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WSTEP

Dynamiczne zmiany wspolczesnej gospodarki globalnej charakteryzuja sie wyste-
powaniem z coraz wieksza czestotliwoscig roznego rodzaju zaklocen, turbulencji
ikryzysow. Reakcja na nie, sposob ich niwelowania czy choc¢by osfabiania jest niestety
ciggle nieadekwatny i dlatego czesto nieskuteczny. Stosowane dotad konwencjonalne,
antykryzysowe i typowe dla industrialnej cywilizacji metody, jak podkresla Elzbieta
Maczynska', okazuja si¢ w obecnych realiach zawodne. Tymczasem przyczyny roz-
nych perturbacji czy nierzadko eskalujacych trudnosci sg wielorakie, bardzo ztozone
i synergicznie sprzezone. Co wigcej dwie z nich maja szczegdlne znaczenie. Pierwsza
wigze sie z cywilizacyjnymi zmianami inspirowanymi rewolucjg informacyjng, druga
za$ wynika przede wszystkim z niedostatecznego zakorzenienia gospodarki w relacjach
spotecznych, co skutkuje narastaniem spotecznych nieréwnosci i réznych form wyklu-
czenia spolecznego®. Chodzi zatem o istotne kwestie zwigzane z uczestnictwem wszyst-
kich obywateli, w tym z niepelnosprawnosciami w réznych sferach czy dziedzinach
zycia spolecznego i gospodarczego, ale takze o tworzenie tym osobom mozliwosci lub
ograniczen w dostepie do waznych spotecznie zasobow’. Tak wiec brak ukorzenienia
gospodarki w relacjach spotecznych i niedostatki kompetencyjne ograniczajace moz-
liwosci czerpania z cywilizacyjnych i spotecznych débr czy zasobow moga utrudnia¢
tym osobom zaréwno uczestnictwo, jak i partycypacje w waznych dla ich rozwoju

! E. Maczynska, Gospodarka i jej zakorzenienie w relacjach spotecznych, http://www.pte.pl/
pliki/2/10/Gospodarka_i_jej_zakorzenienie_w_relacjach_spolecznychPolish%20Marlket_2016.pdf
[dostep: 27.09.2020].

2 Tamze.

* Por. A. Nowak (2012), Pojecie, istota, przyczyny, mechanizmy marginalizacji i wykluczenia
spolecznego, ,,Chowanna’, 1(38); D. Becker-Pestka, G. Kubinski, M. Lojko (2017), Rézne obszary
wykluczenia spotecznego w Polsce. Wybrane zagadnienia, Wroclaw: Exante.
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oraz rehabilitacji obszarach zycia spotecznego. Utrudniaja takze dostep do wysokiej
jakosci edukacji/wyksztalcenia, otwartego rynku pracy, §wiadczen spofecznych czy
spersonalizowanego systemu wsparcia i ochrony zdrowia. Tym samym moga stanowi¢
powazne zagrozenie dla realizacji, zgodnie z zalozeniami Konwencji o Prawach Oséb
z Niepelnosprawnosciami, procesu ich integracji i inkluzji z pelnosprawnymi w waz-
nych zyciowo przestrzeniach. Wskazany jest zatem nowy, proinkluzywny wzorzec
ksztaltowania rzeczywistosci spoteczno-gospodarczej, bardziej zakorzeniony spo-
tecznie, ukierunkowany na godzenie celow spotecznych, kulturowych, edukacyjnych,
gospodarczych i ekologicznych przy rdwnoczesnej optymalizacji systemu wspierania
0s6b z niepelnosprawnosécia w celu wykorzystania ich potencjatu i zasobéw dla dobra
lokalnej i szerszej spotecznosci.

Glebokie i dynamiczne przemiany gospodarcze, ale takze kulturowe, polityczne,
technologiczne i spoleczne tworza niejako zapotrzebowanie na nowe, refleksyjne
i zarazem krytyczne przyjrzenie si¢ procesowi spotecznej i edukacyjnej inkluzji oséb
z niepelnosprawnosciami czy o szczegdlnych potrzebach. Bez watpienia bedzie mie¢
ono fundamentalne znaczenie dla lepszego zrozumienia istoty, jak i kontekstu zidenty-
fikowanych w toku jego realizacji stabosci czy zaniechan, ktorych skuteczne rugowanie
czy cho¢by ograniczanie wymaga nie tylko od profesjonalistow, ale tez obywateli nasze-
go kraju zaakceptowania zréznicowanych mozliwosci, potrzeb i ograniczen wszystkich
ludzi, w tym tych z niepelnosprawno$ciami.

Proponowana Czytelnikowi ksigzka zawiera przede wszystkim krytyczne opraco-
wania wskazanej problematyki - spotecznej i edukacyjnej inkluzji oséb z niepetno-
sprawno$ciami i o szczegélnych potrzebach (odpowiednio w czesci pierwszej i drugiej),
ale takze ujeto w niej mozliwosci nowych rozwigzan czy dzialan, ktére moga stanowic¢
propozycje sprostania wspélczesnym wyzwaniom w realizacji tego wielowymiarowe-
go i wysoce dynamicznego procesu. Ma to szczegdlne znaczenie w aktualnie trudnej
i ztozonej sytuacji, w dobie nasilenia zagrozen, jakich wszyscy dotkliwie dos§wiadczamy
w zwigzku z globalng epidemia choroby SARS-CoV-2, ktérej skali i wywotanych nig de-
strukcyjnych zmian w kazdej sferze zycia pewnie dlugo jeszcze doktadnie nie poznamy.

Dziekujac wszystkim Autorom za wspotprace i inspirujace refleksje zwigzane
z mozliwos$ciami, utrudnieniami czy nowymi rozwigzaniami w inkluzji edukacyjne;j
i spolecznej dzieci, mtodziezy i dorostych oséb z niepetnosprawnosciami i o szczegél-
nych potrzebach, pragne wyrazi¢ nadzieje, Ze przyczynig si¢ one w rownym stopniu do
teoretycznego, jak tez praktycznego wzbogacania prezentowanej problematyki. Pani
Recenzent - prof. zw. dr hab. Annie Nowak najserdeczniej dziekuje za trafne uwagi
i sugestie, ktorych wprowadzenie podniosto jakos¢ monografii.

Zdzistawa Janiszewska-Niescioruk



INTRODUCTION

Dynamic changes of modern global economy are strongly connected with the more
and more frequent occurrence of different kinds of disturbances, turbulences, and
crises. Unfortunately, the reaction to them and means of reducing and weakening
their consequences still seem to be inadequate, therefore ineffective. Commonly used
conventional anti-crisis methods typical of industrial civilization, as emphasized by
Elzbieta Maczynska', turn out to be unreliable in the current reality. Meanwhile, the
causes of various instabilities or not infrequently escalating difficulties are diversified.
Moreover, two of them are of special importance. The first one is related to civilizational
changes inspired by the information revolution, while the second one is foremost the
effect of the economy insufficiently rooted in social relations, which results in deepen-
ing social inequalities and multiplying of different forms of social exclusion®. Hence,
it concerns crucial issues linked with participation of all citizens, including those
with disabilities, in various spheres and areas of social and economic life, as well as
with offering them possibilities or creating obstacles in access to socially significant
resources’. In this context, the economy not rooted in social relations and deficiency
of competence limiting opportunities of using the civilizational goods and resources
can make it difficult for those people both involvement and participation in the areas of

' E. Maczynska, Gospodarka i jej zakorzenienie w relacjach spotecznych, http://www.pte.pl/
pliki/2/10/Gospodarka_i_jej_zakorzenienie_w_relacjach_spolecznychPolish%20Marlket_2016.pdf
[access: 27.09.2020].

> Ibidem.

> Cf. A. Nowak (2012), Pojecie, istota, przyczyny, mechanizmy marginalizacji i wykluczenia
spolecznego, ,Chowanna’, 1(38); D. Becker-Pestka, G. Kubinski, M. Lojko (2017), Rézne obszary
wykluczenia spotecznego w Polsce. Wybrane zagadnienia, Wroclaw: Exante.
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social life important for their development and rehabilitation. They hinder also access
to high-quality education, open labour market, social benefits or personalized support
and health care system. For that reason, they may pose a serious threat to implementa-
tion the process of the integration and inclusion of the disabled in society in essential
spheres of life according to the Convention on the Rights of Persons with Disabilities.
Therefore, a new, pro-inclusive model of shaping the socioeconomic reality is recom-
mended - more rooted socially, focused on reconciling social, cultural, educational,
economic, and ecological goals with optimalization of the system supporting people
with disabilities in order to use their potential and resources for the good of local and
wider community.

Deep and dynamic economic, as well as cultural, political, technological, and
social, changes in a way create a demand for new, insightful and at the same time
critical reflection on the process of social and educational inclusion of people with
disabilities and special needs. Undoubtfully, it will be of fundamental importance for
better understanding the essence, as well as the context, of the weak points and areas
of negligence identified this way, the efficient elimination or at least reduction of which
requires not only from professionals, but also from all citizens of our country, the ac-
ceptance of the diversified opportunities, needs and limitations of all people, including
those with disabilities.

The presented publication consists of critical essays on the subject matter — the so-
cial and educational inclusion of people with disabilities and special needs (in the first
and second part, respectively), but it also offers the proposals of new solutions to be
implemented during this multidimensional and highly dynamic process. It is of special
importance in the difficult and complex current situation, especially in the face of the
threats and insecurity we all experience in connection with the pandemic of SARS-
-CoV-2, the full extent and all destructive consequences of which we will probably not
be able to truly comprehend for a long time.

Thanking the Authors for great cooperation and inspiring reflections on the oppor-
tunities, obstacles, and new solutions in the educational and social inclusion of children,
teenagers and adults with disabilities and special needs, I hope that they contribute to
the same extent to the enrichment of theoretical, as well as practical knowledge of the
presented issues. My heartfelt thanks go to our reviewer, prof. zw. dr hab. Anna Nowak,
for her valuable remarks and suggestions that contributed to the enhencement of the
quality of this monograph.

Zdzistawa Janiszewska-Niescioruk
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DYSKURS WIEDZY-WLADZY
PRZESTRZENIA NIEPELNOSPRAWNOSCI

KNOWLEDGE-POWER DISCOURSE
AS A SPACE OF EXPERIENCING DISABILITY

Summary: To get power over an individual, one needs to shape that individual as an item of knowl-
edge: to construct knowledge of the person which will determine an account of every dimension of
human life, so as to sanction mechanisms of normalization. Knowledge shaped this way enables the
differentiation of ‘normal’ from ‘not normal’ It is the same with knowledge about disability. Here
also knowledge-power is the sphere that creates the discourses which define and classify disability,
marking the border between what is normal and what is not normal.

In Poland, we have institutions and praxis which construct the experience of disability. Those
institutions and praxis are maintained by pedagogical, legislative or medical discourse. The aim of this
paper is to expose the institutions and praxis which tame the subjectivity of disabled people, expos-
ing how knowledge-power enables the normalization of a disabled person by shaping in him or her
a submissive ‘me’ The paper exposes the taming mechanisms of knowledge-power, which are based
on internalized norms and lead disabled people to take a determined position in the social sphere
(which individuals then interpret as their own ambition), avoiding actions and behaviour that do
not conform to the norm (which individuals recognize as not normal and dangerous for themselves)
and performing such social roles and in such a manner that will be a maximal realization of being
socially useful, which the individual sees as co-working for the common benefit.

Keywords: discourse, knowledge, power, disability

Wstep'

W Polsce od kilku lat mamy do czynienia z przemianami spoteczno-kulturowymi
i gospodarczymi, ktorych zakres i tempo sg znacznie wigksze niz w innych krajach.
W ich wyniku doszto do zréznicowanych, wielozakresowych zmian w zyciu wielu

' Niniejszy tekst stanowi poszerzong wersje referatu wygloszonego przez autorki podczas
Migdzynarodowej Konferencji Naukowej Dpr14: “Reasearch And Practice: Exchange And Change’,
Uniwersytet Greenwich, 2014.



14 - Teresa Zotkowska, Karolina Kaliszewska

Polakéw. Pojawily sie grupy, ktdre szybciej poddaty sie nowym wptywom, zaadoptowaly
do nowych wymagan oraz takie, ktére nie mialy i nie maja mozliwosci wiaczenia sie
w te przemiany. W przypadku tych pierwszych mowa o ludziach sukcesu, tych, ktorzy
swygrali” swoj wlasny rozwdj i sa ,,pozadanymi’, ,wartosciowymi” cztonkami polskiego
spoteczenstwa. W przypadku tych ostatnich — oséb niepetnosprawnych, mamy do
czynienia z tymi, ktorzy ,,przegrali’, ktérzy zostali skazani na porazke wyrazajaca sie
utrwaleniem i powiekszeniem sfer ubdstwa, marginalizacji i wykluczenia, bezrobocia,
bezdomnosci, nedzy, glodu i zap6znienia, pozostawaniem poza sferg korzysci swia-
towego rynku, rzgdzonego przez anonimowe wielkie korporacje (Kwiecinski, 2002, s.
23). Osoby niepelnosprawne staly si¢ podmiotami neoliberalnego dyskursu. Dyskursu,
ktory ,wyprodukowal” nowe prawdy na temat niepetnosprawnosci. Ukonstytuowat
osoby niepelnosprawne jako podmioty relacji wtadzy i ,wyprodukowal” ich sposéb
widzenia samego siebie i wlasnego dzialania w neoliberalnej przestrzeni spoleczne;j.

Niniejszy artykul stanowi probe prezentacji wspolczesnego polskiego dyskursu
niepelnosprawnosci przy wykorzystaniu perspektywy Michela Foucaulta. Perspektywy,
ktéra naszym zdaniem najpelniej umozliwia demaskacje praktyk konstytuujacych
niepetnosprawnos¢ w obszarze dyskursu wiedzy i wladzy.

Niepelnosprawnos¢ w dyskursie wiedzy

Jak wskazuje Michel Foucault wiedza przyczynia sie do ,wyprodukowania prawd” o nas
samych o naszej esencjalnej naturze, o nas jako obiektach badan i o nas jako auten-
tycznych (wolnych) podmiotach (Foucault, 2002a, 2002b). Dyskurs wiedzy obejmuje
uznanie ,,prawdy’, ktéra ustanawia jednostki jako podmioty - jako podmioty wiedzy,
ktora je definiuje. Jako podmioty dzialajace w szczegolnych, regulowanych przez innych
sposobach oraz jako podmioty etyczne zobowigzane do uznania ,,prawdy” w sobie
i zarzadzania odpowiednio swoim zachowaniem. Pojawienie si¢ ,,prawdy” zdaniem
Foucaulta odbywa sie w konkretnych i historycznie uwarunkowanych systemach wiedzy
ijest zwigzane z relacjami wladzy, pozycja podmiotu i znaczeniem, jakie ma to rozpo-
znanie dla samego podmiotu. ,,Prawda” okresla miejsce podmiotéw w systemie wiedzy
oraz sposoby, w jakie te podmioty tworza poszczegolne dziedziny wiedzy. Podmioty
nie sg uksztaltowane poza dyskursem i nie oczekuja na odkrycie przez dang teori¢ czy
dyscypline wiedzy. Przeciwnie, to dyskurs ,tworzy obiekty” (Foucault, 2002a, s. 49).

W konstruowaniu ,,prawdy” o niepelnosprawnosci duzg role odgrywa wiedza na-
ukowa, najczesciej oparta na autorytecie ,,obiektywnej” nauki. Aby jednak ta ,,prawda”
zostala uznana za pewng, niezmienna, obiektywng, niezbedne jest oparcie jej na normie.
Wiedza wyrazajaca norme i norme legitymizujaca dostarcza szczegétowych klasyfi-
kacji pozwalajacych odrozni¢ zachowania ,normalne” od ,,nienormalnych’, postawy
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wlasciwe od niewlasciwych, dostarcza typologii pozwalajacej odrézni¢ normalnosé od
zboczenia, normalnos¢ od przestepstwa itp. (Foucault, 2009, s. 180 i n.). W naukach
zajmujacych sie niepelnosprawnoscia, tak jak w kazdej innej dyscyplinie wiedzy, de-
finiowany jest, kategoryzowany, typologizowany specyficzny dla tej dziedziny aspekt
normy i zarazem — co niezwykle istotne — definiowany jest obszar ,,nienormalnosci’,
dewiacji czy ,,zboczenia” (Foucault, 2009, s. 180 i n.). Podobnie dzieje si¢ w polskiej
pedagogice specjalnej, w ktérej pojecie normy jest pojeciem podstawowym. Swiadczy
o tym m.in. przyjeta powszechnie definicja, wedtug ktérej pedagogika specjalna to
subdyscyplina zajmujaca si¢ jednostka odchylong od normy (Dykcik, 2005, s. 54).
W zwigzku z tym do opisu czlowieka niepelnosprawnego tworzy si¢ duzo roznych
kryteriéw odchylen od normy. Sg wsrod nich czynniki biologiczne, psychologiczne
i spoleczne. Norma jest tez uznawana za cel dziatan edukacyjnych, rehabilitacyjnych,
za kategori¢, wedlug ktérej mierzymy postepy rewalidacyjne, socjalizacyjne czlowieka
niepetnosprawnego. Norma to tez punkt wyjscia do oceny sytuacji spotecznej osob
niepetnosprawnych i oceny dziatan spoteczno-politycznych na rzecz zapobiegania
ich wykluczaniu i marginalizacji. Norma to takze podstawa do projektowania dziatan
edukacyjnych, rehabilitacyjnych czy zadan socjalno-spotecznych (Kosakowski, 2003;
Krause, 2010).

Zgodnie z tym, co postuluje Foucault wykorzystanie normy w dyskursie wiedzy
skutkuje wyprodukowaniem naukowych klasyfikacji, kategorii zaburzen czy kategorii
odchylent od normy (Foucault, 2009, s. 180). Dyskurs ,,ukazuje” niepelnosprawnos¢,
a wraz z nig wylaniaja si¢ rozne typologie niepelnosprawnosci — postacie osdb z odchy-
leniami od normy. Typy te posiadaja wlasna, szczegdtowo opracowang charakterystyke.
Szczegblnego rodzaju cechy (innego) myslenia, zachowania, odczuwania. Odchylenia
od normy sg naukowo analizowane (Sowa i Wojciechowski, 2001). Wyjaéniane sg ich
przyczyny, projektowane mechanizmy korekeji — mechanizmy ironicznie nazywane
przez Foucaulta mechanizmami ortopedycznymi, ktérych zadaniem jest przywrdce-
nie jednostki sferze normalnosci. Pojawiaja sie ,,fachowcy od normalnosci’, ktorzy sa
zardwno posiadaczami wiedzy o normie, jak i wiedzy o tym, co odchylone od normy
(Foucault, 2009, s. 176, 292 i n.). W rzeczywistoéci owa ,wiedza o odchyleniu od nor-
my” nie jest niczym innym, jak odwrotnoscig wiedzy o normie i nie stuzy niczemu
innemu, jak wyraznemu okresleniu granic normy, granic normalnosci i oddzielania jej
od tego wszystkiego, co normie przeciwne (Foucault, 1987, 1999, 2000b). Stad przy-
wolane typy odchylonych od normy s tylko i wytgcznie zbiorem ,,cech negatywnych”,
tj. takich cech zachowania, myslenia i odczuwania, ktére sg sprzeczne z obowiazujaca
normg. Najwazniejszym celem staje si¢ rehabilitacja jednostki, ktora w zwigzku z tym,
ze rozni si¢ od tego, co normalne, musi by¢ poddana korekcji (Doroszewska 1981;
Dykcik, 2002; Sekowska, 1998). Dyskurs wiedzy stwarza metody indywidualizacji
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(Foucault, 2009, s. 368). W ujeciu Foucaulta indywidualizacja polega na stworzeniu
»kolekcji typéw” odchylonych od normy, ktére bedzie mozna rozpoznac na podstawie
ogolnych, przypisanych poszczegélnemu typowi cech, na obiektywizacji niepelno-
sprawnosci w odniesieniu do poszczegélnych kategorii odchylen i poszczegolnych
typoéw 0s6b z odchyleniami od normy. Dyskurs wiedzy sprawia, ze kazda jednostka
posiadajaca diagnoze odchylonej od normy podpada — w zaleznosci od typu normy,
ktora przekracza - pod ogdlna, zobiektywizowana, naukowo wyodrebniong i opisang
kategorie. Kategoria ta staje sie opisem swego rodzaju obiektywnej tozsamosci danego
typu odchylonych, ,,obrazem” odchylonego, ktéry to opis jest, jak wspomniano, niczym
innym niz odwrdceniem normy, odwrdceniem opisu zachowania zgodnego z norma
(Doroszewska, 1981; Dykcik, 2002; Sekowska, 1998). Niepelnosprawny jest zatem nie-
zbedny, aby uscisli¢ granice normy. Jednoczesnie jednak ta kategoria odchylonego od
normy w jej poszczegoélnych odmianach musi by¢ ukazana jako kategoria obiektywna,
wypracowana za pomoca metod naukowych, poniewaz stad czerpie swoja legitymizacje.

Foucault w swoich refleksjach wypowiada si¢ przeciwko obiektywnej nauce o czto-
wieku, ktora w rzeczywistosci jest wiedza podporzadkowang wymogom normy i ktéra
zarazem zajmuje sie produkcjg owej normy w jej szczegétowych, odstanianych na terenie
poszczegdlnych dyscyplin przejawach. Tak rozumiana wiedza staje si¢ podstawowym
dla technik dyscyplinarnych ,,aparatem do produkowania prawdy” - prawdy interpre-
tacji, prawdy normatywnej, prawdy ujarzmiajacej (Btesznowski, 2009, s. 89). Foucault
wskazuje, ze aby uczynic z jednostki przedmiot wladzy, nalezy uprzednio uksztattowac
ja jako przedmiot wiedzy, trzeba wypelnié przestrzen wiedzy o czlowieku, ktéra bedzie
zawierala kompletng prawde na temat wszystkich aspektow ludzkiego zycia, prawde
wyprodukowang w taki sposob, by sankcjonowata mechanizmy normalizacji. Powstata
w ten sposob prawda zostaje potem przyswajana przez jednostke, przede wszystkim
w procesie socjalizacji, za posrednictwem calego szeregu mechanizmoéw regulacyjnych.

Szczegblne znaczenie normy w pedagogice specjalnej pokazuje jej ambiwalentna
role, jako z jednej strony nauki niosgcej pomoc i rehabilitacje, a z drugiej regulacje
i kontrole ludzkich zachowan. Ten drugi aspekt dzialan pedagogicznych wart jest
podkreslenia, pedagogika jako taka nie jest bowiem postrzegana jako formalny czyn-
nik kontroli spolecznej. Na takie jej ujecie pozwala nam tylko analiza z perspektywy
Foucaulta. Spojrzenie na niepetnosprawnos¢ jako stan wymagajacy ,,korekeji” powodu-
je, ze staje si¢ ona ,,przedmiotem” spotecznych praktyk majacych na celu wlaczenie czy
tez przywrocenie do spolecznosci, do §wiata uznanych norm wygladu czy zachowania
sie. Niepelnosprawno$¢ jest wiec zwigzana z szeregiem praktyk i technik dyscyplinar-
nych i stanowi problem w kontekscie spolecznym, politycznym i epistemologicznym.
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Niepelnosprawnos¢ w dyskursie wiadzy

Czlowiek niepelnosprawny jest zatem ustanawiany za przedmiot wiedzy, wiedzy
precyzyjnie opisujacej jego cechy charakterystyczne, projektujacej pewien wzorzec
normy i szacujacej wszelkie przejawy aktywnosci tego czlowieka w odniesieniu do
normy. Wiedze te czlowiek niepelnosprawny przyswaja sobie w procesie wychowania
w rodzinie, w procesie edukacyjnym, w procesie leczenia, w procesie psychoterapii
itp. Przyswojenie skonstruowanej wiedzy o sobie samym powoduje, ze staje si¢ ona
dla cztowieka niepetnosprawnego ,wewnetrzng prawda’, jego ,tozsamoscia”. Zdaniem
Foucaulta taki sposéb internalizacji normy, iz staje si¢ ona podstawowym elementem
konstytuujacym wewnetrzne ,,ja~ cztowieka niepelnosprawnego, jego tozsamoscia — jest
podstawowym celem wladzy (Foucault, 1998, s. 178). Przy czym autor wyraznie pod-
kresla, ze wladza ta nie narzuca normy zwyczajnie jako nakazu czy zakazu (co jednak
nie oznacza, ze zakaz zniknal z zakresu stosowanych w relacjach wtadzy metod), sigga
po o wiele bardziej subtelne i o wiele bardziej dzieki temu skuteczne $rodki oddziaty-
wania, a wigc: dokonuje normalizacji jednostki, wyksztalcajac w niej ulegle normie ja:
indywiduum ujarzmione nawykami, regutami, nakazami - autorytetem, ktory stale
dziala woké! niego i na niego, ktéremu ma zatem automatycznie pozwoli¢ dziata¢
w sobie (Hardt i Negri, 2005, s. 38-39). Tozsamos¢ cztowieka niepetnosprawnego jest
wiec efektem oddzialywania mechanizméw wtadzy, jest ich bezposrednim wytworem
ima stuzy¢ zapewnieniu pelnego konformizmu jednostki wobec normy. Relacje wladzy
majg, jak wida¢, charakter normatywny. Jak wskazuje Foucault, wladza oparta jest na
»sedziach normatywno$ci’, ktérymi sa ,,profesorzy-sedziowie”, ,,lekarze-sedziowie”,
»wychowawcy-sedziowie” (Foucault, 2009, s. 299).

W swojej teorii Foucault przyjmuje inne niz klasyczne ujecie wladzy. Nie traktuje
wiadzy jako wlasnosci czy posiadania przez panujacg klase czy panstwo (Foucault, 2009,
s.28). Uwaza, ze w nowoczesnym spoleczenistwie wladze nalezy rozumie¢ nie jako jakis
jednoznaczny, moze nawet centralny osrodek wladzy postugujacy sie sila i przymusem,
a raczej jako relacje, jako sie¢ przenikajacych sie relacji przemocy. Poszukujac wladzy,
nalezy odnalez¢ jej przejawy w obszarach zycia spotecznego. Przy czym, zgodnie
z tym, co pisze Andrzej Zybertowicz, nie chodzi tu o obiektywna rzeczywistos¢, ale
raczej o wzajemne uwiktanie réznych czynnikéw konstytuujacych te rzeczywistosé
(Zybertowicz, 1995, s. 28-33). Zdaniem Foucaulta mechanizmy wtadzy mozna dostrzec
na réznych poziomach i w réznych sferach zycia spotecznego, a poniewaz przenikajg
cale spofeczenstwo, na ogot trudno dostrzec formy wladzy (Foucault, 2009, s. 28 i n.).
Mozna je zidentyfikowa¢ tylko przez opis proceséw kulturowych i spotecznych, poprzez
demaskacje mechanizméw zachodzacych w konstytuujacych te wladze instytucjach,
takich jak rodzina, szkola, szpital, osrodek rehabilitacji itp. Foucault pisal, ze wladze
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trzeba traktowac jako strategie, analizowa¢, w jaki sposéb jest doswiadczana, za po-
moca jakich srodkow, jakie sg efekty dziatania wtadzy, a nie, czym jest i skad pochodzi
(Kapusta, 1999, s. 133). Autor wskazywal, ze ,Wladza jest wszedzie — nie dlatego, ze
wszystko obejmuje, ale dlatego, ze zewszad si¢ wylania. [...] wladza nie jest ani insty-
tucja, ani strukturg, ani czyjakolwiek potega; jest nazwa uzyczang ztozonej sytuacji
strategicznej w danym spoleczenstwie” (Foucault, 1987, s. 84).

W naszej ocenie dyskurs wladzy przebiega w Polsce w réznych obszarach. Relacje
wladzy zachodzg zaréwno w placéwkach edukacyjnych i rehabilitacyjnych, rodzinie,
jak i w przestrzeni neoliberalnego rynku. Ograniczajac rozwazania do wiadzy neoli-
beralnego rynku, nalezy zauwazy¢, ze pojawiajaca si¢ w Polsce wraz z przemianami
spoteczno-gospodarczymi zasada ekonomicznosci w miejsce zasad opiekunczosci
panstwa czy wspdlnoty spowodowata specyficzng sytuacje osob niepetnosprawnych.
Ekonomizacja przeniknela wszystkie struktury zajmujace si¢ osobami niepelno-
sprawnymi intelektualnie i ich rodzinami. Mimo gloszonych w Polsce hasel integracji,
normalizacji socjalnej, niezaleznego zycia, w codziennym zyciu spotyka si¢ liczne
dowody na zf3, a nawet bardzo zlg sytuacje osob niepelnosprawnych spowodowana
niewlasciwym prawem, sztywnoscig i ograniczeniami systemu rehabilitacji, niskimi
kompetencjami osob zajmujacych si¢ rehabilitacjg, brakiem kompleksowych roz-
wigzan, a przede wszystkim porzuceniem przez system, co skutkuje wykluczeniem
i marginalizacjg wielu oséb niepetnosprawnych (Krause, 2004; Z6kowska, 2012, 2013).
Pomimo sktadanych przez spoleczenstwo polskie deklaracji pozytywnego nastawienia
do 0s6b niepelnosprawnych, akceptacji dla kierunkéw polityki spolecznej wobec osob
niepetnosprawnych i wyrazania swojego poparcia dla haset integracji spotecznej, rze-
czywisto$¢ odbiega od oczekiwan samych zainteresowanych (Firkowska-Mankiewicz
iSzeroczynska, 2005). Problem pojawia si¢ w przypadku okreslania odpowiedzialnosci
za problemy tych osob. Znaczna czes$¢ spoleczenstwa polskiego podaje, ze za los 0s6b
niepetnosprawnych powinna odpowiada¢ w pierwszej kolejnosci rodzina, a w dalszej
kolejnosci organizacje spoteczne. Jeszcze wigksza rozbieznos¢ dostrzega sie pomiedzy
akceptacja ogdlnych haset akceptacji czy integracji a deklaracjami konkretnej pomocy.
Wigkszo$¢ Polakow nie widzi mozliwo$ci podejmowania dziatan na rzecz codziennej
opieki nad osobg niepetnosprawna, w niewielkim stopniu deklaruje che¢ wspdlnego
spedzania czasu wolnego, a najwieksze trudnosci ma w zaakceptowaniu propozycji
wspdlnego zamieszkania oraz nauki i pracy z osobami niepelnosprawnymi (Ferentz,
2008; Zotkowska, 2010a). Postawy te s3 w pewnym sensie odzwierciedlone w systemie
srodowiskowego wsparcia osob niepetnosprawnych. Mamy bowiem okreslong koncep-
cje tego systemu, ale jego rzeczywiste funkcjonowanie znacznie odbiega od zalozen,
a na pewno nie zaspokaja potrzeb 0séb niepelnosprawnych. Zgodnie z koncepcja
systemu srodowiskowego wsparcie w samodzielnej egzystencji to korzystanie z ustug
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socjalnych i opiekuniczych §wiadczonych przez sie¢ instytucji pomocy spotecznej, or-
ganizacje pozarzadowe oraz inne placéwki (Wojciechowski, 2007). Wlasciwy system
wsparcia to taki, ktory obejmuje najwazniejsze obszary zycia osoby z niepelnospraw-
noscig intelektualng, takie jak: edukacja, opieka zdrowotna, poradnictwo, zatrudnienie,
mieszkalnictwo, pomoc spoteczna, bezpieczenstwo, korzystanie z lokalnych instytucji
(kosciol) czy ustug: fryzjer, szewc itd. Podstawg tworzenia takiego systemu powinny
wigc by¢ skoordynowane dziatania obejmujace rézne stuzby wspierajace, dostosowane
do potrzeb i mozliwosci danej osoby niepelnosprawne;.

Z zalozenia sie¢ wsparcia spolecznego powinna by¢ opracowana w Miejskiej
(Powiatowej czy Gminnej) Strategii Rozwigzywania Probleméw Spolecznych, opar-
tej na konstruowanych centralnie ogoélnopolskich, narodowych planach takich jak
np. Narodowe Strategiczne Ramy Odniesienia oraz postanowieniach europejskich,
np. Strategie komunikacji polityki spdjnosci na lata 2014-2020 wprowadzonych
Rozporzadzeniem Parlamentu Europejskiego i Rady (UE) nr 1303/2013 z 17 grudnia
2013 r. Jednakze, jak wykazuje praktyka, wspotpraca pomiedzy stuzbami wspierajacymi
jest niekorzystna lub w ogéle jej brak (Krause, Zyta i Nosarzewska, 2010). Waznym
czynnikiem utrudniajacym wlasciwe funkcjonowanie sieci wsparcia jest brak planowa-
nia i wspotpracy pomiedzy poszczegélnymi stuzbami. Problem moze wynikac z faktu,
ze konstruowane centralnie plany i strategie Srodowiskowego systemu wsparcia opieraja
sie na idealistycznych zatozeniach, czesto wypracowanych w innych krajach majacych
inne warunki gospodarcze, kulturowe, polityczne i spoteczne. W konstrukcji planow
centralnych wykorzystuje si¢ dane szacunkowe, opisujace w sposéb globalny dane
zjawisko albo tez informacje pochodzace z poszczegolnych resortéw. Zupelnie inaczej
przebiega planowanie na poziomie powiatu czy gminy. W wielu gminach, powiatach
brakuje danych mogacych by¢ podstawa planowania. Zdarza sie, ze w gminie, powiecie
nie jest znana liczba 0séb niepetnosprawnych. Czesto sie zdarza, ze jedyne dostepne
dane to te, ktore okreslaja liczbe 0sob objetych edukacja, opieka spoteczng, terapig za-
jeciows itp. Brak koordynacji pomiedzy podziatem zadan w poszczegoélnych resortach
czy instytucji powoduje konflikt intereséw wynikajacy z tego, ze w wielu przypadkach
wystepuje przerost zadan i zbytnie poszerzanie kompetencji poszczegdlnych stuzb. To
zkolei jest powodem konfliktéw o finansowanie zadan. Dodatkowa trudno$cig jest to, ze
poszczegdlne instytucje i organizacje w gminie czy powiecie zajmuja si¢ realizacja wy-
branych zadan, sprawujg opieke nad wybrang grupa osob niepetnosprawnych i w zwigz-
ku z tym majga wlasne plany rozwoju (Z6tkowska 2004, 2013, 2019). Funkcjonowanie
sieci ustug wspierajacych osobe z niepelnosprawnoscia intelektualng w srodowisku
jest uzaleznione od obowigzujgcych regulacji prawnych oraz wspotwystepujacej z nimi
polityki spolecznej. W chwili obecnej odbywa sie staly proces dostosowywania polskiej
polityki spolecznej i prawa do europejskich standardéw. Niestety w wieckszosci obszar
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ten pozostaje w sferze zyczen i deklaracji. W Polsce brakuje ustawy kompleksowo regu-
lujacej problematyke zwigzang z niepelnosprawnoscig. Obecnie obowiazujaca ustawa
o rehabilitacji zawodowej i spotecznej oraz zatrudnianiu oséb niepetnosprawnych to
wielokrotnie nowelizowane przepisy coraz mniej przystajace do potrzeb srodowiska,
zawierajace wiele niejasnych zapiséw i zbyt skomplikowanych rozwigzan, nie zawsze
skutecznych w zmieniajacej si¢ dynamicznie rzeczywistosci, ponadto wielokrotnie
nowelizowane i wyposazone w wiele aktéw wykonawczych - jest mato czytelna i nie
zapewnia kompleksowego wspierania osob niepetnosprawnych w ich dazeniu do ak-
tywnego zycia zawodowego i spolecznego (Ustawa, 2012). Praktyka pokazata, ze ztym
rozwigzaniem bylo scentralizowanie spraw 0séb z niepelnosprawnoscia w Panstwowym
Funduszu Rehabilitacji Oséb Niepelnosprawnych (Panstwowy Fundusz Rehabilitacji
Os6b Niepetnosprawnych 1991). Dzialalno$¢ PFRON wigze si¢ z licznymi trudnosciami
w zakresie finansowania ustug, braku systemowych rozwigzan w zakresie zatrudniania
0s06b niepelnosprawnych czy srodowiskowego wsparcia. Praktyka ujawnila rowniez, ze
wlasciwej organizacji ustug nie udato si¢ zapewnic¢ za pomocg reformy administracyjnej
2 1999 r. Powolane wowczas wojewodzkie, powiatowe struktury nie realizuja powierzo-
nych zadan. Powodem jest m.in. brak pelnej decentralizacji paistwa, stabe finansowa-
nie, sztywne i ograniczajgce struktury samorzadowe, ktore utrudniajg realizacje zdan,
a przed wszystkim odpowiednig wspdlprace z innymi instytucjami (Cytowska, 2011).

Kolejnym obszarem dyskursu wiadzy wyznaczajacego miejsce osoby niepetnospraw-
nej w przestrzeni jest system orzekania o stopniach niepelnosprawnosci. Z zalozenia
powinien on by¢ jednym z wyznacznikéw polityki spolecznej w srodowisku lokalnym.
Z chwilg, kiedy odeszlismy od sytuacji, ze o diagnozie i rehabilitacji osoby niepelno-
sprawnej decydowat tylko lekarz i zostaly powolane zespoly orzekajace, pojawiata sie
nadzieja, ze taki sposob pozwoli nie tylko na lepsza funkcjonalng diagnoze, ale i na
wlasciwe opracowanie programow wsparcia i odpowiedni dobdr ustug. Niestety ocze-
kiwania nie zostaly spelnione. Zespoly prowadza wybidrcza, specjalistyczng diagnoze.
Wiekszo$¢ zalecen rehabilitacyjnych jest ukierunkowana na wskazanie koniecznosci
(lub nie) otrzymywania przez osobe niepetnosprawng zasitkéw finansowych. Inne bo-
wiem zalecenia zespoléw sa po prostu malo realne. Nawet w wiekszych miastach Polski
nie ma bowiem mozliwosci zrealizowania takich zalecen jak np.: szkolenia dla 0séb
niepetnosprawnych, w tym specjalistyczne, odpowiednie zatrudnienie uwzgledniajace
psychofizyczne mozliwosci danej osoby, korzystanie z rehabilitacji ze wskazaniem form
odpowiednich do potrzeb i mozliwosci, turnusy rehabilitacyjne, korzystanie z systemu
pomocy spolecznej, koniecznos¢ zaopatrzenia w przedmioty ortopedyczne i srodki
pomocnicze, uczestnictwo w terapii zajeciowej, korzystanie z systemu srodowiskowego
wsparcia w samodzielnej egzystencji, przez co rozumie si¢ korzystanie z ustug socjal-
nych i opiekunczych swiadczonych przez sie¢ instytucji pomocy spotecznej, organizacje
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pozarzadowe oraz inne placowki (Ustawa, 2012). Nierealnoé¢ wskazan wynika m.in.
z tego, ze brakuje skoordynowanych planéw wsparcia na terenie powiatu. Miejskie
(Powiatowe, Gminne) Strategie Rozwigzywania Problemoéw Spolecznych sg tworzone
w oderwaniu od systemu orzekania, a orzecznictwo nie korzysta ze wspomnianych
strategii, poniewaz one sg tak samo nierealne, jak wskazania zespotu orzekajacego.
Szczegolnie trudna sytuacja jest w przypadku ustug zwigzanych z rehabilitacjg zawodo-
wa i pracg osob niepelnosprawnych. Zdecydowana wigkszo$¢ osob niepelnosprawnych
(84%) gléwnie utrzymuje si¢ ze swiadczen spotecznych: rent, emerytur i zasitkow.
Wedtug danych GUS za III kwartal 2018 roku (Aktywnos¢ Ekonomiczna Ludnosci
Polski - aktywnos¢ ekonomiczna ludnosci w wieku 15 lat i wigcej) wspdtczynnik aktyw-
nosci zawodowej 0sob z niepetnosprawnoscia w wieku produkcyjnym wyniést 30,2%,
a wskaznik zatrudnienia 28,2%. Dla poréwnania, wspolczynnik aktywnosci zawodowej
0s0b z niepetnosprawnoscia na koniec roku 2015 wynosit 26,8 %, a na koniec 2017 roku
27,7%. Te dane wyraznie pokazuja zaréwno znaczne réznice miedzy wskaznikami
dotyczacymi 0sdb z niepelnosprawnoscig a tymi mierzacymi aktywnos¢ zawodowa
0s6b sprawnych, jak i na brak istotnej poprawy w obrebie wskaznikéw odnoszacych
sie tylko do 0s6b z niepelnosprawnoscia (https://www.pfron.org.pl/, 2020).

Jak wynika z analizy w Polsce dyskurs wladzy jest niekorzystny dla osob niepetno-
sprawnych. Nie istnieje wtasciwa koncepcja rozwoju srodowiska oséb niepelnospraw-
nych intelektualnie, brakuje wlasciwych warunkéw i to zaréwno materialnych, jak
i organizacyjnych oraz kompetencyjnych. Najtrudniej poprawi¢ warunki materialne,
ale wlasciwie konstruowany dyskurs moze da¢ szans¢ na poprawe warunkow organi-
zacyjnych, kompetencji twércow i realizatoréw rehabilitacji, a przede wszystkim oséb
niepetnosprawnych.

Konstytuowanie niepelnosprawnosci
w dyskursie wiedzy-wiadzy

Jak podkresla Foucault, wladza jest $cisle powigzana z wiedza (Foucault, 1987, 1995,
2009). Podstawowym narzedziem wladzy jest dyskurs, a raczej prawda, jaka w obrebie
dyskursu jest produkowana. Zdaniem Foucaulta w nowoczesnych spoleczenstwach
wladza dazy do zdobywania wiedzy o rzadzonych jednostkach. Wiedza ta jest wtadzy
niezbedna, poniewaz jest waznym czynnikiem strategicznym. Dzigki wiedzy istnieje
mozliwos¢ z jednej strony ujednolicania i normalizowania, a z drugiej indywidualizo-
wania ludzi, zdobywania informacji na temat kazdej jednostki. W przypadku stwier-
dzenia odchylen od normy mozna takg jednostke podda¢ dziataniom korekcyjnym, aby
»wrocila” na normalng droge funkcjonowania. Wiedza i wltadza nawzajem si¢ wspieraja
i warunkujg. Foucault pisze, wladza produkuje wiedze, wladza i wiedza wprost sie ze
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soba wiazg, nie ma relacji wladzy bez skorelowanego z nimi pola wiedzy, ani tez wiedzy,
ktdra nie zaklada i nie tworzy relacji wtadzy.

Stosunkdéw w obrebie ,wladzy-wiedzy” nie da si¢ analizowa¢, wychodzac od podmiotu poznania,
ktory jest albo nie jest wolny wobec systemu wladzy; przeciwnie - trzeba uznad, ze poznajacy
podmiot, poznawane przedmioty i warunki poznania sg raczej skutkami fundamentalnych na-
stepstw wladzy-wiedzy i ich historycznych przemian. Krétko moéwigc - to nie dzialanie podmiotu
poznajacego tworzy wiedze uzyteczng dla wladzy lub wobec niej oporna, ale wladza-wiedza,
procesy i walki, ktorym podlega i z ktorych sie sklada, wyznacza mozliwe formy i dziedziny
poznania (Foucault, 2009, s. 34).

Wiadza jest wigc realizowana w obrebie dyskursu, ktéry jest miejscem produkowania
prawdy o czlowieku — prawdy interpretacji, prawdy normatywnej, prawdy ujarzmia-
jacej. Prawdy zawierajacej interpretacje funkcjonowania cztowieka, na podstawie
ktorej wie, jaki jest i jak ma dziatac. Jest to prawda wyprodukowana w taki sposob, aby
utwierdzata normalizacje. Wiedza-wladza zaopatruje jednostke w interpretacje jej wia-
snego zachowania, ksztaltuje sposob widzenia $wiata i samej siebie. Wyprodukowana
przez wladze-wiedze prawda jest przyswajana przez cztowieka w toku socjalizacji pod
nadzorem rdéznych ,,sedziéw normatywnych” (Foucault, 1998).

Foucault podkreélal, ze nie nalezy utozsamia¢ wladzy tylko z przemoca. Wladza
jest czyms$ neutralnym, niekoniecznie jest ,,z1a”, czy represyjna; rownie dobrze moze
promowag, jak i ograniczaé, tworzy¢ i niszczy¢. Wiladza ogranicza pole mozliwego
dzialania innych, czyli nakazuje ludziom postrzega¢ samych siebie w pewien sposob
(Foucault, 1998, s. 178). Przy czym relacje wladzy nie polegaja na wyznaczaniu za-
chowan ludzi, ale na ich nadzorowaniu, w tym kierowaniu samym sobg. Czlowiekowi
zawsze pozostaje wybor.

Dla Foucaulta wladza wykorzystuje norme, aby spowodowa¢ upodobnienie sig¢
zachowan ludzi w celu osiagnigcia stabilno$ci spotecznej. Doprowadzenie do porzadku
spolecznego uniemozliwiajacego pojawianie sie dziatan niezgodnych z norma, takich
ktére moglyby zaburzy¢ ten uznany porzadek. Relacje wladzy stuza wiec zniewalaniu
ludzi, obligowaniu do dzialania zgodnie z tym, co w danej kulturze jest uznane za
normalne. Najwazniejszym celem relacji wiadzy jest implantacja normy, wszczepienie
normy w najglebsze struktury myslenia jednostek, ktorg to implantacje Foucault opisuje
za pomocg pojecia assujettissement — ujarzmienia (Komendant, 2009, s. 301). Ujarzmic
ludzi, jak postuluje Foucault, to znaczy wytworzy¢ w nich ,,ja. Poniewaz mechanizm
wladzy ma charakter pozytywny, raczej produkuje niz sankcjonuje (zakazuje); poprzez
system praktyk dyscyplinarnych tworzy jednostki podlegle i postuszne, tatwe do rza-
dzenia (Foucault, 2009). Foucault pisze ,, Irzeba skonczy¢ raz na zawsze z opisywaniem
efektow wladzy w terminach negatywnych: wiadza «wyklucza», «uciska», «thumi»,
«cenzoruje», «abstrahuje», «maskuje», «<skrywa». W rzeczywisto$ci wladza produkuje;
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produkuje realnos¢, produkuje dziedziny przedmiotowe i rytualy prawdy. Jednostka
i wiedza, jakg mozna o niej zdoby¢ zaleza od tej produkeji” (Foucault, 2009, s. 189).
Efektem dzialania wladzy jest wiec ujarzmienie cztowieka polegajgce na takim uksztat-
towaniu funkcjonowania cztowieka (dusza, indywidualno$¢, swiadomos¢, zachowanie),
aby odruchowo wzorowat si¢ na pozadanych spotecznie normach. Uksztaltowanie
takiego funkcjonowania i nadzoér nad tym, aby przebiegalo ono zgodnie z norma
zapewniajg wspomniani ,,sedziowie normatywnosci” to znaczy instytucje spoleczne,
sedziowie, lekarze, nauczyciele.

Wyprodukowana w polskim dyskursie wiedzy-wtadzy prawda o niepetnosprawnosci
jest widoczna w nielicznych badaniach (Foucault, 2009, s. 300). Analizujac te z badan,
ktore dotycza kwestii ujarzmiania, mozna zauwazy¢, ze istniejaca obecnie w Polsce
organizacja systemu wsparcia przyczynia si¢ do ksztaltowania zachowan nadmiernie
zaleznych od os6b innych. Jak prezentujg badania, wigkszos¢ placowek edukacyjnych
i rehabilitacyjnych sg to placowki, ktore bardziej sprzyjaja chronieniu i izolowaniu niz
integrowaniu i uniezaleznianiu (Bleszyniska, 2001; Zétkowska 2010b, 2013). W wiek-
szo$ci placowek czy srodowiskowych ustugach dla 0sob z niepelnosprawnoscia ciagle
tworzy sie ,udogodnienia” (czgsto instytucjonalne) a ogranicza dzialania wspierajace
wlaczenie osoby w spotecznos¢ i ksztaltowanie jej autonomii i niezaleznego zycia.
W zasadzie w zadnej z istniejacych w Polsce form zawodowej rehabilitacji srodowi-
skowej nie ma mozliwo$ci przechodzenia z jednej formy rehabilitacji (instytucji) do
innej oferujacej ustugi dla tych, u ktérych nastapily korzystne zmiany rozwojowe,
podwyzszenie mozliwosci wykonywania danej aktywnosci (Chorazuk, 2008). Ludzie
ci nie majg wigc szans na podjecie aktywnosci trudniejszej, rozwijajacej, dajacej satys-
fakcje i poczucie wartosci. W polskim systemie nie ma tez propozycji innej ustugi dla
tych, ktdrzy nie osiagaja rezultatéw, czy zamierzonych efektéw. Funkcjonujace w Polsce
placowki rehabilitacyjne takie jak np. warsztaty terapii zajeciowej, zaklady aktywnosci
zawodowej osiagaja niezbyt zadowalajace efekty rehabilitacyjne. Jak ujawniaja badania
(Bleszyniska, 2001, Zotkowska, 2001, 2013), dziatalnos¢ tych instytucii jest Zle oceniania
nawet przez rodzicoéw. Badania wykazuja, ze w wymienionych placéwkach dochodzi do
sytuacji, ktorg Krystyna Bleszynska okresla jako ,,posiadanie osob niepetnosprawnych’,
catkowite podporzadkowanie instytucji osoby niepelnosprawnej poprzez izolujace
usytuowanie o$rodkoéw, ograniczajace wolno$¢ regulaminy, hierarchiczng strukture
organizacyjna, uspolecznienie w kierunku ulegtosci, biernosci i zaleznosci. Podobnie
uwaza Malgorzata Kwiatkowska. Z jej badan wynika, Ze osobom z niepelnosprawnoscia
intelektualng oferujemy w Polsce albo siedzenie w domach, albo pobyt w catodobo-
wych placowkach, gdzie doswiadczajg catodobowej, niezwykle profesjonalnej, zgodnej
z procedurami opieki, albo realizowanie si¢ w réznorodnych formach terapii w izolacji
od trosk i probleméw codziennych. Rehabilitacje w takich instytucjach Kwiatkowska
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okresla jako ,,aktywne spedzanie czasu w bombonierkach” (Kwiatkowska, 2013, s. 130).
Jednoczesnie podkresla, ze istnienie takich form jest mozliwe tylko tam, gdzie sg ak-
tywni liderzy samorzadowej lub pozarzadowej pomocy spolecznej. Aktywnos¢ liderow
jest $cisle powigzana z potrzebg sukcesow ze strony administracji rzagdowej. Widacé to
szczegdlnie wyraznie w oczekiwaniu na jak ,,najlepsze” sprawozdania na papierze czy
~wymierne” efekty, takie np. jak prace wytworzone przez klientéw tych instytucji, stroiki,
ceramiczne figurki, kartki $§wigteczne itp. W instytucjach edukacyjnych i rehabilita-
cyjnych osoby niepetnosprawne sg poddawane nadmiernej kontroli, §cistemu opisowi
zakresu przystugujacych im rol spotecznych oraz zadan, jakie moga wykonywac¢ w ra-
mach uczestnictwa w wybranych grupach czy instytucjach. Ciagly trening postusznosci,
grzeczno$ci uczy je biernosci, a gratyfikacje, jakie uzyskuja za niesprawianie klopotu
uczg, Ze nie oplaca si¢ by¢ niezaleznym i samodzielnym. Duzo bezpieczniejsze jest funk-
cjonowanie zgodnie z okreslonymi przez system zasadami. Tym bardziej ze treningu
autonomii i niezaleznosci na ogo6l nie doswiadczajg ani w rodzinie, ani w szkole czy
innej instytucji. Jezeli dziecko niepelnosprawne nie bedzie miato okazji doswiadczaé
sposobow i konsekwencji samodzielnych wyboréw i dziatan, nie stanie si¢ dorostym,
ktory jest zdolny do niezaleznego zycia w Srodowisku. Rehabilitacja oparta na koncepcji
podmiotowosci, niezaleznosci, autonomii, samostanowienia powinna by¢ prowadzo-
na od wczesnego okresu rozwoju do okresu staroéci. Osoba z niepelnosprawnoscia
musi by¢ odpowiednio przygotowana do samodzielnosci, niezaleznosci kierowania
swoim zyciem. Musi w tym celu uzyska¢ odpowiednig wiedze¢ i umiejetnosci. Musi
mie¢ stworzone warunki dla do$wiadczania w stawaniu si¢ pelnoprawnym cztonkiem
spoleczenstwa. W odwrotnej sytuacji bowiem, kiedy osoba niepetlnosprawna bedzie
zdefiniowana jako ,,podmiot” opieki bedzie miata wyznaczong specjalna pozycje spo-
teczna (Twardowski, 2009). Ta pozycja z kolei bedzie jej wyznaczaé mozliwosci. Bedzie
okresla¢, co dana osoba moze osiggna¢ oraz jak bedzie traktowana przez innych. Jak
twierdzi Foucault, wiedza-wtadza okre$la pozycje podmiotu (Foucault, 1998, s. 187).

Podsumowanie

Mimo rozwoju nauki, przemian kulturowych, w Polsce normalnos¢ ciggle pozostaje
nowoczesnym aparatem wtadzy-wiedzy. W dyskursie wiedzy-wladzy nadal gléwna role
odgrywa wladza w postaci ,,przezroczystych” technik dyscyplinowania czy represji.
Wiedza-wladza jest ukryta, tworzy co§ w rodzaju matrycy neoliberalnego spoteczen-
stwa, ktore nie tylko zapewnia ryzyko ukierunkowanych programoéw i polityk, ale
réwniez reguluje nasze (spoteczne i 0séb niepelnosprawnych) subiektywne sposoby
mysélenia. Neoliberalna wiedza-wladza nie dziala jako gtéwnie represyjny aparat, jako
czynnik zewnetrzny. Jest ona ,wszechobecng” matrycg zbudowana z dynamicznych,
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przenikajacych si¢ relacji, polityk i programéw konstytuujacych czlowieka oraz pro-
dukujacych jego techniki samoregulacji. Nie ma juz oficjalnych normalizujacych rza-
doéw autorytarnych. Ale to nie oznacza, zZe nie ma dyskurséw konstytuujacych osoby
niepelnosprawne jako ujarzmione podmioty neoliberalnego spoteczenstwa (Kapusta,
1999, 5. 149). Obecny w Polsce dyskurs wiedzy-wladzy dazy do spowodowania takiego
uwewnetrznienia normy, az ta norma stanie si¢ podstawg konstytuowania ,,ja” czlowieka
niepelnosprawnego, jego tozsamosci, przy czym, zgodnie z tym jak to widzi Foucault,
normy neoliberalnej wiedzy-wladzy nie sg narzucane, nakazywane przez wiladze.
Normalizacja czlowieka niepelnosprawnego dokonywana jest w wyniku wyksztalcenia
w nim ,ja” ulegtego normie. Jak ujawniajg badania, uwewnetrznione normy powoduja,
iz ludzie niepelnosprawni zajmuja okreslone ,,pozycje” w przestrzeni spolecznej (co
jednostka interpretuje jako realizacje wtasnych aspiracji), unikajg czynnosci i zachowan
niezgodnych z normga (ktére jednostka rozpoznaje jako nie-normalne i niebezpieczne
dla siebie), d3zg do normatywnie usankcjonowanych celéw (ktdre jednostka rozumie
jako realizacje autonomicznie wyznaczanych wartos$ci) i pelnienia takich rol spotecz-
nych oraz pelnienia ich w taki sposob, by w maksymalnym stopniu wypetni¢ zasade
spolecznej uzytecznosci (co jednostka rozpatruje w kategoriach wspdtdziatania na
rzecz ,wspdlnego dobra”) (Btesznowski, 2009).

W obrebie polskiej pedagogiki specjalnej kryteria normy i odchylenia sg ewident-
nie uwiklane w szereg wartos$ci spotecznych. To uwiktanie ma swoje plusy i minusy.
Plusem jest to, ze pojawia si¢ mozliwos¢ analizowania niepelnosprawnosci jako obszaru
lezacego na przecieciu epistemologii, polityki i etyki. Minusem natomiast ryzyko pod-
wazenia ,,prawd” produkowanych przez dyskurs wiedzy-wtadzy. Powolujac si¢ na stowa
Foucaulta, analiza uwiktania pedagogiki specjalnej w szereg praktyk, instytucji, metod
spolecznej kontroli: ,,To bez watpienia ucigzliwy teren. Aby go przebyc, trzeba zrezy-
gnowac¢ z komfortu ostatecznych prawd” (Foucault, 1987, s. 51). Foucault podkresla
tez, Ze przyjecie proponowanej przez niego perspektywy badawczej destabilizuje po-
wage i stusznos¢ instytucjonalnych praktyk rehabilitacyjnych oraz sugeruje polityczna
ingerencje panstwa i jego struktur, stuzaca kontroli i normalizacji jednostek, co moze
czyni¢ takie ujecie teoretyczne niepopularnym i kontrowersyjnym (Foucault, 1987,
s. 52). Mimo takiego niebezpieczenstwa, uwazamy, ze niezbedne jest kontynuowanie
rozwazan w zaproponowanym tu ujeciu. Nie wolno nam bowiem ignorowac¢ faktu, iz
odchylenie od normy w kazdej spoteczno$ci ma pewien status i funkcje. Odchyleniu
od normy jako takiemu status nadaje grupa. Jest on efektem aktywnej produkgeji: to
dana kultura poprzez odchylenie od normy wyraza siebie pozytywnie (Foucault, 1987,
s. 64), niezaleznie od tego jaki temu odchyleniu nadaje status — umieszcza w centrum
zycia kulturowego albo wyklucza.
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Wprowadzenie

Wspolczesnie jednym z dominujgcych trendéw w obszarze problematyki zwigzanej
z niepelnosprawnoscig jest inkluzja, ktdrej zaplecze teoretyczne stanowi gtéwnie para-
dygmat normalizacyjny i spoleczny, a takze emancypacyjny, ktdre tacznie skladajg si¢
na nadrzedny, paradygmat humanistyczny (por. Krause, 2010). Jednak idea inkluzji,
czy tez jak czasem zamiennie bywa nazywana integracji, nie zawsze byla i nadal nie jest
w sposob jednoznaczny postrzegana i oceniana. Nawet w niezbyt odleglej przeszlosci
wskazywano na pewne ograniczenia w tym zakresie — jak twierdzi Wtodzistaw Zeidler
(2007, s. 23) ,integracja osob niepelnosprawnych jest tylko postulatem, ktorego reali-
zacja wydaje si¢ coraz mniej prawdopodobna”. Takze Amadeusz Krause (2009, s.10)
wskazuje, ze
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[...] wspolczesny model funkcjonowania 0séb z niepelnosprawnoscig zaktada wspdlne do-
$wiadczenie $wiata, kontakty i zblizenie niepelnej/pelnej sprawnosci. Czas jednak ku temu jest
nieszczegolny. Pustoszejace podworka i place zabaw dla dzieci, zmiany w sposobach spedzania
wolnego czasu przez mlodziez, nieche¢ dorostych do zaangazowania w zintegrowane spofe-
czenstwo obywatelskie, wszystko to sprawia, ze szanse osoby na integracje, o ktorych pisalismy
jeszcze pare lat temu, maleja.

Tak wiec w zakresie integracji czy tez inkluzji spolecznej istnialy i nadal sa obecne
kontrowersje i to nie tylko zglaszane przez praktykow, ale rdwniez, jak wskazano, przez
teoretykow. Idea inkluzji spotecznej i edukacyjnej wydaje si¢ jednak catkowicie stuszna
i pozadana, ale czy jednoczesnie w pelni mozliwa do realizacji? Takie pytanie i wiele
pochodnych probleméw implikuje wspdlczesny postulat inkluzji.

Sam termin ,,inkluzja” pochodzi od tacinskiego stowa inclusio - wtaczenie. W logice
okreslenie to oznacza stosunek miedzy dwiema klasami obiektow, ktory sprowadza si¢
do zawierania sie jednego przedmiotu w drugim (Stownik wyrazéw obcych PWN 1971,
s.307). Zkolei termin ,,integracja” pochodzi rowniez z taciny, od stowa integratio ozna-
czajacego ‘zespolenie sie, scalenie, tworzenie catoéci z czedci’. Stownik dookresla nawet
termin ,,integracji spotecznej’, ktdry jest rozumiany jako proces scalania sig, zespalania
zachodzacy w spoleczenstwie, w narodzie lub tez w innej spolecznosci. Przejawia si¢ on
poprzez czesto$¢ kontaktow, ich intensywno$¢ oraz wspdlnote ideowq (Stownik wyrazow
obcych PWN 1971, s. 309). Tak wiec oba terminy maja zrédlostow lacinski, jednak nie
sg tozsame, chociaz oscyluja wokot probleméw zwigzanych z wlgczeniem, zawieraniem,
scalaniem, zespoleniem, laczeniem. Zatem etymologia obu stéw jest inna i przekltada
sie z pewnym uproszczeniem na réznice miedzy wlaczeniem do szerszej kategorii a fa-
czeniem poszczegolnych elementow. Dlatego najczesciej rozgranicza sie oba pojecia,
ale nie jest to praktyka powszechna. Nalezy doda¢, ze w Polsce zamienne traktowanie
terminéw ,,integracja” oraz ,inkluzja” ma swoje zrodlo w pewnej nieécistosci thuma-
czenia waznego dokumentu, jakim jest Deklaracja z Salamanki, w ktorej anglojezyczne
sformutowanie ,,inclusive education” zostalo przettumaczone jako ,,powszechna edu-
kacja”. Zreszta ttumacz owego dokumentu, powotany z ramienia Ministerstwa Edukacji
Narodowej, nie byl konsekwentny, gdyz w dalszej czgsci dokumentu potraktowat ter-
min ,integration” oraz ,inclusion” synonimicznie. Sugeruje to brak zrozumienia idei
inkluzji w Polsce lat 90. ubiegtego wieku. Dopiero w XXI w. sytuacja ulegla zmianie.
W polskojezycznej wersji Konwencji o Prawach Oséb Niepetnosprawnych ONZ fraze
»inclusive education system” przettumaczono juz jako ,wlaczajacy system ksztalcenia”
Zatem nie tylko zmienil si¢ sposéb interpretowania i zarazem tlumaczenia inkluzji,
ale nawet dodano polski odpowiednik w postaci ,wlgczenia” (Sipowicz, 2018, s. 562),
co zreszta nie jest zaskoczeniem, gdyz nawigzuje do ttumaczenia pierwotnego, a wiec
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tacinskiego inclusio zamieszczonego we wspomnianym pierwszym wydaniu Stownika
wyrazéw obcych PWN, z 1971 roku.

Te kontrowersje natury jezykowej w efekcie doprowadzity do stosowania obu ter-
mindw, a wiec integracja oraz inkluzja i to nierzadko zamiennie. Jest to problem nie
tylko wystepujacy w naszym kraju, ale réwniez obecny w wielu innych, wraz z rézno-
rodnymi konotacjami omawianych poje¢. Jak wskazuje Alfred Sander (za: Sipowicz
2018, s. 560), termin ,inkluzja” w naukach spotecznych jest stosowany badz jako
synonim ,,integracji’, albo zoptymalizowana integracja, lub tez, ku czemu szczegélnie
sklania si¢ wspomniany autor, nowa era w pedagogice. Te sposoby interpretacji inkluzji
w znacznej mierze wpisuja sie w wyodrebnione przez Aloisa Biirli (za: Sipowicz 2018,
s. 560), cztery fazy rozwoju pedagogiki, obejmujace kolejno:

1) ekskluzje (wykluczenie),
2) separacje,

3) integracje,

4) inkluzje.

Przyjmujac taki procesualny rozwoj pedagogiki, mozna powiedzie¢, ze wspodtcze-
sna faza inkluzji jest w pewnym stopniu efektem dlugotrwalego procesu sktadajacego
sie z trzech kolejnych faz rozwojowych, z czego tylko bezposrednio poprzedzajaca
zawiera wyrazne tendencje laczace, scalajace funkcjonowanie poszczegdlnych grup
spotecznych. Ta faza w Polsce, np. w obszarze edukacji, rozwija sie intensywnie od
ponad trzydziestu lat, a w ostatnim okresie towarzyszy jej rowniez inkluzja. Tak wiec
obecnie w obszarze edukacji wspotwystepuje szkolnictwo integracyjne, inkluzyjne,
ale rowniez nadal obecne jest szkolnictwo specjalne. Jak zaznacza Amadeusz Krause
(2010, s. 71) ,Istotna zaleta szkoly specjalnej — «bycie wérod swoich» - tak diugo
powinna mie¢ charakter nadrzedny wobec innych argumentdw, jak diugo nauczanie
integracyjne bedzie oznaczalo watpliwa przyjemnos¢ «bycia wsrod innych»”. Z jednej
strony sytuacja zréznicowania form edukacji stwarza mozliwoéci wyboru i decydo-
wania o postaci ksztalcenia, a z drugiej jest przejawem pewnego braku zdecydowania
i konsekwencji, co do realizacji konkretnej idei edukacyjnej. Taki stan prawdopo-
dobnie bedzie sie utrzymywal jeszcze przez pewien czas, gdyz powszechna realizacja
wzglednie nowej dla naszego spoleczenstwa idei inkluzji moze zajac jeszcze wiele lat.
Wymaga to podjecia licznych dziatan, w tym przygotowania pedagogéw (Janiszewska-
-Niescioruk, 2016). Ponadto, efekty nowego rozwigzania moga okaza¢ sie w naszych
warunkach spolecznych i kulturowych nie do konca w pelni skuteczne. Swego rodzaju
»import” gotowych rozwigzan z krajow wielokulturowych o znacznym zréznicowaniu
w wiekszosci wymiardw zycia spoleczno-politycznego, moze spotka¢ si¢ z oporem
ze strony mniej otwartych spoleczenstw, a takze poszczegdlnych grup spotecznych
i konserwatywnych ugrupowan politycznych. Inaczej moéwia, to co np. w USA moze
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by¢ obecnie pewnym standardem inkluzyjnym, niekoniecznie musi znalez¢ aprobate
w innych, nieemigracyjnych, mniej zréznicowanych etnicznie, $wiatopogladowo
i religijnie krajach. Zatem praktyczna realizacja idei inkluzji spotecznej, w tym takze
edukacyjnej, 0s6b z niepelnosprawnoscig, w réznych krajach moze przebiega¢ nieco
odmiennie oraz w réznym tempie.

Istotne w omawianym zakresie s3 réwniez najwazniejsze kwestie zwiazane z inkluzja,
a podnoszone przez wspolczesne interdyscyplinarne badania nad niepelnosprawnoscia
(Disability Studies). Jak wskazuje Dorota Podgorska-Jachnik (2016, s. 23), na pod-
stawie analizy stow kluczy zebranych w ramach badan w obszarze Disability Studies
(na podstawie Reiss, Serlin i Adams (eds.), 2015), a przeanalizowanych za pomoca
procedury zageszczania i wyodrebniania kategorii centralnych, wyréznionych zostato
sze$¢ skupien, wérdd ktorych znajduje sie rowniez kategoria ,,dyskursu emancypacyj-
no-inkluzyjnego”. Zawiera ona takie okreslenia, jak: aktywizm, wywieranie wplywu,
rzecznictwo, obywatelstwo, praca, prawa, instytucje, dostep, mieszkanie, edukacja,
technologia, protetyka, przestrzen, komunikacja oraz projektowanie. Ogdlnie mozna
powiedzie¢, ze dyskurs ten jest po pierwsze zwigzany z procesem zwigkszania dostepu
do wszystkich sfer zZycia spotecznego, co implikuje optymalng partycypacje spoteczna,
a po drugie akcentuje wymiar podmiotowosci 0sob z niepetnosprawnoscia, a zarazem
mozliwo$ci wywierania przez nie realnego wplywu na rzeczywisto$¢. Akcentowana jest
zatem tak istotna dla kazdego czlowieka kwestia edukacji, mieszkania czy tez pracy.
Niezbedne dla ich osiggniecia sg z kolei aktywizm, rzecznictwo wlasne oraz zaangazo-
wanie obywatelskie. Wsparcie w tym zakresie moga uzyska¢ osoby z niepelnospraw-
nosécig w powotywanych w tym celu instytucjach, ale zaplecze tych dzialan stanowi
niewatpliwie rosngca wcigz $wiadomo$¢ w omawianym obszarze. Ponadto, niezbedne
jest wykorzystanie nowoczesnych rozwigzan technologicznych, protetycznych czy tez
komunikacyjnych. Nie bez znaczenia pozostaja rowniez problemy zagospodarowania
wspolnej przestrzeni znajdujace swdj wyraz w projektowaniu uniwersalnym, ktore
uwzglednia zaréwno ograniczenia, jak i potrzeby réznych oséb. Wszystko to niewat-
pliwie sprzyja spolecznej inkluzji.

Warto zatem zaznaczy¢, Ze czynniki natury indywidualnej, jak i spotecznej maja
tu istotne znaczenie. Obraz siebie, wlasnych mozliwos$ci, posiadanego potencjalu oraz
obraz innych ludzi, w tym oséb z niepelnosprawnoscia, sposéb ich percepcji przez
otoczenie spofeczne, zdajg si¢ mie¢ istotne znaczenie dla procesu inkluzji spotecznej.
Zatem w czynnikach indywidualnych i spolecznych w znacznej mierze tkwia poten-
cjalne mozliwosci i wszelkie pozytywne perspektywy rozwoju, czy tez budowania
spolecznej inkluzji, ale réwniez mogg one stwarza¢ pewne ograniczenia w procesie jej
formowania si¢ i dalszego rozwoju.
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Problemy autopercepcji osob z niepelnosprawnoscia

Wymiar indywidualny inkluzji spotecznej jest przede wszystkim zwigzany z autoper-
cepcja 0sOb z niepelnosprawnoscig. Postrzeganie wlasnej niepelnosprawnosci jest
osadzone w szerszym kontekscie, ktory stanowi wspomniana juz swiadomos¢ siebie
samego lub przyjmujac jeszcze szersza perspektywe, wytworzony w $wiadomosci obraz
$wiata. Funkcjonowanie $wiadomosci oraz samoswiadomosci jest przede wszystkim
uwarunkowane fizjologicznymi wlasciwosciami kory mézgowej, a takze dziataniem
szeregu dodatkowych czynnikéw, wérdd ktérych nalezy wymienic: tresci kulturowe,
normy spoleczne, strukture rol oraz stosunki spoleczne. Istotne sg rowniez czynniki
psychologiczne, a wirdd nich treéci poznawcze, emocjonalne oraz motywacyjne. Nalezy
zaznaczy¢, ze moga one réwniez powodowac¢ pewne znieksztalcenia funkcjonowania
$wiadomodci i samoswiadomodci, przyjmujac postaé faworyzacji subiektywnej, ego-
tyzmu atrybucyjnego czy tez iluzji kontroli. Pierwsza ze wspomnianych mozliwych
deformacji, czyli faworyzacja subiektywna przejawia sie sklonnoécia do wyzszej oceny
siebie niz innych oséb. Z kolei egotyzm atrybucyjny polega na przypisywaniu sobie
sukcesow, a wszelkich niepowodzen czynnikom zewnetrznym. Natomiast iluzja kontroli
manifestuje sie sktonnoscia do przeceniania wlasnego wplywu na zachodzace zdarzenia.

Wymienione czynniki fizjologiczne, socjologiczne i psychologiczne wchodza ze
sobg w interakcje warunkujgce funkcjonowanie $wiadomosci i samoswiadomosci.
Umozliwia to w konsekwencji efektywne przystosowanie zaréwno do otoczenia
spolecznego, jak i Srodowiska zewnetrznego. Mozna powiedzie¢, ze $wiadomo$¢ i sa-
mos$wiadomos$¢ sg funkcjonalne w stosunku do zachowan, emocji oraz osobowosci
czlowieka. Zwykle u 0séb zdrowych fizycznie i psychicznie zaréwno swiadomo$¢, jak
i samo$wiadomos¢ wplywaja w sposob pozytywny na podtrzymywanie i umacnianie
sit Zyciowych, a w tym dobrej samooceny, optymizmu, nadziei, czy tez zaufania do
innych. Natomiast u 0s6b bedacych w stanie stresu, chorych fizycznie lub psychicznie
w $wiadomosci czesto sg obecne ujemne sity, takie jak poczucie mniejszej wartosci,
pesymizm, nieufnos$¢ do innych, ktore z kolei dezorganizujg i oslabiaja psychike oraz
organizm (por. Zaborowski, 1998, s. 19-23). Nie jest to oczywiscie regula, ale bywa
czesto spotykana konsekwencja dos§wiadczanej choroby i niepetnosprawnosci. Proces
ten moze zatem wywiera¢ wplyw na spostrzeganie siebie samego (self-perception), czyli
$wiadomos¢ wlasnej osoby, ktéra wyraza si¢ w postaci sadéw o sobie samym (por.
Jarymowicz, 1985; Kirenko, 2007).

Podstawowe zrodla spostrzegania siebie, zgodnie z teorig autopercepcji Daryla
J. Bema (1972) sa lokowane w introspekeji oraz obserwacji wlasnego zachowania.
Ponadto wskazuje si¢ rowniez na takie kanaly, jak poréwnywanie z innymi ludzmi,
a takze informacje plynace od nich na nasz temat. Dzieki tym wszystkim Zrédlom,



34 - Piotr Majewicz

tworzg si¢ w toku ontogenezy autoschematy, czyli poznawcze generalizacje na wlasny
temat (Markus, 1993). W pozniejszym okresie wywieraja one zasadniczy wplyw na
autopercepcje poprzez modyfikacje naplywajacych gtéwnymi kanalami informacji,
w taki sposob, aby osiagna¢ wigkszg ich zgodno$é¢ z ,,ja”. Tworzona w ten sposob wie-
dza o sobie jest waznym punktem odniesienia, ktéry przede wszystkim umozliwia
dokonanie oceny wlasnych mozliwosci w procesie wyboru, planowania i realizacji
réznorodnych zadan. Biorgc pod uwage to szczegdlne znaczenie autopercepcji w funk-
cjonowaniu, nalezy podkresli¢, ze w sytuacji choroby lub niepelnosprawnosci odgrywa
ona niezwykle istotng role tak w procesie kreatywnej adaptacji, jak i w rehabilitacji oraz
inkluzji spolecznej. Zasadnicze znaczenie ma tu kierowanie swoim zachowaniem oraz
rozwojem poprzez tworzenie i realizowanie planéw (por. Larkowa, 1987; Obuchowski,
1985; Madrzycki, 1996; Majewicz, 2010, s. 259-262). Istotne jest zatem uwzglednienie
posiadanych zasobow, ktdére beda mogly by¢ inwestowane w toku realizacji wlasnych
zamierzen, w tym roéwniez zwigzanych z inkluzjg. Nalezy przyja¢, ze o rzeczywistej
inkluzji spotecznej mozna mowic¢ wowczas, gdy nie tylko otoczenie spoteczne wyraza
taka wole i dyktuja to rozporzadzenia, konwencje oraz réznego typu inne przepisy i akty
prawne, ale przede wszystkim osoba z niepelnosprawnoscig jest nig zainteresowana
izmierza do spotecznego wlaczenia, czerpigc z niego pozytywne doswiadczenia. W ta-
kim przypadku posiadane zasoby zapewne zostang wykorzystane w toku praktycznej
realizacji spolecznej inkluzji. Posiadane kompetencje, pozytywne cechy charakteru,
czy tez konkretne umiejetnosci umozliwiaja radzenie sobie z sytuacjami trudnymi,
nawigzanie pozytywnych relacji z otoczeniem spotecznym, czy wreszcie przyczyniaja
sie do motywowania korzystnych dziatan i podejmowania samodzielnych decyzji lub
tez, ujmujgc szerzej — samostanowienia (self-determination).

To zwrdcenie szczegdlnej uwagi na zasoby osobiste oraz ich podstawows role
w toku kreatywnej adaptacji, a wspolczesnie takze inkluzji spotecznej, zawdzieczamy
psychologii humanistycznej i egzystencjalno-personalistycznej. Podmiotowo-osobowa
aktywno$¢ bycia i stawania sig, a wiec samorealizacja, oparta jest na dwoch filarach,
ktére mozna sprowadzi¢ do okreslen: ,,chce” oraz ,,moge”, co podkresla swiadomy,
wolny wybor, dgzenia, decyzje i rozstrzygniecia (Popielski, 1994).

Ogodlnie zasoby mozna zdefiniowa¢ jako: przedmioty, warunki, wlasnoéci osobiste
i formy energii, ktore albo same sg wartosciowe dla przezycia, albo stuzg jako srodek
do osiagniecia obiektow majacych te wlasnos¢ (Hobfoll za: Heszen i Sek, 2007, s. 146).
Zasoby osobiste sg zwigzane z rozwojem somatycznym, intelektualnym oraz z rozwojem
osobowosci (Pilecka, 1999, s. 23). Te ostatnie pelnig szczegolnag role i mozna je podzieli¢
na dwie duze kategorie: metazasoby i zasoby szczegdtowe.

Metazasoby s3 ztozonymi wlasciwosciami psychologicznymi umozliwiajacymi
skuteczne radzenie sobie ze stresem, w tym korzystanie z wszelkich dostepnych
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osobowych i srodowiskowych zasobow. Pozwalajg one chroni¢ jednostke przed stresem
oraz skutecznie sobie z nim radzi¢ (por. Poprawa, 2001). Konstruktem takim jest np.
opisana przez Suzanne Kobase (za: R.Poprawa 2001) tzw. twardos¢, okreslana jako oso-
bowosciowy styl odpornosci na stres, a takze poczucie koherencji - pojecie stworzone
przez Aarona Antonovskyego (1995, 1997), na ktore sklada sie: poczucie zrozumiatosci,
zaradnosci i sensownoéci. Pierwszy z wymienionych komponentdw, czyli zrozumiato$é
polega na tym, ze bodzce odbierane ze Srodowiska zewnetrznego i wewnetrznego, ktdre
sg no$nikami informacji, tworzg okreslong strukture i dlatego mozna je wyjasnic¢ oraz
przewidzie¢, przy czym nalezy zaznaczy¢, ze nie chodzi tu o zrozumienie wszystkich
sytuacji, bo to jest niemozliwe, ale o dostrzezenie spdjnej struktury w odniesieniu do
tych obszaréw zycia, ktdre cztowiek moze uwaza¢ za wazne i znaczace.

Z kolei drugi skfadnik poczucia koherencji, jakim jest zaradno$¢, wigze sie z go-
towoscia do wykorzystania posiadanych zasobow osobistych lub znajdujacych sie
w otoczeniu, w celu sprostania wymaganiom stawianym przez rdzne sytuacje zyciowe.
Chodzi tu o aktywne dziatanie cztowieka, ktéry potrafi uruchomié posiadane srodki
wlasne lub bedace w dyspozycji innych ludzi, aby poradzi¢ sobie z dana sytuacja.
O wysokim poziomie zaradnosci u danej osoby mozna mowi¢ wowczas, gdy ma ona
silne poczucie oparcia w sobie samym lub w innych ludziach, sitach metafizycznych
lub tez $rodkach materialnych.

Ostatni wymieniony komponent poczucia koherencji to sensowno$¢, ktéra jest
emocjonalnym odpowiednikiem zrozumialtosci. Oznacza to, ze postrzegana istota,
znaczenie danego zdarzenia motywuje czlowieka do dzialania, poniewaz jest to co$, o co
warto zabiega¢. Dlatego niektére wymagania i problemy uznawane sg przez cztowieka
jako warte inwestowania energii, poswiecenia i zaangazowania.

Z kolei drugi wyrdzniony poziom zasobdw, a wiec szczegdtowy, konstruuja za-
soby poznawcze, na ktore skladajg si¢ pewne wymiary obrazu samego siebie; zasoby
instrumentalne, a wiec okreslone umiejetnosci oraz zasoby noetyczne, ktére nadaja
zyciu sens. Do pierwszej z wyrdznionych grup zasobdéw naleza: samoswiadomosé,
samoakceptacja, poczucie wlasnej wartosci, a takze poczucie wlasnej skutecznosci.
Umozliwiajg one orientacje we wlasnej osobowosci, wiare i zaufanie do siebie oraz
przekonanie o wlasnych mozliwo$ciach, motywuja réwniez do wytrwalego dzialania.
Wspomniane dzialanie jest mozliwe takze dzigki zasobom instrumentalnym takim jak:
umiejetnosci spoteczne, umiejetnosci radzenia sobie oraz umiejetno$ci korzystania ze
wsparcia innych oséb.

Bardzo wazng grupg zasobow sg takze zasoby okreslane jako noetyczne. Przejawiaja
sie one w sposobie odniesienia cztowieka do $§wiata wartos$ci, a co za tym idzie w po-
szukiwaniu sensu w $wiecie zewnetrznym oraz sensu wlasnego zycia. Najwazniejsze
dla osob niepelnosprawnych wydaje sie pie¢ potencjalnosci osobowych: autonomia,
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odpowiedzialnos¢, otwartos¢, cierpienie i nadzieja (Pilecka, 1999, s. 32). Ogromne
znaczenie w tej sytuacji ma zwlaszcza nadzieja, ktéra motywuje czlowieka do akceptacji
tego, co niesie zycie, mobilizuje do dziatania i do wspdlpracy w procesie rehabilitacji
(Majewicz, 2009, s. 173-176), a takze inkluzji spolecznej. Opieranie si¢ na zasobach jest
istota dziatan podejmowanych na gruncie inkluzji (por. Sipowicz, 2018, s. 563). W tym
kontekscie niezwykle istotne sg rowniez wszelkie mozliwosci wykorzystania zalet sy-
gnaturowych 0sdb z niepelnosprawnoscia, na co zwraca uwage psychologia pozytywna.
Posréd wlasciwosci charakteru pozytywnego, ktory konstytuuje 6 zasadniczych cnét
oraz 24 sity wchodzace w ich sktad, najwieksza range przypisuje si¢ wlasnie im, a wiec
zaletom sygnaturowym, ktore sg dla danego czlowieka najbardziej charakterystyczne,
najsilniej uksztaltowane i to one sg przyczyna dos§wiadczania autentycznosci wlasnego
zycia. Stanowig trwale i naturalne Zrédlo gratyfikacji i czerpania dodatnich emocji
(Seligman, 2005).

Wyniki dotychczasowych badan zaréwno dotyczace osob z niepelnosprawnoscia
intelektualng, jak i somatyczng wskazujg na znaczenie i role zalet sygnaturowych w pro-
cesie szeroko rozumianego przystosowania i samoorganizacji. Wigkszo$¢ wynikow
badan wskazuje, ze mlodziez z niepelnosprawnoscig intelektualng ocenia si¢ nizej pod
wzgledem kazdej z cnét i zalet charakteru pozytywnego w poréwnaniu z pelnospraw-
nymi réwie$nikami. Rezultaty te s3 spdjne z wynikami badan z zakresu samostanowie-
nia (self-determination), ktére rdwniez wskazuja, ze mtodziez z niepelnosprawnoscia
ocenia si¢ pod tym wzgledem nizej w poréwnaniu do os6b petnosprawnych (Shogren
i in., 2006; Niemiec, Shogren i Wehmeyer, 2017). Warto doda¢, ze wyniki szeroko
zaprojektowanych badan przeprowadzonych wsrdd rodzicow i opiekunéw uczniow
z niepetnosprawnoscia intelektualng i/lub zaburzeniami ze spektrum autyzmu w wieku
(Carter i in., 2015) wykazaly, ze kazdy badany zostat opisany jako posiadajacy co naj-
mniej jedng wyraznie pozytywna ceche (sile), przy czym wyzsze oceny mocnych stron
byty zwigzane z wigkszym zaangazowaniem badanej mlodziezy w relacje spoteczne
oraz wykorzystaniem mowy jako podstawowego sposobu komunikacji. Ponad potowa
rodzicow wskazala, ze kazda cecha pozytywna byla do pewnego stopnia niezwykle cha-
rakterystyczna dla ich dziecka. Jedynym wyjatkiem byto stwierdzenie ,,Mojemu dziecku
tatwo jest pozna¢ nowych przyjaciél”, gdzie ponad polowa oséb odpowiadajacych
wskazala, ze nie dotyczy to ich dziecka lub jest to malo charakterystyczne. Mozna wiec
stwierdzi¢, ze integracja spoteczna, albo ujmujac szerzej, inkluzja, ma w tym zakresie
nadal jeszcze wiele do zdzialania. Niemniej jednak kazda osoba z niepelnosprawnoscia
zostala opisana jako posiadajaca co najmniej jedng silng pozytywna wlasciwos¢.

Nalezy zaznaczy¢, ze dodatnie cechy charakteru stanowig istotny element tranzycji
mlodziezy z niepelnosprawnoscig na rynek pracy. Wiele firm z pewno$cia wyrazi che¢
zatrudnienia osdb, ktore charakteryzuja sie wytrwato$cia, uczciwoscig i optymizmem.
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Podobnie wiele organizacji bedzie zainteresowanych wspdlpraca z osobami cechujgcymi
sie wysokim poziomem wdziecznosci, wspolczucia i zyczliwosci, a wigkszo$¢ 0sob jest
raczej sklonna do zaprzyjaznienia si¢ z kim$ znanym z troskliwosci, humoru i szczgscia
(Carteriin., 2015,s.101-119).

Z kolei mocne strony mlodziezy z niepelnosprawnoscia fizyczng, w tym zalety
sygnaturowe (Majewicz, 2011, s. 64-70), ktérym przypisuje sie najwieksza wage to: du-
chowos¢, wdzigcznosé, mitosé, pomystowosé i wesotoéé. Ponadto na bardzo zblizonym
poziomie ksztaltujg sie rowniez: optymizm oraz poczucie pigkna. Oznacza to, ze cha-
rakteryzowana grupa mlodziezy ma przede wszystkim spojne przekonania dotyczace
wyzszego celu i znaczenia wszechswiata, ma poczucie celu i sensu zycia, potrafi znalez¢
swoje miejsce w szerszym planie, odwolujac sie gléwnie do wiary i religii. Ponadto
jest $wiadoma pozytywnych doswiadczen i jest za nie wdzieczna, ceni bliskie relacje
z innymi ludzmi. Chetnie mysli o nowych i produktywnych sposobach realizowania
réznorodnych zadan, czerpie réwniez emocje pozytywne ze §miechu i przekomarzania
sie, usmiechania si¢ do innych, czy tez robienia (niekoniecznie opowiadania) zartow
(por. Peterson i Park ,2007).

Dokonujac krétkiej charakterystyki zasobéw osobowosciowych, ktore moga zostaé
wykorzystane w procesie inkluzji spolecznej, warto rowniez wspomnie¢ o tak istotnym
elemencie autopercepcji, jak spostrzeganie wlasnej niepelnosprawnosci. Indywidualna
badz spoteczna percepcja w tym zakresie moze by¢ czynnikiem wyraznie modyfikuja-
cym inkluzje. Z duzym uproszczeniem mozna powiedzie¢, ze przejscie od indywidu-
alnej do spolecznej koncepcji niepelnosprawnosci polega na przesunieciu problemu
niepelnosprawnosci z osoby, ktérej ona dotyczy, na $srodowisko spoleczne. Jednak
przesunigcie to nie jest powszechne i nadal wiele 0sdb preferuje model indywidualny.
Wryniki badan (Kirenko 2002, 2007, s. 292-293) sugeruja, Ze osoby z niepelnosprawno-
$cig trwajaca od urodzenia dostrzegajg najczesciej glowne zrodlo trudnosci w akceptacji
niepetnosprawnosci przez spoteczenstwo. Sktaniajac si¢ ku inkluzji spolecznej jedno-
cze$nie opowiadajg si¢ za spolecznym modelem niepelnosprawnosci, co przeklada si¢
na przekonanie, ze spoleczenstwo oraz wladze, ktdre je reprezentuja majg obowigzek
zabezpieczenia pelnej inkluzji spolecznej na réwnych prawach z innymi osobami.
Natomiast osoby z niepelnosprawnoscig nabyta w toku zycia, podobnie jak osoby
pelnosprawne, preferuja indywidualny model niepetnosprawnosci. Zrédet takiego
ujmowania niepetnosprawnosci nalezy poszukiwa¢ we wczesniejszych doswiadczeniach
zwigzanych z pelnosprawnoscia, ktéra z kolei stanowi dla nich wzorzec postgpowania
i osiggnied, a przy tym nierzadko zrédlo nieporozumien i zadraznien utrudniajgcych
proces inkluzji.

Ponadto moga réwniez pojawi¢ si¢ inne indywidualne zagrozenia zwigzane z pro-
cesem inkluzji spotecznej, jak chociazby efekt przesycenia rehabilitacyjnego, ktory
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polega na swego rodzaju inwersji funkcji - ,,to, co miatoby by¢ w zamiarze przydatne
do uzyskania normalnosci, staje na jej drodze”, np. terapeutyzacja czasu wolnego,
medykalizacja codzienno$ci, czy tez rewalidacja zamiast normalnosci (Krause, 2009,
s. 15). Tak wigc gléwnym zadaniem pedagogiki specjalnej, a takze psychologii reha-
bilitacji, staje sie znalezienie kompromisu pomiedzy rehabilitacja a normalnoscia.
Istotna staje si¢ zatem rzeczywista podmiotowos$¢ osoby z niepelnosprawnoscia, jej
mozliwosci samostanowienia w drodze ku zgodnej koegzystencji, zamiast prob reali-
zacji idealistycznego i bezkrytycznego taczenia dwoch swiatéw. W przeciwnym razie
moga pojawi¢ sie skfonnosci do automarginalizacji. Wspolczesnie majg one swoje
podtoze gléwnie w indywidualnych wlasciwosciach i kompetencjach danej osoby, a nie
w dzialaniach otoczenia spotecznego. Negatywna autopercepcja bez watpienia sprzyja
tego typu tendencjom. Zanizona samoocena, negatywny obraz wiasnej osoby, niski
poziom poczucia wlasnej wartosci, samoakceptacji, poczucia kontroli, samostanowie-
nia i wszelkich innych zasobow, w tym instrumentalnych i noetycznych, nie stwarza
klimatu korzystnego dla inkluzji spotecznej. Wrecz przeciwnie, generuje sktonnosci
ucieczkowe, zmierzajace do wykluczenia, automarginalizacji. Gléwne formy dziatan
prowadzacych do samowykluczenia to: popadanie w uzaleznienia, brak aktywnosci
zawodowej, a w zasadzie calkowita bierno$¢ w tym zakresie. Ponadto, negatywna au-
topercepcja wlasnej sytuacji zyciowej, mozliwosci, zdolnosci, kompetencji, w postaci
poczucia ich calkowitego braku, powoduje bezradno$¢ wobec wielu sytuacji trudnych
ikryzysowych, a jednocze$nie moze aktywizowac dzialania roszczeniowe. Zatem bier-
nos¢, brak motywacji, niska samoocena, poczucie osamotnienia rodzg doswiadczenie
izolacji, leku i zagrozenia, a w dtuzszej perspektywie wycofanie, przyjecie postawy wy-
uczonej bezradno$ci, a w efekcie automarginalizacji (por. Chodkowska, 1993, s. 96-97).

Problemy spostrzegania spotecznego
0so6b z niepetnosprawnoscia

Najbardziej pierwotng strukturg zwigzang bezposrednio ze spostrzeganiem oséb
z niepelnosprawnoscia, wydaje si¢ prototyp czlowieka, ktory formuje si¢ gtownie na
podstawie powszechnego doswiadczenia i intuicji, a w mniejszym zakresie wynika
z intelektualnego procesu definiowania. Mozna powiedzie¢, ze prototyp czlowieka
jest konstruktem zawierajacym wyobrazenie typowego osobnika - jego wygladu
i zachowania. Tym samym wplywa na percepcje osdb odbiegajacych od tego obrazu,
powodujac, wskutek dysonansu poznawczego, napigcie psychiczne, mogace uruchamia¢
poczucie zagrozenia, a w jego konsekwencji dystansowanie sie od osoby generujacej te
do$wiadczenia, a takze moze powodowac znieksztalcenia procesu percepcji w rezultacie
stosowanych prob obrony przed negatywnymi emocjami. Omawiany dysonans pojawia
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sie gtéwnie w przypadku kontaktu z osobami o widocznej niesprawnosci. Dostrzezenie
odmiennosci uruchamia proces kategoryzacji, w wyniku ktérego obserwator dokonuje
oceny stopnia zgodnosci obrazu siebie z osobg obserwowana. Przy znacznej rozbiez-
noséci w dokonanej ocenie percepcji, pojawia si¢ trudnos¢ w zakwalifikowaniu danej
osoby o odmiennym wygladzie lub zachowaniu do kategorii ,,my” lub ,tacy, jak ja”
Czynnikiem dodatkowo utrudniajgcym jest nieche¢ do odnoszenia obserwowanych
standw do siebie, co z kolei jest warunkowane powszechnym lekiem przed choroba,
niepetnosprawnoscia i $miercig. W efekcie nastepuje przesuniecie danej osoby z kate-
gorii ,my” do kategorii ,,inni’, ,,obcy”, a nastepnie zakwalifikowanie jej do subkategorii
»innych’, a wigc 0sob charakteryzujacych sie okreslonymi wlasnosciami. Towarzyszy
temu proces depersonalizacji oraz stereotypizacji, w wyniku czego dana osoba przestaje
by¢ spostrzegana jako posiadajaca niepowtarzalny zestaw cech, a staje sie cztonkiem
homogenicznej zbiorowosci 0s6b z niepetnosprawnoscia.
Tak wiec percepcja odmiennosci pocigga za sobg atrybucje cech psychicznych
i spolecznych, ktore z jednej strony moga by¢ warunkowane do$wiadczeniami indy-
widualnymi, a z drugiej, co ma zwykle wigksze znaczenie, kulturowo przyswajanymi
stereotypami, przekazywanymi w toku socjalizacji (por. Bteszynska, 2001, s. 86-87).
Stereotyp w procesie spostrzegania osob z niepelnosprawnos$ciag odgrywa niezwy-
kle istotng role. Ogdlnie mozna powiedzie¢, ze stereotyp stanowi bezposrednia lub
posrednia przestanke wnioskowania o nieznanej osobie, ktora nalezy do okreslonej
kategorii spolecznej. Jest to zatem rodzaj schematu poznawczego, umystowa reprezen-
tacja pewnej kategorii spolecznej. To deskryptywne ujecie stereotypu akcentuje $cisty
zwiazek miedzy nazwg obiektu lub grupy a ich reprezentacja umystows. Z kolei drugie
ujecie stereotypu, ewaluatywne podkresla ocenianie i warto$ciowanie osdb nalezgcych
do danej kategorii i w zwigzku z tym wykazuje $cisty zwiazek z uprzedzeniami (por.
Byra, 2010, s. 33-34). W odniesieniu do 0séb z niepetnosprawnoscig istnieje zaréwno
stereotyp ogolny, jak i stereotypy szczegétowe odnoszace si¢ do poszczegolnych rodza-
jow niepelnej sprawnosci. Stereotyp ogélny nacechowany jest staboscia fizyczna i psy-
chiczng oraz izolacja spoteczng. Osobom z niepelnosprawnos$cia w ramach stereotypu
ogolnego przypisywane sg nastepujace wlasciwosci: lekliwos¢, smutek, podejrzliwos¢,
nerwowos¢, skrytos¢, sktonnos¢ do narzekania, osamotnienie, brak pewnosci siebie,
niesamodzielno$¢ (Ostrowska, 1994, s. 41). Natomiast Maria Chodkowska (2010, s. 14)
w stereotypie osoby z niepelnosprawnosciag wymienia wiele mieszczacych si¢ w nim
wlasciwosci:
- czlowiek niepelnosprawny = nieprzydatny spolecznie, niezdolny do bycia spolecznie uzy-
tecznym;
- czlowiek niepelnosprawny = obcigzony jaka$ wing (wlasna lub swoich bliskich) i za nig
ukarany;
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- czlowiek niepelnosprawny = obcigzony fatum, naznaczony pietnem przez bogow;

- czlowiek niepelnosprawny = nieposiadajgcy prawa do realizacji wlasnych celéw zyciowych,
aspiracji i marzen;

- czlowiek niepelnosprawny = przeszkadzajacy innym, utrudniajacy im zycie badz nawet
zmniejszajacy ich szanse przetrwania;

- czlowiek niepelnosprawny = czarny charakter (ztosliwy, agresywny, postepujacy niegodnie);

- czlowiek niepelnosprawny = przynoszacy wstyd swoim bliskim;

- czlowiek niepelnosprawny = nieszczesny, odrzucony, zmarginalizowany, godny lito$ci.

Warto dodac, ze z kolei percepcje poszczegdlnych kategorii 0sob z niepetnosprawno-
$cig w znacznym stopniu modyfikuja czynniki wystepujace na gruncie poszczegdlnych
systemow kulturowych. Stereotypy i uprzedzenia przyczyniaja si¢ do uruchomienia
procesow spotecznej dyskryminacji, ktore jako pierwszy opisal Erving Goffman
(Bleszynska, 2001, s. 91-92), wyr6zniajac trzy rodzaje stygmatow: wzbudzajace awersje
ulomnosci ciala (zwlaszcza zwigzane z deformacjami fizycznymi), cechy charakteru
uwazane w danej zbiorowosci za wady (np. konfliktowos¢, lenistwo, alkoholizm czy
nieuczciwo$¢) oraz cechy okreslane jako ,,plemienne” (np. obca narodowos$¢, jezyk,
pochodzenie etniczne i wyznawana religia). Wérdd stygmatéw autor wyodrebnit dwie
kategorie: wlasnosci zdyskredytowane i cechy potencjalnie dyskredytujace. Pierwsza
wyrozniona kategoria dotyczy wlasnosci, ktdre sa powszechnie znane otoczeniu spo-
tecznemu danej osoby, np. widoczne ubytki lub deformacje anatomiczne. Do drugiej
kategorii nalezg te wlasciwosci, ktére pozostaja w ukryciu i nie sg bezposrednio spo-
strzegane przez osoby z otoczenia spolecznego, jak np. przewlekla choroba, lzejsze
zaburzenia psychiczne, orientacja seksualna inna niz heteroseksualna. Zaréwno
w pierwszym, jak i w drugim przypadku wymienionych kategorii stygmatow, glownym
problemem jest ustosunkowanie si¢ osoby stygmatyzowanej do dyskredytujacej cechy.
Zwiazana jest z tym odmienno$¢ probleméw wspdtwystepujacych, a wiec w sytuacji
widocznych, powszechnie zwracajacych uwage wlasciwosci zdyskredytowanych, poja-
wiajg sie problemy zwigzane z autoprezentacja, odczytywaniem zachowan i oczekiwan
innych os6b oraz dostosowaniem do nich wtasnych reakeji. Natomiast w przypadku
drugiego typu stygmatdw, a wiec niewidocznych na zewnatrz, ale znanych danej osobie,
obecne sg problemy zwigzane z przewidywaniem oczekiwan i reakcji otoczenia spo-
tecznego. W zwiazku z tym poddawane sg analizie sytuacje potencjalnie zagrazajace,
nastepnie podejmowane sg proby ich unikania, a takze stosowane sg i wcigz rozwijane
rozne strategie maskujace.

Pomimo réznic w sposobie reagowania w obu przedstawionych przypadkach styg-
matow, wspolna pozostaje modyfikacja zachowania realizowana pod ich presja. Rzutuje
to bez watpienia rdwniez na proces inkluzji spoteczne;j.

Inng perspektywe w spojrzeniu na problemy percepcji spolecznej osob z niepetno-
sprawnoscig proponuje Jonathan D. Raskin (2009), odwotujac sie do zasady ,,zfotego



Inkluzja spoteczna a problemy autopercepcji i spostrzegania spotecznego.... - 4

podzialu”. Zgodnie ze wspomnianym ujeciem w typowym sposobie oceniania okolo
62% ocen jest pozytywnych, natomiast 38% negatywnych. Tymczasem, gdy ta proporcja
zostaje odwrdcona pojawia sie stygmatyzacja. Wspomniana tu zasada zotego podziatu
lub inaczej moéwiac, zlota zasada albo ztoty $rodek jest z niewyjasnionych przyczyn
bardzo atrakcyjny estetycznie, a zawiera si¢ w rownaniu: a/b = (a + b) / a = ¢, przy czym
zlota liczba, czyli ¢ wynosi w przyblizeniu 1,618033988... Proporcje uzyskane wediug
podanego wzoru wydaja sie niezmiennie atrakcyjne i to w réznych dziedzinach zycia,
w tym w architekturze, w sztuce, ale takze w stosunku do ludzi, gdzie zloty $rodek to
proporcja migdzy ocenami negatywnymi a pozytywnymi, czyli w rezultacie oznacza to
38,2% ocen negatywnych w stosunku do 61,8% ocen pozytywnych dotyczacych wlasci-
wosci danej osoby. Warto doda¢, ze wiedza o tym, ktory element jest pozytywny, a ktéry
negatywny ma charakter intuicyjny. Omawiang zasade mozna interpretowac réwniez
w kategoriach figury i tta w procesie spostrzegania. W takim ujeciu to, co pozytywne
tworzy pierwotne tlo, od ktérego wyraznie odrdzniajg si¢ negatywne wlasciwosci sta-
nowigce w tym przypadku figure. Jezeli nastapi zamiana miejsc, a wigc zastosowany
zostanie plan odwrocony, w ktérym pozytywne cechy wyrézniaja si¢ na tle negatywnych
(odwrdcona zasada zlotego podzialu), to pojawia sie stygmatyzacja (Raskin, 2009, s. 47).
Zatem przypisywanie cech pozytywnych i akcentowanie dodatnich wlasciwosci u osob
okreslanych np. jako ,,chora psychicznie” lub ,,bezdomna’, a prawdopodobnie réwniez
»hiepelnosprawna” nie wystarczy, aby stwierdzi¢, ze spostrzeganie jest pozbawione
stygmatyzacji. Co wiecej, pozytywna cecha moze by¢ dostrzezona wlasnie dlatego, ze
jest zaskakujaca, z gory bowiem przyjmowane jest zalozenie, ze taka osoba nie funk-
cjonuje dobrze. Pozytywne cechy oséb stygmatyzowanych wyrézniajg sie, podczas
kiedy negatywne wtapiaja sie w tlo. W efekcie to, co si¢ wyrdznia jest postrzegane jako
wyjatek, a nie regufa. Dlatego samo wyrazanie pozytywnych uczu¢ w stosunku do oséb
stygmatyzowanych nie jest wystarczajace, nalezy raczej dazy¢ do zmiany proporcji ocen
pozytywnych i negatywnych. Tak wiec ograniczenie pigtnowania moze by¢ zwigzane
nie tyle z eliminowaniem negatywnej percepcji, ile z przesunieciem negatywnych ocen
z tla na plan pierwszy.

Zatem problemy zwigzane ze spostrzeganiem spolecznym oséb z niepetnospraw-
noscig, a w tym kwestia formowania si¢ prototypu czlowieka, stereotypdéw, uprzedzen,
stygmatyzacji stanowig istotny obszar wymagajacy podejmowania dziatan korygu-
jacych. Nie jest to jednak zadanie tatwe, gdyz wigkszo$¢ wymienionych problemdw
charakteryzuje si¢ znaczng trwaloscig. Na przyklad stereotypy tworza sie w dlugich
przedziatach czasowych, co bez watpienia powoduje ich duzg trwalos¢ i w zwiazku z tym
trudno poddaja si¢ modyfikacji, nie méwigc juz o mozliwosci catkowitej eliminacji.
Niemniej jednak wcigz nalezy podejmowac wysitki w tym zakresie, gdyz dzialanie ste-
reotypow powoduje czesto blokade aktywnosci zardwno pojedynczych oséb, jak i catych
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grup, ktorych dotycza, gtéwnie w sposob posredni poprzez kreowanie nieprzyjaznych
postaw wobec nich (Chodkowska, 2010, s. 30). Tak wiec nawet czesciowe ostabienie
dziatania stereotypu jest juz znacznym sukcesem. Ponadto warto pamietac, ze problemy
w zakresie spofecznego spostrzegania sg szczegdlnie nasilone w pierwszych kontaktach,
jak np. reguta ztotego podziatu, ktdra jest stosowana w sytuacji braku wezesniejszych
doswiadczen w danym zakresie. Natomiast ludzie majacy bezposrednie doswiadczenie
z okre$long grupa oséb nie muszg korzysta¢ w procesie spostrzegania z reguly ztote-
go $rodka, poniewaz opieraja wlasne oceny na posiadanym do$wiadczeniu. Zatem
czynnikiem chronigcym przed odwrdconym zlotym podzialem w postrzeganiu oséb
z niepelnosprawnoscig jest wtasne doswiadczenie, a ponadto w celu przeciwdzialania
stygmatyzacji nalezy podejmowac dzialania, ktdre w szerszym kontekscie prowadza do
zmiany proporcji ocen pozytywnych i negatywnych. Z duzym prawdopodobienistwem
mozna to osiaggna¢ poprzez normalizacje zycia osob z niepelnosprawnoscia, co z kolei
bedzie wsparciem dla dalszego procesu inkluzji spoteczne;.

Zakonczenie

W procesie inkluzji spotecznej istotne znaczenie majg zaréwno czynniki indywidualne,
w tym zwigzane z autopercepcjg, jak rowniez uwarunkowania spofecznie, w postaci
procesdw spostrzegania interpersonalnego. Méwigc inaczej, wlaczenie spoteczne ma
swoje determinanty zwigzane ze spostrzeganiem siebie samego, a wiec przez aktora,
jak i percepcja przez innych, czyli obserwatora. Przy czym obie role w procesie in-
kluzji spotecznej przeplatajg si¢, umozliwiajac tworzenie wspolnoty o elastycznych
strukturach, wyraznie heterogenicznej, ktéra obejmuje wszystkich i pozwala zmienia¢
zajmowane pozycje w spoteczenstwie. Jak ujmuje to Amadeusz Krause (2010, s. 292)
chodzi tu o ,koegzystencje ludzi pelnosprawnych i niepelnosprawnych [...] wspdtist-
nienie zréznicowanej, rownouprawnionej spotecznosci, ktérej cztonkowie sg ze soba
powiazani i maja wobec siebie okre$lone obowiazki”. Bazg owej koegzystencji moga by¢
przede wszystkim posiadane zasoby, to co pozytywne i pozwalajace na optymalny roz-
wdj, samostanowienie i samorealizacje. Niezwykle istotne jest rowniez uksztaltowanie
spotecznej, pozytywnej percepcji osob z niepelnosprawnoscia, poprzez oslabienie nega-
tywnych stereotypow i uprzedzen, odwroceniu stosunku pozytywnych i negatywnych
elementow, zgodnie z zasadg ztotego podziatu. Wydaje sig, ze jest to mozliwe gtéwnie
dzieki procesowi normalizacji, umozliwieniu prowadzenia Zycia nie rézniacego si¢
w zasadniczy sposob od zycia pozostatych czlonkow spofeczenstwa. Niemniej jednak do
osiggniecia tego celu wymagany jest czas. Na przyklad w krajach skandynawskich idea
normalizacji rozwijana jest juz od polowy ubiegtego wieku (Zoétkowska, 2011, s. 85),
a w Polsce od okolo trzydziestu lat. Ponadto czas jest niezbedny do uksztaltowania
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prototypu czlowieka w okresie dziecinstwa poprzez integracje przedszkolna. Poza tym
modyfikacja stereotypdw zwigzanych z niepetnosprawnoscig wymaga dlugiego okresu
czasu. Podejmowane s rowniez rdzne inicjatywy spoleczne, np. w USA raport Ford
Foundation ,,Road Map for Inclusion” (Amoroso, 2020, s. 4) sugeruje, aby jedna na
cztery postacie w filmach i programach telewizyjnych byla osoba z niepetnosprawno-
$cig, co jest odzwierciedleniem odsetka dorostych osob niepelnosprawnych w kraju.
Ponadto prace ,,za kamerg” powinny by¢ rowniez wykonywane w podobnej proporcji
przez osoby z niepelnosprawnoscia.

Tak wiec idea inkluzji spotecznej, jako zgodnej koegzystencji wymaga nie tylko
podejmowania okreslonych decyzji ukierunkowanych na niwelowanie wszelkich barier
dzielacych spoleczenstwo, co moze by¢ realizowane na gruncie legislacyjnym i spo-
tecznym, ale réwniez wymaga wiekszego zaangazowania 0sdb z niepetnosprawnoscia
w odpowiedzialnos$¢ za swdj los, we wlasng aktywnos¢ oparta na posiadanych zasobach.
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Summary: The author’s starting point for his deliberations was the concept of universal design,
promoted e.g., by the Convention on the Rights of Persons with Disabilities adopted in 2006. In
general terms, it assumes such an organization of people’s living space in which no one is discrimi-
nated against accessing its resources because its components are designed in such a way that they
are universal, i.e., they are accessible to all people, in the highest possible degree, regardless of their
individual characteristics and capabilities. Such a solution is consistent with the current views on the
essence of human disability, as proclaimed e.g., in the International Classification of Functioning,
Disability and Health (ICF) of 2001, according to which the life situation of a person with disorders
and deviations in the functions and/or structure of the body is the outcome of the relation between
the state of their health and the various personal characteristics and external conditions in which they
function. The latter ones, according to the paradigm of normalization, must not differ from those
to which other members of society are subject, which means that they should stem from the norms
that are generally applicable in a given culture instead of being created as a part of special conditions
strictly adapted to human diversity. Ensuring normal living conditions for people with disabilities
gives them an opportunity for social integration, especially as the current pluralism of cultural patterns
is significantly shifting the boundaries of traditional norms towards those that until recently were
located on the borderline of what is normal and what goes beyond that normality. Many components
of the space of human existence that meet the assumptions of that normality can be shaped according
to the principles of universal design.
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O projektowaniu uniwersalnym
jako sposobie organizacji przestrzeni zyciowej
w Swietle rozumienia pojecia niepetnosprawnosci

Warto podkresli¢, ze w aktualnym pojmowaniu ludzkiej niepelnosprawnosci znosi sie
ostre granice miedzy postrzeganiem tego fenomenu w sposob jednostronny, tj. albo
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z perspektywy medycznej albo spolecznej. Przekonujaca i powszechnie propagowang
egzemplifikacjg akcentowanej tutaj tezy jest propozycja zawarta w Miedzynarodowe;j
Klasyfikacji Funkcjonowania, Niepelnosprawnosci i Zdrowia (ICF) przyjeta na mocy
rezolucji 54.21 22 maja 2001 r. w trakcie 55. Zgromadzenia WHO (Wilmowska-
-Pietruszynska i Bilski, 2013, s. 8). Jest ona efektem prac specjalnej komisji powotane;
przez WHO w celu rewizji i modyfikacji Miedzynarodowej Klasyfikacji Uszkodzen,
Niepelnosprawnosci i Uposledzen z 1980 r. (International Classification of Impairments,
Disabilities, and Handicaps - ICIDH). Twércy ICIDH przyczyn niepelnosprawnosci
upatrujg tylko w czynnikach natury jednostkowej, a wiegc w wadach wrodzonych,
chorobach lub urazach skutkujacych zaburzeniami i odchyleniami w zakresie struk-
tury lub funkcji organizmu. Te ostatnie za$§ powoduja — wedlug analizowanej kon-
cepcji — ograniczenia, a nawet zupelng niemoznos$¢ wykonywania czynnosci, ktére
uwaza sie za normalne dla cztowieka, co zgodnie z jej terminologia okreélane jest jako
niepelnosprawnos¢ biologiczna. Jedynym aspektem o charakterze spotecznym jest
w tym przypadku tzw. uposledzenie (niepelnosprawnos¢ spoleczna) manifestujace
sie niekorzystna sytuacja danej osoby w rozmaitego rodzaju kontekstach i sytuacjach
interpersonalnych wynikajaca z uszkodzen oraz niepelnosprawnosci biologicznej.
To one powoduja okreslone ograniczenia, utrudnienia, a nawet niemoznos$¢ podej-
mowania takich czy innych rdl spotecznych adekwatnych w konkretnych warunkach
spoleczno-kulturowych do wieku oraz plci tej osoby (za: Majewski, 1998, s. 64). To, ze
wedlug ICIDH przyczyn niepelnosprawnosci upatruje si¢ jedynie w czynnikach natury
medycznej, ktore co najwyzej skutkuja konsekwencjami o spolecznym charakterze,
spowodowalo, ze mimo intencji jej tworcow przekonanych, iz ukierunkowuja myslenie
o niepelnosprawnosci w kontekscie nie tylko skutkow, ale i uwarunkowan o spotecznym
charakterze, dokument ten traktowany byl powszechnie jako propagujacy biologiczny
model niepetnosprawnosci czlowieka. Dlatego tez wspomniana komisja w szerszym
zakresie uwzglednila wszelkiego rodzaju bariery i utrudnienia spoteczne i fizyczne
wystepujace w $rodowisku zycia osob z zaburzeniami i odchyleniami w obszarze
struktury i/lub funkcji organizmu, ktére stanowia powazna przeszkode w ich pelnej
partycypacji spolecznej. W literaturze przedmiotu, ale takze w dyskursie spolecznym, to
nowe spojrzenie na niepelnosprawnos¢ cztowieka funkcjonuje pod nazwa spotecznego
modelu niepetnosprawnosci. Przykladem definiowania ludzkiej niepetnosprawnosci
z takiego wlasnie punktu widzenia jest propozycja sformulowana przez Europejskie
Forum Niepelnosprawno$ci Parlamentu Europejskiego w 1994 r., wedlug ktdrej osobe
niepetnosprawng okreslono jako ,,w petni swych praw, znajdujaca si¢ w sytuacji upo-
$ledzajacej ja na skutek barier srodowiskowych, ekonomicznych i spotecznych, ktérych
z powodu wystepujacych u niej uszkodzen nie moze przezwyciezy¢ w taki sposéb, jak
inni ludzie” (Wilmowska-Pietruszynska i Bilski, 2013, s. 8).
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Efekt przyjecia nowej perspektywy patrzenia na kwesti¢ ludzkiej niepelnosprawno-
$ci jest juz widoczny w przywotanym na poczatku dokumencie okreslanym skrétowo
jako ICE. Jego istote wyjas$niajg A. Wilmowska-Pietruszynska i D. Bilski (2013, s. 14),
piszac, ze zgodnie z duchem nowej koncepcji nie kazdy, kto doswiadcza niesprawnosci
swojego organizmu, tj. wykazuje odchylenia i braki w zakresie budowy réznych organow
lub uktadéw badz zaburzenia w sferze psychologicznego, psychofizycznego lub anato-
micznego funkcjonowania, jest osoba niepelnosprawna. Staje si¢ taka dopiero wowczas,
gdy w dazeniu do rdl i zadan oraz débr i ustug dostepnych dla innych aktoréw sceny
spolecznej natrafia na szereg barier i przeszkod ,,ustawionych” przez tych cztonkow
spoleczenstwa, stanowigcych wiekszo$¢, ktorzy z tego rodzaju problemami nie musza
sie mierzy¢. Wynika z tego, ze ICF laczy dwa skrajne modele niepelnosprawnosci, tj.
biologiczny i spoteczny, co znajduje wyraz w tekscie polskiego ttumaczenia dokumentu,
w ktorym jest mowa o podejsciu ,,biopsychospotecznym” Daje ono - jak podkreslaja
jego tworcy — ,,spdjny obraz rozmaitych wymiardéw zdrowia na poziomie biologicz-
nym, jednostkowym i spolecznym” (Miedzynarodowa Klasyfikacja Funkcjonowania,
Niepelnosprawnosci i Zdrowia, ICF, 2001, s. 20 ). Tak wiec zgodnie z analizowang tutaj
propozycja WHO w procesie diagnostyczno-orzekajacym konieczne jest uwzglednienie
calej palety informacji o danej osobie ujetych w takie kategorie, jak: Funkcjonowanie
i Niepelnosprawno$¢ oraz Czynniki Kontekstowe, przy czym pierwsza z tych katego-
rii obejmuje Funkgcje i Struktury organizmu oraz Aktywnos¢ i Uczestniczenie, druga
za$ — Czynniki Srodowiskowe i Osobowe. Informacje zgromadzone wokét kategorii
Funkcjonowanie i Niepelnosprawno$¢ moga wyrazac¢ z jednej strony okreslone pro-
blemy wskazujace na szeroko rozumiang niepelnosprawno$¢ wynikajaca np. z uposle-
dzenia okreslonych funkcji czy ograniczenia aktywnosci lub partycypacji spotecznej,
z drugiej natomiast — na rézne aspekty zdrowia i stany z nim zwigzane majgce charakter
neutralny, bezproblemowy, co obejmuje szeroko pojmowane pojecie funkcjonowania.
Okres$lony przez powyzsze informacje stan diagnozowanej osoby wchodzi - jak juz
wspomniano — w dynamiczne interakcje z czynnikami kontekstowymi. Oznacza to,
ze rozmaite wlasciwosci srodowiska fizycznego i spolecznego, w tym stosunek spo-
teczenstwa do niepelnosprawnosci i oséb jej doswiadczajacych, jak i cechy osobowe
danej jednostki niebedace czg¢scig stanéw choroby lub zdrowia (np. ple¢, rasa, wiek, wy-
ksztatcenie i wykonywany zawdd, inne warunki zdrowotne, warunki fizyczne, ale takze
styl zycia, rozmaite nawyki, zinternalizowane warto$ci bedace skutkiem wychowania,
stosunek do trudnosci i sposoby ich przezwyci¢zania, doswiadczenie zyciowe i wiele
innych cech, w tym o charakterze psychologicznym), wchodzac w zlozone interakeje
ze strukturami i funkcjami organizmu oraz aktywnoscig i spotecznym uczestnictwem,
wywieraja albo negatywny (rozmaite bariery i utrudnienia), albo pozytywny (rozmaite
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ulatwienia) wplyw na jej funkcjonowanie w réznych obszarach zycia. Z tego punktu
widzenia niepelnosprawno$¢

mozna scharakteryzowac jako skutek lub wynik zlozonych wzajemnych zwiazkéw pomiedzy
stanem zdrowia jednostki i czynnikami osobowymi a czynnikami zewnetrznymi, czyli warun-
kami w jakich jednostka zyje. Ze wzgledu na ten zwigzek, rozne srodowiska moga wywierac
bardzo rézny wplyw na te sama osobe w okreslonym stanie zdrowia. Srodowisko z barierami
lub bez ulatwient moze ograniczaé dzialanie czlowieka [...]. Spoteczenstwo moze [zatem - przyp.
AM.] utrudnia¢ dziatanie jednostki, poniewaz stwarza bariery (np. trudno dostepne budynki)
lub nie zapewnia utatwien (np. brak urzadzen wspomagajacych) (Miedzynarodowa Klasyfikacja
Funkcjonowania, Niepelnosprawnosci i Zdrowia, ICF, 2001, s. 17).

Obecne w powyzszej propozycji akcenty o silnej konotacji spolecznej sugerujg
pewne dzialania charakterystyczne dla spotecznego modelu niepetnosprawnosci.
To na calym spoteczenstwie — w mysl tego modelu (Miedzynarodowa Klasyfikacja
Funkcjonowania, Niepelnosprawnosci i Zdrowia, ICE 2001, s. 20) - ,,spoczywa zbio-
rowa odpowiedzialnos¢ za dokonanie modyfikacji srodowiska koniecznej do petnego
uczestnictwa ludzi niepetlnosprawnych we wszystkich dziedzinach zycia spotecznego”
Wymaga to — jak dalej zapisano w analizowanym dokumencie - okreslonych zmian spo-
tecznych ukierunkowanych na ksztaltowanie pozytywnych postaw wobec tej kategorii
0s6b i propagowanie sprzyjajacej temu $wiadomosci ich praw, co czyni tak rozumiang
transformacje kwestig o charakterze politycznym.

Nie sposob poming¢ w tym miejscu idei, ale takze konkretnych zobowigzan z niej
wynikajacych adresowanych do wladz panstw formalnie wigzacych si¢ z postanowie-
niami Konwencji o prawach os6b niepelnosprawnych sporzadzonej w Nowym Jorku
13 grudnia 2006 roku (ratyfikowanej przez Polske w roku 2012) (Dz.U. 2012, poz.
1169). Propagowane przez konwencje rozumienie niepelnosprawnosci zawiera rowniez
wyrazne watki nawigzujgce do warunkéw srodowiskowych, ktore wraz z czynnikami
natury jednostkowej determinuja sytuacje danej osoby w réznych sytuacjach i kon-
tekstach jej funkcjonowania. W art. 1 tej miedzynarodowej umowy prawnej zapisano
bowiem, ze do ,,0s0b niepetnosprawnych zalicza si¢ te osoby, ktére majg dlugotrwale
naruszong sprawnos¢ fizyczng, umyslows, intelektualng lub w zakresie zmystow, co
moze, w oddzialywaniu z réznymi barierami, utrudni¢ im pelny i skuteczny udziat
w zyciu spolecznym, na zasadzie réwnosci z innymi osobami”.

W tej definicji co prawda nie zostaly zidentyfikowane i okreslone bariery ograni-
czajace i utrudniajace osobom z zaburzeniami i odchyleniami w zakresie funkgji i/lub
struktury organizmu mozliwie pelna partycypacje spoleczng, jednak fakt, ze w tresci
art. 3 dotyczacego zasad ogdlnych umieszczona zostata m.in. zasada dostepnosci, po-
zwala - jak sie wydaje — domniemywac¢, Ze twércy konwencji dostrzegaja potrzebe usu-
niecia z przestrzeni zycia tych 0sdb pewnych przeszkod natury fizycznej (materialne;j),
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organizacyjnej i spolecznej. Aby zrealizowac tak zwerbalizowany cel odnosnie do barier

fizycznych i organizacyjnych, konwencja naktada na wtadze panstwowe zobowigzanie

do podjecia odpowiednich srodkéw ukierunkowanych na zagwarantowanie osobom

niepetnosprawnym

[...] na zasadzie réwnoéci z innymi osobami, dostepu do $rodowiska fizycznego, srodkéw trans-

portu, informacji i komunikacji, w tym technologii i systeméw informacyjno-komunikacyjnych,

a takze do innych urzadzen i ustug, powszechnie dostepnych lub powszechnie zapewnionych,

zaréwno w obszarach miejskich, jak i wiejskich. Srodki te, obejmujgce rozpoznanie i eliminacje

przeszkod i barier w zakresie dostepnosci, stosuje si¢ miedzy innymi do:

(a) budynkdw, drég, transportu oraz innych urzadzen wewnetrznych i zewnetrznych, w tym
szkot mieszkan, instytucji zapewniajacych opieke medyczng i miejsc pracy,

(b) informacji, komunikacji i innych ustug, w tym ustug elektronicznych i stuzb ratowniczych
(Dz.U. 2012, poz. 1169, art. 9 ust. 1).

Tego rodzaju dzialania wymagaja oczywiscie zaangazowania odpowiednich wtadz
i stuzb, a takze — co wazne - okreslonych nakladéw finansowych, a co zatem idzie
spolecznej zgody na ich wdrozZenie ze wzgledu na niezbedne uszczuplenie spotecznych
zasobow. Stad tez wynika konieczno$¢ wspomnianej juz zmiany $wiadomosci spo-
tecznej i zniesienia wszelkich barier dyktowanych niekorzystnymi postawami wobec
0s6b z niepelnosprawnoscia. Ratyfikujac konwencje, wladze panstwowe sa réwniez
zobowigzane do dzialan w tym zakresie. Zostaly one okreslone w art. 8 opatrzonym
nagtéwkiem Podnoszenie sSwiadomosci. Powinny one na drodze organizowania roz-
maitych kampanii spotecznych, zachecania srodkéw masowego przekazu do dziatania
w tym zakresie oraz popierania wszystkich innych akeji i programéw propagowac pra-
wa i godno$¢ osob z niepelnosprawnoscia, zwalczaé odnoszace sie do nich stereotypy
i uprzedzenia oraz szkodliwe praktyki we wszystkich obszarach i dziedzinach zycia,
a takze upowszechnia¢ wiedze¢ o ich zdolno$ciach i wkiadzie w rozwdj spoteczny, kul-
turalny czy ekonomiczny panstwa.

Jednym ze sposobéw modyfikowania srodowiska w kierunku zapewnienia opisanej
wyzej dostepnosci jest przestrzeganie zasady projektowania uniwersalnego. Zasada
ta — wedlug tresci art. 4 ust. 1 lit. f konwencji - powinna by¢ przestrzegana zaréwno
w ramach zapewnienia dostepnos$ci towardw, ustug oraz wyposazenia i urzadzen, jak
i w trakcie kreowania norm i wytycznych. Projektowanie uniwersalne oznacza bo-
wiem - jak zapisano w art. 2 analizowanego dokumentu - ,,projektowanie produktéw,
srodowiska, programow i ustug w taki sposob, by byty uzyteczne dla wszystkich, w moz-
liwie najwigkszym stopniu, bez potrzeby adaptacji lub specjalistycznego projektowania”

Zawarte w definicji sformulowanie ,,w mozliwie najwigkszym stopniu” wskazuje, ze
literalne dotrzymanie warunkéw owego projektowania nie zawsze jest mozliwe, dlatego
tez nie wyklucza si¢ koniecznosci zastosowania ,,pomocy technicznych dla szczegélnych
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grup osob niepelnosprawnych, jezeli jest to potrzebne” (art. 2), co oznacza - jak wyja-
$niajg autorzy Modutow projektowania uniwersalnego w ramach wybranych obszarow
ksztatcenia (2019, s. 10-11) — mozliwo$¢ tworzenia tzw. technologii kompensacyjnych
i procesow adaptacyjnych ukierunkowanych na wspieranie indywidualne, uwzglednia-
jace rodzaj niepelnosprawnosci. Ogdlnie jednak istota projektowania uniwersalnego
powinno by¢ zalozenie o mozliwie jak najmniejszych dostosowaniach i ponoszeniu jak
najmniejszych kosztow w celu zaspokojenia szczegdlnych potrzeb tychze oséb (art. 4
ust. 1 lit. f konwencji).

Chociaz pojecie projektowania uniwersalnego pojawia si¢ w prawie miedzynarodo-
wym i wewnetrznych (krajowych) systemach prawnych od wielu lat (zob. np. Moduty
projektowania uniwersalnego. .., Podstawy prawne, 2019, s. 3-5), to przyjmuje sig, ze
po raz pierwszy wprowadzone zostato w latach 80. XX wieku w obszarze architektury
przez Ronalda L. Macea, zalozyciela i wieloletniego dyrektora osrodka dziafajace-
go obecnie pod nazwa The Center for Universal Design (Centrum Projektowania
Uniwersalnego) na North Carolina State Univesity (Uniwersytet Stanowy Pdtnocne;j
Karoliny) (Fedorowicz, 2007, s. 400; Domagata-Zysk, 2015, s. 553; Olechowska, 2016,
s.297). Intencja projektowania ujmowanego z perspektywy architektury i urbanistyki
jest takie podejscie do jakosci srodowiska wybudowanego, ktére moze by¢ uzytko-
wane przez mozliwie najwiekszg liczbe ludzi. Wymaga to zmiany punktu odniesienia
z potrzeb tzw. przecietnego czlowieka w kierunku uwzglednienia ,jak najwiekszego
zakresu wymiardw, mozliwosci i sily ciata [...], tak, by nie byly potrzebne pdzniejsze
adaptacje lub wyspecjalizowana wiedza” (za: Kurylowicz, 2015, s. 207). Podkre$lana
tutaj koniecznos¢ przestrzegania zasad projektowania uniwersalnego juz na etapie
koncepcyjnym tworzenia $srodowiska wybudowanego sprawia, ze caly projekt jest
bardziej racjonalny i mniej kosztowny, bowiem pozwala uniknga¢ niszczenia pierwotnej
koncepcji architektonicznej i urbanistycznej w celu przystosowania jej do potrzeb oséb
z niepelnosprawnoscia (Domagata-Zysk, 2015, s. 555). W kontek$cie wczesniejszych
rozwazan o istocie ludzkiej niepetnosprawnosci mozna wskaza¢, co mocno akcentuje
Ewa Kuryltowicz, ze pelne wiaczenie tej kategorii 0séb w spoteczne i kulturalne zycie
srodowiska wymaga modyfikacji przestrzeni ich funkcjonowania w wielu zakresach
i wymiarach: ,, Architektura i urbanistyka nie ma tu ani monopolu, ani tez mozliwo-
$ci poprawy sytuacji w calosci” (2015, s. 211). Obszary wymagajace dzialan objetych
mianem projektowania uniwersalnego zostaly - jak juz wspomniano — wskazane m.in.
w omawianym wyzej art. 9 Konwencji o prawach oséb niepelnosprawnych. Warto
powtorzyé, ze chodzi tutaj — ogolnie rzecz biorac — o dostosowanie do jak najwiekszej
liczby uzytkownikéw w sposdb naturalny zréznicowanych ze wzgledu na przejawiane
potrzeby i mozliwosci takich elementéw przestrzeni ich Zycia i funkcjonowania, jak
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wspomniane juz budynki (szkoty, mieszkania, placéwki opieki medycznej czy zaktady
pracy), ale takze: drogi, srodki transportu, urzadzenia i ustugi, w tym zapewniajace
poszukiwanie, otrzymywanie i przekazywanie informacji dzieki wykorzystaniu moz-
liwosci nowych technologii i systeméw komunikacyjnych, m.in. Internetu. Ostatni
zwymienionych tutaj aspektéw organizacji sSrodowiska zycia cztowieka wedlug zalozen
projektowania uniwersalnego stal si¢ — oprécz innych (osiggniecia takich nauk, jak:
neurobiologia, psychologia i pedagogika) — waznym zrédlem m.in. rozwoju koncepcji
tegoz projektowania w edukacji 0s6b z réznymi trudnosciami (Domagata-Zysk, 2015,
s. 558; Olechowska, 2016, s. 298), 0 ktorym warto wspomnie¢ ze wzgledu na charakter
niniejszego opracowania (pedagogika specjalna). Definicje uniwersalnego projektowa-
nia w edukacji sformutowal - jak pisze Agnieszka Olechowska (2016, s. 296) — Frank
Bowe, wedlug ktorego wyraza si¢ ono w takim przygotowaniu zaréwno programow
nauczania, jak i materiatéw dydaktycznych i otoczenia, ktore moga by¢ z tatwoscia wy-
korzystane przez jak najszersze spektrum osob uczacych sie, ale jednoczesnie uwzgled-
niajg indywidualne potrzeby kazdej z nich. Oprocz zasad ogélnych projektowania
uniwersalnego w obszarze edukacji konieczne jest uwzglednienie dodatkowych regut,
do ktérych nalezg: zréznicowanie srodkow prezentacji wiedzy, zréznicowanie srodkéw
ekspresji wiedzy przez osobe¢ uczacy si¢ oraz zrdznicowanie form jej zaangazowania
w proces uczenia si¢ i form zaangazowania si¢ nauczyciela w proces nauczania (za:
Domagata-Zysk, 2015, s. 558). Jezeli chodzi o pierwsza z wymienionych zasad, to ak-
centuje ona wazno$¢ zarowno tradycyjnych (o ile majg potwierdzong skutecznos¢), jak
inowatorskich i alternatywnych metod prezentacji wiedzy. W tym ostatnim przypadku
kluczowg role odgrywaja takie sposoby przedstawiania informacji ujetych w programie
nauczania, ktore oparte sa na nowoczesnych technologiach informacyjnych i komuni-
kacyjnych. Realizacja w procesie ksztalcenia drugiej zasady sprowadza si¢ do stworzenia
kazdemu uczniowi mozliwo$ci wybrania takiego sposobu wyrazania wiedzy, ktory jest
wedtug niego najbardziej odpowiedni ze wzgledu na jego indywidualng sytuacje wyzna-
czong takimi czynnikami, jak np. styl uczenia si¢ czy preferowany przez niego rodzaj
materiatu programowego. Jedni uczniowi skfonni sa bowiem do wyrazania wiedzy za
pomocg tradycyjnie pojmowanych wypowiedzi ustnych, inni pisemnych, jeszcze inni
przedkladaja ekspresje plastyczng czy korzystanie ze srodkéw i urzadzen elektronicz-
nych. Trzecia ze wskazanych zasad projektowania uniwersalnego w edukacji akcentuje
role zréznicowanych form zaangazowania sie w proces nauczania — uczenia si¢ obu
podmiotdw, tj. nauczyciela i ucznia. Pierwszy z nich powinien wykazywac sie duzym
entuzjazmem motywujacym ucznia do wielostronnego wysitku ukierunkowanego na
znany sobie cel. Takg motywujaca role moze on odegra¢ wowczas, gdy dobrze pozna
zaréwno mocne, jak i stabe strony swojego ucznia oraz systematycznie czuwal bedzie
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nad przebiegiem jego uczenia si¢ po to, aby uwzglednia¢ jego indywidualne potrzeby

i mozliwosci w trakcie przekazywania wiedzy oraz stwarza¢ warunki do jej wyrazania

W sposob przez niego preferowany (Domagata-Zysk, 2015, s. 558-560).

Wezesniej nawigzano juz do zasad projektowania uniwersalnego, ktorych nalezy
przestrzega¢ niezaleznie od tego, jakiego wymiaru przestrzeni ludzkiego funkcjono-
wania owe projektowanie dotyczy. Warto im po$wigci¢ nieco uwagi, analiza ich tresci
i ptynacych z niej dezyderatow o praktycznym charakterze pozwolg bowiem pelniej
pojac¢ sens omawianej koncepcji. Opracowane zostaly one przez zespot badaczy (ar-
chitektow, projektantéw, inzynieréw) ze wspomnianego juz Centrum Projektowania
Uniwersalnego Uniwersytetu Stanowego Pélnocnej Karoliny w Raleigh. W polskiej
literaturze przedmiotu mozna znalez¢ wiele nieco réznigcych sie ttumaczen owych
zasad. W tym miejscu lista tych zasad wraz z krétkim omdéwieniem podana zostata
in extenso za cytowang juz Malgorzata Fedorowicz (2007, s. 400-401):

- rowny dostep: projekt jest uzyteczny dla oséb z rozmaitymi mozliwosciami, np. witryny
internetowe sg tak zaprojektowane, aby byly dostepne dla wszystkich, réwniez dla uzytkow-
nikéw niewidomych,

- elastyczno$¢: projekt wychodzi naprzeciw szerokiemu spektrum indywidualnych preferencji
izdolnosci, np. w muzeum zwiedzajacy moze zdecydowac, czy chce samodzielnie przeczyta¢
lub wystucha¢ opiséw znajdujacych sie przy eksponatach z wystawy,

- prostota i niewyszukanie: uzycie projektu jest tatwe do zrozumienia bez wzgledu na do-
$wiadczenia, wiedze, kompetencje jezykowe czy poziom koncentracji uzytkownika,

- zrozumiale informacje: projekt komunikuje niezbedne informacje w sposéb zadawalajacy
uzytkownika bez wzgledu na panujagce warunki czy mozliwosci sensoryczne klientoéw, np.
istotng informacje nalezy przedstawi¢ w formie dotykowej, stuchowej i wzrokowej,

- tolerancja dla btedu: projekt minimalizuje ryzyko i niekorzystne konsekwencje przypadko-
wego lub niezamierzonego dzialania,

- niewielki wysilek fizyczny: projekt moze by¢ uzywany efektywnie i wygodnie przy minimal-
nym wysitku, np. tatwe otwieranie drzwi przez osoby w réznym stanie fizycznym,

- odpowiednie $rodowisko: projekt umozliwia dojazd do réznych miejsc oraz uzytkowanie
sktadowych otoczenia bez wzgledu na wzrost, posture oraz mozliwo$¢ poruszania si¢ uzyt-
kownika.

Z psychologicznego punktu widzenia szczegdlnie istotna wydaje si¢ jeszcze jedna,
6sma, zasada projektowania uniwersalnego okreslana jako ,,percepcja réwnosci’, ktorej
autorem jest Konrad Kaletsch. Przestrzeganie tej zasady ma sprzyja¢ unikaniu sytuacji,
w ktérych dana osoba moze czu¢ si¢ dyskryminowana na skutek takich rozwigzan,
ktoére w indywidualnym odbiorze podkreslajg jej innos¢. Przykltadem produktu, ktory
moze wywola¢ takie wlasnie poznawcze i emocjonalne reakcje jest zaprojektowane
specjalnie dla 0s6b z dysfunkcjg narzadu ruchu wejscie do okreslonego obiektu, ktore
jest inne od wejscia gléwnego (Moduly projektowania uniwersalnego..., 2019, s. 11).
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Projektowanie uniwersalne
jako jedna z drog do normalizacji Srodowiska zycia
0oso6b z niepetnosprawnoscia

Tres¢ powyzszych wywodow pozwala - jak sie wydaje — dostrzec pewne podobienstwo
miedzy nakreslonym w nich sposobem pojmowania projektowania uniwersalnego i taka
organizacja warunkow oraz przestrzeni zycia czlowieka, ktdra jest zgodna z koncepcja
normalizacji (Dyduch i Mikrut, 2019, s. 30). Warto w tym miejscu przypomniec¢, ze
w kontekscie rozwazan nad rehabilitacjg 0sdb z niepelnosprawnoscig termin ,,nor-
malizacja” po raz pierwszy zostal uzyty w 1959 roku przez Nielsa E. Bank-Mikkelsena
w preambule do dunskiej ustawy o opiece spotecznej (Szumski, 2005, s. 60; 2006, s. 139).
Przywolany tutaj dzialacz spoleczny, kreslac wizje miejsca osob z niepelnosprawnoscia
intelektualng, bedacych beneficjentem pierwotnej wersji opisywanej koncepcji, odwo-
tuje sie przede wszystkim do idei réwno$ci wobec prawa i korzystania z praw cztowieka.
Implikacja holdowania owej idei jest moralny obowiazek ciazacy na liderach zycia
spolecznego dbania o stworzenie w zakladach opiekunczych dla wspomnianych oséb
takich warunkéw, aby umozliwialy one pensjonariuszom prowadzenie normalnego
zycia w takim stopniu, w jakim jest to mozliwe (za: Szumski, 2005, s. 60). Z biegiem
czasu N.E. Bank-Mikkelsen rozwinal koncepcje¢ normalizacji, nadajac jej sens daleko
wykraczajacy poza mury instytucji opiekunczych. W dokumencie zatytutowanym
Warunki Zycia dla Ludzi z Uposledzeniem Umystowym (1991, s. 9) podkre§la, ze powinni
oni mieszka¢ w takich samych domach, uczgszcza¢ do takich samych szkot, zdobywa¢
takie same zawody i w taki sam sposob spedza¢ wolny czas, jak wszystkie inne osoby.
Termin ,,normalno$¢” w cytowanym teksécie pojawia si¢ w réznych kontekstach nawia-
zujacych do warunkow i biegu zycia. W $wiecie wykreowanym zgodnie z koncepcja
normalizacji - jak pisze autor - normalne jest, Ze modelem zycia osoby do$wiadczajacej
niepelnosprawnosci intelektualnej jest zycie w domu, w rodzinie, chodzenie do szkoty
i uczenie si¢ razem z innymi. Normalne jest, ze gdy osoba ta osigga dojrzalos¢, to wy-
prowadza si¢ z domu rodzinnego. Normalne jest wreszcie to, Ze przejawia ona réznoraka
aktywnosci realizowang z dala od miejsca zamieszkania, w tym aktywnos$¢ zawodowa
dajaca mozliwoé¢ zarobkowania, a przede wszystkim rodzacg poczucie wlasnej war-
tosci i przydatnoéci dla innych (Warunki Zycia..., 1991, s. 16-20). Takie podejscie do
funkcjonowania 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualng w srodowisku spolecznym
zaowocowalo wypracowaniem przez N.E. Bank-Mikkelsena tzw. ,Zasad Normalizacji’,
opublikowanych pézniej przez szwedzkiego badacza Bengt Nirje (Warunki Zycia...,
1991, s. 5). Zasady te podkreslaja, Zze osoby z niepelnosprawnoscig maja prawo do
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normalnego rytmu doby, tygodnia i roku, do normalnych do$wiadczen w kolejnych
fazach zycia, do uznania ich podmiotowosci i autonomii, do normalnych dla danej
kultury kontaktow seksualnych i normalnego w danej spolecznosci ekonomicznego
standardu zycia oraz przynalezno$ci do wspélnoty w ramach normalnego standardu
srodowiska Zycia (za: Szumski, 2005, s. 61). Zdaniem Grzegorza Szumskiego (2005,
s. 61) zasady te wyrazajg efekty ewolucji pierwotnej wersji normalizacji, odnoszg si¢
bowiem do sytuacji wszystkich 0séb z niepelnosprawnoscia niezaleznie od ich wieku
i - co bardzo istotne - rodzaju owej niepetnosprawnosci, po drugie — dotyczg wszyst-
kich instytucji dzialajgcych na rzecz tej kategorii 0sob i warunkow, w ktérych one zyja
oraz — po trzecie — obejmuja szeroki zakres zjawisk i obszaréw zwigzanych z ludzka
niepetnosprawnoscig (zob. takze: Bleszynska, 2001, s. 129). Omawiajac — mozna uzy¢
takiego okreslenia ze wzgledu na pochodzenia autoréw - ,,skandynawski wariant”
koncepcji normalizacji, warto zaakcentowa, iz jej sednem jest jednoznacznie okre-
slony cel, ktérym ,,nie jest «<normalizowanie» ludzi, lecz «<normalizowanie» warunkow
ich zycia” (Warunki Zycia..., 1991, s. 8), co oznacza, ze ,normalizacja ma by¢ osobie
niepelnosprawnej dana, a nie przez nig osiagana” (Szumski, 2006, s. 140). Ostatnia
z cytowanych tez wyraznie sugeruje, ze wedlug takiego rozumienia normalizacji
gtéwnym czynnikiem wyznaczajacym pozycje osoby z zaburzeniami i odchyleniami
w zakresie struktury i/lub funkcji organizmu w spoleczenstwie sa oddawane do jej
dyspozycji i ksztaltowane wedlug jej potrzeb zasoby spoteczne, z pominieciem poziomu
jej sprawnosci i dziatan w kierunku rozwijania u siebie kompetencji adaptacyjnych.
Na ten ostatni aspekt zwraca uwage kanadyjski badacz Wolf Wolfensberger. Rozwija
i uniwersalizuje on koncepcje autoréow skandynawskich (Bleszynska, 2001, s. 127).
Inaczej tez wyjasnia jej zrodla. Czyni to poprzez prébe syntezy rozmaitych teorii, biorac
pod uwage m.in. teorie spotecznej stygmatyzacji (Bleszynska, 2001, s. 130). Ogoélnie
rzecz ujmujac, termin ,,stygmat” w literaturze przedmiotu, ale i w ramach spotecznego
dyskursu, odnosi si¢ do takich wlasciwosci, ktore wyraznie wychodzg poza granice
normalnego zréznicowania 0séb pod wzgledem fizycznym i psychicznym. Stad tez
w spotecznym odbiorze osoby charakteryzujace si¢ takimi cechami traktowane sg jako
»inne” czy nawet ,,obce”. Skoro za$ naleza do tak okreslanych kategorii spotecznych, to,
w spofecznym mniemaniu, wymagaja réwniez innego anizeli standardowe podejécie
do sposobu poradzenia sobie z owa odmiennoscig. Prymarnego znaczenia nabieraja
tutaj metody i $rodki o specjalnym charakterze, aplikowane ponadto w instytucjach
specjalnie do tego powotanych, na ogé! wizolacji od gtéwnego nurtu zycia spotecznego.
W efekcie rozwigzanie takie jeszcze bardziej poglebia przekonanie o odmiennosci ludzi
w ten sposob traktowanych, a co za tym idzie utrwala ujawniane wobec nich negatywne
postawy spoleczne, przy czym - jak podkresla Krystyna Bleszynska (2001, s. 131) -
odniesiony w takich specjalnych warunkach sukces rehabilitacyjny wzmacnia spofeczne
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przekonanie o stusznosci przyjetych rozwigzan, ewentualne niepowodzenie sugeruje zas
koniecznos¢ ich zintensyfikowania. Nie sposdb pomina¢ tutaj wptywu owych specjal-
nych rozwigzan na ksztaltowanie si¢ poczucia wlasnej wartoséci i postawy wobec siebie
0s6b z niepelnosprawnoscia. Byta o tym mowa przy okazji charakteryzowania zasady
»percepcji rownosci” zwigzanej z projektowaniem uniwersalnym. Warto przypomnie¢,
iz jej przestrzeganie ma wyeliminowac sytuacje stanowiace zrddla ryzyka spostrzegania
siebie jako osoby dyskryminowanej ze wzgledu na swoje cechy odbiegajace od spo-
tecznego standardu. Rozwigzaniem sprzyjajacym neutralizacji wspomnianych wyzej
negatywnych skutkdw spolecznej izolacji 0sob z niepetnosprawnoscia jako nastepstwa
przyjecia specjalnych metod i warunkéw radzenia sobie z ich problemami ma by¢ -
wedlug koncepcji W. Wolfensbergera (za: Bleszynska, 2001, s. 128) - normalizacja
rozumiana jako stan docelowy, ale takze jako proces

[...] wtrakcie ktorego zastosowane zostajg powszechnie przyjete (tzn. uznane za wlasciwe wobec
0s06b spostrzeganych jako normalne) i kulturowo akceptowane srodki, narzedzia i metody celem
umozliwienia [im - przyp. A.M.] uzyskania wygladu, form zachowan, doswiadczen zyciowych,
statusu spolecznego i warunkow bytowych nie réznigcych sie od uznanych za typowe i normalne
dla danej zbiorowosci spoteczne;.

Latwo zauwazy¢, ze w takim rozumieniu normalizacji chodzi nie tylko o podkre$lane
przez skandynawskich autoréw ksztaltowanie zewnetrznych warunkéw sprzyjajacych
upodobnieniu Zycia 0s6b z niepelnosprawnoscia do wzorcéw jego biegu przyjetych
w danej kulturze, ale przede wszystkim o sposoby oddzialywania na owe osoby i skut-
ki owych oddziatywan (Mikrut, 2010, s. 17). Z tresci powyzszego cytatu wynika, ze
sposoby te majg by¢ standardowe, nieodbiegajace od tych, ktdre sg stosowne wobec
innych ludzi, skutki za$ - jak wyjasnia G. Szumski (2005, s. 62) — powinny wyrazaé
sie rozwojem lub podtrzymaniem takich sposobow zachowania si¢ i cech tych oséb,
»ktdre w mozliwie najwyzszym stopniu odpowiadajg normom kulturowym” Opisywana
tutaj wersja normalizacji zaklada - jak wida¢ - ze upodobnienie warunkéw zycia osob
z niepetnosprawnoscig do panujacych wzorcéw kulturowych nie wyczerpuje jej sensu.
Odpowiednig wage przypisuje ona rowniez umiejetno$ciom tych oséb przejawianym
w postaci osobistych kompetencji i zdolnoéci do zachowania sie zgodnego ze spotecz-
nymi oczekiwaniami wyznaczonymi przez normy kulturowe (Szumski, 2005, s. 62-63).
Owe normy spoteczne majg dla W. Wolfensbergera kluczowe znaczenie (Speck, 2005,
s. 397). W kierunku tego, co w danym spoleczenstwie traktowane jest jako charakte-
rystyczne i zwyczajowe podaza¢ majg zatem zaréwno zewnetrzne wplywy, jak i ich
efekty, przy czym - na co zwraca uwage Amadeusz Krause (2010, s. 193) — analiza
»wspolczesnej kultury i zagadnien zwigzanych z norma pozwala optymistycznie za-
kiada¢ zmniejszenie si¢ ryzyka wykluczenia spotecznego dzigki zjawisku pluralizacji
wzorcow kulturowych”. Przy wzroscie akceptacji norm, ktére do tej pory funkcjonowaty
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na pograniczu kulturowym, znacznemu rozszerzeniu ulegaja normy tradycyjne, co -
jak kontynuuje cytowany autor - ,,utatwia osobom niepetnosprawnym spetnienie ich
wymogow”. Efekt ten wzmacnia dodatkowo zalozenie, Ze jedng z drég ku normalnoéci
powinna by¢ rezygnacja z nierealnych oczekiwan (za: Speck, 2005, s. 397). Skuteczno$¢
tak rozumianej normalizacji w duzej mierze jest warunkowana - jak juz podkresla-
no - jakoscig fizycznej, organizacyjnej czy spolecznej przestrzeni funkcjonowania
0s6b z zaburzeniami i odchyleniami w zakresie struktury i/lub funkcji organizmu.
Nalezy zatem sadzi¢, ze sposobem na podniesienie jej poziomu jest m.in. kreowanie
owej przestrzeni wedlug zasad projektowania uniwersalnego, w ktorej — co wynika
z jego definicji propagowanej w ramach Konwencji o prawach oséb niepetnospraw-
nych (Dz.U. 2012, poz. 1168, art. 2) — wiekszos¢ jej skladowych ma ogdlnodostepny,
a jedynie w wyjatkowych sytuacjach specjalny charakter. Takie rozwigzanie wychodzi
zatem naprzeciw postulatom wynikajacym z analizy teorii spolecznej stygmatyzacji.
Po pierwsze likwiduje w swiadomosci spotecznej nastepstwa percepcji tych oséb jako
»innych’, przy zastosowaniu zasad projektowania uniwersalnego korzystaja one bowiem
z tych samych produktéw, programéw, ustug i innych elementéw otoczenia, co wszyscy
pozostali cztonkowie ich srodowiska spolecznego, po drugie za§ — wdrozenie owych
zasad, zwlaszcza zasady ,,percepcji rownosci’, eliminuje ryzyko autostygmatyzacji i jej
skutkéw w postaci problemdéw z samoakceptacja. Na koniec warto wyraznie podkre-
§li¢, ze w ramach projektowania uniwersalnego systematycznemu poszerzaniu ulegaja
granice $rodkow, narzedzi i metod okreslanych w koncepcji W. Wolfensbergera jako
normalne (standardowe). Dzieje si¢ tak - jak juz wspomniano w pierwszym fragmencie
tego opracowania — dzigki odchodzeniu w trakcie projektowania od potrzeb, oczekiwan
i mozliwosci tzw. przecietnego uzytkownika na rzecz projektowania realizowanego
»Na zasadzie poszerzenia zbioru danych dotyczacych czlowieka, jego mozliwosci
fizycznych, psychicznych, emocjonalnych, rozeznania zagadnien ludzkiej percepcji,
mozliwo$ci poznawczych i mentalnych, bez Zadnej kategoryzacji na normalne i od tej
normy odbiegajace” (Kurytowicz, 2015, s. 207).

Projektowanie uniwersalne i normalizacja sSrodowiska
jako narzedzia spotecznej integracji
0osob z niepetnosprawnoscia

Uzyte w tytule tego fragmentu opracowania sformutowanie ,,narzedzie spotecznej in-
tegracji” zostalo zapozyczone od A. Krausego (2010, s. 195), ktory rozpatruje kwestie
relacji miedzy normalizacjg Srodowiska oraz warunkow zycia osob z niepetnospraw-
noscia i ich integracja spoteczng. Autor ten propaguje teze — nie przez wszystkich
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zainteresowanych podzielang - oddajaca status pierwszenstwa normalizacji w tym
sensie, iz ,tylko przeobrazenie srodowiska zycia os6b z dysfunkejg i zapewnienie im
normalnych warunkéw do funkcjonowania stwarza szanse integracji spotecznej tej
grupy’, a nie odwrotnie, tzn. traktujacy integracje spoteczng jako podstawe proceséw
normalizacyjnych (zob. Bleszynska, 2001, s. 133). Przy tej okazji warto wspomnie¢,
ze istniejg rdwniez autorzy, ktérzy w ogdle nie widzg koniecznosci rozpatrywania
owych relacji z tego wzgledu, iz kazda z tych dwoch ,,idei jest kompletnym projektem
spolecznym. Zaréwno koncepcja normalizacji, jak i integracji obejmuje wizje miejsca
0s0b niepelnosprawnych w spoleczenstwie, jak i srodki stuzace jej urzeczywistnieniu”
(Szumski, 2005, s. 65). Przyjecie za podstawe dalszych wywoddéw pogladdw pierwszego
z cytowanych tutaj autoréw zobowiazuje do traktowania koncepcji normalizacji - ktdra
w ramach pedagogiki specjalnej dojrzata juz do miana paradygmatu (Krause, 2010,
s. 197) - jako waznej, teoretycznie uzasadnionej i systematycznie weryfikowanej w prak-
tyce, wykladni dzialan na rzecz wlaczenia interesujacej nas kategorii os6b w normalne
struktury spoleczne, w ktorych podejmujg one rozmaite role i zadania spoteczne w wa-
runkach réwnych szans z pozostalymi cztonkami spoleczenstwa. Jednym z tych dziatan
jest taka organizacja otoczenia i warunkow zZycia ludzi, ktora zgodna jest z zasadami
projektowania uniwersalnego. Stuszna wydaje si¢ zatem konkluzja, ze projektowanie
uniwersalne jest istotnym narzedziem integracji spolecznej poprzez fakt, iz efekty za-
stosowania jego zasad przyczyniajg si¢ do kreowania takich zewnetrznych warunkéw
zycia ludzi, w ktorych nikt nie jest i nie czuje si¢ wykluczony.
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INKLUZYJNE WYZWANIA
SPOLECZENSTWA PONOWOCZESNOSCI
WOBEC OSOB Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA
INTELEKTUALNA

INCLUSIVE CHALLENGES OF POST-MODERN SOCIETY
TOWARDS THE INTELLECTUAL DISABLED

Summary: The rapidly changing reality of social life results in the occurrence of serious challenges
that must be faced by every human being. Many commonly shared values impel contemporary peo-
ple to fulfil personal desires or achieve success. Social inclusion is to meet the needs of the weaker
and the disabled who are left alone in the process of self-fulfilment. In this article, I elaborate on the
aspects of post-modernity which limit everyday life of people with intellectual disabilities, exclude
them from the labour market and do not facilitate the feeling of being a part of the community. With
regard to the issue of the community, school tasks and formal records, I would like to draw attention
to the complexity of the inclusion process and its fragility.

Keywords: inclusion, woman, disability

Wprowadzenie

Problematyka dorostego zycia oséb z niepetnosprawnoscia intelektualng jest coraz cze-
$ciej podejmowana przez badaczy. Pozostaje to niewatpliwie w zwigzku z potrzeba po-
znawania mechanizmoéw spolecznych oddzialujacych na rozwoj czlowieka, a w przypad-
ku 0s6b z niepelnosprawnoscia, z wyjsciem poza model medyczny niepelnosprawnosci.
Zgodnie ze wspoltczesnymi zalozeniami, spoteczne uczestnictwo powinno odznaczaé sie
powszechnoscig i rowno$cia widoczng w znormalizowanych warunkach zycia, szcze-
golnie w miejscu zamieszkania, miejscu pracy i sposobach spedzania czasu wolnego.
Stad powstajgce akty prawne regulujace spoteczny status 0sob z niepetnosprawnoscia
intelektualng otworzyly droge do nowych do$wiadczen samym zainteresowanym, ich
rodzinom i opiekunom. Ma temu sprzyja¢ podmiotowy i holistyczny model pomocy
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spotecznej w Polsce, upatrujacy aktywizacj¢ 0sb z niepelnosprawnoscia intelektualng
w dzialaniach o charakterze globalnym, opartych na potencjale srodowiska spofeczne-
go, instytucjach i mozliwosciach 0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualng. Analizie
poddawane sg sytuacje edukacyjne, a zwlaszcza efekty integracji i inkluzji. Znaczace
sg takze do$wiadczenia zawodowe w kontekscie kompetencji i oczekiwan. Niniejszym
artykutem pragne zwroci¢ uwage na mozliwosci inkluzywnego funkcjonowania oséb
z niepelnosprawnoséciag w ponowoczesnym spoleczenstwie. Grupga znaczaca sg tutaj
kobiety z niepelnosprawnoscig intelektualna w stopniu lekkim. Ich losy opisalam
w monografii (Ramik-Mazewska, 2018), ale zebrany w procesie badan materiat pozwala
na podejmowanie jeszcze szerszych analiz. Z punktu widzenia podjetej problematyki
wazne jest wskazanie, jak na tle paradygmatu normalizacji i integracji, na podstawie
wlasnych doswiadczen, kobiety postrzegaja swoj udzial i swoja obecnos¢ w zmienia-
jacej sig, pozornie ,otwartej” rzeczywistosci. Na ile, i czy w ogdle, ta rzeczywistos¢
tak odmienna od tej, w ktdrej konczyly zasadnicze szkoly zawodowe specjalne i po-
dejmowaly prace, stworzyta im mozliwosci zrozumienia procesu inkluzji spoleczne;j
i uczestniczenia w nim. Dlatego tez dalsza cz¢$¢ rozwazan poswiece charakterystyce
czasu, w ktérym kobiety mogly realizowa¢ swoja dorostos¢ i dojrzatos¢.

Meandry ponowoczesnosci

Stowo ponowoczesnos¢ jest trudne do zdefiniowania. Nie jest to bowiem caloscio-
wa doktryna wylozona w $cisty sposob, lecz amalgamat, zlozony z réznych nurtéw
i tendencji (Marianski, 2007, s. 24). Wsréd wielu wyznacznikéw ponowoczesnos$ci
wymienia si¢ m.in. cze$ciowosé, skomplikowanie, niecigglo$¢, niestabilnosé, sytu-
acyjnos¢, sprzecznos$¢ czy nieregularnosé (Kacperczyk, 2007, s. 5-32). Jest to czas
kwestionowania klasycznych poje¢ prawdy, nauki, tadu i rozumu. Mamy do czynienia
z utajnionymi przekazami w mediach, symulowanymi wydarzeniami, permanentnym
trwaniem jednostki w zawieszeniu pomiedzy kilkoma paralelnymi ptaszczyznami spo-
tecznymi i konieczno$cig ciggltego budowania tozsamosci od nowa, tak aby do kazdej
z nich przybra¢ te wlasciwa. ,Niczego w tym $wiecie nie wie si¢ na pewno, ale wie sie,
ze o wszystkim, o czym si¢ wie, wiedzie¢ mozna w zgota odmienny sposéb - a kazda
wiedza jest tyle samo warta, co inna, nie lepsza ani nie gorsza, a juz z pewnoscia nie
mniej od innych tymczasowa i ulotna” (Bauman, 2000, s. 49). W zwiazku z utrzymu-
jaca sie wciaz cywilizacjg przemystowa zmienia sie $wiat zycia codziennego, inne sa
sieci powigzan spotecznych, kregi i stosunki migdzyludzkie. Wiele podzielanych przez
wspolczesnych ludzi wspdlnych wartoéci przesuwa sie w strone spetniania osobistych
pragnien, odnoszenia sukceséw czy autorealizacji (Marianski, 2007, s. 25). W wa-
runkach postepu techniczno-informatycznego wszystko staje si¢ poniekad mozliwe.
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Rozpad wspdlnotowych kodéw moralnosci sprzyja niewatpliwie poszerzeniu zakresu
wolnosci jednostek, ale ostabia troske o dobro wspdlne. Jednostki coraz czgsciej roz-
wijajg swoje strategie dziatan wobec innych w aspekcie wtasnej korzysci.

Czlowiek ponowoczesny jest postrzegany jako kolekcjoner wrazen, skoncentrowany
na konsumowania $wiata, wyposazony w ,wielo$¢” tozsamosci. Wynika to z ponowo-
czesnych dyskusji o tozsamosci. Jak pisze Stuart Hall (2005, s. 35), ,,tozsamosci sg [...]
dla nas punktami czasowego zaczepienia w pozycji podmiotu, konstruowanymi przez
praktyki dyskursywne”, co mozna zinterpretowac jako koniec epoki statych tozsamosci.
Jestesmy obecnie swiadkami procesu, w ktorym tozsamos$¢ podmiotowa uwalnia sie od
presji tradycji i zakorzenienia w konkretnej przestrzeni, a miejsce, czas i kultura przesta-
ja ze sobg wspdlgrac (Burszta i Kuligowski, 2005, s. 50), a otoczenie czlowieka utracito
swoja podstawows ceche, jaka jest zdolno$¢ rezonowania, zaréwno w odniesieniu do
uzywanych przez nas przedmiotdw, jak i wiezi faczacych nas z innymi (Burszta, 2004, s.
13). Uwiklanie wspotczesnego cztowieka w metakulture nowoséci prowadzi do kryzysu
tozsamos$ci podmiotowej, co objawia si¢ wyrwaniem jednostki z trwalych wiezi zycia
wspolnotowego na rzecz rol czgsciowych oraz zmiennych, tymczasowych, ruchomych
zwigzkow z innymi, z ktérych w kazdej chwili mozna sie wycofaé poprzez symboliczne
»usuniecie z listy kontaktow”. W kontekscie kultury zdominowanej ,,przez elektroniczne
srodki przekazu, nakierowujace jednostki przede wszystko na konsumpcje nietrwatych
przedmiotéw i zachecajace do kolekcjonowania wrazen” (Burszta, 2004, s. 13), pojawia
sie postulat nadawania tozsamo$ci statusu narracji, ktory przemieszczajac si¢ bezustan-
nie pomiedzy réznymi wspdlnotami, sprawia, ze wiekszos$¢ ludzi ma problem z odpo-
wiedzig na pytanie, kim jestem? Poruszanie si¢ w meandrach ponowoczesnosci wymaga
od wspdlczesnego cztowieka wstuchania si¢ w ,,§wiat” informacji. W modernistycznej
koncepcji informacja konczyta proces dociekania. Obecnie jest swoistym tworem, ktory
sie pomnaza i bezustannie dezaktualizuje. Zmiana znaczeniowa informacji oznacza,
ze przestaly one opisywac zdarzenia, a zaczely je wytwarzac. Proces globalizacji zas
zredukowal wage odleglosci do tego stopnia, Ze czgsto informacja zupelnie stracita
swoje znaczenie. Kontekst informacji jest znaczgcy dla kultury, poniewaz poprzez
swoja ilo§¢, zmiennos¢, wielo$¢ kreuje obraz rzeczywistosci. Naptywajac ze wszystkich
stron, nierzadko powoduje u odbiorcy zagubienie i hiperrealnos¢, ktérej zasadnicza
cechg jest zanikanie roznic pomiedzy tym, co rzeczywiste, a tym, co symulowane. Peten
wewnetrznych sprzecznosci ponowoczesny $wiat proponuje pluralizm radykalny ne-
gujacy w ogdle mozliwo$¢ utworzenia jakiejkolwiek jednosci z wielosci réznorodnych
elementow ,,zycie w wysoko rozwinietej nowoczesnosci jest jak rozpedzony moloch.
Nie chodzi juz tylko o bezustannie zachodzace zmiany. Sedno sprawy polega na tym,
ze te zmiany wykraczaja poza wszelkie oczekiwania czlowieka i wymykajg si¢ jego
kontroli” (Giddens, 2010, s. 41-42). Ta perspektywa wywoluje u wielu naukowcow
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niepokéj o kondycje wspdlczesnego czlowieka, a zwlaszcza o strukture zycia spo-
tecznego i jego przejawy. W ten nurt wlaczajg si¢ takze badacze niepelnosprawnosci
czlowieka, coraz czedciej rozwazajac problematyke spotecznej inkluzji. Inkluzja jest po-
jeciem szerszym od integracji. Rozpatrywana jako proces, zaklada dzialania wlaczajace
osoby do$wiadczajace niekorzystnej sytuacji zyciowej i znajdujace sie na marginesie
gléwnego nurtu zycia spolecznego w zycie wigkszych zbiorowosci. Inkluzja ma na celu
zwigkszenie $wiadomos$ci mozliwosci i praw uczestniczenia os6b niepelnosprawnych
w codziennosci lokalnej, regionalnej czy pafistwowej w sposob naturalny, wynikajacy
ze spolecznych wigzi i spotecznych relacji. Chodzi tu przede wszystkim o mozliwo$¢
wplywu na bieg wlasnego zycia przez osoby niepelnosprawne, co w ponowoczesnej
rzeczywistosci moze by¢ problemem.

Refleksje z badan

Wituchujgc sie w narracje pietnastu kobiet z niepetnosprawnoscig intelektualna, ktore
pozwolily mi na opisanie ich stylow zycia, odkrywalam takze przyczyny ich niepowo-
dzen, rozczarowan i lekow. Kobiety byly w wieku 36-38 lat. Ich cecha wspdlng byto
ukonczenie szkot zawodowych specjalnych realizujacych te sama podstawe programowg
oraz szeroko rozumiana spoleczno-polityczna rzeczywistos¢. Po ukonczeniu szkoty
zawodowej wszystkie kobiety mialy mozliwos$¢ podjecia pracy zgodnie z wyuczonym
zawodem. Mozna w tym miejscu pokusi¢ si¢ o stwierdzenie, ze kobiety konczyly swo-
je szkoly w okresie modernistycznym. Ich przyszios¢ zawodowa byta czescig planu
spotecznego, lokujacego osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng w przestrzeni
konkretnych zaktadow pracy. Prace i miejsce jej realizacji postrzegano nie tylko jako
kategorie ekonomiczno-socjologiczna, ale takze pedagogiczna. Z perspektywy peda-
gogiki specjalnej mowi sie o pracy w charakterze rehabilitacyjnym. Praca zabezpiecza
potrzeby ekonomiczne osoby niepelnosprawnej, znaczaco usprawnia jej zaburzone
funkcje, pozwala, poprzez umozliwienie potwierdzenia swej sprawnoéci i uzytecznosci
spolecznej, na samorealizacje, co w konsekwencji zapobiega defrustracji i prowadzi do
integracji zawodowej i spotecznej (Borzyszkowska, 1985, s. 80). Ponowoczesna zmiana
wykluczylta wiele 0séb z niepelnosprawnoscig intelektualng z rynku pracy. Plynny,
dynamiczny, otwarty rynek pracy okazal sie zbyt trudny i niedostepny. W opisywane;j
przeze mnie grupie kobiet, w momencie prowadzenia wywiadéw, pracowalo sze§¢
z nich, a w zawodzie wyuczonym zaledwie jedna. Pozostate kobiety byly bezrobotne,
pobieraly renty i nie wszystkie byly pogodzone z ta sytuacja. Stajac si¢ beneficjent-
kami pomocy spotecznej, zostaly nierzadko skazane na zaleznoé¢ i podporzadkowa-
nie. GI6wng sceng ich zycia stato sie mieszkanie, a gtéwnymi aktorami na tej scenie
cztonkowie rodziny pochodzenia, a najczesciej matka. Obecno$¢ matek w zyciu
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niepetnosprawnych intelektualnie corek niejednokrotnie tak dalece ograniczata pola ich
wolnosci, ze czynita je wtérnie nieporadnymi i niesamodzielnymi. Te doroste kobiety,
nie kontrolujgc wlasnego Zycia, pozbawione decyzji, nasladujg otoczenie i identyfikuja
to jako wiasne dzialanie. Maja swiadomos¢ toczacego sie ,,zycia” spotecznego i publicz-
nego poza nimi, ale dla wigkszosci z nich to obcy $wiat. Nie przejawiaja motywacji ani
umiejetnosci, aby w nim uczestniczy¢. Boja si¢ samodzielnych decyzji. Nie poszerzaja
kregu znajomych. Koncentrujg si¢ na sytuacji ,tu i teraz”. Wdrukowana bezradnos¢,
lek przed nowym srodowiskiem, brak umiejetnosci komunikacyjnych, zawodowych,
a przede wszystkim brak kontaktu z jakimkolwiek srodowiskiem poza rodzing wyklucza
opisywane kobiety z udzialu w aktualnych zdarzeniach. Pozbawia je wptywu na nie,
czy chocby wiedzy, ze w ogdle sg. Kobiety, ktore pracuja, prezentuja bardziej otwarta
postawe wobec zycia i ludzi. Przede wszystkim nie zyja wspomnieniami. Chca by¢
podobne do innych pracujacych kobiet. Staraja si¢ utrzymywac dobre relacje w pracy
i, co niezwykle ciekawe, maja swiadomos¢ bycia obserwowanymi przez otoczenie.
Ich rozwojowi niewatpliwie stuzy liczba miejsc, w ktorych rozgrywaja swoje zycie. To
srodowisko domowe, praca, znajomi, miejska przestrzen i swoista, dla kazdej z nich,
samodzielnos¢ ekonomiczna. Bo cho¢ uwiklane w, tez niefatwe, sytuacje domowe, mu-
sz by¢ odpowiedzialne, przewidujace i samodzielne. Cechg wspdlng obu grup kobiet
(szczegdlnie tych pracujacych ) jest lek przed postrzeganiem ich w otoczeniu jako Inne,
stabsze, gorsze. Stygmat wlasnych stabosci bardzo im cigzy. Nie lubig wraca¢ do pojec¢
»szkota specjalna”. Probuja ,wyprzec” ten czas, budujac w sobie przekonanie, Ze znalazty
sie tam przez przypadek. Mozna by pokusi¢ sie w tym miejscu o stwierdzenie, ze $wia-
domos¢ siebie, odczuwana potrzeba zmiany powinna poméc opisywanym kobietom
w uczestniczeniu w procesie przemian spolecznych. Nie jest to jednak tak oczywiste.
Wieloletnie osamotnienie w ogladaniu i przezywaniu otaczajacego $wiata, ktory z jed-
nej strony je wabi, z drugiej za$ przeraza, sprawilo, ze wycofywaly sie z jakiegokolwiek
dziatania. Zastepujac mlodziencze doznania szkolne i doswiadczenia zawodowe niska
samooceng, izolacja, kompleksami, brakiem umiej¢tnosci porozumiewania sig, staly
sie biernymi obserwatorkami zycia.

W $wietle powyzszych doniesien pojawia si¢ pytanie o to, jak to sie stalo, ze Zyjac
w $wiecie hasel i dzialan integracyjnych, ktérych efekty sklaniaja wspdtczesne spole-
czenstwa ku inkluzji, kobiety, skazane na swoiste wyobcowanie, staly sie reprezentant-
kami stylu zycia zblizonego do rezerwatu (Gajdzica, 2013, s. 14). Refleksje prowadza do
konstatacji, ze ponowoczesne zmiany odcisnely si¢ pietnem na ich zyciu. W perspekty-
wie ponowoczesnosci ,,zapomniano” o ograniczeniach wynikajacych z niepelnospraw-
noéci intelektualnej i o dotychczasowym sposobie edukacji 0sob z niepelnosprawnoscia
intelektualng. Kobiety przygotowano do odtwarzania rzeczywisto$ci, dlatego weryfi-
kacja wlasnych umiejetnosci, zdolnosci i kompetencji byla bardzo ograniczona. Brak
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wsparcia w rodzinach, ktére cywilizacyjny postep nierzadko zepchnal na margines zycia
spolecznego, wzmogt tylko izolacje i nieporadnos¢ kobiet. Dzisiaj prawie niemozliwe
wydaje sie, aby samodzielnie wyswobodzily sie z krzywdzacych stereotypéw i mogly
sprosta¢ wymaganiom zycia, u podstaw ktérych lezy konkurencja.

Droga ku inkluz;ji

Poczynione refleksje uprawniajg badacza do wielu pytan, zwlaszcza tych, ktére moga
odpowiedzie¢ na pytanie, na co zwraca¢ szczegdlng uwage, aby inkluzja nie byta
procesem martwym, deklaratywnym, a stala si¢ procesem efektywnym, opartym na
indywidualnym doswiadczaniu i przezywaniu wspdlnoty? Podstaw efektywnosci nalezy
niewatpliwie poszukiwaé w mechanizmach spolecznych, a przede wszystkim w kon-
cepcji panistwa obywatelskiego, otwartego i demokratycznego. Ogromne znaczenie
dla sukcesu inkluzji majg wiezi obywatelskie oraz spoteczna partycypacja i spoleczna
komunikacja, ktérym podporzadkowane powinny by¢ instytucje polityczne i prawa
(Skompska, 2005, s. 287-289). Za najbardziej reprezentatywng wykladnie spoleczenistwa
obywatelskiego uwazana jest debata publiczna. Zdaniem Jiirgena Habermasa
(Bokszanski, 2005, s. 287-289) sfera publiczna jest obszarem posredniczacym pomiedzy
spolecznie przezywanym porzadkiem wartoéci, norm i instytucji a procesami podej-
mowania decyzji politycznych i ekonomicznych. Zagrozeniem dla sfery publicznej staja
sie instrumentalna racjonalizacja i biurokratyzacja systemow panstw opiekunczych, co
w konsekwencji prowadzi do zaniku dyskursu publicznego i wycofywanie si¢ spole-
czenstwa do sfery prywatnej. Rezygnacja z debaty publicznej wiaze si¢ z zarzuceniem
demokracji personalistycznej, ktora taczy harmonijnie indywidualng wolno$é¢ ze spo-
teczng odpowiedzialnoscig ,,celem spoleczenstwa jest dobro wspélne, dobro panstwa
[...], lecz jedli nie rozumie si¢ tego, ze dobro panstwa jest wspdlnym dobrem oséb
ludzkich” (Maritain, 2007, s. 13). W procesie inkluzji spotecznej nie mozna poming¢
kwestii kapitatu spolecznego i tego, w jaki sposob jest pojmowany. Najczesciej definiuje
sie go poprzez zasoby, w ktére moze by¢ wyposazona jednostka, a ktore sg istotne dla
osiggniecia przez nig celéw zyciowych. Wsrod tych zasobdw najczesciej wymieniane
s3: stan posiadania, kompetencje poznawcze jednostki i poziom wyksztalcenia, zasoby
znajomosci osobistych oraz zdolnos¢ do konwersji wczesniej wymienionych kapitatow
w profity materialne (Wnuk-Lipinski, 2005, s.174). Przyjmujac za Pierrem Bourdieu
(Bourdieu i Wacquant, 2001, s. 104-105), ze o spolecznej pozycji jednostki decyduja
przede wszystkim akty dziedziczenia, trudno dostrzec w grupie 0sdb z niepetnospraw-
noécig intelektualng zasoby, ktére umozliwityby im przemieszczanie si¢ w hierarchii
spolecznej na wyzsze pozycje. Wyzwaniem dla procesu inkluzji jest powrét do rozu-
mienia kapitalu spotecznego w kategoriach zaufania , kapital spoleczny jest wigkszy,
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gdy ludzie ufajg sobie nawzajem, co ujawnia si¢ w praktyce wzajemnie akceptowanych
i realizowanych zobowigzan” (Kwiatkowski, 2005, s. 105-106). Specyficzng cechg tego
kapitatu jest jego niematerialny i nierynkowy charakter. Podfozem nie sg tu pienigdze,
rzeczy ani zdarzenia ekonomiczne, a dostep do débr wspodlnych i czestotliwos¢ zwra-
cania si¢ do innych po pomoc ,wigzy spoleczne zanikaja, jesli nie sa pielegnowane;
oczekiwania i zobowigzania zanikaja w miare uplywu czasu, a normy zalezga od statych
kontaktow” (Kwiatkowski, 2005, s. 106). Waznym miejscem ksztaltujacym postawy
inkluzywne, wlasnie oparte na statych kontaktach, jest szkota. System szkolny stanowi
swoiste odzwierciedlenie spotecznych struktur, a edukacja wiaczajaca, w zatozeniu, ma
stwarza¢ przestrzen do szerokich i wieloaspektowych kontaktéw wszystkich jej uczest-
nikéw. Dzieci rozpoczynajgce nauke szkolng tworzg poczatkowo zbidr nieznanych sobie
0sob, miedzy ktérymi brakuje wiezi spolecznej. Zaczyna ona dopiero stopniowo sie
wytwarza¢ w klasie. Mimo, iz spolecznos¢ szkolna jest utworzona w sposéb formalny,
w krotkim czasie staje sie rowniez grupg nieformalna, w ktérej kazdy uczen zajmuje
okreslong pozycje (Syndyk, 2004, s. 48). Grupy nieformalne powstaja spontanicznie.
Ich istnienie nie pozostaje bez wplywu na pozycje¢ dziecka w zespole, tym bardziej ze
zycie spoleczne uczniow ksztaltuje si¢ Zywiotowo. Szkola staje si¢ osobliwym mikrosys-
temem, srodowiskiem wielokulturowym z wieloscig tozsamosci. Jest takze poligonem,
na ktérym dziecko podejmuje proby rozumienia, wyjasnienia i opisania wtasnych do-
$wiadczen, przez ktdre uczy si¢ definiowaé swojg i innych odmienno$¢ (Grzybowski,
2008). W wymiarze wielokulturowosci szkota stwarza mozliwos¢ identyfikacji z rowie-
$nikami, zaspokaja potrzebe oceny siebie, jak i potrzebe oceniania innych (Kotominski,
1982, s. 45). Te aspekty odnajdujemy w rozwazaniach dotyczacych inkluzji u Joanny
Glodkowskiej (2009, s. 5-8). Autorka rozpatruje ten problem, wskazujac na trzy jego
poziomy, jako niezbywalne dla skutecznosci inkluzji. Uwaza, ze inkluzja powinna
dokonywac sie w otwartym $rodowisku spolecznym, ktére zabezpieczy osobie niepel-
nosprawnej mozliwoséci spelnienia zadan rozwojowych, funkcjonowania w wiekszej
spotecznoscii poczucia przynaleznosci do niej. Po drugie, inkluzja powinna by¢ swoista
strategig systemu edukacyjnego zapewniajacg uczniom ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi i rozwojowymi szeroki dostep do szkot i lokalnych placowek oswiato-
wych. W tym obszarze powinny by¢ rozwazane indywidualne uwarunkowania Osoby,
jak i wszelkie rozwigzania jak najmniej ograniczajace Jej rozwdj. Po trzecie inkluzja,
poprzez zapewnienie dzieciom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wsparcia
(psychologicznego, organizacyjnego, technicznego), bedzie oddzialywaniem edukacyj-
nym, polegajacym na wspdlnym ksztalceniu z rowiesnikami. Istota tak pojmowanego
procesu inkluzji zasadza si¢ na uczynieniuwidzialnymi dziecii mlodziezy z nie-
pelnosprawnoscig. Chodzi zatem o to, by niepelnosprawno$¢ stawata si¢ asumptem
do aktywnego wiaczania w grupe rowiesnicza, a nie byla pretekstem do wykluczenia.
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Z tej perspektywy wrecz konieczne wydaje si¢ przywrdcenie w szkole dialogu, jako
metody nie tylko pracy pedagogicznej, ale jako elementarnej metody komunikacji.
Jesli dziecko jestniewidzialne dlaswoich rowiesnikéw, nie ma dostepu do wielu
doswiadczen. Nie buduje wigzi, ma problemy z budowaniem wlasnego ,,ja”. Nie ma
mozliwosci weryfikowania wiedzy, nie testuje wlasnych rozwiazan i nie socjalizuje
sie. Jesli najblizsze otoczenie nie posiada zasobow, ktore pozwolilyby na aktywizacje
dziecka w $rodowisku rodzinnym lub poza szkola, powstaje obszar ekskluzji, ktéry
poszerza swoje pola i prowadzi do wyobcowania i bezradnosci.

Aspektem, na ktdry pragne jeszcze zwroci¢ uwage, a w moim mniemaniu waznym
dla istnienia zjawiska inkluzji w ogole, jest definiowanie niepetlnosprawnosci czlowieka.
Historia rozumienia tego pojecia odstania wielowiekowe zmagania badaczy, osob nie-
petnosprawnych i ich rodzin w walce o wlasciwe miejsce 0sb z niepetnosprawnoscia
wérdd innych ludzi. Wypracowywane z wielka pieczolowitoscig dokumenty prawne,
deklaracje s3 odpowiedzig na spoleczne przemiany. Przykladem jest tutaj przyjeta
w 2006 r. przez Zgromadzenie Ogolne Narodow Zjednoczonych Konwencja o prawach
0s6b niepetnosprawnych. To kolejny, znaczacy krok spolecznosci migdzynarodowe;j
w kierunku okreslenia i uznania nowoczesnego podejscia do niepelnosprawnosci - od
podejscia opiekunczego i charytatywnego do tworzenia spoteczenstwa oraz srodowiska
otwartego dla wszystkich, wlaczajacego i wyréwnujacego szanse, opartego na prawach
czlowieka. Wezytujac si¢ jednak w przytoczone w Konwencji, w punkcie e Preambuly
pojecie niepelnosprawnosci ,,uznajac, ze niepetnosprawnosc¢ jest pojeciem ewoluujacym
ize niepelnosprawno$¢ wynika z interakcji migedzy osobami z dysfunkcjami a barierami
wynikajacymi z postaw ludzkich i sSrodowiskowych, ktére utrudniajg tym osobom petny
i skuteczny udzial w zyciu spoleczenstwa, na zasadzie rdwnoéci z innymi osobami”
mozna odnie$¢ wrazenie, ze biologiczny aspekt niepelnosprawnosci cztowieka przestaje
mie¢ swoje wlasciwe znaczenie. Coraz czgsciej propaguje si¢ idee o odchodzeniu od
analiz nozologicznych niepelnosprawnosci na rzecz analiz funkcjonalnych (Zaorska,
2015). Postrzeganie niepetnosprawnosci tylko poprzez zakres niezbednego wsparcia
moze stwarzaé wrazenie, Ze gdy zostanie ono udzielone, znikng bariery i ograniczenia.
Niepelnosprawnos¢ moze staé si¢ subiektywnym bytem, indywidualnie ocenianym,
a oczekiwana pomoc uznana za bezzasadng. Taka konsekwencja stawia w trudnym
potozeniu zaréwno osoby niepelnosprawne, jak i ich rodziny. Nie chodzi tu oczywi-
$cie o powrdt do medykalizaciji, ale o zachowanie zasady sprawiedliwos$ci spotecznej,
w mysl ktdrej nie ograniczenia finansowe czy swoboda interpretacji poje¢, ale wlasciwie
zdiagnozowane potrzeby oséb niepetnosprawnych bedg warunkiem otrzymywania
przez nich pomocy. W procesie inkluzji nie mozemy bowiem zapomina¢, ze usuwa-
nie barier zewnetrznych nie jest tozsame z usuwaniem barier wewnetrznych, ktére sg
konsekwencja biologicznych niedoboréw. Dopiero ich poznanie i opisanie jest droga
do budowania wspdlnoty, na scenie ktorej bedzie miejsce dla wszystkich.
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Zakonczenie

Niepelnosprawno$¢ intelektualna zostata obarczona bardzo duzg liczbg stereotypdw,
a ich destrukcyjny wplyw na sposéb postrzegania oraz traktowania 0séb z niepelno-
sprawnoscig intelektualng nie jest zjawiskiem nowym. Zazwyczaj otrzymujg kwalifikacje
do edukacji, terapii i rehabilitacji, co czesto staja si¢ etykieta. Z perspektywy ekonomicz-
nej owa grupa ludzi bywa uznawana za niekompetentna. Z punktu widzenia diagnostyki
moga powstawa¢ standardy réznicujace role spoteczne (Kowalik, 2005, s. 119), ktore
skutkuja zablokowaniem stymulacji srodowiskowej, co przektada si¢ na ograniczenie
mozliwosci prowadzenia samodzielnego zycia przez osoby z niepelnosprawnoscia
intelektualnai ich degradacje spoteczng. Zgodnie z diagnozami badaczy ponowocze-
snosci, duch nowoczesnej niezaleznosci i indywidualizmu wyzwolily czlowieka od
wspoélnotowych uwiklan w obrzed, a z chaosu ponowoczesnosci wylonito si¢ poczucie
osamotnienia cztowieka. Ponowoczesnos$¢ stworzyta nowg jakosc relacji jednostka-
-spoleczenstwo, nadajac jednostce dominacje nad systemem. Uczynila ja (jednostke)
takze wyznacznikiem rozwoju. Proces indywidualizacji i to, w jaki sposob chce sig
przezywac wlasne zycie, jest obecnie coraz mniej kwestionowane. Instytucje socjalne
i gwarantowane $rodki socjalne nadaly osobom niepelnosprawnym status pozadanego
klienta (Krause, 2005, s. 57), stwarzajac tym samym iluzje podmiotowosci, samodziel-
noéci, ale w izolacji. Inkluzja w swoim zalozeniu ma by¢ przeciwwaga dla socjalizacji
niemocy i samowykluczania si¢ 0sdb z niepelnosprawnoscia intelektualng. Zachodzi
zatem potrzeba ciggtego dyskursu i praktycznych dzialan, aby z chaosu poprawnoéci
politycznej wylonita sie inkluzyjna wielokulturowa i miedzykulturowa rzeczywistos¢.
Wielokulturowo$¢ uczy réznorodnosci, a miedzykulturowos¢ pozwala na spotkanie,
i wyposaza osobe w kompetencje umozliwiajgce funkcjonowanie na pograniczach kul-
turowych. Chodzi wigc o to, aby komunikacja, jezyk, dyskryminacja czy uniwersalne
projektowanie byly pojeciami wspdlnymi, o ktdre mozna pytaé w czasie terazniejszym,
a nie poprzez powroét do przeszlosci, czy tez ontologicznego, nieznanego bytu.
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THERAPEUTIC WORKWITH FAMILY
BASED ON POSITIVE PSYCHOLOGY

Summary: In modern times, in which the family system crisis is clearly visible in statistical data in-
dicated by ever-growing number of divorces, breakdown of relationships, and separation of spouses,
there is a need to implement preventive and therapeutic strategies to counteract these tendencies.

The article discusses main assumptions of preventive and therapeutic work with family conducted
in the field of positive psychology. Humanistic values such as wisdom, gratitude, respect, compas-
sion, empathy and responsibility are the basis for the effectiveness of working with family, and the
basis for the spiritual transformation of an individual by reconciling the natural need to strive for
happiness, good and truth.

The therapeutic work presented in the article, based on resources, strengths and potential inherent
in family, helps to build a sense of self-esteem in the relationships based on mutual respect, kindness
and love. The goals and assumptions mentioned above are the foundation of positive interventions
serving to solve marital and family problems and conflicts.

Keywords: family resources, positive psychology, psychological well-being, psychotherapy

Wprowadzenie

W czasach wspdlczesnych obserwuje si¢ kryzys systemu rodziny. Potwierdzenie tej
tezy znajdujemy w badaniach statystycznych, ktére wskazujg na staly wzrost liczby
rozpadu zwigzkow, separacji malzonkdw, sytuacji wychowywania dzieci przez jednego
z rodzicow. Wiele 0s6b zyje w réznych formach kohabitacji, partnerskich zwigzkach
»ha probe”. Ta réznorodnos¢ relacji nie daje gwarancji ich trwalosci.
Wieloaspektowos¢, ptynnosé¢ i nierzadko nieokreslono$¢ petnionych przez czlowieka
rél rodzicielskich, zawodowych i spolecznych oraz nadmiar negatywnych wzorcéw po-
woduja wiele trudnosci w dokonywaniu wlasciwych wyboréw, w ustalaniu priorytetow.
Prowadzi to nierzadko do nieporozumien i konfliktéw w rodzinie, czego spadkobierca
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staje si¢ pokolenie najmlodszych. Dzieci przenosza z wlasnych rodzin zfe wzorce i czgsto
nie potrafig si¢ od nich uwolni¢ w dorostym zyciu. Mamy tu do czynienia ze zjawiskiem
transgeneracyjnych powtorzen niewlasciwych zachowan w kolejnych pokoleniach.

Andrzej Lis-Kujawski (2008, s. 17) zauwaza, iz ,najbardziej charakterystycznymi
dla sposobu myslenia nazywanego dzi$ postmodernizmem sg pluralizm etyczny, rela-
tywizm oraz dekonstrukcja”

Dlatego szczegdlnie dzié tak wazne staje sie podejmowanie dzialan profilaktycznych
i terapeutycznych w kierunku poszukiwania rozwigzan zapewniajacych wlasciwe wa-
runki rozwoju dzieci, ktére cho¢ maja najmniejszy udzial w zakresie przyczyn konflik-
tow rodzinnych, najdotkliwiej je odczuwaja. Nie posiadaja one umiejetnoséci radzenia
sobie z sytuacjami przerastajacymi ich rozwojowe mozliwosci.

Wielu autoréw zajmujgcych sie¢ problematyka rodziny podkreéla, iz w czasach
wspolczesnych

[...] wszystko co stale, staje si¢ Zrodlem dyskomfortu. W minionych latach kwestia tozsamosci
byla dos¢ jasna dla kazdego czlowieka. Tozsamos¢, ktora gruntowata myslenie o sobie, niejed-
nokrotnie byta nadawana cztowiekowi juz od jego narodzin. Dzi$ ten aspekt ,,Ja” jest zupelnie
inaczej do$wiadczany, [...] przyjmuje forme fluidalna, stale przeksztalcajaca sie, fragmentaryczna.
Czlowiek nie poszukuje juz odpowiedzi na pytanie ,,.kim jest”, lecz ,,kim jeszcze moze si¢ sta¢”
(Bauman, 2000, za: Flis, 2017, s. 11).

W literaturze przedmiotu podkresla sie, iz ,efekty indywidualnych decyzji zycio-
wych w czasach postmodernizmu doprowadzity do nieznanej wcze$niej réznorodnosci
form zycia rodzinnego i pararodzinnego” (Lis-Kujawski, 2008, s. 18). Trudnosci w rela-
cjach malzenskich i rodzinnych wyjasnia wspdlczesny styl zycia, w ktérym zmiennos¢,
niestato$¢, zabieganie o wlasne szcze$cie w kierunku indywidualnego rozwoju sprawiaja,
ze nierzadko dbato$¢ o cos, co jest poza sferg indywidualnego ,,ja’, czyli o malzenstwo
i rodzine, stoi na drodze kultywowanego szczescia i spelnienia jednostki. Natomiast

[...] wartoéci takie jak: rozwdj, samorealizacja i prawo do szczescia osobistego opanowaty dyskurs
reklam i popularnych pism. [...]. Dazenie do osobistego szczescia oraz przywigzywanie coraz
wigkszej wagi do jakosci Zycia doprowadzito réwniez do wzrostu indywidualnych oczekiwan
oraz wymagan w stosunku do osoby partnera i ksztaltu zwigzku. Suma takich zjawisk nie sta-
nowi dobrego klimatu do utrzymywania stabilnych relacji, sprzyja raczej zawieraniu zwigzku
»ha probe [...]” (Lis-Kujawski, 2008, s. 22).

Wobec takich tendencji propagowanych takze szeroko w mass mediach,

[...] zrozumiale jest, ze coraz wiecej par stara si¢ pogodzi¢ swobode samotnego zycia z wszelkimi
korzy$ciami pozostawania w stalym zwigzku. Efektem tego typu dazen jest rosnaca liczba oséb
zyjacych w réznych formach kohabitacji. Tworzg one zwigzki nazywane ,,partnerami zyjacymi
w dwoch gospodarstwach”, ,,malzefstwami w oddaleniu’, ,malzenstwami komputerowymi”,
»malzenstwami wahadlowymi”, lub tez ,, matzenstwami dwoch karier” (Lis-Kujawski, 2008,
s. 18-19).
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Nietrwato$§¢ dzisiejszych zwigzkéw powoduje, iz mowi si¢ juz nawet o seryjnej
kohabitacji. ,,Dotychczasowe wyniki badan wskazujg na wysokie wskazniki niestabil-
nosci kohabitacji w poréwnaniu z matzenstwami” (Janicka, 2015, s. 171). Zjawisko to
wyjasénia si¢ tzw. efektem kohabitacji, czyli ,,samym rozumieniem takiego zwiazku jako
tymczasowego, co obniza jego znaczenie” (Janicka, 2015, s. 179).

Powszechnos¢ i rosngcg popularno$¢ takiego stylu zycia mozna wyjasnic¢ opisang
przez psychologie spoteczng zasada nazywana ,,spolecznym dowodem stusznosci”,
ktéra pokazuje, jak dalece popularyzacja danych wzorcéw nasila fale tego zjawiska.
W szczegdlnosci zasada ta obowiazuje przy okreslaniu, jakie postepowanie jest po-
prawne, a jakie nie” (Cialdini, 1999, s. 114). Zgodnie z ta zasadg, gdy cztowiek nie wie,
jaka decyzja lub jaki poglad jest stuszny, podejmuje decyzje lub przyjmuje poglady
takie same, jak wiekszo$¢ cztonkéw grupy, poniewaz uznaje, ,,ze jakie§ zachowanie
jest poprawne o tyle, o ile inni réwniez tak postepuja” (Cialdini, 1999, s. 114). Zasada
ta wyraznie przenika do Zycia rodzinnego. Dlatego bez glebszej refleksji nad zyciem,
nad ksztaltem wspolczesnej rodziny, nad prawidlowymi relacjami w rodzinie sprzyja-
jacymi pozytywnemu rozwojowi dzieci i mlodziezy trudno o konstruktywng zmiane,
gdy przykladéw dekonstrukcji i rekonstrukeji zwigzkow jest tak wiele.

Obecnie malzenstwo bardzo czgsto nie jest juz ani zobowigzaniem, ani wzajemnym
oddaniem wymagajacym rezygnacji z wlasnych doraznych potrzeb na rzecz dzieci,
rodziny. Stanowi natomiast umowe do$¢ latwo rozwigzywang pod wpltywem napotka-
nych trudnosci, przeszkdd, czy z powodu braku satysfakeji i zadowolenia ze zwigzku.
Wspolczesne czasy pokazuja, ze fatwiej rozwigzaé klopotliwy zwigzek niz nad nim
pracowal, by owe problemy przezwyciezy¢, skoro tyle wokdt przykladéw szukania
spelnienia w innych miejscach, z innymi osobami.

O tym, jakiego bezmiaru cierpienia, niepokoju i zame¢tu w obszarze wartoéci oraz
wszelkich emocjonalnych konsekwencji zaburzonych relacji wewnatrzrodzinnych
doswiadczajg dzieci, wiedzg najlepiej terapeuci pracujacy z rodzinami bedacymi
w kryzysie. W poradniach stale rosnie liczba zgloszen na terapi¢ psychologiczna dzieci
i mlodziezy z zaburzeniami emocjonalnymi, zaburzeniami zachowania, zagrozonych
niedostosowaniem spolecznym, z cechami demoralizacji, a takze z objawami depresji.
A przeciez nikt nie rodzi sie z cechami niedostosowania, demoralizacji, czy z tenden-
cjami do przestepstw. Jak wykazuja badania, niewlasciwy proces socjalizacji dzieci
wlasnie w rodzinie prowadzi do tego rodzaju konsekwencji.

Przedstawione zjawiska prowadzg do wniosku, ze jestesmy $wiadkami pewnego etapu podrozy
naszego gatunku ku granicom rodziny. [...] W rozwazaniach nad przyszlym ksztaltem rodziny
wigcej jest chyba pytan niz odpowiedzi. Ciagle nie wiadomo, czy mamy do czynienia z powol-
ng degeneracjg form zycia rodzinnego, czy tez z nieuniknionym etapem pewnej podrozy, nie
wiadomo tez gdzie znajduje si¢ kres tego podrézowania (Lis-Kujawski, 2008, s. 24).
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Dlatego szczegdlnie dzi$, w czasach tak ogromnego zréznicowania form zycia
rodzinnego i malzenskiego, gdzie liczenie si¢ z potrzebami emocjonalnymi dziecka
zostaje zepchniete na dalszy plan, pojawia si¢ potrzeba podjecia pracy profilaktycznej
iterapeutycznej z rodzinami bedgcymi w kryzysie, w kierunku przeksztalcania i zmiany
dysfunkcyjnych zachowan, mysli, schematéw i postaw, bedacych zaréwno zrodlem tych
problemodw, jak i w konsekwencji cierpienia uczestnikdw zaburzonych relacji i wiezi.

Zrédta trudnosci emocjonalnych
w ujeciu wybranych teorii psychologicznych
(dlaczego oddalamy sie od dobrostanu psychicznego?)

O tym, jak dalece praca terapeutyczna z rodzing staje si¢ obecnie potrzebg, a nawet
koniecznoscig, przekonuje stalty wzrost liczby zglaszanych ucznidéw oraz rodzicéw na
terapie do poradni psychologiczno-pedagogicznej. Wskazuje to na potrzebe takiej
integracji oddzialywan roznych instytucji o§wiatowych, spotecznych i opiekunczych,
by podejmowane przez psychologéw zadania profilaktyczne i terapeutyczne mogly
sprzyja¢ prawidlowemu funkcjonowaniu wspoélczesnej rodziny.

Dlatego tak wazne, by praca terapeutyczna z dzie¢mi, mlodziezg i ich rodzicami
niosta wizje¢ pozytywnych rozwigzan opartych na sprawdzonych metodach opisanych
w literaturze, szczegdlnie, Ze z analiz czynionych na gruncie psychologii pozytywnej
jasno wynika, Ze ,,negatywne emocje wspomagaja wysoce skoncentrowane, defensywne
krytyczne myslenie i podejmowanie decyzji, gdzie celem jest stwierdzenie nieprawi-
dfowosci i ich eliminacja. Pozytywne emocje wspieraja tworcze, tolerancyjne myslenie
i produktywnos¢” (Carr, 2004, s. 32). Jak pokazuja badania,

[...] wiele negatywnych emocji takich jak lek, czy gniew, chwilowo zaweza repertuar reakcji,
pozwalajac osobnikowi dziata¢ w konkretny sposéb zapewniajacy obrone. Natomiast pozytywne
emocje chwilowo poszerzajg repertuar mysli i zachowan. To poszerzenie repertuaru reakcji
oferuje szanse tworzenia trwatych zasobdw, co z kolei daje mozliwos¢ osobistego rozwoju
i przemiany poprzez tworzenie pozytywnych czy tez adaptacyjnych spirali emocji, aktow po-
znawczych i dziatan (Carr, 2004, s. 33).

Zatem praca terapeutyczna z rodzing w kierunku pokonywania trudnoéci i pro-
bleméw powinna sie opiera¢ na pozytywnych emocjach oraz konstruktywnych wy-
obrazeniach sprzyjajacych osiaganiu tych zamierzen. Praca z rodzing wymaga z jednej
strony wiedzy z zakresu psychopatologii, etiologii zaburzen, czy dysfunkgji, aby lepiej
zrozumie¢ problemy dotyczace danej rodziny, z drugiej za$ polega na osadzeniu tej
pomocy na pozytywnych emocjach budujacych wiare w mozliwos¢ pozytywnych zmian
w obszarze wychowania i relacji wewnatrzrodzinnych. Z calg pewno$cig rozumienie
sytuacji danej rodziny ulatwiaja liczne teorie z zakresu psychologii klinicznej, natomiast
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program pomocy nastawionej na zmiane przybliza wiedza z zakresu psychologii egzy-
stencjalnej, humanistycznej, pozytywnej, skoncentrowanej na emocjach pozytywnych
oraz wartosciach, czyli najistotniejszych wyznacznikach egzystencji kazdego cztowieka.

Jako dziedzina naukowa psychologia pozytywna skupia si¢ na zrozumieniu i wyja$nianiu
szcze$cia oraz subiektywnego dobrostanu, a takze na dokladnym przewidywaniu czynnikéw
wplywajacych na takie stany. W praktyce klinicznej psychologia pozytywna nie stuzy leczeniu
deficytow, lecz zwigkszeniu subiektywnego dobrostanu i szczescia. Psychologia pozytywna nie
zastepuje wiec tradycyjnej psychologii klinicznej, lecz jest jej dopelnieniem (Carr, 2004, s. 21-22).

Rzecz zatem nie w tym, aby lekcewazy¢ lub banalizowa¢ istotne dla danej osoby czy
rodziny problemy. Jak najbardziej nalezy pomaga¢ w ich rozwigzywaniu, dociera¢ do
przyczyn, zrodel danych nieprawidlowos$ci. Chodzi jednak o to, by w pracy z rodzing
nie koncentrowa¢ si¢ wylacznie na zglaszanych czy zdiagnozowanych deficytach,
trudnosciach, czy zaburzeniach, lecz i$¢ dalej wspdlnie z rodzing w podejmowaniu
dziatan w zakresie konstruowania pozytywnych celow, planéw, co w klimacie petnym
wiary i nadziei, z uwzglednieniem wartosci zwigzanych z szacunkiem i empatia wo-
bec drugiego cztowieka, daje szanse na ich realizacje. Gdy patrzymy bowiem ,,przez
soczewki stabych stron innych ludzi, ich mocne strony tracg na znaczeniu, a stabosci
stajg si¢ bardziej widoczne” (Covey, 2005, s. 232). Z cala pewnoscig jest tez na odwrot.
Badania nad osobowoscia i szczg$ciem wykazuja, iz w kulturach zachodnich szczesliwi
ludzie sg ekstrawertywni, optymistyczni i maja wysokie poczucie wlasnej warto$ci
oraz wewnetrzne umiejscowienie kontroli. Natomiast nieszczesliwych ludzi cechuje
wysoki poziom neurotycznosci. Wspdtczynnik korelacji pomiedzy ekstrawersja a szcze-
$ciem lub pozytywng afektywnos$cig wynosi okoto 0,7, a pomiedzy neurotycznoscia
a negatywna afektywnoscig okoto 0,9. Co ciekawe, inteligencja nie jest powiazana ze
szczesciem (Carr, 2004, s. 37).

Wyniki tych badan w duzym stopniu wyjasniaja calkiem dobre funkcjonowanie
0s6b o przecigtnych zdolnosciach intelektualnych, ale dobrze zintegrowanej strukturze
osobowosci, pozytywnej samoocenie, dobrych kompetencjach emocjonalnych i psy-
chospotecznych. Z kolei bardzo wiele trudno$ci moga doswiadcza¢ osoby wybitne, gdy
wymienione wlasciwosci sg zachwiane.

Badania prowadzone przez Sue Gerhardt (2010) wykazaly ogromng szkodliwos¢
stresu (powodujacego nadmierne wydzielanie kortyzolu przez organizm), jakiego do-
$wiadcza dziecko w dysfunkcyjnej rodzinie i jego negatywny wplyw na ksztattowanie
mechanizmdéw samoregulacyjnych, ktére w stresie ulegaja znaczacym zakldceniom
i znieksztalceniom. Zatem to, jak bedziemy w przysztosci funkcjonowa¢, radzi¢ sobie
z sytuacjami trudnymi oraz jak je interpretowac i na nie reagowa¢, w duzym stopniu
zaleze¢ bedzie od wezesnych, ksztaltowanych w okresie dziecinstwa, a nawet niemow-
lectwa mechanizméw samoregulacji.
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Na podstawie wezesnych doswiadczen nasz organizm ustala prawidlowy poziom, na jakim po-
winny utrzymywac si¢ substancje biochemiczne. W ten sposdb do$wiadczenia te wplywaja na
podstawowy poziom serotoniny, kortyzolu, czy norepinefryny oraz na punkt nastawczy, ktory
jest wyznacznikiem normalnego stanu organizmu. Wplywaja one réwniez na ilo§¢ substancji
chemicznej, ktérg wytwarzamy na okreslone sytuacje. Stres w okresie niemowlecym, tak jak
nieustanne ignorowanie placzu dziecka, jest szczegdlnie niebezpieczny, poniewaz wysoki poziom
kortyzolu we wczesnych miesigcach zycia moze wywieraé wplyw na rozwdj innych systemow
(Gerhardt, 2010, s. 49).

Badania w zakresie neurologii i neuropsychologii jednoznacznie wykazuja, iz

[...] stres, ktory pojawia sie i znika, jest integralna cze$cig zycia. Prawdziwym zagrozeniem dla
naszego zdrowia psychicznego i fizycznego jest natomiast nieustanna bezradno$¢ i chroniczny
stres, a nie przemijajace okresy stresu przez kilka godzin lub kilka dni. Stres krétkotrwaty, ktory
szybko mija wraz z zazegnaniem kryzysu, pozwala nam przywréci¢ wewnetrzne systemy do ich
normalnego poziomu funkcjonowania i nie wyrzadza wigkszej szkody. Tak naprawde niewielki
stres moze by¢ nawet stymulujacy (Gerhardt, 2010, s. 54).

Jednak gdy trwa zbyt dlugo, gdy towarzyszy czlowiekowi poczucie bezradnosci
w obliczu sytuacji trudnych, wtedy fatwo o roznego rodzaju zaburzenia emocjonalne
prowadzace nierzadko do depresji.

Badania wykazuja, Ze istniejg ,,silne powigzania miedzy wysokim poziomem kor-
tyzolu wywolywanym przez stres a wieloma dysfunkcjami emocjonalnymi, takimi jak
depresja, niepokoj czy sklonnosci samobdjcze w zyciu dorostym, jak réwniez zaburzenia
zywieniowe, alkoholizm, otyto$¢” (Gerhardt, 2010, s. 59).

Z tej perspektywy wyraznie wida¢, jak wazna jest milos¢, rodzicielska troska
i poczucie bezpieczenstwa w okresie wczesnodziecigcym, by mogly ksztaltowac sie
u dzieci silne mechanizmy samoregulacji emocjonalnej zapewniajace z jednej strony
umiejetne radzenie sobie w sytuacjach trudnych i czerpanie radoéci z zycia z drugiej.
Mozna zatem w tym miejscu zada¢ pytanie, jak dzieci majg czerpac rados¢ i szczgscie,
gdy pochodzg z rodzin rozbitych, zrekonstruowanych itp., gdzie w toku tych zmian
w systemie rodzinnym do$wiadczyly tak wielu trudnosci emocjonalnych nieuchronnie
prowadzacych do przezywania stresu, cierpienia, poczucia bezradnosci.

Dlatego wszelka pomoc rodzinie powinna mie¢ swdj poczatek mozliwie jak najwcze-
$niej, by uchroni¢ dzieci od negatywnych do$wiadczen wynikajacych z niewtasciwych
nawykow i zachowan po stronie rodzicéw, nierzadko wynikajacych z ich niewiedzy lub
wlasnych negatywnych do$wiadczen okresu dziecinstwa nieswiadomie powielanych
w procesie transgeneracyjnych powtérzen w kolejnych pokoleniach. Poczucie szczescia,
zadowolenia czy dobrostanu rozwija si¢ bowiem juz w dziecinstwie, wszelkie wczesne
doswiadczenia zycia dziecka stanowig podstawe pozniejszego zycia emocjonalnego.

Jesli podstawy te sa solidne, daje to jednoczes$nie poczucie pewnosci w regulowaniu — w razie
potrzeby przy wsparciu innych ludzi - wzlotéw i upadkéw zycia emocjonalnego. Jest to zaréwno
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umiejetnoé¢ fizjologiczna, jak i psychologiczna. Jednak jesli podstawy te sa chwiejne i niepewne,
wowczas znacznie trudniej jest skutecznie kontrolowac stres. Osoba taka nie odczuwa pewnosci
siebie, bez wzgledu na to czy moze liczy¢ na wsparcie innych, czy tez nie (Gerhardt, 2010, s. 71).

Wiele cennych wyjasnien wobec doswiadczanych przez czlowieka emocji negatyw-
nych, takich jak lek, strach, gniew czy zazdro$¢ wniosta takze psychologia ewolucyjna,
upatrujac ich Zrédet w podlozu ewolucyjnym, poniewaz pomagaly ludziom przetrwaé
w trudnych warunkach czy sytuacjach. Dzi$ natomiast te same tendencje, szczegdlnie
gdy pojawiaja si¢ w nadmiarze, mogg stanowi¢ przeszkode do odczuwania psychicznego
dobrostanu okreslanego w literaturze nazwa well-being.

Do takich przeszkéd pochodzenia ewolucyjnego nalezy nasza wrodzona sklonnoé¢ do przy-
zwyczajania sie, czy tez adaptacji do przyjemnych sytuacji oraz tendencja do niewspdétmiernych
reakcji na porazki i sukcesy. Nastepna przeszkoda do szczescia jest tendencja do poréwnywania
siebie z innymi, ktéra w dawnych czasach mogla by¢ przystosowawcza, jednak moze by¢ nie-
przystosowawcza w czasach wspolczesnych, gdy w mediach prezentowane sa bardzo sugestywne
i nierealistyczne pozytywne obrazy innych (Carr, 2004, s. 53).

Z cala pewnoscig fakt istnienia owych negatywnych emocji ma swoje uzasadnienie
w naszej przeszlosci ewolucyjnej. Emocje negatywne, jak strach, lek czy gniew sprzyjaty
i sprzyjaja ostroznosci i obronie, jednak ich nasilenie w dzisiejszych czasach u wielu
ludzi wynika z nadmiaru negatywnych doswiadczen poczawszy od wczesnego dziecin-
stwa, utrudniajacych ksztaltowanie wlasciwych mechanizmoéw regulacji i samoregulacji
emocjonalnej. Na szcze$cie ewolucja data nam w spadku nie tylko bogaty repertuar
emocji negatywnych, ale réwniez bogactwo sit charakteru i cnot, ktére réwniez byly
i s3 niezbedne dla przetrwania i rozwoju. W psychologii pozytywnej wymienia si¢
korzystne wlasciwosci czlowieka, do jakich nalezg tzw. sily charakteru tworzace sze§¢
cnot: cztowieczenstwo (dobro¢, mitos¢), powsciggliwo$¢ (skromnos,
samokontrola, rozwaga), ma dro § ¢ (tworczos¢, ciekawos¢, chec uczenia sig, inteligen-
cja spoleczna, madros¢, racjonalnoéé), o dwa ga (witalnosé, zaradnosé, koherencja),
sprawiedliwo$¢ (lojalnos¢, zespolowose, przywodczosé), transcendencija
(nadzieja, wdzigczno$¢, wybaczenie, podziw dla pigkna, duchowos¢, poczucie humoru)
(Peterson i Seligman, 2004, za: Trzebinska, 2008, s. 73).

Wymienione cnoty byly juz podkreslane przez starozytnych filozoféw: Arystotelesa,
Platona, Sokratesa jako istotne cechy i wyznaczniki ludzkiej egzystencji. Praca z rodzi-
na w obszarze rozwoju pozytywnych wartosci i cnét jest zatem istotnym elementem
prowadzonej terapii i interwencji w nurcie psychologii pozytywne;.

Na podstawie przedstawionych analiz powstalych na gruncie badan z zakresu
psychologii oraz neuropsychologii wyraznie wida¢, jak dalece rodzina i relacje, jakie
towarzysza dziecku w jego najwazniejszym i najblizszym srodowisku spolecznym, sta-
nowig fundament ksztaltowania si¢ jego przysztych psychicznych cech i mechanizmow
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radzenia sobie z wyzwaniami zycia. Dlatego priorytetem staje si¢ praca z rodzing
w zakresie nie tylko psychoterapii, czyli w sytuacji, gdy problem jest na tyle istotny, ze
rodzina tej pomocy poszukuje, ale nade wszystko w zakresie profilaktyki prowadzonej
na terenie szkot i przedszkoli, by poprzez dziatania prewencyjne zapobiega¢ mozliwie
jak najwczesniej nieprawidlowo$ciom zycia rodzinnego oraz nasilaniu niewtasciwych
tendencji. Natomiast praca terapeutyczna jest skuteczna, gdy odbywa sie w przyjaznej
atmosferze, opartej na zaufaniu i wierze w mozliwo$¢ zmiany, bo tylko taka atmosfera
buduje wewnetrzng motywacje do kontynuowania terapii.

Badania prowadzone na gruncie psychologii pozytywnej jednoznacznie wykazuja,
ze stany pozytywnego nastroju pomagaja ludziom budowaé trwale zasoby osobiste,
poszerzajg repertuar zachowan tworczych zblizajacych do rozwigzania problemu czy
osiggniecia sukcesu. Bez wizji i wiary w mozliwos¢ dobrych i prawdopodobnych do
osiagniecia rozwigzan fatwo o wycofanie i zniechecenie lub odwolywanie si¢ do na-
wykowych, destrukcyjnych sposobéw funkcjonowania. Dlatego praca z rodzing jest
na ogol trudna i dluga. Polega na pokonywaniu starych, niewla$ciwych, czy nawet
destrukcyjnych nawykdéw, poprzez uswiadamianie w procesie psychoedukacji ich
wplywu na funkcjonowanie dzieci w rodzinie, oraz na ksztaltowaniu nowych, bardziej
konstruktywnych strategii postepowania. Wszystko to powinno odbywac si¢ w zyczliwej
atmosferze, pelnej nadziei w mozliwos¢ realizacji planowanych zmian i zadan stuzacych
pozytywnym aspektom rozwoju.

Zadania poradni psychologiczno-pedagogicznej
w zakresie pracy diagnostycznej,
profilaktycznej i terapeutycznej

Zadania poradni obejmuja szeroki program pomocy poczawszy od zaje¢ psychoedu-
kacyjnych prowadzonych w szkotach w formie warsztatoéw z uczniami, rodzicami
inauczycielami, po diagnoze¢ i psychoterapie prowadzong na terenie poradni. Zgodnie
z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z 1 lutego 2013 r. w sprawie szcze-
gotowych zasad dziatania publicznych poradni psychologiczno-pedagogicznych w tym
poradni specjalistycznych do zadan poradni nalezy:

1) diagnozowanie dzieci i mlodziezy;

2) udzielanie dzieciom i mlodziezy oraz rodzicom bezpo$redniej pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej;

3) realizowanie zadan profilaktycznych oraz wspierajacych wychowawcza i edukacyjng funkcje
przedszkola, szkoly i placéwki, w tym wspieranie nauczycieli w rozwigzywaniu probleméw
dydaktycznych i wychowawczych;

4) organizowanie i prowadzenie wspomagania przedszkoli, szkot i placowek w zakresie realizacji
zadan dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych [...].
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Pomoc psychologiczno-pedagogiczna udzielana bezposrednio dzieciom i mlodziezy polega

w szczegolnosci na:

1) prowadzeniu terapii dzieci i mlodziezy oraz ich rodzin;

2) udzielaniu wsparcia dzieciom i mlodziezy wymagajacym pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej lub pomocy w wyborze kierunku ksztalcenia i zawodu oraz planowaniu ksztalcenia
i kariery zawodowej;

3) udzielaniu pomocy rodzicom w rozpoznawaniu i rozwijaniu indywidualnych potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych oraz indywidualnych mozliwosci psychofizycznych dzieci
i mlodziezy oraz w rozwiazywaniu probleméw edukacyjnych i wychowawczych (Rozpo-
rzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 lutego 2013 r. w sprawie szczeg6étowych
zasad dziatania publicznych poradni psychologiczno-pedagogicznych, w tym publicznych
poradni specjalistycznych, Dz.U. z 2013 r., poz. 199).

Zatem zakres oddziatywan profilaktycznych, psychoedukacyjnych i terapeutycznych
nalezacych do najwazniejszych zadan pracy poradni psychologiczno-pedagogicznej
stuzy niesieniu pomocy rodzinom w pokonywaniu trudnosci oraz budowaniu wlasci-
wych relacji w rodzinie sprzyjajacych prawidlowemu rozwojowi dzieci i mlodziezy. Na
podstawie rozmoéw z rodzicami, badan ankietowych oraz ewaluacji zaje¢ profilaktycz-
nych i terapeutycznych prowadzonych przez pracownikéw poradni, mozna stwierdzi¢,
ze szczegOlnym zainteresowaniem cieszg si¢ tzw. warsztaty dla rodzicéw, nazywane
»szkolg dla rodzicow”, gdzie omawiane sa zaréwno teoretyczne zagadnienia zwigzane
z etapami i potrzebami rozwojowymi dzieci i mlodziezy, jak i konstruktywne sposoby
radzenia sobie przez rodzicéw z problemami pojawiajagcymi sie w toku wychowania
dzieci i mlodziezy. Zajecia te, prowadzone w formie warsztatowej, polegaja na ksztal-
towaniu praktycznych umiejetnosci radzenia sobie rodzicow w sytuacjach trudnych,
radzenia sobie ze stresem, dotyczg rozwoju empatii i wrazliwo$ci na potrzeby dzieci
oraz nabywania kompetencji psychospolecznych.

Zapotrzebowanie rodzicéw na tego rodzaju zajecia jest bardzo duze. Niezwykle
cenna staje sie szeroko pojeta profilaktyka, czyli prelekcje, wyktady psychoedukacyjne,
warsztaty z rodzicami, uczniami, jak i nauczycielami, by poprzez upowszechnianie
wiedzy psychologicznej dotyczacej potrzeb rozwojowych dzieci i mtodziezy, wszelkim
problemom zapobiega¢ mozliwie jak najwcze$niej, przeciwdzialajac tym samym utrwa-
laniu niewlasciwych tendencji i nawykéw prowadzacych do poglebiania cierpienia
dzieci i mlodziezy.

Metody i formy pracy profilaktycznej i terapeutycznej
z rodzinami w kontekscie psychologii pozytywnej

Pomimo trudno$ci napotykanych w pracy z rodzing wynikajacych z niewlasciwych
nawykow, przyzwyczajen, czy efektow modelowania takze destrukcyjnych zachowan
i stylow zycia wlasciwych czasom postmodernizmu, istnieje szeroki wachlarz metod
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pracy sprzyjajacych procesom zmiany, przeksztatcania nieskutecznych styléw funkcjo-
nowania na bardziej konstruktywne oraz nabywania nowych umiejetno$ci w radzeniu
sobie z problemami zycia malzenskiego i rodzinnego.

Bardzo cenne narzedzia w pracy z rodzinami przedstawione sa w publikacjach:
Siedem zasad udanego matzenistwa (Gottman i Silver, 2006) czy tez 10 sposobéw, ktore
pomogg naprawié nasze matzeristwo (Gottman, Schwartz-Gottman i De Claire, 2008).
Tak jak bez przepisu skfadajacego si¢ z wybranych skladnikéw oraz ich odpowiednich
proporcji nie powstanie dobry wypiek, czy tez nie uzyskamy skutecznego lekarstwa
bez wlasciwie dobranych sktadnikéw chemicznych z uwzglednieniem ich wzajem-
nych interakcji, tak i struktura rodziny wymaga odpowiednich zasad i wartosci, bez
ktorych mozemy spodziewac si¢ co najwyzej metaforycznego ,,zakalca’, ,,spalenia” itp.
sWypalenie” uczud i rezygnacja stajg si¢ dominujacymi emocjami nieudanych zwigzkow.
Jakze czesto w pracy z malzenstwami widzimy, jak dalece plomien niedawnych uczué
w sytuacji nawarstwiajacych sie konfliktéw zmienia sie w ogien wzajemnej walki. By
skutecznie pomdc, warto znac na to sposob. Okazuje sie, Ze tym ,,przepisem na zycie”
sa zasady etyczne, bez ktdrych trudno o zycie w prawdzie, hotdowanie warto$ciom,
wreszcie o dobre zycie w wymiarze eudajmonistycznym, opartym na warto$ciach
humanistycznych.

Gottman wymienit siedem takich zasad, a sg to: ,,1. Aktualizowanie map §wiata part-
nera; 2. Pielegnowanie uczu¢ sympatii i podziwu dla partnera; 3. Zwrdcenie si¢ ku sobie
zamiast odwracania si¢ od siebie; 4. Uleganie wptywom partnera; 5. Rozwigzywanie
problemow, ktore dajg si¢ rozwiazaé; 6. Pokonywanie paralizujacych konfliktow;
7. Odnalezienie poczucia wspolnoty” (Gottman i Silver, 2006, s. 47-223).

Oprocz powyzszych zasad autor opisuje rowniez zagrazajace zwigzkom sytuacje,
ktorych swiadomo$¢ jest przydatna w pracy terapeutycznej, od antycypacji przysztych
zdarzen na podstawie biezacych doswiadczen i umiejetnego wyciagania zent wnioskéw
biegnie bowiem droga ku zapobieganiu przysztym trudnosciom. I cho¢ skuteczna praca
terapeutyczna z rodzing, zgodnie z koncepcja psychologii pozytywnej, ktadzie akcent na
to, co pozytywne, na zasoby i mocne strony, to jednak wiedza dotyczaca zagrozen jest
nie mniej wazna. Gottman wymienia cztery najwazniejsze jego zdaniem zachowania,
ktore niszcza zwiazki. Nazwal je wraz ze swoimi wspotpracownikami tzw. Czterema
Jezdzcami Apokalipsy. Do tych zachowan naleza:

[...] krytyka - zaczyna si¢ ona bardzo czesto od skargi albo przerzucania winy na partnera,
z jednoczesnym zmasowanym atakiem na jej/jego osobowos¢. Krytyka bardzo czgsto rozpo-
czyna si¢ od stéw ,,bo ty zawsze”, albo ,,bo ty nigdy”; postawa obronna - przyjmuja ja
osoby bronigce swojej niewinnosci lub nie chcace przyja¢ odpowiedzialnoéci za jakis problem.
Przybiera ona czesto posta¢ odpowiadania skarga na skarge albo cigglego utyskiwania;pogar-
da - sklada si¢ na nig krytyka wzmocniona wrogoscia lub awersja. [...] Czesto towarzyszy jej
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sarkazm, wyszydzanie, inwektywy i napastliwo$é; ,mowienie do $§ciany” - polegajace
na ucinaniu rozmowy bez zadnych oznak fizycznych lub werbalnych, ktore sygnalizowatyby,
co czujemy (Gottman i Schwartz-Gottman, 2008, s. 17).

Uswiadomienie sobie wlasnych stylow komunikacji w matzenstwie wskazuje na
przyczyny trudnosci i konfliktéw oraz wyznacza obszar pracy, by popelnianym bfe-
dom zapobiega¢ lub je skutecznie naprawiaé. Oprocz ,,Czterech Jezdzcow Apokalipsy”
Gottmam wymienia takze rézne rodzaje zachowan prowadzacych w sytuacji konfliktu
do porozumienia i kompromisu.

Do tego rodzaju zachowan mozna zaliczy¢: tagodniejszy poczatek, dzieki ktoremu
matzonkowie mogg zacza¢ rozmowe na temat jakiego$ urazu czy problemu, spokojnie, bez
krytykowania czy obrazania partnera. [...]; zwracanie si¢ do partnera - blizsze
zwigzki obfituja w ,emocjonalne oferty”, co znaczy tyle, ze partner prébuje nawigza¢ z nami
blizszy kontakt uczuciowy poprzez pytanie, usmiech lub czuly gest. [...;naprawianie zla
w czasie rozmowy - chodzitu o umiejetno$¢ radzenia sobie z negatywnymi uczuciami
podczas trudnych rozméw. Takim naprawianiem moga by¢ przeprosiny, usmiech czy zart,
ktére pomoga roztadowad napiecie; akceptowanie wplywow. Ogdlnie rzecz biorac, te
malzenstwa, w ktorych jedna strona jest bardziej podatna na perswazje drugiej strony, moga sie
cieszy¢ szczesliwszymi i bardziej trwatymi zwigzkami. Upér i che¢ dominacji przynosi wrecz
odwrotne skutki (Gottman i Schwartz-Gottman, 2008, s. 17-18).

Z pozoru mozna by uzna¢ za dos¢ oczywisty charakter tych zalecen stuzacych
konstruktywnej komunikacji, jednak doswiadczenie w pracy terapeutycznej pokazu-
je, jak staja sie one niezwykle trudne do realizacji w procesie psychoterapii, gdy gore
biora negatywne emocje, uprzedzenia, stereotypy, brak woli porozumienia czy tez
koncentracja wylacznie na wlasnych uczuciach i potrzebach. Nie bez powodu Gottman
podkresla, iz ,,szczesliwi matzonkowie zachowuja si¢ jak przyjaciele [...], a szczesliwe
malzenstwa rozladowuja konflikty w spokojny, konstruktywny sposéb” (Gottman
i Schwartz-Gottman, 2008, s. 16). Badania prowadzone przez autora w toku pracy
terapeutycznej wykazaly, iz ,w szczedliwych, stabilnych malzenstwach padato pig¢
pozytywnych uwag na jedna negatywna. Dla odréznienia w przypadku matzenstw,
ktore zmierzaly do rozwodu, na jedng negatywna przypadata mniej niz jedna uwaga
pozytywna (0,8)” (Gottman i Schwartz-Gottman, 2008, s. 16).

Mozna by rzec, to tylko liczby, ale obrazuja one pewne tendencje i jak si¢ okazuje
w duzym stopniu odzwierciedlaja jako$¢ funkcjonowania zwigzkow.

Literatura oferuje duzg liczbe szczegolowych ¢wiczen i zadan dla malzonkoéw, nie-
kiedy prowadzonych w formie zabawy, majacych na celu stopniowe przyzwyczajanie
sie do nowego spojrzenia na partnera, co w formie swobodnych ¢wiczen, w sposéb
naturalny, pozbawiony presji uczy matzonkéw nowych sposobéw funkcjonowania
i wzajemnej komunikacji. W procesie prowadzonej terapii maltzenstw obserwuje si¢
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duza skutecznos¢ tej pracy, gdy wszyscy, wraz z osoba terapeuty starajg sie owych zasad
przestrzegad. Bez odpowiednich ram etycznych dotyczacych funkcjonowania rodziny
trudno bowiem o rzeczywistg i dlugofalows skuteczno$¢ pracy terapeutyczne;.

Praca terapeutyczna w nurcie psychologii pozytywnej nie koncentruje si¢ wylacznie
na problemach, lecz poszukuje nowych jakosci w obszarze konstruktywnego rozwia-
zywania trudno$ci, stawia na potencjal tworczy uczestnikow terapii w kierunku prze-
ksztalcania dysfunkcjonalnych zachowan na bardziej konstruktywne, ksztattuje nowe
umiejetnosci, a co najwazniejsze osadza je na wartosciach humanistycznych - dobra,
prawdy, madro$ci, wybaczania i wdziecznosci, bez ktérych trudno o porozumienie
i kompromisy w sytuacji do§wiadczanych kryzyséw czy konfliktéw malzenskich.

Wiele sukceséw w pracy tymi metodami wskazuje na fakt, iz mozna byloby duza
liczbe malzenstw uratowaé, gdyby zechcialy tylko wykazaé wole podjecia sie takiej
pracy dla dobra calej rodziny. Nastawienie natomiast na rozwod, bez uprzedniej pracy
terapeutycznej sprzyja z kolei umacnianiu postawy skoncentrowanej na dowodach
przeciwko trwaniu malzenstwa. Niekiedy wrecz wystarczy zwrot zaangazowania w prze-
ciwnym kierunku. Pod okiem zyczliwego terapeuty mozna na nowo spojrze¢ na siebie
bez uprzedzen, bez ocen, koncentrujac sie w pracy na tym, co pozytywne, na mitych
wspomnieniach i konstruktywnych celach itp., by nierzadko matymi krokami osiaga¢
zmiang postaw i zachowan malzonkéw, co buduje i umacnia wszystkich w przekonaniu,
ze taka praca i taka pomoc ma gleboka wartos¢ i sens.

Praca z rodzinami, prezentujgcymi czesto bardzo powazne zaburzenia w relacjach
i funkcjonowaniu, pokazuje, jak dalece szacunek wobec tych os6b, nadzieja i wiara
po stronie psychologa w mozliwos¢ zmiany budzi wewnetrzng motywacje do pracy
nad sobg u odbiorcéw tego rodzaju przekazu. Natomiast techniczna strona pracy
terapeutycznej, staranne wyznaczanie celow i zadan przy duzej autonomii klienta
w tym wzgledzie, uzupelnia warto$¢ i skuteczno$¢ tej pomocy. Psychologia pozytywna
podkresla warto$¢ autonomii cztowieka we wzmacnianiu skutecznosci jego dziatan, co
sprzyja motywacji do pokonywania trudnosci. Bez autonomii wobec podejmowanych
rozwigzan oraz bez wizji zalozonych, atrakcyjnych i waznych dla klienta celéw oraz
przekonania w mozliwo$¢ ich osiggniecia trudno o motywacje do pracy nad nimi.

Zatem budowanie nie tylko wizji, ale i nadziei na zmiane, wizualizacja pozytywnych
mozliwosci, a nie tylko koncentracja na problemie, to wyznacznik skutecznej pracy
terapeutycznej opartej na zatozeniach psychologii pozytywnej. Wiara w cztowieczen-
stwo, gdy jednostka upada pod cigzarem destrukcyjnych nawykéw oraz nadzieja na
ich przezwycigzenie, to fundament tej pracy. Mozna ja poréwnac do budowania domu,
ktoéry nie powstanie bez fundamentu, jest niepewny, gdy stoi na pisaku. Skale w tej
konstrukeji, w odniesieniu do budowy i przebudowy osobowosci cztowieka stanowi
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$wiat wartosci oparty na tym, co w cztowieku najwazniejsze — na mifosci, szacunku
i odpowiedzialnosci. Wartosci te zakladajg zatem komponent poznawczy (myslowy),
emocjonalny i duchowy. Bez ich wiasciwej integracji trudno o spdjnosé, o poczucie
koherencji, wreszcie niemozliwe staje si¢ odbudowywanie tej konstrukeji, jaka jest
rodzina, z gruzéw powstalych na miedzyludzkich konfliktach czy niepowodzeniach.

Form i metod skutecznej pracy terapeutycznej z rodzing jest bardzo wiele, niemniej
jednak prawdziwa skuteczno$¢ takiej pracy opiera si¢ na odwolywaniu si¢ do najwyz-
szych warto$ci w odniesieniu do samego procesu terapeutycznego, relacji terapeuty
z klientem, az po stopniowe, bez jakiejkolwiek presji modelowanie tych wartosci w ob-
szarze radzenia sobie klienta z problemami w relacjach rodzinnych czy malzenskich.
Zatem by osiagna¢ skutek terapeutyczny w postaci poprawy relacji wewnatrzrodzin-
nych, nie obejdzie si¢ bez integracji tej pomocy wiasnie ze $wiatem wartosci, na ktorym
trzeba budowa¢ owa stabilng konstrukeje systemu rodzinnego.

Ponadto nalezy podkresli¢, iz terapeuta swoim zyciem i postawa wobec innych ludzi
takze wplywa na system wartosci swojego odbiorcy. Uczenie innych wrazliwosci i em-
patii oraz cierpliwosci wobec doswiadczanych trudno$ci wymaga prezentowania tych
warto$ci u terapeuty. Mozna to metaforycznie przedstawi¢ stowami, iz tak jak artysta
bez cienia talentu moze poprawnie wykona¢ utwor pod wzgledem technicznym, ale nie
poruszy serca i duszy odbiorcow, tak i psycholog wyposazony wylacznie w teoretyczna
wiedze w zakresie psychologii i psychoterapii bez odpowiedniego poziomu empatii,
wrazliwosci i pokory wobec natury zycia, $wiata i czlowieka nie dotrze do glebi psychiki
osoby, z ktdrg pracuje.

Prospoleczne modelowanie oparte jest na przekonaniu, ze wlasciwa, etyczna, wewnetrznie
spdjna postawa terapeuty negujaca zachowania antyspoleczne, ale sama w sobie bedaca postawa
prospoteczna w relacjach z innymi osobami ulega naturalnemu przyswajaniu w procesie nasla-
downictwa. Sita takiego prospolecznego oddzialywania jest nieoceniona. Wtasciwy przyktad
jest znacznie bardziej skuteczny niz najbardziej wyrafinowane metody, gdy za nimi stoi osoba
chlodnego terapeuty, ktéra sama famie podstawowe zasady szacunku i godnosci wobec drugiej
osoby (Opora, 2013, s. 14).

Praca terapeutyczna w kierunku poprawy relacji malzenskich jest niezwykle
istotna, poniewaz udane zwigzki i relacje matzenskie, to udane i szczesliwe zycie calej
rodziny i jednoczesnie jedno z wazniejszych warunkow dobrego rozwoju dzieci, gdyz
klimat rodziny wyznaczaja wlasnie rodzice. Gdy sa wrazliwi i empatyczni wzgledem
siebie, mato prawdopodobne, by tej empatii nie okazywali wzgledem swoich pociech,
i odwrotnie, w sytuacji kryzysow i konfliktow malzenskich wtasnie uczucia dzieci sa
najbardziej ranione, a ich zaburzony sposob funkcjonowania staje si¢ na ogét odzwier-
ciedleniem trudnosci i konfliktéw matzenskich. Dlatego praca w zakresie poprawy
relacji matzenskich to jednoczesnie praca na rzecz calej rodziny.
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Refleksje i wnioski
wynikajace z pracy terapeutycznej z rodzinami
w odniesieniu do wartosci eudajmonistycznych

Na podstawie wieloletniej pracy terapeutycznej z rodzinami, malzenstwami oraz
z dzie¢mi i mlodzieza przejawiajaca zaburzenia emocjonalne mozna stwierdzi¢, ze
zrodlem wielu nieporozumien i niepowodzen w obszarze relacji wewnatrzrodzinnych
sa trudno$ci w szerszym spojrzeniu na rodzing, czyli z perspektywy systemu wzajemnie
oddziatujacych na siebie 0sdb, bardzo cz¢sto nadmierna koncentracja matzonkéw na
wiasnych emocjach i potrzebach, brak czy niedobér w wigkszym lub mniejszym stopniu
empatii, nierzadko obnizone poczucie odpowiedzialno$ci za wlasne decyzje i dzialania
oraz deficyt szacunku wobec drugiej osoby, a niekiedy i samego siebie.

Dzisiejsza postmodernistyczna tendencja dazenia do szczgscia osobistego, spel-
nienia, czy osiggniecia dobrostanu sprawiaja, Ze tracimy z pola widzenia perspektywe
szcze$cia calej rodziny. Dzisiejszy problem juz nie polega tylko na nadmiarze wolnosci
i mozliwosci, ktore powoduja trudnosci z dokonywaniem wlasciwych wyboréw, ale
nade wszystko sg to trudnosci w podejmowaniu odpowiedzialnoéci za siebie, wlasne
stowa i dzialania. Zagrozeniem ze strony postmodernistycznego indywidualizmu sa
réwniez trudnosci w ustalaniu priorytetow. Naszym celem nie powinny by¢ wylacznie
warto$ci materialne, status, wielkie osiagniecia, lecz z zapalem realizowane cele w imie
dobra wlasnego i calej rodziny. Taka postawa daje umiejetno$¢ czerpania radosci w kaz-
dej chwili, a nie tylko po osiggnieciu jakiego$ zatozonego celu, po ktérym zaktadamy
nastepny. Trudno by¢ szczesliwym, ,,gdy w poszukiwaniu sensu zycia zapominamy
o rado$ci, a skupiamy si¢ na rezultatach swoich poszukiwan” (Ware, 2016, s. 206).

Podobnie jest z relacjami w matzenstwie i rodzinie. Warto czerpaé rados¢ z faktu,
ze tu i teraz jest si¢ razem, nie za$ upatrywac szczescia dopiero po zarobieniu pienie-
dzy (nierzadko za granicg z dala od rodziny), wybudowaniu domu itp. Bardzo cze¢sto
uczestnikami terapii malzenskiej sa osoby, ktére mysla i zyja w taki wlasnie sposob.
Z roku na rok coraz wiecej naptywa do poradni zgloszen i wnioskéw sktadanych przez
rodzicow z prosba o objecie terapia ich dzieci, podczas gdy wlasnie jedna z okolicznosci
towarzyszacych tym trudnosciom, a niekiedy gtéwna przyczyne, stanowi praca matzon-
kéw (lub jednego z nich) za granicg w imi¢ zaspakajania potrzeb rodziny. I tu pojawia
sie pytanie: co dla wlasciwego rozwoju dziecka jest najwazniejsze? Warto zatem uczy¢
rodzicow, ze dzieci potrzebuja nie bezmiaru zabawek, czy elektronicznych gadzetdw,
lecz bezpieczenstwa i milosci, przy jednoczesnie umiejetnym, dostosowanym do wieku
dziecka stawianiu granic i wymagan ksztaltujacych odpowiedzialnos¢ za powierzane im
zadania, gdzie czynnikiem sprzyjajacym skuteczno$ci osiagania celéw wychowawczych
jest nade wszystko wlasciwy przyklad etycznego zycia.
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Wylania si¢ tu obszar koniecznej pracy w kierunku psychoedukacji rodzicéw w tym
wzgledzie, pracy nierzadko dlugiej i trudnej, bowiem wymagajacej duzego wysitku
po stronie obu stron dialogu — przebudowanie systemu wartosci po stronie rodzicow
i wykazanie ogromu cierpliwo$ci wobec tej pracy po stronie terapeuty. Niewatpliwie
kazda zmiana oparta na przewartosciowaniu wlasnych planéw, celow, sadow, wreszcie
przyzwyczajen zardwno na poziomie mentalnym, jak i behawioralnym wymaga czasu
i systematycznej pracy w tym zakresie.

Dos$wiadczenie w pracy terapeutycznej wyraznie pokazuje, iz bardzo czesto kryzys
rodziny wynika z kryzysu wartosci i odpowiedzialnoéci. Dlatego w czasach wspot-
czesnych jest szczegolnie wazne, by w pogoni za indywidualnymi celami uczy¢ dzieci
i mlodziez wspolpracy i wspétodpowiedzialno$ci. Wymaga to budowania wspdlnoty
rodzinnej, gdzie dobro wszystkich cztonkéw rodziny bedzie réwnowazne z dobrem
jednostki, a uzyskany w ten sposob dobrostan wszystkich bedzie znaczaco wyzszy niz
indywidualne osiagniecia. ,Wszyscy mamy jakie$ zdolnosci, (...) wazne aby §wiadomie
dawa¢ co$ od siebie $wiatu. Jedynym sposobem aby go uczyni¢ lepszym jest uswia-
domienie sobie jakie wiezy nas taczg. Samemu nie mozna dokona¢ niczego waznego.
Powinni$my si¢ nauczy¢ wspotpracowaé dla wspolnej korzysci, zamiast si¢ siebie ba¢
i rywalizowa¢” (Ware, 2016, s. 206).

Dzisiejsze problemy w relacjach malzenskich czesto tkwig w nieumiejetnosci brania
odpowiedzialno$ci za najblizszych, ale réwniez (jak wynika z wielu rozméw z malzon-
kami), w sprzeczno$ciach wobec stawianych wymagan wzgledem siebie i oczekiwan
wobec partnerdéw interakcji. Sposob komunikacji malzonkéw w procesie terapii wy-
raznie pokazuje t¢ tendencje. Owa asymetria wzajemnych oczekiwan nierzadko bywa
doprowadzana do absurdu. Obrazowo wyglada to tak, ze indywidualistyczne tendencje
maja szczegolne odniesienie do samego siebie, realizacji wlasnych pragnien i potrzeb,
natomiast partner interakcji jest postrzegany z perspektywy pelnionej przez niego
roli w malzenstwie i rodzinie. W ten oto sposob bardzo tatwo o starcie i konflikt, gdy
kazde z malzonkow wzgledem siebie prezentuje odmienne wymagania i standardy niz
wzgledem partnera. Czyli ,,ja” mam prawo do realizacji siebie, ale partner powinien
wypelnia¢ role matzonka i rodzica — matki, ojca i odwrotnie. Ta sprzeczno$¢ oczekiwan
wobec partnera i wymagan wzgledem siebie nieuchronnie prowadzi do braku zrozu-
mienia i konfliktu. Bronnie Ware - pielegniarka oddziatéw paliatywnych, pracujaca
z osobami cigzko chorymi i umierajgcymi spisata w wywiadach, a w zasadzie w roz-
mowach z nimi ich rady dla tych, ktérzy maja jeszcze czas przed sobg, by u kresu zycia
nie zZalowali tego, czego wcze$niej nie zrobili. Niemal kazda osoba, z ktora pracowata
B. Ware podkreslala wage pozytywnych relacji z innymi, w szczegdlnosci z rodzing
oraz warto$¢ ilosci i jako$ci spedzanego z nimi czasu, gdzie ,,najpigkniejszym wyrazem
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milfosci jest akceptowanie innych takimi, jakimi sg i nieoczekiwanie od nich niczego”
(Ware, 2016, s. 58).

Psychologia pozytywna wpisuje si¢ w te refleksje i zalecenia, podkreslajac war-
tos¢ szacunku, wybaczania, wdziecznosci i mitosci wzgledem siebie oraz innych.
A poniewaz, jak podkresla B. Ware, jestesmy zbyt surowi wzgledem siebie, stad fatwa
droga do projekcji owej surowosci na innych - partneréw interakeji. Rodzi si¢ pyta-
nie, dlaczego malzonkowie s3 tak surowi wzgledem siebie oraz wzgledem partneréw
interakeji? ,Okazuje sie, ze ludzie na ogot zadaja bol innym, poniewaz sami cierpia.
Ludzie szcze$liwi nie odgrywaja si¢ na innych. Nie osadzajg ich tylko dlatego, ze zyja
sami w zgodzie ze soba. Szanuja ich” (Ware, 2016, s. 55). Bez uséwiadomienia sobie tego
mechanizmu, bez wybaczenia i fagodnos$ci wzgledem siebie trudno o to samo podejscie
wobec innych. Miedzy innymi warto przywota¢ opinig jednej z 0sob, ktorg opiekowata
sie Ware. Starszy ponad osiemdziesiecioletni mezczyzna, analizujac zrodla konfliktow
malzenskich, powiedzial, iz ,wielu ludzi uwaza, ze partnerzy sg ich wlasnoscia. I cho¢
niewatpliwie, bedac z kim$ w zwigzku, zawsze trzeba zawiera¢ kompromisy i poswiecaé
sie, zwlaszcza jezeli ma si¢ dzieci, ale kazdy powinien czu¢ si¢ wolny” (Ware, 2016,
s.215), przy czym, jak twierdzi B. Ware, ,wolnym mozna czu¢ si¢ takze wtedy, kiedy ma
sie poukladane zycie. Wolno$¢ to raczej stan umystu, najwigksza swobode, niezaleznie
od tego, gdzie si¢ mieszka, daje mozliwos¢ bycia sobg” (Ware, 2016, s. 215).

Te spostrzezenia sg najzupelniej zgodne z zalozeniami psychologii pozytywnej, gdzie
mozliwos¢ bycia osobg autonomiczng stanowi o zdrowiu i jest jednym z wazniejszych
czynnikéw dobrostanu psychicznego. Zatem praca nad uswiadomieniem sobie tych
zaleznosci to pierwszy krok do porozumienia w zwigzkach.

Odwotlujac si¢ w pracy z rodzing, do zagadnien z zakresu psychologii pozytywnej,
nalezy podkresli¢ wage i role ,wdziecznosci” w poprawie jakosci funkcjonowania zwigz-
kow. Badania w zakresie psychologii pozytywnej jednoznacznie wykazuja, jak dalece
formulowanie stéw wdziecznosci wobec partnera sprzyja dobrym relacjom, podnosi
poczucie jako$ci zycia. ,,Zdolno$¢ do wyrazania wdzigcznoéci moze by¢ traktowana
jako moralna cecha emocjonalna w tym sensie, ze pojawia si¢ i wywiera pewien skutek
na ten obszar funkcjonowania, ktéry dotyczy czynienia dobra innym ludziom. [...]
Badania dostarczaja mocnego potwierdzenia zaréwno dla orientacyjnej, jak i promu-
jacej moralnos¢ funkcji wdziecznoéci” (Trzebinska, 2008, s. 76-77). Zatem pozytywna
funkcja wdzigczno$ci w ksztaltowaniu dobrych relacji w rodzinie jest nieoceniona.

W psychologii pozytywnej podkresla sie warto$¢ nie tylko hedonistycznego dazenia
do szczescia i satysfakeji z Zycia i relacji z innymi ludZzmi, ale takze warto$¢ eudajmo-
nistycznego wymiaru dazenia do szczescia. O ile hedonistyczny styl zycia koncentruje
sie na tym, co w zyciu stanowi zrodlo przyjemnosci i radosci, aspekt eudajmonistyczny
akcentuje potrzebe poszukiwania sensu wlasnego zycia oraz ,,zycia w zgodzie ze swoim



Praca terapeutyczna z rodzina w aspekcie psychologii pozytywnej - 87

prawdziwym Ja (dajmonem). Poniewaz prawdziwe Ja jest w gtéwnej mierze spoleczne,
zasady te sprowadzaja si¢ w gtéwnej mierze do kardynalnych cnét — dobre Zycie, to
zycie respektujace cnoty moralne, znaczace, sensowne, celowe — cho¢by nawet niezbyt
radosne, bolesne, trudne, biedne i ryzykowne” (Czapinski, 2004, s. 229).

Dlatego warto podejmowac trud pracy nad soba, nad destrukcyjnymi nawykami.
To, co rzeczywiscie dobre, poznajemy po zebranych owocach. A praca z rodzing to
bezcenny ogrdd, o najwartosciowszych rolinach. Tak jak $wiat materii potrzebuje
energii, roéliny powietrza, wody i slonca, tak czlowiek potrzebuje nade wszystko
milosci. By ja umie¢ dawaé w przysztosci, juz jako dziecko musimy jg otrzymac i jej
doswiadczaé, by w procesie modelowania zachowan przyswajaé¢ pozytywne wzorce.
Terapeuci pracujacy z rodzing doskonale wiedza, jak wiele cierpienia i braku mito$ci
doswiadczaja dzieci w sytuacji konfliktow malzenskich. A poniewaz natura wyposa-
zyta nas w umiejetnos¢ myslenia, nabywania nowej wiedzy i nowych nawykow, totez
mozna mie¢ zawsze wiare i nadzieje na pokonanie trudnosci dzigki wlasciwej pracy
i woli 0s6b zainteresowanych zmiang.

Bardzo istotng cnota i warto$cig czlowieka, istoty rozumnej, jest madro$¢ — opisy-
wana przez psychologie pozytywna jako
orientacja na wspdlne dobro. Madro$¢ jest z istoty rzeczy pojeciem intra- i interpersonalnym.
[...] Z jednej strony madro$¢ wymaga wiedzy o tym jak zy¢, by z osobistego punktu widzenia
zycie mialo sens i bylo satysfakcjonujace [...] i z drugiej rownie istotnym aspektem madrosci
jest uwzglednianie kwestii intrapersonalnych. Madros¢ nie jest wiedza wykorzystywana jedy-

nie dla umacniania indywidualnego dobrostanu; wykorzystuje si¢ ja takze dla dobra innych
(Czapinski, 2004, s. 143).

Trudno o dobry i skuteczny proces terapeutyczny bez uwzgledniania cnoty ma-
drosci, ale réwniez trudno méwi¢ o madrosci bez odwotywania sie do $wiata wartosci
w codziennym zyciu, funkcjonowaniu w relacjach spotecznych czy rodzinnych.

Wreszcie na szczegdlna uwage zastuguje szeroko omawiane w psychologii pozy-
tywnej pojecie, a raczej cnota — dotyczaca duchowosci cztowieka. ,Duchowos$¢ jest
jedng z najtrudniejszych do okreslenia wlasciwosci psychicznych. Na podstawie roz-
norodnych definicji, ktére powstaly w ramach filozofii i psychologii, mozna przyjac, ze
jest to mechanizm psychiczny, w ktérym splataja sie dwa dgzenia: do nieskonczonosci
i do doskonalosci” (Trzebiniska, 2008, s. 79). W tym rozumieniu ,,duchowo$¢ obejmuje
uczucia, przekonania i praktyki, ktére odnosza si¢ do transcendentnych wymiaréw
$wiata oraz do jego najwyzszych i najlepszych form. Zgodnie z tym sposobem my-
$lenia duchowos¢ definiowana jest przez wielu badaczy jako poszukiwanie $wietosci”
(Trzebinska, 2008, s. 79).

W procesie terapii nie utozsamia si¢ duchowosci z religia, poniewaz mozna pra-
cowaé z osobami o réznych $wiatopogladach, ktére réwniez wymagaja szacunku
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iuznania. Duchowo$¢ jest w psychologii pozytywnej utozsamiana z bardziej ogélnym
dazeniem czlowieka do dobra, prawdy i piekna w relacjach miedzyludzkich, z wrazli-
woscig i pokorg wobec $wiata, Zycia i przemijania w odniesieniu do wartosci stuzacych
dobremu i godnemu zyciu.

Tak szerokie, holistyczne spojrzenie na czlowieka, przez pryzmat integralnej roli
$wiata emocji, intelektu i ducha pozwala zaréwno na pelniejsza ocene zglaszanych
trudnodci, jak i skuteczniejsza, obejmujaca caloé¢ zycia czlowieka pomoc w pokony-
waniu tych trudnosci.

Zakonczenie

Na podstawie powyzszych analiz dotyczacych pracy terapeutycznej z rodzing, opartej
na zalozeniach psychologii pozytywnej, mozna stwierdzi¢, iz skuteczna pomoc rodzinie
powinna obejmowac szerokie spektrum oddzialywan w aspekcie takich wartosci, jak
wrazliwo$¢, empatia, szacunek, madros¢ i duchowos¢ czlowieka. Praca w obszarze
wymienionych cnét stawia zaréwno na rozwdj jednostki oparty na tym, co u danej
osoby stanowi o jej emocjonalnych zasobach, mocnych stronach charakteru, jak i na
rozwdj wspdlnoty rodzinnej, bedacej zbiorem, suma tych zasobow. Kazdy cztowiek
posiada wady i stabosci, ale tez kazdy ma wiele zalet, ktdre warto wspiera¢ i rozwija¢,
by zadowolenie z wlasnego poziomu funkcjonowania taczylo sie ze wspolnym dobrem
calej rodziny.

Bez odpowiedniego poziomu wrazliwoéci i empatii na drugiego cztowieka oraz bez
tak szerokiej perspektywy spojrzenia na rodzine przez pryzmat odwolywania si¢ do
$wiata warto$ci i cndt trudno o wypracowanie skutecznych metod terapeutycznych,
cho¢by techniki pracy, jakimi dysponujemy, byly jak najbardziej poprawne. Majac na
wzgledzie naturalne dazenie jednostki do rozwoju, do zaspokojenia potrzeb nie tylko
biologicznych, ale tez intelektualnych zwigzanych z samorealizacja, a w szczegolnosci
eudajmonistycznych polegajacych na poszukiwaniu dobra i sensu wlasnego zycia, mo-
zemy w umiejetny sposob w procesie terapii ukierunkowywac energie i motywacje oséb
z problemami czy dysfunkcjami na takie tory, by sity sygnaturowe tkwigce w czlowieku
daly mozliwo$¢ osiagania satysfakeji i gratyfikacji w zakresie podejmowanych celow,
stuzac jednoczes$nie prawidtowym relacjom w rodzinie.

Swiadomo$é¢ mozliwosci, ale i ograniczen, cele i potrzeby wlasne, ale i calej rodziny
oraz odpowiedzialno$¢ za swoje dzialania w szerszej perspektywie, czyli w odniesieniu
do aktualnych i przysztych ich konsekwencji, stanowiag wazne aspekty pracy z rodzina.
Bez pracy w obszarze wszystkich wlasciwosci czlowieka trudno o skuteczng i trwalg
zmiane postaw czy zachowan. Pojecie dobra poszerza perspektywe spojrzenia na cele
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wlasne i catej rodziny. Stephen R. Covey uznaje za niezwykle istotne, by rodzina i kazdy
z jej cztonkéw podjeli probe wlasnej odnowy w ,,czterech podstawowych wymiarach:
fizycznym (¢wiczenia, odzywianie, kontrola poziomu stresu), spoteczno-emocjonal-
nym (stuzenie, empatia, synergia, wewnetrzne poczucie bezpieczenstwa), umystowym
(czytanie, wizualizowania, planowanie, pisanie) i duchowym (jasne wartosci, oddanie,
studiowanie, medytacje)” (Covey, 1999, s. 308). Wymienione obszary wynikaja z za-
tozenia, iz ,ludzie sg istotami holistycznymi - sg cialem, umystem, sercem i duchem”
(Covey, 2005, s. 343).

Dlatego praca z rodzing oparta na zaloZeniach psychologii pozytywnej, to praca na
zasobach, w przyjaznej atmosferze budujacej motywacje do podjecia koniecznych zmian
i modyfikacji zachowan, praca dajgca wiare w mozliwo$¢ realizacji zatozonych celow
i wartosci. To réwniez praca wykorzystujaca pozytywne cechy cztonkéw rodziny, site
ich charakteru, moc cnét, potencjatu i ducha stuzacych wyzwalaniu twérczej energii
w kierunku poprawy relacji wewnatrzrodzinnych, rozwoju empatii, odpowiedzialnosci
i wspotodpowiedzialnosci, gdzie w synergii wzajemnych oddziatywan mito$¢ i dobro
staja si¢ gléwnym wyznacznikiem celu i sensu zycia.

»Kiedy zyjemy zgodnie z podstawowymi zasadami milosci, zachgcamy innych do
podporzadkowania si¢ podstawowym wartosciom zycia” (Covey, 2003, s. 92).

Bibliografia

Carr A. (2004), Psychologia pozytywna. Nauka o szczesciu i ludzkich sitach, Poznan: Zysk i Spotka.

Cialdini R. (1999), Wywieranie wptywu na ludzi. Teoria i praktyka, Gdansk: Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne.

Covey S. (1999), Siedem nawykéw skutecznego dziatania, Warszawa: Wydawnictwo Medium.

Covey S. (2003), 7 nawykéw szczesliwej rodziny, Poznan: Rebis.

Covey S. (2005), Osmy nawyk, Poznan: Rebis.

Czapinski J. (2004), Psychologia pozytywna. Nauka o szczesciu, zdrowiu, sile i cnotach cztowieka,
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Flis J. (2017), Ciggla potrzeba bycia online, czyli o plynnej tozsamosci we wspétczesnym swiecie,
»Psychologia w praktyce, zawodowe czasopismo dla psychologéw i psychoterapeutéw’,
Vol. 1(5), s. 11.

Gerhardt S. (2010), Znaczenie mitosci. Jak uczucia wptywajg na rozwéj mozgu, Krakow:
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego.

Gottman ].M., Schwartz-Gottman J., DeClaire J. (2008), 10 sposobow; ktére pomogg naprawic
nasze matzeristwo, Poznan: Media Rodzinna.

Gottman J., Silver N. (2006), Siedem zasad udanego matzenstwa, Krakéw: Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego.

Janicka J. (2015), Konflikty interpersonalne w zwigzkach kohabitacyjnych, [w:] Konflikt spolecz-
ny w perspektywie socjologicznej i pedagogiczno-psychologicznej, red. D. Borecka-Biernat,
M. Cywinska, Warszawa: Difin.



90 - Beata Krzaczkowska, Danuta Borecka-Biernat

Lis-Kujawski A. (2008), Postmodernizm w podrozy do granic rodziny, [w:] Mitos¢, wiernos¢
i uczciwosé na rozstajach wspotczesnosci, red. W. Muszynski, E. Sikora, Torun: Wydawnictwo
Adam Marszatek.

Opora R. (2013), Resocjalizacja: wychowanie i psychokreacja nieletnich niedostosowanych spo-
tecznie, Krakow: Oficyna Wydawnicza Impuls.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 lutego 2013 r. w sprawie szczegélowych
zasad dzialania publicznych poradni psychologiczno-pedagogicznych, w tym publicznych
poradni specjalistycznych, Dz.U. z 2013 r. poz. 199.

Trzebinska E. (2008), Psychologia pozytywna, Warszawa: Wydawnictwa Akademickie
i Profesjonalne.

Ware B. (2016), Czego najbardziej zatujg umierajgcy, Warszawa: Wydawnictwo Czarna Owca.



UNIWERSYTET ZIELONOGORSKI ZIELONA GORA 2020

PROBLEMATYCZNOSC INKLUZJI SPOLECZNE] | EDUKACY]NE]J
OSOB Z NIEPELNOSPRAWNOSCIAMI | O SZCZEGOLNYCH POTRZEBACH

Zdzistawa Janiszewska-Niescioruk
Uniwersytet Zielonogoérski

OSOBY Z NIEPELNOSPRAWNOSCIAMI
W PULAPCE BEZROBOCIA | PREKARNOSCI

PEOPLEWITH DISABILITIES INTHE UNEMPLOYMENT
AND PRECARIOUSNESS TRAP

Summary: The state social policy plays a significant role in the process of social integration and
inclusion of people with disabilities, one of the important goals of which should be the coordination
of actions and solutions to improve their living conditions, education, employment and work. There-
fore, cooperation between all ministries of the state, as well as non-governmental and commercial
entities — services, organizations and institutions - is expected to engage in the process of support-
ing these people to a different extent. This support, diversified and widely available, should help to
eliminate or limit severely two of the most prominent problems — unemployment and precariousness,
which handicap these people in every sphere of life and multiply their disability. The indicated issues,
which I have made the subject of my analyses, affect a large group of citizens with disabilities and have
a negative impact on the functioning of Polish society as a whole, weakening its collective agency.
Keywords: people with disabilities, unemployment, precariousness

Wprowadzenie

Réwnouprawnienie ze wzgledu na pte¢, pochodzenie czy sprawnos¢ i wiele innych
to zobowigzania, jakie Polska zdecydowala sie wypetnia¢, zaswiadczajac to w odpo-
wiednich zapisach Konstytucji RP, przyjetych regulacjach miedzynarodowych, w tym
w Konwencji o Prawach Oséb z Niepelnosprawnosciami (Konwencja o prawach oséb
niepetnosprawnych...). Stosunek panstwa i spoteczenstwa do grup mniejszosciowych,
nie wylaczajac dzieci, mlodziezy i dorostych oséb z réznym rodzajem i stopniem
niepelnosprawnosci czy o szczegoélnych potrzebach rozwojowych i edukacyjnych
oraz poszanowanie ich praw, jest bez watpienia waznym testem dla funkcjonowania
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rodzimej demokracji (por. Blasinska i in., 2015). Niebagatelna role w tym zakresie
odgrywa polityka spoteczna, a wigc ta sfera dzialania panstwa, podmiotéw publicznych
i organizacji pozarzadowych, ktorych celem jest poprawa warunkdow zycia, edukacji,
zatrudnienia i pracy wszystkich obywateli, jak tez eliminowanie czy cho¢by ograniczanie
nieréwnosci spolecznych i socjalnych utrudniajgcych integracje i inkluzje oséb z nie-
pelnosprawnoscia w lokalnym oraz szerszym $rodowisku (por. Nitschke, 2009). Oprocz
tego dla skutecznej aktywizacji i rehabilitacji 0sob z niepelnosprawnosciami konieczne
jest wspoldziatanie czy koordynowanie dziatan wszystkich resortow panstwa, jak tez
podmiotéw pozarzadowych i komercyjnych - stuzb, organizacji i instytucji - w réznym
stopniu i zakresie angazujacych sie w nierzadko dlugotrwaly proces ich wspierania.
Tymczasem, jak wynika z badan Andrzeja Klimczuka i in. (2013; Klimczukiin., 2013),
w Polsce nadal za wysoce problematyczng nalezy uzna¢ wspolprace pozarzadowych
agencji zatrudnienia os6b z niepelnosprawnoscia z publicznymi stuzbami zatrudnie-
nia, jak tez z instytucjami pomocy spolecznej, edukacyjnymi, naukowymi i otoczenia
biznesu. Wigkszo$¢ z nich nie kooperuje ze sobg lub jest dla siebie obojetna. Publiczne
stuzby zatrudnienia, zdaniem autora, wystepuja niejako w podwdjnej roli, zaréwno
partnera, jak i konkurenta w zakresie wymiany ofert pracy i realizacji projektow
z udziatem $rodkéw UE (Klimczuk i in., 2013). Obecnie do wspolpracy wskazanych
resortéw czy podmiotow na rzecz osob z niepelnosprawnoséciami obliguje szczegdlnie
trudna sytuacja na rynku pracy, jakiej wszyscy doswiadczamy w zwigzku z epidemia
SARS-CoV-2 (Dz.U. z 2020 1. poz. 491, Wersja od: 31 marca 2020 1.).

Nieuniknione gospodarcze i spoteczne zmiany bedace nastepstwem epidemii
beda wymagac¢ od wszystkich obywateli, a wigc tez od 0s6b z niepetnosprawnosciami
szybkiego przystosowania si¢ do nowych warunkow zycia, ograniczonych i innych
niz dotad mozliwosci zatrudnienia oraz relacji spolecznych. Znacznie lepiej i szyb-
ciej poradzg sobie z nimi jednostki kreatywne, tworcze, o wysokich kompetencjach,
a takze osobowosciowo silne. Natomiast te legitymujace si¢ niskim poziomem wy-
ksztalcenia i doswiadczajace okresowego badz trwalego bezrobocia, a jesli pracujace,
to za wynagrodzenie uniemozliwiajace godne zycie moga szybko wpas¢ w pulapke
prekarnosci i ubdstwa. Sa to osoby nierzadko juz uzaleznione od $wiadczen socjalnych
(rentobiorcy) i z niepelnosprawnoscia, ktéra wskazane problemy nasila i zwielokrotnia.
Dlatego przedmiotem mojej szczegdlnej refleksji uczynitam dwie gorace spoteczne
kwestie — bezrobocia i prekarnosci, $cisle ze sobg powigzane i wyraznie uposledzajace
efektywnos¢ spotecznej inkluzji tych os6b. Owe problemy, dotykajac duzej grupy oby-
wateli z niepelnosprawnoscig, wywierajg bardzo negatywny wptyw na funkcjonowanie
polskiego spoteczenstwa jako calosci, ostabiajac jego kolektywna sprawczos¢.
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Bezrobocie i jego negatywne nastepstwa
dla osob z niepetlnosprawnoscia

Kwestie zatrudnienia, biernosci i aktywno$ci zawodowej czy niepracujacych w Polsce
prezentujg aktualne, zarejestrowane w II kwartale 2020 r., dane z Badania Aktywno$ci
Ekonomicznej Ludnosci (BAEL) i Bezrobocia (GUS, Informacja o rynku pracy w dru-
gim kwartale 2020 roku...). Ich wyniki nalezy uzna¢ za bardzo niepokojace. Z oczy-
wistych wzgledéw duze zmiany, jakie nastapily na rynku pracy, byly spowodowane
ogloszeniem w naszym kraju pandemii', ktorej negatywne konsekwencje w postaci
ograniczen dzialalnosci, a nawet zamkniecia wielu firm, zakladow czy galezi gospodarki,
jak tez w przestrzeni relacji spolecznych bedziemy doswiadczac jeszcze przez wiele lat.
Ten szczegolny, trudny czas zadziatal, jak szklo powiekszajace, przez ktére zobaczylismy
nie tylko problemy 0s6b z niepetnosprawnosciami, ale takze bezdomnych, starszych,
a wigc tych, ktérym najtrudniej dotrze¢ do instytucji ochrony zdrowia, struktur pomocy
spolecznej i innych systemow wsparcia.

Przywolane badania (BAEL i Bezrobocia) pozwolily ustali¢, ze we wskazanym
okresie 55,5% 0sob w wieku 15 lat i wiecej bylo zawodowo aktywnych, jednak wskaznik
ten zmniejszyl si¢ w poréwnaniu z I kwartalem 2020 r. (0 0,5%) i II kwartalem 2019
1. (0 0,7%). Mozna zatem zauwazy¢ postepujace pogorszenie sytuacji na rynku pracy,
ktére w mojej ocenie w poepidemicznej sytuacji bedzie bardzo dotkliwe dla wszystkich
obywateli, a w szczegolnosci dla oséb z niepelnosprawnoscia. Tym bardziej ze przy
bardzo zauwazalnym wzro$cie liczby niepracujacych i biernych zawodowo - 44,5%, az
58,8 tys. 0s6b bezrobotnych?, to osoby z niepetnosprawno$ciami. Réwnie niekorzystny
wskaznik (z uwzglednieniem chorych), bo az 23,4% odnotowano w odniesieniu do
0s6b biernych zawodowo® w wieku produkcyjnym. Wprawdzie w ostatnich latach

! Druga fala powaznych ograniczen w funkcjonowaniu rodzimej gospodarki, jak tez spotecznych
kontaktow, tzw. lockdownu nastapita od 24.10.2020 r.

2 W ujeciu BAEL bezrobotni, to osoby w wieku 15-74 lat, ktore spelniajg jednoczesnie trzy wa-
runki: w okresie badanego tygodnia nie byly osobami pracujacymi, aktywnie poszukiwaly pracy, tzn.
podjely konkretne dzialania w ciggu 4 tygodni (wliczajac jako ostatni - tydzien badany), aby znalez¢
prace, badz byly gotowe (zdolne) podja¢ prace w ciagu dwoch tygodni nastepujacych po tygodniu
badanym. Do tej grupy zaliczono takze osoby, ktére nie poszukiwaly pracy, poniewaz znalazly prace
i oczekiwaly na jej rozpoczecie przez okres nie dtuzszy niz 3 miesigce oraz byly gotowe te prace
podjac, https://stat.gov.pl/obszary-tematyczne/rynek-pracy/pracujacy-bezrobotni-bierni-zawodowo-
-wg-bael/podstawowe-dane-z-badania-aktywnosci-ekonomicznej-ludnosci-wyrownane-sezonowo-
w-latach-2010-2020,16,2.html [dostep: 23.09.2020].

* ‘W ujeciu BAEL osoby bierne zawodowo to osoby w wieku 15 lat i wigcej, nieuznane jako pracu-
jace lub bezrobotne, ktére w badanym tygodniu: nie pracowaly, nie mialy pracy i jej nie poszukiwaly,
nie pracowaly lub poszukiwaly pracy, ale nie byly zdolne (gotowe) do jej podjecia w ciggu dwdch
tygodni nastepujacych po tygodniu badanym oraz osoby, ktore nie pracowaly i nie poszukiwaly pracy,
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jest zauwazalne zmniejszenie dysproporcji pomiedzy liczba pracownikéw z niepel-
nosprawnoscia z otwartego i chronionego rynku pracy (Biuro Pelnomocnika Rzadu
ds. Oso6b Niepetnosprawnych, Rynek pracy...) na korzys¢ tego pierwszego, to jednak
osoby z lekkim jej stopniem maja ciggle duze problemy w pozyskaniu zatrudnienia
na otwartym rynku pracy. Potwierdzajg to dane Biura Pelnomocnika Rzadu ds. Oséb
Niepelnosprawnych z konca 2019 r., ktore wskazuja, ze wérod zarejestrowanych bezro-
botnych 0s6b z niepelnosprawnoscia 35,3 tys. (61,4%) — mialo lekki jej stopien, 20,8 tys.
(36,2%) — umiarkowany, a stopien znaczny - 1,4 tys. (2,4%) (Biuro Pelnomocnika Rzadu
ds. Oséb Niepelnosprawnych, Rynek pracy...). Dlatego obecny kryzys spotegowany
pandemia powinien wywola¢ wzmozong aktywnos$¢ urzeddéw pracy, duza liczba oséb
tracacych prace lub pozostajacych bez pracy, wérdd ktérych sg osoby z niepetnospraw-
nos$cig, wymaga bowiem pomocy ze strony tych urzedow, ktére w réwnym stopniu
powinny angazowac¢ si¢ w pomoc przedsigbiorcom poszukujacym pracownikow, jak
i pracownikom. Konieczne jest przy tym nowe przemyslenie zasad funkcjonowania
rynkoéw pracy, zwlaszcza w zakresie przeciwdzialania zafatszowywaniu i wynaturzeniom
tego rynku, czego przejawem sg m.in. tzw. umowy ,$mieciowe” i przesadna, nieuza-
sadniona i zarazem utowarowiajgca pracownikow, elastyczno$¢ zatrudnienia. Wydaje
sie, ze jednym z najwiekszych pokryzysowych wyzwan bedzie koniecznos¢ nowego
przemyslenia modelu funkcjonowania gospodarki i panstwa, modelu fadu spoteczno-
-gospodarczego, ktéry wreszcie upodmiotowilby wszystkich obywateli, nie wytaczajac
tych z niepelnosprawnoscia. Chodzi zatem o proobywatelskie zharmonizowanie celéw
gospodarczych, spolecznych, ale tez ekologicznych w funkcjonowaniu naszego kraju
(por. Maczynska, 2020).

Wskazane dzialania i idgce za nimi rozwigzania dawalyby szanse m.in. na skuteczne
eliminowanie czy cho¢by ograniczanie tzw. szarej strefy zatrudnienia (podejmowania
zaje¢ zarobkowych w celu unikniecia rejestracji dochodéw), ktéra mimo prob wia-
czania tego obszaru aktywnos$ci do formalnego rynku pracy, nadal istnieje czy jest
podtrzymywana przez stosowanie praktyk réwnoczesnego pobierania przez osoby
z niepelnosprawnoscia naleznych $wiadczen spolecznych i wykonywania pracy (por.
Golinowska, 2018). Takie formy zatrudnienia moga by¢ wymuszane na pracownikach
niemoznoscig pozyskania pelnoetatowej pracy lub obawa o utrate przyznanych srod-
kow w przypadku jej swiadczenia. Bez watpienia jest to sytuacja trudna dla wielu oséb,
niezaleznie od stopnia niepelnosprawnosci, pragngcych mimo przyznanych swiadczen
rentowych, realizowa¢ si¢ w pracy cho¢by w niepelnym (nieregulowanym) wymiarze,

poniewaz mialy znaleziong prace i oczekiwaly na jej rozpoczecie w okresie dtuzszym niz 3 miesiace
lub do 3 miesiecy, ale nie byly gotowe tej pracy podja¢ (od 2004 r.). Wérdd biernych zawodowo
wyrdznia sie takze grupe zniecheconych, do ktorej naleza osoby nieposzukujgce pracy, poniewaz s
przekonane, ze jej nie znajda, tamze.
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nie tracac mozliwosci na rozwoj i doskonalenie zawodowe. Ten problem pogarsza fakt,
ze pracodawcy na ogo6l nie chcg wigzac si¢ z takimi pracownikami na stafe. Praktyka
zawierania umow na czas okreslony, jak zauwaza Ewa Giermanowska (2016), jest do$¢
powszechna m.in. takze w zakladach pracy chronionej (ZPCh). Pracodawcy argu-
mentujg wybor czasowych form zatrudnienia niepewng sytuacjg na rynku pracy czy
zabezpieczeniem si¢ przed utratg statusu zakladu, jako chronionego, jego utrzymanie
wigze si¢ bowiem ze spetnianiem okreslonych wymogéw i wskaznikéw zatrudnienia
0s6b z niepelnosprawnoscig. Potencjalni pracownicy, jak i pracodawcy, nawigzujac
stosunek pracy, niestety nie sg pewni decyzji kolejnej komisji orzekajacej, dlatego
zawieraja umowy na czas okreslony. Pracodawca, wiazac si¢ z pracownikami umowg
na czas nieokreslony, ryzykuje wypadniecie zaktadu z rynku i utrate pracy przez dotad
zatrudnione w nim osoby (Giermanowska, 2013, 2016).

Bez watpienia uruchamianie i wspieranie dotychczasowych dziatan aktywizujacych
zawodowo osoby z niepelnosprawnoscia jest optymalnym sposobem na eliminowa-
nie czy choc¢by ograniczanie ich nierzadko nadmiernego i uprzedmiotowiajacego
uzaleznienia od rodziny i systemu $wiadczen rentowych, ale jest tez szansa na wyj-
$cie z szarej strefy i podjecie pelnoetatowej pracy na otwartym rynku, w integracji
z pelnosprawnymi. Spelnianie si¢ w pracy zawodowej podnosi skuteczno$¢ procesu
rehabilitacji, poprawia zdrowie psychiczne i zmniejsza ryzyko ubdstwa tych osob. Tak
wiec podjecie zatrudnienia nie wigze sie tylko z otrzymywaniem wynagrodzenia, ale
takze z mozliwo$cia rozwoju pasji i zainteresowan, stymulowaniem aktywnosci spo-
tecznej, jak tez wzrostem poczucia wlasnej wartosci, godnosci i stanowienia o sobie.
Tym samym z poprawg jakosci zycia, we wszystkich jego sferach. Spoteczna integracja
i samodzielno$¢ zmniejsza ryzyko bezrobocia, ktorego putapka zbyt czesto bywa nado-
piekuniczo$¢ i ograniczajaca kontrola ze strony rodziny, nierzadko izolujaca spotecznie
te osoby w dziecinstwie i dorostosci.

Wydaje sie, ze nadal takich zagrozen szczegdlnie dotkliwie doswiadczaja dzieci,
mlodziez i dorodli z niepelnosprawnoscig intelektualng. Zwtaszcza dorosto$¢ tych osob,
jak trafnie zauwaza Jerzy Wolny* (2020, s. 7) ,,bywa przez srodowisko ograniczana
do obejmowania ich réznymi formami pomocy spotecznej”. Uzaleznia to te osoby od
innych i obniza ich potencjal rozwojowy. Autor dodaje, ze
czestym przejawem nieprawidlowego traktowania doroslych z ta niepelnosprawnoscia jest row-

niez ograniczenie ich przestrzeni i aktywno$ci poprzez uruchamianie nadmiernie opiekunczych
postaw otoczenia, izolowanie od zagrozen $wiata zewnetrznego lub sprowadzanie ich egzystencji

* Jerzy Wolny jest autorem interesujacej monografii stanowiacej poktosie dziatan i badan (w ra-
mach projektu Aurora) zwigzanych z usamodzielnianiem czy stanowieniem o sobie 0s6b z umiarko-
wang i znaczng niepelnosprawnoscia intelektualng takze na otwartym rynku pracy (Wolny, 2020).
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do oczekiwania na miejsce w Warsztacie Terapii Zajeciowej czy tez Zaktadzie Aktywnosci Za-
wodowej, jesli taki znajduje si¢ w poblizu miejsca zamieszkania (Wolny, 2020, s. 7).

Braki w zakresie wsparcia zbyt czesto sytuujg przyszios¢ oséb z niepetnosprawnoscia
intelektualng w de facto izolujacych je placdwkach, najczesciej w Domach Pomocy
Spolecznej (por. Wolny, 2020). Tymczasem szansg na inkluzje spoleczng oséb z nie-
petnosprawnosciami jest zatrudnienie wspomagane’. Jego fundamentalng wartoscia,
w ocenie Moniki Zakrzewskiej (2017), jest wlasnie wlaczanie, w procesie ktérego
dazy sie do zapewnienia tym osobom pelnego uczestnictwa w kazdym aspekcie zycia
spolecznego. Istotne jest takze stworzenie osobom z niepelnosprawnosciami takich
warunkdw, aby ,,samodzielnie decydowaly o wyborze miejsca pracy, zakresie zadan,
godzinach pracy, srodowisku spofecznym oraz rodzajach wsparcia, ktérego potrzebujg”
(Zakrzewska, 2017, s. 38). Chodzi wigc o przekazywanie tym osobom kompetencji do-
tyczagcych podejmowania decyzji o ich wlasnym zyciu, w tym zwigzanych z pracg zawo-
dowa, jako majacych niebagatelne znaczenie dla ich poczucia jakosci zycia (Zakrzewska,
2017; Firkowska-Mankiewicz, Zakrzewska i Wotowicz-Ruszkowska, 2017).

Innym czynnikiem utrudniajacym inkluzje spoteczng 0séb z niepetnosprawnoscia
jest juz sygnalizowana bardzo trudna i zlozona, w zwigzku z pandemis, sytuacja na
otwartym rynku pracy. Jej skutkiem bedzie jeszcze wieksze niz dotad, jak juz sygnali-
zowalam, ograniczenie mozliwosci zatrudnienia tych oséb. Te ograniczenia nierzadko
sg tez powodowane niskim poziomem kwalifikacji zawodowych 0s6b z niepelno-
sprawnosciami, w poréwnaniu z pelnosprawnymi nizszym poziomem wyksztalcenia,
jak tez trudnosciami z wyborem zawodu oraz, co si¢ z tym wiaze, obiektywna ocena
wiasnych mozliwos$ci zwigzanych z wykonywaniem pracy. Te, a takze inne ograniczajace
zatrudnienie 0s6b z niepelnosprawno$ciami czynniki - obiektywne i subiektywne -
nalezy rugowaé w procesie ich rehabilitacji, w tym zawodowej, dla efektywnosci ktorej
priorytetowa jest wspotpraca wszystkich podmiotéow angazujacych sie w proces ich
spersonalizowanego wspierania. W systemie polityki panstwa nalezy zatem wykreowa¢

* Aktualnie przygotowywany jest projekt Ustawy o zatrudnieniu wspomaganym, ktorej celem
jest ograniczenie czy niwelowanie bierno$ci zawodowej 0sob posiadajacych schorzenia szczegélnie
utrudniajace podjecie aktywnosci zawodowej — catoéciowe zaburzenia rozwojowe, chorobe psychiczna,
epilepsje, choroby narzadu wzroku, zaburzenia mowy i choroby stuchu. Celem projektowanej ustawy
jest réwniez zapewnienie statoéci finansowania zatrudnienia wspomaganego, co w przypadku oséb ze
szczegdlnymi schorzeniami, np. z niepelnosprawnoscig psychiczng czy intelektualng jest niezbedne
do podjecia przez nie aktywnos$ci zawodowej. Ponadto ustawa ujednolica standardy $§wiadczenia
ustugi i okreéla ramy czasowe trwania poszczegolnych etapéw zatrudnienia wspomaganego. Okre-
$la takze warunki jakie powinien spelni¢ kandydat na trenera pracy; ustala standardy jego pracy,
https://bip.kprm.gov.pl/kpr/bip-rady-ministrow/prace-legislacyjne-rm-i/prace-legislacyjne-rady/
wykaz-prac-legislacyjny/r429173561,Projekt-ustawy-o-zatrudnieniu-wspomaganym.html [dostep:
23.10.2020]; Ustawa o zatrudnieniu wspomaganym, https://legislacja.rcl.gov.pl/projekt/12321843
[dostep: 23.10.2020].
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instrumenty aktywizujace te osoby zawodowo i tym samym poprawiajace ich jakos§¢
zycia we wszystkich jego aspektach - ekonomicznym, spotecznym, rodzinnym i psy-
choemocjonalnym. Tymczasem niespdjnos¢ rozwigzan instytucjonalnych, wsparta
kontekstem kulturowym, nie tylko zbyt cz¢sto wpycha osoby z niepelnosprawno$ciami
w pulapke szarej strefy, ale moze tez wzmacnia¢ ich postawy zwigzane z unikaniem
aktywnosci zarobkowej (Giermanowska, 2016). Tak wiec misja stuzb zajmujacych sie
tymi osobami musiatoby sie sta¢, jak trafnie zauwaza Barbara Gaciarz (2014, s. 38),
»zapewnienie synergii dziatan sektorowych: leczenia, rehabilitacji, edukacji, ksztalce-
nia i szkolenia zawodowego, doradztwa zawodowego i posrednictwa pracy, wsparcia
psychologicznego, i innych form wiaczania w uczestnictwo spoteczne”. Ten postulat,
jak kontynuuje autorka, wydobywa na pierwszy plan dziatan podejmowanych wobec
0s0b z niepelnosprawnosciami niezwykle istotng kwestie — likwidacja barier kulturo-
wych, spolecznych, ekonomicznych i psychologicznych ma fundamentalne znaczenie
dla skutecznej integracji spolecznej i zapewnienia dobrostanu osobistego tych oséb
(Gaciarz, 2014, s. 38).

Prekarnos¢ osob z niepetnosprawnoscia w roli problemu
o relatywnie niewielkich mozliwosciach zmiany

Z przedstawionym powyzej problemem bezrobocia $cisle wigze si¢ prekarnos$¢, niestety
réwnie czesto doswiadczana przez osoby z niepetnosprawnoscig. Jak bowiem podkre-
$la Guy Standing (2014, s. 62) ,bezrobocie jest czgscia zycia w prekariacie”. Tak wiec
osoby z niepelnosprawnosciami majace problemy z pozyskaniem i/lub utrzymaniem
zatrudnienia badZ pozostajace poza rynkiem pracy, okresowo lub trwale, mogg fatwo
wpas¢ w pulapke prekarnosci. I cho¢ trudno jednoznacznie dookresli¢ cechy dystynk-
tywne zjawiska, jakim jest prekariat®, to bez watpienia, stanowigc palacy spoteczny
problem, wiaze si¢ z wymuszang przez pracodawcow elastycznoscig zatrudnienia, jak
tez elastycznos$cia podazy, czasu pracy i placy. Swoista norma stalo si¢ zatrudnianie na
czas nieokreslony, natomiast elastycznos¢ podazy pracy oznacza dostosowanie ilosci
pracy do popytu na nig i uzaleznienie tego od warunkéw ekonomicznych danego
zakladu pracy. W tym procederze wazna role odgrywaja tzw. posrednicy (agencje po-
$redniczace w zatrudnieniu i agencje pracy tymczasowej), ktorzy dostarczajg firmom
pracownikow w sytuacjach zwiekszonego na nich zapotrzebowania. Elastyczno$¢ czasu
pracy wiaze sie takze z odejéciem od jej $wiadczenia zgodnie z kodeksem, placy zas
z rezygnacja z placy minimalnej i innych mechanizméw jej ochrony, jak tez zmiany

¢ Interesujacg analize roznych ujeé, ze wskazaniem charakterystycznych cech prekariatu dokonali
m.in. Palecka i Plucienniczak (2017), jak tez Szarfenberg (2016) oraz Krynska (2017).
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stosunku stalego wynagrodzenia do premii na korzys¢ tych drugich (Urbanski, 2014;
Palecka i Plucienniczak, 2017).

Kwestig tzw. elastyczno$ci pracy i placy oraz ich negatywnych konsekwencji, jak
podkresla G. Standing (2014), prekariat doswiadcza w calej jej mocy. Jego place sa
bowiem nizsze, bardziej zréznicowane i na dodatek mniej przewidywalne. To zréz-
nicowanie jest nieadekwatne do osobistych potrzeb prekariuszy. Kiedy ich potrzeby
finansowe rosng, np. w przypadku choroby czy niepelnosprawnosci badz trudnej
sytuacji losowej czy rodzinnej, jako mniej dyspozycyjni moga otrzymywac nizsze wy-
nagrodzenie. Ekonomiczna niepewnos¢, koniecznos¢ ponoszenia wysokich dodatko-
wych kosztéw zwigzanych z leczeniem i rehabilitacja nierzadko wpycha te osoby i ich
rodziny w spirale kredytéw, ktorych koszt uzyskania jest bardzo wysoki (z powodu
braku zdolnosci kredytowej), rownie wysokie jest oprocentowanie i nierealistyczne
harmonogramy splat (Standing, 2014). Konsekwencja jest poglebiajace si¢ ubostwo
0s0b z niepetnosprawnoscig i ich rodzin.

W kontekscie juz przywolywanych aktualnych danych BAEL i Bezrobocia w Polsce
(GUS, Informacja o rynku pracy w drugim kwartale 2020 roku...) wskazane zagrozenia
w sposob szczegolny moga obcigzacé osoby z niepelnosprawnosciami, ktére nadal zbyt
czesto pozostajg poza rynkiem zatrudnienia, sg bezrobotne badz zawodowo bierne,
a osoby z lekkim stopniem niepelnosprawnosci maja powazny problem pozyskania
pracy na otwartym rynku (Rynek pracy, http://niepelnosprawni.gov.pl/...). Koszty
prekarnosci i ubdstwa tych osob maja niestety takze psychemocjonalny wymiar i wigza
sie z czgstym do$wiadczaniem niepewnej egzystencji, braku poczucia bezpieczenstwa
oraz szans na rozwdj zawodowy i osobisty, ale takze z przezywaniem negatywnych
emocji — gniewu, anomii, niepokoju i alienacji (cztery ,,A”: anger, anomie, anxiety,
alienation) (Standing, 2014).

Krucha, niepewna egzystencja czy brak zyciowej stabilizacji i stabosci w zakresie
wsparcia powinny, podobnie jak w przypadku problemu bezrobocia, wplyng¢ na
ksztalt polityk dotyczacych rynku pracy oraz zabezpieczen spotecznych na rzecz oséb
z niepelnosprawnos$ciami i ich rodzin. Wyraznie zauwazalne utrudnienia na tym polu
moga by¢ powodowane m.in. swoista samokolonizacja rodzimego rynku pracy nasila-
ng przymusem przyspieszonej ewolucji w kierunku nowoczesnosci (Sowa, 2011; por
tez Zarycki, 2012). Lokalna polityka i dziatania czesto przyspieszaly proces ekspansji
kapitatu zagranicznego zwigzanego z liberalizacjg polskiej gospodarki. np. finansowo
wspierajac rozbudowe placéwek okreslonych sieci handlowych, zwlaszcza w matych
miejscowosciach, mimo ze odnotowywano przykltady famania przez nie praw pracow-
niczych (Wo$, 2014). Te, jak tez inne wskazane praktyki destabilizujg, jak podkresla
Jarostaw Urbanski (2014), stosunki pracy, kreuja dyktat elastyczno$ci zatrudnienia
realizowanego na niepewnych warunkach, ktére pauperyzuja czy zubozaja coraz
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wigksza grupe ludzi reprezentujacych bardzo zréznicowane grupy zawodowe i spo-
teczne. Jako jedna z przedstawicielek srodowiska akademickiego, w ktérym w roznej
roli funkcjonuja takze osoby z niepelnosprawnos$ciami (studenci i pracownicy, w tym
naukowi), pragne zauwazy¢, ze w nim réwniez przyjmowane sa wzory fordystowskie
i to z bardzo wczesnej fazy drapieznego kapitalizmu, np. coraz czestsze kontraktowe
(zwigzane z realizacjg projektow) zatrudnianie pracownikéw, zarzadzanie uczelnig jak
fabryka przez menedzera czy monitoring godzin pracy za pomoca kart zegarowych,
tak jak kiedys w zakladach Forda. Polskie uczelnie, zdaniem Urbanskiego (2014), be-
dace niegdy$ ostojg etosu inteligenckiego, to dzi§ zwyczajne fabryki, w ktorych trwate
formy zatrudnienia powoli stajg si¢ luksusem. To problem, ktéry powinien skltaniaé
srodowisko akademickie do refleksji w zwigzku z mozliwymi konsekwencjami takich
zmian, zwlaszcza gdy s one nadmiarowe.

W celu niwelowania prekaryzacji 0sob z niepelnosprawnoscia istotne jest zwracanie
uwagi na podstawy prawne zatrudnienia oraz w nie mniejszym stopniu na spoteczne
i humanistyczne warto$ci pracy dla tych osob. Tym bardziej ze aksjologiczna warstwa
wspoélczesnego stosunku pracy pomiedzy pracodawcami i pracownikami zdradza
pewne cechy, ktére moga nie sprzyja¢ powstawaniu pomiedzy nimi relacji opartych
na sprawiedliwym czy réwnym traktowaniu. Nie ulatwiajg wigc traktowania osob
wykonujacych prace jako podmiotéw partnerskich czy zrodta wartosci zaktadu/
przedsiebiorstwa, a raczej jako zZrédlo kosztéw. Taki stosunek do pracownikow, w tym
z niepelnosprawnosciami, potencjalnie powoduje pokuse obnizania tych kosztéw przy
jednoczesnym dazeniu do maksymalizacji zyskow. Jest to sytuacja, ktora tworzy stosu-
nek pracy podporzadkowanej, co moze powodowa¢ badz wzmacnia¢ u pracownikow
poczucie niemoznosci wspdtdecydowania i uprzedmiotowienia w relacji z pracodawca.
W konsekwencji pracownicy tracg poczucie identyfikacji z miejscem pracy, ktérej brak
jest immanentng cechg pracy niepewnej, prekaryjnej. Relacja podporzadkowania jest
potencjalnie konfliktowa i moze prowadzi¢ do wystgpienia zjawiska przemocy fizycznej,
psychicznej, a przede wszystkim ekonomicznej i instytucjonalnej. Przy tym przemoc
ekonomiczna jest trudna do ustalenia, stanowi bowiem swoisty fancuch faktéw, po-
wigzan i zdarzen, za ktdre trudno jednoznacznie przypisa¢ odpowiedzialno$¢ praco-
dawcy (Patulski i Godlewska-Bujok, 2017; Godlewska-Bujok, 2019). Taki charakter
zatrudnienia, jak zauwaza Andrzej Patulski i Barbara Godlewska-Bujok (2017, s. 170)
»jest szczegblnie widoczny w tatwosci wypowiadania uméw cywilnoprawnych i innych
cechach, ktore nie spelniajg standardéw zatrudnienia, braku stabilnosci i niepewnosci.
Ta tatwos¢ pokazuje réwniez, ze biznes i zysk nieraz s3 wazniejszymi uwarunkowaniami
niz zycie i dobrostan wspétobywateli”, w tym tych z niepelnosprawno$ciami.

Prekarnos¢ w sposdb szczegdlny doswiadcza osoby z niepelnosprawnoscia, w prze-
strzeni spotecznej kultywowany jest bowiem indywidualizm, jeden z niezbednych
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jej warunkow, jak tez ciagle obecne jest biologizowanie niepelnosprawnosci. Jej wi-
doczno$¢ wplywa na sposdb traktowania, kwalifikowania czy kategoryzowania tych
0s6b. Jako ,,inni” zbyt czesto beda mieli Zyciowe wybory ograniczone do prekarnych
mozliwosci. Moze to wzmoc ich problemy zdrowotne, spoleczne i zawodowe. Osoby
z tzw. okresowymi niepelnosprawno$ciami moga réwniez spotkac sie z utrudnieniami
w zakresie wsparcia; utraci¢ $wiadczenia z powodu uznania ich ,,zatrudnialnymi’, mimo
nierzadko powaznych probleméw zdrowotnych. To oznacza dla tych oséb wejscie do
prekariatu, jak je obrazowo okresla G. Standing, bocznymi drzwiami. Ten, jak tez wska-
zywane wczesniej problemy, pokazujg silny zwigzek pomiedzy niepetnosprawnoscia
i prekariatem. Jest on takze wyraznie zauwazalny w sytuacji kosztéw ponoszonych
przez osoby z niepetnosprawnoscia w zwigzku z ich staraniami o pozyskanie pracy.
Ot6z rynek pracy oparty na pracy prekarnej, jak zauwaza Standing (2014), wytwa-
rza wysokie koszty transakcyjne, ktére wiazg si¢ z czasem po$wieconym na staranie
sie o zapomoge w przypadku bezrobocia, brakiem dochodu w tym okresie, czasem
ikosztami zwigzanymi z poszukiwaniem pracy, jak tez poznawaniem nowych obowigz-
kéw oraz z dostosowaniem swojej aktywnos$ci poza pracg do wymagan nowej pracy
tymczasowej. Catos¢ tych kosztow moze by¢ znaczna w poréwnaniu z oczekiwanymi
zarobkami, a zatem ich efekt, to putapka prekarnosci niedajaca szansy wyjscia poza
perspektywe tymczasowej i niskoplatnej pracy. Standing trafnie zauwaza takze erozje
mechanizmdéw wsparcia wspolnotowego, jako problem, ktéry moze intensyfikowaé
dos$wiadczanie prekarnos$ci przez osoby z niepetnosprawnosciag (Standing, 2014).
Brak elastycznego i zréznicowanego w swej ofercie wsparcia ogranicza ich poczucie
bezpieczenstwa i mozliwo$¢ wyjscia z trudnej sytuacji Zyciowej. Dlatego prekarno$¢
tych osob, zwlaszcza w aktualnie trudnej sytuacji epidemicznej w Polsce i na $wiecie,
staje si¢ problemem o relatywnie niewielkich mozliwosciach zmiany.

Refleksje koncowe

W kontekscie przedstawionych probleméw wypada zaznaczy¢, ze realizacja przez
Polske zalozen Konwencji o Prawach Oséb z Niepelnosprawnog$ciami obliguje wszyst-
kie podmioty angazujace si¢ w proces ich rehabilitacji do efektywnej integracji dziatan
irozwigzan w ramach rodzimej polityki spotecznej. Poza wskazanymi kwestiami, takze
m.in. w zakresie rownosci tych 0sob wobec prawa, projektowania uniwersalnego, a wiec
dostosowania produktow, ustug i infrastruktury do potrzeb wszystkich uzytkownikéw,
rownego dostepu do edukacji, wymiaru sprawiedliwosci czy wiaczenia cyfrowego
zwiekszajgcego szanse na zatrudnienie (por. Lipowicz, 2012; Klimczuk 2013; por. tez
Becker-Pestka, Kubinski i Lojko, 2017).
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Nie umniejszajac wagi zadnej z rekomendacji zawartych w Konwencji, za jedna
z kluczowych i w istotny sposéb normalizujgcych sytuacje zyciowa tych oséb wypada
uznac¢ te wskazujgcg na ich prawo do pracy, na rownych zasadach z innymi obywatela-
mi, w tym prawo do podejmowania oraz utrzymywania si¢ z pracy wybranej zgodnie
z wlasnymi preferencjami i zainteresowaniami. Chodzi takze o mozliwos¢ zatrudnienia
na otwartym rynku, niewykluczajagcym i niedyskryminujacym tych oséb z powodu
niepelnosprawnosci. Ta kwestia ma niebagatelne znaczenie dla funkcjonowania 0séb
z niepelnosprawnosciami w $rodowisku pracy na réwnych prawach z innymi, w tym
w zakresie wsparcia, ktore wlasciwie dystrybuowane powinno ogranicza¢ problem ich
bezrobocia, prekarnosci i ubostwa. W tym celu nalezy umozliwi¢ tym osobom skutecz-
ny dostep do zréznicowanych w swej ofercie programéw poradnictwa zawodowego
itechnicznego, ale takze ustug zwigzanych z zatrudnieniem oraz szkolenia zawodowego
i ustawicznego. Za niezbedne wypada takze uzna¢ dzialania dajace szans¢ na rozwoj
i awans zawodowy. Jesli to wskazane, osoby z niepelnosprawnoscig powinny mie¢ row-
niez dostep do sprofilowanego, a wigc adekwatnego do mozliwosci i potrzeb wsparcia
w poszukiwaniu, utrzymaniu lub powrocie do zatrudnienia, niezaleznie od sektora —
prywatnego czy publicznego, w ktérym uzyskaly badz chca pozyskaé zatrudnienie.
Obliguje do tego szczegdlnie trudna sytuacja na rynku pracy, jakiej aktualnie wszyscy
doswiadczamy w zwigzku z epidemia zwigzana z zakazeniami wirusem SARS-CoV-2.

Szansg dla 0s6b z niepelnosprawnosciami doswiadczajacych bezrobocia i pre-
karnoéci jest upowszechnianie emancypacyjnego egalitaryzmu opartego na prostym
zalozeniu, ze osoby te (takze ich rodziny) same wiedza, co jest dla nich dobre i podej-
muja wlasciwe decyzje, jezeli da¢ im czas, odpowiednie informacje, doradztwo i edu-
kacje. Dwa imperatywy mogg by¢ podstawg nowej polityki zgodnej z interesami tych
0s6b - zapewnienie prawa do podstawowego bezpieczenstwa, wsparcia i sprawczo$ci
w zbiorowym wystepowaniu na rzecz tych interesow (Szarfenberg, 2013).
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Wprowadzenie

Dorosto$¢, doswiadczana w réznych jej aspektach, nie jest zarezerwowana wytgcznie
dla 0s6b w petni sprawnych, a faza przejscia z dorastania w dorosto$¢ stanowi jeden
z najtrudniejszych okreséw zycia osobniczego. W literaturze przedmiotu dorostos¢
definiuje si¢ jako faze zycia, w ktorg wkracza czlowiek po gwattownych zmianach
rozwojowych prowadzacych do dojrzalosci biologicznej i spotecznej. Dojrzalos¢ ta
wyraza sie w zdolnosci do prokreacji oraz odpowiedzialnego podejmowania nowych rdl
spotecznych zwiazanych z zakladaniem wlasnej rodziny, rodzeniem i wychowywaniem
dzieci, podejmowaniem i rozwijaniem aktywno$ci zawodowej, a przede wszystkim
w autonomicznym kierowaniu wlasnym zyciem (Harwas-Napierata i Trempata, 2002;
Gurba, 2004; Brzeziniska i Janiszewska-Rain, 2005; Bee, Boyd, 2008). Zobowigzania
w tym okresie dokonuja si¢ w dwdch podstawowych sferach funkcjonowania - ro-
dzinnej i zawodowej. O ile obszar badawczy zwigzany z seksualnoscig osob z glebsza
niepetnosprawnoscig intelektualng, mozliwoscig wchodzenia przez te osoby w zwigzki
formalne czy nieformalne, podejmowaniem rol rodzicielskich, czy umiejetnoscia
prowadzenia gospodarstwa domowego wzbudza duze zainteresowanie, to juz sfera
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zwigzana z aktywno$cia zawodowa nie cieszy sie az takim zainteresowaniem. A jest
ona przeciez nie mniej istotna. Praca ludzka jest bowiem przejawem czlowieczenstwa,
poniewaz jej celem jest nie tylko zdobywanie srodkéw do zycia, lecz takze twoércze
przeksztalcanie §wiata (Ossowski, 2004). Stanowi ona zatem sposob samorealizacji,
jest ogniwem wigzacym rézne wymiary systemu spotecznego. Zgodnie z przyjmowana
powszechnie definicja prace charakteryzuje spoteczna przydatnos¢ rezultatu i jest ona
wykonywana w celu uzyskania wynagrodzenia materialnego, co odréznia t¢ forme
aktywnosci od zabawy i nauki (Pietrasinski, 1971). Istnieje silny zwiazek miedzy re-
habilitacjg spoleczna 0sob niepelnosprawnych a ich aktywnoscig zawodowsa - podjecie
irealizacja roli pracownika jest bowiem zaréwno srodkiem, jak i miarg przystosowania
spolecznego (Nowak, 2002). Jak zauwaza Marzenna Zaorska — ,,zagadnienie aktywizacji
zawodowej, ze szczegdlnym uwzglednieniem dziatan dotyczacych przygotowania do
pracy, poszukiwania pracy i utrzymania pracy przez osobe¢ niepetnosprawna, jest istotne
z cywilizacyjnego, kulturowego, spotecznego oraz jednostkowego punktu widzenia”
(Zaorska, 2014, s. 229).

Rynek pracy a niepetnosprawnos¢ intelektualna

Procesy transformacji systemowej, zmiany ekonomiczne i spoteczne spowodowaly prze-
obrazenia na rynku pracy — we wspolczesnej gospodarce rynek pracy charakteryzuje
sie wysokimi wymaganiami wobec pracownikow i wysokim ryzykiem utraty pracy,
zmniejszyl sie rowniez popyt na sile robocza, nastapily zmiany w strukturze ludnosci
pracujacej, ujawnilo si¢ bezrobocie, na szeroka skale pojawita si¢ praca nierejestrowana
(Nowak, 2002). Rodzaca si¢ w Polsce gospodarka rynkowa i towarzyszace jej zjawiska
sa szczegolnie bolesnie doswiadczane przez osoby z niepelnosprawnoscig. Spada za-
potrzebowanie na grupy niewykwalifikowane, a miejsce prac prostych, odpowiednich
dla 0s6b z niepetnosprawnoscia, wypart proces racjonalizacji i automatyzacji (Krause,
Zyta i Nosarzewska, 2010). W okresie transformacji wzrost liczby bezrobotnych oséb
niepetnosprawnych byt szybszy niz bezrobotnych ogétem (Ossowski, 2004). W grupie
0s6b z niepelnosprawnos$cig w najtrudniejszej za$ sytuacji znajduja sie osoby z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng - udzial 0séb z niepetnosprawnoscig intelektualng
wisrdd pracujacych 0sob jest znikomy (por. Krause, Zyta i Nosarzewska, 2010). Oferta
rynku pracy dla tych oséb jest bardzo uboga, co moze by¢ przejawem postrzegania
tej grupy jako mniej spolecznie przydatnej, ale takze braku kwalifikacji zawodowych
u duzej grupy osob z niepelnosprawnoscia intelektualna, czy niecheci pracodawcéw do
zatrudniania 0sdb z tg niepelnosprawnoscig (Dykcik i Panczyk, 1999; Chrzanowska,
2015; Wolska, 2015). Dla 0sdb z niepelnosprawnoscig intelektualna praca zawodowa jest
natomiast nie tylko zrédlem finansowej gratyfikacji, ale ma réwniez ogromne znaczenie
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spoleczne, sprzyjajac procesowi rehabilitacji i ulatwiajac osobom z niepelnosprawnoscia
intelektualng osiggniecie pewnego stopnia autonomii. Podjecie pracy zawodowej przez
osoby z niepelnosprawnoscia przyczynia si¢ do polepszenia ich sytuacji finansowej,
wplywa réwniez korzystnie na poczucie ich warto$ci, sprawstwa, kompetencji, skfa-
nia do podejmowania wysitku zmierzajacego do zwiekszenia zakresu samodzielnosci
iniezaleznos$ci. Buduje rownieZ poczucie spotecznej uzytecznosci, daje poczucie sensu
zycia, powoduje wzrost kompetencji radzenia sobie w sytuacjach trudnych (Steckiewicz
i Wozniak, 2007; Majewski, 2008, za: Chrzanowska, 2015). Dodatkowo aktywno$¢ za-
wodowa znacznie opdznia procesy starzenia, dodatnio wptywa na aktywnos¢ zyciows,
redukuje zachowania stereotypowe, ma pozytywny wplyw na rozwoj ekspresji stownej
i my$lenia, humor oraz samoocene (Wolska, 2015).

I cho¢ warto$¢ pracy dla 0sob z glebsza niepetnosprawnoscia intelektualng nie spo-
sOb przeceni¢, odnalezienie odpowiedniego miejsca na rynku pracy dla osoby z utrud-
nieniami w sferze intelektualnej stanowi bardzo problematyczne, wieloaspektowe
zagadnienie. A jaki stosunek do tego tematu maja sami doro$li z niepetnosprawnoscia
intelektualng? O to m.in. pytalam sze$¢ dorostych osob z glebsza niepelnosprawno-
$cig intelektualng w ramach szerzej zakrojonych badan fenomenograficznych. Projekt
badawczy, ktorego fragment prezentuje, dotyczyt problemu wylaniania sie dorostosci
0s6b z glebsza niepelnosprawnoscia intelektualng - zarazem rozumienia samego
zjawiska dorostosci, jak i sposobdéw jego doswiadczania przez osoby z glebsza nie-
petnosprawnoscig intelektualng, ich rodzicéw, osoby zawodowo zwigzane z tematyka
niepelnosprawnosci intelektualnej oraz osoby niemajace osobistych ani zawodowych
doswiadczen w tym zakresie. Zjawisko dorostosci 0sdb z glebsza niepelnosprawnoscig
intelektualng zostato wiec poddane opisowi z perspektywy doswiadczajgcych go pod-
miotéw. Istota badan fenomenograficznych jest bowiem analiza ludzkiej $wiadomosci
przez pryzmat zaréwno obecnych w niej subiektywnych doswiadczen, jak i znaczen
nadawanych tym doswiadczeniom (Meczkowska, 2002). Przedmiotem badan bylo
wiec doswiadczenie wylaniajacej si¢ dorostosci osob z glebsza niepelnosprawnoscia
intelektualna, a wiec sposdb jej rozumienia/postrzegania przez otoczenie i sposob jej
doswiadczania przez same osoby z glebsza niepetnosprawnoscig intelektualng. Tu jed-
nak przyjrzymy sie fragmentom, w ktérych dorodli z niepelnosprawnoécia intelektualna
opowiadajg o tym, jakie znaczenie ma dla nich praca, jako element doswiadczanej przez
nich dorostosci. Wywiadéw udzielili miodzi doroéli, w wieku migdzy 18 a 30 rokiem
zycia, z niepelnosprawnoscig intelektualng umiarkowanego stopnia. Dwoje z nich to
mieszkancy mieszkan chronionych, wciaz uczacy sig, czworo natomiast to uczestnicy
warsztatow terapii zajeciowej. Przeprowadzone wywiady mialy posta¢ typowych dla
badan fenomenograficznych wywiadéw indywidualnych o semistrukturyzowanym
charakterze (Megczkowska, 2002).
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Wartos¢ pracy dla dorostych
z gtebsza niepelnosprawnoscia intelektualna

Aktywno$¢ zawodowa byta opisywana przez doroste osoby z glebsza niepelnospraw-

noscig intelektualng jako kluczowy element dorostego Zycia. Byla jednym z czterech

sposobow umozliwiajacych do$wiadczenie swojej dorostosci. Z wypowiedzi oséb

badanych wynikato bowiem, ze do$wiadczaja oni dorostosci:

1.

Poprzez mozliwos¢ podejmowania decyzji:

No takze to jest dla mnie taki etap dorostosci, nie tylko ze wlasnie ten dowdd, ze sig
potrafie wypowiedzie¢ w jakiejs tam sprawie, ze mam prawo do decydowania o swoim
zZyciu, czy podpisywania jakichs dokumentow, ale przede wszystkim tutaj jakis kolejny
etap w zyciu jest, w ktorym sie moge rozwijal. [Malgorzata R.]

Poprzez swoja samodzielnos¢ i zaradnos¢ w codziennym funkcjonowaniu:

Ze potrafig tym chodzikiem przejs¢, ze potrafig sig ubraé, ze potrafig przejsé, ze tu
funkcjonuje mimo tej swojej niepetnosprawnosci, bo czasem jest cigzko. Potrafie sama
cos zrobic, czyli nie wiem, umyc zlew, posprzgtaé wokét siebie stanowisko pracy, teraz
jestem przygotowywana do ZAZ'u, do Zaktadu Aktywnosci Zawodowej, wiec schodze
rano do kuchni, obieram ziemniaki, warzywa, kroje, siekam, wiec no to tez jest jakis
w moim zyciu etap kolejny dorostosci, tak? [Malgorzata R.]

Wydaje mi sig, Ze jestem osobg dorostg. To znaczy nie wydaje mi sig, lecz mam takg
nadzieje, ze jestem osobg dorostg. No bo, no bo, no juz wiele rzeczy umiem zrobi,
tak? Co na przyktad dorosli robig, a co nie robig dzieci. No umiem ugotowac obiad,
a mate dzieci nie umig [zachowano oryginalng pisowni¢ — A.M.-W.] tego zrobic,
tak? Na przyktad umiem jeszcze prasowac, to tez dzieci na przyktad nie umig zrobié,
chodzi¢ na zakupy, no... [Anna G.]

Radze sobie sama, sama sobie zatatwiam w ZUSie, chodze sama sobie do lekarza,
zatatwiam leki jak potrzebuje cos, to zatatwiam, tak [...]. Tak, ja sama za siebie
odpowiadam [...]. Wolg sama za siebie decydowac. [Katarzyna B.]

Poprzez aktywnos$¢ zawodowa lub gotowos¢ do podjecia aktywnosci zawodowej:
Tak, ja teraz péjde do ZAZu do pracy. Do ZAZu chronionego, my tu otwieramy zaktad
swéj — zaktad chroniony, bedziemy tam pracowaé. Musze pracowa, bo chce zarobié
sobie pienigzki. [Katarzyna B.]

Poprzez to, jak sg odbierani przez najblizsze otoczenie spoleczne:

No bo za dziecka si¢ inaczej cztowiek dostosuje, niz... do czlowieka sig inaczej pod-
chodzi, niz jak jest dorosty, tak? [Krzysztof R.]

Co ciekawe, kwestie zwigzane z partnerstwem czy seksualnoscig, mimo ze byly

w niektérych wywiadach podejmowane, nie wydawaly si¢ w opisach kluczowe z punktu

widzenia doswiadczania dorostosci. W jednym z wywiadéw mloda mezatka, majaca
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...moge decydowac o sobie i swoich

. sprawach.
...jestem samodzielny i zaradny, wiele

/ potrafig!

\ Czuje si¢ dorosty, poniewaz. .. |

...pracuje lub jestem gotowy do podjecia

\ aktywnosci zawodowe;.

...w najblizszym otoczeniu jestem
traktowany jak osoba dorosta.

Ryc. Sposoby do$wiadczania dorostosci przez osoby z glebsza niepelnosprawnoscia intelektualng

Zrédlo: opracowanie wlasne.

doswiadczenie wejscia w zwigzek malzenski, opisywata to doswiadczenie jako swoisty

»transfer” do dorostosci. Z opisu wynikato jednak, ze nie sam zwigzek malzenski spra-

wil, Ze stala sie dorosta, ale mozliwos¢ podjecia takiej decyzji.

Cho¢ w przeprowadzonych przeze mnie badaniach w grupie 0séb z glebsza niepet-
nosprawnoscig intelektualng osoby te mialy raczej niewielkie do$wiadczenia zawodowe,
to aktywno$¢ zawodowa byla przez nich opisywana jako istotny, o ile nie najistotniejszy
element dorosto$ci, umozliwiajacy dalszy rozwoj oraz bedacy przepustka do wigkszej
samodzielnosci i niezaleznosci:

- Potrafig sama cos zrobic, czyli nie wiem, umy¢ zlew, posprzqtac wokét siebie stanowisko
pracy, teraz jestem przygotowywana do ZAZ'u, do Zaktadu Aktywnosci Zawodowej,
wigc schodze rano do kuchni, obieram ziemniaki, warzywa, kroje, siekam, wiec no to
tez jest jakis w moim Zyciu etap kolejny dorostosci, tak? Ze bedg sobie mogta zarobi¢
wlasne pienigdze, Ze ktos mnie tutaj doceni, tak? [Malgorzata R.]

- A tez bede niedtugo bedg mnie zapisywac do pracy, takiego ZAZu bedg mnie zapisywac
i tam bede tez prawdopodobnie pracowala, jak sie dobrze uda, no i bardzo fajnie, bo
na to mieszkanie przydadzq mi si¢ jakies pienigdze i zeby sobie to wyremontowad,
albo cos takiego, tak? [Anna G.]

U badanych 0s6b z glebszg niepelnosprawnoscia intelektualng aktywno$¢ zawodowa,

czy gotowos¢ do podjecia aktywnosci zawodowej sprawiajg, ze czujg si¢ oni dorosli.

Podobne wnioski mozna przeczyta¢ w badaniach Beaty Cytowskiej (Cytowska, 2012),
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ktora wskazuje na uruchomienie sie tendencji emancypacyjnych u oséb z glebsza nie-
petnosprawnoscig intelektualng pod wplywem aktywnosci zawodowej. Wskazuja one
na zarysowujace si¢ dazenie do uwalniania si¢ od ,,stereotypdw i opinii generujgcych
opresyjne relacje spoleczne oraz proby wyzwalania si¢ spod dominacji i zaleznosci
(gtownie rodzicielskiej)” (Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 16).

Refleksja koncowa

Praca jest dla osoby z niepelnosprawnoscia czesto jedyng mozliwoscig uczestnictwa
w zyciu spolecznym. Daje ona mozliwo$¢ zaspokojenia wielu potrzeb, nie tylko ma-
terialno-bytowych, ale rowniez takich jak potrzeby samorealizacji, szacunku, uznania
czy przynaleznosci, co przeklada si¢ bezposrednio na poczucie satysfakcji z zycia
(Jachimczak, 2011). Dlatego tez aktywizacja i rehabilitacja zawodowa osob z niepelno-
sprawnoscig powinna by¢ jednym z zagadnien budzacych szczegélne zainteresowanie
w dobie dazen normalizacyjnych.

Mimo pozytywnego wplywu aktywnoéci zawodowej na osoby z niepelnosprawno-
$cig intelektualng, wigkszo$¢ dorostych z ta niepelnosprawnoscia nie ma szans oso-
biscie tego doswiadczy¢. Swoistg namiastkg aktywnosci zawodowej jest uczestnictwo
w warsztatach terapii zajeciowej. Jeszcze do niedawna placéwki te mialy charakter
raczej opiekunczy i rehabilitacyjny, coraz czesciej jednak w ramach warsztatow po-
dejmowane s inicjatywy, ktorych celem jest przygotowanie zawodowe uczestnikow,
czyli tak naprawde realizacja pierwotnego zalozenia dziatalnosci warsztatow. Warto
jednak podkresli¢, ze coraz widoczniejsze w przestrzeni spotecznej sg inicjatywy zmie-
rzajace do zwigkszenia uczestnictwa osob z glebsza niepelnosprawnoscig intelektualng
w otwartym rynku pracy, tworzenie instytucji zajmujacych sie doradztwem zawodowym
(np. Centrum DZWONI), czy pojawianie si¢ coraz wigkszej liczby zakltadoéw aktyw-
nos$ci zawodowej oraz popularyzacji zatrudnienia wspomaganego. Jak zauwaza Beata
Jachimczak — ,wizja pracy, zaréwno pracownika z niepelnosprawnoscig, jak i pracodaw-
cy zatrudniajacego osobe z ograniczong sprawnoscig, jest silnie determinowana przez
ogol warunkow spotecznych, gospodarczych, ekonomicznych, ale takze kulturowych
zwigzanych z gotowoscig akceptowania zréznicowania i odmiennoéci jednostkowych
mozliwosci i wyboréw” (Jachimczak, 2011, s. 70).
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Summary: The biopsychosocial model in force in the contemporary approach to disability underlines
a holistic approach to the possibilities and functioning of every human being, emphasizing not only
his or her physical condition, but also mental and environmental and social conditions. This means
that for several decades the approach to both the possibilities of people with intellectual disabilities
and the support offered to them has changed. Highlighting their potential, respecting their rights, and
supporting their real inclusion in social life is associated with promoting activities for the development
of self-determination and autonomy. This is to strengthen possibilities, decision-making and improve
the quality of everyday life of an individual with intellectual disability. An example of initiatives that,
on the one hand, support a person in his or her independence and build good social relations in the
living environment, and on the other, involve the local community in activities for the social inclusion
of all residents and citizens, are Circles of Support. In Poland, the project, already implemented in
several counties, is conducted to create the foundations for system solutions in this area.

Keywords: self-determination, social inclusion, intellectual disability, Circles of Support

Wprowadzenie

Zgodnie ze wspolczesnym podejsciem do praw i mozliwosci 0sob z niepelnosprawno-
$ciami, jedna z podstawowych zasad jest ,,réwne prawo wszystkich osob niepelnospraw-
nych do zycia w spoleczenstwie, wraz z prawem dokonywania takich samych wybordw,
na réwni z innymi osobami” (Konwencja o Prawach Oséb Niepelnosprawnych, 2006,
art. 19). Aby to prawo mialo szanse na urzeczywistnienie, konieczne wydaje si¢ z jed-
nej strony przygotowanie jednostek z niepelnosprawnosciami do samostanowienia
i zdobywania umiejetnosci i zdolnosci potrzebnych do decydowania o swoim zyciu,
z drugiej — stworzenie odpowiednich warunkéw w $rodowisku zycia poprzez likwidacje
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barier, zapewnienie wlasciwych warunkéw funkcjonowania, edukacji i pracy oraz
przygotowanie spofeczenstwa do obcowania z osobami z niepetnosprawnosciami na
zasadzie poszanowania ich praw, réwnego traktowania oraz otwartosci na réznorodnos¢
i indywidualne potrzeby. Osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng nalezg do grup
szczegblnie narazonych na marginalizowanie, nieréwne traktowanie i niedocenianie ich
potencjatu. Wynika to czesto z niewiedzy otoczenia, przestarzalego podejscia do istoty
niepelnosprawnosci intelektualnej i mozliwo$ci dziatan wspierajacych, niekiedy takze
z braku pewnych rozwiazan formalnych. Przykltady dobrych praktyk z innych krajow
z zakresu wspierania autonomii i samostanowienia oraz podmiotowego traktowania
potrzeb tych osob na réznych etapach zycia, pozwalaja podejmowac roézne dzialania
majace na celu rzeczywistg inkluzje spoteczna tej grupy oséb. Jest to jedno z podstawo-
wych zadan wspolczesnej rehabilitacji i pedagogiki specjalnej, a jednoczesnie podstawa
do poprawy jakosci Zycia 0sob z niepelnosprawnoscia intelektualng oraz cztonkéw ich
rodzin. Projekt Kregow Wsparcia, zaprezentowany w niniejszym artykule, to przyktad
rozwigzan o duzym znaczeniu praktycznym dla konkretnych oséb i ich bliskich, ale
takze propozycja dziatan majacych pozytywny wplyw na poprawe swiadomosci i postaw
spolecznosci lokalnej wobec 0séb z niepelnosprawno$ciami.

Inkluzja spoteczna a samostanowienie dorostych
z niepetnosprawnoscia intelektualna

»Inkluzja spoleczna wyraza si¢ w dzialaniach majacych na celu wiaczanie do spole-
czenstwa jednostek oraz grup spotecznych wykluczanych lub zagrozonych spotecznym
wykluczeniem (ekskluzja) poprzez stwarzanie im szans oraz mozliwosci realizacji
zadan rozwojowych odpowiadajacych réznym etapom zycia® (Babka, 2019, s. 108).
Promowanie inkluzji spolecznej 0s6b z niepetnosprawnosciami jest jednym z priory-
tetow zarowno wspolczesnej pedagogiki specjalnej, jak i dziatan polityki spolecznej
wielu krajow rozwinietych. Nalezy pamietaé, ze osoby z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng naleza do grup do$wiadczajacych ekskluzji na réznych etapach zycia i w roz-
nych jego sferach. Wigze sie to zaréwno z nieznajomoscig ich mozliwosci, obecnoscia
negatywnych stereotypdw, niedostrzeganiem podmiotowosci i sprawczosci tej grupy
0sob, jak i niewystarczajacym stwarzaniem mozliwosci pelnego uczestnictwa w Zyciu
spotecznym (Korzeniowska, 2018; Babka, 2019). Jednoczesnie dostrzega si¢, ze mimo
podejmowania wysitkdw na rzecz promowania réznych strategii inkluzji spotecznej
(reproduktywnych, paliatywnych ileczniczych, prewencyjnych oraz emancypacyjnych),
realna skutecznos¢ tych dziatan bywa niska, co $wiadczy o duzej ztozonosci procesu
inkluzji (Dryzatowska, 2019).
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Wiréd waznych wyznacznikow oceny poziomu inkluzji spotecznej wymienia
si¢ stopien i jakos$¢ interakcji 0séb z niepetlnosprawnosciami z innymi (zwlaszcza
z rodzing, przyjaciétmi, spolecznoscig lokalna) oraz ich dostep do udogodnien oraz
infrastruktury, a takze udzial w aktywnosciach spolecznych. Za wazng ceche¢ dzia-
tan wspierajacych potencjal jednostek, wobec ktérych prowadzi sie wysitki na rzecz
wlgczania i integracji, uznaje si¢ planowanie skoncentrowane na osobie (McConkey
i Collins, 2010). Takie skoncentrowanie na osobie, z naciskiem na wspieranie jej moc-
nych stron oraz autonomii, uczenia podejmowania decyzji i dokonywania wyboréow
oraz stawania si¢ ,sprawcg” w sprawach codziennych stanowig podstawe koncepcji
samostanowienia (Wehmeyer, 1998, 2014, 2015). W modelu biopsychospotecznym,
uwzgledniajacym rézne aspekty funkcjonowania cztowieka, koncentrujgcym sie na
mocnych stronach jednostki i dostrzegajacym znaczenie $rodowiska czy kontekstu,
w ktérym ona funkcjonuje, a takze opisujacym istote niepetnosprawnosci jako roz-
dzwigk miedzy zasobami jednostki a wymaganiami zewnetrznymi, samostanowienie
staje sie konceptem istotnym wtlasnie dla inkluzji spotecznej. Jednak - jak podkresla
Michael L. Wehmeyer (2015) — samostanowienie jest zbyt czg¢sto rozumiane w sposob
uproszczony jako mozliwos¢ dokonywania wyboréw czy realizowanie indywidualnego
programu edukacyjnego. Niestety zbyt rzadko dostrzega sie, ze jego waznymi elementa-
mi jest dziatanie w sposdb wolicjonalny, stanie si¢ i bycie sprawcg swojego zycia, takze
w sytuacji istnienia powaznych ograniczen zdrowotnych i funkcjonalnych. Jednocze$nie
samostanowienie uznaje sie za ceche dorostosci i podstawowy element konieczny do
uzyskania dobrej jakosci zycia (Nonnemacher i Bambara, 2011).

Zdaniem Michaela L. Wehmeyera (1998) istnieje wiele problemdéw dotyczacych
prawidlowej interpretacji samostanowienia, co sprawia, ze nie do konca prawidiowo
ujmuje si¢ samostanowienie dorostych osob z niepelnosprawnoscia intelektualna.
Zapomina si¢ niekiedy, ze samostanowienie nie znaczy ,,robienia samemu”. Osoba
tego wymagajaca moze zatrudni¢ asystenta osobistego, ktory bedzie pomagal/wyko-
nywal pewne czynnosci pod jej kontrolg. Niekiedy takie dziatanie nie oznacza jedynie
wykonywania czynnosci praktycznych, ale takze pomoc w podejmowaniu decyzji czy
rozwigzywaniu trudnych problemdéw. W byciu osobg stanowigcg o sobie nie chodzi
takze o to, aby posiada¢ calkowita kontrole nad swoim zyciem (bo takie podejscie
byloby z géry skazane na niepowodzenie i $wiadczylo o nierealistycznym podejsciu
do rzeczywistosci). Celem dzialan jest stawanie si¢ sprawca, ktory powoduje, ze co$
dzieje sie w jego zyciu zgodnie z jego planem, preferencjami, potrzebami. Cztowiek
w takim ujeciu jest raczej ,,rezyserem swojego Zycia’, a nie obiektem kierowanym
zewnetrznie i bezwolnym wobec dzialan innych. Ponadto nalezy pamigta¢, ze kazdy
czlowiek - takze ten z niepelnosprawnoscig intelektualng - ma prawo do popelniania
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bledow i musi mie¢ $wiadomos¢, ze nie zawsze to, co robi musi sie uda¢. Jednoczesnie
brak osiggniecia sukcesu w danej sytuacji nie znaczy, ze dana osoba nie bedzie w stanie
samodzielnie kierowa¢ swoim zyciem. Podkre$la sie, ze do bycia jednostka stanowig-
ca o sobie potrzebne s3 zardéwno pewne umiejetnoséci i zachowania, jak i mozliwo$ci
zewnetrzne, zdobyte doswiadczenia oraz adekwatne wsparcie. Tylko polaczenie tych
wszystkich elementéw daje szanse na poprawe poziomu samostanowienia danej jed-
nostki, a w rezultacie sprzyja inkluzji spolecznej. Michael L. Wehmeyer (1998, 2014)
podkresla, ze potrzebne jest wlgczanie 0sob z niepelnosprawnoscia intelektualng w pla-
nowanie ich edukacji czy podejmowanie decyzji dotyczacych ich zycia, poniewaz takie
dzialania to dobra baza do ¢wiczenia i uczenia takich umiejetnosci jak np. osigganie
celow, rozwigzywanie probleméw, negocjowanie czy asertywno$¢. Zindywidualizowane,
skoncentrowane na jednostce planowanie dziatan edukacyjnych (McConkey i Collins,
2010) moze wspomoc identyfikowanie przez nig wlasnych marzen i celéw na przysztoscé.
Wiekszo$¢ oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng nadal napotyka na duze bariery
w dojéciu do posiadania wlasnego domu/mieszkania, zawarcia zwigzku malzenskiego,
zdobycia pracy (Krause, Zyta i Nosarzewska, 2010; Cytowska, 2012). Jednak podkre-
§la sie, ze jednostka nie jest bardziej niezalezna i stanowigca o sobie, gdy mieszka we
wlasnym domu, a nie w domu wynajetym. Podobnie poziom jej samostanowienia nie
zalezy od tego czy jest zame¢zna, rozwiedziona czy samotna, czy mieszka z rodzicami
czy bez nich, czy ma lub nie ma dzieci. Podobnie jak nie mozna definiowa¢ samo-
stanowienia przez posiadanie zestawu pewnych umiejetnosci, nie powinno sie tego
czynié, poréwnujac rezultaty tych dzialan (Wehmeyer, 1998). W samostanowieniu
wazne jest m.in. rozwigzywanie probleméw, podejmowanie decyzji, samo$wiadomo$¢
czy stawianie i osiaganie celow zyciowych. Podkredla sig, ze nie proste wybieranie, ale
posiadanie kontroli nad swoim Zyciem jest istotg tego pojecia. Jednoczesnie ludzie maja
rézne poziomy kontroli nad réznymi aspektami swojego Zycia, podobnie jak rézne
potrzeby w tym zakresie. Osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng — mimo braku
bezposredniego decydowania o pewnych kwestiach np. materialnych czy prawnych -
majg szanse z pomoca wybranych przez siebie, zaufanych i kompetentnych osob na
stanowienie o sobie i swoim zyciu.

W rozwijaniu samostanowienia i stwarzaniu warunkow petniejszej inkluzji spo-
tecznej oséb z niepetnosprawnoscia intelektualng wazna role odgrywaja rodziny tych
o0sob. To jej cztonkowie sa pierwszymi nauczycielami umiejetnosci koniecznych do
bycia ,,rezyserami swojego zycia, takich jak: rozwigzywanie probleméw, podejmowanie
decyzji, stawiania celéw i planowania dzialan (Wehmeyer, 2014). Rodziny oséb z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng stanowig ich podstawowe i najblizsze srodowisko Zycia,
s3 waznym elementem mikrosystemu, w ktérym funkcjonuje kazda jednostka. Osoby
z niepelnosprawnoscig w najwiekszym stopniu oczekujg wsparcia ze strony swoich
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rodzin (od nich tez w najwigkszym zakresie takie wsparcie uzyskuja). Rodzina nie tylko
zaspokaja podstawowe potrzeby osoby z niepelnosprawnoscig, ale takze stanowi pewien
punkt odniesienia, dzigki ktéremu osoba buduje swojg tozsamos¢, samoocene i podejscie
do innych. Osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng w duzej mierze s3 uzaleznione
od swoich rodzin pochodzenia jako podstawowego zrédta ich wsparcia spotecznego,
pomocy i opieki (Krause, Zyta i Nosarzewska, 2010). To dodatkowo pogtebia wzajemne
zaleznosci i utrudnia oddzielenie si¢ od rodziny pochodzenia, zyskanie wlasnej auto-
nomicznej tozsamosci, podejmowania indywidualnych decyzji czy kierowania swoim
zyciem. Paradoksalnie wigksza niezalezno$¢ mogg mie¢ osoby z rodzin majacych zte
kontakty z osoba z niepelnosprawnoscia (lub ich brak) z powodu przerwania wigzi,
istniejacych w rodzinie nalogéw, czy osoby, ktérych rodzice juz nie zyja (Zyta, 2018).

Dla rodzicow szczesliwa dorostos¢ ich dzieci to przede wszystkim bezpieczenstwo
i dobrostan (psychiczny i fizyczny). Czesto uwazaja, Ze ich niepelnosprawne inte-
lektualnie doroste dziecko nie potrafi samodzielnie zadba¢ o swoje zdrowie i dobre
samopoczucie, tym samym nie doceniajg albo nie dostrzegaja koniecznosci wspierania
samostanowienia. Na ogo6t doceniajg znaczenie odpowiedzialnoéci w zyciu dorostym
0s06b z niepelnosprawnoscig intelektualng, nie zawsze jednak wlasciwie oceniaja moz-
liwoséci w tym zakresie swoich dzieci. Czesciej niz terapeuci, trenerzy pracy, profesjo-
nali$ci czy pracodawcy umniejszaja potencjal swoich dzieci (Cooney, 2002; Cytowska,
2012; Henninger i Taylor, 2014).

Podsumowujac rozwazania na temat zaleznosci istniejacych miedzy inkluzjg spo-
teczng a samostanowieniem, warto podkresli¢ ,wage partnerstwa i partycypacji jako
mechanizmoéw sprzyjajacych spolecznemu wlaczaniu i przeciwdzialajacych procesom
wykluczenia” (Dryzatowska, 2019, s. 104). Takim rozwigzaniem, z jednej strony podkre-
$lajagcym prawo osOb z niepelnosprawnoscig intelektualng do samostanowienia, z dru-
giej — dajacym szanse na wigczanie ich w nurt zycia spofecznego, s3 Kregi Wsparcia.

Kregi Wsparcia jako projekt promujacy
inkluzje spoteczna i wspierajacy samostanowienie

Propozycja dzialan majaca na celu poprawienie jakosci zycia 0s6b z niepetnosprawno-
$cig intelektualng i wspieranie jej osobistego rozwoju, a posrednio waznych aspektow
zycia, jakimi sg samostanowienie, samorealizacja, samoregulacja i empowerment tych
0s6b, sa Kregi Wsparcia. Ich istotg jest tworzenie osobistych sieci relacji interpersonal-
nych dla oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna. ,,Kregi maja jednoczy¢ wszystkich,
ktoérzy wspieraja osoby niepelnosprawne lub spedzaja z nimi czas, dzielg zaintere-
sowania, czyli: krewnych, wolontariuszy, przyjaciol, lekarzy, pracownikéw pomocy
spolecznej” (Etmanski, Collins i Cammack, 2019, s. 6).
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Poczatkowo byl to projekt realizowany pilotazowo od 2015 r. przez Warszawskie
Forum Inicjatyw na rzecz Oséb z Niepelnosprawnoscig Intelektualng (WFIONI).
Inspiracjg byty kanadyjskie rozwigzania organizacji PLAN (Planned Lifetime Advocacy
Network) oraz spotkanie z Kanadyjczykami Alem Etmanski i Vickie Cammack, au-
torami podrecznika Bezpieczeristwo i ochrona, ktérzy w 2013 r. przyjechali do Polski
dzieli¢ si¢ doswiadczeniami w budowaniu sieci wsparcia dla 0séb z niepelnosprawno-
$cig intelektualng i ich rodzin w Kanadzie. W projekcie pilotazowym brato udzial pie¢
organizacji, cztonkéw WFIONI, a liderem bylto Stowarzyszenie Rodzicéw i Przyjaciot
Dzieci Niewidomych i Stabowidzacych ,Tecza”

Obecnie projekt jest realizowany w partnerstwie organizacji i instytucji ogélnopol-
skich: Polskiego Stowarzyszenia na rzecz Oséb z Niepelnosprawnoscig Intelektualng
(Lider), Biura Obstugi Ruchu Inicjatyw Spotecznych (BORIS), Stowarzyszenia ,, Tecza”
oraz Uniwersytetu Warszawskiego. Partnerami jest osiem spotecznosci lokalnych, w ktd-
rych stworzono dziesi¢¢ Kregéw Wsparcia wokot dziesigciu 0séb z niepelnosprawnoscia
intelektualng. Wséréd miast, w ktérych tworzone sg Kregi, znajduja sie: Goleniow (woj.
zachodniopomorskie), Jarostaw (woj. podkarpackie), Ostréda, Biskupiec, Nidzica,
Elblag (woj. warminsko-mazurskie), Suwatki (woj. podlaskie) oraz Gdansk (woj. po-
morskie) (https://kregiwsparcia.pl/o-projekcie/).

Model ,,Bezpieczna przyszto$¢” to kompleksowa koncepcja wsparcia srodowiskowe-
go 0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualng i ich rodzin w miejscu ich zamieszkania,
w konkretnej spofecznosci lokalnej, ukierunkowany na spoteczng inkluzje tych osob
m.in. poprzez tworzenie wokdt nich Kregéw Wsparcia. Model ukierunkowany jest
na wdrazanie rozwigzan trwatych, prowadzacych do zmiany spolecznej, obejmujace;j
stworzenie warunkdéw umozliwiajacych funkcjonowanie osoby z niepetnosprawnoscia
intelektualng w swoim $rodowisku zycia takze po $mierci jej opiekundw: rodzicéw lub
innych oso6b bliskich. Opiera si¢ na szesciu krokach (etapach) tworzenia osobistego
planu na przyszto$¢ osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna: 1) okreslenia punktu
widzenia rodzica/opiekuna (skupienie ludzi wokdt nadziei rodzica/opiekuna na przy-
sztos¢), 2) ksztalcenie przyjaciot (stworzenie i utrzymanie silnego Kregu Wsparcia/
osobistej sieci, angazujacego przyjaciot i osoby wspierajace, 3) tworzenie domu (uczy-
nienie domu prawdziwym domem), 4) podejmowanie stusznych decyzji (wzmocnienie
stabych stron i respektowanie wybordw, 5) testament, fundusze, zarzadzanie majatkiem
przy uzyciu wszelkich prawnych i finansowych narzedzi, jakimi dysponuje rodzina,

! Forum Inicjatyw na rzecz Oséb z Niepelnosprawnoscia Intelektualng (WFIONI) powstato
w 2012 r. Skupia ponad czterdziesci podmiotéw instytucjonalnych, lokalnych i krajowych, ,,stara si¢
wypracowac na terenie Warszawy (ale do zastosowania réwniez na szczeblu krajowym) model syste-
mowej pomocy osobom z niepelnosprawnoscia intelektualng «od urodzenia do wieku podeszlego»”
(Etmanski, Collins i Cammack, 2019, s. 5).
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6) zabezpieczenie planu na przyszto$¢ (wyznaczenie i przygotowanie nastepcow — osob
prywatnych i organizacji spolecznych) (Etmanski, Collins i Cammack, 2019, s. 120).

Model ,,Bezpieczna przyszto$¢” jest makroinnowacja spoteczng dostosowang do
warunkow polskich oraz wypelniajacg istotng luke w systemie wsparcia oséb niepet-
nosprawnych. Jest zgodny z ogdlna ewolucja europejskich systeméw pomocowych,
ukierunkowany na rozwoj ustug spotecznych, dowartosciowanie srodowiskowych form
wsparcia oraz programow aktywizujacych. W warstwie aksjologicznej Model odwoluje
sie natomiast do zasady poszanowania godno$ci oséb niepetnosprawnych przez urzeczy-
wistnienie ich prawa do samostanowienia i pelnego uczestnictwa w Zyciu spotecznym
(podejscie empowerment) (https://kregiwsparcia.pl/model-bezpieczna-przyszlosc-2/).

Analizujgc dzialania podejmowane w ramach projektu, mozna wymieni¢ zasady
konieczne do budowania rozwigzan, ktore pozwolilyby znalez¢ konieczng rownowage
pomiedzy potrzebami autonomii i niezaleznosci dorostych z niepelnosprawnoscia
intelektualng, z poszanowaniem ich prawa do samostanowienia a wsparciem ich ro-
dzin w budowaniu srodowiska bezpiecznego i przyjaznego dla tych oséb, opartego na
funkcjonowaniu w srodowisku lokalnym. Sg to:

- poszukiwanie balansu pomiedzy ochrong a niezaleznoscig. Rodziny czesto oba-
wiajg si¢ o bezpieczenstwo swoich dorostych dzieci, nie wierza w ich umiejetnosci,
nie ufajg istniejacemu systemowi wsparcia oferowanemu przez stuzby spoleczne
i panstwo. Kregi Wsparcia poprzez zaangazowanie réznych podmiotéw zaréwno
tych profesjonalnych/formalnych, jak i nieformalnych, nie tylko rozszerzajg obszar
doswiadczen spolecznych osoby z niepelnosprawnoscia i daja szanse na oferowanie
koniecznej pomocy w réznych sytuacjach zyciowych, ale takze stwarzaja warunki
do eksplorowania $wiata na wlasny rachunek;

- dzialania na rzecz poprawy wizerunku opartego na samo$wiadomosci, poczuciu
wlasnej wartosci, znajomosci swoich mocnych i stabych stron. Budowanie Kregow
Wsparcia wigze si¢ z budowaniem nowych relacji opartych na wzajemnym poznawa-
niu sie, spedzaniu czasu wolnego, doskonaleniu kompetencji spotecznych. Dorosli
z niepelnosprawnoscig intelektualng majg szanse rozszerza¢ krag swoich kontaktow,
uczy¢ sie zasad wspolzycia spotecznego, pokazywaé swoje mocne strony, otoczenie —
lepiej poznaje ,,Innych’, do tej pory najczesciej izolowanych i marginalizowanych;

- stwarzanie okazji do réznych interakcji spolecznych. Bycie cztonkami Kregéw
Wsparcia to mozliwo$¢ wspdlnego uczestniczenia w szeregu aktywnosci zycia co-
dziennego. Zaangazowanie réznych osob, o réznych profesjach, wieku, doswiadcze-
niach zyciowych pozwala budowac lepsze kontakty miedzy cztonkami spotecznosci
lokalnej, przyczyniajac si¢ do lepszej inkluzji spolecznej;

- wzmacnianie aktywnosci spolecznej. Zwigkszanie samodzielno$ci, zaangazowania
w zycie swojej spotecznosci (wsi, dzielnicy, miasta, gminy czy powiatu) daje szanse



120 +  Agnieszka Zyta

na rozwijanie potencjalu obywatelskiego i tworzenie nowych inicjatyw na rzecz
poprawy warunkow zycia i wzajemnych relacji;
- stale rozwijanie potencjalu zyciowego 0sob z niepetnosprawnoscig intelektualna.
Osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng potrzebuja zindywidualizowanego wspar-
cia w roznych sferach zycia. Nowe zadania, kontakty spoleczne, poszerzanie kregu
doswiadczen zyciowych poprawia jakos¢ ich zycia oraz sprzyja rozwijaniu autonomii
i podmiotowosci.

Zakonczenie

Kregi Wsparcia jako propozycja wspierania dorostych z niepetnosprawnoscia inte-
lektualng i ich rodzin poprzez budowanie sieci kontaktow lokalnych, jak pokazuja
doswiadczenia innych krajow, jest szansg zaréwno dla nich samych, jak i spolecznoséci
lokalnej. Wspdlne dziatania, wzajemne poznawanie si¢, kreowanie nowych rozwigzan
i budowanie sieci wsparcia spolecznego pozwalajg zaspokajac potrzeby wielu osob. Nie
tylko tych, ktorzy z racji swoich deficytéw wymagaja wsparcia otoczenia w réznych
sprawach codzienno$ci, ale takze ich bliskich oraz innych oséb. Dorosli z niepelno-
sprawno$cig intelektualng moga pozosta¢ w swoim $rodowisku, pogtebi¢ kontakty,
wzmocni¢ swoje umiejetnosci, poprawic relacje. Rodziny (rodzice, opiekunowie, inni
czlonkowie rodzin) maja szans¢ na zminimalizowanie swoich obaw o przyszlo$¢ nie-
petnosprawnego dziecka/brata/siostry, zyskujg poczucie sprawstwa i bezpieczenstwa,
otrzymuja wsparcie spoleczne innych osob. Przyjaciele, znajomi, sasiedzi, zaangazowani
czlonkowie spofecznosci lokalnej zyskuja szanse na rozwijanie swojego potencjatu oso-
bistego, zaspokajanie potrzeb spofecznego kontaktu, rozbudowywanie sieci wsparcia
spolecznego.

Projekt ma za zadanie opracowac pewien model i stac si¢ baza do wdrozenia roz-
wigzan na szerszg skale. Obserwacja podejmowanych dziatan pozwala zauwazy¢, ze
jest to takze szansa na jeden z istotnych warunkéw inkluzji spotecznej — na poprawe
$wiadomosci spolecznej i rzeczywiste zaangazowanie we wspolne dziatania 0séb z oto-
czenia spolecznego 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna.

Zaprezentowany artykul nie wyczerpuje zagadnienia. Jest jedynie pewnym zasy-
gnalizowaniem dzialan, ktdre sg szansg na pelniejsze wdrazanie haset emancypaciji,
partycypagcji i inkluzji spoleczne;j.
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“THE HANDICAPPED PERSON’S SMILE”.
AN IMPACT OF SOCIAL EXCLUSION ON EMOTION REGULATION
AND MENTAL DISORDERS IN PEOPLEWITH INTELLECTUAL DISABILITIES

Abstract: In recent decades the relation has been studied between, on the one hand, secure/insecure
attachment style, its neurophysiological correlate, that is, emotion regulation and, on the other hand,
mental health/mental disorders. On the neurophysiological level, I will draw an analogy between
insecure attachment style and a social, ambivalent response to minorities. Using the example of the
Stereotype Content Model, I will show that we react with fear (amygdala), or even disgust (anterior
insula), towards people who are in some way different from what we accept. I will refer to Valerie
Sinason’s two theses: of “the handicapped person’s smile” as a defence against social aversion or hos-
tility, and of “secondary handicap” as a result of prejudice and psychosocial stress. I will look at the
potential effects of social exclusion on the emotion regulation system (on ACC, hippocampus, and
PFC) and mental disorders in people with ID (e.g., depression or borderline personality disorder).
Keywords: attachment style, emotion regulation, mental disorders, intellectual disability, social
exclusion, secondary handicap, the handicapped person’s smile

A sense of separation is a condition that makes being a mammal so painful
(MacLean, 1993, s. 74)

Poczucie oddzielenia jest stanem, ktére czyni bycie ssakiem takim bolesnym
(MacLean, 1993, s. 74, ttum A.G.).

Wstep

Mniej wiecej od drugiej polowy XX wieku badania psychologiczne zaczely dowodzi¢,
ze potrzeba bezpiecznej wigzi jest potrzebg Zyciowa. (Nie-)stawne badania Harryego
Harlowa na malutkich makakach oddzielonych od matek (Harlow, 1958) oraz zyjacych
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w izolacji spolecznej (w klatkach, ktére Harlow nazywal otchtanig rozpaczy, ang. pit
of despair) pokazaly, ze brak wiezi uposledza, a jej zupelny brak moze prowadzi¢ do
powaznej depresji i $mierci (w tym przez samozaglodzenie si¢) (Harlow, 1958; Harlow i
Dodsworth, 1965). Podobny ,eksperyment” podjeto po obaleniu dyktatury Ceausescu
w Rumunii w 1989 roku. Odkryto wéwczas sierocince, w ktérych dzieci byly tylko kar-
mione i przewijane, nie mialy by¢ glaskane czy przytulane po to, by nie przywigzywaty
sie do personelu, tylko dopiero do rodzicow adopcyjnych. Wiele z nich umarto. Te,
ktore zostaly adoptowane do rodzin zachodnich i badane w dorostosci (srednia wieku
wynosila ok. 27 lat) wykazywaly uposledzenie funkeji poznawczych, impulsywnos¢,
problemy ze skupieniem uwagi i deficyty spoteczne oraz zmniejszony metabolizm pla-
tow przedczotowych, cial migdatowatych, hipokampdw, bocznych ptatéw skroniowych
i pnia moézgu (Chuganiiin., 2001). Jednym z najwiekszych stresordw, jakie moga wysta-
pi¢ w procesie naszego rozwoju to brak bezpiecznej wigzi czy jej utrata. Spowodowana
moze by¢ np. §miercig, rozlgka, niedostepnoscia emocjonalng wywotang diugotrwata
depresja opiekuna, wiezig pozabezpieczng, przemoca, przemocg spoteczng, wyklu-
czeniem etc. W ostatnich dekadach bada si¢ zwigzek miedzy pozabezpieczng wigzig
z opiekunem (opiekunami) a ukltadem regulacji emocji i zaburzeniami psychiatrycz-
nymi. Sposobem, w jaki okresla si¢ bezpieczenstwo dajace wiez, jest styl przywigzania
sie, j. wewnetrzny model operacyjny, ktory tworzy si¢ poprzez relacje
opiekun/dziecko (Bowlby, 1969, 1973, 1980). Przyjmuje sie, ze neurofizjologicznym
korelatem stylu przywigzania sig jest uktad regulacji emocji (Gross, 2002; Mikulincer i
Shaver, 2007, a szczegolnie Vrticka i in., 2012). I to wlasnie trudnosci w regulacji emocji
sg wedlug obecnych standardéw klinicznych ICD-10 i DSM-5 podstawa wigkszo$ci
zaburzen psychiatrycznych, takich jak: zaburzenia osobowosci, zaburzenia afektywne
(wigksze zaburzenie depresyjne, zaburzenia afektywne dwubiegunowe), zaburzenia
lekowe (zespot leku uogolnionego i zaburzenie leku spotecznego), zaburzenia jedze-
nia i odzywiania si¢, zaburzenia zwigzane z substancjami i uzaleznienia etc. (Aldao,
Nolen-Hoeksema i Schweizer, 2010). Zdolnos¢ do regulowania afektu jest powigzana
z bezpiecznym stylem przywigzania Allana Schore (2001). Istnieje takze wiele badan
dotyczacych zwigzku miedzy zaburzonymi relacjami przywigzania a potencjalnymi
prekursorami rozwojowymi, np. zaburzen osobowosci, tu osobowosci z pogranicza.
Pokazujg one, ze cho¢ nie wszystkie osoby, ktore doswiadczajg maltretowania, beda
mialy osobowos¢ z pogranicza, to 97% os6b, u ktdrych zdiagnozowano osobowos¢
z pogranicza, doznato maltretowania (Levinson i Fonagy, 2004). Zaniedbywanie,
niedostateczne zaangazowanie rodzicow czy przemoc emocjonalna to najwazniejsze
zwiastuny zaburzen osobowosci z pogranicza. Niedostateczne zaangazowanie emocjo-
nalne rodzicéw w relacje z dzieckiem uznaje si¢ za prognostyk samobdjstwa (Johnson
i in., 2002). W niniejszym artykule wskaze, ze na plaszczyznie neurofizjologicznej
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mozna dostrzec analogi¢ miedzy pozabezpiecznym stylem przywigzania si¢ a spoleczna,
ambiwalentng lub jednoznacznie negatywna reakcjg na mniejszoséci. Na przykladzie
Modelu Treéci Stereotypu pokaze, ze bez wzgledu na deklarowang tolerancje, reagu-
jemy lekiem (tac. amygdalae), a nawet wstretem (fac. anterior insula), w stosunku do
0s6b pod jakims$ wzgledem innych od tego, co w tym wzgledzie akceptujemy. Okazuje
sie, ze jesli juz sie pod jakim$ wzgledem réznimy, to bezpieczniej dla nas jest by¢ przy
tym postrzeganym jako osoba niesprawna (tac. dehabilis, ktore dato potem debilis) niz
sprawna, poniewaz wtedy narazamy sie na ryzyko jednoznacznie negatywnych reakcji,
ktore taczg sie z agresja. Doskonale obrazuje to okreslenie Valerie Sinasonu$miech
debila, ktéry stanowi mechanizm obronny przed spolteczng niechecia czy wrogoscia.
Nastepnie porusze kwestiewtornej niepetlnosprawnos$ci tej samej psycho-
terapeutki, tj. niepetnosprawnosci jako wyniku uprzedzen i stresu psychospotecznego.
Przyjrze si¢ potencjalnemu wplywowi wykluczenia na uklad regulacji emocji (na przy-
kiadzie ACC, hipokampa i PFC) i na zaburzenia psychiczne u 0sob z NI (np. depresji
czy zaburzenia osobowosci z pogranicza).

Reagujemy lekiem (a czasem wstretem) na to,
czego nie akceptujemy. Model tresci stereotypu

Nie wspétodczuwamy (a co za tym idzie, nie empatyzujemy) z tymi, ktorych postrze-
gamy jako innych. To, ze na inno$¢ reagujemy brakiem wspdtodczuwania, ktdre jest
przeciez bazg empatii, potwierdzaja badania dotyczace rezonansu emocjonalnego, dla
ktérych podstawe stanowia neurony lustrzane (mirror neurons, Rizzolatti i in. 1996;
Rizzolatti i in. 2001; Rizzolatti i Craighero, 2004). To taka kategoria neurondw, ktore
uaktywniaja si¢ nie tylko wtedy, gdy wykonujemy jaka$ czynno$¢, odczuwamy jakies
emocje, mamy jakie$ intencje, ale takze wtedy, gdy widzimy jak inna osoba wykonuje te
czynnos¢, gdy myslimy, ze odczuwa te emocje lub ma te intencje. Zachodzi wtedy au-
tomatycznie wspotodczuwanie, podzielanie emocji (ang. catch and match), zarazliwo$¢
emocjonalna, do pewnego stopnia odczuwamy to, o czym myslimy, ze odczuwaja inni,
poniewaz uktad neurondéw lustrzanych czotowo-ciemieniowych faktycznie pobudza
nasze wlasne osrodki trzewno-ruchowe (zarazliwos¢ czuciowo-ruchowa, ang. empathic
sensorimotor contagion). To podzielanie stanéw intencjonalnych jest bezposrednie
i mimowolne. Okazuje si¢ jednak, ze wspolodczuwamy mniej z osobami, ktore (wcigz
nieswiadomie) uznajemy za obce, inne. Przykladowo wykazano, ze reakcja miesniowa
(wspotodczuwanie) bialego czlowieka bedzie mniejsza, jesli obserwuje wbijanie igty
w reke czarnoskdrego cztowieka (Chiao i Mathur, 2010). Natomiast owo izomorficzne
doswiadczenie czuciowo-ruchowe (isomorphic sensorimotor experience) jest wigksze,
jezeli obserwujacy jest tego samego koloru skéry, co obserwowany. Analogiczne badania
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rezonansu emocjonalnego dotyczyly cial migdatowatych, obszaréw podkorowych szcze-
golnie wyczulonych na zagrozenie, w tym takze to sygnalizowane przez wyraz twarzy
innych (LeDoux, 1996). Okazalo sig, ze jesli widzimy przestraszone twarze cztonkow
grupy, z ktdra si¢ utozsamiamy, reakcja naszych cial migdatowatych jest wigksza, niz
jesli ogladamy wystraszone twarze czlonkéw obcej grupy (Chiao i in., 2008; Chiao
i Mathur, 2010). Z punktu widzenia funkgji filogenetycznej jest tak dlatego, ze reakcja
na zagrozenie kogo$ z grupy przygotowuje do reakeji na zagrozenie wtasnego bezpie-
czenstwa. Wyrazenie strachu twarzg dziala jak ostrzezenie dla innych o zagrozeniu
ijest jednoczesnie sygnatem, ze potrzebna jest pomoc (Ekman i Friesen, 1971; Darwin,
1872). Ostatni przykiad obejmuje zjawisko znanej asymetrii pétkul mézgowych. Lewa
kora przedczotowa jest bardziej aktywna, gdy doswiadczamy czy wyrazamy uczucia
pozytywne, np. zadowolenia, nasze nastawienie jest przyjazne (ang. approach-related),
a prawa kora przedczolowa jest bardziej aktywna, kiedy doswiadczamy czy wyrazamy
uczucia zwigzane z wycofaniem (ang. withdrawal-related), takie jak strach, smutek,
czujnos$¢ zwigzana z poczuciem zagrozenia np. w depresji (Davidson, 2004). Okazuje
sie, ze jesli negatywne stany, np. smutek, wyraza osoba z grupy, z ktorg sie utozsamiamy;,
ta asymetria odzwierciedla si¢ stabiej w naszym mozgu niz wtedy, gdy smutek wyraza
ktos$ z grupy, ktorg traktujemy jako obcg. Wyniki zalezg od poziomu uprzedzen (Gutsell
i Inzlicht, 2012). Autorzy konkluduja, ze jesli nie odbieramy tego, co wyrazaja osoby;,
z ktorymi sie nie utozsamiamy, trudno, zeby$my odpowiedzieli na to wsparciem i w ade-
kwatny sposdb. W stosunku do tych, ktérych postrzegamy jako innych odczuwamy lek,
a nawet wstret, tak jak w pozabezpiecznym stylu przywigzania. Jak juz powiedziano, styl
przywiazania sie od strony neurofizjologicznej to uklad regulacji emocji. Grosso modo
jego gléwnymi skladowymi sg kora przedczotowa i ciata migdatowate'. Ciala migdato-
wate odpowiadaja za lek, strach, poczucie zagrozenia, tj. odpowiadaja za bycie w reakcji
obronnej. Kora przedczolowa odpowiada za bycie w refleksji, tj. za mysli o naszych lub
czyich$ stanach intencjonalnych (emocjach, zamiarach etc.?). Bardzo ogoélny schemat

! Ukfad regulacji emocji odpowiada za (1) identyfikacje znaczenia emocjonalnego bodzcow
i(2) za odpowiedz (takze wegetatywng) na te bodZce oraz (3) za regulacje stanéw emocjonalnych. Za
(1)1(2) odpowiada brzuszny uklad regulacji emocji: ciata migdalowate (amygdalae), wyspa (anterior
insula), brzuszna cze$¢ prazkowia (ventral striatum, cze$¢ uktadu nagrody) oraz rostralna czesé kory
przedniej czeéci zakretu obreczy (anterior cingulate cortex, ACC) i brzuszno-przysrodkowa kora
przedczolowa (vimPFC). Za (3) odpowiada grzbietowy uktad regulacji emocji: hipokamp i grzbietowe
czesci ACC i kory przedczotowej (Phillips, 2003).

2 Obszary kory przedczotowej (PFC), ktdre reguluja emocje sa usytulowane brzusznie i przy-
srodkowo, a obszary regulujace myslami i dzialaniami sg usytulowane grzbietowo i bocznie. Grzbie-
towo-boczna kora przedczolowa (the dorsolateral prefrontal cortex, dIPFC) ma liczne polaczenia
z korg czuciows i ruchows i jest kluczowa w regulowaniu uwaga, myslami i dzialaniem. Prawa dolna
PFC (the right inferior prefrontal cortex, rTIPFC), specjalizuje si¢ w powstrzymywaniu niewlasciwych
odpowiedzi ruchowych. Brzuszno-przysrodkowa PEC (the ventromedial prefrontal cortex, vimPFC)
ma liczne polaczenia ze strukturami podkorowymi, takimi jak cialo migdatowate, hipokamp i jadra
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ukladu regulacji emocji w sytuacji, kiedy mamy do czynienia z bezpiecznym stylem
przywiazania, przedstawia sie zatem nastepujaco. Jesli kora przedczotowa ma normalna
objeto$¢ i metabolizm, to jest w stanie poprzez polaczenia z ciatami migdatowatymi
na nie wplywa¢, ogranicza¢ ich aktywno$¢, zahamowa¢ reakcje leku. Aktywno$é kory
przedczolowej lezy u podstaw samoregulacji, samokontroli, poczucia siebie jako istoty
obdarzonej autonomia i sprawczoscia. W przypadku pozabezpiecznych stylow przy-
wigzania, ciala migdalowate cz¢sciej dominujg nad PFC niz PFC nad ciatami migda-
fowatymi (cze$ciej jestesmy w reakeji niz w refleksji). Te ostatnie uruchamiajg reakcje
stresowg w podwzgorzu i pniu mdzgu, uwalniane sg glikokortykoidy i katecholaminy
(adrenalina i noradrenalina), co przy duzej ilosci (a tym bardziej przez dluzszy czas)
wzmacnia dziatanie ciala migdatowatego (warunkowanie strachu i lgku, niejawnej
pamieci emocjonalnej, np. traum), a ostabia dziatanie PFC>.

Styl przywiazania opiekuna znacznie wplywa na styl przywigzania dziecka: ,Wzorce
interakcji dziecko-opiekun zostajg zinternalizowane we wczesnym okresie zycia
i wplywaja na to, czego dziecko spodziewa si¢ i jak odbiera doswiadczanie wigzi.
[...] Wzorce te wplywaja na relacje przez cale dziecinstwo, przez cale zycie, a nawet
w nastepnym pokoleniu” [thum. A.G.] (Fonagy, Steele i Steele, 1991, s. 891-892)*. Styl
przywiazania opiekuna czesto pokrywa sie ze stylem przywigzania dziecka (jesli przyjac¢
tylko dwie kategorie stylu przywiazania: bezpieczny i pozabezpieczny, to az w 75%)
(Van Jzendoorn, 1995; zob. tez Miller i in., 1997; Benoit i Parker, 1994; Fonagy, Steele
i Steele, 1991). Oto wycinek obrazu tego, jak ten przekaz miedzypokoleniowy moze si¢
odbywa¢. Na widok u$miechnietej, wesolej twarzy wlasnego dziecka zaréwno u matek
zbezpiecznym, jak i z pozabezpiecznym stylem przywigzania sie obserwuje si¢ wigksza
aktywacje obszarow brzusznego prazkowia (czesci ukladu nagrody, skad wydziela sie
dopamina i motywuje do dzialan opiekunczych) i przysrodkowa kore przedczolowa
(mPFC, obszar odpowiedzialny m.in. za mentalizowanie, uwazno$¢ na stany dziecka
i mozliwo$¢ kontenerowania wlasnych stanow). Na widok smutnej twarzy dziecka

potlezace (nucleus accumbens, cz¢s¢ uktadu nagrody), ktore odpowiadaja za reakcje emocjonalne.
Grzbietowo-przysrodkowa PEC (the dorsomedial prefrontal cortex, dmPFC) bierze udzial w spostrze-
ganiu bledéw (Arnsten, 2009).

* Cialo migdalowate jest wrazliwe na sygnaly plynace za posrednictwem glikokortykoidéow,
otrzymuje informacje z autonomicznego uktadu nerwowego, z drég bélowych i informacje czuciowe,
sensoryczne zanim trafig do kory moézgowej, gdzie wywotaja $wiadome doznanie. Ciato migdato-
wate wysyla za pomoca CRH sygnaty do podwzgérza, i ta droga pobudza o$ HPA. Silne pobudzenie
wspolczulnego uktadu nerwowego oraz wysoki poziom glikokortykoidéw powoduje wzmocnienie
ciala migdalowatego. Wzbudzona jest pobudliwos$¢ synaps, wyrastaja dodatkowe wypustki taczace
neurony. Wzmacnia to rodzaj pamigci niejawnej, utajonej, nieSwiadomej, uczenia si¢ autonomicznego,
za ktorg odpowiedzialne jest cialo migdalowate.

* ,,Child-caregiver interaction patterns are internalized early in life and guide the infant’s expec-
tations, and evaluations, of relationship experiences. [...] They continue to influence relationships
throughout childhood, across the lifespan, and even into the next generation”
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u matek z bezpiecznym stylem przywigzania aktywuja sie te same obszary, jednak u ma-
tek z pozabezpiecznym/unikajacym stylem przywiazania si¢ zaobserwowano aktywacje
ciala migdatowatego (reakecja leku, zagrozenia) oraz przedniej wyspy (anterior insula,
obszaru aktywujacego si¢ przy poczuciu obrzydzenia i wstretu®) (Strathearniin., 2008,
zobacz tez Vrticka i in., 2008). W rezultacie dziecko uczy sie, ze w sytuacji, gdy czuje
lek manifestowanie go (np. placzem), bedzie si¢ wigzalo z negatywna reakcja matki
lub brakiem reakcji, co tylko jeszcze spoteguje jego/jej lek. Uczy sie¢ zdusza¢ negatywne
emocje. Ttumienie emocji takze jest skorelowane z objetoscia przedniej wyspy, co moze
oznaczac, ze osoba ta bedzie reagowac wstretem i lekiem, kontaktujac si¢ z wlasnymi
lub cudzymi negatywnymi emocjami (Giuliani i in., 2011).

Okazuje sie, ze zasadniczo nie budzg w nas leku (reakcji ciala migdatowatego)
jedynie osoby nalezace do wiekszosci, tj. osoby, ktdre naleza do klasy $redniej, sa chrze-
$cijanami oraz osoby heteroseksualne. Uruchamiamy wtedy mPFC, mentalizujemy
(np. dostrzegamy ich emocje, potrzeby, umiejetnosci). Natomiast lekiem reagujemy
praktycznie na kazdego, kto nie nalezy do wiekszos$ci, tj. na wszystkie trzy pozostale gru-
py- Ta reakcja dotyczy kazdej mniejszosci, tj. osoby: starsze, z niepelnosprawnosciami,
otyle, majace inny kolor skory, nieheteronormatywne, biedne, nalezgce do mniejszosci
religijnych, do mniejszosci etnicznych, nawet dzieci hiperaktywne, tzw. trudne dzieci
itd. (Kithni, 2015). Reagujemy lekiem w stosunku do kazdej osoby, ktéra jest pod ja-
kims$ wzgledem inna od tego, co w tym wzgledzie przyjmujemy za norme, w stosunku
do osoby, ktdra przejawia co$, czego nie akceptujemy (czego nie akceptujemy takze
w sobie). Pokazuje to seria eksperymentdw opartych na Modelu Tresci Stereotypu Fiske
ijej wspolpracownikow (Stereotype Content Model, w skrécie SCM, Fiske i in., 2002).

Model Susan Fiske i jej wspolpracownikow, Stereotype Content Model (w skrdcie
SCM, Model Tresci Stereotypu), opiera si¢ na dwoch wymiarach: ciepla (warmth) i kom-
petencji (competence). Cie plo odwoluje si¢ do podstawowego rozréznienia swoj-obcy
(identification friend or foe) i takich cech, jak m.in. przyjacielski (friendly), z dobrymi
intencjami (well-intentioned), godny zaufania (trustworthy). Kompetencja laczy
sie z takimi przymiotami, jak m.in. sprawny (capable), skuteczny (efficient), zdolny
(skillful), $mialy (confident). Kombinacje tych dwoch wymiaréw tworza cztery kategorie
stereotypow, a kazda wywoluje inng grupe emocji.

Wyniki pierwszego eksperymentu byly szokujace (Fiske i in., 2002).
Uczestnikom pokazano zdjecia przedstawicieli roznych grup oraz zdjecia przed-
miotéw. Nastepnie mierzono aktywnos$¢ mPFC poprzez odpowiedz BOLD

> Obrzydzenie wigze si¢ z wrazeniami smakowymi. Kora wyspy to pierwszorz¢dowa kora smako-
wa. To obszar kluczowy zaréwno dla odczuwania obrzydzenia, mozliwo$ci rozpoznania go u innych,
a takze przy wyobrazaniu sobie obrzydzenia (Jabbi, Bastiaansen i Keysers, 2008). Uszkodzenie obszaru
wyspy powoduje niezdolnoé¢ do odczuwania obrzydzenia, trudnoéci w rozpoznawaniu twarzy wy-
razajgcej obrzydzenie czy w rozpoznawaniu dzwieku nudnodci (Calder i in., 2000).
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Model Tresci Stereotypu
Wyszczegdlnienie Kompetencje (competence) — sprawny (capable)
Cieplo (warmth) — swoéj
(friend) w przeciwien- wysoko nisko
stwie do obcy (foe)
stereotypy paternalistyczne wobec
ludzi postrzeganych jako takich,
ktorzy nie mieli wptywu na swoj zty
los, sa w zlej sytuacji nie z wlasnej
winy, np. starsi ludzie, osoby z nie-
pelnosprawnosciami, osoby z nie-
stereotypy pozytywne, wobec tych, | pelnosprawnoscia intelektualna,
ktorzy sa w kulturowej wigkszosci, | Zony, ktore nie pracujg zawodowo
W np. klasa $rednia, chrzescijanie, | i zajmuja si¢ domem (housewives),
ysoko h . . . e
eteroseksualisci sprzataczki, czarnoskorzy, geje (jesli
- emocje: duma (pride) badany jest przekonany, ze hetero-
normatywno$¢ czy nieheteronor-
matywnos$¢ nie jest kwestig decyzji,
wyboru)
- emocje: litos¢ (pity), sympatia
(sympathy), brak szacunku (disre-
spect), tagodne (nieagresywne) re-
akcje (benign reactions)
stereotypy negatywne wobec tych,
stereotypy zawistne wobec tych, kt6- | ktorzy pogwalcili normy moralne,
rym si¢ powodzi lepiej niz innym, | sg w ztej sytuacji ze swojej winy, po-
sa konkurencja, stanowig zagroze- | niewaz tak wybrali, np. bezdomni,
nie, np. ludzie bogaci, biznesmeni, | uzaleznieni od narkotykéw, biedni,
Nisko kobiety odnoszace sukces zawo- | Zyjacy z zasitkow, geje (jesli badany
dowy, feministki, lesbijki, atletki, | jest przekonany, ze heteronorma-
Zydzi, Azjaci tywnos¢ czy nieheteronormatyw-
- emocje: zazdro$¢, (envy), szacu- | no$¢ jest kwestig decyzji, wyboru)
nek (respect), brak sympatii (dislike) | - emocje: wstret (disgust), pogarda
(contempt)

Zrédlo: S. Fiske i in. (2002), A model of (often mixed) stereotype content: Competence and warmth respectively
follow from perceived status and competition, ,Journal of Personality and Social Psychology”, 82(6), s. 878-902.

(ang. blood-oxygenation-level-dependent)®. Okazalo si¢, ze nie postrzegamy
jako ludzi osébzgrup, ktore podlegaja pod stereotypy jednoznacznie negatywne, tj.
tych, co do ktorych sadzimy, ze pogwalcili normy moralne, sg w zlej sytuacjiisa w niej
ze swojej winy, poniewaz sami tak wybrali, np. bezdomni, uzaleznieni od narkotykéw,

¢ Czyli poprzez intensywno$¢ sygnalu rezonansu magnetycznego, ktora zalezy od poziomu
natlenienia krwi. Funkcjonalny rezonans magnetyczny (w skrocie fMRI, od ang. functional magnetic
resonance imaging) to taka metoda obrazowania, ktéra wykorzystuje fakt, ze kiedy w danym obszarze
mozgowia neurony zwiekszaja swoja aktywno$¢ elektryczng i metaboliczna, zuzywaja wiecej tlenu
i glukozy. Zwigksza si¢ tam wtedy przeptyw i objetos¢ krwi po to, by zaopatrzy¢ neurony w tlen
i glukoze przenoszone w czasteczkach hemoglobiny.
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biedni, Zyjacy z zasitkéw (czasem geje’). Nie uruchamia si¢ wtedy w ogdle mPFC, tj.
reagujemy tak, jak reagujemy, gdy mozg przetwarza informacje o przedmiotach. Nie
mentalizujemy w stosunku do 0s6b z grupy stereotypoéw negatywnych, a fortiori nie
dostrzegamy ich emocji, potrzeb, umiejetnosci. Pézniejsze badania (Harris i Fiske, 2006)
pokazaly, Ze na t¢ grupe nie tylko najsilniej reagujemy lekiem (ciata migdatowate), ale
tez wstretem (przednia wyspa). Reakcja ta pod wzgledem fizjologicznym jest analogicz-
na do wczesniej wspomnianej reakcji matek z pozabezpiecznym/unikajacym stylem
przywiazania sie na widok emocji u dziecka, ktérych ona nie akceptuje ani u dziecka,
ani, z calym prawdopodobienstwem, u siebie i innych.

Z badan S. Fiske i jej wspotpracownikéw wynika, ze nasz stosunek do 0séb z nie-
pelnosprawnosciami nalezy do ambiwalentnych, tj. niejednoznacznie pozytywnych
i niejednoznacznie negatywnych. Osoby z niepelnosprawnosciami podlegaja pod
stereotypy paternalistyczne, ktore zywimy wobec ludzi postrzeganych jako takich,
ktoérzy nie mieli wptywu na swoj zty los. Sg w ztej sytuacji, ale nie znalazly si¢ w niej
z wlasnej winy. Kompetencje (sprawnos¢, sprawczo$¢, skutecznoéé) oceniamy nisko
(niesprawno$¢) Traktujemy osoby z niepelnosprawno$ciami i osoby z niepelnospraw-
noscig intelektualng podobnie jak ludzi starszych, zamezne kobiety, ktére nie pracujg
zawodowo i zajmujg sie domem, rodzing (housewives), sprzataczki, czarnoskorych oraz
gejow (wtedy, kiedy badany uwaza, ze nikt sobie nie wybiera heteronormatywnosci
czy nieheteronormatywnosci). Odczuwamy wobec 0sdb z tych mniejszosci m.in. litos¢
i brak szacunku (disrespect), ale nie reagujemy agresywnie (fagodne reakcje, benign
reactions).

Te ambiwalentng reakcje adekwatnie okreslil antropolog Robert Murphy, ktéry
z powodu raka rdzenia kregowego stopniowo ulegal paralizowi. Poczatkowo byto
to porazenie dwukonczynowe (paraplegia), potem czterokonczynowe (tetraplegia).
W znanej ksigzce autobiograficznej (Murphy, 1987) potraktowal swoje doswiadczanie
niepelnosprawnosci jako ,wyprawe antropologiczng” (A journey into Paralysis). Wedlug
Murphiego niepelnosprawni pod wzgledem spolecznym tkwig w fazie liminalnej, tj. sa
w sytuacji spolecznej ambiwalencji: niepelnosprawno$¢ budzi jednoczesnie postawe
unikania, deprecjonowania, wrogosci, a takze gesty wsparcia, solidarno$ci. Liminalny
pochodzi od fac. limen —prog (to stowo jest bardziej znane w wersji z prefiksem sub-
w wyrazie subliminalny, podprogowy). Murphy czerpal tu od francuskiego antropologa

7 Osoby nieheteronormatywne lesbijki nie wedruja z jednej kategorii do innej, sa w katego-
rii stereotypéw zawistnych, tj. postrzegamy je jako kompetentne, ale reagujemy na nie zawiscig.
Natomiast na osoby nieheteronormatywne mezczyzn umieszczamy albo w kategorii stereotypdw
paternalistycznych (i reagujemy brakiem szacunku i brakiem agresji - to jesli uwazamy, ze hetero-
normatywnos¢ czy nieheteronormatywnos$¢ nie jest kwestig wyboru), albo w kategorii stereotypow
negatywnych (i reagujemy brakiem szacunku i agresja — to jesli uwazamy, Ze heteronormatywnos¢
czy nieheteronormatywno$¢ jest kwestia wyboru).
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Arnolda van Gennepa, autora stynnej ksiazki dotyczacej rytuatéw przejscia (van
Gennep, 1909). Rytualy przejscia sa procesem przekraczania granic miedzy dwoma
kategoriami (stanami, rolami) spofecznymi, np. dziecka i dorostego. W procesie tym
badacz wyrdznit 1) faze separacji (wylaczenie z kategorii, stanu czy roli spolecznej);
2) faze liminalng (progowa) jako stan zawieszenia miedzy dwoma kategoriami (stanami
czy rolami spolecznymi), zmarginalizowania, przebywania jakby poza spoteczen-
stwem; 3) faze wlaczenia do nowego stanu. Wedtug van Gennepa w fazie srodkowej,
liminalnej, przechodzacy inicjacje¢ nie nalezg juz do dawnej kategorii, ale tez nie
przynalezg jeszcze do nowej. Jednak, dodaje Murphy, o ile w rytualach przejscia faza
ta ma charakter, nomen omen, przejsciowy, o tyle niepelnosprawni sg stale w tej fazie
progowej: ani naprawde wewnatrz, ani naprawde na zewnatrz; ani catkowicie obcy, ani
nie tacy jak inni; ani catkiem odlegli, ale jednak nie catkiem bliscy; ani sobie winni,
ani tez tylko ofiary, jednocze$nie u progu spoleczenstwa, i na jego marginesie. Piszac
o budzacej w nas lek innosci, odrebnosci 0séb z niepetnosprawnosciami, francuska
psychoterapeutka Simone Korff-Sausse postuguje si¢ wymownym obrazem peknietego
lustra (le miroir brisé, Korft-Sausse, 2011). Przywoluje takze okreslenie Freuda Das
Unheimliche (1919/1997), po polsku znany, swéj (od das Heim, dom), a jednak obcy
(prefiks ,un”). Swietnie te ambiwalencje oddaje tez francuskie thumaczenie ,,l'inquiétant
familier’, tj. niepokojace znajome, zestawienie o charakterze oksymoronu, poniewaz
to, co znajome, kojarzy si¢ zazwyczaj ze ,,swojskie”, nie z ,,obce” (polskie thumaczenie
das Unheimliche to niesamowitos¢).

Z badan Fiske i jej wspolpracownikéw mozna wysnué tez wniosek, ze jesli juz sie pod
jakims$ wzgledem réznimy, to bezpieczniej dla nas jest by¢ przy tym postrzeganym jako
osoba niezaradna czy niesprawna (tac. dehabilis, ktore dato potem debilis), poniewaz
w poréwnaniu do jednoznacznie negatywnych reakcji, ktore tacza sie z agresja, reakcje
ambiwalentne cho¢ nie sg pozytywne, to jednak — z dwojga ztego — sa bezpieczniejsze.
Tak pojawia sie tytutowa kwestia ,,uémiechu debila”. ,USmiech debila” to thumaczenie
angielskiego the handicapped person’s smile, okreslenia brytyjskiej terapeutki Valerie
Sinason. Dostownie ttumaczenie datoby po polsku: ,,ten usmiech osoby z niepetno-
sprawnoscig”. Okreslenie pochodzi z ksigzki Mental Handicap and the Human Condition
(Sinason, 1992) i chodzi w szczegolnosci (cho¢ nie tylko) o usmiech osoby z niepetno-
sprawnoscig intelektualng (NI). ,,Usmiech debila” brzmi dosadnie. Ttumaczenie jest
zainspirowane wersjg funkcjonujacg w literaturze francuskojezycznej: le sourire debile
(Korft-Sausse, 2011), co po polsku literalnie znaczy ,ten debilny usmiech” (forma
przydawki wyrazonej przymiotnikiem odrzeczownikowym ,,debilny”). We francuskim
tlumaczeniu wykorzystany zostal rdzen stowa ,,debil”, dawnego okreslenia niepetno-
sprawnosci intelektualnej o pejoratywnej, wrecz obrazliwej konotacji. Ttlumaczenie
»usmiech debila” ten rdzen zachowuje, dochowuje za$ wiernosci gramatycznej formie
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angielskiego oryginalu, wykorzystujac przydawke wyrazong rzeczownikiem w dopet-
niaczu (usmiech - czyj? ,debila’, tak jak w the handicapped persons smile). Nie cho-
dzi o zwyczajne usmiechanie sie. Sinason zauwazyta, ze osoby z NI nie komunikuja
usmiechem rzeczywistych stanéw pozytywnych, radosci, szczg$cia. Wedtug Sinason
usmiech debila jestobrona przed niechecia czy wrogos$cig ze
strony 0sob, z ktérymi osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng pozostajg w relacji,
np. w relacji zaleznosci z opiekunem czy w relacji spolecznej®. Bez wzgledu na to czy
jesteSmy niepelnosprawni, czy réznimy si¢ pod innym wzgledem, u$miech jest ma-
ska, gdy czlowiek nie czuje si¢ bezpiecznie w relacji z innymi na tyle, Zeby swobodnie
wyrazaé swoje rzeczywiste stany czy emocje, ktore przeciez, u kazdego, bywaja takze
negatywne, jak zlos¢, smutek, niepokdj, frustracja etc.

Sinason pisala juz wtedy o niepelnosprawnosci wtérnej (secondary handicap),
tj. psychicznej reakeji na to, jak osoba z NI do$wiadcza swojej niepelnosprawnosci.
Wedlug psychoterapeutki, jego zrédlem sg uprzedzenia wobec 0séb z NI. Osoby
z niepelnosprawnoscig intelektualng ,widza, kiedy inni patrza na nich z gory, czuja
sie zranieni, gdy ludzie si¢ z nich wysmiewaja i zdaja sobie sprawe z tego, ze ich szanse
s ograniczone, poniewaz inni mysla o nich, jako niezdolnych” [ttum. A.G.] (Reiss
i Benson, 1984, s. 90°). Negatywne postrzeganie siebie jest skorelowane z poczuciem
bycia innym i z niskg oceng wlasnej atrakcyjnosci spotecznej (Dagnan i Waring, 2004 -
badanie poczucia bycia stygmatyzowanym na prébie 39 oséb z niepetnosprawnoscia
intelektualng). Pojawiala sie $wiadomos¢ potrzeby badan nad mozliwym wplywem
dlugotrwalego narazenia na negatywne warunki spoleczne na zdrowie psychiczne oséb
zNI. Szacuje sig, ze od 15% do 40% osob dorostych z niepelnosprawnoscig intelektualng
cierpi na choroby psychiczne (Hurley, Folstein i Lam, 2003). Nasuwa si¢ pytanie o to,
jaki procent tych zaburzen psychiatrycznych u 0séb z NI jest efektem dlugotrwalego
stresu zwigzanego z brakiem poczucia bezpieczenstwa w wiezi spolecznej. Druga
kwestia wymagajaca wyjasnienia dotyczy ewentualnego zwigzku miedzy ocena niepet-
nosprawnoéci intelektualnej a oceng zaburzen psychiatrycznych w kontekscie ukladu
regulacji emocji. Czy ocena zaburzen psychiatrycznych moze by¢ niedoszacowana ze
wzgledu na niepelnosprawnos¢ intelektualng? I odwrotnie, czy niepetnosprawnos¢ inte-
lektualna moze si¢ poglebi¢ przez dewastujace skutki stresu na uklad regulacji emocji?

8 Sinason pracowata m.in. z osobami z niepelnosprawnoscia intelektualna, ktore byly traktowane
jak opetane, padaly ofiarg naduzy¢ (abuse), bedac poddawane ,,rytualom satanistycznym” (Sinason,
1994).

? ,They can tell when otherslook down upon them, they are hurt emotionally when people ridicule
them, and they realize that their opportunities are restricted because others think they are incapable”.
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Diugotrwaly stres spoteczny
a ukfad regulacji emocji i zaburzenia psychiczne

Whptyw stresu spotecznego na hipokamp
i skutki dla uktadu regulacji emocji — depresja

Geoff MacDonald i Mark Leary (2005, s. 202) nazwali bolem spotecznym (social
pain) ,specyficzng reakcje emocjonalng na spostrzezenie, ze jest si¢ wykluczonym
z wiezi lub ze nie jest si¢ warto$ciowym dla 0séb lub grup oséb, z ktorymi sie tej wiezi
pragnie”'’. Okazuje sie, ze doswiadczenie wykluczenia, odrzucenia spolecznego jest tak
samo bolesne, jak doswiadczenie bolu fizycznego, bo aktywuja sie doktadnie te same
obszary mdzgowia (Eisenberger, 2012). Dlatego wrazliwos¢ na bdl fizyczny wiaze sie
z wiekszg wrazliwo$cig na bol z powodu wykluczenia spotecznego i odwrotnie: do-
$wiadczanie odrzucenia spotecznego zwigksza podatnos¢ na bol fizyczny. Zagrozenie
wiezi z innymi jest przetwarzane na podstawowym poziomie zagrozenia bezpieczen-
stwa. Wykluczenie spoleczne jest przetwarzane przez obwody bdlu fizycznego, ktére
juz istnialy zanim zostali$my gatunkiem spotecznym (egzaptacja, Herman i Panksepp,
1978; Panksepp, 1998). Obszar, o ktory gtéwnie chodzi to kora przedniej czesci zakretu
obreczy (anterior cingulate cortex, ACC). To ona jest zaangazowana w przetwarzanie
emocji negatywnych, np. zatoby, wykluczenia, bélu. Neurony ACC aktywuja sie za-
réwno wtedy, gdy otrzymujg sygnaly z rdzenia kregowego (np. o uszkodzeniu tkanki),
jak i podczas zaloby (utrata wiezi spowodowana $miercig bliskiej osoby) czy wlasnie
wykluczenia spotecznego. Stad bol wedlug definicji Miedzynarodowego Towarzystwa
Badania Bdlu to ,,nieprzyjemne doznanie zmystowe i emocjonalne zwigzane z rzeczy-
wistym lub przypominajacym faktyczne lub potencjalne uszkodzenie tkanki”'' (IASP.
International Association for the Study of Pain IASP Terminology, 2017, https//www.
iasp-pain.org/education/content.aspx?itemNumber=1698#pain [dostep: 20.05.2021]).
Autorzy zwracajg uwage, ze odczucie bolu i nocycepcja to odrebne zjawiska. Bol zatem
to do$wiadczenie subiektywne, ktore powstaje przy udziale czynnikéw nocyceptywnych
badz b ez ich udzialu. Rozrdznia sie komponente odczuciowy (sensory component)
i uczuciowy (affective component), odczucie bolu (pain sensation) i uczucie bolu (pain
affect, Fernandez i Turk, 1992). Bél nie musi zawsze zaczyna¢ si¢ od podraznienia recep-
torow bolowych: ,,bdl nie jest produktem koncowym jakiegos linearnego zmystowego

10 ,[...] we use the term social pain to refer to a specific emotional reaction to the perception
that one is being excluded from desired relationships or being devalued by desired relationship
partners or groups”

', Anunpleasant sensory and emotional experience associated with, or resembling that associ-
ated with, actual or potential tissue damage”
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systemu przekazu; to proces dynamiczny, przy ciaglej interakcji ztozonych wstepnych
i zstepnych uktadow”? (Melzack i Katz, 2013, s. 1). Przemoc psychiczna uruchamia ten
sam obszar bolu (ACC), co przemoc fizyczna. Znecanie psychiczne boli tak samo jak
bicie. ACC jest bardzo aktywne w depresji, ktéra nazywa si¢ potocznie ,,bélem duszy”.
Bol w depresji jest tak realny jak ten wywotany np. uszkodzeniem tkanki. W przypadku
bardzo wyniszczajacej depresji opornej na rozne formy terapii (w tym farmakoterapii)
dokonuje si¢ cingulotomii, tj. zabiegu chirurgicznego polegajacego na przecieciu kory
przedniej czesci zakretu obreczy (anterior cingulate cortex, ACC).

Na poziomie fizjologicznym mozna zatem widzie¢ zwigzek miedzy wykluczeniem
spolecznym a depresja. Jednak mimo ze depresja jest prawdopodobnie najczgstsza
diagnozg w populacji ogélnej, to jednak stosunkowo rzadko diagnozuje si¢ ja u 0oséb
z NI". Im glebsza NI, tym cze¢$ciej diagnozowana jest choroba afektywna dwubiegu-
nowa. Mozliwe, ze dzieje sie tak dlatego, ze latwiej zaobserwowa¢ fazy maniakalne
(charakteryzujgce si¢ nadaktywno$cig motoryczng i znacznym zmniejszeniem godzin
snu). Podobna kwestia dotyczy ADHD i impulsywnosci, ktéra ma takze charakter be-
hawioralny, niejako zewnetrzny. Rzadko diagnozuje si¢ zaburzenia lekowe, poniewaz
diagnoza zalezy w duzej mierze od tego, jak pacjent sam ocenia swoj niepokdj i od jego
zdolnos$ci werbalnego wyrazenia tej oceny. Osoby z NI (i ich opiekunowie) cze$ciej
zglaszaja po prostu agresje, akty samookaleczenia lub dolegliwosci fizyczne, gdy tym-
czasem osoby w normie intelektualnej czesciej s3 w stanie wyrazié, opisa¢ swoje stany
lekowe. U 0s6b z NI rzadko diagnozuje si¢ zaburzenia osobowosci w poréwnaniu do
0s6b w normie intelektualnej (Hurley, Folstein i Lam, 2003).

Niepetnosprawnos¢ intelektualna
czyli zaburzenia psychiatryczne?

Druga kwestia dotyczy potencjalnego zwigzku mi¢dzy oceng niepelnosprawnosci in-
telektualnej a oceng zaburzen psychiatrycznych w kontekscie uktadu regulacji emocji,
a takze wplywu stresu spotecznego na pogtebienie NI.

Czesto w przypadku oséb z NI pojawia si¢ trudnos¢ do werbalnego wyrazenia
probleméw. Informacje, na ktorych opiera sie diagnoza sg zazwyczaj przekazywane
przez opiekunéw osob z NI. 93% osobom z NI towarzyszyli opiekunowie lub czlon-
kowie rodziny, w poréwnaniu z 9% osdb w normie intelektualnej. Ma to niewatpliwie

2 Pain is not simply the end product of a linear sensory transmission system; it is a dynamic

process that involves continuous interactions among complex ascending and descending systems”.

13 Osobom z NI, u ktérych juz zdiagnozowano depresje, rzadziej przepisuje si¢ antydepresanty
(u 27%), podczas gdy pacjentom w normie intelektualnej najczesciej przepisuje si¢ wlasnie leki
przeciwdepresyjne (40%), a w drugiej kolejnosci anksjolityki (22%).
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jaki$ wplyw na identyfikacje cech osiowych, poniewaz praktycy opieraja si¢ na tym,
na co skarzg sie opiekunowie oséb z NI. Praktycy moga za niepelnosprawnoscia ,,nie
dostrzec” zaburzenia psychiatrycznego, co okresla si¢ ,,przystonieciem diagnostycz-
nym” (diagnostic overshadowing, Reiss, Levitan i Szyszko, 1982; Jopp i Keys, 2001).
Same kryteria diagnostyczne takze sa opracowane dla i na podstawie 0s6b w normie
intelektualne;.

Whptyw stresu spotecznego na hipokamp
i skutki dla uktadu regulacji emocji

Lekki stres czy stres o $rednim natezeniu wprowadza hipokamp w stan wigkszej ak-
tywnosci i czujnosci. Pobudzenie ukladu wspoétczulnego do uwalniania adrenaliny
i noradrenaliny do krwioobiegu, a takze do uwalniania glukozy do krwi, zwigkszajac
sile, z jaka jest pompowana do mézgu. Dostarczana w ten sposob energia jest potrzebna
do uruchomienia wzmocnien w synapsach glutaminergicznych w hipokampie (i korze
mozgowej) za pomoca neuroprzekaznika glutaminianu (to gtéwny neurotransmiter
pobudzajacy w korze czotowej i hipokampie). Czujemy sie pobudzeni, skoncentrowani
i wzmacnia sie konsolidacja §ladéw pamieciowych przez hipokamp. Natomiast jesli
poziomy glikokortykoidéw przekrocza poziom stwierdzany dla stabych i umiarkowa-
nych stresordw, ostabiaja one proces transmisji synaptycznej. Zapamietywanie polega
za$ na dlugotrwalym wzmocnieniu synaptycznym, tj. wzmocnieniu potaczen miedzy
neuronami i ich pobudliwosci. Wysokie poziomy glikokortykoidéw doprowadzajg do
dlugotrwalego ostabienia transmisji synaptycznej. Pod wptywem glikokortykoidéw na-
stepuje dostownie apoptoza, czyli obumieranie neuronéw hipokampa. Glikokortykoidy
prowadzg do podniesienia poziomu glukozy we krwi, ktéra zasila neurony. Jednak kiedy
dziafanie stresora si¢ przedtuza, dostep glukozy do hipokampa (i kory mézgowe;j) jest
blokowany, po okoto 30 minutach nieprzerwanego dzialanie stresora poziom glukozy
przestaje sie zwiekszac, powraca do poziomu wyjsciowego, a jesli wysoki poziom stre-
su i glikokortykoidéw nadal si¢ utrzymuje, ilo$¢ glukozy zmniejsza si¢ o okolo 25%.
Tymczasem glukoza wciaz dociera do bardziej odruchowych obszaréw, takie jak cialo
migdatowate. I tak u 0séb w depresji z podwyzszonym poziomem glikokortykoidéw
czy u 0s6b z PTSD obserwuje si¢ najmniejsze hipokampy. Znaczenie ma tu takze ak-
tywacja wiokien nerwowych z ciata migdalowatego do hipokampa. Jesli pobudzone
cialo migdalowate aktywuje te szlaki, prowadzi to do zaktdcenia funkcji hipokampa
zwigzanej z zapamigtywaniem (tworzeniem $ladéw pamieciowych). Problem pojawi
sie takze z przypominaniem sobie, z dostepem do wspomnien, charakterystyczne dla
przewleklego stresu zanikanie wypustek neuronéw hipokampa (dendrytéw) powo-
duje takze bowiem oslabienie sieci neuronowych (sieci, bo dendryty tworza synapsy,
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polaczenia z aksonami innych neurondéw). Jesli nawet $lady pamieciowe dotyczace
jakie$ informacji powstaly, to trudniej do nich uzyskaé dostep. ,Dzwoni” nam wtedy,
przeciez si¢ tego uczylismy, ale niestety nie wiemy, w ktorym kosciele.

Czy hipokamp moze odzyska¢ swojg objetos¢? W zasadzie tak. W praktyce jednak,
jesli wcigz pozostajemy pod wptywem duzego stresu i wysokich pozioméw glikokor-
tykoidow, to zahamowane jest powstawanie nowych neuronéw. Akurat hipokamp jest
jednym z dwdch obszaréw mozgu, gdzie w dorostym mozgu zachodzi neurogeneza
(drugi obszar to uktad wechowy).

Jednak hipokamp pelni jeszcze jedng wazng role w ukladzie regulacji emocji. A wigc
hipokamp dziala zwrotnie na podwzgdrze i wycisza 0§ HPA (podwzgorze — przysadka —
kora nadnerczy), wptywajac tym samym na zahamowanie produkgji glikokortykoidow
(na zasadzie sprze¢zenia zwrotnego ujemnego). Hipokamp dziala na zasadzie sprzezenia
zwrotnego ujemnego, tj. jesli stezenie glikokortykoidéw osiaga odpowiednio wysoki
poziom, hipokamp dziala zwrotnie na podwzgorze i powoduje, ze nie produkuje ono
juz kortykoliberyny (CRH), nie dociera ona do przysadki, ktéra nie wysyta hormonu
ACTH, nie dociera on do kory nadnerczy, ktéra nie produkuje glikokortykoidéw.
Jednak uszkodzenie hipokampa powoduje opdr sprzezenia zwrotnego i hipokamp nie
wypelnia juz roli regulatora, hamulca reakgcji stresowej (Jacobson i Sapolsky, 1991).

Whplyw stresu spotecznego na PFC
i skutki dla uktadu regulacji emocji

PFC to obszar mézgowia najbardziej wrazliwy na szkodliwe skutki stresu. Nawet
dos¢ fagodny, ale nagly i niekontrolowany stres moze spowodowac szybkie i znaczne
uszkodzenie neurondw, a co za tym idzie, utrate réznych funkeji PFC. Dlugotrwaty
stres oczywidcie te zmiany jeszcze poglebia PFC. Badanie fMRI na gryzoniach i u ludzi
(Liston, McEwen i Casey., 2009) pokazalo, ze po miesigcu stresu psychospotecznego
(ktorego poziom mierzono za pomocg 40-punktowej Skali Odczuwanego Stresu
Cohena PSS-10, Cohen et al. 1983) nastapito ostabienie PFC u ludzi zdrowych, réznej
plci, w roznym wieku, wykonujacym rozne zawody. Stres psychospoteczny zaburzyt
procesy uwagi obwodéw czolowo-ciemieniowych, ktore posrednicza w kierowaniu
uwaga (po miesigcu zmiany ustapity).

W bezpiecznym stylu przywigzania wspoldzialanie wszystkich obszaréw PFC
bierze udzial w podejmowaniu decyzji i planowaniu, w regulacji zachowania i emo-
cji. PFC ma bezposrednie i posrednie pofaczenia z pniem moézgu, a w szczegolnosci
z miejscem sinawym (locus coeruleus, LC, skad wychodzg projekcje noradrenalinowe
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ukladu wspolczulnego), z istota czarng (the substantia nigra, SN) oraz z polem brzusz-
nym nakrywki (ventral tegmental area, VTA, czes¢ uktadu nagrody skad zaczynaja sie
gltowne projekcje dopaminergiczne). PFC ma zatem wplyw na poziom katecholamin,
ktore z kolei pobudzajg dziatanie PFC (a delicious cycle’). Spowodowane stresem ob-
nizenie dzialania PFC oznacza utrate zdolnosci do kontrolowania siebie, do dbania
o siebie, a redukcja strachu czy leku moze p6j$¢ w kierunku niekorzystnych w dtuz-
szej perspektywie zachowan, takich jak zazywanie narkotykow, palenie papieroséw,
spozywanie alkoholu czy zajadanie stresu. Inhibicyjna rola platéw przedczotowych
umozliwia odroczenie gratyfikacji dopaminowej i podejmowanie decyzji korzystnych
na dtuzsza mete (wazne przy uzaleznieniach). Chroniczny stres jest zatem uznawany
za czynnik ryzyka wielu zaburzen zwigzanych z zaburzeniem funkcji PFC, takich jak
zaburzenia afektywne (wigksze zaburzenie depresyjne Caspi i in., 2003; Drevets i in.,
1997, zaburzenia afektywne dwubiegunowe) zaburzenia lekowe (Bishop i in., 2004)
i schizofrenia (Weinberger i in., 2001).

Czotowo-limbiczna funkcja inhibicyjna jest kluczowa przy regulacji leku, a jest
niedostateczna przy zaburzeniach nastroju, uzaleznieniach, zaburzeniu osobowosci
z pogranicza. Na przykiad ogoélny schemat zaburzenia osobowosci borderline to ogélny
schemat impulsywno$ci/agresji, czyli niedostateczna czynnos$¢ kory przedczotowej,
a nadmierna czynno$¢ cial migdalowatych (co za tym idzie nadmierne nasilenie
reaktywnosci wegetatywnej). Niedostateczna czynno$¢ kory przedczotowej oznacza
redukcje objetosci, nizsza gesto$¢ neuronalng i zaburzenie metabolizmu neuronéw.
Nadmierna czynnos¢ cial migdatowatych (ustalenia wolumetryczne — przy normalnej
catkowitej objetosci mozgu: nie zawsze wieksza objetos¢ albo tendencja nieistotna, ale
zasadniczo wigcej istoty szarej i wiekszy metabolizm, badania reakcji wegetatywnych:
nadmierne nasilenie reaktywnosci wegetatywnej), redukcja objetosci hipokampdw.
Jednak, tak jak w poréwnaniu z osobami w normie intelektualnej rzadziej diagnozuje
sie u 0s6b z NI depresje, tak rzadziej diagnozuje si¢ tez zaburzenia osobowosci.

Zakonczenie

Droga do praw cztowieka, do poszanowania godnosci i autonomii drugiego czlowieka to
droga poprzez uznanie innosci, odrebnosci. Takze tej, a moze szczegdlnie tej, ktdrej nie
akceptujemy. Dla mnie ta droga zaczyna sie ode mnie. Dla Ciebie, Droga Czytelniczko/
Drogi Czytelniku, od Ciebie.
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BODY TATTOOING AS ONE OF THE WAYS
OF COPING WITH DISABILITY

Summary: The aim of the text is to address the problem of social inclusion by referring to Deci and
Ryan’s Self-Determination Theory and to demonstrate the importance of the subjective approach to
people with disabilities. The Self-Determination Theory states that support from the social environ-
ment increases the quality of life of people with disabilities, however, on the condition of its orientation
towards creating conditions for satisfying the needs of autonomy, competence and connection. The
research shows that fulfillment of these needs triggers a sense of better coping with disability, and
personal decision-making creates conditions for looking for individual ways to join social life. One
of the ways of dealing with disability may be to modify your body by making tattoos, the functions
of which, determined in the research of people without disabilities, may also increase the adaptability
of people with disabilities.

Keywords: subjectivity, Self-Determination Theory, need for autonomy, need for competence, need
for connection, body tattooing

Wstep

Dobrze zorganizowane spoleczenstwo obejmuje rowng troska wszystkich jego czton-
kéw, majac przy tym na wzgledzie réznice indywidualne zwigzane z wiekiem, picia,
poziomem wyksztalcenia, a takze z zakresem potrzeb uwarunkowanych przebiegiem
rozwoju lub szczegdlnym charakterem do$wiadczen w toku zycia. U podstaw opiekun-
czej funkeji spoleczenstwa lezg zawarte w Karcie ONZ prawa czlowieka, ktére maja
gwarantowac kazdej jednostce poczucie, Ze Zyje w przyjaznym i koherentnym $wiecie
(ONZ, 2018). Prawa te majg takze zastosowanie w odniesieniu do 0sob z niepelno-
sprawnosciami i zostaly zawarte w Konwencji ONZ o prawach oséb niepelnosprawnych
(ONZ,2013). W artykule 3 tej Konwencji znajdujemy stanowigce jej podstawe zasady,
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ktore dotycza m.in. poszanowania godnosci, autonomii i niezaleznosci w dokonywaniu
wlasnych wyboréw, poszanowania odmiennosci i uznania 0séb z niepetnospraw-
no$ciami za naturalng czes$¢ zréznicowanego spolteczenstwa, braku dyskryminacji,
zintegrowania osob z niepelnosprawnosciami ze spoleczenstwem i petnego w nim
uczestnictwa, rownosci szans i dostepnosci roznych instytucji oraz rodzajow aktyw-
noéci itp. (ONZ, 2013).

Inkluzja spoteczna - cele i ograniczenia

Badacze probleméw zwiazanych z niepelnosprawnoscig ktada nacisk na role tworzenia
warunkéw do optymalnego wiaczania si¢ oséb z niepetnosprawnosciami w Zycie spo-
teczne, na znaczenie wspomagania rozwoju zasobow, dostarczania wsparcia w wysitkach
wlaczania osob z niepetnosprawnosciami w szersze relacje spoteczne (Rutkowska,
2012). Udzial w procesie przystosowania do zycia w spoleczenstwie oséb z niepelno-
sprawnosciami jest zrdznicowany ze wzgledu na rodzaj i zakres niepetnosprawnosci.
Na ogo6l wyrdznia sie cztery kategorie niepelnosprawnosci, a wigc: 1) sensoryczna,
ktéra wynika z uszkodzen zmystu wzroku, stuchu i mowy; 2) fizyczng, ktéra dotyczy
uszkodzenia narzadu ruchu; 3) w sferze psychicznej, odnoszacg si¢ do réznego stopnia
uposledzenia intelektualnego lub choréb psychicznych; oraz 4) zwigzang z chorobami
przewleklymi takimi, jak choroby ukladu krazenia, uktadu oddechowego, cukrzyca,
choroby nowotworowe itp. (Borowiecki, 2015). Niezaleznie od rodzaju niepelnospraw-
noéci, wspolczesne spoteczenstwo zmierza do objecia troskg 0sob z niepetnosprawno-
$ciami. W tym kontekscie uzywane jest pojecie inkluzji spotecznej, rozumianej jako
proces wlaczania do spoleczenstwa jednostek zagrozonych wykluczeniem poprzez przy-
gotowanie ich dyspozycji do osiagniecia poziomu pozwalajacego na satysfakcjonujace
funkcjonowania w spoleczenstwie (Amoroso, 2020; Korzeniowska, 2018). Przyjmuje si¢
takze, ze wystepowanie uszkodzenia ciata lub ograniczen funkcjonalnych nie stanowi
wystarczajgcego kryterium do uznania osoby za niepelnosprawng, natomiast znacznie
wazniejsze jest wystepowanie braku mozliwosci uczestniczenia w zyciu spolecznym
lub znaczace go ograniczenie (Barlog, 2017).

Otoczenie spoleczne nie zawsze jest jednak otwarte na peten kontakt z niepelno-
sprawnoscig oraz z osobami niepelnosprawnymi. W przypadku os6b z niepelnospraw-
noscig ruchowy czesta przeszkodg w uczestnictwie w zyciu spotecznym staja sie bariery
fizyczne (Bartdg, 2017) powstate na skutek braku swiadomosci i wyobrazni decydentéw
odpowiedzialnych za infrastrukture w przestrzeni publicznej, za budynki mieszkalne
iurzedowe, uklad ulic i chodnikéw, co ogranicza mozliwos$ci przemieszczania si¢ 0sob
poruszajacych si¢ za pomocg wozka inwalidzkiego. Barierg fizyczng jest takze brak
odpowiedniego sprzetu pozwalajacego na kontakt ze §wiatem, jak rowniez niedobor
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srodkéw materialnych, dzigki ktérym jednostki z niepelnosprawnoscia, mogtyby pod-
nie$¢ poziom zycia i stworzy¢ sobie w miare komfortowe warunki do utrzymywania
relacji z otoczeniem spolecznym. Innym czynnikiem utrudniajacym funkcjonowanie
0s6b z niepelnosprawnoscia sa bariery spoleczne, do ktérych nalezag m.in. funkcjo-
nujgce w przestrzeni spolecznej negatywne postawy spoleczne, wywolujace u oséb
z niepelnosprawno$ciami poczucie przykrosci, odrzucenia, niezrozumienia i w efekcie
prowadzace do wycofania si¢ z podejmowania zadan i rél spotecznych (Amoroso,
2020; Barlog, 2017).

Zgodnie z ideg inkluzji spotecznej instytucje rzagdowe i pozarzadowe podjety wiele
staran, aby bariery dotykajace osoby z niepelnosprawno$ciami zostaly usuniete. Nadal
jednak nie wszystkie osoby z niepetnosprawnoscig moga korzystac z dobrodziejstw zy-
cia w spoleczenstwie. Zwraca si¢ uwage na trudny dostep 0sob z niepetnosprawnosciami
do wyksztalcenia, do godnego i znaczacego zatrudnienia, czy wrecz na niezrozumienie
wynikajace z ubogiej wiedzy otoczenia spotecznego o niepelnosprawnosciach, np.
o autyzmie (Amoroso, 2020).

Zalozenia programu inkluzji spolecznej sa niewatpliwie stuszne i przydatne, ale
mogg by¢ takze ocenione jako takie, ktore ktadac duzy nacisk na opiekunczos¢ ze
strony spoleczenstwa, sprowadzaja osoby z niepelnosprawnosciami gtéwnie do po-
zycji przedmiotu oddzialywan zewnetrznych, na dalszym miejscu uwzgledniajac ich
podmiotowos¢, ich wlasng perspektywe, ich pragnienie samodzielnego podejmowania
decyzji i dokonywania wyboréw. Problem ten dostrzegt m.in. Michael L. Wehmeyer
(2018), sugerujac zajecie si¢ tematyka samostanowienia (self-determination) osdb
z niepelnosprawnoscia i wskazujac na wazne przeslanie ptynace w zwigzku z tym
z pierwszego punktu Konwencji ONZ o prawach czlowieka z niepelnosprawnoscia,
zgodnie z ktérym nalezy docenia¢ wewnetrzng motywacje czlowieka.

Koncepcja samostanowienia -
Znaczenie motywacji wewnetrzne;j

Koncepcja samostanowienia dotyczy motywacji jednostki do dokonywania wyborow
i podejmowania decyzji oraz autonomicznego dziatania Znajduje ona odbicie w Teorii
Samostanowienia (Self-Determination Theory), Edwarda L. Deciego i Richarda Ryana
(2000), w ktorej uwzgledniana jest rola ciekawosci, wewnetrznych pasji, czy wartosci
w wyznaczaniu dzialania czlowieka, bez liczenia na profity, nagrody badz wsparcie.
Tworcy tej teorii dostrzegajg jednak znaczenie zewnetrznych oddziatywan srodowiska,
ktdre, w zaleznosci od ich wlasciwoséci, moga stymulowaé wewnetrzng motywacje
lub ja ogranicza¢ i méwig o interakeji pomiedzy czynnikami indywidualnymi oraz
spolecznymi. Rozwojowi wysokiej jako$ci motywacji, zaangazowaniu w dzialanie oraz



144 +  Ludwika Wojciechowska, Anna Winiarek

dobremu samopoczuciu w otoczeniu spotecznym sprzyja udzielanie wsparcia trzem
podstawowym potrzebom psychologicznym, a wiec potrzebie autonomii, kompetencji
i pokrewienstwa. Potrzeba autonomii oznacza pragnienie jednostki do$wiadczania
przez nia sprawstwa dotyczacego wlasnego zycia i aktywnosci, co daje w efekcie po-
strzeganie siebie jako zrodta tych doswiadczen (Deci i Ryan, 2000; Ryan i Deci, 2000;
Wehmeyer, 2018). Z kolei potrzeba kompetencji to pragnienie efektywnego panowania
nad otoczeniem, kontrolowania wynikéw swych dziatan, ktére prowadza do do$wiad-
czenia poczucia kompetencji. Natomiast potrzeba pokrewienstwa jest scisle zwigzana
z potrzebg spolecznej przynaleznosci i przejawia si¢ w checi utrzymywania bliskich
relacji osobistych (posiadania przyjaciela, partnera intymnego lub przynaleznosci do
grupy), a jej zaspokojenie dostarcza poczucia zlaczenia z innymi, otrzymywania, jak
i dostarczania opieki w kontaktach z otoczeniem (Deci i Ryan, 2000).

Teoria Samostanowienia zaklada, ze jezeli kazda z tych trzech potrzeb jest spolecznie
wspierana poprzez tworzenie warunkéw do indywidualnego doswiadczenia autonomii,
kompetencji i pokrewienstwa, powstaja mozliwosci optymalnego funkcjonowania,
dobrego samopoczucia i zintegrowanego rozwoju. Teoria Deciego i Ryana (2000) byla
rozwijana, doskonalona (Wehmeyer, 2018), a przede wszystkim wywarla ogromny
wplyw na podejscie do czlowieka we wspodlczesnej psychologii. Miedzy innymi na
jej podstawie psychologia pozytywna sformulowala koncepcje subiektywnego do-
brostanu psychicznego, w ktorej ktadziono nacisk na takie uwarunkowania dobrego
samopoczucia czlowieka i zdrowia psychicznego, jak do$§wiadczanie autonomii, po-
czucie panowania nad otoczeniem, poszerzanie kompetencji poprzez dbato$¢ o wlasny
rozwdj badz utrzymywanie bliskich relacji spotecznych (Keyes, 2006; Keyes i Ryft,
1999; Keyes i Waterman, 2003; Ryan i Deci, 2001). Badacze, odwotujac si¢ do Teorii
Samostanowienia, prowadzili liczne badania, dokonujac poréwnan pomiedzy poczu-
ciem autonomii jednostek w §rodowiskach, w ktérych autonomia byta wspierana lub
ograniczana. Przykladem sa badania nad postawami rodzicielskimi (np. Plopa, 2008),
wérdd ktorych wystepuje postawa autonomii, wskazujgca na poziom przyznawania
autonomii dziecku oraz diagnozowanie w tym kontek$cie osiagnie¢ rozwojowych
malego lub dorostego dziecka, jak réwniez jego samopoczucia psychicznego.

Podmiotowe podejscie
w badaniach osé6b z niepetnosprawnosciami

Jak wspomniano wczesniej, inkluzja spoteczna jest wazng koncepcja wspierania oséb
z niepelnosprawno$ciami, ale wypada zauwazy¢, Ze istotna z perspektywy tych osob
wydaje si¢ droga jej osiagania. Pragniemy pokaza¢, ze osoby z niepelnosprawnoscia-
mi, zgodnie z Kartg praw czlowieka niepelnosprawnego ONZ, jak i w mysl teorii
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samostanowienia maja prawo czu¢ si¢ podmiotami, a nie przedmiotami zewnetrznych
oddziatywan, a od otoczenia spolecznego nalezy oczekiwa¢ tworzenia warunkow do
rozwoju motywacji wewnetrznej, do samodzielnego dokonywania wyboréw, do w miare
pelnej realizacji potrzeb, zwlaszcza autonomii i przynaleznosci spolecznej.

W dostepnych zrédlach mozna znalez¢ interesujace badania, w ktérych osoba
z niepelnosprawnoscig traktowana jest jako podmiot, czyli jako taka jednostka, ktora
nie jest spostrzegana jako wymagajaca jedynie opieki i wsparcia, ale ktdra jest zdolna
podejmowac osobiste decyzje i dokonywaé wyboru dziatan stuzacych uczestnictwu
w codziennym Zyciu oraz relacjach spolecznych. W tym duchu badania przeprowadzita
Stanistawa Byra (2012), w ktdrych przeanalizowata sposoby radzenia sobie w sytuacjach
trudnych i przystosowanie do zycia 0sdb z uszkodzeniem rdzenia kregowego, przy
czym dodatkowo poddata kontroli ocene przez osoby badane swego stanu zdrowia.
Autorka przyjela zalozenie, Ze adaptacyjne radzenie sobie z trudno$ciami wynikaja-
cymi z trwalego uszkodzenia rdzenia kregowego i aktywne przystosowanie do zycia
z niepelnosprawnoscia wiaze si¢ z wyzsza jakoscig zycia osob dotknietych mierzong
niepelnosprawnoscia. Uzyskane rezultaty, najogélniej mowiac, wskazaly na zwiazek
pomiedzy stylami i strategiami radzenia sobie z sytuacjami trudnymi a aktywnoscia
przystosowawcza w badanej grupie oraz istotne znaczenie samooceny wlasnego sta-
nu zdrowia dla stosowanych stylow i strategii radzenia sobie w sytuacjach trudnych.
Wysoka samoocena stanu zdrowia wigzala si¢ z preferowaniem zadaniowego podejscia
do problemoéw, podczas gdy niska samoocena stanu zdrowia faczyla sie z orientacjg
na uzyskiwanie wsparcia ze strony otoczenia. Okazalo sie¢ takze, ze osoby odmiennie
oceniajace swoj stan zdrowia stosowaly odmienne sposoby przystosowawcze. I tak
osoby z niskg oceng swego stanu zdrowia czesciej niz osoby wyzej oceniajace swoj stan
zdrowia wykazywaly wyparcie, reakcje depresyjne, wrogo$¢ wobec otoczenia, natomiast
osoby z wyzsza oceng swego stanu zdrowia ujawnialy wicksze nasilenie akceptacji swych
ograniczen i wynikajacych z nich konsekwencji.

Inne badania, przeprowadzone przez wyzej przywolang badaczke (Byra, 2014) do-
tycza tego samego typu niepelnosprawnosci, czyli 0séb z urazem rdzenia kregowego,
ale tym razem ich gtéwnym celem jest ustalenie zwigzku pomiedzy nadzieja podsta-
wowa a sytuacyjnym radzeniem sobie. Nadzieja podstawowa jest zaliczana do cnét
podstawowych, wytonionych przez Erika Eriksona (1997) w teorii psychospolecznego
rozwoju, ktora stanowi efekt pomys$lnego rozwigzania wczesnego kryzysu rozwojowego
pomiedzy ufnoécia a nieufnoscia. Jest rozumiana jako przekonanie o przewidywalno-
$ci, uporzadkowaniu, sensownosci §wiata oraz przychylnosci ludzi wobec siebie. Jest
takze uwazana za kompetencje ulatwiajaca adaptacyjne funkcjonowanie jednostki
w obliczu zmian zyciowych (Trzebinski i Zigba, 2003). Wyniki badan S. Byry (2014)
pokazaly, ze nadzieja podstawowa koreluje dodatnio z takimi strategiami radzenia
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sobie, jak koncentracja na problemie oraz odnoszenie si¢ do pozytywnych aspektow
sytuacji, natomiast ujemnie koreluje z radzeniem sobie w sposob emocjonalno-uni-
kowy. Ponadto okazalo sie, ze nadzieja podstawowa wiaze si¢ dodatnio z poczuciem
wlasnej skutecznosci podejmowanych dzialan w sytuacjach wymagajacych radzenia
sobie. Wyniki te wskazuja czytelnie, Ze nadzieja podstawowa stanowi wazny zaséb
sprzyjajacy przystosowawczemu wigczaniu sie w zycie spoteczne 0séb z uszkodzeniem
rdzenia kregowego.

Poczucie wlasnej skuteczno$ci, ktore wigze sie z realizacjg potrzeby autonomii, byto
takze przedmiotem wczesniejszych badan S. Byry (2011) na grupach kobiet i mezczyzn
z nabyta niepelnosprawnoscia ruchowg. Autorka interesowata sie zbadaniem na probie
liczacej 143 osoby zwigzku pomiedzy poczuciem wiasnej skutecznosci a stylami i stra-
tegiami radzenia sobie, przy czym poszukiwala roznic pomiedzy grupa kobiet i mez-
czyzn. Ustalila, ze grupa mezczyzn w poréwnaniu z grupa kobiet cechuje si¢ wyzszym
poziomem samoskuteczno$ci oraz bardziej nasilonym preferowaniem zadaniowego
stylu radzenia sobie, podczas gdy grupa kobiet wykazuje si¢ wiekszg niz w grupie
mezczyzn tendencja do odwolywania sie w obliczu trudnosci do wsparcia spotecznego.

Rozwazajac podmiotowe traktowanie oséb z niepelnosprawnoscia i odwoltujac sie
do badan, nalezy rowniez zauwazy¢ uwzglednianie znaczenia samooceny dla funkcjo-
nowania psychicznego tych osob, w tym ich motywacji do wlaczania si¢ w relacje spo-
teczne. Z badan Byry (2011, 2012, 2013) wynika jednoznacznie, ze wyzsza samoocena
swego stanu zdrowia pozwala na bardziej adaptacyjne radzenie sobie z trudnosciami,
zwigkszajgce poczucie autonomii, podczas gdy nizsza samoocena wyzwala oczekiwanie
na uzyskiwanie wsparcia ze strony otoczenia. Badacze odnoszg si¢ takze do ogdlne;j
samooceny 0sob z niepelnosprawnos$ciami i analizujg czynniki, ktére odgrywaja istotna
role w wyznaczaniu poziomu samooceny. Zaliczaja do nich: typ niepelnosprawnosci,
czas jej doswiadczania przez dang osobe oraz poziom akceptacji swej niepetnospraw-
nosci i wynikajacych z niej ograniczen (Borowiecki, 2015). Najtrudniejsza do akceptacji
okazuje si¢ niepelnosprawnos$¢ nabyta w sposéb nagly, wymaga bowiem diugiego
czasu przezywania zaloby po pelnym i sprawnym funkcjonowaniu (Borowiecki, 2015),
a w przypadku niepetnosprawnosci ruchowej dochodzi problem stosunku do swego
ciala i oceny swego wygladu (Borowiecki, 2015).

Badacze samooceny zwracajg takze uwage na pojecie samoakceptacji, co w przypad-
ku 0s6b z niepetnosprawnosciami odnosi si¢ do uznania siebie za osobe warto$ciowa
wraz z mocnymi stronami charakteru, jak i wadami, do postrzegania swoich szans
w zakresie aktywnosci i angazowania si¢ w miare mozliwosci w Zycie spoteczne. Warto
dodag¢, ze zgodnie z koncepcja dobrostanu Carol D. Ryft (1995) samoakceptacja stanowi
kluczowy warunek i przejaw dobrostanu psychicznego czlowieka. Z badan wynika, ze
wysoki poziom samoakceptacji oséb z niepelnosprawnoscia koreluje z pozytywnym
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nastawieniem do 0sdb pelnosprawnych, co ulatwia nawiazywanie i poszerzanie kon-
taktéw spotecznych (Kirenko i Korzynski, 2008 za: Borowiecki, 2015). Trudno$ci
w zakresie samoakceptacji moga prowadzi¢ do poczucia nizszosci, braku wiary w swoje
mozliwosci, a takze do izolacji spolecznej, spolecznego wycofywania sie i separowania
od kontaktow spotecznych (Borowiecki, 2015).

Jak juz wspomniano, samoocena i samoakceptacja moga dotyczy¢ wlasnej cielesno-
$ci, czyli percepcji i stosunku do swojego ciala oraz spelnianych przez nie funkcji. Jak
pokazaly badania, obraz swego ciala jest uwazany za najwazniejszy przez rozwijajacych
sie, zdrowych adolescentéw i w najwigkszym stopniu, w poréwnaniu z innymi zadania-
mi tego okresu, taczy si¢ z ich poziomem dobrostanu psychicznego (Wojciechowska,
2011). Badacze 0s6b z niepelnosprawnosciami takze wskazuja na znaczenie oceny
atrakcyjnosci swego ciala dla podejmowania przez nie réznego typu wyzwan. Sylwia
Trambacz i Paulina Golaska (2013), podejmujac badania nad obrazem ciata i atrakcyj-
noscig osob dorostych z niepetnosprawnoscia intelektualna, definiujg obraz ciata jako
postawe wobec ciala, jako swiadomy wizerunek zwigzany z samoocena, spolecznymi
kompetencjami, stylami Zzywieniowymi, aktywnoscia spoleczng, zawodowa oraz fizycz-
ng i seksualng. Badaczki te uczulajg na rézne czynniki indywidualne i srodowiskowe,
ktore nie tylko wplywaja na okreslony obraz ciala, ale - i to wydaje si¢ bardzo wazne
z punktu widzenia kondycji psychicznej 0séb z niepelnosprawnosciami — tworza
warunki do jego modyfikacji i poprawy w kierunku bardziej satysfakcjonujacym.
Obserwacja 0s6b z niepelnosprawnoscia ruchows, poruszajacych si¢ na wozkach in-
walidzkich pozwala stwierdzi¢, ze wiele z nich dba o sprawno$¢ fizyczna ciala poprzez
trening mie$ni klatki piersiowej oraz rak. Ponadto na umiesnionym niejednokrotnie
torsie mozna dostrzec liczne tatuaze. Pojawia sie pytanie, jakie funkcje pelni tatuaz
u tych osob. Brakuje badan na ten temat, dlatego zanim do nich przystapimy, poka-
zemy w niniejszym tekscie od strony teoretycznej, jaka role w naszej kulturze petnia
wspolczesnie tatuaze.

Zmiany w wygladzie ciata
poprzez tatuowanie si¢: funkcje tatuazu

Nawigzujac do Teorii Samostanowienia, mozna spojrze¢ na tatuowanie si¢ 0sob z nie-
petnosprawnosciami (zwlaszcza ruchowymi) jako na wynik realizacji potrzeby auto-
nomii, czyli pragnienia bycia organizatorami funkcjonowania swego ,,niepostusznego”
ciala, a takze osobami wysylajacymi sygnat do spoleczenstwa o swoim sprawstwie oraz
dawaniu $wiadectwa swojej mocy i odpornosci. Mozna takze zalozy¢, ze funkcje, jakie
pelnig tatuaze u osob z niepelnosprawnosciami, nie réznia si¢ od tych, ktére mozna
wykazac u 0s6b bez niepetnosprawnosci. Spojrzmy w takim razie na funkcje tatuazu.
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Wielu badaczy analizowato tatuowanie siebie jako rodzaj zachowan autodestruk-
cyjnych powigzanych dodatkowo z innymi ryzykownymi zachowaniami, zaburze-
niami psychicznymi lub z zachowaniami zwigzanymi z tamaniem norm spotecznych
(Cardasis, Houth-Bocks i Silk, 2008; Ostaszewski i Kocon, 2007; Roberts i Ryan, 2002).
Badania przeprowadzone w ostatnich latach, w réznych czesciach $wiata pokazuja
jednak, ze miedzy ludzmi z tatuazami a tymi bez wystepuje wiecej podobienstw niz
réznic (Pajor, Broniarczyk-Dyla i Switalska, 2015; Swami, 2012; Zeiler i Kasten, 2016).
Zmienia sie takze stosunek spoteczenstwa do modyfikacji ciata, motywy ich wykony-
wania oraz funkcje pelnione przez tatuaze (Jaworska, Fijatkowska i Antoszewski, 2018).

Na podstawie literatury dotyczacej tatuowania si¢ mozna wyodrebni¢ siedem ich
podstawowych funkgji.

1. Funkcja religijna

Tatuaze byly obecne wsrdd starozytnej ludnosci Egiptu, w plemionach Borneo,
Polinezji. Stanowily cze$¢ tradycyjnych rytuatéow, w tym religijnych (Friedman
i Mannino, 2018). Wspdlczesnie religia powstrzymuje niektore osoby od wykonywania
tatuazy, ale wielu sposréd badanych chrzescijan sadzi, ze jezeli tres¢ tatuazu ma charakter
religijny, to w ten sposob moze szerzy¢ stowa Boga i religie (Johnson i Avenarius, 2014).
2. Samooekspresja

W badaniu przeprowadzonym przez Luzelle Naude i in. (2017), 12% badanych
przyznalo, ze tatuaze stuza autoekspresji. Niektdrzy twierdzili, ze cialo jest jak ksiazka,
a tatuaze sg zapisang w niej historia. Z kolei kto$ inny uznal, ze tatuaze to przebieg roz-
woju osobowosci — kazdy jest pustym plétnem, na ktérym mozna malowaé. Podobne
wyniki uzyskano w badaniu kobiet, ktére miaty tatuaze. Okazalo si¢ bowiem, Ze
najwiecej kobiet deklarowato wykonanie tatuazu, aby wyrazi¢ siebie (Schlosser i in.,
2020). Z innych badan wynika, ze tatuaz stuzyt przekazowi swoich uczu¢ wobec drugiej
osoby (Antoszewski i in., 2009; Zajecka i Wojnowska, 2018), a takze wyrazeniu swojej
unikalnosci, wyjatkowosci, kreatywnosci (Hill, Olgetree i McCrary, 2016). Poprzez
tatuaze wyrazane sg takze cenione wartoéci, idee, dazenia (Zbyrad, 2015).

3. Upamietnienie

Kolejng funkgja, jaka pelnig tatuaze, jest upamigtnienie waznych osob, wydarzen
z wlasnego Zycia — zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych (Deschesnes, Demers
i Fines, 2006; Schlosser i in., 2020; Zajecka i Wojnowska, 2018). W badaniu przepro-
wadzonym przez L. Naude i wspotpracownikow (2017) 25% badanych wymienito te
funkgje jako gléwny motyw wykonania tatuazu. Pragneli w ten sposdb utrzymac pamieé
o0 matce, uczci¢ narodziny pierwszego dziecka itp. Wiele 0s6b za pomocg modyfikacji
ciala chcialo tez upamietni¢ osobistg przemiang rél (Smith i in., 2015).

4. Podwyzszenie samooceny

Badania pokazuja, ze wiele oséb robi tatuaze, aby pozytywnie mysle¢ o sobie

(Antoszewski i in., 2009; Hill, Olgetree i McCrary, 2016). Z badan przeprowadzonych
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w Rumunii wynika, e tatuaze dodatnio koreluja z samoocena. Osoby posiadajace przy-
najmniej jeden tatuaz przejawialy znacznie wyzszy poziom samooceny w pordwnaniu
z osobami bez tatuazu (Rotaru, Burlacu, 2019).
5. Kontakt ze sztuka

Wiele oséb postrzega tatuowanie siebie jako kontakt ze sztukg, posiadanie na ciele
probki sztuki (Jaworska, Fijatkowska i Antoszewski, 2018; Schlosser i in., 2020). W pol-
skim badaniu (Zbyrad, 2015) 82% respondentéw uznalo, ze traktuje tatuaz jako sztuke.
6. Atrakcyjnos¢ fizyczna

Modyfikacje ciata stuzg takze zwiekszeniu atrakcyjnosci fizycznej (Jaworska,
Fijatkowska i Antoszewski, 2018; Schlosser i in., 2020). Z jednej strony moze by¢ to
che¢ posiadania picknego ornamentu, ale z drugiej strony réwniez zwickszenie atrak-
cyjnosci fizycznej poprzez zakrycie blizn (Antoszewski i in., 2009). Wyniki badan (Hill,
Olgetree i McCrary, 2016) pokazuja rowniez, ze tatuaze pomagaja doceni¢ wlasne
ciato. Niektdrzy z badanych podkreslali, ze dzieki tatuazom moga kontrolowa¢ swoje
cialo, a czes$¢ twierdzila, Ze posiadanie tatuazy pozwala by¢ im modnym (Hill, Olgetree
i McCrary, 2016; Zbyrad, 2015). Tatuaze stuza rowniez temu, aby w bardziej znaczacy
sposdb podkresli¢ swoja kobieco$¢ lub meskos¢ (Deschesnes, Demers i Fines, 2006;
Schlosser i in., 2020).
7. Przynaleznos¢ do grupy

Dziegki tatuazom ludzie mogg tez zacza¢ przynaleze¢ do okreslonej grupy lub
pokaza¢ na zewnatrz t¢ przynaleznos¢ (Deschesnes, Demers i Fines, 2006; Jaworska,
Fijatkowska i Antoszewski, 2018; Zajecka i Wojnowska, 2018). Badania pokazuja takze
(Roberts i in., 2006), zZe wéréd badanych oséb liczba posiadanych tatuazy dodatnio
koreluje z liczbg przyjaciot, ktérzy posiadajg tatuaze oraz z liczbg czltonkéw rodziny
majacych tatuaze. Ponadto okazuje sie, ze tatuaze pomagaja dotaczy¢ do grupy rowie-
$niczej, a stosunek réwiesnikow do oséb, ktore zrobily tatuaz jest pozytywny. Zdarza
sie rowniez i tak, ze niektérzy z respondentéw wykonuja swoje tatuaze poprzez nacisk
grupy (Antoszewski i in., 2009).
8. Inne funkcje

Posiadanie tatuazy ma tez za zadanie udowodni¢, ze ich posiadacze s3 odwazni, silni
i niezalezni. Innym motywem tatuowania si¢ moze by¢ ciekawo$¢, che¢ doswiadczenia
ryzyka, czy atencji (Deschesnes, Demers i Fines, 2006; Hill, Olgetree i McCrary, 2016).

Podsumowanie

Przytoczone powyzej funkcje tatuowania i posiadania tatuazy moga by¢ uniwersalne
dla kazdej grupy spotecznej, jednak intuicja moze podpowiada¢, ze wérdd osob z nie-
petnosprawnoscig ruchowa, zwlaszcza zas tych, ktdrzy w sposob nagty i nieoczekiwa-
ny utracili mozliwo$¢ pelnego korzystania z aparatu ruchu, motywy modyfikowania
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swego ciala moga by¢ inne, moga by¢ zindywidualizowane, naladowane silniejszymi
emocjami zwigzanymi z toczeniem walki o udowodnienie sobie oraz otoczeniu swej
wartoséci i swej autonomii. Dlatego planujemy przeprowadzenie badan za pomoca
czg$ciowo standaryzowanego wywiadu z dominacjg pytan otwartych, aby pozna¢
i zrozumie¢ autobiografie 0sob niepelnosprawnych ruchowo, ich sposoby okreslania
swej tozsamosci, ich doswiadczenia zwigzane z pokonywaniem réznego typu barier
i zapotrzebowaniem na wsparcie otoczenia w realizowaniu potrzeb sprzyjajacych sa-
mostanowieniu. Na tym tle sprobujemy pozna¢ funkcje tatuowania. Jak oczekujemy,
historie zycia osob, ktdre dzieki swojej pracy osiggnely sukces, moga by¢ zrodiem
inspiracji dla tych osob, ktdre nie wierza w swoje sity, ktdre nie sa sSwiadome roli auto-
nomii, kompetencji i pokrewienstwa.
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PERSONALITY TRAITS AND SOCIAL COMPETENCES
OF THE PARTICIPANTS OF THE SUBSTITUTION THERAPY PROGRAMME
AND THEIR ROLE IN SOCIAL INCLUSION

Summary. The subject of the research is the personality and level of social competence of people
addicted to opioids. The concept of the research has been described in psychological theories of
personality and social competences, addiction psychology, addiction psychotherapy and substitu-
tion treatment. Correlation testing method was applied, and non-probabilistic sampling was used.
The research was carried out using standardized psychological tests (EPQ-R and KKS) in group
of 50 patients participating in an outpatient substitution treatment programme. The research has
shown that neurotic people declare greater problems in situations demanding intimacy, closeness
with another person.

The research has provided also conclusions for therapeutic practice. In the therapeutic programme,
it would be worth taking into account various forms of psychotherapy, which would enable patients
to exercise their confidence and openness, as well as non-verbal ways of expressing feelings and
emotions through creative expression, e.g., through different forms of art therapy. The competences
of the respondents in the area of intimacy and closeness need to be strengthened through work on
building and developing various social relations, which can be achieved by taking part in various forms
of psychotherapy, trainings and workshops. There is a need to conduct a multi-faceted diagnosis of
the personality and social competences of subjects abusing substances in the initial phase of therapy.

Early diagnosis allows to identify resources of the patient — which could help with promoting
positive change — as well as to identify the risk factors of the recovery process and prevent relapse.
Abandonment of substances usage and working on being sober initiates process of social, economic
and cultural inclusion.

Keywords: opioids addiction, substitution therapy, personality traits, social competences, social
inclusion



154 + Dorota Rybczynska-Abdel Kawy, tukasz Rybczynski

Wprowadzenie

Dynamika zjawiska uzywania opioidéw spowodowala, a w zasadzie wymusita, w II po-
fowie XX wieku powazne zmiany w pomocy terapeutycznej osobom problemowo
uzywajacym pochodnych opium. System dziatan medycznych i terapeutycznych wobec
tej specyficznej grupy osob uzaleznionych charakteryzuje taczenie metod tradycyjnych
(terapia stacjonarna i ambulatoryjna) z farmakoterapia. Szczegoélne miejsce wérdd tych
rozwigzan zajmuje leczenie substytucyjne (terapia substytucyjna, terapia
zastep cza). Posrednio, dzigki bezpiecznemu odstawieniu opioidéw, pozwala osobom
problemowo uzywajacym substancji na wigczanie si¢ do spoteczenstwa, na miare ich
mozliwosci i motywacji do zmiany. Umozliwia uruchomienie zasobéw osobowoscio-
wych i kompetencji spolecznych.

Niszowy charakter badan dotyczacych wspomnianych zasobdéw oséb korzystajacych
z programu leczenia substytucyjnego zmotywowal Autoréw opracowania do podjecia
proby przyjrzenia sie pacjentom objetym ta forma leczenia w warunkach ambulato-
ryjnych, w ramach jednego z programdw leczenia substytucyjnego w wojewodztwie
lubuskim.

Programy leczenia substytucyjnego sa oparte na polityce redukcji szkdd, sa skie-
rowane do o0sob, ktére nie chcg badz nie sg w stanie calkowicie zrezygnowac z przyj-
mowania substancji. W tym wypadku priorytetem nie jest dazenie do osiagniecia
maksymalistycznego celu leczenia (abstynencji), a zminimalizowanie szkodliwosci
uzywania substancji psychoaktywnych (Tatarsky, 2012, s. 8). Leczenie substytucyjne
jest odmiang terapii, ktorg zaczeto stosowaé w potowie lat 60. XX wieku w Stanach
Zjednoczonych. Do upowszechnienia idei substytucji przyczynila si¢ $wiatowa epide-
mia HIV. Juz w potowie lat 80. na Zachodzie dostrzegano, iz iniekcyjni narkomani sg
drugg grupa, po osobach homoseksualnych, narazong na ekspozycje wirusem HIV
(Sempruch-Malinowska i Zygadlo, 2012, s. 253).

Idea leczenia substytucyjnego polega na zastgpieniu opioidéw substancja zblizona
badz identyczna w dzialaniu (agonisty receptoréw opioidowych). Nie powoduje ona
przy tym uczucia euforii, a jednoczesnie eliminuje gtdéd psychiczny (Bisaga i Wojnar,
2012). Celem zastgpienia narkotyku agonistg jest uzyskanie przez pacjenta poczucia
kontroli nad swoim uzaleznieniem. W Polsce podstawowymi lekami stosowanymi
w substytucji sa Metadon i Buprenorfina (por. Leczenie substytucyjne, 2020), rzadziej
lek Suboxone.

Mimo iz w leczeniu substytucyjnym wykorzystywane sg leki o dziataniu podob-
nym do narkotyku dotychczas stosowanego, to réznice miedzy tymi substancjami sg
zasadnicze. Po pierwsze lek wydawany podczas terapii zastepczej jest legalny, w prze-
ciwienstwie do narkotyku nabywanego nielegalnie, a zatem wbrew prawu. Po drugie
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jest otrzymywany za darmo w oé$rodku, w ktérym realizowany jest program, co ma
swoje kolejne pozytywne reperkusje, a mianowicie pacjent nie ma juz potrzeby szuka-
nia zrodel pozyskiwania srodkéw finansowych zazwyczaj w drodze przestepstwa czy
prostytucji. Po trzecie oferowany substytut jest preparatem farmakologicznym, a zatem
»Czystym’, w przeciwienstwie do narkotyku nabywanego od dileréw lub produkowanego
nielegalnie (Wodowski, 2013, s. 23). Po czwarte czas zaoszczedzony na dotychczasowym
nielegalnym pozyskiwaniu narkotykéw pozwala pacjentowi na zadbanie o zdrowie,
podjecie pracy i ukfadanie Zycia, poprzez budowanie konstruktywnych kontaktow
osobistych i w zasadzie na podjecie proby normalizacji zycia.

Niewatpliwym atutem programu leczenia substytucyjnego jest tez umozliwienie
pacjentom podjecia terapii, co w polaczeniu z lekiem zwigksza efektywno$¢ lecze-
nia (por. Fudalej i Wojnar, 2016; Polanski i Rybczynska-Abdel Kawy, 2012; Polanski
i Rybczynska-Abdel Kawy, 2016), poprawiajac przede wszystkim jakos¢ zycia uczest-
nikom programu.

Istnieje wiele dowoddéw na to, iz udzial w programie substytucyjnym znacznie
poprawia kondycje psychofizyczng osdb uzaleznionych od opioidéw. U pacjentéow
leczonych substytucyjnie obserwuje si¢ spadek objawdw depresyjnych, jak i zaburzen
snu. Dzigki terapii wzrasta mozliwos¢ diagnostyki i leczenia groznych choroéb zakaz-
nych, m.in. HIV, WZW, HCV. W $§rodowisku, w ktérym funkcjonuja programy leczenia
substytucyjnego, mozna ponadto zaobserwowa¢ mniejsza liczbe hospitalizacji i zgonow
zbiorowosci narkomanéw opioidowych.

U znakomitej wiekszo$ci pacjentéw programéw leczenia substytucyjnego znaczaca
poprawa funkcjonowania nastepuje po ok. 90 dniach leczenia, a w kolejnych miesigcach
mozna oczekiwa¢ dodatkowych pozytywnych zmian (Przewodnik po terapii..., 2018).

Kwestie zwigzane z leczeniem substytucyjnym nie doczekaly sie szczegdlnie
starannych przepiséw prawnych. Podstawowa regula jest zapis wynikajacy z art. 28
Ustawy o przeciwdzialaniu narkomanii (2005), ktéry umozliwia stosowanie leczenia
substytucyjnego.

Szczegbly leczenia substytucyjnego zostaly opisane w Rozporzadzeniu Ministra
Zdrowia z dnia 1 maca 2013 roku w sprawie leczenia substytucyjnego (2013). Wedtug
tego rozporzadzenia dopuszczalne jest stosowanie omawianej metody w stosunku do
0s6b uzaleznionych od opioidéw, ktore ukonczyty 18 rok zycia (w wyjatkowych przy-
padkach nawet wobec mtodszych), a podejmowane proby leczenia konwencjonalnymi
sposobami nie powiodty si¢. Do zakwalifikowania pacjenta do programu potrzebna
jest takze jego pisemna zgoda na podjecie leczenia. Kolejnym wymogiem tej formy
terapii jest zachowanie abstynencji od innych $rodkéw odurzajacych czy substancji
psychotropowych (Syroka, 2010).
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Teoretyczne uzasadnienie problematyki badan

W kontekscie roznych uje¢ osobowosci mozna wyloni¢ réwnie liczne jej koncepcje,
sposrod ktérych najblizszy rozwazaniom podejmowanym w niniejszym opracowaniu
stanowi nurt ujmowany jako teoria cech. Teoria cech dotyczy podobienstw oraz réznic
miedzyjednostkowych, korelacji cech z zachowaniami ludzkimi, jak réwniez stato$ci
i trwalo$ci oraz zmiennoéci cech w cyklu zycia. Teoria ta ogniskuje sie wokot pojecia
stalosci i uniwersalnosci struktury osobowosci (Strelau i Dolinski, 2015).

Jedna z bardziej znanych teorii osobowosci jest teoria Hansa Jiirgena Eysencka. Za
pomocg analizy czynnikowej Eysenck wskazal podstawowe wymiary osobowosci, tj.
neurotycznos¢ oraz dychotomie introwersji i ekstrawersji, po czym do wymienionych
cech dofaczyt psychotycznoéé. Badacz zatozyl, ze wspomniane czynniki sa niezalezne
od innych uwarunkowan, typu: rasa, pte¢, kultura etc., a przy tym w wysokim stopniu
sg one dziedziczone. Ponadto, zdaniem uczonego, ludzie dzielg si¢ wlasnie na wymie-
nione trzy kategorie pod wzgledem przezywania i reagowania emocjonalnego oraz
preferowanego kontaktu z otoczeniem. Adekwatnie méwi si¢ o cechach osobowosci:
ekstrawertywnej, introwertywnej lub ambiwertywnej (zréwnowazonej pod wzgledem
cech ekstawersji i introwersji). Kategorie te, wyznaczane przez wymiar ekstra-intro-
wersji, sg wedtug H. Eysencka, podobnie jak wymiar neurotycznosci, zmienna nie
tylko uwarunkowang biologicznie (za: Hall, Lindzey i Campbell, 2003), ale powigzana
z nastawieniem do zycia oraz z typem przezywania.

W psychologicznych koncepcjach uzaleznienia mozna zauwazy¢ opracowania
podejmujace probe ustalenia mechanizmoéw zaburzen psychicznych i zachowania za
pomocg jednego zjawiska lub czynnika, a zatem np. osobowosci. Przyktadowo wazna
zmienng posredniczaca w ryzyku podejmowania kontaktéw z substancjami psychoak-
tywnymi sg czynniki wskazane przez Eysencka takie jak: neurotyczno$é-uczuciowo$é
negatywna, impulsywnos¢-odhamowanie i ekstrawersja-towarzyskos¢. Zatem predyk-
torami siggania po substancje sa takie czynniki, jak: wysoki poziom neurotyzmu, niski
poziom ugodowosci i wysoki poziom leku oraz wysoka impulsywnos¢, agresywnos¢,
poszukiwanie wrazen i psychotyczno$¢ (Cierpiatkowska, 2008, s. 173).

Efekt uzywania substancji psychoaktywnych wywoluja réznorodne grupy zaburzen,
ktorych obraz jest zréznicowany ze wzgledu na rodzaj substancji psychoaktywnej i wiele
innych czynnikéw zwigzanych z osobg uzytkownika i jego sytuacja. Naturalnie zabu-
rzenia powstaja w zwigzku z zespolami klinicznymi. Badania Johna Malouffa, Einara
Thorsteinssona i Nicoli Schutte dowiodly, ze cechami, ktére réznicujg osoby z grupy
klinicznej i normy sa: neurotycznos¢ (duze jej nasilenie w przypadku grup klinicznych),
sumienno$¢ (nasilenie mate), ugodowos¢ i ekstrawersja (male nasilenie). Juz ta pobiezna
analiza wskazuje na zwigzek cech osobowosci z tendencjami psychopatologicznymi
i innymi zespolami zaburzen (Strelau i Dolinski, 2015).
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Dodatkowo warto podkresli¢, ze deficyty w zakresie umiejetnosci interpersonal-
nych i intrapersonalnych zmniejszaja poziom kontroli jednostki nad czynnikami
sytuacyjnymi, a w dodatku ograniczaja mozliwo$¢ podejmowania alternatywnych
rozwigzan oraz otrzymywania emocjonalnego i spolecznego wsparcia, niezbednego
do utrzymania abstynencji. Tym samym deficyty te zwigkszaja ryzyko zastosowania
substancji. Jednostka bowiem na skutek podwyzszonego leku i braku wsparcia, przy
jednoczesnym braku mozliwo$ci konstruktywnego poradzenia sobie z trudng sytuacja,
z duzym prawdopodobienstwem radzi sobie za pomoca wyuczonej reakcji (uzycia
substancji), dostarczajacej przynajmniej chwilowej ulgi. Dlatego trening w kierunku
zachowan konstruktywnych jest istotng czescig programu terapii uzaleznien (za: Monti
iin., 2007; Marlatt, Bowen i Witkiewitz, 2013).

Kompetencje spoleczne, rozumiane jako element inteligencji emocjonalnej lub
jako odrebny konstrukt, niewatpliwie stanowia wazny predyktor efektywnego funk-
cjonowania czlowieka i jego sukcesow zyciowych. W aktywnosci ludzkiej ogromna
role odgrywaja takie kwestie, jak umiejetnoéci empatii, zdolno$¢ rozumienia emocji
innych ludzi czy tez wiedza emocjonalna. Maja one znaczenie w zdolnosci regulo-
wania zardwno swoimi emocjami, czyli wiadomym wplywaniu na ich powstawanie
i rownie $wiadomym sprawstwie na ich przebieg zaréwno u siebie, jak i u innych lu-
dzi. Umiejetnosci te sprzyjaja realizacji aktualnych zadan i dlugoterminowych celéw,
a takze - planowaniu wlasnej kariery, z uwzglednieniem osobistych potrzeb i zasobow,
urzeczywistniajacych samorealizacje.

Osoby o wysokim poziomie wspomnianych kompetencji lepiej radza sobie ze
stresem, z kontaktami z innymi ludZzmi, lepiej funkcjonujg w rolach zawodowych,
majg wigksze poczucie sensu zycia i realizowania uznawanych wartosci, a takze ciesza
sie ogolnie lepszym samopoczuciem (Matczak i Knopp, 2013, s. 86-91, 158; Johnson,
1992,s.7-12, 17-20, 200). Warto podkresli¢, ze cechy te stanowig podstawe trzezwosci
rozumianej nie tylko jako utrzymywanie trwalej abstynencji, ale przede wszystkim
jako zmiane jakosci zycia. Jednym z jej aspektow jest wykonanie znacznego wysitku
w kierunku odejécia od ekskluzji: wylaczajacych spotecznie kontaktéw z grupg innych
uzytkownikow problemowych, wykluczajgcej sytuacji ekonomicznej i kulturowej
ijednocze$nie odmowie kontaktéw (pro)spotecznych. Alternatywa jest wysitek w celu
wlaczenia si¢ w pozytywne kontakty spoleczne, jak réwniez sigganie po: inkluzywne
role zawodowe i (pro)spoleczne, zmiane systemu warto$ci i norm spotecznych.

Zalozenia badawcze, metoda i grupa badawcza

W pracy postawiono nastepujacg hipoteze: im nizszy poziom: neurotyzmu (N), in-
trowersji (I), psychotyzmu (P), sklonnosci do uzaleznien (UZ) i przestepstw (PRZ),
a wyzszy poziom ekstrawersji (E), tym wyzszy poziom kompetencji spotecznych.



158 + Dorota Rybczynska-Abdel Kawy, tukasz Rybczynski

W celu weryfikacji hipotezy postuzono si¢ modelem badan korelacyjnych, realizowa-
nych za pomocg wystandaryzowanych testow psychologicznych, skal samoopisowych:
EPQ-R Eysencka oraz KKS, jak réwniez postuzono si¢ krotka ankieta dla uczestnikow
badan, opracowana przez autoréw pracy. Zastosowano nieprobabalistyczny dobér pro-
by, ktérego kryterium stanowit staz korzystania z programu leczenia powyzej 1 roku.

Badaniami objeto 50 oséb. Wsrdd badanych oséb (n = 50) przewazajg mezczyzni
(ok. 80%, n = 40) w wieku ok 37 lat (M = 37,1; SD = 5,73). Najmlodszy badany ma 27 lat,
najstarszy 56. Wiekszosé¢ respondentéw to kawalerowie lub panny (ok. 48%). W zwiazku
malzenskim zyje 18%, w partnerskim — ok. 28%. Pozostali uczestnicy to osoby rozwie-
dzione i owdowiate (ok. 6%). Nieco ponad 56% w grupie badanych posiada jedynie
wyksztalcenie podstawowe lub zawodowe, wyzsze — zaledwie 6%. Aktywnos¢ zawodowa
deklaruje 66% badanych. Wigkszo$¢ respondentdw stanowig mieszkancy miasta (62%).

Blisko 76% badanych deklaruje liczne uzaleznienia, w tym prawie 25% trwajace
dtuzej niz 15 lat (M = 2,78; SD = 0,88). Najwigcej badanych (ok. 34%) posiada staz
uczestnictwa w programie powyzej 1 roku do 5 lat, po 28% badanych legitymuje si¢
stazem do 1 roku oraz powyzej 5 do 10 lat. Najmniejszy jest udzial w probie oséb o
stazu powyzej 10 lat (14%).

Wyniki badan

W celu weryfikacji hipotezy wykorzystano wyniki zebrane w grupie badanych oséb
z uzyciem Kwestionariusza EPQ-R autorstwa J. Eysencka (2011) oraz Kwestionariusza
KKS autorstwa A. Matczak (2007). Przebadano 50 0sob. Zastosowano testy statystyczne
(korelacje, analiza roznic, analiza wariancji) z wykorzystaniem pakietu SPSS 25.

W pierwszym kroku przeprowadzonych analiz zmierzano do ustalenia poziomu
cech osobowosci badanych 0sdb i okreslenia poziomu ich kompetencji spotecznych.

W tym celu przeprowadzono analize czestosci z wykorzystaniem podstawowych
statystyk dla analizowanych zmiennych (tab. 112, wykr. 1i2).

Tabela 1. Podstawowe statystyki w zakresie wynikow EPQ-R w badanej grupie

Cecha osobowosci M Me Md SD Min. Maks.
Psychotyzm 9,12 9 8 3,92 1 18
Ekstrawersja 14,22 14 14 3,72 7 22
Neurotyzm 12,56 13 19 6,29 2 24
Ktamstwo 8,56 9 8 3,53 2 16
Sktonnos¢ do przestepstw 13,88 14 18 5,98 3 27
Sktonno$¢ do uzaleznien 13,04 12 9 5,96 3 24

M - $rednia, Me - mediana, Md - dominanta, SD - odchylenie standardowe



Cechy osobowosci i kompetencje spoteczne uczestnikow programu terapii substytucyjnej... * 159

16 14,22 13,88

1 1256 13,04 B Psychotyzm
12 B Ekstrawersja
10 9,12 8,56
s M Neurotyzm
6 Ktamstwo
4 .
5 B Sktonnos¢ do przestepstw
0 B Sktonnos¢ do uzaleznien
Skale EPQR

Wykres 1. Rozklad $rednich dla skal Kwestionariusza EPQ-R w badanej grupie

U badanych dominujg szczegélnie sklonnoéci ekstrawertywne (M = 14,22), zwiazane
z checig przebywania wsrod ludzi i umiejetnosci z tym zwigzane. Badani wykazali takze
ponadprzecietng skltonnos¢ do popadania w konflikt z prawem (M = 13,88) i uzalez-
nien (M = 13,04), byli przy tym raczej szczerzy w deklaracjach (,,Klamstwo” — wynik
najnizszy M = 8,56).

Zebrane dane wskazuja ponadto, iZ osoby badane cechuje przeci¢tny poziom
kompetencji spotecznych. Wyniki wszystkich skal KKS, jak réwniez wskaznik ogélny,
mieszczg si¢ w ramach wynikéw przecietnych. Badani nie zadeklarowali powaznych
trudno$ci w zakresie sytuacji wymagajacych umiejetnosci odmawiania, dbania o wia-
sne zdanie czy spolecznej ekspozycji. Relatywnie nizej (M = 33,3) ocenili jednak swoje
kompetencje w zakresie sytuacji wymagajacych zaufania, dyskrecji, rozmowy o emo-

7 1

cjach i bliskosci (,,Intymno$¢”).

Tabela 2. Podstawowe statystyki w zakresie wynikéw KKS w badanej grupie

Wskazanie M Me Md SD Min Max
Intymnos¢ 33,31 33,00 31,00 5,70 20,00 44,00
Ekspozycja spoleczna 39,77 39,50 42,00 9,59 21,00 62,00
Asertywno$c 35,96 37,50 35,00 7,50 20,00 48,00
Ogolny 187,94 195,00 187,00 30,19 127,00 240,00

M - $rednia, Me - mediana, Md - dominanta, SD - odchylenie standardowe

42
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Wykres 2. Rozklad $rednich dla skal Kwestionariusza KKS w badanej grupie
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W kolejnym kroku analizowano wspdtzmiennosci (korelacje) miedzy badanymi
zmiennymi. Wykorzystano wspotczynnik korelacji r-Pearsona. Zalozono, ze: im nizszy
poziom: neurotyzmu (N), introwersji (I), psychotyzmu (P), skfonnosci do uzaleznien
(UZ) i przestepstw (PRZ), a wyzszy poziom ekstrawersji (E), tym wyzszy poziom
kompetencji spolecznych.

Zebrane analizy i ich rezultaty nie pozwalajg na stwierdzenie istotnych statystycznie,
silnych relacji pomig¢dzy wynikami opisujacymi cechy osobowosci badanych, jak i ich
kompetencjami spotecznymi (tab. 3). Jedynie w zakresie relacji intymnosci i poziomu
neurotyzmu (r = -0,18; p < 0,1) uzyskano ujemny wynik na granicy intymnosci. Oznacza
to, ze istnieje pewna tendencja do tego, Ze osoby neurotyczne deklaruja wigksze pro-
blemy w sytuacjach wymagajacych intymnosci, blisko$ci z drugim czlowiekiem. Wynik
nalezatoby z pewnoscia zweryfikowa¢ na wiekszej grupie badanych.

Tabela 3. Wartosci wspdlczynnikéw korelacji wynikéw EPQ-R i KKS

Cecha osobowosci Intymnos¢ E:;?;::Z;L a Asertywnos¢ Ogolny
Psychotyzm -0,12 -0,12 -0,03 -0,06
Ekstrawersja -0,02 -0,17 0,02 -0,16
Neurotyzm -0,18* -0,04 0,13 0,05
Klamstwo -0,02 -0,11 -0,16 -0,14
Sklonnos¢ do przestepstw -0,09 -0,05 0,11 0,01
Sklonnoé¢ do uzaleznien -0,03 -0,02 0,13 0,07

*p<0,1

Dyskusja wynikow

Jak wskazano powyzej, badane osoby charakteryzuja sktonnosci ekstrawertywne,
zwigzane z checig przebywania wérdd ludzi. Respondenci wykazali réwniez ponad-
przecigtng sktonnos¢ do uzaleznien i popadania w konflikt z prawem. Ustalenia te sg
zbiezne z wynikami badan innych autoréw, m.in. z badaniami realizowanymi przez
Lidie¢ Cierpiatkowska (2008), w wyniku ktorych Autorka dowiodla, iz jednym z pre-
dyktoréw siegania po substancje psychoaktywne jest ekstrawersja-towarzyskos¢. Biorac
pod uwage, iz osobami badanymi byli pacjenci programu leczenia substytucyjnego,
wobec ktorych nie powiodly si¢ inne metody leczenia, nie dziwi fakt ponadprzecietnej
sklonnosci do uzaleznien. Dodatkowo ekstrawertyk, wobec ustalent Eysencka (1965)
zasadniczo cechuje si¢ towarzyskoscig, tatwym nawigzywaniem kontaktéw, a przy tym
jest zmienny, lubi ryzyko i wszystko to, co nowe, w tym: poznawanie nowych ludzi,
doznawanie nowych wrazen (por. Eysenck, 1965, s. 308; Siek, 1986, s. 66; Hall, Lindzey
i Campbell, 2003, s. 507; Strelau, 2002).
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Sktonnos¢ do ryzyka w polaczeniu ze sktonnoscig do uzaleznien moze skut-
kowa¢ popadaniem w konflikt z prawem. Tak jest w przypadku badanych oséb.
W biografie wiekszo$ci respondentdw wpisane s bowiem do$wiadczenia zwigzane
z popelnianiem czynéw karalnych (zazwyczaj przestepstwa pospolite, jak i z ustawy
o przeciwdziataniu narkomanii). Znaczna cz¢$¢ badanej grupy, bedacej rodzicami, do-
$wiadczyta rowniez sankcji wynikajacych z braku dostatecznej opieki wychowawczej
nad dzieckiem (pozbawienie praw rodzicielskich lub ich ograniczenie). Dodatkowo
subkultura narkotykowa, w ktérej wzrastala znaczna grupa respondentow, przejawiata
wartosci i normy konkurencyjne w stosunku do dominujacych w spoleczenstwie
i w nim obowiazujacych. Mogto to wplyna¢ na taka, a nie inng ich akulturacje po-
przez asymilacje regul opozycyjnych w stosunku do ogdlnie obowigzujacych norm
prawnych i spotecznych.

Ponadto zebrane dane wskazujg, iz osoby badane cechuje przecigtny poziom
kompetencji spotecznych. Wyniki wszystkich skal KKS, jak rowniez wskaznik ogdlny,
mieszczg si¢ w ramach wynikéw przecietnych. Badani nie zadeklarowali powaznych
trudno$ci w zakresie sytuacji wymagajacych umiejetnosci odmawiania, dbania o wia-
sne zdanie czy spotecznej ekspozycji. Wyniki te nie budzg watpliwosci zwazywszy, ze
wiekszo$¢ badanych uczestniczy w programie leczenia substytucyjnego kilka lat, biorac
udzial w sesjach psychoterapii indywidualnej i spotkaniach spolecznosci terapeutycz-
nej, podlegajac treningowi umiejetnosci spotecznych. Trudno jest jednak ustali¢ czy
uzyskany przez respondentéw wynik jest efektem dzialan terapeutycznych, czy sta-
nowi raczej o cechach bardziej trwalych, pierwotnych w stosunku do intencjonalnie
podejmowanych oddziatywan kadry osrodka. Jednoznaczne ustalenie wymagatoby
realizacji adekwatnych badan (pretestu) w momencie rozpoczecia przez nich udziatu
w programie terapeutycznym.

Respondenci relatywnie nizej ocenili swoje kompetencje w zakresie sytuacji wyma-
gajacych zaufania, dyskrecji, rozmowy o emocjach i blisko$ci (, Intymno$¢”). Podobne
wyniki w badaniu 108 beneficjentéw osrodkéw Monar uzyskata Matgorzata Kruk (2008,
s. 21-22). Ten emocjonalny aspekt umiejetnosci spotecznych jest szczegdlnie wazny
w aktywnosci ludzkiej i rozwoju osobistym cztowieka. Jest on zwigzany z empatia,
zdolno$cia do odczuwania i rozumienia zaréwno wlasnych emocji, jak i standéw emo-
cjonalnych innych ludzi. Osoby o relatywnie niskich kompetencjach w omawianym
zakresie mogg do$wiadcza¢ trudnosci w regulowaniu zaréwno swoich emocji, ale
i wplywania na stany emocjonalne innych oséb. Deficyty te prowadza do probleméw
w relacjach interpersonalnych, poniewaz osoby te nie potrafig np. okaza¢ skruchy wobec
kogos (za wyrzadzong mu krzywde), udziela¢ wsparcia bliskim osobom w potrzebie,
empatycznie i aktywnie stucha¢, czy tez dazy¢ do porozumienia w sytuacji konfliktu,
poszukujac wyjasnienia Zrédet nieporozumien.
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W konsekwencji niedostatek owych umiejetnosci utrudnia realizacje celow zycio-
wych, zaréwno aktualnych, jak i odlegtych, planowanie i w perspektywie samorealizacje.
Ponadto niski poziom adekwatnych kompetencji wydaje si¢ ztym prognosta, jesli chodzi
o utrzymanie abstynencji. Okazuje si¢ bowiem, ze osoby prezentujace niski poziom
kompetencji w omawianym zakresie gorzej radzg sobie ze stresem i realizacja wlasnych
warto$ci (por. Matczak i Knopp, 2013, s. 86-91, 158; Johnson, 1992, s. 7-12, 17-20, 200).

W toku realizowanych analiz, dotyczacych relacji miedzy cechami osobowosci
badanych o0séb (EPQ-R) a poziomem ich kompetencji spotecznych (KKS), nie udato
sie stwierdzi¢ istotnych statystycznie, silnych relacji pomiedzy wynikami opisujacymi
cechy osobowosci badanych, jak i ich kompetencjami spotecznymi. Powiodlo si¢ to wy-
tacznie w odniesieniu do relacji intymno$ci i poziomu neurotyzmu. W tym przypadku
uzyskano ujemny wynik na granicy intymnosci. A zatem istnieje pewna tendencja do
tego, Ze osoby neurotyczne deklarujg wigksze problemy w sytuacjach wymagajacych
intymno$ci, bliskosci z drugim cztowiekiem. Teze te potwierdzaja badania Malouffa,
Thorsteinssona i Schutte, w wyniku ktérych dowiedziono, Ze cechami, ktdre réznicuja
osoby z grupy klinicznej i normy s3 m.in.: neurotyczno$¢ (duze jej nasilenie w przy-
padku grup klinicznych) oraz ugodowos¢ i ekstrawersja (male nasilenie). Pozwala to
wnioskowa¢ o zwigzku cech osobowosci z tendencjami psychopatologicznymi i innymi
zespotami zaburzen (por. Strelau i Dolinski, 2015, s. 812-813). Jednak w celu uzyskania
jednoznacznego wyniku w odniesieniu do badanych os6b nalezatoby go zweryfikowa¢
na wigkszej grupie badanych.

Zakonczenie

Przeprowadzone badania wskazuja, iz waznym aspektem leczenia substytucyjnego
s3 badania diagnostyczne z wykorzystaniem wystandaryzowanych testéw psycho-
logicznych. Na podstawie zrealizowanych badan dowiedziono, ze znajomo$¢ cech
osobowosci i poziomu kompetencji spotecznych jest wazna w procesie psychoterapii
pacjentow opioidowych. Poznanie cech osobowosci pozwala optymalizowa¢ proces
zmian, adekwatnie do tendencji i osobistych zasobdéw pacjenta. Z kolei poznanie
kompetencji spotecznych oraz deficytéw w tym zakresie tworzy dobra perspektywe
do pracy nad mozliwoscig poprawy funkcjonowania oséb uzaleznionych w bardziej
zadowalajacych kontaktach z ludzmi. Jest to o tyle istotne, ze kompetencje spoteczne
nalezg do takich umiejetnosci, ktére mozna trenowac i rozwijaé. W przypadku osob
uzaleznionych pozytywne kontakty z osobami przejawiajacymi postawy prospoteczne
stanowig same w sobie zasoby podtrzymujgce ich motywacje do leczenia, optyma-
lizujace proces zdrowienia, a tym samym stanowiace istotny czynnik pozytywnej
zmiany stylu zycia.
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Wyniki uzyskane w toku badan, mimo skromnego efektu, dostarczajg spostrzezen
praktycznych do wykorzystania w programie terapeutycznym, w celu optymalizacji
dziatan wzmacniajgcych zasoby osobiste i kompetencje spoteczne badanych osob.

Ze wzgledu na wysoki poziom neurotyzmu badanych oséb warto byloby zapropo-
nowac w programie terapeutycznym roznorodne formy psychoterapii, umozliwiajace
¢wiczenie zaufania i otwartosci.

Ponadprzecietna psychotycznos¢ respondentéw jest przestanka do stworzenia
w koncepcji pracy z osobami uzaleznionymi przestrzeni dla pozawerbalnych sposobow
wyrazania uczuc i emocji, np. poprzez formy arteterapii. Za sugestig ta przemawia fakt,
iz cecha ta czesto idzie w parze z niekoniecznie rozpoznanymi i u§wiadamianymi przez
osoby o takich tendencjach, zdolnosciami twérczymi. Zajecia kreatywne, twdrcze moga
by¢ przeciwwaga dla preferowanych przez te osoby zachowan ryzykownych.

Dos¢ wysoki poziom kompetencji badanych w zakresie sytuacji wymagajacych
intymnosci i bliskosci jest niewatpliwym zasobem osobistym respondentdw, na ktérym
mozna oprze¢ prace zwigzang z budowaniem oraz rozwijaniem réznorodnych relacji
spolecznych: partnerskich, malzenskich, rodzicielskich, zawodowych, wiazacych si¢
z ekspozycja spoleczng etc. Okazja ku temu jest np. trening umiejetnosci spotecznych,
znajdujacy sie w ofercie wigkszo$ci placowek leczenia i terapii uzaleznien.

Badania pokazaly, ze istnieje uzasadniona potrzeba prowadzenia wieloaspektowe;j
diagnozy osobowosci 0s6b problemowo uzywajacych substancji juz w poczatkowej fazie
terapii. Wczesne rozpoznanie umozliwia, jak wspomniano wyzej, ustalenie zasobow
pacjentow, sprzyjajacych pozytywnej zmianie oraz rozpoznanie czynnikéw ryzyka
procesu zdrowienia. Ten ostatni aspekt wydaje si¢ szczegélnie istotny w przypadku oséb
decydujacych si¢ na rezygnacje z przyjmowania jakichkolwiek substancji, poniewaz po-
zwala zapobiega¢ nawrotowi choroby. W posredni sposéb umozliwia jednostce osobiste
zarzadzanie trzezwoscia, zwigkszajac jej poczucie sprawstwa. Wszystkie wymienione
czynniki sprzyjaja wlaczaniu spolecznemu 0sdb problemowo uzywajacych substancji
w roznych aspektach inkluzji: spotecznym, ekonomicznym i kulturowym. Naturalnie
inkluzja ta jest procesem skokowym, nieliniowym. W biografi¢ wielu oséb wpisanych
jest bowiem wiele bardziej lub mniej przewidzianych okolicznosci, utrudniajgcych
zdrowienie, a tym samym - ograniczajacych lub opdzniajacych spoleczne wlaczanie.
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explorations, and search for new solutions in the field of education system practice. The reflections
focus on the possibilities of implementing the postulate of high-quality education and achieving the
goal of building an inclusive society. The conditions enabling the introduction of inclusive practice into
education as a solution that meets the requirements of the current level of civilizational development,
existing legal solutions of an international nature, and challenges of the future, are being analyzed.
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to the selected determinants of education including pupils with sight disabilities, putting specific
conditions/determinants in the organizational, normative and substantive perspective.
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Wprowadzenie
(droga ku edukacji inkluzyjnej w nieodleglej retrospektywie)

Zagadnienie edukacji inkluzyjnej w wielu panstwach uksztattowanych w kulturze euro-
pejskiej, i pod wplywem uwarunkowan chrzescijanskich (takze w Polsce) od znacznego
juz czasu wywoluje uzasadnione w pelni zainteresowanie oraz konkretne dziatania
w obszarze o$wiaty, teorii i praktyki pedagogicznej, w szczegdlnosci w obszarze teorii
i praktyki pedagogiki specjalnej. Stanowi konkretng i jednoznaczng przeciwwage wobec
zaistnialej w Europie pod koniec XVIII wieku oraz praktykowanej jako dominujgca
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jeszcze pod koniec wieku XX edukacji uczniéw niespelniajacych przyjetych standardow
normy, przede wszystkim uczniéw z niepelnosprawnosciami, zasadniczo w placéwkach
specjalnych.

Inicjacja idei edukacji inkluzyjnej jest taczona nie tylko z przemianami postmoder-
nistycznymi, postkolonialnymi, emancypacyjnymi, rozwojem nauki, nowych technolo-
gii, wspolczesnej cywilizacji, transformacjami spofecznymi, postulatami réwnosci praw
kazdego czlowieka, ale réwniez z pojawieniem nowych poje¢ na okreslenie szeroko
ujetych potrzeb osoéb dotychczas naznaczanych terminologicznym stygmatem anor-
malnosci, niespelniania przyjetych norm ludzkiego funkcjonowania, marginalizacji
czy wrecz wykluczenia edukacyjnego. Takim pojeciem jest niewatpliwie pojecie spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych, ktore pojawia si¢ po raz pierwszy w Wielkiej Brytanii,
w tzw. raporcie Helen M. Warnock (1978), raporcie o stanie opieki i poziomie edukacji
dzieci, ktorych rozwdj odbiegat od normy. Jest adresowane do dzieci i mlodziezy z nie-
pelnosprawnoscig oraz rozumiane jako potrzeby wszystkich dzieci, ktore nie potrafia
podota¢ w swojej karierze szkolnej wymaganiom programu nauczania powszechnie
obowiazujacego w szkolach.

Znacznie powszechniej pojecie specjalnych potrzeb edukacyjnych zostato roz-
propagowane w zapisach Deklaracji z Salamanki z roku 1994 (Wytyczne dla dziatan
w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych). W tym dokumencie podkreslono, ze

Fundamentalng zasadg funkcjonowania szkoly integracyjnej jest przekonanie, ze wszystkie
dzieci w miare mozliwosci powinny uczy¢ sie razem, niezaleznie od do$wiadczanych przez
nie trudnosci, czy réznic. Szkoly integracyjne musza uznawac i odpowiadac na zréznicowane
potrzeby swoich uczniéw, przyjmujac rozne style i tempa uczenia si¢ oraz gwarantujac kazde-
mu odpowiednie wyksztalcenie dzigki wlasciwym programom nauczania, przygotowaniom
organizacyjnym, strategiom ksztalcenia, wykorzystaniu zasobéw oraz wspotpracy z lokalnymi
spotecznos$ciami. Continuum wsparcia i wysitkéw powinno odpowiada¢ continuum specjalnych
potrzeb spotykanych w kazdej szkole (Wytyczne dla dziatan..., 1994, s. 6).

W innym akcie normatywnym z tego okresu, w Standardowych Zasadach
Wyréwnywania Szans Oséb Niepelnosprawnych ONZ (1994), zasada 6 obejmuje
obszar edukacji. Wskazuje si¢ w niej na: réwne szanse w dostepie do kazdego szczebla
edukacji z wyzszym wlacznie; ksztalcenie 0sob niepelnosprawnych jako integralng czes¢
systemu o$wiaty; na to, ze edukacja w szkotach ogoélnodostepnych i integracyjnych
wymaga zapewnienia pomocy wspomagajacej, rozwigzan organizacyjnych i architek-
tonicznych; na zaangazowanie rodzicow i organizacji pozarzagdowych w proces ksztat-
cenia; na potrzebe organizacji pomocy od momentu stwierdzenia niepetnosprawnosci
(wczesna interwencja, przedszkola, szkoty, osoby doroste). Postulowane sa: elastycznos¢
programow ksztalcenia, ich modyfikacja i adaptacja, wspomaganie nauczycieli poprzez
doksztalcanie i szkolenia; angazowanie $rodowiska lokalnego w proces edukacji;
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wprowadzenie ksztalcenia specjalnego do systemu ogélnodostepnego; w przypadku
0s6b z problemami w zakresie komunikacji, np. niestyszacych, uruchamianie klas
specjalistycznych w systemie ogolnodostepnym (Standardowe Zasady Wyréwnywania
Szans..., 1994, s. 12).

Aktualnie okreslenie edukacji wlaczajacej jest postrzegane w kategoriach edukacji
zapewniajacej wysoka jakos¢ ksztalcenia dla wszystkich osob uczacych si¢ w przedszko-
lach, szkotach w miejscu ich zamieszkania (Model edukacji dla wszystkich, 2020). To
[...] system edukacyjny, ktéry obejmuje wszystkich uczniéw, przyjmuje i wspiera ich w uczeniu
sie niezaleznie od tego kimkolwiek sg i jakiekolwiek sg ich umiejetnosci i potrzeby. Oznacza
zapewnienie, ze nauczanie i programy nauczania, budynki szkolne, klasy, place zabaw, transport
i toalety s3 odpowiednie dla wszystkich dzieci na wszystkich poziomach ksztalcenia. Edukacja
wlgczajaca oznacza, ze wszystkie dzieci uczg sie razem w tych samych szkofach. Kazde dziecko

bowiem ma prawo do edukacji wiaczajacej, w tym dzieci niepetnosprawne (Model edukacji
wlaczajacej, 2019, s. 23).

Celem edukacji wlaczajacej jest wyposazenie uczniow w kompetencje niezbedne
do stworzenia w przyszlosci wlaczajacego spoleczenstwa, tzn. takiego spoleczenstwa,
w ktorym ludzie, niezaleznie od réznic w stanie zdrowia, sprawnosci, pochodzeniu,
wyznaniu sg pelnoprawnymi czlonkami spolecznosci, ich réznorodnos¢ jest za$ po-
strzegana jako cenny zasob rozwoju spolecznego i cywilizacyjnego. Takie systemowe,
wielowymiarowe i wielokierunkowe podejscie do edukacji (do edukacji wlaczajacej)
jest nastawione na zapewnienie elastycznych $ciezek i programéw ksztalcenia oraz
warunkow nauki umozliwiajacych rozwijanie potencjatu kazdego dziecka/ucznia jako
pelnoprawnego uczestnika procesu ksztalcenia (Model edukacji dla wszystkich, 2020).
Celem edukacji wlaczajacej jest ponadto urzeczywistnianie indywidualnego potencja-
tu rozwojowego kazdego dziecka/ucznia oraz jak najpelniejszego jego uczestnictwa
w zyciu wspolnot spolecznych, wyposazenie w kompetencje umozliwiajace optymal-
ng adaptacje do otoczenia i pelny udzial w zyciu spoleczenstwa (Model edukacji dla
wszystkich, 2020).

Uogolniajgc powyzsze warto podkresli¢, ze celem edukacji wlaczajgcej jest budowa-
nie potencjalu rozwojowego ucznia oraz wzmacnianie spéjnosci spotecznej (Fedorowicz
iin., 2015). Chodzi tu m.in. o rozwoj osobisty czlowieka, jego przygotowanie do po-
dejmowania rol obywatelskich, odnalezienie si¢ w Zyciu spolecznym i zawodowym,
potencjal rozwojowy w skali regionu i kraju, potencjal wspdlpracy, zaufania, wiedzy,
umiejetnosci podejmowania nowych probleméw i kreowania nowych rozwigzan,
potencjal kraju nastawiony na rozwdj i tworzacy dogodne warunki samorealizacji
(Fedorowicz i in., 2015). Warunkiem niezbednym uzyskiwania przywolanych celéw
jest zapewnienie pelnej realizacji praw dzieci i wszystkich uczacych sie zagwaranto-
wanych w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej (1997) oraz w ratyfikowanych przez
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Polske dokumentach mi¢dzynarodowych, m.in. w Powszechnej Deklaracji Praw
Czlowieka (1948), Miedzynarodowym Pakcie Praw Gospodarczych, Spotecznych
i Kulturalnych (1966), Konwencji o Prawach Dziecka (1991), Konwencji o Prawach
Osdb Niepelnosprawnych (2006, 2012).

Na korzysci wynikajace z wlasciwie zorganizowanej edukacji wlaczajacej wskazuja
wyniki badan (Michell, 2016), jak réwniez raporty publikowane przez organizacje
miedzynarodowe, takie jak Organizacja Narodéw Zjednoczonych (ONZ), Komisja
Europejska, Europejska Agencja ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji Wlaczajacej.
Najczesciej podawane sg trzy kategorie korzysci: edukacyjne (zapewniajg wzrost osia-
gniec wszystkich uczniéw, nie tylko uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi),
spoleczne (stanowig podstawe do budowania wlaczajacej spolecznosci lokalnej oraz
realizacji postulatu inkluzji spotecznej), ekonomiczne (pozwalajg efektywniej wyko-
rzystywac $rodki finansowe przeznaczane na przygotowanie mlodziezy do wejscia na
rynek pracy i autonomicznego funkcjonowania w zyciu dorostym, przyczyniajg sie
do rozwoju kapitatu ludzkiego, co obniza koszty zwigzane z instrumentami wsparcia
spolecznego i pomocy spolecznej).

W przywotanych dokumentach podkresla sie, ze do osiggniecia zatozonych celow
niezbedne jest wprowadzenie rozwigzan we wszystkich strukturach i procesach, ktore
zachodza w §rodowisku ucznia i maja wplyw na jego uczestnictwo spoleczne, postepy
w rozwoju indywidualnym, a tym samym na jakos¢ edukacji wlaczajacej. W mysl pro-
ponowanych zatozen, to uczen powinien znajdowac si¢ w centrum dziatania réznych
systemow, poczawszy od grupy rowiesniczej/klasy, przez $rodowisko przedszkolne/
szkolne, spoleczno$¢ lokalng, po uwarunkowania systemowe na poziomie ogélno-
krajowym, a nawet miedzynarodowym. Kazdy ze wskazanych systemow znajduje
sie wewnatrz nastepnego i tworzy ekosystem, w ktérym wszystkie elementy ze soba
kompatybilnie wspdtdziataja. Aby wiec dziatania ukierunkowane na podnoszenie
jakosci edukacji wlaczajacej byly skuteczne, powinny by¢ realizowane na wszystkich
wskazanych poziomach (Raising the Achievement..., 2017 ).

W dzialaniach na rzecz realizacji idei edukacji wlaczajacej wazne jest rowniez
wykorzystanie oraz wzmacnianie potencjatu przedszkola, szkoty, placéwek systemu
o$wiaty. Potencjal ten buduja m.in.: wiedza i umiejetnosci kadr (zarzadzajacych, na-
uczycieli, specjalistow, personelu niepedagogicznego), dostosowana do potrzeb dzieci/
uczniéw organizacja pracy, baza materialna i dydaktyczna, wspolpraca z rodzinami
oraz podmiotami zewnetrznymi (np. placéwkami systemu wsparcia i organizacjami
pozarzadowymi). Wobec takiej tezy przedszkola, szkoty, placowki powinny maksy-
malnie mozliwie efektywnie wykorzystywa¢ posiadane zasoby, jak rowniez je rozwijaé
i doskonali¢, wprowadzi¢ wrecz obowiazek zatrudniania specjalistow (psychologdw, pe-
dagogdéw specjalnych, logopeddw), ktorzy pracuja wspolnie z nauczycielami w zakresie
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ustalania dziatan wspierajacych dzieci/uczniéw. Wobec powyzszych tez zasadne wydaje
sie stworzenie stanowiska asystenta dziecka/ucznia, ktory realizowalby pomoc wspiera-
jaca jego aktywnos¢ i funkcjonowanie w placdwce o$wiatowej. Niemniej znaczace jest
zorganizowanie systemu wsparcia edukacji wlaczajacej (przedszkoli, szkot) ze strony
systemu szkolnictwa specjalnego, poradni psychologiczno-pedagogicznych, jednostek
stuzby zdrowia.

Myslenie o edukacji wlaczajacej powinno obejmowaé kontinuum: od wczesnego
wspomagania rozwoju dziecka po wejscie dziecka na rynek pracy. Wymaga, aby dziecko
byto odpowiednio do indywidualnych potrzeb wspierane w czasie przechodzenia przez
poszczegolne etapy edukacyjne. Mozliwosci sygnalizowanego wspierania tworzy wspot-
praca nauczycieli, specjalistow pracujacych w przedszkolach, szkotach integracyjnych,
specjalnych, osrodkach specjalnych z nauczycielami, specjalistami przedszkoli, szkot
realizujacych edukacje wiaczajaca.

Wazng tezg rzutujacg na powodzenie wdrazania edukacji wlaczajacej jest teza o do-
stepnosci procesu nauczania-uczenia si¢. Stad pojawia sie postulat, Ze przedszkola, szko-
ty powinny zapewnia¢ dzieciom/uczniom dostepne $rodowisko fizyczne (przestrzen
do nauki, warunki umozliwiajace swobodne poruszanie i przemieszczanie sig, odbior
bodzcéw stuchowych, wzrokowych, przestrzen woko! przedszkola, szkoly), spoleczne
(akceptujace postawy spoleczne, wlaczenie w zycie klasy/szkoty, normy zachowania
i zasady dzialania, wspdtprace z rodzicami), pedagogiczne (strategie pedagogiczne,
praca zespolowa, uwzglednianie rdznych stylow uczenia si¢, materialy dydaktyczne,
nowe technologie informacyjne i komunikacyjne). Sygnalizowane dziatania nacelo-
wane na likwidowanie lub minimalizowanie barier w poszczegélnych $rodowiskach
powinny by¢ realizowane na réznych poziomach: krajowym (centralnym), lokalnym
(samorzad terytorialny, spolecznos¢ lokalna), szkoly, grupy/klasy i samego ucznia
(Kouroupetroglou, Pino i Kacarri, 2011 za: A model of Accessible Education; data
dostepu: 15.05.2020).

Z przedstawionych dotychczas rozwazan wynika, ze na $wiecie podejmowane sa
okreslone dzialania na rzecz wdrozenia do praktyki edukacyjnej idei edukacji wta-
czajacej, biorgc pod uwage nie tylko istniejace zalecenia miedzynarodowe, ale przede
wszystkim jej niewatpliwe walory praktyczne, wyrazane postulatami jako$ciowej,
zindywidualizowanej, uwzgledniajacej catozyciowa droge ksztalcenia, ksztaltowanie
inkluzyjnego spofeczenstwa. W tym miejscu warto zauwazy¢, ze w niektdrych pan-
stwach, szczegdlnie islamskich, jak np. Arabia Saudyjska (Alotaibi, 2006; Alquraini,
2011; Alnahdi, 2014) droga do edukacji wlaczajacej wyglada zupetnie odmiennie niz ta,
do ktdrej jesteSmy przyzwyczajenie w kulturze chrzescijanskiej. Przede wszystkim nadal
utrzymuje si¢ podzial na szkoly meskie i zeniskie, historia ksztatcenia uczniéw z niepet-
nosprawnosciami obejmuje za$ kontinuum od edukacji wiaczajacej (ogélnodostepnej)
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poprzez edukacje specjalng ku ponownie edukacji wlaczajacej (ogélnodostepnej). Tak
wiec droga ku edukacji inkluzyjnej w danych panstwach jest powrotem do poczat-
kowych rozwigzan w systemie o$wiaty i wyglada zupelnie inaczej niz w panstwach
europejskich, Ameryki Poinocnej i Poludniowej, Australii, Nowej Zelandii, a nawet
w czesci panstw afrykanskich.

Generalizujac powyzsze rozwazania, nalezy podkresli¢, ze bez wzgledu na wskazane
réznice kulturowe w réznych panstwach swiata, edukacja wlaczajaca jest adresowana
do kazdego dziecka/ucznia, uwzglednia indywidualne potrzeby edukacyjne wszystkich
uczniéw bedacych podmiotami dziatan edukacyjnych. Mimo tezy o objeciu swoim
zainteresowaniem i oddzialywaniem wszystkich uczniéw/wychowankow szczegdlng
uwage zwraca na wspieranie tych, ktdrzy ze wzgledu na sytuacje rozwojows, spoleczna,
niepelnosprawnos¢ potrzebuja pomocy w osiaganiu celow edukacyjnych. Wérdd wska-
zanych kategorii podmiotdw specjalne miejsce przynalezy grupie uczniéw z niepetno-
sprawnosciami, ktdérzy zaleznie od specyfiki niepelnosprawnosci oraz generowanych
specyfikg niepetnosprawnosci potrzeb edukacyjnych wymagaja adekwatnego wsparcia
w realizacji zadan edukacji w systemie ksztalcenia ogdlnodostepnego. Jedna z takich
grup s3 uczniowie z niepelnosprawnoscig wzrokowsa (niewidzacy i stabo widzacy).

Aspekt statystyczny

Przez wiele stuleci uczniowie z niepetlnosprawnosciami, takze niewidzacy', a zatem
tez i stabo widzacy?, zaréwno na $wiecie, jak i w Polsce, ksztalcili si¢ w systemie szkol-
nictwa specjalnego. Okreslone zmiany w danym zakresie w naszym kraju pojawiaja
sie w roku 1994 i zwiazane sg formalnym, prawnym usankcjonowaniem dziatan na
rzecz edukacji integracyjnej, ktora rézni si¢ w swych zatozeniach oraz rozwigzaniach
organizacyjnych od edukacji inkluzyjnej obecnoscia klas czy nawet calych szkot
ujmowanych jako integracyjne. Nastgpily one na mocy Ustawy z dnia 7 wrze$nia
1991 r. o systemie o$wiaty (Dz.U. z dnia 25 pazdziernika 1991 r. Nr 95, poz. 425) oraz
Zarzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 4 pazdziernika 1993 r. w sprawie

! Pierwsza szkola (instytut) dla dzieci niewidomych powstata we Francji, w Paryzu, w roku
1784 - zalozycielem byt Valentin Haily (na podstawie Kuczyniska-Kwapisz, 2008, s. 105-118).

> Pierwsza szkota dla uczniéw niewidomych na terenie ziem polskich powstala w roku 1842
w Warszawie (zalozycielem byt ks. Jozefat Szczygielski), aczkolwiek pierwsze proby ksztalcenia nie-
widomych dzieci w latach 1821-1824 realizowal zatozyciel Instytutu Gluchoniemych (1818) ks. Jakub
Falkowski. Pierwsze szkoly dla stabo widzacych uczniéw w Polsce zaczely powstawa¢ po II wojnie
$wiatowej, w roku 1950 powstat Specjalny Osrodek Szkolno-Wychowawczy dla Dzieci Stabowidzacych
nr 8 Warszawie (znajduje si¢ na ul. Kozminskiej 7, obecnie nosi imi¢ dr Zofii Galewskiej, a w roku
1965 uruchomiono Specjalny O$rodek Szkolno-Wychowawczy dla Dzieci Stabowidzacych w Lublinie
(pierwotna nazwa Panstwowy Zaktad Wychowawczy dla Dzieci Niedowidzacych; obecnie nosi imig
Zofii Sekowskiej) (na podstawie Kuczynska-Kwapisz, 2008).
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zasad organizowania opieki nad uczniami niepetnosprawnymi, ich ksztalcenia w ogol-
nodostepnych i integracyjnych publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach oraz
organizacji ksztalcenia specjalnego (Dz.U. MEN z dnia 15 listopada 1993 r. Nr 9, poz.
36). Placowkom ogdélnodostepnym (przedszkolom, szkotom) stworzono mozliwos¢
uruchamiania oddziatéw lub calych placéwek o charakterze integracyjnym. W klasie
integracyjnej moglo (i nadal moze) ksztalci¢ si¢ od 15 do 25 ucznidéw, w tym od 3 do
5 ucznidw z niepelnosprawno$ciami.

Pierwsza grupa integracyjna (przedszkolna) powstata w Polsce w roku 1989
w Warszawie. Od tego momentu odnotowuje sie sukcesywny rozwoj edukacji inte-
gracyjnej oraz wlaczajacej (inkluzyjnej). Rok pozniej (1990) bylo juz 12 przedszkoli
i jedna szkota integracyjna, a w roku 1995 - 143 przedszkoli i 102 szkoly integracyjne
(Bogucka, 1996, s. 54). W roku 1995 w funkcjonujacych w tym czasie placdwkach
integracyjnych przebywalo 888 dzieci/uczniéw, w tym: 230 z niepelnosprawnoscia
ruchowy, 204 z niepelnosprawnoscia intelektualng, 133 z zaburzeniami emocjonalnymi,
95 ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie, 86 z niepelnosprawnoscia stuchows,
37 z niepelnosprawnoscia wzrokowa, 103 z innymi niepelnosprawnosciami (Bogucka,
1996, s. 55).

Jak podaje opracowanie pt. Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2018/2019,
w roku szkolnym 2018/2019 we wszystkich szkotach w Polsce ksztalcito si¢ 169,3 tys.
dzieci i mlodziezy ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (bez szkoét dla dorostych),
stanowigcych 3,7% ogolnej liczby uczniow. W specjalnych szkotach podstawowych
uczylo si¢ 38,7 tys. dzieci. Do oddzialéw przy szkotach podstawowych ogélnodostep-
nych uczeszczalo 77,3 tys. uczniéw. Laczna liczba dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi wynosita 116,0 tys. Co drugie dziecko nauczane indywidualnie (2,7 tys.
z 5,5 tys., tj. 49,0%) bylo dzieckiem niepelnosprawnym. W tym tez roku szkolnym
funkcjonowalo 371 specjalnych o$rodkéw szkolno-wychowawczych i specjalnych
o$rodkow wychowawczych. Ponad 62% wychowankéw w tych placowkach stanowili
uczniowie niepelnosprawni intelektualnie. W dalszej kolejnosci osrodki zapewniaty
opieke uczniom z niepelnosprawnosciami sprzezonymi (20,4%), nieslyszacym i stabo
styszacym (7,6%) oraz niewidomym i stabo widzacym (4,1%). W szkotach podstawo-
wych (bez podziatu na szkolnictwo ogélnodostepne i specjalne) dominowali uczniowie
z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim (24,3%). Za nimi uplasowali si¢
uczniowie z autyzmem, w tym z zespolem Aspergera (18,5%), z niepelnosprawnosciami
sprz¢zonymi (18,0%), z niepelnosprawno$cia ruchowa, w tym z afazja (11,0%) oraz
z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym (9,1%)
(Bogucka, 1996, s. 53).

Na tle zrysowanych danych statystycznych pojawia sie pytanie o uczniéw z niepetno-
sprawno$cig wzroku ksztatcacych sie w systemie oswiaty. W tabeli 1 podano informacje
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zwigzane z uczniami niewidzacymi i stabo widzacymi, biorgc pod uwage okres tylko
czterech lat, tj. od roku 2014 do roku 2018 (dane z roku szkolnego 2018/2019 réwniez
sa udostepnione na stronie internetowej MEN, jednak s3 malo czytelne, gdyz zostaly

przygotowane na podstawie kryterium wojewddztwa, z ktdrego pochodza uczniowie).

Tabela 1. Uczniowie z niepelnosprawnoscia wzrokowa w systemie o$wiaty specjalnej
i ogolnodostepnej w latach 2014-2018

Rok szkolny/ Uczniowie niewidomi | Uczniowie stabo widzacy
Typ ksztalcenia/poziom szkoty szkoly ogdl- szkoty szkoly ogél- | Razem
ksztalcenia specjalne | nodostepne | specjalne | nodostepne

2014/2015

Przedszkole 13 23 161 581 778
Szkola podstawowa 70 40 226 3085 3421
Gimnazjum 49 16 186 1695 1946
Zasadnicza szkota zawodowa 26 0 100 102 228
Liceum ogolnoksztalcace 34 11 128 424 597
Technikum 37 4 157 322 520
Szkota policealna 20 11 43 13 87
Inne szkoly (w tym artystyczne) 0 47 0 56 103
Razem 249 152 1001 6278 7680
2015/2016

Przedszkole 16 26 155 619 816
Szkola podstawowa 67 34 214 3533 3848
Gimnazjum 43 9 184 1750 1986
Zasadnicza szkota zawodowa 22 0 86 111 219
Liceum ogolnoksztalcace 31 17 124 495 667
Technikum 153 408 313 53 927
Szkota policealna 17 1 53 13 84
Inne szkoly (w tym artystyczne) 0 41 0 46 87
Razem 349 536 1129 6620 8634
2016/2017

Przedszkole 15 25 170 704 914
Szkota podstawowa 62 31 207 3695 3995
Gimnazjum 37 19 165 1695 1916
Zasadnicza szkota zawodowa 16 1 75 121 213
Liceum ogolnoksztalcgce 29 18 114 528 689
Technikum 32 6 155 439 632
Szkota policealna 16 5 47 8 76
Inne szkoly (w tym artystyczne) 8 24 2 42 76
Razem 215 129 935 7232 8511
2017/2018

Przedszkole 19 13 168 743 943
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Rok szkolny/ Uczniowie niewidomi | Uczniowie stabo widzacy
Typ ksztalcenia/ poziom szkoly szko]y og(')l- szkoly szkoly ogél- Razem
ksztalcenia specjalne | nodostepne | specjalne | nodostepne
Szkota podstawowa 69 20 244 4537 4870
Gimnazjum 24 12 113 1154 1303
Zasadnicza szkota zawodowa 15 1 29 98 143
Branzowa szkota I stopnia 5 0 18 50 73
Liceum ogolnoksztalcace 28 20 110 572 730
Technikum 26 2 142 450 620
Szkota policealna 14 3 0 9 26
Inne szkoly (w tym artystyczne) 16 26 66 41 149
Razem 216 97 890 7654 8857

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie danych z SIO, https://cie.men.gov.pl/sio-strona-glowna/dane-staty-
styczne/niepelnosprawnosci-dane-statystyczne/ [dostep: 15.05.2020].

Dane ujete w tabeli 1 pokazujg, Ze sukcesywnie wzrasta liczba uczniéw niewido-
mych, a tym bardziej stabo widzacych, w szkotach ogélnodostepnych na kazdym po-
ziomie ksztalcenia. Co prawda pozostaje jeszcze znaczna liczba uczniéw niewidomych
ksztalcgcych sie na poziomie szkoly podstawowej w systemie szkolnictwa specjalnego,
ale na kolejnych etapach edukacji jest ona istotnie mniejsza, jesli chodzi o poréwnanie
pomiedzy szkolnictwem specjalnym i ogélnodostepnym (np. w liceach ogdlnoksztat-
cacych, szkotach policealnych/pomaturalnych). Sa tez szkoty zasadniczo artystyczne:
muzyczne, plastyczne, w ktorych uczniowie niepelnosprawni wzrokowo ksztalcg sie
od lat w systemie ogolnodostepnym (w tab. 1 ujete w punkcie inne szkoly). Pewne
odstepstwo od ukierunkowania na ksztalcenie ogélnodostepne w grupie uczniéw
stanowi specjalna zasadnicza szkota branzowa I stopnia ciszaca si¢ znaczng popular-
noscig szczegdlnie wérdd uczniow stabo widzacych. Moze to wynika¢ z faktu, ze dany
typ szkot zostal wprowadzony do struktur systemu o$wiatowego (a wlasciwie stanowi
powrd6t do istniejgcych przed reforma systemu szkolnictwa z roku 1999; Ustawa z dnia
25 lipca 1998 r. 0 zmianie ustawy o systemie oswiaty, Dz.U. z 1998 r. Nr 117, poz. 759;
Ustawa z dnia 8 stycznia 1999 r. przepisy wprowadzajace reforme ustroju szkolnego,
Dz.U.z1999 1. Nr 12, poz. 96, z p6zn. zm.) po kolejnej reformie systemu oswiaty z roku
2016 (Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. prawo o$wiatowe, Dz.U. z 2020 r. poz. 910;
Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. przepisy wprowadzajace ustawe — Prawo oswiatowe,
Dz.U. z 2017 r. poz. 60).

Skoro tak liczna rzesza ucznidéw z niepetnosprawnoscia wzroku edukuje sie w syste-
mie szkolnictwa ogdélnodostepnego, powstaje pytanie o to, jakie uwarunkowania powin-
ny by¢ spelnione, aby idea jakosciowej edukacji wlaczajacej zaistniata w petni i wpisata
sie w realizacje zadan, ktére koncepcja edukacji wiaczajacej zakltada. Odpowiedzi na
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niniejsze pytanie mozna poszuka¢, biorgc pod uwage aspekt organizacyjno-norma-
tywny oraz merytoryczny funkcjonowania o§wiatowych placéwek ogélnodostepnych.

Aspekt organizacyjno-normatywny

Aspekt organizacyjno-normatywny, jak wskazuje sama nazwa, obejmuje réznorodne

parametry dotyczace organizacji ksztalcenia uczniéw niewidzacych i stabo widzacych

w systemie szkolnictwa ogolnodostepnego oraz ich prawne regulacje. Do danego

aspektu mozna wlaczy¢ m.in.:

1) kwestie organizacji przestrzeni placéwki, w tym dostosowanie budynku do mozliwo-
$ci orientacji i przemieszczania si¢ dzieci/uczniow niewidzacych i stabo widzacych
w placowce oraz wokot placowki. Sg to np. podlogi o strukturze umozliwiajacej
odbidr podloza za pomoca dotyku stopami, barierki przy $cianach na korytarzach,
w pomieszczeniach sal dydaktycznych, sali gimnastycznej, stotowki, pomieszcze-
niach sanitarnych, szatni, tasm na schodach i innych niebezpiecznych miejscach
dla dzieci/uczniéw stabo widzacych, brajlowanie przestrzeni przedszkolnej/szkolnej
i terenu wokol, windy méwione (jesli takowe w placéwce istnieja lub s3 wymaga-
ne), oznakowane i wlasciwie zabezpieczone $ciezki wokdt budynku, komunikaty
moéwione, informujace o przestrzeni placowki, systemy GPS pozwalajace na orien-
tacje i przemieszczanie si¢, wlasciwie dobrana kolorystyka $cian korytarzy i innych
pomieszczen w budynku placowki;

2) kwestie organizacji procesu ksztalcenia w przestrzeni placowki edukacyjnej, w tym
organizacja i wyposazenie miejsca pracy w salach lekcyjnych dzieci/uczniéw nie-
petnosprawnych wzrokowo, np. ulokowanie miejsca pracy ucznia w salach, dosto-
sowanie do wzrostu, wagi, poziomu sprawnoéci ruchowej, a w przypadku dzieci
stabo widzacych do mozliwo$ci wzrokowych i warunkéw o$wietleniowych. Ponadto
wyposazenie w podreczniki z drukiem powigkszonym lub w brajlu, w pomoce dy-
daktyczne i techniczne uwzgledniajace kryteria percepcyjne: lupy, monookulary,
powiekszalniki, oprogramowanie komputerowe méwione i z opcja powiekszania
obrazu;

3) kwestie objecia dzieci/uczniéw (nawet czasowo) wymagajacych pomocy w realizacji
czynnosci samoobstugowych i/lub o niskim poziomie sprawnosci i/lub funkcjono-
wania psychofizycznego, psychospolecznego wsparciem ze strony asystenta dziecka/
ucznia z niepelnosprawnoscia (pracownika niepedagogicznego), do zadan ktérego
nalezalaby miedzy innymi monitorowanie aktywnosci ucznia w czasie zaje¢ eduka-
cyjnych i na terenie placéwki, podejmowanie dziatan zmierzajgcych do usuwania
barier i ograniczen w bezpo$rednim $rodowisku ucznia, wspieranie w rozwijaniu
kontaktow spotecznych, w korzystaniu z ustug kulturalnych, rekreacji, w procesie
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4)

5)

6)

integracji ze $rodowiskiem, pomoc w przemieszczaniu si¢ po terenie szkoly oraz
podczas zorganizowanych wyjs¢ poza szkole, wyjazdéw, wycieczek, pomoc w wy-
konywaniu czynnosci samoobstugowych, wsparcie w procesie porozumiewania si¢
z réwiesnikami i osobami dorostymi ucznia z utrudniong komunikacja, wykony-
wanie notatek i/lub zapisywanie tresci zaje¢, lekcji w sposob symultaniczny, wspie-
ranie procesu adaptacji do srodowiska szkolnego, sprawowanie opieki w zwigzku
z przejawianymi trudnosciami w zachowaniu, ktore zagrazaja bezpieczenstwu
ucznia lub innych uczniéw oraz zapobieganie sytuacjom trudnym, obstuga sprzetu
specjalistycznego, podawanie lekow za zgoda rodzicéw (Model edukacji dla wszyst-
kich, 2020, s. 199);

kwestia wspdtpracy z rodzing obejmujaca nie tylko tradycyjne formy wspotpracy
w postaci konsultacji, rozmdéw bezposrednich i/lub telefonicznych, udziatu w zebra-
niach rodzicielskich, wywiaddwkach, ale takze formy kreowane przez wspdlczesna
rzeczywisto$¢ techniczng i medialng: e-maile, esemesy, e-dziennik - celem jest nie
tylko informowanie o funkcjonowaniu dziecka/ucznia w placowce, jego postepach
edukacyjnych, realizowanych aktywnosciach przedszkolnych/szkolnych, ale takze
wlaczanie rodziny w dzialania na rzecz wspierania edukacji dziecka/ucznia w $ro-
dowisku szkolnym, rodzinnym, pozaszkolnym, lokalnym;

kwestia wspolpracy ze srodowiskiem lokalnym - zaktada wspoéldzialanie na rzecz
jakosciowej edukacji wigczajacej ucznia z niepetnosprawnoscig wzroku z jednost-
kami wiladzy lokalnej, samorzadu terytorialnego, instytucjami funkcjonujacymi
w $rodowisku, ktore realizujg zadania pomocowe (np. kuratoria, poradnie psycho-
logiczno-pedagogiczne i inne poradnie specjalistyczne, placéwki stuzby zdrowia,
pomoc spoteczna) oraz budowania spoleczenstwa wilaczajacego jako jednego
z nadrzednych zadan stawianych przed edukacja inkluzyjna;

kwestie normatywne - stanowig uregulowania obecne w aktach prawa, w tym w ak-
tach tzw. prawa o$wiatowego na rzecz rozwigzan zwigzanych z edukacjg wlaczajaca.
Dotycza nie tylko wprowadzenia do ustawy o systemie o§wiaty jasnych zapisow
promujacych dany typ edukacji, ale réwniez do aktéw wykonawczych, jakimi sg
rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej. Obejmuja zaréwno regulacje kwestii
organizacyjnych, finansowych, szczegélnie przeznaczania subwencji o§wiatowej
przynaleznej dziecku/uczniowi z niepetnosprawnoscig wzroku na faktyczna reali-
zacje zadan zwigzanych z jego ksztalceniem, nadzoru nad jej wydatkowaniem przez
placowke, w ktdrej si¢ edukuje.

Podsumowujac, kreuje sie wniosek, ze droga do stworzenia warunkow realizacji

edukacji wlaczajacej oraz realizacji jej tez o edukacji o/na wysokim poziomie i kon-

struowaniu wlaczajacego spoteczenstwa wymaga celowych, skonsolidowanych oraz

ogolnospolecznych dziatan uwzgledniajacych kryteria organizacyjno-normatywne,



178 + Marzenna Zaorska

w ramach ktdérych kwestie finansowe spetniaja wazna role, aczkolwiek jest to jedna
z wielu rél tworzacych dane kryteria.

Aspekt merytoryczny

Aspekt merytoryczny, w odrdznieniu od aspektu organizacyjno-normatywnego, ma

charakter mniej uchwytny w wymiarze wypracowania wyznacznikéw parametryzacyj-

nych, czy stworzenia norm opartych na kryteriach statystycznych. Moze by¢ odniesiony
m.in. do takich kryteridw, jak:

1) kompetencje i dodatkowe przygotowanie nauczycieli, innych specjalistow pracu-
jacych w resorcie o$wiaty oraz zwigzanych ze srodowiskami, instytucjami wspie-
rajagcymi edukacje wlaczajacag (wladze lokalne, pracownicy pomocy spotecznej,
stuzby zdrowia, kuratoriéw, poradni psychologiczno-pedagogicznych i innych
poradni specjalistycznych) do ksztalcenia lub wspierania ksztatcenia wiaczajacego
dziecka/ucznia z niepelnosprawnoscig wzroku. Obejmuja kreowanie wiasciwych,
polegajacych na zrozumieniu istoty i realnych oraz zindywidualizowanych potrzeb
pomocowych, postaw spolecznych wobec danego typu niepelnosprawnosci, oséb
z dang niepelnosprawnoscia i ewentualnych konsekwencji tej niepetnosprawnosci.
W przypadku nauczycieli, innych specjalistow bezposrednio zwigzanych z edukacja
wlaczajacy to tez wiedza o konsekwencjach niepelnosprawnosci wzrokowej, moz-
liwym jej wplywie na rozwdj i funkcjonowanie dziecka, na jego potrzeby rozwo-
jowe i edukacyjne, mozliwosci zaspokajania potrzeb z zastosowaniem wiasciwych
dostosowan uwzgledniajacych zasoby percepcyjne, zdrowotne, sprawnosciowe,
orientacyjne, poznawcze, indywidualne i spoleczne. Ponadto umiejetno$¢ realizacji
ksztalcenia dziecka/ucznia wpisanego w wymienione uwarunkowania;

2) dostosowanie programow ksztalcenia (obowigzujacej postawy programowej) do
potrzeb edukacyjnych kreowanych niepelnosprawnosciag wzrokows oraz zindywi-
dualizowanymi potrzebami konkretnego dziecka/ucznia objetego edukacja wlacza-
jaca. Dostosowanie to, tak si¢ wydaje, powinno uwzglednia¢ parametry wskazane
w kryterium organizacyjno-normatywnym, jak i parametry z danego aspektu, tj.
aspektu merytorycznego. Jedynie zespajanie tych wszystkich elementéw moze
tworzy¢ podloze sprzyjajace realizacji zapisoéw podstawy programowej w formie
wpisanej w rzeczywistg identyfikacje i rzeczywistg realizacje¢ potrzeb edukacyjnych
dziecka/ucznia niepelnosprawnego wzrokowo w systemie edukacji wlaczajacej;

3) organizacja i realizacji dodatkowych zaje¢ specjalistycznych oraz zaje¢ z obszaru
pomocy psychologiczno-pedagogicznej wspierajacych rozwoj i edukacje wlaczajaca
dziecka/ucznia niewidzacego i stabo widzgcego. Dane kryterium dotyczy nie tylko
kompetencji kadry, ktéra taka pomoc mogtaby, i powinna §wiadczy¢, zatrudnienia



Edukacja inkluzyjna uczniéw niewidomych i stabo widzacych w kontekscie wyzwan... + 179

specjalistow, ale takze wprowadzenia do systemu szkolnictwa ogdlnodostepnego

(np. przy wspodtpracy z placowkami specjalnymi ksztalcagcymi uczniéw z niepet-

nosprawnoscig wzroku) zajeé, ktorych dzieci/uczniowie potrzebuja, np. z zakresu

orientacjii przemieszczania si¢ w przestrzeni, rozwoju zmystow (pozostalych zmy-
stéw), rehabilitacji widzenia, nowych technologii informacyjno-komunikacyjnych

(TIK), czynnosci zycia codziennego, socjoterapii;

4) koordynacji dziatan pomocowych pomiedzy instytucjami, placéwkami §wiadczacy-
mi (mogacymi $wiadczy¢) pomoc dziecku/uczniowi z niepetnosprawnoscia wzroku
na rzecz jego edukacji wlaczajacej. W tym kryterium miesci si¢ m.in. wspomniana
juz wyzej pomoc ze strony placdwek specjalnych oraz pracujacych w nich spe-
cjalistow, pomoc udzielana przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne i inne
poradnie specjalistyczne, pomoc resortowa (np. stuzba zdrowia, pomoc spoleczna),
ze strony wladz lokalnych (rzagdowych, samorzadowych), prowadzonych przez dane
wladze instytucji i placowek (kuratoria, osrodki doskonalenia nauczycieli) oraz or-
ganizacje pozarzadowe dzialajace na rzecz oséb z niepetnosprawnoscia wzrokowa
(np. Polski Zwiazek Niewidomych).

W konkluzji nad kryteriami ujetymi w ramach aspektu merytorycznego pojawia si¢
wniosek niemal tozsamy z wnioskiem podsumowujacym aspekt organizacyjno-nor-
matywny. Jego kwintesencja jest stwierdzenie, ze realizacja tezy o jako$ciowej edukacji
wlaczajacej 1 tworzeniu systemu wlaczajacego wymaga nie jednostkowych, a ogdlno-
spolecznych wysilkow, aby stworzy¢ grunt pozwalajacy na ich realne urzeczywistnianie.

Mozliwosci — ograniczenia — perspektywy

Wypowiedziane wyzej mysli, refleksje oraz oczekiwania wobec edukacji wlaczajacej
dzieci/uczniéw z niepelnosprawnos$cia wzroku sklaniaja do wyartykutowania pytan
o mozliwosci, jakie daje dzieciom/uczniom (zaréwno z niepetnosprawnoscig wzroku,
jakipelnosprawnym) edukacja wlaczajaca, o ewentualne trudnosci mogace ogranicza¢
wdrazanie tego typu ksztalcenia wérdd danej kategorii dzieci i mtodziezy oraz o per-
spektywy kreowane przez edukacje wlaczajacg w stosunku do tej grupy dzieci/ucznidw.

Pole mozliwosci tworzonych przez edukacje wlaczajacg pozwala przede wszystkim
na realizacje¢ jednego z zadan stawianych przed danym typem edukacji, jakim jest
zadanie budowania wiaczajacego spoleczenstwa, tj. spoteczenstwa odnoszacego sie
z szacunkiem do réznorodnosci, traktujacego réznorodnosé, inno$¢ i odmiennosé
pomiedzy ludzmi jako wartosciowy zasob sprzyjajacy rozwojowi ludzkosci. Pozwala
na ksztaltowanie indywidualnych cech osobowosci zawierajacych konstrukt tolerancji,
wspolpracy i wspétdzialania z innym czlowiekiem, empatii, zrozumienia dla nieiden-
tycznych mozliwosci, zréznicowanego tempa realizacji réznych zadan i aktywnosci,
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potrzeby okazywania niezb¢dnego i racjonalnego wsparcia, kiedy okolicznosci i sytuacja

tego wymagaja.

Budowanie wlaczajacego spoteczenstwa, wdrazanie idei oraz zatozen edukacji
wlaczajacej moga ogranicza¢ zaréwno uwarunkowania natury ogoélnospolecznej, jak
i indywidualnej (odniesione tak do osoby petno- jak i niepetnosprawnej). Wsrod
uwarunkowan ogélnospolecznych mozna wskaza¢ m.in. réznicujgce ludzi ze wzgledu
na poziom sprawnosci i przydatnoé¢ dla spoleczenstwa postawy naznaczania mozli-
wosci, ale tez wkomponowane w samg edukacje wlaczajacg w aspekcie realizacyjnym.
Chodzi tu o:

1) niewystarczajace przygotowanie nauczycieli do pracy z uczniami o zréznicowa-
nych potrzebach edukacyjnych, szczegdlnie nauczycieli przedmiotéow pracujg-
cych z uczniami od klasy IV szkoly podstawowej, w tym z niepetnosprawnoscia.
Aktualnie wielu nauczycieli szkot ogélnodostepnych posiada dodatkowe kwalifika-
cje z zakresu np. pedagogiki specjalnej, mozliwosci podnoszenia swoich kwalifikacji,
doskonalenia zawodowego, realizacji dziatan systemowych w zakresie przygotowa-
nia kadr do pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, jednakze
czgsto z przyczyn mentalnych nie korzysta z tych mozliwosci. Sporg barierg we
wdrazaniu edukacji wiaczajacej jest brak odpowiednio przygotowanych nauczycieli
przedmiotowych (Sochanska-Kawiecka i in., 2015) oraz trudno o takie kompetencje,
jak: umiejetnos¢ nawigzywania kontaktu i komunikowania sie z uczniem z niepet-
nosprawnoscig wzroku, efektywnej pracy z takim uczniem majacej na wzgledzie
jego indywidualne potrzeby edukacyjne kreowane specyfika niepelnosprawnosci
(Piwowarski i Krawczyk, 2008). Pocieszajace moze by¢ to, Ze, jak pokazuja badania,
wiekszo$¢ nauczycieli jest otwartych na doksztalcanie (Piwowarski i Krawczyk,
2008);

2) ograniczenia w dostepie do specjalistycznej kadry - w ponad polowie przedszkoli
iszkot nie sg zatrudnieni pedagodzy lub psycholodzy odpowiedzialni za $wiadczenie
specjalistycznej pomocy psychologiczno-pedagogicznej, co oznacza, ze istniejace
zasoby kadrowe sg jawnie niewystarczajace dla zapewnienia uczniom profesjonal-
nego wsparcia rozwojowego i edukacyjnego (Wspieranie ksztalcenia specjalnego
ucznidw z niepetlnosprawnosciami w ogdélnodostepnych szkotach i przedszkolach,
2017; data dostepu: 20.06.2020);

3) niejasne przepisy oraz brak klarownych standardéw w zakresie poradnictwa i po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej, wczesnego wspomagania rozwoju dziecka,
ksztalcenia i wsparcia 0séb z niepelnosprawnoscia;

4) brak zdefiniowania wielu poje¢ zwigzanych z edukacja wlaczajacag w przepisach,
rozproszenie regulacji prawnych dotyczacych ksztalcenia uczniéw ze SPE, trudnosci
w ich interpretacji - to powoduje, ze juz istniejace mozliwosci nie s3 wykorzystywane
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w praktyce os§wiatowej, ze czg$¢ szkot zapewnia organizacje ksztalcenia adekwatng
do potrzeb ucznidw, a cze$¢ wskazuje na potrzeby w zakresie zmian i koniecznos¢
doprecyzowania przepisow;

5) trudnosci dotyczace systemu finansowania dzialan na rzecz edukacji wiaczajacej
(decyzja o zatrudnieniu specjalistow w szkole jest warunkowana nie skalg potrzeb,
lecz sytuacjg ekonomiczng samorzadu (Wspieranie ksztalcenia specjalnego...,
2017);

6) niski poziom systemowosci podejmowanych dzialan (brakuje wspolpracy pomie-
dzy podmiotami zaangazowanymi w proces wsparcia, wiele dzialan ma charakter
fragmentaryczny, nie jest powigzanych z rzeczywistymi problemami ucznia, brakuje
systematycznej pracy w obszarze doradztwa edukacyjno-zawodowego);

7) realizacje podstawy programowej, ktdra jest postrzegana jako cel sam w sobie, a nie
$rodek do realizacji zaktadanych celéw edukacji;

8) brak wlasciwej wspolpracy pomiedzy systemem o$wiaty a instytucjami odpowie-
dzialnymi za zatrudnianie absolwentéw (bariere stanowi obecny system orzekania
o niepelnosprawnosci, w ktorym orzeka si¢ stopien niezdolnosci do pracy, a nie
stopien ograniczen zdrowotnych, co sprawia, Ze podjecie pracy przez osobe z takim
orzeczeniem wywoluje obawy ze strony pracodawcéw, rodzi obiekcje orzecznikow
formulujacych orzeczenie o niezdolnosci do pracy) (Model edukacji dla wszystkich,
2020).

W uwarunkowania natury indywidualnej (odniesione tak do osoby pelno-, jak

i niepelnosprawnej) wpisuja si¢ cechy osobowe konkretnego cztowieka, o ktorych byta

mowa wyzej, a w przypadku osob z niepetnosprawnos$cia wzroku oraz ich najblizszych

o dodatkowe utrudnienia osobowos$ciowe i instrumentalne, jak istnienie zjawiska auto-

stygmatyzacji, obecno$¢ postaw roszczeniowosci (zaréwno u samych niepetnospraw-

nych, jak i cztonkéw ich rodziny), zachowan stawiania wymagan pod adresem innych
oraz oczekiwania ich spelnienia przy réwnoczesnym niewielkim dawaniu od siebie.

Na to, jakie beda perspektywy rozwoju edukacji wlaczajacej, czy teza wiaczajacego
spoleczenstwa pozostanie tylko teza, czy uzyska realizacje postulatu edukacji o wy-
sokiej jakos$ci, wptyw majg czynniki o charakterze decyzyjnym, odgérnym (postawa

i zachowanie wladz panstwowych, rzadowych, samorzadowych, ministerialnych) oraz

czynniki podmiotowe, oddolne, powiazane z konkretnym czfonkiem spotecznosci (pet-

no- i niepelnosprawnym) — nastawienie wobec edukacji wlaczajacej, (z)rozumienie jej
istoty, zadan, postulowanych efektéw, daznos¢ do udzialu w realizacji tego typu edukacji

i promowaniu jej waloréw. Nie bez znaczenia s tu rowniez takie kryteria, jak aktualny

poziom rozwoju spolecznego, rozwoju nauki, dominujac(a)e ideologi(a)e (szczegdlnie

wpisana w koncepcje humanizmu), czyli kryteria, ktore w przebiegu rozwoju ludzkosci
od zawsze decydowaly o stosunku spoteczenstwa do oséb z niepelnosprawnosciami.
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Historia tyflopedagogiki, méwigc o uwarunkowaniach stosunku spoleczenstwa do
0s06b z niepelnosprawnoscia wzroku w poszczegolnych epokach historycznych, podaje
nastepujagce warunki (Kuczynska-Kwapisz, 2008): dominujace poglady filozoficzne,
sytuacja spoleczno-ekonomiczna, poziom wiedzy na temat mozliwosci rozwoju 0séb
z niepelnosprawnoscia wzrokowa, sukcesy niewidomych i stabo widzacych w zyciu
spotecznym i indywidualnym, tzn. te uwarunkowania, ktére w formie uogdlnione;j
determinujg obecnie rowniez edukacje wlaczajaca, nie tylko uczniéw z niepelnospraw-
noscig wzroku, ale zasadniczo takze uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Zakonczenie

Podsumowujac rozwazania na temat edukacji wlaczajacej, ze szczegdlnym uwzglednie-
niem kwestii edukacji wlaczajacej ucznidéw z niepelnosprawnoséciag wzrokowa, mozna
powiedzie¢, Ze w wymiarze koncepcyjnym jest propozycja edukacji na miare wspot-
czesnych czaséw. Podobnie w wymiarze realizacyjnym. Jednakze, aby mogla w pelni
zaistnie¢ w kontekscie nadrzednych postulatow, tj. jako edukacji o wysokiej jakosci,
ktdrej celem jest budowanie wlaczajacego spoteczenstwa, powinny sie wykreowac
okreslone zmiany. Wymiar koncepcyjny wymaga ogdlnospotecznej akceptacji dla
danej koncepcji i réwnocze$nie propozycji postulujacej rowny dostep do edukacji dla
wszystkich oraz réwng edukacje dla wszystkich. Wymiar realizacyjny wymaga licznych
dostosowan (w) samej przestrzeni edukacyjnej w kryterium mentalnego przygotowa-
nia uczniéw i ich rodzicéw, mentalnego i merytorycznego przygotowania nauczycieli
i innych specjalistow zwiazanych z edukacja, przedstawicieli wtadz samorzadowych,
rzagdowych i pracownikow instytucji oraz komoérek administracyjnych im podleglych,
calego spoleczenstwa. W przypadku uczniow z niepelnosprawnoscia wzroku wymaga
dostosowan umozliwiajacych uczniom orientacje i przemieszczanie si¢ w przestrzeni
placéwek o$wiatowych oraz przestrzeni wokdt placéwek pomocy, srodkéw dydaktycz-
nych, tre$ci programowych, istniejacego systemu i zakresu pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej oferowanej aktualnie przez przedszkola i szkoty ogélnodostepne,
przygotowanie specjalistow do pracy z uczniem niewidzacym i stabo widzacym.
Swoistym odniesieniem do rozwazan na temat edukacji wlaczajacej uczniow
z niepetnosprawnoscig wzroku moze by¢ wypowiedz nauczycielki pracujacej w szko-
le podstawowej ogolnodostepnej na stanowisku nauczyciela wychowania fizycznego
na temat traktowania osob niepelnosprawnych wzrokowo, uczestniczacej w kursach
doskonalacych kwalifikacje nauczycieli w ramach oligofrenopedagogiki: Moje zdanie
jest takie, ze nie powinnismy traktowaé oséb niepetnosprawnych wzrokowo jako tak

zwane osoby ,,pokrzywdzone przez los”. Tak samo jak petnosprawni ludzie majg swoje
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radosci i zmartwienia, tak samo jak my zmagajqg si¢ z trudami zZycia codziennego, majqg
swoje sporty, weale niemato mozliwosci ich uprawiania i potrafig korzystac z zycia bar-

dziej niz nie jedna osoba na pozor petnosprawna.
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CHANGES INTHE EDUCATION OF PEOPLE
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FROM EXCLUSIONTO INCLUSION

Summary: The question about the direction and shape of the changes taking place over the period
of thirty years — and especially about their importance for creating space for the development of
a person with intellectual disability as a document of research and practical psycho-pedagogical and
therapeutic activities - is the basis for the considerations of this article, the turning point of which
is the experience of a generation of educators and for witnesses and animators of changes that took
place at that time in every field of social life in our country.

The paper attempts to summarize the changes that have occurred in Poland in the area of peda-
gogy of people with intellectual disabilities, as well as their practical implications, implemented in
the last several dozen years, outlined on selected examples of individual experience, and aims to
make people realize not only how it was possible to change, but also in which direction to conduct
activities in this area. It is obvious that the pages here present a kind of subjective view resulting from
the interests and experience of the author, i.e., people who, since the beginning of the nineties, since
the initial transformation of elections from systemic changes, have been actively involved in shap-
ing the education of people with intellectual disabilities in Poland. The presentation of development
perspectives, as well as proven advanced reviews of other countries, may inspire to further research,
both in the theoretical field and in proven practical solutions for people with intellectual disabilities.
Keywords: special pedagogy, people with intellectual disabilities, a history of changes

Wprowadzenie

Edukacja 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna, podobnie jak kazdy obszar dzia-
tan o spotecznym rodowodzie, podlega przeobrazeniom nierozerwalnie zwiazanym
z zachodzacymi wokol nas przemianami cywilizacyjnymi i kulturowymi. Szczegélnie
wyraznie mozna dostrzec te prawidlowos¢ na tle przeksztalcen polityczno-ustrojowych
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w naszym kraju, przebiegajacych na przestrzeni ostatnich trzydziestu lat. Pytanie o kie-
runek i ksztalt tych zmian oraz ich role dla proceséw wspierania rozwoju osoby z ta
niepetnosprawnoscig jako podmiotu dociekan badawczych, jak i praktycznych dzialan
psychopedagogicznych i terapeutycznych, stanowi kanwe dla podjetych w niniejszej
publikacji rozwazan, ktérych cezure czasows stanowi doswiadczenie jednego poko-
lenia pedagogdw specjalnych dzialajacych na przetomie XX i XXI wieku, pokolenia
swiadkow, ale i animatoréw przemian, jakie zachodzity w tym czasie na kazdym polu
zycia spolecznego w naszym kraju. Indywidualna perspektywa wlasnych doswiadczen
praktyka i organizatora edukacji specjalnej, jaka pojawia sie w zwigzku z powyzszym
zalozeniem w opracowaniu, przeklada si¢ na bardziej subiektywny wybor prezento-
wanych watkow, ich znaczenia w procesie zmian, zaréwno w lokalnym, jak i szerszym
zakresowo wymiarze, ale tez konsekwencji dla wspolczesnej rzeczywistosci edukacyjne;.

Przygladajac si¢ blizej tym zmianom na gruncie pedagogiki specjalnej, a zwlaszcza
w obszarze pedagogiki 0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualng, mozna wyznaczy¢
co najmniej trzy istotne przedzialy czasowe: okres do zmiany ustroju i uchwalenia
ustawy o systemie o$wiaty z 7 wrzesnia 1991 roku, kolejny do momentu wejscia Polski
w struktury Unii Europejskiej w maju 2004 roku i wreszcie od tego wiasnie czasu do
dzi$. Kazdy z wymienionych przedzialéw czasowych cechuje odmienna specyfika
podejmowanych poszukiwan badawczych, jak réwniez wdrazanych rozwigzan orga-
nizacyjnych, programowych i metodycznych, cho¢ wszystkie u podstaw maja wspolny
mianownik zogniskowany wokot stymulowania proceséw rozwojowych 0sob z niepet-
nosprawnoscig intelektualng. Oczywiscie taki podzial jest kwestia umownga i zawiera
wiele przenikajacych sie elementéw i specyficznych rozwiazan, ktore wydarzyty sie
w tym czasie, tworzacych niejednokrotnie podstawy systemu uporzadkowanych od-
dzialywan zmierzajacych w jakims konkretnym kierunku z jasno okre§lonymi celami,
ale czasem wrecz przeciwnie — wywolujacych niezrozumienie i chaos. Wspomniana
juz weze$niej indywidualna perspektywa rozwazan pozwala z pewno$cig na dokonanie
wyboru omawianych zagadnien i subiektywnej ich oceny, a co za tym idzie na blizsza
analize tych watkow, ktdre znajduja odniesienie do realnie wdrazanych i obserwowa-
nych prze autora rozwigzan. Wszystkie one jednakze pozostaja osadzone w szerszym
nurcie zmian, szczegoélnie dynamicznie przebiegajacych w ostatnich trzydziestu latach.

Co istotnego zatem wydarzylo si¢ w obszarze polskiej edukacji 0séb z niepelno-
sprawnoscig intelektualng w minionych latach, jakie wazne elementy opisuja to wczoraj,
czym wypelniony byt czas i przestrzen podejmowanych w przesztosci poszukiwan
badawczych i praktycznych rozwigzan na rzecz oséb z niepelnosprawnoscia, w tym
réwniez z niepelnosprawnoscia intelektualng?
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Wczoraj...

Okres od zakonczenia IT wojny $wiatowej do wejécia w zycie ustawy o systemie oswia-
ty z 7 wrzesnia 1991 roku to czas kontynuacji klasycznej formuly pedagogiki oséb
z niepelnosprawnoscia intelektualng, tradycji wywodzacej si¢ z zainicjowanej w latach
dwudziestych XX wieku przez Mari¢ Grzegorzewska idei opartej na podstawowych
zatozeniach nurtu Nowego Wychowania akcentujacego aktywnos¢ i bezposrednie
poznanie rzeczywisto$ci w procesie edukacji i terapii, ktorej przyszto sie zmierzy¢
z realiami socjalistycznego wychowania i wyzszosci potrzeb grupowych nad indywi-
dualnym rozwojem.

Pedagogika 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng tego okresu to sprawnie
zorganizowana pedagogika segregacyjna, z dobrze dzialajaca siecia szkdt specjalnych
i kadra wyposazong w metodyczny warsztat oparty przede wszystkim na metodzie
o$rodkoéw pracy i klasycznych propozycjach oddziatywan rewalidacyjnych, pedagogice
zaréwno w obszarze badan naukowych (Lipkowski, 1977; Kirejczyk, 1981; Sekowska,
1982 iin.), jak i podejmowanych dzialan edukacyjno-wychowawczych i rewalidacyj-
nych ukierunkowanych na dziecko z niepelnosprawnoscia w okresie edukacji szkolnej
(Marcinkowska, 2015). Wybitni pedagodzy specjalni tej epoki, Aleksander Hulek, Otton
Lipkowski, Janina Doroszewska, Zofia Sekowska czy Kazimierz Kirejczyk ugruntowali
dotychczasowy dorobek tej dyscypliny, rozwijajac zapoczatkowane wczedniej kierunki
badan i formulujac podstawowe zasady pracy rewalidacyjnej, zaktadajace interdyscy-
plinarny i wielowymiarowy charakter pedagogiki specjalnej, w tym rzecz jasna takze
pedagogiki 0sob z niepelnosprawnoscig intelektualng.

To wlaénie zalozenie znalazlo swoja kontynuacje rowniez na dalszych etapach roz-
woju edukacji 0sdb z niepelnosprawnoécig intelektualng zaréwno w ujeciu klasycznym,
tradycyjnym (wspoldzialanie socjologii, psychologii, nauk prawnych i medycznych), jak
i wspolczesnie uwzglednianym wkladem dokonan nauk technicznych, np. urbanistyki,
architektury, informatyki czy robotyki (zob. Chrzanowska, 2019).

Akcentowanie znaczenia interdyscyplinarno$ci w ujeciu teoretycznym znajdowato
réwniez swoje przefozenie na dzialania praktyczne, jeszcze na poczatku lat 90. ubie-
glego wieku w zespolach specjalistycznych w placowkach specjalnych funkcjonowat
psychiatra zatrudniony przez szkole na czgsci etatu, ktory znaczaco wzbogacal decyzje
takiego zespolu w zakresie rozumienia medycznych probleméw w funkcjonowaniu
ucznidéw np. z epilepsjg, fenyloketonuria, czy innymi wspolistniejacymi chorobami,
stanowil takze naturalne wsparcie dla rodzicéw uczniéw w zakresie przyjmowanych
przez uczniéw lekéw czy innych porad terapeutycznych. Innym przykladem obecnosci
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stuzb medycznych w specjalnej placéwce edukacyjnej byla obecno$é stomatologa
i funkcjonowanie gabinetu odgrywajacego istotng role w rozwigzywaniu probleméw
dentystycznych, ktore zwlaszcza w przypadku oséb z glebsza niepelnosprawnoscia in-
telektualna do dzisiaj stanowig powazny problem dla samych uczniéw i ich opiekundw.

Obecnie od dawna nie funkcjonuja takie rozwigzania, wydaje si¢ jednak, ze warto
je przypomniec¢ i by¢ moze rozwazy¢ jakas forme ich reaktywacji.

Warto takze zwrdci¢ uwage na kilka co najmniej aspektow, ktére determinowaty
szczegblnie dynamiczne procesy ewolucji edukacji oséb z niepetnosprawnoscia in-
telektualng na poczatku lat 90. Przede wszystkim wraz ze zmianami o charakterze
ustrojowym pojawita sie przestrzen dla realnie autonomicznego rozwoju szkét i innych
placowek o$wiatowych, co uruchomifo poktady kreatywnosci wielu pedagogdw spe-
cjalnych. Nalezy tu podkresli¢ stosunkowo duzg podmiotowo$¢ specjalnych placowek
o$wiatowych w tamtym czasie, z duzym zakresem samodzielnosci decyzyjnej dyrektora
zarzadzajacego srodkami finansowymi jednostki w formule tzw. gospodarstwa trzeciego
stopnia. Co warte podkreslenia, narodzit si¢ w tym okresie takze oddolny, silny ruch
pedagogdw specjalnych, ktorzy dzisiaj méwig nie bardzo wiedzieli$my jak, ale chcieli-
$my zmieni¢ mozliwie wszystko w tych naszych placowkach, by nasi podopieczni mogli
samodzielnie funkcjonowaé¢ w swoim srodowisku i wierzyliSmy, Ze jest to mozliwe.
Ruch stat si¢ m.in. impulsem do zorganizowania przez krakowskie srodowisko peda-
gogiczne dwdch ogdlnopolskich sejmikéw szkolnictwa specjalnego w 1993 i 1994 roku
(zob. Ficek, Klaro, Celej i Mossakowska, 1999). W efekcie tych dziatan wypracowano
zalozenia do nowych programéw nauczania wychodzacych naprzeciw zapotrzebowaniu
ze strony pedagogow specjalnych. Zastapily one dotychczas obowigzujacy program,
nie do konca odpowiadajgcy wspotczesnym tendencjom i zawierajgcy wiele nieaktual-
nych tresci, wypelnily luke programowa dotyczaca dzialalnosci $wietlic szkolnych oraz
internatow, usunely sztuczng granice programowa miedzy przedszkolem specjalnym,
szkolg specjalng, a takze klasami przysposabiajacymi do pracy.

Kolejnym efektem sejmikéw stato sie takze powotanie do zycia stalego zespotu ds.
integracji przy Ministrze Edukacji oraz wejscie w Zycie stynnego juz Zarzadzenia Nr
29 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 4 pazdziernika 1993 roku w sprawie zasad
organizowania opieki nad uczniami niepelnosprawnymi, ich ksztalcenia w ogdl-
nodostepnych i integracyjnych publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach
oraz organizacji ksztalcenia specjalnego, pierwszego dokumentu sankcjonujacego
ksztalcenie integracyjne. Upowszechnianie idei sejmikéw zaowocowato organizowa-
niem lokalnych, wojewddzkich sejmikéw, ktore odbyty sie m.in. na Slagsku w Tychach
w latach 1993 i 1994 oraz zorganizowaniem przez Kuratorium Oswiaty w Katowicach
i tyskie stowarzyszenie ,,By¢ Razem” miedzynarodowej konferencji pt. ,Integracja
w pedagogice specjalnej” w 1995 roku w Katowicach, w konsekwencji ktorej mozna
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bylo zaobserwowa¢ znaczacy wzrost liczby utworzonych klas integracyjnych w szkotach
calego wojewddztwa. Konferencja zainicjowala szczegélny spor o zasadnos¢ okreslenia
zawartego w jej tytule, czy mozna méwic o ,integracji w pedagogice specjalnej’, jak
traktowa¢ formule integracji, czy nalezy utozsamiac ja tylko ze wspdlnym ksztalceniem
niepetnosprawnych i sprawnych uczniéw w szkotach ogdélnodostepnych, czy tez rozu-
miec jej sens znacznie szerzej, jako proces integrowania np. 0sob z réznymi rodzajami
niepelnosprawnosci czy tez réznymi stopniami danej dysfunkeji i réznym poziomem
indywidualnych umiejetnosci.

Problematyke te mozna by byto podja¢ takze obecnie, w czasach inkluzji, gdy
gléwny nacisk jest kfadziony na funkcje rehabilitacyjne szkoty ogélnodostepne;j z po-
minieciem czesto faktu istnienia sieci szkdt specjalnych skupiajacych znaczacy cze$é
populacji 0s6b zwlaszcza z glebsza niepelnosprawnoscia intelektualna, gtuchych czy
niewidomych. Dyskusja ta, zaréwno wcze$niej, jak i obecnie, ma istotne znaczenie takze
ze wzgledu na to, Ze srodowiska skupione wokdt szkét i placowek specjalnych inicjuja
liczne, czgsto mato dostrzegane propozycje rozwigzan o charakterze inkluzyjnym, np.
imprezy o charakterze integracyjnym, a ponadto, spetniajac funkcje wychowawcze,
opiekuncze i rehabilitacyjne, staja sie miejscem udzielania wsparcia czy wrecz organi-
zatorem inicjatyw wlaczania osob z niepelnosprawnoscig intelektualng w nurt zycia
otwartego Srodowiska.

Rozpowszechniajace si¢ w Europie i na $wiecie w latach 70. i 80. XX wieku trendy
normalizacyjne, jakie pojawily sie w wyniku odejscia od medycznego na rzecz spotecz-
nego modelu niepelnosprawnosci, otwierajace przestrzen dla organizowania integra-
cyjnych i inkluzyjnych formut ksztalcenia, nie przektadaly si¢ wprost na ksztaltowanie
systemowych form ksztaltowania warunkéw do samodzielnego i niezaleznego zycia
0s6b zwlaszcza z glebsza niepelnosprawnoscia intelektualna. W zwigzku z powyzszym
nalezy tym bardziej docenia¢ pojedyncze glosy przedstawicieli Srodowiska pedagogdw
specjalnych promujgcych w socjalistycznym jeszcze przeciez kraju nowe idee (Hulek,
1987) czy lokalne dokonania szkét i innych placéwek specjalnych.

Dopiero lata 90., po zmianie ustroju, zapoczatkowaly w Polsce czas rozwoju idei
integracji srodowisk wychowawczych. Inspiracje co do formuly organizacyjnej ksztat-
cenia integracyjnego zaczerpnieto z modelu wdrozonego w szkotach w Hamburgu
w Niemczech, jednego z wielu testowanych w Europie rozwigzan, oprocz np. funkcjo-
nujacych w Danii tzw. szkét blizniaczych, gdzie czgsto w dwdch skrzydtach budynku
szkolnego miescila si¢ szkola specjalna i ogélnodostepna ze wspdlng przestrzenia do
zabawy oraz organizacja cze$ci zaje¢ w formulach wspolnych czy otwartych.

Niezwykle istotny aspekt w dyskusji na temat integracji stanowit zaréwno wéwczas,
jak i teraz fakt, iz integracja nie ogranicza si¢ jedynie do dziatan w srodowisku szkol-
nym, rownie wazna jest integracja srodowiskowa, spoleczna czy zawodowa realizowana
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w wielu krajach poprzez instytucje i organizacje zapewniajace mozliwos¢ wspdlnego
spedzania czasu wolnego i nawigzywania kontaktow partnerskich, przygotowanie do
samodzielnego mieszkania i pracy w otwartym srodowisku (zob. wigcej Wolny, 2020).

Inny, istotny aspekt, jaki pojawil si¢ juz na poczatku lat 90. ubiegtego wieku, intere-
sujacy z punktu widzenia wspolczesnych analiz na temat ksztaltu edukacji specjalne;j
dla 0sdb z niepelnosprawnoscig intelektualng, stanowi kwestia orzekania o potrzebie
ksztalcenia specjalnego i nastepstw wynikajacych z analiz dokumentéw tworzonych
na ten cel. W dyskusjach toczonych juz wéwczas podkreslano najczesciej bezspor-
ny réwniez dzisiaj fakt, ze diagnoza poradni psychologiczno-pedagogicznej lezaca
u podstaw wydawania orzeczenia opiera si¢ na nielicznych, odbiegajacych od sytuacji
naturalnej aktywnosci, spotkaniach w poradni ze specjalists, nie stwarzajacym rzecz
jasna wystarczajacych mozliwosci do pelnej oceny poziomu funkcjonowania dziecka
i prawidlowego umiejscowienia go w konkretnej klasie w szkole specjalnej z calym
odium konsekwencji z tego wynikajacych. Problem poglebia sie, gdy taka diagnoza jako
jedyna towarzyszy dziecku przez dluzszy czas w jego edukacji i rehabilitacji, a wydaje
sie, ze tak czesto jest takze dzisiaj.

Placowki edukacji specjalnej wlatach 90. podejmowaly w tym obszarze wlasne proby
rozwigzania tego problemu, jedng z nich byto np. wdroZenie innowacji pedagogicznej
w Specjalnym Osérodku Szkolno-Wychowawczym na Slagsku w Tychach od roku 1994
polegajacej na powolaniu do Zycia tzw. oddziatu diagnostyczno-rozdzielczego, w ra-
mach ktdérego, w okresie do trzech miesigcy, juz na terenie placdwki podejmowano
réznego rodzaju dzialania diagnostyczne i terapeutyczne pozwalajace na rzeczywiste po-
znanie mozliwo$ci rozwojowych dziecka i dopiero po takim czasie okreslano dla niego
zalozenia indywidualnego programu rozwojowego. Innowacja miata takze stuzy¢ probie
uporzadkowania organizacji proceséw zwlaszcza rehabilitacyjnych w osrodku, zgodnie
z ktorym wszystkie procesy realizowane w ramach pracy rewalidacyjnej byty zlecane
przez wychowawce klasy, on tez przechowywal cala dokumentacje oraz kontaktowat
sie z opiekunami prawnymi dziecka. Regularnie odbywaly si¢ spotkania zespoléw, na
ktorych dokonywano ewaluacji podejmowanych dziatan. Mimo pewnego rezimu, jakie
wprowadzalo takie rozwigzanie, przez dtugi czas spetniato ono swoje funkcje. Obecnie
w sytuacji, gdy nastapily zmiany formalno-prawne nakladajace na rodzicéw/opiekunéw
prawnych wiecej obowigzkow i odpowiedzialnosci juz od momentu wnioskowania do
poradni psychologiczno-pedagogicznej o wydanie orzeczenia o potrzebie ksztalcenia
specjalnego do podjecia decyzji o przedstawieniu takiego orzeczenia w konkretnej
placowce, nadal warte zastanowienia zdajg si¢ kwestie optymalnej formuly diagno-
zowania, nie wylaczajac opcji rezygnacji z orzekania w ogdle i pozostawienia takiej
decyzji wtasnie opiekunom prawnym. (zob. wigcej Wolny, 2020).
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Kolejny obszar rzeczywistosci edukacyjnej w placowkach dla 0s6b z niepelnospraw-
noscig intelektualng, jaki miat swéj poczatek pod koniec lat 90., zyskujacy w dzisiejszym
zyciu coraz wieksze znaczenie, stanowito wigczanie do procesu nauczania i rehabilitacji
technologii informacyjnych, w tym Internetu. Poczatki tej dziatalnosci wyraznie wska-
zywaly na niewystarczajace kompetencje informatyczne pedagogdéw specjalnych, jak
réwniez na obecne w srodowiskach szkot specjalnych trudnos$ci edukacyjne uczniow
zwlaszcza w konfrontacji z trudng materig programu nauczania informatyki. Wydaje
sie, ze nadal zauwazalnym skutkiem podjetych wowczas rozwigzan w tym zakresie,
araczej ich niewystarczajacej oferty, jest pewnego rodzaju wykluczenie cyfrowe, wyste-
pujace réwniez obecnie. Problematyka ta jest jednak znacznie bardziej ztozona i z catg
pewnoscig wymaga osobnego opracowania.

Lata 90. minionego wieku to takze czas rozwoju w naszym kraju sportu oséb
z niepelnosprawnosdcig intelektualng, zardwno 0séb z glebszym stopniem tej niepetno-
sprawno$ci w ramach $wiatowego ruchu ,,Olimpiad Specjalnych’, organizatora licznych
imprez sportowych i form rehabilitacji fizycznej tej grupy osob, oraz bardziej wyczyno-
wego ruchu sportowego organizowanego w ramach powstalego wowczas stowarzyszenia
»Sprawni Razem’, ktdre stato sie jednym z inicjatoréw idei paraolimpijskiej w Polsce.

Ten okres w polskiej edukacji specjalnej to takze czas dynamicznego rozwoju
funkcjonujacych do dzisiaj réznych form arteterapii operujacych zréznicowanym
tworzywem terapeutycznym poprzez muzyke, taniec czy teatr do aktywnosci o sze-
roko rozumianym charakterze plastycznym jak ceramika, malarstwo, tkactwo itp.,
a przeglady zespoldw artystycznych szkoél specjalnych wpisuja si¢ w staly kalendarz
cyklicznych imprez realizowanych we wszystkich chyba regionach w Polsce. Niektére
z zainicjowanych dokonan artystycznych, np. w zakresie teatru, przerodzily si¢ w bar-
dziej profesjonalne rozwigzania o charakterze aktywizacji spolecznej i zawodowej, jak
odbywa si¢ to np. na Warsztatach Terapii Zajeciowej — Teatroterapia Lublin (zob. http://
www.teatroterapia.lublin.pl/historia-wtz.html).

W konteks$cie opisanych powyzej obszaréw dzialan, lata 90. XX wieku, zilustrowa-
ne z powodu wspomnianej juz tutaj indywidualnej perspektywy autora opracowania
bardziej szczegdtowo, mimo wielu trudnosci nieodfgcznie zwigzanych z zachodzacymi
zmianami o charakterze politycznym i ekonomicznym jawig si¢ dla edukacji specjalnej
jako czas dynamicznego rozwoju réznorodnych form oddolnej aktywnosci srodowisk
pedagogdw specjalnych, rodzicdw i opiekundéw prawnych dzieci i mlodziezy z nie-
pelnosprawnoscia, rzeszy wolontariuszy i innych osob. Wiele z inicjatyw podjetych
wlasnie w tamtym okresie znajduje nadal swoja kontynuacje, jednak wspotczesna
rzeczywisto$¢ stawia nowe oczekiwania i wymaga modyfikacji dotychczasowych formut
organizacyjnych i metodycznych, a takze nowych obszaréw poszukiwan badawczych.
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Dzisiaj...

Jaka jest zatem edukacja specjalna 0sdb z niepelnosprawnoscig intelektualng dzis? To
bardzo trudne pytanie, a co za tym idzie i odpowiedz nie nalezy do najprostszych. Po
pierwsze jest z cala pewno$cig bardzo zréznicowana. Mimo wielu podobienstw moze-
my dostrzec duze réznice w podejmowanych aktywnosciach w zaleznosci od zasobéw
kadrowych, innowacyjnosci tej kadry, zakresu pomocy ze strony samorzadu i wielu
innych czynnikéw. Jednakze jej podstawowe zalozenia ksztaltuja przede wszystkim
rozwigzania formalno-prawne proponowane przez kolejno wprowadzane reformy
edukacji nowelizujgce ustawe o systemie edukacji i ich konsekwencje. Sprobujmy zatem
przyjrzec sie blizej tym wlasnie rozwigzaniom.

Ustawa o systemie o$wiaty z 7 wrzes$nia 1991 roku zapoczatkowala procesy zmian
réwniez w edukacji specjalnej. Od poczatku lat 90. dynamicznie zaczely si¢ rozwija¢
integracyjne formy edukacji, do ktérych regulacje prawne wprowadzono zarzadzeniem
MEN z 4 pazdziernika 1993 roku Nr 29 w sprawie zasad organizowania opieki nad
uczniami niepetnosprawnymi, ich ksztalcenia w ogélnodostepnych i integracyjnych
publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach oraz organizacji ksztalcenia spe-
cjalnego (Dz.Urz. MEN z 1993 r. Nr 29, poz. 36).

Pierwsze doswiadczenia w tym zakresie znalazly swoje odbicie na gruncie badan
naukowych analizujacych uwarunkowania i skuteczno$¢ procesow integracji spotecznej
oraz edukacyjnej (Girynski i Przybylski, 1992, 1993; Koscielak, 1995; Panczyk, 1998;
Maciarz, 1999 i in.). Mimo niezaprzeczalnych wartosci, jakie wniosta integracja do
praktyki edukacyjnej dostrzega si¢ obecnie rowniez jej ograniczenia (zob. np. Becker-
Pestka, Kubinski i Lojko, 2017; Fajfer-Kruczek, 2015).

Aktualne rozwigzania o charakterze inkluzyjnym nie bylyby mozliwe bez wczesniej-
szych lat doswiadczen zdobywanych w klasach i placéwkach integracyjnych. Inkluzja
stanowi przeciez spelnienie ideatéw integracji polegajacych na umozliwieniu kazdemu
dziecku pojscie do szkoty wybranej przede wszystkim w swoim $rodowisku wycho-
wawczym przez siebie czy opiekundéw. Mozna uznag, ze istniejace dzi$ rozstrzygniecia
prawne w tym zakresie umozliwiaja w duzym stopniu realizacj¢ takich postulatow,
warto jednak zwroci¢ uwage, ze osoby z glebsza i gteboka niepelnosprawnoscia intelek-
tualng nie znajduja miejsca w szkolach ogolnodostepnych, podobnie jak osoby gluche
czy niewidome, nie méwiac o uczniach z powaznymi zaburzeniami zachowania. Szkoty
ogolnodostepne nie sg jeszcze przygotowane do wspomagania rozwoju uczniow z takimi
dysfunkcjami, dopiero uczg si¢ udzielania wsparcia uczniom ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi (zob. Wolny i Flanczewska-Wolny, 2017). Warto takze podkresli¢, ze
w naszym kraju sa nieobecne rozwigzania w tym zakresie, ktére polegaja na organizacji
inkluzji w szkole specjalnej, poprzez organizowanie edukacji dzieci pelnosprawnych
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na terenie takich wlasnie placowek, wynika to prawdopodobnie z przyjetego modelu
integracji, o czym wspominano juz wczesniej, tymczasem takie rozwigzanie funk-
cjonuje np. z powodzeniem w okregu Enz w Niemczech, gdzie zorganizowano klase
dla uczniéw sprawnych w szkole specjalnej, pozytywnie oceniang przez rodzicow
tych dzieci jako zapewniajaca w pelni realizacje zaréwno potrzeb dydaktycznych, jak
i wychowawczych. Czy mozna sobie wyobrazi¢ utworzenie takiej klasy w Polsce? Czy
jestesmy gotowi to zaakceptowac? By¢ moze ciekawy inicjatywa byloby np. powotanie
do Zycia na terenie szkoly specjalnej klasy dla uczniéw szczegdlnie uzdolnionych,
ktéra moglaby spelnia¢ swoje zadania prawdopodobnie znacznie lepiej niz dzieje si¢
to obecnie w szkole ogélnodostepne;j.

Waznym elementem podejmowanych kolejno wlatach 90. XX wieku zmian legisla-
cyjnych w edukacji specjalnej byla organizacja zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych
dla oséb z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualna, co stalo si¢ mozliwe za sprawa
istotnych rozstrzygnie¢ uwzgledniajacych potrzebe objecia specjalistycznymi dzia-
taniami pedagogicznymi tej grupy oséb (Rozporzadzenie MEN z 30 stycznia 1997 r.
w sprawie zasad organizowania zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych...). Wprowadzone
rozwigzania formalno-prawne zapoczatkowaly opracowanie podstaw metodyczno-
-organizacyjnych pracy z ta grupa osob (Kielin, 1999; Piszczek, 2000 i in.).

Sytuacja ta niewatpliwie pozwolila zorganizowa¢ bardziej efektywne formy wspo-
magania rehabilitacyjnego 0sdb pozostajacych do tej pory na marginesie jakichkol-
wiek oddzialywan pedagogicznych. Pozwolita takze na obserwacje podstawowych
problemdéw w ich codziennym funkcjonowaniu, dotyczacych swoistej alienacji i braku
zrozumienia ze strony spoteczenstwa dla calej rodziny Zyjacej z osobg z takim stop-
niem niepelnosprawnosci, przy jednoczesnym powaznym obcigzeniu najblizszych,
najczesciej matki, obowigzkami statej opieki powodujacej wysokie ryzyko wypalenia
psychicznego i fizycznego.

Dotychczasowe doswiadczenia jednoznacznie wskazujg w tym kontekscie na
koniecznos¢ przemodelowania zasad udzielanej pomocy tej grupy oséb, aby oprécz
realizowanych zajeé z uczniem mozliwe bylo zorganizowanie regularnych zajeé
opiekunczych, stwarzajacych mozliwo$¢ zapewnienia takze czasu wolnego zwlaszcza
dla matek, czy po prostu dla opiekunéw ucznia. Takie rozwigzanie z calg pewnoscia
miatoby duze znaczenie dla jakosci Zycia opiekundw, ale réwniez dla relacji w takiej
rodzinie, a w konsekwencji dla osoby z niepelnosprawnoscig. Wykluczenie tej gru-
py 0sOb poglebia bowiem wiele towarzyszacych takiej niepelnosprawnosci choréb
i dodatkowych dysfunkcji. Natomiast wsrod skutkow tej sytuacji wymienia sie czesto
wystepujacg nadopiekunczos¢ rodzicéw prowadzaca niejednokrotnie do pojawienia si¢
u podopiecznych syndromu wyuczonej bezradnosci. Jest to zatem niewatpliwie grupa
0sob narazona najbardziej na skutki wykluczenia spotecznego i wymaga szerokiego
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wsparcia w wymienionych juz kwestiach, ale takze w dostepie do stuzby zdrowia
i poprawy warunkéw opieki medycznej oraz do zaawansowanych ustug w obszarze
respektowania ich praw obywatelskich i zaspokojenia ich potrzeb itd.

Swiatowe rozstrzygniecia w tym zakresie zmierzaja, zwlaszcza w przypadku zabu-
rzen w komunikacji, do respektowania praw osoby z niepelnosprawnoscia poprzez
dzialanie jej reprezentanta, czesto rodzica czy opiekuna, ktory potrafi si¢ z dang osobg
komunikowa¢. Ponadto najbardziej skuteczne rozwigzania w tym zakresie daza do
rozstrzygnie¢ prawnych, w ktérych system zabezpieczen finansowych pozwala na to,
zeby osoby z niepetnosprawnoscia, w tym intelektualng, stawaly si¢ grupg konsumenc-
ka, kupujaca ustugi na odpowiednio wysokim poziomie, na tworzacym si¢ na takie
potrzeby rynku (zob. wiecej Wolny, 2020).

Istotne zmiany, ktore juz na state zaczety organizowaé calos¢ proceséw realizowa-
nych w szkolach specjalnych, sa zwigzane z reforma oswiaty wprowadzona w 1999 roku.
Stawomira Sadowska pisze na ten temat: ,,Jednolite Podstawy programowe i Standardy
wymaga# mialy gwarantowac, ze uczniowie, cho¢ uczeni wedtug réznych programow
izréznych podrecznikéw, posiada ten sam zakres zasadniczej wiedzy i poréwnywalne
umiejetnosci. Na I etapie edukacyjnym (klasy I-IIT) wprowadzono ksztalcenie zintegro-
wane, takze w szkotach specjalnych” (Sadowska, 2017, s. 8). Zmiany te w nastepnych
latach zostaly poglebione poprzez kolejne akty prawne regulujace zasady kwalifikacji
nauczycieli polegajace m.in. na tym, ze w przypadku pracy z uczniem z lekka niepel-
nosprawnoscig intelektualng pedagog specjalny zostal uprawniony jedynie do pelnieni
funkeji opiekunczych, wychowawczych i rewalidacyjnych. Cytowana autorka bardzo
krytycznie ocenia wprowadzone zmiany. Dokonuje szczegdtowej analizy ich konse-
kwencji zarowno z punktu widzenia zmian programowych i formalnych wywierajacych
wplyw na praktyki w zakresie stosowanych metod pracy, srodkéw dydaktycznych i wy-
chowawczych, ale takze, a moze przede wszystkim, niezadawalajacych rezultatéw takich
oddzialywan dla dalszych mozliwosci rozwojowych uczniéw o specjalnych potrzebach.
Pisze: ,,Analiza prowadzi do wniosku, ze ciag reformatorskich dzialan doprowadzit do
zaprzepaszczenia dorobku pedagogiki specjalnej w zakresie konceptu pracy z uczniami
z niepelnosprawnoscia na I etapie szkoly podstawowej” (Sadowska, 2017, s. 17).

Dazenia kolejnych reformatoréw edukacyjnych zmierzajace do zacierania réznic
pomiedzy szkola specjalng a szkola ogélnodostepng na kanwie stusznych skadinad
idei integracji srodowisk wychowawczych wydaja si¢ nie dostrzegac tej krytyki. Nalezy
podkresli¢, ze te rozstrzygniecia dotycza uczniow z wszystkimi niepelnosprawnoscia-
mi, przy czym w przypadku niepelnosprawnosci intelektualnej wylacznie uczniow
z jej lekkim stopniem. Mozna przyja¢ zatem, ze jest to stuszny nurt w integracyjnych
dazeniach zwiekszajacy szanse grup osob z niepelnosprawno$ciami, a przynajmniej
wyréwnujacy podstawowe szanse edukacyjne. Niestety problem jest znacznie bardziej
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skomplikowany, u jego podstaw od dawna lezy bowiem zdefiniowane i opisane na grun-
cie pedagogiki specjalnej zjawisko bardzo duzego zréznicowania mozliwosci rozwojo-
wych 0s6b zaklasyfikowanych co prawda do tej samej grupy, jak w przypadku uczniow
zlekka niepetnosprawnoscig intelektualng, rozniacych sie jednak znaczaco indywidual-
nymi umiejetnosciami i potrzebami. Znajdziemy tu uczniéw wysoko funkcjonujacych,
ktérzy samodzielnie lub z niewielka pomoca sprostaja powszechnym wymaganiom
edukacyjnym, wychowawczym i spolecznym, ale takze uczniow, ktorzy funkcjonuja
niemalze na poziomie uczniéw z umiarkowang niepelnosprawnoscig intelektualna,
a czasem gdy dotykajg ich dodatkowe choroby czy wspdlistniejace uszkodzenia, nie
radzg sobie z podstawowymi wymogami programowymi. Warto bytoby zatem prze-
prowadzi¢ szeroko zakrojone badania pozwalajace ustali¢ poziom internalizacji tresci
programowych przez wspotczesnych uczniow z lekka niepelnosprawnosci intelektual-
naito zaréwno tych, ktérzy obowiazek szkolny realizuja w szkole ogélnodostepnej, jak
i specjalnej. Jest prawdopodobne, ze wyniki takich badan wykazatyby, jak wiele réznego
rodzaju pozornych, zeby nie powiedzie¢ fikcyjnych, dziatan edukacyjnych jest podej-
mowanych wobec tej grupy osob. Mozna oczywiscie rozpatrywac przyjete rozwiazania
wylacznie w kategorii korzys$ci wynikajacej z faktu polaczenia srodowisk wychowaw-
czych i wspolnej organizacji calej przestrzeni edukacyjno-wychowawczej. Wydaje sie
jednak, ze to rozwiazanie niestety w konsekwencji skutkuje elementami wykluczenia
0s06b z niepelnosprawnosciami, szczegoélnie z niepelnosprawnoscia intelektualng oraz
wszystkich innych majacych trudnosci w komunikacji. Konieczne tutaj wydaje si¢ takze
przeanalizowanie celéw edukacyjno-wychowawczych i rehabilitacyjnych. Obecnie,
w zwigzku z opisywanymi juz problemami, zwlaszcza w szkole inkluzyjnej, wydaje sie,
ze ogolnie rzecz biorac, wieksze mozliwosci zaspokajania potrzeb tej grupy uczniow
w codziennej praktyce ma jednak szkola specjalna, pomimo iz ewolucyjnie segrega-
cyjne formy edukacji uznaje sie za mniej skuteczne i obarczone ze swej natury odium
marginalizacji. Mozliwosci wprowadzenia potencjalnych rozwigzan w tym przypadku
utrudnia istnienie wielu stereotyp6w i brak propozycji oraz realnych praktyk w zakresie
wsparcia tej grupy osob w opiece nastepczej, po zakonczeniu edukacji.

Biorac pod uwage powyzsze analizy, mozna przyja¢, iz jest to kolejny przyczy-
nek do dyskusji na temat zasadnosci orzekania o potrzebie ksztalcenia specjalnego.
Mozna z calg pewnoscig uznac, ze wystarczajace jest pozostawienie w prawodawstwie
jedynie wydawanej jak dotad réwnolegle formuty orzeczenia o niepelnosprawnosci.
Kwestie decyzji o wyborze szkoly dla dziecka pozostalyby w gestii rodzicéw, co zresz-
ta sankcjonowaloby istniejacy juz teraz stan prawny w tym zakresie, a jednoczesnie
odciazylo znaczaco poradnie psychologiczno-pedagogiczne, ktore moglyby skupi¢ sie
na bardziej specjalistycznej pracy rehabilitacyjnej i terapeutycznej. Takie rozwigzania
istniejg i z powodzeniem spelniajg swoje funkcje w krajach Unii Europejskiej. Kwestie
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tresci programowych, tzw. dostosowan do realnych potrzeb i mozliwosci uczniow
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, stosowanych metod pracy oraz wsparcia
rehabilitacyjnego oraz terapeutycznego wymajg jednak rewizji i urealnienia. (zob.
Janiszewska-Nie$cioruk i Nie$cioruk, 2019, s. 29-47).

W $wietle opisywanych wyzej probleméw konieczne wydaje si¢ szersze omdwienie
konsekwencji wprowadzonej w 2000 roku zmiany ustawy Karta nauczyciela i zwigzanej
z tym koncepcji czterech stopni awansu zawodowego. Z badan przeprowadzonych
w tym zakresie wynika, ze podstawowe problemy wprowadzonego rozwigzania dotycza
braku realnego zwigzku pomiedzy kolejnymi stopniami awansu zawodowego a jakoscig
pracy nauczycieli, zwlaszcza w zakresie podnoszenia jakosci pracy szkoly i uwzglednia-
nia potrzeb w obszarze kwalifikacji oraz kompetencji kadrowych potrzebnych w danym
momencie w placéwce (por. Szumiec, 2016). Wydaje sie zatem, ze realne oddziatywanie
tej ustawy polega na stopniowym dochodzeniu (przez 10 lat) do najlepiej optaconego
stopnia awansu, nauczyciela dyplomowanego, ma wiec wymiar wyfacznie ekonomiczny.

Wyniki kontroli NIK za lata 2015-2017 wskazuja natomiast na korzystny wpltyw
systemu awansu zawodowego nauczycieli na jakos¢ ich pracy dydaktyczno-wychowaw-
czej i opiekunczej. Nalezy jednak zauwazy¢, ze raport ten wskazuje jednoczesnie na
zauwazalne zmniejszanie si¢ aktywnosci nauczycieli juz po uzyskaniu stopnia awansu,
co ma znaczenie zwlaszcza wobec obserwowania wysokiego stopnia powszechnosci
uzyskiwania kolejnych stopni awansu (99,5% nauczycieli) i w stosunkowo krotkim
czasie pozyskiwanie jego najwyzszych stopni, 75% ogétu nauczycieli to bowiem na-
uczyciele mianowani i dyplomowani (zob. NIK — Wyniki kontroli awansu...).

W tym kontekscie warto zauwazy¢, iz w wielu szkotach specjalnych obszary do-
skonalenia nauczycieli wynikajg z pojawiajacej si¢ mody na okreslone typy szkolen,
wczesniej byla to np. metoda W. Sherborn czy metoda Knilléw, obecnie najczesciej
Biofeedback, terapia SI czy terapie behawioralne. Ich przydatno$¢ na potrzeby szkoty
jest czesto przypadkowa (zob. wiecej Wolny i Durek, 2019). Wydaje si¢ zatem, ze
wraz z wyzej omoéwionymi kwestiami kierowania do placéwek i formulowania celow
edukacyjnych, wychowawczych i rehabilitacyjnych réwniez kwestia awansu zawodo-
wego nauczycieli wymaga rewizji i powigzania z biezacymi potrzebami uczniéw i ich
srodowiska.

Kolejny bardzo istotny obszar zagadnien wykazujacy potrzebe modyfikacji dotych-
czasowej oferty edukacyjnej placéwek specjalnych dla oséb z niepelnosprawnoscia in-
telektualng stanowi coraz wieksza obecnos¢ 0séb ze spektrum autyzmu. Mowi si¢ wrecz
o0 swoistego rodzaju ,epidemii” tego zaburzenia, dostrzegajac faktycznie duzy przyrost
ucznidow z autyzmem w szkolach specjalnych. Niniejsze opracowanie nie stuzy rzecz
jasna podejmowaniu proby wyjasniania tego zjawiska, jedynie konstatacji, iz w tym
zakresie zaszla znaczgca zmiana w stosunkowo krotkim czasie — zaledwie kilku lat.
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O ile na poczatku lat 90. raczej trudno byloby znalez¢ miejsce, w ktérym specjali-
zowano si¢ w pomocy tej wlasnie grupie oséb, to obecnie w kazdej szkole specjalne;j
dla os6b z niepelnosprawnoscia intelektualna, a takze w szkotach ogélnodostepnych
znajduja swoje miejsce osoby ze spektrum autyzmu (zob. m.in. Patos, 2016). Zmiany,
jakie ta sytuacja wywoluje, wigzg sie z calg pewnoscig z omawianym powyzej zagad-
nieniem odpowiedniego doskonalenia nauczycieli w tym zakresie. Tak duzy wzrost
liczby ucznidw ze spektrum autyzmu skutkuje przeciez rozwojem nowych form terapii,
w tym przede wszystkim komunikacji alternatywnej oraz terapii behawioralnej. Realne
problemy w tym zakresie dotyczg specyficznych potrzeb uczniéw z autyzmem, np. zwia-
zanych z czesto wystepujacymi deficytami sensorycznymi, a wige potrzeba zapewnienia
odpowiednich warunkoéw ich edukacji i terapii, o co czgsto trudno w szkole specjalnej,
a tym bardziej w edukacji ogolnodostepnej. Powszechnie praktykuje sig, iz uczniowie
z glebszymi postaciami autyzmu uczeszczaja do placdwek specjalnych, do integracji
w szkole ogdlnodostepnej trafiajg natomiast uczniowie z fagodniejszymi postaciami
spektrum, w tym zwlaszcza z zespolem Aspergera.

Odnoszac si¢ do zakreslonej wyzej krotkiej i z natury rzeczy subiektywnej analizy
zmian w pedagogice specjalnej w zakresie edukacji oséb z niepetnosprawnoscia intelek-
tualng, nie mozna nie zauwazy¢ na przestrzeni ostatnich trzydziestu lat dynamicznego
tempa rozwoju tej dyscypliny, zaréwno pod wzgledem ciaglego wzbogacania przed-
miotu zainteresowan, jak i konstruowania nowych, spdjnych ze swiatowymi trendami
paradygmatow teoretycznych (Sadowska, 2005; Krause, 2011; Borowska-Beszta, 2012;
Gajdzica, 2013 iin.).

Sytuacja po transformacji ustrojowej w 1989 roku z cala pewnoscig ulegta zmianie,
a w toku rodzenia si¢ obywatelskiego i demokratycznego spoleczenstwa w polskiej
pedagogice specjalnej mialy swoj poczatek inicjatywy o charakterze normalizacyj-
nym. Mozna wigc stwierdzi¢, ze nie tylko srodowiska specjalistow, réwniez ,,0soby
niepelnosprawne [...] inaczej zaczely mysle¢ o sobie, ale takze zaczely dziala¢ w kie-
runku upodmiotowienia, samostanowienia, samorzecznictwa i réwnouprawnienia”
(za Twardowski [w:] Bartog red. 2017, s. 24).

Poczatek XXI wieku przynidst takze dalsze poszerzenie przedmiotu zainteresowan
w edukacji 0sOb z niepelnosprawnoscig intelektualng. Zostaly nakreslone nowe obszary
oddziatywan, mozna za takie uzna¢ obszar wczesnego wspomagania rozwoju dziecka,
formalno-prawne ramy tej sfery zadan pedagoga specjalnego nadato rozporzadzenie
MEN z 4 kwietnia 2005 roku w sprawie organizowania wczesnego wspomagania rozwoju
dziecka (Dz.U. z 2005 r. Nr 68, poz. 587). Nowa plaszczyzne poszukiwan zaréwno natury
teoretycznej, jak i praktycznej stanowi rdwniez problematyka dorostosci, starosci, a takze
odchodzenia 0s6b z niepetnosprawnoscia, zwlaszcza z niepelnosprawnoscia intelektual-
ng (Tylewska-Nowak, 2001; Rzedziecka i Kobylanska, 2003; Kijak i Szarota, 2013 iin.).
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Rozpowszechniajace si¢ procesy normalizacyjne i emancypacyjne wywarty réw-
niez wplyw na aktualne zmiany w polityce oswiatowej akcentujgce w coraz wigkszym
stopniu potrzebe wlaczania uczniow z niepelnosprawnoscia do spotecznosci placowek
ogolnodostepnych na zasadach edukacji inkluzyjnej, a co za tym idzie koniecznoéci
wyposazenia nauczycieli tych placowek w kompetencje do pracy z dzieckiem o spe-
cjalnych potrzebach.

Niezaprzeczalnie dostrzegalny zaréwno w obszarze praktyki pedagogicznej, jak
i w podejmowanych badaniach naukowych rozwoj nie przetozyt si¢ jednak na wywota-
nie glebszych zmian w $wiadomosci spotecznej i wynikajacych z niej postawach. Wcigz
niestety spotykamy swoistego rodzaju rezerwaty w przestrzeni fizycznej lub mentalnej,
przestrzeni ,,instytucji totalnej ograniczajacej rozwdj lub systemu barier spotecznych
utrudniajgcych realizacje aspiracji” (Gajdzica, 2013, s. 17), szczegdlnie w odniesieniu
do 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng.

Pomimo przyjecia spolecznego modelu niepelnosprawnosci, uznajacego znaczenie
spolecznych umiejetnosci przystosowawczych w ocenie funkcjonowania jednostki,
nadal dokonuje si¢ diagnozy niepelnosprawnosci intelektualnej, gléwnie opierajac si¢
na psychometrycznych badaniach inteligencji ogélne;.

Pomimo podpisania przez nasz kraj wielu istotnych miedzynarodowych konwen-
cji i aktéw prawnych (Deklaracja madrycka, 2002; Konwencja ONZ o prawach oséb
niepetnosprawnych - $wiat 2006, Polska 2007/2012 i in.) jednoznacznie kladacych
nacisk na szacunek dla podmiotowosci, godnosci i autonomii cztowieka bez wzgledu na
rodzaj i stopien niepelnosprawnosci, zbyt czesto w wielu obszarach zycia spolecznego
(instytucje pomocy spolecznej, stuzba zdrowia, sadownictwo, czy podmioty ekonomii
spolecznej) wprowadza si¢ dyskryminacyjng formule ubezwlasnowolnienia zamiast
wdrazanego juz w innych krajach Unii Europejskiej modelu wspieranego podejmowania
decyzji (Zima-Parjaszewska, 2013, 2018). I wreszcie, pomimo niewatpliwie zauwazalne-
go procesu wzbogacania oferty rehabilitacyjnej placowek edukacji specjalnej, swoistego
rodzaju rywalizacji w proponowaniu coraz bogatszej palety réznorodnych, odnoszacych
sie do wspomagania poszczegolnych funkeji, form terapii, nadal odczuwamy deficyt
konstruowania wlasnych koncepcji pracy dydaktyczno-wychowawczej i rehabilitacyjnej
i czesto przejawiajacy si¢ niestety brak osadzenia pogladéw nauczycieli i terapeutéw
w $wiadomie wybranej i uwewnetrznionej swoistej ,filozofii uczenia’, nakierowanej
na podmiotowy rozwoj ucznia z niepelnosprawnoscia intelektualng i uwzgledniaja-
cej idee wspdlczesnych nurtéw emancypacyjnych i normalizacyjnych, definiujacych
istote rozumienia nie tyle samej niepelnosprawnosci, co przede wszystkim warto$ci
i tozsamosci osoby z tg niepelnosprawnoscig (na podstawie badan wlasnych z 2017 r;
zob. Janiszewska-Nie$cioruk, Mroz i Gembara, 2019.)
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Jakie zatem zadania stawia przed pedagogika specjalng dzisiejsza rzeczywisto$¢
i jaka jest wizja przyszlosci, co powinno stanowi¢ priorytet na nastepne trzydziesci
lat, jakie nas czeka jutro i o czym nalezy pomyslec juz dzis, zeby jutro mogto zaistnie¢?

Jutro... czyli okoto 2035-2040 roku

Inspiracja do podjecia rozwazan o charakterze futurystycznym w zakresie przewidy-
wanych i oczekiwanych, a takze, co najbardziej istotne, mozliwych do zaadoptowania
na polskim gruncie rozwigzan dla oséb z niepelnosprawnoscig intelektualng staly sie
dwa przytoczone ponizej opracowania. Pierwsze z nich pt. Menschen mit Behinderung
in der Welt 2035 wydane w Szwajcarii rysuje nastepujaca wizje przysztej rzeczywisto-
$ci: niepelnosprawnos$c¢ staje sie staltym elementem Zzycia spotecznego, znikajg bariery.
Wplyw rozwiazan technologicznych na cato$¢ zycia spoteczenstw w Europie znaczaco
zmienia codzienne Zycie wszystkich obywateli, takze osob z niepelnosprawnoscia.
W 2035 roku nie ma juz rozrdznienia pomiedzy osobami z niepetnosprawnoscia
a osobami pelnosprawnymi - kazdy jest akceptowany w swojej wyjatkowosci, a dzigki
mozliwo$ci wyboru $ciezki integracji, osoby z niepelnosprawno$cig moga mie¢ zabez-
pieczone swoje potrzeby (Hauser i Tenger, 2015)

Czy jednak istniejg realne szanse na zbudowanie tak doskonalego $wiata? Takie
zmiany niestety nie sg fatwe, typowy dla ludzkiej natury egocentryczny poglad na swiat
z pewnoscig spowalnia tempo ich rozwoju. Niemozliwym wiec staje si¢, aby ten proces
dokonat si¢ niejako samoistnie, do przeciwdzialania stygmatyzacji osob z niepelno-
sprawnoscig potrzebne sg ukierunkowane srodki. Wielkim wyzwaniem dla przysztosci
tych osdb jest walka z nadal powszechnie funkcjonujgcymi w wielu obszarach zycia
spolecznego stereotypami. Zapobieganie nie§wiadomej stygmatyzacji to proces wielu
lat, wymagajacy determinacji i cierpliwosci, nie zawsze bowiem przebiega z takg sama
dynamika. Wydaje sig, ze aktualne, ale i przyszte zmiany w duzej mierze wigzg si¢ z re-
alizowang przez spoleczenstwa polityka spoleczng, co w konsekwencji przektada si¢ na
zmiany w postawach spolecznych wobec 0s6b z niepetnosprawnoscig. Dostrzegamy
oczywiscie jeszcze w tej kwestii szereg utrudnien i barier opisywanych w literaturze
przedmiotu (Zétkowska, 2011; Gajdzica, 2013).

Warto jednak réwniez zauwazy¢ pojawiajace si¢ pozytywne rozwigzania w tym
obszarze, przyblizajace nas do osiagniecia opisanej tu wezesniej optymalnej wizji przy-
sztoéci, np. we wprowadzonej ostatnio nowej podstawie programowej ksztalcenia dla
uczniéw z umiarkowang i znaczng niepetnosprawnoscia intelektualng, gdzie zaréwno
w formulowanych celach, jak i zadaniach szkoly mozna zauwazy¢ nieobecne weze-
$niej, istotne i nawigzujace do podstawowych juz dzisiaj paradygmatéw pedagogiki
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specjalnej aspekty, jak np.: ,,rozwijanie umiejetnosci dokonywania wyboru i budzenie
poczucia odpowiedzialno$ci za wlasne decyzje, uczenie obowigzkowosci, zdobywanie
umiejetnosci technicznych i wykorzystywanie ich w réznych sytuacjach zyciowych, ko-
rzystanie z urzadzen technicznych ulatwiajacych funkcjonowanie w zyciu, korzystanie
z technologii informacyjnej i komunikacyjnej z uwzglednieniem urzadzen i programéw
specjalistycznych, zwlaszcza umozliwiajacych lub ulatwiajacych komunikowanie sie,
udzial w réznych wydarzeniach spotecznych i kulturalnych w roli odbiorcy i twércy
kultury, uczenie wyrazania swoich przezy¢, emocji i dos§wiadczen, przygotowanie
ucznia do wyboru formy spedzania czasu wolnego i aktywnego w nim uczestnictwa”
(Dz.U. 2017 poz. 356 t. 1).

W cytowanym szwajcarskim opracowaniu zwraca si¢ rOwniez uwage na coraz wiek-
sze zroznicowanie spoleczne wynikajace miedzy innymi ze zmieniajacych sie kategorii
zawodow i potrzeb edukacyjnych w tym zakresie, zmian dokonujacych si¢ w zakresie
preferencji co do wybieranych form spedzania wolnego czasu, rosnacej liczby oséb
starszych i ich potrzeb zyciowych, oczekiwan i potrzeb 0sdb o odmiennej orientacji sek-
sualnej itp., na tworzace si¢ w zwigzku z tym lobby tych $rodowisk i wywieranie nacisku
na rozwigzania korzystne dla danej grupy spotecznej. Osoby z niepelnosprawnosciami
stajg sie takze coraz bardziej pewne swoich praw i coraz $mielsze w ich wyrazaniu.
Niebagatelny wplyw na obraz i tempo zmian wywiera dzi$ réwniez rozwdj technolo-
giczny w medycynie, rehabilitacji i innych dziedzinach zycia, ulatwiajacy dostep do
znacznie szerszej oferty ustug i form komunikacji, jak np. autonomiczne samochody,
inteligentne oprotezowanie, alternatywne komunikatory, czy wreszcie nieograniczony
dostep do informacji i kontaktéw poprzez coraz szybszy i bardziej dostepny Internet,
stwarzajacy nieporownywalne jak dotagd mozliwosci faczenia ludzi i ich idei.

Szwajcarzy postawili sobie jasny i ambitny cel polityczny: ,,...przestrzen publiczna
musi by¢ wolna od barier do 2024 r. (...) odnosi si¢ to nie tylko do transportu publiczne-
go, ale do wszystkich budynkéw uzytecznoséci publicznej oraz obiektow - czyli pociagéw,
pociagdéw podmiejskich i autobuséw, poczty, szkét lub kin, ktdre sa dostepne dla wszyst-
kich” (Hauser i Tenger, 2015). W kwestii obecnych powszechnie w edukacji w Europie
rozwigzan inkluzyjnych wydaje si¢ istotnym dokonywanie wyboru takich form, ktére
beda stanowi¢ podstawe do mozliwie najszerszej integracji spotecznej, umozliwia-
jacych jednocze$nie wsparcie dla osob z niepelnosprawnosciami adekwatne do ich
potrzeb. Co do idei wiec, stuszne jest organizowanie wspolnej edukacji dla wszystkich
pod warunkiem, ze za rozwigzaniami o charakterze organizacyjnym podazy rzeczy-
wiste respektowanie w praktyce wlasciwie rozpoznanych potrzeb kazdego z uczniéw.

Niezwykle ciekawie w szwajcarskiej publikacji jawi sie watek dotyczacy nowych,
coraz bardziej ptynnych form organizacji przestrzeni zyciowej. Historyczna forma
zapoczatkowana w Danii w latach 60-tych XX wieku przezywa ponowny rozkwit
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i rozprzestrzenia si¢ na Stany Zjednoczone i Europe. W Zurychu najslynniejsza
szwajcarska koncepcja wspotwlasnosci zostata uruchomiona w 2014 roku z Kalkbreite
z szerokg gama form wspdlnego zycia (od duzego domu po pojedyncze mieszkania
ze wspolng kuchnia). Wspolne modele mieszkaniowe, w ktorych rodziny lub osoby
samotne, miode lub stare, zdrowi ludzie lub zréznicowane wspoélnoty wzajemnie sobie
pomagaja, staja sie czeScig miasta. Sila napedows tej inicjatywy jest rosngca urbani-
zacja, wymagajaca ograniczonej przestrzeni dla nowych form zycia, aby zaoszczedzié
miejsce i zasoby poprzez wspolne kuchnie lub pomieszczenia mieszkalne. Przyktadowo
w okolicach Amsterdamu powstata cata wioska dla 0s6b z demencja, gdzie ponad 24
osoby mieszkaja razem, do osady naleza kawiarnia, sklep i bulwar spacerowy. Projekt
jest uwazany za wzorcowy przyklad wspomaganych form zycia, ktére pozwalaja na
samodzielne zycie w bezpiecznym srodowisku.

Powstaje zatem wizja nowych modeli mieszkalnictwa, poczawszy od wielopo-
koleniowych domdw, poprzez komunalne mieszkania i mieszkania wielu réznych
wspolnie zyjacych wladcicieli. W rezultacie granice miedzy pensjonariuszami placowek
prywatnych, a publicznych czy ambulatoryjnych zacieraja si¢ coraz bardziej. Dzigki
»Zyciu wspieranemu przez otoczenie” innowacyjne systemy moga dyskretnie wspiera¢
niezalezno$¢ kazdego czlowieka, technologia natomiast, a tym samym otaczajgca go
przestrzen, dostosowuje si¢ do potrzeb takiego uzytkownika. Otwarte formy zycia
promujg integracje osob z niepelnosprawnoscia w spoteczenstwie, poniewaz dzigki
cze$ciowo instytucjonalnym lub catkowicie niezaleznym formulom zamieszkania,
istniejace miedzy osobami z niepelnosprawnoscia i osobami petnosprawnymi bariery
w naturalny sposob tracg na znaczeniu (Hauser i Tenger, 2015).

Kolejnym waznym elementem prowadzonej w Szwajcarii dyskusji jest pytanie, czy
nasza podstawowa solidarnos¢ ze stabymi bedzie trwa¢ w przysztosci? Dywersyfikacja
spoleczenstwa i wcigz zmieniajace sie potrzeby oraz réznego rodzaju zagrozenia w §wia-
towej gospodarce wywierajg wplyw na biezace rozstrzygniecia spoteczno-polityczne.
Jesli coraz trudniej spetni¢ wymagania réznych grup mniejszosciowych, czy w takim
razie w jakim$ momencie nie nastapi wycofanie si¢ i powrdt do bardziej egocentrycz-
nych w swym ksztalcie rozwigzan? To trudne pytanie, ktére moze stanowi¢ jedno
z najwigkszych wyzwan w nadchodzacych latach. W §wietle zapiséw Konwencji ONZ
o prawach oso6b z niepelnosprawnoscig, ale takze lokalnych rozwigzan w poszczegoél-
nych krajach Europy, mozna uzna¢, ze podazamy wszyscy w kierunku ,,normalizacji”
w zakresie dazen osob z niepelnosprawno$ciami do ich samodzielnego i niezaleznego
zycia. Niezbedna jest tu jednak ciggle odwaga i determinacja, by definiowa¢ obszary
kluczowe i formulowa¢ strategie dla ich realizacji.

Na pewno istnieje potrzeba tworzenia wizji. Dotychczasowe modele i tworzone
warto$ci stajg sie przestarzale, moga by¢ niewystarczajace. Coraz wigkszy nacisk ktadzie
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sie na ustalanie priorytetow, celow, konkretnych planéw wdrozenia i co wydaje si¢

oczywiste, role duzego zaangazowania. Dotyczy to zaréwno szkoly i catego sektora

edukaciji, jaki mieszkalnictwa i opieki. Odwazne eksperymenty sa warunkiem wstep-
nym ciaglego uczenia si¢ i osiggania dlugoplanowych celéw umozliwienia kazdemu,
niezaleznie od stopnia i rodzaju niepelnosprawnosci uczestniczenia w Zyciu zgodnie

z jego potrzebami. (Hauser i Tenger, 2015).

W drugim ze wspomnianych juz wczeéniej opracowan spotykamy si¢ natomiast

z wizjami przyszloéci osob z niepelnosprawnoscia formutowanymi przez niemiecks

organizacje Lebenshilfe (zob.: https://www.lebenshilfe-thueringen.de/wData/docs/

ueber-uns/LH-Vision-2020.pdf), organizacj¢ w duzym stopniu prowadzong przez

rodzicow oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng. Mozemy zatem zapoznac si¢ z ich

niejednokrotnie radykalnymi pogladami co do przysztych rozwiazan w zakresie edu-

kacji, mieszkalnictwa i pracy dla 0séb z takim wtasnie rodzajem niepelnosprawnosci.
Ich wizja przysztosci (2020 r.) jawi sie w nastepujacy sposob:

1. Wszyscy ludzie majg prawo do zycia. Niemozliwa jest aborcja z powodu niepet-
nosprawnoéci. Takie rozstrzygniecia sa obecne przede wszystkim w praktyce, ale
réwniez w badaniach naukowych w medycynie i innych dziedzinach nauki. Wszyscy
maja te same prawa. Osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng majg takie same
prawa jak wszyscy inni, kazdy cztowiek moze gtosowa¢, decydowac o sobie samo-
dzielnie lub przy pomocy swojego przedstawiciela. Kazda osoba z niepelnospraw-
no$cig powinna tez mie¢ mozliwos¢ decydowania, co do zakresu pomocy, jakiej
potrzebuje. Panstwo nie powinno redukowa¢ wsparcia finansowego dla tej grupy
spolecznej w sytuacji, gdy potrzebne sg oszczednosci, jest to niezbedne ze wzgledu
na konieczno$¢ zapewnienia godnego Zycia najstabszym.

2. Wlaczanie, inkluzja — osoby z niepelnosprawnoscia s3 i uczestnicza we wszystkim,
w czym chcg uczestniczy¢, np. w samodzielnym mieszkaniu, pracy, organizacji czasu
wolnego, w zakresie wyboru przyjaciol i partneréw itd. To réwniez tzw. dostepnosé,
czyli likwidacja przeszkod natury architektonicznej, ale takze komunikacyjnej np:
w urzedach i miejscach uzytecznosci publicznej, jak rowniez dostepno$¢ waznych
informacji w Internecie w fatwym do zrozumienia jezyku.

3. Nauka i czas wolny - nie ma juz specjalnych form edukacji i to na zadnym pozio-
mie, zaréwno przedszkola oraz szkoly, jak i na poziomie edukacji dorostych. Osoby
z niepelnosprawnoscig uczestnicza we wszystkich formach kultury, jak teatr, kino,
sport itp. na réwni z pelnosprawnymi w sposob czynny. Pafistwo placi za pomoc.
Czlowiek jest wazniejszy niz pieniadze.

4. Organizacje pozarzadowe takie jak Lebenshilfe wspieraja osoby z niepetnospraw-
noécig poprzez prowadzenie specjalistycznych kurséw zgodnie z ich potrzebami,
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uruchamianie wsparcia dla grup samopomocy, doradztwo prawne i reprezentacje

w trudnych sprawach zyciowych.

5. Zdrowie - kazda osoba z niepelnosprawnoscig moze zy¢ zdrowo bez wzgledu na
to, jaki jest stopien tej niepelnosprawnosci. Swiadomodci tego faktu powinno sie
uczy¢ w szkole oraz na kursach dla dorostych. Kazda osoba z niepetnosprawnoscia
dostaje pomoc medyczng adekwatng do swoich potrzeb.

6. Partnerstwo irodzina - osoby z niepelnosprawnoscia moga mie¢ partnerdw i same
decydowac o tym, z kim chca by¢, maja prawo do seksualnosci, moga zawiera¢
zwigzki matzenskie, a takze mie¢ dzieci, otrzymywac przy tym wsparcie, dzigki
ktéremu sg w stanie wypelnia¢ prawidlowo funkcje rodzicielskie.

7. Mieszkanie — kazdy moze wybra¢, gdzie chce mieszkaé. Osoby z niepetnospraw-
no$cig moga takze same wybieraé, z kim chcg mieszkad, a kiedy sie zestarzeja,
otrzymuja pomoc.

8 Praca - kazda osoba z niepelnosprawnoscig ma prace lub zawdd, poniewaz praca
jest wazna w zyciu kazdego cztowieka. Kazda osoba z niepelnosprawnoscig dostaje
pienigdze za swoja prace i moze zy¢ godnie za zarobione pienigdze.

W obu cytowanych wyzej opracowaniach mozna dostrzec wiele elementéw wspol-
nych, dotyczacych poszukiwan w zakresie dazen do tworzenia warunkéw umozliwiaja-
cych osobom z niepetnosprawnosciami aktywne i samodzielne zycie. Stanowi to wyraz
naturalnych proceséw ewolucji spoteczenstw w zakresie humanizacji Zycia i dostrzega-
nia potrzeb swych najstabszych cztonkéw. Kwestia ta ma niewatpliwie istotne znaczenie
dla poszanowania praw wszystkich obywateli poszczegoélnych krajow w zakresie row-
nego ich traktowania, a co za tym idzie braku dyskryminacji ze wzgldu na jakakolwiek
inno$¢. Natomiast istotne jest po prostu dostrzeganie potrzeb réznych osob, a takze
tzw. know-how, czy inaczej dobre praktyki w przedmiocie wdrazania tych rozwigzan
do praktyki zar6wno w zakresie organizacyjnym, np. wczesne wspomaganie, edukacja,
wdrazanie do samodzielno$ci, rozstrzygniecia dotyczace calego kraju w zakresie edu-
kacji czy pomocy spolecznej, ale takze lokalne rozwigzania, ktdre czesto tacza ze soba
myslenie o rozszerzaniu praw i rozwigzan dla samodzielnosci oséb z niepetnospraw-
noéciami z mysleniem o bardziej ekonomicznym, pragmatycznym wykorzystywaniu
srodkéw poprzez innowacyjng organizacje wsparcia dla niepelnosprawnych umozli-
wiajgcg zarowno samodzielne mieszkanie, jak i zatrudnianie na otwartym rynku pracy.

Podjeta w niniejszym opracowaniu proba przyjrzenia si¢ zmianom, jakie zachodzilty
w Polsce w obszarze edukacji 0sob z niepelnosprawnoécig intelektualna, a takze ich
praktycznych implikacji wdrazanych w ostatnich kilkudziesieciu latach, nakre§lona na
tle wybranych europejskich doswiadczen i perspektywicznych zamierzen, pomimo jej
odniesienia do wybranych z indywidualnej perspektywy autora aspektéw, pozwala na
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uswiadomienie sobie nie tylko, jak wiele udato si¢ dotad dokona¢, ale réwniez, w jakim
kierunku prowadzi¢ dalsze dziatania w tym zakresie. Ukazanie zaréwno mozliwych
zagrozen, jak i sprawdzonych juz, bardziej zaawansowanych rozwigzan z innych krajow
by¢ moze stanie si¢ inspiracja do dalszych poszukiwan zaréwno w przestrzeni dociekan
badawczych, jak i praktycznych inicjatyw na rzecz oséb z niepelnosprawnoscia.

W roku 2020, naznaczonym bole$nie przez epidemi¢ wirusa Covid-19, omawiane
zagadnienia nabierajg jeszcze bardziej dramatycznego wymiaru i budzg coraz wiecej
lekéw o przysztosé.

Trudno obecnie spekulowa¢, jaka w tej sytuacji bedzie przysztos¢ edukacji spe-
cjalnej, czy szerzej form wspierania osob z niepelnosprawnoscia intelektualng i czy
w zwigzku z tym opisywane tu wizje i scenariusze beda mozliwe do realizacji, czy tez
konieczne bedzie zweryfikowanie wszystkich dotychczasowych do$wiadczen i wy-
pracowanie w ich miejsce nowych, zupelnie innych standardéw dzialania, obszaréw
badawczych i wreszcie by¢ moze nowego modelu relacji spotecznych, w ktérym znajdzie
sie miejsce dla osob z niepelnosprawnoscig. Warto wiec zada¢ pytanie czy przysztosé
to raczej solidarno$¢ spofeczna w imie najbardziej szczytnych ideatéw rewolucji fran-
cuskiej, czy tez wrecz przeciwnie w dobie mozliwego kryzysu ekonomicznego swiat
zdominujg egocentryczne tendencje i brak poczucia wspolnoty?
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IS INCLUSIVE SCHOOL THE BEST PLACE FOR EVERYONE?

Summary: The concept of inclusive education poses many dilemmas concerning both theoretical and
implementation level. One of the important issues is the question whether for all students, including
those with a more severe intellectual disabilities, the inclusive class is the best place for education,
as the supporters of full inclusion assume. Especially that the critics of this narrow approach suggest
that there should be a choice between different forms of education most beneficial taking into con-
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of both approaches, indicating that the possibility of using various forms, although not represented
in large numbers in the theory of inclusive education, is to be found in international documents and
may be implemented in practice in educational systems.
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Wstep

Postulat zapewnienia w szkole ogdélnodostepnej mozliwosci ksztatcenia wszystkich
uczniéw, niezaleznie od ich mozliwosci, ale z uwzglednieniem ich indywidualnych
cech, zainteresowan, zdolnosci i potrzeb edukacyjnych, byl wyrazany juz w miedzyna-
rodowej Deklaracji z Salamanki przyjetej w 1994 roku. Mimo postugiwania si¢ w tym
dokumencie szeroko wowczas rozpowszechnionym pojeciem ksztalcenia integracyj-
nego, w rzeczywistoéci idee w nim wyrazane byly bliskie obecnie wdrazanej edukacji
wlaczajacej. Zakladano w nich, ze zwykle szkoty nastawione na inkluzje, za ktére
Grzegorz Szumski (2010) proponuje uzna¢ szkoty ogélnodostepne, sa formg zapew-
niajacy efektywna edukacje wigkszosci ucznidéw, poprawiaja efektywnos¢ i optacalnosé¢
calego systemu edukacji (UNESCO, 1994, par. 2). Realizacja tego postulatu wymagata
jednak przeksztalcenia systemdow o$wiatowych, tak by byly one w stanie odpowiedzie¢
na zréznicowane mozliwosci i potrzeby wszystkich uczniow.
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Jak zauwazyli Dimitris Anastasiou i in. (2018), w kolejnych latach idee edukacji wia-
czajacej zostaly rozpowszechnione w takim stopniu, ze w 2016 roku Komitet Praw Oséb
Niepelnosprawnych w Komentarzu Ogélnym nr 4, dokona reinterpretacji pojecia pra-
wa do edukacji zawartego w art. 24 w Konwencji o Prawach Os6b Niepelnosprawnych,
innych traktatach miedzynarodowych oraz Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka,
nazywajac je ,prawem do edukacji wlaczajacej”. Wskazana w dokumencie reinterpreta-
cja tego prawa moze oznaczac, ze jedynym odpowiednim miejscem edukacji uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi powinny by¢ szkoty ogélnodostepne, a kazda
inna forma edukacji specjalnej moze zosta¢ uznana za przypadek dyskryminacji i se-
gregacji tych uczniow. Komitet nie podal operacyjnej definicji edukacji wiaczajacej,
ktora okreslitaby kluczowe srodki i warunki jej realizacji. Wyjatek stanowila wzmianka
o ksztatceniu uczniéw z wadami wzroku i stuchu, dla ktérych Komitet przedstawit liste
konkretnych dzialan (Anastasiou, Gregory i Kauffman, 2018).

Nowe zyskujace coraz wigksze uznanie na skale miedzynarodowa idee rodzity
wiele pytan i dylematéw zwigzanych zaréwno z gotowoscia szkot ogélnodostepnych
do przyjecia tak zréznicowanej grupy ucznioéw, jak i mozliwosciami osiagania w nich
przez ucznidw, zwlaszcza z niepelnosprawnoscig intelektualng gtebszego stopnia, rze-
czywistego sukcesu szkolnego. Wraz z postepami w rozwoju i wdrazaniu nowej idei
pytania te nabieraly na sile, a edukacja wlaczajaca stala si¢ tematem dyskusji i kontro-
wersji w dyskusjach naukowych podejmowanych przez specjalistow z wielu krajow
$wiata (Kauffman i Badar, 2016 - USA; Anastasiou, Kauffman i Nuovo, 2015 - Wtochy;
Ahrbeck, Felder i Schneiders, 2018 — Niemcy; Hornby, 2014 - Nowa Zelandia; Boyle
i Anderson, 2020 - Australia; Simpson i Kauffman, 2007 - Portugalia; Norwich, 2009 -
USA, Anglia, Holandia). Chociaz w coraz wigkszym stopniu edukacja wlaczajaca jest
obecna w systemach edukacyjnych wielu krajow, nie wyeliminowata calkowicie istnienia
alternatywnych form ksztalcenia uczniéw z niepetnosprawnoscia (Kauffman i in., 2018).
Znane sg tez przypadki przechodzenia uczniow ze szkdt ogélnodostepnych do placowek
specjalnych (Kellyiin., 2014). Pojawia si¢ zatem uzasadnione pytanie, czy rzeczywiscie
edukacja wigczajaca zostata w teorii i praktyce szkolnej uznana za forme najbardziej
korzystng dla wszystkich, bez wyjatku, uczniéow z niepelnoprawnoscia? Czy brak pozy-
tywnej odpowiedzi na to pytanie wynika z niewydolnosci systeméw edukacyjnych, czy
raczej nierealistycznych oczekiwan wobec nich? W niniejszym artykule zostala podjeta
proba odniesienia si¢ krytykow idei pelnej inkluzji do powyzej przytoczonych pytan.

Roézne podejscia do edukacji wlaczajacej
Peter Haug (2017, s. 207) wskazuje na dwie warstwy edukacji wiaczajacej: ide -

alistyczng i realizacyjng. Po pierwsze zauwaza, ze definicja tego pojecia
przedstawiona w dokumentach miedzynarodowych reprezentuje silny i powszechnie
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akceptowany idealny etos etyczny przypisywany inkluzji. Nazywa to arcydzietem
retoryki, fatwym do zaakceptowania i trudnym do przeciwstawienia si¢, a nawet
krytykowania. Integracja jest bowiem mocno uzasadniona warto$ciami i ideologia,
podobnie jak takie kategorie jak demokracja i sprawiedliwo$¢ spoteczna, dlatego jest
trudna do skrytykowania i rzeczywiscie niewielu autorow takiej krytyki sie podejmuje
(Norwich, 2014). Znacznie mniej jednoznaczna, bardziej zréznicowana i problema-
tyczna jest druga, realizacyjna warstwa edukacji inkluzyjnej, na co wskazuja do$wiad-
czenia roznych panstw. Jak zauwaza Julie Allan (2008, s. 10): ,Wydaje sie, Ze istnieje
gleboka niepewno$¢ co do tego, jak tworzy¢ srodowisko inkluzyjne w szkotach i jak
uczy¢ w sposob wlaczajacy”

Na zréznicowanie podej$¢ do kwestii edukacji wlaczajacej zwraca takze uwage
Dawid Mitchell (2005), poréwnujac ze soba dwojakie ujmowanie inkluzji jako pojecia
jednowymiarowego i wielowymiarowego. W pierwszym przypadku
inkluzja odnosi si¢ do jednej dominujacej wartosci, pomystu i praktyki. Takie podejscie
tworzy dychotomie; albo realizowane jest wlaczenie, albo nie, i odnosi si¢ do miejsca
ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. W drugim przypadku
edukacja wlaczajaca jest wytworem wiele wartosci i procesow, ktore moga si¢ wzajemnie
wspiera¢ lub by¢ ze sobg w konflikcie. Mitchell (2005) odrzuca podejscie odnoszace
inkluzje do jednej dominujacej warto$ci i praktyki, uznajac ja raczej za zjawisko wie-
lowymiarowe, ktére oprocz miejsca ksztalcenia uwzglednia wiele réznych czynnikéw,
w tym warunki wspolzycia spotecznego i uczenia si¢ w szkole, sposobu organizacji
nauczania, dzialan nauczycieli i uczniéw oraz korzysci ptynacych z nauczania. Ze
wzgledu na swoja zlozono$¢, edukacja wlaczajaca rodzi wiele niejasnosci, kontrowersji
i gleboko zakorzenionych dylematow, dochodzi niekiedy nawet do sytuacji, w ktorych
trzeba wybra¢ jedna z kilku niekorzystnych alternatyw.

Z kolei Peter Haug (2017, s. 207-208) w zaproponowanym przez siebie modelu
inkluzji wyréznia wymiar horyzontalny i wertykalny tego pojecia.
Wymiar horyzontalny obejmuje jego ogélne rozumienie i operacjonalizacje. Wymiar
wertykalny dotyczy spdjnosci miedzy réznymi poziomami politycznymi oraz organiza-
cyjnymi inkluzji realizowanej zaréwno w spoteczenstwie, jak i szkole. Polaczenie tych
wymiaréw tworzy podstawe do zrozumienia i praktykowania inkluzji.

Wymiar horyzontalny wspomnianego modelu dobrze ilustrujg cztery poziomy
definicji wymienione przez Kerstin Goransson i Claes Nilholm (2014). Pierwsza z nich
ma charakter jednowymiarowy, a pozostate wielowymiarowy. Pierwsze dwie katego-
rie stanowig przyklad waskiej definicji pojecia inkluzji, uwzgledniajacej wyltacznie
kwesti¢ edukacji uczniéw z niepelnosprawnoscia. Najnizszy poziom modelu odnosi
sie do umieszczania uczniéw z niepetnosprawnosciami w klasach ogélnodostepnych.
Nastepnym poziomem jest uznanie, ze celem inkluzji jest zaspokajanie spotecznych
i/lub edukacyjnych potrzeb tej grupy uczniow. Kolejne dwie kategorie odnoszg si¢ do
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szerokiej definicji terminu inkluzji i dotycza edukacji, ktéra ma na celu zaspokojenie
spolecznych i/lub edukacyjnych potrzeb wszystkich, nie tylko niepelnosprawnych,
ucznidw. Ostatnim poziomem modelu jest rozumienie inkluzji w kategoriach tworze-
nia spotecznosci.

Odnoszac si¢ do waskiego rozumienia terminu edukacja wlaczajaca, nalezy za-
znaczyé, ze istniejg w tej kwestii dwa alternatywne podejscia. Pierwsze z nich ujmuje
edukacje wlaczajaca w kategoriach miejsca ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawno-
$cig i odnosi si¢ do tego gdzie i z kim odbywa si¢ ich nauczanie.
Dominujace idee edukacji wlaczajacej glosza, ze uczniowie niepelnosprawni bedg mieli
prawo do pelnego uczestnictwa w zajeciach klasy ogolnodostepnej rejonowej szkoty
wraz z dzie¢mi z tego samego sgsiedztwa. Tam wiasnie powinni mie¢ zapewniony do-
step do zréznicowanego i zindywidualizowanego wsparcia, odpowiednich programéw
oraz systemu oceniania ich postepéw. Edukacja wiaczajaca oznacza zatem wspolne
nauczanie wszystkich uczniéw w typowych warunkach klasy szkolnej, w ktérych
wszyscy otrzymujg nauczanie odpowiadajace ich indywidualnym zainteresowaniom
i zdolnos$ciom (Anastasiou, Kauffman i Di Nuovo, 2015).

Alternatywnym sposobem waskiego definiowania edukacji wiaczajacej jest jej ro-
zumienie nie tyle w kategoriach pelnego uczestnictwa w zajeciach i zZyciu spofecznym
klasy ogdlnodostepnej, ile jako najlepszego dla ucznia miejsca jego
nauki. W procesie decydowania o formie ksztalcenia uczniéw Mary Warnock (2005)
proponuje nada¢ priorytet temu, gdzie uczniowie beda mieli zapewnione najlepsze
warunki uczenia sie, zaspokojenie potrzeby przynaleznosci i dobrego samopoczucia.
W tym podejsciu, przy podejmowaniu decyzji o wyborze najbardziej odpowiedniej
formy, kryterium korzysci ucznia staje si¢ wazniejsze niz kryterium bycia we wspol-
nocie i pelnego uczestnictwa w jej zyciu, co réwniez moze by¢ argumentem na rzecz
utrzymania szkét specjalnych jako alternatywy dla edukacji wiaczajacej. Wspélistnienie
roznych form ksztalcenia znalazto odzwierciedlenie w koncepcji kontinuum form
ksztalcenia zawierajacego formy od najbardziej segregacyjnych w szkolach z internatem
do najbardziej wiaczajacych w szkotach ogélnodostepnych (Norwich, 2008, s. 136). Nie
jest to czesto spotykany punkt widzenia, nie jest on tez zgodny z powszechnie przyje-
tymi definicjami i teoriami, istnieje jednak w praktyce wielu krajéw, w ktorych oprocz
szkot wlaczajacych funkcjonujg takze szkoly specjalne. W swoich dalszych rozwaza-
niach chcialabym sie skupi¢ na dyskusji toczacej si¢ wokol przyjecia jednego z dwoch
wspomnianych powyzej sposobow waskiego rozumienia pojecia edukacji wiaczajacej:
pierwszego, wskazujacego na klase ogélnodostepna jako jedyne odpowiednie miejsce
nauki wszystkich uczniéw z niepetnosprawnoscig oraz drugiego uznajacego, ze naj-
bardziej korzystne jest znalezienie takiego miejsca nauki, w ktérym efekty edukacyjne
i spoleczne ucznia z niepelnosprawnoscia beda optymalnie najlepsze.
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Dylematy dotyczace przyjecia
waskiej perspektywy edukacji wiaczajacej

Mozna wytoni¢ kilka watkéw poruszanych w dyskusjach naukowych przedstawicieli
réznych podejs¢ do edukacji wlaczajacej odnoszacych sie do sposobu definiowania naj-
bardziej odpowiedniego miejsca edukacji uczniow z niepetnosprawnoscia. Po pierwsze,
nalezy odwota¢ sie do teoretycznych zrédet edukacji wlaczajacej, czyli do spolecznego
modelu niepelnosprawno$ci. Dimitris Anastasiou i James M. Kauffman (2011, s. 379)
zwracajg uwage na to, ze Zrodla spotecznego modelu niepetnosprawnosci tkwig w teorii
konstruktywizmu spolecznego, ktdrego czolowi teoretycy (np. Abberley, 2006; Oliver,
1996) postugiwali si¢ koncepcjami inspirowanymi marksizmem (np. koncepcja opresji
spolfecznej) i pogladami Antonio Gramsciana dotyczacymi np. ideologicznej hegemo-
nii. W zalozeniach spotecznego modelu niepetnosprawnosci nie jest ona wynikiem
uszkodzenia ciala, ale patologii okreslonych struktur spotecznych i ekonomicznych,
wywierajacych spoleczny ucisk na osoby niepelnosprawne (Anastasiou i Kauffman,
2013). Struktury te sag odpowiedzialne za wykluczenie 0séb niepelnosprawnych
z pelnego uczestnictwa w gtéwnych aktywnosciach zycia spotecznego (Oliver, 1996).
Osoby z niepelnosprawnoscia, jako uciskana grupa spoteczna, powinny zatem walczy¢
o zmiang spoleczenstwa (Abberley, 1987; Oliver, 1996). Poniewaz ich niepelnoprawnoé¢
nie ma podtoza medycznego, interwencja medyczna nie jest uzasadniona i potrzebna.
Odnoszac te poglady do praktyki edukacyjnej zwolennicy modelu spotecznego i teo-
rii konstruktywizmu spotecznego, przedstawiaja edukacje specjalng jako segregacyjng
i dyskryminujaca, legitymizujacg niepowodzenia szkolne, sprzyjajaca internalizacji
nieadekwatnosci i przyczyniajaca si¢ do dyskryminacji do§wiadczanej przez uczniow
niepetnosprawnych (Oliver, 1996). Zdaniem Kaufmanna wspomniane wyzej oskarzenia
przeciwko edukacji specjalnej s nie tylko falszywe, ale takze stanowia uproszczona
konceptualizacje sprawiedliwosci i rownosci spotecznej oraz edukacyjnej (Kauffman,
2009). Ksztalcenie specjalne jako dziedzina naukowa nie tylko wypracowala metody
nauczania dla uczniéw atypowych, ale przede wszystkim empirycznie potwierdzita ich
skuteczno$¢ (Zigmond i Kloo, 2011). Wykorzystanie jej dorobku w ksztatceniu specjal-
nym realizowanym w ramach réznych form z kontinuum form ksztalcenia pozwala na
zapewnienie odpowiednich ustug edukacyjnych dostosowanych do zindywidualizo-
wanych potrzeb uczniéw o nietypowym przebiegu rozwoju. W samym miejscu nauki
nie ma, zdaniem Kaufamana, Zadnej ,,magii’, a koncepcja zakladajaca elastyczno$¢
wyboru form ksztalcenia ma funkcjonalng przewage nad koncepcjg edukacji wacza-
jacej oferowanej w klasie ogélnodostepnej jako jedynej mozliwej formie ksztalcenia.
Kolejny dylemat dotyczy mozliwosci zapewniania w szkole ogélnodostepne;j
najbardziej optymalnych warunkdéw ksztatcenia uczniow ze
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ztozong i/lub glebsza niepelnosprawnosciag intelektualng
przynoszacych tym uczniom wymierne korzysci w zakresie osiagnie¢ rozwojowych
i edukacyjnych. James M. Kauffman i in. (2019, s. 29) uznaja, Ze takie warunki nie za-
wsze mogg zosta¢ stworzone w klasie ogolnodostepnej, przytaczajac na poparcie swojej
tezy wiele argumentow. Twierdza, Ze niektorych uczniow nalezy nauczy¢ umiejetnosci,
ktore ich sprawni rowiesnicy juz dawno posiedli. Sg to zazwyczaj umiejetnosci bardziej
podstawowe niz te wymagane w og6lnym programie nauczania, obejmujace m.in. ko-
munikacje funkcjonalng, trening samodzielnoéci czy mobilnos¢. Efektywna edukacja
tych uczniéw wymaga intensywnej interwencji specjalistycznej, niepotrzebnej uczniom
sprawnym, ale wymagajacej warunkow odpowiednich do wywotania oczekiwanej
reakcji. Zatem zar6wno znaczgce réznice w programie nauczania, jak i intensywnos¢
oddziatywan niezbednych do zapewnienia odpowiednich efektow sg uzasadnieniem
do ksztalcenia niektoérych uczniéw ze znaczng niepelnosprawnosciag w innych, niz
inkluzyjne, formach ksztalcenia.

Niektdrzy uczniowie ze znacznym stopniem niepelnosprawnosci moga uczy¢ sie
zaawansowanych, abstrakcyjnych tresci zgodnych z ogélnym programem nauczania.
Nie mozna jednak jednoznacznie stwierdzi¢, Ze program ksztalcenia ogoélnego jest
recepta na lepszg jakos¢ zycia dla wszystkich tych uczniéw. Niektorzy uczniowie ze
znaczng niepelnosprawnoscia fizyczng maja zdolnosci intelektualne pozwalajace im
uczy¢ sie na zadowalajacym lub nawet zaawansowanym poziomie tresci przewidzianych
programem ksztalcenia ogdlnego bez dodatkowej pomocy lub przy wsparciu pedagoga
specjalnego, ale niektdérzy nie maja takich zdolnosci. Ksztalcenie specjalne zapewnia
odpowiedni zakres tresci oraz kolejnos¢ ich realizacji, ktore przygotowujg ucznia do
dalszego nauczania i zycia zawodowego zgodnych z jego rzeczywistymi mozliwos$ciami.
Program ksztalcenia ogdlnego moze, ale nie musi by¢ zgodny z ta wizja, a wigkszos¢
uczniéw z powaznymi niepelnosprawnosciami potrzebuje programu, ktéry umozli-
wia jej realizacje. Kauffman i in. (2019) wyrazaja obawe, Ze ekspozycja na program
ksztalcenia ogélnego realizowany w klasie ogolnodostepnej nie zapewnia wigkszosci
uczniéw ze znaczng niepelnosprawnoscia ksztalcenia umiejetnosci istotnych dla ich
przyszlego funkcjonowania. Wymagaja oni bowiem raczej intensywnych, systema-
tycznych i wyraznych oddzialywan edukacyjno-terapeutycznych, ktérych raczej nie
otrzymaja w klasie ogolnodostepnej. Wskazane jest zatem zapewnienie tym uczniom
takiego srodowiska nauki, ktére w najwigkszym stopniu przyczynia si¢ do realizacjiich
indywidulanych celéw rozwojowych i edukacyjnych, czasami jest to miejsce, w ktérym
otrzymujg oni specjalistyczne wsparcie.

Z tym pogladem dyskutujg m.in. Martin Agran i in. (2020). Ich zdaniem to ste-
reotypowe poglady na temat ograniczonych mozliwoséci uczniéw, nieelastyczna poli-
tyka o$wiatowa, ktora ogranicza mozliwosci realizacji programu, oraz inne zmienne
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niezwigzane z potrzebami ucznidéw sa przeszkoda dla ich ksztalcenia w rejonowej
szkole ogdlnodostepne;j.

Z doniesien niektérych autoréw (Imray i Colley, 2017; Kauffman i Badar, 2016)
wynika jednak, ze chociaz pelna inkluzja implikuje oczekiwanie, ze wszyscy nauczyciele
zapewnia odpowiednie warunki i efekty ksztalcenia wszystkim swoim uczniom, to
w rzeczywistosci nie zawsze jest to mozliwe. Bardzo niewielu nauczycieli jest w stanie
uczy¢ bardzo heterogeniczne grupy uczniéw tak dobrze lub tak skutecznie, jak oczekuja
tego zwolennicy pelnego wiaczenia. Nauczyciele twierdzg, ze nie majg odpowiednich
warunkdéw pracy, aby sprostaé wszystkim wyzwaniom edukacji wlaczajacej (Kreitz-
Sandberg, 2015).

Z zalozen edukacji wlgczajacej rozumianej wasko wynika ponadto, ze weryfi-
kacja efektywnosci ksztalcenia w réznych formach nie jest
potrzebna. W edukacji nalezy si¢ skupia¢ prawie wytacznie na indywidualnosci
ucznia w kontekscie jego ksztalcenia w szkole ogolnodostepne;j. Trzeba zatem odrzuci¢
spoleczne oczekiwania dotyczace konkretnych celéw rozwojowych i edukacyjnych.
Tymczasem Kenneth A. Kavale i Steven R. Forness (2000, 5.279) ostrzegali, ze edukacja
wlaczajgca stala sie walkg ideologiczna i doszli do wniosku, ze aby ja uzna¢ za najlepsza
oferte edukacyjng dla uczniéw z niepelnosprawnoscia, nalezy najpierw rozwazy¢ dowo-
dy wskazujace na jej efektywnos¢. Peter Imray i Andrew Colley (2017, s. 1) uznali, ze
petna inkluzja rozumiana jako umieszczenie wszystkich uczniéw w szkole ogélnodo-
stepnej nie zostala osiagnieta w zadnym kraju w jakimkolwiek systemie edukacyjnym,
pomimo okolo trzydziestu lat takich usifowan. Wyniki badan nie potwierdzajg, ze wigcej
uczniéw z powaznymi niepelnosprawnosciami powinno by¢ umieszczanych w klasach
ogolnodostepnych (Cook i Cook, 2020; Cooper, Scott i Whitney, 2020; Hornby, 2014;
Imray i Colley, 2017).

Zdaniem P. Haug (2017) dowody empiryczne nie sg jedynym argumentem, na
ktorym mozna oprze¢ decyzje dotyczace polityki oswiatowej. Polityka dotyczy rowniez
wartosci i ideologii oraz wyboru rozwigzan mozliwych do realizacji. Edukacje wiacza-
jaca niektdrzy spostrzegaja zatem przede wszystkim jako moralny imperatyw. W takim
przypadku nie ma potrzeby empirycznego uzasadnienia jej efektywnosci (Cara, 2013;
Lindsay, 2007), dowody naukowe s3 mniej interesujace lub nawet nie maja znaczenia
dla decyzji oswiatowych. Jak twierdzi Geoff Lindsay (2007, s. 2) ,,stabe wyniki, argu-
mentuje sie tym, ze powinny one skloni¢ nas do podjecia wigkszych wysitkow w celu
odkrycia, jak wdrozy¢ polityke postrzegang jako z natury poprawng”

Chociaz badanie efektywnosci nauczania nie jest integralng czesciag koncepcji
edukacji wlaczajacej ani istotnym motorem jej rozwoju, to jednak, zdaniem niekto-
rych autoréw (Goéransson i Nilholm, 2014; Lindsay, 2007), powinno zosta¢ uznane za
uprawnione we wszystkich formach ksztalcenia, w tym takze w edukacji wiaczajacej.
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Istnieje wiele publikacji na temat efektow ksztalcenia specjalnego oraz wlaczajacego, ale
ich jako$¢ jest rozna. W badaniach tych istniejg wyrazne braki metodologiczne i bar-
dzo niewiele kontrolowanych eksperymentéw (Goéransson i Nilholm, 2014). Trudnos¢
w prowadzaniu badan naukowych wynika m.in. z niejednoznacznosci w rozumieniu
pojecia edukacji wlaczajacej, dlatego tez trudno o ich trafno$¢ i poréwnywalnosé
wynikow badan. Realizacja tej koncepcji przebiega w rozny sposob w roznych kra-
jach, systemach i na réznych poziomach ksztalcenia, a nawet w ich obrebie wystepuja
réznorodne cele, filozofie nauczania, praktyki i motywy do jej wdrazania. Aby moc
stwierdzi¢ jak faktycznie funkcjonuje edukacja wlaczajaca, musi istnie¢ konsensus, co
do jej definicji i sposobu realizacji (Boyle i Anderson, 2020). Obecnie ten konsensus
nie zostal jeszcze osiagniety, dlatego podsumowanie wynikéw badan na temat wply-
wu edukacji wlaczajacej na efekty uczenia si¢ i rozwdj uczniow jest zadaniem bardzo
zagmatwanym oraz ztozonym. Z tych powodéw wspoélczesne badania i metabadania
dotyczace edukacji wlaczajacej uczniéw z niepetnosprawnoscia nie dajg jasnej odpo-
wiedzi na temat jej rzeczywistych efektow (Cara, 2013; Goransson i Nilholm, 2014;
Kavale i Forness, 2000; Lindsay, 2007).

Nieliczne badania wskazujg na to, Ze cze$¢ uczniéw z niepelnosprawnoscia opusz-
cza mury szkol ogolnodostepnych i przechodzi do szkét specjalnych. Gléwnym tego
powodem jest niepowodzenie szkot ogélnodostepnych w zaspokojeniu potrzeb edu-
kacyjnych, spolecznych, emocjonalnych, behawioralnych i zwigzanych z dostepem do
opieki zdrowotnej tych uczniow (Kelly i in., 2014).

Istnieja inne sposoby wyjasnienia nieprzekonujacych wynikéw dotyczacych korzy-
$ci plynacych z edukacji wlaczajacej. Jak twierdzi Marsel Cara (2013), zréznicowane
wyniki moga by¢ w wiekszym stopniu konsekwencjg niskiej jakosci nauczania niz
niskiej skuteczno$ci edukacji wlaczajacej. Podobnie zdaniem Klausa Wedella (2005,
s.4-5) gléwnym zroédlem problemu jest niewydolnos¢ systemu edukacji w zaspokajaniu
specjalnych potrzeb edukacyjnych tych uczniéw, ktérych edukacyjny sukces w petni
zalezy od wydolnosci tego systemu. Nie sa oni bowiem w stanie zrekompensowac jego
brakow, czerpiac z wlasnych osobistych zasobéw rozwojowych. Pierwszym zrédlem
trudno$ci w realizacji zalozen ksztalcenia inkluzyjnego jest zatem, zdaniem Wedella,
sztywnos¢ systemow edukacyjnych, a drugim brak elastycznego podejscia do realizacji
i ewaluacji programu nauczania. Przykladem niedostatkdw systemowych jest trudnos¢
w kontynowaniu rozwigzan inkluzyjnych na poziomie szkoly sredniej. Ponadto szkoty
czuja sie pociagane w przeciwnych kierunkach. Z jednej strony sa pod presja osiggania
coraz lepszych wynikéw w nauce, a z drugiej wlaczania uczniéw o znaczacych potrze-
bach. Z jednej strony istnieje potrzeba rozbudowywania specjalistycznej kadry w celu
zaspokojenia ich specjalnych potrzeb, z drugiej strony ich obecnos¢ w klasie moze
zaburzy¢ proces integracji wewnatrzgrupowej, izolujac ucznia z niepetnosprawnoscia
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od jego rowiesnikow z klasy. Przeszkodg na poziomie poszczegdlnych szkét moze by¢
takze system klasowo-lekcyjny, zakladajacy podzial uczniéw na klasy, sztywny plan
zajed, nieelastyczny personel i brak pomystowosci nauczycieli. Pewnym rozwigzaniem
wydaje sie zindywidualizowane podejécie do kazdego ucznia zaproponowane przez
Davida Millibanda (2006). Jest ono jednak trudne w realizacji, a nauczyciele sg czesto
nieprzygotowani do jego planowania i wdrozenia. Istotng przeszkoda, zdaniem Wedella,
jest tez konieczno$¢ realizowania jednego narodowego programu nauczania i ograni-
czony wybodr sposobow jego ewaluacji opartych gtéwnie na podejsciu sumatywnym,
a nie formatywnym.

Zamiast zakonczania: mozliwos¢ wyboru
miejsca ksztatcenia propozycja rozwiazania dylematu

Waskie podejscie do edukacji wlaczajacej zakladajace, ze klasa ogélnodostepna jest
miejscem pozwalajacym na osiggniecie optymalnych efektéw rozwojowych i edu-
kacyjnych wszystkim uczniom z niepelnosprawnoscia, takze tym z niepelnospraw-
noscig intelektualng glebszego stopnia, nadal, po ponad dwudziestu pigciu latach od
jej wdrozenia, budzi wiele kontrowersji. Watpliwosci te dotycza niejednoznacznosci
pojecia edukacji wlaczajacej, braku wymogu empirycznego sprawdzenia rzeczywistej
skutecznosci tej formy ksztalcenia, rzeczywistej mozliwosci szkot, by zapewnic¢ wspo-
mnianej grupie uczniéw optymalne warunki rozwoju, edukacje odpowiedniej jakosci
i specjalistyczne wsparcie. Z kolei zwolennicy mniej radykalnego podejscia do edukacji
wlaczajacej, jak to okreslita Ruth Cigman (2007) ,,umiarkowanej inkluzji’, proponuja,
by uwaznie monitorowa¢ postepy uczniow i zapewniajac dostepnosé¢ catego kontinuum
form ksztalcenia, poczawszy od szkot specjalnych az do ksztalcenia w klasie ogélnodo-
stepnej, z palety réznych form wybiera¢ te, ktdra najlepiej odpowiada indywidulanym
potrzebom i zdolnosciom danego ucznia.

Podejscie ,umiarkowanej inkluzji’, cho¢ znacznie mniej rozpowszechnione w litera-
turze przedmiotu, znajduje swojej odzwierciedlenie w praktyce. Szkolnictwo specjalne
jest bowiem nadal w wielu krajach jedng z dostepnych ofert. Mozliwo$¢ wyboru formy
ksztalcenia zakladali juz autorzy Standardowych Zasad Wyréwnywania Szans, stwier-
dzajac, iz w przypadku, gdy:
ogolny system o$wiaty nie w pelni zaspokaja potrzeby wszystkich oséb niepetnosprawnych,
nalezy zastanowic si¢ nad wprowadzeniem ksztalcenia specjalnego... Jego celem powinno by¢
przygotowanie uczniéw do nauki w ogélnym systemie szkolnym [...]. Trzeba jednak przyznac,
ze w pewnych przypadkach nauczanie specjalne moze by¢ aktualnie uznane za najbardziej

odpowiednig forme ksztalcenia niektorych niepelnosprawnych uczniow (Standardowe Zasady
Wyréwnywania Szans..., 1994, s. 12-13).
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Takze niektore zapisy Deklaracji z Salamanki (UNESCO, 1994) wskazuja na istnie-
nie uzasadnionych przyczyn przemawiajacych za mozliwoécig wyboru innej formy
ksztalcenia niz edukacja wlaczajaca. Zgodnie z jej zapisami kierowanie dzieci do szkot
i klas specjalnych powinno by¢ jednak wyjatkiem zalecanym jedynie w tych rzadkich
przypadkach, w ktorych mozna bez watpliwosci stwierdzi¢, ze nauczanie w klasie
ogolnodostepnej nie zaspokoi edukacyjnych lub spotecznych potrzeb dziecka i nie
bedzie wskazane ze wzgledu na dobro dziecka i innych uczniéw. Jak zauwaza Grzegorz
Szumski (2000), w wielu krajach rodzice dzieci z niepelnosprawnoscig coraz czesciej
decydujacy w kwestii wyboru formy ksztalcenia ich dzieci, zglaszaja potrzebe ich ksztal-
cenia w szkolach specjalnych, kwestionujac mozliwoé¢ zaspokojenia ich potrzeb przez
szkoty ogdlnodostepne. Specyfika proceséw uczenia si¢ wielu 0séb z niepetnospraw-
noscig intelektualng glebszego stopnia nie pozwala bowiem na ich edukacje wspdlnie
ze sprawnymi rowiesnikami, gdyz jedynie w niewielu przypadkach mozna wyjs$¢ poza
poziom integracji fizyczne;j.

Kwestia wyboru formy ksztalcenia stawia decydentéw przed licznymi dylematami.
Z jednej strony uczniowie niepetnosprawni, zwlaszcza z powaznymi niepelnospraw-
nosciami, uczacy si¢ w klasach ogolnodostepnych beda mieli mniejszy dostep do ustug
specjalistycznych, a z drugiej ksztalcenie w szkotach specjalnych moze skutkowac
ich wykluczeniem i dewaluacja (Norwich, 2008, s. 138). Ze wzgledu na wiele napiec
towarzyszacych rodzicom w procesie wyboru miejsca najbardziej odpowiedniego dla
ich dziecka z powaznymi zaburzeniami, nalezy zapewni¢ im mozliwos¢ skorzystania
ze specjalistycznego poradnictwa, blizszego zapoznania si¢ z dzialaniem kazdej z do-
stepnych form, a w przypadku niespelniania przez wybrang forme swej edukacyjno-
-terapeutycznej roli stworzenie mozliwosci skorzystania z innej oferty. Zmiana formy
ksztalcenia nie musi oznacza¢ porazki edukacji wlaczajacej, ale raczej by¢ wyrazem
troski o optymalny rozwdj dziecka.
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EDUCATIONAL SUPPORT OF A STUDENT
WITH SPECIAL EDUCATIONAL NEEDS IN INCLUSION

Summary: Inclusive education is a systemic solution that not only allows children/pupils with special
educational needs to be included in kindergartens/public schools, but also provides them with the
opportunity to receive professional help and support according to their type of dysfunction. It is es-
timated that up to 30-40% of the child and adolescent population are pupils with special educational
needs who, for various reasons, show much greater learning or functioning difficulties than most of
their peers. Educational support is a specific form of assistance aimed at supporting the comprehen-
sive development of a child/pupil with special educational needs, compensating for, correcting and
improving his or her disturbed intellectual and physical processes, as well as liberating faith in his
or her own strength and ability to act for his or her own self-reliance in overcoming difficulties or in
his or her own development. This support should be differentiated according to the age of the child/
pupil, the type and degree of his/her dysfunction, the level of psychosocial functioning, the activity
undertaken (educational, rehabilitation, professional), interests, aptitudes and others.

The presented results of the own research focus on the perception, receiving and demand of
educational support by pupils with special educational needs. The conclusions and proposals draw
attention to the need for more thoughtful and multi-directional actions, including both appropriate
methods, measures and groups of professionals and parents, to support pupils.

Keywords: special educational needs, educational support, psychological and pedagogical support

Wprowadzenie

Coraz szybciej zmieniajgca si¢ rzeczywisto$¢ stawia przed uczniem wyzwania, ktorym
aby sprosta¢, musi by¢ wyposazony w niezbedna wiedze i mozliwo$ci korzystania z niej
oraz umiejetnosci, dzieki ktéorym bedzie mogl odkrywaé, pobudzac i wzmacniaé swoj
tworczy potencjal, a takze sprawnie funkcjonowaé w zmieniajacych sie warunkach
i sytuacjach, w jakich przyjdzie mu zy¢ i pracowaé w przyszlosci. Wspotczesnie cen-
tralng role w kreowaniu przysztosci spoleczenstw wyznacza si¢ edukacji. Ktadzie ona
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nacisk na wielostronng aktywno$¢ (intelektualng, emocjonalna, praktyczna) uczniow.
Aktywno$¢ ta jest zorientowana na postawy cztowieka (moralne, spoteczne, innowa-
cyjne), jego kompetencje osobowe i spoteczne, na wartosci wyznaczajace jakos¢ zycia
ludzi, na zdolno$¢ do samoksztalcenia oraz autokreacji.

Realizacja prawa do edukacji w Polsce (Ustawa o systemie o§wiaty z dnia 7 wrzesnia
1991r...) zagwarantowala dzieciom/uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
(w tym z niepelnosprawnoscia) mozliwo$¢ edukacji we wszystkich typach placéwek
o$wiatowo-wychowawczych, zgodnie z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi
i edukacyjnymi oraz predyspozycjami, a takze mozliwo$¢ realizowania zindywiduali-
zowanego procesu ksztalcenia, form i programéw nauczania. System edukacji, zdaniem
Joanny Gtodkowskiej (2011, s. 17-18): ,,powinien zapewni¢ warunki edukacyjnej
jednosci wszystkich uczniéw na miare ich zréznicowanych potrzeb i mozliwosci.
Zapewnienie takich warunkéw wymaga ciagtego zglebiania i interpretowania idei
edukacji dla wszystkich oraz[...] przygotowanego otoczenia spolecznego,
przygotowanej szkoly i przygotowanych nauczycieli”

Zabezpieczenie wlasciwych warunkéw do wszechstronnego rozwoju dzieci/uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w petni aktywizujacych mozliwosci psychofi-
zyczne, wspieranie ich podczas zaje¢ z grupg lub klasg oraz likwidowanie barier i ogra-
niczen utrudniajacych funkcjonowanie w grupie réwiesniczej i uczestnictwo w zyciu
przedszkola lub szkoty obliguje te placowki do ciaglego poszukiwania takich rozwigzan
oraz takich form pracy z uczniami i ich rodzicami, ktore pozwolg na praktyczna reali-
zacje idei réwnych praw, szanowania tozsamosci i indywidualnosci, wspierania zamiast
wyreczania, uczenia bycia z ludzmi i dla ludzi. Jest to mozliwe wowczas, gdy dziecko/
uczen z niepetnosprawnoscig otrzyma kompleksowg pomoc (wsparcie), polegajaca
na uksztaltowaniu u niego kompetencji, ktére pozwola mu skutecznie komunikowaé
sie (werbalnie i niewerbalnie), twdrczo i krytycznie mysle¢, rozwigzywaé¢ problemy
z uwzglednieniem przewidywania konsekwencji dla siebie i spoteczenstwa, podejmowac
decyzje, kierowac sobg i radzi¢ sobie w roznych sytuacjach, budowaé wlasny system
warto$ci, postaw i zachowan oraz wspoldziata¢ i wspotpracowaé w grupie (Dyduch,
2009, s. 339). Wsparcie to powinno by¢ zréznicowane w zaleznosci od wieku dziecka/
ucznia, rodzaju i stopnia jego dysfunkeji, poziomu funkcjonowania psychospotecznego,
podejmowanej aktywnosci (edukacyjnej, rehabilitacyjnej, zawodowej), zainteresowan,
uzdolnien i in. Nieadekwatno$¢ podejmowanych oddzialywan, tj. niedopasowanie
wymagan edukacyjnych do poziomu psychospotecznego funkcjonowania dziecka/
ucznia i jego zainteresowan, moze by¢ przyczynag stresu i kryzysow, a przeciagajace
sie zmaganie z nimi moze powodowac nie tylko wypalenie szkolne, ale rowniez moze
wplyna¢ na jego dalsze plany edukacyjne i zawodowe oraz zdrowie psychiczne i fizyczne
(Tomaszek, 2015, s. 105-106).
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Pod pojeciem dziecka/ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi trzeba
rozumie¢ zaréwno dzieci, ktére posiadaja orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjal-
nego (dzieci/uczniowie z niepetnosprawnoscia, niedostosowane spotecznie, zagrozone
niedostosowaniem spolecznym), jak i te, ktére maja trudnosci w realizacji standardéw
wymagan programowych, wynikajace ze specyfiki ich funkcjonowania poznawczo-per-
cepcyjnego (nizsze niz przecietne mozliwosci intelektualne, a takze dysleksja, dysgrafia,
dysortografia, dyskalkulia), zdrowotnego (dzieci przewlekle chore) oraz ograniczen
srodowiskowych (dzieci emigrantéw, dzieci z rodzin niewydolnych wychowawczo), (Jak
organizowac edukacje..., 2010, s. 8). ,,Specjalno$¢” potrzeb tych uczniéow: ,,nie oznacza,
iz maja oni inne potrzeby, tylko ze w zwigzku z ich trudniejsza sytuacja rozwojowa
i/lub spofeczng nalezy potrzeby te uznac za bardziej ztozone, nasilone i zaspokajane
w znacznie mniejszym stopniu” (Plichta i in., 2017, s. 14).

Dzieci/uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi czesto naleza do
kategorii 0s6b marginalizowanych, odrzucanych, czesto ich trudnosci i problemy sa
wielowarstwowe, poglebione jeszcze przez ubdstwo materialne czy intelektualne rodzin,
w ktorych si¢ wychowuja. W przypadku tych oséb trudno tez méwic o pelnej realizacji
siebie, samookresleniu oraz samowychowaniu, cho¢ i te procesy podlegaja procesowi
rozwoju osobowosci, ktory jest zalezny od wlasciwie ukierunkowanej aktywnosci,
a mozliwy dzieki dynamizmom tkwigcym w kazdym cztowieku (Dykcik, 1996, s. 216).
Dlatego tez wielowymiarowe wsparcie tych uczniéw w rozwoju i edukacji powinno
stanowi¢ priorytetowe zadanie kazdej szkoly.

Wsparcie edukacyjne

Problemy edukacyjne moga pojawi¢ sie u wszystkich dzieci/uczniéw, zaréwno tych
najzdolniejszych, jak i tych, ktérzy przejawiaja specjalne potrzeby edukacyjne, a przy
tym o réznym charakterze i nasileniu.

Odpowiedzig na pojawiajacy sie problem edukacyjny jest wsparcie edukacyjne.
Pojecie wsparcia edukacyjnego Wanda Hajnicz (2015, s. 11-12) rozpatruje w odnie-
sieniu do:

- dziatan edukacyjnych, gdzie podstawowymi pojeciami i wiedza bazowa bedzie:
wiedza, umiejetnoscikompetencje, proces uczenia sig pro-
ces nauczania,atakzejesli chodzi o realizowanie proceséw,neurologicz-
ne podstawy uczenia sig strefa najblizszego rozwoju oraz
wiedza na temat skutecznych technik prezentacji tresci
i wspotdziatanie w dochodzeniu do zamierzonego wyniku;

— wsparcia spolecznego, w ramach ktérego podstawowymi pojeciamijestwsparcie
orazzasoby.
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Zardéwno dzialania edukacyjne, jak i wsparcie spoleczne opierajg si¢ na aktywnej
interakcji dwéch podmiotdw procesu nauczania-uczenia sie — nauczyciela i ucznia.
U podstaw interakeji edukacyjnej
[...] leza oczekiwania, dotyczace i tego, czego dana jednostka powinna sie nauczy¢, i tego, jak
proces nauczania powinien przebiega¢. W relacji wsparcia ta asymetria wyraza si¢ w posiadanych
zasobach; osoba wspierana nie dysponuje dostatecznymi zasobami, by uporac si¢ z zadaniem,
z ktérym sie zderzyta, zadanie jest dla niej trudne lub za trudne. Osoba wspierajaca dysponuje
mozliwo$ciami uzupelnienia zasobdw tego, ktory zetknat sie z tym trudnym, czy za trudnym

dla niego zadaniem. Uzupelnienie to stuzy temu, by osoba wspierana mogta poradzi¢ sobie
z trudnoscig (Hajnicz, 2015, s. 12).

Celem oddziatywan wspierajacych w edukacji dziecka ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi jest m.in.:

- zapobieganie i niedopuszczanie do wystapienia sytuacji trudnej, problemowej,
stresogennej, poprzez wzmacnianie potencjalnego podmiotu sytuacji trudnej,
poprawienie jego sytuacji zyciowej (w tym edukacyjnej) oraz na oddzialywanie na
kontekst srodowiskowy (w tym szkolny) jego Zycia i funkcjonowania;

- przezwyciezanie juz zaistnialej sytuacji trudnej poprzez redukowanie jej niekorzyst-
nych elementéw na drodze swiadczen bezposrednich i posrednich ukierunkowa-
nych na jej podmiot oraz kontekst srodowiskowy zycia;

- polepszenie samopoczucia i dobrostanu zyciowego jednostki, najczesciej poprzez
podniesienie poziomu standardéw warunkéw zycia i funkcjonowania w réznych
dziedzinach.

Cechg charakterystyczng wsparcia edukacyjnego jest:

- pomoc instytucjonalna udzielana przez przedszkole/szkole dziecku/uczniowi ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Jest to pomoc psychologiczno-pedagogiczna
organizowana gtéwnie we wspolpracy ze specjalistyczng kadrag w formie specjalnego
programu nauczania, przy uzyciu specjalnych metod dostosowanych do potrzeb
ucznia;

- postrzeganie, a zarazem ocenianie i warto§ciowanie przez samego ucznia dziatan
wspomagajacych jego proces uczenia si¢, podejmowanych przez dawcéw wsparcia
waznych dla jego edukacji, tj. rodzicéw, nauczycieli i innych uczniéw w klasie,
specjalistow z poradni psychologiczno-pedagogicznej (Gindrich, 2014, s. 155-156).
Wsparcie edukacyjne jest udzielane

[...] nie tylko ze wzgledu na taki, a nie inny profil mozliwosci rozwojowych dziecka, lecz takze
ze wzgledu na oczekiwania odnoszace si¢ do jego funkcjonowania w istotnych z punktu widze-
nia spotecznego sytuacjach - edukacji szkolnej. Robimy to po to, by dziecko mogto efektywnie
i do$wiadczajac sukcesu, funkcjonowaé w typowym dla tego okresu rozwojowego srodowisku,
w szkole. Wsparcie edukacyjne wymaga wiec specjalistycznych dziatan i stosowania procedur
o znacznym stopniu zindywidualizowania (Hajnicz, 2015, s. 11).
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Podstawe efektywno$ci wsparcia edukacyjnego stanowi dyferencjacja oraz rdzni-
cowanie tresci nauczania, form i metod pracy. Udzielanie wsparcia dziecku/uczniowi
powinno zatem mie¢ charakter zindywidualizowany, tj. dostosowany do potrzeb
i mozliwosci rozwojowych i edukacyjnych konkretnego dziecka oraz specjalistyczny,
czyli oparty na wiedzy, przygotowaniu i do§wiadczeniu osoby wspierajacej.

Postepowanie pedagoga w zakresie wsparcia edukacyjnego obejmuje od pierwszego
kontaktu z dzieckiem az po zakonczenie wsparcia: diagnoze, projektowanie dziatan
i ich realizacje.

W polskim systemie edukacji publicznej kazdy uczen oprocz korzystania z same;j
edukacji ma prawo do dobrowolnej i nieodplatnej pomocy psychologiczno-pedagogicz-
nej (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie
zasad...). Polega ona na zapewnieniu dostepu do: zaje¢ dydaktyczno-wyréwnawczych,
zajec rozwijajacych uzdolnienia, zajec specjalistycznych (korekcyjno-kompensacyjnych,
logopedycznych, socjoterapeutycznych oraz innych zaje¢ o charakterze terapeutycz-
nym), zaje¢ rewalidacyjnych, resocjalizacyjnych oraz innych zaje¢ odpowiednich ze
wzgledu na indywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne oraz mozliwosci psycho-
fizyczne uczniéw posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego, a takze
lekeji w klasach wyréwnawczych, lekcji w klasach terapeutycznych, zaje¢ psychoedu-
kacyjnych, zaje¢ zwigzanych z wyborem dalszego ksztalcenia i zawodu (Gltodkowska,
2012, s. 16), zindywidualizowanej $ciezki ksztalcenia/zindywidualizowanej $ciezki
realizacji obowigzkowego rocznego przygotowania przedszkolnego, porad i konsultaciji,
warsztatow (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r.
w sprawie zasad...).

Moze by¢ ona organizowana na terenie przedszkola lub szkoty, jak réwniez w po-
radni psychologiczno-pedagogicznej na terenie miejsca zamieszkania.

Zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r.
w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach pomoc psychologiczno-pedago-
giczna udzielana uczniowi w przedszkolu, szkole i placoéwce polega na rozpoznawaniu
i zaspokajaniu indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia oraz
rozpoznawaniu indywidualnych mozliwosci psychofizycznych ucznia i czynnikéw
srodowiskowych wplywajacych na jego funkcjonowanie w przedszkolu, szkole i pla-
cowce, w celu wspierania potencjatu rozwojowego ucznia i stwarzania warunkow do
jego aktywnego i pelnego uczestnictwa w zyciu przedszkola, szkoly i placowki oraz
w $rodowisku spotecznym (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad...). Potrzeba wsparcia dziecka/ucznia pomocg psy-
chologiczno-pedagogiczng w przedszkolu, szkole i placéwce wynika w szczegdlno$ci
z: niepelnosprawnoéci (intelektualnej, wzrokowej, stuchowej, ruchowej, w tym afazji,
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autyzmu, w tym zespolu Aspergera, niepelnosprawnosci sprz¢zonych), niedostoso-
wania spolecznego, zagrozenia niedostosowaniem spolecznym, zaburzen zachowania
lub emocji, szczegdlnych uzdolnien, specyficznych trudnosci w uczeniu sie, deficytow
kompetencji i zaburzen sprawnosci jezykowych, choroby przewleklej, sytuacji kryzy-
sowych lub traumatycznych, niepowodzen edukacyjnych, zaniedban srodowiskowych
zwigzanych z sytuacja bytowa ucznia i jego rodziny, sposobem spedzania czasu wolne-
go i kontaktami $rodowiskowymi, trudnosci adaptacyjnych zwigzanych z réznicami
kulturowymi lub ze zmiang §rodowiska edukacyjnego, w tym zwigzanych z wcze$niej-

szym ksztalceniem za granicg (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9

sierpnia 2017 r. w sprawie zasad...).

Pomoc psychologiczno-pedagogiczna moze by¢ tez §wiadczona rodzicom dzieci/
uczniow ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz nauczycielom
i polega na wspieraniu ich w rozwigzywaniu probleméw wychowawczych i dydaktycz-
nych oraz rozwijaniu ich umiejetnosci wychowawczych w celu zwigkszania efektyw-
nos$ci pomocy udzielanej uczniom.

Wsparcie ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w procesie ksztatcenia
powinno si¢ odbywac¢ rowniez podczas biezacej pracy na lekcji. Obejmuje ono:

- opracowanie programu nauczania dostosowanego do jego indywidualnych mozli-
wosci i potrzeb oraz szybko zmieniajacego si¢ $wiata;

- wlaczenie kazdego ucznia w jego realizacje poprzez wykorzystanie aktywizujacych
metod nauczania-uczenia si¢ (dyskusje i debaty uczniowskie, gry edukacyjne i sy-
mulacje, rozwigzywanie problemow i analiza przypadku, odgrywanie rol i dramy,
wywiady i badania terenowe, eksperymenty i obserwacje);

- ksztaltowanie pozytywnego nastawienia do nauki, co bedzie sprzyjac uczeniu sie
przez cale zycie.

Dlatego tez waznym aspektem wsparcia edukacyjnego jest tworzenie prawidiowych
warunkow edukacyjnych w zakresie metod i form pracy z dzieckiem/uczniem ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi dostosowanymi do jego mozliwosci, uwarunkowa-
nych dysfunkcjami czy sytuacjg spoleczna. Wiaze sie to np. z nastepujacymi dziataniami:
- dostosowaniem sposobu komunikowania sie z uczniem (np. moéwienie z odpowied-

nim natezeniem glosu, formulowanie wypowiedzi i pytan o prostej konstrukeji, po-

wtarzanie pytan lub instrukeji, udzielanie dodatkowych wyjasnien, naprowadzanie
pytaniami pomocniczymi, zwracanie si¢ wprost do ucznia);

- zachowaniem wlasciwego dystansu (np. w przypadku dziecka niewidomego nalezy
stang¢ blisko, dotkna¢ go dtonia, aby wiedzialo, Ze jest stuchane lub ze pytanie jest
kierowane do niego, natomiast dla niektdrych dzieci z zespotem Aspergera czy
z autyzmem dotyk bedzie zbyt silnym bodzcem pobudzajacym);
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- wydluzeniem czasu pracy (np. w sytuacji odpytywania podczas zaje¢, pracy klasowej,
zaje¢ manualnych);

- zmiang form aktywnosci (stosowanie naprzemiennie metod podajacych
i aktywizujacych);

- dzieleniem materialu nauczania na mniejsze partie, zmniejszeniem liczby zadan
do wykonania, zwiekszeniem liczby ¢wiczen i powtorzen materiatu;

- czestym odwolywaniem si¢ do konkretu;

- stosowaniem metody pogladowosci — umozliwieniem poznawania wielozmystowego;

- dostosowaniem liczby bodzcow zwigzanych z procesem nauczania (np. nie jest
wskazane, aby uczen z ADHD miat wokot siebie zbyt wiele przedmiotéw, nawet
jesli sg to pomoce dydaktyczne);

- zastosowaniem dodatkowych $rodkow dydaktycznych i srodkéw technicznych
(w niektorych przypadkach nauczyciel bedzie musiat dostosowac je do mozliwosci
ucznia, np. wlaczajac film, powinien opatrzy¢ obraz tekstem pisanym, jesli w grupie
jest dziecko niestyszace, albo powtarza¢ tekst, jesli ten uczen potrafi czytaé z ruchu
warg;

- zapewnieniem uczniowi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi mozliwosci
korzystania z nauki jezykéw obcych na miare jego potrzeb i mozliwosci;

- stosowaniem zréznicowanych kart zadan do samodzielnego rozwigzania (rozdawane
dzieciom powinny zawiera¢ zadania o réznym stopniu trudnosci);

- powtarzaniem regul obowigzujacych w klasie oraz jasnym wyznaczaniem granic
i egzekwowaniem ich przestrzegania (Jak organizowac edukacje..., 2010, s. 10-11).
Podstawowy uklad, w ktérym jest udzielana pomoc dziecku w szkole, to relacja

uczen-nauczyciel. Wazne jest, aby uczen dostawat od nauczyciela takie wsparcie, ktore
pozwoli mu na odkrywanie wlasnego potencjatu, pokonywanie trudnosci i ograniczen
oraz pomoze w ksztaltowaniu nowego sposobu postrzegania samego siebie (jako osoby
uczacej), szkoly (miejsce nauki i osiggania sukcesdw) oraz uczenia si¢ (zdobywania
wiedzy, ksztaltowania umiejetnosci i kompetencji spotecznych).

Praca nauczyciela z dzieckiem/uczniem podczas zaje¢ dydaktycznych powinna
by¢ korelowana i uzupetniana przez dzialania na zajeciach rewalidacyjnych prowa-
dzonych przez pedagoga specjalnego, zajeciach korekcyjno-kompensacyjnych czy
dydaktyczno-wyréwnawczych.

Zalozenia badawcze

Celem przeprowadzonych badan bylo poznanie opinii uczniéw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi na temat uzyskiwanego przez nich wsparcia edukacyjnego w szko-
tach ogoélnodostepnych (inkluzyjnych) pochodzacego od nauczycieli i specjalistow.
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Badania mialy charakter pilotazowy, weryfikujacy narzedzia badawcze i zasadno$¢
ich wykorzystania w kontekscie planowanego projektu badan nad sytuacja spoteczna
uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w edukacji inkluzyjnej. Zostaly one
przeprowadzone w roku szkolnym 2018/2019 i 2019/2020".

Grupe badawczg stanowilto 48 uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
(29 chiopcow i 19 dziewczat), w tym:

- 7 ucznidw z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim,
- 6 uczniéw z niepelnosprawnoscig ruchows,

— 2 ucznioéw z niedostuchem,

- 9ucznidw z autyzmem i zespolem Aspergera,

— 11 uczniéw dyslektycznych,

- 5 uczniéw z zaburzeniami zachowania i emocji,

- 4 uczniéw przewlekle chorych,

- 2 uczniéw pochodzenia romskiego,

- 2 uczniéw z zaburzeniami sprawnosci jezykowych.

Badani uczgszczali do ogolnodostepnych szkét podstawowych na terenie wojewodz-
twa malopolskiego, $laskiego, podkarpackiego i §wietokrzyskiego. Wiek badanych:
13-15 lat.

W badaniach postuzono si¢ metoda sondazu diagnostycznego, w ramach ktdrej
wykorzystano technike ankiety i wywiadu. Narzedzie badawcze stanowil:

kwestionariusz ankiety Berlinskie Skale Wsparcia Spolecznego (BSSS), autor-

stwa R. Schwarzera i U. Schutza w adaptacji A. Luszczynskiej i M. Kowalskiej

(Luszczynska i in., 2006).

- Kwestionariusz Wsparcia Edukacyjnego (KWE) w opracowaniu P. Gindricha (2014).

Narzedzie to stuzy do oszacowania tego, jak uczniowie oceniaja pomoc innych ludzi

w kontekscie ich edukacji.

Wyniki badan wtasnych

1. Spostrzeganie wsparcia edukacyjnego
przez uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Wsparcie spostrzegane stanowi zbior wiedzy i przekonan o tym, skad i od kogo mozna
otrzymac pomoc w sytuacji trudnej oraz jaka jest dostepnos¢ tych zrédet pomocy (Sek
i Cieslak, 2004, s. 20-21).

! Badania zostaly przeprowadzone przez stuchaczy studiow podyplomowych pedagogika spe-
cjalna w ramach przedmiotu edukacja wlaczajaca.
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Wiekszo$¢ badanej populacji uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
(32 osoby) przejawia wysoki poziom $wiadomo$ci wlasnych dysfunkcji oraz zaburzen
w rozwoju, ktore w istotny sposob wplywaja na ich postepy i osiagniecia w nauce, re-
lacje z réwiesnikami i komfort psychiczny. W swoich wypowiedziach podkreslaja, ze
najwieksze wsparcie w nauce otrzymuja przede wszystkim od rodzicéw, dla ktérych ich
osiggniecia szkolne sg bardzo wazne. Rodzice interesuja sie, czego ich dzieci uczg si¢
w szkole, rozmawiajg z nimi na ten temat, zachecaja do dodatkowej lektury, zaopatruja
w dodatkowy sprzet i pomoce naukowe. Aby dzieci otrzymywaty dobre oceny, to oni
pomagaja im w odrabianiu lekcji, przygotowaniu sie do zaje¢, ttumaczg niezrozumiate
tresci, pomagaja w poszukiwaniu informacji, robieniu notatek, ,zalatwiaja” korepetycje,
zapisuja na dodatkowe zajecia (np. przyspieszonego uczenia sie¢, kursy informatyczne,
jezykowe i in.). Czesto jednak pomoc w nauce, cho¢ zaden z uczniéw si¢ do tego nie
przyznaje, ma charakter wyreczania, np. w wykonywaniu prac plastycznych, pisaniu
wypracowan czy rozwigzywaniu zadan z matematyki (dotyczy to zwlaszcza uczniow
z niepetnosprawnoscia intelektualng i dysleksja). Dla 5 respondentéw pomoc rodzicow
w nauce sprowadza si¢ do sprawdzenia ,,czy zadanie domowe jest odrobione i spakowa-
ny plecak” Jeden z ucznidéw z niepelnosprawnoscia ruchows stwierdzit, Ze rodzice mu
nie pomagaja w nauce, bo ,,uczy si¢ dla siebie i ile si¢ nauczy to jego sprawa”. Znamienne
sa rOwniez slowa ucznia z zaburzeniami zachowania: ,,nikt w domu mi nie pomaga.
Mama nie ma do mnie cierpliwosci, a tata czasu”.

W opinii badanych uczniéow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wsparcie
w nauce w szkole otrzymuja oni od nauczycieli i specjalistow prowadzacych dodatkowe
zajecia w ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Ponad potowa ankietowa-
nych (28 osob) lubi te zajecia i chetnie na nie uczeszcza. Podkreslaja, Ze na tych zajeciach
nie denerwuja sig, bo ,,pani jest spokojna i cierpliwa, nie podnosi glosu, jak si¢ czegos
nie wie lub nie umie zrobi¢, chwali, jak cos si¢ zrobi samemu, ciaggle moéwi, Ze potrafie
sie czego$ nauczy¢, wierzy we mnie, rozmawia na rézne tematy, pomaga mi czu¢ si¢
warto$ciowym i waznym, zawsze moge prosi¢ o pomoc” W ich opinii nauczycielom
i specjalistom nie jest obojetne, to w jaki sposob sie ucza, ,,ciagle wymysla cos nowego,
nauczyla mnie jak szybko czyta¢ i robi¢ notatki” Ale sg i uczniowie, ktorzy nie lubig
zaje¢ dodatkowych, wstydza sie, ze na nie uczgszczaja, sg wySmiewani przez réwiesni-
kow (,,tylko tumany na nie chodzg”). Twierdza, ze ,,pani jest spoko, ale musza wiecej
sie uczy¢, zabiera to wiecej czasu’.

Na pomoc w nauce respondenci moga réwniez liczy¢ ze strony nauczyciela — wy-
chowawcy klasy (26 osob). Uwazajg, ze nauczyciele-wychowawcy rozumiejg ich i ich
problemy, sg otwarci i gotowi do udzielania wsparcia, mozna im zaufa¢ i na nich po-
lega¢. ;Wychowawczyni pyta czesto, czy mam jakie$§ problemy, moéwi, Ze porozmawia
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z innymi nauczycielami, czasem usprawiedliwia, jak si¢ czego$ nie naucze, doradza
mi jak mam co$ zrobic¢”.

Wsparcie w nauce ze strony nauczycieli, tzw. przedmiotowcéw badani uczniowie
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oceniajg jako raczej sporadyczne. Niemniej
jednak wigkszo$¢ z nich (29 0sdb) uwaza, ze tym nauczycielom zalezy na tym, aby jak
najwiecej sie nauczyli, starajg si¢ pomodc kazdemu, kto tego potrzebuje, nie tylko w na-
uce, ale i sytuacjach trudnych, stresowych. Uczniowie podkreslaja, ze cho¢ nie zawsze,
ale nauczyciele ,,rozumieja, ze mam klopoty w nauce, podpowiadajg na kartkdwece,
dajg fatwiejsze zadania do wykonania, mniej zadajg do domu, czasem, po lekcjach co$
jeszcze wyttumaczy”

W zespole klasowym tylko 14 uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
(gtéwnie dyslektycznych, przewlekle chorych i z niepelnosprawnoscia ruchows) czuje
si¢ w pelni akceptowanych i lubianych. Doznaja oni od swoich réwiesnikéw ciepta, zycz-
liwosci, pomocy i pocieszenia, gdy im co$ nie wyjdzie na lekcji. W opinii pozostatych
badanych, sg oni czesto wySmiewani przez innych uczniéow za swoje niepowodzenia
w nauce, rzadko kto$, bez interwencji nauczyciela, wybiera ich do wspolnej pracy, tylko
nieliczni utrzymujg kontakty z réwiesnikami z klasy poza szkola.

2. Otrzymywane przez uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wsparcie
w szkole ogélnodostepnej (inkluzyjnej)

Faktycznie otrzymany rodzaj i ilo§¢ wsparcia oraz jego trafno$¢ i adekwatno$¢ moga by¢
oceniane obiektywnie lub relacjonowane subiektywnie przez odbiorce. Otrzymywanie
wsparcia ma istotny wpltyw na zdrowie i funkcjonowanie cztowieka, albowiem przede
wszystkim buduje poczucie bezpieczenstwa, wyraza przekonanie, ze w sytuacjach
trudnych, kryzysowych zawsze jest ktos, kto moze wystucha¢, pomadc, wzmacnia wiare
w sens podejmowanych dzialan na rzecz poprawy sytuacji ucznia, wzbudza nadzieje
i optymizm, motywuje do pokonywania trudnosci (Dyduch, 2018, s. 287).

Z analizy uzyskanych danych wynika, Ze wszyscy badani uczniowie ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi otrzymuja od nauczycieli i specjalistow zatrudnionych
w szkotach ogdlnodostepnych wsparcie edukacyjne.

Nauczyciele oraz wychowawcy grup wychowawczych udzielaja pomocy:
- samodzielnie, w trakcie biezacej pracy z uczniem/wychowankiem,
- przez zintegrowane dzialania nauczycieli, wychowawcow i specjalistow.

Wsparcie edukacyjne uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkotach
ogélnodostepnych udzielane jest w formie:
- zajec rozwijajacych uzdolnienia dla uczniéow szczegélnie uzdolnionych (w grupach

liczacych do 8 uczestnikow);
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- zajec¢ rozwijajacych umiejetnos¢ uczenia sie, w celu podnoszenia efektywnosci
uczenia si¢ uczniow;
- zaje¢ dydaktyczno-wyréwnawczych dla uczniéw majacych trudnosci w nauce,

w tym w spelnieniu wymagan edukacyjnych (w grupie liczacej do 8 uczestnikow);
- zindywidualizowanej $ciezki ksztalcenia dla uczniéw, ktérzy wymagaja dostoso-

wania organizacji i procesu nauczania ze wzgledu na trudnosci w funkcjonowaniu

oraz brak mozliwosci realizowania wszystkich zaje¢ wspoélnie z oddziatem;
- Kklas terapeutycznych dla uczniéw wymagajacych dostosowania organizacji i proce-
su nauczania oraz dtugotrwatej pomocy specjalistycznej ze wzgledu na trudnosci

w funkcjonowaniu w szkole czy oddziale wynikajace z zaburzen rozwojowych lub

stanu zdrowia (na podstawie opinii poradni o potrzebie objecia pomocg w formie

uczeszczania do klasy terapeutycznej, liczacej do 15 uczniow).

Specjalisci zatrudnieni w poszczegdlnych szkotach, m.in.: psycholog, pedagog,
logopeda, terapeuta pedagogiczny, doradca zawodowy czy inny terapeuta prowadzacy
zajecia o charakterze terapeutycznym udzielaja uczniom pomocy w trakcie biezacej
pracy z uczniami oraz w formie:

a) zajec specjalistycznych:
- korekcyjno-kompensacyjnych dla uczniéw z zaburzeniami i odchyleniami rozwo-
jowymi, w tym specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ (w grupie liczacej do

5 uczestnikow);

- logopedycznych dla ucznidéw z deficytami kompetencji i zaburzeniami sprawnosci
jezykowych (w grupie liczacej do 4 uczestnikow);

- rozwijajacych kompetencje emocjonalno-spoleczne dla uczniéw przejawiajacych
trudnosci w funkcjonowaniu spotecznym (w grupie liczacej do 10 uczestnikow);

- innych zaj¢¢, o charakterze terapeutycznym dla uczniéw z zaburzeniami i odchy-
leniami rozwojowymi majacych problemy z funkcjonowaniem oraz z aktywnym

i pelnym uczestnictwem w zyciu przedszkola, szkoly lub placéwki (w grupie liczacej

do 10 uczestnikow) — jak np. terapia psychologiczna;

b) zaje¢ zwigzanych z wyborem kierunku ksztalcenia i zawodu dla uczniéw wymaga-
jacych zaje¢ uzupelniajacych w zakresie doradztwa zawodowego.

W nawigzaniu do wynikéw prezentowanych badan wilasnych stwierdzono, ze
swoistag pomoca edukacyjna dla 7 badanych uczniéw z gleboka dysleksja rozwojowa
jest zwolnienie z nauki drugiego jezyka obcego nowozytnego (do ukonczenia szkoty
podstawowej).

Z kolei w dziataniach na rzecz uczniéw pochodzenia romskiego, zmierzajacych do
poprawy stanu ich edukacji poprzez zapewnienie uczgcym si¢ dzieciom i mlodziezy
wszechstronnej opieki i pomocy w szkole oraz poza nig, uczestniczy asystent eduka-
cji romskiej (jest pomoca nauczyciela). Wspoétdziala on ze srodowiskiem szkolnym
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w realizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego, motywuje uczniéw do systematycz-
nej nauki, prowadzi zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze, pomaga w odrabianiu zadan
domowych, interweniuje w sytuacjach konfliktowych, a takze przykrych zdarzeniach na
tle dyskryminacji rasowej oraz przejawach nienawisci i nietolerancji. Pracuje réwniez
z rodzicami tych ucznidw, aby poprawi¢ ich relacje ze szkola.

W szkotach, do ktdrych uczgszcza badana populacja dla uczniéw z niepetnospraw-
noscig posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego organizowane
sg zajecia rewalidacyjne (nie s3 to zajecia z zakresu pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej) stanowiace szerokie spektrum zaje¢ usprawniajacych zaburzone funkgje,
o charakterze terapeutycznym, wspomagajacym rozwoj dzieci i mlodziezy z réznymi
rodzajami niepetnosprawnosci. Ich rodzaj i forma (indywidualna lub zespotowa)
musza odpowiada¢ indywidualnym potrzebom rozwojowym i edukacyjnym ucznia
niepetnosprawnego oraz by¢ dostosowane do jego mozliwosci psychofizycznych. Zakres
zaje¢ rewalidacyjnych jest okreslony w indywidualnym programie terapeutyczno-edu-
kacyjnym (IPET). Wsparcie edukacyjne tej grupy uczniow organizuje i koordynuje
nauczyciel wspomagajacy.

Uzyskane dane empiryczne wskazujg, iz uczniowie ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi doswiadczajg rowniez ze strony nauczycieli/wychowawcow/specjalistow
wsparcia emocjonalnego, informacyjnego i materialnego. Najczesciej, w opinii bada-
nych, jest to reagowanie na ich samopoczucie, motywowanie do zwigkszonego wysitku
i przezwyciezania trudnosci, chwalenie, dodawanie otuchy, pocieszanie, empatia, go-
towos¢ do udzielenia pomocy, informowanie o sposobach zachowania si¢ w réznych
sytuacjach trudnych, kryzysowych lub traumatycznych (aby moéc je przetrwac¢ lub
znalez¢ w nich jakies$ korzysci), osiagnieciach w nauce. Wsparcie materialne uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi polega przede wszystkim na zaopatrzeniu
ich w podreczniki oraz przybory szkolne, dofinansowywaniu ich wyzywienia i uczest-
nictwa w kulturze (np. wyjécia do kina, teatru, na basen, wyjazd na wycieczki, imprezy
sportowe i in.), doposazeniu ich w odziez.

3. Zapotrzebowanie uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
na wsparcie edukacyjne

Zapotrzebowanie na wsparcie edukacyjne wyrazito 31 uczniéw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi. Oczekujg go w wielu codziennych sytuacjach zyciowych, ale przede
wszystkim w nauce. Najbardziej pozadana jest pomoc w odrabianiu zadann domowych
i wykonywaniu prac plastycznych. Badani chcieliby réwniez ,,porozmawiac z pania
na osobnosci, zapyta¢ o co$, pokaza¢ swoje rysunki i wiersze, pochwali¢ si¢ swoimi
osiggnieciami sportowymi, zeby pani wytlumaczyla mi cos jeszcze raz (...a nie mowila,
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ze nie uwazam i dlatego nic nie wiem)”. Od nauczyciela respondenci oczekuja roéwniez
odpowiedzi na pytania ,,jak mam sie uczy¢, zeby by¢ dobrym uczniem?, do jakiej szkoty
mam i$¢ po podstawdwce? co zrobi¢, zeby dzieci chcialy sie ze mng bawi¢?”.

Brak §wiadomosci wlasnych brakéw i ograniczen, zwlaszcza wsrdd uczniow z nie-
petnosprawnoscig intelektualna, zaburzeniami zachowania i emocji oraz autyzmem,
powoduje, Ze nie odczuwajg oni potrzeby wsparcia i nie wykazujg w tym zakresie za-
potrzebowania. Uwazaja, Ze ,sama sobie dam radg, nie potrzebuje niczyjej faski, nikt
nie jest w stanie mi pomoc, bo nigdy nic z lekcji nie pamietam, nie chce pomocy pani,

7

bo najlepiej uczy mi si¢ z mama, jak chce, to potrafie si¢ nauczy¢”

Podsumowanie

Wsparcie edukacyjne jest zlozonym, wieloczynnikowo uwarunkowanym, dynamicz-
nym procesem, ktorego efektywnos¢ zalezy od jego ukierunkowania celowosciowego
uczestniczacych podmiotow (dawca-biorca), tresci wymiany oraz zasady sprawnosci
funkcjonalnej — w zakresie dawania i przyjmowania wsparcia (Winiarski, 2008, s. 275).
Pomoc $wiadczona uczniowi w szkole, w miare mozliwosci w sposob spojny i komplek-
sowy, w istotny sposdb wplywa na jego funkcjonowanie psychospoteczne, umozliwia
mu osiagniecie sukcesu na miare wlasnych mozliwo$ci oraz w sposob satysfakcjonujacy
petnienie roli ucznia i kolegi. Podstawe efektywnego wsparcia edukacyjnego stanowi
wieloaspektowa diagnoza potrzeb, mozliwosci i ograniczen kazdego ucznia, jego doj-
rzato$¢ intelektualna, emocjonalna oraz spoleczna, cechy osobowosci, temperament,
preferowane style poznawcze, poziom motywacji i samodzielnosci, zainteresowania
i uzdolnienia, uwarunkowania rodzinne. Zréznicowanie miedzy uczniami wymaga
zatem zapewnienia im zréznicowanego wsparcia.

Na podstawie analizy zebranego materialu mozna wnioskowa¢, Ze uczniowie ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi przejawiajg silng potrzebe wsparcia, w zaleznosci od
sytuacji, w jakiej sie znajdujg. Najwieksze zapotrzebowanie dotyczy wsparcia emocjonal-
nego, ktorego istote stanowi usuwanie napiec¢ oraz destrukcyjnych sytuacji wywolanych
trudno$ciami i niepowodzeniami w nauce spowodowanych niepetnosprawnos$cia badz
zaburzeniami w rozwoju. Wsparcie emocjonalne nauczyciela ksztattuje réwniez poczu-
cie wlasnej warto$ci ucznia i adekwatng samoocene, wzmacnia poczucie przynaleznosci
do grupy réwieéniczej oraz wiare w sens i skutecznos¢ wsparcia. Wazne jest rowniez
wsparcie instrumentalne obiektywizujace si¢ nie tylko przez rézne formy doradztwa,
poradnictwa i instruktazu, ale réwniez poprzez indywidualne dostosowanie programu
nauczania (tresci), metod oraz form pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi do jego potrzeb, mozliwosci, zainteresowan, uzdolnieni. W zakresie wsparcia
edukacyjnego istotng role pelni takze wsparcie informacyjne (poznawcze) przybierajace
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forme dzielenia si¢ wltasnym do$wiadczeniem, wymiany informacji, ktore sa pomocne
w zrozumieniu sytuacji trudnej, polozenia zyciowego osoby wspieranej, znalezienia
problemu, dostarczenia informacji zwrotnej osobie wspieranej o skuteczno$ci podej-
mowanych przez nig dziatan zaradczych (Dyduch, 2018, s. 282). Zapotrzebowanie na
wsparcie uczniéow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest bardzo duze, ale jak
sie okazuje tylko nieliczni uczniowie poszukuja tego wsparcia. Zdecydowana wigkszos¢
ucznidw przyznala, ze nie prosi o pomoc, nawet gdy jej bardzo potrzebuje. Uczniowie
wstydza si¢ prosi¢ o wsparcie, uwazajac, ze jest to objaw ich stabosci, nieporadnoéci,
nieumiejetnosci radzenia sobie w roznych sytuacjach, zwlaszcza szkolnych. Liczg na to,
ze nauczyciel sam zorientuje si¢ w problemach ucznia i wyjdzie z inicjatywa pomocy.

Badani uczniowie dostrzegaja i cenia sobie wsparcie udzielane im przez nauczy-
cieli, wychowawcow oraz specjalistow. Podkreslaja, ze ich wzajemne relacje cechuje
zrozumienie, serdeczno$¢, zyczliwosé, cierpliwo$é, wyrozumiato$é, petne zaufanie,
otwarta i szczera komunikacja. Doceniajg profesjonalizm 0séb wspomagajacych iich
zaangazowanie w poprawe sytuacji szkolnej uczniow.

W opinii ponad potowy badanych uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi dodatkowe zajecia organizowane w ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej
sg potrzebne, ale tez stanowig dla badanych dodatkowe obcigzenie (m.in. czasowe),
zmeczenie i znuzenie, manifestujace sie na ogoét zaburzeniami czasu reakcji, zdolnoéci
zapamietywania oraz skupienia uwagi, ostabieniem organizmu, zanikiem zainteresowan
i uczuciem nudy.

W odwotaniu do zrelacjonowanych wynikéw badan wlasnych, warto zwrdci¢ uwage,
iz w organizacji wsparcia edukacyjnego w szkotach ogélnodostepnych (inkluzyjnych)
nalezy polozy¢ wiekszy nacisk na wspieranie ucznia ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi podczas biezacej pracy na lekeji poprzez:

- dobdr metod pracy na lekcji zmierzajacych do uaktywnienia uczniéw oraz wdra-
zania ich do samodzielnego dziatania;

- dobdr zadan dostosowanych do mozliwosci ucznidw, czyli takich, ktére daja szanse
sukcesu kazdemu uczniowi, zaréwno zdolnemu, jak mniej zdolnemu;

- ustalenia (za pomocg diagnozy indywidualnej) trudnosci, jakie napotykaja ucznio-
wie w nauczaniu i uczeniu si¢, by moéc znalez¢ srodki im przeciwdzialajace;

- traktowanie procesu nauczania w szkole i uczenia si¢ w domu jako wspdlnej catosci;

- wdrozenie uczniom sposobdéw samodzielnego uczenia sie;

- dobdr takich zadan szkolnych i domowych, jakie sprzyjaja rozwijaniu samodziel-
noéci myslenia oraz dziatania, zainteresowan i motywacji poznawczej;

- systematyczne kontrolowanie prac szkolnych wykonanych w domu w sposéb mo-

tywujacy do dalszej pracy (Wilgocka-Okon, 1996, s. 462).
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Wysoka jako$¢ procesu wsparcia edukacyjnego uzyskuje si¢ rowniez przez respek-
towanie nastepujacych zasad: akceptacji osoby wspieranej, afirmacji jej indywidual-
nosci, ujawniania swoich odczu¢ i uczu¢ w kontakcie z osobg wspierajacg, unikania
pochopnego obwiniania oraz osadzania, obiektywizmu, kontrolowania zaangazowania
emocjonalnego, samostanowienia (mozliwo$ci dokonywania wyboru oferowanych
$wiadczen), udostepniania réznych zasobéw osobom wspieranym, zachowania pouf-
noéci dotyczacej wspieranych (Dubois i Miley, 1996, za: Winiarski 2008, s. 275).
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Summary: Including students with various disabilities into public education system has been taking
place in Poland for many years. However, Polish school requires much more changes to be a place with
a high-quality education for all students. In this article, I present the inclusive education as described
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rent situation, as well as its chances and risks in the future development. In addition, I propose new
solutions to ensure the most effective ways to include students with disabilities into public schools
on every level of education.
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Wprowadzenie

Polska 6 wrzes$nia 2012 roku ratyfikowata Konwencje ONZ o prawach oséb niepetno-
sprawnych. Konwencja ma na celu poprawe sytuacji oséb niepetnosprawnych poprzez
umozliwienie im rzeczywistego korzystania ze wszystkich praw czlowieka i podstawo-
wych wolnosci na réwni z innymi osobami'. Polska zobowigzala si¢ do przestrzegania
postanowien Konwencji, wprowadzania jej zapiséw do wlasnych systemow prawnych,
planowania strategicznych rozwigzan oraz procedur i praktyk na rzecz oséb niepetno-
sprawnych. Dla o$wiaty najwazniejszy jest artykul 24 Konwencji, z ktdrego wynika, ze
panstwo polskie, jako strona, zostalo zobligowane do zapewnienia uczniom
z niepetnosprawnodciami prawa do wtlagczajgcego systemu

! Konwencja o prawach osdb niepelnosprawnych zostata przyjeta 13 grudnia 2006 r. w Nowym
Jorku przez Zgromadzenie Ogoélne Narodéw Zjednoczonych, 23 wrzeénia 2010 r. Unia Europejska
ratyfikowata ww. Konwencje.
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o$wiaty nawszystkich poziomach edukacyjnych (Konwencja o prawach oséb niepet-
nosprawnych...). Zgodnie z tym artykulem dzieci i mlodziez nie moga by¢ wykluczani
z powszechnego systemu edukacji ze wzgledu na swojg niepetnosprawnos¢ i majg prawo
do korzystania z wlaczajacego oraz bezptatnego nauczania. W Polsce wlaczanie dzieci
i mlodziezy z réznymi niepelnosprawnos$ciami do szkoét ogolnodostepnych odbywa sie
od wielu lat i wiemy juz, Ze jest to proces, ktory nie dzieje si¢ automatycznie poprzez
sam fakt, Ze uczniom o specjalnych potrzebach pozwolono razem z pelnosprawnymi
réwiesnikami uczeszczac do tej samej klasy. Wymaga wielu dostosowan i zmian w pol-
skiej szkole, by byta ona miejscem edukacji wysokiej jakosci dla wszystkich uczniow
(Dziecko z niepetnosprawnoscig w przedszkolu..., 2015, s. 1, 2).

W lutym 2020 roku razem ze sluchaczami studiéw podyplomowych z zakresu
pedagogiki specjalnej (stuchaczami byto 60 Nauczycieli, dlatego tez tak bede ich
okresla¢ w dalszej czedci artykutu) wykorzystalam analiz¢ SWOT? do podsumowania
przekazanych im informacji dotyczacych edukacji wlaczajacej — Nauczyciele zakon-
czyli przedmiot edukacja wlaczajaca, ktory z nimi prowadzitam w formie wykladow
w semestrze zimowym w roku akademickim 2019/2020. Zalozylam wigc, ze posiadaja
w tym zakresie wiedze zaréwno teoretyczna, jak i praktyczna, gdyz w wiekszosci pracuja
w przedszkolach i szkotach ogélnodostepnych, do ktérych uczeszczajg takze ucznio-
wie z niepelnosprawno$ciami. Poczatkowo moim zamiarem byto przeprowadzenie
podsumowujacej analizy edukacji wlaczajacej z wykorzystaniem wykonanych przez
Nauczycieli indywidualnych analiz SWOT - jako formy zaliczenia tego przedmiotu.
Zestawienie pozyskanych danych okazalo si¢ jednak niemozliwe ze wzgledu na bardzo
duze rozbiezno$ci w ocenie edukacji wlaczajacej dokonanej przez poszczegolne osoby.
Oceny Nauczycieli byly uwarunkowane ich doswiadczeniem zawodowym w aspekcie
sukcesdw i porazek w pracy z uczniami z réznymi niepelnosprawno$ciami, mozliwo-
$cig korzystania z wsparcia wewnetrznego i zewnetrznego, organizacja pracy szkoty
w aspekcie wspomagania uczniéw i wielu innych czynnikéw. Prezentowane w ni-
niejszym artykule wyniki analizy SWOT sg wigc swoistym konsensusem, powstalym
w wyniku wspdlnych dyskusji, sporéw, kompromisow, dlatego tez tyle przy nich uwag

2 SWOT to popularna heurystyczna technika stuzaca do porzadkowania i analizy informacji.
Analiza SWOT polega na podzieleniu zebranych informacji na cztery grupy — cztery kategorie czyn-
nikow strategicznych, ktére jednoczeénie sg akronimem nazwy tej techniki: S (Strengths) — mocne
strony: wszystko to, co stanowi atut, przewage, zalete; W (Weaknesses) — stabe strony: wszystko to, co
stanowi stabo$¢, bariere, wade; O (Opportunities) — szanse: wszystko to, co stwarza szansg korzystnej
zmiany; T (Threats) - zagrozenia: wszystko to, co stwarza niebezpieczenstwo zmiany niekorzystne;.
Analiza SWOT jest najczesciej wykorzystywana w zarzadzaniu do analizy wewnetrznego i zewnetrz-
nego otoczenia organizacji, analizy wykonywanego projektu czy rozwigzania biznesowego. Pozwala
wykorzysta¢ zgromadzone informacje do opracowania strategii dziatania opartego na silnych stronach
i szansach, przy jednoczesnym eliminowaniu badZ ograniczaniu stabych stron i zagrozen. Wiecej
informacji Encyklopedia zarzgdzania...
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irefleksji. W niniejszej analizie razem z Nauczycielami przyjelismy podejécie, ze mocne
strony to prezentacja stanu obecnego sprzyjajacego rozwojowi edukacji wlaczajacej;
szanse to takze stan obecny, takie ,,$wiatetko w tunelu”, ze w proponowanych zakresach
sytuacja edukacji wlaczajacej bedzie poprawiac sig; stabe strony i zagrozenia to obszary
wymagajace poprawy lub zdecydowanej zmiany. Ze wzgledu na trudnosci terminolo-
giczne w aspekcie definiowania ,,uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi”
przyjelismy, ze ograniczamy sie¢ do uczniéw z niepelnosprawnosciami, posiadajacych
orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego wydane przez publiczne poradnie psy-
chologiczno-pedagogiczne ze wzgledu na: niepelnosprawnos¢ intelektualng w stopniu
lekkim, umiarkowanym i znacznym, niepelnosprawno$¢ ruchowa w tym afazje, autyzm,
w tym zespol Aspergera, wady wzroku i wady stuchu.

Analiza SWOT edukacji wlaczajacej

MOCNE STRONY SZANSE

- obecno$¢ uczniéw z niepetlnosprawnos$ciami
w szkotach ogélnodostepnych,
- obecno$¢ pedagogdéw specjalnych w szkotach

— doksztalcanie nauczycieli w zakresie edukacji
wlaczajacej/specjalnych potrzeb edukacyjnych,
- wspolpraca nauczycieli i specjalistow w szkol-

nych zespotach ds. specjalnych potrzeb,
- doposazanie szkét w pomoce dydaktyczne.

ogolnodostepnych,
- udogodnienia dla uczniéw z niepelnosprawno-
$ciami w celu ulatwienia im nauki.

SLABE STRONY

ZAGROZENTA

- niewystarczajace $rodki finansowe na zaspoka-
janie specjalnych potrzeb,

- propagowanie edukacji wlaczajacej dla wszyst-
kich uczniéw,

- obowigzujgca podstawa programowa
i ocenianie.

- liczba zaje¢ specjalistycznych i terapeutycznych,
- wspdlpraca z rodzicami uczniéw niepetno-
sprawnych,

- relacje réwieénicze.

Mocne strony

Jako pierwsza mocng strone Nauczyciele wymieniali, po prostu,obecno$¢ uczniow
z niepetlnosprawno$ciami w szkotach ogdélnodostepnych.
Uczniowie ci zgode na wspolng edukacje razem z pelnosprawnymi réwie$nikami uzy-
skali na mocy ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 roku o systemie o$wiaty (Ustawa z dnia
7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty...), co oczywiscie zostalo przypieczetowane
ustawa z dnia 16 grudnia 2016 roku prawo o$wiatowe (Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 1.
prawo o$wiatowe...). Uczniowie z réznymi niepelnosprawnos$ciami sa wiec obecni
w polskiej szkole ogélnodostepnej i nikogo to juz nie dziwi — ani nauczycieli i dyrek-
torow tych szkol, ani uczniéw petnosprawnych i ich rodzicéw. To, czy zawsze szkota
ogolnodostepna jest rzeczywiscie najlepszym miejscem edukacji dla ucznia z danym
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rodzajem czy stopniem niepetnosprawnosci, czy jest tam chciany i czy ma szans¢ na
zaspokajanie wszystkich swoich potrzeb, to juz jest zupelnie inna kwestia. Wazne, ze
juz moze uczeszczaé do szkoly razem ze swoimi kolegami i kolezankami blisko miejsca
zamieszkania, dzigki czemu pozostaje w sobie dobrze znanym $rodowisku i nie jest
swyrwany” z lokalnej spotecznosci.

Takze obecno$§¢ pedagogow specjalnych w szkotach ogdl-
nodostepnych, z racji ich zawodowego przygotowania do pracy z uczniami
niepetnosprawnymi, zostala uznana za mocna strone edukacji wlaczajacej. Pedagog
specjalny pojawit si¢ w szkole ogélnodostepnej wraz z pojawieniem si¢ tam ucznia
z niepelnosprawnoscig, co stalo si¢ mozliwe juz w 1993 roku, cho¢ najpierw oczywiscie
byt obecny wylacznie jako nauczyciel w klasie integracyjnej (Zarzadzenie nr 29 MEN
z dnia 4 pazdziernika 1993 r. w sprawie organizowania opieki...). Aktualnie takze w od-
dziatach ogdlnodostepnych zatrudnia si¢ dodatkowo nauczycieli posiadajacych kwa-
lifikacje z zakresu pedagogiki specjalnej (gdyz takie jest oficjalne okreslenie pedagoga
specjalnego), gdy ksztalceniem specjalnym obejmowani zostaja uczniowie z autyzmem,
w tym z zespolem Aspergera lub z niepelnosprawno$ciami sprzezonymi. W przypadku
innych niepelnosprawnosci takze wymieniony pedagog w klasie ogélnodostepnej moze
by¢ zatrudniony, ale za zgoda organu prowadzacego (Rozporzadzenie MEN z dnia
9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunk6éw organizowania ksztatcenia, wychowania...).

Pedagog specjalny w klasie ogélnodostepnej, tak zreszta jak i w klasie integracyjnej,
jest zatrudniany w celu wspotorganizowania procesu ksztalcenia i realizacji zalecen
zawartych w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego, a jego zadania zostaly
okreslone w przepisach prawa oswiatowego (Rozporzadzenie MEN z dnia 9 sierp-
nia 2017 r. w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania...). Sa to:
prowadzenie wspoélnie z innymi nauczycielami zaje¢ edukacyjnych oraz wspdlnie
z innymi nauczycielami i specjalistami realizowanie innych zintegrowanych dziatan;
prowadzenie wspolnie z innymi nauczycielami, specjalistami, wychowawcami pracy
wychowawczej; uczestniczenie w zajeciach edukacyjnych prowadzonych przez innych
nauczycieli oraz dziataniach zintegrowanych realizowanych przez innych nauczycieli
i specjalistow; udzielanie pomocy nauczycielom prowadzacym zajecia edukacyjne
oraz nauczycielom i specjalistom realizujacym zintegrowane dzialania w doborze
form i metod pracy z uczniami niepetnosprawnymi. Innymi stowy, pedagog specjalny
w klasie ogdlnodostepnej, pomimo Ze jest zatrudniany w sytuacji znalezienia sie tam
ucznia z niepelnosprawnoscig, nie ma bezposrednio wspiera¢ go w nauce, ale wspiera¢
nauczyciela uczacego wszystkich uczniéw w jednej klasie. Na ogét jednak pedagog
specjalny przejmuje catkowita opieke nad uczniem z niepelnosprawnoscia, w tym:
konstruuje dla niego program edukacyjno-terapeutyczny, pomaga mu w pracy eduka-
cyjnej, siedzac z nim czesto w jednej tawce, utrzymuje staly kontakt z jego rodzicami,
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a takze spedza nierzadko z nim czas wolny podczas przerw, uroczystosci szkolnych

i wycieczek. Dlatego takze pojawiajg si¢ glosy zwracajace uwage, ze taki dodatkowy

nauczyciel, niestety zupelnie niechcacy, moze rozdziela¢ wspolny proces nauczania,

anie, jak zaktadano, taczy¢ go. Jak pisze Grzegorz Szumski ,,Pedagodzy specjalni moga
wyuczy¢ podopiecznych bezradnosci edukacyjnej, a takze stanowi¢ przeszkode w in-
terakeji z rowiesnikami bez niepetnosprawnosci” (Szumski, 2019, s. 20). Do tej ,,roli”
pedagoga specjalnego Nauczyciele odniedli si¢ raczej sceptycznie, podkreslajac, iz bez
jego obecnosci nie s czesto w stanie poradzi¢ sobie z realizacja tresci przedmiotowych

w grupie zréznicowanej. Aktualnie tez o$wiatowi decydenci zastanawiajg sig, czy

wzorem wielu krajow europejskich nie wrdci¢ do mozliwosci zatrudniania w klasach

ogolnodostepnych asystentéw ucznidéw z niepelnosprawnoscig. Wymagatoby to jednak
szczegolowego podziatu zadan pomiedzy pedagogdw specjalnych a asystentdw, wcale
za$ nie zmieniloby opisanego wyzej negatywnego oddziatywania dodatkowej osoby

dorostej na ucznia z niepelnosprawnoscia (Gotubiew-Konieczna, 2019).

Zajedng z mocnych stron Nauczyciele uznalitakzer6znorodne dostosowa-
nia,utatwiajgce uczniom z niepelnosprawnos$ciami ich edu-
kacje w szkole ogdlnodostepnej. Nieuwzglednili tutaj tak sztandarowego
dostosowania, jak dobranie odpowiednich metod i from pracy do potrzeb i mozliwosci
ucznia, gdyz uznali, ze dotyczy to wszystkich uczniéw bez wzgledu na posiadane lub
nie specjalne potrzeby edukacyjne. Wymienili natomiast:

- odroczenie realizacji obowigzku szkolnego az do 9 roku zycia, by dziecko mogto
lepiej przygotowac sie do rozpoczecia nauki w szkole (Ustawa z dnia 14 grudnia
2016 r. Prawo o$wiatowe...),

- przedluzenie poszczegdlnych etapéw edukacyjnych: I - etapu o 1 rok, II etapu -
0 2 lata i etapu nauki w szkole ponadpodstawowej o 2 lata, by w ten sposdb zapew-
ni¢ uczniowi wiecej czasu na opanowanie obowiazkowych tresci przedmiotowych
(Rozporzadzenie MEN z dnia 28 marca 2017 r. w sprawie ramowych planéw
nauczania...),

- mozliwo$¢ zwolnienia z nauki drugiego jezyka obcego uczniéw z niepetnospraw-
no$ciami sprzezonymi, afazjg, stabostyszacych i niestyszacych, a takze mozliwo$¢
zastapienia nauki drugiego jezyka obcego dodatkowymi zajeciami z techniki
uczniom z niepetnosprawnoscig intelektualng lekkiego stopnia, tym samym potozy¢
wigkszy nacisk na nauke jednego jezyka obcego (Rozporzadzenie MEN z dnia 3
sierpnia 2017 r. w sprawie oceniania, klasyfikowania...),

- korzystanie z mozliwo$ci wylaczania ucznidéw z zaje¢ dydaktycznych prowadzonych
z calg klasg na rzecz zaje¢ indywidualnych lub w grupie do pieciu 0s6b w sytuacjach,
gdy uczniowie ci nie s3 w stanie efektywnie pracowac razem ze swoimi réwie$nikami
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(Rozporzadzenie MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkow organizowania
ksztalcenia, wychowania...),

- edukacje uczniow z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym
i znacznym zgodnie z odr¢bng podstawa programowa, na podstawie ktérej mozna
skonstruowac¢ indywidualny program nauczania, dostosowany do potrzeb i moz-
liwosci kazdego z nich (Rozporzadzenie MEN z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie
podstawy programowe;j...),

- mozliwo$¢ dostosowania warunkéw i formy zdawania egzamindéw zewnetrznych
(roznego typu) do rodzaju i stopnia niepetnosprawnosci, zgodnie z corocznymi
wytycznymi OKE/CKE (Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie oé$wiaty...),

- mozliwo$¢ zwolnienia ucznia z niepelnosprawnoscia sprzezong z obowiazku zda-
wania egzaminu dsmoklasisty oraz ustalenie, Ze uczniowie z niepetnosprawnoscia
intelektualng umiarkowanego i znacznego stopnia do tego egzaminu nie musza
wcale przystepowac (Rozporzadzenie MEN z dnia 1 sierpnia 2017 r. w sprawie
szczegdtowych warunkow...),

- obligatoryjne przyznanie kazdemu uczniowi dodatkowych dwodch, szes¢dziesig-
ciominutowych godzin zaje¢ rewalidacyjnych usprawniajacych stabsze funkcje
i deficyty rozwojowe (Rozporzadzenie MEN z dnia 17 marca 2017 r. w sprawie
szczegdlowej organizacji...; Rozporzadzenie MEN z dnia 28 marca 2017 r. w sprawie
ramowych planéw nauczania...).

Wiszystkie wymienione dostosowania/ufatwienia sg niewatpliwie odzwierciedleniem
tzw. dyskryminacji pozytywnej (uprzywilejowaniu wyréwnawczemu), ktdra oznacza

odmienne traktowanie podmiotéw istotnie do siebie podobnych w celu eliminowania rzeczywi-
$cie zachodzacych nieréwnoéci, lecz nieréwnosci rozumianych nie jako posiadanie roznych praw
i obowigzkow, ale jako dysponowanie nieréwnymi zasobami do korzystania z tych samych praw
i obowigzkéw. Eliminacja tych nieréwnosci nastepuje za pomocg srodkéw prawnych w postaci
przyznawania dodatkowych praw lub zwolnienia z niektérych obowigzkow (Nowak, 2019, s. 129).

Pozytywna dyskryminacja jest waznym elementem normalizacji Zycia 0séb z niepel-
nosprawnoscia, pozwala bowiem ,,przeciwdziala¢ ich naznaczaniu stygmatem niepet-
nosprawnosci, odrzuceniu i segregacji, dyskryminacji, marginalizacji i wykluczaniu,
dajgc im mozliwos¢ funkcjonowania bez wyraznych zakldcen i ograniczen rozwoju”
(Nowak, 2019, s. 129-130). A o to nam przeciez chodzi.

Stabe strony

Jako stabg strone zwigzang z edukacjg wilaczajaca Nauczyciele uznali zbyt mata
liczbe¢ zaje¢ specjalistycznych i terapeutycznych dostepnych
dla kazdego ucznia z niepelnosprawnoscig. Doprecyzowujac, przyznali, Ze oprocz
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zajec rewalidacyjnych, uczniowie z niepelnosprawnosciami powinni mie¢ mozliwos¢
korzystania z nieograniczonej liczby zaje¢ dodatkowych réznego typu, szczegélnie
w formie indywidualnej, tj. w diadzie: specjalista — uczen. Chcieliby, aby kazdy uczen
mogl uczeszczad na zajecia usprawniajace, korygujace, wyréwnujace braki, stymulujace
zgodnie ze swoimi faktycznymi potrzebami. Kto jednak te potrzeby mialtby okresli¢
najbardziej obiektywnie, jezeli zarowno nauczycie, jak i rodzice chcg, aby tych zaje¢
byto jak najwigcej? W tym momencie nasuwaja sie dwie refleksje. Pierwsza dotyczy
tego, ze nadal jeszcze tkwimy w tzw. wizji terapeutycznej (Mucek, 2000) (w odréznieniu
od wizji opartej na rzecznictwie i wizji spotecznej). Odzwierciedleniem tej wizji jest
przekonanie, ze im wiecej zaje¢ o charakterze ,,naprawczym’, tym lepiej. Czy jednak
rzeczywiscie od mozliwosci bardzo intensywnego i szeroko rozumianego usprawniania
zalezy jakos$¢ wlgczenia uczniow z niepelnosprawnosciami do szkoty ogélnodostepne;j?

Druga refleksja odnosi si¢ do wystepowania u uczniéw z niepelnosprawnoscia, ale
nie tylko, zjawiska zwanego przecigzeniem. Przyczyna przecigzenia jest ,,praca’ ucznia
powyzej dziesieciu godzin dziennie (dotyczy zaréwno nauki w szkole, odrabiania
prac domowych, jak i terapii realizowanej w placéwce o$wiatowej oraz dodatkowo
prywatnie poza nig), zbyt duza ilos¢ nowych informacji przekazywanych w krotkich
jednostkach czasowych (podczas kazdych zajec lekcyjnych), zbyt wysoko postawiona
poprzeczka przez nauczycieli, rodzicdw, a w koncu i przez same dziecko (jako konse-
kwencja niewlasciwie dostosowanych wymagan edukacyjnych). Obiektywnie objawami
przecigzenia mogg by¢ dodatkowe dysfunkcje w zakresie spostrzegania, koordynacji,
uwagi i koncentracji, myslenia, motywacji do nauki. Uczen przecigzony, to uczen
chronicznie zmeczony, ktéremu zaczynaja dokuczac objawy somatyczne, odmawiajacy
uczeszczania do szkoly, czesto tez prezentujacy zachowania spotecznie nieakceptowane
(Golubiew-Konieczna, 2016, s. 178). A to na pewno nie pomaga w funkcjonowaniu
wsrod pelnosprawnych, zdrowych rowiesnikow.

Wirod stabych stron edukacji wlaczajacej Nauczyciele wyrdznili takze relacje
réwiesnicze pomig¢dzy uczniami pelnosprawnymi a ucznia-
mi z niepelnosprawnos$ciami, co niestety bardzo zle §wiadczy o samym
procesie wlaczania w ogéle. W latach 90. XX wieku niezyjaca juz dzi$ profesor
Aleksandra Maciarz prowadzita razem ze swoimi wspoipracownikami z Uniwersytetu
Zielonogorskiego badania tzw. spolecznej integracji (Maciarz, 1999). Wyniki jedno-
znacznie pokazaly, ze nie wystarczy zapewnic¢ wylacznie wspélnej, fizycznej przestrzeni
szkolnej mniej i bardziej sprawnym réwiesnikom - co nazwala ,integracja pozorng”
Jak pisata A. Maciarz:

Proces spotecznej integracji dzieci wymaga dwukierunkowych oddziatywan wychowawczych,

tj. oddziatywan rozwijajacych i wzmacniajacych pozytywny stosunek i zachowanie si¢ dzieci
pelnosprawnych wobec niepetnosprawnych rowiesnikoéw; oraz oddzialywan wzmacniajacych
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poczucie wartosci u dzieci niepetnosprawnych, a takze ich motywacje i umiejetnosci nawiazy-
wania i utrzymywania kontaktow z innymi dzie¢mi (Maciarz, 1999, s. 38).

Dwadzie$cia lat pdzniej Iwona Chrzanowska, réwniez na podstawie badan, pisze, ze

uczniowie z niepelnosprawno$ciami doswiadczaja nietolerancji rowiesniczej, wynika-

jacej z odmiennego zachowania sie, odbiegajacego od przyjetego wzorca, widocznego

w sytuacjach szkolnych i relacjach kolezenskich (Chrzanowska, 2019, s. 86). Uczniowie

z niepelnosprawnosciami sg czesto odrzucani i izolowani w relacjach spotecznych, co

wywoluje ich samotnos¢. Ich pozycja spoleczna jest istotnie nizsza niz pozostatych

ucznidw, takze nizsza jest ich atrakacyjno$¢ jako towarzysza do zabawy czy wspoéldziata-
nia (Chrzanowska, 2019, s. 87). Czeéciej niz inni, uczniowie z niepetnosprawno$ciami,

a szczegodlnie z niepelnosprawnoscig intelektualna, moga sta¢ si¢ ofiarami ,,bullyingu

relacyjnego’, czyli dreczenia rdwie$niczego poprzez ignorowanie i namawianie do tego

innych, plotkowanie, o$mieszanie, wy$Smiewanie (Chrzanowska, 2019, s. 91). Tu nie-
watpliwie znaczaca jest rola nauczycieli - wszystkich, a szczegolnie wychowawcy klasy.

Jacek Pyzalski przekazuje nauczycielom kilka cennych rad odnosnie do pedagogicznych

oddziatywan, ktdre majg pozytywne przelozenie na relacje rowiesnicze, a sg to:

- badz wzorem - dzieci poznajg wiele rzeczy poprzez obserwacje. Jezeli wzgledem
uczniéw z niepetnosprawnosciami nauczyciel jest peten obaw i niepewnosci, jego
reakcje sg naznaczone negatywnymi emocjami i bezradno$cig, a zachowania ucznia
odbierane jako wrogie, to podobne postawy prezentowac beda pozostali uczniowie.
I odwrotnie: ,,Im cze$ciej uczniowie beda obserwowac pozytywne, petne szacunku
podejscie swojego nauczyciela wobec ucznidéw ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi, tym wigksze bedzie prawdopodobienstwo, ze sami beda zachowywac sie
podobnie” (Pyzalski, 2019, s. 222);

- wspdlpracuj z rodzicami ucznidéw petnosprawnych - dzieci przejmujg postawy osob
znaczacych. ,,Istotne jest podejmowanie wyprzedzajaco dziatan informacyjnych
w sprawie specjalnych potrzeb uczniéw w zespotach klasowych, ale takze w zakresie
tego, co robi¢, jesli do rodzicéw dotrg wiadomosci o pojawiajacych sie sytuacjach
nekania lub problemach interpersonalnych dotyczacych relacji pomiedzy dzie¢mi”
(Pyzalski, 2019, 5. 222);

- organizyj sesje edukacyjne na temat specyfiki specjalnych potrzeb - wiele proble-
moéw wynika z faktu, ze rowiesnicy nie rozumiejg pewnych ograniczen dotyczacych
uczniéw z niepetnosprawnos$ciami. Dobrym rozwigzaniem sg wiec tzw. sesje uswia-
damiania o niepelnosprawnosci. ,Wazne jest, aby byly one dostosowane do wieku
uczestnikdw i koncentrowaly sie na przekazywaniu konkretnych, praktycznych
porad, dotyczacych choc¢by zachowania si¢ w codziennych sytuacjach (np. kiedy
mowisz do kolegi, ktdry stabo styszy, musisz stana¢ naprzeciwko niego, zeby cig
widzial)” (Pyzalski, 2019, s. 223);
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- stwarzaj okazje do codziennej interakcji i wspdlpracy - chodzi o dzialania i sytuacje,
gdy kazdy z uczniéw w klasie ma okazje do aktywnego przebywania i wspotpracy
z uczniem z niepetnosprawnoscia. ,Wsrdd rozwigzan w tym zakresie wymieni¢
mozna: przesadzanie uczniow w tawkach, by kazdy z kazdym mogt dzieli¢ wspdlna
przestrzen, tworzenie zespotow, w ktérych dzieci wykonujg razem okreslone zada-
nia lub organizowanie zabaw polegajacych na tym, Ze uczniowie robig co$ na rzecz
osoby, ktorg wylosowaly” (Pyzalski, 2019, s. 224);

- pracuj z uczniem z niepelnosprawnoscig — pomocne mogg by¢ dzialania eduka-
cyjne lub doradcze wspierajace dziecko. ,,Praca w tym zakresie moze dotyczy¢ np.
korygowania sposobu wspotpracy dziecka z rowiesnikami (np. podczas zapraszania
do zabawy), jego reakcji na zaczepki i konflikty, a takze zachecania go do poszuki-
wania wsparcia dorostych, gdy nie umie samodzielnie rozwigza¢ pojawiajacych sie
problemdw (przy zalozeniu, ze pomagaja oni tylko w takim stopniu, w jakim jest
to niezbedne)” (Pyzalski, 2019, s. 226).

Wspdltpraca z rodzicami uczniéw z niepelnosprawnoscia od zawsze
stanowila problem dla Nauczycieli i tak jest do tej pory. W 2004 roku Anna Florek
przeprowadzila badanie ankietowe wsréd wychowawcow, ktorzy w grupie/klasie
mieli dziecko z niepelnosprawnos$cig. Zadaniem nauczycieli byto wymienienie kilku
cech charakteryzujacych rodzicow, a nastepnie zaznaczenie, ktdre z nich uznaja za
pozytywne, a ktdre za negatywne. Na podstawie wynikéw badan mozna wnioskowac,
ze hasto: ,,rodzice mojego ucznia’, wywotywalo wigcej emocji negatywnych, niz pozy-
tywnych. Reasumujac: wychowawcy czesciej réznicowali u rodzicow cechy negatywne,
niz pozytywne (okreslali rodzicéw jako niewydolnych, wojujacych, wystraszonych);
pozytywnie postrzegali tych rodzicéw, ktorych okreslali jako bezproblemowych (mi-
tych, sympatycznych); twierdzili, ze u rodzicéw dominuje postawa agresywna w bardzo
rézny sposoéb demonstrowana; a agresywne, roszczeniowe i klétliwe, a takze bierne
zachowania rodzicéw nie zachecajg do kontaktéw (Florek, 2004, s. 63, 64). Aktualnie,
ubogacajac ten negatywny obraz rodzicéw, Nauczyciele podkreslaja ich znajomo$¢
prawa oswiatowego i duza odwage sktadania skarg na szkoly do kuratoriéw os$wiaty,
organéw prowadzacych i rzecznika praw dziecka. Jednak wspoétpraca nauczycieli
z rodzicami jest niezbedna, by jak najpelniej wesprze¢ edukacje i rozwoj uczniow
z niepelnosprawnoscia. Nalezy podkresla¢, ze nie polega ona na spetnianiu oczekiwan
jednych wobec drugich, ale na wspolnym poszukiwaniu rozwigzan (Szczepkowska,
2019, s. 4). Katarzyna Szczepkowska uwaza, ze u podloza opisywanej wspolpracy leza:
wzajemna i sprawna wymiana informacji (w zakresie wzajemnych oczekiwan, sposo-
bow przeplywu informacji, zasad wspétpracy, okreslaniu wspolnych celow), wspdlne
dzialania i wzajemna pomoc, utrzymanie partnerskich relacji (akceptacji drugiej osoby
taka, jaka ona jest, wzajemne zaufanie, wymiana dobr: zZyczliwos¢ i wspélne dzielenie
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sukcesow i porazek) (Szczepkowska, 2019, s. 9-13). Beata Rola proponuje nastepujace

zmiany w szkolach, aby wspolpraca na polu nauczyciele - rodzice byla nie tylko jak

najlepsza, ale czasami w ogole mozliwa (Rola, 2019, s. 260-262):

»pokaj rodzicielski’, czyli state miejsce spotkan nauczycieli i rodzicow, ktory stuzy
budowaniu komfortowej atmosfery rozmow,

- dni otwarte szkoly, w ktorych rodzice, bez kontroli nauczycieli, mogg przemieszczaé
sie po szkole, co przyczynia sie do ich poczucia, ze nie s jedynie go$¢mi, ale takze
gospodarzami,

- zajecia otwarte umozliwiajgce obserwacje ich pociech wséréd petnosprawnych ro-
wie$nikow, co stuzy weryfikacji wiedzy i umiejetnosci ich dziecka,

- spotkania z udzialem eksperta, w postaci zewnetrznego specjalisty, ktéry odpowie
na problemy rodzicéw, zgodnie jednak z ich zapotrzebowaniem,

- wizyta domowa, dobra do nawigzania blizszych relacji i dajaca mozliwos¢ zasie-
gniecia dodatkowych informacji o dziecku, a takze poznanie innych cztonkéw jego
rodziny,

- rozmowy telefoniczne, kontakt mailowy, ale takze listy, dyplomy, pisma pochwalne
wysylane do rodzicéw, wplywajace z jednej strony na ich poczucie dumy i spokoju,
z drugiej za$ na zwiekszenie zaufania do szkoty,

- wymiana informacji podczas spotkania w triadzie: nauczyciel, rodzic, dziecko, czyli
rozmowy o sprawach uczniéw w obecnos$ci samych zainteresowanych, a stuzace
wyrabianiu u wszystkich uczestnikéw poczucia sprawstwa,

- organizowanie zewnetrznych grup wsparcia dla rodzicéw bez udziatu pracownikéw
szkoty, zeby zapewni¢ im wiekszy spokdj wewnetrzny,

- udzial w uroczystosciach szkolnych i klasowych, aby mogli lepiej pozna¢ wszystkich
ucznidw i atmosfere¢ panujaca w zespole,

- zadawanie prac domowych w taki sposéb, aby uczen z niepelnosprawnoscia odrobit
je w miare samodzielnie i zeby bylo widac, Ze to nauczyciel od poczatku do konca
jest osobg decydujaca o sposobie nauczania i uczenia si¢ dziecka, a rodzic jest tylko
osobg wspierajacg te procesy.

Szanse

Niewatpliwie szansg jest zapewnienie Nauczycielom,zaréwno tym
juz pracujgcym,jak i przysztym,zdobywania nowej wiedzy
i umiejetno$ci niezbednych do pracy z uczniami z niepelno-
sprawnos$ciami,a takze z zespolem klasowym o charakterze
zroznicowanym. Wlasciwe ksztalcenie i doskonalenie nauczycieli sg uwazane
za podstawowe czynniki warunkujgce powodzenie edukacji wlaczajacej. ,Wszyscy
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nauczyciele powinni rozwija¢ swoje umiejetnosci tak, by moc wyjs¢ naprzeciw zréz-

nicowanym potrzebom kazdego ucznia. Na kazdym etapie ksztalcenia — zaréwno

poczatkowym, jak i pdZniejszym - nauczyciele powinni nabywa¢ umiejetnosci, wiedze

i zrozumienie, ktore pozwola im skutecznie radzi¢ sobie z szerokim wachlarzem po-

trzeb uczniow” (Piec kluczowych przestan..., 2014, s. 17). Badania Europejskiej Agencji

ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji Wtaczajacej® wskazuja na istnienie czterech grup
czynnikéw o kluczowym charakterze dla efektywnosci pracy nauczycieli w edukacji
wlaczajacej. Sa to:

- postawa wobec samej idei edukacji wlaczajacej — wazne, aby byla pozytywna, by
nauczyciele byli przekonanie, ze ,,Jworzenie warunkow pozwalajacych z powodze-
niem wiacza¢ do gtéwnego nurtu edukacyjnego uczniéw ze specjalnymi potrzebami
przynosi korzysci wszystkim uczacym si¢” (Piec kluczowych przestan.. ., 2014, s. 12);

- przekonanie na temat istoty niepelnosprawnosci — wazne, by nauczyciele byli prze-
konani, Ze niepelnosprawno$¢ ma charakter ,,interwencjonistyczny” i koncentrowali
sie na szukaniu optymalnych sposoboéw nauczania (w odréznieniu do charakteru
»patogenicznego’, przy ktorym nauczyciele skupiaja si¢ na ograniczeniach uczniow
w przyswajaniu przez nich wiedzy);

- poczucie samoskutecznosci w pracy z heterogenicznymi grupami uczniow — waz-
ne, by nauczyciele mieli w sobie przekonanie, ze poradza sobie, pracujac z grupa
réwiesniczg ztozong z uczniéw bez niepelnosprawnosci i z niepelnosprawnoscia
(Chrzanowska, 2019, s. 59-61);

- posiadanie umiej¢tnosci metodyczno-organizacyjnych — wazne, by nauczyciele po-
trafili w swojej codziennej pracy na zajeciach lekcyjnych w grupach zréznicowanych
wykorzystywa¢ nastepujace strategie: udzielanie uczniom czestych i wyczerpujacych
informacji zwrotnych, stosowanie metod opartych na wspélpracy i wspétdziataniu,
ustrukturyzowanie prezentacji materialu programowego, umiejetne stosowanie
technologii informatycznych do upogladowienia materiatu, efektywne zagospo-
darowanie czasu lekcji (Chrzanowska, 2019, s. 59-61).

Konkludujac ten watek, nalezy powiedzie¢, ze studia podyplomowe z zakresu pe-
dagogiki specjalnej (cho¢ pod réznymi nazwami) sg bardzo popularne - prawie kazda
szkota wyzsza o charakterze humanistycznym i spotecznym, i nie tylko, je prowadzi.
Stuchaczami coraz czeéciej sg nauczycieli przedmiotowi, pracujacy wlasnie w szkotach
ogolnodostepnych. Takze, juz od roku akademickiego 2019/2020 programy studiow
dziennych, zaocznych i podyplomowych z zakresu pedagogiki specjalnej sa uzupelniane

* Europejska Agencja ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji Wlaczajacej jest niezalezng i samorza-
dowg organizacja wspierang przez kraje cztonkowskie Agencji oraz instytucje europejskie (Komisje
i Parlament Europejski). Biuro Agencji znajduje si¢ w Brukseli.
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o przedmiot dotyczacy edukacji wlaczajacej, prowadzony zaréwno w formie wyktadow,
jaki ¢wiczen. Majac te informacje i osobiste doswiadczenia, Nauczyciele uznali, ze
mozliwos$¢ nabywania przez nich wiedzy na temat potrzeb uczniéw z niepelnospraw-
noéciami oraz umiejetnosci pracy z nimi w réznych formach i réznymi metodami,
a takze popularyzacja idei wlaczajacych na studiach pedagogicznych i innych kursach
czy szkoleniach jest szansg dla budowania wspolnej edukacji.

Niewatpliwie szansa dla rozwoju i jakosci edukacji wiaczajacej jest doskonalenie
przez Nauczycielipracy zespolowej. W dobie toczacych si¢ reform oswiato-
wych w 2010 roku MEN natozyto na dyrektoréw szkodt, takze ogdlnodostepnych,
obowiazek powolywania zespoléw ds. specjalnych potrzeb w celu planowania, moni-
torowania i wspierania uczniéw z niepetnosprawnosciami (cho¢ nie tylko dla nich)
(Rozporzadzenie MEN z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie warunkéw organizowa-
nia ksztalcenia, wychowania...). Do zadan tych zespoléw nalezalo ustalenie zakresu,
w jakim uczen wymaga pomocy psychologiczno- pedagogicznej, ze wzgledu na swoje
indywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne oraz mozliwosci psychofizyczne,
okreslenie zalecanych dla niego form, sposobow, metod pracy oraz okresu udzielanej
pomocy z uwzglednieniem zalecen zawartych w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia
specjalnego. Dla kazdego ucznia z niepetlnosprawnoscig wspomniany zespol zostat
zobligowany do opracowania Indywidualnego Programu Edukacyjno-Terapeutycznego,
czyli IPET-u. IPET mial by¢ konstruowany przez wszystkich nauczycieli uczacych
danego ucznia, a takze osoby odpowiedzialne za organizacje w szkole pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej (pedagoga szkolnego, psychologa, logopede, pedagoga
specjalnego i innych). Kazdy zesp6t miat swojego koordynatora odpowiedzialnego za
organizacje spotkan, w ktorych mogli bra¢ udziat takze rodzice oraz przedstawiciele
poradni psychologiczno-pedagogicznych i osrodkéw doskonalenia nauczycieli jako
placowek niosacych tzw. wsparcie merytoryczne. Zespoly te rozpoczely swoja dzialal-
no$¢ z pewnymi problemami, z jednej strony ze wzgledu na rozbudowang konstrukeje
IPET-u, z drugiej za$ z powodu konieczno$ci zbierania si¢ wszystkich wymienionych
0s6b w jednym miejscu i czasie, co bylo bardzo trudno zsynchronizowac¢. Takze ich
wspolna praca, czesto w bardzo juz duzej grupie (im klasa starsza, tym wiecej przed-
miotdéw i wiecej prowadzacych je nauczycieli), okazala si¢ zwyczajnie niemozliwa.
Aktualnie, po zmianach w przepisach prawa o$wiatowego (Rozporzadzenie MEN
z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania)
(przede wszystkim w pracach tych zespotu udzial biorg juz tylko wybrani nauczyciele
i specjalisci) oraz po ,,nabraniu wprawy” w konstruowaniu IPET-u (cho¢ dodatkowo
zespol konstruuje dla kazdego ucznia z niepetnosprawnoscig takze wielospecjalistyczna
ocene jego funkcjonowania) podejscie Nauczycieli do pracy zespolowej wyraznie si¢
zmienia. Juz nie protestujg, a nawet coraz czesciej zapraszaja na spotkania zespotow
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zar6wno rodzicow, jak i innych specjalistow z zewnatrz. A praca zespotowa nauczycieli
ma istotne znaczenie, dlatego ze:
- umozliwia przeprowadzenie dobrej diagnozy funkcjonalnej ucznia, ktora

[...] daje mozliwo$¢ wieloaspektowego rozpoznania przyczyn zakldcent w harmonijnym przebie-
gu rozwoju dziecka/ucznia, pozwalajac na jednoczesne uwzglednianie czynnikéw biologicznych
iuwarunkowan spofecznych, a zwlaszcza na dostrzeganie zjawisk wynikajacych z ich wzajemnych
oddziatywan, ktérych konsekwencjg sg - trudne do uchwycenia - powiklania przyczynowo-
-skutkowe prowadzace do zaburzen w uczeniu si¢ i rozwoju osobowosci. Trafne rozpoznanie
tych powiklan stanowi gtéwne zadanie diagnozy [funkcjonalnej] zmierzajacej do okreslenia
specjalnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych dziecka/ucznia w sposdb umozliwiajacy
poszukiwanie wlasciwych rozwigzan zaradczych (Krakowiak, 2017, s. 12);

- powoduje, zZe nauczyciel - wychowawca klasy lub pedagog specjalny nie ma poczu-
cia, ze z problemem uczniéw z niepelnosprawnoscia pozostaje sam. Bycie cze$cig
zespolu zapobiega poczuciu odczuwania nadmiernej odpowiedzialnosci za wyniki
nauczania ucznidéw oraz ich postepy rozwojowe. Praca w zespole pozwala na dziele-
nie sie pomystami, gdyz kazdy z jego cztonkow widzi ucznia jednak troche inaczej
(szczegolnie rodzice czy przedstawiciele poradni psychologiczno-pedagogicznej,
ktorzy znaja jego funkcjonowanie na ,,innym terenie” niz szkota) oraz niesienie sobie
nawzajem wsparcia w tej trudnej pracy (Gotubiew-Konieczna, 2015, s. 124-127).
Oczywiscie kazdy zespdt musi wypracowaé sobie swéj model organizacyjny,

czyli wlasny styl, wykorzystujac rozwigzania charakterystyczne dla réznych modeli

teoretycznych, np: multidyscyplinarnego (gdzie kazdy cztonek zespotu zajmuje sie
swoimi wlasnymi zadaniami zwigzanymi ze swoja dyscypling pracy zawodowej),
interdyscyplinarnego (kazdy cztonek zespolu odpowiada za realizacj¢ swojej czesci
pracy z dzieckiem, ale jednoczes$nie bierze udzial w tzw. czg¢dciach wspoélnych), czy tez
transdyscyplinarnego (kazdy czlonek zespotu przyjmuje wszystkie zalozenia wspdlnego
dzialania) (Trochimiak, 2010, s. 57). Opisany styl zalezy od specyfiki pracy calej szkoty.

Nalezy jednak pamietaé, by forma organizacji pracy zespotu nie miata negatywnego

wplywu na jako$¢ udzielanego uczniowi wsparcia (Trochimiak, 2010, s. 58).
Zdaniem Nauczycieli szansa na poprawe sytuacji edukacyjnej uczniéw z niepelno-

sprawnosciami w szkotach ogoélnodostepnych to takze ustawiczne doposazanie

ich w specjalistyczne pomoce dydaktyczne oraz odpowied-
nio dostosowane podreczniki i zeszyty ¢wiczen. Dostosowanie
procesu ksztalcenia wymaga odpowiedniego doboru materiatéw edukacyjnych i ich
réznych form. Na zakup podrecznikéw, materiatéw edukacyjnych i ¢wiczeniowych
dostosowanych do potrzeb uczniéow z niepelnosprawnosciami sg przeznaczone zwigk-
szone $rodki finansowe w ramach tzw. dotacji celowej (Ustawa z dnia 27 pazdziernika
2017 r. o finansowaniu zadan os$wiatowych, Dz.U. z 2020 1, poz. 17 i 278). Pracujac
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z uczniami niewidzacymi, stabowidzacymi i niestyszacymi oraz z niepelnosprawnoscia
intelektualna, nauczyciele moga juz korzystac z bezptatnych podrecznikéw oraz ksigzek
pomocniczych przygotowanych na zlecenie MEN (bit.ly/2Wrsp38). Na stronie interne-
towej MEN 10 lipca 2020 roku pojawila si¢ ponadto informacja o Rzadowym programie
pomocy uczniom niepelnosprawnym w formie dofinansowania zakupu podrecznikéw,
materialéw edukacyjnych i materialéw ¢wiczeniowych w latach 2020-2022, koordy-
nowanym przez Minister Edukacji Narodowej. Decydenci moja bowiem §wiadomos¢,
ze pomoc w formie dofinansowania zakupu podrecznikéw, materialéw edukacyjnych
i materiatow ¢wiczeniowych jest jedng z form realizacji zadania wyrownywania szans
edukacyjnych, podnoszenia jako$ci ksztalcenia uczniéw niepetnosprawnych, a w kon-
sekwencji zwiekszania ich szans edukacyjnych. W latach 2020-2022 programem beda
objeci uczniowie stabowidzacy, niestyszacy, stabostyszacy, z niepelnosprawnoscia
ruchowa, w tym z afazja, z autyzmem, w tym z zespotem Aspergera, z niepelnospraw-
noscia intelektualng w stopniu lekkim, umiarkowanym i znacznym oraz uczniowie
z niepelnosprawnosciami sprzezonymi (w przypadku gdy sa to niepelnosprawnosci
spo$rod wyzej wymienionych), posiadajacy orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjal-
nego. Na realizacje programu w latach 2020-2022 zaplanowano acznie 54 mln zt - po
18 mln zt w kazdym roku, ze $srodkéw rezerwy celowej budzetu panstwa. Wedlug kal-
kulacji MEN w latach 2020-2022 pomoc w ramach programu otrzyma okoto 131 520
uczniéow. W przypadku wzrostu liczby uczniéw uprawnionych do objecia programem
mozliwe bedzie zwigkszenie tej kwoty (Rozporzadzenie RM z dnia 26 czerwca 2020 r.
w sprawie szczegélowych warunkow udzielania pomocy uczniom niepelnosprawnym
w formie dofinansowania zakupu podrecznikéw, materialéw edukacyjnych i materiatow
¢wiczeniowych w latach 2020-2022, Dz.U. z 10 lipca 2020, poz. 1227).

Zagrozenia

Jako pierwsze ,,zagrozenie” dla budowania edukacji wlaczajacej wysokiej jakosci wy-
mieniane zostaly zbyt mate §rodki finansowe przeznaczane na bez-
posrednia prace z uczniem. Nauczyciele pracujacy w szkotach, w ktorych
uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi majg zapewniong duzg rézno-
rodno$¢ terapii i zajec¢ specjalistycznych twierdzg, ze dodatkowych funduszy mogloby
by¢ wiecej. Nauczyciele pracujacy w placdwkach oswiatowych, w ktorych w zasadzie
wszystkiego brakuje, twierdza, Ze na edukacje uczniéow z niepelnosprawnosciami
w szkolach ogdlnodostepnych nie ma wystarczajacych srodkéw. I nalezy bardzo po-
waznie podejs¢ do tego zagadnienia. W latach 90. XX wieku, gdy zaczely powstawac
pierwsze klasy integracyjne, a tym samym uczniowie z niepelnosprawnosciami zostali
oficjalnie ,wpuszczeni” do szkét ogélnodostepnych, do podzialu subwencji o§wiatowe;j
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wprowadzono odpowiednie wagi jako podstawe przekazywania srodkéw finansowych
na ich ksztalcenia poza szkotami i placéwkami specjalnymi. Do dzi$ na ucznia niepetno-
sprawnego (posiadajacego wazne orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego) kwota
subwencji o$wiatowej uzupelniana jest o dodatkowg kwote, stanowiacg wielokrotno$¢
stawki bazowej przypadajacej na kazdego ucznia. Ale obecnie te rozwigzania juz nie
wystarczaja. Wagi oparte na rodzaju niepelnosprawnosci nie gwarantujg wystarczajacej
kwoty na zaspokajanie potrzeb edukacyjnych i rozwojowych kazdego z ucznidw, ze
wzgledu na fakt, ze pomimo zdiagnozowanej tej samej niepelnosprawnosci w aspekcie
rodzaju i stopnia, potrzeby kazdego ucznia sg inne. Ponadto przepisy prawa oswiato-
wego s3 niestety skonstruowane w taki sposob, iz nie gwarantuja, ze cala przyznana
na ucznia niepelnosprawnego kwota trafi za dzieckiem do konkretnej szkoty, w ktérej
on sie uczy (cho¢ taka byta intencja ustawodawcy) — celowo$¢ subwencji konczy sie
bowiem na etapie jednostki samorzadu terytorialnego i stanowi jedno ze zrédet jego
dochodéw (Kubicki, 2016, s. 110-111).

Dyskusje nad zmianami finansowania specjalnych potrzeb dzieci i mlodziezy
w szkotach ogdlnodostepnych trwaja od dawna, w szczegdlnosci byly takze przed-
miotem pracy dwoch niezaleznych eksperckich komisji powotywanych przez MEN*.
Jednoczesnie powstawaly rozne koncepcje rozwigzan w tym zakresie, by kazdy uczen
mial realne szanse na optymalne zaspokajanie swoich potrzeb. I tak Pawel Kubicki
zaproponowal rozwigzanie, ktérego punktem wyjscia bytyby nadal dodatkowe wagi
subwencyjne przyznawane na danego ucznia, ale okreslane wedlug potrzeb, a nie
rodzaju niepelnosprawnosci. Zaproponowat wyliczanie dodatkowych kwot subwen-
cji sktadajacych sie z tzw. koszyka $wiadczen, czyli poziomu potrzebnego wsparcia.
Proponowanych koszykéw bytoby siedem, od pierwszego, gdzie uczen wymaga tylko
niewielkiego wsparcia i to najczesciej w jednym obszarze, a poza tym funkcjonuje
tak jak jego rowiesnik bez specjalnych potrzeb, az do ostatniego, gdy uczen wymaga
statego indywidualnego wsparcia dodatkowej osoby dorostej i dodatkowych zajeé
specjalistycznych®. Poglad o koniecznosci odejscia od finansowania rodzaju niepet-
nosprawnosci na rzecz finansowania potrzeb konkretnego dziecka prezentuje takze
Liliana Zientecka (Zientecka, 2019, s. 132-136). Proponuje wprowadzenie trzech
nowych instrumentéw finansowych tworzacych jednoczesnie dwie dzwignie edukacji

1 Zespot Ekspertow ds. Specjalnych Potrzeb Edukacyjnych oraz Poradnictwa powolany przez
Minister Katarzyne Hall w 2009 r. oraz Zesp6t ds. opracowania modelu ksztalcenia uczniow ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi powolany przez Minister Anne Zalewska w 2017 r. - obu tych
zespolow autorka niniejszego artykutu byla czlonkiem.

* P. Kubicki, Finansowanie ksztatcenia specjalnego i pomocy psychologiczno-pedagogicznej —
opracowanie przekazane przez Zespot ds. opracowania modelu ksztalcenia ucznidow ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi powotany przez Minister Anne Zalewska w 2017 r.
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wlaczajacej. Pierwsza dzwignia stanowilaby wsparcie dla szkdt wlaczajacych, ktora
gwarantowaltoby zatrudnianie specjalistow oraz zapewnianie uczniom dodatkowych
zaje¢ rewalidacyjnych. Wedtug niej ,,Najprostszym rozwigzaniem stuzacym osiggnieciu
takiego skutku prawnego w obowigzujacym modelu podziatu subwencji o§wiatowej
jest dodatkowa waga (instrument finansowy Nr 1), odpowiednio wyszacowana dla
typu szkoly i ustalonego dla niej standardu zatrudnienia specjalistow” (Zientecka,
2019, s. 133). Druga dzwignia dotyczytaby uczniéw o ztozonych potrzebach rozwo-
jowych i edukacyjnych, ktérych zaspokajanie wymaga dodatkowych dzialan szkoty.
Na wspomniang dzwignie sktadalyby sie kolejne dwa instrumenty finansowe - jako
dodatkowa waga odpowiadajaca poziomowi funkcjonowania ucznia, oszacowana na
podstawie liczby godzin koniecznego wsparcia dodatkowego nauczyciela (instrument
finansowy Nr 2) oraz jako dotacja celowa dla szkoly na sfinansowanie niezbednego
dostosowania przestrzeni szkolnej, w tym stanowiska pracy umozliwiajacego uczniowi
uczestniczenie w r6znego typu zajeciach (instrument finansowy Nr 3) (Zientecka, 2019,
s. 133, 134). Finansowanie specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniow w szkotach
ogolnodostepnych nadal pozostaje w fazie dyskus;ji.

Bardzo duzo obaw budzi takze propagowanie edukacji wiaczajacej
dla wszystkich uczniow,bez wzgledu na ich specjalne po-
trzeby edukacyjne. Zdaniem Nauczycieli nie ma takich mozliwosci, by do szkot
ogolnodostepnych chodzily dzieci i mtodziez z kazdym rodzajem niepelnosprawnosci
czy stopniem trudnosci rozwojowych. Argumenty, jakie padaly na potwierdzenie tej
tezy, to z jednej strony niemozno$¢ organizacji wspolnych zajec¢ lekcyjnych, nawet
z zapewnieniem dodatkowych osob czy zastosowaniem specjalistycznych metod,
z drugiej za$ — niewlasciwe i zbyt mate mozliwosci, by przygotowac tych uczniéw do
samodzielno$ci w ich doroslym zyciu. Takie podejécie wydaje si¢ zbiezne z prezen-
towanym juz w 1978 roku Raporcie Warnock, opracowanym dla brytyjskiego rzadu
(w ktérym po raz pierwszy zostato uzyte okreslnie ,,specjalne potrzeby edukacyjne”)
i propagujacym roézne niesegregacyjne formy ksztalcenia dla réznych grup dzieci
i mlodziezy. Pomimo widocznego dazenia do objecia jak najwigkszej liczby uczniow
naukg w szkotach ogdlnodostepnych, z zapewnieniem im oczywiscie odpowiedniego
do ich indywidualnych potrzeb i mozliwosci wsparcia, wyodrebniono trzy grupy, ktére
mimo wszystko wymagaja ksztalcenia w placéwkach specjalnych, a sg to:

- dzieci i mlodziez z cigzkimi i sprzezonymi niepelnosprawnosciami narzadow
zmystow i niepelnosprawne intelektualnie, ktore wymagaja specjalnych urzadzen

i metod pracy, ktorych zastosowanie nie jest mozliwe w szkole ogélnodostepnej;
- dzieciimlodziez z powaznymi zaburzeniami emocjonalnym i w zachowaniu, kto-

re maja bardzo duze trudnoéci w budowaniu relacji z innymi osobami i ktérych
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zachowania, ekstremalne i nieprzewidywalne, zaktocaja w sposéb istotny prace

uczniéow w szkole ogolnodostepnej lub wrecz hamujg ich postepy edukacyjne;

- dzieciimlodziez z mniej powaznymi niepelnosprawno$ciami, czesto sprze¢zonymi,
ktore mimo specjalnego wsparcia nie osiggaja zakladanych postepow rozwojowych,

ale rokuja ich uzyskanie w szkole specjalnej (Olechowska, 2016, s. 25, 26).

W ocenie wielu Nauczycieli dla uczniéow o opisanych wyzej trudnosciach juz sam
pobyt w szkole ogdlnodostepnej i przebywanie na zajeciach lekcyjnych razem z pel-
nosprawnymi réwiesnikami jest zaréwno ,,strata czasu’, jak i przyczyna dodatkowych
»trudnosci adaptacyjnych i wychowawczych’, co czesto wyrazaja poprzez swoje spo-
tecznie nieakceptowane zachowania. Dlatego tez wazne jest, by w naszym kraju nadal
w systemie o$wiaty obecne byly takze placowki specjalne.

Od lat burzliwa dyskusja toczy si¢ takze o tzw. podstawe programowg
ksztalcenia ogdlnego, zdaniem Nauczycieli przeladowang tresciami zupelnie
nieprzydatnymi w dorostym zZyciu, ale za to obfitujaca w wiele szczegétow wymaga-
jacych mechanicznego ich zapamietania — wlasnie aktualnie obowigzujgca podstawa
programowa uznana zostala przez Nauczycieli jako kolejne zagrozenie dla edukacji
wlaczajacej. Nauczyciele klas ogdlnodostepnych podwazaja zasadnos¢ tozsamej pod-
stawy programowej dla uczniéw intelektualnie sprawnych i tych z niepelnosprawnoscia
w stopniu lekkim, mimo Ze przepisy prawa oswiatowego zaktadaja dostosowywanie
programdw nauczania do potrzeb i mozliwosci kazdego z uczniéw (Rozporzadzenie
MEN z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowe;j...). Problemu nie
stanowig formy i metody pracy z takimi uczniami (nauczyciele sa w stanie dobrac je
i zastosowaé w odniesieniu do kazdego konkretnego ucznia), lecz tresci programowe.
System o$wiaty zapewnia dostosowanie wymienionych treéci, nie za$ ich zmniej-
szanie, modyfikowanie iloéci, rezygnacj¢ z tych mniej przydatnych w codziennym
funkcjonowaniu. W szkolnej praktyce wyglada to tak, ze Nauczyciele wielu uczniom
zmuszeni s3 ,,po cichu” odpusci¢ znajomos¢ pewnych tresci programowych, gdyz nie
sa w stanie ich opanowa¢ ze wzgledu na swoje rozwojowe dysfunkcje. Odpowiedzia
na opisane problemy wydaje si¢ tzw. uniwersalne projektowanie, o ktérym coraz
glo$niej mowi sie i na swiecie, i w Polsce®. Uczniowie powinni wigc realizowa¢ jeden
program, tak uniwersalny, by pozwalal wszystkim sie uczy¢, ale jednoczesnie byt tak
elastyczny, by zapewnial mozliwos¢ dokonywania réznorodnych wyboréw, kierunkow,

¢ Pojecie uniwersalnego projektowania z obszaru architektury na potrzeby edukacji przeniost
w 2000 roku Frank Bowe. Zgodnie z jego definicja uniwersalne projektowanie w edukacji zaklada
opracowywanie i przygotowywanie programoéw, materiatéw i szkolnego otoczenia w taki sposéb,
by z jednej strony mogty by¢ z fatwoscig uzywane przez szerokie spektrum uczniéw, a z drugiej
uwzglednia¢ indywidualne potrzeby kazdego z nich (Olechowska, 2016, s. 296).
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$ciezek, sposobow prezentowania tresci i innych (Olechowska, 2016, s. 298). Agnieszka
Olechowska zaproponowatla autorska redefinicje zasad uniwersalnego projektowania
w edukacji, ktdre brzmig nastepujaco: 1) zapewnienie wielu sposobdw konstruowania
wiedzy o sobie i o $wiecie przez ucznia - ,Zasada ta dotyczy przewidzenia, w jaki
sposdb réznymi zmystami i kanatami odbioru informacji uczen moze odkrywac swiat
i konstruowa¢ wlasng wiedz¢ o nim w danych warunkach spoteczno-kulturowych
iz uwzglednieniem indywidualnych potrzeb uczniéw z uszkodzeniem stuchu, wzroku,
specyficznymi trudnosciami w uczeniu sig, réznicami kulturowymi, zaburzeniami ko-
munikacji jezykowej itp.” (Olechowska, 2016, s. 299); 2) umozliwienie wielu sposobow
egzemplifikacji osobistej wiedzy uczniéw - ,,Niektérzy uczniowie z powodu swoich
indywidualnych cech nie sa w stanie sprawnie lub w ogoéle wypowiadac si¢ ustnie...,
dlatego podczas zajeé, w ktorych planowane jest prezentowanie sposobu konstruowa-
nia wiedzy przez poszczegélnych ucznidw, nalezy przewidzie¢ zréznicowane sposoby
udzielania odpowiedzi” (Olechowska, 2016, s. 299); 3) umozliwienie réznorodnych
form aktywnosci edukacyjnej uczniow — W trzeciej zasadzie chodzi o to, by uwzgled-
nia¢ w procesie nauczania/uczenia si¢ réznorodne preferencje uczniéw co do najlepiej
motywujacej ich formy uczenia si¢” (Olechowska, 2016, s. 300). Pytanie tylko, czy na
jedng wspolng podstawe programowa dla wszystkich uczniow, bez wzgledu na stopien
i rodzaj ich dysfunkcji, jeste$my juz gotowi?

Z realizacjg programdow nauczania nierozerwalnie zwigzane jest ocenianie,
co, zdaniem Nauczycieli, stanowi kolejng bariere we wlaczaniu uczniéw z niepetno-
sprawnoséciami do klas ogélnodostepnych. Ten problem szczegdlnie narasta od klasy
czwartej szkoly podstawowej, gdy postepy edukacyjne kazdego z ucznidw, oprécz
tych z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym i znacznym, sa
oceniane poprzez postawienie stopnia wyrazonego cyfra od 1 do 6. Przepisy prawa
o$wiatowego (Rozporzadzenie MEN z dnia 3 sierpnia 2017 r. w sprawie oceniania,
klasyfikowania...) nakazujg kazdemu uczniowi dostosowa¢ wymagania edukacyjne
do jego indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psy-
chofizycznych, ale zapis ten jest malo precyzyjny. Zenon Gajdzica uznaje ocenianie za
»szczegolny element zlozonej sytuacji metodycznej” (Gajdzica, 2011, s. 148), powodu-
jacy u nauczycieli uczacych bardzo zréznicowane grupy uczniéw znalezienie si¢ w tzw.
sytuacji wewnetrznego konfliktu (Gajdzica, 2011, s. 148-150). Gajdzica analizuje proces
oceniania uczniéw zwigzany z organizacja procesu ich ksztalcenia oraz ze zréznicowa-
nymi ich mozliwo$ciami. Podnosi nastepujace problemy zwigzane z: osobg oceniajaca
(czy ma ocenia¢ pedagog specjalny, czy nauczyciel przedmiotu, czy tez maja tej oceny
dokona¢ razem?), sceng sytuacji oceniania (czy ocena ma by¢ dokonana na ,,forum
klasy”, czy tez indywidualnie, poza nig?), zréznicowaniem kryteriéw oceniania (czy
ocena ma by¢ dokonana na podstawie kryterium obiektywnego odnoszacego si¢ do
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tzw. efektu koncowego, czy tez zgodnie z kryterium subiektywnym, bioragc pod uwage
wklad pracy i zaangazowanie ucznia) oraz z ujednolicaniem ocen (czy nalezy bra¢ pod
uwage identyczne kryteria oceniania obowigzujace wszystkich uczniow, czy tez stoso-
wac inne kryteria dla uczniéw o nizszych/mniejszych mozliwosciach intelektualnych)
(Gajdzica, 2011, s. 149). By¢ moze wyjsciem jest tzw. ocenianie ksztaltujace, ktére
Komitet Psychologii Polskiej Akademii Nauk uznat za prorozwojowe, gdyz dostarcza
dziecku informacji pomocnych w nauce, w odréznieniu od oceny wyrazanej stopniem,
stuzacej w gléwnej mierze do poréwnywania uczniéw pomiedzy sobg (Skrzypczak,
2017, s. 228, 229). I by¢ moze jedyna formg oceniania wszystkich uczniéw bedzie
ocena opisowa, niosaca cenne informacje zaréwno dla nauczyciela (moze by¢ pomoc-
na w dobieraniu trafnych i potrzebnych dla dzieci metod wspomagania ich rozwoju,
szczegdlnie w zakresie strategii uczenia si¢, pomocy w sytuacjach, gdy napotykaja na
trudnoéci w procesie swojej edukacji, rozwijania ich zdolnoéci i talentéw), jak i dla
ucznia (takze tego ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, gdyz moze mie¢ wplyw
na usprawnianie jego procesow edukacyjnych i rozwoju umiejetnosci spotecznych,
uczyc¢ si¢ samooceny i brania odpowiedzialnosci za wlasny rozwoj) (Skrzypczak, 2017,
s. 229, 234). Ale tez na pewno bedzie czasochtonna dla nauczycieli, czego oni, jako
kolejny aspekt zwigzany z tzw. biurokratyczng strong swojej pracy, chcieliby unikna¢.

Zakonczenie

Zaprezentowane wyniki analizy SWOT edukacji wiaczajacej najpewniej nie uwzgled-
niajg wszystkich jej aspektow. Nauczyciele nie odniedli si¢ np. do problematyki tzw.
funkcjonowania klasy integracyjnej, mimo ze zagadnienie to bylo poruszane podczas
wyktadéw. Z propagowanej polityki edukacyjnej naszego panstwa nalezy wnioskowa,
ze ,Wspolna edukacja zostala uznana za forme najlepsza, najwlasciwsza, ta, do ktorej
nalezy dazy¢, by uczniowie niepetnosprawni mogli mie¢ poczucie, ze w pelni korzystaja
ze wszystkich przystugujacych im praw oraz, ze dzigki niej, nie jest stosowana zadna
forma dyskryminacji” (Gotubiew, 2016, s. 112). Klasy integracyjne (do pigciu uczniow
z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego, w tym do dwudziestu wszystkich
ucznidéw razem oraz pedagog specjalny zatrudniony w celu wspotorganizowania
w niej procesu ksztalcenia, Rozporzadzenie MEN z dnia 17 marca 2017 r. w sprawie
szczegOtowej organizacji...) spelnity niejako swoje zadanie, umozliwiajgc uczniom
z niepelnosprawnosciami zaistnienie w szkotach ogélnodostepnych oraz zaistnienie
tam pedagogdw specjalnych - jak juz wczesniej wspominatam. Czy wigc aktualnie klasy
integracyjne to mocna czy staba strona edukacji wlgczajacej, czy nadal jest szansa dla
ich funkcjonowania na terenie szkdt ogdélnodostepnych, czy tez stanowig zagrozenie
dla idei wiaczajacych? Aktualnie klasy integracyjne to nadal jedna z form edukacji
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wskazywana/zalecana dla uczniéw z niepelnosprawnoséciami, ale czy na dtugo? Na te
pytania w prezentowanej analizie SWOT nie uzyskano odpowiedzi, ale, by¢ moze, jest
to temat do dalszych badan i dyskusji.
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Wprowadzenie

Jeden model szkoty, jeden sposdb nauczania dla wszystkich powoduje, ze szkota nie jest dobra dla
nikogo. Koniczg si¢ czasy ,,masowego” ksztalcenia dzieci wedlug jednego programu [...]. Na dzi$
polskim szkotom w wigkszosci wcigz bardzo daleko do realizacji idei edukacji spersonalizowanej,
ktora sprowadza sie do tego, aby szkota podjeta wysitek dopasowania do zréznicowanych potrzeb
i predyspozycji ucznidw, a nie skupiala si¢ na dopasowaniu kazdego ucznia do oferowanego
modelu nauczania (Gospodarka oparta na wiedzy..., 2009, s. 223).

Dlatego tez, aby idea edukacji spersonalizowanej miata szanse zaistnie¢ w przestrzeni
szkoty ogélnodostepnej, powinny zaczaé decydowaé pewne jej sktadowe odnoszace
sie do: wielopoziomowego ksztalcenia opartego na fundamencie holistycznej diagno-
zy i obszarach gotowosci funkcjonalnej oraz dojrzewajacych procesach rozwojowych
dziecka. Jednak czy szkota podaza w kierunku osiagniecia tychze skladowych, pozostaje
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pytaniem wcigz otwartym i nasuwa kolejne, a wiec jakich zmian oczekuje wspdlczesna
szkota oraz czy ich wdrazanie i osiagniecie jest obecnie mozliwe?

Personalizacja edukacji
a odpowiedzialno$¢ za rozwoj

Personalizm za najwyzsze dobro uznaje czlowieka oraz podejmowanie wszelkich
dzialan zmierzajacych do przejecia przez niego odpowiedzialnosci za swoj rozwoj
i kierowanie nim — na drodze wlasnej aktywnosci. Personalizacja edukacji to stwarzanie
korzystnych warunkow wyzwalajacych potencjal dziecka w taki sposéb, aby rozwdj byt
jego dzietem i wynikiem wlasnego wysitku (Nowak, 2005). Dopelnieniem personalizacji
edukacji jest indywidualizacja drogi ksztalcenia, ktdrej gtéwnym celem jest wywotywa-
nie jako$ciowych zmian w potencjale poznawczym dziecka. Indywidualizacja wlitera-
turze przedmiotu jest rozpatrywana w kategorii idei oraz dziatan (Balachowicz, 2011).
Idei odnoszacej si¢ do elastycznego projektowania procesu edukacyjnego, w ktéorym
dzialaja podmioty edukacji — uczen i nauczyciel (Skrzetuska, 2011). Owo elastyczne
projektowanie jest ukierunkowane na ,,budowanie” indywidualnosci ucznia poprzez
ksztaltowanie takich kompetencji, ktdre umozliwig mu integracje siebie, autonomie,
tworzenie tozsamosci, udzial w interakcji spotecznej i komunikacyjnej oraz skuteczne
dziatanie (Batachowicz, 2013). Nauczyciel ,,doprowadza do rozwiazania zadania eta-
pami, dostarczajac wsparcia, podajac wlasciwe instrukeje, nie spieszy si¢ jednak i nie
skraca drogi rozumowania, nie doprowadza do zbyt po$piesznego uogdlniania. Daje
czas na myslenie, rozumowanie, wnioskowanie. Jego dziatanie i wspotprace z dzieckiem
cechuje czasowos¢, reagowanie w pore i dostrajanie sie do mozliwosci dziecka” (Filipiak,
2015, s. 20). Uznanie podmiotowosci dziecka prowadzi wlasnie do wspomnianego
»dostrojenia si¢” nauczyciela do dziecka — towarzyszenia mu w procesie zmian oraz
dostosowania przestrzeni edukacyjnej do jego mozliwosci (Skibska, 2019b).

Jednym z podstawowych sposobdw ,,dostrajania” jest ksztalcenie wielopoziomowe,
ktdre jest oparte na roznicowaniu tresci, poziomu trudnosci materiatu i procesu ucze-
nia sie, aby byly one odpowiednio dopasowane do mozliwoséci poznawczych kazdego
ucznia (Lewowicki, 1986). Ksztalcenie zréznicowane to elastyczny sposéb zorganizo-
wanego dostosowania nauczania i uczenia si¢ do aktualnego poziomu rozwoju uczniow
(Tomlison, 1999). Sens zréznicowania tkwi w organizacji procesu nauczania w taki
sposob, aby byl on spersonalizowany - ,,dobrany” indywidualnie do ucznia i umoz-
liwial mu nabywanie umiejetno$ci niezbednych w dorostym zyciu (Skibska, 2019a).

Zroznicowany odbior tresci wynika z roznic funkcjonalnych miedzy dzie¢mi (Dyrda,
2004). Problem zréznicowania w szczeg6lny sposob uwidacznia sie w trakcie ,,maso-
wego” nauczania, kiedy dziecko pomimo indywidualnych preferencji poznawczych
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musi ,,stawia¢ opdr” zbiorowym wymaganiom. ,,Musi” uczy¢ si¢ tych samych treéciito
w taki sam sposdb, pomimo ze mogloby osiaggnac to samo lub wiecej, ale na wlasnych
warunkach - korzystania z preferowanych drég poznania oraz utrwalania tresci i umie-
jetnosci w sposob dla niego poznawczo najodpowiedniejszy, by na ich fundamencie
wcigz budowac ,,nowe” jako$ciowe poznanie rzeczywistosci (Skibska, 2019b).

Takie podejscie wpisuje si¢ w personalizacje aktywno$ci poznawczej dziecka, by
umozliwi¢ mu optymalne wykorzystywanie potencjalu rozwojowego oraz jako$ciowe
nabywanie wiedzy, umiejetnosci i nowych doswiadczen poznawczych. Uzasadnienie
tego stanowiska znajdziemy w badaniach neuropsychologicznych - ,interakcje no-
wych informacji ze starym $ladem pamig¢ciowym i asocjacje nowego $ladu ze starym
ulatwiajg proces zapamietywania. [...] Aktywacja neuronéw nalezacych do nowego
$ladu pamigciowego przez silnie pobudzony stary §lad moze, na drodze heterosynap-
tycznej facylitacji, zwigkszy¢ pobudzenie w obwodach nalezacych do nowego $ladu”
(Kossut, 2012, s. 612). W zwiagzku z tym zréznicowane nauczanie podporzadkowane
dziecku, i to z wykorzystaniem preferowanego przez niego stylu uczenia sie, pozwala
mu na jako$ciowy udzial w procesie uczenia si¢. Prowadzone badania (Goldberg,
2014, s. 261-267) wskazujg, ze wykonywanie wzbogaconych ¢wiczen poznawczych
zwieksza tempo pojawiania si¢ nowych neuronéw w strukturach mézgowych, w tym
w korze przedczolowej (odpowiedzialnej za zfozone procesy decyzyjne) i hipokampie
(odpowiadajacym za procesy pamigciowe). Wynika z tego, ze aktywnos¢ poznawcza
stymuluje powstawanie lokalnych potgczen nerwowych i odpowiada za migracje
neuronéw do miejsc w réznych cze¢$ciach mozgu, gdzie petnia one okreslone funkgje.
Istotne jest, ze intensyfikacja i specyficzno$¢ aktywnosci poznawczej zwiekszaja liczbe
dlugich polgczen nerwowych, a to z kolei ma szczegdlne znaczenie dla ztozonych funk-
cji mézgowych bedacych rezultatem skomplikowanych interakeji miedzy neuronami
potozonymi lokalnie oraz w znacznej odleglosci. Im sie¢ takich polaczen jest gestsza,
tym wydolnos¢ sieci neuronalnej jest wigksza.

Chcac wiec zapewni¢ dziecku optymalny rozwoj, nalezy personalizowa¢ jego aktyw-
no$¢ poznawczy, by przyczyniala si¢ ona do zageszczenia polaczen nerwowych, ktére
odpowiadaja za jako$¢ jego aktywnos$ci umystowej. Rozwdj to takze uwzglednianie
w procesie edukacji wewnetrznego potencjalu jednostki, tzw. zasobéw osobistych
(schemat 1) — metazasobdw i zasobdw szczegotowych. Wérdd nich nalezy wymieni¢
poczucie zrozumiato$ci, zaradnosci i sensownosci (poczucie koherencji). Zrozumiato$¢
polega na tym, ze bodzce — no$niki informacji, pochodzace ze srodowiska zewnetrzne-
go i wewnetrznego, tworza strukture umozliwiajacg ich wyjasnianie i przewidywanie.
Zaradno$¢ to aktywno$¢ majaca na celu radzenie sobie z dang sytuacja poprzez wy-
korzystanie srodkéw wlasnych lub bedacych w dyspozycji innych ludzi. Sensowno$é
oznacza wazno$¢ danego zdarzenia motywujaca do podejmowania dziatan przez
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jednostke. Natomiast zasoby szczegdtowe osobowosci to zasoby poznawcze rozumiane
jako wymiary obrazu samego siebie; zasoby instrumentalne, czyli okre§lone umie-
jetnos$ci oraz zasoby noetyczne, nadajace sens zyciu oraz wyznaczajace kierunek ich
poszukiwan (za Majewicz 2009, s. 173-176).

Do zasobéw o szczegdlnym znaczeniu nalezg: samoakceptacja oraz przekonanie
o wlasnych mozliwosciach. Wsréd umiejetnosci spotecznych nalezy wymieni¢ em-
pati¢ — zdolno$¢ odczuwania standéw psychicznych drugiego cztowieka oraz umie-
jetno$¢ komunikacji werbalnej i pozawerbalnej; umiejetnos¢ wgladu spolecznego,
czyli zdolno$¢ réznicowania proceséw wyznaczajacych spoleczne wydarzenia oraz
ich wartosciowanie. W grupie zasobow noetycznych szczegolng warto$¢ ma ,,zdol-
noé¢ do odpowiedzialnego kierowania swoim zachowaniem, dokonywania wyboréw
z uwzglednieniem wilasnych i cudzych potrzeb, do ksztaltowania relacji spotecznych
opartych na zasadzie wzajemno$ci” (Majewicz, 2009, s. 175-176).

Zasoby te i ich znaczenie w pracy nauczyciel — uczeni powinny eksponowac role
personalizacji i jej urzeczywistnianie w procesie zréznicowanej edukacji oraz wyzna-
cza¢ kierunek dziataniom, ktérych priorytetem uczyniono indywidualno$¢ kazdego
ucznia, jego potrzeby i wewnetrzny potencjal rozwojowy. Uwzglednianie réznic
indywidualnych staje si¢ niejako gwarantem edukacji dla rozwoju kazdego ucznia.
Stusznos¢ tego stanowiska mozna znalez¢ w badaniach dotyczacych zrdznicowanej
edukacji prowadzonych na przetomie XX i XXI wieku (Wigckowski, 1975; Kujawinski,
1978; Lewowicki, 1986; Christ, 2015; Bialek i in., 2015). Stanowig one potwierdze-
nie znaczenia personalizacji edukacji dla uzyskania lepszych efektow oddziatywan
dydaktyczno-wychowawczych, ksztaltowania bezposredniosci, trwalosci i integracji
stosunkow panujacych wewnatrz grupy, uzyskiwania przez poszczegélnych uczniow
mierzalnych efektéw ksztalcenia oraz niwelowania nieréwnosci edukacyjnych. Wyniki
badan stanowia réwniez potwierdzenie tego, ze ,tylko edukacja ukierunkowana na
osobe, a nie program, ma szanse przygotowac ucznia do dorostego zycia oraz stworzy¢
madre i rozwijajace si¢ spoleczenstwo oparte na wzajemnym szacunku, poszanowaniu
godnosci i autonomii jednostki” (Skibska, 2019a, s. 143).

Personalizacja jest procesem trudnym i wymagajacym przede wszystkim od
nauczyciela - z jednej strony — wysokich holistycznych kompetencji zawodowych,
a z drugiej — odpowiedzialno$ci za drugg osobe — ucznia. To
[...] holistyczne ujecie kompetencji pracy nauczycielskiej nakazuje umiejscowienie w jej obsza-
rze szerokiej wiedzy z dziedziny wykonywanego zawodu i dziedzin pokrewnych, umiejetnosci
realizacji, w miare mozliwoéci, efektywnych dzialan praktycznych w sensie diagnostycznym,
pragmatycznym i ewaluacyjnym, osobistej swiadomosci moralnej, cech osobowych i predys-

pozycji wrodzonych, bez ktérych praca moze straci¢ [...] swoj sens, [...] zamazania istoty tego,
co sie robi, w jaki sposob, dla kogo (Zaorska, 2012, s. 19).
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Schemat 1. Osobiste zasoby 0s6b niepelnosprawnych
Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Majewicz 2009, s. 173-176
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To wlaénie ,,bycie” nauczycielem ,,dla kogo?” - dla uczniéw, ,wymusza” na nim od-
powiedzialnos¢ za przygotowanie dzieci o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych
(w tym ucznidéw z niepelnosprawnoscia) do pelnienia okreslonych rél spotecznych
w dorostym zyciu oraz ,traktowania ich jako pelnoprawnych podmiotéw zycia spo-
tecznego” (Sadowska, 2006, s. 105).

Odpowiedzialny nauczyciel powinien dysponowac¢ ,,nadwyzka” kompetencji, ktore
pozwolg mu w odpowiedni sposéb interpretowaé mozliwosci uczniéw, by moc wia-
$ciwie reagowac na ich zréznicowane potrzeby poprzez elastyczne stosowanie zasady
»czasu oczekiwania” na ich reakeje, co z kolei ma szczegélne znaczenie dla aktywnosci
poznawczej (Mietzel, 2003) uczniéw o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych.
Nauczyciel bowiem jako architekt srodowiska i procesow edukacyjnych odpowiada za
$wiadome planowanie podmiotowej aktywnosci ucznia, zaspokajanie jego rozwojo-
wych potrzeb, zharmonizowanie ich z celami i potrzebami spoteczenstwa. Dlatego tez
dzialania nauczyciela bedg mialy pozytywna wartos¢, o ile beda wyzwala¢, wspiera¢
i aktywowa¢ mozliwosci ucznia, by mégt on gromadzi¢ dos§wiadczenia wazne rozwo-
jowo (Batachowicz, 2009).

Diagnoza strefy najblizszego rozwoju
a personalizacja aktywnosci poznawczej dziecka
o zroznicowanych potrzebach edukacyjnych

W procesie personalizacji edukacji szczegdlne znaczenie przypisuje si¢ interdyscypli-
narnej i holistycznej diagnozie funkcjonalnej dziecka, dzigki ktérej rozpoznajemy jego
mozliwo$ci oraz dokonujemy oceny gotowosci funkcjonalnej — co dziecko juz potrafi,
a co jeszcze jest dla niego odlegte i zbyt skomplikowane. Takie spojrzenie pozwala
wskaza¢ aktywno$ci, ktdre stymulowane zostang przeksztatcone w zachowania samo-
dzielne i spontaniczne, dzieki ktérym dziecko bedzie mogto nabywa¢ nowe wiadomosci
i umiejetnosci, jako kontynuacje tego, co jest juz opanowane i utrwalone.

W tak rozumianej diagnozie swoistg jej zasadg jest rozpoznanie dojrzewajacych
procesdéw rozwojowych, czyli strefy najblizszego rozwoju, co umozliwia dotarcie do
s,wewnetrznych przyczynowo-dynamicznych i genetycznych zwigzkow, ktore charak-
teryzuja proces rozwoju intelektualnego” (Wygotski, 1995, s. 86). Im wczes$niej dokona
sie funkcjonalnej oceny proceséw rozwojowych, tym bardziej wzrasta jako$¢ i efek-
tywno$¢ czynnosci stymulujacych rozwdj dziecka oraz dziatan psychopedagogicznych
(Twarog-Kanus, 2017). Wazno$¢ diagnozy strefy najblizszego rozwoju wynika takze
z faktu, ze stanowi ona obszar aktywnosci podmiotu, inicjowanej i kontynuowane;j
w sytuacji bezposredniego lub posredniego wspoldziatania spolecznego, bedaca
przyczyna nabywania lub wytwarzania informacji oraz ksztaltowania okreslonych
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kompetencji (Rzechowska, 1996). Dlatego jej diagnoza jest bardzo istotna dla pra-
widlowej organizacji procesu personalizacji aktywnos$ci poznawczej dziecka i tworzy
przestrzen mozliwo$ci nauczania (Filipiak, 2015). Poniewaz, jak podkresla Lew S.
Wygotski (2002), w rozwoju dziecka wystepuja okresy bedace najbardziej odpowiednie
dla przyswajania okreslonych informacji i aktywno$ci, co oznacza, ze tylko w okre-
Slonymwieku rozwojowym - przekazywanie wiedzy, ksztaltowanie nawykow
oraz nabywanie umiejetnosci — jest optymalne i efektywne. Wskaznikiem funkcji
juz dojrzatych jest to, co dziecko wykonuje samodzielnie, bez pomocy innych o0sob,
natomiast miarg zdolnosci i funkcji dojrzewajacych jest wszystko to, co odnosi si¢ do
strefy intelektualnego nasladownictwa.

To, co dziecko potrafi robi¢ we wspotpracy i pod kierunkiem, jutro zdota zrobi¢ samodzielnie.
Wyjaéniajac, jakimi mozliwosciami wspoltpracy dysponuje dziecko, okreslamy tym samym
strefe dojrzewajacych wlasnie funkgji intelektualnych, ktére w najblizszej fazie rozwoju powinny
przynie$¢ plony, a wiec okresli¢ poziom jego rzeczywistego rozwoju umystowego. Badajac to, co
dziecko potrafi zrobi¢ samodzielnie, badamy wczorajszy dzien w jego rozwoju. Badajac to, co
potrafi zrobi¢ we wspolpracy, okreslamy dzien jutrzejszy (Wygotski, 2002, s. 85).

Dlatego tez, aby nauka byla najbardziej przystepna dla dziecka, musi opiera¢ sie na
funkcjach dojrzewajacych, co manajkorzystniejszy wpltyw na optymaliza-
cje edukacji i ograniczenie trudnosci w uczeniu (Skibska, 2014a). Totez identyfikacja
obszarow gotowos$ci funkcjonalnej iokreslenie przyczyn trudnosci
na wczesnym etapie ksztalcenia dziecka pozwala na wykorzystywanie prawidtowo-
$ci rozwojowych mézgu. W zwigzku z tym w procesie diagnozy istotne jest jej m.in.
prognostyczne ujecie w odniesieniu do funkcjonowania dziecka o zréznicowanych
potrzebach w przestrzeni edukacyjnej oraz ocena potencjatu i rozpoznawanie indywi-
dualnych jego mozliwos$ci poznawczych (Skibska, 2014b) oraz rozpoznanie poziomu
korzystania z pomocy, wykorzystanie bowiem tej wiedzy pozwala nam obserwowaé
reakcje dziecka na naprowadzanie, czy uwewnetrznia ono nowe rozwigzania i na ile
opanowane procedury s3 trwale oraz przenoszone na nowe sytuacje (Czapiga, 2006).

Uwzglednianie strefy najblizszego rozwoju przyczynia si¢ do oparcia edukacji na
dojrzewajgcych schematach umystowych,iniejako ,zmusza’ nas do
personalizacji edukacji — podazania za dzieckiem i rozumienia jego $wiata poznania —
bycia pomiedzy tym, co robi, nasladujac we wspdlpracy z inng osoba a tym, co wykonuje
juz samodzielnie. Zrozumienie tego procesu oraz tego, co dzieje si¢ ,,pomiedzy”, daje
szans¢ na uswiadomienie znaczenia personalizacji edukacji oraz tego, ze nie wszyscy
uczniowie w tym samym czasie sg gotowi na przyjecie tej samej wiedzy i nabycie umie-
jetno$ci podanych w taki sam sposéb.

Z punktu widzenia uczenia sie, psychopedagogicznego stymulowania dziecka oraz
jego przygotowania do dorosto$ci, nadrzedna rola wyzszych funkcji psychicznych
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nabiera tu szczegdlnego znaczenie (Zaorska, 2019). Tym bardziej, ze ,kazda wyzsza
funkcja psychiczna pojawia sie w rozwoju dziecka dwukrotnie: raz jako dziatalno$¢
zespolowa, spoleczna, czyli jako funkcja interpsychiczna, drugi raz jako dziatalno$¢
indywidualna, jako wewnetrzny sposob myslenia dziecka, jako funkcja intrapsychiczna”
(Wygotski, 1971, s. 544). Dlatego dziatania podejmowane przez nauczyciela w obrebie
strefy najblizszego rozwoju (SNR) mozna nazwaé ,wrazliwym nauczaniem’, w kto-
rym ,wrazliwy nauczyciel’, projektujac rozwojowa edukacje, ma na uwadze dziecko
i w zwigzku z tym jest czuly nie tylko na jego osiggniecia, ale na jego potencjat i moz-
liwosci (SNR). Konsekwencja tego jest przyjecie strategii (wspol)pracy z dzieckiem
nazywanejbudowaniem rusztowania, rozumianego jako proces ,uczenia si¢
responsywnego, pod kierunkiem i we wspolpracy z dorostym, ktdry przebiega wedtug
podzielanych wspolnie programéw dzialania. Jest uktadem dynamicznym, wzajemnym
«dostrajaniem» udzialéw ucznia i nauczyciela” (Filipiak, 2015, s. 19). Wiaze si¢ ono
z tworzeniem specyficznych sytuacji, w ktorych uczen wspierany przez inng osobe (np.
kolege, nauczyciela) moze rozszerza¢ swoje aktualne umiejetnosci i wiedze. Budujac
rusztowanie, nauczyciel odwoluje sie do wezeéniejszej wiedzy i umiejetnosci dziecka,
w odpowiedni sposéb formutujgc instrukeje, pomaga mu wykonaé zadanie, rozwigzaé
problem, naby¢ nowa wiedze i umiejetnosci. Jego aktywno$¢ stanowi swoisty rodzaj
wsparcia, polegajacy na zaangazowaniu dziecka w samopomaganie, a w efekcie pro-
wadzacy do rozwigzania zadania (Filipiak, 2015, s. 22).

Strefa najblizszego rozwoju stanowi wigc niejako fundament nauczania ukierun-
kowanego na rozwdj, zdolnosci i mozliwosci oraz samodzielnoéci dziecka. Pozwala
na takie wyprofilowanie dziatan edukacyjnych, aby umozliwialy one wykorzystanie
potencjatu dziecka i uczenie si¢ wedlug jego indywidualnej $ciezki poznawczej.
Dlatego praca oparta na strefie najblizszego rozwoju powinna uwzglednia¢ potrzeby
i mozliwo$ci rozwojowe dziecka, by traktowac je jako podmiot dziatan edukacyjnych.
Powinna stanowi¢ wiele dziatan, w wyniku ktorych ksztaltowana bedzie jego autono-
mia, a proces uczenia bedzie nastawiony na poszukiwanie réznych drég dochodzenia
do celéw edukacyjnych (Skibska, 2014a). Gdyz tylko edukacja gwarantujaca jakos¢
kompetencji, umiejetnosci i wiedzy buduje kapital jednostki, by docelowo stanowi¢
i budowac jej kapitat spoteczny (Chrzanowska, 2010).

Personalizacja edukacji droga do autonomii

Do najwazniejszych kompetencji indywidualnych i spotecznych wpisujacych sie
w nabywanie autonomii osob z niepelnosprawnosciag nalezg wlasciwosci zwigzane
z ksztaltowaniem stosunku do samego siebie (zaradno$¢, samodzielnosé, odpornoéé
emocjonalna, optymizm, samoakceptacja) oraz cechy dotyczace uspotecznienia (komu-
nikatywno$¢, prospotecznosé i umiejetnos$¢ wspotdziatania, wglad spoteczny). (Dykcik,
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2006, s. 362). Ksztaltowanie tychze kompetencji staje si¢ podstawa zmian w postrze-
ganiu siebie, co z kolei przyczynia sie do utatwienia procesu akceptacji spotecznej.
W zwigzku z tym wazne jest, aby dziecko o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych
mialo mozliwos¢ realizacji zmodyfikowanych aktywnosci — dostosowanych do jego
ograniczen i predyspozycji, dzieki czemu bedzie mialo szanse na podejmowanie samo-
dzielnych dziatan oraz osigganie mierzalnych sukceséw opartych na indywidualnych
mozliwosciach poznawczych. Takie podejscie ma da¢ szanse dziecku na opanowanie
zastepczych oraz nowych funkcjonalnych kompetencji na drodze odejscia

[...] od wzoru ksztaltowania czlowieka, przej$¢ do wzoru wsparcia jego samorozwoju, czy
raczej umiejetnego zréznicowania wielu wzoréw w kierunku uspotecznienia, indywidualizacji
i emancypacji. Przesuwa to uwage [...] w kierunku poszukiwania warunkéw edukacyjnych,
w jakich bedzie sie ksztaltowala indywidualno$¢ mtodego cztowieka i jego podmiotowe relacje
ze zmieniajacym si¢ $wiatem (Batachowicz 2009, s. 78).

Owo podmiotowe traktowanie ucznia jest zgoda na rozwdj jego autonomii. W zwigzku
z tym uczniom o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych nalezy stwarza¢ takie wa-
runki, by mogli stanowi¢ o sobie, a tym samym ksztaltowa¢ autonomie rozpatrywang
wieloaspektowo (tab. 1).

Ksztaltowanie autonomii jest indywidualnym procesem zachodzacym w dziecku
w toku nabywania przez nie do$§wiadczenia, ktére powoduje, Ze zaczyna si¢ ono prze-
ciwstawiac otoczeniu i ,walczy” o bycie niezaleznym. Takie zachowanie jest przejawem
dzieciecego negatywizmu, a nie autonomii. Dopiero po fazie identyfikacji dochodzi do
odrzucenia wzorcow identyfikacyjnych, co jest skutkiem coraz wiekszej niezgodnosci
miedzy poszerzajacg sie wiedzg o swiecie i uksztaltowanymi koncepcjami rzeczywistosci
a odrebnoscig wlasnego Ja. Na tym etapie model $wiata jest jeszcze niedostatecznie
zintegrowany, a autonomia niestabilna. Po tej fazie, kiedy czlowiek zaczyna petnic role
spolfeczne i zaczyna by¢ odpowiedzialny za siebie i innych, dochodzi do integracji §wiata
ijednostki (w tym $wiecie) w jedna cato$¢. W wyniku tego powstaje sens zycia, ktory
daje mozliwo$¢ autonomii psychicznej tzn., ze cztowiek staje si¢ zdolny do realizacji
wlasnych zadan, jest tworczy, ksztaltuje swiat oraz wlasne zycie (Obuchowski, 1996).
Dlatego tez ksztaltowanie autonomii jest procesem diugotrwalym uwarunkowanym
osobowosciowo i $cisle dotyczacym indywidualnosci ucznia. Dlatego personalizacja
edukacji jako dzialanie nastawione na osobe oraz jej rozwoj niejako warunkuje dazenie
do autonomii. W zwigzku z tym musi by¢ podporzadkowana celom dtugoterminowym
- przygotowaniu do dorostosci, a co za tym idzie, nabywaniu umiejetnosci warunku-
jacych jakos¢ zycia jednostki. To z jej zalozen wynikaé powinno ksztaltowanie:
- samokontroli wpisujacej sie w podmiotowos¢ spoleczng jednostki,
- samodzielnosci dzialaniowo-zadaniowej,
- przystosowaniu do aktywnosci wlasnej uwzgledniajacej mozliwosci jednostki,
- nabywaniu do$wiadczen waznych zyciowo,
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Tabela 1. Aspekty autonomii 0séb niepetnosprawnych

Aspekty autonomii 0s6b

niepelnosprawnych e

- podmiotowo$¢ spoleczna - to proces, warunkowany inicjowaniem
go przez jednostke oraz podejmowanie dziatalnoéci zgodnie z wia-
snymi warto$ciami i standardami;

- bycie podmiotem oznacza sprawowanie kontroli, w granicach
i o takiej wartosci jaka wyznaczyla sobie jednostka;

- »poczucie podmiotowosci jest polgczeniem dwoch subiektyw-
nie odbieranych przez jednostke wlasnoéci: stopnia zintegrowania
z otaczajacym $wiatem oraz zdolnosci do sprawowania kontroli nad
rzeczywistoscig” (Bleszynska, 1993, s. 153);

Podmiotowos¢ spoleczna
W przestrzeni Zyciowe;j

—-nabycieautonomii psychicznej ksztaltuje si¢ w rodzinie,
umozliwia osiagniecie pelnej samodzielnoéci dziataniowo-zadanio-
wej w codziennym zyciu, pod warunkiem, ze osoba niepelnosprawna
(w tym takze dziecko) zostanie objeta ,madra” kontrola i opieka
umozliwiajaca i pozwalajaca na rozwdj psychospoleczny;

- miernikiem samorealizacji 0sob niepelnosprawnych jest nabywanie
przeznieautonomii spoltecznej;

samodziel-
nosé

- przystosowanie osoby niepelnosprawnej do srodowiska wymaga
wysitku oraz czasu, poniewaz poznanie i przyswojenie norm, wzoréw
zachowan i system6w wartosci jest utrudnione lub ograniczone;

- podejmowane przez jednostke proby pelnienia rél spotecznych
musza by¢ wzmacniane pozytywnie w celu ,,ujawnienia si¢ potrzeby
Normalno$¢ autonomii jako wartosci sprzyjajacej rozwojowi poczucia sensu Zycia,
i samodziel- samostanowienia, jako mozliwosci opanowania umiejetnosci podej-
no$¢ zyciowa mowania prostych decyzji dotyczacych samego siebie oraz uzyski-
w najblizszym wania cho¢by minimalnego zadowolenia z dokonywanych wyboréw,
$rodowisku mimo posiadanych niepelnosprawnosci” (Dykcik, 2006, s. 364);

adaptacja

- aktywno$¢ autonomiczna jednostki wyptywa z cech osobowoscio-
wych oraz potrzeb sytuacyjno-decyzyjnych;

aktywno - polega na stawianiu sobie wysokich wymagan majacych na celu
wlasna samodoskonalenie oraz rozwdj kompetencji umozliwiajacych ak-
tywne uczestnictwo w zyciu spolecznym jako jednostki spotecznie
uzytecznej i warto$ciowej;

D
O~

- czynnikiem regulujacym aktywne funkcjonowanie spoteczne oséb
z niepelnosprawnoscig jest opinia lokalnego srodowiska;
przygotowa- | — o rozwoju wlasnej osobowosci powinna decydowac jednostka nie-
nie do zycia | pelnosprawna, z uwzglednieniem umiejetnosci samoregulacyjnych
oraz przystosowawczych, warunkowanych do§wiadczeniem, kontrolg
i samooceng podejmowanych dziatan;

- autonomia jako akceptacja siebie powinna by¢ warto$cig, prawem,
Centralna warto$¢ zyciowa | potrzeba oraz przywilejem osoby z niepelnosprawnoscia do budowa-
nia wlasnej osobowoéci oraz tworzenia wlasnego zycia.

Zrédlo: J. Skibska (2012), Ksztattowanie autonomii - osigganie zaleznosci, [w:] Niepetnosprawnos¢ - w zwiercia-
dle dorostosci, red. R.J. Kijak, Krakéw: Impuls, s. 75-76; W. Dykcik (2006), Pedagogika specjalna, Poznan: Wyd.
Naukowe UAM, s. 361-369; K. Bleszyniska (1993), Podmiotowos¢ ludzi niepetnosprawnych, [w:] Edukacja 0sob
niepetnosprawnych, red. A. Hulek, Warszawa: Upowszechnienie Nauki — Os$wiata, s. 152-153; K. Korzeniowski
(1992), Poczucie podmiotowosci — alienacja, Poznan: Wyd. Nakom, s. 82.
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- samoakceptacji jako przywileju i prawa do budowania osbowosci.

Oznacza to, ze profilowanie edukacji powinno przebiega¢ w taki sposob, by byta ona
ukierunkowana na osobe, a nie na realizacj¢ programu, by optymalnie (na tyle, na ile
jest to mozliwe) przygotowywata ucznia do bycia autonomiczng jednostka tworzaca
wlasne Zycie.

Podsumowanie

Pomiedzy personalizacja edukacji a autonomig dziecka o zréznicowanych potrzebach
edukacyjnych pozostaje wcigz pytanie o zmiany. Tylko dlaczego, skoro wiadomo, jak
powinna wyglada¢ edukacja, w centrum ktorej znajduje sie dziecko? Mozna wymie-
nia¢ wiele przyczyn, od braku nakladéw finansowych i zrozumienia ich celowosci, po
obciazanie nauczycieli kolejnymi i wcigz nowymi obowigzkami oraz ciagla ich krytyka,
w duzej mierze wynikajacg z braku zaufania do ich profesjonalizmu.

Jakich wiec zmian oczekuje wspotczesna szkota? Zmian, ktore bedg oparte na dlu-
goterminowym planie i podporzadkowanych krétkoterminowym (osiagalnym) celom
realizowanym dla dobra ucznia. Wdrazanych od poczatku do konca - ponad podzia-
fami, poniewaz wszystkim powinno zaleze¢ na budowaniu edukacji, w centrum ktorej
znajduje si¢ dziecko oraz jego niezbywalne prawo podazania wlasna (indywidualnag)
$ciezkg poznania. Jednak czy bedzie to przepelniona klasa, czy miejsce dostosowane do
potrzeb ucznidéw o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych, niestety, bezposrednio
nie zalezy od samych zainteresowanych (dyrekcji, nauczycieli, pracownikéw placoéwki
o$wiatowej, rodzicow, dzieci). Decyzje te sg podejmowane centralnie i w zwigzku z tym
nie uwzgledniajg realiow i probleméw ucznioéw oraz poszczegdlnych placowek, w ktdrej
zachodzi proces edukacyjny.

W zwigzku z tym pomiedzy personalizacjg edukacji a procesem autonomii znajduje
sie przestrzen iludzie decydujacy o catoksztalcie systemu edukacji i dopdki nie nastgpi
interioryzacja zalozen tejze edukacji na grunt rzeczywistego procesu dziejacego si¢ tu
i teraz, wszelkie starania i inicjowane dzialania pozostang tylko na papierze.
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PEER-MEDIATED TEACHING
IN INCLUSIVE EDUCATION PROCESS

Summary: Inclusive education requires searching best practices that would improve the perfor-
mance of all students. One solution to meet these expectations is to use peer-mediated teaching as
an alternative form of organizing the learning process in which students take on an instructional
role. The first part of the article presents the theoretical foundations of peer-mediated teaching: the
concept of team motivation, the theory of group cohesion, the cognitive concepts of learning and
two fundamental theories of mental development created by Jean Piaget and Lev Vygotsky. The
second part of the article describes four forms of teaching in which peer-led teaching takes place in
dyad: modeling, peer companionship, interaction initiation training, and peer tutoring. The third
part of the article examines selected forms of peer-mediated teaching in whole class or in groups:
Cooperative Learning, Classwide Peer Tutoring (CWPT), Peer-Assisted Learning Strategies (PALS)
and Classwide Student Tutoring Teams (CSTT).
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Wstep

Po raz pierwszy terminem ,edukacja inkluzyjna” postuzyta si¢ Diane Richler w arty-
kule zamieszczonym w pracy zbiorowej pt. Changing Canadian schools: Perspectives
on disability and inclusion (Richler, 1991). Autorka zwrdcila uwage, ze aby mogla
spelni¢ si¢ rozwijana od lat 60. XX wieku idea wigczenia 0s6b z niepelnosprawnoscia
intelektualng we wszystkie aspekty zycia spolecznego, konieczne jest zapewnienie
dzieciom niepelnosprawnym intelektualnie pelnego uczestnictwa w procesie naucza-
nia prowadzonego przez ogélnodostepne szkoly rejonowe. Mozliwo$¢ skutecznego
nauczania dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w klasach ogélnodostepnych
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zostala potwierdzona przez Gordona Portera w eksperymencie szkolnym przeprowa-
dzonym w polowie lat 80. ubieglego wieku w kanadyjskiej prowincji New Brunswick.
Wymieniony autor jest uznawany za tworce koncepcji edukacji inkluzyjnej, a jego
eksperyment — za modelowe rozwigzanie w tym zakresie.

Pomimo uptywu trzech dekad, edukacja inkluzyjna nadal nie stanowi jednolitej
oraz powszechnie akceptowanej koncepcji teoretycznej i praktycznej. Grzegorz Szumski
zwraca uwagge, ze w literaturze przedmiotu okreglenie ,,edukacja wlaczajaca” jest stoso-
wane w dwojakim znaczeniu - szerszym (deskryptywnym) i wezszym (preskryptyw-
nym)'. W ujeciu szerszym ,,0odnosi sie ono do sytuacji, w ktérej uczniowie z niepet-
nosprawnoscig lub ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi ksztalceni sa w szkotach
gtéwnego nurtu i spedzaja wickszos¢ czasu w klasach, w ktdrych liczebnie dominuja
uczniowie bez niepetnosprawnosci” (Szumski, 2019, s. 16). Natomiast w ujeciu wezszym
edukacja wlaczajaca ,jest projektem reformy systemu o$wiatowego, ktéry ma na celu
zbudowanie szkoty wysokiej jakosci dla wszystkich uczniow” (Szumski, 2019, s. 15).

I chociaz obecnie nikt nie kwestionuje zasadnosci nauczania dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnym wspdlnie z pelnosprawnymi réwiesnikami, to praktyczna
realizacja idei edukacji inkluzyjnej napotyka na rézne przeszkody. Nauczyciele nie sg
odpowiednio przygotowani do zaspokajania zrdznicowanych potrzeb uczniow w gru-
pach inkluzyjnych (Gajdzica, 2011, s. 30). Przy czym nie chodzi wylacznie o réznice
w poszczegdlnych sferach rozwoju, ale takze o réznice etniczne, kulturowe, piciowe,
a takze dotyczace: srodowiska rodzinnego, jezyka, religii czy rasy. Innymi przyczyna-
mi stabosci edukacji inkluzyjnej sa, m.in.: niewystarczajace kompetencje zawodowe
nauczycieli szkot ogolnodostepnych, niedostosowanie wymagan programowych do
mozliwos$ci niepelnosprawnych uczniow, niedostatki specjalistycznego wsparcia, brak
oferty dodatkowych zaje¢, negatywne postawy sprawnych dzieci wobec niepelno-
sprawnych kolegéw, niedostateczne zaangazowanie rodzicéw (Janiszewska-Nie$cioruk
i Zaorska, 2014).

Edukacja inkluzyjna wymaga poszukiwania nowych form realizacji procesu dy-
daktycznego. Nauczyciele powinni dazy¢ do tego, aby uczniowie w znacznie szerszym
zakresie mogli uczy¢ sie od siebie nawzajem. Celem tego opracowania jest zaprezen-
towanie wybranych strategii nauczania za posrednictwem réwiesnikow. Strategie te,
umiejetnie stosowane przez nauczyciela, sprzyjaja nabywaniu wiedzy i umiejetnosci
przewidzianych w programie nauczania oraz ksztalttuja kompetencje spoleczne, wazne
z punktu widzenia funkcjonowania dziecka w srodowisku klasowym i pozaszkolnym.

! W literaturze przedmiotu terminy ,,edukacja inkluzyjna” i ,edukacja wlaczajaca” sg stasowane
zamiennie. Grzegorz Szumski postuguje si¢ terminem ,,edukacja wlaczajaca”
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Istota i teoretyczne podstawy nauczania
za posrednictwem rowiesnikow

Termin ,,nauczanie za posrednictwem réwiesnikow” opisuje sytuacje, w ktdrej dziecko
lub grupa dzieci podejmuje oddziatywania edukacyjne w stosunku do swoich rowie-
$nikéw bez bezposredniego udziatu osoby dorostej, a jedynie pod jej nadzorem. Jest
to alternatywna w stosunku do tradycyjnej formy organizacji procesu dydaktycznego,
w ktdrej uczniowie wystepuja w roli nauczycieli swoich kolegdw z klasy lub spoza nie;j.
Aczkolwiek dotychczas wypracowano wiele odmian nauczania za posrednictwem r6-
wie$nikow, to zasadniczo mozna je podzieli¢ na dwie kategorie: nauczanie w parach
oraz nauczanie w grupach. Mozna tez wyrdznic cechy wspdlne dla wszystkich odmian
nauczania za posrednictwem rowiesnikow. Sg to: 1) planowanie przez nauczyciela
zaje¢ w taki sposob, aby mozliwe byto osiagniecie zakladanych celéw dydaktycznych,
2) przydzielanie dzieciom rol nauczycieli i uczniéw oraz przygotowanie dzieci do pel-
nienia wymienionych rdl, 3) organizowanie sesji nauczania, w trakcie ktorych dzieci
nawzajem sie instruujg oraz 4) nadzor nad przebiegiem sesji rowiesniczego nauczania.
Nalezy doda¢, Ze w nauczaniu za posrednictwem réwiesnikow zasadniczej zmianie
ulega rola nauczyciela. Przestaje by¢ gléwnym ,,dostarczycielem” wiedzy, a zaczyna
pelni¢ funkcje organizatora takich sytuacji, w ktérych uczniowie moga uczy¢ sie od
siebie nawzajem, on za$ im w tym pomaga.

Nauczanie za po$rednictwem rowiesnikdw znajduje szerokie uzasadnienie w litera-
turze psychologicznej, a szczegolnie w: koncepcji motywacji zespolowej, teorii spojno-
$ci grupowej, poznawczych koncepcjach uczenia sie oraz w dwdch fundamentalnych
teoriach rozwoju psychicznego: Jeana Piageta oraz Lwa Wygotskiego.

Zgodnie z pierwsza z wymienionych koncepcji, ogélna motywacja do pracy zespo-
towej ulega zwickszeniu, jesli motywy sg wspoldzielone przez wszystkich cztonkow
zespotu. Dzieje sie tak wowczas, gdy grupa jest nagradzana na podstawie wynikow
uczenia si¢ jej poszczegdlnych czlonkéw (Slavin, 1995). Role motywacji zespolowej
W uczeniu si¢ za pos$rednictwem rowiesnikow ilustruje nastepujacy przykiad. Uczniowie
pracujg w zespotlach, ktorych czltonkowie réznig sie pod wzgledem poziomu wiedzy
i umiejetnosci. Zadaniem zespoldw jest nauczenie si¢ materiatu przedstawionego przez
nauczyciela. Po okresie zespotowego uczenia si¢, kazdy uczen rozwigzuje test doty-
czacy przerobionego materialu, a nagroda uzyskiwana przez zespdt jest uzalezniona
od stopnia, w jakim poszczegolni cztonkowie zespolu poprawili swoje wczesniejsze
wyniki. A zatem, jedynym sposobem zapewniajacym osiagniecie sukcesu jest dopil-
nowanie przez zespol, aby wszyscy jego czlonkowie opanowali material przedstawiony
przez nauczyciela. Cel, jakim jest uzyskanie nagrody, motywuje czlonkéw grupy do
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maksymalnego wysitku i wzajemnej pomocy. ,,Jesli grupa bedzie mogta odnies¢ sukces
tylko wowczas, gdy zadba, aby kazdy jej czlonek nauczyl si¢ zadanego materiatu, to
wszyscy cztonkowie grupy beda zmotywowani do wzajemnego uczenia si¢” (Slavin,
1992, s. 153). W konsekwencji, czlonkowie zespolu beda podejmowali wobec siebie
takie dziatania, jak: wyjasnianie niezrozumiatych zagadnien, pomoc w opanowaniu
okreslonych umiejetnosci, korygowanie popetnionych bledéw oraz zachecanie do
intensywniejszej nauki. Bedzie si¢ tak dzialo, poniewaz sukces kazdego pojedynczego
ucznia bedzie zwiekszal szanse na sukces catego zespotu. Natomiast, gdy grupa bedzie
nagradzana za wspolne wykonanie pojedynczego zadania, np. rozwigzanie okreslone-
go problemu lub przygotowanie prezentacji multimedialnej, wowczas jej czlonkowie
beda mieli niewielkg motywacje do wzajemnego uczenia sie, a zadanie moga wykonac
tylko niektorzy, a nawet jedna osoba. W konsekwencji najpierw obnizy si¢ motywacja
tych cztonkéw grupy, ktdrzy otrzymali nienalezng nagrode, a nastepnie tych, ktorzy
pracowali za innych.

Teoria spojnosci grupowej akcentuje motywacyjne aspekty uczenia si¢ dzieci we
wspolpracy z rowiesnikami w inny sposéb. Zgodnie z tg koncepcja uczniowie poma-
gaja sobie w nauce, poniewaz nawzajem sie o siebie troszcza i zalezy im, aby wszyscy
czlonkowie grupy odnosili sukcesy. Zatem mozna powiedzie¢, ze zwolennicy koncepcji
motywacji zespolowej uwazaja, Ze uczniowie pomagaja kolegom w nauce, poniewaz lezy
to wich interesie, natomiast zwolennicy teorii spéjnosci grupowej sadza, ze uczniowie
pomagaja kolegom w nauce, poniewaz troszczg sie¢ o grupe. Tym samym zwolennicy
teorii spojnosci grupowej nie doceniajg nagrod przyznawanych uczacemu sie zespotowi,
a takze bagatelizujg motywacyjng funkcje tych nagréd w odniesieniu do poszczegdlnych
czlonkéw zespotu. Teze te dobrze ilustruje nastepujace stwierdzenie Elizabeth Cohen:
»Jezeli zadanie jest prowokujace i interesujace, a uczniowie wystarczajaco przygotowani
do wspotdziatania, to sam proces pracy grupowej jest tak wysoce satysfakcjonujacym
doswiadczeniem, Ze nie ma potrzeby oceniania uczniow pod katem ich indywidualnego
wkiadu w koncowy efekt pracy grupy” (Cohen, 1994, s. 69). A wigc najwazniejsze jest
stworzenie wspoétzaleznosci miedzy czlonkami grupy. Jesli uczniowie cenig kolegow
z grupy i sa od siebie zalezni, wowczas bedg sobie pomaga¢ i nawzajem zachecaé, aby
osiagnac wspolny sukces (Johnson i Johnson, 1992).

Istotne znaczenie dla zrozumienia mechanizméw nauczania za posrednictwem
rowie$nikow maja osiagniecia psychologii poznawczej. Zgodnie z podejsciem po-
znawczym do procesu uczenia sie, jesli nabywana wiedza ma pozosta¢ w pamieci i ulec
powiazaniu z informacjami wczesniej zapamietanymi, to uczacy sie musi owa wiedze
w jakis sposob opracowac, czyli, mowigc inaczej, poddac ja procesowi restrukturyzacji.
Jednym z najskuteczniejszych sposobow poznawczego opracowywania nabywanych
informacji jest przekazywanie ich komu$ drugiemu. Dzieje si¢ tak wowczas, gdy
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uczniowie wystepuja wobec siebie w roli korepetytoréw. Donald Dansereau i wspot-
pracownicy wykazali, ze uczniowie wystepujacy w roli korepetytoréw opanowywali
wiedze z réznych przedmiotdw szybciej i lepiej niz ci, ktdrzy uczyli si¢ indywidualnie
(Dansereau, 1988). Okazalo sie, ze korzysci wynoszone przez uczniéw udzielajacych
korepetycji byty najwicksze wowczas, gdy wyjasnienia udzielane partnerom musiaty by¢
bardziej szczegolowe. Stwierdzono tez, zZe uczniowie, ktdrzy otrzymywali szczegdtowe
wyjasnienia nauczyli si¢ wiecej niz uczniowie, ktérzy pracowali samotnie.

Szczegolne znaczenie dla zrozumienia istoty nauczania za posrednictwem réwiesni-
kéw ma teoria rozwoju poznawczego Jeana Piageta oraz spoleczno-poznawcza teoria
rozwoju Lwa Wygotskiego. Zdaniem Jeana Piageta kontakty réwiesnicze w okresie
przedoperacyjnym sprzyjaja przezwycigzaniu egocentryzmu poznawczego, poniewaz
wymagajg, aby dzieci poréwnywaly swoje perspektywy poznawcze (Piaget, 1929).
Relacje z réwiesnikami sg symetryczne, gdyz charakteryzuja si¢ rownowaga zdolnosci
poznawczych i wladzy. Gdy partner ma odmienne zdanie, dziecko dazy do wyjasnienia
swojego punktu widzenia, konfrontujac go z punktem widzenia partnera. Natomiast
w relacjach dorosly — dziecko, majacych charakter asymetryczny, dominuje punkt
widzenia dorostego. Dlatego dziecko porzuca swoje pomysly, czesto jeszcze stabo
uksztaltowane i niemogace konkurowa¢ z pomystami dorostego. Dziecko moze np.
potraktowac ,,pytanie dorostego jako probe sprawdzenia, czy zrozumialo jego wypo-
wiedz, a nie jako zaproszenie do wspdlnego rozwigzywania problemu” (Twardowski,
2014, s. 19-20).

Stanowisko Jeana Piageta zostalo rozwiniete przez Willema Doise, Gabriela Mugny
i Anne-Nelly Perret-Clermont z Uniwersytetu Genewskiego. Wymienieni autorzy
stwierdzili, ze w trakcie wspdlnego rozwigzywania zadan dzieci natrafiaja na odmienne,
cho¢ niekoniecznie wlasciwe punkty widzenia prezentowane przez rowiesnikéw. W ta-
kiej sytuacji zazwyczaj dochodzi do poznawczej rekonstrukcji, poniewaz dziecko musi
powigza¢ ide¢ zaproponowang przez partnera z wlasnym pomystem na rozwigzanie
zadania. Oznacza to, ze ,,pojawienie si¢ konfliktu miedzy perspektywa wtasng a per-
spektywa partnera zmusza dziecko do przeksztalcenia dotychczasowej reprezentaciji.
W rezultacie dziecko uzyskuje nowa wiedze, ktora nie jest prostg sumg informacji
posiadanych przez nie i partnera” (Doise, 1990, s. 51). A zatem relacje z rowiesnikami
wywoluja konflikty spoteczno-poznawcze i zmuszaja do ich rozwigzywania. Tym sa-
mym sktaniajg dzieci do intelektualnej wspdlpracy i przyczyniaja sie do przezwyciezenia
ich egocentryzmu poznawczego.

Inaczej istota nauczania za po$rednictwem rowiesnikow przedstawia si¢ w swietle
teorii Lwa Wygotskiego. Autor ten traktuje nauczanie jako srodek, za pomocg ktérego
bardziej dojrzali uczestnicy kultury przekazuja dziecku tzw. narzedzia kulturowe, czyli
wypracowane przez poprzednie pokolenia umiejetnosci, praktyki dziatania i narzedzia,
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wérdd ktoérych najwazniejszy jest jezyk. Dziecko uczy sie postugiwa¢é narzedziami kul-
turowymi przy pomocy i pod kierunkiem bardziej kompetentnych partneréw, przede
wszystkim dorostych, ale takze rowiesnikéw. Aby nauczanie mogto skutecznie wspo-
maga¢ rozwoj psychiczny dziecka, konieczne jest okreslenie strefy jego najblizszego
rozwoju, czyli ustalenie r6znicy miedzy poziomem kompetencji, jaki dziecko ujawnia
wykonujac zadanie przy pomocy kogo$ ,,wiedzacego wiecej” a poziomem jaki ujawnia,
kiedy wykonuje zadanie samodzielnie. Ma to ogromne znaczenie praktyczne, poniewaz
nauczanie dokonuje si¢ w formie wspoélpracy dziecka z bardziej kompetentnymi partne-
rami i jest skuteczne wowczas, gdy opiera si¢ na dojrzewajacych procesach psychicznych
znajdujacych si¢ w strefie najblizszego rozwoju. ,Okres, w ktérym przebiega proces
dojrzewania okreslonych funkeji jest najkorzystniejszy i najbardziej optymalny dla
okreslonego typu nauczania. Jest to oczywiste, jesli przyjac, ze proces nauczania dziecka
prowadzi do jego rozwoju, a nie wienczy cykl rozwojowy” (Wygotski, 2002, s. 87-88).

Nauczanie zorientowane na dojrzewajace funkcje psychiczne wspomaga rozwdj
dziecka na wiele sposobdéw. Kiedy partner, ktorym moze by¢ bardziej kompetentny
réwiesnik, przypomina dziecku o czyms, to pomaga mu uswiadomi¢ sobie przeszte
doswiadczenie i wykorzysta¢ je w aktualnym dzialaniu. Wskazujac, ktore elementy
zadania sg wazne, ukierunkowuje uwage dziecka i pomaga mu zdecydowac, jakie dzia-
tania powinno podja¢. Kiedy informuje o tym, co juz zostato wykonane, a jednoczeénie
przypomina o celu dzialania, to pomaga utrzymac kierunek aktywnosci. Chwalac, nie
tylko sygnalizuje dziecku, ze podjete dzialanie jest prawidlowe, ale réwniez zacheca
do jego kontynuowania. Cho¢ bezposrednim celem wymienionych zachowan jest po-
maganie w codziennych czynnosciach, to maja one istotny wplyw na rozwdj dziecka,
poniewaz sg zrédlem doswiadczen, ktore formujg procesy umystowej samoregulacji.

Nauczanie za posrednictwem rowiesnikow w diadach

W edukacji dzieci w wieku przedszkolnym i mtodszym szkolnym nauczanie za po-
$rednictwem rowiesnikow jest czesto prowadzone w diadach (Harris, Pretti-Frontczak
i Brown, 2009). Nauczyciel aranzuje sytuacje, w ktorych dzieci sg lgczone w pary
i wystepuja wobec siebie w dwdch, wzajemnie uzupelniajacych sie rolach: nauczyciela
(tutora) oraz ucznia (nowicjusza). Tutorzy pomagajg uczniom w opanowywaniu okre-
$lonych umiejetnosci i wiadomosci. Zakres oddzialywan tutoréw jest zréznicowany:
od stuzenia osobistym przyktadem, poprzez dostarczanie wskazowek, instrukcji i wia-
domosci az po bezposrednie kierowanie czynnosciami ucznia. W zaleznosci od tego,
jaki sposob edukacyjnego oddzialywania jest stosowany, mozna wyrdzni¢ cztery formy
nauczania w diadzie, a wiec: 1) modelowanie, 2) towarzystwo réwiesnika, 3) trening



Nauczanie za posrednictwem réwiesnikow w procesie edukacji inkluzyjnej = 277

inicjowania interakeji oraz 4) rowiesniczy tutoring. Wymienione formy zostang kolejno
scharakteryzowane.

Modelowanie (Peer Modeling) polega na takim zaaranzowaniu otoczenia spotecz-
nego i przedmiotowego, aby dziecko o nizszym poziomie kompetencji spotecznych i/
lub poznawczych zechcialo nasladowa¢ zachowania réwiesnika wystepujacego w roli
modela. Nauczyciel powinien zadba¢, aby model pozostawat w poblizu niepeino-
sprawnego dziecka i pozwalal mu obserwowaé wykonywane przez siebie czynnosci,
zwigzane z nauka szkolng lub relacjami spolecznymi. Zazwyczaj nauczyciele informujg
modeli, jakie zachowania i w jakich sytuacjach powinni prezentowa¢. Na przyktad
w badaniach Philipa Whitakera pelnosprawni uczniowie zostali poproszeni, aby
w trakcie gier i zabaw modelowali u swoich rowiesnikéw z autyzmem umiejetnosci:
inicjowania dzialania, nieprzerywania partnerowi wykonywanej czynnosci i przestrze-
gania zasady naprzemiennego wykonywania dziatann (Whitaker, 2004). Stwierdzono,
ze przeprowadzone oddziatywania wywotaly pozytywne zmiany w funkcjonowaniu
spotecznym dzieci z autyzmem. Z kolei Erik Carter i wspotpracownicy udokumento-
wali, Ze modelowanie jest skuteczng strategia w uczeniu praktycznych umiejetnosci
dorastajacych uczniéw z umiarkowang i znaczng niepelnosprawnoscia intelektualna.
Pelnosprawni réowiesnicy demonstrowali swym niepelnoprawnym kolegom, jak za-
mykac szkolne szafki przy uzyciu ktédek z cyfrowymi szyframi (Carter i in., 2005).
Analizowano réwniez skuteczno$¢ modelowania za pomocg specjalnie przygotowanych
filmoéw instruktazowych. Stwierdzono wyrazng poprawe funkcjonowania spotecznego
dzieci nie$mialych, ktdre ogladaly filmy z réwiesnikami prezentujacymi, jak nalezy
zachowywac si¢ w kontaktach z innymi ludzmi i w sytuacjach ekspozycji spoteczne;.
Skuteczno$¢ oddziatywania filmowych modeli wzrosta, gdy odtwarzane sceny zostaly
uzupelnione komentarzami osoby dorostej. Natomiast najwyzsza skuteczno$¢ mialy te
filmy, w ktérych prawidlowo funkcjonujacy réwiesni prezentowali, jak nalezy postapic
w okresdlonych sytuacjach i jednoczesnie opowiadali o swoich pozytywnych doswiadcze-
niach zwianych z tym postepowaniem (Gresham i Lemanek, 1983). W innych badaniach
wykazano, ze strategia modelowania zwicksza czesto$¢ prawidlowych zachowan u dzieci
z: zaburzeniami zachowania, trudnosciami w nauce, autyzmem, niepelnosprawnoscia
intelektualng oraz odrzucanymi przez rowie$nikéw (Strain, 1981).

Jakkolwiek modelowanie moze by¢ skuteczng strategia nauczania za posrednictwem
réwiesnikow, to nie zawsze przynosi spodziewane efekty. Tak bywa w przypadku dzieci
z: niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu glebszym, niewidomych, niestysza-
cych, z autyzmem lub z powaznymi zaburzeniami zachowania. Samo Iaczenie w pary
wymienionych dzieci z pelnosprawnymi réwiesnikami demonstrujacymi pozadane
zachowania moze nie wystarczy¢ (Vaughn i Lancelotta, 1990). Dlatego proponuje sie,
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aby modelowanie wzbogaca¢ innymi formami nauczania za posrednictwem réwiesni-
kow - przede wszystkim tutoringiem réowiesniczym.

Kolejng strategia nauczania w diadzie jest ,towarzystwo réwiesnikow” (Recess
Buddies). Pelnosprawne dziecko wystepuje w roli towarzysza konkretnego dziecka
z niepelnosprawnoscia®. Przydziatu dokonuje nauczyciel, biorgc pod uwage specyfike
funkcjonowania niepelnosprawnego dziecka i kompetencje spoteczne sprawnego to-
warzysza. Celem strategii jest stworzenie jak najwickszej liczby naturalnych interakcji
w diadzie, a tym samym zwickszenie mozliwo$ci uczenia si¢ przez dziecko z nie-
petnosprawnoscig. Na przyklad Jeanette Christopher i wspdtpracownicy dostrzegli,
ze pozytywny skutek przynosi zapewnienie odrzuconym spolecznie uczniom z klas
poczatkowych towarzystwa réwiesnikéw wykazujacych prospoleczne nastawienie.
Dzieci, ktérym przydzielono role towarzyszy zostaly przeszkolone, w jaki sposéb
w trakcie przerw powinny rozmawiac i bawi¢ sie z rowie$nikiem, z ktérym ,,nikt nie
chce si¢ bawi¢”. Juz po dwutygodniowych oddzialywaniach zaobserwowano wyrazny
wzrost czesto$ci i jakosci relacji dzieci odrzucanych z kolegami z klasy oraz spoza klasy
(Christopher, Hansen i MacMillan, 1991). Z kolei Lynn Koegel i wspdtpracownicy uzyli
strategii ,,towarzystwo rowiesnikéw” w stosunku do dzieci z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu w wieku od 4 do 5 lat. Sprawni koledzy towarzyszyli niepelnosprawnym
réwie$nikom w trakciel5-minutowych przerw $niadaniowych oraz podczas zabaw
dowolnych trwajacych od 30 do 45 minut. Zadaniem sprawnych towarzyszy byto prze-
bywanie w poblizu niepetnosprawnego kolegi (w odlegtosci nie wigkszej niz 1,5 metra)
i podejmowanie czynno$ci, zgodnych z jego zainteresowaniami, takich jak: rozmowy,
gry planszowe, zabawy konstrukcyjne, zabawy tematyczne, rysowanie, malowanie.
Po dwudziestu dniach oddziatywan stwierdzono znaczacy postep w funkcjonowaniu
spotecznym dzieci z zaburzeniami autystycznymi. W relacjach z kolegami z grupy
znacznie cze$ciej inicjowaly komunikacyjne wymiany oraz angazowaly sie we wspol-
ne dziatania (Koegel i in., 2012). ,Towarzystwo réwiesnikow” okazalo sie¢ skuteczng
strategia takze w odniesieniu do dzieci z autyzmem w wieku od 6 do 8 lat. Rose Mason
i wspoltpracownicy poinstruowali pelnosprawne dzieci, jak majg nawigzywac interakcje
werbalne z niepelnosprawnym partnerem oraz jak maja reagowa¢, gdy partner nie
reaguje na inicjujace wypowiedzi. Spotkania z réwiesniczymi towarzyszami odbywaty
sie dwa lub trzy razy w tygodniu podczas przerw w lekcjach. Juz po kilku tygodniach

2 Wystepujacy w anglojezycznej literaturze przedmiotu termin Recess Buddies mozna prze-

ttumaczy¢ w formie opisowej jako ,,towarzystwo kumpli w czasie przerwy”. Uwazam, ze okreélenie
»towarzystwo rowie$nikow” lepiej okresla istote prezentowanego nauczania w diadzie. Co prawda
oddzialywania edukacyjne sa prowadzone w czasie miedzy- i pozalekcyjnym, ale: 1) maja $cisle
okreslony cel i strukture, 2) s organizowane i nadzorowane przez nauczycieli oraz 3) odbywaja sie
na terenie placowki o$wiatowej. Tym samym, trudno traktowac je jako relacje kumpelskie, ktére maja
charakter nieformalny i najcze$ciej sa zorientowane na rozrywke.
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zaobserwowano istotny wzrost komunikacyjnej aktywnosci dzieci z autyzmem (Mason
iin., 2014).

Odmiang strategii ,,towarzystwo réwiesnikow” jest tzw. sie¢ rowiesnicza (Peer
Network). Termin ten opisuje grupe uczniéw zainteresowanych zrozumieniem niepet-
nosprawnych kolegéw i chetnych do niesienia im pomocy. Celem sieci réwie$niczych
jest zapewnienie dzieciom niepelnosprawnym przyjaznego klimatu w przedszkolu lub
szkole. Temu celowi stuzy tworzenie ,,sieci rowie$niczych”, czyli grup wsparcia skia-
dajacych sie z kompetentnych i przyjaznie nastawionych kolegéw. Wazny jest dobor
petnosprawnych rowiesnikdw, majacych stanowic sie¢ wsparcia dla dziecka z niepel-
nosprawnoscia. Zazwyczaj wybiera si¢ kilkoro dzieci, ktore: 1) sa w tej samej grupie
przedszkolnej lub klasie szkolnej, 2) dobrze orientujg si¢ w stabych i mocnych stronach
niepelnosprawnego kolegi, 3) s3 do niego pozytywnie ustosunkowani, 4) systematycznie
uczeszczaja na zajecia. Nalezy zaznaczy¢, ze jedna sie¢ moze prowadzi¢ edukacyjne
oddzialywania z wigcej niz jednym dzieckiem z niepelnosprawnoscia. Jednak gdy po-
trzeby niepelnosprawnych dzieci sg bardzo zréznicowane, mozna stworzy¢ oddzielne
sieci dla kazdego z nich. Przed rozpoczgciem oddzialywan nauczyciel przeprowadza
specjalne szkolenie z uczniami zakwalifikowanymi do sieci wsparcia. Ester Katz i Luigi
Girolametto udokumentowali skuteczno$¢ sieci rowiesniczych w edukacji dzieci z au-
tyzmem w wieku 4 oraz 5 lat. Weze$niej przeszkolone pelnosprawne dzieci podejmo-
waly zabawowe i edukacyjne interakcje z niepelnosprawnymi kolegami. Po miesigcu
oddzialywan u dzieci z autyzmem stwierdzono istotny wzrost poziom kompetencji
spotecznych i komunikacyjnych (Katz i Girolametto, 2013). Réwnie pozytywne wyniki
uzyskata Debra Kamps i wspotpracownicy w badaniach nad skuteczno$cia oddziaty-
wan edukacyjnych prowadzonych przez o$mioro petnosprawnych dzieci z czworgiem
réwiesnikow z zaburzeniami ze spektrum autyzmu uczeszczajacych do klas pierwszych.
Oddzialywania trwaly trzy miesigce i sktadaly sie z 30-minutowych zajec¢ o charakte-
rze zabawowym, przeprowadzanych trzy razy w tygodniu. Zajecia sktadaly sie z gier
i zabaw oraz zdan wymagajacych wspélpracy i porozumiewania si¢. Po zakonczeniu
oddziatywan dzieci z autyzmem czesciej wchodzily w interakcje spoleczne i sprawnie;j
sie porozumiewaly (Kamps i in., 2015).

Trening inicjowania interakcji to kolejna, czgsto stosowana forma nauczania
w diadzie. Po raz pierwszy postuzyli sie nig Philip Strain i wspotpracownicy. Badacze,
za pomocg procedury modelowania, nauczyli 4-letnie dzieci o wysokim poziomie
inteligencji i wysokim poziomie kompetencji spolecznych jak powinny, za pomoca
okreslonych wypowiedzi i zachowan, zaprasza¢ kolegéw do wspolnej zabawy. Zajecia
byty prowadzone z kazdym dzieckiem oddzielnie i trwaty 20-30 minut. Po zakonczeniu
szkolenia dzieci uzywaly nabytych umiejetno$ciami podczas zabaw z szescioma chtop-
cami ujawniajagcymi zaburzenia zachowania. Juz po kilku dniach u pieciu chlopcow
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zaobserwowano znaczacg poprawe funkcjonowania spotecznego. Chlopcy czesdciej
wiaczali sie do zabaw i chetniej podejmowali rozmowy (Strain, Shores i Timm, 1977).
W pdzniejszych badaniach uczono pelnosprawne dzieci w wieku przedszkolnym
inicjowania rozmoéw z niepetnosprawnymi rowie$nikami poprzez: zadawanie pytan,
proszenie o sformulowanie wypowiedzi oraz podpowiadanie partnerowi, co powinien
powiedzie¢ (Strain, 1981).

W badaniach przeprowadzonych przez Howarda Goldsteina i Susan Wickstrom
petnosprawne dzieci w wieku przedszkolnym byly uczone zachowan pomagajacych
niepetnosprawnym intelektualnie réwiesnikom zainicjowac¢ interakcje i podtrzymac
ja przez pewien czas. Pomocowe zachowania polegaly na: 1) nawigzywaniu kontaktu
wzrokowego, 2) proponowaniu wspoélnej zabawy, 3) zachecaniu partnera do wyrazania
swoich potrzeb, 4) méwieniu o czynno$ciach wykonywanych przez partnera lub przez
siebie oraz 5) reagowaniu na wypowiedzi partnera (Goldstein i Wickstrom, 1986). Po
zakonczeniu szkolenia pelnosprawne dzieci postugiwaly sie nabytymi strategiami w re-
lacjach z trojgiem autystycznych réwiesnikéw podczas zaje¢ w grupie przedszkolnej.
Juz po dwudziestu dniach liczba interakcji spolecznych nawigzywanych przez dzieci
z autyzmem znacznie wzrosla i utrzymywala si¢ w pozniejszym czasie.

W innych badaniach Howard Goldstein i Donald Ferrell uczyli sze$cioro pelnospraw-
nych dzieci w wieku przedszkolnym postugiwania si¢ wyzej wymienionymi zachowa-
niami ulatwiajacymi zainicjowanie i podtrzymanie interakeji spotecznej. Stwierdzono,
ze wszystkie dzieci nauczyly sie utatwiajacych zachowan i potrafily je prawidlowo za-
stosowac w relacjach z niepelnosprawnymi intelektualnie réwiesnikami ujawniajacymi
takie zaburzenia zachowania, jak: nieumiejetno$¢ nawigzywania kontaktéw z innymi
dzie¢mi, nieumiejetno$¢ uczestniczenia w zabawach oraz niereagowanie na prosby
i polecenia nauczycielek (Goldstein i Ferrel, 1987). Z kolei wyniki badan przeprowa-
dzonych przez SoHyun Lee i wspdtpracownikéw wykazaly, ze czterotygodniowy trening
inicjowania interakcji spowodowal znaczacy spadek liczby stereotypowych zachowan
oraz istotny wzrost zaangazowania w aktywnosc¢ zabawowg u trojga autystycznych dzieci
w mlodszym wieku szkolnym. W trakcie zabaw z autystycznymi dzie¢mi wcze$niej prze-
szkoleni pelnosprawni rowiesnicy stosowali nastepujace cztery zachowania sprzyjajace
nawigzywaniu relacji spolecznych: dzielenie si¢ zabawkami, proponowanie tematéw
zabaw, udzielanie pomocy oraz okazywanie pozytywnych uczu¢ (Lee i in, 2007).

Pelnosprawne dzieci prowadzace trening inicjowania interakcji powinny pre-
zentowaé wysoki poziom kompetencji jezykowych i spotecznych, by¢ lubiane przez
réwie$nikow oraz mie¢ pozytywne nastawienie wobec dzieci niepelnosprawnych.
Ponadto powinny stucha¢ polecen nauczyciela, chetnie angazowac si¢ w zabawy i zajecia
o charakterze edukacyjnym oraz regularnie uczeszcza¢ do przedszkola lub szkoty. Przed
podjeciem oddzialywan pelnosprawne dzieci s3 poddawane specjalnemu szkoleniu.
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Zazwyczaj ma ono charakter zespolowy i sktada si¢ z nastepujacych etapow: 1) przed-
stawienie przez nauczyciela szczegétowego opisu danej umiejetnosci oraz zademonstro-
wanie sposobu jej wykonywania, 2) ¢wiczenie umiejetno$ci w relacji z nauczycielem za
pomocg odgrywania rél az do uzyskania petnej wprawy, 3) ¢wiczenie w postugiwaniu si¢
umiejetnoscig w relacjach z pelnosprawnymi réwiesnikami, 4) postugiwanie si¢ nabyta
umiejetnoscig w relacjach z niepelnosprawnymi réwiesnikami w naturalnych sytuacjach
(Murphy, Grey, Honan i in., 2005). Ostatni etap szkolenia wymaga szczegdlnej uwagi
nauczyciela, poniewaz podczas przenoszenia nabytych umiejetnosci z sytuacji treningo-
wych do sytuacji realnych mogg pojawic si¢ niespodziewane trudnosci. Pézniej nadzér
nauczyciela jest stopniowo wycofywany. Nalezy dodac, ze w trakcie szkolenia dzieci
przygotowywane do roli treneréw zazwyczaj opanowuja kilka umiejetnosci, ktérymi
nastepnie postuguja sie w relacjach z niepelnosprawnymi rowiesnikami.

Czesto stosowang formg nauczania w diadzie jest tutoring réowiesniczy (Peer
Tutoring). Jest to specyficzny rodzaj relacji, w trakcie ktorej dzieci o zblizonej pozycji
spolecznej pelnig odmienne role, arbitralnie przydzielone im przez nauczyciela, aby
uzyskac lepsze wyniki w nauce i szybsze postepy w rozwoju psychicznym (Foot i in.,
1990). Mozna wyrézni¢ dwa gltéwne rodzaje tutoringu réwiesniczego: ,,uczenie przez
rowie$nika” (Cross-age Peer Tutoring) oraz ,uczenie si¢ z rowie$nikiem” (Same-age
Peer Tutoring). Wymienione rodzaje tutoringu rowie$niczego zazwyczaj sa stosowane
w trakcie zaje¢ korekcyjno-wyréwnawczych, zaje¢ w $wietlicy szkolnej lub podczas
lekeji w tzw. malej klasie - liczacej nie wiecej niz dziesiecioro uczniow. Termin ,,ucze-
nie przez rowie$nika” opisuje sytuacje, w ktdrej jedno dziecko, pelnigce role tutora,
pomaga drugiemu, wystepujacemu w roli ucznia, opanowac okreslone wiadomosci
i umiejetnosci. Tutor przewyzsza ucznia wiekiem oraz poziomem wiedzy i umiejetno-
$ci, co oznacza, ze relacja miedzy nimi ma charakter asymetryczny. ,Tutor i uczen nie
zamieniajg si¢ rolami. Obie strony s $wiadome, kto jest ekspertem, a kto nowicjuszem.
Tutor poprzez dostarczanie informacji i instrukeji kieruje wysitkami ucznia zmierza-
jacymi do rozwigzania okreslonego zadania” (Twardowski, 2018, s. 36). Z kolei termin
»uczenie si¢ z rowiesnikiem” opisuje sytuacje, w ktorej dwoje dzieci, w tym samym
wieku i o podobnym poziomie rozwoju umystowego, probuje rozwigzaé okreslone
zadanie. Wiedza, jaka ma kazde z dzieci jest niepelna i dlatego Zadne z nich nie potrafi
rozwigzac zadania samodzielnie. Ale moga je rozwigza¢ we wspolpracy, dzielac sie po-
siadanymi wiadomosciami i pomagajac sobie w zdobywaniu nowych. ,,Jest to uczenie
sie poprzez wspolne odkrywanie. Dokonuje si¢ w ramach symetrycznej relacji, przy
réwnym zaangazowaniu obu stron. Dzieci moga wymieniac si¢ rolami tutora i ucznia”
(Twardowski, 2014, s. 22).

Szczegdlng odmiang uczenia przez réwiesnika jest tzw. tutoring z odwréconymi
rolami (Reverse-Role Tutoring) polegajacy na tym, ze uczniowie z takimi zaburzeniami
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rozwoju, jak: niepelnosprawno$¢ intelektualna w stopniu lekkim, trudnosci w uczeniu
sie, zaburzenia zachowania lub nadpobudliwo$¢ psychoruchowa wystepuja w roli tu-
torow swych mtodszych kolegéw o prawidtowym rozwoju. Prekursorskie badania na
ten temat przeprowadzili William Eiserman i wspdtpracownicy, ktorzy wykazali, ze od-
dziatywania edukacyjne prowadzone przez niepetnosprawnych intelektualnie tutorow
spowodowaly poprawe wynikow w nauce nie tylko u sprawnych uczniow, ale i tutoréw.
Dodatkowo u niepelnosprawnych tutoréw wzrosly: pozycja socjometryczna, samo-
ocena i motywacja do nauki (Eiserman, Shisler i Osguthorpe, 1987). Dotychczasowe
badania dowodzg, ze: 1) niepelnosprawni uczniowie moga z powodzeniem petnic role
tutordéw, a przy okazji usprawnia¢ wlasne funkcjonowanie, 2) moga by¢ skutecznymi
pomocnikami nauczycieli w procesie edukacji inkluzyjnej oraz 3) moga przyczynic si¢
do wyeliminowania negatywnych stereotypdw na temat mozliwosci dzieci z niepetno-
sprawnoséciami (Maheady i in., 1991).

Nauczanie za posrednictwem réwiesnikow w grupach

Nauczanie za po$rednictwem roéwiesnikow moze by¢ stosowane w formie pracy gru-
powej w klasie. Niezaleznie od tego czy uczniowie wykonuja zadania w dwoch duzych
grupach czy w malych, cztero- lub pigcioosobowych zespolach, to sa nagradzani za
rozwigzania, do ktérych dochodzg dzigki wspdlnemu wysitkowi. ,,Zadania sg tak po-
mys$lane, aby uczniowie, szukajgc rozwigzania, musieli wspotpracowac — wymieniac sie
informacjami, wyjasnia¢ sobie pewne kwestie, zadawa¢ pytania, wspolnie zastanawiaé
sie nad réznymi pomystami” (Twardowski, 2014, s. 23). W literaturze przedmiotu naj-
cze$ciej opisywane sg cztery formy nauczania za posrednictwem réwie$nikow prowa-
dzonego w grupach: wspolne uczenie si¢ (Cooperative Learning,) rowiesniczy tutoring
w calej klasie (Classwide Peer Tutoring — CWPT), strategie uczenia si¢ wspierane przez
rowiesnika (Peer-Assisted Learning Strategies — PALS) oraz zespolowy tutoring w calej
klasie (Classwide Student Tutoring Teams — CSTT).

Najlepszym przyktadem wspolnego uczenia si¢ jest tzw. ukladanka (Jigsow), opra-
cowana przez Eliota Aronsona i jego wspolpracownikow. Autorzy zmodyfikowali
tradycyjna formule lekcji w taki sposob, ze nauczyciel przestal by¢ gtéwnym zZrodlem
wiedzy. W konsekwencji uczniowie musieli zwraca¢ si¢ po pomoc i informacje nie do
nauczyciela, ale do siebie nawzajem. Przede wszystkim zas, aby osiggna¢ sukces, musieli
wspolpracowad, a nie rywalizowaé (Aronson i Patenoe, 1997). Najpierw nauczyciel
dzieli klase na 5- lub 6-osobowe zespoty, dbajac, aby w kazdym znalezli si¢ uczniowie
o réznym poziomie zdolnosci a jednoczesnie, aby miedzy zespotami nie byto istotnych
réznic. Nastepnie dzieli material nauczania na pie¢ lub szes¢ czgéci i rozdaje go grupom,
dbajac, aby w kazdej grupie jeden uczen dysponowal jedna czescig materialu nauczania.
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W rezultacie wszyscy uczniowie staja sie odpowiedzialni za opanowanie okreslonego
fragmentu wiedzy i przekazanie go pozostalym cztonkom grupy. ,,Uczniowie, ktérym
przydzielono te same fragmenty materialu nauczania spotykaja sie¢ w tzw. grupach
eksperckich. Analizujg otrzymany material, identyfikuja jego najwazniejsze elementy
i starajg sie jak najlepiej go nauczy¢. Nastepnie wracajg do swoich grup i przekazujg
opanowang wiedz¢ kolegom” (Twardowski, 2019, s. 114). Zastosowanie takiej strategii
nauczania powoduje, ze wszyscy czlonkowie grupy sa odpowiedzialni za uczenie si¢
pozostalych. ,,Dzieci uczg sie, ze Zadne z nich nie moze osiggna¢ dobrego wyniku bez
pomocy wszystkich czlonkéw grupy - ze kazdy jej cztonek wnosi od siebie cos szcze-
golnego i waznego” (Aronson, 1988, s. 529). Autorzy metody stusznie podkreslaja, ze
pozostawanie we wzajemnej zaleznosci zacheca dzieci do aktywnego udzialu w procesie
uczenia sie. ,Uczenie sie od siebie nawzajem stopniowo zmniejsza potrzebe przesciga-
nia innych, poniewaz to, czego nauczy si¢ jeden uczen, pomaga, zamiast przeszkadzac,
innym w nauce, jak to jest w wigkszosci tradycyjnych klas skupionych na nauczycielu”
(Aronson, 1988, s. 530). W konsekwencji zmienia si¢ rola nauczyciela, ktory zamiast
»udziela¢” wiedzy uczniom, zaczyna ufatwia¢ im wzajemne uczenie sie.

Kolejna forma nauczania za posrednictwem réwiesnikéw, czyli ,,réwiesniczy tu-
toring w calej klasie” (CWPT), zostata opracowana przez Josepha Delquadri i wspét-
pracownikow z Uniwersytetu w Kansas, w ramach Juniper Gardens Children’s Project.
Gléwnym celem projektu bylo zwigkszenie iloéci czasu spedzanego przez uczniow
na wykonywaniu zadan zwigzanych z uczniem si¢. Miedzy innymi chodzito o to, aby
uczniowie mieli wigcej okazji do: 1) uczenia si¢ od siebie nawzajem, 2) udzielania
odpowiedzi, 3) wykonywania ¢wiczen, 4) demonstrowania nabytych umiejetnosci, 5)
natychmiastowego korygowania popetnianych btedow, 6) sprawdzania stopnia opano-
wania wiedzy oraz 7) uzyskiwania informacji zwrotnych na temat postepéw w nauce
(Greenwood i in., 1995). Na poczatku sesji CWPT nauczyciel faczy uczniéw w pary,
ktore nastepnie sg rozdzielane na dwa réwnoliczne zespoly, podobne pod wzgledem
poziomu zdolno$ci i osiagnie¢ szkolnych. W klasach poczatkowych sesje CWPT trwaja
35 minut i s3 prowadzone trzy razy w tygodniu. Na poczatku sesji, w kazdej diadzie,
jednemu z dzieci przydzielana jest rola tutora, a drugiemu ucznia. W polowie sesji
nastepuje zamiana rol. Zadaniem tak tutora, jak i ucznia jest zdobywanie punktéw dla
swojej druzyny. Uczniowie otrzymuja punkty od tutoréw za prawidtowe wykonywanie
zadan. Natomiast tutorzy otrzymuja punkty od nauczycieli za prawidtowe wykonywa-
nie swojej roli. Na przyktad w trakcie nauki czytania tutorzy przyznaja uczniom po
dwa punkty za kazde poprawnie przeczytane zdanie i po jednym za kazdg prawidiowa
korekte bledu popelnionego podczas czytania. Gdy ¢wiczenia dotyczg czytania ze
zrozumieniem, tutorzy odczytuja fragment tekstu, a nastepnie zadaja swoim uczniom
pytania typu: ,kto’, ,,co’, . kiedy’, ,,gdzie’, ,dlaczego” i przyznaja po dwa punkty za kazda
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poprawng odpowiedz. W przypadku odpowiedzi nieprawidtowej, wyjasniaja uczniowi
jak powinna brzmie¢. W trakcie nauki pisania tutorzy dyktuja uczniom stowa, a oni
je zapisujg i nastepnie odczytuja. Za kazde prawidlowo zapisane i przeczytane stowo
uczniowie otrzymuja po dwa punkty. Jesli uczen si¢ pomyli, tutor wyjasnia, na czym
polegal biad i jak nalezalo prawidltowo zapisa¢ i/lub przeczyta¢ dane stowo. Podobny
sposob postepowania obowigzuje w trakcie wykonywania innych zadan szkolnych,
takich jak: pisanie dyktand, rozwigzywanie zadan matematycznych, ciche czytanie
ze zrozumieniem, pisanie z pamieci, uczenie si¢ nowych stéw, wykonywanie zadan
w zeszytach ¢wiczen. Kazda diada dazy do zdobycia jak najwigkszej liczby punktow
dla swojej druzyny, ktore tutor zapisuje na specjalnym formularzu. Po dwdch sesjach
nauczyciel podsumowuje wyniki druzyn i oglasza, ktora zwyciezyla. Obie druzyny sa
nagradzane aplauzem - zwycieska za sukces, a pokonana za zaangazowanie.

O skutecznosci rowiesniczego tutoringu w calej klasie (CWPT) w znacznym stop-
niu decyduje wykorzystanie formuly wspétzawodnictwa. Dzieci lubig uczestniczy¢
w zawodach i odnosi¢ zwycigstwa, a CWPT na to pozwala. Jednak ,warunkiem zna-
lezienia si¢ w gronie zwyciezcOw jest intensywna wspolpraca z partnerem w diadzie,
polegajaca na wzajemnym nauczaniu. Tak zorganizowany tutoring pobudza uczniéw
do dziatania, motywuje do uczenia si¢ i eliminuje nude panujaca na tradycyjnych
lekcjach” (Twardowski, 2018, s. 39).

Charles Greenwood i Joseph Dalquadri przeprowadzili 12-letnie longitudinalne ba-
dania, w ktérych poréwnywali kariere szkolng grupy ucznidéw z trudnosciami w uczeniu
sie, poddawanych procedurom CWPT oraz grupy uczniéw o prawidlowym rozwoju,
nauczanych w sposéb tradycyjny. Stwierdzili, ze przez caly okres nauki w szkole pod-
stawowej uczniowie z pierwszej grupy przewyzszali uczniow z drugiej poziomem moty-
wacji do uczenia si¢ oraz tempem przyrostu osiggnie¢ szkolnych. Ponadto okazato sie,
ze w kolejnych latach nastepowal istotny spadek liczby uczniéw z trudnosciami w na-
uce, wymagajacych dodatkowy ustug edukacyjnych (Greenwood i Delquadri, 1995).

Wzrost aktywnosci wszystkich ucznidéw jest mozliwy dzieki wykorzystaniu przez
nauczyciela innej formy tutoringu w calej klasie nazywanej ,,strategiami uczenia si¢
wspieranymi przez rowiesnika” (Peer-Assisted Learning Strategies — PALS). Wymieniona
forma tutoringu zostata opracowana na poczatku lat 90. ubieglego wieku przez Lynn
Fuchs oraz wspolpracownikéw. Cho¢ PALS byl wzorowany na scharakteryzowanym
wczesniej rowiesniczym tutoringu w catej klasie (CWPT), to zawiera nowe formy na-
uczania za posrednictwem rowie$nikoéw i w niektdrych zastosowaniach, np. w nauczaniu
matematyki jest wspomagany komputerowo (Fuchs iin., 1994). Podobnie, jak w przy-
padku CWPT, uczniowie sa faczeni w pary. Przy wyborze par mozna wykorzystywacé
program komputerowy, pod warunkiem, ze nauczyciele stworzyli baze danych na temat
kompetencji poszczegdlnych uczniéw i ich postepéw w nauce. W kazdej parze musi
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znalez¢ si¢ uczen, ktory dobrze radzi sobie z okreslonym zagadnieniem oraz uczen,
ktory nie potrafi sobie z nim poradzi¢. W ten sposéb klasa zostaje podzielona na 13 do
15 par, ktére moga w tym samym czasie wykonywac zadania edukacyjne, precyzyjnie
dostosowane do ich mozliwosci. Podobnie jak w CWPT, pary moga by¢ podzielone
na dwa réwnoliczne, rywalizujace ze sobg zespoly.

Zajecia z matematyki, na ktérych wykorzystuje si¢ PALS trwaja 40 minut i sg
prowadzone co najmniej dwa razy w tygodniu. Kazde dziecko pelni rol¢ zaréwno
tutora, jak i ucznia, poniewaz w trakcie zaje¢ wymieniajg sie rolami. Zajecia skladaja
sie z dwoch etapow: szkolenia i ¢wiczenia (Fuchsiin., 1994). Szkolenie trwa 20 minut.
Na poczatku, przez 10 minut, mniej kompetentne dziecko rozwiazuje pod kierunkiem
tutora zadania, wcze$niej odpowiednio dobrane przez nauczyciela. Tutor kieruje czyn-
no$ciami ucznia poprzez naprowadzajace pytania, zapisane na specjalnym formularzu.
Kolejno$¢ pytan oraz ich sformulowania sg tak pomyslane, aby mogly poméc w do-
tarciu do poprawnego rozwigzania. Tutor koryguje bledy popelniane przez ucznia,
a korekty wzbogaca stosownymi wyja$nieniami. Za kazdy prawidtowo rozwigzany
fragment zadania oraz kazda prawidlowa odpowiedz uczen otrzymuje punkty. Po
dziesigciu minutach, kiedy uczen juz rozumie, jak nalezy rozwigzac¢ zadanie, nastepu-
je zamiana rol. I teraz uczen, wystepujac w roli tutora, doskonali stosowny fragment
swoich matematycznych kompetencji. Druga, 20-minutowa cze$¢ zaje¢ z matematyki
jest poswiecona ¢wiczeniu. Najpierw tutor i uczen rozwigzuja ten sam test zawierajacy
zadania sprawdzajace wiedz¢ nabytg w trakcie szkolenia. Po 10 minutach wymieniaja
sie wypelnionymi testami, sprawdzaja poprawno$¢ ich wykonania i przyznaja stosowna
punktacje. Po kazdej sesji zwycigski zespol jest nagradzany za sukces, a pokonany za
ambitng rywalizacje. Po dwdch tygodniach nastepuje zmiana sktadu par oraz zespotow.
Gdy zajecia z wykorzystaniem PALS sa prowadzone wylaczenie w parach, woéwczas
aplauzem sg nagradzane wszystkie: zwycieskie za zgromadzenie najwickszej liczby
punktéw, a pozostale - za zaangazowanie.

Sesje nauki czytania z wykorzystaniem PALS trwaja 35 minut i odbywaja si¢ trzy
razy w tygodniu. Uczniowie faczeni sa w pary, w ktérych jedno dziecko przewyzsza
drugie poziomem umieje¢tnosci czytania ze zrozumieniem. Kazda para otrzymuje
fragmenty tekstow zaczerpnigte z podrecznika i tak dobrane, aby mniej kompetentne
dziecko mogto je przeczyta¢. Wymagania zwigzane z nauka czytania w formule PALS
stopniowo rosng. Mozna podzieli¢ je na trzy etapy. W pierwszym tutor czyta krotki
tekst przez 4 minuty. Po tutorze ten sam tekst czyta uczen, a nastepnie, przez 1-2 mi-
nut, streszcza jego glowne watki. W drugim etapie tutor i uczen czytajg dtuzszy tekst
na przemian. Tutor odczytuje jeden akapit tekstu i streszcza jego tres¢. To samo czyni
uczen z kolejnym akapitem itd. Jesli uczen ma trudnosci z przypomnieniem sobie prze-
czytanych informacji, tutor zadaje mu pytania pomocnicze, zamieszczone na wczesniej
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przygotowanej liscie. Najbardziej zaawansowany jest trzeci etap, w ktérym tutor czyta
calg strone tekstu przez 5 minut, streszcza jego tres$¢ i relacjonuje prawdopodobny
przebieg przyszlych zdarzen. To samo czyni uczen z kolejng strong tekstu. W razie
potrzeby tutor zadaje uczniowie pytania pomocnicze. W trakcie poszczegdlnych sesji
nauki czytania dzieci wymieniajg si¢ rolami. Tutorzy przyznaja uczniom punkty za:
poprawne odczytanie kazdego zdania, prawidlowe streszczenia przeczytanych frag-
mentoéw tekstu, prawidtowe odpowiedzi na zadane pytania oraz trafne przewidywania
przysztych zdarzen.

Udokumentowano, ze w poréwnaniu z tradycyjnymi metodami nauczania, strategia
PALS jest bardziej skuteczna w ksztalceniu dzieci ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi tak w przypadku kompetencji matematycznych, jak i nabywania umiejetnosci
czytania i pisania. Po zastosowaniu strategii PALS zaréwno u dzieci z trudno$ciami
w uczeniu sig, jak i uich petnosprawnych réwiesnikéw stwierdzono znaczacy przyrost
wiedzy i umiejetnodci mierzonych za pomocy testdw osiagnie¢ szkolnych. Ponadto
zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie deklarowali wysoki poziom zadowolenia z postu-
giwania sie strategig PALS. Patricia Mathes i wspdtpracownicy przeprowadzili badania,
w ktérych poréwnywano sytuacje szkolng uczniéw uczestniczacych i nieuczestnicza-
cych w PALS. Okazalo sie, ze uczniowie uczestniczacy w PALS byli bardziej lubiani
przez kolegdéw z klasy i mieli wigcej przyjaciot (Mathes i in., 1994).

Zespolowy tutoring w calej klasie (Classwide Student Tutoring Teams — CSTT) to
inna forma nauczania po$redniczonego przez rowie$nikdw opracowana przez Larryego
Maheady i wspdlpracownikow. Gtéwnym celem strategii jest utrwalanie i doskona-
lenie wiedzy i umiejetnos$ci juz oponowanych. Tworcy strategii stusznie zatozyli, ze
jesli uczniowie bedg sobie w tym zakresie wzajemnie pomagac, to nauczyciel bedzie
mogl sie skupi¢ na nauczaniu zagadnien bardziej ztozonych (Maheady i in., 1991).
Przed zastosowaniem strategii CSTT na potrzeby zespotéw nauczyciel opracowuje
specjalne przewodniki. Zawieraja one zestawy pytan dotyczacych kluczowych tresci
przekazywanych z danego przedmiotu w ciagu tygodnia (poje¢, faktow, zasad, defi-
nicji, koncepcji itp.) oraz odpowiedzi na te pytania. Pytania i odpowiedzi pozostaja
w logicznym zwigzku z przerobionym materialem, budzg zainteresowanie i sklaniaja
do my$lenia problemowego. Ponadto do kazdego przewodnika nauczyciel opracowuje
testy sprawdzajace poziom wiedzy uczniéw przed rozpoczeciem sesji zespolowego
tutoringu i po jej zakonczeniu. Po opracowaniu przewodnikéw nauczyciel dzieli kase
na kilkuosobowe zespoly, dbajac, aby w kazdym znalazta sie jednakowa liczba uczniéw
o wysokich, przecietnych i niskich osiggnieciach w nauce. Zaleca sie, aby strategie
CSTT wykorzystywa¢ w starszych klasach szkoty podstawowej oraz w szkotach ponad-
podstawowych (Harper i in., 1993). Strategia wzbogaca tradycyjny sposéb nauczania
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i powinna by¢ stosowana dwa razy w tygodniu przez 30 minut, zawsze po wczesniejszym
przerobieniu odpowiednich tresci przewidzianych w programie nauczania.

Na poczatku sesji kazdy zespol otrzymuje: 1) przewodnik z listg 30 pytan wraz
z odpowiedziami na nie. Pytania dotycza tresci lekeji przeprowadzonych w czasie
od ostatniej sesji CSTT, 2) papier i dlugopisy oraz 3) tali¢ 30 kart. Kazda karta ma
numer - taki sam, jak pytanie znajdujace si¢ w przewodniku. Czlonkowie zespolow
losuja pierwszego tutora, a on tasuje karty i bierze pierwsza od gory. Pokazuje cztonkom
zespolu numer karty oraz z przewodnika odczytuje pytanie oznaczone tym punktem.
Pozostali cztonkowie zespotu wystepuja w roli ucznidow i udzielajg indywidualnych,
pisemnych odpowiedzi na odczytane pytanie. Tutor sprawdza poprawno$¢ odpowiedzi,
poréwnujac je z wzorcowg odpowiedzig zamieszczong w przewodniku. Za poprawne
odpowiedzi przyznaje pie¢ punktéw. A gdy odpowiedz jest bledna, podaje jak po-
winna brzmie¢ i jesli uczniowie, ktorzy si¢ pomylili, trzykrotnie poprawnie zapisza
odpowiedz, wowczas otrzymuja dwa punkty®. Czlonkowie zespotu moga uzyskac do-
datkowe punkty za kulturalne zachowanie i formulowanie wspierajacych komentarzy
pod adresem kolegdw. Tutor notuje punkty uzyskane przez poszczegolnych ucznidw,
sumuje je i ogélny wynik zapisuje na tablicy. Nastepnie podaje przewodnik koledze
siedzacemu obok, a ten przejmuje role tutora. Tasuje karty, bierze pierwszg z wierzchu
talii, demonstruje jej numer, odczytuje pytanie z przewodnika, a pozostali czlonkowie
grupy zapisuja odpowiedzi na kartkach. Po sprawdzeniu poprawnosci udzielonych
odpowiedzi w role tutora wciela si¢ kolejny cztonek zespotu.

Zakonczenie

Gléwnym celem edukacji inkluzyjnej jest stworzenie mozliwosci wspdlnego uczenia
sie wszystkim dzieciom, niezaleznie od dzielacych je réznic. Aby ten cel osiagna¢, na-
uczyciele pracujacy w klasach inkluzyjnych musza zdecydowad, jak zorganizowaé prace
na lekcjach, zeby uczniowie aktywnie uczestniczyli w procesie nauczania i uzyskiwali
jak najlepsze wyniki. Rozwazania przedstawione w tym opracowaniu dowodza, ze
w procesie edukacji inkluzyjnej szczegoélnie przydatne moga by¢ rézne formy nauczania
za posrednictwem rowiesnikow. Za teza ta przemawiaja nastepujace argumenty. Po
pierwsze, w relacjach tutor — uczen proces uczenia si¢ postepuje szybciej m.in. dzieki:
intensywnym ¢wiczeniom, dopasowaniu oddzialywan do potrzeb oraz mozliwosci

* Sposoéb postepowania tutora wynika stad, ze charakteryzowana strategia nauczania jest o-

parta na zasadach teorii uczenia sie. Skutecznos¢ strategii CSTT zostata potwierdzona w serii badan
przeprowadzonych w szkotach $rednich, w ktérych uczniowie z niepelnosprawnoscig intelektualna
w stopniu lekkim byli nauczani wspdlnie z pelnosprawnymi réwiesnikami (por. Maheadyiin., 1988).
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ucznia, udzielaniu potrzebnych wskazéwek i instrukcji, szybkiemu identyfikowaniu
i korygowaniu bledéw, czestemu stasowaniu pochwal, wzajemnej akceptacji. Po
drugie, znacznie wzrasta ilo$¢ czasu, jakg niepelnosprawne dzieci, pod kierunkiem
tutoréw, spedzaja na wykonywaniu zadan szkolnych: czytaniu, pisaniu, méwieniu,
rozwigzywaniu zadan matematycznych, wypelnianiu zeszytéow ¢wiczen. Po trzecie,
w relacjach tutor — uczen jest wiele okazji do: zadawania pytan, udzielania odpowiedzi,
dyskutowania, korzystania z réznorodnych pomocy dydaktycznych oraz doskonalenia
posiadanej wiedzy i umiejetnosci. Po czwarte, interakcje tutor — uczen majg charak-
ter symetryczny, co sprzyja nabywaniu i doskonaleniu umiejetnosci spotecznych:
nawigzywania i podtrzymywania interakcji, wspdtpracy, rywalizacji, negocjowania,
bronienia wlasnych racji, a takze kompetencji emocjonalnych, takich jak: empatia,
samokontrola emocjonalna, wyrazenie emocji w sposdb spolecznie akceptowany, ro-
zumienie cudzych uczué. Po piate, nauczanie za posrednictwem réowiesnikdw poszerza
obszary inkluzji dzieci z niepelnosprawnos$ciami i wzbogaca jg. Pozytywne interakcje
miedzy dzie¢mi sprawnymi i niepelnosprawnymi nie ograniczaja si¢ do terenu klasy,
ale sa kontynuowane na szkolnym korytarzu, boisku, stoléwce, w nieformalnej grupie
réwiesniczej, a takze w lokalnej spotecznodci. Jednak co najwazniejsze, petnienie przez
ucznioéw rol nauczycieli swoich sprawnych i niepetnosprawnych kolegéw powoduje,
»ze Klasa przestaje by¢ miejscem, w ktérym nauczyciel jest jedynym Zrédlem wiedzy
i umiejetnosci, a zaczyna by¢ miejscem, w ktérym uczniowie moga uczy¢ si¢ od siebie
nawzajem” (Twardowski, 2020, s. 34).
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SOCIAL COMPETENCES AND EDUCATIONAL ASPIRATIONS
IN SCHOOL-AGE CHILDREN
WITH BORDERLINE INTELLECTUAL FUNCTIONING

Summary: The aim of the study was to explore the relations between social competences and ed-
ucational aspirations in children with borderline intellectual functioning. The participants were
391 school-age children (aged between 8and 12). The children were divided into the following groups:
28 children with borderline intellectual functioning, 266 children with average intelligence, and
97 children with higher-than-average intelligence. The obtained results indicated that among social
competences assertiveness was positively, and submissiveness was negatively related to educational
aspirations in children with borderline intellectual functioning. The differences between the level
of social competences and the level of educational aspirations when comparing children from the
borderline intellectual functioning and children with average and above-average intelligence were
not statistically significant. The level of intelligence was an important moderator of the relationship
between social competences and educational aspirations. Social competences explained educational
aspirations only in children with borderline intellectual functioning and children with average intel-
ligence. The results suggest that social competences play important role in explaining school success
in children with borderline intellectual functioning.
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Wprowadzenie

Jednym z okreséw rozwojowych dziecka jest wiek szkolny (ok. 6-12 r.z.). W tym okresie
rozwojowym dzieci zmieniajg swoja aktywnos¢ ze spontanicznej i zabawowej na dzia-
tania wynikajgce z norm spolecznych oraz obowigzkdéw. Dzieci zaczynajg uczeszczaé
do szkoty, ktéra zajmuje im znaczng cze$¢ dnia. W szkole uczg si¢ odmiennych rél spo-
tecznych, wspoldziataja z réwiesnikami oraz pelnig role ucznia (Stefanska-Klar, 2007).
Funkcjonowanie szkolne dziecka moze zaleze¢ od czynnikéw fizycznych, poznawczych,
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emocjonalnych i spofecznych. O ile wymienione czynniki s dobrze zbadane posrod
»typowych” uczniéw (np. Francoiin., 2017; Hammer, Melhuish i Howard, 2018; Hughes
i Coplan, 2010; Magelinskaité-Legkauskiené i in., 2018), o tyle niewiele jest tego typu
badan po$rdéd dzieci z pogranicza funkcjonowania intelektualnego. Celem przeprowa-
dzonego badania bylo wzbogacenie dotychczasowej wiedzy o kompetencjach spofecz-
nych i aspiracjach edukacyjnych dzieci z pogranicza funkcjonowania intelektualnego.
Uzyskane wyniki pozwolg lepiej zrozumie¢ badane aspekty funkcjonowania szkolnego
dzieci z inteligencja nizsza niz przecig¢tng oraz umozliwig odpowiedzie¢ na pytanie, jak
kompetencje spoleczne tych dzieci sg powiazane z ich aspiracjami edukacyjnymi - ktére
to z kolei moga przewidywaé powodzenie szkolne (Sanders, Munford i Boden, 2017).

Pogranicze funkcjonowania intelektualnego

Pogranicze funkcjonowania intelektualnego charakteryzuje osoby, ktdre znajduja si¢
ponizej przecietnej normy intelektualnej i powyzej niepelnosprawnosci intelektual-
nej — odpowiada to najczesciej wynikom w testach na inteligencje ponizej jednego
i powyzej dwdch odchylen standardowych ponizej $redniej (Wciorka, 2010; Puzynski
i Wcidrka, 2008). Z kolei wedlug DSM V (Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders) ocena pogranicza funkcjonowania intelektualnego wymaga ostroznej oceny
funkcji adaptacyjnych i intelektualnych u 0séb z wspotwystepujacymi zaburzeniami
psychicznymi, poniewaz mogg one wplywa¢ na wyniki w standaryzowanych testach
(Gatecki i Swiecicki, 2015). Dotychczasowe wyniki badan wskazujg, ze dzieci z pogra-
nicza funkcjonowania intelektualnego maja pewne deficyty poznawcze, m.in. trudnosci
z przetwarzaniem informacji, nizsze zasoby pamieci roboczej, problemy ze skupieniem
uwagi (Schuiringa i in., 2017; Schuchardt, Gebhardt i Maehler, 2010).

Aspiracje edukacyjne dzieci
z pogranicza funkcjonowania intelektualnego

Aspiracje sg przedmiotem zainteresowania rdznych badaczy, a jeden z obszardéw
zainteresowania jest zwigzany z edukacja szkolng (np. Alloway i in., 2004; Gutman
i Akerman, 2008; Strand, Winston, 2008). Aspiracje edukacyjne odnosza si¢ do celow,
jakie stawiajg sobie uczniowie wobec wynikéw w nauce, etapu edukacyjnego i innych
sukcesow szkolnych (Carroll i in., 2009; Fraser i Garg, 2011; Lv i in., 2018).

Aspiracje dzieci mogg zaleze¢ od réznych wlasciwosci. Sukces szkolny (Gutman
i Akerman, 2008; Metsipelto i in., 2017), przekonanie o wtasnej skuteczno$ci (Bandura
iin., 2001; Carroll i in., 2009), odpornos¢ psychiczna (Sanders, Munford i Boden, 2017)
s3 powigzane pozytywnie z aspiracjami dzieci. Ponadto posrednio z aspiracjami moze
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by¢ powiagzana motywacja do nauki oraz zaangazowanie szkolne, ktére przyczyniaja
sie do osiggania wyzszych rezultatéw szkolnych i w efekcie wyzszych aspiracji (Carroll
iin., 2009; Schoon, Martin i Ross, 2007). Niskie aspiracje edukacyjne dzieci przewidu-
ja nizsze zarobki i stabilno$¢ zatrudnienia w dorostym zyciu (Ashby i Schoon, 2010;
Sabates, Gutman i Schoon, 2017). Problemy eksternalizacyjne dzieci (agresywnosc¢,
zachowania opozycyjno-buntownicze, impulsywnos¢, deficyty uwagi) s powigzane
negatywnie z aspiracjami edukacyjnymi uczniéw. Co wigcej, uczniowie z problemami
eksternalizacyjnymi w kolejnych klasach majg nizsze aspiracje i - co z tego wynika -
nauke uwazajg za mniej wazng oraz wykazujg ogolna nieche¢ do uczeszczania do szkoty
(Metsipelto i in., 2017).

Do tej pory powstalo niewiele badan, ktére podejmowatyby problem aspiracji
edukacyjnych po$réd uczniéw z pogranicza funkcjonowania intelektualnego. Na
podstawie przegladu badan naukowych mozna zaklada¢, ze uczniowie z pogranicza
funkcjonowania intelektualnego ze wzgledu na swoje trudnosci w obszarze szkolnym
(Alesi, Rappo i Pepi, 2015; Emerson, Einfeld i Stancliffe, 2010) bedg mie¢ istotnie niz-
szy poziom aspiracji edukacyjnych niz uczniowie mieszczacy sie w granicach normy
intelektualnej i uczniowie z inteligencja wyzsza niz przecietna. Do trudnosci szkolnych
ucznidw z pogranicza funkcjonowania intelektualnego mozna zaliczy¢ nizsze oceny
szkolne, powtarzanie klas, zwigkszone ryzyko problemdw psychicznych, biernos¢ szkol-
ng czy brak motywacji do nauki (Jankowska i in., 2014). Warto réwniez zauwazy¢, ze
problemy dzieci z pogranicza funkcjonowania intelektualnego moga rozpoczynac sie
juz od momentu rozpoczecia nauki szkolnej ze wzgledu na ich obnizone mozliwosci
intelektualne (Schuiringa i in., 2017; Schuchardt, Gebhardt i Maehler, 2010), a w ko-
lejnych klasach, wraz ze wzrostem wymagan szkolnych, poszczegolne problemy moga
sie nawarstwia¢ (Jankowska, 2016).

Kompetencje spoteczne dzieci
z pograniczna funkcjonowania intelektualnego

Kompetencje spoteczne sa definiowane jako umiejetnosci spoteczne, emocjonalne,
poznawcze i behawioralne osoby, pozwalaja one jej skutecznie radzi¢ sobie w réznych
sytuacjach spotecznych (Semrud-Clikeman, 2007). Do kompetencji spolecznych moz-
na m.in. zaliczy¢ umiejetnosci komunikacyjne, umiejetno$¢ podtrzymywania relacji
z innymi, umiejetno$¢ wyrazania siebie i asertywno$¢. Kompetencje spofeczne s po-
wigzane ze wskaznikami zdrowia psychicznego. Obserwuje si¢ zwigzek kompetencji
spotecznych z wyzszymi osiggnieciami szkolnymi uczniéw, mniejszg agresja, wyzsza
samokontrolg w sytuacjach spoltecznych i umiejetnoscia wspolpracy w relacjach ré-
wiesniczych (Sarkova i in., 2013; Obiageli, 2015).
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Dzieci z pogranicza funkcjonowania intelektualnego moga charakteryzowa¢ si¢
stabiej rozwinietymi kompetencjami spotecznymi. W sytuacjach spotecznych maja
trudnosci z werbalizacjg swoich odczu¢ (Van Nieuwenhuijzen i in., 2009). W zachowa-
niu, w poréwnaniu z dzie¢mi z przecigtna inteligencja manifestujg wigcej probleméw
eksternalizacyjnych (Dekker i in., 2002; Van Nieuwenhuijzen i in., 2009). Do typowych
probleméw eksternalizacyjnych dzieci z pogranicza funkcjonowania intelektualnego
mozna zaliczy¢ impulsywno$¢ oraz zachowania agresywne. Ponadto ich problemy
eksternalizacyjne mogg sie utrzymywac przez dluzszy okres zycia (Emerson, Einfeld
i Stancliffe, 2010). Problemy eksternalizacyjne dzieci z pogranicza funkcjonowania
intelektualnego moga by¢ powigzane z deficytami pamigci roboczej. Hilde Schuiringa
i wspolpracownicy (2017) zaobserwowali, ze dzieci z pogranicza funkcjonowania
intelektualnego z problemami eksternalizacyjnymi charakteryzowaly sie slabiej roz-
winietg pamiecia roboczg niz dzieci z pogranicza funkcjonowania intelektualnego bez
probleméw eksternalizacyjnych. Wedlug autoréw tego badania dzieci z pogranicza
funkcjonowania intelektualnego mogg mie¢ trudnosci z przetwarzaniem informacji
spotecznych i w efekcie moga reagowa¢ nieadekwatnie spotecznie, poniewaz posiadaja
mniej efektywne strategie spoteczne.

Dzieci z pogranicza funkcjonowania intelektualnego w poréwnaniu z réwiesnikami
moga do$wiadcza¢ wigcej problemdw psychicznych, np. wyzsze nasilenie leku i depresji
(Emerson, Einfeld i Stancliffe, 2010). Pogranicze funkcjonowania intelektualnego jest
predyktorem nizszych osiggniec¢ szkolnych dzieci w kolejnych klasach (Fernell i Ek,
2010). W badaniu Marianny Alesi i wspotpracownikdw (2015) poréwnano miedzy soba
grupe dzieci z pogranicza funkcjonowania intelektualnego, grupe dzieci z przecietna
inteligencjg oraz grupe dzieci z inteligencja wyzsza niz przecietng pod wzgledem na-
silenia depresji, leku szkolnego i samooceny. Okazalo sig, ze dzieci z pogranicza funk-
cjonowania intelektualnego charakteryzowaly si¢ najnizszg samooceng, najwyzszym
lekiem spolecznym i najwyzszym nasileniem depresji.

Kompetencje spoteczne uczniéw z pogranicza funkcjonowania intelektualnego
moga wyjasniac ich aspiracje edukacyjne. Umiejetnosci spoteczne odpowiadajg m.in.
za powodzenie szkolne oraz prawidlows adaptacje do srodowiska szkolnego. Uczniowie
z prawidlowo rozwinietymi kompetencjami spotecznymi potrafia wspotpracowac z in-
nymi uczniami oraz nauczycielami, posiadaja odpowiednie strategie radzenia sobie ze
szkolnymi sytuacjami stresowymi oraz majg wyzsze osiagniecia szkolne. Odpowiedni
poziom kompetencji spotecznych dzieci moze by¢ czynnikiem ochronnym przed
trudnosciami szkolnymi (Magelinskaité-Legkauskiené i in., 2018; Sarkova i in., 2013;
Obiageli, 2015). Wymienione powyzej obszary funkcjonowania szkolnego dzieci sa
réwniez istotnie powigzane z aspiracjami edukacyjnymi uczniéw (Carroll i in., 2009;
Schoon, Martin i Ross, 2007). W rezultacie mozna zaktada¢, Ze kompetencje spoteczne
beda istotnie powigzane z aspiracjami edukacyjnymi.
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Dotychczasowe wyniki badan wskazuja, ze dzieci z pogranicza funkcjonowania
intelektualnego moga mie¢ nizsze umiejetnosci spoteczne niz ich réwiesnicy. Ponadto
kompetencje spoteczne uczniéw z pogranicza funkcjonowania intelektualnego moga
by¢ istotnie powigzane z ich aspiracjami edukacyjnym. W przeprowadzonym badaniu
zaktadano, ze dzieci z pogranicza funkcjonowania intelektualnego beda mie¢ nizsze
kompetencje spoteczne niz dzieci z inteligencja przecietna i dzieci z inteligencja wyzsza
niz przecigtna oraz kompetencje spoleczne beda przewidywac aspiracje edukacyjne
w grupie uczniéw z pogranicza funkcjonowania intelektualnego.

Podsumowanie teoretyczne

Celem przeprowadzonego badania bylo wzbogacenie dotychczasowej wiedzy o kompe-
tencjach spotecznych i aspiracjach edukacyjnych dzieci z pogranicza funkcjonowania
intelektualnego. Na podstawie przegladu literatury zakladano, ze:

a) kompetencje spoteczne ucznidow z pogranicza funkcjonowania intelektualnego beda
powiazane istotnie pozytywnie z aspiracjami edukacyjnymi;

b) dzieci z pogranicza funkcjonowania intelektualnego beda mie¢ istotnie nizsze
kompetencje spoteczne niz dzieci z inteligencjg przecietng i dzieci z inteligencja
WYZsZ3 Niz przecietna;

c) dzieciz pogranicza funkcjonowania intelektualnego beda mie¢ istotnie nizsze aspi-
racje edukacyjne niz dzieci z inteligencjg przecietng i dzieci z inteligencjg wyzsza
niz przecietna;

d) poziom inteligencji bedzie odgrywac role moderatora relacji pomiedzy kompeten-
cjami spolecznymi oraz aspiracjami edukacyjnymi.

Metoda

Uczestnicy badania. W badaniu uczestniczyli uczniowie trzecich (n = 243) i czwar-
tych (n = 148) klas szkol podstawowych w Polsce. Lacznie przebadano 391 uczniow
(dziewczeta n = 195; chlopcy n = 196). Minimalny wiek osoby badanej wynosit 8 lat,
a maksymalny 12 lat. Uczniowie zostali podzieleni na trzy grupy osob badanych ze
wzgledu na poziom inteligencji: a) pogranicze funkcjonowania intelektualnego (n =
28); b) inteligencja przecietna (n = 266); c) inteligencja wyzsza niz przecigtna (n = 97).

Procedura badania. Przed przystapieniem do badania oraz w trakcie jego realizacji
zadbano o przestrzeganie wszystkich standardéw etycznych zwigzanych z przeprowa-
dzaniem badan spotecznych. Na poczatku uzyskano zgody rodzicéw. W trakcie badania
uzyskano zgody dzieci oraz zadbano o prywatno$¢ podczas wypetniania kwestionariu-
szy. Ponadto zapewniono anonimowo$¢ i poufno$¢ prowadzonego badania. Badanie
byto przeprowadzane w trakcie godzin lekcyjnych i miato charakter grupowy. Wszyscy
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uczniowie wypetnili: Neutralny Kulturowo Test Inteligencji Cattela - warsja 2, Skale
zachowan asertywnych dla dzieci oraz Skale do badania aspiracji uczniéw.

Narzedzia badawcze

Inteligencja ptynna. W przeprowadzonym badaniu uzyto Neutralnego kulturowo testu
inteligencji Cattela - wersja 2 (Weif, 2006) w polskiej adaptacji Joanny Staniczak (2013).
Test mierzy inteligencje ptynna. Na jego podstawie mozna prognozowa¢ osiagnigcia
szkolne uczniow. Test sktada sie z dwdch czeéci, ktore zawierajg cztery podtesty (Serie,
Klasyfikacja, Matryce i Wnioskowanie topologiczne). Zadania w tescie wymagaja ro-
zumowania indukcyjnego na materiale bezstownym. W przeprowadzonym badaniu
zastosowano pierwsza czg$¢ testu. Rzetelno$¢ testu w badaniu adaptacyjnym anali-
zowana za pomoca zgodnos$ci wewnetrznej wyniku ogdlnego oraz obu czesci testu
w zaleznosci od wieku nie byla mniejsza niz 0,80.

Kompetencje spoleczne. Kompetencje spoteczne uczniéw zbadano za pomocy
Skali zachowa# asertywnych dla dzieci (Michelson i Wood, 1982) w polskiej adaptacji
Marii Oles (1998). Metoda ta sklada sie z 27 itemdw i umozliwia obliczenie poziomu
nasilenia zachowan asertywnych, submisyjnych i agresywnych w réznych sytuacjach
spofecznych - problematycznych dla dziecka. Przyktad pytania wraz z odpowiedziami
zawartymi w polskiej wersji skali to: Grasz z kims w ciekawqg gre i przegrywasz. Ktos
mowi do ciebie ,,Ty w ogdle nie umiesz gra’”. Zwykle postepujesz tak: (a) Méwisz, ,Jestes
glupil” (b) Mowisz, ,,Ja mysle, ze umiem grac”. (c) Mowisz, ,,Masz racje”, chociaz na-
prawde nie zgadzasz si¢ z tym. (d) Mowisz, ,Wtasnie, ze umiem grac, a ty oszukujesz!” (e)
Czujesz sig urazony i nic nie mowisz. Dzieci uczestniczgce w badaniu wybierajg jedna
spo$rod pieciu mozliwych odpowiedzi, ktora najbardziej odpowiada ich zachowaniu
sie w identycznej lub podobnej sytuacji. Zgodno$¢ wewnetrzna skali w badaniu ada-
ptacyjnym wynosita o = 0,82.

Aspiracje edukacyjne. Aspiracje edukacyjne zostaly zbadane za pomocg nowo
utworzonej Skali do badania aspiracji szkolnych. Skala sklada sie z czterech pozycji,
ktére odnoszg sie z jednej strony do ambicji dziecka wobec tego, jakim uczniem
z jezyka polskiego i matematyki chciatoby by¢, a z drugiej, jakim uczniem z jezyka
polskiego i matematyki powinno by¢ zdaniem jego rodzicéw. W skonstruowanej skali
umieszczono pozycje dotyczace perspektywy rodzicow, poniewaz, jak pokazujg wyniki
badan, ambicje rodzicow sa powigzane istotnie z ambicjami dzieci oraz sg istotnym
predyktorem osiggniec szkolnych (Benner i Mistry, 2007; Fraser i Garg, 2011; Gorard,
See i Davies, 2012). Skonstruowana skala odnosita si¢ jedynie do ambicji wobec jezyka
polskiego i matematyki, poniewaz w szkole podstawowej s3 to dwa przedmioty, na
ktore przypada najwigksza liczba godzin lekcyjnych w tygodniu i ktére powtarzajg sie
w poszczegdlnych klasach, co umozliwia np. poréwnanie aspiracji dzieci ze wzgledu
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na klase. Do utworzenia poszczegolnych pozycji testowych postuzono si¢ wynikami
badan dotyczacych aspiracji szkolnych (Carroll i in., 2009; Fraser i Garg, 2011; Lviin.,
2018). Wynik w skali miesci sie w przedziale od 4 do 20 punktéw. Uczniowie udzielaja
odpowiedzi na nastepujace pytania: Jakim uczniem chciatbys/chciatabys by¢ z jezyka
polskiego?, Jakim uczniem wedtug Twoich rodzicow powinienes/powinnas by¢ z jezyka
polskiego?, Jakim uczniem chciatbys/chciatabys by¢ z matematyki?, Jakim uczniem we-
dtug Twoich rodzicow powinienes/powinnas byé z matematyki? Jako forme odpowiedzi
przyjeto skale pieciostopniowa: 1 — bardzo stabym, 2 - stabym, 3 - przecigtnym, 4 -
dobrym, 5 - bardzo dobrym.

Przeprowadzono eksploracyjng analiz¢ czynnikowa w celu zbadania wewnetrzne;j
struktury skali. Eksploracyjna analize czynnikowa przeprowadzono metodg gtow-
nych skltadowych. Wykazala ona, Ze strukture skali tworzy jeden czynnik. Ladunki
czynnikowe przyjmowaly wartoéci od 0,64 do 0,81. Wyodrebniony czynnik wyjasnial
53,56% wariancji. Wspolczynnik KMO wyniost 0,65, a test sferycznosci Bartletta
wynosit 310,83, p < 0,001 - co wskazuje na zasadnos$¢ zastosowania analizy czynni-
kowej. Nastepnie obliczono warto$¢ wspotczynnika rzetelnoéci skali za pomoca alfy
Cronbacha. Rzetelnos¢ wynosita odpowiednio: 0,70 w calej grupie badanych; 0,52
w klasie trzeciej; 0,82 w klasie czwartej.

Wyniki

Statystyki opisowe dla uzyskanych wynikéw z podziatem na trzy grupy oséb badanych
ze wzgledu na poziom inteligencji przedstawiono w tabeli 1.

Tabela 1. Statystyki opisowe zmiennych uwzglednionych w badaniu dla kazdego poziomu

inteligencji
Pogranicze . . . . .
— funkgonovania | AR Ineisends
intelektualnego
M (SD) M (SD) M (SD)
Aspiracje edukacyjne 17,46 (3,57) 18,57 (1,82) 19,01 (1,19)
Asertywnosé 19,59 (9,50) 17,25 (8,86) 17,59 (9,00)
Submisyjnoéé 12,32 (7,38) -10,20 (5,57) 11,74 (6,45)
Agresywnosé 7,27 (7,64) 7,05 (7,38) 5,85 (6,85)

Zré6dlo: opracowanie wlasne na podstawie badan.

W dalszych analizach odwrdcono uzyskane wyniki dla asertywnosci i submisyjnosci
w celu czytelniejszej interpretacji — im wyzsze wyniki uzyskiwaly osoby badane, tym
nasilenie asertywnosci i submisyjnosci byto wyzsze. Przeprowadzono analize korelacji
pomiedzy badanymi zmiennymi w kazdej grupie oséb badanych. Wyniki w grupie
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uczniéw z pogranicza funkcjonowania intelektualnego wykazaly, ze asertywnosé
pozytywnie, a submisyjno$¢ negatywnie byty powigzane z aspiracjami edukacyjny-
mi - tabela 2.

Tabela 2. Wyniki analizy korelacji pomigdzy zmiennymi uwzglednionymi w badaniu w grupie
uczniéw z pogranicza funkcjonowania intelektualnego

Variable 1 2 3 4
1. Aspiracje edukacyjne - 0,50** -0,68%+* 0,04
2. Asertywnos¢ - -0,62*** -0,65***
3. Submisyjnos¢ - -0,20

4. Agresywnos¢ -

*p < 0,05 % p < 0,01; ** p < 0,001.
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie badar.

W grupie ucznidw z inteligencja przecigtng zaobserwowano istotng korelacje pozy-
tywna pomiedzy asertywnoscig i aspiracjami edukacyjnymi oraz korelacj¢ negatywna
pomiedzy agresywnoscig i aspiracjami edukacyjnymi - tabela 3.

Tabela 3. Wyniki analizy korelacji pomiedzy zmiennymi uwzglednionymi w badaniu w grupie
uczniéw z inteligencja przecietna

Variable 1 2 3 4
1. Aspiracje edukacyjne - 0,22%** -0,06 -0,21%4%*
2. Asertywnos¢ - -0,56%** -0,78***
3. Submisyjnos¢ - -0,08
4. Agresywnos¢ -

*p < 0,05;** p < 0,01;** p < 0,001
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie badan.

Posréd uczniéw z inteligencja wyzsza niz przecietng nie zaobserwowano istotnego
zwiazku pomiedzy kompetencjami spotecznymi i aspiracjami - tabela 4.

Tabela 4. Wyniki analizy korelacji pomiedzy zmiennymi uwzglednionymi w badaniu w grupie
ucznidw z inteligencja wyzsza niz przecietna

Variable 1 2 3 4
1. Aspiracje edukacyjne - -0,01 0,06 -0,03
2. Asertywnos¢ - -0,65** -0,70%**
3. Submisyjnos¢ - -0,09
4. Agresywno$c -

*p < 0,05;** p < 0,01;** p < 0,001.

Zré6dlo: opracowanie wlasne na podstawie badan.
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Poréwnano, czy wyodrebnione grupy uczniéw réznia si¢ miedzy sobg pod wzgledem
kompetencji spolecznych i aspiracji edukacyjnych. Poczgtkowo sprawdzono zalozenie
o jednorodno$ci wariancji, ktore zostato spetnione dla kazdej zmiennej zaleznej poza
aspiracjami edukacyjnymi (w przypadku tej zmiennej zastosowano test Welcha).
Nastepnie przeprowadzono jednoczynnikowg analize wariancji ANOVA w planie dla
grup niezaleznych. W wyniku przeprowadzonej analizy uzyskano istotne statystycznie
réznice pomiedzy poziomem inteligencji i aspiracjami edukacyjnymi uczniow (Welchs
F(2, 66,84) = 5,37, p < 0,01, n2 = 0,04) oraz poziomem inteligencji i submisyjnoscia
uczniow (F(2, 388) = 3,46, p < 0,05, #2 = 0,02). Ze wzgledu na nieréwnoliczne grupy
i brak jednorodnosci wariancji dla aspiracji edukacyjnych zastosowano do poréwnan
post hoc test T2 Tamhanea (Francuz i Mackiewicz, 2007). Wyniki testu post hoc wska-
zywaly, Ze uczniowie z inteligencja przecietng mieli nizsze aspiracje edukacyjnie niz
uczniowie z inteligencja wyzsza niz przecigtng (p < 0,05).

W nastepnych krokach analizy badano role moderatora — poziom inteligencji, na
relacje pomiedzy kompetencjami spotecznymi i aspiracjami edukacyjnymi. Utworzono
trzy réwnoliczne grupy oséb badanych n = 28 rdznigce si¢ poziomem intelektualnym
(28 0s6b badanych wylosowano zaréwno z 266 uczniéw z inteligencja przecietna, jak
197 uczniéw z inteligencja wyzsza niz przecietng). Zastosowano SPSS makro PROCESS
(Hayes, 2019) do oceny efektu moderatora na $ciezke od aspiracji edukacyjnych do
osiggniec¢ szkolnych. W analizie wybrano opcje wylosowania 5 tys. prébek bootstrap
w celu oszacowania 95% CI. Poziom inteligencji okazal si¢ istotnym moderatorem
pomiedzy asertywnoscig i aspiracjami edukacyjnymi (B = -0,09, SE = 0,04, t = -2,35,
95% CI = [-0,16; -0,01]), submisyjnoscig i aspiracjami edukacyjnymi (B = 0,17, SE =
0,04, t = 4,45, 95% CI = [0,10; 0,25]) oraz nieistotny pomiedzy agresywnoscig i aspira-
cjami edukacyjnymi (B = -0,03, SE = 0,05, t = -0,67, 95% CI = [-0,14, 0,07]). Zwiazek
pomiedzy asertywnoscia i aspiracjami edukacyjnymi byl istotny w grupie uczniow
z pogranicza funkcjonowania intelektualnego (B = 0,17, SE = 0,04, 95% CI = [0,09;
0,25]), w grupie uczniéw z inteligencja przecietna (B = 0,09, SE = 0,03, 95% CI = [0,02;
0,15]) i nieistotny w grupie uczniéw z inteligencja wyzsza niz przecietng (B =-0,001, SE
=0,06, 95% CI = [-0,11; 0,11]). Podobny wynik uzyskano dla zwigzku pomiedzy sub-
misyjnoscia i aspiracjami edukacyjnymi. Zwiazek okazat si¢ istotny w grupie uczniow
z pogranicza funkcjonowania intelektualnego (B = -0,30, SE = 0,05, 95% CI = [-0,39;
-0,21]), w grupie uczniéw z inteligencjg przeci¢tng (B = -0,13, SE = 0,03, 95% CI =
[-0,19; -0,06]) i nieistotny w grupie uczniéw z inteligencja wyzsza niz przecietng (B =
0,05, SE = 0,06, 95% CI = [-0,06; 0,15]).
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Dyskusja wynikow

W przeprowadzonym badaniu postanowiono poszerzy¢ dotychczasowa wiedze o kom-
petencjach spolecznych i aspiracjach edukacyjnych dzieci z pogranicza funkcjonowania
intelektualnego. Zakltadano, ze dzieci z pogranicza funkcjonowania intelektualnego
beda mie¢ nizsze kompetencje spoleczne i aspiracje edukacyjne niz uczniowie z in-
teligencjg przecietng i inteligencja wyzszg niz przecietng. Ponadto przewidywano, ze
poziom inteligencji bedzie pelni¢ role moderatora relacji pomiedzy kompetencjami
spolecznymi i aspiracjami edukacyjnymi.

Wyniki analizy korelacji wykazaty, Ze submisyjnos¢ i asertywnos$¢ uczniéw z po-
granicza funkcjonowania intelektualnego byly istotnie powigzane z aspiracjami edu-
kacyjnymi. Wyzsza asertywno$¢ i nizsza submisyjno$¢ byly powiazane z wyzszymi
aspiracjami edukacyjnymi. Zaréwno wyzsza asertywnos¢, jak i nizsza submisyjnosc,
moga $wiadczy¢ o wyzszym poziomie kompetencji spotecznych uczniéw (Oles, 1998).
Uczniowie z pogranicza funkcjonowania intelektualnego z wyzszymi kompetencjami
spolecznymi stawiajg sobie wyzsze cele wobec wynikéw w nauce, co moze mie¢ od-
zwierciedlenie w uzyskanych ocenach szkolnych. Wyzsze aspiracje edukacyjne poza
zwigzkiem z wyzszymi ocenami szkolnymi sg powigzane z wyzsza motywacja do nauki
i zaangazowaniem szkolnym (Carroll i in., 2009; Schoon, Martin i Ross, 2007). Uzyskane
wyniki z przeprowadzonej analizy korelacji sg zgodne z wczesniejszymi badaniami,
ktore zwracaja uwage na trudno$ci dzieci z pogranicza funkcjonowania intelektual-
nego w sytuacjach spotecznych (Dekker i in., 2002; van Nieuwenhuijzen i in., 2009).
Nizszy niz przecietny poziom inteligencji i nieumiejetno$¢ bronienia swoich praw
w sytuacjach spolecznych, podporzadkowywanie swoich praw i biernoé¢ spoteczna
moga by¢ sygnalami pojawienia sie w przysztosci trudnosci szkolnych dziecka (Sarkova
iin., 2013; Obiageli, 2015).

Nie zaobserwowano istotnych réznic w kompetencjach spotecznych i aspiracjach
edukacyjnych uczniéw z pogranicza funkcjonowania intelektualnego w poréwnaniu
z uczniami z inteligencja przecigtng i inteligencjg wyzsza niz przecietng. Uzyskane
wyniki nie byly zgodne z przewidywanymi hipotezami. Niektére wyniki badan wska-
zuja, Ze uczniowie z pogranicza funkcjonowania intelektualnego réznig sie¢ istotnie
od ucznidw z inteligencjg przecietng i wyzsza niz przecietng, np. samooceny, lekiem
szkolnym, depresja, ocenami szkolnymi i motywacja szkolng (Alesi, Rappo i Pepi, 2015;
Emerson, Einfeld i Stancliffe, 2010; Jankowska i in., 2014). Roznice te jednak cze$ciej
wystepuja jesli poréwnuje si¢ uczniéw z pogranicza funkcjonowania intelektualnego
z uczniami z inteligencja wyzsza niz przecietna, niz kiedy poréwnuje si¢ uczniéw z po-
granicza funkcjonowania intelektualnego i uczniéw z inteligencja przecietna. Ponadto
nie wszystkie wyniki badan sg ze soba zgodne, np. niektére badania wskazuja na réznice
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w samoocenie i leku spolecznym, a inne badania takich réznic nie zauwazaja (Alesi,
Rappo i Pepi, 2015; Jankowska i in., 2014). Zgodnos¢ wynikéw pomiedzy badaniami
najczesciej wystepuje, kiedy oceniane sg np. osiggniecia szkolne uczniéw (Emerson,
Einfeld i Stancliffe, 2010; Fernell i Ek, 2010; Jankowska i in., 2014). Rdoznice w nie-
jednoznacznych wynikach badan mozna wytlumaczy¢ interakcyjnym charakterem
relacji pomiedzy intelektem i osobowoscia (Leikas i in., 2009; Postlethwaite i in., 2009).
Osoby z pogranicza funkcjonowania intelektualnego nie maja, np. nizszej samooceny,
poréwnujac je z osobami z inteligencja przecietng i wyzsza niz przecietna, ale maja
rézny poziom samooceny, ktéry w rézny sposob moze sie przektada¢ na radzenie sobie
w réznych sytuacjach spotecznych. W zwigzku z tym, w zaleznosci od poziomu samo-
oceny u ucznia mogsa, ale nie musza, pojawic si¢ trudnosci szkolne. Przyktadem tak
dziatajacego mechanizmu sg np. wyniki badan Schuiringi i wspolpracownikow (2017),
ktore pokazujg, ze dzieci z pogranicza funkcjonowania intelektualnego maja problemy
eksternalizacyjne, kiedy z nimi wspotwystepuja deficyty pamieci roboczej i nie maja
problemow eksternalizacyjnych, kiedy deficyty w pamigci roboczej nie wspotwystepuja.

W efekcie przeprowadzonej analizy moderacji wykazano, ze poziom inteligencji
uczniéw pelni role moderatora pomiedzy kompetencjami spotecznymi i aspiracjami
edukacyjnymi. Asertywnosc¢ oraz submisyjno$¢ w sposob istotny przewidywaly aspi-
racje edukacyjne uczniéw z pogranicza funkcjonowania intelektualnego i aspiracje
edukacyjne uczniow z inteligencja przecietna. Zwigzku tego nie zaobserwowano posrod
ucznidw z inteligencja wyzsza niz przecietng. Ponadto zwigzek pomiedzy asertywnoscia
iaspiracjami edukacyjnymi, jak i pomiedzy submisyjnoscia i aspiracjami edukacyjnymi
byt silniejszy pos$rdd uczniéw z pogranicza funkcjonowania intelektualnego niz posréd
uczniow z inteligencja przecietna. Pokazuje to, jak kompetencje spoteczne - tutaj aser-
tywno$¢ i submisyjno$¢ — moga wchodzi¢ w interakcje z intelektem. Okazuje sie, ze
im nizszy poziom intelektu, tym kompetencje spoleczne dzieci odgrywaja wazniejsza
role w wyjasnianiu aspiracji edukacyjnych i prawdopodobnie innych waznych ob-
szaréw funkcjonowania szkolnego dziecka, np. ocen szkolnych, motywacji do nauki,
wspotpracy z nauczycielami i rowiesnikami, radzenia sobie ze stresem w sytuacjach
spotecznych (Gutman i Akerman, 2008; Metsdpelto i in., 2017). Uczniowie z pogranicza
funkcjonowania intelektualnego w poréwnaniu z réwiesnikami doswiadczajg wigcej
trudno$ci szkolnych, np. maja nizsze oceny, wigksze ryzyko wykluczenia z grupy rowie-
$niczej, problemy psychiczne (Jankowska, 2016), dlatego wyzszy poziom kompetencji
spotecznych uczniéw z pogranicza funkcjonowania intelektualnego moze im pomaga¢
radzi¢ sobie z niektérymi problemami szkolnymi i odnosi¢ sukcesy w szkole. To z kolei
moze przekladaé sie na bardziej ambitne cele wobec np. wyzszych ocen szkolnych.
Uczniowie zdolni inaczej niz uczniowie z pogranicza funkcjonowania intelektualnego,
niezaleznie od poziomu rozwoju kompetencji spotecznych, bedg mie¢ wiekszg szanse
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na odniesienie sukcesu szkolnego, np. w postaci wyzszych ocen szkolnych, ktéry be-
dzie rezultatem ich ponadprzecietnych mozliwosci intelektualnych. Nastepnie sukces
szkolny dzieci zdolnych bedzie powigzany z ich ambicjami edukacyjnymi (Carrolliin.,
2009; Schoon, Martin i Ross, 2007).

Na podstawie analizy moderacji zaobserwowano pozytywny zwiazek asertywnosci
inegatywny submisyjnosci z aspiracjami edukacyjnymi uczniéw z pogranicza funkcjo-
nowania intelektualnego. Dotychczasowe wyniki badan ukazujg, ze uczniowie, ktdrzy
w spolecznych sytuacjach konfliktowych nie potrafig broni¢ sowich praw, sa ulegli
wobec autorytetow i nie potrafig dazy¢ do pozadanych celow (Oles, 1998) - sa narazeni
na trudnosci i niepowodzenia szkolne. Co wiecej, niewtasciwe style komunikowania
swoich potrzeb w sytuacjach spotecznych mogg wigza¢ si¢ niekorzystnie ze zdrowiem
psychicznym (Emerson, Einfeld i Stancliffe, 2010). Podsumowujac, z jednej strony
dzieci z pogranicza funkcjonowania intelektualnego z nizszym poziomem kompetencji
spolecznych beda w grupie uczniéw, u ktorych trudnosci szkolne moga pojawi¢ sie
w przysztodci, a z drugiej strony uczniowie z pogranicza funkcjonowania intelektual-
nego z prawidtowo rozwinietymi kompetencjami spolecznymi maja znaczne szanse
na prawidlowe funkcjonowanie szkolne.

Ograniczenia badan wiasnych

Przeprowadzone badanie ma kilka ograniczen. Liczba oséb badanych w grupie uczniow
z pogranicza funkcjonowania intelektualnego byta bardzo zréznicowana pod wzgledem
wieku 8-12 lat i mato liczna n = 28. Ze wzgledu na duza dynamike rozwoju i zmian
w zachowaniu dziecka na przestrzeni 8-12 lat zaleca si¢ przeprowadzenie w przyszto-
$ci badan poérdéd dzieci w tym samym wieku. Ponadto przyszle badania mogtyby sie
koncentrowa¢ na innym wieku rozwojowym, np. wczesnej adolescencji czy adolescen-
cji. Nalezy rowniez zachowa¢ ostroznos¢ przy generalizacji wynikéw na pozostaltych
ucznidw z pogranicza funkcjonowania intelektualnego, poniewaz przebadana grupa
nie byla reprezentatywna.

Zbadano wylacznie waski aspekt kompetencji spolecznych dzieci. Przyszte badania
moga koncentrowa¢ sie np. na umiejetnosciach komunikacyjnych, umiejetnoéciach
podtrzymywania relacji z innymi, umiejetnosciach rozumienia sytuacji spotecznych
czy umiejetno$ciach radzenia sobie ze stresem w sytuacjach spotecznych. Rowniez
aspiracje edukacyjne, ktdre stanowig pewien wskaznik funkcjonowania szkolnego
dzieci, w przyszlosci moga by¢ zastapione przez inne wskazniki, jak motywacja do
nauki, lek szkolny, oceny szkolne.

Pomimo ograniczen nalezy zaznaczy¢, ze przeprowadzone badanie byto jednym
z niewielu, ktére probowato wyjasni¢ aspiracje edukacyjne oraz relacje pomiedzy
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kompetencjami spolecznymi i aspiracjami edukacyjnymi uczniéw z pogranicza funk-
cjonowania intelektualnego. Uzyskane wyniki wykazaly, Ze uczniowie z pogranicza
funkcjonowania intelektualnego nie rdznig si¢ istotnie od pozostatych uczniéw pod
wzgledem poziomu kompetencji spolecznych i poziomu aspiracji edukacyjnych, po-
ziom intelektu i kompetencji spolecznych moze za§ wchodzi¢ ze sobg w interakcje,
czego efektem moze by¢ dobre przystosowanie do srodowiska szkolnego lub trudnosci
szkolne. Uczniowie z pogranicza funkcjonowania intelektualnego z nizszym poziomem
kompetencji spotecznych moga mie¢ trudnosci w funkcjonowaniu szkolnym i odwrot-
nie, uczniowie z pogranicza funkcjonowania intelektualnego z wyzszym poziomem
kompetencji spolecznych maja szans¢ dobrze radzi¢ sobie z réznymi problemami
szkolnymi. Ponadto okazalo sie, ze im nizszy poziom intelektualny uczniéw, tym kom-
petencje spoleczne odrywaja wazniejsza role w wyjas$nianiu aspiracji edukacyjnych.

Zastosowanie praktyczne uzyskanych wynikow

Wryniki z przeprowadzonego badania moga mie¢ znaczenie dla psychologéw, peda-
gogow czy innych specjalistow pracujacych z dzie¢mi z pogranicza funkcjonowania
intelektualnego. Wspierajac uczniéw z pogranicza funkcjonowania intelektualnego,
warto sie skupia¢ na rozwijaniu ich asertywnosci i zacheca¢ do reagowania w spotecz-
nych sytuacjach konfliktowych w sposob aktywny i skoncentrowany na rozwigzywaniu
problemdw. Przykladowy trening asertywno$ci moze obejmowac takie elementy, jak
¢wiczenie umiejetno$ci wyrazania wlasnych uczué i potrzeb, ¢wiczenie réznych sposo-
boéw zachowania w konfliktowych sytuacjach spotecznych, podnoszenie $wiadomosci
wlasnych praw oraz granic psychicznych, umiejetno$¢ odmawiania i méwienia ,,nie”
czy poszukiwanie sposobow radzenia sobie z gniewem (Avsar i in., 2017; Hipsz, 2014).

Kolejne zastosowanie praktyczne to diagnoza dziecka. Diagnozujac dzieci z po-
granicza funkcjonowania intelektualnego, warto bada¢ ich kompetencje spoteczne -
w szczegdlnosci umiejetnosé komunikowania wlasnych potrzeb, mysli i uczu¢ bez
famania praw innych oraz bez okazywania leku. Diagnoza kompetencji spotecznych
dzieci z pogranicza funkcjonowania intelektualnego z jednej strony pozwala przewi-
dywac trudnosci szkolne, a z drugiej strony umozliwia diagnoze umiejetnosci, ktére
moga petnic role czynnikdéw ochronnych przed trudnosciami szkolnymi, i ktére moga
wigza¢ si¢ z dobrostanem psychicznym.

Uzyskane wyniki pozwalajg lepiej zrozumie¢ uczniéw z pogranicza funkcjonowania
intelektualnego w wieku szkolnym i spojrze¢ na ich funkcjonowanie szkolne w bar-
dziej obiektywy sposob. Przede wszystkim nalezy zauwazy¢, Ze uczniowie z nizszym
poziomem intelektualnym nie r6znia sie zasadniczo pod wzgledem badanych cech
charakteru od uczniéw z przecigtnym poziomem intelektualnym i uczniéw zdolnych,
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co w pewien sposob przetamuje spoleczne etykiety i uprzedzenia wobec uczniéw
z nizszymi mozliwo$ciami intelektualnymi (Scior, 2016; Szumski i in., 2018). Co wigcej,
trafna diagnoza oraz odpowiednie interwencje szkolne i pozaszkolne, np. w srodowisku
rodzinnym, moga w znaczacy sposob wspiera¢ uczniéw z pogranicza funkcjonowania
intelektualnego i przyczynia¢ sie do ich sukcesu w dorostym zyciu (Szumski i in., 2018).
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Wprowadzenie

O traumie najlatwiej jest mysle¢ ludziom dorostym, odnoszac si¢ do osobistych do-
$wiadczen, ale one wskazuja na jeden jej rodzaj, najczesciej obejmujacy nieszczesliwe
wydarzenie (np. uczestnictwo w wypadku samochodowym, powodzi, bycie ofiarg na-
pasci). Juz teraz nalezy zwrdci¢ uwage na rozréznienie, ktére wprowadzita Lenore Terr
na traume typu A i B (lub I1II typu). Pierwsza dotyczy jednorazowego zdarzenia, druga
za$ zdarzen powtarzajacych si¢, chronicznych do$wiadczen traumatycznych (Herman,
2003). Ten drugi typ bedzie przedmiotem naszych rozwazan. Nalezy tu powiedzie¢
o roznicy miedzy trauma spowodowang przez czynniki zewnetrzne (np. pozar) i taka,
ktora powodujg inni ludzie - ten drugi typ bedzie traumg relacyjna/interpersonalng —
i znowu ten drugi typ bedzie nas bardziej interesowal, poniewaz dziecko (zwlaszcza
do drugiego roku zycia) jest szczegolnie podatne na ten typ traumy, gdyz jego uklad
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nerwowy jest nastawiony na budowanie relacji. W tym czasie intensywnie rozwija si¢
prawa potkula moézgu odpowiedzialna za reakcje przywigzaniowe i radzenie sobie ze
stresem (Schore, 2002). W literaturze mozna tez spotka¢ okreslenie ,trauma kumu-
lacyjna’, ktére odnosi si¢ do traumy spowodowanej serig niekorzystnych czynnikéw
i zdarzen (w przypadku dziecka gléwnie w relacji z najblizszymi), ktére pojedynczo
nie wywolalyby negatywnego skutku, jednak w nagromadzeniu s3 traumatyczne. Jest
to trauma spowodowana przez niewlasciwg bliska relacje, w ktorej dziecko doznaje
przemocy lub zaniedbania (Schore, 2001). Bruce D. Perry zwraca uwage na fakt, ze
traumatyzujgce dla dziecka moga by¢ wydarzenia zaréwno te, ktore oddziatuja na
nie jeszcze przed porodem, w trakcie porodu, jak i po porodzie (Perry, 2008). Okres
najwickszej wrazliwosci na doswiadczenia traumatyczne wystepuje u dzieckado 3 r.z.,
czyli w czasie, kiedy nie jest wlaczony jeszcze ,mdzg myslacy” (Schore, 2001, 2002;
Klecka i Palicka, 2018; van der Kolk, 2018; Heller i LaPierre, 2018). Zdarzenia takie jak:
traumatyczne prenatalne i perinatalne doswiadczenia, wysoka goraczka we wczesnym
dziecinstwie, duszenie si¢, dlawienie, podtopienie, wczesna trauma relacyjna wyni-
kajaca z odrzucenia, porzucenia, zaniedbania, zerwania wi¢zi powoduja szczegdlny
rodzaj traumy, tzw. calo$ciowa aktywacje o duzej intensywnosci (global high intensity
activation, GHIA) (Klecka i Palicka, 2018). Judith Herman pisze, ze

wielokrotne do$wiadczanie traumy przez osobe dorosty niszczy struktury juz uksztaltowanej
osobowosci, wielokrotne doswiadczanie traumy przez dziecko natomiast pierwotnie ksztal-
tuje i znieksztalca jego osobowos¢. Dziecko uwiezione w $rodowisku, w ktérym dzieje mu sig
krzywda, staje przed niezwykle trudnym zadaniem adaptacji. Musi znalez¢é sposéb, aby nadal
ufa¢ ludziom, ktdrzy nie zastuguja na zaufanie, zachowaé poczucie bezpieczenstwa, cho¢ nie
moze niczego przewidzie¢... (Herman, 2020, s. 125).

Ta sytuacja powoduje, Ze dziecko uruchamia mechanizmy psychiczne i fizjologiczne,
ktore umozliwiaja mu przetrwanie, a mechanizmy te maja potem duzg moc aktywo-
wania sie, nawet wowczas, kiedy niekorzystne okolicznosci zostana wyeliminowane.

W dalszej czesci artykulu gtéwnie bedziemy sie postugiwaé terminem ,,trauma
rozwojowa’, zeby podkresli¢ jej weczesne pojawienie si¢, wplyw na rozwdj oraz nastep-
stwa: 1) zmiany w zakresie impulsow afektywnych, 2) zmiany w zakresie mozliwosci
koncentracji i skupienia uwagi, 3) trudnosci w zakresie relacji z innymi ludZzmi (van
der Kolk, 2018, s. 207).

Dalsze rozwazania bedziemy odnosi¢ do dzieci przebywajacych w rodzinach adop-
-cyjnych lub zastepczych, cho¢ zdajemy sobie sprawe z tego, Ze dzieci z traumg rozwo-
jowa przebywaja nie tylko w takich $§rodowiskach i maja nie tylko taka przesztos¢. Ich
przyktad postuzy do przedstawienia, co dzieje si¢ w organizmie dziecka, kiedy doznaje
traumy rozwojowe;j.
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Obecnie adopcja czy tworzenie rodziny zastepczej jest coraz bardziej akceptowanym
sposobem realizowania rol rodzicielskich. Ten typ rodziny jest szczegélnie polecany
parom, ktore borykajg si¢ z problemem nieptodnosci/bezptodnosci. Informacje zache-
cajace do tworzenia rodzin adopcyjnych/zastepczych sa szeroko dostgpne szczegdlnie
w Internecie. Strony internetowe prowadzone przez rézne stowarzyszenia czy osrodki
adopcyjne promuja ten rodzaj rodzicielstwa'. Jednak istniejg pewne przestanki za-
réwno w spolecznym przekazie, jak i potwierdzone badaniami naukowymi, Ze ten typ
rodzicielstwa napotyka na pewne problemy (Stelmaszuk, 2000; Bartnikowska, 2013;
Suchanska i Schiller-Gasiorowska, 2010), ktorym chcemy w tym artykule sie przyjrze,
zestawiajac je z najnowszymi badaniami naukowymi (szczegdlnie z obszaru neuro-
biologii) oraz wskaza¢, jakie znaczenie mogg mie¢ aktualne odkrycia naukowe dla
funkcjonowania rodzin adopcyjnych oraz zastepczych, a takze dla tworzenia systemu
spolecznego wsparcia dla dzieci, ktore doswiadczyly odrzucenia, a tym samym maja
pewne specjalne potrzeby rozwojowe.

Co sie wydarzyto w zyciu dziecka?

Kazde dziecko, ktére znalazto sie poza rodzing biologiczng doswiadczyto przynajmniej
jednej traumy - odrzucenia (z subiektywnego punktu widzenia dziecka). Czesto jednak
nie do konca wiadomo, co dodatkowo wydarzyto sie w zyciu dziecka, szczegolnie jezeli
bylo ono na tyle male, Ze nie pamieta §$wiadomie wydarzen, ktdre byly jego udzialem
(a mogly to by¢ przemoc, réznego rodzaju naduzycia czy zaniedbania). Ponadto po-
wszechne jest przekonanie o tym, ze skoro dziecko nie pamigta $wiadomie, to znaczy, ze
nie pamieta w ogole. Obecne badania obalajg ten szkodliwy mit, uzmystawiajac, w jaki
sposob cialo zapamietuje wczesne doswiadczenia, a takze, w jaki sposob gromadzona
jest ,wiedza” na temat traumatycznych przezy¢ przez kazdego cztowieka (van der Kolk,
2018; Rothschild, 2014; Widera-Wysoczanska, 2011). Poniewaz jednak jest to pamie¢
utajona, niejawna (Levine, 2017b) - trudnos¢ zrozumienia jej dzialania bywa ogromna.

Trauma czgsto pozostaje jednym z najbardziej ignorowanych, bagatelizowanych,
pomniejszanych, a nierzadko réwniez o§mieszanych cierpien (Levine, 2015), zwlaszcza
kiedy dotyczy dzieci (Levine i Kline, 2007). O dysocjacji jako nieuniknionej ,,towa-
rzyszce” traumy mowi si¢ jeszcze mniej. Tematy te zaczynajg by¢ powoli poruszane
publicznie. Powstaja nowe, opierajace si¢ na najnowszych badaniach nad mdzgiem,

! Zob. np. K. Woynarowska, Nie béjmy si¢ adopcji, http://www.niedziela.pl/artykul/88666/nd/
Nie-bojmy-sie-adopcji [dostep: 1.07.2020]; Adopcja szansg dla rodziny, http://adonai.pl/nieplod-
nosc/?id=7 [dostep: 2.07.2020], Ruszyta kampania Adopcja = Rodzina, http://www.olsztyn.com.pl/
artykul,ruszyla-kampania-adopcja-rodzina-zdjecia,18528.html [dostep: 1.07.2020].
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dyscypliny naukowe, takie jak neurodydaktyka czy pedagogika traumy, zach¢cajace do
dyskusji nie tylko specjalistow z réznych dziedzin, ale i rodzicow. Coraz wigcej wiadomo
wiec, jakie nastepstwa wywoluje trauma wczesnodziecigca/rozwojowa/relacyjna (van
der Kolk, 2018; Senator, 2005; Heller i LaPierre, 2018), ktdra pojawia si¢ w pierwszych
latach Zycia dziecka.

Peter A. Levine opisuje traume poprzez towarzyszaca jej dysocjacje. Autor twier-
dzi, ze trauma powstaje wowczas, kiedy czlowiek z jaki§ powoddéw reaguje chroniczng
demobilizacjg (dysocjuje), potaczong z silnym uczuciem leku i innymi intensywnymi
negatywnymi emocjami, takimi jak przerazenie, wstret czy bezsilno$¢ i nie potrafi
znalez¢ sposobu, by ten stan przezwyciezy¢. Jesli cho¢ raz powstanie zalezno$¢ miedzy
dysocjacjg a negatywnymi emocjami, to zwigzane z demobilizacja doznania fizyczne
beda wywotywac strach. To z kolei powoduje, Ze osoba zaczyna obawia¢ si¢ wlasnych
(fizycznych) odczué, ktore temu lekowi towarzysza, a to poteguje uczucie wewnetrznego
sparalizowania — dysocjacje. Lek powoduje wewnetrzne odretwienie, a strach przed
uczuciem wewnetrznego paralizu jeszcze bardziej zwielokrotnia lek, ktéry znowu
zwigksza sparalizowanie. W ten sposob powstaje bledne koto, ktére jest normalng
reakcjg przystosowawcza. Reakcja ta staje si¢ szkodliwa dla organizmu wéwczas, gdy
z czasem staje si¢ chroniczna i zaburzona (Levine, 2017b). Ten opis mechanizmu traumy
pokazuje, jak trudnym i ,,samonapedzajacym” si¢ procesem jest uruchomienie reakcji
traumatycznej organizmu czlowieka (zwlaszcza mlodego, w okresie rozwojowym,
ktory chtonie wszelkie strategie przetrwania i ma tendencje do zapamietywania ich
jako wzorcowych). Powszechnie jednak wierzy sig, ze dzieci dysponuja naturalnymi
mozliwosciami przezwycigzania konsekwencji traumy. Lekcewazy sie nie tylko ich
problemy, ale przede wszystkim ignoruje si¢ ich potrzeby, podczas gdy dzieci dopiero
uczg sie $wiata i nie dysponuja calym wachlarzem dojrzatych reakeji na traumatyczne
zdarzenia.

Co sie aktualnie dzieje z dzieckiem?

Na zaburzenia posttraumatyczne mozna patrze¢ z réznych perspektyw. Najtatwiejsza
jest ocena tego, co mozna zaobserwowaé zewnetrznie — w zachowaniu dziecka. My
jednak proponujemy spojrzenie ,,od wewnatrz’, poniewaz neurobiologia dostarcza nam
w tej chwili wielu informacji na temat fizjologicznych podstaw zachowan cztowieka.
Skoncentrujemy si¢ na regulacji bodzcow stresujacych w kontekscie relacyjnym opie-
kun - dziecko. Proponujemy spojrze¢ na zmiany, jakie zachodza w dziecku od strony:
1) genéw, 2) mozgu, 3) autonomicznego ukladu nerwowego. Odniesiemy si¢ w tym
celu do najnowszych badan neurobiologicznych ukazujacych nowe fakty dotyczace
funkcjonowania dziecka po doznanej traumie.
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Geny

Dziedziczenie genéw bywa postrzegane jako determinujace ludzki byt. W dyskusjach
przewija sie jednak pytanie o to, co ma wiekszy wplyw na czlowieka: geny czy wy-
chowanie (wplywy srodowiskowe). Badania neurobiologiczne ukazujg, ze odpowiedz
nie jest jednoznaczna. Wykazaly one m.in., Ze czynniki srodowiskowe i wczesne
doswiadczenia prowadzg do chemicznego ,,znakowania” genéw (zmiany epigenetycz-
ne). Doswiadczenia, zarébwno pozytywne, jak i negatywne, pozostawiajg chemiczny
»podpis” na genach, ktory okresla, czy i w jaki sposob dany gen jest aktywny. Zdrowy
rozwdj wszystkich narzadow, w tym réwniez mozgu, zalezy wiec od tego, jak i kiedy
poszczegdlne geny ulegaja ekspresji. Mozg, szczegdlnie we wczesnej fazie rozwoju, jest
bardzo wrazliwy na do$wiadczenia pochodzace ze srodowiska. Aktywno$é¢ fizjologiczna
towarzyszaca przezyciom dziecka ma ogromne znaczenie w procesie ksztaltowania si¢
architektury moézgu, gdyz kazdorazowo zmienia jego chemie, kodujac odpowiednio
geny w komorkach (Spork, 2011; Wolynn, 2016).

Nie jest to wiec takie proste dziedziczenie, o jakim zwyklo sie mowié¢/mysle¢, po-
niewaz obecnie wiemy, w jaki sposob dodatkowo epigenetycznie ksztaltowane sg cechy
i zachowania cztowieka.

Mézg

Trauma powoduje pewne zmiany w funkcjonowaniu mézgu czlowieka. Aby to wyjasnic,
siegniemy do modelu Paula D. MacLeana, ktéry zaproponowat podzial mézgu na trzy
zasadnicze czesci: mozg ,,gadzi” (pien mozgu i srodmozgowie), mozg wezesnych ssakow
(uktad limbiczny) i kora mézgowa (MacLean, 1985). Model ten moze si¢ wydawa¢
bardzo uproszczony w obliczu dynamicznie rozwijajacej si¢ wiedzy na temat uktadu
nerwowego czlowieka, jednak jest to model utatwiajacy zrozumienie tego, co dzieje
sie w mozgu po doznanej traumie.

Moézg rozwija si¢ hierarchicznie, wiec kolejno powstajg: cze$¢ ,,gadzia”, uktad
limbiczny i kora mdzgowa, a po urodzeniu w takiej samej kolejnosci aktywuja swoje
dzialania. Jesli zatem dziecko doswiadczylo traumy w niemowlectwie, to najbardziej
dotkniete nia zostaja nizsze obszary mozgu regulujace podstawowe funkcje zyciowe
organizmu i poziom wzbudzenia, czyli pien mézgu i miedzymézgowie. Poniewaz
wczesne traumatyczne do$wiadczenia zostaja wdrukowane w struktury neuronalne
ponizej poziomu obszaréw korowych, to mamy do czynienia ze zjawiskiem, kiedy to
w pdzniejszym okresie nawet w bezpiecznym $rodowisku dziecko lub nastolatek nie-
$wiadomie i odruchowo reaguje na sygnaly kojarzone z dawnym zagrozeniem wedtug
stosowanego wowczas modelu. Méwigc inaczej, dziecko cofa si¢ do etapu rozwojowego,
w jakim znajdowalo si¢ w momencie do$wiadczania traumy (Wieland, 2014). Czesto
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widoczne u takiego dziecka emocje nie sg adekwatne do aktualnej sytuacji. Moze ono
np. $mia¢ si¢ na widok placzacej osoby lub zlosci¢ sie na widok kogo$ radosnego.
Z kolei trauma doznana w okresie wczesnego dziecinstwa najbardziej wplywa na uklad
limbiczny, a co za tym idzie reaktywno$¢ emocjonalng i ksztattujacy si¢ model przy-
wigzaniowy. Wiek szkolny i okres dojrzewania wigze si¢ z coraz wiekszg aktywnoscia
w cze$ci korowej i dlatego tez, jesli dziecko zostanie dotkniete trauma w tym wieku, to te
cze$ci mézgu ucierpia najbardziej (Wieland, 2014). Ta wiedza daje nam wyobrazenie na
temat tego, dlaczego rozmowa z dzieckiem, ktére doznato traumy w niemowlectwie lub
weczesnym dziecinstwie na temat jego reakeji na biezace wydarzenia moze nie odnosi¢
skutku lub przynosi¢ efekt krotkotrwaly. Reakcja dziecka jest reakcja podobna do tej,
ktorg prezentuje czlowiek uciekajacy przed niebezpieczenstwem: jest automatyczna,
nieswiadoma i impulsywna. Zmiana jej wymaga nie tyle zrozumienia przez dziecko
danej sytuacji i postepowania w niej, co ,przeprogramowania” nizszych pieter uktadu
nerwowego (Levine i Kline, 2007).

Autonomiczny ukfad nerwowy
(teoria poliwagalna)

Z podrecznikéw do anatomii mozna si¢ dowiedzie(, ze cztowiek posiada dwie cze-
$ci autonomicznego ukladu nerwowego (AUN): sympatyczna (in. wspolczulng)
i parasympatyczng (in. przywspolczulna), ktore dzialaja na zasadzie przeciwienstwa
(pobudzenie - wyciszenie). Jednak w polowie lat 90. ubiegtego stulecia Stephen W.
Porges (2020) odkryt, ze AUN czlowieka sklada sie z czesci sympatycznej oraz dwoch
parasympatycznych: brzusznej i grzbietowej. Wszystkie te czesci umozliwiaja nam
regulacje pracy organizmu, komunikacje spoleczna, mobilizacje, a takze powodujg
demobilizacje. Wiadomo réwniez, ze dzialaja one w sposéb hierarchiczny, co zostanie
w dalszej cze$ci omdwione.

Komunikacja spoteczna

Komunikacja spoteczna jest specyficznym - werbalnym i pozawerbalnym (mimika,
gesty, prozodia glosu) instrumentem porozumiewania si¢, umozliwiajacym wchodze-
nie w relacje z drugim czlowiekiem oraz radzenie sobie z mniej intensywng irytacja
i stresem. Funkcje regulujace pelni dominujgcy w tym przypadku parasympatyczny,
ewolucyjnie najmlodszy fragment autonomicznego ukladu nerwowego, ktérego gtéwny
element stanowi brzuszna czg¢$¢ nerwu blednego — X nerw czaszkowy — unerwia on
m.in. trzewia, narzady klatki piersiowej, mie$nie krtani i gardta (Porges, 2020; Levine,
2017a) oraz czgsci nastepujacych nerwéw czaszkowych:
- nerwu tréjdzielnego (V), odpowiedzialnego za czucie proprioceptywne (utozenia
cze$ci wlasnego ciala), protopatyczne (dotyk, ucisk) i epikrytyczne (ciepto, zimno,
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bdl), ktdrego galezie unerwiajg m.in. skore czota i powiek gérnych, migénie skronio-

we, mie$nie Zucia, jak réwniez migsien napinacza blony bebenkowej. Napinacz btony

bebenkowej dziata na rekojes¢ mloteczka, ciaggnac go w kierunku przysrodkowym,
co ma wplyw na ruchomos¢ taricucha kosteczek stuchowych, a wigc réwniez na

percepcje dzwieku (Porges, 2020).

- nerwu twarzowego (VII), ktéry - jak juz sama nazwa sugeruje — unerwia miesnie
twarzy, m.in. migsien okrezny oka, miesient odpowiedzialny za marszczenie brwi,
mie$nie policzkow, nosa, gornej wargi, smakowo jezyk, jame ustng, przewdd stu-
chowy zewnetrzny oraz migsien strzemigczkowy, najmniejszy miesien ludzkiego
organizmu, ktorego skurcze modulujg wrazliwo$¢ na dzwigki. Jest on odpowiedzial-
ny za mimike twarzy, grymasy, ruchy powiek, ust i ekspresje emocji (Porges, 2020).
Jesli nerw twarzowy u dziecka nie funkcjonuje prawidlowo, bedzie ono miato po-

wieki lekko opadniete. Nie sg one bezposrednio kontrolowane przez nerw twarzowy,
tylko przez nerw okoruchowy (III), jednak nerw twarzowy kontroluje prace migsnia
okreznego oka, ktory jest ,,przeciwwagg” dla migsni powiek. Jesli zaburzone jest kon-
trolowanie mie$nia okreznego, to funkcjonowanie mig$nia powiek tez automatycznie
musi by¢ zaburzone. Mechanizm dzialania tych mig$ni jest bowiem podobny do tego,
jaki wystepuje tez w konczynach, np. zginanie i rozprostowywanie reki w stawie polega
na kurczeniu si¢ jednego mieénia i rozcigganiu drugiego. Jesli jeden z nich nie dziata
prawidlowo, to nieuchronnie zaburza to ruch calej konczyny.

W wyniku nieprawidfowego dziatania nerwu twarzowego moga pojawic si¢ réwniez
trudno$ci z przezuwaniem, polykaniem §liny i w konsekwencji zaburzona moze by¢
koordynacja méwienia, polykania i oddychania. Dziecko bedzie miato wady wymowy
i notorycznie opadnieta dolng szczeke. Jesli dziecko ma obserwowalne zaburzenia
funkcji w obrebie jamy ustnej, to nalezy bra¢ pod uwage mozliwo$¢ wystapienia u niego
réwniez zaburzen styszenia. Staba neuronalna kontrola w obrebie nerwu twarzowego
moze prowadzi¢ do zaburzen percepcji stuchowej, poniewaz cze¢$ciag nerwu twarzowego
jest znajdujacy si¢ w uchu nerw strzemigczkowy. W momencie kiedy traci on kontrole
nad mig$niami ucha $rodkowego, czlowiek staje si¢ bardziej wrazliwy na dzwigki,
gdyz miesien strzemigczkowy nie potrafi sie wystarczajaco sprawnie kurczy¢ (skurcz
zmniejsza wrazliwo$¢ na dzwigki) (Porges, 2020; Rosenberg, 2020).

- nerwu jezykowo-gardlowego (IX), ktory unerwia miesnie gardta, jezyka, podnie-
bienia odpowiedzialne m.in. za potykanie (Porges, 2020).

- nerwu dodatkowego (XI), ktéry unerwia migsnie szyi, umozliwiajac m.in. ruchy
glowy. Staba umiejetnos¢ poruszania gtowg ogranicza zdolnosci orientacyjne dziec-
ka (Porges, 2020).

Wszystkie wymienione wyzej elementy autonomicznego uktadu nerwowego stuza
czlowiekowi do nawigzywania relacji z innymi, dlatego Stephen W. Porges nazwal je
uktadem spotfecznego zaangazowania. Jest on ewolucyjnie najmtodszym ukladem
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iuzdrowego cztowieka jest wykorzystywany w pierwszej kolejnosci. Jezeli jego uzycie
nie jest mozliwe (np. uzyskanie pomocy od drugiego czlowieka w danej sytuacji jest
niemozliwe), to pobudzana jest czes¢ sympatyczna uktadu nerwowego, a wraz z nig
reakcja walki/ucieczki. U dziecka, ktore doznalo traumy i nie bylo w stanie skorzystaé
z pomocy drugiego czlowieka, uktad ten z duzym prawdopodobienstwem nie pracuje
prawidlowo, w zwiazku z czym korzysta ono z ponizszych strategii umozliwiajacych
mu przetrwanie.

Mobilizacja

Mobilizacja wigze si¢ ze zwiekszeniem aktywacji w sympatycznej czesci ukladu ner-
wowego, powodujac reakcje ruchowe umozliwiajace czlowiekowi m.in. poruszanie
sie. To dzigki tej czgsci ukladu nerwowego jesteSmy w stanie chodzi¢, biegaé, bawi¢
si¢, pracowa¢ i wykonywaé najbardziej prozaiczne czynnos$ci dnia codziennego.
W sytuacjach zagrozenia, z punktu widzenia autonomicznego ukladu nerwowego,
mobilizacja jest skierowana na walke lub ucieczke. Umozliwia czlowiekowi przeciw-
stawienie si¢ zagrozeniu, np. podjecie akcji gaszenia pozaru albo ucieczki przed nim.
Jest jedng z mozliwych fizjologicznych reakcji na niebezpieczenstwo i stres (Porges,
2020; Rosenberg, 2020).

Z kolei jezeli ta droga uzyskiwania pomocy rowniez zawiedzie (albo jest niemozliwa
do wykorzystania przez cztowieka, a tak jest w przypadku malego dziecka/niemowlecia,
ktdre nie moze podja¢ walki lub uciec), uaktywniana jest najbardziej pierwotna cze$¢
autonomicznego ukladu nerwowego, czyli parasympatyczna cz¢s¢ brzuszna, ktdra
powoduje demobilizacje i dysocjacje.

Demobilizacja

Demobilizacja i zwigzana z nig dysocjacja jest ewolucyjnie najstarszym oraz najbardziej
archaicznym sposobem radzenia sobie z ekstremalnym stresem. To swoiste ograniczenie
$wiadomosci i dziatania poprzez zmniejszenie, a w skrajnych wypadkach nawet cze-
$ciowg eliminacje zdolno$ci odczuwania sygnatéw ptynacych z wnetrza i do wnetrza
organizmu. Ten sposob jest wykorzystywany w skrajnych sytuacjach, kiedy cztowiek
nie ma szans ucieczki (jest to zawsze sytuacja dziecka, ktore doznaje traumy, szczegél-
nie ze strony ludzi, ktérzy powinni otacza¢ je ochrong). Dziecko nie ma mozliwosci
inaczej zareagowa¢, wiec odcina bodzce ptynace z zewnatrz oraz z wnetrza organizmu,
co pozwala mu przetrwa¢ trudne momenty (Levine, 2017a).
Dysocjacja/demobilizacja to nie tylko reakcja na ekstremalny stres, cho¢ w literatu-
rze przede wszystkim taka wtasnie role si¢ jej przypisuje. Pojawia si¢ ona rowniez w sy-
tuacjach bezpiecznych — w marzeniach, zamysleniach czy w odczuwaniu przyjemnosci
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w czasie kontaktéw intymnych. To zjawisko dobrze znane jest np. kierowcom. Jadac
monotonng drogg, bardzo tatwo mozna ,straci¢ swiadomos$¢” tego, gdzie sig jest
i nieoczekiwanie przejecha¢ planowany zjazd na autostradzie (Putnam, 2013). Jednak
w przypadku dziecka, ktore doznalo traumy dochodzi do naduzywania tego mechani-
zmu i swego rodzaju uzaleznienia od reakcji dysocjacyjnych oraz wykorzystywania ich
(nieSwiadomie) w roznych sytuacjach zyciowych, w ktérych sg one nie tylko zbedne,
ale bywa, ze tez szkodliwe, a czasem wrecz niebezpieczne. W efekcie prowadzi to do
sytuacji, w ktdérej do mdzgu dziecka w bardzo ograniczony sposob docierajg informacje
z narzagdow wewnetrznych, co powoduje, ze dziecko ma problemy z uswiadomieniem
sobie, ze powinno skorzysta¢ z toalety, nie potrafi okresli¢ czy jest gtodne, czy nie.
Podobnie w ograniczony sposéb dochodzg do niego sygnaty z otoczenia — dziecko nie
zawsze ,,slyszy’, co sie do niego méwi, nie rozumie polecen, nie odczuwa temperatury.
Zaburzona zostaje empatia, funkcje poznawcze (mozliwos¢ uczenia si¢) oraz kontrola
impulséw ruchowych, co prowadzi do tego, ze dziecko raz jest nadpobudliwe, innym
razem osowiale. Czesto bywa, Ze pobudzenie i demobilizacja wystepuja jednoczesnie
w réznych czesciach ciata (Levine, 2017a). Dziecko, ktére w swoim zyciu doswiadczylo
wezesnych traumatyzujacych jego uktad nerwowy zdarzen, ma tendencje do czestszego
uzywania bardziej prymitywnych wzorcow reakeji. Nalezy dodatkowo wzia¢ pod uwage,
ze rzadko sie zdarza, aby reagowalo tylko wg jednego ,,czystego” schematu. Zazwyczaj
mamy do czynienia z mieszanka reakcji i sposobéw radzenia sobie z trudno$ciami,
np. obserwujemy u odrabiajacego lekcje dziecka takie elementy postawy: lezenie
zwiotczale na stole (reakcja dysocjacyjna w czgsci brzusznej), rownoczesénie z catych
sit $ciska w dloniach pioro, usitujac pisa¢ (mobilizacja) oraz prowadzi konwersacje,
udowadniajac, ze odrabianie zadan domowych jest zajeciem bezcelowym i glupim
(walka/ucieczka). Dysocjacja/demobilizacja stosowana jako mechanizm obronny ma
powazny wplyw na funkcjonowanie dziecka w réznych sferach zycia: rodzina, grupa
rowie$nicza, szkota (Helios i Jedlecka, 2015; Drozdowski i in., 2013; Wieland, 2011).

Zamiast zakonczenia - czy jesteSmy bezsilni?

Dziecko z wezesnymi do$wiadczeniami traumatycznymi doznaje wielu zmian w swo-
im organizmie. Niekorzystne zdarzenia majg znacznie wigkszy wplyw na jego uklad
nerwowy niz na uklad nerwowy dorostego czlowieka. One ksztaltujg wzorce reakeji
i zreby osobowosci. Nadzieje daje wspomniana wczesniej epigenetyka — obecnie
wiadomo, Ze zmiany epigenetyczne moga zachodzi¢ wlasciwie w kazdym wieku,
co sprawia, ze warto podja¢ dziatania rozwijajace parasympatyczng czes¢ brzuszng
ukladu nerwowego poprzez odpowiednie zajecia, ¢wiczenia oraz rozumiejaca (a nie
obwiniajacg dziecko) reakcje otoczenia. Znajomo$¢ tych prawd jest wykorzystywana
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w roznych programach terapeutycznych, ktore pozwalaja rodzinie wykorzystaé caty
swdj potencjal do znormalizowania sytuacji dziecka (Levine i Kline, 2007; Perry, 2011;
Bartnikowska i Dufner, 2014; Gray, 2010).

Jednak samo pochylenie si¢ nad funkcjonowaniem dziecka nie wystarczy, zeby
zrozumie¢ funkcjonowanie calej rodziny. Rodzine tworzg rodzice wraz ze swojg histo-
rig zyciows, z réznego rodzaju wlasnymi urazami, traumami czy problemami (w tym
zwigzanymi z ptodnoscia), a takze rodzenstwo (biologiczne i/lub adopcyjne/zastgpcze).
Wazne pozostaje zagadnienie wplywu straumatyzowanego dziecka na rodzing (ro-
dzicoéw i rodzenstwo). Wszystkie te czynniki tworza unikalny wzorzec danej rodziny.

Omoéwiona problematyka nie wyczerpuje tematu, a jedynie ukazuje, jak bardzo
skomplikowana moze by¢ sytuacja rodziny i jak wielkiego wyczucia moze wymaga¢
wspomaganie takiej rodziny, jednak ramy tego opracowania nie pozwalajg na rozwi-
niecie tego tematu. Jest to wazna problematyka z punktu widzenia dalszego funkcjo-
nowania dziecka w spoteczenstwie (zob. Helios i Jedlecka, 2014, 2015, 2019). Wniosek
na zakoniczenie brzmi: wazne jest zrozumienie, pomoc i ,,uzdrawiajgce” prowadzenie
dziecka przez rodzicow. Ale zeby efekt byt zmaksymalizowany, niezbedne jest udzie-
lenie spofecznego, profesjonalnego wsparcia i zrozumienia samym rodzinom dziecka,
aby potrafili skutecznie wspierac jego rozwijajacy si¢ mozg oraz ogranicza¢ i fagodzi¢
negatywne skutki, jakie niesie ze sobg toksyczny stres. Problem jest wazny nie tylko ze
wzgledu na dziecko, ale rowniez z punktu widzenia polityki spotecznej. W interesie
calego spoleczenstwa powinno leze¢ dbanie o zdrowy rozwoj najmlodszych po to, aby
nie stali si¢ oni w przysztosci petentami opieki spotecznej czy czestymi bywalcami
zaktadow penitencjarnych.
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Summary: Many tasks set for actors in therapeutic theatre are related to the development of various
skills necessary for appropriate social functioning. These include, often underestimated, ability to
perceive emotions by adults with intellectual disabilities. Despite frequent limitations, intellectually
disabled actors verbalize their own emotional experiences, as well as those of others, thus appreciat-
ing social importance of communication. Working on the theatrical role always means working on
a broadly understood emotional sphere, both in personal and social aspect. From this perspective,
one of the aims in constructing the process of working on the role in therapeutic theatre is to sensitize
the society to the necessity to see the emotional needs of individuals with intellectual disabilities.
Keywords: adult with intellectual disability,actor, therapeutic theatre,perception of emotions

Wprowadzenie

Gléwnym zadaniem teatru terapeutycznego' jest rozbudzanie i ukierunkowywanie
kreatywnego potencjalu uczestnika. Nadrzedng inspiracjg dla aktora w tym procesie
jest tworzenie postaci scenicznej. Elementem jej kreowania staje si¢ umiejetnos¢
dostrzegania spektrum emocjonalnego zaréwno wlasnego, jak i budowanej na scenie
postaci czy wspoluczestniczacej w procesie tworczo-terapeutycznym grupy. Przestrzen
teatroterapii to miejsce dajace mozliwo$¢ spotkania sie podmiotéw dialogujacych,
nieskonfliktowanych poprzez jako$¢ ekspresji wlasnej, zakres wiedzy, kierunki pre-
ferowanej aktywnosci, czy ple¢. Aktor zainspirowany bowiem podjetym problemem
zmaga sie z nim, probuje zrozumie¢ jego znaczenia ukazane w formie jednoznacznego

! Podejscia teatralne w teatrze terapeutycznym sg zorientowane w formie, procesie lub na pro-
dukcie (spektaklu), w zaleznosci od tego, co grupa ma osiagnac.
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komunikatu scenicznego. Nastepstwem czego w dzialaniu jest uciele$nienie §ladu
aktora, jego sukcesow i potknig¢. Ponadto najcenniejszg wartoscia jest to, ze aktor
potrafi w tym procesie przekroczy¢ wlasne granice, by sta¢ si¢ lepiej postrzeganym,
zrozumianym i docenianym z calym bagazem uwarunkowan towarzyszacych jego
niepetnosprawnosci. Temu zadaniu sprzyja réznorodnos¢ modalnosci, jezyk, ktory
teatr terapeutyczny proponuje, by dziatajacy aktor mogt $mialo zaistnie¢ w obszarze,
ktory preferuje i ktory jest dla niego najbardziej przystepny i znany. Od poczatku
udokumentowanej historii w teatroterapii interesujaca terapeutycznie i poznawczo jest
obserwacja zréznicowania spotecznego w odniesieniu do sposobu rozumienia i odczu-
wania emocji. Proces twdrczy moze stanowi¢ bodziec pobudzajacy, intensyfikujacy albo
hamujacy site emocji. Zrédtem owych emocji wzbudzanych w teatrze terapeutycznym
jest kreacja teatralna i doswiadczenie jej ekspresji. Warto wspomnie¢, iz postrzeganie
emocjonalne w dziataniach teatralnych skupia si¢ na aspekcie dyskryminacji emocji, ich
identyfikacji, interpretacji i etykietowania (zob. Bullock i Russell, 1984). Teatroerapeuta
$wiadomie dobiera metody oddzialywan, majac na celu wzmacnianie naturalnych
zdolnodci i intuicji artystow/wykonawcéw. Jednoczesnie, przestrzegajac zasady ochrony
ich psychicznego komfortu oraz starannie rozwazajac rodzaj stosowanych technik ak-
torskich, ustala zasadnos¢ wykorzystania bodzcow pobudzajacych czy tez hamujacych
sife konkretnych emocji. Rozumie wage réznorodnosci oraz zmiennoéci ich wpltywu
na atrakcyjnos¢ spotkan. Tylko tak kreowany teatr pozwala jego uczestnikowi na bez-
pieczne do$wiadczenia emocjonalne. Powyzsze zalozenia staja sie niezwykle wazne
w odniesieniu do aktoréw — 0séb z niepelnosprawnoscia, ktorzy, aby okaza¢ emocje
w spektaklu, muszg, jak sami twierdza ,,w to wlozy¢ duzo sity”. Tworzac teatr, poznaja
réwniez uczucie dumy, ktére na pewien czas moze przewazy¢ nad cieniem niepetno-
sprawnoéci i wspomoc proces otwarcia emocjonalnego w kreowaniu postaci. Wysitek
wlozony w prace nad rolg daje posmak spelnienia w postaci zauwazenia dotad nie-
zauwazanych mozliwosci wlasnych w samoswiadomosci i w relacji z innymi aktorami.
Wielu praktykow wskazuje, ze uczestnicy lubig swoje role i czujg si¢ wzmocnieni przez
doswiadczenie performatywne (Snow, 2009).

Znaczenie zadania aktorskiego

Ukierunkowanie dzialan scenicznych wokdt ekspresji dominujacej, czyli emocji
granej postaci, to zakres i ramy pracy nad rolg. Dla aktora teatru terapeutycznego,
osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng, ma ona swoje poczatki w indywidualnych
procesach emocjonalnych i to one stanowig bodziec do dzialania $wiadomego badz
nieswiadomego w roli teatralnej. Dla wielu z nich mozliwos¢ gry na scenie wzbudza od
razu pozytywne odczucia emocjonalne, dla innych jest wyzwaniem, wyrazem wysitku
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w poszukiwaniu i rozumieniu swoich emocji, ciala, i umystu jako §wiadectw réznych
aktywnosci lub uczué, ktore towarzyszg im w zyciu. W przyjaznej i komfortowej dla
aktora atmosferze dopiero po zaakceptowaniu roli (aktor moze decydowac¢ i nie przyjaé
zaproponowanej roli ) arteterapeuta ukierunkowuje jego na cel gry, wezeéniej jednak
zdobywajac kluczowe informacje o jego mozliwosciach. Istotna staje sie wiedza, jak
widzi siebie w sytuacji podjecia si¢ nowej roli sam aktor; w jaki sposdéb sie¢ ceni, chroni
siebie, obdarza zaufaniem, czy i w jaki sposob szuka pomocy i wsparcia (Grainger,
2013, s. 163).

Praca nad rolg teatralng wiaze sie z doswiadczaniem podczas jednoznacznie okre-
$lonej scenicznej akcji emocji, czemu towarzyszy rozmowa, obejmujaca probe ich
oceny w kontekscie rozgrywanego na scenie zdarzenia. Poziom zainteresowan emocja
przewodnia, jako waznym elementem motywacji dziatania granej posta¢, zalezy od
tego, czy ma ona pozytywne lub negatywne znaczenie dla aktora. Obserwuje sig, ze
podczas dziatan teatralnych ten stosunek wyraznie wplywa na radzenie sobie lub nie
z podawang w zadaniu aktorskim wskazowka, a wykonywanie zalezy od subiektywnej
ich oceny. Aktor uczestniczy w narracji dotykajacej w jakims$ sensie jego codziennych
cech i historii. Staja si¢ one dla niego dostepne i gotowe do eksploracji i zmiany, gdyz
s3 wyrazone poprzez wykonywanie fikcyjnej sceny. Zauwaza si¢, ze wzrost percepcji
emocji istotnie wplywa na samopoczucie, co przeklada si¢ na gotowos$¢ do wyrazania
swoich uczu¢ i emocji oraz na odwage komunikowania pragnien i potrzeb. Warto
w tym miejscu przypomnie¢, ze rozwdj emocjonalny dotyczy kilku powigzanych ze
sobg obszaréw, w tym $wiadomosci emocjonalnej, ktéra obejmuje m.in. zdolno$¢ roz-
poznawania i rozumienia wlasnych emocji i dziatan, dostrzegania ich u innych ludzi
oraz tego, jak one wplywaja na postrzeganie przez innych.

W tym kontekscie kazda proba zwigkszenia zakresu przezy¢ emocjonalnych u doro-
stych uczestnikow rozszerza konkretne cele, ktére majg odniesienia w przygotowanych
zadaniach aktorskich. W efekcie powyzszych dziatan arteterapeuta spodziewa si¢ u ak-
tora zwigkszenia umiejetnosci radzenia sobie w konkretnej przestrzeni scenicznej, kiedy
ludzie wywieraja na siebie wptyw podczas gry z partnerem i intencjonalnie przekazuja
komunikaty w formie werbalnej i niewerbalnej. W teatrze terapeutycznym przestanki do
twierdzenia o pozytywnym wplywie ekspresji emocji na zwiekszenie rozpoznawalnosci
zakresu reakcji emocjonalnych wlasnych lub innych 0s6b zademonstrowanej w procesie
gry moze si¢ taczy¢ z osiagnieciem obserwowanych zmian - dla przykladu w zakresie
tonu glosu, czy zmiany zachowan ruchowych sylwetki, wyrazu twarzy, utrzymania
kierunku i adekwatnego do sytuacji rodzaju spojrzenia. Ze wzgledu na szeroki zakres
i duze mozliwo$ci wprowadzania réznych technik zabawowych i warsztatowych form
pracy (np. improwizacji), aktor ma wigcej okazji do eksperymentowania w procesie
tworczym z do$wiadczaniem nieznanych wczesniej emocji (Grainger, 1913). Wazne
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jest jednak, by byt on wowczas swiadomym, ze tak jak w zabawie symbolicznej, tak
w tym wypadku gra teatralna opiera si¢ na zmianie statusu rzeczywistosci zycia re-
alnego (pozascenicznego) na rzeczywisto$¢ udawang, toczacg sie ,na niby”. Praca
nad rolg, prowadzona w aspekcie identyfikowania podstawowej dominujacej emocji
granych bohateréw, wiaze sig, jak juz wspomniano, z mozliwoscig jej zobrazowania,
w kontekscie sytuacyjnym. Zakres, intensywnos¢ i jako$¢ symulowanej sytuacji sa
indukowane przez grupe, ale przede wszystkim przez terapeute, ktory umozliwia
i pomaga uczestnikowi osiggna¢ mozliwy dla niego, optymalnie zadawalajacy po-
ziom percepcji omawianej emocji, majac jednak $wiadomos¢, iz dla wielu aktorow
jest ona nierozpoznawalna lub wygaszona, na co wplywaly niekorzystne zdarzenia
zyciowe, w ktorych sie znalezli. Nakierowanie twdrczych dzialan dramatycznych na
wspomaganie umiejetnosci percepcji emocji aktorow nie jest wiec fatwe, szczegélnie
kiedy wykazuja oni specyficzne deficyty w postrzeganiu emocji, ktorych zrédlo
koreluje ze spotecznymi problemami adaptacyjnymi (Rojahn, Rabold i Schneider,
1995; zob. Moore, 2000) lub, jak twierdzg inni badacze, deficyty w postrzeganiu emocji
sa raczej konsekwencja niz przyczyna problemu adaptacji spolecznej (zob. Sinason,
1992). Zapewne utrudnienia w funkcjonowaniu spotecznym wynikajace z przewagi
stanu doznawania nieprzyjemnych reakcji emocjonalnych pociagaja za sobg zanizanie
poczucia dobrostanu emocjonalnego (Diener i Lucas, 2005). Subiektywne samopoczu-
cie uczestnika kieruje uwage na role kompetencji emocjonalnych, a zatem i takiego
czynnika, jak umiejetnos¢ percepcji podstawowych emocji, zaréwno pozytywnych,
jak i negatywnych. Z powodu wspomagania tej konkretnej umiejetnosci w dziataniach
dorostych 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng wykorzystuje sie w odgrywaniu
roli naturalng, spontaniczng ekspresje uczestnika, traktujgc ja jako przejaw aktywnosci
psychicznej, odczuwania siebie, komunikowania swej odrebnosci. Stwarza si¢ réwniez
okazje, aby aktor poprzez proces tworzenia moglt w akceptowany sposéb okazac i zre-
dukowa¢ napigcia o okreslonym fadunku emocjonalnym. Najczesciej radosna zabawa
zacheca do emocjonalnych zmian i wychodzenia poza przyjeta rutynowa reakcje i ten
moment jest dobrg okazja, by zyska¢ poczucie wigkszej pewnosci siebie, nawet gleb-
szego odczuwania swojej dorostosci i dojrzatosci. W wielu doniesieniach podkresla
sie zaobserwowane u dorostych uczestnikéw zwiekszenie spontanicznosci i poczucia
dobrostanu, zwigzane z mozliwoscig wyrazania subiektywnie odczuwanych emociji,
tych, ktére wptynety na jakos¢ dobrostanu®. Gra teatralna pozwala na bezpieczne prze-
zywanie w grupie terapeutycznej konfrontacji z sytuacjg, na ktdrag w realnym $wiecie
brak wypracowanego modelu zachowania lub o ktérej mysli sie, Ze jest ponad sity.
Nalezy zaznaczy¢, iz ze wzgledu na ograniczenia i blokady w rozwoju poznawczym

2 Wiecej na ten temat subiektywnego dobrostanu, w tym roli kompetencji emocjomlnych w:
Schalock i Felce (2004).
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oraz na niedostatki w sferze socjalizacji i duze braki odczuwania i rozpoznawania wcze-
$niejszych pozytywnych odczu¢ emocjonalnych u aktoréw, réwniez ,,moga pojawic si¢
zachowania aspoleczne lub stanowigce wyzwanie, wycofanie lub zaburzenia nastroju”
(Zaja iRojahn, 2008, s. 443). Obiektem percepcji uczestnika/aktora staje si¢ konkretne
zadanie, ktore trzeba rozwigzac przy uzyciu technik teatralnych i grupowych interak-
cji. Poszukuje sie wowczas sposobu, w jakim najtrafniej mozna rozpoznawaé emocje
granej postaci, proponujac w ten sposob aktorowi szerszy i bardziej elastyczny zakres
wybordw i umiejetnosci, ktore moga wnosi¢ do swojej pracy nad spektaklem wszyscy
uczestnicy. Przemawia za tym ,wykorzystywanie w tym postepowaniu konkretnych
procesow rozwojowych, a ktdre dotycza: organizacji przestrzeni, sposobu ekspres;ji,
poszerzania stopnia ztozono$ci sytuacji lub wlasnej aktywnosci oraz relacji miedzy
uczestnikami i wreszcie bezpieczne uczenie si¢ rozumienia wlasnych i cudzych emocji”
(Johnson, 1982, s. 184). W tym zlozonym procesie wsparciem dla aktoréw moze sta¢
sie nadanie bohaterowi imienia, ustalenie razem z grupg zwiazku taczacego postacie,
wskazanie jakiego$ znanego miejsca czy fizycznego otoczenia, w ktorym sie znajduja.
Jednoczes$nie wszyscy musza mie¢ poczucie wlasnych granic, ograniczen i tego, co
jest wymagane, aby pozosta¢ w umownej grze teatralnej. Nalezy mie¢ na uwadze, ze
teatr terapeutyczny ustawia aktora roéwniez w relacji z innymi aktorami i kreowanymi
przez nich postaciami. Sg oni odpowiedzialni za przyjecie propozycji, ktére sktadaja
ich koledzy. I tak aktor — dorosta osoba z niepelnosprawnoscia intelektualna, przy
wsparciu terapeuty, bezposrednio odnoszac si¢ do doswiadczania przeptywu ekspresji
swoich dziatan na scenie, na swoja miare bada przyczyny nastroju granego bohatera
na tle konkretnej sytuacji problemowej. Czesto spontanicznie wprowadzana krotka
improwizacja, $wietnie stuzaca ekspresji mimicznej, bedzie wykazywaé aktorowi, w jaki
sposob inni ludzie odbierajg jego nastréj. Emocjonalna reakcja grupy moze niezamie-
rzenie da¢ jednak za duzo informacji, ktére nie odpowiadajg intencjom wykonawcy.
Niejednokrotnie w sytuacji trudnej aktor potrzebuje nagle wsparcia i dlatego uczy sie,
jak w prosty sposéb zredukowa¢ odczuwane napigcie poprzez przekierowanie swojej
uwagi np. na oddech.

Osnowg i zarazem atrybutem kreatywnego podejscia do realizacji celéw tera-
peutycznych w teatroterapii jest umozliwianie uczestnikom doswiadczania relacji
wszelkiego rodzaju poprzez i jako przedstawienie teatralne (Hodermarska, 2015).
Z ufnoscig oczekuje sie, ze poznane wtedy kreatywne metody sceniczne zainspiruja
uczestnika do pelnego zaangazowania si, by, jak pisze Jana Pilatova, ,,aktor osmielit si¢
by¢ tutaj - pomimo swej kruchosci, bezbronnosci, §miesznosci i niegotowosci — caly
i odpowiedzialny za samego siebie” (Pilatova, 2013, s. 199). Podczas budowania postaci
(rdl) i scen uwaga wszystkich jest najbardziej nakierowana na energie zespotu, co zwykle
jest sygnalizowane podniesieniem poziomu energii, wraz z ktérym wytania sie szansa
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na promowanie rozumienia swoich i cudzych emocji. Podazanie za sygnatami ptynacy-
mi od aktora i jednoczesne wspieranie go uwazno$cia grupy i prowadzacego skutkuje
poznawaniem swoich mocnych stron. Nierzadko takze cech, o ktérych uczestnik nie
wiedzial wezedniej, ze je posiada i ze moga by¢ uzyteczne w sytuacjach spofecznych.
Czesto odkrycie swojej wiekszej potencjalnosci wplywa na zmiane narracji calych
scen i aktor modyfikuje pozytywnie rozwigzania sceniczne, a ponadto czgsciej potrafi
wykazywa¢ bardziej efektywne funkcjonowanie interpersonalne, a nawet gotowos¢
do zarzadzania uczuciami innych. Wynikiem dziatan nakierowanych na nabywa-
nie umiejetnosci rozpoznawania emocji jest pewien rodzaj rezonansu. Uczestnicy
w rozmowach na temat swojej pracy w kolejnych, nowych dla nich scenach bardziej
$wiadomie i samodzielnie zwracaja uwage na sygnaly radosci, szczescia w swoich
ruchach, gestach, spontanicznych okrzykach. Nie boja si¢ ,wygltupiac”, bo wiedza, ze
»tutaj gramy’, ze tu w rzeczywistosci fikcyjnej mozna pozwoli¢ sobie bezpiecznie na
kazda manifestacje emocji bez koniecznosci zaprzeczania ich obecnosci. Obserwujac
rozwdj akeji, rozpoznaja rézne sygnaty smutku, ztoéci, strachu, niekiedy rozczarowania,
emocje, ktére w zabezpieczonej przestrzeni uznaja za istotne dla siebie. Tym samym
poprzez generalizacje wzrasta $wiadomo$¢ mozliwosci ,,ja”

W procesie teatroterapii mozna tez zaobserwowac zdarzenia, kiedy pojawiajace
sie nagle bodzce, niezgodne z oczekiwaniami aktora moga powodowa¢ u niego na-
plyw emocji negatywnych, co faczy si¢ z uczuciem niepewnosci zwigzanej z brakiem
umiejetno$ci przewidywania zdarzen czy nieadekwatnego wlaczania naplywajacych
informacji w przestrzen znanych sytuacji. Obserwuje si¢ wowczas rozne oceny tej samej
emocji przez uczestnika czy grupe. Zdarza sie, ze nawet przy odpowiednim wsparciu
aktor nie posiada kompetencji identyfikacji tych emocji.

Warto si¢ zastanowié, w czym wlasciwie przejawia si¢ rozumienie zadania aktor-
skiego. Odpowiedz brzmi - w dzialaniu. Przygotowywanie spektaklu wynikajacego
z dziatania o charakterze terapeutycznym opiera si¢ w przewazajacej czesci na pro-
cesie grupowym, zaré6wno jesli chodzi o forme, jak i jego tre$¢. Arteterapeuta podaza
za propozycja aktora, wspomagajac go jednoczes$nie do pelnego zaangazowania, by
doswiadczenie bylo efektywne, czyli takie, ktore moze przelozy¢ na swojg codzienng
rzeczywisto$¢. Gra aktorska jest tutaj artykulacja osobistych znaczen, ktdre niekiedy
potrafi zrozumie¢ tylko sam aktor. Manifestacja emocji ma charakter wewnetrzny
i zewnetrzny i nalezy mie¢ na uwadze fakt, Ze nieraz trudno zaprezentowa¢ w sposob
bezposredni to, co uwewnetrznione, a jednoczesnie niewyrazalne. Chociaz zgodnie
z wymogami dzialan terapeutyczno-teatralnych ,emocje kierowane sg na zewnatrz
i wyrazajg sie w dziataniu” (Damasio, 1999, s. 21), to nie zawsze sg dostepne poznawczo
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cho¢by z przyczyny ich zlej identyfikacji’. Kreacja i ekspresja maja zrédlo w indywi-
dualnych przezyciach inicjowanych w pracy nad rola oraz doswiadczeniach poznaw-
czych o zabarwieniu emocjonalnym bedacych udziatlem aktora. Emocje zaznaczajg si¢
w kazdej reakeji podjetej przez wykonawce, odzwierciedlajac znaczenie, jakie sytuacji
przypisuje. Intensywno$¢ wykrzywien, piekno rozdziawionych ust, rytm beltkotu,
zachtanno$¢ wzroku, mozliwo$¢ w ograniczeniach to warto$¢ w réznorodnosci inter-
pretacji. Uwolniona emocja daje szanse przekrzywienia si¢ w druga strone.
Réwnowaga mniej interesuje teatr, a zatem to niejednokrotnie krancowe wyzwolone
emocje $3 esencja pracy scenicznej.

Realizacje kolejnych etapéw budowania spektaklu stanowia przede wszystkim
obszar swoistego laboratorium podejmowania wielo$ci réznorodnych dziatan ekspery-
mentalnych w kierunku penetrowania relacji, zaréwno face to face, jak i do$wiadczania
réznych rodzajow ekspresji ciala, miejsca poszukiwania form wyrazu, najlepszych dla
podkreslenia kontekstu i komentarza tresci wypowiedzi aktora. W zmaganiach aktora
z rolg propozycja ptynaca od grupy staje sie tym cenniejsza, im bardziej jesteSmy $wia-
domi, jak wiele nierealistycznych i nietrafnych wyobrazen o $§wiecie ma jej tworca i jak
czesto nie potrafi celnie przewidywaé wydarzen, majac jednocze$nie prawo do takiej
wlasnie interpretacji subiektywnie postrzeganej rzeczywistosci. Skoro jednak aktor
inicjuje dzialanie, to znaczy, ze w jego gtowie powstala pewna interpretacja czy raczej
obraz rzeczywistosci i to wlasnie wowczas arteterapeuta musi posiada¢ umiejetnosc¢
identyfikacji i wspierania catego spektrum wyobrazen i drég rozumowania aktora. Nie
jest zatem mozliwe skuteczne wspieranie tego procesu bez poznania aktora w sytuacjach
jego emocjonalnych ograniczen, jego wyjsciowych dyspozycji w tym zakresie. Wymiar
osobistego sukcesu osoby doroslej z niepetnosprawnoscia intelektualng na scenie
odnosi si¢ do wykraczania poza swoje najblizsze, konkretne doswiadczenie, ale tez
otwarcie sie na doswiadczenia nieznane i niewiadome oczekiwania stawiane spotecznie
i nastepnie samemu sobie. Proces budowania sztuki teatralnej oferuje aktorom wrcig-
gajacg perspektywe: zwigksza ich dostep do osobistej kreatywnosci i wyrazania siebie
w satysfakcjonujacy dla siebie sposdb, dzieki czemu prowokuje do aktywnego wspdt-
dziatania z materiatem scenicznym. Z biegiem czasu budowanie spektaklu rozrasta si¢
o material (kontener), ktéry wnosi do scen sam uczestnik. Najczesciej propozycje ptyna
z doswiadczania cielesnych impulséw, ktore nie wymagaja ich nazywania, do ktorych

* Rozumienie sytuacji spolecznej wiaze si¢ z umiejetnoécia spostrzegania stanéw i probleméw
innych ludzi, czyli wymaga rozwoju decentracji interpersonalnej — zdolnoéci roznicowania wtasnych
i cudzych doznan, mysli, przezy¢ oraz wchodzenia w cudze polozenie. Zdolnos¢ ta jest szczegélnie
potrzebna w momencie odkrywania wartosci znajdujacych sie w sytuacjach spotecznych.
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uczestnicy daja dostep terapeucie i grupie, a ktore réwniez s kierowane przezywanymi
emocjami. Najczesciej takze przy wsparciu prowadzacego dorosty cztowiek z niepel-
nosprawnoscig intelektualng w symbolicznym komunikacie — wytworze artystycznego
dzialania ujmuje swe uczucia oraz mysli i na swo6j sposéb nadaje im okreslong forme.
W niektérych przypadkach odkrycie swojej samodzielnosci budzi entuzjazm, cieszy
nieskrepowanie spontanicznych reakcji i do$wiadczanie cielesnych impulséw. To samo
doswiadczenie moze budzi¢ strach, u tych, dla ktérych ekspresja ostabia obrong zbu-
dowang wokot niepewnych i ptynnych w ich przekonaniu relacji ,.tu i teraz” w grupie.
Silne podekscytowanie emocjonalne nie mobilizuje, a wrecz stopuje kreatywno$¢, nie
stuzy spontanicznoéci i nie daje radosci (Hackett, Bourne, 2014). Istota staje sie wiec
réwnowaga i osiggniecie poczucia przyjemnosci z przezywanych na scenie emocji,
ktore, nawet gdy sa negatywne, maja charakter wyzwalajacy.

Wzrost doswiadczenia emocgji

Praca nad spektaklem w réznym stopniu przyczynia si¢ do wzrostu poziomu dobrostanu
lub utrzymania dobrego samopoczucia dzigki mozliwosci wyrazenia si¢ w umownej
roli na scenie, a jednoczes$nie ekspresji nietatwych osobistych emocji. Fakt ten nalezy
wigzaé z zyskaniem akceptacji siebie na scenie, wzrostem $wiadomosci wlasnego
doswiadczenia, czy spotkaniem z nowymi postawami wobec siebie i innych. Tresci
i formy narracji teatralnej rozwaza sie¢ w tym celu przez pryzmat budowania otwartosci
na relacje z innymi, jako okazji doznawania przewagi przyjemnych reakcji emocjonal-
nych (Reed i Clements, 1989). Aby zrozumiec zakres i granice mozliwosci identyfikacji
emocji, nalezy przyjrzec si¢ biografii funkcjonowania dorostej osoby z niepetnospraw-
no$cig intelektualng w najblizszym otoczeniu spotecznym. Swiadomos$¢ odmiennosci
od réwiesnikow i rodzenstwa moze by¢ szczegdlnie dostrzegana przez osoby z niepel-
nosprawnoécig w okresie dorostosci. Jednym z czynnikéw wplywajacych na taki stan
moze by¢ rozwdj emocji danej osoby. Braki nierzadko dotycza sfery podstawowych
emocji, a w tym ich rozpoznawania oraz nauki sposobow reagowania w sytuacjach
wyzwalajagcych. Prawdopodobnie z tej przyczyny wielu dorostych z niepelnosprawno-
$cig intelektualng jest bardziej narazanych na odrzucenie czy wykluczenie z kontaktow
towarzyskich. Zauwazanie potrzeb emocjonalnych i praca nad ich ujawnianiem sg
czesto mniej wazne dla rodziny i opiekunéw niz zainteresowanie przezwyciezaniem
trudnodci intelektualnych i innych probleméw zdrowotnych, cho¢ paradoksalnie to
wlasnie emocje pomagaja w adaptacji do srodowiska spoltecznego. Okresy zmian,
zwlaszcza przejscie w okres i zadania ludzi dorostych, moga by¢ szczegdlnie stresujace
dla wielu 0s6b z niepetnosprawnoscia intelektualng. Jednoczesnie nie ma dowoddw na
to, Ze potrzeby emocjonalne dorostych oséb z niepelnosprawnoscig intelektualng r6znig
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sie od potrzeb innych dorostych. Pomimo tego, iz wykazuja w ogélnym ujeciu mniej
spontanicznosci i inicjatywy, a wieksza potrzebe wsparcia — to bogate instrumentarium
srodkéw ekspresji oferowane w teatrze terapeutycznym zawsze przyciaga ich uwage.
Tutaj, bedac aktorem i autorem wypowiedzi scenicznej, ,méwi we wlasnym imieniu”,
a dziatanie takie moze dotyczy¢ ludzi dawniej niegotowych, by si¢ zmieni¢, u ktorych
brak warunkow czy narzedzi do wyrazania mysli lub uczu¢ poglebialo stany depres;ji,
apatii i biernosci. Przyjmujac, iz inteligencja nie jest jedyna wartoscia, dzigki ktorej
czlowiek wyrodznia sie ze §wiata natury, w teatrze terapeutycznym bazuje si¢ na tym,
co jest pierwotne, co wyprzedza abstrakcyjne myslenie, czyli odwotuje sie do zmystow
i ciala. Odczytanie emocji nabiera wowczas szczegélnego wymiaru, to cialo bowiem
samo zapamietuje, tworzy percepcyjno-motoryczne szlaki pamigciowe. Odwotywanie
sie do ikonicznosci i pamieci fizycznej oraz jej sktadowych, zwigzanych z ruchem i mo-
toryka, jak gest czy mimika, sprzyja zapamietywaniu, rozpoznawaniu czy kojarzeniu
komunikatéw przez wykonawcow. Magdalena Nowakowska, piszac o dramatycznej
akcji odbywajacej sie w umownej rzeczywistosci, potwierdza znaczenie fizykalizacji
i konkretyzacji poprzez teatr. Wskazuje, ze dzigki tym zjawiskom istnieje ,mozliwo$§¢é
pracy z obszarem, ktory inaczej mogtby pozostaé niedostepny. To fizykalizacja zmienia
to, co niejasne i abstrakcyjne, w co$, co moze by¢ obserwowane, generuje ekspresje sta-
néw uczuciowych i mysli przez ruch, postawe, gest, obraz, dzwigk, akcje” (Nowakowska,
2006, s. 9). Zatem rozszerzajac liczbe i rodzaj srodkéw wyrazu, wspiera si¢ aktora
w kierunku zyskania wigckszego dostepu do siebie. Poprzez wykorzystywanie technik
warsztatu aktorskiego i form ekspresji zabawowej powstaja warunki, w ktorych aktor
moze doswiadczaé postepu w okreslonej dzialalnosci. Praca nad spektaklem wigze si¢
z odpowiedzig na niektdre z pozoru proste zadania, ale wymagajace nie tylko dostrzeze-
nia bodzca, lecz takze zakodowania go, odréznienia od innych (Moore, 2020). Opierajac
sie na trzech filarach, czyli ekspresji, komunikacji i spontanicznej tworczosci artystycz-
nej oraz wykorzystujac rekwizyty, maski, kostiumy, gotowe przedmioty codziennego
uzytku, zwieksza si¢ szanse na dos§wiadczenie byciauwolnionym z rutynowych
codziennych do$wiadczen, bo jak twierdzi Renee Emunah, cztowiek potrzebuje ,,roz-
luznienia wiezdéw, ktore nas ograniczajg [...] odkrywania i integrowania uspionych
aspektow nas samych [...]” (Emunah, 1994, s. 302; zob. Warren, 1995). I nie chodzi
o to, by aktor mial nie odczuwa¢ zloéci, smutku czy gniewu, za ktérymi najczesciej
kryje si¢ zranione uczucie, zawdd, strach, poczucie krzywdy, utrata bezpieczenstwa,
ale by one nie blokowatly jego szans na odkrywanie swych mocnych stron i osobistych
potencjatow, ktorym towarzysza pozytywne odczucia emocjonalne wzmacniajace po-
czucie warto$ci. Walorem terapii przez kreacje artystyczna, jak pisze Maria Pietrusza-
Budzynska, tworczyni i rezyserka lubelskiej Teatroterapii, jest to, ze ,,sztuka, ktéra nie
daje tego, co jest widoczne, sprawia, ze jest widoczne” (Pietrusza-Budzynska, 2006,
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s. 38). Zatem poprzez dzialanie w spektaklu, przechodzi si¢ poprzez inne niz codzien-
ne, rutynowe doswiadczenia, zbliza si¢ do réznych emocji, a jednoczesnie odnajduje
je w codziennych odniesieniach. Granie roli w teatrze terapeutycznym nie obejmuje
zdolnosci aktorskich, lecz skupia na odkrywaniu nowych mozliwoéci, réwniez w sferze
emocjonalnej, co jest powigzane z oryginalno$cia, osobnos$cig uczestnikow, wartoscia
ich do$wiadczen oraz rozwijaniem kompetencji emocjonalnych czy komunikacyjnych.
Rola teatralna, bedac narzedziem dla wyartykutowania uczu¢ i emocji w bezpieczny
sposdb jest swoista aktywnoscig w kierunku poprawy jakosci swego zycia. Aktualne
pozostaje twierdzenie, ze, jak pisze Teresa Wilk, teatr pozwala jednoczes$nie zaistnie¢
w $wiecie ludzi sprawnych i zaznaczy¢ $lad wlasnego jestestwa (Wilk, 2010, s. 28).
Spektakl, stajacy sie kontaktem z widzem, obnaza zdolnos¢ internalizacji emocji, staje
sie sprawdzianem gotowosci reagowania w sytuacjach niepewnych, spontanicznych.
Minimalizm otoczenia, scenografii, oszczednos¢ rekwizytow uwypukla sfere emocjo-
nalng aktora, dajac w zamian jemu i widzom prawde o nim.

Wydaje sie, ze wraz z uznang za nadrzedna poprawg wskaznikow w zakresie
obiektywnych, zewnetrznych warunkéw funkcjonowania dorostych ludzi z niepelno-
sprawnoscia intelektualng powinno takze wzrasta¢ w srodowisku spotecznym zywe
zainteresowanie $wiatem emocjonalnym tych oséb. Teatr terapeutyczny moze by¢
dobrym przykladem tego typu praktyki.
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THE USEFULNESS OF SELECTED METHODS AND TECHNIQUES

Summary: The paper presents selected methods of teaching English as a foreign language, their valu-
able elements and techniques, and suggests how to use them while working with people (of all ages)
with special educational needs and/or with disabilities. The text emphasizes the role of creativity in
the process of selecting tasks and exercises, as well as the importance of the teacher’s role in the edu-
cational process. The issue seems to be particularly important in the context of promoting English as
a global language. Knowledge of the English language is, undoubtedly, a crucial ability which allows
for the possibility of better and wider access to educational offer and increases competitiveness of
a given individual on the labour market.
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Introduction

The current, very dynamic changes in civilization, culture and society, related to the
process of globalization are significantly influenced by the escalation of the SARS-
-CoV-2' virus epidemic. This situation is highly problematic and burdensome for all
people, but particularly acute and threatening for persons with disabilities and special
developmental and educational needs. Finding oneself and functioning in ambiguous
expectations/requirements can be a challenge that provokes the development and activ-
ity of extraordinarily strong personalities, who cope well with difficult situations and are
highly competent. Contrarily, people with fewer opportunities and skills, emotionally
vulnerable and/or with disabilities or special needs, unable to meet growing competi-
tion and expectations in almost every sphere of life, without appropriate professional
support, will be marginalised and even excluded from the local community.

The priority is therefore, to shape the disposition and skills of these people, including
foreign language skills, in a way which would enable them to meet the demands and
challenges of the new reality. Undoubtedly, a lack of knowledge of foreign languages
may exclude people from social life, limit the possibilities of employment and making
most of the benefits of civilization. At the same time, in our country, the knowledge of
English, as a foreign language, (which is the most widely spoken and highly ranked in
the hierarchy of the world’s most widely spoken languages?), is currently considered
a priority. In the context of the ongoing changes, the English language is particularly
revealing its dominant, globalizing face (Wosiniska, 2010). Therefore, its teaching, using
appropriately selected methods and forms, also covers pupils with disabilities. This is
due to the fact that more and more often, in line with the Convention on the Rights
of Persons with Disabilities (ratified by Poland in 2012), these students are included
in mainstream schools. In the process of education and rehabilitation of students with
disabilities — complex and flexible, their diverse needs are respected, not excluding those
related to teaching a foreign language in the most effective way. Lack of knowledge of
a foreign language may multiply pupils’ disabilities or special needs in relation to others,
as well as hinder their participation in various spheres of social and professional life.
With the above in mind, the subject of my deliberations will be, in my opinion, the most
effective and therefore useful methods and forms of teaching English to students with

! Dz.U. 22020 r., poz. 491, Wersja od: 31 marca 2020 r..

? As stated in the Eurydice Report, published in 2017, English is the most widely taught foreign
language in primary and secondary schools in almost all European countries. English is a compulsory
foreign language in almost all educational systems that impose foreign language classes ex ante, i.e.
in almost half of the European countries [European Commission/EACEA/Eurydice, 2016. Key Data
on Teaching Languages at School in Europe — 2017 Edition. (Key figures on language teaching in
schools in Europe - 2017) Eurydice Report. Luxembourg: Publications Office of the European Union].
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disabilities and special educational need. These selected methods are: The Grammar
Translation Method, The Natural Method and The Direct Method.

The Grammar Translation Method

The method originated from a previously known and widely used approach towards
teaching the classical languages — Greek and Latin. Its purpose is to present the learner
with the grammatical structures and rules first, in order to apply them through transla-
tion of sentences between the target language and the native language. Detailed transla-
tion is praised and required from students who had reached a higher level of language
competency. The aim of the tutor/teacher, in this particular method, is to deepen the
students’ overall intellectual abilities and expand their intellectual potential (Dakowska,
2005; Komorowska, 2009; Richards i Rogers, 2014).

The lesson based on the Grammar Translation Method, usually consists of certain
vital elements such as: an introduction, during which grammatical material is presented
in the mother tongue and examples are given by the teacher; completion of exercises,
(usually translating sentences from one language into another), and finally, the part
based on the practical use of the material learned - during this section of the lesson,
students focus on reading texts, most often literary, based on key words. It is worth
mentioning that during the lesson, little (or no) attention is paid to pronunciation. The
central figure of the lesson is the teacher who controls the teaching process and ensures
that the student masters all the grammatical rules and implements them in further
translation exercises. Vocabulary teaching includes providing the learners with lists of
new words which they are obliged to learn by heart (Dakowska, 2005).

The method, although highly criticised, remains a source of inspiration for contem-
porary teachers and educators who teach English as a foreign language. The techniques,
if modernised, constitute the vital element of a creative foreign language lesson. The
simple act of translation is especially valuable in the learning process of particularly
bright and talented students. By modernising the approach towards the method, and
considering the translation of all types of texts, simultaneously allowing the learner
the freedom of translation, leaving the checking and controlling (only the grammar) to
the teacher, we allow for the space for students’ creativity to flourish, and consequently
create an original, one-of-a-kind literary text. Moreover, written works created in such
manner will be much more unique and of higher artistic value than strictly organised
translations praised by the original method.

The Grammar Translation Method would therefore, prove effective while working
with very bright, gifted learners, who already possess the basic knowledge concern-
ing grammatical tenses, structures, idioms, language mechanisms etc. Translation is
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definitely an open-ending task, which only promotes creativity in students, a personality
trait specific to those who exceed in learning - to students with above-average skills,
who are more linguistically intelligent than their peers. A good teacher will, therefore,
aim to appreciate and praise originality of his/hers students’ works.

On the other hand, it is also important to underline the usefulness of The Grammar
Translation Method in teaching foreign language to students who are deaf or hard of
hearing. These people face a double challenge, because the problem of communica-
tion already appears in their mother tongue, to which structures, semantics, etc., they
already have only limited access. Much has been said about the need to learn foreign
languages by deaf or hard of hearing people, because even though they learn several sign
languages, they still have little to no access to databases (knowledge bases) as the vast
majority of the available knowledge has been catalogued and preserved so that it can
be accessed primarily by people without disabilities, who know English at least in writ-
ing. Deaf or hard of hearing people should have the same level of access to knowledge
as non-disabled persons. Therefore, sign language alone, may not suffice. The lack of
ability to communicate in English is an obstacle to the use of the world’s rich learning
resources not only for people with disabilities. English is an international, universal
language and without its knowledge one refuses his/hers possibility for development.
Therefore, as early as the twentieth century, learning English as a foreign language by
deaf or hard of hearing persons became recommended and even required as a core
curriculum in most member counties of the European Union (Domagata-Zysk, 2013a;
Domagata-Zysk 2013b).

There is probably no more convenient method of teaching English as a foreign lan-
guage to deaf persons, than the Grammar Translation Method, as it does not require
listening to lectures or speaking. Despite such great barriers to learning the language
(even the native one) such as the inability to spontaneously use its structures or mor-
phology, deaf persons, thanks to the modified Grammar Translation Method, gain
a new tool for their linguistic development.

Translation of texts, which are adapted to the skills and abilities of students, is
a rather underestimated form of work. Meanwhile, it can help to consolidate and de-
velop language skills, especially grammar, e.g. expecting a student to translate a text can
require a simple, faithful translation or a translation that gives the learner the freedom
of style and form. Unfortunately, teachers oftentimes forget about the not so evident
and obvious advantages of the translating tasks/exercises, where there is no imposed
grammatical framework. It allows the learner to develop their creative thinking skills
(Domagata-Zysk, 2013a; Domagata-Zysk, 2013b).

When talking about The Grammar Translation Method, one cannot help but men-
tion the fierce response to it, which was The Reform Movement (Dakowska, 2005).
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It has been established by the German phonetician, Wilhelm Viétor who noticed the
pointlessness of written tasks given to the students in a form of homework. He claimed
they had a negative impact on student’s mental health and their psychological wellbe-
ing. Instead, he suggested implementing various games or songs in order to minimalise
stress factors on students. Mother tongue was used primarily to explain the vocabulary.
The teachers were non-native speakers (Dakowska, 2005).

Songs and games are still often used in teaching English as a foreign language. They
most often appear in classes designed for younger pupils, but this does not disqualify
them from being equally valuable and suitable for older students and adults. Their loose
character allows them to be used in most groups, with different degrees of advancement.
Songs and games introduce variety into English lessons, at any level of education (also
for people with disabilities and/or special educational needs) (Pradela, 2003).

The Direct Method

The method appeared at the end of the 19th century and was used especially in pri-
vate language schools in Europe and United States created by e.g. Gottlieb Henness
in Germany or Lambert Sauveur in Boston (US), as a response to the Grammar
Translation Method. It gained popularity in the first half of the 20th century (Howatt,
1984; Dakowska, 2005; Richards i Rogers, 2014). The Direct Method was a breakthrough
in teaching English as a foreign language. It was developed by Francois Gouin, who
invented the method after having difficulties with learning a language himself. He made
an observation that his little son was uttering his own actions while playing alone. That
inspired him to write The Gouin Series — a book concerned with his pioneer method of
teaching foreign languages (Dakowska, 2005; Komorowska, 2009). The most important
characteristic of this method is the emphasis on the direct contact with the language
and teacher’s contact with the student. The aim of The Direct Method is to teach the
student to communicate in a foreign language by forcing him/her to think in the tar-
get language and avoiding the use of the mother tongue. Great emphasis is placed on
spontaneity and on creating a link between the concept and its implementation in the
statement. In this process the formal approach to grammar and the correction of errors
by the teacher is less important (the student is obliged and instructed to correct the
errors himself/herself). Therefore, the teacher has to undertake the role of a ‘partner’
(Dakowska, 2005; Komorowska, 2009).

The method focuses on the verb included in the sentence. The verb or verbs are
vital, because they are the parts of speech that are then performed by students learn-
ing a foreign language (Dakowska, 2005). One of the most valuable techniques in The
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Direct Method requires the learner to present sentences and words nonverbally along
with the utterances (Dakowska, 2005).

The act of performing one’s speech is a very useful classroom activity for persons
with difficulties with making sounds. Students who are unable to produce a part of the
sound can rely on visual stimuli, such as pictures, graphs, video clips, gestures, etc. for
support. Moreover, some elements of this method (more specifically, speaking mainly
in a foreign language) is a highly developing exercise for linguistically talented students
because it allows them to function in a language other than their mother tongue, to
acquire even more fluency and naturalness of expression. It enables them to think in
a foreign language, in other words, the student, instead of creating a sentence in his
thoughts in his mother tongue, which he then has to translate into a foreign language,
immediately builds sentences in a foreign language (Dakowska, 2005).

This method is especially effective when working with students with intellectual
disability, as it puts the emphasis on acting, performing and repeating, rather than on
the extensive written assignments, which may constitute a great difficulty in their case.
The teacher supervises the learners/students and provides them with visual aid (uses
gestures, signs etc.) in order to portray/present an action that he/she is simultaneously
uttering. Students then repeat after their teacher, and mimic their behaviour, tone and
movement. The teacher becomes then less and less involved in presenting the tasks. In
the final stage, students are able to signal/show the utterances on their own, without
any further help.

Moreover, learning a language through a sequence of signs or an act is not only
decreasing the stress factors (oftentimes caused by the fact of studying English
alone) but also passing vocabulary and certain structures along into students’ minds
subconsciously.

The students with intellectual disabilities who lack the ability of abstract thinking
will benefit from this method due to their inability to produce more complex concepts
of ideas and events in their minds. Thanks to this method, they can observe movement
and associate specific gestures and actions with words, phrases, ideas.

It is worth noting at this point, that a student with special educational needs is usu-
ally perceived through the prism of a specific disorder, which does not always allow
for a proper assessment of his or her abilities. Of course, it is important to provide the
child with the right conditions and tools, but the working methodology does not have
to be directly related to the identified developmental difficulties. A key role is played
by the proper identification of a learner’s actual capabilities and competences, i.e. to
determine - in a functional way - the knowledge and skills that the learner possesses,
which should be developed and thereafter form the basis for further educational con-
duct (Cichocka-Segiet, Mostowski i Rutkowski, 2019).
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The Natural Method

The Natural Method and The Direct Method are similar. They postulate the same idea
of learning languages being a natural and direct human process or ability which occurs
instinctively and subconsciously (Dakowska, 2005).

Stephen Krashen, the contemporary linguist and university professor, believes that
there is no fundamental difference between the way we learn our first language and
our next languages. He claims that people have an innate ability that guides language
learning. For example, infants learn their mother tongue by carefully listening to the
spoken language, which is presented in a way they understand, by their caregivers. The
way we acquire a foreign language is similar in many ways (Krashen i Terrell, 1983).

A great aspect of The Natural Method is the use of dialogues and question-answer
exchanges which place new words in context/s and therefore visualise specific situations.
It also presents the language learned as more practical as the learner experiences it in
simulated real-life situations - a great aspect for learners with intellectual disability or
small children who oftentimes have yet to learn how to interact properly with others,
how to formulate responses, and adjust the tone to the situation. Who the learner com-
municates with is also important. In the act of communication it is crucial to remember
to take into account the functions and roles of the person with whom the child or an
adult is establishing a relationship (Dakowska, 2005). The oral introduction of new
material/topics is very important for learners with intellectual disability who often-
times lack writing skills, or for students with physical disabilities who lack the motoric
skills (Dakowska, 2005). This method is especially useful while working with people
who cannot write or whose writing is not their preferred method of communication.
By basing lesson on dialogues or simulated situations, students learn naturalness in
language use, memorise colloquial expressions and popular phrases better and faster.
It should be remembered, that not all of us operate well in the written language. On the
contrary, a large amount of students are very skilled speakers, whose oratorical talent
should be strongly appreciated and supported.

Summary

As evidenced by the research conducted by Melanie Ellis, presented in the article
Findings from ,Learning and Teaching Foreign Languages in lower secondary school”,
(BUNJO 2012): Implications for the education of teachers of English, English teachers
often experience frustration and general dissatisfaction with their classes and perfor-
mance. Moreover, the class itself shows a lack of diversity in the ways students and
teachers interact, which greatly limits the possibility of developing communication



338 ¢ Julia Niescioruk

skills in a foreign language classroom. This means that students have a limited pos-
sibility of self-expression. In turn, the teacher is not able to help and at least partially
individualize the approach towards the pupil. Therefore, a question of the actual quality
of the lessons of the foreign language arises (Ellis 2014).

This leads to a conclusion which is also a response to the negative attitude of teach-
ers, namely, the most effective approach or method will therefore, be a combination
of techniques used in majority of those, presented previously, selected methods. It is
necessary in order to highly individualise the teaching and learning process; to grasp,
understand, and finally, develop the language skills of the student. Through the indi-
vidualised teaching process, tailored for each person, the student-teacher cooperative
unit can reach impressive outcomes/goals.

It is important to remember about the significant influence of the student’s per-
sonality on the choice of working methods and tasks (Dakowska, 2005). Henceforth,
an extravertive personality may represent a higher level of readiness or eagerness to
speak rather than to complete tasks supposed to be performed in silence (such as close
reading, error correction, learning grammar skills etc.) Therefore, the role of a skilled
pedagogue is to incorporate the techniques which will enhance the natural predisposi-
tions, talents, interests and personality traits of the learner.

It is not the method that counts, but creativity in using its individual elements and
techniques that are characteristic for it, in order to fully adapt the tasks and their level
(including the level of complexity) to the recipient, in this case — persons with dis-
abilities or special educational needs, of different ages.

The most important aspects in teaching are diversity, creativity and individualisa-
tion. Each of the presented methods (despite the passage of time) has many or at least
several valuable assumptions and elements that a creative and ambitious English teacher
can use. It has long since been discovered that you should not, and must not, rely on
just one method of teaching. This reduces the teaching process and leads to a burnout
of both students and teachers (Robinson i Aronica 2012; Robinson 2016).

Tim Loreman (2007) indicates in the text Seven pillars of support for inclusive educa-
tion, that the most relevant elements are: building positive teaching attitudes towards
inclusion and, above all, towards children who are included; organisational possibilities
in schools, related to flexible implementation of the programme and didactic tasks (in
the context of children’s special needs and their desire for educational success); activi-
sation of the school’s external environment (mainly parents) to support inclusion. The
proposed solutions are a key element of inclusion, without which the whole process
may fail (Loreman, 2007; Pyzalski, 2019).

Teachers should take into account the fact that individual factors which are impor-
tant for the effectiveness of language learning are not entirely stable. They can therefore
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be characterised by considerable dynamics (influencing each other), not only in terms
of communication readiness, which to some extent can be associated with motivation,
but because the student’s attitude and motivation can change even within one lesson.
This sudden change is motivated by a variety of factors. These changes ‘fit in’ with the
special educational needs of students, including those with disabilities, for whom it is
necessary to apply highly individualised and therefore varied methods and forms of
work in foreign language classes. This obliges the teacher to draw up a personalised
profile of student support in the process of learning a foreign language (Pawlak, 2017).
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Zielonogorskiego, psycholog. Zainteresowania naukowe: psychologia rozwoju czlowieka
w biegu zycia, psychologia rodziny i wychowania, psychologia pozytywna, problematyka
jakosci zycia 0s6b z niepelnosprawnosciami. E-mail: Lwojciechowska@wns.zgora.uz.pl

JERZY WOLNY - dr, adiunkt w Instytucie Badan nad Edukacja i Komunikacjg Politechniki
Slaskiej w Gliwicach, kierownik laboratorium neuroedukacji. Pedagog specjalny, nauczyciel
i dyrektor placéwek specjalnych w wojewddztwie $laskim. Zakres zainteresowan: mozliwosci
samodzielnego i niezaleznego zycia 0sOb z niepelnosprawnosciag intelektualna, edukacja
inkluzyjna, przeciwdziatanie wykluczeniu cyfrowemu srodowisk osdb z niepelnosprawno-
$ciami. E-mail: jerzy.wolny@polsl.pl

ANNA ZAMKOWSKA - dr hab. prof. UTHRad, Kierownik Katedry Pedagogiki i Psychologii
na Wydziale Filologiczno-Pedagogicznym Uniwersytetu Technologiczno-Humanistycznego
im. K. Pulaskiego w Radomiu, pedagog specjalny. Zakres zainteresowan: problemy edukacji
0s6b z niepelnosprawnoscig, kultury szkoly wlaczajacej uczniéw niepelnosprawnych oraz
wsparcia spolecznego ich rodzin. E-mail: a.zamkowska@uthrad.pl

MARZENNA ZAORSKA - prof. dr hab., Katedra Pedagogiki Specjalnej i Resocjalizacji,
Wydzial Nauk Spotecznych Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie, pedagog
specjalny (tyflopedagog, surdopedagog), logopeda. Przewodniczaca Sekcji Pedagogiki
Specjalnej Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk (KNP PAN) oraz
Zespolu Wspierajacego Dziatania Sekeji Pedagogiki Specjalnej KNP PAN, sekretarz na-
ukowy Prezydium KNP PAN (kadencja 2020-2023). Zakres zainteresowan naukowych:
problematyka edukacji, rehabilitacji, terapii psychopedagogicznej oséb z niepelnosprawno-
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TERESA ZOLKOWSKA - prof. dr hab., kierownik Katedry Pedagogiki Specjalnej
w Uniwersytecie Szczecinskim, pedagog specjalny. Zakres zainteresowan: spoleczne aspek-
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w Olsztynie, pedagog specjalny (specjalnos¢: oligofrenopedagogika, tyflopedagogika). Zakres
zainteresowan: sytuacja psychospoteczna cztonkdw rodzin oséb z niepetnosprawno$ciami
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Glebokie i dynamiczne przemiany gospodarcze, ale takze kulturowe, polityczne, technologiczne
ispoleczne tworzg niejako zapotrzebowanie na nowe, refleksyjne i zarazem krytyczne preyjrzenie
sie procesowispolecznej i edukacyjnej inkluzji 0sdb z niepelnosprawnosciami czy o szczegdlnych
potrzebach. Bez watpienia bedzie mieé ono fundamentalne znaczenie dlalepszego zrozurmienia
zardwno istoty, jak ikontekstu zidentyfikowanych wtoku jego realizacji stabosci czy zaniechan,
ktorych skuteczne rugowanie czy chocby ograniczanie wymaga nie tylko od profesjonalistow,
ale tez obywateli naszego kraju zaakceptowania zréznicowanych mozliwosci, potrzeb i ograniczeni
wszystkich ludzi, w tym tych z niepetnosprawnosciami.

Proponowana Czytelnikowi ksigzka zawiera przede wszystkim krytyczne opracowania
wskazanej problematyki — spolecznej i edukacyinej inkluzji 0séb z niepelnosprawnodciami
i 0 szczegdlnych potrzebach (odpowiednio w czesci pierwszej i drugiej), ale takze ujeto
w niej mozliwoéci nowych rozwigzan czy dziatan, ktére mogg stanowi¢ propozycje sprostania
wspdlczesnym wyzwaniom w realizacji tego wielowymiarowego i wysoce dynamicznego procesi.
Mato szczegblne znaczenie w aktualnie trudnej i zlozonej sytuacji, w dobie nasilenia zagrozen,
jakich wszyscy dotkliwie doswiadczamy w zwigzku z globalng epidemig choroby SARS-CoV-2,
ktérej skali i wywotanych nig destrukeyinych zmian w kazdej sferze zycia pewnie dtugo jeszcze
doktadnie nie poznamy.
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