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Wprowadzenie

Dydaktyka specjalna — wzorce,
konstrukty, systematyka,
interpretacje

Joanna Gfodkowska

O0d ponad dekady zglebiam zagadnienia dydaktyki specjalnej i poszukuje
mozliwo$ci rozpoznawania istotnych aspektéw interpretowania specjalnych
potrzeb edukacyjnych. Stuzylo temu m.in. opracowanie wzorcéw dydaktyki
specjalnej, zdefiniowanie jej gléwnych obszaréw, nakreslenie systematyki
oraz znaczacych konstruktéw. W 2010 roku zostat wydany pierwszy podrecz-
nik akademicki, w ktérego tytule pojawil sie¢ termin ,dydaktyka specjalna” —
Dydaktyka specjalna w przygotowaniu do ksztalcenia uczniow ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi (Glodkowska, 2010). W nim, razem z moimi wspoipra-
cownikami z Instytutu Pedagogiki Specjalnej Akademii Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie, podjeliSmy istotne zagadnienia dy-
daktyki specjalnej, podkres$lajgc znaczenie tego przedmiotu w ksztalceniu aka-
demickim pedagogéw, a szczegdlnie w ksztalceniu pedagogéw specjalnych.
W pierwszej monografii (Glodkowska, 2010, 2012 wydanie drugie) nazwatam
i zinterpretowalam ,wzorce dydaktyki specjalnej”, bedace kanwg uogélnien
i konkluzji wynikajacych z realiow edukacyjnej rzeczywistosci, a takze ze
wspolczesnych poszukiwan modelu ksztalcenia specjalnego. Wskazalam, ze
wzorce te s3 w réznym stopniu urzeczywistniane. Niektére z nich mozna po-
strzegac¢ bardziej w kategoriach idealéw, do realizacji ktérych dazymy, niz
realnego opisu faktéw edukacyjnych. Przyjety sposéb prezentacji byl zamie-
rzonym zabiegiem laczenia idei z rzeczywistos$cig. Tak tez sprecyzowatam na-
stepujace wzorce dydaktyki specjalnej:
Edukacja z rownym prawem dostepu

Kazde dziecko — sprawne i z niepeinosprawnoscia, z trudnosciami w ucze-

niu sie i dziecko szczegélnie uzdolnione — ma réwne prawo korzystania

z edukacji.

Edukacja zréznicowana
Zroznicowanie potrzeb i mozliwos$ci uczniéw jest wskazaniem do budowa-
nia edukacji zréznicowanej dla wszystkich.
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Edukacja do uczestniczenia
Tworzenie warunkéw przynaleznosci wszystkich uczniéw do spotecznosci
szkolnej, klasowej, réwie$nicze;.

Edukacja diagnostyczna

Diagnoza og6lnego i edukacyjnego rozwoju ucznia jest podstawg konstru-
owania dla niego procesu ksztalcenia.

Edukacja ku podmiotowosci

Dbato$¢ o relacje dialogowe w $rodowisku edukacji, ksztaitowanie samo-
dzielnosci ucznia, mozliwo$ci podejmowania przez niego decyzji.

Edukacja w integrujqcej przestrzeni

Budowanie kontekstéw ksztalcenia, uwzgledniajacych to, co iaczy, a nie tyl-
ko to, co dzieli.

Edukacja w harmonizowaniu

Tworzenie warunkéw wspéigrania wszystkich podmiotéw edukacji i pozo-
statych elementéw procesu ksztalcenia.

Edukacja profesjonalna

Profesjonalne przygotowanie specjalistéw do ksztalcenia uczniéw objetych
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Edukacja wyzwalajqca

Uwzglednianie potrzeb i mozliwo$ci uczniéw jako istotnych warunkéw
ksztaltowania ich poczucia autorstwa wiasnego zycia.

Edukacja z optymizmem pedagogicznym

Nadzieja na rozwoj kazdego ucznia, takze z najciezszymi postaciami niepei-
nosprawnosci to podstawowe zalozenie ksztaicenia specjalnego (Glodkow-
ska, 2010, s. 11).

W 2017 roku idea rozwazania dydaktyki specjalnej jako pewnego rodzaju kon-
struktu dydaktycznego stala sie istotng przestankg kolejnych dwdéch monografii:
Dydaktyka specjalna. 0d wzorca do interpretacji (Gtodkowska, 2017a) oraz Dydaktyka
specjalna. 0d systematyki do projektowania dydaktyk specjalistycznych (Glodkowska,
2017b). Ponowilam w nich poszukiwania akademicko$ci dydaktyki specjalnej,
a sformulowane wczesniej wzorce staly sie podstawa do budowania swoistej toz-
samosci tego wycinka dydaktycznej rzeczywisto$ci. Wzorce dydaktyki specjalnej
zostaly uznane jako szczegélnego rodzaju narzedzia, ktére mogg stuzy¢ zaréwno
analizom teoretycznym, ustaleniom metodologicznym, jak i rozpoznaniom em-
pirycznym. Ponowne — w konwencji od wzorca do interpretacji — rozpoznanie
i usystematyzowanie istotnych zakreséw tematycznych dydaktyki specjalnej
umozliwilo wypracowanie zar6wno nowej definicji dydaktyki specjalnej, jak i jej
kanondéw oraz zasad (Glodkowska, 2017a). W publikacji Dydaktyka specjalna. Od
wzorca do interpretacji opisalam takze relacje dydaktyki specjalnej z dydaktyka
ogolng i pedagogika specjalna, przyblizylam osiggniecia przedstawicieli mysli
pedagogicznej. Tematyke poszczegolnych czesci monografii ukierunkowalam na
dookreslanie znaczen (definicje, klasyfikacje, konstrukty) oraz zbudowanie sys-
tematyki dydaktyki specjalnej i wypracowanie konwencji do projektowania dy-



Whprowadzenie

1

daktyk specjalistycznych, ktére obejmujg uczniéw wymagajacych zréznicowanej,
specjalnej realizacji ich potrzeb edukacyjnych.

Przyjeta w monografii Dydaktyka specjalna. Od wzorca do interpretacji (Glodkow-
ska, 2017a) systematyka, stala sie pewnego rodzaju wykiadnia analiz i prezenta-
¢ji dydaktyk specjalistycznych. Zostaly one przedstawione w ksigzce pod redak-
cja Dydaktyka specjalna. Od systematyki do projektowania dydaktyk specjalistycznych
(Glodkowska, 2017b). Autorzy opracowali w niej zagadnienia dydaktyczne odno-
szace sie do poszczegdlnych grup uczniéw, ktérzy wymagaja specjalnej realizacji
ich potrzeb edukacyjnych. Zagadnienia te zaprezentowali zgodnie ze sformulowa-
nymi kanonami dydaktyki specjalnej — réznicowanie, dostosowywanie i harmo-
nizowanie (Glodkowska, 2017a; zob. tez dalej rycina 1 oraz ryciny wprowadzajace
do czesci I-1V i zamykajaca Rekapitulacje). Jednoczesnie systematyka dydaktyki
specjalnej ukierunkowala podzial na dydaktyki specjalistyczne: zdefiniowane,
niezdefiniowane, niedookreslone. Tak tez autorzy wspomnianych artykuléw za-
projektowali dydaktyki specjalistyczne zdefiniowane w odniesieniu do sytuacji
edukacyjnej uczniéw z: niepetnosprawnoscia intelektualng (dydaktyka ksztatce-
nia uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektualng), niepeinosprawnoscig wzroku
(tyflodydaktyka), niepeinosprawnoscig stuchu (surdodydaktyka), niepetnospraw-
noscig ruchowa, w tym z afazjg (dydaktyka terapeutyczno-lecznicza), niedostoso-
waniem spolecznym lub zagrozonych niedostosowaniem spolecznym (dydaktyka
resocjalizacyjna), ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie (dydaktyka korek-
cyjna). W ramach dydaktyk specjalistycznych niezdefiniowanych zostaty podjete
zagadnienia dydaktyczne ukierunkowane na uczniéw: szczeg6lnie uzdolnionych,
ze spektrum autyzmu, z nadpobudliwoscig psychoruchowsg i zaburzeniami kon-
centracji uwagi, z zaburzeniami mowy, a takze uczniéw ujawniajgcych proble-
my edukacyjne uwarunkowane srodowiskowo. W dydaktykach specjalistycznych
niedookreslonych przedstawiono analizy ze wzgledu na uczniéw gtuchoniewido-
mych i z wieloraka, ztozong niepelnosprawnoscia oraz uczniéw z rzadkimi zabu-
rzeniami genetycznymi.

Zywie przekonanie, ze opracowane w monografiach z roku 2017 nowe ujecia
dydaktyki specjalnej, a niekiedy tylko propozycje uje¢, czy tez jeszcze nie w pel-
ni uporzadkowane szkice, moga by¢ Zrédtem ponownych studidw, prowadzac
do odkrywania prawidiowos$ci i budowania systematyzacji w dydaktyce spe-
cjalnej, a takze utrwalania jej akademickos$ci. Ponowione odczytywanie istot-
nych zagadnien dydaktyki specjalnej, redefiniowanie ich, klasyfikowanie i sys-
tematyzowanie, dokonuje sie najczesciej w zmienionych okolicznosciach i przy
udziale innych uczestnikéw procesu ksztalcenia. W kazdym jednak przypadku
celem autoréw opracowan dydaktycznych jest sformulowanie takich prawidlo-
wosci, by ich zastosowanie pozwolilo dokonywaé w rzeczywisto$ci edukacyjnej
zmian, ktére beda doskonali¢ proces ksztalcenia uczniéw objetych specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi.

W aktualnie opracowanej monografii Dydaktyka specjalna w horyzoncie zna-
czeni, koncepcji i praktyki pedagogicznej razem ze wspoéipracownikami z Instytutu
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Pedagogiki Specjalnej prezentujemy wybrane zagadnienia, skupione tematycz-
nie w czterech cze$ciach: (1) dydaktyka specjalna — ujecia kontekstowe, kompa-
ratywne i projektowe; (2) watki teoretyczne, strategie diagnostyczne w zakresie
réznicowania; (3) watki teoretyczne, modele dydaktyczne w zakresie dostoso-
wywania; (4) watki teoretyczne, modele i strategie dydaktyczne w zakresie har-
monizowania. W poszczeg6lnych artykulach czesci pierwszej monografii auto-
rzy opisujg m.in.: podstawy ideowe i koncepcyjne urzeczywistniane w edukacji,
dydaktyke specjalng jako bogaty obszar poszukiwan badawczych, rozwigzania
systemowe ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnosciami w wybranych krajach
$wiata oraz dydaktyke specjalng w interdyscyplinarnych powigzaniach z neuro-
dydaktyka i psychodydaktyka. W artykule konczacym te cze$¢ autorzy przybli-
zajg projekt teoretyczno-empiryczny, jakim jest autorstwo wiasnego Zycia osoby
Z niepetnosprawnosciq, realizowany w Katedrze Interdyscyplinarnych Studiéw
nad Niepelnosprawnosciag Instytutu Pedagogiki Specjalnej. Zagadnienie to uka-
zujg w odniesieniu do praktyki pedagogiczne;j.

( WZORCE DYDAKTYKI SPECJALNEJ 1

P ——
EDUKACJA R D H

, EDUKACJA EDUKACJA
DIAGNOSTYCZNA (0] Z ROWNYM PRAWEM O W HARMONIZOWANIU| A

7 DOSTEPU S R
\ N L T M

N—

EDUKACJA DO | EPUACTA o EDUKAGIA O
UCZESTNICZENIA o

C ZROZNICOWANA S PROFESJONALNA N

O (@] I
. lw w . | Z
EDUKACJA KU A EDUKACJA v EDUKACJA ©
PODMIOTOWGECI N W PRZESTRZENI W I E W

I INTEGRUJACEJ A PEDAGOGICZNYM A

E N N
EDUKACJA | | |
WYZWALAJACA

E E

\

Rycina 1. Kanony dydaktyki specjalnej (réznicowanie, dostosowywanie, harmonizo-
wanie) w konstrukcie teoretyczno-badawczym procesu nauczania—uczenia si¢

Zrédto: Glodkowska (2017a, s. 86).
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Ukiad monografii w trzech nastepnych cze$ciach podkresla, wypracowane
w Dydaktyce specjalnej. Od wzorca do interpretacji, kanony dydaktyki specjalne;j:
réznicowanie, dostosowywanie i harmonizowanie (rycina 1). W takiej konwencji
autorzy pierwszych artykuléw w kazdej z trzech wspomnianych czesci podejmu-
ja ogodlne zagadnienia: kontekstow réznicowania potrzeb edukacyjnych uczniow
(r6znicowanie), dialogu jako spotkania w edukacji (dostosowywanie), relacji
edukacyjnych (harmonizowanie). W szczegélowych zagadnieniach czesci dru-
giej prezentuja narzedzia diagnostyczne umiejetnosci komunikacyjnych uczniéw
ze spektrum autyzmu, diagnozy poziomu funkcjonowania uczniéw ze sprzezo-
nymi niepeinosprawnosciami, diagnostyki inkluzyjnej w pracy dydaktycznej
z uczniem z niepeinosprawnoscia wzroku, a takze strategie diagnozy i narze-
dzia pomiaru poziomu funkcjonowania uczniéw ze zlozong niepelnosprawno-
$cig. W czesci trzeciej przedstawiajg zagadnienia szczegdtowe, takie jak: dosto-
sowywanie procesu edukacyjnego do potrzeb i mozliwosci uczniéw z zespolem
Aspergera, tutoring réwiesniczy w edukacji inkluzyjnej, wplyw zastosowania
systemu implantu §limakowego na edukacyjne funkcjonowanie ucznia z wada
stuchu. W czesci czwartej ukazujg strategie budowania skutecznej wspéipracy
miedzy rodzicem dziecka z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualng a specja-
listami oraz model podwdjnego ABCX w badaniach nad adaptacjg rodzin dzieci
z trudnosciami rozwojowymi.

Monografia Dydaktyka specjalna w horyzoncie znaczen, koncepcji i praktyki peda-
gogicznej moze by¢ uzytecznym zZrédlem wiedzy i inspiracji dla nauczycieli aka-
demickich realizujgcych dydaktyke specjalng oraz inne przedmioty dydaktyczne
i metodyczne, a takze dla badaczy, naukowcéw oraz nauczycieli praktykow. Moze
réowniez stuzy¢ studentom kierunkéw pedagogicznych, ktérzy przygotowuja sie
do pracy z uczniami wymagajacymi specjalnej realizacji ich potrzeb edukacyj-
nych, zaré6wno w szkolnictwie specjalnym, jak i ogélnodostepnym. Powinni oni
poznac¢ specyfike ksztalcenia specjalnego, aby nie tylko skutecznie nauczaé, lecz
takze uczestniczy¢ w tworzeniu spoteczenstwa, ktére uznaje, ze réznice nadajg
sens bycia razem.

Literatura

Glodkowska, J. (red.). (2010, 2012 wydanie drugie). Dydaktyka specjalna w przygotowa-
niu do ksztatcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Warszawa: Wy-
dawnictwo APS.

Glodkowska, ]J. (2017a). Dydaktyka specjalna. Od wzorca do interpretacji. Warszawa: Wy-
dawnictwo Naukowe PWN.

Glodkowska, J. (2017b). Dydaktyka specjalna. Od systematyki do projektowania dydaktyk
specjalistycznych. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.
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Dzi$ przekazujemy Czytelnikom efekt naszej pracy, w ktorej dydaktyke specjalng
ukazujemy w horyzoncie znaczen, koncepcji i praktyki pedagogicznej. W prezentowanej
monografii skupiamy sie na dydaktyce specjalnej jako bogatym obszarze nie tylko
teoretycznym, lecz takze praktycznym. Tematyka artykuléw koncentruje sie wokot
trzech zagadnien, przywolujacych kanony dydaktyki specjalnej: (1) réznicowanie
potrzeb edukacyjnych uczniéw, (2) dostosowywanie procesu nauczania—uczenia
sie oraz (3) harmonizowanie kontekstéw i relacji edukacyjnych. Mamy nadzieje, ze
systematycznie tworzona i rozpoznawana przestrzen dydaktyki specjalnej bedzie
budowata jej tozsamos$¢ akademicka, dostarczy interesujgcego i pozytecznego mate-
riatu do dalszych refleksji prowadzacych do rozwijania teorii, podejmowania poszu-
kiwan badawczych oraz zastosowania w praktyce pedagogiczne;j.

Wspéipracownikom z Instytutu Pedagogiki Specjalnej Akademii Pedagogiki
Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej oraz Kliniki Rehabilitacji Instytutu Fizjo-
logii i Patologii Stuchu dziekuje za wspoéitworzenie tej monografii. Szczegélne
podziekowania kieruje do Oséb, z ktérymi kolejng dekade realizujemy jako
przedmiot akademicki dydaktyke specjalng. Corocznie go modyfikujemy i mi-
sternie budujemy przebieg poszczegdlnych zaje¢ ze studentami. Niezmiennie
cieszy nas rozpoznawanie nowych przestrzeni dydaktycznych, ktére systema-
tycznie wypetniamy bogactwem odkrywanych powigzan i kontekstow.

Autorzy artykuléw tej monografii:

prof. dr hab. Joanna Glodkowska, dr Justyna Maria Gasik, dr Magda Lej-
zerowicz, dr Iwona Patejuk-Mazurek, dr Marta Pagowska, dr Kasper Sipo-
wicz, mgr Aleksandra Mazurek (Katedra Interdyscyplinarnych Studiéw nad
Niepelnosprawnoscia, APS)

dr. hab., Malgorzata Walkiewicz-Krutak, prof. APS, dr Kornelia Czerwinska,
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majg nadzieje, wzorem publikacji z 2017 roku, ze zaprezentowane opracowania
beda dla Czytelnikéw nie tylko inspiracja do analiz teoretycznych i prowadzenia
eksploracji badawczych, lecz takze stang sie Zrédiem optymizmu i nadziei, ktére
sq niezbedne w dydaktyce specjalnej. Tym samym zapraszajg do rozpoznawania
dydaktyki specjalnej w horyzoncie znaczen, koncepcji i praktyki pedagogicznej.
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Rycina 1. Konstrukt stalosci i zmiennos$ci w dydaktyce specjalnej — wybrane aspekty
Zrédto: Glodkowska (2017a, s. 163, zob. Wprowadzenie).



Dydaktyka specjalna — idee i ich
urzeczywistnianie w edukag;ji

Joanna Gtodkowska

(" )
C% Stowa kluczowe

normalizacja, inkluzja, specjalne potrzeby edukacyjne, wiqczajgca kultura spoteczen-
stwa, jednos¢ w edukacyjnej réznorodnosci, dobra szkota dla wszystkich

Keywords

normalization, inclusion, special educational needs, inclusive culture, unity in educa-
tional diversity, good school for all )

\_

Wstep

Osoby z niepeinosprawnos$ciami sg postrzegane jako szczegdlnie wrazliwe na ne-
gatywne doswiadczenia spoleczne, w tym marginalizacje i napietnowanie. Przez
wieki ograniczenia sprawnosci cztowieka lgczyly sie z cierpieniem, ktére czesto
wynikato takze z izolacji i odrzucenia. Zjawiska stygmatyzacji oraz wykluczenia
0s6b z niepetnosprawnosciami znalazly swojg przeciwwage w nurcie spolecznym
polowy XX wieku, jakim byla normalizacja. Idee, ktdére niosia, zapoczatkowaty
nowe, humanistyczne postrzeganie oséb odbiegajacych od normy i stawily opdr
tym praktykom, ktére dzielily ludzi na lepszych i gorszych, takich samych i in-
nych, swoich i obcych. Nurt normalizacji rozpoczal takze proces zmian w syste-
mach o$wiatowych. Podpisywano miedzynarodowe deklaracje, promowano i re-
alizowano w poszczegélnych panstwach idee sprawiedliwego i wysokiej jako$ci
ksztalcenia dla wszystkich w edukacji integracyjnej i wigczajacej.

W tym artykule rozwazam tezy, ktére lgczy odniesienie do szczegdélnego ro-
dzaju zmiany paradygmatycznej ksztalcenia uczniéw wymagajgcych specjalnej
realizacji ich potrzeb edukacyjnych. Jest ona urzeczywistniana w przejsciu od
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edukacji segregacyjnej (realizowanej w placéwkach specjalnych) do edukacji inte-
gracyjnej/wiaczajacej (realizowanej w placéwkach integracyjnych/ogélnodostep-
nych). Celem tego opracowania jest teoretyczno-empiryczne uwydatnienie wspét-
czesnego postrzegania ksztalcenia uczniéw wymagajacych specjalnej realizacji
ich potrzeb edukacyjnych. Wychodze od owego zaczynu, zrédta przelomu w edu-
kacji, jakim byta normalizacja warunkéw zycia osob z niepeinosprawnosciami.
Dalej akcentuje wiaczajacg kulture spoteczenstwa jako warunek urealniania wi-
zji jednosci w edukacyjnej rdznorodnosci. W tych kregach tematycznych eksponuje
swoisty krok milowy w edukacji od segregacji do inkluzji i urzeczywistniania
wizji ,szkoty dobrej dla wszystkich”.

Idea normalizacji w tworzeniu ,,dobrej szkoty dla wszystkich”
i urzeczywistnianiu ,,niedokonczonej teorii praktyki”

Idee, koncepcje, znaczenia: normalizacja, inkluzja spoteczna, deinsty-
tucjonalizacja, zycie w otwartym srodowisku, poczucie przynaleznosci spotecz-
nej, segregacja, integracja, wigczanie, kultura srodowiska szkoty, edukacja dla
wszystkich, zasady dydaktyki specjalnej, zasada roznicowania, zasada dostoso-
wywania, zasada harmonizowania

Ogdlnie ujmujgc, normalizacja to idea, w ktérej docenia sie i szanuje kazdego
czlowieka niezaleznie od cech, jakie prezentuje, takze tych zwigzanych z jego
niepelnosprawnoscig. W tej czesci artykulu przywolanie idei normalizacji ma
stuzy¢ dydaktycznemu akcentowaniu tych wartosci, ktére zwigzane sg z tworze-
niem wspoélczesnego wizerunku oséb z niepetnosprawnosciami i nowym definio-
waniem obszaréw ich zycia.

Nurt normalizacyjny zrodzii sie w latach 60. XX wieku w krajach skandynaw-
skich i w Stanach Zjednoczonych, dajac poczatek zaréwno dzialaniom spotecz-
nym, rehabilitacyjnym, jak i opracowaniom naukowym. Zrédia sformutowania
zasady normalizacji datuja sie na rok 1940, kiedy to rzad szwedzki powotal ko-
misje, ktérej zadaniem bylo opracowanie systemu wsparcia dla 0séb z niepetno-
sprawnos$ciami, celem poprawy warunkéw ich zycia. Komisja krytycznie oceni-
ta dotychczasows instytucjonalng opieke i wskazala, ze osoby te powinny miec
mozliwo$¢ korzystania ze wszystkich powszechnie dostepnych ustug i prowadze-
nia normalnego zycia w spoleczenstwie, co zostalo okreslone terminem ,,normali-
zacja warunkow zycia, edukacji i zatrudnienia wspomaganego” (normalization of
living conditions education,employment support) (za: Mansell, Ericsson, 2013, s. 68).

Mowiac o normalizacji, nalezy przywolaé¢ twoércéw i oredownikoéw tej idei: Nie-
Isa Erika Bank-Mikkelsena, Bengta Nirje, Wolfa Wolfensbergera. Byli oni rzeczni-
kami os6b z niepelnosprawnosciami, a ich aktywnos¢, sita przekonania i oddanie
sprawie daly poczatek zmianom w spolecznym postrzeganiu niepetlnosprawno-
$ci. Staly sie takze wyjatkowo znaczacym wskaznikiem traktowania tych oséb,
uznawania ich prawa do korzystania z tych samych przywilejéw, jakie przystu-
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guja wszystkim uczestnikom zycia spolecznego. Niels Erik Bank-Mikkelsen (za:
Hanamura, 1998), dunski reformator i rzecznik oséb z niepeinosprawnoscig inte-
lektualna, jest uznany za prekursora normalizacji i twoérce zasady normalizacji,
a takze pioniera ruchu deinstytucjonalizacyjnego w krajach skandynawskich.

Bengt Nirje (1969), szwedzki dzialacz na rzecz oséb z niepelnosprawnoscia-
mi, spopularyzowal zasade normalizacji, rozwijajac jej znaczenie i definiujgc
termin. Autor zamierzal uczyni¢ z zasady normalizacji nowy wzér kulturowy,
co przyczynitoby sie do ograniczenia izolacji spoiecznej oséb z niepeinospraw-
nosciami oraz zmniejszenia traumy wynikajgcej z ich zinstytucjonalizowanego
zycia w o$rodkach specjalnych. Autor zasady normalizacji byl bardzo wrazliwy
na biedna jej interpretacje, dlatego tez razem z Burtem Perrinem w artykule Set-
ting the Record Straight (Perrin, Nirje, 1985) wskazali na bledne ujecia, wynikajace
m.in. ze stwierdzen: normalizacja oznacza normalizacje ludzi; ustugi specjalne sg
niezgodne z zasada normalizacji; normalizacja wigcza osoby z niepelnosprawno-
$ciami do spoleczenstwa bez dostarczania im odpowiedniego wsparcia; norma-
lizacja jest skandynawska koncepcjg, ktora nie ma zastosowania gdzie indziej;
normalizacja to koncepcja humanistyczna, ktéra jest idealizowana i niepraktycz-
na. Wyjasnienia Nirje i Perrina (1985) sa Swiadectwem pojawiania sie¢ biednych
interpretacji, niekiedy nadinterpretacji, ktore zmieniajgc znaczenia istotnych idei
zasady normalizacji, umniejszajg jej warto$¢ w spolecznym odbiorze, a takze
w praktycznej realizacji.

Zasada normalizacji zastosowana jest do wszystkich aspektéw funkcjonowa-
nia osoby z niepeinosprawnoscig, odzwierciedla zaréwno regularny rytm kazde-
go dnia, jak i regularny przebieg calego cyklu zycia, odnosi sie do réznych grup
wiekowych, uwzglednia dokonujace si¢ wokdt zmiany spoleczne oraz indywi-
dualny rozwdj osoby. W zasadzie normalizacji Nirje (1969) z mocg akcentuje, ze
wybory, zyczenia i pragnienia osoby z niepelnosprawnoscig muszg by¢ respekto-
wane i szanowane. Podkresla, ze osoby te s3g immanentng czescig spoleczenstwa
i jego kultury — nie sg na zewnatrz, lecz sg uczestnikami wszystkich przejawéw
spolecznego zycia. Jednoczesnie, powolujgc sie na poglady Bank-Mikkelsena, Nir-
je przekonuje, ze nalezy pozwoli¢ [...] uposledzonym umystowo na prowadzenie eg-
zystencji zblizonej do normalnosci w mozliwie najwyzszym stopniu (Nirje, 1969, za:
Nirje, 1994, s. 19). W definicji normalizacji podkresla konieczno$¢é likwidowania
kulturowej przepasci miedzy $§wiatami sprawnych i niepetnosprawnych, elimino-
wania dziatan eugenicznych, pokonywania izolacjonizmu, stygmatyzacji i okru-
cienstwa, a w efekcie doprowadzenia do mozliwie peinej inkluzji spoleczne;j. Idee
gloszone przez Nirje byly znaczacg inspiracjg dla amerykanskich naukowcow zaj-
mujacych sie niepetnosprawnoscia.

Niemiecko-amerykanski badacz Wolf Wolfensberger (1972, 1974) opracowat
teorie waloryzacji roli spolecznej, opisal do§wiadczenia Danii i Szwecji we wpro-
wadzaniu zmian normalizacyjnych, a takze sformulowal podstawy filozoficzne
i wskazania dla praktyki. Idee i osiggniecia Bank-Mikkelsena, Nirje i Wolfensber-
gera zapoczatkowaly nie tylko analizy teoretyczne i opracowania badawcze, lecz
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takze wniosly znaczacy wkiad w normalizacyjne dziatania praktyczne w rehabi-
litacji, w tym réwniez edukacji (m.in. Kumar, Singh, Thressiakutty, 2015; Lemay,
1995). Badanie tozsamosci spotecznej osob z niepetnosprawnosciami jako istotne-
go wymiaru normalizacji, zostalo uznane za kluczowy w XXI wieku obszar roz-
poznawania spotecznego i psychologicznego doswiadczania niepelnosprawnosci
(Dirth, Branscombe, 2018).

Idea normalizacji stala sie istotnym zrédtem budowania wspéiczesnego wize-
runku osoby z niepeinosprawnoscig i nowego definiowania wielu obszaréw jej
zycia. Badacze akcentowali potrzeby i mozliwosci odblokowania rozwoju tych
0s6b. W tym wzgledzie ze szczegélng silag wybrzmiewaty ich przekonania, ze sit
rozwojowych nalezy poszukiwaé w osobie z niepelnosprawnoscig; wazny jest nie
tylko wiek rozwojowy, lecz takze wiek chronologiczny; wartosciowe w oddzia-
tywaniach edukacyjno-rehabilitacyjnych moga okazac sie transgresyjne modele
rozwoju. W spetnianiu zasady normalizacji istotne jest r6wniez zapewnienie tym
osobom warunkéw zycia w otwartym S$rodowisku i organizowanie takich do-
$wiadczen, ktore umozliwig im nabycie samodzielnosci i niezaleznosci zyciowej.
Wazne jest takze ksztaitowanie poczucia przynalezno$ci, uwarunkowanej warto-
$ciami ptynacymi z integracji i uczestniczenia w zyciu spotecznym (za: Gtodkow-
ska, 2012, s. 91).

Nie ulega watpliwosci, ze sytuacja trudnosci w spelnianiu obowigzku szkolne-
go staje sie istotnym czynnikiem do podejmowania specjalnej realizacji potrzeb
edukacyjnych uczniéw w réznych formach ksztalcenia (segregacyjna, integra-
cyjna, wiaczajgca) i odpowiedniego organizowania procesu nauczania—uczenia
sie przez profesjonalnie przygotowang kadre specjalistéw. Szkola jest jednym
z najwazniejszych $rodowisk, ktére zapewniajg dzieciom i mtodziezy warunki
rozwoju poznawczego, emocjonalnego, a takze budowania wiezi w spolecznosci
réwiesniczej. Wazne jest, aby podejmowane dzialania edukacyjne umozliwialy
doskonalenie kultury catego $rodowiska szkolnego. W konsekwencji maja pro-
wadzi¢ do zmian mentalnych spoteczenstwa, w ktérych niepelnosprawnosc jest
rozumiana jako normalne zjawisko spoleczne (Speck, 2005). Deklaracje miedzy-
narodowe podejmuja zagadnienie urzeczywistniania wizji doskonalej szkotly,
w ktorej przy akceptacji réznorodnosci stwarza sie szanse budowania poczucia
wspélnoty miedzy wszystkimi podmiotami: uczniami, nauczycielami, rodzicami
i spoltecznoscig lokalng.

W roku 1990 na miedzynarodowej konferencji w Tajlandii zainicjowano giéw-
ny program UNESCO Edukacji dla Wszystkich (Education for All, 2015). Uczest-
nicy konferencji przyjeli dokument w postaci Swiatowej Deklaracji ,Edukacja
dla Wszystkich” oraz plan dziatania na 10 lat. Sformutowali szczytny cel: do-
prowadzenie do zaspokojenia podstawowych potrzeb edukacyjnych wszystkich
ludzi, a w tym likwidowanie analfabetyzmu, ksztaltowanie postaw i wartosci,
troske o wysokg jakos¢ procesu ksztalcenia. Co wazne, zalecenia Deklaracji by-
ly adaptowane do warunkéw poszczegélnych krajéw, dajac miarodajne infor-
macje do wprowadzania zmian i doskonalenia ich systeméw os$wiaty. Podczas
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ponawianych spotkan sygnatariuszy Deklaracji podejmowano rézne i znaczace
kwestie edukacyjne, w tym m.in. zagadnienie edukacji dzieci z niepeinospraw-
nos$ciami oraz ksztatcenie i doskonalenie nauczycieli. Przyjeto strategie dzialan
na lata 2000-2015, w ktoérej wskazano na upowszechnienie i poprawe jakosci
edukacji przedszkolnej oraz potrzebe objecia nig dzieci ze $srodowisk zaniedba-
nych, ubogich. Zaapelowano réwniez o poprawe jakosci edukacji we wszystkich
jej aspektach celem zapewnienia wymiernych efektéw ksztalcenia. O randze mie-
dzynarodowego przedsiewziecia Edukacji dla Wszystkich (Education for All, 2015)
$wiadczy m.in. to, ze aktualnie w jego realizacje jest zaangazowanych 180 kra-
jow z calego $wiata. Corocznie opracowywany jest przez UNESCO raport o stanie
edukacji na swiecie — Global Education Monitoring (GEM) Report. W roku 2016 ra-
port byt zatytutowany: Edukacja dla ludzi i planety: tworzenie zrownowazonej przy-
sztosci dla wszystkich (Education for people & planet: Creating sustainable futures for
All), w roku 2017 tytut raportu brzmial: Odpowiedzialnos¢ w edukacji: wypetnianie
naszych zobowiqzan (Accountability in education: Meeting our commitments), w roku
2019: Migracja, wysiedlenie i edukacja: budowanie mostow, a nie muréw (Migration,
displacement & education: Building bridges, not walls). W roku 2020 raport bedzie
dotyczyt inkluzji i edukacji (Inclusion and Education), a w roku 2021 zapowiadany
temat to pozarzadowe/niepanstwowe podmioty w edukacji (Non-state actors in
education). W raportach zgromadzone jest bogactwo informacji o réznych aspek-
tach i obszarach edukacji w poszczegdélnych krajach. Materiaty te sg cennym zro-
diem analiz poréwnawczych i inspiracja w poszukiwaniach badawczych.
Tworzenie szkoty dobrej dla wszystkich, oprdécz reform i decyzji systemowych,
wymaga takze nakreslenia istotnych wskazan do konkretnej pracy z uczniem
objetym specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Sytuacje te okreslaja i definiujg
zalecenia w postaci zasad dydaktyki specjalnej (Glodkowska, 2017, s. 175-182).
Systematyzowanie przestrzeni specjalnych kontekstéw edukacyjnych pozwolilo
wyodrebni¢ trzy ogélne zasady dydaktyki specjalnej: (1) zasade réznicowania
potrzeb edukacyjnych uczniéw; (2) zasade dostosowywania procesu naucza-
nia—uczenia sie; (3) zasade harmonizowania relacji i kontekstéw edukacyjnych.
W uszczegoéiowieniu tych zasad mozna wyraznie odczytac ich Zrédlowe odniesie-
nia do idei normalizacji. Tak tez zasada réznicowania odnosi sie do takich regut,
ktore wskazujg m.in. na respektowanie podmiotowosci ucznia, w tym: zaspokaja-
nie jego potrzeby bezpieczenstwa, rozwijanie poczucia wiasnej wartosci, wzmac-
nianie ciekawos$ci poznawczej, ksztalitowanie skutecznej i stosownej komunikacji
z otoczeniem, uaktywnianie potrzeby badania otoczenia i eksperymentowania,
realizowanie zadan rozwojowych wtasciwych dla wieku zycia i mozliwosci (Glod-
kowska, 2017, s. 178). W ramach ogoélnej zasady dostosowywania procesu naucza-
nia—uczenia sie do potrzeb i mozliwosci uczniéw sformuiowane sg szczegélowe
dziatania pedagogiczne, w ktérych podkresla sie zapewnienie odpowiednich wa-
runkéw ksztalcenia przez m.in.: racjonalne formulowanie celéw i odpowiednie
dobieranie tre$ci ksztalcenia; stosowanie zréznicowanych metod, uwzgledniaja-
cych rézne trudnosci w uczeniu si¢; skuteczne zarzadzanie formami organiza-
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Cyjnymi procesu nauczania—uczenia si¢; wzbogacanie procesu nauczania—uczenia
sie odpowiednimi $rodkami dydaktycznymi; systematyczne monitorowanie osig-
gnie¢ szkolnych uczniéw i podejmowanie dzialan profilaktycznych w sytuacji
trudnosci szkolnych (Glodkowska, 2017, s. 180). Zasada harmonizowania relacji
i kontekstow edukacyjnych odnosi sie bezposrednio do nauczyciela i opisuje jego
dzialania m.in. w nastepujacych zakresach: osigganie profesjonalizmu pedago-
gicznego; synchronizowanie réznych sytuacji edukacyjnych; wspélpraca, wspét-
dzialanie ze wszystkimi uczestnikami procesu nauczania—uczenia sie; ocenianie
skutecznosci swoich dzialan pedagogicznych i ich efektéw; nastawienie nauczy-
ciela w podejmowaniu pracy pedagogiczne;j.

Juz z tego krétkiego przywolania ogélnych zasad dydaktyki specjalnej wyraz-
nie wybrzmiewajg stowa Nirje, ktory integracje (jako przejaw zasady normaliza-
cji) zdefiniowal w najprostszy, a jednoczesnie najpeiniejszy sposéb: integracja to
byc sobg, a w tym by¢ w stanie byc¢ sobq i mie¢ mozliwos¢ bycia sobq — miedzy inny-
mi (Nirje, 1985, s. 72). Okre$lenie przepeinione jest humanistycznym mys$leniem
0 osobie z niepelnosprawnoscig, ale takze o uczniu doswiadczajgcym trudnosci
szkolnych. Niekiedy jednak tak zdefiniowanej integracji przypisywany jest nad-
mierny i nieosiggalny idealizm. W kontek$cie owych niespelnionych nadziei, ba-
dacze rozwazaja normalizacje jako niedokoriczong teorig pedagogiki specjalnej (za:
Zoétkowska, 2011). Przywotujg tym samym koncepcje francuskiego socjologa Pier-
re’a Bourdieu (2007), ktory normalizacje ukazuje jako niedokonczong praktyke.
Mozna sadzi¢, ze jednym ze sposobow dokonczenia teorii pedagogiki specjalnej
moga by¢ dzialania skoncentrowane zaréwno na trafnym i rzetelnym réznicowa-
niu potrzeb edukacyjnych uczniéw, jak i odpowiednim dostosowywaniu proce-
su nauczania—uczenia si¢ oraz skutecznym harmonizowaniu relacji i kontekstéw
edukacyjnych. Dzialania te, zastosowane wobec uczniéw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi (SPE), mogg takze sprzyja¢ efektom uczenia sie ich rowiesni-
kéw. Z nadzieja mozna wtedy przewidywaé, ze rezultaty tworzenia edukacji dla
wszystkich beda takze zmienia¢ swiadomos$é spoleczenstwa i przybliza¢ urzeczy-
wistnianie ,,niedokonczonej teorii praktyki” (Zétkowska, 2011).

Normalizacja warunkéw zycia w wyznaczaniu paradygmatycznej
zmiany edukacyjnej

Idee, koncepcje, znaczenia: spoteczny model niepetnosprawnosci, pod-
miotowos¢, samostanowienie, tozsamos¢, dobrostan i jakos¢ zycia, celebrowanie
roznic, indywidualna koncepcja normalnosci, tozsamos¢ osobowa, tozsamosc
spoteczna

Zasada normalizacji stala sie zrédtem programoéw dziatan inkluzyjnych, ktoére do-
tycza integracji i pelnego wiaczenia spolecznego, a takze rehabilitacji i ochrony
prawnej os6b z niepeinosprawnos$ciami. Idee piyngce z normalizacji, eliminujgc
dzialania segregacyjne, determinujg takze system ksztalcenia uczniéw wyma-
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gajacych specjalnej realizacji ich potrzeb edukacyjnych. Normalizacja stala sie
zrédltem opracowania spolecznego modelu niepeinosprawnosci, ktory nadat in-
ny wymiar relacji miedzy spoleczenstwem a osobami z niepelnosprawnosciami.
Gloéwnie strukturze spolecznej przypisal udzial w dyskryminacji tych oséb, ak-
centujgc, ze to wlasnie spoleczenstwo musi sie zmieni¢, usungé bariery, wyeli-
minowaé negatywne postawy. Rzecznicy tego nurtu przekonujg, ze w otoczeniu
integrujacym niepeinosprawnos$¢ przestaje petnic¢ role cechy pierwszoplanowej.
Spoteczny model wyraznie uswiadamia, ze osoby z niepeinosprawnosciami, poza
trudami zycia codziennego, czesto doswiadczajg marginalizacji i odrzucenia, kté-
re powodujg ich pozycjonowanie w roli ofiar struktury spotecznej — nie ponoszac
przy tym winy (Barnes, Mercer, 2008; Shakespeare, 2013). Bezpretensjonalnie
brzmig stowa Dimitrisa Anastasiou i Jamesa M. Kauffmana (2013, s. 459), Ze sa to
ofiary dumne, zezloszczone i silne. Nie ulega watpliwosci, ze rewolucyjna idea, jaka
niosta normalizacja, stworzyla szanse na nowe postrzeganie Innych, w ktérym
centralne miejsce zaczely m.in. zajmowaé: podmiotowos¢, samostanowienie, toz-
samos$¢, dobrostan i jako$¢ zycia. Liczne sg w tym zakresie naukowe opracowania
zaréwno badaczy polskich (m.in. Obuchowska, 1987; Dykcik, 1996; Kosakowski,
2003; Krause, 2005; Nota i in., 2007; Szczupal, 2009; Glodkowska, 2014; Mikrut,
2010, 2014; Ostrowska, 2015; Chodkowska, 2016; Podgorska-Jachnik, 2018; Twar-
dowski, 2018), jak i zagranicznych (m.in. Schalock, 1996; Swain, French, 2000;
Lachapelle i in., 2005; Ryff, 2013; Wehmeyer, 2013; Van Hecke i in., 2018).

Cenne w wyjasnianiu normalizacji warunkéw edukacji jest przekonanie Wil-
liama G. Bronstona (1976), ze proces ten ma giebokie zakorzenienie w kulturze
wartos$ci. Mozna bowiem zgodzic sie z tezg, ze warto$ci uznawane czy afirmowa-
ne przez spoleczenstwo (nie tylko w deklaracjach) wrecz nakreslajg kierunek za-
chodzgcego w owym spoleczenstwie procesu normalizacji warunkéw zycia osob
z niepelnosprawnos$ciami. Wyraznie wnikajg takze w procesy edukacyjne, wy-
znaczajac zaréwno cel, jak i przebieg wspélnego przebywania i wspélnego ucze-
nia sie. Cel jawi si¢ w kategoriach pewnego stanu idealnego w edukacji, w kto-
rym uczniowie z niepelnosprawnosciami odnajduja dla siebie optymalne miejsce
w systemie o$wiaty, odnoszg sukcesy edukacyjne, maja poczucie przynaleznosci
do $rodowiska réwiesniczego, mogg racjonalnie przewidywac swojg przysziosc.
Wszystko to odbywa sie w otoczeniu respektujacym zasade sprawiedliwosci i za-
pewniajacym doswiadczanie akceptacji, szacunku i tolerancji. Na ile jest to wizja
realna do urzeczywistnienia w kazdej sytuacji, w kazdej szkole, we wszystkich
relacjach edukacyjnych? Odpowiedzi zaréwno teoretykéw, jak i praktykéw nie
sg jednoznacznie optymistyczne (m.in. Kummant, 2008; Ciechanowski, Czyz,
Szewczyk, 2010; Janiszewska-Niescioruk, Kwasniewska, 2012; Podgoérska-Jachnik,
2013). Wazne jest, aby mie¢ na uwadze, ze pojecie normalizacji nie odnosi sie do
samych oséb z niepeinosprawnos$ciami, lecz dotyczy warunkéw $rodowiska ich
zycia, takze $rodowiska edukacyjnego. Norma w odniesieniu do czlowieka nie
moze by¢ jednoczesnie kojarzona z jednorodnoscia, schematem, parametryzacja,
czyli normalnoscia jako pelnag zgodnoscig z normami obowigzujagcymi w danej



24

Dydaktyka specjalna — idee i ich urzeczywistnianie w edukacji

populacji (Czabala, Sek, 2000). W przypadku niepelnosprawno$ci formula uni-
fikujaca uczestnikéw zycia spolecznego nie moze by¢ uznana jako nadrzedna
(Krause, 2000). Blizsze realnemu zyciu, takze potrzebom edukacyjnym, zdaje sie
by¢ docenianie réznic i na nich oparcie dzialan pedagogicznych, celem dostoso-
wania do indywidualnych mozliwosci, ale i ograniczen ucznia. Takie podejscie
w wiekszym stopniu, niz parametryzowanie, umozliwia budowanie kontekstéw
edukacyjnych (m.in. cele, metody, formy, srodki) w kategoriach indywidulanych,
osobowo-spolecznych.

Kreowanie i promowanie pozytywnego wizerunku osoby z niepeinospraw-
noscig stwarza szanse, ze istniejgce roznice miedzy ludzmi stang sie szczegol-
nie cenng wartos$cig i beda wrecz celebrowane (Shapiro, 1993). W takim duchu
na przelomie wiekéw opracowany zostat afirmujacy model niepeinosprawnosci,
w ktorym autorzy eksponujg bardziej osobowy niz spoteczny wymiar i akcentu-
ja roznice miedzy ludzmi jako niezbywalne wartosci zycia spolecznego (Swain,
French, 2000). Podkres$laja, ze osoby te mogg by¢é dumne z tego, ze réznia sie
od wiekszosci spoteczenstwa. Model afirmujacy promuje pozytywng tozsamos¢
0s6b z niepeinosprawnos$ciami. Jego autorzy oczekuja nie tylko potwierdzania,
w czym i jak sie te osoby réznig od sprawnych, lecz takze wrecz apelujg o pod-
jecie celebrowania rdznic, uznawania stylu i jakosci ich zycia oraz osobowej i spo-
tecznej tozsamosci.

Rozpoznawanie réznic z nieodigcznym ich respektowaniem wymaga spoiecz-
nej akceptacji ,,r6znorodnosci”, ktéra jednoczes$nie nie moze by¢ w sprzecznosci
z przyjetymi normami zycia zbiorowego. Mozna bowiem uznaé, ze czlowiek,
z jednej strony, przejmuje pewne wzorce normalnosci z otoczenia, z tradycji
kulturowych, ale z drugiej — jest zdolny do tworzenia swojej drogi rozwojowej,
opierajac sie na wilasnych wyborach i mozliwosciach (Glodkowska, 2014). W ten
spos6b istnieje mozliwo$¢ nakreslenia indywidualnej koncepcji normalnosci,
w ktérej zachowane sg reguly spolecznego zycia przy jednoczesnym akceptowa-
niu niepowtarzalnosci kazdego cziowieka i jego indywidualnosci okreslonej moz-
liwosciami, potrzebami oraz ograniczeniami.

W licznych doniesieniach naukowych sg podejmowane aspekty indywidualno-
§ci osoby z niepelnosprawnoscig. Kathleen R. Bogart (2014) dowodzi, ze poczucie
tozsamos$ci osob z niepelnosprawnosciami jest jednym z istotnych warunkow ich
zadowolenia z zycia. Autorka widzi potrzebe zmiany w podejsciu zaré6wno edu-
kacyjnym, jak i rehabilitacyjnym do niepetnosprawnosci. Przekonuje, ze dzialania
skierowane na normalizacje zycia tych oséb powinny by¢ wzmacniane ksztatto-
waniem ich poczucia tozsamosci, w ktérym istotne miejsce zajmuje zaakcepto-
wanie swojej niepeinosprawnosci. Nie ulega watpliwosci, ze doswiadczana nie-
pelnosprawnos$¢ powoduje wyjatkowo trudne konsekwencje zyciowe i spoleczne
oraz komplikuje ksztaltowanie tozsamosci tych oséb. Dotyczy to zwiaszcza za-
akceptowania swoich ograniczen oraz podjecia wysitku, by sie z nimi zmierzy¢
i w pewien spos6b zlagodzi¢ ich wplyw na przebieg zycia. Tu mozna wskazac
na role szkotly, nauczycieli, Srodowiska réwiesniczego, ktérzy akceptujac rézno-
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rodno$¢, stwarzajg osobom z niepetnosprawnosciami szanse, zgodnie z wczesniej
cytowang mysla Nirje (1985, s. 72): integracja to byc sobg, a w tym byc w stanie by¢
sobq i mie¢ mozliwos¢ bycia sobq — miedzy innymi.

Normalizacja warunkéw zycia oséb z niepeinosprawnosciami byta kluczowym
zrédiem projektowania edukacji w jej transformacyjnych przeobrazeniach od se-
gregacji do wigczania. W gléwnej idei owego przejscia zawarte jest przekonanie,
ze to réznice nadaja sens bycia razem i generujg dazenia do jednosci mimo istnie-
jacych zréznicowan oraz wyzwalajg pragnienia budowania wspélnoty spotecz-
nej. Edukacja, ktdra jest zorientowana na integrowanie, staje sie jednym z pod-
stawowych czynnikéw przeciwdziatania wykluczeniu i niwelowania deprywacji
potrzeby przynalezno$ci kazdego cztowieka do wiekszej spolecznosci. Szkota jest
jednym z najwazniejszych srodowisk, w ktérym moga zaistnie¢ procesy budowa-
nia wiezi miedzy uczniami objetymi specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE)
a spolecznoscig rowiesniczg. Wazna jest tu spoleczna swiadomos¢, ze integracyj-
ne i wiaczajace dzialania edukacyjne stwarzajq szanse doskonalenia kultury catej
szkoly, a w konsekwencji stajg sie takze istotnym czynnikiem zmian mentalnych
spoteczenstwa (Glodkowska, 2020).

Idea z drugiej polowy ubieglego wieku, jaka byla normalizacja, stala sie zaczy-
nem nowego podejscia do edukacji. Zainicjowala zmiany, ktére mozna postrze-
ga¢ w kategoriach nowego paradygmatu w pedagogice (Krause, 2010), czy tez
aksjologicznych filaré6w wspoéiczesnej pedagogiki specjalnej (Glodkowska, 2018).
Normalizacja, integracja, inkluzja to pojecia wyraZznie zarysowujace ksztalt
wspoiczesnej edukacji dla wszystkich. Wartosci zwigzane z integracjg i inkluzja
majg powiagzania z socjologicznymi teoriami interakcjonizmu, skupiajac sie na
wieziach i relacjach spotecznych, uczestnictwie, demokratyzacji réznych przeja-
wow zycia spolecznego (Haug, 2017). Wartosci te, wigczane w zycie spolecznosci
szkolnej, budujg kulture calej szkoty, a programy nauczania odzwierciedlajg tro-
ske o efekty ksztalcenia wszystkich uczniow.

Jak twierdzi Peder Haug (2017, s. 206), definiowanie edukacji wigczajgcej repre-
zentuje silny i powszechnie akceptowany idealny etos etyczny przypisywany integracji.
Autor nazywa to arcydzietem retoryki, fatwym do zaakceptowania i trudnym do
sprzeciwienia sie, a nawet krytykowania. Podkre$la zatem, ze integracja silnie
zalezy od wartosci i zaliczana jest do podobnej kategorii pojeciowej, co demokra-
cja i sprawiedliwo$¢ spoleczna. Odwotujac sie do stwierdzen Europejskiej Agen-
¢ji ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji Wiaczajacej, akcentuje, ze obecna debata
nie dotyczy juz tego, czym jest integracja i dlaczego jest potrzebna; kluczowym
pytaniem jest, w jaki sposéb nalezy to osiggna¢ (European Agency for Special
Needs and Inclusive Education, 2014, s. 5). Haug zauwaza, ze istnieje niebezpie-
czenstwo niespeinienia obietnicy peinej integracji i wigczania, bo jest to zadanie
niekiedy niemozliwe lub w najlepszym razie bardzo trudne. Istota jej realizacji
jest koncepcyjny oglad edukacji wigczajacej. Badacze podejmujg proby systematy-
zacji jej rozumienia. Tak tez Kerstin Goransson i Claes Nilholm (2014), analizujac
rézne definicje i koncepcje edukacji wigczajgcej, wyréznili cztery rozumienia pro-
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cesu wigczenia: (1) umieszczenie uczniéw z niepelnosprawnosciami w szkotach
ogolnodostepnych; (2) zaspokojenie spolecznych/edukacyjnych potrzeb uczniéw
z niepelnosprawnos$ciami; (3) zaspokojenie spotecznych/edukacyjnych potrzeb
wszystkich uczniéw oraz (4) tworzenie spolecznosci. Ztozono$¢é tego procesu wy-
znacza trudno$¢ w jego realizacji i niekiedy pojawianie sie watpliwosci co do
mozliwosci osiggania zamierzonych celéw.

Niezaleznie od pojawiajacych si¢ dylematéw i faktéw dotyczacych realnych
mozliwos$ci spelniania zasady normalizacji w edukacji, istotne jest przyznanie
racji fundamentalnym jej stwierdzeniom: kazdy cziowiek jest godny szacunku,
kazdy cztowiek ma takie same prawa w réznych obszarach zycia, osoby z niepet-
nosprawnosciami sg immanentng cze$cig spoleczenstwa i jego kultury, system
oswiaty i szkola majg peini¢ kluczowa role w eliminowaniu segregacji, margi-
nalizacji i wykluczenia spotecznego. Od nas wszystkich zalezy, na ile wskazane
wcze$niej watpliwosci i malo optymistyczne fakty zdominujg dazenia normaliza-
cyjne, a na ile stang sie istotnym impulsem zmian i dzialan doskonalacych, kté-
re przyblizg urzeczywistnianie idei normalizacji warunkéw ksztalcenia uczniéow
wymagajacych specjalnej realizacji ich potrzeb edukacyjnych.

Wiaczajaca kultura spoteczenstwa — zrédto urzeczywistniania
wizji jednosci w edukacyjnej réznorodnosci

Idee, koncepcje, znaczenia: postawy spoleczne wobec osdb z niepetno-
sprawnosciami, model edukacji uczniow objetych SPE, jednos¢ w edukacyjnej roz-
norodnosci, spdjnosc¢ edukacyjna, przynaleznos¢ rowiesnicza i spoteczna

Edukacja nie odbywa sie w prézni, lecz w konkretnych warunkach zycia spolecz-
nego, realiach kulturowych, ekonomicznych, politycznych, a takze rzeczywisto-
$ci historycznej. Fakty te sg istotnymi okoliczno$ciami, by méwi¢ o tozsamosci
edukacyjnej poszczegdlnych spotecznosci, panstw czy tez regionéw. Jednocze$nie
nie mozna zapomnie¢ o tym, ze istotnym czynnikiem formulujagcym i wzmac-
niajagcym system ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnosciami sg postawy spo-
leczenstwa wobec nich. Postawy nie sa warto$cig samoistna, lecz ksztaltujg sie
w wyniku zadziatania wielu czynnikéw. Tak fundamentalna zmiana w eduka-
cji, jaka jest przejscie od segregacji do wigczania, wymagata giebokich przemian
w $wiadomosci spotecznej. Donioslg role odegraly dzialania samych oséb z nie-
pelnosprawnos$ciami, ktére zaczely domagac sie zmiany praw i warunkow zycia.
Inspirujgce, wrecz historyczne zastugi majg badacze i nauczyciele akademiccy,
ktérzy sami doswiadczyli zycia z niepetnosprawnoscig. Byli wsréd nich: Michael
Oliver, Victor Finkelstein, Irving Zola, Geof Mercer, Colin Barnes. Istotne w tym
wzgledzie byly takze przemiany, ktére zachodzily w Wielkiej Brytanii, Stanach
Zjednoczonych i Skandynawii, wzmacniane ruchem spolecznym na rzecz oséb
z niepeinosprawnosciami (Hasler, 1993; Hahn, 1988; Gustavsson, Tgssebro, Trau-
stadéttir, 2005; Longmore, 2003). W ostatnich dwéch dekadach XX wieku utrwa-
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lalo sie przekonanie, ze konsekwentne urzeczywistnianie idei spolecznego mo-
delu pozwoli wprowadzi¢ osoby z niepelnosprawnosciami w mozliwie wszystkie
obszary zycia jako peilnoprawnych uczestnikéw. Jednocze$nie wizja spotecznej
sprawiedliwo$ci, zawarta w tym modelu, u§wiadamia nie tylko trudnosci, ziozo-
nos$¢ dziatan, lecz takze konieczng determinacje, aby tej idei nadac realny ksztatt.

W obszarze edukacji dotyczacej specjalnych potrzeb istotne jest wyréwnywa-
nie szans przez zapewnienie wszystkim uczniom powszechnego dostepu do odpo-
wiedniej jakosci ksztalcenia. W tej sytuacji rozpoznanie indywidualnych potrzeb
i mozliwosci ucznia powinno wskaza¢ miejsce jego edukacji — placéwka specjal-
na, integracyjna czy ogélnodostepna. Nie zawsze bowiem miejscem dla dziecka
optymalnym bedzie szkola integracyjna, nie zawsze takze szkola specjalna. Istot-
ne jest zapewnienie wszystkim uczniom dostepu do ksztalcenia, ale z mozliwo-
$cig wyboru najbardziej optymalnej formy. Placéwka dla uczniéw wymagajacych
specjalnej realizacji ich potrzeb edukacyjnych ,moze mie¢ wiele imion” i w tej
r6znorodnosci dopiero zapewniaé¢ korzystne warunki ksztalcenia (Glodkowska,
2010). Realizacji tej idei sprzyja elastyczny system oswiaty w Polsce, pozwalajacy
na wybor szkoty. Umozliwia to takze wigczanie uczniéw z niepelnosprawnoscia-
mi do ksztalcenia we wszystkich typach szkét i placéwek, w tym ogélnodostep-
nych oraz integracyjnych. Reformy strukturalne i programowe systemu o$wiaty
pozwolily istotnie wzmocni¢ urealnianie idei edukacji wigczajacej. Nie zamknely
przy tym mozliwosci ksztalcenia w placéwkach specjalnych. Bezsprzecznie, sys-
tematycznego doskonalenia wymagajg dotychczasowe rozwigzania, bo problema-
tyka edukacji musi mie¢ doniostg range — w perspektywie jest przyszios¢ i jakos¢
zycia calego spoleczenstwa. W tej kwestii znaczgce sg wszelkie dziatania, ktére
zapewnig mozliwie optymalne warunki ksztatcenia wszystkim uczniom. Nalezy
zauwazy¢, ze niepelnosprawnos¢, podobnie jak wszelkie trudnosci edukacyjne po-
woduje, ze uczen ponosi wieksze koszty psychiczne, aby skutecznie speinia¢ wy-
magania szkoly. Dlatego tez tak istotne jest dostarczenie mu takich doswiadczen
W sprzyjajacym, najmniej ograniczajacym otoczeniu, ktére wzmocnig jego rozwdj
oraz beda szansg sukcesu i radosci z osiggnie¢. A takie oczekiwania wymagaja
na wstepie rzetelnej, indywidulanej diagnozy potrzeb i mozliwo$ci ucznia, ktéra
bedzie wskazaniem najbardziej optymalnego i najmniej obcigzajacego srodowi-
ska edukacyjnego (Glodkowska, 2012). Dyskusja wokét ksztattu/modelu edukacji
uczniéow wymagajacych specjalnej realizacji ich potrzeb edukacyjnych jest wcigz
otwarta, a wszelkie préby doskonalenia, modyfikacji, wprowadzania zmian oraz
oceny ich zasadnosci i skutecznosci sa nad wyraz pozyteczne.

Tak tez cenne jest wskazanie Dianne L. Ferguson (2008), ze pelniejsze zro-
zumienie praktyki integracji/wlgczania wymaga rozpoznawania i ponawianych
zastanowien nad rolg pionowego wymiaru edukacji, jaka jest jej spdjnos¢ (the
vertical dimension: coherence). Termin ten oznacza, ze rézne systemy o$wiaty i cze-
$ci tych systeméw sa polagczone i spéjne w odniesieniu do integracji/wigczania.
A co wazne, wszystkie poziomy systeméw edukacyjnych i wszystkie zaangazo-
wane $rodowiska wspierajg si¢ wzajemnie oraz promujg idee i praktyki eduka-
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cji integracyjnej/wiaczajacej. Tylko wtedy jest szansa osiggania ambitnych celéw
tworzenia szkoly dobrej dla wszystkich. W tym nurcie rozwazan podjete bylo
zagadnienie jednosci w edukacyjnej roznorodnosci (Gtodkowska, 2010, 2017, 2020).
To okreslenie, ktére wskazuje na normalizacyjne dazenia do urzeczywistniania
idei spolecznego modelu niepeinosprawnosci, ale takze zasygnalizowanego wcze-
$niej modelu afirmujgcego. Uwzglednianie réznic miedzy uczestnikami procesu
ksztalcenia, uznanie idei jednos$ci w edukacyjnej roznorodnosci, pozwala nakre-
§li¢ kierunek dgzen, ktérych istotnym celem jest tworzenie spdjnego $rodowiska
edukacyjnego i wspoélnoty réwiesniczej. W urzeczywistnieniu tej idei wazng role
spelniajg takie warunki, ktére pozwalajg wszystkim uczestnikom doswiadczaé
poczucia przynaleznosci spolecznej. Przekonanie uczniéw, rodzicéw, nauczycieli
o ich podmiotowej roli w srodowisku szkolnym powinno stac sie priorytetem,
wzmacnianym akceptacjag innosci i tolerancjg réznic miedzy ludzmi. Postawa
akceptacji i tolerancji umozliwia przyznawanie kazdemu czlowiekowi prawa do
bycia ,innym”, jesli ta inno$¢ nie stanowi naruszenia podstawowych praw po-
zostalych cztonkéw danej spotecznosci. W tolerancji zawiera sie¢ zaréwno akcep-
tacja przebywania razem we wspoélnej przestrzeni, jak i gotowos¢ do zespalania
dziatan z dziataniami tych ,innych” wszedzie tam, gdzie jest to mozliwe i celowe
(Chodkowska, 2002, s. 28).

Wazne jest, aby owa idea jednosci w edukacyjnej roznorodnosci nie tylko funkcjo-
nowata na poziomie iluzji, lecz takze spetniala sie w zyciu, w konkretnych sytu-
acjach poszczegélnych uczniéw, klasy, szkoty, spolecznosci lokalnej. Dopiero real-
ny ksztalt tej idei moze nada¢ wiasciwe wymiary deklaracjom uznawania praw
i poszanowania godnosci kazdego czlowieka. Badacze zauwazaja ograniczanie
koncepcji wigczania edukacyjnego do rozréznienia miedzy edukacjg w placow-
kach specjalnych i edukacjg wigczajacg w placéwkach ogdélnodostepnych (Anasta-
siou, Kauffman, Di Nuovo, 2015; Ferguson, 2008; Haug, 2017). Konsekwencja tego
jest przekonanie, ze edukacja wigczajaca dotyczy gléwnie organizacji nauczania
i miejsca ksztalcenia uczniéw wymagajacych specjalnej realizacji ich potrzeb
edukacyjnych. Jest to redukcjonistyczne ujecie ztozonego procesu wigczania edu-
kacyjnego. Grozi to zawezeniem zlozonosci edukacji wiaczajacej do koncentracji
na miejscu, na umieszczeniu uczniéw w danej placéwce edukacyjnej. Tu mozna
odwola¢ sie do definicji wigczania, ktére wykracza poza integracyjng idege asymi-
lacji dzieci z niepetnosprawnosciami w istniejgcym zwyktym systemie szkolnym |[...],
wymaga natomiast zmian w samym systemie oswiaty, ktdre miedzy innymi pociqgajq
za sobq zmiany w postrzeganiu przez nauczycieli swoich uczniow oraz ponowne prze-
myslenie celow edukacji i doprowadzenie do ogdlnej reformy systemu w opracowywa-
niu ,,szkoty jutra” (OECD, 1999, s. 22). Bez watpienia tak kompleksowa i gteboka
zmiana w szkolach jest zaréwno trudna, jak i czasochlonna, bo jej wdrozenie
bezwzglednie wymaga modyfikacji wyznaczanej ideg sprawiedliwos$ci, akceptacji
réznic oraz spdjnosci, koherencji co najmniej w celach, procesie i organizacji.

Cenny wktad w urealnianie idei edukacji dobrej dla wszystkich maja badacze,
ktérzy, rozpoznajac fenomen niepelnosprawnosci, nie tylko skupiajg sie na zabu-
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rzeniach, ograniczeniach, lecz takze dostrzegaja mozliwosci i potencjat rozwojo-
wy (Wehmeyer, Garner, 2003; Lachapelle i in., 2005; Ruddick, Oliver, 2005; Miller,
Chan, 2008; Schalock i in., 2010; Balboni i in., 2013). Nie unikajg takze tematoéw,
w ktérych rozpoznaja konsekwencje stereotypow, napietnowania i wykluczania
spotecznego (m.in. Hughes, Russell, Paterson, 2005; Goffman, 2005; Speck, 2005).
Takie ustalenia i interpretacje empiryczne nieuchronnie prowadza do zastano-
wien nad warunkami korzystnego rozwoju 0séb z niepelnosprawnosciami i ich
pomyslnej przysziosci w réznych sferach zycia. Bez watpienia istotnym okresem
rozwoju kazdego czlowieka jest czas jego edukacji. Szczegélne jest jego znaczenie
dla ucznia wymagajacego specjalnej realizacji jego potrzeb, w tym takze ucznia
z niepelnosprawnoscia. Mozna wskazywaé na rézne czynniki, ktére wyznacza-
ja jakos¢ przestrzeni edukacyjnej i jej skutecznos$¢ w dziataniach integracyjnych
i wigczajacych. Z pewnoscig istotna jest tu rola polityki edukacyjnej panstwa,
warunkéw ekonomicznych spoleczenstwa, a takze jakosci przygotowania na-
uczycieli i specjalistéw, czy tez warunkéw przebiegu procesu edukacji, rehabilita-
¢ji i terapii. Cenne sg wszelkie ustalenia badan naukowych i wynikajacych z nich
rekomendacji dla praktyki. Okazuje sie réwniez, jak znaczaca jest moc urzedowego
dyskursu pedagogicznego we wspdttworzeniu ,Swiata zycia” uczniow ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi (Olechowska, 2019, s. 257). Akty prawa os$wiatowego,
terminologia urzedowego dyskursu pedagogicznego ,wspétkonstruujg” rézne
obszary zycia uczniéw wymagajacych specjalnej realizacji ich potrzeb edukacyj-
nych. Tre$¢ zapis6w ma moc sprawczg, moze uaktywniac i nasila¢ stygmatyzacje,
marginalizacje i wykluczenie.

W rozwazaniu spotecznych aspektéw urzeczywistniania wizji jednosci w edu-
kacyjnej roznorodnosci znaczace miejsce zajmujg postawy srodowiska szkolnego,
spolecznosci lokalnych i ogélnie spoleczenstwa wobec os6b z niepelnosprawno-
$ciami, a zwlaszcza wobec wspdlnego ksztalcenia w ramach edukacji integra-
cyjnej/wlaczajacej. Tu mozna odwolac sie do teorii, w ktdérej Otto Speck (2005)
pojecie przynaleznosci postrzega jako szersze znaczeniowo w odniesieniu do
pojecia integracji. Uznaje, ze poczucie przynaleznosci nie jest konkretyzacja in-
tegracji, lecz inng perspektywa relacji, bo wyrazniej wyznacza aspekt etyczny.
Przynaleze¢ to mie¢ poczucie fgcznosci, blisko$ci, akceptacji i tolerancji dla réz-
nic, co powigzane jest z moralng powinnoscig cztowieka. Speck (2005, s. 275)
jednoczesnie mowi o zasadnos$ci wspolistnienia wigczenia i wykluczenia spo-
tecznego, poniewaz réznorodnos$¢ zainteresowan, mozliwosci i zdolnosci ludzi
sprawia, ze nikt nie chce by¢ zintegrowany we wszystkich spotecznych segmentach.
Kontynuujac swojg mys$l, stwierdza, ze pedagogika specjalna nie moze si¢ kon-
centrowac jedynie na wigczaniu os6b z niepeinosprawnosciami do spoleczen-
stwa. Nalezy raczej w programach oddzialywan pedagogicznych wykorzystaé
réznorodnos¢, ktora jest jedng z podstawowych wtasciwosci zycia spotecznego
i na niej budowac¢ wspotistnienie sprawnych i niepeinosprawnych. Trzeba bo-
wiem sie liczy¢ z potrzebg zagwarantowania w zyciu spolecznym réznorodno-
$ci norm, a takze uznawanych wartosci. Stad tez uczenie sie zycia w spoleczen-
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stwie o réznych normach i wartos$ciach oznacza konieczno$¢ przewidywania, ze
beda wystepowac sprzecznosci. Dlatego tez wychowanie w owej réznorodnosci
wymaga ksztaltowania w uczniach szczegélnej umiejetnosci — dostrzegania za-
réwno tego, co laczy i integruje wspodlne zycie spoteczne, jak i tego, co dzieli
i réznicuje. Nie jest bowiem zasadne pomijanie wychowania w perspektywie
przeciwienstw, rozbieznosci czy innosci, bo realia zycia niejako wymuszaja ta-
kie postrzeganie $wiata i innych ludzi. Dwubiegunowos¢, czy tez réznorodnosé,
stwarza warunki naturalnego wspétistnienia réznic, kontrastéw i odmiennosci,
takze sprawnosci i niepeltnosprawnosci.

Warto jednak podkresli¢, ze uczestniczenie os6b z niepelnosprawnoscia-
mi w réznych przejawach zycia spolecznego, réwniez w edukacji, jest jednym
z podstawowych warunkéw unikniecia czy cho¢ ograniczenia ich izolacji, wy-
kluczenia czy stygmatyzacji, a stworzenia takich okolicznosci i sytuacji, w kt6-
rych zaistnieje mozliwo$¢ doswiadczania przynaleznosci réwiesniczej oraz
spolecznej (Glodkowska, 2014). Niepelnosprawnos$¢ jest tradycyjnie wymienia-
na jako przyczyna marginalizacji spolecznej. ,Inni spoza normy” spotykajg sie
z niezrozumieniem, izolacjg, narazeni sg na pietnowanie i nazbyt czesto do-
$wiadczaja odrzucenia w relacjach spotecznych. Ponownie mozna nawigzac do
teorii Bourdieu (2007), ktéra wprowadza pojecie przemocy symbolicznej. Polega
ona na tworzeniu przez klasy dominujgce (uprzywilejowane, wiekszosciowe)
takich form oddziatywania, ktére powodujg, ze postrzegana przez klasy pod-
porzadkowane (mniejszo$ciowe) rzeczywisto$¢ odpowiada optyce interesu klas
dominujgcych. Zgodnie z takim argumentowaniem, mozna rozwazac sytuacje
0s6b z niepeinosprawnos$ciami. Nalezgc do grup mniejszo$ciowych (zaleznych),
podlegaja réznym formom oddzialywania, ktére oferujg wiekszosciowe grupy
spoleczenstwa i niejako przejmujg ich argumenty, oceny, a takze postrzeganie
siebie. Zbudowany przez wiekszo$¢ (uprzywilejowanych) system dyspozycji
dziala w kazdej chwili jak matryca postrzezen, ocen i dziatann (Bourdieu, 2007,
s. 197). Osoby z niepeinosprawnosciami podlegajg tej swoistej presji i podejmu-
ja wysilki, aby oczekiwania spoleczne speini¢ i aby broni¢ wiasnego stanowiska
oraz jego argumentowania. System oswiaty, srodowisko szkoly i spolecznos¢
rowiesnicza te starania powinny docenia¢ w zapewnianiu otoczenia mozliwie
najmniej ograniczajacego, a najbardziej wzmacniajgcego.

Istnieje wielo$¢ ustalen teoretycznych i empirycznych, ktére wyrosty na grun-
cie réznych nauk, a niosg niezwykle cenne informacje dla edukacji, takze dla roz-
wazan dydaktyki specjalnej. Edukacja, ktéra jest ukierunkowana na integrowanie
i wlaczanie, staje sie jednym z podstawowych warunkéw tworzenia spoteczen-
stwa opartego na sprawiedliwosci, akceptacji, tolerancji i poszanowaniu kazdego
czlowieka. Wazne jest, aby wspélne przebywanie i uczenie sie wzmacnialo kultu-
re calej szkoly w uznawaniu i poszanowaniu réznic oraz dazeniu do zbudowania
jednosci w edukacyjnej réznorodnosci.
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Zakonczenie

Urzeczywistnianie w Polsce idei wspoélnej edukacji uczniéw z niepelnosprawno-
$ciami w ich najblizszym otoczeniu, wsréd sprawnych réwiesnikéw, wcigz nie
traci na aktualnos$ci. Mimo ponad 30 lat jej wdrazania, nadal istnieje potrzeba
zaré6wno prowadzenia rzetelnych badan nad wielowymiarowymi aspektami
zmiany edukacyjnej, jak i tworzenia koncepcji mozliwie optymalnych rozwiazan.
Nie bez znaczenia jest takze ustawiczne podejmowanie w tym zakresie poglebio-
nej refleksji. Mozna mie¢ nadzieje, ze ustalenia koncepcyjne, systemowe, praw-
ne oraz rzetelne badania naukowe beda skuteczng podstawg i cennym zrédiem
zabezpieczajacym realizacje wspélnej edukacji uczniéw sprawnych i uczniéw
wymagajacych specjalnej realizacji ich potrzeb edukacyjnych. Cel edukacji jest
jednoznaczny — zapewnienie kazdemu uczniowi wtasciwej dla jego potrzeb
i mozliwosci formy ksztalcenia, ktéra da mu mozliwo$¢ rozwoju, uczestniczenia
oraz osiggania sukcesu.

Na zakonczenie tych rozwazan przywoilam dwa wcze$niej sformulowane
stwierdzenia: (1) wigczajaca kultura spoleczenstwa jest warunkiem realnej edu-
kacji wiaczajacej i urzeczywistniania wizji jednosci w edukacyjnej roznorodnosci
oraz (2) formy segregacyjne (szkoly specjalne) i niesegregacyjne (szkoly integra-
cyjne i ogélnodostepne) moga wspdipracowac i wzajemnie sie uzupeinia¢ — formy
ksztalcenia ,mogg mieé¢ wiele imion” (placéwki specjalne, ogélnodostepne, inte-
gracyjne, wigczajace) i w tej réznorodnosci, a zarazem jednosci stwarza¢ warun-
ki speiniania indywidualnych potrzeb edukacyjnych wszystkich uczniéw.

Wazne jest tworzenie srodowiska szkoty, w ktérym akceptacja i szacunek to
niezbywalne wartosci wspélnego przebywania i uczestniczenia w procesie na-
uczania—uczenia sie. W zlozonym ukladzie edukacyjnym niezbedne jest przekona-
nie wszystkich podmiotéw (uczniéw, rodzicéw, nauczycieli, innych specjalistow,
spolecznosci lokalnej), ze réznice nadajg sens bycia razem i sa cenng jakoscia za-
rowno edukacyjna, jak i spoleczng. Dydaktyka specjalna buduje przestrzen teore-
tyczno-empirycznag, ktora — czerpigc ze zrodel normalizacyjnych, takze z ustalen
réznych dyscyplin naukowych, tej bogatej sieci znaczen, teorii i koncepcji — nada-
je swoisty wymiar wyznaczony osiggnieciami ucznidw wymagajacych specjalnej
realizacji ich potrzeb edukacyjnych.
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DYDAKTYKA SPECJALNA - IDEE | ICH URZECZYWISTNIANIE W EDUKAC]I
Streszczenie

W tym artykule rozwazane sg tezy odniesione do szczegélnego rodzaju zmiany
paradygmatycznej ksztalcenia ucznidow ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi (SPE). Jest ona urzeczywistniana w przejsciu od edukacji segregacyjnej (rea-
lizowanej w placéwkach specjalnych) do edukacji integracyjnej/wiaczajacej
(realizowanej w placéwkach integracyjnych/ogélnodostepnych). Celem tego opra-
cowania jest teoretyczno-empiryczne uwydatnienie wspoélczesnego postrzegania
ksztalcenia specjalnego. Rozwazana jest normalizacja warunkow zycia oséb z nie-
pelnosprawnos$ciami, ktéra stala sie zrédiem wiaczajgcej kultury spoleczenstwa
jako warunku urealniania idei jednosci w edukacyjnej réznorodnosci i urzeczywist-
niania wizji szkoty dobrej dla wszystkich.

SPECIAL DIDACTICS — IDEAS AND THEIR IMPLEMENTATION IN EDUCATION
Summary

This article considers theses that relate to the particular type of paradigmat-
ic change in the education of students with special educational needs (SEN).
This change is implemented in the transition from segregative education (im-
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plemented in special facilities) to integrative/inclusive education (implemented
in integrative/inclusive facilities). The purpose of this study is to theoretically
and empirically emphasize the contemporary perception of special education. The
normalization of living conditions of persons with disabilities is considered. This
normalization has become a source of inclusive culture as a condition for making
the idea of unity in educational diversity real and for implementing the vision of
a school good for all.
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Wstep

Za jeden z gtéwnych celéw wspdiczesnego systemu edukacji mozna uznaé przy-
gotowanie uczniéow do tego, aby potrafili odnalez¢ sie wobec zréznicowanych
wymagan, jakie stawia przed nimi szybkie tempo zmian spoiecznych, gospo-
darczych i politycznych. Bez watpienia, w konsekwencji ro$nie rola edukacji,
ktéra wymaga ciggtych przeobrazen, aby sprosta¢ zmieniajacym sie wymaga-
niom wspolczesnosci. Jak pisze Ryszard Gerlach (2014, s. 15), to edukacja stwarza
szanse zrozumienia Swiata, ktory nas otacza, zmian, jakie w nim zachodzq, ale takze
zmian, jakie dokonujq sie w nas samych, jako cztonkach okreslonych grup zawodo-
wych, spotecznych, okreslonych narodow, jako mieszkaricach ,globalnej wioski”, ale
takze jako w petni autonomicznych jednostkach. Jak podkresla dalej autor (Gerlach,
2014, s. 18), zachodzace zmiany cywilizacyjne wymagajg od edukacji zaréwno
w sferze teorii, jak i praktyki, adekwatnych programow, modeli strukturalnych czy
dziatan natury nie tylko dydaktyczno-wychowawczej, ale rowniez profilaktycznych,
kompensacyjnych i modernizacyjnych, zorientowanych zardwno na terazniejszosc,
jak i na przysztosc.
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Zachodzace w bardzo szybkim tempie zmiany cywilizacyjne niosg takze inne
spojrzenie na niepelnosprawno$¢ oraz osoby z niepelnosprawnosciami. W konse-
kwencji przeobrazeniom ulega réwniez system edukacji uczniéw z niepeinospraw-
nosciami, a zwlaszcza rozwdj niesegregacyjnych form ksztalcenia. W kontekscie
zachodzacych zmian ksztalceniu tej grupy uczniéw przypisa¢ mozna nowe role. Jak
trafnie wskazuja Katarzyna Cwirynkato i Urszula Bartnikowska (2016), wsréd zmian,
jakie zaszlty w ostatnim ¢wieréwieczu w edukacji uczniéw z niepetnosprawnoscia-
mi, nalezy wskaza¢ przyjecie, ze celem edukacji i rehabilitacji nie jest uksztaitowa-
nie w osobie z niepelnosprawnoscig takich umiejetnosci i wiedzy, ktére pozwalaty-
by jej sta¢ sie spotecznie ,uzyteczng” i przystosowana, lecz podejmowanie dziatan
zmierzajacych do poprawy jakosci jej zycia, propagowanie idei wyréwnywania
szans edukacyjnych i zapewnienie mozliwosci integracji ze sSrodowiskiem. Kluczo-
we w obszarze dydaktyki specjalnej zdajg sie by¢ te cele i zadania, ktére dotycza
uznania podmiotowosci ucznia w procesie ksztatcenia i podmiotowej roli rodzicéw
oraz koniecznosci dostosowania warunkéw edukacji do specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych uczniéw z ré6znym rodzajem i stopniem niepetnosprawnosci. Biorac pod
uwage szczeg6lowe cele i zadania dydaktyki specjalnej, mozna wyréznié: (1) ana-
lize rozwoju mysli dydaktycznej, a na jej podstawie formulowanie wskazan dla
terazniejszosci i przysziosci; (2) formulowanie celéw ksztalcenia oraz dobér za-
kresu i uktadu tresci ksztalcenia; (3) wskazywanie zasad, form, metod i srodkéw
dydaktycznych; (4) analize skutkéw proceséw edukacyjnych oraz ich ocenianie;
(5) formulowanie prognoz edukacyjnych; (6) formulowanie nowych prawidtowosci,
twierdzen, hipotez i form w zakresie ksztalcenia i samoksztalcenia wykorzystujac
doswiadczenia z dotychczasowej praktyki pedagogicznej; (7) tworzenie nowych,
racjonalnych i efektywniejszych systeméw dydaktycznych; (8) dostarczanie wie-
dzy, wskazoéwek metodycznych i porad dla nauczycieli i uczniéw — bezposrednio
przydatnych w praktyce edukacyjnej (Gajdzica, 2004).

Wyszczegolnione cele i zadania ukazujg bogactwo problematyki badan em-
pirycznych, jakie moga by¢ podejmowane w obszarze dydaktyki specjalnej. Bez
watpienia te cenne wnioski pltynace z badan empirycznych powinny stanowic¢
punkt odniesienia dla budowania efektywnego systemu ksztalcenia uczniéw
z niepelnosprawno$ciami, ktéry bedzie w stanie sprosta¢é wyzwaniom wspoi-
czesnosci. Zdaniem Ewy Domagaty-Zysk (2018, s. 2) we wspdtczesnej pedagogice
waznym nurtem dziatan jest praktyka oparta na dowodach — evidence-base practice.
Jest to nurt zaktadajqcy scisty zwiqzek podejmowanych dziatan praktycznych z dowo-
dami empirycznymi, wskazujgcymi na ich efektywnos¢ i przydatnos¢ w edukacji czy
rehabilitacji. Istotne jest formulowanie wskaznikéw empirycznych, m.in. w za-
kresie celow ksztalcenia, tresci, metod, Srodkéw dydaktycznych i oceny efektow
procesu ksztaicenia. Projektowanie, a nastepnie wdrazanie zmian w systemie
ksztalcenia uczniéw z niepeinosprawnosciami powinno opiera¢ sie na rzetelnych
danych empirycznych, tak aby czyni¢ go jak najbardziej efektywnym i w pelni
odpowiadajacym potrzebom uczniéw, ich rodzicéw, nauczycieli oraz zmieniaja-
cej sie rzeczywistosci.
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Gléwnym celem prezentowanego opracowanie jest przedstawienie dotychcza-
sowego, bogatego dorobku badan empirycznych w obszarze dydaktyki specjalnej,
lecz tez wskazanie obszaré6w pomijanych, a wartych i koniecznych rozpoznania
wobec kluczowych probleméw dla wspdlczesnego systemu edukacji uczniéw
z niepelnosprawnos$ciami.

Dydaktyka specjalna a dydaktyka ogédlna

Termin ortodydaktyka, jak czesto zamiennie okresla sie dydaktyke specjalna,
pojawil sie po raz pierwszy w pracach Ottona Lipkowskiego (1972). Jednak zda-
niem Zenona Gajdzicy (2004, s. 180) wskaza¢ mozna na pewngq nieadekwatnosc
terminu ortodydaktyka (gr. ortds — prosty, prawidtowy) w stosunku do wymagarn obec-
nie stawianych teorii nauczania specjalnego. Jak uzasadnia autor (Gajdzica, 2004,
s. 180), termin ,,dydaktyka prostujaca” wskazywatby na konieczno$¢ ksztaitowa-
nia u oséb z niepetnosprawnoscig takich cech i umiejetnosci, ktére odpowiada-
lyby spotecznie przyjetym normom, a wiec jak najbardziej zblizonych do tych,
jakie posiadajg osoby pelnosprawne. Zdaniem Gajdzicy (2004, s. 180) zalozenie
to pozostaje w sprzecznosci z ideg normalizacji, ktéra nie odnosi si¢ do samych
niepetnosprawnych, ale srodowiska, w ktorym zyjq, a ich represyjne ksztattowanie na
wzdr i podobienistwo petnosprawnych nosi znamiona uniformacji. Jak podkresla autor
(Gajdzica, 2004, s. 180), bardziej zasadne jest wiec postugiwanie sie terminem
~dydaktyka specjalna”.

Dydaktyka specjalna jest dzialem dydaktyki ogélnej, ktéry poddaje analizie
rézne aspekty ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Do-
rota Klus-Stanska (2018, s. 25) wskazuje, ze: dydaktyka specjalna zajmuje sie opra-
cowaniem teoretycznych modeli uczenia sie pod wptywem nauczania, badaniami pro-
gramow szkolnych, przebiegu zaje¢ szkolnych oraz ich wynikow i skutkow, ustalaniem
mechanizmow i przyczyn porazek szkolnych, rozpoznawaniem widocznych w naucza-
niu wplywow polityczno-kulturowych itd.

Podmiotem dydaktyki specjalnej jest uczen, ktéry z uwagi na swoje indywi-
dualne cechy, mozliwosci i potrzeby rozwojowe oraz trudnosci w uczeniu wyma-
ga dostosowania procesu ksztalcenia, jego celéw, tresci, metod oraz szczegélnej
organizacji procesu nauczania—uczenia sie. Dydaktyka specjalna powstala wiec
w zwiazku z konieczno$cig specjalistycznej realizacji wielu potrzeb edukacyjnych
uczniéw z niepelnosprawnosciami, niedostosowanych spolecznie i zagrozonych
niedostosowaniem spolecznym oraz uczniéw zdolnych, w sytuacji, gdy zatozenia
dydaktyczne obowiqzujqce w dydaktyce ogdlnej ulegajq modyfikacji i uzupetnieniu
(Gajdzica, 2004, s. 180). Modyfikuje wiec wiedze teoretyczng i wskazania prak-
tyczne dydaktyki ogélnej zgodnie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
uczniow (Wyczesany, 2014). Do grupy uczniéw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi nalezg zaréwno uczniowie posiadajacy orzeczenie o potrzebie ksztal-
cenia specjalnego, jak tez uczniowie wybitnie zdolni. Sg to uczniowie, ktérych
trudnosci edukacyjne wynikajg ze zréznicowanego poziomu funkcjonowania
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poznawczo-percepcyjnego, funkcjonowania zdrowotnego lub ograniczen $rodo-
wiskowych (Przewodnik MEN, 2010, s. 90). Danuta Krzyzyk (2012, s. 13) zwraca
uwage na cztery obszary nieprawidlowosci w rozwoju dzieci i mtodziezy, ktére
warunkujg ich specjalne potrzeby edukacyjne: komunikacja i kontakty miedzy-
ludzkie, procesy mys$lowe i przyswajanie informacji, zachowanie i rozwoj spotecz-
ny oraz rozwoj zmysiéw iflub rozwoj fizyczny. Do grupy uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi zalicza sie wiec: osoby z zaburzeniami sensorycznymi
(wzrok, stuch), osoby z zaburzeniami motorycznymi, osoby z niepelnosprawno-
$cig intelektualng, osoby z zaburzeniami komunikacji jezykowej, osoby ze sprze-
zonymi niepelnosprawnosciami, osoby z zaburzeniami emocjonalnymi i zacho-
wania, autyzmem i pokrewnymi zaburzeniami, osoby z przewleklymi chorobami
somatycznymi, osoby ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie oraz osoby
wybitnie zdolne (Ossowski, 1999; Glodkowska, 2010).

Jak wskazuje Leon Zarzecki (2008, s. 32), dydaktyka jako dyscyplina teore-
tyczno-praktyczna speinia dwie podstawowe funkcje: teoretyczng (poznawcza)
i praktycznag (utylitarng). Funkcja teoretyczna dydaktyki odnosi sie do ustalania
faktéw dotyczacych procesu ksztalcenia, ich opisywania, wyjasniania, systema-
tyzowania i uogélniania. Polega takze na ustalaniu przyczyn oraz ilo$ciowych
i jakosciowych zalezno$ci miedzy tymi faktami. Funkcja praktyczna (utylitarna)
dydaktyki odnosi sie do dostarczania nauczycielom i organizatorom dzialtalno$ci
edukacyjnej wiedzy dotyczycacej prowadzenia dziatalnos$ci dydaktycznej, prak-
tycznych norm postepowania oraz réznych metodycznych zalecen i wskazan.
Rowniez dydaktyke specjalng bedaca dziatem dydaktyki ogdlnej uzna¢ mozna za
dziedzine teoretyczno-praktyczna realizujacg funkcje poznawcze i praktyczne.

W obrebie dydaktyki ogélnej wyrdznia sie dydaktyki szczegétowe, czyli tzw.
metodyki nauczania, ktdére zajmujg sie procesem nauczania—uczenia sie danego
przedmiotu lub procesem nauczania—uczenia si¢ w szkole okreslonego typu lub
stopnia (Okon, 1995). W zwigzku z tym mozemy moéwic¢ takze o szczegétowych
dydaktykach specjalnych. Jak wskazujag Adam Mikrut i Janina Wyczesany (1998,
s. 11), dydaktyka specjalna bada problemy podstawowe i wspoélne dla wszelkie-
go rodzaju nauczania i uczenia sie oséb odchylonych od normy (réwniez oséb
zdolnych), a dydaktyki szczegéiowe obejmujg analize celéw, tresci, procesu, za-
sad, metod i srodkéw oraz form organizacyjnych ksztalcenia oséb z okreslonym
odchyleniem od normy (a nawet stopniem), skierowanych do ustalonego typu
ksztalcenia specjalnego. W tym kontekscie mozemy wskaza¢, za Janem Panczy-
kiem (1999), na nastepujace szczegétowe dydaktyki specjalne: dydaktyke korek-
cyjna, dydaktyke resocjalizacyjng, dydaktyke wspierajaca uczniow ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi, dydaktyke niepeinosprawnych intelektualnie
(oligofrenodydaktyke), dydaktyke wspierajacg uczniéw z niepeinosprawnoscia
wzroku (tyflodydaktyke), dydaktyke wspierajgcg ucznidw z niepeinosprawno-
$cig stuchu (surdodydaktyke).

Analogicznie do podzialu prezentowanego na gruncie dydaktyki ogélnej moze-
my moéwic¢ o metodykach szczegélowych przedmiotéw (blokéw). Gajdzica (2004)
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zwraca réwniez uwage na dydaktyke specjalng ksztalcenia ustawicznego (ksztal-
cenie poza murami placéwek szkolnych) oraz dydaktyke specjalng w poszczegdl-
nych formach ksztalcenia specjalnego (szkét specjalnych, integracyjnych i ogol-
nodostepnych).

Zaprezentowane w artykule tre$ci ukazujg mozliwo$¢ wieloptaszczyzno-
wych analiz badawczych w obszarze dydaktyki specjalnej. Stanowig takze
punkt odniesienia dla opisu watkéw nieobecnych w dotychczasowych bada-
niach empirycznych.

Dydaktyka specjalna — przeglad problematyki badan
empirycznych

Badania procesu ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
maja swoja bogata tradycje, a ich opracowanie wymagaioby obszernego zesta-
wienia wykraczajacego poza ramy tego artykuiu. Ponadto trudno$¢ dokonania ca-
tosciowego przegladu badan z obszaru dydaktyki specjalnej wynika ze ziozono$ci
jego podmiotu zainteresowania, a wiec ucznia ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi. Nalezaloby bowiem uwzglednié problematyke szczegéiowych dydaktyk
specjalnych, a w tym proces ksztalcenia zar6wno uczniéw z ré6znym rodzajem nie-
pelnosprawno$ci, jak i uczniéw z trudnosciami w uczeniu sie, niedostosowanych
spoleczne i zagrozonych niedostosowaniem spolecznym, z chorobg przewlekia
czy uczniow zdolnych. Totez w rozwazaniach, na podstawie analizy podejmowa-
nych w obszarze dydaktyki specjalnej zagadnien badawczych, wyszczegdlniono
i opisano wiodaca problematyke, a w tym: (1) podstawy organizacyjne edukacji
uczniéw z niepeinosprawnos$ciami w placéwkach ogélnodostepnych, integracyj-
nych i specjalnych; (2) relacje réwiesnicze uczniéw z niepeinosprawnos$ciami oraz
pozycje socjometryczng ucznia w klasie; (3) postawy i opinie nauczycieli wzgle-
dem form organizacyjnych ksztalcenia uczniéw z niepetnosprawnosciami; (4) po-
stawy i opinie rodzicéw wzgledem form organizacyjnych ksztalcenia uczniow
z niepelnosprawnosciami; (5) kompetencje nauczycieli oraz zesp6t wypalenia sii.
W dalszej cze$ci uwzgledniono jedynie wybrane przyklady badan empirycznych
z zakresu analizowanych obszaréw problematyki badawczej dydaktyki specjalne;j.

Podstawy organizacyjne edukacji uczniow
Z niepetnosprawnosciami w placéwkach ogélnodostepnych,
integracyjnych i specjalnych

Jednym z obszaréw intensywnego zainteresowania badawczego pedagogéw spe-
cjalnych pozostajg formy organizacyjne ksztaicenia uczniéw z niepeinospraw-
nosciami, a zwlaszcza problematyka inkluzji w edukacji. Beata Cytowska (2016)
badania nad edukacja wilgczajacg w Polsce dzieli na trzy okresy: (1) pierwszy,
przed wprowadzeniem prawno-formalnych uwarunkowan ksztalcenia integra-
cyjnego, czyli do poczatkéw lat 90. XX wieku, kiedy to udzial uczniéw z niepeino-
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sprawnos$ciami w formach ksztaicenia innych niz szkoly specjalne byt niewielki
i wynikal zazwyczaj ze splotu réznych czynnikéw; (2) drugi etap przejsciowy
dotyczy okresu miedzy 2005 a 2010 rokiem i wigze sie z wymaganiami i zadania-
mi, jakie przed szkotami ogdlnodostepnymi sformutowalo rozporzadzenie MENiS
z dnia 18 stycznia 2005 roku w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia,
wychowania i opieki dla dzieci i miodziezy niepeinosprawnych oraz niedostoso-
wanych spotecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogélnodostepnych lub
integracyjnych (Dz.U. z 2005 1. Nr 19, poz. 167), oraz (3) okres po 2010 roku, kiedy
przyjeto wiele regulacji prawnych opisujgcych calosciowe zmiany w ksztalceniu
uczniéow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz organizacje i udzielanie
im pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Nie podejmujac sie analizy tych badan
w ujeciu chronologicznym — z uwagi na ich obszerno$¢ — poddano analizie te
badania, ktore za Cytowska (2016) mozna usytuowac¢ we wspomnianym trzecim
okresie, a wiec po 2010 roku.

W 2010 roku zostal wydany raport z monitoringu realizacji prawa do edu-
kacji dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi zleconego przez Helsifniska
Fundacje Praw Czlowieka (Ciechanowski i in., 2010). Celem projektu byto roz-
poznanie, jak realizowane sg prawa dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi w malych gminach (wiejskich i miejsko-wiejskich niebedgcych siedzibami
powiatéw). W badaniach uczestniczyto 121 szkét (61 szkét podstawowych i 60
gimnazjow w 61 gminach). Grupe respondentéw stanowili kierownicy wydzia-
tu/zespotu ds. oswiaty w gminie (organie prowadzacym szkoty) oraz dyrektorzy
i pedagodzy szkolni. Badania wykazaty, ze obowigzujgce woéwczas przepisy pra-
wa regulujgce edukacje uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi byty
w praktyce trudne do zrealizowania, a w rzeczywistosci prawo tych uczniéw
do edukacji nie bylo wlasciwie przestrzegane (Ciechanowski i in., 2010, s. 25).
Autorzy (Ciechanowski i in., 2010, s. 24) raportu prezentujg szczegélowga analize
wynikéw badan odnoszaca sie do nastepujacych obszaréw badawczych: dostep
do nauczania indywidualnego i jego organizacja, dostep do edukacji dla dzieci
z orzeczeniami o potrzebie ksztalcenia specjalnego, ksztalcenie dzieci z opinia-
mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych, organizacja ksztalcenia i pomocy
dla dzieci szczegdélnie uzdolnionych, dostep do przedszkola na terenie gminy,
rola poradni psychologiczno-pedagogicznych. Obszerne badania jakos$ci edukacji
uczniéow z niepetnosprawnosciami zostaly przeprowadzone takze w ramach pro-
jektu Wszystko jasne — dostepnosc i jakos¢ edukacji dla uczniow niepetnosprawnych.
Raport z dziatari w 2011 (Kubicki, Dudzinska, Olcon-Kubicka, 2011). Prezentowana
przez autoréw teoretyczna cze$¢ raportu odwoluje sie do stanu prawnego ksztat-
cenia uczniéw z niepelnosprawnosciami, wybranych statystyk pochodzacych
z Systemu Informacji O$wiatowej oraz dokumentéw strategicznych. W giéwnej
cze$¢ raportu autorzy na podstawie wywiadéw z rodzicami dzieci i miodziezy
z niepeinosprawnos$ciami dokonali poréwnania stanu formalnego z rzeczywista
sytuacjg edukacyjnag ucznidw z niepelnosprawnosciami. Perspektywa rodzicow
uzupelniona zostala informacjami od nauczycieli i urzednikéw. Przywolany pro-
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jekt obejmowal réwniez dzialalno$¢ rzeczniczg, w ktérej reprezentowano interesy
rodzicéw i uczniéw z niepelnosprawnosciami. Zadaniem rzecznika bylo udziela-
nie rodzicom informacji na temat praw edukacyjnych ich dziecka oraz interpre-
tacji prawa o$wiatowego, a takze udzielanie porad co do sposobu zapewnienia
realizacji praw niepelnosprawnego dziecka. Dzialalno$¢ ta obejmowata réwniez
interwencje polegajace na nawigzaniu kontaktu z dyrektorami placéwek, ewen-
tualnie z poradnig psychologiczno-pedagogiczng, a w dalszej kolejnosci reprezen-
towanie rodzicdw i uczniéw w kontaktach z organem prowadzacym przedszkole/
szkote, z wiasciwym kuratorium o$wiaty lub Ministerstwem Edukacji Narodowej.
Badania wskazaly m.in. na: (1) duzg niewiedze (samorzadéw, dyrektoréw szkoét
i nauczycieli, jak i rodzicéw) co do obowiagzujacych przepiséw dotyczacych edu-
kacji oséb ze SPE; (2) powszechne przekonanie, ze nie ma mozliwosci realnego
wsparcia uczniéw z niepetnosprawnosciami w placéwkach ogolnodostepnych;
(3) minimalny, dopuszczalny poziom wsparcia dla ucznia z niepelnosprawno-
$cig w szkole; (4) konieczno$¢ osobistych interwencji rodzicéw w celu zapew-
nienia uczniom wsparcia i faktycznej realizacji zalecen z orzeczenia w szkotach;
(5) osamotnienie rodzicéw w walce o prawo do edukacji ich dzieci; (6) ograniczo-
ng dzialalno$¢ kuratoriéw oswiaty zawezajaca sie do kontroli dokumentacji, bez
rozmowy z rodzicami i bez sprawdzania efektéw wsparcia; (7) brak ustawowych
sankcji za brak realizacji zalecen z orzeczenia poza pokontrolnymi zaleceniami
usuniecia uchybien w ramach nadzoru pedagogicznego; (8) zréznicowane strate-
gie rodzicéw w przypadku braku realizacji zalecen zawartych w orzeczeniu o po-
trzebie ksztalcenia specjalnego (rezygnacja z pracy i pelnienie funkcji terapeu-
ty/nauczyciela wspomagajacego/opiekuna dla wiasnego dziecka, finansowanie
wsparcia ze $rodkéw wiasnych, przeniesienie dziecka do placéwki integracyjnej,
badz specjalnej, rezygnacja z walki o wsparcie); (9) brak spelnienia przez obecny
system wsparcia uczniéw z niepelnosprawnosciami oczekiwan samych uczniéw
i ich rodzicé6w lub opiekunéw, dyrektoréw i nauczycieli oraz wiadz samorzado-
wych (Kubicki, Dudzinska, Olcon-Kubicka, 2011, s. 3—4).

Pomimo uplywu czasu w kolejnych badaniach nadal rysuje si¢ niekorzystny
obraz szkét ogdlnodostepnych w obszarze edukacji uczniéw z niepetnosprawno-
$ciami. Wskazujg na to obszerne badania sytuacji edukacyjnej uczniéw z niepel-
nosprawnosciami zrealizowane przez Instytut Badan Edukacyjnych (IBE) w ra-
mach projektu Realizacja badania Sciezek edukacyjnych niepetnosprawnych dzieci,
uczniow i absolwentéw (Grzelak, Kubicki, Orlowska, 2014). Celem projektu bylo
rozpoznanie uwarunkowan dostepu uczniéw z niepeinosprawnos$ciami do eduka-
cji. Badania obejmowaly zagadnienia dotyczace ksztaltowania sie $ciezek eduka-
cyjnych tych uczniéw od momentu zdiagnozowania niepeinosprawnosci, poprzez
aktualng sytuacje edukacyjna, po ich plany edukacyjne i zawodowe. Analizie
poddano takze: sytuacje spoleczno-ekonomiczng rodzin, zakres otrzymywanego
wsparcia Srodowiskowego, czynniki stymulujgce i ograniczajgce obecnos¢ dzieci
z dang niepelnosprawnosciag w poszczeg6lnych typach i rodzajach szkét, relacje
szkoly z rodzicami uczniéw z niepelnosprawnosciami, réznorodne kwestie zwig-
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zane z funkcjonowaniem szkéi, takie jak: dostosowanie szkét do potrzeb uczniéow
z niepeinosprawnosciami, obowigzujgce przepisy prawa o$wiatowego czy regu-
lacje dotyczace finansowania szkét i zwiekszonych potrzeb edukacyjnych tych
uczniéow (Grzelak, Kubicki, Ortowska, 2014, s. 7-8). Analiza badan wskazala na
bardzo dobre opinie zdecydowanej wiekszosci rodzicow na temat szkoét, w kté-
rych uczg sie ich dzieci, a zwtaszcza szkot specjalnych i integracyjnych, w mniej-
szym stopniu szkoéi ogélnodostepnych. Jednoczesnie w opinii dyrektoréw biorg-
cych udziat w badaniach czes$¢ szkét nie byla dostosowana do potrzeb uczniéw.
Zaréwno rodzice, jak i dyrektorzy wskazywali na czestg sytuacje przenoszenia
dzieci do innych szkét z powodu braku mozliwos$ci zapewnienia im odpowied-
niego wsparcia. Analiza $ciezek edukacyjnych uczniéw z niepetnosprawnosciami
wskazala na stopniowe przechodzenie z edukacji wiaczajgcej do segregacyjnej,
co moze wskazywaé na narastajgce bariery edukacyjne na wyzszych poziomach
edukacji (Grzelak, Kubicki, Orfowska, 2014, s. 8).

Bez watpienia, majac na uwadze konieczno$¢ zmian w systemie ksztalcenia
uczniow z niepetnosprawnosciami, ktére podnosilyby efektywnos$¢ ich edukacji,
bardzo wazne okazujg sie te analizy empiryczne, ktére formutujg wskazania i re-
komendacje dla polityki publicznej, takze w obszarze edukacji. Przyktad takich
analiz stanowi projekt Wiqgczajqcy system edukacji i rynku pracy — rekomendacje dla
polityki publicznej (Sochanska-Kawiecka i in., 2015), realizowany pod koniec 2014
roku. Gléwnym celem badania bylo wypracowanie rekomendacji dla instytucji
publicznych na temat wigczania oséb z niepelnosprawnosciami do podstawowe-
go nurtu edukacji i pracy. Badanie zostalo podzielone na cztery fazy badawcze
i obejmowato: wywiady eksperckie, badanie terenowe, cztery panele eksperckie,
dwa seminaria eksperckie. Badania wskazaty, ze rézne grupy badanych dostrzega-
ly podobne bariery na drodze do peinego uczestnictwa oséb z niepetnosprawno-
$ciami (OzN) w edukacji. Wskazywano nastepujgce gtéwne obszary barier: (1) ba-
riery po stronie spoleczenstwa (m.in. niewielka $wiadomo$¢ niepeinosprawnosci
w spoleczenstwie oraz postawy wzgledem uczniéw z niepelnosprawno$ciami);
(2) bariery po stronie szkoly (m.in. niedostateczne przygotowanie teoretyczne
i praktyczne kadry pedagogicznej, brak specjalistéw, zbyt liczne klasy w szkotach
ogoélnodostepnych, utrudniony dojazd do szkoty, bariery architektoniczne w szko-
tach, brak specjalistycznych pomocy dydaktycznych); (3) bariery zwigzane z sys-
temem edukacji (m.in. malo elastyczny program nauczania w szkotach ogélnodo-
stepnych, brak przygotowania uczniéw z niepetnosprawnosciami do podjecia pracy,
niewystarczajgce przygotowanie nauczycieli po studiach pedagogicznych do pracy
z uczniami z niepelnosprawnosciami); (4) bariery zwigzane z systemem wsparcia
OzN (m.in. brak rzetelnej diagnostyki uczniéw z niepelnosprawnosciami, niewta-
$ciwe wykorzystanie subwencji o§wiatowej, brak spojnosci w systemie wsparcia
utrudniajgcy rodzicom i uczniom uzyskanie odpowiedniego wsparcia; utrudniony
dostep do rehabilitacji); (5) bariery po stronie OzN i jej rodziny (m.in. nieakceptowa-
nie niepeinosprawnosci dziecka, nadopiekunczos¢ ze strony rodzicéw, trudnosci
z przystosowaniem spolecznym uczniéw z calo$ciowymi zaburzeniami rozwoju)
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(Sochanska-Kawiecka i in., 2015, s. 31). W odniesieniu do rozpoznanych barier
utrudniajgcych uczniom z niepeinosprawnosciami dostep do edukacji autorzy
projektu dokonujg prezentacji rekomendacji dla przyszilej polityki o$wiatowe;j.
Takze Grazyna Mikolajczyk-Lerman (2016) na podstawie wynikoéw projektu Uczer
niepetnosprawny w systemie edukacji. Formy i efektywnos¢ pomocy spolecznej oso-
bom niepetnosprawnym lub ich opiekunom przedstawia analize barier w dostepie
do edukacji uczniéw z niepetnosprawnosciami. Analizie badawczej poddano 601
ankiet przeprowadzonych z rodzicami/opiekunami dzieci z niepetnosprawnoscia
w wieku szkolnym, uczeszczajacych do t6dzkich szkol ogélnodostepnych, inte-
gracyjnych i specjalnych. Autorka z zaprezentowanej analizy badan wyprowadza
rekomendacje dla polityki o$wiatowej. Wskazuje m.in. na konieczno$¢ uspraw-
nienia procesu nauczania w oddziale integracyjnym (zmiany w zakresie funkcjo-
nowania kadry pedagogicznej, w zakresie nauczania czy organizacji oddziatow/
klas) oraz codziennego funkcjonowania ucznia z niepeinosprawnos$cia w szkole
(zmiany w kwestiach technicznych, lepsza organizacja przerw sprzyjajaca za-
pewnieniu uczniom bezpieczenstwa, budowanie integracji pozalekcyjnej poprzez
wspélne spedzanie czasu wolnego) (Mikotfajczyk-Lerman, 2016, s. 130).

Relacje rowiesnicze ucznioéw z niepetnosprawnosciami
oraz pozycja socjometryczna ucznia w klasie

Problematyke relacji réwie$niczych uczniéw z niepelnosprawnosciami z ich pet-
nosprawnymi réwiesnikami podejmowano w wielu analizach badawczych (m.in.
Palak, 2000; Bart6g, 2001; Babka, 2001; Maciarz, 2001, 2005; Chodkowska, 2004;
Chrzanowska, 2004a, 2006; Janiszewska-Nie$cioruk, 2005; Rutkowski, 2005; Ba-
ranowicz, 2006; Dryzalowska, 2007; Wigcek, 2007, 2008; Gajdzica, 2008; Ciecha-
nowski i in., 2010; Cwirynkato, 2010a, 2010b; Szumski, 2010; Domagata-Zysk,
2012; Grzyb, 2013; Zamkowska, 2014; Zyta, Cwirynkalo, 2014; Marmola, 2016;
Dyduch, Trojanska, 2018).

Jak trafnie wskazujg Katarzyna Cwirynkalo i Urszula Bartnikowska (2016), ba-
dania dotyczace relacji réwie$niczych uczniéw z niepetnosprawnosciami i petno-
sprawnych w klasach ogolnodostepnych i integracyjnych nie napawajg optymi-
zmem. Agnieszka Zyta i Katarzyna Cwirynkalo (2014) potwierdzajg, ze nadal duzy
jest odsetek uczniéw z niepetnosprawnosciami, ktérzy sg izolowani lub odrzucani
w klasach ogdlnodostepnych i integracyjnych. Jednak niewiele doniesienn badaw-
czych na temat relacji spotecznych dzieci z niepelnosprawnosciami koncentruje
sie na calosciowej analizie problemu, a te dostepne dotycza zwykle konkretnych
rodzajéw niepelnosprawnos$ci. Przykiad stanowia badania Zofii Palak (2000),
Krystyny Bart6g (2001), Grzegorza Wiacka (2007), Katarzyny Cwirynkato (2010a,
2010b). Palak (2000), biorac pod uwage poziom przystosowania spolecznego, per-
cepcje siebie, pozycje w klasie oraz osiggniecia szkolne uczniéw, poddaia anali-
zie efektywno$¢é edukacji integracyjnej uczniéw niewidomych i stabowidzacych
w szkotach specjalnych i integracyjnych. Analiza badan wskazata na znaczaco
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rézny poziom funkcjonowania spolecznego uczniéw z niepelnosprawno$ciami
w badanych typach szkét. Badani uczniowie z wadg wzroku w znaczacej cze-
$ci (66% badanych uczniéw) zajmowali niekorzystng pozycje spoleczng w klasie
integracyjnej. Badania zmierzajgce do okreslenia stosunkéw kolezenskich dzieci
z zaburzeniami mowy (wynikajacymi m.in. z uszkodzenia stuchu, mutyzmu, ja-
kania, dyslalii) podjela Malgorzata Skorek (2000). Autorka swoje analizy badaw-
cze skoncentrowala na grupie uczniéw uczeszczajacych do szkét podstawowych
ogoélnodostepnych w miodszym wieku szkolnym. Wnioski z badan wskazaty, ze
dzieci te podejmujg kontakty towarzyskie rzadko i sg one zwykle nietrwate, cze-
sto wrecz zaburzone. Co wazne, nauczyciele postrzegali te sytuacje jako lepsza
niz sami uczniowie. Réwniez Bariég (2001), koncentrujgc swoje analizy empirycz-
ne na uczniach z mézgowym porazeniem dzieciecym, potwierdza, ze stopien ak-
ceptacji uczniéw przez ich pelnosprawnych réwiesnikéw jest niski. W badaniach
brano pod uwage kontakty pomiedzy uczniami i akceptacje ucznidw z niepetl-
nosprawnos$ciag przez pelnosprawnych réwiesnikéw, charakterystyke uczniow,
postawy nauczycieli oraz zakres wspoéipracy rodzicow z placowka edukacyjng.
Na gorsza pozycje ucznia z niepeinosprawnosciag w klasie integracyjnej wskazuja
takze badania Wiacka (2007). Przywolane analizy badawcze dowodza takze, ze
pozycja ucznia z niepelnosprawnoscig w klasie jest zalezna od poziomu edukacji.
Akceptacja uczniow z niepelnosprawnosciami przez ich petnosprawnych kolegéw
byla istotnie nizsza w klasach drugich i trzecich w poréwnaniu z satysfakcjonu-
jacym poziomem akceptacji w klasach pierwszych. Istotne jest, ze rzeczywistej
sytuacji ucznia z niepetnosprawnoscia nie oddajg opinie ich nauczycieli. Zar6wno
nauczyciele prowadzacy, jak i wspomagajacy byli przekonani o pozytywnym kli-
macie w klasie szkolnej, a wyzszy poziom zadowolenia cechowal nauczycieli klas
drugich i trzecich, a wiec dotyczyt tych uczniéw, ktérzy w rzeczywistosci do-
$wiadczaja mniejszej akceptacji ze strony swoich petnosprawnych réwiesnikow
(Wiacek, s. 204—-208). Takze badania Zenona Gajdzicy (2008) potwierdzily niska
pozycje ucznia z niepelnosprawnoscia intelektualng w klasie szkolnej. W grupie
64 badanych ucznioéw z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacych
do klas integracyjnych jedynie dziewiecioro charakteryzowat wysoki status spo-
teczny w klasie. Natomiast zdiagnozowany status pozostalych uczniéw byt ni-
ski (53 osoby) i przecietny (38 osdb). Jak stwierdza Ewa Domagala-Zysk (2012),
problem relacji z réwiesnikami jest najbardziej palagcym problemem takze dla
uczniéw chorych. Autorka, analizujgc sytuacje uczniéw z chorobg przewlekia
(z cukrzyca, padaczky oraz zaburzeniami neurologicznymi) w placéwkach ogél-
nodostepnych, wskazuje, ze nalezy wiekszg wage przykiada¢ do aranzowania
i podtrzymywania kontaktéw dziecka z chorobg przewlekig z réwiesnikami (Do-
magatla-Zysk, 2012, s. 117). Takze pozycja uczniéw z niepetnosprawnoscia stuchu
w klasach integracyjnych jest gorsza niz ich peinosprawnych réwiesnikéw, na
co wskazujg badania Anny Zamkowskiej (2014). Przywolane badania uwidocz-
nily wysoki wskaznik odrzucenia ws$réd uczniéw stabo styszacych. Sytuacji tej
doswiadczalo 37,5% badanych uczniéw z niepelnosprawnoscia, a wsréd uczniéw
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peinosprawnych z grupy kontrolnej tylko 1,8%. Tylko 3,6% uczniéw z wadami
stuchu znalazlo sie w grupie uczniéw popularnych, podczas gdy bylo ich 21,4%
wsrod uczniéw styszacych.

Nalezy takze zaznaczy¢, ze nie zawsze deklarowana przez uczniéw peino-
sprawnych gotowos$¢ do wspdlnej edukacji z uczniami z niepelnosprawnoscia
przeklada sie na pozytywne relacje miedzy nimi i wyzszg pozycje socjometryczng
ucznia. Przykiad takich analiz stanowig badania Mirostawa Rutkowskiego (2005).
W badaniach uczestniczylo 160 uczniéw gimnazjum oraz 128 uczniéw szkét pod-
stawowych. Mimo ze znaczna cze$¢ ucznidw szkoét podstawowych (64%) zadekla-
rowala chec uczenia sie w klasie integracyjnej, to zaledwie co piaty z nich uznai,
ze jego kolega z niepeinosprawnos$cig moze posiadac jakies talenty, a niespeina
30% uczniéow zadeklarowalo che¢ siedzenia z niepelnosprawnym kolega w law-
ce. Wiekszo$¢ badanych uczniéw szkoél podstawowych i co trzeci uczen gimna-
zjum (Rutkowski, 2005, s. 94) nie chca mie¢ kolegi z niepelnosprawnoscig. Tylko
co czwarty uczen szkoly podstawowej — jak wskazuje Rutkowski (2005, s. 95) —
zadeklarowal che¢ wspdélnego spedzania czasu w trakcie przerw $rddlekcyij-
nych. Zaledwie 27% uczniéw gimnazjum deklarowalo che¢ uczenia sie w klasie
z uczniami z niepeinosprawnosciag.

Nie ulega watpliwosci, ze szczegoélnego znaczenia nabierajg te analizy em-
piryczne, w ktérych zZrédiem informacji sa sami uczniowie z niepeinosprawno-
$ciami, bowiem to wilasnie ich doswiadczenia — zaréwno te pozytywne, jak i te
negatywne — powinny stanowi¢ podstawe do budowania systemu ksztalcenia
odpowiadajgcego ich mozliwosciom, potrzebom, oczekiwaniom. Przykiad tych
analiz stanowiag badania Aleksandry Maciarz (2005). Autorka, dokonujac prezen-
tacji prowadzonych pod swoim kierunkiem badan, wskazuje na daleki jeszcze od
normalizacji stan relacji emocjonalno-spotecznych miedzy dzie¢mi pelnosprawnymi
i niepelnosprawnymi w klasach integracyjnych i zwyktych (Maciarz, 2005, s. 80).
Zaznacza, ze jednym z czynnikéw determinujgcych poziom akceptacji dzieci
z niepelnosprawnoscia jest widocznos¢ niepeinosprawnosci. Jest to takze czynnik
determinujacy oceny uczniéw z niepetnosprawnosciami dotyczgce akceptacji ich
osoby przez peinosprawnych réwie$nikéw oraz oceny relacji kolezenskich. Jedno-
cze$nie ujawniono, ze uczniowie z niepeinosprawnoscig cze$ciej przejawiaja po-
zytywne postawy spoleczne wobec rowiesnikéw (Maciarz, 2005, s. 81). Zdaniem
autorki izolacja spoleczna dzieci z niepelnosprawnoscia jest czesto kamuflowa-
na — pod wplywem kontroli wychowawczej — pozorami grzecznosci i sympatii.
Réwnie niekorzystna dla pozycji ucznia z niepeinosprawnosciag w klasie integra-
cyjnej okazuje sie homogenicznos¢ niepelnosprawnosci. W sytuacji tej obok izola-
Cji ze strony pelnosprawnych réwiesnikéw pojawiac sie moze takze autoizolacja
uczniéw poprzez tworzenie w klasie odrebnej grupy — grupy uczniéw z okreslong
niepelnosprawnoscig (Maciarz, 2005, s. 82).

Analizowane badania empiryczne wskazaly, ze istotnym wyznacznikiem ja-
kosci relacji interpersonalnych uczniéw petnosprawnych i z niepeinosprawno-
$ciami jest rodzaj niepeinosprawnosci. W szczeg6lnie trudnej pod tym wzgle-
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dem sytuacji znajdujq sie uczniowie z niepeinosprawnoscig intelektualna, na
co wskazujg badania Marii Chodkowskiej (2004, s. 108). Dowodzg one réwniez,
ze najbardziej akceptowang przez pelnosprawnych réwiesnikéw grupag byli
uczniowie z zaburzeniami analizatora stuchu. Wyzszy poziom akceptacji pet-
nosprawnych réwiesnikéw w odniesieniu do grupy uczniéw z niepelnospraw-
noscig intelektualng odnotowano réwniez wzgledem uczniéw z niepeinospraw-
nosciag ruchowa i chorobami przewlekiymi. Réwniez w badaniach Zdzistawy
Janiszewskiej-Nie$cioruk (2005), to rodzaj niepeinosprawnos$ci okazal sie by¢
cecha wyznaczajacg jakos$¢ i czestos¢ relacji pelnosprawnych uczniow z ich
rowiesnikami z niepeinosprawnos$cia. Brak akceptacji ucznia z niepeinospraw-
noscig przez jego peinosprawnych réwiesnikéw dotyczy! najczesciej uczniow
niestyszacych, powaznie chorych, mniej zdolnych, zle sie¢ zachowujacych. Ba-
dani uczniowie pelnosprawni przypisywali znacznie czesciej pozytywne cechy
uczniom z niepeinosprawnoscig ruchowa i uczniom z zaburzeniami analizatora
wzroku. Takze w odniesieniu do uczniéw niestyszacych i stabostyszacych oraz
z chorobami przewleklymi dominowatly cechy pozytywne. Znacznie mniej ba-
danych uczniéw, w poréwnaniu do dzieci z innymi rodzajami niepeinospraw-
nosci, przypisywalo pozytywne cechy uczniom z niepelnosprawnos$cig intelek-
tualng (Janiszewska-Niescioruk, 2005, s. 109-110).

Doniesienia badawcze z 2016 roku prezentujg takze mato optymistyczne wnio-
ski na temat relacji réwie$niczych uczniéw z niepeinosprawnosciami w formach
edukacji wigczajgcej. Analiza badan Malgorzaty Marmola (2016) przeprowadzo-
nych wsréd rodzicéw dzieci niepeinosprawnych i petlnosprawnych oraz wsrod
uczniéw klas integracyjnych wskazuja na niekorzystng pozycje dzieci niepet-
nosprawnych w klasie oraz jedynie sporadyczne kontakty z réwie$nikami poza
szkola. Mimo ze uczniowie ci maja mozliwo$¢ nawigzywania relacji rowiesni-
czych w réznych sytuacjach szkolnych, to, jak wskazuje autorka (Marmola, 2016,
s. 239), nie mozna mowic o poglebionych relacjach przyjacielskich, ktdre prowadzity-
by do integracji w sytuacjach pozaszkolnych, towarzyskich. Kontakty pozaszkolne
wystepuja sporadycznie, a z czescig badanych uczniéw z niepetnosprawnosciami
pelnosprawni réwiesnicy nie nawigzujg zadnych badz tylko sporadyczne relacje.
Ewa Dyduch i Matgorzata Trojanska (2018) podjely prébe okreslenia pozycji dzie-
ci ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi w grupie réwiesni-
czej oraz charakteru ich relacji z pelnosprawnymi réwiesnikami w formie edu-
kacji wiaczajacej na pierwszym etapie edukacji. W badaniach uczestniczyio 271
uczniéw malopolskich szkét podstawowych, w tym 75 uczniéw ze specjalnymi
potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz 13 nauczycieli edukacji wcze-
snoszkolnej. Analiza wynikéw badan potwierdzila, ze tylko nieliczni uczniowie
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi byli w peini akceptowani przez swo-
ich petnosprawnych réwie$nikéw. Znaczna czes$¢ tych uczniéw, w zaleznosci od
sytuacji, doswiadcza obojetnosci, odrzucenia lub poczucia izolacji. Nie cieszg sie
oni sympatia swoich kolegéw i nie sg postrzegani jako towarzysze wspoélnej pra-
cy czy czasu wolnego. Wiekszo$¢ z nich postrzegana jest jako osoby nielubiane,
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niekolezenskie, takie, ktére nie budzg zaufania, nie majg kolegéw i przyjaciol.
Sytuacja ta dotyczyla zwlaszcza uczniéw z niepeinosprawnoscig intelektualna,
autyzmem i nadpobudliwoscig psychoruchowa. Najlepiej postrzegani byli ucznio-
wie z dysleksja i niepeinosprawnoscia ruchowg. Jednocze$nie wszyscy uczniowie
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi pozytywnie postrzegali swoich pelno-
sprawnych réwiesnikéw. Réwniez badania Barbary Grzyb (2013), ktéra analizo-
watla sytuacje uczniéw z niepeinosprawnosciami rekwalifikowanych z integra-
cyjnych form ksztalcenia, dowodza, ze uczniowie ci doswiadczajg negatywnych
relacji z réwiesnikami, a w tym konfliktéow z réwiesnikami, niskiego poziomu to-
lerancji, poczucia odrzucenia i osamotnienia (Grzyb, 2013, s. 195). Rodzice wska-
zywali na przypadki ponizania i wy$miewania ich dzieci przez sprawnych réwie-
$nikow (16,3% badanych) oraz ich kontrowersyjne zachowania wobec uczniéw
z niepeinosprawnos$ciami (16,3% rodzicéw dziewczat i 16,4% rodzicéw chiopcéw
rekwalifikowanych z ksztalcenia integracyjnego).

Na bardziej optymistyczng wizje relacji réwiesniczych oraz gotowos¢ uczniow
peinosprawnych na doswiadczenia wyniesione z kontaktéw z réwiesnikami
z niepelnosprawnos$cia wskazaty badania Katarzyny Cwirynkato (2010b). W ba-
daniach uczestniczylo 357 uczniéw peinosprawnych na co dzien uczacych sie
z uczniami z niepelnosprawnoscia. Poddano analizie takie aspekty dotyczace sto-
sunku uczniéw peinosprawnych do ich réwie$nikéw z niepeinosprawnoscia oraz
ich wzajemnych interakcji, jak: kontakty na przerwach $rédlekcyjnych, szkolnych
zabawach/dyskotekach, interakcje pozaszkolne, cheé¢ zdobycia wiedzy na temat
niepelnosprawnosci oraz zaangazowania si¢ w wolontariat na rzecz oséb niepet-
nosprawnych. Wyniki badan $wiadczyly o duzym zréznicowaniu stosunku petno-
sprawnych uczniéw do ich réwiesnikéw z niepelnosprawnoscig. Wéréd badanych
uczniéw peinosprawnych 54,6% zadeklarowato, ze zaprositoby osobe z niepelno-
sprawnoscig do wspélnej rozmowy z grupa swoich przyjaciét, a 45,4% badanych
potwierdzilo che¢ poszerzenia swojej wiedzy o niepelnosprawnosci. Che¢ zaan-
gazowania sie w prace wolontariacka na rzecz oséb z niepeinosprawnoscia wy-
razito 38,9% badanych uczniéw petnosprawnych, 37,3% uzaleznito to od réznych
czynnikéw. Jednocze$nie az 2/3 ucznioéw (66,7%) zadeklarowalo, ze nie spotyka
si¢ ze swoimi réwiesnikami z niepelnosprawnoscig poza placéwka edukacyjna,
a w przypadku pozostatych kontakty te byly czesto ubogie i okazjonalne (Cwi-
rynkalo, 2010a, s. 104-105).

Postawy i opinie nauczycieli wzgledem form organizacyjnych
ksztatcenia ucznioéw z niepetnosprawnosciami

Moéwigc o budowaniu efektywnego systemu ksztalcenia uczniéw z niepeinospraw-
nosciami, konieczne jest odwolanie sie do opinii i postaw nauczycieli w znacz-
nym stopniu kreujacych sytuacje tej grupy uczniéw w placéwkach edukacyjnych.
Wiasciwy stosunek i akceptacja idei edukacji wigczajgcej przez nauczycieli oraz
ich przekonanie o zasadno$ci bycia uczniéw z niepelnosprawnos$ciami w pla-
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cowkach ogélnodostepnych mozna uznaé za czynnik sprzyjajacy efektywnosci
integracji na plaszczyznie placowek edukacyjnych (za: Zyta, Cwirynkato, 2014).
Prowadzone analizy empiryczne wskazujg na zréznicowane postawy nauczycie-
li wzgledem form organizacyjnych edukacji uczniéw z niepeinosprawnosciami.
Czynnikami réznicujgcymi okazuje sie: wiedza i do§wiadczenie w pracy z ucznia-
mi z niepeinosprawnoscig, poziom edukacji, typ szkoty, staz pracy nauczycieli.
Wnioski z badan dostarczajg obszernych informacji na temat wad i zalet réznych
form ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnosciami w opiniach nauczycieli.

Postawy nauczycieli wzgledem edukacji integracyjnej uczniéw z niepeino-
sprawnoscia intelektualng i uczniéw peinosprawnych stanowily przedmiot badan
Elzbiety Minczakiewicz (1996). Badani nauczyciele wyrazali w swoich opiniach
nieprzychylny stosunek wzgledem wspélnej edukacji uczniéw petnosprawnych
i z niepelnosprawnoscig intelektualng. Te nieprzychylne postawy nauczycieli
wigzaly sie przede wszystkim z poczuciem braku przygotowania szkét na przyje-
cie uczniéw z niepeinosprawnosciag oraz nauczycieli do pracy z uczniem z niepel-
nosprawnoscig intelektualna, ale tez z brakiem przygotowania rodzicéw uczniow
pelnosprawnych stanowiacych wiekszos¢ w szkole powszechniej. R6wniez w ba-
daniach Zenona Gajdzicy (2011) badani nauczyciele gimnazjum w zdecydowanej
wiekszosci (85% badanych) deklarowali negatywne postawy wzgledem eduka-
¢ji uczniéw z niepelnosprawnosciag intelektualng w warunkach szkoly ogdlno-
dostepnej. Celem przywotanych badan bylo réwniez poznanie opinii nauczycieli
na temat wiasnego przygotowania do pracy z uczniem z niepelnosprawnoscia
intelektualng. Zaledwie 4% badanych ocenilo je jako catkiem dobre, a 22% jako
$rednie. Opinie badanych nauczycieli istotnie korelowaly z ich wiedza na temat
uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng. Az 49% nauczycieli nie umiato zi-
dentyfikowaé badanej problematyki, a tylko 29% uzyto okreslenia ,,specjalne po-
trzeby edukacyjne”, opisujgc swoje postrzeganie uczniéw z niepeinosprawnoscia
intelektualng. Na nieprzychylne postawy nauczycieli szkét ogélnodostepnych wo-
bec uczniéw z niepeinosprawnoscig intelektualna, jak tez ich niskie wiasne kom-
petencje w zakresie rozpoznawania specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniow
oraz brak umiejetnosci w obszarze dostosowania programu nauczania do mozli-
wosci ucznia z niepelnosprawnoscia intelektualng, wskazaly takze badania Beaty
Jachimczak (2008).

Czynnikiem réznicujagcym postawy nauczycieli wzgledem integracji szkolnej
uczniéw z niepeinosprawnosciami moze by¢ ich doswiadczenie zawodowe zwig-
zane z forma organizacyjna ksztalcenia, na co wskazata m.in. analiza badan Be-
aty Antoszewskiej, Katarzyny Cwirynkato, Marii Wojcik (2004). Autorki wykazaty,
ze postawy nauczycieli szké6t ogdélnodostepnych i specjalnych réznig sie istotnie.
Nauczyciele szkét ogélnodostepnych prezentujg najbardziej przychylne postawy
wzgledem ksztalcenia integracyjnego. Jednoczesnie az 61,2% badanych nauczy-
cieli deklarowalo pozytywna opinie wobec integracji szkolnej uczniéw z lekka
niepeinosprawnoscia intelektualng, natomiast 10,5% nauczycieli potwierdzaio
to samo stanowisko w przypadku uczniéw z umiarkowang i znaczng niepeino-
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sprawnoscia intelektualng. Badania Grzegorza Szumskiego (2010) potwierdzaja,
ze typ placowki moze réznicowaé nauczycieli w ich opiniach na temat integracji
szkolnej uczniéw z niepeinosprawnosciami. Ujawniono, ze najmniej przychylne
postawy wzgledem integracyjnej formy ksztalcenia uczniéw z niepeinosprawno-
$ciami prezentowali nauczyciele szkot specjalnych, a najbardziej prointegracyjne
postawy charakteryzowaly nauczycieli szkét integracyjnych. Badani nauczycie-
le ré6znili si¢ w ocenie klimatu klas szkolnych. Nauczyciele najlepiej ocenili kli-
mat w klasach szkét ogélnodostepnych, najgorzej za$ klimat panujacy w klasach
szkot specjalnych. Takze klimat klas szkot integracyjnych byt gorzej oceniany niz
klimat klas szkdt ogoélnodostepnych (Szumski, 2010, s. 160—-161). Wnioski z ba-
dan wskazuja, ze nie tylko nauczyciele szkét specjalnych, integracyjnych i ogél-
nodostepnych r6znig si¢ postawg wzgledem integracji szkolnej uczniéw z nie-
peinosprawno$ciami. Réwnie wazny okazuje sie poziom ksztalcenia, na ktérym
pracuja. Fakt ten potwierdzajg badania Karoliny Mudio-Glagolskiej i Marty Le-
wandowskiej (2018). Celem badan autorek bylo rozpoznanie opinii nauczycieli
szkot ogdlnodostepnych na temat ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnosciami
w klasach ogélnodostepnych i szkotach specjalnych, poczucia kwalifikacji i kom-
petencji do nauczania inkluzyjnego oraz gotowosci do nauczania uczniéw z nie-
pelnosprawnosciami w swojej klasie i podejmowania kurséw doszkalajacych. Ce-
lem badan bylo takze ukazanie zwigzku pomiedzy miejscem pracy (przedszkole,
szkota podstawowa i gimnazjum oraz liceum), doswiadczeniem w pracy z ucznia-
mi z niepelnosprawnoscia, a postawami prezentowanymi przez nauczycieli. Wy-
niki badan wskazaty, ze opinie 113 nauczycieli na temat edukacji inkluzyjnej
uczniéw z niepelnosprawnosciami byly na ogdt pozytywne. Zdecydowanie mniej
przychylny stosunek prezentowali nauczyciele liceum pracujacy ze starsza mio-
dziezg. Rowniez doswiadczenie zawodowe nauczycieli w pracy z uczniami z nie-
pelnosprawnoscig bylo czynnikiem znaczacym. Waznym predyktorem postaw
nauczycieli okazuje sie by¢ ich wiedza na temat form organizacyjnych ksztatce-
nia uczniéw z niepelnosprawnosciami, na co wskazala analiza badan Anny Czyz
(2013). Celem badania bylo uzyskanie informacji o poziomie wiedzy pedagogoéw
specjalnych na temat edukacji inkluzyjnej uczniéw z niepelnosprawnosciami
oraz ich postawach wzgledem tej formy ksztaicenia. Badani nauczyciele (N = 70)
posiadali znikoma wiedze o zalozeniach edukacji wigczajacej, jak tez w zakresie
samej terminologii (integracja, inkluzja, wiaczanie), co mogto stanowi¢ przyczy-
ne ich nieprzychylnego stosunku do idei edukacji wlaczajacej. Brak adekwatnej
wiedzy na temat edukacji integracyjnej uczniéw z niepelnosprawnosciami oraz
umiejetnosci pozwalajacych nauczycielowi wspiera¢ ucznia w zaspokajaniu jego
specjalnych potrzeb byly takze giéwna przyczyna negatywnych postaw nauczy-
cieli wobec edukacji integracyjnej ujawnionych w badaniach Marii Chodkowskiej
i Zdzistawa Kazanowskiego (2007).

Obszerna analiza badan Janiny Wyczesany i Ewy Dyduch (2008) réwniez po-
twierdzila, ze nauczyciele prezentuja zr6znicowane postawy wzgledem integracji
szkolnej uczniéw z niepelnosprawnosciami. Autorki, odwotujac sie do opinii 250
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nauczycieli placéwek integracyjnych, wyodrebnily dwie kategorie nauczycieli:
nauczycieli o postawie pozytywnej wzgledem integracji szkolnej (46,8% bada-
nych) oraz nauczycieli o postawie obojetnej (53,2% badanych). Co istotne, w gru-
pie badanych nauczycieli nie stwierdzono postaw negatywnych. Staz pracy oraz
posiadanie doswiadczen w pracy z uczniami z niepelnosprawnoscig okazaty sie
czynnikami réznicujgcymi postawy nauczycieli. Zdecydowanie bardziej przychyl-
ne integracji na plaszczyznie placéwki edukacyjnej postawy prezentowali na-
uczyciele majgcy doswiadczenie w pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi oraz nauczyciele ksztalcenia zintegrowanego. Postawy obojetne
przejawiali najczesciej nauczyciele z ponad 20-letnim stazem pracy, nie majacy
doswiadczenia w pracy z uczniami z niepelnosprawnoscia oraz nauczyciele pra-
cujacy na wyzszych poziomach edukacji (Wyczesany, Dyduch, 2008, s. 164-165).
Ponad polowa badanych nauczycieli dostrzegala pozytywny wplyw ksztalce-
nia integracyjnego uczniéw z niepelnosprawnoscig na ich mozliwosci integracji
z pelnosprawnymi réwie$nikami poza placéwka edukacyjng. W opinii wszystkich
badanych nauczycieli ksztalcenie integracyjne ma pozytywny wpiyw na wiedze
i postawy uczniéw pelnosprawnych wzgledem os6b z niepelnosprawnoscia. Jed-
noczesnie 96% nauczycieli wskazalo na zagrozenia dla rozwoju uczniéw peino-
sprawnych odnoszace sie do nizszego poziomu edukacyjnego klas integracyjnych,
znacznej ilosci czasu poswieconego uczniom z niepelnosprawnosciami oraz na-
bywania przez uczniéw petnosprawnych niewilasciwych zachowan spolecznych
(Wyczesany, Dyduch, 2008, s. 166—168). W wigkszosci badani nauczyciele (82%
badanych) deklarowali che¢ podnoszenia swoich kwalifikacji w zakresie pracy
z uczniami z niepelnosprawnos$ciami. Na trudnosci, jakie dostrzegaja nauczy-
ciele w obszarze integracyjnego ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnosciami,
wskazaly takze badania Marty Kubarek (2012). Na pozorne dostosowanie szkoly
do potrzeb ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wskazalo 15% bada-
nych nauczycieli (N = 53). Natomiast 30% uznalo, ze szkoia zdecydowanie nie
jest przygotowana do pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Ws$rdd nadrzednych trudnosci wymieniano: zbyt liczne klasy, niedostateczne roz-
poznanie potrzeb uczniéw, brak materialéw dydaktycznych, problemy lokalowe,
problemy finansowe (Wyczesany, Dyduch, 2008, s. 21).

Zdaniem Katarzyny Cwirynkalo i Agnieszki Zyty (2015) zwieksza sie odsetek
nauczycieli deklarujgcych postawe prointegracyjng, co moze wigzac sie z wiek-
szym doswiadczeniem w zakresie ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnoscig
oraz lepszym przygotowaniem nauczycieli do pracy z tg grupa uczniéw. Badani
nauczyciele (138 nauczycieli placéwek réwnych typéw i szczebli edukacji) pre-
zentowali dos$¢ duza otwartos$¢ na ksztalcenie uczniéw z réznymi rodzajami SPE
w integracji z osobami pelnosprawnymi, cho¢ istniejg réznice w odpowiedziach
nauczycieli z réznych typéw szkol. Najbardziej prointegracyjne postawy prezen-
towali nauczyciele szkol integracyjnych, w mniejszym stopniu nauczyciele szkot
specjalnych i ogdélnodostepnych. Czesto zdarzalo sie, ze najmniej przychyli wo-
bec integracji uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi byli nauczyciele
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szkot specjalnych. Postawy prointegracyjne najczesciej odnosily sie do uczniéw
z niepelnosprawnoscig fizyczng i stabostyszacych, z lekka niepetnosprawnoscia
intelektualna, stabowidzacych, ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie oraz
przewlekle chorych. Natomiast wobec uczniéw z choroba psychiczng, z niepet-
nosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, niewi-
domych, niestyszacych oraz niedostosowanych spotecznie dominowaty postawy
prosegregacyjne. Nauczyciele dostrzegali liczne trudnosci w obszarze ksztalcenia
uczniéw z niepeinosprawnos$ciami w integracji z ich peinosprawnymi réwiesni-
kami, a wérdd nich: brak dostosowania szkoty (budynkéw, pomocy dydaktycznej,
kadry), czynniki o charakterze spolecznym (negatywne postawy uczniéw peino-
sprawnych i brak tolerancji), czynniki biopsychiczne (deficyty, trudnosci, ograni-
czenia wynikajace z niepetnosprawnosci), negatywny wplyw integracji na samo-
ocene i efekty ksztalcenia uczniéw ze SPE, obawa o obnizenie poziomu nauczania,
niewlasciwe rozwigzania legislacyjne, réznice w programach nauczania i potrze-
bach edukacyjnych uczniéw. Korzystny wplyw na rozwoj spoleczno-emocjonalny
uczniéw, powszechne uznanie dla realizacji prawa dziecka do edukacji w miejscu
zamieszkania uznane zostaly przez badanych nauczycieli za pozytywne aspekty
ksztalcenia integracyjnego.

Postawy i opinie rodzicow wzgledem form organizacyjnych
ksztalcenia uczniéw z niepetnosprawnosciami

Problematyke stosunku rodzicéw wzgledem form ksztalcenia uczniéw ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi podjal m.in. Rutkowski (2005). W badaniach
autora uczestniczylo 120 rodzicéw pelnosprawnych gimnazjalistéw. Niepokojace
okazuje sie¢ to, ze 40% badanych rodzicéw odrzucito sens istnienia klas integracyj-
nych dla dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng. Taki sam odsetek rodzicow
zadeklarowat nieche¢ do wspoélnego uczenia sie ich dzieci z niepeinosprawnymi
intelektualnie réwiesnikami (Rutkowski, 2005, s. 96). Zadnych korzysci ksztatce-
nia integracyjnego dla swojego dziecka nie dostrzegalo 61% rodzicéw, a co trzeci
badany byl zdania, ze poziom nauczania w klasie integracyjnej jest zdecydowanie
nizszy (Rutkowski, 2005, s. 97). Obszerna prezentacje opinii rodzicéw analizowa-
nych w konteks$cie uwarunkowan przenoszenia uczniéw z niepeinosprawnoscia-
mi ze szkoét integracyjnych do szkét specjalnych dokonuje Grzyb (2013). Badania
autorki ujawnily, ze giéwnymi przyczynami wyboru placéwek integracyjnych
przez rodzicéw byty: mozliwo$é kontaktéw dziecka z pelnosprawnymi réwiesni-
kami, jego stan zdrowia, negatywne opinie o szkole specjalnej, odleglos¢ pla-
cowki od miejsca zamieszkania (Grzyb, 2013, s. 278). Przeprowadzone przez nig
badania wykazaly, ze najczestszymi przyczynami przenoszenia uczniéw z niepet-
nosprawnosciami ze szkoél integracyjnych do specjalnych w opinii rodzicéw sa
trudnosci dziecka w nauce, a w tym kolejno: brak motywacji do nauki, konflikty
z peinosprawnymi réwiesnikami, zbyt trudny materiat nauczania, ograniczone
mozliwo$ci nauki przedmiotéw $cistych, brak kolegéw i kolezanek, uwagi nauczy-
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cieli i stabe oceny. Jak wykazaly badania, rodzice dostrzegajg trudnosci szkolne
dzieci na réznych etapach nauki, najczesciej jednak w gimnazjum (Grzyb, 2013,
s. 168—174). Badani rodzice deklarowali, ze uczniowie nabyli w trakcie ksztalce-
nia integracyjnego znacznie wiecej kompetencji spotecznych niz edukacyjnych,
nabywali nowe umiejetnosci, stawali sie bardziej zaradni i zdyscyplinowani. Po-
zytywne zmiany rodzice zauwazyli réwniez w czynnym uczestnictwie w zaje-
ciach oraz rozwoju zainteresowan uczniéw. Rodzice wskazywali jednocze$nie na
liczne zaburzenia w zachowaniu u swoich dzieci na terenie placéwki integracyj-
nej (Grzyb, 2013, s. 176-178). Badania autorki ukazaly takze niepokojgce opinie
rodzicéw dotyczace psychospolecznej sytuacji ich dzieci w placéwce integracyj-
nej. W miejscu tym warto odwotaé sie do wnioskdw ptynacych z przytoczonego
wczes$niej projektu Uczen niepetnosprawny w systemie edukacji. Formy i efektywnos¢
pomocy spotecznej osobom niepetnosprawnym lub ich opiekunom (Mikolajczyk-Ler-
man, 2016). Rodzice bioracy udzial w badaniach wskazywali na liczne trudnosci,
jakich doswiadczyli w aspekcie edukacji ich dzieci w placéwkach specjalnych,
integracyjnych i ogélnodostepnych. Problematyka motywoéw, jakimi kierujg sie
rodzice w wyborze placéwki edukacyjnej dla swoich dzieci, stanowila takze
przedmiot analiz badawczych Dominiki Przybyszewskiej (2014). Grupe badaw-
czg stanowilo 70 rodzicéw dzieci ksztalcgcych sie w oddzialach integracyjnych
w szkolach podstawowych. Analiza badan autorki wykazata, ze wéréd czynni-
kéw zewnetrznych, ktére zadecydowaty o wyborze przez rodzicéw szkoly oraz
klasy integracyjnej dla swojego dziecka byly: rejon zamieszkania, mniejsza liczba
uczniow w klasie, pozytywne opinie innych. Znacznie mniej rodzicow wskazato
na zatrudnionych w szkotfach specjalistéw, infrastrukture szkotly, olimpiady i kon-
kursy, w ktoérych biorg udzial uczniowie tych szkél. Mniej istotna dla rodzicéw
bioragcych udzial w badaniu byla jakos¢ pracy w szkole oraz uzyskiwane przez
dzieci wyniki. Wsréd czynnikéw wewnetrznych rodzice wymieniali: przekona-
nia o réwnosci wszystkich ludzi, przekonanie o idei integracji oraz to, ze dziecko
bedzie miato informacje o niepelnosprawnosci, pozna problemy oséb z niepeino-
sprawnosciami, pozna mozliwosci pomagania innym, bedzie empatyczne, bedzie
umialo zachowywacé sie w towarzystwie os6b z niepeinosprawnos$ciami, bedzie
traktowato innych w sposéb zyczliwy, znajdzie przyjaciél, bedzie samodzielne,
zostanie zaakceptowane, nauczy sie porozumiewac z nieznanymi sobie osobami
(Przybyszewska, 2014, s. 60). Analiza cytowanych badan wskazala réwniez na
rozczarowanie i niezadowolenie rodzicéw z funkcjonowania placéwek, do kté-
rych uczeszczajg ich dzieci — ponad 75% respondentéw uznato swoje oczekiwania
za niespeinione lub spetnione w minimalnym stopniu. Autorka prezentuje szcze-
golowgq analize spetnionych i niespetnionych oczekiwan rodzicéw wzgledem pla-
cowek edukacyjnych. Problematyke te podjela takze w odniesieniu do rodzicéow
dzieci z umiarkowang niepetnosprawnoscia intelektualng Maria Kosciétek (2019).
Autorka przeprowadzita 30 wywiadéw indywidulanych z rodzicami uczniéw
z niepeinosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym uczeszczajacych
do szkét podstawowych specjalnych, integracyjnych i ogélnodostepnych. Analiza
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badan wskazala na zréznicowane motywy wyboru placéwki edukacyjnej przez
rodzicéw dzieci z niepelnosprawnosciami. W aspekcie wyboru placéwki specjal-
nej jako motywy rodzice wskazywali: malg liczebno$¢ klas, wykwalifikowang
kadre pedagogiczng, opinie innych rodzicéw, dostep do zaje¢ specjalistycznych
oraz indywidualnych. Co najwazniejsze, placéwki te spelnialy oczekiwania rodzi-
cOw biorgcych udzial w badaniu. Rodzice, ktérych dzieci uczeszczaly do placéwek
integracyjnych, jako motywy wyboru szkoly wskazywali: mozliwos$¢ integracji
z réwie$nikami, wcze$niejsze znajomosci dzieci z okresu przedszkolnego, dobrze
przygotowana kadra pedagogiczna, pozytywny wizerunek szkol integracyjnych
w spoleczenstwie. Rodzice dzieci uczeszczajacych do szkét ogélnodostepnych na-
tomiast najczesciej wskazywali: znajomo$¢ dyrekcji i nauczycieli oraz rodzicéw
innych uczniéw, bogatg oferte zaje¢ pozalekcyjnych, lokalizacje szkoty. Co istot-
ne, tylko dla rodzicéw uczniéw ze szkét specjalnych najwazniejszym motywem,
ktérym kierowali si¢ przy wyborze szkoty, bylo dostosowanie wymagan szkoty
do potrzeb ucznia. Badani rodzice w wyborze placéwki edukacyjnej uwzgledniali
opinie innych oséb, a zdecydowana wiekszos¢ rodzicow konsultowala swojg de-
cyzje ze specjalistami (Kosciélek, 2019, s. 209).

Analogicznie do opinii prezentowanych przez nauczycieli, réwniez na opinie
rodzicéw wzgledem form organizacyjnych ksztalcenia moze mie¢ wplyw etap
edukacji, ktory uwzglednia sie w prowadzonych analizach badawczych. Dla
przykiadu, badania Jézefy Bragiel i Przemysiawa E. Kaniok (2014, s. 74) pokaza-
ly, ze edukacja integracyjna realizowana na poziomie przedszkolnym i pierw-
szych klas szkoly podstawowej w percepcji rodzicow jest pozytywna. W grupie
rodzicé6w dzieci petnosprawnych byio 92% osoéb ,bardzo zadowolonych” z edu-
kacji integracyjnej ich dziecka i 8% ,dosy¢ zadowolonych”. Natomiast ws$réd
rodzicow dzieci niepelnosprawnych 84% bylo ,bardzo zadowolonych” i 16%
»~dosy¢ zadowolonych”. Zaré6wno rodzice dzieci pelnosprawnych, jak i z nie-
pelnosprawnos$cia w poréwnywalnym stopniu o$wiadczali, ze ideg ksztalcenia
integracyjnego jest uczenie tolerancji dla oséb niepeinosprawnych i ich akcep-
tacja. Ponadto rodzice dzieci pelnosprawnych zwracali uwage na ,wyrabianie
szacunku i empatii do niepelnosprawnych” (28%), a rodzice dzieci niepeino-
sprawnych podkreslali ,,réwnos$¢” (48%). Do najwazniejszych korzysci ksztaice-
nia integracyjnego rodzice uczniéw pelnosprawnych zaliczali: ,nauke toleran-
cji i akceptacji niepelnosprawnych” (46%) i ,wieksza wrazliwo$¢ na potrzeby
niepetnosprawnych” (30%) oraz ,nauke pomagania innym” (24%). Natomiast
rodzice dzieci z niepeinosprawnosciag wsréd korzysci tych wymieniali: ,,opieke
specjalistow” (44%) i ,,mozliwo$¢ lepszego rozwoju w normalnym otoczeniu”
(32%). Rodzice dzieci pelnosprawnych wskazywali takze na negatywne strony
edukacji integracyjnej ich dzieci, a w tym: ,lek dzieci zdrowych przed niety-
powymi zachowaniami dzieci niepeinosprawnych” (60%), ,utrudnienia w pro-
wadzeniu zaje¢ przez trudne zachowania dzieci niepelnosprawnych” (20%)
i ,ograniczenie czasowe na efektywne oddzialywania zaréwno wobec dzieci
sprawnych i niepelnosprawnych” (50%) (Bragiel, Kniok, 2014, s. 71-74).
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Zdecydowanie bardziej optymistyczne wnioski uzyskata w swoich badaniach
Katarzyna Marciniak-Paprocka (2017), ktéra takze podjela prébe rozpoznania
przekonan, nastawien i pogladéw rodzicéw dzieci pelnosprawnych w stosunku
do edukacji wigczajacej. Autorka, przyjmujgc zalozenie, ze im bardziej pozytyw-
ne postawy wobec 0s6b z niepelnosprawnos$ciami prezentujg rodzice, tym wiek-
sze prawdopodobienstwo, ze taka sama postawe beda przyjmowatly ich dzieci,
poddata analizie opinie 93 rodzicéw. Rodzice uczestniczacy w badaniach pre-
zentowali pozytywne, otwarte poglady na temat edukacji inkluzyjnej w prak-
tyce. Posiadali rowniez $wiadomos¢ roli, jaka odgrywa ich pozytywny przyktad
w rozwijaniu wtasciwych postaw wobec oséb niepelnosprawnych u ich dzieci.
Rodzice w przewazajacej czesci deklarowali pozytywne postawy wobec 0séb
z niepelnosprawnosciami, a ponad polowa wskazala, ze uczestniczy w dziala-
niach przedszkola lub szkoly w zakresie inkluzji szkolnej. Zdecydowana wiek-
szo$¢ rodzicow podkreslila, ze prowadzi ze swoimi dzieémi rozmowy na temat
niepelnosprawnos$ci. Ponadto rodzice posiadali wysoka wiedze na temat udzie-
lania i organizowania przez placéwki pomocy psychologiczno-pedagogicznej,
lecz deklarowali, ze nie trafia ona do wszystkich uczniéw. Badani wskazywali
takze na przewage korzysci nad zagrozeniami plynacymi ze wspélnej edukacji
uczniow pelnosprawnych z niepelnosprawnymi rowiesnikami. Analiza badan
wykazala konieczno$¢ budowania wiedzy rodzic6w na temat réznych niepet-
nosprawnosci, ktéra jedna trzecia rodzicéw okreslita jako niskg (Marciniak-Pa-
procka, s. 155-156).

Kompetencje nauczycieli

Roéwnie istotng problematyka podejmowang w obszarze rozpoznan empirycz-
nych dydaktyki specjalnej sa kompetencje nauczycieli (m.in. Olszak, 2008; Pan-
czyk, 2004; Korzon, 2005, 2008; Tomkiewicz-Betkowska, 2007; Pilecki, Kazanow-
ski, 2008; Zamkowska, 2008; Buchnat, 2014; Uberman, Mach, 2016). Oczywista
jestich rola w procesie ksztalcenia uczniéw z niepeinosprawnosciami. To od cech
osobowosci i posiadanych przez pedagogéw kompetencji zalezy w duzej mierze
efektywnos$¢ edukacji tej grupy uczniéw. W zwigzku z rozwojem niesegrega-
cyjnych form ksztalcenia uczniéw z niepeinosprawnosciami, kazdy nauczyciel
powinien posiada¢ przygotowanie teoretyczne i praktyczne w zakresie rozpo-
znawania i zaspokajania specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw. Jednakze,
jak wskazujg dotychczasowe analizy empiryczne, przygotowanie nauczycieli do
pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi budzi wiele zastrze-
zen. Wskazuje na to wiele badan, np. Danuty Al-Khamisy (2004), Beaty Jachim-
czak (2008), Danuty Jankowskiej (2011). Nalezy podkresli¢, ze réwniez wcze$niej
cytowane badania odnoszace sie do postaw nauczycieli wzgledem form organi-
zacyjnych ksztalcenia uczniéow z niepelnosprawnosciami wskazywaty na niskie
kompetencje nauczycieli do pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi, co stanowilo jeden z waznych czynnikéw warunkujacych ich mato
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przychylny stosunek wobec edukacji wigczajacej. Przyktad takich analiz stano-
wig takze badania Marzeny Buchnat (2014). Celem przytoczonych badan bylo
rozpoznanie przygotowania nauczycieli do pracy z uczniem z niepelnosprawno-
$cig intelektualng w stopniu lekkim oraz ich oczekiwan w zakresie wsparcia
jakiego potrzebuja w swojej pracy. W badaniach uczestniczylo 120 nauczycieli,
w tym nauczyciele nauczania poczatkowego i nauczyciele przedmiotowi w szko-
tach ogélnodostepnych. Analiza badan wskazala na bardzo niskie przygotowanie
respondentéw do pracy z uczniem z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng.
Prawie 56% respondentéw nie mialo zadnej wiedzy na temat pracy z osobami
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, u 16% odnotowano niski jej poziom,
natomiast u 9% badanych wysoki. Znaczna cze$¢ nauczycieli zadeklarowala,
ze nie korzysta z literatury fachowej dotyczacej pracy z uczniem z lekkg nie-
peinosprawnoscia intelektualng i nie uczestniczy w szkoleniach podejmujgcych
te problematyke. To nauczyciele nauczania poczatkowego charakteryzowali sie
wyzszym poziomem wiedzy niz nauczyciele przedmiotowi, ktérzy mieli takze
znacznie mniejsze oczekiwania odnosnie do wsparcia merytorycznego (kursy
i inne formy szkolenia, konsultacje ze specjalistami, praktyki) oraz cze$ciej wy-
kazywali brak oczekiwan dotyczacych wsparcia w pracy z dzieckiem z niepeino-
sprawnoscia intelektualng (Buchnat, 2014, s. 187-188). Najwieksze oczekiwania
nauczycieli w aspekcie potrzebnego im wsparcia dotyczyly organizacji ich pra-
cy, np. zmniejszenie liczebnosci dzieci w klasie, wyposazenie klasy czy szkoty,
wprowadzenie nauczyciela wspomagajacego. Az 64 na 120 badanych nauczycie-
li nie miato zadnych oczekiwan w zakresie niezbednego im wsparcia w pracy
z uczniem z niepelnosprawnoscia intelektualng, a w tym 41 nauczycieli przed-
miotowych i 23 nauczycieli nauczania poczatkowego.

Marta Uberman i Aleksandra Mach (2016) celem badan uczynily ustalenie po-
ziomu kompetencji zawodowych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej w szkotach
ogolnodostepnych. Analizie poddaly kompetencje: prakseologiczne, komunikacyj-
ne, kreatywne, wspdldziatania, informatyczne oraz mozliwosci szkét ogélnodo-
stepnych do udzielania wsparcia uczniom z niepelnosprawnosciag. W badaniach
uczestniczylo 103 nauczycieli z 20 szkoét ogélnodostepnych, z ktérych 75% prze-
cietnie ocenilo swoje kompetencje do pracy z uczniem z niepeinosprawnoscig.
Badani nauczyciele mieli §wiadomo$¢, ze ich wiedza i umiejetnosci sa niewystar-
czajace do efektywnej pracy z uczniami z niepeinosprawnosciami. Wéréd bada-
nych nauczycieli 10% oceniio swoje kompetencje jako niewystraczajace, a 15%
respondentéw okreslito je jako wystarczajace do podejmowania skutecznej pracy
dydaktyczno-wychowawczej i rewalidacyjnej z uczniem z niepelnosprawnoscia
uczeszczajacym do szkoly ogélnodostepnej. W swojej analizie autorki dokonuja
szczegolowej interpretacji wynikéw badan w odniesieniu do wyszczegélnionych
kategorii kompetencji. Nauczyciele najwyzej ocenili swoje kompetencje prak-
seologiczne. Wiekszo$¢ nauczycieli przecietnie ocenila swoje kompetencje kre-
atywne, wspoéldziatania i jezykowe. Réwnie nisko oceniali wspéiprace z innymi
nauczycielami i specjalistami, a takze odczuwali niewielka potrzebe konsultacji
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ze specjalistami co do zaspokajania potrzeb edukacyjnych i rozwojowych ucznia
z niepelnosprawnoscig. Natomiast wysoko oceniali stosowanie w swojej pracy
dydaktyczno-wychowawczej zalecen profesjonalistéw dotyczacych pracy z dziec-
kiem z niepelnosprawnoscig (Uberman, Mach, 2016, s. 174-175). Istotne jest to,
ze tylko w opinii czterech nauczycieli szkota ogélnodostepna stwarza odpowied-
nie warunki do edukacji uczniom z niepeinosprawno$ciami. W dalszej analizie
autorki zaprezentowatly takze opinie nauczycieli na temat czynnikéw warunku-
jacych powodzenie integracji na plaszczyznie placéwki edukacyjnej oraz ich kom-
petencje w zakresie diagnozowania specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniow,
programowania pracy, stosowanych metod, srodkéw i form pracy, oceniania
uczniéw. Respondentéw zapytano réwniez o sposoby pozyskiwania wiedzy oraz
formy doskonalenia zawodowego, w jakich uczestniczyli nauczyciele bioracy
udziat w badaniach.

Inne badania, précz rozpoznania poziomu kompetencji nauczycieli, podejmuja
proby okreslenia kluczowych kompetencji, jakie powinien posiada¢ pedagog pra-
cujacy z uczniami z réznym rodzajem niepelnosprawnosci. Przyktad takich ana-
liz kompetencji nauczyciela wymaganych w pracy z uczniem z niepetnosprawno-
$cig intelektualng w procesie edukacji inkluzyjnej prezentuje Anna Zamkowska
(2008). Na podstawie badan wtasnych autorka wskazuje na nastepujace kategorie
kompetencji: wiedza z zakresu pedagogiki specjalnej, kompetencje diagnostycz-
ne (wykorzystanie réznorodnych zrédet informacji o uczniu), kompetencje inno-
wacyjne (dostosowanie oprawy metodycznej zaje¢ do potrzeb ucznia z niepeino-
sprawnoscig) oraz wychowawczo-dydaktyczne (umiejetno$¢ wzmacniania relacji
miedzy uczniami, pomoc w dzialaniach edukacyjnych, budowanie pozytywnego
stosunku do uczniéw z niepelnosprawnos$ciami, motywowanie uczniéw do dzia-
tania, organizacja srodowiska uczenia sie adekwatnie do potrzeb ucznia z niepel-
nosprawnoscig) (Zamkowska, 2008, s. 81).

Dociekania badawcze zwrécono takze na poczucie koherencji i asertywnos$¢
nauczycieli, poziom empatii i system warto$ci nauczycieli. Podejmowano proby
okreslenia osobowosciowych predyspozycji studentéw do wykonywania zawodu
pedagoga specjalnego (Kucharczyk, Olempska, 2008). Poddano analizie empirycz-
nej problematyke samoaktualizacji jako istotnego wymiaru kompetencji zawodo-
wych pedagoga specjalnego (Palak, 2014). W obszarach rozpoznan empirycznych
dydaktyki specjalnej nalezy takze umies$ci¢ problematyke wypalenia zawodowe-
go nauczycieli — pedagogéw specjalnych (m.in. Fengler, 2001; Sekulowicz, 2002,
2005; Chrzanowska, 2004b; Tucholska, 2003). Autorzy tych publikacji prezento-
wali m.in. rozpoznanie uwarunkowan indywidualnych, spotecznych i organiza-
cyjnych zespolu wypalenia zawodowego, przebieg procesu wypalania zawodo-
wego i charakterystyczne symptomy oraz strategie profilaktyczne i pomocowe
w wypaleniu zawodowym.
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Dydaktyka specjalna — obszary koniecznych poszukiwan
badawczych

Bez watpienia mozna uznaé, ze dydaktyka specjalna posiada bogata tradycje ba-
dan empirycznych, co potwierdza przeprowadzona analiza odnoszaca sie jedy-
nie do zagadnien znajdujacych sie w centrum zainteresowania badaczy i tylko
nielicznych przykiadéw analiz badawczych. Préba calo$ciowego przegladu do-
stepnych w literaturze przedmiotu raportéw z badan wymagataby zdecydowanie
wielu odrebnych opracowan. Jednoczes$nie, biorgc pod uwage przedmiot zaintere-
sowania dydaktyki specjalnej oraz jej rozlegly zakres tematyczny, mozna wska-
za¢ w obszarze dotychczasowych rozpoznan empirycznych na swoisty trend do
badania wybranych obszaréw rzeczywistosci edukacyjnej. Uwzgledniajac jej zlo-
zono$¢, mozna natomiast dostrzec wiele watkéw nieobecnych, a koniecznych do
rozpoznania empirycznego. Mozna ich poszukiwaé m.in. w obszarze sktadowych
procesu ksztalcenia uczniéw z niepetlnosprawnosciami. Szczegélowe analizy ba-
dawcze nalezaloby ukierunkowac na efektywnos$¢ procesu ksztaicenia, biorgc pod
uwage nie tylko aspekt wychowawczy edukacji w formach ksztalcenia segrega-
cyjnego i niesegregacyjnego, lecz takze pomiar osiggnie¢ szkolnych uczniéw. Te-
matami nieobecnymi pozostajg podmiotowa rola ucznia i rodzicow oraz wpltywy
polityczne i kulturowe na edukacje uczniéw z niepeinosprawnosciami. W odnie-
sieniu do tytulu tego artykulu niezmiernie istotna okazuje sie réwniez kwestia
metodologii badan empirycznych.

Problematyke wymagajacych rozpoznania watkéw empirycznych w obszarze
dydaktyki specjalnej podejmuje Gajdzica (2004). Autor tych zagadnien badaw-
czych, ktére do tej pory byly pomijane i nieobecne, poszukuje w czterech obsza-
rach: (1) w elementach skladowych systemu ksztaicenia; (2) w formach ksztatce-
nia specjalnego; (3) w rozwoju instytucji podejmujacych sie opieki, wychowania
i ksztalcenia os6b z niepeinosprawnosciami; (4) w zakresie orientacji badaw-
czych (Gajdzica, 2004, s. 185). Poddaje analizie bogactwo mozliwych zagadnien
badawczych w obszarze sktadowych systemu ksztalcenia, a w$réd nich: uczest-
nicy procesu ksztalcenia — uczen i nauczyciel, cele ksztalcenia, tresci, metody,
$rodki dydaktyczne, formy organizacji, proces oceniania uczniéw i efektywnos¢
ksztalcenia. Wskazuje przy tym, ze mimo intensywnych zmian spotecznych, kt6-
re warunkujg przeobrazenia teleologiczne nadal problematyka celow ksztatcenia
specjalnego jest wqtkiem praktycznie nieobecnym (Gajdzica, 2004, s. 186). Zdaniem
autora problematyka doboru i ukladu tresci ksztalcenia, metod oraz srodkow dy-
daktycznych nalezy takze do tematéw zaniedbanych (Gajdzica, 2004, s. 187-188).
Réwniez w obszarze form organizacyjnych ksztalcenia uczniéw z niepetnospraw-
nosciami autor poszukuje wielu watkéw pomijanych. Konkludujac podjete roz-
wazania, wskazuje, ze ubdstwo wskaznikow empirycznych w zakresie formutowa-
nia celow, doborze tresci, wykorzystywaniu metod i srodkow dydaktycznych, sprzyja
wprawdzie wolnosci, ale niestety uzasadnia takze totalng dowolnos¢, ktora nie zawsze
stuzy efektywnosci (Gajdzica, 2004, s. 191-192). Mozna byloby powiedzieé, ze



Dydaktyka specjalna — obszary koniecznych poszukiwan badawczych

6l

przywolanie rozwazan Gajdzicy (2004) nie odnajduje uzasadnienia — biorgc pod
uwage czas powstania obu publikacji — w artykule prezentujacym o wiele obszer-
niejszy dorobek badan empirycznych dydaktyki specjalnej. Bez watpienia 15 lat
dzielacych obie publikacje to czas intensywnych, wielokierunkowych badan po-
dejmujacych problematyke ksztaicenia uczniéw z niepelnosprawnos$ciami. Badan
uwzgledniajacych szerokie spektrum zmian, jakie w ciggu minionych lat zaszly
w obszarze edukacji tej grupy uczniéw. Jednak szczegélowa analiza dotychczaso-
wego dorobku badan empirycznych dydaktyki specjalnej wskazuje na aktualnos¢
wnioskéw zaprezentowanych przez autora (Gajdzica, 2004). Mozna wskazac, ze
poszczeg6lne elementy systemu dydaktycznego, tj. cele, tresci, metody, formy czy
$rodki dydaktyczne w ksztatceniu uczniéw z niepetnosprawnosciami, nadal pozo-
stajg tematami pomijanymi lub niewystarczajgco rozpoznanymi.

Nawigzujac do wstepu tego opracowania, za jeden z istotniejszych, a nieobec-
nych w dotychczasowych badaniach empirycznych, watkéw nalezy uznac proble-
matyke celéw ksztaicenia uczniéw z niepelnosprawno$ciami. Postepujgce w szyb-
kim tempie zmiany spoleczne, kulturowe, polityczne, wzrost znaczenia pozycji
spoteczno-ekonomicznej cziowieka, rosnacy koniunkturalizm i indywidualizm,
zmiany na rynku pracy — to tylko nieliczne przyklady, ktére réwniez w kontek-
$cie edukacji ucznidw z niepeinosprawnos$ciami formuluja nowe cele i zadania.
W tym miejscu warto odnies¢ sie do tekstu Ryszarda Gerlacha (2014). Autor wy-
mienia bardzo istotne zadania edukacji w dobie wspoéiczesnosci. Po pierwsze, pod-
kresla jej role we wspomaganiu jednostki, aby potrafila sobie radzi¢ ze zmianami
w miejscu pracy oraz na rynku pracy. Po drugie, edukacja ma przeciwdziata¢ wy-
kluczeniu spoiecznemu i marginalizacji oraz niwelowa¢ nier6wnosci spoleczne,
poprzez wzrost kwalifikacji oraz pozycji spoteczno-zawodowej jednostki. Po trze-
cie, traktuje edukacje jako inwestycje na przyszios¢, ktora bedzie generowata zy-
ski poprzez to, ze osoba bedzie w stanie uzyska¢ zatrudnienie i osiaggna¢ wyzsze
zarobki. Po czwarte, podkresla role edukacji dla rozwoju osobistego cziowieka,
jego talentéw i umiejetnosci, ksztaltowanie prawidlowego stosunku do $wia-
ta wartosci, spoteczenstwa, drugiego cziowieka, samego siebie, Swiata kultury
i przyrody. Wyszczeg6lnione przez autora (Gerlach, 2014) cele nie uwidaczniaja
sie jednak w praktyce ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnosciami. Z Diagno-
zy problemow zwigzanych z pracq nauczycieli otwartych szkot podstawowych (2014)
opracowanej w ramach projektu PI SMOK — Skuteczny model ksztatcenia nauczycieli
otwartych szkot podstawowych w zakresie pracy z uczniami niepetnosprawnymi zre-
alizowanego przez Fundacje Edukacyjng ODiTKZ wynika, ze nauczyciele nie for-
muluja celéw przez pryzmat problemdéw spotecznych i osobowosciowych uczniow
z niepeinosprawnosciami, a cele te nie dotyczq ani poszczegdlnych uczniow, ani kon-
tekstow, w jakich niepetnosprawnos¢ odgrywa szczegolnq rolg (Diagnoza problemow
zwiqzanych z pracq nauczycieli otwartych szkot podstawowych, 2014, s. 23). Ponad-
to wnioski z raportu wskazuja, ze nauczyciele nie majg konkretnych wizji, do ja-
kich rdl i zadan socjalizujq swoich podopiecznych i jakie zajmowac oni majq miejsce
w spoleczenistwie w przysztosci (Diagnoza problemdow zwigzanych z pracq nauczycieli
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otwartych szkot podstawowych, 2014, s. 23). Cze$ciowo formuiujg oni cele w spo-
séb zyczeniowy. Nie majg jasno sprecyzowanych priorytetéw nauczania uczniow
z niepeinosprawnos$ciami i metod ich osiggania.

Przytoczone wnioski wskazuja, ze cele ksztalcenia uczniéw z niepetnospraw-
nosciami, jak réwniez sposoby ich osiggania powinny stanowic¢ wazng przestrzen
badawczg w obszarze dydaktyki specjalnej, bowiem w tak zarysowanej sytuacji
trudno o wyznaczenie standardow oceny efektywnosci pracy z uczniami z niepetno-
sprawnosciami (Diagnoza problemow zwiqzanych z pracq nauczycieli otwartych
szkdt podstawowych, 2014, s. 23). Niestety, problematyka efektywnosci ksztalce-
nia uczniéw z niepelnosprawnosciami réwniez sporadycznie pojawia sie w do-
tychczasowych badaniach empirycznych. Nieliczni autorzy, précz rozpoznania
aspektéw wychowawczych ksztalcenia uczniéw w réznych formach organizacyj-
nych ksztalcenia, odwotujg sie do pomiaru osiggnie¢ szkolnych. Bez watpienia
ukierunkowanie badan na te obszary, ktére miatyby podejmowac problematyke
efektywnosci ksztalcenia uczniéw z niepeinosprawnos$ciami, stanowi problem
bardzo zlozony, a wynikajacy z ogromnego zréznicowania specjalnych potrzeb
edukacyjnych uczniéw, doswiadczanych przez nich trudnos$ci w procesie ucze-
nia sie, takze wynikajacych z rodzaju i stopnia niepetnej sprawnosci. W obszarze
efektywnosci ksztalcenia zasadne byloby wiec podejmowanie analiz badawczych
w odniesieniu do indywidualnie dobranych celéw ksztalcenia, wynikajacych
z rozpoznania mozliwosci i potrzeb edukacyjnych uczniéw. W konsekwencji zio-
zono$¢ sytuacji edukacyjnej uczniéw z niepeinosprawnosciami dyktuje koniecz-
nos$¢ podejmowania badan uwzgledniajacych poszczegdlne etapy pracy z nim od
momentu diagnozy (rozpoznania mozliwosci i zdolno$ci, trudnosci edukacyjnych
oraz potrzeb ucznia w procesie edukacji), poprzez planowanie pracy z uczniem
(konstruowanie indywidualnych programoéw edukacyjno-terapeutycznych okre-
$lajacych cele ksztalcenia), do sposob6éw ich osiggania (dzialania podejmowane
przez nauczycieli, terapeutéw, specjalistéw, a w tym stosowane metody, formy
i $rodki dydaktyczne). Uchwycenie mozliwych zaleznos$ci miedzy skiadowymi
elementami procesu ksztalcenia uczniéw z niepeinosprawno$ciami moze przy-
nie$¢ cenne wnioski empiryczne w perspektywie budowania efektywnego sys-
temu ich ksztalcenia. Nie ulega watpliwosci, ze na efektywnos$¢ edukacji tej gru-
py uczniéw majg wplyw takze inne czynniki indywidualne i spoteczne, w tym
zwigzane z organizacjg pracy w klasie, szkole, osobag nauczyciela, sSrodowiskiem
rodzinnym, ktére powinny by¢ ujmowane w analizach odnoszacych sie do efek-
tywnosci ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnos$ciami.

Mozna wskaza¢ réwniez, ze skutecznym sposobem pomiaru efektywnosci
ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnosciami bytaby ocena stopnia ich przygo-
towania do podejmowania nauki na kolejnych szczeblach edukacji, a w dalszej
perspektywie pracy zawodowej, niezaleznego funkcjonowania, realizacji réznych
rél spotecznych, obywatelskich, osobowych. Dotychczasowe analizy badawcze
podejmujace problematyke edukacji uczniéw z niepeinosprawnos$ciami w placéw-
kach integracyjnych i ogélnodostepnych wskazuja, ze trudnos$ci uczniéw narasta-
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ja wraz z kolejnymi etapami edukacji, zaréwno w obszarze relacji réwiesniczych,
jak i w obszarze osiggnie¢ szkolnych. Wobec tego wartg rozpoznania przestrzen
empiryczng mogtaby stanowié¢ réwniez problematyka odnoszaca sie do badania
$ciezek edukacyjnych uczniéw z niepelnosprawnosciami, takze w kontekscie ich
przygotowania do ksztalcenia na wyzszych etapach edukacji, w systemie ksztat-
cenia wyzszego oraz edukacji ustawiczne;j.

Kolejna istotna kwestia dotyczy rosnacego znaczenia wspomnianej edukacji
ustawicznej, co powodowane jest m.in. koniecznoscig aktualizacji wiedzy i kom-
petencji w zwigzku z szybkim tempem zmian spotecznych, gospodarczych, kul-
turowych i politycznych, rosnacg rywalizacjg na rynku pracy, a takze wzrostem
wyksztalcenia i kompetencji ogétu spoteczenstwa. Sytuacja ta zdaje sie by¢ szcze-
golnie trudna w odniesieniu do 0séb z niepelnosprawnosciami. Tresci obejmujgce
te problematyke, stuzace adekwatnym zmianom profilu ksztalcenia, preorientacji
zawodowej uczniéw z niepeinosprawnos$ciami, powinny zatem stanowi¢ temat
bardzo istotny zaré6wno w wymiarze teoretycznym, jak i praktycznym dydaktyki
specjalnej. Jak wskazuje Gajdzica (2004, s. 190), konsekwencjg tych zmian powinna
byc¢ tzw. koniunktura na opracowywanie nowych strategii edukacyjnych kierowanych
dla osdb niepetnosprawnych, u podstaw ktorych leze¢ muszq rzetelne zatozenia dydak-
tyczne — poczqwszy od zagadnien zwigzanych z orientacjq zawodowq, a skonczywszy
na wypracowanych standardach edukacji rownolegtej.

Bardzo waznym polem badawczym w obszarze dydaktyki specjalnej powin-
ny by¢ nie tylko cele ksztalcenia uczniéw z niepeinosprawnosciami, lecz takze
drogi ich osiggania odnoszgce sie¢ do doboru metod, form i srodkéw pracy dydak-
tycznej. Niestety ta problematyka nalezy réwniez do tematdéw niewystarczajgco
rozpoznanych, a na pewno nie majacych rzetelnych podstaw badawczych. Oczy-
wiscie, w literaturze przedmiotu odnajdujemy liczne opracowania odnoszace sie
do opisu zaréwno tradycyjnych, jak i nowatorskich oraz alternatywnych metod
ksztalcenia uczniéw z réznymi rodzajami niepelnosprawnosci. Jednak, jak wska-
zuje Ewa Domagata-Zysk (2018, s. 12), artykuty z tej grupy zazwyczaj nie majq
jednak charakteru empirycznego, a opisuja dane metody i strategie posrednio — na
podstawie badan innych naukowcow, doswiadczen praktycznych autordw, zawierajg
takze postulaty wykorzystania okreslonych rozwiqzan w szkotach i innych placow-
kach. Najczesciej prezentowane w literaturze opracowania jako metode wioda-
ca wykorzystujg studium indywidualnych przypadkéw i dotycza wykorzystania
konkretnej metody w odniesieniu do wybranej grupy uczniéw z niepetnospraw-
nos$ciami. Brakuje w literaturze spdjnych analiz empirycznych, ktére okreslatyby,
na ile stosowane metody speiniajag swoje zadanie w zakresie realizacji wybra-
nych celéow ksztalcenia. Wazng kwestig jest réwniez branie pod uwage wielu
czynnikéw zwigzanych z osoba ucznia (np. jego wiek, poziom funkcjonowania,
wiedza, umiejetnosci, trudnosci i potrzeby), z osobg nauczyciela (np. jego wiedza,
kompetencje, doswiadczenie), ze Srodowiskiem rodzinnym ucznia (np. zakres po-
dejmowanej wspélpracy z placéwka edukacyjna, postawy prezentowane wobec
ucznia i jego edukacji) oraz z organizacja zaje¢ (np. czas rozpoczecia i intensyw-
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no$¢ pracy dang metoda, rodzaj zaje¢, zakres tresci tematycznych), ktére moga
stanowi¢ o efektywnosci stosowanych metod pracy. Czynniki te w konsekwencji
powoduja, ze kazda metoda o ile moze okaza¢ sie skuteczna w pracy z jednym
uczniem, to u innego moze okazac sie dzialaniem kompletnie pozbawionym efek-
tow. Konkludujgc mozna stwierdzi¢, ze waznym obszarem badawczym dydaktyki
specjalnej jest rowniez wielokierunkowa analiza efektywnosci stosowanych me-
tod ksztalcenia, zaréwno tych tradycyjnych (takze z obszaru dydaktyki ogdlnej),
jak i alternatywnych czy nowatorskich, w tym odwolujgca sie do metodologii
badan ilosciowych.

Jeszcze inny problem w obszarze rozpoznan empirycznych dydaktyki specjalnej
moga stanowi¢ formy organizacyjne ksztalcenia. Tu w zdecydowanej wiekszosci
badan mozna dostrzec koniunkture na badanie wybranych probleméw z obszaru
edukacji integracyjnej i wiaczajacej. Zagadnienia dotyczace ksztalcenia uczniow
z niepelnosprawnosciami w placéwkach specjalnych, ktére wobec pozostatych,
niesegregacyjnych form ksztalcenia, powinny stanowi¢ model uzupeiniajacy
i dopelniajacy w zasadzie sg nieobecne w aktualnie podejmowanych badaniach
empirycznych. Jedynie nieliczne analizy empiryczne podejmuja problematyke ho-
listycznego ujecia form ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnosciami. W tych
nielicznych badaniach zauwaza sie rowniez tendencje do swoistego poréwnywa-
nia trzech form ksztalcenia wedlug przyjetych przez badacza wskaznikéw. Oczy-
wiste jest jednak, ze wszystkie te rozwigzania organizacyjne edukacji uczniéw
z niepelnosprawnosciami beda réznity sie istotnie pod wieloma wzgledami. Stad
przeciez wynika ich specyfika, ktéra moze odpowiadac lub tez nie specjalnym po-
trzebom edukacyjnych i rozwojowym uczniéw z réznymi niepelnosprawnoscia-
mi. Ponadto warto zwr6ci¢ uwage, ze (mimo licznie dostepnych analiz badaw-
czych podejmujacych problematyke edukacji integracyjnej i wigczajgcej uczniow
z niepelnosprawnosciami) rozpatrywane zagadnienia jedynie okazyjnie dotyczg wy-
roznionych wczesniej elementow systemu ksztatcenia (Gajdzica, 2004, s. 189).

Kolejny aspekt nieobecny w badaniach empirycznych dydaktyki specjalnej to
wplyw czynnikéw kulturowych i ideologicznych oraz ekonomicznych i politycz-
nych na edukacje uczniéw z niepelnosprawnosciami, na co zwraca uwage Ama-
deusz Krause (2019). Autor, odwolujac sie do koniecznosci nowego spojrzenia na
dydaktyke specjalng, podkresla, ze w Zadnym innym rodzaju edukacji nie bedzie
tak silnych uwarunkowan kulturowych i ideologicznych, jak w edukacji inkluzyjnej
(Krause, 2019, s. 18). Jako przykiad podaje edukacje uczniéw z giebsza niepeino-
sprawno$cig intelektualng w szkotach ogélnodostepnych, ktéra wcigz nie znajduje
w Polsce spotecznej akceptacji (Krause, 2019, s. 18). Fakt ten potwierdza przeprowa-
dzona w tym opracowaniu analiza wnioskéw z badan empirycznych odnoszacych
sie do postaw i opinii rodzicow wzgledem edukacji integracyjnej i wigczajace;j.
Sytuacje te zdajg sie potwierdza¢ takze pesymistyczne wnioski z badan relacji
réwiesniczych i pozycji socjometrycznej ucznia z niepeinosprawnoscig w klasie.
Warto byloby ukierunkowaé przyszie analizy badawcze nie tylko na odrebng
analize tych zagadnien, lecz takze calo$ciowe ujecie problemu znaczenia czynni-
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kéw kulturowych i ideologicznych na efektywno$¢ edukacji wigczajacej uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym badan obejmujacych procesy
transmisji kulturowej, odwotujacych sie do wzorcéw i postaw, jakie pelnospraw-
ne dzieci i mlodziez nabywajg w rodzinie. Moze zasadne byloby odwolanie sie
do poznania zaréwno opinii uczniéw, jak tez ich srodowiska rodzinnego. Zdecy-
dowanie skuteczne mogtyby okaza¢ sie badania longitudinalne ujmujace opisane
procesy. To, czego istotnie brakuje w wielu badaniach podejmujacych problema-
tyke postaw rodzicéw, nauczycieli i uczniéow wzgledem edukacji integracyjnej
i wilaczajgcej oraz samej osoby ucznia z niepelnosprawnoscia, to przede wszyst-
kim wskazan praktycznych odnoszacych sie do ksztaltowania pozytywnych po-
staw wszystkich uczestnikéw procesu ksztaicenia. Wskazan wykorzystujacych
dobre praktyki pedagogiczne, takze doswiadczenia miedzynarodowe. By¢ moze
warto byloby ukierunkowac analizy badawcze takze na dzialtalno$¢ wdrozeniowa
1 pomiar jej efektow.

Krause (2019) wskazuje na oczywista role czynnikéw politycznych i ekono-
micznych w ksztalceniu uczniéw z niepeinosprawnos$ciami. Jak podkresla, eduka-
¢ja dzieci z niepetnosprawnosciq jest po prostu kosztowna (Krause, 2019, s. 19). Jako
przyklad podaje szczegdlny powrdt do edukacji oséb z gleboka niepetnosprawno-
$cig intelektualng w warunkach domowych, ktéry mimo korzysci ekonomicznych
i wielu zwolennikéw, legitymuje de facto izolacje spoteczng i marginalizacje (Krause,
2019, s. 18). Réwniez w obszarze dostosowania placéwek integracyjnych i ogdl-
nodostepnych do specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw z niepetnosprawno-
$ciami mozna doszukiwac sie istotnego znaczenia przede wszystkim czynnikow
ekonomicznych. Mowa tu m.in. o zbyt malej liczbie specjalistow i zaje¢ specjali-
stycznych w placéwkach, zbyt duzej liczbie uczniéw w klasie, braku odpowied-
nich $rodkéw dydaktycznych do pracy z uczniami, zwlaszcza specjalistycznych
pomocy dydaktycznych, a w nielicznych przypadkach takze braku dostosowania
placéwek pod wzgledem architektonicznym do potrzeb uczniéw — na co wskazu-
ja te badania, ktére odwotuja sie do opinii nauczycieli na temat edukacji integra-
cyjnej i wlgczajacej ucznidw z niepetnosprawnosciami.

Analiza w dotychczasowej czesci artykuiu skoncentrowana byia na poszuki-
waniu nieobecnej, a wymagajacej rozpoznania problematyki badan w obszarze
dydaktyki specjalnej. Konieczne wydaje sie takze wskazanie na potrzebe istot-
nych zmian w obszarze metodologii badan nad edukacjg uczniéw z niepeino-
sprawnosciami. Zagadnienie to podejmuje w swoim artykule Ewa Domagata-Zysk
(2018). Autorka, analizujgc dostepne publikacje z zakresu inkluzji w edukacji opu-
blikowane w latach 2013-2017, wysuwa zdaje sie¢ kluczowe wnioski dla dalszych
analiz empirycznych, a ws$réd nich: (1) potrzebe okre$lenia polityki panstwa
w obszarze badan nad edukacja uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi, ktéra bylaby zgodna z zapotrzebowaniem na badania konkretnych zjawisk
w wymiarze lokalnym oraz ogélnopolskim; (2) potrzebe prowadzenia badan ze-
spotowych, o szerszym zasiegu, takze badan podtuznych we wspoéipracy réznych
podmiotéw: wspoéipraca uczelni i kuratoriéw os$wiaty, szkol, instytucji pozarza-
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dowych; (3) potrzebe wiekszego wykorzystania wynikéw do planowania kolej-
nych badan i dziatan praktycznych poprzez wieksze upowszechnienia badan juz
zrealizowanych, zwiaszcza finansowanych ze srodkéw publicznych; (4) potrzebe
wiekszego dostepu do danych gromadzonych w Systemie Informacji O$wiatowej
na potrzeby realizowanych badan; (5) potrzebe prowadzenia badan partycypa-
cyjnych z udzialem samych uczniéw z niepeinosprawnosciami, ktérych wnioski
stuzytyby wprowadzaniu realnych zmian z zakresu organizacji pracy szkot oraz
budowaniu pozytywnego postrzegania oséb z niepeinosprawnosciami przez spo-
teczenstwo; (6) potrzebe zréznicowania metod i technik badan, a w tym wywia-
déw i rozmoéw kierowanych oraz metod i technik standaryzowanych (Domagata-
-Zysk, 2018, s. 40—41).

Osobny problem — ktéry zdecydowanie mdgitby by¢ przedmiotem odrebnego
opracowania — stanowi sposob i zakres wykorzystania wnioskéw ptynacych z ba-
dan empirycznych dla planowania oraz wdrazania skutecznych zmian w obsza-
rze edukacji uczniéw z niepetnosprawnosciami tak, aby czynic jg efektywniejsza,
w pelni odpowiadajgcg potrzebom uczniéw, ich rodzicéw, nauczycieli oraz innych
podmiotéw zaangazowanych w edukacje. A co najistotniejsze, aby edukacja ta
odpowiadala realiom wspoéiczesnosci i w pelni przygotowywata uczniéw z nie-
pelnosprawnosciami do niezaleznego i aktywnego uczestnictwa w zyciu spo-
tecznym, kulturowym, na rynku pracy i w innych obszarach waznych z punktu
widzenia wspoélczesnego czlowieka. Przykiadem niewykorzystanych wnioskéw
z badan sg te odnoszgce sie do kluczowych kompetencji, jakie powinien posia-
da¢ pedagog pracujacy z uczniami z niepelnosprawnosciami. Jest to problem
niezmiernie wazny z uwagi na rosnacg liczbe uczniéw z niepelnosprawnoscia-
mi w szkolach integracyjnych i ogélnodostepnych. Podejmowane analizy empi-
ryczne jednoznacznie wskazujg na niewystarczajace przygotowanie nauczycieli,
zwlaszcza w placéwkach ogdlnodostepnych i integracyjnych, do pracy z uczniami
z niepeinosprawno$ciami. Podkreslaja, ze aktualny system ksztalcenia przysziych
pedagogéw nie speinia swojej roli w zakresie przygotowania ich do pracy z ta
grupa uczniéw. Niestety, odwotlujac sie do aktualnych standardéw ksztalcenia na
kierunkach przygotowujacych do wykonywania zawodu nauczyciela, tresci z ob-
szaru pedagogiki specjalnej nadal pozostajg kwestiag pomijang. Jest to problem
niezmiernie istotny, bowiem to od poziomu przygotowania zawodowego nauczy-
cieli, ich wiedzy i umiejetnosci zalezy w duzej mierze efektywno$¢ edukacji tej
grupy uczniow.

Zakonczenie

W artykule podjeto problematyke dydaktyki specjalnej jako obszaru rozpoznan
empirycznych. Bez watpienia zaprezentowany przeglad badan wskazuje na licz-
ne przykiady wielu bardzo istotnych dla ksztalcenia uczniéw z niepeinosprawno-
$ciami ustalen badawczych. Podjete rozwazania zwracajg réwniez uwage na wie-
le watkdéw, ktére pozostajg na marginesie zainteresowan badawczych autoréw.
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Konkludujac podjete rozwazania, nalezy podkresli¢, ze dotychczasowe bada-
nia koncentrujg sie przede wszystkim na zréznicowanych aspektach organizacji
ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnosciami. Niestety problematyka odnoszaca
sie do samego procesu ksztalcenia i jego elementéw sktadowych, w tym planowa-
nia, przebiegu i efektéw edukacji uczniéw z niepelnosprawnosciami, pozostaja na
uboczu zainteresowania badaczy. Bez watpienia to wlasnie te obszary powinny
stanowi¢ wazna przestrzen dla badan empirycznych, z ktérych wnioski mogtyby
stanowi¢ podstawe budowania efektywnego systemu ksztalcenia uczniéw z nie-
pelnosprawnos$ciami, odpowiadajgcego ich potrzebom, potrzebom nauczycieli
i rodzicéw, a takze speiniajagcego wymagania wspoéiczesnosci.
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DYDAKTYKA SPECJALNA OBSZAREM POZNANIA EMPIRYCZNEGO
Streszczenie

W artykule podjeto problematyke rozpoznan empirycznych dydaktyki specjalne;j.
Zaprezentowane opracowanie, oprécz wprowadzenia w podjeta problematyke,
sktada sie z trzech czesci. Pierwsza dotyczy ustalen terminologicznych i zakresu
tematycznego dydaktyki specjalnej. Drugg czes¢ artykutu stanowi przeglad wy-
branych badan empirycznych z obszaru dydaktyki specjalnej odnoszacych sie do
zagadnien badawczych cieszacych sie najwiekszym zainteresowaniem badaczy,
takich jak podstawy organizacyjne edukacji uczniéw z niepetnosprawnosciami,
relacje réwiesnicze, postawy nauczycieli i rodzicéw wzgledem form organizacyj-
nych ksztalcenia tej grupy uczniéw oraz kompetencje pedagogéw specjalnych.
Trzecia czes$¢ artykutu to préoba wskazania obszaréw pomijanych, a wartych i ko-
niecznych rozpoznania empirycznego wobec kluczowych probleméw dla wspét-
czesnego systemu edukacji uczniéw z niepetnosprawnosciami.
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SPECIAL DIDACTICS IN THE AREA OF EMPIRICAL KNOWLEDGE
Summary

The article deals with the issues of empirical recognition of special didactics. The
presented study, apart from introducing the undertaken problems, consists of
three parts. The first one concerns terminological arrangements and presents
the thematic scope of special didactics. The second one is a review of selected
empirical research in the field of special didactics related to research topics of
greatest interest to researchers, including the organizational basis of education
of students with disabilities, peer relationships, attitudes of teachers and parents
regarding organizational forms of education of this group of students, and com-
petence of special educators. The third part of the article is an attempt to indicate
areas that are overlooked and worthy of an empirical investigation of key prob-
lems for the modern education system of students with disabilities.
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Wstep

W coraz wigkszej liczbie krajow na $wiecie edukacja wiaczajaca wypiera szkol-
nictwo specjalne. Tendencja ta jest zauwazalna w zmniejszajacej sie liczbie szkét
specjalnych i wzroscie liczby szkét ogélnodostepnych, w ktérych dzieci ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi uczg si¢ razem ze swoimi pelnosprawnymi réwie-
$nikami (Firkowska-Mankiewicz, 2010). Artykul ten ukazuje wybrane, wspoiczesne
rozwigzania w zakresie ksztalcenia uczniéw z niepeinosprawnos$ciami oraz to, jak
idea edukacji wigczajgcej jest realizowana w wybranych krajach $wiata.

Ws$réd argumentow przytaczanych przez UNESCO, przemawiajgcych za szerze-
niem idei edukacji integracyjnej czy wiaczajacej, znalazly sie zaré6wno przestanki
edukacyjne, spoleczne, jak i ekonomiczne. Pierwsze z nich zwigzane s3 z korzy-
$ciami plyngcymi ze wspdlnej edukacji dzieci pelno- i niepeinosprawnych. Ar-
gumenty spoleczne to zmiana stosunku i postrzegania osé6b niepeinosprawnych
przez reszte spoleczenstwa oraz przeciwdziatanie ich dyskryminacji. Ostatnie ar-
gumenty — ekonomiczne — przemawiajg za edukacja inkluzyjna, ktéra prawdopo-
dobnie jest tansza niz system réznego rodzaju szkot specjalnych, dedykowanych
dzieciom i miodziezy ze zréznicowanymi rodzajami niepetnosprawnosci oraz po-
trzeb (Beiza, 2015).
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Zgodnie z definicjami zawartymi w licznych dokumentach UNESCO, wiacza-
nie postrzegane jest jako proces wymagajacy zmian i modyfikacji tresci, podejs¢,
struktur i strategii nauczania, polegajacy na wychodzeniu naprzeciw réznorod-
nym potrzebom wszystkich dzieci, mtodziezy i dorostych. Jest to mozliwe tylko
dzieki zwiekszaniu ich uczestnictwa w nauce, kulturze i zyciu spolecznym oraz
eliminacji wszelkich form wykluczania w edukacji (Firkowska-Mankiewicz, 2010).

Jak zaznacza Grzegorz Szumski (2019a, s. 14) edukacja wigczajqca nie jest jednoli-
tq koncepcjq teoretycznq i praktyczng, ale rozne sposoby jej rozumienia wzajemnie sie
uzupetniajq. We wspdiczesnej pedagogice specjalnej pojecia tego uzywa sie w znacze-
niu deskryptywnym i preskryptywnym. W pierwszym wypadku chodzi o kazdq forme
wspalnej nauki uczniow z niepetnosprawnosciami i bez nich w jednej klasie. W zna-
czeniu drugim edukacja wiqgczajqca jest projektem reformy systemu oswiatowego, kto-
ry ma na celu zbudowanie szkoty wysokiej jakosci dla wszystkich uczniow. Koncepcje
edukacji wigczajqcej doktadniej charakteryzujq nastepujqce cechy: dostep do szkoty dla
wszystkich uczniow, zrownowazone cele ksztalcenia, uwzgledniajqce harmonijny roz-
wdj uczniow, elastyczny system wsparcia wspotpracujqcych ze sobq specjalistow oraz
wspdlny program ksztatcenia.

W opracowaniu przygotowanym przez Europejska Agencje Rozwoju Edukacji
Uczniéw ze Specjalnymi Potrzebami Profil nauczyciela edukacji wigczajgcej (2012)
podkres$lono, ze dla pracy nauczycieli w placoéwkach wiaczajacych donioste zna-
czenie majg cztery warto$ci zwigzane z procesem nauczania i uczenia sie. Sg nimi:

1. Docenianie réznorodnosci — réznice pomiedzy uczniami uznaje sie za zalete
i czynnik sprzyjajacy edukacji.

2. Wspieranie wszystkich uczniéw — nauczyciele spodziewaja sie, ze kazdy
uczen dokona znaczacych postepéw w nauce.

3. Nastawienie na wspéiprace — wszyscy nauczyciele uznajg zasadnicza role
pracy zespolowej i wspoéidzialania.

4. Indywidualny rozw6j zawodowy — nauczanie opiera si¢ na uczeniu sie; na-
uczyciele biorg na siebie odpowiedzialno$¢ uczenia sie przez cate zycie.

W zasadach og6lnych dotyczacych zastosowania Profilu nauczyciela edukacji
wiqgczajqcej zaznaczono, ze wartosci i obszary kompetencji, na ktérych opiera sie
edukacja wiaczajgca i ktére opisano w tym dokumencie, potrzebne sg wszystkim
nauczycielom, poniewaz wszyscy nauczyciele odpowiadajg za jej wprowadzenie.
Daja one nauczycielom solidne podstawy do pracy z uczniami o zréznicowanych
potrzebach, ktdérzy uczeszczajg do szkoly ogélnodostepnej. Ponadto wartosci i ob-
szary kompetencji, potrzebne wszystkim nauczycielom do pracy w placéwkach
wiaczajacych, nie stoja w sprzecznosci z edukacjg specjalng i programami stu-
diéw poswieconych pedagogice specjalne;j.

W wiekszosci krajow na §wiecie rodzice majg duze prawa decydowania o edu-
kacji swojego dziecka. Do nich nalezy wybér szkoty. Wspéiczesnie uwaza sie, ze
miedzy rodzicami a szkolg istniejg pewne relacje, powigzania, zaleznosci. Mozna
zatem odnie$¢ do rodzicéw trzy role, wynikajgce z kulturowego rozwoju spole-
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czenstwa. Pierwsza rola to rodzice jako wychowawcy, druga — jako klienci in-
stytucji oSwiatowych, i ostatnia — jako osoby wywierajgce wplyw na instytucje
o$wiatowe (Belza, 2015).

Iwona Chrzanowska (2019) podkre$la znaczenie zaangazowania rodzicéw
uczniéw w proces edukacji i wspolpracy z nauczycielami, ich postaw wobec idei
edukacji wiaczajacej. Z przytaczanych przez autorke badan wynika, ze wiekszo$¢
rodzicow deklaruje akceptacje dla wspolnego ksztaicenia dzieci petnosprawnych
z réwiesnikami z niepelnosprawnoscig. Niektérzy rodzice uczniéw ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi wykazujg sceptycyzm wobec kwalifikacji kadry,
wyposazenia szkot i wsparcia uczniéow.

Anna Zamkowska (2019), analizujac doniesienia z badan z 16 krajéw (w tym
m.in. Polski, Wioch, Grecji, Stanéw Zjednoczonych, Australii), dotyczacych po-
staw rodzicéw dzieci z niepeinosprawnoscig wobec edukacji wigczajacej, za-
uwazyla, ze prezentowali oni w wiekszo$ci postawy pozytywne lub neutralne,
popierajac ogélng koncepcje edukacji wigczajgcej, ale cze$¢ z nich negatyw-
nie odnosita sie do edukacji wiaczajacej swojego dziecka. Wérod czynnikow,
ktore wptynely na ocene rodzicéw znalazly sie: spoleczno-materialny poziom
zycia, poziom wyksztalcenia rodzicéw i ich do§wiadczenie w zakresie edukacji
wiaczajacej oraz wiek, rodzaj i stopien niepelnosprawnosci dziecka. Bardziej
pozytywne opinie wyrazali rodzice dzieci miodszych, z 1zejszym stopniem nie-
pelnosprawnosci oraz rodzice na wyzszym spoleczno-materialnym poziomie
zycia, z wyzszym wyksztalceniem i z wiekszym do$wiadczeniem w zakresie
edukacji wilaczajace;j.

Badani rodzice, wskazujac korzysci ptynace z edukacji wiaczajacej, podkresla-
li jej znaczenie zaréwno dla uczniéw z niepeinosprawnos$ciami, jak i dla petno-
sprawnych réwiesnikow. Dla pierwszej grupy dzieci zaletg jest spoleczny wymiar
inkluzji, m.in. przygotowanie dziecka do zycia w spoleczenstwie oraz mozliwos¢
uczestniczenia w zyciu szkoly i podejmowania interakcji z innymi kolegami z kla-
sy. Dla drugiej, uczniéw peinosprawnych, korzyscig z edukacji wigczajacej, pod-
kreslang przez rodzicdw, jest ksztaltowanie wartosci, takich jak tolerancja i sza-
cunek dla odmiennos$ci (Zamkowska, 2019).

Ksztatcenie uczniow z niepetnosprawnosciami w Europie

W panstwach europejskich wdrazane sg rézne rozwigzania dotyczace ksztatcenia
uczniéow z niepeinosprawnosciami. Niektdre kraje, takie jak Wtochy, Portugalia,
Szwecja, Norwegia, Hiszpania i Grecja rozwijajg w gtéwnej mierze edukacje wia-
czajaca. W innych, takich jak Niemcy czy Holandia, w ktérych obowigzuja od-
mienne regulacje prawne w réznych landach, uczniowie majg prawo uczeszczaé
zaréwno do szkot specjalnych, jak i ogélnodostepnych. Z kolei w takich krajach,
jak Francja, Anglia, Finlandia i Dania wspélwystepuja rézne podejécia do eduka-
¢ji uczniéw z niepelnosprawnosciami, w tym rozwigzania posrednie — z klasa-
mi specjalnymi i $cisla wspoéipracg szkét specjalnych i ogélnodostepnych (Fage
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iin., 2017). W dalszej czesci tekstu scharakteryzowano wybrane aspekty edukacji
uczniow z niepetnosprawnosciami w wybranych krajach europejskich.

W Norwegii do 1975 roku dzieci z niepeinosprawnos$ciami uczeszczaty do szkot
specjalnych z ofertg edukacyjng sprofilowang do potrzeb wynikajgcych z okreslo-
nych niepelnosprawnosci. W 1975 roku prawo regulujgce ksztalcenie specjalne
zostalo wigczone do prawa dotyczacego ksztalcenia obowigzkowego (Integration
Law) i stanowilo, ze uczniowie z niepelnosprawnosciami moga uczeszcza¢ do
tych samych szkét, co ich réwiesnicy, w poblizu miejsca zamieszkania. Rozwijano
idee przyjmowania wszystkich uczniéw do szkél ogédlnodostepnych. Wspéicze-
$nie, po ponad 40 latach od wprowadzenia nowego prawa, ok. czterech tysie-
cy dzieci uczeszcza jednak do szkét specjalnych (stanowi to ok. 8% uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi). Uczniowie, ktoérzy nie mogg w sposéb
satysfakcjonujacy korzysta¢ ze szkolnictwa ogdélnodostepnego, majg prawo do
uczenia sie w szkolach specjalnych. To, czy uczen w sposéb zadowalajacy korzy-
sta z nauczania w systemie ogdlnodostepnym, jest kwestig oceny dokonywanej
w szkole. Nie mniej jednak to edukacja wigczajaca jest podstawowym celem po-
lityki edukacyjnej w Norwegii, w mys$l ktdrej, wszystkie dzieci maja jednakowe
prawo do edukacji, niezaleznie od miejsca zamieszkania, pici, statusu socjalnego,
kulturowego oraz posiadania specjalnych potrzeb edukacyjnych (Stavrum, Elling-
sen, 2017). Podstawe programu edukacji specjalnej w Norwegii stanowi adaptive
teaching, czyli nauczanie dostosowane. Nauczyciel, poznajgc ucznia, dobiera tresci
i metody nauczania, uwzgledniajac jego indywidualne potrzeby. Dotyczy to za-
rowno uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, jak i tych bez nich, po-
niewaz podstawa programowa jest ogélna i daje nauczycielom swobode wyboru
oraz stwarza mozliwo$¢ dostosowywania programu do potrzeb konkretnej klasy.
Dla uczniéw z niepelnosprawnos$ciami i ze SPE opracowywany jest indywidualny
program edukacyjno-terapeutyczny (Stavrum, Ellingsen, 2017).

W Szwecji prawo do edukacji reguluje ustawa o edukacji z 2010 roku (Swedish
Education Act), ktéra gwarantuje wsparcie uczniom ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Z kolei ustawa o dyskryminacji z 2008 roku (Discrimination Act)
nakiada na szkoly obowigzek zapewnienia uczniom z niepeinosprawnos$ciami do-
stepu do edukacji inkluzyjnej. Zgodnie z ustawa o edukacji wsparcie uczniéw
z niepelnosprawnosciami powinno odbywac sie w klasach ogélnodostepnych. Je-
$li nie mozna dostosowac wsparcia do warunkéw i mozliwosci ucznia, mozliwe
sg odstepstwa od ogélnego programu nauczania na rzecz programu indywidu-
alnego, co w szkotach ponadgimnazjalnych moze oznacza¢ zredukowanie tresci
programowych, powtdrzenie kursu i/lub wydtuzenie czasu uczenia sie. Prawo do
adaptacji dla uczniéw z niepeinosprawnos$ciami odnosi sie w Szwecji do wszyst-
kich etapéw edukacji, a takze do edukacji dorostych i w mniejszym stopniu od-
nosi sie do typu niepetnosprawnosci, w wiekszym do kwestii nieosiggania przez
ucznia wymagan edukacyjnych na okreslonym etapie nauki. Edukacja uczniéw
z niepeinosprawnos$ciami realizowana jest gtéwnie w klasach ogélnodostepnych,
ale moze by¢ takze realizowana indywidualnie lub w matych grupach. Grupy spe-
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cjalne dedykowane sa giéwnie dzieciom z rozpoznaniem autyzmu oraz z zabu-
rzeniami mowy (Wilder, Klang, 2017).

Uczniowie z niepelnosprawnoscig intelektualng oraz uczniowie z innymi
niepeinosprawnos$ciami, ktérzy nie sg w stanie realizowaé ogélnego programu
nauczania, korzystajg ze szkot specjalnych — osobnych dla uczniéw z niepel-
nosprawnoscia intelektualng (Compulsory School for Students with Intellectual
Disabilities — CSSID), i osobnych dla uczniéw z innymi niepeinosprawnosciami
(Compulsory Special School for Students with Specific Disabilities — CSSSSD). Przed
umieszczeniem w szkole specjalnej uczniowie poddawani sg wielospecjalistycz-
nej ocenie. Rodzice lub opiekunowie réwniez wigczeni sg w proces oceny dziec-
ka. Okolo 1% szwedzkich uczniéw korzysta z CSSD — w Szwecji jest 667 takich
placéwek — niektdre z nich sg odrebnymi szkotami, inne funkcjonuja przy szko-
tach ogélnodostepnych. Uczniowie z niepeinosprawnos$cig wzroku, z zaburze-
niami stuchu, gtuchoniewidomi oraz z powaznymi zaburzeniami mowy majg
prawo do korzystania z CSSSSD. W Szwecji jest tylko osiem takich szkoi. Wiek-
szo$¢ dzieci z niepelnosprawnos$ciami uczeszcza do szkot ogélnodostepnych. In-
stytucja wspomagajaca realizacje specjalnych potrzeb edukacyjnych jest powo-
tana przez szwedzki rzad National Agency for Special Needs Education and Schools
(Wilder, Klang, 2017).

Edukacja specjalna w Szwecji, jak zauwaza Dominika Przybyszewska (2016),
poprzez réznorodno$é propozycji (szkoly ogélnodostepne, klasy specjalne przy
szkotach ogélnodostepnych oraz szkoly specjalne), daje mozliwo$¢ wyboru naj-
bardziej optymalnej drogi edukacji dla dziecka. Autorka podkresla walory part-
nerstwa edukacyjnego szwedzkiego systemu os$wiaty oraz $cisiej wspoipracy
miedzy szkolami specjalnymi i ogélnodostepnymi, a takze wspéldziatania szkoty,
rodzicow i sSrodowiska lokalnego w celu stworzenia jak najlepszych warunkéw do
edukacji i wspierania uczniow.

W Anglii Ustawa o Edukacji z 1981 roku wskazuje na potrzebe wigczania
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi do szkél ogoélnodostepnych.
W dokumencie tym okreslono specjalne swiadczenia edukacyjne, jako te, ktére
stanowig uzupelnienie lub w inny sposéb réznia sie od swiadczen edukacyjnych
przeznaczonych ogélnie dla uczniéw. Okreslono tez warunki satysfakcjonujacej
inkluzji, wedtug ktoérych dzieci ze specjalnymi potrzebami powinny otrzymywacé
wymagane wsparcie, lecz nie moze to wplywac¢ negatywnie na edukacje innych
dzieci. Juz od lat 80. XX wieku w Anglii dazy si¢ zatem do wiaczania dzieci z nie-
peinosprawnos$ciami do szkét ogdélnodostepnych, starajac sie zapewni¢ im odpo-
wiednie warunki ksztalcenia. Wigekszo$¢ uczniéow z niepelnosprawnosciami uczy
sie w szkolach ogélnodostepnych, jednak niektére z nich nie sg w stanie zapewnic
specjalistycznego wsparcia, dlatego cze$¢ uczniéw (zwtlaszcza tych ze zlozony-
mi potrzebami edukacyjnymi) uczeszcza do szkét specjalnych. Szkoty ogélnodo-
stepne sa zobowigzane do zapewnienia uczniom wsparcia poprzez koordynato-
ra specjalnych potrzeb edukacyjnych. Nauczyciel pracujgcy na tym stanowisku
musi uzyskac¢ akredytowane kwalifikacje (National Award for SEN Coordination)
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(Rose, Qureshi, 2017). Koordynator odpowiada za realizacje edukacji wszystkich
uczniow ze SPE w szkole, jego rolg jest scalanie dziatan prowadzonych w ramach
pomocy uczniom, wspoéipraca z nauczycielami, z rodzicami i ze specjalistami ze-
wnetrznymi (np. psychologiem, terapeuta). Do szczegétowych zadan koordynato-
ra nalezag m.in: doradztwo, wspieranie dziatan umozliwiajgcych osigganie przez
uczniéow coraz lepszych efektéw, odpowiednie wyposazenie i dobieranie pomocy
dydaktycznych w zaleznosci od rodzaju niepelnosprawnosci. Monitoruje on ja-
ko$¢ nauczania i ocenia, czy osiggane sg wytyczone cele wychowania i ksztalce-
nia (Werszner, 2007; Rose, Qureshi, 2017). Szkoly sg zobowigzane do opracowania
planu wsparcia dla ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (Education,
Health and Care — EHC plan) (Rose, Qureshi, 2017).

Katarzyna Werszner (2007) zauwaza, ze brytyjski system ksztalcenia oséb
z niepelnosprawnos$ciami charakteryzuje wielo§¢ rozwigzan organizacyjnych —
obejmuja one polityke i praktyke ukierunkowang zaréwno na wigczanie do gtéw-
nego nurtu edukacyjnego, jak i rézne inne formy w ramach nauczania specjal-
nego. W Wielkiej Brytanii stworzono taki system edukacji, ktérego celem jest
maksymalna inkluzja dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym
niepeinosprawnych, do ksztaicenia w szkolach ogélnodostepnych. Jest to moz-
liwe m.in. dzieki zagwarantowaniu rodzicom realizacji naleznych im praw, roz-
budowie programowo-technicznej szkdt ogélnodostepnych, wspieraniu lokalnych
$rodowisk w ulatwieniach realizowanych na rzecz tych dzieci i szerokiej wspoi-
pracy z réznymi instytucjami.

Francja jest w trakcie transformacji z systemu edukacji specjalnej na system
edukacji wiaczajgcej. Procedury zwigzane z nauczaniem i wychowaniem dzieci
z niepelnosprawnos$ciami we Francji regulowane sg réznymi aktami prawnymi,
w tym Ustawag o orientacji z 1989 roku. Uczniowie z niepelnosprawnosciami uczg
sie przede wszystkim w klasach integracyjnych w szkotach masowych. Praw-
nie okreslona jest liczebnos¢ takich klas, zasady kierowania do nich dzieci, jak
réowniez tryb pracy dydaktycznej i kompetencje nauczycieli. Podstawe prawna
edukacji inkluzyjnej we Francji stanowi ustawa z 2005 roku dotyczaca réwnych
praw i szans os6b niepelnosprawnych oraz ratyfikacja Konwencji ONZ o prawach
osob niepelnosprawnych, dokonana przez Francje w 2010 roku, ktéra przyspie-
szyla proces transformacji z modelu integracji do modelu edukacji wiaczajace;j.
W szkotach podstawowych nauczanie odbywa sie albo w klasach ogélnodostep-
nych, albo w klasach specjalnych w szkole ogélnodostepnej. Wszyscy uczniowie
z niepeinosprawnosciami i ze SPE moga korzysta¢ ze zindywidualizowanej po-
mocy zapewnianej w ramach szkoty (https://www.european-agency.org/country-
-information/france/systems-of-support-and-specialist-provision).

Wediug danych z roku 2014, przytaczanych przez Charlsa Fage’a i wspétauto-
réow (2017), trzy czwarte uczniéw z niepelnosprawnosciami uczylo sie w szko-
tach ogélnodostepnych, a jedna czwarta w placéwkach specjalnych, z czego okolo
70% uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng i ponad 80% uczniéw z zabu-
rzeniami sensorycznymi i motorycznymi uczeszczato do szkét ogélnodostepnych.
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We Francji tworzone sa cztery rodzaje klas integracyjnych dla uczniéw z: nie-
pelnosprawnoscig intelektualng, zaburzeniami stuchu, zaburzeniami wzroku
i niepeinosprawnoscia fizyczng. Istnieje mozliwo$¢ przejscia do klasy masowej
w przypadkach, kiedy uczen niepelnosprawny dobrze radzi sobie w jakim$ przed-
miocie — méwi si¢ wéwczas o integracji indywidualnej (Marciniak-Paprocka, 2012).

Instytucje edukacji specjalnej to placéwki medyczno-spoteczne, prywatne
instytucje non-profit podlegajace wiadzy panstwa (Ministerstwo Spraw Spo-
tecznych) i finansowane ze $rodkéw publicznych (krajowego ubezpieczenia
zdrowotnego) oraz klasy specjalne w szkotach w publicznym systemie o$wiaty,
podlegajace Ministerstwu Edukacji Narodowej. Dzieci z niepelnosprawnoscia, kt6-
re nie korzystajg z edukacji wigczajgcej, moga by¢ przyjete w pelnym lub niepet-
nym wymiarze godzin do placéwek medyczno-spolecznych. Ustawa z 2005 roku
wzmocnila ramy tego szkolnictwa (w wyspecjalizowanym $rodowisku) poprzez
rozwijanie silnych powigzan ze szkolnictwem ogélnodostepnym i tworzenie jed-
nostek dydaktycznych w placéwkach socjalnych i medyczno-spotecznych. W mysl
tej ustawy nauka ucznia z niepelnosprawnos$cig moze mie¢ miejsce:

— w pelnym wymiarze w jednostce dydaktycznej w placowce medyczno-spo-
tecznej;

— w niepelnym wymiarze w jednostce dydaktycznej w placéwce medyczno-
-spolecznej i w niepelnym wymiarze w szkole referencyjnej;

— w niepelnym wymiarze w jednostce dydaktycznej w placéwce medyczno-
-spotecznej i w niepelnym wymiarze w szkole, z ktérg osrodek medycz-
no-spoleczny ma podpisang umowe, w poblizu miejsca zamieszkania dziec-
ka (https://[www.european-agency.org/country-information/france/systems-
-of-support-and-specialist-provision).

0d kilkunastu lat we Francji bardzo wyraznie podkresla sie poglad o wyzszo-
§ci ksztalcenia dzieci niepelnosprawnych w placéwkach powszechnie dostepnych
nad formami ksztalcenia segregacyjnego. Dla kazdego dziecka z niepeinospraw-
noscig nauczyciele sg zobowigzani opracowac indywidualny program nauki, kté-
rego celem jest m.in. optymalizacja warunkéw nauki oraz uwzglednienie szcze-
golnych potrzeb i mozliwo$ci dziecka (Marciniak-Paprocka, 2012).

W Grecji 2,6% uczniéow stanowig uczniowie z niepelnosprawno$ciami i spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi, z czego 0,6% uczy sie w szkolach specjal-
nych, a pozostali uczeszczajg do szkot ogélnodostepnych (klasy integracyjne lub
ogélnodostepne ze wsparciem pedagoga specjalnego). W szkotach specjalnych
uczga sie przede wszystkim dzieci z niepelnosprawnoscia sprzezong, glebsza nie-
peinosprawno$cig intelektualng, podczas gdy dzieci ze specyficznymi trudnoscia-
mi w uczeniu sie, niepeinosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, niepet-
nosprawnoscia sensoryczng korzystaja ze szkoél ogélnodostepnych. Rozpoznanie
i okreslenie niepeinosprawnosci oraz specjalnych potrzeb edukacyjnych w Grecji
lezy w gestii nastepujacych instytucji: the Centers for Differential Diagnosis, Dia-
gnosis and Support for Special Educational Needs (CDDDS), the Committee for Diagno-
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stic Educational Evaluation and Support (dzialajgcego w kazdej ze szkol) oraz the
Medical-Pedagogical Centers. Ponadto na mocy regulacji prawnych kazda ze szkot
specjalnych zobowigzana jest do wspélpracy ze szkoltami ogélnodostepnymi we
wspieraniu uczniéw z niepelnosprawnos$ciami i SPE (School Network of Education
and Support) (Kartasidou, Pavlidou, 2017). Wspolczesnie akty prawne Grecji obej-
muja wigczenie wszystkich uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
do szkét ogdlnodostepnych. Zgodnie z ustawg z 2008 roku, ksztalcenie uczniéow
niepelnosprawnych iflub ze SPE odbywa sie od 4. do 22. roku zycia, gléwnie
w szkofach ogolnodostepnych. Pierwszym wyborem miejsca dla uczniéw z nie-
pelnosprawnosciami, zgodnie z tym prawem, sg klasy ogélnodostepne ze wspar-
ciem lub bez (przez gtéwnego nauczyciela lub nauczyciela wlaczajacego — zgodnie
z ustawg z 2016 roku uczniowie sg wspierani w gléwnym srodowisku klaso-
wym przez nauczyciela wigczajacego we wspoéipracy z nauczycielem klasowym)
(https://[www.european-agency.org/country-information/greece/systems-of-sup-
port-and-specialist-provision).

Na Wegrzech przez wiele lat dominowal system segregacyjny, jednakze w cig-
gu dwdch ostatnich dekad nastapily znaczace zmiany w zakresie edukacji spe-
cjalnej. Uregulowania prawne dotyczace edukacji z 1993 roku (Ustawa o Edukacji
Publicznej) przyczynily sie do rozwoju wspolnej edukacji dzieci z niepeinospraw-
noscia z pelnosprawnymi réwiesnikami. Jednakze, jak podkresla Krisztina Kovacs
(2014), rozwdj edukacji w kierunku inkluzji jest procesem powolnym. Juz na eta-
pie edukacji przedszkolnej to zespdt ekspercki na podstawie diagnozy decyduje,
czy dziecko zostanie umieszczone w placéwce integracyjnej czy specjalne;j.

Szkolnictwo specjalne jest sprofilowane do potrzeb dzieci z réznymi niepet-
nosprawnos$ciami (funkcjonuje 796 instytucji ksztaicenia specjalnego), ale dzie-
ci z niepelnosprawnos$cig majg rowniez dostep do szkot ogélnodostepnych oraz
do klas specjalnych w szkotach ogélnodostepnych. Zespét ekspercki (Pedagogiai
Szakszolgalat), na prosbe rodzicéw lub instytucji, przeprowadza kompleksowa
diagnoze dziecka i stwierdza, czy ma ono specjalne potrzeby edukacyjne, okresla
rodzaje wsparcia oraz rekomenduje miejsce do realizacji obowigzku szkolnego
dla danego dziecka, uwzgledniajac preferencje rodzicéw. Szkoty ogélnodostepne
moga korzysta¢ ze wsparcia serwisu metodologicznego dla uczniéw ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi (Egyseges Gyogypedagogiai Modszertani Kozpont —
EGYMI) (Téth, David, 2017). Obecnie uczniowie na Wegrzech ksztalcg sie w kla-
sach ogdlnodostepnych, w klasach specjalnych przy szkotach ogélnodostepnych
oraz w szkofach specjalnych. Miejsce do ktérego trafia uczen, w znacznej mierze
zalezy od sugestii zespolu ekspertéw. Od 2003 roku obserwuje si¢ zmniejszanie
sie liczby dzieci z niepeinosprawno$cig w szkofach specjalnych. Pomimo to, tylko
okoto 50% uczniéw ksztalci sie w inkluzji. Przyczyn tego stanu doszukuje sie
w postawach spotecznych, zwlaszcza w podejsciu nauczycieli do ksztalcenia wig-
czajacego (Cwirynkato, Zyta, 2017).

We Wioszech ksztaicenie inkluzyjne ma dos$¢ diuga tradycje. Regulacje prawne
z lat 70. XX wieku stanowily, ze obowigzek szkolny obejmuje wszystkie dzieci,
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a uczniowie z niepeinosprawno$ciami uczg sie w zwyktych klasach (Nota i in.,
2017). W zwigzku z tym od roku szkolnego 1976/1977 zaprzestano naboru dzie-
ci z niepelnosprawnos$ciami do szkot specjalnych, do poczatku lat 80. XX wie-
ku istniejgce szkoly specjalne zostaly za$ zmienione w placéwki, ktére ksztal-
cg pedagogéw wspomagajacych, badz je rozwigzano (Walkowska, Gagorowski,
2014). Nauczycieli zobligowano do przygotowywania programéw ksztalcenia dla
uczniéw z niepelnosprawnosciami. W ciggu kolejnych 30 lat pojawialy sie nowe
regulacje prawne na rzecz inkluzji uczniéw z niepeinosprawnosciami, a od 2010
roku takze ze SPE, zadnym aktem prawnym nie zniesiono jednak szkolnictwa
specjalnego. Wedtug danych ministerialnych w latach 2005-2006 funkcjonowaty
we Wioszech 83 takie szkoly i uczeszczato do nich 2302 uczniéw — gtéwnie z nie-
pelnosprawnos$ciami wzroku i stuchu. Niemniej jednak liczba uczniéw w szko-
tach specjalnych jest marginalna, a wiekszo$¢ uczniéw z niepelnosprawnosciami
ksztalci sie w szkolach ogélnodostepnych i korzysta ze specjalistycznej pomocy
oraz wsparcia nauczycieli wspomagajacych (Nota i in., 2017).

Grzegorz Szumski (2009) opisuje zasady, na ktorych oparty jest system ksztal-
cenia integracyjnego we Wloszech. Jedna z nich dotyczy prawnej gwarancji in-
tegracyjnego ksztalcenia dzieci z niepelnosprawnoscig. Wloscy rodzice nie maja
mozliwosci wyboru pomiedzy szkotg specjalng a masowa. Mozna powiedzie¢, ze
wioskie szkoty przyjmuja kazde dziecko bez wyjatku. Kolejna zasada dotyczy re-
jonowosci. Méwi ona o tym, ze uczniowie niepelnosprawni sg ksztaiceni w szko-
tach masowych jak najblizej ich miejsca zamieszkania. Ostatnia méwi o tym, ze
miejscem, w ktérym majg by¢ ksztalceni niepelnosprawni uczniowie, jest zwy-
kia klasa szkolna. Nie ma zatem selekcji wewnatrz szkoly na uczniéw peino-
sprawnych i niepelnosprawnych. Nie ma tez zaje¢, w ktorych uczestniczag tylko
uczniowie niepelnosprawni. We wszystkich zajeciach uczestniczg zatem dzieci
pelnosprawne razem ze swoimi niepeinosprawnymi réwiesnikami. Jednakze,
jak zauwazajg Laura Nota i wspétautorzy (2017), realizacja inkluzji we Wtoszech
nie zawsze jest zgodna z zalozeniami i regulacjami prawnymi i uczniowie z nie-
pelnosprawnos$ciami spedzajg wiele godzin poza wiasng klasg. Niemniej jednak
dzialania na rzecz inkluzji we Wiloszech docenilo Zero Project (instytucja, ktoérej
misja jest praca na rzecz $wiata bez barier i innowacyjne rozwigzywanie proble-
mow, z jakimi borykaja si¢ osoby z niepetnosprawnosciami), przyznajagc Wiochom
nagrode za system szkolnictwa inkluzyjnego, ktory, w poréwnaniu z innymi kra-
jami, zostal uznany za awangardowy (Zero Project, 2016, www.zeroproject.org).

W Niemczech przez wiele lat wdrazano i rozwijano system szkolnictwa specjal-
nego z poglebiong wiedzg specjalistyczng na temat potrzeb w zakresie ksztalce-
nia specjalnego oraz srodkéw wsparcia dla réznych grup oséb niepetnosprawnych
i o r6znym stopniu trudnos$ci. Wiele sposréd szkot specjalnych to szkoty prywat-
ne. Niemcy sg zatem jednym z niewielu panstw Europy, w ktérych w ksztalceniu
uczniow z niepelnosprawnosciami dominuje system segregacyjny (Markowetz,
Jahn, 2017). Dzieci niepeinosprawne uczeszczaja do rozbudowanej sieci szkoét spe-
cjalnych odpowiednich typéw. Ttumaczy sie to trudno$ciami z zapewnieniem
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dzieciom niepeinosprawnym odpowiednich warunkéw wsparcia w szkole ogol-
nodostepnej. Ponadto zwraca sie uwage na roznice w funkcjonowaniu dzieci ze
wzgledu na rodzaj i stopien niepeinosprawnosci. Prawnie wyrdznia sie tu dzie-
wie¢ obszaréw niepeinosprawnosci obejmujacych: uczenie sie, widzenie, stysze-
nie, mowe, rozwoj somatyczny i motoryczny, rozwoj umystowy, rozwoj emocjo-
nalny i spoleczny, chorobe oraz nieprzyporzadkowane kategorie. Kazda z tych
kategorii posiada odrebny program ksztalcenia, co zaowocowato wytworzeniem
sie dziesieciu typéw szkdt specjalnych: dla dzieci niewidomych, niestyszacych,
z niepelnosprawnosciag intelektualng, z niepelnosprawnoscig ruchows, chorych,
z trudno$ciami w uczeniu sie, slabostyszacych, stabowidzacych, z zaburzeniami
mowy i dla dzieci z zaburzeniami zachowania. Powoduje to przeszkody we wpro-
wadzaniu niesegregacyjnego systemu ksztalcenia, czyli giéwnej idei ksztalcenia
integracyjnego i utrudnia zbudowanie elastycznego i wewnetrznie zindywiduali-
zowanego programu nauczania dla wszystkich szkoét (Szumski, 2009).

Jednakze w ostatnich latach wzrasta w Niemczech liczba projektéw, ktérych
zadaniem jest wprowadzenie wspolnej nauki dla dzieci pelnosprawnych i z nie-
pelnosprawnoscia. Znacznie zwieksza sie tez liczba nauczycieli i rodzicéw, kt6-
rzy popieraja ksztalcenie integracyjne. Mimo to nalezy ono w Niemczech nadal
do wyjatkow, a wiekszos¢ klas integracyjnych jest w stadium projektéw. W nie-
mieckich projektach ksztalcenia integracyjnego mozna wyrézni¢ dwa podstawo-
we modele. Pierwszy to klasy integracyjne, w ktérych ksztaici sie od czworga
do szesciorga dzieci z réznym rodzajem niepelnosprawnosci i od 15 do 18 dzieci
pelnosprawnych. Na przewazajacej liczbie zaje¢ powinien by¢ obecny drugi peda-
gog, najczesciej pedagog specjalny. W drugim modelu szkola nalezaca do danego
osiedla przyjmuje réwniez dzieci z niepelnosprawnosciag (model integracji bliskiej
miejsca zamieszkania z jednym do dwojga dzieci niepelnosprawnych w klasie)
(Walkowska, Gagorowski, 2014).

Tendencje integracyjne zostaly uprawomocnione w momencie ratyfikowania
przez Niemcy Konwencji o prawach oséb niepeinosprawnych w 2009 roku, ktéra
mowi o koniecznosci ksztalcenia dzieci z niepetnosprawnosciag w szkotach ogdl-
nodostepnych. Jednakze proces wdrazania szkolnictwa inkluzyjnego przebiega
w Niemczech powoli (Walkowska, Gagorowski, 2014). W niektérych landach za-
mknieto wiekszos$¢ szkét specjalnych i wspiera sie edukacje wiaczajaca, podczas
gdy w innych oferuje sie uczniom mozliwosci edukacji inkluzyjnej i specjalnej
(Markowetz, Jahn, 2017). Liczba uczniéw ze SPE uczacych sie w szkolach maso-
wych w latach 2005-2015 zwiekszyla sie dwukrotnie i stale rosnie, cho¢ te dane
sg odmienne w réznych landach. Landy zmieniajg stopniowo polityke oswiatowa
w odniesieniu do wlaczania dzieci z niepeinosprawnoscig do szkolnictwa ogélno-
dostepnego. Obecnie w prawie wszystkich landach rodzice moga wybraé prefero-
wana przez siebie szkole, a landy muszg zapewnié¢ uczniowi niezbedne wsparcie
w wybranym miejscu nauki. W wiekszos$ci landéw ksztalcenie wiaczajace rozpo-
czyna sie w klasach pierwszej i pigtej (szkola podstawowa konczy sie na klasie
czwartej, szkola $rednia zaczyna sie na klasie pigtej). Landy ustanawiajg regio-
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nalne centra wsparcia, ktérych zadaniem jest pomoc dzieciom ze SPE uczgcym sie
w szkotach masowych. Ponadto landy majg wypracowac ramy edukacji wigczaja-
cej uwzgledniajgce kwestie oceny, stosunek liczby nauczycieli do liczby uczniéw
oraz programy nauczania (Markowetz, Jahn, 2017; https://www.european-agency.
org/country-information/germany/systems-of-support-and-specialist-provision).

Nalezy jednak zauwazy¢, ze Komitet ONZ ds. Praw Osob z Niepelnosprawno-
$ciami (CRPD) w 2015 roku ostro skrytykowal Niemcy za nieprzestrzeganie praw
0s6b niepetnosprawnych i tylko cze$ciowe wdrozenie inkluzji. W odpowiedzi na
te zarzuty rzad federalny Niemiec wydat o§wiadczenie, w ktérym wyjasniono, ze
Niemcy nie chca stosowac sie do normatywnej interpretacji traktatu ONZ. Zamiast
tego beda nadal realizowaé program obejmujgcy zréznicowanie instytucjonalne
i zachowaja szkoly specjalne, ttumaczac to tym, ze system edukacji w Niemczech
opiera sie na naturalnym prawie rodzicéw do decydowania o edukacji ich dzieci
(jest to prawo konstytucyjne w Niemczech). System edukacyjny, ktéory pozwala
rodzicom wybiera¢ miedzy szkotami masowymi a specjalnymi, jest zatem zgodny
z konstytucja (Ahrbeck, Felder, Schneiders, 2018). Otto Speck (2016, za: Ahrbeck,
Felder, Schneiders, 2018), autor wielu publikacji z zakresu pedagogiki specjalnej,
popiera réwnolegle istnienie réznych form instytucjonalnych w systemie edu-
kacji, ktorych celem jest zapewnienie kazdemu dziecku Srodowiska najlepszego
dla jego rozwoju. Edukacja powinna zapewnia¢ maksymalng interakcje miedzy
dzie¢mi z niepelnosprawnos$ciami i bez nich. Jednak umieszczenie w edukacji
ogolnej powinno by¢ preferowane tylko wtedy, gdy nie koliduje z konkretnymi
potrzebami edukacyjnymi danego dziecka. Bernd Ahrbeck, Marion Felder i Ka-
trin Schneiders (2018) stwierdzaja, ze idea ,pelnego wiaczenia”, ktéra ma dopro-
wadzi¢ do ,nowej ery edukacji” i ,nowej szkoly”, stojacej na czele prawdziwie
wigczajacego spoleczenstwa, jest daleka od rzeczywistosci. Zdaniem autoréw
kompletny system pelnego wlaczenia nie istnieje w zadnym kraju na $wiecie,
a przynajmniej w Niemczech nauczanie wszystkich dzieci niepelnosprawnych
w jednej klasie z pelnosprawnymi wydaje si¢ prawie niemozliwe do wdrozenia.
W najbardziej zaludnionym landzie niemieckim — w Péinocnej Nadrenii-Westfalii,
89% rodzicow stwierdzilo, ze chce utrzymac szkoty specjalne (Ahrbeck i in., 2015,
za: Ahrbeck, Felder, Schneiders, 2018). Autorzy sg zdania, ze nalezy dokiadnie
analizowaé potrzeby dzieci z niepelnosprawnos$ciami oraz dokonywac¢ wyboru
najlepszych strategii nauczania i wsparcia dla danego dziecka.

Ksztatcenie uczniéw z niepetnosprawnosciami w Stanach
Zjednoczonych

W 2015 roku populacja Stanéw Zjednoczonych Ameryki liczyta prawie 326 milio-
noéw ludzi, stajac sie trzecig co do liczebno$ci populacja na $wiecie (Patton, We-
hmeyer, 2017). Spoleczenstwo amerykanskie jest mocno zréznicowane pod wzgle-
dem rasowym i etnicznym, co stanowi wyzwanie dla instytucji panstwowych,
w tym zwlaszcza dla systemu edukacji (Lib, 2018). W Stanach Zjednoczonych nie
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ma ujednoliconego ogélnokrajowego systemu o$wiaty. Kazdy stan ma wiasny de-
partament edukacji, ktory ksztaltuje samodzielnie polityke oswiatowa oraz za-
rzadza i sprawuje bezposredni nadzér nad szkotami podstawowymi i $rednimi.
Dodatkowo w wielu stanach system edukacji podzielony jest na okregi szkolne,
ktorymi zarzadza rada szkoly reprezentujgca lokalng spolecznos$é. W zwigzku
z tym, ze szkoly publiczne finansowane sg z réznych zrédel (przez rzad stano-
wy i wiadze lokalne), majg one odmienne mozliwosci finansowe i edukacyjne,
zréznicowang infrastrukture i wyposazenie. Warto zaznaczy¢, ze konsekwencja
takiego zréznicowania jest obecnos¢ w Stanach Zjednoczonych pieédziesieciu roz-
nych systeméw szkolnictwa na poziomie podstawowym i $rednim (Lib, 2018).

W USA prawo federalne, w tym ustawa o edukacji oséb z niepeinosprawno-
$ciami nazywana IDEA (the Individuals with Disabilities Education Act), zapewnia
wszystkim dzieciom/uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi dostep
do bezplatnej, publicznej edukacji oraz bezptatnego wsparcia, w tym specjali-
stycznych ustug w publicznych placéwkach. Gwarancja ta okreslana jest jako FA-
PE — akronim od angielskich siéw oznaczajgcych bezptatng (Free), odpowiednia
(Appropriate) edukacje publiczng (Public Education).

IDEA zapewnia uczniom niedyskryminujaca ocene, ktéra determinuje pdzniej-
szy rodzaj wsparcia. Uczniowie otrzymujgcy pomoc w ramach specjalnego wspar-
cia majg prawo do uzyskania odpowiednich i niezbednych porad oferowanych
przez zespoly edukacyjne. Indywidualny program edukacyjny jest opracowywany
przez zespo6l w taki sposéb, aby wiaczat rodzica, a niekiedy takze ucznia, w plano-
wanie i dobér form pomocy, specjalnych ustug edukacyjnych i ustug pokrewnych,
jak réwniez w okre$lenie mierzalnych i mozliwych do realizacji celéw rocznych.

IDEA wymaga, aby zespoly edukacyjne uwzgledniaty potrzeby uczniéw i stu-
dentoéw zwigzane z technologia wspomagajgca, wsparciem behawioralnym, ustu-
gami zwigzanymi z przygotowaniem i przejsciem do dorostego, samodzielnego
zycia, jak réowniez potrzeby komunikacyjne, w tym np. pismo Braille’a (Patton,
Wehmeyer, 2017).

IDEA zawiera dwa obszary rzgdowego wsparcia dla dzieci i uczniéw z niepet-
nosprawnosciami zaleznie od ich wieku. Jeden obejmuje wczesng interwencja
dzieci od urodzenia do 3. roku zycia, drugi za$ jest wsparciem oséb w wieku
od 3. do 21. roku zycia. W IDEA wyszczeg6lnionych jest 14 kategorii niepelno-
sprawnosci, ktore sa szczegétowo zdefiniowane, a ktérych posiadanie zapewnia
dzieciom specjalne usiugi edukacyjne. Aby dzieci mogly korzysta¢ ze specjal-
nych ustug edukacyjnych, muszg spetnia¢ kryteria definicyjne, jak réwniez rze-
czywiscie potrzebowac specjalnych ustug edukacyjnych. Uczniowie z niepelno-
sprawnosciami uprawnieni do korzystania ze specjalnych ustug edukacyjnych
w USA stanowia 13% wszystkich uczniéw. Z tych 13% prawie 5% uczniéw po-
siada specyficzne trudno$ci w uczeniu sie, 3% zaburzenia mowy i jezyka, po
1% uczniéw stanowia osoby z niepelnosprawnosciag intelektualng, autyzmem,
zaburzeniami emocjonalnymi oraz nieco mniej niz 1% — dzieci z innymi rodza-
jami niepelnosprawnosci.
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Cennym rozwigzaniem zagwarantowanym przez IDEA sa usiugi zwigzane
z przejéciem i przygotowaniem ucznia w wieku 16 lat i wiecej do doroslego, sa-
modzielnego zycia (transition services). Ustugi te definiowane sg jako skoordyno-
wany pakiet dzialan na rzecz ucznia z niepelnosprawnoscig, ktérych celem jest
ulatwienie mu przejscia po ukonczeniu szkoly do aktywnosci poza nig. To réw-
niez wsparcie w przechodzeniu do kolejnych etapow ksztalcenia, np. policealne-
go, zawodowego, a potem do zatrudnienia na otwartym rynku pracy i ksztal-
cenia ustawicznego, ksztalcenia dorostych, ale takze oferta ustug dla dorostych
ulatwiajgcych samodzielne zycie i uczestnictwo w zyciu spolecznym (Patton, We-
hmeyer, 2017). Zgodnie z zalozeniami IDEA oferta jest dopasowana do potrzeb,
mozliwo$ci i zainteresowan adolescentéw.

Warto podkresli¢ za Grzegorzem Szumskim (2019b), ze w Stanach Zjednoczo-
nych po wprowadzeniu celowej polityki na rzecz wspélnego nauczania uczniéw
peino- i niepetnosprawnych, a wiec po roku 1975, odnotowano w badaniach, ze
przyniosia ona korzysci poznawcze dzieciom z niepelnosprawnos$ciami. Efekty te
wynikajg nie tylko z umieszczania uczniéw z niepelnosprawnosciami w bardziej
wiaczajacym Srodowisku, lecz przede wszystkim z korzystnych przemian obejmu-
jacych m.in. zmiane $wiadomosci i postaw nauczycieli, rozbudowe zasobdw spe-
cjalnopedagogicznych, wdrozenie nowych metod ksztalcenia czy indywidualnych
programoéw wsparcia. Przed wprowadzeniem polityki na rzecz edukacji wigczajacej
nie obserwowano w USA lepszych osiggnie¢ szkolnych uczniéw z niepeinospraw-
nosciami ze szkét ogélnodostepnych niz ich réwiesnikéw ze szkét specjalnych.

Ksztalcenie uczniéw z niepetnosprawnosciami w Japonii

Japonski system edukacyjny dla dzieci z niepelnosprawnoscig oferuje forme
ksztalcenia w szkolach specjalnych oraz w szkotach ogélnodostepnych z klasami
inkluzyjnymi oraz klasami specjalnymi (Borowska-Beszta, 2018).

Japonska ustawa o edukacji szkolnej (The Act on School Education) nie zaleca wy-
raznie i jednoznacznie, aby uczniowie z niepelnosprawnoscig uczeszczali do szkoét
ogolnodostepnych z petnosprawnymi réwiesnikami. Jakkolwiek uczniowie, ktérzy
sg kwalifikowani do szkdt specjalnych, mogg by¢ zapisani do szkét ogélnodostep-
nych, pod warunkiem, ze placéwki te beda w stanie zaspokoic¢ ich potrzeby. W rze-
czywistosci zdecydowana wiekszo$¢ dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi (78,8%) uczeszcza do szkét specjalnych, 19,6% do klas specjalnych w szkotach
ogolnodostepnych, 0,26% korzysta z zaje¢ indywidualnych w gabinetach tzw. reso-
urce rooms, a jedynie 2,3% uczeszcza do klas inkluzyjnych (Ohtake, 2017).

W Japonii istnieje pie¢ typéw szkét i oddzialéw specjalnych dla dzieci: prze-
wlekle chorych i z problemami zdrowotnymi (health impairment), z uszkodzonym
stuchem, z niepelnosprawnoscig wzroku, z niepelnosprawnos$ciag intelektualna,
z niepeinosprawno$cig ruchowga. Ponadto uczniowie ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi uczeszczajacy do szkoét ogoélnodostepnych przypisani sg do jednej
z sze$ciu typow klas specjalnych dla dzieci: z zaburzeniami ze spektrum autyzmu
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(wysoko funkcjonujacymi) i z zaburzeniami emocjonalnymi, przewlekle chorych
i z problemami zdrowotnymi, z niepelnosprawnoscig wzroku, z niepeinospraw-
noscia stuchu, z niepetnosprawnoscia ruchowa. Szkoly te zapewniajg wsparcie
medyczne oraz specjalistow opracowujgcych diugo- i krétkoterminowy plan
wsparcia uczniéw z niepeinosprawnos$ciami.

Dzieci korzystajgce z nauczania indywidualnego | zaje¢ indywidualnych w ga-
binetach terapii to uczniowie zakwalifikowani do przynajmniej jednej z siedmiu
kategorii niepelnosprawnosci: zaburzen ze spektrum autyzmu, ADHD, zaburzen
mowy i jezyka, niepetnosprawnosci wzroku, niepeinosprawnosci stuchu, niepet-
nosprawnosci ruchowej, trudnos$ci w uczeniu sie (Ohtake, 2017).

Pierwsze przesiewowe diagnozy dzieci (gléwnie medyczne) pod katem niepra-
widlowosci w rozwoju i niepelnosprawnosci odbywaja sie w wieku 1,5 roku oraz
3 lat w lokalnych centrach medycznych, zanim dzieci pdjda do przedszkola. Dzie-
ci z trudnosciami w uczeniu sie, z zaburzeniami mowy, zaburzeniami ze spek-
trum autyzmu (osoby wysoko funkcjonujgce) sg najczesciej ,wychwytywane”
przez rodzicéw i nauczycieli po rozpoczeciu edukacji przedszkolnej i podlegaja
dokladnej, specjalistycznej diagnozie, zwiaszcza na pot roku przed rozpoczeciem
nauki szkolnej (Ohtake, 2017).

W Japonii bardzo duzg wage przywigzuje sie do diagnozy medycznej dzieci
z niepeinosprawnos$ciami, podkres$lajac znaczenie obecnosci w szkotach specjal-
nych i ogélnodostepnych z klasami specjalnymi personelu medycznego (lekarzy
specjalistow, pielegniarek). Co zaskakujgce, w szkolach ogélnodostepnych z kla-
sami wigczajacymi zdarza sie, ze ubior dzieci, w tym mundurek szkolny, ma ukry-
te i zakodowane symbole, np. na koszulkach, na plecach dzieci majg cyfry od
1 do 4, gdzie 1 oznacza ucznia z najwyzszym potencjalem funkcjonalnym i inte-
lektualnym, a 4 oznacza dziecko z niepelnosprawnoscig (Borowska-Beszta, 2018).

Ksztalcenie uczniéow z niepetnosprawnosciami w wybranych
krajach afrykanskich

Afryka to kontynent wielu réznych krajéw, narodow i kultur. Trudno zatem mé-
wic o krajach afrykanskich jako o czyms$ jednorodnym, a traktowanie Afryki jako
catosci jest btedne. Mozna dostrzec odmienno$é sytuacji islamskich krajéw Bia-
tej Afryki (Afryki Péinocnej), zorientowanych na wspéiprace z arabskim Bliskim
Wschodem oraz basenem Morza Srédziemnego od sytuacji krajéw Czarnej Afryki
(Afryki Subsaharyjskiej), polozonych na potudnie od Sahary (Motyl, 2017).
Szacuje sie, ze 60—80 mln Afrykanczykéw to osoby z niepelnosprawno$ciami,
co stanowi ok. 10% calej populacji kontynentu, ale w rejonach najbiedniejszych
wspoliczynnik ten jest dwukrotnie wyzszy i wynosi 20% (Belzyt, 2017). Wsréd
przyczyn prowadzacych do niepeinosprawnosci w Afryce do najczestszych nale-
z3: niedozywienie, choroby, zaburzenia rozwojowe, katastrofy naturalne, wypad-
ki, przemoc oraz konflikty zbrojne. Jednym z czynnikéw, ktéry moze odgrywacé
istotng role w podej$ciu spoteczenstwa do dzieci z niepeinosprawnoscia i ich ro-
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dzin, sa m.in. wierzenia ludowe, odnoszgce sie do samej niepeinosprawnosci, jak
réwniez do przyczyn, ktére ja wywotuja. Do dzi§ w wiekszosci niewyksztalcone-
go spoleczenstwa niepelnosprawnos$¢ dziecka, w zaleznosci od czesci kraju i lo-
kalnych wierzen, postrzegana jest jako kara lub rzucony urok. Z tego wzgledu ro-
dziny wstydzg sie swoich niepeinosprawnych bliskich, jak réwniez ukrywajg ich
w obawie przed rytualnymi okaleczeniami. Na wsiach afrykanskich powszechng
praktyka jest zatem wykluczenie dzieci z niepelnosprawnoscia z systemu eduka-
cji (Sekutowicz, Kaniok, Sekulowicz, 2013; Belzyt, 2017).

System szkolnictwa w Republice Poltudniowej Afryki reprodukuje nieréwnosci
spoleczne, ktére powstaty na skutek wielowiekowego podzialu na grupe uprzywi-
lejowana, skiadajaca sie z potomkéw biatych kolonizatoréw oraz grupe zdomino-
wana, stanowigca rdzenng, czarnoskorg ludnos¢. Struktura spoteczna ma swoje od-
bicie w strukturze szkot, ktére utwierdzajq ,legalnos¢” praktyk kulturowych, stosujgc
jednoczesnie ,przemoc symboliczng” wobec grup nieuprzywilejowanych (czynigc je tym
bardziej ,nielegalnymi”). Celem podejmowania takich dziafan jest najczesciej akultura-
cja, czyli wigczenie grup nieuprzywilejowanych ,,w nurt wtasnej kultury i racjonalnosci”,
co oczywiscie nie oznacza przyznania im rownych praw (Belzyt, 2017, s. 231).

Obowigzkiem edukacyjnym objete sg wszystkie dzieci w wieku od 6 do 18 lat.
Dla dzieci z niepelnosprawnoscig w wieku od 2 do 4 lat przewidziane jest wspar-
cie w centrach wczesnej interwencji.

W RPA dzieci z niepelnosprawnoscig moga uczeszcza¢ do szkét specjalnych,
ogélnodostepnych z klasami wigczajacymi oraz z klasami specjalnymi. Obecnie
realizowany jest program przeksztalcenia szkol ogélnodostepnych w szkoty wia-
czajace nazywane Full Service School, poniewaz celem jest, aby wszystkie zwykie
szkoly mogty mie¢ charakter inkluzyjny. Nalezy jednak podkresli¢, ze wyzwa-
niem dla realizacji edukacji wiaczajacej w RPA sg uwarunkowania etniczne, je-
zykowe, historia apartheidu i glebokie podzialy spoieczne. Edukacja wigczajaca
nie dotyczy zatem tylko dzieci peino- i niepeinosprawnych, ale adaptacji w jednej
klasie szkolnej uczniéw réznych jezykéw i grup etnicznych.

W 2014 roku departament edukacji na poziomie podstawowym opracowat
polityke i strategie wczesnego wykrycia barier w uczeniu sie, ktéra okresla za-
kres i standardy procedur diagnostycznych, jak réwniez wsparcia dla uczniéw ze
szkot ogoélnodostepnych i specjalnych.

W RPA istniejg trzy typy szkél: niezalezne, panstwowe, szkoly publiczne fi-
nansowane przez organ zarzadzajacy. Pomimo proaktywnej polityki w zakresie
edukacji wigczajgcej jej realizacja jest zagrozona z powodu powaznego niedobo-
ru specjalistow. Brak m.in. psychologdéw, socjoterapeutéw i innych specjalistéw
utrudnia realizacje interdyscyplinarnego podejscia w edukacji wigczajgcej (Albi-
no, Deliwe, 2017).

W Namibii dzialajg przyszkolne klasy specjalne, funkcjonuja szkoty specjalne
dla dzieci z niepelnosprawnoscig ruchowg i intelektualng, niepeinosprawnoscia
stuchu, niepelnosprawnoscig wzroku oraz kilka szkoét przyszpitalnych. Dziala-
ja takze szkoly integracyjne, w ktérych realizowane jest ksztaicenie inkluzyj-
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ne. Waznym postulatem jest dazenie do jak najwcze$niejszego (od przedszkola)
ksztalcenia dzieci z zaburzeniami w rozwoju z dzie¢mi peinosprawnymi (Sekuto-
wicz, Kaniok, Sekutowicz, 2013).

W Kamerunie system edukacji jest zalezny i wzorowany zaréwno na francu-
skim, jak i angielskim subsystemie, odpowiednio dla szkot francuskojezycznych
i anglojezycznych. Oprécz szkoét panstwowych istniejg szkoty religijne i prywat-
ne. Obecnie nie ma w Kamerunie systemu okreslania uprawnien do specjalnych
ustug edukacyjnych dla uczniéw z niepelnosprawno$ciami. To szkoly okre$lajg
uprawnienia uczniéw otrzymujgcych edukacje specjalng i dotyczy to dzieci i mio-
dziezy ze znacznym stopniem niepelnosprawnosci. Pozostali uczniowie z niepet-
nosprawnoscia uczeszczaja do szkét ogélnodostepnych i nie majg formalnego,
profesjonalnego wsparcia (Swain, Arrah, 2017).

Egipski system edukacyjny jest najstarszym i najwiekszym systemem w calym
$wiecie arabskim. W Egipcie dziala réwnolegle panstwowy i prywatny system
edukacyjny. Konstytucja egipska z 2014 roku gwarantuje wszystkim dzieciom
bezptatng edukacje, wiaczajac takze dzieci z niepelnosprawnos$ciami. Uprawnieni
do korzystania z edukacji specjalnej sg uczniowie z niepeinosprawnoscig wzroku,
stuchu, niepelnosprawnos$ciag ruchowsa, w tym moézgowym porazeniem dziecie-
cym, autyzmem, niepelnosprawnoscig intelektualng. Jednak nalezy zaznaczy¢, ze
dzieci z glebszym stopniem niepelnosprawnosci intelektualnej, a takze z niepet-
nosprawnoscia sprzezong, maja bardzo ograniczone mozliwosci edukacyjne.

W Egipcie istniejg dwa typy szkol, do ktérych moga uczeszczaé dzieci z niepet-
nosprawnoscig — specjalne i ogélnodostepne (zaréwno prywatne, jak i panstwo-
we). Zgodnie z ustawa o edukacji liczba uczniéw w klasie wigczajacej w szkole
ogoélnodostepnej nie moze przekroczy¢ 10% wszystkich uczniéw w danej klasie.
Gléwnym zalozeniem jest to, aby szkola z jej infrastrukturg oraz materialy dy-
daktyczne byly dostepne, a ustugi wspierajace rozwoj byly dostosowane do ro-
dzaju niepeinosprawnosci i potrzeb dziecka (Habib, 2017).

Tanzania ma jedng z najubozszych gospodarek $§wiata pod wzgledem docho-
dow na jednego mieszkanca, ale notuje wysokie tempo wzrostu PKB ze wzgledu
na ogromne bogactwo zasobdw naturalnych i turystyke. Niestety zgodnie z da-
nymi z 2013 roku $rednia dtugos$¢ edukacji szkolnej dla kobiet i mezczyzn wynosi
osiem lat, a poziom alfabetyzacji wynosi 70,6% w populacji powyzej 14. roku
zycia. W Tanzanii dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz dzieci
zakazone wirusem HIV i chorujace na AIDS maja zapewniong edukacje w jed-
nej z form, np. specjalna edukacja domowa, szkoty specjalne, specjalne oddzialy
integracyjne w szkolach ogélnodostepnych, edukacja wigczajaca i ksztalcenie na
odleglos¢. Praktyka pokazuje, ze ksztaicenie specjalne realizowane jest jedynie
na poziomie szkoty podstawowej. Nalezy podkresli¢, ze zdecydowana wiekszo$é
szkét specjalnych jest prowadzonych wylacznie przez organizacje pozarzadowe,
a jedynie 15 ze 140 jest prowadzonych wspdlnie przez panstwo i organizacje
charytatywne. Oprécz placéwek specjalnych funkcjonujg takze centra pomocy,
w tym dla oséb niewidomych i stabowidzacych (Motyl, 2017).
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Zakonczenie

Opisane w artykule rozwigzania systemowe i praktyki prowadzone w réznych
panstwach w zakresie ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnosciami potwier-
dzaja wystepowanie réznych podej$¢ do kwestii edukacji wigczajacej i specjalnej
oraz roznorodnosci $wiadczen oferowanych zgodnie z prowadzong przez dane
panstwo polityka w zakresie edukacji. W réznych krajach przyjeto odmienne roz-
wigzania prawne i wynikajgcy z nich podziat odpowiedzialnosci.

Czy ktére§ z przedstawionych rozwigzan mozna uzna¢ za modelowe, warte
wdrazania w innych krajach? Pytanie to zapewne diugo pozostanie bez odpowie-
dzi, mimo ze niektére kraje nagradzane sg za stosowane rozwigzania, a innym
zarzuca sie nieprzestrzeganie Konwencji o Prawach Oséb Niepelnosprawnych. Wie-
le czynnikéw decyduje o tym, czy w danym kraju edukacja wlaczajaca wypiera
niemalze caikowicie edukacje specjalna, czy nie. Kwestig trudng do poréwnania
pozostaje takze jako$¢ realizacji idei edukacji wlagczajacej czy integracyjnej. Szum-
ski (2019a) podkresla, ze najwieksza przeszkoda w realizacji edukacji wiaczajacej
o wysokiej jakosci jest traktowanie ksztalcenia uczniéw z niepetnosprawnos$ciami
jako odrebnego zadania. Autor pisze, ze dzieje sie tak wtedy, gdy nauczyciele nie
czujg sie odpowiedzialni za edukacje uczniéw z niepeinosprawnos$ciami i powie-
rzaja to zadanie pedagogom specjalnym, a jednocze$nie nie dopuszczajg do tego,
by mogli mie¢ oni wplyw na organizacje procesu ksztalcenia calej klasy. Podkresla
tez, ze oprécz nowego sposobu wykorzystania pedagogéw specjalnych w szkole
ogolnodostepnej, to program nauczania jest kluczowym elementem szkoty wiacza-
jacej. Szumski (2019a, s. 22) konkluduje: Realizacja wspdlnego, elastycznego progra-
mu ksztalcenia w heterogenicznych klasach wymaga zaréwno od nauczycieli, jak i od
pedagogow specjalnych porzucenia tradycyjnych sposobow edukacyjnych, zwlaszcza
frontalnego przekazywania wiedzy za pomocq metod podajqcych. To z kolei otwiera
w klasach przestrzeri do upowszechnienia konstruktywistycznego modelu ksztatcenia.
Szczegdlnie zalecane sq rozne warianty pracy uczniow w heterogenicznych grupach i pa-
rach, w tym tutoring rowiesniczy, a takze rozwigzania uelastyczniajgce przebieg lekcji
(np. stacje zadaniowe). Metody te sq zgodne z koncepcjq nabywania wiedzy przez jej
spoleczne konstruowanie, a ich wysoka efektywnos¢ zostata potwierdzona w wielu bada-
niach i metaanalizach. Réwniez Jarostaw Babka (2015) podkresla, ze wazne sa gleb-
sze przemiany u nauczycieli w sposobach myslenia o uczniu i jego edukacji oraz
kompetencyjnym przygotowaniu pedagogéw do realizacji nowych idei nauczania.
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KSZTALCENIE UCZNIOW Z NlEPEI’.NOSPR[-\WNOéClAMl — ROZWIAZANIA
STOSOWANE W WYBRANYCH KRAJACH SWIATA

Streszczenie

Artykul prezentuje wspolczesne rozwigzania w zakresie ksztalcenia uczniéw
z niepelnosprawnosciami w wybranych krajach $wiata, takich jak: Norwegia,
Szwecja, Niemcy, Wiochy, Wegry, Francja, Grecja, Anglia, Stany Zjednoczone, Ja-
ponia, Republika Potudniowej Afryki, Kamerun, Egipt, Tanzania, Namibia. Opi-
sane w artykule rozwigzania systemowe i praktyki prowadzone w réznych pan-
stwach w zakresie ksztalcenia uczniéw z niepeinosprawnos$ciami potwierdzaja
wystepowanie réznych podej$¢ do kwestii edukacji wiaczajacej i specjalnej oraz
réznorodnosci $wiadczen oferowanych zgodnie z prowadzong przez dane pan-
stwo polityka w zakresie edukacji. W réznych krajach przyjeto odmienne rozwia-
zania prawne i wynikajacy z nich podzial odpowiedzialnosci.

EDUCATION OF STUDENTS WITH DISABILITIES — SOLUTIONS APPLIED
IN SELECTED COUNTRIES OF THE WORLD

Summary

The article presents modern solutions for the education of students with disabil-
ities in selected countries of the world such as: Norway, Sweden, Germany, Italy,
Hungary, France, Greece, England, the United States of America, Japan, Republic
of South Africa, Republic of Cameroon, Arab Republic of Egypt, Tanzania, Nami-
bia. Systemic solutions and practices of different countries in the field of educa-
tion of students with disabilities described in the text confirm the existence of
different approaches to inclusive and special education and a variety of services
offered in accordance with particular education policies. Different countries have
adopted different legal solutions and resulting division of responsibilities.
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Wstep

W rozwazania o dydaktyce specjalnej w jej interdyscyplinarnych powigzaniach
niech wprowadzi wypowiedz Czestawa Kupisiewicza (2002, s. 16): Dydaktyke trak-
tuje sie obecnie jako nauke o nauczaniu i uczeniu sig, a wiec jako system poprawnie
uzasadnionych twierdzen i hipotez dotyczqcych procesu, zaleznosci i prawidlowosci
nauczania—uczenia sig oraz sposobow ksztattowania tego procesu przez cztowieka. Ce-
lem tego artykutu jest ukazanie roli czynnikéw interdyscyplinarnych — gtéwnie
osiggnie¢ neurobiologii i psychologii ksztalcenia — w rozwigzaniach dydaktycz-
nych na tle powigzan historycznych oraz terminologicznych.

Dydaktyka ogoélna a dydaktyka specjalna — korelacje historyczne
i terminologiczne

Termin ,dydaktyka” (gr. didaktikds — pouczajacy; didasko — ucze) zostal uzyty
po raz pierwszy na gruncie literatury niemieckiej w XVII wieku, jako synonim
»sztuki nauczania” (Kupisiewicz, 2002; Zegnatek, 2005). Jednak korzenie prakty-
ki dydaktycznej siegaja czaséw starozytnych i nurtu filozoficznego okreslanego
mianem sofistyki, ktérego najwybitniejszym przedstawicielem byl Sokrates. Jego
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bogate doswiadczenia praktyczne w zakresie nauczania i wychowania zostaly
zachowane w pismach Platona i Arystotelesa, a stynna ,metoda sokratejska” dala
poczatek nadal wykorzystywanym w dydaktyce metodom heurystycznym'. Bog-
dan Nawroczynski (1987) uwazal, ze sposréd myslicieli starozytnych najwiekszy
wklad dla rozwoju teorii dydaktycznej wniost Arystoteles, badajgc podstawy pro-
cesu nauczania (Zegnatek, 2005).

Poczatek rozwoju teorii ogélnodydaktycznej w ramach systemu dydaktyki
ogolnej i dydaktyk szczegbélowych nastgpit za sprawg Jana Amosa Komenskiego
(1592—-1670) — czeskiego pedagoga, filozofa i reformatora protestanckiego — ktdry,
w opublikowanym w 1657 roku dziele Didactica magna universale omnes omnia
docendi artificium exhibens?, utozsamial dydaktyke z dziedzing nauczania i wy-
chowania (Kupisiewicz, 2002; Wyczesany, 2014). W XVIII wieku, za sprawg Jana
Jakuba Rousseau (1712-1778) i Jana Henryka Pestalozziego (1746—1827), zostala
zrealizowana w praktyce koncepcja systeméw dydaktyki naturalnej zapoczatko-
wana mysla Jana Amosa Komenskiego, w XIX wieku za$ Jan Fryderyk Herbart
(1776—1841) — niemiecki pedagog, dazac do unaukowienia pedagogiki, opraco-
wal teoretyczne podstawy dydaktyki w postaci teorii nauczania wychowujace-
go. Zasadniczym zadaniem dydaktyki byta analiza czynnosci nauczyciela, ktéry
zajmowal sie przekazywaniem wiedzy. Herbart podjal pierwszg prébe teoretycz-
nego usystematyzowania organizacji i przebiegu procesu przekazywania i przy-
swajania materialu nauczania. Dzigki niemu dydaktyka zyskala miano nauki,
jako subdyscyplina pedagogiki ogdlnej. Przetom XIX i XX w. rozpoczal zmiany
w postaci nowego kierunku pedagogicznego nazywanego progresywizmem lub
nowym wychowaniem. Prekursorem reformatorskich tendencji byt Amerykanin
John Dewey (1859-1952). Nurt nowego wychowania odrzucatl herbertowskg kon-
cepcje przekazywania wiedzy, stawiajac akcent na rozwoj mys$lenia i aktywne
zdobywanie praktycznych umiejetnosci poprzez dzialanie ucznia. Poszukiwania
Deweya wzbogacily wiedze dydaktyczna o analize procesu uczenia sie, w odroz-
nieniu od procesu nauczania badanego przez Herbarta (Kupisiewicz, 2002; Okon,
2003; Zegnatek, 2005).

Dydaktyka stanowi jedng z nauk pedagogicznych, ktéra w teorii i praktyce zaj-
muje sie procesem ksztalcenia i wychowania w ramach wszystkich przedmiotéw
oraz pozioméw pracy szkolnej, dlatego nazywana jest ,0golng teorig nauczania
i uczenia sie” lub ,dydaktyka ogdlng”. Celem dydaktyki ogolnej jest analiza proce-
su nauczania—uczenia sie rozumianego jako zamierzony, planowy i systematyczny
cykl czynnosci stuzacych ksztaitowaniu osobowosci wychowankéw wediug spo-

! Metoda heurystyczna (gr. heurisko — znajdowaé co$) to ogél sposobéw i regut postepowania
stuzacych podejmowaniu najwiasciwszych decyzji w skomplikowanych sytuacjach, wymagajacych
analizy dostepnych informacji, a takze przewidywania zjawisk przysziych, opartych na twérczym
mys$leniu i kombinacjach logicznych (Cieslak, 2008, s. 201).

2 Tytul w jezyku polskim: J.A. Komenski (1883), Wielka dydaktyka przedstawiajaca uniwersalng
sztuke nauczania wszystkich wszystkiego. Warszawa: Redakcja Przeglgdu Pedagogicznego [pierwsze
wydanie 1657].
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fecznie akceptowanego wzoru — ideatu wychowawczego (Kupisiewicz, 2002). Dy-
daktyka ogélna bada nie tylko przebieg procesu ksztalcenia (zakladane cele i meto-
dy nauczania), lecz takze warunki sprzyjajace jego zaistnieniu, a wiec: zasob tresci
ksztatcenia, formy organizacyjne, srodki dydaktyczne czy sposéb planowania pracy
dydaktycznej. Interesuje sie wynikami pracy dydaktycznej i czynnikami, ktére ma-
ja na nie wplyw. Analizuje sytuacje ucznia i nauczyciela w okreslonych systemach
dydaktycznych. Ma charakter ponadprzedmiotowy, co oznacza, ze formulowane
przez nig zasady, reguly i wskazania sg fundamentem, na ktérym budowane sg
dydaktyki szczegélowe (metodyki nauczania) (Zegnatek, 2005).

Metodyki nauczania zawieraja praktyczne wskazéwki dotyczace prowadzenia
poszczegolnych przedmiotéw. Obejmuja teorie nauczania—uczenia sie wszystkich

DYDAKTYKA OGOLNA

DYDAKTYKA
NAUCZANIA
L POCZATKOWEGO

metodyka nauczania
poczgtkowego

DYDAKTYKI
SZCZEGOLOWE
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metodyki nauczania

DYDAKTYKA
SPECJALNA
| DYDAKTYKI

SPECJALISTYCZNE
- J

( )
DYDAKTYKI

—  SZCZEGOLOWE
SZKOLY WYZSZEJ

- J
( )
DYDAKTYKA
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| J

Rycina 1. Podzial dydaktyki ogélnej na dydaktyki szczegétowe

Zrédto: opracowanie wtasne na podst. Kupisiewicz (2002, s. 17-18).
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przedmiotéw na etapie edukacji wczesnoszkolnej lub dotycza ksztalcenia na pozio-
mie szkoly wyzszej. Dydaktyki szczegdtowe moga by¢ opracowane ze wzgledu na
typ szkoly, jej rodzaj lub kategorie Srodowiska edukacyjnego (medyczne, wojskowe,
osoby z konkretnym rodzajem niepelnosprawnosci). Zdaniem Kazimierza Zegnatka
(2005, s. 24): Wyszczegdlnione (...) dydaktyki szczegotowe nie wyczerpujq bogatej ich
listy ani mozliwosci twdrczych opracowan dydaktycznych réznych autorow.

Istotne $rodowisko edukacyjne, ze wzgledu na praktyke dydaktyczna, tworza
uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Proces nauczania—uczenia sie,
przebiegajac na réznych szczeblach ksztalcenia w ramach szkolnictwa specjalne-
g0, integracyjnego, ogélnodostepnego czy edukacji indywidualnej (Gajdzica, 2008),
wymaga dostosowan w przypadku oséb: niestyszacych i stabostyszacych, niewido-
mych i stabowidzacych, z niepelnosprawnoscig intelektualng, autyzmem, zespolem
Aspergera, niepelnosprawnosciag ruchowa w tym z afazja oraz niepeinosprawno-
$cig sprzezong. Wspomnianych dostosowan dokonuje sie na mocy: orzeczenia o po-
trzebie ksztalcenia specjalnego, orzeczenia o potrzebie zaje¢ rewalidacyjno-wycho-
wawczych (dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu giebokim) oraz
orzeczenia o potrzebie indywidualnego obowigzkowego rocznego przygotowania
przedszkolnego lub indywidualnego nauczania (Dz.U. z 2017 r., poz. 1743). Wymie-
nione dokumenty wydawane sg w trakcie trwania procesu diagnostycznego prowa-
dzonego przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne (poradnie specjalistyczne)
lub inne poradnie o mocy orzekania. Nie mniejszym wyzwaniem edukacyjno-wy-
chowawczym sa uczniowie niedostosowani spotecznie i zagrozeni niedostosowa-
niem, uczniowie przejawiajacy zaburzenia zachowania, osoby cierpigce na choro-
by przewlekle oraz zaburzenia psychiczne (System Informacji Oswiatowej, 2018).
Wszystkie wspomniane grupy uczniéw z niepelnosprawnosciami korzystaja z do-
robku dydaktyki specjalnej (Panczyk, 1997; Glodkowska, 2017) nazywanej réwniez
ortodydaktyka (Lipkowski, 1972), dydaktyka wyréwnujacg (Lipkowski, 1981) lub
ksztalceniem specjalnym (Stawowy-Wojnarowska, 1989).

Dydaktyka specjalna — elementy procesu ksztalcenia specjalnego

Poczatki ortodydaktyki jako subdyscypliny dydaktyki ogdlnej, zostaly zainicjowa-
ne przez Ottona Lipkowskiego (1907-1982) w 1972 roku?, ktéry zauwazyt koniecz-
nos$¢ jej wyodrebnienia z koncepcji ogélnopedagogicznej, szczegélowo omodwit
proces nauczania oséb z niepeinosprawnos$ciami oraz okreslit jej zakres dziatan.
Zdaniem Lipkowskiego (1972, s. 99): Ortodydaktyka (gr. orthos — prosty, prawidiowy,
stuszny) jest dziatem dydaktyki ogdlnej, ktorego zadaniem jest ustalenie celow, zasad
i procesow ksztatcenia jednostek z odchyleniami od normy a wigc jednostek, ktdore majq
znaczne trudnosci w realizowaniu zadan szkoty. Ortodydaktyka to dydaktyka, ktora
prostuje, wyréwnuje, poprawia, prawidtowo dostosowuje. Celem ortodydaktyki jest

3 Za poczatek nowej subdyscypliny mozna uznaé¢ opublikowany artykut naukowy: O. Lipkowski
(1972). Ortodydaktyka. Szkota Specjalna, 2, 97-102.
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Rycina 2. Zasady rewalidacji w procesie ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi

Zrédto: opracowanie wiasne na podst. Panczyk (1999, s. 83-84); Lipkowski (1972, s. 100—101); Stawowy-
-Wojnarowska (1989, s. I1).
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ustalenie ogdlnych kierunkéw dzialania dydaktycznego wobec uczniéw z niepel-
nosprawnosciami i zagrozonych niepeinosprawnoscig.

Jan Panczyk (1937-2007), kontynuujac koncepcje Lipkowskiego, przyczynit sie
do ustanowienia dydaktyki specjalnej obligatoryjnym akademickim przedmiotem
kierunkowym dla kierunku pedagogika specjalna, badajgc zagadnienia specyfi-
ki procesu nauczania i uczenia sie 0séb z niepelnosprawnosciami, ustanawiajac
normy postepowania w stosunku do nich oraz opisujac zagadnienia efektywnosci
w nauczaniu specjalnym (Panczyk, 1999). Autor okreslil réwniez role dydakty-
ki specjalnej w szkolnictwie ogdlnoksztalcagcym (Wyczesany, 2014). Ze wzgledu
na niepeinosprawnych uczestnikéw procesu nauczania—uczenia sie wyodrebnit
dydaktyki specjalistyczne w postaci: dydaktyki korekcyjnej, resocjalizacyjnej,
terapeutycznej, oligofrenodydaktyki, surdodydaktyki i tyflodydaktyki. Efektem
pracy naukowej kilku pokolen pedagogéw specjalnych bylo sformulowanie zasad
ksztalcenia specjalnego, ktére pomogly w ramowym okre$leniu komponentéw
specjalnego procesu dydaktycznego.

Podstawowym warunkiem witasciwej organizacji ksztalcenia uczniéw o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych jest ich poznanie. Zindywidualizowana znajomos$¢
mozliwosci i potrzeb psychofizycznych kazdego ucznia jest warunkiem skuteczne-
go dostosowania procesu dydaktycznego. Zbieranie informacji nastepuje poprzez
prowadzenie diagnozy oraz kontrole wynikéw oddziatywan dydaktycznych. Zdo-
byte informacje stuza projektowaniu indywidualnego planu edukacyjno-terapeu-
tycznego przez zespol specjalistow. Stanowi on plan rewalidacji ucznia.

Tabela 1. Obszary poznania ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

diagnoza funkcjonowania psychofizycznego na tle normy rozwojowej (wspét-
praca: psycholog, lekarz, inni specjalici)

wskazanie zaburzen w zakresie procesu uczenia sie

wskazanie obszaréw wymagajacych (kompensacji, korekgji, usprawniania)
przez caly okres nauki

Poznanie ucznia - - — — —
zaséb wiadomosci, umiejetnosci i postaw prezentowanych przez ucznia (dia-

gnoza pedagogiczna)

diagnoza funkcjonowania spotecznego ucznia w zespole klasowym oraz po-
znanie zespotu uczniéow

diagnoza $rodowiska rodzinnego ucznia (diagnoza spoteczna)

Zrédto: opracowanie whasne na podst. Stawowy-Wojnarowska (1989, s. 20).

Cele ksztalcenia specjalnego zblizajg sie do tych zakladanych przez pedago-
gike i dydaktyke ogdlng. Réznicujgcym elementem jest aspekt rewalidacyjny, za-
kladajacy zmniejszanie skutkdw niepelnosprawnosci oraz usprawnianie na miare
mozliwosci kazdej osoby. Wspélczesnie jednak ustepuje on miejsca celom funk-
cjonalnym i spolecznym, ktére zakladajg pelny udzial oséb niepetnosprawnych
w zyciu spolecznym.
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Tabela 2. Cele ksztalcenia ucznia o specjalnych potrzebach edukacyjnych

zmniejszanie skutkdéw niepetnosprawnosci poprzez korekcje, kompensacje
i usprawnianie zaburzonych proceséw psychicznych i fizycznych

maksymalne usprawnianie i rozwdj niezaburzonych funkgji psychicznych i fi-
Cele ksztatcenia | zycznych

wszechstronny rozwoj, przygotowanie do pracy zawodowej, zycia spoteczne-
go i kulturalnego

petna adaptacja, integracja spofeczna i twérczy udziat w zyciu spotecznym

Zrédto: opracowanie whasne na podst. Stawowy-Wojnarowska (1989, s. 28-34).

Wspoéiczesny polski system ksztalcenia specjalnego zostal uksztaltowany
przez reforme szkolng przypadajaca na lata 1998—-2000%. Charakteryzuje sie on:
powszechnoscig i dostepnos$cig nauczania, wspieraniem dziecka niepeinospraw-
nego oraz jego rodziny poprzez zorganizowang pomoc psychologiczno-pedago-
giczng, prowadzenie wczesnego rozpoznawania i terapii zaburzen, otwartoscia
réznego typu placéwek oswiatowych na potrzeby edukacyjne uczniéw z niepet-
nosprawnosciami.

Tabela 3. Zarys systemu ksztalcenia specjalnego

PORADNICTWO PSYCHOLOGICZNO-PEDAGOGICZNE
diagnostyka / orzecznictwo / terapia / poradnictwo

WCZESNE WSPOMAGANIE ROZWOJU
diagnostyka / terapia / poradnictwo

System SZKOLNICTWO OGOLNODOSTEPNE
ksztalcenia przedszkola / szkoty podstawowe / ponadpodstawowe
specjalnego SZKOLNICTWO INTEGRACY|NE

przedszkola / szkoty podstawowe / ponadpodstawowe

SZKOLNICTWO SPECJALNE
przedszkola / szkoty podstawowe / ponadpodstawowe

NAUCZANIE INDYWIDUALNE

Zrédto: opracowanie whasne na podst. Serafin (2015, s. 149-176).

Placowki systemu ksztalcenia sg miejscem realizacji procesu ksztalcenia
specjalnego. Uwzglednia on takie same etapy, jakie wystepuja w nauczaniu
ogoélnym, a wiec: uswiadomienie uczniom celow i zadan ksztatcenia, zaznajomienie
z nowym materiatem i kierowanie procesem nabywania poje¢, poznawanie prawi-

4 Podstawg prawng tych przemian byly nastepujace dokumenty legislacyjne: Standardowe Zasa-
dy Wyréwnywania Szans Osob Niepelnosprawnych — Rezolucja 48/96 ONZ z dnia 20 grudnia 1993
roku; Wytyczne do dziatan w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych przyjete przez Swiatowa
Konferencje dotyczacg specjalnych potrzeb edukacyjnych: Dostep i Jako$¢ — Salamanka 1994, UNE-
SCO; Zalecenie Nr R (92) 6 Rady Ministréw z krajow czlonkowskich Rady Europy z 1992 roku.
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dtowosci i praw naukowych, przechodzenie od teorii do praktyki, organizacja zajec¢
praktyczno-wytwdrczych oraz sprawdzenie i ocena osiggnietych kompetencji (Okon,
2003, s. 135) oraz potrzeby ucznia z niepelnosprawnosciag wynikajace z zabu-
rzen procesu uczenia sie. Kazdy rodzaj niepeinosprawnosci generuje swoje spe-
cyficzne potrzeby.

Tabela 4. Przebieg procesu ksztalcenia specjalnego

poznanie i dziatanie wiaze sie z rewalidacjg ucznia niepetnosprawnego

uczen aktywnie zdobywa wiedze o otaczajagcym $wiecie i umie wykorzystac¢
Proces ja w praktyce

ksztafcenia podczas procesu ksztatcenia nastepuje usprawnianie lub kompensowanie bra-
specjalnego kéw fizycznych (sensorycznych i motorycznych)

podczas procesu ksztatcenia nastgpuje usprawnianie lub korygowanie zabu-
rzonych proceséw psychicznych

Zrédto: opracowanie whasne na podst. Stawowy-Wojnarowska (1989, s. 55-56).

Proces ksztalcenia wypelniaja tre$ci, metody, $rodki i formy organizacyjne
wykorzystywane w edukacji uczniéw z niepetnosprawnosciami. Tresci ksztalce-
nia zostaly zawarte w podstawach programowych: wychowania przedszkolnego,
ksztalcenia ogélnego dla szkél okreslonego typu oraz ksztaicenia w zawodach.
Sa one takie same dla wszystkich uczniéw i regulowane stosownymi przepisami
prawa os$wiatowego (Dz.U. z 2018 r., poz. 467; Dz.U. z 2017 r., poz. 356 z p6zn.
zm.; Dz.U. z 2017 1., poz. 860; Dz.U. z 2012 r., poz. 977 z p6zn. zm.; Dz.U. z 2012 1.,
poz. 184). Uczniowie z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarko-
wanym lub znacznym oraz uczniowie z niepelnosprawnosciami sprzezonymi
w szkole ponadpodstawowej realizujg odrebnag podstawe programowa ksztaice-
nia ogélnego (Dz.U. z 2017 r., poz. 356 z p6zn. zm., zalgcznik nr 31 5).

Metody ksztalcenia specjalnego musza uwzglednia¢ konsekwencje pojawiajgce
sie w trakcie procesu dydaktycznego, a wynikajgce z zaburzen niepetnosprawnych
uczniéw. Metoda nie bedzie wylgcznie ,,sposobem pracy” nauczyciela z uczniem,
ale okazja do podejmowania kompensacji, korygowania i usprawniania. Stosowa-
ne metody: asymilacji wiedzy (podajace), samodzielnego dochodzenia do wiedzy
(problemowe), eksponujgce wartosci (waloryzacyjne) czy praktyczne (Okon, 2003;
Dyduch, 2014) sg réznorodne i dostosowane do mozliwosci percepcyjnych ucznia,
wypeiniajgc zadania dydaktyczne, wychowawcze i rewalidacyjne.

Srodki dydaktyczne sg przedmiotami, ktére oddzialujac na zmysty, umozli-
wiajg poznawanie rzeczywistos$ci w sposéb posredni lub bezposredni. W eduka-
¢ji specjalnej odgrywaja nieoceniong role pogladows, ktéra nie tylko wzmacnia
i uatrakcyjnia przekaz, lecz takze usprawnia, kompensuje i niekiedy koryguje
proces poznawczy. Formy ksztalcenia sg natomiast sposobami organizacji proce-
su dydaktycznego podczas bezposredniej pracy z uczniem. Praktykowanymi spo-
sobami sg: praca w zespolach klasowo-lekcyjnych, ktérych wielko$¢ uzalezniona
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jest od ilosci ucznidw niepelnosprawnych oraz ich stopnia niepeinosprawnosci,
a takze podczas bezposredniej pracy na lekcji, zajecia w matych zespotach lub
edukacja indywidualna.

Tabela 5. Metody, srodki dydaktyczne i formy organizacyjne ksztalcenia uczniéw
z niepelnosprawnos$ciami

Metody Srodki Formy

PODAJACE kompensujace wzrokowe nauczanie zintegrowane
dyskusja, pogadanka, wyktad,
praca z ksigzka

PROBLEMOWE kompensujace stuchowe system klasowo-lekcyjny / pra-
gry dydaktyczne, gry symula- ca zbiorowa

cyjne, dyskusja, burza mo-
zgéw, metoda biograficzna,
metoda sytuacyjna

WALORYZACY|]NE kompensujace dotykowe, do- | praca grupowa / 3—5 osobowe
impresyjne, ekspresyjne tykowo-wzrokowe, dotykowo- | grupy

-stuchowe
PRAKTYCZNE pomoce audiowizualne, in- praca indywidualna
¢wiczebne, laboratoryjne, wy- | ne srodki techniczne
tworcze

Zrédto: opracowanie wiasne na podst. Stawowy-Wojnarowska (1989, s. 133—142); Okon (2003, s. 275
289); Dyduch (2014, s. 39-75).

Opisane komponenty procesu dydaktycznego, charakterystyczne dla ksztalce-
nia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, obecnie uzupeiniane sa
o czynniki interdyscyplinarne. W dalszej czesci tego artykutu zostana zasygnali-
zowane rozwigzania dydaktyczne wynikajgce z dorobku neurobiologii i psycho-
logii ksztalcenia.

Neurodydaktyka - interdyscyplinarny kontekst wspoétczesnego
procesu nauczania—uczenia sie

Wspolczesnie klasyczne podejscie do procesu dydaktycznego zostalo wzbogacone
o dorobek neurobiologii. W ostatnich latach nastgpit intensywny rozwdj wielu no-
woczesnych metod obrazowania czynnosci mézgu. Do niektérych z nich naleza:
elektroencefalografia (EEG), pozytronowa tomografia emisyjna (PET), sréddczaszko-
wa stymulacja magnetyczna (TMS) oraz funkcjonalny rezonans magnetyczny (fMRI)
(Gut, Marchewka, 2004, s. 35). Wymienione rozwigzania techniczne stuza diagno-
styce medycznej, a takze daja szanse na zblizenie sie do poznania tajemnicy funk-
cjonowania ludzkiego moézgu, a jest to rzeczywisto$¢ niezwykle skomplikowana.
Mozgowie dorostego czlowieka to szara, miekka, galaretowata substancja
wazgca 1400 gramdéw. Zamkniete w jamie czaszki, stanowi zasadniczg czesc¢
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uktadu nerwowego, ktéry skiada sie z osrodkowego uktadu nerwowego (mézgo-
wie i rdzen kregowy) oraz obwodowego ukiadu nerwowego (tkanka nerwowa).
Osrodkowy i obwodowy ukiad nerwowy zbudowane sg z réznych typéw komé-
rek. Podstawowymi sa neurony oraz komorki glejowe. Dokladna liczba neuro-
noéw pozostaje nieznana. Szacuje sie jg na 100—1000 miliardéw. Neurony komu-
nikujg sie ze sobg, tworzac 13 trylionéw polgczen. Czynnos$¢ komunikowania
sie polega na wysylaniu impulséw elektrycznych (potencjaléw czynnosciowych).
Przeplyw informacji pomiedzy neuronami zalezy od pobudliwos$ci neuronu, czy-
li zdolnosci reagowania na bodzce z wyladowan elektrycznych. Zawilo$¢ drog
tej komunikacji sprawia, ze dogtebne badanie i poznanie czynnos$ci mézgu jest
bardzo trudnym zadaniem (Martin, 2001, s. 38-39). Wazng, dla przyswajania
nowych tresci, czescig mozgu jest hipokamp, mata struktura umiejscowiona gle-
boko w ptacie skroniowym. Kiedy organizm analizuje i przyswaja informacje,
w jego hipokampie powstajg reprezentacje nowych poje¢ czy miejsc, ktérych sie
uczy. Najszybciej przyswajane sa wazne i nowe szczegoly. Hipokamp ma takze
zdolno$¢ uzupetniania niepetnych informacji na podstawie tych wcze$niej zma-
gazynowanych (Spitzer, 2020).

Najczes$ciej stosowang przez neurobiologéw procedura nieinwazyjnego obrazo-
wania czynnos$ci mézgowych osoby podczas wykonywania przez nig okreslonej
czynnosci jest badanie fMRI. Jedng z takich czynnosci moze by¢ uczenie sie —
jego dynamika, efektywnos¢, czynniki sprzyjajace i zaktocajace (Zylinska, 2013,
s. 38). Badanie rezonansem polega na umieszczeniu osoby poddawanej badaniu
w specjalnym skanerze, wytwarzajagcym bardzo silne pole magnetyczne. Podczas
badania nastepuje rejestracja zmian w zorientowaniu magnetycznym atoméw
w poszczegolnych cze$ciach mézgowia. Przyklady dociekan badawczych z zasto-
sowaniem funkcjonalnego rezonansu magnetycznego (fMRI) dotyczg na przyktad:
specyfiki procesu uczenia sie i podejmowania decyzji (O’Doherty, Hampton, Kim,
2007), poré6wnywania skutecznosci aktywnych metod uczenia sie i tradycyjnego
utrwalania wiedzy poprzez ¢wiczenia (Delazer i in., 2005), korelacji pomiedzy
czynnoscig uczenia si¢ a zapamietywaniem (Huijbers i in., 2009) czy charaktery-
styki aktywnos$ci mézgu podczas intencjonalnego i nieintencjonalnego uczenia
sie (Prabhakaran, Poldrack, Gabrieli i in., 2000).

W polowie XX wieku rozpoczeto badania interdyscyplinarne wokél tematu
wedukacji przyjaznej moézgowi”. Poczatkowo prowadzono je w gronie neurobiolo-
gow, lekarzy oraz psychologéw. Z czasem dotgczyli réwniez pedagodzy, starajac
sie o nakreslenie ram teoretycznych i metodologicznych nowo powstajgcej dyscy-
pliny nazywanej neuroedukacja (Chojak, 2019). Pojecie Mind, Brain and Education
Science (MBE, Nauka o Umysle, M6zgu i Edukacji) zostalo uzyte po raz pierwszy
przez James’a Lee O’Della® w 1981 roku. Pierwsza publikacja naukowa z zakresu

> J.L. O’Dell (1981). Neuroeducation: Brain Compatible Learning Strategies. Lawrence: University of
Kansas.
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neuroedukacji zostata napisana przez Leslie A. Hart® w 1983 roku. Pojecie neu-
robiologicznych uwarunkowan procesu uczenia sie pod nazwa neurodydaktyki’
wprowadzil w 1988 roku Gerhard Preiss — profesor dydaktyki na Uniwersytecie
we Fryburgu w Niemczech. Teoretyczne podstawy tej nowej subdyscypliny roz-
winat Manfred Spitzer, niemiecki neurobiolog i profesor psychiatrii Uniwersytetu
w Ulm, gdzie od 2004 roku kieruje Centrum Neurologii i Uczenia sie, specjalizu-
jacym sie w neurodydaktyce. Celem gromadzenia i zastosowania do$wiadczen
z zakresu neurodydaktyki jest optymalizacja procesu ksztalcenia, poprzez budo-
wanie strategii nauczania i sposoboéw uczenia sie, wykorzystujacych obiektywne
wyniki badan moézgu. Pojecie neurodydaktyka funkcjonuje w literaturze przed-
miotu zamiennie z pojeciami: neuroedukacja, neuropedagogika® i Mind Brain and
Education (MBE), cho¢ zdaniem niektérych autoréw nie powinny by¢ utozsamiane
(Tokuhama-Espinosa, 2017).

Zgodnie z zalozeniami neurodydaktyki efektywno$é procesu uczenia sie wy-
maga: uwagi (czujnosci i aktywnosci), emocjonalnego zaangazowania, motywa-
¢ji do dzialania oraz stworzenia warunkéw do giebokiego przetwarzania infor-
macji (Zylinska, 2013; Spitzer, 2020). Wtasciwa koncentracja uwagi na zadaniu
oraz pozytywne emocje towarzyszace procesowi uczenia sie pozwalajg na lepsze
zapamietanie wybranych tres$ci. Motywacja do podjecia wysitku powinna by¢
che¢ poznania czego$ nowego, atrakcyjnego. Pobudzenie motywacji moze nasta-
pi¢ na skutek pozytywnego bodzca (zachety, pochwaly). Glebokie przetwarzanie
mozliwe jest podczas odpoczynku, ktérego najlepsza forma jest sen, sprzyjajacy
utrwalaniu informacji w korze mézgowej. Wediug Ericha Petlaka (2012, za: Spit-
zer, 2020) efektywno$¢ procesu nauczania—uczenia sie zgodna z fizjologia pracy
moézgu powinna zosta¢ podporzgdkowana nastepujgcym zasadom:

- rozeznanie w pojedynczych, schematycznych, ogdlnych informacjach — uta-
twienie rozpoznania bodzcéw, selekcja informacji, przetwarzanie i zapa-
mietywanie danych dzieki dostarczaniu przykladéw;

— zrozumialy i jasny cel nauczania—uczenia sie;

- motywujaca rola zainteresowania — ciekawos¢ jest najlepszym czynnikiem
zapamietywania tresci;

6 L.A. Hart (1983). Human brain and human learning. London: Longman.

7 Neurodydaktyka — subdyscyplina neuropedagogiki, ktéra opierajac sie¢ na badaniach nad mé-
zgiem, stawia sobie za cel tworzenie nowych koncepcji pedagogicznych, a takze inicjuje poszukiwa-
nie systemu edukacyjnego, nowych metod, form i srodkéw dydaktycznych przyjaznych moézgowi
i lepiej wykorzystujacych jego silne strony (Chojak, 2019, s. 14; Zylinska, 2013, s. 14).

8 Neuropedagogika — dziedzina, bedaca polem interdyscyplinarnych badan z zakresu pedagogiki
i neurobiologii, ktérej przedmiotem jest proces ksztalcenia (nauczania—uczenia sie) oraz wychowa-
nia. Neuropedagogika nie proponuje radykalnych zmian w obszarach tresci ksztalcenia, ale postuluje
poiozenie nacisku na rozwdj zdolnosci poznawczych istotnych dla procesu wychowania i nauczania
oraz organizowanie przestrzeni edukacyjnej wspierajgcej optymalne wykorzystanie potencjatu inte-
lektualnego uczniéw (Chojak, 2019, s. 11-14).
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- powtarzanie informacji lub aktywnosci jest jedna z najefektywniejszych
metod uczenia sie;

— uaktywnianie wiekszej liczby zmysiow;

- dbalos$¢ o wykorzystanie pozytywnych emocji w celu wsparcia procesu za-
pamietywania;

— sprzezenie zwrotne wymagajace stosowania pozytywnych wzmocnien wo-
bec ucznia;

- stosowanie przerw w procesie uczenia si¢ — niezbedny czas na przetworze-
nie informacji;

- zachowanie systematycznosci w procesie nauczania—uczenia sie;

- zachowanie spéjnej struktury sieciowej — tresci ksztalcenia powinny odno-
si¢ sie zaréwno do teorii, jak i praktyki;

- indywidualizm w podejsciu do kazdego ucznia poprzez zdiagnozowanie je-
go zdolnosci.

Ostatnia z wymienionych zasad koresponduje z podejsciem diagnostycznym
wzgledem uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych?®. Jest to kwestia tgczg-
ca zalozenia dydaktyki specjalnej z neurodydaktyka. Wedtug Chojak (2019) celem
diagnozy neuropedagogicznej byloby réznicowanie zaburzen lub trudnosci roz-
wojowych (wzglednie zdolnosci i uzdolnien) ucznia z uwzglednieniem wynikéw
badan neurobiologicznych. Praktyczng konsekwencjg podejécia diagnostycznego
byloby przygotowanie informacji potrzebnych do opracowania planu pracy edu-
kacyjnej z dzieckiem opartego na wynikach dostepnych badan dotyczacych funk-
cjonowania ukiadu nerwowego oraz mozliwosci jego stymulacji i neurorehabili-
tacji. Wspéipraca pomiedzy pedagogiem specjalnym a neuropedagogiem mogtaby
rozszerzy¢ zakres przygotowania indywidualnych programéw edukacyjno-tera-
peutycznych dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (zwlaszcza
autyzmem i zespolem Aspergera, zaburzeniami zachowania w tym ADHD, dys-
leksjg). Zasygnalizowana koncepcja wymaga jednak dodatkowych kwalifikacji od
pedagoga diagnozujacego, a mianowicie wiedzy z zakresu neurobiologii i neuro-
obrazowania moézgu, co obecnie wydaje sie standardem mozliwym do osiggniecia
dopiero w przysziosci.

Wyniki diagnozy neuropedagogicznej wraz z oceng styléw uczenia sie po-
szczeg6lnych oséb stalyby sie podstawa dostosowania metod i form pracy dy-
daktycznej. Jedng ze znanych w polskiej literaturze klasyfikacji stylow uczenia
sie jest ,model VARK” (Fleming, Baume, 2006) charakteryzujacy preferowane
sposoby przetwarzania informacji — V (ang. Visual — wzrokowy), A (ang. Aural —
stuchowy), R (ang. Reading/Writing — werbalny w formie pisanej) i K (ang. Ki-

® Spos6b wdrazania i realizowania planu pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi powinien uwzglednia¢: dokiadng analize probleméw ucznia, analize dokumentacji wielospecja-
listycznej w poigczeniu z konsultacjg specjalistyczng i wywiadem z rodzicami, obserwacje dziecka
pod katem jego mozliwosci i potrzeb, zaplanowanie strategii postepowania i monitorowanie efektéw
oraz ewaluacje programu dziatan.
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naesthetic — kinestetyczny). Wobec 0s6b o preferencjach wizualnych stosowane
srodki dydaktyczne powinny mie¢ charakter graficzny w postaci: map, diagra-
moéw, wykresow czy schematéw. Uczniowie o preferencjach stuchowych najlepiej
ucza sie podczas wyktadéw, dyskusji grupowych, powtarzajgc zadany materiat
na glos lub korzystajac z najnowszych rozwigzan technicznych w postaci czatéw
internetowych. Osoby preferujgce modalnos$¢ ,odczyt”, efektywnie wykorzystuja
informacje w postaci stéw zapisanych w podrecznikach, raportach czy esejach,
ludzie o preferencjach kinestetycznych najlepiej skorzystaja z zaje¢ prowadzo-
nych w formie praktycznej z mozliwos$cig zaangazowania wielu zmysiéw w celu
poznawania. Statystycznie najwiecej jest os6b efektywnie uczacych sie podczas
ruchu i ¢wiczen praktycznych, z mozliwos$cia wspélnego ekspresyjnego ucze-
nia sie w grupie. Nauczyciel osiggnie cel dydaktyczny, okazujgc swojg aprobate,
chwalac, unikajgc krytycyzmu, odpowiadajac w spos6b konkretny, dostarczajac
precyzyjnych, pisemnych polecen i kryteriéw ocen oraz doceniajac nowatorstwo
i otwarto$¢ myslenia (Chojak, 2019).

Podejscie do nauczania—uczenia sie w stylu neurodydaktycznym ma swoich
zwolennikéw w $rodowisku pedagogicznym!, ktérzy sg uzytkownikami i pro-
pagatorami szeregu metod wspomagajacych ,edukacje przyjazng moézgowi”.
Wsrod nich znajdujg sie metody: pobudzajgce ksztalcenie wielozmystowe (poli-
sensoryczne), rozwijajace wielorakie inteligencje, pobudzajgce umyst dyscypli-
narny'?, wspomagajace nauke czytania i pisania poprzez wykorzystanie ¢wiczen
kinezjologii edukacyjnej oraz neurolingwistycznego programowania, ktére stuzy
skutecznej komunikacji i efektywnemu mysleniu. Chetnie wykorzystywane sa
réwniez metody pracy z dzieckiem Marii Montessori, takie jak: metoda aktyw-
nej nauki, swobodnej pracy dziecka, wolnego wyboru materialu rozwojowego,
samodzielnego pokonywania trudnosci oraz metody ekspresyjne (Sikorski, 2015).

Neuroedukacja jest nowa galezig wiedzy pedagogicznej. Wymaga spokojnego
namystu i naukowej weryfikacji rzeczywistej efektywnosci stosowanych metod
pracy. Metode terapii mozna uznac za bezpieczng i skuteczna, jesli: (1) istnieje
pewnos¢, ze nie jest szkodliwa; (2) istniejg dobre podstawy teoretyczne uzasad-

10 Neurodydaktyczne podejscie do nauczania—uczenia si¢ ma przeciwnikéw w srodowisku psy-
chologéw. Przykladem krytycznej publikacji jest: T. Garstka (2016). Psychopedagogiczne mity. Jak za-
chowac naukowy sceptycyzm w edukacji i wychowaniu. Warszawa: Wolters Kluwer.

' Inteligencje wielorakie — pojecie wprowadzone przez Howarda Gardnera (2002), ktory zapropo-
nowal rozszerzenie definicji inteligencji poza umiejetno$ci mierzone przez testy psychologiczne. In-
teligencja, wedlug niego, to umiejetnos¢ rozwigzywania probleméw lub tworzenia nowych rzeczy.
Jest ona strukturg wieloptaszczyznowa i dynamiczng. Wyréznil osiem rodzajéw inteligencji: lingwi-
styczna, logiczno-matematyczna, kinestetyczna, wizualno-przestrzenna, przyrodnicza, muzyczna,
interpersonalng, intrapersonalng. Kazdy cztowiek dysponuje inng konfiguracja wymienionych rodza-
jow inteligencji.

2 Umyst dyscyplinarny — pojecie wprowadzone przez Howarda Gardnera (2009), ktére oznacza
konieczno$¢ wypracowania w uczniu motywacji do systematycznej pracy nad poglebieniem danej
dyscypliny w celu jej doskonalego opanowania, gdyz zdobycie wyksztaicenia i awans zawodowy sa
niemozliwe bez uczynienia z siebie specjalisty.
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niajgce sens podejmowanych dzialan; (3) skuteczno$¢ metody potwierdzajg dane
empiryczne i kliniczne; (4) standardy okreslaja dokladnie, jak metode nalezy sto-
sowacd; (5) znane sg ograniczenia w zakresie jej skutecznosci. Istotne jest doku-
mentowanie przebiegu terapii, obiektywny pomiar jej efektéw oraz sprawdzenie
skutecznosci w zgodzie z zasadami postepowania naukowego (Pisula, 2008).

Psychodydaktyka — interdyscyplinarny kontekst wspétczesnego
procesu nauczania—uczenia si¢

Pojecie psychodydaktyki'* (Przetacznikowa, Wrébel, 1977)"* pojawilo sie w lite-
raturze naukowej na skutek przekonania o wzajemnej zalezno$ci rozwoju psy-
chicznego dziecka oraz procesu nauczania i wychowania. Dwoma zasadniczymi
komponentami ksztalcenia sg wiasciwosci rozwoju psychicznego ucznia, ktére
zostaly przez niego osiggniete na danym etapie rozwoju, oraz $rodki oddziatywa-
nia dydaktyczno-wychowawczego, ktorych zadaniem jest umozliwienie dziecku
przejscie na nowy, wyzszy poziom rozwoju. Optymalnie zorganizowany proces
ksztalcenia moze zwiekszy¢ mozliwosci ucznia w zakresie czynnosci poznaw-
czych, zdaniem wspélczesnych badaczy moze podnie$¢ efektywnos$¢ nauczania
i wychowania (Mietzel, 2006). Optymalizacja oznacza koniecznos¢ ciggiej weryfi-
kacji tresci programowych nadazajacych za zmieniajgcymi sie warunkami zycia,
wprowadzanie nowoczesnych technik i metod pracy dydaktycznej, praktyczne
stosowanie zasady operacjonalizacji wiedzy. Doniosie zadania, jakie spoleczen-
stwo stawia wspoélczesnej szkole, wymagajg wspoipracy nauczyciela z profesjo-
nalnym $rodowiskiem szkotly, rodzicami, instytucjami edukacyjnymi i specjali-
stami z réznych dziedzin nauk o cziowieku. Jedng z tych kluczowych specjalizacji
wspierajacych dzialania dydaktyczno-wychowawcze jest psychologia ksztalce-
nia’®, nazywana réwniez psychologia pedagogiczng (Mietzel, 2002).

Wiedza psychologiczna, wykorzystywana w praktyce pedagogicznej, dotyczy:
okreslania celéw ksztalcenia, programowania tresci, sposobu realizacji zajec,
tworzenia warunkéw do samodzielnego, twdrczego i wiasciwie umotywowane-
g0 uczenia sie oraz oceny przebiegu i efektéw ksztalcenia (Mietzel, 2002; Skurski,
Wojtowicz, 2009).

Psychologiczne podstawy procesu nauczania—uczenia si¢ opisywane sg w li-
teraturze naukowej na podstawie pieciu giéwnych paradygmatéw: behawioral-

13 Psychodydaktyka — zajmuje si¢ praktycznym wspomaganiem rozwoju ucznia poprzez podejmo-
wanie dzialan optymalizujacych proces ksztaicenia i wychowania (Grzegolowska-Klarkowa, 2013,
s. 12-15; Przetacznikowa, Wrébel, 1977, s. 10).

“ Termin ,psychodydaktyka” zostal uzyty réwniez w publikacji: M. Przetacznik-Gierowska
(1992). Problemy psychodydaktyki nauczania poczqtkowego. Warszawa: WSiP.

15 Aloys Fischer (1880-1937) wskazal w 1917 roku zadania psychologii ksztalcenia, formutujac je
jako naukowe badanie psychologicznego aspektu wychowania; Psychologia ksztalcenia podejmuje
badania nad wyjasnianiem istoty procesu uczenia si¢ i uwarunkowaniami efektywnego procesu na-
uczania (Mietzel, 2002, s. 29).
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ny, humanistyczny, poznawczy, psychodynamiczny oraz socjokulturowy (Soko-
towska, 2013).

W podejsciu behawioralnym podstawowy efekt uczenia sie powstaje na skutek
powigzan pomiedzy bodzcami i reakcjami (model warunkowania klasycznego;
model warunkowania instrumentalnego). Wydarzenia dydaktyczne konstruuje
sie, wprowadzajac nowy material oraz utrwalajac go poprzez powtarzanie i ¢wi-
czenie. Uczenie sie zachodzi podczas obserwacji os6b z otoczenia spolecznego
na podstawie modelowania zachowan. Behawiorystyczne podejscie do procesu
ksztalcenia odpowiadalo zalozeniom dydaktyki tradycyjnej. Zakladalo biernos¢
ucznia, ktérego zadaniem bylo przyswojenie wiedzy absolutnie pewnej, bedacej
w dyspozycji nauczyciela.

Podejscie poznawcze zaklada aktywnos¢ ucznia podczas konstruowania zaso-
bu wiedzy. Uczenie sie polega na zdobywaniu nowych informacji, ktére wigczane
sg (asymilacja) do istniejacych struktur poznawczych lub zmieniajg je w przy-
padku niezgodnosci (akomodacja). Zaleca sie, aby nauczanie polegato na odwo-
tywaniu sie do wiedzy i umiejetnosci ucznia bez jej powielania lub radykalnego
zmieniania. Przedstawiane tre$ci powinny by¢ interesujace, angazujgce emocjo-
nalnie, przydatne — zgodnie z zalozeniami dydaktyki aktywnej — poniewaz zo-
stang szybciej i trwale zapamietane. W koncepcji poznawczej kazdy uczacy sie
konstruuje swoje rozumienie $wiata, zamiast catkowicie przejmowac¢ je z auto-
rytarnego zrodta.

Humanistyczne teorie ksztalcenia stawiajg osobe ponad efektywnie zaplano-
wanym procesem dydaktycznym. Uczen doswiadcza Swiata w sposob swiadomy,
dazy do samorealizacji. Cel ten jest mozliwy do osiggniecia poprzez zaspokojenie
jego potrzeb podstawowych i wyzszych oraz personalizacje nauki, ktéra pozwala
na uksztaltowanie kompetencji osobistych (ksztaltowanie osobowosci), doswiad-
czane podczas procesu poznania, poczucie radosci z rozwigzywania problemow.

Koncepcje psychodynamiczne zwracajg uwage na wplyw nierozwigzanych
kryzyséw rozwojowych czasu dziecinstwa i dorastania na efektywnos$¢ uczenia
sie i nabywania umiejetnosci. Natomiast, podejscie socjokulturowe opisuje ucze-
nie sie jako proces zachodzacy w okreslonym otoczeniu fizycznym, kulturowym
i spotecznym. Rozumienie — jako podstawa uczenia sie — jest wynikiem spoiecz-
nego konstruowania i powstaje w interakcjach pomiedzy czlowiekiem a bardziej
doswiadczonymi réwiesnikami i dorostymi. Skuteczne uczenie sie¢ zachodzi we
wspélpracy z innymi w atmosferze do§wiadczanej pomocy.

Wynikiem optymalizacji procesu ksztalcenia jest jego efektywnosé¢. Psycholo-
gia ksztalcenia uzaleznia efektywny proces dydaktyczny od uwarunkowan we-
wnetrznych dotyczacych predyspozycji uczniowskich oraz zewnetrznych, opisu-
jacych postawy i dzialania nauczyciela, a takze istniejgce warunki srodowiskowe.

Skuteczno$¢ ucznia uzalezniona jest od jego: kondycji fizycznej i motorycznej
(stan zdrowia, odporno$¢ na zmeczenie, sprawnos$¢ ruchowa i percepcyjna, late-
ralizacja), poziomu funkcjonowania poznawczego (mys$lenie, zdolno$¢ rozwigzy-
wania probleméw, pamie¢, uwaga), funkcjonowania emocjonalnego (motywacja
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do dzialania, zdolno$¢ wyrazania i kontrolowania emocji, radzenie sobie ze stre-
sem), funkcjonowania spotecznego (zdolnosci komunikacyjne, postawa wzgledem
0s6b z otoczenia, ewentualne uprzedzenia), osobowosci (otwarto$¢ na nowe do-
$wiadczenia, sumienno$é, wytrwatos$c) oraz postawy moralne;j.

Efektywnie pracujacy nauczyciel, zdaniem Mietzela (2006), posiada ugrunto-
wane umiejetnosci zawodowe (gleboka wiedze przedmiotowsq) oraz ogdlng wie-
dze pedagogiczng (wiedze o mozliwosciach skutecznego nauczania). Dominujacy
wspolczesnie poznawczy model nauczania—uczenia sie, zakiadajacy aktywna po-
stawe ucznia podczas zdobywania wiedzy, wymaga od nauczyciela kilku szcze-
golnie istotnych umiejetnosci. Pierwszg z nich jest wzbudzenie motywacji do
uczenia sie oraz aktywizacja samodzielnosci uczniéw poprzez: uporzagdkowanie
tresci nauczania, wzbudzenie zaciekawienia i wywolanie napiecia poznawcze-
go, przekazanie z pasja tresci uznanych za najistotniejsze, programowanie zajeé
w sposob aktywny poprzez wykorzystanie elementéw gier i zabaw oraz demon-
strowanie sposobéw rozwigzywania pojawiajacych sie probleméw (Czerniawska,
Jagodzinska, Ledzinska, 2007). Druga z nich uzalezniona jest od sposobu nawia-
zania relacji z uczniem. Kluczowym narzedziem jest komunikacja, ktéra powinna
mie¢ charakter dwustronny lub tréjstronny (Frydrychowicz, 2007). Komunikacja
dwustronna zaklada dialog, precyzyjny i interakcyjny przekaz. Komunikacja troéj-
stronna umozliwia nawigzanie relacji w grupie, charakteryzuje sie wspoidziata-
niem i wspoéitworzeniem we wspolnocie. Wiasciwie przebiegajaca komunikacja
tworzy korzystng atmosfere, w ktérej uczniowie czuja sie dobrze, osiggajac suk-
cesy w nauce (Mietzel, 2006). Nauczyciel prowadzacy aktywny proces nauczania
musi zmierzy¢ sie z konieczno$cig wspierania ucznia poprzez korzystanie z od-
powiednich strategii zapamietywania i koncentracji uwagi. Do przyktadowych
mnemotechnik zalicza sig: powtarzanie zaawansowane (robienie dostownych
notatek), elaboracje (streszczanie, tworzenie analogii), organizowanie zaawanso-
wane (powigzanie informacji nowych z dotychczasowa wiedzg) czy szyfrowanie
informacji (Ledzinska, Czerniawska, 2011). Jednak najistotniejszg rola nauczyciela
wobec ucznia jest pomoc w nabyciu umiejetnosci kierowania samoksztalceniem
poprzez: wyznaczanie celéw i stawianie problemdéw, zbieranie i weryfikowanie
potrzebnych informacji, aktywne powtarzanie, ocenianie osigganych efektéow
oraz wzbudzanie motywacji zadaniowej (Ledzinska, Czerniawska, 2011).

Osiggniecie satysfakcjonujgcej nauczyciela skutecznosci dydaktycznej nie
zawsze jest mozliwe. Bariere beda stanowi¢ ograniczone mozliwosci funkcjo-
nalne wielu uczniéw, ktérzy nie sg w stanie w pelni sprosta¢ wymaganiom
stawianym przez szkole. Najczestsza przyczyne trudnosci stanowig zaburze-
nia zachowania wigzace sie z nieharmonijnym rozwojem psychicznym, emo-
cjonalnym, spotecznym oraz poznawczym, skutkujgce: parcjalnymi deficytami
rozwojowymi, nadpobudliwos$cig psychoruchowg, wzmozonymi zachowaniami
agresywnymi. Uczen przejawiajacy trudnosci w nauce szkolnej narazony jest
na skutki narastajacych niepowodzen, ostabienie motywacji do uczenia sie, za-
hamowania oraz pojawienie sie zachowan antyspoiecznych. Forma terapii psy-
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chologicznej wspomagajacej proces dydaktyczno-wychowawczy w opisanych
okolicznosciach jest psychoedukacja'.

Celem zajec¢ z zakresu psychoedukacji jest umozliwienie uczestnikom odreago-
wania napie¢ emocjonalnych, ktérych przyczynami sa: lek, osamotnienie, ztos¢,
gniew, poczucie winy, negatywne sady wzgledem siebie. Zadaniem tak rozumia-
nej psychokorekcji jest zmiana tych wymiaréw osobowosci oraz form zachowa-
nia, ktére sa dezadaptacyjne. Alternatywa sg zachowania i cechy osobowosci
akceptowane spotecznie. Stosowane przez psychologéw narzedzia pracy terapeu-
tycznej to techniki z obszaru psychoterapii i modyfikacji zachowan.

Psychoedukacja pozwala réwniez na aktywne uczenie sie nowych umiejetnosci
psychologicznych, przeciwstawnych do doswiadczanych standéw urazowych. Jest
to forma celowej psychostymulacji proceséw rozwojowych, ktéra stuzy zorganizo-
wanemu uczeniu sie okreslonych umiejetnosci psychologicznych. Zaliczy¢ do nich
mozna np.: efektywne komunikowanie sie, asertywno$¢, umiejetnosci interper-
sonalne, umiejetno$¢ podejmowania decyzji, rozwigzywanie konfliktéw, rozwija-
nie zdolnosci twoérczych, szybkiego czytania i zapamietywania. Psychostymulacja
ukierunkowana jest na poszerzanie lub zdobywanie nowej wiedzy i gromadzenie
doswiadczen. Zajecia prowadzone sg w grupach w postaci: treningdw umiejetnosci
profesjonalnych, treningéw zadaniowych, zaje¢ warsztatowych z wykorzystaniem
metod aktywnych. Celem nadrzednym aktywnosci jest psychiczne wzmocnienie
osoby, promowanie aktywnej postawy oraz dostarczenie narzedzi psychologicz-
nych do radzenia sobie w zyciu z choroba lub niepeinosprawnoscig (Hipsz, 2014).

Alians pomiedzy pedagogika i psychologiag praktycznie realizowany jest na te-
renie placowek o$wiatowych poprzez obecnos$¢ psychologéw edukacyjnych. Ich
obowiagzkiem jest prowadzenie dzialan diagnostycznych, udzielanie profilaktycz-
nej pomocy psychologiczno-pedagogicznej, prowadzenie mediacji i interwencji
skierowanych do uczniéw, rodzicéw i nauczycieli. Psycholog powinien wspiera¢
swoja wiedza i umiejetnosciami wychowawcéw oraz nauczycieli realizujacych
programy wychowawecze i dydaktyczne. Jego rolg jest réwniez minimalizowanie
skutkéw zaburzen rozwojowych, zapobieganie zaburzeniom zachowania, inicjo-
wanie réznych form pomocy wychowawczej oraz pomoc w wyréwnywaniu szans
edukacyjnych uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Zakonczenie

Dydaktyka od lat poszukuje i formuluje okreslone wzorce dotyczgce ksztalto-
wania czlowieka — procesu jego wychowania, nauczania i uczenia sie. (...) Osig-
gniecia nauk spotecznych powodujq pewne ,przyptywy”, przenikania, ponawiania,
co skutkuje mozliwoscig wskazania w tych dyscyplinach nie tylko statosci, lecz takze

6 psychoedukacja jest forma stymulacji rozwoju i formg pomocy psychologicznej w postaci pro-
filaktyki ukierunkowanej na jednostke. Stanowi istotny element procesu leczenia oséb z zaburzenia-
mi psychicznymi lub przewlekiymi chorobami somatycznymi (Majewicz, 2017, s. 12).
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zmiennosci wynikajgcych z nowych koncepcji, rezultatow badan empirycznych czy za-
chodzqcych procesow spotecznych (Glodkowska, 2017b, s. 9). Dynamicznie zmienia-
jaca sie rzeczywisto$¢ wymaga dochodzenia do nowych rozwigzan w zakresie
nauczania—uczenia sie i wychowania, ktére sprostajg wymaganiom rozwojowym
wspolczesnego czlowieka.
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DYDAKTYKA SPECJALNA — INTERDYSCYPLINARNE ZWIAZKI
Z NEURODYDAKTYKA 1 PSYCHODYDAKTYKA

Streszczenie

Celem artykulu jest przedstawienie dydaktyki specjalnej jako subdyscypliny dy-
daktyki ogdélnej o interdyscyplinarnych powigzaniach. Pierwsza czes¢ artykutu
przedstawia korelacje historyczne oraz terminologiczne igczgce obie dyscypliny.
W drugiej czesci scharakteryzowano ogoélnie komponenty procesu dydaktycznego
odpowiadajgce wymaganiom uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
Trzecia cze$¢ opracowania jest probg pokazania interdyscyplinarnych zwigzkéw
taczacych oddzialtywania dydaktyczne z osiggnieciami takich dziedzin nauko-
wych, jak neurobiologia i psychologia ksztalcenia. Tekst oparto na metodzie ana-
lizy opisowo-krytycznej literatury.

SPECIAL DIDACTICS — INTERDISCIPLINARY CONNECTIONS
WITH NEURODIDACTICS AND PSYCHODIDACTICS

Summary

The aim of the article is to present special didactics as a subdiscipline of general
didactics with interdisciplinary connections. The first part of the article presents
historical and terminological correlations connecting both disciplines. In the sec-
ond part, the components of the teaching process that meet the requirements of
students with special educational needs are generally characterized. The third
part of the study is an attempt to show interdisciplinary relationships combining
didactic interactions with the achievements of such scientific fields as neurobiol-
ogy and psychology of education. The text was based on the method of descrip-
tive and critical literature review.
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Wspoiczesne spojrzenie na niepetnosprawnos$¢ znajduje swoj wyraz w konstruk-
cie autorstwa wiasnego zycia osoby z niepetnosprawnoscig (AWZOzN), w ktérym
przenikaja sie koncepcje z pogranicza pedagogiki, psychologii, filozofii czy socjolo-
gii. Konstrukt ten jest wyrazem afirmujgcego ujecia zjawiska niepeinosprawnosci
i wyznacza go piec¢ aspektow, ktére mozna rozpatrywac¢ w odniesieniu do psycho-
logii pozytywnej, personalizmu pedagogicznego, teorii optymalnego funkcjonowa-
nia, wsparcia spotecznego i realizacji zadan rozwojowych (Glodkowska, 2015).

Dotychczas autorstwo zycia osoby z niepelnosprawnoscig konceptualizowane
bylo raczej w odniesieniu do dorostych niz do dzieci i miodziezy, wobec ktorej
jedynie sygnalnie wspominano o edukacji jako waznym czynniku mogacym wy-
znaczac u uczniow ksztaltowanie postaw autorskich.

W artykule tym nakre$lone zostang uwarunkowania rozwijania autorstwa
wiasnego zycia uczniéw z niepelnosprawno$ciami w perspektywach uwzgled-
niajacych czynniki osobowe oraz $rodowiskowe. W systemowym ujeciu proble-
mu przeanalizowane zostang oddzialywania otoczenia rodzinnego, mozliwosci
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rozwijania autorskiego zycia w $rodowisku szkolnym z uwzglednieniem per-
spektywy relacji réwiesniczych, a takze konteksty spolecznosci lokalnej i uwa-
runkowan kulturowych.

Opis konstruktu autorstwa wtasnego zycia osoby
Z niepetnosprawnoscia

Autorstwo wilasnego zycia osoby z niepelnosprawnoscig jest konstruktem skon-
ceptualizowanym przez Joanne Glodkowska (Glodkowska, 2014a, 2014b, 2014c,
2014d, 2015, 2018; Glodkowska, Gosk, 2018a, 2018b; Glodkowska, Gosk, Pagow-
ska, 2018). Jego zrédila siegaja psychologii humanistycznej, ze szczegélnym
uwzglednieniem psychologii pozytywnej i pojecia tendencji aktualizacyjnej Carla
R. Rogersa (za: Obuchowski, 2001b) jako atrybutu niezbednego do ksztattowania
tozsamos$ci, rozwoju i osobowego wzbogacania, ktére umozliwiajg realizowanie
sie poprzez intencjonalne dzialanie. Poczucie tozsamo$ci stanowi istotny waru-
nek satysfakcji zyciowej (Bogart, 2014), totez jej wzmacnianie jest kluczowym
wyzwaniem w ksztaltowaniu autorstwa wiasnego zycia osoby z niepetnospraw-
noscig. Koncepcja ta jest silnie osadzona w spolecznym modelu niepeinospraw-
nosci, ktéry rozwija sie od lat 60. XX wieku poprzez humanistyczne rozpozna-
wanie fenomenu niepetnosprawnosci podkreslajgcego podmiotowos¢, sprawczosc
i dobrostan osoby doswiadczajgcej niepeinosprawnosci. Namyst nad zjawiskiem
niepelnosprawnosci w drugiej polowie minionego stulecia zwigzany byl z ide-
ami normalizacji, uznawania praw 0séb z niepelnosprawnos$ciami, w tym pra-
wa do samostanowienia i niezaleznego zycia. Robert Schalock (2004) zapropono-
wal okre$lenie ,wschodzacego paradygmatu niepelnosprawnosci” dla nazwania
przemian w ujmowaniu problematyki niepeinosprawnosci w ujeciu spoiecznym,
z rozpoznaniem i zaakcentowaniem mocnych stron osoby z niepeinosprawnoscig.
Uwzglednienie réznych aspektéw zycia i czynnikéw kontekstowych wpiywaja-
cych na poszczegdlne aspekty funkcjonowania czlowieka znalazly odzwiercie-
dlenie w opublikowanej przez WHO w 2001 roku Miedzynarodowej Klasyfikacji
Funkcjonowania, Niepelnosprawnosci i Zdrowia (ICF), w ktoérej niepeinospraw-
no$¢ ujmowana jest w kategoriach funkcjonalnych z uwzglednieniem czynnikéw
$rodowiskowych (WHO, 2001). Osiowymi pojeciami konstruktu sg zaczerpniete
wprost z psychologii pozytywnej koncepcje dobrostanu i podmiotowosci.

Model Schalocka Igczacy spojrzenie na niepelnosprawnos¢ jako zjawisko za-
réwno osobowe, jak i spoleczne wyznaczany jest kategoriami ograniczen funk-
cjonalnych, dobrostanu osobowego, zindywidualizowanego wsparcia i adaptacji
(Schalock, 2004). Istotne w koncepcji ,wschodzacego paradygmatu niepetnospraw-
nosci” jest zwrocenie sie ku zindywidualizowanemu rozpoznawaniu do$wiadczen
0s6b z niepelnosprawnosciami w badaniach partycypacyjnych uwzgledniajacych
konteksty srodowiskowe. Badania te powinny mie¢ interdyscyplinarny charakter
uwzgledniajacy zréznicowane dziedziny nauk, jak psychologia, socjologia, peda-
gogika, kulturoznawstwo, nauki medyczne czy prawne. Dzieki takiemu rozpo-
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znaniu mozliwe staje sie ksztaltowanie warunkéw sprzyjajacych autorskiemu zy-
ciu oséb z doswiadczeniem niepeinosprawnosci, na co zwracaja uwage badacze
(m.in. Wehmeyer, Garner, 2003; Dykens, 2006; Schalock i in., 2008, 2010).

Autorstwo wiasnego zycia identyfikuje do$wiadczenia podmiotowe, niezalez-
nos¢, dobrostan, skutecznos¢ korzystania ze wsparcia spolecznego oraz realizacje
zadan rozwojowych. Jest wiec konstruktem wielowymiarowym, ktérego konsty-
tutywnymi cechami sg uniwersalizm, kompleksowos¢, transdycyplinarnos¢ i par-
tycypacja (Glodkowska, Gosk, 2018a, 2018b). Podstawowymi pojeciami, wokot
ktérych zostat zbudowany konstrukt autorstwa zycia, jest dobrostan i podmioto-
wos¢. Czestaw Kosakowski (2003, s. 44) rozumial podmiotowos¢ jako przekazanie,
na miare mocy, odpowiedzialnosci za siebie w rece osoby niepetnosprawnej. Dzieki
podmiotowosci czlowiek czuje sie prawomocnym do stanowienia o wtasnym poste-
powaniu (Blachnio, Obuchowski, 2011, s. 168). Bedac autorem wiasnego zycia,
podmiot dokonuje aktualizacji i rewizji siebie na podstawie zdobywanej wiedzy
i do$wiadczenia (por. Obuchowski, 2001b).

Model autorstwa zycia osoby z niepeinosprawnoscig zbudowany jest z pieciu
aspektéw rozpatrywanych w kontekstach zrédiowych teorii, ktére dostarczaja
adekwatnego aparatu pojeciowego i wyznaczajg kierunek eksploracji, lecz nie
stanowig ograniczajacych ram, poza ktérymi niemozliwe bylyby poszukiwania.
Z teorii psychologii pozytywnej wynika aspekt eudajmoniczny. Teoria persona-
lizmu pedagogicznego wyznacza aspekt personalistyczny. Aspekt funkcjonal-
ny wynika z teorii optymalnego funkcjonowania, za$ temporalny odnosi sie do
teorii zadan rozwojowych. Uzupelnienie stanowi aspekt pomocowy laczacy sie
z teorig wsparcia spolecznego.

W konteks$cie aspektu eudajmonicznego kluczowymi pojeciami sg dobrostan
osoby z niepelnosprawnoscia, jako$¢ zycia, samostanowienie, poczucie szcze-
$cia, sprawczo$¢ czy samorealizacja. Istotna jest takze skuteczno$¢ adaptacyjna,
ktéra takze lgczona jest z psychologia pozytywna, a ktéra umozliwia integracje
spoleczng. Wraz z rozwojem psychologii pozytywnej niepelnosprawnos¢ zaczeto
rozpatrywac¢ w kategoriach pomyslnosci zyciowej, sit rozwojowych i mozliwosci,
nie za$ deficytéw i ograniczen (Schalock, 2004; Ryff, 2013).

Personalistyczny aspekt autorstwa wiasnego zycia odwotujacy sie do podmioto-
wosci i tozsamosci koresponduje z filozofig dialogu. Relacyjnosé¢ spotkania z drugim
czlowiekiem jako podstawa ludzkiej egzystencji opiera si¢ na uznaniu podmiotowo-
$ci i autonomii drugiej osoby, otwartosci i wzajemnego zrozumienia (Buber, 1993).

Kontekst realizacji zadan rozwojowych i partycypacji spolecznej zawarty jest
w aspekcie funkcjonalnym. Uwarunkowania zycia osoby z niepeinosprawnoscia
w polaczeniu z przestankami $rodowiskowymi wyznaczajg mozliwosci realiza-
¢ji rdl spolecznych. Ograniczenia partycypacji w zyciu spolecznym ujete zostaly
w klasyfikacji ICF jako wynik interakcji miedzy czynnikami osobowymi i $§rodo-
wiskowymi. Niepelnosprawno$¢ w tym ujeciu jest jedng z mozliwosci przezywa-
nia Swiata wyznaczang w duzej mierze przez niesprzyjajaca organizacje zycia
spolecznego, ktéra utrudnia odnalezienie si¢ w otaczajacym $wiecie. Zdolnosci
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adaptacyjne oraz poczucie kompetencji beda wiec kluczowe dla optymalnego
funkcjonowania osoby z niepeinosprawnoscig w doswiadczanej rzeczywistosci.

Realizacja zadan rozwojowych zwigzana z przechodzeniem przez kolejne eta-
Py zycia i nabywanie przypisanych im do$wiadczen znajduje swoje odzwiercie-
dlenie w aspekcie temporalnym konstruktu autorstwa zycia. Satysfakcjonujace
wypelnianie zadan rozwojowych sprzyja poczuciu koherencji oraz zwieksza mo-
tywacje do podejmowania kolejnych wyzwan, co $cisle koresponduje z aspektem
eudajmonicznym konstruktu.

W pomocowym aspekcie uwzgledniono wsparcie spoteczne, jakiego moze do-
$wiadczac osoba z niepelnosprawnoscig. W procesie wsparcia stosowana jest psy-
chologiczna strategia budowania rusztowania, na kanwie ktérego osoba wspie-
rana wyposazana jest sukcesywnie w narzedzia umozliwiajgce jej samodzielne
dzialanie i autonomiczne ksztaltowanie wlasnego losu. Przy wzroscie zasobow,
takich jak niezalezno$¢ i zaradno$¢ osoby z niepelnosprawnoscia, indywidualne
wsparcie jest stopniowo wycofywane. Poczucie sprawczosci i kompetencji sprzyja
odczuwanej jakosci zycia i satysfakcji z osiggniec.

Autorstwo wlasnego zycia osoby z niepelnosprawnoscig jest wiec wieloaspek-
towym konstruktem uwzgledniajgcym afirmujace ujecie fenomenu niepeino-
sprawnosci, podmiotowo$¢ i dobrostan osoby dos$wiadczajgcej niepelnospraw-
nosci, bedacej pelnoprawnym i autonomicznym uczestnikiem zycia spolecznego,
satysfakcjonujgco realizujgcego zadania rozwojowe i skutecznie korzystajacego
ze wsparcia swojego otoczenia, gdy jest to konieczne.

Joanna Glodkowska (2015) zwraca uwage na role edukacji w ksztaltowaniu
autorskich warunkéw zycia poprzez wyzwalanie w uczniach potrzeby samosta-
nowienia, niezaleznos$ci i potrzeby wiasnego rozwoju. W tym kontekscie wydaje
sie zasadne poglebienie znaczen wynikajacych z poszczegdlnych sktadowych sro-
dowiska zycia miodych os6b doswiadczajacych niepeinosprawnosci.

Podmiotowos¢ i autonomia uczniéw z niepetnosprawnosciami
wyznacznikiem ich autorskiego zycia

Celem tej czesci opracowania jest wprowadzenie w problematyke funkcjonowa-
nia uczniéw z niepeinosprawnos$ciami ze szczegélnym odwotaniem sie do poczu-
cia podmiotowosci i autonomii jako kluczowych dla budowania ich poczucia au-
torskiego zycia.

Uczniem z niepelnosprawnoscia jest uczen posiadajacy orzeczenie o potrzebie
ksztalcenia specjalnego wydane przez zespét orzekajacy dziatajacy w publicznych
poradniach psychologiczno-pedagogicznych i innych poradniach specjalistycz-
nych, z uwagi na jeden z rodzajéw niepelnosprawnosci, ktére okresla Rozporza-
dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 roku w sprawie wa-
runkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i miodziezy
niepelnosprawnych, niedostosowanych spolecznie i zagrozonych niedostosowa-
niem spofecznym (Dz.U. z 2017 r., poz. 1578). Do grupy uczniéw z niepeinospraw-
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nos$ciami nalezg uczniowie: niestyszacy, siabosiyszacy, niewidomi, stabowidzacy,
z niepelnosprawnoscig ruchowa, w tym z afazjg, z niepelnosprawnoscig intelek-
tualng w stopniu lekkim, umiarkowanym lub znacznym, z autyzmem, w tym
z zespolem Aspergera, i z niepelnosprawnos$ciami sprzezonymi (Dz.U. z 2017 r.,
poz. 1578, § 1 pkt 1). Uczniowie z niepelnosprawnos$ciami sg zatem grupa nie-
zmiernie zréznicowana, bioragc pod uwage ich mozliwosci, zakres doswiadczanych
trudnosci oraz ich indywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne. Ich trudnosci
sprowadzi¢ mozna do czterech giéwnych obszaréw: (1) komunikacja i kontakty
miedzyludzkie, (2) procesy mys$lowe i przyswajanie informacji, (3) zachowanie
i rozwdj spoleczny oraz (4) rozwo6j zmysiéw i/lub rozwdj fizyczny (Krzyzyk, 2012,
s. 13). W kazdym z wyszczegélnionych obszaréw uczniowie moga doswiadczac
trudnosci o zréznicowanym charakterze, nasileniu i zasiegu w zaleznosci od
rodzaju oraz stopnia niepeinosprawnosci. Te zréznicowane nieprawidiowosci
w rozwoju dzieci i miodziezy powoduja, ze w sposéb odmienny nabywajg nowa
wiedze i umiejetnosci (Przewodnik MEN, 2010, s. 90). Zadaniem systemu edukacji
oraz rodzicéw/opiekunéw uczniéw jest stworzenie takich warunkéw, ktére po-
zwola na maksymalne wykorzystanie ich potencjatu rozwojowego i mozliwosci,
a przede wszystkim wspieranie na drodze pokonywania trudnosci wynikajacych
z niepelnej sprawnosci, aby w przysziosci uczniowie ci mogli na miare swoich
mozliwosci psychofizycznych funkcjonowaé samodzielnie, realizowac sie¢ w roz-
nych obszarach zycia i peini¢ z satysfakcja adekwatne do wieku role spoieczne.
Mozna uzna¢, ze kluczowe dla podjetej w artykule problematyki sg kategorie
podmiotowosci oraz autonomii uczniéw z niepelnosprawnos$ciami. Jak podkresla
Adam Mikrut (2009, s. 155), myS$lenie o osobie z niepelnosprawnoscig w katego-
riach podmiotowos$ci wyraza sie uznaniem prawa kazdej jednostki, bez wzgle-
du na rozlegios¢ i glebokos$¢ dysfunkcji, a wiec takze osoby z glebokim stopniem
niepetnosprawnosci, do czlowieczenstwa w traktowaniu jej jako Osoby. To tak-
ze uznanie unikatowej tozsamosci jednostki, ktéra odréznia jg od innych oséb.
Istotnym wymiarem podmiotowosci jest prawo oséb z niepeinosprawnosciami do
swobodnego podejmowania wyboréw i dziatan autonomicznych, kierowania sie
wiasnym interesem zyciowym w osigganiu samodzielnosci w zakresie rozwigzywania
waznych problemow poznawczych i praktycznych (Dykcik, 2007, s. 76). Glodkowska
(2014b, s. 91) postrzega osobe z niepeinosprawnoscig jako podmiot kreujgcy siebie
i Swiat wokdt siebie, ale takze dziatajqcy w okreslonych relacjach wyznaczonych okolicz-
nosciami zycia. Wskazuje takze, ze podmiot definiujg takie cechy, jak: sprawczos¢,
podejmowanie decyzji, inicjowanie, poczucie tozsamosci, indywidualno$¢, samo-
dzielnos¢, sprawowanie kontroli, autonomia, samostanowienie, dobrostan, jakos¢
zycia (Godkowska, 2014b, s. 106). Z przytoczonych definicji mozna wnioskowac,
ze podmiotowe traktowanie uczniéw z niepeinosprawnos$ciami oznacza przyzwo-
lenie na rozwdj ich autonomii. Autonomia zwigzana jest z takimi pojeciami, jak:
samodzielnos$¢, samourzeczywistnienie, emancypacja, wolnos¢, autodeterminacja,
samorealizacja czy samookres$lenie (Zawislak, 2008, s. 42). Jest ona czesto okresla-
na zamiennie jako samostanowienie. Autonomia jest zdolnoscia do odpowiedzial-
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nego kierowania swoim zachowaniem, dokonywania wyboréw z uwzglednieniem
wiasnych i cudzych potrzeb oraz ksztaltowania relacji spoiecznych opartych na
zasadzie wzajemnosci (Pilecka, Pilecki, 1996, s. 31). Zalezna jest od czynnikéw:
(1) biologicznych, czyli anatomicznych i fizjologicznych cech organizmu, oraz
(2) ekologicznych odnoszacych sie do wiasciwosci sSrodowiska naturalnego i spo-
teczno-kulturowego, ktére moze stanowi¢ kontekst ulatwiajgcy lub utrudniajacy
rozwdj autonomii (Pilecka, Pilecki, 1996, s. 31). Wiadystawa Pilecka i Jan Pilecki
(1996) wskazuja na dwie grupy warunkéw rozwoju autonomii dziecka z niepetno-
sprawnoscia: interakcyjne oraz osobowosciowe. Warunki interakcyjne nabierajg
szczegllnego znaczenia w pierwszych latach zycia dziecka. Wsréd nich autorzy
wskazujg, m.in. zachowania wychowawcze rodzicéw (akceptujace, cechujgce sie
empatycznym zrozumieniem, stymulujgce aktywno$é, przekazujgce wartosci)
oraz aktywny udzial dziecka w zyciu codziennym (obowigzki domowe, zabawa,
kontakty spoleczne zaréwno z osobami z niepeinosprawnosciami, jak i sprawny-
mi) (Pilecka, Pilecki, 1996, s. 36—41). Wérdd wyznacznikéw osobowosciowych, kté-
re zdaniem Pileckiej i Pileckiego (1996) nabierajg znaczenia w pdzniejszych latach
zycia dziecka nalezy wymieni¢ wyznaczniki poznawcze: samo$wiadomos¢, samo-
akceptacje, poczucie wiasnej wartosci, poczucie pewnosci siebie oraz wyznaczniki
instrumentalne: umiejetnosci spoleczne, umiejetnosci radzenia sobie, umiejetno-
$ci korzystania ze wsparcia (Pilecka, Pilecki, 1996, s. 41-46).

Niemniej jednak petne skorzystanie z wielu praw [takze mozliwosci autonomicznego
funkcjonowania] czesto przekracza aktualne mozliwosci i kompetencje osob o zaburzo-
nym rozwoju (Mikrut, 2010, s. 132). W sytuacji tej znajduja sie przede wszystkim
osoby z gleboka, wieloraka niepelnosprawnoscia, u ktorych wystepujace deficyty
i zaburzania powodujg, ze osoba ta wymaga pomocy innych, aby zaspokoi¢ swoje
potrzeby. Problem ten podejmuje Amadeusz Krause (2005, s. 105), wskazujac, ze
w tych przypadkach konieczne jest przygotowanie osoby z niepelnosprawnoscig
do korzystania z peini przystugujacych jej praw i jednocze$nie ochranianie, woéw-
czas gdy ich realizacje utrudniajg wystepujace zaburzenia i dysfunkcje.

Emilia Martynowicz (2006, s. 41) podkresla, ze poczucie podmiotowosci czto-
wieka, ktére rozumie jako swiadomgq reprezentacje podmiotowosci, moze by¢ do-
$wiadczane ,na biezaco”, w trakcie realizowanych dziatan, podejmowanych
decyzji, czy oceny ich konsekwencji. Utozsamiajgc poczucie podmiotowosci czlo-
wieka m.in. z mozliwos$ciami autonomicznego dziatania, warto odwota¢ sie do
stéw Aleksandry Zawislak (2008, s. 43): osigganie autonomii jest zadaniem procesu
wychowawczego prowadzonego nieustannie przez cate zycie jednostki. Jego rezultaty
sq zalezne od wielu czynnikdow zaréwno wewnetrznych, jak i zewnetrznych. Bez wat-
pienia to, na ile uczen z niepelnosprawnoscia staje sie podmiotem witasnych wy-
boréw i dziatan, w jakim zakresie ma mozliwo$¢é decydowania o sobie samym,
bycia samodzielnym w réznych obszarach zycia i realizowania wiasnej $ciezki
zyciowej, zalezne jest nie tylko od czynnikéw osobowych odnoszacych sie do
cech i dyspozycji ucznia, lecz takze wynikajacych z niepetnosprawnosci. W duzej
mierze, a bywa, ze w stopniu dominujgcym, zalezy od wtiasciwych postaw jego



Rozwijanie autorstwa zycia uczniéw z niepetnosprawnosciami — perspektywa srodowiska rodzinnego

121

rodzicéw, opiekundéw, nauczycieli i innych 0séb wspierajacych oraz czynnikéw
kulturowo-spotecznych. Wszelkie postawy i dzialania, ktére moga stanowi¢ o ze-
wnetrznym ograniczaniu autonomii ucznia z niepelnosprawnoscig nawet w sytu-
acjach, w ktérych jego mozliwosci pozwalatyby na podejmowanie samodzielnych
decyzji czy niezaleznych dzialan stanowiag przejaw uprzedmiotowienia i odbie-
rajag uczniowi mozliwo$¢ doswiadczania poczucia podmiotowosci. Prawidlowe
postawy wychowawcze rodzicéw, opiekunéw, nauczycieli nabierajg szczegdlnego
znaczenia, bowiem obok zmiennych osobowosciowych determinujg one poziom
autonomii i niezaleznosci ucznia w dorostym zyciu.

Problem jest ogromnie wazny i nalezy go rozpatrywac, bowiem rozwijanie kom-
petencji i umiejetnosci ucznia z niepeinosprawnoscig w procesie wieloaspektowej
edukacji oraz rehabilitacji nie stanowi celu samego w sobie, jest raczej drogg do
osiggniecia przez niego niezalezno$ci osobistej i ekonomicznej, podejmowania ak-
tywnosci zawodowej czy pelnego uczestnictwa w zyciu spolecznym w dorosto-
$ci (por. Cwirynkato, 2010). Za nadrzedny cel pedagogiki specjalnej mozna uzna¢
uswiadomienie osobom z niepeinosprawnosciami ich sprawczosci, mozliwosci
wplywania na wlasne zycie i wziecia za nie odpowiedzialnosci (Kosakowski, 1997).

Niemniej jednak w realiach codziennosci, w domu, szkole, spoleczenstwie
uczniowie z niepelnosprawnosciami czesto doswiadczajg przejawéw uprzedmio-
towienia, wielu trudnosci w podejmowaniu réznych rél spotecznych i realizacji
zadan adekwatnych do wieku, niewlasciwego do ich potrzeb wsparcia w do-
$wiadczanych trudnosciach rozwojowych i edukacyjnych. Bez watpienia wspo-
mniane czynniki ograniczajg ksztaltowanie analizowanego przez Glodkowska
(2015) poczucia autorskiego zycia uczniéw z niepelnosprawnosciami. Problematy-
ka ta bedzie stanowila przedmiot dalszych analiz podjetych w tym opracowaniu.

Rozwijanie autorstwa zycia uczniéw z niepetnosprawnosciami —
perspektywa srodowiska rodzinnego

Rodzina jest pierwszym i podstawowym $rodowiskiem, w ktérym rozwija sie dziec-
ko. W niej nie tylko wzrasta fizycznie i psychicznie, poznaje zasady i normy, lecz
takze nabiera kompetencji spolecznych i uczy sie funkcjonowania w rolach (Jun-
dzilt, 1993). Badacze zwracajg uwage, ze oddzialywania te mogg by¢ zamierzone,
wpisujace sie w oddzialywania opiekuncze i wychowawcze, ale réwniez moga wy-
nika¢ z niezamierzonych i nieplanowanych wptywoéw, ktére sg wynikiem wzoréw
osobowych rodzicéw, wzajemnych relacji emocjonalnych oraz integracji i zazylosci
czlonkéw rodziny (Ziemska, 1986). Tyszka (1979, s. 71) twierdzi, ze:

prawidlowo uksztattowana rodzina jest dla normalnej jednostki tzw. grupq od-
niesienia, z ktorq swiadomie i mocno identyfikuje si¢ ona jako jej cztonek i repre-
zentant, wspottworzy i przyjmuje kultywowane w niej poglgdy, postawy, obycza-
Jje, wzory zachowania i postepowania. Reguty i nakazy zycia rodzinnego stajq sig
zinternalizowanymi regutami i nakazami jej cztonkow.
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Takie procesy zachodza réwniez, gdy w rodzinie pojawia sie dziecko z niepel-
nosprawnoscia — zaré6wno wrodzonag, jak i nabyta, jednakze sg przez te niepetno-
sprawno$¢ (jej rodzaj, nasilenie, ograniczenia funkcjonowania, czas powstania)
modyfikowane. Mozna zatem uznaé, ze aby w przyszlosci dziecko z niepeino-
sprawno$cig moglo by¢ autorem wiasnego zycia, proces ten musi zaczgc sie jak
najwczesniej i w najbardziej podstawowej strukturze, czyli w rodzinie. Nie moz-
na wiec rozpatrywac autorstwa wiasnego zycia ucznia z niepelnosprawnoscia, je-
$li nie odwola sie do okresu sprzed poczatku edukacji. Sposéb funkcjonowania ro-
dziny i traktowanie dziecka zaraz po urodzeniu wpiywa na rozwdj u niego cech
pozwalajacych na realizowanie sie w rolach spotecznych, w tym w roli ucznia,
pomimo ograniczen zwigzanych z niepeinosprawnoscia.

Informacja o niepelnosprawnosci wrodzonej u dziecka moze spowodowac roz-
woj depresji u matki, postawe odrzucajaca dziecko u obojga rodzicéw, z réznymi
tego konsekwencjami, lub zaangazowanie sie w procesy pozwalajace niepeino-
sprawnemu dziecku na korzystanie z zycia w najpeilniejszym mozliwym zakre-
sie (Twardowski, 1999). Profesjonalna pomoc rodzicom w zakresie dostarczenia
rzetelnych informacji o samej diagnozie, mozliwos$ciach rehabilitacji i rokowaniu
dla dziecka wydaje si¢ niezmiernie waznym wstepem do tego, by uznali oni nie-
peinosprawnos$¢ dziecka jako wyzwanie, a nie jako przeszkode do jego funkcjono-
wania w przyszlosci, a samo dziecko zaczeli traktowac nie przez pryzmat ogra-
niczen i koniecznosci ,,naprawy uszkodzen”, lecz by rozwijali przede wszystkim
w sobie poczucie warto$ci wiasnego dziecka, pomimo jego inno$ci w stosunku do
sprawnych réwiesnikow (Twardowski, 2012). Stad powstawanie i aktywnos¢ réz-
nego typu placéwek — osrodkéw wczesnej interwencji, specjalistycznych poradni,
fundacji i stowarzyszen, ktérych celem jest zapewnienie wielospecjalistycznej,
kompleksowej i skoordynowanej pomocy rodzinie i dziecku (Piotrowicz, 2014).
Badania Fundacji Wcze$niak Rodzice—Rodzicom wskazuja, ze jednym z najcze-
$ciej wykorzystywanych zrédet informacji dla rodzicéw jest Internet (94% bada-
nych). Ten fakt powinien sklania¢ do powstawania portali dla rodzicow, z wiedzg
na odpowiednim poziomie merytorycznym, ksztaltujacg postawy pozwalajgce na
traktowanie dziecka z niepelnosprawnoscig jako podmiotu, a nie tylko obiektu
dziatan rehabilitacyjno-przystosowawczych (Piotrowicz, 2014). Mozliwo$¢ uczest-
nictwa w spotkaniach dla rodzicéw dzieci z réznymi niepelnosprawnosciami
moze da¢ spojrzenie na sytuacje wiasnego dziecka z odmiennej perspektywy,
a postawa innych rodzicéw moze by¢ inspiracja i wsparciem w codziennych zma-
ganiach oraz podpowiedzig w poszukiwaniu najlepszych rozwigzan.

W kontekscie autorstwa wilasnego zycia ucznia z niepelnosprawnoscig wazne
wydaje sie odniesienie do postaw rodzicielskich, ktére Maria Ziemska (1973) de-
finiuje jako strukture poznawczo-uczuciowo-wolicjonalng. Dzieli ona postawy na
wiasciwe i pozadane z punktu widzenia pedagogiki i wychowania dziecka oraz
na te, ktére negatywnie wplywaja na procesy wychowawcze. Podmiotowos¢ i au-
tonomia dziecka z niepeinosprawnoscia, a od rozpoczecia edukacji — ucznia, be-
dzie zalezna od postawy rodzicéw, ktérzy w peini akceptujg swoje dziecko, jego
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fizyczno$¢, intelekt i mozliwosci. Wazne jest okazywanie dziecku milosci w spo-
s6b werbalny i niewerbalny oraz przejawy zadowolenia z kontaktu z nim. Dziecko
ma wtedy poczucie bezpieczenstwa, co przejawia w zachowaniach prezentowa-
nych w szkole. Jest bardziej otwarte na réwiesnikéw, nie wstydzi sie swojej inno-
$ci, jest zdolne do okazywania uczué, nawigzywania relacji emocjonalnych, po-
trafi by¢ bardziej wytrwalte w wykonywaniu zadan szkolnych. Nabywanie przez
ucznia umiejetnosci wspéldzialania w grupie, podejmowania zobowigzan wiagze
sie z postawa wspéldzialania z dzieckiem, kiedy to rodzice uczestniczg poczatko-
wo w zabawach, potem w bardziej ztozonych aktywnos$ciach, dostosowanych do
mozliwosci dziecka, ktoére dajg satysfakcje obu stronom. Angazuja je w zajecia do-
mowe, podkreslajac jego wysilek. To takze zainteresowanie zaré6wno sukcesami,
jak i potknieciami w szkole, bez oceniania, ale z okazywaniem peinego zrozumie-
nia. Podmiotowos¢, czyli tez prawo ucznia z niepetnosprawnosciami do swobod-
nego podejmowania wyboréw i dzialan autonomicznych, bedzie sie rozwija¢, gdy
rodzice bedg mu dawac coraz wiekszg, zalezng od wieku i jego mozliwosci, swo-
bode, ktérg Ziemska (1973) okresla mianem rozumnej swobody. To pozwalanie
na zabawe z dala od siebie, cho¢ pod pewng kontrolg, opieranie sie na zaufaniu
do dziecka, dbanie o bezpieczenstwo przy jednoczesnym braku wyolbrzymiania
zagrozen, ale z tlumaczeniem mozliwosci ich pojawienia sie. W grupie rowie-
$niczej, w szkole, efektem tego podejscia bedzie uspolecznienie, wspétdzialanie,
wieksza pewnos¢ siebie, latwiejsze przystosowanie sie do nowych sytuacji. Nie
mozna moéwic¢ o podmiotowosci i tozsamosci ucznia z niepelnosprawnoscia, jesli
postawa rodzicéw podczas wychowywania dziecka nie bedzie uwzglednia¢ jego
praw, co uzewnetrznia sie w docenianiu jego roli w rodzinie, uczeniu odpowie-
dzialnosci, ponoszenia konsekwencji dziatan, nawet oczekiwania tego, odpowied-
nio do poziomu rozwojowego i mozliwosci, na ktére pozwala niepelnosprawnos¢.
To takze uczenie dyscypliny, ktéra oparta jest na ttumaczeniu, wyjasnianiu, a nie
narzucaniu woli rodzica bez poznania zdania dziecka.

W opozycji do wymienionych postaw rodzicielskich, majacych pozytywny
wplyw na ksztaltowanie poczucia wplywu na swoje zycie przez uczniéw z nie-
pelnosprawnos$ciami, sg postawy okreslone przez Ziemska (1973) jako negatyw-
ne, czyli odtracajace dziecko w zwigzku z jego innoscig, nie speinianiem ocze-
kiwan, unikajgce, nadmiernie chronigce czy nadmiernie wymagajgce. W tym
$wietle wazne wydaje sie umozliwienie rodzicom uczestnictwa w kursach, szko-
leniach, warsztatach, w czasie ktérych zdobyliby odpowiednig wiedze na temat
wychowania dziecka oraz mogli podzieli¢ swoimi do$wiadczeniami.

Tak jak postawy rodzicielskie majg wplyw na wychowanie dziecka, tak tez
style wychowania prezentowane przez rodzicéw ksztaitujg jego postawy dziec-
ka, ktére uwidaczniajg sie¢ w Srodowisku rodzinnym i szkolnym, przyczyniajac sie
do umiejetno$ci podejmowania rél spotecznych. Badacze okreslaja, ze styl wycho-
wania panujacy w danej rodzinie jest wypadkowq metod i sposoboéw oddziatywania
na dziecko wszystkich cztonkow rodziny (Przetacznik-Gierowska, Wtodarski, 2002,
s. 443). Wyrézniajg wiec kilka styléw wychowania: autokratyczny, liberalny, oka-
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zjonalny, niekonsekwentny oraz demokratyczny. Dla rozwoju autorstwa wlasne-
go zycia ucznia z niepelnosprawnoscia ten ostatni jest najbardziej korzystny. Za-
ktada on, ze dziecko traktowane jest jak pelnoprawny czionek rodziny, zapewnia
mu sie poczucie bezpieczenstwa i milosci oraz akceptacji, pozwala podejmowacé
decyzje i uczestniczy¢ w réznych przejawach zycia rodzinnego. Rozpoczyna sie
od drobnych rzeczy — wyboru zabawek, formy spedzania czasu czy preferencji
pokarmowych. Stawia sie wymagania na miare mozliwosci, wykorzystuje zasoby,
rozlicza z powierzonych zadan. Uczy to wzajemnego szacunku, wspierania sie,
poszanowania pracy swojej i innych. Pokazuje, na czym polega wspdldzialanie
oraz jak radzi¢ sobie z porazkami i niepowodzeniami. W ten sposéb wyksztalca
sie u dzieci wiez emocjonalna, poczucie indywidualnosci, tozsamos$ci i samodziel-
nosci oraz samostanowienia (Przetacznik-Gierowska, Wiodarski, 2002). I cho¢
w zadnej rodzinie nie wystepuja style wychowania w czystej postaci, warto oma-
wiac je w czasie rozmoéw czy konsultacji z rodzicami uczniéw z niepetnosprawno-
$ciami, dajgc przyktady konsekwencji stosowania kazdego z nich. Tym bardziej,
ze badania pokazaly, ze niekorzystne postawy rodzicielskie idg w parze z nie-
wiasciwymi metodami wychowawczymi (przewaga stylu autokratycznego), po-
zadane postawy za$ — z przewagg stylu demokratycznego (Wojciechowski, 1990).
Zauwazono jednakze, ze podczas wymiany pogladdéw, stalej opieki nad dzieckiem
oraz oceny wiasnego postepowania czesto w sposéb naturalny zachodzi korzyst-
ny proces wyréwnywania postaw rodzicielskich (zgodnie z zasada réwnowagi in-
terpersonalnej). Rodzi sie wtedy kompromisowa, posrednia metoda oddziatywan
wychowawczych (Zaborowski, 1994).

W zwiazku z tak wazng funkcjg rodzicéw i srodowiska rodzinnego w ksztat-
towaniu podmiotowosci i autonomii dziecka z niepeilnosprawnosciami, nalezy
zadba¢ nie tylko o przekazywanie rodzicom informacji na temat diagnozy nie-
pelnosprawnosci i mozliwosci rehabilitacji. Po rozpoczeciu kolejnego etapu zy-
cia dziecka, czyli edukacji, powinny odbywac sie w szkolach (psycholog szkolny,
pedagog, nauczyciel wspomagajacy) czy poradniach pedagogiczno-psychologicz-
nych cykliczne szkolenia i warsztaty dla rodzicow nakierowane na rozwijanie
w nich pozytywnych postaw i styléw wychowawczych, radzenia sobie ze stresem
wynikajacym z opieki nad dzieckiem z niepelnosprawnoscig. Spotkania w gro-
nie rodzicéw, ktdérzy chcieliby podzieli¢ sie swoim do$wiadczeniem, moglyby by¢
wsparciem i inspiracjg do dzialania.

Rozpatrujac mozliwosci wspierania autorstwa wiasnego zycia uczniéw z nie-
pelnosprawnos$ciami z perspektywy rodziny, warto na koniec odnie$¢ sie do
funkcji rodziny. Maria Ziemska (1975) rozwaza je z dwoch perspektyw: jako
dzialanie na rzecz czlonkéw rodziny, zaspokajajgce ich potrzeby biologiczne, psy-
chospoleczne i ekonomiczne oraz jako dzialanie na rzecz spoleczenstwa przez
realizowanie zadan zwigzanych z potrzebami ogélnospoiecznymi. Odnoszac sie
do funkcji ustugowo-opiekunczej, sposéb sprawowania opieki nad dzieckiem
z niepelnosprawnoscia, np. angazowanie wszystkich cztonkéw rodziny w pomoc
niepelnosprawnemu, branie pod uwage realnych zasobéw dziecka, a nie tylko
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wyobrazen rodzicéw o tych zasobach, dostosowanie rehabilitacji do aktualnych
mozliwosci powoduje, ze zostaje zaspokojona potrzeba troski oraz poczucia opie-
ki. Dziecko uczy sie tez korzystania z przystugujacych mu praw i §wiadczen. Spo-
teczenstwu daje to mozliwos$¢ dzielenia sie posiadanymi dobrami oraz okazywa-
nia empatii. W ramach funkcji socjalizujgcej wprowadzanie dziecka w $wiat oséb
bez niepeinosprawnosci (réwiesnikéw i dorostych) daje korzysci rodzicom i dziec-
ku. Umozliwia dorostym speinienie si¢ w roli rodzicow w zakresie wychowania
potomstwa, przekazywania warto$ci, zachowan pozadanych w danym spole-
czenstwie, ale tez odsuniecia od siebie pietna ,rodzica dziecka innego”. Dziecku
z niepelnosprawnoscia pozwala na poznanie i oswojenie sie z inng rzeczywisto-
$cig (nie tylko domu, gabinetéw rehabilitacyjnych czy lekarskich), na wiasne po-
szukiwanie mozliwosci komunikacji z nim, a tym samym poszerzanie réznych
umiejetnosci. Przyzwyczajanie dziecka od najmiodszych lat (w miare mozliwosci
i zasobow) do korzystania z kawiarni, restauracji, placow zabaw, $rodkéw ko-
munikacji miejskiej i innych przestrzeni publicznych daje poczucie przynalezno-
$ci 1 prawa uczestnictwa, pomimo ,inno$ci” zwigzanej z niepeinosprawnoscig.
Udzial dziecka z niepeinosprawnos$cig w réznych wydarzeniach spotecznych czy
imprezach kulturalnych (jako uczestnik i twoérca), powoduje, ze podnosi to jego
poczucie wlasnej wartosci, nie czuje sie ono z tego powodu gorsze od rowiesni-
kéw. W ramach tych aktywnosci takze otoczenie zauwaza ,innych” wokét sie-
bie, uczy sie akceptacji i tolerancji na inne zachowania, zwieksza wrazliwos¢.
W ramach funkcji psychohigienicznej rodzina jest miejscem, w ktérym dziecko/
uczen powinno mie¢ wsparcie emocjonalne, mozliwo$¢ swobodnego odreagowa-
nia negatywnych emocji zwigzanych z wplywem niepeinosprawnosci na relacje
réowiesnicze w szkole i poza nig, mozliwosci przyswajania informacji czy réznych
innych interakcji spolecznych. Podkreslanie przez czlonkéw rodziny mocnych
stron dziecka z niepeinosprawno$cia, rozwijanie jego zasobdw, a przede wszyst-
kim milos¢ i akceptacja okazywane w bezposredni sposéb, pokazuja mu, ze jest
wazne, i niepetnosprawno$¢ nie musi by¢ przeszkoda w realizacji rél zyciowych
czy planéw. W tym kontekscie wazne jest pokazywanie dziecku na przykladzie
dorostych os6b z niepelnosprawnosciami, ktére odniosty jaki$ sukces, ze dzieki
nauce i staraniu sie na miare swoich mozliwosci mozna sie rozwijac i realizowac.
Pokazywanie spoleczenstwu osiggnie¢ ucznia z niepetnosprawnoscia (na poczat-
ku na tle klasy, szkoty, poza nig) daje szanse na inne, peiniejsze postrzeganie tych
0s6b, jako warto$ciowych, wrazliwych, posiadajacych pasje i marzenia, a nie tyl-
ko ograniczonych do atrybutéw niepetnosprawnosci.

Zakres tego opracowania nie pozwala na dokladne przeanalizowanie wszyst-
kich aspektéw zwigzanych z rodzing, ktére majg wpltyw na rozwijanie autorstwa
wlasnego zycia ucznia z niepeinosprawnoscia.
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Rozwijanie autorstwa wilasnego zycia uczniow
Z niepetnosprawnosciami z perspektywy srodowiska
szkolnego i rowiesniczego

W obszarze mys$lenia o dziecku z niepelnosprawnoscia jako autorze wiasnego zy-
cia w szkole: pojawiajg sie pytania: Czy podmiotowe podejscie do dziecka z nie-
pelnosprawnoscig w szkole jest stosowane przez nauczycieli? Jak umozliwia sie
autonomie podmiotéw w edukacji? Czy upodmiotowienie w relacji dziecko z nie-
peinosprawnoscig — nauczyciel jest mozliwe? Czy rola ucznia z niepeinospraw-
noscig — autora w szkole jest mozliwa? W czym przejawia si¢ autorstwo zycia
ucznia z niepetnosprawnosciag?

Ksztaltowanie autorstwa wiasnego zycia ucznia z niepelnosprawnoscig wspo-
maga zapewnienie takiej edukacji, ktéra umozliwia autonomie, niezaleznos¢, do-
$wiadczanie podmiotowosci, realizacje zadan rozwojowych, wsparcie spoieczne,
dobrostan (Glodkowska, Gosk, 2018b).

Problemy zwigzane z brakiem autonomii tak ucznia, jak i nauczyciela by-
ly przedmiotem licznych badan (m.in.: Arnold, Fonseca-Mora, 2016; Skrzetu-
ska, 2011; Gajdzica, 2011; Limont, 2016; Antonik, 2015), podobnie jak problemy
upodmiotowienia w relacji wychowawczej (Lejzerowicz, Galbarczyk, 2018; Emam,
Farrell, 2009; Horn, Banerjee, 2009; Rodriguez, Saldafia, Moreno, 2012; Kuznetso-
va, Régnier, 2014).

Uczen z niepelnosprawnoscia, by byt autorem wtasnych dziatan, musi mie¢ ku
temu przestrzen. Ta przestrzen musi by¢ pozostawiona przez rodzica, nauczycie-
la, réwie$nikéw, znaczgcych Innych. Uczen musi mie¢ pozostawiong mozliwosé
wyboru, ktéry umozliwia podejmowanie decyzji, poczucie sprawstwa. Upodmio-
towienie w relacji wychowaweczej to uznanie dziecka z niepetnosprawnoscia jako
podmiotu wychowania, petna akceptacja jego indywidualno$ci, zrozumienie po-
trzeb i mozliwosci (Zarzecki, 2012).

Dziecko musi by¢ podmiotem w relacji uczen z niepelnosprawnos$cig—nauczy-
ciel-rodzic. Tylko w takiej relacji ma on szanse stac sie¢ autorem witasnego zycia.
Zadaniem rodzica, nauczyciela, szkoly jest stworzenie mu takich mozliwo$ci.
Doswiadczenia ucznidw z niepelnosprawnosciami w szkole ogélnodostepnej
wskazujg jednak, ze tych mozliwosci nie majg, sg stawiani w sytuacji braku wy-
boru, uprzedmiotawiani w procesie dydaktyczno-wychowawczym, relacja uczen
z niepelnosprawnos$cig — nauczyciel to relacja podlegtosci, zaleznosci, czasem
relacja przemocowa.

Jako przykiad mozna poda¢ jedna z sytuacji w szkole ogélnodostepnej opisy-
wanych przez rodzica ucznia z zespolem Aspergera:

Posrdd roznych, emocjonalnych tematow pojawia sig kwestia wychodzenia podczas
lekcji do toalety, bo to powazny problem, bo przeciez nauczyciel ma pod opiekq 29
osob. Zadaje wiec pytanie (w spotkaniu bierze jeszcze udziat Dyrektor szkoly, psy-
cholog szkolny, pedagog szkolny) czy dziecko moze wyjsc¢ z lekcji do toalety?
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I tu otrzymuje od wychowawcy odpowiedZ NIE, bo ma na to przerwy. Pytam
drugi raz i dostaje te samq odpowiedz. Nikt z kadry nie reaguje (Forum Szkola
Minimalna, 2019).

Tego typu relacje uczen z niepeinosprawnos$cig—nauczyciel-rodzic prowadza
do zachowan konformistycznych, zachowan typu ,pod”. Nauczyciele czesto nie
przestrzegaja praw ucznia, nie wyjasniaja podejmowanych dzialan. Uczen nie
broni wiasnego zdania, nie podejmuje decyzji sprzecznych ze zdaniem nauczycie-
la, poniewaz boi sie¢ konsekwencji, tj. oSmieszenie przed klasg, krzyku nauczycie-
la, rozmowy przy klasie, zmuszenia do przeprosin, ztej oceny. Srodowisko szkolne
przyjmuje bardzo czesto nastawienie paternalistyczne, to nauczyciel wie lepiej,
co dla ucznia dobre. Warto przytoczy¢ tu opis sytuacji szkolnej udostepniony
przez rodzica na forum Szkota Minimalna (2019): Nauczyciel wymaga od ucznia,
ktoremu zwraca uwage, zeby stat stuchat i nie odzywat sig. Nie ma prawa wyrazi¢
swojego zdania, wyjasnic sytuacji, w ktorej sie znalazt.

Podobnie jest w relacjach réwiesniczych, czesto uczniowie bez niepeinospraw-
nosci nasladuja postawy nauczycieli czy innych dorostych, przyjmujgc postawe
wiedzacych lepiej, co dla kolegi z niepelnosprawnoscia jest dobre, co kolezanka
z niepeinosprawnoscia potrafi robi¢ a czego nie. Uczniowie bez specjalnych po-
trzeb edukacyjnych, bez niepelnosprawnosci czesto nie rozumiejg i nie potrafia
reagowac na zachowania réwie$nikéw z niepelnosprawnoscia, méwia: Ale my nie
umiemy. Nie wiemy jak im [dzieciom z niepelnosprawnoscig] pomdc, bo nikt nas tego
nie uczy i nam nie pokazuje, jak to robi¢ (Mikolajczyk-Lerman, 2017, s. 41).

Edukacja zorientowana na autonomie jednostki umozliwia wybory ze wszyst-
kimi ich konsekwencjami, ktoére moga prowadzi¢ do ograniczenia lub pozbawie-
nia autonomii, jak podkresla Ahoron Aviram (2000). Autonomia w edukacji to
gotowos¢ do przejecia odpowiedzialnosci za wtasng nauke, aby sprosta¢ wiasnym po-
trzebom i celom, wynikiem czego jest che¢ i zdolnos¢ do dzialania niezaleznie Iub we
wspdtpracy z innymi jako jednostka spotecznie dostosowana (Littlewood, 1996).

Uczen z niepelnosprawnosciag — autor w szkole to uczen przyjmujacy odpo-
wiedzialno$¢, ktéry nie jest bierny i zalezny od nauczyciela. Czy jest to mozliwe
w polskiej szkole z tradycyjnie pojmowang rolg ucznia i nauczyciela? (Lejzero-
wicz, Galbarczyk, 2018). Brak wolno$ci i autonomii nie pozwala na rozwijanie ak-
tywnosci, samodzielno$ci, podmiotowosci, postaw obywatelskich, tak uczniéw,
jak i nauczycieli. Taka szkola ksztalci osoby odtworcze, konformistyczne, powie-
lajgce wzorce i schematy (Smith, 2000).

Czego ucza sie osoby z niepeinosprawnos$ciami w oddziale integracyjnym czy
szkole ogélnodostepnej? Jako inni czy rézni, sg zwykle stygmatyzowane. Staja sie
coraz bardziej samotne wsrod tzw. typowych, brak im $rodowiska ,,swoich”, nie
naleza do grupy czy paczki. Bycie w oddziale integracyjnym czy klasie wilacza-
jacej sytuuje dziecko z niepelnosprawnoscig wsréd ,,obcych”, sytuuje na pozycji
»pod”. Jest ono pozbawione mozliwosci funkcjonowania w typowej grupie spo-
tecznej, nie nabywa typowych dla wieku i pici kompetencji spolecznych. Stygma-
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tyzowane, izolowane przez typowa grupe spoleczng uczy sie biernosci i zalezno-
$ci (Lejzerowicz, 2015).

Przeprowadzone analizy doswiadczen ucznia z niepeinosprawnoscia w szkole
ogélnodostepnej wskazujg na braki we wszystkich mozliwych obszarach ksztal-
towania autorstwa: podmiotowych doswiadczeniach, dobrostanie, niezaleznosci,
realizacji zadan rozwojowych, wsparcia spotecznego (Glodkowska, 2015; Glod-
kowska, Gosk, 2018b).

Rozwijanie autorstwa wilasnego zycia uczniow
Z niepetnosprawnosciami z perspektywy srodowiska lokalnego
i kulturowego

Wspoblczesna koncepcja pomocy grupom marginalizowanym, do ktérych zalicza
sie osoby z niepelnosprawnosciami, polega w giéwnej mierze na oddzialtywaniu
$rodowiska lokalnego. W ten trend wpisuje sie model psychiatrii Srodowiskowej
w naszym kraju czy tez idea probacji os6b karanych opracowana przez Andrzeja
Baladynowicza (2011). Sg one zgodne z paradygmatem normalizacyjnym (Krause,
2010). Postulat ten jest realizowany przez peine uczestnictwo 0s6b z niepeino-
sprawnos$ciami w kulturze, edukacji i inicjatywach spotecznosci lokalnej. Istnieje
wiele form normalizacji w Srodowisku, np. domy kultury czy tez warsztaty terapii
zajeciowej. Niejednokrotnie szkota jako instytucja totalna — w rozumieniu Ervin-
ga Goffmana (2011) — pracuje jedynie nad siabymi stronami ucznia, zapomina-
jac o jego mocnych stronach, czyli zasobach (Sipowicz, Pietras, 2017). Rozwijanie
zainteresowan i talentéw ucznioéw, szczegdlnie tych z niepelnosprawnosciami,
moze zaprocentowac w przysziosci podjeciem przez nich pracy zarobkowej w ob-
szarze swoich zasobdw. Niestety nauczyciele czesto nie majg czasu, sil i srodkéw,
aby prowadzi¢ zajecia pozalekcyjne. Takim uczniom w sukurs przychodzg domy
kultury, ktére oferuja szeroka game tworczego spedzania czasu i nawigzywania
nowych kontaktéw spolecznych. Pomagajg one wyréwnywac szanse edukacyjne.
Nalezy w tym miejscu przypomnie¢, ze uznany szwedzki socjolog Goran Ther-
born (2015) wyréznil trzy rodzaje nier6wnosci spoiecznych:

— nieréwnos¢ zyciowa — np. przyjscie na $wiat jako osoba z niepeinosprawno-
$cig lub nabycie niepelnosprawnosci w wieku pézniejszym;

- nierdwno$¢ egzystencjalna — zdefiniowana jako nierdwna dystrybucja pod-
miotowosci, a wigc autonomii, godnosci, wolnosci oraz prawa do szacunku i sa-
morozwoju (Therborn, 2015, s. 60);

— nieréwnos$¢ zasobéw — Therborn zalicza tutaj zaréwno dochody jednostki,
jak i majetnos¢, wiedze oraz wsparcie rodzicéw dziecka przychodzacego na
$wiat, ktdre to czynniki okresla mianem ,,pierwotnego zasobu”.

Zadaniem s$rodowiska lokalnego jest takie stymulowanie rozwoju kazdego
czlowieka, aby mogt kreowac swdj zyciorys wedlug wiasnych potrzeb. Zadanie
to moze by¢ realizowane poprzez:
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- dostosowywanie programu nauczania do zasobéw podmiotu, jakim jest
uczen z niepelnosprawnoscia;

- wsparcie instytucjonalne w formie grantéw, $wietlic Srodowiskowych, po-
mocy psychologicznej, pedagogicznej, medycznej i duchowej;

— wsparcie rodziny osoby z niepeinosprawnoscia;

— pomoc organizacji trzeciego sektora, w tym podmiotéw ekonomii spolecz-
nej (Thornicroft, Tansella, 2010; Witusik i in., 2015).

Wiadomo, ze juz na starcie rodzimy si¢ nieréwni. Wieksze bowiem szanse edu-
kacyjne, a co za tym idzie szanse lepszego zycia, ma pelnosprawne dziecko z za-
moznego domu, anizeli dziecko z niepelnosprawnoscig z ubogiej rodziny. Wspar-
cie $rodowiskowe jednostki umozliwia do pewnego stopnia wyréwnanie szans.
Taka mozliwo$¢ transgresji i harmonijnego rozwoju wiasnej osobowosci daje
jednostce poczucie uczestnictwa w zyciu spolecznym. Uczestnictwo to zmniej-
sza paradoksalnie obcigzenie systemu pomocy osobom z niepelnosprawnosciami,
gdyz samorealizacja oznacza takze mozliwo$¢ pracy zawodowej i samodzielnego
utrzymania sie (Podgoérska-Jachnik, Pietras, 2014). Inwestycja w osobe na pozio-
mie lokalnym zmniejsza zatem sumarycznie obcigzenia dla systemu pomocowego
panstwa. Oczywiscie realizacja tego postulatu wymaga odpowiedniej edukacji
spolecznosci lokalnych. Edukacje te mozna zapewni¢ jedynie na drodze zmudnej
pracy u podstaw na poziomie jednostkowym, lokalnym oraz globalnym (Thorni-
croft, Tansella, 2010).

Mozliwosci rozwijania autorstwa wtasnego zycia uczniow
z gleboka niepetnosprawnoscia intelektualng — préba
refleksji pedagogicznej

Uczen z gleboka niepeinosprawnoscig ruchowg to osoba ktéra jest catkowicie za-
lezna od otaczajgcego jg Swiata, nie potrafi rozwigzac najprostszych problemow dnia
codziennego. Czesto nie umie poruszac sige samodzielnie, musi by¢ karmiona, obstugi-
wana w toalecie. Niekiedy nie potrafi wyrazi¢ swoich potrzeb, uczuc, jest zagubiona
nawet posrdd bliskich; sposob w jaki wota o pomoc jest bowiem niezrozumiaty dla
otoczenia (Orkisz, 2000, s. 6). To naturalne, ze w pracy z uczniem z tym stop-
niem niepeinosprawnosci na pierwszy plan wysuwajg sie czynnosci opiekuncze
a takze rehabilitacyjne. Istnieje wrecz ryzyko bardzo silnego ograniczenia dzia-
tan edukacyjnych na rzecz dzialan rehabilitacyjnych. Jesli przyjmie sie za fakt sine
qua non zawieranie sig rzeczywistosci edukacyjnej osoby z glebokq niepetnospraw-
nosciq intelektualng w jej rzeczywistosci rehabilitacyjnej, to czy nie oznacza tym
samym, ze edukacja osoby z gtebokq niepetnosprawnosciq intelektualng traci cechy
konstytutywne dla siebie, stajqc sie tylko jednym z oddzialtywan rehabilitacyjnych?
(Kope¢, 2013, s. 23). Tymczasem w pracy z osobg z gleboka niepelnosprawnoscia
intelektualng wszystkie trzy obszary: opieka, rehabilitacja i edukacja powinny
sie rownowazy¢. W pewnym stopniu takze przenikac, lecz z pewnoscia nigdy nie



130 Autorstwo wtasnego zycia uczniéw z niepetnosprawnosciami — od teorii do praktyki pedagogicznej

ogranicza¢ (por. Kope¢, 2013). Jednym z zadan w pracy edukacyjnej jest nauka
samostanowienia. Osoby z najglebszym stopniem niepelnosprawnosci intelektu-
alnej nie maja wiele okazji do samostanowienia (Prysak, 2015; Kosciétek, Wol-
ska, 2018). Wynika to z konieczno$ci zaspokojenia ich potrzeby bezpieczenstwa,
a co za tym idzie — wprowadzenie stalego i przewidywalnego planu dnia, braku
mozliwosci efektywnej komunikacji oraz ograniczen w mozliwosciach poznaw-
czych podopiecznego. Czesto tez opiekunowie odmawiajag podopiecznym mozli-
woséci decydowania o sobie, przekonani, ze to oni najlepiej wiedza co jest dla
osoby z gleboka niepelnosprawnoscia najlepsze jak tez nie ufajacy w mozliwos¢
podjecia przez podopiecznego efektywnej decyzji o sobie. Czy mozna zatem roz-
wazaé koncepcje autorstwa wiasnego zycia w kontakcie uczniéw/podopiecznych
z gleboka niepelnosprawnoscig intelektualng? Jak juz wspomniano na poczatku
artykutu, autorstwo zycia jest konstruktem systemowym i wielowymiarowym,
odwotujacym sie do calosci funkcjonowania osoby z niepeinosprawnoscia (Giod-
kowska, Gosk, 2018b). Prowadzgc rozwazania nad nim w kontekscie zycia kazdej
osoby z niepelnosprawnoscia (a wiec takze osoby z glebokg niepetnosprawnoscia
intelektualng), nalezy zada¢ sobie pytania, (1) jak osoba z niepeinosprawnoscia
doswiadcza podmiotowosci, (2) jakie ma poczucie posiadania wiasnych zasobéw
osobowych, (3) na ile jest niezalezna i moze decydowac o swoim zyciu, (4) czy
z satysfakcjg realizuje zadania rozwojowe, (5) jak skutecznie umie korzystaé ze
wsparcia spolecznego (Glodkowska, Gosk, 2018b). Analizujgc odpowiedzi na te za-
gadnienia w kontekscie funkcjonowania osoby z niepeinosprawnosciag w stopniu
glebokim, mozna zaryzykowac¢ stwierdzenie, ze czesciowa realizacja autorstwa
zycia w doswiadczeniu osoby z tym stopniem niepelnosprawnosci jest mozliwa.
Tym, co jest jej dostepne, to mozliwos$¢ czeSciowego chociazby samostanowie-
nia i podejmowania decyzji. Oczywiscie nie jest to mozliwos¢ catkowita i w pelni
$wiadoma, jednak niewatpliwie istnieje. Wiekszo$¢ oséb z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu glebokim ma bowiem mozliwo$¢ podjecia decyzji na po-
ziomie elementarnym, dotyczacym rzeczywistosci ,tu i teraz”: ,chce/nie chce”,
»~podoba mi sie/nie podoba”, ,,zjem/nie zjem”. Problemem natomiast bardzo czesto
jest sposob zakomunikowania opiekunowi/nauczycielowi swojej decyzji. Moze
by¢ to placz, odwracanie glowy, plucie, krzyk, usmiech, spojrzenie. Niejednokrot-
nie komunikat taki jest niezrozumiany, niezauwazony lub tez potraktowany jako
tzw. zachowanie trudne. Tymczasem wlasciwe odczytanie i zrozumienie takiego
sygnatu jest dla ucznia mozliwo$cig bycia autorem swojego najblizszego $wiata.
Wydaje sie wiec, ze autorstwo zycia 0s6b z glebokg niepetnosprawnoscia intelek-
tualng moze by¢ rozpatrywane jedynie w kontekscie konkretu oraz rzeczywisto-
$ci najblizszej (tu i teraz). Co wazne, uczen z tym stopniem niepeinosprawnosci
bardzo czesto nie jest w stanie samodzielnie swojej decyzji zrealizowa¢, tak wiec
peine autorstwo nawet tylko w aspekcie samostanowienia w duzej czesci zalezne
jest od otoczenia.
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Zakonczenie

Autorstwo zycia uczniéw z niepeinosprawnosciami to temat bardzo ziozony i wie-
lowymiarowy. W artykule zostal on oméwiony od strony tak teoretycznej (kon-
cepcja Autorstwa Wiasnego Zycia Osoby z Niepetnosprawoscig — AWZOzN), jak tez
praktycznej. Tym, co jest my$la przewodnia obu czesci jest zaznaczenie, jak wazny
i zarazem przyszlosciowy dla pedagogiki specjalnej jest ten temat. Bycie autorem
swojego zycia moze by¢ rozumiane jako calkowite sterowanie swoim losem, lecz
tez — w wypadku uczniéw z powazniejszymi niepetnosprawnos$ciami — moze ozna-
cza¢ pojedyncze, niewielkie decyzje. Jest to tez obszar, ktory ma wplyw na zycie
szkolne ucznia. W praktyce pedagogicznej bowiem czesto odmawia sie uczniom
z niepeinosprawnosciami mozliwosci decydowania o samym sobie, ttumaczac takie
dziatania — paradoksalnie — dobrem samego ucznia. Nie zauwaza sie i nie docenia
nauki oraz korzysci piynacych z mozliwosci podejmowania przez dziecko z nie-
pelnosprawnoscig autonomicznych decyzji. Mozna wiec postawi¢ pytanie — czy
naprawde sterowanie calym zyciem ucznia z niepelnosprawnoscig, odbieranie mu
mozliwos$ci samostanowienia ma stuzy¢ jego dobru? Czy nie jest to forma ,miek-
kiej dyskryminacji”? Takze w $rodowisku rodzinnym czesto odmawia sie dziecku
mozliwos$ci podejmowania decyzji o samym sobie. Zazwyczaj dzialanie takie wy-
nika ze Zle pojetej troski i checi chronienia dziecka przed konsekwencjami jego
ztej decyzji. Konstrukt AWZOzN jest nowatorska préba popatrzenia na osoby z nie-
peinosprawnosciami jako zdolne do samostanowienia i odpowiedzialne za swoje
zycie. Jest to takze forma otwarcia dyskusji dotyczacej postrzegania i traktowania
0s6b z niepelnosprawnosciami w omawianym obszarze.
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AUTORSTWO WEASNEGO ZYCIA UCZNIOW Z NIEPELNOSPRAWNOSCIAMI —
OD TEORII DO PRAKTYKI PEDAGOGICZNE]

Streszczenie

Artykul dotyczy autorstwa zycia uczniéw z niepeinosprawnos$ciami w réznych
perspektywach. Przedstawione w nim zostaly zalozenia konstruktu teoretycz-
no-badawczego autorstwa wlasnego zycia osoby z niepelnosprawnos$cig. Na-
stepnie zagadnienie to omowiono z perspektywy rodziny, srodowiska szkolne-
go oraz rodzinnego. Odwotano sie do zalozen teoretycznych konstruktu, aby
przej$¢ do zagadnien badawczych, konczac opracowanie préba refleksji peda-
gogicznej dotyczacej autorstwa zycia uczniéw z giebszymi formami niepelno-
sprawnosci intelektualne;j.
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THE LIFE AUTHORSHIP OF STUDENTS WITH DISABILITIES - FROM THEORY
TO PEDAGOGICAL PRACTICE

Summary

The article deals with the authorship of the lives of students with disabilities in
different perspectives. It presents assumptions of the theoretical and research
construct of own life authorship of people with diabilities. This issue was dis-
cussed from the family and school perspective. Reference was made to the the-
oretical assumptions of the construct to move on to practical solutions, ending
the study with an attempt at pedagogical reflection on the authorship of lives of
students with deeper forms of intellectual disability.
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Wstep

Diagnozowanie prowadzone w przedszkolach, szkotach i innych placéwkach
o$wiatowych oraz w publicznych poradniach psychologiczno-pedagogicznych,
w tym w publicznych poradniach specjalistycznych, daje podstawe do optyma-
lizacji dzialan dydaktycznych, wychowawczo-opiekunczych i terapeutycznych
wobec wychowankéw. Ma ono szczegélne znaczenie w pracy z osobami o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych, objetych réznymi formami pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej. Zréznicowanie tych potrzeb moze wynika¢ z odmienne-

7 Rézne formy wsparcia psychologiczno-pedagogicznego przewidziane s dla uczniéw z niepet-
nosprawno$ciami, zagrozonych niedostosowaniem spolecznym, niedostosowanych spolecznie, dla
0s0b z zaburzeniami zachowania lub emocji, ze szczegélnymi uzdolnieniami, ze specyficznymi trud-
nos$ciami w uczeniu sie, z deficytami kompetencji i zaburzeniami sprawnosci jezykowych, przewlekle
chorych, znajdujacych sie w sytuacji kryzysowej lub traumatycznej, z niepowodzeniami edukacyjny-
mi, zaniedbanych srodowiskowo, z trudno$ciami adaptacyjnymi zwigzanymi z réznicami kulturowy-
mi lub ze zmiang $rodowiska edukacyjnego, w tym z wcze$niejszym ksztalceniem za granica (Dz.U.
z 2017 r., poz. 1591, § 2.2.).
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go funkcjonowania emocjonalno-motywacyjnego, instrumentalnego (zwigzanego
ze sprawnoscig zmysioéw, z mozliwosciami intelektualnymi oraz w zakresie moto-
ryki duzej i matej), a takze spolecznego. Podejmowanie dzialan diagnostycznych
jest wazne w kazdej sytuacji, kiedy procesy uczenia sie przebiegajg w szczegdl-
nych warunkach lub podopieczni potrzebujg jakiego$ wsparcia w pokonywaniu
trudnosci na drodze rozwoju czy tez przystosowania spotecznego.

Kontekst prawny diagnozowania w edukac;ji

Zgodnie z prawem os$wiatowym do obowigzkéw nauczycieli, wychowawcéw
grup wychowawczych i specjalistéw nalezy identyfikacja okoliczno$ci majacych
wplyw na efektywnos$¢ uczenia sie oraz poprawe funkcjonowania dzieci i mio-
dziezy. W przedszkolu ich zadaniem jest wykrycie u dziecka dysharmonii rozwo-
jowych i podjecie wczesnej interwencji, a takze analiza i ocena gotowosci pod-
opiecznych do podjecia nauki w szkole (diagnoza przedszkolna). W klasach I-III
szkoly podstawowej prowadzg obserwacje pedagogiczng w celu rozpoznania de-
ficytéw kompetencji i zaburzen sprawnosci jezykowych oraz ryzyka wystapienia
specyficznych trudnosci w uczeniu sie, a takze okreslenia potencjatu ucznia, jego
zainteresowan i uzdolnien. Na dalszych etapach edukacyjnych ich powinnosciag
jest rozpoznawanie trudnos$ci w uczeniu sie oraz wspomaganie uczniéw w wy-
borze kierunku ksztalcenia i zawodu (Dz.U. z 2017 r., poz. 1591, § 2 ust. 1, 2).
W przypadku wychowanka objetego ksztalceniem specjalnym zesp6i z nim pra-
cujacy przeprowadza wielospecjalistyczng ocene jego poziomu funkcjonowania
(WOPFU). Uwzglednia przy tym informacje zawarte w orzeczeniu o potrzebie
ksztalcenia specjalnego. W diagnozie tej opisuje sie potrzeby rozwojowe i eduka-
cyjne, mocne strony, predyspozycje, zainteresowania i uzdolnienia ucznia. Wska-
zuje sie na przyczyny jego niepowodzen edukacyjnych lub trudnosci w funkcjo-
nowaniu. Jezeli zachodzi potrzeba, wyrazana jest opinia na temat koniecznosci
i charakteru wsparcia ze strony innych osob, zaje¢ edukacyjnych, ktére powinny
by¢ realizowane indywidualnie lub w grupie liczacej do pieciu uczniéw, trudnosci
w zakresie wlgczenia ucznia w zajecia realizowane wspodlnie z grupg. Przedsta-
wia sie efekty dzialan podejmowanych w celu przezwyciezenia probleméw pod-
opiecznego (Dz.U. z 2017 r., poz. 1578, § 6 ust. 4, 9, 10).

Ramy wsparcia psychologiczno-pedagogicznego

W pracy z osobami o specjalnych potrzebach edukacyjnych mozna wyodrebnié
trzy przeplatajgce sie aktywnosci — diagnozowanie (w tym rozpoznawanie potrzeb
wychowanka i ocene efektywnosci podjetych dziatan), planowanie programu od-
dzialywania pedagogicznego (dydaktycznego, wychowawczego, opiekunczego,
terapeutycznego, réwniez wspélpracy z rodzicami) oraz wdrazanie go na roz-
nego rodzaju zajeciach (wychowania przedszkolnego, edukacyjnych, dydaktycz-
no-wyrownawczych, specjalistycznych, rozwijajacych uzdolnienia, rozwijajacych
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umiejetno$é uczenia sie, zwigzanych z wyborem kierunku ksztalcenia i zawodu,
rewalidacyjnych, resocjalizacyjnych, socjoterapeutycznych), a takze podczas in-
nych form pomocy psychologiczno-pedagogicznej (Dz.U. z 2017 r., poz. 1591, § 6).
Dodatkowo mozna wyrézni¢ dwie $ciezki postepowania — jedng w przypadku
pracy z dzie¢mi/uczniami posiadajacymi orzeczenie o potrzebie ksztaicenia spe-
cjalnego, wydane przez publiczng poradnie psychologiczno-pedagogiczng — i dru-
ga, zwigzang z praca z osobami posiadajacymi inne orzeczenia czy opinie wyda-
ne przez poradnie, badz bez takich dokumentéw, u ktérych potrzebe wsparcia
psychologiczno-pedagogicznego rozpoznano na poziomie przedszkola, szkoty lub
innej placéwki o$wiatowej. Chociaz dziatania wspierajgce dzieci lub uczniéw po-
siadajacych orzeczenie o potrzebie ksztaicenia specjalnego moga mie¢ odmienny
charakter od pomocy psychologiczno-pedagogicznej udzielanej osobom bez takie-
g0 orzeczenia, to — z uwagi na kontekst dydaktyczny — czynnosci diagnostyczne
w obydwu grupach wychowankéw nalezy uznawac za jednakowo wazne.

Aspekty diagnozowania pedagogicznego

W praktyce diagnozowanie pedagogiczne polega na zbieraniu okreslonych infor-
macji o osobie, ich ocenie i interpretacji. Przeprowadzenie pelnego, wstepnego
rozpoznania wymaga znalezienia odpowiedzi na pytania: czym jest dany stan
rzeczy (diagnoza klasyfikacyjna, przyporzadkowujgca, typologiczna), dlaczego do
niego doszlo (diagnoza genetyczna), jakie ma znaczenie dla funkcjonowania oso-
by w réznych obszarach (diagnoza znaczenia), jaki jest stan zaawansowania, na-
silenia zjawiska (diagnoza fazy), jakie sg jego prognozy rozwojowe (diagnoza pro-
gnostyczna) (Ziemski, 1973). W procesie interpretacji bierze si¢ pod uwage rézne
perspektywy rozpoznania. Wyjasnienie stanu rzeczy moze kry¢ sie w biografii
wychowanka — analizuje sie jego rozwdj, indywidualne i pokoleniowe doswiad-
czenia, funkcjonowanie w $srodowisku, dane medyczne. Wazne sg fakty dotyczace
zdrowia, tj. rozwoju i wydolnosci organizmu, zagrozenia chorobowego. Zbiera
sie informacje na temat jego osobowosci, w tym uzdolnien, cech temperamen-
tu, aspiracji, mechanizméw funkcjonowania. Analizuje sie srodowisko rodzinne,
wychowawcze szkoly, grupy réwiesniczej, w tym oczekiwane i odgrywane role
spoteczne (Niemierko, 2009).

Dalsze badania prowadzone sg w trakcie biezgcej pracy z wychowankiem.
Czynnosci diagnostyczne powinny by¢ wpisane szczegélnie w zakres zaje¢ ko-
rygujacych i wspomagajacych (Gruszczyk-Kolczynska, 2008). Okresla sie strefe
aktualnego i najblizszego rozwoju (Wygotski, 1971), a takze strefe oddalonego
rozwoju (Kulesza, 2004). Jezeli jest taka potrzeba, przeprowadza sie diagnoze
wrazliwo$ci edukacyjnej (Glodkowska, 1999). Dla uczniéw objetych ksztalceniem
specjalnym sporzadza sie wielospecjalistyczng ocene poziomu funkcjonowania
ucznia. Dla wychowankéw objetych zajeciami rewalidacyjno-wychowawczymi
opracowuje sie okresowg ocene funkcjonowania dziecka, tj. diagnoze umiejet-
nosci funkcjonalnych, ktére majag wplyw na niezaleznos$¢, samodzielno$¢, zarad-
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nos$¢ osoby (Snell, 1988). Diagnoza ta bywa tez nazywana diagnoza dla rozwoju
(Obuchowska, 2002) lub diagnozg dla jakosci zycia (Marcinkowska, 2009). Ma ona
charakter ciggly, otwarty i nigdy nie jest ostateczna.

Dane diagnostyczne pozyskiwane przez pedagogéw moga pochodzi¢ od
wszystkich, ktérzy uczestniczg w zyciu badanej osoby. Zdobywa sie je za pomocg
wywiadoéw, ankiet, rozméw z podopiecznym, analizy jego wytworow i osiggniec.
Zrédiem informacji moze by¢ tez dokumentacja medyczna, opinie nauczycie-
li z wczesniejszych etapéw edukacyjnych, obserwacje prowadzone przez osoby
pracujace z dzieckiem lub uczniem. Wazne sg wyniki badan specjalistow — pe-
dagoga specjalnego, pedagoga szkolnego, psychologa, terapeuty pedagogicznego,
logopedy, doradcy zawodowego, zatrudnionych w placéwce, do ktérej uczeszcza
wychowanek lub w publicznej poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym
w publicznej poradni specjalistycznej. Wszystkie informacje, obserwacje, wyniki
badan powinny ziozy¢ sie na jedng, wspolng diagnoze. Konkluzje diagnostyczne
beda stanowily podstawe do podejmowania dzialan.

Przy zbieraniu faktow na uzytek diagnozy pedagogicznej nalezy pamietac, ze
czeste poddawanie uczniow testom jest niedopuszczalne, a nacisk powinno sie
kias$¢ na nieinwazyjnos¢ technik zbierania danych.

Kontekst dydaktyczny diagnozowania wychowanka

Diagnoza pedagogiczna moze mie¢ rozny charakter. Prowadzenie diagnostyki
dydaktyczno-wychowawczej pozwala rozpoznaé sytuacje dydaktyczna i wycho-
wawczg ucznia, okresli¢ wplyw oddzialywania pedagogicznego. Bada sie¢ warun-
ki, przebieg i wyniki uczenia sie. Warunki uczenia sie¢ moga by¢ wewnetrzne
(w szczegolno$ci emocjonalno-motywacyjne, poznawcze) i zewnetrzne, srodowi-
skowe. Analizujac przebieg procesu nabywania wiadomosci i umiejetnosci, okre-
$la sie jego dynamike, zaangazowanie proceséw emocjonalno-motywacyjnych
i poznawczych, uwzgledniajgc przy tym warunki srodowiskowe. Rozpatrujac
wyniki uczenia sie, ocenia sie osiggniecia edukacyjne, techniki szkolne, wiado-
mosci i umiejetnosci, pozadane cechy osobowe i zachowania spolteczne. Stosuje
sie ocenianie waskodydaktyczne, tylko na podstawie efektéw, np. wynikéw testu
badz spoteczno-wychowawcze, uwzgledniajgce wkiad pracy, wysilek, jaki uczen
wtlozyl w swoje dzialanie (Niemierko, 1999, 2009).

Kiedy w pracy pedagogicznej ma si¢ do czynienia z nieprawidiowym funk-
cjonowaniem wychowanka, wprowadzana jest diagnostyka specjalna. Rozpozna-
je sie jednostkowy stan rzeczy i jego tendencje rozwojowe, w tym zaburzenia,
choroby, niepelnosprawnosci na podstawie charakterystycznych cech i objawéw
(Kostrzewski, 1993). Ze wzgledu na zaawansowanie metodologiczne rozréznia sie
diagnoze unormowang, przeprowadzang za pomocg wystandaryzowanych na-
rzedzi lub nieformalng, dokonywang bez narzedzi lub za pomoca narzedzi skon-
struowanych przez pedagogéw. Ze wzgledu na cel badan prowadzi sie diagnoze
rozwoju osiggnie¢ emocjonalno-motywacyjnych i poznawczych oraz diagnoze za-



Kontekst dydaktyczny diagnozowania wychowanka

143

burzen w uczeniu sie, tj. okreslenie przyczyn niezadowalajacych osiggnie¢ osoby
(Niemierko, 2009).

Diagnozowanie pedagogiczne, niezbedne dla prowadzenia procesu dydaktycz-
nego wychowanka posiadajgcego orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego,
wydane przez publiczng poradnie psychologiczno-pedagogiczng, w tym publiczng
poradnie specjalistyczng, rozpoczyna sie od analizy informacji zawartych w tym
dokumencie’®. W poradniach publicznych, pozostajacych pod nadzorem kuratora
o$wiaty, informacje te sporzadza zesp6t orzekajacy, w sktad ktérego wchodzi wie-
lu specjalistow, tj. dyrektor poradni, psycholog, pedagog, lekarz i inni, zwlaszcza
posiadajacy kwalifikacje z zakresu pedagogiki specjalnej, stosownie do potrzeb
diagnozowanej osoby. Glosem doradczym dla zespolu moga by¢ rodzice dziecka,
nauczyciele, wychowawcy grup wychowawczych oraz osoby prowadzace zajecia
lub uczestniczace w zajeciach z wychowankiem. Do peinego rozpoznania przy-
datna moze by¢ opinia nauczycieli i wychowawcéw na temat sytuacji dydaktycz-
no-wychowawczej podopiecznego, jego indywidualnych potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych, mozliwosci psychofizycznych, w tym mocnych stron i uzdolnien,
funkcjonowania w placéwce, wystepujacych trudnosciach, udzielonej pomocy
psychologiczno-pedagogicznej oraz wnioskdw dotyczacych dalszej pracy (Dz.U.
z 2017 1., poz. 1743, § 7.3.). W przypadku wychowanka juz objetego ksztalceniem
specjalnym przedstawia sie zespolowi orzekajgcemu poradni wielospecjalistycz-
ng ocene jego poziomu funkcjonowania, a w przypadku osoby z niepeinospraw-
noscia intelektualng w stopniu glebokim objetej zajeciami rewalidacyjno-wycho-
wawczymi — okresowga ocene funkcjonowania.

Diagnoza poradni ma charakter diagnozy réznicowej (nozologicznej). Do jej
sporzadzenia uzywa sie obiektywnych, wystandaryzowanych, znormalizowa-
nych, trafnych i rzetelnych testéw psychologicznych. Stosuje sie dostosowane
narzedzia diagnostyczne, w szczegdlnosci testy niewerbalne, nieobcigzone kultu-
rowo. Korzysta si¢ z pomocy asystenta, znajacego jezyk i kulture kraju pochodze-
nia badanego innej narodowosci. W diagnozie dzieci/uczniéw z zaburzong komu-
nikacjag werbalng stosuje sie wspomagajgce i alternatywne metody komunikacji
(AAC), ktorymi sie postuguja.

W orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego zespél orzekajacy poradni
przedstawia diagnoze funkcjonowania osoby z uwzglednieniem wystepujacych
w $rodowisku nauczania i wychowania barier i ograniczen. Podaje informacje do-
tyczace zalecanych warunkéw i form wsparcia realizacji jej potrzeb rozwojowych,
edukacyjnych i psychofizycznych, wzmacniania aktywnosci i uczestnictwa w zyciu
placéwki. Czasami wskazuje réwniez na potrzebe i zakres indywidualnej pomocy

8 Orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego moga otrzymywac dzieci i uczniowie z niepet-
nosprawnos$ciami, zagrozeni niedostosowaniem spolecznym i niedostosowani spotecznie. W rozu-
mieniu prawa o$wiatowego uczen z niepeinosprawnoscia to uczen niestyszacy, stabostyszacy, niewi-
domy, stabowidzacy, z niepeinosprawnos$ciag ruchowsa, w tym z afazja, z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim, umiarkowanym lub znacznym, z autyzmem, w tym z zespolem
Aspergera, z niepeinosprawnos$ciami sprzezonymi (Dz.U. z 2017 r., poz. 1578, § 1).
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ze strony dodatkowo zatrudnionej kadry. Okresla cele rozwojowe i terapeutyczne,
najkorzystniejsze formy ksztalcenia specjalnego, ewentualng potrzebe realizacji wy-
branych zaje¢ wychowania przedszkolnego lub zaje¢ edukacyjnych indywidualnie
z dzieckiem lub uczniem lub w grupie liczacej do pieciu oséb. Opisuje dziatania, jakie
nalezy podja¢ w celu poprawy funkcjonowania wychowanka w grupie. Uwzglednia
przy tym wspieranie jego rodzicow. Zaleca specjalistyczny sprzet i srodki dydak-
tyczne, takze technologie informacyjno-komunikacyjne ulatwiajace ksztaicenie. Su-
geruje sposéb oceny efektéw zalecanych dzialan. W zaleznosci od potrzeb podaje
dodatkowe dane, przyktadowo o metodzie komunikacji podopiecznego.

Wszystkie przedstawione informacje nalezy bra¢ pod uwage przy réznicowa-
niu potrzeb edukacyjnych wychowanka na nastepnych etapach dzialan, zwigza-
nych z planowaniem i pracg dydaktyczng, wychowawczg oraz terapeutycznag.

Réznicowanie zwiazane ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Okreslajac indywidualne, specjalne potrzeby edukacyjne nalezy wzig¢ pod uwa-
ge przyczyne stanu rzeczy oraz uwarunkowania wewnetrzne i zewnetrzne, ktére
wplywaja na funkcjonowanie osoby. Przyczyna stanu rzeczy generuje prognozy roz-
wojowe — dla przykiadu, jezeli uczen ma problemy z edukacjg szkolng, to przyczyna
moze by¢ niepelnosprawnos¢ intelektualna lub zaniedbanie srodowiskowe. W przy-
padku niepelnosprawnosci konieczne moze okazac¢ sie wdrozenie na stale ksztalce-
nia specjalnego, a w przypadku zaniedbania srodowiskowego okresowej pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w postaci m.in. zaje¢ dydaktyczno-wyréwnawczych
dla ucznia, a takze wsparcia w rozwigzywaniu probleméw dla jego rodzicow.

W zakresie uwarunkowan wewnetrznych rozpoznaje si¢ mocne i siabe stro-
ny funkcjonowania osoby. Okreslenie mocnych stron, mozliwosci, tego co nie jest
zaburzone bedzie podwaling, sila napedowa oddzialywania pedagogicznego. Ce-
le rewalidacyjne, socjoterapeutyczne lub resocjalizacyjne wynikng natomiast ze
szczegotowego, w miare mozliwosci operacyjnego rozpoznania trudnosci i potrzeb
rozwojowych, edukacyjnych i psychofizycznych podopiecznego. Potrzeby rozwojowe
powigzane sg z wiekiem osoby i jej specyficznymi doswiadczeniami zyciowymi, np.
doswiadczeniem niepelnosprawnosci. Potrzeby edukacyjne to warunki, jakie musza
by¢ speinione, aby wychowanek mdgt naby¢ okreslone kompetencje. Mozliwos$ci
psychofizyczne to m.in. wydolno$¢ organizmu, zdolno$¢ do koncentracji uwagi.

Rozpoznanie zewnetrznych uwarunkowan funkcjonowania zwigzane jest
z dalszym i blizszym otoczeniem osoby, ze znalezieniem odpowiedzi na py-
tania, czy przestrzen fizyczna réznych srodowisk, w ktérych przebywa pod-
opieczny, jest dostosowana do jego mozliwosci i potrzeb, jaki rodzaj wsparcia
innych oséb jest potrzebny i w jakich czynnos$ciach.

Po przeprowadzeniu rozpoznania nastepuje etap projektowania oddziatywa-
nia pedagogicznego. Jezeli wychowanek posiada orzeczenie o potrzebie ksztatce-
nia specjalnego konstruuje sie indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny,
w ktérym uwzglednia sie cele rozwojowe i terapeutyczne zalecane przez zespol
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orzekajacy publicznej poradni psychologiczno-pedagogicznej (Dz.U. z 2017 r.,
poz. 1743). Jezeli dziecko lub uczen nie wymaga ksztalcenia specjalnego, posiada
tylko opinie z publicznej poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym publicz-
nej poradni specjalistycznej, planuje sie wsparcie i wdraza wskazania dla nauczy-
cieli i rodzicéw dotyczace sposoboéw rozwigzania zglaszanego problemu (Dz.U.
z 2013 1., poz. 199, § 6.1.).

W projektowaniu i postepowaniu dydaktycznym uwzglednia sie nie tylko ogol-
ne wskazoéwki metodyczne w zakresie realizacji programu wychowania przed-
szkolnego czy nauczania przez osobe z konkretnym zaburzeniem funkcjonowania,
lecz takze odpowiednig organizacje poszczeg6lnych zajec. Operacyjnie przeprowa-
dzone diagnozowanie, majace wymiar praktyczny, pozwoli na okreslenie specjal-
nych, indywidualnych dziatan wspierajgcych udzial ucznia w lekcji na takich jej
etapach, jak: czynnos$ci wstepne, u§wiadomienie celéw i wytworzenie pozytywnej
motywacji, wprowadzenie nowych tresci, nabywanie, uogélnianie, systematyzo-
wanie pojeé, utrwalanie przez zastosowanie w praktyce, kontrola i samokontrola
osiggnietych kompetencji (Bereznicki, 2007; Kupisiewicz, 2005; Okon, 1998).

Na etapie czynnos$ci wstepnych nalezy zadba¢ o optymalne warunki percepcji
i odpowiednie stanowisko pracy wychowanka. Jezeli zachodzi konieczno$¢, trzeba
przygotowac i sprawdzi¢ oprotezowanie oraz pomoce ulatwiajace funkcjonowanie
ucznia, takie jak pomoce optyczne, urzgdzenia wspomagajace styszenie i inne.

Prezentujac podopiecznemu cel edukacyjny czy terapeutyczny, trzeba przyjac
perspektywe dziatan ,,skrojong na miare”, sprzyjajaca pozytywnej motywacji. Ko-
nieczno$¢ sprostania nowym zadaniom nie moze wywolywac¢ paniki, bezradno-
$ci czy oporu. Dlatego uwzglednia sie mocne strony i mozliwosci psychofizyczne
ucznia. Odwotluje sie do posiadanych przez niego wiadomosci, zainteresowan lub
doswiadczen zyciowych, aby wstepnie zaciekawic¢ go tematem zajec.

Na etapie wprowadzania nowych tresci kreuje sie warunki utatwiajgce ucznio-
wi poznanie, uwzglednia sie przy tym jego indywidualne, specjalne potrzeby
edukacyjne — okoliczno$ci, ktére zostaly rozpoznane na etapie diagnozowania.
Stosuje sie metody aktywizujace, pogladowe, angazujace rézne sfery funkcjono-
wania (sfere emocjonalno-motywacyjna, instrumentalng i spoteczng). Wykorzy-
stuje sie niezaburzone procesy psychofizyczne ucznia i umozliwia mu bezposred-
nie, polisensoryczne poznanie. Dostosowuje sie odpowiednio czas, ilos¢ materiatu
nauczania, pomoce dydaktyczne do wieku intelektualnego oraz mozliwosci per-
cepcyjno-poznawczych podopiecznego. Stosuje sie metodyke postepowania odpo-
wiednig w pracy z osobami z konkretnym zaburzeniem funkcjonowania.

Proces nabywania, uogdlniania i systematyzowania pojec¢ zalezy od wczesniej-
szych wiadomosci i doswiadczen wychowanka. Im jest ich wiecej, tym efektyw-
niej przebiega edukacja. U 0séb z niepeinosprawnosciami, zagrozonych niedosto-
sowaniem spolecznym lub niedostosowanych spotecznie bierze sie pod uwage to,
ze ich uczenie sie jest zaburzone przez dodatkowe czynniki i odmienne doswiad-
czenie zyciowe — moga nie moéc wyciggnaé prawidtowych wnioskéw lub mieé
zbyt malo informacji by przeprowadzi¢ uzasadniong generalizacje. Wspieranie
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tworzenia struktur poznawczych, wigzania elementéw wiedzy musi uwzglednié
specyfike funkcjonowania osoby. Dlatego wazne jest stale, biezgce rozpoznawa-
nie, jakie doswiadczenie i wiedze w omawianym zakresie ma uczen.

Utrwalanie przez zastosowanie w praktyce, uczenie si¢ przez dzialanie, wy-
korzystanie regul stwarza najwiecej sytuacji do korygowania, kompensowania,
usprawniania zaburzonych proceséw psychicznych i fizycznych (Stawowy-Woj-
narowska, 1989). Postepowanie na tym etapie zaje¢ wymaga kontroli prawidio-
woséci wykonania ¢wiczen, odpowiedniej liczby powtérzen zapewniajgcej utrwa-
lenie wiadomosci lub efektéw terapii. W konsekwencji uczen powinien uzyskac
jak najwieksza samodzielno$¢ w dzialaniu, mozliwg do osiggniecia w jego sytu-
acji. Z czasem zakres samodzielno$ci powinien by¢ coraz wiekszy.

Kontrola i samokontrola osiggnietych przez podopiecznego kompetencji po-
zwalajg okresli¢ stopien realizacji celow, efektywno$¢ procesu nauczania czy te-
rapii. Na tym etapie ocenia sie wktad pracy wychowanka, wyciaga sie wnioski co
do toku postepowania.

Zakonczenie

W pracy z osobami o specjalnych potrzebach edukacyjnych diagnoza i terapia
przeplataja sie. Diagnozuje sie warunki, przebieg i wyniki procesu dydaktyczne-
go, wychowawczego, opiekunczego czy terapeutycznego. Proces przetwarzania
danych na potrzeby dydaktyki specjalnej stuzy rozpoznaniu mozliwosci i ogra-
niczen w edukacji oséb, ktorych funkcjonowanie odbiega od normy. Jak wskazu-
je Joanna Glodkowska (2017), wazne jest w takiej sytuacji okre$lenie potencjaiu
rozwojowego ucznia, jego aktywnos$ci poznawczej, umiejetnosci porozumiewa-
nia sie, osiggniec¢ szkolnych (edukacja diagnostyczna), rozwoju spotecznego, emo-
cjonalnego (edukacja do uczestniczenia), sfery jego autonomii i samostanowienia
(edukacja ku podmiotowosci). Efektywno$¢ wsparcia psychologiczno-pedagogicz-
nego jest na biezaco monitorowana. W edukacji osoby posiadajacej orzeczenie
o potrzebie ksztalcenia specjalnego zespét, ktéry pracuje z wychowankiem, opra-
cowuje wielospecjalistyczng ocene jego poziomu funkcjonowania oraz indywi-
dualny program edukacyjno-terapeutyczny. W tym celu spotyka sie regularnie,
minimum dwa razy w roku, a takze w miare potrzeb. W celu dokonania oceny
wartosci oddzialywania pedagogicznego, jego efektywnosci w relacji do zatozo-
nych celéw, prowadzi sie ewaluacje edukacyjng. Informacje zbiera sie na biezgco,
modyfikujgc w miare potrzeby program oddzialtywania (ewaluacja ksztaltujaca)
i po zrealizowaniu programu (ewaluacja sumujgca).

Wspéiczesnie w pedagogice specjalnej i nie tylko, diagnozowanie, a nastepnie
projektowanie oraz wdrazanie dostosowanego oddzialywania edukacyjnego jest
jednym z podstawowych zadan pedagogoéw. Jak podajg Robert M. Gagné, Leslie
J. Briggs, Walter W. Wagner (1992, s. 18): projektuje si¢ po to, zeby aktywizowaé
i wspierac¢ uczenie si¢ ucznia (...). Uczenie sie powinno zbliza¢ wszystkie uczqce sie
osoby do wyznaczonych celow — optymalnego wykorzystania swoich zdolnosci, ra-
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dowania sie Zyciem i przystosowania do fizycznego i spolecznego Srodowiska. Jezeli
przedstawiona, celowa sekwencja zdarzen bedzie oparta na zyczliwosci dla czlo-
wieka, poszanowaniu jego praw rozwojowych, zrozumieniu warunkéw zycia $ro-
dowiska wychowujacego i wspéipracy z tym Srodowiskiem, stworzone zostang
odpowiednie warunki do wspierania indywidualnie ukierunkowanego rozwoju
wychowanka. Jak bowiem moéwita Maria Grzgorzewska (2002, s. 40—41):

(...) zeby praca Twoja byta zywa, twdrcza, celowa, dobra musi wynikac¢ przede
wszystkim z zyczliwosci dla cztowieka, musi by¢ oparta na poszanowaniu czto-
wieka i jego praw rozwojowych oraz na poznaniu i zrozumieniu warunkow zycia
srodowiska, ktore je wychowuje, musi by¢ z tym srodowiskiem scisle zwigzana.
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DIAGNOZOWANIE W DYDAKTYCE SPECJALNEJ — KONTEKSTY ROZNICOWANIA
POTRZEB EDUKACYJNYCH

Streszczenie

Diagnozowanie w postepowaniu dydaktycznym, wychowawczo-opiekunczym
i terapeutycznym jest obecnie stalym elementem pracy pedagogéw. W artykule
przedstawiono ogélny zarys tego procesu. Podano podstawy prawne diagnozy
pedagogicznej i wynikajgce z nich ramy wsparcia psychologiczno-pedagogicz-
nego. Wymieniono rézne aspekty, perspektywy rozpoznania pedagogicznego,
a takze rodzaje diagnoz. Wyszczegolniono kontekst dydaktyczny diagnozowa-
nia wychowanka zwigzany z badaniem warunkoéw, przebiegu i wynikéw ucze-
nia sie. Oméwiono postepowanie w przypadku ucznia posiadajgcego orzeczenie
o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Przedstawiono informacje opracowywane
przez zespot orzekajacy publicznej poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym
publicznej poradni specjalistycznej. Skomentowano proces réznicowania specjal-
nych potrzeb edukacyjnych, rozpoznawania wewnetrznych i zewnetrznych uwa-
runkowan funkcjonowania ucznia, w tym okreslania tego, co nie jest zaburzone
i bedzie sila napedowa oddzialywania pedagogicznego, jak tez rozpoznawania
trudnosci i potrzeb rozwojowych, edukacyjnych i psychofizycznych podopiecz-
nego. Przytoczono giéwne dzialania wspierajace ucznia ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi na kazdym etapie lekcji. Na zakonczenie podkreslono koniecz-
nos$¢ oparcia diagnozowania na zyczliwosci dla czlowieka, poszanowaniu jego
praw rozwojowych, zrozumieniu warunkéw zycia $rodowiska wychowujgcego
i wspélpracy z tym $rodowiskiem.
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DIAGNOSIS IN SPECIAL DIDACTICS — CONTEXTS IN DIFFERENTIATING
EDUCATIONAL NEEDS

Summary

Diagnosing in didactics, educational, caring and therapeutic proceedings is now
a permanent element of the educators’ work. The article presents a general out-
line of this process. The legal foundations of pedagogical diagnosis and the re-
sulting framework of psychological and pedagogical support are given. Various
aspects, perspectives of pedagogical diagnosis as well as types of diagnoses are
listed. The didactic context of juvenile diagnosis related to studying the condi-
tions, course and learning outcomes is detailed. The procedure is discussed using
a case of a student who was diagnosed as a person who needs special education.
The information prepared by the adjudicating panel of the public psychological
and pedagogical counseling center, including the public specialist counseling
center, is presented. Various processes are described such as: the process of dif-
ferentiating special educational needs, recognizing internal and external con-
ditions of student’s functioning, determining strengths which may become the
driving force of pedagogical impact, recognizing difficulties, as well as develop-
mental, educational and psychophysical needs of the student. The main activities
supporting a student with special educational needs are listed at every stage of
the lesson. Finally, the need to base the diagnosis on kindness towards student,
respect for his or her developmental rights, understanding the living conditions
and cooperation with family environment is emphasized.
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Wstep

~Komunikacja” to ogélny termin okres$lajacy transfer czego$ z jednego miejsca
na inne. Tym ,,czym$” moze by¢ wiadomo$¢, sygnal, znaczenie. Warunkiem ko-
niecznym zajs$cia komunikacji jest posiadanie wspdlnego kodu przez nadawce
i odbiorce, by znaczenie informacji zawartych w przekazie mogto by¢ bezbied-
nie zinterpretowane.

Z kolei terminem nadrzednym, ktéry odnosi sie do wszystkich form odbierania
i wysylania wiadomosci zaréwno za pomocg jezyka méwionego, gestow, mowy
ciata, jak i pisma jest ,komunikowanie sie” (Goldstein, Naglieri, Ozonoff, 2017),
»jezyk” za$ to okreslona forma komunikowania sie, ktéra wymaga formutowania
mysli i wiadomos$ci opartych na regulach. ,Mowa” to ekspresja jezyka przez uzy-
cie dzwiekéw wytwarzanych za pomocg gestéw oralnych (Goldstein, Naglieri,
Ozonoff, 2017, s. 218). Rozw6j mowy moze by¢ prawidiowy oraz nieprawidiowy.
Sa grupy dzieci, u ktérych rozwéj ten juz od samego poczatku nie przebiega zgod-
nie z pewnymi prawidlowosciami rozwojowymi, np. dzieci z SL], z autyzmem,
z zespolem Aspergera.



Wstep

151

Wystepujace zaburzenia w obszarze komunikacji dzieci ze spektrum autyzmu
odgrywaja kluczowa role w kryteriach diagnostycznych tego zaburzenia'. War-
to podkresli¢, ze deficyty w zakresie rozwijania umiejetnosci komunikacyjnych
zaréwno werbalnych, jak i pozawerbalnych stanowig podstawowy objaw spek-

19 Kryteria diagnostyczne ICD-10 wedlug WHO, 1992:
A. Nieprawidiowy lub zaburzony rozwéj wyraznie widoczny przed trzecim rokiem zycia w co naj-
mniej jednym z nastepujacych obszaréw:
1. Rozumienie i ekspresja jezykowa uzywane w spotecznym porozumiewaniu sie.
2. Rozwéj wybiérczego przywigzania spolecznego lub wzajemnych kontaktéw spolecznych.
3. Funkcjonalna lub symboliczna zabawa.
B. W sumie wystepuje co najmniej sze$¢ objawéw sposréd wymienionych w punktach 1, 2 i 3, przy
czym co najmniej dwa z nich z punktu 1 i po co najmniej jednym z punktéw 2 i 3:
1. Jakosciowe nieprawidtowosci wzajemnych interakcji spotecznych, manifestujace sie w co naj-
mniej dwdéch z nastepujacych obszaréw:

a.

b.

niedostateczne wykorzystywanie kontaktu wzrokowego, wyrazu twarzy, postawy ciata
i gestow do odpowiedniego regulowania interakcji spotecznych,

niedostateczny (odpowiedni do wieku umyslowego i mimo licznych okazji) rozwéj zwigzkéw
réwiesniczych, obejmujacych wzajemne wspéidzielenie zainteresowan, czynnosci i emocji,
brak odwzajemniania spoleczno-emocjonalnego, przejawiajacy sie uposledzeniem lub od-
miennos$cia reagowania na emocje innych oséb; lub brak modulowania zachowania odpo-
wiednio do spotecznego kontekstu; lub siaba integracja zachowan spolecznych, emocjonal-
nych i komunikacyjnych,

. brak spontanicznej potrzeby dzielenia z innymi osobami rado$ci, zainteresowan lub osia-

gnie¢ (np. brak pokazywania, przynoszenia lub wskazywania innym ludziom przedmiotéw
osobistego zainteresowania).

2. Jakosciowe nieprawidlowos$ci w porozumiewaniu sie, manifestujgce sie w co najmniej jednym
nastepujacych obszaréw:

a.

b.

c.
d.

op6znienie lub calkowity brak rozwoju jezyka méwionego, ktére nie wiaza sie z préba kom-
pensowania za pomoca gestow lub mimiki jako alternatywnego sposobu porozumiewania
sie (czesto poprzedzane przez brak komunikatywnego gaworzenia),

wzgledny niedostatek inicjatyw i wytrwalosci w podejmowaniu wymiany konwersacyjnej
(na jakimkolwiek wystepujacym poziomie umiejetnosci jezykowych), w ktdorej zachodza
zwrotne reakcje na komunikaty innej osoby,

stereotypowe i powtarzajace sie, idiosynkratyczne wykorzystywanie stéw i wyrazen,

brak spontanicznej ré6znorodnosci zabawy w udawanie (,na niby”) lub zabawy nasladujacej
role spoleczne.

3. Ograniczone, powtarzajace sie i stereotypowe wzorce zachowania, zainteresowan i aktywno-
$ci przejawiane w co najmniej jednym z nastepujacych obszaréw:

a.

d.

pochloniecie jednym lub liczniejszymi stereotypowymi zainteresowaniami o nieprawidlo-
wej tredci i zogniskowaniu, lub jednym lub wiecej zainteresowaniami nieprawidlowymi
z powodu swej intensywnosci i ograniczenia, a nie z powodu tresci i zogniskowania,
wyrazi$cie kompulsywne przywigzanie do specyficznych, niefunkcjonalnych czynnosci ru-
tynowych i zrytualizowanych,

stereotypowe, powtarzajace sie¢ manieryzmy ruchowe, obejmujace stukanie badz krecenie
palcami, albo ztozone ruchy catego ciala

koncentracja na czgstkowych lub niefunkcjonalnych wiasciwosciach przedmiotéw stuzacych
do zabawy (jak zapach, odczuwanie powierzchni, powodowanego halasu czy wibracji).

C. Obrazu klinicznego nie mozna wyjasni¢ innymi objawami calo$ciowych zaburzen rozwojowych,
specyficznymi rozwojowymi zaburzeniami rozumienia jezyka z wtérnymi trudnosciami spolecz-
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trum. Stad tez aspekt zwigzany z umiejetno$ciami komunikacyjnymi jest kluczo-
wym obszarem w calosciowych zaburzeniach rozwojowych. Umiejetnosci komu-
nikacyjne dzieci ze spektrum autyzmu, jak wynika z kryteridéw diagnostycznych
zaburzenia, sg niezwykle zréznicowane.

Duze zréznicowanie umiejetnosci komunikacyjnych oséb z calo$ciowymi za-
burzeniami rozwojowymi pozwolily Lornie Wing i Judith Gould (za: Pisula, 2008,
s. 297-300) opracowac typologie oséb z autyzmem, w ktdrej przyjeto kryterium
odnoszace sie do wzorcéw zachowan wystepujacych w sytuacjach spoiecznych.
Badacze ci wskazujg na: (1) osoby unikajgce w sposéb aktywny kontaktéw spo-
tecznych, stronigc od innych oséb, stosujac dystans fizyczny bez umiejetnosci
nawigzywania i odwzajemniania kontaktu wzrokowego; (2) osoby bierne w kon-
takcie, jednak akceptujace go, ale nie poszukujace go; (3) osoby aktywne, ujaw-
niajgce specyficzny kontakt — inicjujg kontakt z inng osoba; jednak nie stosujg
sie do obowigzujgcych zasad w kontakcie z innymi, np. nie potrafig przyjmowac
perspektywy drugiej osoby, prezentuja sztywne wzorce zachowan i/lub zaintere-
sowan, nie stosuja sie do przyjetych zasad konwersacji.

Juz od pierwszych tygodni zycia u dzieci moga ujawni¢ sie deficyty w zakre-
sie komunikowania sie typowe dla ASD. Dokonujac charakterystyki umiejetnosci
komunikacyjnych dziecka ze spektrum autyzmu, nalezy na wstepie podkresli¢,
ze umiejetnosci te sg $cisle powigzane z rozwojem jezyka, ktéry w tej grupie
jest niezwykle zréznicowany. Sg tu bowiem dzieci nie komunikujgce sie w ogdle
(niemdwiace), jak tez te, u ktérych przyswojony jezyk pozwala im si¢ komuniko-
wac w sposéb niezakidcony. Do okolo 1. roku zycia u dzieci ze spektrum autyzmu
obserwuje sie opdznienie rozwoju mowy, ekspresja pojedynczych stéw moze za$
ujawnic sie u nich dopiero okoto 5. roku zycia (Bieszynski, 2015, s. 36). Jesli chodzi
o rozumienie sléw, to wsréd tej grupy dzieci jest mozliwe w momencie osiggnie-
cia przez nie wieku umyslowego 2 lat i 6 miesiecy, opdznienie wypowiadania
stéw ujawnia sie za$ miedzy 8. a 19. miesigcem zycia. Nalezy podkresli¢, ze ponad
polowa dzieci ze spektrum autyzmu nie reaguje na wiasne imie ponizej 2. roku
zycia (Pisula, 2005, s. 35).

We wczesnym okresie rozwoju dzieci ze spektrum autyzmu rzadko uzywaja ge-
stow, wokalizujg, a takze starajg sie nawigzywac kontakt za pomocg spojrzenia.
Ponadto nie stosujg ekspresji mimicznej. Chociaz powtarzaja ustyszane dzwieki,
trudno uznac je za komunikaty o charakterze wskazujagcym w sposéb jednoznacz-
ny na cheé nawigzania kontaktu z innymi (Pisula, 2005). U malych dzieci réwniez
wystepuja zaburzenia komunikacji niewerbalnej. Trudnosci w tym obszarze odno-
szg sie takze do nawigzywania kontaktu wzrokowego oraz braku wskazywania
obiektow, ktoére znalazty sie w kregu zainteresowania dziecka (Kawa, 2005, s. 86).

no-emocjonalnymi, reaktywnymi zaburzeniami przywigzania ani zaburzeniem selektywnosci
przywiazania, upo$ledzeniem umystowym z pewnymi cechami zaburzen emocji i zachowania,
schizofrenia o niezwykle wczesnym poczatku ani zespotem Retta (International Statistical Classi-
fication of Diseases and Related Health Problems — ICD-10, 2008, s. 248—249).
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Wielu autoréw zwraca uwage na ,.epizody wspélnego zaangazowania (EWZ)”
(1994) w procesie komunikacji. Pojecie to zostalo wprowadzone przez Rudolfa
Schaffera. Rozumiane jest jako kontakt miedzy dwiema jednostkami, podczas kt6-
rego uczestnicy wspoélnie zwracajg uwage na jaki§ zewnetrzny temat i wspélnie
sie do niego odnosza. Temat rozumiany jest tu jako okreslony przedmiot, zdarze-
nie lub inna cecha otoczenia, ktdra jest wigczana w interakcje spoteczna, stajac
sie punktem wspélnego zaangazowania uczestnikow interakcji. Zaangazowanie
sie dziecka w EWZ sprzyja jego postepom w rozwoju funkgcji psychicznych, w tym
umiejetnosci komunikacyjnych. Brak takowych doswiadczen badz nieumiejetnos¢
budowania wspélnego pola uwagi wplywa niekorzystnie na jego rozwdj. Wsrod
deficytéw umiejetnosci komunikacyjnych u wiekszosci dzieci ze spektrum auty-
zmu, szczegolnie u mlodszych jest nieprawidiowe budowanie EWZ, w tym wspol-
nego pola uwagi (Woods, Wetherby, 2003; Wetherby i in., 2004).

W planowaniu diagnozy dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu w za-
kresie oceny umiejetnosci komunikacyjnych istotne jest okre$lenie ré6znic w roz-
woju ich mowy i jezyka. Badania diagnostyczne w wymienionych obszarach
sq bowiem odrebnymi procesami (Winczura, 2010). Dzieci, bedgce w przedjezy-
kowej fazie rozwoju komunikowania sie, moga potrzebowac¢ wsparcia w okre-
$leniu kierunku rozwoju formalnego systemu jezyka, ktérym bedg sie posiu-
giwaly. Bywa tez, ze starsze dzieci nie komunikujgce sie w sposéb werbalny
wymagaja diagnozy w celu doboru najbardziej optymalnego systemu alterna-
tywnej komunikacji. Jesli za$ chodzi o diagnoze umiejetnosci komunikacyjnych
w odniesieniu do dzieci starszych, powinna ona uwzglednia¢ stosowane wzorce
komunikacyjne wystepujace w osiowych kryteriach diagnostycznych zaburze-
nia, w tym deficytéw w zakresie pragmatyki i rozumienia mowy, semantyki,
wystepujace echolalie, bledy w stosowaniu zaimkoéw, jak tez brak umiejetnosci
uczestniczenia w rozmowie.

Dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu mogg przyswoi¢ umiejetnosci
jezykowe, ale moga nie umie¢ postugiwac sie jezykiem w celu komunikowa-
nia sie (Frith, Happe, 1994). Nie stosujg one mechanizméw kompensacyjnych,
w tym pozawerbalnych sposob6éw takich jak: gest, mimika czy nawigzywanie
kontaktu wzrokowego.

Ocena wymienionych proceséw jest kluczowa dla diagnozy. Diagnoza umie-
jetnos$ci komunikacyjnych u uczniéw z zaburzeniami ze spektrum autyzmu to
proces, do ktérego niezbedna jest wiedza nie tylko w zakresie prawidlowych
wzorcow rozwojowych, lecz takze tych typowych dla ASD. Dobér metod diagno-
stycznych uzalezniony jest od wieku dziecka, jego poziomu rozwoju, zdolnosci
werbalnych i umiejetnosci komunikowania sie.

Diagnoza wczesnych umiejetnosci komunikacyjnych moze by¢ trudna, ponie-
waz wymaga analizy wielu subtelnych zachowan i starannej obserwacji réznych
aspektéw komunikacji. Oceniane aspekty komunikowania sie sg zazwyczaj roz-
patrywane w ramach nastepujacych kategorii: czestotliwosci préb komunikacji,
funkcji tych préb, srodkéw wykorzystywanych do osiggniecia celéw komunikacji
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oraz poziomu reaktywnosci na préby komunikacji podejmowanej przez innych
(Goldstein, Naglieri, Ozonoff, 2017, s. 219).

Ponadto dokonywanie oceny umiejetnosci komunikacyjnych dzieci ze spek-
trum autyzmu jest procesem, w ktérym wymagana jest szeroka znajomosc¢ spe-
cyfiki rozwojowe] dziecka w kazdym wieku, jak réwniez typowych zmian na
kazdym etapie doskonalenia kompetencji charakterystycznych dla cato$ciowych
zaburzen rozwojowych (ASD). Nalezy podkresli¢, ze na podstawie wieku dziecka
i jego ogdlnego poziomu rozwojowego podejmuje sie decyzje co do stosowanych
metod w diagnozie komunikowania sie z innymi osobami. W$réd nich nalezy
wyro6zni¢ formalne i wystandaryzowane narzedzia do oceny komunikacji oraz
narzedzia o charakterze nieformalnym, w tym kwestionariusze obserwacyjne,
a takze pozyskiwanie informacji od rodzicéw, prawnych opiekunéw dziecka
w postaci kwestionariuszy, wywiadow, ktére maja najczesciej charakter rozméw.

Calo$ciowa diagnoza umiejetnosci komunikacyjnych tych dzieci powinna obej-
mowac nie tylko trudnosci, lecz takze ich mocne strony, potrzeby komunikacyjne,
w tym biezacg sprawno$¢ kompetencji komunikacyjnych, historie poszczegélnych
etapéw rozwojowych, jak tez informacje, w ktérych opiekunowie dziecka wy-
razaja niepokéj w zwiagzku z ,dziwnymi zachowaniami” lub brakiem mozliwo-
$ci nawigzania kontaktu z nim. Zebrane dane pozwalajg na opracowanie planu
wspierania umiejetnosci dziecka do komunikowania sie z osobami przebywajacy-
mi w jego otoczeniu.

Komunikacja dzieci ze spektrum autyzmu w okresie szkolnym charakteryzuje sie
m.in.: (1) bardzo dokladnym i konkretnym odbiorem stéw, jak tez nierozumieniem
przenosni, ironii, zartu, metafor oraz zwigzkéw frazeologicznych; (2) trudnosciami
w konstruowaniu zdan zlozonych i wielokrotnie zlozonych; (3) trudno$cia-
mi w rozumieniu polecen kierowanych przez nauczyciela do calej klasy; (4) klo-
potami w koncentrowaniu sie na usityszanych komunikatach i szczegoiach, do
ktoérych sie odnosza; (5) ograniczong zdolnos$cig percepcji danego kanatu prze-
kazywania informacji; (6) zaburzeniami w obrebie komunikacji niewerbalnej (je-
zyka ciala, mimiki, gestu, ograniczen w zakresie zdolnosci odbioru i przekazu
danego kanatu informacji); (7) brakiem posiadania umiejetnosci, pozwalajacych
bra¢ aktywny udzial w rozmowie (jej inicjowaniu, podtrzymywaniu i zakoncze-
niu) zgodnie z przyjetymi zasadami spolecznymi; (8) wystepowaniem echolalii
i wyrazéw dzwiekonasladowczych, pojawiajgcych sie podczas sytuacji komuni-
kacyjnej; (9) trudnosciami w operowaniu zaimkami (mdéwienie o sobie w trze-
ciej osobie liczby pojedynczej lub stosowaniem imienia); (10) monotonng mowa,
brakiem stosownej intonacji do wyrazanego komunikatu; (11) wystepowaniem
zachowan nieakceptowanych spolecznie — stereotypii ruchowych pojawiajacych
sie w trakcie komunikowania sie w sytuacjach formalnych i nieformalnych na
terenie szkoly przy udziale réwie$nikéw, jak i oséb dorostych; (12) dysproporcja
miedzy zasobem stownika biernego i czynnego (wypowiadaniem wiekszej liczby
stéw niz rozumieniem); (13) ograniczong zdolnoscig rozumienia i interpretowa-
nia znaczen; (14) wigzaniem siéw z konkretnymi obiektami; (15) trudnos$ciami
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generalizowania okreslonych poje¢ o ré6znym znaczeniu; (16) pedantyczng mowa;
(17) zaburzeniami prozodii wypowiedzi (rytmu, tonu glosu, intonacji) (por. m.in.:
Attwood, 2006; Bleszynski, 2015; Goldstein, Naglieri, Ozonoff, 2017; Markiewicz,
2004; Jaklewicz, 2012; Pisula, 2012).

Wybrane narzedzia diagnostyczne do réznicowania umiejetnosci
komunikacyjnych dzieci ze spektrum autyzmu

W dalszej cze$ci przedstawione zostang wybrane narzedzia, ktérych giéwnym
celem jest rozpoznanie specyfiki komunikacji dziecka ze spektrum autyzmu, jak
i narzedzia do diagnozy przesiewowej, w ktérej jednym z diagnozowanych obsza-
réow sg umiejetnosci komunikacyjne.

Diagnoza wczesnych umiejetnosci komunikacyjnych moze by¢ trudna i wy-
maga analizy wielu zachowan ujawnianych w codziennych sytuacjach w relacji
z r6znymi osobami. Zrédiem informacji odnosnie do funkcjonowania spoteczne-
g0, w tym umiejetnos$ci komunikacyjnych z poprzednich okreséw rozwojowych
dzieci, sg ich opiekunowie/rodzice.

Kazde narzedzie stuzace do tzw. diagnozy przesiewowej zawiera pytania od-
noszace sie nie tylko do ogélnego funkcjonowania dziecka, lecz takze do jego
umiejetnosci komunikacyjnych. Jednym z bardziej znanych narzedzi przesiewo-
wych do diagnozy autyzmu jest Kwestionariusz Autyzmu w Okresie Poniemowle-
cym (Checklist for Autism in Toodlers; CHAT) autorstwa Simona Barona-Cohena, Ja-
ne Allen, Chrisophera Gillberga. Przygotowujac to narzedzie, autorzy oparli sie na
dwoch faktach rozwojowych: zabawie symbolicznej oraz budowaniu wspélnego
pola uwagi (Bobkowicz-Lewartowska, 2000). Zaréwno przebieg zabawy symbo-
licznej, jak i zachowania zwigzane z budowaniem wspoélnego pola uwagi u dzieci
ze spektrum autyzmu sg zaburzone.

W kontekscie przedmiotu badawczego prezentowanego artykutu skupimy sie
szerzej na czesci Kwestionariusza dotyczgcej wspélnego pola uwagi. Do zacho-
wan zwigzanych ze wspélnym polem uwagi autorzy zaliczyli czynnosci takie,
jak: wskazywanie palcem, pokazywanie, obserwacja spojrzenia oraz ukierunko-
wywanie spojrzen innych ludzi. Zachowania te pojawiaja sie u dzieci o prawi-
dtowym rozwoju miedzy 9. a 14. miesigcem zycia. Natomiast, jak zaobserwowali
autorzy narzedzia, czesto czynnosci te nie wystepuja u dzieci z autyzmem. W ce-
lu otrzymania jakiego$ przedmiotu dziecko z autyzmem ujawnia wskazywanie
protoimperatywne — wskazywanie by dostac¢ jaki$ przedmiot. Natomiast nie ma
wskazywania protodeklaratywnego, tzn. pokazywania obiektu, by wywotaé za-
interesowanie innej osoby, np. przyniesienie ksigzeczki, by pokaza¢ innej osobie
co$, zdaniem dziecka interesujacego.

CHAT sktada sie z dwoch czesci — pierwszej kierowanej do rodzicéw/opieku-
noéw oraz drugiej — do profesjonalistow — lekarzy. Pierwsza cze$¢ kwestionariusza
zawiera nastepujace pytania dotyczace budowania wspélnego pola uwagi: Czy
dziecko uzywa palca wskazujacego, zeby pokazac lub poprosi¢ o co$? Czy dziecko
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postuguje sie palcem wskazujacym, aby co$ pokazaé, wykazaé zainteresowanie
jakim$ przedmiotem, osoba? Czy dziecko przynosi jaki§ przedmiot, zeby je Pani/
Panu pokazac? Jesli rodzic ma watpliwosci czy odpowiedzie¢ tak czy nie, nalezy
poprosi¢ go o dokiadne opisanie danej czynnosci. Dzieci z grupy ryzyka autyzmu
niestety uzyskuja negatywne oceny w tych pytaniach.

W drugiej cze$ci Kwestionariusza, skierowanej do lekarza, rowniez zawarte sg
pytania o czynnosci dotyczace budowania wspélnego pola uwagi: Czy podczas
spotkania dziecko nawigzalo z tobg kontakt wzrokowy? Czy dziecko patrzy na to,
co pokazujesz? (np. ciekawa zabawka). Czy dziecko pokazuje swiatto/misia (co$
co mamy pewnos¢, ze dziecko zna)? Takze w zakresie tych pytan dzieci z grupy
ryzyka spektrum autyzmu uzyskujg negatywne oceny.

0d 1992 roku przy uzyciu tego narzedzia przebadano wiele tysiecy dzieci w wie-
ku 18 miesiecy i powyzej. Po kilkuletnich badaniach okazalo sie, ze narzedzie to
z duzym prawdopodobienstwem wylania dzieci z grupy ryzyka autyzmu oraz dzie-
ci z grupy ryzyka opéznien rozwojowych. Kolejne badania z uzyciem CHAT wy-
kazaty, ze narzedzie to jest pomocne w rozpoznawaniu przede wszystkim dzieci
z umiarkowanym badz glebszym natezeniem autyzmu, natomiast gorzej sprawdza
sie w przypadku dzieci z lekkim nasileniem tego zaburzenia (Pisula, 2005).

Niewatpliwie zaletg tego narzedzia do diagnozy przesiewowej jest wczesne
zauwazenie/rozpoznanie pewnych nieprawidlowosci, a tym samym skierowanie
dziecka na dalsza, pogiebiong, bardziej ukierunkowang diagnostyke z uzyciem
wyspecjalizowanych narzedzi.

CHAT w pdzniejszych latach zostal zmodyfikowany przez Diane Robins
i wspolpracownikow, i w efekcie powstal M-CHAT (Modified Checklist for Autism in
Toddlers). Jest to narzedzie réwniez wykorzystywane do diagnozy przesiewowe;j.
Zmiana polegala na rezygnacji z pytan kierowanych do lekarza oraz poszerzeniu
pytan do rodzicéw. M-CHAT w pierwszej wersji sktadal sie z 23 pytan. Obecnie
obowigzujaca dostepna wersja to Checklist for Autism in Toddlers, Revised with Fol-
low-Up (M-CHAT-R/F) autorstwa Diany Robins, Debory Fein i Marianne Barton?.
Jest to réwniez narzedzie przesiewowe do oceny ryzyka wystapienia u dziecka
zaburzen ze spektrum autyzmu w wieku 16-30 miesiecy. Skiada sie z 20 pytan
na temat zachowan dziecka, kierowanych do rodzica. Pytania w Kwestionariu-
szu odnosza sie do obszaréw, takich jak: kontakt wzrokowy, reakcja na imie, na-
$ladowanie, uwspoélnianie uwagi, wskazywanie palcem oraz zabawa ,na niby”?.
Zebrane dane pozwalajg na rozpoznanie niskiego, sredniego i wysokiego ryzyka
ASD. Duzym ulatwieniem jest jego dostepnos$¢, gdyz jest ono zamieszczone na
stronach internetowych. Rodzic wypetlnia je samodzielnie i w przypadku wyso-
kiego ryzyka jest kierowany na diagnostyke specjalistyczng, gdzie dokonana be-
dzie doglebna analiza wszystkich obszaréw funkcjonowania dziecka.

2 Narzedzie dostepne na stronie internetowej: http://badabada.pl/pro/m-chat-r-f, dostep: 1.09.2019.
2 Materialy szkoleniowe: Fundacja SYNAPSIS.
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W diagnostyce specjalistycznej dzieci ze spektrum autyzmu stosuje sie tak-
ze Early Start Denver Model (EDSM), ktéry jest programem intensywnej wczesnej
interwencji dla malych dzieci od 12. miesigca zycia. Jest do doskonale zaadopto-
wane rozszerzenie Denver Model przeznaczonego dla dzieci z autyzmem w wieku
24—-60 miesiecy (Dawson, Rogers, 2015, s. 15). Laczy on kilka modeli teoretycz-
nych i praktycznych, szczegélnie model Denver opracowany przez Sally R. Rogers
i wspoéipracownikéw w 1981 roku (Dawson, Rogers, 2015, s. 15). Wedlug zalozen
modelu autyzm jest zwigzany z niepowodzeniami w zakresie rozwoju komunika-
cyjno-spolecznym. Jest to program wczesnej interwencji dla matych dzieci juz od
12. miesigca zycia. Zalozenia EDSM wywodzga sie ze wspoiczesnej wiedzy doty-
czacej uczenia si¢ niemowlat i matych dzieci, a takze odnoszacej sie¢ do wplywu
autyzmu na wczesne etapy rozwoju dziecka. EDSM jest modelem interdyscypli-
narnym, w ktorym wspoéipracujg specjalisci z zakresu wczesnej edukacji specjal-
nej, klinicznej i rozwojowej psychologii dziecka, logopedzi, terapeuci wczesnej in-
terwencji i terapeuci stosowanej analizy zachowania. Rodzice takze sg waznymi
czlonkami zespotu (Dawson, Rogers, 2015, s. 43).

Z przedstawionych zalozen modelu autyzmu wynika konstrukcja karty obser-
wacyjnej EDSM, ktéra wytycza cele i plan terapii. Karta obserwacyjna jest narze-
dziem odnoszacym sie do kryteridow rozwojowych w nastepujgcych obszarach:
komunikacja odbiorcza, komunikacja nadawcza, wspdlna uwaga, nasladowanie,
umiejetnosci spoleczne, umiejetnosci zabawy, umiejetnosci poznawcze, mafa mo-
toryka, duza motoryka i samoobstuga. Pie¢ z nich ma szczegélng wage: naslado-
wanie, komunikacja niewerbalna (wigczajac w to wspolng uwage), komunikacja
werbalna, rozwoj spoleczny (wiaczajac w to dzielenie sie emocjami) i zabawa.

Badany obszar komunikacji werbalnej (sprawdza sie, czy dziecko: prosi i odma-
wia uzywajgc prostych sléw; nazywa czynnosci w kontekscie sytuacyjnym) i nie-
werbalnej (sprawdza sie czy: podaza za wskazaniem na obiekt lub miejsce znaj-
dujace sie¢ w dalszej odleglosci; wskazaniem dokonuje wyboru pomiedzy dwoma
przedmiotami; patrzy, siega, usmiecha sie lub gestykuluje w odpowiedzi na slowa/
gesty dorostego) w arkuszu opiera sie na czterech poziomach umiejetnosci, ktére
odpowiadaja okresom: 12—18 miesiecy, 18—24 miesiecy, 24—36 miesiecy, 36—48 mie-
siecy. Karta przeznaczona jest dla specjalistéw w zakresie wczesnej interwencji.
Moze by¢ stosowana w zalezno$ci od organizacji pracy zespotu i okreslonych celéw.
Zabawa i wspolna aktywnos¢ z terapeuta daje mozliwos$¢ oceny wielu sfer w trak-
cie aktywnosci. Wynika to z tego, ze wiele interakcji z wykorzystaniem zabawy
angazuje umiejetno$ci motoryczne, poznawcze, komunikacyjne i spoleczne.

W karcie zastosowano trzy kryteria oceny: dla pozycji zaliczonej + (jesli dziec-
ko biegle opanowalo dang umiejetnos¢); +/— (jesli dziecko czeSciowo opanowalo
dang umiejetnos$¢); — (jesli dziecko nie opanowato danej umiejetnosci lub gdy na-
kionienie do zaprezentowania danej umiejetnosci jest bardzo trudne) (Dawson,
Rogers, 2015, s. 65). Za kazdym razem diagnosta weryfikujgcy dang umiejetnosé
ocenia jg poprzez obserwacje bezposrednia, relacje rodzica, relacje innej osoby
(terapeuty). W analizie poszczegdlnych umiejetnosci terapeuci maja za zadanie je
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oceni¢, stosujgc nastepujgce kody: O — umiejetno$¢ opanowana; C — umiejetnosé
opanowana czes$ciowo lub wykonywana z podpowiedzig; NP — dziecko nie potrafi
lub nie chce zaprezentowac¢ umiejetnosci, a rodzic/inna osoba informuje o trud-
nosciach w tym zakresie; B — brak mozliwos$ci sprawdzenia danej umiejetnosci
lub umiejetnosc¢ jest nieodpowiednia dla danego dziecka??.

Narzedziem, ktére moze postuzy¢ do diagnozy umiejetnosci komunikacyj-
nych jest Kwestionariusz do funkcjonalnej oceny kompetencji komunikacyjnych
uczniéw z zespolem Aspergera autorstwa Iwony Koniecznej, Barbary Marcinkow-
skiej, Katarzyny Smolinskiej (2019).

Celem tego Kwestionariusza jest rozpoznanie kompetencji komunikacyjnych
uczniéw z zespolem Aspergera. Oceny kompetencji mozna dokona¢ w zakresie
skutecznosci (stopien, w jakim komunikacja doprowadza do osiggniecia celu ro-
zumianego tu jako oczekiwany rezultat czy preferowany wynik). Ogélna ocena
sytuacyjna ma na celu rozpoznanie kompetencji komunikacyjnych ujawnianych
w placéwce edukacyjnej, wyrazonych sposobem komunikowania w prostym kon-
tek$cie sytuacyjnym. Ocena ta odnosi sie do rozpoznania sposobéw komunikacji
uwarunkowanych ztozonymi i szerszymi kontekstami spoiecznymi.

Kwestionariusz obejmuje funkcjonalng ocene nastepujacych obszaréw i ich
wskaznikow (Konieczna, Marcinkowska, Smolinska, 2019, s. 2666):

I. Kompetencji niewerbalnej:
1. Wykorzystywane niewerbalne $rodki (zachowania komunikacyjne):
— nawiazuje kontakt wzrokowy;
— utrzymuje kontakt wzrokowy.
2. Wykorzystywane niewerbalne srodki (zachowania komunikacyjne):
— dotyk (innej osoby) (gilaskanie; chwytanie; przytrzymywanie; uciska-
nie; uderzanie; szczypanie; bicie; szarpanie; inne, jakie?);
— dotyk (siebie) (uciskanie; uderzanie/bicie; szczypanie; drapanie);
— gest (wskazywanie; prowadzenie reki innej osoby w kierunku przed-
miotu, inne, jakie?);
— mimika (u$miech; grymas; inne, jakie?);
— nieartykulowane dzwieki (placz, krzyk);
— inne zachowania komunikacyjne (chodzenie po sali; statyczne i dyna-
miczne wiasciwosci ciala, ktére pozwalajg osiagnac cel we wzajemne;j
komunikacji).

II. Kompetencji werbalnej (jezykowej):

— umiejetno$¢ formutowania komunikatow za pomoca pojedynczych stow
(fonacja: prawidiowa, cicha, gtosna, chrypka, brak; tempo mowy: normal-
ne, szybkie, zwolnione, nier6wne, nie podlega ocenie; plynno$¢ mowy:
zachowana, objawy niepiynnosci, jakie?; tonacja mowy/glos: prawidlo-

22 Saly J. Rogers, Garaldine Dawson, Karta Obserwacyjna (Early Start Denver Model). Fundacja Roz-
wigzac¢ Autyzm, www.rozwiazacautyzm.pl.
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II1.

wy, cichy, zbyt glosny, zbyt wysoki, mutacja, ochryply, nosowy; w nor-
mie gramatycznej: forma czasu adekwatna do wypowiedzi; forma osoby
adekwatna do wypowiedzi; forma liczby adekwatna do wypowiedzi);
umiejetno$¢ formutowania komunikatéw za pomoca pojedynczych fraz
(fonacja: prawidlowa, cicha, glosna, chrypka, brak; tempo mowy: normal-
ne, szybkie, zwolnione, nier6wne, nie podlega ocenie; plynno$¢ mowy:
zachowana, objawy nieptynnosci, jakie?; tonacja mowy/glos: prawidio-
wy, cichy, zbyt glosny, zbyt wysoki, mutacja, ochryply, nosowy; w nor-
mie gramatycznej: forma czasu adekwatna do wypowiedzi; forma osoby
adekwatna do wypowiedzi; forma liczby adekwatna do wypowiedzi);
umiejetno$¢ formutowania komunikatéw za pomoca ztozonych fraz: (fo-
nacja: prawidtowa, cicha, glosna, chrypka, brak; tempo mowy: normalne,
szybkie, zwolnione, nieréwne, nie podlega ocenie; pltynno$¢ mowy: za-
chowana, objawy niepiynnosci, jakie?; tonacja mowy/glos: prawidtowy,
cichy, zbyt glosny, zbyt wysoki, mutacja, ochryply, nosowy; w normie
gramatycznej: forma czasu adekwatna do wypowiedzi; forma osoby ade-
kwatna do wypowiedzi; forma liczby adekwatna do wypowiedzi);
umiejetno$¢ formutowania komunikatéw za pomoca prostych zdan: (fo-
nacja: prawidiowa, cicha, giosna, chrypka, brak; tempo mowy: normalne,
szybkie, zwolnione, nieréwne, nie podlega ocenie; pltynno$¢ mowy: za-
chowana; objawy nieplynnosci, jakie?; tonacja mowy/glos: prawidlowy,
cichy, zbyt glosny, zbyt wysoki, mutacja, ochryply, nosowy; w normie
gramatycznej: forma czasu adekwatna do wypowiedzi; forma osoby ade-
kwatna do wypowiedzi; forma liczby adekwatna do wypowiedzi);
umiejetno$¢ formuiowania komunikatéw za pomocg zdan zlozonych: (fo-
nacja: prawidiowa, cicha, gio$na, chrypka, brak; tempo mowy: normalne,
szybkie, zwolnione, nieréwne, nie podlega ocenie; pltynno$¢ mowy: za-
chowana, objawy nieptynnosci, jakie?; tonacja mowy/glos: prawidlowy,
cichy, zbyt glosny, zbyt wysoki, mutacja, ochryply, nosowy; w normie
gramatycznej: forma czasu adekwatna do wypowiedzi; forma osoby ade-
kwatna do wypowiedzi; forma liczby adekwatna do wypowiedzi).

Kompetencji symboliczne;j:

przekazuje komunikaty w formie symboli (jakich?);
rozumie i interpretuje symbole;

stosuje metafory;

rozumie i interpretuje metafory;

stosuje zarty;

rozumie i interpretuje zarty.

IV. Kompetencji poznawczej:

— rozumie niewerbalne komunikaty nadawane przez inne osoby zgodnie

z przyjetym kanonem znaczen;

— rozumie proste zdania;
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— formutuje proste zdania w celu przekazania informacji stosownie do kon-
tekstu spolecznego;

— rozumie zlozone zdania;

— formutuje ztozone zdania w celu przekazania informacji niestosownie do
kontekstu spotecznego;

— rozumie pytania innych kierowane do niego;

— zadaje pytania innym: w celu uzyskania informacji; w celu doprecyzowa-
nia wypowiedzi; w celu zrozumienia wypowiedzi innych;

V. Kompetencji emocjonalne;j.
— przekazuje komunikaty dotyczace przezy¢ emocjonalnych (niewerbalnie,
werbalnie, uwagi);
— reaguje na komunikaty dotyczace przezy¢ emocjonalnych innych ludzi
(niewerbalnie, werbalnie, uwagi);
— reaguje na przerwanie komunikacji przez inne osoby (niewerbalnie, wer-
balnie, uwagi).

VI. Kompetencji motywacyjne;j:

— inicjuje komunikacje (werbalng (rozmowe); niewerbalng (aktywnosc¢);
wigcza sie w aktywno$¢/dzialanie, zmieniajac przebieg realizacji; wigcza
sie w aktywnosc¢/dzialanie, akceptujac przebieg realizacji);

— podejmuje préoby podtrzymywania komunikacji: werbalng (rozmowe);
niewerbalng (aktywnosc).

VII. Kompetencji pragmatyczno-metapragmatycznej:
— formutluje wiasciwe w danej sytuacji akty mowy: stwierdzenia, rozkazy,
zobowigzania, dokonuje autoekspresji (wyrazanie samego siebie).

VIII. Kompetencji socjolingwistycznej:
- przestrzega zasad konwersacji: reaguje na komunikaty kierowane bezpo-
$rednio; reaguje na komunikaty kierowane posrednio; reaguje nasladujgc
zachowania drugiej osoby.

Kwestionariusz zawiera polotwartg kafeterie reakcji i zachowan. Prezentowa-
ne narzedzie umozliwia ocene reakcji i zachowan komunikacyjnych z uwzgled-
nieniem cech stosownos$¢—niestosownos$¢ do kontekstu spolecznego. Oceny kom-
petencji komunikacyjnych uczniéw z zespolem Aspergera mogg dokonywaé osoby
ich znajgce (m.in.: nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej, logopeda, terapeuta od
zaje¢ rozwijajacych kompetencje emocjonalno-spoteczne).

Kompetencje komunikacyjne oceniane sa poprzez zaznaczenie w kwestiona-
riuszu wszystkich reakcji i zachowan komunikacyjnych prezentowanych przez
uczniéw z zespolem Aspergera w zakresie poszczegdlnych kompetencji oraz okre-
$lenie ich czestotliwosci (zawsze/czasami/nigdy). Kafeteria zachowan uwzglednia
zachowania pozytywne, wskazujac na stosownos$¢ komunikacji, oraz zachowania
negatywne, okreslajac niestosownos$¢ w zakresie kompetencji komunikacyjnych.
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Podstawa do wypelnienia Kwestionariusza moga by¢ obserwacje zachowan w za-
kresie kompetencji komunikacyjnych zar6wno w czasie réznych aktywnosci, jak
i w trakcie aranzowanych sytuacji. Narzedzie poddane zostalo analizie rzetel-
nosci i stabilno$ci wewnetrznej. Przeprowadzone badanie wykazalo, ze ma ono
dobre wartosci psychometryczne.

Wsrdd dzieci z ASD sa takie, ktére nalezg do grupy dzieci tzw. dobrze funkcjo-
nujacych, to znaczy komunikujacych si¢ w sposéb werbalny. Moga one uzyskac
odpowiednie do wieku lub lepsze wyniki w podstawowych testach umiejetnosci
werbalnych (Goldstein, Naglier, Ozonoff, 2017, s. 237). Zaburzenia natomiast mo-
ga dotyczy¢ pragmatyki czy prozodii.

W celu opisu zaburzen pragmatycznych w przypadku tej grupy dzieci Goldstein,
Naglier, Ozonoff (2017, s. 237) proponuja zastosowanie Formularza oceny opartego
na Pragmatic Rating Scale (PRS) opracowanego przed Rebecce Lande i wspéipracow-
nikéw (1992)%, ktéry zawiera ocene aspektéw pragmatyki, takich jak: przywita-
nie — niewlasciwe, brak; uderzajaca szczero$¢; nadmierna bezposrednio$¢ lub obce-
sowos¢, niewlasciwa oficjalnos¢, niewtasciwa poufatos¢, nadmierna rozmownosé,
nieistotne lub niewtasciwe szczegdly, zagmatwane opisy, zaabsorbowanie tema-
tem/uporczywe powracanie do niego; brak reakcji na sygnaly; niewielka wzajem-
nos¢; lakonicznos¢; osobliwy humor; bledne uzywanie zaimkéw; nieodpowiednie
wyjasnienia, niejasne opisy; schematyczne, stereotypowe dyskursy; niezreczne
wyrazanie mys$li; niewyrazne méwienie lub zta wymowa; niewlasciwe tempo mo-
wienia; nieodpowiednia intonacja; nieodpowiednia glo$nos¢, zbyt diugie przerwy;
niezwykly rytm, plynnos¢; niewtasciwy dystans fizyczny; nieodpowiednie gesty,
nieodpowiednia mimika, niewtasciwe uzywanie spojrzenia. Poszczegolne elemen-
ty ocenia sie jako: 0 — prawidiowe; 1 — umiarkowanie nieodpowiednie; 2 — brak lub
bardzo nieodpowiednie. Wyniki na poziomie 6 lub powyzej sg typowe dla uczniow
z ASD i wskazujg na zaburzenia pragmatyczne.

Do oceny prozodii, czyli muzycznych aspektéw mowy (tempa, giosnosci, me-
lodii czy rytmu) u dobrze funkcjonujgcych oséb z ASD Goldstein, Naglier, Ozonoff
(2017, s. 240) proponujag zastosowanie Formularza do oceny prozodii w sponta-
nicznej mowie Paul (2005). Zawiera on nastepujace elementy prozodii: tempo,
akcent wyrazowy, akcent w zdaniach, ptynno$¢é, uzywanie powtérzen, poprawki;
frazowanie, uzywanie pauz, ogélny poziom wysokosci gtosu w stosunku do wie-
ku/plci, intonacja (melodia), barwa glosu, rezonans giosu (nosowos¢). Poszczegdl-
ne elementy ocenia sie jako wiasciwe, niewtasciwe, ,brak okazji do zaobserwo-
wania”. Niestety narzedzie nie posiada badan odnosnie do trafnosci i rzetelnosci.

Kolejny wazny aspekt komunikacji dzieci dobrze funkcjonujgcych z ASD to
umiejetnosci konwersacyjne. Przykladem narzedzia w tym obszarze jest Formu-
larz oceny konwersacji z réwie$nikami u os6b méwigcych z ASD autorstwa Larso-
na i McKinley (2003)?*. W formularzu podlegaja ocenie nastepujace aspekty: rola

% Formularz zamieszczony w pozycji Goldstein, Naglier, Ozonoff (2017, s. 237-238).
24 Formularz zamieszczony w pozycji Goldstein, Naglier, Ozonoff (2017, s. 242-243).
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stuchacza, rola osoby méwigcej: funkcje jezykowe (tu: skiadnia, pytania, jezyk
metaforyczny, jezyk nieswoisty, doktadne stownictwo, wydobywanie stéw z pa-
mieci, zaburzenia plynnosci); rola osoby moéwigcej: funkcje paralingwistyczne
(cechy suprasegmentalne: pltynnos¢, zrozumiatos$c); rola osoby mowigcej: funkcje
komunikacyjne (udzielanie informacji, odbieranie informacji, opisywanie, przeko-
nywanie, wyrazanie opinii/przekonan, wskazywanie gotowosci, rozwigzywanie
probleméw w sposéb werbalny, dostarczanie rozrywki); zasady konwersacyjne
(tematy, inicjacja, wybdr tematu, podtrzymanie tematu, haprzemienne zabieranie
glosu, naprawki/poprawki, przerywanie, uprzejmos¢ werbalna, ilo$¢, szczeros¢,
relewancja, przejrzystos$¢, takt, niewerbalne gesty, ekspresja mimiczna, kontakt
wzrokowy, proksemika). Poszczegdlne elementy ocenia sie, stosujac kategorie:
wtiasciwe, niewlasciwe, brak okazji do zaobserwowania. Niestety narzedzie nie
posiada badan odnos$nie do trafnosci i rzetelnosci.

Pomimo ze trzy ostatnio wspomniane narzedzia nie majg jeszcze wiasciwosci
psychometrycznych, ich zaletg jest to, ze odwotlujg sie do specyfiki mowy wyzej
funkcjonujgcych dzieci z ASD. Warto, by nauczyciel z nich korzystal i miat swia-
domos$¢ specyfiki komunikacji tych dzieci. Niebezpieczenstwem pedagogicznym
jest interpretowanie trudnosci prozodycznych czy konwersacyjnych jako arogan-
¢ji lub biernej agresji ze strony ucznia.

Zakonczenie

Prawidlowe funkcjonowanie w zakresie komunikacji to warunek stanowiacy
o czlowieku jako istocie spolecznej. Zaburzona zdolno$¢ rozumienia wypowie-
dzi kierowanych do osoby czy umiejetnosci budowania komunikatéw utrudnia,
a w niektdérych przypadkach bardzo ogranicza kontakty spoteczne. W przypadku
dzieci ze spektrum autyzmu zaburzenia dotycza wszystkich aspektéw komuni-
kacji zaré6wno werbalnej, jak i niewerbalnej. Deficyty w zakresie umiejetnosci
komunikacyjnych omawianej grupy dzieci zdaniem wielu autoréw obserwuje sie
juz od najmtlodszych lat (m.in. Bleszynski, 1998; Gatkowski, 2001; Pisula, 2005,
2010, 2015). Rozwijanie zdolnosci do komunikowania sie z innymi osobami w réz-
nych sytuacjach spolecznych to jeden z podstawowych celéw pracy z dzieckiem
ze spektrum autyzmu (Pisula, 2005). Stad niezbedne sg dzialania ukierunkowane
na rozpoznanie zaburzenia poprzez stosowanie narzedzi w diagnozie przesiewo-
wej. Diagnoza przesiewowa umozliwia podjecie dziatan terapeutycznych, jak tez
wyznacza diagnoze specjalistyczna.

Dobierajac narzedzia do diagnozy umiejetnosci komunikacyjnych w tak spe-
cyficznej grupie, jaka sg dzieci ze spektrum autyzmu, nalezy uwzglednié¢ kilka
czynnikéw. Nalezy przede wszystkim zwrdci¢ uwage na instrukcje, zwiaszcza czy
w procedurze autorzy uwzglednili dostosowanie do specyfiki zaburzenia. Kolejny
bardzo wazny element odnosi sie do wyboru narzedzia z uwagi na uwzglednienie
elementoéw charakterystycznych dla komunikacji dziecka z autyzmem (np. kon-
takt wzrokowy, gesty, echolalie, wspdlne pole uwagi). Ponadto istotne jest to, czy
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narzedzie posiada normy opracowane dla grupy dzieci ze spektrum autyzmu, czy
tylko dla grupy dzieci o typowym rozwoju. Jesli narzedzie posiada normy tylko
dla dzieci o typowym rozwoju, trudno odnie$¢ je do grupy dzieci z zaburzeniami.

Warto podkresli¢, ze komunikowanie sie dzieci ze spektrum autyzmu, w tym
ich umiejetnosci komunikacyjne, sg szeroko opisywane w literaturze przedmiotu
(por. m.in.: Attwood, 2006; Pisula, 2010; Bleszynski, 2015). Pomimo tego zauwaza
sie, ze na gruncie polskim dostepny jest maly zestaw narzedzi, pozwalajacych
dokona¢ oceny umiejetnosci komunikacyjnych tej grupy oséb. Niektérzy autorzy
w swoich pracach odnoszg sie do narzedzi anglojezycznych. Jednak nalezy zazna-
czy¢, ze ich bezposredni przekiad bez uwzglednienia specyfiki danego jezyka sta-
je sie niemozliwy. Stad podejmowane préby w tym zakresie mogg nie przyniesé
zamierzonych rezultatow.
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ROZNICOWANIE UMIEJETNOSCI KOMUNIKACYJNYCH UCZNIOW
ZE SPEKTRUM AUTYZMU

Streszczenie

Trudnos$ci w zakresie komunikowania sie to jedne z podstawowych wskaznikéw
kryteriéw diagnostycznych zaburzen ze spektrum autyzmu. Ich ocena na réznych
etapach rozwoju dziecka jest kluczowa w procesie diagnostycznym. Do diagno-
zy umiejetnosci komunikowania si¢ mozna zastosowa¢ formalng oceng, w ktorej
wykorzystuje sie wystandaryzowane narzedzia, jak i nieformalng z uzyciem kwe-
stionariuszy obserwacyjnych oraz informacji zebranych w formie kwestionariu-
szy wywiadéw od rodzicéw dziecka.

W artykule ukazano charakterystyczne cechy odnoszace sie do komunikacji
dzieci ze spektrum autyzmu, jak tez oméwiono wybrane narzedzia diagnostycz-
ne, ktére pozwalajg dokona¢ opisu ogélnego funkcjonowania dziecka, w tym
réwniez uwzgledniajg jeden z kluczowych objawéw zaburzenia: umiejetnosci ko-
munikacyjne. Ponadto opisano narzedzia, ktérych celem jest dokonanie diagnozy
umiejetnosci komunikacyjnych dzieci ze spektrum autyzmu funkcjonujacych na
réznych poziomach.

DIFFERENTIATION OF COMMUNICATION SKILLS OF STUDENTS
WITH AUTISM SPECTRUM

Summary

Communication difficulties are one of the basic indicators of the diagnostic cri-
teria for autism spectrum disorders. Their assessment at various stages of the
child’s development is crucial in the diagnostic process. For the diagnosis of com-
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munication skills, it is possible to use formal assessment, which uses standard-
ized tools, as well as informal one, where observational questionnaires and infor-
mation collected in the form of interview questionnaires from the child’s parents.
The article presents characteristic features related to the communication of chil-
dren with autism spectrum disorders, as well as selected diagnostic tools which
allow to describe the general functioning of a child, including also one of the
key symptoms of the disorder: communication skills. In addition, tools are also
described that aim to diagnose only communication skills of children on the spec-
trum who function at different levels.
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Wstep

Inkluzja stanowi centralng kategorie pojeciowa w aktualnym dyskursie spolecz-
nym. W poszczegdlnych dyscyplinach i subdyscyplinach naukowych termin ten
jest definiowany odmiennie (Boger, 2017), jednak mimo wyraznych réznic w kon-
ceptualizacji tego pojecia giéwny akcent we wszystkich ujeciach teoretycznych
kiadzie sie na nadrzedne warto$ci spoleczne takie, jak: réwnos¢, sprawiedli-
wos¢, szacunek, tolerancja, dostep do pelnego uczestnictwa w giéwnym nurcie
zycia publicznego (Léser, Werning, 2013, 2015). Inkluzja traktowana jako jedno
z praw czlowieka oznacza réwnorzedny spoleczny udziat wszystkich oséb z za-
pewnieniem odpowiedniej pomocy i wsparcia zapobiegajacych marginalizacji.
Praktyki inkluzyjne uwzgledniaja wiec wszelkie wymiary réznorodnosci w spo-
teczenstwie, w szczegdélny spos6b koncentrujagc uwage na tych wtasciwosciach
podmiotéw, ktére zwiekszaja ryzyko dyskryminacji i wykluczenia.

W odniesieniu do systemoéw edukacyjnych oznacza to, ze organizacja $rodo-
wiska szkolnego w kazdej placéwce powinna umozliwia¢ efektywna realizacje
roli ucznia i osigganie indywidualnych celéw ksztalcenia bez wzgledu na po-
siadany stan zdrowia, poziom sprawnosci, ple¢, przynaleznos¢ etniczng, status
spoteczno-ekonomiczny i inne wtasciwosci réznicujace zespoly klasowe. Peda-
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gogika inkluzyjna obejmuje zmiane kultury szkoly poprzez akceptacje indywi-
dualnosci kazdej osoby, wspomaganie rozwoju i promowanie osiggnie¢ wszyst-
kich uczniéw, zwiekszenie dostepu i optymalizacje udzialu w zyciu spoiecznym.
W placowkach dazacych do inkluzji w sposéb ciggly wdrazane sg strategie
ukierunkowane na tworzenie systemu, w ktérym kazdy uczen bez wzgledu na
indywidualne uwarunkowania moze w pelni uczestniczy¢ w dzialaniach dy-
daktycznych i spotecznych. Srodowisko szkolne jest stale adaptowane do hete-
rogenicznos$ci uczniéw, co stanowi przeciwienstwo dotychczasowych praktyk
koncentrujgcych sie na dopasowaniu wymiaru réznorodnosci podmiotéw do
wtiasciwosci systemu i wynikajacych z nich wymogéw (Werning, Loser, 2010;
Prengel, 2014). Przeniesienie uwagi z funkcjonowania uczniéw nalezacych do
grup czesto dyskryminowanych w strukturach spolecznych na sposéb organi-
zacji procesu ksztalcenia prowadzi do dekategoryzacji i przyjecia wysoce zindy-
widualizowanej perspektywy w dostarczaniu niezbednego wsparcia i srodkéw
wyréwnujacych szanse edukacyjne. Uznaje sie, ze specjalistyczna pomoc powin-
na by¢ scisle dostosowana do aktualnych potrzeb danego ucznia, a monitorowa-
nie przebiegu rozwoju dziecka i zmian zachodzacych w mikrosrodowiskach mu-
si skutkowa¢ odpowiednig modyfikacjg dostarczanego wsparcia pod wzgledem
jego rodzaju i zakresu. Zaleca sie odejscie od tradycyjnych modeli $wiadczenia
pomocy edukacyjnej opierajacych sie na konstruowaniu programéw przeznaczo-
nych dla uczniéw zakwalifikowanych do okre$lonej grupy z uwagi na posiadane
trudnosci i deficyty (Textor, 2015). Postugiwanie sie kategoriami oceniajgcymi,
przypisujacymi grupom dzieci specjalne etykiety (np. ,uczniowie ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi”, ,dzieci z trudnosciami w uczeniu sie”, ,wybitnie
uzdolnieni”), obniza efektywno$¢ dzialan zmierzajacych do podniesienia pozio-
mu dobrostanu uczniéw w szkole, gdyz dzieci znaczaco roznig sie pod wzgle-
dem potrzeb wsparcia, nawet w sytuacji przynaleznosci do tej samej formalnej
kategorii. Rodzaj, zakres i intensywnos$¢ wsparcia moga zosta¢ adekwatnie do-
stosowane do potrzeb podmiotu jedynie na podstawie wieloaspektowego opisu
poszczegolnych wymiaréw jego funkcjonowania z uwzglednieniem kontekstu
spolecznego oraz precyzyjnego rozpoznania posiadanych zasobéw i doswiad-
czanych trudnos$ci (Wehmeyer, 2014). Kluczowa kwestia w tworzeniu systemu
inkluzyjnego jest dostrzeganie wszystkich wymiaréw réznorodnosci. W aktual-
nej debacie o szkolnictwie mozna zauwazy¢ koncentracje giéwnie na konieczno-
$ci likwidacji barier edukacyjnych napotykanych w placéwkach ogélnodostep-
nych przez uczniéw z niepeinosprawnosciami. Inne aspekty heterogenicznosci
grup szkolnych wydajg sie by¢ analizowane w zdecydowanie mniejszym stop-
niu, tymczasem dane empiryczne dowodza, ze wspéiwystepowanie pewnych
wtiadciwosci (m.in. niepetnosprawnos¢ i niski status spoleczno-materialny, ple¢
zenska i odmienno$¢ kulturowa) zdecydowanie nasilaja ryzyko wykluczenia
(Textor, 2015; Barmig, 2017). Potrzeba pogiebionego rozpoznania zlozonej sytu-
acji rozwojowej wszystkich uczniéw tworzacych zréznicowany zespét wymaga
przyjecia nowych procedur w zakresie procesu diagnostycznego.
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Diagnostyka inkluzyjna — gtéwne zatozenia

Diagnozowanie obejmuje czynnosci gromadzenia okre$lonego typu informacji
i ich selekcji ukierunkowanych na sformulowanie konkluzji oceniajgcej, na pod-
stawie ktérej bedg podejmowane dalsze oddzialywania (Wysocka, 2013). Dziala-
nia diagnostyczne podejmowane przez nauczyciela majg bardzo szeroki zakres,
bowiem obejmujg zaréwno ocene funkcjonowania ucznia na ptaszczyznie dydak-
tycznej (pomiar osiggnie¢ szkolnych), jak i rozpoznawanie stanéw zagrozenia
oraz potrzeb interwencji wychowawczej z uwzglednieniem okreslonego kontek-
stu sytuacyjno-srodowiskowego. Pedagog, podejmujac role dydaktyka, doradcy,
terapeuty, opiekuna, stale dazy do trafnego okreslenia mozliwosci i potrzeb edu-
kacyjno-rozwojowych uczniéw w celu zaplanowania skutecznych strategii ksztat-
cenia oraz wychowania. Zapewnienie wychowankom optymalnych warunkéw
rozwoju wymaga opisu i wyjasnienia ich aktualnej sytuacji szkolnej, poznania
zlozonych uwarunkowan stwierdzonego poziomu funkcjonowania oraz progno-
zowania dalszych osiggnie¢. Czynno$ci diagnostyczne stanowig wiec istotny ele-
ment poczynan pedagogicznych w kazdej sferze oddziatywan (Skatbania, 2011).
Stosowane obecnie w edukacji modele diagnozy wykazuja silne powigzania
z paradygmatami wystepujacymi w pedagogice, co uwidacznia si¢ wyraznie
w obszarze pedagogiki specjalnej, w ktérym odejscie od medycznego ujecia nie-
peilnosprawnos$ci zwigzane z wprowadzeniem paradygmatu humanistycznego
doprowadzilo do uznania szczegélnej wartosci diagnozy funkcjonalnej okreslaja-
cej rodzaj i stopien rozbieznosci miedzy mozliwosciami i potrzebami danej osoby
a wlasciwosciami $rodowiska (Krause, 2010; Chrzanowska, 2015). W tym podej-
$ciu diagnostycznym gitéwny akcent kladzie sie na rozpoznanie potencjatu osoby
oraz okres$lenie jej mocnych stron i zasobéw wspierajacych rozwéj zdolnosci sa-
mostanowienia (Wehmeyer, 2014), identyfikowanie skutkéw niepeinosprawnosci
w kontekscie funkcjonalnych ograniczen doswiadczanych na co dzien umozliwia
zas$ usuwanie réznego typu barier oraz peing indywidualizacje dziatan rehabili-
tacyjnych. Typowy dla tego rodzaju analiz pozytywny charakter oceny oraz pod-
miotowy stosunek do oséb podlegajacych diagnozie pozostajg zgodne z podsta-
wowymi warto$ciami inkluzyjnymi. Koncentracja paradygmatu inkluzyjnego na
réznorodnosci uczniéw oraz stalej pracy dazacej do wyréwnywania szans eduka-
cyjnych i przeciwdzialania praktykom dyskryminacyjnym wymagala jednak wy-
pracowania modelu diagnozy swoistego dla tej koncepcji (Prengel, Heinzel, 2012).
Podstawe projektowania i realizacji zaje¢ dydaktycznych w placéwkach pro-
mujacych kulture inkluzyjng stanowi diagnostyka odzwierciedlajgca w swoich
zatozeniach gléwne tezy pedagogiki wiaczajacej. Uwzgledniajgc fakt, ze diagnoza
moze lgczy¢ sie z ryzykiem selekcji, negatywnego etykietowania, dystrybucji za-
sobow i uwagi oraz (re)produkcji nieréwnosci spolecznych, pedagogika inkluzyj-
na kiadzie silny nacisk na wprowadzenie modelu diagnostycznego zapobiegaja-
cego stygmatyzacji wybranych oséb lub grup. Celem czynnosci diagnostycznych
w takim systemie jest dobranie spersonalizowanego wsparcia dla kazdego ucznia
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w heterogenicznym zespole poprzez stale monitorowanie zasobéw i potrzeb edu-
kacyjno-rozwojowych oraz poddawanie ich opisowej, niewarto$ciujacej analizie
(Sipowicz, Pietras, 2017). Jaqueline i Toni Simon (2013), dokonujgc poréwnania
diagnostyki inkluzyjnej z modelami diagnozy wystepujacymi w systemach segre-
gacyjnych i integracyjnych, opisuja podstawowe jej wtasciwosci:

- diagnostyka inkluzyjna dotyczy wszystkich uczniéw bez wzgledu na posia-
dany przez nich poziom sprawnosci i doswiadczane trudnosci w procesie
ksztalcenia i jest w podstawowy sposéb ukierunkowana na rozpoznanie,
jakiej pomocy (rodzaj, ilo$¢, intensywnos¢, zrédio) wymaga w okreslonym
czasie dany uczen, aby opanowac umiejetnosci znajdujace sie w strefie naj-
blizszego rozwoju?’; model ten respektuje prawo kazdego dziecka do uzyska-
nia zindywidualizowanej pomocy w trakcie nauki, zapobiega stygmatyzacji
zwigzanej z odbiorem $wiadczen pomocowych, a jednocze$nie gwarantuje,
ze pojawiajace sie problemy nie zostang pominiete, a specyficzne potrzeby
edukacyjne beda w profesjonalny sposéb zaspokajane;

- diagnostyka inkluzyjna nie staje si¢ administracyjnym instrumentem
umozliwiajacym selekcje, plasowanie, standardowe oceny, przyporzadko-
wania i poréwnania, gdyz jej efektem nie jest jednoznaczna konkluzja,
w wyniku ktérej dany uczen zostaje zakwalifikowany do formalnej kate-
gorii, do ktdérej przypisany jest okreslony program wsparcia; diagnosty-
ka ta opiera sie na stalym gromadzeniu i weryfikacji hipotez roboczych
dotyczacych specyfiki procesu uczenia sie kazdego dziecka i koncentruje
na ciagglych prébach tworzenia wspierajacego $Srodowiska edukacyjnego
wrazliwego na réznorodnos¢ podmiotéw. Diagnoza nie ma statycznego
charakteru, lecz przybiera posta¢ cigglego procesu. Uzytecznos¢ prak-
tyczna takich dzialan diagnostycznych jest bardzo wysoka, gdyz sfor-
mulowane hipotezy sg wykorzystywane do planowania i realizacji zaje¢
dydaktyczno-wychowawczych, podlegajac stalej weryfikacji. Taki model
pozwala unikng¢ sytuacji, w ktorych dostarczane wsparcie przestaje by¢
adekwatne do aktualnych potrzeb ucznia, narazajac tym samym jego roz-
woj na zakiécenia w poszczegoélnych sferach;

- diagnostyka inkluzyjna wykazuje powigzania z systemowo-ekologicznym
ujeciem wystepujacym juz w diagnostyce wspierajgcej typowej dla placo-
wek integracyjnych; sytuacja rozwojowa danego ucznia analizowana jest
w sposob holistyczny, a informacje na jego temat czerpane sg z réznych zro-
det w celu wczesnego wykrycia potencjalnych barier w $rodowisku i wypra-
cowania skutecznych strategii wspierania indywidualnych $ciezek uczenia
sie. Krag oséb zaangazowanych w proces diagnostyczny jest szeroki, obej-

% Szerzej na temat koncepcji strefy aktualnego i najblizszego rozwoju Lwa Wygotskiego
w: A. Brzezinska (2005, s. 137-142). Opis zastosowania tej koncepcji w okre$laniu zakresu i rodzaju
wsparcia pedagogicznego dla dziecka z niepeinosprawnos$cia wzroku zainteresowany Czytelnik mo-
ze znalez¢ w artykule K. Czerwinskiej (2008).
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muje zaré6wno nauczycieli, pedagogdw, rehabilitantéw i innych profesjona-
listéw pracujacych z dzieckiem na terenie szkoly i poza nim, jak réwniez
rodzicéw oraz samego ucznia, ktérego perspektywa uznawana jest za zna-
czaca. Hipotezy dotyczace optymalnych sposobéw wspomagania indywidu-
alnego rozwoju formulowane sg wiec na drodze dialogowej na podstawie
danych pozyskiwanych réznymi metodami;

diagnostyka inkluzyjna uznaje warto$¢ stosowania zaréwno metod iloscio-
wych, jak i jakosciowych, gdyz nie tworzy ona zupelnie nowego dzialu dia-
gnostyki postugujacego sie specyficznymi metodami, technikami i narzedzia-
mi, lecz korzysta z dotychczasowego dorobku poszczegélnych subdyscyplin
zwigzanych z ksztaiceniem w celu poszanowania i wspierania postrzeganych
wymiaréw réznorodnosci oraz jej wigczenia w dzialania pedagogiczne. Za
szczegblnie uzyteczne uznaje sie jakosciowe metody diagnozowania, gdyz
umozliwiaja one opis i wyjasnienie sytuacji dziecka w sposéb wielowymiaro-
wy z odniesieniem do czynnikéw kontekstowych, specyficznych dla danego
przypadku. Jak podkreslajg Kasper Sipowicz i Tadeusz Pietras (2017), nie ozna-
cza to jednak odrzucenia wystandaryzowanych ekspertyz i testéw typowych
dla diagnozy pozytywistycznej, ktére w inkluzji stosowane sg w celu precy-
zyjnego okreslenia indywidualnych zasobéw ucznia.

Niezbednym warunkiem praktycznej realizacji wymienionych zatozen jest go-
towos¢ nauczycieli do poglebionych rozwazan i wnikliwej analizy odnoszacej sie
do wszystkich pozioméw s$rodowiska edukacyjnego oraz zachodzacych miedzy
nimi wzajemnych relacji. Refleksyjny namyst nauczycieli w placéwkach inkluzyj-
nych powinien uwzgledniac:

poziom ucznia (m.in. zakres posiadanych wiadomosci i doswiadczen, emocje
i motywacja, zainteresowania, styl poznawczy, funkcjonowanie w grupie
réwiesniczej oraz relacje z osobami dorostymi, wtasciwosci srodowiska ro-
dzinnego, bariery w nauce i rozwoju);

poziom nauczanego przedmiotu (m.in. zlozono$¢ i specyfika omawianych
zagadnien, powigzania z innymi przedmiotami, aktualnos¢ i znaczenie kul-
turowo-spoleczne, cele i pozadane kompetencje);

poziom nauczyciela (m.in. preferowane strategie planowania, realizacji
i ewaluacji zaje¢ dydaktycznych, umiejetnosci wychowawcze, zdolno$¢ pra-
cy w zespole, autorefleksja, relacje z uczniami i wspétpracownikami);
poziom szkoly jako instytucji (m.in. programy nauczania i wytyczne admi-
nistracyjne, formalne wymagania stawiane uczniom i nauczycielom, organi-
zacja i zasady dzialania danej placéwki, uczestnictwo rodzicéw, wspéipraca
ze Srodowiskiem lokalnym);

poziom spoleczenstwa (m.in. przepisy prawne, uwarunkowania kulturowe
i religijne, polityka i gospodarka, w tym oczekiwania rynku pracy) (Zie-
men, 2012).
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Wieloaspektowa refleksja nad dzialaniem pedagogicznym i w jego trakcie po-
winna zatem bezposrednio wplywac na biezgce i dalsze decyzje dotyczace pro-
jektowania oraz realizacji zaje¢ dydaktycznych w grupach o wysokim stopniu
heterogenicznosci.

Warto zauwazy¢, ze pedagogika inkluzyjna zmierza do przezwyciezenia po-
stawy uprzedmiotowienia uczniéw i zwigzanych z nig praktyk, co wyraznie uwi-
dacznia sie w koncepcji dzialan diagnostycznych. Koncepcja ta stanowi wyraz
uznania autonomii ucznia i stwarza warunki dogodne dla rozwoju samostano-
wienia, aktywnie wigczajgc dziecko w czynnosci poznawania i analizy jego sytu-
acji rozwojowej. Dziecko traktowane jest wiec jako kompetentny podmiot zdolny
do wgladu i dzialania, ktéry nie podlega zarzadzaniu przez specjalistéw w ra-
mach formalnych procedur diagnozy, lecz czynnie uczestniczy w procesie iden-
tyfikacji swoich potrzeb wsparcia oraz w ocenie skutecznosci wprowadzanych
rozwigzan pomocowych. Glos kazdego ucznia zostaje wystuchany, co pozwala
dostrzec interakcyjny wymiar sytuacji uczenia sie, za$ sposob prowadzenia czyn-
nosci diagnostycznych przyczynia sie do rozwoju perspektywy inkluzyjnej, gdyz
analiza indywidualnych postepéw wszystkich dzieci w nauce i szacunek dla réz-
norodno$ci tworzonej przez nich grupy stajag sie podstawa redukcji barier i zapo-
biegania dyskryminacji w systemie szkolnym.

Mimo niewatpliwych waloréw przyjecia wartosci inkluzyjnych w procesie
diagnostycznym nalezy zaznaczy¢, ze przedstawiona koncepcja nie tworzy jesz-
cze w peini dopracowanego modelu teoretycznego dostarczajacego wzorcéw dla
dzialan praktycznych. Wyszczegolnione giéwne zalozenia postepowania dia-
gnostycznego wskazuja raczej pewien ogélny, pozadany kierunek oddzialywan
rekomendowanych placéwkom edukacyjnym budujacym kulture inkluzyjna.
Diagnozowanie zalecane w pedagogice wiaczajgcej z pewnoscig moze stac sie
skutecznym narzedziem poszukiwania efektywnych strategii dydaktycznych,
jednak niezbedne jest podjecie dyskusji na temat giéwnych kryteriéw jakosci
(rzetelno$¢, trafnosé, obiektywnos¢) i sposobéw ich pomiaru w tak prowadzo-
nej diagnozie, w tym zwlaszcza postawienie pytan o ewentualne wyznaczenie
innych lub dodatkowych kryteriéw oceny poprawnosci czynnos$ci diagnostycz-
nych. Warto takze pamieta¢, ze dotychczasowe krajowe analizy empiryczne wy-
kazaly dos¢ niski poziom umiejetnosci diagnostycznych wsréd nauczycieli za-
trudnionych w placéwkach ogélnodostepnych (Skaitbania, 2011; Legierska, 2013).
Konieczny jest réwniez namyst nad przyjeciem w szkotach rozwigzan organiza-
cyjnych umozliwiajgcych wszystkim osobom uczestniczgcym w procesie diagno-
stycznym podejmowanie dzialan kooperacyjnych, sprawng wymiane informacji,
prowadzenie cigglego dialogu zogniskowanego wokél pracy nad réznorodnymi
ofertami ustug edukacyjnych, dzielenie si¢ wiasnymi spostrzezeniami i zgtasza-
nie do$wiadczanych trudnosci (Simon, Simon, 2013). Kwestie wspoélpracy miedzy
poszczegblnymi podmiotami w placéwkach inkluzyjnych nadal pozostaja pro-
blematyczne, szczegélnie w obszarze relacji nauczycieli przedmiotowych i pe-
dagogéw specjalnych (Loser, Werning, 2015; Liitje-Klose, Neumann, 2015; Flan-
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czewska-Wolny, Wolny, 2017; Kisanga, Richards, 2018) oraz w zakresie wigczenia
rodzicéw w procesy decyzyjne zwigzane z plaszczyzng dydaktyczng i spoteczng.
Wspoéldziatanie i zyczliwa koegzystencja podmiotéw w szkole uznawane sg za
jeden z podstawowych warunkéw realizacji zalozen koncepcji inkluzyjnej (Si-
powicz, Pietras, 2017). Istotne jest, aby dyskurs nad otwartymi problemami pe-
dagogiki wlaczajacej byt podejmowany przez przedstawicieli réznych dyscyplin
i subdyscyplin naukowych tak, aby zaden z wymiaréw réznorodnosci spoiecznej
nie zostal pominiety w prowadzonych analizach, a dorobek naukowo-badawczy
i praktyczny kazdej z dziedzin moégt by¢ wykorzystany w opracowaniu efektyw-
nych rozwigzan. Wazne miejsce w tworzeniu inkluzyjnego modelu pracy diagno-
styczno-dydaktycznej zajmuje pedagogika specjalna, ktérej oddziatywania doty-
czg licznych podmiotéw, w tym uczniéw z niepeinosprawnoscig wzroku.

Diagnostyka inkluzyjna a niepetnosprawnos¢ wzroku ucznia

Uwarunkowania pelnienia roél szkolnych przez uczniéw niewidomych i stabo-
widzacych zalezne sg zaréwno od funkcjonalnych konsekwencji posiadanej nie-
pelnosprawnosci, jak i trafnej identyfikacji specyficznych potrzeb edukacyjnych
oraz zdolnosci szkoty do profesjonalnego ich zaspokajania na drodze indywiduali-
zacji procesu ksztalcenia i zapewnienia wsparcia rehabilitacyjnego. Nastepstwa
niepelnosprawnosci wzroku uwidaczniajg sie w wielu sferach rozwoju, w tym
zwlaszcza w zakresie funkcji poznawczych, powodujgc m.in.:

— trudnosci w opanowaniu podstawowych technik szkolnych i korzystaniu
z materiatéw dydaktycznych pomocnych w przyswajaniu i utrwalaniu wia-
domosci (Corn i in., 2002; Wieckowska, 2011; Walthes, 2014);

- ograniczenia w orientacji przestrzennej i mobilnosci oraz sprawnym wyko-
nywaniu czynnos$ci codziennych istotnych w realizacji zadan szkolnych
i uzyskaniu dobrostanu emocjonalno-spotecznego (Rainey i in., 2016);

— problemy w nabywaniu kompetencji spotecznych kluczowych w tworzeniu
pozytywnych relacji w grupie réwie$niczej (Huurre, Aro, 2000; Sacks, Wolf-
fe, 2006);

- ograniczenia w planowaniu i realizacji aktywnosci rekreacyjnej (Czerwin-
ska, 2018).

Stopien, w jakim posiadane uszkodzenie wzroku oddziaiuje na poziom funk-
cjonowania psychospolecznego, jest swoisty dla danego dziecka, zalezny od sze-
regu czynnikéw osobowych i srodowiskowych (Khadka i in., 2012), a poznanie
i zrozumienie zlozonej sytuacji rozwojowej ucznia z niepeinosprawnosciag wzro-
ku stanowi podstawe projektowania dziatan pomocowych. Efektywno$¢ funkcjo-
nowania dziecka z tym typem dysfunkcji w roli ucznia bedzie zalezna od prawi-
dlowego dostosowania dzialan szkoty do jego specjalnych potrzeb edukacyjnych,
wiec zachwianie réwnowagi miedzy specyficznymi potrzebami podmiotu a zaso-
bami placéwki bedzie giéwnym zrédiem trudnosci szkolnych i negatywnego po-
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strzegania siebie w roli ucznia (Papuda-Dolinska, 2017). Diagnostyka inkluzyjna
wydaje sie dostarczac skutecznych narzedzi do oceny specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych zwigzanych z wystepowaniem niepetnosprawnosci wzroku oraz okresle-
nia wsparcia adekwatnego pod wzgledem rodzaju i intensywnosci.

Typowy dla diagnostyki inkluzyjnej ciggly proces gromadzenia danych po-
zwalajgcych na sformulowanie i weryfikacje przypuszczen dotyczacych specyfi-
ki potrzeb i mozliwosci ucznia w procesie nauczania—uczenia si¢ jest niezbedny
w trakcie planowania zaje¢ tyflodydaktycznych ze wzgledu na wysoka heteroge-
nicznos$¢ populacji oséb z niepetnosprawnoscig wzroku. Swoisty dla danej osoby
stopien i sposob wykorzystywania oslabionego widzenia w czynnos$ciach szkol-
nych i (lub) zakres postugiwania sie alternatywnymi technikami bezwzrokowy-
mi laczy sie z koniecznoscig uwaznej obserwacji zachowan dziecka w réznych
sytuacjach szkolnych, dostrzegania powigzan zachodzacych miedzy zmiennymi
warunkami zewnetrznymi a sposobami i skuteczno$cig radzenia sobie ucznia
z zadaniami, a takze modyfikacji wybranych elementéw organizacji procesu dy-
daktycznego i stalej ewaluacji wprowadzanych rozwigzan (Czerwinska, 2017b).
Prawidlowa interpretacje konkretnych zdarzen i czynnos$ci szkolnych zacho-
dzacych w okre$lonym kontekscie ulatwia przyjety w diagnostyce inkluzyjnej
wymog calosciowej oceny sytuacji dziecka, dzieki ktéremu niepelnosprawnos¢
wzroku staje sie jedna z wielu wiasciwosci ucznia. Do§wiadczane trudnosci nie
s3 wiec analizowane jedynie przez pryzmat nastepstw posiadanej dysfunkcji,
a holistyczny wymiar oceny dostarcza pedagogom informacji na temat osobi-
stych zainteresowan, uzdolnien, motywow, cech osobowosciowych dziecka oraz
zasobow dostepnych w jego srodowisku rodzinnym. Zapobiega to stygmatyzacji
niewidomego lub stabowidzgcego ucznia i sprzyja wypracowaniu strategii dydak-
tycznych bazujacych na trafnie rozpoznanych mocnych stronach podmiotu.

Rekomendowane w diagnostyce inkluzyjnej czeste korzystanie z danych
o uczniu pochodzacych z wielu zrédet jest szczegdlnie pozadane w pracy z dzieé-
mi z niepeinosprawnos$ciag wzroku z uwagi na wielo$¢ i zmiennos$¢ czynnikéw
warunkujgcych funkcjonowanie szkolne tej grupy. Kluczowa role w dokonywa-
niu oceny potrzeb edukacyjnych ucznia niewidomego i stabowidzgcego odgry-
wa tyflopedagog, ktéry dzieki profesjonalnemu przygotowaniu zawodowemu
potrafi kompetentnie okresli¢, jakie bariery w nauczaniu moga w danych wa-
runkach kontekstowych bezposrednio wynika¢ z dysfunkcji wzroku, oraz jakie
oddzialywania mogg zapobiec lub zminimalizowa¢ negatywne skutki niepeino-
sprawnosci. Stata wspéipraca z tyflopedagogiem umozliwia innym osobom po-
dejmujgcym czynnosci diagnostyczne zrozumienie specyfiki procesu uczenia sie
w warunkach ostabionego widzenia lub catkowitego braku percepcji wzrokowej,
tym samym zmniejsza ryzyko biednej interpretacji zachowan ucznia i zastosowa-
nia niewiasciwych strategii wychowawczo-dydaktycznych. Na przykiad nauczy-
ciel sSwiadomy wysitku, jaki zwigzany jest z nabywaniem umiejetnosci czytania
i pisania przy jednoczesnej nauce postugiwania sie pomocami optycznymi ula-
twiajacymi widzenie, bedzie skionny wyjasnia¢ nieche¢ ucznia stabowidzgcego
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do kontynuowania pracy odczuwanym zmeczeniem, nie za$ niska motywacja
do wypeiniania obowigzkéw szkolnych. Zwrdcenie uwagi zaré6wno na trudno-
$ci doswiadczane przez ucznia, takie jak charakterystyczne dla deficytéw sen-
sorycznych problemy w ksztaltowaniu adekwatnych wyobrazen i nabywaniu
pojec¢ naturalnych, zaburzenia integracji percepcyjno-motorycznej, podwyzszona
meczliwo$é czy wolne tempo pracy (Kucharczyk, 2015; Czerwinska, Piskorska,
2018), jak i na mozliwosci systematycznego rozwoju skutecznych mechanizméw
kompensacyjnych (Fojkis, 2009; Walthes, 2014) pozwala nauczycielom na odpo-
wiednig indywidualizacje czynnosci nauczania—uczenia sie. Nalezy podkresli¢, ze
akcent kiadzie sie tu przede wszystkim na rozpatrywanie mozliwosci optymal-
nego dostosowania warunkéw ksztalcenia, w tym m.in.: modyfikacje otoczenia
fizycznego, adaptacje materialéw dydaktycznych, zastosowanie pomocy reha-
bilitacyjnych, dobdér metod i form nauczania umozliwiajgcych realizacje zasady
pogladowosci. Koncentracja na budowaniu wiaczajacego $rodowiska szkolnego
implikuje konieczno$¢ prowadzenia takich dzialan diagnostycznych w trybie
ciggtym — jest to tworzenie mapy informacji o tym, jakiej pomocy potrzebuje
aktualnie uczen z niepelnosprawnoscig wzroku, aby méc osiggna¢ kompetencje
znajdujace sie w strefie najblizszego rozwoju; na mape te nanoszone sg wcigz
nowe dane ukazujace szersze tio funkcjonowania dziecka pozyskiwane w trak-
cie réznych naturalnych sytuacji szkolnych i domowych. Wdrozenie giéwnych
zatozen diagnostyki inkluzyjnej moze w znaczacy sposéb podnies¢ jakos¢ ksztal-
cenia uczniéw niewidomych i stabowidzacych w szkotach ogélnodostepnych, kté-
ra w $Swietle wynikéw analiz krajowych (Czerwinska, 2015) pozostaje na dos¢
niskim poziomie, zwlaszcza w zakresie zaspokajania potrzeb rehabilitacyjnych.
Obok dialogowego charakteru diagnostyki, w ramach ktdérej wzajemnie uzu-
pelniane i wzbogacane sg opinie, oceny, ekspertyzy, subiektywne perspektywy
réznych uczestnikow, szczegdlnie warto$ciowe wydaje sie uwzglednienie osobi-
stej perspektywy ucznia. Badania prowadzone w nurcie jakosciowym dowiodly,
ze uczniowie z niepeinosprawnosciag wzroku doceniajg role wsparcia otrzymywa-
nego w srodowisku szkolnym, zarazem jednak wskazujg na pewne ujemne skutki
wybranych form dzialan pomocowych, ktére zazwyczaj nie sa dostrzegane przez
pedagogoéw i rodzicéw. Przymus zajmowania okreslonego stanowiska pracy wy-
dzielonego we frontowej czesci klasy (czesto Igczacy sie z koniecznos$cig zmiany
miejsc zajmowanych przez réwiesnikoéw), obecnos¢ nauczyciela wspomagajacego,
otrzymanie calkowicie innego zadania do wykonania niz pozostali uczniowie, izo-
lacja od kolegéw na zajeciach wychowania fizycznego to najcze$ciej wymieniane
przez badanych sytuacje, ktére mialty w ich odczuciu wymiar pietna, gdyz wia-
zaly sie z nadmierng koncentracjg uwagi na posiadanych deficytach i utrudniaty
relacje kolezenskie. Ponadto analiza wypowiedzi uczniéw wykazala, jak istotna
jest dla nich sfera funkcjonowania spolecznego zwigzana ze sposobem spedza-
nia czasu pozalekcyjnego oraz pozwolita na identyfikacje szeregu barier, jakie
napotykaja badani w tej dziedzinie ze wzgledu na niedostosowanie $rodowiska
do ich mozliwosci percepcyjnych. Uczniowie zglaszali trudnosci w korzystaniu
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ze standardowych formatéw pomocy dydaktycznych i materialéw wykorzysty-
wanych podczas zaje¢ wolnoczasowych, doswiadczali probleméw w dotarciu do
informacji niezbednych w samodzielnym przemieszczaniu sie, nie mogli uczest-
niczy¢ w interesujacych ich grach sportowych z uwagi na tempo i przyjete za-
sady dziatan. Sytuacje te prowadzily do obnizenia dobrostanu psychicznego
uczniéow z niepeinosprawnoscig wzroku (Khadka i in., 2012). Poznanie perspek-
tywy ucznia i stale konsultowanie z nim wprowadzanych rozwigzan pozwoli na
wczesne wykrywanie barier napotykanych w réznych sferach przestrzeni szkol-
nej oraz wypracowanie nieopresyjnych strategii pomocowych umozliwiajgcych
zarowno efektywne osigganie celow dydaktycznych, jak i utrzymywanie pozy-
tywnych kontaktéw réwiesniczych oraz ksztaltowanie pozytywnej samooceny,
poczucia niezaleznosci i sprawstwa. W literaturze przedmiotu (Walthes, 2014;
Wehmeyer, 2014; Textor, 2015; Boger, 2017) coraz silniej zaznacza sie postulat mé-
wigcy o tym, ze opinie uczniéw z niepelnosprawnosciami powinny byé cenione
i uwzgledniane w decyzjach dotyczacych ich potrzeb edukacyjnych, opieki, lecze-
nia, rehabilitacji i preferencji zwigzanych ze stylem zycia, za$ system ksztalcenia
nauczycieli, pedagogéw i personelu pomocniczego winien lepiej ich przygotowy-
wac do promowania uczestnictwa dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscia oraz
ich rodzin w dokonywaniu wyboréw odnoszacych sie do rzeczywistosci szkolnej
(Cavet, Sloper, 2004).

Zalecane w diagnostyce inkluzyjnej przyjecie postawy uznaniowej wobec au-
tonomii ucznia i aktywne wigczenie go w czynnosci decyzyjne umozliwia traf-
ne i szybkie rozpoznanie probleméw, ktore moga by¢ trudno uchwytne dla oséb
z najblizszego otoczenia. Odmienno$¢ perspektyw rodzicéw, profesjonalistow
i uczniéw zauwazono w badaniach jakosciowych poswieconych obszarom do-
$wiadczen stresowych, w ktérych rodzice nie dostrzegali u swoich dorastajgcych
niewidomych dzieci trudnosci zwigzanych z komunikacjg spoteczng, dobrosta-
nem spoleczno-emocjonalnym, przyszlym zatrudnieniem, a takze wilasng nado-
piekunczoscig. Z kolei rodzice koncentrowali uwage na problemach w zakresie
codziennej aktywnos$ci, mobilnosci i energii zyciowej, ktére byly ignorowane
w wypowiedziach mtodziezy (Rainey i in., 2016).

Wymiana informacji i sgdéw na drodze dialogowej utatwia lepsze rozpozna-
nie zlozonej sytuacji rozwojowej ucznia z niepelnosprawnoscig wzroku, w nie-
ktoérych za$ przypadkach pozwala na identyfikacje potrzeb, ktdre intencjonalnie
sg maskowane lub pozostaja nieu§wiadomione. Na przykiad niejawny op6ér ucznia
przed stosowaniem na zajeciach szkolnych technologii wspomagajgcych, ktére
z punktu widzenia kompensacji wzroku sg skuteczne, moze by¢ wyrazem do-
$wiadczanych przez niego trudnosci w akceptacji niepetnosprawnosci i wymagac
wprowadzenia lub intensyfikacji pomocy psychologicznej. Pedagodzy, proponu-
jac okreslone rozwigzania wspierajace nauke, za priorytetowe uznajg na ogot te
cechy i funkcje technologii, ktére umozliwiajg szybki dostep i efektywne prze-
twarzanie informacji, natomiast dla uczniéw z niepelnosprawnoscia wzroku,
zwlaszcza w okresie adolescencji, réwnie istotne okazujg sie walory estetyczne
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i zgodno$¢ technologii ze standardami obowigzujgcymi w ich grupie wiekowej
(Wiazowski, 2016). Pominiecie oczekiwan i preferencji uczniéw bedzie wiec skut-
kowa¢ odrzuceniem przez nich technologii wspomagajacych jako srodkéw styg-
matyzujacych, a w konsekwencji prowadzi¢ do niepowodzen szkolnych. Walo-
ry aktywnego udzialu wszystkich podmiotéw (nauczyciele, rodzice, uczniowie)
w czynnosciach diagnostycznych ukierunkowanych na wypracowanie optymal-
nych rozwigzan dydaktycznych uwidocznily si¢ takze w badaniach analizujgcych
bariery i wyzwania zwigzane z korzystaniem przez uczniéw z niepetnosprawno-
$cig wzroku z technologii wspomagajacych, ktére dowiodly, ze w sytuacji pew-
nych niedostatkéw kompetencji u nauczycieli rodzina i srodowisko lokalne moga
odegrac istotng role w wyposazeniu ich w wiedze i umiejetnos$ci zwigzane z uzy-
ciem technologii (Wong, Cohen, 2011).

Diagnostyka w warunkach inkluzyjnych zakiada stosowanie wielu metod
i technik, jednak jako szczegdlnie uzyteczne w praktyce ocenia analizy jakoscio-
we koncentrujace sie na czynnikach kontekstowych. Podobne stanowisko mozna
spotkac¢ w literaturze tyflopedagogicznej, w ktérej rekomendowane jest funkcjo-
nalne ujecie niewidzenia i stabowzrocznosci (Walthes, 2014). Diagnoza medyczno-
-prawna bazuje na wynikach badan okulistycznych, ktére nie determinujg w pet-
ni funkcjonowania wzrokowego i nie pozwalaja na precyzyjne okres$lenie, jakie
wiasciwosci powinno posiada¢ srodowisko szkolne, aby odpowiadalo potrzebom
i mozliwo$ciom percepcyjnym danego ucznia. Natomiast diagnoza funkcjonalna,
wykorzystujac przede wszystkim material obserwacyjny z sytuacji naturalnych
i zaaranzowanych, okresla, w jakim stopniu i w jaki sposéb uczen postuguje sie
wzrokiem w poszczegélnych sferach zycia codziennego oraz jakiego wsparcia
wymaga w tym zakresie. Podejscie funkcjonalne podkresla wiec potencjat ucznia,
a takze dostarcza informacji umozliwiajacych zaplanowanie oddziatywan reha-
bilitacyjnych (Walkiewicz-Krutak, 2015) oraz modyfikacje warunkéw szkolnych.

Zakonczenie

Model dziatan diagnostycznych w pedagogice wlaczajacej propaguje wartosci
kluczowe dla tej koncepcji, poszukujac rozwigzan zapobiegajacych negatywne-
mu etykietowaniu, segregacji, kontroli i rywalizacji w przestrzeni edukacyjne;j.
Czerpigc z dorobku wielu dyscyplin, koncentruje sie na zapewnieniu wszyst-
kim uczniom réwnych praw w dostepie do wiedzy i umozliwieniu partycypacji
w kazdej sferze zycia szkolnego. System szkolny uznajacy heterogenicznos$¢ pod-
miotéw za norme i warto$¢ wymaga stalego rozpoznawania swoistych potrzeb
i mozliwosci poszczegélnych uczniéw oraz stosowania strategii dydaktyczno-wy-
chowawczych opartych na spersonalizowanej pomocy. Decyzje edukacyjne po-
dejmowane sg na drodze wspéidzialania i dialogu, a glosy uczniéw i ich rodzin
uznawane za znaczace.

Podstawowe zatozenia diagnostyki inkluzyjnej wykazuja zgodnos$¢ z obecnym
rozumieniem niepelnosprawnosci jako uniwersalnego doswiadczenia ludzkiego,
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wobec ktérego konieczne jest wprowadzenie zmian w $rodowisku polegajacych
na usuwaniu barier spolecznych, ekonomicznych, prawnych i architektonicznych.
Dotychczasowe badania dotyczace sytuacji uczniéw z niepelnosprawnosciami,
w tym z dysfunkcja wzroku, w krajowych szkotach ogdlnodostepnych dowodzg
jednak, ze wartosci inkluzyjne nie znajduja wiasciwego odzwierciedlenia w prak-
tyce, a dzialania administracyjne w wielu przypadkach jedynie maskujg prakty-
ki marginalizacji i wykluczenia. Wdrozenie koncepcji wiaczenia wymaga wiec
radykalnej reformy systemu edukacyjnego, obejmujacej m.in. zmiane systemu
ksztalcenia nauczycieli i pedagogéw specjalnych oraz wprowadzenie rozwigzan
formalno-organizacyjnych ulatwiajacych udzielanie profesjonalnego wsparcia
w sposo6b elastyczny oraz sprzyjajacych kooperacji ucznidw, rodzicéw i nauczy-
cieli. W przeciwnym wypadku koncepcji tej grozi kontraktywnos¢ wzgledem
wiasnych zalozen (Czerwinska, 2017a).
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DIAGNOSTYKA INKLUZYJNA W PRACY DYDAKTYCZNE) Z UCZNIEM
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA WZROKU

Streszczenie

Nastepstwa wspoélczesnej zmiany paradygmatéw w pedagogice specjalnej widocz-
ne sg juz na wstepnym etapie wspomagania rozwoju ucznia, jakim jest proces
diagnozy. Zalozenia edukacji wigczajgcej w widoczny sposéb zmieniajg dotychcza-
sowe sposoby diagnozowania, a zwlaszcza ich cel. Przedstawiona w artykule kon-
cepcja diagnostyki inkluzyjnej nawigzuje do systemowego ujecia sytuacji dziecka
i ktadzie giéwny nacisk na konieczno$ci adaptacji warunkéw srodowiskowych do
potrzeb konkretnego ucznia. Typowe dla diagnostyki inkluzyjnej systemowe ujmo-
wanie sytuacji rozwojowo-edukacyjnej danej osoby, z szerokim uwzglednieniem
znaczenia oddzialtywan czynnikéw osobowych i zasobéw srodowiskowych, wyste-
puje takze w modelach diagnozy stosowanych w tyflopedagogice.

INCLUSIVE DIAGNOSTICS IN WORKING WITH A STUDENT
WITH VISUAL IMPAIRMENT

Summary

Implications of the contemporary paradigm change in special education manifest
themselves already at the initial stage of supporting student’s development, i.e., at
the diagnostic process. The principles of inclusive education have visibly changed
previous diagnostic methods, especially their goal. The concept of inclusive diag-
nostics presented in this article refers to the systemic approach to the situation of
a child and emphasizes the need to adapt the environment to the needs of a par-
ticular individual. This systemic approach to the developmental and educational
situation of a person, typical of inclusive diagnostics, with its consideration for the
influence of personal factors and environmental resources, can also be found in
diagnostic models applied in education of the visually impaired.
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Podejmowane badania nad istotg niepelnosprawnosci pozwalajg wskaza¢ zmie-
niajace sie i wcigz powstajace koncepcje oraz modele rozumienia zjawiska nie-
pelnosprawnosci od biologicznego (Braddock, Parish, 2001) po spoteczny (Berger,
2013; Goodley, 2017). Wedtug ICF w modelu medycznym, ktéry byt obecny przez
lata i stuzyt do rozumienia, analizowania i opisywania niepetnosprawnosci, uj-
mowano to zjawisko jako problem osoby spowodowany bezposrednio przez chorobe,
uraz lub inny stan zdrowia wymagajqgcy opieki medycznej w formie indywidualnego
leczenia przez specjalistow (Miedzynarodowa Klasyfikacja Funkcjonowania, Nie-
pelnosprawnosci i Zdrowia, 2001, s. 20). W ostatnich latach widoczny jest wzrost
zainteresowania problematyka niepelnosprawnosci od strony podmiotowosci, in-
dywidualnosci, tzn. giéwnych zalozen spotecznego modelu niepeinosprawnosci
zaréwno w Polsce, jak i na $§wiecie (Zaorska, 2005; Firkowska-Mankiewicz, 2006;
Szczupal, 2008; Ferguson, Nusbaum, 2012; Anastasiuo, Kauffmann, 2013; Glod-
kowska, 2014; Chrzanowska, 2015). Jak zauwaza Amadeusz Krause (2010), znacza-
co zmienit sie og6lny kierunek zainteresowania zjawiskiem niepelnosprawnosci,
poniewaz jeszcze kilkadziesigt lat temu zainteresowanie osobami z niepelno-
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sprawnoscig czesto ograniczalto sie do dzieci, a doro$li z niepelnosprawnoscia
nie stanowili podmiotu nasilonych dziatan i obserwacji (m.in.: Lausch-Zuk, 1997;
Benson, Fuchs, 1999; Finlay, Lyons, 2002; Byczkowska, Nosarzewska, Zyta, 2003;
Hartley, MacLean, 2005; Lunsky, Bramston, 2006; Bartnikowska, Zyta, 2007; Ki-
jak, 2007; Tylewska-Nowak, 2011; Cytowska, 2012; Marcinkowska, 2017; Mysliw-
czyk, 2019). Interesowano sie wylacznie geneza i etiologia danego zjawiska.
Analiza literatury nadal jednak wskazuje na wieksze zainteresowania badaczy
niepelnosprawnoscig dziecka w procesie edukacji i szeroko rozumianej rehabili-
tacji (Olechnowicz, 1998; Walczak, 1998; Obuchowska, 1999; Janiszewska-Nie$cio-
ruk, 2002; Lifshitz, Tzuriel, Weiss, 2005; Taber-Doughty, 2005; Kaplan, Clopton,
Kaplan., 2006; Slezynska, Miesok, Miesok, 2018; Boden, Jolivette, Alberto, 2018;
Piotrowicz, 2014, 2017, 2018; Walkiewicz-Krutak, 2018). Majac jednak na uwadze
wspomniane kwestie, nalezy zauwazy¢, ze dorosios$¢ oséb z ta cecha nadal pozo-
staje tematem malo poznanym — wymagajacym cigglych analiz. Prezentowany
artykul ma charakter przeglagdowy. Prowadzone badania powinny stanowi¢ pod-
stawe do zmiany systemu wsparcia oséb z niepeinosprawnoscig intelektualna,
w tym ich miejsca w zmieniajgcej sie rzeczywistos$ci edukacyjnej.

W Polsce sytuacja uczniéw z niepeinosprawnoscia intelektualng zmieniala sie
przez lata. W tym czasie pojawil si¢ jednoznaczny zapis w art. 70 ust. 1 Konsty-
tucji RP: Kazdy ma prawo do nauki. Ksztalcenie specjalne ma miejsce w polskim
systemie edukacji od XIX wieku. W ciggu dekad ulegalo ono znacznym prze-
obrazeniom — najpierw funkcjonowal system segregacyjny, potem integracyjny,
wspoiczesnie z duzym naciskiem na system nauczania wigczajgcego. Ksztalcenie
specjalne, przypisane niegdy$ zwiaszcza do 0séb z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng w stopniu lekkim, umiarkowanym i znacznym, odbywatlo sie najczesciej
w szkolach specjalnych, nazywanych ,,szkotami zycia”. Z biegiem lat nastata jed-
nak tendencja do zmieniania szkot specjalnych w integracyjne oraz wiaczania
grup dzieci z lekkim stopniem niepelnosprawnosci intelektualnej do nauczania
w szkolach ogélnodostepnych. Nalezy przy tym wspomnie¢ o zaciekiych dys-
kusjach nad wyzszoscig i efektywnos$cig przedstawionych form ksztalcenia.
Zaktadam, ze na rozwdj systemu edukacji dzieci i oséb dorostych z niepeino-
sprawnoscig intelektualng w kolejnych latach mialy i nadal majg wplyw naste-
pujace czynniki:

— sposéb definiowania i ujmowania pojecia niepetnosprawnosci intelektual-
nej, od medycznego az po biopsychospoteczny model niepelnosprawnosci —
poczatkowo dzieci w wieku szkolnym nazywano uczniami z uposledzeniem
umyslowym, w sektorze prawnym to okreslenie funkcjonowalo az do 2015
roku, potem zastgpilo je sformulowanie ,uczen z niepeinosprawnoscig”
(Dz.U. z 2017 r., poz. 1578);

- zwrdcenie uwagi na podmiotowo$¢ 0s6b z niepeinosprawnoscig intelektual-
ng — m.in. uzywanie sformulowania ,0soba z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng”;
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- rozwdj pedagogiki specjalnej — wypracowano rozwigzania teoretyczne
i praktyczne w zakresie rehabilitacji i wsparcia osob z niepelnosprawnoscia
intelektualng, nabrano tez przekonania w dyskursie rozwazan naukowych
oraz spolecznych, ze faktem jest potencjal kazdej jednostki, bez wzgledu na
niepeinosprawnos¢;

- zmiany spoteczno-polityczne w Polsce, a takze na Swiecie.

Zycie w spoleczenstwie opiera si¢ na wzajemnosci i wymaga wspoétpracy wielu
podmiotéw. Rozwoj kazdej osoby dokonuje sie w kontekscie zwigzkéw ze $ro-
dowiskiem. Jest ona cze$cig zlozonego systemu spolecznego, na ktoéry skiadaja
sie: osoba, jej blizsza i dalsza rodzina, srodowisko réwiesnicze oraz Srodowisko
lokalne, a takze panstwo i prowadzona przez nie polityka. Kazdy jest zar6wno
uczestnikiem zycia spolecznego, jak i jego wspéitwdrca (m.in. Glodkowska, 2005;
Marcinkowska, Wolowicz, 2010). Sytuacja oséb z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng w spoleczenstwie zmieniala sie przez lata, co tez mialo swoje przetozenie
m.in. na sposéb organizowania dla tej grupy os6b edukacji, a takze stosowane
formy i metody nauczania oraz rehabilitacji.

Miejsce osoby z niepetnosprawnoscia intelektualng
w spoteczenstwie - rola edukacji

Stosunek spoleczenstwa do oséb z niepelnosprawnoscig intelektualng zmieniat
sie na przestrzeni lat (Gasik, 1992; Meekosha, Dowse, 2007). Wspélczesnie dzia-
tania wynikajace z idei integracji i normalizacji stwarzaja osobom z niepeino-
sprawno$cia intelektualng szanse bycia na réwni z innymi. Tym samym rodza
sie nowe problemy natury psychologicznej: (1) porazki, konflikty interpersonalne,
poczucie odmiennos$ci (Gresham, 1981; Witkowski, 1993; Obuchowska, 1999; Car-
ter, Hughes, Guth, 2005); (2) mechanizmy obronne w sytuacji poczucia odmien-
nosci i innosci, takie jak: samoobwinianie, zaprzeczanie rzeczywistosci (Bybee,
Quiles, 1998). W dalszej czesci artykulu zostanie przedstawiony rys historyczny
zmieniajgcego sie w czasie pojecia niepelnosprawnosci (w tym niepetnosprawno-
$ci intelektualnej), w celu okre$lenia znaczenia, jakie mialo to dla miejsca osoby
z niepelnosprawnosciag we wspoélczesnym Swiecie oraz kierunku ksztaltowania
sie systemu edukacji.

Po pierwsze: dawniej etiologii niepelnosprawnosci intelektualnej doszuki-
wano sie w sitach nadprzyrodzonych, wigzano to pojecie z demonologig oraz
z chorobami psychicznymi. Z zapiskéw Hipokratesa (460—370 p.n.e.) oraz Galena
(130—-200 n.e.) wiadomo, ze juz w starozytnos$ci podejmowano proby leczenia nie-
pelnosprawnosci intelektualnej. Dzialania te mialy charakter préby odpowiedzi
na pytanie, czym jest niepelnosprawnos¢ intelektualna. Wiadomo tez, ze wiek-
szo$¢ spoleczenstwa tamtych czaséw, na skutek niewiedzy, byla niechetnie na-
stawiona do tej grupy oséb i zdarzaly sie sytuacje pozbawiania zycia nowo naro-
dzone dzieci z deficytami rozwojowymi (Bartlett, Wright, 1999; Kulbaka, 2012).



184 Miejsce osoby z niepetnosprawnosciq intelektualng w zmieniajqgcym sie $wiecie. ..

Po drugie: w $redniowieczu uwazano, ze osoby z niepeinosprawnoscig inte-
lektualng, ktére nazywano ,chorymi psychicznie” byly ,opetane przez ducha”.
Nie szanowano ich godnosci i cziowieczenstwa, skazywano na $mier¢, palono na
stosie lub tez przetrzymywano w niehumanitarnych warunkach. Byty co praw-
da osoby, ktére przeciwstawialy sie takiemu postepowaniu, podejmowaly préby
leczenia i opieki. W $redniowieczu za takg osobe mozna uznaé Avicenne, ktory
zaproponowat leczenie zapalenia opon mézgowo-rdzeniowych i wodogtowia. Ja-
ko pierwszy w tym okresie zdefiniowal poziomy funkcjonowania intelektualnego
(Zajaczkowski, 1953; Kulbaka, 2012).

Po trzecie: duze zmiany przyniosto odrodzenie z humanistycznymi ideami
w podejsciu do 0s6b 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualng. Dzialania zapo-
czatkowane przez Philippe’a Pinela, Jean-Etionne’a Dominiquo Esquirola, Jean
Marc Gasparda Itarda przetamatly dotychczasowe postrzeganie oséb z niepeino-
sprawnoscig. Pinel (1745-1826), lekarz naczelny paryskich szpitali psychiatrycz-
nych, zniést brutalne metody traktowania oséb chorych psychicznie. Esquirol od-
dzielil niepelnosprawnos¢ intelektualng od choréb psychicznych. We wspoéipracy
z Edouardem Séguinem w 1837 roku podjat sie otwarcia pierwszej szkoty dla
0s6b uposledzonych umysiowo. Itard natomiast rozpoczal préby nauczania oséb
z glebsza niepelnosprawnoscig intelektualng. BodZzcem do tego stal si¢ chlopiec
znaleziony przez niego w lasach Aveyronu, ktéry w wyniku dlugotrwalej pracy
zaczal lepiej funkcjonowaé: przyjal pozycje pionowa, nauczyt sie ubiera¢, zaczat
wyrazac emocje. Wspomniany wcze$niej Seguin uwazany jest za ojca szkolnictwa
specjalnego, poniewaz jemu zawdziecza si¢ otwarcie pierwszej szkoty w 1837 ro-
ku dla os6b z niepelnosprawnoscig intelektualng. Jego zastuga bylo tez opraco-
wanie ¢wiczen, ktére znane sg jako ,Worek Seguina” oraz karty do notowania
spostrzezen na temat kazdego dziecka. Zalecat on réwniez postawienie diagnozy
kazdemu dziecku, aby okresli¢ jego poziom rozwojowy (Grochowski, 1990; Szu-
mowski, 2008; Kulbaka, 2012). Pomimo wielu staran wymienionych oséb przez
dlugie lata niepeinosprawnos¢ intelektualna byla postrzegana i analizowana tyl-
ko w aspekcie medycznym, co, jak zakladam, mialo fundamentalne znaczenia dla
rozlozonego w czasie budowania procesu wsparcia oséb z niepeinosprawnoscia
intelektualng i ich miejsca w spoteczenstwie.

Na poczatku XX wieku wylonily sie dwa nurty w podejsciu do zjawiska nie-
pelnosprawnosci intelektualnej: pedagogiczno-psychologiczny oraz anatomicz-
no-fizjologiczny. Gléwna idea z nurtu pierwszego byla bliska humanitarnemu
podejsciu do osoby z niepeinosprawnoscia intelektualna, ktadta nacisk na posza-
nowanie praw cztowieka. Szybko jednak ulegla zmianie za przyczynag uprzemy-
slowienia oraz nasilenia imigracji. Jednostki z niepelnosprawnoscig intelektualng
odseparowano od spoleczenstwa, male kameralne placéwki opiekuncze prze-
ksztalcono w duze instytucje, gdzie panowalo podejscie medyczne. Wplyw na ten
proces mialy réwniez idee eugeniki Francisa Galtona (1822—-1911). Jego zdaniem
jednostki mniej warto$ciowe nalezalo wylgczy¢ ze spoleczenstwa (Read, Walm-
sley, 2006). Koncepcja ta uksztaltowala kategorie ,,podludzi” i zapoczgtkowata fa-
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le nienawisci, ktéra przejawiala sie m.in. tym, ze tworzono dozywotnie wiezienia
dla oséb z niepelnosprawnoscig intelektualng (Roets, Adams, Van Hove, 2006).
W Polsce np. dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng nie zawsze podlegaty
obowigzkowi szkolnemu. W dwudziestoleciu miedzywojennym, 7 lutego 1919 ro-
ku, wprowadzono dekret o obowigzku szkolnym (Dz.U. z 1919 1. Nr 14, poz. 147).
Wzbudzil on natychmiast wiele kontrowersji, poniewaz w jednym z jego zapiséw
(art. 33) zwolniono z obowiazku szkolnego dzieci chore fizycznie (...) lub umystowo
oraz dzieci niedorozwinigte, o ile ufomnosci ich stwierdzone przez lekarza szkolnego,
wzglednie powiatowego, wylqczajq je od pobierania nauki w szkole powszechnej. Sytu-
acja wygladata inaczej, jezeli w danej miejscowosci istniata placéwka ksztaicaca
dzieci z niepeinosprawnoscia — w takim przypadku obowigzek szkolny nalezato
zrealizowac (za: Marcinkowska, 2015).

Przytoczone krotkie zestawienie pokazuje, jak zmedykalizowane podejscie do
kwestii niepelnosprawnos$ci w samych zalozeniach i ich realizacja ograniczaty
wolno$¢ i prawo o samostanowieniu, a co najwazniejsze — wyznaczaly miejsce
osoby z niepelnosprawno$cig intelektualng w systemie edukacji. Jeszcze kilka-
dziesiat lat temu, gdy toczyly sie debaty o szkole dla dzieci z niepetnosprawno-
$cig intelektualng, dopasowywano do niej okre$lenie ,specjalna”. Stosuje sie je
réwniez wspolczesnie, mimo ze polska pedagogika specjalna ewoluowala, jak juz
tu wspominano, od ksztalcenia specjalnego do integracyjnego i nauczania wig-
czajacego (Szumski, 2004).

Zmiany w definiowaniu niepetnosprawnosci intelektualne;j
wskazaniami edukacyjnymi

Niepelnosprawno$¢ intelektualna jest zjawiskiem skomplikowanym w samej
swojej istocie. Wsréd badaczy istnieje zgodnos¢, ze nie jest to jednostka chorobo-
wa, a zespoét réznych skutkéw, ktérych podlozem sag uszkodzenia uktadu nerwo-
wego, stany chorobowe (Greenspan, Granfield, 1992; Crow, 1996; Schalock i in.,
2007; WHO, 2018). Wydawaloby sie, ze wielo$¢ definicji danego pojecia powin-
na sprzyjac¢ jego rozpoznaniu i wyznaczaniu miejsca osoby z niepetnosprawno-
$cig intelektualng w $wiecie oraz w systemie edukacji. Zauwazam jednak pewna
trudno$¢ w przeniesieniu teorii na grunt praktyczny. Przez ostatnie lata termi-
nologia niepeinosprawnosci intelektualnej diametralnie sie zmienita. Wprowa-
dzony pod koniec 1950 roku termin ,upos$ledzenie umysiowe” (za: Heber, 1961)
pochodzi z definicji, ktérag mozna uznaé — z teoretycznego punktu widzenia — za
przestarzala, poniewaz wspdlczesnie uzywa sie okre$lenia ,niepetnosprawnosc¢
intelektualna”. Mimo ze takie terminy, jak: ,oligofrenia”, ,ostabienie rozwoju in-
telektualnego”, ,,uposledzenie zdolnosci uczenia sie” nie sg powszechnie stosowa-
ne, jednak wystepuja w dyskursie publicznym. Termin ,niepeinosprawnos¢ inte-
lektualna” zostat w 2005 roku uznany za obowigzujacy przez dwie organizacje:
Section Psychiatry of Intellectual przy World Psychiatric Association i przez Euro-
pean Association for Mental Health in Mental Retardation. Luis Salvadora-Carulla
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i Marco Bertelli (2008) sg zdania, ze najwazniejsza musi by¢ jasno$¢ w granicach
uzywania opisywanych terminéw nie tylko w nauce, lecz takze w dyskursie spo-
tecznym, publicznym — to znaczy w praktyce.

Maria Grzegorzewska przedstawiala zjawisko niepelnosprawnosci intelektu-
alnej jako proces uwsteczniania sie psychiki. Niepelnosprawnos$¢ intelektualng
opisywala jako ceche, ktéra determinuje w okreslony sposéb mozliwosci umy-
stowe jednostki, nie umozliwia jej jednak rozwoju w réznych sferach zycia (za:
Okon, 1993). Analizujgc wspomniang definicje, mozna wywnioskowac, ze autorka
zakotwiczyla jej zalozenia na mocnych stronach i na potencjale jednostki z nie-
peinosprawno$cig intelektualng, gdzie 6w potencjal moze by¢ wyzwolony po-
przez rewalidacje?®. Zauwazam w tej definicji filary stuzace kreowaniu miejsca
osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng réwniez we wspoélczesnym Swiecie
(bez wzgledu na lata, w ktérych powstala dana definicja niepeinosprawnosci).
Wskazujg na te filary réwniez inni liczni autorzy (Oliver, 1996; Shakespeare, Wat-
son, 2001; Ferguson, Nusbaum, 2012; Anastasiuo, Kauffmann, 2013). W 1959 ro-
ku American Association on Mental Deficiency (AAMD) przyjeta nowa definicje
Ricka Hebera. Kilka lat p6zniej pojawila sie definicja autorstwa Herberta Gros-
smana. Uposledzenia umystowe ujmowane jest w niej jako funkcjonowanie in-
telektualne jednostki ponizej przecietnej, wspoétwystepowanie przy tym trudno-
$ci w zachowaniach adaptacyjnych juz w jej okresie rozwojowym. Definicja ta
zostala przyjeta przez Swiatowa Organizacje Zdrowia (WHO) (za: Schalock i in.,
2007). Wraz z pojawieniem sie tej definicji zmieniio si¢ rozumienie uposledzenia
umystowego. Najwazniejszg zmiang bylo przyjecie nowej granicy wiekowej: 18
lat jako gérna granica wieku rozwojowego, a tym samym zaliczenie do normy
uzywanego kiedy$ pojecia pogranicza uposledzenia umysiowego. W 1992 roku
Ruth Luckasson i jej wspéipracownicy sformulowali nowa, szeroka definicje, kt6-
ra wprowadzita wiele zmian i nowosci do dotychczasowej interpretacji zjawiska
niepelnosprawnosci intelektualnej. Podaje ona, ze upos$ledzenie umysiowe wigze
sie ze znacznymi zmianami, deficytami i ograniczeniami w funkcjonowaniu oso-
by. Poziom intelektualny jednostki jest ponizej przecietnej, towarzysza temu row-
niez deficyty w dwdch lub wiecej obszarach umiejetnosci adaptacyjnych. Do tych
obszaréw zaliczyla: umiejetnosci spoteczne, komunikacje, decydowanie o sobie,
umiejetno$¢ nauki, pracy i wypoczynku, dbanie o wiasne zdrowie i bezpieczen-
stwo, zycie w grupie spolecznej, zycie domowe. Poczatek zaburzen wymienio-
nych w definicji moze pojawiac sie i by¢ zaobserwowany ponizej 18. roku zycia.
W 2002 roku definicja ta zostala zmodyfikowana i obecnie brzmi nastepujaco:
Uposledzenie umystowe jest to znaczqce ograniczenie zaréwno w funkcjonowaniu inte-
lektualnym, jak i adaptacyjnym, wyrazanym umiejetnosciami konceptualistycznymi,

% U podstaw rewalidacji lezg zjawiska kompensacji, korektury i usprawniania, rozwijanie pod-
stawowych mozliwosci danej jednostki — usprawnienie fizyczne, wyksztalcenie intelektualne, wzbo-
gacenie emocjonalne, przygotowanie zawodowe, budzenie zainteresowan, wzbogacajacych we-
wnetrznie i otwierajgcych nowe kierunki dzialan (Grzegorzewska, 1989).
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spolecznymi i praktycznymi (za: Schalock, 2007, s. 143). Nowoscig w tej definicji
jest rozbudowany opis umiejetnosci przystosowawczych, ktére dotychczas byty
okreslane jako ,,zachowania przystosowawcze” oraz nacisk na wielowymiarowa
diagnoze jednostki. W 1992 roku Ruth Lucasson zwrécila uwage na to, zeby nie
kierowac sie jedynie ilorazem inteligencji, lecz przede wszystkim poznaniem sta-
nu zdrowia, poziomu funkcjonowania intelektualnego, poziomu zachowan przy-
stosowawczych, srodowiska spolecznego i stanu psychicznego jednostki. Zaczeto
tez bra¢ pod uwage na to, aby wraz z okres$leniem stopnia niepelnosprawnosci
i innymi zaleceniami podawac zakres i forme pomocy, jakiej potrzebuje osoba
z niepelnosprawnoscia — co, jak zaktadam, stanowi podstawe budowania wielo-
wymiarowych modeli wsparcia oséb z niepeinosprawnoscig intelektualng — ich
miejsca we wspolczesnym Swiecie.

W Polsce dopiero 7 wrzesnia 1991 roku uchwalono ustawe o systemie oswia-
ty, ktéra stworzyta uczniom z niepelnosprawnoscia mozliwo$é pobierania nauki
w szkolach ogélnodostepnych (przy jednoczesnym uwzglednianiu nie tylko ich
potrzeb, lecz takze mozliwosci). Wraz z ksztalceniem integracyjnym pojawily
sie poradnie psychologiczno-pedagogiczne, ktére zajmowaly sie kwalifikowa-
niem dzieci do ksztalcenia specjalnego, mozliwos$cig uczenia si¢ dzieci z niepel-
nosprawnoscig intelektualng w szkotach masowych, integracyjnych, specjalnych
oraz kwestig organizacji oddzialéw specjalnych w szkolach czy przedszkolach
integracyjnych (Dz.Urz. MEN z dnia 15 listopada 1993 roku). W kolejnych latach
tworzono nowe regulacje prawne, ktére wprowadzily obowigzek dokonywania
wielospecjalistycznej oceny funkcjonowania dziecka w kazdej placéwce oraz
okreslity potrzebe opracowania dla kazdego ucznia/wychowanka indywidualne-
go programu edukacyjnego IPET (Dz.U. z 2005 r. Nr 19, poz. 166). Diagnoza wielo-
specjalistyczna uwzglednia odrebnos$¢ kazdego dziecka, wskazuje na jego mocne
i stabe strony. Znajduje to réwniez odzwierciedlenie w paradygmacie humani-
stycznym obowigzujacym w pedagogice specjalnej, gdzie odchodzi si¢ od diagnoz
wprowadzajacych selekcje, a preferuje sie diagnozy kompleksowe, funkcjonalne
i uwzgledniajace sily rozwojowe dziecka (Marcinkowska, Wolowicz, 2010).

Funkcjonowanie oséb z niepetnosprawnoscia intelektualng
w zréznicowanej charakterystyce ich potrzeb

Kierunki badan nad edukacjg uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng prze-
obrazaty sie na przestrzeni lat. Bylo to i jest podyktowane wieloma zmianami w:

- systemie prawnym regulujgcym system edukacji uczniéw z niepelnospraw-
noscig intelektualna;

- systemie orzecznictwa, a w tym odejs$ciu od postrzegania niepeltnosprawno-
$ci intelektualnej w modelu medycznym do uje¢ podmiotowych wskazujg-
cych na potencjat tkwigcy w kazdej jednostce bez wzgledu na zlozonosc¢
towarzyszacej jej niepeinosprawnosci;
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— systemie wsparcia spolecznego, a w tym odej$ciu od dzialan opiekunczych
na rzecz dazenia do samodzielnos$ci i niezaleznosci jednostek z niepeino-
sprawnoscig intelektualng od dziecinstwa do dorostosci.

Od lat teoretykéw i praktykéw nurtuje pytanie, jakie warunki nalezy stwo-
rzyé, by podjac¢ skuteczne dzialania edukacyjne uczniéw z rozleglymi, caloscio-
wymi zaburzeniami rozwoju. Jak zaznacza Mieczystaw Lobocki (1999), w podej-
mowanych wspoéiczesnie naukowych badaniach pedagogicznych, nalezy szukac
odpowiedzi na pytanie nie tyle jak naucza¢, by przynosilo to miarodajne wyniki,
ile jakie warunki nalezy ku temu stworzy¢. Stad wazna wydaje sie charakterysty-
ka funkcjonowania 0séb z réznym stopniem niepelnosprawnosci intelektualne;j.
Zgodnie z Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders DSM-5 oraz Interna-
tional Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems — ICD-10, nie-
peinosprawno$¢ intelektualna diagnozowana jest w czterech stopniach: lekkim,
umiarkowanym, znacznym i gtebokim.

Osoba z niepetnosprawnosciq intelektualng w stopniu lekkim

Niepeinosprawno$¢ intelektualna w stopniu lekkim charakteryzuje sie tym, ze
zazwyczaj brak jest oznak niepeinosprawnosci ruchowej, dysmorfii twarzy (o ile
nie wspoiwystepujg inne niepelnosprawnosci — niepelnosprawnos¢ sprzezona),
co przy pierwszym kontakcie z dzieckiem czy z osobg dorosig nie pozwala na zo-
rientowanie sie o jej zaburzonym rozwoju (Wyczesany, 2002; Schalock i in., 2010).
Wyglad osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim bardzo cze-
sto nie rézni sie od wygladu réwiesnikéw. Nieprawidlowosci w rozwoju motoryki
malej albo wspoiwystepujace uszkodzenia zmystéw wzroku czy stuchu sa mini-
malne, zaburzony jest natomiast czesto rozwéj komunikacji (Batachowicz, 1996;
Rakowska, 1996; Maurer, 1990). Zaburzone sg natomiast procesy poznawcze, mo-
tywacyjne, emocjonalne i wystepuja trudnosci adaptacyjne w grupie (Lindblad,
Gillberg, Fernell, 2011; Glodkowska, 2012; Buchnat, 2015; Chrzanowska, 2015).
Cecha charakterystyczna jest rowniez ograniczona pamie¢ logiczna i dowolna —
pamie¢ mechaniczna pozostaje w normie. Badania nad procesem uczenia sie
0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim wskazuja, ze jest on
w wielu przypadkach mechaniczny; przyswajanie wiedzy odbywa sie czesto bez
zrozumienia i w wolnym tempie (Glodkowska, 1999; Wyczesany, Gajdzica, 2006).
Wystepuje przy tym mala podzielno$¢ uwagi, jest to uwaga dowolna, ktéra po-
zwala skupi¢ sie na przedmiocie, na materiale konkretnym (Wyczesany, 2009;
Cwirynkato, 2010; Chrzanowska, 2015; Buchnat, 2015). Przewaza mys$lenie na
poziomie konkretno-wyobrazeniowym i sytuacyjnym (Wyczesany, 2005). Wyniki
badan nad funkcjonowaniem spolecznym wskazuja na: impulsywnos¢, niestatosé
emocjonalng, czasami agresywno$¢, zmiennos$¢ uczuciowa. Takie procesy, jak:
zahamowanie albo apatycznos¢, obojetnos¢ sa spowodowane nieprawidlowymi
kontaktami tych oséb ze spoleczenstwem, z réwiesnikami, a co najwazniejsze —
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z najblizszg rodzing (Gillberg i in., 1986). osoby z tym typem niepeinosprawnosci
intelektualnej majg trudnos¢ z prawidiowym odczytywaniem relacji spotecznych
i zrozumieniem celu dziatania innych oséb. Wymienione zaburzenia umystowe
skutkujg réwniez trudnosciami w rozwigzywaniu probleméw spotecznych. Gru-
pa os6b z lekkim stopniem niepelnosprawnosci intelektualnej charakteryzuje
czesto nieadekwatng do miejsca i sytuacji wysoka samooceng (Drews, i in., 1995).

Osoba z niepetnosprawnosciq intelektualng w stopniu umiarkowanym
i znacznym

Badania nad rozwojem poznawczym w grupie oséb z umiarkowang i znaczng nie-
pelnosprawnoscig intelektualng wskazujg na szczegélng trudno$¢ w przyswajaniu
przez nie poje¢ abstrakcyjnych, trudnosci rozumienia stosunkéw logicznych. Ich
myslenie jest na poziomie przedoperacyjnym, co skutkuje wolniejszym przebie-
giem proceséw postrzegania, analizowania (Bashash, Outhred, Bochner, 2003).
Mowa u wiekszosci osob z danym stopniem niepelnosprawnosci intelektualnej
charakteryzuje sie ubogim slownictwem, jest agramatyczna, niewyrazna (Beu-
kelman, Mirenda, 2013). Badania nad sferg emocjonalng wskazujg na sztywnos$¢
w rozumieniu emocji (Bojan-Duci¢, Gligorovi¢, Kaljaca, 2018). Charakterystyczne sa
czeste wahania nastroju (np. od apatii do agresji albo odwrotnie (Koscielak, 1996;
Morrison, Lindsay, 1997). Deficyt w rozumieniu poje¢ abstrakcyjnych powoduje, ze
stopien uczu¢ wyzszych jest obnizony, czesto wystepuje nieumiejetno$¢ opanowa-
nia popedéw (Koscielak, 1996; Haring, Kennedy, 1990). Dla tej grupy oséb wazna
jest sekwencyjno$¢ i schematyczno$¢ postepowania. Jesli jednak pojawia sie cos,
co zaburza te schematyczno$¢, okazujg one niezadowolenie, rozdraznienie (Dekker,
Marielle, Koot, 2003; Van der Meulen, Hermsen, Embregts, 2018).

Osoba z niepetnosprawnosciq intelektualng w stopniu gtebokim

Wedlug danych statystycznych osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng
w stopniu giebokim stanowiag 1-2% calej populacji (Arvio, Sillanpad, 2003). Czeste
sg w tej grupie oséb wszelkiego rodzaju zaburzenia sprzezone — oproécz deficytow
poznawczych, ruchowych wystepuje uszkodzenie centralnego uktadu nerwowe-
go. W zwigzku z tym, ze motoryka duza u wiekszo$ci osob jest zaburzona, wy-
stepuje niemozno$¢ samodzielnego poruszania sie, co z kolei wptywa na rozwdj
motoryki malej; jest ona na bardzo niskim poziomie lub nie jest ona rozwinie-
ta wcale z powodu porazen i innych zaburzen (Frohlich, 1998; Arvio, Sillanpaa,
2003). Jak podaje Janusz Kostrzewski (1981), inteligencja oséb z tym rodzajem
niepeinosprawnosci intelektualnej jest na poziomie sensoryczno-motorycznym,
czyli charakterystyczna jest dla dzieci dwuletnich w normie intelektualne;j.
Rozw6j poszczeg6lnych sfer — poznawczej, emocjonalnej, ruchowej — przebiega
w bardzo wolnym tempie i jest calo$Sciowo zaburzony. Proces komunikowania
si¢ z otoczeniem ze wzgledu na wszelkiego rodzaju sprzezenia jest zaburzony,
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jednak istnieje mozliwo$¢ znalezienia wspélnego kanalu komunikacji, poniewaz
kazda jednostka, bez wzgledu na stopien zaburzenia, komunikuje sie z otocze-
niem (Marcinkowska, 2013). Moze sie to odbywaé poprzez mimike, nieartyku-
lowane okrzyki, nieakceptowane przez otocznie sposoby nawigzania kontaktu
i przekazania informacji (Forster, Iacono, 2008; Grove, i in., 1999). Ze wzgledu na
zaburzenie rozwoju i wspétwystepowanie réznych jednostek chorobowych osoba
taka nie moze wyrazi¢ swoich potrzeb, dlatego tez przejawia zachowania pro-
blemowe m.in. bicie, szarpanie, plucie (Poppes, van der Putten, Vlaskamp, 2010;
Kielin, 2014).

Zakonczenie

W Polsce w latach 2015-2017 weszlo w zycie wiele zmian w prawie o§wiatowym
w obszarze organizacji ksztalcenia dla uczniéw z niepeinosprawnoscia, w tym
organizacji szeroko rozumianej pomocy psychologiczno-pedagogicznej (Dz.U.
z 2017 1., poz. 59). Toczg sie zaciekle dyskusje, czy podniesie to jako$¢ ksztalcenia,
czy pozwoli kazdemu uczniowi z niepeinosprawno$cia intelektualng odnies¢ suk-
ces w placéwce specjalnej, integracyjnej czy tez ogélnodostepnej. Przepisy prawa
nie zawsze idg w parze z polska rzeczywisto$cig ekonomiczng i przygotowaniem
merytorycznym nauczycieli do pracy z dzieckiem ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi. Zgodnie ze zmieniajacymi si¢ na przestrzeni lat rozporzadzeniami,
prawo gwarantuje kazdemu uczniowi z niepelnosprawnoscig intelektualng moz-
liwos¢ wyboru miedzy ksztalceniem w placéwkach specjalnych, integracyjnych
lub ogoélnodostepnych. Jednak gwarancja ta musi sie tez przejawia¢ gotowoscig
placowek noszacych miano integracyjnych, a szczegélnie ogélnodostepnych na
przyjecia dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Badania pokazuja, ze
rodzice uczniéw z niepeinosprawnoscig intelektualng nie oczekujg od placowek
o$wiatowych jedynie szeroko rozumianej edukacji i rehabilitacji, lecz takze po-
mocy w uporaniu sie¢ z trudnosciami wychowawczymi dziecka z niepeinospraw-
noscig (Babka, 2001). Inne badania prowadzone w tym obszarze pokazuja, ze 81%
rodzicéw dzieci z niepelnosprawnoscia, niezaleznie do rodzaju zaburzenia i ich
mozliwosci, uznaje, ze najlepsza $ciezka edukacji jest ksztalcenie integracyjne. Te
same badania pokazujg, ze 15% badanych rodzic6w uwaza, ze integracja nie jest
mozliwa w Polsce. Rodzice, ktérzy zastanawiajg sie¢ nad wyborem placéwki inte-
gracyjnej obawiajg sie, ze ich dzieci beda wy$Smiewane, doznajg agresji ze strony
pelnosprawnych réwie$nikéw, ponizania (77% badanych rodzicéw). Zatrwazaja-
ce jest to, ze az 65% przebadanych rodzicéw jest zdania, ze ich dzieci nie maja
przyjaciot (Zyta, 2003; Zywanowska, 2003). Warto sie tez zastanowi¢ si¢ nad po-
trzeba ksztalcenia specjalnego. W 2005 roku przebadanych zostalo 120 rodzicéw
dzieci w wieku gimnazjalnym (wedlug starego systemu — nazwa gimnazjum jest
juz nieaktualna, ze wzgledu na wprowadzong reforme edukacje w 2016/2017).
Az 40% badanych rodzicow ujawnito nieche¢ przed integracjg ich dzieci peino-
sprawnych z dzie¢mi z niepelnosprawnoscig (Rutkowski, 2005, s. 96). Nalezy
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zwroci¢ uwage, ze deficyty i trudnosci oséb z niepeinosprawnoscig intelektualng
w stopniu lekkim, umiarkowanym, znacznym i gltebokim nie sg regula, z uwagi
na specyfike i ztozono$¢ ich funkcjonowania. Nawet jednostki z najciezsza posta-
cig niepelnosprawnosci intelektualnej przy odpowiednim wsparciu przejawiaja
potrzebe autonomii, natomiast uwzglednienie obrazu funkcjonowania, potrzeb
a zarazem trudnosci jednostki, powinno stanowi¢ istotng przestanke dla budo-
wania systemu wsparcia (rycina 1).

[postawy (réwieénikéw,\

spotecznosci,

Uwarunkowania Uwarunkowania nauczycieli, rodzicow)
wewnetrzne: zewnetrzene:
mozliwosci mozliwosci

i ograniczenia i ograniczenia

dostepnosc i jakosé
systemu oswiaty
UCZNIA OTOCZENIA uwarunkowania
rodzinne

gotowos¢ i mozliwosc
rodzicow do wsparcia
dziecka

dostepnos$c¢ do stuzby
zdrowia

Skuteczna edukacja dostepnos¢ do zasobow
zewnetrznych

J dostepnosc¢ do débr

N j

Rycina 1. Uwarunkowania skutecznej edukacji uczniéw/wychowankéw z niepeino-
sprawnoscig intelektualng

Zrédto: opracowanie wtasne.

Miejsce osoby z niepelnosprawno$cig intelektualng wyznaczajg nie tylko
jej indywidualne zasoby, lecz takze réwniez panstwo i polityka prowadzo-
na wobec os6b z niepeinosprawnos$cig; podejmowane przez sektor naukowy
badania, interpretacja wynikéw i ich przelozenie na praktyke. Stad tez, za-
uwazam ogromng potrzebe kontynuacji badan zwtaszcza nad: (1) funkcjono-
waniem o0s6b z poszczegélnym stopniem niepeinosprawnosci intelektualnej;
(2) doswiadczaniem niepelnosprawnosci intelektualnej w wymiarze jednost-
kowym, ale rowniez spolecznym z naciskiem na pozytywne aspekty, mocne
strony i osiggniecia. Zakladam, ze znajdzie to swoje przelozenie na wsparcie,
dostosowane do potrzeb i mozliwos$ci 0séb z niepeinosprawnoscig intelektu-
alng, a tym samym zapewni im godne miejsce w zmieniajgcej si¢ nieustannie
rzeczywistosci edukacyjnej i spoteczne;j.
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MIEJSCE OSOBY Z NIEP!EI’.NOSPRAWNO§CIA INTELEKTUALNA
W ZMIENIAJACYM SIE SWIECIE — WSPARCIE ROZWOJOWE W PERSPEKTYWIE
ZROZNICOWANYCH POTRZEB

Streszczenie

Trwajgce na przestrzeni lat zmiany w zakresie teoretycznych i praktycznych roz-
wazan nad niepelnosprawnoscig intelektualng wyznaczalty i nadal wyznaczaja
kierunek oraz sposoby wspierania grupy dotknietej nig oséb. Prezentowany ar-
tykul ma charakter przegladowy, wskazujac na wybrane czynniki determinujgce
miejsce osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng w zmieniajgcej sie rzeczy-
wistosci, a takze w edukacji. We wspoélczesnej pedagogice specjalnej szczegdl-
ne znaczenie przypisuje si¢ spolecznemu modelowi niepeinosprawnosci, wedtug
ktérego niepelnosprawnos¢ nie jest tragedig zyciowa jednostki, lecz rezultatem
interakcji ze $Srodowiskiem, w ktérym funkcjonuje. Przyjmuje, ze powinno to sta-
nowi¢ kluczowy filar dla budowania procesu wsparcia — miejsca osoby z niepet-
nosprawnoscig intelektualng we wspdéiczesnym swiecie.

PLACE OF A PERSON WITH INTELLECTUAL DISABILITY IN A CHANGING
WORLD - DEVELOPMENTAL SUPPORT IN THE PERSPECTIVE
OF DIVERSE NEEDS

Summary

Over the years, changes in theoretical and practical considerations on intellectual
disability have set the direction and ways to support this group of people. The
presented article is an overview of the topic. It indicates selected factors deter-
mining the place of people with intellectual disability in a changing reality and
also in education. In modern special education, particular importance is assigned
to the social model of disability, according to which disability is not a life tragedy
of an individual, but a result of interaction with the environment in which he or
she operates. I assume that this should be a key foundation for building a support
process — the place of people with intellectual disabilities in the modern world.
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Wstep

Zdefiniowanie osoby z niepeinosprawnoscig zlozong jest tak samo skomplikowa-
nym, wielowymiarowym zadaniem, jak zlozona jest wielo$¢ i réznorodnos¢ pro-
bleméw doswiadczanych przez te osobe. To wlasnie wspominana réznorodnosc
sprawia, ze w literaturze nie ma jednej definicji os6b doswiadczajacych w tym
samym czasie kilku zaburzen zréznicowanych pod wzgledem wielu czynnikow.
Grupa ta jest wysoce zréznicowana pod wzgledem czasu i przyczyny wystapienia
zaburzenia, zakresu i stopnia zaburzenia oraz czasu jego wykrycia, czasu rozpo-
czecia terapii, a takze srodowiska danej osoby. Ze wzgledu na owa réznorodnosé
w odniesieniu do tych oséb uzywane sg nastepujgce okreslenia: osoby z niepeino-
sprawnoscig ztozong, niepelnosprawnoscia sprzezong, niepeinosprawnoscig wie-
loraka, niepelnosprawnoscig wielozakresows, niepetlnosprawnoscig o niskiej cze-
stotliwos$ci wystepowania (Twardowski, 2006; Marcinkowska, 2005, 2015, 2016;
Walczak, 2011, 2017; Zaorska, 2008, 2016).

Réznorodnosc i specyfika tych okreslen wynikajg réwniez z przyjetych kryte-
riow definiowania fenomenu niepelnosprawnosci. Bioragc pod uwage np. czynni-



200 Strategie diagnozy i narzedzia pomiaru poziomu funkcjonowania uczniéw ze ztozonq niepetnosprawnosciq

ki powodujgce niesprawnos¢ oraz czas ich wystepowania, méwi sie o niepeino-
sprawnosci zlozonej badz niepetnosprawnosci sprzezonej (Marcinkowska, 2005).
Natomiast ze wzgledu na stopien i rodzaj wspélwystepujacych niepeinospraw-
nosci wyodrebnia sie lekka i gleboka wieloraka niepeinosprawnos¢. Stosujac jako
kryterium czestotliwo$¢ wystepowania niepetnosprawnosci, wyrézni¢ mozna nie-
pelnosprawno$¢ o wysokiej albo niskiej czestotliwosci wystepowania (Walczak,
2017). Z analizy literatury (Twardowski, 2006; Marcinkowska, 2005, 2015, 2016;
Walczak, 2011, 2017; Zaorska, 2008, 2016) wynika, ze mimo swoisto$ci wspélng
cechg tych pojec jest wspélwystepowanie co najmniej dwdch rodzajéow niepel-
nosprawnosci. Jednocze$nie we wspomnianej literaturze przedmiotu jednoznacz-
nie podkredla sie, ze to wspétwystepowanie réznych niepeinosprawnosci nie jest
ich prostg suma, lecz stanowi inne niz wyjsciowe komponenty calos¢. Podobnie
jak w wyniku fgczenia réznych barwnikéw otrzymujemy zupeinie nowy kolor
(Paradowska, 2011; Ksigzek, Paradowska, 2017). Wsp6lwystepowanie réznych za-
burzen, szczegélnie tych o wysokim stopniu nasilenia, prawie zawsze oznacza
skrajne trudnosci we wszystkich aspektach zycia (Frohlich, 1998, s. 11), tj. w sferze
fizycznej, poznawczej, emocjonalnej, spolecznej i komunikacji (Walczak, 2017).
Osoby z niepelnosprawnoscig zlozong mimo wielu ograniczen w funkcjonowaniu,
majq takie same potrzeby jak osoby o prawidlowym rozwoju (...), mogq jednak miec¢
problem z uswiadomieniem potrzeby, sygnalizowaniem potrzeby i jej realizacjq. {(...)
Glownym wiec zadaniem terapeutow i osob z najblizszego otoczenia (rodzicow, opie-
kunow) jest pomoc w rozpoznaniu tych potrzeb i umozliwienie komunikacji, ekspresji
oraz realizacji tych potrzeb (Walczak, 2017, s. 353).

Osoby, ktorych rozwdéj z réznych powodow jest zaburzony, wymagaja zatem
pomocy i wsparcia. Fundamentem wszelkich dzialan pomocowych jest roz-
poznanie potrzeb i mozliwosci osob, ktére potrzebujg wsparcia (Glodkowska,
2015; Lotz, Wenta, Zeidler, 2002; Marcinkowska, 2005, 2015, 2016; Walczak,
2011, 2017; Zaorska, 2008, 2016). Wiasciwosci podmiotu implikujg koniecznosé
wieloaspektowego rozpoznania jego potrzeb i mozliwosci. To rozpoznawanie,
ocenianie i diagnozowanie nie moze by¢ jednorazowym aktem (Lotz, Wenta,
Zeidler, 2002; Obuchowska, 2002; Ossowski, 1999; Paluchowski, 2001, 2007;
Walczak, 2011). Diagnozowanie jest tu rozumiane jako wieloetapowy proces
(Paluchowski, 2001).

Koniecznos¢ stosowania diagnozy i wykorzystania jej wynikéw jako bazy do
tworzenia programoéw terapeutycznych podkre$la sie w wielu krajowych i za-
granicznych publikacjach dotyczacych wspierania rozwoju dziecka (Hellbriigge,
1994; Kielin, 1996; Piszczek, 1998; Glodkowska, 1999; Olechnowicz, 1999; Dykcik,
2001; Lotz, 2002; Obuchowska, 2002; Marcinkowska, 2009).

Powstaje zatem pytanie o to, jakie strategie i metody diagnozy stosowac, by
trafnie rozpoznawac mozliwosci i potrzeby osdb ze zlozona niepetnosprawnoscig
oraz podejmowac dzialania wspierajgce ich rozwoj.
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Analizujac sytuacje os6b z niepeinosprawnos$ciami, zauwaza si¢ duze zmiany
zaréwno w ich traktowaniu, jak i badaniu oraz okre$laniu ich potrzeb. Te naj-
istotniejsze zmiany to zorientowanie na osobe (Glodkowska, 2015; Krakowiak,
2017; Majewicz, 2015). W nurt ten wpisuje sie biopsychospoleczna koncepcja nie-
pelnosprawnosci, zgodnie z ktérg wszystkie dzialania na rzecz oséb z niepeino-
sprawnosciami powinny uwzgledniac¢ jej podmiotowos$¢ (Majewski, 1999; Ossow-
ski, 1999; Glodkowska, 2015). Odnosi sie to réwniez do rozpoznawania potrzeb
0s6b z niepeinosprawnos$ciami (Majewski, 1999). Implikacjg tego podejécia sa
takze zmiany w obszarze diagnozy, w efekcie czego coraz czesciej spotykamy sie
z okre$leniem diagnoza dla oséb z niepelnosprawnosciami (Lotz, Wenta, Zeidler,
2002), a nie 0s6b niepetnosprawnych. Przy czym wazne jest wiasnie uchwycenie
istoty, a nie koncentrowanie sie na ,nie konczacych sie analizach”, ktére utrud-
niajg prace z osobami niepetnosprawnymi (Lotz, 2002).

Zgodnie z biopsychospoleczng koncepcja niepeinosprawnosci dla potrzeb re-
habilitacyjnych konieczne jest cato$ciowe rozpoznanie potrzeb i mozliwosci da-
nej osoby oraz jej warunkéw srodowiskowych. Jest to bardzo wazne w aspekcie
analizy uwarunkowan jej funkcjonowania. Srodowisko, zgodnie z teorig syste-
mow, stanowi bowiem wielowymiarowa przestrzen nie tylko fizyczna, lecz takze
spoleczng, wypelniong siecig zwigzkéw, wspoéizaleznosci, relacji miedzy ré6znymi
obiektami tej przestrzeni. W zaleznosci od celu diagnozy danej osoby przestrzen
te mozna opisywac i analizowa¢ w bliskiej i dalekiej perspektywie, czyli od ska-
li mikro do makro (Laszlo, 1978; Bertalanffy, 1984; Bronfenbrenner, 1998; Bro-
nenbrenner, Morris, 2006). W efekcie takiego podej$cia mozemy pozyskaé wiedze
0 osobie, jej srodowisku i relacjach z tym srodowiskiem oraz podja¢ probe wyja-
$nienia stanu rzeczy.

Diagnoza w przestrzeni edukacyjnej oséb z niepelnosprawnosciami to proces
polegajacy na zbieraniu informacji o obiekcie badanym w celu doktadnego jego
rozpoznania i na podstawie tych danych opracowaniu oddzialywan wspomagaja-
cych, prowadzacych do poprawy funkcjonowania badanej osoby. Diagnozowanie
to swoistego rodzaju proces badawczy, ktéry moze by¢ realizowany wediug pro-
cedury podejscia ilosciowego, czyli nomotetycznego badz podejscia jakosciowe-
go, czyli idiograficznego. W nurcie badan ilo$ciowych jest diagnoza nozologicz-
na, czyli klasyfikacyjna, zwana tez typologiczng (Ossowski, 1999). W diagnozie
typologicznej chodzi giéwnie o zakwalifikowanie badanego do okre$lonej jed-
nostki chorobowej czy tez kategorii niesprawnosci. W efekcie diagnozy nozolo-
gicznej dochodzi zawsze do stygmatyzowania osoby (Ossowski, 1999). Stosujac
podejscie ilosciowe (psychometryczne), oceniamy, gtéwnie przy pomocy testéw,
funkcjonowanie badanej osoby na tle innych. Na podstawie wynikéw tych testow
mozemy okresli¢, czy i w jakim stopniu jej odbiega od przecietnego poziomu. Jed-
nakze wyniki te nic nie méwia o przyczynach i uwarunkowaniach okreslonego
stanu rzeczy. Cho¢ dostarczaja wielu waznych informacji o badanej osobie, to
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jednak z perspektywy oddziatywan ksztafcqgcych, pomocnych, wspomagajqcych roz-
wdj, informacje te nie sq wystarczajgce. Diagnoza nozologiczna nie ukazuje rodzaju
specyficznych ograniczen, ktore zdecydowaly o stwierdzonym poziomie wykonania
zadania (Matczak, 2003, za: Szecdwka-Nowak, 2006, s. 61-62). Sumujgc, mozna
stwierdzi¢, ze w wyniku diagnozy nozologicznej wiemy, jak jest, lecz nie znamy
przyczyn i uwarunkowan tego, co jest.

Takich wieloaspektowych informacji o badanej osobie i jej srodowisku do-
starcza nam wyniki diagnozy jako$ciowej, ktora przede wszystkim koncentruje
sie nie tyle na szacowaniu pozycji badanego na tle grupy, ile na okresleniu jej miej-
sca na drodze rozwojowej (Matczak, 2003, za: Szecowka-Nowak, 2006, s. 61-62).
W kontekscie podejmowania dziatan wspomagajacych diagnoza jakos$ciowa jest
zatem niezbedna. Szczegélnym jej rodzajem jest kompleksowa diagnoza potrzeb
i mozliwosci dziecka oraz jego Srodowiska, ktora jest okreslana jako diagnoza dla
rozwoju (Obuchowska, 2002), diagnoza funkcjonalna (Ossowski, 1999; Marcin-
kowska, 2004), diagnoza dla jakosci zycia (Marcinkowska, 2009). W tym opraco-
waniu przytoczone pojecia bedg uzywane zamiennie. Diagnoza dla jakosci zycia
jest rodzajem ztozonego procesu rozpoznawczego, ktorego celem jest zaprojektowanie
skutecznej procedury wspierania poziomu jakosci zycia, dostosowanej do indywidu-
alnych potrzeb i mozliwosci rozwojowych dziecka, mtodego cztowieka czy osoby do-
rostej (Marcinkowska, 2009, s. 192). W centrum diagnozy funkcjonalnej stoi nie
to, co da sie zobiektywizowaé, lecz catkowicie subiektywne rozpoznanie potrzeb
i mozliwos$ci danej osoby w konkretnych warunkach (Lotz, 2002). Diagnoza le-
karska jest natomiast tylko jednym z aspektéw widzenia dziecka i jego proble-
moéw. W kontek$cie biopsychospolecznej koncepcji niesprawnosci diagnoza me-
dyczna dotyczy biologicznego poziomu funkcjonowania czlowieka, nie jest zatem
sprzeczna z ideg diagnozy funkcjonalnej, a jest jedynie jednym z aspektéw wi-
dzenia probleméw badanego cziowieka.

Podstawowym celem diagnozy funkcjonalnej jest zebranie danych, ktére
z punktu widzenia badanego pomogg rozwigzac jego problem (Ossowski, 1999).
Jest to zatem wieloaspektowe i wyczerpujace okreslenie réznych obszaréw psy-
chospoiecznego funkcjonowania dziecka i jego otoczenia. Zgodnie z biopsycho-
spoleczng koncepcja niepeinosprawnosci diagnoza ta powinna uwzgledniaé
wszystkie poziomy (biologiczny, psychologiczny i spoleczny) funkcjonowania
dziecka oraz jego uwarunkowania kontekstowe. Chodzi o mozliwie pelne oszaco-
wanie tych aspektéw funkcjonowania psychospotecznego dziecka i jego uwarun-
kowan $rodowiskowych, ktére sg wazne dla poznania etiologii funkcji i zapro-
ponowanie kompleksowych dziatan wspomagajacych rozwdj. Celem jest zatem
okreslenie tego, jak badana osoba radzi sobie z wykonywaniem réznych czyn-
nosci mimo niesprawnosci, wyjasnienie, jak do danego stanu doszlo i ustalenie
sposoboéw prowadzacych do poprawy funkcjonowania tej osoby (Bergh, 2002).
W wyniku diagnozy funkcjonalnej mozna uzyska¢ odpowiedzi na dwa kluczo-
we pytania, na jakim poziomie rozwoju w poszczegdlnych jego dziedzinach znajduje
sie dane dziecko; jakie sytuacje wystepujgce rutynowo w codziennym funkcjonowaniu
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dziecka mozemy wykorzystac dla wspomagania jego rozwoju (Wolska, Wolski, 2003,
s. 206). Wyniki diagnozy beda stanowily podstawe do opracowania indywidual-
nego programu i udzielania profesjonalnej pomocy dla danej osoby we wszyst-
kich obszarach jej funkcjonowania, tj. biologicznym, psychologicznym (indywi-
dualnym) oraz spolecznym.

Z rozwazan tych wynikajg kluczowe kanony diagnozy dla os6b niepeinospraw-
nych, w tym oséb ze ziozong niepeinosprawnoscig. Diagnoza powinna by¢:

- kompleksowa — cziowiek jest caloscia;

- profilowa — mozliwo$¢ badania i ogladu poszczegdlnych sfer wzgledem sie-
bie;

- rozwojowa — uwzglednia nie tylko trudnosci, ale przede wszystkim poten-
cjat rozwojowys;

- prognostyczna — przewidywanie osiggnie¢ dziecka, okreslanie celéw tera-
pii;

- nieinwazyjna — w miare mozliwos$ci prowadzona w naturalnym $rodowisku
ucznia (Glodkowska, 1999).

Diagnoza nie powinna by¢ aktem jednorazowym, lecz procesem ciqgtym, towarzy-
szqcym procesowi rehabilitacji, potwierdzajgcym efekty rehabilitacji, a takze korygu-
jgcym proces rehabilitacji (Ossowski, 1999, s. 145).

Etapy przeprowadzenia procesu diagnozy

W celu podniesienia efektywnosci planowania i realizacji procesu diagnostyczne-
go wskazane jest postepowanie wedlug okreslonych procedur, tj. przestrzeganie
okreslonego toku postepowania, sposobu przeprowadzenia jakiej§ sprawy (Stow-
nik jezyka polskiego, 1988). Co prawda znajomos¢ procedury nie gwarantuje sukce-
su, ale z pewnoscia jest niezbedna do rzetelnego przygotowania sie do realizacji
danego zadania. Proces diagnostyczny dziecka i rodziny mozna podzieli¢ na kil-
ka etap6w. W literaturze przedmiotu nie ma jednoznacznego schematu postepo-
wania diagnostycznego. W zaleznosci od rodzaju diagnozy (Paluchowski, 2001,
2007) i przyjetych opcji autorzy zajmujacy sie ta problematyka proponujg rézne
schematy diagnostyczne (Ossowski, 1999; Lotz, 2002; Bergh, 2002; Steppacher,
2002). Analizujac te propozycje, mozna stwierdzié, ze mimo réznic zawierajg one
kilka zasadniczych wspdlnych elementéw, na podstawie ktérych mozna wyod-
rebnic¢ nastepujgce etapy procesu diagnostycznego:

- Przygotowanie do diagnozy
Nawigzanie pierwszego kontaktu
Diagnoza wtasciwa

- Analiza wynikéw

Opracowanie raportu.
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PRZYGOTOWANIE DO DIAGNOZY

Przygotowanie do przeprowadzenia diagnozy dotyczy osob prowadzacych dia-
gnoze oraz dziecka, ewentualnie grupy oséb diagnozowanych i warunkéw, w ja-
kich bedzie przebiegala diagnoza.

W literaturze jednoznacznie stwierdza sie, ze diagnozowanie jest bardzo od-
powiedzialnym zadaniem, dlatego osoby diagnozujgce powinny posiada¢ wyso-
kie kwalifikacje. Poza tym osoby prowadzace diagnoze, ze wzgledu na fenomen
i niepowtarzalng sytuacje osoby badanej, powinny kazdorazowo przygotowac sie
do wykonania tego zadania (Obuchowska, 2002; Marcinkowska, 2005; Gtodkow-
ska, 1999). W przygotowaniu sie oséb do przeprowadzenia diagnozy moze by¢
pomocne poszukiwanie odpowiedzi na nastepujace pytania:

- Kogo diagnozuje, kim jest osoba, ktérg diagnozuje? — odpowiedz ulatwia
nawigzanie kontaktu;

- Po co diagnozuje, na czyje zlecenie, komu i czemu majg stuzy¢ wyniki dia-
gnozy? — aspekty etyczne;

- Co diagnozuje? — obszary rozwoju, poziom rozwoju, ograniczenia, co jest
istotne dla osoby;

- Jak diagnozuje, jakimi metodami, czy uwzgledniono wszystkie mozliwosci?;

- Kto diagnozuje, kim jestem w stosunku do badanego, jakie wzbudza we
mnie uczucia diagnozowana osoba, czy jestem kompetentny do przeprowa-
dzenia tej diagnozy? (Obuchowska, 2002).

Pozyskanie tych odpowiedzi moze utatwi¢ analiza dokumentéw dziecka. Od-
powiedzi na te pytania umozliwiajg bardziej adekwatny z punktu widzenia
badanego dobdér metod, srodkéw, czasu i miejsca diagnozy oraz zespotiu dia-
gnozujacego.

Dziecko, osoba diagnozowana tez powinna by¢ gotowa do przeprowadzenia
diagnozy. W tym celu wazne jest m.in. stworzenie przyjaznej atmosfery i moz-
liwosci nawigzania kontaktu z dzieckiem przez najlepiej preferowany przez nie
kanal zmystowy (Piszczek, 2009; Skorczynska, 2006). Miejsce przeprowadzenia
diagnozy nie powinno by¢ przypadkowe, lecz starannie dobrane, zapewniajace
poczucie bezpieczenstwa. Warunki te spelnia naturalne otoczenie, $rodowisko
dziecka. Jesli przeprowadzenie diagnozy nie jest tam mozliwe, to aranzacja miej-
sca diagnozy powinna by¢ zblizona do srodowiska naturalnego, a zatem posiadac
wyposazenie zblizone do pokoju mieszkalnego, a nie gabinetu biurowego.

ETAP NAWIAZANIA PIERWSZEGO KONTAKTU to zwykle wstepna rozmowa z opie-
kunami dziecka (Skérczynska, 2006; Kielin, 2002). Pierwsze spotkanie z dziec-
kiem i jego rodzing jest okazja do zaobserwowania aktualnych mozliwosci
dziecka, sposob6w jego zachowan w relacjach z otoczeniem oraz sposobéw ko-
munikacji stosowanych przez jego opiekunéw. Te pierwsze kontakty sg rowniez
bardzo wazne w perspektywie dalszych spotkan, sg bowiem poczatkiem procesu
budowania zaufania pomiedzy rodzicami a specjalistami (Kielin, 2002). Od tego,
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jak beda one przebiegaly, w duzym stopniu bedzie zalezala dalsza wspélpraca.
Moze zdarzy¢ sie, ze w czasie pierwszego spotkania z osobg niepelnosprawna
poczatkowo jej nie zrozumiemy. Jej formy egzystencji i sposoby zachowania zdajq
sie nam byc¢ obce, nie pochodzq z naszego zbioru doswiadczen, (...) wielu z nas nie
zetkneto sie z ciosami losu, ktore dla cztowieka stojgcego naprzeciwko nas nalezqg do
realiow zycia. (...) Jednoczesnie nierzadko przezywamy niepewnos¢, czy staniemy sie
zrozumiali dla tego cztowieka (Lotz, 2002, s. 19). Podobne odczucia moga tez mie¢
rodzice badanych dzieci.

ETAP DIAGNOZY WELASCIWE] to ocena zasadnicza, zawierajgca zaréwno ele-
menty diagnozy negatywnej, jak i pozytywnej (Obuchowska, 1981; Ossowski,
1999). Identyfikacja trudnosci dziecka jest bardzo wazna. Mozna rzec, ze to
poczatek drogi, ale to nie wystarczy, by podja¢ skuteczne dzialania terapeu-
tyczne i w efekcie doj$¢ do celu. Kolejnym warunkiem podjecia takich dzialan
jest przeprowadzenie wnikliwej diagnozy potrzeb i mozliwosci dziecka i jego
$rodowiska. Zgodnie z wczes$niej okre$lonymi celami i warunkami diagnoza
powinna by¢ przeprowadzana przez réznych specjalistéw z udziatem rodzi-
cow, opiekunéw dziecka (Kielin, 2002; Marcinkowska, 2005, 2009; Piszczek,
2007, 2009). Szczegdlnie cenne s3 informacje uzyskane od nauczycieli, wycho-
wawcow oraz rodzicow, gdyz sa oni dtuzszy czas z dzieckiem (w polu dziatania)
niz lekarz czy psycholog w czasie kontaktu ambulatoryjnego. Nalezy podkreslic, ze
udziat rodzicow w diagnozie daje im mozliwos¢ nie tylko opisania funkcjonowania
dziecka w codziennych warunkach, ale tez bardziej refleksyjnego i wrazliwego po-
strzegania swego dziecka (Lotz, 2002, s. 18). Osoby uczestniczace w diagnozie
majq swdj udziat w opisie problemu dzieki swoim metodom rozpoznawania (...) oraz
sq odpowiedzialne za rozwigzanie problemu. To swoje rozpoznanie wszystkie osoby
diagnozujqce powinny objasniac¢ sobie nawzajem (Lotz, 2002, s. 17). Zapewni to
mozliwos$¢ oceny tego samego zjawiska i sytuacji przez pryzmat wiedzy oraz
doswiadczen réznych specjalistow. Najlepiej temu stuzy transdyscyplinarna for-
muta pracy zespolu (Lotz, 2002). Niezaleznie od tego, jaki przyjmiemy model
postepowania diagnostycznego, diagnoza, czyli rozpoznanie potrzeb i mozliwo-
$ci dziecka z niesprawnos$cig, powinna by¢ przeprowadzona najwczes$niej jak to
mozliwe od chwili zauwazenia, zasygnalizowania, wystapienia jakiego$ proble-
mu w jego funkcjonowaniu (Twardowski, 2014). Etap diagnozy wiasciwej skiada
sie z dwoch faz.

Faza I to diagnoza negatywna okreslajgca defekty i dysfunkcje (Obuchowska,
1981, s. 127). Diagnoza negatywna to poznanie gigbokosci i zakresu uszkodzen
struktury organizmu oraz rodzaju utrudnieni, na jakie napotyka osoba niepetnospraw-
na w regulowaniu stosunkow z otoczeniem (Obuchowska, 1981, s. 101).

Faza II to diagnoza pozytywna okres$lajgca pozytywne dla rozwoju jednostki
dobrze, mimo obiektywnie wystepujacych trudnosci (Obuchowska, 1981). Nalezy
zadba¢ o mozliwos$¢ skrupulatnego rejestrowania spostrzezen, co utatwi pdézniej
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opracowanie zebranych danych i udostepnianie ich w razie potrzeby innym spe-
cjalistom w celu konsultacji. Uzyskana w czasie badan dokumentacja stanowi do-
kumentacje diagnostyczng (Marcinkowska, 2005).

Obszar diagnozy — czyli co diagnozujemy

Biorgc pod uwage zalozenia biopsychospotecznej koncepcji osoby niepeinospraw-
nej, proces diagnostyczny dotyczy rozwoju dziecka czy tez dorostej osoby i obej-
muje wszystkie aspekty jej funkcjonowania na tle zlozonych mechanizméw
biologicznych i spolecznych, z uwzglednieniem uwarunkowan kontekstowych
(Srodowiskowych).

W odniesieniu do dziecka i jego srodowiska w procesie diagnozy powinno
uwzgledni¢ sie m.in.:

— neurobiologiczny potencjal i choroby utrudniajgce prawidlowy rozwoj
dziecka (np. obcigzenia genetyczne, uwarunkowania metaboliczne, uszko-
dzenia CUN, choroby somatyczne);

— funkcjonowanie wszystkich zmystow;

— mozliwosci odbioru i przetwarzania bodzcéw sensorycznych;

- poziom rozwoju w zakresie funkcji poznawczych, jezyka, komunikacji, emo-
¢ji, samodzielnosci, socjalizacji, malej i duzej motoryki;

— okreslenie preferencji w zakresie sposobu uczenia sie (uczenie sie sytuacyj-
ne, uczenie sie przez posrednictwo) (Piszczek, 2009; Skorczynska, 2006;
Walczak, 2017; Marcinkowska, 2015, 2016);

— rozpoznanie zainteresowan dziecka, co pozwoli lepiej okresli¢ zadania tera-
peutyczne ze sfery najblizszego rozwoju (Wolska, Wolski, 2003; Wygotski,
1971, 1989, 2005);

— $rodowisko rodzinne (struktura rodziny, postawy rodzicéw, warunki socjal-
ne) (Szarkowicz, 2002);

— otoczenie fizyczne dziecka niepeinosprawnego (dostepnos$¢ do budynku,
mozliwo$¢ przemieszczania sie, dostep do miejsc codziennego uzytkowa-
nia — kuchnia, tazienka, wc) — mozliwo$¢ zabawy, wypoczynku, nauki, pra-
cy (Walczak, 2016);

- interakcje miedzy dzieckiem a pozostalymi cztonkami rodziny;

— dobowy rozkiad czynnosci i zaje¢ dziecka oraz cztonkéw rodziny (m.in. pory
wstawania, snu, positkéw) (Kielin, 2002).

W kontekscie ustalania przyczyn stanu rzeczy i planowania dzialan wspo-
magajacych rozwdj diagnoza powinna obejmowac nie tylko terazniejszos¢, lecz
takze przeszio$¢ i przyszlo$¢ badanej osoby. Daje to mozliwos¢ glebszej analizy
uzyskanych wynikéw i w efekcie kompleksowego opisania podmiotu. Badanie
terazniejszos$ci to ustalenie aktualnego stanu rzeczy, poziomu funkcjonowania
w badanych obszarach, czyli znalezienie odpowiedzi na pytanie, jak jest tui te-
raz. W efekcie uzyskuje sie aktualny obraz podmiotu. Sposéb pomiaru i opis
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wskaznikéw tego, co jest, zalezy od celu (inny dla orzecznictwa, inny do ce-
16w funkcjonalnych).

Badanie przeszlosci to anamneza, czyli szukanie odpowiedzi na pytanie, jak byto.
Anamneza wiec ujmuje aktualng sytuacje problemow w kontekscie jej indywidualnej
— dotychczasowej historii i jej socjalno-kulturowych uwarunkowan. Pytamy tu o punk-
ty zwrotne w zyciu, nazywane tez ,zatamaniami linii Zyciowej (Lotz, 2002, s. 24), np.
o rozigki, przeprowadzki, pobyty w szpitalu. Analizujgc historie zycia badanego
dziecka, ustalamy uwage na uwarunkowaniach filogenetycznych (rodzice, dziad-
kowie, choroby, osobliwosci) i ontogenetycznych — rozwoéj indywidualny (pytamy
o uszkodzenia pre-, pri-, i postnatalne) (Lotz, 2002, s. 24). Diagnoza w aspekcie przy-
sztosci to gieboka analiza wynikéw, tego, co jest (zastanego stanu rzeczy) w kontek-
$cie tego co bylo i stawianie hipotez (okre$lanie przypuszczen) odnosnie do tego, co
bedzie, co zmieni sie, jesli podjete zostang, badz nie, okre$lone dziatania.

ANALIZA WYNIKOW

Analiza powinna uwzglednia¢ wyniki uzyskane ze wszystkich zrédet, bowiem
diagnoza to proces poznawczy, to wiecej niz znac¢ (Lotz, 2002, s. 17). Analiza wyni-
kéw to poszukiwanie interpretacji i sprzezen zwrotnych, przyczyn i wyjasnien
oraz ukazanie zréznicowania ocen. Wszyscy specjali$ci uczestniczacy w diagno-
zie powinni tez uczestniczy¢ w analizie wynikéw, by w miare dostepnych infor-
macji odpowiedzie¢ na pytanie, dzigki jakim srodkom cztowiek ze swoimi deficytami
moze zy¢ (Lotz, 2002, s. 21).

ETAP OPRACOWANIA RAPORTU — WYNIKOW BADAN

Uzyskane w procesie diagnozy wyniki daja podstawe do opracowania komplekso-
wego raportu badanego dziecka, jego portretu (Olechnowicz, 1999; Glodkowska,
1999; Marcinkowska, 2005; Janowski, 1985). Raport powinien zawieraé szcze-
golowe dane o dziecku, jego rodzinie oraz srodowisku fizycznym i spotecznym.
Opis funkcjonowania dziecka powinien by¢ rzetelny i uwzglednia¢ profil jego
funkcjonowania oraz informacje o tym, co dziecko wykonuje samodzielnie, a co
z pomocg. W przypadku dzieci z gleboka zlozong niesprawnoscig wskazane jest
tez opracowanie mapy wrazliwosci czuciowej (Marcinkowska, 2005). W konklu-
zji raport postdiagnostyczny powinien zawiera¢ informacje o mocnych stronach
badanej osoby, jej trudnos$ciach oraz opis sfery najblizszego rozwoju (Wygotski,
1971). Poza tym powinny w nim by¢ informacje o mocnych stronach (zasobach)
$rodowiska i trudnosciach w nim wystepujacych. Dane te stanowig punkt wyj-
$cia, baze do opracowania indywidualnego, spersonalizowanego programu wspo-
magania rozwoju danej osoby i wspierania jej srodowiska (Bergh, 2002, s. 114;
Skérczynska, 2006; Marcinkowska, 2009, 2010).

METODY, TECHNIKI I NARZEDZIA STOSOWANE W PROCESIE DIAGNOZY FUNKC]O-
NALNE] OSOB ZE ZLOZONA NIEPELNOSPRAWNOSCIA

Ze wzgledu na ziozono$¢ procesu diagnostycznego dzieci z zaburzeniami rozwoju
istnieje koniecznos¢ zebrania danych o ich funkcjonowaniu za pomocg réznorod-
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nych metod i dotarcia do réznych zrédet informacji o badanym. Diagnoza ta, jak
juz wczes$niej podkreslono, powinna obejmowac dziecko, jego Srodowisko oraz
relacje badanego z tym $rodowiskiem, w perspektywie dziecka, rodzicéw, tera-
peutéw, jak réwniez ujmowac problem w kontek$cie przesziosci, terazniejszosci
i przysziosci.

Biorgc pod uwage podmiot i cel badan w procesie rozpoznawania potrzeb
i mozliwo$ci dzieci i ich $rodowiska, potrzebne sg zar6wno metody stuzace or-
ganizacji procesu diagnostycznego, jak réwniez techniki i narzedzia stuzace do
badania poszczegdlnych obszaréw funkcjonowania dziecka i jego $rodowiska.
W kontekscie biopsychospotecznej koncepcji niepelnosprawnosci i wynikajacych
z niej przestanek metody stosowane w diagnozie powinny umozliwié takg orga-
nizacje procesu diagnostycznego, by zachowane byty wczesniej juz omoéwione ka-
nony tej diagnozy. Z analizy literatury wynika, ze w nurt diagnozy funkcjonalnej
doskonale wpisuje sie metoda studium przypadku. Metoda ta moze stanowi¢ ra-
me organizacyjna procesu diagnostycznego, daje tez mozliwo$¢é stosowania wielu
technik stuzacych poznaniu podmiotu badan i jego srodowiska (Janowski, 1985).
Poza tym struktura studium przypadku moze by¢ przydatna w opracowaniu ra-
portu z badan. Zgodnie z nig kompleksowy opis dziecka powinien zawiera¢ wy-
czerpujace dane o dziecku oraz jego srodowisku spotecznym i fizycznym, w tym:

- dane osobowe dziecka (imie i nazwisko, data urodzenia, wiek, adres, imiona
i nazwiska opiekunéw/rodzicéw), czas, jakiego dotycza wyniki diagnozy;

— okreslenie wstepnego rozpoznania, problemu, ktéry spowodowat zajecie sie
dzieckiem;

— dane o dziecku: stan zdrowia, przebyte choroby, wczes$niejsze problemy, po-
ziom funkcjonowania we wszystkich badanych sferach, takich jak: sfera
spoleczno-emocjonalna (interakcje, otwarto$¢ na nowe, wspoéipraca, wypet-
nianie polecen, koncentracja, zachowania stereotypowe), funkcje poznaw-
cze, jezyk, samodzielnos$¢, socjalizacja, matla i duza motoryka; funkcjonowa-
nie w obszarze wszystkich zmystéw; sposoby zabawy (przy pomocy ust,
manipulacja, zabawy konstrukcyjne, zabawy tematyczne, ulubione zabaw-
ki), czynno$ci dnia codziennego (jedzenie, spanie, trening toaletowy, ubie-
ranie sie), zainteresowania, preferencje;

- rozklad dnia codziennego dziecka i czionkéw rodziny;

— dane o rodzinie — dom, dalsza rodzina;

— S$rodowisko fizyczne — miejsce zabawy, nauki, bariery architektoniczne;

— dotychczasowe korzystanie z réznych form pomocy — pomoce techniczne,
pomoc socjalna, rehabilitacja, terapia;

— interpretacja uzyskanych danych i okreslenie mocnych stron oraz trudnosci;

— ustalenie kierunkéw pomocy, wskazanie obszaréw wymagajacych wsparcia
i obszaréw, ktére moga by¢ punktem odniesienia, na ktérych mozna wes-
prze¢ sie przy realizacji programu wspomagania rozwoju, z uwzglednie-
niem uwarunkowan srodowiskowych.
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Opracowanie studium, mimo ze jest bardzo pracochionne, to jest bardzo przy-
datne w procesie wspomagania rozwoju dziecka z niesprawnoscia, poniewaz sta-
nowi wszechstronny, usystematyzowany obraz jego potrzeb i mozliwosci w kon-
tekscie czynnikéw srodowiskowych.

Respektowanie zalozen diagnozy funkcjonalnej wymaga wieloaspektowego
poznania badanej osoby i jej srodowiska, co implikuje koniecznos$¢ stosowania
réznych technik. W procesie diagnozy oséb ze sprzezong niepelnosprawnoscia
korzysta sie z tych powszechnie dostepnych (obserwacja, wywiad, rozmowa,
analiza dokumentéw, testy) oraz specyficznych, uwzgledniajagcych fenomen ba-
danego podmiotu. Zastosowane metody, techniki i narzedzia powinny da¢ mozli-
wos¢ okreslenia aktualnego poziomu funkcjonowania dziecka z uwzglednieniem
uwarunkowan s$rodowiskowych oraz mozliwo$¢ okreslenia sfery najblizszego
rozwoju (Wygotski, 1971).

Gruntowna prezentacja rodzajow, zasad i warunkéw przeprowadzania rozmo-
wy, wywiadu, obserwacji i testéw znajduje sie w wielu metodologicznych opra-
cowaniach (John-Borys, 1997; Konarzewski, 2000; Lobocki, 2000; Pilch, Bauman,
2001; Jarosz, Wysocka, 2006), dlatego tez ich szczegbélowy opis w tym miejscu jest
zbedny, wystarczy bowiem siegna¢ do bogatej literatury. Czesto jednak w kon-
takcie z dzieckiem z niesprawnos$cig ztozong znajomo$¢ owych ogolnych regut nie
wystarczy. Z powodu wielorakich zaburzen moga wystapi¢ trudnosci w nawig-
zaniu kontaktu i wspoélipracy oraz bariery komunikacyjne (Marcinkowska, 2013).
Wtasnie ze wzgledu na zlozono$¢ probleméw dziecka z niepeinosprawnoscia
i jego $rodowiska, przeprowadzajac obserwacje, wywiad czy tez rozmowe warto
mie¢ na uwadze zalecenia, ktére uwzgledniajg te zlozonos¢ i specyfike badane-
go podmiotu. Rozmowa powinna by¢é przeprowadzona z uwzglednieniem zasa-
dy akceptacji, samoakceptacji, empatii i autentycznosci (Lotz, 2002, s. 23), gdyz
jest to swoisty rodzaj eksploracji, dialogu opartego na wzajemnym zrozumieniu
(Lotz, 2002, s. 23). W sytuacji diagnostycznej nie siedze naprzeciwko jakiegos proble-
mu, jakiegos zaburzenia, jakiejs niepetnosprawnosci (...), lecz naprzeciwko cztowieka.
(...) Rozumie¢ znaczy wowczas wspierac kogos, reczy¢ za kogos i wspdlnie przechodzic¢
przez sytuacje zyciowe (Haupt, za: Lotz, 2002, s. 20). Rozmowa podobnie jak wy-
wiad powinna tez uwzglednia¢ dane formalne o badanym, tzw. Metryczke (Kie-
lin, 2002; Piszczek, 2009). Obszar, ktérego beda dotyczyly pytania rozmowy czy
rozmowy ostatecznie bedzie zalezal od celu, czyli okreslenia tego, czego w trak-
cie wywiadu chcemy sie dowiedzie¢.

Wywiad wykorzystywany w postepowaniu diagnostycznym osob ze ztozong niepet-
nosprawnosciq nie powinien miec¢ formy strukturalizowanej, tak powszechnej w ba-
daniach naukowych (Izdebski, 2002, s. 79). Powinien raczej mie¢ forme rozmowy,
gdyz ulatwi to nawigzanie kontaktu z badang osobg. W aspekcie konstruowa-
nia programu bardzo istotna jest réwniez znajomo$¢ rozkladu dnia dziecka i po-
zostalych domownikéw. Pytamy m.in. o pory snu i wstawania, stale obowigzki
wszystkich cztonkéw rodziny, kto pomaga dziecku, je$li ma ono jakie§ proble-
my. Notujemy typowy rozktad dnia, w tym to, co dziecko najczesciej robi i z kim
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przebywa w dni wolne. Wazne sg tez pytania, ktére sklonig rodzicéw do pozy-
tywnej refleksji o wiasnym dziecku, ktére ma przeciez wiele probleméw, kté-
re to w codziennym zyciu czesto dominujg i niestety przysltaniajg jak gradowa
chmura pozytywny obraz dziecka. W tej kwestii mozna na przykiad zapytaé: Co
Panstwo ceniq w swoim dziecku?, Czy martwiq sig Panstwo, gdy dziecko nie jest przez
innych zrozumiane, bqdZ nawet odrzucone?, Jak Paristwo nagradzajq swoje dziecko?
(Lotz, 2002, s. 19).

Obserwacja w procesie diagnozy funkcjonalnej jest niezastagpionym sposobem
zdobywania danych o dziecku i jego Srodowisku. Kazde dziecko jest inne, stanowi
pewne sacrum i stgd najwazniejsza jest wiasciwa wnikliwa obserwacja jego rozwoju,
na podstawie ktorej mozna przystqpic¢ do opracowania planu pracy i programu (Wol-
ska, Wolski, 2003, s. 202). Podobnie jak wywiad i rozmowa, stosowanie obserwa-
cji w tym obszarze podlega ogoélnie przyjetym zasadom i procedurom badawczym
(John-Borys, 1997; Konarzewski, 2000; Lobocki, 2000; Pilch, Bauman, 2001; Ja-
rosz, Wysocka, 2006). Poza tym, stosujac obserwacje w diagnozie dla niepeino-
sprawnych wazne jest spojrzenie na wszystko co zauwazalne wszystkimi zmystami
— w tym rowniez ,spojrzenie sercem” — to, co spostrzezone, chce by¢ wyjasnione i za-
znaczone, wypetnione i zrozumiane (Lotz, 2002, s. 22). Do rozpoznania symptoméw
okreslonych zaburzen niezbedna jest wiedza o prawidlowym rozwoju. Informa-
cje uzyskane w wyniku obserwacji funkcjonowania dziecka daja mozliwosci nie
tylko jego opisu, lecz takze wskazujg obszary wymagajace konsultacji innych
specjalistéw (Lotz, 2002, s. 20). Obserwacja moze dotyczy¢ spontanicznych za-
chowan dziecka w codziennych sytuacjach naturalnych, uczestniczenia w zyciu
codziennym, w warunkach aranzowanych podczas spotkan z terapeutg oraz za-
chowan dziecka podczas zabawy z rodzicami (Skérczynska, 2006; Piszczek, 2009).
Koniecznos¢ ujecia w procesie diagnostycznym spontanicznych zachowan dziecka wy-
nika z faktu, ze kazde dziecko, nawet to bardzo niesprawne intelektualnie, jakos od-
dziatywuje na swiat, a skutki tej aktywnosci wtdornie oddziatujq na nie. Dzigki temu
kolejne reakcje sq nie tylko precyzyjniejsze, ale takze coraz bardziej zioZone (Piszczek,
2009, s. 9). Dlatego na poczatku pracy wazniejsze niz dobranie stosownych metod
stymulacji, jest zastanowienie sie nad pytaniem, jak mozna ukierunkowac spon-
taniczng aktywnos$¢ dziecka, zeby poznawalo $wiat i dzialalo w nim w sposéb
bardziej zorganizowany.

Obserwator powinien szczegoélnie zadba¢ o mozliwo$¢ rejestrowania wynikow
obserwacji. Moga do tego stuzy¢ arkusze obserwacji samodzielnie skonstruowa-
ne, modyfikacje dostepnych skal badz oryginalne skale, inwentarze do okresla-
nia poziomu rozwoju dziecka (John-Borys, 1997; Kielin, 2002). Przydatne w tym
zakresie bedzie tez (o ile rodzice, opiekunowie wyrazg zgode) rejestrowanie ob-
serwowanych zdarzen na réznych nosnikach (Dgbrowska, Kwiatkowska, 2000;
Kielin, 2002).

Analiza dokumentéw jest cennym zrédlem informacji o tym, co bylo, kiedy
pojawily sie zaburzenia, jakie bylo srodowisko dziecka, jak dziecko funkcjono-
wato w przesziosci, jakie miato trudnosci, jakie i z jakim skutkiem podejmowano
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dzialania pomocowe. W wyniku analizy dokumentéw powinno si¢ ustali¢, jakie
informacje spojnie opisujg funkcjonowanie dziecka, ktére informacje wykluczaja
sie i wymagaja sprawdzenia oraz jakich informacji brakuje. To, co uda sie ustali¢
w wyniku analizy dokumentéw, w znacznym stopniu bedzie warunkowaio plano-
wanie i przebieg dalszej diagnozy. Waznym zrédlem informacji o dziecku jest row-
niez analiza jego wytworéw. Moga nimi by¢ wszystkie udokumentowane efekty
aktywnosci dziecka (np. prace plastyczne, zeszyty, zdjecia prac przestrzennych).

Testy w diagnozie dla oséb niepelnosprawnych majg ograniczone zasto-
sowanie, dlatego ze wielu badanych nie speinia warunkéw testowych (Lotz,
2002). Jednakze nie powinno sie catkowicie wykluczy¢ mozliwosci pomiaru te-
stowego, poniewaz w niektérych warunkach pomiar ten moze pomdc nam np.
wykluczy¢ okreslony typ zaburzenia albo wskaza¢ kierunek specjalistycznych
konsultacji medycznych.

WYBRANE NARZEDZIA DIAGNOZY
W aspekcie rozpoznawania potrzeb i mozliwo$ci dzieci ze ziozong niepelno-
sprawnoscia na szczegélng uwage zastugujg specyficzne narzedzia diagnostycz-
ne, opracowane z myslg o osobach z wielorakg niepeltnosprawnoscig. Biorac pod
uwage diagnozowany obszar, mozna je zasadniczo podzieli¢ na dwie grupy, mia-
nowicie na narzedzia stuzace do diagnozy poziomu funkcjonowania w wielu sfe-
rach badz w jakiej$ wybranej sferze. Niektére z tych narzedzi sg czescig skiado-
wa kompleksowego programu, czego przykladem jest Program INSITE (In-Home
Sensory Impaired Training and Education). Program ten zostal opracowany przez
specjalistéw z Uniwersytetu Stanu Utah. Ma on umozIliwi¢ diagnoze i terapie ma-
tych dzieci gluchoniewidomych, gtuchych badz dzieci z dysfunkcjg wzroku i do-
datkowymi zaburzeniami. Skiada sie z czterech czesci, tj.: Skali Rozwoju, cze$ci
¢wiczeniowej, cze$ci przeznaczonej do pracy z rodzicami oraz czesci szkoleniowej
dla doradcéw rodzinnych. Skala Rozwoju i cze$¢ ¢wiczeniowa jest przettumaczo-
na na jezyk polski. Stosujgc Skale Rozwoju z programu INSITE, mozemy okresli¢
poziom funkcjonowania badanego dziecka w nastepujacych sferach: duza moto-
ryka, mala motoryka, samoobsiuga, funkcje poznawcze, rozwdj spoteczno-emo-
cjonalny, komunikacja, wzrok, stuch i dotyk. Na podstawie uzyskanych wynikéw
mozna opracowac profil funkcjonowania dziecka, ktéry jest bardzo przydatny
w planowaniu terapii dla dziecka i rodziny (Watkins, Morgan, 2004, 2007, 2008).
Kompleksowe rozpoznanie potrzeb dziecka ze zlozong niesprawnoscig utatwia
tez Program rehabilitacji w zakresie orientacji przestrzennej i poruszania sie
niewidomych i stabowidzacych dzieci z dodatkowo ograniczong sprawnoscia
(Harley, Merbler, Wood, 1994). Daje on mozliwos$¢ okreslenia poziomu funkcjo-
nowania dziecka z dodatkowo ograniczong sprawnoscig w sferze motoryki, po-
znawania zmyslowego, sferze poznawczej oraz orientacji i poruszania sie. Do
badania wspomnianych sfer sa opracowane odrebnie dla dzieci niewidomych
i stabowidzacych testy oceniajace, podreczniki do ¢wiczen, arkusze ocen przebie-
gu ¢wiczen oraz podreczniki dla instruktoréow.
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Skala Callier-Azusa (H) to skala do oceny umiejetno$ci komunikowania sie
osob gluchoniewidomych oraz oséb z gieboka ztozong niepeinosprawnoscia. Za-
stosowanie tego narzedzia umozliwia ocene umiejetnosci postugiwania sie ge-
stem, symbolem konkretnym i abstrakcyjnym, poziomu komunikacji receptywnej
i ekspresywnej oraz umiejetnosci wspéidziatania (Stillman, Battle, 1995). Zaleca
sie (...), aby wielu obserwatorow, dobrze znajgcych osobe badang, uczestniczyto w jej
ocenie. W ten sposcb obserwatorzy wywodzqcy sie z roznych zawodow (np. pedagog,
psycholog, terapeuta zajeciowy, logopeda), a takze reprezentujqcy rdzne style interak-
cji, mogq zespotowo omdowic i porownac¢ wyniki obserwacji, uzyskujgc wspdlng, bar-
dziej adekwatngq oceng (Stillman, Battle, 1995, s. 6).

W konteks$cie rozwazan o mozliwosciach rozpoznawania potrzeb i mozliwo-
$ci osob z wieloraka niepeinosprawnoscig na szczegdlng uwage zastugujg pro-
by aranzacji przestrzeni, ktére mogg peini¢ zaré6wno funkcje terapeutyczna, jak
i diagnostyczng. Przykladami takich rozwigzan sa ,Little room” i Sala Doswiad-
czen Swiata ,Snozelen”.

Koncepcje ,Little room” opracowalta na bazie swoich wieloletnich doswiad-
czen Lilli Nielsen (Nielsen, 1992; Walczak, 1996, 2005). Jest to swoistego rodzaju
zaaranzowana przestrzen, ktéra dzieciom ze ztozonymi zaburzeniami umozliwia
samodzielne doswiadczanie réznych bodzcéw. Poza tym ,Little room” moze stu-
zy¢ matym dzieciom z dysfunkcjg wzroku i dodatkowymi zaburzeniami do rozwi-
jania orientacji przestrzennej oraz umiejetnosci widzenia.

Sala Doswiadczen Swiata ,Snozelen” to koncepcja niedyrektywnego, komplek-
sowego wspomagania rozwoju osob ze zlozona niepelnosprawnoscig (Przybylski,
1995). Moze by¢ ona stosowana zaréwno na etapie diagnozy, jak i terapii, we
wszystkich sferach. Tym oddzialywaniom stuzy specjalna aranzacja pomieszcze-
nia, w ktérym mozna zainstalowac sprzet oddzialtywujgcy na wszystkie zmysty.
Zakres, sifa i ilo$¢ stosowanych bodzcow zalezg od poziomu funkcjonowania da-
nej osoby i od celu terapii.

Opisane narzedzia sg przykiadami poszukiwan sposobéw poznawania zasobéw
0sob z niepelnosprawnoscig zlozona. Niepowtarzalno$¢, wyjatkowos¢ sytuacji tych
osob powoduje, ze w rzeczywistosci wiele zespoléw diagnostyczno-terapeutycz-
nych w celu przeprowadzenia diagnozy funkcjonalnej opracowuje wiasne narze-
dzia. I chociaz nie ma o nich wzmianek w literaturze, to znaczenie ich jest ogromne
w wymiarze kazdej osoby, ktorej dzieki stosowaniu tych narzedzi udalo sie poméc.

Analizujac literature przedmiotu dotyczacg technik i narzedzi diagnostycz-
nych oséb ze ziozong niepeinosprawnoscia, daje sie zauwazyé wyrazne trendy,
a mianowicie: ciggle podejmowane sg proby poszukiwania nowych metod i $rod-
kéw, ktore by w wiekszym stopniu dawaly mozliwo$¢ rozpoznawania potrzeb
i mozliwo$ci os6b z wielorakg niepeinosprawnoscig. Zgodnie z biopsychospotecz-
na koncepcja niepetnosprawnosci wiele programéw cato$ciowo ujmuje proces
diagnostyczno-terapeutyczny, oferujgc zarazem zestawy do diagnozy i zestawy
do terapii.
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Zakonczenie

Majac na wzgledzie duze zréznicowanie potrzeb i mozliwosci oséb ze sprzezong
niepeinosprawnoscig, trudno na poziomie szczegétowym opisa¢ wszystkie aspek-
ty diagnozowania, ktére uwzglednialtyby oczekiwania zainteresowanych. Jednak
znajomos$¢ gldwnych zatozen diagnostycznych i §wiadomos$¢ zlozonosci podmio-
tu pozwala lepiej przygotowac sie do rozpoznawania, a wiasciwie odkrywania
»krok po kroku”, ,dzien po dniu” tajemnicy egzystencji os6b doswiadczajacych
rownoczesnie kilku niesprawnosci. To ciggle poszukiwanie sposobéw identyfikacji
potencjalu rozwojowego 0séb z niesprawnoscia wielorakg sprawia, ze diagnoza ta
jest dynamiczna, ,,ciggle w drodze” (Obuchowska, 2002). Przedstawione w artyku-
le rozwazania dajg asumpt do stwierdzenia, ze diagnozujac, trzeba przede wszyst-
kim widzie¢ OSOBE (Glodkowska, 2004). Stad diagnoza wymaga od specjalistéw
wysokich kompetencji, w tym zwtlaszcza kreatywnego podej$cia oraz umiejetno-
$ci unikania rutyny w nieustannym odkrywaniu osoby znanej od lat.
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STRATEGIE DIAGNOZY | NARZEDZIA POMIARU POZIOMU i
FUNKCJONOWANIA UCZNIOW ZE ZtOZONA NIEPEENOSPRAWNOSCIA

Streszczenie

Przedmiotem artykulu jest analiza mozliwos$ci diagnoz os6b ze zlozong niepet-
nosprawnoscia. Za podstawe teoretyczna przyjeto biopsychospoteczng koncepcje
niepeinosprawnosci. Przedstawiono strategie diagnozy oraz dokonano analizy
etapow diagnozy funkcjonalnej. Zaprezentowano tez przykiady narzedzi oceny
poziomu funkcjonowania 0séb ze ztozong niepelnosprawnoscia.

DIAGNOSTIC STRATEGIES AND TOOLS FOR MEASURING THE LEVEL
OF STUDENTS‘ FUNCTIONING WITH COMPLEX DISABILITY

Summary

The article focuses on the analysis of diagnoses of people with complex disa-
bilities. The biopsychosocial concept of disability was adopted as the theoret-
ical basis. The strategies of diagnosis and stages of functional diagnosis were
analyzed. Examples of tools assessing the level of functioning of people with
complex disabilities are also presented.






Czesé 1l
Watki teoretyczne, modele

dydaktyczne w zakresie
dostosowywania

Poruszane zagadnienia

— dialog

— spotkanie

— model dydaktyczny

— uczen z zespolem Aspergera

— proces ksztalcenia

— indywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne
— dostosowanie procesu ksztalcenia
— pierwszy etap edukacyjny

— edukacja wczesnoszkolna

— peer teaching

— tutor

— tutee

— edukacja inkluzyjna

— gleboki niedostuch

— implant $limakowy

\/




podstawy prawne
podstawy teoretyczne
podstawy diagnostyczne
zabezpieczenie spoteczne

DOSTEP
EDUKACYJNY

FORMY
KSZTALCENIA

edukacja specjalna
edukacja integracyjna
edukacja wtgczajgca
efektywno$¢ edukacyjna

SRODOWISKO
SPOLECZNE

— normalizacja

— integracja

— postawy spoteczne
— rodzina

Rycina 1. Obszar edukacyjny w kategorii DOSTOSOWYWANIE — implikacja teoretyczno-
-badawcza wzorcéw dydaktyki specjalnej

Zrédto: Glodkowska (2017a, s. 96, zob. Wprowadzenie).



Dialog jako spotkanie w edukacji —
model dydaktyczny

Danuta Al-Khamisy

4 )
(ﬁ Stowa kluczowe

dialog, spotkanie, edukacja, model dydaktyczny

Kexwords

dialogue, meeting, education, didactic model

\_

Wstep

Dla potrzeb rozwazan o dialogu w edukacji nalezy przyjrze¢ sie takiej definicji,
ktéora wyraznie potwierdza spoleczny sens edukacji. Warto w tym miejscu sie-
gnac¢ do definicji edukacji Zbigniewa Kwiecinskiego (1955, s. 14), ktérego zda-
niem: Edukacja to ogdt czynnosci prowadzenia drugiego cztowieka i jego wtasnej
aktywnosci w osigganiu pelnych i swoistych dlari mozliwosci, jak tez ogot wptywow
i funkcji ustanawiajgcych i regulujgcych osobowosc¢ cztowieka i jego zachowanie, w re-
lacjach do innych ludzi i wobec swiata. W takim rozumieniu edukacje postrzega sie
jako wytwor oséb ujawniajacy sie w interakcjach miedzyludzkich, ktére pozostaja
w zwigzku z systemem spolecznym, politycznym, gospodarczym, czy ekonomicz-
nym. Transformacje systemdéw polityczno-ekonomicznych, przeobrazenia spo-
teczne, od zawsze determinujq polityke edukacyjna, czyli rodzaj i zakres wiedzy,
system wartosci, jako$¢ procesu ksztalcenia, misje szkolty wraz ze wszystkimi
jej uczestnikami. Nie mozna zaprzeczy¢ faktom, ze wspdiczesna szkola staje sie
dzisiaj przestrzenia, w ktorej edukacja nie ma, jak dawniej, (...) jasno okreslone-
go wewnetrznego terytorium. Rozcigga sie i przebiega wszedzie tam, gdzie cztowiek
cos dostrzega, zrozumie, uporzqdkuje, przegrupuje, zmodyfikuje, gdzie moze sie cze-
gos nowego, innego dowiedzie¢ (Waloszek, 2009, s. 11). Tak rozumiana szkola zde-
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cydowanie akcentuje powrét do holistycznej perspektywy widzenia cziowieka
w $wiecie, a nie tylko w edukacji. Promuje powroét do dialogu, przeciwdziata-
nie samotnosci, poszanowanie réznorodnosci, otwartos$ci, podmiotowosci, sa-
modzielnosci mys$lenia, zdolno$ci do samoksztalcenia, w odniesieniu do nowych
koncepcji pedagogicznych.

Od filozofii dialogu do koncepcji dialogu w edukac;ji

Realizujgc model humanistyczny w dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej, peda-
gog oddziatuje na rozwdj indywidualnych cech wychowankow, wspomaga rozwdj
jednostki w taki sposob, by mogta rozwingc¢ peten wachlarz swoich mozliwosci.
Sprzyja tez poznawaniu wychowankdw, ich rozumieniu, interpretowaniu ich stanow
psychicznych i sposobow przezywania rzeczywistosci. Wykorzystuje dialog pedago-
giczny, rozumiany jako wymiana mysli partnerow, oparta na szczerosci, zaufaniu,
szacunku, tolerancji, wolnosci i odpowiedzialnosci (Palka, 2006, s. 76).

Bez watpienia kierunek kazdej koncepcji pedagogicznej wytycza filozoficzne
pojmowanie czlowieka, w poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie, kim jest czto-
wiek i jak go pojmowa¢, ku czemu go ukierunkowac i jakg perspektywe wycho-
wania, ksztalcenia przyjac. To z kolei wytycza ideaty wychowawcze, dostosowa-
ne do nich $rodki, metody oddzialywania podczas realizacji zamierzen wobec
filozoficznej wizji cztowieka. Z uwagi na kierunek rozwazan warto przyjrzec sie
filozofii i pedagogice dialogu, ktore stanowig zaplecze teoretyczne dla edukacyj-
nej koncepcji dialogu.

Joanna Rutkowiak (1992) odnajduje pierwsze zrédta dialogu juz w filozofii an-
tycznej, natomiast w kulturze europejskiej XX wieku tematyka dialogu zajmo-
wala powazne miejsce w pracach Emmanuela Lévinasa, Gabriela Marcela oraz
Martina Bubera nazywanego ,nauczycielem dialogu”. Drugim zrdédlem filozofii
dialogu sg inspiracje biblijne oraz niektdére nurty teologiczne rozwijane w ra-
mach judaizmu i chrzescijanizmu. Trzecim zZrédiem jest krytyka europejskiej fi-
lozofii $wiecko$ci. Zwlaszcza filozofia dialogu byta formg protestu wobec hegli-
zmu (Milerski, 2008, s. 29). Za ojca dialogu, na gruncie pedagogiki, uwaza sie
filozofa, teologa i pedagoga Bubera. Wsréd polskich filozoféw kontynuatorem tej
problematyki, na bazie filozoficznego myslenia personalno-egzystencjalnego, byt
ks. Janusz Tarnowski. Dialog w jego rozumieniu jest metoda, procesem, czy tez
postawa przyjmowang w komunikacji miedzy ludzmi, ktérzy daza do wzajem-
nego zrozumienia, zblizenia si¢ oraz do wspditdzialania. W trakcie realizacji tak
rozumianej komunikacji uaktywniajg sie trzy sfery psychiki ludzkiej: poznaw-
cza, emocjonalna i prakseologiczna (dzialaniowa) (Tarnowski, 2003, s. 248-260).
W procesie dialogowym realizowane sg trzy obszary dzialania ludzkiego typu:
poznanie, zrozumienie i zastosowanie w praktyce. Stalg gotowos$¢ zblizania sie
do ludzi i wspéldzialania z nimi w trakcie rozmowy gwarantuje Postawa dialo-
gowa (Tarnowski, 1983, s. 342-343). Tarnowski (1992, s. 126-127) wyréznia trzy
aspekty dialogu:



Dialog jako koncepcja wychowawczo-dydaktyczna 223

1. Dialog jako metoda (spos6b) komunikacji, poprzez ktérg podmioty dazg do
wzajemnego rozumienia, zblizenia sie i dziatania (w miare mozliwosci).

2. Dialog jako proces; zachodzi wtedy, gdy chociazby jeden z elementéw za-
wartych w metodzie zostal urzeczywistniony. Proces dialogowy moze sie
zatem zacza¢ od ktéregokolwiek z elementéw: poznawczego (rozumienie),
emocjonalnego (zblizenie sie) lub prakseologicznego (wspdidziatanie) i stop-
niowo zmierzac (lub nie) do osiggniecia pozostatych sfer.

3. Dialog jako postawa — gotowo$¢ otwierania sie na zrozumienie, zblizenie sie
i wspéldzialanie (w miare mozliwosci) w stosunku do calej rzeczywistosci.

Dialog jako koncepcja wychowawczo-dydaktyczna

Pedagogika dialogu traktuje czlowieka jako istote pozostajaca zawsze w relacji
do Swiata rzeczy i ludzi. Stad tez podstawag w procesie ksztaltowania cziowieka
jest zawsze ,bycie w relacji”, czyli zycie w pewnej interpersonalnej wspdlnocie.
W polskiej pedagogice dialog rozumiany jest tez jako ,,sposéb bycia”, jako uni-
wersalna postawa w kazdej sytuacji edukacyjnej, jako metoda procesu wycho-
wawczego, ktorej celem jest osiggniecie calosci osobowosci zaréwno ucznia, jak
i nauczyciela (Folkierska, 1986, s. 31).

Dialog jest niezwykle ztozonym ,sposobem bycia”, wymaga poznania i zro-
zumienia przedmiotu dialogu oraz racji obu stron, a zarazem przezwyciezenia
postawy egoistycznej. Dlatego tez zdaniem Rutkowiak (1989, s. 39) oznacza
permanentne poszukiwanie nowych senséw i znaczen, a takze odtwarzanie
znaczen juz ustalonych. Tylko w takim byciu dla siebie nawzajem dokonuje sie
wewnetrzna przemiana czlowieka, czyli jego wychowanie. W tak rozumianej dia-
logowej relacji Ja-Ty nie wystepuje przedmiotowe traktowanie ani nauczyciela,
ani wychowanka czy rodzica. Dopiero w takich relacjach miedzyludzkich panuje
etos wzajemnego uznania, a nawet samorozumienia, do§wiadczania wiasnego
Ja, wilasnej wolnosci, godnosci, odpowiedzialnosci czy nawet ograniczen. Proces
wychowania jest zatem pewna formg dialogu, prowadzacg do spotkania. Mowigc
0 spotkaniu mamy na mysli wyjscie naprzeciw drugiemu polqgczone z odczuciem jego
istoty, z ocenq jego wartosci. Spotkanie staje sie petne, jezeli ten drugi rowniez mnie
spotyka, wtedy nawzajem docieramy do siebie i zaczynamy sig okresla¢ (Tarnowski,
1983, s. 120).

Filozofia dialogu, z punktu widzenia Bubera, daje tez podstawy do rozwoju
oryginalnej koncepcji dydaktycznej, na ktora nalezy patrzeé¢ wieloaspektowo,
rozpatrujac rézne jej wymiary. Zdaniem tego filozofa czlowieczenstwo zaczy-
na sie wraz ze zwrdéceniem sie do ludzi jako oséb, dlatego to, co wydarza sie
miedzy ludZzmi, ma dla niego kluczowe znaczenie. ,Miedzyludzkie” jest sfera
wzajemnego bycia ,naprzeciw” i jako takie stanowi podstawe dialogiki. ,,Za-
sada dialogiczna” przedstawiona przez Bubera w dzietach filozoficznych znaj-
duje pelne zastosowanie w pedagogice. W nastepstwie tak rozumianej zasady
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dialogu w przestrzeni spoleczno-edukacyjnej odchodzi sie juz od traktowania
dialogu jako techniki czy metody pracy dydaktycznej, wychowawczej na rzecz
rozumienia go jako sposobu bycia nauczyciela z uczniami. W takim ujeciu
dialog powinien stanowi¢ idee przewodnig okreslajaca sposéb myslenia o wy-
chowaniu, o nauczaniu-uczeniu sie jako pewien sposob bycia obydwu stron
procesu edukacyjnego, umozliwiajgcy zrozumienie innych i samego siebie (Kubiak,
1996, s. 71).

Filozofia dialogu rozumiana jako poszukiwanie innosci, odmiennosci kreuje
w pedagogice dialogu tzw. pedagogike réznicy (Milerski, 2008). Oznacza to, ze
odmiennos$¢ nie jest cecha niepozadana, ale wrecz konstruktywna i wzbogacajaca
doswiadczenie w relacjach miedzyludzkich. Podstawowym, a moze nawet naj-
wazniejszym warunkiem zaistnienia relacji dialogowej, wspoétbycia, jest praw-
dziwe, pelne postrzeganie partnera rozmowy jako konkretnego czlowieka. Przy
tym nalezy dostrzec, ze ten czlowiek jest inny niz ja sam. Jest on inny na swdj
wiasny i niepowtarzalny sposéb. Dostrzegajac inno$¢ mojego partnera w dialogu,
akceptuje go jako cztowieka, z ktérym wchodze w relacje, akceptuje w ,,swoisto-
§ci jego bytu” wraz z jego pogladami i przekonaniami. Zdaniem Rutkowiak (1992,
s. 9) dialogu nie mozna zorganizowac jako sztucznej celowej sytuacji, bo nie jest
jedng z wielu wychowawczych czy dydaktycznych metod do wyboru, jego celem
jego jest faktyczne doswiadczanie innoSci.

Stanowisko, w ktorym zachodzi zauwazenie i zwrécenie sie ku innemu, stwa-
rza okazje i szanse do poznania jeszcze innej mysli o dialogu. Wediug Hansa G. Ga-
damera (1980, s. 371-372): Gdy dwdch ludzi spotyka sie i przebywa ze sobg, to zawsze
sq to dwa swiaty, dwa spojrzenia na Swiat i dwa obrazy swiata wkraczajqce w siebie
nawzajem. Rozmowe czyni rozmowq nie to, ze doswiadczyliSmy w niej cos nowego,
lecz ze napotkalismy cos w drugim cztowieku, czego jeszcze w naszym doswiadczeniu
Swiata nie spotkalismy. Taki wymiar dialogu moze zachodzi¢ w zetknieciu dwdéch
$wiatéw, nauczyciela wobec $wiata innego, np. dziecka niepelnosprawnego, czy
tez réwiesnikéw o réznym poziomie sprawnosci.

Zaakcentowac nalezy, ze dialogika nie ogranicza sie tylko do miedzyludz-
kiej komunikacji, jest przede wszystkim sposobem postepowania ludzi wo-
bec siebie. W tak szeroko rozumianym dialogu zachodzi zblizenie poznaw-
cze podmiotéw edukacji, ktére sprzyja rozumieniu i samorozumieniu oraz
doswiadczaniu. Obejmuje on takze, na réwni, nauczycieli i uczniéw jako ludzi
doswiadczajacych, przy czym tradycyjne role nauczycielskie i uczniowskie staja
sie umowne i drugorzedne. Z rozwazan wynika, ze po obu stronach procesu
pedagogicznego stoja nie tyle wychowawca i wychowanek, co raczej ludzie,
a wiec czlowiek wobec czlowieka. Celem nauczyciela-wychowawcy nie jest
jednak zawladniecie i przekonywanie wychowanka, lecz poprzez zywy, dyna-
miczny zwigzek nauczyciel stawia sobie za cel jedynie otworzy¢ owq potencjal-
nos¢ drugiego (Buber, 1992, s. 149). W tym celu staje sie zaangazowanym, ale
tez obiektywnie zdystansowanym obserwatorem, ktory dobiera dialogiczne
sposoby postrzegania drugiego czlowieka, sposrod ktérych Buber wyréznia do-
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strzeganie. Jednakze nauczyciel, dla urzeczywistnienia relacji z innym czlowie-
kiem, musi uznaé¢ swdj status, czyli potwierdzi¢ wybdr samego siebie. Innymi
slowy przyjac siebie takim, jakim sie rzeczywiscie jest. Oznacza to speinienie
istotnego warunku wejscia w relacje, czyli bycia autentycznym i wyzwolonym
od checi pozorowania. Wedlug Bubera postawa dialogu, w ktdrej rodzi sie
wspoélnota wychowawcy i wychowankow, jest konieczna do tego, aby zaistnia-
ta prawdziwa relacja wychowawcza. Podstawa jej jest ,doswiadczanie drugiej
osoby” przez wychowawce i petne zaufanie wychowanka, doznajqcego ,,objecia” ze
strony wychowawcy (Buber, 1968, s. 455).

Wielko$¢ wychowawcy polega przede wszystkim na jego zdolnosci do akcep-
tacji innosci wychowankéw w ich réznorodnej rzeczywistosci. Ta Inno$¢ wzbo-
gaca wychowawce w wiedze, pozwala mu si¢ zorientowac, co wychowankowi
jest potrzebne w danej chwili do rozwoju, do pelnego stawania sie osobg. To
za$ umozliwia podjecie przez nauczyciela dzieta samowychowania, ktére po-
lega na wyszukiwaniu w otaczajacym $wiecie i przyswajaniu tych waloréw,
ktorych potrzeba wychowankowi do osiggniecia pelnego rozwoju osobowego.
Nauczyciel swiadomy swej odpowiedzialnosci, kierujagc swojag uwage na obszar
wychowania i ksztalcenia, dostrzega w nich to, co pozwala rozpoznaé poten-
cjal tworczy wychowanka. Ta diagnoza jest tym donio$lejsza, ze warunkuje
podjecie wiasciwych dzialan na rzecz pokierowania dalszym rozwojem ucznia
(Glinkowski, 2016, s. 42). W tak rozumianym przez Bubera dialogu wychowawca
powinien by¢ przewodnikiem w drodze, swiadkiem i przekazicielem tych wartosci,
ktore budujqg osobowos¢ ludzkq i pozwalajg na osiggnigcie peitni cztowieczenstwa.
Cztowiek jest jak ,mikrokosmos”, czyli ktos, kto posiada swdj autonomiczny i samo-
dzielny byt i potrzebuje innego, aby odkryc¢ samego siebie i wtedy dopiero urzeczy-
wistnia swdj osobowy byt (Buber, 1992, s. 150).

Pomiedzy nauczycielem i uczniem moga zachodzi¢ rézne rodzaje dialogu.
Dialog prawdziwy jest wtedy, gdy nastepuje zwrdcenie sie jednego cziowieka
do drugiego i bycie z nim w tzw. zywej wzajemno$ci. Zakiada on odrzuce-
nie wszelkich roszczen, narzucanych stusznosci, sugestywnosci. W prawdzi-
wym dialogu to sam cziowiek rozpoznajac i doswiadczajac pewng stusznos¢
jako prawde powinien uznaé, ze rozwija¢ sie ona moze odmiennie u kazdego,
zgodnie z postacig wilasnej indywidualizacji. Dialog techniczny to funkcjo-
nalne komunikowanie sie, ktore wynika z potrzeby porozumienia sie zwigza-
nej z ludzka egzystencjg. Dialog upozorowany to rozmowa bez wzajemnosci.
Z tego wniosek, ze dialogice nie chodzi o komunikacje — chodzi o co$ wiecej.
Jest ona sposobem postepowania ludzi wobec siebie (Buber, 1992). Nauczyciel
i uczen moga uczestniczy¢ w dialogu jedynie przy speinieniu nastepujacych
warunkéw: kazdy postrzega drugiego w kategoriach wartosci subiektywnej,
co oznacza, ze nauczyciel poprzez swoja aktywno$¢ stymuluje zmiany w oso-
bowosci ucznia oraz w jego otoczeniu, nauczyciel i uczen mimo, ze sg row-
noprawnymi partnerami, uznajg i szanuja unikalnosc¢ i niezaleznos$¢ drugiego
(Sawczuk, 2010, s. 209).
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Podobnie Jarostaw Gara w postawie dialogu podkres$la stalg gotowos¢ do
traktowania drugiego czlowieka jako osoby, czyli jako celu samego w sobie,
a nie $rodka do tego celu. Wychowanie rozumie jako proces ksztalcenia cha-
rakteru, w ktérym uczestniczy cziowiek jako kto$, kto posiada zdolnos$¢ do
nawigzania bezposredniej tgcznosci z innymi ludzmi. Nadaje wychowaniu mia-
no wspoélnej wedréwki ucznia i mistrza. Mistrz to autorytet osobowy, ktoéry
z tej racji wcale nie domaga sie uznania, poniewaz i tak go ma wsérdéd uczniow,
ze wzgledu na swoja charyzmatyczng osobowos$¢ i kompetencje. Nie peini roli
~funkcjonariusza”, ale jest osobg. Wychowanie zgodne z modelem dialogicznym
zakiada wychowanie do wyboru tego, co dobre i stuszne reprezentowane przez
wychowawce w poczuciu wolnosci i odpowiedzialno$ci. Wychowawca w dia-
logu powinien wyznawac przede wszystkim zasade bycia ,dla” przed byciem
»kim$”. W byciu ,,dla” towarzyszy bezwarunkowa afirmacja osobowego istnie-
nia drugiego czltowieka w darze mitosci, szczerosci, poswiecenia i dobroci. Na-
tomiast bycie ,kim$” wyraza sie w proceduralnej poprawnosci i profesjonali-
zmie (Gara, 2007, s. 78—79). Oznacza to, ze wychowawca w tak rozumianym
dialogu edukacyjnym to osoba o specyficznych kompetencjach, ktéra jest dla
ucznia, a nie z uczniem. Jedynie w tak zlozonym ukitadzie mozna méwic o by-
ciu razem, a nie byciu obok.

Nie ma dialogu bez rozumienia siebie, drugiego i nas razem jako partneréw,
ktérzy maja wole porozumiewania sie w poszukiwaniu Zrédet edukacyjnego suk-
cesu (Karpinska, 2005). Nigdy bowiem nie ma zakornczenia i rozwiqzania czegos raz
na zawsze. JesteSmy w drodze, poszukujemy, wydobywamy, weryfikujemy rozne zna-
czenia i wartosci (Parafiniuk-Soiniska, 1996, s. 289). Takiemu poszukiwaniu, odkry-
waniu, sprawdzaniu najlepiej stuzy dialog edukacyjny, prowadzony w atmosferze
wzajemnego zaufania, réwnoprawnosci, wolnosci, szacunku i mifosci.

Model dialogu edukacyjnego

Do efektywnego dialogu dochodzi sie jednak stopniowo. W procesie tym dajg sie
wyrézni¢ cztery fazy: informacji, negocjacji, realizacji i wersyfikacji oraz zastoso-
wania efektéw dialogu.

Faza informacji to czas przeznaczony na przygotowanie sie uczestnikéow dia-
logu edukacyjnego zaré6wno pod wzgledem rzeczowym, jak i formalnym. W fazie
tej nastepuje gromadzenie niezbednych informacji, ustala sie strategie. Okresla
sie poziom wiedzy o sobie i partnerach dialogu, o rzeczywistos$ci, w ktdrej bedzie
on przebiegal.

Faza negocjacji to poszukiwanie zbieznosci i rozbieznosci na plaszczyznie po-
znawczej, estetycznej, etycznej, organizacyjnej i innych, po to, aby w konsekwen-
cji podazac do zrozumienia samego siebie, porozumienia, akceptacji, wspétdziaia-
nia, zrozumienia otaczajacej rzeczywistosci, w ktérej dialog przebiega. Oznacza
to zdecydowane poszerzenie, pogiebienie i zrozumienie poprzednich informacji,
ktére mogty by¢ niepeine lub powierzchowne.
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Faza realizacji i weryfikacji obejmuje juz dobér optymalnych sposobéw, me-
tod i form realizacji podjetych zamierzen, ktére sg przedmiotem dialogu lub wo-
bec podmiotu dialogu.

Faza zastosowania efektéw dialogu obejmuje wykorzystanie rezultatéw po-
przednich faz dla dalszego wspolnego dzialania (wspétdziatania).

W kazdej fazie dialogu edukacyjnego, ktéry z natury nie jest symetryczny,
powstaje pomiedzy podmiotami dialogu (partnerami, nadawca a odbiorcg) ob-
szar zbieznosci i rozbieznosci poznawczych, aksjologicznych, poziom aprobaty
i negacji. Sprawia to, ze przestrzen pomiedzy podmiotami dialogu stale pozo-
staje nie wypelniona (por. Kujawinski, 2006, s. 63). Dialog edukacyjny wyma-
ga odkrywania czlowieczenstwa swojego i Innego, przy peinej akceptacji oraz
ofiarowaniu siebie i partnera dialogu. Podmioty spotykaja sie, bedac na réz-
nych etapach swojego zycia i ze zréznicowanym dos$wiadczeniem. Najczesciej
spotykang sytuacja jest taka, w ktdrej jedna strona potrzebuje pomocy i jest
nig uczen-wychowanek. Wtedy to w dialogu rozumianym jako spotkanie zada-
niem nauczyciela jest: Poznanie, Rozumienie i Bycie Razem (Al-Khamisy, 2013).
W modelu dialogu edukacyjnego intencje poszczegdlnych plaszczyzn zawarto
na rycinie.

( . )
By¢ razem ze sobg i Innym

Rozumiec¢ siebie i Innego

Pozna¢ siebie i Innego

(& )

Rycina 1. Dialog w ukladzie zawierania si¢ wzajemnych relacji
wychowawcy i wychowanka

Zrodto: opracowanie wiasne.

Poznad, czyli uzyskac jak najwiecej informacji o sobie i o Innym do prowadze-
nia dialogu. To $wiadomo$¢ typu: Wiem, dla kogo jestem, dlaczego i w jakim celu.

Rozumie¢ to $wiadomos¢ tego jaki jestem JA i jaki Ty jeste$, to rozpoznanie
i okreslenie swoich i Twoich mozliwos$ci, mocnych stron i ograniczen. To Rozumie-
nie dla kogo jestem, dlaczego i w jakim celu.

By¢ razem to spotkanie typu Ja jestem z Tobg, dzialam dla Ciebie i potrzebuje
Ciebie dla swojego i Twojego rozwoju. Jestem z Tobq, odkrywam siebie i Ciebie, dzia-
tam dla Ciebie i siebie.
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/Byé razem )
" Jestemz Tobg | L, N\
odkrywam Rozumiec
siebie
Rozumiem 2
Dziatam dla dla kogo Poznac
Ciebie jestem
odkrywam Ciebie - : Wiem dla kogo, dlaczego
———— ozumiem N
Ja potrzebuje W jakim i w jakim celu
Ciebie a Ty celu
t mnie ) k //

Rycina 2. Wskazéwki do dziatan dla nauczyciela w kazdej z plaszczyzn dialogu eduka-
cyjnego od poznania, poprzez rozumienie az do bycia razem

Zrédto: opracowanie wtasne.

POZNANIE Innego jako wyznacznik dialogu

Na plaszczyzne poznania skiadajg sie zatem nastepujace kompetencje nauczyciela:

- wiedza nauczyciela o samym sobie w zakresie jego cech osobowos$ciowych,
postawy i stosunku do osoby z niepelnosprawnoscia;

- $wiadomos$¢ wiasnych kompetencji do pracy w edukacji specjalnej, integra-
cyjnej, wiaczajacej;

- $wiadomo$¢ poziomu wilasnej motywacji do pracy;

— wiedza z zakresu psychologii rozwojowej;

- wiedza o aktualnych zmianach w zakresie form ksztalcenia uczniéw
z niepelnosprawnoscia;

— wiedza o réznych rodzajach niepelnosprawnosci, ich przyczynach, sympto-
mach, charakterystycznych zachowaniach;

— znajomo$¢ regulacji prawnych dotyczacych pracy z uczniem ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi w przedszkolu i szkole ogélnodostepnej;

— wiedza, znajomos$¢ specjalnych metod, form, srodkéw do pracy z uczniem ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi;

- wiedza z zakresu indywidualnych oddziatywan wychowawczo-dydaktycz-
nych w zakresie doboru tresci, metod, form, srodkéw i tempa pracy;

— znajomo$¢ wielu technik terapeutycznych, tj. arteterapii, muzykoterapii, bi-
blioterapii, komunikacji alternatywnej;

— wiedza na temat rodzajow i celu orzeczenia, jakie moze uzyskac¢ uczen
z niepelnosprawnoscia;

- znajomo$¢ strategii wigczania ucznia z niepeinosprawnos$cia w proces edu-
kacyjny;

— znajomo$¢ strategii do integrowania ucznia z niepelnosprawnoscig ze
sprawnymi rowiesnikami;
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znajomo$¢ form pracyiwspoéipracy zrodzicamiucznia z niepeinosprawnoscia;
znajomo$¢ metod poznawania mocnych stron ucznia i jego ograniczen;
umiejetno$¢ wstepnego rozpoznania ucznia z niepelnosprawnoscia;
$wiadomo$¢ funkcji i roli oceny w edukacji ucznia oraz wiedza o ich réznych
formach;

wiedza na temat oséb i instytucji wspierajacych nauczyciela i rodzica w pro-
cesie edukacji ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (Al-Khamisy,
2013, s. 129).

ROZUMIENIE Innego jako wyznacznik dialogu

W rozumieniu nalezy przekroczy¢ perspektywe obserwacyjng i poéjs¢ dalej
w interpretacyjng, aby zrozumie¢ innych i jednoczesnie nie zatraca¢ wlasnego,
specyficznego sposobu widzenia zjawisk. Plaszczyzna rozumienia w edukacji
wlaczajacej rozpatrywana w wymiarze dialogu powinna przejawiaé sie w pelnej
$wiadomosci i przekonaniu, tego ze rozumiem dla kogo jestem, dlaczego i w jakim
celu. Wymaga to od nauczyciela i innych podmiotéw dialogu rozumienia:

motywow postaw i zachowan wobec ucznia z niepetnosprawnoscia;
potrzeby dostrzegania i rozpoznawania emocji konkretnego ucznia;
potrzeby dostrzegania i rozpoznawania mocnych stron i ograniczen ucznia;
przyczyn i motywow postaw i zachowan ucznia z niepeinosprawnosciag wo-
bec nauczyciela i innych oséb;

rodzajéw empatii i jej poziomow;

zmian zachodzacych wobec form edukacji ucznia z niepetnosprawnoscia;
potrzeby przeprowadzenia diagnozy i udzielenia uczniowi pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej;

zachowan ucznia wynikajacych z jego niepelnosprawnosci.

kazdego przypadku jako indywidualnego, jedynego i niepowtarzalnego;
wspélpracy z innymi specjalistami, personelem pomocniczym i rodzicami
ucznia w celu przygotowania pomocy psychologiczno-pedagogicznej;
indywidualnych oddzialywan wychowawczo-dydaktycznych w zakresie do-
boru tresci, metod, form, srodkéw i tempa pracy;

prawidlowych warunkéw edukacyjnych w procesie edukacji ucznia
z niepelnosprawnoscia;

potrzeby konstruowania IPET i jego monitorowania;

motywacyjnej funkcji oceny pracy ucznia;

potrzeby i wspétdziatania z uczniem, innymi nauczycielami, specjalistami
i rodzicami na rzecz stworzenia ,.koalicji” na rzecz ucznia;

zespolowej formuly pracy nauczycieli, wychowawcéw grup wychowaw-
czych i specjalistéw jako grupy na rzecz rozwoju ucznia;

wskazan dotyczacych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia;
obserwacji jako metody rozpoznawania potrzeb ucznia;
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zastosowania najefektywniejszych form pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej, wypracowania sposobéw dokumentowania pracy z uczniem;
opracowania sposob6w monitorowania pracy ucznia.

BYCIE RAZEM jako wyznacznik dialogu w edukacji

Bycie razem to najwyzszy poziom dialogu edukacyjnego, zwanego wspoibyciem,
w ktoérym nastepuje urzeczywistnienie relacji w praktyce edukacyjnej. Bycie ra-
zem, czyli tworzenie partnerstwa, ktore zachodzi w pelnej akceptacji drugiej
osoby, jest to bycie dla Innego, a nie bycie z Innym. Plaszczyzna bycia razem
w edukacji specjalnej, integracyjnej, wiaczajgcej w wymiarze dialogu powinna
zatem przejawiac sie;

realizacja polityki wiaczajgcej i kultury wiaczania;

realizacja i zaspokajaniem potrzeb uczniéw z niepetnosprawnoscia;

wspolpraca z innymi specjalistami, rodzicami, innym personelem przed-

szkola czy szkoly na rzecz zaspokojenia potrzeb dziecka na zasadach part-

nerstwa;

konstruktywnym i refleksyjnym udzialem w zespole i realizacjg jego zadan,

czyli:

« realizacjg zalecanych form, sposobow i okresu udzielania uczniowi pomo-
cy psychologiczno-pedagogicznej;

 realizacjg zakresu, w ktérym uczen wymaga pomocy psychologiczno-pe-
dagogicznej;

o Realizacjg Indywidualnego Programu Edukacyjno-Terapeutycznego (IPET)
i Planu Dzialan Wspierajacych (PDW);

» oceng efektywnos$ci udzielonej pomocy psychologiczno-pedagogicznej;

o planowaniem dzialania z zakresu doradztwa edukacyjno-zawodowego
i sposobu ich realizacji;

o podejmowaniem dzialan mediacyjnych i interwencyjnych w sytuacjach
kryzysowych;

o wspéldzialaniem z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi;

autorefleksja dotyczacg zmian w swoich postawach, warto$ciach, wiedzy,

kompetencjach;

redukowaniem stereotypow i wszelkich przejawéw dyskryminacji z uwagi

na Innos¢;

przystosowaniem infrastruktury placéwki, tak aby stala sie dostepna dla

wszystkich;

umozliwianiem nauczycielom przeprowadzania wspélnej obserwacji w celu

sprawniejszego i trafniejszego odpowiadania na potrzeby uczniéw;

realizacja takich sposob6éw pracy, ktére redukujg przechodzenie do szkolnic-

twa specjalnego, wsréd nich popularyzacja oceniania ksztaltujacego, na-

uczania grupowego, tutoringu;
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- udzielaniem pomocy kazdemu nowemu pracownikowi w postaci mentora,
ktéory wspiera ucznia w procesie edukacji specjalnej, integracjnej czy
wiaczajacej;

- empatyczng radoscig i docenianiem osiggnie¢ innych uczniéw oraz pelnie-
niem przez nich roli rzecznikéw w sytuacji, gdy kto$ zostal potraktowany
niesprawiedliwie;

- wykorzystaniem réznorodnosci wsrdd uczniéw jako bogactwo wiedzy i cen-
ny wkitad w proces nauczania—uczenia sig;

- wykorzystywaniem w programie nauczania takich materialéw, ktdre
odzwierciedlajg doswiadczenia i zainteresowania uczniéw;

- korzystaniem z pomocy tlumaczy szczegélnie dla uczniéw niestyszacych,
lub dla ktorych jezyk polski jest drugim jezykiem;

- r6znicowaniem sposob6éw pracy podczas lekcji z wykorzystaniem réznych
$rodkow, przystosowaniem materialéw z zakresu programu nauczania;

- przyznaniem uczniom dodatkowego czasu na wykonanie zadania oraz
stwarzanie mozliwosci rejestrowania pracy na lekcji na rézne sposoby;

- $wiadomoscig wysitku, jaki wkiadaja w wykonanie zadania niektérzy
uczniowie z niepetlnosprawnoscia;

- organizowaniem zaje¢ pozalekcyjnych w taki sposob, aby zaden uczen nie
byl wykluczony z uczestniczenia w nich;

- postrzeganiem przez uczniéw oferowanego wsparcia jako naturalnej czesci
pracy na lekcjach czy poza lekcja oraz umiejetnosciag odmawiania przyjecia
pomocy, kiedy nie jest adekwatna do potrzeb ucznia;

- wykorzystaniem w procesie edukacji wiedzy i do$wiadczen wszystkich
pracownikéw, rodzicéw w proces edukacji, ktérzy uwazani sg za réwnie
warto$ciowych i traktowani jako cenne zZrédio informacji;

— zachecaniem wszystkich pracownikéw do rozwijania swojej wiedzy
i umiejetnosci oraz do wymiany doswiadczen;

- stwarzaniem okazji uczniom, nauczycielom, rodzicom do wyrazania reflek-
sji na temat realizacji procesu edukacji;

- rozumieniem i realizacjg wlaczania jako procesu cigglego, ktéry przebiega
zaréwno w pokojach nauczycielskich, salach lekcyjnych, na boiskach, jak
i poza murami szkoly (Al-Khamisy, 2013, s. 131).

Jednak samo bycie razem, czyli wspo6lbycie nie oznacza zakonczenia dialogu.
Na tej bowiem plaszczyznie czekaja nowe, ré6znego rodzaju zagadnienia i watpli-
wosci, ktére wzbudzaja zwyczajng ciekawos$¢ cziowieka i rozpoczynajg od nowa
proces poznawania, a przez to wzbogacania sie. Podmiotowo$¢ i dialog jako dwa
podstawowe kanony wytyczajg edukacji nastepujgce zadania:

- rozpoznanie dziecka w réznych zakresach jego funkcjonowania, po to, aby
wspieraé jego rozwoj;

— okreslenie poziomu wiedzy i do$wiadczen w zakresie specjalnych potrzeb
edukacyjnych w celu wykorzystania w konkretnej sytuacji;
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- konstruowanie indywidualnych programéw dla konkretnych ucznidéw, a nie
dla uniwersalnego, modelowego ucznia;

— wprowadzanie dziatan bedacych w strefie najblizszego rozwoju, co pozwala
na rzeczywiste, a nie pozorne wsparcie rozwoju;

— respektowanie prawa do biedu w poszukiwaniach, dziataniach;

— traktowanie ucznia wieloaspektowo i wielostronnie jako podmiot edukacji;

- wspdldzialanie nauczyciela z uczniem nie po to, zeby go ocenia¢ i klasyfiko-
wad, ale po to, aby pomdc mu w porzagdkowaniu doswiadczen i budowaniu
wiedzy;

— petinienie funkcji diagnostyczno-prognostycznej wobec dziecka.

f Bycie razem

( A
Realizacja form / Rl \
zaspokojenia Rozumienie
potrzeb ucznia.
Ocena ich ( \
efektywnosci Swidomogé .
mocnych stron Poznanie
yeznmia, wiedza
Autorefleksja, ograniczen wiedza o samym o specjalnych
doskonalenie sobie, zakres metodach, formach, | | umiejetnos¢
Warsztaﬁu pracy, rozumienie wiedzy Srodkach pracy, rozpoznania
zmiany potrzeby pracy 0 niepetnosprawnosci, regulacjach funkciji
w wartosciach, w zespole, specjalnych prawnych, formach i roli oceny
postawach, na rzecz ucznia, potrzebach uczniéw wspotpracy
kompetencjach konstruowanie IPET \ z rodzicami /)
narzecz INNEGO
N AN

Rycina 3. Strategie dzialan nauczyciela w procesie wychowawczo-dydaktycznym
z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w edukacji dialogu

Zrodto: opracowanie wiasne.

W dialogu jako wspobycie proces edukacji przebiega w takiej oto relacji: na-
uczyciel (wychowawca, terapeuta, rodzic), podajac dion, méwi: Jestem z Tobg,
natomiast wychowanek-uczein odpowiada: Potrzebuje Ciebie dla swojego rozwoju.
Dzieki temu moga ze sobg wspoéipracowac, wiedzg, ze potrzebujg siebie nawza-
jem. To ich do siebie jeszcze bardziej zbliza, wzmacnia ich spotkanie. W efekcie
tak rozumiany dialog zawiera wszystkie etapy zachodzgce w procesie nauczania—
uczenia sie: rozpoznanie, planowanie, organizacja, przebieg i ewaluacja z uzna-
niem nadrzedno$ci paradygmatu humanistycznego nad biologicznym, odej$ciem
od dominacji metod i $Srodkéw, w konstruowaniu ,,$wiata zycia” uczniéw ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Kazda relacja pedagogiczna, ktéra zaklada zréznicowanie obu stron i jest
przez nie wspomagana, nie moze istnie¢ bez zdolnosci do dialogu. Jest to nowa
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relacja dialogowa, ktéra tworzy nowy kontekst relacyjny. Dialog wykracza poza
werbalne sformulowanie i stanowi spotkanie Innego z Innym. W takiej dialogo-
wej obecnosci ,Ja” bierze odpowiedzialnos¢ za ,,Ty”. Dialogiczny nauczyciel nie
tylko udowadnia swojg zreczno$¢ w zakresie sztuki dialogu, lecz takze sam znaj-
duje sie w dynamicznej sytuacji dialogu, jest tym, ktéry razem z wychowankiem
poszukuje. Oznacza to, ze nauczyciel nigdy nie spoczywa w poczuciu pewnosci.
Dialog jest ekspresja w giagb samego siebie, a nastepnie w kierunku Innego. Jest
to ruch w kierunku oséb, przedmiotéw, idei, faktéw, ktérego celem jest zmiana
W czasie 1 przestrzeni.

Osobista gotowo$¢ wyznacza zaréwno jakos¢, jak i efektywnos¢ dialogu. Aby
poruszac sie w kierunku innego (nauczyciel ku uczniowi), nalezy wierzy¢ we wkitad
»,Innosci” w tworzenie siebie, mie¢ tez poczucie bezpieczenstwa. W takim relacyj-
nym otoczeniu droga do wiedzy przeobraza sie w droge w kierunku Innego.

DIALOG EDUKACY]NY to szczegdlnie ztozone postepowanie wobec siebie i Innych,
a zatem wobec nauczycieli, uczniow i innych partnerow dialogu. To doswiadcza-
nie siebie i Innych, bycie ze sobq i Innymi. To spotkanie ze sobq i Innym przy
zachowaniu niepowtarzalnej swoistosci wobec drugiego. To odkrywanie cztowie-
czeristwa swojego i Innego, przy petnej akceptacji i ofiarowaniu siebie i partne-
ra dialogu. To otwieranie potencjalnosci siebie i Innego, obejscie Innego, wejscie
z nim w relacje przy zachowaniu autentycznosci. To konstruowanie rzeczywisto-
sci cztowieka z cztowiekiem. To czgsto rozmowa z samym sobgq, ktorej efektem
jest refleksja i zmiana samego siebie. To odkrywanie swojej Innosci. To zmierza-
nie do wspdlnego poznania i odkrywania czegos$ nieznanego, wyjasnienia czegos
niezrozumiatego, sprawdzenia czegos niepewnego, oceniania czegos budzgcego
watpliwosci, to tworzenie czegos nowego i pozytecznego. To zblizenie stanowisk
do wspdidziatania nauczyciela z uczniami i uczniow ze sobq, w atmosferze wza-
jemnej zyczliwosci, szacunku (Al-Khamisy, 2013, s. 126).

Zakonczenie

Ujmujac przestrzen szkolng jako dialog w nauczaniu i wychowaniu, uczei w pro-
cesie nauczania wystepuje w roli podmiotu. Szkolny proces edukacyjny to pasmo
komunikacji pedagogicznej, laczy sie ze wzajemnym oddzialywaniem nauczy-
ciela i ucznia, ich kontaktem osobistym, pomiedzy teorig osobista nauczyciela
a doswiadczeniem ucznia, innym nauczycielem, rodzicem, kontaktem profesjo-
nalno-zawodowym wynikajgcym z roli nauczyciela a rolg ucznia jako indywidual-
noscig. Wazna jest tu ich psychiczna wspdlnota czy tez nastawienie na wzajemne
porozumienie, ktérego przedmiotem zainteresowania sg nie tylko cele, zadania
i program szkoty, lecz takze ich wzajemna aktywno$¢ poddawana refleksji ukie-
runkowujacej ku wyrazaniu siebie.

Na zakonczenie warto zada¢ pytanie: Czy wspdlczesna edukacja, przebiegajaca
w spoleczno-kulturowo-edukacyjnej przestrzeni, jest faktycznie edukacjg dialo-
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gowa? Potrzeba sformulowania takiego pytania wynika z faktu, ze nadal nie-
doceniana i niesformutowana jest rekomendacja rozumienia edukacji specjalnej,
integracyjnej, wiaczajacej jako edukacji dialogu. Niestety sprzyja temu, wynika-
jaca z zewnetrznych naciskéw, obawa nauczyciela o swoja zawodowa pozycje
czy zatrudnienie. Powoduje to malo korzystng adaptacje do narzuconych mu
standardéw edukacyjnych, wobec ktérych odczuwa bezsilno$¢. Warto tez przyj-
rze¢ sie poziomowi dialogu w szkolnych stosunkach réwiesniczych, szczegdlnie
w relacji sprawni — niepeinosprawni. Badania wykazuja (Kirenko, 2006; Skreto-
wicz, Komorowska, 2008; Minczakiewicz, 2009), ze dalekie sg one od dialogowa-
nia, a bardziej przybierajg forme konkurowania o lepsza pozycje czy réwiesnicze
uznanie, brak w nich tolerancji i poszanowania. Podobnie kontakty nauczyciel-
sko—-rodzicielskie nie tworzg nastroju sprzyjajacego uprawianiu dialogéw. Rodzi-
ce w obawie o losy ich dziecka oraz przygotowanie mu korzystniejszego od in-
nych miejsca statusowego traktuja nauczycieli roszczeniowo, jako pracownikéw
ustug oswiatowych, podlegajacych zasadom dzialania zgodnego z odpowiednimi
procedurami. Pedagodzy w obawie swoich pozycji albo sie podporzadkowuja, al-
bo tez prdébujg sie przeciwstawia¢ rodzicom w atmosferze napiecia i starcia, co
definitywnie uniemozliwia dialog.

Scentralizowane i ciggle autorytarne zarzadzanie osSwiatg, regulowane dyrek-
tywno-nakazowymi zarzadzeniami, obligatoryjnie narzuconymi zadaniami po-
woduje, ze w gaszczu nowych rozporzadzen nauczyciele majg wrazenie, ze ich ak-
tywno$¢ zwigzana z planowaniem, realizacjg i ewaluacjg procesu edukacyjnego
odbywa sie po tzw. $ladach, wytycznych, jako wyraz postuszenstwa wobec o0séb,
instytucji zarzadzajacych o$wiatg. Wiekszos$¢ nauczycieli uczacych przedmiotéw
deklaruje bardzo stabg znajomo$¢ zagadnien z obszaru prawa oswiatowego czy
pedagogiki specjalnej, szczegdlnie w zakresie kompetencji do pracy z grupg zroz-
nicowang, do wspolpracy ze specjalistami czy rodzicami (Al-Khamisy, 2013).

Potrzeba zatem powaznych zmian w szkole dla wdrazania dialogowej prze-
strzeni edukacyjnej. Efektywno$¢ dydaktyki specjalnej, w procesie wspomagania
i wspierania rozwoju ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, mozliwa
jest wylacznie, gdy przyjmie sie w relacji nauczyciel-uczen humanistyczng per-
spektywe i postawe dialogowa. Osoba, ktoéra twierdzi, ze traktuje dziecko pod-
miotowo i wspiera JEGO rozwoj, a jednoczesnie ,realizuje” sztywny program na-
uczania i odnosi osiggniecia dziecka do przewidywanych efektéw i norm, sama
sobie przeczy.
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DIALOG JAKO SPOTKANIE W EDUKAC]I - MODEL DYDAKTYCZNY
Streszczenie

Zaprezentowane rozwazania pozwalajg na rozumienie modelu dydaktycznego
zastosowanego i wdrazanego w proces wspdlnego ksztalcenia uczniéw ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi z ich sprawnymi réwie$nikami w szkole ogél-
nodostepnej. Efektywno$¢ edukacji zalezy od funkcjonowania zgodnie z nakre-
$lonymi kanonami modelu. Podstawg teoretyczng dla proponowanych kanonéw
jest edukacja dialogu edukacyjnego, traktowana przez autora jako szczegélnie
zlozone postepowanie wobec siebie i Innych, a zatem wobec nauczycieli, uczniéw
i innych partneréw dialogu. To doswiadczanie siebie i Innych, bycie ze sobg i In-
nymi. To zblizenie poznawcze, spotkanie ze sobg i Innym przy zachowaniu nie-
powtarzalnej swoistosci wobec drugiego. Tak rozumiany dialog wytycza nauczy-
cielowi i innym osobom udzielajgcym uczniowi pomocy konieczno$¢ rozumienia
siebie i rozumienia Innych. Autorka prezentowanego materialu poszukuje odpo-
wiedzi na pytanie, czy edukacja i jej bardzo zlozony proces dydaktyczny pozwa-
lajg na spotkanie o0séb o réznych kompetencjach wzajemnie wspierajacych sie.
Wsréd tych oséb sg uczniowie ze specjalnymi potrzebami, ich sprawni réwie$ni-
cy, nauczyciele, rodzice. Czy zaproponowane kanony edukacji stwarzajg szanse
na wzajemne poznanie, rozumienie i w efekcie bycie razem w ogromnej ziozono-
$ci procesu edukacyjnego?
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DIALOGUE AS A MEETING IN EDUCATION - DIDACTIC MODEL
Summary

Presented considerations allow for the understanding of didactic model of joint
education of students with special educational needs with their non-disabled
peers in a publicschool. The effectiveness of education depends on functioning
in accordance with the outlined canonsof the model. Theoretical basis for the
proposed canons is an educational dialogue considered by the author as particu-
larly complex relationship with oneself and others: teachers, students and oth-
er dialogue partners. This means experiencing oneself and Others, being with
oneself and Others. This is a cognitive encounter between oneself and Others
preserving the unique specificity towards the other. Dialogue understood in this
way forces the teacher and other persons assisting student to face necessity of
understanding themselves and Others. The author of the presented research tries
to answer the question whether education and its very complex didactic process
allow a meeting of people with different competences supporting each other?
Among these people there are students with special needs, their peers and teach-
ers with their needs and capabilities, there are also parents of students. Will the
proposed canons of education provide an opportunity for mutual understanding,
comprehending and finally being together in the vast complexity of the educa-
tional process?
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Wstep

Zgodnie z Powszechng Deklaracjg Praw Cziowieka (ONZ, 1948, s. 4) celem naucza-
nia jest petny rozwdj osobowosci ludzkiej i ugruntowanie poszanowania praw cztowie-
ka i podstawowych wolnosci. Krzewi ono zrozumienie, tolerancje i przyjazn miedzy
wszystkimi narodami, grupami rasowymi lub religijnymi (...). Istotne jest, aby w rze-
czywistosci szkolnej istniata mozliwo$¢ dostrzegania sytuacji i potrzeb zapew-
nienia wszystkim uczniom prawa do ogélnodostepnej edukacji i zabezpieczenia
dla nich pomocy i opieki uwzgledniajgcej ich indywidualny potencjal.

Z tego wzgledu szkola powinna by¢ nie tylko otwarta na kazdego ucznia,
lecz takze jej dzialania winny by¢ wspomagane zaangazowaniem podmiotéw
zewnetrznych, wyréwnywac szanse rozwojowe i edukacyjne uczniéw. Istotna
w edukacji idea jedno$ci w zréznicowaniu powinna by¢ realizowana poprzez
tworzenie takich warunkéw, w ktérych — uznajgc indywidualne potrzeby i mozli-
wosci dzieci i mlodziezy — zapewnia sie wspoélne ksztalcenie wszystkim uczniom,
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ze szczegblnym uwzglednieniem uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi, w tym z zespolem Aspergera.

Podstawa podejmowania decyzji o miejscu w systemie edukacji dziecka z okre-
$lonym rodzajem specjalnej potrzeby, w tym z zespolem Aspergera, musi by¢
rzetelna i kompleksowa diagnoza, przeprowadzona mozliwie najwczesniej i po-
nawiana w réznych okresach jego rozwoju. Wazne jest r6wniez zapewnienie kaz-
demu dziecku wielospecjalistycznego i kompetentnego poradnictwa oraz pomocy
psychologiczno-pedagogicznej (wynikajgcych z jego potrzeb). Rzetelna diagnoza,
odpowiedzialno$¢ i kompetencje specjalistéw pozwolg na wskazanie wtasciwej
drogi edukacyjnej, bowiem wedtug Basila Bernsteina (1983, s. 557) szkota gotowa
na ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym ucznia z zespotem
Aspergera, to instytucja zorientowana na osoby z otwartym systemem komuni-
kacji, o jasnych staltych regulach, uwzgledniajgca autonomie os6b i dobrze osa-
dzona w spolecznosci lokalne;j.

W tek$cie zostang przedstawione wybrane sposoby dzialania nauczycieli
w zakresie dostosowania procesu ksztaicenia do potrzeb i mozliwos$ci uczniow
z zespolem Aspergera. Przyklady dzialan nauczyciela bedg odnosily sie do zacho-
wan ujawnianych przez uczniéw w trakcie zaje¢ edukacyjnych, ktére pochodzg
z przeprowadzonych obserwacji w ramach prowadzonych badan na temat po-
trzeb i mozliwos$ci edukacyjnych uczniéw z zespolem Aspergera rozpoczynajg-
cych nauke w klasie pierwszej szkoty podstawowe;j.

Ujawniane zachowania uczniéw oraz sposoby dzialan nauczycieli w okreslo-
nych sytuacjach zostang omoéwione w trzech aspektach: organizacyjnym (prze-
strzen szkolna), merytorycznym (dydaktyczno-wychowawczym) i emocjonalno-
-spotecznym. Aspekty te wydaja sie kluczowe z uwagi na zakres do$wiadczanych
trudnosci przez uczniéw z zespolem Aspergera w trakcie edukacji szkolnej, jak
i konieczno$¢ podejmowanych dzialtan przez nauczycieli w zakresie dostosowy-
wania procesu edukacyjnego do potrzeb i mozliwosci tej grupy dzieci.

Proces ksztalcenia a warunki realizacji potrzeb edukacyjnych
uczniow z zespotem Aspergera

Ksztalcenie w szkole podstawowej stanowi fundament wyksztalcenia cztowieka.
Zadaniem szkoly jest lagodne wprowadzenie dziecka w $wiat wiedzy, przygo-
towanie do wykonywania obowigzkéw ucznia oraz wdrazanie do samorozwo-
ju. Szkota zapewnia bezpieczne warunki oraz przyjaznag atmosfere do nauki,
uwzgledniajac indywidualne mozliwosci i potrzeby edukacyjne ucznia?.

27 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 roku w sprawie podstawy pro-
gramowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia ogélnego dla szkolty
podstawowej, w tym dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym lub
znacznym, ksztalcenia ogdlnego dla branzowej szkoty I stopnia, ksztalcenia ogélnego dla szkoly specjal-
nej przysposabiajacej do pracy oraz ksztalcenia ogélnego dla szkoly policealnej (Dz.U. z 2017 1., poz. 356).
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Wszystkie dzieci w Polsce, w tym te z niepelnosprawno$ciami, majg pra-
wo do nauki, do bycia aktywnymi podmiotami systemu ksztalcenia. Wincenty
Okon (1996, s. 133) proces ksztalcenia definiuje jako uporzadkowany w cza-
sie cigg zdarzen obejmujacy czynnosci nauczycieli i ucznidw, ukierunkowane
przez odpowiedni dobdr celéw i tresci oraz takie warunki i $rodki, ktére stu-
za wywolywaniu zmian w uczniach stosownie do przyjetych celéw ksztaice-
nia. Zgodnie z art. 23 Konwencji o prawach dziecka: Dziecko psychicznie lub
fizycznie niepetnosprawne powinno mie¢ zapewniong petnig¢ normalnego Zzycia
w warunkach gwarantujqcych mu godnos¢, umozliwiajgcych osiggniecie niezalez-
nosci oraz utatwiajgcych aktywne uczestnictwo dziecka w zyciu spoteczeristwa.
Paristwo bedzie zapewniato skuteczny dostep do oswiaty, nauki, opieki zdrowotnej,
opieki rehabilitacyjnej, przygotowania zawodowego oraz mozliwosci rekreacyjnych,
realizowany w sposéb prowadzqcy do osiggniecia przez dziecko jak najwyzszego
stopnia zintegrowania ze spoteczeristwem oraz osobistego rozwoju (Konwencja,
2006, art. 23).

Krajowe rozwigzania prawne w zakresie ksztalcenia oséb z niepetnosprawno-
$ciami wynikaja z zapisu w Konstytucji, w ktoérej jest mowa o obowigzku zapew-
nienia przez wiadze wszystkim obywatelom powszechnego i réwnego dostepu
do wyksztalcenia (Konstytucja, 1997, art. 70). Ustawa o systemie o$wiaty (Dz.U.
z 2019 r., poz. 1148 i 1078) precyzuje to zalozenie — szkola powinna zapewnic
kazdemu uczniowi warunki niezbedne do jego rozwoju.

Zadania szkoly w zakresie organizowania procesu ksztalcenia i jego dostoso-
wywania okresla artykut 1 Ustawy o systemie o$wiaty (Dz.U. z 2019 r., poz. 1148
i1078):

1) dostosowanie tresci, metod i organizacji nauczania do mozliwosci psycho-
fizycznych uczniéw, a takze mozliwos$¢ korzystania z pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej i specjalnych form pracy dydaktycznej (art. 1, pkt 5);

2) mozliwo$¢ pobierania nauki we wszystkich typach szkot przez dzieci i mto-
dziez niepeinosprawna, niedostosowang spolecznie i zagrozong niedostoso-
waniem spotecznym, zgodnie z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi
i edukacyjnymi oraz predyspozycjami (art. 1, pkt 6);

3) opieke nad uczniami niepeinosprawnymi przez umozliwianie realizowania
zindywidualizowanego procesu ksztalcenia, form i programéw nauczania
oraz zajeé rewalidacyjnych (art. 1, pkt 7);

4) opieke nad uczniami szczeg6lnie uzdolnionymi poprzez umozliwianie re-
alizowania indywidualnych programéw nauczania oraz ukonczenia szko-
ty kazdego typu w skréoconym czasie (art. 1, pkt 8);

5) przygotowywanie ucznidow do wyboru zawodu i kierunku ksztalcenia
(art. 1, pkt 19);

6) warunki do rozwoju zainteresowan i uzdolnien uczniéw przez organizowa-
nie zaje¢ pozalekcyjnych i pozaszkolnych oraz ksztaltowanie aktywnosci
spotecznej i umiejetnosci spedzania czasu wolnego (art. 1, pkt 20).
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Zespol Aspergera to zaburzenie XXI wieku coraz czesciej diagnozowane i nale-
zace do kategorii caloSciowych zaburzen rozwojowych. Analizujac dostepne kry-
teria diagnostyczne w zakresie calo$ciowych zaburzen rozwojowych, kluczowe sg
kryteria zaproponowane przez Christophera Gillberga (1989, za: Attwood, 1998,
s. 169), ktory wyroznit szes¢ obszaréw w zakresie pojawiajacych sie trudnosci:

1

. Ciezkie upo$ledzenie wzajemnych interakcji spotecznych (przynajmniej dwa

z nastepujacych):

a) niezdolno$¢ do interakcji z réwiesnikami;

b) brak checi nawigzywania interakcji z réwie$nikami;
c) brak rozumienia sygnaléw spolecznych;

d) niewlasciwe spoleczne i emocjonalne zachowania.

. Calkowite, pochtaniajgce waskie zainteresowania (przynajmniej jedno z na-

stepujacych):

a) wykluczenie innych dziatan;

b) powtarzajgce sie zaangazowanie w dang aktywnos¢;
c) wiecej odtwarzania niz dziatan celowych.

. Narzucanie codziennych zaje¢ i zainteresowan (przynajmniej jedno z naste-

pujacych):
a) sobie w réznych aspektach zycia;
b) lub innym.

. Zaburzenia mowy i jezyka (przynajmniej trzy z nastepujacych):

a) opdzniony rozwdj mowy;

b) powierzchownie doskonaly ekspresyjny jezyk;

c) formalny, pedantyczny jezyk;

d) dziwna prozodia;

e) osobliwe cechy glosu;

f) uposledzenie rozumienia obejmujgce biedng interpretacje zaznaczen do-
stownych i ukrytych.

. Zaburzenia w komunikacji niewerbalnej (przynajmniej jedno z nastepuja-

cych):

a) ograniczona sugestia;

b) niezdarna lub niezreczna mowa ciata;
c) ograniczona mimika twarzy;

d) niewlasciwa ekspresja;

e) osobliwe chiodne spojrzenie.

. Niezdarnos$¢ ruchowa. Stabe wykonywanie zadan w czasie badan neuroro-

zwojowych.

Nadrzednym celem przyjetym w systemie edukacji jest stosowanie szeroko ro-
zumianej zasady indywidualizacji, ktéra powinna uwzgledniaé¢ nie tylko specyfi-
ke czynnikéw tkwigcych w genezie zaburzenia dziecka, lecz takze jego indywi-
dualnych cech, wtasciwosci srodowiska rodzinnego, wychowawczego i szkolnego.
W imie tej zasady kazdy uczen, w tym z zespoltem Aspergera, powinien otrzymac
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odpowiednie wsparcie i pomoc w uczeniu sie, aby osiggna¢ sukces na miare swo-
ich mozliwosci. Méwiagc o wsparciu dostosowanym do indywidualnych potrzeb
uczniéw, rozumiemy z jednej strony wszechstronng diagnoze trudnosci i mozli-
wosci dziecka, a z drugiej strony konstruktywne realizowanie indywidualnego
programu edukacyjno-terapeutycznego dostosowanego do potencjatu i ograniczen
z przygotowaniem organizacyjnym, wykorzystaniem odpowiednio dobranych i do-
stosowanych strategii nauczania, metod ksztaicenia, tresci, srodkéw dydaktycz-
nych, sposobéw motywowania, kontrolowania i oceniania osiggnie¢ uczniow.

Szkotla oraz pracujacy w niej nauczyciele i specjalisci podejmuja dziatania maja-
ce na celu zindywidualizowane wspomaganie rozwoju kazdego ucznia, stosownie
do jego potrzeb i mozliwosci. Stosowanie ogdélnie przyjetych norm postepowania
dydaktycznego nauczyciela i dzialalno$ci uczniéw wynikajgce z podstawowych
prawidlowosci procesu dydaktycznego, zapewni lepsza realizacje zakladanych
celow ksztalcenia ogélnego. U uczniéw z zespolem Aspergera nauke dostosowu-
je sie do ich mozliwosci psychofizycznych oraz tempa uczenia sie. Wybér form
indywidualizacji nauczania powinien wynika¢ z rozpoznania potencjatu kazde-
go ucznia. Jesli nauczyciel pozwoli uczniowi na osigganie sukcesu na miare jego
mozliwo$ci, wéwczas ma on szanse na rozwdj edukacyjny. Nauczyciel powinien
zatem tak dobiera¢ zadania, aby z jednej strony nie przerastaly one mozliwosci
ucznia (uniemozliwialy osiggniecie sukcesu), a z drugiej nie powodowaty obnize-
nia motywacji do radzenia sobie z wyzwaniami?.

Zachowania ujawniane przez ucznidow z zespotem Aspergera
w sytuacjach edukacyjnych oraz dziatania nauczycieli w zakresie
dostosowywania procesu ksztalcenia

Przedstawione przykiady zachowan ujawnianych przez uczniéw z zespoiem
Aspergera pochodzg ze zgromadzonego materialu empirycznego zebranego
w trakcie obserwacji jawnych, uczestniczacych i ciggtych.

Dokonane analizy pozwalajg na okres$lenie potrzeb i mozliwo$ci omawianej
grupy ucznioéw podczas zaje¢ edukacyjnych (edukacja polonistyczna, edukacja
matematyczna, edukacja plastyczna, edukacja muzyczna, zajecia wychowa-
nia fizycznego, zajecia komputerowe, jezyk angielski) oraz nakreslajg sposo-
by dzialania nauczycieli w zakresie stwarzania warunkoéw do realizacji po-
trzeb edukacyjnych?.

28 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 roku w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego dla
szkoly podstawowej, w tym dla uczniéw z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowa-
nym lub znacznym, ksztalcenia ogdlnego dla branzowej szkoly I stopnia, ksztalcenia ogélnego dla
szkoly specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztaicenia ogélnego dla szkoty policealnej (Dz.U.
z 2017 r., poz. 356).

2 Celem badan byla analiza potrzeb i mozliwosci edukacyjnych uczniéw z zespotem Aspergera
rozpoczynajacych nauke w klasie pierwszej szkoly podstawowej. Gidéwna technika byia obserwacja,
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Ujawniane zachowania uczniéw w konkretnych sytuacjach oraz wskazane
warunki realizacji zaspokojenia potrzeb zostang omdéwione w trzech aspektach:
organizacyjnym (przestrzen szkolna), merytorycznym (dydaktyczno-wychowaw-
czym) i emocjonalno-spolecznym. Aspekty te wydajg sie kluczowe z uwagi na za-
kres doswiadczanych trudnosci przez uczniéw i organizacje procesu ksztalcenia,
w tym warunkow realizacji potrzeb edukacyjnych tej grupy uczniow.

Aspekt organizacyjny (przestrzen szkolna)

W zakresie organizacji przestrzeni niezwykle istotna jest jej strukturalizacja wy-
razana w okresleniu jej stalosci, w tym miejsce wykonywania czynnosci zwia-
zanych z uczeniem sie przez badanych uczniéw. Bowiem wszyscy ujawniali po-
trzebe w tym zakresie w trakcie dzialan edukacyjnych z pedagogiem specjalnym.
Badani uczniowie z zespotem Aspergera mieli okre$lone miejsca w klasie, co jak
wynikato z obserwacji dawalo im poczucie bezpieczenstwa. Uwidocznialy to
sytuacje, kiedy nauczyciel, nie uprzedzajac uczniéw, zmienil ustawienie tawek
w sali na danej lekcji. W konsekwencji jego dzialanie zaburzylo warunki reali-
zacji potrzeby edukacyjnej — stalg strukture przestrzeni, w ktorej dotychczas od-
bywaly sie zajecia. Zaprezentowane w dalszej czesci przyklady odnoszg sie do
sytuacji, ktére wygenerowaty okreslone zachowania u uczniow:

Przyktad 1

Franek do nauczyciela wspomagajacego: Nie bede tu siedzial, to nie moje miejsce,
chce by¢ na swoim. Nie czekajac na reakcje nauczyciela, uczen zaczat spacerowac
po sali, zrzuca¢ innym dzieciom ich rzeczy, kopa¢ tawki, tak by przeszkadzac
w prowadzeniu zajed.

Przykiad 2

Aleksander po wejsciu do sali, kiedy zobaczyt inng organizacje przestrzeni, wy-
biegt z niej krzyczac: Nie wrdce, dopdki wszystko nie bedzie jak zawsze. Nienawidze
szkoty.

O konieczno$ci informowania uczniéw przez nauczycieli o kazdej zmianie,
w tym réwniez w miare mozliwos$ci o nieobecnosci nauczyciela, z ktérym uczen
powinien mieé zajecia zgodnie z planem, $wiadczg prezentowane przykiady za-
chowan badanych uczniéw z zespolem Aspergera.

prowadzona w naturalnych sytuacjach edukacyjnych. Analiza i interpretacja materiaiu badawczego
przeprowadzona zostala zgodnie z zasadami metodologii teorii ugruntowanej (Glaser, Strauss, 1967).
Grupe badawcza stanowilo sze$ciu chiopcéw z diagnoza zespotu Aspergera na pierwszym etapie edu-
kacyjnym (edukacja wczesnoszkolna). Wszyscy chlopcy byli uczniami klas integracyjnych. Obserwa-
cje potrzeb i mozliwosci uczniéw bylty prowadzone od polowy wrze$nia 2018 roku do stycznia 2019
roku. Podstawowym kryterium bylo posiadanie orzeczenia o potrzebie ksztaicenia specjalnego z dia-
gnoza zespolu Aspergera.
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Przykiad 3
Kiedy na zastepstwo przyszedl inny obcy nauczyciel, Pawel powiedzial, ze nie
bedzie pracowat, dopdki nie wrdci Pani Ania.

Podobna sytuacja pojawiala sie u pozostatych uczniéw podczas nieobecnosci
nauczyciela wspomagajacego.

Przykiad 4

Adam, kiedy wszed! do sali i zobaczyl, ze nie ma pani Kasi, wyszedl z niej
i powiedzial wybiegajacej za nim nauczycielce, ze wrdci, kiedy przyjdzie pa-
ni Kasia. Do konca nieobecno$ci nauczyciela wspomagajgcego nie byio ucznia
w szkole.

Przeprowadzone obserwacje pokazaly, jak bardzo wazne jest projektowanie
przestrzeni klasowej dla uczniéw z zespolem Aspergera. Widoczne to bylo zaraz
we wrzesniu, kiedy sale ,przesycone” byly nadmiarem dekoracji. Woéwczas wiek-
szo$¢ uczniéw koncentrowata swojg uwage gléwnie na tym, co jest na $cianie,
na szafkach, a nie na tym, co méwia nauczyciele. Wéréd ujawnianych zachowan
o tym $wiadczacych mozna wskazac: wstawanie z tawki i dotykanie przedmio-
téow, podchodzenie do okna, zrywanie elementéw dekoracji, chowanie twarzy
w dlonie. Zachowania te $wiadcza o tym, ze $ciany w otoczeniu uczniéw powin-
ny by¢ pozbawione elementéw dekoracyjnych, zbedne przedmioty za$ pochowane
do szafek. Zapobiega to rozproszeniu koncentracji i pozwala skupi¢ uwage ucznia
na tresciach eksponowanych przez nauczyciela w ramach zaje¢ edukacyjnych.
Podobne wnioski nasuwajg sie obserwujgc zajmowane miejsce uczniéw w klasie
szkolnej. Nie nalezy sadza¢ uczniéw przy oknie, gdy ich uwaga koncentruje sie
gléwnie na tym, co dzieje sie za oknem, a nie w Kklasie. Istotne w organizacji
przestrzeni, w ktoérej odbywaja sie zajecia edukacyjne, a zwlaszcza z uwagi na
poziom koncentracji uczniéw z zespotem Aspergera, jest takze miejce w tawce —
pierwszej czy w ostatniej, osobno czy z kims$. Taka decyzja zawsze powinna by¢
podejmowania przez nauczyciela indywidualnie w stosunku do danego ucznia
(jego potrzeb).

Wyniki obserwacji pokazaly, ze z punktu widzenia badanych uczniéw rozpoczy-
najacych nauke w klasie pierwszej najlepsze dla nich okazalo sie siedzenie na koncu
sali, w rzedzie od $ciany, w pojedynke lub czasami z nauczycielem wspomagajacym.
Ponadto istotne w zakresie organizacji zaje¢ wychowania fizycznego jest zaspokoje-
nie potrzeby intymnosci i prywatnosci uczniéw. Swiadczy o tym wypowiedZ jedne-
g0 z uczniéw (Michala) ujawniona przed lekcjg wychowania fizycznego:

Przykiad 5

Czy moge sie przebrac na zapleczu, zeby nikt mnie nie widziat (...). W tej sytuacji na-
uczyciel wyrazit zgode na kierowang do niego prosbe, zaspokajajac tym samym
potrzebe dziecka. Jego odpowiedzig na zachowanie nauczyciela byt usmiech.
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Aspekt merytoryczny (dydaktyczno-wychowawczy)

Uczniowie w trakcie zaje¢ dydaktycznych prezentowali niezwykle zréznicowane
zachowania $wiadczace o ich potrzebach i mozliwosciach. Bardzo rzadko nawia-
zywali kontakt z nauczycielem wiodgcym. Osobami, z ktérymi starali sie¢ komu-
nikowac najczesciej byli nauczyciele wspomagajacy — pedagodzy specjalni. Przy
czym sytuacjami, w ktérych nauczyciele dokonywali dostosowania procesu edu-
kacyjnego byly zajecia w ramach edukacji polonistycznej. Bardzo czesto uczniowie
odmawiali wykonywania zadan zwigzanych z kresleniem wzordw literopodobnych
i liter, pisania wyrazow, zdan lub czytania. Obrazujg to kolejne przyklady:

Przykiad 6
Adam wykrzykuje, ze nic nie bedzie robil: Nie bede pisat tych gtupich liter.

Przykiad 7
Pawet rzuca kartg pracy, chce ja porwac, gniecie j3.

Nauczyciel zawsze podczas takich sytuacji ustalal indywidualnie z uczniem
zakres i kolejno$¢ wykonywanych prac. Bardzo czesto uczniowie rozpoczynali od
zadan, ktore lubili i ktére sprawiaty im radosc.

Nauczyciele podejmowali dziatania réwniez wtedy, kiedy uczniowie nie rozu-
mieli czego$ w trakcie wykonywania ¢wiczenia na karcie pracy.

Przykiad 8

Kiedy Wojtek podczas wykonywania zadania mial trudno$¢ ze zrozumieniem sy-
tuacji przedstawionej na karcie pracy (obrazek ptaczacego niemowlecia), prébowat
uciec z klasy. Po tym, jak nauczycielowi udalo sie uspokoi¢ Wojtka, chciat dowiedzie¢
sie o powdd takiego zachowania ucznia. Uczen poprosil, aby nauczyciel wytiumaczyt
mu, dlaczego to dziecko placze, bo on nie wie. Mimo wyjasnienia sytuacji, uczen nie
powrdcil do wykonania zadania, méwigc: Niech Pani schowa te karte. Chce stqd uciec.

Dzialanie nauczyciela w przedstawionej sytuacji polegalo na wyjasnieniu
uczniowi kontekstu zwigzanego z niezrozumialg sytuacjg na karcie pracy. Ponad-
to odpowiedzial on na pytania i watpliwos$ci Wojtka. Uczen po wspélnej analizie
przedstawionego zdarzenia przystapit do pracy.

Widoczne byly takze sytuacje, w ktérych uczniowie unikali pracy i doskonale
potrafili podzieli¢ si¢ zadaniem z nauczycielem wspomagajacym.

Przykiad 9
To moze Pani przeczyta jedno zadanie, a ja drugie i tak na zmiang. (wypowiedz Adama)

Przykiad 10
Czy musze to robic¢, czy musze robic¢ wszystkie szlaczki, czy moge zrobic¢ to w domu?
(wypowiedz Pawtla)
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W takich sytuacjach nauczyciele dokonywali podzialu zadania na etapy, wy-
znaczajac uczniowi czas na ich realizacje. Zdarzato sie réwniez, ze stosujac tech-
nike ,ja jeden, a ty drugi”, naprzemiennie z dzieckiem wykonywali ¢wiczenie.

Wszyscy uczniowie w prezentowanych zachowaniach ujawniali potrzebe apro-
baty i akceptacji, a takze potrzebe bliskosci.

Przykiad 11

Podczas pracy jeden z uczniéw (Michal) sygnalizowal nauczycielowi, ze skonczyt
zadanie i prosi o sprawdzenie: Czy dobrze zrobitem, moze Pani sprawdzic¢? Skonczy-
tem juz prace!

Chlopiec wzmacnial swoje zachowanie wymachiwaniem reka, zachecajc tym
nauczyciela wspomagajacego do podejscia.

W takiej sytuacji nauczyciel podchodzil do ucznia i prosit, aby poczekal na
swojg kolej. Po czym podchodzil do innej osoby, uwzgledniajac kolejnos¢ zgtasza-
nia prosby o sprawdzenie pracy przez inne dzieci.

Potrzeba bliskos$ci ujawniala sie bardzo czesto poprzez pytania, ktére ucznio-
wie kierowali podczas zaje¢ do nauczyciela.

Przyktad 12
Czy na nastepnej lekcji bedzie pracowac Pani tylko ze mng? (wypowiedZz Adama)

Przyktad 13
Chce, aby Pani przy mnie usiadia? (wypowiedZz Wojtka)

Potrzeba kontaktu z nauczycielem widoczna byla takze w wyrazanych komu-
nikatach, w ktérych uczniowie kierowali pro$be o pomoc poprzez zadawanie py-
tan, proszac nauczyciela o dodatkowe wyjasnienie:

Przyktad 14
Czy Pani mi to wyttumaczy, o co w tym chodzi? (wypowiedz Michaia)

Przykiad 15
Co mam robi¢ w tym zadaniu? (wypowiedz Aleksandra)

Nauczyciel w takiej sytuacji podchodzil do ucznia i wyjasnial mu tres¢ zada-
nia, formulujgc przy tym jednoznaczne i krétkie polecenia. Ponadto upewniat sie,
czy uczen zrozumial komunikaty. Zdarzato sie takze, ze dostosowywat tempo wy-
glaszania polecen i kierowanych komunikatéw do mozliwos$ci ucznia w zakresie
ujawnianego poziomu koncentracji.

Inne zajecia edukacyjne, takie jak edukacja matematyczna, plastyczna, mu-
zyczna, wychowanie fizyczne czy jezyk angielski, ukazaly zblizone potrzeby
uczniéw, jak w przypadku edukacji polonistyczne;j.
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Natomiast podczas zajeé¢ z zakresu edukacji matematycznej badani ucznio-
wie chetnie wykonywali polecenia nauczyciela, starajac sie jak najlepiej wyko-
na¢ okreslone zadania. Swiadczg o tym wypowiedzi badanych uczniéw pod-
czas zajec:

Przyktad 16
Moge wzigc liczydlo, by sobie pomdc? (wypowiedz Aleksandra); Czy moge is¢ sie ba-
wié, jak skoriczylem prace? (wypowiedZ Pawia)

Przyktad 17
Matematyka jest super — uwielbiam jq! (wypowiedz Franka)

Odpowiedzig nauczyciela na zachowanie uczniéw byt zazwyczaj usmiech, kt6-
ry oni potrafili odczytaé i zinterpretowa¢, jak tez dawanie mozliwo$ci wyboru
innych aktywnosci (gra dydaktyczna, przejrzenie ulubionej gazetki, odpoczynek).
Gdy uczniowie skonczyli dang prace, nauczyciele stosowali takze wzmocnienia
pozytywne (ustne i pisemne) na forum klasy i indywidualnie w stosunku do
uczniéw, by doceni¢ ich prace i wlozony wysitek. Zdarzalo sie takze, ze w sy-
tuacji, kiedy uczen szybko wykonat zadanie, byt proszony przez nauczyciela do
pomocy innym uczniom.

Podczas zaje¢ z zakresu edukacji plastycznej daly sie zauwazy¢ zachowa-
nia uczniéw, ktére wymagaly interwencji nauczyciela. Szczegélnie wtedy, gdy
uczniowie w trakcie musieli wiozy¢ sporo wysitku w wykonywanie pracy pla-
stycznej (malowanie).

Przyktad 18
Wojtek drze swoj rysunek, méwigc, ze juz nigdy nie bedzie malowal, bo jest
w tym beznadziejny.

Przyktad ten pokazuje, ze uczniowie potrzebuja pozytywnych wzmocnien ze
strony nauczycieli — nagradzania zar6wno kazdej dobrze wykonanej cze$ci zada-
nia, jak tez komunikatéw odnoszacych sie do calosci ich wytworéw w kontek-
$cie postepow indywidualnych. Warto pamietaé takze, aby wdraza¢ uczniéw do
uwaznego stuchania polecen, skupiania uwagi na wykonywanej pracy, a w razie
napotkanej trudnosci proszenia nauczyciela o pomoc.

Podczas zaje¢ wychowania fizycznego badani uczniowie ujawniali problemy,
gdy byla potrzeba podporzadkowania sie przyjetym normom i reguiom:

Przykiad 19
Nie bede tego robit, kto wymyslit rozgrzewke? (wypowiedz Aleksandra)

Przyktad 20
Chce grac w pitke, jak nie bedzie pitki, to wychodze stqd! (wypowiedz Franka)
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Istotne w takiej sytuacji jest jasne ustalenie przez nauczyciela zasad i wyzna-
czenie granic. Wazne jest takze okreslenie czytelnych, zrozumialych i konkret-
nych oczekiwan wobec ucznia. Warto zaznaczyé¢, iz zdarzato sie, ze uczen pod-
czas zaje¢ wychowania fizycznego prébowal sam dostosowac normy i zasady do
swoich potrzeb.

Przyklad 21
Chce zmienic¢ zasady zabawy, ale czy moge zapytac, co na to koledzy? (wypowiedz
Adama)

W tej sytuacji nauczyciel wyrazilt zgode, stawiajac uczniowi warunek, ze prze-
kona on do zmiany calg klase. Przytoczona sytuacja obrazuje wigczanie uczniow
do samodzielnego radzenia sobie z nowymi, czasem trudnymi sytuacjami.

Aspekt emocjonalno-spoteczny

W zakresie stwarzania warunkéw realizacji potrzeb edukacyjnych uczniéw z ze-
spolem Aspergera nauczyciel, uwzgledniajac aspekt emocjonalno-spoteczny, za-
wsze powinien starac sie dostosowywaé oddzialtywania edukacyjne do trudnosci
ucznia, kierujac sie przede wszystkim zasadg indywidualizacji i zespolowosci.
Zasady te uwzgledniajg indywidualne mozliwos$ci kazdego dziecka, koniecznosé
zachowania indywidualnego podejscia do ucznia w warunkach pracy zespoto-
wej, wspolpracy i wspéidzialania ze wszystkimi dzie¢mi w klasie szkolnej, co
w konsekwencji rozwija kompetencje spoleczne dziecka, uczy zasad przebywania
z innymi i uczenia sie od innych.

Badani uczniowie z zespolem Aspergera rozpoczynajacy nauke w klasie pierw-
szej szkoly podstawowej ujawniali podczas zaje¢ edukacyjnych zréznicowane za-
chowania, $wiadczace o ich potrzebach w zakresie funkcjonowania emocjonalno-
-spolecznego. Warto zaznaczy¢, ze wszyscy uczniowie wyrazali potrzebe stania
w pierwszym rzedzie, bycia pierwszym podczas réznego rodzaju aktywnosci edu-
kacyjnych, chodzenia zawsze w pierwszej parze. Nalezy podkresli¢, ze nie zawsze
przestrzegali oni zasad i okreslonych norm spotecznych. Zdarzato sie, ze ujawniali
takie zachowania, jak: bicie piescig w twarz i w czolo, obrazanie sie i odchodzenie
od grupy, ostentacyjne zostawanie w klasie polgczone z komentarzem werbalnym.

Przyktad 22
Jesli ja nie bede pierwszy, to nikt nie bedzie! (wypowiedz Wojtka)

Przyktad 23
Mam zespot Aspergera i trzeba mi ustegpowac! (wypowiedz Michata)

Przyklad 24
Dlaczego Pani nie widzi, ze mam trudnosci i muszeg by¢ pod rekq? (wypowiedz Adama)
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Jednym ze sposobéw radzenia sobie z takimi sytuacjami bylo ustalenie na-
uczyciela z klasg, kto danego dnia ma by¢ w szkolnych aktywnosciach. Dobra
propozycja jest tez wylosowanie szcze$liwego numerka, ktéry w danym dniu
zwalnia ucznia od pewnych obowigzkéw wcze$niej ustalonych z klasg (np. nie
jest pytany, nie musi robi¢ jakiego$ zadania).

Podczas zaje¢ edukacyjnych widoczne bylo takze u uczniéw zmeczenie. Obra-
Zuja to pytania uczniéw do nauczycieli wspomagajacych.

Przyktad 25
Czy moge pdjs¢ na zaplecze i polezec, bo jestem zmeczony? (wypowiedz Aleksandra)

Przyktad 26
Jestem zmeczony potrzebuje przerwy. (wypowiedz Pawta)

Przykiad 27
Kiedy koniec zajec, bo juz nie wytrzymuje? (wypowiedz Franka)

Sytuacje te informuja nauczyciela o tym, ze uczniowie potrzebujg struktura-
lizacji dziatania poprzez okreslenie celu, zakresu, przewidywalnego czasu trwa-
nia i przewidywanych skutkéw. Ponadto warto pamieta¢ o tym, aby uwzgledni¢
poziom zmeczenia i realny czas, jaki uczen poswieciit na wykonanie okreslonego
zadania. Istotna jest rowniez zmienno$¢ aktywnosci, zwiaszcza gdy uczen jest
znuzony dang czynnoscig.

Istotng potrzeba ujawniang przez uczniéw w wymienionym obszarze byla po-
trzeba uzyskania od nauczyciela wzmacniania pozytywnego. Swiadczg o tym na-
stepujgce wypowiedzi uczniéw.

Przykiad 28
Oni nie chcq sie ze mng bawic, bo jestem kiepski w bieganiu, biegam za wolno. (wypo-
wiedz Adama)

Przykiad 29
Znow mnie nie wybrali pierwszego do druzyny, jestem do bani. (wypowiedz Wojtka)

Przykiad 30
Jestem za gtupi na to czytanie — tego sie nigdy nie naucze. (wypowiedz Michala)

W takiej sytuacji nalezy dostosowa¢ oddzialywania edukacyjne zgodnie z za-
sadg indywidualizacji i zespolowosci, uwzgledniajac w ocenie ucznia nie tylko
efekt, lecz przede wszystkim wysilek, jaki wiozyt w wykonanie zadania.

Zdarzalo sie takze, ze uczniowie dokonywali oceny swoich zachowan. Przy
czym, jak pokazuje kolejny, przykiad oceny te byly negatywne.
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Przyklad 31

Pawel, biorgc z fawki prace kolezanki, przez przypadek ja delikatnie naddari. Do
nauczyciela wspomagajacego powiedzial: Ja jestem taki gtupi, ja nie chciatem tego
zrobi¢, przepraszam, po czym zaczal ptakac i bi¢ sie w gtowe piesciami.

Nauczyciele w przytoczonych zachowaniach uczniéw stosowali zawsze pozy-
tywne wzmocnienia poprzez pozytywng informacje zwrotng kierowang do ucznia.

Zakonczenie

Przedstawione, wybrane zachowania ujawniane przez uczniéw z zespotem Asper-
gera ukazujg ich indywidualne potrzeby i mozliwosci w ramach realizowanych
zadan szkolnych. Pomimo indywidualnych réznic powinno sie pamietac¢ o tym, ze
wszystkich uczniéw z zespolem Aspergera lgczy zestaw cech wynikajacy z kryte-
riéw diagnostycznych zaburzenia. Oznacza to, ze wszyscy ci uczniowie ujawniajg
trudnos$ci w interakcjach spotecznych i wybranych aspektach komunikacyjnych,
niezaleznie od ich poziomu intelektualnego. Czesto brak im odpowiedniej ela-
styczno$ci w mys$leniu i dzialaniu, co obrazujg przytoczone przykiady sytuacji
szkolnych. W konsekwencji tego uczniowie ci stanowig wyzwanie dla nauczy-
cieli w procesie ksztalcenia z uwagi na ciggle poszukiwanie z jednej strony ta-
kich rozwigzan w zakresie dostosowan procesu ksztalcenia, ktére uwzglednityby
indywidualne réznice miedzy dzie¢mi, z drugiej za$ pozwalalyby w najbardziej
skuteczny sposéb wigczy¢ je w przestrzen szkoty i klasy, dbajac nie tylko o ich
rozwoj poznawczy, lecz przede wszystkim emocjonalno-spoieczny.

Dokonujac analizy sposobéw dzialania nauczycieli w zakresie dostosowywa-
nia procesu ksztalcenia, starajacych sie¢ w sposob autentyczny wspiera¢ uczniow
z zespolem Aspergera w procesie budowania ,roli ucznia”, mozna wyodrebnié
grupy zadan mogacych im to utatwic.

Kluczowe wydaja sie dziatania w zakresie nie tylko diagnozowania, lecz tak-
ze biezacego monitorowania funkcjonowania ucznia w trakcie sytuacji formal-
nych (zajecia edukacyjne), jak i nieformalnych (np. przerwy) na terenie szko-
ly. Niezwykle wazne jest dokonywanie systematycznej obserwacji wszystkich
zmian w zachowaniu ucznia w okreslonych kontekstach sytuacyjnych i fazach
procesu uczenia sie. Ponadto wskazane jest monitorowanie ujawnianych za-
chowan ucznia w odniesieniu do ich przyczyn, specyfiki rozwojowej i zréz-
nicowanych uwarunkowan okre$lonych sytuacji, w tym takze odczytywanie
i niemal natychmiastowe reagowanie na komunikaty ucznia, jak tez stymulo-
wanie do autokontroli.

Kolejna grupa zadan odnosi sie do projektowania sposobé6w wspierania ucznia
na lekcjach, w tym opracowania danych w celu konstruowania programéw wspie-
rajacych ucznia i zesp6t klasowy oraz formulowania celéw dzialan w pracy nie
tylko konkretnego ucznia, lecz takze klasy, ktorej jest cze$ciag w odniesieniu do sy-
tuacji aktualnej ,tu i teraz”, jak i przysziosci ,tam i potem”. Dzialania nauczycieli
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w tym obszarze powinny sie koncentrowac na konfrontacji osobistych wyzwan,
jak tez wymagan zwigzanych z realizowanym programem nauczania w zestawie-
niu z mozliwo$ciami, potrzebami i zainteresowaniami ucznia. Niezwykle wazne
jest projektowanie strategii wspierania uczniéw przez dobér odpowiednich me-
tod, form i pomocy dydaktycznych. Z uwagi na potrzebe zmiany proponowanych
aktywnosci dla uczniéw z zespolem Aspergera kluczowe staje sie opracowanie
listy propozycji zréznicowanych sposobéw organizowania ich aktywnosci w celu
stymulacji, podtrzymywania i ukierunkowywania uwagi poprzez uatrakcyjnia-
nie proponowanych zadan realizowanych podczas lekcji w przyjaznej przestrzeni
klasowej. Z perspektywy nauczyciela zadaniem istotnym wydaje sie by¢ koniecz-
nos$¢ ciagglej autorefleksji i oceny wtiasnej praktyki w konteks$cie uzytecznosci,
funkcjonalnosci, celowosci i efektywnosci.

Ostatnig grupe zadan stanowig dzialania majgce na celu komunikowanie
wspierajace, polegajace przede wszystkim na: zachecaniu uczniéw do pracy po-
przez dawanie wskazéwek do dalszych dzialan, formulowaniu ocen, ktére maja
funkcje informacyjng, motywacyjng i wspierajacg, braku etykietowania ucznia
i jego nieakceptowanych zachowan, skupianiu sie na jego mocnych stronach pod-
czas wyrazania opinii na temat jego dzialan, przy jednoczesnym omawianiu luk
w wiadomosciach, popeinianych btedach i pokazywaniu mozliwych rozwiagzan.
Ponadto nalezy zadba¢, aby przekazywanie informacji na temat ucznia odbywato
sie w warunkach sprzyjajacych okazywaniu szacunku odbiorcy.
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DOSTOSOWYWANIE PROCESU EDUKACYJNEGO DO POTRZEB I MOZLIWOSCI
UCZNIOW Z ZESPOLEM ASPERGERA

Streszczenie

W artykule przyblizone zostaly podstawowe kwestie zwigzane z procesem ksztat-
cenia uczniéw z zespolem Aspergera ze szczeg6lnym uwzglednieniem dostosowa-
nia i stwarzaniu warunkéw do realizacji potrzeb edukacyjnych tej grupy uczniéw
na I etapie edukacyjnym. Ponadto autorki przedstawily wybrane sposoby dziala-
nia nauczycieli w zakresie dostosowania procesu ksztalcenia do potrzeb i mozli-
wosci tej grupy uczniéw. Przyktady dziatan nauczycieli odnoszg sie do zachowan
ujawnianych przez uczniéw w trakcie zaje¢ edukacyjnych. Wszystkie zaprezento-
wane opisy pochodzg z przeprowadzonych obserwacji w ramach prowadzonych
badan wiasnych na temat potrzeb i mozliwos$ci edukacyjnych uczniéw z zespo-
tem Aspergera rozpoczynajacych nauke w klasie pierwszej szkoly podstawowej.

ADAPTING THE EDUCATIONAL PROCESS TO THE NEEDS AND CAPABILITIES
OF STUDENTS WITH ASPERGER SYNDROME

Summary

The article outlines the basic issues related to the process of educating students
with Asperger’s syndrome with particular emphasis on adapting and creating con-
ditions to meet their educational needs at the first stage of education. In addition,
the authors presented selected methods of teachers in adapting the educational
process to the needs and capabilities of students with Asperger’s syndrome. Exam-
ples of teachers’ actions relate to behaviors of students during educational activi-
ties. All the presented descriptions come from observations carried out as part of
the authors’ research on the needs and educational potential of students with As-
perger’s syndrome beginning their education in the first grade of primary school.
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Liczba uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE) rosnie z roku
na rok (Plichta i in., 2017). Dlatego tak wazkie staje si¢ zagadnienie ich eduka-
cji. Dziewietnastowieczna koncepcja edukacji specjalnej zasadzajaca sie na ten-
dencjach segregacyjnych powoli, acz sukcesywnie ewoluuje. Dominujacy obec-
nie w pedagogice specjalnej paradygmat normalizacyjny (Krause, 2010) zakiada
stworzenie optymalnych warunkéw do nauki i wychowania dzieci i mtodziezy
ze SPE w szkolach ogélnodostepych. Edukacja inkluzyjna (wigczajaca), bo o niej
mowa, wykorzystuje przede wszystkim prace na zasobach ucznia, z uwzglednie-
niem jego indywidualnych potrzeb. Dlatego tez czesto nazywana jest edukacja
»Skrojona na miare”.

Tutoring rowiesniczy — rys historyczny i gldwne zalozenia

Jedng z metod nalezaca do dydaktyki inkluzyjnej jest tutoring réwiesniczy. Me-
toda ta zostala opracowana przez Kennetha Bruffee’a w latach 70. XX wieku
(Gillespie, Lerner, 2007). Bruffee byl amerykanskim nauczycielem akademickim
prowadzacym kursy pisarskie w Brooklyn College. Spostrzegtl, ze jego studenci
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chetniej prosza o pomoc swoich réwiesnikéw niz jego (Wagner, 1982). Przy czym
efekty otrzymywanego wsparcia od kolezanek i kolegéw znalazly odzwierciedle-
nie w lepszych ocenach (Sanders, Damron, 2017). To sklonilo nowojorskiego pro-
fesora do wykorzystywania zaobserwowanego zjawiska w swej pracy dydaktycz-
nej i opublikowania pierwszego podrecznika do tutoringu réwiesniczego A Short
Course in Writing: Composition, Collaborative Learning, and Constructive Reading.
(Bruffee, 1972).

Tutoring réwiesniczy bazuje na naturalnej sktonnosci cztowieka do proszenia
0 pomoc i oferowania swej pomocy innym (Rohr, den Ouden, Rottlaender, 2016).
Czlowiek na drodze ewolucji posiadl umiejetnos¢ unikania zagrozenia. Dziecko
jako dobry obserwator zauwaza, ze proszenie o pomoc nauczyciela moze przy-
nies¢ skutek odwrotny od zamierzonego — pedagog uzna, ze albo nie uwaza do-
statecznie na lekcji, skoro zadaje pytania, albo jest mato inteligentne i nie rozu-
mie omawianego materialu. Dlatego uczen woli skonsultowaé¢ swoje watpliwosci
z réwiesnikiem (Philipp, 2010). Kolejnym profitem plynacym z tej sytuacji jest
to, ze kolega badz kolezanka wytlumaczy dane zagadnienie przystepniejszym je-
zykiem niz nauczyciel. W klasach inkluzyjnych sg czesto nauczane dzieci w réz-
nym wieku, co w naturalny sposéb sprzyja tutoringowi réwiesniczemu (Sipo-
wicz, Pietras, 2017). Przywodzi to na mys$l rodzine, w ktérej starsze rodzenstwo
pomaga miodszemu. Dziecko podlega modelowaniu spolecznemu nie tylko przez
dorostych, lecz takze przez réwiesnikéw (Trempala, 2011). Jedno dziecko moze
sta¢ sie wzorcem osobowym dla réwiesnika. Tutoring ma szczegdlne znaczenie
w okresie adolescencji, kiedy nastepuje odrzucenie autorytetu rodzicéw i nauczy-
cieli. Mtodzi ludzie az do czasu ukonczenia studiéw wyzszych zyja w kohortach
réwiesniczych. W okresie adolescencji normy grupowe kohorty réwiesniczej sg
znacznie wazniejsze niz autorytet dorositych (Brzezinska, Appelt, Ziétkowska,
2015). Wynika to z potrzeby wspétuczestnictwa w grupie w kontekscie ksztaitu-
jacej sie struktury osobowosci. Kohorty réwniez stajg sie kohortami obupiciowy-
mi. Autorytet réwie$nika w tym okresie jest bardzo wazny. Stad mozna go wyko-
rzysta¢ w procesie nauczania i wychowania. Nalezy jednak to czyni¢ umiejetnie,
poniewaz wiedza i zdolnosci sg czesto przedmiotem zazdrosci i zawisci. Adole-
scent wybitnie uzdolniony moze by¢ izolowany spolecznie i odrzucony przez ko-
horte réwiesniczg. Rolg nauczyciela i wychowawcy jest taka interwencja w sie¢
spoleczng grupy réwiesniczej, aby pozytywnie przewartos$ciowac postrzeganie
osoby zdolnej i utalentowanej jako wartosciowej i godnej nasladowania. Grupy
przed okresem dojrzewania niezaleznie od rasy, kultury i srodowiska sg zazwy-
czaj jednoplciowe (Trempata, 2011). Chlopcy rywalizujg z dziewczetami, wybiera-
ja inny rodzaj zabaw opartych na kulcie sprawnosci fizycznej i sity. Dziewczeta
sg natomiast bardziej zaangazowane w relacje, a ich zabawy odtwarzajg czesto
sytuacje znane z zycia dorostych, jak np. zabawa w dom, czy tez zabawa w szkole
(Trempata, 2011). Z punktu widzenia psychologii rozwojowej tutoring rowiesni-
czy przed okresem dojrzewania powinien odbywac sie w diadach jednopiciowych
ze wzgledu na rozlaczng sie¢ spoleczna przyjazni chlopcéw i dziewczat. Dzieci
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w tym okresie odczuwajg potrzebe bliskosci z jednym lub dwoma przyjaciéimi
tej samej plci (Brzezinska, Appelt, Zidtkowska, 2015). Tutoring réwiesniczy na-
lezy zatem formowac¢ w obrebie wiasnej pici dziecka. Szczegélnie niekorzystny
dla tworzenia relacji miedzypiciowych jest okres skoku pokwitaniowego dziew-
czat, ktore dojrzewajg wczesniej od chiopcéw (Przetacznik-Gierowska, Tyszkowa,
2011). W wieku 12-13 lat sg one od nich wyzsze i bardziej dojrzale emocjonalnie.
Relacje tutoringu w tym okresie przej$ciowym miedzy dziecinstwem a adolescen-
Cja wymagajg szczegblnej uwaznosci ze strony opiekunéw i nauczycieli. W kaz-
dym okresie nalezy zachowac czujno$¢ wobec dzieci odrzuconych przez grupe
réwiesnicza, zanalizowac przyczyne tego stanu rzeczy i pracowac nad integracjg.
Przyjazn z tutorem réwiesniczym moze odegra¢ tu wazng role. Podobnej uwaz-
nosci wymagaja dzieci preferujace zabawy z plcig przeciwng w okresie przed doj-
rzewaniem piciowym. Wynika to czesto z odmiennym od wiekszosci ksztalttowa-
niem sie poczucia pici i orientacji seksualnej (Trempata, 2011).

Kolejnym istotnym zagadnieniem tutoringu réwiesniczego jest pozytywny
wplyw bycia tutorem na rozwdj wiasnej osobowosci. Cienka jest bowiem granica
miedzy zastuzonym poczuciem wlasnej wartosci oraz poczuciem misji, a zarozu-
mialoscig i poczuciem omnipotencji. Tutora nalezy tak formowa¢, aby zdobywajac
autorytet i dzielgc sie wiedza, budowal pozytywny obraz siebie z checig wspdipra-
cy z ludzmi i potrzebg dzielenia sie. Jedli to nie nastapi, istnieje pewne ryzyko, ze
tutor réwiesniczy rozwinie w dojrzalym zyciu cechy dyssocjalne (Butcher, Hooley,
Mineka, 2018). Aby zapobiec takiemu rozwojowi osobowos$ci mtodych tutoréw,
nadzorujacy nauczyciel powinien mie¢ doskonale przygotowanie pedagogiczne
w zakresie prowadzenia tutoringu i ingerowania w proces grupowy (Rif, 2015).
Wydaje sie, ze wymaga to zwrdcenia uwagi w procesie ksztalcenia nauczycieli na
prawa psychologii rozwojowej i do§wiadczenia procesu grupowego. Taka zmiana
paradygmatu ksztalcenia nauczycieli i wychowawcéw wymaga wprowadzenia
elementéw treningéw interpersonalnych i intrapsychicznych oraz by¢ moze ana-
litycznego treningu grupowego w proces ksztaltowania osobowosci nauczyciela
i wychowawcy. Jest to duze wyzwanie dla wspdéiczesnej pedeutologii, gdyz wy-
maga integracji wiedzy pedagogicznej, wiedzy z zakresu psychologii rozwojowej
oraz psychoterapii (Mazur, 2017). Jest to jednak niezbedne, poniewaz prawidtowa
formacja pedagoga decyduje o jakosci zycia wielu pokolen jego podopiecznych.

Juz od najmlodszych lat zaznaczajg si¢ réznice w temperamencie dzieci.
W konsekwencji nastepuje zréznicowanie funkcji spotecznych w grupie, lecz tak-
ze atrakcyjnosci interpersonalnej (Brzezinska, Appelt, Ziétkowska, 2015). Jedne
dzieci sg lubiane, a inne odrzucane. Niektore z lubianych dzieci mogg sie takze
dobrze uczy¢ i by¢ uzdolnione. Ich zachowanie i sposéb bycia moga stuzy¢ mode-
lowaniu innych dzieci. Madry nauczyciel ingeruje w system grupy réwiesniczej,
wykorzystuje to modelowanie, gdyz pozytywne wzorce zachowan sa skutkiem
atrakcyjnosci interpersonalnej. Owe zdolne dzieci moga pomaga¢ w uczeniu i od-
rabianiu lekcji swoim kolezankom i kolegom. Tutoring réwie$niczy niesie z soba
takze pewne zagrozenia. Tutor ma wysoka pozycje, a pozostali uczniowie moga
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czué sie wykluczeni. Z jednej strony tutoring sprzyja kooperacji w klasie, a z dru-
giej powoduje rozwarstwienie grupy. Ponadto bycie tutorem buduje nadmierne
poczucie wiasnej wartosci.

Tutoring réwiesniczy ewoluowat z metod twdrczej pracy w grupie, z ktoérymi
posiada nastepujace cechy wspoélne:

1. Pozytywna wspdizalezno$¢ — stanowi centralny punkt tutoringu réwiesni-
czego

Zachodzi ona woweczas, gdy realizacja wiasnych celéw jest zalezna od zachowania
innych oso6b. Cztonek grupy pozostaje wobec niej w stosunku heteronomicznym,
jesli jego indywidualne dazenia dajg sie zrealizowa¢ wylacznie wspoélnie z catg
grupg. Ipso facto sukces jednostki jest osiggalny li tylko w przypadku sukcesu
wszystkich czionkéw danej wspélnoty (Sanft, Jensen, McMurray, 2007). Trans-
parentnym przykladem pozytywnej wspdéizaleznosci jest realizacja przedstawien
szkolnych. Natomiast negatywna wspoéizalezno$¢ zachodzi np. podczas zawodéw
sportowych, gdzie wygrana jednej osoby oznacza jednoczes$nie przegrang inne-
go zawodnika. Wykorzystujac pozytywna wspéizaleznos¢ w dydaktyce szkolnej,
mozna tak rozdzieli¢ materiaty, aby kazdy z uczniéw otrzymat jedynie cze$¢ po-
trzebnych informacji do zrealizowania zadania. Wéwczas komunikacja i koopera-
cja w grupie zostajag wyzwolone w spos6b naturalny (Borsch, 2010).

2. Komunikacja interpersonalna oraz wzajemne wspieranie sie

Sukces metody tutoringu réwiesniczego polega w giéwnej mierze na tym, zeby
uczniowie w klasie nie pracowali nad rozwigzaniem powierzonego im zadania
pojedynczo w celu osiggniecia celu, lecz wchodzili z sobg we wzajemne inte-
rakcje spoleczne, oferowali sobie pomoc oraz dodawali otuchy. Istotne jest tak-
ze, aby zasoby, materialy i informacje dawaly uczniom motywujacy feedback,
lecz nie podpowiadaly rozwigzania. Wzajemne wyjasnianie przez uczniéw ma-
terialu sprzyja logicznej argumentacji, wymianie perspektyw i do§wiadczen,
a w konsekwencji efektywnej pracy. Ponadto cztonkowie grupy na biezaco
sprawdzaja, czy wlasciwie zrozumieli polecenie nauczyciela i czy w zwigzku
z tym ich jednostkowe cele sg adekwatne z celami calej grupy. Komunikacja
interpersonalna i wzajemne wspieranie sie przyczyniajg sie do przejecia przez
uczniow funkcji wzajemnych motywatoréw (Ogonowska, 2019; Hasselhorn,
Gold, 2009).

3. Indywidualna odpowiedzialnos$¢

Obserwujgc uczniéw pracujacych w grupie, mozna dostrzec osoby mniej zmo-
tywowane do pracy i co za tym idzie mniej efektywne, ktére czekajg na to, ze
pozostali czlonkowie grupy ich wyrecza. W anglosaskiej literaturze przedmiotu
takie zjawisko nanosi miano Free-rider problem. Owa sytuacja moze spowodowac,
ze silni czlonkowie grupy bedg jeszcze silniejsi, a siabi coraz bardziej stabi (tzw.
efekt Matthdusa). Inny wariant: silny czlonek grupy bedzie sie czut wykorzysty-
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wany przez kolegéw, dlatego tez bedzie stronit od pracy grupowej badz nie re-
alizowat przydzielonych mu zadan (Sucker effect). Aby nie dopusci¢ do powstania
wymienionych sytuacji, nalezy uczynic¢ kazdego cztonka grupy odpowiedzialnym
za wykonanie przydzielonego mu zadania. Przy czym efekt pracy danej osoby
powinien by¢ latwo mierzalny. Indywidualna odpowiedzialnos¢ jest latwiejsza
do wyegzekwowania w przypadku grup matlo licznych. Im wiecej cztonkéw, tym
bardziej odpowiedzialno$¢ sie rozmywa. Poza tym kazdy cztonek grupy powinien
podsumowywaé, ocenia¢ i informowaé pozostalych kolegéw o biezacym stanie
swojej pracy. Mozna réwniez wprowadzi¢ zasade wyszczegdétowienia indywidu-
alnego wkiadu kazdego czlonka podczas prezentacji koncowych wynikéw pracy
calej grupy (Kerr, 2014; Johnson, Johnson, 1994).

4. Zdolnosci interpersonalne

Osoby pracujace w grupie stojg przed dwoma wyzwaniami. Po pierwsze musza
sprosta¢ stawianym im zadaniom, po drugie za$ muszg dotozy¢ wszelkich sta-
ran, by praca zespotu byta wydajna. Zeby tak sie stalo, konieczne sg zdolnosci
interpersonalne wszystkich czionkéw grupy. Szczegdlnie istotne sg kompetencje
przezwyciezania konfliktéw, ktére przyczyniaja si¢ do sprawnego wykonywania
polecen nauczyciela (Schrumpf, Crawford, Bodine, 1997). Dlatego tez nalezy od-
powiednio wczesnie ¢wiczy¢ z uczniami kompetencje interpersonalne (Referda,
2019). Rzecz jasna w przypadku uczniéw z autyzmem czy tez dyssocjalnoscig
moze by¢ to karkolomne (Topping i in., 2017).

5. Wglad w proces grupowy

To zdolno$¢ cztonkéw grupy do autorefleksji, do retrospektywnego spojrzenia
co poszio dobrze, a co nalezy poprawié¢ w pracy zespolowej. Nalezy ona do me-
takognitywnych zdolnosci cztowieka i umozliwia proces ewaluacji (Wasilewski,
Engel, 2011).

Tutoring réwiesniczy odbywa sie w diadach, czyli dwuosobowych grupach
(Szmatka, 2007). Poczatkowo nauczyciel dobieral w diady ucznia uzdolnionego
w danym obszarze z uczniem, ktéry mial mniejsze zasoby w analogicznej dys-
cyplinie wiedzy. Nastepnie z powodzeniem testowano tutoring réwiesniczy za-
mienny, gdzie role tutora powierzano kolejno uczniom z diady. Wéwczas uczen
posiadajacy mniejsze zasoby musial sam opanowac nalezycie material, aby péz-
niej moégt go przekazac koledze lub kolezance. Wediug badan Fuchsa i wsp. (1997)
opisana sytuacja dziata na ucznia mobilizujgco i aktywizujgco do tego stopnia, ze
lepiej przyswaja on wiedze niz w tradycyjny sposob, na co wskazujg analizy osia-
gnie¢ szkolnych uczniéw (Fantuzzo, Ginsburg-Block, 1998). W tak pojmowanym
tutoringu najwieksze korzysci czerpig te diady, w ktérych miedzy uczniami sg
male badz $rednie réznice w zasobach wiedzy (Riegler, 2019).

Kolejna odstong tutoringu réwiesniczego jest koncepcja Classwide Peer Tutoring
(CWPT). Ta metoda zostala opracowana w latach 80. XX wieku w ramach Juni-
per Gardens Children’s Project z my$la o integracji na zajeciach lekcyjnych dzieci
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z trudno$ciami w uczeniu sie. CWPT skiada sie z czterech komponentéw (Harper,
Mallette, Moore, 1991):

1. Klasa zostaje podzielona na dwa zespoly, ktore ze sobg rywalizujg. Kazdy
zespo6l zawiera wiele diad przyswajajacych wiedze, kompetencje i umiejet-
nosci spoteczne na zasadzie tutoringu réwiesniczego.

2. Czlonkowie diady wymieniajg sie rolami tutora i ucznia (tzw. tutee). Nauczy-
ciel musi precyzyjnie opisa¢ zadanie przydzielane uczniom. Owe zadanie
nie powinno by¢ zupeinie nowe, lecz bazowa¢ na materiatach uprzednio
przerabianych na lekcjach.

3. Nauczyciel na biezgco obserwuje postepy poszczegélnych diad, przyznajac
punkty tym najlepiej pracujacym. Punkty zostajg zapisane na tablicy, by
wszyscy uczniowie w klasie wiedzieli, jak prezentujg sie postepy ich kole-
zanek i kolegow.

4. Punkty uzyskane przez diady sg wliczane w poczet osiggniec¢ calego zespo-
tu. Te ostatnie nauczyciel ocenia raz w tygodniu, oglaszajac, ktory zespot
wygral rywalizacje.

Na bazie CWPT opracowano Peer Assisted Learning Strategies (PALS), ktéra
przede wszystkim skupia sie na podniesieniu kompetencji uczniéw w czytaniu
(PALS-R) i liczeniu (PALS-M) oraz w takich przedmiotach, jak przyroda czy wie-
dza o spoleczenstwie. Metode te mozna zastosowa¢ w pracy z dzie¢mi od przed-
szkola po szkote podstawowa wigcznie. Obejmuje ona trzy podstawowe elementy
(Gibbs, Potter, Goldstein, 1995):

1. Uczen czyta na glos zadany tekst. Ewentualne bledy na biezaco poprawia
tutor.

2. Nastepnie uczen wiasnymi stowami przytacza uprzednio przeczytany tekst.
Chodzi o to, by trafnie rozpoznal najwazniejsze informacje zawarte w kaz-
dym akapicie. Tym samym ¢wiczy czytanie ze zrozumieniem.

3. Kolejny krok polega na tym, ze uczen otrzymuje za zadanie przewidzie¢
mozliwy dalszy cigg czytanego tekstu. Zadaniem tutora jest natomiast da-
wanie informacji zwrotnej, czy proponowane zakonczenie tekstu jest sen-
sowne.

Tutoring réwiesniczy w poréwnaniu z tradycyjnymi metodami dydaktyczny-
mi umozliwia osiggniecie wielu celéw zarazem, zaré6wno polepszajac osiggnie-
cia uczniéw, jak i korzystnie wplywajac na ich integracje. Badania Fuchsa i wsp.
(2002) wykazaly, ze dzieki tej metodzie uczniowie z trudnosciami w uczeniu sie
s bardziej akceptowani przez klase niz w przypadku tradycyjnych metod dy-
daktycznych. Poza tym tutoring réwiesniczy przyczynia sie do zacie$nienia wiezi
spolecznych miedzy uczniami, ktérzy pracujg wspoélnie w diadach z kolezanka-
mi badz kolegami czesto spoza swojego kregu szkolnych przyjaciol. Dzieki temu
przelamywane sg stereotypy (Van Note Chism, 2007). Uczniowie majg okazje bli-
zej poznac osobe z klasy, ktérg np. wcze$niej uznawali za niesympatyczng. Tuto-
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ring réwiesniczy zwieksza motywacje uczniéw do nauki oraz aktywizuje ich pod-
czas zajec lekcyjnych. Czuja sie oni bowiem podmiotem procesu dydaktycznego.
Czuja sie wspotodpowiedzialni za jego przebieg (Bernstein i in., 2006). Co istotne,
omawiana metoda rozszerza autonomie uczniéw. Nie czuja sie oni zdominowani
przez nauczyciela tak, jak ma to miejsce w nauczaniu frontalnym.

W szkole inkluzyjnej poziom wiedzy, kompetencji i umiejetnosci uczniéw
jest bardzo zréznicowany. W tradycyjnie pojmowanej dydaktyce jest to uzna-
wane za powazng przeszkode, natomiast w dydaktyce inkluzyjnej za zréznico-
wane zrédlo zasobow, z ktorych skorzysta¢ moze cala klasa (Laugeson, 2014).
Dzieki temu moga by¢ wspoélnie nauczane dzieci z zaburzonymi funkcjami po-
znawczymi (np. z niepeinosprawnoscia intelektualng) oraz spolecznymi (np.
z zespolem Aspergera). Naturalnie w przypadku uczniéw z niepelnosprawno-
$cig intelektualng nie stosuje sie tutoringu réwiesniczego z wymiang rol (New-
ton, Ender, 2010).

Zakonczenie

Tutoring réwiesniczy jest nowatorskg koncepcjg dydaktyczng, bazujgcg na natu-
ralnych sposobach zachowania dzieci i adolescentéw. Wpisuje sie ona w ogdlno-
$wiatowy trend odchodzenia od nauczania frontalnego na rzecz samodzielnego
konstruowania swojej wiedzy przez uczniéw, co procentuje nastepnie w doro-
slym zyciu. Jest to bardzo istotne, poniewaz wspoiczesny swiat wymaga od nas
nieustannego podnoszenia kwalifikacji. Ponadto, jak wskazujg przytoczone ba-
dania, z zastosowania tej metody na lekcji czerpig profity nie tylko uczniowie
pelnosprawni, lecz takze uczniowie ze SPE. Dzigki tutoringowi réwiesniczemu
zajecia lekcyjne sg bardziej atrakcyjne dla uczniéw, a osiggane przez nich wyniki
w nauce lepsze niz przy tradycyjnych metodach dydaktycznych. Nalezy jednak
pamieta¢, ze tutoring réwiesniczy mozna zastosowac¢ wylgcznie do ¢éwiczenia
umiejetnosci, ktére uprzednio zostaty wyjasnione przez nauczyciela. Nie powin-
no sie przy jej uzyciu wprowadza¢ nowych tre$ci programowych.
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TUTORING ROWIESNICZY W EDUKAC)!I INKLUZY)NE)
Streszczenie

Jedng z metod dydaktycznych wykorzystywanych w edukacji inkluzyjnej jest
tutoring réwiesniczy. Stanowi on forme tutoringu, w ktdérej uczen posiadajgcy
duze zasoby w danym obszarze wiedzy i umiejetnosci wciela sie¢ w role tutora.
Ta metoda z jednej strony jest nadal niedoceniana, z drugiej za$ strony wymaga
duzej uwaznos$ci nauczyciela na relacje interpersonalne. Nalezatoby wypracowacé
modele tutoringu réwies$niczego opracowanego na podstawie badan z zakresu:
psychologii réznic indywidualnych, psychologii rozwoju czltowieka, psychologii
spolecznej oraz pedagogiki szkolne;j.

PEER-TEACHING IN INCLUSIVE EDUCATION
Summary

Peer teaching is one of the didactic methods used in inclusive education. It is
a form of tutoring, in which a student with considerable resources in a particular
area of knowledge and skills takes on the role of a tutor.On the one hand, this
method is still underestimated and, on the other, it requires a high mindfulness
of the teacher as far as the interpersonal relations are concerned. Peer tutoring
models should be developed on the basis of studies in the field of psychology
of individual differences, human development psychology, social psychology and
school pedagogy.
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Gleboki niedosiuch pojawiajacy sie u matych dzieci powoduje zaburzenie rozwoju
mowy i jezyka (Kurkowski, 1997). Rozwdj tych obszaréw jest podstawg kompe-
tencji komunikacyjnej (Kurcz, 2000), ktéra jest potrzebna do efektywnego poro-
zumiewania si¢ (Kisielewska-Meller, 2012). Problemy komunikacyjne wplywaja
negatywnie na wiele obszaré6w zycia, a wedltug WHO szczegélnie na edukacje
(WHO, 2011), ktora jest droga do nabywania réznych umiejetnosci, poczawszy od
podstawowych (czytanie, pisanie), a skonczywszy na zawodowych, umozliwia-
jacych sukces na rynku pracy. Niski poziom wyksztalcenia zmniejsza szanse na
dobra prace i zwieksza zagrozenie wykluczeniem spotecznym, a takze wpiywa
na obnizenie ogdlnej jakosci zycia (Slebioda, 2012). Wedtug Janusza Czapinskiego
(1996) osoby lepiej wyksztalcone majg wiekszg satysfakcje z pracy, zycia osobiste-
go, rzadziej doswiadczajg depresji. Jeszcze 20 lat temu dzieci z giebokim niedostu-
chem lub giuchota mialy ograniczone mozliwosci ksztalcenia. Przetom nastgpit
dzieki zastosowaniu w tej grupie oséb implantéw $limakowych. Obecnie w wy-
padku dzieci z giebokim niedostuchem lub catkowita gtuchotg zastosowanie tego
urzadzenia jest rutynowym sposobem leczenia.
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System implantu $limakowego jest aktywna protezg narzadu stuchu. Jego dzia-
tanie opiera si¢ na stymulacji elektrycznej zakonczen nerwu stuchowego w ce-
lu wzbudzenia w nim okreslonych potencjaléw czynnosciowych, z pominieciem
uszkodzonych komérek stuchowych (Lorens, 2015). Podstawg tej metody jest moz-
liwo$¢ zamiany bodzca akustycznego docierajgcego do osoby niestyszacej na bo-
dziec elektryczny. Za posrednictwem wszczepionych elementéw elektronicznych
impulsy elektryczne doprowadzane sg do zakonczen nerwu stuchowego. Stymu-
lacja zakonczen nerwu stuchowego powoduje odpowiednie reakcje fizjologiczne
i pobudzenie kolejnych struktur nerwowych w drodze stuchowej. Impulsy ner-
wowe docierajgce do kory mézgowej wywolujg ostatecznie efekt wrazen stucho-
wych. Impulsy stymulujgce przekazywane sg bezposrednio przez nerw stucho-
wy do obszaréw moézgu odpowiedzialnych za siyszenie. Stosowanie wszczepéw
$limakowych jest mozliwe pod warunkiem, ze zachowane jest przewodnictwo
w nerwie stuchowym (Pruszewicz, 2003).

System implantu $limakowego sklada sie z cze$ci wewnetrznej czyli odbior-
nika/ stymulatora i zewnetrznej — procesora mowy oraz czes$ci naglownej (ktéra
moze zawiera¢ zauszny procesor mowy). Procesor mowy skiada sie z mikrofonu,
uktadéw scalonych (przetwornik, procesor sygnalowy, pamiec), baterii lub aku-
mulatoréw oraz transmitera polgczonego z czescig zauszng przewodem. W czasie
operacji implant umieszczany jest w niszy kostnej w kosci skroniowej, a elektro-
dy wprowadzane sg do schodéw bebenka. Parametry pracy procesora mowy do-
pasowane sg do indywidualnych potrzeb kazdego pacjenta, a dzwiek dostarczony
jest w ciggu mikrosekund, wiec wrazenia dZzwiekowe rejestrowane sg przez uzyt-
kownika dokiadnie wtedy, kiedy sie pojawig.

Dziatanie systemu implantu §limakowego mozna przedstawi¢ w kilku punktach:

1. Mikrofon odbiera dzwieki i przeksztalca sygnal akustyczny w analogowy
sygnal elektryczny.

2. Sygnal podawany jest z mikrofonu do procesora mowy na wejscie przetwor-
nika, gdzie zmieniany jest w sygnat cyfrowy.

3. Sygnal cyfrowy przetwarzany jest na bodziec elektryczny. Cyfrowe prze-
twarzanie sygnalu na bodziec elektryczny moze by¢ wykonane na podsta-
wie réznych algorytméw zwanych strategiami kodowania mowy. Realizujac
strategie kodowania mowy, procesor zastepuje funkcje zdrowego ucha.

4. Przetworzone do postaci bodzca elektrycznego sygnaly sa nastepnie przesy-
fane z transmitera przez skoére za pomoca fal radiowych.

5. Transmiter (noszony za uchem) utrzymywany jest w prawidtowym ulozeniu
dzieki magnesom umieszczonym zaréwno w transmiterze, jak i w implan-
cie (magnesy oddziela od siebie jedynie piat skdry).
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6. Impulsy elektryczne sg przesylane do elektrod, ktére stymulujgc komarki
nerwowe wywotujg impulsy nerwowe (Sliwinska-Kowalska, Bochnia, Obre-
bowski, 2005).

Historia implantu $limakowego (elektrostymulacji) siega ostatnich dziesieciu
lat XVIII wieku. Eksperyment elektrostymulacji drogi stuchowej przeprowadzit
Alessandro Volta. Fizyk umiescit w swoich uszach przewodzgce preciki ze stosem
baterii, a wiasne doznania poréwnat do huku i dzwieku gotujacej sie gestej cieczy.
Pierwsza operacje wszczepienia elektrody, ktorej celem byla bezposrednia elek-
tryczna stymulacja nerwu stuchowego wykonali w 1957 roku we Francji Andre
Djourno i Charles Eyries. Zastosowane urzgdzenie nie pozwalalo na rozumienie
mowy, umozliwialo tylko poczucie dzwieku, a po kilku miesigcach przestalo dzia-
ta¢. Te doswiadczenia wykorzystal Wiliam House, ktéry wraz ze swoimi wspoi-
pracownikami w 1961 roku w Los Angeles wszczepit dwém osobom niesiyszacym
elektrody stymulujgce nerw stuchowy. W 1964 roku John Doyle, wspéipracownik
Housa, jako pierwszy wprowadzil elektrode do wnetrza $limaka. Bazujac na tych
doswiadczeniach, w 1972 roku w Stanach Zjednoczonych powstal pierwszy na
$wiecie program leczenia gluchoty za pomocg implantéw Slimakowych. W 1973
roku podobny program we Francji wprowadzii Cloud-Henri Chouard, a w 1975
roku Kurt Burian w Austrii (Lorens, 2015). Wszystkie implanty $limakowe stoso-
wane w latach 70. ubiegiego wieku pozwalaly na stymulacje elektryczng tylko za
posrednictwem jednej elektrody, co nie dawalo zadowalajgcych efektéw stucho-
wych, poniewaz nie mozna bylo réznicowa¢ dzwiekéw powyzej czestotliwosci
2000 Hz. Dlatego rozpoczeto intensywne prace naukowo-badawcze nad skon-
struowaniem takiego implantu $limakowego, ktéry by na to pozwalal. Implant
$limakowy stosowano w latach 80. XX wieku wylacznie w wypadku catkowitej
gluchoty postlingwalnej u oséb dorostych (tzn. takich, ktére utracity stuch po
wyksztalceniu sie systemu jezykowego) (Rostkowska, Pankowska, 2016). Za suk-
ces uznawano wszelkie reakcje akustyczne. Pierwszych kilkaset os6b korzystalo
z implantu $limakowego jednokanalowego, a rozumienie mowy, i to w stopniu
ograniczonym, obserwowano tylko w jednym na dwadzie$cia przypadkéw (Ho-
use, Urban, 1973).

W koncu lat 80. XX wieku nastapil rozwoj technologii elektronicznej (powsta-
nie cyfrowych uktadéw scalonych wielkiej skali integracji) i sposobéw przetwa-
rzania dzwieku na bodziec elektryczny, co umozliwilo wyprodukowanie i wdro-
zenie wielokanalowych implantéw slimakowych. Dzieki temu percepcja stuchowa
mowy stawala sie coraz lepsza (Wilson i in., 2003). Umozliwilo to rozpoczecie
systematycznego rozszerzania kryteriow kwalifikacji do zastosowania metody,
wigczajac do grupy pacjentéw takze osoby z niedostuchem korzystajace, bez za-
dowalajacych efektéw, z aparatéw stuchowych. Nieustannie ewoluowaty kryteria
kwalifikacji audiologicznej — od obustronnej gtuchoty (>110 dB HL) na poczatku
lat 80. XX wieku, po znaczny niedostuch (>70 dB HL) w latach 90. ubieglego wie-
ku (Szuchnik i in., 2001). Obecnie kwalifikacja do wszczepienia implantu $lima-
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kowego zaréwno u dziecka, jak i u osoby dorostej, przebiega wedtug nowych kry-
teridw (Heyning, Kleine Punte, 2010). Bazujgc na doswiadczeniach zwigzanych
z zastosowaniem implantéw $limakowych wsréd oséb dorostych, rozpoczeto ich
stosowanie u dzieci, ktére w aparatach stuchowych nie uzyskiwaty satysfakcjonu-
jacego poziomu slyszenia, umozliwiajgcego rozwo6j mowy. W 1980 roku wszcze-
piono, po raz pierwszy, implant §limakowy 9-letniemu dziecku (Eisenberg, House,
1982). Podjeto intensywne badania naukowe udowadniajgce zalezno$¢ rozwoju
stuchowego dziecka od wieku, w ktérym zaopatruje sie go w implant $limakowy.
Dowiedziono, ze im wczes$niejsza implantacja, tym wieksze prawdopodobienstwo
rozwoju stuchowego zgodnego z norma (Arts, Garber, Zwolan, 2002). Juz w roku
1990 zatwierdzono stosowanie implantu $limakowego wielokanatowego u dzieci
ponizej 2. roku zycia. Obecnie zaleca sie wszczepianie implantéw $limakowych
przed 12. miesigcem zycia, a obserwacje wskazujg, ze w tym wypadku rozumie-
nie jezyka i mowa rozwijaja si¢ na podstawie percepcji stuchowej i z poréwny-
walnym efektem jak u dzieci nieobarczonych niedostuchem (Obrycka i in., 2014).
W 2009 roku uznano, ze obuuszne zastosowanie implantéw $limakowych u dzie-
ci i dorostych powinno byé¢ dominujgcym nurtem w praktyce medycznej. Wyni-
ki badan jednoznacznie pokazaly, ze przyspiesza ono rozwdj stuchowy, pozwala
na lepsza lokalizacje dzwiekow i lepsze styszenie mowy w warunkach trudnych
akustycznie zaréwno u dzieci jak i u dorosiych, niz przy uzyciu jednego implantu
$limakowego (Miiller, Schon, Helms, 2002). Efektem badan naukowych oraz roz-
woju chirurgii s tez zmiany techniczne w samym urzadzeniu (rozmiar, materiaf,
wodoszczelnosc), a takze w strategii kodowania dzwieku, ktére zapewniajg uzyt-
kujacym je osobom codzienny komfort styszenia i stuchania.

W Polsce program leczenia catkowitej giuchoty i glebokich niedostuchéw
z wykorzystaniem implantéw $limakowych zostal zapoczatkowany przez Hen-
ryka Skarzynskiego w roku 1992 i jest udoskonalany nieprzerwanie do dzi$. Au-
tor programu wprowadzil do niego zasade $cisiej wspoéipracy miedzy czlonkami
multidyscylinarnego zespotu skiadajacego sie z lekarzy, logopedéw, psychologéw
oraz inzynieréw. Stosowanie implantu slimakowego jest obecnie powszechna
forma rehabilitacji medycznej osoéb z niedostuchem znacznego lub glebokiego
stopnia. Korzystanie z implantu $limakowego umozliwia stuchows identyfikacje
dzwiekow z otoczenia, percepcje stuchowg mowy w ciszy i w halasie (Vermeire
iin., 2005; Sladen, Zappler, 2015; Rostkowska, Pankowska, 2016) czy mozliwo$ci
stuchania muzyki oraz prowadzenia rozméw telefonicznych (Hoesel, Ramsden,
Odriscoll, 2002; McDermott, 2004).

Diagnostyka i etapy terapii dedykowanej dzieciom korzystajagcym
z implantu slimakowego
Proces diagnostyczny prowadzacy do wszczepienia implantu $limakowego po-

winien zosta¢ przeprowadzony mozliwie sprawnie i szybko, tak aby dziecko
mialo szanse otrzymac urzadzenie przed 12. miesigcem zycia. Nadrzednym
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celem procesu diagnostycznego jest ocena funkcji stuchowych dziecka i usta-
lenie, czy moga one ulec znaczacej poprawie dzieki wszczepieniu implantu $li-
makowego. Dlatego diagnostyka przedoperacyjna to przede wszystkim bada-
nie audiologiczne, w ramach ktérego wykonuje sie: badanie otoskopowe uszu,
oznaczenie progow styszenia w obu uszach za pomocga audiometrii tonalnej lub
innej uznanej metody odpowiedniej do wieku rozwojowego i mozliwosci dziec-
ka, obiektywna ocene progu styszenia w uszach (otoemisje akustyczne — OAA,
stuchowe potencjaly wywotane z pnia mézgu — ABR), ocene funkcjonowania
prawego i lewego ucha srodkowego za pomocg tympanometrii. Wyniki tych
badan pozwalajg takze na dobranie aparatéw siuchowych, poniewaz przed
wszczepieniem implantu $limakowego kazde dziecko powinno zosta¢ obu-
stronnie zaopatrzone w aparaty stuchowe zapewniajgce mu styszenie mozliwie
najszerszego zakresu dzwiekow. Konieczna jest takze ocena sposobéw komu-
nikacji i funkcjonowania spolecznego dziecka. Informacje na ten temat moga
pochodzi¢ z wywiadu z rodzicami lub obserwacji interakcji miedzy dzieckiem
irodzicem dokonanej w czasie konsultacji logopedycznej. Niektére rodziny mo-
ga potrzebowac takze wsparcia psychologicznego z uwagi na odczuwanie stra-
ty styszacego dziecka.

Rodzice (opiekunowie) dziecka odgrywaja kluczowgq role w procesie rehabilita-
cji. Bardzo wazne jest upewnienie sie, czy sa odpowiednio zmotywowani do pod-
jecia zadan zwigzanych z rehabilitacjg i majq realistyczne oczekiwania dotyczace
efektow wszczepienia implantu $limakowego. Istotne znaczenie, zapewniajgce
dlugoterminowe powodzenie leczenia, ma takze wsparcie zapewniane dziecku
przez osoby i instytucje zewnetrzne, takie jak przedszkole czy szkola (Skarzynski
iin., 2018).

Rodzice otrzymuja informacje dotyczace przebiegu rehabilitacji stuchowej
w trakcie diagnozy, ktora dzieli sie na trzy giéwne poziomy:

o poziom podstawowy obejmujacy wykrywanie dZzwiekéw oraz ich dyskrymi-
nacje;

» poziom zwyklej rozmowy obejmujacy identyfikacje dzwiekéw mowy i oto-
czenia w zestawach zamknietych, a nastepnie ze wskazéwkg tematyczng;

e poziom rozumienia mowy obejmujacy rozumienie mowy w zestawach
otwartych na podstawie tylko percepcji stuchowe;j.

Poziomy te moga by¢ osiggane w rézny sposéb i w réznym czasie w zalezno$ci
od indywidualnych mozliwosci i ograniczen. Dla wiekszej przejrzystosci poziomy
te podzielono na sze$¢ etapow, poczawszy od wprowadzenia zakwalifikowanego
do operacji, w program implantéw $limakowych, poprzez kolejne stopnie reha-
bilitacji stuchu i mowy, az do swobodnego porozumiewania sie z otoczeniem za
pomoca mowy dzwiekowej. Najwiekszg trudno$¢ stanowi przejscie do ¢wiczen
w zestawach otwartych i cze$¢ osob nie osigga tego poziomu. Wiekszo$¢ z nich
odczuwa jednak znaczne ulatwienie w odczytywaniu mowy z ust, a w wypadku
dzieci znacznej poprawie ulega proces uczenia sie.
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Oto szczegdlowy opis poszczegdlnych etapow:

- Etap I (wstepny) — edukacja przedoperacyjna i pierwsze dopasowanie proce-
sora mowy. Rodzice uzyskuja informacje dotyczace:
« leczenia catkowitej utraty stuchu,
» zabiegu operacyjnego,
» konieczno$ci rehabilitacji pooperacyjnej oraz pracy nad motywacjg do po-
dejmowania przysztych zadan,
» miejsca i oséb prowadzacych rehabilitacje,
o pierwszego dopasowania procesora mowy,
» funkcjonowania i obstugi procesora mowy.
— Etap II — nauka wykrywania obecnosci lub braku dZwieku w otoczeniu.
- Etap III — dyskryminacja dzwiekow.
- Etap IV - identyfikacja dzwiekéw otoczenia i mowy (zestawy zamkniete).
- Etap V — rozumienie mowy (zestawy pdlotwarte).
- Etap VI — rozumienie mowy i dZzwiekéw uzytecznych na tle dZwiekéw za-
kiécajacych (zestawy otwarte).

Rehabilitacja nastawiona jest réwniez na usprawnianie w zakresach: jako$¢
glosu, zrozumiatosci mowy, rozwoju jezyka, rozumienia i wypowiadania sie,
funkcjonowania spotecznego (Skarzynski, Szuchnik, Malesinska, 2004).

Rozwdéj i edukacja dziecka z implantem slimakowym

Wiek przedszkolny i szkolny jest szczeg6lnym okresem w rozwoju czlowieka. Na
tym etapie zaczyna ono wchodzi¢ w zycie spoleczne oraz nawigzuje pierwsze
relacje, ktore beda podstawg do budowania kolejnych. Uczy sie, jak funkcjonowaé
w $wiecie, jakie prawa nim rzadzg, zdobywa nowa wiedze i umiejetnosci. Giéw-
na role w tym okresie odgrywa komunikacja — uczniowie ucza sie od nauczyciela,
sluchajg tego, co ma im do przekazania, zadaja pytania, dyskutujg, sygnalizuja
swoje potrzeby, wspéipracujg z réwiesnikami, spedzaja czas wolny na rozmo-
wach i zabawach z nimi. Wada stuchu u dziecka stanowi duze utrudnienie, ze
wzgledu na obecno$¢ zaburzen w rozwoju mowy, jej odbiorze oraz komunika-
cji jezykowej. Uczniowie doswiadczajacy tych probleméw wymagajg szczegdlnej
uwagi i zapewnienia warunkéw niezbednych do wspierania ich specjalnych po-
trzeb edukacyjnych.

Kazdy uczen z wadg stuchu bedzie doswiadczat odmiennych trudnosci, ponie-
waz zaréwno samo dziecko (jego temperament, charakter, mozliwosci), jak i spe-
cyfika jego niepeinosprawnosci sg bardzo zréznicowane i zalezg od wielu czyn-
nikéw, m.in. gdzie zlokalizowane jest uszkodzenie (ucho zewnetrzne, srodkowe,
wewnetrzne), a co za tym idzie, jaki typ niedostuchu wystepuje (przewodzenio-
wy, odbiorczy, mieszany), kiedy wystapilo (w okresie prelingwalnym, postlin-
gwalnym), jakie byly przyczyny (wrodzone, nabyte), a takze stopien uszkodze-
nia stuchu (lekki, sredni, znaczny, gleboki). Jezeli po wiasciwym zdiagnozowaniu
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dziecko zostanie odpowiednio leczone (zoperowane, zaopatrzone w proteze
stuchowg), umozliwi to wyeliminowanie konsekwencji wptywajacych na rézne
aspekty jego rozwoju. Jest to wazne zwlaszcza w wypadku znacznych i giebokich
uszkodzen stuchu powodujgcych deprywacje drogi stuchowej.

W skrajnych przypadkach (gteboki niedostuch, gtuchota) dziecko z uszkodzo-
nym stuchem z trudem odbiera nawet te informacje dzwiekowe, ktdre sg kiero-
wane wprost do niego. Jest przy tym nieSwiadome kontekstu zdarzen, w ktérych
uczestniczy, przez co przyzwyczaja sie do chaotycznych informacji i nie szuka
rozwigzan, akceptujac nawet sprzeczne fakty. Nie ma ono dostepu do wielu waz-
nych komunikatéw, np. tych sterujacych jego uwaga, a takze dotyczacych odda-
lania badz zblizania sie elementéw otoczenia. Nie styszy zblizajacego sie samo-
chodu, pukania do drzwi, ktére sygnalizuje nadejscie goscia, podniesionego gtosu
oznaczajacego, ze rodzic jest zdenerwowany, przez co jest nieustannie zaskaki-
wane. Istotne nowe informacje dzwiekowe wypadajg lub sg spychane na drugi
plan z powodu narzucajacych sie w odbiorze latwiejszych bodZzcéw wzrokowych,
przez co uwaga jest rozproszona. Mowa nie rozwija si¢ w sposob naturalny. Wy-
stepuje nieuchronne opdznienie rozwoju jezykowego we wszystkich aspektach:
leksykalnym, gramatycznym i artykulacyjnym, co stanowi bariere komunikacyj-
ng w kontakcie z bliskimi, réwie$nikami, nauczycielami. Jest to powodem frustra-
cji u dziecka, ktére nie moze zrozumie¢ otoczenia, przekaza¢ swoich mysli, uczué
i potrzeb. Narasta poczucie niezrozumienia, a dziecko staje sie coraz bardziej wy-
kluczone z grupy spolecznej, w ktdrej sie znajduje. Jest to powazne zagrozenie
dla prawidlowego rozwoju emocjonalnego i spolecznego, a takze poznawczego.
Swiat uczué, zwlaszcza z powodu brakéw w opanowaniu jezyka, moze by¢ uboz-
szy, zdolno$¢ do empatii moze rozwijac sie pézniej, gdyz uczucia i emocje to poje-
cia abstrakcyjne, trudno dostepne i niejednoznaczne interpretacyjnie. W zakresie
umiejetnosci szkolnych u ucznia mogg pojawic sie trudnosci w rozumieniu pole-
cen, pytan, tresci zadan, stwierdzen, poje¢ abstrakcyjnych, mowy, czytanego tek-
stu. Wystepujg problemy z koncentracjg uwagi. Réwniez zaséb podstawowych in-
formacji o otaczajacym $wiecie moze by¢ ograniczony ze wzgledu na utrudnione
korzystania ze srodkéw masowego przekazu. Jedng z mozliwosci zniwelowania
szkdéd poczynionych przez wade stuchu jest zastosowanie implantu slimakowego.

Na nauke w przedszkolu lub szkole ogélnodostepnej pozwala niedostuch lekki
i $redni, przy dobrym protezowaniu siuchu i odpowiedniej rehabilitacji. Nato-
miast dzieci zaopatrzone w implanty §limakowe funkcjonalnie sg traktowane jak
te z grupy siabostyszacych. Wedtug Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 9 sierpnia 2017 roku w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia,
wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepelnosprawnych, niedostosowa-
nych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem spoiecznym ksztalcenie, wy-
chowanie i opieke dla dzieci niestyszacych badz stabostyszacych organizuje sie
w przedszkolach i szkolach: ogélnodostepnych, ogélnodostepnych z oddziatami
integracyjnymi, integracyjnych, ogélnodostepnych z oddzialami specjalnymi,
specjalnych, oddziatach przedszkolnych w szkotach podstawowych, a takze spe-
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cjalnych osrodkach szkolno-wychowawczych. Rodzic ma prawo zapisaé¢ dziecko
do wybranej przez siebie szkoly czy przedszkola, bez wzgledu na jej typ i rodzaj
niepeinosprawnosci dziecka. Jednak o przyjeciu do placéwki decyduje dyrektor,
ktéry ma prawo odmoéwi¢ przyjecia ucznia. Jest to uzasadnione tym, ze nie kazde
przedszkole badz szkola ogélnodostepna jest w stanie zapewni¢ dziecku z nie-
pelnosprawnoscia odpowiednia opieke i warunki pobytu. Informacja o tym, czy
placéwka ogolnodostepna ma mozliwo$¢ przyjecia dziecka z niepelnosprawno-
$cig, powinna znalez¢ sie w jej statucie. Szkola lub przedszkole, do ktérego dziec-
ko zostalo przyjete, ma obowigzek uwzgledni¢ i zrealizowa¢ zalecenia wediug
orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Aby integracja w placéwce prze-
biegala prawidiowo, trzeba pamieta¢, ze protezy stuchowe nie czynia z uczniéw
dzieci normalnie styszacych, konieczna jest wiec rehabilitacja prowadzona przez
specjalistow. Dziecko z uszkodzonym stuchem w placéwce ogélnodostepnej reali-
zuje podstawe programowg ksztalcenia ogdlnego. Wszelkie zmiany powinny by¢
podyktowane stopniem uszkodzenia siuchu oraz ukierunkowane na tresci jezyko-
we, tak aby byty bardziej przystepne i mozliwe do opanowania przez ucznia. Na-
uczyciele pracujacy z dzieckiem powinni zosta¢ poinformowani o rodzaju uszko-
dzenia stuchu dziecka, jego konsekwencjach i postepach terapii, a takze posiadaé
wiedze na temat jego mozliwosci rozwojowych oraz optymalnych warunkow,
w jakich powinien przebiega¢ proces edukacyjno-terapeutyczny, zaspokojenie po-
trzeb dziecka i rozwdj jego zainteresowan. Zapewnia to odpowiednie mozliwosci
ksztaltowania i rozwijania autonomii ucznia, ze szczegélnym zwroéceniem uwagi
na jego samodzielnos$¢ w realizacji zadan edukacyjnych oraz ich celowos$¢ i przy-
datno$¢ w codziennym zyciu. Nauka w placéwce ogélnodostepnej pozwala na
otaczanie sie styszacymi i méwigcymi réwiesnikami. Dzieki nim dziecko z wada
stuchu jest ciggle stymulowane do porozumiewania sie w spos6b werbalny. Trze-
ba jednakze liczy¢ sie z pewnymi minusami.

Klasy badz grupy w placéwkach ogélnodostepnych sa zazwyczaj bardzo licz-
ne (25-30 os6b), indywidualne podejscie do kazdego ucznia jest zatem ograni-
czone. Dodatkowo pracuja tam giéwnie nauczyciele bez przygotowania do pracy
z osobami z wadg stuchu. Dzieci dotkniete ta3 wada mogg ponosi¢ duze koszty
emocjonalne, osamotnienia, braku checi nawigzywania relacji (ze wzgledu na
niezrozumienie ze strony rowie$nikéw czy nauczycieli), a takze odczuwac presje
ze strony rodzicéw i wychowawcéw spowodowang stawianiem zbyt wysokich
wymagan. Moze réwniez pojawic¢ sie zjawisko dyskryminacji pozytywnej, tzn.
dostaja bardzo dobre oceny za nikle postepy w nauce ze wzgledu na swojg nie-
pelnosprawnos$¢. Populacja uczniéw z wada stuchu ksztaicagcych sie w szkotach
ogoélnodostepnych nie jest mala i w ostatnich latach stale rosnie. Konieczne za-
tem jest przekazywanie pedagogom potrzebnej wiedzy odnoszacej sie do réznych
probleméw zwigzanych z uszkodzeniami stuchu. Powinna ona obja¢ wychowanie
sluchowe i tworzenie tzw. optymalnego otoczenia akustycznego. W surdopeda-
gogice pod pojeciem wychowania stuchowego rozumie sie zastosowanie wszel-
kich $rodkéw pedagogicznych opartych na wykorzystaniu resztek stuchu dzie-
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ci z uszkodzeniem tego zmystu. Ma ono na celu poméc w osiggnieciu takiego
poziomu mowy dzwiekowej, ktéry umozliwi nawigzanie werbalnych kontaktéw
z otoczeniem. Niebagatelng role w tak pojetym procesie wychowania stuchowego
odgrywaja nauczyciele szkét ogélnodostepnych. Zakladaja oni bowiem we wszel-
kich swoich dziataniach, ze wszyscy uczniowie styszg. Powoduje to mobilizacje
uczniéw do wykorzystywania swojego stuchu w nauce przez ponad polowe co-
dziennego pobytu w szkole. Nauczyciele powinni jednak umozliwi¢ uczniowi
stala, optymalng percepcje mowy dzwiekowej i musza wiedzie¢, jak to robi¢ po-
przez stworzenie optymalnego otoczenia akustycznego. Powinno ono by¢ wypet-
nione maksymalng ilo$cig dZwiekéw uzytecznych, a minimalng zaklécajgcych.
Niepozadane zjawiska dzwigkowe w klasie szkolnej to halas oraz poglos. Ten
ostatni mozna zniwelowa¢ poprzez umieszczenie na $cianach korkowych tablic
z pomocami dydaktycznymi i zawieszenie zasion. Na jako§¢ rozumienia mowy
przez ucznia z uszkodzonym stuchem korzystnie wpiywa nie tyko ograniczenie
hataséw tla, lecz takze bliska odleglo$¢ od médwiagcego, powtarzanie polecen, nie-
co wolniejsze tempo mowy, uwydatnianie wskazéwek prozodycznych, poprawna
wymowa z naturalnym natezeniem glosu, poruszanie sie w okre$lonym tematem
lekcji materiale stownikowym, tworzenie raczej kroétkich i prostych wypowiedzi
niz diugich i ztozonych.

Podobnie rzecz sie ma w przedszkolach i szkolach integracyjnych lub tez
z oddzialami integracyjnymi. W klasie integracyjnej jest mniej uczniéw (15-20,
w tym 3-5 z orzeczeniami wydanymi przez poradnie psychologiczno-pedago-
giczng). W mniej licznych grupach i klasach latwiej prowadzi sie zajecia, jest
wieksza mozliwos$¢ indywidualnego podejscia do kazdego ucznia. Co prawda ka-
dra posiada odpowiednie kwalifikacje do pracy z dzie¢mi niepeinosprawnymi,
jednakze czesto brakuje surdopedagogéw. Podobnie jak w placéwkach ogélnodo-
stepnych — dzieci te sg stymulowane do porozumiewania sie w sposéb werbalny,
a srodowisko jest podobne do tego, z ktérym bedzie mialo do czynienia w do-
rostym zyciu. Niewatpliwg zaletg jest to, ze dzieci te majg okazje zobaczy¢, ze
sg osoby, ktére doswiadczajg innych trudnosci, np. w poruszaniu sie¢, widzeniu,
rozumieniu pewnych rzeczy, dzieki czemu one réwniez uczg sie tolerancji i moga
wej$¢ w role opiekuna. Integracja oswaja dzieci w normie z dzie¢mi z réznymi
niepelnosprawnos$ciami, co sprawia, ze przejawiaja one bardziej tolerancyjne po-
dejscie i nie reaguja obawg na odmiennos¢. ROwniez wymagania stawiane przez
nauczycieli i rodzicow mogg okazac sie dla dziecka zbyt wysokie, lub wystepuje
dyskryminacja pozytywna.

Szkoty lub przedszkola specjalne oraz specjalne osrodki szkolno-wychowawcze
sg miejscami, do ktérych uczeszczajg najczesciej osoby z niedostuchem w stopniu
znacznym lub giebokim. Duzym plusem jest zmniejszona liczba os6b w klasie czy
grupie, dzieki czemu nauczanie jest zindywidualizowane. Nauczyciel ma mozli-
wos$¢ poznania mocnych i stabych stron swoich uczniéw, ich preferencji co do spo-
sobow przyswajania wiedzy, ale takze probleméw prywatnych, a dziecko moze
poczué, Ze jest znane i rozumiane, nie stanowi jedynie jednego z wielu w klasie.
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Tego typu placéwki wyjatkowo dbaja o zapewnienie dzieciom odpowiedniej opie-
ki. Zatrudniajg wylacznie osoby wysoce wykwalifikowane ze specjalistycznym
przygotowaniem dostosowanym do zaburzenia grupy. Indywidualny program
nauczania sprawia, ze sposéb przekazywania wiedzy i jej zakres sa przystoso-
wane do kazdego ucznia. Uczen znajduje sie¢ wsrod réowiesnikéw z podobnymi
problemami, porozumiewajacych sie w ten sam sposob, dzieki czemu czuje sie
rozumiany i akceptowany, jest czescig grupy. Uczy sie rowniez naturalnego dla
siebie jezyka migowego, co jest zaleta, ale moze okazac sie i wadg, poniewaz na-
uka ta moze odbywac sie kosztem mowy werbalnej. Duzym minusem jest to, ze
osoby te majg ograniczony kontakt ze srodowiskiem ludzi styszacych, w ktérym
z czasem beda musialy samodzielnie funkcjonowaé, co moze prowadzi¢ do wielu
pozniejszych probleméw, m.in. dotyczgcych zdrowia psychicznego.

Kazimierz Kirejczyk (1970) w badaniach dotyczacych nauczania dzieci gtu-
chych w szkotach dla styszacych, stwierdzal, ze sposréd nich jedynie wyjatkowo
zdolne beda mogty pokona¢ trudnosci i zaadoptowac sie w szkole ogélnodostep-
nej. Uwarunkowania edukacji oséb niestyszacych zmieniajg sie pod wplywem
wykorzystywanych, stale udoskonalanych technologii stuzacych poprawie mozli-
wosci styszenia. Nauczyciele coraz cze$ciej spotykaja sie w swojej pracy z ucznia-
mi niestyszacymi, ktérzy na co dzien korzystajg z elektronicznej protezy stuchu.
Technologia ta nie przywraca stanu pelnego zdrowia, ale stosowana w odpo-
wiedni spos6b umozliwia osigganie zdolnosci percepcyjnych wczes$niej niedo-
stepnych dla oséb, ktére utracity stuch. Edukacja szkolna w warunkach integracji
ze slyszacymi dzie¢mi staje sie celem styszgcych rodzicow dzieci gtuchych od
samego poczatku (momentu zdiagnozowania giuchoty dziecka). Wielu rodzicow
dzieci niestyszacych postrzega edukacje wspdélng ze styszacymi réwie$nikami za
najlepsze rozwigzanie (Kobosko, 2014). Ogromna rola integracji spotecznej, ktéra
uznaje sie za tak samo wazng jak integracja edukacyjna, by dziecko niepeino-
sprawne odniosto sukces, tj. efektywnie realizowato nauke w szkole, koegzystu-
jac i wspéipracujac w grupie dzieci peinosprawnych. Polityka edukacyjna wobec
uczniow niepelnosprawnych sprzyja coraz liczniejszemu udzialowi dzieci z wada
stuchu w edukacji poza szkolnictwem specjalnym, co jest przejawem realizacji
zalozen edukacji wiaczajacej.

Nie ma wielu publikacji, w ktérych autorzy poréwnywaliby osiggniecia szkolne
dzieci korzystajacych z implantéw slimakowych i dzieci bez dysfunkcji. W swoim
artykule Linda Spencer, Bruce Gantz i John Knutson (2004) wykazali, ze srednie
wyniki szkolne dzieci zaopatrzonych w implant $limakowy sg poréwnywalne
a nawet wyzsze niz wyniki uzyskiwane przez styszacych réwiesnikéw. Podobne
wyniki uzyskali Che-Ming Wu i wsp. (Wu i in., 2013). Zgoda i wsp. (2014) rapor-
tujg, ze wyniki ze sprawdzianu po széstej klasie dzieci, ktérym wszczepiono im-
plant §limakowy ponizej 3. roku zycia, byly lepsze niz wyniki dzieci bez dysfunk-
¢ji stuchowej. Réwniez Masoud Motasaddi-Zarandy i wsp. (2009) stwierdzaja, ze
wiekszo$¢ uczniéw z implantami $limakowymi uzyskuje wyniki szkolne powyzej
$redniej osiaganej przez dzieci styszace.
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Zakonczenie

Przytoczone wyniki potwierdzaja praktyczne doswiadczenia surdologopedéw
i surdopedagogéw pracujacych z nieslyszacymi uczniami wczes$nie zaopatrzo-
nymi w implanty §limakowe, ze wczes$nie podjeta i stale prowadzona stymu-
lacja stuchu oraz mowy skutkuje wyréwnaniem mozliwosci dziecka z giebo-
ka wadg stuchu do poziomu styszacego rowiesnika. Czesto zdarza sie, ze pod
wplywem stymulacji wczesniej pojawiajg sie umiejetnosci z zakresu rozwoju
mowy, poziomu funkcjonowania jezykowego i zasobu stownikowego (réwniez
szkolnego). Otwiera to dzieciom z gleboka wada siuchu droge do efektywnego
porozumiewania sie, nabywania nowych umiejetnosci komunikacyjnych, edu-
kacyjnych i zawodowych.
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WPLYW ZASTOSOWANIA SYSTEMU IMPLANTU SLIMAKOWEGO
NA EDUKACYJNE FUNKCJONOWANIE UCZNIA Z WADA StUCHU

Streszczenie

W artykule podjeto bardzo wazne zagadnienie dotyczgce wplywu zastosowania
systemu implantu $limakowego na mozliwosci edukacji. Zamieszczono informa-
cje dotyczace implantu $limakowego — krotki rys historyczny, kryteria zasto-
sowania, spos6b dzialania oraz etapy rehabilitacji. Scharakteryzowano wpiyw
niedostuchu na rozwoj mowy i jezyka oraz mozliwosci komunikacyjne dziecka.
Omowiono mozliwosci edukacyjne (rodzaje placéwek), wiasciwe dla dziecka ko-
rzystajacego z implantu $limakowego.

IMPACT OF A COCHLEAR IMPLANT ON EDUCATIONAL FUNCTIONING
OF A STUDENT WITH HEARING IMPAIRMENT

Summary

This article presents an important topic of an impact that a cochlear implant
application has on educational possibilities. It contains information regarding
a cochlear implant — its history, application criteria, functioning and rehabili-
tation stages. It also describes an influence of hearing impairment on speech
and language development, as well as on communication abilities of a child. The
article elaborates on educational possibilities (kinds of facilities) appropriate for
a child using a cochlear implant.
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Rycina 1. Obszar edukacyjny w kategorii HARMONIZOWANIE — implikacja teoretyczno-
-badawcza wzorcéw dydaktyki specjalnej

Zrédto: Gtodkowska (2017a, s. 98, zob. Wprowadzenie).
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Wstep

W artykule zawarte sg rozwazania na temat jednego z kanonéw dydaktyki spe-
cjalnej — harmonizowania. Jest to kanon zwigzany z postacig nauczyciela, co po-
woduje, ze jest on omawiany w kontekscie zagadnien zwigzanych z pedagogiem
i pedagogiem specjalnym. Analizowane sg kwestie funkcji i roli spolecznej na-
uczyciela w zmieniajagcym sie $wiecie, tematyka kompetencji pedagoga. Przed-
stawiono tez zalozenia kanonu harmonizowania, a takze przyblizono implikacje
badawcze wynikajace z wnikliwej analizy zagadnienia.

Harmonizowanie - rozwazania terminologiczne

Harmonizowanie to jeden z kanonéw dydaktyki specjalnej, koncentrujacy sie na
postaci nauczyciela. Razem z kanonami réznicowania i dostosowywania tworza
one konstrukt teoretyczno-badawczy procesu nauczania—uczenia sie autorstwa
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Joanny Glodkowskiej (2017). Harmonizowanie rozpatrywane by¢ moze w trzech
kontekstach:

1. Edukacji profesjonalnej;
2. Edukacji w harmonizowaniu;
3. Edukacji z optymizmem pedagogicznym (Glodkowska, 2017, s. 90).

Edukacja profesjonalna koncentruje si¢ na przygotowaniu zawodowym na-
uczyciela — jego kompetencjach, funkcji zawodowej, predyspozycjach. Uwzgled-
nia oczekiwania spoleczne w stosunku do pedagogéw oraz miejsce przypisywa-
ne im w systemie spotecznym. Edukacja w harmonizowaniu koncentruje si¢ na
relacjach pomiedzy uczestnikami procesu dydaktycznego. Zadaniem nauczyciela
w tym kontek$cie jest zapewnianie réwnowagi w relacjach. Edukacja z opty-
mizmem pedagogicznym odwoluje sie do cech osobowos$ciowych oraz poczucia
przydatnosci i speinienia zawodowego pedagoga.

Posta¢ nauczyciela tworzy bardzo szerokie pole do rozwazan na piaszczyznie
dydaktyki specjalnej. Analizy podejmuje sie pod katem osobowosci, roli zawo-
dowej, kompetencji, funkcji spotecznej. Nauczyciel postrzegany by¢ moze jako
intelektualista, entuzjastyczny nowator lub tez bezrefleksyjny odtwérca (Chole-
winski, 2016, s. 77). Glodkowska (2017, s. 98) proponuje trzy giéwne obszary ba-
dawcze skoncentrowane woko! postaci nauczyciela: relacje edukacyjne, profesjo-
nalizm oraz samoocene zawodowg. Kazdy z tych obszaréw obejmuje inny, istotny
fragment zawodowego funkcjonowania pedagoga oraz pedagoga specjalnego. Re-
lacje edukacyjne dotycza nauczyciela pozostajacego w kontakcie z uczniem, jego
rodzicami, innymi pedagogami. Jest to ten obszar, ktéry koncentruje sie na by-
ciu razem w procesie nauczania. Relacje interpersonalne na gruncie pedagogicznym
obejmujq szeroki zakres zjawisk, ktore mogq byc¢ sklasyfikowane w oparciu o elementy
interakcji, jakimi sq: rozumienie i postrzeganie siebie i ludzi, atrakcyjnosc interper-
sonalna oraz wzajemne oddziatywanie i zachowanie. Kluczowe jednak zawsze bedzie
spotkanie z drugim cztowiekiem (Siewiora, 2016, s. 37-38). Co istotne — koncentru-
jac sie na analizie tego obszaru, nalezy mie¢ na uwadze zatozenie pedagogiki dia-
logu, wediug ktérej zarowno podmiotem, jak i przedmiotem doswiadczania cztowie-
ka, jest konkretna osoba (Siewiora, 2016, s. 38). Osoba ta moze by¢ ta, ktoéra dialog
nawigzuje jak i tg, ktéra w nim uczestniczy. Przyjmujgc perspektywe nauczyciela,
osoba ktdrej doswiadcza, moze by¢ uczen, rodzice ucznia, inni nauczyciele, spe-
cjalisci pracujacy z uczniem (logopedzi, terapeuci, fizjoterapeuci) czy tez dyrektor
szkoly lub placéwki. Wejscie w relacje jest naturalng konsekwencjg bycia bytem
autonomicznym i samostanowigcym, ale tez bytem otwartym na drugiego czlo-
wieka (Siewiora, 2016, s. 39). Konsekwencjg tego jest zalezno$¢ pomiedzy samo-
$wiadomoscig a otwarciem na relacje w réznych wymiarach.

Profesjonalizm dotyczy wszystkich obszaréw zwigzanych z rozwojem zawo-
dowym 1i satysfakcjg zawodowa nauczyciela. Jako implikacje badawcze tej kate-
gorii Glodkowska (2017, s. 98) wymienia: przygotowanie zawodowe, doskonale-
nie zawodowe, kompetencje zawodowe oraz satysfakcje zawodowg. Mozna wiec
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wnioskowa¢, ze jest to obszar obejmujacy wszystkie dziatania majgce na celu
zwiekszenie swoich umiejetnosci zawodowych: od momentu podejmowania de-
cyzji o swojej drodze zawodowej (przygotowanie zawodowe), poprzez formy do-
skonalenia i podnoszenia kompetencji, az po dzialania majace na celu osiggniecie
poczucia spelnienia w wykonywanej profesji (satysfakcja zawodowa). Dzialania
w tym obszarze z zalozenia podejmowane sg w sposéb $swiadomy, co oznacza,
ze nauczyciela cechuje dojrzalos¢ i celowos$¢ podejmowanych decyzji. Sg to takze
dzialania podejmowane wediug pewnego planu, ktérego celem jest osiggniecie
jak najszerzej rozumianej satysfakcji zawodowej. Konkludujgc — koniecznymi wa-
runkami dzialania profesjonalnego sg dojrzatos$¢, sSwiadomosé oraz celowos¢ po-
stepowania w wymienionych kategoriach.

Dzialania w obszarze samooceny zawodowej dotycza postrzegania siebie
w spolecznej roli nauczyciela. Jest to obszar bardzo dynamiczny, co wynika z in-
tensywnych przemian spolecznych i zmian w postrzeganiu funkcji nauczyciela.
Nalezy mie¢ na uwadze, ze zmiana jest wpisana w zawod nauczyciela, jest tez
kategorig wielowymiarowa (Gajdzica, 2013, s. 52), co akurat w tym obszarze ba-
dawczym przynosi szeroko rozumiane konsekwencje. Nauczyciel musi odnalez¢é
wlasne miejsce pomiedzy zmieniajagcymi sie oczekiwaniami spolecznymi co do
wtasnej roli a wizja siebie jako nauczyciela. Glodkowska (2017, s. 98) wskazuje
na nastepujace implikacje badawcze w tym obszarze: poczucie przynalezno$ci
zawodowej, skuteczno$¢ zawodowa, osiggniecia zawodowe, aspiracje zawodowe.
Sa to wszystko kategorie, ktére wplywajg na poczucie sukcesu zawodowego, tak
wiec obszar samooceny nierozlgcznie bedzie sie wigzal z pojeciem osiggniecia
badz braku osiggniecia sukcesu zawodowego. Wydaje sie naturalne, ze podejmo-
wane w tym obszarze dzialania nauczyciela bedg zmierzaty w kierunku osiggnie-
cia sukcesu. Nalezy jednak zauwazy¢, ze jest to obszar najbardziej ze wszystkich
omoéwionych subiektywny — to sam nauczyciel decyduje, czy jego samoocena jest
wysoka i ma poczucie osiggniecia sukcesu zawodowego, czy tez nie. Samodziel-
na decyzja jest takze podejmowanie i rodzaj dzialan majacych na celu doswiad-
czenie wysokiej samooceny zawodowej. Warto jednak zauwazy¢, ze — mimo sil-
nego subiektywizmu tego obszaru — jest on silnie zakotwiczony w spolecznym
postrzeganiu funkcji i roli nauczyciela. Poczucie sukcesu zawodowego tworzy sie
na styku samooceny nauczyciela i wymagan stawianych mu przez grupe spoiecz-
ng. Trudno bowiem wyobrazi¢ sobie nauczyciela, ktéry ma wysoka samoocene
i poczucie sukcesu zawodowego, podczas gdy grupa spoleczna postrzega go jako
slabego, nie realizujgcego swoich zadan zawodowych.

Harmonizowanie w kontekscie spotecznej funkcji nauczyciela

Tradycyjnie wyroznia sie trzy funkcje, ktére nauczyciel peini w szkole: funkcje
dydaktyczna, opiekunczag i wychowawcza (Waszynska, Wozniak, 2010). Funkcja
dydaktyczna wigze sie bezposrednio z przekazywaniem wiedzy i nauczaniem.
Opiekuncza — z zapewnieniem podopiecznemu bezpieczenstwa i opieki. Funkcja
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wychowawcza polega na przekazaniu mu umiejetnos$ci spolecznych, uksztatto-
waniu i ugruntowaniu u wychowanka systemu warto$ci. Nauczyciel powinien
umiejetnie igczy¢ te funkcje, bedac jednoczesnie opiekunem, wychowawca oraz
dydaktykiem. Coraz cze$ciej zwraca sie jednak uwage, ze ten tradycyjny podzial
funkcji zawodowych nauczyciela nie wystarcza. Zmieniajgca sie w zawrotnym
tempie rzeczywisto$¢ stawia przed nauczycielem zupelnie nowe zadania, powo-
dujac takze inne postrzeganie i formulowanie peilnionych przez niego funkcji.
Zmiany te maja okreslony kierunek i stanowia odbicie zmian spolecznych w ota-
czajacym Swiecie. W ujeciu Henryki Kwiatkowskiej (2008, s. 40—41) kierunek opi-
sywanych zmian przebiega:

— 0d poczucia bezpieczenstwa, wyznaczonego stabilnoscig srodowiska zycia i pra-
cy cztowieka, do poczucia zagrozenia, powodowanego powszechnosciq ryzyka;

- 0d odpowiedzialnosci instytucjonalnej (grupowej) do odpowiedzialnosci indywi-
dualnej (personalnej);

— 0d przystosowania sie cztowieka do rzeczywistosci do jej przeksztatcania, mody-
fikowania;

— 0d pracy z dominacjq czynnosci powtarzalnych, do pracy z przewagq czynnosci
twdrczych, innowacyjnych;

— 0d dominacji technicznosci do dynamicznego wzrostu intelektualnosci;

- 0d ksztattowania wiasnego Zycia wediug wzorow tradycji do tworzenia jego
koncepcji (myslenie przysztosciowe umiejetnosc ,czytania” rozumienia procesu
przemian).

Podobnie uwaza Jolanta Szempruch (2012), ktéra zwraca uwage na silne prze-
suniecie akcentu z funkcji dydaktycznej petnionej przez nauczyciela na funkcje:
wychowawczg, profilaktyczng i terapeutyczng. Krzysztof Juszczak (2010) zau-
waza, ze wszystkie nowe oczekiwania wobec nauczyciela wynikajg z przekona-
nia, ze nauczyciel bedzie inspirowat wychowanka do rozwoju, zamiast ksztal-
towac go w odgoérnie narzucony sposéb. Wszystko to powoduje, Ze postrzeganie
funkcji pelnionych przez pedagoga ulega bardzo gwaltownym przemianom
i zdecydowanie wymyka sie tradycyjnemu spojrzeniu. Szempruch (2012, s. 161)
mowi wprost o potrzebie redefinicji specyfiki i funkcji zawodowych nauczyciela.
Zwraca sie uwage, ze wspoiczesny nauczyciel powinien:

- umieé pracowa¢ z informacja, odkryciami naukowymi, wiedza;

— dobrze odnajdywac sie w pracy z innymi ludzmi;

- miec¢ $wiadomo$¢ spolecznej wagi swojego zawodu; umiec¢ pracowac w spote-
czenistwie dla spoteczeristwa (Juszczak, 2010, s. 74).

Bardziej szczegdtowo definiuje liste nowych ,powinnosci” nauczycielskich Ste-
fan T. Kwiatkowski (2017). W tym ujeciu nauczyciel:

— ustawicznie doskonali i rozwija swoje kompetencje;
— umie postugiwac sie réznymi zrédtami informacji;
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peini w stosunku do swoich uczniéw funkcje psychologa i doradcy zawodo-
wego;

sprawuje funkcje zastepczego rodzica;

pelni funkcje doradczg w problemach i watpliwosciach natury egzystencjal-
nej (Kwiatkowski, 2017, s. 131-132).

Wspoiczesny pedagog ukierunkowany jest na ciggla zmiane — tak w kontek-
$cie siebie, swoich umiejetnosci i kompetencji, jak tez — a moze przede wszyst-
kim — w kontekscie pracy z uczniem. Jest dla ucznia nie tylko dydaktykiem, wy-
chowawcg i opiekunem, lecz takze swoistym przewodnikiem po wspéiczesnym
$wiecie. Konieczne jest wiec, aby otaczajacy go swiat rozumiat i umiat go wytiu-
maczy¢ oraz przyblizy¢ uczniom. Prowadzi to do konkluzji, ze nauczyciel powi-
nien dobrze odnajdywac sie w rzeczywistosci i potrafi¢ stawi¢ czola postulatom
wspoiczesnej pedagogiki. Wéréd postulatéw tych Agnieszka Kwitok (2015, s. 53)
wymienia m.in.:

zaangazowanie sie w idee edukacji dla wszystkich;

edukacje w sposdb wprowadzajacy dzieci i mlodziez w realne zycie, nie za$
dostarczajacej jedynie wiedzy ksigzkowej lub tez wasko wyspecjalizowanej
zawodowej;

przygotowanie uczniéw do pracy zespolowej;

potrzebe zwrécenia uwagi na tresci z nowych obszaréw (np. ekologii i tole-
rancji).

Jednoczes$nie autorka zwraca uwage, ze nauczyciel nie moze pozosta¢ obojetny
wobec realnych probleméw spotecznych, takich jak:

alienacja mlodziezy;

rosngce nieré6wnosci spoleczne;

zrywanie i rozluznianie wiezi spolecznych;

bezrobocie, wéréd mtodych ludzi wchodzacych dopiero na rynek pracy;
przemoc i uzywki w szkole i poza nig (Kwitok, 2015, s. 53).

Z kolei Anna Gajdzica (2013, s. 53) wyodrebnia obszary, w ktérych zmiany za-
chodzg najintensywniej i zwraca uwage na wigzace sie z tym faktem zagrozenia:

A WN =

. Obszar ekonomiczny — zwigzany z szeroko rozumianymi finansami;

. Obszar aksjologiczny — zwigzany z wartosciami i ich systemami;

. Obszar ogélnospoleczny — wigzacy sie z przemianami spotecznymi;

. Obszar interpersonalny — odwotujacy sie do kontaktéw miedzyludzkich i ich

znaczenia w edukacji;

. Obszar techniczny — zwigzany z szerokim zastosowaniem technologii w zy-

ciu wspéiczesnego czlowieka (takze w edukacji);

. Obszar interpersonalno-techniczny — zwigzany z nowymi mozliwo$ciami

kontaktowania sie ludzi oraz zagrozeniem wirtualizacji relacji.
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W $wietle prowadzonych rozwazan mozna postulowac, aby do licznie wymie-
nianych nowych funkcji nauczyciela doda¢ funkcje harmonizujacg. Jest to ogét
dzialan, ktérych podjecie ma sprawic, ze uczen pozostaje w réwnowadze z ota-
czajacym go mikro- i makro$wiatem. Odwotlujac si¢ do tradycyjnej klasyfikacji
funkcji nauczyciela, czyli przytoczonego juz podziatu na funkcje dydaktyczna,
wychowawczg i opiekunczg — kazda z nich odnosi sie do innego obszaru funkcjo-
nowania ucznia: dydaktyczna — do jego wiedzy, opiekuncza — do niego samego
i jego bezpieczenstwa w otaczajagcym go $wiecie, wychowawcza — do wartosci,
ktérymi bedzie sie otaczal. W tym kontekscie funkcja harmonizujaca jest funk-
Cja przenikajaca i laczaca wszystkie pozostale. Zwraca ona uwage na doniosios¢
relacji 1aczacych: nauczyciela z uczniem, nauczyciela z klasg szkolng, nauczyciela
z rodzicami ucznia i innymi specjalistami (Glodkowska, 2017, s. 81). Jednoczes$nie
jednak — bioragc pod uwage kontekst dziatan edukacyjnych i wychowawczych —
jest ona funkcja ukierunkowang na relacje ucznia z kolegami, ucznia z jego ro-
dzing, a takze ucznia z otaczajacym go $wiatem. Jest to wiec funkcja o charak-
terze relacyjnym odnoszaca sie do dzialan tak ucznia, jak i nauczyciela. Funkcja
harmonizujaca dotyczy takze dzialan dydaktycznych — dzieki niej nauczyciel jest
w stanie znalez¢ réwnowage pomiedzy tym, czego powinien ucznia nauczy¢,
a umiejetnosciami i mozliwosciami ucznia. Jest to zadanie szczegélnie istotne
w wypadku pedagogdéw specjalnych i nauczycieli pracujacych z uczniami z nie-
pelnosprawnos$ciami.

Kompetencje nauczyciela w kontekscie kanonu harmonizowania

Harmonizowanie moze by¢ rozumiane jako funkcja nauczyciela, sposéb jego dzia-
tania badz tez jako pewna umiejetnos$¢. Rozpatrujac pojecie harmonizowania jako
umiejetnos¢ wiasciwg wspodlczesnemu nauczycielowi oraz pedagogowi specjal-
nemu, nalezy sie zastanowi¢, czy nie byloby uprawnione wigczenie tej umiejet-
nosci w kompetencje wspoiczesnego pedagoga. Temat kompetencji pedagogicz-
nych poruszany byl wielokrotnie przez pedeutologéw i badaczy oswiaty (m.in.
Kwiatkowska 2008; Kowolik 2003; Gmoch, Krasodebska, 2005; Szempruch, 2012).
O kompetencjach i osobowosci nauczyciela pisata Maria Grzegorzewska. W Listach
do Mtodego Nauczyciela opisala sylwetke nauczyciela idealnego. Jest to czlowiek
przede wszystkim dobry, prawy. Taki, ktéry wiele ma i wiele moze innym od siebie
dac (za: Gasik, 2010, s. 256). Sam zawod nauczyciela Grzegorzewska traktuje w ka-
tegoriach powolania, stuzby spotecznej, Nauczyciel, aby by¢ szczesliwy, musi to
powolanie dobrze odczytac i wypeini¢. Powinny charakteryzowac go takie cechy,
jak: wolno$¢, umitowanie prawdy, uspolecznienie, ciggly samorozwdj, kreatyw-
nos¢. Autorka szczegélnie podkresla znaczenie optymizmu i pogody ducha nauczy-
ciela. Zwraca tez uwage, ze konieczng jego cechg jest zyczliwo$¢ dla wychowanka.

Wedtlug Piotra Kowolika (2003, s. 21) kompetencja jest to zdolnos¢ do wykony-
wania czynnosci w zawodzie w sposdéb zgodny ze standardami wymaganymi do wyko-
nania zadania zawodowego. Z kolei Kwiatkowska (2008, s. 35) twierdzi, ze kompe-
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tencja jest to zdolnosc¢ i gotowos¢ podmiotu do wykonywania zadan na oczekiwanym
poziomie. Kompetencje nauczyciela jest to wiec zestaw kwalifikacji i umiejetno-
$ci, ktére umozliwiajg mu sprawne i wiasciwe wykonywanie zawodu. Nie sg to
jednak wtasciwosci state — moga ulega¢ przemianom w zaleznosci od pracy peda-
goga nad samym soba, jego rozwoju osobistego, zaangazowania w prace (Gasik,
2010, s. 253). Przemianom ulega takze postrzeganie i rozumienie kompetencji.
Szempruch (2012) zwraca uwage, ze we wspoiczesnym $wiecie kompetencje na-
uczyciela sg kategorig dynamiczng, wymagajgca nieustannego ich dostosowy-
wania do rzeczywistosci. Coraz cze$ciej podkresla sie konieczno$¢ akcentowania
kompetencji zwigzanych z aktywnoscig i kreatywno$cig ucznia, jak tez umiejet-
noscig przystosowania sie oraz funkcjonowania we wspoiczesnej, dynamicznie
zmieniajacej sie rzeczywistosci (Szempruch, 2012, s. 185). We wspdiczesnych na-
ukach spolecznych (w tym w pedagogice i pedagogice specjalnej) kompetencje
moga by¢ postrzegane jako:

podstawa sprawnego dzialania,

— warunek konstruowania psychospotecznej tozsamosci jednostki,

zdolnos¢ refleksyjnego dziatania,

warunek dystansujgcego rozumienia,

potencjat dziatania o charakterze emancypacyjnym (Szempruch, 2012, s. 187).

Bardzo interesujacy podzial kompetencji nauczyciela zaproponowat Jézef Kuz-
ma (2005, s. 23, za: Bartus, 2011, s. 56):

- kompetencje merytoryczne (rzeczowe) — zwigzane z wiedzg, ktérg nauczy-
ciel przekazuje;

- dydaktyczne, psychologiczne i pedagogiczne — wigzace sie z wiedzg nauczy-
ciela na temat psychologii ucznia, organizacji procesu dydaktycznego, zna-
jomos$cig metod i form pracy nauczyciela;

- komunikacyjne — przejawiajace sie w umiejetnosci komunikacji z uczniem,
jego rodzicami i innymi nauczycielami;

- wychowawcze i diagnostyczne — zwigzane z ksztaltowaniem postaw
uczniéw, przekazywaniem im systemu wartosci;

- projektowania i planowania pracy wiasnej i zbiorowej — umiejetno$¢ zapla-
nowania procesu dydaktycznego, doboru metod pracy, organizacji naucza-
nia w klasie;

- medialne, informatyczne i techniczne — zwigzane z wykorzystaniem tech-
nologii i multimediéw w nauczaniu;

- moralne — zdolno$¢ do etycznej refleksji nad swoimi dzialaniami;

- autoedukacyjne — odnoszace sie do rozwoju i doskonalenia zawodowego.

Zmieniajgca sie rzeczywisto$¢ powoduje, ze zmianie ulega nie tylko rola na-
uczyciela, lecz takze sposob jego dzialania. Coraz czesciej odchodzi sie od tra-
dycyjnego postrzegania roli pedagoga, jako tego, ktéry wie wszystko, w kierun-
ku tego, ktéry przewodzi, prowadzi, wspomaga uczniéw w zdobywaniu wiedzy.
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Prowadzi to do kolejnego rozumienia kanonu harmonizowania jako umiejetno-
$ci — kompetencji tgczenia wielu dziedzin wiedzy i doswiadczen w zrozumialg dla
ucznia, sp6jng wizje Swiata. W tym ujeciu nauczyciel jest przewodnikiem, osobg
ktoéra towarzyszy uczniowi w samodzielnym zdobywaniu wiedzy. Harmonizujgc
powoduje, ze wiedza ma dla ucznia przelozenie na praktyke, a jednoczesnie sta-
nowi caloscia.

Odnoszac si¢ do nowych wymagan stawianych nauczycielowi, umiejetnosé
harmonizowania przekazywanej wiedzy wydaje sie wprost konieczna dla na-
uczania. Szczego6lnie istotne wydaje sie, aby umiejetnos¢ te posiadali nauczyciele
pracujacy z uczniami z niepelnosprawnosciami i specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi. Specyfika pracy z ta grupa podopiecznych wymaga szczegolnej kom-
petencji do przekazywania wiedzy spdjnej, harmonijnej, dostosowanej do moz-
liwosci poznawczych ucznia. Jednoczesnie nauczyciel powinien potrafi¢ ucznia
zainspirowac do pracy, tak aby by¢ tym, ktéry go w strone wiedzy prowadzi, do-
pasowuje jg do jego potrzeb, ale jednocze$nie pozwala mu na aktywnos$¢ wiasng
i samodzielne poznawanie $wiata. Harmonizowanie w tym ujeciu oznacza tak-
ze zapewnienie uczniowi poczucia bezpieczenstwa w czasie eksploracji nowych
dziedzin wiedzy. Uczen, ktéry czuje sie bezpieczny, chetniej podejmuje ryzyko
nowych doswiadczen i znacznie latwiej nabywa wiedze.

Role spoteczne nauczyciela w kontekscie kanonu harmonizowania

Ciagle zmieniajaca sie rzeczywisto$¢ otaczajaca czlowieka powoduje, ze zmianie
ulegaja takze role wyznaczane nauczycielowi przez grupe spoleczng. Glodkowska
(2017, s. 91) w swoich rozwazaniach na temat harmonizowania w edukacji pisze
o nauczycielu refleksyjnym. Jest to pedagog o szerokiej wiedzy ogélnej, ktory
jest w stanie sprosta¢ nie tylko codziennym obowigzkom, lecz takze sytuacjom
trudnym, nieprzewidzianym czy tez krytycznym. Nauczyciel taki charakteryzuje
sie checig poznania, otwartoscig na nowe idee, jest wrazliwy i dociekliwy w swo-
jej pracy. Autorka w spos6b szczeg6lny podkresla role nauczyciela refleksyjnego
w pracy z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych, jako z grupa wy-
magajaca szczegblnej uwaznosci i cierpliwo$ci. Nauczyciel taki posiada umiejet-
nos$¢ harmonizowania tak w obszarze relacji, jak i w obszarze mozliwosci. Har-
monizowanie w obszarze relacji oznacza umiejetnos¢ wprowadzenia réwnowagi
pomiedzy uczestnikami procesu dydaktycznego: w diadzie uczen—nauczyciel,
uczen-klasa szkolna, uczen-spoleczenstwo, ale takze nauczyciel-nauczyciele,
nauczyciel-specjalisci. Szczeg6lna kategorig harmonizowania w obszarze relacji
jest relacja dyrektor—nauczyciele. Jest to relacja szczegélna, poniewaz z jednej
strony wymaga wejscia w nig i dialog, z drugiej zas§ immanentnie zaklada stosu-
nek podleglosci. Rolg dyrektora jest zaré6wno umiejetne wejscie w relacje z pod-
wiadnymi, jak i harmonizowanie, réwnowazenie wszystkich obszaréw funkcjo-
nowania placéwki. Moze to oznacza¢ konieczno$¢ zarzucenie dialogu na rzecz
postepowania bardziej dyrektywnego, a wiec catkowitg zmiane relacji wyjscio-
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wej. Harmonizowanie w obszarze mozliwos$ci oznacza umiejetno$¢ dostosowania
i zr6wnowazenia wymagan w stosunku do ucznia oraz jego mozliwosci. Jest to
zadanie, ktére mozna postrzega¢ w skali mikro — dotyczy wtedy nauki i progra-
mu szkolnego, lub tez w skali makro — kiedy dostosowanie i réwnowazenie doty-
czy mozliwosci ucznia w relacjach ze $wiatem zewnetrznym.

HARMONIZOWANIE

Ve N\
RELACJI MOZLIWOSCI
uczen-nauczyciel skala mikro—$rodowisko szkolne
uczen—klasa szkolna skala makro—otaczajaca
uczeri-spoteczenstwo rzeczywisto$¢ spoteczna

nauczyciel-nauczyciel
nauczyciel-specjalisci
nauczyciel-rodzice ucznia
dyrektor—nauczyciel

Rycina 1. Mozliwosci interpretacji kanonu harmonizowanie w obszarze
dydaktyki specjalnej

Zrodto: opracowanie wiasne.

Odnoszac sie do roli spolecznej nauczyciela, Szempruch (2012) opisuje siedem
r6l petnionych (i wymaganych spotecznie) przez nauczycieli: przewodnik, ttu-
macz, badacz, refleksyjny praktyk, nauczyciel wyemancypowany, transformatyw-
ny intelektualista i postpozytywistyczny praktyk. Role przewodnika i ttumacza
wynikaja z intensywnych zmian w otaczajacej nauczyciela i ucznia rzeczywisto-
$ci. Nauczyciel powinien za uczniem nadgzac¢ i podaza¢ wraz z nim, umie¢ mu te
zmieniajacy sie rzeczywisto$¢ objasnic i sprawic, by sie z nig oswoil. Jest to rola
bardzo wymagajaca, jednoczesnie jednak Swietnie wpisujgca sie¢ w kanon har-
monizowania. Nauczyciel — przewodnik i ttumacz nie tylko pokazuje i objasnia
dziecku rzeczywisto$¢. Powinien dbac takze o to, aby przedstawiane mu fakty
tworzyly sp6jng calos$¢. Rola badacza odwotuje sie do konieczno$ci prowadzenia
przez nauczyciela badan i analiz odnos$nie do edukacji i swojej wtasnej pracy. Na-
uczyciel staje sie jednoczesnie uczestnikiem zdarzen edukacyjnych, ich twdrcq i kompe-
tentnym obserwatorem (Szempruch, 2012, s. 180).

Dzieki prowadzeniu badan i obserwacji swojej pracy nauczyciel staje sie bar-
dziej $wiadomy swojej zawodowej tozsamo$ci, moze wprowadzi¢ konieczne
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zmiany — dziala wiec w kierunku samodoskonalenia. Takie dzialanie 1aczy sie
z rolg refleksyjnego praktyka, ktora oznacza nabywanie kompetencji poprzez
wiasne dzialanie. Nauczyciel analizuje swoje doswiadczenia, wycigga wnioski,
tworzy wlasne teorie, poprzez co zwieksza sie jego Swiadomo$¢ i wzrasta poziom
kompetencji. Refleksyjny praktyk jest uwazny i doktadny w swoich obserwacjach
oraz samokrytyczny i samo$swiadomy w osadach.

Kolejng rolg jest nauczyciel wyemancypowany — jest to nauczyciel zaanga-
zowany w sprawy spolecznosci, doceniajacy znaczenie buntu i kontestacji jako
drogi do rozwoju mtodych ludzi. Pedagog taki jest dzialaczem na rzecz lepszego
$wiata i umiejetnie tgczy te funkcje z byciem przewodnikiem i opiekunem dla
swoich uczniéw. Swiadomie odrzuca stereotypy i uprzedzenia spoteczne, starajac
sie nauczy¢ takiego dzialania takze swoich uczniow.

Inne sg zalozenia roli transformatywnego intelektualisty, ktéra to koncepcja
powstala w nurcie ideologii radykalnej w opozycji do ideologii konserwatywnej
i liberalnej (Szempruch, 2012, s. 183). Oznacza to, ze nauczyciel — transforma-
tywny intelektualista — jest otwarty na problemy wspdélczesnego swiata — zja-
wiska zwigzane z dyskryminacjg i nieréwno$ciami spolecznymi. Przybliza je
uczniom i stara sie naprowadzi¢ ich na mozliwe drogi rozwigzania. Nauczyciel
taki pobudza uczniéw do myslenia i dzialania, nie przedstawiajac im jednakze
gotowych rozwigzan.

Ostatnig rolg jest nauczyciel — postpozytywistyczny praktyk. Jest to model po-
stulatywny (Szempruch, 2012, s. 183), co wskazuje na wolitywny charakter tej roli.
Szmpruch (2012, s. 184) nazywa te role nauczycielem wspdtczesnosci i przysztosci.
Jest to model tego, jaki nauczyciel moze by¢ — refleksyjny w stosunku do wiasnej
praktyki pedagogicznej, zaangazowany w sprawy otaczajacego go $wiata, umozli-
wiajacy uczniom aktywno$¢ wiasng, otwarty na dialog z uczniami. Jednoczesnie
patrzy on na rzeczywisto$¢ i nauke w sposéb holistyczny, harmonijny — wigze kon-
teksty, faczy watki, stara sie widzie¢ zjawiska calo$ciowo, bez podziatéw. Co jest
bardzo istotng cecha jego dziatania — dopuszcza réznorodno$é kulturowsg, docenia
réznorodne doswiadczenia swoich uczniéw, traktuje inno$¢ jako wyzwanie. Chet-
nie wchodzi w relacje z uczniami, starajac sie wykorzystywa¢ w nauczaniu emo-
cje i zachowania emocjonalne. Mozna przypuszczaé, ze jest to nauczyciel, ktory
zauwaza potrzeby uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i niepetno-
sprawnos$ciami, a proces dydaktyczny projektuje w taki sposob, aby potrzeby te
zaspokoi¢ i wydoby¢ z uczniéw ich zdolnosci oraz mozliwosci.

Zakonczenie

Harmonizowanie, jako cze$¢ konstruktu teoretyczno-badawczego procesu na-
uczania—uczenia sie, jest pojeciem w dydaktyce specjalnej nowym. Jako takie
daje szerokie pole do analiz, rozwazan i interpretacji tak w kontekscie teoretycz-
nym dydaktyki specjalnej, jak tez praktycznym. UmozIliwia spojrzenie na postaé
nauczyciela z nowej, wspolczesnej perspektywy — jako osoby, ktérej zadaniem
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jest nie tyle tradycyjne nauczanie, ale przewodzenie uczniowi, troska o relacje
z uczestnikami procesu dydaktycznego, dbalo$¢ o swoj profesjonalizm i samo-
ocene zawodowga. Harmonizowanie wydaje sie¢ kanonem charakterystycznym
dla szkoly czasu zmiany — szkoly, ktérg charakteryzuje holistyczne, calo$ciowe
podjescie do ucznia i procesu edukacji, ktéra jest wrazliwa na innosc¢ i specjalne
potrzeby edukacyjne. Tworzy takze szerokie pole do badan edukacyjnych w ob-
szarze dzialan i roli spotecznej nauczyciela. Wyniki tych badan, razem z opraco-
waniami teoretycznymi, z pewnos$cig umozliwig umocnienie i rozwiniecie oma-
wianego konstruktu w dydaktyce specjalnej jako obszarze poznania naukowego.
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HARMONIZOWANIE CELEM, EFEKTEM, PROCESEM W DYDAKTYCE
SPECJALNE]

Streszczenie

Artykul dotyczy harmonizowania — jednego z kanondéw dydaktyki specjalnej
z perspektywy kategorii edukacyjnej nauczyciela. Przeprowadzono analize poje-
cia wraz z odwolaniem sie do mozliwych interpretacji. W tym kontekscie przed-
stawiona zostala problematyka zwigzana z funkcjg i zmieniajgcg sie spoleczna
rola nauczyciela, oméwiono takze zagadnienie kompetencji zawodowych. Odwo-
tujac sie do konstruktu teoretyczno-badawczego procesu uczenia sie—nauczania,
przedstawiono mozliwe implikacje badawcze w obszarze harmonizowania.

HARMONIZING - THE GOAL, EFFECT, AND PROCESS IN SPECIAL EDUCATION
Summary

The article concerns harmonization — one of the canons of special didactics re-
lated to the teacher. An analysis of the concept was made, with reference to pos-
sible interpretations. In this context, issues related to the teacher’s function and
changing social role were presented. Also, the issue of professional competence
was discussed. Referring to the theoretical-research construct of the process of
learning and teaching, possible research implications in the area of harmoniza-
tion were presented.
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Wstep

Na temat wspdipracy rodzicow dziecka z niepelnosprawnoscig ze specjalistami
(wlaczajac instytucje Swiadczgce ustugi edukacyjno-terapeutyczno-wychowaw-
cze) napisano wiele, zar6wno w Polsce (Borzyszkowska, 1971; Kornas-Biela, 1988;
Twardowski, 1995, 2003; Mendel, 2000; Kielin, 2002; Owieczko, Langowski, 2003;
Wolosiuk, 2008; Chodkowska, 2008; Jakoniuk-Diallo, 2010; Sekutowicz, 2013), jak
i na $wiecie (Miedel, Reynolds, 1999; Al-Hassan, Gardner, 2002; Anderson, Min-
ke, 2007; Benson, Karlof, Siperstein, 2008; Bryan, Henry, 2012). Niewiele miejsca
w literaturze przedmiotu po$wiecono rodzinom z dzieckiem z gleboka niepeino-
sprawnoscig intelektualng i charakterystyce pracy specjalistow z tymi rodzinami
(Cytowska, 2003; MacKean, Thurston, Scott, 2005; Boer, Munde, 2014; Marcin-
kowska, 2017). Moze to by¢ spowodowane wieloma czynnikami, m.in.:

1) matg liczebno$cia grupy osoéb z gieboka niepelnosprawnos$cia intelektualng
Szacuje sie, ze na Swiecie w wieku do 14 lat jest okolo 93 mln dzieci z rézny-
mi niepeinosprawnos$ciami, z czego 13 mln to dzieci z najciezszymi postaciami
niepelnosprawnosci intelektualnej (za: Bobinska, Pietras, Gatecki, 2012). Nalezy
wspomnie¢, ze wyniki statystyczne zawsze sg uzaleznione od sposobu definio-
wania niepelnosprawnosci. W prezentowanym artykule przyjmujemy definicje
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niepelnosprawnosci intelektualnej za Amerykanskim Stowarzyszeniem Niepeino-
sprawnosci Intelektualnej i Rozwojowej (American Association on Intellectual and
Developmental Disabilities — AAIDD) (Schalock i in., 2010). Konstrukt pojeciowy
~gleboka niepelnosprawnos¢ intelektualna” zostanie przeanalizowany w dalszej
czedci rozwazan. Zaktadamy, ze sposob ujmowania, postrzegania i specyfiki ob-
razu funkcjonowania jednostki z gleboka niepetnosprawnoscia intelektualng jest
jednym z giéwnych czynnikéw i determinantéw dobrej wspoéipracy miedzy spe-
cjalistami a rodzicami takiego dziecka;

2) trudno$ciami w znalezieniu podloza teoretycznego do analizy skuteczno-
$ci i jakosci wspoélipracy miedzy specjalistami a rodzicami dziecka z gieboka
niepelnosprawnoscia intelektualng

W tym wzgledzie zalozenia teoretyczne powinny uwzglednia¢ zaréwno cha-
rakterystyke gtebokiej niepelnosprawnosci intelektualnej, oczekiwania rodzicéw
z uwzglednieniem ich sytuacji emocjonalnej (duchowej, psychicznej), spolecznej,
jak i specyfike pracy edukacyjno-terapeutycznej z tym dzieckiem.

Analiza literatury wskazuje jednoznacznie, ze wspéipraca srodowiska rodzinne-
go z edukacyjno-terapeutyczno-wychowawczym ma ogromne znaczenie dla trzech
podmiotéw: dziecka — calo$ciowa poprawa funkcjonowania; specjalisty — poczucie
spelnienia zawodowego; rodzica, rodziny — poprawa funkcjonowania psychicznego
poszczegolnych czlonkéw (Epstein, Van Voorhis, 2010). Przeglad literatury przed-
miotu umozliwia zapoznanie sie z réznymi koncepcjami wskazujacymi na zlozo-
nosc¢ giebokiej niepeinosprawnosci intelektualnej, specyficzne potrzeby tej grupy
0s0b, a takze ujecie ich funkcjonowania zgodnie z teorig systeméw ekologicznych
(Schalock i in., 2010) oraz zalozenia procesu terapeutycznego (Olechnowicz, 1994,
1999, 2004, 2007; Olechnowicz, Wiktorowicz, 2013). Przyjmujemy, ze wiele jest
mozliwos$ci analizowania wspoéipracy miedzy rodzicami a specjalistami. Poszuki-
wali$my analiz zlozonosci problematyki glebokiej niepetnosprawnosci intelektu-
alnej zaré6wno od strony prawnej warunkujgcej proces edukacyjno-terapeutyczny,
wsparcia i sytuacji rodzin, jak i specyfiki pracy specjalistéw.

Dziecko z glteboka niepetnosprawnoscia intelektualng — rodzic —
specjalista. Ujecie wzajemnego powigzania w paradygmacie
systemowo-ekologicznym

Definicja niepeinosprawnosci intelektualnej za AAIDD brzmi: niepetnosprawnos¢
intelektualna charakteryzuje sie znacznym ograniczeniem zarowno w zakresie funk-
cjonowania intelektualnego, jak i zachowan przystosowawczych, ktore wyrazajq sie
w umiejetnosciach poznawczych, spotecznych i praktycznych. Niepetnosprawnosc¢ in-
telektualna ma poczqtek przed 18. rokiem zycia (Schalock i in., 2010, s. 5). Definicje
te mozna odnies¢ do paradygmatu systemowo-ekologicznego, a mianowicie do
teorii systeméw bioekologicznych Bronfenbrennera (Bronfenbrenner, Ceci, 1994;
Bronfenbrenner, 1995) (rycina 1).
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CZLOWIEK -
mikrosystem

mezosystem

EGZOSYSTEM

MAKROSYSTEM
(polityka panstwa)

chronosystem

Rycina 1. Zalozenia teorii systemoéw ekologicznych Bronfenbrennera

Zrédto: opracowanie wiasne na podst. Bronfenbrenner, Ceci (1994); Bronfenbrenner (1995).

W centrum systemu miesci sie mikrosystem. Tworzy go jednostka z gieboka
niepelnosprawnoscig intelektualng z jej ztozonoscia funkcjonowania intelektual-
nego (iloraz inteligencji ponizej 20 punktéw), ograniczonymi mozliwo$ciami per-
cepcyjno-poznawczymi, spotecznymi, komunikacyjnymi (Cierpiatkowska, 2007).
W mniejszym lub wiekszym zakresie wszystkie sfery funkcjonowania jednostki
z gleboka niepelnosprawnoscig intelektualng sg zaburzone, co jest jedng z mozli-
wych giéwnych trudnosci w pracy terapeutyczne;j.

Mezosystem to rodzina, a w tym funkcjonowanie emocjonalne poszczegélnych
jej cztonkdéw, obcigzenia zwigzane z wychowywaniem dziecka z gleboka niepei-
nosprawnoscig intelektualng (codzienne czasochlonne czynnosci pielegnacyjne,
wydatki na rehabilitacje, potrzeba nieustannej pielegnacji, niezrozumienie zacho-
wan dziecka) (Marcinkowska, 2017; Kope¢, 2013; Aksamit, 2019). Danuta Kope¢
(2013, s. 36) podaje, ze w tym systemie mie$ci sie relacja dom rodzinny osoby lub
miejsce, w ktorym osoba przebywa, a szkota, na ktdrej terenie realizowane sq zajecia
rewalidacyjno-wychowawcze — charakter wspéipracy pomiedzy domem rodzinnym
osoby a szkoia.

Egzosystem to praca zawodowa rodzicéw, satysfakcja z wykonywanej pracy.
Trudnosci w wykonywaniu pracy zawodowej przez rodzicow wynikajg z braku:
wyspecjalizowanych placéwek swiadczacych ustugi edukacyjno-terapeutyczne dla
ich dzieci (do 1997 roku pozostawaly poza systemem edukacji, zgodnie z rozpo-
rzadzeniem MEN w sprawie zasad organizowania zaje¢ rewalidacyjno-wychowaw-
czych objeto je obowigzkiem szkolnym) oraz mozliwosci 1aczenia pracy zarobkowej
ze $wiadczeniem pielegnhacyjnym z tytuiu sprawowania opieki nad dzieckiem.

Makrosystem to polityka panstwa w odniesieniu do osob z gieboka niepetl-
nosprawnoscia intelektualng. W przypisie wymieniamy kilka znaczgcych aktéow
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prawnych, ktére weszly w zycie i przyczynily sie w ostatnich latach do podniesie-
nia jakosci zycia oséb z gleboka niepelnosprawnoscig intelektualng i ich rodzin,
co jak zakiadamy, ma wplyw na wspoéiprace omawianych podmiotéw, a nawet
determinuje jg od strony formalnej*.

Chronosystem to postep w medycynie, zmiany jakos$ci zycia oséb z gteboka
niepelnosprawnoscia intelektualna, np.: wczesne wykrywanie i leczenie choréb
mogacych prowadzi¢ do glebokiej niepeinosprawnosci intelektualnej, postep
w farmacji, a zatem i stosowania lekéw mogacych zapobiec chorobom takim,
jak padaczka czy cukrzyca, ktére potegujg zaburzenia w funkcjonowaniu oséb
z gteboka niepelnosprawnoscia intelektualng. Jak zauwaza Danuta Kope¢ (2013),
ograniczenia w funkcjonowaniu konkretnej osoby muszg by¢ rozpatrywane
tu i teraz w powigzaniu ze Srodowiskiem spolecznym oraz kulturowym, czyli
wszystkimi miejscami, w ktérych osoby w tym samym wieku, co osoba z gte-
boka niepeinosprawnoscia intelektualna, zyja, przebywaja, uczeszczajg do szko-
ly, spedzaja wolny czas. Sposéb, w jaki dana osoba funkcjonuje w zakresie po-
znawczym, przystosowawczym, wpltywa na funkcjonowanie innych systemoéw
(mezo-, egzo- i makrosystemu). W rozumieniu glebokiej niepeinosprawnosci in-
telektualnej wazne jest to, jak funkcjonuje cziowiek bedacy w centrum calego
systemu (mikrosystem), jakie jest jego funkcjonowanie poznawcze, przystoso-
wawcze, spoleczne, i jak jest to zalezne od funkcjonowania innych systemoéw.
Systemy te nawzajem uzupelniajg sie i warunkujg. W danym systemie (zob. ry-
cina 1) mieszczg si¢ wszystkie podmioty zaangazowane oraz odpowiedzialne za
wspolprace i za jej jakos¢ (rodzice, terapeuci, spoteczenstwo, system edukacji
i system zdrowia (akty prawne). Przyjmujemy, ze proces rehabilitacji dziecka
z gleboka niepeinosprawnoscia, mimo ze skiada sie z wielu etapéw, nalezy roz-

30 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 stycznia 1997 roku w sprawie zasad
organizowania zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci i miodziezy uposledzonych umysto-
wo w stopniu giebokim (Dz.U. z 1997 1. Nr 14, poz. 76); nowe rozporzadzenie MEN z dnia 23 kwietnia
2013 roku w tej samej sprawie (Dz.U. z 2013 r., poz. 529) — obowigzuje do dzisiaj i stanowi szersze
ujecie tej problematyki;

Ustawa z dnia 19 sierpnia 1994 roku o ochronie zdrowia psychicznego (Dz.U. z 1994 r. Nr 111,
poz. 535);

Ustawa z dnia 7 stycznia 1993 roku o planowaniu rodziny, ochronie ptodu ludzkiego i warunkach
dopuszczalno$ci przerywania cigzy (Dz.U. z 1993 1. Nr 17, poz. 78 ze zm.);

Konwencja o prawach oséb niepeinosprawnych sporzadzona w Nowym Jorku dnia 13 grudnia
2006 roku, ratyfikowana przez Polske dnia 6 wrzes$nia 2012 roku (Dz.U. z 2012 r., poz. 1169);

Ustawa z dnia 4 listopada 2016 roku o wsparciu kobiet w cigzy i rodzin ,Za zyciem” (Dz.U.
z 2016 T., poz. 1860);

Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 roku o systemie o$wiaty (Dz.U. z 1991 r. Nr 95, poz. 425 ze zm.)
i Ustawa z dnia 25 kwietnia 2019 roku o zmianie ustawy o systemie o§wiaty i ustawy — Prawo o$wia-
towe (Dz.U. z 2019 1., poz. 761);

Ustawa z dnia 27 sierpnia 1997 roku o rehabilitacji zawodowej i spolecznej oraz zatrudnianiu
os6b niepeinosprawnych (Dz.U. z 1997 r. Nr 123, poz. 776) — obowigzuje Ustawa z dnia 10 maja 2018
roku o zmianie ustawy o rehabilitacji zawodowej i spolecznej oraz zatrudnianiu oséb niepeinospraw-
nych oraz niektérych innych ustaw (Dz.U. z 2018 1., poz. 1076).
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patrywaé jako cato$¢ w kontekscie systemowym (Glodkowska, 2003; Marcin-
kowska, 2013). W systemie wszystkie jego elementy (systemy) sg ze sobg wza-
jemnie powigzane. Przekladajac to zalozenie na uwarunkowania wspdipracy
rodzicéw i specjalistdw, mozna powiedzieé, ze zaréwno specjalisci, jak i rodzice,
polityka panstwa, sg odpowiedzialni za dobro dziecka. Jezeli wiec rodzice nie
sg gotowi na uczestniczenie w procesie rehabilitacji dziecka, np. z powodu bra-
ku akceptacji niepetnosprawnosci dziecka, niewiasciwej postawy wobec niego,
zbyt wygoérowanych oczekiwan (Obuchowska, 1991; Twardowski, 1995, 2005),
to wplynie to na prace systemu, jaki tworzg specjali$ci. Bedzie mialo réwniez
negatywne odbicie w funkcjonowaniu emocjonalnym dziecka, bo pojawi sie
u niego poczucie osamotnienia, w tym niezaspokojone potrzeby emocjonalne.
I odwrotnie — jezeli specjali$ci nie sg gotowi na prace z dzieckiem z gieboka
niepelnosprawnoscig intelektualng (brak im gotowosci emocjonalnej na przyje-
cie i akceptacje zlozonego obrazu funkcjonowania dziecka z jego specyficznymi
potrzebami; majg zbyt maie kompetencje lub warsztat, wrazliwo$¢é terapeutycz-
ng i elastycznos$¢, inaczej mozliwo$¢ dostosowania swojej wiedzy i umiejetnosci
do zlozonosci funkcjonowania osoby z gleboka niepelnosprawnoscig intelektu-
alng), to system, jakim jest rodzina, oraz system, jakim jest dziecko z niepeino-
sprawnoscig, nie beda dziata¢ prawidiowo.

Polityka panstwa, w tym S$rodowisko lokalne, uwarunkowania kulturowe —
sg kolejnymi znaczacymi determinantami jakosci wspéipracy specjalistow z ro-
dzicami. Bez wzgledu na najciezsze zaburzenia towarzyszace osobie z gieboka
niepeinosprawnoscia intelektualng jest ona pelnoprawnym czlonkiem panstwa,
$rodowiska lokalnego, matej grupy spolecznej, do ktérej nalezy. Od tego, jakie
warunki zapewnig wymienione systemy, zalezy jakos¢ jej zycia, a w konsekwen-
cji — calego procesu rehabilitacji.

Dziecko z gteboka niepetnosprawnoscia intelektualng - rodzic -
specjalista. Ujecie wzajemnego powigzania w zalozeniu
wybranych koncepcji pracy Hanny Olechnowicz

W tej czesci rozwazan odwolamy sie do wybranych zalozen aktywizacji dzieci
z niepelnosprawnoscig intelektualng, wspéipracy ze sSrodowiskiem rodzinnym,
o ktérych w swoich publikacjach pisaia polska psycholog Hanna Olechnowicz (1994,
1999, 2004, 2007; Olechnowicz, Wiktorowicz, 2013). Odwolamy sie tez do dzisiej-
szych procesow terapeutycznych dziecka z gleboka niepeinosprawnoscig intelektu-
alng i budowania wspéipracy rodzicéw ze specjalistami. Olechnowicz postulowata
w swoich pracach niedyrektywnos$é w pracy z dzieckiem z niepelnosprawnoscia.
Interpretacja tego pojecia jest nastepujgca: powstrzymywanie sie od wydawania
polecen w réznych sytuacjach terapeutycznych i zabawach. Przy czym dorosly ca-
ty czas jest aktywny poprzez obserwacje, przekazywanie dziecku tego, co widzi,
co czuje (Olechnowicz, 2007). Autorka zwracala uwage, ze dzieciom z niepeino-
sprawnoscig nie tyle sg potrzebne przedmioty (zabawki, pomoce dydaktyczne), ile
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prawdziwi ludzie, ktérzy majg sie poddawac sugestiom dzieci, pomagajgc im w ten
sposob radzi¢ sobie z wewnetrznymi napieciami. W podejsciu niedyrektywnym
w terapii 0s6b z glebszymi zaburzeniami (w tym niepelnosprawnoscig intelektual-
na w stopniu glebokim) zakiada sie, ze zasadniczym zadaniem terapii dziecka jest
doprowadzenie do sytuacji, w ktdrej bliskos¢ ludzi stanie sie dla niego wazniejsza
niz obcowanie z przedmiotami (Olechnowicz, Wiktorowicz, 2013). Istote terapii
stanowi umozliwienie dziecku tworzenia wiezi z osobami z otoczenia, przez ktéra
dziecko, nabierajac zaufania do rodzica lub terapeuty, przetamuje wewnetrzne ba-
riery lekowe i otwiera sie na bodzce ptynace ze swiata. Otwarcie to pozwala mu na
pozyskiwanie wiedzy, nowych do$wiadczen, a co za tym idzie — na rozwdj w roz-
nych sferach (Olechnowicz, Wiktorowicz, 2013). Olechnowicz w swoich badaniach
bazowata na zalozeniach tréjkata terapeutycznego (rycina 2).

wychowawca (specjalista terapeuta)

rodzice dziecko

< »
< >

Rycina 2. Charakterystyka trojkata terapeutycznego

Zrédto: opracowanie wtasne na podst. Olechnowicz (1994).

Zalozenia troéjkata terapeutycznego znajduja odzwierciedlenie w zalozeniach
teorii bioekologicznych systeméw Bronfenbrennera (Bronfenbrenner, Ceci, 1994;
Bronfenbrenner, 1995). W mysl zatozen Olechnowicz, uruchomienie tréjkata jest
oplacalne, ale r6wniez moze mie¢ negatywny wplyw na kazda ze stron (wycho-
wawece, rodzicéw, dziecko), poniewaz kazdy podmiot podlega wpiywowi dziecka,
rodzica i wychowawecy. Olechnowicz (1994, 1999, 2004, 2007; Olechnowicz, Wik-
torowicz, 2013) zwraca szczeg6lng uwage na to, ze kazdy z tych podmiotéw, musi
miec poczucie osoby znaczacej (dziecko, rodzic, specjalista — kolejnos$¢ zaangazo-
wanych podmiotéw jest bez znaczenia). Wspéipraca tych trzech podmiotéw po-
winna odbywac sie na zasadzie demokratycznego partnerstwa, co jak zaklada-
my, powinno by¢ pierwszym fundamentem budowania wspoéipracy rodzicow ze
specjalistami. Demokratyczna wspoipraca oznacza, ze partnerzy dzielg sie odpo-
wiedzialnoscig za podejmowane decyzje i za wizje partnerstwa, za cele i wyniki
(Galassi, Akos, 2004). W tréjkacie terapeutycznym niezwykle wazne jest partner-
stwo wszystkich podmiotéw. Polega ono na korzystaniu z mocnych stron kazde-
go podmiotu; gdy partnerzy koncentrujg sie na identyfikowaniu i wzmacnianiu
mocnych stron kazdego z nich, w ten sposéb tworzac wspélodpowiedzialnosc.
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Zalozenia terapii dziecka z niepelnosprawnosciag Olechnowicz sa zbudowane
na niedyrektywnych sposobach postepowania nauczyciela z dzieckiem, dzieki
czemu stwarza sie mozliwos¢ wzbudzania aktywno$ci tworczej oséb z najciez-
szymi postaciami niepelnosprawnosci. Zaréwno dziecku, jak i terapeucie potrzeb-
ny jest jedynie w sposob dyrektywny narzucony uklad sytuacji spotecznych: po-
lecono dzieciom, aby usiadly przy stoliku naprzeciw siebie i malowaty na wspdlnym
arkuszu i jednym zestawem farb to, na co majq ochote. Dzieci mogly przerwac¢ ma-
lowanie w dowolnym momencie (Olechnowicz, 1994, s. 140). Olechnowicz kazde
dziecko, bez wzgledu na zlozonos$¢ zaburzenia, postrzega jako istote tworcza,
dlatego postuguje sie sformutowaniem dziecko wtasnym terapeutq. Przez zdolnosé
do bycia twoércza jednostka rozumie mozliwo$¢ zaspokajania wlasnych potrzeb
i interpretuje to jako przejaw realizacji wrodzonych potrzeb czynnosciowych.

Wspéipraca rodzicéw i specjalistéw ma z gory oznaczony cel — dobro dziec-
ka dzieki nabyciu przez nie umiejetnosci, wiedzy i sprawnosci. Czesto specjali-
$ci poszukujg metod i form terapii, aby dziecko wiedzialo, potrafito, umiaio...
Jednoczes$nie rodzice poszukujg gotowych recept na to, jak sprawié, aby dziecko
rozumialo, potrafito, wiedzialo, umiato. Oba podmioty szukaja gotowych recept,
przez co ograniczaja przestrzen dziecka do samorzutnej aktywnosci, ktéra zda-
niem Olechnowicz ma podstawowe znaczenie w uzyskaniu przez nie dojrzatosci
umystowej, spolecznej optymalnej dla jego rozwoju. Zaktadamy, ze moze to wy-
plywa¢ z innego sposobu rozumienia pojecia rozwoju. Dla zwolennikéw nurtu
dyrektywnego rozw6j dziecka ma miejsce wéwczas, gdy nabywa ono umiejet-
nosci uznawanych w procesie terapeutycznym za wazne i przydatne, a odbywa
sie to zgodnie z okreslonym planem (Suchowierska, Ostaszewski, Babel, 2018).
Zgodnie z ta filozofig, z rozwojem mamy do czynienia wéwczas, gdy mozemy
jednoznacznie stwierdzi¢ u dziecka przyrost kompetencji w réznych obszarach.
Tymczasem dla zwolennikéw terapii niedyrektywnych rozwdj realizuje sie przez
zaspokajanie przez dziecko jego instynktownych potrzeb. Niezaleznie od stopnia
zaburzenia dziecko samo wie, co sprzyja jego rozwojowi i réwnowadze psycho-
logicznej. Dlatego tez w sposob maksymalnie czynny dazy, na poziomie indywi-
dualnych mozliwosci, do osiggania stanu zaspokojenia swoich potrzeb (Olechno-
wicz, 1994, 1995, 1997, 2005, 2007).

Stad tez wspdipraca trzech podmiotéw (rodzic, dziecko, terapeuta) powinna
opiera¢ na poszanowaniu praw do wlasnej przestrzeni to fundament drugi.
Wspobliczesnie specjalici i rodzice majg obawy przed ,terapeutycznym nic-nie-
robieniem” (Olechnowicz, 1999, s. 61). Dla dziecka ma on jednak walory tera-
peutyczne (zob. Winnicott, 1985). W tym fundamencie kryja sie: poszanowanie
zmeczenia kazdej ze stron, prawo do czasu wolnego od terapii z jednoczesnym
przebywaniem z dzieckiem — ,nic nierobienie przez specjalistéw i rodzicow”,
uznanie samorzutnej aktywnos$ci dziecka i podazanie za nig, swoboda wyboru.
Dziecku z gieboka niepelnosprawnoscig intelektualng, co nalezy podkresli¢, po-
trzebne sg chwile, kiedy samo bedzie o sobie decydowalo, kiedy bedzie mialo
poczucie sprawczosci (Olechnowicz, 1999).
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Zdaniem Olechnowicz dziecko nawet z najciezsza postacia niepeinosprawno-
ci jest zdolne do wewnetrznej samoregulacji. Obrazujg to nastepujace stowa:
nie zdarza si¢ przeciez, by stonecznik odwrdcit sig od storica. Zaden kot nie ufozy sig
w zimnym miejscu — wybierze cieplejsze. Nie zdarza sie, by szczeniak uciekt od sutka
matki. Czy dziecko ludzkie jest gtupsze od stonecznika? Czy dziecko uposledzone lub
autystyczne jest na pewno pozbawione odczuwania takich samych potrzeb jak dziec-
ko zdrowe? Czy my, z wyzyn naszej wiedzy akademickiej, na pewno wiemy lepiej, co
jest potrzebne dziecku, ktore zachowuje sie patologicznie? (Olechnowicz, 1999, s. 13).
Autorka widzi jednak pewng réznice miedzy dzie¢mi prawidlowo rozwijajagcymi
sie, a tymi z niepelnosprawnosciami w stosowanych przez nie strategiach auto-
terapeutycznych. Dziecko pelnosprawne broni sie przed przecigzeniem pilaczac,
czesto szukajagc pomocy u dorosiego, potrafi przepracowaé swoje wewnetrzne
przezycia. Dziecko z glebokg niepeinosprawnoscig intelektualng jest w stanie
to wykona¢ jedynie przez kontakt i w obecnosci ,prawdziwego czlowieka”. Wy-
plywa z tego wniosek, ze kolejnym istotnym fundamentem wspoipracy rodzica
dziecka z gileboka niepeinosprawnoscia intelektualng i specjalistow jest zaspo-
kojenie jego potrzeby bycia razem. Wspdiczesnie kiadzie sie ogromny nacisk na
wspolne spedzanie czasu rodzicéw z dzieckiem, co wplywa na jakos¢ funkcjono-
wania calej rodziny. Jednakze jest to roznie przez rodzicéw interpretowane. Duzg
role mogg tu odgrywac terapeuci, ktérych zadaniem jest psychopedagogizacja
rodzicéw, czyli pokazanie im, czym jest spedzanie wolnego czasu z dzieckiem
z gleboka niepelnosprawnoscig intelektualng i jakie sa mozliwosci wspdlnego
spedzania czasu. Z badan wynika, ze rodzice dzieci z niepelnosprawnoscia maja
poczucie zagubienia w rzeczywistosci, w ktérej funkcjonujg, co wynika z:

— ograniczonej liczby miejsc, w jakich rodzice moga swobodnie przebywac ze
swoim dzieckiem (im dziecko bardziej niepeinosprawne, tym bardziej ogra-
niczona przestrzen);

— realizacji zadan tu i teraz (rodzice bardzo rzadko wracajg do przesziosci
badz wybiegaja w przyszio$¢ ze wzgledu na bol i niepokoj, jaki towarzyszy
tym mys$lom);

- specyficznych relacji: rodzice—dziecko niepeinosprawne, rodzice—inni czion-
kowie rodziny czy rodzice—dalsze otoczenie spoleczne (Kaminska-Reyman,
1995).

W analizie fundamentu bycia razem niezmiernie wazne jest odwolanie sie do
interpretacji pojecia uwagi. Zgodnie z filozofig terapii niedyrektywnych nagroda
dla dziecka ma by¢ samo uczestniczenie w aktywnosci oraz kontakt z drugim
czlowiekiem. Przyjemno$¢, jaka ma sprawiac¢ dziecku dzialanie, potegowaé ma,
zdaniem terapeutéw niedyrektywnych, uwaga i catkowita aprobata towarzy-
szacej mu osoby (Kielin, Klimek-Markowicz, 2016). System nagréd i kar stano-
wi kluczowy element procesu terapii w nurcie dyrektywnym, w terapiach nie-
dyrektywnych natomiast majg one charakter jedynie naturalny. Przejawiajg sie
w okazywaniu dziecku uwagi oraz emocji wynikajacych z wzajemnych kontak-
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téw. Wzmacniaja zachowanie w sposéb calosciowy, a nie wybiérczy, tzn. w od-
niesieniu do poszczeg6lnych zachowan (Kielin, Klimek-Markowicz, 2016). Olech-
nowicz wskazuje potrzebe neutralnego, niewartosciujgcego podejscia do dziecka
(szczegolnie w przypadku lekliwosci, nadpobudliwosci). Uwaga o charakterze
neutralnym zabezpiecza réwniez nauczyciela, rodzica przed wydawaniem dziec-
ku sygnatéw o podwdjnym wigzaniu (dorosty wypowiada sie w sposéb pozytyw-
ny o dziecku, uzywajac pozytywnych okreslen, ale jednocze$nie ton jego giosu,
mimika pokazujgq dezaprobate, postawe agresji wobec dziecka).

Specjalista rozpoczynajacy prace z rodzing dziecka z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu giebokim powinien zosta¢ igcznikiem relacji miedzy
rodzicem a dzieckiem, poméc zbudowac te relacje przez poznanie sie bliskich,
lecz jednoczesnie obcych sobie podmiotéw. Opiera sie to na kolejnym znaczacym
fundamencie w budowaniu wspéipracy rodzicéw ze specjalistami od trzeciego
podmiotu (dziecka): zrozumieniu zachowan i potrzeb. Olechnowicz tiumaczy
dziwaczne, ucigzliwe, specyficzne zachowania dzieci, ktére sa czesto ich walka
o przetrwanie. Podaje nastepujace przyktady: gdy jest zimno, wkiadamy palto, gdy
czujemy sie samotni, odwiedzamy przyjaciot, gdy jestesmy zaatakowani, bronimy sie
(Olechnowicz, 2007, s. 10). Okres$la te zachowania jako alloplastyczne, czyli ta-
kie, ktore przynosza zmiany umozliwiajgce przetrwanie i rozwdj organizmu na
»,Zewnatrz”. Pomdc dziecku to inaczej — zrozumie¢ dziecko. Ale zanim rodzic czy
specjalista dojdzie do tego etapu, musi zrozumie¢ siebie — swoje oczekiwania,
potrzeby jako matka, ojciec czy specjalista, od calego procesu terapeutycznego
dziecka z gleboka niepelnosprawnoscig intelektualng.

We weczesniejszych rozwazaniach rodzine dziecka z gleboka niepelnospraw-
noscig osadzono w mezosystemie (Bronfenbrenner, Ceci, 1994; Bronfenbrenner,
1995). Z zalozen Olechnowicz jednak wynika, ze rodzicow dziecka z gleboka
niepelnosprawnoscig intelektualng nie nalezy zbytnio obcigzaé procesem tera-
peutycznym. W jej zalozeniu rodzice sg zbyt czesto narazeni na bolesne niepo-
wodzenia, sg zmeczeni obcowaniem z trudnym dzieckiem i potrzebna jest im
po prostu chwila relaksu. Na rodzicow dziala terapeutycznie patrzenie na wia-
sne dziecko, gdy jest ono wesole, rozluznione, gdy nie stawia mu sie wymagan,
ktorym nie potrafi sprostaé. Wspoéiczesnie jest wiele opinii na temat wspéipracy
rodzicéw i specjalistéw w odniesieniu do dziecka z niepelnosprawnoscig. Podej-
mowane s3 proby podziatu ich odpowiedzialnos$ci w procesie terapeutycznym.
Zauwazamy, ze ten zabieg, majacy na celu dobro dziecka, prowadzi jednak do
niezgody miedzy rodzicami a specjalistami. Joanna Przybyszewska (2011) na
podstawie wynikéw badan wtasnych na temat rodzica i jego roli terapeutycznej
podkresla, ze wiekszo$¢ rodzicéw (60% ankietowanych) wolataby siebie w roli
rodzica, osoby, ktéra dba o samopoczucie dziecka, o dobre wychowanie, spel-
nianie jego podstawowych potrzeb oraz dawanie wsparcia, izolujac sie od tera-
pii. Polowa tej grupy uwaza to za niemozliwe, informujac, ze to wtasnie rodzic
zna najlepiej swoje dziecko i jego mozliwosci i dlatego jest w stanie duzo lepiej
je zmotywowa¢, a takze dostosowaé ¢wiczenia najlepiej pasujace do jego pre-
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dyspozycji. Autorka badan opisuje grupe, w ktérej zaledwie 10% ankietowanych
to rodzice, ktérzy zdecydowanie i otwarcie méwia, ze w przypadku dziecka
z niepeinosprawnoscia rolg rodzicéw jest gtéwnie terapia i jest to zazwyczaj
narzucane przez specjalistdéw. Rodzice nie majg wyboru, jezeli chcg, aby praca
dziecka przynosita efekty. Natomiast pozostate 30% podkreslala, ze rola tera-
peutyczna rodzica to nieodzowny element ich zycia. Sg to osoby, ktére chca
bra¢ udzial w dzialaniach usprawniajacych rozwdj dziecka i uwazaja, ze robig
to dobrowolnie i bez jakichkolwiek przymuséw. Zaneta Stelter (2011) podkresla,
ze terapia prowadzona przez rodzic6w jest niezwykle istotna oraz przynosi za-
mierzone efekty, zwlaszcza gdy odbywa sie w warunkach naturalnych dziecka,
tzn. w domu. Inne badania pokazuja, ze przyjmowane przez rodzica stanowisko
czesto wigze sie z obawa i lekiem przed obowigzkami zwigzanymi z pracg nad
dysfunkcjami dziecka, a takze z ich konsekwencjami (Moczia, 2008). Zdarza sie,
ze rodzice pewniej czuja sie, spelniajac podstawowe funkcje rodzicielskie i tym
samym pozostawiajgc terapie specjalistom.

Czy nalezy szuka¢ sztywnego podzialu obowigzkéw w procesie terapeutycz-
nym, kiedy dotyczy on dziecka z gleboka niepeinosprawnoscig intelektualng?
Na kazdej ze stron tego procesu spoczywa obowigzek: (1) demokratycznego
partnerstwa, (2) poszanowania praw do wlasnej przestrzeni, (3) bycia z dziec-
kiem, (4) podejmowania préb zrozumienia zachowan i potrzeb dziecka. Z tych
fundamentow rodzi sie kolejny (5) fundament — podazanie za dzieckiem. W tym
fundamencie zakodowany jest podzial obowigzkéw miedzy rodzicami a specja-
listami, ukryty w indywidualnosci kazdego dziecka z gtebokag niepelnospraw-
noscig intelektualng. Rodzice sg wrecz przyzwyczajeni do tego, ze otrzymuja
zalecenia od specjalistow. Jest to wspoélczesnie jednym z etapéw ich wspéipra-
cy. Rodzice czesto oczekuja konkretnych zalecen, jak postepowaé z dzieckiem.
Dziecko z gteboka niepelnosprawnoscia intelektualng ze wzgledu na zltozonos¢
zachowan (przejawiane zachowania trudne: bicie, odpychanie, kopanie, rzuca-
nie, gryzienie), na specyficzne potrzeby (np. potrzeba duzej blisko$ci emocjonal-
nej), w tym potrzeby sensoryczne (wachanie, wydawanie dzwiekdéw, zgrzyta-
nie zebami, ciggia potrzeba autostymulacji ruchowej: np. bujanie sie, machanie
rekami), moze budzi¢ w rodzicach odczucia niezadowolenia, strachu (Vliegen,
2006; Poppes, van der Putten, Vlaskamp, 2010). Stad jednym z kluczowych za-
dan terapeuty jest dazenie do tego, aby rodzice nie tylko obdarzali swoje dziec-
ko, lecz tez przyjmowali od dziecka. Czym rodzicie mieliby lub mogliby obda-
rza¢ dziecko i co od niego przyjmowac? We wspélpracy z rodzicami terapeuta
powinien dazy¢ do tego, aby oba podmioty (rodzic i dziecko) byly podmiota-
mi obdarzajagcymi. Obraz dziecka z gieboka niepeinosprawnoscia intelektualng
w literaturze (Porter i in., 2001; Vliegen, 2006; Poppes i in., 2016) jest raczej
negatywny; opisuje sie i analizuje zaburzenia, stabe strony, wskazuje wyma-
gania wobec dziecka przez rodzicéw, terapeutéw, personel medyczny. Z tych
powodow dorosty przedstawiany jest jako podmiot obdarzajacy, a dziecko jako
podmiot przyjmujacy. Mimo takiej charakterystyki funkcjonowania dziecko jest
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takze podmiotem obdarzajacym. Jest to zgodne z koncepcjg Bronfenbrennera
(1976, 1995; Brnefenbrenner, Ceci, 1994), ktérego zdaniem w stosunkach mie-
dzyludzkich nie istniejg kontakty (odzialtywania) o charakterze jednostronnym.
W tej wiasnie teorii odnajdujemy odpowiedz na pytanie, w jaki sposéb specjali-
sta moze pracowac nad tym, aby rodzice i dzieci byli jednocze$nie podmiotami
obdarzajacymi i przyjmujacymi. Zdaniem Bronfenbrennera (1976) psychoterapia
dziecka przebiega efektywnie tylko wtedy, kiedy swiadkiem tego procesu jest
osoba stanowigca autorytet zaréwno dla rodzica, jak i dla dziecka. Pomimo tego
proces terapii dziecka to nadal wspélna praca trzech podmiotéw: specjalisty,
rodzica, dziecka. Olechnowicz zwraca uwage na bardzo istotng rzecz, o ktorej
wspoliczesnie czesto obie strony zapominajg: rodzic musi wypracowaé sam po-
stawe rozumiejgcg, nieetykietujgcg (mysli, uczucia, zachowanie) wobec wiasne-
go dziecka. Dotyczy to réwniez specjalistéw, ktérzy dzieki swojej wrazliwosci,
kompetencji i zaangazowaniu moga by¢ autorytetem dla rodzica i dziecka. Ko-
lejnym (6) fundamentem budowania ,dobrej, jako$ciowej wspdéipracy” jest zro-
zumienie zamiast etykietowania (tabela 1).

Tabela 1. Pomiedzy etykietowaniem a rozumieniem — wyznaczniki interpretacji

Postawa etykietujaca — Postawa rozumiejaca —
niesprzyjajaca wspoétpracy sprzyjajaca wspotpracy i rozwojowi dziecka
— dziecko: agresywne, ztosliwe, uparte — dziecko nie potrafi wyrazié, uczué, potrzeb;
- nie reguluje wtasnej sity (wtacza odruch

chwytny)

- dziecko krzywdzi innych — w okreslony sposéb nawiazuje kontakt
i przejawia rados¢

- autystyczne, uposledzone - regresja terapeutyczna

— niepotrzebujace mitosci ani ludzi — traktuje — przejaw zainteresowania

ludzi jak rzeczy
— Zrywa, rzuca, szarpie

- boi sie ludzi, ucieka z zaje¢ — proba przezwycigzania lgkow

- przejawia stereotypie — sposob na pokonanie lgkéow
— ozywianie calego organizmu

Zrédto: opracowanie whasne na podst. Olechnowicz (1999).

Postawa rozumiejgca prowadzi do zrozumienia komunikatu dziecka. Olech-
nowicz zwraca uwage, ze czesto rodzicom jest narzucana postawa wymuszania
okreslonych zachowan, reakcji dziecka. Miesci sie w tym kolejny fundament do
budowania ,dobrej i skutecznej” wspdlipracy specjalistéw z rodzicami. Nalezy
zaznaczy¢, ze ten fundament jest sprzeczny z dzisiejsza rzeczywistoscig praw-
ng procesu rehabilitacyjnego dziecka z gleboka niepeilnosprawnoscig intelektu-
alng, a mianowicie ze spontanicznoscig rodzicow i terapeutéw oraz ich row-
norzednoscia, czyli (7) fundamentem. Sprébujmy odnie$¢ siédmy fundament do
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wspolczesnosci, kiedy kazde dziecko z gleboka niepelnosprawnoscia intelektual-
ng musi mie¢ opracowany program terapii, z gory zalozone cele (na podstawie
diagnozy nozologicznej oraz wielospecjalistycznej oceny funkcjonowania wycho-
wanka), opierajac sie czesto na sposobach realizacji niemajacych odniesienia do
przysziosci, bo piszac program, nie jesteSmy w stanie ich przewidzie¢. Olechno-

[ Wspdlpraca rodzic—dziecko—specjalista ]

/\ [spontanicznoéé rodzicow i terapeutow

zrozumienie zamiast etykietowania

K

podazanie za dzieckiem

zrozumienie zachowan i potrzeb
dziecka

bycie razem (dziecko, rodzic,
specijalista)

poszanowanie prawa do wiasnej
przestrzeni

—

[
[
, [
[
[
[

demokratyczne partnerstwo

|

Gotowos¢ emocjonalno-psychiczna dziecka z gieboka
niepetnosprawnoscig intelektualng

i i
—/
C;otowoéé rodzicéw\
do wspotpracy, m.in.:
akceptacja dziecka

i jego
niepetnosprawnosci,
zdrowie psychiczne

~

gotowos¢
specjalistow do
wspotpracy, m.in.:
wiedza
teoretyczno-praktyczna,
akceptacja dziecka
i niepetnosprawnosci

Fundamenty do budowania procesu wspotpracy
rodzic—dziecko—specijalista

Rycina 3. Fundamenty budowania wspoéipracy rodzic—dziecko—specjalista

Zrédio: opracowanie wtasne.
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wicz zaklada, ze terapia dzieci powinna odbywac sie bez z géry opracowanych
programow, z ktérych terapeuta i rodzic nawzajem sie ,rozliczajg”. Jej zdaniem
spontaniczno$¢ w dziataniach pozwala reagowac na kazde zdarzenie, mie¢ wol-
ng reke. Terapeuta moze wéwczas realizowacé tylko te propozycje, ktére wybraio
dziecko (Kielin, Klimek-Markowicz, 2016). Dzialania te majg stuzy¢ pobudzeniu
jego aktywno$ci, wzmocnieniu zdolnosci podejmowania przez nie decyzji i do-
konywaniu wyboréw oraz rozbudzaniu motywacji wewnetrznej (Olechnowicz,
Wiktorowicz, 2013). Nauka staje sie wiec procesem mniej kontrolowanym, a bar-
dziej spontanicznym, uzaleznionym od samego dziecka. Zachowana jest takze
rownorzedno$¢ — kazdy jest znaczacym podmiotem w procesie terapeutycznym.
Olechnowicz zwraca szczegélng uwage na rownorzednos$¢ osoby dorostej i dziec-
ka, co manifestuje sie réwniez w zalozeniach pracy z dzieckiem w opracowaniach
Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej (1985). Dziecko jest czynnym uczestnikiem proce-
su terapeutycznego, nie tylko dorosty. Najwazniejsze, ze kazdy z podmiotéw jest
osobg znaczaca wspolodpowiedzialng za jako$¢ danego procesu.

Zakonczenie

Dla kazdego z podmiotéw wspoéipraca powinna stanowic szczegélne wyzwanie,
dlatego tez musi by¢ ona procesem przeanalizowanym i budowanym w czasie.
W rozwazaniach wyloniono siedem fundamentéw, ktérych zalozenia mogg po-
sluzy¢ do budowania wspétpracy oraz do opracowania modelu skutecznej wspoi-
pracy rodzicéw i specjalistow z uwzglednieniem specyfiki i ztozonosci giebokiej
niepelnosprawnosci intelektualnej dziecka (rycina 3).

Dwa sposréd podmiotéw sktadajacych sie na tréjkat terapeutyczny: rodzice
i specjalisci juz na poczatku budowania wspoipracy musza charakteryzowaé
sie gotowos$cig do niej. Przeprowadzone analizy pokazuja, ze potrzebny jest
okreslony model wspéipracy specjalistéw z rodzicami dziecka z gieboka niepel-
nosprawnoscia intelektualng. Powinien on by¢ zbudowany z uwzglednieniem
potrzeb i do$wiadczenia trzech giéwnych podmiotéw (rodzicéw, specjalistow,
dziecka).
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oD (NIE)MOZLIWEJ DO SKUTECZNE) WSPOLPRACY RODZIC- SPECJALISTA.
W DAZENIU DO ROZWOJU DZIECKA Z GLEBOKA NIEPELNOSPRAWNOSCIA
INTELEKTUALNA

Streszczenie

Wspoipraca rodzicéw i specjalistéw podlega czestym analizom w badaniach nad:
rodzing dziecka z niepeinosprawnoscia, jako$cia pracy specjalistéw zajmujacych
sie dzie¢mi z réznymi niepelnosprawnosciami, uwarunkowaniami i jakos$cig pro-
cesu terapeutycznego dziecka z niepelnosprawnoscig. W prezentowanym artyku-
le polaczone zostaly wymienione obszary w odniesieniu do glebokiej niepeino-
sprawnosci intelektualnej dziecka. Artykut ma charakter analityczny, wylonione
zostaly w nim fundamenty siuzgce budowaniu procesu wspdéipracy miedzy rodzi-
cami a specjalistami na podstawie wybranych koncepcji teoretycznych, jednocze-
$nie obejmuje zlozonos$¢ funkcjonowania i potrzeby dziecka z glebokg niepeino-
sprawnoscia intelektualng. Artykut ma na celu ukazanie sposobéw i mozliwosci
analiz tego obszaru oraz potrzeby podjecia nowej konstrukcji modelu wspéipra-
cy srodowisk rodzinnego z edukacyjno-terapeutyczno-wychowawczym dziecka
z gleboka niepeinosprawnoscig intelektualng.

FROM AN IMPOSSIBLE TO EFFECTIVE PARENT-SPECIALIST COOPERATION.
IN PURSUIT OF THE DEVELOPMENT OF CHILDREN WITH PROFOUND
INTELLECTUAL DISABILITIES

Summary

The cooperation of parents and specialists is a subject of frequent analyzes in
research on: family of a disabled child, work quality of specialists working with
disabled children, conditions and the quality of the therapeutic process of a dis-
abled child. In this article, the abovementioned areas have been combined in re-
lation to the child’s profound intellectual disability. The article is of an analytical
nature. It describes the foundations which serve to build the process of cooper-
ation between parents and specialists based on selected theoretical concepts. At
the same time, the article covers the complexity of functioning and the needs of
a child with profound intellectual disability. The article aims to show the ways
of analyzing this area and the need to undertake a new model of cooperation
between the family and educational-therapeutic environments of a child with
profound intellectual disability.
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Badania nad adaptacjg rodziny dzieci z trudnosciami rozwojowymi do sytuacji
kryzysowej stanowig istotny obszar dociekan naukowych. Rozwazania na temat
czynnikéw majacych znaczenie dla przystosowania tych rodzin najczesciej obej-
muja trzy grupy zmiennych: cechy dziecka, cechy rodzica oraz cechy srodowiska
(McStay, Trembath, Dissanayake, 2015). Jednym z modeli, ktéry w wyjasnianiu
adaptacji rodziny do sytuacji stresogennej pozwala na jednoczesne uwzglednie-
nie wszystkich trzech grup czynnikéw jest model podwdjnego ABCX (McCubbin,
Patterson, 1983). W tym artykule pokrotce przedstawiony zostanie model po-
dwdjnego ABCX (McCubbin, Patterson, 1983) oraz charakterystyki dziecka, rodzi-
ca i srodowiska, ktore najczesciej uwzgledniane sg przez badaczy w tym modelu,
jak i wybrane narzedzia do pomiaru tych charakterystyk.

Model podwéjnego ABCX w badaniach nad poziomem adaptac;ji
rodziny dzieci z trudnosciami rozwojowymi do sytuacji kryzysowej

Model podwodjnego ABCX opisali Hamilton I. McCubbina i Joan Patterson (1983).
Stanowi on rozszerzong wersje modelu ABCX stworzonego przez Reubena Hilla
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(1949; za: McCubbin, Patterson, 1983). Zgodnie z modelem ABCX odpowiedZ ro-
dziny na sytuacje stresogenng (X) determinowana jest przez trzy czynniki:

A — oczekiwane badz niespodziewane wydarzenia stresogenne, ktére maja
potencjal wywolania zmiany w systemie rodzinnym;

B — dostepne zasoby rodzinne, ktére moga zosta¢ wykorzystane w celu zmi-
nimalizowania wplywu poczatkowego stresora i zmniejszy¢ prawdopo-
dobienstwo wywotlania kryzysu;

C - dokonywana przez rodzine subiektywna interpretacja sytuacji, w jakiej
sie ona znalazla, oraz nadanie jej znaczenia.

Jednak model stworzony przez Hilla (1949) obejmuje wylgcznie czynniki
sprzed pojawienia sie kryzysu oraz fazy samego kryzysu. McCubbin i Patterson
(1983) stwierdzili, ze na adaptacje rodziny do sytuacji stresogennej majg wplyw
réowniez czynniki dziatajgce po kryzysie. Rozszerzony o czynniki pokryzysowe
model to model podwdjnego ABCX, ktérego czynniki zostaly opisane w nastepu-
jacy sposob:

xX — poziom adaptacji rodziny do sytuacji kryzysowej;

aA — nagromadzenie zmian w zyciu rodzinnym, ktére wynikajg z dzialania
samej sytuacji kryzysowej, ale takze transformacji cztonkéw rodziny
i calego systemu rodzinnego pod wplywem dzialania stresoréw. Czyn-
nik ten obejmuje problemy i wyzwania, z ktérymi rodzina musiata sobie
radzi¢ przed wystapieniem wydarzenia stresogennego oraz te, ktore sa
wynikiem nagromadzonych wymagan i oczekiwan wywotanych przez
sam kryzys lub pojawily sie w jego nastepstwie;

bB — posiadane przez rodzine zasoby, ktére zostaly wzmocnione, rozwiniete
lub ostabione przez sytuacje stresogenna, a takze zasoby, ktére pojawily
sie lub zostaly utracone pod wpiywem dzialania stresora;

c¢C — zmiany w sposobie postrzegania, definiowania oraz oceniania przez ro-
dzine pierwotnego stresora oraz skumulowanych wtérnych stresorow
wynikajacych z pojawienia sie stresora pierwotnego;

BC — sposoby radzenia sobie z kryzysem wykorzystywane przez rodzine.

Zgodnie z zalozeniami modelu podwdjnego ABCX odpowiedz rodziny na sy-
tuacje stresogenng jest efektem interakcji pomiedzy opisanymi czynnikami. Od-
powiedz ta odnosi sie do zmian, ktére wynikajg z restrukturyzacji proceséw ro-
dzinnych, a takze prob dostosowania sie do skutkéw dzialania stresoréw i innych
wyzwan zyciowych po wystapieniu kryzysu. Obcigzajace wydarzenia moga, ale
nie muszg, prowadzi¢ do pojawienia sie kryzysu, a co wiecej, finalne przystoso-
wanie rodziny do sytuacji kryzysowej nie jest oceniane wylacznie w kategorii
dwuwymiarowej, czyli pozytywne vs negatywne. Odpowiedz kazdej rodziny na
sytuacje stresogenna jest unikatowa, a rodzina moze znajdowac¢ sie¢ w dowol-
nym miejscu na kontinuum wyznaczonym pomiedzy pozytywnym a negatyw-
nym przystosowaniem. Ponadto opisywany model pozwala okresli¢, jakie zna-
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czenie dla poziomu adaptacji rodziny majg czynniki ryzyka, ktére niekorzystnie
wplywajg na proces adaptacji oraz czynniki ochronne, dziatajgce jak bufor mogga-
cy lagodzi¢ negatywne skutki stresorow.

bB

zasoby rodziny

A

Y

BC XX
aA
wykorzystywane przez poziom adaptacji rodziny
stresory rodzine sposoby radzenia do sytuacji kryzysowej
sobie
A
Y
cC

zmiany w sposobie
definiowania i oceniania
przez rodzine sytuacji,
w jakiej sie znalazta

Rycina 1. Model podwdéjnego ABCX (McCubbin, Patterson, 1983)

Zrédto: opracowanie whasne na podst. Katz (2002).

Cechy dziecka, rodzica oraz srodowiska uwzgledniane w modelu
podwojnego ABCX

Model podwdjnego ABCX stosowany jest w wielu badaniach nad adaptacjg ro-
dziny do sytuacji kryzysowej (zob. Hastings, 2002; McStay, Trembath, Dissanay-
ake, 2014). Niektérzy badacze uwazajg wrecz, ze model ten powinien stanowié
gléwna rame teoretyczng w rozwazaniach nad sytuacja psychologiczng rodzi-
cow dzieci z zaburzeniami w rozwoju (Schuntermann, 2002). W pracach na temat
adaptacji rodziny do sytuacji kryzysowej poziom przystosowania (xX) operacjo-
nalizowany jest najczes$ciej jako poziom stresu rodzicielskiego (Hastings, 2002;
Hodapp, Dykens, Masino, 1997; McStay, Trembath, Dissanayake, 2015; Saloviita,
Itdlinna, Leinonen, 2003) lub rodzicielska depresja (Brannan, Heflinger, 2001).
Czynnik ten definiowany bywa takze jako jako$¢ malzenstwa (Siman-Tov, Kaniel,
2011), jakos¢ zycia rodziny (Frishman i in., 2017; McStay, Trembath, Dissanayake,
2014) oraz rodzicielstwa (Bristol, 1987; McStay, Trembath, Dissanayake, 2015). Do
czynnikéw ryzyka, ktére niekorzystnie wptywaja na proces adaptacji do sytuacji
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kryzysowej (aA), zalicza sie zaburzenia w rozwoju wystepujace u dziecka, takie
jak np. zaburzenia ze spektrum autyzmu (McStay, Trembath, Dissanayake, 2014),
zespot Willego-Pradera (Hodapp, Dykens, Masino, 1997) lub niepeinosprawnos¢
intelektualng (Blacher, 2001). W$réd stresoréw zwigzanych z dzieckiem wymie-
niane s3 takze jego choroby przewlekle, np. astma (Brazil, Krueger, 2002), epi-
lepsja (Austin, 1996), cukrzyca (Stallwood, 2005), dystrofia miesniowa (Frishman
iin., 2017) oraz choroby nowotworowe (Hendricks-Ferguson, 2000) i psychiczne
(Greeff, Vansteenwegen, Gillard, 2012). Poza czynnikami stresogennymi zwigza-
nymi z poziomem rozwoju i stanu zdrowia dziecka istotne znaczenie dla poziomu
adaptacji rodziny majg réwniez problemy w zachowaniu przejawiane przez dziec-
ko (Brannan, Heflinger, 2001; Hastings, 2002; McStay, Trembath, Dissanayake,
2014) oraz umiejetnosci adaptacyjne dziecka (McStay, Trembath, Dissanayake,
2015; Saloviita, Itdlinna, Leinonen, 2003). Do czynnikéw chronigcych przed nie-
pomys$lnym przystosowaniem sie rodziny do sytuacji kryzysowej (bB) zalicza sie
wsparcie spoleczne (Frishman i in., 2017; McStay, Trembath, Dissanayake, 2015)
i maizenskie (Brannan, Heflinger, 2001), satysfakcje matzenska (Katz, 2002), spdj-
nos¢ rodziny (Bristol, 1987) oraz poczucie rodzicielskiej koherencji i wewnetrzne
umiejscowienie kontroli (Siman-Tov, Kaniel, 2011). Zmiany w sposobie postrze-
gania, definiowania oraz oceniania pierwotnego stresora (cC) najczesciej opera-
cjonalizowane sg jako samoobwinianie (Bristol, 1987), przewartosciowanie zycia
(McStay, Trembath, Dissanayake, 2015; Xu, 2007), ocenianie sytuacji stresogennej
jako wzywanie (Siman-Tov, Kaniel, 2011) oraz poczucie koherencji (Frishman i in.,
2017; Pozo, Sarrid, Brioso, 2013). W niektorych pracach czynnik ten definiowany
bywa takze jako poziom stresu rodzicielskiego (Hall, Graff, 2012). W wiekszosci
prac sposoby radzenia sobie z kryzysem (BC) operacjonalizowane sa jako sposoby
radzenia sobie ze stresem (np.: Brazil, Krueger, 2002; Katz, 2002; McStay, Trem-
bath, Dissanayake, 2015; Stallwood, 2005).

Model podwdjnego ABCX wykorzystywany jest przez badaczy elastycznie, co
oznacza, ze dowolnie wybierajg oni, jakie charakterystyki uwzglednig w anali-
zach oraz jak je zoperacjonalizujg. Krancowo rézne definiowanie poszczegdlnych
zmiennych skutkuje uzyskiwaniem odmiennych wynikéw i zaleznos$ci pomiedzy
badanymi charakterystykami, a to z kolei rodzi wiele interpretacyjnych niejasno-
$ci (McGrew, Keyes, 2014). Istotne jest takze to, ze cho¢ model podwdjnego ABCX
stwarza mozliwosci jednoczesnego przeanalizowania wielu czynnikéw, to bada-
cze nie sg w stanie uwzgledni¢ w rozwazaniach wszystkich zmiennych, ktére po-
tencjalnie mogg mieé znaczenie dla poziomu przystosowania rodziny do sytuacji
kryzysowej (McStay, Trembath, Dissanayake, 2015). Warte odnotowania jest tak-
ze to, ze prezentowany model pierwotnie stuzyt do opisu procesu adaptacji rodzi-
ny, jednak coraz cze$ciej stanowi ramy teoretyczne opisu osobistych doswiadczen
matki lub ojca, a nie calego systemu rodzinnego (np. Bristol, 1987). Dodatkowo,
by w pelni opisa¢ proces przystosowania sie rodziny lub jednostek do sytuacji
kryzysowej oraz zmian, jakie w nich zachodza na przestrzeni czasu, nalezy sto-
sowac badania o charakterze longituidalnym, a model podwdjnego ABCX najcze-
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$ciej stosowany jest w badaniach poprzecznych (McStay, Trembath, Dissanayake,
2015). Niemniej jednak, mimo ograniczen, model ten zapewnia ramy teoretyczne
do konceptualizacji i organizowania zmiennych zwigzanych z psychologicznym
przystosowaniem sie rodziny lub poszczegdlnych jej cztonkéw do sytuacji stre-
sogennej, stajac sie szczegolnie przydatny w badaniu procesu adaptacji rodzin
dzieci z trudno$ciami rozwojowymi.

Wybrane narzedzia badawcze stuzace do pomiaru niektérych
charakterystyk uwzglednianych w modelu podwéjnego ABCX

Istnieje wiele narzedzi badawczych stuzgcych do pomiaru poszczegélnych cha-
rakterystyk dziecka, rodzica i rodziny uwzglednianych w modelu podwdjnego
ABCX. W tej czesci artykulu przedstawiony zostanie krétki opis wybranych na-
rzedzi badawczych.

— Parental Stress Index (PSI; Abidin, 1990, polska wersja jezykowa — Pisula,
Baranczuk, 2020) pozwala na pomiar stresu odczuwanego przez rodzicow.
Narzedzie pozwala oceni¢ ogdélny poziom stresu rodzicielskiego, jak i stres
zwiazany z domeng dziecko oraz rodzic. Domena dziecko dotyczy charakte-
rystyk potomstwa, ktére sprawiaja, ze rodzicom trudno jest wypetnia¢ za-
dania opiekuncze i wychowawcze wobec dziecka. Domena rodzic zwigzana
jest z cechami rodzica, ktére moga stanowic¢ potencjalne zrédto stresu i dys-
funkcji w systemie rodzic—dziecko. Narzedzie w jezyku ma satysfakcjonuja-
ce wiasciwosci psychometryczne (Pisula, Baranczuk, 2020).

- Kwestionariusz Zasobo6w i Stresu (Questionnaire on Resources and Stress, QRS;
Holroyd, 1982; polska wersja jezykowa — Pisula, 2007) wykorzystywany jest
do pomiaru poziomu stresu u rodzicéw dzieci z trudno$ciami w rozwoju lub
dzieci przewlekle chorych. Kwestionariusz QRS sktada sie z 15 skal, ktore
obejmuja trzy obszary: problemy osobiste, problemy rodziny oraz problemy
zwigzane z funkcjonowaniem chorej osoby. Narzedzie w polskiej wers;ji je-
zykowej ma dobre parametry psychometryczne (Pisula, 2007).

- Inwentarz depresji Becka — wydanie drugie (Beck Depression Inventory — Sec-
on Edition; BDI-II; Beck, Steer i Brown, 1995; polska wersja jezykowa — Lojek,
Stanczak, 2019) pozwala na pomiar emocjonalnych, poznawczych, motywa-
cyjnych oraz fizycznych objawdéw depresji, ktére wystgpilty u badanego
w ostatnim czasie. Wiasciwos$ci psychometryczne polskiej adaptacji narze-
dzia sg satysfakcjonujace (Lojek, Stanczak, 2019).

- Family Hardiness Index (FHI; McCubbin, McCubbin, Thompson, 1996) jest
narzedziem do pomiaru odpornosci rodziny, rozumianej jako zdolnos¢ ro-
dziny do rozwoju oraz zarzadzania zyciem rodzinnym w obliczu wysokiego
poziomu stresu. Kwestionariusz skilada si¢ z 20 pozycji podzielonych na trzy
obszary wigzgce sie z odpornoscig rodziny: zaangazowanie rodzinne (we-
wnetrzna sifa rodziny oraz zdolno$¢ do wspoéipracy czlonkéw rodziny), ra-
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dzenie sobie rodziny z wyzwaniami oraz poczucie kontroli nad zyciem ro-
dzinnym. Narzedzie nie ma polskiej wersji jezykowej.

Family Quality of Life Scale (FQoL; Hoffman, Marquis, Poston, Summers,
Turnbull, 2006) stuzy do pomiaru jakosci zycia rodziny. Sktada sie z 25
itemoéw podzielonych na pie¢ podskal: interakcje w rodzinie, rodzicielstwo,
dobrostan emocjonalny i fizyczny oraz wsparcie zwigzane z niepeino-
sprawnoscia jednego z czlonkéw rodziny. Polska wersja jezykowa zostata
przygotowana przez autorke tego artykulu, a wiasciwosci psychometrycz-
ne narzedzia sg w trakcie analiz.

Skala Oceny Rodziny (SOR; Margasinski, 2009) jest adaptacja kwestionariu-
sza Flexibility and Cohesion Evaluation Scales (FACES IV; Olson, Gorall, Tiesel,
2006). Skala pozwala na ocene spojnosci i elastycznosci rodziny, jej komuni-
kacji i zadowolenia z zycia rodzinnego. Narzedzie speinia wymagania psy-
chometryczne stawiane narzedziom diagnostycznym.

Child Behavior Checklist (CBCL; Achenbach, 1991; polska adaptacja jezyko-
wa — Wolanczyk, 2003) to narzedzie wykorzystywane do oceny wystepuja-
cych u dziecka probleméw emocjonalnych i behawioralnych zwigzanych
z wycofaniem, skargami somatycznymi, lekiem i depresjg, problemami spo-
fecznymi, zachowaniami zwigzanymi z niedostosowaniem czy agresja, a tak-
ze zaburzen dotyczacych myslenia lub uwagi. Polska wersja narzedzia ma
bardzo dobre parametry psychometryczne (Wolanczyk, 2017).

The Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ; Goodman, 1997; polska
wersja jezykowa — Mazur, Tabak, Koloto, 2007). Narzedzie stuzy do oceny
psychologicznej regulacji u dziecka. Skala sklada sie z pieciu skal obejmujg-
cych problemy emocjonalne, problemy z zachowaniem, nadaktywnos$¢ i za-
burzenia uwagi, problemy w kontaktach z réwiesnikami oraz zachowania
prospoleczne. W polskiej adaptacji kwestionariusza wspoiczynnik rzetelno-
$ci dla poszczegélnych skal zawiera sie w przedziale 0,38—0,77 o Cronbacha
(Mazur, Tabak, Koloto, 2007).

The Vineland Adaptive Behavior Scales, Second Edition (Vineland-II; Sparrow,
Cicchetti, Balla, 2005) siuzy do oceny zachowan adaptacyjnych czlowieka
w obszarach takich, jak komunikacja, umiejetnosci dnia codziennego, rozwdj
motoryczny oraz umiejetnosci spoleczne zwigzane z socjalizacja. Istniejg
dwie réwnolegle wersje skali: przeznaczona dla rodzicéw/opiekunéw os6b
w wieku od 0 do 90. roku zycia oraz wersja dla nauczycieli os6b w wieku od
3 do 21 lat. Skala Vineland-II moze by¢ przydatnym narzedziem wykorzysty-
wanym w procesie diagnozy, planowania programéw wspierajacych rozwdj
oraz monitorowania postepéw w terapii. Brak jest polskiej wersji narzedzia.
Dyadic Adjustment Scale (DAS; Spanier, 1976) to skala pozwalajaca na po-
miar jakosci relacji matzenskiej. Zadaniem badanego jest okreslenie stop-
nia, w jakim zgadza sie z partnerem w kwestiach codziennych, a takze
w zakresie odczuwanych emocji, czuje sie zadowolony z relacji z partne-
rem oraz w jakim zakresie badany i partner uczestniczg wspélnie w réz-
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nych aktywnosciach. Polska wersja jezykowa narzedzia nie zostala jak do-
tad opracowana.

— Personal Assessment of Intamacy in Relationships Scale (PAIR; Schaefer, Ol-
son, 1981) pozwala na pomiar intymnosci w zwigzku w obszarach emocjo-
nalnym (poczucie bliskos$ci, umiejetnos¢ dzielenia sie uczuciami oraz poczu-
cie bycia wspieranym), spolecznym (posiadanie wspoélnych znajomych
i wspolnej sieci spotecznej), seksualnym (dzielenie si¢ uczuciem, dotykiem,
bliskoscia fizycznag i seksualng) oraz intelektualnym (dzielenie si¢ pomysta-
mi i doswiadczeniami na temat zycia i pracy). Skala pozwala réwniez na
pomiar intymnosci zwigzanej ze wsp6lna rozrywka i angazowaniem sie we
wspo6lne dzialania. Brak jest polskiej wersji jezykowej narzedzia.

— Family Resource Scale (FRS; Dunst, Leet, 1987) pozwala na ocene posiada-
nych przez rodzine zasobow fizycznych i spolecznych oraz stopnia, w jakim
zasoby te sa wystarczajace, by zaspokoi¢ potrzeby rodziny. Narzedzie to
umozliwia takze zidentyfikowanie zasob6w, ktére sg niezbedne rodzinie, by
w pelni mogta ona zaspokoi¢ swoje potrzeby. Jak dotad narzedzie to nie
zostalo przettumaczone na jezyk polski.

— The Multidimensional Scale of Perceived Social Support (MSPSS; Zimet,
Dahlem, Zimet, Fadey, 1988). Skala zostala opracowana jako narzedzie sa-
moopisowe stuzgce do oceny, w jakim stopniu wsparcie spoleczne otrzymy-
wane od czlonkéw rodziny, przyjaciét oraz innych znaczacych oséb jest wy-
starczajace i adekwatne do potrzeb respondenta. Brak jest polskiej wersji
jezykowej narzedzia.

- Test Kompetencji Rodzicielskich (TKR; Matczak, Jworowska, 2017) stuzy do
pomiaru kompetencji rodzicielskich oraz tendencji do popeiniania przez ro-
dzicow bledéow wychowawczych zwigzanych z rygoryzmem, permisywno-
$cig, nadopiekunczoscia i bezradnos$cig. Narzedzie ma dobre parametry psy-
chometryczne (Matczak, Jworowska, 2017).

— The Sense of Coherence Questionnaire (SOC; Antonovsky, 1987; polska wer-
sja jezykowa — Koniarek, Dudek, Makowska, 1993). Kwestionariusz pozwala
na pomiar poczucia koherencji, czyli postrzegania przez cztowieka zycia ja-
ko takiego, ktére jest zrozumiale, daje sie zarzadzac oraz ma znaczenie. Pol-
ska wersja jezykowa narzedzia ma satysfakcjonujgce wiasciwosci psychome-
tryczne (Konierek, Dudek, Makowska, 1993).

- Kwestionariusz Radzenia Sobie w Sytuacjach Stresowych (CISS; Endler, Par-
ker, 1990; polska adaptacja — Strelau, Jaworowska, Wrzesniewski, Szczepa-
niak, 2013) stuzy do pomiaru czestotliwosci, z jaka respondenci radzg sobie
ze stresem poprzez wykorzystywanie sposob6w skoncentrowanych na pro-
blemie, emocjach oraz na unikaniu. Polska wersja narzedzia spetnia wyma-
gania psychometryczne stawiane narzedziom diagnostycznym.

Jak wykazano w poprzedniej czesci tego artykutu, model podwdjnego ABCX
bywa stosowany przez badaczy bardzo swobodnie. W zaleznosci od analizy ela-
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stycznie wybieraja oni, jakie charakterystyki uwzglednia, a takze narzedzia, za
pomoca ktorych mierzg poszczegdlne zmienne. W zwigzku z tym zaprezentowa-
ne wczesniej narzedzia stanowia jedynie przykiad, ktéry zostat subiektywnie
wybrany sposrod wielu istniejacych narzedzi badawczych.

Zakonczenie

Model podwojnego ABCX czesto stanowi ramy teoretyczne rozwazan nad sytu-
acja psychologiczng rodzicéw i/lub rodziny dzieci z zaburzeniami rozwojowymi.
Model ten pozwala uwzgledni¢ istotne dla poziomu adaptacji czynniki zwigza-
ne zaréwno z charakterystykami dziecka, rodzica, jak i Srodowiska. Cho¢ Model
podwojnego ABCX stanowi podloze badan naukowych, wydaje sie cenny takze
w aspekcie aplikacyjnym. Stanowi bowiem istotng wskazéwke dla specjalistéw,
ktdérzy planujg proces diagnostyczny oraz przyszie oddzialywania terapeutyczne.
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MODEL PODWOJN!EGO ABCX W BADANIACH NAD ADAPTACJA RODZIN
DZIECI Z TRUDNOSCIAMI ROZWOJOWYMI

Streszczenie

Proces adaptacji rodziny do sytuacji stresogennej jest jednym z centralnych obsza-
réw zainteresowan badaczy zajmujacych sie problematyka dobrostanu psychicz-
nego rodzin dzieci z trudnosciami w rozwoju. Istnieje wiele podej$¢ do analizy
tego zagadnienia, ale coraz czesciej formulowane sg postulaty, by w warstwie
teoretyczno-metodologicznej rozwazania te opieraty sie na modelu podwdjnego
ABCX. W tym artykule pokrdtce przedstawiono model podwéjnego ABCX, charak-
terystyki dziecka, rodzica i srodowiska, ktére najczesciej uwzgledniane sg przez
badaczy w tym modelu oraz wybrane narzedzia do pomiaru tych charakterystyk.

THE DOUBLE ABCX MODEL IN RESEARCH ON FAMILIES OF CHILDREN
WITH DEVELOPMENTAL DISORDERS

Summary

The process of family adaptation to stressful situation is one of the main areas
of interests of reasearchers who study mental wellbeing of families of children
with developmental disorders. There are many approaches to the analysis of this
issue, but more and more base theoretically and methodologically on The Double
ABCX Model. This chapter will briefly present The Double ABCX Model, and also
the characteristics of a child, parent, and environment, which are most often
taken into account by researchers in this model. It also describes selected tools
for measuring these characteristics.



Rekapitulacja

Niektore tezy do refleksji
dydaktycznej

Niektdre tezy do refleksji dydaktycznej zostaly wybrane z poszczegélnych arty-
kuléw tej monografii. Zapraszamy Czytelnikéw do zglebiania nastepujacych za-
gadnien dydaktycznych, czy tez konstatacji autoréw nad specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi i rolg dydaktyki specjalnej jako obszaru akademickiego stuzacego
praktyce pedagogicznej.

JOANNA GLODKOWSKA
Dydaktyka specjalna — idee i ich urzeczywistnianie w edukacji

Special didactics — ideas and their implementation in education

Idea normalizacji stata sig istotnym Zrddtem budowania wspdtczesnego wizerun-
ku osoby z niepetnosprawnosciq i nowego definiowania wielu obszarow jej Zycia
(s. 20).

Rozpoznawanie roznic z nieodigcznym ich respektowaniem wymaga spolecznej
akceptacji ,,roznorodnosci”, ktora jednoczesnie nie moze by¢ w sprzecznosci
z przyjetymi normami zycia zbiorowego (s. 24).

Edukacja, ktdra jest zorientowana na integrowanie, staje sie jednym z podstawo-
wych czynnikow przeciwdziatania wykluczeniu i niwelowaniu deprywacji potrze-
by przynaleznosci kazdego cztowieka do wigkszej spolecznosci. Szkota jest jed-
nym z najwazniejszych srodowisk, w ktorym moggq zaistnie¢ procesy budowania
wiezi miedzy uczniami objetymi specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE)
a spolecznosciq rowiesniczq (s. 25).

Uwzglednianie roznic miedzy uczestnikami procesu ksztatcenia, uznanie idei
jednosci w edukacyjnej réznorodnosci, pozwala nakresli¢ kierunek dqzen, kto-
rych istotnym celem jest tworzenie spdjnego srodowiska edukacyjnego i wspdlno-
ty rowiesniczej (s. 28).
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MARTA PAGOWSKA
Dydaktyka specjalna obszarem poznania empirycznego

Special didactics in the area of empirical knowledge

Badania procesu ksztalcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
majq swojg bogatq tradycje, a ich opracowanie wymagatoby bardzo obszernego
zestawienia wykraczajgcego poza ramy tego artykutu. Ponadto trudnos¢ dokona-
nia catosciowego przeglgdu badar z obszaru dydaktyki specjalnej wynika ze zto-
zonosci jej podmiotu zainteresowania, a wiec ucznia ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi (s. 42).

Bez waqtpienia, majgc na uwadze koniecznos¢ zmian w systemie ksztalcenia
uczniow z niepetnosprawnosciq, ktore podnosityby efektywnos¢ ich edukacji bar-
dzo wazne okazujq sie te analizy empiryczne, ktore formutujq wskazania i reko-
mendacje dla polityki publicznej, takze w obszarze edukacji (s. 45).

Nalezy takze zaznaczyc, Ze nie zawsze deklarowana przez uczniow petnosprawnych
gotowos¢ do wspdlnej edukacji z uczniami z niepetnosprawnosciq przektada sie na
pozytywne relacje miedzy nimi i wyzszq pozycje socjometrycznq ucznia (s. 48).
Jednoczesnie, biorqgc pod uwage przedmiot zainteresowania dydaktyki specjalnej
oraz jej rozlegly zakres tematyczny, mozna wskazac¢ w obszarze dotychczasowych
rozpoznan empirycznych na swoisty trend do badania wybranych obszarow rze-
czywistosci edukacyjnej. Uwzgledniajqc jej ztozonos¢, mozna natomiast dostrzec
wiele wqtkow nieobecnych, a koniecznych rozpoznania empirycznego (s. 60).

MALGORZATA PAPLINSKA, MALGORZATA WALKIEWICZ-KRUTAK

Ksztalcenie uczniéw z niepetnosprawnosciami — rozwigzania stosowane
w wybranych krajach swiata

Education of students with disabilities — solutions applied in selected countries
of the world

Zgodnie z definicjami zawartymi w licznych dokumentach UNESCO, wigczanie
postrzegane jest jako proces wymagajgcy zmian i modyfikacji tresci, podejsc,
struktur i strategii nauczania, polegajgcy na wychodzeniu naprzeciw réznorod-
nym potrzebom wszystkich dzieci, mlodziezy i dorostych (s. 75).

W wigkszosci krajow na swiecie rodzice majq duze prawa decydowania o eduka-
cji swojego dziecka. Do nich nalezy wybdr szkoly. Wspdlczesnie uwaza sie, ze
miedzy rodzicami a szkotq istniejq pewne relacje, powigzania, zaleznosci (s. 75).
[...] idea ,petnego wigczenia”, ktora ma doprowadzi¢ do ,,nowej ery edukacji”
i ,nowej szkoly”, stojqcej na czele prawdziwie wigczajgcego spoteczeristwa, jest
daleka od rzeczywistosci (s. 84).

Opisane w artykule rozwiqzania systemowe i praktyki prowadzone w réznych
panistwach w zakresie ksztatcenia uczniow z niepetnosprawnosciami potwierdza-
jg wystepowanie roznych podejs¢ do kwestii edukacji wigczajqcej i specjalnej
oraz roznorodnosci swiadczen oferowanych zgodnie z prowadzonqg przez dane
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paristwo politykq w zakresie edukacji. W roznych krajach przyjeto odmienne roz-
wigzania prawne i wynikajqcy z nich podziat odpowiedzialnosci (s. 90).

MAGDALENA WALACHOWSKA

Dydaktyka specjalna — interdyscyplinarne zwigzki z neurodydaktyka
i psychodydaktyka

Special didactics — interdisciplinary connections with neurodidactics
and psychodidactics

— Dydaktyka stanowi jednq z nauk pedagogicznych, ktora w teorii i praktyce zaj-
muje sie procesem ksztatcenia i wychowania w ramach wszystkich przedmiotow
oraz poziomow pracy szkolnej, dlatego nazywana jest ,,0g6Ing teoriq nauczania
i uczenia sie” lub ,dydaktykq ogdlng” (s. 95).

— Zgodnie z zatoZeniami neurodydaktyki efektywnosc¢ procesu uczenia sie wymaga:
uwagi (czujnosci i aktywnosci), emocjonalnego zaangazowania, motywacji do
dziatania oraz stworzenia warunkow do glebokiego przetwarzania informacji
[-..] (s. 104).

— Nauczyciel osiggnie cel dydaktyczny, okazujgc swojq aprobate, chwalgc, unikajgc
bycia krytycznym, odpowiadajqc w sposob konkretny, dostarczajgc precyzyj-
nych, pisemnych poleceri i kryteriow ocen oraz doceniajgc nowatorstwo i otwar-
tos¢ myslenia [...] (s. 106).

- [...] najistotniejszq rolq nauczyciela wobec ucznia jest pomoc w nabyciu umiejet-
nosci kierowania samoksztalceniem poprzez: wyznaczanie celow i stawianie pro-
blemdw, zbieranie i weryfikowanie potrzebnych informacji, aktywne powtarza-
nie, ocenianie osigganych efektow oraz wzbudzanie motywacji zadaniowej |[...]
(s. 109).

MARTA PAGOWSKA, JUSTYNA MARIA GASIK, IWONA PATEJUK-MAZUREK,
MAGDA LEJZEROWICZ, KASPER SIPOWICZ, ALEKSANDRA MAZUREK

Autorstwo wlasnego zycia uczniéw z niepelnosprawnosciami — od teorii

do praktyki pedagogicznej

The life authorship of students with disabilities — from theory to pedagogical
practice

— Autorstwo wiasnego zycia identyfikuje doswiadczenia podmiotowe, niezaleznos¢,
dobrostan, skutecznos¢ korzystania ze wsparcia spolecznego oraz realizacje za-
dan rozwojowych. Jest wiec konstruktem wielowymiarowym, ktorego konstytu-
tywnymi cechami sq uniwersalizm, kompleksowos¢, transdycyplinarnos¢ i party-
cypacja (s. 117).

— [...] na ile uczeni z niepetnosprawnosciq staje sie podmiotem wtasnych wyborow
i dziatan, w jakim zakresie ma mozliwos¢ decydowania o sobie samym, bycia sa-
modzielnym w rdéznych obszarach zycia i realizowania wtasnej sciezki zyciowej,
zalezne jest nie tylko od czynnikéw osobowych odnoszqcych sig do cech i dyspo-
zycji ucznia, lecz takze wynikajqcych z niepetnosprawnosci. W duzej mierze,
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a bywa, ze w stopniu dominujgcym, zalezy od wlasciwych postaw jego rodzicow,
opiekundw, nauczycieli i innych oséb wspierajgcych oraz czynnikow kulturowo-
-spotecznych (s. 120-121).

— Podmiotowos¢ i autonomia dziecka z niepetnosprawnosciq, a od rozpoczecia edu-
kacji — ucznia, bedzie zalezna od postawy rodzicow, ktorzy w petni akceptujq
swaoje dziecko, jego fizycznos¢, intelekt, mozliwosci (s. 122-123).

- Wydaje sie wigc, ze autorstwo zycia osob z glebokq niepetnosprawnosciq intelek-
tualng moze byc¢ rozpatrywane jedynie w kontekscie konkretu oraz rzeczywisto-
sci najblizszej (tu i teraz) (s. 130).

BARBARA TROCHIMIAK

Diagnozowanie w dydaktyce specjalnej — konteksty réznicowania potrzeb
edukacyjnych

Diagnosis in special didactics — contexts in differentiating educational needs

— Przy zbieraniu faktow na uzytek diagnozy pedagogicznej nalezy pamigtac, ze
czeste poddawanie uczniow testom jest niedopuszczalne, a nacisk powinno sie
ktas¢ na nieinwazyjnos¢ technik zbierania danych (s. 142).

— Diagnoza poradni ma charakter diagnozy réznicowej (nozologicznej). Do jej spo-
rzqdzenia uzywa sie obiektywnych, wystandaryzowanych, znormalizowanych,
trafnych i rzetelnych testow psychologicznych (s. 143).

— Rozpoznanie zewngtrznych uwarunkowan funkcjonowania zwigzane jest z dal-
szym i blizszym otoczeniem osoby, ze znalezieniem odpowiedzi na pytania, czy
przestrzen fizyczna rdoznych srodowisk, w ktdrych przebywa podopieczny, jest
dostosowana do jego mozliwosci i potrzeb, jaki rodzaj wsparcia innych osob
jest potrzebny i w jakich czynnosciach (s. 144).

— Prezentujgc podopiecznemu cel edukacyjny czy terapeutyczny, trzeba przyjgc
perspektywe dziatani ,skrojonq na miare”, sprzyjajgcq pozytywnej motywacji.
Koniecznos¢ sprostania nowym zadaniom nie moze wywotywac paniki, bezrad-
nosci czy oporu (s. 145).

IWONA KONIECZNA, KATARZYNA SMOLINSKA, URSZULA GOSK
Réznicowanie umiejetnosci komunikacyjnych uczniéw ze spektrum autyzmu
Differentiation of communication skills of students with autism spectrum

— W planowaniu diagnozy dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu w zakresie
oceny umiejetnosci komunikacyjnych istotne jest okreslenie roznic w rozwoju ich
mowy i jezyka. Badania diagnostyczne w wymienionych obszarach sq bowiem
odrebnymi procesami [...] (s. 153).

- [...] dokonywanie oceny umiejetnosci komunikacyjnych dzieci ze spektrum auty-
zmu jest procesem, w ktorym wymagana jest szeroka znajomosc specyfiki rozwo-
jowej dziecka w kazdym wieku, jak rowniez typowych zmian na kazdym etapie
doskonalenia kompetencji charakterystycznych dla catosciowych zaburzen roz-
wojowych (ASD) (s. 154).
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Catosciowa diagnoza umiejetnosci komunikacyjnych tych dzieci powinna obej-
mowac nie tylko trudnosci, lecz takze ich mocne strony, potrzeby komunikacyjne,
w tym biezgcq sprawnos¢ kompetencji komunikacyjnych, historie poszczegdlnych
etapow rozwojowych, jak tez informacje, w ktdrych opiekunowie dziecka wyraza-
jg niepokdj w zwigzku z ,dziwnymi zachowaniami” lub brakiem mozliwosci na-
wigzania kontaktu z nim (s. 154).

Niewgtpliwie zaletq tego narzedzia do diagnozy przesiewowej jest wczesne za-
uwazenie/rozpoznanie pewnych nieprawidiowosci, a tym samym skierowanie
dziecka na dalszq poglebiong, bardziej ukierunkowanq diagnostyke z uzyciem
wyspecjalizowanych narzedzi (s. 156).

KORNELIA CZERWINSKA

Diagnostyka inkluzyjna w pracy dydaktycznej z uczniem
z niepelnosprawnoscia wzroku

Inclusive diagnostics in working with a student with visual impairment

Przeniesienie uwagi z funkcjonowania uczniow nalezqcych do grup czesto dys-
kryminowanych w strukturach spotecznych na sposob organizacji procesu ksztat-
cenia prowadzi do dekategoryzacji i przyjecia wysoce zindywidualizowanej per-
spektywy w dostarczaniu niezbednego wsparcia i srodkow wyrdwnujgcych
szanse edukacyjne (s. 167).

Stosowane obecnie w edukacji modele diagnozy wykazujq silne powiqzania z para-
dygmatami wystgpujqgcymi w pedagogice, co uwidacznia si¢ wyraznie w obszarze
pedagogiki specjalnej, w ktorym odejscie od medycznego ujecia niepetnosprawno-
sci zwigzane z wprowadzeniem paradygmatu humanistycznego doprowadzito do
uznania szczegolnej wartosci diagnozy funkcjonalnej okreslajgcej rodzaj i stopien
rozbieznosci miedzy mozliwosciami i potrzebami danej osoby a wiasciwosciami
srodowiska |[...] (s. 168).

Diagnoza nie ma statycznego charakteru, lecz przybiera postac cigglego procesu
(s. 169).

Diagnostyka inkluzyjna wydaje si¢ dostarcza¢ skutecznych narzedzi do oceny
specjalnych potrzeb edukacyjnych zwigzanych z wystepowaniem niepetnospraw-
nosci wzroku oraz okreslenia wsparcia adekwatnego pod wzgledem rodzaju i in-
tensywnosci (s. 173).

DIANA AKSAMIT

Miejsce osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng w zmieniajgcym sie
Swiecie — wsparcie rozwojowe w perspektywie zré6znicowanych potrzeb

Place of a person with intellectual disability in a changing world —
developmental support in the perspective of diverse needs

[...] znaczqco zmienit sie ogdlny kierunek zainteresowania zjawiskiem niepet-
nosprawnosci, poniewaz jeszcze kilkadziesiqt lat temu zainteresowanie osoba-
mi z niepetnosprawnosciq czesto ograniczato sie do dzieci, a dorosli z niepetno-
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sprawnosciq nie stanowili podmiotu nasilonych dziatan i obserwacji |[...]
(s. 181-182).

W 1992 roku Ruth Lucasson zwrdcita uwage na to, zeby nie kierowac sie jedynie
ilorazem inteligencji, lecz przede wszystkim poznaniem stanu zdrowia, poziomu
funkcjonowania intelektualnego, poziomu zachowan przystosowawczych, srodo-
wiska spolecznego i stanu psychicznego jednostki (s. 187).

Proces komunikowania si¢ z otoczeniem ze wzgledu na wszelkiego rodzaju sprze-
zenia jest zaburzony, jednak istnieje mozliwos¢ znalezienia wspdlnego kanatu
komunikacji, poniewaz kazda jednostka, bez wzgledu na stopieri zaburzenia, ko-
munikuje sie z otoczeniem |[...] (s. 189-190).

Badania pokazujq, ze rodzice uczniow z niepetnosprawnosciq intelektualng nie
oczekujq od placowek oswiatowych jedynie szeroko rozumianej edukacji i rehabi-
litacji, lecz takze pomocy w uporaniu sie z trudnosciami wychowawczymi dziec-
ka z niepetnosprawnosciq [...] (s. 190).

GRAZYNA WALCZAK

Strategie diagnozy i narzedzia pomiaru poziomu funkcjonowania uczniéw
ze zlozong niepelnosprawnoscia

Diagnostic strategies and tools for measuring the level of students’
functioning with complex disability

Osoby z niepetnosprawnosciq ztozonq ,,mimo wielu ograniczen w funkcjonowa-
niu, majq takie same potrzeby jak osoby o prawidlowym rozwoju (...), mogq jed-
nak mie¢ problem z uswiadomieniem potrzeby, sygnalizowaniem potrzeby i jej
realizacjq. (...) Glownym wiec zadaniem terapeutow i 0s6b z najblizszego otocze-
nia (rodzicow, opiekundw) jest pomoc w rozpoznaniu tych potrzeb i umozliwienie
komunikacji, ekspresji oraz realizacji tych potrzeb” [...] (s. 200).

Zgodnie z biopsychospoteczng koncepcjq niepetnosprawnosci dla potrzeb rehabi-
litacyjnych konieczne jest catosciowe rozpoznanie potrzeb i mozliwosci danej oso-
by oraz jej warunkow srodowiskowych. Jest to bardzo wazne w aspekcie analizy
uwarunkowan jej funkcjonowania. Srodowisko, zgodnie z teorig systemdw, sta-
nowi bowiem wielowymiarowq przestrzen nie tylko fizyczng, lecz takze spotecz-
ng, wypetniongq sieciq zwigzkow, wspdtzaleznosci, relacji miedzy réznymi obiek-
tami tej przestrzeni (s. 201).

Diagnoza dla jakosci zycia jest rodzajem ziozonego procesu rozpoznawcze-
go, ktorego celem jest zaprojektowanie skutecznej procedury wspierania
poziomu jako$ci zycia, dostosowanej do indywidualnych potrzeb i mozli-
wosci rozwojowych dziecka, miodego cziowieka czy osoby dorostej |[...]
(s. 202).

Kazde dziecko jest inne, stanowi pewne sacrum i stagd najwazniejsza jest
wlasciwa wnikliwa obserwacja jego rozwoju, na podstawie ktérej mozna
przystapi¢ do opracowania planu pracy i programu |[...] (s. 210).
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DANUTA AL-KHAMISY
Dialog jako spotkanie w edukacji — model dydaktyczny

Dialogue as a meeting in education — didactic model

Pedagogika dialogu traktuje cztowieka jako istote pozostajqgcq zawsze w relacji do
Swiata rzeczy i ludzi. Stqd tez podstawg w procesie ksztattowania cztowieka jest
zawsze ,,bycie w relacji”, czyli zycie w pewnej interpersonalnej wspdlnocie (s. 223).
Dialog jest niezwykle ztoZonym ,sposobem bycia”, wymaga poznania i zrozumie-
nia przedmiotu dialogu oraz racji obu stron, a zarazem przezwycigzenia posta-
wy egoistycznej (s. 223).

[...] po obu stronach procesu pedagogicznego stojq nie tyle wychowawca i wy-
chowanek, co raczej ludzie, a wiec cztowiek wobec cztowieka (s. 224).

Dialog edukacyjny wymaga odkrywania czlowieczeristwa swojego i Innego, przy
petnej akceptacji oraz ofiarowaniu siebie i partnera dialogu. Podmioty spotykajq sie
bedgc na roznych etapach swojego zycia i ze zroznicowanym doswiadczeniem
(s. 227).

IWONA KONIECZNA, KATARZYNA SMOLINSKA

Dostosowywanie procesu edukacyjnego do potrzeb i mozliwosci uczniéw
z zespolem Aspergera

Adapting the educational process to the needs and capabilities of students
with Asperger syndrome

[...] szkota powinna by¢ nie tylko otwarta na kazdego ucznia, lecz takze jej dzia-
tania winny by¢ wspomagane zaangazowaniem podmiotow zewnetrznych, wy-
rownywac szanse rozwojowe i edukacyjne uczniow (s. 238).

Podstawq podejmowania decyzji o miejscu w systemie edukacji dziecka z okreslo-
nym rodzajem specjalnej potrzeby, w tym z zespotem Aspergera, musi by¢ rzetel-
na i kompleksowa diagnoza, przeprowadzona mozliwie najwczesniej i ponawia-
na w roznych okresach jego rozwoju (s. 239).

Wszystkie dzieci w Polsce, w tym te z niepelnosprawnosciami, majqg prawo do
nauki, do bycia aktywnymi podmiotami systemu ksztatcenia (s. 240).

Zasady te uwzgledniajq indywidualne mozliwosci kazdego dziecka, koniecznos¢
zachowania indywidualnego podejscia do ucznia w warunkach pracy zespotowej,
wspdtpracy i wspotdziatania ze wszystkimi dziecmi w klasie szkolnej, co w kon-
sekwencji rozwija kompetencje spoteczne dziecka, uczy zasad przebywania z in-
nymi i uczenia sie od innych (s. 248).

KASPER SIPOWICZ
Tutoring rowiesniczy w edukacji inkluzyjnej

Peer-teaching in inclusive education

Tutoring rowiesniczy bazuje na naturalnej sktonnosci cztowieka do proszenia
0 pomoc i oferowania swej pomocy innym [...] (s. 254).
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— W kazdym okresie nalezy zachowac czujnos¢ wobec dzieci odrzuconych przez
grupe rowiesniczq, zanalizowac przyczyne tego stanu rzeczy i pracowac nad in-
tegracjq (s. 255).

— [...] dzigki tej metodzie uczniowie z trudnosciami w uczeniu sie sq bardziej ak-
ceptowani przez klase anizeli w przypadku tradycyjnych metod dydaktycznych
(s. 258).

- [...] tutoring rowiesniczy przyczynia sie do zaciesnienia wiezi spotecznych mie-
dzy uczniami, ktorzy pracujq wspolnie w diadach z kolezankami bqdZ kolegami
czesto spoza swojego kregu szkolnych przyjaciot (s. 258).

DOROTA BEATA WOJEWODZKA, JOANNA ROSTKOWSKA

Wplyw zastosowania systemu implantu slimakowego na edukacyjne
funkcjonowanie ucznia z wadg stuchu

Impact of a cochlear implant on educational functioning of a student with
hearing impairment

- Stymulacja zakornczen nerwu stuchowego powoduje odpowiednie reakcje fizjolo-
giczne i pobudzenie kolejnych struktur nerwowych w drodze stuchowej. Impulsy
nerwowe docierajgce do kory mozgowej wywotujq ostatecznie efekt wrazen stu-
chowych (s. 263).

— Obecnie zaleca sig wszczepianie implantow slimakowych przed 12. miesigcem zy-
cia, a obserwacje wskazujq, ze w tym wypadku rozumienie jezyka i mowa rozwi-
jajq sie na podstawie percepcji stuchowej i z poréwnywalnym efektem jak u dzie-
ci nieobarczonych niedostuchem [...] (s. 265).

— Stosowanie implantu slimakowego jest obecnie powszechng formgq rehabilitacji
medycznej osob z niedostuchem znacznego lub glebokiego stopnia (s. 265).

— Aby integracja w placowce przebiegata prawidtowo, trzeba pamietac, ze protezy stu-
chowe nie czyniq z uczniow dzieci normalnie styszqcych, konieczna jest wiec rehabi-
litacja prowadzona przez specjalistow. Dziecko z uszkodzonym stuchem w placowce
ogdlnodostepnej realizuje podstawe programowq ksztatcenia ogdlnego (s. 269).

JUSTYNA MARIA GASIK
Harmonizowanie celem, efektem, procesem w dydaktyce specjalnej
Harmonizing — the goal, effect, and process in special education

— Harmonizowanie to jeden z kanonow dydaktyki specjalnej, koncentrujqcy sie na
postaci nauczyciela (s. 277).

— Postac nauczyciela tworzy bardzo szerokie pole do rozwazan na plaszczyznie dy-
daktyki specjalnej. Analizy podejmuje sie pod kqtem osobowosci, roli zawodowej,
kompetencji, funkcji spotecznej (s. 278).

— Harmonizowanie w obszarze relacji oznacza umiejetnos¢ wprowadzenia rowno-
wagi pomiedzy uczestnikami procesu dydaktycznego: w diadach uczen—nauczy-
ciel, uczen—klasa szkolna, uczen—spoteczeristwo, ale takze nauczyciel-nauczycie-
le, nauczyciel-specjalisci (s. 284).
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- [...] mozna postulowac, aby do licznie wymienianych nowych funkcji nauczycie-
la dodac¢ funkcje harmonizujgcq. Jest to ogot dziatan, ktorych podjecie sprawic
ma, Ze uczen pozostaje w rownowadze z otaczajgcym go mikro — i makroswia-
tem (s. 282).

DIANA AKSAMIT, ANDRZE] GIRYNSKI
0d (nie)mozliwej do skutecznej wspoétpracy rodzic—specjalista. W dazeniu
do rozwoju dziecka z gteboka niepelnosprawnoscia intelektualnag

From an impossible to effective parent-specialist cooperation. In pursuit of the
development of children with profound intellectual disabilities

- [...] ograniczenia w funkcjonowaniu konkretnej osoby muszq byc rozpatrywane
tu i teraz w powigzaniu ze srodowiskiem spotecznym oraz kulturowym, czyli
wszystkimi miejscami, w ktorych osoby w tym samym wieku, co osoba z gltebokq
niepetnosprawnosciq intelektualng, zyjq, przebywajq, uczeszczajq do szkoty, spe-
dzajq wolny czas (s. 292).

- [...] dziecko nawet z najcigezszq postaciq niepetnosprawnosci jest zdolne do we-
wnetrznej samoregulacji (s. 296).

- Specjalista rozpoczynajqcy prace z rodzing dziecka z niepetnosprawnosciq inte-
lektualng w stopniu gtebokim powinien zostac tqcznikiem relacji miedzy rodzi-
cem a dzieckiem, pomdc zbudowac te relacje przez poznanie sie bliskich, lecz jed-
noczesnie obcych sobie podmiotow (s. 297).

— Najwazniejsze, ze kazdy z podmiotow jest osobq znaczgcq, wspdtodpowiedzialng
za jakos¢ danego procesu (s. 301).

ITWONA OMELANCZUK

Model podwdjnego ABCX w badaniach nad adaptacja rodzin dzieci
z trudnos$ciami rozwojowymi

The Double ABCX Model in research on families of children
with developmental disorders

— Rozwazania na temat czynnikow majgcych znaczenie dla przystosowania tych
rodzin najczesciej obejmujq trzy grupy zmiennych: cechy dziecka, cechy rodzica
oraz cechy srodowiska [...] (s. 306).

— OdpowiedZ kazdej rodziny na sytuacje stresogennq jest unikatowa, a rodzina mo-
ze znajdowac sie w dowolnym miejscu na kontinuum wyznaczonym pomiedzy
pozytywnym a negatywnym przystosowaniem (s. 307).

— Model podwdjnego ABCX czgsto stanowi ramy teoretyczne rozwazan nad sytu-
acjq psychologiczng rodzicow i/lub rodziny dzieci z zaburzeniami rozwojowymi
(s. 313).

— Model ten pozwala uwzglednic istotne dla poziomu adaptacji czynniki zwiqzane
zarowno z charakterystykami dziecka, rodzica, jak i sSrodowiska (s. 313).
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terapii logopedycznej osob z gieboka niepelnosprawnoscia intelektualng i os6b
w stanie $pigczki oraz rodzicielstwie rodzicéw dzieci przebywajacych w stanie
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ORW Stowarzyszenia Rodzicéw i Przyjaciét Dzieci Niewidomych i Stabowidza-
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gorzewskiej w Warszawie, zatrudniony w Zakiadzie Edukacji i Rehabilitacji Oséb
z Niepelnosprawnoscig Intelektualng Instytutu Pedagogiki Specjalnej tej uczelni.
Obszar zainteresowan badawczych: wybrane aspekty egzystencji i funkcjonowa-
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sprawnos$ci intelektualne;j.

JOANNA GLODKOWSKA (https://orcid.org/0000-0001-5579-060X) — profesor nauk
spotecznych. W latach 2004-2020 petnita funkcje dyrektora Instytutu Pedagogiki
Specjalnej Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warsza-
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Cztowiek — Niepetnosprawnos¢ — Spoteczeristwo. Od 2003 roku jest tworczynia cy-
klicznych konferencji miedzynarodowych pod tytulem OSOBA. Jest autorka wie-
lu ksigzek, artykuiéw z zakresu pedagogiki specjalnej oraz studiéw nad niepet-
nosprawnosciag. W swoich publikacjach omawia wielowatkowe rozpoznawanie
zjawiska niepelnosprawnosci w kontekstach interdyscyplinarnych, w perspekty-
wie dobrostanu, podmiotowo$ci, samostanowienia, optymalnego funkcjonowa-
nia i wsparcia. Rozwinela obszar akademicki dydaktyki specjalnej, opracowujac
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gogicznej, adiunkt w Zakiadzie Terapii Pedagogicznej Instytutu Pedagogiki Spe-
cjalnej Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie.
Autorka zainteresowania badawcze koncentruje na funkcjonowaniu ucznia ze
specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie, z ADHD oraz z niepelnosprawnoscia
ruchowag w przestrzeni szkolnej. Ponadto badawczo zajmuje sie rozpoznaniem
poziomu oraz uwarunkowan wybranych zasobé6w zewnetrznych i wewnetrznych
mlodziezy z dysleksja rozwojows, a takze z niepelnosprawnoscig ruchowsa.
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nistycznych w zakresie pedagogiki, adiunkt w Zaktadzie Edukacji i Rehabilitacji
Os6b z Niepelnosprawnoscig Intelektualng Instytutu Pedagogiki Specjalnej Aka-
demii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie. Gi6wne ob-
szary jej zainteresowan badawczych sa z pogranicza pedagogiki i pedagogiki spe-
cjalnej. Podejmuje zagadnienia: edukacji wigczajacej i integracyjnej, specjalnych
potrzeb edukacyjnych uczniéw, ze szczegélnym uwzglednieniem probleméw ko-
munikacyjnych. Ponadto interesuje sie problematyka zwigzang z sytuacjg osob
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szczegélnym uwzglednieniem edukacji i rehabilitacji 0s6b z niepelnosprawno-
$cig. Pozostale zainteresowania naukowe to osoba z niepeinosprawnoscia jako
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spoteczne, komunikacja z osobami z niepetnosprawnoscia, przygotowanie kadry
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demii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie, asystent
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https://orcid.org/0000-0001-7489-0198
https://orcid.org/0000-0001-7225-2387
https://orcid.org/0000-0002-0391-4524
https://orcid.org/0000-0001-8543-7399

330 O Autorach
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Council for Education of People with Visual Impairment (ICEVI) oraz European Asso-
ciation on Early Childhood Intervention (EAECI). Autorka wielu publikacji z zakresu
wczesnego wspomagania rozwoju malego dziecka. Obszar zainteresowan nauko-
wo-badawczych: wczesne wspomaganie rozwoju dzieci z zaburzeniami wzroku
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MALGORZATA WALKIEWICZ-KRUTAK (https://orcid.org/0000-0002-3628-8953) —
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czych: konsekwencje sitabowzrocznosci dzieci, mlodziezy i dorostych; mézgowe
uszkodzenie widzenia u matych dzieci; zaburzenia percepcji wzrokowej u dzieci
z dysfunkcjami mézgowymi w wieku szkolnym; rozwijanie orientacji przestrzen-
nej i samodzielnego poruszania sie dzieci i dorosiych niewidomych i stabowi-
dzacych. Autorka ksigzek Funkcjonowanie wzrokowe matych dzieci stabowidzgcych
(2009), Mozgowe uszkodzenie widzenia u matych dzieci. Studium teoretyczno-empi-
ryczne (2018), wspoiredaktorka trzech monografii naukowych, autorka ponad
trzydziestu artykuléw i rozdziatéw w monografiach naukowych.

MAGDALENA WALACHOWSKA (http://orcid.org/0000-0002-6161-0764) — doktor
nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki; adiunkt w Zakladzie Podstaw Pe-
dagogiki Instytutu Pedagogiki Specjalnej Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Ma-
rii Grzegorzewskiej w Warszawie. Zainteresowania naukowe i obszary badawcze:
pedagogika oséb z niepelnosprawnoscia wzroku — kompleksowe wsparcie edu-
kacyjne i rehabilitacyjne; pedagogika rodziny ze szczeg6lnym uwzglednieniem
specyfiki rodzicielstwa oséb z niepelnosprawnoscig; spoteczny aspekt funkcjo-
nowania os6b z niepeinosprawnoscia w dzialalno$ci organizacji pozarzadowych.

DOROTA BEATA WOJEWODZKA (https://orcid.org/0000-0003-0345-5492) — doktor
nauk spotecznych w zakresie pedagogiki, adiunkt w Zakiadzie Surdopedagogiki
Instytutu Pedagogiki Specjalnej Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grze-
gorzewskiej w Warszawie. Obszary badawcze autorki zwigzane sa z rehabilitacja
0s6b zaopatrzonych w implanty $limakowe, oceng mozliwosci stuchowych i po-
prawy odbioru stuchowego po wprowadzeniu rehabilitacji stuchowej w wyniku
zastosowania implantu $limakowego Prowadzita réwniez badania nad efektyw-
noscia i specyfika treningu stuchowego dedykowanego réznym grupom wieko-
wym pacjentéw implantowanych.
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