako wspólne dzia anie podejmowane w skoordynowany sposób 
w pracy, podczas czasu wolnego czy w relacjach spo ecznych, przy jednoczesnym 
d eniu do realizacji celów, uprzyjemnienia wspólnej dzia alno ci lub budowania 
relacji. Uj cie ekonomiczne zak ada, e cz owiek potrzebuje nieustannego wspó -
dzia ania, a mimo swojej egoistycznej orientacji „homo oeconomicus” umie i po-
trzebuje wspó pracowa  dla dobra wspólnego (Landowska 2022: 27–164; Smith 
2012: 17). Wspó praca w perspektywie pedagogicznej definiowana jest jako synte-
tyczny proces interakcji mi dzy jednostkami lub grupami jednostek, które reali-
zuj  indywidualne zadania w celu osi gni cia wspólnego celu (Oko  1992: 232). 
Istota tego procesu tkwi w nawi zywaniu i podtrzymywaniu relacji opartych na 
wzajemnym zaufaniu, lojalno ci oraz wiadomo ci celu, który jest adekwatnie 
uznawany przez wszystkie uczestnicz ce strony. W literaturze pedagogiki pracy, 
zw aszcza w kontek cie zespo ów uczniowskich, pracowniczych oraz badaw-
czych, podkre la si  tak e istot  udzielania sobie wzajemnej pomocy jako aspektu 
wspó pracy (Oko  1992: 232). To sprawia, e wspó dzia anie stanowi narz dzie 
buduj ce wi zi mi dzyludzkie (Dymara 2009: 116). Wspólne d enie do celu, 
rozwi zywanie konfliktów oraz towarzysz ce temu do wiadczenia stanowi  
czynniki zbli aj ce ludzi do siebie. ci le zwi zana jest z tym wymiana s owna, 
która stanowi niezb dny element wspó pracy, który umo liwia poznanie innej 
osoby oraz jej punkt widzenia (Kuszak 2021: 13).  

Dzia ania grupowe s  kluczowe dla budowania kultury wspó pracy, która 
zwi ksza efektywno  pracy. Z raportu Licz  si  nauczyciele. Raport o stanie edukacji, 
wykonanego przez Instytut Bada  Edukacyjnych, wynika, e praca zespo owa 
w ród grona pedagogicznego stanowi wyzwanie, a nie styl pracy (Federowicz, 
Choi ska-Mika, Walczak 2014: 13). Wspó praca jest zwi zana z podejmowaniem 
relacji interpersonalnych, a ta kategoria wpisuje si  w aspekty pracy zwi zane 
z psychospo ecznym ryzykiem. Ryzyko wynikaj ce z kontekstu pracy mo e pole-
ga  na izolacji spo ecznej, s abej relacji ze wspó pracownikami, braku wsparcia 
i konfliktach interpersonalnych. Gdy w pracy brakuje wsparcia mo e to mi dzy 
innymi prowadzi  do niskiej satysfakcji z jej wykonywania (Piorunek, Werner 
2018: 121–132). Wspó praca mi dzy specjalistami to jedno z zada  pedagogów 
specjalnych. Dobry nauczyciel poza kwalifikacjami merytorycznymi i moralnymi 
powinien posiada  równie  umiej tno  wspó pracy (Plichta 2015).  

W literaturze z zakresu pedagogiki coraz cz ciej podkre la si  znaczenie 
wspó pracy mi dzysektorowej, która wynika z potrzeby ca o ciowego, wielo-
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aspektowego podej cia do problemów edukacyjnych, spo ecznych i wychowaw-
czych. U ycie tego terminu jest w pe ni uzasadnione, poniewa  odnosi si  on do 
relacji mi dzy ró nymi sektorami ycia spo ecznego, posiadaj cymi w asne struk-
tury instytucjonalne, kultur  organizacyjn , a tak e okre lone zasady dzia ania. 
W takim uj ciu wspó praca ta obejmuje zarówno instytucje publiczne, jak i pod-
mioty prywatne czy organizacje pozarz dowe, które dzi ki koordynacji dzia a  
mog  skuteczniej odpowiada  na z o one potrzeby jednostek i spo eczno ci. 
Równolegle funkcjonuje poj cie wspó pracy mi dzyspecjalistycznej, które kon-
centruje si  na wymianie wiedzy, do wiadcze  i kompetencji pomi dzy przed-
stawicielami ró nych profesji. Mo e ona odbywa  si  zarówno w ramach jednej 
organizacji, jak i poza jej struktur  formaln , w zale no ci od potrzeb i charakteru 
podejmowanych dzia a  (Bryson, Crosby, Stone 2003). W tym uj ciu relacja mi -
dzy obydwoma terminami jest asymetryczna – wspó praca mi dzyspecjalistyczna 
nie zawsze musi przyjmowa  form  mi dzysektorowej, natomiast wspó praca 
mi dzysektorowa z definicji zak ada udzia  specjalistów z wielu dziedzin, a wi c 
zawsze jest jednocze nie wspó prac  mi dzyspecjalistyczn . 

W zespole zajmuj cym si  dzie mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, 
obok nauczycieli, kluczow  funkcj  pe ni  specjali ci. W ród nich znajduje si  
logopeda, którego obowi zki nie ograniczaj  si  jedynie do prowadzenia terapii, 
lecz tak e obejmuj  wspó prac  z innymi specjalistami. Po dokonaniu przegl du 
literatury mo na stwierdzi , i  dotychczas skupiano si  na omawianiu wybranych 
aspektów wspó pracy oraz opisie roli logopedy w zespole interdyscyplinarnym 
z takimi specjalistami, jak: fizjoterapeuci, psycholodzy, nauczyciele, foniatrzy, 
laryngolodzy, ortodonci, neurolodzy czy t umacze (m.in. Gacka i in. 2020; Gawe  
i in. 2015; Marciniak-Firadza 2018; Pluta-Wojciechowska 2021). Europejski Dzie  
Logopedy w 2024 roku przebiega  pod has em „Wspó praca z innymi specjalista-
mi”, co pokazuje, e spo eczno  zauwa a potrzeb  wspó pracy z innymi specja- 
listami, a tak e rozpowszechniania tej idei. Standardy i Procedury Wdra ania 
Certyfikatu Kompetencji Klinicznych Ameryka skiego Towarzystwa Logope-
dycznego (American Speech-Language-Hearing Association – ASHA) na temat 
kooperacji z innymi zak adaj , e logopeda musi uko czy  program studiów, 
który b dzie obejmowa  do wiadczenia zwi zane z tworzeniem odpowiednich 
planów interwencji zwi zanych z komunikacj  i wspó prac  z klientem/ 
pacjentem i innymi osobami. W dokumencie mo na odnale  zapis dotycz cy 
zarz dzania opiek  w taki sposób, aby obejmowa a wspó prac  z innymi specjali-
stami (The Council for Clinical Certification in Audiology and Speech-Language 
Pathology 2020). Zarz d G ówny Polskiego Zwi zku Logopedów w 2013 r. przyj  
Kodeks Etyczny Logopedy, który przedstawia wytyczne zawodu logopedy w Pol-
sce. Jednak w tek cie nie znajduj  si  wskazania dotycz ce kooperacji (Zarz d 
G ówny PZL 2013). W rozporz dzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wy szego 
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z dnia 25 lipca 2019 r. w sprawie standardu kszta cenia przygotowuj cego do 
wykonywania zawodu nauczyciela (tekst jedn.: Dz. U. z 2024 r., poz. 453) zosta  
opisany zawód nauczyciela logopedy. Standard ci le okre la sposób organizacji 
kszta cenia, osoby prowadz ce kszta cenie, efekty uczenia si  oraz sposób weryfi-
kacji oci gni tych efektów uczenia si . Kszta cenie przygotowuj ce do wykonania 
zawodu nauczyciela logopedy odbywa si  w liczbie godzin nie mniejszej ni  3090 
i obejmuje kszta cenie ogólne w zakresie filozofii, nauk socjologicznych i innych 
dyscyplin naukowych w dziedzinach nauk humanistycznych i nauk spo ecznych; 
przygotowanie psychologiczno-pedagogiczne; kszta cenie kierunkowe, w które 
wpisuje si  przygotowanie merytoryczne, przygotowanie psychologiczne i peda-
gogiczne do pracy z dzie mi i uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, 
dydaktyka specjalna, diagnostyka specjalna i praktyki zawodowe; edukacja w -
czaj ca – teorie, diagnoza, metodyka, programy wychowawcze i organizacja edu-
kacji w czaj cej; przygotowanie w poszczególnych zakresach pedagogiki spe-
cjalnej tj. surdopedagogice, tyflopedagogice, oligofrenopedagogice, resocjalizacji, 
terapii pedagogicznej, logopedii, pedagogice leczniczo-terapeutycznej, wczesnym 
wspomaganiu rozwoju dziecka, edukacji i terapii osób z zaburzeniami ze spek-
trum autyzmu; wsparcie warsztatu pracy pedagoga oraz metodologia bada  na-
ukowych. Zaprojektowane w ten sposób kszta cenie ma s u y  osi gni ciu efek-
tów uczenia si . Standard porusza kwestie dotycz ce wspó pracy i opisuje, e 
w zakresie wiedzy absolwent zna i rozumie procesy komunikowania interpersonalne-
go i spo ecznego oraz ich prawid owo ci i zak ócenia. Nast pnie we fragmencie doty-
cz cym umiej tno ci uj te jest, i  potrafi pracowa  w zespole, pe ni c w nim ró ne role, 
podejmowa  i wyznacza  zadania, wspó pracowa  z nauczycielami, specjalistami, rodzicami 
i opiekunami uczniów oraz wspó pracowa  z cz onkami zespo ów badawczych na ka dym 
etapie projektowania i realizacji bada  naukowych. Jest to ci le zwi zane z kompeten-
cjami spo ecznymi, w obszarze, których absolwent jest gotowy mi dzy innymi do: 
komunikowania si  i wspó pracy z otoczeniem oraz aktywnego uczestnictwa w grupach 
i organizacjach realizuj cych dzia ania edukacyjne, rehabilitacyjne, terapeutyczne i resocja-
lizacyjne, a tak e jest gotów do pracy w zespole, pe nienia w nim ró nych ról oraz wspó -
pracy z nauczycielami, pedagogami, specjalistami, rodzicami lub opiekunami uczniów 
i innymi cz onkami spo eczno ci szkolnej i lokalnej.  

Badania ASHA pokaza y, e 53% badanych logopedów jest przygotowanych 
do wspó pracy z innymi specjalistami. W cz ci jako ciowej badania zdecydowa-
na wi kszo  respondentów opisywa o wiele ogranicze  i braków, mimo e 
w cz ci ilo ciowej deklarowali przygotowanie do wspó dzia ania. W zwi zku 
z tym dane te wykluczaj  si , poniewa  badani jednocze nie wskazywali na po-
siadanie przez siebie umiej tno ci wspó pracy, a tak e na braki zwi zane ze swo-
im przygotowaniem (Wallece i in. 2022: 801–809). Dzi ki temu, e badania posia-
da y dwie fazy – ilo ciow  i jako ciow  – uda o si  zidentyfikowa  te rozbie no ci, 
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co pokazuje potrzeb  dalszych bada  nad wspó prac  specjalistów. Uzyskanie 
odpowiedzi w kwestionariuszu ankiety, które reprezentowa y przygotowanie do 
wspó pracy, mo e by  zwi zane z tendencj  do pokazywania si  w mo liwie jak 
najlepszym wietle, czyli z efektem spo ecznych oczekiwa  (ang. social desirability 
bias). Polega on na tym, e respondent udziela odpowiedzi, która jest akceptowa-
na spo ecznie, a nie jest opisem, co dzieje si  naprawd . Badania dotycz ce wspó -
pracy nauczycieli oraz nauczycieli specjalistów, którymi mi dzy innymi s  logo-
pedzi, w kontek cie efektywno ci edukacji w czaj cej uczniów ze specjalnymi 
potrzebami edukacyjnymi, pokazuj , e maj  oni ogóln  wiedz  na temat dzieci 
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, a tak e form i wp ywu wspó pracy 
nauczycieli mi dzy sob , rodzicami/opiekunami prawnymi (Zaorska 2022: 66–74). 
Reeves i inni (2017) dokonali przegl du 9 bada  w krajach, takich jak: Australia, 
Belgia, Szwecja, Wielka Brytania, USA, z których wynika, e istnieje potrzeba 
wi kszej liczby bada  w celu zrozumienia zakresu mo liwych dzia a  i ich efek-
tywno ci, a tak e poprawy wspó pracy. Badacze opisywali potrzeb  wspó pracy 
z innymi specjalistami, np. z piel gniarkami (Dandorf i in. 2016), z fizjoterapeu-
tami (Sylwester i in. 2017) czy z nauczycielami (Mitcheli 2020). Badania najcz ciej 
maj  charakter ilo ciowy, a sami badacze wskazuj  na brak dok adniejszych in-
formacji. Na tym tle wida  wyra nie, e istnieje potrzeba bada , które pozwoli y-
by zg bi  do wiadczenia i przygotowanie logopedów do efektywnej wspó pracy. 
Okres studiów to czas, w którym nabywa si  wiedz  i umiej tno ci niezb dne do 
wykonywania wybranego przez siebie zawodu. Programy studiów oraz dodat-
kowe aktywno ci podejmowane lub nie, maj  za zadanie przygotowa  w jak naj-
lepszym stopniu do pracy zawodowej. Bior c pod uwag  niedostatek bada  do-
tycz cych przygotowania do wspó pracy, postanowiono zbada  studentów 
u progu startu zawodowego.  

Przebieg badania 

Celem badania by o poznanie opinii studentów ostatniego roku studiów ma-
gisterskich na kierunku lub specjalno ci logopedia na temat ich przygotowania do 
wspó pracy z innymi specjalistami. Badania przeprowadzono w ramach para-
dygmatu normatywnego, korzystaj c z metody sonda u diagnostycznego, tech-
nik  ankiety. Kwestionariusz ankiety zosta  stworzony na potrzeby bada  w a-
snych. Sk ada  si  z cz ci wprowadzaj cej, która opisywa a cel badania, 
podzi kowania oraz sygnalizowa a orientacyjny czas wype nienia ankiety. Na-
rz dzie by o podzielone na dwie sekcje. Pierwsz  z nich by a metryczka sk adaj -
ca si  z 10 pyta , w której proszono o uzupe nienie danych dotycz cych p ci, 
wieku, formy, organizacji, kierunku i specjalno ci studiów oraz informacji na 
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temat studiowania innego kierunku studiów. Sekcja druga zawiera a 8 pyta  
szczegó owych dotycz cych badania z obszarów: umiej tno ci wspó pracy stu-
dentów, przygotowania do wspó pracy podczas zaj  realizowanych w ramach 
programu studiów oraz dodatkowych aktywno ci. Udzia  w badaniach by  do-
browolny. Kwestionariusze zosta y przes ane za pomoc  poczty elektronicznej do 
pracowników uczelni publicznych w Polsce, którzy s  zwi zani z jednostkami 
organizacyjnymi odpowiedzialnymi za kierunek lub specjalno  logopedyczn  
z pro b  o rozpowszechnienie ankiety w ród studentów. W zwi zku z ma ym 
odzewem pracowników dotycz cym wsparcia w rozpowszechnianiu arkuszy 
przes ano je do kó  naukowych. Wi kszo  z nich wyrazi a swoj  aprobat  i prze-
s a a ankiety studentom. Ponadto kwestionariusz ankiety zosta  opublikowany na 
grupach zrzeszaj cych logopedów oraz studentów logopedii. Zbieranie odpo-
wiedzi odbywa o si  w styczniu 2024 roku. W badaniu mogli wzi  udzia  jedynie 
studenci ostatniego roku studiów magisterskich na kierunku lub specjalno ci 
logopedycznej. Wybór jest podyktowany tym, e studenci znajduj  si  u progu 
rozpocz cia pracy zawodowej oraz maj  do wiadczenia wynikaj ce z realizacji 
prawie ca o ci programu kszta cenia, cznie z realizacj  praktyk, a tak e mo li-
wo ci  udzia u w dodatkowych aktywno ciach.  

Wyniki 

W badaniu udzia  wzi o 70 osób, w tym 68 kobiet i 2 m czyzn w wieku 
mi dzy 21 a 25 lat. 40% respondentów to studenci studiów jednolitych magister-
skich, a 43% studiowa o logopedi  na studiach pierwszego stopnia, a nast pnie 
kontynuuje je na poziomie magisterskim. Pozosta e osoby, stanowi ce 17% próby, 
podj y studia logopedyczne wy cznie na drugim stopniu. Nale y odnotowa , 
e w Polsce logopedia jest realizowana na uczelniach zarówno jako kierunek, jak 

i specjalno  w ramach innych dyscyplin. W zwi zku z tym 47% badanych stu-
diuje logopedi , 36% – pedagogik  specjaln , 7% – pedagogik , 6% – filologi  
polsk , a 4% badanych zdeklarowa o si , e studiuje logopedi  z audiologi . 

67% badanych studiuje wy cznie logopedi  lub specjalno  logopedyczn . 
Natomiast 33% badanych czy te studia z innym kierunkiem – najcz ciej zwi -
zane z j zykiem polskim lub pedagogik .  

Z analizy zebranego materia u wynika, e 74% uczestników badania lubi 
wspó pracowa , podczas gdy 1% lubi rywalizowa . Pozosta e osoby w badanej 
próbie lubi  zarówno wspó prac , jak i rywalizacj .  
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Tabela 1. Kierunki studiów osób bior cych udzia  w badaniu 

Studenci bior cy udzia  w badaniu 
Kierunek 

N % 

Logopedia 33 47 

Pedagogika specjalna 25 36 

Pedagogika   5   7 

Filologia polska   4   6 

Logopedia z audiologi     3   4 

ród o: opracowanie w asne. 

74%

1%
24%

Lubi  wspó pracowa

Lubi  rywalizowa

Lubi  zarówno wspó pracowa ,
jak i rywalizowa  

 
Wykres 1. Opinia studentów na temat preferencji wobec pracy w zespole 

ród o: opracowanie w asne. 

Kolejne pytanie dotyczy o wyboru sformu owania najlepiej opisuj cego re-
spondenta podczas pracy w grupie. U yte w pytaniu opisy nawi zywa y do na-
st puj cych ról zespo owych wed ug Belbina: 
 My liciel – osoba twórcza, z wyobra ni , post powa, z umiej tno ci  rozwi -

zywania trudnych problemów; 
 Poszukiwacz róde  – osoba ekstrawertyczna, entuzjastyczna, komunikatyw-

na, która bada mo liwo ci i nawi zuje kontakty; 
 Koordynator – dojrza y i pewny siebie cz onek zespo u. Dobry przewodnicz -

cy, który wyznacza cele, zach ca do podejmowania decyzji i odpowiednio 
przydziela zadania; 

 Lokomotywa – cz owiek, który stawia przed zespo em wyzwania, jest dyna-
miczny, potrzebuje presji. Jest odwa ny i zdeterminowany w pokonywaniu 
przeszkód;  

 Krytyk warto ciuj cy – osoba rzeczowa, wnikliwa, maj ca talent strategiczny. 
Potrafi dostrzec ró ne opcje i dokona  obiektywnej oceny;  
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 Dusza zespo u – cz onek zespo u, który umie wspó pracowa . Jest agodny, 
uwa ny i dyplomatyczny. Potrafi s ucha , tworzy  i zapobiega  sporom, dzi -
ki czemu wprowadza w grupie spokój; 

 Realizator– cz owiek zdyscyplinowany, godny zaufania, konserwatywny 
i wydajny, przekszta ca pomys y w dzia ania; 

 Skrupulatny wykonawca: osoba pracowita, sumienna, niespokojna, poszuku-
j ca b dów i zaniedba , punktualna; 

 Specjalista – samodzielny cz onek grupy z inicjatyw , który potrafi wyznaczy  
sobie jeden nadrz dny cel, sk onny do po wi ce , posiada rzadko spotykan  
wiedz  i umiej tno ci (Belbin 2008: 38). 

Tabela 2. Opinia studentów na temat pe nionej przez siebie roli w zespole 

Studenci bior cy udzia  w badaniu 
Rola pe niona w zespole 

N % 

My liciel  7 10,00 

Poszukiwacz róde  8 11,43 

Koordynator  9 12,86 

Lokomotywa 3   4,26 

Krytyk warto ciuj cy  4   5,71 

Dusza zespo u  23   32,86 

Realizator 4   5,71 

Skrupulatny wykonawca 9 12,86 

Specjalista 3   4,26 

ród o: opracowanie w asne. 

Najwi cej studentów (33%) okre li o si  jako „dusz  zespo u”. Dalej studenci 
wskazywali na rol  koordynatora oraz skrupulatnego wykonawcy.  

Najcz ciej wskazywanymi do wiadczeniami studentów w zakresie wspó -
pracy by y problemy z zaanga owaniem si  wszystkich cz onków grupy, odpo-
wiedzialno  grupowa oraz du a ilo  pomys ów. Najrzadziej wskazywano k ót-
nie i konflikty, niesprawiedliwo  oraz opó nienie w wykonywaniu zadania.  

Dokonuj c samooceny umiej tno ci wspó pracy z innymi osobami, zdecydo-
wana wi kszo  (64%) badanych udzieli a odpowiedzi „wysoko”, 34% przeci t-
nie, a 1% nisko (wykres 2). Bior c pod uwag , e w badaniu bra o udzia  wielu 
studentów pedagogiki lub pedagogiki specjalnej, warto zauwa y  analogi  do 
bada  dotycz cych do wiadcze  wspó pracy w ocenie studentów pedagogiki 
i kierunków nauk cis ych, gdzie wi kszo  badanych przysz ych pedagogów 
równie  oceni a swoj  umiej tno  wspó pracy wysoko (wykres 3). 
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Wykres 2. Samoocena umiej tno ci wspó pracy studentów 

ród o: opracowanie w asne. 
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Wykres 3. Samoocena umiej tno ci wspó pracy studentów pedagogiki  

ród o: opracowanie w asne na podstawie (B bka, Binnebesel 2013), Wspó praca w do wiadczeniach 
studentów, Rocznik Lubelski, t. 39, cz. 2. 

My l c o wspó pracy z innymi specjalistami po zako czeniu studiów, studen-
ci wskazywali najcz ciej na optymizm, entuzjazm oraz stres. Bior c pod uwag  
wszystkie odpowiedzi nacechowane pozytywnie, 63% badanych jest u progu 
pracy zawodowej i ma optymistyczne nastawienie do wspó pracy, natomiast 30% 
czuje strach. Pozostali badani wskazali na oboj tno .  

Na pytania dotycz ce zadowolenia z zaj  z zakresu innych dyscyplin 33% 
badanych jest nieusatysfakcjonowanych z przeprowadzonych zaj , 55% jest 
ukontentowanych, a pozostali nie maj  zdania. 50% badanych uwa a, e liczba 
zaj  z zakresu innych dyscyplin by a wystarczaj ca, jednocze nie 37% z nich 
uwa a, e zaj  by o zbyt ma o, a reszta osób nie ma zadania. 54% badanych 
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uwa a, ze zaj cia na studiach przygotowa y ich do wspó pracy mi dzyspecjali-
stycznej, 14% nie ma zdania, a 32% uwa a, e studia nie przygotowa y ich do 
wspó pracy mi dzybran owej. Ponad 60% badanych uwa a, e zaj cia na stu-
diach pomog y ukszta towa  umiej tno  wspó pracy, ale prawie 52% wskazuje, 
e praktyki studenckie nie przygotowa y ich do kooperacji. Spo ród badanych a  

90% wykaza o, e bra o lub bierze udzia  w dodatkowych aktywno ciach. Najwi -
cej osób bra o udzia  w szkoleniach lub webinariach, natomiast najmniej w wolon-
tariacie. Dodatkowe aktywno ci przyczyni y si  do rozwoju umiej tno ci wspó -
pracy dla 51% studentów logopedii bior cych udzia  w badaniu, a najcz ciej 
wskazywano na podejmowan  dotychczas prac  zawodow , webinaria, szkolenia 
oraz konferencje naukowe.  

Wnioski 

Badanie obejmowa o w przewa aj cej liczbie kobiety, co pozostaje w zgodzie 
z zauwa aln  na polskich uczelniach tendencj  do studiowania kierunku lub 
specjalno ci logopedia przez kobiety. Niewielki odsetek m czyzn wskazuje na 
zdecydowan  dominacj  p ci e skiej w badanej próbie. Wiek badanych jest 
skoncentrowany w przedziale 21–25, co mo e sugerowa , e grupa jest homoge-
niczna pod wzgl dem do wiadczenia yciowego i edukacyjnego. Z analizy ze-
branego materia u wynika, e zdecydowana wi kszo  respondentów lubi 
wspó pracowa , co wskazuje na otwarto  i gotowo  do pracy zespo owej w ba-
danej grupie. Tylko niewielki odsetek respondentów preferuje rywalizacj , co 
sugeruje, e wspó praca jest preferowanym modelem interakcji. Jak wynika 
z przeprowadzonych bada , najcz ciej wskazywan  rol  zespo ow  przez re-
spondentów by o pe nienie funkcji „duszy zespo u”, co wskazuje na tendencje do 
budowania atmosfery spokoju i wspó pracy w grupie. Co wi cej, badani wska-
zywani na rol  koordynatora oraz skrupulatnego wykonawcy, a to sk ania to 
stwierdzenia, e grupy wspó tworzone przez badanych logopedów mog  mie  
zrównowa ony sk ad, a zgodnie z standardem kszta cenia nauczyciela logopedy 
(tekst jedn.: Dz. U. z 2024 r., poz. 453) student powinien posiada  umiej tno  
pracy w zespole, pe ni c w nim ró ne role. Wi kszo  respondentów ocenia swoje 
umiej tno ci wspó pracy jako wysokie, co sugeruje, e czuj  si  oni kompetentni 
do wspó pracy z przedstawicielami innych bran . Jednak e oko o 34% badanych 
ocenia umiej tno  wspó pracy jako przeci tn , co mo e wskazywa  na potrzeb  
dalszego rozwoju kompetencji interpersonalnych. Wi kszo  badanych uwa a, e 
program studiów pomóg  im w kszta towaniu umiej tno ci wspó pracy, co po-
zwala stwierdzi , i  wyznaczone efekty kszta cenia nauczyciela logopedy zosta y 
osi gni te, lecz istnieje grupa, która nie jest zadowolona z przeprowadzonych 
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zaj  i wymaga wsparcia w obszarze kooperacji z innymi. Sugeruje to potrzeb  
dalszego dostosowywania programu nauczania. Dla wi kszo ci badanych po-
dejmowane aktywno ci dodatkowe mia y pozytywny wp ywa na rozwój umie-
j tno ci wspó pracy. Uzyskane wyniki sk aniaj  do pozytywnej oceny przygoto-
wania studentów do wspó pracy z innymi specjalistami w przysz ej pracy 
zawodowej, co potwierdza, e standardy s  zbudowane prawid owo. Mimo to 
warto nieustannie udoskonala  kompetencje wspó dzia ania w ród studentów.  

Podsumowanie 

W badaniu wzi o udzia  70 osób, co nale y uzna  za stosunkowo niewielk  
prób  badawcz . W zwi zku z tym nale y zachowa  ostro no  przy formu owa-
niu jakichkolwiek uogólnie , gdy  wyniki uzyskane na tak ograniczonej grupie 
mog  nie w pe ni odzwierciedla  sytuacj  w szerszej populacji. Mimo tego wnio-
ski, które nasuwaj  si  po przeprowadzonej analizie, pozwalaj  uzyska  pewien 
pogl d na stan przygotowania studentów logopedii do wspó pracy z innymi spe-
cjalistami w przysz ej praktyce zawodowej. Celem niniejszej pracy by o przed-
stawienie wyników bada , które dotyczy y opinii studentów ostatniego roku 
studiów magisterskich na kierunku logopedia, w kontek cie ich przygotowania 
do wspó pracy mi dzybran owej. Analiza zgromadzonego materia u badawczego 
wykaza a, e studenci u progu rozpocz cia pracy zawodowej ogólnie czuj  si  
stosunkowo dobrze przygotowani do podejmowania dzia a  w ramach wspó -
pracy mi dzyspecjalistycznej. Dodatkowo okazuje si , e realizowany przez nich 
program studiów, uzupe niany o ró norodne aktywno ci, jest dla nich w du ej 
mierze satysfakcjonuj cy i wspiera rozwój kompetencji niezb dnych do skutecz-
nej kooperacji z innymi profesjonalistami. Badani studenci s  pozytywnie nasta-
wieni wobec przysz ej wspó pracy zawodowej, co sugeruje, e w swojej praktyce 
b d  w stanie realizowa  ide  pracy zespo owej i wspó dzia a  w sposób efek-
tywny z przedstawicielami innych zawodów. Niemniej jednak w ród uczestni-
ków badania znalaz a si  tak e grupa osób, które odczuwaj  pewne obawy przed 
wspó prac , wskazuj c, e ich studia w pe ni nie przygotowa y ich do podejmo-
wania dzia a  zespo owych z innymi specjalistami. Umiej tno  wspó pracy jest 
uj ta w standardzie kszta cenia nauczyciela logopedy i powinna zosta  opano-
wana przez absolwenta. Posiadanie kompetencji spo ecznych, w które wpisuje si  
mi dzy innymi gotowo  do wspó pracy z otoczeniem i uczestnictwa w grupach –  
a co si  z tym wi e – praca zespo owa i wspó dzia anie z nauczycielami, pedago-
gami, specjalistami, rodzicami lub opiekunami uczniów oraz innymi cz onkami 
spo eczno ci szkolnej i lokalnej to efekt podejmowanych na przestrzeni lat ró -
nych dzia a . Osi gni cie takiego efektu jest uzale nione od kilku czynników: 



Natalia Michalak 192 

wyznaczonych prawnie przepisów, organizacji, które realizuje kszta cenie i od 
samego studenta. Standardy okre laj  efekty uzyskane po zako czeniu studiów. 
Okre laj  co i jak nale y wykona . Uczelnia, która prowadzi kszta cenie, jest zo-
bowi zana do realizacji rozporz dzenia poprzez przekazywanie wymaganych 
tre ci, wspieranie w kszta towaniu umiej tno ci i rozwijaniu kompetencji spo-
ecznych w ramach zaj  i dodatkowych aktywno ci. Natomiast student swoim 

zaanga owaniem decyduje w jakim stopniu osi gnie okre lone efekty. W zwi z-
ku z zaobserwowanymi w grupie badanej ograniczeniami w przygotowaniu war-
to rozwa y  w rodowisku przysz ych logopedów ide  edukacji mi dzyspecjali-
stycznej – Interprofessional Education (IPE), która jest realizowana w sektorze 
ochrony zdrowia. Polega ona na uczeniu si  przedstawicieli dwóch lub wi cej 
zawodów o sobie, od siebie i mi dzy sob , co z kolei stanowi fundament do prak-
tykowania wspó pracy mi dzysektorowej – Interprofessional Collaborative Prac-
tice (IPCP) (WHO 2010). Takie podej cie pozwala nie tylko rozwija  kompetencje 
zawodowe studentów, lecz równie  kszta towa  postawy sprzyjaj ce efektywnej 
pracy zespo owej w ró nych rodowiskach zawodowych.  
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Kszta towanie si y moralnej w procesie edukacyjnym 
jako strategia wspierania odporno ci psychicznej dzieci 
i m odzie y ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi – 
refleksja teoretyczna 

Artyku  koncentruje si  na roli si y moralnej jako kluczowym komponencie odporno ci psychicz-
nej dzieci i m odzie y ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE) w rodowisku szkolnym. 
Celem pracy jest refleksja teoretyczna i analiza literatury przedmiotu w zakresie powi za  mi dzy 
rozwojem moralnym a odporno ci  psychiczn  oraz wskazanie praktycznych strategii wspierania 
uczniów ze SPE. W artykule omówiono poj cie rezyliencji, odporno ci psychicznej i si y moralnej, 
z uwzgl dnieniem ich komponentów i wzajemnych zale no ci. Przedstawiono równie  przyk a-
dy strategii edukacyjnych – storytelling, dyskusje nad dylematami moralnymi, refleksyjna praca 
w grupie – które mog  wspiera  rozwój moralny i psychiczny uczniów. Podkre lono znaczenie 
nauczyciela jako moralnego przewodnika i twórcy wspieraj cego rodowiska. Artyku  ko czy ze-
staw rekomendacji praktycznych oraz wskazania kierunków dalszych bada  nad integracj  edu-
kacji moralnej i budowania odporno ci psychicznej w edukacji inkluzyjnej. 

S owa kluczowe: si a moralna, odporno  psychiczna, specjalne potrzeby edukacyjne, rozwój mo-
ralny uczniów, edukacja inkluzyjna, nauczyciel jako wzór moralny, strategie wychowawcze 

Fostering moral strength in education as a strategy  
for enhancing the psychological resilience of children 
and adolescents with special educational needs –  
theoretical reflection 

This article focuses on the role of moral strength as a key component of the psychological resil-
ience of children and young people with special educational needs (SEN) in the school environ-
ment. The aim of this paper is to offer theoretical reflection and an analysis of the literature on the 
links between moral development and resilience, as well as to identify practical strategies for sup-
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porting students with SEN. The paper discusses the concepts of resilience, psychological and 
moral strength, taking into account their components and interrelationships. It also presents  
examples of educational strategies—storytelling, discussions of moral dilemmas, and reflective 
group work—that can support students’ moral and psychological development. The importance 
of the teacher as a moral guide and creator of a supportive educational environment is empha-
sized. The paper concludes with a set of practical recommendations and directions for further re-
search on integrating moral education and resilience building in inclusive education. 

Key words: moral strength, psychological resilience, special educational needs, students’ moral 
development, inclusive education, teacher as moral role model, educational strategies 

Wprowadzenie 

W ostatnich latach liczne badania i raporty (m.in. WHO 2021; UNICEF 2021; 
CBOS 2022) wskazuj  na systematyczne pogarszanie si  kondycji psychicznej 
dzieci i m odzie y. W polskim kontek cie zjawisko to potwierdzaj  równie  ba-
dania naukowe i obserwacje rodowiskowe, wskazuj ce na rosn c  liczb  przy-
padków depresji, zaburze  l kowych, trudno ci adaptacyjnych oraz wzrost za-
chowa  ryzykownych w ród m odzie y (Grzesiak 2020; Liberska, Matuszewska 
2021; Wrona, Gajdzica 2022). Te niepokoj ce tendencje maj  bezpo redni wp yw 
na funkcjonowanie dzieci i m odzie y w roli ucznia, utrudniaj c im uczestnictwo 
w procesie dydaktycznym, spo ecznym i wychowawczym. 

Dzieci i m odzie  do wiadczaj ce trudno ci b d  zaburze  w zakresie zdro-
wia psychicznego sytuuj  si  w podgrupie uczniów ze specjalnymi potrzebami 
edukacyjnymi (SPE) (Rozporz dzenie MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r.; Parys 2016). 
Uczniowie ze SPE wymagaj  odpowiednich form wsparcia w celu pe nej party-
cypacji w procesie edukacyjnym. W zwi zku z tym nauczyciele i specjali ci, tj.: 
pedagodzy i psycholodzy szkolni, pedagodzy specjalni, terapeuci pedagogiczni, 
socjoterapeuci, logopedzi, s  zobowi zani do indywidualizacji procesu nauczania 
oraz oceniania efektów pracy uczniów z SPE, zarówno w ramach obowi zkowych 
zaj  edukacyjnych, jak i w dzia aniach o charakterze terapeutycznym czy wspie-
raj cym (Ko cielska 2018; Gajdzica 2020). Kluczowym aspektem ich pracy staje si  
nie tylko dostosowanie tre ci nauczania do indywidualnych potrzeb rozwojo-
wych i edukacyjnych tych uczniów, lecz równie  wiadome i systematyczne 
wspieranie ich odporno ci psychicznej zarówno w wymiarze terapeutycznym 
(reakcja na istniej ce trudno ci), jak i profilaktycznym (dzia ania zapobiegawcze). 

Jednym z kierunków skutecznego wspierania odporno ci psychicznej dzieci 
i m odzie y ze SPE jest kszta towanie ich si y moralnej, rozumianej jako zdolno  
do zachowania integralno ci warto ci w sytuacjach stresu, presji czy konfliktu. 
Si a ta, oparta na wewn trznym poczuciu sensu, to samo ci i sprawczo ci, mo e 
stanowi  trwa y zasób psychiczny wspieraj cy samoregulacj  oraz poczucie bez-
piecze stwa emocjonalnego ucznia. Z tego te  wzgl du, celem niniejszego arty-
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ku u jest refleksja teoretyczna i analiza literatury przedmiotu w zakresie powi za  
mi dzy si  moraln  a odporno ci  psychiczn  uczniów ze SPE oraz wskazanie 
praktycznych strategii edukacyjnych wspieraj cych ich rozwój. Artyku  podkre la 
znaczenie edukacji moralnej w procesie wychowawczym i dydaktycznym oraz 
rol  nauczyciela jako przewodnika moralnego i twórcy wspieraj cego rodowiska 
edukacyjnego. Uzasadnienie podj tej tematyki wynika z rosn cych potrzeb 
uczniów w zakresie wsparcia psychicznego i emocjonalnego, a tak e z ograniczo-
nej liczby opracowa  cz cych rozwój moralny z odporno ci  psychiczn  w edu-
kacji inkluzyjnej, co czyni problem istotnym z punktu widzenia nauk pedago-
gicznych i praktyki szkolnej. 

Rezyliencja, odporno  psychiczna, si a moralna – ustalenia  
terminologiczne i wzajemne powi zania poj   

Rezyliencja to termin wprowadzony do s ownika nauk spo ecznych w 1955 r. 
przez Emm  Werner, Normana Garmezy oraz Michaela Ruttera, którzy byli pio-
nierami bada  nad rozwojem dzieci w trudnych warunkach. Wywodzi si  on 
z j zyka angielskiego, w którym poj cie resillience w dos ownym t umaczeniu 
oznacza elastyczno , spr ysto , pr no , odporno  oraz zdolno  do regeneracji. 
Zdaniem Ann S. Masten (2001: 227): „Rezyliencja to proces, zdolno  lub wynik 
skutecznego adaptowania si  mimo trudnych lub stresuj cych okoliczno ci, które 
maj  charakter powa nych zagro e  dla rozwoju lub funkcjonowania jednostki”. 

W literaturze przedmiotu rezyliencja niekiedy jest uto samiana z odporno ci  
psychiczn . Jednak terminy te maj  nieco inne konotacje, bowiem odporno  
psychiczna to: „(…) cecha osobowo ci, która w du ym stopniu determinuje spo-
sób, w jaki jednostka reaguje na stres, presj  i wyzwania – niezale nie od okolicz-
no ci” (Clough, Earle, Sewell 2002: 32). To podej cie do odporno ci psychicznej, 
jako wzgl dnie sta ej cechy osobowo ci (a nie procesu), jest charakterystyczne dla 
bada  Petera Clougha i jego wspó pracowników. Model ten znany jest jako mo-
del 4C, gdy  obejmuje cztery komponenty odporno ci psychicznej: control, com-
mitment, challenge, confidence (odpowiednio: poczucie kontroli, zaanga owanie, 
wyzwanie, pewno  siebie). 

Z powy szego zestawienia wynika, i  poj cia te nie s  jednorodne, cho  nie-
zwykle bliskie znaczeniowo. Rezyliencja to zdolno  do przystosowania si  i re-
generacji po kryzysie, z naciskiem na proces i interakcj  z otoczeniem. Natomiast 
odporno  psychiczna to wytrwa o  i si a wewn trzna, które pozwalaj  znosi  
trudno ci bez zachwiania dzia ania, z naciskiem na sta e cechy jednostki. Zatem 
rezyliencja jest zjawiskiem bardziej elastycznym, zale nym od kontekstu i wsparcia. 
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Wspó cze nie uznaje si , e termin odporno  psychiczna nie jest stabiln  ce-
ch  indywidualn  cz owieka, lecz dynamicznym procesem, rozwijaj cym si  
w interakcji z otoczeniem szkolnym i spo ecznym (Masten, Reed 2002; Rutter 
2006). A.S. Masten (2006) na podstawie wieloletnich bada  wykaza a, e dzieci 
wychowuj ce si  w trudnych warunkach mog  rozwija  kompetencje adaptacyj-
ne, je li maj  dost p do wsparcia emocjonalnego, stabilnych relacji i przestrzeni 
rozwojowej. Koncepcja Emmy Werner równie  potwierdza, e odporno  mo e 
rozwin  si  nawet w niekorzystnych okoliczno ciach, je li tylko istnieje wsparcie 
rodowiskowe (Werner, Smith 1989; Garmezy, Rutter 1983). 

Odporno  psychiczna sk ada si  z kilku wzajemnie wspieraj cych si  kom-
ponentów: samoregulacji emocjonalnej, umiej tno ci rozwi zywania problemów, 
relacji i wsparcia spo ecznego, poczucia sensu, sprawczo ci oraz elastyczno ci 
adaptacyjnej (Kumpfer 1999; Ungar 2012). Samoregulacja emocjonalna oznacza 
zdolno  jednostki do konstruktywnego kontrolowania i modulowania emocji, 
zw aszcza w sytuacjach stresowych. Obejmuje ona m.in. umiej tno  samouspo-
kajania, panowania nad gniewem czy l kiem, a tak e podtrzymywania motywa-
cji, mimo napotykanych trudno ci. Karol L. Kumpfer (1999) podkre la, e jest to 
jeden z kluczowych wewn trznych zasobów wspieraj cych pozytywn  adaptacj  
w obliczu stresu. Umiej tno  rozwi zywania problemów stanowi kolejny istotny 
komponent odporno ci psychicznej. Odnosi si  do zdolno ci analizy sytuacji 
trudnych i generowania skutecznych strategii dzia ania. Osoby odporne psy-
chicznie nie unikaj  trudno ci, lecz podejmuj  aktywne próby ich przezwyci e-
nia. Wed ug K.L. Kumpfera (1999), kompetencja ta odgrywa szczególnie wa n  
rol  w adaptacji dzieci i m odzie y znajduj cych si  w sytuacjach ryzyka. Kolejny 
komponent, czyli relacje i wsparcie spo eczne, obejmuje obecno  stabilnych, 
wspieraj cych wi zi interpersonalnych – zarówno z cz onkami rodziny, jak 
i z przyjació mi, nauczycielami czy mentorami. Obecno  takiego wsparcia zwi k-
sza poczucie bezpiecze stwa, przynale no ci oraz sprzyja budowaniu zasobów 
psychicznych. M. Ungar (2012), akcentuje znaczenie kontekstu spo eczno- 
-kulturowego, wskazuj c, e relacje oraz dost pno  wsparcia to czynniki funda-
mentalne dla rozwoju odporno ci psychicznej, zw aszcza w okresie rozwojowym. 
Natomiast poczucie sensu definiowane jest jako przekonanie, e ycie – nawet 
w obliczu trudnych do wiadcze  – ma cel i znaczenie. Mo e ono wynika  z war-
to ci indywidualnych, duchowo ci, przynale no ci kulturowej lub osobistych 
przekona . Zarówno K.L. Kumpfer (1999), jak i M. Ungar (2012) zauwa aj , e 
nadawanie znaczenia trudno ciom stanowi wa ny mechanizm wzmacniaj cy 
odporno  psychiczn . Równie istotna jest sprawczo  (ang. self-efficacy), rozu-
miana jako wiara jednostki w mo liwo  wywierania wp ywu na w asne ycie 
oraz skutecznego dzia ania. Osoby charakteryzuj ce si  wysokim poziomem 
sprawczo ci cz ciej przejawiaj  aktywn  postaw  wobec wyzwa  i rzadziej ule-
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gaj  zniech ceniu. K.L. Kumpfer (1999) identyfikuje ten konstrukt jako funda-
ment wewn trznej motywacji, niezb dnej do przetrwania i efektywnej adaptacji. 
Ostatnim z kluczowych komponentów jest elastyczno  adaptacyjna (ang. adap-
tive flexibility), czyli zdolno  do modyfikowania strategii dzia ania w odpowiedzi 
na zmienne warunki i konteksty. Osoby odporne psychicznie nie wykazuj  
sztywno ci w reagowaniu, lecz potrafi  dostosowa  swoje zachowanie do oko-
liczno ci. M. Ungar (2012) podkre la, e zarówno rezyliencja, jak i odporno  psy-
chiczna s  silnie uwarunkowane umiej tno ci  adaptacji do ró norodnych wy-
mogów spo ecznych i kulturowych. Badania pokazuj , e poszczególne elementy 
odporno ci psychicznej mo na kszta towa  w procesie edukacji poprzez stoso-
wanie odpowiednich strategii, tj. trening emocji, budowanie wspó pracy, refleksja 
nad celami i warto ciami (Mieres-Chacaltana i in. 2025). Wspólne dzia ania (np. 
kr gi klasowe, zespo y projektowe) pozwalaj  budowa  poczucie przynale no ci, 
które samo w sobie jest ochronnym czynnikiem przed stresem (Wikipedia, 2025). 

Trzecim poj ciem, które nale y wyja ni , jest si a moralna, nazywana te  mo-
raln  rezyliencj . Termin ten oznacza: „zdolno  zachowania integralno ci warto-
ci w sytuacjach konfliktu, stresu czy presji. Obejmuje moraln  czujno , ugrun-

towanie w warto ciach osobistych oraz zdolno  dzia ania zgodnie z nimi 
pomimo trudnych okoliczno ci” (Rushton 2016: 112). Pedagogiczna wizja wy-
chowania zak ada, e zarówno odporno  psychiczna, jak i si a moralna s  cz ci  
tego samego procesu budowania wewn trznych zasobów ucznia. W edukacji si a 
moralna pe ni kluczow  rol  w rozwoju to samo ci moralnej ucznia oraz jego 
samoregulacji, gdy  decyzje zgodne z warto ciami daj  poczucie sensu i auten-
tyczno ci w dzia aniu. Rezyliencja dostarcza zdolno ci adaptacyjnych i stabilno ci, 
natomiast moralno  nadaje t  strukturaln  i warto ciow  osnow . Szko a ma 
zatem nie tylko wspiera  ucznia w radzeniu sobie ze stresem, lecz tak e umo li-
wia  mu kszta towanie w asnej moralnej to samo ci poprzez refleksj , ukierun-
kowane dzia anie i warto ciow  edukacj . Zrozumienie relacji mi dzy si  moral-
n  a odporno ci  psychiczn  jest kluczowe dla efektywnego wspierania rozwoju 
dzieci i m odzie y w kontek cie edukacyjnym. Si a moralna, rozumiana jako 
zdolno  rozpoznawania w asnych warto ci i konsekwentnego ich stosowania 
w radzeniu sobie z codziennymi wyzwaniami, odgrywa istotn  rol  w budowa-
niu psychicznej odporno ci na stres, pora ki, presj  rówie nicz  oraz konflikty – 
sytuacje szczególnie powszechne w rodowisku szkolnym (Lapsley, Narvaez 
2004; Czapi ski 2012). 
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Si a moralna jako fundament radzenia sobie z wyzwaniami  
szkolnymi 

W yciu szkolnym m odzi ludzie cz sto mierz  si  z ró norodnymi trudno-
ciami, zarówno emocjonalnymi, jak i spo ecznymi. Presja ze strony rówie ników, 

oczekiwania nauczycieli, niepowodzenia szkolne czy konflikty interpersonalne 
mog  prowadzi  do obni enia poczucia w asnej warto ci i wzrostu napi cia psy-
chicznego (Eccles, Roeser 2011). W takich sytuacjach si a moralna pe ni funkcj  
wewn trznego kompasu, który pomaga uczniowi interpretowa  wydarzenia 
przez pryzmat w asnych warto ci i zasad, co u atwia podejmowanie wiadomych 
decyzji i odporno  na negatywne skutki stresu (Narvaez, Lapsley 2009).  

Badania wskazuj , e dzieci i m odzie  wyposa one w silny system warto ci 
s  bardziej sk onne do wykazywania odporno ci, poniewa  potrafi  nada  sens 
nawet trudnym do wiadczeniom, co wzmacnia ich motywacj  do dzia ania i sa-
moregulacj  emocjonaln  (Werner 1995; Masten 2014). W kontek cie edukacyj-
nym, si a moralna umo liwia uczniom nie tylko wytrwanie w trudnych sytu-
acjach, ale tak e aktywne poszukiwanie rozwi za  oraz budowanie pozytywnych 
relacji z otoczeniem, co stanowi kluczowy element budowania kapita u spo ecz-
nego (Benson 2006).  

Si a moralna nie funkcjonuje w izolacji, lecz jest nierozerwalnie powi zana 
z innymi komponentami odporno ci psychicznej, tj. poczucie sensu i celu ycio-
wego, spójno  wewn trzna oraz poczucie sprawczo ci. Poczucie sensu, czyli 
wiadomo  istnienia wy szych celów i warto ci, nadaje yciu ucznia kierunek 

i motywacj  do pokonywania trudno ci (Frankl 1984). Si a moralna pozwala na 
umocnienie tego sensu poprzez wiadomo  i wybór warto ci, które s  istotne dla 
jednostki oraz integracj  ich w codziennym dzia aniu (Steger i in. 2006). Spójno  
wewn trzna natomiast odnosi si  do harmonii mi dzy przekonaniami, emocjami 
a zachowaniem, co umo liwia uczniowi zachowanie stabilno ci i autentyczno ci 
nawet w obliczu presji zewn trznej (Kernis, Goldman 2006). Silny fundament 
moralny sprzyja tej spójno ci, poniewa  warto ci s u  jako filtry interpretacyjne 
i punkty odniesienia dla oceny sytuacji (Schwartz 2012). Dzi ki temu uczniowie 
potrafi  zachowa  integralno  osobist , co jest jednym z wa niejszych aspektów 
odporno ci psychicznej. Poczucie sprawczo ci, czyli przekonanie o w asnej sku-
teczno ci i wp ywie na w asne ycie, jest kolejnym istotnym elementem, który 
rozwija si  wraz z si  moraln  (Bandura 1997). Gdy uczniowie wiadomie wybie-
raj  warto ci i widz  ich praktyczne zastosowanie, wzrasta ich zaanga owanie 
i motywacja do dzia ania. To z kolei pozwala im lepiej radzi  sobie z niepowo-
dzeniami i stresem, poniewa  maj  poczucie kontroli nad sytuacj  i w asnym 
rozwojem (Ryan, Deci 2017). 
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Rola szko y i nauczyciela w kszta towaniu si y moralnej uczniów 

Szko a jest nie tylko instytucj  przekazuj c  wiedz , ale tak e kluczow  prze-
strzeni  rozwoju moralnego dzieci i m odzie y. W kontek cie wzmacniania si y 
moralnej i odporno ci psychicznej uczniów, rola szko y i nauczycieli staje si  fun-
damentalna. To w a nie w codziennych interakcjach, w atmosferze klasy i ca ej 
spo eczno ci szkolnej, uczniowie ucz  si  rozpoznawa  i integrowa  warto ci, 
rozwija  krytyczne my lenie oraz kszta towa  swoj  to samo  moraln . Rola 
nauczyciela wykracza zatem daleko poza przekazywanie informacji, to przede 
wszystkim bycie wzorem, przewodnikiem oraz twórc  sprzyjaj cego rodowiska 
edukacyjnego.  

W procesie edukacyjnym nauczyciele maj  unikaln  mo liwo  wspierania 
uczniów w rozwijaniu si y moralnej i odporno ci psychicznej poprzez wiadome 
wprowadzanie warto ci do tre ci nauczania oraz kreowanie rodowiska sprzyja-
j cego refleksji i dialogowi moralnemu (Nucci 2001; Power, Higgins-D’Alessandro 
2008). Edukacja, która anga uje uczniów w dyskusje o warto ciach, dylematach 
moralnych i osobistych wyborach, sprzyja budowaniu wewn trznej spójno ci 
oraz poczucia sensu, które s  fundamentem odporno ci (Lapsley, Narvaez 2004). 
Ponadto dzia ania edukacyjne oparte na rozwijaniu kompetencji spo eczno-
emocjonalnych wzmacniaj  samo wiadomo  moraln  i umiej tno ci radzenia 
sobie z emocjami, co bezpo rednio przek ada si  na lepsze funkcjonowanie 
w trudnych sytuacjach (Duckworth i in. 2011). 

Szko a, rozumiana jako spo eczno  ucz ca si , mo e efektywnie wspiera  
rozwój moralny, gdy zostanie stworzony odpowiedni klimat wychowawczy. 
Badania wskazuj , e spójno  mi dzy warto ciami g oszonymi przez nauczycieli 
a ich w asnym post powaniem jest kluczowa w budowaniu autentycznego za-
ufania uczniów oraz wzmacnianiu ich wewn trznej motywacji do przestrzegania 
norm etycznych (Bandura 1997; Knafo, Spinath 2011). Nauczyciele, którzy konse-
kwentnie modeluj  postawy, tj. uczciwo , szacunek czy odpowiedzialno , staj  
si  naturalnymi autorytetami moralnymi. Uczniowie obserwuj c i na laduj c 
takie zachowania, internalizuj  warto ci i ucz  si , jak radzi  sobie z dylematami 
etycznymi w yciu szkolnym i pozaszkolnym (Nucci 2001).  

Kluczowe jest równie  tworzenie w szkole atmosfery bezpiecze stwa i wspar-
cia, w której uczniowie czuj  si  szanowani i akceptowani. Taki klimat sprzyja 
otwarto ci, dialogowi i refleksji nad w asnymi postawami, a tak e buduje odpor-
no  psychiczn : zdolno  do adaptacji i konstruktywnego radzenia sobie z prze-
ciwno ciami (Thapa i in. 2013). Szko a powinna by  zatem miejscem, gdzie 
uczniowie nie boj  si  wyra a  w tpliwo ci, pyta  o sens warto ci oraz uczy  si  
odpowiedzialno ci za w asne wybory. 
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Dzia ania wspieraj ce rozwój si y moralnej uczniów  
w rodowisku edukacyjnym 

W praktyce edukacyjnej istnieje wiele skutecznych metod i podej  dydak-
tycznych, które pozwalaj  nauczycielom integrowa  prac  nad si  moraln  z co-
dzienn  prac  z uczniami. Jednym z fundamentów jest wychowanie do warto ci, 
które powinno by  integraln  cz ci  programu wychowawczego i realizowane 
na ró nych przedmiotach oraz podczas zaj  pozalekcyjnych ( liwerski 2011). 
Wprowadzanie warto ci do lekcji pomaga uczniom zrozumie  ich znaczenie 
w kontek cie realnych sytuacji, a nie jako abstrakcyjnych poj .  

W ród metod dydaktycznych szczególne miejsce zajmuje uczenie przez do-
wiadczenie, które anga uje uczniów w aktywne rozwi zywanie problemów 

moralnych. Na przyk ad analiza dylematów etycznych, inspirowana teori  roz-
woju moralnego Lawrence’a Kohlberga, pozwala na rozwijanie umiej tno ci roz-
poznawania konfliktów warto ci i podejmowania przemy lanych decyzji (Kohl-
berg 1981). Dyskusje o moralnych wyborach bohaterów literackich, historycznych 
czy wspó czesnych sytuacjach yciowych zach caj  do krytycznej refleksji i argu-
mentacji (Niemiec, Ryan 2009).  

Storytelling, czyli opowiadanie historii zwi zanych z codziennymi wyborami, 
to kolejna skuteczna metoda. Nauczyciel, pe ni c rol  narratora warto ci, nie na-
rzuca gotowych wzorców, lecz zaprasza uczniów do interpretacji i wyra enia 
w asnego zdania, co wzmacnia ich refleksyjno  i autonomi  moraln  (Egan 1986). 
Dodatkowo, praca projektowa realizowana wokó  tematów etycznych i spo ecz-
nych (na przyk ad zwi zanych z ekologi , prawami cz owieka czy wolontariatem) 
pozwala na praktyczne zastosowanie warto ci, co dodatkowo integruje nauk  
z yciem (Krajewski 2015).  

Wa nym elementem jest tak e budowanie przestrzeni do rozmowy i autore-
fleksji. Nauczyciele, którzy organizuj  regularne spotkania klasowe, kr gi dysku-
syjne czy warsztaty refleksyjne, tworz  warunki do otwartej wymiany pogl dów 
i uczenia si  tolerancji wobec ró norodno ci (Mead 2003). Takie dzia ania rozwija-
j  kompetencje spo eczne i emocjonalne, które s  niezb dne do efektywnego 
funkcjonowania w grupie i zdrowych relacji rówie niczych.  

Nie mo na pomin  roli wychowania do odpowiedzialno ci spo ecznej, które 
uczy, e dzia ania indywidualne maj  wp yw na spo eczno  i wiat. Anga owa-
nie uczniów w wolontariat, inicjatywy lokalne czy projekty zespo owe pozwala 
im do wiadczy  praktycznego wymiaru warto ci, tj. solidarno , empatia czy 
sprawiedliwo  (Hart 1997). W ten sposób szko a nie tylko rozwija si  moraln , 
ale tak e wzmacnia odporno  psychiczn  dzieci i m odzie y przez budowanie 
poczucia przynale no ci i sprawczo ci (Ungar 2012).  



Magdalena Skorobogata, Agnieszka Nowicka 202 

Rola szko y i nauczyciela w kszta towaniu si y moralnej uczniów jest zatem wie-
lowymiarowa i kluczowa. Autentyczne wzorce moralne, sprzyjaj cy klimat wy-
chowawczy oraz zastosowanie ró norodnych, refleksyjnych metod dydaktycznych 
tworz  przestrze , w której m odzi ludzie mog  rozwija  zarówno dojrza o  mo-
raln , jak i odporno  psychiczn . W obliczu rosn cych wyzwa  emocjonalnych 
i spo ecznych, szko a staje si  nie tylko miejscem nauki, ale tak e fundamentem 
kszta towania zdrowych, wiadomych i odpowiedzialnych obywateli. 

Strategie i narz dzia edukacyjne wzmacniaj ce si  moraln  
i odporno  psychiczn  

Wspó czesna szko a, chc c odpowiada  na wyzwania zwi zane z pogarszaj -
cym si  dobrostanem psychicznym uczniów, powinna aktywnie wdra a  strate-
gie wzmacniaj ce zarówno si  moraln , jak i odporno  psychiczn . Nie s  to 
odr bne zadania, lecz wzajemnie powi zane obszary. Rozwijanie jednego wspie-
ra drugi. Szczególnie skuteczne okazuj  si  narz dzia edukacyjne osadzone 
w warto ciach, pracy z emocjami oraz refleksji nad sob  i wiatem.  

W ostatnich latach coraz wi cej bada  wskazuje na ogromny potencja  edu-
kacji spo eczno-emocjonalnej (SEL – social-emotional learning) jako narz dzia profi-
laktyki zdrowia psychicznego i rozwoju moralnego uczniów. Programy SEL ucz  
identyfikowania emocji, empatii, nawi zywania relacji, podejmowania odpowie-
dzialnych decyzji oraz rozpoznawania warto ci w kontek cie codziennych wy-
zwa  (CASEL 2020). Dzi ki tym kompetencjom uczniowie nabywaj  nie tylko 
wi kszej odporno ci psychicznej, ale te  rozwijaj  dojrza o  moraln : ucz  si , e 
emocje i warto ci s  podstaw  decyzji, a nie ich przeszkod  (Zins i in. 2004). 

W polskich szko ach elementy SEL wprowadza si  m.in. w ramach progra-
mów wychowawczo-profilaktycznych, jednak brakuje cz sto systematycznego 
podej cia. Tymczasem ju  nawet krótkie, codzienne interwencje (takie jak kr gi 
emocji, refleksje na rozpocz cie lekcji czy dyskusje o sytuacjach spo ecznych) mo-
g  budowa  trwa e nawyki samoregulacji i etycznego my lenia (Elias i in. 1997; 
Nowak 2010).  

Wzmacnianie si y moralnej uczniów nie wymaga wy cznie gotowych pro-
gramów. Wielu nauczycieli z powodzeniem tworzy w asne narz dzia edukacyj-
ne, które pozwalaj  uczniom na autorefleksj  i samopoznanie. Przyk adem mo e 
by  portfolio warto ci, w którym uczniowie dokumentuj  sytuacje, w których kie-
rowali si  okre lonymi zasadami lub rozwa ali etyczne dylematy. Takie portfolio 
mo e zawiera  opisy zdarze , komentarze nauczyciela, cytaty z literatury lub 
osobiste przemy lenia ucznia, tworz c swoisty zapis rozwoju moralnego (Narvaez, 
Lapsley 2009).  
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Innym narz dziem mog  by  kwestionariusze autorefleksji moralnej, czyli 
krótkie formularze wprowadzane cyklicznie (np. raz w miesi cu), w których 
uczniowie analizuj  w asne zachowania, wybory i emocje. Ich zadaniem nie jest 
ocena, lecz pobudzenie wewn trznego dialogu i uwa no ci na warto ci. Takie 
dzia ania sprzyjaj  nie tylko rozwojowi sumienia moralnego, ale te  wzmacniaj  
poczucie sprawczo ci i kontroli nad w asnym zachowaniem, czyli kluczowe kom-
ponenty odporno ci psychicznej (S k, Cie lak 2011). 

Tak e ocena kszta tuj ca (formative assessment) mo e sta  si  narz dziem 
wspieraj cym rozwój moralny i odporno  psychiczn  dzieci i m odzie y. Cho  
cz sto traktowana jedynie jako metoda wspomagaj ca uczenie si , ocena kszta tu-
j ca ma równie  ogromny potencja  wychowawczy i rozwojowy. Poprzez udzie-
lanie informacji zwrotnej zamiast oceniania, nauczyciel wysy a uczniowi komuni-
kat: „Twoje my lenie i post py s  wa ne, a nie tylko efekt ko cowy”. Taka 
postawa wspiera wewn trzn  motywacj , poczucie sensu oraz przekonanie, e 
rozwój to proces, a nie zero-jedynkowa diagnoza sukcesu lub pora ki (Black, Wi-
liam 2009). W kontek cie moralnym oznacza to, e uczniowie ucz  si  podejmo-
wania decyzji nie w l ku przed kar  lub nagrod , ale w oparciu o w asne warto ci. 
Ocena kszta tuj ca pomaga im rozumie  konsekwencje dzia a , rozwija  autore-
fleksj  i bra  odpowiedzialno  za w asny rozwój. To równie  sposób na redukcj  
presji, z któr  zmagaj  si  m odzi ludzie, zw aszcza w okresie adolescencji,  
i wzmocnienie ich odporno ci psychicznej przez poczucie wp ywu i sprawczo ci 
(Duckworth i in. 2011).  

Skuteczna praca nad si  moraln  i odporno ci  psychiczn  uczniów nie wy-
maga wdra ania skomplikowanych reform czy programów. Klucz le y w wia-
domym korzystaniu z codziennych narz dzi edukacyjnych: programów SEL, 
refleksyjnych dzia a  nauczycielskich, indywidualnych narz dzi diagnostycznych 
oraz wzmacniaj cej roli oceny kszta tuj cej. Kiedy szko a staje si  przestrzeni  
dialogu, warto ci i wsparcia emocjonalnego, uczniowie mog  nie tylko radzi  
sobie z wyzwaniami ycia codziennego, ale tak e kszta towa  w asn  to samo  
moraln , w sposób spójny, wewn trznie zintegrowany i autentyczny. 

Indywidualizacja i kontekst – dostosowanie do wieku  
i potrzeb ucznia 

Rozwój moralny uczniów, podobnie jak rozwój ich odporno ci psychicznej, 
wymaga indywidualizacji podej cia dydaktycznego, szczególnie w przypadku 
dzieci i m odzie y ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Uwzgl dnienie etapu 
rozwojowego, kompetencji poznawczych oraz kontekstu spo eczno-kulturowego 
ucznia jest nie tylko pedagogicznie zasadne, ale i formalnie wymagane (Rozpo-
rz dzenie MEN z 2017 r.; Parys 2016).  
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Teorie rozwoju moralnego, m.in. Jean’a Piageta czy Lawrence’a Kohlberga, 
stanowi  przydatne ramy dla praktyki edukacyjnej. Dzieci w m odszym wieku 
szkolnym funkcjonuj  zazwyczaj na poziomie moralno ci heteronomicznej, opie-
raj cym si  na zewn trznym autorytecie i literalnym rozumieniu regu  (Piaget 
1965; W odarski 1998). Starsza m odzie  wkracza w stadium moralno ci autono-
micznej, z mo liwo ci  rozwa a  nad intencjami, wspó odpowiedzialno ci  czy 
relatywizmem etycznym (Kohlberg 1984; Brzezi ska 2000).  

Uczniowie ze SPE, szczególnie ci z zaburzeniami w zakresie funkcjonowania 
emocjonalno-spo ecznego, mog  jednak nie przechodzi  przez te etapy w typo-
wym tempie. Dlatego nauczyciele, a zw aszcza pedagodzy specjalni, powinni 
elastycznie dobiera  metody dydaktyczne, które wspieraj  zarówno rozwój mo-
ralny, jak i budowanie rezyliencji, dostosowane do mo liwo ci i do wiadcze  
konkretnego ucznia (Oszwa 2014; Gajdzica 2020).  

Zatem kluczowe dla skutecznego wspierania si y moralnej dzieci i m odzie y 
ze SPE, jest zrozumienie, na jakim etapie rozwoju moralnego znajduj  si  
uczniowie. W edukacji wczesnoszkolnej, gdy dominuje my lenie konkretno-
operacyjne, nauczyciele powinni odwo ywa  si  do jasnych przyk adów, pro-
stych historii oraz jednoznacznych zasad i ich konsekwencji (Nowak 2010). Po-
mocne s  metody narracyjne i sytuacyjne, jak bajki terapeutyczne, inscenizacje, 
odgrywanie ról, które pomagaj  zrozumie , „dlaczego co  jest dobre lub z e”, 
zamiast jedynie egzekwowa  pos usze stwo. Uczniowie w tym wieku potrzebuj  
przede wszystkim modelowania pozytywnych zachowa  i konsekwencji dzia a , 
które s  natychmiastowe i zrozumia e (Oko  2004). W szkole ponadpodstawowej, 
gdzie m odzie  wchodzi w faz  operacji formalnych i rozwija my lenie abstrak-
cyjne, skuteczne staj  si  strategie oparte na refleksji, analizie dylematów moral-
nych, pracy projektowej i dyskusjach etycznych. Nauczyciel mo e tu pe ni  rol  
moderatora dialogu, który nie narzuca odpowiedzi, ale prowokuje do samodziel-
nego wnioskowania i konfrontowania ró nych punktów widzenia (Narvaez, 
Lapsley 2009). Dobrym przyk adem s  debaty oksfordzkie, analizy przypadków 
moralnych w historii, literaturze czy biologii, a tak e zaj cia bazuj ce na storytel-
lingu, w których m odzi ludzie ucz  si  rozpoznawa  warto ci i odnosi  je do 
w asnych decyzji (Egan 1986; Coles 1989). 

Kontekst kulturowy i spo eczny – ró norodno  rodowisk  
edukacyjnych 

Indywidualizacja pracy nad si  moraln  uczniów ze SPE wymaga tak e 
uwzgl dnienia ich spo eczno-kulturowego kontekstu. Ró nice mi dzy szko ami 
wiejskimi a miejskimi, uczniami z rodzin migrantów, a tak e dzieci wychowywa-



Kszta towanie si y moralnej w procesie edukacyjnym jako strategia… 205 

nych w ró nych stylach rodzicielskich, znacz co wp ywaj  na to, jak postrzegaj  
warto ci i autorytety (Banks 2010). W spo eczno ciach wiejskich cz ciej dominuje 
etyka wspólnotowa, w której du e znaczenie maj  warto ci lojalno ci, tradycji 
i wzajemno ci. W szko ach miejskich z kolei uczniowie nierzadko stykaj  si  
z ró norodno ci  wiatopogl dow , co mo e prowadzi  do potrzeby reinterpretacji 
przekona  moralnych lub ich konfrontacji z odmiennymi normami (Gay 2010).  

Uczniowie ze SPE mierz  si  równie  z wyzwaniami zwi zanymi z do wiad-
czeniem migracyjnym, ubóstwem, przemoc  lub marginalizacj  spo eczn . W ta-
kich przypadkach praca nad si  moraln  musi by  po czona z budowaniem 
poczucia bezpiecze stwa, zrozumienia i przynale no ci, dopiero wtedy mo liwe 
staje si  autentyczne wchodzenie w proces refleksji moralnej (S k, Cie lak 2011). 
Nauczyciele powinni by  przygotowani do prowadzenia dydaktyki uwzgl dnia-
j cej ró nice kulturowe (culturally responsive teaching), tak aby aden system war-
to ci nie by  dominuj cy, a uczniowie mogli odkrywa  swoje przekonania w spo-
sób bezpieczny i akceptuj cy (Delors 1996; Taylor 2011). 

Indywidualizacja powinna wi c obejmowa  nie tylko etap rozwojowy, ale 
tak e uwarunkowania kulturowe i spo eczne, które wp ywaj  na sposób postrze-
gania warto ci, autorytetu czy wspólnoty (Jasi ski 2013; Wrona, Gajdzica 2022). 

Rekomendacje dla praktyki edukacyjnej 

Wspieranie dzieci i m odzie y, a szczególnie uczniów ze SPE, w rozwoju si y 
moralnej i odporno ci psychicznej nale y do zada  edukacyjnych, nie terapeu-
tycznych. Nauczyciel nie pe ni roli psychologa, ale jest odpowiedzialny za two-
rzenie takich warunków dydaktyczno-wychowawczych, które sprzyjaj  rozwija-
niu autorefleksji, warto ci i sprawczo ci (Ko cielska 2018; Grzesiak 2020).  

W czanie pracy nad si  moraln  uczniów ze SPE w tok lekcji powinno od-
bywa  si  poprzez wiadome wykorzystywanie tre ci przedmiotowych jako prze-
strzeni do refleksji nad warto ciami i wyborami etycznymi. Przedmioty takie jak 
j zyk polski, historia, biologia czy wiedza o spo ecze stwie, stwarzaj  naturalne 
okazje do analizowania dylematów moralnych, które mog  s u y  jako punkt 
wyj cia do rozwijania refleksji uczniowskiej. Odpowiednio zadane pytania: „Co 
zrobi by  na miejscu bohatera?”, „Jakie by yby konsekwencje innych decyzji?”, 
„Co by o warto ci  nadrz dn ?” aktywizuj  my lenie poznawcze, moralne, 
kszta tuj  empati , odpowiedzialno  i zdolno  do rozumowania etycznego 
(Lickona 1991; Nowak 2010).  

W coraz wi kszym stopniu docenia si  tak e znaczenie metod dialogowych 
w dydaktyce, takich jak Quality Talk czy Collaborative Social Reasoning, które anga-
uj  uczniów w dyskusje oparte na warto ciach, ró nicach zda  i poszukiwaniu 
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wspólnego rozumienia moralnych zagadnie  (Reznitskaya, Gregory 2013; Vrikki 
i in. 2025). Takie podej cie nie tylko wzmacnia zdolno  argumentacji i krytyczne-
go my lenia, ale tak e uczy uwa nego s uchania, empatii i wspó odpowiedzialno-
ci za wspólnot , czyli kompetencji kluczowych dla wspó czesnej edukacji moral-

nej (Tomasello 2014; Rosenberg 2015).  
Bardzo skuteczn  form  anga owania uczniów w refleksj  moraln  jest tak e 

storytelling: opowiadanie historii, które przedstawiaj  realistyczne dylematy i co-
dzienne wybory moralne, bez narzucania jednoznacznych odpowiedzi. Nauczy-
ciel staje si  tu nie tyle autorytetem moralnym, co przewodnikiem po przestrzeni 
sensu, który zaprasza uczniów do interpretacji, identyfikacji i refleksji nad w a-
snymi postawami (Egan 1986; Coles 1989). Opowie ci mog  dotyczy  zarówno 
postaci fikcyjnych, jak i realnych wydarze  z ycia spo ecznego, ukazuj c z o o-
no  decyzji moralnych oraz ich konsekwencje. Tego rodzaju praktyka przyczy-
niaj  si  do budowania moralnej wyobra ni i ugruntowania warto ci jako czego  
autentycznego, zakorzenionego w rzeczywisto ci spo ecznej ucznia (Nussbaum 
1997; Taylor 2011).  

Warto równie  podkre li  rol  nauczyciela jako modela moralnego dzia ania. 
Badania jasno pokazuj , e uczniowie, którzy postrzegaj  swoich nauczycieli jako 
etyczne wzory (b d cych fair, respektuj cych innych, autentycznych) przyswaja-
j  warto ci z wi ksz  naturalno ci  i motywacj  (Lickona 1991; Garcia, Weiss 
2022). Wzmacnia to wewn trzne poczucie sprawczo ci, potrzeb  wzrastania mo-
ralnego i ochron  przed dzia aniem destrukcyjnym. Takie podej cie stawia na-
uczyciela w roli facylitatora procesu moralnego, który nie narzuca, nie diagnozuje 
jako terapeuta, ale kieruje refleksj , stwarza przestrze  i wzmacnia uczniowsk  
zdolno  do autoregulacji, do poszukiwania w asnych warto ci, do dialogu  
i wspólnotowego kszta towania moralnego rozwoju. Rola nauczyciela staje si  
wi c rol  architekta rodowiska edukacyjnego, który sprzyja moralnemu wzro-
stowi nie poprzez terapeutyczne interwencje, lecz poprzez systemowe tworzenie 
kultury warto ci i refleksji. 

Rekomendacje dla praktyki pedagogicznej w zakresie kszta towania si y mo-
ralnej i odporno ci psychicznej uczniów, zw aszcza tych ze SPE, powinny opiera  
si  na wiadomej i elastycznej indywidualizacji tre ci edukacyjnych. Nauczyciel, 
uwzgl dniaj c specyfik  SPE, nie tylko dostosowuje metody pracy do mo liwo ci 
poznawczych i emocjonalnych ucznia, lecz tak e celowo wprowadza tre ci etycz-
ne do materia u przedmiotowego. Refleksja nad warto ciami powinna by  w -
czona w tok nauczania w sposób naturalny, a nie narzucony – jako element co-
dziennego dialogu o sensie podejmowanych decyzji, konsekwencjach dzia a  czy 
odpowiedzialno ci jednostki.  

Wa n  rol  pe ni tu nauczyciel jako wzór moralny, nie poprzez g oszenie za-
sad, lecz przez autentyczne postawy, szacunek do ucznia i konsekwencj  w dzia-
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aniu. Uczniowie, szczególnie ci funkcjonuj cy w warunkach podwy szonego 
stresu, potrzebuj  doros ych, którzy swoj  postaw  modeluj  spójno  we-
wn trzn , wra liwo  i umiej tno  rozwi zywania konfliktów w sposób oparty 
na warto ciach. Równie istotne jest tworzenie bezpiecznej przestrzeni do dialogu – 
miejsca, w którym uczniowie mog  wyra a  swoje przekonania i w tpliwo ci, 
konfrontowa  ró ne perspektywy bez obawy przed ocen  czy odrzuceniem.  

W tym procesie kluczowe znaczenie ma tak e wspó praca interdyscyplinarna. 
Nauczyciele, pedagodzy specjalni, psycholodzy i inni specjali ci powinni dzia a  
w zespole, by kompleksowo wspiera  ucznia w jego rozwoju, zarówno poznaw-
czym, jak i emocjonalno-moralnym. Jednocze nie ka dy nauczyciel musi pami -
ta  o granicach swojej roli zawodowej. W sytuacjach, które wykraczaj  poza jego 
kompetencje pedagogiczne, niezb dne jest umiej tne i odpowiedzialne przekie-
rowanie ucznia do odpowiedniego specjalisty. Takie podej cie nie tylko chroni 
dobro ucznia, ale równie  buduje zaufanie do szko y jako rodowiska, które real-
nie wspiera rozwój m odego cz owieka, zarówno intelektualny, jak i psychiczny 
czy moralny. 

Tworz c szko  jako wspólnot  warto ci, nauczyciele, specjali ci i dyrekcja 
musz  dzia a  wspólnie, gdy  kultura szko y kszta tuje ka de dzia anie. Wspólno-
ta nauczycieli, która mówi wspólnym j zykiem warto ci, omawia je, reflektuje 
i aktualizuje, tworzy autentyczne rodowisko rozwoju moralnego. To w a nie 
taka kultura, oparta na dialogu i wspólnych celach, sprzyja realnym przemianom 
(Hord 1997; DuFour 2004). 

Wszystkie te dzia ania nie tylko wspieraj  rozwój si y moralnej uczniów ze 
SPE, ale równocze nie wzmacniaj  inne komponenty ich odporno ci psychicznej, 
tj.: poczucie sensu, to samo , sprawczo  czy wewn trzna spójno , stanowi c 
tym samym kluczowy element edukacji wspieraj cej ca o ciowy rozwój dziecka 
i m odego cz owieka (Zimmerman 2002; Seligman 2011).  

Wnioski i kierunki dalszych bada  

W kontek cie rosn cej liczby uczniów ze SPE oraz ich zró nicowanych po-
trzeb rozwojowych, kszta towanie si y moralnej jako komponentu odporno ci 
psychicznej staje si  szczególnie wa ne. Konieczne jest jednak opracowanie na-
rz dzi praktycznych, tj. kwestionariuszy autorefleksji, portfolio moralnych czy 
skali warto ci, mo liwych do wykorzystania przez nauczycieli w codziennej pracy.  

Równocze nie badania empiryczne powinny obj  skuteczno  okre lonych 
praktyk dydaktycznych, takich jak storytelling, analiza dylematów moralnych czy 
refleksja nad warto ciami, z uwzgl dnieniem ich wp ywu na rozwój moralny 
i odporno  psychiczn  uczniów ze SPE. Warto by oby równie  pog bi  analiz  
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wp ywu klimatu szko y, wsparcia emocjonalnego oraz stylu pracy nauczyciela na 
rozwój zasobów osobistych ucznia (Brzezi ska 2000; Liberska, Matuszewska 2021).  

Silnym postulatem pozostaje budowanie profesjonalnych wspólnot prakty-
ków (Professional Learning Communities, PLC), które umo liwiaj  transfer wiedzy 
z bada  do dzia a  edukacyjnych. W takich wspólnotach pedagodzy specjalni, 
psycholodzy, nauczyciele i dyrektorzy mog  wspólnie wypracowywa  systemowe 
rozwi zania sprzyjaj ce edukacji opartej na warto ciach (Hord 1997; DuFour 2004). 
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Zmiana w sposobie spostrzegania procesu  
wczesnego wspomagania rozwoju dziecka  
przez nauczycieli. Od podej cia tradycyjnego  
do modelu skoncentrowanego na rodzinie 

W ostatnich latach nauczyciele przygotowywani s  do realizacji nowego modelu wczesnego 
wspomagania rozwoju dziecka. Celem artyku u jest przedstawienie procesu zmiany w postrzega-
niu przez nauczycieli dzia a  zwi zanych z realizacj  WWR – od podej cia tradycyjnego, skon-
centrowanego przede wszystkim na dziecku i specjali cie, do modelu skoncentrowanego na ro-
dzinie. W opracowaniu wskazano kluczowe ró nice pomi dzy obydwoma podej ciami, 
podkre laj c znaczenie relacji z rodzicami, oraz budowania wzajemnej wspó pracy jako podstawy 
efektywnego wspomagania rozwoju dziecka. Omówiona zostanie ocena, dokonana przez na-
uczycieli celów wynikaj cych z w czenia rodziny w proces wsparcia, m.in. poprzez wzrost kom-
petencji rodzicielskich czy zwi kszenie skuteczno ci podejmowanych dzia a  przez specjalistów.  

S owa klucze: wczesne wspomaganie rozwoju dziecka, model skoncentrowany na rodzinie i jego 
elementy organizacyjne, wspó praca mi dzyresortowa 

A change in teachers’ perception of the early childhood 
intervention process. From the traditional approach  
to the family-centered model 

In recent years, teachers have been prepared to implement a new model of early childhood inter-
vention. The aim of this article is to present the process of change in teachers’ perception of activi-
ties related to the implementation of early support for child development – from a traditional ap-
proach, focused primarily on the child and the specialist, to a family-centered model. The study 
highlights the key differences between both approaches, emphasizing the importance of relation-
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ships with parents and the development of mutual cooperation as the foundation of effective 
child development support. The article discusses teachers’ assessment of the goals resulting from 
family involvement in the support process, including, among others, the increase of parental 
competences and the greater effectiveness of specialists’ actions. 

Key words: early childhood intervention, family-centered model and its organizational elements, 
intersectoral cooperation 

Wprowadzenie 

Poj cie wczesnego wspomagania rozwoju ma d ug  histori , jednak jego  
rozumienie ulega o istotnym przemianom. Dawniej niepe nosprawno  postrze-
gano g ównie w kategoriach biologicznych i medycznych, koncentruj c si  na 
deficytach dziecka. Z czasem zacz to dostrzega  znaczenie czynników rodowi-
skowych, psychologicznych i spo ecznych, co pozwoli o na wypracowanie bar-
dziej holistycznego spojrzenia na rozwój ma ego cz owieka. Wspó cze nie szcze-
gólne uznanie zyska  model oddzia ywa  skoncentrowanych na rodzinie, oparty 
na podej ciu biopsychospo ecznym. Zak ada on partnersk  wspó prac  specjali-
stów i rodziców, którzy – przy odpowiednim wsparciu – staj  si  aktywnymi 
uczestnikami procesu wczesnego wspomagania dziecka. 

Wczesne wspomaganie rozwoju (WWR), zgodnie z definicj  zaproponowan  
przez Andrzeja Twardowskiego (2014: 131), to proces „planowych i systematycz-
nych oddzia ywa  maj cych na celu ukszta towanie takich wzorców interakcji 
mi dzy opiekunami a dzieckiem, które najbardziej sprzyjaj  usprawnianiu jego 
funkcjonowania fizycznego, psychicznego i spo ecznego. Oddzia ywania s  pro-
wadzone przez zespó  specjalistów w cis ej wspó pracy z rodzin  i obejmuj  
dzieci zagro one niepe nosprawno ci  oraz niepe nosprawne od chwili wykrycia 
zagro enia lub stwierdzenia niepe nosprawno ci do podj cia nauki w szkole”.  

Wspó cze nie wczesne wspomaganie rozwoju (WWR) rozumiane jest jako 
system wsparcia dzieci i ich rodzin, który ma na celu wspieranie rozwoju dziecka 
w jego naturalnym rodowisku. Kluczowe jest, aby wsparcie to by o skoordyno-
wane, ci g e i kompleksowe, co oznacza, e dzia ania podejmowane w ramach 
WWR powinny by  ze sob  spójne i wzajemnie si  uzupe nia , co umo liwia 
dziecku harmonijny rozwój (Piotrowicz 2023). 

Na przestrzeni lat, w obszarze wczesnego wspomagania rozwoju dziecka oraz 
wsparcia kierowanego do rodziny, dostrzega si  wyra ne zmiany w postrzeganiu 
roli rodziców i specjalistów w ca ym procesie pomocy. Rola rodziny w procesie 
wczesnego wspomagania rozwoju dziecka staje si  kluczowa i nabiera wielowy-
miarowego charakteru. Jak podaje Piotrowicz (2018), rodzina jest pierwszym  
i najwa niejszym rodowiskiem, w którym dziecko si  rozwija. To w rodzinie 
kszta tuj  si  podstawowe wzorce zachowa , normy spo eczne oraz pierwsze 
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relacje emocjonalne. Rodzice i opiekunowie s  g ównymi nauczycielami i prze-
wodnikami, którzy wprowadzaj  dziecko w wiat, przekazuj c mu podstawowe 
umiej tno ci yciowe i spo eczne. Rodzice s  cz sto pierwszymi osobami, które 
zauwa aj  niepokoj ce objawy w rozwoju dziecka, takie jak opó nienia w mowie, 
trudno ci z motoryk  czy problemy spo eczne. Ich obserwacje i informacje prze-
kazywane specjalistom (np. psychologom, logopedom, terapeutom) s  nieocenio-
ne w procesie diagnostycznym. Dzi ki cis ej wspó pracy z rodzicami, specjali ci 
mog  dok adniej oceni  potrzeby dziecka i dostosowa  plan terapii (Piotrowicz 
2018).  

Rodzina w nowym systemie wczesnego wspomagania rozwoju odgrywa cen-
traln  rol  jako aktywny partner w procesie terapeutycznym. System ten k adzie 
du y nacisk na edukacj , wzmacnianie kompetencji rodzicielskich, indywiduali-
zacj  wsparcia oraz budowanie sieci wsparcia spo ecznego. Dzi ki temu rodzice 
s  lepiej przygotowani i bardziej zaanga owani w proces wspierania rozwoju 
swojego dziecka, co przyczynia si  do lepszych wyników terapii i poprawy jako-
ci ycia ca ej rodziny. Z. Paku a podkre la, i  „terapeuta bez wspó pracy z rodzi-

n  nie mo e liczy  na sukcesy terapeutyczne ani na popraw  w funkcjonowaniu 
pacjenta. Ka de dziecko do prawid owego rozwoju potrzebuje matki, a najlepiej 
obojga rodziców. Poza stworzeniem odpowiednich warunków bytowych rodzice 
zapewniaj  bowiem dziecku przede wszystkim mi o , akceptacj  oraz poczucie 
bezpiecze stwa” (Paku a 2018: 50). Ponadto rodzice, w odró nieniu od terapeu-
tów, mog  uczy  swoje dziecko w du o szerszym zakresie umiej tno ci, wyko-
rzystuj c do tego naturalne sytuacje ycia rodzinnego. Ka da chwila sp dzona 
z dzieckiem mo e sta  si  ród em uczenia si  i utrwalania okre lonych umiej t-
no ci. Wspomaganie rozwoju dziecka w jego naturalnym rodowisku ma na celu 
zapewnienie mu okazji do uczenia si  i utrwalania umiej tno ci podczas codzien-
nych aktywno ci i interakcji spo ecznych, w tym samym rodowisku, w którym 
dziecko b dzie z nich korzysta o (Chen 2014). 

Wed ug modelu skoncentrowanego na rodzinie, rodzina jest partnerem spe-
cjalistów i pe noprawnym cz onkiem zespo u WWR. Specjalista w tym modelu 
jest rzecznikiem rodziny, wzmacnia jej zasoby, u atwia nabywanie kompetencji, 
dzi ki czemu rodzice mog  realizowa  program z jego pomoc . Nale y podkre-
li , e w podej ciu skoncentrowanym na rodzinie to rodzina ma najwi ksz  au-

tonomi  w procesie wspomagania rozwoju dziecka. Wsparcie rodziny buduje si  
na jej mocnych stronach, które s  unikatowe i zró nicowane (Walkiewicz-Krutak 
2023: 7–8). 

Niekwestionowanym liderem w promowaniu upodmiotowienia rodziny 
i procesów wczesnej interwencji skupionych na rodzinie jest Dunst (2007, 2010). 
Trzy g ówne komponenty jego koncepcji to: 
 nacisk na potencja  rodziny i otoczenia z wykorzystaniem wsparcia spo ecznego, 
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 wiod ca rola rodziny we wsparciu dziecka z wykorzystaniem codziennych 
okazji do uczenia si , 

 wzmacnianie kompetencji rodzicielskich. 
Podobne stanowisko prezentuje Walkiewicz-Krutak, która, opisuj c podej cie 

skoncentrowanym na rodzinie, wymienia jego istotne elementy: 
 dostarczanie dziecku okazji do uczenia si  w rodowisku naturalnym, 
 wsparcie rodziców, 
 wykorzystanie zasobów rodowiskowych (Walkiewicz-Krutak 2023: 8). 

Kluczowe jest wi c, aby rodzice u wiadomili sobie, e to oni s  najlepszymi 
terapeutami, wychowawcami i nauczycielami swojego niepe nosprawnego dziec-
ka, a specjali ci pe ni  rol  doradców, przewodników oraz ród a fachowej wie-
dzy i wskazówek (Walkiewicz-Krutak 2017). 

W procesie wczesnego wspomagania rozwoju dziecka niezwykle wa ne jest 
udzielanie rodzinie wsparcia, aby mog a jak najlepiej realizowa  swoje zadania. 
Rodzice nie mog  pozostawa  osamotnieni w staraniach o jak najlepszy rozwój 
swojego dziecka. Wa ne jest wi c wsparcie spo eczne, nast puj ce poprzez wy-
korzystanie sieci spo ecznej rodziny, która zapewnia i dostarcza pomoc oraz zaso-
by potrzebne do jej codziennego funkcjonowania (Wrona 2014: 33–43). Wype -
nianie obowi zków rodzicielskich oraz wspieranie rozwoju dziecka obejmuje 
dzia ania pomocowe ze strony ró nych cz onków sieci wsparcia: grup nieformal-
nych i formalnych (instytucjonalnych). Warto podkre li , e wsparcie spo eczne 
zachodz ce pomi dzy cz onkami sieci stanowi kontekst zdobywania do wiad-
cze , który warunkuje rozwój dziecka, rodzica oraz ca ej rodziny (Wrona 2016). 

Mimo rosn cej popularno ci modelu skoncentrowanego na rodzinie, w pol-
skich warunkach nadal brakuje bada  empirycznych, pokazuj cych, jak jego 
za o enia s  rozumiane i wdra ane przez nauczycieli oraz specjalistów. Dotych-
czasowe analizy skupia y si  g ównie na organizacji us ug, a nie na postawach 
i przekonaniach kadry. Kluczowym czynnikiem umo liwiaj cym wdra anie mo-
delu rodzinno-centrycznego jest odpowiednie przygotowanie zawodowe kadry. 
W Polsce rol  t  odgrywaj  m.in. studia podyplomowe z zakresu WWR. Ocena, 
na ile takie kszta cenie przek ada si  na zmian  przekona  i praktyk, ma istotne 
znaczenie dla doskonalenia programów szkoleniowych. Zrozumienie przekona  
nauczycieli wobec kluczowych za o e  WWR pozwala lepiej projektowa  szkole-
nia, doskonalenie zawodowe i organizacj  wsparcia rodzin, tak aby dzia ania 
specjalistów by y spójne z mi dzynarodowymi standardami. Chocia  model 
skoncentrowany na rodzinie WWR jest coraz szerzej promowany w literaturze 
i praktyce mi dzynarodowej, w Polsce proces jego implementacji napotyka liczne 
wyzwania. Nadal brakuje bada  empirycznych pokazuj cych, jak nauczyciele 
i specjali ci postrzegaj  g ówne za o enia tego modelu i na ile je wdra aj  w swo-
jej praktyce. Szczególnie interesuj ce jest, czy i w jaki sposób uko czenie studiów 



Sylwia Wrona, Ma gorzata Bilewicz 216 

podyplomowych z zakresu WWR wp ywa na rozumienie i realizacj  wsparcia. 
Tego typu wiedza pozwala lepiej kszta towa  programy przygotowania zawodo-
wego i doskonalenia specjalistów, a w konsekwencji – podnosi  jako  wsparcia 
udzielanego dzieciom i ich rodzinom.  

Cel bada  

Celem przeprowadzonych bada  by o ukazanie procesu zmiany w sposobie 
postrzegania przez nauczycieli dzia a  zwi zanych z realizacj  Wczesnego 
Wspomagania Rozwoju Dziecka i jego rodziny. Zamierzeniem badania by o 
sprawdzenie czy uczestnictwo w studiach wczesnego wspomagania rozwoju 
dziecka, opartych na nowych standardach modelu skoncentrowanego na rodzi-
nie, zmienia przekonania na temat pracy z ma ym dzieckiem i jego rodzin . Ana-
liza tego procesu pozwala lepiej zrozumie , jakie czynniki sprzyjaj  lub utrudniaj  
spostrzeganie podej cia modelu skoncentrowanego na rodzinie, a tak e wskazuje 
potencjalne kierunki doskonalenia praktyki pedagogicznej i organizacji wczesne-
go wspomagania. 

Grupa badana 

W badaniu wzi o udzia  179 osób. W ród nich znalaz y si  103 osoby, które 
uko czy y studia podyplomowe Wczesne wspomaganie rozwoju dziecka i wsparcia 
rodziny, organizowane w ramach projektu Ministerstwa Edukacji Narodowej, 
oraz 72 osoby, które takich studiów nie podj y. W przypadku 4 osób brakuje 
danych dotycz cych wykszta cenia. Niezale nie od miejsca realizacji, studia mia y 
ten sam program. W ród osób z kwalifikacjami podyplomowymi WWR najwi k-
szy odsetek uko czy o studia w Bia ymstoku – 44 osoby (24%), nast pnie w Po-
znaniu – 41 osób (23%) i w Cieszynie – 18 osób (10%).  

Badana grupa by a zró nicowana – obejmowa a zarówno specjalistów posia-
daj cych kwalifikacje w zakresie WWR, jak i osoby bez tego typu kszta cenia. 
Dzi ki temu mo liwe by o porównanie opinii i do wiadcze  respondentów o od-
miennym poziomie przygotowania zawodowego. 

Respondenci reprezentowali ró ne typy instytucji edukacyjnych i opieku czo- 
-wychowawczych. Najliczniejsz  grup  stanowili pracownicy przedszkoli – 101 osób 
(56,4%), co wskazuje na siln  reprezentacj  nauczycieli wychowania przedszkol-
nego. Kolejn  kategori  tworzy y osoby zatrudnione w innych placówkach, takich 
jak: szko a podstawowa – 36 osób (20,1%). W badanej grupie znalaz y si  równie  
osoby pracuj ce w poradniach psychologiczno-pedagogicznych (PPP) – 8 osób 
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(4,5%), a tak e w placówkach o mieszanym charakterze (np. PPP i przedszkole, 
PPP i szko a podstawowa czy przedszkole i szko a podstawowa – ka da z tych 
kombinacji na poziomie 0,6–1,7%). 

Pojedynczy respondenci reprezentowali takie placówki, jak o rodek rehabili-
tacyjno-edukacyjno-wychowawczy (OREW), specjalny o rodek szkolno-wycho-
wawczy, przedszkole terapeutyczne, obek oraz szko a podstawowa. Niewielki 
odsetek respondentów (2,2%) wskaza  „brak miejsca pracy”, natomiast w 0,6% 
przypadków odpowiedzi by y niepe ne (braki danych). 

Tak skonstruowana próba odzwierciedla zró nicowanie rodowisk pracy spe-
cjalistów edukacji i terapii – z wyra n  przewag  przedstawicieli przedszkoli, 
przy jednoczesnej obecno ci osób zatrudnionych w innych instytucjach wspiera-
j cych rozwój dziecka i rodziny. 

Metodologia bada  

W badaniach zastosowano autorski kwestionariusz ankiety, który sk ada  si  
z kilku cz ci: 

Cz  I – Stwierdzenia dotycz ce idei Wczesnego Wspomagania Rozwoju (WWR) 

Pierwsza cz  ankiety obejmowa a 16 stwierdze  odnosz cych si  do klu-
czowych elementów i za o e  wczesnego wspomagania rozwoju dziecka i jego 
rodziny. Dotyczy y one m.in. celu i adresatów WWR, znaczenia codziennych 
aktywno ci, pracy na zasobach rodziny, poznawania rodowiska dziecka, roli 
rodziców i specjalistów, pracy mi dzyresortowej, miejsca realizacji WWR, two-
rzenia indywidualnego planu IPWWR czy znaczenia diagnozy funkcjonalnej 
i klinicznej. Respondenci ustosunkowywali si  do ka dego stwierdzenia na pi -
ciostopniowej skali Likerta (1 – „zdecydowanie si  nie zgadzam”, 5 – „zdecydo-
wanie si  zgadzam”), co pozwala o okre li  stopie  akceptacji poszczególnych 
elementów modelu WWR. 16 stwierdze  odzwierciedla o podstawowe zasady 
podej cia do wczesnej interwencji skoncentrowanej na rodzinie. Pozycje zosta y 
sformu owane na podstawie kluczowej literatury wykorzystanej w opracowaniu 
cz ci teoretycznej. Stwierdzenia odnosz  si  do takich obszarów, jak zaanga owanie 
rodziców, wspó praca mi dzysektorowa oraz naturalne rodowisko dziecka.  

Cz  II – Rozszerzone stwierdzenia dotycz ce organizacji i zasad WWR 

Druga cz  ankiety zawiera a 24 dodatkowe twierdzenia pog biaj ce ocen  
poszczególnych aspektów WWR. Dotyczy y one m.in. rodowiska realizacji dzia-
a  (naturalne vs. instytucjonalne), przyporz dkowania do rozpozna  medycz-

nych, roli specjalistów i rodziny w podejmowaniu decyzji, charakteru oceny 
funkcjonalnej, partnerstwa i wykorzystania zasobów rodowiskowych oraz kwe-
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stii opracowywania wspólnego planu wsparcia. Obejmowa y one zarówno 
stwierdzenia zgodne z podej ciem skoncentrowanym na rodzinie, jak i sformu-
owania reprezentuj ce tradycyjne, instytucjonalne uj cie wsparcia. Osiem pozy-

cji o przeciwnym kierunku tre ciowym zosta o odwróconych, tak aby wy sze 
wyniki oznacza y silniejsze poparcie dla zasad podej cia rodzinnego. Badani oce-
niali twierdzenia na pi ciostopniowej skali Likerta (od 1 – „zdecydowanie si  nie 
zgadzam” do 5 – „zdecydowanie si  zgadzam”). Oba bloki pyta  pozwoli y na 
ilo ciowe okre lenie opinii i postaw respondentów wobec nowego modelu WWR 
oraz na porównanie wyników mi dzy grupami badanych.  

Cz  III – Do oceny cech osobowo ci respondentów zastosowano polsk  adap-
tacj  Ten-Item Personality Inventory (TIPI-PL) dokonan  przez Sorokowsk , S o-
wi skiego, Zbieg i Sorokowskiego (2014).  

TIPI-PL jest bardzo krótkim, samoopisowym narz dziem s u cym do pomia-
ru pi ciu g ównych wymiarów osobowo ci, okre lanych jako Wielka Pi tka (Big 
Five): ekstrawersji, ugodowo ci, sumienno ci, stabilno ci emocjonalnej (neuro-
tyczno ci) oraz otwarto ci na do wiadczenie. Inwentarz sk ada si  z 10 stwierdze  
rozpoczynaj cych si  od formu y „Spostrzegam siebie jako osob …”, do których 
badani ustosunkowuj  si  na 7-stopniowej skali Likerta (od 1 – „zdecydowanie si  
nie zgadzam” do 7 – „zdecydowanie si  zgadzam”). Ka dy z pi ciu wymiarów 
osobowo ci mierzony jest za pomoc  dwóch pozycji – jednej pozytywnej i jednej 
odwróconej. TIPI-PL nie jest narz dziem diagnostycznym, lecz pozwala w szybki 
i wystarczaj co dok adny sposób uzyska  profil pi ciu podstawowych cech oso-
bowo ci w badaniach naukowych, zw aszcza prowadzonych na du ych próbach 
lub w sytuacjach, gdy osobowo  stanowi zmienn  towarzysz c . TIPI jest miar  
skrócon , wi c wnioski dotycz ce osobowo ci maj  charakter pomocniczy. Polska 
wersja TIPI zosta a opracowana z zachowaniem standardów psychometrycznych 
i wyst puje zarówno w formie papierowej, jak i internetowej. Badania walidacyj-
ne wykaza y jej zadowalaj c  rzetelno , trafno  oraz równowa no  obu form. 

Cz  IV – pytania dotycz ce opinii i do wiadcze  respondentów 

W tej cz ci kwestionariusza znalaz y si  pytania pozwalaj ce na zebranie 
szerszych opinii i do wiadcze  respondentów zwi zanych z realizacj  Wczesnego 
Wspomagania Rozwoju (WWR). Obejmowa y one: 
 powody podejmowania WWR – pytanie zamkni te wielokrotnego wyboru, 

w którym badani mogli wskaza  jedn  lub kilka przyczyn (niepe nosprawno  
intelektualna, zaniedbania rodowiskowe, niepe nosprawno  sensoryczna, 
niepe nosprawno  ruchowa, autyzm/Asperger, ka da sytuacja wymagaj ca 
wsparcia, trudno ci zauwa one przez specjalist , wszystkie powy sze, inne – 
z mo liwo ci  dopisania w asnej odpowiedzi); 
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 g ówne cele WWR – pytanie otwarte, umo liwiaj ce samodzielne okre lenie 
priorytetów dzia a  we wczesnym wspomaganiu; 

 ocena zastosowania ekomapy – pytanie otwarte, w którym respondenci mogli 
oceni  przydatno  ekomapy w praktyce lub zaznaczy  brak do wiadczenia 
z tym narz dziem; 

 wspó praca mi dzysektorowa – pytanie otwarte dotycz ce oczekiwanego 
kszta tu wspó pracy podmiotów realizuj cych WWR; 

 rola rodziny w procesie WWR – pytanie pó otwarte, w którym respondenci 
ustosunkowywali si  do twierdzenia „Rodzina to najbardziej efektywni tera-
peuci?” poprzez wybór jednej z opcji („tak – dlaczego?”, „nie – dlaczego?”, 
„nie wiem”) z mo liwo ci  rozwini cia odpowiedzi w formie komentarza. 
Blok ten mia  na celu zebranie danych jako ciowych, pog biaj cych interpre-

tacj  wyników uzyskanych w skalach zamkni tych i pozwalaj cych lepiej zrozu-
mie  postawy badanych wobec nowego modelu WWR. Ta cz  zebranych wyni-
ków nie b dzie podlega a analizie w niniejszej publikacji.  

Nale y zaznaczy , i  z uwagi na charakter samoopisowy zastosowanych na-
rz dzi wyniki mog  by  obci one stronniczo ci  spo ecznie po danej odpowie-
dzi (tendencj  do prezentowania zachowa /postaw zgodnych z oczekiwaniami 
rodowiska zawodowego). 

Procedura badawcza 

Badanie zosta o przeprowadzone w dwóch grupach respondentów. Pierwsz  
stanowili s uchacze studiów podyplomowych Wczesne wspomaganie rozwoju dziecka 
i wsparcia rodziny – ankiet  wype niali oni podczas ostatniego zjazdu studiów. 
Drug  grup  – kontroln  tworzy y osoby pracuj ce w przedszkolach oraz realizu-
j ce wczesne wspomaganie rozwoju dziecka, które nie uko czy y studiów pody-
plomowych wed ug nowych standardów. Udzia  w badaniu by  dobrowolny 
i anonimowy. Przed przyst pieniem do wype niania ankiety respondenci otrzy-
mywali informacj  o celu badania oraz instrukcj  dotycz c  sposobu udzielania 
odpowiedzi. Na wype nienie kwestionariusza przewidziano oko o 15–20 minut. 

Taka procedura pozwoli a na zebranie danych od osób zró nicowanych pod 
wzgl dem wykszta cenia i do wiadczenia zawodowego, co daje mo liwo  po-
równania opinii i postaw zarówno w ród s uchaczy studiów podyplomowych 
WWR, jak i praktyków pracuj cych z dzie mi i rodzinami bez uko czonych stu-
diów wed ug nowych standardów. 

Wszystkie analizy statystyczne przeprowadzono z wykorzystaniem progra-
mu JASP (JASP 0.17.2.1).  
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Cz  I ankiety, sk adaj ca si  z 16 pozycji, charakteryzowa a si  dobr  spój-
no ci  wewn trzn ,  Cronbacha = 0,87 (95% CI = 0,83–0,89), co potwierdza satys-
fakcjonuj c  rzetelno  narz dzia. Spójno  wewn trzna II cz ci ankiety by a 
dobra  Cronbacha = 0,85 (95% CI = 0,81–0,88), szczególnie bior c pod uwag  eks-
ploracyjny charakter narz dzia.  

Badanie rozpocz to od zbadania rzetelno ci polskiej adaptacji Krótkiego  
Inwentarza Osobowo ci TIPI-PL osi gn a w badaniu  Cronbacha = 0,71 (95%  
CI = 0,64; 0,77), co potwierdza zadowalaj c  rzetelno  pomiaru pi ciu g ównych 
wymiarów osobowo ci. Warto ci wspó czynnika wskazuj , e TIPI-PL mo na 
traktowa  jako narz dzie odpowiednie do bada  przesiewowych i analiz porów-
nawczych (Sorokowska, S owi ski, Zbieg i Sorokowski 2014).  

Analiza wyników bada  

Analiza wyników bada  jest zgodna z struktur  kwestionariusza ankiety opi-
sanego powy ej.  

Ró nice mi dzy grupami w ocenie za o e  WWR 

Analiza testem U Manna–Whitney’a wykaza a szereg istotnych ró nic pomi -
dzy nauczycielami po studiach podyplomowych (grupa eksperymentalna) a oso-
bami bez takich kwalifikacji (grupa kontrolna) – tabela 1.  

Zauwa ono istotne zmiany statystyczne w wi kszo ci podanych stwierdze . 
Grupa uczestników studiów podyplomowych z zakresu WWR wyra nie cz ciej 
zgadza a si  ze stwierdzeniami zgodnymi z modelem WWR skoncentrowanym 
na rodzinie, promuj cym wspó prac  specjalistów z rodzin , a tak e partnerskie 
znaczenie rodziców czy opiekunów dziecka w ca ym procesie. Nie zauwa ono 
ró nic w zakresie trzech stwierdze  zwi zanych z: 
 wp ywem wi kszej ilo ci wsparcia specjalistycznego na efektywniejszy proces 

rozwoju dziecka,  
 rol  specjalistów w informowaniu i pracy z rodzicami na ka dym etapie 

WWR,  
 diagnoz  kliniczn  jako podstaw  podejmowanych dzia a .  
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Ze wzgl du na cel niniejszego badania – ukazanie procesu przechodzenia na-
uczycieli od modelu tradycyjnego do modelu skoncentrowanego na rodzinie – 
zapytano respondentów o opinie na temat najlepszego miejsca realizacji WWR 
(dom rodzinny dziecka vs. placówka), a tak e o ocen  bada  skriningowych jako 
narz dzia diagnozy funkcjonalnej. Oba czynniki stanowi  wska niki fundamen-
talnych zmian w praktyce WWR: przesuni cia dzia a  z instytucji do naturalnego 
rodowiska dziecka oraz odej cia od wy cznie klinicznego modelu diagnozy na 

rzecz diagnozy funkcjonalnej. Respondenci z grupy eksperymentalnej istotnie 
cz ciej zgadzali si  ze stwierdzeniem, e najlepszym miejscem realizacji WWR 
jest dom rodzinny dziecka (M = 4,4) ni  respondenci z grupy kontrolnej (M = 2,8). 
Wynik ten odzwierciedla wi ksz  akceptacj  rodowiskowego, skoncentrowane-
go na rodzinie modelu WWR w ród osób z przygotowaniem podyplomowym.  

 
Wykres 2. Miejsce realizacji WWR 

ród o: opracowanie w asne. 

Podobn  zale no  zaobserwowano w ocenie bada  przesiewowych jako do-
brej diagnozy funkcjonalnej. Grupa eksperymentalna cz ciej postrzega a badania 
skriningowe jako warto ciow  diagnoz  funkcjonaln  (M  4,8) ni  grupa kontro-
lna (M  3,6), co wskazuje na wi ksz  znajomo  nowoczesnych narz dzi oceny 
i ich praktycznej roli w planowaniu wsparcia. Tak niski wynik w grupie kontrol-
nej mo na wyt umaczy  faktem, i  szkolenia na temat skriningu ma ego dziecka 
w niewielkim zakresie pojawiaj  si  w przestrzeni publicznej. Nadal jest to wie-
dza dost pna dla wybranej grupy specjalistów, np.: bior cych udzia  w projek-
tach badawczych. 
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Wykres 3. Badania skriningowe 

ród o: opracowanie w asne.  

Podsumowuj c obie analizy, wyniki jednoznacznie pokazuj , e nauczyciele 
po studiach podyplomowych w wi kszym stopniu akceptuj  kluczowe za o enia 
nowego modelu WWR ni  osoby bez takiego przygotowania. Silniejsze poparcie 
dla realizacji dzia a  w naturalnym rodowisku dziecka – domu rodzinnym – 
oraz wi ksze uznanie bada  skriningowych jako podstawy diagnozy funkcjonal-
nej odzwierciedlaj  odchodzenie od podej cia instytucjonalnego i klinicznego na 
rzecz modelu skoncentrowanego na rodzinie. Taki uk ad wyników potwierdza, 
e poziom przygotowania zawodowego jest istotnym czynnikiem ró nicuj cym 

przekonania wobec nowego modelu WWR.  

Powody podejmowania WWR 

W pytaniu wielokrotnego wyboru, dotycz cym powodów podejmowania 
WWR, osoby po studiach podyplomowych najcz ciej wskazywa y odpowied  
„we wszystkich powy szych przypadkach” lub „w ka dej sytuacji, gdy rodzina 
i dziecko potrzebuj  wsparcia”. Z kolei osoby bez studiów cz ciej wybiera y po-
jedyncze powody, takie jak niepe nosprawno  intelektualna, ruchowa, senso-
ryczna czy zaniedbania rodowiskowe. Wynik ten sugeruje, e grupa po studiach 
podyplomowych charakteryzuje si  szerszym i bardziej holistycznym rozumie-
niem idei WWR i sytuacji, w których dziecko potrzebuje wsparcia, niezale nie  
od obecnie istniej cej kafeterii niepe nosprawno ci funkcjonuj cej w systemie 
edukacji.  
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Rola rodziny w procesie WWR 

W pytaniu pó otwartym „Rodzina to najbardziej efektywni terapeuci?” wi k-
szo  respondentów z grupy podyplomowej odpowiedzia a „tak”, wskazuj c na 
kompetencje rodziców, ich codzienn  obecno  przy dziecku i mo liwo  realizo-
wania zalece  w naturalnym rodowisku. W grupie bez studiów podyplomowych 
cz ciej pojawia y si  odpowiedzi „nie wiem” lub „nie” – uzasadniane brakiem 
wiedzy rodziców czy obaw  przed nadmiernym obci eniem ich odpowiedzial-
no ci . Jest to charakterystyczne dla tradycyjnego my lenia o pracy w ramach 
WWR, gdzie specjali ci, tacy jak: psycholodzy, pedagodzy, czy fizjoterapeuci s  
najbardziej znacz cymi specjalistami w zakresie usprawniania rozwoju dziecka, 
ze wzgl du na swoje wykszta cenie. Odbiera to jednak pewien rodzaj sprawczo-
ci rodzicom. To oni w pierwszej kolejno ci zajmuj  si  dzieckiem i najwi cej 

czasu z nim przebywaj . Pozwala to z jednej strony na d ugotrwa e i systema-
tyczne oddzia ywanie, a tak e na zauwa enie poziomu funkcjonowania, czy 
zmian zachodz cych w zachowaniu dziecka.  

 
Wykres 5. Procent odpowiedzi „tak/nie/nie wiem” w obu grupach 

ród o: opracowanie w asne. 

Spo ród 24 stwierdze , dotycz cych procesu wczesnego wspomagania rozwoju 
dziecka i wsparcia, do szczegó owej prezentacji wyników wybrano trzy przyk a-
dowe, które najpe niej odzwierciedlaj  kluczow  zmian  paradygmatu we wcze-
snym wspomaganiu rozwoju dziecka: 
 od modelu eksperckiego, w którym „to specjali ci wiedz  lepiej”, 



Zmiana w sposobie spostrzegania procesu wczesnego wspomagania rozwoju dziecka… 227 

 do modelu partnerskiego, w którym rodzina staje si  równorz dnym decy-
dentem, a jej potrzeby stanowi  punkt odniesienia planowania wsparcia. 
Wybrane stwierdzenia: „W podejmowaniu decyzji kluczow  rol  pe ni  spe-

cjali ci”, „Uznaj  kluczow  rol  rodziny w podejmowaniu decyzji”, „Potrzeby 
rodziny s  priorytetem w procesie WWR” stanowi  rdze  przesuni cia tych  
akcentów – pokazuj  zarówno, jak respondenci postrzegaj  swoj  rol , jak i to, jak 
rozumiej  udzia  rodziny w procesie wsparcia. Analiza tych trzech wska ników 
pozwala wi c w przejrzysty sposób zilustrowa , czy i w jakim stopniu osoby po 
studiach podyplomowych identyfikuj  si  z za o eniami nowego modelu skon-
centrowanego na rodzinie, w odró nieniu od osób bez takiego przygotowania. 

Analiza wyników ujawni a wyra ne ró nice pomi dzy nauczycielami po stu-
diach podyplomowych a tymi, którzy nie posiadaj  takiego przygotowania. Oso-
by bez studiów podyplomowych znacznie cz ciej uto samiaj  WWR z modelem 
eksperckim, w którym kluczow  rol  w podejmowaniu decyzji pe ni  specjali ci – 
ich rednie oceny by y w tym zakresie wyra nie wy sze ni  w grupie po studiach 
(por. wykres 6).  

 
Wykres 6. Rola specjalistów w podejmowaniu decyzji 

ród o: opracowanie w asne. 

Z kolei nauczyciele z przygotowaniem podyplomowym cz ciej podkre laj , 
e rodzina powinna odgrywa  decyduj c  rol  w procesie planowania i realizacji 

WWR – rednie oceny tego stwierdzenia w tej grupie si ga y M  4,5, przy ni -
szych warto ciach w grupie kontrolnej M  3,7 – por. wykres 7.  
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Wykres 7. Rola rodziny w podejmowaniu decyzji 

ród o: opracowanie w asne. 

Podobn  tendencj  odnotowano przy pytaniu o priorytet potrzeb rodziny: 
osoby po studiach podyplomowych uzyska y wy sze wyniki (M 4,5) ni  osoby 
bez takiego przygotowania (M  3,7), co wiadczy o wi kszej akceptacji pracy na 
zasobach i potrzebach rodziny – wykres 8. 

 
Wykres 8. Potrzeby rodziny 

ród o: opracowanie w asne. 

Zebrane dane tworz  spójny obraz – nauczyciele po studiach podyplomo-
wych rzadziej uznaj  wy czn  rol  specjalistów w podejmowaniu decyzji, a cz -
ciej akcentuj  kluczow  rol  rodziny i jej potrzeb w procesie WWR. Natomiast 

osoby bez studiów podyplomowych pozostaj  bli ej tradycyjnego modelu eks-
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perckiego. Wyniki te potwierdzaj , e poziom przygotowania zawodowego jest 
istotnym czynnikiem sprzyjaj cym wdra aniu partnerskiego, skoncentrowanego 
na rodzinie podej cia wczesnego wspomagania rozwoju dziecka. 

Profil osobowo ci respondentów i jego zwi zek z ocen  WWR 

W badaniu zastosowano polsk  adaptacj  Ten-Item Personality Inventory (TIPI-
PL) w celu scharakteryzowania osobowo ci respondentów oraz sprawdzenia, czy 
cechy osobowo ci mog  wp ywa  na sposób postrzegania i oceniania dzia a  
wczesnego wspomagania rozwoju dziecka i jego rodziny. Analiza pi ciu g ów-
nych wymiarów osobowo ci (ekstrawersja, ugodowo , sumienno , stabilno  
emocjonalna i otwarto  na do wiadczenie) wykaza a, e profile osobowo ci obu 
badanych grup s  do siebie bardzo zbli one. 

rednie wyniki w zakresie ekstrawersji, ugodowo ci, stabilno ci emocjonalnej 
i otwarto ci na do wiadczenie by y niemal identyczne w grupie nauczycieli po 
studiach podyplomowych i w grupie nauczycieli bez takich studiów. Sumienno  
uzyska a nieznacznie wy szy wynik w grupie kontrolnej, co mo e wiadczy  
o wi kszym poczuciu obowi zkowo ci lub zorganizowania w tej grupie, jednak 
ró nica ta nie by a istotna statystycznie.  

Uzyskane wyniki wskazuj  wi c, e osobowo  – rozumiana przez pryzmat 
pi ciu g ównych wymiarów – nie odgrywa istotnej roli w ró nicowaniu postaw 
wobec WWR. Innymi s owy, podobie stwo profili osobowo ci w obu grupach 
sugeruje, e cechy te nie maj  znacz cego wp ywu na sposób oceny i rozumienia 
dzia a  wczesnego wspomagania. 

Tabela 2. Porównanie rednich warto ci cech osobowo ci pomi dzy grup  eksperymen-
taln  a kontroln  – skala TIPI 

Wymiar U p rbs ME MK 

Ekstrawersja 3359,5 0,796   0,02 5,97 6,07 

Ugodowo  3319,5 0,903   0,01 5,92 5,93 

Sumienno  2815,5 0,112 0,14 5,68 6,09 

Stabilno  emocjonalna 3390,5 0,720   0,03 4,91 4,81 

Otwarto  na do wiadczenie  3331,0 0,873 0,02 5,37 5,38 

* U – Wynik testu U Mann–Whitney, rbs – wspó czynnik korelacji rangowo-dwuseryjnej; ME – rednia 
grupa eksperymentalna (uczestnicy studiów); MK – rednia grupa kontrolna (osoby nieuczestnicz ce 
w studiach) 

ród o: opracowanie w asne. 

Nie oznacza to jednak, e osobowo  jest ca kowicie pozbawiona znaczenia 
w tym kontek cie. Mo na hipotetycznie za o y , e pewne predyspozycje, takie 
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jak wy sza otwarto  na do wiadczenie, mog yby sprzyja  wi kszej gotowo ci do 
adaptacji nowych rozwi za , np. modelu WWR skoncentrowanego na rodzinie, 
czy e ekstrawersja mog aby u atwia  budowanie relacji z rodzin . W wietle 
wyników niniejszego badania nie by y to jednak czynniki ró nicuj ce. Nie mo na 
te  wykluczy , e w praktyce wi ksze znaczenie mog  mie  inne zmienne indy-
widualne, takie jak przekonania zawodowe, dotychczasowe do wiadczenia czy 
styl pracy, które nie by y przedmiotem niniejszej analizy. 

Podsumowanie 

Uzyskane wyniki potwierdzaj  wyra n  zmian  w postrzeganiu wczesnego 
wspomagania rozwoju przez nauczycieli z przygotowaniem podyplomowym. 
Respondenci po studiach WWR rzadziej uto samiaj  ten proces z modelem eks-
perckim, w którym to specjali ci maj  wy czn  decyzyjno , a cz ciej akcentuj  
kluczow  rol  rodziny i jej potrzeb. Wskazuj  na popraw  jako ci ycia rodziny 
jako g ówny cel WWR, podkre laj  znaczenie codziennych aktywno ci i pracy na 
zasobach rodziny, uznaj  dom rodzinny za najlepsze rodowisko realizacji dzia-
a  oraz opowiadaj  si  za partnersk  wspó prac  mi dzy specjalistami i rodzica-

mi. Wyniki te dowodz , e przygotowanie zawodowe w postaci studiów pody-
plomowych sprzyja przyswajaniu i wdra aniu modelu skoncentrowanego na 
rodzinie. 

Otrzymane rezultaty s  spójne z podej ciem biopsychospo ecznym do rozwo-
ju ma ego dziecka i z definicj  WWR zaproponowan  przez Twardowskiego 
(2014), który akcentuje cis  wspó prac  specjalistów z rodzin  i kszta towanie 
wzorców interakcji sprzyjaj cych rozwojowi dziecka. Podobnie jak w badaniach 
Piotrowicza (2018; 2023) czy Walkiewicz-Krutak (2023), respondenci po studiach 
podyplomowych cz ciej postrzegaj  rodzin  jako pierwsze i najwa niejsze ro-
dowisko wychowawcze, a rodziców jako g ównych nauczycieli dziecka. Zbie -
no  ta wskazuje, e edukacja specjalistów w Polsce pod a w kierunku wyzna-
czonym przez mi dzynarodowe rekomendacje, w których naturalne rodowisko 
ycia dziecka i aktywny udzia  rodziny s  fundamentami skutecznej wczesnej 

interwencji (Dunst 2007; 2010; DEC Recommended Practices 2014). 
Z perspektywy teorii wczesnej interwencji, zw aszcza koncepcji Dunsta, zaob-

serwowane przekonania nauczycieli po studiach podyplomowych odpowiadaj  
trzem g ównym komponentom modelu skoncentrowanego na rodzinie: wiod cej 
roli rodziny, wykorzystania codziennych okazji do uczenia si  oraz wzmacniania 
kompetencji rodzicielskich. Wy sze wyniki w zakresie akceptacji dzia a  w domu 
rodzinnym, aktywnego udzia u rodziców w tworzeniu IPWWR czy stosowania 
diagnozy funkcjonalnej wiadcz , e respondenci z przygotowaniem podyplo-
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mowym rozumiej  WWR nie jako seri  zaj  specjalistycznych, lecz jako proces 
d ugofalowy, osadzony w codziennym yciu rodziny. 

Omawiane wyniki maj  równie  wymiar praktyczny. Skoro cechy osobowo-
ci mierzone skal  TIPI-PL okaza y si  zbli one w obu grupach, ró nice w posta-

wach wobec WWR mo na wi za  przede wszystkim z poziomem przygotowania 
zawodowego. Wskazuje to, e kszta cenie kadr – w tym studia podyplomowe 
i systematyczne doskonalenie zawodowe – jest skuteczn  drog  upowszechniania 
nowoczesnego, rodzinno-centrycznego modelu wczesnego wspomagania w Pol-
sce. Taki wniosek wzmacnia potrzeb  dalszego inwestowania w edukacj  i szko-
lenia, które kszta tuj  kompetencje specjalistów do pracy z rodzin  w jej natural-
nym rodowisku, budowania sieci wsparcia spo ecznego oraz planowania 
wsparcia w sposób zintegrowany i mi dzyresortowy. 

Analizowane wyniki maj  bezpo rednie implikacje praktyczne. Po pierwsze, 
potwierdzaj  potrzeb  dalszego inwestowania w kszta cenie kadr, tak aby podej-
cie skoncentrowane na rodzinie sta o si  standardem w pracy wszystkich specja-

listów. Po drugie, wskazuj  na konieczno  konsekwentnego uwzgl dniania ro-
dziny jako równorz dnego partnera w procesie planowania i realizacji wsparcia 
oraz organizowania dzia a  WWR w naturalnym rodowisku dziecka. Po trzecie, 
podkre laj  wag  budowania mi dzysektorowej wspó pracy specjalistów, tak aby 
zapewni  rodzinom spójne, kompleksowe wsparcie. 

Tabela 3. Implikacje wynikaj ce z bada  

Obszar Rekomendacje praktyczne 

Cel WWR Akcentowa  popraw  jako ci ycia ca ej rodziny jako g ówny cel WWR, nie 
ograniczaj c wsparcia wy cznie do dziecka 

rodowisko i co-
dzienne aktywno ci 

Organizowa  dzia ania w naturalnym rodowisku ycia dziecka; wykorzy-
stywa  rutyny i codzienne sytuacje jako okazje do uczenia si  

Zasoby rodziny Poznawa  rodowisko dziecka, identyfikowa  i wzmacnia  zasoby rodziny; 
planowa  wsparcie w oparciu o mocne strony opiekunów 

Miejsce realizacji 
WWR 

Preferowa  dom rodzinny dziecka jako podstawowe miejsce realizacji WWR, 
w miar  mo liwo ci organizacyjnych 

Udzia  rodziców W cza  rodziców jako aktywnych wspó twórców IPWWR, daj c im realny 
wp yw na cele i sposoby dzia ania 

Wspó praca  
specjalistów 

Budowa  partnerstwo mi dzy specjalistami a rodzicami; rozwija  formalne 
i nieformalne mechanizmy mi dzysektorowej wspó pracy instytucji 

Kszta cenie kadr Kontynuowa  i rozwija  programy kszta cenia podyplomowego, w których 
model skoncentrowany na rodzinie stanowi kluczowy element przygotowa-
nia zawodowego 

ród o: opracowanie w asne. 

Na podstawie uzyskanych wyników, wskazuj cych na istotne ró nice w po-
strzeganiu WWR przez osoby po studiach podyplomowych i bez takiego przygo-
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towania, sformu owano rekomendacje praktyczne przedstawione w powy szej 
tabeli 3. Obejmuj  one kluczowe obszary pracy z dzieckiem i jego rodzin , które – 
zgodnie z wynikami badania – powinny by  szczególnie wzmacniane w praktyce 
wczesnego wspomagania rozwoju 

Podsumowuj c, uzyskane rezultaty s  zgodne z kierunkiem zmian obserwo-
wanych na wiecie i w Polsce: od podej cia zorientowanego na dziecko i specjali-
st  do podej cia skoncentrowanego na rodzinie. Wyniki pokazuj , e w czenie 
rodziny w proces WWR, opieranie wsparcia na jej zasobach i codziennych  
aktywno ciach oraz wspó praca mi dzysektorowa stanowi  fundament skutecz-
nego wspomagania rozwoju dziecka i poprawy jako ci ycia ca ej rodziny.  
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Muzykoterapia jako metoda wsparcia  
przeznaczona dla dzieci ze specyficznymi  
trudno ciami w uczeniu si  (SLD) 

Celem artyku u jest próba zaprezentowania muzykoterapii jako przyk adowej metody wsparcia, 
która mo e by  stosowania u dzieci zmagaj cych si  ze specyficznymi trudno ciami w uczeniu si  
(specific learning disability, SLD). Wspó cze nie staje si  ona coraz bardziej popularna. To temat 
szczególnie wa ny, poniewa  obejmuje on m ode osoby. Cz sto wyst powanie u dzieci specy-
ficznych trudno ci w uczeniu si  (SLD), przyczynia si  do wielu negatywnych konsekwencji, któ-
re zaburzaj  ich harmonijny rozwój oraz funkcjonowanie. W efekcie mo e to prowadzi  do poja-
wienia si  problemów w sferze psychicznej, spo ecznej lub emocjonalnej m odego cz owieka. 
W artykule zwrócono uwag , czym s  specyficzne trudno ci w uczeniu si . Nast pnie ukazano 
przyk adowe formy wsparcia dzieci z SLD. Kolejnym aspektem sta o si  omówienie metody mu-
zykoterapii. Maj c na uwadze specyfik  problemu, wskazano równie  potencjalne dzia ania profi-
laktyczne. W trakcie analizy problemu odniesiono si  do ró nych metaanaliz badawczych  
w omawianym zakresie. Szczególn  uwag  zwrócono na przyk adowe programy interwencyjne 
z wykorzystaniem muzyki. Przedstawione przyk ady wsparcia i pomocy przeznaczone dla dzieci 
z  SLD wykaza y znacz c  popraw  w ich funkcjonowaniu. 

S owa kluczowe: dzieci, muzykoterapia, specyficzne trudno ci w uczeniu si  

Music therapy as a support method for children  
with specific learning difficulties (SLD) 

The aim of this article is to present music therapy as an exemplary support method that can be 
used with children struggling with specific learning disabilities (SLD). It is becoming increasingly 
popular today. This topic is particularly important because it involves young people. The frequent 
occurrence of specific learning disabilities (SLD) in children contributes to numerous negative con-
sequences that disrupt their harmonious development and functioning. This can ultimately lead 
to problems in the young person's mental, social, or emotional health. The paper highlights the 
concept of specific learning disabilities. It then presents examples of support for children with 
SLD. The next aspect is a discussion of music therapy methods. Given the specific nature of the 
problem, potential preventive measures are also identified. During the analysis, various meta-
analyses of research in this area were referenced. Particular attention was paid to examples of in-
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tervention programs using music. The presented examples of support and assistance for children 
with SLD demonstrated significant improvements in their functioning. 
Key words: children, music therapy, specific learning difficulties 

Wprowadzenie 

Obecnie umiej tno  czytania, pisania oraz liczenia stanowi podstaw  funk-
cjonowania jednostki w wiecie. S  to zdolno ci niezb dne dla prawid owej in-
terpretacji ró nych zjawisk spo ecznych, zdobywania wiedzy, komunikacji z in-
nymi czy te  radzenia sobie w codziennych sytuacjach. Aktualnie do jednych 
z coraz cz ciej wyst puj cych problemów u dzieci nale  specyficzne trudno ci 
w uczeniu si  (SLD). Badania przeprowadzone przez Von Aster i Shalev ujawni y, 
e od 20% do 60% wszystkich osób z dyskalkuli  przejawia dodatkowo inne typy 

trudno ci w uczeniu si , np. dysleksj  czy ADHD. W kolejnym badaniu, które 
zosta o wykonane w ród holenderskich uczniów szko y podstawowej, wykazano, 
e u 7,6% z nich wspó wyst puj  dysleksja oraz dyskalkulia (Kaufmann, Aster 

2012: 771). Istnienie w ród dzieci SLD generuje wiele negatywnych konsekwencji. 
Obejmuj  one stres, l k czy poczucie bycia gorszym od innych. Wa n  rol  od-
grywa stworzenie bezpiecznego rodowiska oraz odpowiednio dobrana inter-
wencja terapeutyczna. Badania dowodz , e jedn  ze skutecznych metod wspar-
cia dzieci z SLD, jest muzykoterapia. 

Niniejszy artyku  ma charakter przegl dowy. Do jego przygotowania wyko-
rzystano metod  systematycznego przegl du literatury naukowej (Or owska, 
Mazur, aguna 2017: 353–354). Celem przegl du pi miennictwa by o zaprezen-
towanie metody muzykoterapii jako jednej z form wsparcia przeznaczonej dla 
dzieci ze specyficznymi trudno ciami w uczeniu si  (SLD), uwzgl dniaj c jej 
praktyczny charakter. Materia  empiryczny stanowi y recenzowane artyku y 
opublikowane w renomowanych polskich i zagranicznych czasopismach z zakre-
su pedagogiki oraz psychologii. Zbieranie danych skupia o si  na wykorzystaniu 
popularnych baz danych przeznaczonych dla naukowców, czyli ResearchGate, 
PubMed, GoogleScholar. Wyszukiwania prowadzono, wpisuj c s owa kluczowe 
w j zyku polskim oraz angielskim, takie jak: dzieci, muzykoterapia, specyficzne 
trudno ci w uczeniu si  (children, music therapy, specific learning difficulties). Prze-
prowadzona analiza badawcza opiera a si  na wykorzystaniu artyku ów, które 
odpowiada y podejmowanej problematyce, a tak e najnowszych wynikach ba-
da  w omawianej tematyce.  
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Czym s  specyficzne trudno ci w uczeniu si ? 

Specyficzne trudno ci w uczeniu si  (specific learning disability, SLD) nale  do 
jednych z najcz ciej diagnozowanych zaburze  neurorozwojowych, które poja-
wiaj  si  u dzieci podczas nauki w szkole (Stanford, Delage 2019: 2). Cz sto s  
determinowane przez czynniki o charakterze genetycznym, rodowiskowym lub 
biologicznym (Aral 2021: 29). Dzieci ze specyficznymi trudno ciami w uczeniu si  
(SLD), wykazuj  wysoki poziom inteligencji, dojrza o ci rozwojowej, s  równie  
w normie intelektualnej (Aral 2021: 26). Nale y podkre li , e SLD dotycz  wy-
biórczych trudno ci w czytaniu, pisaniu b d  nauce matematyki, a stopie  ich 
nasilenia jest zró nicowany ze wzgl du na indywidualne zasoby jednostki (Ko-
waluk-Romanek, Wawer 2017: 177).  

Do najcz ciej wyst puj cych specyficznych trudno ci w uczeniu si  nale : 
dysleksja, dysgrafia, dysortografia, dyskalkulia. Pierwsza z nich, czyli dysleksja 
oznacza trudno ci w czytaniu, natomiast w szerszym kontek cie ujmuje si  j  jako 
ogó  zaburze  zwi zanych z czytaniem i pisaniem. Dysgrafia s  to trudno ci  
z osi gni ciem dobrego poziomu graficznego pisma. Z kolei dysortografi  defi-
niuje si  jako nieumiej tno  poprawnego pisania (Kowaluk-Romanek, Wawer 
2017: 177–178). Ostatnia z nich, czyli dyskalkulia, to niezdolno  do nabywania, 
jak i wykonywania dzia a  matematycznych (Stanford, Delage 2019: 2). Wska nik 
rozpowszechnienia si  zaburze  umiej tno ci w czytaniu i pisaniu wynosi od 3% 
do 10%, natomiast umiej tno ci liczenia od 5% do 8% (Stanford, Delage 2019).  

Badania przeprowadzone przez Peng i Funchs ujawniaj , e dzieci z SLD ma-
j  uszkodzon  pami  robocz , natomiast liczne problemy wynikaj ce ze specy-
ficznych trudno ci w uczeniu si  s  równie  zwi zane z zaburzeniami percepcji 
wzrokowej na skutek dysfunkcji struktur znajduj cych si  w korze mózgowej 
(Aral 2021: 29). Reid wskazuje na istnienie deficytów poznawczych, które obejmu-
j  trudno ci z koncentracj  uwagi, problemy z pami ci  oraz s ab  szybko  prze-
twarzania informacji (Stanford, Delage 2019: 2). U osób z SLD pojawiaj  si  rów-
nie  trudno ci zwi zane z koordynacj  ruchow , np. nieumiej tno  zachowania 
równowagi, s abe planowanie motoryczne, wykonywanie niezdarnych ruchów, 
niski poziom kontroli obustronnej cia a (Aral 2021: 34).  

Uczniowie ze specyficznymi trudno ciami w uczeniu si  (SLD) cz sto do-
wiadczaj  wielu negatywnych konsekwencji. S  nimi problemy w relacjach  

z rówie nikami, poczucie samotno ci i odrzucenia, brak motywacji do nauki, po-
czucie odmienno ci, wyobcowania, wzmo ony wysi ek w zdobywanie wiedzy, 
frustracja spowodowana brakiem osi gania pozytywnych efektów, unikanie sy-
tuacji komunikacyjnych z innymi (Pomirska 2023: 229).  

Cz sto wyst puj  wtórne zaburzenia, obejmuj ce funkcjonowanie psychiczne 
m odego cz owieka. W sferze emocjonalnej pojawia si  l k przed niepowodze-
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niem, zaburzenia uwagi oraz pami ci, stany depresyjne, my li samobójcze. Z kolei 
w sferze motywacyjnej konsekwencjami s  poczucie rezygnacji, brak zaintereso-
wania szko  i nauk . Ostatni obszar wtórnych utrudnie , w sferze osobowo cio-
wej, obejmuje nisk  samoocen , brak wiary we w asne umiej tno ci oraz poczucie 
bezradno ci (Pomirska 2023: 230). Ze wzgl du na wyst powanie licznych nega-
tywnych konsekwencji, kluczow  rol  odgrywa wsparcie dzieci ze specyficznymi 
trudno ciami w uczeniu si  (SLD).  

Przyk adowe formy wsparcia dzieci z trudno ciami w uczeniu si  
(SLD) 

Badania przeprowadzone w ramach mi dzynarodowego projektu „EMBED 
Dysleksja – Dobre Praktyki” (Embedding Dyslexia – Responsive Practice in Lifelong 
Learning), wykaza y, e 78% nauczycieli ma ka dego roku kontakt z uczniami 
z dysleksj . 22% z nich czuje si  w pe ni kompetentnych w uczeniu dzieci z tym 
zaburzeniem. 67% z nich chcia oby te umiej tno ci rozwin  b d  ocenia je 
u siebie jako niewielkie. Z kolei 1% badanych respondentów ocenia siebie jako 
niekompetentnych w tym zakresie. 87% nauczycieli ma wiadomo , e uczenie 
dzieci ze specyficznymi trudno ciami w nauce wymaga dodatkowego nak adu 
pracy. 76% z nich okre la go jako niewielki, a 11% jako du y. 13% nauczycieli 
w ogóle nie widzi potrzeby dodatkowej pracy z uczniem z dysleksj  (Kowaluk- 
-Romanek 2016: 309).  

Warto zwróci  uwag  na pi  zasad, które nawi zuj  do praw dziecka zapisa-
nych w Konwencji o Prawach Dziecka i s  zgodne z psychokulturowym podej-
ciem do edukacji (Olechowska 2016: 54). Pierwsza z nich, czyli zasada równych 

praw, ma zapewnia  poczcie bezpiecze stwa, intensywne uczestnictwo w yciu 
spo ecznym grupy rówie niczej, ocen  uwzgl dniaj c  indywidualne mo liwo ci 
dziecka, poczucie godno ci, odr bno ci i równego traktowania. Druga, czyli zasa-
da wiedzy, obejmuje zdobycie wiedzy na temat trudno ci ucznia, form jego 
wsparcia oraz wspó pracy z innymi specjalistami (Pomirska 2023: 232). Trzecia 
zasada, yczliwej uwagi i wra liwo ci, obejmuje empatyczne podej cie nauczycie-
la, obserwacj  funkcjonowania ucznia oraz szybkie reagowanie w sytuacji kryzy-
su. Czwarta zasada, podejmowania pozytywnych oddzia ywa  wychowawczych, 
ma na celu wzajemn  akceptacj  oraz uwra liwienie rówie ników na potrzeby 
dzieci ze specyficznymi trudno ciami w uczeniu si . Ostatnia, pi ta zasada od-
powiedniego wsparcia edukacyjnego, wskazuje, i  nauczyciel powinien pozna-
wa  oraz stosowa  metody, formy, rodki dydaktyczne, które umo liwi  zaspoko-
jenie potrzeb dzieci do wiadczaj cych trudno ci w uczeniu si  (Pomirska 2023). 
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Przyk adowe formy wsparcia uczniów ze specyficznymi trudno ciami  
w uczeniu si  (SLD) obejmuj  cz st  kontrol  pracy ucznia przez nauczyciela, 
dba o  o wyciszaj ce otoczenie, poniewa  sprzyja to skupieniu uwagi dziecka, 
umo liwienie swobodnej pracy r ki pisz cej (Olechowska 2016: 165). Warto sto-
sowa  równie  tablic  interaktywn , tworzy  mapy my li lub u ywa  ró nych 
kolorów przy zapisywaniu informacji. Inne pomoce dydaktyczne obejmuj  wie-
lozmys owe poznawanie, gdzie proces uczenia si  nast puje za pomoc  obserwa-
cji, s uchania, dotyku, a tak e manipulowania przedmiotami (Olechowska 2016: 
166). Do najbardziej popularnych rodków technicznych wspomagaj cych nauk  
dzieci ze specyficznymi trudno ciami w uczeniu si  nale  np. dyktafon, kompu-
ter, kalkulator czy aparat fotograficzny (Olechowska 2016: 168–169).  

Do innych metod wsparcia dzieci z SLD zalicza si  Interaktywny Metronom 
(IM). Jest to metoda, która umo liwia jednostce doskonalenie zdolno ci rucho-
wych i poznawczych, a wi c rozwijania planowania, organizacji i j zyka (Wi-
niewska 2013: 28). Kolejny program, Fast ForWord obejmuje wiczenia wspie-

raj ce procesy uczenia si , czyli pami ci, uwagi, analizy, syntezy fonologicznej, 
porz dkowania oraz przetwarzania informacji (Wi niewska 2013: 30). Nast pny, 
Trening Stymulacji Audiopsycholingwistycznej (SAPL), ma na celu stymulacj  
funkcji s uchowych, co wp ywa na popraw  koncentracji uwagi, uczenia si , 
rozwijania zdolno ci j zykowych, komunikacyjnych, kreatywno ci czy zacho-
wa  spo ecznych. Ostatni, Play Attention Learning System, wspiera procesy 
poznawcze i my lowe jednostki (Wi niewska 2013: 32). Inne metody wspieraj -
ce obejmuj  np. arteterapi , relaksacj , wizualizacj  oraz muzykoterapi . Chc  
zwróci  uwag  na ostatni  z nich, czyli na muzykoterapi , poniewa  przynosi 
pozytywne korzy ci.  

Muzykoterapia – charakterystyka 

Brytyjskie Stowarzyszenie Muzykoterapii ujmuje j  jako metod  leczenia psy-
chologicznego za pomoc  muzyki, ukierunkowan  na wspieranie osób, które 
do wiadczy y choroby, urazu b d  zmagaj  si  z ró nego rodzaju niepe no-
sprawno ciami. Wed ug wiatowej Federacji Muzykoterapii (World Federation of 
Music Therapy – WFMT) termin ten oznacza wykorzystanie muzyki i jej elemen-
tów (d wi ku, rytmu, melodii, harmonii) w pracy z osobami, grupami, rodzinami 
lub spo eczno ciami d cymi do optymalizacji jako ci swojego ycia oraz po-
prawy zdrowia w ró nych jego aspektach, czyli fizycznym, spo ecznym, emocjo-
nalnym, duchowym, intelektualnym (Raja i in. 2025: 462). 

Muzykoterapia mo e by  wykorzystana w szko ach lub na uniwersytetach, 
po to, aby tworzy  sprzyjaj ce rodowisko uczenia si  dla dzieci i m odzie y oraz 
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w celu ulepszenia procesu edukacji. Jej pozytywne aspekty obejmuj  pobudzenie 
kreatywno ci oraz wzmocnienie motywacji do nauki uczniów. W perspektywie 
spo eczno-emocjonalnej umo liwia m odym osobom rozwijanie umiej tno ci 
spo ecznych, komunikacyjnych, ale tak e radzenie sobie z trudnymi emocjami 
(smutek, z o , strach). W kontek cie psychologicznym muzykoterapia wspiera 
leczenie objawów zespo u stresu pourazowego (PTSD), zachowa  l kowych, 
depresji (Guo 2025: 1).  

Badania przeprowadzone przez Bradt i Dileo wykaza y skuteczno  muzyko-
terapii poprzez redukcj  l ku i bólu u pacjentów poddawanych zabiegom chirur-
gicznym (Feng, Wang 2025: 1). Badania wykonane przez Magee i wspó pracow-
ników ujawni y, e ma ona pozytywny wp yw na osoby po udarze mózgu, 
zmagaj ce si  z problemami ruchowymi. Za pomoc  Rytmicznej Stymulacji S u-
chowej wzmocnione zosta y u nich funkcje motoryczne oraz chód. Kolejne bada-
nie, wykonane przez Gallego i Garci , ujawni o, e muzykoterapia pozytywnie 
oddzia uje na osoby z chorob  Alzheimera, poniewa  umo liwia doskonalenie 
umiej tno ci poznawczych i komunikacyjnych. Z kolei badacze Mössler i wspó -
pracownicy ujawnili, e terapia za pomoc  muzyki pomaga agodzi  objawy ró -
nych chorób psychicznych (Feng, Wang 2025: 2). 

Badania przeprowadzone przez Jacoba i wspó pracowników wykaza y, e te-
rapia za pomoc  muzyki ma pozytywny wp yw na koncentracj  uwagi u dzieci 
z zaburzeniami intelektualnymi w stopniu lekkim. Kolejne badania wykonane 
przez Geipel i zespó , ujawni y zmniejszenie si  objawów i popraw  regulacji 
emocjonalnej u nastolatków z depresj . Wed ug bada  przeprowadzonych przez 
Li, muzykoterapia korzystnie oddzia uje na uczniów szkó  podstawowych i red-
nich, prowadz c do wzmocnienia odporno ci psychicznej oraz lepszego samopo-
czucia (Guo 2025: 7).  

W przypadku uczniów ze specyficznymi trudno ciami w uczeniu si  (SLD) 
nale y dostosowywa  formy i metody wsparcia, uwzgl dniaj c ich potrzeby oraz 
mo liwo ci. Warto wspomnie  o koncepcji „edutainment”, czyli nauce poprzez 
zabaw , która ma na celu wywo anie pozytywnych do wiadcze  edukacyjnych. 
Jednym z jej elementów jest muzyka (Jarahim, Nordin 2025: 1). piewanie piose-
nek, mo e pomóc nauczycielom doskonali  nauk  czytania u uczniów ze specy-
ficznymi trudno ciami w uczeniu si . Wybór tekstów piosenek oraz melodii 
zgodnych z tre ciami przekazywanymi na zaj ciach mo e u atwi  uczniom lepsze 
opanowywanie nowych poj . Powtarzanie tekstu, utrzymywanie rytmu i melo-
dii, prowadzi do stymulacji pami ci, anga owania obszaru poznawczego, psy-
chomotorycznego i afektywnego uczniów (Jarahim, Nordin 2025: 15).  
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Praktyczne wykorzystanie muzykoterapii – wybrane programy  
interwencyjne 

Przegl d literatury wykaza , e istnieje wiele przyk adów programów muzy-
koterapii, które s  przeznaczone dla dzieci z SLD. Swój wybór ogranicz  do 
przedstawienia kilku z nich. Ich zastosowanie przynios o pozytywne efekty.  

Dzieci w wieku od 8 do 9 lat przez 12 tygodni bra y udzia  w programie in-
terwencyjnym opieraj cym si  na treningu muzycznym. Ucz szcza y one do 
szko y podstawowej w Grecji oraz pochodzi y z podobnego rodowiska spo ecz-
no-ekonomicznego. U ka dego z nich zosta a zdiagnozowana dysleksja, nato-
miast iloraz inteligencji by  w normie. Rodzice musieli wyrazi  zgod  na udzia  
dzieci w programie (Bouloukou, Marin-Diaz, Jimenez-Fanjul 2021: 458). Trening 
muzyczny bazowa  na innowacyjnych zaj ciach multisensorycznych, wokalnych, 
akustycznych i kinestetycznych, dostosowanych do potrzeb uczniów z dysleksj . 
Zadbano równie , aby sprawia y one dzieciom jak najwi cej przyjemnych do-
zna  i nie powodowa y stresu, który móg by uniemo liwi  rozwini cie si  jak 
najwi kszej liczby umiej tno ci (Bouloukou, Marin-Diaz, Jimenez-Fanjul 2021).  

Wszelkie zaj cia trwa y przez 40 minut i by y podzielone na dziesi ciominu-
towe bloki tematyczne. Ich celem by a weryfikacja sprawno ci ruchowej, aku-
stycznej i wzrokowo-przestrzennej uczestników (Bouloukou, Marin-Diaz, Jime-
nez-Fanjul 2021: 458). Dzieci pod nadzorem nauczyciela wykonywa y okre lone 
zadania. Nale a y do nich marsz w rytmie graj cej piosenki oraz jednoczesne 
odbijanie pi ki od pod ogi z utrzymaniem sta ego tempa. Nast pnie uczestnicy 
poszukiwali schowanego przez nauczyciela metronomu w klasie. Mieli go znale  
na podstawie d wi ku, klaszcz c d o mi w rytmie piosenki. Innym przyk adem 
by o stworzenie przez nauczyciela cie ki za pomoc  du ych kart, gdzie zosta y 
narysowane warto ci rytmiczne nut: ósemki i wier nuty. Uczestnicy mieli po niej 
chodzi  i jednocze nie uderza  w instrument perkusyjny, zgodnie z rysunkiem 
na ka dej karcie. Kolejnym zadaniem by o na ladowanie warto ci rytmicznych 
nut, le c na pod odze lub w pozycji stoj cej (Bouloukou, Marin-Diaz, Jimenez-
Fanjul 2021). Nale y podkre li  równie , e przed rozpocz ciem treningu oraz po 
jego zako czeniu zosta  wykonany test LAMDA (Learning Skills and Weakness 
Detection Software). By  on przeznaczony do wykrywania trudno ci w uczeniu 
si  (Bouloukou, Marin-Diaz, Jimenez-Fanjul 2021: 459).  

Udzia  w treningu muzycznym dzieci z dysleksj  przyniós  pozytywne rezulta-
ty. Przede wszystkim obejmowa y one wzmocnienie koncentracji uwagi i pami ci 
roboczej, która jest zwi zana z przechowywaniem i przetwarzaniem informacji. 
Nast pnie dzieci bior ce udzia  w programie, wykazywa y lepsz  koordynacj  
wzrokowo-ruchow  oraz synchronizacj  neuronaln . Poprawa nast pi a równie  
w obszarach zwi zanych z rozpoznawaniem s ów, gramatyk , pisowni , prze-
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twarzaniem wizualnym oraz odtwarzaniem rytmu (Bouloukou, Marin-Diaz, 
Jimenez-Fanjul 2021: 464). 

W kolejnym przyk adzie terapii za pomoc  muzyki uczestniczy y dziewcz ta 
w wieku od 7 do 9 lat z dysleksj . Zaj cia odbywa y si  dwa razy w tygodniu 
przez cztery miesi ce. Ka da sesja muzykoterapii trwa a przez 30 minut (Akhsha-
bi, Dortaj 2023: 453). Kryteria wykluczaj ce udzia  obejmowa y stosowanie leków 
psychotropowych lub innych terapii poznawczych, niech  do wspó pracy, zdia-
gnozowane przez psychologa lub psychiatr  innego rodzaju zaburzenia natury 
psychicznej, inteligencj  poni ej przeci tnego poziomu. Do udzia u w terapii po-
trzebna by a zgoda rodziców dzieci z dysleksj  (Akhshabi, Dortaj 2023: 454–455). 

Kluczow  rol  odgrywa a ocena pami ci, wra liwo ci i sekwencji s uchowej. 
W pierwszym miesi cu uczestniczki mia y s ucha  muzyki. Wykorzystano do tego 
sola gitarowe i fortepianowe, niewerbalne cie ki d wi kowe, instrumentalne 
cie ki do filmów dla dzieci. Kolejnym elementem by o wykorzystanie piosenek 

dzieci cych w spokojnych i ci kich brzmieniach. W przypadku odczuwania 
zm czenia umo liwiono uczestnikom równie  podj cie innych aktywno ci, jak, 
np. malowanie czy granie w ulubion  gr . W drugim miesi cu terapii wykorzy-
stano muzyk  orkiestrow  Mozarta, Czajkowskiego, Beethovena oraz solowe 
utwory gitarowe i fortepianowe. Odtwarzano je przy wykorzystaniu s ów us y-
szanych w poprzednim miesi cu oraz zach cano dzieci do utrzymania rytmu 
melodii. Wa ne by o przej cie z metody pasywnej na aktywn , w tym skupienie 
si  na uwa nym s uchaniu muzyki. Dzieci wci  mog y gra  w ulubione gry, ale 
nie pozwolono im na tym etapie malowa  (Akhshabi, Dortaj 2023: 456). Trzeci 
miesi c obejmowa  zastosowanie szybkich utworów solowych gitarowych i forte-
pianowych oraz dynamicznej muzyki klasycznej. Wykorzystano tak e muzyk  ze 
s owami z poprzednich miesi cy oraz utwory z gatunku pop w szybkim tempie. 
Uczestniczki zach cano do uwa nego s uchania muzyki. Mia y one tak e poru-
sza  si  w rytm s yszanej muzyki. Ca kowicie wyeliminowane zosta o granie  
w ulubione gry oraz malowanie. Ostatni miesi c terapii obejmowa  zach canie 
dzieci do piewania tekstów piosenek us yszanych w poprzednich miesi cach. 
Nast pnie uczestniczki mia y wykonywa  wcze niejsze utwory i melodie bez 
akompaniamentu muzyki, ale wykorzystuj c solowy lub grupowy piew (Akhs-
habi, Dortaj 2023: 456). Po zako czeniu terapii za pomoc  muzyki u dziewczynek 
z dysleksj  zauwa ono pozytywne rezultaty. Obejmowa y one lepsz  wra liwo , 
pami  i sekwencj  s uchow  (Akhshabi, Dortaj 2023: 459).  

W ostatnim z omawianych programów terapii przy u yciu muzyki brali 
udzia  ch opcy z dyskalkuli  w wieku od 6 do 12 lat. Interwencja obejmowa a  
12 cotygodniowych sesji po 45 minut (Khorshid, Mohammadi, Pirani 2024: 35). 
Kryteria wykluczenia obejmowa y uczniów, którzy opu cili wi cej ni  dwie sesje 
zaj ciowe, cierpieli na niepe nosprawno  s uchow  lub wzrokow  oraz wyka-
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zywali zaburzenia funkcji motorycznych. Do oceny funkcji poznawczych uczest-
ników zastosowano Test Wie y Londy skiej i Test Szybko ci Przetwarzania 
(Khorshid, Mohammadi, Pirani 2024: 38). Program sk ada  si  z 24 sesji. Opiera  si  
na metodzie Carla Orffa. Nale y podkre li , i  nie by  on wykorzystywany wcze-
niej w innych badaniach. wiczenia zosta y zaprojektowane, tak aby mo na je 

by o wykonywa  przy u yciu dost pnych narz dzi, jak np. nagrane piosenki, 
instrumenty (b bny, tamburyny, talerze), niedrogie urz dzenia do wytwarzania 
d wi ków. Cele programu obejmowa y wzmocnienie u dzieci koordynacji ru-
chowej, poczucia rytmu, rozró niania s uchowego, kreatywno ci. Ka da sesja 
opiera a si  na poprzedniej, stopniowo zwi kszaj c z o ono  wicze  (Khorshid, 
Mohammadi, Pirani 2024: 38–39).  

W trakcie programu uczestnicy wykonywali nast puj ce wiczenia: chodze-
nie po pokoju w rytm piosenki, stopniowo dodaj c ró ne elementy, jak np. kla-
skanie w d onie i tupanie nogami; uderzanie w b ben, na laduj c instruktora; 
pod anie z zamkni tymi oczami za d wi kami b bna, talerzy; zgadywanie 
d wi ków ró nych domowych instrumentów, np. grzechotki; poruszanie si  oraz 
zatrzymywanie w takt graj cej muzyki. Bardziej z o one wiczenia obejmowa y 
skakanie, klaskanie w ró nych odst pach czasu, utrzymywanie synchronizacji 
z instruktorem i rytmem s yszanych instrumentów. Dzieci doskonali y tak e ryt-
my naprzemienne, a wi c chodzi y w jednym kierunku na d wi k b bna, nast p-
nie musia y go zmieni , gdy us ysza y inny. Kolejnym wiczeniem by o trzepota-
nie r koma niczym motyl w celu na ladowania piosenki, tworzenie rytmów przy 
u yciu ró nych instrumentów, pod anie za nimi zmieniaj c pr dko . Uczestni-
cy programu zatrzymywali si  i wykonywali ró ne czynno ci na podstawie wska-
zówek, jak skakanie lub klaskanie, utrzymuj c przy tym rytm. Dzieci wiczy y 
zmiany rytmu, w tym czenie ruchów, a wi c skakanie, klaskanie i siadanie, 
w synchronizacji z d wi kami okre lonych instrumentów lub wskazówkami mu-
zycznymi. Innym wiczeniem by o tworzenie w asnych instrumentów, np. gitary 
za pomoc  pude ek i gumek. Wa ne by o równie  indywidualne tworzenie rytmu 
za pomoc  prostych instrumentów i ruchów cia a zarówno samodzielnie, jak 
i w grupach. Ostatnie sesje programu by y zorientowane na grup  oraz doskona-
lenie wszystkich wcze niej nabytych umiej tno ci (Khorshid, Mohammadi, Pirani 
2024: 39–40).  

Do pozytywnych efektów udzia u dzieci z dyskalkuli  w programie terapii za 
pomoc  muzyki nale a y znacz ca poprawa szybko ci przetwarzania (Khorshid, 
Mohammadi, Pirani 2024: 42). Nast pnie zaobserwowano tak e popraw  rozwoju 
emocjonalnego i spo ecznego dzi ki wzajemnej interakcji uczestników. Dodat-
kowo nast pi  u nich wzrost motywacji oraz zmniejszenie odczuwanego stresu 
(Khorshid, Mohammadi, Pirani 2024: 43). 
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Podsumowanie 

Specyficzne trudno ci w uczeniu si  (SLD) stanowi  problem, który wci  
rozwija si  i ewoluuje, ale tak e obejmuje coraz wi ksz  liczb  dzieci. Nieumiej t-
no  opanowania podstawowych umiej tno ci szkolnych (liczenia, czytania, pi-
sania) przez m odych ludzi mo e prowadzi  do wielu negatywnych konsekwen-
cji. Dotycz  one dysfunkcji nie tylko w sferze fizycznej, lecz tak e w sferze 
psychicznej jednostki. Zaprezentowana tematyka stanowi jedynie zarys tego 
zagadnienia, które jest rzadkim obszarem eksploracji przez innych badaczy, dla-
tego mo e sta  si  przyczynkiem do prowadzenia dalszych bada . Wa n  rol  
odgrywaj  ró ne dzia ania profilaktyczne, które przyczyniaj  si  do ograniczania 
wyst powania trudno ci u dzieci z SLD. Przegl d wybranych programów inter-
wencyjnych za pomoc  muzyki wykaza , e ich realizacja prowadzi do wielu 
pozytywnych zmian, m.in. w obszarze koordynacji wzrokowo-ruchowej, lepszej 
synchronizacji neuronalnej, wzmocnienia funkcji poznawczych. Przyk ady za-
prezentowanych wicze , jak np. wykorzystania instrumentów muzycznych, 
podejmowania aktywno ci ruchowej przy akompaniamencie piosenek czy malo-
wanie, mog  by  stosowane przez nauczycieli w szko ach czy rozmaitych pla-
cówkach zajmuj cych si  terapi  dzieci. Nie tylko prowadzi to do rozwoju kre-
atywno ci, ale umo liwia doskonalenie kompetencji spo eczno-emocjonalnych 
m odych osób oraz wzmacnia ich poczucie w asnej warto ci. Kluczowe staje si  
udzielanie wsparcia dzieciom zmagaj cych si  ze specyficznymi trudno ciami 
w uczeniu si  (SLD). Cz sto nie maj  one odpowiednich zasobów, które pozwala-
j  na poradzenie sobie z problemem. Postawa pe nego zaanga owania, otwarto-
ci, ale i empatii wobec m odego cz owieka, jest istotnym narz dziem, które 

umo liwia mu czerpanie z edukacji wi kszej satysfakcji yciowej.  
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Techniczne innowacje w protetyce s uchu 
jako fundament wspomagania uczniów  
z ubytkiem s uchu 

Prawo do nauki zosta o zagwarantowane Konstytucj  RP i uregulowane szczegó owymi aktami 
prawnymi, które nak adaj  obowi zek respektowania indywidualnych potrzeb i mo liwo ci 
uczniów z niepe nosprawno ciami. Ewolucja przepisów umo liwi a dzieciom z wad  s uchu edu-
kacj  równie  w szko ach ogólnodost pnych, z uwzgl dnieniem zindywidualizowanego procesu 
kszta cenia. Nowoczesne rozwi zania techniczne w protetyce s uchu, takie jak aparaty s uchowe 
s  niezb dnymi elementami edukacji. Artyku  koncentruje si  na przedstawieniu rozwi za  tech-
nicznych stosowanych w nowoczesnych aparatach s uchowych w kontek cie polepszenia zrozu-
mienia mowy oraz komfortu s yszenia. 

S owa kluczowe: aparaty s uchowe, ucze  edukacji wczesnoszkolnej, uszkodzenie s uchu, wsparcie 

Technical innovations in hearing prosthetics as a foundation 
for supporting students with hearing impairment 

The right to education is guaranteed by the Polish Constitution and regulated by specific legal acts 
that impose an obligation to respect the individual needs and abilities of students with disabilities. 
The evolution of regulations has enabled children with hearing impairments to receive education 
in mainstream schools, taking into account the individualised learning process. Modern technical 
solutions in hearing prosthetics, such as hearing aids, are essential elements of education. This ar-
ticle focuses on presenting the technical solutions used in modern hearing aids in the context of 
improving speech comprehension and hearing comfort. 

Key words: hearing aids, early school age pupils, hearing impairment, support 

Wprowadzenie 

Konstytucja RP gwarantuje prawo do nauki ka demu dziecku. Zmiana prze-
pisów legislacyjnych nak ada obowi zek respektowania indywidualnych potrzeb 
oraz mo liwo ci uczniów i umo liwia uczniom z niepe nosprawno ciami nauk  
w szko ach ogólnodost pnych. 
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Nowoczesne rozwi zania techniczne stosowane w protetyce s uchu stanowi  
niezb dne elementy wsparcia edukacyjnego uczniów z wad  s uchu. Umo liwia-
j  lepsze zrozumienie mowy, szczególnie w warunkach szumu t a oraz komfort 
s yszenia, przyczyniaj c si  tym samym do rozwoju komunikacji werbalnej, umie-
j tno ci spo ecznych i kompetencji poznawczych.  

Celem artyku u jest przedstawienie innowacyjnych technicznych rozwi za , 
stosowanych w nowoczesnych aparatach s uchowych, w kontek cie poprawy 
zrozumienia mowy oraz komfortu s yszenia uczniów. Skuteczna korekcja s uchu 
warunkuje prawid owy rozwój uczniów, szczególnie w wieku wczesnoszkolnym. 

Artyku  sk ada si  z wprowadzenia, czterech podrozdzia ów, podsumowania 
oraz bibliografii. W podrozdziale pierwszym zosta y przytoczone g ówne akty 
prawne dotycz ce wsparcia uczniów z niepe nosprawno ci . W podrozdziale 
drugim w syntetyczny sposób przedstawiono niedos uch w aspekcie medycz-
nym, z uwzgl dnieniem kontekstu edukacyjnego. Trzeci podrozdzia  opisuje wy-
brane trudno ci uczniów z wad  s uchu, wynikaj ce z niedos uchu, ujawniaj ce 
si  w rodowisku szkolnym. Czwarty podrozdzia  jest w pe ni po wi cony inno-
wacjom technologicznym w protetyce s uchu, ze szczególnym uwzgl dnieniem 
rozwi za  ukierunkowanych na zrozumienie mowy i komfort s yszenia. Ca o  
zamyka podsumowanie oraz bibliografia.  

System wsparcia edukacyjnego dla uczniów  
z niepe nosprawno ci  wed ug regulacji prawnych 

Prawo do nauki jest zagwarantowane Konstytucj  RP (1997) 

„Ka dy ma prawo do nauki. Nauka do 18 roku ycia jest obowi zkowa. Sposób wykonywania 
obowi zku szkolnego okre la ustawa” (Konstytucji RP, art. 70, pkt 1.)  

„W adze publiczne zapewniaj  obywatelom powszechny i równy dost p do wykszta cenia. W tym 
celu tworz  i wspieraj  systemy indywidualnej pomocy finansowej i organizacyjnej dla uczniów 
i studentów. Warunki udzielania pomocy okre la ustawa” (Konstytucja RP, art. 70, pkt.4). 

Jednak ju  kilka lat wcze niej Ustawa o systemie o wiaty (Dz. U. z 1991 r. Nr 95, 
poz. 425) da a szans  uczniom z niepe nosprawno ciami na nauk  w szko ach 
ogólnodost pnych oraz nowo powo anych placówkach integracyjnych, daj c: 

„mo liwo  pobierania nauki we wszystkich typach szkó  przez dzieci i m odzie  niepe nospraw-
n  oraz niedostosowan  spo ecznie, zgodnie z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edu-
kacyjnymi oraz predyspozycjami” (Dz. U. z 1991 r. Nr 95, poz. 425, rozdz. 1, art. 1, pkt 5).  

Jednocze nie, pozwalaj c na indywidualne wsparcie uczniów za przyczyn  
usprawniania s abiej rozwijaj cych si  funkcji oraz zmniejszania deficytów roz-
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wojowych. Poprzez „…dostosowanie tre ci, metod i organizacji nauczania do mo liwo ci 
psychofizycznych uczniów, a tak e mo liwo ci korzystania z opieki psychologicznej i spe-
cjalnych form pomocy dydaktycznej” (Dz. U. z 1991 r. Nr 95, poz. 425, rozdz. 1, art. 1, 
pkt 4). Równie  dzi ki pomocy psychologiczno-pedagogicznej udzielanej w po-
radniach psychologiczno-pedagogicznych i poradniach specjalistycznych,  
a w szkole specjalistycznych zaj  „…zaj cia korekcyjno wyrównawcze organizowane 
dla uczniów maj cych trudno ci w nauce oraz inne zaj cia wspomagaj ce rozwój dzieci 
i m odzie y z zaburzeniami rozwojowymi” (Dz. U. z 1991 r. Nr 95, poz. 425, rozdz. 5, 
art. 63, pkt 3).  

Ponadto dano sposobno  realizowania obowi zku szkolnego wed ug zindy-
widualizowanych programów nauczania w kwestii metod i form pracy dostoso-
wanych do potrzeb uczniów.  

Rozporz dzeniem MEN z dnia 4 pa dziernika 1993 r. w sprawie zasad orga-
nizowania opieki nad uczniami niepe nosprawnymi, ich kszta cenia w ogólnodo-
st pnych i integracyjnych publicznych przedszkolach, szko ach i placówkach oraz 
organizacji kszta cenia specjalnego (Dz. U. MEN. z 1993 r. Nr 9, poz. 36, rozdz. 1,  
§ 9, pkt.4) wprowadzono do systemu edukacji ogólnodost pnej nauczyciela 
z przygotowaniem z zakresu pedagogiki specjalnej, zwanym wspomagaj cym lub 
specjalnym „…w celu wspó organizowania kszta cenia integracyjnego, a w szczególno ci: 
udzielania pomocy nauczycielom w zakresie doboru tre ci programowych i metod pracy 
z uczniami niepe nosprawnymi oraz prowadzenia b d  organizowania ró nego rodzaju 
form pomocy psychologicznej i pedagogicznej oraz zaj  rewalidacji indywidualnej”.  

Powo uj c si  na Go ubiew-Konieczn  (2024: 52–53) pedagodzy specjalni za-
trudniani na stanowisku nauczyciela wspomagaj cego lub pedagoga specjalnego 
zostali powo ani do udzielania bezpo redniej pomocy zarówno nauczycielom 
w realizacji zada  edukacyjnych i wychowawczych, jak równie  uczniom z nie-
pe nosprawno ciami b d cymi uczestnikami i odbiorcami oddzia ywa  eduka-
cyjnych.  

Rozporz dzenie MEN z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie zasad udzielania 
i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszko-
lach, szko ach i placówkach (Dz.U. z 2010 r. Nr 228, poz. 1487) wprowadzi o obo-
wi zek dla specjalistów, rozpoznawania i zaspokojenia indywidualnych potrzeb 
rozwojowych i edukacyjnych i mo liwo ci psychofizycznych uczniów, wynikaj -
cych z niepe nosprawno ci.  

Rozporz dzenie MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunków organizo-
wania kszta cenia, wychowania i opieki dla dzieci i m odzie y niepe nosprawnych, 
niedostosowanych spo ecznie i zagro onych niedostosowaniem spo ecznym 
(Dz. U. z 2017 r., poz. 1578), wprowadzi o konieczno  zatrudniania pedagogów 
specjalnych w okre lonych typach szkó  celem wspó organizowania kszta cenia 
integracyjnego.  
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„W przedszkolach ogólnodost pnych z oddzia ami integracyjnymi, przedszkolach integracyjnych, 
szko ach ogólnodost pnych z oddzia ami integracyjnymi i szko ach integracyjnych zatrudnia si  
dodatkowo nauczycieli posiadaj cych kwalifikacje z zakresu pedagogiki specjalnej w celu wspó -
organizowania kszta cenia integracyjnego, z uwzgl dnieniem realizacji zalece  zawartych 
w orzeczeniu o potrzebie kszta cenia specjalnego” (Dz. U. z 2017 r., poz. 1578, § 7, pkt. 1). 

Zadania nauczycieli posiadaj cych kwalifikacje z zakresu pedagogiki specjal-
nej (Dz. U. z 2017 r., poz. 1578, § 7, pkt. 7):  

„1) prowadz  wspólnie z innymi nauczycielami zaj cia edukacyjne oraz wspólnie z innymi na-
uczycielami, specjalistami i wychowawcami grup wychowawczych realizuj  zintegrowane dzia-
ania i zaj cia okre lone w programie; 

2) prowadz  wspólnie z innymi nauczycielami, specjalistami i wychowawcami grup wychowaw-
czych prac  wychowawcz  z uczniami niepe nosprawnymi, niedostosowanymi spo ecznie oraz 
zagro onymi niedostosowaniem spo ecznym;  

3) uczestnicz , w miar  potrzeb, w zaj ciach edukacyjnych prowadzonych przez innych nauczy-
cieli oraz w zintegrowanych dzia aniach i zaj ciach, okre lonych w programie, realizowanych 
przez nauczycieli, specjalistów i wychowawców grup wychowawczych; 

4) udzielaj  pomocy nauczycielom prowadz cym zaj cia edukacyjne oraz nauczycielom, specjali-
stom i wychowawcom grup wychowawczych realizuj cym zintegrowane dzia ania i zaj cia, okre-
lone w programie, w doborze form i metod pracy z uczniami niepe nosprawnymi, niedostoso-

wanymi spo ecznie oraz zagro onymi niedostosowaniem spo ecznym;  

5) prowadz  zaj cia, o których mowa w § 5 pkt 4, czyli inne zaj cia odpowiednie ze wzgl du na 
indywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne oraz mo liwo ci psychofizyczne uczniów, 
w szczególno ci zaj cia rewalidacyjne, resocjalizacyjne i socjoterapeutyczne”.  

Tak wi c pedagog specjalny w placówkach ogólnodost pnych pe ni rol  oso-
by wspieraj cej nauczycieli oraz innych specjalistów w udzielaniu pomocy 
uczniom z niepe nosprawno ciami, z uwzgl dnieniem ich indywidualnych po-
trzeb i mo liwo ci rozwojowych.  

Jak stwierdza Chrzanowska (2018), na podstawie Profilu nauczycieli edukacji 
w czaj cej, w kszta ceniu ka dego nauczyciela istotne jest kszta towanie docenia-
nia ró norodno ci uczniów, wspieranie wszystkich uczniów, nastawienie na 
wspó prac , indywidualny rozwój zawodowy. „Niemniej i w ich przypadku ko-
nieczne wydaj  si  zmiany programów kszta cenia w kierunku poszerzenia kom-
petencji absolwentów kierunku pedagogika specjalna o obszar zwi zany ze 
wspó czesnym rozumieniem edukacji w czaj cej, a tym bardziej wspierania re-
alizacji idei w szko ach ogólnodost pnych” (Chrzanowska 2018). 

Wspieranie uczniów z niepe nosprawno ci  ma zró nicowany, wielowymia-
rowy charakter i uwzgl dnia: 
 indywidualizacj  procesu nauczania poprzez dostosowanie form i metod pracy; 
 wyniki wielospecjalistycznej diagnozy ucznia i opracowanie Indywidualnych 

Planów Edukacyjno-Terapeutycznych (IPET-ów); 
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 zorganizowanie dodatkowych zaj  specjalistycznych wynikaj cych z niepe -
nosprawno ci ucznia oraz jego potrzeb psychofizycznych; 

 dbanie o dostosowanie warunków szkolnych do zró nicowanych potrzeb 
uczniów; 

 konieczno  wspó pracy rodziców, grona pedagogicznego, specjalistów, w tym 
spoza szko y. 
W wietle aktualnych przepisów prawnych (Dz. U. z 2023 r., poz. 1798 oraz 

ustawy Prawo O wiatowe, Dz. U. z 2025 r., poz. 1043) wsparcie dzieci i uczniów 
z niepe nosprawno ciami polega mi dzy innymi na udzielaniu pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej, któr  na terenie szko y organizuje dyrektor, a realizuj  j  
psycholodzy, pedagodzy specjalni, logopedzi, terapeuci pedagogiczni, inni spe-
cjali ci i nauczyciele. Pomoc uczniom z niepe nosprawno ciami jest udzielana 
w ró norodnych formach, takich jak zaj cia terapeutyczne, logopedyczne, rozwi-
jaj ce kompetencje emocjonalno-spo eczne. Powo any przez dyrektora Zespó , na 
podstawie wielospecjalistycznej diagnozy planuje i koordynuje pomoc udzielan  
uczniom z orzeczeniem o potrzebie kszta cenia specjalnego. Zespó  prowadzi 
tak e konstruktywn  wspó prac  z rodzicami i placówkami pozaszkolnymi. MEN 
rozporz dzeniem z dnia 27 czerwca 2025 r. (Dz. U. z 2025 r., poz. 849) wprowadzi o 
prawo umo liwiaj ce uko czenie klasy uczniowi z niepe nosprawno ci  w danym 
roku szkolnym, mimo zmiany orzeczenia, daj c szans  na realizacj  nauki w jed-
nej placówce, w tym samym roku szkolnym.  

Nale y podkre li , e edukacja w czaj ca, inkluzyjna zak ada maksymalne 
wspieranie funkcjonowania uczniów ze zró nicowanymi, specjalnymi potrzeba-
mi w rodowisku szkolnym, w tym kszta towanie relacji i przynale no ci do gru-
py spo ecznej.  

Podsumowuj c, wed ug obowi zuj cych aktów prawnych (ka de dziecko, 
niezale nie od stanu zdrowia i warunków spo ecznych, sytuacji osobistej lub spo-
ecznej, ma prawo do wszechstronnego rozwoju, dokonywanego w systemie 

edukacji, z uwzgl dnieniem indywidualnych mo liwo ci i potrzeb. Dzieci z nie-
pe nosprawno ci  w stopniu lekkim, umiarkowanym, znacznym mog  pobiera  
nauk  w ka dym rodzaju szkó , ogólnodost pnym, integracyjnym lub specjal-
nym, za  obowi zkiem placówek edukacyjnych jest dostosowanie metod i form 
pracy do zasobów i potencja u uczniów. Realizacja polityki o wiatowej pa stwa 
dokonuje si  poprzez wprowadzenie edukacji integracyjnej, nast pnie w czaj -
cej, inkluzyjnej do szkolnictwa ogólnodost pnego, której celem jest zarówno bu-
dowanie wspólnoty spo ecznej, jak i prowadzenie zindywidualizowanych dzia a  
ukierunkowanych na wspieranie potencja u uczniów, zdiagnozowanie ich moc-
nych stron, potrzeb i wyzwa  oraz przeprowadzenie procesów edukacyjno-
terapeutycznych. Edukacja w czaj ca wymaga wspó pracy zarówno rodziców, 
grona pedagogicznego danej placówki o wiatowej, specjalistów, jak i instytucji 



Techniczne innowacje w protetyce s uchu jako fundament… 249 

oraz organizacji dzia aj cych poza murami szkolnymi. G os samego ucznia jest 
równie  s yszany i uwzgl dniany w procesie decyzyjnym. 

Edukacja w czaj ca polega równie  na szerszym ni  placówka o wiatowa 
budowaniu wspólnoty. Wyst puj ca wspó praca z ró nymi instytucjami ma na 
celu popraw  potencja u uczestników dzia alno ci edukacyjnej, przede wszyst-
kim uczniów oraz zasobów edukacyjnych.  

Jednym z najwa niejszych i istotnych wyzwa  edukacji w czaj cej jest dobra 
i skuteczna komunikacja, która nabiera szczególnego znaczenia w sytuacji dzieci 
z wad  s uchu korzystaj cych z aparatów s uchowych b d  implantów limako-
wych. Jako  komunikacji werbalnej, która w du ej mierze jest uzale niona od 
poziomu technologicznego sprz tów medycznych, nie tylko wp ywa na kontakty 
spo eczne, ale te  na stopie  zrozumienia i przyswojenia materia u szkolnego. 
Badania naukowe sprawdzaj ce korzy ci p yn ce z wykorzystania technologii 
wspomagaj cych w edukacji wskazuj  na ich warto  w procesie edukacyjnym 
(Goddard 2004; Gustafson i in. 2015; Reed, Browser 2005; Siemieniecki 2005; Smith 
i in. 2005; Walker i in. 2015; Zieli ska 2005).  

Niedos uch – zagadnienia medyczne w kontek cie edukacyjnym 

Narz d s uchu rozwija si  w pierwszych tygodniach ycia p odowego, by 
w pi tym miesi cu by  w pe ni ukszta towanym. W ka dym okresie ycia mo e 
nast pi  uszkodzenie s uchu, które w przypadku dzieci i uczniów jest szczególnie 
niebezpieczne.  

Wyró niamy niedos uch przewodzeniowy, odbiorczy (sensoryczno-neuralny) 
oraz mieszany (Pruszewicz 2003). W przypadku uszkodzenia s uchu typu prze-
wodzeniowego, przyczyna jest zlokalizowana w uchu zewn trznym lub rodko-
wym i utrudniony jest odbiór d wi ków na drodze powietrznej. Nie wyst puj  
zniekszta cenia odbieranych d wi ków (Szczepanowski 1999). Niedos uch typu 
odbiorczego powstaje, gdy uszkodzenie nast puje w uchu wewn trznym ( limak) 
i/lub na drodze nerwowo/centralnej. Zwi zany jest z utrudnionym odbiorem mo-
wy, szczególnie w sytuacjach wielog osowych, w ha asie oraz w akustycznie z o o-
nych rodowiskach. Niedos uch mieszany, jak wskazuje sama nazwa, jest kompi-
lacj  niedos uchów przewodzeniowego oraz odbiorczego. 

W kontek cie kszta towania mowy fundamentalne znaczenie ma czas po-
wstania wady s uchu. Im wcze niej nast pi, tym trudniej jest dzieciom przyswoi  
j zyk i mow  ustn .  

Utrata s uchu wp ywa na stopie  rozwoju mowy, dzi ki której nawi zuj  si  
relacje i wi zi spo eczne oraz poznaje si  wiat. Nawet lekki niedos uch musi by  
skorygowany stosowaniem aparatów s uchowych. Dla percepcji mowy najwa -
niejsza jest granica cz stotliwo ciowa przebiegaj ca na poziomie 2000 Hz. Je li 
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ubytek s uchu wyst puje powy ej tej cz stotliwo ci, wówczas zaburzenia zrozu-
mienia mowy s  niewielkie, je li poni ej wówczas utrata zrozumienia jest znacz -
ca. „Zrozumia o  ta spad a praktycznie do zera dla filtru dolnoprzepustowego 
o cz stotliwo ci odci cia równej 200 Hz i filtru górnoprzepustowego o cz stotli-
wo ci odci cia powy ej 6000 Hz. Pasmo cz stotliwo ci od 1000 do 2000 Hz pozwa-
la na uzyskanie zrozumia o ci zda  w granicach oko o 90%. Najwi kszy udzia  
w zrozumia o ci mowy (oko o 68%) ma stosunkowo w skie pasmo o cz stotliwo-
ci rodkowej 1900 Hz” (Ozimek 2018).  

W sytuacji gdy wada s uchu jest stopnia g bokiego i zlokalizowana w uchu 
wewn trznym, rozwa a si  kwalifikacj  do wszczepienia implantu limakowego. 
Podstawowymi wskazaniami do implantacji s : obustronna g uchota lub g boki 
niedos uch typu odbiorczego, brak korzy ci s uchowych z zastosowania przez co 
najmniej pó  roku aparatów s uchowych (Radomska, Szyma ski 2025; Karlik, 
Wiskirska-Wo nica, Sekula 2016). 

Przy uszkodzeniach lub w przypadku przewlek ych chorób ucha zewn trz-
nego lub rodkowego, równie  wad wrodzonych zlokalizowanych w tym obsza-
rze, rozwa a si  zastosowanie implantu s uchowego kostnego, na przewodnictwo 
kostne (Konopka, Stru ycka, miechura 2016; Ueda, Soares, Jardim, Ferreira Bento 
2022; Rusinowska 2022).  

Jak pokazuj  badania, urz dzenia wspomagaj ce s yszenie zmniejszaj  barie-
ry powsta e utrat  s uchu (Cywka, Sztabnicka, Skar y ski 2019; Czaplicka, Cyw-
ka, Skar y ski, Czajka 2025; Pankowska, Barej, Lutek, Zgoda, Zieli ska 2013; 
Wo niczko, Rajchel, Dziendziel, Skar y ski 2019), dzi ki czemu bardziej dost pne 
s  dla uczniów tre ci edukacyjne przekazywane na zaj ciach szkolnych (Szczepa-
nowski 2009; Zgoda i in. 2014). 

Uczniowie w wieku wczesnoszkolnym z wad  s uchu w szkole 

Uczniowie z wad  s uchu w m odszym wieku szkolnym to szczególne wy-
zwanie w pracy nauczyciela. Tak jak rówie nicy przekraczaj  próg szkolny, 
wchodz  w nieznane rodowisko, otrzymuj  obowi zki i nawi zuj  nowe relacje 
spo eczne, jednak e maj  trudno ci w s yszeniu nauczyciela, kolegów i kole a-
nek, w orientacji przestrzennej, gdzie g ównym elementem ró nicuj cym jest 
d wi k. Uszkodzenia s uchu s  przyczyn  powstawania trudno ci szkolnych, 
edukacyjnych, spo ecznych, emocjonalnych.  

Uczniowie z wad  s uchu wymagaj  specjalnego wsparcia w procesie nauki 
i kontaktach spo ecznych. Jak podaje Burczyk (2021: 42): „Niesprawno ci receptora 
s uchowego skutkuj  u dziecka (…) utrudniony(m) odbiór (odbiorem) d wi ków 
p yn cych z du ej odleg o ci lub zbyt cichych, natomiast dziecko charakteryzuj -
ce si  zaburzeniami analizy i syntezy s uchowej prawid owo s yszy poszczególne 
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d wi ki, jednak nie potrafi wyró ni  ich w potoku mowy”. S uchacz musi oddzie-
li  sygna  zainteresowania d wi kowego (np. mowy) od d wi ków t a (Bailey, 
Snowling 2002). 

Wada s uchu bezpo rednio wp ywa na wyst powanie trudno ci szkolnych 
o ró nym nasileniu. Dziecko z lekkim ubytkiem s uchu, do 40 dB, ma trudno ci 
z koncentracj  uwagi s uchowej, z analiz  i syntez  s uchow , z przyswojeniem 
umiej tno ci czytania i pisania, ze s yszeniem w sytuacjach wielog osowych lub 
zrozumieniu mowy wypowiadanej cicho lub szeptem. Ucze  ze rednim (umiar-
kowanym) ubytkiem s uchu (40–70 dB) ma dodatkowo trudno ci ze zrozumie-
niem przebiegu lekcji i omawianych tre ci, z d u szym skupieniem na s owie 
i ledzeniem wypowiedzi, nasilaj  si  problemy z czytaniem i pisaniem, z po-
prawnym leksykalnym, semantycznym, gramatycznym wypowiadaniem si  oraz 
zrozumieniem d u szych, bardziej rozbudowanych komunikatów, z uchwyce-
niem sensu tre ci czytanki. Ucze  z powa nym (znacznym) niedos uchem  
(71–90dB.) ma problemy z formu owaniem w asnych wypowiedzi oraz ze zrozu-
mieniem komunikatów s ownych, czytaniem, pisaniem, du e k opoty z przyswo-
jeniem wiedzy szkolnej. Mo e pos ugiwa  si  znacznie ograniczonym s ownic-
twem, buduj c proste zdania (Skibska 2014; Buryn i in. 2011).  

Dlatego te  nale y szczególn  uwag  zwróci  na prawid owe protezowanie 
s uchu, dzi ki temu mo liwe b dzie kszta towanie mowy, umiej tno ci komuni-
kacyjnych, spo ecznych, poznawczych, regulowanie zachowania oraz wsparcie 
emocjonalnie.  

Nowoczesne rozwi zania stosowane w protetyce s uchu 

Kluczowym elementem wsparcia ucznia z wad  s uchu jest wykorzystanie 
nowoczesnych rozwi za  technicznych stosowanych w protetyce s uchu, czyli 
aparatów s uchowych lub implantów limakowych, w przypadku wyst powania 
g bokiego niedos uchu. Urz dzenia te umo liwiaj  bowiem us ysze , to co jest 
dla tej grupy uczniów niedost pne, zwi kszaj c szanse na szeroko poj ty rozwój 
zgodny z mo liwo ciami dziecka oraz zaspokojenie potrzeb wynikaj cych z rela-
cji spo ecznych. Dzi ki urz dzeniom uczniowie mog  lepiej odbiera  d wi ki, 
aktywnie uczestniczy  w lekcjach oraz komunikowa  si .  

Jednym z najwa niejszych aspektów wsparcia uczniów z wad  s uchu jest 
odpowiedni dobór, a nast pnie dopasowanie aparatów s uchowych, z uwzgl d-
nieniem indywidualnych potrzeb. W ostatnich kilkunastu latach obserwuje si  
w bran y aparatów s uchowych ogromny post p technologiczny. Dzi ki nowo-
czesnym technologiom w protetyce s uchu mo liwe jest precyzyjne dopasowanie 
aparatów s uchowych do stopnia uszkodzenia s uchu oraz preferencji s ucho-
wych ucznia.  
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Podstawowym problem dzieci z uszkodzonym narz dem s uchu jest zrozu-
mienie mowy w ró norodnych sytuacjach, gdy  mowa jest z o onym, szybko 
zmieniaj cym si  widmem akustycznym. Jej percepcja i rozumienie generuj  
z o one procesy umys owe, których jest szczególnie wiele w pierwszych latach 
ycia. D wi ki z otoczenia, czyli t o akustyczne dla osób prawid owo s ysz cych 

nie stanowi  przeszkody w zrozumieniu wypowiedzi, dla dzieci z wad  s uchu s  
powa nym utrudnieniem, zak ócaj cym mo liwo  wychwytywania mowy z t a. 
Dodatkowo obni ona zdolno  selektywno ci percepcji s uchowej pog bia trud-
no ci w rozumieniu mowy. Dlatego podstawowym zadaniem konstruktorów 
aparatów s uchowych, jako urz dze  wspomagaj cych s yszenie osób z wad  
s uchu, jest poprawa zrozumia o ci mowy w z o onych rodowiskach akustycz-
nych. Istotnym parametrem akustycznym jest stosunek sygna u do szumu 
(SNR), który okre la relacj  pomi dzy poziomem sygna u u ytecznego a po-
ziomem szumu t a. Wy sza warto  SNR, czyli wi ksza przewaga sygna u nad 
szumem przek ada si  na popraw  komfortu s yszenia oraz u atwienie zrozu-
mienia mowy. 

Istniej  ró ne drogi rozwi zania tego problemu, z których jedn  jest zastoso-
wanie mikrofonów kierunkowych (directional), które wychwytuj c d wi ki 
z ograniczonego pola s yszenia redukuj  szumy z t a. To czyni je idealnymi do 
wykorzystywania w takich rodowiskach, jak sale lekcyjne (Stiles i in. 2008; Ric-
ketts 2013; Jespersen i in. 2021). Mikrofony kierunkowe (directional) skupiaj  si  na 
d wi kach dochodz cych z przodu g owy s uchacza. Badania pokazuj , e dzieci 
korzystaj ce z mikrofonów kierunkowych (directional) mog  osi ga  zrozumia o  
mowy w ha a liwym otoczeniu na poziomie podobnym do s ysz cych rówie ni-
ków, w rodowisku, takim jak np. sale lekcyjne (Ricketts, Picou 2013). Zauwa alne 
korzy ci ze stosowania mikrofonów kierunkowych (directional) wyst puj  przy 
ci szych ubytkach s uchu (Madi 2024). Natomiast mikrofony wszechkierunkowe 
(omnidirectional) zapewniaj  lepsz  orientacj  d wi ków w przestrzeniach otwar-
tych, np. na boisku szkolnym, sali gimnastycznej. Pozwalaj  bowiem na lokaliza-
cj  róde  d wi ku, co wp ywa na wiadomo  otoczenia i ma znaczenie dla bez-
piecze stwa uczniów, jak równie  nauki w dynamicznie zmieniaj cym si  
otoczeniu (McCreery i in. 2012). Ka dy z dwóch typów mikrofonów (kierunkowy 
(directional) i wszechkierunkowy (omnidirectional) sprawdza si  w okre lonych 
rodowiskach akustycznych, w jakich mo e znajdowa  si  ucze . Jednak e prze-
czanie z trybu wszechkierunkowego (omnidirectional) na kierunkowy (directional) 

i odwrotnie, wymaga bezpo redniego zaanga owania zarówno umys owego 
(spostrze enie i u wiadomienie zmiany akustyki otoczenia) oraz fizycznego. Dla-
tego te  najlepszym rozwi zaniem jest zastosowanie mikrofonów adaptacyjnych 
(uzyskuj c kierunkowo  adaptacyjn ), które s  w stanie automatycznie prze -
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czy  si  mi dzy trybami pracy w zale no ci od dynamicznie zmieniaj cego si  
rodowiska akustycznego (Madi 2024).  

Kolejnym rozwi zaniem stosowanym w celu poprawy percepcji mowy w ha a-
sie jest wykorzystanie procesorów cyfrowych o z o onych algorytmach, które naj-
pierw identyfikuj  odebrane d wi ki, by odseparowa  mow  od d wi ków nieb -
d cych mow . Dzi ki temu mo liwe jest uzyskanie bardziej wyrazistych komu-
nikatów werbalnych, oddzielonych od t a akustycznego. Aby uzyska  jak najlepsze 
efekty, odczyty dokonywane s  z cz stotliwo ci  ponad 20 000 razy na sekund .  

Nowoczesne aparaty s uchowe maj  dodatkowo zamontowane czujniki dla 
lepszej identyfikacji potrzeb u ytkowników aparatów s uchowych. Mog  by  to 
czujniki ruchu g owy, ruchu cia a, aktywno ci konwersacyjnej oraz rodowiska 
akustycznego, dzi ki czemu lepiej mo na przeanalizowa  potrzeby osób z wad  
s uchu i zastosowa  odpowiednie algorytmy. Na przyk ad czujnik konwersacyjny 
monitoruje czy trwa rozmowa i przekazuje informacj  systemowi, aby nadawa  
priorytet mowie. Czujnik ruchu g owy informuje o zainteresowaniu s uchacza 
odpowiednimi d wi kami. Czujnik ruchu cia a wykrywa ruch fizyczny i skupia 
si  na analizowaniu d wi ków otoczenia.  

Najwa niejsze funkcje nowoczesnych aparatów s uchowych ukierunkowa-
nych na popraw  zrozumia o ci mowy to1: 
1) stosowanie co najmniej 2 mikrofonów; 
2) zastosowanie 2 niezale nych procesorów; 
3) adaptacyjna kierunkowo ; 
4) koordynacja bilateralna; 
5) optymalizacja s yszenia w g o nym, niesymetrycznym otoczeniu; 
6) przetwarzanie d wi ków w p ynnej konfiguracji wed ug aktualnego aku-

stycznego otoczenia; 
7) dynamiczne zwi kszanie g o no ci mowy w trudnych rodowiskach; 
8) indywidualne wzmocnienie cichych d wi ków; 
9) udoskonalenia przestrzennej analizy wspomagaj cej lokalizowanie ród a 

d wi ku; 
10) odbicie niektórych wysokotonowych g osek; 
11) zwi kszone pasmo przenoszenia sygna u do 12 kHz;  
12) rozszerzony zakres dynamiki; 
13) sensory ruchów; 
14) wykorzystanie efektu ma owiny usznej; 
15) zwi kszanie kana ów przetwarzania; 
16) streaming d wi ków bezpo rednio do aparatów s uchowych. 

1  Dane zosta y zebrane na podstawie katalogów danych technicznych aparatów s uchowych  
Signia, Phonak, Bernafon, Audibel, Philips. 
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Komfort s yszenia uzyskuje si  dzi ki: 
1) redukcji szumu wiatru; 
2) wykrywaniu i likwidowaniu sprz enia; 
3) likwidacji nag ych, ostrych d wi ków; 
4) likwidacji echa i pog osu w pomieszczeniach; 
5) kompresji d wi ków; 
6) aplikacjom; 
7) ró nego rodzaju akcesoriom, np. TV adapter, Phone Adapter; 
8) odbiorowi rozmów telefonicznych poprzez kilkukrotny dotyk obudowy. 

Dodatkowo, celem lepszego zrozumienia mowy na odleg o  b d  w ha asie, 
w sytuacjach wielog osowych mo na stosowa  system RM, czyli Remote Micro-
phone (unowocze nion  wersj  systemu FM), która to bezprzewodowo, drog  
radiow , przesy a sygna  mowy na odleg o . Natomiast system RM do przesy a-
nia danych wykorzystuje Bluetooth. Systemy te pozwalaj  na oddzielenie mowy 
od niekorzystnego rodowiska akustycznego, dzi ki czemu zwi ksza si  jej zro-
zumia o , nawet wówczas gdy prowadzone s  rozmowy w wi kszych grupach 
czy na odleg o . 

Systemy dzia aj ce na Bluetooth wychwytuj  sygna  mowy i przesy aj  go 
bezpo rednio do aparatów s uchowych. Dodatkowo systemy wielomikrofonowe 
wychwytuj  mow  wokó  siebie, np. podczas zaj  prowadzonych w grupie. 
Kiedy urz dzenie jest po o one na rodku sto u, potrafi automatycznie wykry  
kierunek osoby mówi cej i wzmocni  jej g os, by by  bardziej s yszalny. P ynnie 
potrafi prze cza  si  pomi dzy mikrofonami, dzi ki czemu na bie co mo na 
ledzi  wypowiedzi dochodz ce z ró nych kierunków, nie przemieszczaj c si  ani 

te  nie obracaj c g owy. Urz dzenie jest szczególnie pomocne podczas prowa-
dzenia zaj  grupowych. Mo na je równie  wykorzysta  do rozmów telefonicz-
nych, ogl dania TV i materia ów z urz dze  multimedialnych. 

Do nowoczesnych rozwi za , stosowanych w protetyce s uchu, nale  apli-
kacje telefoniczne umo liwiaj ce sterowanie aparatami s uchowymi, jak równie  
rejestracj  aktywno ci u ytkownika. Wskazuj  na na adowanie aparatu, a niektó-
re mog  diagnozowa  niektóre usterki, co jest niezwykle pomocne w pracy z ma-
ym dzieckiem. Pomagaj  równie  odnale  zagubione aparaty, je li lokalizacja 

jest w czona w telefonie. Jest to niezwykle istotne, w sytuacjach gdy dziecko 
w szkole, w niekontrolowanych chwilach ci ga i zak ada aparaty s uchowe.  

Nowoczesne rozwi zania techniczne zastosowane w aparatach s uchowych 
s  ukierunkowane na popraw  zrozumia o ci mowy przy jednocze nie zapew-
nionym komforcie s yszenia w ha a liwym otoczeniu. Stwarza to szans  na ich 
stosowanie przez ca y dzie , dzi ki czemu uczniowie nieprzerwanie maj  dost p 
do wiata d wi ków i informacji s uchowych, stymuluj cych rozwój poznawczy 
i sfery spo eczno-emocjonalne. 
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Niezale nie od stosowania nowoczesnych rozwi za  w protetyce s uchu ce-
lem poprawy zrozumia o ci mowy, nale y zadba  o przestrze , w której zachodzi 
percepcja d wi ków. Maj c na uwadze zmniejszenie ha asu, popraw  komfortu 
s yszenia i popraw  zrozumia o ci mowy, zosta a opracowana norma akustyki 
budowlanej, ochrony przed ha asem w budynkach PN-B-02151-4:2015-06. Dla 
pomieszcze  przeznaczonych do komunikacji s ownej, czyli m.in. klas lekcyjnych, 
s  okre lone maksymalne warto ci czasu pog osu (T) oraz minimalne dla wska -
nika zrozumia o ci mowy (STI). Oba warunki musz  by  spe nione cznie. Prze-
strzeganie zachowania odpowiedniego poziomu czasu pog osu oraz wska nika 
transmisji mowy (STI) wp ywa na popraw  zrozumia o ci mowy. W tym celu 
nale y zadba  o ograniczenie czasu pog osu oraz poziomu t a akustycznego 
w pustym pomieszczeniu (<35–40 dBA). Czas pog osu powinien by  w miar  
mo liwo ci zbli ony we wszystkich oktawowych pasmach cz stotliwo ci 125 Hz – 
8 kHz (PN-B-02151-4:2015-06).  

Podsumowanie  

Wsparcie uczniów z niepe nosprawno ciami, w tym z wad  s uchu, dokonuje 
si  poprzez regulacje prawne i implikacje pedagogiczno-spo eczne. Wdra anie 
przepisów pozwala dzieciom z ró nym rodzajem i stopniem niepe nosprawno ci 
na nauk  w szko ach ogólnodost pnych i integracyjnych. Obowi zkiem placó-
wek o wiatowych jest dostosowanie do potrzeb i mo liwo ci uczniów wymagaj -
cych specjalnego wsparcia, a kluczow  rol  w tym aspekcie pe ni  nauczyciele, 
w tym nauczyciel na stanowisku pedagoga specjalnego. 

Integrowanie i inkluzja dzieci w wieku wczesnoszkolnym, z wad  s uchu ze 
s ysz cymi rówie nikami nie mo e odby  si  bez wspierania s uchu, co dokonuje 
si  poprzez stosowanie aparatów s uchowych, systemów wspomagaj cych s y-
szenie, odpowiednie dostosowanie warunków i przestrzeni sal lekcyjnych do 
mo liwo ci s uchowych uczniów. Obecny post p technologiczny w zakresie pro-
tetyki s uchu, stosowanie adaptacyjnych mikrofonów, dwóch niezale nych pro-
cesorów cyfrowych ukierunkowanych na analiz  rodowiska akustycznego i wy-
chwytywanie d wi ków mowy oraz stworzenie na tej podstawie ró norodnych 
rozwi za  technologicznych, stosowanie systemów FM czy Bluetooth znacz co 
podnosi mo liwo ci percepcji mowy, komunikacji werbalnej i funkcjonowania 
dzieci z wad  s uchu, co bezpo rednio wp ywa na wspieranie ich rozwoju po-
znawczego, spo ecznego i emocjonalnego.  
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Wielomodalno  ksi ki artystycznej w pracy 
z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi 

Wiod cym celem artyku u jest zaprezentowanie wielomodalno ci ksi ki artystycznej ze wskaza-
niem na dwumodu owo  edukacyjn : polonistyczn  i matematyczn . Kluczowymi problemami 
natomiast s  pytania: Co to znaczy, e ksi ka artystyczna jest obiektem wielomodalnym? W jaki 
sposób wykreowa  ksi k  artystyczn , by stanowi a skuteczne narz dzie do pracy z dzieckiem ze 
szczególnymi potrzebami edukacyjnymi? Wywód teoretyczny zosta  uzupe niony wizualizacj  
wybranych ksi ek artystycznych – wielomodalnych, edukacyjnych, zrealizowanych przez stu-
dentki Pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej oraz Pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkol-
nej z edukacj  w czaj c  Wydzia u Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu Kardyna a Stefana Wy-
szy skiego w Warszawie. Artyku  ma charakter przegl du narracyjnego z cz ci  wdro eniow . 

S owa kluczowe: ksi ka artystyczna, wielomodalno , praca z uczniem ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi 

Multimodality of the art book in working with students 
with special educational needs 

The main goal of this article is to present the multimodality of the art book, with an emphasis on 
its dual educational modularity: linguistic studies and mathematics. The key questions are: What 
does it mean for an art book to be a multimodal object? How can one create an art book that serves 
as an effective tool for working with children with special educational needs? The theoretical ar-
gument is supplemented by visualizations of selected multimodal, educational art books, created 
by students of Preschool and Early School Education with Inclusive Education and Preschool and 
Early School Education at the Faculty of Pedagogical Sciences of Cardinal Stefan Wyszy ski Uni-
versity in Warsaw. 

Key words: art book, multimodality, working with students with special educational needs 
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Wprowadzenie 

W niniejszym artykule podj am problematyk  ksi ki artystycznej i zarazem 
edukacyjnej, której unikatowo  wynika z wielomodalno ci tekstowo-obrazowej 
obudowanej wspó czesn  form  plastyczn ; ksi ki, która jest no nikiem wielo-
wymiarowych znacze , a tym samym narz dziem wzajemnej komunikacji po-
mi dzy twórc  a u ytkownikiem, pomi dzy studentem, przysz ym nauczycielem 
a uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Postawi am dwa kluczowe 
pytania problemowe: Co to znaczy, e ksi ka artystyczna jest obiektem wielo-
modalnym? W jaki sposób wykreowa  ksi k  artystyczn , by stanowi a skutecz-
ne narz dzie do pracy z dzieckiem ze szczególnymi potrzebami edukacyjnymi? 

Prezentacj  wielomodalnych ksi ek artystycznych zaprojektowanych i wy-
konanych przez studentki Pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej oraz Pe-
dagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej z edukacj  w czaj c , adresowanych 
do uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, odnios am do trzech wy-
miarów, a mianowicie: wielomodalno ci ich tworzenia, wielomodalno ci prezen-
towania i przekazywania tre ci j zykowo-graficznych oraz wielomodalno ci od-
bioru tre ci j zykowo-graficznych. 

Swoj  uwag  skoncentrowa am nie tylko na projektach studenckich ksi ek 
artystycznych, ale równie  na aspekcie wdro eniowym, szczególnie ze wzgl du 
na ich sensoryczno  i modu owo  w zakresie edukacji polonistycznej i matema-
tycznej.  

Ksi ka jako forma artystyczna 

W artykule pragn  zwróci  uwag  na ksi k  jako na oryginalny obiekt arty-
styczny i zarazem edukacyjne narz dzie o wielomodalnym charakterze.  

Rozpoczn  jednak od fenomenu ksi ki jako formy artystycznej. Za arty-
styczno ci  ksi ki przemawia kilka wzgl dów. Pierwszy to wzgl d historyczny. 
Jako przedmiot sztuki pisarskiej i zdobniczej niegdy  uznawana by a za obiekt 
atrakcyjny i po dany – stanowi a dzie o sztuki, maj ce swój pocz tek w staro-
ytno ci: „w staro ytno ci i redniowieczu orygina em by a ka da powstaj ca 

ksi ka (…). R kopis (…) posiada  okre lone cechy, po których by  rozpoznawany 
wtedy i jest rozpoznawany dzi . Mimo e twórca tworzy  (…) z innych róde  
mo liwe jest ustalenie jego to samo ci, a dzie a zawieraj  charakterystyczne wy-
znaczniki jego stylu pisarskiego lub malarskiego” (Kami ska 2007: 79). To historia 
dokonywa a i nadal dokonuje transformacji semantycznej i formalnej ksi ki jako 
dzie a – ksi ki jako „zjawiska kulturowego, gdzie warstwy tekstu naniesionego 
na jej karty przez kolejnych twórców w ró nych epokach s  niezliczone (…), 
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podkre laj  zarówno ci g o  ksi ki, jak nieustanne poszukiwanie przez cz o-
wieka swego miejsca w wiecie. To swoiste uwznio lenie ksi ki przez uczynienie 
jej dzie em sztuki i zrozumienie tym samym jej aury przypomina czas, gdy wi -
to  ksi ki by a oczywista, a ona sama by a przedmiotem kultu” (Benjamin, cyt. 
za Kami ska 2007: 83). Drugi wzgl d to po czenie pisarstwa z twórczo ci  wy-
bitnych artystów – plastyków, a dok adniej kompilacja tekstu ksi ki z oryginal-
nymi grafikami mistrzów malarstwa i rysunku. Przyk adem mo e by  „wydane 
przez Kuhnweiler w roku 1911 dzie o poetycko-graficzne pt. Saint Materel Maxa 
Jacoba, ilustrowane grafikami Picassa, w którym ksi k  potraktowano jako inte-
gralny obiekt” (Sobczyk 2019: 46). Trzecim wzgl dem przemawiaj cym za arty-
styczno ci  ksi ki jest twórczy proces jej powstawania. Trójmodu owo  tego 
procesu zak ada konceptualizacj , projektowanie i wykonanie. Kreowanie kon-
ceptu ksi ki artystycznej mo na nazwa  etapem szukania i budowania idei, któ-
rego pocz tek le y u podstaw ludzkiej ciekawo ci. To ciekawo  jest „motorem 
nap dowym twórczo ci, dzi ki której (…) twórca podejmuje czynno ci badawcze 
lub ekspresyjne, a d u sze i trwalsze zaciekawienie podtrzymuje je i umo liwia 
osi gni cie odleg ych celów” (Szmidt 2013: 483). Konceptualizacja zatem jest mo-
mentem pomys u, chwil  twórczych poszukiwa , przeczu  i przewidywania 
obrazów (Lachow, cyt. za Kami ska 2007: 76). Projektowanie dzie a w formie 
ksi ki artystycznej natomiast jest kreowaniem profilu czynno ci i dzia a  zmie-
rzaj cych do zmaterializowania twórczego obiektu. Istot  jest analiza warstwy 
tre ciowej i wizualnej. Aby powy sze mog o mie  miejsce, nale y mie  wiado-
mo  odbiorcy ksi ki artystycznej oraz celów jakie ma spe nia  i realizowa . To-
masz Bierkowski zaznacza: „Przede wszystkim w naszej wiadomo ci musi zaist-
nie  odbiorca. Wtedy nieomal automatycznie pojawi si  potrzeba wypracowania 
procesu projektowego (…). Pod k tem umiej tno ci budowania modelu procesu 
mog  by  kluczowe – dla tworzenia funkcjonalnych komunikatów wizualnych – 
pytania: co jest do zakomunikowania/co chcemy powiedzie ? Kim jest odbior-
ca/do kogo mówimy? Co ma by  komunikatem/jak powiemy? Te z kolei pos u  
jako punkt wyj cia do przeprowadzenia analizy na wielu p aszczyznach w kwe-
stii struktury intelektualnej tekstu” (Bierkowski 2012: 143). Ostatnim etapem 
twórczej pracy nad form  artystyczn  ksi ki jest jej wykonanie. Bazuj c na kon-
cepcie i projekcie ksi ki, autor tworzy s owo – tre  semantyczn  oraz obraz – 
tre  wizualn  z wykorzystaniem z o ono ci j zyka formalnego plastyki. S owo 
i obraz staj  si  no nikiem komunikatu, a ich relacyjno  uj ta w formie ksi ki 
artystycznej wiadczy o jej spo ecznym przeznaczeniu.  

Wskazuj c na powy szy wywód atwo jest stwierdzi , e termin „ksi ka ar-
tystyczna” jest niezwykle pojemny semantycznie. Najcz ciej mamy do czynienia 
z ksi k  artystyczn  jako gotowym wytworem, który spe nia po dane funkcje: 
zachwyca, wzrusza, inspiruje, budzi refleksj , edukuje. Jest zatem, jak pisze Wie-
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s aw Karolak „dzie em totalnym” (Karolak, Karolak 2023: 76). Jest jednak jeszcze 
druga ods ona – ksi ka artystyczna, która powstaje w czasie – dzi ki kreacji, 
bowiem „w akcie twórczym ksi ka istnieje, jest ywa i jest w stanie powiedzie  
co  o czasie zarówno tym realnym, jak i historycznym, z którego si  wy oni a, 
a tak e czym, tak naprawd , ona sama jest” (Kami ska 2007: 86). W ka dym jed-
nak wzgl dzie jest ona no nikiem ró nych znacze , a tym samym narz dziem 
wzajemnej komunikacji, s u cym optymalnemu konstruowaniu, przedstawianiu 
i odbieraniu obrazu rzeczywisto ci. 

Wielomodalno  ksi ki artystycznej na przyk adzie  
projektów studenckich 

Wspó cze nie ksi ka jest uznawana za obiekt powszechnie dost pny, 
przedmiot codziennego u ytku, który jest no nikiem komunikatów sk adaj cych 
si  ze znaków j zykowych. Wyj tkiem s  jednak ksi ki artystyczne, których 
unikatowo  wynika z autorskiej semantyki obudowanej wspó czesn  plastyczn  
form , która stanowi wielomodalny przekaz generuj cy warto  edukacyjn .  

Modalno  w podstawowym uj ciu przypisana jest ró nym formom komuni-
kacji i „odnosi si  do wyra e , za pomoc  których wskazujemy sposób, w jaki 
stwierdzamy fakty lub wyra amy stosunek do tego, co stanowi tre  naszej wy-
powiedzi” (Kojs 2009: 25). Swoj  uwag  chc  skoncentrowa  na wielomodalno ci 
zwi zanej z: modalno ci  tworzenia narz dzia komunikacji (ksi ki artystycznej); 
modalno ci  przekazu tre ci edukacyjnych (w zakresie edukacji polonistycznej 
i matematycznej); modalno ci  odbioru tre ci j zykowo-przedstawieniowej (za 
pomoc  kana ów sensorycznych). Takie podej cie do wielomodalno ci wskazuje 
na modalno  uj t  w dwóch zakresach: „czynno ciowym – jako modyfikacja, akt 
tworzenia odmiany, akt ujmowania czego  w jaki  sposób oraz przedmiotowym – 
jako wytwór czynno ci: odmiana, wariant, sposób, tryb, warunek” (Kojs 2009: 26). 
Wielomodalno  w sferze tworzenia i odbierania przekazu jest koherentnie zwi -
zana z podmiotem: osob  – kreatorem i osob  – u ytkownikiem. Wielomodalno  
ksi ki artystycznej i jej wieloaspektowo  tworzenia przez studentów oraz wie-
lomodalno  jej odbioru przez uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi 
stanowi  warunek „horyzontalnego i wertykalnego rozwoju cz owieka (…). Mo-
dalno ci umo liwiaj  nie tylko poznawanie rzeczywisto ci, ale tak e czenie si  
ze wiatem poprzez jego prze ywanie i zmienianie – ci g e modyfikowanie. Wy-
rastaj ce z ycia, odniesione do edukacji i nauk o edukacji zdaj  si  zach ca  do 
kolejnych jego modyfikacji, do wzbogacania duchowego, osobowego i spo eczne-
go ycia, do przechodzenia od czynu do wytworu i znów od wytworu do czynu” 
(Kojs 2009: 37). 
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Wielomodalno  studenckiej ksi ki artystycznej odnios am do trzech wymia-
rów a mianowicie: wielomodalno ci jej tworzenia, wielomodalno ci prezentowa-
nia i przekazywania tre ci j zykowo-graficznych oraz wielomodalno ci odbioru 
tre ci j zykowo-graficznych. 

Odnios  si  do pierwszego wymiaru: wielomodalno ci w kreowaniu ksi ki 
artystycznej. Wielomodalno  kreacji przejawia a si  w ró norodno ci poszuki-
wania pomys ów (nawi zanie do natury) i w ró norodno ci ich realizowania 
z wykorzystaniem nieoczywistych materia ów i narz dzi. Autorami powsta ych 
ponad 200 edukacyjnych ksi ek artystycznych byli studenci dwóch kierunków: 
Pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej oraz Pedagogiki przedszkolnej  
i wczesnoszkolnej z edukacj  w czaj c . Na wielowarstwowo  kreacji sk ada y 
si : konceptualizacja narz dzia oraz jego wykonanie. Ka dy student, tworz c 
autorski koncept ksi ki artystycznej, okre la  odbiorc , ze szczególnym zwróce-
niem uwagi na rodzaj jego trudno ci edukacyjnych; strukturyzowa  cel i doko-
nywa  jego operacjonalizacji; projektowa  uk ad; opracowywa  warstw  seman-
tyczn  z modu em polonistycznym lub matematycznym, z zastosowaniem 
wyró ników; wizualizowa  tre  poprzez konkretny obraz i elementy mobilne. 
W zakresie wykonawczym dzie a ka dy student w swojej autorskiej ksi ce po-
si kowa  si : ró norodno ci  rodków formalnych (punkt, plama, kreska, kszta t, 
barwa, faktura); ró norodno ci  technik plastycznych, wykorzystuj c techniki 

czone; ró norodno ci  materia ów (papierniczych, tekstylnych, przyrodni-
czych); ró norodno ci  narz dzi plastycznych (p dzle, szpachelki malarskie, 
o ówki, pastele t uste i suche, w giel kre larski) i nieplastycznych (g bki, korki, 
stemple warzywne, tkaniny, w óczki). W efekcie ko cowym powstawa y ksi ki: 
artystyczne z dominacj  obrazu fakturalnego, z elementami przestrzennymi, mo-
bilnymi i d wi kowymi, z prostym tekstem o przemy lanej typografii; a zarazem 
transdyscyplinarne realizuj ce zamierzenia edukacji polonistycznej, matematycz-
nej z odniesieniem do wiata natury; rozwijaj ce nie tylko wiedz  i umiej tno ci 
dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ale równie  stymuluj ce jego 
ciekawo , zdolno  wyobra eniow  i prowokuj ce do aktywnego uczenia si . 
Autor ksi ki natomiast uruchamia  swoj  wyobra ni , rozwija  pomys owo  
i materializowa  efekty kreatywnego my lenia kszta tuj c kompetencje w zakresie 
formalnego tworzenia narz dzia dydaktycznego.  

Wielomodalno  prezentowania i przekazywania tre ci j zykowo-graficznych 
stanowi drugi wymiar wielomodu owo ci studenckiej ksi ki artystycznej. Autor 
ró norako prezentowa  obiekt artystyczny dzieciom ze szczególnymi potrzebami 
edukacyjnymi: przedstawia  fakturaln  ok adk  ksi ki z elementami przestrzen-
nymi i ruchomymi, zapraszaj c tym samym dziecko do jej otworzenia i poznania 
historii; zwraca  uwag  na kszta t ksi ki (np. kwadratowy – ksi ka w formie 
domu, okr g y – ksi ka w formie odzi podwodnej, trójk tny – ksi ka w formie 
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góry lodowej), jak równie  na jej wielko ; czyta  prosty tekst odpowiednio into-
nuj c s owa rozpoczynaj ce si  na konkretn  liter  alfabetu (modu  polonistyczny 
ksi ki) oraz akcentuj c i powtarzaj c s owa okre laj ce po o enie przedmiotów 
w przestrzeni i stosunki przestrzenne mi dzy przedmiotami (modu  matema-
tyczny ksi ki); wskazuj c na obrazy zró nicowane strukturalnie anga owa  mi-
mik  twarzy, pokazuj c ró ne stany emocjonalne i prze ycia bohaterów; animo-
wa  bohaterów i manipulowa  elementami mobilnymi. Powy szy wymiar czyni  
ksi k  artystyczn  nie tylko przyst pn  informacyjnie dla dziecka z ró nymi 
szczególnymi potrzebami edukacyjnymi, ale równie  niezwykle interesuj c , 
szczególnie w dobie wspó czesnych technologii cyfrowych. Student za  mia  okazj  
do pracy z dzieckiem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi z wykorzystaniem 
unikatowego narz dzia do nauczania oraz mo liwo  kszta towania i rozwijania 
umiej tno ci metodycznych, niezb dnych w pracy nauczyciela – innowacyjnego 
pedagoga. 

Dwa powy sze rodzaje wielomodalno ci ksi ki artystycznej mog  zatem 
w czy  do zakresów modalnych, o których pisze wspomniany wy ej Wojciech 
Kojs: czynno ciowego i przedmiotowego. W odniesieniu do procesu kszta cenia 
natomiast pragn  zaakcentowa  przechodzenie od studenckiego dzia ania 
twórczego do wytworu – ksi ki artystycznej, by nast pnie wytwór ten wdro y  
w prac  z dzieckiem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (Kojs 2009: 26–37). 

Trzeci wymiar, który nazwa am wielomodalno ci  odbioru tre ci j zykowo-
graficznych, przyporz dkowa am odbiorcy – dziecku ze specjalnymi potrzebami 
edukacyjnymi i jego polisensorycznemu poznaniu. Autorzy nadmieniaj : „ksi -
ka artystyczna potrzebuje szczególnej przestrzeni do zaistnienia czy te  prezenta-
cji. Jest to zwi zane z konieczno ci  jej szczególnego ogl dania po czonego na 
przyk ad z w chaniem czy te  smakowaniem” (Karolak, Karolak 2023: 76–77). 
Polisensoryczne poznanie natomiast „daje mo liwo  ca o ciowego zdobywania 
wiedzy z ró nych dyscyplin (…). Jako  zapami tywania i uczenia si  ro nie wraz 
z wi ksz  liczb  zmys ów zaanga owan  w proces zdobywania informacji. Edu-
kacja (…) staje si  wielomodalna, wielozmys owa, najbardziej odpowiadaj ca 
potrzebom wspó czesnego homo tabletisa” (Pleba ska, Szyller, 2024: 63). Do-
wiadczanie pracy z ksi k  artystyczn  przez dziecko, szczególnie to, przejawia-

j ce specjalne potrzeby edukacyjne, odbywa o si  ró nymi kana ami sensorycz-
nymi, które niektórzy autorzy nazywaj  „modalno ciami – wzrokow , s uchow , 
kinestetyczn , dotykow  i wyst puj cymi rzadziej: zapachow  czy smakow ” 
(Elis, cyt. za Juszczyk 2009: 56–57).  

Ucze  poznawa  wzrokowo konkretne obrazy zamieszczone w ksi ce arty-
stycznej, jako reprodukcje przedmiotów, tekst z wyró nikami oraz kszta t kon-
kretnej litery alfabetu. Percypowa  s uchowo: prosty tekst z o ony ze s ów rozpo-
czynaj cych si  na konkretn  liter  alfabetu lub s ów okre laj cych po o enie 
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przedmiotów w przestrzeni; ruchome elementy ksi ki; mobilne przedmioty; 
obrazy strukturalne pocierane narz dziem. Do wiadcza  dotykowo form, kszta -
tów i faktur obrazu i litery oraz kszta tów figur geometrycznych. W poznaniu 
kinestetycznym manipulowa  ruchomymi elementami ksi ki, animowa  bohate-
rów aktywizuj c j zyk cia a i wyra aj c emocje – co wi cej – wykonywa  zadania 
manualne zaproponowane w ksi ce. Ponadto ksi ki artystyczne dostarcza y 
uczniowi wra e  zapachowych – szczególnie te wykonane z materia ów natural-
nych i przyrodniczych.  

W zwi zku z powy szym, w kolejnej i zarazem ostatniej cz ci artyku u 
przedstawi  wizualizacj  dwóch wybranych studenckich ksi ek artystycznych 
o charakterze edukacyjnym, które znalaz y swoje wa ne przeznaczenie w pracy 
z uczniem o szczególnych potrzebach edukacyjnych. 

Studencka ksi ka artystyczna w pracy z uczniem ze specjalnymi  
potrzebami edukacyjnymi – aspekt wdro eniowy 

Na wst pie nadmieni , e wi kszo  studenckich ksi ek artystycznych 
o charakterze edukacyjnym by a wykorzystywana do pracy w przedszkolach 
i szko ach specjalnych. Cz  z nich jest nadal u ytkowana w pracy edukacyjno-
terapeutycznej przez absolwentów – obecnych nauczycieli. Ich adresatami by y 
i s  dzieci w wieku przedszkolnym oraz uczniowie edukacji wczesnoszkolnej, 
w tym dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. 

W niniejszej cz ci artyku u zdecydowa am si  przedstawi  dwie wybrane 
studenckie ksi ki artystyczne o charakterze edukacyjnym spo ród ponad 200 
realizacji. Zamierzam w sposób syntetyczny zaprezentowa  wyró niki warstwy 
semantyczno-formalnej, sprecyzowa  cel i przeznaczenie oraz nakre li  profil 
adresata.  

Tworzone przez studentów obiekty artystyczne sta y si  rzeczywistymi na-
rz dziami do pracy edukacyjnej z dzie mi: z niepe nosprawno ci  intelektualn  
i ze specyficznymi trudno ciami w uczeniu si , szczególnie z ograniczeniami 
i trudno ciami w zakresie: my lenia przyczynowo-skutkowego, my lenia wy-
obra eniowego, komunikowania swoich my li oraz w zakresie percepcji wzro-
kowej (szczególnie sta o ci spostrzegania, spostrzegania po o enia przedmiotów 
w przestrzeni, spostrzegania stosunków przestrzennych – aspekty wyró nione 
przez Mariann  Frostig i Davida Horne’a (Frostig, Horne 2007: 5)), co wi e si  
z utrudnionym poznawaniem kszta tów figur geometrycznych oraz liter. 
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Pierwszy przyk ad to ksi ka artystyczna z modu em matematycznym pt. 
Kszta ty, zaprojektowana i zrealizowana przez studentk  Pedagogiki przedszkol-
nej i wczesnoszkolnej z edukacj  w czaj c . Semantyka ksi ki wskazuje na trzy 
podstawowe figury geometryczne: ko o, kwadrat i trójk t, na ich ró ne rozmiesz-
czenie w przestrzeni, na ich po o enie wzgl dem siebie oraz na prób  ich odnale-
zienia w otoczeniu, np. ko o ukryte w cz ciach anatomicznych g ównego bohate-
ra – misia, w centralnej cz ci kokardy, we wzorze na kokardzie, w jab kach: 

„Wyruszy  wi c le n  cie k , gdzie spotka  je yka. Je yk niós  okr g e jab ka. Rozejrzyj si  do-
oko a – wszystko ma kszta t ko a”. 

Krótka, prosta tre  ma konkretne odniesienie do jednoznacznego kolorowe-
go obrazu. Obraz jest silnie fakturalny, wykonany z ró nych materia ów natural-
nych (np. kasza, mak, galaretka spo ywcza) – dzi ki czemu dziecko dotykowo 
rozpoznaje i werbalnie nazywa figury geometryczne oraz kszta ty, z których zbu-
dowany jest obraz; dotykowo rozpoznaje i ró nicuje fragmenty obrazu, nazywa-
j c je g adkimi lub szorstkimi/ wkl s ymi lub wypuk ymi. Ponadto, historia tej 
ksi ki usytuowana jest w przestrzeni natury, dlatego te  autorka przy jej kon-
struowaniu pos u y a si  materia ami przyrodniczymi, takimi jak: drewno, piasek, 
kamyki, li cie, mech, które w interesuj cy sposób wkomponowa a w obraz. Dzi ki 
temu, dziecko wykorzystuj c modalno  dotykow  mo e wyobra eniowo prze-
nie  si  do wiata przyrody i j zykowo uj  go w kategoriach: przyjemny – nie-
przyjemny. Warto równie  zaznaczy , e ksi ka zaciekawia dziecko nietuzinko-
w  ok adk , która ma form  otwieranej i zamykanej okiennicy – drewnianej 
i ci kiej, która zaprasza je do poznania historii poprzez samodzielne jej otwarcie. 
Ostatnia strona prowokuje ma ego odbiorc  do wskazania i nazwania poznanych 
kszta tów oraz do pracy manualnej – rysunkowo-konstrukcyjnego ich odwzoro-
wania:  

„Wieczorem, gdy ksi yc po niebie w druje, mi  w swoim ó eczku poznane kszta ty rysuje”. 

Na koniec, dziecko mo e powtórnie otworzy  okiennic , co b dzie oznacza o, 
e chce jeszcze raz do wiadczy  pracy, a zarazem zabawy z ksi k  albo mo e 

zamkn  okiennic  daj c sygna , e decyduje si  zako czy  prac .  
Przyk ad 1. Wizualizacja studenckiej ksi ki artystycznej pt. Kszta ty z modu-

em matematycznym, Autorka: Kinga W., studentka III roku Pedagogiki przed-
szkolnej i wczesnoszkolnej z edukacj  w czaj c , Wydzia  Nauk Pedagogicznych 
UKSW 
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1.                                                                             2.  

     
3.                                                                             4. 

ród o: fotografie w asne. 

Drugim przyk adem jest oryginalna ksi ka artystyczna z modu em polo-
nistycznym pt. P dzi Wiatr. Zaprojektowana i wykonana przez Oliwi  W. – 
studentk  III roku Pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Niezwyk o  tego 
dzie a ujawnia koherentn  form  komunikacji werbalnej i wizualnej, z jednej 
strony warunkuj c rozumienie konkretnych tre ci edukacyjnych: rozumienie 
przyczyn i skutków okre lonych sytuacji, z drugiej – prowokuj c do budowania 
w asnych wyobra e  i my lenia twórczego. W zakresie edukacji polonistycznej 
ksi ka ma na celu wprowadzenie, utrwalenie ma ej i wielkiej litery „W”; rozwi-
janie umiej tno ci poszukiwania wyrazów rozpoczynaj cych si  na okre lon  
w tek cie ksi ki liter  „W” – poszerzanie zasobu s ownikowego, rozwijanie lub 
usprawnianie kompetencji j zykowej oraz prowokowanie do werbalizowania 
my li. Ksi ka opowiada o Wietrze Walentym, który pakuje walizk  i wyrusza 
w podró : 

„Wiosennym wieczorem weso y wiatr Walenty wyruszy  na wymy lnych wypraw momenty”. 
– Budowanie wyobra e  (jak wygl da wiatr?).  

„W walizk  wpakowa  wszystkie wyobra ni odm ty: wst ki, w ókna, wie ce, widelce, wat  
i wios o… no mo e troch  go ponios o”. – Wymy lanie rzeczowników rozpoczynaj cych 
si  na liter  „W” (co jeszcze Wiatr Walenty móg  spakowa  do walizki?). 
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Przemierzaj c wiat: 

„To wdrapywa  si  na wzgórza, to w drowa  przez w wozy, mija  wydmy, warzywniaki (…)”. 
– Generowanie nazw miejsc, nazw przestrzeni rozpoczynaj cych si  na liter  „w” (do-
k d jeszcze Wiatr Walenty móg  podró owa ?). 

… wyrz dza wiele szkód: 

„Wci  wariuj c, wskoczy  w wiklinow  wycieraczk  wywracaj c wy ymaczk ” – Wyja nia-
nie znaczenia trudnych s ów (co to jest „wy ymaczka”?) i rozumienie zwi zków przy-
czynowo-skutkowych (Wy ymaczka zosta a przewrócona [skutek] – dlaczego? – Wiatr 
wskoczy  w wiklinow  wycieraczk  [przyczyna]).  

A na koniec, gdy: 

„Wreszcie kres w drówki bliski chce si  pozby  ju  walizki, wypoczynek na werandzie (…) 
w ten wilgotny, wietrzny ranek, wy ni  mu si  tu przystanek” – Rozwijanie / usprawnianie 
sta o ci spostrzegania kszta tu litery „W” (Litera „W” zosta a ukryta w balustradzie we-
randy, na koszulce ch opca, na burcie statku).  

Ostatnia strona ksi ki jest zaproszeniem do wykreowania w asnego albumu 
fotograficznego, który mia by prezentowa  miejsca, w których dziecko by o lub 
chcia oby by  i których nazwy rozpoczynaj  si  na liter  „W”.  

Wyró nikami ksi ki artystycznej pt. P dzi Wiatr s : mnogo  zastosowanych 
technik plastycznych z zaakcentowaniem zró nicowanych faktur, elementy ru-
chome (ga zie drzewa, zas ony w oknach domów, otwierane i zamykane drzwi), 
elementy mobilne (g ówny bohater – Wiatr oraz przedmioty stanowi ce zawar-
to  walizki – wios o, widelec, wst ka, w óczka), przemy lana typografia – wy-
ró nienie kolorem niebieskim litery „W” rozpoczynaj cej konkretne wyrazy. W a-
nie dlatego jest ona skutecznym narz dziem do pracy w zakresie edukacji 

polonistycznej, pozwalaj cym na poznanie i zrozumienie tre ci poprzez bezpo-
redni i jednoczesny odbiór wra e  wzrokowych, s uchowych, dotykowych i ki-

nestetycznych. Ponadto rozwija wyobra ni  dziecka – wiatr w przyrodzie jest 
niewidoczny sam w sobie, zauwa alne s  jedynie jego skutki, jest s yszalny i od-
czuwalny, dlatego te  tytu owy bohater Wiatr zosta  wykreowany z prze roczy-
stej, szeleszcz cej folii. Ponadto mo liwa by a manipulacja Wiatrem, która powo-
dowa a otwieranie i zamykanie drzwi czy poruszanie si  materia owych zas on 
w oknie. 

Przyk ad 2. Wizualizacja studenckiej ksi ki artystycznej pt. P dzi Wiatr z mo-
du em polonistycznym, Autorka: Oliwia W., studentka III roku Pedagogiki przed-
szkolnej i wczesnoszkolnej, Wydzia  Nauk Pedagogicznych UKSW 
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1.                                                                         2.  

       
3.                                                          4.                                    5.   

ród o: fotografie w asne. 

Zaprezentowane dzie a – edukacyjne ksi ki artystyczne pt. Kszta ty i P dzi 
Wiatr s  trafnymi przyk adami ksi ek wielomodalnych, które s  narz dziami 
komunikacji i wzajemnego oddzia ywania ich twórców i odbiorców. 

Podsumowanie 

Ksi ka artystyczna jest poj ciem niezwykle pojemnym. Jej wielomodalno  
przejawia si  w ramach: tworzenia tre ci i obrazu, przekazu tre ci i obrazu, indywi-
dualnej recepcji obiektu artystycznego jako ca o ci. Dotyka zatem procesu naucza-
nia – uczenia si , w którym przyjmuje rol  wielowymiarowego narz dzia do pracy 
z uczniem, szczególnie tym, który przejawia specjalne potrzeby edukacyjne.  

Praca z wielomodaln  ksi k  artystyczn  wywo uje reakcje emocjonalne – 
zaciekawia i jednocze nie koncentruje uwag  dziecka. Anga uj c zmys y sprawia, 
e dziecko aktywnie uczestniczy w zaj ciach i skutecznie przyswaja wiedz , któr  

przede wszystkim zaczyna rozumie . Jest to zatem dobre narz dzie do wzajemnej 
komunikacji oraz do prowadzenia skutecznego procesu nauczania-uczenia si , 
warunkuj ce dostosowanie sposobu pracy do ró norodno ci potrzeb edukacyj-
nych dziecka. 
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Komunikacja bez przemocy (NVC) jako  
forma wspieraj ca komunikacj  dziecka  
z niepe nosprawno ci  sprz on  z terapeut  

Artyku  charakteryzuje za o enia komunikacji bez przemocy (NVC), opracowanej przez Marshal-
la Rosenberga, jako podej cia wspieraj cego budowanie relacji terapeutycznej z dzieckiem nie-
mówi cym z niepe nosprawno ci  sprz on . NVC – bazuj ce na empatii, obserwacji bez oceny 
oraz identyfikacji potrzeb – mo e stanowi  zarówno metod  komunikacyjn , jak i etyczn  pod-
staw  pracy. 
Zastosowano poni sz  metodologi  badawcz : (1) Metoda indywidualnego przypadku. Wykorzy-
stano techniki, takie jak analiza dokumentów (np. IPET); (2) Obserwacja uczestnicz ca oraz wywiady 
z terapeut  i matk  dziecka. Badania prowadzono w warunkach nauczania indywidualnego w do-
mu dziecka, co zapewnia o poczucie bezpiecze stwa i przewidywalno ci. Wyniki bada  jedno-
znacznie wskazuj , e konsekwentne stosowanie zasad NVC ma kluczowe znaczenie dla kszta to-
wania relacji terapeuta–dziecko: (1) Obserwacja bez oceny („widz , e odsun e  kart ” zamiast „nie 
wspó pracujesz”) redukowa a napi cie i pozwala a dziecku na autonomiczn  decyzj  o powrocie do 
aktywno ci; (2) Nazywanie uczu  i potrzeb przez terapeut  (np. „potrzebujesz odpoczynku”) – 
w odpowiedzi na gesty, wokalizacje czy proste wybory w systemach AAC (np. piktogramy „pi ”, 
„odpoczynek”) – wzmacnia o poczucie rozumienia i znacz co redukowa o zachowania trudne; 
(3) Formu owanie pró b zamiast da  (zapraszanie do aktywno ci i oferowanie wyboru) wzmacnia-
o poczucie sprawczo ci i motywacj  do komunikacji. Badanie potwierdza, e empatyczna i respon-

sywna postawa terapeuty, zintegrowana z prostymi formami AAC, umo liwia budowanie auten-
tycznego dialogu opartego na zaufaniu i poszanowaniu podmiotowo ci. 

S owa kluczowe: komunikacja bez przemocy (NVC), dziecko z niepe nosprawno ci  sprz on , 
relacja terapeutyczna AAC, empatia, podmiotowo  dziecka, obserwacja bez oceny 

Nonviolent Communication (NVC) as a supporting 
form of communication between a child with multiple 
disabilities and a therapist  

The article characterizes the assumptions of Nonviolent Communication (NVC), developed by 
Marshall Rosenberg, as an approach supporting the building of a therapeutic relationship with 
a non-verbal child with multiple disabilities. NVC – based on empathy, observation without judg-



Komunikacja bez przemocy (NVC) jako forma wspieraj ca komunikacj  dziecka … 271 

ment, and the identification of needs–can serve as both a communication method and an ethical 
foundation for therapeutic work. 
The following research methodology was applied: (1) Individual case study method. Techniques 
such as document analysis (e.g., IPET) were used. (2) Participant observation and interviews with 
the therapist and the child’s mother. The research was conducted in the context of individual 
teaching at the child's home, which provided a sense of security and predictability. The research 
results clearly indicate that the consistent application of NVC principles is crucial for shaping the 
therapist–child relationship: (1) Observation without judgment (“I see you moved the card away” 
instead of “you are not cooperating”) reduced tension and allowed the child to make an autono-
mous decision about returning to the activity. (2) Naming feelings and needs by the therapist (e.g., 
“you need a rest”) – in response to gestures, vocalizations, or simple choices within AAC systems 
(e.g., pictograms for “drink”, “rest”) – strengthened the sense of being understood and signifi-
cantly reduced difficult behaviors. (3) Formulating requests instead of demands (inviting to activ-
ity and offering a choice) enhanced the sense of agency (or subjectivity) and motivation to com-
municate. The study confirms that an empathetic and responsive attitude of the therapist, 
integrated with simple forms of AAC, enables the construction of an authentic dialogue based on 
trust and respect for the child's subjectivity. 

Key words: nonviolent communication (NVC), child with multiple disabilities, therapeutic rela-
tionship, AAC empathy, child’s subjectivity, observation without judgment 

Wprowadzenie 

Komunikacja stanowi podstawowy wymiar relacji terapeutycznej, szczególnie 
w pracy z dzie mi z niepe nosprawno ci  sprz on . W tej grupie trudno ci 
w porozumiewaniu si  – wynikaj ce z ogranicze  poznawczych, ruchowych, 
sensorycznych czy specyfiki funkcjonowania w spektrum autyzmu – staj  si  
istotn  barier  zarówno w procesie terapii, jak i edukacji. Dziecko, które nie ma 
mo liwo ci pe nego wyra ania w asnych potrzeb i emocji, jest nara one na fru-
stracj , wycofanie czy zachowania trudne, co utrudnia budowanie konstruktyw-
nej wi zi z terapeut . St d te  poszukiwanie metod wspieraj cych komunikacj , 
respektuj cych godno  i podmiotowo  dziecka, jest jednym z kluczowych wy-
zwa  wspó czesnej pedagogiki specjalnej. 

Komunikacja bez przemocy (NVC), opracowana przez Marshalla Rosenberga, 
zak ada, e ka dy sygna  – tak e niewerbalny – stanowi wyraz potrzeby i powi-
nien by  traktowany z empati , a nie jako przejaw oporu czy braku wspó pracy 
(Rosenberg 2003; 2015; Wieczorek 2012). Dzi ki temu dziecko z niepe nosprawno-
ci  sprz on , mimo ograniczonych mo liwo ci werbalnych, zyskuje przestrze  

do wyra ania siebie i do wiadcza poczucia bycia rozumianym (Zaorska 2016). 
NVC odwo uje si  do czterech zasadniczych elementów: neutralnej obserwacji, 
nazywania emocji, czenia ich z potrzebami i formu owania pró b zamiast da . 
W uj ciu Rosenberga j zyk mo e by  oknem, które otwiera przestrze  do spotka-
nia z drugim cz owiekiem, lub murem, który blokuje empati  i porozumienie 
(Rosenberg 2003; 2015). 
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W pracy z dzie mi niemówi cymi i z g bokimi ograniczeniami poznawczymi 
znaczenie komunikacji empatycznej jest szczególnie wyra ne. Tradycyjny j zyk, 
nasycony ocenami i etykietami, mo e nasila  poczucie bezradno ci, natomiast 
podej cie oparte na empatii i prostych narz dziach AAC sprzyja wyra aniu emo-
cji, wzmacnia poczucie w asnej warto ci i tworzy podstawy do wspó pracy. Prak-
tyka pokazuje, e nawet cz ciowe wdra anie zasad NVC – takie jak uznanie 
gestu odmowy, respektowanie wyboru prostego piktogramu czy akceptacja po-
trzeby przerwy – pozwala redukowa  napi cia i budowa  przestrze  porozumie-
nia, co zwi ksza skuteczno  terapii (Marcinkowska 2013; Grycman, Jerzyk, Bucyk 
2020; Kamyk-Wawryszuk 2023). 

Autorka niniejszego artyku u, jako pedagog specjalny i terapeuta pracuj cy 
na co dzie  z dzie mi z niepe nosprawno ci  sprz on , dostrzega w praktyce, 
jak ogromn  rol  odgrywa sposób komunikacji w procesie terapeutycznym. 
Z w asnego do wiadczenia zauwa a, e odpowiedni dobór form komunikacyj-
nych – zw aszcza opartych na empatii, prostocie i akceptacji – mo e decydowa  
o skuteczno ci oddzia ywa , wzmacniaj c zaanga owanie dziecka i buduj c jego 
poczucie bezpiecze stwa. Codzienna praca pokazuje, e nawet drobne zmiany 
w sposobie zwracania si  do dziecka czy reagowania na jego sygna y maj  realny 
wp yw na przebieg terapii, motywacj  do wspó pracy i rozwój kompetencji spo-
eczno-komunikacyjnych. 

Aktualno  podejmowanego zagadnienia wynika z rosn cego zapotrzebowa-
nia na metody komunikacji, które nie tylko stanowi  narz dzie terapeutyczne, 
lecz tak e wspieraj  inkluzj  spo eczn  dzieci z niepe nosprawno ciami. Jak pod-
kre la Mudy  (2003), empatia – zgodnie z humanistycznym podej ciem Rosen-
berga i Rogersa – nie jest oznak  s abo ci, lecz fundamentem konstruktywnych 
relacji. Z tego wzgl du dalsze badania nad zastosowaniem Porozumienia bez 
przemocy w pracy z dzie mi ze sprz on  niepe nosprawno ci  s  uzasadnione 
i potrzebne zarówno w wymiarze praktyki pedagogicznej, jak i rozwijania teorii 
komunikacji terapeutycznej. 

Potrzeby komunikacyjne dziecka z niepe nosprawno ci  sprz on   

Niepe nosprawno  sprz ona oznacza wspó wyst powanie co najmniej 
dwóch ró nych rodzajów niepe nosprawno ci, np. intelektualnej i ruchowej, 
sensorycznej (niedos uch, niewidzenie), b d  kombinacji innych ogranicze  roz-
wojowych. Jak wskazuje Zaorska (2016), sprz enie nie jest prost  sum  poszcze-
gólnych deficytów, ale prowadzi do jako ciowo nowej sytuacji rozwojowej, wy-
magaj cej zindywidualizowanego podej cia terapeutycznego i edukacyjnego. 
Sprz one ograniczenia wp ywaj  na sposób odbioru i przetwarzania bod ców, 
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a tak e na mo liwo ci ekspresji dziecka, co znacz co utrudnia komunikacj  z oto-
czeniem. 

Dzieci z równoczesnym uszkodzeniem zmys ów (np. g uchoniewidome) czy 
z niepe nosprawno ci  intelektualn  i ruchow  maj ce rozpoznane z o one po-
trzeby komunikacyjne, wymagaj  zastosowania metod komunikacji alternatyw-
nej i wspomagaj cej (AAC), aby umo liwi  im jak najwi kszy zakres uczestnictwa 
w interakcjach spo ecznych (Light, McNaughton 2012; Kamyk-Wawryszuk 2021). 

Relacja terapeutyczna jest podstaw  skutecznego wsparcia dziecka z niepe -
nosprawno ci  sprz on . Musi by  oparta na akceptacji, empatii oraz respon-
sywno ci ze strony terapeuty. Responsywno  oznacza gotowo  do uwa nego 
reagowania na nawet minimalne sygna y dziecka – gest, spojrzenie, d wi k – 
i traktowanie ich jako wa nych aktów komunikacyjnych (O rodek Rozwoju Edu-
kacji 2022). 

Komunikacja ma charakter dwukierunkowy – dziecko, mimo ogranicze , ak-
tywnie uczestniczy w wymianie, a rol  terapeuty jest wspieranie i poszerzanie 
jego kompetencji komunikacyjnych poprzez modelowanie zachowa , wykorzy-
stywanie AAC, a tak e stwarzanie sytuacji sprzyjaj cych spontanicznej ekspresji. 
Jak podkre laj  Konieczna i Janik-Komar (2017), wzmacnianie sprawczo ci i po-
czucia podmiotowo ci dziecka w komunikacji jest fundamentem jego rozwoju 
psychospo ecznego. 

Typowe trudno ci dzieci z niepe nosprawno ci  sprz on  w obszarze ko-
munikacji obejmuj  zarówno ograniczenia w zakresie mowy, jak i powi zane 
z nimi bariery poznawcze, motoryczne i sensoryczne. Wiele z tych dzieci nie roz-
wija mowy werbalnej lub pos uguje si  ni  w bardzo ograniczonym stopniu, co 
wymaga zastosowania systemów alternatywnej komunikacji, takich jak gesty, 
piktogramy, symbole graficzne czy komunikatory elektroniczne (Light, McNau-
ghton 2012). Trudno ci poznawcze, wynikaj ce z niepe nosprawno ci intelektu-
alnej, powoduj  z kolei, e dzieci te maj  k opot z rozumieniem z o onych komu-
nikatów i potrzebuj  przekazu prostego, powtarzalnego oraz wspieranego 
wizualnie. Wa nym ograniczeniem s  równie  trudno ci motoryczne – niekiedy 
uniemo liwiaj  one wykonywanie gestów czy wskazywanie, dlatego konieczne 
jest dostosowanie narz dzi komunikacyjnych do indywidualnych mo liwo ci 
manualnych (Zaorska 2016). Dodatkowo dzieci z równoczesnymi deficytami 
wzroku i s uchu napotykaj  podwójne bariery w odbiorze informacji. W takich 
przypadkach skuteczna komunikacja wymaga czenia wielu modalno ci – doty-
ku, d wi ku i obrazu – oraz bardzo starannego, indywidualnego doboru metod 
(Zaorska 2016). Podsumowuj c, komunikacja z dzieckiem z niepe nosprawno ci  
sprz on  jest procesem wymagaj cym elastyczno ci, kreatywno ci i g bokiej 
empatii ze strony terapeuty. Kluczowe jest podej cie systemowe – uwzgl dniaj ce 
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zarówno ograniczenia dziecka, jak i mo liwo ci jego rodziny oraz otoczenia, które 
wspólnie tworz  przestrze  dla efektywnej interakcji. 

Metodologia bada  w asnych 

Przedmiotem bada  by a analiza zastosowania czterech kroków NVC w pracy 
terapeutycznej z ch opcem niemówi cym z ASD i niepe nosprawno ci  intelektu-
aln  (znaczn ). Celem badania by  jako ciowy opis relacji terapeuta–dziecko oraz 
powi zaniu postawy opartej na NVC z dynamik  interakcji i dobrostan uczestnika. 

Badanie mia o charakter studium indywidualnego przypadku. Uczestnikiem 
by  dziesi cioletni ch opiec z diagnoz  ASD i znaczn  niepe nosprawno ci  inte-
lektualn , niemówi cy, korzystaj cy z prostych form komunikacji alternatywnej 
i wspomagaj cej (AAC). Badania prowadzono w warunkach nauczania indywi-
dualnego w rodowisku domowym dziecka, co zapewnia o uczestnikowi poczu-
cie bezpiecze stwa i przewidywalno ci, a tak e naturalno  kontekstu terapeu-
tycznego. 

Badania prowadzono przez miesi c (maj 2025 r.), w formie sze ciu sesji tera-
peutycznych. Zastosowano nast puj ce techniki badawcze: 
 Analiza dokumentów: przegl d indywidualnego programu edukacyjno- 

-terapeutycznego (IPET) oraz opinii psychologiczno-pedagogicznych. 
 Obserwacja uczestnicz ca: rejestracja interakcji terapeuta–dziecko oraz sto-

sowania AAC. 
 Wywiady: przeprowadzono wywiady z terapeut  prowadz cym i matk  

dziecka. 
Analiza danych przebiega a wieloetapowo. W pierwszym kroku zastosowano 

kodowanie otwarte, w którym wyodr bniono podstawowe jednostki znaczenio-
we odnosz ce si  do sposobów komunikacji (np. gesty, wokalizacje, reakcje tera-
peuty). Nast pnie przeprowadzono kodowanie osiowe, cz c kody w szersze 
kategorie tematyczne, takie jak „obserwacja bez oceny”, „respektowanie odmowy”, 
„formu owanie pró b”. Ostatecznie dokonano analizy tematycznej, konstruuj c 
opis relacji terapeuta–dziecko na podstawie zasad NVC. Procesowi towarzyszy o 
prowadzenie notatek analitycznych oraz sporz dzanie matryc porównawczych, 
które umo liwi y zestawienie obserwacji z wywiadami i dokumentacj . 

W celu zapewnienia wiarygodno ci zastosowano triangulacj  róde  danych – 
czono wyniki obserwacji, wywiadów oraz analiz  dokumentacji. Dodatkowo 

wykorzystano dziennik refleksyjny badacza, który umo liwi  kontrol  w asnych 
interpretacji. 

Autorka, posiadaj ca do wiadczenie w pracy terapeutycznej z dzie mi z nie-
pe nosprawno ci  sprz on , mia a u atwiony dost p do rodowiska rodzinnego 
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i zaufanie uczestników. Jednocze nie wiadomo  mo liwego wp ywu w asnych 
przekona  na interpretacj  danych sk oni a do stosowania „bezpieczników meto-
dologicznych”, m.in. systematycznego zapisywania refleksji i konsultowania spo-
strze e  z drugim terapeut  prowadz cym. 

Badanie zrealizowano z dba o ci  o najwy sze standardy etyczne. Uzyskano 
pisemn  zgod  matki na udzia  dziecka w badaniu, a wszystkie dane zosta y  
zanonimizowane. Troska o dobrostan i godno  uczestnika by a nadrz dnym 
kryterium. 

Opis badanego dziecka  

W dniu badania ch opiec mia  sko czone 10 lat, na podstawie bada  psycho-
logiczno-pedagogicznych zdiagnozowano u niego niepe nosprawno  sprz on : 
spektrum autyzmu i niepe nosprawno  intelektualn  w stopniu znacznym. 
Dziecko nie pos uguje si  mow  czynn  – jego ekspresja werbalna ogranicza si  
wy cznie do wokalizacji d wi kowych o charakterze nieartyku owanym. Rozu-
mie jednak w podstawowym zakresie proste komunikaty j zykowe, zw aszcza 
gdy s  one wspierane gestem, mimik  b d  kontekstem sytuacyjnym, i potrafi na 
nie reagowa  w sposób adekwatny. 

Dominuj cymi formami porozumiewania si  s  sygna y niewerbalne – gesty 
naturalne, mimika twarzy, kontakt wzrokowy oraz proste zachowania intencjo-
nalne (np. odsuwanie przedmiotu, wskazywanie r k , si ganie po materia ). 
W celu wspierania procesu komunikacyjnego ch opiec korzysta z piktogramów 
oraz prostego komunikatora przyciskowego, ograniczonego do nagranych wcze-
niej komunikatów dwustanowych („tak”, „nie”) oraz w kilku przypadkach pro-

stych potrzeb, takich jak „chc  odpocz ”. Narz dzia te pozwalaj  mu sygnalizo-
wa  potrzeby fizjologiczne i emocjonalne, oraz w ograniczonym zakresie 
inicjowa  interakcj  z terapeut . 

Funkcjonowanie ch opca w sferze codziennych aktywno ci wymaga sta ego 
wsparcia ze strony doros ych zarówno w obszarze samoobs ugi, jak i regulacji 
emocjonalno-spo ecznej.  

Zasoby dziecka to: zdolno  do nawi zywania kontaktu wzrokowego w sytu-
acjach sprzyjaj cych poczuciu bezpiecze stwa, wyra na gotowo  do korzystania 
z prostych narz dzi AAC – zw aszcza piktogramów i komunikatora dwustano-
wego – pod warunkiem, e by y one konsekwentnie stosowane i odnosi y si  do 
codziennych, dobrze znanych sytuacji. Ch opiec wykazuje równie  wra liwo  
emocjonaln  (wyra a zadowolenie, rado , frustracj ) w sposób zrozumia y dla 
otoczenia. Wa nym zasobem jest tak e umiej tno  reagowania na przewidywal-
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ne rytua y i powtarzalne schematy, co u atwia o wprowadzanie nowych strategii 
terapeutycznych. 

Do wiadczane przez dziecko trudno ci to przede wszystkim ca kowita nie-
zdolno  do pos ugiwania si  mow  czynn , ograniczona zdolno  do rozumienia 
bardziej z o onych komunikatów, trudno ci w koncentracji uwagi oraz ograni-
czona pami  operacyjna. Ch opiec ma tak e trudno ci w zakresie motoryki du ej 
i ma ej, co wp ywa na sposób korzystania z narz dzi AAC, w tym ogranicza mo -
liwo  precyzyjnego wskazywania symboli czy obs ugi bardziej skomplikowa-
nych komunikatorów. W obszarze emocjonalno-spo ecznym widoczna jest du a 
zale no  od osób doros ych i podatno  na frustracj  w sytuacjach niezrozumie-
nia jego potrzeb. 

Badanie zosta o zrealizowane w ramach nauczania indywidualnego, prowa-
dzonego w domu dziecka, co pozwoli o na obserwacj  jego funkcjonowania 
w naturalnym i dobrze znanym rodowisku. Zaj cia odbywa y si  w przestrzeni 
dostosowanej do potrzeb ch opca – wyposa onej w podstawowe pomoce dydak-
tyczne, zestaw piktogramów oraz urz dzenia wspieraj ce komunikacj  alterna-
tywn . Prowadzenie bada  w warunkach domowych sprzyja o poczuciu bezpie-
cze stwa dziecka, zmniejsza o poziom stresu i umo liwia o uchwycenie 
sposobów komunikacji w codziennych sytuacjach. 

Wyniki bada  w asnych 

Wywiady przeprowadzono oddzielnie z terapeut  prowadz cym oraz z mat-
k  dziecka. W obu rozmowach podkre lano wag  konsekwentnego stosowania 
prostych metod komunikacji wspomagaj cej, a tak e znaczenie postawy empa-
tycznej w kontakcie z ch opcem. Terapeuta zauwa y , e skuteczno  pracy nie 
zale y wy cznie od u ywanych narz dzi, lecz przede wszystkim od umiej tno ci 
czytania sygna ów – cz sto subtelnych i nieoczywistych, takich jak odwrócenie 
g owy, odepchni cie karty czy wokalizacja. W jego opinii reagowanie na takie 
sygna y bez oceniania i presji wprost koresponduje z za o eniami Porozumienia 
bez przemocy (Rosenberg 2015). Matka ch opca zwróci a uwag , e w warunkach 
domowych dziecko ch tniej podejmuje próby komunikacji, gdy jego gesty i wy-
bory s  traktowane powa nie, a ono samo nie jest zmuszane do udzielania od-
powiedzi w okre lony sposób. Podkre li a, e to, co dla osób z zewn trz mo e 
wydawa  si  drobnym gestem, spojrzeniem czy krótk  wokalizacj , w rzeczywi-
sto ci stanowi istotny komunikat, wymagaj cy empatycznej interpretacji. Jej ob-
serwacje wskazuj , e stosowanie zasad NVC w relacjach z dzieckiem nie tylko 
u atwia terapi , ale równie  wzmacnia wi  emocjonaln  i poczucie zaufania. 
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Zgromadzony materia  badawczy, uzyskany z sze ciu sesji obserwacyjnych 
i wywiadów, ujawni  spójno  mi dzy zasadami NVC a realnymi zachowaniami 
uczestników. Wyniki analizy skupiono wokó  filarów porozumienia bez przemo-
cy, ilustruj c je przyk adami empirycznymi. 
1.  Obserwacja bez oceny. W pracy terapeutycznej wyra nie przejawia a si  ob-

serwacja bez oceny, czyli neutralne opisywanie zachowania zamiast jego war-
to ciowania. Terapeuta opisa  to nast puj co: 

„Kiedy nie komentuj  zachowania, tylko mówi , co widz , ch opiec szybciej si  uspoka-
ja. Wystarczy, e powiem: ‘widz , e odsun e  kart ’ – wtedy on sam decyduje, co da-
lej” (Terapeuta, Sesja 3, 17 –21 ). 

Terapeuta konsekwentnie unika  warto ciuj cych komentarzy, które mog yby 
pot gowa  napi cie i wywo ywa  w dziecku poczucie presji. Zamiast stwier-
dze  typu „nie wspó pracujesz” czy „znowu nie chcesz si  uczy ”, stosowa  
neutralne komunikaty opisuj ce zachowanie. W jednej z obserwowanych sy-
tuacji dziecko odsun o komunikator i odwróci o g ow . Zamiast próbowa  
natychmiast przywróci  je do zadania, terapeuta spokojnie powiedzia : „wi-
dz , e nie chcesz teraz korzysta  z przycisku” i odczeka  kilka chwil. Po krót-
kiej pauzie dziecko samo ponownie si gn o po kart , co potwierdzi o, e 
neutralna reakcja stworzy a przestrze  na jego autonomiczne dzia anie. 

2.  Nazywanie uczu  i czenie z potrzebami. Empatyczne nazywanie stanów 
emocjonalnych przez terapeut  pomaga o dziecku w regulacji napi cia.  
Akceptacja sygna ów niewerbalnych jako wyrazu uczu  i potrzeb wzmacnia a 
poczucie podmiotowo ci dziecka. Matka i terapeuta zgodnie podkre lali zna-
czenie respektowania odmowy: 

„Gdy pozwalam mu odmówi , pó niej sam wraca do aktywno ci. Czuje, e jego decyzja 
jest wa na” (Matka, wywiad). 

Ch opiec pos ugiwa  si  gestami, wokalizacjami i prostymi reakcjami ruchowymi, 
które cz sto stanowi y jedyny sposób przekazania stanu emocjonalnego. Tera-
peuta nie poprzestawa  na interpretowaniu ich wy cznie jako prostych sy-
gna ów „tak” lub „nie”, lecz stara  si  czy  je z emocjami i potrzebami dziec-
ka. Przyk adem by a sytuacja, w której ch opiec kilkukrotnie odepchn  kart  
i zacz  wydawa  g o ne, przeci g e d wi ki. Zamiast interpretowa  to jako 
brak wspó pracy, terapeuta zapyta : „czy jeste  zm czony i potrzebujesz od-
poczynku?”. Po tej propozycji dziecko usiad o spokojniej, a po krótkiej chwili 
przerwy wróci o do aktywno ci. Podobnie by o w przypadku, gdy zakry  
uszy w reakcji na ha as zza okna. Terapeuta nazwa  t  reakcj : „wydaje si , e 
ha as ci przeszkadza, potrzebujesz ciszy” i zamkn  drzwi, ograniczaj c bod -
ce akustyczne. Dziecko natychmiast si  uspokoi o. 
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Kolejn  istotn  p aszczyzn  by a identyfikacja i opis potrzeb dziecka. W wy-
wiadzie terapeuta podkre la , e jego celem jest „wej cie w perspektyw  
dziecka”, czyli interpretowanie ka dego zachowania nie jako problemu, lecz 
jako próby zakomunikowania potrzeby. „W takich chwilach – mówi  – staram 
si  pami ta , e za tym stoi jaka  potrzeba. Mo e dziecko chce zmieni  zada-
nie, a mo e po prostu chwil  odpocz . Kiedy podchodz  do tego z empati , 
dziecko szybciej odzyskuje spokój i wraca do wspó pracy”. W praktyce ozna-
cza o to odczytywanie spojrze , gestów czy wokalizacji jako sygna ów doty-
cz cych podstawowych potrzeb fizjologicznych lub emocjonalnych. W jednej 
z sesji ch opiec wielokrotnie spogl da  na butelk  i wokalizowa , a terapeuta 
poda  mu kart  „pi ”. Ch opiec wybra  j  zdecydowanie, a po otrzymaniu 
wody wyra nie si  uspokoi  i kontynuowa  zaj cia. W innym przypadku, gdy 
zakry  uszy i wokalizowa  w reakcji na ha as, terapeuta poda  mu kart  „od-
poczynek”. Ch opiec natychmiast j  wskaza , po czym odsun  si  od sto u 
i usiad  na poduszce w rogu pokoju. Po kilku minutach wróci  i wybra  kart  
„tak” w odpowiedzi na propozycj  dalszej aktywno ci. Takie sytuacje poka-
zywa y, e AAC, nawet w swojej najprostszej postaci, stawa o si  pomostem 
mi dzy wiatem wewn trznych potrzeb dziecka a jego otoczeniem. 

3.  Formu owanie pró b zamiast da . Ostatni wymiar NVC, widoczny w spo-
sobie formu owania przez terapeut  komunikatów zapraszaj cych, wzmac-
nia  poczucie sprawczo ci i motywacj  do komunikacji. Terapeuta unika  
wymaga : 

„Nie mówi  ‘zrób to’, tylko ‘czy chcesz spróbowa ?’. Kiedy ma wybór, ch tniej podej-
muje dzia anie” (Terapeuta, wywiad). 

W dzienniku badacza odnotowano, e respektowanie potrzeby przerwy pro-
wadzi o do autonomicznej decyzji o powrocie do aktywno ci: 

„Po kilku minutach przerwy ch opiec sam wyci gn  r k  po kart  ‘praca’. Terapeuta 
jedynie zaproponowa  wybór: ‘czy chcesz odpocz , czy wróci  do pracy?’” (Dziennik 
badacza, Sesja 4, 32 ). 

Zamiast wydawa  polecenia w tonie nakazu, terapeuta pos ugiwa  si  form  
zaproszenia: „czy mo esz wybra  obrazek, je li chcesz dalej wiczy ?” albo 
„czy chcesz teraz u y  przycisku, eby mi pokaza  swoj  odpowied ?”. 
W jednej z obserwacji dziecko kilkakrotnie odsuwa o kart  oznaczaj c  „pra-
ca”. Zamiast zmusza  je do powrotu do zadania, terapeuta poda  dwie karty – 
„praca” i „odpoczynek”. Ch opiec wybra  odpoczynek, a po kilku minutach 
sam powróci  do aktywno ci, wskazuj c kart  „praca”. Podczas innego spo-
tkania dziecko kilkakrotnie odsuwa o piktogram zadania i wokalizowa o g o-
no, co mog o wskazywa  na frustracj . Terapeuta poda  mu komunikator 

z nagranymi opcjami „chc ” i „nie chc ”. Ch opiec zdecydowanie nacisn  
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„nie chc ”, a terapeuta zaproponowa  prost  alternatyw  – uk adanie obraz-
ków. Dziecko zaanga owa o si  w now  aktywno , a po jej zako czeniu, bez 
ponaglania, samo ponownie wybra o symbol „pracuj ”. W innej sytuacji, pod-
czas zaj  z uk adank , dziecko kilkukrotnie odsuwa o elementy, po czym na-
cisn o przycisk „nie”. Terapeuta zaproponowa  alternatyw  – zabaw  senso-
ryczn  – i wówczas ch opiec natychmiast nacisn  przycisk „tak”. Taka forma 
komunikacji pozwala a mu wyra a  preferencje w sposób jednoznaczny i zro-
zumia y, a jednocze nie dawa a poczucie wp ywu na przebieg zaj . 
Wszystkie te sytuacje pokaza y, e ch opiec – mimo znacznego stopnia nie-

pe nosprawno ci – potrafi  komunikowa  swoje potrzeby i emocje za pomoc  
prostych, jednoznacznych wyborów. Terapeuta, respektuj c te sygna y, wzmac-
nia  jego poczucie bezpiecze stwa i sprawczo ci. Co najwa niejsze, odmowa lub 
przerwa nie ko czy y interakcji, lecz stawa y si  jej integraln  cz ci , buduj c 
relacj  opart  na zaufaniu i empatii. Takie reakcje mieszcz  si  w zakresie funk-
cjonalnych mo liwo ci dzieci z autyzmem i niepe nosprawno ci  intelektualn  
w stopniu znacznym, je li stosuje si  konsekwentnie proste narz dzia AAC  
oraz zapewnia bezpieczne, przewidywalne warunki komunikacyjne (por. Light, 
McNaughton 2012; Zaorska 2016). W pracy z badanym dzieckiem kluczow  rol  
odegra y bardzo proste formy komunikacji wspomagaj cej i alternatywnej (AAC). 
Ze wzgl du na brak mowy czynnej oraz znacz ce ograniczenia poznawcze i mo-
toryczne ch opiec nie by  w stanie korzysta  ze z o onych systemów symbolicz-
nych ani skomplikowanych komunikatorów. Najlepiej funkcjonowa  w sytu-
acjach, gdy mia  do wyboru proste, jednoznaczne symbole – takie jak piktogramy 
„tak”, „nie”, „odpoczynek”, „pi ” czy „pracuj ”. Piktogramy i komunikator przyci-
skowy sta y si  dla niego pomostem mi dzy wiatem wewn trznych potrzeb 
a otoczeniem spo ecznym. 

Znaczenie AAC nie ogranicza o si  do zast powania mowy, ale wspiera o 
równie  rozwój emocjonalny i spo eczny ch opca. Dzi ki nim móg  on aktywnie 
uczestniczy  w relacji z terapeut , a jego komunikaty – cho  proste – by y respek-
towane jako pe noprawne. W ten sposób wzmacniane by o poczucie sprawczo ci 
i podmiotowo ci, które – zgodnie z literatur  (Light, McNaughton 2012; Zaorska 
2016) – stanowi  podstawowy warunek skuteczno ci terapii dzieci z niepe no-
sprawno ci  sprz on . Przy odpowiednim dostosowaniu metod komunikacyj-
nych, a przede wszystkim dzi ki empatycznej postawie i cierpliwo ci terapeuty, 
dziecko wykazywa o potencja  do rozwijania podstawowych kompetencji komu-
nikacyjnych. Kluczowe by o dla niego poczucie bezpiecze stwa i przewidywal-
no ci sytuacji, które sprzyja y podejmowaniu prób nawi zywania kontaktu.  
Obserwacje potwierdzaj  równie , e AAC by o najbardziej efektywne wówczas, 
gdy terapeuta stosowa  zasady Porozumienia bez Przemocy. Empatyczne reago-
wanie na wybory dziecka, szanowanie jego odmowy i proponowanie prostych 
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alternatyw sprawia y, e narz dzia komunikacyjne stawa y si  nie tylko technicz-
nym wsparciem, lecz tak e rodkiem budowania relacji opartej na zaufaniu i bez-
piecze stwie. 

Zasadniczym celem badania by o ustalenie, jakie znaczenie ma komunikacja 
bez przemocy w budowaniu relacji terapeutycznej z dzieckiem z niepe nospraw-
no ci  sprz on , uwzgl dniaj cej jego podmiotowo  i etyczn  odpowiedzial-
no  terapeuty. Analiza zebranego materia u empirycznego wskazuje jedno-
znacznie, e komunikacja bez przemocy sprzyja kszta towaniu relacji opartej na 
zaufaniu i poczuciu bezpiecze stwa. Terapeuta, wykorzystuj c elementy NVC – 
w szczególno ci obserwacj  bez oceniania, nazywanie uczu  i potrzeb oraz formu-
owanie pró b zamiast da  – wzmacnia  sprawczo  dziecka i potwierdza  jego 

podmiotowo . Z perspektywy etycznej takie podej cie minimalizowa o ryzyko 
instrumentalnego traktowania dziecka i zapewnia o mu nale ny szacunek. NVC 
pe ni o wi c nie tylko funkcj  metody komunikacyjnej, ale tak e ramy etycznej 
dla interakcji terapeutycznych (Rosenberg 2015; Wieczorek 2012). 

W relacji terapeutycznej szczególnie wyra nie ujawnia a si  obserwacja bez 
oceny. Terapeuta unika  warto ciuj cych sformu owa , koncentruj c si  na neu-
tralnym opisie zachowa  dziecka. Zamiast stwierdze  sugeruj cych brak wspó -
pracy („nie chcesz si  uczy ”), pojawia y si  komunikaty faktograficzne, np. „widz , 
e odsun e  kart ” czy „zauwa y em, e zakry e  twarz r koma”. Takie podej cie 

redukowa o napi cie i stwarza o przestrze  do samodzielnej reakcji dziecka – wie-
lokrotnie po krótkiej pauzie samo wraca o do przerwanej aktywno ci. 

Wa nym aspektem by a tak e mo liwo  wyra ania emocji przez dziecko 
i ich nazywanie przez terapeut . Sygna y niewerbalne – gesty, wokalizacje czy 
zmiana mimiki – nie by y interpretowane jako brak wspó pracy, lecz jako forma 
komunikatu. W jednej z sytuacji ch opiec odpycha  karty i wydawa  przeci g e 
d wi ki; terapeuta odczyta  to jako wyraz zm czenia i zapyta , czy potrzebuje 
odpoczynku. Dziecko uspokoi o si , a po krótkiej przerwie samo powróci o do 
zadania. Tego rodzaju empatyczne nazwanie stanu emocjonalnego wzmacnia o 
poczucie rozumienia i bezpiecze stwa. 

Kolejnym elementem by o identyfikowanie i opisywanie potrzeb dziecka.  
Terapeuta traktowa  ka dy sygna  – odwrócenie g owy, odsuni cie materia u, 
spojrzenie na butelk  z wod  – jako potencjaln  informacj  o potrzebie. Dzi ki 
temu dziecko mog o skutecznie komunikowa  m.in. potrzeb  odpoczynku, zmia-
ny aktywno ci czy zaspokojenia pragnienia. W wielu sytuacjach wykorzystanie 
prostych form AAC (piktogramy „tak/nie”, karta „pi ”, komunikator dwustanowy) 
pozwala o na jasne wskazanie oczekiwa . 

Du e znaczenie mia o tak e formu owanie pró b zamiast da . Zamiast wy-
dawa  polecenia w formie nakazów, terapeuta proponowa  wybory i zaprasza  
dziecko do aktywno ci („czy chcesz teraz u y  przycisku?”, „czy mo esz wybra  
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obrazek, je li chcesz kontynuowa ?”). Taka postawa dawa a dziecku realny 
wp yw na przebieg zaj , co sprzyja o jego zaanga owaniu i redukowa o sytuacje 
napi cia. 

Obserwacje wskazuj , e przy odpowiednim dostosowaniu metod komuni-
kacyjnych, a przede wszystkim dzi ki empatycznej i cierpliwej postawie terapeu-
ty, dziecko wykazywa o potencja  do rozwijania podstawowych kompetencji 
komunikacyjnych. Kluczowe by o dla niego poczucie bezpiecze stwa i przewi-
dywalno ci sytuacji, które sprzyja y podejmowaniu prób nawi zywania kontaktu 
i stopniowemu rozwijaniu umiej tno ci komunikacyjnych. 

Wnioski ogólne 

Wnioski p yn ce z bada  jednoznacznie pokazuj , e stosowanie komunikacji 
bez przemocy w pracy terapeutycznej z dzieckiem z niepe nosprawno ci  sprz -
on  ma istotne znaczenie zarówno dla jako ci samej relacji, jak i dla rozwoju 

kompetencji komunikacyjnych dziecka. Dokumentacja specjalistyczna, taka jak 
diagnozy, IPET czy karty terapii, akcentowa a liczne bariery komunikacyjne 
i ograniczone mo liwo ci werbalne ch opca. Obserwacje i wywiady dowiod y 
jednak, e dzi ki prostym narz dziom AAC oraz postawie terapeuty opartej na 
zasadach NVC, dziecko mog o uczestniczy  w dialogu w sposób adekwatny do 
swoich mo liwo ci, a jego sygna y by y respektowane jako znacz ce. 

Najpe niej widocznym przejawem komunikacji bez przemocy by a obserwa-
cja bez oceny, która pozwala a na rejestrowanie zachowa  dziecka bez przypisy-
wania im negatywnych etykiet. Neutralne komunikaty terapeuty redukowa y 
napi cie i umo liwia y ch opcu samodzielne podejmowanie decyzji o powrocie 
do aktywno ci. Równie istotne okaza o si  nazywanie emocji, co sprzyja o regula-
cji zachowania dziecka i wzmacnia o poczucie bycia rozumianym. W wielu sytu-
acjach empatyczne odniesienie si  do zm czenia, potrzeby ciszy czy przerwy 
otwiera o przestrze  do kontynuowania wspó pracy. 

Obserwacje pokaza y tak e znaczenie identyfikacji potrzeb, która pozwala a 
prze o y  subtelne sygna y niewerbalne na konkretne dzia ania. Dzi ki prostym 
piktogramom dziecko mog o wyra a  pragnienie picia, ch  odpoczynku czy 
gotowo  do podj cia zadania, a terapeuta – odpowiada  na te potrzeby w sposób 
jasny i zrozumia y. Wa nym dope nieniem tego procesu by o formu owanie 
pró b zamiast da . Terapeuta konsekwentnie proponowa  wybór i zaprasza  do 
wspó pracy, co wzmacnia o poczucie sprawczo ci ch opca i dawa o mu realny 
wp yw na przebieg interakcji. 

Analiza wyników pokazuje wi c, e podej cie koncentruj ce si  wy cznie na 
deficytach nie oddaje realnego potencja u dziecka. W atmosferze empatii, zaufa-
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nia i przewidywalno ci ch opiec nie tylko wyra a  podstawowe potrzeby i emo-
cje, ale równie  podejmowa  próby inicjowania kontaktu. Badanie potwierdza, e 
nawet w przypadku dzieci ze spektrum autyzmu i z niepe nosprawno ci  intelek-
tualn  w stopniu znacznym, mo liwe jest budowanie autentycznego dialogu, je li 
stosuje si  proste narz dzia AAC oraz zasady komunikacji bez przemocy. 

Podsumowanie i granice bada  

Przeprowadzone badania oraz analiza literatury przedmiotu wskazuj  jedno-
znacznie, e komunikacja bez przemocy (NVC) ma fundamentalne znaczenie 
w budowaniu kontaktu terapeutycznego z dzieckiem niemówi cym, zw aszcza 
z niepe nosprawno ci  sprz on . Zastosowanie zasad opracowanych przez Ro-
senberga (2015) – obserwacji bez oceny, nazywania uczu , identyfikacji potrzeb 
oraz formu owania pró b zamiast da  – tworzy warunki do relacji opartej na 
zaufaniu i autentyczno ci, w której dziecko nie jest redukowane do swoich deficy-
tów, lecz postrzegane jako osoba zdolna do wyra ania siebie przy u yciu pro-
stych, dost pnych rodków komunikacyjnych. Nawet pojedyncze gesty, spojrze-
nia, wokalizacje czy wybór symbolu z zestawu piktogramów nabieraj  warto ci 
i znaczenia, je li s  respektowane przez doros ego jako pe noprawny komunikat. 

Wyniki obserwacji pokaza y, e obserwacja bez oceny zmniejsza napi cie 
i zwi ksza gotowo  dziecka do wspó pracy: neutralne, faktograficzne opisy („wi-
dz , e odsun e  kart ”) zamiast etykietuj cych ocen tworzy y przestrze  dla 
autonomicznych decyzji i powrotu do zadania w tempie dziecka. Nazywanie 
uczu  wzmacnia o poczucie bycia rozumianym i regulacj  emocji – empatyczne 
komunikaty („czy jeste  zm czony i potrzebujesz odpoczynku?”, „wydaje si , e 
ha as ci przeszkadza”) skutkowa y szybkim obni eniem pobudzenia i mo liwo-
ci  kontynuacji pracy. Identyfikacja potrzeb pozwala a przeku  sygna y niewer-

balne w konkretne dzia ania (napicie si  wody, przerwa sensoryczna, zmiana 
aktywno ci), a formu owanie pró b zamiast da  – oferowanie wyboru i zapra-
szanie do wspó pracy – zwi ksza o poczucie sprawczo ci i motywacj  do komu-
nikacji. W takim uj ciu empatia staje si  nie tylko postaw  etyczn , lecz równie  
narz dziem wspieraj cym rozwój kompetencji komunikacyjnych. 

Na tym tle kluczow  rol  odgrywa y proste formy AAC (piktogramy, komu-
nikator dwustanowy), które – konsekwentnie stosowane – stanowi y pomost 
mi dzy wiatem wewn trznych stanów dziecka a wymaganiami sytuacji terapeu-
tycznej. W po czeniu z uwa no ci  na cztery kroki NVC umo liwia y one dziec-
ku dokonywanie jednoznacznych wyborów („tak/nie”, „praca/odpoczynek”, 
„pi ”), a terapeucie – responsywne reagowanie na sygna y bez wywierania presji. 
Empatyczna postawa, akceptacja odmowy i zapewnienie przewidywalno ci sytu-
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acji sprzyja y samodzielnemu inicjowaniu kontaktu i stopniowemu poszerzaniu 
repertuaru komunikacyjnego (por. Light, McNaughton 2012; Zaorska 2016). 

Z bada  wynikaj  tak e istotne refleksje krytyczne. Po pierwsze, nale y pa-
mi ta , e przedstawione wyniki dotycz  jednego dziecka z okre lonym profilem 
funkcjonowania, co ogranicza mo liwo  ich bezpo redniego przenoszenia na 
inne przypadki. Ka da osoba ze spektrum autyzmu czy z niepe nosprawno ci  
intelektualn  funkcjonuje inaczej, dlatego rodowisko komunikacyjne powinno 
by  zawsze indywidualizowane i dostosowane do specyficznych potrzeb. Po dru-
gie, brak mowy werbalnej oraz bardzo ograniczone kompetencje komunikacyjne 
dziecka sprawia y, e interpretacja jego sygna ów wymaga a szczególnej ostro -
no ci. W takich sytuacjach szczególnie warto ciowa by aby superwizja, np. w for-
mie nagrania sesji i jej analizy przez innego terapeut , co mog oby zweryfikowa  
trafno  interpretacji i zwi kszy  rzetelno  bada . Po trzecie, nale y podkre li , 
e skuteczno  podej cia NVC mo e by  ograniczana przez brak jego znajomo ci 

w rodowisku rodzinnym. Ró nica mi dzy j zykiem yrafy a j zykiem szakala mo e 
prowadzi  do dezorientacji i poczucia niespójno ci u dziecka, dlatego istotne jest 
d enie do spójno ci komunikacyjnej mi dzy domem, terapi  i szko . 

Podsumowuj c, komunikacja bez przemocy nie jest jedynie zbiorem technik, 
ale spójn  filozofi  kontaktu opartego na szacunku, empatii i wzajemnym zrozu-
mieniu. Jej w czenie do praktyki pedagogicznej i terapeutycznej pozwala 
usprawni  proces komunikacji, a przede wszystkim realnie poprawia jako  ycia 
dziecka i jego rodziny – wzmacniaj c poczucie bezpiecze stwa, sprawczo ci i wi zi. 
W wietle uzyskanych wyników oraz istniej cych doniesie  (Rosenberg 2015; 
Light, McNaughton 2012; Zaorska 2016) warto rozwija  szkolenia praktyków 
z zakresu NVC, monitorowa  efekty wdra ania czterech kroków w ró nych ro-
dowiskach funkcjonowania dziecka oraz prowadzi  dalsze badania z uwzgl d-
nieniem superwizji i analizy porównawczej w innych grupach.  

Nale y podkre li , e wnioski maj  charakter lokalny i odnosz  si  do jedne-
go przypadku dziecka, obejmuj cego sze  sesji w rodowisku domowym. Inter-
pretacje oparte na sygna ach niewerbalnych, cho  konieczne w pracy z osob  
niemówi c , nios  ryzyko subiektywno ci, dlatego wyniki nale y traktowa  jako 
eksploracyjne, a nie uogólniaj ce. Potrzebne s  dalsze badania na wi kszej próbie, 
aby okre li  mo liwo  generalizacji wyników. 

Dyskusja 

Wyniki bada  w asnych jednoznacznie wskazuj , e konsekwentne stosowa-
nie zasad NVC ma kluczowe znaczenie dla kszta towania relacji terapeuta–
dziecko. Obserwacja bez oceny (np. „widz , e odsun e  kart ”) redukowa a 
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napi cie i pozwala a dziecku na autonomiczn  decyzj  o powrocie do aktywno ci, 
co jest zgodne z za o eniami Marshalla Rosenberga. W uj ciu NVC ka dy sygna  – 
tak e niewerbalny – stanowi wyraz potrzeby i powinien by  traktowany z empa-
ti , a nie jako przejaw oporu. 

Przeniesienie akcentu z dania na pro b  i respektowanie odmowy wzmac-
nia o poczucie bycia rozumianym i znacz co redukowa o zachowania trudne. 
Matka ch opca zwróci a uwag , e takie podej cie buduje zaufanie i wi  emocjo-
naln , co jest fundamentem ka dej konstruktywnej relacji. Empatyczne i respon-
sywne podej cie terapeuty, zintegrowane z prostymi formami AAC, umo liwi o 
budowanie autentycznego dialogu opartego na poszanowaniu podmiotowo ci, co 
jest szczególnie istotne w przypadku osób z g bsz  niepe nosprawno ci  intelek-
tualn , u których komunikacja cz sto opiera si  na prostych sygna ach. 
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Fonologiczne aspekty diagnozy i terapii dzieci 
z zaburzeniami wymowy – uwagi wst pne 

Dzieci z zaburzeniami wymowy stanowi  najliczniejsz  grup  odbiorców terapii logopedycznej. 
Jest to grupa wewn trznie niejednorodna, poniewa  trudno ci artykulacyjne mog  obejmowa  
ró n  liczb  g osek oraz wyst powa  na tle zró nicowanej etiologii, która mo e wykracza  poza 
aspekty zwi zane z budow  i funkcjami aparatu mowy, m.in. z ograniczon  ruchomo ci  i spraw-
no ci  j zyka czy wad  zgryzu. Artyku  przedstawia syntetyczn  analiz  kluczowych powodów, 
dla których warto bada  sprawno ci fonologiczne dzieci z zaburzeniami wymowy, a tak e przy-
gl da  si  wzorcom pope nianych b dów artykulacyjnych w ich wypowiedziach. Szczególn  
uwag  zwrócono na etiologi  zaburze  wymowy, powi zanie kompetencji fonologicznych 
z trudno ciami w uczeniu si  czytania i pisania oraz na proces diagnozowania sprawno ci realiza-
cyjnych, który poza jednowyrazowymi testami artykulacyjnymi powinien obejmowa  analiz  
spontanicznych wypowiedzi dziecka.  

S owa kluczowe: sprawno ci fonologiczne, procesy fonologiczne, zaburzenia wymowy, diagnoza 
logopedyczna 

Phonological issues in the assessment and therapy of children  
with the speech sound disorders. Preliminary remarks 
Children with speech sound disorders constitute the largest group of recipients of speech therapy. 
This group is internally diverse, as articulation difficulties may involve varying numbers of pho-
nemes and arise from diverse etiologies, extending beyond the structural and functional condi-
tions of speech apparatus functioning. This article presents a synthetic analysis of key premises 
indicating the need for an in-depth assessment of phonological skills in children with speech 
sound disorders and an examination of patterns of speech sound errors. Particular attention is 
given to the etiology of speech sound disorders, the relationship between phonological skills and 
literacy difficulties, and speech assessment. 

Key words: phonological skills, phonological processes, speech sound disorder, speech therapy, 
speech assessment  
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Wprowadzenie 

Dzieci z zaburzeniami wymowy (te : wadami wymowy, zaburzeniami w realiza-
cjach d wi ków mowy, zaburzeniami artykulacji, dyslali ) maj  trudno ci w prawid o-
wym wypowiadaniu d wi ków mowy, zgodnie z przyj t  norm  fonetyczn  
i opisanym kalendarium rozwoju artykulacji. Jest to grupa cechuj ca si  wysokim 
stopniem wewn trznego, interindywidualnego zró nicowania (Rvachew, Matthews 
2024; Minczakiewicz 2017). B dy realizacyjne wyst puj  w ró nym nasileniu 
w wymiarze ilo ciowym (np. jeden fonem, kilka fonemów) i jako ciowym (np. 
deformacja d wi ku w realizacji mi dzyz bowej/bocznej, opuszczanie d wi ków, 
zast powanie d wi ków innymi czy zak ócenia korelacji d wi czno ci /szapa- aba, 
puta-buda, sima-zima/). Ponadto, odwo uj c si  do jako ciowej klasyfikacji dyslalii 
zaproponowanej przez Tadeusza Kani  (1982), trudno ci mog  wykracza  poza 
p aszczyzn  paradygmatyczn  dotycz c  inwentarza g osek i przejawia  si  tak e 
w p aszczy nie syntagmatycznej jako nieprawid owo ci w realizacji struktury 
fonetycznej i/lub fonologicznej wyrazów (np. w postaci redukcji grup spó g o-
skowych /krzyd a-skrzyd a, skep-sklep/ czy zmian liniowego porz dku sylab i/lub 
fonemów /kolomotywa-lokomotywa, z y- zy, leje -jele /). O ile cz  opisanych 
i innych zjawisk mo e by  specyficzna dla pocz tkowych etapów rozwoju mowy 
(zob. Krajna 2002, 2005; obacz 2005; Krasowicz-Kupis 2012; Bryndal 2015) 
i utrzymywa  si  jeszcze w wieku przedszkolnym, o tyle niektóre objawy s  na tyle 
alarmuj ce, e wymagaj  rozpocz cia terapii bez oczekiwania na spontaniczn  
normalizacj , poniewa  wymykaj  si  charakterystyce zjawisk rozwojowych na 
poszczególnych etapach, np. harmonia spó g oskowa w postaci regresywnej asymi-
lacji /ononek-ogonek/ czy opuszczanie sylab nieakcentowanych /leko-daleko/ w wieku 
5–6 lat.  

Nale y zaznaczy , e zaburzenia wymowy cz sto wspó wyst puj  w przebie-
gu innych zaburze  mowy i j zyka, np. rozwojowego zaburzenia j zykowego, 
j kania lub dyzartrii, ale niniejszy artyku  skupia si  na wybranej grupie dzieci 
z izolowan  form  zaburzenia wymowy.  

Celem artyku u jest wst pne omówienie kluczowych argumentów uzasadnia-
j cych konieczno  uwzgl dniania aspektów fonologicznych w procesie diagnozy 
i terapii logopedycznej, w tym tworzenia narz dzi dedykowanych dzieciom 
z trudno ciami w realizacji d wi ków mowy.  

Etiologia zaburze  wymowy 

Obecnie w ród najcz ciej wymienianych przyczyn nieprawid owej produk-
cji d wi ków mowy dominuj  uwarunkowania miofunkcjonalne, np. ograniczo-
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na ruchomo  lub niska pozycja spoczynkowa j zyka, zaburzenia dystrybucji 
napi cia mi niowego, nienormatywny typ po ykania, skrócone w dzide ko j -
zyka czy oddech torem ustnym, a tak e obni one czucie w obr bie aparatu mo-
wy. Rzadziej, jak sygnalizuje przegl d literatury przedmiotu1 w opracowaniu 
Danuty Pluty-Wojciechowskiej i Lilianny Konopskiej (w przygotowaniu), uwzgl dnia 
si  uwarunkowania percepcyjne tworzenia g oski, a tak e w mniejszym stopniu 
rozwa a si  czynniki zwi zane m.in. z funkcjonowaniem roboczej/krótkotrwa ej 
pami ci fonologicznej lub utrzymywaniem si  rozwojowych procesów fonolo-
gicznych, np. zamian  fonemów /k,g/ spó g oskami /t,d/ lub opuszczaniem spó -
g osek w nag osie wyrazów /uty-buty, otek-kotek/. Przegl daj c rozmaite strony 
internetowe z ofert  komercyjnych szkole  dla logopedów w tematyce zaburze  
wymowy, mo na odnie  wra enie, e wi kszo  z nich koncentruje si  na pracy 
z mi niami i powi zi  cia a, a w mniejszym stopniu na aspektach lingwistycz-
nych. Oczywi cie w wielu przypadkach etiologia motoryczna dominuje w obrazie 
zaburzenia wymowy, a tym samym wymaga najwi kszego nak adu pracy tera-
peutycznej, ale takie post powanie mo e okaza  si  niepe ne i niewystarczaj ce 
dla osi gni cia wymiernych efektów, je li nie uwzgl dni mo liwo ci wspó wyst -
powania deficytów percepcyjnych i fonologicznych (Farquharson 2015a).  

W opracowaniach dla j zyka angielskiego przez wiele lat funkcjonowa y od-
r bne terminy dla okre lenia trudno ci w tworzeniu d wi ków mowy o pod o u 
motorycznym (ang. articulation disorder) i fonologicznym (ang. phonological disor-
der), ale w efekcie kolejnych bada  i obserwacji praktyki logopedycznej wprowa-
dzono wspólne poj cie parasolowe – zaburzenia w realizacjach d wi ków mowy (ang. 
speech sound disorder), które w przekonaniu Sharynne McLeod i Elise Baker (2017) 
cechuje swoista neutralno  teoretyczna i dost pno  dla odbiorców mi dzynaro-
dowych. Zaproponowana zmiana wynika z dostrze enia, e przyczyny zaburze  
rzadko ograniczaj  si  do pojedynczego czynnika, a raczej mieszcz  si  na konti-
nuum, cz c w sobie elementy etiologii motorycznej i fonologicznej (Cabbage 
i in. 2018). Kelly Farquharson (2015a) zauwa a, e trudno  we wprowadzeniu 
normatywnej g oski do wypowiedzi spontanicznych – mimo jej prawid owej 
realizacji w mowie kontrolowanej – mo e wskazywa  na deficyty w zakresie re-
prezentacji fonologicznych s ów, czyli d wi kowych obrazów s ów w umy le. 

1  Referat Danuty Pluty-Wojciechowskiej i Lilianny Konopskiej Dyslalia jako temat bada  i analiz 
naukowych przedstawiony podczas II Konferencji Zespo u Rozwoju i Zaburze  Mowy Rady J zy-
ka Polskiego PAN Logopedia jako nauka. Terminologia logopedyczna – typologie i klasyfikacje zaburze  
mowy (30.09–01.10.2024 r., online). Podczas wyst pienia referentki omówi y przegl d polskich 
prac badawczo-naukowych na temat dyslalii opublikowanych w latach 2000–2024. Cz  z opi-
sem za o e  teoretycznych i metodologicznych przegl du literatury przedstawia artyku  (Konop-
ska, Pluta-Wojciechowska 2025). 
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Podobnie obni ona pojemno  pami ci fonologicznej2 czy deficyty w zakresie 
wiadomo ci fonologicznej3 mog  ogranicza  dost p do reprezentacji fonologicz-

nych (Farquharson 2015b; Anthony i in. 2011). Wed ug doniesie , wiele dzieci 
angloj zycznych z zaburzeniami wymowy wykazuje obni on  wiadomo  fono-
logiczn  (Roepke i Brosseau-Lapré 2023), co sugeruje, e jako  ich reprezentacji 
fonologicznych jest powi zana z b dami w produkcji d wi ków mowy (Brosseau- 
-Lapré i Roepke 2019). 

Dla j zyka polskiego nieliczne s  – jak dot d – analizy, które pozwoli yby po-
twierdzi  opisane tendencje w grupie polskoj zycznych dzieci z wadami wymo-
wy. Najcz ciej autorzy nawi zuj  do aspektu s uchu fonemowego, czyli zdolno-
ci do rozró niania i identyfikowania d wi ków mowy (m.in. Kania 1982; Skorek 

2001; Zaj c 2018), w mniejszym stopniu do innych sprawno ci fonologicznych 
(por. Krasowicz-Kupis i in. 2015) i procesów fonologicznych rozumianych jako 
rozwojowe wzorce b dów u ywane w celu uproszczenia struktury s ów, obecne 
w pocz tkowych etapach rozwoju mowy dziecka (por. obacz 1996, 2005; Bryndal 
2015; Bernthal i in. 2022 – dla j. angielskiego). Agata Tr bacz-Ritter w swojej roz-
prawie doktorskiej podj a temat przetrwa ych zaburze  wymowy i na podstawie 
analizy 18 studiów przypadków dzieci ko cz cych klas  III szko y podstawowej 
wysun a wst pny wniosek, który z pewno ci  wymaga weryfikacji w modelu 
bada  ilo ciowych z udzia em wi kszej liczby dzieci, ale zgodnie z którym 
u wi kszo ci badanych uczniów z zaburzeniem wymowy wspó wyst powa   
obni ony poziom krótkotrwa ej pami ci fonologicznej (2025). Ten z kolei mo e 
prowadzi  do tworzenia s abszych reprezentacji fonologicznych ze wzgl du na 
zak ócenie zdolno ci do kodowania wzorców d wi kowych s ów (Papaino, Vallar 
1992; Gathercole 2006; Preston, Edwards 2010), a w konsekwencji do utrzymywa-
nia si  nieprawid owej realizacji g osek mimo osi gni tych ju  optymalnych wa-
runków motorycznych/funkcjonalnych, a nawet do trudno ci w czytaniu i pisa-
niu (Snowling 2000; Elliot, Grigorenko 2014; Krasowicz-Kupis 2019: 143, 173–174).  

Zaburzenie wymowy a uczenie si  czytania i pisania 

Sprawno ci fonologiczne odgrywaj  kluczow  rol  nie tylko w realizacji 
d wi ków mowy, ale te  w procesie uczenia si  czytania i pisania, co w literaturze 
najcz ciej jest opisywane w odniesieniu do dysleksji i charakterystycznego dla 

2  Robocza pami  fonologiczna odpowiada za zapami tywanie i przetwarzanie informacji wa -
nych z punktu widzenia celów, które s  aktualnie realizowane, np. powtarzanie sekwencji 
cyfr/liter wspak. 

3  wiadomo  fonologiczna, czyli zdolno  do wiadomego manipulowania (tj. porównywania, 
przestawiania, usuwania i dodawania) w umy le cz stkami fonologicznymi (sylabami, g oskami).  
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niej deficytu fonologicznego (tab. 1). Najsilniejsze zwi zki mi dzy miarami wia-
domo ci fonologicznej a czytaniem i pisaniem obserwuje si  w pocz tkowych 
etapach uczenia si  tych umiej tno ci, kiedy dziecko uczy si  dekodowania wyra-
zów w relacji litera–g oska i ich zapisywania w relacji g oska–litera (Krasowicz-
Kupis 1999). Z tego wzgl du wielu badaczy podkre la, e prawid owa wymowa 
g osek j zyka ojczystego powinna zosta  opanowana jeszcze przed momentem 
rozpocz cia formalnej nauki w szkole (Skorek 2000; Roc awska-Daniluk 2007; Bird 
i in. 1995; Overby i in. 2012; Hayiou-Thomas 2016; Tambyraja i in. 2020).  

Tabela 1. Obszary ujawniania deficytu przetwarzania fonologicznego 

S uchowe rozpoznawanie bod ców werbalnych 

S uch fonemowy 

Rozpoznawanie i tworzenie rymów 

Synteza sylabowa i fonemowa 

Analiza sylabowa i fonemowa  

Dekodowanie sztucznych wyrazów  

wiadomo  fonologiczna  

Pami  fonologiczna  

Nazywanie  

Szybkie automatyczne nazywanie (RAN)  

ród o: (Krasowicz-Kupis 2019: 136). 

W odniesieniu do rozwa a  na temat etiologii, nie wszystkie dzieci z zabu-
rzeniami wymowy automatycznie znajd  si  w grupie ryzyka trudno ci w czyta-
niu i pisaniu. Wy czaj c grup  dzieci z deficytem nadrz dnym obejmuj cym 
inne podsystemy j zyka, np. w przebiegu rozwojowego zaburzenia j zykowego 
(ang. developmental language disorder, DLD), kluczowymi czynnikami s  rodzaj 
i charakter pope nianych b dów w realizacji g osek, a tak e ich znaczenie dla 
zrozumia o ci formu owanych wypowiedzi. Je li dziecko ma z o one trudno ci 
w prawid owej realizacji d wi ków mowy, a pope niane b dy s  niespecyficzne, 
niekonsekwentne i determinuj  mo liwo  rozumienia wypowiadanych s ów, 
wówczas wzrasta ryzyko trudno ci w kszta towaniu wiadomo ci fonologicznej, 
a w dalszej perspektywie w uczeniu si  czytania i pisania. Inaczej jest w przypad-
ku dzieci, u których b dy realizacyjne obejmuj  od jednego do kilku d wi ków 
i maj  charakter deformacji lub konsekwentnej substytucji, np. gard owa realiza-
cja g oski /r/ lub jej konsekwentna zamiana na g osk  /l/, bez zmian struktury wy-
razów. Wtedy wspomniane ryzyko jest mniejsze, poniewa  wada wymowy jest 
powodowana innymi przyczynami ni  deficyty fonologiczne (Bernthal i in. 2022). 
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Wed ug zespo u Barbary Lewis (2000) ok. 18% angloj zycznych dzieci z wa-
dami wymowy w wieku przedszkolnym (bez wspó wyst puj cych zaburze  
j zykowych) osi ga ni sze wyniki w czytaniu na poziomie edukacji wczesnosz-
kolnej. Podobnie, wyniki bada  zespo u Sherine Tambyraja (2020) przeprowa-
dzonych w grupie 120 dzieci z trudno ciami w realizacji d wi ków mowy (wiek 
w miesi cach: 60–96), pokazuj , e blisko 25% tych dzieci mo e potrzebowa  
wsparcia w zakresie nauki czytania. Nie nale y jednak bezpo rednio odnosi  tych 
obserwacji do j zyka polskiego, poniewa  ró nice w stopniu transparentno ci 
ortografii4 mi dzy j zykiem polskim (umiarkowany) a j zykiem angielskim (ni-
ski), sprawiaj , e odsetek ten mo e by  przypuszczalnie ni szy dla j zyka pol-
skiego, co wymaga dalszych pog bionych bada  w tym polu problemowym 
(Kamykowska i in. 2024).  

Diagnoza zaburze  wymowy 

Podstaw  do planowania skutecznych dzia a  terapeutycznych jest odpo-
wiednio przeprowadzona diagnoza wykraczaj ca poza opis objawów, w której 
podejmuje si  prób  odkrycia patomechanizmu obserwowanych trudno ci. I tak 
w ocenie artykulacji, szczególnie na poziomie bada  przesiewowych, logopedzi 
ch tnie korzystaj  z jednowyrazowych testów artykulacyjnych zawieraj cych 
s owa wysycone g oskami j zyka polskiego, w ró norodnych kontekstach fone-
tycznych (np. 100-wyrazowy test artykulacyjny E. Krajna, Kwestionariusz badania 
mowy G. Billewicz i B. Zio o, Logopedyczny Test dla Dzieci i M odzie y I. Michalak-
Widery). Podczas testu, który trwa od kilku do kilkunastu minut, logopeda poka-
zuje obrazki, zadaj c pytanie Co/kto to jest? Co robi? lub formu uj c zdanie kontek-
stowe, a zadaniem dziecka jest udzielenie odpowiedzi z wykorzystaniem oczeki-
wanego s owa. Bez w tpienia jest to uzasadnione metodycznie rozwi zanie, 
poniewa  pozwala sprawdzi  realizacj  g oski w ró nych pozycjach wyrazu, tj. 
nag os /samolot/, ródg os /piosenka/ i wyg os /las/, w zró nicowanych kontekstach 
fonetycznych charakterystycznych dla j zyka polskiego. Dodatkowo, poza atrak-
cyjn  form  dla dziecka, jest wygodne dla logopedy, poniewa  mo e on odnoto-
wywa  b dne realizacje g osek na gotowym arkuszu z materia em wyrazowym, 
by nast pnie na podstawie analizy zgromadzonych informacji zdecydowa  o ko-
nieczno ci (lub nie) obj cia dziecka terapi  logopedyczn  i wyznaczy  jej wst pne 

4  Transparentno  ortografii (te : g bia ortograficzna) odnosi si  do relacji grafem-fonem, a wi c 
do stopnia zgodno ci mi dzy zapisem (litery) a wymow  (g oski) w danym j zyku. Im wy szy 
stopie  transparentno ci ortografii (im p ytsza ortografia), tym atwiej jest przewidywa  wymow  
s owa na podstawie jego zapisu (Awramiuk 2006: 66). W mniej transparentnych ortografiach ten 
sam grafem mo e mie  ró ne sposoby wymowy, co sprawia, e nauka czytania mo e trwa  d u-

ej i by  bardziej wymagaj ca. 
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cele. Lista wyrazowa u atwia ponadto identyfikowanie wypowiadanych przez 
dziecko s ów, je li problemy realizacyjne s  rozleg e i obejmuj  wiele g osek, z in-
gerencj  w struktur  wyrazów.  

Z drugiej jednak strony, cho  taki sposób diagnozy ma swoje obiektywne za-
lety zarówno doniesienia z literatury, jak i do wiadczenia zawodowe o charakte-
rze praktycznym i badawczym, wskazuj , e wy czne poleganie na te cie wyra-
zowym (abstrahuj c od oceny budowy i sprawno ci aparatu artykulacyjnego) 
mo e nie dostarcza  pe nej informacji o aktualnym stanie rozwoju systemu fono-
logicznego dziecka. Testy jednowyrazowe nie odzwierciedlaj  funkcjonalnego 
u ycia j zyka oraz nie pozwalaj  w pe ni uchwyci  znaczenia pope nianych b -
dów dla poziomu zrozumia o ci dzieci cych wypowiedzi, a tak e interakcji mi -
dzy fonologi  i innymi aspektami j zyka. Dlatego rozszerzenie badania artykulacji 
o inne próby, w tym ocen  realizacji w spontanicznej wypowiedzi (Stasiak 2015), 
jest szczególnie istotne, zw aszcza wtedy, gdy dziecko ju  d ugofalowo obj tejest 
terapi  logopedyczn . W takich przypadkach dziecko czuje si  zmobilizowane 
sytuacj  oceny i potrafi skontrolowa  swoj  artykulacj  podczas wypowiadania 
pojedynczego s owa, które z du ym prawdopodobie stwem by o ju  i tak  
wielokrotnie utrwalane podczas zaj  z logoped . Ostatecznie mo e to prowadzi  
do zaw enia obrazu rzeczywistego poziomu rozwoju systemu fonetyczno- 
-fonologicznego dziecka i fa szywej diagnozy.  

Innym wa nym aspektem oceny sprawno ci realizacyjnych wydaje si  przyj-
rzenie wzorcom pope nianych b dów, czyli obecno ci procesów fonologicznych 
(Stasiak 2015) i zastanowienie si : 
 czy maj  one charakter rozwojowy i mog  wyst powa  w mowie dziecka na 

danym etapie rozwoju? (np. redukcja sylab nieakcentowanych w wieku 3 lat; 
leko–daleko); 

 czy maj  one charakter rozwojowy, ale nie powinny by  d u ej obecne 
w mowie dziecka na danym etapie rozwoju? (np. wymiana g osek /k g / na 
g oski/t d/ w wieku 5 lat);  

 czy maj  one charakter niespecyficzny/atypowy, który nie wpisuje si  w cha-
rakterystyk  procesów rozwojowych? (np. jolek–kotek; tepu–ketchup; ogi–
ogórek); 

 czy dzieci ce b dy realizacyjne s  konsekwentne czy niekonsekwentne? (np. 
czy dziecko zawsze mówi jako na jajko? Czy jego realizacje s  zmienne, np. 
jako–lako–jalko–jojo). 
Ocena jako ciowa pozwala rozszerzy  pole interpretacji diagnozy poza 

stwierdzenie faktu, czy dziecko potrafi wypowiada  dan  g osk  lub nie. W kon-
sekwencji logopeda jest w stanie lepiej planowa  oddzia ywania terapeutyczne 
z uwzgl dnieniem odpowiednich metod, które w wybranych przypadkach poza 
usprawnianiem aparatu mowy do realizacji okre lonej g oski powinny obejmo-
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wa  m.in. wiczenia s uchu fonemowego w parach minimalnych polegaj ce na 
identyfikowaniu kontrastów mi dzy s owami, np. /pó ka–bu ka, kura–góra/ oraz 
wiczenia rozwijaj ce wiadomo  fonologiczn , dostosowane do aktualnego 

poziomu rozwoju dziecka. 

Podsumowanie 

Zaburzenia wymowy stanowi  najliczniej reprezentowan  grup  zaburze  
mowy, z którymi logopedzi stykaj  si  na co dzie  w swojej pracy (Minczakiewicz 
2015, 2017; Je ewska-Krasnod bska 2019). Jak wcze niej wspomniano, jest to gru-
pa bardzo niejednorodna, w której nieprawid owa realizacja mo e dotyczy  po-
jedynczego tylko fonemu lub kilku fonemów i której przyczyny lokuj  si  w uwa-
runkowaniach motorycznych i/lub percepcyjnych, co wymaga od logopedów 
du ej elastyczno ci i strategicznego podej cia w planowaniu post powania  
diagnostyczno-terapeutycznego. 

Zgodnie ze stanowiskiem Ameryka skiego Towarzystwa S uchu, Mowy i J -
zyka (American Speech-Language-Hearing Association, ASHA) logopeda powinien 
monitorowa  umiej tno ci dziecka z zaburzeniem wymowy zwi zane z czyta-
niem i pisaniem (ASHA 2016), w tym m.in. poziom rozwoju wiadomo ci fonolo-
gicznej, aby odpowiednio wcze nie wprowadza  oddzia ywania interwencyjne, 
je li zauwa y niepokoj ce objawy. Podobnych oficjalnych rekomendacji dla logo-
pedów brakuje na polskim gruncie, np. ze strony Polskiego Towarzystwa Logo-
pedycznego. W standardach post powania logopedycznego Aneta Domaga a 
i Urszula Mirecka (2015) zasugerowa y mo liwo  poszerzenia zakresu dzia a  
diagnostycznych i terapeutycznych logopedy o czytanie i pisanie w sytuacji, kie-
dy wsparciem ma zosta  obj te dziecko z objawami (ryzyka) dysleksji. Domaga a 
i Mirecka (2015: 118) powo a y si  tutaj na cz ste po czenie wykszta cenia logo-
pedycznego z wykszta ceniem pedagogicznym lub psychologicznym, które ma 
urzeczywistni  kompetencje logopedy w post powaniu w przypadku dysleksji. 
Skupiaj c si  jednak na dziecku z zaburzeniem wymowy, standard opisu post -
powania logopedycznego w dyslalii, przedstawiony przez Joann  Stasiak, obej-
muje ocen  percepcji s uchowej, w tym analiz  i syntez  sylabow /fonemow , 
a tak e pami  s uchow . Autorka rekomenduje równie  opcjonaln  ocen : „czy 
i w jakiej postaci wada wymowy ma odbicie w pi mie” (2015: 233), ale jednocze nie nie 
uwzgl dnia oceny post pów w nauce czytania ani innych powi zanych z ni  
umiej tno ci. Naturalnie, nie ka de dziecko z wad  wymowy b dzie wymaga  
wsparcia w czytaniu i pisaniu, ale wiedz c, e zaburzenia wymowy mog  ujaw-
nia  si  na tle zró nicowanej etiologii, która mo e by  wspólna dla zaburze  mo-
wy i trudno ci w uczeniu si  czytania i pisania, wa na jest dalsza eksploracja 
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czynników ryzyka przez badaczy zagadnienia, okresowe monitorowanie umie-
j tno ci w zakresie wiadomo ci fonologicznej oraz wdra anie dzia a  o charakte-
rze profilaktycznym przez logopedów ju  we wst pnym stadium nabywania 
komunikacji pisemnej, czyli w czasie poprzedzaj cym rozpocz cie formalnej na-
uki czytania i pisania (Krasowicz-Kupis 2008).  

Kluczowym zadaniem wydaje si  te  opracowywanie, standaryzacja i norma-
lizacja narz dzi diagnostycznych, które wespr  logopedów w procesie rzetelnej 
diagnozy, a pó niej monitorowania efektów terapii (por. Zydorowicz i in. 2024). 
Gra yna Krasowicz-Kupis, autorka Zetotestu mierz cego pami  fonologiczn , 
sygnalizuje, e w badaniu uczniów z wad  wymowy z wykorzystaniem testów 
powtarzania sztucznych wyrazów trzeba mie  wiedz  na temat sprawno ci arty-
kulacyjnej dziecka. Chodzi o to, aby maksymalnie obiektywizowa  badanie pod 
k tem jego trafno ci i faktycznej ocenie poddawa  kompetencje fonologiczne, 
a nie sprawno  w realizacji g osek na poziomie motorycznym (Krasowicz-Kupis, 
Grela-Goryczka 2003). Podobne zastrze enia dotycz  innych testów fonologicz-
nych – np. Baterii Testów Fonologicznych BTF IBE (Krasowicz-Kupis, Wiejak, Bog-
danowicz 2015). Analogiczne wnioski dla uczniów angloj zycznych wysun   
Lawrence Shriberg (2009), co doprowadzi o do opracowania przez niego testu 
powtarzania nonsensownych ci gów sylab otwartych sk adaj cych si  wy cznie 
z 5 prymarnych g osek: /b, d, m, n, a/ (Syllable Repetition Task). Mimo podobie stw 
w nabywaniu fonemów w pierwszych latach rozwoju mowy w j zykach angiel-
skim i polskim (McLeod, Crowe 2018; Bryndal 2015) test nie mo e zosta  zapo y-
czony na potrzeby badania dzieci polskoj zycznych, poniewa  m.in. wybrane 
angielskie pseudowyrazy nios  znaczenie w j zyku polskim, np. bada, dama.  

Maj c na uwadze powy sze, pojawi a si  pilna potrzeba stworzenia narz dzi 
diagnostycznych pozwalaj cych na ocen  sprawno ci fonologicznych dzieci  
z zaburzeniami artykulacji, dostosowanych i skonstruowanych w taki sposób, aby 
problemy z wymow  nie wp ywa y na jako  odpowiedzi dziecka. Da oby to 
szans  oceny poziomu rozwoju sprawno ci fonologicznych u dzieci dotychczas 
„niebadalnych” ze wzgl du na zaburzenia artykulacji. W zwi zku z tym Autorki 
podj y si  opracowania pierwszego w Polsce narz dzia, którego pozycje testowe 
bazuj  na materiale pseudowyrazowym i literowo-cyfrowym i nie zawieraj  pó -
no nabywanych, trudnych artykulacyjnie g osek, a jednocze nie uwzgl dniaj  
charakterystyk  j zyka polskiego, w tym kryterium fonotaktyczne (Tr bacz-Ritter, 
Krasowicz-Kupis 2025). Wspomniane narz dzie umo liwia ponadto ocen  nowe-
go wymiaru diagnozy logopedycznej dzieci polskoj zycznych, a mianowicie pla-
nowania fonologicznego – rozumianego jako konsekwencja w realizacji d wi kowej 
struktury s ów w rozproszonych seriach nazywania obrazków, tzn. na ile wypo-
wiadane przez dziecko s owa maj  powtarzaln  struktur  na przestrzeni ich trzy-
krotnego powtórzenia w odst pach czasowych. Dotychczas w ocenie artykulacji 
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wykorzystywano przede wszystkim testy jednowyrazowe, w których dzieci mia y 
nazywa  pojedyncze obrazki jednokrotnie. W czenie kilkukrotnego sprawdzenia 
realizacji s owa rozszerza natomiast zakres diagnozy. Pozwala oceni  czy dziecko 
pope nia b d konsekwentnie, a w po czeniu z diagnoz  sprawno ci motorycz-
nych umo liwia sformu owanie hipotezy dotycz cej przyczyny nieprawid owej 
realizacji oraz zaplanowanie lepiej dopasowanej terapii.  

Podsumowuj c, postrzeganie wady wymowy jako atwego w diagnozie i te-
rapii zjawiska charakterystycznego dla wieku dzieci cego mo e nie  ryzyko 
przeoczenia wa nych aspektów, w rezultacie prowadz c do odroczenia efektów 
terapii lub wyzwa  edukacyjnych. wiadomo  logopedów w zakresie powi za  
mi dzy mow  a czytaniem i pisaniem jako formami komunikacji j zykowej, a tak e 
znajomo  czynników predysponuj cych dziecko z wad  wymowy do trudno ci 
w czytaniu i pisaniu maj  istotne znaczenie w planowaniu dzia a  diagnostycz-
nych i wspieraj cych. W kontek cie artykulacji kluczowe wydaje si  wi c 
uwzgl dnianie motorycznych, jak i percepcyjnych oraz fonologicznych uwarun-
kowa  jej rozwoju, bez poddawania si  niepokoj cemu trendowi bycia logoped  
hybrydowym, prowadz cym „butik logopedyczny, w którym pacjent otrzymuje ofert  
ró norodnych zabiegów logopedycznych i nielogopedycznych [np. elektrostymulacj , 
plastrowanie – przypis autorki] przekraczaj c  posiadane przez specjalist  zaburze  
mowy kompetencje” (Pluta-Wojciechowska 2024: 16).  
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The role of biological and environmental factors 
in the emotional development of children 
with Costello Syndrome. Case study 

The authors of the article analyses biological, environmental and individual factors affecting the 
emotional development of a child with Costello Syndrome (CS) based on a case study of a 9-year-
old girl named Zuzanna. Costello Syndrome, which is a rare genetic disorder, is associated with 
communication difficulties, psychomotor delay and emotional challenges. The study included an 
analysis of medical records, an interview with the mother and expert opinions. The results indi-
cate that the specific difficulties associated with Costello Syndrome significantly impede speech 
development and consequently the expression of emotions, leading to frustration and secondary 
emotional difficulties. The mother’s support in the therapeutic process and the integration with 
peers, which fostered the improvement of Zuzanna’s social and emotional competences, proved 
to be crucial. The importance of early diagnosis, multi-specialist therapy and family involvement 
in the support process was highlighted. The results indicate the need for a holistic therapeutic ap-
proach and further research into the specificity of rare diseases. The analysis shows that well-
tailored support allows children with CS to function better in society and progress in their emo-
tional development. 

Key words: Costello syndrome, speech development, emotional development 

Rola czynników biologicznych i rodowiskowych w rozwoju 
emocjonalnym dzieci z zespo em Costello. Studium przypadku 

Autorki artyku u analizuj  biologiczne, rodowiskowe i indywidualne czynniki wp ywaj ce na 
rozwój emocjonalny dziecka z zespo em Costello (CS) na podstawie studium przypadku 9-letniej 
dziewczynki o imieniu Zuzanna. Zespó  Costello, b d cy rzadkim zaburzeniem genetycznym, 
wi e si  z trudno ciami w komunikacji, opó nieniem psychoruchowym oraz problemami emo-
cjonalnymi. Badanie obejmowa o analiz  dokumentacji medycznej, wywiad z matk  oraz opinie 
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specjalistów. Wyniki wskazuj , e specyficzne trudno ci zwi zane z zespo em Costello w znacz-
nym stopniu utrudniaj  rozwój mowy, a tym samym ekspresj  emocji, prowadz c do frustracji 
i wtórnych trudno ci emocjonalnych. Kluczowe okaza o si  wsparcie matki w procesie terapeu-
tycznym oraz integracja z rówie nikami, które sprzyja y poprawie kompetencji spo ecznych 
i emocjonalnych Zuzanny. Podkre lono znaczenie wczesnej diagnozy, terapii wielospecjalistycz-
nej oraz zaanga owania rodziny w proces wsparcia. Wyniki wskazuj  na potrzeb  holistycznego 
podej cia terapeutycznego i dalszych bada  nad specyfik  chorób rzadkich. Analiza pokazuje, e 
odpowiednio dostosowane wsparcie umo liwia dzieciom z CS lepsze funkcjonowanie w spo e-
cze stwie i post py w rozwoju emocjonalnym. 

S owa kluczowe: zespó  Costello, rozwój mowy, rozwój emocjonalny 

Introduction 

Understanding emotional development in children with rare genetic syn-
dromes requires an integrated perspective combining biological, environmental 
and individual factors. The case of a child with Costello Syndrome offers a unique 
opportunity to analyze these interactions in depth. The present study reflects on 
a broad set of experiences, documented by specialists and caregivers.  

Costello Syndrome (CS), also known as Noonan Syndrome (NS), is an ultra-
rare genetic disorder with an incidence of 1:24,000,000 cases, according to avail-
able statistics. The pathogenesis of this syndrome is related to a mutation in the 
HRAS proto-oncogene, that leads to increased activity of the mitogen-activated 
protein kinase (Ras-MAPK) pathway (Pelc et al. 2012). The changes result in 
symptoms that manifest themselves in various aspects of functioning in those 
affected by CS. In the ICD-11 classification, Costello Syndrome is classified as 
LD2F.1Y, referring to other specific syndromes with multiple structural abnor-
malities, not originating from the environment. Characteristic clinical manifesta-
tions include facial dysmorphia, characterised by peculiar features and an excess 
of fine skin. The disease may also include nutritional disorders that result in 
growth retardation and low body weight (Philip, Sabine 1998). In addition, pa-
tients often experience cardiovascular problems, intellectual disability, distur-
bances in emotional development, as well as delayed psychomotor development. 
The complexity of the symptoms requires a multidisciplinary diagnostic and 
therapeutic approach that involves different specialists, as well as support from 
the patient’s family (Ono et al. 2023).  

Due to the extreme rarity of this condition, access to current research and lit-
erature can be limited, which is a challenge for professionals and families in the 
process of diagnosis and treatment, as well as the wider support of the child, in-
cluding emotional support (Blachowska et al. 2016).  

The purpose of this study was to analyse the emotional and psychosocial fac-
tors, affecting the development of a person with Costello Syndrome, based on the 



Anna Michalczyk, Aleksandra Kamie  300 

case study of a 9-year-old patient named Zuzanna. The text also addresses impor-
tant issues related to the lack of available sources to be used by professionals from 
different disciplines, as well as the impact of these factors on the patients’ quality 
of development and life. The authors hope, that the research presented here may 
contribute to increasing knowledge among professionals, which, in turn, may 
speed up the diagnosis process and enable individual therapy to be better tailored 
to the needs of people with Costello Syndrome.  

Characteristics of the research material  

The methodological approach adopted in this study aimed to capture the 
multi-dimensional nature of the child’s development. The following section pre-
sents the research design, the data collection process, and the analytical frame-
work chosen to examine biological, environmental and individual factors affecting 
emotional development. In order to understand the complexity of emotional 
functioning in a child with Costello Syndrome, it was necessary to examine the 
available medical and therapeutic evidence in detail. The following section sum-
marizes the material, on which the analysis was based, and outlines the sources 
that informed the interpretation of the child’s development. 

The subject of this study was a 9-year-old girl Zuzanna, diagnosed with Costello 
Syndrome. A detailed analysis was made of Zuzanna’s medical and therapeutic 
records, collected during psychological, speech and language therapy, neurological 
therapy and other rehabilitation interventions in which she participated. A key 
element proved to be the analysis of interviews with the child’s mother, who de-
scribed in detail the diagnostic process, the daily challenges and progress associated 
with the therapy, and the collaboration with the multi-specialist team (speech 
therapist, neurologist, rehabilitation therapists, psychologists). 

The main sources of information included:  
 Medical records: the history of diagnoses and surgeries the child has had (in-

cluding gastrostomy) and description of co-morbidities (including epilepsy, 
hearing and visual impairment).  

 Interviews: in-depth interview with Zuzanna’s mother regarding the girl’s 
emotional development, particularly in the context of communication difficul-
ties and the neurological therapy undertaken.  

 Opinions of specialists: psychologists and speech therapists who have worked 
to improve the child’s speech through exercises and techniques adapted to 
the specificities of Costello Syndrome.  
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Thus, the study involved an analysis of the therapeutic process from the early 
months of the child’s life, with a focus on the years when Zuzanna was subject to 
intensive specialist interventions. It was conducted from January to April 2024. 
This period included an analysis of documentation from earlier years and inter-
views to assess the effectiveness of the therapies provided in the long term.  

Qualitative research methods were used for the analysis, including interviews 
and analysis of medical records. The research tools also included an assessment of 
the progress of therapy based on regular reports from a psychologist, a speech 
therapist and a neurologist, who monitored Zuzanna’s speech development in the 
context of complex communication difficulties, combining neurobiological con-
straints (macroglossia, hypotonia) with delayed expressive language development 
and resulting emotional problems. The study also used specialised scales to assess 
communicative abilities, taking into account the specificity of the disorders associ-
ated with Costello Syndrome, such as difficulties with articulation resulting from 
anatomical abnormalities of the speech apparatus and psychomotor delay.  

The authors of the study paid particular attention to the impact of the support 
of the family environment on the child’s broader development. The mother’s 
cooperation with specialists and the systematic continuation of therapeutic rec-
ommendations at home were important in this respect. The material collected 
allowed for a full understanding of the specific features of Costello Syndrome, 
and the challenges related to the development of a child affected by this rare ge-
netic disease.  

Characteristics of research methods  

In the article presented here, research methods were used, that allowed for 
a sound analysis of the issue addressed and the achievement of the objectives set. 
A case study method was used in this paper, which allowed for an in-depth un-
derstanding of the specific factors, that affected the broad emotional development 
of the girl described. An analysis of medical and speech therapy documentation 
was also undertaken, which allowed a thorough grasp of the specific features of 
the therapeutic process and the factors supporting it. The subject of the presented 
research is the factors influencing the emotional development of the child with 
Costello Syndrome. The main objective focused on in this study was to discern 
the factors reflected in the emotional development of the described girl.  
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Research questions 

The main research question guiding this study was: 
1.  What specific biological, environmental and individual factors shape the qual-

ity of emotional development in a child with Costello Syndrome over time? 
Based on this overarching question, the following analytical sub-questions 

were formulated: 
1.  Which forms of family engagement (such as implementing therapeutic rec-

ommendations at home, modifying the daily communication environment, or 
coordinating interventions with specialists) most effectively reduce emotional 
frustration and support emotional regulation in a child with Costello Syn-
drome? 

2.  How do communication-related difficulties, resulting directly from the bio-
logical characteristics of Costello Syndrome (e.g., macroglossia, reduced facial 
muscle tone, delayed psychomotor development) influence the child’s ability 
to express and regulate emotions? 

3.  How do differing levels of parental involvement and the emotional dynamics 
within the parental relationship affect the child’s sense of security, stability 
and emotional well-being? 

4.  In what ways do sibling interactions – including shared play, imitation behav-
iours and conflict resolution – contribute to the development of social-
emotional skills in a child with Costello Syndrome? 
These questions were formulated to capture the multi-factorial nature of the 

child’s functioning and to provide an analytical framework for interpreting the 
collected qualitative material. A qualitative document analysis was carried out to 
examine the collected material. This approach made it possible to identify recur-
ring themes and relational patterns present in the medical documentation, spe-
cialist reports and interview data. The analysis followed the principles of qualita-
tive content analysis and consisted of several stages: 
1.  Initial familiarisation – all documents (opinions of specialists, early interven-

tion records, medical reports, therapy notes) were read in full in order to iden-
tify general developmental trends and emotional-behavioural characteristics. 

2.  Coding of relevant segments – segments relating to communication behav-
iour, emotional regulation, therapeutic progress, parent–child interactions and 
environmental factors were coded and categorised. Each code represented an 
observable behaviour, documented pattern or therapeutic recommendation. 

3.  Grouping of categories – the codes were then grouped into broader catego-
ries reflecting biological, environmental and individual factors influencing 
emotional development. Examples of the resulting categories included: com-
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munication limitations, emotional regulation difficulties, family engagement, thera-
peutic consistency, sensory sensitivities. 

4.  Triangulation – data from multiple sources were compared (specialist reports, 
medical documentation and the mother’s interview) to validate the stability of 
observed patterns and avoid over-reliance on a single perspective. 

5.  Analytical synthesis – the categories identified during the coding process 
were summarized into a narrative description, which informed the interpreta-
tion presented in the Results and Discussion sections. 
This analytical procedure ensured methodological transparency and sup-

ported a comprehensive understanding of development of the child’s emotions 
and communication. 

The independent variable in this study was the factors affecting the emotional 
development of the child described. On the other hand, the course of emotional 
development of the girl with Costello Syndrome was considered the dependent 
variable. In the context of this study, several key terms required operationalisation 
due to their multidimensional nature and their importance for understanding the 
emotional functioning of a child with Costello Syndrome. 

Family engagement was defined as active and consistent parental involve-
ment in the therapeutic process, including: participation in specialist sessions, 
implementing therapeutic recommendations at home on a daily basis, ensuring 
continuity of communication routines, modifying the environment (e.g., use of 
visual aids, adjusted communication strategies), maintaining cooperation with 
therapists and monitoring observed changes. These elements were identified 
through interview data and therapist reports. 

Communication difficulties referred to a set of challenges observed in the 
child, including: biological limitations directly linked to Costello Syndrome 
(macroglossia, reduced facial muscle tone, hypotonia), delayed acquisition of ex-
pressive and receptive language skills, reduced tolerance for sensory stimuli af-
fecting vocal expression, difficulties in articulation documented in speech therapy 
reports. The presence and nature of these difficulties were determined based on 
medical documentation and specialist assessments. 

Emotional tension (often described in the documentation as “nervousness”) 
was understood as heightened emotional arousal manifested through crying, 
physical restlessness, withdrawal, or frustration in response to communication 
barriers or stressful medical situations. These behaviours were consistently re-
ported by caregivers and specialists. 

Appropriate or inappropriate therapeutic attitude referred to the observed 
consistency, responsiveness and emotional availability of caregivers during inter-
actions with the child, including their capacity to interpret and respond to com-
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municative signals, maintain predictable routines and support the child in emo-
tionally demanding situations.  

The following indicators were adopted to examine the above variables: 
 Involvement or lack of involvement of the child’s immediate environment in 

the therapeutic process,  
 The presence or absence of communication difficulties in the child with 

Costello Syndrome,  
 Appropriate or inappropriate dynamics of the relationship between the par-

ents of the child described,  
 Appropriate or inappropriate attitude and involvement of siblings of the girl 

with Costello Syndrome.  
The collection of information took place over a period of three months. The 

data collection methods used allowed detailed information to be obtained about 
environmental, family and therapeutic factors that influenced the girl’s emotional 
development.   

Results of studies carried out  

The following case description outlines the medical history, therapeutic inter-
ventions and emotional development of a girl diagnosed with Costello Syndrome. 
This narrative is based on specialist documentation and caregiver interviews, illus-
trating the interplay of biological and psychosocial factors. 

Case report of a girl with Costello Syndrome  

The analysis of the collected material made it possible to reconstruct the de-
velopmental trajectory of the child and the circumstances shaping her emotional 
functioning. The results are presented in a chronological and thematic structure to 
highlight the key biological and environmental influences observed throughout 
the case.  

Zuzanna, a baby girl born at 37 weeks of twin pregnancy, received a definitive 
diagnosis of Costello Syndrome at nine months of age. This diagnosis prompted 
the family and the specialist team to undertake intensive diagnostic activities to 
identify additional health issues. In order to provide comprehensive care, on-
cological consultations and stimulation of the child’s development were ordered, 
including speech, pedagogical and psychological therapy. The mother’s involve-
ment in the therapeutic process significantly influenced the adaptation of activi-
ties to Zuzanna’s needs, which enabled her to participate in stationary rehabilita-
tion sessions, during which her overall development was worked on, including 
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through neurological speech therapy. At the age of ten months, a disability certifi-
cate and a psychologist’s opinion were obtained, which made it possible to start 
early development support.  

At the age of three, Zuzanna began her education in an inclusive public nurs-
ery school, which enabled her to have better contact with her peers and prevent 
social isolation. At about five years of age, the girl presented the characteristics of 
those with Costello Syndrome, such as dysmorphic facial features and feeding 
problems, but she often nonetheless demanded her own portion, wanting to be 
treated identically to the rest of the household. Although her speech development 
was delayed, verbal-logical contact was easy to establish. She was also able to 
communicate her needs through non-verbal signals, which indicated that she 
understood her basic emotions, the world around her and the phenomena in it. 
Over time, the girl began to notice differences between herself and her peers, 
which led to questions about her being different than other children. Zuzanna 
showed great emotional stability, but information about her illness caused her 
strong emotions and the need to confirm that she was not ill. Currently, Zuzanna 
maintains the characteristic appearance of those with Costello Syndrome. Thanks 
to her disability statement, she has been assigned a personal assistant at school to 
support her academic progress and facilitate her daily adaptation to new chal-
lenges.   

From the moment of diagnosis, Zuzanna participated in an intensive and 
multi-specialist therapeutic programme. According to the medical and therapeutic 
documentation, early developmental support was initiated when the girl was 
nine months old. The intervention included: 
 weekly sessions of neurological speech therapy (45 minutes each), focused on 

improving oral motor function, articulation and stimulation of facial muscles 
weakened by hypotonia; 

 weekly sessions with an occupational therapist, aimed at sensory integration, 
regulation of muscle tone and development of motor coordination; 

 bi-weekly psychological consultations (30 minutes), during which the thera-
pist monitored emotional reactions, adaptive behaviours and communication 
attempts, and supported the parents in interpreting these signals; 

 periodic rehabilitation stays (several days at a time, three times a year), during 
which an extended programme of physiotherapy, sensory integration activi-
ties and structured communication exercises was implemented. 
Specialist reports indicate that the therapy was consistent and coordinated: 

the same therapeutic objectives were pursued across sessions, and the mother 
carried out recommended exercises at home (daily short neuromotor and articula-
tion exercises lasting approx. 10–15 minutes). This continuity between profes-
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sional sessions and home practice contributed to observable progress in expressive 
communication and emotional regulation. 

Importantly, between the ages of two and four, Zuzanna was additionally in-
cluded in a structured early intervention programme provided by a speech thera-
pist and an occupational therapist in a home setting. These sessions were docu-
mented as occurring once a week, and they involved individualised work on 
communication routines, imitation skills and the development of alternative non-
verbal communication strategies (e.g., pointing, gestures, simplified signs).  
According to both specialist opinions and the mother’s reports, this period 
marked a gradual reduction in frustration caused behaviours and an increase in 
the child’s willingness to initiate interactions. 

Communication problems and interactions within the family  

Communication difficulties in Costello Syndrome cannot be interpreted with-
out considering the child’s immediate family context. This section examines how 
daily interactions, emotional tension and family dynamics influenced Zuzanna’s 
communication attempts and emotional regulation. 

An interview with Zuzanna’s mother reveals that communication problems 
were not only a consequence of anatomical predispositions related to the disease 
(e.g. large tongue, flaccid facial muscles) but they also resulted from stressful situa-
tions related to diagnosis and treatment. The family has noticed that it is easier for 
Zuzanna to communicate in the presence of loved ones, but she tended to display 
avoidant communication behaviours, reducing eye contact and limiting interac-
tion when verbal demands exceeded her capacity. During the period up to the 
age of three she spent most of her time lying down and expressed her needs pri-
marily through prolonged crying and vocal protests, which functioned as her 
main form of communication due to limited expressive abilities. During this pe-
riod, Zuzanna exhibited frequent signs of elevated emotional arousal, manifested 
through prolonged crying, increased motor restlessness, vocal protests and with-
drawal from interaction. These behaviours represented observable indicators of 
frustration resulting from limited expressive communication abilities and reduced 
capacity to regulate emotional tension. With time, thanks to therapies, she started 
to establish more complex forms of communication, which, according to her par-
ents, definitely had a calming effect and increased her sense of security. The pres-
ence of siblings (older sister, twin brother and younger sister) influenced 
Zuzanna’s willingness to communicate in play. Despite good family relationships, 
at one stage there was jealousy on the part of the twin brother, caused by the 
mother devoting a lot of time to Zuanna. The mother, in collaboration with a psy-
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chologist, decided to have the children attend therapy together, which helped to 
minimise tensions in the family.  

In daily routines, the mother assumed an active and structured role that en-
sured continuity of therapeutic processes beyond formal sessions. According to 
specialist reports and the interview data, she incorporated therapeutic elements 
into nearly every part of Zuzanna’s day. A typical day involved: 
 morning articulation and oral–motor exercises (5–10 minutes) performed be-

fore school, focused on strengthening facial muscles weakened by hypotonia; 
 supported communication routines during dressing and hygiene tasks, using 

simplified verbal instructions and visual cues (pictograms and gesture-based 
prompts introduced on the therapist’s recommendation); 

 structured sensory–motor warm-ups (brief balance activities, tactile stimula-
tion, simple proprioceptive tasks) to reduce Zuzanna’s anxiety and help her 
regulate arousal before leaving home; 

 consistent monitoring of emotional triggers, with the mother noting situations 
in which frustration appeared and reporting patterns to the psychologist and 
speech therapist during regular consultations; 

 daily homework sessions adapted to Zuzanna’s cognitive pace, where the 
mother used step-by-step verbal scaffolding, modelling emotional vocabulary 
(“I see you’re tired / frustrated / confused”), which supported the girl’s devel-
opment of emotional awareness; 

 guided peer interactions after school, during which the mother facilitated 
joint play with siblings to encourage imitation, turn-taking and verbal at-
tempts; 

 evening calming routines, including reading out loud, joint drawing and sim-
plified dialogues, which helped reduce emotional tension and supported ex-
pressive language. 
She also maintained written notes documenting changes in Zuzanna’s mood, 

reactions during therapy and communication attempts throughout the week. 
These notes were shared with specialists and contributed to adjustments in thera-
peutic goals. The consistency of these daily activities provided a stable emotional 
and organisational framework, which specialists identified as a significant factor 
in reducing anxiety and increasing Zuzanna’s engagement in therapeutic tasks. 

The mother's proactive and emotionally attuned approach contrasted with 
the father’s limited involvement, which intensified her responsibilities but simul-
taneously strengthened her role as the primary regulatory figure in Zuzanna’s 
emotional development. According to specialist evaluations, this continuity of 
home-based activities was essential for consolidating gains achieved during for-
mal therapy sessions. The contact with the psychologist, which was undertaken 
by the parents, has, in their opinion, had a positive impact on the girl’s emotional 
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reactions, which is now paying off in her further emotional and social develop-
ment.  

The role of therapy in the development of communication 
in a child with Costello Syndrome  

Therapeutic intervention played a crucial role in shaping Zuzanna’s commu-
nication skills. The following analysis highlights the impact of early developmen-
tal support, neurological speech therapy and structured sensory-motor work on 
the reduction of frustration and the development of expressive abilities. 

The difficulties specific to Costello Syndrome and Zuzanna’s delayed intellec-
tual development have had a significant impact on her communication skills. 
From an early age, the girl was stimulated with a variety of therapies to support 
her overall development and speech skills. As a result, the child gradually began 
to accept her disability and the associated communication difficulties.  

During the first stage of life, Zuzanna signalled her needs mainly through cry-
ing and involuntary body movements. Limited facial expressions, due to weak-
ened muscle tone, contributed to the child’s sense of anxiety. In the ninth month 
of her life, early developmental support was started. It was provided in a safe 
home environment by a speech therapist and an occupational therapist, and it 
had a good influence on Zuzanna’s emotionality. Her communication skills im-
proved and she was very keen to use them to make contact with her immediate 
surroundings. The girl did this often and willingly and the effective contact with 
those closest to her had a soothing effect on her and helped to calm her difficult 
emotions. 

In the following stages of her life, especially when interacting with her peers 
in the inclusive kindergarten, the child had the opportunity to participate in an 
educational and therapeutic programme that developed her communicative abili-
ties. As a result, there was a significant improvement in Zuzanna’s intellectual, 
emotional and social development. By engaging in play with her peers and at-
tempting to imitate them, Zuzanna established good relationships with other 
children, which resulted in more progress in speech and positive mental and 
emotional development. In the parents’ opinion, this situation proved to be  
a breakthrough. By watching the behaviour of her peers, the girl was acquiring 
further simple skills related to play, reinforcing contacts and stabilising her own 
emotional reactions. It was relatively common for her to imitate her peers in sim-
ple behaviours and reactions to various events occurring, e.g. in play or conflict 
situations. The expansion of both her active and passive vocabulary was a major 
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factor here, which helped the girl to make very clear progress in many areas of 
her development. 

Discussion of the results 

The findings presented above reveal several interconnected factors shaping 
the emotional development of the child. The discussion below synthesises these 
observations, placing them within the broader theoretical framework and identi-
fying the implications for therapeutic practice. 

From the analysis of the research findings, key conclusions emerge about the 
factors influencing the emotional development of a girl with Costello Syndrome 
named Zuzanna:  

1.  The influence of biological traits on communication and emotions:  
Weakened muscle tone and specific anatomical difficulties (e. g. an enlarged 

tongue) significantly impede communication and speech development. These 
factors can lead to frustration, which affects the child’s emotional functioning. 
Early recognition of the condition allowed therapy to begin relatively quickly, 
reducing the negative effects of the communication difficulties.  

2.  The influence of the family environment:  
The mother’s active attitude in the therapy process was crucial for Zuzanna’s 

progress, in contrast to the father’s more withdrawn attitude, which introduced 
additional periods of increased family stress, resulting from inconsistent parental 
involvement. Interactions with siblings had a positive impact on the development 
of the girl’s social and emotional skills. Playing together supported natural imita-
tion of communication patterns. Conflicts between parents and the withdrawal of 
one parent can affect a child’s sense of security, hindering their emotional devel-
opment.  

3.  Educational environment and individual support:  
The presence of an educational assistant and integration in a peer environ-

ment definitely helped Zuzanna to build relationships and develop communica-
tion skills. The benefits of peer contact and natural interactions with other chil-
dren supported her emotional development and strengthened her sense of 
belonging to a group.  

4.  Individual therapeutic approach in line with the girl’s needs:  
The use of teaching aids that were interesting for Zuzanna increased her in-

volvement and had a positive effect on the therapy. The involvement of a number 
of specialists (speech therapists, neurologists, psychologists) has allowed for com-
prehensive support of her development and the reduction of her difficulties. The 
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individual approach of each specialist increased the girl’s sense of security, influ-
enced her well-being and the frequency of verbal contacts. 

5.  Discussion of challenges and future directions of support:  
The analysis of the documents collected indicates the limited availability of 

professionals and literature on Costello Syndrome, which makes it difficult for 
families and therapists to provide optimum care. It also highlights the need to 
educate the child’s environment to increase understanding and acceptance by 
those closest to the child. The findings confirm that a holistic approach to support-
ing a child with Costello Syndrome, taking into account biological, environmental 
and individual factors, is crucial for the child’s normal emotional and social devel-
opment. This suggests the need for further research and work to increase the 
availability of holistic support for both the children themselves and their families.  

Conclusions 

Based on the collected evidence and its analysis, several conclusions can be 
drawn, regarding the emotional development of children with Costello Syn-
drome. These insights may inform both clinical practice and further research in 
the field of rare developmental disorders.  

Based on the analysis of the information obtained from the interview with the 
mother and the analysis of the documentation including: a genetic opinion from 
2015; an opinion on the need for early development support from 2015; a psycho-
logical opinion from 2015; a statement on the need for special education from 
2017; a psychological-pedagogical-speech therapy opinion from 2021; a statement 
on the need for special education from 2023; a speech therapy opinion from 2023; 
as well as theoretical knowledge of Costello Syndrome, the research questions 
posed were answered and conclusions were formulated.  

What factors influence the emotional development of the described  
child with Costello Syndrome?  

Biological factors affecting the speech development of children with Costello 
Syndrome, such as weakened muscle tone, anatomical difficulties and intellectual 
disability, are important for their emotional development. This is because they 
affect communication disorders due to anatomical limitations (e.g. macroglossia) 
and articulation difficulties, and make it difficult for the child to express their 
needs and emotions. The inability to communicate effectively often leads to frus-
tration and feelings of powerlessness. Prolonged experience of such emotions can 
contribute to the development of negative emotional behaviour patterns, such as 
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impulsiveness, social withdrawal or increased irritability. General muscular 
weakness limits the child’s ability to explore the environment, which reduces the 
number of stimuli for cognitive-emotional development. Limited experiences 
contribute to difficulties in learning to regulate emotions and delay the ability to 
recognise and express emotions appropriately to the situation. The intellectual 
disability characteristic of Costello Syndrome makes it difficult to process social 
information, including understanding one’s own and others’ emotions. As a re-
sult, these children may have difficulty establishing and maintaining social rela-
tionships, fostering the development of a sense of isolation and reduced self-
esteem.  

The environmental factors, supporting the emotional development of a child 
with Costello Syndrome, include the attitude of the immediate environment in 
which the child grows up. In the analysed case, one of the most important ele-
ments supporting this process was the presence and appropriate attitude of the 
siblings. The relationships between the siblings, including playing together and 
elements of healthy competition, fostered the formation of positive relationships 
among the children and appropriate patterns of emotional regulation. Siblings, as 
natural interaction partners, support the development of social skills such as em-
pathy, mutual understanding of each other’s emotions and cooperation. The 
school environment proved to be equally important. The belonging of the child 
with Costello Syndrome to an inclusive class and the access to a support assistant 
for learning and daily tasks helped the child to build a sense of security and be-
longing to a group. It should be added at this point that the other members of the 
school class showed a great deal of understanding and support towards Zuzanna 
in everyday situations. Thanks to the integration into the peer group, the girl fo-
cused on developing her social and emotional competences. Interaction with 
peers helped her learn to express emotions, build relationships and deal with 
conflict situations, which is crucial for healthy emotional development. Thus, 
there is a reason to assume that the lack of access to qualified professionals and 
prompt diagnosis and therapy may negatively affect the child’s emotional devel-
opment, which is directly linked to increased stress, confusion and a sense of 
helplessness on the part of the parents. Difficult access to specialist support in-
creases the level of stress in the family and affects the dynamics of the relationship 
between the spouses, while the child may experience frustration related to unmet 
emotional and educational needs. This situation initially occurred in the family of 
the girl described. As a result, the child may develop a sense of isolation and low-
ered self-esteem, which can affect the regress of her emotional functioning.  

Individual factors, such as school learning preferences, the speed of informa-
tion processing and the need to adapt therapeutic materials to the child’s charac-
ter, also have a significant impact on the emotional development of a child with 
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Costello Syndrome. These children are often slower to process information com-
pared to their peers, which can potentially lead to frustration and lower self-
esteem. In such cases, it is important to have the support of an assistant to explain 
the material or tasks. As a result of such measures, the child is likely to feel confi-
dent and secure in the learning process. Similarly, adapting therapy to the indi-
vidual needs of the child proves to be an important factor. Although much is said 
about this need in the learning process of children with disabilities, it turns out that 
these assumptions are not always successful. As Zuzanna’s example shows, the key 
to success is to get to know the child thoroughly. By becoming familiar with her 
unique behaviour, character traits, temperament and interests, the teacher can sig-
nificantly increase the child’s motivation to act and continue working. Thus, the 
therapeutic process becomes more engaging, resulting in greater satisfaction and 
the child’s sense of success. Stress and frustration levels are reduced, which pro-
motes better emotional development of the child with a disability.  

Does the involvement of the immediate environment make a difference 
in the emotional development of a child with Costello Syndrome?  

The research has indicated that the environment, in which a child with 
Costello Syndrome develops, plays a key role in shaping their emotional, social 
and cognitive functioning. Of particular importance is the attachment style 
formed in the relationship with caregivers, and their attitude towards the child. 
Secure attachment promotes a reduction in stress levels, indirectly influences the 
regulation of muscle tone and increases the child’s willingness to participate in 
various forms of therapy. Parents who are absent, unaccepting or repulsive to-
wards a child with a disability can contribute to increasing feelings of loneliness, 
anxiety and even frustration or aggression in the child.  

The school environment can and should support the emotional and social de-
velopment of children with CS. Access to an educational assistant who supports 
them in understanding educational content and adapting in a peer group plays 
a key role in building a sense of security. This ensures that the child does not ex-
perience social exclusion, and the support received includes both cognitive and 
emotional aspects. Interaction with peers, made possible through participation in 
school life, is particularly beneficial in terms of the development of communica-
tion skills. The improvement in language skills resulting from natural social con-
tact directly supports the child’s emotional development. Consequently, the sup-
port of the educational and peer environment can be considered an integral 
element in supporting the child’s holistic development, including emotional, so-
cial and cognitive functioning.  
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Do communication difficulties matter in the emotional development  
of a child with Costello Syndrome?  

The speech development of a child with CS can be significantly shaped by 
biological factors such as genetic conditions, including mutations in the HRAS 
proto-oncogene. In addition, significant weakness of muscle tone in the face and 
neck, and anatomical difficulties, such as macroglossia (enlarged tongue), can lead 
to problems with primary activities such as swallowing saliva or eating. These 
limitations can significantly affect the child’s ability to achieve secondary skills 
such as speech and communication. Whole-body muscular weakness not only 
limits motor skills, but also leads to difficulties in exploring the environment, 
which is not conducive to cognitive and emotional development. The inability to 
communicate effectively often generates frustration, which increases the risk of 
emotional difficulties, especially in stressful situations.  

Children who are unable to express their needs may show intense emotional 
reactions or, conversely, give up trying to express their emotions and fall into 
apathy. As a result, the lack of effective communication and difficulties in dealing 
with emotions can significantly affect their psychosocial functioning. As 
Zuzanna’s example indicates, early diagnosis and multifaceted therapeutic sup-
port are key to minimising the negative effects of these biological conditions.  

Do parental relationship dynamics matter in the emotional development 
of a child with Costello Syndrome?  

The support and involvement of both parents in the therapeutic process of 
a child with Costello Syndrome (CS) plays one of the most important roles in the 
child’s emotional development and in the effectiveness of therapy. The birth of 
a child with a disability can elicit a variety of emotional reactions in carers, leading 
to different attitudes towards care and therapy. In some cases, one parent may 
withdraw from active participation in the therapeutic process, which has a signifi-
cant impact on the functioning of the whole family. The lack of involvement of 
one parent can lead to conflicts in the partnership, reduced satisfaction with fam-
ily life and difficulties in maintaining consistency in the parenting approach. 
A child with CS is sensitive to the dynamics of relationships within the family and, 
noticing the withdrawal of one carer, may experience feelings of rejection and 
guilt. Such emotions can affect the child’s development, leading to emotional 
difficulties that further impede therapeutic goals.   

Parents working together in the parenting and therapeutic process make it 
possible for a child with Costello Syndrome to feel accepted and supported. Such 
an emotional foundation promotes the child’s social and emotional development 
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and a more effective achievement of therapeutic goals, which emphasises the im-
portance of building a partnership and harmonised approach within the family.  

Does the attitude and involvement of siblings make a difference in the  
emotional development of a child with Costello Syndrome?  

The attitude and involvement of siblings is an important factor in supporting 
the emotional development of a child with Costello Syndrome. The presence of 
siblings in the family of a child with a disability promotes positive developmental 
changes by providing the child with appropriate emotional and language role 
models. Playing together and competition naturally stimulates social interaction, 
which supports the child’s development of communication and emotional skills.   

In addition, the involvement of siblings and their kind approach develop 
a sense of attachment and belonging in the child with a disability. The voluntary 
support of siblings in caring for the child improves communication within the 
family supporting its harmonious functioning. As a result, this approach leads to 
satisfactory results both in terms of the child’s development and the formation of 
family relationships. Involving siblings in the therapeutic process of a child with 
Costello Syndrome not only supports the child’s emotional and social develop-
ment, but also strengthens family bonds, contributing to building a more inte-
grated and supportive family environment.  

The aim of the presented research was to analyse the biological and environ-
mental factors, influencing the development of a person with Costello Syndrome. 
On the basis of the analysis of the results it is concluded that the supportive atti-
tude of the immediate environment and the efforts of close people to establish 
contact (verbal or non-verbal) clearly influenced the emotional and psychosocial 
development of the analysed child with Costello Syndrome. The results of the 
study may contribute to developing the knowledge of the characteristics of 
Costello Syndrome and the education of parents of children with disabilities in 
the context of interacting with each other and maximising their potential. 
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Problemy behawioralne osób w spektrum autyzmu – 
komunikat z bada  
Zachowania trudne osób w spektrum autyzmu stanow  z o ony problem w procesie edukacyj-
nym, terapeutycznym i wychowawczym. Celem badania by o poznanie specyfiki problemów be-
hawioralnych z uwzgl dnieniem ich rodzaju, rozpowszechnienia, cz stotliwo ci i nasilenia. Bada-
nie przeprowadzono w paradygmacie ilo ciowym z wykorzystaniem Inwentarza Problemów 
Behawioralnych (BPI-S) autorstwa Rojahna. Próba badawcza obj a 144 osoby z rozpoznanym 
spektrum autyzmu w wieku od 3 do 18 lat. Wyniki wskazuj  na znaczne rozpowszechnienie za-
chowa  trudnych. W badanej grupie 93,75% przejawia zachowania stereotypowe, 68,05% – za-
chowania agresywne/destrukcyjne, a 55,55% – zachowania autoagresywne. W artykule przedsta-
wiono szczegó owe wyniki w zakresie cz stotliwo ci i nasilenia poszczególnych zachowa , a tak e 
ich zwi zek z p ci , wiekiem i funkcjonowaniem intelektualnym. Zidentyfikowane problemy be-
hawioralne wskazuj  na potrzeb  prowadzenia pog bionej diagnozy funkcjonowania osób 
w spektrum autyzmu w rodowisku edukacyjnym oraz na konieczno  wdra ania ukierunkowa-
nych dzia a  terapeutycznych i wspieraj cych. 

S owa kluczowe: zachowania trudne, problem behawioralne, spektrum autyzmu 

Behavioral problems in individuals on the autism spectrum – 
research report 

Challenging behaviors exhibited by individuals on the autism spectrum constitute a complex issue 
in educational, therapeutic, and caregiving contexts. The aim of the study was to explore the na-
ture of behavioral problems, taking into account their type, prevalence, frequency, and severity. 
The research was conducted within a quantitative paradigm using the Behavioral Problems Inven-
tory – Short Form developed by Rojahn. The study sample consisted of 144 individuals diagnosed 
with autism spectrum disorder, aged between 3 and 18 years. The findings indicate a high preva-
lence of challenging behaviors. Within the study group, 93,75% of participants exhibited stereo-
typical behaviors, 68,05% demonstrated aggressive or destructive behaviors, and 55,55% showed 
self-injurious behaviors. The article presents detailed results regarding the frequency and severity 
of specific behaviors, as well as their relationship with gender, age, and intellectual functioning. 
The identified behavioral issues highlight the need for in-depth assessment of individuals on the 
autism spectrum within educational settings, as well as the necessity of implementing targeted 
therapeutic and supportive interventions. 

Key words: challenging behavior, problem behavior, autism spectrum 
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Wprowadzenie 

Jednym z najpowa niejszych problemów dotycz cych znacznej liczby osób w 
spektrum autyzmu (ASD) jest predyspozycja do wyst powania zró nicowanych 
zachowa  trudnych. Definiowane s  one jako zachowania niezgodne z normami 
kulturowymi, stanowi ce zagro enie dla osoby, która je przejawia i innych osób 
w jej otoczeniu, a tak e zachowania maj ce niekorzystny wp yw na rozwój spo-
eczny i emocjonalny (Chou i in. 2007). Problemy behawioralne (termin u ywany 

zamiennie) w wielu przypadkach stanowi  najbardziej wymagaj cy aspekt w co-
dziennym funkcjonowaniu zarówno osoby, która je przejawia, jak równie  jej 
otoczenia (Ostrowski i in. 2024).  

Obecne dane wskazuj  na globalny wzrost cz sto ci wyst powania ASD  
w ostatnich latach. Cz sto  wyst powania ASD wynosi odpowiednio 1,70% 
i 1,85% u dzieci w wieku 4 i 8 lat w USA, natomiast w Europie waha si  od 0,38% 
do 1,55% (Bougeard i in. 2024). W polskim systemie o wiatowym wzrost liczby 
uczniów z ASD jest ponad siedemnastokrotny – z 5951 w roku szkolnym 
2010/2011 do 101 999 w roku 2023/2024 (Ca ek 2024). Sytuacja ta wi e si  z nara-
staniem spo ecznych wyzwa , jakie nios  ze sob  zachowania trudne, przejawia-
ne przez osoby z ASD i generuje konieczno  poszukiwania rozwi za  w zakresie 
wsparcia ich optymalnego funkcjonowania w spo ecze stwie.  

Emerson (2001), opisuj c rodzaje zachowa  problemowych, uwzgl dnia: 
agresj  fizyczn  lub werbaln , napady z o ci, zachowania autoagresywne, zacho-
wania zak ócaj ce obejmuj ce nadmiern  aktywno  lub niepokój ruchowy, za-
chowania destrukcyjne, uporczywe niepos usze stwo wobec polece , sztywne 
rytua y i potrzeb  niezmienno ci, stereotypie ruchowe oraz ucieczki, rozumiane 
jako samodzielne oddalanie si  dziecka. Powa ne problemy z zachowaniem 
obejmuj  agresj , autoagresj , niszczenie mienia, ucieczki oraz napady z o ci 
(MacDowell i in. 2024). Rojahn i in. (2001) klasyfikuj  problemy behawioralne 
osób z zaburzeniami rozwoju w obr bie trzech grup: zachowa  agresyw-
nych/destrukcyjnych (obejmuj  zarówno agresj  fizyczn  skierowan  na osoby, 
jak i na przedmioty, a tak e agresj  werbaln ); zachowa  autoagresywnych, 
zwi zanych z wyrz dzaniem krzywdy samemu sobie oraz zachowa  stereoty-
powych (autostymulacyjnych). 

Zachowania trudne wi  si  przede wszystkim z konsekwencjami dla osoby, 
która je przejawia. Utrudniaj  nabywanie wiedzy, ograniczaj  mo liwo ci rozwo-
ju spo ecznego i nios  ze sob  rozleg e skutki, gdy  oprócz obaw zwi zanych 
z mo liwo ci  wyrz dzenia krzywdy – zarówno innym osobom, jak i samemu 
sobie – zachowania te ograniczaj  rozwój osobisty i utrudniaj  korzystanie z mo -
liwo ci oferowanych w ramach systemu integracji spo ecznej (Rojahn i in. 2001). 
W szczególno ci zachowania autoagresywne stwarzaj  realne niebezpiecze stwo 
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dla zdrowia, niekiedy ycia danej osoby, a w skrajnych przypadkach s  powodem 
zastosowania przymusu bezpo redniego (Kmieciak 2023). Powa ne zachowania 
trudne mog  by  równie  powodem hospitalizacji. Dzieci z ASD s  hospitalizo-
wane psychiatrycznie znacznie cz ciej ni  dzieci z ogólnej populacji, co wynika 
przede wszystkim z wyst powania problemów z zachowaniem i trudno ciami 
w regulacji emocji oraz wspó wyst powaniem innych zaburze  (Galli Carminati 
i in. 2017; Mandell 2008). 

Wyst powanie zachowa  trudnych w ród uczniów stanowi istotne wyzwa-
nie dla nauczycieli, poniewa  zachowania te zak ócaj  przebieg zaj  dydaktycz-
nych, utrudniaj  nauk  pozosta ym uczniom oraz mog  stanowi  zagro enie dla 
bezpiecze stwa rówie ników i nauczyciela (Antonik 2015; Skura, Wheeler 2024). 
Szczególnym problemem jest agresja, która cz sto jest ród em l ku nauczycieli 
w relacji z podopiecznym. Nauczyciele wskazuj , e zachowania agresywne 
uczniów z ASD s  najbardziej nasilone spo ród wszystkich grup uczniów z SPE 
(Baranowska, Leszka 2021). Ponadto nauczyciele wymieniaj  inne, uci liwe za-
chowania, które dezorganizuj  proces edukacyjny. Wed ug nauczycieli do trud-
nych zachowa  nale : przeszkadzanie nauczycielowi podczas prowadzenia 
lekcji (chodzenie po klasie, g o ne mówienie, dokuczanie innym uczniom), brak 
zaanga owania w zaj cia, agresja wobec innych oraz wobec siebie, a tak e akty 
wandalizmu na terenie szko y (Skura, Wheeler 2024). Problemy behawioralne 
utrudniaj  nawi zywanie relacji rówie niczych i stanowi  jedn  z g ównych 
przyczyn niepowodze  w procesie integracji ze spo eczno ci  szkoln   
(Baranowska, Leszka 2021). 

rodowiskiem, które ponosi konsekwencje zachowa  problemowych, jest 
tak e rodzina. Z perspektywy placówek o wiatowych, wspó praca z rodzicami 
stanowi jeden z kluczowych elementów edukacji i pomocy psychologiczno-
pedagogicznej udzielanej uczniowi (G tarek 2024). Problemy behawioralne mog  
znacz co wp ywa  na ten proces, co jest zwi zane z wysokim poziomem stresu 
i problemami zdrowia psychicznego rodziców, b d cymi efektem wyst powania 
zachowa  trudnych u dzieci (Operto i in. 2021; Schiltz i in. 2018). W przypadku 
niektórych rodziców trudne zachowania dzieci, takie jak przemoc fizyczna wobec 
opiekuna, zachowania autodestrukcyjne, mog  stanowi  silnie stresogenne 
i traumatyzuj ce do wiadczenia (Schnabel i in. 2020). 

Uwarunkowania zachowa  trudnych s  z o one i wieloaspektowe. Z per-
spektywy behawioralnej analiza uwarunkowa  zachowa  trudnych dotyczy 
identyfikacji funkcji, jakie pe ni  zachowania. Pozwala to okre li  rodzaj wzmoc-
nie , który jest odpowiedzialny za podtrzymywanie zachowa . Najcz ciej usta-
lonymi przyczynami by y: potrzeba pozyskania uwagi otoczenia, d enie do zdo-
bycia dóbr materialnych, unikni cie zadania lub awersyjnej z perspektywy 
dziecka sytuacji oraz stymulacja sensoryczna (Matson, Nebel-Schwalm 2007). 
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Wójcik (2025) równie  wskazuje na przyczyny zwi zane z zaburzeniami w prze-
twarzaniu sensorycznym, co stanowi szczególne wyzwanie dla ucznia w kontek-
cie funkcjonowania w rodowisku szkolnym. Szko a nieprzyjazna sensorycznie 

mo e generowa  stres, dyskomfort i by  powodem wyst pienia zachowa  trud-
nych (Bombi ska-Dom a  i in. 2020). Wi niewska (2018) analizuj c uwarunkowa-
nia zachowa  autostymulacyjnych i autoagresywnych wskazuje na nast puj ce 
przyczyny: ograniczanie stymulacji, dostarczanie nadmiernej stymulacji, stymula-
cja bez uwzgl dnienia preferencji sensorycznych, pozostawianie w sytuacji fi-
zycznego dyskomfortu, zak ócenie schematu funkcjonowania (codziennej ruty-
ny), brak ciekawych aktywno ci, deprywacja, zm czenie, nuda, trudno ci 
komunikacyjne, niedostosowanie proponowanych aktywno ci do poziomu roz-
wojowego osoby, problemy ze snem, reakcje na leki, agodzenie bólu i dyskom-
fortu fizycznego zwi zanego ze stanem zdrowia.  

Nale y podkre li , e w przypadku spektrum autyzmu analizowane s  czyn-
niki ryzyka wyst pienia zachowa  trudnych, do których badacze zaliczaj  wysoki 
nasilenie objawów autyzmu, niski iloraz inteligencji, deficyty j zykowe oraz defi-
cyty w rozwoju spo ecznym (Lang i in. 2013). Poszukiwane s  równie  medyczne 
uwarunkowania zachowa  trudnych, co jest zwi zane zarówno z wyst powa-
niem epilepsji (van Ool i in. 2018), zaburze  neuroprzeka ników (Gandhi, Lee 
2021), a tak e problemów gastrycznych oraz problemów ze snem (Rattaz i in. 
2018). 

Bior c pod uwag  z o ono  problemu i jego znaczenie dla edukacji, terapii 
i wsparcia, konieczna jest pog biona diagnoza zachowa  trudnych w grupie 
osób z ASD. 

Za o enia metodologiczne bada  w asnych 

Celem bada , prowadzonych na podstawie strategii ilo ciowej, by o poznanie 
problemów behawioralnych wyst puj cych u uczniów w spektrum autyzmu, w 
szczególno ci ich rodzajów, rozpowszechnienia, cz stotliwo ci i nasilenia w ro-
dowisku o wiatowym.  

Postawiono nast puj ce problemy badawcze: 
1.  Jakie rodzaje zachowa  trudnych wyst puj  u dzieci i m odzie y spektrum 

autyzmu i jakie jest ich rozpowszechnienie w ród badanych w rodowisku 
o wiatowym? 

2.  Jaka jest cz stotliwo  i nasilenie zachowa  problemowych w badanej grupie? 
3.  Czy wiek, p e , funkcjonowanie intelektualne ró nicuj  cz stotliwo  i nasile-

nie przejawianych zachowa  trudnych. 
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Do realizacji celów bada  i udzielenia odpowiedzi na postawione pytania ba-
dawcze wykorzystane zosta o narz dzie Inwentarz Problemów Behawioralnych – 
BPI-S (skrócona wersja BPI-01 (Rojahn i in. 2012)), w polskiej adaptacji Lew- 
-Koralewicz, aby-Horneckiej i Gagat-Matu y. Polska wersja kwestionariusza BPI-S 
charakteryzuje si  dobrymi w a ciwo ciami psychometrycznymi w ocenie trud-
nych zachowa  u dzieci, m odzie y i m odych doros ych z zaburzeniami ze spek-
trum autyzmu (Lew-Koralewicz i in. 2024). Narz dzie jest instrumentem badania 
zachowania opartym na informacjach, s u cym do oceny problemów behawio-
ralnych u osób z niepe nosprawno ci  intelektualn  i rozwojow , w tym z ASD. 
Trzy rodzaje zachowa  problemowych: zachowania autoagresywne, agresyw-
ne/destrukcyjne1 oraz zachowania stereotypowe oceniane s  na pi ciostopniowej 
skali cz stotliwo ci (0 – nie wyst puje, 1 – co najmniej raz w miesi cu, 2 – co naj-
mniej raz w tygodniu, 3 – co najmniej raz w ci gu dnia, 4 – co najmniej raz 
w ci gu godziny). Zachowania autoagresywne i agresywne oceniane s  równie  
na trzystopniowej skali nasilenia od agodnych do umiarkowanych. Zachowania 
autoagresywne okre lono jako agodne, je li wyst puje, ale nie powoduje znacz -
cych obra e . Zachowanie umiarkowane to takie, które mo e powodowa  
umiarkowane obra enia (np. umiarkowane zasinienia, g bokie zadrapania, po-
wtarzaj ce si  rozdrapywanie strupów). Zachowanie o powa nym nasileniu 
prowadzi od umiarkowanych a  do powa nych obra e  (np. ugryzie  z naru-
szeniem ci g o ci skóry, p kni cia/z amania ko ci), wymagaj cych mniej lub bar-
dziej powa nej interwencji medycznej. Zachowania agresywne traktowane s  
jako agodne, gdy zachowanie wyst puje, ale nie powoduje znacz cych szkód 
u innych osób (np. chwilowe zaczerwienienie skory, bardzo lekkie zasinienie). 
W przypadku agresji skierowanej na przedmioty powoduje niewielkie szkody 
materialne, gdy przedmiot nie wymaga naprawy ani wymiany. Umiarkowane 
nasilenie zachowa  wi e si  ze spowodowaniem obra e  u innych osób (np. 
umiarkowane zasinienie, g bokie zadrapania) lub umiarkowanych szkód mate-
rialnych, gdzie dochodzi do zniszczenia przedmiotów. Zachowania agresywne 
okre lone jest jako powa ne, gdy wywo uje obra enia u innych osób, wymagaj -
ce mniejszej lub wi kszej interwencji medycznej. W przypadku zachowa  de-
strukcyjnych przynosz  one znaczne szkody materialne – zniszczone przedmioty 
wymagaj  naprawy i nie nadaj  si  do u ytku (Rojahn i in. 2012). 

Rozpocz cie bada  poprzedzi o uzyskanie zgody Komisji Bioetycznej Uni-
wersytetu Rzeszowskiego, a nast pnie dyrektorów placówek o wiatowych. Kwe-
stionariusze by y wype niane przez nauczycieli i specjalistów z zakresu pomocy 
psychologiczno-pedagogicznej, którzy mieli przynajmniej sze ciomiesi czny kon-

1  Zachowania agresywne/destrukcyjne w tabelach i w tek cie zapisywane s  skrótowo jako zacho-
wania agresywne. 



Problemy behawioralne osób w spektrum autyzmu… 321 

takt z badanym podopiecznym z ASD i wyrazili zgod  na udzia  w badaniu. Na-
uczyciele uzyskiwali pisemn  zgod  rodzica na udzia  dziecka w badaniu. Kryte-
rium udzia u w badaniu by a medyczna diagnoza spektrum autyzmu oraz wiek 
od 3 do 18 lat. Ca o  badania by a realizowana w placówkach zlokalizowanych 
w województwie podkarpackim – przedszkolach, szko ach specjalnych i integra-
cyjnych oraz w specjalnych o rodkach szkolno-wychowawczych. Zebrany mate-
ria  badawczy zosta  poddany analizom statystycznym z wykorzystaniem opro-
gramowania Jamovi (Version 2.6). 

W badaniu analizowano kwestionariusze wype nione przez sze dziesi ciu 
dziewi ciu nauczycieli, w ród których byli tak e pedagodzy specjalni, logopedzi 
i terapeuci autyzmu. W zale no ci od liczby podopieczych z diagnoz  zaburze  
ze spektrum autyzmu w danej grupie, respondenci oceniali zachowania od jed-
nego do maksymalnie czterech podopiecznych. Po wykluczeniu niekompletnych 
ankiet, do analizy zakwalifikowano dane dotycz ce 144 dzieci i m odzie y z ASD, 
w tym 40 dziewcz t i 104 ch opców. Rozwój poznawczy 62 uczestników mie ci  
si  w granicach normy, podczas gdy 82 z nich mia o niepe nosprawno  intelek-
tualn  (NI). Przedzia  wiekowy badanych obejmowa  osoby w wieku od 3 do  
18 lat. W ród nich do przedszkola ucz szcza y 53 osoby, w m odszym wieku 
szkolnym by o 37 osób, 44 ucz szcza y do starszych klas szko y podstawowej,  
a 10 uczestników stanowi a m odzie  w wieku od 16 do18 lat. 

Wyniki bada  w asnych 

Pierwszym zagadnieniem, jakie zosta o poddane analizie, jest rozpowszech-
nienie, cz stotliwo  i nasilenie zachowa  trudnych w badanej grupie osób 
w spektrum autyzmu. W tabeli 1 przedstawiono statystyki opisowe dotycz ce 
analizowanych zachowa .  

Tabela 1. Rozpowszechnienie zachowa  trudnych w badanej grupie 

Cz stotliwo  
N=144 

Nasilenie 
N=144 

Rodzaj  
zachowania  

trudnego 
f % 

M SD M SD 

Autoagresywne   80 55,55 0,38 0,943 1,63 0,725 

Agresywne   98 68,05 0,70 1,115 1,57 0,640 

Stereotypowe 135 93,75 1,58 1,543 x x 

ród o: opracowanie na podstawie wyników bada  w asnych. 
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W badanej grupie (N=144) zachowania autoagresywne przejawia o 55,55% 
osób z ASD. rednia cz stotliwo  wynosi a 0,38 przy odchyleniu standardowym 
0,943, natomiast nasilenie wynosi o 1,63. Znacznie cz stszymi by y zachowania 
agresywne, wyst puj ce u 68,05% badanych, przy czym ich frekwencja by a wy -
sza (0,70) ni  ma to miejsce w przypadku zachowa  autoagresywnych, ale ni sze 
by o ich rednie nasilenie (1,57). Zachowaniami o najwi kszej cz stotliwo ci oka-
za y si  zachowania stereotypowe, obserwowane u 93,75% badanych.  

W kolejnym kroku analizy dokonano oblicze  zarówno ilo , jak i cz stotli-
wo ci zachowa  problemowych w ród osób przejawiaj cych dane zachowanie, 
gdzie warto  wskaza  by a wy sza ni  0 (od 1 do 4, zob. tabela 2). Ogólna liczba 
zachowa  w próbie bez uwzgl dniania ich rodzajów wynios a 1635, a rednia 
ilo  zachowa  na osob  4,8. Z tego 17,43% wyst powa o cz ciej ni  raz w mie-
si cu, 23,73 wyst powa o cz ciej ni  raz w tygodniu, 44,52 cz ciej ni  raz dzien-
nie, a 14,32 cz ciej ni  raz w ci gu godziny.  

Szczegó owy rozk ad cz stotliwo ci zachowa  problemowych w badanej 
grupie ukaza , e najwi cej zachowa  dotyczy stereotypii, rednio na osob  przy-
pada 7,2 rodzaje zachowa . Osoby z ASD, które przejawiaj  agresj , maj  rednio 
blisko 5 rodzajów tych zachowa . Najmniej rodzajów odnosi si  do zachowa  
autoagresywnych, gdzie na osoby, u których je zidentyfikowano, przypada o 2,34 
formy samouszkadzania. Analizuj c z kolei cz stotliwo  zachowa  nale y za-
uwa y , e najwi ksz  charakteryzuj  si  zachowania stereotypowe, które 
w 20,47% wyst puj  wi cej ni  raz w ci gu godziny, a po owa (50,82%) tych za-
chowa  wyst puje cz ciej ni  raz dziennie. W przypadku zachowa  agresyw-
nych z tak  sam  cz stotliwo ci  przejawiane jest 39,08% przejawów agresji.  
Autoagresja cz stsza ni  1 raz w ci gu godziny obejmuje 12,30% identyfikowa-
nych zachowa , a cz ciej ni  raz w ci gu dnia, a  32,08% zachowa . Wyniki te 
pokazuj  skal  problemu z jakimi zmagaj  si  nauczyciele uczniów w spektrum 
autyzmu w rodowisku o wiatowym. 

Drugim wymiarem opisu zachowa  jest ich nasilenie, okre lane jako agodne 
umiarkowane lub powa ne. Nasilenie mierzone jest konsekwencjami, jakie niesie 
ze sob  zachowanie. Wyniki analiz nasilenia g ównych rodzajów zachowa  pro-
blemowych przedstawiono w tabeli 3. 

Ponad po owa zachowa  autoagresywnych i agresywnych/destrukcyjnych 
(51,87% i 50,84%) ma agodne nasilenie, co oznacza, e zachowania te wyst puj , 
ale nie nios  ze sob  d ugotrwa ych skutków dla osób je przejawiaj cych ani dla 
otoczenia. Powa ne nasilenie problemów wymagaj cych konsultacji medycznej 
dotyczy 14,44% zidentyfikowanych zachowa  autoagresywnych oraz 8,19% za-
chowa  agresywnych. 

 
 



Ta
be

la
 2

. C
z

st
ot

liw
o

 p
ro

bl
em

ów
 b

eh
aw

io
ra

ln
yc

h 

C
z

st
ot

liw
o

 p
ro

bl
em

ów
 b

eh
aw

io
ra

ln
yc

h 
Il

o
 z

ac
ho

w
a

 
Il

o
 

za
ch

o-
w

a
/o

s 
1 

m
ie

si
cz

ni
e 

2 
ty

go
dn

io
w

o 
3 

dz
ie

nn
ie

 
4 

go
dz

in
ow

o 
R

od
za

j z
ac

ho
w

a
 

f 
%

 
M

 
f 

%
 

f 
%

 
f 

%
 

f 
%

 

A
ut

oa
gr

es
yw

ne
 

18
7 

10
0,

0 
2,

34
 

  4
6 

24
,6

0 
  5

8 
31

,0
2 

  6
0 

32
,0

8 
  2

3 
12

,3
0 

A
gr

es
yw

ne
 

47
6 

10
0,

0 
4,

86
 

14
0 

29
,4

1 
15

0 
31

,5
1 

17
4 

36
,5

6 
  1

2 
  2

,5
2 

St
er

eo
ty

po
w

e 
97

2 
10

0,
0 

7,
20

 
  9

9 
10

,1
9 

18
0 

18
,5

2 
49

4 
50

,8
2 

19
9 

20
,4

7 

f –
 il

o
 z

ac
ho

w
a

 

ró
d

o:
 o

pr
ac

ow
an

ie
 n

a 
po

ds
ta

w
ie

 w
yn

ik
ów

 b
ad

a
 w

as
ny

ch
. 

 



Aneta Lew-Koralewicz 324 

Tabela 3. Nasilenie problemów behawioralnych 

Nasilenie problemów behawioralnych Ilo   
zachowa  agodne umiarkowane powa ne Rodzaj zachowa  

f % f % f % f % 

Autoagresywne 187 100,0 97 51,87   63 33,69 27 14,44 

Agresywne 476 100,0 242 50,84 195 40,97 39   8,19 

ród o: opracowanie na podstawie wyników bada  w asnych. 

Rozk ad wyst powania poszczególnych typów zachowa  autoagresywnych, 
przedstawiono w tabeli 4. W analizie cz stotliwo ci i nasilenia uwzgl dniono wy-

cznie wyniki osób, u których identyfikowano wyst powanie danego zachowa-
nia, co oznacza, e w obliczeniach cz stotliwo ci pomini to dane osób, w których 
warto  by a ni sza ni  1.  

Tabela 4. Rodzaje zachowa  autoagresywnych  

Cz stotliwo  Nasilenie Rodzaj zachowania  
autoagresywnego n % 

M SD M SD 

Gryzienie si  33 22,92 2,21 0,960 1,58 0,614 

Uderzanie g ow  20 13,89 2,20 1,005 1,65 0,813 

Uderzanie inn  cz ci  cia a 
(z wyj tkiem g owy), np. r k  48 33,33 2,46 0,898 1,69 0,748 

Drapanie siebie 25 17,36 2,60 1,080 1,68 0,690 

Zjadanie rzeczy niejadalnych 22 15,28 2,32 0,945 1,64 0,727 

Wprowadzanie przedmiotów  
do nosa, uszu, odbytu itp. 15 10,42 1,80 0,941 1,47 0,743 

Wyrywanie sobie w osów (wyrywa-
nie sobie pasm w osów)   6   4,17 2,33 1,033 1,67 0,816 

Zgrzytanie z bami (widocznie starte 
z by) 18 12,50 2,33 1,085 1,56 0,856 

ród o: opracowanie na podstawie wyników bada  w asnych. 

Do zachowa  autoagresywnych wyst puj cych u najwi kszej liczby bada-
nych nale : bicie siebie (33,33%) oraz gryzienie siebie (22,92%). Cz stym zacho-
waniem jest równie  drapanie siebie (17,36%), zjadanie rzeczy niejadalnych 
(15,28%), a nast pnie uderzanie g ow  (13,89%). Najrzadziej identyfikowane 
przez respondentów jest wyrywanie w osów (4,17%). Zachowaniem o najwi k-
szej cz stotliwo ci by o drapanie siebie (M=2,60), a nast pnie uderzanie siebie 
(M=2,46). Analizuj c dane dotycz ce nasilenia, mo na przyj , e rednio nasile-
nie tych zachowa  jest pomi dzy agodnym a umiarkowanym, a najwi cej niepo-

danych konsekwencji przynosi uderzanie siebie (M=1,69).  
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Kolejnym rodzajem problemów behawioralnych by y zachowania agresywne 
skierowane na osoby lub przedmioty (tabela 5). 

Tabela 5. Rodzaje zachowa  agresywnych/destrukcyjnych 

Cz stotliwo  Nasilenie Rodzaj zachowania agresywne-
go/destrukcyjnego n % 

M SD M SD 

Bicie innych 67 46,53 2,10 0,837 1,55 0,658 

Kopanie innych 48 33,33 2,13 0,789 1,59 0,705 

Popychanie innych 53 36,81 2,04 0,876 1,56 0,698 

Gryzienie innych 26 18,06 1,73 0,827 1,69 0,679 

apanie i szarpanie innych 49 34,03 2,10 0,895 1,56 0,649 

Drapanie innych 36 25,00 2,33 0,828 1,67 0,632 

Szczypanie innych 47 32,64 2,33 0,840 1,53 0,546 

S owne obra anie innych 51 35,42 2,24 0,929 1,48 0,610 

Niszczenie rzeczy (np. darcie ubra , 
rzucanie krzes ami, rozwalanie sto-
ów) 

65 45,14 2,15 0,905 1,61 0,607 

Zn canie si  – bycie z o liwym lub 
okrutnym (np. zabieranie innym 
zabawek lub jedzenia) 

34 23,61 2,00 0,853 1,55 0,666 

ród o: opracowanie na podstawie wyników bada  w asnych. 

Najwy szy wska nik odnotowano przy zachowaniu „bicie innych” (46,53%), 
a nast pnie zachowa  destrukcyjnych (45,14%), gdzie mamy do czynienia z agre-
sj  skierowana na przedmioty. Do cz stych zachowa  agresywnych identyfiko-
wanych w badanej grupie nale y zaliczy  popychanie innych (36,81%), ale rów-
nie  agresj  werbaln , któr  przejawia 35,42% badanych i jest to zachowanie 
o najwy szej cz stotliwo ci (M=2,24). Najni sz  cz stotliwo  ma gryzienie in-
nych (18,06%), aczkolwiek zachowanie to ma powa ne skutki, co wyra a si  
w najwy szym nasileniu zachowania (1.69). Mo na przyj , e je eli zachowanie 
to ju  si  zdarzy, to poci ga za sob  konsekwencje w postaci zaczerwienienia 
i zasinienia skóry o ró nym stopniu. Najrzadziej wyst puj cym zachowaniem 
w tej grupie jest drapanie innych, ale t  form  zachowania agresywnego przeja-
wia znaczna grupa, bo 25% badanych. W ród badanych mo na stwierdzi  wysoki 
wska nik zachowa  agresywnych i destrukcyjnych o rednim nasileniu pomi -
dzy agodnym a umiarkowanym. 

Ostatni  grup  analizowanych zachowa  s  te o charakterze stereotypowym. 
Charakteryzuj  si  one najwy szym wska nikiem rozpowszechnienia w ród 
badanych (tabela 6). 
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Tabela 6. Rodzaje zachowa  stereotypowych 

Cz stotliwo  
Rodzaj zachowania stereotypowego n % 

M SD 

Ko ysanie, powtarzaj ce si  ruchy cia a 86 59,72 2,91 0,941 

W chanie przedmiotów, w asnego cia a 63 43,75 2,70 0,927 

Machanie r kami lub potrz sanie ramionami 90 62,50 2,98 0,793 

Bawienie si  przedmiotami (np. zwijanie,  
kr cenie) 99 68,75 2,70 0,886 

Powtarzaj ce si  ruchy d oni i/lub palców 94 65,28 2,82 0,892 

Krzyki i wrzaski 103   71,53 2,83 0,810 

Chodzenie, skakanie, podskakiwanie, bieganie 97 67,36 2,86 1,041 

Pocieranie w asnego cia a 49 34,03 2,78 0,872 

Wpatrywanie si  w r ce lub przedmioty 61 42,36 2,77 0,864 

Przyjmowanie dziwacznych postaw cia a 75 52,08 2,71 0,835 

Klaskanie 56 38,89 2,70 0,829 

Robienie grymasów, min 99 68,75 2,93 0,759 

ród o: opracowanie na podstawie wyników bada  w asnych. 

Zachowaniem wyst puj cym u 71,53% badanych s  krzyki i wrzaski. Kolej-
nym cz sto identyfikowanym zachowaniem jest stymulacja przedmiotami – kr -
cenie, zwijanie (68,75%) oraz stymulacje zwi zane z twarz  – robienie grymasów, 
min (68,75%). U 67,36% badanych obserwowano zachowania zwi zane z nadru-
chliwo ci , takie jak chodzenie, podskakiwanie czy bieganie, a u 65,38% maniery-
zmy ruchowe d oni i palców. Nale y zauwa y , e najrzadziej prezentowanym 
zachowaniem stereotypowym by o pocieranie w asnego cia a, aczkolwiek to za-
chowanie obserwowane jest u 34,03% badanych. Zachowaniem o najwi kszej 
cz stotliwo ci okaza o si  machanie r kami lub potrz sanie ramionami (M=2,98), 
a nast pnie stereotypie zwi zane z twarz  (M=2,93) i ko ysanie oraz powtarzaj ce 
si  ruchy cia a (M=2,91). W przypadku zachowa  stereotypowych nasilenie nie 
jest analizowane. 

W analizie problemów behawioralnych u osób z ASD uwzgl dniono tak e 
zmienne, takie jak p e , wiek i funkcjonowanie intelektualne uczestników. 

Rozpowszechnienie zachowa  autoagresywnych jest wi ksze w grupie 
ch opców (60,58%) ni  w grupie dziewczynek (42,50%). Nie zauwa ono jednak 
istotnych ró nic pomi dzy grupami w przypadku zachowa  agresywnych/ de-
strukcyjnych (67,50% dziewczynki i 68,27% ch opcy) i stereotypowych (92,50% 
dziewczynki i 93,27% ch opcy). Istotno  statystyczn  ró nic w zakresie cz stotli-
wo ci oraz nasilenia badanych zachowa  w poszczególnych grupach wiekowych 
oceniono za pomoc  testu Manna-Whitneya. Przed przyst pieniem do analizy 
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przeprowadzono test Shapiro-Wilka w celu weryfikacji za o e  dotycz cych nor-
malno ci rozk adu. Ze wzgl du na brak spe nienia tych za o e , zdecydowano si  
na zastosowanie testu nieparametrycznego dla prób niezale nych (tabela 7). 

Tabela 7. P e  a cz stotliwo  i nasilenie zachowa  trudnych 

Dziew-
czynki 

(n = 40) 

Ch opcy 
(n = 104) Zmienna zale na 

M M 

Z p r 

Autoagresja cz stotliwo  2,24 2,35   2 876 0,568   0,05 

Autoagresja nasilenie 1,43 1,68   2 595 0,108   0,14 

Agresywne cz stotliwo  2,06 2,15 22 052 0,405   0,04 

Agresywne nasilenie 1,69 1,53 20 421 0,032 0,11 

Stereotypowe cz stotliwo  2,76 2,84 89 763 0,150   0,05 

ród o: opracowanie na podstawie wyników bada  w asnych. 

W badaniu nie zaobserwowano istotnych ró nic mi dzy ch opcami i dziew-
czynkami w zakresie cz stotliwo ci i nasilenia wi kszo ci zachowa , z wyj tkiem 
nasilenia zachowa  agresywnych (p=0,032), które by o nieco wy sze u dziew-
czynek – cho  efekt ten jest s aby (r=-0,11).  

W celu odpowiedzi na pytanie czy wiek ró nicuje nasilenie i cz stotliwo  za-
chowa  trudnych przyj to przedzia y wiekowe zgodne z etapami edukacyjnymi. 
W odniesieniu do zachowa  autoagresywnych najwi kszy odsetek ich wyst po-
wania odnotowano na etapie edukacji przedszkolnej (64,15%). Mniejsze rozpo-
wszechnienie zaobserwowano w ród dzieci w m odszym wieku szkolnym 
(35,14%), natomiast w starszych klasach szko y podstawowej (61,36%) oraz w ród 
m odzie y (60,0%) odsetek ten ponownie wzrasta . W ród badanych zachowania 
agresywne wykazuj  tendencj  spadkow  wraz z wiekiem. Wyst powa y one 
u 73,58% dzieci w wieku przedszkolnym, u 70,27% dzieci w klasach I–III, 
u 61,36% uczniów w starszych klasach szko y podstawowej oraz u 60,0% m o-
dzie y. Odwrotny trend zaobserwowano w przypadku zachowa  stereotypo-
wych – gdzie wyst powa y one u 90,57% dzieci w wieku przedszkolnym, 94,59% 
dzieci w m odszym wieku szkolnym, 95,45 dzieci w starszych klasach szko y pod-
stawowej i 100% m odzie y. W celu oceny istotno ci statystycznej ró nic w zakre-
sie cz stotliwo ci i nasilenia badanych zachowa  zastosowano nieparametryczny 
test Kruskala–Wallisa. Wyniki analizy przedstawiono w tabeli 8. 
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Wyniki analizy danych pozwoli y stwierdzi  istotne statystycznie ró nice 
w zakresie cz stotliwo ci zachowa  autoagresywnych (p=0,045), natomiast ró ni-
ce w ich nasileniu okaza y si  nieistotne statystycznie. W przypadku zachowa  
agresywnych/destrukcyjnych zaobserwowano istotne ró nice zarówno w cz sto-
tliwo ci (p<0,001), jak i nasileniu tych zachowa  (p=0,011), co wskazuje na zale -
no  pomi dzy wiekiem a wyst powaniem tych zachowa . Nie odnotowano 
natomiast istotnych ró nic w zakresie zachowa  stereotypowych, co sugeruje, e 
wiek nie stanowi  czynnika ró nicuj cego ich cz stotliwo ci w badanej grupie. 

Kolejn  analizowan  zmienn  by a niepe nosprawno  intelektualna. Podda-
no ocenie zachowania osób w normie intelektualnej i z diagnoz  NI. Rozpo-
wszechnienie zachowa  by o wy sze u osób z NI w porównaniu z osobami 
w normie intelektualnej. W odniesieniu do zachowa  autoagresywnych by o to 
67,07% do 40,32%, w przypadku zachowa  agresywnych by o to 71,95% do 
62,90%, a najmniejsze ró nice by y zauwa alne w przypadku zachowa  stereoty-
powych 93,90% do 93,55% osób. 

Tabela 9. Funkcjonowanie intelektualne a cz stotliwo  i nasilenie zachowa  trudnych 

IQ > 70 
(n = 62) 

IQ < 70 
(n = 82) Zmienna zale na 

M M 

Z p r 

Autoagresja cz stotliwo  1,96 2,44   2 357 0,006 0,26 

Autoagresja nasilenie 1,33 1,72   2 300 0,002 0,28 

Agresywne cz stotliwo  2,02 2,20 25 047 0,041 0,10 

Agresywne nasilenie 1,58 1,57 27 829 0,957 0,01 

Stereotypowe cz stotliwo  2,71 2,87 103 305 0,004 0,10 

ród o: opracowanie na podstawie wyników bada  w asnych. 

Zarówno cz stotliwo , jak i nasilenie zachowa  autoagresywnych okaza y 
si  istotnie wy sze w grupie osób z NI (p=0,006 dla cz stotliwo ci; p=0,002 dla 
nasilenia). W obu przypadkach odnotowano si  efektu zbli on  do umiarkowa-
nej (r=0,26 oraz r=0,28). Cz stotliwo  zachowa  agresywnych/destrukcyjnych 
by a równie  wy sza w tej grupie (p=0,041), jednak efekt ten mia  niewielk  si  
(r=0,10). Nie stwierdzono natomiast istotnych ró nic w nasileniu zachowa  agre-
sywnych (p=0,957). W zakresie zachowa  stereotypowych odnotowano staty-
stycznie istotne ró nice w cz stotliwo ci (p=0,004), cho  i tutaj si a efektu by a 
niewielka (r=0,10). Uzyskane wyniki wskazuj , e poziom funkcjonowania inte-
lektualnego istotnie ró nicuje wyst powanie problemów behawioralnych w ba-
danej grupie. 
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Dyskusja wyników 

Wyniki przeprowadzonego badania wskazuj , e 55,55% badanych przejawia 
zachowania autoagresywne, a najcz stszymi z nich s  bicie siebie (33,33%) oraz 
gryzienie siebie (22,92%). W badaniu Wernera i Eckerta (2025) ogólna cz sto  
wyst powania autoagresji by a zbli ona i wynosi a 51,3%. Analizy prowadzone 
przez Gulsrud i in. (2018) wskazuj , e 46% badanych przejawia zachowania au-
toagresywne. Nieco ni sze wyniki (33%) zaobserwowano w analizach prowadzo-
nych przez Akram i in. (2017), ale podobnie rozk ada y si  wyniki poszczególnych 
rodzajów zachowa  autoagresywnych. Jako najcz stsze formy w przytoczonym 
badaniu wskazano: bicie siebie (47%), drapanie (38%), szczypanie (35%), zrywanie 
strupów (33%), gryzienie siebie (32%), wyrywanie w osów (30%) oraz pocieranie 
skóry (19%). Warto tak e odnie  si  do cz sto ci wyst powania autoagresji 
w ró nych grupach wiekowych, któr  opisuj  Figueiredo i in. (2023). W ich bada-
niu rozpowszechnienie zachowa  autoagresywnych w ród dzieci w wieku 
przedszkolnym si ga o nawet 70,5%, podczas gdy w starszych grupach wieko-
wych warto ci te by y ni sze. Podobne spostrze enia zanotowano w niniejszym 
badaniu, gdzie odsetek zachowa  autoagresywnych w dzieci w wieku przed-
szkolnym wynosi  64,15%, a dzieci w m odszych klasach szko y podstawowej 
35,14%, aczkolwiek w okresie dojrzewania poziom zachowa  wzrasta , czego nie 
odnotowano w badaniu Figueiredo i in. W kontek cie prowadzonego badania 
mo e to sugerowa , e wiek i rozwój funkcji adaptacyjnych odgrywaj  istotn  
rol  w cz sto ci i formie przejawianej autoagresji, aczkolwiek zmiany zwi zane 
z okresem dojrzewania mog  nasila  te zachowania. Analizuj c nasilenie auto-
agresji, wyniki badania wskazuj , e ogólny poziom mie ci  si  pomi dzy agod-
nym a umiarkowanym. Warto jednak podkre li , e nawet agodne formy  
zachowa  autoagresywnych, wyst puj ce regularnie, mog  prowadzi  do po-
wa nych konsekwencji zdrowotnych i emocjonalnych, dlatego wymagaj  syste-
matycznego monitorowania oraz interwencji. 

W niniejszym badaniu odnotowano wysokie rozpowszechnienie zachowa  
agresywnych/destrukcyjnych, które przejawia o 68,05% badanych. Wyniki te s  
zbie ne z wynikami uzyskanymi przez Kanne i Mazurek (2011), w których roz-
powszechnienie agresji oszacowano na 68%, przy czym wyniki te odnosi y si  do 
agresji przejawianej w stosunku do rodziców – opiekunów. Podobnie agresja by a 
cz ciej przejawiana przez osoby m odsze i o ni szym poziomie funkcjonowania. 
Z kolei w badaniach Hill i in. (2014) rozpowszechnienie zachowa  oceniono na 
25%, co stanowi znacz co ni szy wynik ni  uzyskany w niniejszym badaniu. Wy-
niki bada  przedstawione przez Gohari i in. (2024) ukaza y, e 54% uczestników 
wykazywa o agresj  we wczesnym dzieci stwie, 69% w wieku szkolnym, 42% we 
wczesnej doros o ci. Osoby o wy szym poziomie funkcjonowania intelektualne-
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go wykazywa y si  mniejszym odsetkiem zachowa  agresywnych w wieku 
szkolnym i we wczesnej doros o ci ni  osoby o ni szym ilorazie inteligencji, co 
potwierdza ustalenia prowadzonego badania. Ponadto na podstawie systema-
tycznego przegl du bada  wykazano, e p e  nie okaza a si  predyktorem agresji 
(Lang i in. 2013), co t umaczy podobne wyniki u badanych osób. Równie  w ba-
daniu Pisuli i in. (2017) nie stwierdzono istotnych ró nic p ciowych w zakresie 
poziomu problemów emocjonalnych i behawioralnych. 

W omawianym badaniu odnotowano wysoki poziom zachowa  stereotypo-
wych w ród uczestników, który wynosi  93,75%. Meta-analizy prowadzone przez 
Melo i in. (Melo i in. 2020) ukaza y, e w 37 badaniach, które podlega y analizie  
rednia cz sto  wyst powania stereotypii ruchowych u osób z ASD wynios a 

51,8%, przy zakresie od 21,9% do 97,5%. W badaniach Ruíz i in. (2025) zachowa-
nia stereotypowe zaobserwowano u 86,5% badanych, przy czym najcz ciej wy-
st puj cymi by y: z o one ruchy d oni i palców oraz chodzenie tam i z powrotem. 
Podobnie jak w niniejszym badaniu, nie stwierdzono korelacji mi dzy wiekiem 
a cz sto ci  wyst powania zachowa  stereotypowych, ani ró nic mi dzy kobie-
tami i m czyznami. Osoby z ASD i NI wykazywa y wi ksz  cz stotliwo  za-
chowa  stereotypowych ni  osoby bez NI, jednak ró nice w badaniu Ruíz i in. 
(2025) nie by y statystycznie istotne, w odró nieniu od niniejszego badania.  

Konkluzje 

Zachowania trudne osób z ASD s  znacz cym problemem przejawianym 
w rodowisku edukacyjnym. Stanowi  powa ne wyzwanie dla otoczenia dziecka 
i maj  istotny wp yw na jako  procesu dydaktycznego oraz dobrostan wszyst-
kich uczestników tego procesu. Skuteczna praca z osobami ze spektrum autyzmu 
wymaga identyfikowania problemów behawioralnych, ich uwarunkowa , funk-
cji, a tak e efektywnych metod wspierania osób w spektrum w ich funkcjonowa-
niu. Konieczne jest wi c rozpoznanie indywidualnych potrzeb uczniów, ale rów-
nie  kompetencji i potrzeb nauczycieli w zakresie radzenia sobie z problemami 
behawioralnymi w procesie edukacyjno-terapeutycznym. Praktyczne oddzia y-
wania wobec uczniów ze spektrum autyzmu wymagaj  od nauczycieli szczegól-
nej wra liwo ci, wiedzy i elastyczno ci w dzia aniu. Niezb dne jest równie  sta e 
rozwijanie kompetencji nauczycieli w zakresie radzenia sobie z trudnymi zacho-
waniami oraz tworzenie rodowiska edukacyjnego sprzyjaj cego redukowaniu 
napi cia i wspieraniu pozytywnych form komunikacji. Wa nym elementem prak-
tyki jest wspó praca ca ego zespo u pedagogicznego i rodziców, która pozwala na 
spójne i konsekwentne dzia ania w obliczu zachowa  trudnych.  
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Ograniczenia bada  

Prezentowane badanie nie jest wolne od ogranicze . Jednym z nich jest nie-
wielka liczba m odzie y (16–18 lat) uczestnicz cej w badaniu, a tak e fakt, e 
wszystkie osoby mia y sprz enie z NI, co powoduje, e wyniki tej grupy nale y 
traktowa  z ostro no ci . Zastosowany kwestionariusz nie pozwala na ocen  
innych zachowa , które mog  wyst powa  w grupie osób z ASD, wi c wyniki 
mog  nie dawa  pe nego obrazu wyst puj cych problemów behawioralnych. 
Badania by y przeprowadzone wy cznie w rodowisku o wiatowym, wi c rezul-
taty nie odnosz  si  do zachowa  trudnych przejawianych w rodowisku domo-
wym, o co nale a oby rozszerzy  dalsze badania. 
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Technology for inclusion and participation for all:  
Recent achievements and future directions 

W dniach 10–12 wrze nia 2025 roku, w European University Cyprus w Niko-
zji na Cyprze, odby a si  18. mi dzynarodowa konferencja organizowana przez 
Association for the Advancement of Assistive Technology in Europe (AAATE) 
[Stowarzyszenie na rzecz Rozwoju Technologii Wspomagaj cej w Europie 
(AAATE)] – najwa niejsze w Europie forum po wi cone technologii wspomagaj -
cej (ang. assistive technology, AT). Tegoroczna 18. cykliczna konferencja, zatytu-
owana Technology for Inclusion and Participation for all: Recent achievements and future 

directions, zgromadzi a 350 uczestników z 43 krajów, co potwierdzi o jej ugrun-
towan  pozycj  w mi dzynarodowej spo eczno ci naukowej. Wydarzenie, które-
go g ównymi organizatorami byli prof. Katerina Mavrou (European University 
Cyprus) oraz prof. Pedro Encarnação (Universidade Católica Portuguesa, prezy-
dent AAATE), stworzy o przestrze  do wymiany wiedzy, do wiadcze  i dobrych 
praktyk mi dzy badaczami, ekspertami, producentami, praktykami oraz u yt-
kownikami technologii wspomagaj cej z ca ego wiata. Wysoki poziom meryto-
ryczny oraz sprawna organizacja by y przejawem dojrza o ci i rozwoju Stowarzy-
szenia AAATE na przestrzeni 30 lat, natomiast wybór Nikozji jako miejsca 
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spotkania zaakcentowa  rosn ce znaczenie o rodków naukowych spoza trady-
cyjnych centrów akademickich Europy. 

Program i najwa niejsze wydarzenia 

Uroczystego otwarcia konferencji dokonali prof. Andreas Efstathiou, rektor 
European University Cyprus oraz wspomniani prof. Pedro Encarnação oraz prof. 
Katerina Mavrou, nadaj c obradom charakter platformy do pog bionej refleksji 
nad znaczeniem technologii wspomagaj cej. Wyk ad otwieraj cy wyg osi  Kamil 
Goungor, przedstawiciel Policy and Movement Support Officer w European Ne-
twork on Independent Living (ENIL) [Specjalista ds. polityki i wsparcia mobilno-
ci w Europejskiej Sieci na rzecz Niezale nego ycia (ENIL)]. Jego wyst pienie 

mia o zarówno wymiar merytoryczny, jak i osobisty. Goungor jest z pochodzenia 
Polakiem urodzonym w Grecji, znanym blogerem z niepe nosprawno ci , akty-
wist  i wspó za o ycielem pierwszej w tym kraju organizacji promuj cej filozofi  
niezale nego ycia („i-living”). W swym wyst pieniu, podkre li , e niezale ne 
ycie jest prawem cz owieka, wymagaj cym zapewnienia odpowiednich narz -

dzi, wsparcia i dost pu do technologii. 
Prelegent wskaza  12 filarów niezale nego ycia, w tym: dost pno , trans-

port, pomoce techniczne, mieszkalnictwo, osobist  asystencj , edukacj , zatrud-
nienie i dost p do informacji. Zaznaczy , e mimo znacznego post pu w zakresie 
inteligentnych urz dze , narz dzi komunikacyjnych i wsparcia mobilno ci, wci  
istniej  bariery: wykluczenie cyfrowe, wysokie koszty technologii czy brak udzia-
u u ytkowników w procesie projektowania. Wyst pienie zako czy  apelem, by 

has o Nic o nas bez nas zast pi  postulatem Nic bez nas. 
Rozwin  t  my l nast puj co: Assistive technology is not about gadgets. It is not 

about machines. It is about freedom. About dignity. About choice and control. About living 
life on our own terms. Parafrazuj c jego s owa nale y podkre li , e technologia 
wspomagaj ca nie sprowadza si  do gad etów ani urz dze . Jej istota przejawia 
si  w autonomii, poszanowaniu godno ci, zdolno ci do dokonywania wyborów 
oraz sprawowania kontroli nad w asnym yciem. 

Sesje naukowe, polityczne, edukacyjne oraz forum inkluzji  
i innowacji 

Konferencja obejmowa a kilkana cie równoleg ych sesji tematycznych, w tym 
sesje naukowe, polityczne i edukacyjne, a tak e forum inkluzji i innowacji (pod-
czas których prezentowano nowe produkty, prototypy i us ugi). 
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Wybrane sesje tematyczne i ich moderatorzy 

Tytu  sesji Moderatorzy 

Nursing and Home Care Robot [Robotyka w piel gniarstwie i opiece 
domowej] 

Peng Xu 

Robots for Children [Robotyka dla dzieci] Lorenzo Desideri, 
Pedro Encarnação 

Building AT Capacity in Non-high-income Countries [Rozwijanie 
potencja u technologii wspomagaj cej w krajach o ni szym pozio-
mie dochodu narodowego] 

Tone Øderud,  
Evert-Jan Hoogerwerf 

Artificial Intelligence in Higher Education [Sztuczna inteligencja  
w szkolnictwie wy szym] 

Silvio M. Pagliara,  
Branislav Gerazov 

Including Accessibility and AT into Mainstream Curricula [W cza-
nie dost pno ci i technologii wspomagaj cej do g ównego nurtu 
programów nauczania] 

Katerina Mavrou, 
Maria Papazachariou- 
-Christoforou 

Advancing Diagnosis and Rehabilitation of Neurodevelopmental 
Disorders: The Role of VR, Eye-Tracking, and Serious Games [Post p 
w diagnostyce i rehabilitacji zaburze  neurorozwojowych: rola 
wirtualnej rzeczywisto ci, eye-trackingu i gier terapeutycznych] 

Renata Cserjesi, Aneta 
M. Kochanowicz, 
Cecilia Sik-Lanyi 

 

Ró norodno  tematyczna sesji by a znakiem interdyscyplinarnego charakte-
ru bada  nad technologi  wspomagaj c  oraz rosn cego znaczenia zagadnie  
zwi zanych ze sztuczn  inteligencj , wirtualn  rzeczywisto ci , edukacj  w cza-
j c  i rozwojem robotyki w kontek cie AT. Pomimo e wydarzenie odbywa o si  
g ównie w trybie stacjonarnym, cz  uczestników mog a w nim uczestniczy  
zdalnie, co stanowi o praktyczne odzwierciedlenie misji AAATE w zakresie elimi-
nowania barier dost pu do wiedzy oraz aktywnego uczestnictwa w yciu na-
ukowym. 

cznie nades ano 224 zg oszenia naukowe, z których 107 zosta o zaakcep-
towanych i opublikowanych w dwóch tomach przez wydawnictwo Springer. 
Monografie te zosta y udost pnione podczas konferencji. Redaktorzy – prof. Ka-
terina Mavrou i prof. Pedro Encarnação – krótko scharakteryzowali je we Wpro-
wadzeniu, opisuj c poszczególne rozdzia y nast puj co (Mavrou, Encarnação 2025): 
1.  Zaawansowane technologie na rzecz inkluzji i uczestnictwa w edukacji  

i zatrudnieniu – w tym rozdziale zosta y przedstawione innowacje wykorzy-
stuj ce sztuczn  inteligencj  i narz dzia cyfrowe w celu wspierania osób neu-
roró norodnych, uczniów ze spektrum autyzmu oraz osób z trudno ciami w 
uczeniu si  w rodowiskach edukacyjnych i zawodowych, przy jednocze-
snym podejmowaniu problematyki wyzwa  zwi zanych z zatrudnieniem 
i dost pno ci  mediów. 

2.  Dost pno  w przestrzeniach cyfrowych – w kolejnym rozdziale zosta y 
omówione dost pno  tre ci cyfrowych dla osób niewidomych i s abowidz -
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cych, w tym adaptacyjne ilustracje e-booków, dost pne aplikacje poczty elek-
tronicznej oraz wytyczne dla platform multimedialnych 360°. 

3.  Dost pne systemy nawigacji wewn trznej – w tej cz ci ksi ki skoncentro-
wano si  na technologiach nawigacji i wyznaczania trasy w przestrzeniach 
zamkni tych dla osób z dysfunkcj  wzroku i ograniczeniami mobilno ci, obej-
muj c systemy oparte na smartfonach, projektowanie cyfrowych systemów 
prowadzenia oraz analizy wymaga  w uj ciu zorientowanym na u ytkownika. 

4.  Post p w diagnostyce i rehabilitacji zaburze  neurorozwojowych: rola wir-
tualnej rzeczywisto ci, eye-trackingu i gier terapeutycznych – w czwartym 
rozdziale zaprezentowano interwencje oparte na technologii VR oraz inteli-
gentne urz dzenia ubieralne wspieraj ce osoby neuroró norodne, w tym 
dzieci ze spektrum autyzmu, rehabilitacj  neurologiczn  oraz rozwój moto-
ryczny i poznawczy osób starszych. 

5.  Sztuczna inteligencja w ekosystemach opieki i wsparcia – w pi tym rozdzia-
le przedstawiono rozwi zania AI dla opieki instytucjonalnej, wsparcia opie-
kunów oraz systemów czujnikowych wspieraj cych aktywne starzenie si , ze 
szczególnym naciskiem na personalizacj  i monitorowanie w czasie rzeczy- 
wistym. 

6.  Sztuczna inteligencja w szkolnictwie wy szym: rozwój rodowisk inklu-
zywnych, podej  pedagogicznych i technologii wspomagaj cej – w tej cz -
ci w czono teksty, w których analizuje si  szanse i zagro enia zwi zane 

z technologiami edukacyjnymi opartymi na AI, rozwi zaniami zapewniaj -
cymi dost pno  w publikacjach oraz badaniami nad inkluzywn  sztuczn  in-
teligencj , ze szczególnym uwzgl dnieniem dysleksji, dyskalkulii i roli bada-
czy z niepe nosprawno ciami. 

7.  Efekty i pomiar oddzia ywania technologii wspomagaj cej – w siódmym 
rozdziale zaakcentowano kwestie systemowych wyzwa  w zakresie dostar-
czania, dost pno ci i oceny AT, przedstawiaj c ramy ewaluacji, analizy poli-
tyk, dyskusje etyczne dotycz ce AI oraz badania nad spersonalizowanymi 
urz dzeniami mobilno ci i w czeniem cyfrowym. 

8.  Technologie wspomagaj ce i dost pno  dla osób z trudno ciami poznaw-
czymi – w tym rozdziale badacze omówili rozwi zania inkluzywne dla osób 
neuroró norodnych, w tym z dysleksj , ADHD, z potrzeb  dostosowa  po-
znawczych, prezentuj c uproszczone procedury audytu dost pno ci, adapta-
cje tekstów w formacie „Easy-to-Read” oparte na AI oraz narz dzia do zarz -
dzania zadaniami projektowane z udzia em u ytkowników. 

9.  Szkolenia w zakresie technologii wspomagaj cej i dost pno ci – w dziewi -
tym rozdziale skoncentrowano si  na edukacji w czaj cej, projektowaniu 
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programów nauczania i kszta ceniu nauczycieli, obejmuj c m.in. zagadnienia 
cyfrowej dost pno ci w szkolnictwie wy szym, gry symulacyjne dotycz ce 
niepe nosprawno ci, inkluzyjn  edukacj  muzyczn  oraz podej cia typu co-
design. 

10.  Technologia wspomagaj ca dla osób z niepe nosprawno ciami sensorycz-
nymi – w tej cz ci przedstawiono post py w zakresie wy wietlaczy dotyko-
wych, interfejsów multimodalnych, automatycznego t umaczenia j zyka mi-
gowego oraz systemów napisów w rzeczywisto ci rozszerzonej (XR) dla osób 
nies ysz cych, niewidomych i s abowidz cych. 

11.  Technologia wspomagaj ca w sektorze ochrony zdrowia – ca y jedenasty 
rozdzia  zosta  po wi cony omówieniu projektowaniu zorientowanym na 
u ytkownika w robotyce opieku czej, partycypacyjnym zarz dzaniu zdro-
wiem cyfrowym, innowacjami w zakresie bezpiecze stwa – w tym inteligent-
nym wózkom inwalidzkim – oraz ramom zarz dzania opiek  wspieran  
przez AI. 

12.  Dostarczanie technologii wspomagaj cej – w dwunastym rozdziale podkre-
lono znaczenie kontekstowo adekwatnego projektowania AT oraz ram opieki 

zorientowanej na rodzin , prezentuj c program AT4ALL oraz do wiadczenia 
rodzin opiekuj cych si  dzie mi z g bok  niepe nosprawno ci  intelektualn . 

13.  Komunikacja wspomagaj ca i alternatywna (AAC) – w tej cz ci ksi ki ba-
dacze eksploruj  strategie AAC, aplikacje komunikacyjne oparte na AI, platfor-
my szkoleniowe dla nauczycieli, wiadomo  zawodow  oraz rozwój systemów 
syntezy mowy i rozwi za  typu text-to-speech dedykowanych dzieciom. 

14.  Przyjmowanie zmian: starzenie si , cyfryzacja i przysz o  opieki – w czter-
nastym rozdziale opublikowano prace naukowe przecinaj ce zjawiska starze-
nia si , innowacji w opiece i cyfryzacji, prezentuj c badania nad inteligent-
nymi domami, cyfrow  opiek  domow , alfabetyzacj  w zakresie AI, podej-
ciami opartymi na prawach cz owieka i etyk  opieki. 

15.  Interfejs cz owiek–technologia wspomagaj ca – w pi tnastym rozdziale 
skoncentrowano si  na rozwi zaniach wykorzystuj cych AI w rozpoznawa-
niu mowy, interfejsach gestowych oraz adaptacyjnych narz dziach dost pno-
ci dla osób z powa nymi ograniczeniami mobilno ci i komunikacji. 

16.  ICT wspieraj ce edukacj  w czaj c  – Uniwersalne Projektowanie dla 
Uczenia si  (UDL) – w szesnastym rozdziale dokonano analizy inkluzywnych 
technologi edukacyjnych dla osób neuroró norodnych, cyfrow  dost pno  
dla uczniów niewidomych i s abowidz cych, gry adaptacyjne oraz narz dzia 
wspieraj ce nauczycieli w zró nicowanym nauczaniu. 

17.  Innowacje w technologii wspomagaj cej wspieraj ce mobilno  i uczestnic-
two – w tym rozdziale przedstawiono rozwój technologii wózków inwalidz-
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kich, rehabilitacji r ki, dost pno ci transportu, rehabilitacji w rzeczywisto ci 
mieszanej, systemów paratransit i rozwi za  mobilno ci miejskiej dla osób 
z niepe nosprawno ciami. 

18.  Muzea dla wszystkich: wspó projektowanie, inkluzja i technologie przy-
sz o ci – w osiemnastym rozdziale praktycy i badacze przedstawili, w jaki 
sposób co-design, AI i nowe technologie mog  wspiera  inkluzywny dost p 
do muzeów i dziedzictwa kulturowego osób z niepe nosprawno ciami inte-
lektualnymi. 

19.  Robotyczne technologie wspomagaj ce dla dzieci – w przedostatnim roz-
dziale zanalizowano rol  robotów w edukacji w czaj cej, zabawie, terapii 
i komunikacji dzieci z niepe nosprawno ciami, uwzgl dniaj c rozwój roboty-
ki edukacyjnej, inkluzywnych rodowisk zabawy oraz terapii mowy z u y-
ciem robotów i VR. 

20.  Wspó projektowanie technologii wspomagaj cej zorientowanej na u yt-
kownika – w ostatnim rozdziale zosta y omówione partycypacyjne podej cia 
w projektowaniu AT, prezentuj c do wiadczenia wspó tworzenia z osobami 
z niepe nosprawno ciami intelektualnymi, rozwi zania AI w publikacjach, 
systemy rekomendacyjne dla osób niewidomych, s abowidz cych i w spek-
trum autyzmu, narz dzia do u ytkowniczego tworzenia audiodeskrypcji oraz 
praktyki ewaluacji klinicznej w przemy le(Mavrou, & Encarnação, 2025). 
Pozosta e zaakceptowane referaty zosta y opublikowane w czasopi mie na-

ukowym Technology and Disability, zatytu owanym Special Issue – AAATE 30 Years 
Anniversary: Insights into the State of the Art in Assistive Technology (2025, vol. 23,  
n. 3) pod go cinn  redakcj  profesorów: Pedro Encarnação, Universidade Católica 
Portuguesa, Portugalia; Dominique Archambault, Université Paris 8-Vincennes-
Saint-Denis, Francja; Georgios Kouroupetroglou, National and Kapodistrian Uni-
ersity of Athens, Grecja; Silvio Marcello Pagliara, Università di Cagliari, W ochy. 

Wyró nienia i ceremonia zamkni cia 

Na szczególn  uwag  zas ugiwa a podsumowuj ca sesja dyskusyjna From  
Legacy to Leadership: Rethinking AT (and the role of AAATE) for the Next 30 Years [Od 
dziedzictwa do przywództwa: redefinicja technologii wspomagaj cej (i roli 
AAATE) na kolejne 30 lat], prowadzona przez Everta-Jana Hoogerwerfa reprezen-
tuj cego AAATE Secretary General, AIAS Bologna. W dyskusji uczestniczyli: 
 Luc de Witte, Global Alliance of Assistive Technology Organizations, The 

Hague University of Applied Science, Holandia; 
 Christakis Nicolaides, Pancyprian Organisation of the Blind, Cypr; 
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 Alex Kamadu, International Society of Wheelchair Professionals, RPA; 
 Sari Merilampi, Satakunta University, Finlandia. 

Uczestnicy tej rundy dyskusyjnej dokonali bilansu dorobku trzech dekad 
dzia alno ci AAATE oraz wyznaczyli kierunki na kolejne lata, k ad c nacisk na 
inkluzywno , etyczne wdra anie technologii i projektowanie zorientowane na 
u ytkownika. 

Podczas ceremonii zamkni cia konferencji przyznano dwóm uczestniczkom: 
prof. Katerinie Mavrou (Cypr) oraz mgr Jo Damnes (Belgia) AAATE Diamond 
Award za znacz cy wk ad w rozwój wiedzy i praktyki w zakresie technologii 
wspomagaj cej. Równocze nie laureatk  nagrody Best Paper Award zosta a  
Elske van Herwijnen z The Hague University of Applied Sciences (Holandia), 
autorka referatu: Enhancing Mealtime Experiences for Patients with Dementia Expe-
riencing Dysphagia through Assistive Technologies (Zwi kszanie jako ci do wiadcze  
zwi zanych z posi kami u pacjentów z demencj  do wiadczaj cych dysfagii, po-
przez zastosowanie technologii wspomagaj cych). W tym samym dniu og oszono 
wybór nowego prezydenta AAATE na lata 2025–2027. Zosta  nim prof. Silvio M. 
Pagliara z University of Cagliari (W ochy), pe ni cy wcze niej funkcj  skarbnika 
AAATE a w czasie konferencji – wspó moderatora sesji dotycz cych sztucznej 
inteligencji w szkolnictwie wy szym oraz technologii wspomagaj cej w edukacji 
i komunikacji. 

Organizatorzy og osili, e 19. cykliczna konferencja AAATE odb dzie si  
w 2027 roku w Thomas Moore University w Mechelen (Belgia). Wydarzenie to 
zapowiada nowy etap refleksji naukowej oraz dzia a  ukierunkowanych na dal-
sz  integracj  technologii wspomagaj cej w ró nych dziedzinach ycia oraz 
wskazuje na trwa e znaczenie stowarzyszenia AAATE w promowaniu innowacji, 
inkluzywno ci i globalnej wspó pracy w obszarze technologii wspomagaj cej. 
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