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WSTEP

Naukowa eksploracja niepetnosprawnosci intelektualnej, zainicjowana jej zidentyfi-
kowaniem i wyodrebnieniem sposrdd innych zaburzen psychicznych, jak tez sposéb
rozwigzywania kwestii poczatkowo zwigzanych tylko z opieka, a pdzniej takze z szeroko
rozumiang edukacjg i rehabilitacja dzieci, mlodziezy i dorostych oséb z tym zaburze-
niem, w znacznym stopniu zalezala i nadal zalezy od stosunku danego spoleczenstwa
do tej niepelnosprawnosci, jak tez do 0séb nig dotknietych. W miare humanizacji zycia
spotecznego, jak i w toku inicjowanych badan i organizacyjnych dzialan zmierzajacych
do wyodrebnienia, zdiagnozowania i poddania profilaktyce wielu nadal niekorzystnych
w Zyciu 0s0b z tg niepelnosprawnoscia zjawisk, coraz skuteczniej jest eliminowana ich
izolacja i dyskryminacja na rzecz dazenia do spolecznej integracji, inkluzji i norma-
lizacji warunkow zycia. Bez watpienia urealnieniu uczestnictwa i upodmiotowieniu
0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng we wszystkich formach czy plaszczyznach
zycia spolecznego sprzyja¢ bedzie, ratyfikowana przez Polske w 2012 roku, skuteczna
realizacja zatozen Konwencji Praw Osob z Niepelnosprawnosciami. Podkresla sie
W niej, Ze niepelnosprawnos¢, a wiec tez niepetnosprawnosc intelektualna jest koncepcja
ewoluujacy i stanowi wynik interakcji pomiedzy osobami z tg niepelnosprawnoscig
a barierami $rodowiskowymi i wynikajacymi z postaw ludzkich, bedacych przeszkoda
dla ich pelnego uczestnictwa w zyciu spolecznym, na rownych zasadach z innymi oby-
watelami. Docenia si¢ zatem potencjalny i poczyniony wklad tych oséb w pomyslnos¢
i réznorodno$¢ spotecznosci, w ktorych zyja, jak tez uznaje, Ze promowanie korzysta-
nia z pelni praw i fundamentalnych swobdd wzmocni ich poczucie przynalezno$ci
i przyczyni si¢ do rozwoju spoteczenstwa na szczeblu ogélnoludzkim, spotecznym
i gospodarczym (KPON, 2006). Dlatego wskazanie (nie)nowych problemoéw ciagle
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doswiadczanych przez osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng w procesie rozwo-
ju, edukacji i rehabilitacji, ale takze mozliwosci ich rugowania czy cho¢by ostabiania
w celu ich spolecznej inkluzji stanowi gtéwny cel proponowanej Czytelnikowi ksiazki.

Swiadomo$¢ i waga owych probleméw i potrzeba dyskursu nad wysoce ztozong
i nierzadko nadal trudng sytuacja dzieci, mlodziezy i os6b dorostych z ta niepelno-
sprawnoscig w przestrzeni systemu edukacji, rehabilitacji i wsparcia zainspirowatla
autoréw - badaczy podejmowanych kwestii — do ich prezentacji i pogtebionej analizy
w kolejnych rozdziatach monografii. Przy czym calos¢ opracowania, w ktérym wyroz-
niono dwie powigzane logicznie czesci, poprzedza i zarazem otwiera rozdzial autorstwa
Stawomiry Sadowskiej Pedagogika 0s6b z niepetnosprawnosciq intelektualng jako swo-
isty system o charakterze teoretycznym i praktycznym w procesie przemian. Jego tres¢
wprowadzi Czytelnika w histori¢ wyréznienia niepelnosprawnosci intelektualnej oraz
zmian, jakie dokonaly sie w zakresie opieki, wsparcia, ksztalcenia czy terapii osdb z tym
zaburzeniem. Rozwazania poczyniono, opierajac si¢ na nowatorskiej systematyce zapro-
ponowanych problemdw, a doprecyzowujac, jak podkresla autorka, ,,w odwotaniu do
zmieniajacych sie naukowych paradygmatdw niepelnosprawnosci intelektualnej, zmian
kontekstu spoteczno-kulturowego oraz tendencji rozwojowych w pedagogice specjal-
nej”, ktorej subdyscypling jest pedagogika 0sob z niepetnosprawnoscig intelektualng.

W pierwszej czesci ksigzki - Teoretyczne perspektywy analiz niepetnosprawnosci in-
telektualnej oraz mozliwosci rozwoju, edukacji i rehabilitacji oséb z niepetnosprawnosciq
intelektualng - dokonano analizy wskazanych w jej tytule kwestii, m.in. w perspektywie
Disability studies, jako nowego, interdyscyplinarnego podejscia teoretycznego i ba-
dawczego do niepelnosprawnosci, a wiec tez niepetnosprawnosci intelektualnej i oséb
z niepelnosprawnoscia. Te problematyke podjeto w pierwszym rozdziale tej czesci -
autorstwa Andrzeja Twardowskiego. Przedstawiono geneze, istote i rozwoj Disability
Studies, przy czym szczegolny nacisk potozono na spoteczny model niepelnosprawnosci
jako kluczowa koncepcje w badaniach zjawiska niepelnosprawnosci. Przeanalizowano
ponadto pie¢ zalozen stanowigcych podstawe teorii i praktyki Disability Studies. Takie
podejscie nie tylko promuje wyjscie poza medykalizacje i waskie ujecie niepelnospraw-
nosci, ale takze umozliwia odkrywanie jego nowych znaczen w szerokich, spofeczno-
-kulturowych kontekstach i praktyczne ich zastosowanie.

Marzenna Zaorska, autorka drugiego rozdziatu, wskazuje na mozliwosci wy-
korzystania niektorych aspektow koncepcji Lwa S. Wygotskiego, a w szczegélnosci
tych zwigzanych z mozliwosciami rozwoju mechanizméw kompensacyjnych u oséb
z niepelnosprawnoscig intelektualng. Autorka podkresla, ze zjawisko kompensacji
niepetnosprawnosci oznacza odmienng od powszechnej technike realizacji zadan roz-
wojowych, a nie niemoznos¢ ich zrealizowania. Warto wiec zwrdci¢ uwage na wpltyw
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kontekstu spotecznego na kierunek i stopient wykorzystania indywidualnego potencjalu
kompensacyjnego tych oséb.

Podobng intencje mozna odczyta¢ w dwoch kolejnych rozdziatach. I tak Zdzistawa
Janiszewska-Niescioruk, autorka trzeciego rozdzialu, proponuje pelne, wielowymiaro-
we ujmowanie intelektualnego potencjatu 0séb z niepetnosprawnoscia intelektualna,
wskazujgc jednoczesnie na ograniczenia tradycyjnego, psychometrycznego kryterium
diagnozowania tej niepelnosprawnosci. Szersze podejscie, oparte na teorii wielorakich
inteligencji Howarda Gardnera i teoriach pokrewnych, pozwalaloby na bardziej trafne
rozpoznanie mocnych i stabych stron dzieci, mlodziezy i 0séb dorostych z niepelno-
sprawnoscig intelektualna, a jednocze$nie wymagatoby wigkszego zaangazowania
aksjologicznych kompetencji nauczycieli. Podkreslajac walor szerszego, wielowymia-
rowego ujmowania intelektualnego potencjatu 0osob z niepelnosprawnoscig intelektu-
alng, wskazano na jego znaczenie dla kreowania proinkluzyjnych dziatan i rozwigzan
w edukacji i rehabilitacji tych osob.

Badania socjologiczne nad funkcjonowaniem o0séb z niepetnosprawnoscia inte-
lektualna wskazuja na duzy zwiazek mi¢dzy rodzajem spotecznego dyskursu na temat
niepetnosprawnosci a poziomem radzenia sobie przez osoby niepetnosprawne z ada-
ptacja do zadan rozwojowych dorostosci, na co wskazuje Anna Mrdz w nastepnym,
czwartym rozdziale pierwszej czesci ksigzki. Bez watpienia stygmatyzacja i poczucie
odmiennosci zaktdcajg naturalny rozwojowy proces, jakim jest formowanie wtasne;j
tozsamosci, a to z kolei utrudnia radzenie sobie w Zyciu dorostym, przede wszystkim
w zakresie funkcjonowania spotecznego. W ten kierunek rozwazan bardzo wyraznie
wpisuje sie problem dyskryminacji 0séb z niepelnosprawno$ciami, szczegdétowo prze-
analizowany przez autorke kolejnego, pigtego rozdzialu. Anna Nowak, przygladajac
sie blizej temu problemowi od strony formalnej, opisuje ré6znorodne wymiary, formy
i plaszczyzny dyskryminacji.

Problem przyczyn i uwarunkowan niektorych zjawisk w rozwoju cztowieka od lat
jest przedmiotem sporéw i dyskusji. Dotyczy to rowniez zjawiska niepelnosprawnosci
intelektualnej i 0sob z ta niepelnosprawnoscia. Rozwdj neuronauk zwigzany z postepem
technologicznym pozwala na wykrycie biologicznego podloza niektorych objawow.
Mimo wszystko zamet informacyjny wokot etiologii zjawisk pozostaje. Jest on prawdo-
podobnie zwigzany ze ztozonoscig uwarunkowan pojawiania sie niepetnosprawnosci.
Adrianna Grabizna ukazuje te ztozonos¢ na przykladzie autyzmu, ale problem dotyczy
w podobnym stopniu innych wielorako uwarunkowanych trudnosci rozwojowych.
Warto wiec poddac¢ refleksji nadmierne przywiazanie do jednostronnego rozstrzygania
sporéw ,,biologia czy srodowisko?”.

W drugiej czedci ksiazki — Niepetnosprawnosé intelektualna i nie tylko: inspiracje dla
dziatan w trudnych sytuacjach edukacyjnych, wychowawczych i terapeutycznych — jej
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autorzy prezentuja propozycje wsparcia czy praktycznych dzialan i rozwigzan w tym
zakresie oferowanych osobom z niepelnosprawnoscig intelektualng w przestrzeni
sytemu edukacji i rehabilitacji, z uwzglednieniem oceny ich efektow.

Monika Golubiew-Konieczna, z perspektywy praktyka — pedagoga specjalnego
i psychologa, wskazuje stabe strony realizacji idei integracji w systemie edukacji, pod-
kre$lajac jednoczesnie, ze nie ma idealnych rozwigzan edukacyjnych dla dzieci/uczniow
z niepelnosprawnoscia intelektualng. Natomiast Stawomira Sadowska, przyjmujac za tto
»reformatorskie dzialania po zmianie politycznej w 1989 roku, ktére przyniosty nowe
wyktadnie pracy na pierwszym etapie edukacyjnym oraz zmiany w zakresie obowiazu-
jacych kwalifikacji nauczycieli pracujacych w klasach I- 111 szkdt specjalnych’, podkresla,
ze ,odczytane wzorce pracy z pola dokumentéw MEN stoja w opozycji do przestrzeni
stanowisk, jakie wyrazajg w tej kwestii Srodowiska naukowe”. Rdwnoczesnie dopelnia,
ze ,te pierwsze odciskajg swoje wyrazne pietno na nauczycielskich konceptualizacjach
pracy na pierwszym etapie edukacyjnym”

Anna Zamkowska dokonuje przegladu czterech projektéw opartych na pomysle
edukacji z wykorzystaniem tutoringu réwiesniczego jako formy partnerskiego uczenia
sie, w ktdrym uczniowie sg wlaczani w zadania nauczycieli. Urszula Bartnikowska
i Katarzyna Cwirynkato przedstawiaja wyniki eksploracyjnych badar nad funkcjono-
waniem rodzin adopcyjnych i zastepczych z dzieckiem niepelnosprawnym intelektu-
alnie. Maria Flanczewska-Wolny i Jerzy Wolny rozwazaja zas zalety i stabosci metody
os$rodkoéw pracy dostrzegane przez nauczycieli, ktorych objeto badaniem sondazowym.

Ostatnie trzy rozdzialy akcentuja wplyw relacji rodzinnych na poziom funkcjono-
wania wszystkich czlonkéw rodziny oséb z niepetnosprawnoscig. Urszula Gembara
wskazuje na jednoczacg i zblizajacg emocjonalnie aktywnos¢ tworcza catej rodziny,
w ktorej funkcjonuje dziecko z niepelnosprawnoscia intelektualng. Danuta Borecka-
-Biernat przedstawia wyniki autorskich badan nad uwarunkowaniami destruktywnych
strategii stosowanych przez mlodziez gimnazjalng w sytuacji konfliktu spolecznego,
podkreslajac wazna role modelujacego wpltywu rodzicéw na wskazane zachowania
mlodych ludzi. Dorota Niewiedzial za$ dzieli si¢ swoimi doswiadczeniami z pracy
psychoterapeutycznej z opiekunami 0séb z chorobg Alzheimera, prezentujgc syste-
mowy model poprawy funkcjonowania emocjonalnego wszystkich cztonkéw rodziny.

Praktyczne perspektywy analiz (nie)nowych probleméw rozwoju, edukacji, reha-
bilitacji i wspomagania 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng, jak tez ich rodzin
przedstawione w drugiej czesci ksigzki znajdujg uzasadnienie w teoretycznych wnio-
skach plynacych z refleksji i badan opisanych w cze$ci pierwszej. Przy tym analizowana
w proponowanej Czytelnikowi ksigzce problematyka nawigzuje do tej przedstawionej
w monografii Wspélczesne problemy pedagogiki 0s6b z niepetnosprawnosciq intelektualng
autorstwa Zdzistawy Janiszewskiej-Niescioruk i Aleksandry Maciarz (Krakow 2006);
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moze stanowi¢ swoista aktualizacje wybranych kwestii zwiazanych z edukacja i reha-
bilitacja tych osoéb, ale réwnoczesnie aspiruje do bardziej wszechstronnego ukazania
zjawiska niepetnosprawnosci intelektualnej i potencjatu 0sob z tg niepetnosprawnoscia.
Dlatego moze by¢ interesujaca propozycja dla szerokiego grona odbiorcéw — profesjo-
nalistéw w roznym stopniu angazujacych sie w szeroko realizowany proces rehabilitacji
0s0b z niepelnosprawnoscig intelektualng, ich rodzicow i opiekundw, jak tez studentow
wszystkich specjalnosci pedagogiki, nauczycieli i innych 0séb pragnacych wzbogacié
swoja wiedze w zakresie proponowanej problematyki.

Redaktorki ksigzki pragng podziekowac Pani Profesor Janinie Wyczesany — znanej
polskiej badaczce probleméw pedagogiki 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualng
za jej bardzo wnikliwg recenzje. Wszystkie zawarte w niej uwagi i sugestie podniosty
walory oferowanej Czytelnikowi ksigzki.

Zdzistawa Janiszewska-Niescioruk, Anna Mréz i Urszula Gembara






INTRODUCTION

Scientific exploration of intellectual disability, initiated by its identification and separa-
tion from other mental disorders as well as the way of solving issues initially connected
with the care solely and later with the widely understood education and rehabilitation of
children, teenagers and adults affected by the disorder, substantially depended on and it
still depends on the attitude of a given society to this disability as well as to the affected
people. Both the humanization of social life and the initiation of a range of research as
well as various organizational activities aiming at separating, diagnosing and prevent-
ing many unfavourable occurrences taking place in the lives of the affected persons, it
has been observed that their isolation and discrimination are being eliminated more
and more effectively to the benefit of their social integration, inclusion and normali-
zation of the conditions of their lives. Undoubtedly, the effective implementation of
the principles of the Convention on The Rights of Persons with Disabilities ratified in
2012 by Poland shall contribute to the empowerment of people with disabilities and
will facilitate their participation in every form or spheres of social life. The Convention
underlines that any disability, the intellectual one as well, is an evolving concept and
it is a result of the interaction between the persons with disability and various barri-
ers either the environmental ones or those arising from people’s attitudes, both being
obstacles to full participation of the affected people in the social life equally with other
citizens. Thus, both the would-be and the performed input of persons with disability
to the welfare and diversity of the society they are part of is appreciated. It is further
stated that the promotion of the use of all their rights and fundamental freedoms shall
reinforce these persons feeling of identity and shall contribute to the development of
the society at the universal, social and economic level (CRPD, 2006). Therefore, the
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indication of not (new) issues being constantly experienced by the persons with intel-
lectual disability in the process of development, education and rehabilitation, as well
as the possibility of getting rid of these issues or weakening them in order to enable
such persons social inclusion is the main aim of the book.

The awareness and significance of these issues as well as the necessity for a discourse
on the highly complex and often still difficult situation of children, teenagers and adults
with intellectual disability in the area of the education system, rehabilitation and sup-
port have inspired the authors-researchers of the issues — to present and analyse them
in the following chapters of the monograph. The book, which consists of two logically
linked parts, is preceded and introduced at the same time with a chapter by Stawomira
Sadowska titled ‘Pedagogy of persons with intellectual disability as a specific, theoreti-
cal and practical system in the process of changes. Its content introduces the Reader to
the background of distinguishing the idea of intellectual disability as well as changes
which have occurred in the care, support, education and therapy of persons with the
disorder. The deliberations have been made on the basis of an innovative taxonomy of
the issues concerned, more precisely, as the author underlines, ‘ with reference to the
changing scientific paradigms of the intellectual disability, the changes of the socio-
cultural context and developmental tendencies in special needs pedagogy, including
the pedagogy of persons with intellectual disability.

In the first part of the book — The theoretical perspectives of the analysis of intellectual
disability and the possibilities of development, education and rehabilitation of persons
with intellectual disability — an analysis of the issues indicated in its title has been per-
formed including the disability studies perspective, as an innovative, interdisciplinary
theoretical and research approach to disability including the intellectual one and the
persons with disabilities as well. These issues have been addressed in the first chapter
by Andrzej Twardowski. The origin, essence and development of disability studies
have been discussed. However, a particular attention has been drawn to the social
model of disability as the key concept in the research on the phenomenon of disability.
Furthermore, five assumptions being the basis of the theory and practice of disability
studies have been analysed. Such an approach promotes not only overstepping the
medicalization as well as the narrow view of disability, but it also enables the discovery
of its new meanings in wide, socio-cultural context as well as its practical application.

Marzena Zaorska, the author of the second chapter indicates the possibility of ap-
plying some aspects of L.S. Vygotsky’s concepts, including those connected with the
possibility of the development of compensation mechanisms in persons with intellectual
disability. The author underlines that disability compensation is a mechanism, distinct
from the commonly applied one, of execution of developmental tasks, rather than the
inability to realize them. Therefore, the impact of social context on the direction and
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degree of application of individual compensation potential of such people, is worth
noting.

A similar approach may be seen in the two following chapters. Zdzistawa Janiszewska
Nie$cioruk, the author of the third chapter suggests a full, multi-dimensional perception
of the intellectual potential of persons with intellectual disability, pointing at the same
time at the limitations of the traditional, psychometric criterion of diagnosis of the
disability. A wider approach based on the theory of multiple intelligences by Howard
Gardner and related theories, would allow more accurate recognition of strengths
and weaknesses of children, teenagers and adults with intellectual disability, never-
theless it would require greater engagement of the teachers axiological competences.
Emphasizing the value of a wider, multidimensional conception of the intellectual
potential of persons with intellectual disability, its significance for the creation of pro
inclusive activities and solutions in education and rehabilitation of such persons has
been indicated.

Sociological research on the functioning of persons with intellectual disability
show a connection between the type of a social discourse on disability and the level
of dealing with the adaptation to developmental tasks of adulthood performed by the
disabled, as indicated by Anna Mroz - the author of the fourth chapter in the first part
of the book. Undoubtedly, stigmatization and feeling of alienness impair the natural
developmental process of forming one’s identity which in turn impedes the ability to
function in a society in adulthood. This direction of deliberations leads to the problem
of discrimination of persons with disabilities, analysed in detail by the author of the fifth
chapter Anna Nowak, examining the problem in detail from the formal perspective,
further describing various dimensions, forms and levels of discrimination.

The issue on causes and conditions of some occurrences in the development of
a human being has been the subject of controversy and discussions for years. It also
concerns the intellectual disability itself and the persons with the disability. The de-
velopment of neuro-science connected with the technological advances allows the
identification of the biological background of some symptoms. Nevertheless, there
remains the informational confusion around the etiology of the occurrences. Most
probable, it is caused by the complexity of the conditions of the disabilities appearance.
Adrianna Grabizna illustrates the abovementioned complexity on the basis of autism,
however the problem concerns to a similar degree other multifariously-conditioned
developmental difficulties. Thus, the excessive attachment to the one-sided dispute
settlement ‘biology or environment?” is worth reconsidering.

In the second part of the book - Intellectual disability and the like: inspirations for
activities to be undertaken in difficult educational, tutorial and therapeutic situations —
the authors present suggestions for support as well as practical activities and solutions



16 Introduction

targeted at persons with intellectual disability in the area of the education system and
rehabilitation, considering the evaluation of these suggestions effects.

Monika Gotubniew- Konieczna, from the practitioner’s perspective — a special needs
educator and psychologist points to the weaknesses of the implementation of the idea
of integration in the system of education, stressing the lack of ideal educational solu-
tions for children/students with intellectual disabilities. Whereas Stawomira Sadowska,
accepting as a background the ‘reformatory activities following political change in
1989, which brought about new work principles at the first educational stage as well
as changes in the context of the obligatory qualifications of teachers working in grades
1-3 in special needs education schools, underlines that ‘ the read out work standards
included in the documents drawn up by the Ministry of Education stand in opposition
to the attitudes expressed by scientific circles. The author further states that ‘the former
leaves a mark on the teachers conceptualization of work at the first educational stage’

Anna Zamkowska reviews four projects based on the concept of education using
peer tutoring as a partner form of learning, in which the students perform some tasks
of teachers. Urszula Bartnikowska and Katarzyna Cwirynkato present the results of
exploratory data analysis on the functioning of adoptive and foster families taking care
of children with intellectual disabilities. Maria Flanczewska-Wolny and Jerzy Wolny
discuss the strengths and weaknesses of the method of centres of work noticed by
teachers who participated in a survey research.

The last three chapters stress the influence of family relationship on the level of
functioning of every member of a disabled person family. Urszula Gembara points
to the integrative and emotionally connecting creative activity of the whole family
of a child with an intellectual disability. Danuta Borecka-Biernat presents the results
of her own research on the conditioning of destructive strategies used by junior high
school’s students in a social conflict situation, stressing the important role of modelling
influence of parents on particular behaviours demonstrated by young people. Dorota
Niewiedzial shares her own experience gained during her psychotherapeutic work with
caretakers of persons suffering from Alzheimer disease by presenting a system model
for improving the emotional functioning of every family member.

The practical perspectives of analyses of the not (new) issues in development, edu-
cation, rehabilitation and support of persons with intellectual disability as well as their
families shown in the second part of the book, are well-grounded by the theoretical
conclusions arising from the after-thoughts and research described in the first part of
the book. However, the issues analysed in the book refer to those presented in a mono-
graph ‘Contemporary problems of the pedagogy of persons with intellectual disability’
by Zdzistawa Janiszewska- Nie$cioruk and Aleksandra Maciarz (Krakéw 2006); they
may further be viewed as an update of chosen questions connected with education and
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rehabilitation of such persons, however it aspires to be a more comprehensive pres-
entation of the concept of an intellectual disability and the potential of persons with
this disability. Therefore, the book may be an interesting proposal for a wide circle of
addressees- professionals engaged in the widely executed process of rehabilitation of
persons with intellectual disabilities, their parents and caretakers, but also students of
pedagogy, teachers and other people wishing to enrich their knowledge on the subject.

The editors of the book wish to thank professor Janina Wyczesny - a recognized
Polish researcher in the field of the problems of pedagogy of persons with an intel-
lectual disabilities for her insightful review. Each suggestion or remark by professor
Wyczesany has improved the content of the book.

Zdzistawa Janiszewska-Niescioruk, Anna Mréz i Urszula Gembara
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Summary. The chapter attempts to consider the changes that occurred both in the area of upbringing
persons with intellectual disability and in a specialized field of special needs education- pedagogy of
persons with intellectual disability. The abovementioned issues have been analysed with reference
to the scientific paradigms shift of intellectual disability, the change of the socio-cultural context as
well as developmental tendencies in special needs education. The presentation of the history behind
the rise of the concept of possibilities of caretaking activities over persons with intellectual disability,
which were established before the empowerment of special needs education, creates the area for
historical as well as sociological analyses. By executing an intra-disciplinary revaluation of outdated
and authorized history, the importance of disciplinary criteria of effective extension of disciplinary
cognition ( referring to the model of disciplinary non-continuity of science) has been indicated.
These intra-disciplinary revaluations allow not only to criticize the past evaluations of the history of
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»Uciekajaca” tozsamos¢ dyscyplinarna -
wyjsciowe pytania ciekawosci

Budowanie samoswiadomos$ci dyscyplinarnej pedagogiki niepetnosprawnych intelek-
tualnie realizowane jest, tak jak w przypadku kazdej nauki, w procesie historycznym.
Rozwazenie przemian na gruncie wychowania oséb z niepetnosprawnoscia intelektual-
ng, a tym samym w wyspecjalizowanej dziedzinie pedagogiki specjalnej, stuzy refleksji
teoretycznej i dostrzezeniu nowych wyzwan duzo bardziej niz wtedy, gdy analizujemy
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jedynie wspodlczesny przetom. Pozwala jednoczesnie dostrzec, ze nie da sie oderwac
tego systemu wiedzy od innych jej dziedzin, od przemian spotecznych czy transforma-
cji ustrojowych. Przemiany owe sprawiaja, ze dotychczasowe oczywisto$ci zaczynaja
by¢ nierzadko podawane w watpliwo$¢, co rodzi konieczno$¢ na nowo odkrywania
i ustalania odpowiedzi na kluczowe pytania. Historyczny przeglad w sposob oczywi-
sty wskazuje, ze przedstawiciele tej nauki muszg zachowywa¢ dystans w stosunku do
poczucia wlasnej stusznosci, to znaczy otwierac sie na poglady innych, réwniez tych,
ktdrzy sa w polu ich szczegdlnego zainteresowania. Rodzi si¢ jednocze$nie pytanie: czy
pedagogika niepelnosprawnych intelektualnie, wciggnieta w ostatnich latach w ciag
przefomowych proceséw zachodzacych w otoczeniu, nie znalazta si¢ sama w obliczu
przefomu, ktory dotyczy jej rozumienia siebie?

Zarys historii powstawania marginalnej opieki nad osobami
z niepetnosprawnoscia intelektualna

Warto na wstepie uswiadomic sobie, Ze pojecie niepelnosprawnosci intelektualnej
jest pojeciem do$¢ mlodym. Wyodrebnienie zaburzenia, ktére dzisiaj okresla si¢ jako
niepetnosprawnos¢ intelektualna, jest zastuga psychiatréw, chociaz nie bylo ono od-
rézniane od innych form demencji. Dopiero w 1915 roku niemiecki psychiatra Emil
Kraepelin (1856-1926) odroznit wczesne zaburzenia ogélnego rozwoju psychicznego
uwarunkowane czynnikami organicznymi od innych form i nazwal ten rodzaj zabu-
rzenia ,,oligofrenig” (Kostrzewski, Wald, 1981, s. 51). Niepelnosprawnos¢ intelektualna
jest wiec ,wynalazkiem” poczatkéw XX stulecia. Jednak z wykluczeniem spofecznym tej
kategorii osob, podobnie jak z przejawami troski wobec nich, mamy do czynienia duzo
wczesniej. Sytuacje spoleczna osob z niepelnosprawnoscia intelektualng wyznaczaty
przyjete w danej spoltecznosci zwyczaje i obyczajowos¢ zycia spolecznego, wierzenia
religijne, poglady filozoficzno-spoteczne.

Nauka nie posiada pelnych danych na temat stosunku spoleczenstwa do takich
0s6b w poczatkach rozwoju spolecznego. W starozytnosci i wiekach $rednich ludzie
nie odrdzniali odmian ,obtgkania” — osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng
i z zaburzeniami psychicznymi obejmowal definicyjnie i dziataniowo ten sam sposob
rozumienia. Dlatego tez przekaz o osobach dotknietych choroba psychiczng czy o sto-
sunku do 0séb chorych psychicznie mozna odnosi¢ takze do zakresu semantycznego
dzisiejszej niepelnosprawnosci intelektualnej. Warto tez zauwazy¢, ze rozdzielenie
pewnych terminéw w $wiecie nauki nie prowadzito w sposdb prosty do rozdzielenia
w dziedzinie ustosunkowan, sposobu myslenia, jak i nazywania pewnych oséb w co-
dziennym $wiecie Zycia.
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W starozytnosci czesto chorzy psychicznie nie byli przedmiotem pogardy, strachu
czy szyderstwa, ale przedmiotem wspolczucia, a nawet zastugiwali na wyréznienie ze
strony spoleczenstwa. W Atenach, gdzie kwitla nauka, filozofia i sztuka, traktowano
ich jako potrzebujacych pomocy i opieki, leczac ich w §wiatyniach na réwni z innymi
chorymi, zapewniajgc im opieke spoteczng. W Sparcie zas, ktora byta przeciwien-
stwem demokratycznych Aten, gdzie ceniono takie wartosci jak sifa, wytrzymalos¢
i dyscyplina, jezeli niemowle byto slabe, kalekie, uposledzone, rodzice musieli je na
polecenie eforow wyrzuci¢ na cmentarz w gérach Tajgetos, gdzie byto skazane na
$mier¢. Odebranie prawa do zycia dzieciom kalekim i uposledzonym utrzymywato si¢
w Sparcie az do IV wieku nowej ery. Z kolei w Rzymie w przepisach prawnych z VIII-VII
wieku p.n.e. nakazywano panstwu i obywatelom opieke nad niedoteznymi na umygle,
ale w miare rozkladu Imperium Rzymskiego los kalekich i uposledzonych sie zmienit.
Opierajac si¢ na pogladzie Seneki, ze nalezy niszczy¢ ludzi ,anormalnych’, aby oddzieli¢
»hieurodziwe od zdrowego’, pozbawiano zycia ludzi anormalnych, wrzucajac ich po
prostu do Tybru, badz represjonowano poprzez wypedzanie z miasta i pozbawienie
domu rodzinnego (por. Balcerek, 1981, s. 14-17; Kirejczyk, 1981c, s. 14; Kulbaka, 2012,
s. 19-23; Borowska-Beszta, 2012, s. 18-31).

W oczach czlowieka sredniowiecznego choroba psychiczna byla wyrazem opeta-
nia, patrzono na nig jak na kare boza lub dzielo diabla. Oblgkanych (wsr6d nich takze
niepelnosprawnych intelektualnie) traktowano jako istoty przeklete, opetane, otoczone
powszechng wzgardg (por. Borowska-Beszta, 2012, s. 31-38). Chrystianizm nakazy-
wal jedynie lito$¢ i milosierdzie wobec nieszczesnikéw. Przy klasztorach i szpitalach
organizowano przytulki dla obigkanych, dajac im schronienie i mozliwos¢ jakiej$ eg-
zystencji. Przytutki takie powstawaly w Europie Zachodniej przy klasztorze w Kolonii,
w Norymbergii, Antwerpii, a w X i XI wieku w Rosji (Balcerek, 1981, s. 20; Kulbaka,
2012, s. 27-31). Nie bylo tu mowy o leczeniu ani o wychowaniu, ale nalezy przyznac,
ze byl to poczatek opieki spotecznej nad uposledzonymi podjetej przez spoteczenstwo,
gléwnie przez organizacje i stowarzyszenia religijne. W panstwie polskim w XII i XIII
wieku podejmowane proby zmiany sytuacji zyciowej uposledzonych takze sprowadzaty
sie do organizowania schronisk i ,,szpitali” majacych wowczas raczej charakter przytut-
kéw, domoéw dla biednych niz zaktadéw leczniczych. W XIV wieku problematyka opieki
nad niepelnosprawnymi intelektualnie budzila takze zainteresowanie rzadzacych, na
co wskazuja wzmianki w Statucie wislickim Kazimierza Wielkiego z 1347 roku (Dycht,
2006, s. 74; Kulbaka, 2012, s. 31-32).

Wytworzone w $redniowieczu formy opieki rozwinely sie pod wptywem pradéw
umystowych i kulturalnych, a takze ideowo-moralnych, jakie przyniosto odrodzenie.
Kosciot katolicki zachowal, a nawet wzmocnil w tym czasie swoj zwierzchni nadzor
nad caloksztattem szpitalnictwa, decydowal réwniez w znacznej mierze o tworzeniu
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i prowadzeniu wigkszo$ci zakladow dla 0s6b chorych, ubogich, uposledzonych, potrze-
bujacych poprawy w obyczajach. Na soborze trydenckim (1545-1563) sformutowano
odpowiednie uchwaly — dekrety reformacyjne, ktére uprawnialy, a jednocze$nie zo-
bowigzywaly biskupéw do sprawowania opieki i nadzoru nad wszystkimi szpitalami,
réwniez nad tymi, ktore byly zalozone przez osoby swieckie. Uwienczeniem takiego
stanowiska Ko$ciota byta wydana przez papieza Benedykta XIV (1740-1758) w 1740 1.
tzw. Instructio Benedictina ,Quo Santa”, ktéra zobowigzywala biskupéw do uwzgled-
niania w sprawozdaniach przedkladanych Stolicy Apostolskiej informacji o sytuacji
w zakresie opieki nad ludzmi upos$ledzonymi przez los (Grochowski, 1990, s. 8-9).
Takze wiec w Polsce przytulki dla oséb pozbawionych rodziny, uposledzonych fizycz-
nie lub umysltowo, wystepnych i zebrakdéw prowadzone byly pod zwierzchnig pozycja
Kosciota. W 1610 roku zakon Bonifratréw (,,braci milosierdzia”) zalozyt w Krakowie
szpital, a w 1650 roku w Warszawie — niewielki przytutek. Podobng dzialalno$¢ ini-
cjowalo Zgromadzenie Sidstr Mitosierdzia (Dycht, 2006, s. 74). Wcze$niej oczywiscie
(w XV i XVI wieku) niektére miasta polskie same utrzymywaly tego typu zaklady
i sprawowaly nadzér nad szpitalami. Lokowano je zazwyczaj poza miastem. Z punktu
widzenia pedagogicznego byty to placéwki charytatywno-filantropijne typu opiekun-
czego, w ktorych brak bylo jakiego$ okreslonego systemu wychowawczego. Dzieci
przebywaly razem z dorostymi, chorzy razem z kalekami, uposledzonymi i przestepcami
(Balcerek, 1981, s. 47-48).

Od XVII wieku w krajach katolickich rozpoczeto wprowadzanie systemu pod-
porzadkowania szpitali instancjom panstwowym. Pierwsze takie proby nastapily we
Francji, zapewne pod wplywem praktyki przejetej gléwnie z Anglii. W panstwach
protestanckich bowiem opieka nad ludzmi potrzebujacymi pieczy rozwigzywana byta
przez zwiazki religijne, miasta, stowarzyszenia charytatywne, a takze osoby prywatne,
pod nadzorem i kontrolg panstwa (Grochowski, 1990, s. 9). Podjeta zmiana struktury
organizacyjnej éwczesnych szpitali przyniosta w efekcie utworzenie we Francji tzw.
szpitali generalnych finansowanych z podatkéw i pozostajacych pod nadzorem pan-
stwa. Pierwszy taki szpital powstal w 1614 roku w Lyonie, drugi uruchomiono w 1657
roku w Paryzu (Grochowski, 1990, s. 13-14). Instytucja ta, w kregu krajow katolickich,
stala si¢ przetomem. Stanowita poczatek przejmowania kierownictwa i nadzoru nad
dziedzing opieki spolecznej przez organa panstwa. Pod wplywem idei o$wiecenia
Francja stala sie takze ostoja istotnych przemian w dziedzinie opieki nad osobami
z niepetnosprawnoscig intelektualna.

Zanim zostanie przytoczony przyklad rodzenia sie we Francji koncepcji o moz-
liwosciach dziatan opiekunczych nad ludzmi z niepelnosprawnoscig intelektualna,
warto odwola¢ sie do opiséw M. Foucaulta (2000) ukazujacych obraz éwczesnego
spolecznego otoczenia ludzi ze statusem szalerica. Jego punkt widzenia jest bliski wielu
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badaczom. Wymienie tu chociazby E. Zakrzewska-Manterys. Jej rozdzial (Nie)rozum-
nos¢ Oswiecenia w ksiazce Uposledzeni umystowo. Poza granicami spoteczeristwa (2010)
jest tego dobrym przyktadem. Foucault (2000, s. 104) pisze, ze w XVIII wieku zakladano
nie tylko we Frangji, ale w calej Europie wielkie domy odosobnienia, ktére przeznaczone
byty dla calego spektrum indywiduéw: starcéw pograzonych w nedzy, zebrakéw, zatwar-
dziatych nierobéw, chorych wenerycznie, wszelkiego rodzaju libertynow, ludzi, ktérym
rodzina lub wladze chcg zaoszczedzi¢ publicznej kary, rozrzutnych ojcdw rodzin, zdege-
nerowanych duchownych: jednym stowem wszystkich, ktérzy w stosunku do porzadku
rozumu, moralnosci i spoteczenstwa dajg dowody ,,rozregulowania”. Wedlug naszych
kategorii uznalibysmy osoby zamykane w odosobnieniu za niezwykle zréznicowane,
a ich status za niejednorodny. Jednak wedtug standardow déwczesnego myslenia jest
cos, co te osoby faczy, co powoduje, ze los, na ktéry wspdlnie zostaly skazane, wydaje
sie stuszny i sprawiedliwy. Tym czyms jest prozniactwo. Wtasnie w XVIII stuleciu -
jak zauwaza Foucault — przydatnos¢ zostalta po raz pierwszy zastosowana jako miara
czlowieczenstwa. Ta szczegolna modulacja kapitalistycznego wykluczania pozwolita
zrodzi¢ si¢ w XIX wieku spotecznej kategorii chorego umystowo. Chory umystowo
to kto$, kto zyskuje, w zwigzku z wymogami spoleczenstwa kapitalistycznego, status
chorego, czyli jednostki, ktérg nalezy wyleczy¢, aby przywréci¢ ja obiegowi zwyktej
pracy, pracy normalnej, tzn. obowigzkowej. W wieku XXI o przydatnosci czlowieka nie
$wiadczy juz mozliwos¢ uczestniczeniu w produkcji i gromadzeniu bogactw, a coraz
wyrazniej $wiadczg mozliwosci konsumowania przez niego wszystkiego, co oferuja mu
spoteczenstwo i kultura (por. Krause, 2000; 2004).

Zwroécenie przez Foucaulta uwagi na medykalizacje zjawiska szalenstwa wskazuje,
jak duze znaczenie dla spoleczenstwa mialo zainteresowanie si¢ niepelnosprawnymi
intelektualnie przez psychiatréw i hospitalizacja psychiatryczna. Szaleniec, ktory trak-
towany byl przez cale stulecia przez spofeczne otoczenie w kategoriach obyczajowych,
moralnych, prawnych, zaczal by¢ traktowany w kategoriach medycznych. Wiek XVIII
mozna wiec traktowac jako zapowiedz upowszechniania si¢ pozaeckonomicznych
(a takze pozaspolecznych) wskaznikéw przydatnosci cztowieka. Od poczatkow XIX
wieku to wynik testow medycznych (a pozniej psychologicznych) stanowi¢ bedzie
podstawowy wyznacznik funkeji czlowieka niepelnosprawnego w spoleczenstwie, a co
za tym idzie - opieki i wychowania w zakladach zamknietych, w ktérych osoby zgod-
nie z wyselekcjonowanym stopniem sprawnosci poddawane bedg ¢wiczeniom, tak by
przywroci¢ im utracong sprawnos¢, upodobni¢ do 0séb sprawniejszych niz one same.

Powyzsze kwestie, ktore stanowig zapowiedz przeobrazen szerzej opisywanych
w dalszej partii tekstu, nie mogg jednak odwréci¢ naszej uwagi od tego, ze XVIII wiek
to okres, w ktorym ,wybuchl” problem opieki leczniczo-wychowawczej nad osobami
glebiej uposledzonymi umystowo. Najczesciej przytacza sie, ze ruch ten otworzyla



24 Stawomira Sadowska

reforma szpitalnictwa dla psychicznie chorych, zapoczatkowana w 1792 roku przez
francuskiego lekarza P. Pinela (1745-1825) i proba wychowania ,,dzikiego” z Aveyron
przez ].M.G. Itarda (1774-1838).

Pinel, odgrywajac istotng role w przyznaniu praw do ludzkiego traktowania chorych
psychicznie (pozostajacych dotychczas na marginesie zainteresowan medycyny), przy-
czynil sie jednoczesnie do zmiany losu niepelnosprawnych intelektualnie. Zniesienie
brutalnych metod postgpowania z psychicznie chorymi i niepelnosprawnymi inte-
lektualnie stanowilo podwaliny nowoczesnej psychiatrii. Pinel zapoczatkowal tzw.
»leczenie moralne”, ktore - jak moéwi S. Dziedzic (1970, s. 35) - ,trudno co prawda
nazwa¢ metoda, niemniej byta to jakas dzialalnos¢ terapeutyczna, ktéra miala juz
pewne cechy metody wychowania”. Zmieniony stosunek do 0séb, ktore Pinel okreslit
idiotami, najpierw zaobserwowano jedynie w przypadkach wyjatkowych, takich jak
odnaleziony chlopiec w lasach koto Aveyron czy w stosunku do dzieci wywodzacych
sie ze srodowisk uprzywilejowanych spotecznie (Gatkowski, 1998, s. 74). Nalezy odno-
towad, ze P. Pinel, jako doswiadczony lekarz w rozpoznawaniu uposledzen i schorzen
psychicznych, stal na stanowisku, ze idiota nie moze poczyni¢ zadnych postepow
w swoim rozwoju psychicznym. Okreslil on idiotyzm jako zahamowanie rozwoju
zdolnosci intelektualnych i uczuciowych oraz wyrdznil w nim nastepujace stopnie:
1) stan najglebszy zblizony do zwierzecego, cechujacy sie brakiem §wiadomosci
i uczucia, 2) stan gleboki, w ktérym mozna dostrzec pewne formy $wiadomosci oraz
odczuwanie fizjologicznych potrzeb organizmu, 3) gluptactwo, przy ktérym pojawiajg
sie pewne elementarne formy inteligencji i mowy, 4) imbecylizm cechujacy si¢ nieco
lzejszg forma uposledzenia od gluptactwa (Kirejczyk, 1981c, s. 20). Jego poglad stat
w sporze z wynikami pracy J.M. Itarda, ktéoremu Francuska Akademia Nauk zlecita
opieke nad ,,dzikim” z Aveyron.

J. M. G. Itard, lekarz z dyplomem chirurga, pracujacy w pierwszej szkole dla gtuchych
zatozonej w Paryzu w 1770 roku, gdy powierzono mu piecze nad ,,dzikim dzieckiem”
(Wiktorem), mial okazje do zweryfikowania wczesniejszych koncepcji filozoficznych
o niezapisanej ,,bialej karcie”, jaka stanowi umyst dziecka, chfonny wrazen i wrazliwy na
wplyw §rodowiska. Zainteresowany problematyka socjologiczna, dopatrywat si¢ w zna-
lezionym chiopcu ,,dzikiego’, tj. wychowywanego w skrajnej izolacji od spoteczenstwa.
Pinel, bardziej doswiadczony w rozpoznawaniu uposledzen i schorzen, dopatrywat sie
w chlopcu tylko gleboko uposledzonego, idioty, ktéry zgodnie z dwczesnymi poglada-
mi nie moze poczyni¢ zadnych postepéw w swoim rozwoju psychicznym. Jak podaje
T. Gatkowski (1998, s. 75), wspdlczesni badacze (A.F. Brauner) wysuwajg przypusz-
czenie, ze Wiktor byl dzieckiem autystycznym. Itard stal na stanowisku, ze w pracy
z Wiktorem trzeba zastosowaé metody, ktdre stosuje sie¢ do wychowania wszystkich
istot ludzkich, a wigc: rozwijac caly organizm, usprawnia¢ pod wzgledem motorycznym
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i uczuciowym oraz ksztalci¢ odpowiednie funkcje intelektualne. Prace z chlopcem
zorganizowal, opierajac sie na zdobyczach wspolczesnej fizjologii (Boerhawe, Maller,
Morgagni), biologii (Buffon) oraz o naturalng metode méwienia J. Pereira (Dziedzic,
1970, s. 32). Okreslil swoja metode jako fizjologiczng, chociaz wlasciwy jej tworca
E. Séguin mial do niej powazne zastrzezenia. Na podstawie przedstawionych przez
J.M.G. Itarda opiséw A. i F. Brauner wyodrebnili kilka zasad, jakimi Itard kierowat si¢
W swej pracy wychowawczej z powierzonym jego opiece dzieckiem:

1) wlaczenie do zycia spotecznego w powiazaniu z przyjemnymi doznaniami, tworzac analogie
z dotychczasowymi doswiadczeniami;

2) stymulowanie wrazliwosci na bodzce;

3) rozszerzanie zasobu pojeé, rozwijanie nowych potrzeb i wzbogacanie kontaktéw dziecka
z blizszym 1 dalszym otoczeniem;

4) ksztaltowanie zdolnosci porozumiewania si¢ na drodze nasladownictwa przez wyzwalanie
motywacji do méwienia;

5) ¢wiczenia bardzo prostych operacji umystowych - najpierw w powiazaniu z potrzebami
zycia codziennego, a nastepnie na poziomie abstrakeji (za: Gatkowski, 1998, s. 76).

Dos$wiadczenia J.M.G. Itarda z lat 1799-1805 staly sie zacheta i podstawa do dal-
szych poszukiwan w tej dziedzinie w pierwszej potowie XIX wieku. Jego eksperyment
wzbudzit szerokie zainteresowanie spoteczenstwa, pobudzil srodowiska naukowe do
doniesien naukowych o potrzebie opieki leczniczo-wychowawczej, czego efektem byly
powstajace zaklady dla glebiej uposledzonych.

Gloszone przez P. Pinela i J. M. G. Itarda nowe poglady mogly sie przyjac za spra-
wa szerszych ruchéw spotecznych. Ich prekursorska dziatalno$¢ miejsce rozpoczeta
sie w epoce, w ktorej do glosu doszly idee Wielkiej Rewolucji Francuskiej (1789),
encyklopedystow francuskich i socjalistéw utopijnych. Nie bylo zachety do kontynu-
acji wezedniejszych prob wychowania niepelnosprawnych intelektualnie czynionych
w przytulkach czy hospicjach. Pracom badawczym i poczatkowym formom wychowania
uposledzonych, podejmowanym na terenie Francji przez P. Pinela i ].M.G. Itarda, to-
warzyszyly analogiczne dziatania w dwdch innych krajach - Wtoszech i Anglii. Wloski
lekarz specjalista od anatomii A. M. Valsava wystepowal zdecydowanie przeciwko
pogladom demonologicznym (uposledzenie jest wynikiem opetania przez demony)
i stosowania $rodkéw drastycznych z elementami tortur wlacznie. Postepowe srodki
lecznicze (zajecia w ogrodzie, ¢wiczenia na wolnym powietrzu, gry i zabawy) zalecat
inny lekarz wtoski, psychiatra V. Chiarugi, a w Anglii W. Tuke (Grochowski 1990,
s. 46-47). Zainteresowanie problemem glebiej uposledzonych za sprawa czolowych
przedstawicieli epoki zaowocowato tworzeniem w latach 30. i 40. XIX wieku wydzie-
lonych oddziatéw psychiatrycznych dla dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna,
a nawet catych zakltadow prowadzacych z tymi dzie¢mi prace wychowawcza, przede
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wszystkim we Francji (szpitale Bicétre i Salpétriere w Paryzu), ale i w innych krajach
(szpitale w Salzburgu, w Berlinie) (por. Kirejczyk, 1981c, s. 23; Kulbaka, 2012, 5. 90-93).

Ten krotki przeglad powstawania marginalnej opieki nad niepelnosprawnymi
umystowo wyraznie ilustruje zmiang na przestrzeni wiekéw interpretacji niepetno-
sprawnosci przez spoleczenstwo. Charakterystyczne jest przej$cie od modelu moralnego
do medycznego. Do litosci, strachu i milosierdzia dotaczyla mysl (wyrosta z filozofii
o$wiecenia) o koniecznos$ci nadzorowania tych oséb przez lekarzy (ze wzgledu na
trudnos¢ przypadkéw medycznych).

Dazenie do niezaleznosci mysli pedagogicznej
od medycyny

Praca wychowawcza z niepelnosprawnymi intelektualnie przez wiele lat pozostawata
pod przemoznym wplywem medycyny. Wazne dla rozpatrywanych tu kwestii jest to,
ze psychiatrzy zawtaszczyli sposob definiowania zaburzen, jak i pole postepowania
z tymi osobami (praktyka leczniczo-opiekuncza).

Warto podkresli¢, Ze wezesny poglad o organicznej etiologii uposledzenia domi-
nowal nie tylko w XVIII i XIX wieku, utrzymywatl si¢ jeszcze w wieku XX. Tak wiec
odroéznienie przez E. Kraepelina oligofrenii od innych zaburzen, co sygnalizowane byto
wczesniej, nie zmienito pogladu na organiczng etiologie tego zaburzenia. Znamienne
jest natomiast, ze od czasu wyroznienia przez E. Kraepelina oligofrenii zajela ona
wazne miejsce w psychiatrycznych systemach klasyfikacyjnych zaburzen psychicznych.
Traktowano ja jako stan konicowy po przejsciu réznorodnych choréb lub urazéw, ktore
doprowadzity do powaznych uszkodzen struktury mézgu, w najwczesniejszym okresie
zycia dziecka (przed urodzeniem, w czasie porodu, w pierwszych latach po porodzie).
Glebokos¢ ujawnianego zubozenia zycia psychicznego (idiotyzm, imbecylizm, debi-
lizm wedlug klasyfikacji J.E.D. Esquirola) wigzano z rozlegloscia uszkodzenia. Uznanie
oligofrenii za stan pochorobowy oznaczal tez dla lekarzy jedno: nie ma mozliwosci
leczenia tego zaburzenia w $cisle medycznym rozumieniu (Kowalik, 2005, s. 136).
Wielu lekarzy psychiatrow sugerowalo co prawda mozliwo$¢ poprawy tego stanu,
jednak postepowanie pedagogiczne z tymi osobami traktowano jako $cisle zalezne od
elementow medycznych.

Swoista teoria postepowania z osobami z niepelnosprawnoscia intelektualng roz-
wijala si¢ na bazie teorii brakow, dazenia do uzdrowienia, poprawy lub wyréwnania
zdrowotnych niedostatkow. O. Speck (2005, s. 56) dla odréznienia tych koncepcji,
ktore zostaly stworzone przez lekarzy i ktére tym samym w sposob szczegoélny faczyty
pedagogike z medycyna, uzywa okreslenia pedagogika medyczna. Zauwaza, ze dla
lekarza na pierwszym planie zawsze znajduje si¢ choroba i mozliwos¢ wyleczenia.
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Z perspektywy lekarskiej wychowanie i nauczanie uznawano za $rodki prowadzace
do zdefiniowanego przez lekarza celu: uzdrowienia.

Ilustracja tworzenia sie zrebow pedagogiki medycznej odnoszacej si¢ do niepel-
nosprawnych intelektualnie jest dzialalno$¢ francuskiego lekarza psychiatry (ale tez
pedagoga) — E. Séguina (1812-1880), ktérego wysitki przyniosty tworzenie pierwszych
struktur szkolnego nauczania dzieci i mtodziezy z tg kategorig uposledzenia. Najpierw
jednak J.E.D. Esquirol (1772-1840), nawigzujac do wynikéw badan swego mistrza
P. Pinela, a takze wykorzystujac wyniki stynnych doswiadczen ].M.G. Itarda, opracowat
wlasng wersje klasyfikacji uposledzen (wyodrebnit trzy stopnie stanu nienormalno-
$ci - idiotyzm, imbecylizm, debilizm). Rozréznial jednoczeénie idiotyzm wrodzony
i nabyty, co sugerowalo mozliwos¢ jego usuniecia, miedzy innymi przez nauczanie
(por. Grochowski, 1990, s. 47). Wedlug niego gtebokos¢ zaburzenia zalezala od tego,
na jakim etapie rozwoju dziecka nastgpito porazenie mézgu. Gléwnym wskaznikiem
glebokosci uposledzenia byt rozwoj mowy dziecka (Dziedzic, 1970, s. 34). Biorac pod
uwage sposoby zachowania sie, wyr6znil wérdd niepetnosprawnych intelektualnie
osoby spokojne i pobudliwe (Kirejczyk, 1981c, s. 21). Zwrocil tez uwage na zwigzek
miedzy brakami intelektualnymi a zaburzeniami w sferze emocjonalno-wolicjonalne;.
Wskazywat bardzo wyraznie na mozliwosci zmniejszania brakow u tych dzieci przez
tworzenie dla nich osobnych oddziatéw (ciggle bowiem, mimo reformy Pinela, byty
umieszczane razem z wiezniami), w ktérych oprdcz lekarza pracowalby takze pedagog.
Jego wspotpraca z E. Séguinem na oddziale dzieciecym w szpitalu psychiatrycznym
w Bicétre data w efekcie w 1837 roku pierwsza na $wiecie szkole dla tej grupy uczniow
(Dziedzic, 1970, s. 34). E. Séguin i J.E.D. Esquirol jako poklosie swoich doswiadczen wy-
dali w 1839 roku wspélne dzieto Resumeé de ce que nous anons fait pendant quatorze mois
(Podsumowanie badan prowadzonych w ciggu 14 miesigcy). Po $mierci J.E.D. Esquirola
i wskutek braku uznania dla podjetego przedsiewziecia E. Séguin opuscit w 1841 roku
Bicétre i kontynuowat swoje badania i doswiadczenia w prywatnej szkole dla dzieci
uposledzonych umystowo (Grochowski, 1990, s. 47).

Séguin przeciwstawial si¢ zdecydowanie pogladom P. Pinela i J.E.D. Esquirola o nie-
wyuczalnosci idiotéw. Stworzyt oryginalng metode fizjologiczng (widoczna wezesniej
w dziatalnosci Itarda, ale znacznie rozbudowang m.in. o komponenty spoteczne).
Metoda Séguina stala sie na dlugi czas prawie jedyng droga usprawnienia psychofi-
zycznego dzieci glebiej uposledzonych umystowo w Europie i w Ameryce PéInocnej,
gdzie spedzil druga polowe swego zycia, pracujac na uniwersytecie w stanie Columbia
(Francje opuscit z powodu nieporozumien w 1850 roku, co sprawito, ze byl tam przez
wiele lat zapomniany) (Grochowski, 1990, s. 48).

Podstawowe zasady swej metody E. Séguin wylozyl po raz pierwszy w ksigz-
ce Traitement moral, hygiéne et education des idiots et des autres enfants arrierés
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(Oddziatywanie moralne, higiena i ksztalcenie idiotow oraz innych dzieci opéznionych
umystowo), ktora ukazala sie¢ w Paryzu w 1846 roku (por. Balcerek, 1981, s. 37; Dziedzic,
1970, s. 36). Kolejne opracowanie zalozen i zasad metody fizjologicznej zawart w pra-
cy napisanej przy wspotudziale nauczycieli z Uniwersytetu Columbia Idiocy and its
Treatment by the Physiological Method (Idioci i ich leczenie metodg fizjologiczng) wydanej
w Nowym Jorku w 1866 roku. Byta to jednoczesnie pierwsza tak obszerna publikacja
na temat wychowania dzieci gtebiej niepelnosprawnych intelektualnie (Kirejczyk,
1981c, s. 24). Mimo pewnych akcentéw idealistycznych i utopijnych (widocznych
zwlaszcza w pierwszej ksigzce) czuje sie dgzenie do naukowego podejscia do zagad-
nienia. Zalozenia swej metody E. Séguin wyprowadzal nie ze spekulacji myslowych,
ale z obserwacji i doswiadczenia. Starat si¢ oprze¢ na przyrodniczych i spotecznych
prawach rozwoju jednostki i stworzy¢ taka metode, ktdra taczytaby wszystkie srodki
zmierzajace do - jak to okreslal - ,harmonijnego rozwoju moralnych, intelektualnych
i fizycznych funkeji czlowieka” (Dziedzic, 1970, s. 36).

Zdaniem E. Séguina wychowanie dzieci niepelnosprawnych intelektualnie (we-
diug 6wczesnej terminologii idiotéw i innych opdznionych umystowo) powinno by¢
podporzadkowane prawom powszechnie obowigzujacym w przyrodzie: po zmeczeniu
i wysitku powinien zawsze nastgpi¢ wypoczynek, po przykrosci - przyjemnos¢ zache-
cajaca do dalszego wysitku. Twierdzil, ze prace nad rozwojem nalezy rozpoczyna¢ od
fizycznego usprawniania organizmu i przechodzi¢ stopniowo do usprawniania funk-
cjonowania systemu nerwowego. Zalecal przy tym zachowanie w tej pracy nastepujace;j
kolejnosci: usprawnianie funkcjonowania zmystéw, odbieranie wrazen, tworzenie
spostrzezen i poje¢, ksztaltowanie zasad moralnego postepowania (Kirejczyk, 1981c,
s. 23). Przy nauce mowy zalecal stosowanie metody nasladownictwa i muzycznego
przedstawiania dzwigkow. Sprawniejszych w mowie radzit uczy¢ liter, a potem sylab
i wyrazéw. Jednak po zapoznaniu si¢ z metodg Jacotta czytania calych wyrazow stat
sie jej goragcym zwolennikiem (Dziedzic, 1970, s. 38). Oprocz nacisku na stymulacje
sensoryczng i rozwoj aktywnosci ruchowej (widocznych w metodzie Itarda) E. Séguin
ktadt duzy nacisk na ksztattowanie woli i autonomii w dziataniu. Opracowal caly zestaw
¢wiczen rozwijajacych motoryke, uczucia, intelekt i wole dzieci gtebiej niepetnospraw-
nych intelektualnie. Byl zdania, ze

proces wychowania powinien rozpoczynac si¢ od miejsca, w ktérym zatrzymat si¢ lub przerwat
naturalny postep. Poczatek tej dziatalnosci dla kazdej funkgji jest rozny. Trzeba wiec pozna¢
dziecko i kazda jego funkcje, aby w odpowiednim czasie przystapi¢ do jej pobudzenia i ¢wiczenia.
Nie nalezy przy tym zapominad, ze ,,poprawa jednego uzalezniona jest od poprawy wszystkiego”
(Dziedzic, 1970, s. 37).
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Sprecyzowal trzy zasady warunkujace sukcesy w wychowaniu dzieci glebiej niepet-
nosprawnych intelektualnie:

1) doktadne badanie fizjologiczne i psychologiczne — powinno umozliwia¢ przyszte oddziatywa-
nie wychowawcze, uwzgledniajac wymiar biologiczny i umystowy pacjenta i doprowadzajac
do pozadanych interakcji miedzy nimi;

2) traktowanie dziecka nie jako wyizolowanego podmiotu, lecz na tle jego warunkow srodowi-
skowych (zaktadu, rodziny), poréwnujac je z réwiesnikami wzrastajacymi w takich samych
warunkach;

3) dostosowanie zasady i metody dziatania do stanu rozwoju dziecka uposledzonego umystowo
(Gatkowski, 1998, s. 78).

Celem zdobycia szczegétowych informacji o kazdym dziecku E. Séguin wprowadzit

karte personalng, gdzie notowano o nim wszystkie spostrzezenia. Zalecal, aby kazde
dziecko glebiej uposledzone byto rozpatrywane z czterech punktéw widzenia:
1) diagnostycznego — w celu jak najpelniejszego poznania kazdego indywiduum, okreslenia typu
i stopnia uposledzenia; 2) profilaktycznego — w celu ustalenia koniecznych $rodkéw zapobie-
gawczych przed zastojem lub cofnigciem sie w rozwoju; 3) leczniczego — w celu najwlasciwszego
postepowania z kazdym osobnikiem w danym typie uposledzenia; 4) wyjsciowego — w celu
bardzo szczegélowego okreslenia dla kazdego dziecka punktu startowego, od ktérego zaczyna
sie proces usprawniania i adaptacji spolecznej (Dziedzic, 1970, s. 36-38).

Niektore opracowane przez niego metody oceny, jak wskazywat T. Gatkowski (1998,
s. 79), wykorzystywane byly wiele lat pdzniej. Znany jest miedzy innymi jego test
wchodzacy w sklad bezstownej skali inteligencji Grace- Arthur, zwany Tablicg Séguina.
S. Dziedzic (1970, s. 39) dokonania E. Séguina konkluduje nastepujaco:

[...] trudno jest nie podziwia¢ glebokiego humanizmu tego cztowieka, ktory usitowal stworzy¢
nowe drogi do wszechstronnego rozwoju jednostek zepchnietych na margines zycia spofecznego.
Jego metoda wskazywala najwlasciwszy kierunek dzialania: poznawa¢ wlasciwosci psychofi-
zyczne kazdego dziecka, uaktywniac jego zahamowane funkcje, wykorzysta¢ jego wrodzone
zdolnosci do nasladownictwa, pielegnowac to, co jeszcze zdrowe, rozwija¢ caly organizm (,,po-
prawa jednego poprzez poprawe wszystkiego”), wzmacniac ogélne sily, zachecaé przychylnym
stosunkiem do kazdego wysitku.

Poglady E. Séguina byly bardzo $émiate i wyprzedzajace jego epoke. T. Gatkowski
(1998, s. 79-80) akcentuje, ze wiele z jego mysli znalazto kontynuatoréw, gdyz celowo-
$ci ich kontynuowania trudno zaprzeczy¢. Podkresla, ze zasady, ktore glosit, mozna
odnie$¢ miedzy innymi do pdzniejszego podejscia kontekstualnego, uwzgledniajacego
w maksymalnym stopniu wplywy srodowiska. Swoimi wypowiedziami na temat ,,ja’
somatycznego stworzyl on podstawy do pdzniejszych badan nad schematem ciata. Jego
dorobek widoczny jest w pracy z glebiej niepelnosprawnymi intelektualnie w wielu
programach rehabilitacyjnych, a takze w reedukacji dzieci z dysleksja. Niektorzy
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uwazaja go za prekursora logopedii francuskiej. Stal sie¢ tez zrédlem inspiracji dla Marii
Montessori. Zerwanie wiec z tradycja nie musi oznacza¢ nowoczesnosci.

Zauwazy¢ mozna, ze poczatek XIX wieku to czas pionierskich prob tworzenia
podwalin wcigz rozwijajacej sie pedagogiki niepelnosprawnych intelektualnie. Proby
te pozostawaly w niezaprzeczalnym zwigzku z badaniami odnoszacymi si¢ do tego
zaburzenia, z szerokimi przeobrazeniami spotecznymi, jakie zapoczatkowata rewolucja
we Francjiiw Ameryce Pélnocnej. Badacze zajmowali si¢ gléwnie glebokimi przejawa-
mi uposledzenia. Najszerszy i bezposredni kontakt z osobami glebiej uposledzonymi
mieli lekarze psychiatrzy i to oni mogli dostrzec btedy w pogladach i niewtasciwym
postepowaniu z tymi ludzmi. To spowodowato, ze oni jako pierwsi przystapili do zmian
w praktycznym z nimi postepowaniu i do korygowania pogladéw na temat niepetno-
sprawnoéci intelektualnej.

Kolejne odejscie od perspektywy psychopatologicznej
i tworzenie rozwiazan dla rozwoju osob z niepetnosprawnoscia
intelektualna

W drugiej potowie XIX wieku systematycznie wzrastalo zainteresowanie niepetno-
sprawnoécig intelektualng w stopniu lekkim (wedlug éwczesnej terminologii debili-
zmu). Wprowadzenie w rozwinietych krajach zachodnich obowiazku szkolnego zro-
dzilo problem nauczania dzieci, ktdre nie mogty sprosta¢ wymaganiom powszechnego
nauczania. Wérdd nich znaczng cze¢$¢ stanowily dzieci z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng. W. Gasik (1990, s. 88) podkreslal, ze racje ekonomiczne, humanitarne
i spoleczne przemawialy za aktywnym zajeciem sie losem tych dzieci. Sprowadzato si¢
to do utworzenia nowego systemu szkot, przeznaczonego wytacznie dla nich. Oprocz
wiec instytucji lekarsko-wychowawczych zaczety powstawaé klasy i szkoly dla tej grupy
uczniéw. Ruch ten, w ocenie wspolczesnych przedstawicieli perspektywy spotecznej,
stanowil manipulatorski plan naprawczy zakorzeniony w strukturze spolecznego swiata
(por. Zakrzewska-Manterys, 2010). Badacze wskazujg, ze w okresie tworzenia szkot
dla dzieci z niepelnosprawnodcig intelektualng w stopniu lekkim nie bylo przyzwo-
lenia dla tworzenia o$rodkéw pedagogicznej pomocy dla glebiej niepetnosprawnych
intelektualnie. W utylitarny sposob podwazano warto$¢ ksztalcenia osob z glebsza
niepetnosprawnoscig intelektualna, pozbawiajac te osoby prawa do edukacji. Zasada
przydatnosci spolecznej nakazywala uczyni¢ przydatnymi jedynie osoby z lekka nie-
pelnosprawnoscig intelektualng. Zauwazy¢ tez mozna, ze widoczne stajg si¢ w tym
okresie hasta dotyczace ,,czystosci rasy’, szerzace sie z konicem XIX wieku na terenie
Europy i Ameryki Poinocnej - propagowano ochrone przed ,,niepelnowarto$ciowym
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zyciem” i postulowano wykluczanie go ze spoleczenstwa (por. Speck, 2013, s. 21-25;
Borowska-Beszta, 2012, s. 38-40).

Ciekawe jest, ze we Francji, ktéra byla w pierwszej potowie XIX wieku kolebka
szkolnictwa specjalnego, szkolnictwo dla niepelnosprawnych intelektualnie w stop-
niu lekkim rozwijato si¢ do$¢ powolnie (dominujaca bowiem cechg systemu opieki
i ksztalcenia w tym kraju bylo oparcie pracy na lekarzach i szpitalach psychiatrycznych).
Placowki o charakterze edukacyjnym dla tych uczniéw jako pierwsze zaczety organi-
zowac Niemcy. Z inicjatywy pedagogicznej domagano sig, by panstwowe ,,0srodki dla
idiotéw” (niem. Idiotenananstalten) nie pelnily jedynie funkeji przechowalni (Speck,
2013,s.21). W 1865 roku Towarzystwo Popierania Akcji Wychowawczej nad Idiotami
i Niedorozwinietymi powzieto uchwale, aby we wszystkich miastach tworzy¢ szkoty
dla niedorozwinietych. W 1867 roku w Dreznie powstata pierwsza klasa specjalna
przy szkole normalnej. Skala ksztalcenia dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng
znacznie wzrosta w drugiej potowie XIX wieku. Nic wiec dziwnego, ze na ziemiach
polskich pierwsze placowki powstawaly pod zaborem pruskim (w 1897 roku utwo-
rzono szkole w Poznaniu, a w 1913 roku w Toruniu), najgorzej za$ przebiegalo or-
ganizowanie opieki i szkolnictwa nad dzie¢mi z niepelnosprawnoscia intelektualng
w zaborze rosyjskim (ale i w samej Rosji rozwdj ten byl opdzniony w stosunku do
innych panstw - pierwsza klasa dla uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektu-
alng powstata dopiero w 1908 roku). Wigza¢ to bez watpienia nalezy ze szczegélnym
kontekstem kulturowym dla wspierania 0sob z niepetnosprawnoscig w Rosji carskiej
(por. Borowska-Beszta, 2012, s. 46-52). W Belgii pierwsza szkola specjalna powstala
w 1897 roku w Brukseli, kolejna w 1897 roku w Antwerpii, a w 1901 roku ponownie
w Brukseli (tzw. Instytut Ksztalcenia Specjalnego Dzieci Anormalnych zatozony przez
O. Decrolyego). W Anglii pierwsze szkoty specjalne powstaly w 1892 roku w Londynie
i Manchesterze. Do szybkiego powstawania szkot specjalnych w tym kraju przyczynita
sie wydana w 1899 roku ustawa o obowigzkowym nauczaniu uposledzonych umystowo
oraz zalozone w roku 1903 Towarzystwo Pomocy Dzieciom Uposledzonym. Nalezy
dostrzec, ze osiggnieciem Niemiec bylo przede wszystkim dziatanie organizacyjne,
Anglii - prawodawcze, a Belgia osiggnela najlepsze w Europie rezultaty w rozwoju
metod nauczania i wychowania niepelnosprawnych intelektualnie. Stalo si¢ to za sprawa
prac O. Decrolyego — najpierw do$wiadczen praktycznych w Instytucie Ksztalcenia
Specjalnego Dzieci Anormalnych, a p6ézniej w zakresie przygotowania nauczycieli (od
1912 roku byl wyktadowca na kursach ksztalcenia specjalnego, a w 1913 roku zostat
wykladowca w Instytucie Pedagogicznym). Do zarysu metodycznego podejscia do
ucznidw z niepelnosprawnoscig intelektualna, wypracowanego w Belgii, powrdcimy
niebawem.
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Nalezy zauwazy¢, ze w drugiej polowie XIX wieku, oprdcz praktyki i teorii pe-
dagogiki niepelnosprawnych intelektualnie, zaczeta rozwija¢ sie takze ogdlna teoria
pedagogiki specjalnej jako galezi pedagogiki ogolnej, ktorej zadaniem stato sie zaj-
mowanie najwazniejszymi aspektami specyficznego wychowania, jakiego potrzebuja
dzieci. Historycznie rzecz ujmujac, poczatki tej teorii datuje sie na 1861 rok, kiedy
po raz pierwszy pojawila sie w pracy naukowej nazwa pedagogika lecznicza (ortope-
dagogika) (por. Lipkowski, 1981, s. 7). Twoércami tego pojecia byli dwaj pedagodzy
niemieccy: J.D. Georgens oraz M. Deinhardt w opublikowanym pierwszym tomie ich
dzieta pod tytulem Die Heilpdidagogik mit besonderer Beriicksichtigung der Idiotie und
der Idiotenstalfen (Pedagogika lecznicza ze szczegdlnym uwzglednieniem idiotyzmu
i zakladéw dla idiotoéw). Drugi tom tej pracy ukazat sie w 1863 roku. Termin ten w uje-
ciu ].D. Georgensa i M. Deinhardta pelnil funkeje ,,ekspresyjng” — pisali oni bowiem
o ludziach gteboko uposledzonych, ale takich, ktérym przyznano prawo do zycia.
Tak wiec Heilpadagogik w swojej pierwszej, dziewigtnastowiecznej wersji stawala po
stronie najstabszych, odrzuconych lub wykluczonych czlonkéw spoleczenstwa. I tak
pozostato do dzi§ - akcentuje W. Ziedler (2005, s. 10). Ideg przewodniag majaca spajaé
w jedng calos¢ wysitki w nurcie pedagogiki leczniczej (jako nauki zbiorczej, ogoélnej)
byta - jak to okreslali J.D. Georgens i M. Deinhardt — pedagogiczna walka przeciwko
okreslonym sposobom traktowania nedzy, cierpienia oraz degeneracji (Speck, 2005,
s. 53-54; Szarkowicz, 2007). Petne uznanie pedagogiki specjalnej jako odrebnej dys-
cypliny naukowej o swoistej strukturze, wlasnym przedmiocie badan i terminologii
nastgpilo wiele lat pozniej. Awansowata ona do tego miana w roku 1931 - wéwczas
to H. Hanselmann zorganizowal w Zurychu pierwsza w krajach zachodnich katedre
pedagogiki leczniczej (Sekowska, 2001, s. 17). W latach 30. XX wieku Heilpadagogik
bazowala na tradycji klasycznej psychologii (W.M. Wundta), twierdzeniach psychologii
glebi (Z. Freuda, A. Adlera), ale takze szukala teoretycznego uzasadnienia w medycynie.
Tradycja medycznego nurtu koncentrujacego si¢ na chorobie, pojmowanego jako rodzaj
psychopatologii stosowanej, spotykala si¢ z coraz wigksza krytyka. P. Moor — nastepca
H. Hanselmanna na Katedrze Uniwersytetu w Zurychu — odchodzac od modelu opar-
tego na psychopatologii dziecka, zaproponowat model uprawiania psychologii i peda-
gogiki dziecka niepelnosprawnego, ktory koncentrowat si¢ na jego indywidualnosci.
Rozumienie Heilpddagogik (Ortopedagogiki) przez P. Moora i H. Hanselmanna tatwo
zrozumie¢, odwolujgc si¢ do ich wyjasnien. ,,Orthos” nie dotyczy ,wychowanka’, ale
srodowiska, w ktorym sie on znajduje, wzrasta, rozwija. ,Orthos” to swoisty postulat
(Ziedler, 2005, s. 13-14).

W Polsce pedagogike specjalng zaczeta powolywaé Maria Grzegorzewska, czy-
nigc w okresie miedzywojennym starania o zapewnienie dzieciom i mlodziezy
niepelnosprawnej dostepu do oswiaty i wyksztalcenia. Termin ten byl stosowany
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w jednoznacznym kontekscie pragmatycznym, zawsze na okreslenie dzialan pedago-
gicznych, zrelatywizowanych zwlaszcza do szkolnictwa specjalnego. W tym tez czasie
postugiwano si¢ w Polsce nazwa ,,pedagogika lecznicza’, a nie ,,pedagogika specjalna”
W okresie powojennym M. Grzegorzewska rozbudowywala podstawy systemu pe-
dagogiki specjalnej, opierajac si¢ na szerokiej wiedzy biologicznej, psychologicznej
i spolecznej wyjasniajacej niepodzielno$¢ funkcjonowania proceséw neurofizjologicz-
nych i psychospolecznych cztowieka. Dla mlodszych pokolen czytelnikow jej mysl jest
dzi$ dostepna za sprawg ksiazki J. Doroszewskiej (1981a, b) pod tytulem Pedagogika
specjalna, ktora powstata w efekcie propozycji Marii Grzegorzewskiej wspdlnego opra-
cowania i poszerzenia skryptu Jej wyktadéw. Stan zdrowia nie pozwolit twoérczyni pol-
skiej pedagogiki specjalnej pracowa¢ nad wspdlnym dzietem, tak wiec prace te podjeta
J. Doroszewska, przedstawiajgc caloksztalt teorii i zalozen praktycznych, ktére sktadaja
sie na to, co nazywamy pedagogika specjalng Marii Grzegorzewskiej. Wykladnia tego,
jak rozumie¢ naukowa wersje pedagogiki specjalnej, jaka odnajdujemy w przywotywa-
nej pracy, jest ,otwarta”. W istocie autorka uchyla si¢ od dookreslania ram badawczych
pedagogiki specjalnej, chociaz zakres przedmiotowych zainteresowan w pewien sposob
podpowiada wskazanie, by dociekania stuzyly celowosciowej dziatalnosci pedagogicznej
pedagogow specjalnych. Omawiane w ksigzce problemy nie dajg sie zawezic¢ tylko do
pracy rewalidacyjnej z dzie¢mi i mlodzieza, ale wyraznie odnoszg si¢ takze do pracy
z dorostymi (ktorej praktyka rozwijala si¢ pdzniej), wskazuja na prekursorstwo mysli
iujawniajg pragnienie realizacji postulatu glebokiego humanitaryzmu. J. Doroszewska
w przedmowie do ksiazki wyznaje:

[...] musze przyznad, ze powstaje ona [ksigzka] rowniez pod wplywem mego osobistego impulsu,
ktorego trescia jest pragnienie, zeby ukaza¢ budowanie zrebow tego pieknego wspotczesnego
gmachu, jakim jest pedagogika specjalna. Pedagogika specjalna jest bowiem wykwitem hu-
manitaryzmu, na ktéry skfadaja sie wieki réznych dgzen, réznych zwycigstw i klesk, wszelkich
usitowan niesienia ratunku, niekiedy zwykle podanie pomocnej reki, czasem tylko okazanie
dobroci. Wszystko to prowadzi do tego, aby ludziom, ktérzy sami sobie poradzi¢ nie moga
i ktorych spoleczenstwo jakze czesto odpycha od siebie i nie traktuje jako rownowartosciowych -

zapewni¢ nalezne im miejsce wsrod wspotobywateli wszystkich wspolnot $wiata (Doroszewska,
19814, s. 24).

Mozna stwierdzi¢, ze poczatkowa stuzebna rola pedagogiki specjalnej wobec
medycyny spotkala si¢ z otwartym sprzeciwem pedagogow, a rozwoj tego systemu,
jakim jest pedagogika specjalna, jak i pedagogika niepelnosprawnych intelektualnie,
widoczny jest we wzajemnym uzupelnianiu si¢ nie tylko z medycyna, ale takze psy-
chologia, socjologia, pedagogika, jak i innymi jej dyscyplinami szczegdétowymi czy
pokrewnymi. Calo$ciowe antropologicznie zorientowanie wychowania widoczne jest
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w zmianie celéw dzialalno$ci praktycznej zdecydowanie wykraczajacych poza te, ktére
stawiali sobie lekarze.

Sposrdd réznych systeméw wiedzy objasniajgcych rzeczywistos¢ i stuzacych
praktyce znaczaca w omawianym okresie stata si¢ psychologia. Do powaznej refleksji
sklania nas tu rozwoj pogladéw na niepelnosprawnos$¢ intelektualng. Nie budzi bowiem
watpliwosci sprawa, Ze wiedza o niepetnosprawnosci intelektualnej, chociaz nie jest
wystarczajaca do skutecznego prowadzenia rehabilitacji tej kategorii osob, jest z pew-
noscig konieczna, by proces ten przebiegal wlasciwie. Praktyczny sens tej wiedzy - jak
podkresla S. Kowalik (1989, s. 31-32) - mozna dostrzec, gdy jest ona odnoszona do oséb,
ktore sie nig postuguja. Dopiero wowczas zaczyna ona nabiera¢ znaczenia dla praktyki
rehabilitacyjnej. Zdanie sobie sprawy z tego, Ze realizatorzy praktyki odwotywac¢ sie
moga np. do wiedzy potocznej, tradycyjnej wiedzy naukowej czy wspotczesnej wiedzy
naukowej, jest wazne w wyjasnianiu réznic w realizacji praktyki spotecznej wobec osob
z niepelnosprawnoscig intelektualna.

W drugiej potowie XIX wieku widoczne staja si¢ dwa podejscia do istoty niepetno-
sprawnosci intelektualnej. Pierwsze akcentowalo defekt funkcjonowania mézgu prowa-
dzacy do catkowitego zahamowania rozwoju psychicznego. Przedstawicielem tego nurtu
byt chociazby E. Kraepelin, ktéry wprowadzit - co juz sygnalizowano — do nauki pojecie
oligofrenii. W ramach drugiego stanowiska (rozwijanego w XX wieku) podkreslano
wieksze lub mniejsze deficyty funkeji poznawczych (pdzniej takze calej osobowosci),
mozliwo$ci stymulowania rozwoju (oligofrenia nie polega na zahamowaniu rozwoju,
a jego istotnym utrudnieniu). Dla reprezentantéw podejscia rozwojowego wazne stato
sie zagadnienie dynamizowania rozwoju dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna.
Wyrazem nastepujacych zmian stalo sie zastapienie terminu ,,oligofrenia” nazwa ,,nie-
dorozwdj umystowy” (Kowalik, 2005, s. 137-138). Zasadnicza rewizja pogladéw na to
zaburzenie nastepowala za sprawg wynikéw eksperymentu J.M.G. Itarda, dziatalnosci
E. Séguina i innych pedagogdw oraz lekarzy, a pdzniej takze rezultatéw pracy pedago-
gicznej zlekko niepelnosprawnymi intelektualnie. Wszystkie te dos§wiadczenia i badania
coraz bardziej obalaly dogmat medyczny odnoszacy sie do oligofrenii. Nalezy jednak
jeszcze raz zauwazy¢, ze organiczny komponent w oligofrenii czy w niedorozwoju umy-
stowym podkreslany byl jeszcze bardzo wyraznie w wielu pracach do lat 60. XX wieku,
co fatwo chociazby przesledzi¢ w prezentowanych przez J. Kostrzewskiego i I. Walda
(1981, s. 54-65) pogladach badaczy radzieckich i polskich. Pomijano zupelnie odkrycie
przez H. Wernerai A. Straussa (w latach 40.) niedorozwoju umystowego egzogennego
(zwiazanego z uszkodzeniami moézgu) i endogennego (bez uszkodzen organicznych).
Stanowisko to, poparte takze w poZniejszych badaniach przez A. R. Jansena, spotkato
sie z niewielkim przyjeciem. Spoteczna wymowa koncepcji A.R. Jansena nie znalazta
w tym czasie w Polsce zwolennikéow. S. Kowalik (2005, s. 140) wskazywal:
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wolimy akceptowa¢ starsze i nieprawdziwe stanowisko, zgodnie z ktérym upos$ledzenie jest
konsekwencja przebytych choréb i uszkodzen mozgu. [...] Ciagla niechec¢ specjalistow w Pol-
sce do réznicowania organicznego i spoteczno-rodzinnego uposledzenia umystowego niesie
negatywne konsekwencje terapeutyczne, poniewaz zupelnie inaczej powinna by¢ prowadzona
rehabilitacja oséb, ktorych mézg cechuje sie¢ patologicznymi zmianami, oraz 0séb, ktérych moézg
ma normalng morfologie.

Odrzucenie takiego stanowiska wpisuje si¢ w poglad prezentowany w pedagogice
specjalnej przez M. Grzegorzewska, ze postacie upos$ledzenia umystowego zwigzane
z nieprawidlowos$ciami kulturowymi naleza raczej do pedagogiki ogdlnej i pedagogiki
spotecznej (por. Doroszewska, 1981b, s. 43).

Wyniki badann H. Wernera i A. Straussa odegraly wazna role w kolejnej zmianie
nazewnictwa — zastgpieniu kategorii ,,niedorozwoj umystowy” terminem ,,uposle-
dzenie umystowe” Trzeba podkresli¢, ze nie wszyscy badacze zgadzali sie z takim
rozroznieniem. J. Kostrzewski i I. Wald (1981) dokonywali istotnych w tym zakresie
rozroznien, traktujac uposledzenie umystowe jako termin nadrzedny w stosunku
do niedorozwoju umystowego (oligofrenii) i ot¢pienia (demencji). Doda¢ mozna,
ze definicyjne ujecia niepelnosprawnoéci intelektualnej w XX wieku w coraz mniej-
szym stopniu uwzglednialy etiologie tego stanu. Definicje medyczne, opierajace si¢
gléwnie na etiologii i patogenezie upo$ledzenia umystowego, ustapily istotnie miej-
sca definicjom behawioralnym (Ko$cielak, 1995, s. 16). Dla zaakcentowania zmian
w definicyjnych ujeciach, jakie nastapily w polowie XX wieku, dokonuje si¢ takze
rozréznienia na definicje statyczne i dynamiczne. Te drugie datuje si¢ od 1959 roku,
gdy Amerykanskie Towarzystwo ds. Niedorozwoju Umystowego (American Association
on Mental Deficiency, dzi$ noszace nazwe American Association on Intellectual and
Developmental Disabilities AAIDD) opublikowalo podrecznik przygotowany przez
R. Hebera poswiecony terminologii i klasyfikacji niedorozwoju umystowego. Ewolucje
definicji od czaséw pogladu R. Hebera w szczegotowy sposéb przedstawit w polskim
pi$miennictwie w latach 90. XX wieku J. Kostrzewski (1997). Ich przeglad kieruje
uwage na zmiany w zakresie rozpoznawania tego stanu. Kwestie stanowiska AAIDD
W tej sprawie zostang zasygnalizowane pdzniej, najpierw jednak zostana przedstawione
rozwigzania duzo wczeéniejsze, gdyz sa one wazne dla uchwycenia rozwoju praktyki
ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng.

Na poczatku XX wieku, oprdcz rozwijajacych si¢ prac psychologicznych wyja-
$niajacych istote uposledzenia (zwlaszcza lekkiego stopnia), powstawaly rowniez
takie, ktére mialy na celu udoskonalenie metod diagnozowania. Poczatkowe metody
diagnozy sluzace oszacowaniu wielko$ci defektéw moézgowych zaczeto traktowac
nie tylko jako narzedzia pozwalajace odrézniac dzieci oligofreniczne od dzieci zdro-
wych, ale jako narzedzia oceny posiadanych zasobdw zdolnosci poznawczych (por.
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Kowalik, 2005, s. 137). Warto nadmieni¢, ze zastuzonym dla doskonalenia metod
diagnozy byt francuski psychiatra A. Binet (1857-1911), ktéry wspdlnie z T. Simonem
opracowal i opublikowal w 1905 r. skale metryczng umystowych zdolnosci dziecka.
Wkrotce okazalo sie, ze przyjecie rozwojowego punktu widzenia na omawiany rodzaj
zaburzenia nie moze ogranicza¢ si¢ do rozpatrywania go tylko w aspekcie deficytow
funkcji poznawczych. Poza inteligencja, analiza psychologiczng tego zaburzenia
obejmowano poziom rozwoju spolecznego oraz rézne cechy osobowosci. Doé¢ dlugo
jednak praktyke diagnozowania niepelnosprawnosci intelektualnej sprowadzano do
testow i psychometrii. Pouczajace jest odwolanie si¢ do historii badania inteligencji,
co prawda nie niepelnosprawnych intelektualnie, a kilku milionéw rekrutéw armii
Stanéw Zjednoczonych w czasie I wojny $§wiatowej w celu upewnienia sie, czy warto
inwestowac w ich szkolenie. Wyniki testow dowiodly, ze najinteligentniejsi sa rekruci
pochodzenia anglosaskiego i skandynawskiego, natomiast najmniej inteligentni sa
Murzyni i Polacy. Efektem bylo zaostrzenie przepiséw imigracyjnych wobec tych
ostatnich, nie wyciaggnieto natomiast wniosku, ze rzekomo obiektywne i uniwersalne
testy sa w istocie rzeczy ograniczone do badania uzdolnien oséb wychowywanych
w pewnych spotecznosciach (Guilford, 1978, s. 42-47). W kolejnych latach wyraznie
wskazywano, ze uzyskane wyniki badan muszg by¢ odniesione do wieku zycia danej
osoby oraz jej srodowiska wychowawczego, rodzinnego i kultury $rodowiska, z ktérego
pochodzi, w ktérym przebywa (Kostrzewski, 1997, s. 222).

Opisany przyklad wskazuje, ze technika skalowania inteligencji stwarzala nowe
mozliwo$ci traktowania osob, ktore nie odpowiadaly pewnym ustalonym standardom.
W odniesieniu do niepetnosprawnych intelektualnie skutkowato to zaostrzaniem
przepisow dostepu do szkot powszechnych. Jezyk zastosowany w przepisach wyraznie
odzwierciedlal selekcyjny charakter diagnozy. Jeszcze w 1974 r. Ministerstwo O$wiaty
i Wychowania w naszym kraju wydalo rozporzadzenie w sprawie uznawania dzieci
za niezdolne do nauki w normalnych szkotach podstawowych (Dz.Urz. MoiW Nr 39,
poz. 233).

Dodac¢ nalezy, ze idea powszechnej edukacji jeszcze wiele lat po wojnie nie obej-
mowata dzieci glebiej uposledzonych umystowo (nie byly one objete ksztalceniem).
W Polsce w okresie powojennym sporadycznie ponawiano tworzenie dla nich form
ksztalcenia w postaci wydzielonej klasy przy szkole specjalnej. Pierwsza szkota dla
glebiej uposledzonych powstata dopiero w 1963 roku w Warszawie z inicjatywy rodzi-
cow zrzeszonych w Komitecie Pomocy Dzieciom Specjalnej Troski przy Towarzystwie
Przyjaciol Dzieci. Po o$miu latach od czasu powolania pierwszej ,szkoly zycia”
Ministerstwo O$wiaty i Szkolnictwa Wyzszego opracowato w 1971 roku ,,Instrukcje
organizacyjno-programowg, ktora byta wyktadnia organizacji pracy w tych placow-
kach, a w cztery lata pézniej w Instytucie Programéw Szkolnych Ministerstwa O$wiaty
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i Wychowania opracowano pierwszy program (por. Sadowska, 1999). Przejecie 0sob

gleboko uposledzonych umystowo przez system oswiaty nastapito w Polsce dopiero

w 1997 roku na mocy rozporzadzenia MEN w sprawie zasad organizacji zaje¢ rewali-

dacyjno-wychowawczych dla dzieci i mlodziezy uposledzonych w stopniu gtebokim

(Dz.U. Nr 14, poz. 76). Takze w innych krajach mozna bylo spotkac si¢ z przekonaniem,

ze ksztalcenie dzieci glebiej uposledzonych umystowo nie nalezy do obowigzkow szkoty.

Nieliczne klasy powstawaty raczej w wyniku nacisku spotecznego niz przekonania, ze

edukacja tych dzieci przynosi rzeczywistg korzys¢ (por. Goldberg, Rooke, 1977, s. 148-

150; Speck, 2013, s. 27).

Odchodzac teraz mysla od rozwijajacej si¢ praktyki ksztalcenia i opieki, skon-
centrujmy uwage na mysli teoretycznej. Symptomatyczne jest, ze od poczatku XX
wieku podejmowano prace nad opracowaniem podstaw naukowych oddzialywania
na osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng (zwlaszcza lekkiego stopnia). Byly one
oczywiscie w duzym stopniu sprzeczne z panujacym wowczas medycznym punktem
widzenia na istote tego zaburzenia. Propozycje te S. Kowalik (1989, s. 40-44) okreslit
jako oddzialywania rehabilitacyjne poprzez dostarczanie wiedzy osobom uposle-
dzonym umyslowo. Zauwazyl tez, ze mimo licznych osiagnie¢ w zakresie okre$lania
zasad skutecznego nauczania tych oséb, orientacja ta do lat 90. XX wieku nie ulegta
zasadniczym przeobrazeniom.

W rozwdj tej orientacji teoretycznej szczegdlny wktad wniost belgijski pedagog
O. Decroly (1871-1932). Do$wiadczenia zdobyte w Instytucie Ksztalcenia Specjalnego
Dzieci Anormalnych staly si¢ podstawa opracowania koncepcji pracy dostosowanej
do psychiki dziecka oraz potrzeb Zycia spolecznego. Uwazat on, ze przystosowanie
jednostki niepetnosprawnej intelektualnie do zycia zalezy od dwoch czynnikéw: od
srodowiska i od jednostki. W zwigzku z tym sformulowat nastepujace wnioski:

- nalezy umiesci¢ dziecko w odpowiednim $rodowisku przedstawiajacym zespot
warunkéw materialnych i moralnych, stuzacych jako podniety dla rozwoju funkcji
psychofizycznych;

- utrzymywac wlasciwo$ci potrzebne do przystosowania si¢ dziecka do srodowiska,
w ktorym w przysztosci bedzie musiato zy¢ jako czlowiek dorosty;

- realizowa¢ systematycznie cel, ktory si¢ chce osiagna¢ wzgledem zdolnosci fizycz-
nych i umystowych ucznia (Wyczesany 1999, s. 194).

O. Decroly opracowal nowatorska metode, tzw. metode osrodkow zainteresowan,
ktora sytuuje go w gronie uznanych twércéw ,nowej szkoly”, inaczej ,,szkoly tworczej”
czy ,,szkoly pracy”. Jej podstawowe zalozenia to:

- zasada wychowania do zycia przez zycie,

- uznanie zainteresowan dzieci za podstawowy czynnik doboru materialu nauczania
dla poszczegdlnych klas,
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- calosciowe ujmowanie materialu nauczania bez dzielenia go na poszczegélne
przedmioty w czasie opracowywania zjawisk wystepujacych w zyciu,
- uznanie prawa rekapitulacji za naturalna droge rozwoju czlowieka (szerzej:

Kirejczyk, 1981a, s. 400-402).

O. Decroly zwrdcil si¢ w kierunku potrzeb dziecka (odzywiania, oddychania
i czystosci; walki z ujemnymi wplywami klimatycznymi; obrony przed nieprzyjaciot-
mi i niebezpieczenstwami; dziatania i pracy zbiorowej) i jego aktywnosci w procesie
nauczania. Tre§ci nauczania, jakie dobieral, wynikaly z zainteresowan dzieci, a te
z ich potrzeb. Badanie zjawisk (samodzielne prowadzenie dzienniczkdéw obserwacji)
stanowilo podstawe tworzenia poje¢ i formulowania wnioskéw praktycznych. W toku
¢wiczen w czytaniu proponowal wykorzystywanie gier dydaktycznych, w realizacji tresci
matematycznych - ¢wiczenia w mierzeniu dlugos$ci, masy, objetosci, czasu. Aktywnosé¢
uczniéw wzbudzal takze, proponujac tzw. konferencje, czyli pogadanki przygoto-
wywane przez uczniéw na dowolnie wybrane tematy, zwigzane jednak z tematyka
o$rodkow zainteresowan. Waznym elementem zajeé byto ,wyrazanie” — obejmujgce
¢wiczenia majace na celu eksponowanie przyswojonej wiedzy i umiejetnosci. Mogto
to by¢ wyrazanie przedmiotowe (malowanie, lepienie z gliny, wycinanie, szycie itp.)
lub tez wyrazanie oderwane (czytanie i pisanie), intelektualna werbalizacja wtasnych
myséli i przezy¢ powstatych pod wptywem nauki. Praca skoncentrowana wokot tematu
dziennego osrodka zainteresowan przebiegala w trzech etapach: obserwacja, kojarzenie,
wyrazanie (szerzej: Tkaczyk, 1997, s. 23-27).

W koncepcji O. Decrolyego wida¢ najsilniejsze tendencje ruchu reformatorskiego
szkoly z przetomu XIX i XX wieku, tzw. ,nowego wychowania” — indywidualizacje,
nawigzanie do potrzeb dziecka, oparcie nauczania i wychowania na prawach jego
psychofizycznego rozwoju, odwolanie si¢ do jego aktywnosci, powigzanie procesu
dydaktycznego ze srodowiskiem spotecznym. Jego koncepcja to swoisty protest prze-
ciwko szkole tradycyjnej — przymusowi, nakazom i zakazom szkolnym, schematyzmowi
w organizacji zabawy i nauki szkolnej. O. Decroly wpisywal si¢ w nowe my$lenie tam-
tych czasow, ze sprawy wychowania sa najwazniejsze. Interesy dziecka wysuwane na
plan pierwszy zostaly ogloszone przeciez $§wiatu przez E. Key w 1900 roku nadejsciem
nowej epoki — ,,stulecia dziecka”.

Koncepcja O. Decrolyego przyczynita si¢ do reformy szkoly elementarnej w Belgii.
0Od 1922 roku metoda osrodkéw zainteresowan wprowadzona zostata we wszystkich
szkolach elementarnych w tym kraju. Metoda ta uzyskata wielu zwolennikéw za granica
(chociaz spotkala si¢ tez z krytyka), przyjeta si¢ w wielu krajach Europy i stosowano ja
zaréwno w szkotach masowych, jak i specjalnych.

Za sprawa M. Grzegorzewskiej, ktéra w okresie studiow w Belgii i w Paryzu poznala
ja dokladnie, zostala przeniesiona na grunt polski i adaptowana do naszych warunkow.
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Studiujac w Brukselskim Fakultecie Pedagogicznym, M. Grzegorzewska uczestniczyla
w wykladach z metodyki nauczania anormalnych prowadzonych przez O. Decrolyego.
Po powrocie z zagranicy od 1 listopada 1919 roku podjeta prace w Ministerstwie
Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego na stanowisku referenta do spraw
szkolnictwa specjalnego, ktére ustanowiono po raz pierwszy wlasnie dla niej. Jako
dyrektor Panstwowego Instytutu Pedagogiki Specjalnej (PIPS), ktdry zostal powotany
w 1922 roku, kierowala pracami nad wdrozeniem metody osrodkéw zainteresowan do
szkot specjalnych (ze wzgledu na brak zrebow szkolnictwa specjalnego, co stanowito
poklosie czasu zabordéw, mogla realnie wptywac na ksztalt metodycznych dziatan
w tworzacych si¢ placowkach). Hastem nowej szkoty, podobnie jak u Decrolyego,
byl wszechstronny rozwdj dziecka. Miejscem adaptacji metody byta szkola ¢wiczen
przy PIPS, ktora kierowat M. Wawrzynowski. On tez wnidst wazne zastugi w zakresie
opracowania programu nauczania.

Koncepcja pracy O. Decrolyego stopniowo ewaluowata, co wnikliwie opisano
w literaturze przedmiotu (Kirejczyk, 1981a, Tkaczyk, 1997). Rozbudowano jej etapy
dydaktyczne. Praca w dziennym osrodku przebiegala w pieciu etapach: zajecia wstep-
ne, obserwacja, przerébka umystowa, ekspresja, zajecia koncowe. Ograniczono prawo
rekapitulacji, rozbudowano zasade oparcia pracy na zainteresowaniach (przeniesiono
punkt ciezkosci z potrzeb podstawowych, jakie akcentowal O. Decroly, na potrzeby
poznawcze i spoleczne dziecka), zmieniono takze podejscie do nauki czytania i pisania.
Byly jednak dwa podstawowe zalozenia, ktére faczyty metode O. Decrolyego z metoda
w Polsce, a mianowicie: koncentryczny uklad tre$ci programowych wokdt jakiegos
os$rodka oraz drogi, ktérymi nalezy dane tresci programowe wszechstronnie poznac,
a wiec obserwacja, kojarzenie, ekspresja.

Warto zauwazy¢, ze w latach 50. decyzjg Ministerstwa Oswiaty z dnia 1 stycznia
1955 roku zakazano stosowania metody o$rodkéw zainteresowan w polskich szkotach
(krytyka miata wyrazne podloze polityczne, argumentowano, ze nie daje ona podstaw
dla $wiatopogladu socjalistycznego ze wzgledu na to, ze tre$ci nauczania nie maja
ujecia przedmiotowego). Sprzeciw srodowiska naukowego i praktykéw, a zwlaszcza
zaangazowanie M. Grzegorzewskiej w przywrdcenie metody, spowodowato wycofa-
nie zakazu przez ministerstwo. Od roku szkolnego 1956/1957 nauczyciele ponownie
mogli pracowa¢ tg metoda, chociaz przyjeta ona nazwe metody osrodkéw pracy, ktéra
zaproponowata M. Grzegorzewska w tekscie stanowigcym swoistag obrone metody
(Uzasadnienie w swietle nauki Pawtowa wartosci rewalidacyjnych metod pracy w szkole
specjalnej), ktory ukazal sie w 1955 roku w odpowiedzi na dziatania wtadz. Synteze
wartosci rewalidacyjnych metody osrodkow pracy przedstawiala nastepujgco:
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Przez swoj $cisty zwiazek z zyciem metoda ta wprowadza wychowanka w poznanie §wiata i stop-
niowo w nurt zmieniajgcej si¢ rzeczywisto$ci. Przez polozenie nacisku na aktywnos¢ dziecka daje
mozno$¢ wytadowania zahamowanych dynamizméw, normowania pracy wedltug mozliwosci
dziecka, ugruntowywania wiadomosci i umiejetnosci. Przez ciaglos¢, systematycznosé i logike
w ukladzie materialu, przez czynna, poszukujacg postawe dziecka, przez poznawanie za pomoca
wszystkich analizatoréw i w warunkach normalnych dla danych treéci poznania oraz przez zjed-
noczenie teorii z praktyka — metoda ta wplywa na usprawnienie czynnosci korowych, ¢wiczy
plastycznos¢, rozwija dynamizm, a wigc stwarza warunki sprzyjajace prawidlowej rozbudowie
111l uktadu sygnatowego. Przez stopniowe systematyczne wlaczanie wychowanka w nurt zycia
spolecznego i nacisk potozony na zdynamizowanie inicjatywy i wlasnej tworczosci dziecka oraz
przez prace zespolows i kolektywne rozwigzywanie zagadnien ksztaltuje si¢ charakter, wzrasta
wiara we wlasne sily i mozliwo$ci wraz z jednoczesnym rozwojem postawy czynnej w stosunku
do doskonalenia zycia i pracy. Wychowanek dynamizuje si¢ i wdraza rowniez do czynnej postawy
w zespole i do odpowiedzialno$ci za prace (Grzegorzewska, 1964, s. 273).

Za sprawg propozycji M. Grzegorzewskiej ksztalcenia metoda osrodkdow zaintere-
sowan/metodg o$rodkéw pracy oddziatywania na osoby z lekka niepetnosprawnoscia
intelektualng przez wiele lat wigzano z tym konceptem. Odpowiedz na pytanie, jak
uczy¢, wpisywano w podstawowe wytyczne stosowanej metody. Oddzialywania reha-
bilitacyjne poprzez dostarczanie wiedzy osobom uposledzonym umystowo powigzac
tez mozna z innym pézniejszym konceptem, ktéry w Polsce jest mniej znany. Chodzi
o koncepcje R. Feuersteina z lat 60. XX wieku, nazwang przez niego aktywnie mody-
fikujacym podejsciem do nauczania uposledzonych umystowo. Zdaniem S. Kowalika
(1989, s. 42-43), jest ona najlepszym przyktadem, ze koncepcja rehabilitacji przez do-
starczanie wiedzy osobom uposledzonym umystowo nie ulegta zasadniczym zmianom.
Odrzucajac medyczne podejscie do tego zaburzenia, R. Feuerstein zatozyl, ze umyst oso-
by uposledzonej umystowo jest systemem otwartym, ktérego struktura nie jest jednak
w stanie, bez dodatkowego wsparcia, zdobywac doswiadczenia, jak to jest w przypadku
0s6b rozwijajacych si¢ normalnie. To wsparcie moze zapewni¢ osoba o normalnym
doswiadczeniu, ktéra dzieki umiejscowieniu miedzy uposledzonym a zewnetrznymi
zrodtami stymulacji posredniczy w konstruowaniu, selekcjonowaniu i odczuwaniu od-
bieranych bodzcow. Posredniczenie w procesie nabywania do$§wiadczen polega przede
wszystkim na pomocy w wyodrebnianiu obiektu z otoczenia. Drugi rodzaj pomocy
polega na przeprowadzeniu réznego rodzaju operacji na wyodrebnionych obiektach
wspolnie z uposledzonym umystowo. W efekcie zdobywa ona podobne doswiadczenia
w kontakcie z obiektem jak osoba normalna. Materiatem, na ktérym koncentrowac sie
ma zainteresowanie osoby nauczanej i nauczajacej, nie jest zbior sztucznych obiektow,
lecz obiekty znajdujgce si¢ w naturalnym otoczeniu.

W rodzimej literaturze propozycje pracy brzmiaty bardzo podobnie:

Rewalidator musi wigc uproscic [...] sygnaly idace do dziecka ze $§wiata zewnetrznego oraz zadba¢
o wlasciwy dobér ilosciowy i jako$ciowy, o stopniowe zwiekszanie zaréwno ilosci, jak i jakosci.
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Powinien usprawni¢ ten odbiér i jego asymilacje oraz zwigzang z tym aktywnos¢ dziecka we
wszystkich zakresach jego dzialalno$ci na autentycznym ,,materiale” zycia codziennego (Do-
roszewska, 1981b, s. 116).

Szczegdlowe zalecenia to:

dawa¢ wlasciwie dobrane mate zakresy rzeczywistosci do poznawania ich w prostych, a wyraz-
nych powigzaniach przyczynowo-skutkowych, utrwalanych i wzbogacanych przez powtarzanie,
wracanie do tych informacji w roznych ich zestawach; tworzy¢ dynamiczne (elastyczne) sche-
maty; wlaczaé nowe schematy w uprzednio juz utworzone; wigzaé te schematy poznawcze ze
schematami czynno$ciowymi (dynamiczne struktury ruchowe). Poszerza¢ rowniez uprzednie
czynno$ciowe schematy, zwigkszajac ich strukturalng ztozonos¢ (Doroszewska, 1981b, s. 116).

Autorka opracowania, przytaczajac poglady H. C. Gunzburga w zakresie szczegéto-
wych zalecen, méwi: ,podkreslamy tu znowu zbieznos¢ pogladéw Gunzburga z tymi, na
ktorych opierajg sie zasady oligofrenopedagogiki opracowane przez M. Grzegorzewska,
zasady, ktdre znalazty swoj najlepszy wyraz w metodzie osrodkéw pracy” (Doroszewska,
1981b, s. 117).

Podsumowujac dorobek teoretyczny pedagogiki niepelnosprawnych intelek-
tualnie w pierwszej potowie XX wieku, nalezy podkresli¢, zZe koncepcje nauczania
dzieci z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng wykorzystywaly znaczaco dorobek
pedagogiki i psychologii, ktéry powstal w zwigzku z nauczaniem dzieci normalnych,
ale tez dorobek pedagogiki niepelnosprawnych intelektualnie doceniano w pracy
szkot powszechnych. Zasady skutecznego oddziatywania na te osoby, metody i $rodki
oddzialywania pedagogicznego zostaly w kolejnych latach uporzadkowane przez
K. Kirejczyka, ktory — jak to okreslit C. Kosakowski (2003, s. 283) w interesujacych
wspomnieniach o Profesorze — uprawial pedagogike specjalna na dwdéch poziomach,
na poziomie szczegélowej subdyscypliny oraz na poziomie pedagogiki specjalne;j
ogoélnej. Dostrzec to mozna wyraznie w pracy Uposledzenie umystowe — Pedagogika,
w ktorej systematyzacja kwestii w pedagogice uposledzonych umystowo prowadzona
byla w odniesieniu do pedagogiki specjalnej (por. Kirejczyk [red.], 1981). Warto jed-
nak zauwazy¢, ze widoczne jest w tej pracy usilne dgzenie autora do narzucania ram
identyfikacyjnych pedagogiki specjalnej (w tym pedagogiki 0séb z niepelnospraw-
noscig intelektualng) w odwotaniu do éwczesnych warunkoéw instytucjonalnych oraz
w optyce przygotowania 0sob uposledzonych umystowo do uzytecznego zycia zgodnie
z powszechnie przyjetymi pogladami i warunkami panujacymi w danym spoleczen-
stwie (por. Kirejczyk, 1981b, s. 158). Jesli przyjaé, ze wyznaczona tozsamos¢ stanowi
warunek podejmowania i prowadzenia badan okreslonego typu, to zauwazy¢ nalezy,
ze ujecie K. Kirejczyka redukuje podejmowanie i prowadzenie badan do przestrzeni
zamierzonych, §wiadomych, celowych oddzialywan na osoby z niepelnosprawnoscia.
W odwotaniu do tego przykladu warto zauwazy¢, ze tlumienie pewnych obszarow



42 Stawomira Sadowska

badawczych, pewnych orientacji badawczych i wynoszenie innych do rangi waznosci
sprzyja ortodoksji w wytwarzaniu wiedzy, co byto istotnym rysem pedagogiki spe-
cjalnej przed przelomem, jaki zapoczatkowany zostat w latach 80. XX wieku. Mozna
doda¢, ze ksztaltowanie samowiedzy, $wiadomosci i samoswiadomosci tozsamosciowej
pedagogiki i pedagogiki specjalnej bylo realizowane w silnym zwigzku z warunkami
politycznymi, kulturowymi, instytucjonalnymi (strukturalnymi) okresu PRL, co two-
rzyto warunki dla dominacji pedagogiki empirycznej oraz wigzalo si¢ z narzuceniem
pedagogom osobliwie rozumianego w tym czasie wymogu wobec niej, aby byla ona
praktyczna.

Zdobycza pierwszej potowy XX wieku, za sprawa zwlaszcza prac M. Grzegorzewskiej,
byt optymizm pedagogiczny co do rozwoju 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualna,
artykutowanie przeswiadczenia o koniecznosci niesienia specjalistycznej pomocy
w kazdym, nawet wydawatoby si¢ beznadziejnym przypadku (chociaz koncepcje peda-
gogicznego postepowania rozwinely sie znacznie pozniej), a takze podkreslanie roli za-
wodowej pedagoga specjalnego w rozwoju tych oséb. Gloszone przez M. Grzegorzewska
i]. Doroszewska kwestie deontologii w wykonywaniu zawodu pedagoga specjalnego
takze dzisiaj zachecajg nauczycieli do wysitku zyczliwego stuzenia dziecku, goracej
odpowiedzialnosci, statej troskliwej opiekuniczosci, podobnej do tej, jaka wobec swoich
dzieci majg rodzice. Ciekawe rozwazania o aktualnoséci pogladéw tych dwdch polskich
uczonych na deontologie pedagoga specjalnego przeprowadzita u progu XXI wieku
E. Tomasik (2002), podkreslajac, ze wpisujg sie one w nurt pedagogiki personalistycznej
i humanistycznej stanowiacej pozadany etos edukacji XXI wieku. W ostatnich latach,
w kontekscie potrzeb zmiany spolecznej, problem ten stat si¢ polem zainteresowania
innych autoréw (por. Sadowska, 2016a).

Nalezy jeszcze raz podkresli¢, ze ramy pedagogiki specjalnej, kreslone przez
M. Grzegorzewska, byly otwarte. Budowanie tozsamo$ci pedagogiki specjalnej w tym
najwczesniejszym okresie bylo zas$ nie tyle pochodng sukcesow osiagnietych na drodze
dziatalnosci poznawczej, ile pochodna celu, ktdéremu ta dzialalno$¢ ma stuzy¢. Cel ten
wyrastal za$ z ,,zamoéwienia” nakre§lonego przestrzenia wartosci. Przedmiotowe zain-
teresowania pedagogiki specjalnej (i jej subdyscyplin), ktére mialy stuzy¢ praktycznej
dzialalnosci, wigzane byty $cisle z przestrzenia wartosci (te za$ tworzyly obszar waznosci
ewaluacyjnej i normatywnych powinnosci).

W centrum myslenia teoretycznego o pracy z osobami z niepelnosprawnoscia
intelektualng w pierwszej potowie XX wieku byly wysitki rewalidatora, dziatania kom-
pensacyjne, korygujace, usprawniajace, dynamizujgce. Nauczania specjalne prowadzone
przez specjaliste widziano jednoczesnie jako prace z dos¢ jednorodnym zespotem
uczniéw w wydzielonej od wspolnego nurtu klasie czy szkole. J. Doroszewska (1981b,
s. 120) pisala: ,,Zadania specjalne, jakie stawiamy sobie wobec dzieci oligofrenicznych,
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nie dadza si¢ realizowaé w najlepszej nawet szkole normalnej — nawet takiej, ktora
tworzy na wzor szwedzki wiele «klinik» douczajgcych dziecko uposledzone umysto-
wo”. Z tego punktu widzenia podstawowsa sprawg byla — postugujac sie owczesnym
jezykiem — konieczno$¢ jak najécislejszej i najracjonalniej przeprowadzonej selekcji.
Nic wigc dziwnego, ze dynamicznie rozwijaly sie wtasnie szkoty specjalne, co ilustruja
liczne zestawienia w literaturze (por. Lipkowski, 1981, s. 74-75; Wyczesany, 1999, s. 80).
Zgodnie z tym, co zostalo powiedziano wcze$niej, brak w nich danych o placéwkach
o$wiatowych dla glebiej uposledzonych umystowo.

Przezwyciezanie wypracowanych stanowisk a nowsze
wyjasnienia dotyczace niepetnosprawnosci intelektualnej

Doniesienia naukowe w drugiej polowie XX wieku coraz wyrazniej wskazywaly, ze
trudne potozenie 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualna nie jest wylacznie kon-
sekwencjg dysfunkcji poznawczych, ktére uniemozliwiaja wypelnianie normalnych
zadan spotecznych. Dodatkowe utrudnienia wystepuja w wyniku izolowania tych oséb
od naturalnego Zycia przez pozostalych czlonkéw spoteczenstwa (a wiec i w efekcie
segregacyjnego ksztalcenia i opieki). Uwzglednienie wzajemnych powigzan miedzy
czlowiekiem z niepelnosprawnoscig intelektualng a Srodowiskiem postawito pedagogow
specjalnych w klopotliwej sytuacji w przypadku odpowiedzi na kluczowe pytanie -
o role nauczania i wychowania w ksztaltowaniu zycia osob z niepelnosprawnoscia
intelektualng.

Najogoélniej mozna powiedzie¢, ze ambiwalencje pedagogow specjalnych w zakresie
specjalnej pomocy wzmagalo rozwijajace si¢ podejscie teoretyczne do niepetnospraw-
noéci intelektualnej rézne od podejscia psychobiologicznego i psychorozwojowego —
a mianowicie podejscie psychospoteczne. W ramach tego podejscia zaklada sie, ze
samo rozpoznanie niepelnosprawnosci intelektualnej jest niepotrzebnym naduzyciem
w stosunku do ludzi, ktérzy otrzymuja tego rodzaju etykietke, gdyz istotnie determi-
nuje to przebieg ich drogi zyciowej. Diagnozowanie ludzi ze wzgledu na glebokos¢
niepelnosprawnoséci umyslowej sprawia, ze narzucony jest spolecznemu otoczeniu
uproszczony wizerunek konkretnych jednostek, ktére w rzeczywistoéci sg bardzo
zroznicowane ze wzgledu na mozliwosci (por. Kowalik, 2005, s. 152). Uproszczony
wizerunek rodzi okreslone oczekiwania wobec 0sdb niepetnosprawnych intelektual-
nie, np. oczekiwanie, ze dzialania przez nie podejmowane nie zakonczg si¢ sukcesem.
To za$ powoduje stawianie im nizszych zadan badz tez dzialania ochronne (pomoc
lub wykonywanie pracy za osobe z niepelnosprawnoscia intelektualna). Prowadzi¢ to
moze do wyuczonej bezradnosci tych oséb. U osob takich na obiektywnie ograniczong
skuteczno$¢ dziatania naklada si¢ nieskuteczno$¢ uwarunkowana psychologicznie.
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Stosowanie roznych zadan i réznych kryteriéw ocen moze wywola¢ (bagdz wzmacnia¢
juz istniejace) poczucie odmiennosci u jednostki uposledzonej. Przyczyna ujawnia-
nych mozliwo$ci 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng s wiec takze stereotypowe
poglady. Stanowig one specyficzne (wtdérne) czynniki patogenne, ktore zmniejszaja
szanse na korzystny rozwdj (por. Koscielska, 1995). Przypomnie¢ warto, ze B. Farber,
pierwszy znany badacz starajacy si¢ rozpoznac sposoby spotecznego definiowania osdb
z niepelnosprawnoscig intelektualna, ustalil, ze spoleczenstwo moze uposledzonym
umystowo nadac etykiete dewianta lub osoby niekompetentnej. Zdaniem badacza
etykieta dewiant powoduje znacznie powazniejsze konsekwencje spoleczne i wigze sie
z odrzuceniem, podczas gdy uznanie kogo$ za niekompetentnego bardziej sktania do
udzielania mu pomocy (Kowalik, 1989, s. 107).

Badania w ramach perspektywy psychospolecznej zwrocity uwage na koniecz-
no$¢ zmiany tradycyjnych reprezentacji spolecznych niepelnosprawnosci intelek-
tualnej. Interesujacy model ilustrujacy spoleczng dynamike tworzenia spotecznych
reprezentacji zostal zaproponowany przez badaczy londynskich (por. Gustavsson,
Zakrzewska-Manterys, 1997, s. 14). Przedstawili oni dwupoziomowy model repre-
zentacji spofecznych na temat zjawiska, jakim jest uposledzenie umystowe. Poziom
pierwszy utworzony jest przez spoteczne reprezentacje zakorzenione w tradycji
i w pamieci spotecznej spoleczenstwa czy grupy (traktowane jako oczywiste i samo-
zrozumiale). Na tym poziomie odnalez¢ mozna tradycyjne reprezentacje spoteczne
0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng jako gtupich, niebezpiecznych, jako kare
Bozg itp. Na drugim poziomie znajduja si¢ codzienne interakcje spoteczne pomiedzy
ludzmi zaangazowanymi w dyskusje i spory. Ludzie, dzialajac we wspdlnie podzielanej
rzeczywisto$ci spolecznej, wlaczajg w nig réwniez alternatywna perspektywe brakow
umystowych, np. cecha bycia ,,powolnym” (np. za sprawa dazen niepelnosprawnych
intelektualnie, by w codziennym Zyciu zaprzeczy¢ tradycyjnym pogladom, ale i za
sprawg instytucjonalnych rozwigzan w zakresie pomocy tym osobom). Spoteczna
reprezentacja zainicjowana na poziomie zycia codziennego stanowi strefe posrednia,
ktéra odgrywa wazna role w tworzeniu nowej spolecznej reprezentacji. Nie znajduje
ona jeszcze odbicia na poziomie pierwszym, jako bardziej ogdlna niekwestionowana
rzeczywistos¢, ale stanowi wspdlnote pogladéw i opinii do$wiadczana przede wszystkim
przez cztonkéw grupy podtrzymujacej wspdlna perspektywe (np. subkultura pierwszego
pokolenia integracji), a po uptywie czasu takze przez innych.

Dostrzezenie rozleglych praktyk dyskryminacyjnych, jak réwniez rozwoj badan
w zakresie omawianego podejscia teoretycznego (wskazujacych, ze doswiadczenia
uzyskiwane ze spolecznego otoczenia doprowadzajg do ograniczenia pelnego urzeczy-
wistnienia si¢ genetycznego wzorca rozwojowego) zrodzity zmiany w zakresie modelu
opieki i pomocy osobom z niepelnosprawnoscia intelektualng oraz nowe kierunki
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rozwoju pedagogiki 0sob z niepelnosprawnoscig intelektualng (por. Cwirynkato, Zyta,
2013). Zmiany te wpisuja sie jednoczesnie w histori¢ przemian postaw spolecznych,
w tym takze samych niepelnosprawnych, zmian paradygmatu pedagogicznego, w tym
zmian paradygmatycznych w pedagogice specjalnej (por. Krause, 2010), zmian w ob-
szarze praw czlowieka, w tym praw oséb niepelnosprawnych. Silg napedowg tego
ruchu byta idea normalizacji, ktéra zrodzila si¢ na bazie krytyki duzych instytucji
opiekunczych dla oséb glebiej uposledzonych umystowo.

Poczatek przemian w $wiecie nastapit w latach 60. XX wieku, a jego szersza podstawe
stanowit ruch na rzecz praw obywatelskich. Dostrzezono, ze duze instytucje opiekuncze
(szpital psychiatryczny, dom pomocy spolecznej) charakteryzowaly si¢ przedmiotowym
traktowaniem pacjenta, ktoéry byt obiektem zabiegédw (polegajacych na pielegnacji,
zaspokajaniu podstawowych potrzeb) wykonywanych przez profesjonalistow (lekarzy,
opiekunéw). Instytucje te tworzyly catkowicie odmienne srodowisko zZyciowe w sto-
sunku do naturalnych warunkéw zycia. Niepokdj budzily nie tylko standaryzacja,
uniformizacja réznych elementéw zycia codziennego, ograniczenie warunkéw dla
zaspokajania wielu potrzeb emocjonalnych, ale takze brak indywidualnych mozliwosci
wyboru i dbalosci o rozwoj (por. Firkowska-Mankiewicz, 1999; Kowalik, 2001; Krause,
2000, 2005; Tarkowska, 1997). Negatywna ocena tych placowek spowodowata, ze pod-
jete zostaly inicjatywy, ktore mialy przeciwdziala¢ omdéwionym tendencjom. Proces
ten, jak wspominano, zaczeto realizowac pod hastem normalizacji i deinstytucjonali-
zacji. Warto zauwazy¢, ze teoretyczne podstawy koncepcji normalizacji opracowane
w latach 70. (B. Nirje i W. Wolfensberger) sprowadzaly si¢ gléwnie do materialnych
(organizacyjnych) wymiardw zycia osob uposledzonych.

Kolejnym etapem ruchu spolecznego byto wprowadzenie w latach 70. i 80. nowego
modelu pomocy osobom niepelnosprawnym, nazwanego konsumenckim (rozwojo-
wym). Jego cecha charakterystyczna byto organizowanie pomocy w otwartym srodo-
wisku (szkoly mniej lub bardziej integracyjne, centra aktywnosci, warsztaty terapii
zajeciowej, hostele). Obiektem zabiegéw nie byl pacjent, ale klient, traktowany nieco
mniej przedmiotowo (Firkowska-Mankiewicz, 1999). Koncepcja normalizacji ulegta
poszerzeniu (por. Borowska-Beszta, 2012, s. 144-153), zostata jednak w praktyce zdo-
minowana i podporzadkowana naczelnej idei rehabilitacyjnej i integracyjnej. Celem
nadrzednym dziatan specjalistow (psychologdéw, pedagogédw) byla poprawa funkcjo-
nowania i sprawnos$ci osoby niepelnosprawnej, a w dalszej kolejnosci jej spoteczna
integracja (Krause, 2005, s. 50).

Poczatek lat 90. przyniost kolejne modyfikacje modelu pomocy osobom niepelno-
sprawnym. Model ten wigza¢ mozna z nowg wizja, by ludzie z niepelnosprawnoscia
byli niezaleznymi obywatelami, w pelni zintegrowanymi ze spolecznosécia. Model
obywatelski ksztaltowany od lat 90. oparty zostal na paradygmacie praw czlowieka
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i indywidualnie dobieranego wsparcia 0so6b niepelnosprawnych, tak by mogly one
maksymalnie uczestniczy¢ w zyciu spotecznosci lokalnych. W jego centrum stanat nie
pacjent czy klient, ale obywatel, ktéry ma prawo mieszka¢ w domu rodzinnym, uczy¢
sie w najblizszej szkole, pracowa¢ z odpowiednim wsparciem, bra¢ udzial w zyciu
spolecznym i kulturalnym, a przede wszystkim decydowa¢ o wlasnym losie i mie¢
satysfakcje z zycia (Firkowska-Mankiewicz, 1999). Model ten stanowit rozwiniecie
koncepcji Neilsa Erika Banka-Mikkelsena, Bengta Nirjego czy Wolfa Wolfensbergera
pod postacig nie tylko normalizacji i deinstytucjonalizcji, ale takze koncepcji nieza-
leznego zycia (por. Borowska-Beszta, 2012, s. 153-177). Wprowadzane zmiany zakfa-
daly przemiany w zakresie postaw spolecznych. Mozna przypomnie¢, ze do zmian
w postrzeganiu osob niepelnosprawnych przyczynita sie niewatpliwie Dekada Oséb
Niepelnosprawnych (1983-1992), ogloszona przez ONZ, w czasie ktorej doszlo do
poglebienia wiedzy i tym samym lepszej znajomosci problematyki oséb niepetnospraw-
nych, w tym - stosowanej terminologii. Apel o rozburzenie publicznej swiadomosci
praw osob niepetnosprawnych wybrzmiat wyraznie w trakcie Europejskiego Kongresu
poswigconego Niepelnosprawnosci w Madrycie (20-24 marca 2002 roku). W Deklaracji
przedstawiono wizje tworzacg koncepcyjne ramy dla dziatan podejmowanych na
poziomie calej Wspoélnoty Europejskiej oraz na poziomach poszczegdlnych krajow,
regiondéw i spotecznoéci lokalnych. Szczegdlnym czasem inaugurujacym te dzialania
byt Europejski Rok Oséb Niepelnosprawnych - rok 2003 (por. Dykcik, 2005, s. 45).

Gloszone idee znalazly odbicie w koncepcjach rehabilitacyjnych, ktére przesunety
srodek ciezko$ci zainteresowan z charakteru i stopnia niepelnosprawnoséci na warunki
funkcjonowania osoby, otoczenie, ktdre ma w sposdb optymalny zabezpieczaé rozwoj,
zadowolenie z zycia, szczgscie, dobre samopoczucie. W rozwazaniach o procesie reha-
bilitacji 0séb niepetnosprawnych od lat 90. stowem kluczowym stala si¢ jako$¢ zycia.
Wozrastajace zainteresowanie tg problematyka skutkowalo intensyfikacjg prac teore-
tycznych i badawczych oraz dziatan praktycznych. Dociekania empiryczne w zakresie
jakosci zycia 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng objely na polskim gruncie
zardwno uczniow (Sadowska, 2006), jak i dorostych (Zawislak, 2011). Znakiem cia-
glych poszukiwan u progu XXI wieku byly liczne konferencje, na ktérych sytuowano
problemy o0s6b niepelnosprawnych na tle globalnych przemian spoteczno-gospodar-
czych. Z uznaniem zostala przyjeta praca A. Krausego (2004) pod znamiennym tytu-
tem Czlowiek niepetnosprawny wobec przeobrazeni spotecznych, w ktérej analizowane
przeobrazenia prowadza do implikacji dla pedagogiki specjalnej. Przewazaja w niej
odniesienia do spraw os6b niepelnosprawnych intelektualnie, ale akcentuje si¢ tez
sprawy istotne dla funkcjonowania 0séb z innymi niepetnosprawnosciami, zgodnie
z respektowaniem reguly — problemy wspdlne i swoiste. Kwestie normalizacji srodowi-
ska zycia 0sob z niepelnosprawnoscig intelektualng staly si¢ polem licznych rozpoznan
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badawczych, czego przyktadem jest praca A. Krause, A. Zyty i S. Nosarzewskiej (2010).
Nalezy tez dodag, ze pole zainteresowan pedagogiki niepetnosprawnych intelektualnie
znacznie sie rozszerzyto - jej zainteresowania koncentrowaly sie coraz wyrazniej na
wezesnych okresach rozwoju i dorostosci, na réznych przestrzeniach zycia i spolecznym
otoczeniu. Wyraznie jednoczes$nie uobecnito si¢ uchylanie si¢ przedstawicieli peda-
gogiki specjalnej od zakreslania jasnych granic dyscypliny badz wyrazanie stanowisk,
ktore wskazujg na przestrzen dyscypliny ,,bez konturu” Jezykowe ujecia, odnoszace
sie do wspolczesnego okresu rozwoju pedagogiki specjalnej, pozwalaja zauwazy¢, ze
kontur przestrzeni dyscypliny kreslony jest dla przykladu w odwotaniu do kategorii
»problematyka niepetnosprawnosci” (Chrzanowska, 2015, s. 10, 393), co sprawia, ze
nie rozdziela zakresu poznania pedagogiki specjalnej od specyfiki innych dyscyplin.
Ciekawe jest, ze na bazie szerszych ruchéw spolecznych doszto do kolejnej zmiany
terminologicznej w zakresie interesujacego nas tu zaburzenia. Zaczeto wprowadzaé
okreslenie ,,niepetnosprawno$¢ umystowa/intelektualna” Wprowadzenie nowego okre-
$lenia miato przede wszystkim duze znaczenie spoteczne. Podkreslano, ze eksponuje
ono przede wszystkim to, ze omawiana kategoria osob nie jest calkowicie niesprawna
zyciowo (Kowalik, 2005, s. 141). Tendencja poszukiwania alternatywnych (niepietnu-
jacych) pojec¢ przy identyfikowaniu tozsamosci 0sob z niepelnosprawnoscia zostala
w Polsce wyraznie zaznaczona od lat 90. XX wieku (por. Witkowski, 1997; Panczyk,
2002). Nie wszyscy pedagodzy specjalni podzielali przekonanie o uzasadnieniu
zmian. Podporzadkowanie terminologii naukowej politycznej poprawnosci socjolozka
E. Zakrzewska-Manterys (2010, s. 171) potraktowala jako ,,mato ambitne zadanie jak
na manifest programowy nowoczesnej nauki” (pedagogiki specjalnej). Poszukiwanie
odpowiedniego terminu, uwarunkowane przekonaniem, Ze nazewnictwo moze po-
wodowac spoleczne postrzeganie osob niepelnosprawnych przez pryzmat deficytow,
a tym samym budzi¢ nietolerancje, jest procesem ciggle obecnym w nauce. Swiadomos¢
tego, Ze jezyk jest nie tylko odbiciem $wiata, ale takze narzedziem go konstruujgcym,
stwarza przeslanie, by warstwa terminologiczna byla pod szczegdélng uwaga nauki.
Idzie tez o to, by naukowy obraz $wiata w jak najwiekszym stopniu mégt petni¢ funk-
cje reorganizujgce jezykowy i kulturowy obraz $wiata (por. Sadowska, 2005, s. 19-22).
Taka tendencj¢ wypelnialo z pewno$cig stanowisko Amerykanskiego Towarzystwa
ds. Niedorozwoju Umystowego (American Association on Mental Retardation AAMR;
obecnie American Association on Intellectual and Developmental Disabilities AAIDD)
z roku 1992, ktére zalecalo okreslanie intensywnoéci potrzebnej pomocy w zakresie
kazdego z wymiaréw badan jednostki podejrzanej o niedorozwdj umystowy, co po-
traktowa¢ mozna jako poczatek drogi odchodzenia od okreslania stopni niepeino-
sprawnoéci intelektualnej. R. Luckasson i inni autorzy podrecznika przedstawiajacego
terminologie i klasyfikacje niedorozwoju umystowego przyjeta przez AAMR w 1992
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roku wyjasniali, Ze chodzi tu o wskazanie rodzaju pomocy, jakiej nalezy udzieli¢ w za-

kresie dziesieciu dziedzin ogoélnego funkcjonowania jednostki, zaleznie od ogélnego

funkcjonowania intelektualnego, poziomu rozwoju umiejetnosci przystosowawczych,
stanu psychicznego, w tym stanu emocji, stanu somatycznego, w tym stanu zdrowia,

przyczyn uposledzenia oraz srodowiska, w ktérym jednostka zyje (Kostrzewski, 1997,

s. 224-225). Nalezy jednak doda¢, ze Amerykanskie Towarzystwo Psychiatryczne

w wydaniu w 1994 roku czwartej edycji Podrecznika diagnostycznego i statystycznego

zaburzen psychicznych (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, Fourth

Edition DSM-1V, 1994) pozostawilo dawne, wprowadzone w 1959 roku cztery stopnie

niedorozwoju umystowego, tj. lekki, umiarkowany, znaczny i gteboki (w kolejnych

edycjach zasada ta jest utrzymana). Kolejna definicja AAMR z 2002 roku (utrzymana

w 2010 roku) jeszcze wyrazniej odchodzi od ilorazu inteligencji przyporzadkowujacego

dana osobe¢ do okreslonej kategorii ludzi. Niepelnosprawno$é¢ intelektualna jest trak-

towana jako ,,niepelnosprawnos¢, ktéra charakteryzuje si¢ istotnymi ograniczeniami
zaréwno w funkcjonowaniu intelektualnym, jak i zachowaniu przystosowawczym,
wyrazajacym si¢ w umiejetno$ciach konceptualnych, spotecznych i praktycznych.

Niepelnosprawno$¢ ta ujawnia sie przed 18. rokiem zycia” (Zyta, Cwirynkalo, 2013,

s. 56). Model niepetnosprawnosci intelektualnej, proponowany przez Ruth Luckasson

i wspotpracownikow, opiera si¢ na zalozeniu, ze w jej obrebie wyrdznia si¢ 5 wymiarow,

miedzy ktérymi zachodza zaleznosci. Nalezg do nich:

- zdolno$ci intelektualne (umiejetno$¢ rozumienia otoczenia),

- zachowania przystosowawcze/zachowania adaptacyjne (umiejetnoséci koncep-
cyjne, spoleczne i praktyczne, ktérych ludzie ucz sie, by funkcjonowaé w zyciu
codziennym),

- uczestnictwo, interakcje, role spoleczne,

- zdrowie (fizyczne i psychiczne oraz etiologia niepelnosprawnosci),

- kontekst (srodowisko i kultura na poziomie mikrosystemu - osoba, rodzina, tera-
peuci, mezosystemu — sgsiedztwo, spolecznos¢, organizacje wspierajace, makrosys-
temu — kultura, spoleczenstwo, panistwo) (Zyta, Cwirynkaio, 2013, s.57).
Stanowisko R. Luckasson i wspotpracownikow eksponuje koniecznos¢ jakosciowej

zmiany w rehabilitacji. Pierwszoplanowe jest myslenie o jakosci zycia osoby rehabili-

towanej, tak wiec wazne jest, by uwzgledniajac stan i potrzeby jednostki, dostosowac
do nich zakres niezb¢dnego wsparcia.

Nalezy zauwazy¢, ze rozne miedzynarodowe organizacje zaakceptowaly termin ,,nie-
pelnosprawnos¢ intelektualna”. Od kilku lat obserwowany jest tez trend, ktéry doprowa-
dzit do rezygnacji z terminéw ,,uposledzenie” i ,niepelnosprawnos¢” z klasyfikacji nie-
petnosprawnos$ci WHO, ktéra zmienila swoja nazwe w 2001 roku na Migdzynarodowa
Klasyfikacje Funkcjonowania. W efekcie dyskusji z udzialem wielu organizacji i krajow
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ostatecznie rozwinieto nazwe do Miedzynarodowej Klasyfikacji Funkcjonowania,
Niepelnosprawnosci i Zdrowia (International Classification of Functioning, Disability
and Health), aczkolwiek pozostawiono skrét ICF (International Classification of
Functioning), pomijajacy tym samym problematyczng cz¢s¢ terminologii, tj. disability
and health (niepelnosprawnosci i zdrowia) (por. Bobinska, Galecki, 2012, s. 28-29).
Zauwazy¢ nalezy, ze podstawy teoretyczne i metodologia Migdzynarodowej Klasyfikacji
Funkcjonowania, Niepetnosprawnoéci i Zdrowia (2009) rodza duze nadzieje na wy-
korzystywanie jej w codziennej pracy. Propozycje jej wykorzystywania podnoszone sa
obecnie przez Ministerstwo Edukacji Narodowej, Ministerstwo Zdrowia, Ministerstwo
Rodziny, Pracy i Polityki Spoteczne;.

Doda¢ mozna w kontekscie tych analiz, ze zmiany terminologiczne nastgpily nie tyl-
ko w zakresie sygnalizowanych kwestii. Dotknely tez szeroko terminologii w pedagogice
specjalnej, nazw subdyscyplin, termindw odnoszacych si¢ do dzialan podejmowanych
wobec jej podmiotdw i 0séb realizujacych te dziatalnosé. Kwestie te w wartos$ciowy spo-
sOb przedstawiajg K. ParysiS. Olszewski (2016) w ksigzce o znaczacym tytule: Rozumie¢
chaos. Rzecz o terminach i znaczeniach im nadawanych w pedagogice specjalnej.

Znakiem omawianego okresu jest silne odwolywanie si¢ do dzialan na rzecz
obywatelstwa w demokracji, w tym odpowiedniego sposobu warto$ciowania praktyk
spotecznych (w odwotaniu do haset solidarnosci i poczucia wzajemnej odpowiedzial-
noéci, ktére sg warunkiem sprawiedliwego spoleczenstwa). Podkresla sie wiec, ze
jesli chcemy stworzy¢ spoleczenstwo demokratyczne, to edukacja rowniez musi by¢
realizowana w duchu wartosci demokratycznych. Przekonanie o takiej samej wartosci
kazdego cztowieka oraz zalozenie, ze kazdy ma prawo do uczestniczenia we wspdlnych
dzialaniach w spoleczenstwie (takze w edukacji) wyraznie bazuje na demokratycznych
idealach, stanowigc zatozenie wlgczania. Zasadnicza warto$¢, na ktorej opiera sie
wlaczanie, to rownos¢. Idea ksztalcenia wlaczajacego opiera sie wlasnie na réwnosci
w dostepie do szeroko pojetych narzedzi wlasnego, indywidualnego rozwoju. Jego
podstawg jest dostep do edukacji, ktory nie konczy sie na mozliwosci umieszczenia
dziecka w szkole, ale realizacji celéw na rzecz zmiany spolecznej (por. Sadowska, 2016¢).
W kontekscie sprawiedliwo$ci spolecznej w rozumieniu Rawlsa (2009) idzie o bezstron-
no$¢. Rozumiat jg jako postrzeganie wszystkich oséb za rézne i odrebne, wszystkich
kultur $wiata i uznanych w nich zasad etycznych za niepowtarzalne - jest mozliwa do
osiggniecia, jesli mtody czlowiek bedzie stymulowany w procesie ksztalcenia do takiej
formy myslenia oraz takiej formy odczuwania, ktéra pozwoli ztaczy¢ razem w jeden
system wszystkie indywidualne punkty widzenia i doj$¢ wspolnie do regulatywnych
zasad, ktore mogg zosta¢ uznane przez kazdego, kto zyje zgodnie z nimi i to uznane
z jego wlasnego punktu widzenia.
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Rozwijajacy si¢ nurt normalizacyjny i wyrosly z niego nurt integracyjny (a w obecne;j
formie inkluzyjny) uruchomit wiele badan w polu integracji/inkluzji w ksztalceniu oséb
z niepelnosprawnoscig intelektualng, z czego mozna tu wymienic jedynie niektore pozy-
cje (Janiszewska-Niescioruk [red.], 2007; Szumski, 2010; Gajdzica, 2011; Grzyb, 2013).
Wiele z nich ujawnia wyrazne napiecia miedzy ideg a rzeczywisto$cia, co widoczne
jest wlicznych przekrojowych zestawieniach (por. Sadowska, Janiszewska-Nie$cioruk,
2015; Sadowska, 2016b). W obliczu przestrzeni wynikéw badan pedagogika osob
z niepelnosprawnoscia intelektualng (podobnie jak pedagogika specjalna) ostroznie
rewiduje swoje poglady na wspdlng edukacje dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscia
intelektualng. Najcze$ciej ksztalcenie niesegregacyjne postrzegane jest jako rozwigzanie
warunkowe, co znaczy, Ze uczniowie niepelnosprawni moga ksztalci¢ si¢ w szkotach
ogélnodostepnych, jesli spelnione sa okreslone warunki. Czgsto tez argumentuje sie,
ze uczniowie niepetnosprawni intelektualnie sg szczegolna grupa wymagajaca jako-
$ciowo odmiennych sposobow i tre$ci nauczania, co implikuje potrzebe odrebnej
przestrzeni ksztalcenia w postaci szkot i klas specjalnych. Pedagodzy powoluja si¢ na
zasade najmniej ograniczajacego srodowiska, co sprowadza sie do tego, ze edukacja
niepelnosprawnych intelektualnie powinna by¢ organizowana mozliwie wspoélnie
z edukacja dzieci zdrowych. Stosunek pedagogiki niepetnosprawnych intelektual-
nie do niesegregacyjnego ksztalcenia cechuje si¢ swoista ambiwalencja. Zasada W.
Wolfensbergera nakazuje uzywac srodkéw, ktore sg zgodne z kulturowymi norma-
mi, a dotychczasowe rozwigzania opieraly si¢ na $rodkach specjalnych. Pedagogika
wspolczesna poszukuje punktu, w ktdrym osigga si¢ maksymalny efekt rehabilitacji
jednostki przy uzyciu minimalnych srodkéw specjalnych. G. Szumski (2006) wskazuje
na potrzebe samoograniczania si¢ pedagogiki specjalnej. Pomimo to, ze postulat ten
brzmi zaskakujaco, trudno mu odmoéwi¢ trafnosci.

Uwagi koncowe

W odwotaniu do kluczowych faktéw historycznych zaprezentowane zostaly istotne
kroki tworzgce kontekst zycia 0séb z niepetnosprawnoscig i przemiany zaréwno na
gruncie wychowania 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualna, jak i w wyspecjali-
zowanej dziedzinie pedagogiki specjalnej — pedagogice 0sdb z niepelnosprawnoscia
intelektualng. Dotychczasowa analiza wskazuje, ze rownolegle z nowymi odkryciami
naukowymi dotyczacymi rozumienia niepelnosprawnosci intelektualnej nastepowaty
zasadnicze zmiany w podejsciu do praktyki rehabilitacyjnej. Wiele z tych zmian inicjo-
wanych bylo szeroko pojetym kontekstem zycia samych oséb z niepetnosprawnoscia
intelektualng, ale i kontekstem zycia przedstawicieli §wiata nauki. Przesledzenie nauko-
wych tendencji w pedagogice 0sdb z niepelnosprawnoscia intelektualng mozna dopetni¢
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stwierdzeniem, ze oceny przesztosci dyscypliny roznig si¢ zasadniczo w zaleznosci
od okresu, w ktorym sg artykulowane. Towarzyszg temu odmiennie kreslone zakresy
przedmiotowego zainteresowania. Domkna¢ te analizy mozna spostrzezeniem, ze studia
ibadania wspdlczesnie realizowane przez przedstawicieli akademickiej pedagogiki spe-
cjalnej, w tym pedagogiki 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualng, zdominowane s
coraz wyrazniej nurtem socjologii krytycznej, co zbliza te rozpoznania do pola studiow
nad niepelnosprawnoscig. Czy te dominacj¢ nalezy wigza¢ z postepem, jaki czynié
moze pedagogika 0sob z niepelnosprawnoscia intelektualng jako dziedzina naukowa?

Jesli dostrzezemy, ze idei nieciggtosci nauk nie da odnie$¢ si¢ jedynie do tra-
dycji anglosaskiej filozofii nauki, poszukujacej jednolitego modelu historycznosci
dla wszystkich nauk (podporzadkowujacej zresztg ten temat kwestii racjonalnosci
zmiany w nauce) i dostrzezemy pluralistyczny punkt widzenia na kwestie modelu
historycznosci nauk, jaki wylania si¢ z dwudziestowiecznej francuskiej filozofii nauk
(nieciggtos¢ epistemologiczna, temporalna, ale takze niecigglo$¢ interdyscyplinarna)
(por. Bytniewski, 2014; 2015), postawione pytanie jest warte szczegdlnego namystu.
W odpowiedzi pojawia sie mysl, ze wrazliwo$¢ na zmiennos¢ form dynamiki nauki nie
moze ostabia¢ wrazliwosci na réznicowanie postaci naukowej (dyscyplinarnej) wiedzy.
Filozofia nauk podpowiada, ze rytm historii jest zmienny w poszczegélnych dyscypli-
nach. Nie sg one zsynchronizowane w czasie w swej zmiennosci, w tempie osiggania
dyscyplinarnej dojrzato$ci, w sposobach obchodzenia sie z przeszkodami epistemo-
logicznymi. Jesli przyja¢, ze tylko z wnetrza dyscypliny ptyng kryteria efektywnego
poszerzenia dyscyplinarnego poznania, to nalezy wykaza¢ wrazliwo$¢ na zagrozenia
dla pedagogiki niepetnosprawnych intelektualnie (szerzej: specjalnej), jakie wynikaja
z ,przeszkody poznania zbyt ogélnego”. Strefa tego, co nieznane, wokét poznania zbyt
ogodlnego, nie rozpada si¢ na precyzyjne problemy. Nie mozna dopatrywac si¢ sukcesu
poznawczego w przeniesieniu naukowej aparatury pojeciowej na teren, do jakiego sie
ona nie stosuje. Nie mozna zaspokaja¢ apetytu poznawczego niewyspecjalizowaniem
sposobdw poznania. Wewnatrzdyscyplinarne przeszacowania historii przedawnione;j
i sankcjonowanej (w tym wiedzy przedawnionej i sankcjonowanej) pozwalaja nie tylko
na krytyke minionych ocen przesztosci dyscypliny, ale tez na dystansowanie si¢ do ide-
ologii naukowych, jako produktéw falszywych ocen zdolnosci dyscypliny do tworzenia
wiedzy warto$ciowej w nowych dla niej obszarach. Wiedza sankcjonowana (stanowigc
odziedziczony korpus wiedzy niejako autoryzowany dyscyplinarnie normami nauki ak-
tualnej) uczestniczy w formulowaniu i rozstrzyganiu biezacych probleméw dyscypliny,
podtrzymuje swym autorytetem wage biezacych problematyzacji. To nauka aktualna
wyznacza kryteria oceny tego, co naukowego byto w przesztoscii co za naukowe mozna
uzna¢ obecnie, a takze ramy biezacych problematyzacji dyscypliny. Potrzeba jest w tym
zakresie jednak powaznych dyskusji naukowych i krytyki naukowej.
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Wstep

Disability Studies to nowa, interdyscyplinarna dziedzina badan zakorzeniona w naukach
spolecznych, humanistycznych oraz wiedzy o rehabilitacji. Jest to podejscie wykracza-
jace poza waskie ujecia charakterystyczne dla takich nauk, jak: psychologia, socjologia,
pedagogika, politologia czy kulturoznawstwo. Celem Disability Studies jest badanie nie-
petnosprawnosci jako zjawiska spolecznego, kulturowego oraz politycznego. Disability
Studies w odréznieniu od klinicznego, medycznego lub terapeutycznego spojrzenia na
niepelnosprawnos¢, koncentrujg si¢ na tym, jak niepelnosprawnos¢ jest definiowana
i przedstawiana w spoleczenstwie. Odrzucajg spostrzeganie niepetnosprawnosci jako
funkcjonalnej ulomnosci, ktéra ogranicza aktywnos¢ jednostki. Z tej perspektywy
niepelnosprawnos¢ nie jest wlasciwoscia, ktora istnieje w osobie, lub problemem osoby,
ktory nalezy ,,naprawic lub ,wyleczy¢” W zamian, niepelnosprawnos¢ jest traktowana
jako konstrukt, ktory znajduje swéj sens w kontekscie spotecznym i kulturowym (Karas,
2012, s. 20). A zatem, Disability Studies odnosza zjawisko niepetnosprawnosci do per-
spektyw wielu nauk, ale koncentruja si¢ na badaniu jego spolecznych uwarunkowan.
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Geneza i istota Disability Studies

Trudno jest ustali¢ doktadng date powstania Disability Studies jako oddzielnej dziedziny
wiedzy naukowej. W literaturze przedmiotu najczesciej wskazuje si¢ rok 1982, kiedy
to w USA czterech mlodych socjologdéw: Darryl Evans, Gary Kiger, Stephen Hey oraz
John Seidel utworzyto w ramach Western Social Science Association sekcje¢ ,,Badan nad
Przewlekla Chorobg, Uposledzeniem i Niepelnosprawnoscig” (Ferguson i Nusbaum,
2012,s.71). W roku 1986 sekcja przeksztalcita sie w oddzielng organizacje¢ pod nazwa
Towarzystwo Badan nad Niepelnosprawnoscia (Society for Disability Studies). Nalezy
jednak zauwazy¢, ze juz w latach 60. 1 70. XX wieku pojawily si¢ publikacje, ktére nie-
watpliwie przyczynily sie do powstania Disability Studies. Przede wszystkim sg to prace
dotyczace zjawiska stygmatyzacji opublikowane przez kanadyjskiego socjologia Ervinga
Goftmana oraz amerykanskiego antropologa Roberta Edgertona. Wymienieni autorzy
dokonali wnikliwego opisu procesu naznaczania spolecznego. Przeanalizowali poczucie
tozsamosci osob napigtnowanych i ich relacje z osobami ,,normalnymi”. Przedstawili
strategie radzenia sobie z odrzuceniem oraz relacje miedzy osobg odrzucong a reszta
spoleczenstwa (Goftman, 1963; Edgerton, 1967). W powstaniu Disability Studies duza
role odegraly réwniez prace amerykanskiego socjologa Irvinga Zoli dotyczace zjawiska
medykalizacji. Autor zwrocil uwage, ze kontrola spoteczna pelniona przez system me-
dyczny jest nadmierna i ze lekarze , kolonizujg” obszary tradycyjnie zajmowane przez
religie i prawo. Uwazal, ze nadawane przez medycyne etykiety zdrowia i choroby uzy-
skuja status naukowej prawdy, co powoduje, Ze ich warstwa ideologiczna zostaje ukryta.
W konsekwencji zamknieta zostaje droga do innych form pomocy (Zola, 1972; 1977).
W roku 1980 Irving Zola zapoczatkowal wydawanie biuletynu, ktéry z czasem zostat
przeksztatcony w kwartalnik ,,Disability Studies Quarterly”, obecnie najstarsze czasopi-
smo naukowe z tej dziedziny, o charakterze interdyscyplinarnym i miedzynarodowym.

Po roku 2000, w USA, badania nad niepelnosprawnoscia, tradycyjnie usytuowane
w dziedzinie nauk spotecznych, zainteresowaly przedstawicieli nauk humanistycznych
inauk o sztuce. Zaréwno w USA, jak i w Europie pojawily sie nowe interdyscyplinarne
obszary badan, takie jak: Gender Studies, Race Sudies, Ethnicity Studies, Feminist
Studies, czy Queer Studies. Pojawito si¢ wiele prac przedstawiajacych niepelnospraw-
nos$¢ od strony osobistych doswiadczen osob nig dotknietych. Przedstawiciele tradycyj-
nych dyscyplin zwigzanych z niepelnosprawnoscia zaczeli identyfikowa¢ si¢ z nowym
podejéciem i traktowad swe badania jako cze$¢ Disability Sudies. Na przyktad zaczeto
uzywac terminu Disability Studies in Education, aby zaakcentowa¢ nowe, krytyczne
stanowisko wobec tradycyjnej edukacji specjalnej. Psychologowie podjeli wysitki zmie-
rzajace do wypracowania bardziej emancypacyjnego podejscia do niepetnosprawnosci,
ajednoczesnie ograniczenia dotychczasowego, wykluczajacego. Specjali$ci w dziedzinie
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polityki spotecznej oraz przedstawiciele sektora pomocy spolecznej zaczeli dyskutowad,
jak nowe podejscie do niepelnosprawnosci zmieni ich dzialania.

Towarzystwo Badan nad Niepelnosprawnoscia zaproponowato oficjalng definicje tej
nowej, interdyscyplinarnej dziedziny badan, zgodnie z ktora Disability Studies uznaja,
ze niepetnosprawnos¢ jest
kluczowym aspektem ludzkiego doswiadczenia, i ze niepelnosprawno$¢ ma istotne polityczne,
spoteczne i ekonomiczne implikacje dla spoleczenstwa jako calosci, wtacznie z osobami niepetno-
sprawnymi i sprawnymi. Poprzez badania naukowe, tworczo$¢ artystyczng, edukacje i aktywizm,
Disability Studies staraja sie zwigkszy¢ zrozumienie niepetnosprawnoséci we wszystkich kulturach

i okresach historycznych, promowac pelniejsza $wiadomos¢ doswiadczen niepelnosprawnych
0s6b oraz popiera¢ zmiany spoleczne (Ferguson i Nusbaum, 2012, s. 71).

Obecnie na stronie internetowej Towarzystwa Badan nad Niepelnosprawnoscia
(Society for Disability Studies) mozna znalez¢ dodatkowe informacje dotyczace istoty
Disability Studies. Po pierwsze, akcentowane jest podejécie interdyscyplinarne, zgodnie
z ktorym badania nad niepelnosprawnoscia sytuujg sie na przecieciu wielu dyscyplin
z obszaréw nauk humanistycznych, spolecznych i przyrodniczych. Dlatego zaleca sig,
aby w badaniach nad niepetnosprawnoscia preferowa¢ projekty, ktére pozwola ba-
daczom, dzialaczom spolecznym, nauczycielom, artystom i praktykom rozpatrywac
podejmowane problemy z perspektywy réznych dyscyplin naukowych. Po drugie,
kwestionowany jest poglad, jakoby niepelnosprawno$¢ byta indywidualnym deficytem
lub defektem, ktéremu mozna zaradzi¢ wytacznie przez interwencje medyczng lub
rehabilitacje prowadzong przez ekspertow i innych $wiadczeniodawcow. W zamian
proponuje si¢, aby w badaniach nad niepelnosprawnoscia stosowaé modele i teorie,
ktore uwzgledniajg czynniki spoleczne, polityczne, kulturowe i ekonomiczne, okresla-
jace niepelnosprawnos¢ i pomagajace ustali¢ jednostkowe i zbiorowe reakcje na nig.
Disability Studies powinny przeciwdziata¢ stygmatyzujacej funkeji choréb i uposledzen,
wlacznie z tymi, ktérych nie mozna zmierzy¢ lub wyjasni¢ za pomoca nauk biologicz-
nych. Uznaje sie, ze badania medyczne i medyczna interwencja moga by¢ przydatne,
ale jednoczesnie zaleca si¢, aby Disability Studies analizowaty zwigzki miedzy praktyka
medyczng a stygmatyzacja osob niepetnosprawnych. Po trzecie, zaleca sie, aby bada¢
poglady, rozwigzania polityczne, literature, kulture i historie, zaréwno we wlasnym, jak
i w innych krajach, w celu usytuowania pogladéw na niepelnosprawnos¢ w mozliwie
jak najszerszym kontekscie. Takie badania mogg by¢ zrédlem cennej wiedzy, poniewaz
postawy i praktyki wobec niepetnosprawnosci byly rézne w réznych okresach czasu
i miejscach (dostep: 8.10.2017).
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Spoteczny model niepetnosprawnosci
jako fundament Disability Studies’

Uksztaltowanie si¢ nowego, akademickiego podejscia, jakim sg Disability Studies, bylo
mozliwe dzigki odej$ciu od medycznego modelu niepelnosprawnosci na rzecz modelu
spotecznego. Model spoteczny jest czesto nazywany ,wielkg ideg” lub ,kamieniem
wegielnym”, dzigki ktéremu Disability Studies mogly powsta¢. W medycznym modelu
niepelnosprawnosci wykorzystuje si¢ koncepcje Talcotta Parsonsa, zgodnie z ktéra cho-
roba jest pokrewna dewiacji spotecznej, poniewaz ogranicza lub uniemozliwia pelnienie
rdl spotecznych. Dlatego spoleczenstwo zwalnia chorego, na pewien czas, z pelnienia
»normalnych” rél spotecznych. Chory musi za$ otrzyma¢ medyczne potwierdzenie
stanu swojego zdrowia. Specjalisci znajg mozliwosci i ograniczenia chorego lepiej niz
on sam. Dlatego chory jest zobowigzany do podejmowania takich aktywnosci, ktore
zdaniem specjalistow sa w danej sytuacji najbardziej wtasciwe i ktére pozwola mu wyjsé
z roli chorego (Parsons, 2009, s. 327-332).

Zasygnalizowany wyzej sposob rozumienia niepetnosprawnosci zostal zakwestiono-
wany wraz z pojawieniem si¢ dazent emancypacyjnych osob z niepetnosprawnosciami.
W Stanach Zjednoczonych przejawem tych dazen byly gwaltowne protesty na poczatku
lat 70. XX wieku, spowodowane znacznym opdznieniem we wprowadzeniu ustawy
rehabilitacyjnej zabraniajgcej dyskryminowania 0osdb niepetnosprawnych, szczegolnie
w miejscu pracy. Uchwalenie ustawy w roku 1973 nadalo prawa obywatelskie osobom
niepelnosprawnym, zintegrowato ich organizacje i stworzyto podstawy amerykanskiej
wersji spotecznej koncepcji niepetnosprawnosci jako modelu mniejszosci (dostep:
5.10.2017). Zgodnie z tym modelem osoby niepelnosprawne sg traktowane jako dys-
kryminowana mniejszo$¢ spoteczna, ktdra sama broni swoich praw, a jednoczesnie
nie rezygnuje z pomocy 0sob sprawnych i specjalistow?.

Poczatki brytyjskiej wersji spotecznego modelu niepetnosprawnosci siegaja roku
1966, kiedy to Paul Hunt, niepelnosprawny fizycznie pensjonariusz domu opieki
w Hampshire, chorujacy na rdzeniowy zanik migsni, zredagowal prace zbiorows pt.
Pigtno: doswiadczenie niepetnosprawnosci (Hunt, red., 1966). W roku 1975 Paul Hunt
zalozyl Zwiazek Uposledzonych Fizycznie Przeciw Segregacji (UPIAS - Union of the
Physically Impaired Agains Segregation) skupiajacy niewielka, ale bardzo aktywna grupe
niepelnosprawnych osob, czerpiacych inspiracje z filozofii marksistowskiej. Celem

! W tym fragmencie przytaczam wybrane sformulowania zawarte w tekscie: A. Twardowski
(2017), Spoteczny model niepetnosprawnosci — geneza, istota, kontrowersje, [w:] Wybrane konteksty
i wyzwania wspolczesnej pedagogiki specjalnej, red. K. Barlog, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszow-
skiego, Rzeszow, s. 14-19.

2 W dalszych rozwazaniach wykorzystywana bedzie brytyjska wersja spotecznego modelu
niepetnosprawnosci.
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zwigzku bylo wyeliminowanie instytucjonalnych form opieki nad osobami niepetno-
sprawnymi z jednoczesnym zapewnieniem im: pelnego uczestnictwa w zyciu spolecz-
nym, niezaleznej egzystencji, podjecia pracy i decydowania o wlasnym losie. Intensywne
dzialania prowadzone przez cztonkéw UPIAS zaowocowaly wypracowaniem nowego
podejscia do kwestii niepelnosprawnosci. Niebagatelna role w tym procesie odegrali
przedstawiciele srodowiska akademickiego, m.in. Vick Finkelstein, Irving Zola, Geof
Mercer oraz Colin Barnes. Autorem terminu ,,spoleczny model niepelnosprawnosci”
jest niepelnosprawny fizycznie naukowiec Michael Oliver. Po raz pierwszy uzyt go
w roku 1981, w artykule zamieszczonym w pracy zbiorowej przeznaczonej dla pra-
cownikéw socjalnych. Celem Olivera bylo ukazanie znaczenia propozycji UPIAS dla
rozwigzan spoleczno-politycznych oraz praktycznych, podejmowanych na rzecz oséb
z niepelnosprawnosciami. Jego zdaniem ,,nowy paradygmat nie zawiera niczego mniej
lub bardziej fundamentalnego poza propozycja odejscia od koncentracji na cielesnych
ograniczeniach poszczegolnych oséb niepetnosprawnych na rzecz analizowania barier,
jakie na te osoby naktada $rodowisko fizyczne i spoteczne” (Oliver, 1981, s. 28).

W roku 1976 brytyjski Zwigzek Uposledzonych Fizycznie Przeciw Segregacji
(UPIAS) ogtosil manifest zatytulowany Podstawowe Zasady Niepetnosprawnosci.
W manifescie tym zamieszczono znamienng formute:

Z naszej perspektywy, to spoteczenistwo upo$ledza osoby niepetnosprawne fizycznie. Niepet-
nosprawno$¢ jest czyms nadbudowanym nad naszymi ulomnos$ciami przez fakt, ze jestesmy
niepotrzebnie izolowani i wykluczani z pelnego uczestnictwa w zyciu spolecznym. Niepelno-
sprawni sg zatem grupa uciskang w spoteczenstwie.

To stwierdzenie zostalo pdzniej rozszerzone i objeto nim takze osoby z niepelno-
sprawnosciami sensorycznymi oraz niepetnosprawnoscig intelektualng.

Kluczowym elementem spoltecznego modelu niepelnosprawnosci jest rozréznienie
miedzy uszkodzeniem (fizycznym uposledzeniem) a niepelnosprawnoscig rozumia-
ng jako rezultat opresyjnego traktowania przez otoczenie spoteczne. Wedtug UPIAS
»uszkodzenie (impairment) to catkowity lub czesciowy brak konczyny albo nieprawidlo-
we funkcjonowanie koniczyny, narzadu lub organizmu” Natomiast niepelnosprawnoé¢
(disability) to ,niedogodnos¢ lub ograniczenie aktywnosci spowodowane wspodlczesna
organizacjg spoteczenstwa, ktora nie uwzglednia w ogole lub w niewielkim stopniu
ludzi majacych uszkodzenia lub wady fizyczne i z tego powodu wyklucza ich z udzia-
tu w gléwnym nurcie zycia spolecznego” (dostep: 2.10.2017). Zaproponowane przez
UPIAS definicje pozwalajg zrozumie¢ réznice miedzy medycznym a spolecznym mo-
delem niepelnosprawno$ci. Mianowicie, w modelu medycznym niepetnosprawnos¢ jest
traktowana jako biologicznie zdeterminowana wada, natomiast w modelu spolecznym
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jako rezultat funkcjonowania barier spolecznych. Réznice miedzy oboma modelami
bardzo dobrze opisujg stowa niepelnosprawnej fizycznie feministki, Jenny Morris:

Niezdolno$¢ chodzenia jest uposledzeniem, podczas gdy niemoznos¢ wejscia do budynku ze
wzgledu na konieczno$¢ pokonania kilku stopni jest niepelnosprawnoscia. Niemoznos¢ mo-
wienia jest uposledzeniem, ale niemozno$¢ komunikowania sie z powodu braku odpowiednich
$rodkow technicznych jest niepelnosprawnoscia. Niezdolnoé¢ poruszania si¢ jest upo$ledzeniem,
ale niemozno$¢ wstania z tzka z powodu braku odpowiedniej pomocy fizycznej jest niepelno-
sprawnoscig (Morris, 1993, s. x).

Zgodnie z zalozeniami spolecznego modelu niepelnosprawnosci, ani uszkodzenie
ciala, ani wystepowanie ograniczenia funkcjonalnego nie moze by¢ podstawg uznania
osoby za niepelnosprawng. Osoba staje si¢ niepelnosprawna wéwczas, gdy jej uczest-
nictwo w zyciu spolecznym okazuje si¢ niemozliwe lub bardzo ograniczone. Dzieje
sie tak z powodu wystepowania dwoch typow barier. Pierwszy to bariery fizyczne,
czyli przeszkody - w poruszaniu si¢, dostepie do budynkow, korzystaniu ze srodkéw
transportu itp. Drugi to bariery spoleczne, wynikajace ze stereotypéw w mysleniu osob
sprawnych na temat 0séb niepelnosprawnych.

Drugim kluczowym elementem spoltecznego modelu jest teza, ze osoby niepelno-
sprawne, niezaleznie od politycznego, ekonomicznego i religijnego charakteru spote-
czenstwa, w ktérym zyja, podlegaja opresji, a to negatywnie wplywa na ich osobowos¢
i pozycje w spoleczenstwie. Zdaniem Colina Barnesa i Geofa Mercera, opresja moze
przybiera¢ pig¢ glownych form: wyzysku, marginalizacji, bezsilno$ci, imperializmu kul-
turowego oraz przemocy. Wyzysk wyraza si¢ w oferowaniu osobom niepetnosprawnym,
wbrew ich woli, nizszych zarobkéw. Moze tez mie¢ forme bardziej posrednia, polegajaca
na czerpaniu korzysci finansowych z ratowania zdrowia i polepszania jako$ci Zycia
0s6b niepetnosprawnych. Istotg marginalizacji jest systematyczne eliminowanie 0sdb
niepelnosprawnych z gtéwnego nurtu zycia codziennego, m.in. poprzez wykluczanie
z podziatu pracy, instytucjonalng segregacje oraz pozbawianie praw obywatelskich.
Bezsilnos¢ to wywolywanie u osob niepetnosprawnych poczucia, ze maja niewielki
wybér lub znikomg kontrole nad wlasnym Zyciem. Wzmacnia ona podzial na tych,
ktorzy dysponujg wladzg i autorytetem, oraz tych, ktorzy ,wykonujg rozkazy” i s3 pozba-
wieni autorytetu. Imperializm kulturowy wyraza si¢ w kreowaniu negatywnego obrazu
niepelnosprawnosci z jednoczesnym propagowaniem ,,pelnosprawnej normalnosci”
jako stanu uprzywilejowanego i pozadanego. Osoby niepelnosprawne sa odsuwane
na bok, jako ,,Inne’, czyli w jaki$ sposob odbiegajace od normy. Przemoc wobec oséb
niepelnosprawnych moze mie¢ nie tylko charakter napasci fizycznej, seksualnej lub
stownej, ale takze wyraza¢ sie w polityce eugenicznej (Barnes i Mercer, 2008, s. 30-31).

Spoleczny model niepelnosprawnosci, stworzony gltéwnie przez osoby niepelno-
sprawne, pelni cztery gléwne funkcje. Po pierwsze, dostarcza ramy teoretyczne oraz
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jezyk, za pomoca ktérych osoby niepelnosprawne moga opisywa¢ swoje doswiadczenia.
W rezultacie dyskryminacja, wykluczenie i nieréwno$¢ moga by¢ nazywane i przezwy-
ciezane. Po drugie, model spoleczny oferuje $rodki, ktdre pozwalajg rozumie¢ i wyja-
$nia¢ problem niepelnosprawnosci w szerokim kontekscie spoteczno-ekonomicznym.
Po trzecie, model stwarza podstawe dla wspolnych dzialan oséb niepetnosprawnych
oraz dla dzialan wspomagajacych osoby niepetnosprawne. I wreszcie, po czwarte,
dzieki spolecznemu modelowi osoby pelnosprawne moga wypracowa¢ alternatywne,
pozytywne poglady na temat 0séb niepelnosprawnych (Barton, b.r.).

Przede wszystkim jednak przelomowos¢ spolecznego modelu niepetnosprawnosci,
w poréwnaniu z modelem medycznym, polegala na przyjeciu diametralnie odmiennej
perspektywy: obiektem zmian i dostosowan nie powinny by¢ osoby niepetnospraw-
ne, ale warunki, w ktérych zyja - ich otoczenie materialne i spoteczne. Warunki te
powinny zosta¢ dopasowane do potrzeb niepelnosprawnych oséb tak, aby pozwalaty
im zy¢ w sposdb, ktory w danym spoteczenstwie jest uznawany za wlasciwy i godny
(Twardowski, 2018).

Podstawowe zalozenia Disability Studies

Obserwowany w ostatnich latach wzrost zainteresowania interdyscyplinarnymi bada-
niami nad niepelnoprawnoscia rodzi wiele pytan dotyczacych statusu nowej dyscypli-
ny®. Oto kilka przyktadowych probleméw: 1) jakie sa relacje mi¢dzy Disability Studies
a pedagogika specjalna?, 2) jaka role w Disability Studies moga odegra¢ specjalisci
z obszaru nauk medycznych i nauk o zdrowiu?, 3) czy podejscie oferowane przez
Disability Studies nie jest zbyt teoretyczne, a przez to oderwane od codziennej prakty-
ki edukacyjnej i rehabilitacyjnej?, 4) jaka role w interdyscyplinarnych badaniach nad
niepetnosprawnoscig powinny odgrywac osoby niepelnosprawne?, 5) czy Disability
Studies powinny zajmowac si¢ tylko niektérymi niepelnosprawno$ciami, np. ruchowg
i sensoryczng, a innymi nie — np. znaczng niepelnosprawnoscia intelektualna?

Wiele nowych programéw badawczych oraz programoéw studiow, w takich dziedzi-
nach jak pedagogika specjalna, nauki o zdrowiu czy praca socjalna, jest okreslanych
jako Disability Studies. Niewatpliwie nie nalezy stosowaé tego terminu jako nowej
etykietki dla starych tresci. Disability Studies nie sg i nie powinny by¢ synonimem dla:
1) edukacji specjalnej lub rehabilitacji, 2) wsparcia spolecznego i edukacji inkluzyjnej

* W Polsce jedynie w Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie funkcjonuje Katedra
Interdyscyplinarnych Studiéw nad Niepelnosprawnoscig, kierowana przez prof. dr hab. Joanne
Glodkowska. W uczelni tej, na studiach drugiego stopnia, prowadzony jest samodzielny kierunek
ksztalcenia ,interdyscyplinarne studia nad niepelnosprawnoscia”. Wymienione studia sa adresowane
do absolwentow studiéw pierwszego stopnia na kierunkach spolecznych, humanistycznych, medycz-
nych, nauk o sztuce oraz technicznych,
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oraz 3) ruchu na rzecz praw oséb niepelnosprawnych (co nie znaczy, ze przedstawiciele
Disalility Studies nie akceptuja dziatan wymienionych w punktach drugim i trzecim).

Aby mozna bylo powiedzie¢, ze mamy do czynienia z Disability Studies, podejmo-
wane badania muszg spelnia¢ pie¢ nizej przedstawionych zatozen.

Po pierwsze, badacze powinni akceptowa¢ spoleczny model niepelnosprawnosci
i wykorzystywa¢ go. Tak bowiem jak pte¢ kulturowa to co$ wiecej niz chromosomy;,
a rasa to co$ wiecej niz kolor skdry, tak niepelnosprawnos¢ jest czyms wiecej niz in-
dywidualnym uszkodzeniem. Spofeczny model wywarl ogromny wplyw na badania
nad niepelnosprawnoscia w ostatnich czterdziestu latach. Nawet Swiatowa Organizacja
Zdrowia w swej aktualnej wersji Miedzynarodowej Klasyfikacji Funkcjonowania,
Niepelnosprawnosci i Zdrowia (tzw. ICDH-2) docenila znaczenie tej koncepcji i podjeta
probe polaczenia jej z tradycyjnym modelem medycznym. Wedlug WHO

niepelnosprawnos¢ jest terminem zbiorczym obejmujacym uszkodzenia, ograniczenia aktyw-
nosci oraz ograniczenia uczestnictwa. Uszkodzenie jest problemem w funkcjonowaniu lub
strukturze ciala. Ograniczenie aktywnosci jest trudnoscig na jaka napotyka jednostka wykonujac
dziatanie lub zadanie. Ograniczenie uczestnictwa jest problemem, jaki do$§wiadcza jednostka
angazujac sie w sytuacje zyciowe. Niepelnosprawnos¢ to nie tylko problem zdrowotny. To
zlozone zjawisko odzwierciedlajace interakcje miedzy cechami organizmu osoby a cechami
spoleczenstwa, w ktorym ta osoba zyje (dostep: 4.10.2017).

Znaczenie spoltecznego modelu niepelnosprawnosci dla Disability Studies polega
nie tylko na tym, ze rozpatruje niepelnosprawnos¢ jako co$ wiecej niz indywidualne
uszkodzenie czy deficyt, ale takze jako co$ wigecej niz osobisty problem jednostki nig
dotknietej. Nalezy jednak podkresli¢, ze rozpatrywanie niepelnosprawnosci w szerszym
spofecznym, kulturalnym i historycznym kontekscie nie oznacza, ze nalezy pomijaé
osobiste do$wiadczenia niepelnosprawnej osoby. Ponadto, spoteczny model niepet-
nosprawnosci nie neguje waznosci badan dotyczacych diagnozy, leczenia i edukacji.
Stwarza natomiast nowe mozIliwo$ci organizowania takich badan i interpretowania
ich wynikow.

Po drugie, nalezy bada¢, jak niepelnosprawnos$¢ jest rozumiana przez spoteczen-
stwo i przez same niepelnosprawne osoby. Badanie znaczenia (znaczen) niepelnospraw-
no$ci ma prowadzi¢ nie tylko do zrozumienia samej niepelnosprawnosci, ale takze
do zrozumienia innych kategorii pojeciowych réznicujacych ludzi. Zatem, badanie
niepelnosprawnosci jest podstawa zrozumienia spotecznych konstrukeji takich poje¢,
jak ,rasa’, ,ple¢ kulturowa’, ,klasa spoleczna” i innych. Z pewnoscig badanie niepel-
noprawnosci jest niezbedne, aby$my mogli zrozumie¢, dlaczego postrzegamy innych
ludzi jako podobnych do nas lub odmiennych. Nalezy pamietaé, ze termin ,,niepetno-
sprawno$¢” ma okreslone konotacje semantyczne. Czesto funkcjonuje jako oskarzenie.
To pojecie moze by¢ wykorzystywane, aby ukrywac to, co budzi w nas lek, usuwac to,
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co nas odpycha i medykalizowac¢ to, co nas szokuje. Przypisanie tego terminu jakiej$
osobie lub grupie 0séb, np. przedstawicielom spotecznosci LGBT, bezdomnym, osobom
o innym kolorze skory, usprawiedliwia i uzasadnia dyskryminujace dzialania wobec
tych osob, a w dalszej kolejnosci prowadzi do uprzedzen wobec nich. Uprzedzenia
bowiem sg wynikiem, a nie Zrédlem dyskryminujgcych dziatan. Jane Elliott wyrazita
to nastepujaco: ,wybierz jakas grupe, oskarz jej cztonkéw o posiadanie pewnych cech,
postaw, uposledzen, traktuj ich tak, jakby twoje oskarzenia byly faktami, a gdy znacza
oni postepowac tak, jak przepowiedziale$, wykorzystaj ich postepowanie dla udowod-
nienia trafnosci twoich oskarzen” (Elliott, 1988, s. 580).

Po trzecie, w badania nad niepelnosprawnoscig musza by¢ zaangazowane rozne
dziedziny nauk spolecznych, humanistycznych, medycznych oraz nauk o sztuce.
Tradycyjnie problematyka niepelnosprawnosci zajmowala si¢ pedagogika specjalna,
a takze: medycyna, psychologia, socjologia. W mniejszym stopniu filozofia, prawo czy
ekonomia. Akceptacja spolecznego modelu niepelnosprawnosci wymaga przeoriento-
wania programow badawczych. Jezeli majg one mie¢ rzeczywiscie interdyscyplinarny
(a nie zaledwie wielodyscyplinarny) charakter, to przedstawiciele poszczegélnych
dyscyplin tworzacy zespoly badawcze powinni wypracowywaé wspolne projekty, na-
wzajem sie inspirujac i uczac. Nie wystarczy, ze kazdy wniesie fragment dorobku swojej
dyscypliny. Konieczne jest wypracowywanie wspolnych koncepcji. Bylby to obiecujacy
wstep do podejscia transdyscyplinarnego. Jednak wypracowanie takiego podejscia nie
bedzie zadaniem tatwym, zwazywszy, ze przedstawiciele réznych dziedzin nauki moga
by¢ przywiazani do pewnych teorii i koncepcji, preferowaé okreslone metody badan,
rdznie rozumie¢ te same terminy, mie¢ rézne podejscie do upowszechniania wynikow
badan i ich przenoszenia do praktyki. Disability Studies muszg aktywnie uczestniczy¢
w zyciu ludzi, zaréwno niepelnosprawnych, jak i sprawnych, szczegdlne ze wyszty
one z praktyki spolecznej, byly odpowiedzig na potrzeby tej praktyki. Dla Disability
Studies praktyka spoteczna jest punktem wyjscia i dojscia. Jest wielkim, zachecajagcym
do odkry¢ wyzwaniem. Tym samym Disability Studies nie moga mie¢ waskiego, ,,za-
stosowawczego” charakteru.

Po czwarte, badania nad niepetnosprawnoscig muszg mie¢ charakter partycypa-
cyjny. Osoby niepetnosprawne i ich rodziny powinny mie¢ wigkszy wplyw na to, co
jest badane i jak wiedza o niepetnosprawnosci jest upowszechniana. Przy czym chodzi
nie tylko o zrewidowanie projektow badawczych i programéw nauczania dotyczacych
niepelnosprawnosci, ale takze o to, aby osoby z niepelnosprawno$ciami byly wérod
badaczy i wykladowcdéw. Postulat ten rodzi bardziej zasadnicze pytanie: jaka jest
i jaka powinna by¢ rola niepelnosprawnych badaczy w dziedzinie Disability Sudies.
Niewatpliwie trudno sobie wyobrazi¢, aby badania w dziedzinie feminizmu prowadzili
wylacznie naukowcy plci meskiej, a badania dotyczace Afroamerykanéw wylacznie biali
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naukowcy. Analogicznie, dziwna wydaje si¢ sytuacja, gdy badania nad niepelnospraw-
noscig i nauczanie na temat niepelnosprawnosci prowadzg wylacznie petnosprawni
naukowcy. W tym miejscu nalezy zaznaczy¢, ze niepelnosprawni naukowcy, tacy jak:
Vic Finkelstein, Colin Barnes, Jenny Morris, Michael Oliver, wspottworzyli spoleczny
model niepetnosprawnosci, a nastepnie wykorzystywali go we wlasnych badaniach.
Badania te, glownie o charakterze jakosciowym, ukazywaly sytuacje zyciowa oséb
niepetnosprawnych z ich wlasnej perspektywy. Podejmowano takie tematy, jak: me-
dialne wizerunki niepetnosprawnosci, staros¢ i starzenie si¢ 0sob niepetnosprawnych,
niezalezne Zycie, niepelnosprawno$¢ w réznych rasach i grupach etnicznych, zwiazki
uczuciowe, seksualnos$¢ i rodzicielstwo osob niepelnosprawnych. Jednak postulat
partycypacji rodzi rdzne pytania, na ktére trudno udzieli¢ jednoznacznej odpowiedzi,
np.: jak nalezy rozumie¢ i realizowa¢ postulat partycypacji w przypadku oséb z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng? Inne pytania to: czy Disability Studies powinny mie¢
zawsze charakter jako$ciowy? lub: czy badania tego typu zawsze powinny mie¢ walor
emancypacyjny?

Po piate, badania nad niepelnosprawnoscia, zresztg tak jak inne badania, muszg by¢
oparte na wartos$ciach. Ale tutaj ten warunek jest wyjatkowo wazny. Badacze powinni
promowac spoteczng sprawiedliwo$¢ oraz spoleczne zmiany wspoélnie z badanymi
osobami oraz w ich imieniu. Badacze majg szczegdlne zobowigzanie do poznania
i zrozumienia badanych oséb, kierujac si¢ jasno okreslonym systemem wartosci,
ktory ktadzie nacisk na prawa cztowieka i jego godnosé¢. Sa zobowigzani do dziatania
dla dobra oséb marginalizowanych i poddawanych opresji. Ich dziatania powinny
przyczynia¢ si¢ do ksztaltowania bardziej sprawiedliwego spoleczenstwa. Jednak te
zalozenia niekoniecznie sg realizowane. Na przyktad wielu przedstawicieli Disability
Studies bardzo krytycznie wypowiada si¢ na temat tradycyjnych programoéw ksztalcenia
0s6b z niepelnosprawnosciami i ich realizatoréw. Edukacje specjalng i rehabilitacje
traktuja jako emanacje systemu, ktory stuzy opresji i patologizacji dzieci i dorostych
z niepetnosprawnosciami.

Zakonczenie

Nowe, interdyscyplinarne podejécie do niepelnosprawnosci, jakim sa Disability Studies,
nie uksztaltowaloby sie bez powstania spotecznego modelu niepetnosprawnosci.
Disability Studies przynosza wiele korzysci. Dzialajg na rzecz réwnouprawnienia osob
z niepelnosprawno$ciami, integruja srodowiska osob niepetnosprawnych i przyczyniaja
sie do budowania ich zbiorowej, pozytywnej tozsamosci. Staly sie uzytecznym narze-
dziem wykrywania i zwalczania przejawéw dyskryminacji i wykluczania. Przyczynily
sie do wyeliminowania licznych barier utrudniajacych integracje spoteczng oséb
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niepelnosprawnych. Disability Studies wydobyly na §wiatlo dzienne wiele probleméw
wczesniej niedostrzeganych lub pomijanych. Pokazaly, ze skuteczne rozwigzywanie
problemdw 0sdb z niepelnosprawnosciami wymaga zaangazowania zaréwno samych
zainteresowanych, jak i przedstawicieli réznych dyscyplin nauki preferujacych inter-
dyscyplinarny model wspotpracy.
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Summary. Lew S. Vygotsky is one of the most prominent representatives of 20"-century psychology,
not only the creator of the cultural-historical and sociocultural human development concession,
the author of numerous studies on developmental psychology, conceptual relations between speech
and thought development, but also on disability and its impact on psychophysical and psychosocial
functioning of the human being. Especially valuable are Vygotsky’s views on the sources, essence,
possibilities of developing compensatory mechanisms. Therefore, the article discusses the scholar’s
approach to a given issue in the circumstances of intellectual disability and the possibility of its transfer
to pedagogical activity, conducted on the basis of contemporary special education.

Keywords: disability, intellectual disability, compensation, compensation in children with intellectual
disabilities

Wprowadzenie

Lew S. Wygotski, psycholog rosyjski, nalezy do najwybitniejszych uczonych zajmu-

jacych sie problematyka psychologiczng w XX wieku. Zasadniczo szczegolne zastugi

tego badacza lokuja sie w opracowaniu socjokulturowej koncepcji rozwoju czlowieka,

a bardziej szczegétowo dotyczg miedzy innymi nastepujacych obszaréw psychologii:

1) koncepcja dziatalnosci i aktywnosci ludzkiej;

2) kulturowo-historyczna istota psychiki;

3) znaczenie aktywnosci spotecznej i grup spotecznych w rozwoju psychicznym
czlowieka;

4) koncepcja sfer rozwoju;
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5) psychologiczne podstawy nauczania nacelowanego na rozwdj i uwzgledniajacego
wspotprace pomiedzy podmiotami biorgcymi udzial w tym procesie;

6) osobowos¢ jako struktura integralna;

7) psychologia kliniczna i pedagogika korekcyjna — rozwoj osoby z niepetnosprawno-
$cig opierajacy sie¢ na jej mozliwosciach, zasobach, a nie objawianych konsekwen-
cjach negatywnych (Leontiew, 2003).

Lew S. Wygotski, poza ogdlnymi rozwazaniami na temat istoty, przebiegu, mechani-
zmow czy psychospotecznych konsekwencji szeroko zdefiniowanej niepelnosprawnosci
ludzkiej, w wielu swoich opracowaniach oraz wystgpieniach na naukowych kongre-
sach, konferencjach, seminariach, w kraju i za granica podejmowatl si¢ takze analizy
kwestii bardziej szczegdtowych, dotyczacych specyfiki przebiegu rozwoju cztowieka
w okolicznosciach obecnosci konkretnego typu niepelnosprawnosci. Wypowiadat
sie na temat niepelnosprawnosci sensorycznych, sprz¢zonych niepelnosprawnosci
sensorycznych, niepelnosprawnosci ruchowej, przewleklych schorzen somatycznych
i oczywiscie niepelnosprawnosci intelektualnej. Jesli chodzi o niepelnosprawnos¢
intelektualng, to koncentrowat si¢ na tych sytuacjach, w ktérych niepelnosprawnos¢
intelektualna wystepuje od urodzenia lub wczesnego dziecinstwa, jest spowodowana
uszkodzeniem OUN i posiada glebszy, tj. minimum umiarkowany, stopien. Podglady
Wygotskiego na zjawisko niepelnosprawnosci intelektualnej, mimo ze zostaly opisane
w latach 20. oraz 30. ubiegtego wieku, zasadniczo nie utracily swojej aktualnosci do
chwili obecnej, a wiele tez artykulowanych przez uczonego na dany temat wydaje si¢ na
tyle warto$ciowymi, ze moga by¢ - poprzez odpowiednie przelozenie i modyfikacje -
wprowadzone do rozwazan teoretycznych i dziatan praktycznych realizowanych przez
wspolczesng pedagogike specjalng wobec 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna.
Niezwykle ciekawe, ukierunkowujace na refleksje i nalezne zastanowienie, sa poglady
L.S. Wygotskiego co do istoty zjawiska kompensacji ogélnie i w przelozeniu na niepel-
nosprawno$¢ intelektualng oraz mechanizméw kompensacji w/i przy niepetnospraw-
nosci intelektualnej stopni glebszych obecnej od urodzenia lub wezesnego dziecinstwa,
spowodowanej uszkodzeniem osrodkowego ukladu nerwowego.

Istota zjawiska kompensacji
ze szczegolnym uwzglednieniem istoty zjawiska kompensacji
w niepetnosprawnosci intelektualnej

Zdaniem L.S. Wygotskiego, kazde uszkodzenie organizmu ludzkiego stawia orga-
nizm przed zadaniem pokonania jego ewentualnych konsekwencji, skompensowania
brakéw wynikajacych z uszkodzenia, adaptacji do sytuacji powstatej za przyczyna
uszkodzenia. Dlatego wptyw uszkodzenia na organizm ludzki mozna uja¢ w dwojaki,
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przeciwstawny sobie i daleko nietozsamy sposéb: z jednej strony uszkodzenie ostabia
organizm jako okre$lona, zfozong i jednolitg strukture biologiczng, negatywnie wptywa
na jego funkcjonowanie, tj. in minus. Z drugiej strony: z powodu utrudnienia i ograni-
czenia w funkcjonowaniu, ktérego zrédtem jest uszkodzenie, to wlasnie uszkodzenie
staje sie stymulatorem bardziej zintensyfikowanego rozwoju innych nieuszkodzonych
lub w mniejszym stopniu uszkodzonych funkeji, aktywizuje i pobudza organizm do
dziatan bardziej wzmozonych, tj. takich, dzigki ktérym mozna skompensowa¢ braki,
pokonac obecne ograniczenia. Opisang tendencje L.S. Wygotski definiuje jako biolo-
giczne i réwnoczesnie psychologiczne prawa rzadzace rozwojem ludzkiego organizmu

w sytuacji obecnosci uszkodzenia: minus uszkodzenia staje si¢ jego plusem w zakresie

zjawiska kompensacji, stymulatorem zintensyfikowanego rozwoju i wyzszej aktywnosci

psychicznej (2003, s. 255).

Zjawisko kompensacji dzieli na dwa rodzaje: bezposrednia i posrednia. Kompensacje
bezposredniag nazywa biologiczng lub organiczna, jest ona obecna w sytuacji uszko-
dzenia lub usunigcia parzystych organdéw (np. nerki, ptuca) i polega na przejeciu
funkeji uszkodzonego lub usunigtego narzadu przez drugi oraz zintensyfikowaniu
jego aktywnosci. Drugi rodzaj kompensacji - kompensacja posrednia, psychologiczna
dotyczy sytuacji, kiedy kompensacja bezposrednia nie jest mozliwa, cechuje sie tym, ze
zadania kompensacji ograniczen lub brakéw wynikajacych z uszkodzenia przejmuja
o$rodkowy uktad nerwowy i sfere psychiki ludzkiej, tworzac nad/ponad uszkodzeniem
nadbudowe ochronng w postaci wyzszych funkeji psychicznych, ktére zabezpieczaja
funkcjonowanie organizmu. Odczuwanie przez osobe niepelnosprawng konsekwencji
swojej niepelnosprawnosci staje sie statym, ciagle obecnym i ciggle funkcjonujacym
stymulatorem jej rozwoju psychicznego. Dlatego wychowanie niepelnosprawnego
dziecka majacego uszkodzenia fizyczne (np. niewidzacego, niestyszacego) opiera si¢
zasadniczo na kompensacji posredniej, psychologicznej, niemozliwa jest bowiem
kompensacja bezposérednia, czyli biologiczna (2003, s. 256).

Funkcjonowanie i istota kompensacji u 0séb z niepelnosprawnos$cia w opinii
L.S. Wygotskiego zalezy od rodzaju uszkodzen organizmu ludzkiego. Sygnalizowane
uszkodzenia, biorgc pod uwage kryterium ich relacji z osrodkowym ukladem nerwo-
wym i sfera psychiki, dzieli na trzy rodzaje:

1) percepcyjne (dotyczace narzadéw zmystow),

2) wykonawcze (realizujace przerdzne funkcje i aktywnosci, np. ruchowe, ktore tacza
sie z pracg ukladu migéniowego, z funkcjonowaniem ukfadu hormonalnego i innych
uktaddéw),

3) osrodkowego ukfadu nerwowego - systemu nerwowego.

Uszkodzenie kazdego ze wskazanych uktadéw w sposéb odmienny i specyficzny
wplywa na rozwdj oraz przebieg ksztalcenia i wychowania dziecka niepelnosprawnego.
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W zwigzku z powyzszym uszkodzenia ludzkiego organizmu mozna zréznicowa¢ na

tozsame powyzszym, tzn. na:

1) zaburzenie lub brak narzadéw oraz funkcji percepcyjnych (np. niewidzenie, nie-
styszenie, rOwnoczesne niewidzenie i nieslyszenie),

2) uszkodzenie lub brak narzadéw lub funkcji aparatu wykonawczego (np. niepetno-
sprawno$¢ ruchowa, schorzenia somatyczne),

3) uszkodzenie o$rodkowego ukladu nerwowego - systemu nerwowego (niepetno-
sprawnos$¢ intelektualna).

Te trzy wymienione przez autora rodzaje niepelnosprawnosci nie tylko réznig sie
pomiedzy sobg rodzajem uszkodzenia, ale réwniez zréznicowaniem mechanizméw
kompensacyjnych (2003, s. 256).

Lew S. Wygotski stoi na stanowisku, Ze w istocie nie ma zadnych réznic pomiedzy
dzieckiem pelnosprawnym i dzieckiem niepelnosprawnym. Zaréwno jedno, jak i dru-
gie jest przedstawicielem rodzaju ludzkiego, jest dzieckiem, a jego rozwoj przebiega,
opierajac si¢ na identycznych procesach ogélnych i jest warunkowany tozsamymi
determinantami. Réznica dotyczy jedynie sposobu przebiegu rozwoju i socjalizacji.
Ogodlnie rzecz ujmujac, efektem wychowania cztowieka jest nabycie okreslonych, spo-
tecznie pozadanych i spolecznie akceptowanych zachowan, umiejetnosci adaptacji do
réznych sytuacji spolecznych i osobistych, radzenia sobie z trudno$ciami napotyka-
nymi w przebiegu wlasnego Zycia. Nie istniejg rowniez szczegdlne réznice w rozwoju
fizjologicznym, w nabywaniu znaczacych umiejetnosci oraz kompetencji indywidu-
alnych i spotecznych. Nie ma bowiem jakich$ szczegolnych odmiennosci pomiedzy
opanowywaniem wybranych umiejetnosci z wykorzystaniem zmystu stuchu, wzroku
czy dotyku. Istotne jest przeciez to, aby np. niewidzace dziecko nauczyto sie¢ czytac,
a ze opanuje te umiejetno$¢ w inny sposdb, to i tak sam mechanizm czytania pozostaje
niezmieniony w poréwnaniu z dzieckiem widzacym. Dlatego rozwoj dziecka niewi-
dzacego, niestyszacego, niepetnosprawnego intelektualnie z jednej strony nie moze by¢
oceniany oraz mierzony identycznie jak rozwoj dziecka pelnosprawnego i powinien
zosta¢ zastgpiony zalezno$cig przeciwstawna: do oceny dziecka niewidzacego, niesty-
szgcego itd. z psychologicznego oraz pedagogicznego punktu widzenia nalezy podcho-
dzi¢, majac na uwadze identyczny sposéb oceny postepow, jaki jest przejety w ocenie
postepow w rozwoju dzieci pelnosprawnych, tzn. biorac pod uwage ich indywidualne,
wlasne osiagniecia. Zasygnalizowane podejécie nie neguje i nie przekresla specyfiki
wychowania i ksztalcenia dzieci z niepelnosprawnoscia ze wzgledu na zréznicowany
sposob ich rozwoju w poréwnaniu z dzie¢mi pelnosprawnymi. Zréznicowane sg lub
moga by¢ takze metody i techniki nauczania dzieci petno- i niepetnosprawnych, a to
nie neguje identycznoéci i generalnej istoty psychologicznych mechanizméw procesu
nauczania czy uczenia sie. Czytanie za pomocg wzroku lub z wykorzystaniem dotyku
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w kontekscie posiadania umiejetnosci czytania nie wykazuje jakichs istotnych zréz-
nicowan w perspektywie meritum tej umiejetnosci. Réznice polegaja na odmienne;j
technice realizacji danej umiejetnosci. I ten migdzy innymi argument przemawia za
koniecznoscig specjalnego nauczania. Specyfika wychowania i ksztalcenia dzieci peino-
i niepelnosprawnych dotyczy kwestii zréznicowania stosowanej symboliki, sposobow,
technik, realizowanych dziatan formalnych przy réwnoczesnej identycznoéci celowosci
tych proceséw w wymiarze og6lnym (2003, s. 256-257).

W opinii L.S. Wygotskiego kazde uszkodzenie organizmu nie tylko wptywa na rela-
cje osoby niepelnosprawnej z otoczeniem fizycznym, ale rowniez na kontakty z innymi
ludzmi. Dziecko z niepelnosprawnoscig to dziecko szczegélne, inne, roéznigce sie od
dzieci pelnosprawnych, a to powoduje, ze wobec takiego dziecka stosunek otoczenia
jest tez odmienny. Niepetnosprawnos¢ inicjuje wyjatkowa, specjalng pozycje takiego
dziecka w perspektywie spoltecznej, postaw spotecznych otoczenia wobec dziecka
i potrzeb o charakterze socjalnym. Niepelnosprawnos¢ roznicuje i wpisuje to zroz-
nicowanie w zakres miejsca dziecka w grupie spotecznej, mozliwej roli i aktywnosci
spolecznej, specyficznych wymagan bytowych; niepetnosprawnos¢ jak gdyby wyzwala
nieprawidlowosci, zaburzenia, a nawet deformacje normalnych powiazan spotecznych.
Niepelnosprawnos$¢ sama w sobie nie jest sytuacjg tragiczna, ale moze taka by¢, jesli
niepelnosprawnos¢ fizyczna zostanie przeniesiona na niepelnosprawnos¢ spoteczna.
Niepelnosprawnos¢ jest stanem oraz faktem biologicznym, ale w procesie wychowania
dziecka z niepelnosprawnoscig wychowawcy maja do czynienia nie tyle z faktami do-
tyczacymi biologicznych konsekwencji niepelnosprawnosci, ile z faktami o charakterze
spolecznym. Kiedy np. mamy do czynienia z dzieckiem niewidzacym, to tak naprawde
mamy tez do czynienia zasadniczo nie tyle z samym niewidzeniem, ile z konfliktem,
ktory powstaje jako rezultat relacji niewidzenia z procesem rozwoju, w tym rozwoju
spolecznego. Stad specjalny charakter, specjalnos¢ spolecznego wychowania dziecka
niewidzacego. Identycznie u danego dziecka pojawiajg si¢ i rozwijaja mechanizmy kom-
pensacji. Ich Zrédlem jest uszkodzenie, ale nie sg one ukierunkowane na skompensowa-
nie brakéw organicznych, gdyz jest to niemozliwe, lecz na kompensacje psychologiczna,
na korekture, wyréwnywanie, substytucje obecnych ograniczen w zakresie aktywnosci
spolecznej i spolecznego funkcjonowania, celem maksymalnie mozliwego zblizenia tego
funkcjonowania do wyznaczonych standardéw normy. Uszkodzenie jest bowiem nie-
watpliwie rozwojowym minusem, staboscia, niedostatkiem, ale takze plusem, zrodtem
sily, iskra wyzwolencza mozliwosci i stymulatorem mechanizméw kompensacyjnych.
Uszkodzenie niesie ze/za sobg psychologiczne tendencje i mobilizacje przeciwstawne
do tych wynikajgcych z uszkodzeniem, site do walki z nimi (2003, s. 257-258).
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Istota i mechanizmy kompensacji
u dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualna -
wprowadzenie

Zdaniem L.S. Wygotskiego w wielu spotecznosciach ludzkich dzieci z niepeino-
sprawnoscig intelektualng postrzegane sg jako dzieci, ktore doswiadczaja trudnosci
w opanowaniu treéci programow ksztalcenia realizowanych w szkole. Jednakze grupa
dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng jest bardzo zréznicowana zaréwno pod
wzgledem etiologii, przebiegu, konsekwencji niepelnosprawnosci. Dlatego mdowiac
o niepelnosprawnosci intelektualnej u dzieci, nalezy zréznicowac jej charakter na dwa
zasadnicze rodzaje: na niepelnosprawnos¢ intelektualng powstata w rezultacie choroby
i na niepelnosprawnos¢ intelektualna powstala w wyniku organicznego uszkodzenia
os$rodkowego ukladu nerwowego. Do grupy pierwszej naleza dzieci, ktére sg przede
wszystkim dzie¢mi chorymi, ich niepelnosprawnos¢ intelektualna jest wynikiem
choroby (przewaznie neurologicznej albo psychicznej) i moze ulec cofnieciu pod wy-
plywem odpowiedniej terapii medycznej. Do grupy drugiej nalezg te dzieci, u ktérych
z racji organicznego uszkodzenia osrodkowego ukladu nerwowego mamy do czynienia
z ograniczeniem sprawnosci intelektualnej i to wlasnie dzieci z tej grupy dzielone sa
na bardziej precyzyjne kategorie w zaleznosci od poziomu mozliwosci intelektualnych
(2003, 5. 262). Ze wzgledu na uszkodzenia centralne dzieci z niepelnosprawno$cig inte-
lektualng tworzg szczegolng populacje wsrod dzieci z niepelnosprawnoscig w obszarze
mozliwosci kompensacyjnych, obecnych ograniczen rozwojowych i funkcjonalnych,
ksztalcenia. Jesli w przypadku dzieci niewidzacych czy niestyszacych ich ksztalcenie
cechuje specyfika stosowanej symboliki oraz wykorzystywanych sposobow i srodkow,
to ksztalcenie dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng réznicuja jako$ciowe zmia-
ny tresci ksztatcenia. Aczkolwiek procesy kompensacji sa wsrdd takich dzieci obecne
imoga dawac okreslone efekty w postaci uksztaltowania umiejetnosci specjalnych (np.
w sferze pamieci, spostrzegawczosci itd.), chociaz czgéciej w formie rozwoju sprawnosci
ruchowej czy tzw. inteligencji praktycznej, tzn. inteligencji pozwalajacej na realizacje
dziatan $wiadomych.

Mechanizmy kompensacji u dzieci
z niepelnosprawnoscia intelektualna -
ukierunkowanie na diagnoze oraz rozwgj

Zdaniem L.S. Wygotskiego nauki medyczne stosunkowo malo interesuja sie za-
gadnieniem niepelnosprawnosci intelektualnej z punktu widzenia poznania istoty
tego zjawiska i wplywu uszkodzenia o$rodkowego ukladu nerwowego na rozwdj
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biopsychospoleczny dzieci z danym typem niepelnosprawnosci. Przyjmujac to, ze
posiadane przez dzieci uszkodzenie nie mozna w zaden sposob wyleczy¢, skupity sie
one ogolnie na jego objawach w celach diagnostycznych, tj. zréznicowania z innymi
zblizonymi stanami (np. schorzeniami psychicznymi) oraz na obserwacji, analizie
i konstatacji mozliwosci rozwoju dziecka niepelnosprawnego intelektualnie, a takze
rozwoju objawdw jego niepelnosprawnosci. Zasadniczg cechg takiego postepowania
jest to, ze niepetnosprawno$¢ intelektualng postrzegano jako przedmiot, a nie jako
zjawisko i proces. Natomiast kwestia powigzan rozwoju dziecka z niepetlnosprawno-
$cig intelektualng z rozwojem dziecka pelnosprawnego, identyfikacji cech wspdlnych
i specyficznych, ulokowania tych cech wspolnych i swoistych na tle ogélnych praw
rzadzacych rozwojem kazdego dziecka znajdowala si¢ poza polem zainteresowan
badaczy danej problematyki. Sygnalizowane podejscie zostalo przeniesione na obszar
diagnostyki psychopedagogicznej oraz ksztalcenie i wychowanie. Charakterystyczne
bylo wiec podejscie ukierunkowane na selekeje dzieci pod katem mozliwosci edukacji
w szkolach ogoélnodostepnych lub ewentualnie specjalnych na podstawie pomiaru ich
funkcjonowania intelektualnego wyrazonego w ilorazie inteligencji, a okreslonego
na podstawie np. skali Bineta oraz na usprawnianie i mechaniczne trenowanie dzie-
ci trafiajgcych do szkolnictwa specjalnego na podstawie obserwowanych objawow
niepelnosprawnosci intelektualnej, co mozna raczej uzna¢ za dzialania negatywne
(negatywna selekcje) niz analityczne, celem ktdrych jest poznanie istoty i powiazan
konsekwencji niepelnosprawnosci z ich zrédlem, czyli uszkodzeniem osrodkowego
ukladu nerwowego. Pozytywne aspekty mozliwo$ci rozwoju dzieci nie byly dostrzegane,
nie brano ich pod uwage, konstruujac przebieg ksztatcenia i wychowania. Przektadajac
na bardziej dobitny przyklad, mozna poréwnac taka selekcje do selekeji kwiatéw koloru
czarnego spo$rod kwiatéw innych koloréw. Po dokonaniu wskazanej selekcji w grupie
pozostalych kwiatow znajda sie kwiaty majace rozne kolory, oczywiscie poza kwiatami
koloru czarnego. Podobnie rzecz si¢ ma z negatywna selekeja dzieci, ktdrej kryterium
jest obnizona sprawnos¢ intelektualna. W grupie tej znajda si¢ przeciez dzieci niezwykle
zréznicowane pod wzgledem struktury, przebiegu, etiologii, objawianych konsekwencji,
mozliwo$ci i dynamiki rozwoju. A taka sytuacja komplikuje realizacje zadan eduka-
cyjnych, polegajacych na przygotowaniu do zycia z perspektywy mozliwosci, ktére sa
postrzegane jedynie w wymiarze selekcji negatywnej. Na podstawie przywotanych analiz
uczony konkluduje o koniecznosci uwzglednienia zasobow i predyspozycji dajacych
podstawy do budowania, realizacji stymulacji i ksztalcenia na aspektach pozytywnych.
Dlatego, jak twierdzi L.S. Wygotski, celem poznania niepetnosprawnosci intelektualnej
i dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng nie powinno by¢ poznanie dla samego
poznania, ale takie poznanie, ktdre konstruuje baze do dzialalno$ci praktycznej majacej
na wzgledzie nie tylko minimalizacje, ale zasadniczo ograniczenie, a nawet redukeje
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skutkow zaburzen intelektu. Chodzi tu o ukierunkowanie na strong pozytywna, moz-
liwosci i zasoby, o podejécie dyferencyjne, fiksujace mozliwosci konkretnego dziecka
oraz jego cechy indywidualne, ktore odrozniajg dziecko na tle innych dzieci wlaczo-
nych do danego poziomu niepelnosprawnosci intelektualnej. Stwierdzenie ,,dziecko
niepetnosprawne intelektualnie” nie znaczy tak naprawde nic precyzyjnego. Mozna je
poréwnac do stwierdzenia lekarza o czlowieku, ze jest ,,chory”, bez dopowiedzenia, na
jaka chorobe choruje. Podobnie rzecz si¢ ma ze stwierdzeniem o niepelnosprawnosci
intelektualnej - nie daje Zadnych podstaw do planowania dziatan mogacych wspomaga¢
i stymulowa¢ rozwdj dziecka (2003, s. 168-170).

Analizujac problematyke niepelnosprawnosci intelektualnej, zdaniem
L.S. Wygotskiego nalezy poznac trzy znaczace kwestie. Pierwszg jest identyfikacja tych
procesow psychicznych dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualna, ktdre pozwalaja
na pokonywanie niepelnosprawnosci, pojawiajacych si¢ ograniczen i trudnosci, prze-
ciwstawianie si¢ jej rezultatom. Druga poznanie struktury oraz dynamiki niepelno-
sprawnosci intelektualnej jako stanu globalnego, jako stanu, ktory cechuje sie tozsama
sobie specyfika, odmiennoscig i niepowtarzalnoscig. Obraz niepelnosprawnosci inte-
lektualnej tworzg nie tylko te elementy, ktore s3 zdominowane na pokonywanie niepet-
nosprawnosci, ale tez elementy majace swoje wlasne miejsce i odgrywajace adekwatng
im role w ogélnym obrazie niepelnosprawnosci intelektualnej. Trzecig — przeniesienie
wiedzy na temat niepelnosprawnosci intelektualnej na organizacje, przebieg, realizacje
ksztalcenia i wychowania dzieci z danym typem niepelnosprawnosci (2003, s. 171).

Odnoszac sie do kwestii pierwszej, L.S. Wygotski stawia tezeg, iz podstawg wsze-
lakich naukowych analiz powinno by¢ zalozenie o identycznosci generalnych praw
rzadzacych rozwojem dzieci pelno- i niepetnosprawnych. Takie zalozenie nie przekresla
obecnodci jakosciowej i iloSciowej specyfiki w rozwoju dziecka z niepelnosprawno-
$cig intelektualng, a nawet specyficznych praw regulujacych rozwoj takiego dziecka.
Zadaniem w sygnalizowanym wzgledzie jest wskazanie powigzan pomiedzy rozwojem
dziecka pelno- i niepelnosprawnego, tzn. tego co jest wspolne, oraz wskazanie, w jaki
sposdb to, co jest wspolne, uzyskuje swoja specyfike, swoistos¢ w obrazie i przebiegu
niepelnosprawnosci intelektualnej. Rozwigzanie omowionych watpliwosci wymaga
ich ulokowania w odpowiednim paradygmacie teoretycznym oraz metodologicznym.
Zasadniczo, w opinii L.S. Wygotskiego, od momentu podjecia specjalnego ksztalcenia
i wychowania dzieci niepelnosprawnych intelektualnie stawiano teze o istnieniu relacji
pomiedzy uwarunkowaniami biologicznymi i spolecznymi oraz wplywie tych relacji
na siebie wzajemnie i rozwdj dziecka. Jednakze w stosunku do dzieci z niepetnospraw-
noscig intelektualng panowato przekonanie, ze ich rozwoj determinujg przede wszyst-
kim uwarunkowania biologiczne, ktore sa posrednio i bezposrednio wpisane w obraz
danej niepelnosprawnosci. Uwarunkowania spoteczne nie odgrywaja w przypadku
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tej grupy dzieci szczegolnie istotnej roli jako stymulator ich rozwoju. Inaczej rzecz si¢
miata w przypadku dzieci pelnosprawnych - ich rozwoj warunkuja zaréwno czynniki
biologiczne, jak i spoleczne. Oczywista jednakze wydaje si¢ naukowa i metodologiczna
nieprawdziwo$¢ niniejszego podejécia, a wynika ona ogélnie z trudnosci w poznaniu
praw rzadzacych rozwojem dziecka niepelnosprawnego intelektualnie poprzez ich
wkomponowanie w prawa rzadzace rozwojem dziecka pelnosprawnego oraz przedmio-
towego traktowania niepelnosprawnosci intelektualnej i nieuwzgledniania argumentu,
ze stan Ow jest okreslonym procesem o charakterze rozwojowym. Konstatowano wobec
powyzszego istnienie niepelnosprawnosci intelektualnej i jej dominujacy wplyw na
cale zycie dziecka intelektualnie niepelnosprawnego. To konstatacja btedna z punktu
widzenia dialektyki, to co jest bowiem naturalne i pierwotne, podlega procesom rozwo-
jowym i pod wptywem tych proceséw uzyskuje kolejne etapy, stopnie rozwoju, a dzieki
temu nie tylko pojawia sie nowa jako$¢ tego rozwijajacego sie, ale réwniez to naturalne
i pierwotne przestaje takim by¢ i staje si¢ czym$ nowym, nieprzypominajacym stanu po-
przedniego, tj. tego naturalnego i pierwotnego. W okoliczno$ciach niepelnosprawnosci
intelektualnej elementy pierwotne pod wyplywem rozwoju uzyskuja nowa jako$¢, ale
réwniez przy tej nowej jakosci sa obecne w strukturze niepelnosprawnosci intelektu-
alnej jako podrzedne, zamazane, maskowane przez nowe jakosci, ktore uksztattowaty
sie na ich podstawie (2003, s. 171-172).

Lew S. Wygotski stoi na stanowisku, ze gtéwnym zadaniem w badaniu niepelno-
sprawnoéci intelektualnej jest poznanie elementdéw wtdrnych, tj. elementéw stanowia-
cych o obecnym obrazie niepelnosprawnosci, przy $wiadomosci tego, ze zostaly one
rozwiniete na podstawie sytuacji pierwotnej, tj. sytuacji $cisle powiazanej z istnieniem
uszkodzenia osrodkowego uktadu nerwowego. W rozwoju dzieci niepelnosprawnych
intelektualnie, jak i dzieci z innymi rodzajami niepelnosprawnosci, zachodzg procesy,
ktdre pojawiaja sie jako efekt reakcji organizmu i osobowosci dziecka na uszkodzenie,
na trudnosci, z ktorymi styka si¢ organizm i osobowos¢ w wyniku niepetnospraw-
nosci. Reakcje na niepelnosprawnos¢ obecne w procesie rozwoju dziecka, w procesie
adaptacji dziecka do warunkéw otoczenia uruchamiajg oraz ksztaltujg roznorodne
funkcje i umiejetnosci, za pomoca ktérych kompensujg, wyréwnuja i zastepujg braki
powodowane niepelnosprawnoscig (2003, s. 172-173).

Zdaniem L.S. Wygotskiego, aby proponowac dziecku niepelnosprawnemu intelek-
tualnie okreslone zalozenia, cele i zadania jego wychowania, przede wszystkim nalezy
ustali¢ to, w jaki sposdb przebiega rozwoj dziecka, a nie jaka jest biologiczna istota jego
uszkodzenia - to, jakie reakcje w osobowosci dziecka zostaly uruchomione naturalnie
i ktére z nich pojawily sie w jego rozwoju jako odpowiedz na trudnosci powodowane
niepelnosprawnoscia. Dziecko niepetnosprawne intelektualnie nie sktada si¢ bo-
wiem z samych uszkodzen, ograniczen czy niemoznosci. Jego organizm, jako calos¢,
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przeorganizowuje swoje funkcjonowanie. A jego osobowos¢, réwniez jako okreslona
calosciowa struktura psychiczna, ksztaltuje si¢ oraz wyréwnuje nieprawidtowosci
wynikajace z niepelnosprawnosci za przyczyna ogoélnego rozwoju dziecka. Istotna jest
przeciez wiedza nie tylko o tym, na co choruje konkretny cztowiek, ale réwniez wiedza
o czlowieku, ktory zostal dotkniety dang chorobg. Dlatego w poznawaniu niepelno-
sprawnoéci intelektualnej nalezy zidentyfikowac zaréwno rodzaj i istote uszkodzenia,
jakiistote dziecka, ktérego uszkodzenie dotyczy, tj. miejsce uszkodzenia w osobowosci
dziecka, rodzaj oraz przebieg indywidualnych reakeji dziecka na niepetnosprawnosé,
sposoby radzenia sobie z jej konsekwencjami. Lekarze nie poznali istoty procesu
chorobowego do chwili, kiedy nie ustalili, ze to organizm sam we wlasnym zakresie
walczy z chorobag, Ze w przebiegu procesu chorobowego obecne sg symptomy choroby
dotykajacej organizm ludzki oraz symptomy reakcji organizmu na symptomy choroby.
Identycznie rzecz si¢ ma z dzieckiem niepelnosprawnym, w tym tez z dzieckiem z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng. Nie uzyska si¢ pelnej, prawdziwej i rzeczywistej wiedzy
o takim dziecku, dopoki nie pozna si¢ sensu jego zaburzen oraz relacji jego rozwoju
indywidualnego i rozwoju kompensujacego braki powodowane niepelnosprawnoscia
(2003, 5. 173).

Mowiac o podejsciu do zagadnienia kompensacji u dzieci z niepelnosprawnoscia
intelektualng, L.S. Wygotski przywoluje dwie mozliwe interpretacje. Pierwsza traktuje
kompensacje jako subiektywng reakcje osobowosci dziecka na sytuacje, ktéra wywotato
uszkodzenie. Zaktada, ze zrodlem uruchomienia mechanizméw kompensacyjnych i ich
doskonalenia jest uswiadomienie sobie przez samo dziecko wtasnej niepetnosprawno-
$ci, brakow, ograniczen oraz trudno$ci. Na podstawie takiej swiadomosci pojawiaja sie
reakcje cechujgce si¢ dgznoscig do pokonania tego trudnego dla dziecka poczucia nie-
pelnosprawnosci, trudnosci, ograniczen oraz pozyskania wyzszego poziomu rozwoju.
Jednakze problem w tym, sygnalizuje L.S. Wygotski, ze dziecko z niepelnosprawnoscia
intelektualng charakteryzuje zaburzenie krytycyzmu wobec wlasnej osoby, nieadekwat-
na samoocena, co utrudnia znaczaco mozliwo$¢ pojawienia si¢ racjonalnej i zobiek-
tywizowanej swiadomosci niepelnosprawnosci oraz uruchomienia dziatan na rzecz
zniwelowania jej konsekwencji. Wyniki zrealizowanych badan naukowych dowodza, ze
wiele dzieci z niepelnosprawno$cig intelektualng ma zawyzong samooceng, co utrudnia
rozw6j mechanizméw kompensacji, nie wywoluje stanu zmagania sie z ograniczeniami
na tle niepetnosprawnosci (2003, s. 173-175).

Innym podejsciem do zagadnienia kompensacji u dzieci z niepelnosprawnoscia
intelektualna, przeciwstawnym do poprzedniego, budowanego na pierwiastkach ma-
terialnych, racjonalnych, biologicznych, jest podejscie idealistyczne, subiektywistyczne.
Postuluje, ze zadanie poznania mechanizméw kompensacji polega na zglebieniu ich
istoty w okolicznosciach, kiedy nie sa one bezposrednio powigzane ze swiadomoscia,
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kiedy typ niepelnosprawnosci nie wywoluje poczucia istnienia trudnosci i ograniczen
oraz nie motywuje do dziatan na rzecz ich pokonywania czy minimalizacji. Ale tez
w danym przypadku nie nalezy sprowadza¢ kompensacji do sytuacji reakcji organizmu
na wprowadzong don trucizne, ktéra moze zachwiac jego funkcjonowaniem. Nie ozna-
cza to, ze kompensacja nie wigze si¢ ze Swiadomoscia, ale ze powigzania $wiadomosci
z reakcjami organizmu na niepelnosprawnos¢ intelektualna i sam proces uruchamiania
jego sil witalnych sg o wiele bardziej skomplikowane niz ich bezposrednie uzaleznienie
od faktu $wiadomosci niepetnosprawnosci oraz $wiadomosci trudnosci i ograniczen
powodowanych niepetnosprawnos$cig. W przedstawionym rozumieniu zagadnienia
kompensacji stymulatorem rozwoju mechanizméw kompensacji sa obiektywne trud-
nosci, na ktére natrafia dziecko niepelnosprawne intelektualnie w swoim rozwoju.
Trudnosci te stara si¢ oming¢ lub pokona¢ sposobami zastepczymi, alternatywnymi,
ktore musi w sobie odszuka¢, uksztaltowa¢, gdyz nie sa mu dane przez nature. Dlatego
funkcjonowanie kompensacji, jej charakter oraz jako$¢ u dzieci z niepetnosprawno-
$cig intelektualng zalezy nie tylko od stopnia i ciezkos$ci uszkodzenia, ale réwniez
od uwarunkowan spotecznych, od transformacji uszkodzenia na spoteczng sytuacje
dziecka. Méwigc inaczej, trudnosci, z ktérymi styka sie dziecko z niepelnosprawnoscia
intelektualng, wynikaja ze srodowiska spotecznego, w ktérym ono funkcjonuje. Moga
i na ogol sa to trudnosci zréznicowane, rézne bowiem srodowiska powoduja rézne
trudnosci (2003, s. 175-176).

Zdaniem L.S. Wygotskiego, w analizie zagadnienia kompensacji istotna jest takze
kwestia jej fundamentéw oraz sit odpowiadajacych za jej ukierunkowanie oraz rozwoj.
Odwotlujac si¢ do pierwszej, przedstawionej powyzej teorii kompensacji, nalezy pod-
kresli¢, ze jej fundamentem jest teleologiczne przekonanie o sile i mocy wewnetrznej
aktywnosci zyciowej czlowieka, o nacelowaniu indywidualnej aktywnosci ludzi oraz
ich osobowosci na ochrone zycia wlasnego, ochrone siebie, swojego organizmu jako
okreslonej calosci psychofizycznej. Zaklada ona, ze kazdy czlowiek dysponuje we-
wnetrznymi sitami, aktywno$cia wlasng, ktére naprowadzajg na rozwéj sitami instynk-
townymi, a ich zadaniem jest zabezpieczanie i ochrona mechanizméw rozwojowych.
Takie podejscie, w opinii autora, nie wydaje sie nowe, juz bowiem Darwin analizowat
i dowodzil obecnosci sygnalizowanych sit rozwojowych, ale z odmiennych, tj. mate-
rialistycznych pozycji (2003, s. 177).

Lew S. Wygotski przedstawia postulat, ze fundamentem kompensacji u dzieci z nie-
pelnosprawnoscia, w tym niepelnosprawnoscia intelektualna, nie tyle sa wewnetrzne
sily dane przez nature, ile sytuacja spoleczna, relacje z innymi ludzmi, spoteczny cha-
rakter ich zachowan. To tworzy podstawy i stanowi zrodto uruchamiania i aktywizacji
wewnetrznych mechanizméw rozwijajacych kompensacje. Chociaz oczywiste jest tez
to, ze wewnetrzne mozliwosci dziecka, w zaleznosci od stopnia niepelnosprawnosci, sa
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wysoce niejednoznaczne i zréznicowane oraz wspoldecyduja o tym, na ile dziecko jest
w stanie wykorzystac sytuacje spoleczng do kompensowania barakéw powodowanych
niepetnosprawnoscig i na ile rozwiniete zostang umiejetno$ci kompensacyjne stano-
wigce wtorny efekt kompensacji, tj. umiejetnosci bedace wynikiem relacji pomiedzy
sytuacjg spofeczng oraz reakcjami organizmu i osobowosci dziecka na ograniczenia,
trudnosci wynikajgce z niepelnosprawnosci - z zamiarem ich pokonania lub zmini-
malizowania. Wyniki badan naukowych podkreslaja, ze symptomy chorobowe moga
pojawiac sie oraz rozwija¢ drogami okreznymi, tzn. kompensacyjnymi. Stad nalezy
pamietad, ze kompensacja moze prowadzi¢ dziecko niepelnosprawne zaréwno po
drodze kompensacji realistycznej, realnie potrzebnej, dobrej, prawdziwej, przynoszacej
pozadane efekty rozwojowe, jak i kompensacji fikcyjnej, falszywej, sprowadzajacej na
droge niepozadana, przynoszacej nawet bardzo powazne straty. Dlatego wazne jest
w dziataniach diagnostycznych zidentyfikowanie oraz rozgraniczenie linii rozwoju
kompensacji realnej i linii rozwoju kompensacji fikcyjnej. Znaczenie kompensacji re-
alnej (realistycznej) nie podlega zadnej dyskusji w kontekscie jej roli w rozwoju dziecka
z niepelnosprawnoscia, natomiast kwestie kompensacji fikcyjnej s zagadnieniem
skomplikowanym. Moga pseudonormalizowac, pseudoutatwiaé, pseudowyréownywac
istniejace braki i rownocze$nie pseudostymulowa¢ rozwdj mechanizméw kompensacyj-
nych, czyniac je coraz bardziej skomplikowanymi jakosciowo i ilosciowo (2003, s. 177).

Lew S. Wygotski przedstawia kilka tez, ktore cechujg rozwoj proceséw kompensa-
cyjnych u dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng. Pierwsza jest teza o mozliwym
zastgpieniu ogdlnych prawidlowosci i funkeji wspolnych dla rozwoju dzieci petno-
i niepetnosprawnych. Chodzi migdzy innymi o to, ze operacje psychiczne, biorac pod
uwage ich cechy zewnetrzne, moga by¢ bardzo do siebie zblizone, moga doprowadza¢
do identycznych rezultatéw, aczkolwiek s3 odmienne w wymiarze strukturalnym,
mechanizméw wewnetrznych, ze wzgledu na istote kauzalng, oraz rozbiezne w danych
wzgledach u dzieci pelnosprawnych i dzieci z niepetnosprawnosciag intelektualna.
Dzieje sie tak, pisze Lew S. Wygotski, powolujac si¢ na Alfreda Bineta, ze wiele funkcji
psychicznych moze mie¢ symulowany charakter, np. symulowany charakter ponadprze-
cietnej pamieci. Przywoluje wyniki badan zrealizowanych przez A. Bineta wsrdd oséb
majacych genialng pami¢¢ (bez trudu naturalnie zapamietujacych) i oséb z pamiecia
znakomitg, ale niegenialng. Osoby z pamiecig niegenialng, doréwnujace osobom z pa-
miecig genialng co do liczby zapamietanych cyfr itd., cechowaly sie umiejetnosciami
i mechanizmami zapamigtywania poprzez uruchamianie proceséw myslowych, skoja-
rzen i kombinacji ulatwiajacych zapamietywanie, tzn. poprzez pamie¢ kombinowana.
Zasygnalizowang tez¢ mozna przenie$¢ na rozwdj dzieci, w tym ich pamieci. Z jednej
strony bowiem, dzieki rozwojowi ogélnemu poszerza sie sprawnos¢ i zakres pamieci,
z drugiej - istniejg procesy psychiczne, ktére powoduja rozwdj pamieci. Oznacza to
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réwnoczesnie, ze rozwoj psychiki, réznych funkgji psychicznych (np. pamieci, uwagi)
odbywa sie¢ w niejednoznaczny i zréznicowany sposob. Moze przebiega¢ réznymi
drogami. A wiec w sytuacji, kiedy mamy do czynienia z trudno$ciami, problemami,
ograniczeniami, z sytuacja przekraczajacg naturalne sily i mozliwosci danej funkcji,
funkecja ta nie zostaje mechanicznie usunieta, ale pojawia sig, rozwija i doskonali korzy-
stajac z dostepnych mozliwosci, np. wyobrazni, skojarzen, kombinacji, my$lenia. Istote
danej tezy L.S. Wygotski argumentuje, odwolujac si¢ do rozwoju pamigci, umiejetnosci
zapamietywania i myslenia u dziecka we wczesnym okresie rozwoju. Dziecko w tym
wieku cechuje taczno$¢ myslenia, a wlasciwie przypominania, co oznacza, ze myslenie
jest przypominaniem sobie znanych sytuacji. Przykltadem moze by¢ sposob wykonania
przez dziecko zadania polegajacego na wyjasnieniu abstrakcyjnego pojecia. Dziecko,
aby wykonac¢ polecenie, odwotuje si¢ do swojego doswiadczenia i relacjonuje sytuacje,
w ktérej z danym pojeciem mialo stycznosé, a nie stara sie logicznie przedstawi¢ zna-
czenia pojecia zadanego do zinterpretowania. Dla adolescenta przypominanie oznacza
mys$lenia o tym, co ma sobie przypomnie¢, tzn. przypominanie znajduje si¢ na planie
dalszym, jest zastepowane operacjami abstrakcyjnymi. Identycznych przyktadéw na
zstepowanie okreslonych funkeji czy umiejetnosci dostarczajg same osoby niepelno-
sprawne. Dziecko niewidzgce opanowuje umiejetno$¢ czytania, a dziecko niestyszace
porozumiewania si¢ z otoczeniem za pomocg mechanizméw substytucji (zastgpowa-
nia), pozwalajacych méwi¢ czy czyta¢ za pomocg innych, alternatywnych rozwigzan.
Rozwdj sygnalizowanych mechanizméw zastepczych jest zasadniczo determinowany
rozwojem mowy, sfowa, innych systeméw symbolicznych, za pomoca ktérych dziec-
ko zaczyna stymulowa¢ wlasny rozwoj. Teza o roli mechanizméw zastepczych, ktore
nabywa i z ktorych korzysta dziecko w swoim rozwoju, podprowadza do kolejnej tezy
o ksztaltowaniu si¢ proceséw kompensacji u dzieci z niepelnosprawnoscia, w tym
z niepelnosprawnoscia intelektualng. To teza o wplywie srodowiska spotecznego oraz
relacji z tym $rodowiskiem na rozwdj wyzszych, bardziej skomplikowanych funkcji
psychicznych, zaréwno dziecka pelno-, jak i niepelnosprawnego. Przykladem takich
funkcji jest myslenie, a przykladem ich rozwoju jest powiazanie rozwoju myslenia
z rozwojem mowy. Poczagtkowo mowa rozwija si¢ jako $rodek i element komunikacji,
nawigzywania relacji z otoczeniem, realizuje zadania dotyczace komunikowania si¢
oraz ma charakter socjalny, spoteczny. Mowa impresywna, wewnetrzna, myslenie
wewnetrzne, intrapersonalne, tj. ta forma mys$lenia, za pomoca ktérej cztowiek mysli
w sposob abstrakcyjny, pojawia si¢ znacznie pdzniej, zasadniczo w wieku szkolnym.
Droga, po ktorej przebiega proces zastepowania mowy jako srodka komunikacji, jako
srodka regulujacego spoleczne zachowania dziecka, jego zachowania w réznych gru-
pach spotecznych w $rodek myslenia, w indywidualna funkcje psychiczna, obrazuje
przebieg oraz charakter rozwoju wyzszych funkcji psychicznych. Stad zatozenie, iz
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kazda funkeja psychiczna w rozwoju dziecka pojawia si¢ dwukrotnie: po raz pierwszy
jako funkcja regulujaca w zachowaniach spotecznych w kontaktach indywidualnych,
cho¢ zasadniczo grupowych z innymi ludzmi, a nastepnie jako funkcja indywidualna,
osobista, wewnetrznie regulujaca postepowanie i zachowanie dziecka oraz jego psychike
w znaczeniu konkretnym i waskim. W znaczeniu konkretnym, waskim: mowa ze srodka
komunikacji przeobraza si¢ w $rodek myslenia. Podobna konkretyzacja obecna jest
w kwestii pojawienia si¢ myslenia logicznego u dzieci w wieku przedszkolnym, cechu-
jacego si¢ umiejetnoscig poszukiwania metod argumentacji swojego stanowiska w sko-
relowaniu z konfrontowaniem tego stanowiska w czasie dyskusji grupowych z innymi
dzie¢mi, mogacymi mie¢ odmienne zdanie na dyskutowany temat. Tak wigc myslenie
logiczne pojawia sie¢ i rozwija dzieki konfrontowaniu pogladéw wiasnych z pogladami
innych oraz przedstawianiu argumentacji przemawiajacej za przyjetym stanowiskiem
lub za jego odrzuceniem. Réwniez naukowa analiza grupowych zabaw dziecigcych
dowodzi, ze dzieki nim u dzieci ksztaltuje si¢ umiejetnos¢ podporzadkowywania sie
przyjetym zasadom i normom. Poczatkowo jest to cecha o charakterze zewnetrznym,
ale wraz z rozwojem dziecka przeksztalca sie w ceche wewnetrzna, ktéra reguluje jego
zachowania spoleczne. Oznacza to, ze zachowanie grupowe nie tylko doskonali, rozwija
i ubogaca indywidualne funkcje psychiczne dziecka, ale takze powoduje rozwoéj wyz-
szych funkeji psychicznych, ksztaltuje jego osobowos¢. Identycznie rzecz si¢ ma z dziec-
kiem niepelnosprawnym intelektualnie. Uwarunkowania spoteczne i relacje z innymi
ludZzmi uruchamiaja, ukierunkowujg, determinuja rozwdj bardziej skomplikowanych
cech psychicznych i zachowan spolecznych. Relacje zewnetrzne sprzyjaja przechodzeniu
cech psychicznych i spotecznych w cechy intrapersonalne. A relacje grupowe, w tym
relacje z rowiesnikami, sprzyjaja transformacji funkeji zewnetrznych na wewnetrzne
przy zalozeniu, ze sktad osobowy grupy pod wzgledem reprezentowanych mozliwosci
ma zblizony charakter. Przeciez dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng oceniaja
wyzej mozliwosci swojego niepetnosprawnego rowiesnika, niz réwiesnik pelnosprawny
ocenia mozliwosci rowiesnika niepetnosprawnego intelektualnie (2003, s. 180-182).

W analizie zagadnienia kompensacji u dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualna
L.S. Wygotski zwraca uwage na to, ze w rozwoju ludzi pasywny charakter oraz stan wielu
funkgji psychicznych poprzedza sytuacje ich aktywizacji, ich aktywnego wykorzystywa-
nia w réznych sytuacjach oraz w réznych okresach rozwojowych. Na przyktad dziecko
wczesniej rozumie mowe niz mowi; ludzie sa w stanie zrozumie¢ ksigzke napisang przez
geniusza, ale nie potrafig przedstawi¢ stownie jej tresci. Stad plynie wniosek, ze aby
oceni¢ mozliwo$ci rozwojowe oraz poziom rozwoju dziecka z niepelnosprawnoscia,
nalezy nie tylko uwzglednia¢ to, co moze zakomunikowac¢ samodzielnie, ale i to, co jest
w stanie zrozumie¢, mimo ze tego rozumianego nie artykutuje. Dlatego kontakt dziecka
niepelnosprawnego intelektualnie z dzie¢mi sobie podobnymi nie stanowi zaprzeczenia
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tezy o rozwoju wyzszych funkeji psychicznych u dzieci - zaréwno petnosprawnych, jak
i dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng. Wczesniej postulowano zalozenia, ze in-
teligencja jest strukturag homogeniczna, sktadajacg si¢ z mechanicznie, instrumentalnie
posktadanych ze sobg elementéw, co oznacza, Ze jesli mamy do czynienia z dzieckiem
niepetnosprawnym intelektualnie w stopniu lekkim, to adekwatnie do tego stopnia
wszystkie elementy inteligencji sa identycznie zaburzone. Takie zalozenie jest ze wszech
miar bledne. Rozwdj inteligencji ma skomplikowany charakter i w zwigzku z tym nie
moze by¢ ani jednorodny w wymiarze strukturalnym, ani identyczny jakosciowo.
Inteligencja jest ztozong funkcja ludzka skonstruowang z réznorodnych elementow
zespolonych w okreslong jednorodng calo$¢ globalng. Ale tez ta jednorodna calos¢ nie
moze by¢ utozsamiana z homogenicznoscia, identycznoscig znaczeniows, strukturalna,
funkcjonalng poszczegolnych jej elementéow. W przetozeniu na niepelnosprawnosé
intelektualna nalezy wnioskowa¢, ze nie istnieje takie uszkodzenie, ktore w sposéb
identyczny uszkadza wszystkie elementy i funkcje intelektualne. Kazda bowiem funk-
cja intelektualna cechuje si¢ wtasng specyfika i kazda w zaleznosci od tej specyfiki, jej
relacji z innymi funkcjami, jej roli w rozwoju intelektualnym generalnym i w rozwoju
konkretnej osoby w sposob tozsamy sobie oraz w relacji ze wskazanymi argumentami
moze wplywac na dziecko z niepelnosprawnoscia intelektualng. Powyzsze stwierdzenie
mozna zilustrowa¢ zalezno$ciami pomiedzy rozwojem intelektualnym i ruchowym.
Oczywiste jest powigzanie rozwoju intelektualnego i rozwoju ruchowego, ale jest
to powigzanie wysoce niejednoznaczne. Stad stymulacja rozwoju ruchowego moze
przyczynic si¢ do stymulacji rozwoju intelektualnego, moze by¢ droga kompensacji
niepetnosprawnosci intelektualnej. Ponadto u dzieci z niepetlnosprawnoscia ruchowa
rozwdj intelektualny kompensuje braki wynikajace z posiadanej przez nie niepelno-
sprawnosci. To potwierdza wniosek, ze niepelnosprawnos¢ intelektualna nie moze
w identycznym stopniu i w identycznym zakresie uszkadza¢ wszystkich funkcji ludz-
kich, w tym funkcji intelektualnych. Sq one przeciez w okreslonym zakresie od siebie
niezalezne, mimo zgeneralizowanej ich istoty, wchodzenia w sklad systemu uznawanego
za okreslong calo$¢. Dlatego rozwoj jednych funkeji kompensuje i wptywa na rozwdj
innych funkgji (2003, s. 182-183).

Wyniki badan naukowych wskazuja, ze rozwdj psychiczny dzieci pelnosprawnych
cechuje si¢ nie tylko rozwojem i doskonaleniem funkeji psychicznych (np. pamieci,
uwagi), ale tez — biorac pod uwage zasade, ze zadna z funkcji psychicznych nie dziata
samodzielnie, a w zalezno$ci i powigzaniu z innymi - na kolejnych fazach rozwoju
czlowieka rozwdj oraz doskonalenie funkeji psychicznych odbywa sie poprzez dosko-
nalenie istniejacych pomiedzy nimi relacji, relacji miedzyfunkcjonalnych. Inne relacje
pomiedzy funkcjami psychicznymi istnieja u dziecka w wieku wezesnego dziecinstwa,
a inne np. okresie adolescencji. Natomiast badania dzieci z niepelnosprawnoscia
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intelektualng ustalily, ze relacje pomigdzy réznymi funkcjami ksztaltuja sie z uwzgled-
nieniem okreslonej specyfiki, odmiennie, jak dzieje sie to u dzieci pelnosprawnych.
Dlatego kwestia rozwoju funkcji psychicznych, relacji pomiedzy rozwijajacymi sie
funkcjami psychicznymi, zmian nastepujacych w wewnetrznej strukturze psychiki,
staje si¢ gldéwnym budulcem proceséw kompensacji, ktore skfadajg sie na osobowos¢
analizowanych dzieci (2003, s. 183-184).

Lew S. Wygotski podkresla ogromne znaczenie posrednich, okreznych drég roz-
woju dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualna, dzieki ktérym pojawiaja si¢ nowe
osiggniecia rozwojowe, nowe konstrukcje i procesy psychiczne. Ich stymulatorem jest
nastgpienie reakcji afektywnej, ktéra motywuje dziecko, ukierunkowuje jego aktywnos¢
na pokonanie trudnosci i jedli trudnosci, ktére napotyka dziecko, nie dezaktywusja je,
nie zniecheca, to prowadza do pozyskania nowych sprawnosci, umiejetnosci droga
okrezng, zastepcza.

Najwazniejszym zadaniem psychologii zwigzanej z badaniem stanu niepetno-
sprawnosci intelektualnej jest poznanie tworczego charakteru rozwoju dziecka z opi-
sywanym rodzajem problemdw. Zasadniczo w ksztalceniu takich dzieci, ze wzgledu
na ich ograniczenia oraz niewielkie osiggniecia edukacyjne, nie stosowano okre$lenia
rozwdj tworczy. Wszystkie bowiem umiejetnosci byly wynikiem treningu inicjowanego
przez otoczenie. W rzeczywistosci, zdaniem L.S. Wygotskiego, jest zupelnie inaczej.
Opanowanie przez dziecko z niepelnosprawnoscig intelektualng, np. w stopniu umiar-
kowanym, umiejetnosci postugiwania si¢ czterema dziataniami arytmetycznymi jest
o wiele bardziej tworczym osiggnieciem niz w przypadku dziecka pelnosprawnego.
Sygnalizowane umiejetnosci dziecko petnosprawne osiaga bez wiekszych problemow,
jakby naturalnie, dziecko niepelnosprawne za$ zmuszone jest pokona¢ wiele ztozonych
problemdw, wymagajacych z jego strony duzego wysitku. I pozyskanie sukcesu jest juz
tworcze samo przez sie (2003, s. 185).

Zdaniem L.S. Wygotskiego bledne jest myslenie, Ze madra natura, madros¢ kom-
pensacji sprawia i udostepnia wylacznie dodatnie podioze do rozwoju dziecka z nie-
petnosprawnoscia intelektualng, ze dzieki niej dziecko uzyskuje wylacznie stymulatory
ukierunkowujace na rozwdj In plus, na pokonywanie ograniczen, ktoére podnosza
i przenosza na kolejne, bardziej zlozone etapy funkcjonowania psychiki, funkcjono-
wania spolecznego i ksztaltuja osobowos$¢ w pozadanym aspekcie. To myslenie typu,
jakoby w sytuacji choroby dzigki temu, ze organizm podejmuje walke z choroba,
nastapi wyleczenie, powr6t do zdrowia i ze kazdy ludzki organizm taki wlasnie efekt
uzyska. Mimo Ze ogdlne prawidtowosci determinujace rozwoj dziecka petno- i nie-
pelnosprawnego sg identyczne, to w niepelnosprawnosci intelektualnej srodowisko
wewnetrzne i zewnetrzne czedciej niz w przypadku dzieci pelnosprawnych doprowa-
dzaja dziecko niepelnosprawne do takich sytuacji, ktore nie tylko nie pomagaja mu,
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ale wrecz utrudniajg, a nawet uniemozliwiaja rozwdj, pogtebiajac tym samym obecna
niepetnosprawnos¢ oraz jej konsekwencje. Oznacza to, iz z jednej strony uszkodzenie
jako pierwotne zrodlo problemdéw dziecka poprzez obecne ograniczenia stwarza mo-
tywacje do pokonywania ograniczen, a to z kolei stymuluje rozwdj dziecka, z drogiej
strony - kontekst sytuacyjny (wewnetrzny i zewnetrzny) moze aktywowaé rozwoj
w kierunku kompensacji, jak i komplikowa¢ kompensacyjny rozwdj dziecka w postaci
pojawiajacych sie wtdrnych zaburzen rozwojowych, ktdre w praktyce niezwykle trudno
rozgraniczy¢ z zaburzeniami pierwotnymi. Czgsto bowiem za pierwotne (tzn. naturalnie
powigzane z uszkodzeniem, stanowigce jego bezposredni efekt) uznaje si¢ zaburzenia
wtorne, ktdre ksztaltuja si¢ jako wynik kontekstu, w ktorym przebiega rozwdj dziecka,
i ktore moga zosta¢ usuniete jedynie przy spetnieniu warunku poznania ich przyczyny
oraz zrodel. Lew S. Wygotski stoi na stanowisku, ze niepelnosprawnos$¢ intelektualna
jest o wiele bardziej zlozonym stanem i zjawiskiem, niz to si¢ wydawalo i wydaje wielu
osobom zajmujacym si¢ danym zagadnieniem. Majac do czynienia z niepetnospraw-
noscig intelektualna, pojawia si¢ co najmniej kilka zasadnych i racjonalnych pytan: czy
wszystkie objawy sa rownowazne, czy wszystkie posiadajg identyczne relacje z zaburze-
niem pierwotnym, czy wszystkie mozna uznac za pierwotne, czy wszystkie pojawialy
sie w tym samym czasie i czy mechanizm ich powstania byt identyczny? Czy jednak
sa wérdd nich podstawowe, gtéwne, pierwotne oraz wtdrne, podrzedne, te, ktdre poja-
wialy si¢ wcze$niej oraz pdzniej, ktore z pdzniejszych objawdw powstaly na podstawie
weczesniejszych, w jakich okolicznosciach i w jaki sposéb, ktdre z nich w sposéb bardziej
dominujacy wplywaja na ograniczenia w rozwoju dziecka? (2003, s. 186).

Uczony twierdzi, ze psychologiczny i pedagogiczny obraz niepelnosprawnosci in-
telektualnej jest niejednoznaczny, ze jej objawy nie moga by¢ traktowane identycznie,
a sama w sobie stanowi ona niejednorodna i skomplikowang strukture. Aby poznac te
strukture, nalezy skoncentrowac sie na rozwoju dziecka niepetnosprawnego intelektu-
alnie, a nie na istocie uszkodzen, ktére stanowig zZrédlo, podstawe jego niepetnospraw-
nosci, poniewaz ztozonos¢ struktury pojawia sie jako rezultat rozwoju dziecka. Na przy-
kiad odréznienie zaburzen pierwotnych u dziecka niepelnosprawnego intelektualnie
w stopniu umiarkowanym, ktdre tworzg tzw. jadro niepelnosprawnosci, tj. symptomow,
ktore bezposrednio wyplywaja z czynnikéw biologicznych, organicznych, i ktére to
czynniki sg podstawa jego niepelnosprawnosci, od symptomoéw wtérnych, trzecio-,
czwarto-, piecio-, szesciorzedowch itd., ksztaltujacych si¢ pod wptywem dodatkowych
trudnosci, na ktére napotyka dziecko i ktore gromadza sie w jego doswiadczeniu (2003,
s. 186). Stad niepetnosprawnos¢ intelektualna staje sie stanem i problemem wyjatko-
wym oraz wymaga szczegdlnych analiz empirycznych i teoretycznych.

Zainteresowanie badaniem niepelnosprawnodci intelektualnej u dzieci pojawilo si¢
wtedy, kiedy zainteresowano si¢ problematyka rozwoju dziecka pelnosprawnego.
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W przywolywanym czasie, zdaniem L.S. Wygotskiego, jeszcze nie w pelni uksztattowala
sie niezwykle znaczaca teza w poznawaniu niepetnosprawnosci intelektualnej, méwigca
o tym, Ze nie wystarczy powiedzie¢ o dziecku, Ze jest niepelnosprawne intelektualnie
(podobnie jak o dziecku chorym powiedzie¢, ze jest chore) i nie podejmowac zadnych
dzialan na rzecz terapii. Przywolane stwierdzenie znaczy jedynie, ze problem zostal
wyartykulowany, ale nie rozwigzany. Nie ustalono takim stwierdzeniem jego kulturowe;
istoty, istoty aktualnej, struktury, znaczenia i mechanizméw, ktére uksztaltowaly te
strukture, dynamiki (po)laczenia poszczegolnych symptomdw, wymiardéw rysujacych
obraz niepelnosprawnosci intelektualnej konkretnego dziecka i réznic pomiedzy po-
szczegblnymi stopniami niepelnosprawnosci intelektualnej. Zdaniem L.S. Wygotskiego
podstawa do podejmowania wszelakich dzialan na rzecz ksztalcenia i wychowania
dzieci z niepelnosprawno$cia intelektualng powinno by¢ odejscie od selekcji negatyw-
nej, od ignorancji wobec niekoniecznosci poznawania istoty niepelnosprawnosci in-
telektualnej konkretnego ucznia, a skupienie si¢ na dziataniach, celem ktérych jest
dyferencjacja probleméw podstawowych i rozwijajacych sie na ich podstawie rézno-
rzedowych nawarstwien. Analiza zjawiska niepetnosprawnosci intelektualnej wskazuje,
iz u niektdérych dzieci, np. w stopniu umiarkowanym, istnieje powazne rozejscie po-
miedzy poziomem niedorozwoju elementarnych a poziomem rozwoju wyzszych funkcji
psychicznych. Niedorozwdj, o ktérym mowa, przejawia si¢ w dwdch podstawowych
formach: pierwsza jest sytuacja, kiedy przy niedorozwoju elementarnych funkeji wy-
stepuje stosunkowo wysoki poziom rozwoju wyzszych funkeji psychicznych, co ogélnie
maskuje obecnos¢ niepelnosprawnosci intelektualnej. Druga sytuacja, spotykana
znacznie cze$ciej niz pierwsza, jest taka, kiedy obserwuje si¢ nieproporcjonalny rozwdj
wyzszych funkeji psychicznych w relacji do funkcji elementarnych, organicznych.
Uczony przywoluje przykiad niewtasciwej analizy mozliwosci rozwojowych dziecka
z umiarkowanym stopniem niepetnosprawnosci intelektualnej w wieku 10 lat. Pokazuje
bledng droge takiej analizy. Chodzi o to, ze jesli 10-letnie dziecko w swoim rozwoju
psychicznym odbiega od pelnosprawnego réwiesnika o 3 lata, to powinno uzyskaé
poziom pelnosprawnego dziecka 7-letniego, ale przeciez tak nie jest. Logiczny i suma-
ryczny sposob oceny mozliwosci dziecka z umiarkowang niepelnosprawnoscia inte-
lektualng nie bierze pod uwage zréznicowania w rozwoju wyzszych funkcji psychicz-
nych. Gdyby takiego zréznicowania nie bylo, to zasadny bylby wniosek, ze poprzez
celows stymulacje pedagogiczng ukierunkowang na rozwoj wyzszych funkeji psychicz-
nych mozna usung¢ ich niedorozwdj przy jednoczesnej obecnosci uszkodzenia orga-
nicznego i zaburzen funkcji elementarnych (2003, s. 187). Nauka stawia jednak pytanie
o przyczyny réznic pomiedzy rozwojem nizszych, organicznych i wyzszych funkcji
psychicznych u dziecka z niepelnosprawno$cia intelektualng. Zrédlem takich watpli-
wosci jest stwierdzenie, ze jesli rozwdj dziecka niepelnosprawnego intelektualnie
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zalezalby wylacznie od przyczyny niepelnosprawnosci, a wiec uszkodzenia ukladu
nerwowego, to mozna zatozy¢ réwnomierny niedorozwdj wyzszych funkeji psychicz-
nych i bezposrednig zaleznos¢, korelacje niedorozwoju funkgji pierwotnych z funkcjami
wyzszymi. Tak tez nie jest. Niedorozwdj funkeji wyzszych jest zalezy od uwarunkowan
spoleczno-kulturowych. Dziecko niepetnosprawne intelektualnie, z powodu niepet-
nosprawnosci, nie uzyskuje wymaganego oddzialywania ze strony $rodowiska, co
pociaga za sobg poglebianie si¢ samej niepelnosprawnosci, nagromadzenie negatyw-
nych konsekwencji, powstanie i utrwalanie cech niepozadanych w rozwoju psychicznym
i spolecznym, zaniedbanie o charakterze pedagogicznym. I wszystkie te konsekwencje,
stanowigce nadbudowe nad organiczng niepelnosprawnoscia, jako konsekwencje
wtdrne wynikajg z zaniedbania wychowawczego i braku umiejetnosci pedagogicznych
jego wychowawcow. Dziecko, ze wzgledu na sytuacje spoleczng, zamiast otrzymac
wigcej, otrzymuje mniej niz powinno; a zaburzenie w sferze relacji z otoczeniem, w tym
z réwiesnikami, wywoluje, poteguje i utrwala wtorne konsekwencje jego niepetno-
sprawnosci. Tak wiec wszystkie cechy charakteryzujace niepetnosprawnos¢ intelektu-
alng i konkretne dziecko z danego typu niepelnosprawnoscia nie tylko maja swoje
zrodlo w pasywnosci rozwoju czy organicznych zrédlach niepelnosprawnosci, ale
réwniez, a wlasciwie przede wszystkim, zaréwno w dodatnich, jak i ujemnych stronach
sytuacji kontekstowych (wewnetrznych i zewnetrznych), w ktérych funkcjonuje dziec-
ko. Tworzg si¢ bowiem zachowania, cechy i umiejetnosci wtérne, ktére moga kompen-
sowac braki, ale tez rozwija¢ braki nowe, niepowiazane bezposrednio z przyczyna
niepelnosprawnosci. Do zadan diagnozy psychopedagogicznej nalezy wobec powyz-
szego rozgraniczenie pierwotnych i kolejnych nawarstwien objawéw niepetnospraw-
nosci intelektualnej. Nastepnie podjecie oddziatywania wobec tych nawarstwien, celem
ich usunigcia poprzez oddzialywanie na nawarstwienia najmlodsze, jeszcze nie az tak
bardzo utrwalone i zakorzenione w psychice i zachowaniu dziecka oraz w najmniejszym
stopniu powiazane z ich organicznym zrédlem. Jadro niepetnosprawnosci intelektualnej
mozna zdefiniowa¢ jedynie poprzez identyfikacje zaburzen drugo-, trzecio-, czwarto-
rzedowych itd. Wowczas tez mozna konstruowacé strategie pomocy, wykorzystujac
oddzialywanie na te cechy, ktore sg najbardziej oddalone od pierwotnej przyczyny
niepelnosprawnosci, oraz liczy¢ na wyzsza efektywno$¢ realizowanych dziatan (2003,
s. 188-189). Na przykiad w okoliczno$ciach niepelnosprawnosci intelektualnej w stop-
niu umiarkowanym, ktérej przyczyna jest uszkodzenie mézgu, nawarstwienia, ktére
maja bezposrednia relacj¢ z uszkodzeniem, usung¢ jest niezwykle trudno, a przy wielu
nie ma takiej mozliwosci. Musza wigc by¢ kompensowane drogg okrezna, zastepcza.
Inaczej przedstawia si¢ sytuacja z nawarstwieniami ksztattujgcymi na bazie uszkodzenia
pod wplywem uwarunkowan sytuacyjnych. I jedli za pomoca srodkéw pedagogicznych
udaloby si¢ usuna¢ nawarstwienia ponadpierwotne, to mozna nawet zanegowa¢ sama
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obecnoé¢ danego typu niepelnosprawnosci. Jednakze faktyczny obraz niepetnospraw-
noéci intelektualnej w rzeczywistosci psychopedagogicznej pokazuje przygnebiajacy
obraz. Nawarstwienia sa faczone z uszkodzeniem, a to zaweza mozliwo$ci wspomagania
rozwoju dziecka niepelnosprawnego intelektualnie. Pojawia si¢ przepa$¢ pomiedzy
obrazem empirycznym a rzeczywistym jego niepelnosprawnosci. Oznacza to, co po-
twierdzajg badania eksperymentalne, Ze mechaniczne trenowanie i usprawnianie
nieuszkodzonych lub w mniejszym stopniu uszkodzonych narzadéw (np. zmystow),
funkcji, umiejetnosci i zachowan dziecka niepelnosprawnego intelektualnie przynosi
pewne efekty pozytywne, ale daleko odbiegajace od oczekiwanych, nieadekwatne
nakladowi wysitku wlozonego w ¢wiczenia ze strony dziecka i 0s6b wspomagajacych
dziecko, i co najistotniejsze, nie wywolujace znaczacych zmian w usuwaniu objawéw,
stanowigcych nawarstwienia niepetnosprawnosci. Stad wniosek o kompensacyjnej roli
wyzszych funkeji psychicznych, ktére w wigkszym stopniu i zakresie poddaja si¢ od-
dzialywaniu pedagogicznemu niz funkcje pierwotne. Dowodéw na tak sformutowang
teze dostarczaja np. badania bliznigt jednojajowych i dwujajowych. Okazuje sie, ze
rozwdj czesci wyzszych funkeji psychicznych jest zdominowany uwarunkowaniami
genetycznymi, ale s3 i takie, ktore rozwijaja si¢ pod wplywem $rodowiska i aktywnosci
wlasnej czlowieka. Podobnie jest z rozwojem ruchowym. Najwieksze réznice wérdd
bliznigt (u jednojajowych w mniejszym stopniu niz u dwujajowych) obecne s3 przy
opanowaniu umiejetnos$ci specyficznych, precyzyjnych, bardziej wysublimowanych,
bardziej ztozonych, co ogdlnie wynika z wpltywu otoczenia (2003, s. 189-191). Na
podstawie wynikéw badan nad rozwojem dzieci pelnosprawnych mozna twierdzié, ze
istniejg réznice w dynamice rozwoju pomiedzy funkcjami elementarnymi i wyzszymi:
wyzsze wykazuja dynamike wieksza w poréwnaniu z nizszymi. Identycznie rzecz sie
ma u dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng. Stad zadanie nie tylko w kwestii
rozwoju ogodlnego takich dzieci, ale biorgc pod uwage ich przysztos¢, zadanie przygo-
towania do aktywnosci spoleczno-zawodowej w dorostosci.

Lew S. Wygotski odpowiada ponadto na pytanie, czy kompensacja jest jedyna
i podstawowg droga oraz zasada interpretacji elementéw specyficznych i ogélnych
charakteryzujacych stan niepelnosprawnosci intelektualnej. I udziela odpowiedzi:
»hie”. A w odpowiedzi na pytanie o role kompensacji w rozwoju dziecka niepelno-
sprawnego intelektualnie sygnalizuje, ze moze zosta¢ ona ustalona, kiedy brana jest pod
uwage wielo$¢ innych uwarunkowan wplywajacych na rozwoj dziecka. Nadrzedno$é
kompensacji ujawnia si¢ przede wszystkim w analizach co do istoty stanu niepelno-
sprawnosci intelektualnej z perspektywy witalistycznej albo poznawczej. Pokazuje, ze
charakter rozwoju, kategorie proceséw wywolujacych specyfike przebiegu niepetno-
sprawnoséci moga wplywac na zycie dziecka w blizszej lub dalszej przyszlosci, wspot-
decydowa¢ o proponowanych, a zatem realizowanych strategiach edukacyjnych, ich
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ukierunkowaniu i tresci, gdyz pozwalaja na identyfikacje oraz oceng réznorodnych na-
warstwien w cechach indywidualnych, zachowaniach, mozliwosciach i ograniczeniach
dziecka. Zmienia myslenie o wspomaganiu takiego dziecka, zakladajac nadrzednos¢
potrzeby rozwoju wyzszych funkeji psychicznych w relacji do potrzeby rozwoju funkcji
elementarnych, nakierowuje na eksperymentowanie minimalizujace wykorzystywanie
konkretno-obrazowego charakteru myslenia na rzecz abstrahowania. Nawet tam, gdzie
mamy do czynienia u dzieci z rozwojem funkcji elementarnych, rozwdj ten odbywa
sie dzieki wyzszym funkcjom psychicznym, a rozwoj myslenia dzieki oderwaniu od
konkretu. Brak takich dziatan oznacza hamowanie rozwoju dziecka, poglebianie, a nie
usuwanie, juz istniejagcych, wywolywanie nowych, nieobecnych i tych, ktdre nie musza
sie pojawi¢, konsekwencji niepetnosprawnosci intelektualnej (2003, s. 197).

Podsumowanie

Podejscie Lwa S. Wygotskiego do zagadnienia kompensacji u dzieci z niepetnospraw-
noécig intelektualng stopni glebszych, ktdrej zrodlem jest uszkodzenie osrodkowego
ukladu nerwowego, do kwestii uruchamiania, rozwoju, doskonalenia mechanizmoéw
kompensacyjnych, nalezy uzna¢ nie tylko za niezwykle interesujace, aktualne do
dzisiaj, mimo Ze pojawilo si¢ w latach 20. oraz 30. ubiegtego stulecia, ale réwniez za
posiadajace realng i logiczng podbudowe naukows. Szczegélnie znaczace z punktu
widzenia ksztalcenia, wspomagania oraz przygotowania do Zycia w dorostosci sa
ustalenia o nadrzednej roli wyzszych funkgji psychicznych w stosunku do funkeji ele-
mentarnych, o wykorzystaniu funkeji bardziej ztozonych do psychopedagogicznego
stymulowania dzieci z sygnalizowanym typem niepelnosprawnosci. Ponadto ustalenia
o wplywie sytuacji kontekstowych, tj. dotyczacych wykazywanej aktywnosci wlasnej
i wynikajacych z otoczenia spolecznego oraz relacji z tym otoczeniem, o mozliwosci
ksztaltowania si¢ mechanizméw kompensacyjnych In minus, ktére zamiast minimali-
zowad czy substytuowac istniejace braki, nie tylko zamazuja obraz niepelnosprawnosci
intelektualnej, komplikuja diagnoze, ale tez nawarstwiaja niepozadane jej konsekwencje.
Stad zasadne wydaje si¢ zastanowienie nad tezami L.S. Wygotskiego wobec analizowanej
niepelnosprawnosci oraz ewentualnoscig ich przeniesienia do praktyki pedagogicznej
realizowanej pod adresem dzieci doswiadczajacych stanu niepetnosprawnosci intelek-
tualnej oraz niejednoznacznego, zréznicowanego wachlarza jej objawow fizycznych,
psychicznych i spotecznych.
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NIEPELNOSPRAWNOSC INTELEKTUALNA
I MOZLIWOSCI PROINKLUZY)NE)J EDUKAC])I
| REHABILITAC])I OSOB Z TA NIEPELNOSPRAWNOSCIA
W KONTEKSCIE TEORII WIELORAKICH INTELIGENC)I*

INTELLECTUAL DISABILITY AND THE POSSIBILITY FORTHE PROINCLUSIVE
EDUCATION AND REHABILITATION OF PERSONSWITH THE DISABILITY
IN RESPECT OF MULTIPLE INTELLIGENCES THEORY

Summary. The article presents the advantages of wider, multidimensional conception of the intellectual
potential of persons with intellectual disability to create pro-inclusive activities and solutions in their
education and rehabilitation. Therefore, a particular attention has been drawn to three vital issues:
the difficulty of using psychometrically verified criterion of an intellectual disability, the possibilities
of a wider, in respect of the multiple intelligences theory, perception of the intellectual potential of
persons with intellectual disability in order to support them and the creation of new tasks for the
teachers and pedagogy specialists /students/persons with the disability. In conclusions it has been
stressed that in the process of development and learning of persons with the disorder apart from
psychometrically determined mathematical/logic and verbal/linguistic intelligences, a great impor-
tance shall be assigned to social (EQ), emotional (EQ), interpersonal, bodily/kinaesthetic, musical/
rhythmic, naturalist, visual/spatial, intrapersonal and existential intelligences.

Key words: intellectual disability, multiple intelligence, education and rehabilitation of persons with
intellectual disability

Wprowadzenie

Intelektualny potencjal ludzi jest znaczgcym atrybutem ich orientacji w $wiecie i twor-
czego w nim funkcjonowania. Ujmowany coraz czesciej takze w wymiarze emocjonal-
nym czy spolecznym, a wigc szerzej czy wieloaspektowo, warunkuje szanse osiggania
sukcesow w wielu dziedzinach aktywno$ci. Jednak réznicowanie ludzi, w tym oséb

*  Rozszerzona wersja tekstu: Several Remarks on Intellectual Disability and the Ability of In-
tellectually Disabled Persons in the Context of Multiple Intelligence Theory, [w:] Special Pedagogy in
researches and scientific analysis, ed. T. Z6tkowska, I. Ramik-Mazewska, Special Pedagogy Depart-
ment, Stettin 2009.



94 Zdzistawa Janiszewska-Niescioruk

z niepelnosprawnoscig intelektualng, ze wzgledu na poziom inteligencji najczesciej ma
u swych podstaw jednowymiarowe, logiczno-matematyczne i jezykowe jej ujmowanie.
Stwarza to, mimo upowszechniania proinkluzyjnych dzialan i rozwigzan na rzecz tych
osob’, nadal powazne dylematy o edukacyjnym i spotecznym kontekscie. Niski poziom
zbyt wasko ujmowanej inteligencji byt i jest, cho¢ obecnie w mniejszym stopniu czy
nasileniu, zrodtem marginalizacji spolecznej, ograniczania praw i zaniedbywania po-
trzeb ciggle zbyt wielu oczekujacych wsparcia 0séb (Janiszewska-Nie$cioruk, Maciarz,
2006). Mimo to stanowi wciaz istotne, a wczesniej niestety jedyne?, psychometrycznie
weryfikowane kryterium decydujgce o niepetnosprawnosci intelektualnej danej osoby.
Wprawdzie przemiany, jakie dokonaly sie w ujmowaniu istoty, przyczyn i spotecznych
skutkow tego zaburzenia, pozytywnie zweryfikowaly sytuacje dotknietych tg niepetno-
sprawnoscig osob, wskazujac takze, a nawet akcentujac czy podkreslajac pozaintelek-
tualne, spoteczne jego kryterium (chodzi o zachowanie przystosowawcze wyrazajace
sie¢ w umiejetnosciach poznawczych, spotecznych i praktycznych, ktére aktualnie
wystepuje w roli rownie istotnego diagnostycznie czynnika), to przeciez mimo krytyki
jednowymiarowego i tradycyjnie testowo ustalanego zakresu tego pierwszego, nadal po-
wszechnie funkcjonuje w postaci IQ — uzytecznego narzedzia diagnostycznego. I cho¢,
jak podkresla Schalock i in. (2010), taka sytuacja powodowana jest nieopracowaniem
dotad wiarygodnego i rzetelnego narzedzia do pomiaru inteligencji wielorakiej, ktora
nadal pozostaje przede wszystkim w sferze teorii’, to przeciez wskazanie mozliwosci

' Wypada podkresli¢, ze owe dzialania w sposdb szczegdlny inspirowane sg ustaleniami zawartymi
w Konwencji Praw Osdb Niepelnosprawnych (2006), ktora Polska ratyfikowata dopiero w 2012 roku.
Nazwa Konwengcji nie zostata prawidtowo przettumaczona; jej oryginalne brzmienie Convention on
the Rights of Persons with Disabilities wskazuje, ze dotyczy ona praw oséb z niepelnosprawno$ciami,
a nie niepelnosprawnych, tym samym upodmiotowiajac te osoby.

2 Wprowadzenie tzw. podwdjnego kryterium w wyja$nianiu istoty niepelnosprawnosci intelek-
tualnej, w ktérym poza IQ uwzgledniono zachowanie adaptacyjne (IQ wigzano wéwczas z uposledze-
niem w dojrzewaniu, uczeniu sie i przystosowaniu spotecznym) nastapilo po raz pierwszy w pigtym
wydaniu podrecznika American Association on Mental Deficiency (AAMD) z 1959 roku (Heber,
1959). Natomiast w kolejnym podreczniku American Association on Mental Retardation (AAMR)
21961 r. (Heber, 1961), dojrzewanie, uczenie sie i przystosowanie spoleczne zostaly ,,ztozone” w jeden
nowy termin - zachowanie adaptacyjne/przystosowawcze (adaptive behavior), ktory byt stosowany
we wszystkich kolejnych podrecznikach AAMR (aktualnie American Association on Intellectual
and Developmental Disabilities - AAIDD). Koncept podwdjnego kryterium uwzglednia takze wiek
zycia, do ktérego mozna diagnozowaé niepelnosprawnos¢ intelektualng; poczatkowo byt to 16 r.
zycia, a od 1973 r. - sz6stego wydania podrecznika pod red. H,J, Grossmana — jest to 18 r. zycia.
Dotad ukazalo si¢ jedenascie wydan podrecznika, a to najbardziej aktualne Intellectual Disability:
Definition, Classification, and Systems of Supports, Eleventh Edition, AAiDD w 2010 r. (Schalock
iin., 2010, por. tez Schalock, 2012).

* Inteligencja wieloraka H. Gardnera, z wyjatkiem kilku przydatnych aplikacji w placéwkach
o$wiatowych, niestety nadal pozostaje w sferze teorii. Rdwniez Sternbergowi nie udaly si¢ proby opra-
cowania pomiaru mogacego wiarygodnie zmierzy¢ jego triarchiczny model inteligencji; koncepcja
Sternberga, ale takze Greenspana (okreslil inteligencje jako sktadajacg sie z inteligencji koncepcyjnej,
praktycznej i spolecznej) stoja zatem przed wspdlnym wyzwaniem zoperacjonalizowania zadan do
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szerszego ujmowania intelektualnego potencjatu 0séb z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng dobrze wpisuje si¢ w tre$¢ zalozen uwzglednianych w najbardziej aktualnym
wyjasnianiu istoty tej niepelnosprawnosci.

Otdz w pierwszym, a w kolejnosci trzecim z pieciu zalozen, ktdre nalezy uwzglednié
w stosowaniu definicji niepelnosprawnoéci intelektualnej, przyjeto, ze u danej osoby
ograniczenia czesto wspolistnieja/wspotwystepuja z mocnymi stronami. Oznacza to,
ze osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng sa ztozonymi istotami ludzkimi, ktére
maja pewne mozliwosci/zdolnosci, jak réwniez ograniczenia. Osoby te moga miec¢
zdolno$ci i mocne strony, ktére sg niezalezne od ich niepetnosprawnosci, np. w zdol-
nosciach spotecznych lub fizycznych czy niektorych obszarach/aspektach umiejetnosci
adaptacyjnych. W drugim zas (de facto czwartym) zalozeniu podkresla sie, ze waznym
celem opisywania ograniczen u dziecka/osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng jest
opracowanie profilu potrzebnego wsparcia. Oznacza to, ze analiza tylko ograniczen
jest niewystarczajaca, a ich ustalenie czy okreslenie obliguje zespot profesjonalistow
(we wspolpracy z rodzicami/opiekunami) do opisu (wykreslenia profilu) wsparcia,
ktorego potrzebuje ta osoba w celu poprawy funkcjonowania. Tak wigc ustalenie nie-
petnosprawnosci intelektualnej u danej osoby powinno skutkowac korzystnymi na jej
rzecz dziataniami w zakresie spersonalizowanego czy wysoce zindywidualizowanego
i potrzebnego jej wsparcia. Przy tym, co nalezy podkresli¢, udzielajac takiego wsparcia
w rownym stopniu respektowane sg mocne i stabe strony oséb z niepetnosprawnoscia
intelektualng z zalozeniem poprawy ich funkcjonowania. Brak poprawy w funkcjo-
nowaniu powinien stanowi¢ podstawe do przewarto$ciowania profilu oczekiwanego
wsparcia. Tak wiec stereotyp, ze funkcjonowanie 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektu-
alna nigdy nie ulega poprawie, nalezy uznac za bardzo szkodliwy. Z wyjatkiem rzadkich
przypadkéw mozna oczekiwaé jego poprawy w wyniku stosowania odpowiedniego
wsparcia (Schalock, 2010; por. tez Olszewski, Parys 2016; Janiszewska-Nie$cioruk,
Sadowska, 2015).

Majac na uwadze powyzsze rozwazania, a w szczegolnosci dostrzegajac potencjat
wielorakiego ujmowania intelektualnego potencjatu oséb z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng dla kreowania proinkluzyjnych dziatan i rozwigzan w ich edukacji i rehabi-
litacji, skoncentruje si¢ zatem na trzech, w mojej ocenie bardzo istotnych kwestiach -
problematycznosci psychometrycznie weryfikowanego kryterium niepetnosprawnosci
intelektualnej, walorach szerszego, wielowymiarowego spojrzenia na intelektualny
potencjal 0sdb z niepelnosprawnoscia intelektualng dla ich wspierania i w zwiazku
z tym nowych zadaniach, jakie ono kreuje dla nauczycieli i pedagogdéw uczniéw/oséb
z t3 niepelnosprawnoscia.

oszacowania konstruktow ich tréjstronnych modeli, w szczegdlnosci w zakresie inteligencji spolecznej
(Schalock, 2010).
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Kwestia pierwsza

Problematycznos$¢ psychometrycznie weryfikowanego kryterium
niepetnosprawnosci intelektualnej. Zalety i stabosci testow mierzacych IQ
w kontekscie mozliwosci wielowymiarowego podejscia do oceny i badania
intelektualnego potencjatu oséb z niepetnosprawnoscia intelektualna

Zalety testow podkreslali przede wszystkim psychometrycznie zorientowani badacze
inteligencji, jak np. Arthur R. Jensen, Hans J. Eysenck czy Raymond B. Cattell, wska-
zujac na ich trafno$¢, rzetelno$é, obiektywnos, jak tez w wielu wersjach kulturowa
neutralnos¢. Podkreslali m.in., ze na podstawie wynikéw badan testowych z duzym
prawdopodobienstwem mozna przewidywac osiagniecia w tych rodzajach ludzkiej ak-
tywnosci, w ktdrych zdolnoéci rozumowania — ujmowania stosunkéw miedzy obiektami
odgrywaja zasadnicza role. Dodaja, ze badania klasycznymi testami inteligencji — skala
Stanfordzkg i Wechslera - pozwalaja najtrafniej przewidywac osiggniecia szkolne. Przy
czym ta kwestia powinna raczej by¢ ujmowana w kategorii stabo$ci tych badan, a nie
ich waloréw. Tymczasem na te ostatnie si¢ wskazuje, podkreslajac, ze mierzone na ich
podstawie zdolnosci werbalne, liczbowe i ogélna zdolno$¢ rozumowania majg istotne
znaczenie w szkolnej edukacji. Pewne przewidywania mozna tez mie¢ co do osiggnie¢
w pracy zawodowej, cho¢ mniej trafne niz te edukacyjne. Ponadto, zwolennicy i pro-
pagatorzy testow zdolnosci umystowych uwazaja, Ze inteligencja, jej poziom wyrazony
IQ, jest najwazniejszym sposrod wszystkich czynnikéw determinujacych zyciowe po-
wodzenie. Tak wiec testy i IQ stanowia w ich ocenie wygodne narzedzie stuzace wyzej
wskazanym uzytecznym celom (por. Firkowska-Mankiewicz, 1993).

Przywotane, jak i te aktualnie stosowane narzedzia diagnostyczne, ze wzgledu
na ograniczono$¢ stosowanego w nim kryterium oceny intelektualnego potencjatu
ludzi, ciagle przesadnie jednoznacznie, a nawet mechanicznie i rygorystycznie ich
»kataloguja” (por. Zakrzewska-Manterys, 2004; 2008). Tymczasem w wielu sytuacjach
zyciowych takie jednoznaczne klasyfikowanie nie jest wskazane, redukuje czy ogranicza
bowiem czgsto wcale niemaly intelektualny potencjal dzieci, mlodziezy i os6b dorostych
w innych jego wymiarach - jezykowym, inter- i intrapersonalnym, przestrzennym,
muzycznym itp. (por. Gardner, 2002; Gardner, Kornhaber, Wake, 2001; Goleman, 1997,
2007; Albrecht, 2006; por. tez Strelau, 2016). Tak wiec, jak postuluje Howard Gardner
(2002), zamiast konstruowac testy, ktdre nie mierzg rozszerzonej inteligencji, a tylko
sortujg jednostki, potencjalnie ograniczajac ich rozwdj, nalezatoby raczej tworzy¢ takie
narzedzia, ktére pomoga odkrywa¢ uzdolnienia i rozwoj ten, z uwzglednieniem eduka-
cyjnego i spotecznego kontekstu, wspomagac (por. Gardner, 2002; Gardner, Kornhaber,
Wake, 2001; por. tez Robinson 2010, 2012, Robinson, Aronica, 2015). Tym bardziej, ze
czynniki historyczne, spofeczne, jak tez kulturowe (kierunki i faza/etap cywilizacyjnego
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rozwoju, dominujaca ideologia, powszechnie ceniony system wartosci) moga wywieraé
i wywieraja wplyw na kwestie zwigzane z postrzeganiem, rozumieniem, definiowaniem
i oczywiscie badaniem inteligencji (Firkowska-Mankiewicz, 1993, s. 19). Wskazane
czynniki ksztaltuja takze poglady na niepelnosprawnos¢ intelektualng i mozliwosci
rozwoju, edukacji i rehabilitacji 0s6b z ta niepelnosprawnoscia, nadal przesadnie
jednoznacznie i malo refleksyjnie kreujac ich edukacyjna i spoteczng rzeczywistos¢
(Janiszewska-Niescioruk, 2009).

Waskie i w konsekwencji nierzadko spolecznie deprecjonujgce psychometryczne
diagnozowanie inteligencji, mimo jego uzasadnionej krytyki, nadal jest stosowane i jako
jedno z istotnych kryteriéw niepelnosprawnosci intelektualnej (np. w ICD10), niemal
jak za czaséw Bineta (Skala Inteligencji Bineta-Simona, 1905), stuzy potrzebom selekcji
0s0b tg niepelnosprawnoscig dotknietych (por. Strelau, 2003). Mozna odnie$¢ wraze-
nie, ze nieadekwatnie rozumiane ,,potrzeby spofeczne”, ktérymi wéwczas uzasadniano
stosowanie pierwszych testéw, dzi§ stanowiag swoiste wytlumaczenie ograniczonego,
gdyz zaledwie jednowymiarowego badania intelektualnego potencjatu tych oséb.
Tymczasem, jak stanowig zasady Konwencji Praw Oséb z Niepelnosprawno$ciami,
majg one prawo m.in. do poszanowania rozwijajacego sie potencjalu dzieci z niepel-
nosprawnosciami i poszanowania prawa tych dzieci do zachowania swojej tozsamosci*.

W tym miejscu warto przypomnie¢, ze wobec testow i tym samym ich wynikéw
formutowano takze wiele zarzutow. Najczesciej odnoszono je do ich szeroko rozumianej
trafnosci, jak tez spotecznych konsekwencji/skutkéw prowadzonych z ich wykorzy-
staniem badan (Strelau, 1997; Firkowska-Mankiewicz, 1993). I tak np. wykonaniu
testéw Bineta-Simona mozna byto przypisa¢ pojedyncza liczbe i dlatego, na co zwraca
uwage H. Gardner i in. (2001), fatwo bylo zapomniec, ze owa liczba nigdy nie miata
reprezentowa¢ pojedynczej, lezacej u jej podstaw zdolnosci czy wielkosci. Tymczasem
wielu diagnostéw dokonalo reifikacji (ukonkretnienia) wyniku IQ, uznajac go za miare
specyficznej i policzalnej ,,rzeczy” umozliwiajacej wykonywanie abstrakcyjnej intelek-
tualnej pracy (Gould, 1981, za: Gardner, Kornhaber, Wake, 2001). Inteligencja, odkad
ulegla reifikacji, wspierala opisywane m.in. przez Galtona idee i dzialania eugeniczne.
Zaczeta bowiem przypomina¢ ceche, ktdrg da si¢ ,hodowa¢” czy tez ,wyhodowac”
Idee eugeniki® w celu wyjasnienia dziedziczenia ,,ograniczenia umystowego” z pomocg
testéw Bineta-Simona probowali wykorzystywaé Henry Goddart i Lewis Terman. Ich
przekonanie, Ze mierza one niezmienng i przekazywang z pokolenia na pokolenie ludzka
ceche, wcale nierzadko skutkowalo utrwalaniem si¢ poczucia nizszej wartosci u wielu

*  http://www.unic.un.org.pl/dokumenty/Konwencja_Praw_Osob_Niepelnosprawnych.pdf,

s. 7 [dostep: 10.02.2018].
* Ku refleksji wskazanego problemu mozna poleci¢ ksigzke Anny Dziewit-Meller, Géra Tajget,
Wydawnictwo Wielka Litera, Warszawa 2016.
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grup spolecznych. W ocenie L. Termana testy inteligencji pozwalaly identyfikowa¢
osoby ,,ograniczone umystowo’, ktére byly bardziej widoczne w grupach o nizszym
spolecznym statusie, np. w rodzinach hiszpansko-wtoskich, meksykanskich i afroame-
rykanskich. Twierdzil, ze owa identyfikacja

umystowo ograniczonych [...] odda dziesigtki tysiecy oséb z gltebokim upos$ledzeniem pod
opieke i nadzor spoleczenstwa. Ostatecznie rezultatem tego bedzie ograniczenie reprodukeji
uposledzenia umystowego oraz eliminacja ogromne;j liczby przestepstw, pauperyzacji oraz braku
wydajnosci przedsiebiorstw przemystowych (Terman, 1916, s. 6-7, za: Gardner, Kornhaber,
Wake, 2001, s. 76).

Podobnie w tej kwestii wypowiadat sie Edward Thorndike, ktéry uwazal, ze ,,praw-
dziwg przystugg, i to chyba jedyna, jaka mogag wyswiadczy¢ niezdolni i wystepni jest
uniemozliwienie przetrwania wlasnym genom” (za: Firkowska-Mankiewicz, 1993,
s. 59). Stad tez wyniki badan testami inteligencji stuzyly czesto do podejmowania de-
cyzji o przymusowej sterylizacji tych ,,nieprzydatnych” i ,,nieproduktywnych’, w tym
takze ,ograniczonych umystowo” oséb. Podlozem eugenicznych trendow/praktyk
bylo przeswiadczenie o nieuchronnie dziedzicznym charakterze niepelnosprawnosci
intelektualnej i wigkszej ptodnosci 0séb z tym zaburzeniem (Firkowska-Mankiewicz,
1993). Wskazane praktyki uznano za niedopuszczalne z moralnego i politycznego
punktu widzenia dopiero w latach 40. ubieglego wieku. Zdyskredytowano tym samym
koncepcje tak rozumianego dziedziczenia IQ. Ze wzgledoéw przede wszystkim spotecz-
nych, az do pdznych lat 60., dyskusje naukowe na temat réznic grupowych w inteligencji
koncentrowaly si¢ gtéwnie na srodowiskowych jej uwarunkowaniach, ignorujac te
o biologicznym podlozu. Ta kwestia ,,odzyta” za sprawg A. Jensena, ktory jako przyczyne
porazki intensywnie prowadzonych kompensacyjnych programéw terapeutycznych
wobec dzieci ze $rodowisk o niskim spoteczno-kulturowym statusie wskazywat nie
czynniki srodowiskowe, lecz genetyczne. Podawal takze w watpliwo$¢, podobnie jak
Henry Goddard i Lewis Terman, posiadanie potomstwa przez osoby o nizszym IQ.
Przejawial tym samym swoistg ,,troske” o wptyw takich os6b na wysokos¢ ,, krajowego
ilorazu inteligencji”. Nawotywal do ,,eugenicznej przezornosci” w kreowaniu polityki
spolecznej. Owe poglady, co wczesniej juz sygnalizowatam, wywolaly szeroki protest
opinii publicznej, jak i wielu uczonych. Kontrowersje zwigzane z ta kwestia pojawily
sie ponownie w wyniku prowokacyjnych sadéw na temat dziedzicznoéci IQ autorstwa
Richarda Herrnsteina i Charlesa Murraya. One réwniez szeroko byly krytykowane.
Jednak mimo czesto nasilonej krytyki, poglady na temat dziedzicznosci IQ cyklicznie
odzywajg, cho¢ wskazuje si¢ na wiele innych zmiennych majacych wptyw na psycho-
metrycznie ustalang inteligencje (Gardner, Kornhaber, Wake, 2001; Kowalik, 2005).
Warto doda¢, ze aktualnie wskazuje si¢ na dziedzicznos¢ i srodowisko, ich wzajemna
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interakcje, jako réwnie wazne czynniki czy Zrédta determinujace réznice intelektualne
miedzy ludzmi (Strelau, 1997).

Kwestia druga

Walory szerszego — wielowymiarowego spojrzenia na intelektualny
potencjal osob z niepelnosprawnoscia intelektualna dla ich wspierania
w procesie proinkluzyjnej edukacji i rehabilitacji

Wypada jeszcze raz podkresli¢, ze szeroko ujmowany kontekst spoteczny i edukacyjny
w perspektywie wspdlczesnego, proekologicznego modelu diagnozy i wspierania w edu-
kacji i rehabilitacji 0sob z niepetnosprawnoscig intelektualng (Luckasson i wspolprac.,
2002; Kostrzewski, 2006; Schalock i in., 2010) obliguja do szerszego niz dotychczas
spojrzenia na inteligencje cztowieka, a w szczegolnosci dotknietego tym zaburze-
niem. Dlatego tez wykorzystanie i interpretacja wynikéw badan testami aspirujacymi
do diagnozowania poziomu inteligencji, ktére w ocenie H. Gardnera (2001) mierzg
zaledwie dos$¢ osobliwie wyodrebniony przedzial ludzkich zdolnosci, wymagaja szcze-
golnej refleksji. Testy inteligencji® nie mierzg bowiem doswiadczenia, wiedzy i innych
dziedzin umozliwiajacych ludziom poprawne funkcjonowanie i rozwigzywanie wielu
problemdéw codziennego zycia. Mierzac tylko zdolno$ci logiczne albo logiczno-jezy-
kowe, sg dobrym prognostykiem wynikéw w nauce, ale stabym w zakresie osiggniec¢
poza formalng sferg edukacji czy tez po jej ukonczeniu i wlaczeniu sie¢ w zawodowa
i spoteczng dzialalno$¢. Powodzenie czy sukcesy poza formalnym systemem ksztatce-
nia zalezg od wielu innych bardzo istotnych zmiennych, np. motywacji i umiejetnosci
poprawnych relacji z innymi, ktérych nadal powszechnie stosowane testy nie mierza
czy nie badaja (Gardner, Kornhaber, Wake, 2001).

¢ Istotne kwestie m.in. zwigzane z aktualnie stosowanymi testami badajacymi IQ w kontekscie
diagnozy niepelnosprawnosci intelektualnej (NT), jak tez epidemiologia, etiologig czy mozliwo$ciami
koncepcyjnych i organizacyjnych rozwigzan w zakresie procesu edukacji i rehabilitacji dzieci, mto-
dziezy i osob dorostych z ta niepelnosprawnoscia przedstawiono w jednej z najnowszych ksigzek
poswieconych problemom tego zaburzenia i 0s6b nim dotknietych: Niepetnosprawnos¢ intelektualna
- etiopatogeneza, epidemiologia, diagnoza, terapia, red. K. Bobiniska, T. Pietras, P. Gatecki, Wydaw-
nictwo Continuo, Wroctaw 2012, wyd. 1, a w szczegdlnosci w rozdzialach autorstwa A. Porzyckiej,
R. Wujcika, A. Orzechowskiej, A. Witusika, T. Pietrasa Diagnoza niepetnosprawnosci intelektualnej,
M. Talarowskiej Diagnoza psychologiczna u 0s6b z niepetnosprawnoscig intelektualng, Janiny Wycze-
sany Wybrane aspekty diagnozy i terapii 0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualng. Warto dodac¢, ze
prezentacji testow stuzacych diagnozowaniu IQ 0séb z niepetnosprawnoscia intelektualng dokonata
Janina Wyczesany — autorka znanych podrecznikéw z zakresu pedagogiki os6b z niepetnosprawnoscia
intelektualna: Oligofrenopedagogika, wyd. 1, 1998, Pedagogika uposledzonych umystowo - wybrane
zagadnienia, wyd. 1, 1999, Pedagogika uposledzonych umystowo, wyd. XI, 2011, Edukacja i wsparcie
spoleczne 0s6b z niepetnosprawnoscig w wybranych krajach europejskich (wspotautorstwo - Zenon
Gajdzica), wyd. I, 2005.
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Szerokie ujmowanie inteligencji bez watpienia trafniej wskazywaloby strefe naj-
blizszego/potencjalnego rozwoju 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualna, jak tez
pozwalato zwigkszy¢ trafnos¢ i skutecznos¢ planowanych wobec nich prointegracyj-
nych czy inkluzyjnych, jak tez rehabilitacyjnych dzialan (por. Firkowska-Mankiewicz,
1993). Te kwestie w sposdb szczegolny nalezy odnie$¢ do oséb z lekkim stopniem tej
niepetnosprawnosci (badz balansujgcych na granicy niepelnosprawnosci intelektualnej)
i wskaznikow jego rozpowszechnienia, ktére wzrasta w populacji w przedziale wieku
0-6 lat i osiaga swoj szczyt w wieku szkolnym, ale wyraznie, a nawet gwaltownie spa-
da w okresie wczesnej dorostosci (Stein, Susser, 1967; Firkowska-Mankiewicz, 1974,
za: Firkowska-Mankiewicz, 1993; por. tez Schalock, 2010). Tak oto koncentracja na
inteligencji typu szkolno-akademickiego ,,gubi” na edukacyjnej drodze tych, ktérzy
przejawiaja inne jej wymiary (Firkowska-Mankiewicz, 1993). Wejscie w doroste zycie
i nowe podejmowane w nim role i dziatania aktywizujg inne niz dotychczas wymiary
inteligencji tych oséb, ktore gdyby byly odpowiednio wczesniej diagnozowane i sty-
mulowane, umozliwityby im duzo bardziej satysfakcjonujace i skuteczne wlaczanie si¢
(bez nierzadko poprzedzajacego go wylaczania) we wszystkie sfery i ptaszczyzny zycia
spolecznego (Janiszewska-Niescioruk, 2009).

Realizacja indywidualnych mozliwosci i zdolnosci kazdego cztowieka, a w szczegdl-
noéci z niepelnosprawnoscia intelektualng, moze by¢ hamowana, a nawet blokowana
przez nierefleksyjne wykorzystanie i interpretowanie testow mierzacych tylko wycinek
jego intelektualnego potencjatu. Tak wiec bardziej korzystne i kreatywne dla owego
potencjalu bytoby jego wielorakie ujmowanie z uwzglednieniem historyczno-kulturo-
wych i spotecznych czynnikéw istotnie go stymulujacych. Wiasnie na te kwestie, jak tez
ich réwnie wielorakie konsekwencje, wskazuje Howard Gardner (2001, 2002) — twdrca
teorii wielu inteligencji (TWI) i tym samym przeciwnik jej ograniczonego, jednowy-
miarowego ujmowania i mierzenia. Howard Gardner proponuje bowiem podejscie
alternatywne, opierajace si¢ na zupetnie odmiennym widzeniu umystu i zarazem
pluralistyczne, bo uznajace istnienie wielu réznych, niekoniecznie zwigzanych ze soba,
a wiec w zasadzie autonomicznych aspektow poznania. Ludzie majg rézne zdolnosci
poznawcze i odmienne style poznawania. Przyjmujac, ze inteligencja jest zdolnoscia
rozwigzywania probleméw lub tworzenia produktow (wytworéw ludzkiej pracy) maja-
cych znaczenie w okreslonych warunkach kulturowych i sSrodowiskowych, H. Gardner
(2001, 2002) wyrdznit poczatkowo siedem, a nastepnie dziewiec jej rodzajow — jezykowa
(verbal/linguistic), interpersonalng (interpersonal), cielesno-kinestetyczng (bodily/
kinesthetic), logiczno-matematyczna (mathematical/logical), muzyczna (musical/
rhythmic), przyrodniczg (naturalist), przestrzenng (visual/spatial), intrapersonalng
(intrapersonal) i egzystencjalng (existential). Pierwsze trzy maja wymiar interaktywny
(interactive), kolejne trzy — analityczny (analytic), ostatnie za$§ z wyréznionych maja
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wymiar introspektywny (introspective) (por. McKenzie, 2005). Przy czym, co warte
podkreslenia, H. Gardner bardziej akcentuje wielo$¢ form intelektu i ich powiazanie
ze spolecznym i kulturowym kontekstem niz koniecznos$¢/potrzebe jednoznacznego
i ostatecznego dookreslenia ich liczby. Osiaganie pewnego poziomu kompetencji
w jakiej$ dziedzinie czy odgrywanie okreslonej roli (np. ucznia, kolegi, pracownika
itp.) wymaga swoistej kombinacji tych inteligencji. Owa kombinacja, ukazujgc mocne
i stabe strony danej osoby, wyraznie réznicuje jej profil inteligencji od profilu innych
ludzi. Moze ulega¢ tez zmianie w réznych fazach/okresach zycia danej osoby. Dlatego
réznice w profilach inteligencji, przyjmujacych réwnocze$nie indywidualny i spoteczny
wymiar, stanowi¢ powinny zasadniczy powdd do zweryfikowania dotychczasowego
jednowymiarowego jej diagnozowania i stosowania takich form pomocy i wsparcia
wobec 0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualng, ktére umozliwig im uczenie sie i roz-
woj z wykorzystaniem szerokiego, a nie zawezonego spektrum posiadanej inteligencji
(Kornhaber, 1994; Kornhaber, Krechevsky, 1995, za: Gardner, Kornhaber, Wake, 2001).

Pelna funkcjonalna diagnoza tego zaburzenia wskazujaca ,,mocne i stabe strony”
w profilu inteligencji 0s6b nim dotknietych da im szanse na réwnie pelne zidentyfiko-
wanie i kompensowanie tych jej wymiarow, ktore okazg si¢ w tym profilu najstabsze.
Réwnoczesnie pozwoli wyeksponowa¢ te najmocniejsze i bardziej niz inteligencja
typu akademickiego znaczace dla ich satysfakcjonujacego i zarazem efektywnego
spolecznego funkcjonowania. Ten rodzaj inteligencji — typu akademickiego - mie-
rzony psychometrycznie nie ukazuje calej ztozonosci tego zjawiska, ktore przyjmujac
u danej osoby z niepetnosprawnoscia intelektualng okreslony i dynamiczny w swym
charakterze profil, powinno by¢ systematycznie monitorowane i stymulowane. Waskie
badania testowe nie ukazujg zatem szerszego spektrum mozliwosci czlowieka dotknie-
tego tym zaburzeniem i, jak podkresla Irena Obuchowska (1995, s. 202), obejmuja
tylko niewielka réznorodnos¢ jego aktywnosci intelektualnej, ktéra w zyciu okazuje
sie nieporéwnywalnie bogatsza. Na owa réznorodnos¢ czy szerszy zakres mozliwosci
wskazuje si¢ poza teorig H. Gardnera takze w innych koncepcjach (m.in. Salovey,
Mayer, 1990; Armstrong, 2000; Goleman, 1999, 2007; Goleman, Bojatzis, McKee, 2002;
Albrecht, 2006; Buzan, 2002; Khavari, 2002; Smieja, Orzechowski 2008; Necka, 2003),
uzasadniajacych istnienie i znaczenie inteligencji spolecznej, emocjonalnej, praktycznej,
a nawet duchowej (Janiszewska-Niescioruk, 2009).

Postrzeganie ludzkiej inteligencji jako wysoce zlozonego zjawiska czy tez wielo-
aspektowe do niej podejscie kreuje/implikuje odmienng od dotychczasowych koncepcje
edukaciji i rehabilitacji 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng — skoncentrowang
na dziecku/uczniu/osobie i uznajaca jego rozne (nawet te skrajnie réznigce sie) style/
profile poznawcze. Wskazuje na potrzebe wyboru/doboru dla ucznia takiego zakresu
wiedzy, ktéry bedzie adekwatny do jego zdolnosci i mozliwosci, jak i jego nauczycieli/
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terapeutow. Wybor programu i metod/sposobdw jego realizacji powinien korespon-
dowac¢ z pdzniejszym wyborem okreslonego stylu zycia i zawodu (Gardner, 2002).
Powyzsze koresponduje z percepcja szkoty jako organizacji (samo)uczacej sie, ktdra
nieustannie poprawia czy optymalizuje realizowane zadania, wyposaza uczniéow
w zyciowo potrzebne kompetencje, angazuje wszystkie podmioty, a w szczegdlnosci
nauczycieli i pedagogow, jako no$nikow wiedzy i zwigzanych z inkluzjg doswiadczen,
w lokalne programy integrujace spotecznie i zawodowo osoby z niepelnosprawnoscia
intelektualng. Popularyzuje takze aktualng wiedze o mozliwosciach, mocnych stronach
tych osob, jak i ograniczeniach, ktorych ciagle doswiadczaja w przestrzeni edukacji czy
lokalnym $rodowisku (por. Senge, 2012; Fura 2007; Janiszewska-Niescioruk, 2016).

Kwestia trzecia

Nowe zadania dla nauczycieli w kontekscie reflektowania wielowy-
miarowosci inteligencji uczniow/oséb z niepetnosprawnoscia intelektualna

Koncentracja na profilu wielorakiej inteligencji uczniéw/oséb z niepelnosprawnoscig
intelektualng wyznacza nauczycielom nowe zadania i role. Oni to, poza rodzicami/
opiekunami, jak tez rzesza specjalistow zajmujacych sie szeroko rozumianym i reali-
zowanym procesem rehabilitacji 0s6b dotknietych tym zaburzeniem, bedac waznym
jego ogniwem, powinni w zupelnie inny niz dotychczas sposob zaznaczy¢ w nim swoja
obecno$¢/aktywnosé. Bez watpienia novum i duzym wyzwaniem bedzie, wczedniej
wysoce zindywidualizowany wybor tresci programowych z okreslonych przedmiotow
i metod ich przekazywania uwzgledniajacy w réwnym stopniu ich, jak tez uczniow
dyspozycje, zdolnosci, mozliwosci i umiejetnosci (Gardner, 2002), ale takze zaintere-
sowania. Obliguje nauczycieli i pedagogéw do posiadania wielu kompetencji/umiejet-
noéci, z réwng uwaga podchodzac do ich postaw i $wiata wartosci. Aksjologiczne czy
praktyczno-moralne kompetencje (interpretacyjne, moralne, komunikacyjne) Heleny
La$ (1999) i Aleksandry Maciarz (2004) uznawaly, a ten sad jest w mojej ocenie nadal
bardzo aktualny, za priorytetowe wobec technicznych - postulacyjnych i realizacyjnych.
Priorytet dla kompetencji aksjologicznych wynika z ich istotnego wplywu na catoksztatt
procesu edukacji i rehabilitacji 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna, ktéry dzis
przyjmuje juz proekologiczny i ustawiczny czy calozyciowy wymiar. Zatem za nie mniej
istotne i ciagle oczekiwane uzna¢ nalezy te kompetencje nauczycieli i pedagogow, ktére
wigzg sie z ich wrazliwo$cig na innych ludzi, zyczliwoscia i spolegliwo$cig wobec nich,
potrzeba ich wspierania, dazenia do zrozumienia przezy¢ i przekonan drugiego czlo-
wieka oraz przeciwstawianiem sie pogladom i dzialaniom o cechach doktrynerstwa,
nietolerancji, wrogosci i dyskryminacji oséb stabszych, ubogich badz dotknietych
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niepelnosprawnos$cia. Umiejetnos¢ wezuwania sie w sytuacje drugiego czlowieka,
zrozumienie jego potrzeb pozwoli nauczycielom i pedagogom, jako wysokiej klasy
profesjonalistom, udziela¢ mu takiego wsparcia, ktore wzmocni i rozwinie jego dyspo-
zycje, a takze pomoze samorealizowa¢ sie w tym, co dla niego i innych bedzie najlepsze
(Maciarz, 2004). Aksjologiczne kompetencje stanowia zatem doskonalg baze dla tych,
ktore wigza sie z umiejetnoscig zrozumienia wszystkich zdolnosci i zainteresowan
ucznidw i wlasciwego, tzn. z uzyciem ,sprawiedliwych wobec inteligencji” narzedzi,
ich oceniania. Przy czym owo ocenianie poszczegélnych zdolnosci powinno odbywa¢
sie bezposrednio, a nie jak dotychczas przez pryzmat tylko inteligencji jezykowej i lo-
giczno-matematycznej. Nie faworyzujac zadnej ze wskazywanych inteligencji, dawa-
toby szanse, dzigki uwzglednieniu odpowiednich narzedzi i kontekstu, na ujawnienie
znacznie szerszego zakresu posiadanych zdolnosci. Tak rozumiane ocenianie wymaga
w réwnym stopniu umiejetnosci wlasciwego ,,...dopasowania profili poznawczych
uczniéw, ich celéw i zainteresowan do poszczegolnych programow i styléw nauczania”
(Gardner, 2002, s. 29), jak tez poszukiwania dla nich w otwartej spotecznosci takich
form aktywnosci i dziatan, ktdre dawatyby szanse jeszcze szerszego niz w szkole rozwoju
posiadanych przez nich zdolnosci. Mialyby one wymiar przede wszystkim praktyczny
i §cisle zwigzany z pdzniejszg aktywnoscig zawodowa osob z niepetnosprawnoscia
intelektualng (Gardner, 2002).

Nowe jako$ciowe wzbogacenie kompetencji nauczycieli bedacych istotnym ogni-
wem ekologicznie i wielowymiarowo (z intelektualnym potencjatem wlacznie) uj-
mowanego procesu edukacji i rehabilitacji 0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualng
uczyniltoby ten proces znacznie bardziej funkcjonalnym i skutecznym. W kontekscie
upowszechniania spoleczno-ekologicznych dzialan na rzecz osob z ta niepetnospraw-
noscig, ktoére swoja szczegdlna realizacje odnajduja przede wszystkim w systemie
edukacji, wieloaspektowe czy wielowymiarowe podejscie do inteligencji moze miec¢
istotne znaczenie dla optymalnego wlaczania tych oséb w zréznicowana oferte tego
systemu. Moze przyczynia¢ si¢ do weryfikacji dotychczas funkcjonujacych, jak tez
generowa¢ nowe, dotad nieznane, niestosowane formy ich ksztalcenia i wspierania.
Integracyjny sukces badz porazka przezywane przez ucznia z niepelnosprawnoscia
intelektualng w jednej czy kilku edukacyjnych formach nie s3 przeciez warunkowane
tylko poziomem jego psychometrycznie mierzonych stownych i matematycznych
umiejetnosci, ale w rownym stopniu, a moze przede wszystkim jego potencjalem
w zakresie inteligencji inter- i intrapersonalnej ($cisle korespondujacymi z inteligencja
emocjonalng i spoleczng), jak tez kinestetycznej, przestrzennej, muzycznej, a nawet
przyrodniczej. Ukazanie mocnych i stabych stron ucznia z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng, a wigc jego najczesciej wysoce zréznicowanego profilu inteligencji, stanowi¢
powinno zasadniczy powdd do stosowania wobec niego réwnie zréznicowanych form
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pomocy i wsparcia w tych inteligencjach, ktore kompensowalyby braki w inteligencji
»akademickiej” Bez watpienia w procesie rozwoju i uczenia si¢ 0sob z tym zaburzeniem
niebagatelng role odgrywaja wszystkie inteligencje i wzajemne relacje miedzy nimi, ale
w kontekscie proinkluzyjnych zadan i dzialan szczegdlng role mozna przypisaé inteli-
gencji spotecznej (EQ - Social Quotient) i emocjonalnej (EQ — Emotional Quotient)’.
One to, ,taczac si¢” z intelektem (Smieja, Orzechowski 2008) ujmowanym w zawezonej
postaci, moglyby w istotny dla polepszenia ich spolecznego funkcjonowania sposob
wspieraé czy kompensowac jego deficyty. Tym bardziej ze i pomiedzy nimi wystepuja
silne zwigzki, ktore wyraznie wskazuja, Ze emocje sa nieodlgcznym elementem relacji
z innymi ludzmi i ksztaltuja ich jako$¢. Identyfikowane sg cztery obszary dos¢ precy-
zyjnie opisujace obszar laczacy emocje z intelektem. Pierwszym z nich jest percepcja
emocji, tj. zdolno$¢ do ich dostrzegania i wyrazania, drugim - asymilacja, stanowigca
zdolno$¢ do ich wiaczania w procesy myslenia i wnioskowania, trzecim - analiza, tj.
zdolnos$¢ do poddawania ich $wiadomej analizie i czwartym - zarzadzanie emocjami,
ktore przejawia si¢ zarowno w emocjonalnej samokontroli, jak i zarzgdzaniu czy ra-
dzeniu sobie z emocjami innych, co zbliza te zdolnos¢ do asertywnosci. W kompen-
sowaniu deficytéw intelektualnych znaczacg role odgrywaja zdolnosci do asymilacji
emocji, czyli ich wykorzystywania do rozwigzywania zadan zyciowych. Zwtaszcza
ze emocje moga nie tylko zaburzaé, ale - co warto podkresli¢ - wspomaga¢ procesy
myslenia i twdrcza aktywnos$¢ w tym zakresie. Owe kwestie w procesie szeroko rozu-
mianej i realizowanej edukacji i rehabilitacji oséb z niepelnosprawnoscig intelektualng
maja szczegdlne znaczenie, poniewaz poprzez dzialania nakierowane na poszerzenie
repertuaru umiejetno$ci emocjonalnych tych osoéb, jak tez zachowan spolecznych 6w
proces moze przebiega¢ z duzg skutecznoscia (Salovey, Mayer, 1990; Karwowski, 2005;
Matczak, Knopp, 2013).

Refleksje koncowe

Przedstawione powyzej watpliwo$ci zwigzane ze zbyt waskim ujmowaniem potencjatu
intelektualnego 0s6b z niepetnosprawnoscig intelektualng i jego spoteczno-edukacyjny-
mi konsekwencjami dla tych osob prowokuja do postawienia nastepujacego pytania: czy
nalezy zatem weryfikowac i ciagle udoskonala¢ stosowane testy IQ, tworzac ich nowsze
i w ocenie ich tworcow bardziej doskonate i uzyteczne wersje, czy tez podjaé probe
wyboru innej drogi — poprzez teoretyczne rozszerzanie zakresu intelektualnego poten-
cjalu cztowieka o nowe jego wymiary, wskazane w przelomowych pracach Gardnera
(2001, 2002), Golemana (1995, 2007), Albrechta (2007), Sternberga (triadowa teoria

7 Adekwatnie do skrétu IQ (Intelligence Quotient) tworzy si¢ skroty EQ (Emotional Quotient)
1 SQ (Social Quotient) (Albrecht, 2006).
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inteligencji), Ceciego (bioekologiczna teoria inteligencji) i in., krytycznie odnies¢ si¢
do dotychczasowego tradycyjnego jego ujmowania i badania/mierzenia? Wspolczesnie
wysoce racjonalnym i, jak mniemam, bardziej rozwojowym i zarazem korzystnym dla
dzieci, mlodziezy i dorostych 0séb z niepelnosprawnoscig intelektualna, wydaje si¢
wybor drugiej drogi. Wskazuje, Ze skonstruowane testy IQ w celu przewidywania suk-
cesow w szkole (Goleman, 2007) w obecnej postaci ,,przezyty si¢”, a nowe i przetomowe
poglady na inteligencje bardziej sktaniaja do ustalania réznych form oddzialywania
i wspierania rozwoju 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng zawsze z uwzglednie-
niem jego szerokiego spotecznego i kulturowego kontekstu®. Wieloraka inteligencja
rozwija si¢ w ciggu zycia jednostki i okreslone warunki stymulujg jej rozwoj, zatem nie
bedac stalg i niezmienng cechg, inaczej niz dotychczas powinna by¢ ujmowana i dia-
gnozowana. Wszechstronna, poglebiona i funkcjonalna diagnoza niepetnosprawnosci
intelektualnej obliguje do jej doskonalenia poprzez konstruowanie i stosowanie takich
narzedzi, ktére umozliwialyby w naturalnych sytuacjach zyciowych ukazanie jak naj-
petniejszego intelektualnego potencjatu tych osob. Naturalne sytuacje i systematycznie
prowadzona w nich obserwacja 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualng umozliwi
ukazanie szerokiego i zréznicowanego spektrum ich inteligencji z réwnoczesnym wska-
zaniem szans jej rozwoju i ewentualnie koniecznej pomocy. Wydaje sie, ze to wlasnie
zakres owej niezbednej pomocy czy wsparcia (Carson, Butcher, Mineka, 2005), a nie
wasko ujmowany, psychometrycznie ustalany IQ dla poszczegdlnych stopni niepetno-
sprawnosci intelektualnej (mimo ustalanego takze zachowania przystosowawczego),
powinien by¢ jednym z istotnych priorytetéw w proinkluzyjnej edukacji i rehabilitacji
0s0b z tg niepelnosprawnoscia.
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DEVELOPMENTAL-ADAPTIVE APPROACH
TO MENTAL DISABILITY

Summary. The process of adaptation to social expectations is crucial for fulfilling developmental tasks.
The main task of adolescence is to develop personal identity. This task presents a greater challenge to
those with mental disability. The spoiled identity stigma (Goffman, 2005) explains most of the dif-
ficulties they encounter. When creating their identity, the mentally disabled have to incorporate into
their self-image the experience of being stigmatized. Because of the stigma, the exploration of possible
identities, which is the necessary part of the process, is severely limited for them. Consequently, it
cuts short the process and leads to a foreclosure of identity (Marcia, 1980) and thus reduces their
life chances. Sociological research has shown that the acceptance of mental disability by those close
to the individual overcomes this handicap and gives them a better chance to adapt to society and to
meet life’s challenges. In contrast, intensive training to compensate for the disability does not result
in good adaptation, if the training proceeds amidst the family’s negative feelings, that is to say, when
the family do not accept the fact of the disability, but want them to become ‘normal’

Keywords: mental disability, identity, social adaptation

Zdolnos¢ do adaptacji a szanse rozwojowe

Rozwdj czlowieka w aspekcie psychologicznym rozpatruje si¢ najczesciej jako pro-
ces bardziej lub mniej udanych zmian adaptacyjnych do aktualnie obowigzujacych
standardéw rozwojowych oraz spolecznych oczekiwan. Oczekiwania spoleczne maja
swoj wymiar szerszy (kulturowy, instytucjonalny), jak i wezszy (na przyklad rodzinny,
réwiesniczy). Latwos¢ i trafnos$¢ adaptacji u dzieci i mtodziezy wyznaczaja dwa gtowne
czynniki: potencjat biologiczny i warunki, w ktdrych rozwdj nastepuje.

Watek adaptacji wydaje si¢ kluczowy w ocenie prawidlowosci przebiegu procesu
rozwojowego. Wystarczy przyjrze¢ sie definicjom jednostek klinicznych opisanych
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w popularnych systemach klasyfikacji zaburzen (DSM, ICD), aby si¢ o tym przeko-
nac. Co stanowi kluczowe wyznaczniki niepetnosprawnosci intelektualnej cztowieka?
Wydaje sie oczywiste, ze zasadniczym elementem bedzie tutaj deficyt intelektualny
(IQ ponizej 70). Nie jest to jednak wyznacznik wystarczajacy. W klasyfikacji DSM
V (podobnie jak we wczesniejszych wersjach) wystepuja jeszcze dwa inne wyrézniki
tego problemu: deficyt w zakresie mozliwosci przystosowania sie oraz pojawienie si¢
wyzej wspomnianych problemoéw we wezesnym okresie rozwoju. Pelna definicja brzmi
wigc: ,,Niepelnosprawnos$¢ intelektualna to zaburzenie charakteryzujace si¢ zar6wno
deficytem intelektualnym, jak i deficytem w funkcjonowaniu przystosowawczym
z poczatkiem w okresie rozwojowym” (za: Bobinska, Galecki, 2012a, s. 32). I chociaz
to poziom IQ jest podstawa teoretycznego zréznicowania stopnia niepetnosprawnosci
intelektualnej, to praktyczny aspekt problemu mierzony jest zakresem mozliwosci ada-
ptacyjnych w zyciu codziennym, ktéry z kolei wigze si¢ z mozliwoscia samodzielnego
funkcjonowania. Jak sie okazuje, aktywno$cia, ktora stanowi podstawe przystosowania,
jest zdolnos¢ do komunikowania si¢ z otoczeniem (Bobinska, Gatecki, 2012a, s. 33).
Miesci si¢ w tym nie tylko zdolno$¢ postugiwania si¢ mowas, ale takze trafnego wy-
sylania i odczytywania komunikatéw niewerbalnych (towarzyszacych komunikatom
werbalnym lub niezaleznych od nich), czy tez interpretowania sensu zjawisk w ich
kontekscie (co wymaga postugiwania sie mysleniem operacyjno-formalnym). Jak wazne
jest kryterium adaptacji do wyzwan codziennosci, wiadczy zjawisko zwane paradok-
sem niepelnosprawnosci intelektualnej (Talarowska, 2012, s. 342). Polega ono na tym,
ze wskaznik niepelnosprawnosci w calej populacji jest nizszy niz w populacji dzieci
w wieku szkolnym. Wynika to z faktu, ze niektore osoby niepetnosprawne intelektu-
alnie w stopniu lekkim nie adaptujg si¢ do wymagan szkolnych, ale zyskujg zdolnos¢
adaptacji do codziennosci w zyciu dorostym, co wyklucza je jako osoby doroste z grona
postrzeganych jako niepetnosprawni.

Zaskakujace moze wydawac sie to, ze podobne wskazniki stosuje sie, definiujac zja-
wisko wybitnych zdolnosci. Identyfikacja mozliwosci intelektualnych odbiega co praw-
da od normy statystycznej w przeciwnym kierunku (w poréwnaniu z niepetnospraw-
noscig intelektualng), jednakze pozostate dwa elementy definicji pozostaja niezmie-
nione. Mozna by wiec pokusi¢ si¢ 0 wspolng charakterystyke osob niepetnosprawnych
intelektualnie i 0s6b wybitnie zdolnych. Sg to mianowicie osoby, ktérych mozliwosci
intelektualne odbiegaja od normy statystycznej, a takze cechujg si¢ one trudnosciami
w zakresie adaptacji do srodowiska spolecznego, wystepujacymi od wczesnych etapéw
ich rozwoju. Obydwie grupy oséb rdznia si¢ kierunkiem ,,odchylenia” IQ od normy
statystycznej i wynikajaca z tego przyczyna nietypowosci w interpretowaniu zjawisk
spolecznych, bedacych bezposrednia przyczyna zaburzen w komunikacji spoteczne;.
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Istnieje wigcej podobienistw (poza problemami w komunikacji interpersonalnej)
w charakterystyce oséb niepelnosprawnych intelektualnie i 0s6b wybitnie zdolnych.
Dotycza one miedzy innymi czestszych pomylek w diagnozowaniu innych proble-
moéw w poréwnaniu z dzie¢mi o inteligencji w statystycznej normie, a takze bardziej
nasilonych trudnosci z wywiazaniem sie z zadania rozwojowego przypadajacego na
okres adolescencji, ktorego celem jest odnajdywanie wlasnej tozsamosci indywidualnej
i spolecznej. Obydwa zjawiska zostang omoéwione w dalszej czgéci artykutu.

Przyczyny pomytek diaghostycznych

Wisrdd osob o nietypowej inteligencji (odbiegajacej znacznie w dét lub w gére od
normy statystycznej) spotyka si¢ wiele nietypowych sposobdw reagowania. Stanowi to
przyczyne trudnosci diagnozowania wielu probleméw i zaburzen, ktore moga wspot-
wystepowac z niepelnosprawnoscig intelektualng lub wybitnymi zdolno$ciami. Dotyczy
to miedzy innymi zaburzen lekowych, psychotycznych czy tez autyzmu. W odniesieniu
do 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng wystepuja dwie mozliwosci w zakresie
pomytek diagnostycznych: nietypowa manifestacja objawow zaburzenia lub fenomen
diagnostycznego zaciemnienia. W przypadku pierwszej mozliwosci, pomylki diagno-
styczne wynikaja z odmiennej symptomatologii wspomnianych zaburzen w poréw-
naniu z objawami wystepujacymi u 0s6b w statystycznej normie intelektualnej. Obraz
zaburzenia zmienia si¢ wraz z obnizaniem si¢ mozliwosci intelektualnych, co oznacza,
ze moze by¢ inny w przypadku réznych stopni niepetnosprawnosci (por. Bobinska,
Galecki, 2012b). Druga mozliwo$¢ pomylek diagnostycznych w przypadku oséb z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng stanowi fenomen diagnostycznego zaciemniania, ktory
»polega na traktowaniu symptomow zaburzen jako rezultatu samej niepelnosprawnosci
intelektualnej bez rozwazenia mozliwosci zaburzen” (Bobinska, Gatecki, 2012b, s. 319).
Co ciekawe, roznice miedzy osobami niepelnosprawnymi intelektualnie a populacja
w normie intelektualnej dotycza wylacznie postrzeganego przez innych obrazu zabu-
rzenia (obserwowalnych symptomow), a nie sposobu do$wiadczania zaburzenia przez
chorych badz jego etiologii (por. Bobinska, Gatecki, 2010). Zaburzenia lekowe na
przyklad wedlug szacunkéw wystepuja w populacji niepelnosprawnych intelektualnie
2,5-krotnie czgsciej niz w populacji ogdlnej, co prawdopodobnie wynika z ciaglego
stresu wywolanego przewlekle trudng sytuacjg tych osob (Veernhoven, Tuinier, 1997,
za: Bobinska, Gatecki, 2012b, s. 327). Jednak faktyczne rozpoznawanie tych zaburzen
w tej grupie osob jest niskie. Podobny problem dotyczy samobojstw dokonywanych
przez osoby niepetnosprawne intelektualnie. Ich przyczyny sg gléwnie $srodowiskowe
i nie rdznig si¢ znacznie od przyczyn samobdjstw wérdd populacji ogélne;.



112 Anna Mroéz

Dla poréwnania warto przyjrze¢ si¢ problemom diagnostycznym w grupie oséb
szczegdlnie zdolnych. Definicja zjawiska wybitnych zdolnosci (giftedness) skonstruowa-
na przez Columbus Group w 1991 roku sugeruje, ze sposdb doswiadczania rzeczywisto-
$ci przez te osoby odbiega znacznie od normy przecietnosci, osoby te cechuje bowiem:

[...] asynchroniczny rozwdj, w ktérym szerokie mozliwosci poznawcze i wzmozona wrazliwo$¢
emocjonalna Iaczg si¢, powodujac wewnetrzne do$wiadczenia jako$ciowo rézniace sie od
normy statystycznej. [podkreslenie moje - A.M.] Ta asynchronia nasila si¢ wraz ze wzrostem
mozliwosci intelektualnych. Odmiennos¢ tych osob czyni je wyjatkowo podatnymi na zranienia
i wymusza zmiany w traktowaniu przez rodzicéw, nauczycieli i terapeutéw w celu zapewnienia
im optymalnego rozwoju (Columbus Group, 1991).

Odmienno$¢ w zakresie doswiadczen i przezy¢, a takze sposobu myslenia i rozu-
mienia zjawisk powoduje od wczesnych okresow rozwojowych problemy z adaptacja
spoleczng, narastajace poczucie odmiennosci, w tym takze problemy w komunikacji
z otoczeniem. W efekcie prowadzi to czesciej niz u 0séb w tak zwanej normie intelek-
tualnej do zaburzen lekowych i depresyjnych (Jackson, Moyle, 2009; Webb i in., 2007).

Problem ten dotyczy zaréwno dzieci, jak i dorostych, co potwierdzaja liczne badania
i obserwacje kliniczne. Jednakze jego obraz kliniczny czesciej ujawnia egzystencjalng
forme depresji (por. Frankl, 2016), co oznacza inng zawartos¢ tre§ciowg przezywanych
przez te osoby lekow w poréwnaniu ze statystyczng wiekszoscig.

Szczegolna jednak grupe, stwarzajaca wyjatkowe trudnosci diagnostyczne, stanowia
osoby okreslane jako ,,podwdjnie nietypowe” (twice-exceptional, 2e). Wystepuja u nich
jednocze$nie przynajmniej dwie nietypowosci rozwojowe. Jedna z nich ma charakter
potencjalnie pozytywny i wyraza si¢ w wyjatkowo wysokim potencjale intelektual-
nym. Drugg natomiast stanowi przynajmniej jedna jednostka kliniczna zdefiniowana
w miedzynarodowej klasyfikacji zaburzen. Do najczestszych nalezg ADHD, specyficzne
problemy w uczeniu si¢ oraz zaburzenia z zakresu spektrum autystycznego (Dare,
Nowicki, 2015). Trudnosci diagnostyczne wystepuja od poczatku rozwoju, a wiec
juz w okresie dziecinstwa. Wynika to z efektu wzajemnego maskowania si¢ objawow
przeciwstawnych tendencji. W literaturze mozna spotkaé podzial popelnianych btedow
diagnostycznych na trzy grupy (Brody, Mills, 1997; Dare, Nowicki, 2015).

W pierwszym przypadku wybitne zdolnosci skutecznie maskujg przejawy zaburzen.
Dotyczy to dzieci o wyjatkowo wysokim potencjale intelektualnym, osiggajacych wy-
sokie wyniki w testach inteligencji. Maja one mozliwo$¢ wypracowania skutecznych
strategii kompensujacych objawy probleméw. Zaburzenie nie zostaje zdiagnozowane,
natomiast skutecznie obniza ono stopient wykorzystania tegoz potencjatu, powodu-
jac jednocze$nie cierpienie emocjonalne dziecka. Problemy ujawniajg si¢ zazwyczaj
w pdzniejszych okresach rozwoju.
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Druga mozliwo$¢ to wzajemne maskowanie si¢ zdolno$ci i zaburzen, w wyniku
czego zadne z nich nie zostaje dostrzezone przez otoczenie. Dzieci te postrzegane s3
najczesciej jako ,,przecietne”. Ich zdolno$ci mogg ujawni¢ si¢ w szczegolnie sprzyja-
jacych okolicznosciach, na przykiad pod wplywem kreatywnego nauczyciela, ktory
poswieci dziecku dodatkowy czas. Prawdziwe przyczyny ograniczen potencjalu dziecka
diagnozowane sg dos¢ pdzno.

Trzecig grupe stanowig przypadki, gdy trudno$ci znacznie przewyzszaja swoim
nasileniem zdolnosci dziecka, powodujac, ze te drugie pozostaja niedostrzezone.
Zaburzenie jest identyfikowane, natomiast potencjal pozytywny dziecka najczesciej
realizowany jest poza szkola. Dzieci te, w poréwnaniu z dzie¢mi o przecigtnej inte-
ligencji, majg wigksza $wiadomos¢ swoich probleméw, co czeéciej prowadzi wtérnie
do rozwoju zaburzen psychosomatycznych, zachowan destrukcyjnych i poczucia nie-
dostosowania. Czgste jest unikanie wykonywania zadan i ,przenoszenie” aktywnosci
w $wiat wyobrazni.

Dzieci podwdjnie nietypowe wymagaja niezaleznego diagnozowania obydwu
przeciwstawnych tendencji rozwojowych, a wiec podwojnej diagnozy (dual diagnosis).
Nie jest to zadanie fatwe, stad czeste pomylki diagnostyczne. Istnieja co prawda cha-
rakterystyczne markery podwojnej nietypowosci, pozwalajace odrézni¢ w diagnozie te
grupe dzieci od dzieci przecietnie zdolnych z zaburzeniami rozwojowymi, jednak naj-
wyrazniej nie sg one na tyle wyraziste w obrazie klinicznym, aby uchroni¢ diagnostow
przed pomytkami. Do markeréw takich nalezy miedzy innymi wysoka $wiadomo$¢
swoich problemdw oraz stosowanie strategii kompensujacych. W diagnozie szczegdlnie
pierwszej grupy dzieci (maskowanie objawdw zaburzen przez wysokie zdolnosci) war-
to zwrdci¢ uwage na charakterystyczne zjawisko obnizenia dojrzalosci emocjonalnej
i spotecznej o 2-3 lata w stosunku do réwiesnikow (Dole, 2000).

Problemy z odnalezieniem
wiasnej tozsamosci

Zadanie rozwojowe, ktore przypada na okres adolescencji, jest zadaniem trudnym z roz-
wojowego punktu widzenia dla kazdego czlowieka (por. Oleszkowicz, 2006). Szczegolne
jednak trudnosci sprawia osobom, ktére funkcjonuja poza intelektualng normga sta-
tystyczna, a wiec zaréwno osobom wybitnie uzdolnionym, jak i niepelnosprawnym
intelektualnie. Podlozem tych dodatkowych probleméw z odnalezieniem wlasnej toz-
samosci jest poczucie odmienno$ci i problem z adaptacjg spoteczng. Co bowiem jest
potrzebne do prawidiowego wykonania tego zadania rozwojowego? Zdaniem Jamesa
Marcii istotng role odgrywa mozliwo$¢ eksploracji otoczenia, wlasnych poszukiwan,
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doswiadczen i ,,odkry¢’, a takze zdolno$¢ do podjecia zobowigzania (Marcia, 1980,
za: Brzezinska, 2006). Jest to jednak tylko jedna z teorii, ukazujgca czes¢ problemu.
Jak zauwaza Katarzyna Stemplewska-Zakowicz (1996), proces ustalania wlasnej toz-
samosci musi sprosta¢ wymogom podwojnej adaptacji. Z jednej strony ma ona wymiar
osobisty, indywidualny (dopasowanie do wilasnej struktury potrzeb i wewnetrznych
zasobow), a wiec powinna dawa¢ poczucie wlasnej niepowtarzalnosci i zgodnosci
wewnetrznej. Z drugiej jednak strony konieczno$¢ adaptacyjna ma réwniez wymiar
spoleczny, domaga si¢ dopasowania do obowigzujacych standardéw spotecznych:

Rosnace dziecko musi na kazdym kroku wywodzi¢ zyciodajne poczucie rzeczywistosci z prze-
konania, ze jego indywidualny sposéb panowania nad doswiadczeniem jest jednym z udanych
wariantéw stosowanych przez innych ludzi (Erikson, 2004, s. 85).

Osoby odbiegajace od statystycznej normy maja wiec zadanie znacznie trudniej-
sze niz osoby bardziej ,,typowe”. Iloraz inteligencji wyznacza miedzy innymi stopien
skomplikowania indywidualnego obrazu $wiata, a takze wigksza lub mniejsza typowos¢
interpretowania zjawisk spolecznych. Poczucie odmiennosci w tym zakresie zmniejsza
szans¢ na odnalezienie si¢ wsrdd obowiazujacych schematéw funkcjonowania spo-
tecznego, poglebiajac tym samym stan alienacji i zagubienia we wlasnej tozsamo$ci.
Z problemem tym borykaja si¢ zaréwno osoby zdolne, osoby z grupy podwojnie nie-
typowych, jak i osoby niepetnosprawne intelektualnie.

W przypadku o0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualna czesto stosuje sie od-
niesienie do pojecia stygmatyzacji i marginalizacji (por. Swigtkiewicz-Mosny, 2010,
Kumaniecka-Wisniewska, 2006). Jednag z teorii przydatnych w ttumaczeniu tego zja-
wiska w procesie tworzenia wlasnej tozsamosci jest koncepcja tozsamosci os6b mar-
ginalizowanych Ervinga Goffmana (Goffman, 2005). Pietno, naznaczenie spoteczne,
etykietyzowanie - to terminy wyznaczajace granice poszukiwania wlasnej tozsamosci.
Do pewnego stopnia jest to wiec tozsamos$¢ narzucona spolecznie, z wykluczeniem
mozliwoéci swobodnej eksploracji i poszukiwania doswiadczania siebie poza tymi
granicami. Agnieszka Kumaniecka-Wisniewska pisze nawet:

Uposledzony umystowo - to trafny przykiad calkowitego pozbawienia mozliwosci wyboru toz-
samosci [...]. Wich przypadku pojecie bezpieczenstwa nie jest kojarzone z mozliwoscig zmiany
decyzji zyciowych, lecz ograniczeniem wolnosci przez znalezienie statego miejsca pobytu, pracy
i ludzi, ktérzy zawsze beda przy nich (Kumaniecka-Wiéniewska, 2006, s. 48).

Jest to rowniez odwotanie do metafory ,turystow i wtdczegdw” stworzonej przez
Zygmunta Baumana (2000). Niepelnosprawni intelektualnie to ,wtéczedzy”, ktérych
droga Zyciowa niewiele ma wspdlnego z wyborem, a raczej z adaptacyjng koniecznoscia.
Odnoszac sie z kolei do wspomnianej wczesniej teorii Jamesa Marcii, nalezatoby po-
wigzad te sytuacje z niemozno$cig spetnienia pierwszego z dwdch warunkow tworzenia
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prawidtowej tozsamosci, a wigc eksploracji. W takich okoliczno$ciach mozliwy do
osiggniecia staje si¢ jeden z dwoch statusow tozsamosci: tozsamo$¢ przejeta (o ile spel-
niony zostanie drugi warunek — podjecie zobowigzania) lub tozsamos¢ rozproszona
(jezeli drugi warunek nie zostanie spelniony). Trafna charakterystyke tych statuséw
tozsamos$ci w aspekcie zaangazowania podaje Monika Wréblewska:

Jednostki na etapie tozsamosci osiggnietej i przejetej sa zaangazowane, z tym, ze pierwsi po-
szukuja alternatyw, natomiast drudzy tego nie czynia. Z kolei jednostki w stadium moratorium

irozproszenia nie s3 zaangazowane — osoby w moratorium sa w procesie poszukiwania, a osoby
w stadium rozproszenia nie poszukujg alternatyw tozsamosciowych (Wréblewska, 2011, s.179).

Tozsamo$¢ przejeta uksztaltuje sie¢ w sytuacji, gdy osoba niepelnosprawna inte-
lektualnie zaakceptuje swoj obraz niepelnosprawnego w sposéb, w jaki postrzega go
jej otoczenie spoleczne. Wiaze si¢ to rowniez z przyjeciem takiego zakresu i sposobu
funkcjonowania, ktore zostaly narzucone przez otoczenie. Mozna wiec przypuszczaé,
ze w tym wypadku osiowa warto$cia, na ktdrej oprze si¢ tozsamos¢, bedzie wiasnie
niepetnosprawnos¢ intelektualna osoby i wszystko co jest z nig powigzane w spolecz-
nym ogladzie.

Tozsamo$¢ nieustalona zawsze wiaze si¢ z poczuciem niepewnosci, zagubienia
i braku wewnetrznego oparcia dla jakichkolwiek wyboréw zyciowych. W tym wypadku
osoba nie potrafi si¢ okresli¢ i odnalez¢. Nie utozsamia si¢ z obrazem kogo$ niepel-
nosprawnego intelektualnie, ale tez nie potrafi nada¢ sobie innej tozsamosci. Rodzi
to frustracje i brak poczucia bezpieczenstwa. Z badan A. Kumanieckiej-Wisniewskiej
(2006) nad tozsamoscia kobiet niepetnosprawnych intelektualnie wynika, ze wigkszo$¢
z nich nie identyfikuje si¢ z obrazem osoby niepelnosprawne;.

Z kolei Maria Swigtkiewicz-Mos$ny (2010), ktérej badania koncentruja si¢ na grupie
kobiet z Zespolem Turnera, okresla tozsamos$¢ oséb niepetnosprawnych jako ,na-
pietnowang’, a wiec naznaczong stygmatem. Osoba niepelnosprawna osigga w grupie
status ,dewianta”. Co ciekawe, w definicji tego statusu podkresla za Kai T. Eriksonem
(1962) konieczno$¢ zewnetrznej, instytucjonalnej kontroli nad zachowaniem takiej
osoby (Swigtkiewicz-Mosny, 2010, s. 17-18), a kontrola oznacza pozbawienie osoby
prawa do eksploracji i wyboru. Jest to wiec podejscie spdjne z wezesniej opisanymi.

Poréwnujac problemy z identyfikacja wlasnej tozsamo$ci u 0séb z niepetno-
sprawnoécig intelektualng z podobnymi problemami wérdd oséb wybitnie zdolnych,
mozna odnalez¢ w obydwu przypadkach takie same objawy osiowe tego zjawiska.
Susan P. Jackson (1998), po przeprowadzeniu badan wérod zdolnych nastolatkow
przejawiajacych przez diuzszy czas objawy depresyjne, zidentyfikowala u nich trzy
grupy niezaspokojonych potrzeb. Nalezg do nich: potrzeba rozumienia siebie i $wiata,
potrzeba uczestniczenia w §wiecie i potrzeba wyrazania siebie. Wszystkie trzy potrzeby



116 Anna Mroéz

sa bezposrednio zwigzane z poszukiwaniem swojej tozsamosci. Dotycza one bowiem
odnalezienia swojego miejsca w spotecznosci i mozliwosci skutecznego komunikowania
sie, s3 rowniez powigzane z ustalaniem si¢ poczucia wlasnej wartosci i zakresu zadan
zyciowych. Trudnosci z zaspokojeniem tych potrzeb przez uzdolnionych nastolatkow
wynikaja z rozbieznoséci pomiedzy tworzonym przez nich obrazem rzeczywisto$ci
a spolecznymi oczekiwaniami. Stopien skomplikowania tego obrazu w indywidualne;j
interpretacji os6b wybitnie zdolnych znacznie przerasta przeci¢tne oczekiwania oto-
czenia, powodujac u mtodych ludzi poczucie niedostosowania. W przypadku oséb
z niepelnosprawnoscig intelektualng odbidr i interpretacja rzeczywistosci charaktery-
zuja si¢ mniejszym stopniem skomplikowania niz przecigtny odbior spoleczny. Efekt
niedostosowania przejawia si¢ jednak podobnie, czyli w postaci niezaspokojonych
potrzeb zwigzanych z okresleniem i wyrazeniem siebie. Ciekawg sytuacje opisata A.
Kumaniecka-Wiéniewska (2003), poréwnujac tozsamos¢ spoleczna niepetnosprawnych
intelektualnie kobiet zamieszkujacych w roznych §rodowiskach i w réznych czesciach
Polski. Grupa kobiet zamieszkujgcych na wsi w rejonie zamojskim nie miata problemow
adaptacyjnych i pod wzgledem statusu spofecznego nie odbiegata od reszty mieszkan-
cow. Autorka badan tak opisuje sytuacje spoteczng tych kobiet:

Jesli nawet maja klopoty z pisaniem, czytaniem czy liczeniem, to na tle wtérnego analfabetyzmu
istniejacego w poludniowo-wschodniej czesci Polski, nie stanowi to zadnego wyrdznika. Sa
kobietami posiadajacymi wlasne domy, gospodarstwa, w wiekszosci maja mezéw i dzieci. Zyja
tak samo jak inni czlonkowie ich spotecznosci. [...] Bez specjalnego programu normalizacji,
czyli przywracania niepetnosprawnych spoteczenstwu, sa pelnowarto$ciowymi jego cztonkami.
Ubdstwo i podstawowe wyksztalcenie nie jest niczym niezwyklym w tym rejonie Polski. Moje
respondentki prowadza taki sam styl Zycia jak wszyscy rolnicy, dokonujg niezaleznych wyboréow.
Kobiety wiejskie zaktadajg rodziny, a sfera seksualna nie stanowi dla nich tabu (Kumaniecka-
-Wiséniewska, 2003, s. 137-138).

Powyzszy opis stylu zycia kobiet niepelnosprawnych intelektualnie na zamojskiej
wsi dowodzi ich mozliwosci skutecznej adaptacji do otoczenia oraz wyjscia poza
status ,,dewianta” i tozsamosciowego ,wldczegi”, pozbawionego mozliwosci wyboru.
Warunkiem jest zminimalizowanie rozbieznoéci pomiedzy sposobem interpretacji
rzeczywistosci i stopniem skomplikowania tego procesu u 0séb niepetnosprawnych
a typowymi schematami stylu zycia w danej spolecznosci. Jak si¢ okazuje, proces ada-
ptacji dziata w obie strony. Z jednej strony badane kobiety nie czuly sie ,,inne” i tatwo
sie odnajdywaly wérdd zadan spotecznosci, ale i pozostali czlonkowie tejze spolecznosci
nie postrzegali kobiet jako niepelnosprawnych. Autorka badan wspomina:

Prébowatam takze dotrze¢ do respondentek poprzez rozmowy z rolnikami, ale nie byli oni
w stanie wskaza¢ 0s6b uposledzonych umystowo. Stowo ‘upos$ledzony’ kojarzyli jedynie z oso-
bami niezdolnymi do pracy w polu z powodu amputacji koficzyny (Kumaniecka-Wi$niewska,
2003, s. 136).
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Niepelnosprawnos¢ intelektualna
jako problem rodziny

Jest sprawg oczywista, ze z problemem niepelnosprawnoéci intelektualnej osoby musi
zmierzy¢ si¢ cala jej rodzina, przynajmniej ta najblizsza. Dotyczy to réwniez aspektu
tozsamosci rodziny i jej poszczegolnych cztonkéw. Nie tylko osoba niepetnospraw-
na musi poradzi¢ sobie ze swoim poczuciem ,niedopasowania” i innoéci w grupie
spolecznej. Rodzina jako cato$¢ rowniez uzyskuje w takim wypadku ,,dewiacyjny”,
naznaczony status spoteczny, a to z kolei rodzi problemy psychologiczne, ktére moga
mie¢ swoja specyfike u kazdego z czlonkéw rodziny. Jak bliscy 0séb niepelnosprawnych
intelektualnie radza sobie z tym problemem?

Istnieje w literaturze model opisujacy poszczegolne etapy adaptacji do sytuacji po
uzyskaniu diagnozy dziecka, ktore okazuje si¢ niepelnosprawne fizycznie lub/i intelektu-
alnie (por. Twardowski, 1995). Ma on, jak kazdy model, charakter ogolny. Wyrdznia sie
w nim, po fazie szoku i emocjonalnego kryzysu, proby przystosowania sie do zaistniatej
sytuacji. Jednak specyfika sposobow przezywania kazdego z etapdw przez poszczegdlne
rodziny, a nawet poszczegolnych cztonkéw rodzin, musi by¢ przedmiotem odrebnych
badan, najczesciej o charakterze jako$ciowym. Agnieszka Woynarowska (2010) wyroz-
nia dwa typy dyskursow rodzicielskich w rodzinach z dzieckiem niepelnosprawnym.
Mozna uznaé, ze rodzaj dyskursu jest rodzajem adaptacji do nowego statusu rodziny, jak
i pelnionej funkcji rodzicielskiej. Jest wiec sposobem realizacji etapu przystosowania.
W badaniach Woynarowskiej pierwszy z typow dyskursu nazwany zostat dyskursem
negacji i osobistej tragedii. Wiaze sie z nim poczucie zyciowej kleski, upokorzenia,
zrujnowania plandéw zyciowych oraz powtarzajace si¢ pytanie: ,,Dlaczego mnie to
spotkalo?”. Mozna wigc uzna¢ te wersje za nieudany proces adaptacji, ktéremu czesto
towarzyszy rozpad rodziny i pojawiajace si¢ dodatkowe problemy. Drugi typ dyskursu
okreslita autorka jako dyskurs adaptacyjno-emancypacyjny. Rodzice dostrzegaja za-
réwno w niepelnosprawnym dziecku, jak i w samej sytuacji zrédlo pozytywnych na-
stepstw i doznan, traktujac to do§wiadczenie zyciowe jako stymulacje wlasnego rozwoju
i pozytywnej zmiany w spojrzeniu na rzeczywisto$¢. ,Pomiedzy brakiem a pieknem
i niezwykloscia” (Woynarowska, 2010, s. 148) rozpoS$ciera si¢ system znaczen i inter-
pretacji nadawanych przez rodzing faktom dotyczacym niepetnosprawnosci. Tak wiec
poziom i rodzaj adaptacji zalezy w duzym stopniu od sposobu interpretacji i reinter-
pretacji dokonywanych w zakresie poczucia wlasnej tozsamosci kazdego z uczestnikow
tej sytuacji zyciowej. Na nowo bowiem ustalana i nazywana jest tozsamo$¢ nie tylko
indywidualna, ale i rodzinna.

Aleksander Manterys zwraca uwage na zjawisko ,,prawienormalnosci” (Manterys,
2003, s. 179) w rodzinach 0séb niepetnosprawnych intelektualnie, traktujac to zjawisko
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jako niepozadany efekt koniecznosci integracji spotecznej. Przymus adaptacji do
przecietnych, typowych zachowan spolecznych powoduje, wedlug autora, odejscie od
traktowania osoby niepelnosprawnej jako niepowtarzalnej calosci. Staje si¢ ona dla

7

rodziny ,wiazka atrybutéw”, ktore trzeba ,wyéwiczy¢” w celach adaptacyjnych:

Powiedzie¢ wrecz mozna, Ze postepowanie oséb prawie normalnych jest symulacjg normalno$ci.
[...] jest symulowaniem nierzeczywistego, wykreowanego przez ideologie integracji i utrwalo-
nego przez mass media, obrazu normalnosci. Dopiero holistyczne podejécie do tego zjawiska
[...] ujawnia zaburzenia natury emocjonalnej, brak motywacji, zewnatrzsterownosc¢, izolacje
i eskapizm oséb prawie normalnych, zaswiadczajac zarazem, iz znajduja si¢ one w spolecznej
prozni jako hybrydy, zawieszone pomiedzy normalnoscia i jej brakiem (Manterys, 2003, s. 200).

Odnoszac powyzsze watpliwoéci do problemu tozsamosci, mozna stwierdzié, ze
zidentyfikowany przez A. Woynarowska dyskurs negacji i osobistej tragedii moze
prowadzi¢ w jednym z wariantéw do ,,przymusu” uzyskania u dziecka niepetnospraw-
nego takiego poziomu adaptacji w zakresie poszczegélnych funkcji zyciowych, ktéry
w efekcie da oczekiwany spotecznie obraz ,,normalnosci”. Kryje si¢ za tym nieakceptacja
przez rodzine swojego statusu ,,rodziny z dzieckiem niepelnosprawnym” i, niestety,
czesto brak uwzglednienia prawdziwych potrzeb dziecka. Nasila to problemy z okre-
$leniem wlasnej tozsamo$ci przez nastolatki niepelnosprawne intelektualnie. Bardziej
pozytywny i pozadany wydaje si¢ wariant akceptacji niepelnosprawnosci i dostrzezenia
w niej zrodla do$wiadczen, ktore moga twoérczo i pozytywnie wplynad na zycie rodziny.

Podsumowanie

Osoby niepelnosprawne intelektualne napotykajg na wiele probleméw w zakresie
adaptacji do codziennych wyzwan, jakie stawia przed nimi rzeczywisto$¢. Trudnoséci
adaptacyjne przekladajg si¢ na ich problemy z ustaleniem wiasnej tozsamosci, samo-
ocengy, a takze powoduja stany lekowo-depresyjne, czesto mylnie diagnozowane jako
naturalna cze$¢ problemu niepelnosprawnosci. Interesujace moze wydawac sig, ze
problem utrudnien adaptacyjnych wraz z ich konsekwencjami nie rézni sie zasadniczo
w grupie osob niepetnosprawnych intelektualnie w poréwnaniu z innymi grupami
0s6b nietypowych. Dotyczy to miedzy innymi osob wyjatkowo zdolnych oraz oséb
podwdjnie nietypowych. Warto podkresli¢ réwniez to, ze problemy z odnalezieniem
i zaakceptowaniem swojej tozsamosci majg nie tylko osoby nietypowe, ale takze ich
rodziny. Osobnym zagadnieniem jest poszukiwanie rozwigzania problemu. Jest to
zadanie nie tylko dla rodzin oséb niepelnosprawnych, ale dla spotecznosci, w ktorych
zyja. Tozsamos¢ kazdej osoby wpisuje sie bowiem w kontekst spotecznych oczekiwan
i ocen. Istotny jest wigc rodzaj dyskursu niepelnosprawnoséci zaréwno w rodzinie,
jak i lokalnej spotecznosci, a takze calym spoleczenstwie. Spotecznosci, w ktérych
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nietypowos¢ 0sob niepelnosprawnych intelektualnie nie jest pietnowana, dajg im szanse
duzo lepszej, naturalnej adaptacji, a takze stwarzaja mozliwo$¢ unikniecia problemu
z odnalezieniem wlasnej tozsamosci.
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Zainteresowanie problematyka dyskryminacji oséb z niepelnosprawnoscig wynika
z kilku faktow. Po pierwsze z tego, ze niepelnosprawno$¢ to zjawisko o duzym znaczeniu
spolecznym, a osoby z niepelnosprawnoscia stanowig wysoki odsetek spoteczenstwa
polskiego i sg przez Polakéw najczesciej dyskryminowane. 787 spraw, ktdre w 2015 roku
wplynely do Biura Rzecznika Praw Obywatelskich dotyczyto problematyki réwnego
traktowania, 238 spraw (co stanowi 30,2%) dotyczylo dyskryminacji ze wzgledu na
niepetnosprawnos¢ (www.rpo.gov.pl, 24.08.2017).

Po drugie, z wielokrotnego poparcia w aktach prawnych miedzynarodowych,
europejskich i polskich zasady réwnego traktowania osob z niepelnosprawnoscia.
Zagadnienia rownego traktowania i zakazu dyskryminacji regulujg globalne akty prawne
uchwalone przez Zgromadzenie Ogolne Narodéw Zjednoczonych takie jak: Powszechna
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Deklaracja Praw Czlowieka z 10.12.1948 r., Miedzynarodowy Pakt Praw Obywatelskich
i Politycznych uchwalony 16.12.1966 r., Miedzynarodowy Pakt Praw Gospodarczych,
Spolecznych i Kulturalnych z 1966 r., Deklaracja Praw Osdéb z Uposledzeniem

Umystowym z 1971 r., akty prawne szczegdlne, takie jak: Deklaracja Praw Osob

Niepelnosprawnych z 1975 r., Deklaracja Praw Osob Gluchych i Niewidomych z 1979 .,

Standardowe Zasady Wyréwnywania Szans Oséb Niepetnosprawnych przyjete w 1993 1.,

Podstawowe Standardowe Zasady Dotyczace Wyréwnania Mozliwosci Rozwojowych

Dla Oséb Niepelnosprawnych przyjete 20.12.1996 r., Konwencja o Prawach Osdb

Niepetnosprawnych z 13.12.2006 r. (Dz. U. 2012, poz. 1169). Artykut 5 Konwencji

o Prawach Os6b Niepelnosprawnych stanowi, iz ,wszyscy ludzie sg réwni wobec pra-

wa i sg uprawnieni, bez jakiejkolwiek dyskryminacji, do jednakowej ochrony prawnej

i jednakowych korzysci wynikajacych z prawa”

Zasada rownego traktowania jest uregulowana takze w dokumentach europej-
skich, takich jak: Europejska Konwencja o Ochronie Praw Czlowieka i Podstawowych
Wolnosci z 1950 r. oraz antydyskryminacyjne Dyrektywy Rady Europy (Burek i Klaus
(2013), http://www.europeistyka.uj.edu.pl, 4.09.2017).

- DRE 2000/43 WE wprowadzajaca w zycie zasade rownego traktowania osob bez
wzgledu na pochodzenie rasowe lub etniczne (Dz. Urz. WE 2000 L180/22.

- DRE 2000/78/WE ustanawiajaca ogélne warunki ramowe réwnego traktowania
w zakresie zatrudnienia i pracy.- chronigca przed dyskryminacja ze wzgledu
na ,religie lub przekonania, niepelnosprawnosé¢, wiek lub orientacje seksualng”
(Dz. Urz. WE 2000 L 303/16).

- DRE 2004/113/ WE wprowadzajaca w zycie zasade rownego traktowania mezczyzn
i kobiet w zakresie dostepu do towardw i ustug oraz dostarczania towaréw i ustug
(Dz. Urz. 2004 L 373/37).

Dyrektywie Parlamentu Europejskiego i RE 2006/54/ WE w sprawie wprowadzenia
w zycie zasady rownosci szans oraz rownego traktowania mezczyzn i kobiet w dziedzinie
zatrudnienia i pracy (Dz. Urz. 2006 L 2006/ 78).

Réwnos¢ (Zima-Parjaszewska, 2012, 5.16) obok godnosci i wolno$¢ to przewodnie
zasady, ktore okreslajg status jednostki w panstwie. Na poziomie polskim zasada row-
nego traktowania i zakaz dyskryminacji bezposrednio lub posrednio uregulowane s3
w wielu aktach prawnych, miedzy innymi w: konstytucji RP z 2.04.1997 roku, ustawie
z 23.04.1964 r. kodeks cywilny, ktéra przewiduje mozliwo$¢ dochodzenia roszczen
z tytulu zagrozenia czy naruszenia dobr osobistych; ustawie z 17.11.1964 r. kodeks
postepowania cywilnego, ktéra umozliwia organizacjom pozarzadowym - statutowo
dziatajacym na rzecz ochrony réwnosci i niedyskryminacji wytacza¢ za zgoda osoby
fizycznej, na jej rzecz powddztwo w sprawach o roszczenia z tego zakresu; w ustawie
z 26.04.1974 r. kodeks pracy, w ktorej za niedopuszczalne uznano dyskryminacje
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bezposrednig i posrednig ze wzgledu na wymienione kryteria dyskryminacji; w ustawie
2 20.04.2004 r. o promocji zatrudnienia i instytucjach rynku pracy, w ktérej przewi-
dziano ochrone przestrzegania zasady rownego traktowania w dostepie i korzystaniu
z ustug rynku pracy i jego instrumentdw. Antydyskryminacyjne przepisy zawiera takze
ustawa z 14.12.2016 r. prawo oswiatowe, ustawa z 27.08.1997 r. o rehabilitacji zawodowej
i spolecznej oraz zatrudnianiu 0séb niepelnosprawnych, ustawa 212.03.2004 r. o po-
mocy spolecznej, ustawa z 13.10.1998 r. o systemie ubezpieczen spotecznych. Przepisy
te sg takze w ustawach: Kodeks karny- ustawa z 6.06.1997 r., ktora penalizuje wiele
przestepstw popelnionych ze wzgledéw dyskryminacyjnych i chroni réwne traktowanie
0s6b fizycznych, Kodeks wykroczen- ustawa z 20.05.1971 r. przewidujacy karalno$é
okreslonych w nim zachowan, jezeli podyktowane sg wzgledami dyskryminacyjnymi,
ustawa z 2.07.2004 r. o swobodzie dzialalnosci gospodarczej, w ktdrej zapewniono
réwny dostep do prowadzenia dzialalno$ci gospodarczej (Gonera (2016), http://www.
inpris.pl/, 8.07.2018).

Szczegodlnego znaczenia nabiera ustawa z 3.12.2010 r. o wdrozeniu niektérych
przepisoéw Unii Europejskiej w zakresie rownego traktowania (Dz. U. 2010, nr 254, poz.
1700), ktéra miata na celu uzupelnienie obowigzujacych w Polsce regulacji dotycza-
cych rownego traktowania i zakazu dyskryminacji, wdrozenie do polskiego porzadku
prawnego przepiséw UE, ale przede wszystkim wzmocnienie przestrzegania zasady
réwnosci i zakazu nieréwnego traktowania w wielu dziedzinach zycia spotecznego.

Po trzecie, zainteresowanie tg problematyka wynika z mozliwosci wszechstronnego
i interdyscyplinarnego podejscia do analizowanego zagadnienia przez przedstawicieli
wielu dyscyplin naukowych (prawnikoéw, socjologdw, pedagogow, psychologow, eko-
nomistow, politykow spotecznych i innych).

Najwczesniej kwestie dyskryminacji byly podejmowane w zwigzku z problematyka
zatrudnienia i plci jako kryterium dyskryminacji.

Dyskryminacja oznacza zréznicowanie, wykluczenie badz ograniczenie pewnych
0s6b lub grup spotecznych w zakresie korzystania z powszechnie zapewnionych
wolnosci i praw czlowieka i obywatela z powodu rasy, pochodzenia narodowego lub
etnicznego, wyznania religijnego, albo innych przyczyn, np. niepetnosprawnosci
(Bulenda 2006, s. 41).

W znakomitym teks$cie Wojciecha Burka i Witolda Klausa (Burek i Klaus, 2013,
s. 89-90) Autorzy po rzetelnej analizie wielu uje¢ dyskryminacji zdefiniowali ja w na-
stepujacy sposob ,,Dyskryminacja, za przyczyny ktorej najczesciej uznaje si¢ spofeczne
lub kulturowe wzorce oparte na przesadach, zwyczajach, stereotypach, uprzedzeniach
i innych praktykach opartych na przekonaniu o nizszosci lub wyzszosci jednej z grup
nad drugg, oznacza:
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- odmienne traktowanie 0s6b znajdujacych si¢ w takiej samej sytuacji prawnej lub
faktycznej albo takie samo traktowanie 0sdb znajdujacych si¢ w réznej sytuacji
prawnej lub faktycznej,

- ktorego celem lub skutkiem jest ograniczenie lub pozbawienie dostepu do zasobow
(w tym odmowy racjonalnych usprawnien dla oséb niepelnosprawnych), korzysta-
nia z prawa lub braku zapewnienia odpowiedniej ochrony,

- bez racjonalnego i obiektywnego uzasadnienia lub z naruszeniem zasady
proporcjonalnosci,

- w szczegdlnosci ze wzgledu na pte¢, wiek, niepelnosprawnos¢, rase, narodowosé,
pochodzenie etniczne, religie, wyznanie, $wiatopoglad, orientacje seksualng, toz-
samos¢ plciows,

- niezaleznie od rzeczywistego lub domniemanego posiadania danej cechy albo
poprzez asocjacje z osoba ja posiadajacy”

Zakaz dyskryminacji zostal wyraznie wprowadzony w polskiej Konstytucji z 1997
roku przez art. 32 u. 2. ,Nikt nie moze by¢ dyskryminowany w zyciu politycznym,
spolecznym lub gospodarczym z jakiejkolwiek przyczyny oraz réwnouprawnienia
kobiet i mezczyzn w zyciu rodzinnym, politycznym i gospodarczym”

Nie jest to jedyny artykul Konstytucji odnoszacy si¢ do zasady réwnosci, na przyklad
art.33 - traktuje o réwnosci kobiet i mezczyzn, art.68 u. 2 traktuje o réownym dostepie do
$wiadczen publicznej opieki zdrowotnej, art. 70 u.4 - o réwnym dostepie do edukacji.

Zasada rownosci- obejmujaca réwniez zakaz dyskryminacji- nakazuje podobnych
traktowa¢ podobnie oraz zakazuje uznawania, ze pewni ludzie lub to co robia przed-
stawia mniejszg lub wickszg warto$¢. Zasade rdwnosci mozna sprowadzi¢ do zakazu
dyskryminacji.

Trybunal Konstytucyjny (Orzeczenie TK z dnia 13.04.1999, sygn. K 36/98, http://
trybunal.gov.pl/postepowanie-i-orzeczenia/wyroki/, 3.09.2017) podkresla: ,,0gélna
zasada rownosci oznacza przede wszystkim zakaz dyskryminacji, tzn. zakaz nieuza-
sadnionego réznicowania sytuacji prawnej podmiotéw podobnych”.

Réwnos¢ wobec prawa- nalezy rozumiec tak, iz wszystkie podmioty charaktery-
zujace sie w stopniu rownym dang cecha istotng majg by¢ traktowane réwno, a wiec
wedlug jednakowej miary, bez zréznicowan dyskryminujacych czy faworyzujacych.
Trybunal Konstytucyjny uznaje zarazem, ze mozliwe jest preferowanie pewnych grup
spotecznych, jesli prowadzi to do faktycznej rownosci (np. przyznanie okreslonych
preferencji w zakresie ubezpieczenia rentowego, emerytalnego, zdrowotnego).

Orzecznictwo i prawoznawstwo do$¢ szybko przyjely interpretacje, zgodnie z ktdra
wyliczenie przyczyn dyskryminacji nie ma charakteru zamknietego, a przyczyna dys-
kryminacji moze by¢ dowolna cecha podmiotu dyskryminowanego (Orzeczenie TK
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26.09.1989, sygn. K. 3/89; z 30 1 1990, sygn. K 1/90; z 10 I11 1993, sygn. K 7/91, http://

trybunal.gov.pl/postepowanie-i-orzeczenia/wyroki/, 3.09.2017).

Wspolczesnie mozna odnotowac poszerzanie si¢ katalogu podstaw, kryteriow
dyskryminacji, ktory to katalog jest otwarty i zauwazy¢ mozna tendencje¢ do upo-
wszechniania dyskryminacji od sfery zatrudnienia po wszystkie sfery zycia czlowieka.

Ze wzgledu na ztozono$¢ czynnikéw prowadzacych do praktyk dyskryminacyjnych
wyroéznia sie nastepujace wymiary dyskryminacji (Dyrektywa Rady 2000/43/WE
w sprawie stosowania zasady réwnego traktowania osob bez wzgledu na pochodzenie
rasowe lub etniczne (Dz. U.L. 180 z 19 07 2000); Dyrektywa Rady 2000.78/WE usta-
nawiajaca ogolne ramy réwnego traktowania w zakresie zatrudnienia i pracy (Dz. U.L.
3003 z 2 12 2002):

1) dyskryminacje bezpos$rednia, kiedy — ze wzgledu na cechy réznicujgce ludzi: biolo-

giczne, demograficzne, przynalezno$¢ etniczna lub narodowa, wyznawane poglady,
uznawane warto$ci - pewna osobe/grupe ludzi traktuje si¢ mniej przychylnie niz
traktuje si¢, traktowano lub traktowano by inng osobe/ grupe ludzi w podobnej
sytuacji.
Zgodnie z art. 3 ustawy o wdrozeniu niektdrych przepiséw UE w zakresie rownego
traktowania (Dz. U. 2010, nr 254, poz. 1700, zm. DZ. U. 2016, poz. 1219) przez
dyskryminacje bezposrednig - rozumie sie ,, sytuacje, w ktorej osoba fizyczna
ze wzgledu na ple¢, rase, pochodzenie etniczne, narodowosé, religie, wyznanie,
$wiatopoglad, niepetnosprawnos¢, wiek lub orientacje seksualng jest traktowana
mniej korzystnie niz jest, byta lub bylaby traktowana inna osoba w poréwnywalnej
sytuacji’

2) dyskryminacje posrednia, kiedy pewne przepisy, kryteria czy dzialania prowadza
w spos6b niezamierzony do dyskryminacji pewnych kategorii 0s6b czy grup w sto-
sunku do innych oséb czy grup znajdujacych sie¢ w podobnej sytuacji.

Zgodnie z art. 3 ustawy o wdrozeniu niektdrych przepisow UE w zakresie rowne-

go traktowania przez dyskryminacje posrednig — rozumie si¢ ,,sytuacje, w ktorej

dla osoby fizycznej ze wzgledu na ple¢, rase, pochodzenie etniczne, narodowos¢,
religie, wyznanie, $wiatopoglad, niepelnosprawnos¢, wiek lub orientacje seksual-
ng na skutek pozornie neutralnego postanowienia, zastosowanego kryterium lub
podjetego dziatania wystepuja lub mogtyby wystapi¢ niekorzystne dysproporcje lub
szczegoOlnie niekorzystna dla niej sytuacja, chyba ze postanowienie, kryterium lub
dzialanie jest obiektywnie uzasadnione ze wzgledu na zgodny z prawem cel, ktéry
ma by¢ osiaggniety, a $rodki stuzace osiggnieciu tego celu sg wlasciwe i konieczne”

3) dyskryminacje prawng, kiedy obowigzujgce w danym kraju przepisy normatywne
stwarzajg podstawy do dyskryminacji posredniej i bezposredniej jednostek czy
grup.
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4)

5)

6)

7)

dyskryminacje faktyczna, kiedy dziatania instytucji czy obywateli wobec wyodreb-

nionych ze wzgledu na cechy réznicujace jednostek czy grup maja charakter dys-

kryminujgcy, pomimo istnienia przepiséw prawnych zakazujacych takich praktyk.

dyskryminacje czesciows, ktora zdaniem Piotra Sztompki (Sztompka 20102, s. 343)

(piszacego o skrajnych przejawach zachowan dyskryminacyjnych, polegajacych na

catkowitym pozbawieniu jakiej$ grupy spolecznej szans awansu) moze wystepowac

w trzech formach:

- tworzenia putapu mozliwych osiggnie¢ — cztonkowie pewnych grup spotecznych
nie majg dostepu do najwyzszych pozycji w stratyfikacji spotecznej, zostaje
stworzone optimum mozliwosci awansu, powyzej ktérego nie maja dostepu;

- segregacji zawodowej — okreslone spolecznosci majg ograniczony dostep do
pewnych zawoddéw, najczesciej dotyka ona osdb niepelnosprawnych i kobiet,
zawody wykonywane przez te dwie grupy sa stosunkowo nisko umiejscowione
na skali stratyfikacji spolecznej, gdyz praca przez nich wykonywana bardzo
czesto wymaga nizszego poziomu wyksztalcenia, jest gorzej oplacana i daje
niski prestiz spoleczny;

- zamykania si¢ lub ograniczania pewnym grupom spotecznym dostepu do tzw.
»kanalow ruchliwosci” czyli metod i trybow pozwalajacych na zajecie wyzszych
pozycji w spoleczenstwie poprzez np. ograniczenie szans edukacyjnych, najcze-
$ciej mozliwosci dalszego ksztalcenia ogranicza nabyty lub wrodzony rodzaj
niepelnosprawnosci oraz niski poziom dochodéw gospodarstwa domowego.
Warto zwrdci¢ uwage na problem dyskryminacji ze wzgledu na posiadany kapitat
ludzki. Jest ona stosowana w sytuacji, w ktorej okreslonym grupom pracownikéw
ogranicza si¢ dostep do procedur zwigzanych z podnoszeniem kwalifikacji. Jest
réwniez zwigzana z obnizeniem si¢ poziomu wiedzy i kompetencji kobiet spo-
wodowanym diugotrwatymi przerwami w pracy zawodowej, a takze urlopem
macierzynskim, wychowawczym czy opieka nad chorym dzieckiem. Zjawisko
to nazywane jest deprecjacja kapitatu ludzkiego.

dyskryminacje instytucjonalna, ktéra jest wynikiem instytucjonalnych dziatan

spotecznych.

dyskryminacje pozytywna, czy tez ,uprzywilejowanie wyréwnawcze”.

Zgodnie z art.5 Dyrektywy RE 2000/78 ze wzgledu na niepelnosprawno$c¢ znaczenie

ma instytucja tzw. racjonalnego usprawnienia dla os6b niepetnosprawnych.

Konstytucyjnie dopuszczalne jest tzw. uprzywilejowanie wyréwnawcze (Orzeczenie

TK z 29.09.1997, sygn.. K 15/97, http://trybunal.gov.pl/postepowanie-i-orzeczenia/

wyroki/, 3.09.2017) tzn. uprzywilejowanie prawne majace na celu zmniejszenie

nieréwnosci faktycznie wystepujacych w zyciu spolecznym pomiedzy kobietami
amezczyznami. Regulacje ustanawiajace tego typu uprzywilejowanie wyréwnawcze
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nie moga by¢ traktowane jako - zakazane na tle zasady réwnosci - regulacje dys-

kryminujace czy faworyzujace.

8) autodyskryminacje zwigzang z szeregiem zjawisk samowykluczania sie 0sob, w tym
0s6b z niepelnosprawnoscig. Agnieszka Gromkowska- Melosik pisze o autodyskry-
minacji zwigzanej z szeregiem zjawisk samowykluczania si¢ kobiet, obejmujacego
miedzy innymi: brak solidarnosci kobiet, brak wiary we wlasne mozliwosci i umie-
jetnosci oraz rezygnacje z pracy podyktowana urodzeniem dziecka czy zatozeniem
rodziny (Gromkowska-Melosik 2008). Formy dyskryminacji sg zréznicowane
i mogg przybiera¢ posta¢ dyskryminacji bezposredniej, dyskryminacji posredniej,
molestowania, molestowania seksualnego, zmuszania lub zache¢cania do zachowan
dyskryminacyjnych oraz represji w stosunku do osoby, ktéra skorzystata z przepiséw
prawa chronigcych przed dyskryminacjg (Burek i Klaus 2013, s. 90).

Zachowania dyskryminacyjne moga wystepowac na réznych plaszczyznach.
Dyskryminacja przejawia si¢ w dziataniu, odnosi si¢ do zachowan jednostki lub grupy
wobec innych grup badz jednostek, w efekcie ktorych pewne mozliwosci dochodzenia
do ddbr i wartosci spolecznie cenionych pozostaja zarezerwowane dla cztonkéw jedne;j
grupy czy zbiorowosci, kosztem innej. Istotng cechg praktyk dyskryminacyjnych jest
ich dtugotrwalos¢, systematycznosé i naruszenie zasady sprawiedliwosci (Firlit-Fesnak
i Magnuszewska-Otulak 2007, s. 263).

Dyskryminacje¢ mozna traktowa¢ zdaniem Stanistawa Kowalika jak postepowanie,
ktore charakteryzuje sie:

1) odmawianiem okreslonym osobom réwnego traktowania lub praw, ktére przystu-
guja calej zbiorowosci;

2) brakiem merytorycznego uzasadniania owej odmowy;

3) arbitralnym zaliczeniem osob do okreslonej kategorii spotecznej, wobec ktorej
formulowane sg uprzedzenia spoleczne (Kowalik 1999, s. 162).

Dyskryminacja wobec niepelnosprawnych oznacza odmienne ich traktowanie
z powodu niepelnosprawnosci, co powoduje wiele negatywnych skutkéw, sprawia im
cierpienie, utrudnia lub uniemozliwia funkcjonowanie spoleczne.

Wedtug S. Kowalika dzialania dyskryminacyjne moga przybiera¢ posta¢ pieciu
réznych praktyk dyskryminacyjnych (Kowalik1999, 5.163-164):

1) dystansowanie sie, ktére polega na unikaniu wchodzenia w bliskie i nieformalne
kontakty z osobami niepelnosprawnymi;

2) dewaluowanie polega na upowszechnianiu wtasnych przekonan o negatywnych
wlasciwosciach okreslonej grupy oséb niepelnosprawnych lub jej przedstawicieli;

3) delegitymizacja to prawne usankcjonowanie negatywnego stosunku jednych ludzi
do drugich;
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4) segregacja jest praktyka dyskryminacyjng polegajaca na fizycznym izolowaniu
jednostki lub grupy osob od calego $rodowiska spotecznego;

5) eksterminacja — najbardziej drastyczna praktyka dyskryminacyjna - polega na
biologicznym wyniszczaniu ludzi przynalezacych do okre$lonej kategorii spolecznej
(ciagle ta forma jest aktualna i polega na ograniczaniu pomocy medycznej oraz
socjalnej wobec tej kategorii spotecznej).

Stanistaw Kowalik wyréznia cztery formy dyskryminowania niepelnosprawnych
polegajace na tworzeniu dystansu w kontaktach interpersonalnych, uniemozliwia-
niu pelnienia okreslonych rol spotecznych, wymuszaniu postepowania zgodnego ze
stereotypem i globalnej deprecjacji (Kowalik 2007, s. 69). Formy te nie wyczerpuja
calego repertuaru negatywnych oddzialywan sytuacji spotecznych, w ktérych moga
wystepowac przejawy dyskryminacji osob z niepetnosprawnoscia.

Przejawy dyskryminacji os6b niepelnosprawnych wystepuja w wielu obszarach:
edukacja, zycie rodzinne, ochrona zdrowia, zycie kulturalne, zatrudnienie. Przybieraja
rozne postaci, takie jak: ograniczanie naleznych praw, izolacja spoteczna, izolacja
prawna, izolacja ekonomiczna, izolacja technologiczna, wySmiewanie, o§mieszanie,
wyszydzanie, potepianie, ale takze niedostosowanie rehabilitacji do ich potrzeb i moz-
liwosci, uzaleznienie leczenia od réznych czynnikéw np. wieku, srodkéw finansowych.

Pete Alcock, Angus Erskine, Margaret May (Alcock i in Eds. 2003, s. 317) zwracaja
uwage na dyskryminacje instytucjonalna, ktéra jest wynikiem instytucjonalnych dziatan
spolecznych. Autorzy ci zwracaja uwage na to, ze:

1) instytucjonalna dyskryminacja jest widoczna, gdy polityka i dzialalno$¢ publicz-
nych lub prywatnych organizacji, grup spotecznych i wszystkich organizacyjnych
form zycia wywoluje nieréwne traktowanie lub nieréwne szanse miedzy ludzmi
sprawnymi i niepelnosprawnymij

2) instytucjonalna dyskryminacja tkwi, jak twierdza ci autorzy, w pracy instytucji
pomocy spolecznej, gdy pozbawiajg one niepetnosprawnych prawa do autonomii,
a nieprawidlowosci, ktore dotykaja osoby niepelnosprawne wynikaja ze statutowych
obowiagzkow stuzb pomocy spotecznej, ktére przez rézne implementacje legisla-
cyjne, niewlasciwe i segregacyjne warunki dziatania ingerujg w prywatno$¢ oséb
niepelnosprawnych.

Dyskryminacja moze mie¢ rozne podtoze i zréznicowane formy. Od jawnego i celo-
wego roznicowania osob ze wzgledu na ich sprawnos¢ czy wyglad, poprzez traktowanie
wszystkich ludzi na réwni bez uwzglednienia ich specyficznych potrzeb wynikajacych
z niepelnosprawnosci, az po podejscie oparte na nadopiekunczosci i szczegolnym
wyroznianiu 0s6b niepetnosprawnych.
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Dyskryminacja pozytywna (Kotaczek 2008, s. 4-5; Nowak 2007, s. 81-91) — uprzy-
wilejowanie wyréwnawcze odnotowa¢ mozna w prowadzonej przez panstwo polityce
spolecznej wobec 0sdb z niepelnosprawnoscia w réznych dziedzinach:

1) polityce zatrudnienia, przez wprowadzenie zachet ekonomicznych (finansowych
i podatkowych zwolnien) dla pracodawcow zatrudniajacych osoby niepetnospraw-
ne, wprowadzenie ustawowych norm w zakresie prawa pracy dotyczacego skrdco-
nego czasu pracy czy dodatkowego urlopu wypoczynkowego dla tej grupy osob;

2) polityce oswiatowej i edukacyjnej na réznych poziomach, przez wprowadzenie
wskaznika liczby uczniéw w klasach integracyjnych w szkotach ogélnodostep-
nych, wigkszego dofinansowania do nauki tej grupy dzieci, bezptatnego transportu
do szkoly/ze szkoly, dodatkowych tzw. stypendiéw specjalnych dla studentow
z niepelnosprawnoscig;

3) polityce rodzinnej, w systemie $wiadczen rodzinnych przez: ustanowienie wyzszego
progu dochodu uprawniajacego do zasitku rodzinnego dla rodzin z niepetnospraw-
nym dzieckiem, wprowadzenie dodatku do zasitku rodzinnego z tytutu ksztatcenia
i rehabilitacji dziecka niepelnosprawnego, wydtuzenie okresu pobierania zasitku
rodzinnego na niepetnosprawne dziecko uczace sie;

4) pomocy spolecznej, przez wprowadzenie zasitku z pomocy spotecznej oraz ubez-
pieczenia emerytalno-rentowego z tytulu rezygnacji z zatrudnienia i zajecia sie
sprawowaniem opieki nad niepetnosprawnym dzieckiem czy osobg bliska z nie-
petnosprawnoscig z rodziny;

5) budownictwie, przez znoszenie barier architektonicznych i dostosowanie po-
mieszczen, budynkow i ciagéw komunikacyjnych do potrzeb wynikajacych
z niepelnosprawnosci;

6) systemie podatkowym, przez umozliwienie ustawowego odliczania od docho-
déw osobistych 0s6b z niepelnosprawnos$cig wydatkéw na cele rehabilitacyjne,
w tym odliczania kosztéw lekdéw i dostosowania mieszkan do potrzeb osoby
niepetnosprawne;j.

Uprzywilejowanie wyréwnawcze czy tez dyskryminacja pozytywna to odmienne
traktowanie podmiotdw istotnie do siebie podobnych w celu eliminowania rzeczywi-
$cie zachodzacych nieréwnosci, lecz nieréwnosci rozumianych nie jako posiadanie
réznych praw i réznych obowiazkoéw, ale jako dysponowanie nieréwnymi zasobami do
korzystania z tych samych praw i obowigzkow. Eliminacja tych nieréwnosci nastepuje
za pomocg srodkoéw prawnych w postaci przyznawania dodatkowych praw lub zwalnia-
nia od niektérych obowigzkow. Kwestia, jakie roznice eliminowac i za pomoca jakich
srodkow, zalezy juz od przyjetej koncepcji sprawiedliwosci (Paprzycki 2001, s. 22).

Pozytywna dyskryminacja jest waznym elementem normalizacji (Renshaw
1988; Renshaw 1991) Zycia 0sdb z niepelnosprawnoscia, pozwala przeciwdziata¢ ich
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naznaczaniu stygmatem niepetnosprawnosci, odrzuceniu i segregacji, dyskryminacji,
marginalizacji i wykluczeniu, dajac im mozliwos¢ funkcjonowania bez wyraznych za-
ktécen - normalnie, na tyle na ile to jest mozliwe mimo zaburzen i ograniczen rozwoju.

Dziatania antydyskryminacyjne powinny by¢ podejmowane na poziomie mie-
dzynarodowym, europejskim i polskim. Wymienione w tekscie liczne legislacyjne
inicjatywy antydyskryminacyjne ONZ, Rady Europy czy polskie pelnig istotng role,
z pewno$cia wzmacniajg przestrzeganie zasady réwnego traktowania osob w réznych
sferach zycia spolecznego, zapewniajac skuteczng ochrone na poziomie jednostki czy
grupy osob, wywoluja tez efekt edukacyjny. Jednak z ciekawymi inicjatywami — odpo-
wiadajagcymi konkretnym problemom i potrzebom 0s6b dyskryminowanych - moga
wystapi¢ przedstawiciele organizacji pozarzadowych oraz osoby fizyczne w réznych
sytuacjach spolecznych, reagujac na wszelkie przejawy dyskryminacji bez wzgledu na
to kogo dotyczy.
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AUTYZM -
WRODZONY CZY NABYTY?

AUTISM - INNATE ORACQUIRED?

Summary. Many aspects of autism are explained as mentalising difficulties. Obviously, they are not
specific solely to autism. An important question is what and when on the neurodevelopmental path
makes that mentalising difficulties appear: is it because of genetic or non-genetic factors? Today, the
theses that autism is caused by psychogenic factors are widely rejected, as such an approach generates
feeling of guilt in parents of autistic children. In the introduction I recall, however, that this rejec-
tion makes sense only if we consider the theses about the causes of autism in their ontological sense
(when they mean that genetic/non-genetic factors are necessary and sufficient causes of autism). In
the epistemological sense the theses are much weaker and say only that genetic/non-genetic factors
are necessary, but not sufficient causes of autism, that is, that they are not the only causes of autism.
I argue, that only the ontological sense should be rejected and I show that it is beneficial to limit
ourselves to the epistemological sense of the theses. First, it makes it easier to understand the true
origin of the feeling of guilt in parents of autistic children. In the first section, I explain (after Cres-
pin 2006) that the feeling of guilt may result from the fact that parents suffer from the actual lack of
manifested reciprocity in the relation with their child. In the second section, I relate to (after Allen
et al. 2014) the recent research showing that mentalising difficulties (in cases other than autism) are
in fact related to insecure attachment (which constitute the non-genetic factors contributing to the
mentalising difficulties). In the third section, I show that when research studies on heritability show
that twin concordances for autism is high (e.g. 45%, Bourgeron 2016), it means that genetic and
non-genetic factors strongly contribute to autistic phenotype.

Keywords: autism, mentalisation, heritability, refrigerator mother theory, insecure attachment

Wstep

Autyzm opisuje si¢ jako taki neurorozwdj, ktory manifestuje si¢ w gtéwnej mierze — cho¢
nie jedynie - jako deficyt w zakresie mentalizacji. Zdolnos¢ do mentalizacji to zdolnos¢
do reprezentowania swoich stanéw, tj. swoich emocji, pragnien, potrzeb etc. oraz do
reprezentowania stanéw innych osob, czyichs$ emocji, pragnien, potrzeb i tego, ze s one
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powodem czyjegos zachowania, ze mozna je przewidzie¢ i probowac na nie wptywac.
Brak tej zdolnosci u osob autystycznych tlumaczy wiele specyficznych probleméw
w komunikacji i w funkcjonowaniu w relacji z innymi. Duzej cze¢sci 0sob ze zdiagno-
zowanym autyzmenm, tj. 70%, towarzyszy uposledzenie umyslowe (Fombonne, 1999).

Tytul rozdziatu jest celowym uproszczeniem i przedstawia problem wyjasnienia
autyzmu na tle dychotomii: autyzm jest wrodzony, tj. genetycznie zdeterminowany
i nieplastyczny, albo jest nabyty, tj. zdeterminowany srodowiskowo (w tym przez
czynniki psychogenetyczne) i plastyczny. Jednak to celowe uproszczenie odwotuje sie
do do$¢ powszechnego myslenia w kategoriach wrodzone/nabyte, ktére przejawia sie
w pytaniu: ,co jest wazniejsze, co decyduje o neurorozwoju autystycznym: czynniki
dziedziczne, tj. geny, czy wplyw srodowiska?”. W psychologii i psychiatrii dychoto-
mia ta przejawia sie np. w tym, Ze psychologiczne koncepcje rozwoju autyzmu jego
zrédel upatrujg zazwyczaj w interpersonalnych czynnikach psychodynamicznych,
odroézniajac je od czynnikéw biologicznych: ,, Koncepcje psychoanalityczne zakladaja,
ze w przypadku dzieci autystycznych nie mozna moéwic o deficytach organicznych,
a jedynie o czynnikach natury psychologicznej” (Talarowska et al., 2010, s. 100).
W tym kontekscie mozna wymieni¢ koncepcje takich autoréw, jak Melania Klein,
Leo Kanner (koncepcja deprywujacej matki), Francis Tustin, Donald Meltzer, Jacques
Lacan, Frangoise Dolto etc. Myslenie dychotomiczne w kategoriach wrodzone/nabyte
przejawia sie takze w tym, ze obecnie wiekszos¢ badaczy, lekarzy, opiekunéw i rodzi-
cow 0sob autystycznych zdecydowanie odrzuca hipotezy o psychogenezie autyzmu, co
pokazuje, ze te hipotezy sa rozumiane przez nich jako twierdzenia, ze tylko czynniki
srodowiskowe, np. relacja z opiekunami, sg przyczyng autyzmu.

Jednak nie znamy jednoznacznych przyczyn, ktére decyduja o autystycznych
aspektach neurorozwoju. Oczywiscie wiedza na temat czynnikéw, ktore powoduja, ze
neurorozwdj idzie w kierunku autyzmu, jest na pewno coraz wigksza i wiemy, ze do
tych czynnikéw nalezg zaréwno geny, jak i czynniki obecne w rozwoju prenatalnym,
w rozwoju postnatalnym i wreszcie czynniki z okresu wczesnodzieciecego, kiedy to
najczesciej autyzm jest diagnozowany (Charman et al., 2017; Mandy & Lai, 2016).
Postep wiedzy wida¢ po samej liczbie diagnoz (mdéwi sie nawet o epidemii diagnozy
autyzmu (Frith, 2004), gdyz rzeczywiscie, wedtug szacunkéw z lat 50. XX wieku, autyzm
ma 1-2 dzieci na 10 000, a aktualnie ocenia sie, Ze chodzi o 1-2 na 1000 dzieci (Pisula,
2010)), po samej ewolucji kryteriow diagnostycznych (od klasyfikowania autyzmu
jako rodzaju psychozy do klasyfikacji spektrum zaburzen autyzmu w DSM V), czy
w koncu po tym, ze te kryteria sg juz dostosowane do pici (juz nie ma przewagi 4:1
mezczyzn do kobiet, proporcje te szacuje si¢ obecnie na poziomie 2,5:1, Lai et al., 2015).
Jednak mimo niezaprzeczalnego postepu badan nie zostalo dotad rozstrzygniete, ktore
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przyczyny w sposob decydujacy wplywaja na rozwdj uktadu nerwowego i doprowadzaja
do charakterystycznych zmian w obszarach mdzgu biorgcych udziat w mentalizowa-
niu. A fortiori, nie wiemy, czy trajektoria neurorozwoju w kierunku autystycznym ma
charakter plastyczny, a jesli tak, to w jakim zakresie i w jakim okresie w ontogenezie'
(na jakims etapie cigzy, na etapie wczesnodzieciecym, na etapie zycia dorostego?) oraz
jaki mozemy mie¢ na to wplyw.

Celem tego artykulu jest po pierwsze pokazanie réznicy miedzy dwoma rodza-
jami twierdzen w kontekscie autyzmu: epistemologicznym (stabszym) i ontologicz-
nym (mocniejszym), a nastepnie niektérych konsekwencji §wiadomosci tej roéznicy
u psychologéw, psychiatrow oraz rodzicow i opiekundw osob autystycznych. O ile jest
uzasadnione, zeby mowi¢, ze czynniki psychogenetyczne biorg udzial w neurorozwoju
w kierunku autyzmu (twierdzenie epistemologiczne, poznawcze, stabsze), o tyle nie jest
uzasadnione twierdzenie, ze czynniki psychogenetyczne biorg udziat w neurorozwoju
w kierunku autyzmu bez udzialu mnéstwa czynnikéw genetycznych (twierdzenie
ontologiczne, mocniejsze). Tak samo jest uzasadnione, zeby twierdzi¢ na poziomie
epistemologicznym, ze geny biorg udzial w neurorozwoju w kierunku autyzmu, ale
nie ze w sensie ontologicznym geny biorg udzial w neurorozwoju w kierunku autyzmu
bez udzialu mnéstwa czynnikow pozagenetycznych. Réznice miedzy tymi dwoma
rodzajami twierdzen mozna wytlumaczy¢, poréwnujac tezy o przyczynach autyzmu
z tezami o przyczynach zapalenia zapalki (parafraza z Sterelny & Kitcher, 1988). Gdyby
zapytac: ,,Co jest przyczyna zapalenia si¢ zapalki?”, jako pierwszg przyczyne wiekszos¢
0sob wymienilaby potarcie zapatka o pudetko. W naszym pordéwnaniu bylby to od-
powiednik twierdzenia, ze geny sg przyczyna autyzmu. Wiekszos¢ oséb pomyslalaby
nastepnie, Ze zapalki nie moga by¢ przemoczone i ze potrzebne jest jeszcze, zeby to
nie bylo jakiekolwiek pudelko, ale pudetko z draska. A draska musi zawiera¢ odpo-
wiednie sktadniki chemiczne. Okazaloby sig, ze gtéwka zapalki tez musi by¢ pokryta
odpowiednimi sktadnikami chemicznymi, gdyz wtedy dopiero bedzie mozliwa reakcja
chemiczna miedzy fosforem z draski i chloranem potasu z glowki zapalki, ktora jest
tym, co rzeczywiscie obserwujemy jako zapalenie zapalki. A po to, zeby zapalka sie
nie tylko za-palila, ale i potem palita, to drewienko zapatki dobrze jest nasyci¢ ciekla
parafing. Do spalania potrzebny jest tez tlen w powietrzu, poniewaz je$li go nie bedzie,
nie bedzie spalania. Oczywiscie trzeba tez mie¢ rece, zeby zapatke o pudetko potrzed,
a takze pieniadze, zeby zapalki kupi¢ etc, etc. Poza potarciem zapaltki o pudetko wy-
mieniliby$my wiele warunkoéw z tla, tzw. background conditions (Sterelny & Kitcher,
1988). Okazaloby sie, ze potarcie zapalki o pudetko jest przyczyng zapalenia zapatki
izejest to przyczyna, ktora na planie epistemologicznym wysuwa si¢ nam na pierwszy

! Ontogeneza — rozwoj od zarodka do $mierci.
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plan - konieczna, ale w izolacji od wielu innych przyczyn nie jest wystarczajaca. Geny sa
przyczyna autyzmu, sg konieczne do jego rozwoju, ale nie sg przyczyng wystarczajaca.
Przyczyny pozagenetyczne sg takze konieczne, ale tez nie sg wystarczajace. Twierdzenie,
ze konieczng i wystarczajaca przyczyna zapalenia zapalki jest potarcie zapatka o pu-
detko, to twierdzenie o charakterze mocniejszym, ontologicznym. Twierdzenie, Ze
konieczng przyczyng zapalenia zapalki jest potarcie zapatka o pudelko, to twierdzenie
o charakterze stabszym, epistemologicznym, poznawczym. To, ze w niektérych tezach
geny, a w innych czynniki psychogenetyczne sa na pierwszym planie, nie oznacza, ze
warunki z tta (ww. background conditions) przestaja odrywac role przyczynows. A im
wigcej wiemy o tym, jak przebiega proces neurorozwoju, co w nim bierze udzial, ze
jest rozlozony w czasie, jak bardzo jest skomplikowany, tym mniej sensowne staje sie
twierdzenie o charakterze ontologicznym, tj. Ze przyczyng autyzmu sg geny (w domysle:
i tylko one) albo czynniki psychogenetyczne (w domysle: tylko one).

Swiadomo$¢ réznicy miedzy tymi dwoma rodzajami twierdzen (epistemologicznych
i ontologicznych) u psychologéw, psychiatréw oraz rodzicéw i opiekunéw oséb au-
tystycznych zapewne przyniostaby zmiane w sposobie postrzegania kwestii zrodet
autyzmu i szerzej w kwestii probleméw z mentalizacja. Po pierwsze pozwoli to na to,
by nie wyrzucaé dziecka z kapiela, tj. by nie odrzucac tez o wplywie czynnikéw poza-
genetycznych na mentalizacje i nie upatrywa¢ zrédet poczucia winy u rodzicéw osob
autystycznych w tych tezach. Tym zajme si¢ w pierwszej czesci artykulu dotyczacej
roli czynnikéw psychogenetycznych w autyzmie i poczucia winy. Ma to duze znacze-
nie, poniewaz oddzielenie kwestii poczucia winy rodzicéw dozwala wreszcie pewien
zakres plastycznosci, ktory przychodzi wlasnie wraz z uznaniem wplywu czynnikow
psychogenetycznych na autyzm. W drugiej czesci pokazemy, ze uznanie roli czyn-
nikéw psychogenetycznych w ksztaltowaniu si¢ zdolnoéci do mentalizacji pozwala
zdad sprawe z tego, ze istnieje zwigzek miedzy zdolnos$cig do mentalizowania i relacja
przywiazania (ufna, bezpieczna relacja wiaze si¢ ze sprawnoscia w mentalizowaniu,
a pozabezpieczne relacje wigzg sie z zaburzeniem mentalizacji). W ostatniej czg$ci
pokaze, dlaczego z tezy, Ze ,,autyzm jest odziedziczalny”, wcale nie wynika, ze ,tylko
geny powodujg autyzm” (teza o odziedziczalno$ci nie ma zasiggu ontologicznego) i ze
znowu udzial czynnikéw pozagenetycznych w autyzmie jest szansg na terapie farma-
kologiczna (Stoppel et al., 2017).
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Rola czynnikéw psychogenetycznych
W autyzmie a poczucie winy

Leo Kanner (1943) pisal o ,rodzicielskiej ozieblosci, obsesyjnoséci i mechanicznym
typie uwagi” i o dzieciach ,,pozostawionych wlodéwkach, ktére si¢ nie rozmrazaja. Ich
wycofanie wydaje sie by¢ aktem odwracajacym je od takiej sytuacji w poszukiwaniu
komfortu w samotno$ci”?. Bruno Bettelheim pisat (1967, s. 171): ,W tej ksiazce twier-
dze, ze czynnikiem, ktdry popycha dziecko w autyzm dzieciecy jest pragnienie jego
rodzicow, zeby nigdy nie istnial™. Jedng z konsekwencji tez dotyczacych roli czynnikow
psychogenetycznych w rozwoju autyzmu jest poczucie winy u rodzicow osdb autystycz-
nych. W 1969 roku Kanner otwarcie podnidst kwestie teorii deprywujacej matki (the
refrigerator mother theory) na pierwszym spotkaniu Amerykanskiego Towarzystwa
Autyzmu (Autism Society of America):

Od pierwszej do ostatniej publikacji méwilem o [autyzmie] w nie niepewnym terminie ,wro-
dzony™. Ale poniewaz opisatem niektore cechy rodzicéw jako osob, czesto bytem blednie
cytowany jakobym powiedziat ,,to wszystko wina rodzicow”. Ci rodzice, ktdrzy przychodzili do

mnie z dzie¢mi wiedza, ze tak nie méwilem. Tak naprawde staralem si¢ uwolni¢ rodzicéw od
leku, kiedy go odczuwali z powodu takich spekulacji®.

Czy jego teoria miala charakter ontologiczny? Jak brzmiataby jego teza, gdyby byt
$wiadomy roznicy miedzy tezg, ze czynniki psychogenetyczne biorg udziat w neuroro-
zwoju w kierunku autyzmu (twierdzenie epistemologiczne, poznawcze, stabsze), a teza,
ze czynniki psychogenetyczne biorg udzial w neurorozwoju w kierunku autyzmu bez
udzialu wielu czynnikéw genetycznych (twierdzenie ontologiczne, mocniejsze)?

Zrédlem poczucia winy u rodzicéw nie muszg by¢ tezy o mozliwej roli czynnikéw
psychogenetycznych. I w tym sensie przekonanie, ze przyczyng autyzmu jest jako$¢
relacji miedzy dzieckiem i ,,Innym Waznym”, Graciela Crespin (2006) okredlifa ,,mi-
tem pochodzenia autyzmu”. Graciela Crespin opiera si¢ na przekonaniu, Ze problemy
wchodzenia w relacje z dzieckiem nie sg przyczyng autyzmu, tylko z niego wynikaja.

»

2 “Parental coldness, obsessiveness, and a mechanical type of attention’; “left neatly in refrigerators
which did not defrost. Their withdrawal seems to be an act of turning away from such a situation to
seek comfort in solitude”

* ,Tout au long de ce livre, je soutiens que le facteur qui précipite lenfant dans 'autisme infantile
est le désir de ses parents qu’il nexiste pas”.

* Do okre$lenia autyzmu Kanner rzeczywiscie uzyl opisowego terminu ,wrodzone autystyczne
zaburzenie kontaktu afektywnego” (inborn autistic disturbances of affetive contact), wskazujac na
wrodzony charakter i wczesne ujawnianie si¢ autyzmu.

> ,From the very first publication until the last, I spoke of this conditiom in no uncertain terms
as «innate». But because I described some of the characteristics of the parents as persons, I was
misquotes often as having said that «it is all parents’ fault». Those of you parents who have come to
see me with your children know that this isn’t what I said. As a matter of fact, I have tried to relieve
parental anxiety when they had been made anxious because of such speculation”
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Tlumaczy dalej, ze poczucie winy ze strony rodzicdw za opuszczenie dziecka we wcze-
snej relacji, ktore miatoby by¢ przyczyna autyzmu dziecka, jest sposobem na poradzenie
sobie z brakiem wzajemnosci w relacji z dzieckiem autystycznym.

Rzeczywiscie, rodzice dzieci zdiagnozowanych jako autystyczne zazwyczaj do$¢
wczednie zauwazajg co$ nietypowego w zachowaniu swoich dzieci. Analizy relacji
rodzicoéw dzieci autystycznych pokazujg, ze w od 75% do 88% przypadkow manife-
stacje typowe dla autyzmu byly przez nich zauwazone przed 2 rokiem Zzycia dziecka,
aw od 31% do 55% przypadkow jeszcze przed 1 rokiem Zycia dziecka (Young et al,,
2003). Zauwazaja te manifestacje, mimo ze nie majg narzedzi pojeciowych, by sobie to
w pelni uswiadomié. Ponadto, ich obawy spotykaja si¢ czgsto z uspokajajaca reakcja ze
strony pediatrow (szczegdlnie, jesli pojawiajg si¢ na wezesnym etapie rozwoju dziecka),
poniewaz lekarze maja na uwadze, skadinad stusznie, ze rozwéj ontogenetyczny moze
przeciez przebiega¢ w réznym tempie u réznych dzieci.

Sensowne w tym kontekscie wydaje si¢ dostrzezenie przez G. Crespin tego, ze tym,
co rodzice dzieci autystycznych moga zauwazy¢ bardzo weze$nie, jest rzeczywisty brak
wzajemnosci w relacji ze strony dziecka autystycznego. Tymczasem rodzice retrospek-
tywnie przywoluja elementy codziennego zycia w relacji z dzieckiem, ktore mowia
o niedostepnosci ktorego$ z rodzicow, najczesciej matki, niedostepnosci przezytej
w poczuciu winy. Niedostepnos$cia ta moze by¢ nieobecno$¢ fizyczna zwigzana np.
z pracg zawodows, z chorobg, hospitalizacjg dziecka lub matki, ale tez niedostepnos¢
emocjonalna, np. wynikajaca z depresji, co powoduje niewlasciwe zaopiekowanie si¢
dzieckiem i opuszczenie go, a w kazdym razie przezyte jako niewlasciwe zaopiekowanie
sie dzieckiem i opuszczenie go. Graciela Crespin tlumaczy te retrospektywna narracje
rodzicow jako taka, ktdra jest reprezentacjg rzeczywistego braku wzajemnosci ze strony
dziecka. Stanowitoby to takie przeksztalcenie tego faktu, ktore pozwoliloby rodzicowi
jako$ oswoic stan wstrzasu/ostupienia (état de sidération) wynikajacy z braku wzajem-
noéci w relacji z dzieckiem autystycznym.

Odczuwany przez rodzicéw brak wzajemnos$ci na wezesnym etapie relacji z dziec-
kiem autystycznym zbiega si¢ z tym, ze rzeczywiscie manifestacje obecnosci zdolnosci
do mentalizowania badz jej braku przy autyzmie widoczne sa od bardzo wczesnego
dziecinstwa. Niektore badania wskazuja nawet na pierwsza dobe zycia (REF Baron-
Cohen). Inne badania wskazujg na pierwsze miesigce zycia. Pierwsze niewerbalne testy
falszywych przekonan badajace teori¢ umystu wykonuja juz dzieci w wieku 7 miesiecy
(Kovacs et al., 2010)°. Badanie to pozwala sadzi¢, ze przynajmniej od 7 miesigca zy-

¢ W tym eksperymencie pokazuje si¢ dzieciom rdézne scenki tak, by méc na podstawie inten-
sywnosci ssania przez nich smoczka i czasu fiksacji ich spojrzenia na bohaterze scenki (mierzonego
za pomocy eyetrackera) oceni¢, czy dziecko ma jakie$ wyobrazenie na temat tego, co myéli bohater
(na temat tego, gdzie znajduje si¢ pileczka). Okazuje si¢ migdzy innymi, ze dzieci intensywniej ssa
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cia istnieje system reprezentacji Ja i Inny i Ze zdolno$¢ do mentalizowania jest z tym
zwigzana. 12- i 18-miesigczne dzieci nie tylko obserwuja, co sie dzieje wokdt nich,
ale uzywaja tez swoich doswiadczen wzrokowych do oceny tego, co widza lub czego
nie widzg inni, tj. do zrozumienia wewnetrznego $wiata Innego (Meltzoft, Brooks,
2008)". Inne do$wiadczenie (Buttelmann, Carpenter, Tomasello, 2009) pokazuje, ze s3
podstawy, zeby sadzi¢, ze dzieci w wieku 16 i 18 miesiecy maja juz zdolnos¢ to atry-
buowania innym (tu: eksperymentatorowi) jakich$ intencji i celéw, odrebnych od ich
wlasnych przekonan® Pierce i inni (2011) zbadali, ze dzieci autystyczne w 14 miesigcu
zycia znacznie bardziej skupiaja uwage na geometrycznych wzorach niz na bodzcach
spolecznych (np. twarzach). Zgodnie z tym badaniem, jesli dziecko skupia uwage na
geometrycznych wzorach przez okolo 69% czasu i dluzej, wartos¢ predykcyjna, ze
dziecko rozwija si¢ w kierunku autyzmu, wynosi 100%. W drugim roku zycia dzieci,
u ktorych rozwija si¢ zdolnos¢ do mentalizowania, potrafig juz bawi¢ sie na niby, cos
udawac¢, pozorowac i wiedza, ze inni wiedzg, Ze to na niby (Leslie, 1987). Oczywiscie

smoczek i dluzej wpatruja sie w ekran, gdy nie ma spodziewanej przez nich pitki, ale tez gdy nie ma
pitki, ktorej wedlug nich spodziewal si¢ bohater scenki.

7 W eksperymencie (Meltzoff & Brooks 2008) badano podazanie za czyim$ wzrokiem, czyli
behawior zwany gaze following. Jednolatki (po potowie dziewczynki i chlopcy, 96 typowo rozwi-
jajacych si¢ dzieci) bawily sie zabawkami, z przepaska na oczy. 1/3 dzieci (losowo wybranych) nie
bawila sie z przepaskg. Pozostate dzieci podzielono na 2 grupy. W pierwszej z nich dzieci bawily
sie z nieprzezierng przepaska, przestaniajaca zabawke lezaca na stole. W drugiej grupie dzieci ba-
wily sie z przepaska z dziurg posrodku, przez ktéra bylo wida¢ zabawke lezaca na stole. Natomiast
18-miesieczne dzieci (72 osoby) bawily sie podobnie, tylko przepaska nie miata juz dziury posrodku,
a byta zrobiona z przeziernej tkaniny. Potem eksperymentator zakladal przepaske i kierowat swoja
twarz w kierunku zabawki. Okazalo sig, ze dzieci, ktére bawily sie z przepaska bez dziury badz
z przepaska nieprzezierna, znacznie mniej podazaly za wzrokiem eksperymentatora, zaréwno dzieci
12-miesigczne, jak i 18-miesieczne. Natomiast jesli chodzi o dzieci, ktore bawily si¢ z nieprzezierna
przepaska, to te w wieku 18 m-cy juz prawie wcale nie podazaty wzrokiem za eksperymentatorem,
ktory mial nieprzezierng przepaske (w odréznieniu od dzieci w wieku 12 m-cy). Wniosek z tego
badania mozna wysunac taki, ze dzieci juz w tak wczesnym wieku bazuja na swoim doswiadczeniu,
zeby zinterpretowa¢ zachowanie innych.

8 Eksperyment przebiega w ten sposob, ze dzieci w wieku 16 m-cy i 18 m-cy obserwuja, ze
eksperymentator chowa zabawke do pudetka numer 1. Nastepnie doswiadczenie ma dwa warianty.
W pierwszym (nazwany false-belief condition) eksperymentator wychodzi z pokoju, a dzieci widza, ze
pomocnik eksperymentatora przektada zabawke do pudetka numer 2. Potem eksperymentator wraca
i kieruje sie w stron¢ pudetka numer 1, w ktérym zostawil zabawke i bezskutecznie usituje je otwo-
rzy¢. Dzieci majg mozliwos¢ mu pomoéc. Wiekszo$¢ dzieci nie probuje pomoéc eksperymentatorowi
w otwarciu pudetka numer 1, tylko zacheca go do szukania zabawki w drugim pudetku. W drugim
wariancie (nazwanym true-belief condition) eksperymentator zostaje w pokoju i dzieci widza, ze
eksperymentator widzi, ze jego pomocnik przetozyt zabawke z pudetka numer 1 do pudetka numer
2. W tym wariancie dzieci reaguja inaczej niz w pierwszym, tj. juz nie zachecaja eksperymentatora
do szukania zabawki w drugim pudetku, tylko prébuja mu pomodc otworzy¢ pierwsze pudetko.
W false-belief condition dzieci najprawdopodobniej wywnioskowaly, Ze starania eksperymentatora
skierowane byly na zabawke, ktorej juz tam nie ma. W true-belief condition dzieci widzialy, ze eks-
perymentator widzial, ze zabawka byla przeniesiona, i najprawdopodobniej wywnioskowaly, ze jego
starania musialy dotyczy¢ jakiegos innego, im nieznanego, powodu.
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od okolo 4 roku zycia dzieci neurotypowe, u ktorych si¢ rozwineta teoria umystu,
z powodzeniem przechodza znany werbalny test falszywych przekonan Sally & Ann
(ktérego pomyst powstal w 1983 roku (Wimmer, Perner, 1983), a ktéry w kontekscie
autyzmu zostal zrealizowany w 1985 (Baron-Cohen, Lesli, Frith, 1985)) oraz réwnie
znany test Smarties (Gopnik, Astington, 1988).

Potraktujemy tu zatem jako odrebne z jednej strony pytanie o Zrédta poczucia winy
urodzicow, a z drugiej strony, pytanie o role czynnikéw pozagenetycznych w neuroro-
zwoju o charakterze autystycznym. Oddzielenie kwestii poczucia winy rodzicéw za brak
wzajemnosci w relacji z dzieckiem autystycznym dozwala pewien zakres plastycznosci,
ktory przychodzi wraz z uznaniem wplywu czynnikéw psychogenetycznych na autyzm.
U podloza przeciez réznych form terapii (a powstaje ich wiele, od farmakologicznej,
przez integracje sensoryczna, diete, psychoterapie, po dogoterapie, muzykoterapie etc.)
lezy wlasnie zalozenie o jakim$ zakresie plastycznosci neurorozwoju, w tym rozwoju
autystycznym.

Czynniki psychogenetyczne
(np. wzorzec przywiazania) a mentalizacja

Uznanie roli czynnikéw psychogenetycznych w ksztaltowaniu sie zdolnosci do men-
talizacji jest spojne z obserwacja, ze relacje mitosci korelujg z dobrym mentalizo-
waniem, a zaburzenia w mentalizowaniu pojawiajg si¢ w wyniku zaburzen w relacji
figura przywigzania/dziecko i moga prowadzi¢ np. do zaburzen osobowosci. Istnieje
zwigzek miedzy deficytami w mentalizacji (np. w zaburzeniach osobowosci) a wzorcem
przywigzania. Ufny wzorzec przywiazania wiaze si¢ z dobrze rozwinietg zdolnosciag
mentalizacji. Natomiast uraz przywigzaniowy wigze si¢ z zaburzeniem mentalizacji.
Do$¢ dobrze zostal poznany mechanizm fizjologiczny, ktory lezy u podstaw zwigzku
miedzy mentalizowaniem a wzorcem przywigzania. W ciggu 1. roku zycia mdzg po-
dwaja swoja wage. Nowe polaczenia synaptyczne tworza si¢ najintensywniej miedzy
6 a 12 miesigcem zycia, w ciggu pierwszych szesciu lat Zycia mézg zwieksza objetos¢
czterokrotnie. Wiezi przywigzania mogg dziata¢ stymulujaco badz destrukcyjnie,
gdyz funkcja przywiazania daleko wykracza poza ochrone potomstwa dzigki bliskosci
fizycznej. Przywiazanie wplywa na uklad regulacji fizjologicznej i na mentalizowa-
nie, za ktére w duzej mierze odpowiada orbitofrontal cortex’. Mozna ja okresli¢ jako
o$rodek samokontroli, poniewaz poprzez polaczenia z osrodkami podkorowymi moze

® ‘W nomenklaturze polskiej istnieje wiele sposobéw nazywania struktury, ktéra w jezyku an-
gielskim nosi nazwe orbitofrontal cortex. W jezyku polskim sg to: przypodstawna kora czotowa, kora
orbitalna, kora oczodotowa, kora oczodotowo-czotowa, kora nadoczodotowa, kora okotooczodoltowa.
W zwigzku z tym w tekécie uzyta zostanie angielska wersja orbitofrontal cortex.
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zahamowac reakcje gniewu czy zmniejszy¢ strach. Jest to podstawa tego, co potocznie
nazywa si¢ ,mozgiem spolecznym”. Zbior deficytéw zwigzanych z uszkodzeniem orbi-
tofrontal cortex ma duzo wspolnego z wieloma manifestacjami autyzmu, ktére thumacza
deficyt teorii umystu'®: zaburzenia pragmatyki mowy, niezdolnos$¢ do uwzglednienia
punktu widzenia partnera interakeji, brak wyczulenia na sygnaty wysylane przez part-
nera interakcji, nieumiejetnos¢ oceny wptywu, jaki wywieramy na innych (niemoznosé¢
wplywu na stany intencjonalne innych oséb).

Przywigzanie wplywa na uklad regulacji fizjologicznej i na mentalizowanie. Wptyw
na mentalizowanie moze by¢ korzystny badz niekorzystny. Korzystnie na mentalizo-
wanie przywigzanie moze wplywaé nastepujaco. Jesli uSmiech opiekuna, np. matki,
jest inicjowany przez jej uktad limbiczny (nie jest to usmiech tzw. panamerykanski,
wywolany sitg woli, tylko tzw. usmiech Duchenne’a, ktérego ekspresja wymaga udziatu
ukladu limbicznego), to dalej pobudza on wspétczulny uklad nerwowy matki, ktérego
wiodkna przebiegaja przez zwdj nerwowy rzeskowy (znajdujacy sie za gatka oczna przy II
nerwie czaszkowym) i ktory taczy sie z wioknami motorycznymi mie$ni oka. Dziecko
odczytuje rozszerzone zrenice matki jako informacje o pobudzeniu jej uktadu wspdt-
czulnego. To pobudza jego ukladu wspolczulny, przyspiesza tetno etc., co wywoluje
okreslone reakcje biochemiczne (Schore, 1994; 2001). Do orbitofrontal cortex uwalniany
jest neuropeptyd przyjemnosci (opioid endogenny) beta-endorfina, ktory reguluje
poziom glukozy i insuliny i wspomaga wzrost neuronéw. Z pnia moézgu jest uwalniana
dopamina i przesytana do orbitofrontal cortex. Wzmacnia si¢ wtedy wchlanianie glukozy
w przedczolowej czesci mdzgu, co stymuluje rozwdj nowych komorek nerwowych.

Przywigzanie, wplywajac na uklad regulacji fizjologicznej, moze tez wptywac nieko-
rzystnie na mentalizowanie. Uraz przywigzaniowy moze by¢ spowodowany zaniedba-
niem fizycznym (brak zaspokajania gtodu i pragnienia, dbania o cieplo, brak nadzoru
i narazanie na fizyczne niebezpieczenstwo) oraz zaniedbaniem emocjonalnym (np. ze
wzgledu na psychiczng niedostepnos¢, brak dostrojenia i adekwatnego reagowania na
stany emocjonalne dziecka, w tym potrzebe ciepla i pociechy) (Egeland, 1997; Erikson,
Egeland, 1996), przy czym autorzy Ci podaja, Ze zaniedbywanie emocjonalne ma
bardziej negatywny wplyw na rozwoj dziecka niz zaniedbywanie fizyczne czy fizyczne
maltretowanie. Przy braku wsparcia, gdy nie ma stabilnego opiekuna, ktéry broni
je przed stresem, powoduje to wysoki poziom kortyzolu u niemowlat. Nadmierna
ilo§¢ kortyzolu wplywa pobudzajaco na cialo migdalowate, ktére wplywa poprzez
podwzgodrze na przysadke, ktéra wydziela hormon adrenokortykotropowy (ACTH),
ktéry pobudza kore nadnerczy do wydzielania wiekszej ilosci kortyzolu. Kortyzol
ma wplyw na spadek poziomu neuroprzekaznikéw zasilajacych orbitofrontal cortex,

10 Nalezy podkresli¢, ze deficyt teorii umystu nie wyjasnia wszystkich manifestacji autyzmu,
w tym zainteresowan stereotypowych czy zdolnoséci wysypkowych (Frith, Happé, 1994).
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tj. na poziom dopaminy i serotoniny, co moze prowadzi¢ do obumierania komérek
nerwowych. Wplywa to na skurczenie i ograniczenie polaczen z orbitofrontal cortex
do cial migdatowatych. Orbitofrontal cortex jest odpowiedzialne np. za reagowanie
na sygnaly emocjonalne innych ludzi i poprzez polaczenia z ciatem migdatowatym
za regulowanie wlasnych zachowan emocjonalnych (Rolls, Grabenhorst, 2008). Stabe
polaczenia migdzy tymi strukturami moga miec zwigzek z depresja, niepokojem, ponie-
waz orbitofrontal cortex nie wypelnia roli powstrzymywania strachliwych reakeji ciala
migdalowatego, ktore przestajg by¢ adekwatne do sytuacji. U dzieci zaniedbywanych
lub wykorzystywanych emocjonalnie lub fizycznie orbitofrontal cortex ma mniejsza
objetos¢ (de Brito et al., 2013)™.

W ten sposdb urazy przywigzaniowe, urazy doznawane w relacjach przywigzania
wpisuja sie w kategorie przemocy (dziatania) i zaniedbania (zaniechania), bezposred-
nio uderzaja w mentalizacje i powoduja, Ze dziecko nie nabywa elastycznego sposobu
radzenia sobie w sytuacjach miedzyludzkich (Allen, 2001, za: Allen et al., 2014). W do-
$wiadczeniu (Meins et al., 1998) mierzyli poczucie bezpieczenstwa u dzieci w dwuna-
stym miesigcu zycia. 83% dzieci z grupy z ufnym stylem przywigzania poradzilo sobie
z testem falszywych przekonan w wieku lat czterech, w grupie dzieci ze stylem przywia-
zania niedajacym poczucia bezpieczenstwa poradzilo sobie z nim juz tylko 33% dzieci.
Pézniejsze badania (Meins et al., 2003) potwierdzily, ze im lepiej mentalizuje matka,
tym lepiej ich dzieci radza sobie w zadaniach dotyczacych teorii umystu i rozumienia
emocji. Dzieci dobrze mentalizujacych matek maja szerszy zakres rozméw o stanach
umystu podczas zabaw w diadzie dziecko-dziecko (Hughes, Dunn, 1998, za: Allen et al.,
2014), co ma kluczowe znaczenie w rozwoju kompetencji w zakresie mentalizowania.

Co to znaczy, ze autyzm jest odziedziczalny
i Ze geny wplywaja na autyzm?

W konteks$cie autyzmu badania przeprowadzone miedzy 1977 a 2015 rokiem nad
blizniakami pokazaly, ze wsrod bliznigt monozygotycznych zgodno$¢ wystepowania
autyzmu wynosi 45%, a wérdd blizniat dizygotycznych wynosi ona 16% (Bourgeron,
2016). Wskazuje to na znaczacg odziedziczalno$¢, tj. na spory wplyw gendéw na au-
tyzm. Oznacza to jednak takze, ze autyzm jest rowniez uwarunkowany czynnikami
pozagenetycznymi. Zatem uznanie roli genéw w rozwoju danej cechy (lub grupy
cech, np. autyzmu) nie eliminuje wcale uznania roli czynnikéw pozagenetycznych
w rozwoju tej cechy i odwrotnie. W tej sekcji pokaze, ze wynika to z samego pojecia
odziedziczalno$ci.

"' Inne znane badanie rumunskich sierot pokazuje jak zaniedbanie afektywne destrukcyjnie
wplywa na funkcjonowanie mézgu (Chugani et al., 2001).
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Odziedziczalno$¢ (heritability) jest sposobem na oszacowanie, w jakim stopniu dana
cecha ma podtoze genetyczne i moze w zwiazku z tym zosta¢ odziedziczona w nastep-
nych pokoleniach. Pojecie odziedziczalnosci ma wyjasni¢ tym samym, w jakim stopniu
zmienno$¢ danej cechy w populacji zalezy od réznic w genach. (Oczywiscie wtedy nie
moze dziala¢ dobor naturalny, tj. albo cate potomstwo przezywa, albo przezywalno$¢
nie zalezy od tej cechy, tylko jest losowa). Zaklada sie tu, Ze podobienstwo miedzy
pokoleniami (np. mi¢dzy rodzicami i ich dzie¢mi) wynika z genéw. Odziedziczalno$§é
szacuje si¢ na bazie zgodno$ci miedzy cechami rodzicéw i ich dzieci. Moze ona przyj-
mowac wartoséci od 0 do 1. Jesli wynosi 0, to znaczy, ze réznice genetyczne nie wyjasniaja
zaobserwowanych réznic, a jesli wynosi 1, to znaczy, ze roznice genetyczne wyjasniaja
wszystkie te réznice. Warunki pozagenetyczne, np. relacje epistatyczne (relacje oddzia-
tywania jednych gendw na inne, np. relacje dominacji, recesywnosci etc.), czynniki $ro-
dowiskowe etc., obnizaja te zgodno$¢. Uznaje sie tu wiec, ze im wigksze podobienstwo
warunkéw pozagenetycznych (szeroko rozumianych warunkéw srodowiskowych), tym
bardziej réznice wynikajg ze zmiennosci genetycznej. Bada si¢ zatem podobienstwa
miegdzy bliznigtami monozygotycznymi (jednojajowymi) i dizygotycznymi (dwujajowy-
mi). Im wieksze podobienstwa miedzy bliznietami monozygotycznymi w stosunku do
podobienstw miedzy blizniakami dizygotycznymi, tym wigksza jest odziedziczalnos¢.
Bada si¢ takze adoptowane dzieci: jesli sa one bardziej podobne do rodzicéw biologicz-
nych niz do rodzicéw adopcyjnych, tym wieksza jest odziedziczalnos¢.

Jesli zatem ww. badania (Bourgeron, 2016) przeprowadzone nad blizniakami po-
kazuja, ze wérdd bliznigt monozygotycznych zgodnos¢ wystepowania autyzmu = 45%,
a wérdd blizniat dizygotycznych = 16%, to oznacza to, Ze geny maja spory wplyw na
autyzm i oznacza to takze, ze czynniki pozagenetyczne takze maja spory wplyw na
autyzm. Nie oznacza to, ze tylko geny wplywaja na rozwoj autyzmu'2.

Poza tym, blizniaki monozygotyczne dzielg nie tylko 100% swoich gendw, dziela
takze najblizsze srodowisko plodowe. Zazwyczaj blizniaki monozygotyczne rozwijaja
sie w tej samej kosmowce, podczas gdy bliznieta dwujajowe sg zawsze dwukosmow-
kowe. Srodowisko ptodowe (tj. odzywianie matki, poziom hormonéw stresu, poziom
testosteronu, zazywanie substancji psychoaktywnych, takich jak kofeina, nikotyna,
alkohol, narkotyki etc.) ma bardzo znaczacy wplyw na rozwéj plodu i jego ukladu
nerwowego, w tym mozgowia. I rzeczywiscie, w kontekscie neurorozwoju o charakterze
autystycznym wykazano (Chapman et al., 2006) korelacje miedzy poziomem testo-
steronu w §rodowisku plodowym (poziom ten zmierzono u 193 plodéw za pomoca
amniopunkecji, badania polegajacego na pobraniu ptynu owodniowego plodu, w tym
eksperymencie wykonanej w drugim trymestrze cigzy) ze zdolnoscig do odczytywania

2 Poza tym, ze wzgledow etycznych, nie prowadzi si¢ takich eksperymentéw na ludziach, ktére
pozwolilyby oddzieli¢ wpltyw genéw od wptywu rozwoju prenatalnego.
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stanéw emocjonalnych z wyrazu samych tylko oczu u tych dzieci w wieku 6-8 lat.
W innym badaniu (Lutchmaya et al., 2002) wykazano, ze poziom testosteronu w §ro-
dowisku ptodowym jest odwrotnie proporcjonalny do ilosci kontaktu wzrokowego,
ktore podejmuja dzieci w 12 miesigcu zycia.

Tak jak twierdzenie, Ze autyzm jest w duzym stopniu odziedziczalny, nie wyklu-
cza, ze wplyw na autyzm majg takze czynniki pozagenetyczne, tak twierdzenie, Ze
geny wplywaja na autyzm, nie wyklucza istotnej roli czynnikéw pozagenetycznych.
I wynika to z prostego faktu, ze geny przeciez same nie tworza autystycznych cech
fenotypowych. W tym kontekécie rozwazmy wpierw kanoniczny juz przykiad feny-
loketonurii. Na tym przykladzie bedzie wida¢, ze ,,dziedziczne i genetyczne” to nie to
samo co ,niepodatne na zmiane, nieplastyczne”. Fenyloketonuria jest chorobg, ktdra
powoduje, ze rozwdj uktadu nerwowego nie przebiega typowo i prowadzi do uszkodzen
mozgu i niepelnosprawnosci. Recesywna forme genu fenyloketonurii posiada okoto 1%
Europejczykow (ciekawe, ze globalnie szacuje sig, ze okolo 1% populacji ma autyzm)
(Charman et al,, 2017). Co to znaczy, ze fenyloketonuria jest chorobg metaboliczna
uwarunkowang genetycznie? To znaczy, ze znamy przyczyne genetyczng i wiemy, ze
u jej podloza lezy mutacja pewnego genu na dwunastym chromosomie. Wiemy tez
jednak, Ze ten gen wplywa potem na aktywnos$¢ enzymu (hydroksylazy fenyloalani-
nowej), ktoéry nastepnie wplywa na proces metabolizmu fenyloalaniny. Dlatego to, ze
geny biorg udzial w rozwoju fenyloketonurii (i ze mozna prawomocnie powiedzie¢,
ze choroba jest uwarunkowana genetycznie), nie znaczy, ze fenyloalanina nie bierze
udzialu w rozwoju fenyloketonurii. Bo kiedy méwimy, ze geny sa odpowiedzialne za
fenyloketonurig, to przeciez nie méwimy, ze gen sam za nig jest odpowiedzialny. Gen
przyczynia sie do wytworzenia biatek, a biatka wplywaja na procesy fizjologiczne tak,
ze wplywa to zapadnigcie na t¢ chorobe.

W przypadku fenyloketonurii znajomo$¢ przyczyn (niemozno$¢ metabolizowania
fenyloalaniny, ktora jest w wiekszoséci produktow pokarmowych) daje wiedze prak-
tycznag: nalezy wyeliminowac¢ z codziennej diety produkty zawierajace fenyloalanine.
U chorych dzieci fenyloalanina gromadzi si¢ w ilosciach toksycznych, co zaburza
rozwdj mozgu, a w konsekwencji prowadzi do opdznienia umystowego. Jesli jednak
zastosuje sie dos¢ rygorystyczng diete (eliminujaca mieso, produkty mleczne, jaja,
zboza, aspartam etc.), to dzieki temu faktycznie zapobiega sie skutkom fenyloketonurii,
tj. odejsciu od typowego rozwoju ukladu nerwowego, w tym uszkodzeniom mézgu
i niepelnosprawnosci. Rowniez u nastolatkéw i dorostych wysoki poziom fenyloala-
niny dziala niszczaco na uklad nerwowy, dlatego nie nalezy rezygnowac¢ z diety, bo
moze to prowadzi¢ do lekkiego opdznienia umystowego i zwiekszonego ryzyka choréb
psychicznych. Wiemy tez, ze u okolo potowy p6zno leczonych, a nawet nieleczonych
wczesniej pacjentow uklad nerwowy wykazuje pewna plastycznos¢ i odpowiada na
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wprowadzenie diety niskofenyloalaninowej (bywa tak, Ze chorzy poruszajacy si¢ na
wozku inwalidzkim moga po wprowadzeniu takiej diety odzyskac sprawnos¢ ruchowa
i zacza¢ si¢ porusza¢ samodzielnie).

Jesli za$ chodzi o autyzm, to w niedawnych badaniach (Stoppel et al., 2017) po-
jawila sie teza, Ze przyczyng autyzmu, niepetnosprawnosci intelektualnej, trudnosci
jezykowych i spotecznych jest delecja okoto 27 gendéw na 16 chromosomie (nazy-
wana syndromem mikrodelecji 16p11.2, z ang. 16p11.2 microdeletion syndrome,
ktoéra wystepuje u 3 na 10 000 oséb). Moéwiac, ze geny sa odpowiedzialne za autyzm
w sensie ontologicznym, autorzy musieliby nie uzna¢ wielu pozostatych czynnikow
bioracych udzial w ksztaltowaniu autyzmu. Natomiast autorzy traktuja jako rownie
wazne dalsze ogniwa tancucha przyczynowo-skutkowego, a mianowicie to, ze te
brakujgce geny regulujg gléwny neuroprzekaznik o dziataniu hamujagcym GABA
(kwas y-aminomastowy, ang. gamma-Aminobutyric acid). Co wiecej, na podstawie
wczesniejszych badan zaobserwowali, ze podobne mechanizmy fizjologiczne dziata-
ja przy zespole kruchego chromosomu X (ang. fragile X syndrome), a tam leczenie
R-baclofenem (agonista, tj. substancja, ktora generuje reakcje receptoréow GABAb)
przyniosto poprawe w zadaniach poznawczych i spolecznych. Dlatego badacze ci
majg nadzieje, Ze terapia R-baclofenem przyniesie podobne korzysci kliniczne takze
w odniesieniu do syndromu mikrodelecji 16p11.2., czyli ze moze ona stanowi¢
skuteczng forme terapii farmakologicznej autyzmu.

Zakonczenie

Powyzsze rozwazania pokazaly, Zze nie ma sensu dychotomicznie osadzone pytanie,
czy autyzm jest wrodzony, tj. genetycznie zdeterminowany i nieplastyczny, czy jest
nabyty, tj. zdeterminowany $srodowiskowo (w tym przez czynniki psychogenetyczne)
ijest plastyczny. Ta dychotomia wcigz funkcjonuje, bo nie dos¢ jasno jest rozumiana
réznica miedzy dwoma rodzajami tez w kontekscie autyzmu, tj. tez epistemologicznych
(geny sg konieczne do powstania autyzmu; czynniki psychogenetyczne sg konieczne
do powstania autyzmu) i tez ontologicznych (geny sg konieczne i wystarczajace do
powstania autyzmu; czynniki psychogenetyczne sg konieczne i wystarczajace do
powstania autyzmu). Tezy w wersji ontologicznej, mocniejszej, nie s do utrzymania
ani w kontekscie wiedzy na temat mechanizméw fizjologicznych, ktére powoduja,
ze rodzaj relacji z opiekunem wplywa na rozwoj mentalizacji, ani na gruncie pojecia
odziedziczalnosci, ani tez na gruncie wiedzy na temat tego, jaki udzial geny maja
w procesie neurorozwoju. W konkluzji mozna powiedzie¢, ze wersji mocniejszej, on-
tologicznej swoich tez nie broniliby prawdopodobnie ani psycholodzy, ktérzy pracuja
nad czynnikami psychogenetycznymi, ani biolodzy, ktéry pracujg nad czynnikami
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fizjologicznymi, w tym genetycznymi — gdyby sobie t¢ réznice uswiadamiali i j3 expli-
cite wyrazali.
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A STUDENTWITH INTELLECTUAL DISABILITY (OR OTHER) IN A PUBLIC
SCHOOL INTHE POLISH EDUCATIONAL SYSTEM. LOOKING FORVARIOUS
FORMS OF INTRODUCING INCLUSION INTO AN EDUCATIONAL SYSTEM
(A PRACTICIONER’S REFLECTIONS)

Summary. According to the UN Convention on the Rights of Persons with Disabilities inclusive
teaching is the best form of teaching students with various forms of disabilities and as such it should
be striven for. The practitioners’ experience, however, shows that an opportunity to learn with able-
bodied contemporaries is not always the best solution for each disabled student. Especially, if there
are only two forms of studying to choose from: in a mass/public school or in an integration class/
school. That is why it is necessary to look for other, more complex, forms of education which will
not make inclusive activities impossible. The article presents different possible forms of education
for students with disabilities (including intellectual disability).

Keywords: flexible forms of inclusive educations, individual teaching processes, experiment, peda-
gogical innovation

Wstep

W Polsce, na mocy ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 roku o systemie o$wiaty (Zesp6t
MEN 1996) uznano, ze ,,Szkota winna zapewni¢ kazdemu uczniowi warunki niezbed-
ne do jego rozwoju, przygotowa¢ go do wypelniania obowigzkéw rodzinnych i oby-
watelskich w oparciu o zasady solidarnosci, demokracji, tolerancji, sprawiedliwo$ci
i wolnosci”. W artykule 1 punkcie 5 tej ustawy (Zespoét MEN 1996, s. 10) wskazano, ze
nalezy zapewni¢ ,,mozliwo$¢ pobierania nauki we wszystkich typach szkot przez dzieci
imlodziez niepetnosprawna...”. Z kolei zarzadzeniem Nr 29 z dnia 4 pazdziernika 1993
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roku w sprawie zasad organizowania opieki nad uczniami niepelnosprawnymi, ich
ksztalcenia w ogdlnodostepnych i integracyjnych publicznych przedszkolach, szkotach
i placowkach oraz organizacji ksztalcenia specjalnego (Dz. Urz. MEN z 1993 r. Nr
9, poz. 36) dwczesny Minister Edukacji Narodowej ustalil, Zze w Polsce dostgpne dla
uczniéw niepetnosprawnych beda szkoly i placowki zaréwno specjalne, jak i integra-
cyjne oraz ogdlnodostepne. I tak jest do tej pory pomimo zmieniajacych sie przepisow
prawa o$wiatowego i ustawicznie dziejacej si¢ reformy edukacji — nawet obowiazujaca
od 1 wrze$nia 2017 roku nowa ustawa z dnia 14 grudnia 2016 roku prawo oswiatowe
w artykule 2 zaklada, Ze system o$wiaty te trzy, ww. rodzaje szkot nadal bedzie obej-
mowat (Dz.U. MEN z 11 stycznia 2017 r. poz. 59). W Polsce funkcjonuja wigc szkoty
specjalne i specjalne o$rodki szkolno-wychowawcze (szkoly specjalne z internatami)
o charakterze segregacyjnym, do ktérych moga uczeszczaé wylacznie uczniowie ma-
jacy orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego wydane przez publiczne poradnie
psychologiczno-pedagogiczne. Charakteryzujg si¢ one ponadto tym, ze klasy s3 mato
liczne, a kazdy z pracujacych nauczycieli legitymuje sie stosownymi uprawnieniami
z zakresu pedagogiki specjalnej. Szkoly te gwarantuja odpowiedni sprzet i pomoce
dydaktyczne niezbedne do zapewnienia kazdemu uczniowi zindywidualizowanej
edukaciji, terapii i rehabilitacji prowadzonych przez wykwalifikowanych specjalistow.
Klasy integracyjne organizowane w placéwkach ogélnodostepnych, ktére licza do 5
uczniéw niepetnosprawnych (bez wzgledu na rodzaj i stopien niepetnosprawnosci) i od
15 do 20 wszystkich uczniéw razem oraz gwarantujg obecnos¢ pedagoga specjalnego
(funkcyjnie nazywanego nauczycielem wspomagajacym) na wigkszosci zajec lekeyj-
nych, to kolejna mozliwa forma realizacji obowigzku szkolnego i obowiazku nauki przez
uczniow z ww. orzeczeniami. Mniejsze zespoly uczniowskie, osobowe wsparcie dodat-
kowego nauczyciela, zajecia rewalidacyjne oraz zindywidualizowana forma ksztalcenia
pozwalajg zapewni¢ pewnej grupie uczniow niepetnosprawnych wilasciwe warunki
do nauki, uwzgledniajac ich integracje z pelnosprawnymi réwiesnikami. Takze szkoty
ogdlnodostepne muszg by¢ przygotowane na to, ze w ich murach zechce uczy¢ si¢ mlody
czlowiek posiadajacy orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego, spelniajac w ten
sposob inkluzyjne idee. Jednak w tym typie szkoly uczen niepelnosprawny powinien
w zasadzie ,radzi¢ sobie sam” - pomimo korzystania z dostosowanych metod, form,
organizacji pracy do swoich indywidualnych potrzeb intelektualnych, sensorycznych
i ruchowych by¢ tzw. osobg wysoko funkcjonujacg ze swoja niepelnosprawnoscia.
Klasy ogélnodostepne sg liczne, tempo nauczania w nich jest szybkie, nauczyciele nie
do konca sg przygotowani do pracy z dzie¢mi i mlodziezg o réznych dysfunkcjach
rozwojowych, cho¢ oczywiscie juz $wiadomi, zZe nie wszyscy uczniowie w szkole czy
klasie sg »tacy sami” (Zespot ORE 2015).
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Ostatecznego wyboru szkoly dla swojego niepetnosprawnego syna czy corki doko-
nuja rodzice, mogac skorzystac ze wsparcia specjalistow (psychologdéw i pedagogow)
z poradni psychologiczno-pedagogicznych. Na wniosek rodzicow zespol orzekajacy
funkcjonujacy w ww. poradni wydaje orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego
wskazujgc w zaleceniach najlepsza, zdaniem ww. specjalistow, forme ksztalcenia, tym
samym ustosunkowujac sie do szkoly specjalnej, integracyjnej lub ogélnodostepnej
w odniesieniu do potrzeb danego ucznia. Dobér odpowiedniej, najbardziej optymalnej
placowki oswiatowej dla konkretnego dziecka niepelnosprawnego na danym etapie
edukaciji jest sprawg kluczowa, zaréwno dla przebiegu procesu jego nauki, jak i dla
przygotowania go do samodzielnego, na miare jego mozliwosci, zycia w otwartym
spoleczenstwie w przysztosci (Gotubiew-Konieczna 2015).

Na mocy Konwencji o prawach oséb niepelnosprawnych! (Dz. U. MEN z 25 paz-
dziernika 2012 r. poz. 1169) uznano, ze forma wspo6lnego nauczania jest ta, do ktdrej
nalezy dazy¢ - tym samym przyjeto wyzszo$¢ nauczania wlaczajacego nad innymi for-
mami. Jednak doswiadczenie pokazuje, ze nie zawsze zagwarantowanie integracji, czyli
uczenia sie wirod pelnosprawnych rowiesnikow, jest najlepszym patentem na edukacje
dla wszystkich uczniéw niepelnosprawnych, szczegélnie majac do wyboru juz tylko
dwie formy ksztalcenia: szkote/klase integracyjng lub szkote/klase ogdlnodostepna.
I cho¢ artykul 24 Konwencji zatytulowany Edukacja glosi, ze dzieci i mlodziez niepel-
nosprawna maja mie¢ zagwarantowane ,,prawo do wlaczajacego systemu ksztalcenia
umozliwiajacego integracje na wszystkich poziomach edukacji’, okazuje sig, ze samo
umieszczenie ucznia z orzeczeniem w takim systemie nie gwarantuje mu powodzenia
w szeroko rozumianej edukacji. Wptyw na to ma zaréwno rodzaj i stopien niepel-
nosprawnosci (w tym niemozno$¢ szkoly zaspokojenia jego potrzeb edukacyjnych),
kondycja emocjonalna (gdy pozostaja niezaspokojone jego potrzeby ogdlnoludzkie,
w tym: bezpieczenstwa psychicznego, sukcesu, przyjazni) oraz stan zdrowia (zwigzany
z bardzo niska wydolnoscig wysitkowg). Stad tez konieczno$¢ poszukiwania innych,
czasami nieco ,,kombinowanych’, form edukacji, przy zachowaniu oczywiscie mozli-
wosci integracji z pelnosprawnymi réwiesnikami. W niniejszym artykule zamieszczam
kilka przyktadéw takich wiasnie rozwigzan.

! Konwencja o prawach osob niepetnosprawnych przyjeta zostala w 2006 roku przez Zgromadze-
nie Ogélne Narodéw Zjednoczonych, byla ratyfikowana w 2010 roku przez Unie Europejska, a przez
Polske potwierdzona jako prawo w dniu jej podpisania, tj. 6 wrze$nia 2012 roku przez 6wczesnego
prezydenta Bronistawa Komorowskiego.
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Indywidualne nauczanie uczniéw niepetnosprawnych
w systemie integracyjnym/wilaczajacym

Jednym ze stosunkowo czestych sposobéw ksztalcenia uczniéw niepelnosprawnych
na terenie szkdt ogélnodostepnych jest indywidualne nauczanie z jednoczesnym
wlaczaniem w niektdre zajecia lekcyjne — na mocy dodatkowego orzeczenia otrzy-
mywanego z publicznej poradni psychologiczno-pedagogicznej. Tak wig¢c niektore
zajecia niepelnosprawny uczen realizuje wspoélnie ze swoja klasg (jest wiec zapewniona
integracja), inne za$ - podczas indywidualnych spotkan z poszczegdlnymi nauczy-
cielami w odrebnym pomieszczeniu (co gwarantuje efektywno$¢ nauki). Ta forma
ksztalcenia pozwala na krotszy pobyt ucznia na terenie szkoly i zapewnienie mu wigk-
szej indywidualizacji pracy podczas nauki przedmiotéw obiektywnie i subiektywnie
uznanych za trudne, pozwala w sposob bezstresowy zdawac i zaliczaé pewne partie
materialéw oraz pracowa¢ w tempie dostosowanym do wlasnych mozliwosci. Jest to
jednak forma niejako ,,nielegalna’, okreélana czesto mianem prywatnych korepetycji
i do$¢ mocno zwalczana przez kolejnych reformatoréw oswiatowych, ze wzgledu na
dublowanie koniecznych naktadéw finansowych przypadajacych na jednego ucznia
z tytutu posiadania przez niego dwdch orzeczen: o potrzebie ksztalcenia specjalnego
i o potrzebie indywidualnego nauczania. By ukrdci¢ indywidualne nauczanie, na terenie
szkoty w 2014 roku wprowadzono stosownym rozporzadzeniem (rozporzadzenie MEN
z dnia 28 sierpnia 2014 roku w sprawie indywidualnego obowigzkowego rocznego
przygotowania przedszkolnego dzieci i indywidualnego nauczania dzieci i mlodziezy
Dz.U. z 1 wrze$nia 2014, poz. 1157) zakaz udzialu ucznia korzystajacego z prawa do
tego nauczania w zajeciach calej klasy, jednak po intensywnych protestach rodzicow
z tego pomystu sie wycofano. Obecni decydenci MEN przedtozyli projekt, by w ogole
zrezygnowa¢ z mozliwosci realizowania indywidualnego nauczania na terenie szkot
czy placéwek - indywidualne nauczanie odbywa¢ mialoby si¢ wylacznie w domu,
cho¢ uczen moéglby przychodzi¢ do szkoly na uroczystosci i imprezy szkolne lub kla-
sowe (projekt rozporzadzenia w sprawie indywidualnego obowiazkowego rocznego
przygotowania przedszkolnego dzieci i indywidualnego nauczania dzieci i mlodziezy
z 14 czerwca 2017 r.), ale i ten pomyst spotkal si¢ z duzym oporem spoteczno-oswia-
towym. Indywidualne nauczanie na terenie szkoly jest bowiem potrzebne, zapewnia
mozliwos¢ integracji, zgodnie z cytowang Konwencjg, tym uczniom niepetnosprawnym,
dla ktérych inna forma wspolnej nauki z pelnosprawnymi réowiesnikami nie jest ani
mozliwa, ani skuteczna. Dowodem na to niech bedzie zamieszczony list otwarty Kuby -
ucznia z niepelnosprawnoscia ruchowsy z klasy pierwszej liceum ogolnoksztatcgcego,
objetego wlasnie indywidualnym nauczaniem na terenie szkoly ogélnodostepne;j:
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Od urodzenia choruje na powazng chorobe genetyczng - dystrofie migsniows i skrzywienie
kregostupa. Poruszam si¢ przy pomocy wdzka. Choroba moja wymaga codziennej rehabilitacji,
ktéra pozwala na spowolnienie tempa pogarszania si¢ mojego stanu zdrowia. Pomimo choroby
chce i uczestnicze w zyciu spolecznym i srodowiskowym szkoty. Z nauczania indywidualnego
korzystam od roku szkolnego 2016/2017. Lekcje nauczania indywidualnego odbywaja si¢ w szko-
le. Moja choroba nie pozwala mi na uczestniczenie we wszystkich lekcjach w klasie i nauczanie
indywidualne daje mi mozliwo$¢ wyréwnywania szans edukacyjnych.

Zmiany, ktére s planowane postawia mnie i wiele tysiecy uczniéw przed wyborem czy korzystaé
z zaje¢ indywidualnego nauczania w domu, pozbawiajac si¢ kontaktow z kolezankami i kolegami,
czynnego uczestniczenia w zyciu szkoly i wydarzeniach kulturalnych, ktdre szkota oferuje i cieka-
wych lekcjach odbywajacych sie w takiej formie, w jakiej nie moga odbywa¢ sie w domu (grupy
dyskusyjne, dos$wiadczenia chemiczne, fizyczne). Zamykajac mnie w domu pozbawia si¢ mnie
swoistego rodzaju radosci jakg mam w kontakcie z rowiesnikami w moim i tak trudnym zyciu.
Bedac w szkole mam mozliwos$¢ uczestniczenia i angazowania si¢ w wydarzenia i uroczystosci
szkolne. Nauczanie indywidualne daje mi szanse na zintegrowanie si¢ spoteczne, co utatwi mi
odnalezienie swojego miejsca w dorostym rodzinnym i zawodowym Zyciu*

Prace nad ostatecznym ksztaltem nowego rozporzadzenia dotyczacego organizacji
indywidualnego nauczania w szkotach i placéwkach oswiatowych trwajg nadal - aktu-
alny projekt zostal przekazany do tzw. konsultacji spolecznych. Mozna mie¢ nadzieje,
ze obecny ustawodawca, a wigc Minister Edukacji Narodowej w osobie pani Anny
Zalewskiej, znajdzie wlasciwe rozwigzanie. Wielu pracownikéw poradni psycholo-
giczno-pedagogicznych wydajacych ww. orzeczenia uwaza, ze najlepszym wyjsciem
z sytuacji bytoby danie wigkszych kompetencji w ustalaniu, czy dany uczen powinien
by¢ wlaczany w niektdre (i jakie) zajecia lekcyjne ze swojg klasg, czy tez nie, zespolowi
orzekajacemu dzialajagcemu w ww. poradniach. Zespot ten, po otrzymaniu lekarskie-
go zaswiadczenia, Ze stan zdrowia ucznia dopuszcza organizowanie indywidualnego
nauczania na terenie placowki oswiatowej, ustali jego zakres z dyrektorem szkoty
i innymi specjalistami tam pracujacymi. W ten sposob mozna bedzie zapewnié opty-
malne dopasowanie sposobu realizacji indywidualnego nauczania do rzeczywistych
potrzeb konkretnego ucznia. Projekt rozporzadzenia z dnia 9 czerwca 2017 r. w sprawie
zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkolach i placowkach zaklada wprawdzie mozliwo$¢ wydawania przez
poradnie psychologiczno-pedagogiczne opinii o potrzebie objecia ucznia, z uwagi
na jego stan zdrowia, zindywidualizowang $ciezkg ksztalcenia, a tym samym wyra-
za zgode¢ na odbywanie konkretnych zaje¢ indywidualnie z nauczycielem, a innych
wspolnie z oddziatem klasowym - jednak z tej formy ksztalcenia zostali wykluczeni
uczniowie niepelnosprawni. Autor cytowanego listu, na mocy tego prawa, musialby

2 List ten zostal napisany przez Jakuba Plazinskiego i, za zgoda jego rodzicéw, przedlozony
Gdanskiej Radzie O$wiatowej na jej posiedzeniu w dniu 22 czerwca 2017 roku. Uczen, dla poparcia
swoich zalozen, zebral 350 podpiséw popierajacych go w walce o najlepsza dla niego forme edukacji
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wigc realizowaé swoje indywidualne lekcje w domu, do szkoly zas przyjezdza¢ na
imprezy i inne uroczysto$ci. Nasycenie kontaktow réowiesniczych i ich formy bedzie
miat w ten sposdb z koniecznosci ograniczone. Takze i ten pomyst nie wydaje si¢ wiec
dobry i optymalny dla wszystkich. Wprawdzie w kolejnym projekcie rozporzadzenia
z dnia 13 czerwca 2017 r. w sprawie warunkoéw ksztalcenia, wychowania i opieki dla
dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spolecznie i zagrozonych
niedostosowaniem spolecznym pojawila si¢ propozycja, by w zaleznoéci od potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych okreslonych w orze-
czeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego lub wynikajacych z wielospecjalistyczne;j
oceny przeprowadzonej przez zespot ds. specjalnych potrzeb w szkole czy placowce
wskazywac potrzebe realizacji wybranych zaje¢ edukacyjnych indywidualnie z uczniem
lub w grupie liczacej do pieciu 0sob, ale kto i z jakich funduszy bedzie pokrywal koszty
tych zaje¢, ktdre przeciez musza prowadzi¢ nauczyciele posiadajacy odpowiednie kwa-
lifikacje - pedagodzy specjalni czy nauczyciele przedmiotowi? Kolejny problem stanowi
liczba godzin dopuszczalna do realizacji w formie indywidualnej, sa bowiem uczniowie,
ktorzy tylko sporadycznie moga by¢ wlaczani w zajecia ze swoja klasa, wiec czy mozna
pojecie wybranych zajec¢ lekcyjnych zastapi¢ okresleniem ,,prawie wszystkie”? A wazne
sg przeciez juz same codzienne wyjécia do szkoly i wracania po zajeciach do domu, co
pozwala realizowa¢ tak istotne normalizacyjne idee, jak mieszkania w swoim domu
(nie musza wyjezdza¢ do specjalnej placowki z internatem) i rytmu dnia (zachowujac
rytm dnia typowy dla swoich réwiesnikow) (Krause, 2000). Sytuacja Ewy jest tego
doskonalym przyktadem.

Ewa aktualnie jest uczennicg klasy drugiej gimnazjum - uczeszcza do szkoty
ogolnodostepnej tzw. rejonowej. Ma orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego
wydane ze wzgledu na niepelnosprawno$¢ sprz¢zona - jest niepetnosprawna intelek-
tualnie w stopniu lekkim, stabowidzaca i staboslyszaca - uczy sie wiec na podstawie
indywidualnie dostosowanego programu nauczania z wykorzystywaniem specjalnie
dobieranych metod i form pracy (praktycznie nie ma mozliwosci, by efektywnie uczyta
sie na zajeciach lekcyjnych ze swojg klasa). Wspotwystepuje lekooporna epilepsja, ktéra
w sposob istotny utrudnia codzienne funkcjonowanie dziewczynki - Ewa przyjmuje
leki negatywnie wplywajace na jej pamieé, uwage, tempo pracy (tak wigc nawet tematy
lekeji realizowane przez calg klase nie sg tozsame z tymi, ktore realizuje Ewa). Ponadto
Ewa mieszka na obrzezach miasta i nawet gdyby jej rodzice podjeli decyzje o szkole
specjalnej, dojazd zabieralby okoto godziny (w korkach ulicznych), co jest ze wzgledu
na epilepsje zdecydowanie niewskazane. I tak Ewa uczeszcza do szkoly usytuowane;j
pie¢ minut od domu rodzinnego. W szkole przebywa okoto czterech godzin dziennie,
wliczajac w to zajecia indywidualne, dodatkowa rewalidacje, kotko plastyczne, a takze
dwie wspdlnie spedzane z klasg godziny lekcyjne: godzing wychowawczg i zajecia
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muzyczne. Ponadto Ewa codziennie spedza wspdlnie z innymi uczniami, cho¢ pod
opieka wolontariusza, przerwy, korzysta z szatni i szkolnej stotéwki, wypozycza ksigzki
z biblioteki... Jest obecna i zauwazana na terenie szkoly, cho¢ jej wlaczanie bardziej
dotyczy bycia w $wiecie réwiesnikow, niz faktycznej wspolnej dziatalnosci edukacyj-
nej — ta akurat, ze wzgledu na jej niepelnosprawnosci i przewlekla chorobe, jest, po
prostu, mato realna w szkole ogolnodostepne;j.

Konkludujac, mozliwo$¢ korzystania z indywidualnego nauczania przez uczniow
niepelnosprawnych na terenie szkot i placéwek ogdlnodostepnych jest takze pozadana
formg nauki - w zasadzie w kazdej szkole mozna spotkac¢ takich uczniow jak Kuba
i Ewa. Nie wolno pozbawia¢ ich mozliwosci wlaczania w sytuacje codziennego funk-
cjonowania pelnosprawnych rowiesnikdw nawet wtedy, gdy nie sa w stanie odgrywac
roli ucznia w dokladnie tozsamy sposob jak pozostali cztonkowie spotecznosci szkolnej.

Szkota specjalna i funkcjonowanie uczniéow o specjalnych
potrzebach edukacyjnych a integracyjny/witaczajacy system
ksztalcenia

Uczniowie niepetnosprawni otrzymuja orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego
najcze$ciej na czas nauki na danym etapie edukacyjnym (cho¢ zdarza sie, ze dokument
ten jest przyznawany na okres krotszy — nawet na jeden rok szkolny), z uwzglednieniem
rodzaju szkoty czy placowki, do ktérej uczen uczeszcza lub bedzie uczeszczal. Prawo
o$wiatowe umozliwia bowiem zmiane szkoly w trakcie trwania wieloletniego okresu
nauki nie tylko ze szkoly ogélnodostepnej na integracyjng lub specjalna, ale takze na
odwrdt, tj. ze szkoly specjalnej na integracyjna i ogoélnodostepng (cho¢ polska trady-
cja pokazuje, ze opuszczanie szkoly specjalnej na rzecz kontynuowania nauki w tzw.
gtéwnym nurcie jest rzadsze). Mozliwo$¢ przechodzenia z jednego typu szkoly do
drugiego jest bardzo potrzebna, gdyz sa uczniowie, dla ktorych, z réznych przyczyn,
taka zmiana stanowi wlasciwe rozwigzanie ich probleméw rozwojowych. Przykltadem
jest edukacyjna historia Ani, zamieszczona ponizej.

Ania jest dziewczynka, ktora od poczatku swojej drogi edukacyjnej miata klopoty
z nauka - z tego tez powodu dwukrotnie realizowata program rocznego obowigzko-
wego przygotowania przedszkolnego. Z ogromnym trudem uczyta sie czytania, pisa-
nia i liczenia, a jej diagnoza rozwoju intelektualnego wskazywala na poziom ponizej
normy (cho¢ nie na upos$ledzenie umystowe). Byla bardzo samotna, nie nawigzywata
kontaktoéw rowiesniczych, prezentowala cechy zachowania depresyjnego, wskutek czego
zostala objeta ksztalceniem specjalnym ze wzgledu na tzw. zaburzenia zachowania.
Przez sze$¢ lat uczeszczala do klasy integracyjnej i z niskimi wynikami ukonczyla szkote
podstawowg. Nauke w gimnazjum takze rozpoczeta w klasie integracyjnej posiadajac
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juz orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego ze wzgledu na niepelnosprawnosé¢
intelektualna w stopniu lekkim - diagnoza ta zostala postawiona nie tyle z powodu
wynikéw punktowych uzyskanych w tescie badajacym poziom rozwoju intelektual-
nego (wyniki nadal wskazywaly rozwoj plasujacy si¢ w granicach ponizej normy), ile
»troche na wyrost”, biorgc pod uwage jej olbrzymie klopoty w przyswajaniu szkolnej
wiedzy i nowych umiejetnosci. Jednak trudnosci Ani, szczegdlnie w rozwoju spoteczno-
-emocjonalnym, zaczely poglebiac si¢, pomimo intensywnego wspomagania procesu
nauki, w tym: dostosowania podstawy programowej do jej potrzeb i mozliwosci, usta-
wicznym wsparciu pedagoga specjalnego na zajeciach lekcyjnych oraz zapewnieniu
dodatkowych zaje¢ rewalidacyjnych i wyréwnawczych. W potowie klasy pierwszej
psycholog z poradni psychologiczno-pedagogicznej wspdlnie z pedagogiem szkolnym
i wychowawcg klasy przeprowadzil kolejne badanie uczennicy, w tym wykonat tzw.
diagnoze funkcjonalng z wykorzystaniem skali PAS Gunzburga. Wydana wtedy opinia
postdiagnostyczna przedstawiata si¢ nastepujaco:

[...] Na podstawie analizy uzyskanych wynikéw stwierdzono istotne zaburzenia adaptacyjne
dziewczynki: Zachowanie Ani obrazujace stosunek do innych jest poza granicg tolerancji przez
petnosprawnych réwiesnikéw. W zakresie komunikatywnosci nie obserwuje sie, by dziewczynka
rozmawiala ze swoimi kolezankami czy kolegami. Na pytania nauczycieli udziela krotkich od-
powiedzi, nie rozbudowuje zdan, od siebie nie mowi nic, nie inicjuje rozmoéw z réwiesnikami.
Podczas wykonywania zadan na lekcjach monologuje sama ze sobg, komentujac wykonywane
przez siebie czynnosci - najczesciej oceniajgc siebie negatywnie. Wérdd rowiesnikéw nie jest
lubiana, raczej jest przez nich niezauwazana lub wrecz odrzucana. W szkole i klasie Ania
jest bardzo samotna i smutna. Wyglada, jakby Zyla w swoim $wiecie, czgsto zamyslona, mato
zwracajaca uwage na osoby znajdujace sie w jej otoczeniu. Wspodtdziatac jest w stanie wylacz-
nie z nauczycielem, przejawia niewielkie i rzadkie formy buntowania si¢. Polecenia rozumie,
ale musza by¢ kierowane do niej indywidualnie, najlepiej powtdrzone. Przydzielona do matej
grupy uczniéw do wykonania konkretnego zadania prezentuje bierng postawe. Przerwy spedza
samotnie, wedrujac pomiedzy pietrami, szukajac kontaktu znajduje go u pani woznej lub pani
sprzatajacej. W odniesieniu do skal wyrazajacych samodzielno$¢ w dzialaniu Ania jest w pelni
samodzielna pod wzgledem wszystkich czynnosci samoobstugowych, ale wymaga ciagtej kon-
troli — sprawia wrazenie, osoby niechlujnej, zaniedbanej, nieumiejacej nalezycie zadba¢ o swdj
wyglad. Zauwaza sig, iz Ania zupelnie nie przywigzuje roli do swojego wygladu zewnetrznego,
jest jej wszystko jedno, czy jest czysta, czy brudna oraz w jakim stanie jest jej garderoba, co bu-
dzi zupelne niezrozumienie u pozostatej, dojrzewajacej mlodziezy i zdecydowanie wyréznia jg
negatywnie. W zakresie cech charakterologicznych obserwuje si¢ stosowanie drobnych klamstw
jako mechanizméw obronnych oraz widoczny brak odpowiedzialnosci za swoje stowa. Ania jest
przy tym bardzo naiwna i wydaje sie, ze tatwo jest ja wykorzysta¢. Laczac cechy charakterolo-
giczne z cechami obrazujgcymi trudnosci w przystosowaniu osobniczym mozna zauwazyc¢, ze
Ania dojrzewa i przejawia juz zainteresowanie chfopcami. Ponadto Ania zwraca na siebie uwage
dziwacznym zachowaniem - potrafi, np. podbiega¢ do dziewczat z tylu i straszy¢ je krzykiem, co
z pewnoscig jest przejawem jej samotnosci i koniecznosci zwrdcenia na siebie ich uwagi. Czesto
jest ponura, powazna, nie $mieje si¢ gto$no, czasami potrafi uSmiechna¢ si¢ do nauczyciela.
Podczas zajec lekeyjnych cicha, spokojna, nie wstaje z miejsca. Stara si¢ pracowac, ale zupelnie
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nie nadgza za tokiem lekgji, nie jest w stanie przyswoic sobie partii materialu poréwnywalnych
z pelnosprawnymi rowie$nikami. Czesto, pochopnie, zglasza sie do odpowiedzi, cho¢ udziela ich
najczesciej nieadekwatnie do postawionych pytan lub btednie. Indywidualne zadania rozwigzuje
poprzez zgadywanie. Szybko zniecheca sie, nie podejmuje powtdrnej proby poradzenia sobie
z rozwigzaniem problemu. Prac domowych nie jest w stanie odrabia¢ samodzielnie, analiza ich
wskazuje, ze czasami nie odrabia ich osobiscie. Czesto jest nieprzygotowana do zajec szkolnych.

Whioski z ww. badania byly nastepujace:

Ania jest uczennicg o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Na trudnosci szkolne Ani maja
wplyw:
- mniejsze mozliwosci intelektualne i duze zalegloéci szkole, w tym bardzo glebokie luki
w systemie wiadomo$ci i umiejetnosci matematycznych, siegajace nauczania poczatkowego,
- ciagte niepowodzenia spowodowane brakiem wiary uczennicy we wlasne mozliwosci, bier-
nos¢ i zniechecenie, brak motywacji do podejmowania wysitku intelektualnego,
- opozniony i zaburzony rozwoj spoteczny i emocjonalny, samotnos¢ wsrdd rowiesnikow.
Z analizy pelnej dokumentacji znajdujacej si¢ w posiadaniu Poradni mozna wnioskowa¢ ponadto,
iz pomimo uzyskiwanego w badaniu inteligencji statego wyniku poziomu rozwoju umysto-
wego, w caloksztalcie rozwoju Ani zauwaza sie istotny regres, szczegélnie w coraz mniejszych
mozliwosciach nabywania wiadomosci i umiejetnosci oraz rozwoju emocjonalnym i przysto-
sowaniu spotecznym. Nalezy takze rozwazy¢, czy czasowo nie umozliwi¢ Ani kontynuowania
nauki w gimnazjum specjalnym (tylko na poziomie gimnazjalnym, potem, by¢ moze, wskazany
bedzie powrdt do szkolnictwa ogolnodostepnego na poziomie szkoty zawodowej) — Ania po-
trzebuje duzej indywidualizacji pracy, indywidualizacji opieki i podej$cia wychowawczego, ma
duzg presje na zaspokajanie wtasnej potrzeby sukcesu i bycia zauwazonym, a do prawidlowego
rozwoju potrzebuje przede wszystkim akceptujacego ja towarzystwa réwiesniczego, czego nie
jest w stanie zapewni¢ duza szkola ogolnodostepna. Trwanie w sytuacji, w ktorej ,,nie beda
dokonane istotne zmiany” nadal negatywnie wplywa¢ bedzie na Ani¢ i moze tylko zahamowac¢
jej rozwoj lub bardziej go zaburzy¢.

I tak tez zrobiono - na wiosne Ania zostata przeniesiona do klasy pierwszej gimna-
zjum specjalnego dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim,
gdzie ,,si¢ odnalazia” Klopoty z nauka skoniczyly sie, tym samym ustaly ciagle awantury
w domu podczas odrabiania lekeji, a takze przerwano liczne korepetycje - z bardzo
stabej uczennicy w szkole ogdlnodostepnej stala sie uczennicg uzyskujaca dobre i bardzo
dobre oceny. Ania nareszcie miata czas i checi, by uczeszczac na zajecia pozalekcyjne
rozwijajace jej zainteresowania — i okazalo sie, ze bardzo tadnie rysuje. Zaczeta mie¢
kolezanki i kolegdw, rozmawia¢ z nimi na przerwach, $mia¢ sie tak jak kazda nastolatka.
Uzna¢ wigc nalezy, ze pomysl, by skorzystac z oferty szkolnictwa o charakterze segre-
gacyjnym, byl §wietny. Przez okres nauki w gimnazjum Ania bardzo dojrzata, nauczyta
sie kontrolowac swoje stany emocjonalne, rozwineta kompetencje spoteczne, poznata
sposoby, jak sie uczy¢. Po ukonczeniu gimnazjum specjalnego i zdaniu egzaminéw
zewnetrznych Ania wrdcita w nurt szkolnictwa ogélnodostepnego i rozpoczeta nauke
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w zasadniczej szkole zawodowej — z powodzeniem, juz bez koniecznosci wspierania
sie orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego w ogole.

Przyktad Ani pokazuje, Ze nie zawsze edukacja wlgczajaca jest tym co dobre dla
rozwoju kazdego ucznia posiadajacego orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego.
Wyzszos¢ edukacji wlaczajacej jest w tym wypadku zdecydowanie przereklamowana
i stanowi koronny dowdd na to, Zeby zachowac obecne trzy formy ksztalcenia (spe-
cjalng, integracyjng i wlaczajaca), wlasnie z mozliwoscig zmieniania ich w trakcie
realizowania obowigzku szkolnego i obowigzku nauki. To, ktéra forma dla danego
niepelnosprawnego dziecka jest najlepsza na danym etapie edukacyjnym, nie jest
wcale sprawg oczywista i wymaga zawsze indywidualnego podejscia diagnostycznego.
I chociaz w $wietle przepiséw prawa oswiatowego i przytaczanych zapisow Konwencji
wszyscy uczniowie, bez wyjatku, majg prawo do nauki w tzw. wspdlnym nurcie, jednak
zastanowi¢ si¢ nalezy, czy wszyscy beda z tego mieli wymierne korzysci dla swojego
rozwoju, czy tez wrecz poniosg straty — jak Ania.

Nie podlega tez dyskusji, ze Ania byla uczennicg o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych - co, zgodnie z przyjeta w oswiacie definicja, wynikato z jej indywidulanego
sposobu nabywania wiedzy i umiejetno$ci w procesie uczenia si¢, wymagajacego od-
miennych warunkéw, form i metod pracy’. Mozna jednak rozwaza¢, czy rzeczywiscie
byta uczennica niepetnosprawng intelektualnie. Biorgc jednak pod uwage informacje
zawarte w najnowszych edycjach DSM V i ICD 11, a takze wdrazanym wtasnie na
potrzeby o$wiaty ICE wyraznie wida¢, ze na ilo$¢ i jakos¢ wsparcia udzielanego osobie
niepelnosprawnej, w tym intelektualnie, przyjmuje si¢ jako gtéwne kryterium jej funk-
cjonowanie. Tak wiec liczy sie nie tylko sfera koncepcyjna cztowieka (do ktérej zaliczono
zdolnosci i umiejetnodci w zakresie jezyka, czytania, pisania, liczenia, myslenia, wiedzy
i pamieci), ale takze jego sfera spoteczna (odnoszaca si¢ do umiejetnosci zawierania
i podtrzymywania kontaktow interpersonalnych, zdolnosci komunikacyjnych, em-
patii) i praktyczna (a wigc umiejetnos$¢ zagospodarowania swojego czasu wolnego,
rozwoj zainteresowan, organizowanie zadan szkolnych, a w przyszlosci zaangazowanie
w prace zawodowg i gospodarowanie pieniedzmi) (Wolowicz — Roszkowska, 2017).
Biorgc wiec pod uwage diagnoze funkcjonalng Ani, uznano, Ze na etapie gimnazjum
jest osoba niepetnosprawng intelektualnie, a najlepszym miejscem realizacji przez nig

* Zesp6t MEN w 2010 roku w swoim Przewodniku: Jak organizowac edukacje uczniow ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi s. 8 pisal: ,Pod pojeciem ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi trzeba rozumiec¢ zaréwno dzieci, ktore posiadajg orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego,
jak i te, ktore maja trudnosci w realizacji standardow wymogdéw programowych, wynikajacych ze
specyfiki ich funkcjonowania poznawczo - percepcyjnego (nizsze niz przecietne mozliwoéci intelek-
tualne, a takze dysleksja, dysgrafia, dysortografia, dyskalkulia), zdrowotnego (dzieci przewlekle chore)
oraz ograniczen $rodowiskowych (dzieci imigrantéw, dzieci z rodzin niewydolnych wychowawczo).
Takie rozumienie specjalnych potrzeb edukacyjnych ma na celu wdrozenie i urzeczywistnienie idei
wyréwnywania szans edukacyjnych wszystkich uczniow”
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obowigzku szkolnego jest szkota specjalna. Decyzja okazala si¢ stuszna i jednoznacznie
udowodnila, ze placéwki specjalne, o niemodnym dzi$ segregacyjnym charakterze,
takze sg potrzebne, bedgc miejscami gwarantujacymi realizacje tych potrzeb, ktérych
uczen nie jest w stanie zaspokoi¢ w systemie integracyjnym/ogoélnodostepnym. Tak
jak Ania, ktora wcale nie stanowi wyjatku...

Wykorzystanie eksperymentow i innowacji
przy organizowaniu odpowiednich form ksztalcenia
integracyjnego/wtaczajacego

Analizujac historie polskiej oswiaty, mozna doj$¢ do wniosku, ze jej decydenci w zasa-
dzie zawsze rozumieli, iZ ustalone przez nich rozwigzania organizacyjne, programowe
czy metodyczne mogg nie pasowaé do wszystkich uczniow, ze wzgledu na ich inne
potrzeby czy psychofizyczne mozliwosci. Juz w 1993 roku éwczesny Minister Edukacji
Narodowej zarzadzeniem Nr 18 w sprawie zasad i warunkéw prowadzenia dziatalnosci
innowacyjnej i eksperymentalnej przez szkoly i placowki publiczne (Dz.Urz. MEN
z 1993 r. Nr6, poz. 20) pozwolil na odstepstwa od ustalonych odgdrnie form, metod,
warunkoéw i obowigzujacych programoéw poprzez udzielanie zgody na prowadzenie
przez szkoty i placowki innowacji (po uzyskaniu pozytywnej opinii placéwki dosko-
nalenia i kuratora o$wiaty) i eksperymentdéw pedagogicznych (po uzyskaniu zgody
z Ministerstw Edukacji). Takze nowa ustawa z dnia 14 grudnia 2016 roku prawo
o$wiatowe (Dz.U. z dnia 11 stycznia 2017 r. poz.59) w artykule 45 wnosi, ze

Szkota lub placéwka moze realizowa¢ eksperyment pedagogiczny, ktéry polega na modyfikacji
istniejacych lub wdrozeniu nowych dzialan w procesie ksztalcenia, przy zastosowaniu nowator-
skich rozwigzan programowych, organizacyjnych, metodycznych lub wychowawczych.

W polskim systemie ksztalcenia jest wiec zgoda na wdrazanie w zycie réznych
alternatywnych koncepcji edukacyjnych w celu podnoszenia jakosci $wiadczonych
przez placowki o$wiatowe ustug zwigzanych z szeroko rozumiang edukacja. Nawigzujac
do wczesniej poruszanej problematyki integracji i wlaczania, a korzystajac z prawa
dotyczgcego innowacji i eksperymentdw, ponizej przedstawiam dwa, bardzo zresztg
podobne w swoich zatozeniach, rozwigzania organizacyjne edukacji uczniéw z niepet-
nosprawnoscig intelektualng. Prezentacja tych dwdch form nauczania dzieci z zespotem
Downa jest z jednej strony retrospektywnym opisem tego, jak blisko ¢wier¢ wieku temu
wygladata edukacja uczniéw niepelnosprawnych w zaraniu tworzenia ich integracji
z pelnosprawnymi réwie$nikami, z drugiej zas pewna refleksja, z jakimi trudno$ciami
nalezy sie dzi$ mierzy¢, starajac sie przetamywac rézne edukacyjno-spoleczne bariery,
by ta edukacja byta efektywna we wszystkich jej zakresach.
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Klasa specjalna z programem integracyjnym (na potrzeby niniejszego artykutu
bede nazywata ja po prostu klasa specjalna) powstata w 1990 roku, czyli jeszcze przed
wejsciem w zycie ustawy o systemie o$wiaty. W zasadzie malo kto wtedy w Polsce
myslal o wspolnej edukacji dzieci niepelnosprawnych w tzw. szkolach masowych
(uczniowie niepelnosprawni uczegszczali wowczas do placéwek czy klas specjalnych),
ale w Europie klasy integracyjne juz funkcjonowaty — w Danii, Niemczech i w Szwecji.
Opisywana przeze mnie klasa specjalna powstala w Gdansku jako eksperyment peda-
gogiczny, najpierw pod egida Fundacji Sprawni inaczej, czyli jako klasa niepubliczna
w ogolnodostepnej szkole podstawowej, pozniej juz przeksztalcona w jedna z jej klas.

Pomyst utworzenia klasy specjalnej w zwyklej szkole byt inicjatywa rodzicow - wielu
z nich nie chcialo, by ich niepelnosprawne dziecko chodzilo do szkoly specjalnej, szkoty
gorszej, naznaczajacej negatywnie itp. Zyczyli sobie natomiast mie¢ prawo zaréwno
wyboru placéwki o§wiatowej, z ich punktu widzenia najlepszej dla syna czy corki,
jak i zapewnienia kontaktu ich dziecka z pelnosprawnymi réowiesnikami. Szczegélnie
ze byli to rodzice do§¢ zamozni, wyksztalceni, podrozujacy po swiecie, poszukujacy
tam pomocy medycznej i pomystéw na edukacje. Perspektywa oddania dziecka do
specjalnego osrodka szkolno-wychowawczego, ukierunkowanego na prace z uczniami
uposledzonymi umyslowo w stopniu umiarkowanym i znacznym (gdzie najczesciej
uczeszczaly dzieci z zespolem Downa), czy tez do szkoly specjalnej dla uczniéw z lekkim
uposledzeniem (styszeli, ze dzieci z zespolem Downa nie sprawdzajg si¢ w niej, nie tyle
ze wzgledu na swoje mozliwosci intelektualne, ile na pewne cechy charakterologicz-
ne, w tym: duzy infantylizm, nadmierng ufno$¢, wrazliwos¢, ,,lepkos¢” w kontaktach
z innymi), zdecydowanie im nie odpowiadata.

Ideg programu integracyjnego zamieszczonego w nazwie klasy specjalnej miato by¢
to, ze na niektére, wybrane zajecia lekcyjne uczniowie z zespolem Downa wchodzili do
klasy uczniéw petnosprawnych - zajecia te prowadzone byly przez dwdch nauczycieli
(nauczyciela uczacego w tej klasie danego przedmiotu oraz nauczyciela - pedagoga
specjalnego z klasy specjalnej), temat lekcji za$ byt taki sam dla wszystkich. Trudno
bylo te forme wspolnej nauki zaczg¢ realizowaé, z powodu braku takiego zwyczaju
i tradycji, pedagogow specjalnych w zwyczajnych szkotach czy finansowych profitéw
dla placowki o$wiatowej z tytulu posiadania ucznia niepelnosprawnego. Za sprawa
Szkoty Podstawowej Nr 79 w Gdansku eksperymentalna klasa specjalna rozpoczeta
jednak funkcjonowanie i przez osiem kolejnych lat spelniata nalezycie swoje zadania,
zapewniajgc dsemce uczniow z zespotem Downa zaréwno edukacje na poziomie ich
mozliwosci, jak i integracje z uczniami petnosprawnymi. Wspoélnych integracyjnych
lekcji w pierwszych latach nauki, najpierw z zeréwka, a potem na poziomie nauczania
poczatkowego, bylto stosunkowo duzo (okolo trzech lub czterech godzin dziennie),
w klasach starszych wspdlnych lekeji byto juz mniej (okoto jednej lub dwdch godzin
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dziennie i dotyczyly one takich przedmiotow jak: plastyka, muzyka, technika, religia
oraz niektérych wybranych lekeji jezyka polskiego czy przyrody). Przy czym przez
wszystkie lata funkcjonowania na terenie szkoly uczniowie z zespolem Downa brali
udzial w zajeciach lekcyjnych jednej, ciagle tej samej, klasy ogélnodostepnej zwanej
oddziatem kooperacyjnym*.

Oprocz zalozen integracyjnych klasa specjalna pozwalala realizowa¢ takze zaloze-
nia normalizacyjne w odniesieniu do ich rodzicéw - poprzez zapewnienie dzieciom
przebywania w szkole przez dlugi czas (uczniowie z zespotem Downa przychodzili
do szkoly na godzine 8.00 i byli w niej obecni do godziny 16.00 lub nawet dluzej, ko-
rzystajac z oferty swietlicy), ich rodzice mogli pracowa¢ i prowadzi¢ normalne Zycie.
Edukacja i terapia byty zorganizowane w jednym miejscu, by po zajeciach szkolnych
dzieci, a po swoim dniu pracy ich rodzice, mieli czas na rézne codzienne, zwyczajne,
wspolne aktywnosci.

Innowacyjna klasa z cze$ciowa integracjg (na potrzeby niniejszego artykutu bede
nazywala jg klasg integracyjng) powstata 1 wrzesnia 2015 roku jako grupa roczne-
go obowiazkowego przygotowania przedszkolnego (czyli tzw. klasa ,,0”) w Szkole
Podstawowej Nr 57 w Gdansku na mocy zatwierdzonej przez Kuratorium Oswiaty
innowacji pedagogicznej. Swoja innowacyjnos¢ klasa ta zawdziecza jednolitej grupie
ucznidéw niepelnosprawnych - uczeszczaja do niej takze wylgcznie dzieci z zespolem
Downa (dzieci z innym rodzajem niepelnosprawno$ci nie zostaly przyjete, co stoi
w opozycji z obowigzujaca w Polsce tzw. integracja catkowity, umozliwiajacg uczesz-
czanie do jednej klasy uczniom o réznych rodzajach niepetnosprawnosci) i jest ich
aktualnie szescioro (a wszyscy rodzice zwigzani sg z dzialajaca w Gdansku Fundacja
Rodzin i Przyjaciot Dzieci z Zespolem Downa ,,Ja tez”). Inspiracja dla utworzenia tej
klasy byt niewatpliwie sukces integracyjny, wychowawczy i edukacyjny opisywanej
wyzej klasy specjalnej, a takze swego rodzaju niesprawdzanie si¢ dzieci z zespotem
Downa w typowych klasach integracyjnych czy w edukacji wlaczajacej ze wzgledu na
zglaszane przez nauczycieli rézne trudnosci, w tym: konieczno$¢ realizowania czesto
innej niz pozostata cze$¢ klasy podstawy programowej, bardzo wolne tempo pracy,
duzg samotno$¢ wsroéd grupy pelnosprawnych rowiesnikéw, silne przywiazanie do
nauczyciela wspomagajacego i spedzanie z nim czasu wolnego podczas przerw i in-
nych uroczystosci szkolnych, niemoznos¢ zaspokojenia potrzeby sukcesu w oczach
innych uczniéw i wlasnych, skutkujace aspolecznym zachowaniem oraz zwigzana

4 Szerzej o funkcjonowaniu klasy specjalnej z programem integracyjnym i jej efektach w zakresie
edukacji i integracji pisatam w artykutach: M. Golubiew-Konieczna, E. Proszynska, Integracja — razem
ale osobno, ,,Szkota Specjalna” 1998, Nr 4 i M. Golubiew-Konieczna, Klasa z czgsciowq integracjqg przy-
ktadem rozwigzan edukacyjnych dla uczniow z zespotem Downa, [w:] Czlowiek z niepetnosprawnoscig
intelektualng, red. Z. Janiszewska-Nieécioruk, t. I, Impuls, Krakdéw 2003.
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z tym wszystkim konieczno$¢ rezygnacji z formy integracyjnego ksztalcenia na rzecz
szkolnictwa specjalnego juz na etapie szkoly podstawowe;j’. Wymienione problemy
sa dla wielu rodzicow przyczyna duzego rozczarowania i rozgoryczenia praktycznym
obrazem idei integracji, dla ich dzieci za$ zrédlem réznego rodzaju zaburzen emo-
cjonalnych, spadkiem motywacji do nauki w ogdle, pietrzacymi sie trudnosciami
wychowawczymi w przyszlosci.

Cecha wyrdzniajaca organizacje pracy tej klasy od innych klas integracyjnych
funkcjonujacych w szkotach ogélnodostepnych jest takze oficjalne pozwolenie na
nieuczestniczenie uczniéw niepelnosprawnych we wszystkich zajeciach lekcyjnych.
Integracja cz¢$ciowa ma polega¢ bowiem na tym, Ze juz na poziomie wczesnej eduka-
cji nie wszystkie lekcje odbywaja sie wspdlnie dla catej klasy (np. na zajecia z jezyka
angielskiego uczniowie niepelnosprawni uczeszczaja oddzielnie), w klasach starszych
za$ takich oddzielnych lekeji przedmiotowych dla dzieci z zespolem Downa bedzie
zdecydowanie wiecej. To z pedagogiem specjalnym w odrebnym pomieszczeniu ucznio-
wie niepelnosprawni beda doskonali¢ swoje umiejetnosci szkolne, realizujac tresci
przewidziane programem nauczania w swoim wolniejszym tempie i z wykorzystaniem
innych metod i form pracy. Czyli mamy w tym wypadku proces odwrotny do zacho-
dzacego w przedstawianej wyzej klasie specjalnej - tam uczniowie z zespolem Downa
wchodzili ze swoim nauczycielem do klasy ogdlnodostepnej na wspélne zajecia, w klasie
integracyjnej za$ uczniowie z zespotem Downa wychodzg ze swoim nauczycielem ze
wspolnych zajeé, by trudniejsze tresci i niektore przedmioty realizowaé oddzielnie.
Integracja oczywiscie jest i zachodzi nie tylko podczas wspdlnych lekgji, ale w czasie
calego pobytu uczniéw w szkole i we wszystkich szkolnych przestrzeniach.

Opisywang klase integracyjna nie bylo trudno zatozy¢. Praktycznie kazda szkota
ogolnodostepna, a przede wszystkim ta mniejsza (chodzifo o to, by nie organizowa¢
klasy w szkole duzej i dwuzmianowej), byta do prowadzenia innowacji nastawiona
przychylnie. Ze wzgledu na niz demograficzny w placéwkach oswiatowych w starych
cze$ciach Gdanska zwyczajnie brakuje dzieci, subwencja o§wiatowa za$ na niepetno-
sprawnego ucznia, w szczegdlnosci posiadajgcego orzeczenie o potrzebie ksztalcenia
specjalnego z uwagi na niepetnosprawnos¢ sprzezona®, jest bardzo wysoka, dlatego tez
kazdy taki uczen jest w szkole mile widziany.

Pierwsza z tych dwdch klas — specjalna, po trudach jej powolania, okazata sie do-
brym rozwigzaniem zaréwno dla ucznidéw z zespotem Downa, jak i bedac przykladem

* Sytuacja ucznidéw niepelnosprawnych byta szczegétowo omawiana podczas spotkan pedagogdw
specjalnych wramach tzw. kreatywnej pedagogiki, wiecej informacji o tej formie, celach i zadaniach
»zasieciowanych” nauczycieli na www.gdansk.pl/kreatywna_pedagogika.

¢ Uczniowie z zespotem Downa przewaznie otrzymuja orzeczenie o potrzebie ksztalcenia spe-
cjalnego wlasnie ze wzgledu na niepelnosprawno$¢ sprzezong — zawsze jest to niepelnosprawnosé
intelektualna wspotwystepujaca z ruchows lub wzrokowa — dopisek autorki.
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rozsadnego wdrazania integracyjnych idei w codzienng praktyke edukacyjng. Druga
klasa - integracyjna, cho¢ dopiero minely dwa lata jej funkcjonowania, budzi duzo
wiekszy niepokdj ze wzgledu na mnozace si¢ trudnosci, wynikajace z ustawicznie
ciggnacych si¢ i zmieniajacych szkolng rzeczywisto$¢ reform o$wiatowych, coraz to
innej sytuacji nauczycieli i réznych postaw rodzicéw, niosac za sobg konkluzje, ze chyba
kiedys$, mimo wszystko, jednak bylo tatwiej...

a) uczniowie i integracja

Gléwnym celem funkcjonowania klasy specjalnej w szkole ogdlnodostepnej byla inte-
gracja rowieénicza, ktéra zgodnie z zakladanym programem (stad tytut eksperymentu)
odbywatla sie na trzech plaszczyznach: jako integracja spontaniczna (tworzyla si¢ sama
na szkolnym korytarzu, w szatni, w stoléwce szkolnej, w $wietlicy), integracja okazjo-
nalna (polegala na udziale uczniéw z zespotem Downa we wszystkich wycieczkach,
zabawach, apelach okoliczno$ciowych organizowanych przez calg szkole) i integracja
planowana (poprzez wspoélne uczestniczenie w wybranych zajeciach lekcyjnych)
(Golubiew - Konieczna, Prészyniska, 1998). Osemka uczniéw z zespolem Downa
przez caly czas swojej nauki w szkole podstawowej wchodzita na zajecia lekcyjne do
klasy ogélnodostepnej, wielolicznej, do ktdrej uczgszczato 30 uczniéw pelnosprawnych
(takie wowczas byly szkolne realia!). I cho¢ bylo trudno (chyba?), zajecia te odbywaly
sie regularnie i nikt na liczbe uczniéw nie narzekal (cho¢ czasami trzeba bylo donosi¢
krzesta). Wsréd uczniéw niepelnosprawnych zawigzaly si¢ prawdziwe przyjaznie
i relacje kolezenskie, ale tez pelnosprawni réwiesnicy ich akceptowali — oczywiscie
nie wszyscy wszystkich i nie w jednakowym stopniu (tak wiec, jezeli wéréd zdrowych
dzieci byli ci, ktérzy nie lubili swoich kolezanek czy kolegdw z zespotem Downa, to
nie rzucalo si¢ to tak bardzo w oczy, gdyz byli i tacy, ktérzy chcieli siedzie¢ i pracowa¢
z poszczegolnymi uczniami niepelnosprawnymi). Na wszystkich zajeciach byto gwarno,
wesolo i duzo sie dzialo.

Klasa integracyjna jako innowacja pedagogiczna byta tworzona dla dzieci z zespotem
Downa (ktora, jako grupa do integracji, bylta pierwsza) — dzieci pelnosprawne zostaty
do niej dofaczone, a wywodzily si¢ z tzw. obwodu szkoly. Jednak czas na organizowa-
nie innowacji nie okazal si¢ przychylny, gdyz nowe Ministerstwo Edukacji Narodowe;j
cofneto decyzje o obowigzku szkolnym dzieci sze$cioletnich, wskutek czego bardzo
duzo z nich pozostalo po raz kolejny w przedszkolu. W wyniku tych szybkich zmian
prawnych do klasy integracyjnej trafila zaledwie siodemka dzieci pelnosprawnych — a to
o wiele za malo (zalozeniem bylo, ze klasa bedzie liczyta razem 20 uczniéw, a nawet
wiecej). I cho¢ wielu nauczycieli i rodzicow twierdzi, ze w matej grupie nauka jest
efektywniejsza, to jednak na zajeciach lekcyjnych nie jest juz tak ciekawie i energicznie,
szczegdlnie w sytuacjach, gdy nie wszystkie dzieci s3 w szkole obecne np. z powodu
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choroby. Takze mniejsze s3 realne mozliwoéci znalezienia sobie bliskiej osoby zaréwno
przez ucznioéw z zespotem Downa, jak i dzieci pelnosprawnych.

b) nauczyciele - specjalisci
W opisywanej klasie specjalnej, na zajeciach odrebnych, pracowato dwdch nauczy-
cieli-specjalistow, czyli pedagogéw specjalnych (po piecioletnich studiach z zakresu
oligofrenopedagogiki). Kazdy z nich mial uprawnienia do nauczania uczniéw z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng na wszystkich etapach ksztalcenia, cho¢ nie do konca
wszystkich przedmiotéw - na to pozwalaly ukonczone przez nich fakultety z zakresu
przedmiotéw $cistych — w tym matematyki i przedmiotéw humanistycznych, miedzy
innymi jezyka polskiego. Nie byto wiec klopotéw z ustalaniem ich kwalifikacji, takze nie
istnialy watpliwo$ci odnosnie do ich kompetencji zawodowych. Wchodzac z uczniami
z zespolem Downa do klasy ogdélnodostepnej, nauczyciele ci spetniali funkcje pomoc-
nicze, angazujac si¢ bardziej w budowanie klimatu wlaczajacego niz w sam proces
nabywania wiedzy (ona byta w odpowiedni sposéb przedkiadana uczniom z zespotem
Downa na zajeciach odrebnych). Nauczyciele ci byli pedagogami specjalnymi z wlasne-
go wyboru i zamitowania, mieli szeroki zakres wiedzy z obszaru wlasnej profesji, umieli
radzi¢ sobie z ré6znymi codziennymi problemami, rozumieli, jaki rodzaj umiejetnosci
jest wazny dla ich uczniéw i do czego muszg ich w przysztosci przygotowa¢. Za edukacje
uczniow z zespotem Downa odpowiedzialni byli wiec profesjonalisci.

Nie do konica taka komfortowa sytuacja zachodzi w dniu dzisiejszym, szczegélnie
w odniesieniu do pedagoga specjalnego — dzi$ trudno o takiego znawce. W ww. przed-
stawionej klasie integracyjnej funkcje pedagoga wspomagajacego pelni nauczyciel, ktéry
wprawdzie ukonczyt studia podyplomowe z zakresu rehabilitacji 0séb niepelnospraw-
nych, ale tym samym zostal przekwalifikowany z nauczyciela przedmiotu na pedagoga
specjalnego. I cho¢ wzgledem przepiséw prawa oswiatowego jego kwalifikacje sa wy-
starczajace, nie jest ekspertem pracy z uczniami niepelnosprawnymi, swojej pracy nie
traktuje tez jak zawodowego wyzwanie — wszak wcale nie chcial uczy¢ dzieci o niskich
mozliwosci intelektualnych, to sytuacja oswiatowa go do tego zmusita (stanal przed
wyborem: albo si¢ przekwalifikuje, albo straci prace). Nie jest tez zainteresowany tym,
co bedzie dalej, w kolejnych klasach czy po ukonczeniu szkoly przez jego uczniéw.
Nie umie zbudowa¢ procesu integracji pomiedzy dzie¢mi, nie ma tez parcia na glosne
popieranie integracyjnych idei. Tak si¢ niestety zdarza i nie jest to ewenement charak-
terystyczny dla tej konkretnej klasy, ale tez nie napawa, niestety, optymizmem.

¢) rodzice dzieci niepelnosprawnych

Rodzice, w tym rodzice dzieci niepelnosprawnych, majg niezaprzeczalne prawo do
decydowaniu o losie ich syna czy corki, takze w zakresie edukacji. Rodzice dzieci
z klasy specjalnej walczyli o wedlug nich najlepsze miejsce do nauki, powolujac sie
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na Powszechng Deklaracj¢ Praw Czlowieka, ktora w artykule 26 punkcie 3 wskazuje,
ze: ,Rodzice majg prawo pierwszenstwa w wyborze rodzaju nauczania, ktérym objete
bedg ich dzieci” (www.unesco.pl). Celem rodzicow bylo znalezienie/utworzenie takiej
klasy, gdzie ich dzieci miatyby zapewniong nauke na najwyzszym, dostepnym dla nich,
poziomie, przy mozliwosci wspoétdzialania z pelnosprawnymi réwiesnikami. Juz od
poczatku powstania klasy specjalnej rodzice i nauczyciele zostali prawdziwymi sprzy-
mierzencami w rozumieniu ,,bycia po jednej stronie, zawsze z uczniem i dla ucznia”
(Mendel, 2007). Udalo si¢ to gtéwnie dlatego, ze nauczyciele znali i respektowali prawa
rodzicow jako pierwszych wychowawcdw, rodzice za$ ufali nauczycielom jako osobom,
ktore wiedza, jak i czego nalezy uczy¢ ich dziecko oraz jak nalezy budowaé wlasciwe
kontakty ich dzieci z pozostalymi uczniami szkoly. Z rodzicami byly wigc omawiane
iuzgadniane zasady pracy nad nabywaniem umiejetnosci ich dziecka z zakresu, szeroko
rozumianej, samoobstugi oraz odrabianiem prac domowych, uczestniczeniem w uro-
czystosciach, imprezach czy wycieczkach klasowych i szkolnych. Takze rodzic mogt
liczy¢ na profesjonalne wsparcie w sytuacji wystgpienia trudno$ci wychowawczych
i tzw. kryzysow rozwojowych dziecka. Jednak to nauczyciele podejmowali decyzje
odnoénie do realizowanych tresci programowych, doboru odpowiednich form i metod
codziennej pracy edukacyjnej, rodzaju zaje¢ rewalidacyjnych i innych dziatan maja-
cych miejsce na terenie szkoly. Mozna twierdzi¢, ze wspdlpraca pomiedzy rodzicami
a nauczycielami ukfadata si¢ dobrze, na co niewatpliwie wpltyw mialo poszanowanie
kompetencji obydwu stron, gdy rodzic otrzymywal od nauczycieli wsparcie w plano-
waniu drogi zyciowej dla dziecka, jednak pozostawial wyznaczanie kierunkéw edu-
kacyjno-rehabilitacyjno-spotecznych profesjonalistom. Spotkan z udzialem rodzicéw
dzieci z zespolem Downa i ich nauczycieli bylo wiele, z perspektywy lat mozna tylko
wnioskowag, ze zabraklo spotkan rodzicéw niepetnosprawnych ucznidéw z rodzicami
dzieci petnosprawnych - cho¢ pewno byla taka potrzeba, to nikt jej nigdy nie wyarty-
kutowal i nie zrealizowal. Szkoda...

Rodzice dzieci z klasy integracyjnej to zupelnie inne osoby, ale przeciez zyja juz
w innych, zmienionych czasach. We wspolczesnym swiecie nauczyciel nadal oczywi-
$cie moze i powinien by¢ specjalista, ale nie jest juz jedynym ekspertem od nauczania
i rehabilitacji — tym ekspertem jest takze rodzic, ktory dostal prawo wspétdecydo-
wania o calym procesie edukacji swojego dziecka na mocy réznych aktéw prawnych
(dotyczacych zapiséw o powolywaniu i dzialalnosci rad rodzicow i rad szkoly oraz
koniecznosci uzgadniania z rodzicami réznych dzialan placowki oswiatowej). Ze
wspolczesnymi rodzicami dzieci z klasy integracyjnej nie wspolpracuje si¢ fatwo,
a czesto wydaje sie, ze nauczyciele i rodzice nie do konca sg sprzymierzenicami — cho¢
jednym i drugim bardzo zalezy na dobru dziecka, to jednak inne jest rozumienie
tego pojecia. Wspdlczesny rodzic dziecka z klasy integracyjnej dyskutuje o metodach
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nauczania oraz sposobach terapii, a nawet je narzuca — w sytuacji opisywanej klasy prace
zdominowata metoda krakowska, nie do konca uznana przez nauczycieli jako jedyna
wlasciwa i najlepsza. Rodzic nie chce w ogdle rozmawiaé o samodzielnosci dziecka
ijego samoobstudze (jest przekonany, ze zwiazane z tym umiejetnosci i tak jego dziecko
z zespolem Downa nabedzie), a ustawicznie dopytuje si¢ o tzw. postepy edukacyjne
w zakresie typowych umiejetnosci szkolnych, dokonujgc poréwnan z pozostatymi,
pelnosprawnymi uczniami. Rodzica interesuje nie tyle funkcjonowanie dziecka na
zajeciach integracyjnych i wspdtpraca z petnosprawnymi réwiesnikami, ile rozliczenie
szkoty z jak najwigkszej liczby godzin przeznaczonych na indywidualne usprawnianie
jego dziecka, ze szczegdlnym uwzglednieniem nauki czytania, pisania, liczenia i jezyka
angielskiego. Rodzic chetnie dyskutuje o nowatorskich formach i organizacjach pra-
cy, nie liczac si¢ niestety z potrzebami dzieci pelnosprawnych, bardzo przestrzegajac
natomiast respektowania jego praw jako osoby decydujacej (nie wspoldecydujacej!!!)
o edukacji swojego dziecka. W klasie integracyjnej odbywaja sie cykliczne spotkania
nauczycieli i specjalistow z rodzicami uczniéow pelnosprawnych i niepetnospraw-
nych - razem, duzo cz¢éciej jednak organizowane sa spotkania nauczycieli i dyrekeji
z rodzicami dzieci z zespolem Downa, ktérzy omawiaja, zmieniajg, ktocq si¢ o kazdy
element procesu ksztalcenia, czym juz wszyscy sg bardzo zmeczeni. Ale odbywajg sie
takze spotkania nauczycieli z rodzicami dzieci pelnosprawnych - odrebnie, z inicjaty-
wy tych ostatnich. Chca oni prywatnie rozmawia¢ o tym, jak porusza¢ problematyke
niepelnosprawnosci ze swoimi zdrowymi dzie¢mi w domu, jak tlumaczy¢ pewne,
nie do konica zrozumiatle dla ich pociech, zachowania rowiesnikow z zespotem Downa,
a szczegOlnie jak reagowacd, gdy ich syn czy cérka twierdzi, ze nie lubi tych dzieci.
Spotkania z rodzicami dzieci pelnosprawnych mozna zaliczy¢ do madrych i bardzo
pozytywnie rokujacych w budowaniu wspdlnoty pomiedzy dzie¢mi takze w przyszlosci.

d) programy nauczania

Uczniowie klasy specjalnej mieli orzeczenia tzw. kwalifikacyjne do ksztalcenia specjal-
nego, wazne na caly okres nauki w szkole podstawowej, ze wzgledu na stwierdzong
dysfunkcje genetyczng, a wiec zespot Downa - z tego tez wzgledu zostali zaliczeni do
grupy uczniéw niepelnosprawnych i realizowali program szkoly specjalnej przyjety
dla calej klasy (kazdy uczen realizowal ten program na swoim indywidualnym po-
ziomie, gdyz wsréd nich byty dzieci zaréwno z uposledzeniem umystowym lekkiego
stopnia, jak i umiarkowanego). Jednak program istnial, nie trzeba bylo go odrebnie
konstruowa¢, byt zdecydowanie tatwiejszy i mniej obszerny niz ten przewidziany do
realizacji dla uczniéw pelnosprawnych. I byly tez do niego dostosowane podreczniki
i zeszyty ¢wiczen. Program szkoly specjalnej uczniowie z zespotem Downa realizowali
na zajeciach odrebnych i z niego byli rozliczani i oni, i ich nauczyciele — na zajeciach
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wspdlnych uczniowie niepetnosprawni realizowali tematy przewidziane programem
dla uczniéw petnosprawnych, ale nie byli wcale zobligowani do ich zaliczania.

Do klasy integracyjnej uczeszczajg dzieci z zespotem Downa majgce orzeczenia
o potrzebie ksztalcenia specjalnego wydane przez publiczna poradnie psychologicz-
no-pedagogiczng - na razie na I etap edukacyjny, czyli do ukonczenia klasy III szkoty
podstawowej. Powodem uzyskania przez te dzieci ww. orzeczen nie jest jednak zesp6t
Downa, ale niepelnosprawnos¢ intelektualna (pigtka dzieci ma zdiagnozowana nie-
petnosprawnos¢ intelektualng w stopniu lekkim, jedno dziecko - w stopniu umiarko-
wanym), wiec juz wérod nich wystepuja réznice w obowigzku realizacji odpowiedniej
podstawy programowej (wigkszo$¢ musi realizowac¢ podstawe programowa ksztalcenia
ogolnego, cho¢ oczywiscie dostosowywana do swoich indywidualnych potrzeb i moz-
liwosci, jedno dziecko za$ — podstawe programowg przynalezng uczniom z niepetno-
sprawnoscig umiarkowang i znaczng). Brakuje ksiazek i zeszytow ¢wiczen dla uczniow
niepetnosprawnych, gdyz te, przewidziane dla wszystkich uczniéw, zupelnie sie dla
nich nie nadajg. Ponadto, zgodnie z wola rodzicow dzieci z zespotem Downa, praca
w klasie (nauka czytania) prowadzona jest metoda krakowska dla wszystkich uczniow.
Uczniowie pelnosprawni pracuja jednak szybko i sprawnie, i w zasadzie juz potrafig
plynnie czyta¢ - uczniowie niepelnosprawni zas dawno pozostali w tyle. Mozliwo$¢
wspdlnej nauki umiejetnosci szkolnych nie powiodla si¢ i podzielita uczniéw na dwie
grupy pracujace rownolegle w jednej fizycznej przestrzeni klasowe;j.

e) zajecia dodatkowe, w tym zajecia specjalistyczne

Uczniowie z zespolem Downa z klasy specjalnej przez caly okres szkoly podstawowe;j
uczeszcezali takze na zajecia dodatkowe réznego typu, a wigc na terapie logopedyczng
(zajecia byly prowadzone indywidualnie, podczas ich trwania usprawniali gléwnie
strong artykulacyjna mowy) i terapie pedagogiczng (w matych dwu- lub trzyosobowych
grupach, doskonalili gtéwnie proces czytania). Ponadto brali udzial w zajeciach gimna-
styki korekcyjnej — na podstawie odrebnego zaswiadczenia lekarskiego, ze wzgledu na
stabszg prace mie$ni. Duzy nacisk zostal takze polozony na nauczanie réznego rodzaju
czynnosci praktycznych, przydatnych w przyszlosci. Dlatego tez dla kazdego z uczniow
zorganizowano regularne lekcje (w grupach dwuosobowych) z maszynopisania, ktére
potem zamieniono na lekcje komputeropisania (ze wzgledu na mozliwosci grafomoto-
ryczne tylko dwojka uczniéw niepelnosprawnych byta w stanie pisa¢ pismem pisanym,
podjeto wiec decyzje o nauce pisania pismem drukowanym, w tym z wykorzystaniem
profesjonalnego sprzetu). Takze dzieci z zespolem Downa uczeszczaly na zajecia po-
zalekcyjne, zwane kotkami zainteresowan, razem z pelnosprawnymi réwiesnikami,
prowadzone przez pedagogow specjalnych. Najwiekszym zainteresowaniem cieszyly
sie zajecia z dramy i z wykorzystania réznych technik plastycznych, takze zajecia kotka
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dziewiarskiego dla dziewczat (gdzie w tym samym czasie zdrowe dziewczynki uczyly
sie robi¢ na drutach, dziewczynki z zespotem Dawna za$ - przyszywac guziki), a dla
chtopcow kdtka modelarskiego (gdzie w tym samym czasie zdrowi chlopcy sktadali
modele plastikowych samolotéw, za$ chlopcy z zespolem Downa wykonywali rozne
prace praktyczne przy pomocy miotkéw, gwozdzi itp.). Raz w tygodniu organizowany
byt dzien wyjsciowy i uczniowie niepetnosprawni uczyli sie poruszaé po terenie wo-
kot szkoty, robi¢ zakupy w sklepie, zalatwiaé sprawy na poczcie, przemieszczac si¢ po
mie$cie srodkami komunikacji itp. Wszystkie ww. zajecia odbywaly sie w godzinach
popotudniowych, po zajeciach z sensu stricto nauki umiejetnosci typowo szkolnych,
jednak jako czg$¢ szeroko rozumianej edukacji przygotowujacej do samodzielnosci
w przyszlym, dorostym zyciu.

Dla dzieci z klasy integracyjnej takze zaplanowano dodatkowe zajecia specjalistycz-
ne - zaréwno indywidualne (terapia logopedyczna w liczbie jednej godziny w tygo-
dniu), jak i grupowe (zajecia rewalidacyjne ogdlnorozwojowe w liczbie dwdch godzin
dziennie). Dodatkowo takze zapewniono im grupowe zajecia z zakresu gimnastyki
korekcyjnej (dwa razy w tygodniu). W sumie na kazde dziecko z zespolem Downa
przypadaja dziennie trzy godziny 60-minutowe zaje¢ o charakterze specjalistycznym,
ktore z zalozenia mialy odbywac¢ sie po tzw. zajeciach edukacyjnych, jednak propo-
zycja ta nie zostata zaaprobowana przez rodzicow. Zakwestionowali oni zasadno$¢
zaje¢ grupowych na rzecz koniecznosci pracy indywidualnej (w zwiazku z tym zostat
zatrudniony dodatkowy terapeuta). Uznali takze zdecydowanie wyzszo$¢ zaje¢ specjali-
stycznych (terapeutycznych, rewalidacyjnych), jako wazniejszych dla rozwoju ich dzieci,
nad tymi prowadzonymi w integracji, proponujac, iz zajecia te powinny odbywac sie
zawsze rano. Uczniowie z zespofem Downa z klasy integracyjnej majg gtéwnie, czego
domagaja si¢ ich rodzice, skupia¢ si¢ na nauce czytania i pisania wedtug ww. metody
krakowskiej, ktérg prowadzone sg takze wszystkie zajecia rewalidacyjne i logope-
dyczne. Duze watpliwoséci nauczycieli budzi jednolito$¢ i schematyczno$¢ stymulacji
wylacznie poprzez metode krakowska, podczas ktérej, niezaleznie od rodzaju zajeé,
dzieci z zespolem Downa siedzg przy stolikach, uzupetniajac przygotowywane dla nich
indywidualne karty pracy. W tym temacie wystepuje istotna rozbiezno$¢ pomiedzy
nauczycielami a rodzicami.

Zakonczenie

W niniejszym artykule chciatam pokaza¢, ze jakkolwiek wraz z rozwojem cywiliza-
cyjnym i odrzucaniem segregacyjnych koncepcji w ogdle, nie zawsze i nie dla kazdego
dziecka z niepelnosprawnoscig bezwarunkowa, catkowita integracja w edukacji jest
tym co najlepsze. Szczegélnie duzo emocji, wiele kontrowersji i watpliwoéci wzbudza
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wspolne nauczanie uczniow z niepelnosprawnoscia intelektualng (nawet tylko ta funk-
cjonalng), zaréwno wsrod nauczycieli przedmiotéw, jak i nauczycieli wspomagajacych
klas integracyjnych, dyrektorow szkdt, a takze naukowcow — pracownikow uczelni
wyzszych, odpowiedzialnych za teoretyczne podstawy ksztalcenia ucznidéw o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych. Za argumenty przeciw tzw. wspélnemu nurtowi stuza
przyktady uczniow, ktorzy zupelnie nie nadgzajg za tempem i poziomem pracy ich pel-
nosprawnych rowie$nikow, nie maja mozliwosci zaspokojenia swojej potrzeby sukcesu
i sprawstwa, zle si¢ czujg na zajeciach lekcyjnych, na ktérych im wyzsza klasa, tym coraz
mniej rozumiejg. Coraz glo$niej tez méwi si¢ o tym, ze szkoly integracyjne i ogdlno-
dostepne nie s3 w stanie przygotowa¢ mlodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualng
do samodzielnosci w dorostym zyciu, szczegdlnie ze i tak po gimnazjum nastepuje tzw.
zatamanie si¢ procesu integracji i mlody cztowiek zmuszony jest kontynuowa¢ nauke
w systemie segregacyjnym, czyli w zawodowej szkole specjalnej (ktora teraz bedzie
nazywala sie specjalng szkola branzowa) lub w szkole przysposabiajacej do pracy.

Uwazam, ze z tego wzgledu nalezy wdraza¢ w zycie rézne formy nauczania, takze
czesciowe, takie, ktore umozliwig integracje, ale jednoczes$nie pozwola na zaspokajanie
potrzeb i prace edukacyjng na poziomie wlasciwym dla konkretnego ucznia, wcale
nie negujac przy tym istnienia szkolnictwa specjalnego. Jakiekolwiek bylyby decyzje
kolejnych reformatoréw o$wiaty, nigdy nie bedzie tak, ze z gory ustalone formy ksztal-
cenia bedg odpowiednie dla wszystkich ucznidéw, zawsze znajda sie ci, ktérzy stanowia
wyjatek — dla nich warto szuka¢ innych, nieszablonowych, eksperymentalnych czy
innowacyjnych form. Warto czerpa¢ z wlasnych i sprawdzonych juz racjonalnych
pomystéw wspierania integracji/inkluzji, jednak biorac pod uwage kolejne reformy
o$wiatowe i zmiany zachodzace w rzeczywistosci oraz inne juz potrzeby samych zain-
teresowanych (uczniéw, rodzicéw, nauczycieli), nie wszystko mozna, i tez nie nalezy,
realizowa¢ w sposdb tozsamy. Ale mimo ze nie istnieje wcale gwarancja sukcesu, a po
drodze pojawiajg si¢ liczne trudnosci natury prawnej i ludzkiej, warto chyba nadal si¢
starac...
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TEACHING AT THE FIRST STAGE OF EDUCATION AS A PROBLEM
OF SPECIAL NEEDS EDUCATIONS- A POLYPHONY IN PEDAGOGICAL WORKS
AND TEACHERS’ CONCEPTIONS OF EDUCATION WITH A REFORM
INTHE BACKGROUND

Summary. The reformatory activities following the political shift in 1989 brought about new interpreta-
tion of work at the first stage of education as well as changes in the existing qualifications of teachers
working in grades 1-3 in special needs education schools. The read out work standards included in the
documents drawn up by the Ministry of Education stand in opposition to the attitudes expressed by
scientific circles. Simultaneously the former leave a mark on the teachers conceptualization of work at
the first educational stage. The conception of work in the grades 1-3 that developed on the grounds of
special needs education, although its basic principles were not questioned in the post reform schools,
is no longer the core of the work with pupils with disabilities- the space for the teachers activities and
thinking is filled with external integration. The pedagogical view (scientific) on the process of work
at the first educational stage is distinctly different to the one that is visible in the documents drawn
up by the Ministry of Education, curricula, student’s books: the receptive character of the process of
knowing the world and creating knowledge based on the cognition is being rejected, which forces
the pupils’ cognitive work to be similar to the researcher activity.

Key words: early education, the method of centres of work, integrated education, a pupil with
a disability.

Wprowadzenie

Tytulowe rozwazania rozciagniete sa pomiedzy polem wykladni MEN zwigzanych
z nauczaniem na pierwszym etapie edukacyjnym, przestrzenia wyjasnien i dyskusji
odnoszacych sie do tego pola w obszarze publikacyjnym a wymiarem realizacyjnym

* Tekst jest poszerzong i zmodyfikowang wersja artykutu: S. Sadowska, Reformatorskie dziatania
w edukacji wezesnoszkolnej uczniow z niepetnosprawnoscig - ,,druzgocgce fakty dokonane” czy postep?,
»Problemy Wczesnej Edukacji” 3 (38) / 2017.
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tego ksztalcenia, zwlaszcza wymiarem nauczycielskich koncepcji tego ksztalcenia.
Tre$¢ rozwazan rozposciera sie takze pomiedzy tradycja propozycji pracy z uczniami
z niepetnosprawnoscia wyrastajaca z mysli i praktyki pedagogiki specjalnej a kolejnymi
odstonami reformy o$wiatowej w Polsce po zmianie politycznej w 1989 roku. Wazna
sprawa z perspektywy analizowanego problemu jest to, Ze dziatania reformatorskie przy-
niosly zmiany w zakresie obowiazujacych kwalifikacji nauczycieli, w tym kwalifikacji
nauczycieli pracujacych w klasach I-III. Ukonczenie kierunku pedagogika specjalna, by
uczy¢ na I etapie edukacji w szkole specjalnej, jest dzisiaj niewystarczajace — nauczyciel
musi mie¢ takze przygotowanie z pedagogiki wczesnej edukacji. Nierzadko kolejno$¢
zdobywanych kwalifikacji jest odwrdcona — najpierw uzyskane wyksztalcenie z edukacji
wczesnoszkolnej, a nastepnie z pedagogiki specjalnej. Wyprzedzajaco powiem, ze tryb
i czas uzyskanego wyksztalcenia réznicuje konceptualizacje ksztalcenia zintegrowanego
przez nauczycieli.

Ksztatcenie zintegrowane
jako koncepcja pracy w klasach I-11l w zreformowanej szkole -
integracja tresci czy integracja wiedzy?

Sformultowanie zasadniczych celow reformy, po zmianie politycznej w 1989 roku, na-
stapito w styczniu 1998 roku — Minister Edukacji Narodowej prof. dr hab. Mirostaw
Handke nakreglit gléwne obszary zmian nawigzujgce do programu wyborczego koalicji
rzadzacej. Kilka miesiecy pdzniej Ministerstwo Edukacji Narodowej wydato broszure
Reforma systemu edukacji: projekt (1998). Proponowane zmiany nie pozostaly bez
echa srodowisk akademickich. Glos zajmowali miedzy innymi: Zbigniew Kwiecinski,
Tomasz Szkudlarek, Leszek Korporowicz, Elzbieta Putkiewicz, Roman Dolata, Stefan
Kwiatkowski (por. E. Putkiewicz, M. Zachorska, red. 1998). Wdrazanie reformy na-
stapito niebawem. Nowe zasady systemu szkolnego okreslita ustawa o zmianie ustawy
o systemie o$wiaty uchwalona przez Sejm 25 lipca 1998 roku (Dz.U. 1998 Nr 117, poz.
759). Ustawg z dnia 8 stycznia 1999 roku (Dz.U. 1999 Nr 12, poz. 96) przyjeto przepisy
wprowadzajace reforme ustroju szkolnego. Dotychczasowa o§mioletnia szkota podsta-
wowa zostala skrocona do sze$ciu lat, drugim szczeblem ksztalcenia stalo si¢ trzyletnie
gimnazjum, trzecim - szkoly ponadgimnazjalne. Koniecznym nastepstwem zmian
ustroju szkolnego byta reforma programowa. Wprowadzata ona istotne novum — wie-
lo$¢ programoéw oraz podrecznikow, ktorych wybor byt w gestii nauczyciela. Jednolite
Podstawy programowe i Standardy wymaga# mialy gwarantowa¢, ze uczniowie, choé¢
uczeni wedlug réznych programoéw i z réznych podrecznikéw, posiada ten sam zakres
zasadniczej wiedzy i pordwnywalne umiejetnosci.
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Na pierwszym etapie edukacyjnym (klasy I-III) wprowadzono obligatoryjnie
ksztalcenie zintegrowane. W punkcie wyj$cia mozna zada¢ pytanie: czy i w jaki sposob
ksztalcenie zintegrowane, przyjete jako nowa koncepcja na pierwszym etapie zrefor-
mowanej edukacji, zostalo dookreslone w wykladniach MEN? Czy twércy reformy
o$wiatowej w Polsce wyraznie zarysowali sens i znaczenie oraz strategie wprowadzania
edukacji zintegrowanej we wspolczesnej szkole podstawowe;j?

Z cyklu ,Biblioteczka Reformy” ukazala si¢ broszura Ministerstwo Edukacji
Narodowej o reformie programowej: I etap edukacyjny: ksztatcenie zintegrowane (1999).
Dokumentem znaczacym w przyblizeniu ksztalcenia zintegrowanego byta tez podsta-
wa programowa dla sze$cioletnich szkdt podstawowych i gimnazjow (zatacznik nr 1
do rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 1999 r.; Dz.U. 1999
Nr 14, poz. 129). Ocena tych i innych dokumentéw nie prowadzi do zadowalajacych
wnioskow. E. Zalewska (2003), kilka lat po wprowadzeniu reformy, zwracata uwagg,
ze koncepcja idei zintegrowanej edukacji przedstawiona zostala w dokumentach MEN
w sposéb niejasny i rozmyty, ale i nierzadko wrecz sprzeczny.

Warto zatrzymac si¢ na tresciach zapisdw podstawy programowej dla szesciolet-
nich szkél podstawowych i gimnazjow i wyczytaé, jakg funkcje przypisywano temu
ksztalceniu. We wstepie podstawy programowej zapisano:

Nauczyciele, majac na uwadze osobowy rozwdj ucznia, powinni wspoldziataé na rzecz two-
rzenia w $wiadomosci uczniéw zintegrowanego systemu wiedzy, umiejetnosci i postaw. Ma to
szczegolne zastosowanie w nauczaniu poczatkowym. Integracji wiedzy nauczanej w szkole na
réznych etapach ksztalcenia stuzy wprowadzenie: 1) ksztalcenia zintegrowanego w klasach I-1I
szkoly podstawowej, 2) blokéw przedmiotowych, 3) $ciezek edukacyjnych (Dz.U. 1999 Nr 14,
poz. 129, s. 585).

Zapis ten pozwala uznad, ze dla reformatorskiego zamystu znaczacy byt koncept
integracji wiedzy uczniow, a ksztalcenie zintegrowane postrzegano jako wazng droge re-
alizacji tego celu. Jednak, jak dowodzi D. Klus-Stanska (2014, s. 28-31; por. tez Nowicka,
Klus-Stanska, 2005, s. 205-208), w zalozeniach reformy nie doszto do rozréznienia
integracji treéci i integracji wiedzy, czego efektem jest synonimiczne traktowanie obu
okreslen i niczym nieuzasadniona wiara, Ze zintegrowane tresci automatycznie pro-
wadza do scalenia w umysle ucznia obrazu $wiata. Integracje w wersji MEN oparto na
tworzeniu tematdw blokowych i zniesieniu podzialu na przedmioty. Duch integracji
tresci przenikal rézne formy informowania o ksztalceniu zintegrowanym. Na stronach
archiwalnych jednego z waznych wydawnictw szkolnych dokonania reformatorskie
zwigzane z pierwszym etapem ksztalcenia zostaly okreslone nastepujaco:

W klasach I-III szkoly podstawowej (I etap edukacyjny) obowigzuje ksztalcenie zintegrowane.

Wiedza i umiejetnosci nauczane poprzednio na lekcjach jezyka polskiego, matematyki i $ro-
dowiska sg obecnie nauczane razem, bez oddzielania przedmiotéw i metod nauczania. Dzieci
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poznaja $wiat calosciowo w sposdb zgodny z mozliwosciami intelektualnymi wlasciwymi dla
ich wieku, wykorzystujac wlasne doswiadczenia (http://nauczyciel.wsipnet.pl/serwisy/reforma/
arch/refl81a.htm).

Przyjeto sie powszechnie wyjasnianie, Ze skoro $wiat istnieje jako calos$¢, to aby
nauczy¢ dzieci zy¢ i dziala¢ w takim $wiecie, konieczne jest zintegrowanie wszystkich
kierunkoéw ksztalcenia, metod dziatania oraz celéw nauczania i wychowania, a dzigki
nim mozliwe jest scalanie tresci, materialu nauczania i wychowania w zintegrowane
jednostki tematyczne. Uznano, ze tworzac integralne ciggi sytuacyjne dla réznych dzia-
tan i przezy¢ ucznidw, pokazywane sg zwiazki miedzy wszystkimi przedmiotami, co
doprowadza do syntezy wiedzy z réznych dziedzin zycia oraz ksztaltuje scalony obraz
$wiata. Rozne wiec odmiany scalania zewnetrznego staly sie obowiazujgcg wykltadnia
dla tego rozwigzania. Oceny takiego zamystu ptynace ze srodowiska naukowego sa
druzgocace:
kategoria integracji mogta potencjalnie inspirowa¢ do przemiany edukacji. Jednak zmiana — we
wdrozonej w polskiej szkole postaci — okazala si¢ niespojna strukturalnie i tresciowo, biurokra-
tycznie wytwarzata nieadekwatne rozwojowo i poznawczo sytuacje dydaktyczne, stanowigce
zlepek nieciaglych polecen i zdan. W rozwigzaniach resortu i poddajacych mu si¢ metodykow
stala si¢ pozorna, stracila sensowng zawarto$¢ tresciows, zyskujac nieograniczony niemal zakres.
Bedac potencjalnie wszystkim, musiala realnie by¢ niczym. Jej nagtosnienie i dokumentarne
oprzyrzadowanie wygasily swiadomos¢, ze istota modelu szkolnego ksztalcenia pozostata

niezmieniona, wywolujac przy tym niczym nieuzasadnione wrazenie przelomowej reformy
nauczania poczatkowego (Klus-Staniska, 2014, s. 29).

W poradniku, ktéry ukazal si¢ w przededniu wejscia w zycie reformy (Kowalik-
-Olubiniska, Swigtek, 1999), zalecenia dla nauczycieli pracujgcych na pierwszym eta-
pie edukacji sprowadzaly sie do nastepujacych wskazan: scala¢ tre$ci oraz materiat
nauczania i wychowania; taczy¢ tresci z réznych programow, z réznych przedmiotéw
w logicznie powigzane struktury; w sposob faczny ujmowac cele wychowania, naucza-
nia i ksztalcenia; stosowac réznorodne metody i formy; urozmaica¢ zadania (dziecigce
dzialania maja mie¢ réznorodng organizacje — dzialania indywidualne, zespotowe);
naprzemiennie stosowa¢ rozne rodzaje aktywnosci u uczniéw w odcinkach czasowych
regulowanych mozliwosciami, potrzebami, rytmem biologicznym ucznia. Ksztalcenie
zintegrowane w powyzszym ujeciu mozna bylo odczytywaé przede wszystkim jako
koncept integracji tresci nauczania, co interpretowano jako synchronizacje czasowa
i przyczynowo-skutkowg tresci zaczerpnietych z réznych obszardéw wiedzy. Takie od-
czytanie wzmacnialy zapisy tre$ci nauczania w podstawie programowej dla ksztalcenia
zintegrowanego, a $cislej mowiac rezygnacja z przedmiotowego ich ujecia. Autorki
poradnika wskazywaly wprost nie tylko na integracje¢ tresci, ale takze integracje ce-
16w, integracje metodyczng i integracja organizacyjng. Wyjasnialy, ze integracja tresci
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wymusza odmienne od wczeéniejszego przygotowanie si¢ nauczyciela. Nauczyciel,
planujac zajecia, nie przygotowuje si¢ z poszczegdlnych tematéw lekeji przedmiotowych,
lecz z nadrzgdnego tematu zagadnienia. Integracja celéw zaklada zas ukierunkowanie
procesu ksztalcenia na osiggniecie zamierzonych celéw dydaktycznych, zwigzanych ze
sferg instrumentalng oraz celéw wychowawczych, odnoszacych si¢ do dyspozycji kie-
runkowych. Integracja metodyczna z kolei zaklada stosowanie zr6znicowanych metod
i form pracy dydaktyczno-wychowawczej. Integracje organizacyjng interpretowano
za$ jako potrzebe naprzemiennego planowania sytuacji edukacyjnych, wywotujacych
réznorodne formy aktywnosci intelektualnej i ekspresji twérczej, jak réwniez ram
czasowych dla ich realizacji, zgodnie z rytmem biologicznej sprawnosci mlodego
organizmu (Kowalik-Olubiniska, Swigtek, 1999, s. 46-48). W takie ujecie wyraznie
wpisywal sie zapis w podstawie programowej dla klas I-III szkét podstawowych (Dz.U.
1999 Nr 14, poz. 129, s. 586):

zajecia edukacyjne prowadzi nauczyciel (nauczyciele) wedlug ustalonego przez siebie planu,
dostosowujac czas zajec i przerw do aktywnoéci uczniow. Nauczyciel (nauczyciele) powinien
ukladac zajecia w taki sposob, aby zachowa¢ cigglo$¢ nauczania i doskonalenia podstawowych
umiejetnosci.

Wzér integracji tresci, celéw, metod, form organizacyjnych widoczny tez byt
w innych publikacjach. Szczegélnym przykladem jest artykul pracownika Paiistwowej
Wyzszej Szkoly Zawodowej w Kroénie, a jednoczesnie nauczyciela w Zespole Szkot
Publicznych w Jedliczu opublikowany w ,, Zyciu Szkoty” Ocena praktycznych rozwiazan,
wyrazona przez Autorke kilka lat po wprowadzeniu reformy, wyraznie wskazuje, jaki
wzdr integracji stanowi podstawe wyrazanych ocen:

Uwazam [...], Ze nauczanie zintegrowane jest pozorne. Niekt6rzy nauczyciele, prowadzac zajecia,
nie zwracajg uwagi na integracje cel6w, tresci, metod, form organizacyjnych, tylko lacza ze soba
poszczegolne obszary edukacji, tak jak dawniej taczyto sie przedmioty nauczania. By¢ moze jest
to wynik pewnych nawykéw, a moze brak checi na wprowadzanie zmian. Ze wzgledu na baze
lokalowa w wielu szkotach nadal realizuje si¢ zadania edukacyjne w module 45-minutowym.
Bo tak jest tatwiej — jak méwig dyrektorzy. Bo tak prowadzilo si¢ zajecia przez wiele lat, wiec
po co zmienia¢” (Swidrak, 2005).

Autorka artykutu koncentruje si¢ na scalaniu zewnetrznym, ktore silnie krytykowaty
w tym samym czasie Autorki ksiazki pod znaczacym tytulem: Sensy i bezsensy edukacji
wezesnoszkolnej (Klus-Stanska, Nowicka, 2005). W ich ujeciu scalanie zewngtrzne
polega na okreslonym zajmowaniu si¢ elementami systemu edukacji. Pytanie, jakie
mozna zadaé, dotyczy tego, jakie elementy systemu edukacji zostaly potaczone. Autorki
wskazuja, ze pojawiajace si¢ najczesciej w szkotach i materiatach dla nauczyciela spo-
soby scalania zewnetrznego przybierajg postac:
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asocjacji stownych - gdy temat wywoluje luzno ze soba merytorycznie powigzane polecenia
i stownictwo typowe dla réznych dziedzin ksztalcenia; korelacji — kiedy jedno zagadnienie jest
wykorzystywane dla rozwijania kompetencji zwigzanych z réznymi obszarami edukacji (np.
polonistycznej, matematycznej, plastycznej, itd.), widoczne sa jednak merytoryczne (cho¢
niekoniecznie znaczace edukacyjnie) zwigzki miedzy formami aktywnos$ci uczniéw; integracji
tre$ci — ktdra zbliza myslenie dzieci do uje¢ interdyscyplinarnych, poprzez analize waznego
zagadnienia, w ktdrym wykorzystamy tresci z réznych dyscyplin nauki (Klus-Stanska, Nowicka,
2005, s. 196).

Scalanie wewnetrzne odnosi si¢ do tworzenia wiedzy w umysle. Podstawowe pytania wigzg sie
z okre$leniem, co si¢ dzieje z uczniowskimi systemami znaczen, [...] czy uczen zmienil swoja
wiedzg, jaka dysponowal przed zajeciami, w sposéb dla niego znaczacy, tworczy, spojny z do-
$wiadczeniem, elastyczny, uzyteczny w nowych sytuacjach. [...] Scalanie wewnetrzne przyjmuje
odrebny sposdb realizacji idei integracji i wystepuje w postaci integracji wiedzy ucznia — z ktora
mamy do czynienia, gdy uczen posiada wysoki poziom kontroli poznawczej, a jego wiedza
zachowuje si¢ jak sprawnie dzialajacy system samodzielnie reagujacy na problemy, w wysokim
stopniu niezalezny od kierowania zewnetrznego (Klus-Stanska, Nowicka, 2005, s. 196).

Krytyczne oceny rynku publikacji dla nauczycieli dopelniaja krytyczne oceny
szkolen dla nauczycieli. Tematyka szkolen dotyczyta na ogdt probleméw zwigzanych
z realizacjg nowych programoéw, ocenianiem ucznidw, ksztaltowaniem kompetencji
kluczowych (koncepcja ksztaltowania umiejetnosci kluczowych miata rozwigzaé grzech
encyklopedyzmu w polskiej szkole). Odnoszac si¢ do mozliwosci zapoznania si¢ na-
uczycieli klas I-IIT z koncepcja nowego rozwigzania w ksztalceniu, podnoszono liczne
braki szkolen. Administracyjnie zarzadzona zmiane (na gruncie reformy ksztalcenie
zintegrowane stalo si¢ obligatoryjne) wprowadzali w czyn liderzy MEN. Nie nauczono
jednak nauczycieli, jak poradzi¢ sobie z nieprzystosowanymi do tej koncepcji podrecz-
nikami, jak krytycznie odczytywaé namnazajace si¢ rozne metodyczne ,,obudowy” do
podrecznikéw. Wprowadzone na sztandary hasto zmiany sankcjonowato zmiane, ktdrej
w rzeczywistosci nie bylo (por. Klus-Stanska, 2014, s. 30-31). Wytlumaczeniem moze
by¢ to, ze reforma byta wprowadzana bardzo pospiesznie. Owczesnym wladzom (ekipe
rzagdowa reprezentowaly partie AWS i UW) zalezalo, by kolejne ekipy postawi¢ przed
faktem. Strategia realizacji reformy silnie oddziatata na jej ksztatt.

Takze z krytyczna ocena spotkata si¢ propozycja programéw dla szkoét ogdlnodo-
stepnych. Analize w polu programdéw nauczania poprzedze uwaga ogdlna. Przywilejem
nauczyciela od 1999 roku stat si¢ wybdr programu i podrecznika. Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 1999 roku w sprawie warunkdéw i trybu
dopuszczania do uzytku szkolnego programoéw nauczania i podrecznikéw oraz zale-
cania $rodkéw dydaktycznych (Dz.U. 1999 Nr 14, poz. 130 z pozn. zm., Nr 41, poz.
416; oraz z 2000 Nr 90, poz. 1000) okreslato (§ 2, pkt 2), ze program nauczania dla
sze$cioletniej szkoly podstawowej i gimnazjum dopuszczony do uzytku szkolnego przez
ministra wlasciwego do spraw oswiaty i wychowania powinien zawieraé: szczegdtowe
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cele edukacyjne - ksztalcenia i wychowania; material nauczania zwigzany z celami
edukacyjnymi; procedury osiagania celéw; opis zalozonych osiagnie¢ ucznia i propo-
zycje metod ich oceny. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia
24 kwietnia 2002 roku (Dz.U. 2002 Nr 69, poz. 635), poza wczeéniejszymi elementami
(ktére dopelniono informacja, by material nauczania uwzglednial tresci nauczania
zawarte w podstawie programowej, a opis zatozonych osiggnie¢ ucznia i propozycje
metod ich oceny uwzgledniaty standardy wymagan ksztalcenia ogélnego), obejmowat
wskazanie (§ 2.1, pkt 4), ze program nauczania ogoélnego dla szkoly podstawowej,
gimnazjum i szkdt ponadgimnazjalnych powinien zawierac:

omdwienie zalozen dydaktycznych i wychowawczych, na jakich zostata oparta koncepcja progra-
mu, relacji do zakresu podstawy programowej ksztalcenia ogolnego, ewentualnych specjalnych

warunkéw odnoszacych sie do realizacji programu; nazwiska rzeczoznawcow, ktorzy program
zaopiniowali, oraz nazwy podmiotéw, ktére zarekomendowaly tych rzeczoznawcow.

Wybdr programu przez nauczyciela nie byl tatwy, zwlaszcza ze nauczyciele nie byli
do tego zadania przygotowani. M. Zachorska (2009, s. 139) wskazuje na powszechnie
wystepujaca w poczatkach reformy praktyke — konkurencja pomiedzy wydawnictwami
wywolywata rozmaite formy przekupstwa, by wprowadzi¢ ,,swéj” podrecznik do szkoty,
co czgsto wymuszalo prace na konkretnym programie. Kilka lat po wprowadzeniu
reformy M. Cackowska (2000, s. 55; 2001, s. 249-254) zwracala juz uwage, ze wielo$¢
zatwierdzonych do uzytku przez MEN programéw i podrecznikéw oraz powszechna
ich nieznajomos¢ nie tylko przez nauczycieli, ale takze przez nauczycieli-metodykow
i kadre naukows specjalistow w zakresie pedagogiki wczesnoszkolnej uniemozliwia
w wystarczajagcym zakresie wlasciwg realizacje koncepcji nauki integralnej. Wielo$¢
programéw i podrecznikéw zamiast ulatwienia w pracy stawala si¢ putapka, gdy na
skutek braku odpowiednich informacji wybierano nieodpowiednie. Znaczacg kwestig
ujawniang w badaniach byla przypadkowos¢ wyboru programéw nauczania i niski
wskaznik ich zmiany. Nauczyciele klas I-II1, jak wskazuje R. Michalak, w wigkszosci
korzystali z programoéw zatwierdzonych przez MENIS, czesto nie potrafigc podaé zadnych
szczegbtéw w tym zakresie — ani tytulu, ani autora programu, ani numeru zatwierdzenia
programu do uzytku szkolnego (Michalak, 2011b, s. 118). Warto tez zauwazy¢, ze az
98,8% badanych nauczycieli klas I-IIT wyrazato przekonanie, ze wybrany przez nich
program jest w pelni programem zintegrowanym. Gtéwnym argumentem uzasadniaja-
cym taka opinie byla wystepujaca, zdaniem badanych, taczno$¢ tresci i celow w réznych
edukacjach (Michalak, 2011b, s. 120).

Jednak najwazniejsza kwestia w kontek$cie reformy programowej jest to, ze wzdr
wiedzy jako przekazu wyraznie przenikal programy nauczania. Wigkszo$¢ programow
do klas I-III, jak wskazuje R. Michalak (2011b, s. 11-115), promowata podejscie, ze
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uczniowie w szkole maja zapamietywac okreslone tresci, a nie zmagac sie z problemami,
¢wiczy¢ pamiec (gtéwnie mechaniczna), a nie umiejetnos¢ samodzielnego poszukiwa-
nia i odkrywania wiedzy, maja przyswajac obraz §wiata ukazywany przez nauczyciela
(program, podrecznik), a nie konstruowac osobiste jego rozumienie. Autorka stwierdza,
ze z oceny programow ksztalcenia jasno wynika, iz pomimo Ze przez ich autoréw zale-
cana jest realizacja procesu ksztalcenia oparta na metodach aktywizujacych uczniow,
to zawarto$¢ treSciowa programéw w zasadzie wyraznie wskazuje na asocjacyjna stra-
tegie nauczania. Metody aktywizujgce zalecane sg gléwnie z mysla o uatrakcyjnieniu
zaje¢ 1 majg niewiele wspolnego z procesem konstruowania osobistej wiedzy ucznia
(Michalak, 2011b, s. 114). Badaczka swoje analizy podsumowuje nastepujaco:

Wiedza jest kategoria indywidualng, intrapsychiczng, ale ma takze charakter spoteczny. Powstaje
w procesie spolecznego negocjowania i wymiany znaczen. W zwigzku z tym uczniowie powinni
mie¢ jak najwiecej okazji do wzajemnej wymiany mysli, spostrzezen, pogladéw i kolektywnego
rozwiazywania problemdéw. Proces poznawania §wiata i tworzenia na jego temat wiedzy ma
charakter konstrukcyjny, a nie receptywny. Podobny jest do dziatania badacza, ktéry tworzy na
jego temat wcigz nowe hipotezy i teorie, poddajac je nieustannym weryfikacjom i rekonstruk-
cjom (Michalak, 2011b, s. 114).

W $wietle innych badawczych odston mozna powiedzie¢, ze programy nauczania do
klas I-IIT i ich ,,obudowy” w postaci podrecznikdw, nie tylko nie stanowily uzytecznego
i efektywnego narzedzia pracy nauczyciela, ale mogty sta¢ sie hamulcem zaréwno jego
pracy, jak i pracy ucznia, nierzadko stanowigc narzedzie indoktrynacji (por. Zalewska,
2009; Klus-Stanska, 2011).

Wskazane braki mozna zlagodzi¢ przekonaniem, ze doswiadczony i tworczy na-
uczyciel jest ich swiadomy, Ze nie s3 one przeszkoda, realizacja bowiem celéw i zalozen
zalezy od niego i jego wiedzy o dziecku i nauczaniu sprzyjajacym rozwojowi. Nalezy
przypomnie¢, ze w mysl przepiséw oswiatowych nauczyciel mogt opracowa¢ wlasny
program, samodzielnie lub z wykorzystaniem programoéw wpisanych do wykazéw.
Program opracowany przez nauczyciela mégt zosta¢ wprowadzony do szkolnego
zestawu programoéw po uzyskaniu pozytywnej opinii nauczyciela mianowanego lub
dyplomowanego majacego wyksztalcenie wyzsze z dziedziny wiedzy zgodnej z zakre-
sem tre$ci nauczania, ktére program obejmuje (Dz.U. 1999 Nr 14, poz. 130 i Nr 41,
poz. 416 oraz z 2000 r. Nr 90, poz. 1000; § 8; Dz.U. 2002 Nr 69, poz. 635; § 8.1).
Praktyka szkolna wskazywala, ze tworzenie wlasnych programéw czesto wigzato si¢
z ubieganiem o kolejne stopnie awansu zawodowego. Oczywiscie mozna to interpre-
towac jako znak poszukiwan przez ,,refleksyjnych praktykéw” sposobow zwigkszenia
efektywnosci wlasnej pracy, jednak blizsze prawdy wydaje si¢ stwierdzenie, ze bylo to
podyktowane konieczno$cig spelnienia wymogdw awansu. Awans zawodowy nauczy-
cieli, jak z perspektywy czasu ocenia M. Zachorska (2009, s. 138), ,,zamiast stanowi¢
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bodziec do podwyzszania kwalifikacji, stat si¢ meczaca, biurokratyczng procedura
zbierania «kwitéw» za odbyte szkolenia i poswiadczen realnych badz nie inicjatyw
pedagogicznych”. Powstawaly wiec programy ,,nowe”, ale nie lepsze. Tego typu sytuacje
mozna interpretowa¢ nie tylko w perspektywie potencjalnego wptywu na rozwiazania
edukacyjne, ale wplywu rzeczywistego na jako$¢ i charakter rozwigzan w nauczaniu.
Przestrzen ministerialnych konceptualizacji dotyczacych ksztalcenia w klasach I-I11
wyraznie si¢ zmienita w zapisach podstawy programowej wychowania przedszkolne-
go oraz ksztalcenia ogolnego w poszczegolnych typach szkot z dnia 23 grudnia 2008
roku (Dz.U. 2009 Nr 4, poz. 17). Nadmienie, ze w podstawie programowej znalazty sie
teraz opisy umiejetnosci, ktore uczen ma posiaé¢é, i tresci nauczania, jakie powinien
opanowac¢ na zakonczenie danego etapu ksztalcenia. Podstawa programowa z 2008
roku stala sie wiec podstawg wymagan egzaminacyjnych i zastapila opis wymagan
egzaminacyjnych okreslony w standardach wymagan egzaminacyjnych uregulowanych
rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 sierpnia 2001 roku (por. Dz.U.
2001 Nr 92, poz. 1020 z p6ézn. zm.). W kontekscie ksztatcenia w klasach I-IIT zauwaze,
Ze wymagania programowe tego etapu zostaly opisane z uwzglednieniem podzialu na
obszary edukacyjne (edukacja: polonistyczna, spoleczna, przyrodnicza, matematycz-
na, muzyczna, plastyczna oraz zajecia techniczne, zajecia komputerowe, wychowanie
fizyczne, jezyk obcy nowozytny, etyka), ktore wyraznie koresponduja z przedmiotami
dla etapu drugiego. Zostaly one tez podzielone na efekty po zakonczeniu klasy I i po
klasie ITI. Kluczowg kwestig w kontek$cie analizowanego zagadnienia jest jednak to,
ze w dokumencie z dnia 23 grudnia 2008 roku wprowadzono zapis méwigcy o tym, ze
ksztalcenie w klasach I-III przyjmuje nazwe edukacja wezesnoszkolna (Dz.U. 2009 Nr 4,
poz. 17; zalgcznik 2, s. 206), co zdecydowanie zmienilo ujecie wykltadni ministerialne;.
G. Rura (2011, s. 46) te zmiane ocenia nastepujaco:

Nowa podstawa programowa nie jest dokumentem nowatorskim, ale zbiorem deklaratywnych
frazesow i pozornych dzialan reformatorskich. Konstytuuje fikcje i sprzecznosci, zakladajac
z jednej strony powszechno$¢ ksztalcenia, a z drugiej jego wysoka jako$¢. Wycofujac sie z ksztat-
cenia zintegrowanego, nie wskazuje innej — réwnie korzystnej dla rozwoju dziecka - alternatywy.
Kladac nacisk na ksztaltowanie umiejetnosci rozumowania, ttamsi kreowanie postaw tworczych.
Marginalizuje role rodzicéw i Srodowiska lokalnego, ale przede wszystkim jest daleka od realiow,
w jakich placowki oswiatowe sa zanurzone na co dzien.

J. Batachowicz (2009) podkredla, ze w przygotowanych rozwiazaniach ponownie
mozna dostrzec wiele konceptualnych sprzecznosci, a w oficjalnych dokumentach na
temat reformy, kierowanych do nauczycieli, nadal dominuje pasywne, instrumental-
no-procesualne rozumienie edukacji adresowanej do ucznia o przecig¢tnych mozliwo-
$ciach. Zwraca si¢ uwage na zadekretowanie mozliwosci ksztalcenia przedmiotowego
w klasach mtodszych, cho¢ z zaleceniami korelacji tresci, co w praktyce juz si¢ dzieje.
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Wyniki monitorowania wdrazania podstawy programowej ujawnily, ze praktyka ta
wyraznie si¢ zaznaczyla - z edukacji wezesnoszkolnej wyodrebnia sie najczesciej jezyk
nowozytny, zajecia komputerowe, wychowanie fizyczne, edukacje muzyczng i plastyczna
(Rura 2011, s. 45-46). H. Sowinska (2011) w kontekscie zmian wprowadzonych w 2008
roku pisze:

Od czasu wprowadzenia w 1999 roku reformy o$wiaty w Polsce kilkakrotnie zmieniano na przy-
ktad Podstawy programowe ksztafcenia ogolnego. Ostatnia z nich daleko odbiega od pierwotnych
zalozen merytorycznych reformy. W ksztalceniu na poziomie wczesnoszkolnym odstapiono na
przyktad od koncepcji edukacji zintegrowanej nie dlatego, ze zalozenia byty bledne, tylko dlate-
g0, ze nie osiggnieto zakladanych wynikéw w zakresie standardow okreslajacych kompetencje
ucznidéw. Tymczasem przyczyny niepowodzen we wdrazaniu reformy byly wielorakie, miedzy
innym: brak umiejetnosci zarzadzania zmiang, brak rzeczywistego zainteresowania reforma
ze strony wladz nizszego szczebla, chaos i brak systemowego i strukturalnego wprowadzania
zmian, zfe przygotowanie nauczycieli, nierozumienie przez nich istoty zmian oraz ich mentalna
nieche¢ do zmiany, brak umiejetnoéci stosowania rozwigzan realizacyjnych i metodycznych
adekwatnie do potrzeb rozwojowych uczniow i konkretnej szkoly, fatalne wyposazenie szkot,
brak systematycznego merytorycznego wsparcia dla nauczycieli, ktérzy podjeli zadania innowa-
cyjne i niejednokrotnie ponosili ogromny trud itd. Przez dtugi czas w ogdle nie monitorowano
przebiegu prac nad realizacja zadan wynikajacych z zalozen reformy, nie badano rzeczywistych
proceséw zachodzacych w szkole i ich podloza, ograniczano si¢ do badania osiagniec uczniéw.
Wprowadzane ostatnio w o$wiacie zmiany nie wynikaja z badania i rzetelnej analizy przyczyn
niepowodzen szkoly, s3 wprowadzane na mocy intuicyjnych przeswiadczen decydentow, przy
jednoczesnej rezygnacji z tego, co bylo istotg koncepcji, na ktdrej opierata si¢ reforma (Sowin-
ska, 2011, s. 11).

W slowach H. Sowinskiej krytyka wdrazania reformy dotyczy réznych ptaszczyzn
i jest szeroko nakreslona. Jej spojrzenie potwierdzaja liczne prowadzone w tym polu
badania.

Zauwazy¢ nalezy, ze w kolejnej zmianie podstawy programowej z dnia 30 maja 2014
roku (Dz.U. 2014, poz. 803; zafacznik 2, s.9) 1z dnia 17 czerwca 2016 roku (Dz.U. 2016,
poz. 895; zalacznik 2, s. 9) utrzymany zostal zapis dla I etapu edukacyjnego (edukacja
wczesnoszkolna) oraz podzial tresci nauczania na obszary edukacyjne korespondujace
z przedmiotami nauczania na etapie II. Poza wcze$niejszymi obszarami edukacji poja-
wiaja wiec odpowiednio: jezyk mniejszosci narodowej lub etnicznej i jezyk regionalny —
jezyk kaszubski. Zlikwidowano zapis efektow nauczania z podziatem na klase I i III.
Dla pelni obrazu odnotuje, ze we wszystkich dokumentach ustawodawca, informujac
o podziale podstawy programowej na dwa etapy ksztalcenia, wskazuje, ze edukacja
wczesnoszkolna jest ,,realizowana w formie ksztalcenia zintegrowanego” (Dz.U. 2009
Nr 4, poz. 17; zalgcznik 2, s. 208; Dz.U. 2014, poz. 803; zalacznik 2, s. 10; Dz.U. 2016,
poz. 895; zalgcznik 2, s. 10).

Glosow krytyki w zakresie reformatorskich zmian dotyczacych nauczania w klasach
I-1IT nie brakuje. Wskazuje si¢ nie tylko na mglisto$¢ reformatorskich intencji, ale
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i problem rozdziatu teorii pedagogicznych od praktyki pracy na etapie edukacji wcze-
snoszkolnej. Znaczace oceny byly miedzy innymi wypowiadane przez przedstawicieli
réznych osrodkéw akademickich w ramach projektu realizowanego pod kierownictwem
merytorycznym i organizacyjnym Zaktadu Teoretycznych Podstaw Edukacji WSE UAM
(por. Sowinska, red. 2011). Od wielu lat krytyczne oceny przenikaja ksigzki i artykuty
D. Klus-Stanskiej, stanowigc jednoczes$nie impuls dla wieloptaszczyznowych docie-
kan przedstawicieli srodowiska naukowego. W zakonczeniu dotychczasowych analiz
przypomne jeszcze raz glos Autorki w odwotaniu do sztandarowego hasla projektu
zintegrowanej wczesnej edukacji.

Z pewnoécia dazenie do tego, by wiedza w umystach uczniéw miala charakter zintegrowany,
a wiec byla spdjnaisystemowa, a przez to dynamiczna, elastyczna, dostepna jednostce w formie
refleksji i dziatania w zréznicowanych sytuacjach jest godne wysitku pedagogicznego. Jednak
wiedza zintegrowana to zupelnie co innego niz asocjacje wokot wspélnego tematu. Nie ulega
watpliwosci, Ze nie w tematach i w czasie ich trwania kryje sie klucz do wiedzy zintegrowanej
(Klus-Stanska, Nowicka, 2005, s. 182).

Teoria pedagogiczna postulujgca integracje wiedzy nawigzuje do nurtu myslenia, ze
dla warto$ciowego rozwigzania dydaktycznego kluczowa jest metoda. Lekcja nie moze
by¢ wyktadem, na ktdrej dzieci sg biernymi stuchaczami. Doda¢ mozna za Autorkami
ksigzki Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej, ze gdy myslimy o integracji wiedzy,
chodzi o pewne atrybuty tresci ksztalcenia rézne od scalania tresci. Wazny jest: waru-
nek nowosci (tresci nie moga by¢ powieleniem wiedzy, ktdrg uczniowie juz posiadaja),
warunek naukowosci (tresci nie moga mie¢ charakteru infantylnego), warunek pro-
blemowosci (musza by¢ oparte na konflikcie poznawczym), warunek eksploracyjnosci
(muszg poddawac sie badaniu) (Klus-Stanska, Nowicka, 2005, s. 208-214). Kluczowa
jest jako$¢ tresci wyrazajaca sie w mozliwoéciach ich badawczej eksploracji. Zrédet
takiego podejscia upatrywac juz mozna w stanowiskach przedstawicieli Nowego
Wychowania w Europie i pragmatyzmu w Stanach Zjednoczonych Ameryki Péinocne;j.
Z tego ruchu powstaly rézne odmiany tzw. nauczania calosciowego. Przykladem jest
metoda projektow, tworcg ktorej byl uczen Johna Deweya, William H. Klipatrick.
Koncepcja edukacyjng, ktora powstata z buntu przeciw nauczaniu tradycyjnemu, jest
tez metoda o$rodkow zainteresowan Decrolyego, pierwowzdr naszego rodzimego
rozwigzania pracy z uczniami z niepetnosprawnoscig — metody o$rodkéw pracy.
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Metoda osrodkow pracy jako koncept integracji tresci
czy integracji wiedzy? - o réznych spojrzeniach na prace
Z uczniami z niepetnosprawnoscia w klasach I-11l w publikacjach
z zakresu pedagogiki specjalnej

Wprowadzenie metody osrodkow pracy do polskich szkdt (poczatkowo to rozwigzanie,
pomimo wyraznej modyfikacji metody Decrolyego, jakiego dokonal na gruncie polskim
zespOt doswiadczonych nauczycieli pod kierunkiem Marii Grzegorzewskiej, nazywane
bylo, za jej pierwowzorem, metoda osrodkéw zainteresowan) wiazato si¢ z przeko-
naniem tworczyni polskiej pedagogiki specjalnej, ze prace w szkole specjalnej nalezy
oprze¢ na dostarczaniu dziecku ,,specjalnemu’”, a raczej jego ukltadowi nerwowemu,
warunkow jak najbardziej sprzyjajacych przystosowaniu si¢ do ciaggle zmieniajacego
sie srodowiska zewnetrznego i wewnetrznego (Grzegorzewska, 1968, s. 105). Realizacje
tego zadania M. Grzegorzewska upatrywala w pracy metoda osrodkéw pracy. Cecha
znaczacg tego rozwigzania (podobnie jak w metodzie o$rodkow zainteresowan) byto
poznawanie na drodze obserwacji, kojarzenia i ekspresji, co sprowadzato si¢ do opar-
cia procesu nauczania na szeroko rozumianej aktywnosci dziecka, zaréwno w sferze
myslowo-poznawczej, jak i dziatania praktycznego (Kirejczykowa, Marek-Ruka, 1983,
s. 48-53; Doroszewska, 1981, s. 651-669; Tkaczyk, 1997).

Aktywnos¢ ucznidw, jako postulat nauczania przez prace uczniéw, podkreslona byta
w nazwie metody. Silnie akcentowana tez byta indywidualizacja pracy. Uwypuklano, ze
metoda ta walczy z werbalizmem, ktorego jest zaprzeczeniem: uczy tworczo reagowac
swoim postepowaniem (a nie tylko przyjmowaé do wiadomosci). W ujeciu tworcow
metody osrodkéw pracy nauczyciel postrzegany byt jako ten, ktéry organizuje srodo-
wisko poznawcze od strony potrzeb dzieci, by maksymalnie mogly one uczestniczy¢
w poznawczo-emocjonalnej eksploracji terenu. Ucznia postrzegano jako badacza -
postulowano miedzy innymi zdobywanie wiadomosci od 0s6b pracujacych w danym
terenie drogg stawiania im pytan przez dzieci (por. Doroszewska, 1981, s. 647-653).
Ten wariant pracy jest silnie dzisiaj eksplorowany w terapii dorostych oséb z niepel-
nosprawnoscig intelektualng (por. Borowska-Beszta, 2011). Wybitny praktyk, pedagog
specjalny Helena Seniowowa tak formulowala uwagi o pracy tg metoda w pierwszej
fazie wprowadzania tego rozwigzania do szkét specjalnych:

Prace trzeba tak utozy¢, by przy zastosowaniu réznorodnych jej form i réznych §rodkéw dydak-
tycznych, przy wielkim bogactwie sposobéw oddzialywania na cata gromade i na indywidualne
odchylenia poszczegdlnych dzieci — nie zagubi¢ si¢ w szczegdtach, nie straci¢ z oczu calosci
dzialania, lecz stworzy¢ dziecku warunki zapewniajgce rozwdj ogolny i opanowanie koniecznego
zasobu wiadomosci i umiejetnosci z uwzglednieniem oczywiscie mozliwosci dziecka na danym
stopniu jego rozwoju. [...] Mozliwosci i potrzeby rozwojowe dziecka powinny by¢ w centrum
naszej uwagi przy planowaniu pracy. [...] Pragne podkresli¢, ze plan pracy nie jest czyms
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niewzruszonym i rygorystycznie obowiazujacym w naszej metodzie, ktéra ukladajac nasza
prace z dzieckiem w otoczeniu wcigz zmieniajgcej sie rzeczywistosci — umozliwia nam i poleca
gietkos¢ i zmienno$¢ ram planu pracy, jesli zycie takg potrzebe przyniesie (za: Doroszewska,
1981, s. 651-652).

Tworczo adaptowany do warunkow polskich koncept belgijskiej metody osrod-
kéw zainteresowan O. Decrolyego (poczatkowo przez M. Grzegorzewska i M.
Wawrzynowskiego, a nastepnie przez rzesz¢ nauczycieli praktykow, ktorzy dzielili
sie swoimi do$wiadczeniami na famach ,,Szkoly Specjalne;j”) spotkat si¢ z radykalng
krytyka na poczatku lat 50. XX wieku. Na tle socjalistycznego swiatopogladu i praktyki
o$wiatowej w Zwigzku Radzieckim zarzucano metodzie to, ze nie daje ona dzieciom
rzetelnej wiedzy o otaczajacym $wiecie, gdyz tylko na jej podstawie moze si¢ ksztal-
towa¢ naukowy poglad na $wiat, bedacy podstawa $wiatopogladu socjalistycznego,
krytykowano, iz wychowanie i nauczanie opiera sie¢ na zainteresowaniach dzieci,
co stalo w sprzecznosci z zakladanym ideowym wychowaniem dzieci i mtodziezy.
Podkreslano wartos¢ nauczania przedmiotowego jako dajacego usystematyzowang
wiedze o otaczajacym $wiecie (por. Kirejczyk, 1981, s. 407). Wszelkie krytyczne uwagi
wysuniete w strone metody o$rodkéw pracy doprowadzily do tego, ze w 1951 roku
Ministerstwo Oswiaty wydalo pismo zakazujace stosowania tej metody w szkotach
specjalnych. W 1955 roku M. Grzegorzewska w obronie metody o$rodkéw pracy
wydala artykut, uzasadniajac wartoéci rewalidacyjne metod pracy w szkole specjalnej
w $wietle nauki Pawtowa (Grzegorzewska, 1955), co w konsekwencji spowodowato
wycofanie przez Ministerstwo zakazu stosowania tej metody. Efektem tej krytyki stata
sie jednak rezygnacja z postaci calo§ciowej nauczania we wszystkich klasach szkoty
podstawowej specjalne;j.

Zredukowanie w latach 50. XX wieku propozycji pracy metodg osrodkéw pracy
do poczatkowego etapu ksztalcenia wigze sie z réznymi probami periodyzacji specy-
fiki rozwigzan ksztalcenia w szkotach specjalnych. Proponowano dla przyktadu, by
nauczanie w o$mioletnich szkolach specjalnych obejmowalo trzy etapy: nauczanie
calosciowe (klasy I-IV), nauczanie kompleksowe (klasy V-VI), nauczanie przedmioto-
we (klasy VII-VIII) (por. Blazejewska, 1983). Inng propozycja przejécia od nauczania
calosciowego do nauczania przedmiotowego byto wprowadzenie po etapie nauczania
calo$ciowego nauczania skorelowanego, co dla propozycji 10-letniej szkoty (ktorg pla-
nowano tworzy<¢) przybrato podzial na nastepujace etapy: nauczanie calosciowe (klasy
I-1IT), nauczanie skorelowane (klasy IV-VI), nauczanie przedmiotowe (klasy VII-X)
(por. Paniczyk, 1981). Réznice rozwiazan na poszczegolnych etapach edukacyjnych
opisywane byly w perspektywie doboru tresci, sposobu poznawania rzeczywistosci,
ukladu tresci i organizacji procesu nauczania-uczenia si¢ (por. tabela 1), co bylo
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znacznym uproszczeniem w odniesieniu do pierwowzoru rozwigzania pracy z uczniami

niepetnosprawnymi.

Tabela 1. Scalanie zewnegtrzne jako kluczowy element opisu etapéw nauczania w szkole specjalnej
w poradnikach dla nauczycieli szkét specjalnych z lat 80.

-uczenia si¢

metodyczna, tzw.
o$rodek dnia

Nauczanie .
. - Nauczanie
Nauczanie calosciowe kompleksowe/ .
przedmiotowe
(klasy I-IV) skorelowane (klasy VIL-VIII)
(klasy V-VI) Y
Dobor tresci tematyka dotyczaca tematyka tematyka
poznawczych najblizszego dotyczaca catego kraju | dotyczaca catego $wiata
$rodowiska rodzinnego
i szkolnego oraz
otaczajacej przyrody
Sposob dominuje forma stopniowe odchodzenie | dominuje
poznawania bezposredniego od konkretu; poznawanie po$rednie
rzeczywisto$ci poznania otaczajgcego
Swiata, . .
stosuje si¢ zaréwno
poznawanie
$rodkami bezposrednie
dydaktycznymi sa i posrednie
przede wszystkim
naturalne okazy
w naturalnych albo
sztucznych warunkach
Uklad tresci pelna integracja czg$ciowa integracja coraz mniejsza
i koncentracja tresci tresci, ktore mozliwo$¢ integracji
poznawczych grupuja sie wokot tresci ze wzgledu na
zjawisk $rodowiska tresci specjalistyczne,
geograficznego ktére obejmuja rézne
przedmioty
Organizacja wszystkie lekcje danego | w danym dniu (lub kompleksy tresciowo-
procesu dnia tworzg calos¢ dniach) rézne lekcje -organizacyjne sg
nauczania- i stanowia jednostke o zblizonej tematyce sg | zastgpowane tylko

realizowane wspolnie

i stanowig samodzielng
jednostke dydaktyczna,
czyli catoé¢ tresciowo-
-organizacyjng, inne
lekcje sg realizowane
oddzielnie, poza
kompleksem

tre$ciowymi, czyli
korelacja miedzy
réznymi przedmiotami

Zrédlo: opracowanie na podstawie E. Pasternak (1984), Materialy z metodyki ksztalcenia uposledzonych

umystowo w stopniu lekkim w szkole specjalnej, UMCS, Lublin.
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Propozycje etapow ksztalcenia z drugiej potowy ubieglego wieku oraz towarzyszace
im wyjaénienia, ktorych wyrazna egzemplifikacjg jest zestawienie w tabeli 1, w pewien
sposOb przypominajg te, jakie przenikaly rynek publikacyjny w zwigzku z zamystem
reformatorskim z 1999 roku wprowadzenia w szkole podstawowej ksztalcenia zinte-
growanego w klasach I-III, blokéw przedmiotowych i $ciezek edukacyjnych w klasach
IV-VI, na etapie gimnazjum za$ nauczania przedmiotowego (por. Zawislak, 2000).
Nalezy podkresli¢, ze przestrzen wzordéw pracy metoda osrodkéw pracy w wielu opra-
cowaniach metodycznych z tego okresu koncentrowata si¢ na formalnych elementach
metody i nierzadko daleka byta od idei, jaka przenikata my$l pedagogiczng w poczat-
kowym okresie pracy metodg o$rodkéw pracy. Warto dodac¢, ze w wielu publikacjach
dostepnych czytelnikowi wyraznie obecne jest odwotanie do stanowisk z gruntu
Zwigzku Radzieckiego (leninowska teoria odbicia, nauczanie kompleksowe itp.). Jest to
o tyle znaczace, ze w nowym tysiacleciu prac traktujacych o metodzie o$rodkéw pracy
pojawialo sie coraz mniej, az do sytuacji prawie zupelnego ich zaniku w ostatnich latach.

Przestrzen publikacyjna wypelniaja wiec prace mniej i bardziej wartosciowe.
W odwolaniu do tych faktéw zauwaze, ze po wycofaniu metody osrodkéw pracy ze
szkodt specjalnych dostrzegane juz byly niebezpieczenstwa, jakie niosly propozycje
nowych rozwigzan pracy w szkotach specjalnych. Jeszcze raz odwotam si¢ do mysli
H. Seniowowej z publikacji w ,,Szkole Specjalnej” z 1958 roku:

Bardzo powaznie moze utrudni¢ prace metoda o$rodkéw identyfikowanie jej z metoda kore-
lacji nauczania. Zjawisko to wystepuje, niestety, dosy¢ czesto z winy pozornego podobienstwa
miedzy metodg o$rodkéw pracy a metodg korelacji. Podobienstwo dotyczy tylko wycinka pracy
dydaktycznej, a mianowicie - ,,obrazu” dnia nauczania, i to zewnetrznego obrazu: w metodzie
osrodkéw obserwujemy ujecie procesu nauczania w o$rodek pracy dnia, za§ w metodzie ko-
relacji - powigzanie tematyczne réznych przedmiotéw nauczania wystepujacych oddzielnie
w danym dniu. [...] Zasada metody osrodkéw pracy wyraza sie nie tylko w uktadzie materiatu
nauczania (o$rodki). Istota roznicy lezy glebiej: dotyczy ona roli dziecka w procesie nauczania
oraz zgodnosci toku procesu nauczania z prawami czynnosci uktadu nerwowego, w zgodnosci
toku procesu nauczania z prawami procesu poznawczego. | ...] Bez dziatania dziecka w procesie
obserwacji, w procesie rozumienia zwigzkow i zalezno$ci miedzy zjawiskami, tworzenia sagdow
iuogdlnien oraz w procesie stosowania teorii w praktyce, bez poznawania przez dziecko przed-
miotéw i zjawisk drogg przezywania calych sytuacji i w odpowiednim dla danego obiektu czy
zjawiska srodowisku, w warunkach normalnych dla danych treéci poznania, bez uzgodnienia
toku procesu nauczania z prawami czynnosci ukltadu nerwowego nie ma metody osrodkow
pracy, pozostanie korelacja, moze tylko troche ,,ulepszona”. Zjawisko nazywania takiej ,,ulepszo-
nej korelacji” metoda o$rodkéw pracy ma, niestety, dos$¢ czesto — jak wspomnialam — miejsce
w praktyce szkot specjalnych. Ze zjawiskiem tym w klasach nizszych trzeba walczy¢, poniewaz
kryje ono w sobie niebezpieczenstwo tatwizny, sptycenia rewalidacyjnej pracy szkoly specjalnej
(za: Doroszewska, 1981, s. 652-653).

Postulat Autorki wydaje sie aktualny rowniez dzis.
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Ujecie charakterystyczne w latach 80. i 90. XX wieku dla publikacji o charakterze
poradnikowym o pracy w klasach I-IIT szkoty specjalnej prowadzilo stopniowo do
utraty pierwotnego znaczenia metody osrodkéw pracy. Odejscie to potegowaé mo-
gly projekty badawcze zorientowane na formalne elementy zaje¢ (por. Muszynska,
Panczyk, 1991; Tkaczyk, 1999; 2003). W celu ilustracji tego typu badan odwotam
sie do kluczowych ich wynikow. I. Muszynska i J. Panczyk (1991) badaniami objeli
634 nauczycieli szkdt podstawowych dla oséb z lekka niepelnosprawnoscia intelek-
tualng z terenu calego kraju. Pozyskiwali informacje droga ankietows. Ustalili, Ze
zajecia wstepne byly prowadzone przez niemal wszystkich nauczycieli, tylko nieliczni
stosowali je okazjonalnie. Nauczyciele klas I wskazywali, ze przeznaczajg na zaje-
cia wstepne 30 i 45 minut, nauczyciele klas II 20 i 30 minut, a nauczyciele klas III
20 minut. Niemal wszyscy przebadani nauczyciele prowadzili w ramach zaje¢ wstepnych
kalendarz pogody oraz list¢ obecnosci, a liste czystoéci prowadzito ledwie 50% ankie-
towanych. 80% badanych wskazalo na stosowanie obserwacji bez udziatu zastepnikow.
Zaledwie 2/3 nauczycieli wskazywalo, Ze ksztaltujg pojecia w trakcie pracy poznawczej.
1/3 nauczycieli pomijala ogniwo zwane procesem nabywania poje¢. Sposrod szesciu
ekspresji (zajecia gospodarcze, majsterkowanie, prace plastyczne, opowiadanie, opis
i teoretyczne rozwigzywanie zagadnien w postaci zadania) najwigksza liczba badanych
stosowala trzy rodzaje. Nauczyciele w trakcie zaje¢ koncowych przeprowadzali srednio
trzy sposrdd czterech czynnosci (uporzadkowanie miejsca pracy, podsumowanie za-
je¢, ocena udzialu uczniéw, zadanie pracy domowej). Zajecia konicowe trwaly $rednio
14 minut. Zdaniem 30% badanych metoda ta ma sporo niedociagnie¢, gléwnie w sfe-
rze slabej korespondencji z przedmiotowa konstrukcja programu nauczania oraz
w zwigzku z brakiem $rodkow dydaktycznych do realizacji poszczegolnych etapow
metody. G. Tkaczyk (1999), prowadzac badania nad rewalidacyjnymi warto$ciami
metody osrodkéw pracy, koncentrowala sie, podobnie jak E. Muszyniska i J. Panczyk,
na tym, czy wszystkie elementy zostaly zachowane, jaki czas nauczyciele poswigcaja
na poszczegdlne elementy dziennego osrodka pracy. Wyniki badan autorki wskazuja
na to, ze wszyscy przebadani nauczyciele klas poczatkowych realizowali czynnosci
i umiejetnosci specyficzne dla zaje¢ wstepnych. Ankietowani preferowali aktywnosci ru-
chowe, ¢wiczenia muzyczno-ruchowe, a takze rozbudzanie zainteresowania dziennym
o$rodkiem pracy. 41,3% badanych wybieralo wycieczki blizsze, trwajace 20-30 minut,
29,8% - wycieczki dalsze, trwajace 1-3 godziny, a 25,6% wybiera wszystkie rodzaje
wycieczek. Nauczyciele $rednio przeznaczali 17,6 minut na weryfikacje wiadomosci,
13,5 minut na uzupelnienie wiadomosci zebranych w czasie obserwacji, 14,5 minut na
powigzanie w logiczng cato$¢ wiadomosci zebranych w czasie obserwacji, natomiast
na odprezenie i zajecia korektywne, stanowiace istotny element po dlugich i wyczer-
pujacych intelektualnie ¢wiczeniach, zaledwie 10 minut. Ankietowani w najwigkszym
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stopniu stosowali ekspresje plastyczng oraz ekspresje muzyczng. W zajeciach konco-
wych najwiecej czasu zajmowato nauczycielom sprawdzenie zrozumienia przez dzieci
nowych wiadomosci oraz ustalenie, co dzieci poznaly nowego w ciagu dnia.

Przytoczone badania, w deklaracjach ich realizatoréw, dotyczyly tego, czy nauczy-
ciele realizujg teoretyczne zalozenia metody, co sprowadzali do rozpoznawania, czy
konstrukcja zaje¢ w dziennym o$rodku pracy jest zachowana, czy przeprowadzane sg
wszystkie etapy metody (zajgcia wstepne, obserwacja, przerobka umystowa, ekspresja,
zajecia koncowe), ile czasu trwajg poszczegolne elementy w ramach etapéw oraz jakie
¢wiczenia sg stosowane. Zauwaze, ze przestrzeganie przez nauczycieli koniecznosci
wystepowania réznych elementdéw dziennego osrodka pracy nie przesadza jeszcze
o wartosci propozycji dla wiedzy ucznia. Przypomne tez, ze Maria Grzegorzewska pod-
kreslata, iz jest to metoda trudna, wymagajaca dobrej jej znajomosci, gdyz tylko dobre
rozumienie tej metody pozwala wlasciwie ja stosowaé w organizacji zaje¢ szkolnych
i daje moznos¢ wyzyskania jej istotnych waloréw (Grzegorzewska, 1964). Tworczyni
polskiej pedagogiki specjalnej, jak i wielu jej uczniéw z pewnoscig zgodzitaby sie
z Autorkami ksigzki Sensy i bezsensy edukacji wezesnoszkolnej, ze ,,to, czy wiedza jest
zintegrowana, nie zalezy od tematu i czasu jego realizacji, ale od metody jego opraco-
wywania” (Klus-Stanska, Nowicka, 2005, s. 208).

Rozerwanie zwiazku konceptualizacji pracy na | etapie
edukacyjnym od pedagogiki specjalnej -
regulacje MEN w polu krytyki

W pedagogice specjalnej projekt pracy metoda osrodkéw pracy nigdy nie zostat za-
kwestionowany. Do czasu wprowadzenia reformy kanonem nauczycielskiego wyksztat-
cenia pedagogéw specjalnych byta metoda osrodkéw pracy. Zgodnie ze zmianami,
jakie nastapity w 1999 roku, w klasach I-III wprowadzono ksztalcenie zintegrowane.
Realnos¢ edukacjg wyznaczaly nowa podstawa programowa (wspdlna dla ucznidéw
petnosprawnych i z niepelnosprawnoscia, z wyjatkiem ucznidw z niepetnospraw-
noécig intelektualng w stopniu umiarkowanym i znacznym oraz dzieci i mtodziezy
z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu glebokim) i nowe programy naucza-
nia uczniéw z niepelnosprawnoscia. Przepisy o$wiatowe, podobnie jak w przypadku
ksztalcenia regularnego, pozwalaly na wybor programu nauczania przez nauczyciela
(sposrod programéw wpisanych do wykazéw ministerstwa) albo opracowanie wila-
snego programu (samodzielnie lub z wykorzystaniem programéw wpisanych do tych
wykazéw). Czy w proponowanych przez ministerstwo programach nauczania do klas
I-1IT dla uczniéw niepelnosprawnych mozna bylo doszuka¢ sie szczegélnego rysu
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uprzystepniania koncepcyjnosci nowej idei ksztalcenia — ksztalcenia zintegrowanego?
Czy wskazywano w nich na koncept pracy metoda o$rodkéw pracy?

Na wstepie zauwazg, ze realizacja reformatorskiego zamystu tworzenia oferty pro-
gramow ksztalcenia, z ktorej moze wybiera¢ nauczyciel, nie przebiegala bez zastrzezen
w przypadku programoéw dla uczniéw z niepelnosprawnoscia. Nauczyciele klas I-111
szkoly podstawowej na poczatku reformy mogli wybiera¢ sposrdd 54 programow, gdy
dla przyktadu wykaz programoéw dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng
w stopniu lekkim dla etapu pierwszego (ksztalcenie zintegrowane) obejmowat jeszcze
we wrze$niu 2005 roku jedynie 4 programy nauczania (por. Sadowska, 2006). Analiza
programoéw ksztalcenia zintegrowanego dla uczniéw niepetnosprawnych budzita wiele
obaw i niepokojow i odstaniala autorska intuicje w zakresie ich tworzenia. Zawarte
w nich ogoélnikowe procedury osiggania celow, propozycje tematyki integralnych osrod-
kéw wielokierunkowej dzialalnoéci ucznia czy przykladowe scenariusze zaje¢ stanowity
watpliwe wsparcie, by nakreslone reformg kierunki realizowa¢. Przyktadem sg bardzo
ogolnikowe stwierdzenia i patetyczne wyjasnienia w jednym z dostepnych na liscie
ministerialnej programéw dla uczniéw uposledzonych umystowo (DKW-4014-308/99):

Dzialania podejmowane przez nauczyciela wymagaja niezwykle przemyslanego zestawu metod
i form pracy oraz starannego doboru srodkéw dydaktycznych;

Szkola jest miejscem aktywnego rozwigzywania réznorodnych probleméw, czemu towarzyszy
przyjemnos¢, rados$¢ tworzenia, poczucie wlasnej wartosci, swiadomosci swoich mozliwosci,
wiara w siebie, smakowanie sukcesu, optymizm i zadziwienie picknem $wiata (za: Sadowska,
2006, s. 168).

Programy edukacyjne nie wskazywaly na rozwigzanie w postaci metody osrodkow
pracy. Wypelniat je zargon reformy i odgérne wskazania realizacyjne. Doda¢ moz-
na, ze dyskusje wzbudzalo uszeregowanie i hierarchia tresci ksztalcenia. W jednym
z programow, w ktérym porzadek tresci wyznaczaly tzw. obszary dziatania (stuchanie,
moéwienie, pisanie, czytanie, rachowanie, obserwacja i doswiadczenie, odtwarzanie
i tworzenie, troska o bezpieczenstwo, troska o zdrowie i higiene, aktywnos¢ ruchowa),
»matematyzowanie sytuacji konkretnych” znalazlo si¢ pomiedzy ,projektowaniem
i wykonywaniem plaskich przestrzennych form uzytkowych - zaproszenie, kwiaty,
kotyliony, ozdoby choinkowe” a ,,umiejetnos$cig nakrycia stotu do positku” (por.
Sadowska, 2006, s. 169). Przestrzen programoéw nauczania dla niepetlnosprawnych
stala si¢ Zrodlem wielu nieporozumien i ujawnita, ze dzialania na rzecz edukacji oséb
z niepelnosprawnoscia nie byly objete wystarczajacg troskag MEN.

Przedstawiona sytuacja nalozyta si¢ na inne zmiany dotykajace ksztalcenia spe-
cjalnego. Nastepowal ciagly rozwdj i urzeczywistnienie tendencji integracyjnych oraz
inkluzyjnych. Przypomnie¢ mozna, ze na mocy ustawy z dnia 7 wrzeénia 1991 roku
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o systemie oswiaty (Dz.U. 1991 Nr 95, poz. 425) zapewniono ,mozliwos$¢ pobierania
nauki we wszystkich typach szkdt przez dzieci i mlodziez niepelnosprawna oraz nie-
dostosowang spolecznie, zgodnie z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edu-
kacyjnymi oraz predyspozycjami” (art. 1, pkt 5). Projekty zmian w ksztalceniu uczniow
z niepelnosprawnosciami, zainicjowane zapisami ustawy o systemie o$wiaty, znalazty
poczatkowo doregulowanie w postaci Zarzadzenia nr 29 Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 4 pazdziernika 1993 roku w sprawie zasad organizowania opieki nad uczniami
niepetnosprawnymi, ich ksztalcenia w ogoélnodostepnych i integracyjnych publicz-
nych przedszkolach, szkotach i placéwkach oraz organizacji ksztalcenia specjalnego
(Dz.Urz. MEN 1993, 9.36), a takze Zarzadzenia nr 15 Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 25 maja 1993 roku w sprawie zasad udzielania uczniom pomocy psychologicznej
i pedagogicznej (Dz.Urz. MEN 1993, 6.19). Pierwsze zmiany w tym zakresie po 1999
roku nastgpily wraz z wejsciem w zycie rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej
i Sportu z dnia 18 stycznia 2005 roku w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia,
wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych oraz niedostosowanych
spolecznie w przedszkolach, szkotach i oddzialach ogélnodostepnych lub integracyj-
nych (Dz.U. 2005 Nr 19, poz. 167). Nauczyciele w tych placéwkach zostali zobowiazani
do opracowywania i realizacji indywidualnych programéw dla ucznidéw niepelnospraw-
nych. Na mocy dwoch rozporzadzen Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada
2010 roku (Dz.U. 2010 Nr 228, poz. 1489; Dz.U. 2010 Nr 228, poz. 1490) zobowigzanie
przygotowywania i realizacji indywidualnych programéw edukacyjno-terapeutycznych
objeto wszystkich nauczycieli przedszkoli i szkot. W rozporzadzeniu Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 24 lipca 2015 roku w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia,
wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych
spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym (Dz.U. 2015, poz. 1113)
utrzymano ten zapis. Odpowiedzialno$§¢ MEN w zakresie programéw edukacyjnych
dla uczniéw z niepelnosprawnoscig zniesiona zostala bez wyjatku.

Doda¢ mozna, ze dzialania reformatorskie nie przyniosty zadnej wartosciowej pro-
pozycji w zakresie rozwoju warto$ci relacyjnych zwigzanych z uczestniczeniem oséb
pelnosprawnych w egzystencji czlowieka niepelnosprawnego. Pomimo ze w podstawie
programowej ksztalcenia ogdlnego dla szescioletnich szkél podstawowych i gimna-
zjow oraz szkot ponadpodstawowych (Rozporzadzenie MEN z dnia 15 lutego 1999
r.) MEN ustalito, ze celem edukacji jest ,wspomaganie umiejetnosci nawigzywania
i utrzymywania poprawnych kontaktéw z innymi dzie¢mi, dorostymi, z osobami
niepetnosprawnymi, przedstawicielami innej narodowosci i rasy itp.”. (s. 6), programy
edukacyjne oraz szkolne materialy dydaktyczne dla uczniéw pelnosprawnych w kla-
sach I-IIT nie dawaly mozliwosci realizacji tego celu (Sadowska, 2002). W obszarze
pedagogiki specjalnej silnie zaznaczylo si¢ stanowisko koniecznosci wypracowania
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spojnego projektu edukacyjnego przeciwdzialajacego spoltecznej dyskryminacji oséb
niepelnosprawnych, stworzenia programoéw edukacyjnych koncentrujacych si¢ na
zmianach poznawczych reprezentacji ,MY” i ,,ONI”, dokonywania rzetelnych badan
nad skutecznoscig projektéw edukacyjnych dla potrzeb edukacji masowej (Sadowska,
2005). Zmiana realno$ci edukacji nie uwzgledniata tez zmiany swiadomosci nauczycieli.
Bez zmiany $wiadomo$ci nowe struktury wypelnialy sie starg trescig. Z perspektywy
wspoélczesnej mozna powiedzied, ze zapleczem myslowym dla praktyk wspdlnego
ksztalcenia byta ,,teoria dwdch grup”. Przywolywang w praktyce edukacyjnej kategoria
postrzegania dziecka niepetnosprawnego byt obraz jego nieporadnosci i spotecznego
niedopasowania. Wizja mozliwosci (albo raczej braku mozliwosci) funkcjonowania
w $wiecie ludzi normalnych stala si¢ podstawa formowania ,,innemu” cztowiekowi
doswiadczenia w tzw. niesegregacyjnych rozwigzaniach szkolnych (Sadowska, 2016).

Wyzwanie, jakie rodzi ,,otwarcie systemu o$wiaty” na wszystkich uczniéw, nieza-
leznie od stopnia ich sprawnosci, jest ciagle w polu publikacyjnej uwagi pedagogow
specjalnych. Ostatni rok obfitowal w réznorodne diagnozy, przeglady, polemiki
(por. Cwirynkato, Bartnikowska, 2016; Gajdzica, 2016; Sadowska, 2016; Sekulowicz,
Sekutowicz, 2016). W przestrzeni wspotczesnych rozwazan coraz czesciej mysl o pro-
fesji pedagoga specjalnego spleciona jest z mysla o zmianach systemowych. Domena
aktualnej rzeczywistosci systemu ksztalcenia pedagogdw i nauczycieli oraz domena ak-
tualnej rzeczywistosci oswiatowej i polityki o§wiatowej staje sie pretekstem do pelnego
niepokoju odnoszenia si¢ do wypetniania zadan profesji pedagoga specjalnego i zadan
ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnoscia, jakie staja przed nauczycielami, ktorzy
nie majg przygotowania z pedagogiki specjalnej (Janiszewska-Niescioruk, Sadowska,
2016; Olszewski, 2016).

Nalezy zauwazy¢, ze okres objety analizg w niniejszym tekscie przynidst zmiang
w zakresie szczegdtowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli. Pierwsza wykladnia
byto rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 10 wrzes$nia 2002
roku w sprawie szczegotowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz okreslenia
szkot 1 wypadkow, w ktérych mozna zatrudni¢ nauczycieli niemajacych wyzszego wy-
ksztalcenia lub ukonczonego zaktadu ksztatcenia nauczycieli (Dz.U. 2002 Nr 155, poz.
1288). W élad za tym rozporzadzeniem przygotowanie w ramach pedagogiki specjalnej
stalo sie¢ niewystarczajace, by zajmowac stanowisko nauczyciela w klasach I-III szkoty
specjalnej. Inaczej mowigc, by pracowac w klasach I-II1, trzeba mie¢ kwalifikacje zgodne
z nauczanym rodzajem prowadzonych zajec i przygotowanie z pedagogiki specjalnej.
Rozwigzanie to zrodzilo krytyke srodowiska pedagogéw specjalnych, ktdre spajat
w dazeniach prof. dr hab. W. Dykcik (2003). Kolejne rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 12 marca 2009 roku (Dz.U. 2009 Nr 50, poz. 400; z kolejnymi zm.;
Dz.U. 2012, poz. 174; Dz.U. 2012, poz. 426; Dz.U. 2014, poz. 1084) praktyke w zakresie
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»dwutorowych” kwalifikacji kontynuuje. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze to ograniczanie
kompetencji, przy réwnoczesnym ich dezawuowaniu, si¢ utrzymuje. Ostatnio toczyta
sie szeroka dyskusja wokot projektu rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej zmie-
niajacego wczesniejsze rozporzadzenie (http://legislacja.rcl.gov.pl/projekt/12295107).
Stanowiska w tej sprawie formutowane byly w ramach Zespotu Pedagogiki Specjalnej
przy Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN, ktérym kieruje prof. dr hab. Marzenna
Zaorska, oraz Polskiego Towarzystwa Pedagogéw Specjalnych, ktéremu przewodni-
czy prof. dr hab. Amadeusz Krause. Odrebng kwestig s glosy nauczycieli akademic-
kich wysuwane pod adresem przygotowania nauczycieli edukacji wczesnoszkolne;.
Wczesniejsze projekty ministerialne w zakresie szczegétowych kwalifikacji wymagane
od nauczycieli (Projekt Rozporzadzenia MEN z dnia 30 marca 2015 r. oraz Projekt
MEN z 5 sierpnia 2015 r.) spotykaly sie z krytyczng opinig $rodowiska naukowego.
Na projekt rozporzadzenia MEN z dnia 5 sierpnia 2015 roku $rodowisko pedagogéw
odpowiedzialo ekspertyza z dnia 27 maja 2015 roku profesoréw: Doroty Klus-Stanskiej,
Marka Konopczynskiego, Bogustawa Sliwerskiego, Amadeusza Krausego.

Nalezy tez zwroci¢ uwage na praktyki pozorujace ksztalcenie wynikajace ze zmian
na kierunkach pedagogicznych i nauczycielskich, ktére zwigzane sg z Procesem
Bolonskim i nastepstwami realizacji jego zalecen dla rodzimego systemu edukacji.
Wypada powtdrzy¢ postawione pytania: ,,dlaczego mechanizmy dostosowawcze
w projektowaniu i wdrazaniu bolonskich zalecen przewazyly nad refleksyjnym do nich
podejsciem?; dlaczego odrzucono nasze tradycje, dorobek i wypracowang przez lata
wysoka jako$¢ ksztatcenia?” (Janiszewska-Niescioruk, Sadowska, 2016, s. 24). Dodam
tu pytanie szczegdtowe: dlaczego odrzucono dorobek pedagogiki specjalnej w zakresie
ksztafcenia na pierwszym etapie edukacyjnym szkoly podstawowej i odpowiedzialno$¢
za ksztalt tego rozwiazania w pracy z uczniami z niepelnosprawnoscia podjeto poza
srodowiskiem pedagogow specjalnych?

Nauczycielskie rozumienie ksztatcenia zintegrowanego
i praktyka nauczania

Polem uwagi w tym fragmencie opracowania objeta zostanie praktyka nauczania i na-
uczycielskie rozumienie ksztalcenia zintegrowanego. Odwolywac si¢ bede do badan
prowadzonych w réznym okresie od momentu wprowadzenia reformy. Bedg to zaréwno
badania prowadzone wérdd nauczycieli klas I-III i wsréd nauczycieli klas I-III pracu-
jacych w szkotach specjalnych. Uwaga skierowana na ogot nauczycieli zwigzana jest
z tym, ze przekonania nauczycieli w szkolach ogélnodostepnych wyznaczajg wspotcze-
$nie rzeczywisto$¢ edukacyjna nie tylko uczniom petnosprawnym, ale coraz wigkszej
liczbie uczniéw z niepetnosprawnoscia, pobierajacym nauke poza szkolg specjalna.
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Badania dotyczace percepcji zmian generowanych reforma o$wiaty przeprowadzo-
ne wsrod nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej z zachodnio-péinocnej i centralnej
Polski wskazujg, ze w rozumieniu nauczycieli ideg ksztalcenia zintegrowanego jest
plynne przechodzenie od jednych tresci do drugich, budowanie zaje¢ w taki sposob,
by uczniowie mieli szans¢ na poznanie i zrozumienie tematu na rézne sposoby (po-
znanie wielozmystowe), budowanie tematow lekcji wokdt tematu kompleksowego,
zachowujac ciaglos¢ ksztalcenia i wychowania, podmiotowos¢ ucznia i dostarczajagc mu
ciekawe oferty edukacyjne, przy uzyciu ré6znych metod (réwniez aktywizujacych). Idea
ksztalcenia zintegrowanego okreslana jest tez jako tagodne przejécie od wychowania
przedszkolnego do edukacji prowadzonej w systemie szkolnym, gdzie zajecia prowa-
dzi jeden nauczyciel wedlug ustalonego przez siebie planu. Z wypowiedzi nauczycieli
wynika, ze dziecko, cho¢ jest ciekawe $wiata, to jednak wymaga odpowiedniego ste-
rowania, ukierunkowania, by mogto si¢ lepiej przystosowaé do wymagan szkolnych
(Rura, 2008). Podobny wniosek wybrzmiewa z szeroko zakrojonych diagnoz stanu
edukacji wezesnoszkolnej:
nauczyciele nie znajg i nie rozumiejg istoty edukacji zintegrowanej, ich wiedza jest powierz-
chowna, o czym $§wiadczy miedzy innymi brak umiejetnosci przetransponowania ogdlnie przy-
swojonych przez nich hasel na wartosciowe, realizujace ogolne zatozenia koncepcji, rozwigzania

realizacyjne — metodyczne i organizacyjne. Wiedza nauczycieli z tego zakresu ma charakter
deklaratywny (Sowinska, Krauze-Sikorska i in., 2011, s. 560-561).

Zauwazg, ze juz kilka lat po wprowadzenia reformy J. Batachowicz (2003) dono-
sita, ze kluczem nauczycielskiego myslenia o zintegrowanej edukacji jest rezygnacja
z nauczania przedmiotowego na rzecz calo$ciowego ujmowania tresci, rezygnacja
z dzwonkdéw, dowolnos¢ w doborze tresci ksztalcenia. Nie mniej znaczace dla na-
uczycieli byly kwestie planowania sytuacji edukacyjnych wywotlujacych réznorodne
formy aktywnosci oraz ramy czasowe dla ich realizacji. Przyczyne tego stanu rzeczy
autorka upatrywala w brakach i sprzeczno$ciach zawartych w reformie programowe;j
edukacji poczatkowej. Podobne konkluzje przedstawiata D. Klus-Staniska, wskazujac, ze
integracja w nauczaniu poczatkowym sprowadza si¢ najczesciej do jednego twardego
wymogu, polegajacego na budowaniu zaje¢ wokdt tematu kluczowego, realizowanego
w ciggu kilku dni oraz trzech postulatow: postulat uatrakcyjniania zaje¢ — przybierajacy
najczesciej postaé kolorowych podrecznikow czy czestszych wycieczek, postulat metod
aktywnych - realizowany gtéwnie przez gry i zabawy lub wycinanki czy kolorowanie,
postulat twdrczosci — wypelniany szczegdlnie czgsto podczas aktywnosci plastycznej,
rzadziej polonistycznej, bardzo rzadko matematycznej (Klus-Stanska, 2003, s. 115-
116). Ogdlnie badacze wskazuja, Ze w szkole nie dokonuja si¢ oczekiwane zmiany ani
w zakresie jako$ci nauczania, ani w obrebie stosunkéw spotecznych miedzy réznymi
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podmiotami uczestniczacymi w edukacji dziecka, ani nawet warunkéw organizacyj-
nych. Przeciwnie, nasilajg si¢ na duza skale réznorodne nowe, niekorzystne, zagrazajace
rozwojowi dziecka, zjawiska i procesy, z ktorymi szkota i nauczyciel sobie nie radza
(por. Sowinska, Krauze-Sikorska i in., 2011). Glgeboko zakorzeniony model nauczyciela,
ucznia i wiedzy szkolnej wyznacza rozwigzania praktyczne. Nauczyciele preferujg fron-
talne formy pracy z uczniem, a wszelkie proby kooperacji i spontanicznego nawiazy-
wania dialogu sg wrecz surowo karane i zaklasyfikowane jako zachowanie zaburzajace
tok zaje¢. Uczniowie podejmujg rutynowe czynnosci, malo zréznicowane co do formy
i tresci, wymagajace jedynie algorytmicznych sposoboéw podejscia i w zasadzie odtwor-
czego myslenia, minimalizujgce do zera poszukiwanie, odkrywanie, eksplorowanie,
eksperymentowanie wiedzione ciekawo$cig poznawczg dzieci. Badania wykazuja, ze
nadal w rzeczywistosci edukacji elementarnej wielu uczniéw nigdy nie miato okazji do
pracy grupowej. Ponad 40,7% badanych uczniéw nigdy nie mialo okazji zmaga¢ si¢ z za-
daniami badawczymi. Na co dzien rozwigzujg zadania zamkniete i niezmiernie rzadko
majg wplyw na rodzaj podejmowanych zadan. Co trzecie dziecko juz na etapie edukacji
wczesnoszkolnej przekonuje sig, ze odstepstwo od narzuconych przez nauczyciela re-
gul pracy i sposobu wykonania zadan i polecen jest karane, a wiec trzeba postepowac
zgodnie z jego instrukcja i wolg (Michalak, 2011a, s. 546-547). Interesujacych analiz
odslaniajacych stabosci edukacji wezesnoszkolnej w polskim systemie o§wiatowym
dostarczajg autorzy tekstow zgromadzonych w ksiazce (Anty)edukacja wczesnoszkol-
na (Klus-Stanska, red. 2014). Refleksyjno-krytyczna rekonstrukcja zalozen i skutkdow
edukacji wczesnoszkolnej moze by¢ inspiracjg do przeksztalcania wlasnych praktyk
zawodowych przez nauczycieli.

Jakie kwestie zwigzane z nauczycielskimi konceptualizacjami nauczania zintegro-
wanego odstaniaja badania wsréd nauczycieli w szkole specjalne;j?

Badawcze rozpoznania w tym obszarze w istocie nie istniejg — pedagodzy specjalni,
jak wspominalam, w istocie nie podejmujg obecnie kwestii zwigzanych z projektami
nauczania na pierwszym etapie edukacyjnym, nie analizujg mechanizméw i realnych
skutkow praktyk w edukacji wezesnoszkolnej w szkotach specjalnych. Badania, do
ktorych sie odwoluje!, przerywaja w pewien sposéb to milczenie, stanowig jednak,
ze wzgledu na ich zakres, jedynie zasygnalizowanie kwestii. Realizowane byty droga
wywiaddw z piecioma nauczycielkami pracujacymi w klasach I-III szkot specjalnych.
Zastosowanie wywiadu skfanialo badanych do podjecia namystu nad wlasnym do-
$wiadczeniem, co prowadzito do wyrazenia przez nich jak najszerszej gamy aspektow
zjawiska zarysowujacego sie w swiadomosci. Trzy badane byty w przedziale wiekowym
24-27 lat, dwie w przedziale wiekowym 48-60 lat. Reprezentowaly wiec dwa rdzne

! Badania realizowane w ramach prowadzonego przeze mnie seminarium magisterskiego w 2016
roku (Piotrowska, 2016).
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pokolenia - osoby, ktore ukonczyly studia po 2008 roku, jak i te, ktore ukonczyly
studia przed 1999 rokiem. W trakcie wywiadu stawiano pytania inicjujgce trzy bloki
tematyczne. Pierwszy dotyczyl tego, w jaki sposdb nauczyciele definiujg podmiot pracy.
Drugi prowadzil do rozpoznania, czym wedlug badanych jest ksztalcenie zintegrowane.
Ostatni blok tematyczny dotyczyl wlasnego dzialania w ksztalceniu zintegrowanym.

Badane nauczycielki ze starszej grupy wiekowej (4 i 5), ktorych pierwsze kwalifikacje
byly z zakresu pedagogiki specjalnej, nie wigzaly terminu ,ksztalcenie zintegrowane”
z etapem edukacji, na ktérym pracowaly. Termin ten odnosity do integracji petno- i nie-
petnosprawnych, wyjasniajac, ze jest to: wigczenie 0s6b z niepetnosprawnoscig do grup
0s6b petnosprawnych. Zadna z nauczycielek nie powigzata ksztalcenia zintegrowanego
z metoda o$rodkdéw pracy, cho¢ ich wypowiedzi wskazuja, ze wlasnie tg metoda pracuja.
Uwazaja one, ze kluczowe w edukacji jest podmiotowe traktowanie swoich uczniow, ale
réwniez poznanie czyich$ potrzeb oraz zainteresowan, wowczas zdecydowanie tatwiej
sig pracuje. Wiemy, czego oczekiwac, czego wymagac od danej osoby (nauczycielka 5).
Uczen jest dla nich podmiotem oraz czlowiekiem, ktérego chce poznaé. Swoja role bycia
nauczycielem 13cza z cechami charakteru, ktérymi sie wykazuja, ktére pomagaja im
w byciu ,,dobrymi” nauczycielami - sg cierpliwe, empatyczne i konsekwentne. Wskazuja
na wlasng role jako przewodnika oraz obserwatora. Nauczycielka 5 thumaczy to w ten
sposdb: wprowadzam ich w swiat wiedzy i uwrazliwiam na to, co dobre, mowie, co
zfe, na co maja uwaza¢. Wdrazam ich w nieznane dla nich obszary. Druga z nich (4)
opowiada: bedgc przewodnikiem, moge wskazal dzieciom wlasciwy kierunek... no...
w zdobywaniu wiedzy. W ich mniemaniu uczen chlonie wiedze jak gabka, a nauczyciele
muszg pozna¢ uczniéw, aby dowiedzie¢ sie, co dzieci lubig, a co nie, tylko po to, by
ukierunkowac¢ ich myslenie. Nauczycielki 4 i 5 zakltadaja, ze dzieci z niepetnosprawno-
$cig intelektualna nie majg wewnetrznego pedu do aktywnosci w zdobywaniu wiedzy,
nie majq tej tatwosci w samoksztatceniu; Jako nauczyciele musimy podac pewne tresci
do przyswojenia. Nauczycielki zwracajg uwage na metode osrodkow pracy, ktora ich
zdaniem jest przydatna, poniewaz mozna zawrze¢ w niej ciekawe tematy i oprze¢ prace
na zainteresowaniach uczniow, a takze mozna w niej przeplatac ze sobg tresci réznych
przedmiotow, tgczy(¢ tresci. Dzieci to lubig. W ich rozumieniu proces nauczania jest
projektem pobudzania aktywnosci uczniow, ale i projektem zewnetrznego scalania
tresci. Jezyk reformy przenika ich wypowiedz — mozliwos¢ przeplatania tresci réznych
przedmiotéw stanowi walor tej metody.

W wypowiedziach nauczycieli mtodszych wyraznie obecne byly u dwdch badanych
(11i3) przeswiadczenia eksponowane w poradnikach dla nauczycieli, sprowadzajace
myslenie o ksztalceniu zintegrowanym do laczenia tresci.

Badana 1 wigze ksztalcenie zintegrowane z potaczeniem kilku edukacji w jedna, co
wyjasnia: omawiajgc z dzie¢mi pewien blok tematyczny, tgczymy edukacje matematyczng,
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polonistyczng i spoteczng w jeden cigg. W edukacji wezesnoszkolnej nie ma jako takich
wyodrebnionych przedmiotow. W odczuciu nauczycielki, taki sposéb edukacji ma na
celu zainteresowanie dzieci zdobywaniem wiedzy od najmtodszych lat, aby dzigki
temu nie zgast w nich zapat (do zdobywania wiedzy) w pozniejszych latach. Nietypowa
lekcja to ciekawa lekcja. W jej rozumieniu umysl dziecka jest jak ggbka. Uczen bardzo
szybko, jak gabka, chlonie wszystko to, co jest dla niego wazne i ciekawe. Rolg nauczy-
ciela w tym procesie ,,chtoniecia wiedzy” jest odpowiednie zmotywowanie dziecka do
tego, by samo tego chcialo, by samo do czegos doszto, co w odczuciu nauczycielki jest
najwazniejszym aspektem. Nauczycielka mowi otwarcie o tym, ze program nauczania
musi by¢ zrealizowany, jednak nie jest on wyrocznig, a pewnego rodzaju ramg do
tego, jakie tresci powinny by¢ zrealizowane. Podobne podejscie nauczycielka ma do
podrecznikéw, uzywa ich na swoich zajeciach, jednak tylko w ramach dopetlnienia.
Uwaza, ze prace z uczniami nalezy oprze¢ na eksperymentach i pokazach oraz na tym,
co dzieci juz wiedzg, aby one uczyly tez inne dzieci. Aktywno$¢ uczniéw okresla jako
dziatanie dziecka w taki sposob, zeby samo chcialo zapeltni¢ swoj umyst. Najwazniejsze,
aby stwarzac sytuacje, w ktérych dziecko samo do czego$ dojdzie. Nauczycielka uwaza,
ze kazdy uczen jest indywidualnoscig. Swoje nauczycielskie dziatania, jak deklaruje,
wcigz poddaje refleksji i sumiennie przygotowuje si¢ do kazdego nowego szkolne-
go dnia. Badana uwaza, ze zintegrowana edukacja jest polaczeniem kilku edukacji
w jedng i wskazuje na trudnosci w tym zakresie. Polgczenie tresci z réznych edukacji
w jedng calos¢ jest trudne. Wymaga od nauczyciela wigkszego przygotowania, wigkszej
kreatywnosci niz tylko podgzanie za tresciami podrecznika. Nauczycielka mowi o tym,
ze dobrze jest wyj$¢ do dzieci z mniej banalnymi tematami. Mozna, jej zdaniem, re-
alizowa¢ bloki tematyczne dotyczace zdrowia i w takim bloku tematycznym az prosi
sig, aby porozmawial z dzie¢mi o chorobach zwigzanych z zaburzeniami jedzenia, np.
anoreksja, bulimia. Wypowiedzi nauczycielki z jednej strony przywotuja nadzieje na
to, Ze gléwna przestanka jej pracy jest projekt wewnetrznego scalania wiedzy, jednak
z drugiej strony wiele w niej swiadectw, ze wiedza pochodzi z przekazu. Stwierdzenie,
ze zintegrowane ksztalcenie to bardzo dobry sposéb na przekazywanie wiedzy uczniom,
wyraznie uobecnia tradycyjny dyskurs o edukacji.

Nauczycielka 3 uzywa metafory kosmos na okreslenie dzieciecego umystu.
Poréwnanie umystu dziecka do ,kosmosu” wyjasnia, wskazujac na to, Ze dzieciecy
umyst nie ma zadnych ograniczen. Definiuje edukacje zintegrowang jako sposob wy-
ciggnigcia z dziecka tego, co najlepsze i ksztalcenie go. Deklaruje: Uczert jest dla mnie
odzwierciedleniem siebie samej z czaséw dziecifistwa. Stara si¢ nie powiela¢ bledow
swoich nauczycieli, ktdrzy dyskryminowali uczniow, bo czego$ nie umieli. Podkresla,
ze kazde dziecko jest [...] indywidualnoscig. Kazde dziecko potrzebuje uwagi i powinno
byc traktowane z powagq. W swojej pracy staram sie, aby Zadne dziecko nie poczuto sig
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gorsze czy tez zlekcewazone, niezauwazone. Uwaza, ze najlepszym sposobem na zdoby-
wanie wiedzy przez dziecko jest zabawa. To wlasnie dzigki zabawie dzieci przyswajajg
wiedze w sposob delikatny. Mowiac o swojej roli, czgsto uzywa jednak sformutowania
przekazywanie wiedzy. Jej profesjonalna rola w edukacji przyjmuje posta¢ dyrektywna,
cho¢ ukryta pod pozorami swobody dzieciecej aktywnosci. W mysleniu nauczycielki
gtownym zalozeniem edukacji zintegrowanej jest to, aby fgczyc ze sobg tresci z roz-
nych dyscyplin, znaczy z réznych przedmiotow, przeplataé je ze sobg. Dziecko na takich
zajeciach raczej nie powinno sie nudzic¢, poniewaz ciggle cos si¢ zmienia. Nauczycielka
wskazuje tez na wage indywidualnego podejscia do kazdego ucznia, co traktuje jako
powinno$¢ nauczyciela. Uwaza tez, ze nauczyciel musi dawac czas na przyswajanie
pewnych elementéw, a takze powinien uczy¢, czyli wyznaczac jakies granice w tym, jaka
wiedza jest stuszna, co jest dobre, a co zfe.

Dla nauczycielki 2 uczen jest niesamowitym wyzwaniem, poniewaz ma $wiado-
mos¢ tego, ze jest odpowiedzialna za jego rozwoj. Na okreslenie dzieciecego umystu
nauczycielka uzywa metafory niedokoriczone notatki. Symbol ,niedokonczonych
notatek” wyjasnia, wskazujac, ze dziecko, przychodzac do szkoly, ma pewna wiedze
na temat $wiata i Zycia, ma wlasne przezycia, doswiadczenia i obserwacje, a zadaniem
nauczycieli i rowie$nikow, a takze rodzicéw, jest pomoc w uporzadkowaniu tych ,,no-
tatek”, aby moglo w praktyczny sposob wykorzystywaé wiedze, ktdra juz posiada oraz
te, ktora wcigz zdobywa. Nauczycielka 2 czuje sie odpowiedzialna za to, jakg wiedze
szkolng, ale rowniez zyciowg, uczniowie wyniosa z jej zaje¢, a takze w jaki sposdb beda
postrzegac $wiat. Zintegrowana edukacja jest dla niej dazeniem do tego, aby w sposdb
przejrzysty tgczyé ze sobg wszystkie dziedziny nauki. Proces edukacji, w poczuciu na-
uczycielki, musi by¢ w pelni przemyslany, poniewaz tylko tak nauczyciel moze odnies¢
zamierzone efekty w umysle dziecka. W jej wypowiedzi mozna dostrzec wplyw prac
D. Klus-Stanskiej. Zauwaza, ze stare modele edukacji s bardzo gleboko zakorzenio-
ne w kulturze szkolnej i potrzeba wielu lat, aby cokolwiek w tym obszarze zmienic,
cho¢ powatpiewa, czy jest to w ogdle mozliwe. Dobrze wiemy, ze daleko nam jeszcze
do ideatu. Stare modele sq w nas tak zakorzenione, ze ciezko jest sie ich wyzbyc. Trzeba
pamigtal o trzech wewngtrznych sktadnikach [...] asocjacjach stownych [...], korelacji
[...] i integracji wszystkich tresci. Nauczycielka szuka nadziei na te zmiany w mlodych
nauczycielach, w ktérych lezy duzy potencjal. Przychodzg do pracy z pomystem, zapa-
tem, zmiang. Nauczycielka podkresla, iz w pelni zintegrowana warto$ciowa edukacja
jest trudna i wszystkim nauczycielom jeszcze daleko do idealu, jednak badana stara
sie na swoich zajeciach, by dziecigce myslenie zblizalo si¢ do calo§ciowego ujmowania
wiedzy poprzez analize rdznych zagadnien oscylujacych wokdt jednego obszaru eduk-
acyjnego. Mloda nauczycielka, jak sama siebie okreslila, wcigz poddaje refleksji swoje
dzialania. Stwierdza, ze nie zawsze to, co robi, si¢ sprawdza, wigc stara sie to zmienic,
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wprowadzi¢ co$ nowego: caly czas cos zmieniam, «kombinuje» tak, aby bylo jak najlepiej.
W swojej pracy dazy do tego, aby przekazac swoje doswiadczenie uczniom, uwrazliwié
ich na krzywde, zakorzeni¢ w nich dobro i mitos¢. Jej zdaniem w nauczaniu wazna jest
pomoc uczniom w tworzeniu systemu wartosci czy porzadkowaniu posiadanej wiedzy.
Kazdy nauczyciel jej zdaniem powinien by¢ przyjaznym przewodnikiem i wskazywa¢
nowe drogi, pomaga¢ i wspiera¢, przekazywac swoje doswiadczenie, uwrazliwia¢ na
krzywde, zakorzenia¢ w uczniach dobro i mitos¢.

Analiza wypowiedzi pigciu nauczycielek z placéwek specjalnych nie pozwala wy-
znaczy¢ wspolnych ram konceptu, jaki buduje ich nauczycielskie dzialanie. Wyraznie
zaznacza si¢ w nim rys przeplatania tresci z réznych dziedzin i przedmiotdw, co
pozwala wnosi¢, ze zintegrowana edukacja w koncepcji przebadanych nauczycielek
silnie wigzana jest ze scalaniem tresci. Hastom indywidualizacji, aktywno$ci towarzy-
sza stanowiska, ze dobry nauczyciel to ten, ktory dobrze przekazuje wiedze. Niektore
nauczycielki z mlodszej grupy wiekowej, z kwalifikacjami z edukacji wczesnoszkolnej,
akcent kladg na tworzenie si¢ wiedzy w umysle. Wypowiedzi jednej z badanych wy-
raznie nawigzuja do krytyki scalania zewnetrznego, zwlaszcza pod postacia asocjacji
czy korelacji. Znamienne jest to, Ze sa to nauczycielki, ktore skonczyly renomowane
uczelnie, w ktérych prowadzacy zajecia sg autorami znaczacych publikacji z obszaru
edukacji wczesnoszkolnej. Nauczycielki z dlugim stazem pracy konceptualizujg wia-
sng prace czesciej w odwotaniu do cech pedagoga specjalnego niz cech jego dzialania.
Poznanie ucznia, indywidualizacja pracy, bycie przewodnikiem dla ucznia jest wyraznie
uobecnione w koncepcie pracy. Znaczace jest tez to, ze wskazuja na metode osrodkow
pracy jako rozwigzanie, ktére stanowi ich praktyke i nie wigza z tym rozwigzaniem
terminu ksztalcenie zintegrowane. Walor tej metody widza jednak w odwotaniu do
kategorii, ktore silnie akcentowane byty w czasie reform - Iaczenie tresci.

Podsumowanie

Objete uwaga w tym tekécie dzialania reformatorskie przypadaja na czas urzedowania
19 ministrow. Zauwazy¢ nalezy, ze ekipy polityczne ujawniajg rézne sposoby pojmowa-
nia edukacji szkolnej, co pocigga za sobg mechanizm ksztaltowania systemu edukacji.
Anna Gajdzica - przeprowadzajac po szesciu latach od wejscia w zycie reformy ob-
szerng analize przygotowania, wdrazania i realizowania zmian edukacyjnych na etapie
ksztalcenia wezesnoszkolnego, dotyczacych obszaru politycznego, organizacyjnego,
spolecznego, psychologicznego i pedagogicznego - zauwaza:

zainicjowane zmiany majg charakter pozorny. W ukazujacych si¢ raportach i coraz liczniejszych

badaniach autorzy utrzymuja, ze réwniez na innych etapach ksztalcenia mamy do czynienia
ze zmianami pozornymi oraz zjawiskami niekorzystnymi. [...] Trudno oprze¢ si¢ wrazeniu, ze
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dla reformatoréw najistotniejsze byly wzgledy polityczne, ktore staty sie glowna motywacja do
podejmowania dziatan zwigzanych z reformowaniem (Gajdzica, 2006, s. 235).

Z.A. Klakéwna (2014, s. 28), analizujac z dluzszej perspektywy czasu kwestie zmian
dotykajacych nauczania jezyka polskiego, zwraca uwage, ze praktyki rzadzacych zdaja
sie wpisywa¢é w powtarzajacy sie¢ rytm, ktéry obejmuje trzy etapy:

Pierwszy dotyczy hierarchizowania probleméw waznych dla danego zagadnienia, skutkuje
bagatelizowaniem i pomijaniem niektérych - zwlaszcza gdy naruszaja ideologie zatozen; drugi
pozwala dlugo i bezkarnie ignorowa¢ niepokojace zjawiska i zdarzenia, a gdy przeksztalc sie one
w druzgocace fakty dokonane, nastepuje etap trzeci, wiec czas konstatacji, ze pora gra¢ larum.
Z tym, ze na og6t kto inny napedza caly proces, kto inny z okazji korzysta, a catkiem kto inny
ponosi bezposrednie koszty. Faza alarmu wyzwala z kolei, co zrozumiale arcy samo przez sie,

pospieszne, dorazne dziatania naprawcze, z powodu ktérych w niedtugim czasie znéw mozna
sie bedzie solidnie splakac.

Alarmujace glosy plynace z analiz pedagogicznych w istocie w niewielkim stopniu
uruchamiajg faze alarmu u ekip rzadzacych. Krytyczny obraz szkoty, ptynacy z donie-
sien naukowych, jest instrumentalnie wykorzystywany przez strony w debacie publicz-
nej - uczestnicy gléwnego dyskursu edukacyjnego, znoszac dysonans miedzy dobrym
a ztym obrazem szkoly, lacza ze sobg, na uzytek realizowanych zadan, trzy narracyjne
ujecia szkoty: deklaratywng wizje, systemowy wzor dziatania, konkretne realizacje
tego wzorca. Rozmowy o edukacji, jakie tocza sie dzi§ w gléwnym nurcie dyskursu
(w debacie publicznej, ktéra dotyczy edukacji), spelniaja nakazy kulturowej oczywi-
sto$ci. Spetniajgc nakazy tej oczywistosci, sprawiamy, ze dzisiejsza rozmowa o edukacji
ma: zredukowany temat (utozsamiamy szkole z instytucja ustugowa, godzimy sie na
wszelkie, wynikajace z tego faktu, konsekwencje); ujmuje edukacje jednowymiarowo
i bezkrytycznie (nie prowadzimy krytycznej analizy typowego schematu narracyjne-
go i traktujemy go jako ponadczasowy i uniwersalny wzorzec myslenia o edukacji);
jest prowadzona w stylu monologowym (uznajemy kulturowy schemat myslenia za
bezwarunkowo wazny i nieufnie podchodzimy do pogladéw ujawniajacych roznice
mysélenia) (Kwasnica 2014, s. 47-48).

Obezwladniajacy wptyw dyskursu, jaki przenika dokumenty ministerialne oraz
wplyw kulturowej oczywisto$ci jako archiwum dyskursu edukacyjnego, stawia wy-
zwanie realnego oddzialywania w procesie ksztalcenia nauczycieli na ich konceptualne
schematy pracy. Nie wystarczy szkolenie zawodowe. Wazne jest gruntowne poznanie
idei konceptu pracy. Wzorce pracy muszg podlega¢ obrobce interpretacyjnej, jak i kry-
tyce. Przed uczelniami stoi wyzwanie integracji wiedzy studentéw i realny wpltyw na
myslenie nauczycieli. Niesie to nadzieje, ze ton debacie publicznej, ktora dotyczy edu-
kacji, bedg nadawa¢ nie tylko media, politycy, ale i ludzie kultury i nauki, nauczyciele.
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Przepisy prawne

Ustawa z dnia 25 lipca 1998 r. 0 zmianie ustawy o systemie o§wiaty (Dz.U. 1998 Nr 117, poz.
759).

Ustawa z dnia 7 wrzeénia 1991 r. o systemie o$wiaty (Dz.U. 1991 Nr 95, poz. 425).

Ustawa z dnia 8 stycznia 1999 r. - Przepisy wprowadzajace reforme ustroju szkolnego (Dz.U.
1999 Nr 12, poz. 96).

Projekt rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej zmieniajacego rozporzadzenie w sprawie
szczegdtowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz okreslenia szkdt i wypad-
kéw, w ktérych mozna zatrudni¢ nauczycieli niemajacych wyzszego wyksztalcenia lub
ukonczonego zakladu ksztalcenia nauczycieli, http://legislacja.rcl.gov.pl/projekt/12295107
[dostep: 24.06.2017].

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 sierpnia 2001 r. w sprawie standardow
wymagan bedacych podstawa przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw (Dz.U. 2001
Nr 92, poz.1020 z pdézn. zm.).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 marca 2009 r. w sprawie szczegdto-
wych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz okreslenia szkot i wypadkéw, w kto-
rych mozna zatrudni¢ nauczycieli niemajacych wyzszego wyksztalcenia lub ukonczonego
zaktadu ksztalcenia nauczycieli (Dz.U. 2009 Nr 50, poz. 400).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 1999 r. w sprawie podstawy
programowej ksztalcenia ogélnego (Dz.U. 1999 Nr 14, poz. 129).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 1999 r. w sprawie warunkéw
i trybu dopuszczania do uzytku szkolnego programéw nauczania i podrecznikoéw oraz
zalecania srodkéw dydaktycznych (Dz.U. 1999 Nr 14, poz. 130).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 czerwca 2016 r. zmieniajace rozpo-
rzadzenie w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia
ogolnego w poszczegdlnych typach szkdt (Dz.U. 2016, poz. 895).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie warunkéw
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych
oraz niedostosowanych spotecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogolnodostep-
nych lub integracyjnych (Dz.U. 2010 Nr 228, poz. 1490).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie warunkéw
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych
oraz niedostosowanych spolecznie w specjalnych przedszkolach, szkolach i oddziatach
oraz w o$rodkach (Dz.U. 2010 Nr 228, poz. 1489).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie warunkow
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych
oraz niedostosowanych spotecznie w specjalnych przedszkolach, szkotach i oddziatach
oraz w o$rodkach (Dz.U. 2010 Nr 228, poz. 1489).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie warunkéw
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych
oraz niedostosowanych spotecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogolnodostep-
nych lub integracyjnych (Dz.U. 2010 Nr 228, poz. 1490).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 wrze$nia 2000 r. zmieniajace rozpo-
rzadzenie w sprawie warunkoéw i trybu dopuszczania do uzytku szkolnego programoéw
nauczania i podrecznikéw oraz zalecania §rodkéw dydaktycznych (Dz.U. 2000 Nr 90,
poz. 1000).
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Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdélnego w poszczegdlnych
typach szkét (Dz.U. 2009 Nr 4, poz. 17).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkéw
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnospraw-
nych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym (Dz.U.
2015, poz. 1113).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 kwietnia 1999 r. zmieniajace rozpo-
rzadzenie w sprawie warunkoéw i trybu dopuszczania do uzytku szkolnego programow
nauczania z zakresu ksztalcenia ogélnego oraz warunkdéw i trybu dopuszczania do uzytku
szkolnego podrecznikéw i zalecania Srodkéw dydaktycznych (Dz.U. 1999 Nr 41, poz. 416).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 maja 2014 r. zmieniajace rozporza-
dzenie w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia
ogolnego w poszczegdlnych typach szkdt (Dz.U. 2014, poz. 803).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 18 stycznia 2005 r. w sprawie
warunkoéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepel-
nosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach
ogdlnodostepnych lub integracyjnych (Dz.U. Nr 19, poz. 167).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 24 kwietnia 2002 r. w sprawie
warunkow i trybu dopuszczania do uzytku szkolnego programoéw nauczania, programow
wychowania przedszkolnego i podrecznikéw oraz zalecania srodkéw dydaktycznych
(Dz.U. 2002 Nr 69, poz. 635).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 10 wrzesnia 2002 r. w sprawie
szczegdtowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz okre$lenia szkol i wypadkow,
w ktorych mozna zatrudni¢ nauczycieli niemajacych wyzszego wyksztalcenia lub ukon-
czonego zakladu ksztalcenia nauczycieli (Dz.U. 2002 Nr 155, poz. 1288).

Zarzadzenie nr 15 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 maja 1993 r. w sprawie zasad
udzielania uczniom pomocy psychologicznej i pedagogicznej (Dz.Urz. MEN 1993.6.19).

Zarzadzenie nr 29 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 4 pazdziernika 1993 r. w sprawie zasad
organizowania opieki nad uczniami niepetnosprawnymi, ich ksztalcenia w ogélnodostep-
nych i integracyjnych publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach oraz organizacji
ksztalcenia specjalnego (Dz.Urz. MEN 1993.9.36).
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Summary. The main challenge facing inclusive education is the social inclusion of students with
disabilities in the regular education classroom. One of the traditional ways to engage peers in the
mutual relationship that occurs during the lesson based on the didactic material is peer tutoring.
This article presents four projects using its contemporary, expanded version involving all pupils in a
class into the process of mutual assistance. Its benefits concern mainly the increased involvement of
pupils in the learning process and the frequency of their mutual interaction.
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Wstep

Partnerskie uczenie sie (ang. peer learning) ma, zdaniem Keitha J. Toppinga (2005),
dos¢ dluga historie. Jego tradycja siega prawdopodobnie poczatkéw podejmowania
miedzyludzkiej wspoélpracy lub dzialania wspélnotowego. Czesto dzialania te mialy
charakter okazjonalny, zastepczy, spontaniczny. W omawianej w niniejszym artykule
postaci zaprezentowane zostang w odmienny sposéb - jako dzialania intencjonalne,
przemyslane i wyraznie wyodrebnione w toku pracy dydaktycznej. Keith J. Topping
(2005, s. 632) definiuje partnerskie uczenie si¢ jako

aktywne udzielanie pomocy i wsparcia, zachodzace pomiedzy osobami o réwnym statusie,
dopasowanymi do siebie kolegami. Obejmuje ono osoby z podobnych grup spolecznych, ktore
nie sg profesjonalnymi nauczycielami, ale pomagaja sobie nawzajem w nauce i w ten sposob
takze same si¢ uczg.

Keith J. Topping (2005) dokonuje poréwnania pomiedzy tradycyjnym i wspot-
czesnym ujeciem partnerskiego uczenia sie. W tradycyjnym podejsciu postrzegano



208 Anna Zamkowska

rol¢ ucznia pomocnika (tutora) w roli zastepcy nauczyciela, preferowano liniowy
model przekazywania wiedzy, od nauczyciela, po pomocnika, do ucznia. Zaktadano,
ze pomocnicy powinni wywodzi¢ si¢ z grona najlepszych uczniow, tzn. tych, ktorych
dzialanie najbardziej przypominaloby wypelnienie zadan przez profesjonalistow-na-
uczycieli. Niedawno zdano sobie jednak sprawe z tego, ze relacja zachodzaca w ramach
interakeji partnerskiego uczenia si¢ jako$ciowo rézni sie od interakeji zachodzacej
pomiedzy zawodowym nauczycielem a mlodszym od niego uczniem, a oba rodzaje
interakcji maja rézne wady i zalety. Ponadto zauwazono, ze w ramach tak pojetej
interakcji zachodzacej migdzy dobrym i stabym uczniem moze pojawi¢ si¢ pewien
dysonans. Mianowicie, postrzegana przez pomocnika roznica w poziomie mozliwo$ci
i zainteresowan pomiedzy nim a partnerem interakcji mogtaby wplyna¢ na obnizenie
poziomu jego motywacji ze wzgledu na mate prawdopodobienstwo zyskania dla siebie
korzysci w sferze poznawczej. Ostatnio poswigcono zatem wigksza uwage dopasowaniu
do siebie uczniow w taki sposéb, aby mozliwosci pomocnika byty zblizone do mozli-
wosci partnera, ktéremu udziela pomocy i by obaj doswiadczyli dla siebie w tej sytuacji
poznawczego wyzwania. Pomoc ta ma zyskac charakter ,uczenia si¢ przez nauczanie”

Najlepiej zbadanymi i najczesciej opisanymi formami partnerskiego uczenia sig sa,
zdaniem K.J. Toppinga, tutoring rowiesniczy (peer tutoring, peer teaching) i uczenie sie
we wspolpracy (cooperative learning). Z kolei T.E.C. Smith i in. (2008, s. 507) uwazaja,
ze tutoring réwiesniczy jest formg uczenia si¢ we wspdtpracy. Brak zatem w gronie au-
toréw jednoznacznego stanowiska na temat relacji pomiedzy poszczegélnymi formami
wspolpracy réwiesniczej. Koncentrujac uwage na pierwszej z wymienionych form,
a mianowicie tutoringu réwiesniczym, chcialabym w niniejszym artykule zaprezento-
wac jego istote, uwarunkowania oraz wyniki badan dotyczacych efektow zastosowania
jednej z jego form, polegajacej na zaangazowaniu do udzielania wzajemnej pomocy
wszystkich uczniéw danej klasy. Zwrdce szczegdlng uwage na znaczenie tej formy
w kontekscie wsparcia edukacyjnego udzielanego uczniom ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w klasie wiaczajacej.

Istota tutoringu réowiesniczego

Norah Frederickson i Tony Cline (2002, s. 94) uznaja, Ze gléwna cecha tutoringu
réwiesniczego jest dobranie uczniow w pary w taki sposdb, ze jeden z nich odgrywa
w niej role tutora/nauczajacego, a drugi uczacego sie. Keith J. Topping (2005, s. 632)
nieco szerzej opisuje te forme. Jego zdaniem tutoring rowiesniczy charakteryzuje si¢
petnieniem funkcji nauczyciela lub uczacego sie w taki sposdb, ze uwaga partnerow
jest skupiona przede wszystkim na tre$ciach programu nauczania oraz realizacji
wytyczonych procedur interakcji, w ramach, ktorej jej uczestnicy otrzymujg pomoc
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w nauce. Niektére metody nauczania rowiesniczego utatwiajg strukturyzacje interakcji
poprzez wykorzystanie ustrukturyzowanych materialéw dydaktycznych, podczas gdy
inne zalecajg skorzystanie z ustrukturyzowanych wzoréw interakcji, ktére moga by¢
zastosowane do pracy na dowolnym materiale dydaktycznym.

W ramach tradycyjnie pojetego tutoringu réwiesniczego wykorzystywane byty rozne
typowe sposoby udzielania pomocy, takie jak zapoznawanie si¢ z instrukcjg zadania,
pomoc w realizacji zadan praktycznych i stuzacych nabywaniu umiejetnosci, nagry-
wanie informacji dyktowanej przez réwiesnika, modelowanie poprawnych odpowiedzi
czy ¢wiczenie przed sprawdzianem. W pomoc réwiesnikowi mogli by¢ zaangazowani
wybrani uczniowie.

W przeciwienstwie do wyzej opisanego modelu, wspoélczesnie preferowane podejscie
zaklada zaangazowanie wszystkich uczniéw, w tym takze tych o niskich osiggnieciach
szkolnych i z niepelnosprawno$ciami. Biorg oni udzial na zasadzie pelnoprawnych
uczestnikéw w serii systematycznie realizowanych dziatan, w ramach ktérych uczniowie
pomagaja sobie nawzajem w opanowaniu materialu nauczania (Heward, 2013, s. 74).
Ta opcja znana jest pod nazwa classwide peer tutoring (CWPT), czyli tutoringu réwie-
$niczego angazujacego cala klase. Zostata opracowana przez naukowcéw w ramach
projektu Juniper Gardens Children’s w Kansas City na poczatku lat 80. (Delquadriiin.,
1983) i szerzej opisana w podreczniku pod tytutem Together We Can (Greenwood iin.,
1997). Classwide peer tutoring zaprojektowano poczatkowo w celu poprawy podsta-
wowych umiejetnosci szkolnych (tj. czytania, matematyki i pisowni) u uczniow szkoty
podstawowej (Delquadri i in., 1983). Nastepnie rozszerzono te oferte dla ucznidéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (m.in. Bell i in., 1990; Maheady i in., 1987,
Frederickson, Cline, 2002). W ciggu 25 lat prowadzone byty, gléwnie w USA, badania
w dzialaniu, ktorych efektem byto wypracowanie czterech, opisanych ponizej, modeli
tej strategii (Morgan, 2006).

Projekt CWPT dla dzieci
Z Juniper Gardens z Dallas w Teksasie

Projekt CWPT dla dzieci z Juniper Gardens opracowali Charles R. Greenwood, Joe C.
Delquadri i Judith J. Carta (1997). Autorzy opisuja CWPT jako program realizowany
z ramach jednej klasy z uczniami w tym samym wieku, ktorzy nauczaja si¢ wzajemnie.
W odréznieniu od innych form tutoringu réwiesniczego, CWPT byt zaprojektowany dla
ucznioéw tej samej klasy bez angazowania uczniéw starszych klas lub uczniéw innych
klas osiagajacych wyzsze wyniki w nauce. Zalozeniem projektu byto odgrywanie przez
obu uczniéw wobec siebie nawzajem roli tutoréw, tzn., ze kazdy uczen petnit podczas
kazdej sesji funkcje zaréwno tutora, jak i uczacego sie. Calg klas¢ podzielono na dwa
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konkurujace ze sobg przez caly tydzien zespoly, a nastepnie na diady i triady uczniéow
pomagajacych sobie nawzajem w nauce. Tutorzy prezentowali swoim kolegom indy-
widualne zadania, oceniali ich prace, dostarczali informacji zwrotnych i przydzielali
za ich prace punkty.

Dzigki zastosowaniu strategii kazdy uczen mial mozliwos¢ doswiadczenia udziatu
w diadzie 1 na 1, w relacji tutor-uczacy si¢ otrzymywal relatywnie szybka (natych-
miastowg) korekte swoich bledéw, mial wiele mozliwoséci udzielenia odpowiedzi,
pracowal szybciej, odgrywal role zaré6wno nauczyciela, jak i ucznia, miat mozliwo$¢
udzielenia odpowiedzi pisemnej i ustnej, realizacji celow dydaktycznych i wychowaw-
czych oraz spolecznego wilaczenia (Greenwood i in. 2001, s. 35). Motywacja uczniéw
byla stymulowana poprzez codzienng i tygodniowg wizualng prezentacje punktow
zdobywanych przez zespol. Dwunastoletnie badania podluzne poréwnujace wyniki
uczniéw zagrozonych odsiewem szkolnym i bez ryzyka, bioracych i niebioracych
udziat w programie, dowiodly, ze u uczniéw klas 1 do 3 bioragcych udziat w projekcie
wzrdst poziom zaangazowania w nauke. Podniost sie tez poziom osiggnie¢ szkolnych
ucznidéw w klasach 2, 3, 4 1 6; do zakoniczenia klasy 7 zmniejszylo sie zapotrzebowanie
na ustugi w zakresie edukacji specjalnej, a do konca klasy 11 zmniejszyt si¢ wyraznie
odsiew szkolny (Greenwood i in., 2002).

Susan L. Mortweet i in. (1999) zbadali efekty zastosowania CWPT dla uczniéw
z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng i ich sprawnych réwiesnikéw ksztalconych
w klasach wlgczajacych. Czterech uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
byto wiaczonych do dwoch klas ogélnodostepnych podczas zaje¢ poswieconych na-
uce pisania. Analizowano wyniki testow tygodniowych i bezposrednich obserwacji
zaangazowania w czynnosci szkolne. Wyniki wykazaty wieksza doktadnos¢ w zakresie
pisowni i wyzszy poziom zaangazowania w czynnosci dydaktyczne u uczniéw z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng i ich sprawnych réwiesnikéw podczas sesji CWPT
w pordwnaniu z tradycyjng lekcjg prowadzong przez nauczyciela.

Zastosowanie CWPT przyniosto takze pozytywne rezultaty dla uczniéw z umiar-
kowang lub znaczng niepelnosprawnoscia w postaci wzrostu poziomu ich osiggniec¢
szkolnych i zaangazowania w dzialania dydaktyczne. Harriett Dawson i wspdtpracow-
nicy (1999) zbadali wptyw CWPT na uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng i ich
sprawnych réwiesnikow ksztalconych w klasach ogolnodostepnych. Wyniki wykazaty
wzrost poziomu opanowania umiejetnosci pisania, poziomu zaangazowania w proces
uczenia si¢ oraz zmniejszenie nasilenia zachowan rywalizacyjnych. Podobne wyniki
zostaly opisane przez Johna McDonnella i wspdtpracownikéw (2000) w badaniu po-
$wieconym zastosowaniu CWPT w realizacji programu nauczania dostosowanego do
pracy z uczniami ze znaczna niepelnosprawnoscia.
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Strategie uczenia sie z asysta rowiesnika

Kolejny model, wprowadzajacy strategie uczenia si¢ wspomaganego przez réwie$nikow
(The Peer-Assisted Learning Strategies - PALS), zostat opracowany przez naukowcéw
z Uniwersytetu Vanderbilt w Nashville w stanie Tennessee wspotpracujacych z lokal-
nymi okregami szkolnymi (Morgan, 2006). Program zawierat opis strategii pomocnych
W nauce czytania i matematyki, byt sukcesywnie dostosowywany dla uzytkownikow
z réznych grup wiekowych (Fuchs i in., 2001). Niezaleznie od tego do ktdrej grupy
wiekowej byl adresowany, zawieral zawsze te same, opisane ponizej, elementy kluczowe
(McMaster, 2007, s. 99-100).

Odgrywanie na przemian obu rél. Kazdy uczen w klasie pracowat w parze z in-
nym uczniem, przy czym kazda para skladata sie z ucznia lepiej i gorzej uczacego
sie. Uczniowie w kazdej parze odgrywali role tutora i ucznia, ktérymi si¢ wzajemnie
wymieniali podczas kazdej sesji. Nauczyciel dobieral uczniéw w pary na podstawie
dokonanego przez siebie rankingu uczniéw: od tych, ktérzy opanowali umiejetnosé
czytania najstabiej, do tych, ktérzy opanowali ja w najwyzszym stopniu. Nastepnie
lista ta dzielona byla na pol i uczen najlepiej czytajacy z gérnej czesci listy byt faczony
do pracy z uczniem najlepiej czytajacym z dolej czgsci listy. Kolejni uczniowie byli
dopasowywani wedlug tej samej zasady. Pary zmienialy sie co trzy lub cztery tygodnie.

Mozliwo$¢ udzielania odpowiedzi i doswiadczenia sukcesu. Aby wydluzy¢ czas
pracy uczniéw nad zadaniem i zwiekszy¢ liczbe mozliwosci udzielania odpowiedzi,
PALS uwzglednial czeste interakcje stowne pomiedzy partnerami. Rola trenera byto
dostarczenie uczniowi w razie potrzeby niewielkiego sprzezenia zwrotnego w postaci za-
sugerowania poprawnej odpowiedzi, co zwigkszalo jego szanse na odniesienie sukcesu.

Wspieranie nauki czytania. PALS jest technikg wspierajaca nauke czytania, w tym
tak istotnych jej aspektéw wymagajacych wielu ¢wiczen, jak rozpoznawanie tekstu,
plynnos¢ i zrozumienie tresci. Dziafania te byly realizowane w sesjach od 30 do 40
minut, od trzech do czterech razy w tygodniu.

Strukturyzacja dzialan uczniow. PALS skladal sie z zestawu ustrukturyzowanych
dzialan, ktorych uczniowie uczyli si¢ podczas wstepnego szkolenia. Nauczyciele wyko-
rzystywali w tym celu krotkie lekcje instruktazowe, trwajace dla kazdej aktywnosci od
30 do 60 minut na sesje, od 2 do 4 tygodni. Lekcje obejmowaly prezentacje materiatu
oraz praktyczne ¢wiczenia z zakresu stosownych technik uczenia si¢ (polegajacych np.
na wspolnym czytaniu tekstu i jego opowiadaniu, skracaniu tekstu paragrafu) i przeka-
zanie informacji zwrotnej przez nauczycieli. Gdy uczniowie byli dobrze zaznajomieni
z technikami pracy w parach, mogli podczas sesji skupi¢ si¢ gtdwnie na nauczanych
tresciach. Tak przygotowani uczniowie pracowali ze soba, opierajac si¢ na zestawie
przygotowanych zadan raz w tygodniu, w ciggu 35-minutowych sesji.
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Wyniki ponadpigtnastoletnich badan wykazaly skuteczno$¢ tego programu w za-
kresie poprawy wynikow czytania uczniéw na wszystkich poziomach zaawansowania,
w tym takze uczniéw niepelnosprawnych (McMaster, 2006). W szeroko zakrojonych
badaniach terenowych, ktérymi objeto uczniéw z klas 2-6, Douglas Fuchs i in. (2002)
stwierdzili ponadto wzrost poziomu akceptacji spotecznej uczniéw z trudnosciami
w uczeniu si¢, spowodowany prawdopodobnie ich znacznym zaangazowaniem w ak-
tywno$éci wymagajace wzajemnej wspotpracy.

SUNY - fredonski model grup partnerskiego uczenia sie
angazujacy cala klase

Inny projekt, o nazwie The Suny Fredonia Classwide Student Tutoring Teams (CSTT),

zainicjowany przez Suny College w Nowym Jorku, faczy w sobie elementy programu

R.E. Slavin ,,Student Team Learning” z elementami modelu CWPT z Juniper Gardens.

Program zaproponowany przez R.E. Slavin opiera si¢ na zasadach uczenia si¢ we

wspolpracy i zaklada: utworzenie malych (4-5-osobowych) zespotéw heterogenicz-

nych, wykorzystanie gier do wprowadzenia materialu nauczania i cotygodniowe;j
rywalizacji pomiedzy grupami (Maheady i in., 2001, s. 108). Podobnie jak w projekcie

CSTT, uczniowie byli podzieleni na 3-5-osobowe heterogeniczne zespoty. W kazdym

zespole znajdowali sie uczniowie osiagajacy wysokie, przecietne i niskie wyniki w nauce

danego przedmiotu. Pracowali w grupach od 4 do 6 tygodni przez 30 minut dziennie.

Materiatem do pracy byly karty przygotowane przez nauczyciela i pedagoga specjal-

nego z pytaniami sprawdzajacymi opanowanie aktualnie realizowanego materiatu

i odpowiedziami na zadane pytania. Larry Maheady i in. (2001, s. 9) wyrdznili cztery

komponenty tej strategii:

- tygodniowe zespoty ucznidow rywalizujace ze soba;

- ustrukturyzowane procedury dzialania tutoréw, tzn. odpowiednio usystematyzowa-
na prezentacja zadania, natychmiastowa reakcja po wykonaniu zadania w postaci
informacji zwrotnej pozytywnej lub korygujacej, losowanie punktéw i zamiana rol;

- codzienne zbieranie punktdw i prezentacja wynikéw na forum klasy;

- ¢wiczenie praktyczne podstawowych umiejetnosci szkolnych (tzn. pisowni i wy-
mowy stow).

Uczniowie pracujacy w ramach kazdej grupy mieli pomdc sobie nawzajem w wyko-
naniu zadan umieszonych na karcie. Kazda grupa otrzymata arkusz odpowiedzi i karty
znumerami od 1 do 30. Jeden z czlonkéw grupy losowat numer. Tutor-uczen siedzacy
na wprost kart odczytywal zadania, a pozostali uczniowie zapisywali odpowiedzi. Za
kazde poprawne rozwiazanie tutor przydzielat 3 punkty. Jesli rozwigzanie bylto niepo-
prawne, po korekcie tutora uczen mégt zdoby¢ 2 punkty. Nastepnie numer losowata
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inna osoba z grupy i kolejna byla tutorem. Uczniowie pracowali w ten sposéb az do
uplywu 30-minutowego czasu pracy. Kazda grupa mogta codziennie zdobywac¢ punkty,
ktore byly nastepnie poréwnywane z wynikami pozostatych grup. Grupa oceniana byta
nie tylko za uzyskanie punktdw, ale takze za zachowania kooperacyjne (zmiang rdl,
wyjasnianie prawidtowych rozwigzan, chwalenie cztonkéw grupy) oraz prawidlowe
odgrywanie roli tutora (prawidlowe przydzielanie punktéw czy stosowanie procedury
korygowania btedéw). Wyniki umieszczano w widocznym miejscu klasy. Pod koniec
tygodnia przeprowadzany byl indywidualny sprawdzian w postaci quizu. Wybierano
tez najlepsza grupe tygodnia. Wyniki w zakresie matematyki w przypadku 91 badanych
uczniéw klas 91 10 biorgcych udzial w programie wzrosty srednio o 20 procent w ciggu
tygodnia. Ponadto wszyscy uczniowie z zaburzeniami przeszli pomyslnie tygodniowe
testy (Maheady i in., 2016, s. 9).

Model Uniwersytetu Stanowego w Ohio

Model CWPT zainicjowany w Ohio State University ewoluowal z badan prowadzo-
nych pod koniec lat 70. i na poczatku lat 80., majacych na celu znalezienie niedrogiego
podejscia do indywidualizacji nauczania czytania i matematyki réznych grup uczniow
edukacji wezesnoszkolnej. Potem zostal takze rozszerzony na inne etapy ksztalcenia
i przedmioty szkolne (por. Gardner i wsp., 2001; Wrightiin., 1995). Przebieg programu
byt podobny jak w modelu CWPT. Codzienne sesje trwaty okofo 20 minut, przy czym
kazdy uczen podczas sesji odgrywal obowigzki tutora i ucznia. Pelnigc funkcje ucznia,
dziecko odpowiadalo na pytania zadane przez swojego tutora za pomoca zestawu
zindywidualizowanych kart zadaniowych dotyczacych nieznanych faktow, problemoéw
lub innych kwestii ustalonych w pretescie. Kazdy uczen w klasie mial folder tutora
zawierajacy zestaw kart zadaniowych o okreslonej zawartosci programu nauczania.
Kazda karta identyfikowata jedno stowo, problem, pojecie lub fakt, ktérych tutor miat
nauczy¢ swego partnera. W folderze znajdowaly si¢ réwniez tabele, przeznaczone do
zaznaczania postepow ,,ucznia’.

Efekty zastosowania modelu CWPT

W uzupetnieniu do powyzej wspomnianych korzysci zwigzanych gléwnie z procesem
nauczania-uczenia sie, badacze stwierdzili takze korzysci wychowawcze zwigzane z wy-
korzystaniem réwiesnikéw jako pomocnikow w klasach wiaczajacych. W dwéch bada-
niach wykazano, Ze wzrost nasilenia spotecznych interakcji z réwiesnikami przyczynit
sie do uogolnienia zachowan spotecznych autystycznych uczniéw szkoty podstawowej,
gdy ich tutorami byli przeszkoleni réwiesnicy (Kampsi in., 2002).
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Podobnie Lisa S. Cushing i Craig H. Kennedy (1997) przeszkolili sprawnych réwie-
$nikow w zakresie dostosowania aktywnosci dydaktycznych, czestego przekazywania
informacji zwrotnych i promowania komunikacji jako narzedzi wsparcia dla trzech
uczniéw z niepelnosprawnoscia ksztalconych w klasach ogoélnodostepnych. Wyniki
prowadzonych przez nich badan wskazuja, Ze wsparcie rowie$nika skutkowato zwigk-
szonym poziomem zaangazowania uczniéw niepetnosprawnych w proces uczenia sie.
Zaprzecza to jednoczes$nie obawie o negatywne skutki wycofania ucznia z niepetno-
sprawnoscig z aktywnos$ci podejmowanych przez cala klase poprzez udzielanie mu
przez réwiesnika indywidualnego wsparcia.

W poszukiwaniu optymalnych konfiguracji omawianego modelu Erik W. Carter
i wspdlpracownicy (2005) przeanalizowali wptyw wsparcia edukacyjnego i spotecznego
udzielanego przez jednego lub wiecej rowiesnikdw sprawnych uczniom z niepetno-
sprawnoscig w ramach tutoringu réwiesniczego. Na podstawie przeprowadzonych
badan ustalili, Ze dzieki udzielaniu wsparcia sprawni réwiesnicy prezentuja wyzszy
poziom zaangazowania w proces uczenia si¢, a uczniowie z niepetnosprawnosciami
korzystajacy ze wsparcia dwoch sprawnych réwiesnikow spedzali wiecej czasu zaan-
gazowani w zajecia zgodne z programem nauczania calej klasy niz korzystajacy ze
wsparcia tylko jednego z nich. Dane z badania wykazaly takze wzrost czestotliwosci
podejmowania interakcji spotecznych uczniéw niepetnosprawnych.

Zakonczenie

Zdaniem Williama Hewarda (2013, s. 75-76) wszystkie opisane powyzej modele tacza
charakterystyczne cechy wspdlne, wskazujace na ich korzystne efekty dydaktyczne
i wychowawcze:

- Jasno okreslone zadania/odpowiedzi. Programy CWPT opierajg si¢ na wyraznie
zdefiniowanych zadaniach edukacyjnych oraz wyraznie okreslonych rolach obu
partneréw i obowigzkach tutora. Procedury nauczania sg czgsto opracowane w wer-
sji pisemnej, a kazdy nauczyciel oczekuje od uczniow przestrzegania standardowych
procedur, z mozliwoscig niewielkich odchylen od obowiazujacej reguly.

- Indywidualizacja nauczania. Czesto stosowane sg testy wstepne i koncowe umoz-
liwiajgce dostosowanie zadan do indywidualnych potrzeb i mozliwosci kazdego
ucznia. Ponadto, ze wzgledu na zastosowanie formy pracy w parach (1 na 1),
dzialania kazdego ucznia moga by¢ obserwowane, sprawdzane i odpowiednio
przekierowane znacznie czg$ciej niz w przypadku zbiorowej formy pracy.

- Wysoki wskaznik aktywnosci ucznia wyrazanej liczbg udzielanych przez nie-
go odpowiedzi. Dobrze zaprojektowane programy CWPT zapewniajg kazdemu
uczniowi wiele mozliwoséci udzielenia odpowiedzi. W zaleznosci od zawarto$ci
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programu nauczania, uczen moze udzieli¢ 100 lub wiecej razy odpowiedzi w ciagu
10-minutowej sesji tutoringu. Wskaznik osigga nawet wyzszy poziom w przypad-
ku, gdy program przewiduje pelnienie przez ucznia na przemian funkeji tutora
iuczacego sie. W takiej sytuacji kazdy uczen odpowiada na kazdy punkt programu
nauczania, bedac w roli ucznia (udziela poczatkowej odpowiedzi na polecenia
tutoréw, koryguje btedne odpowiedzi) i tutora (zacheca do udzielenia odpowiedzi,
rozrdznia pomiedzy poprawnymi i niewlasciwymi odpowiedziami oraz zapewnia
informacje zwrotne).

- Natychmiastowe informacje zwrotne i pochwaly za poprawne odpowiedzi.
Tutorzy dostarczajg swoim ,,uczniom” informacji zwrotnych i pochwal, a nauczyciel
przekazuje informacje zwrotne tutorom, zapewniajgc tym samym wysoka jako$¢
procesu nauczania i uczenia si¢ realizowanego podczas sesji CWPT.

- Systematyczna korekcja btedow. Tutorzy systematycznie i natychmiastowo popra-
wiaja bledy popelniane przez swoich ,,uczniéw”. Ponadto materiaty, ktore wskazuja
tutorowi poprawng odpowiedz, umozliwiajg im takze samodzielne uczenie sig¢
materialu w celu wykrycia i poprawienia wtasnych bledow.

- Ciagle monitorowanie postepow uczniéw. Wszystkie modele CWPT przewiduja
bezposredni i czesty pomiar postepu uczniow. Wykorzystuje sie w tym celu rdzne
formy badania postepow, takie jak dokonywanie oceny postepow przez tutora pod
koniec sesji, regularnie zaplanowane, kontrolowane przez nauczyciela sprawdzanie
postepow uczniow, przeprowadzanie cotygodniowych testéw wstepnych i postte-
stowych oraz wykorzystanie narzedzi diagnozy opartej na programie nauczania.
W niektorych modelach elementy tresci pominiete podczas procesu oceny sg zwra-
cane do folderu studenta w celu ich pozniejszego przyswojenia i dalszego ¢wiczenia.

- Motywacja. Uczniowie, uczestniczac w sesjach, jednocze$nie bawig sie. Sg zmo-
tywowani do aktywnego udzialu w nich i uczenia si¢ poprzez wykorzystanie gier,
stawianie celow indywidualnych i grupowych, monitorowanie postepéw w postaci
wykresow oraz system punktowy i nagrody.

Zaprezentowane powyzej pozytywne aspekty zastosowania tutoringu réwiesni-
czego wynikajg z badan prowadzonych w klasach wlaczajacych przede wszystkim
uczniéw z trudnosciami w uczeniu si¢, sporadyczne doniesienia dotycza uczniéow
z niepelnosprawnoscia intelektualng lekkiego stopnia i autyzmem. Powstajg zatem
pytania dotyczace mozliwoéci zastosowania zaprezentowanej propozycji w klasach
wlaczajacych t¢ grupe uczniow, a gtéwnie uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualna.
Kwestig wymagajaca rozstrzygniecia jest stopien, w jakim wersja tutoringu angazujaca
do wzajemnego uczenia si¢ wszystkich uczniéw klasy bylaby adekwatna do potrzeb
i mozliwo$ci uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng, czy mozliwe bytoby i w ja-
kim zakresie zachowanie zasady wymiany rdl, czy uczniowie z niepetnosprawnoscia
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intelektualng lekkiego stopnia poradziliby sobie z oceng wypowiedzi sprawnego
réwie$nika. By¢ moze wymagaliby w tej kwestii wsparcia ze strony nauczyciela wspo-
magajacego. Kolejne pytania dotyczy¢ moga materiatu dydaktycznego stanowigcego
podstawe wzajemnej pomocy. By¢ moze tresci fatwe do opanowania, inne niz zwiazane
z przyswojeniem podstawowych zagadnien programowych, bylyby w tym przypadku
bardziej adekwatne do mozliwosci uczniéw z niepetnosprawnoscia. Dalsze badania
prowadzone w tym zakresie pozwolilyby na udzielenie cho¢by cz¢$ciowych odpowiedzi
na powyzsze pytania. Gtéwne korzysci wynikajace z zastosowania tej formy tutoringu,
a mianowicie mozliwo$¢ zaangazowania uczniow niepelnosprawnych w czeste relacje
miedzyrowiesnicze oraz w sam proces uczenia si¢, wydaja sie stanowi¢ dodatkowe
przestanki do podjecia wyzej wspomnianych badan.
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METODA OSRODKOW PRACY
W OPINIACH NAUCZYCIELI - CZAS MINIONY
CZY TERAZNIE)JSZOSC EDUKAC])I SPECJALNE])?

THE METHOD OF CENTRES OF WORK INTHE TEACHER’S OPINIONS -
TIME PAST OR PRESENT OF SPECIAL NEEDS EDUCATION?

Summary. In contemporary education we can observe a constant pursuit for enriching the offer
of therapeutic, rehabilitative and supportive treatments and activities. It is especially specific to the
special needs education. Educators still acquire new skills, and institutions of special needs educa-
tion ‘are racing’ towards creating attractive and more complex offer, targeted to the potential student.
The questions are; how these issues address the everyday systematic organizational-methodological
dimension of education of students with intellectual disability? Is there still a need and space for the
method of centres of work in modern special needs schools? Do the teachers still know the method,
and if so, do they perceive its deep value and potential in revalidation work? These questions on the
sense and the use of the method of centres of work are crucial for the authors of this essay, and in
order to answer them, a research was conducted.

In the study discussed in this text, the authors used their own surveys addressed to special needs
school teachers. The research was conducted at 4 educational institutions for children and youth
with intellectual disabilities. The surveyed group consisted of 80 teachers: 71 women (89%), and 9
men (11%). As the study shows - half of the respondents systematically use the method of centres of
work whereas the rest uses it occasionally (39%) or not at all (11%). Most of the surveyed teachers
assessed this method positively, but a large group (24%) was unable to evaluate the method even
though they declared using it at least occasionally. Interestingly, it appears that despite the declarations
of the teachers, that they know the basic assumptions of the method, that they have experience in its
practical use, and their positive evaluation of the method - teachers understanding of the essence of
the method of centres of work is surprisingly low. Having analysed the responses, it seems that the
method’s basic premise of triggering child’s activity and stimulating it to act independently is neither
properly perceived nor correctly implemented in the educational process.

The reason for this state might be found in the process of teachers training so strongly focused on
acquiring vocational competencies This article is devoted to finding answers to the issue, and other
questions related to the method of centres of work in contemporary special needs school.

Keywords: special needs education, education of students with intellectual disabilities, the method
of centres of work in special needs schooling
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Przeobrazenia spoleczno-kulturowe, jakich jestesmy swiadkami we wspolczesnym
$wiecie, zaznaczajace sie silnie nurty emancypacyjne i normalizacyjne kreujace postawy
prointegracyjne wobec réznego rodzaju grup defaworyzowanych, w tym réwniez wobec
0s6b z niepetnosprawnoscig, nie mogly pozosta¢ bez wptywu na zmiany w organizacji
i ksztalcie systemow edukacyjnych spoleczenstw.

W polskim prawie o§wiatowym takze zostaly wprowadzone rozwigzania zmierzajgce
do poszerzenia przestrzeni edukacyjnej dla ucznia o specjalnych potrzebach o formuly
ksztalcenia integracyjnego i wlaczajacego. Istotna zmiana dokonata sie zwlaszcza wobec
uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng. Grupa uczniéw z tym rodzajem dysfunk-
cji, zdiagnozowana na poziomie lekkiego stopnia niepelnosprawnosci intelektualnej,
zostala objeta podstawa programowg ksztalcenia ogolnego obowigzujacg w nauczaniu
dzieci i mtodziezy w normie rozwojowej, bez wzgledu na to, czy ich ksztatcenie odbywa
sie w strukturach edukacji integracyjnej, inkluzyjnej czy tez specjalnej. Rodzi to rzecz
jasna konieczno$¢ wyposazenia nauczycieli w kompetencje dostosowywania wymogéow
programowych do specyfiki funkcjonowania i mozliwoéci takich uczniéw.

Kolejne nowelizacje rozporzadzen w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia,
wychowaniai opieki dla dzieci i mtodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spo-
Yecznie i zagrozonych niedostosowaniem (najnowsze z 9 sierpnia 2017 r.) oraz w sprawie
zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placéwkach (réwniez z 9 sierpnia 2017 r.) ktadace duzy na-
cisk na konstruowanie indywidualnych programéw edukacyjno-terapeutycznych dla
ucznia z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego oparte na dokonywanej przez
zespol nauczycieli i specjalistow wielospecjalistycznej ocenie funkcjonowania, wycho-
dza z jednej strony naprzeciw wspoélczesnym tendencjom indywidualizacji podejscia
do kazdego ucznia, z drugiej jednak generuja pytania o organizacyjno-metodyczne
zalozenia pracy nauczyciela, pedagoga specjalnego, nie tylko z pojedynczym uczniem,
ale réwniez z calym zespotem klasowym, z jego dynamikg niezwykle zywych proceséw
tworzenia si¢ wspdlnoty na poziomie struktury formalnej i nieformalnej. Za znak czasu
dzisiejszej edukacji, zwlaszcza specjalnej, uzna¢ nalezy takze intensywne wzbogacanie
oferty dziatan terapeutycznych, rewalidacyjnych (rehabilitacyjnych) wspomagajacych
rozwoj badz usprawniajacych poszczegélne sfery funkcjonowania ucznia z niepetno-
sprawnoscia. Pedagodzy nabywaja kolejne specjalistyczne kompetencje w zakresie
réznych form terapii. Placéwki specjalne ,,przescigaja si¢” wrecz w oferowaniu coraz
szerszego wachlarza atrakcyjnych dzialan kierowanych do potencjalnego ucznia (a wla-
$ciwie jego rodzica!). Sala Do$wiadczania Swiata, terapia integracji sensorycznej SI,
terapia Biofeedbeck, Metoda Ruchu Rozwijajacego Weroniki Sherborne, dogoterapia
czy Metoda Dobrego Startu stanowia juz dzisiaj po prostu standard w ofercie podej-
mowanych dziatan wspomagajacych rozwoj.
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Jak jednak na tym tle przedstawia si¢ kwestia realizowania procesu nauczania ucznia
z niepelnosprawnoscig intelektualng w jego codziennym, systematycznym wymiarze
organizacyjno-metodycznym? Jak we wspolczesnych realiach edukacyjnych jawi sie
miejsce i rola metodycznego kanonu polskiej szkoly specjalnej, bo tak przeciez nalezato-
by okresli¢ metode osrodkéw pracy stosowang powszechnie w placéwkach specjalnych
od czasu jej powstania w okresie dwudziestolecia miedzywojennego?

Metoda, ktorej ksztatt zdefiniowata i opisala Maria Grzegorzewska wraz ze swoimi
wspotpracownikami, zrodzila si¢ na gruncie
[...] licznych kierunkéw pedagogiki progresywistycznej (,,nowego wychowania”) najbardziej
wlasciwych metod dla intelektualnego i spolecznego rozwoju dziecka opartych na jego psy-

chicznych wiasciwoséciach, na potrzebach i zainteresowaniach, jednoczesnie wlaczajacych owe
dziecko do aktywnego poznawania $wiata (Mikrut, Wyczesany, 1998, s. 47).

Bezposrednig inspiracje dla metody M. Grzegorzewskiej stanowila powstata na
poczatku XX wieku koncepcja pedagogiczna belgijskiego pedagoga i lekarza Ovidiusza
Decrolyego, znana w historii wychowania jako metoda o$rodkéw zainteresowan,
przeciwstawiajaca si¢ Owczesnej tradycyjnej edukacji opartej na przekazywaniu ency-
klopedycznej wiedzy w ramach nauczania przedmiotowego i preferujaca ksztalcenie
calo$ciowe oraz realizowanie programu opartego wylacznie na potrzebach i zaintereso-
waniach ucznidéw, w tym takze ucznidéw z niepetnosprawnoscia intelektualng. ,,Oparcie
wychowania i nauczania na zainteresowaniach uczniéw stanowifo nie tylko czotowe
miejsce w filozoficznej konstrukcji metody,ale jednoczes$nie podstawowe kryterium
doboru odpowiedniego materiatu i srodkéw nauczania oraz sposobow jego opraco-
wywania” (Mikrut, Wyczesany, 1998, s. 48). Sztandarowe hasto metody O. Decrolyego
»przez zycie dla zycia’, wynikajace z powszechnie uznawanego wowczas pragmatyzmu,
wskazywalo jednoznacznie na gtéwny cel ksztalcenia, jaki autor koncepcji upatrywat
nie tyle w zdobywaniu przez ucznia szerokiej wiedzy o $wiecie, ile w opanowaniu
umiejetnoéci radzenia sobie w otaczajacej rzeczywistosci. To wlasnie te wartosci staty
sie punktem wyj$cia dla opracowania przez M. Grzegorzewska podstaw metodycznych
nauczania dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng w formule metody osrodkéw
pracy. Polska modyfikacja rozwigzania belgijskiego pedagoga utrzymata cato$ciowa
organizacje pracy pedagogicznej bez podziatu na przedmioty, a takze glowne etapy
codziennego dzialania ucznia okreslane mianem ogniw os$rodka (obserwacja, kojarzenie
i ekspresja), rozbudowujac ich liczbe o dwa kolejne (zajecia wstepne i koricowe), oparcie
jednak programu nauczania wylacznie na posiadanych przez uczniéow zainteresowa-
niach, ktdre z natury rzeczy sg u dzieci, zwlaszcza niepelnosprawnych intelektualnie,
niestabilne, czy po prostu niedostatecznie uswiadomione, zostato zmodyfikowane
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i sprofilowane raczej na rozeznaniu stopnia rozwoju tych zainteresowan, znajomosci
uczniéw i ich $srodowiska.

Wartosci rewalidacyjne metody M. Grzegorzewskiej, jej znaczenie dla proceséw
stymulowania dynamizméw rozwojowych dziecka z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng zdaja si¢ w $wietle powyzszych rozwazan niezaprzeczalne i w calej rozciaglodci
wpisujg si¢ rowniez w aktualne poglady na temat priorytetéw w organizowaniu pracy
dydaktycznej w szkole specjalnej. Czy wobec tego faktu metoda osrodkéw pracy takze
dzi$ odgrywa réwnie istotng role w ksztalceniu ucznia z niepelnosprawnoscia?

Juz podejmowane w tym zakresie na przetomie lat 80. i 90. XX wieku badania
(Paniczyk, 1989; Muszynska, Panczyk, 1991) sygnalizowaly wystepowanie zjawiska
wskazujgcego na stopniowe odchodzenie nauczycieli od pierwotnych zatozen metody
os$rodkéw pracy w praktyce pracy dydaktycznej, np. nieuwzglednianie wymogu prowa-
dzenia bezposredniej obserwacji ucznidw, czy tez istotnej kwestii ksztaltowania poje¢
u dzieci w trakcie pracy poznawczej.

Nowsze badania rzadko odnosza sie do oceny wykorzystywania metody o$rodkow
pracy w edukacji specjalnej, pomimo ujednoliconej obecnie w prawie o§wiatowym for-
muly cato$ciowego ksztalcenia wszystkich dzieci w mlodszym wieku szkolnym, takze
tych w normie rozwojowej, a wiec formalnego niejako uznania psychopedagogicznej
sensownosci takiego podejscia do organizacji procesu uczenia si¢. Podejmowane aktu-
alnie watki czesciej dotyczg analizy preferowanych przez nauczycieli metod dydaktycz-
nych, w tym stopnia i zakresu wykorzystywania przez nich np. szeroko rozumianych
metod aktywizujacych (Latopolska, 2006, Wyczesany, 2014).

Czy zatem mozna zaklada¢, Ze we wspolczesnej szkole specjalnej, niemal sto lat
po zapoczatkowaniu w praktyce edukacyjnej nauczania dziecka z niepetlnosprawno-
$cig intelektualng opartego na metodzie o$rodkdéw pracy, nauczyciele nadal ja stosuja
i w jakim ksztalcie, jak oceniaja jej przydatnos$¢ w kontekscie aktualnych wymogow
programowych i oczekiwan spotecznych?

Te wlasnie pytania o dzisiejsza kondycje metody osrodkéw pracy, sens jej stosowania
i dostrzeganie jej wartosci rewalidacyjnych w percepcji nauczycieli placéwek spe-
cjalnych staly si¢ dla autoréw niniejszego opracowania szczegolnie interesujace do
rozpoznania.

Badania, ktérych wyniki zostaty poddane analizie, przeprowadzono z wykorzysta-
niem autorskiego kwestionariusza ankiety skierowanej do nauczycieli szkét specjalnych.
Lacznie objeto badaniami cztery placowki oswiatowe dla dzieci i mtodziezy z niepel-
nosprawnoscia intelektualng réznego stopnia na terenie wojewddztwa slaskiego, w tym
trzy zespoly szkdt specjalnych i jeden specjalny osrodek szkolno-wychowawczy. Grupa
nauczycieli, z ktérymi przeprowadzono badania ankietowe, liczyta 80 osob, w tym 71
kobiet (89%) 19 mezczyzn (11%). Pod wzgledem stazu pracy ankietowanych nauczycieli,
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grupe cechowalo zréznicowanie, z zauwazalng jednak przewaga osob ze stazem powyzej
10 lat pracy, tacznie nauczyciele pracujacy od 10 do 20 lat w zawodzie (29%), a takze
ci z ponad 20-letnim stazem (25%) stanowili 54% badanych. Opisanag specyfike grupy
zilustrowano na bardziej szczegélowym, zamieszczonym ponizej wykresie.

Ple¢ badanych nauczycieli Staz pracy badanych nauczycieli
80 40%
71
60 30%
40 20%
20 10%
9
0 0
Kobieta Mezczyzna - 10-20  ponad 20
Wykres 1

Poddajac analizie zagadnienie oceny metody o$rodkéw pracy ze strony badanych
nauczycieli szkot specjalnych, nie sposéb poming¢ uzyskania na wstepie podstawowej
rzecz jasna informacji, jaka stanowi w tym przypadku znajomo$¢ omawianej metody.
W tej kwestii ankietowani nauczyciele wypowiedzieli sie catkowicie jednoznacznie,
wszyscy bez wyjatku deklarujac swojg wiedze na ten temat.

Nie przektada si¢ to jednak w takim samym wymiarze na jej stosowanie w codzien-
nej praktyce pedagogicznej, jak wynika z przeprowadzonego sondazu metode osrod-
kéw pracy stosuje systematycznie 40 sposrod badanych nauczycieli, co stanowi 50%
grupy badanych, 31 nauczycieli, czyli 39% stosuje ja tylko okazjonalnie, 9 nauczycieli
natomiast (11%) nie stosuje jej w ogdle, przy czym wigkszg przydatnosé¢ metodyczng
upatruja ankietowani w jej stosowaniu w nauczaniu uczniéw z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu umiarkowanym (78%) niz w stopniu lekkim czy tez znacznym.

Czy taki wskaznik sygnalizuje zatem zmierzch epoki osrodkéw pracy we wspotcze-
snej szkole specjalnej, czy wrecz przeciwnie, przemawia to za jej wciaz nieprzemijajaca
popularnoscia w srodowisku oligofrenopedagogdw, zwlaszcza wobec tego, iz przewaza-
jaca wiekszo$¢ ankietowanych (68%) ocenila uzyteczno$¢ metody pozytywnie. Jednak
zastanawia stosunkowo duzy procent (24%) badanych osob, ktdre nie potrafig ocenié
przydatnosci metody, pomimo ze czasem ja stosuja.
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Odnoszac si¢ do powyzszych wskazan, warto bardziej wnikliwie przeanalizowa¢, czy
i w czym zatem badani nauczyciele dostrzegaja wartos¢ metody o nieprzemijajacym,
uniwersalnym wymiarze. Za najbardziej istotng zalete metody o$rodkow pracy ankie-
towani uznali uwzglednienie w organizacji dnia wielozmystowego, bezposredniego
poznania otaczajacej rzeczywistosci, jakie wpisane jest od poczatku w podstawowe
zalozenia tej metody, az 66% nauczycieli wskazato w pierwszym rzedzie na ten wlasnie
aspekt. Niemal réwnie wysoko, gdyz w 63% wypowiedzi, pojawila si¢ pozytywna ocena
specyfiki organizacji pracy, jaka zaklada metoda, przejawiajaca si¢ w pelnej integracji
realizowanych tresci programowych bez podziatu na poszczegdlne przedmioty objete
ramowym planem nauczania. Za istotne i warto$ciowe z punktu widzenia biezacej pracy
nauczyciela szkoly specjalnej badani uznali ponadto charakterystyczng dla omawianej
metody strukture dziatan pedagogicznych opartg na ogniwach osrodkéw pracy, po-
rzadkujacg zaplanowane w przebiegu dnia rodzaje aktywnosci ucznia w logiczny ciag
nastepujacych po sobie etapow (54% pozytywnych wskazan) oraz jej niezaprzeczalne
w opiniach ankietowanych dostosowanie do specyfiki funkcjonowania poznawczego
dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualng (43% sposrod 80 objetych badaniami
nauczycieli).

Najnizej, co wydaje si¢ interesujace ze wzgledu na lezace u podstaw powstawania
metody osrodkéw pracy zalozenia dotyczace uruchamiania aktywnosci ucznidw, zostaty
przez badanych nauczycieli ocenione wlasnie tkwigce w niej mozliwos$ci aktywizowania
(tylko 15% pozytywnych wskazan) oraz indywidualizowania pracy z dzieckiem z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng (zaledwie 4% wskazan uznajacych warto$¢ omawianej
metody w tym wymiarze). Bardziej czytelnie zobrazowano z pewnoscig opisane wybory
na wykresie 2.

Jakie zatem w tym kontekscie argumenty przemawiaja zdaniem badanych za
ewentualnym odchodzeniem od stosowania metody osrodkdw pracy we wspolczesnej
edukacji specjalnej?

Stabe strony metody ankietowani dostrzegaja miedzy innymi w wystepujacej ich
zdaniem w praktyce rozbieznosci pomiedzy podstawowymi zalozeniami metody, a jej
rzeczywiscie realizowang postacig (15% wskazan), 11% badanych sadzi z kolei, ze wspot-
czesny nauczyciel szkoly specjalnej nie utozsamia si¢ juz dzi$ z ideg samej metody, czy
wrecz uwaza jg za przestarzala (9%), zbyt szablonowa w swej organizacyjnej konstrukgji
(8%), czy tez np. nieuwzgledniajaca wykorzystania nowoczesnych technologii infor-
macyjnych w procesie nauczania na niej opartym (réwniez 8% badanych). Dokladne
dane odnoszace sie do tej kwestii przedstawiono na wykresie 3.

Analizujgc przytoczone powyzej argumenty, mozna dostrzec pewng zauwazalng
prawidlowos$¢ w dokonywanej przez nauczycieli ocenie, wymieniane przez nich slabe
strony metody sprowadzaja sie do tych obszaréw jej funkcjonowania, ktére zaleza
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Aspekty metody o$rodkow pracy uznane za najbardziej
warto$ciowe i nadal aktualne

Mozliwos¢ indywidualizowania
pracy z dzieckiem

Aktywizowanie
ucznia

Zrbznicowanie form
aktywnosci

Dostosowanie
do specyfiki NI

Organizacja pracy
w formie ogniw

Integracja tredci 63%

Wielozmystowe poznanie 66%

Wykres 2

Argumenty przemawiajace za odej$ciem od stosowania metody
osrodkéw pracy w opinii badanych

Wymaga modyfikacji
do wspétczesnych warunkow

Wymaga modyfikacji
do wspotczesnych warunkow

Nie uwzglednia nowoczesnych
technologii

Jest zbyt szablonowa

Jest juz przestarzala

Dzisiejszy nauczyciel jej nie czuje

Nie jest stosowana zgodnie
z zalozeniami

15%

Wykres 3
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wlasnie od samego nauczyciela, jego wiedzy i umiejetnosci w zakresie wykorzystywania,
badz nie, zasobéw tkwigcych u podstaw metody osrodkéw pracy i stanowiacych jej
zasadniczy rdzen. Na ile jednak krytyczna ocena mozliwosci stosowania metody we
wspolczesnej szkole specjalnej przeklada si¢ u badanych nauczycieli na konstruktywnie
zaprojektowang, ale odmienng formule nauczania ucznia z niepelnosprawnoscig inte-
lektualng, jakie inne rozwigzania organizacyjne i metodyczne preferuja w codziennej
pracy ankietowani?

Za grupe metod bardziej korzystnych do stosowania niz omawiana metoda osrod-
kéw pracy badani uznali w pierwszym rzedzie szeroko rozumiane metody aktywizujace
(18% sposrdéd grupy objetej sondazem), 11% natomiast jako najlepsze rozwigzanie
w swojej pracy zadeklarowalo korzystanie z elementéw réznych metod, odnoszac
sie jednak raczej do metod o charakterze terapeutycznym niz dydaktycznym, np.
Programoéw Aktywnosci Christophera i Marianny Knilloéw, metody Glenna Domana,
Metody Ruchu Rozwijajacego Weroniki Sherborne czy tez Metody Dobrego Startu
Marty Bogdanowicz. Metody nauczania o bardziej calo$ciowym, wieloobszarowym
wymiarze, oparte na okreslonej, ugruntowanej teoretycznie strategii uczenia, jak np.
metoda Montessori czy nauczanie funkcjonalne, pojawialy si¢ w opiniach nauczycieli
zdecydowanie rzadko (od 1% do maksymalnie 4% deklarowanych w sondazu wybo-
réw). Najpelniej oddano specyfike tych preferencji na wykresie 4.

Jak nalezy zatem zinterpretowac¢ przytoczone powyzej wyniki przeprowadzonych
badan sondazowych? Czy §wiadczg one o stabilnej tendencji do uznawania przez na-
uczycieli niekwestionowanej nadal przydatnosci i uniwersalnosci poddawanej analizie
metody, czy raczej odnotowujemy symptomy zmierzchu epoki osrodkéw pracy w edu-
kacji specjalnej, zwlaszcza ze wzgledu na pojawiajace sie w wypowiedziach badanych
uproszczenia i schematyczne rozumienie jej istoty, a takze z racji obserwowanej ostatnio
w praktyce szkot specjalnych tendencji do swoistego rodzaju rywalizacji w oferowaniu
coraz bogatszej palety réznorodnych co prawda, ale z natury rzeczy czastkowych i od-
noszacych sie do wspomagania poszczegdlnych funkcji form terapii, kosztem konstru-
owania wilasnych badz wykorzystywania sprawdzonych, ale spdjnych, holistycznych
w swym wymiarze koncepcji pracy dydaktyczno-wychowawczej i rehabilitacyjnej?

Zaprezentowane w niniejszym opracowaniu wyniki przeprowadzonego sondazu,
ze wzgledu na ograniczong liczebnos¢ grupy, jaka zostata objeta badaniem, nie daja,
co oczywiste, podstaw do formulowania jednoznacznych stwierdzen, pozwalajg
jednak dostrzec pewna specyfike omawianego problemu, a co za tym idzie, sktania-
ja do glebszej refleksji nad poruszanym tematem. Interesujagco bowiem w $wietle
zgromadzonych informacji jawi si¢ to, iz mimo stuprocentowej deklaracji badanych
nauczycieli potwierdzajacych znajomo$¢ podstawowych zatozen metody osrodkéow
pracy, a takze wysokiego wskaznika pozytywnej oceny samej metody, jak i jej ciagle



Metoda osrodkéw pracy w opiniach nauczycieli... 227

Proponowane metody pracy uznane za najbardziej korzystne
przez badanych nauczycieli niz metoda osrodkéw pracy

Nauczanie funkcjonalne

Metoda projektow

Stosowana analiza
zachowania

Metoda Knillow

Metoda M. Montessori

Metoda Dobrego Startu

Metoda Ruchu Rozwijajacego

Najlepsza jest metoda
o$rodkéw pracy

Elementy roznych metod
(Denisson, Doman)

Metody aktywizujace

18%

Wykres 4

aktualnej przydatnosci w nauczaniu uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng,
bardziej szczegdtowa analiza wskazywanych mocnych i stabych stron jej stosowania,
zwlaszcza w $wietle proponowanych w sondazu innych metod, ktére moglyby ja z ko-
rzyscig dla edukacji ucznia z niepetlnosprawnoscia intelektualng zastgpi¢, wskazuje
na znaczgco niski poziom rozumienia same;j istoty tej metody, zbudowanej przeciez
na podstawowym zatozeniu wyzwalania aktywnosci dziecka i stymulowania go do
samodzielnego dzialania.

Pojawia si¢ w tym kontekscie jednak jeszcze bardziej znaczaca kwestia, ktdra
z pewnoscia warto sie blizej zaja¢, kwestia dostrzegalnego w wypowiedziach ankieto-
wanych nauczycieli braku osadzenia ich pogladéw dotyczacych wlasciwego doboru
metod ksztalcenia specjalnego oraz kryteriéw oceny ich wartosci funkcjonalnej dla
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osiggania zakladanych celow edukacyjnych w ugruntowanej, $wiadomie wybranej
i uwewnetrznionej swoistej ,,filozofii uczenia’, umozliwiajacej konstruowanie spoéj-
nego warsztatu pracy pedagogicznej, nakierowanej na podmiotowy rozwoj ucznia
z niepelnosprawnoscig intelektualng i uwzgledniajacej idee wspdlczesnych nurtéw
emancypacyjnych i normalizacyjnych definiujacych istote rozumienia nie tyle samej
niepelnosprawnosci, ile przede wszystkim warto$ci i tozsamo$ci osoby z tg niepelno-
sprawnoécig funkcjonujacej.

Gdzie zatem szuka¢ rozwigzania dla opisanej powyzej sytuacji, co moze wplyna¢
na pozytywne zmiany w tym obszarze?

By¢ moze wyjasnienia takiego stanu rzeczy nalezy upatrywac juz na etapie systemu
ksztalcenia nauczycieli, a zwlaszcza pedagogéw specjalnych ,,...sprofilowanym nadal
na rozwijanie kompetencji instrumentalnych kosztem ksztaltowania autentycznie
zinternalizowanego systemu warto$ci uznajacego znaczenie autonomii kazdego czlo-
wieka, jego prawa do stanowienia o sobie w kazdym, dostepnym dla niego zakresie”
(Flanczewska, 2002, s. 34), kosztem rozwijania zdolno$ci do autorefleksji, rozumienia
istoty swojej pracy opartej przeciez przede wszystkim na budowaniu relacji i co naj-
wazniejsze rozumienia jej zasadniczego celu, jaki stanowi kreowanie optymalnych
warunkow dla rozwoju osobistego i spotecznego osoby z niepetnosprawnoscia. Jednym
z postulowanych dzi$ w ksztalceniu pedagogéw specjalnych oczekiwan jest z pewnoscig
potrzeba wyposazania ich w umiejetnos¢ krytycznej refleksji wobec wlasnej praktyki
zawodowej, jako najlepszej bazy dla wyzwalania kreatywnych rozwigzan i przekraczania
wystepujacych wokot stereotypéw. To wlasnie otwieranie sie na refleksje, zadawanie
pytan, kwestionowanie uznanych przekonan i ich krytyczna analiza, ,,...niezadowolenie
z dotychczasowych metod i form pedagogicznego dziatania, adaptacja nowych ideatéw,
wartosci i celéw oraz zapoznanie si¢ z nowymi osiggnigciami nauk pedagogicznych”
(Sadowska, 2005, s. 193) powinny tworzy¢ najbardziej znaczace w swym wymiarze
»rusztowanie” dla konstruowania warsztatu metodycznego wspoltczesnego nauczyciela/
pedagoga specjalnego. Ale czy w takim razie rozwiazania wypracowane w przeszlosci
i pozytywnym efektem przetrenowane przez kolejne pokolenia nauczycieli, tak jak
to si¢ dzieje wlasnie w przypadku poddawanej analizie w niniejszym opracowaniu
metody osrodkéw pracy wprowadzonej do edukacji specjalnej niemal sto lat temu,
powinny bezwarunkowo i nieodwotalnie przejs¢ do historii jako relikt dawno minionej
epoki? A moze profesjonalizm w pracy nauczyciela polega réwniez na dostrzeganiu
potencjalu w dorobku do$wiadczen juz zdobytych i jego umiejetnym zaadaptowaniu
do aktualnych warunkéw badz opracowaniu wlasnej, odmienionej znakiem czaséw
wersji istniejgcego pierwowzoru?

Przeprowadzone badania sondazowe nie przyniosty jednoznacznego rozstrzy-
gniecia w tej kwestii, raczej zwrdcity uwage na to, iz tendencje zmian w procesach
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przygotowania zawodowego przysztych pedagogdw specjalnych powinny w wigkszym
niz dotad stopniu uwzglednia¢ aspekty pracy nad rozwojem kreatywnosci i autono-
mii myslenia oraz umiejetnosci dokonywania wyboréw emocjonalnych i etycznych
wyznaczajacych najpelniej istote ich roli zawodowej, zainspirowaly tez do stawiania
kolejnych pytan i penetrowania nowych, nierozpoznanych jeszcze badz niezglebionych
dotad w wystarczajgcym stopniu obszardéw zagadnien, zaréwno w zakresie budowania
teoretycznych podstaw, jak i wdrazania optymalnych, praktycznych rozwigzan w edu-
kacji specjalne;j.

Odnoszac si¢ natomiast do pytania, jakie pojawito si¢ na wstepie naszych rozwa-
zan, nie uzyskali$my na nie réwniez jednoznacznej odpowiedzi, poddawana analizie
metoda osrodkéw pracy, jak wynika z sondazu, nadal jest znana i stosowana przez
nauczycieli szkot specjalnych, nalezy zatem nie tylko do przesztoéci, ale wyznacza takze
terazniejszy ksztalt ortodydaktyki. Dostrzezone jednakze powierzchowne, odlegte od
jej podstawowych zalozen normatywno-aksjologicznych praktyki realizacyjne, sygna-
lizuja potrzebe spojrzenia w przysztos¢ i podjecia prac nad skonstruowaniem nowej,
calosciowej koncepcji pracy dydaktyczno-wychowawczej i terapeutycznej z uczniem
z niepelnosprawnoscia intelektualng, wpisujacej si¢ we wspdlczesne nurty mysli pe-
dagogicznej i psychologicznej, korzystajacej z dorobku rozwijajacych si¢ dynamicznie
neuronauk i technologii informatycznych, a przede wszystkim, co najwazniejsze,
opartej na ugruntowanym systemie warto$ci promujgcych podmiotowos$¢, godnosé
i autonomie osoby z niepelnosprawnoscia.
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Akty prawne

Rozporzadzenie MEN w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki
dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spolecznie i zagrozonych
niedostosowaniem z 9 sierpnia 2017 r. (Dz.U. 2017).

Rozporzadzenie MEN w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkolach i placéwkach z 9 sierpnia 2017 r.
(Dz.U. 2017).
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ADOPTIVE AND FOSTER PARENTS AS ANIMATORS IN THE PROCESS OF EDU-
CATION AND REHABILITATION OF CHILDRENWITH INTELLECTUAL DIS-
ABILITY.A REPORT ON SECONDARY ANALYSIS OF QUALITY DATA

Summary. This chapter addresses the issues of education and rehabilitation of children with intel-
lectual disability in adoptive and foster families. This is a problem that is not often dealt with in Polish
scientific literature, because of a relatively small number of adoptive and foster parents who decide
to start a family for a child with an intellectual disability. The research was based on a secondary
data analysis from two earlier research projects (Bartnikowska, Cwirynkalo 2012a,b,2013). The data
collected during interviews conducted with adoptive and foster parents who raised a child with an
intellectual disability for at least 2 years have been coded and analyzed taking into account educational
and rehabilitation processes. The results of the study revealed the main categories used by parents
in their narratives: the specificity of the child’s functioning (their difficulties and achievements), the
ways parents deal with these difficulties (mainly by demonstrating the engagement of parents and
professionals), the aim of education and rehabilitation (short- and long-term).

Keywords: adoptive family, foster family, education, rehabilitation, intellectual disability

Wprowadzenie

Dzieci wychowywane w rodzinach zastepczych i adopcyjnych czgéciej - w poréwnaniu
z dzie¢mi znajdujacymi si¢ pod opieka rodzicéw biologicznych — maja réznego rodzaju
zaburzenia emocjonalne, behawioralne i niepelnosprawnosci (Silver, 1989; Rosenthal
i in., 1990; Rosenthal i in., 1991; Minnis i in., 2006). Na gruncie polskim dostepne
dane wskazuja, iz w rodzinnej pieczy zastepczej 10,5% wszystkich podopiecznych
ma orzeczenie o niepelnosprawnosci (dla poréwnania, w calej populacji odsetek
dzieci z niepelnosprawnos$ciag wynosi 3%) (Pomoc spoteczna..., 2016). Jesli chodzi za$
o rodziny adopcyjne, badania Jacka Bleszynskiego (2010), przeprowadzone w grupie
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rodzicéw z 97 rodzin adopcyjnych, wskazuja, Ze w momencie przysposobienia u 41
dzieci stwierdzono symptomy réznych chorob i/lub zaburzenia rozwojowe. Stawia to
rodzicéw adopcyjnych i zastepczych w wyjatkowej sytuacji. Z jednej bowiem strony,
$wiadoma decyzja o podjeciu sie opieki nad dzieckiem (cho¢ niekoniecznie ze §wia-
domoscig niepelnosprawnosci dziecka) wigzac sie moze z posiadaniem odpowiednich
zasobow (nie tylko materialnych, ale przede wszystkim emocjonalnej gotowosci do
podjecia sie odpowiedzialnej opieki i wsparcia dziecka) i wsparcia ze strony otoczenia.
Stwarza to szanse na powodzenie wychowawcze. Z drugiej jednak strony, brak wiezi
biologicznych oraz nasilone trudnosci wychowawcze wynikajace z deficytow dziecka
stawia¢ moga rodzicdw w sytuacji trudniejszej niz rodzicéw biologicznych.

Gléwnym celem niniejszego raportu jest ukazanie do§wiadczen i przezy¢ rodzicéw
adopcyjnych i zastepczych wychowujacych dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng
odnoszacych sie do procesu rehabilitacji i edukacji tych dzieci. Aby zrealizowaé powyz-
szy cel, wtornej analizie poddano jako$ciowy material badawczy pochodzacy z dwdch
projektow wcze$niej realizowanych przez autorki (Bartnikowska, Cwirynkato, 2012a;
2012b; 2013). Lacznie wykorzystano transkrypcje wywiadéw przeprowadzonych z 29
rodzicami adopcyjnymi i zastepczymi, sprawujacymi opieke nad dzie¢mi z niepelno-
sprawnoscig intelektualna.

Metoda badan -
wtérna analiza danych jakosciowych

Zatozenia teoretyczne

Ze wzgledu na to, ze w dzisiejszych czasach coraz wigcej Zrédlowych danych z badan
jakosciowych kolekcjonuje sie i archiwizuje na calym $wiecie, wtdrna analiza danych
jakosciowych - cho¢ jeszcze stosunkowo rzadko wykorzystywana w pedagogice spe-
cjalnej - staje si¢ coraz bardziej powszechna w naukach spotecznych (Johnston, 2014).
Powtdrna analiza danych ze swoimi zaletami (m.in. zwigkszenie tempa badan, spadek
kosztow, unikniecie duplikacji wysitku nad podobnym zadaniem) wykorzystywana
jest zarowno w przypadku analizy materialu zebranego przez innych badaczy pierwot-
nych (Corti, Thompson, 2007), jak i materiatu zebranego przez tych samych badaczy
(Akerstrom i in., 2007).

W opisywanym projekcie przyjeto procedur¢ zaproponowang przez Johnston
(2014), wedlug ktorej pierwszym etapem powinno by¢ (1) sformutowanie probleméw
badawczych, kolejnym (2) identyfikacja baz danych Zzrédfowych, a nastepnie (3) ocena
baz danych zrédlowych.
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Krok 1 — Sformutowanie probleméw badawczych

Celem niniejszego projektu jest ukazanie doswiadczen i przezy¢ rodzicéw adopcyjnych

i zastepczych wychowujacych dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng odnoszacych

sie do procesu rehabilitacji i edukacji tych dzieci. Biorac go pod uwage, sformutowano

nastepujace problemy badawcze:

- Jakrodzice adopcyjni i zastepczy postrzegaja proces edukacji i rehabilitacji przyje-
tego do rodziny dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng?

- Jakie elementy edukacji i rehabilitacji badani rodzice eksponuja w narracjach
dotyczacych tego aspektu ich wspolnego funkcjonowania z dzieckiem z niepelno-
sprawnoscig intelektualng?

Krok 2 — identyfikacja baz danych zrédtowych

W procesie identyfikacji baz danych zZrédlowych do ponownego wykorzystania wzieto

pod uwage nastepujace kryteria:

- uczestnikami badan pierwotnych powinni by¢ rodzice adopcyjni i zastepczy wy-
chowujacy przynajmniej jedno dziecko z niepelnosprawnoscia intelektualna;

- metodologia badan pierwotnych: badania mialy mie¢ charakter jakosciowy, a gtéw-
ng metoda zbierania danych powinien by¢ wywiad;

- czas zbierania danych do badan pierwotnych: nie dtuzszy niz 10 lat;

- dostepnoé¢ surowych danych zrédlowych: dostep do transkrypcji fonetycznych
i notatek z wywiadow.
Na tej bazie wyodrebniono dwa pierwotne projekty badawcze, z ktérych dane surowe

postuzyly do analiz na potrzeby niniejszego raportu.

Opis projektu badawczego nr 1
(Bartnikowska, Cwirynkato, 2012a; 2012b)

Przedmiotem badan podjetych w roku 2011 byla sytuacja rodzin adopcyjnych i zastep-
czych wychowujacych dzieci z niepelnosprawnoscig, a celem ukazanie specyfiki przezy¢
i doswiadczen rodzinnych badanych oséb. Sformulowane na potrzeby tego projektu
problemy badawcze oscylowaly wokot trzech sfer czasowych: przed zalozeniem rodziny
(motywy podjecia decyzji o zalozeniu rodziny adopcyjnej/zastepczej oraz wyobrazenia
na temat przyszlego dziecka), tuz po zatozeniu rodziny - na poczatku wspdlnego zycia
z dzieckiem (pierwsze kontakty badanych z dzieckiem, ocena jego funkcjonowania,
stan wiedzy badanych na temat dysfunkcji dziecka) oraz pdzniejszego funkcjonowania
rodziny (postrzeganie obecnego funkcjonowania niepetnosprawnego dziecka i jego
miejsca w rodzinie, ocena podjetej w przesztosci decyzji o przyjeciu niepetnosprawnego
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dziecka, percepcja czasu spedzanego z dzieckiem, jego rehabilitacji, kontaktow ze
specjalistami, zmian obserwowanych w funkcjonowaniu rodziny). Aby odpowiedzie¢
na tak postawione pytania, zdecydowano si¢ na zastosowanie ,,miekkiego” podejscia
metodologicznego, wpasowujacego si¢ w paradygmat interpretacyjny, ktory uznaje ist-
nienie intersubiektywnos$ci (Husserl, 1989). Wykorzystano przy tym fenomenograficzng
metode badan jako$ciowych. Grupe badawczg stanowili rodzice z 10 rodzin adopcyj-
nych i zastgpczych wychowujacy przynajmniej jedno dziecko z niepelnosprawnoscia.
Do diagnozy wykorzystano kwestionariusz wywiadu wtasnej konstrukcji, sktadajacy
sie z metryczki (zawierajacej pytania o dane dotyczace wieku, wyksztatcenia, zawodu
i aktywnosci zawodowej rodzicow, typu rodziny: petna/niepelna, adopcyjna/zastepcza;
liczby dzieci, pozycji dziecka przysposobionego w rodzinie, sytuacji mieszkaniowej
i materialnej rodziny) oraz pytan typu otwartego na temat wyodrebnionych powyzej
trzech sfer czasowych: przed przyjeciem dziecka do rodziny, tuz po jego przyjeciu
oraz okresu pozniejszego. Wszystkie wywiady byly nagrywane na dyktafon, a nastep-
nie przepisywane. W analizie wywiadéw zastosowano elementy teorii ugruntowanej
wedlug K. Charmaz (2009). Na potrzeby niniejszego projektu wykorzystano jedynie
cze$¢ wywiadow, mianowicie wzieto pod uwage wywiady przeprowadzone z rodzicami
adopcyjnymi i zastepczymi dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualna.

Opis projektu badawczego nr 2
(Bartnikowska, Cwirynkato, 2013)

W drugim projekcie badawczym, realizowanym w roku 2012, przedmiotem byly
doswiadczenia rodzinne osob, ktore utworzyly rodzing adopcyjng lub zastepcza dla
dziecka z niepelnosprawnoscia, celem za$ ukazanie specyfiki przezy¢ i doswiadczen
rodzinnych tych osob, jak rowniez ukazanie znaczen, jakie przypisujg oni swoim do-
$wiadczeniom. Podobnie jak w przypadku projektu pierwszego, problemy badawcze
dotyczyly trzech sfer czasowych: przed przyjeciem dziecka, zaraz po jego przyjeciu oraz
pdzniejszego funkcjonowania dziecka i catej rodziny. Aby glebiej pozna¢ unikatowy
obszar do$wiadczen tych rodzicdw, oparto si¢ na paradygmacie interpretatywnym
i wykorzystano metode fenomenograficzna, zajmujaca si¢ ,,jako$ciowo odmiennymi
sposobami, jakie wykorzystuja ludzie do doswiadczania zjawisk i myslenia o nich,
a takze do myslenia o wzajemnych relacjach miedzy ludzmi i $wiatem” (Paulston, 1993,
s.41). Zbierajac material badawczy, zastosowano biografi¢ tematyczna (Denzin, 1990)
ukierunkowang na wszelkie kwestie zwigzane z przyjeciem dziecka z niepelnosprawno-
$cig, jego wychowaniem i funkcjonowaniem rodziny w takiej rzeczywisto$ci. Wywiady
przeprowadzono z rodzicami z 20 rodzin adopcyjnych i zastepczych, ktore sprawuja
opieke nad dzie¢mi z niepelnosprawnoscig. Analiza zebranego w ten sposdb materiatu
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opierala si¢ na elementach teorii ugruntowanej wedlug Kathy Charmaz (2009). Na po-
trzeby niniejszych badan w analizie wzieto pod uwage jedynie transkrypcje wywiadow
przeprowadzonych z rodzicami dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng oraz jeden
mlodszego dziecka z zaburzeniami rozwojowymi.

Krok 3 — ocena baz danych zrédtowych

W przypadku badan wtornych etyka obejmuje dylematy zwigzane z dostepem do
danych oraz niewiadoma dotyczacg przebiegu i zbierania danych w przypadku badan
pierwotnych, czyli ich wiarygodnoscig (Corti, Thompson, 2007; Bornat, 2005). Nie
dotycza one jednak obecnego projektu badawczego, poniewaz autorki zaréwno badan
pierwotnych, jak i wtérnych sg te same. Nadal jednak wazng kwestig etyczng pozostaje
zanonimizowanie danych (Bornat 2005; Gillies, Edwards, 2005), ktére zostalo dokonane
poprzez zmiane imion badanych iich cztonkéw rodzin oraz wylaczenie z transkrypcji
nazw, ktére moglyby ulatwi¢ identyfikacje osdb.

Kodowanie i kategoryzacja

Na potrzeby niniejszego projektu w analizie materialu wykorzystano kodowanie i ka-

tegoryzacje wedtug Kvale (2010). Na tej bazie przyjeto 5 krokow analizy:

- kodowanie stow z transkrypcji 29 wywiadow,

- kategoryzacja 1: grupowanie kodéw w szersze kategorie,

- pordéwnanie kategorii w odniesieniu do przyjetych problemdéw badawczych,

- kategoryzacja 2: segmentowanie danych w odniesieniu do probleméw badawczych,

- prezentacja wynikéw w formie tekstu (Kvale, 2010; Bartnikowska, Cwirynkato,
Borowska-Beszta, 2017).

Charakterystyka grupy badawczej

Z pierwszego projektu badawczego (Bartnikowska, Cwirynkato, 2012a; 2012b) do
analizy wykorzystano transkrypcje wywiadow z 8 matkami i 6 ojcami adopcyjnymi
i zastepczymi wychowujacymi przynajmniej 1 dziecko z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng (2 z badanych sprawowaty opieke nad dzieckiem samotnie).

W analizie materialu badawczego pochodzacego z projektu 2 (Bartnikowska,
Cwirynkalo, 2013) wzieto pod uwage transkrypcje z 15 wywiadéw z rodzicami
adopcyjnymi i zastepczymi (12 matek, 5 ojcéw) wychowujgcymi przynajmniej jedno
dziecko z niepelnosprawnoscia intelektualng, a w jednym przypadku - rozwojowa
(nie orzeczono niepelnosprawnosci intelektualnej m.in. ze wzgledu na wiek dziecka -
2 lata). Badani rodzice tworzyli facznie 12 rodzin (w 5 przypadkach badane byly tylko
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matki - z uwagi na to, ze tylko one zgodzily si¢ bra¢ udzial w badaniach lub samotnie
wychowywaly dziecko/dzieci).

Anna (491.) i Antoni (54 1.) sa rodzicami adopcyjnymi 8-letniej Agnieszki z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualnag, bedacej w rodzinie od wieku 3 lat. Anna i Antoni
byli wtedy malzenistwem z 23-letnim stazem. Oboje rodzicéw ma wyksztalcenie srednie
(z maturg) i pracuje zawodowo.

Beata (411.) i Boguslaw (43 1.) stanowig od 4 lat rodzine zastepcza dla 10-letniego
Bartka. Badani zostali poinformowani przed podjeciem decyzji o problemach w zacho-
waniu i niepetnosprawnosdci intelektualnej chfopca. Matka ma wyksztalcenie $rednie
i nie pracuje, ojciec — niepelne wyzsze i pracuje w prywatnej firmie.

Kolejna badana, Czestawa (45 1.), jest osobg samotng i stanowi od 3 lat rodzine
zastepcza niespokrewniong dla 11-letniej Celiny (wczesniej byta dla niej rodzing zaprzy-
jazniong). Ma $rednie wyksztalcenie i pracuje. Celina ma orzeczong niepelnosprawnosé¢
intelektualng w stopniu umiarkowanym.

Dorota (551.) i Dariusz (56 1.) sa od 9 lat rodzicami zastepczymi Damiana (18 1)
i od 8 lat 4 innych dzieci: Daniela (13 1.), Dawida (14 L.), Dominiki (16 L.), Dagmary
(18 1.), stanowigcych rodzenstwo (wszyscy z orzeczeniami o potrzebie ksztalcenia
specjalnego, ze stwierdzong niepelnosprawnoscig intelektualng). Maja rowniez 5 dzieci
biologicznych, ktére juz z nimi nie mieszkaja. Rodzice legitymuja sie wyksztatceniem
$rednim, pracujg zawodowo.

Danuta (37 1.) i Dawid (35 |.) (badaniom poddana byta tylko matka) sg rodzicami
adopcyjnymi 2-letniego Daniela. Chlopiec zostal przysposobiony w wieku 8 miesigcy.
Wystepujace u Daniela zaburzenia wskazuja na Ptodowy Zespét Alkoholowy i dys-
funkcje rozwojowe. Rodzice z wyksztalcenia s nauczycielami i taki zawod wykonuja.

Ewa (60 L) jest od 11 lat matka zastepcza dla 9 dzieci swojego syna. Badana jest
wdowg, a rodzing zastepcza dla swoich wnukdéw zostata po $mierci syna. Biologiczna
matka dzieci (osoba z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym)
mieszka razem z nimi, ma jednak ograniczone prawa rodzicielskie. Ewa ma wyksztat-
cenie $rednie, obecnie jest na emeryturze. Dwoje dzieci (corki zastepcze w wieku 17
i 15 1.) maja orzeczenie stwierdzajace niepelnosprawnos¢ intelektualng odpowiednio
w stopniu lekkim i umiarkowanym.

Fema (48 1.) jest od 12 lat matka adopcyjna Frani (13 1.), dziewczynki z niepelno-
sprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim. Od momentu rozwodu Fema jest samot-
ng matka, nieutrzymujaca kontaktéw z bytym mezem. Ma wyksztalcenie zawodowe
i pracuje jako kucharz matej gastronomii.

Genowefa (40 1.) i Grzegorz (42 1.) s3 od 6 lat rodzicami adopcyjnymi Gabriela
(9 1.). W momencie przysposobienia rodzice byli $wiadomi wystepowania u dziecka
epilepsji. Orzeczenie stwierdzajace lekka niepelnosprawnos$¢ intelektualng wydane
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zostalo, kiedy syn byt juz w wieku szkolnym. Matka ma wyksztalcenie wyzsze, ojciec
zawodowe. Oboje pracuja.

Hanna (38 1.) i Henryk (39 1.) s3 od 5 lat rodzicami adopcyjnymi Huberta (9 1.)
i rodzicami biologicznymi Halinki (11 .). W momencie przysposobienia badani nie
wiedzieli o niepetnosprawnosci intelektualnej dziecka (zostala stwierdzona w wieku
szkolnym chlopca). Oboje rodzicéw ma wyksztatcenie wyzsze i pracuje zawodowo.

Ilona (38 1.) jest matka zastepcza dla swojej biologicznej wnuczki Izy (8 1.).
Biologiczna corka badanej, osoba z niepelnosprawnoscig intelektualng, urodzita dziecko
w wieku 13 lat i Ilona stworzyta dla niej rodzing zastepcza. Badana wychowuje dziecko
samotnie, ma wyksztalcenie podstawowe i nie pracuje.

Marta (42 1.) i Marian (44 1.) sa od 10 lat rodzicami adopcyjnymi Macieja (12 L),
u ktérego w wieku szkolnym stwierdzono niepelnosprawnos¢ intelektualng lekkiego
stopnia. Oboje rodzicéw to pracujacy absolwenci studiéw wyzszych.

Oliwia (291.) i Olgierd (351.) to rodzice adopcyjni Olka (7 L.), ktérego przysposobili
w wieku 9 miesiecy. Po kilku miesigcach od przysposobienia stwierdzono u chtopca
modzgowe porazenie dziecigce. Obecnie Olek przemieszcza sig, raczkujac, gorzej si¢
rozwija réwniez pod wzgledem intelektualnym. Oliwia i Olgierd majg réwniez dwa
lata starszego biologicznego syna. Oboje badanych legitymuje sie wyksztalceniem
zawodowym, matka zajmuje si¢ domem, ojciec pracuje zawodowo.

Patrycja (45 1.) i Piotr (47 1.) to od pieciu lat rodzice adopcyjni Poli (9 1.). Maja
réwniez starszego syna biologicznego. Pole poznali w trakcie odwiedzin dzieci w domu
dziecka. W momencie przysposobienia dziewczynki (gdy Pola miala 4 lata), rodzice
wiedzieli, ze ma Plodowy Zespdt Alkoholowy (FAS). Pézniej stwierdzono niepelno-
sprawnos¢ intelektualng w stopniu lekkim. Rodzice majg wyzsze wyksztalcenie. Tylko
ojciec pracuje zawodowo.

Regina (53 1.) i Ryszard (61 1.) od 5 lat stanowia rodzine zastepczg (niespokrew-
niong) dla Rafata (19 1.), Rozy (17 L.) i Reginy (13 L.) oraz sa biologicznymi rodzicami
Roksany (23 1.). Wszystkie dzieci przyjete do rodziny zastepczej sa niepelnosprawne
intelektualnie (Rafal i Regina w stopniu lekkim, Réza — w stopniu umiarkowanym).
Zakladajac rodzing zastepcza, badani nie byli $wiadomi niepetnosprawnosci intelek-
tualnej swoich dzieci (dokumenty przedstawiono im po rozprawie sagdowej). Oboje
rodzicow ma wyzsze wyksztalcenie. Regina pracuje, Ryszard jest na emeryturze.

Stenia (30 1.) jest matka zastepcza (rodzina zastepcza spokrewniona) dla Sandry
(6 1.). Wraz z mezem wychowuje rdwniez swoja biologiczng cérke Sylwie (7 1.).
Biologiczna matka Sandry, bedaca jednoczesnie ciotkg Steni, zmarta przy porodzie,
osieracajac 12 dzieci. Starsze z nich (wszystkie z réznymi dysfunkcjami, takze niepel-
nosprawnoscig intelektualng) pozostaly pod opieka ojca, a Sandra po urodzeniu za-
opiekowala sie Stenia. U dziewczynki poczatkowo stwierdzono wadg serca i niska wage
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urodzeniows, kolejne dysfunkcje, w tym niepelnosprawno$¢ intelektualna, ujawniaty
sie z czasem. Stenia ma wyksztalcenie wyzsze, jej maz podstawowe. Oboje pracuja.

Waleria (45 1.) jest od 3 lat matka zastepczg Wiolety (11 1.), ktora poznata, pracujac
na obozie dla 0séb niepetnosprawnych. Wioleta uczy sie w szkole specjalnej i poczat-
kowo miala orzeczenie o lekkim stopniu niepelnosprawnosci intelektualnej, jej ostatnie
badania wskazaly jednak na stopien umiarkowany. Waleria ma wyksztalcenie $rednie,
pracuje jako pielegniarka.

Zofia (451.) i Zenon (57 1.) to rodzice zastepczy Zuzanny (8 1.). Zuzanna mieszka
z badanymi od wieku 2 lat, w poczatkowym okresie funkcjonowali oni jednak jako
rodzinne pogotowie opiekuncze. W czasie przyjecia Zuzanny do rodziny, biologiczne
dzieci Zofii i Zenona mialy 9, 19, 21 i 22 lata. W wieku 3 lat u przyjetej dziewczynki
stwierdzono autyzm dzieciecy. Dziecko w wieku 8 lat nadal nie potrafilo kontrolowa¢
swoich potrzeb fizjologicznych i méwi¢ (wypowiadalo sylabami tylko jedno stowo -
»ma-ma”), bylo zupelnie zalezne od innych i wymagalo ciaglej obecnosci osoby doroste;.
Zofia ma wyksztalcenie $rednie, prowadzi zawodowa rodzing zastepcza. Ojciec ma
wyksztalcenie zawodowe, pracuje.

Wyniki badan

Edukacja i rehabilitacja dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng jest sprawa na-
turalng w kazdej rodzinie (rowniez adopcyjnej i zastepczej) takiego dziecka. Badane
osoby takze wypowiadaly si¢ na ten temat, a proces kodowania wypowiedzi ujawnit
kluczowe kategorie, ktorymi postugiwali sie badani.

Wstepem do przedstawiania procesu edukacji i rehabilitacji stato si¢ odniesienie
do diagnoz lekarskich oraz orzeczen, ktére dziecko posiadato lub z czasem otrzymato.
Wigzalo si¢ to z kontaktem ze specjalistami (lekarzami, pedagogami, psychologami),
ktérzy majg kompetencje, aby wnioskowaé/orzekac o istniejgcej niepetnosprawnosci
intelektualnej:

Zespol orzekajacy zlecil ksztalcenie programem dostosowanym do potrzeb i mozliwosci — upo-
$ledzenie w stopniu lekkim - na terenie szkoty macierzystej lub w szkole specjalnej. (Felicja)

U dzieci z rodzenstwa wida¢ lekkie zaburzenia umystowe. Posiadajg orzeczenie z poradni psy-
chologiczno-pedagogicznej o obnizonym poziomie nauczania. (Dorota)

Wiola ma orzeczenie o niepetnosprawnosci od poczatku adopcji [...] W momencie adopcji
miala stopien lekki niepetnosprawnosci. Okazalo sie, ze jednak jest to stopien umiarkowany,
u$wiadomiono mnie. (Waleria)

W wieku 1,5 zdiagnozowano u Oleczka mézgowe porazenie dziecigce i padaczke. (Oliwia)
Jedyna dysfunkcja byla w zasadzie wada wymowy. (Henryk)
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Wypowiedzi te obrazujg wiedze z réznych okreséw pobytu dziecka z rodzicami.
Nie zawsze od poczatku byla znana niepelnosprawnosé¢ (Bartikowska, Cwirynkato,
2013), szczegdlnie gdy byta to lekka niepelnosprawno$¢ intelektualna, ktéra zwykle
»ujawniala si¢” wraz z pdjsciem dziecka do szkoly. Nie zawsze wiec diagnoza, z ktdrg
rodzice zetkneli si¢ w chwili poznawania dziecka, byta tg, ktéra obowigzywala w chwili
przeprowadzania wywiadu. Wyrdzniono tu dwie $ciezki: rodzicow znajacych diagnoze
w chwili przyjecia i rodzicéw, ktorzy pozniej uswiadomili sobie lub zostali uswiado-
mieni, ze dziecko funkcjonuje ponizej normy intelektualne;j.

Poza wypowiedziami, ktére mozna potraktowac jako wstep, analiza treéci narracji
dotyczacych edukacji i rehabilitacji dziecka ujawnila trzy gléwne kategorie:

1. Specyfika funkcjonowania dziecka, z podziatem na podkategorie: (a) opis trudnosci

(intelektualnych i spotecznych), (b) opis osiggnieé;

2. Radzenie sobie z trudno$ciami w rozwoju dziecka, z podkategoriami: (a) specjali-
$ci prowadzacy nauke i rehabilitacje, (b) zaangazowanie rodzicow w proces nauki

i rehabilitacji;

3. Cel edukacji i rehabilitacji: (a) bliski, (b) daleki.

Trudnosci w rozwoju dziecka

Funkcjonowanie dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng charakteryzuje sie
pewnymi odstepstwami od normy i wlasnie te specyficzne elementy funkcjonowania
dziecka stajg sie nie tylko podstawa specjalistycznej diagnozy, ale tez zrodlem obaw
rodzicéw. Wlasciwie wszyscy badani rodzice zawarli te elementy w swoich narracjach.
Oto niektore z wypowiedzi:

[Frania] miala ogromne klopoty w przyswajaniu wiedzy mimo dodatkowych zaje¢ dydaktyczno-
-wyréwnawczych, na ktdre uczeszczata. (Felicja)

Hubert ma spore problemy z nauka, powtarzal zeréwke, stabo czyta i liczy. (Hanna)

Wcigz ma problemy z zachowaniem, trudno$ci w nauce [...] ma problemy z koncentracja uwagi
i pamiecia. (Bogustaw)

Zdarzaja si¢ nieprzyjemne incydenty w szkole ze wzgledu na jej impulsywno$¢. Ma problemy
w kontaktach z rowiesnikami. Coraz bardziej zwigkszajaca si¢ $wiadomos¢ odmiennosci od
innych powoduje u corki mniejszg samoocene i wiare we wlasne mozliwosci. (Patrycja)

Jak wczesniej czytala, sktadata wyrazy to sie dzieci $mialy i teraz boi sie tego. (Anna)

Przeanalizowane wypowiedzi ujawniaja dwa rodzaje trudnosci: 1) intelektualne,
2) emocjonalno-spoteczne. Sg one typowe dla 0sdb z niepelnosprawnoscig intelek-
tualna (Schalock i in., 2010; Bobinska, Galecki, 2012; Wyczesany, 2012) i zauwazane
przez badanych rodzicow jako charakteryzujace ich dzieci. W przypadku trudnosci
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intelektualnych warto zwrdci¢ uwage na to, iz rodzice w réznych momentach opisuja
je w kontekscie spolecznym, czyli jako problemy w sprostaniu wymaganiom stawia-
nym przez spoleczenstwo. Jest to szczegélnie widoczne w przypadku lekkiego stopnia
niepelnosprawnosci intelektualnej:

Uwazam, ze dziewczynka rozwija si¢ w swoim tempie i tyle. (Ilona)
Rozwija si¢ prawidiowo, tylko w niektorych dziedzinach odstaje od swoich rowiesnikow. (Marta)

Problemy zaczely sie dopiero w szkole. (Marian)

Czes¢ rodzicow dzieci z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng postrzega natu-
ralno$¢ rozwoju dziecka i jego indywidualno$ci. Samo dziecko dopiero w poréwnaniu
z rowiesnikami i przy probie sprostania typowym wymaganiom szkolnym zyskuje
etykiete dziecka z niepelnosprawnoscig. W wypowiedziach tych rodzicéw wybrzmiewa
przyzwolenie na bycie ,,innym” dzieckiem.

Warto réwniez zatrzymac si¢ przy trudnosciach w spolecznym funkcjonowaniu,
poniewaz wypowiedz Patrycji ujawnia, ze zréodtem trudnosdci w tym zakresie jest nie
tylko samo dziecko z niepetnosprawnoscig intelektualna i jego ograniczenia, ale rowniez
otoczenie, ktore pietnuje odmiennosc.

Drugg podkategoria jest opis osiggnie¢ dziecka, ktory czesto pojawiat sie tuz obok
narracji dotyczacej trudnosci rozwojowych:

Dzieci radza sobie z nauka, otrzymuja promocje do nastepnych klas. Wyniki sa przecietne.
(Darek)
Funkcjonuje coraz lepiej, rozwija sie spolecznie, zaczeta czytac i pisac. (Waleria)

Potrafi porozumiewac si¢ z innymi - szybko nawiazuje kontakt. Potrzebuje calodobowej opieki,
ale robi ogromne postepy w rehabilitacji. (Oliwia)

Jest radosnym i pogodnym dzieckiem. Nie jest przykuty do t6zka. Potrafi si¢ sam przemiesz-
czaé - czworakuje. (Olgierd)

Ma 7 lat i jest samodzielna. Zostaje nawet sama w domu i sobie $wietnie radzi. (Ilona)

Postatam je do szkoly specjalnej — tam sie lepiej ucza. (Ewa)

Z jednej strony w opisie dziecka pojawiaja sie mocne strony (cechy charakteru
dziecka, sprzyjajace cechy temperamentu czy ogdlnego pozytywnego nastawienia do
zycia), z drugiej postepy w rozwoju, ktdre zostaly wypracowane we wspdlpracy spe-
cjalistow, rodzicow i dziecka.

Radzenie sobie z trudnosciami

Nastepng wazng kategoria jest wiasnie radzenie sobie z trudnosciami, ktore obejmuje
dwie podkategorie osobowe: specjalistow i rodzicow.
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Takimi specjalnymi zajeciami Huberta s wizyty u logopedy, poniewaz pracujemy nad jego
seplenieniem i zajecia korekcyjne, wyréwnawcze. (Henryk)

Chetnie uczestniczy w réznych zajeciach domowych i we wezesnym wspomaganiu, rozumie
wiekszo$¢ polecen kierowanych do niego [...] Dwa razy w tygodniu odprowadzam go na zajecia
z wczesnej interwencji. Panie poprawiaja mu mowe poprzez masaz logopedyczny. Razem z pania-
mi ma tez ¢wiczenia przed lustrem [...] Wczesniej byt leczony metodg Sherborne, Vojty. (Oliwia)

Chodzi na zajecia korekcyjno-kompensacyjne, rewalidacyjne i hipoterapie. (Beata)

Wirdd specjalistow pojawia sie szerokie grono: logopedzi, pedagodzy, psycholo-
dzy, rehabilitanci, fizjoterapeuci, lekarze réznych specjalnosci (neurolog, psychiatra,
pediatra, lekarz rehabilitacji, okulista, kardiolog, laryngolog, onkolog, hematolog, en-
dokrynolog). Prowadzone terapie w badanej grupie sa dosy¢ zréznicowane: integracja
sensoryczna, zajecia korekcyjne, rewalidacyjne, rehabilitacja ruchowa prowadzona roz-
nymi metodami (Vojty, Bobathéw, masaze), zajecia typowo edukacyjne: wyréwnawcze,
korekcyjno-kompensacyjne, korepetycje, inne terapie: hipoterapia, Ruch Rozwijajacy
Weroniki Sherborne, zajgcia w basenie i hydroterapia. Zréznicowanie wymienianych
specjalistow i rodzajow terapii, mimo wspdlnego rodzaju niepetnosprawnosci, sugeruje
indywidualnie dobrany system terapeutyczny, odpowiedni dla konkretnego dziecka.
W wypowiedziach dotyczacych zajec specjalistycznych pojawialy sig takie elementy, jak:
rodzaj zaje¢, ich czestotliwosé, wykorzystywane sprzety, osoby prowadzace terapie oraz
reakcja dziecka na uczestnictwo w zajeciach (nie kazda narracja zawierata wszystkie
wyrdznione szczegoty).

Calos¢ procesu rehabilitacji i edukacji w badanych rodzinach potgczona jest z ak-
tywnoscig rodzicéw (w przypadku badanych rodzin gléwnie matek). Oto przykladowe
wypowiedzi:

Duzo czasu poswiecamy, aby jak najlepiej nadrobi¢ braki. (Hanna)
W domu sama tez go rehabilituje. Mam pionizator. (Oliwia)

Codziennie ¢wiczylisSmy w domu - przede wszystkim mamusia. Tatu$ musial pracowa¢ po
godzinach, zeby nas utrzymac. (Anna)

Sama z nig ¢wicze. (Felicja)
Wazna jest i rehabilitacja, i cieszenie si¢ zyciem [...] chodzi o to nieskupianie si¢ tylko na reha-
bilitacji, ale do$wiadczanie takiej radoéci Zyciowej. To jest co$, co sobie u§wiadomitam. (Danuta)

W tych wypowiedziach, podobnie jak w poprzednich dotyczacych uczestnictwa
dziecka w zajeciach ze specjalistami, pojawia si¢ czynnik czestotliwo$ci domowych
zabiegow rehabilitacyjnych/terapeutycznych/edukacyjnych i ich rodzaj, wykorzy-
stywane sprzety, osoby prowadzace ¢wiczenia w domu (zwykle matki) oraz reakcja
dziecka na udzial w tego typu aktywnosci. Na ciekawy aspekt zwraca uwage Danuta,
a mianowicie zréwnowazenie bycia matka i bycia , terapeutky” dla swojego dziecka
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oraz (w jej przypadku) $wiadomy wybor, aby przewazyla rola matki i cieszenie si¢
z pelnienia tej funkcji, nawet kosztem nieco mniejszych postepéw dziecka w rozwoju.

Calosci edukacji i rehabilitacji dziecka z niepetnosprawnoscig intelektualng w ro-
dzinie adopcyjnej lub zastepczej dopelnia jeden element, ktory akcentowata spora czgsé
rodzin, a mianowicie poczucie ,,spelniania misji’:

Ze wzgledu na to, ze Olek potrzebuje stalej opieki mezem postanowili$émy, ze ja zostang w domu
ibede sie nim opiekowa¢. Nigdy nie zalowatam tej decyzji. Komu$ innemu moze si¢ wydawac,
ze zrezygnowalam z wlasnego zycia na rzecz dziecka (i to nie swojego). Ale ja wcale nie zaluje.
Kiedy roze$miana twarz mojego synka budzi mnie kazdego ranka i méwi do mnie ,,mamo’, to
jest najwazniejsze. Czesto z me¢zem mowimy sobie, Ze to Bég nas wybral na opiekunéw Oleczka,
a nie my jego. (Oliwia)

Poznalam ja w sposob naturalny. Zajmuje sie wspdlnota ,,Wiara i Swiatlo”, to mi pomoglo.
Bardzo chcialam ja wychowac, zapewni¢ szkole i dbac o jej zdrowie [...] Jestem zadowolona,
wystarczy mi jej usmiech i okazywanie uczu¢. (Waleria)

Poczuli$my potrzebe pomocy temu dziecku, tak wiele przeszto. (Beata)

Nie mielismy watpliwosci [...] ChcieliSmy, aby rozpoczelo nowe zycie, nowy etap, nie myslac
o przeszlosci. Liczy si¢ terazniejszo$¢ i przyszto$é. Przeszto$¢ to dar zycia i to ma wystarczy¢
do dorostosci. (Dorota)

Z narracji wylaniaja sie¢ dwa elementy spetnianej ,,misji’, ktore wyraznie wzmac-
niajg badanych w ich dzialaniach na rzecz edukacji i rehabilitacji dziecka. Jednym jest
element postawy rodzica, ktéry mozna nazwaé poczuciem bycia wybranym lub bycia
kims§ wyjatkowym. Swiadoma decyzja o przyjeciu dziecka do rodziny w wielu badanych
przypadkach faczyla si¢ z pdzniejszym duzym poczuciem odpowiedzialnosci za jak
najlepszy rozwdj dziecka. Drugim elementem akcentowanym przez cze$¢ rodzicow
byly pewne elementy gratyfikujace ptynace od samego dziecka (usmiech, przejawy
przywiazania ze strony dziecka). Rodzice odczuwajg satysfakcje, odbierajg to jako
rekompensate ich zaangazowania. Ten drugi sktadnik (gratyfikacja ze strony dziecka)
wzmacnia wi¢Z rowniez w rodzinach biologicznych.

Cel edukac;ji i rehabilitacji

Ostatnig z gtéwnych kategorii, ktdra zostata wytoniona w czasie analiz zebranego mate-
riatu badawczego, byt cel podjetej edukacji i rehabilitacji. Jest to odpowiedz na pytanie:
co wspolnymi sitami rodzice i specjalisci chcg osiagnac. Cele okazaly sie dwojakiego
rodzaju: bliskie i dalekie.

Staramy sie jak najbardziej usprawniac syna, by radzil sobie w zyciu, jeste$my pelni optymizmu,
patrzac na to, jakie postepy robi syn. (Bogustaw)

Nie chodzi o to, Zeby ona nie wiadomo jakie studia skonczyta, tylko zeby umiata sobie poradzic.
Nawet jesli miataby by¢ jakas fryzjerka, cukiernikiem czy kimkolwiek. Zeby po prostu miata
jakis$ zawod i mogla se normalnie zy¢. (Stenia)
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Wezesniej potrzebowata dodatkowych zaje¢ wyréwnawczych, zeby cho¢ troche dogonic¢ rowie-
$nikéw w szkole. (Felicja)

Cel bliski obejmuje drobniejsze elementy — poprawe funkcjonowania w konkret-
nym zakresie, ,dogonienie” rowiesnikow (szczegolnie w przypadkach, kiedy dziecko
ma lekka niepelnosprawnos¢ intelektualng i doréwnanie rowiesnikom wydaje sie
mozliwe do osiggnigcia). Temu podporzadkowywane sg czesto zajecia rehabilitacyjne
oraz edukacyjne.

Cel dalekosiezny wydaje sie urealniony doswiadczeniami funkcjonowania z dziec-
kiem i znajomoscia jego mozliwosci. Rodzice formutuja go przy uwzglednieniu faktu,
ze dziecko nie osiagnie wielkich sukceséw na polu intelektualnym. Cel ten obejmuje
kategorie ,,poradzenia sobie” w zyciu, osiagniecia ,normalnosci’, zdobycia zawodu,
ktéry pozwoli na niezalezno$¢ finansowa i samodzielno$¢ w dorostym zyciu.

Podsumowanie

Odpowiadajac na pierwsze pytanie badawcze: ,jak rodzice adopcyjni i zastepczy po-
strzegaja proces edukacji i rehabilitacji przyjetego do rodziny dziecka z niepetnospraw-
noscig intelektualng?”, mozna powiedzie¢, ze jest to proces przebiegajacy w typowy
sposob obejmujacy takze rodziny biologiczne. Poprzedza go diagnoza niepetnospraw-
noéci intelektualnej (Iub czasem obserwowanie trudnosci dziecka i w nastepstwie tego
- diagnoza), kontakt ze specjalistami, dobor terapii oraz kontynuowanie pewnych
zalecen specjalistow na terenie domu rodzinnego.

Odpowiedz na drugie pytanie badawcze: ,jakie elementy edukacji i rehabilitacji
rodzice adopcyijni i zastepczy eksponuja w narracjach dotyczacych tego aspektu ich
wspdlnego funkcjonowania z dzieckiem z niepetnosprawnoscia intelektualng?” brzmi:
w narracjach pojawiaja sie gtéwnie kategorie trudnosci i osiggnie¢ dziecka, prowa-
dzonych przez specjalistow terapii oraz zaangazowania rodzicow w proces edukacji
i rehabilitacji, cele bliskie i dalekie dzialan edukacyjno-rehabilitacyjnych, a takze -
charakterystyczne dla sporej czesci badanych rodzin - poczucie spetniania misji. Ten
ostatni skladnik wydaje si¢ (oprdcz gratyfikacji w postaci okazywania uczuc ze strony
dziecka) kluczowym elementem wzmacniajacym badane rodziny w wypelnianiu
zadan rodzicielskich. W przypadku dzieci z réznymi rodzajami niepetnosprawno-
$ci, poza wspieraniem rozwoju zaburzonych funkcji, warto pielegnowaé budowanie
jego wiezi z rodzicem, dbajac w ten sposob o jego prawidlowy rozwdj emocjonalny
(Bartnikowska, Antoszewska, 2015). U badanych rodzicéw réowniez zaznacza sie ten
aspekt. Z jednej strony mozna powiedzie¢, Ze brakuje biologicznej wiezi, ale wyniki
analiz ukazuja rodzicoéw jako akceptujacych niepelnosprawnos¢ dziecka (szczegdlnie
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wyraznie zaznacza si¢ to w ujeciu realnych celow dalekosieznych, ktore uwzgledniaja
ograniczenia w rozwoju dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng). Takiej postawie
z pewnoscig sprzyja osobiste podjecie decyzji o przyjeciu dziecka do rodziny, mniejsze
zawirowania zwigzane np. z poszukiwaniem winnych (w sobie, wspdtmatzonku, specja-
listach...) oraz zwigzane z podjeta decyzja poczucie odpowiedzialnosci za wspieranie
rozwoju dziecka. Mozna stwierdzi¢, ze badani rodzice adopcyjni i zastepczy (szczegdlnie
matki) staja sie tytulowymi animatorami w procesie rehabilitacji i edukacji przyjetego
do rodziny dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualna.
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CREATIVITY IN A FAMILY WITH AN INTELLECTUALLY
DISABLED CHILD

Summary. Parents of intellectually disabled children face many challenges. One of them is accepting
the mental alterity of the child as well as its consequence in everyday life. Acceptance is the basis
for parenting joy and effective support for the child’s mental development, but it is a multi-stage
process marked with difficult emotions. Shared intergenerational creative activity is an element that
supports this process.

Diversity fosters creativity, and thus different images of the world and the ways the world is experienced
contribute to the creative activities of people differing in age and intellectual level. Both common
artistic activities related to creativity (music, movement, visual arts) and the use of creative thinking
elements while solving everyday problems, give parents an authentic, deeper encounter with the
child and thus break the immature cognitive patterns related to the child and their parental roles.

Keywords: intellectual disability, creativity, family

Wstep

Analizujgc zjawisko tworczosci w kontekscie zakresu zjawiska, a takze jako$ci i charak-
teru, Katarzyna Parys, powolujac sie na innych autoréw, na podstawie analizy literatury
przedmiotu rozréznia twdrczo$¢ subiektywna i obiektywna, zamierzong i niezamie-
rzong, profesjonalng i nieprofesjonalng, powazng i drugorzedna, wybitng i codzienna,
wynalazczg i praktyczng, jak réwniez wyjatkowa i przyziemng, historyczna i psycholo-
giczng, wysoka i niska, uniwersalng, instrumentalng i rozumiang jako realizacja war-
tosci, pierwotna i wtorna, egalitarng i elitarng oraz tworczo$¢ przez wielkie ,,I” i przez
male ,,t” (Parys, 2014, s. 116-117). Wiele z wymienionych wczes$niej podzialéw odnosi
sie do poziomu twdrczosci, co posrednio wskazuje na to, Ze w polu zainteresowania
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specjalistow znajduja si¢ réwniez te jej przejawy, ktore sa niespektakularne, na pozoér
malo zauwazalne, a jednak istnieja w naszym zyciu i maja wplyw na nas.

Co do tego, ze tworczos¢ jest wlasciwoscia dorostych, nie ma zadnych watpliwosci.
Jednak istnieje wiele kontrowersji wokol twdrczosci dzieci. Na podstawie literatury
przedmiotu Krzysztof J. Szmidt (2007, s. 167-168) wyrdznia nastepujace stanowiska
dotyczace tej kwestii: elitarno-przedmiotowe, podmiotowo-humanistyczne i realistycz-
ne. Zgodnie z pierwszym z nich dzieci nie sg tworcze, poniewaz nie s zdolne zmieniaé
dziedzin twdrczosci i nie wnoszg zadnego trwalego wkiadu do wiedzy i umiejetnosci
spoleczenstw. Zgodnie z drugim podejsciem twdrczos¢ jest naturalng cechg dziecinstwa.
Podejscie realistyczne natomiast jest bardziej wyposrodkowane. Zgodnie z nim dzieci
sg tworcze, ale istnieja rdznice miedzy twdrczoscig dzieci i dorostych (por. Szmidt,
2007, s. 168-174).

Dziecko, w przeciwienstwie do dorostego, nie jest $wiadome zasad tworzenia i uczy
sie ich za kazdym razem na nowo; nie zna jezyka poszczegolnych dziedzin twérczosci,
a wiec nie ma nawykéw postugiwania sie srodkami tworzenia; nie ponosi odpowie-
dzialno$ci ani za wytwdr, ani za proces, gdyz dzialanie twdrcze traktuje przewaznie
jako zabawe; najczesciej nie interesuje sie oceng i wartoscig wytworu, poniewaz dazy
do samorealizacji w procesie tworzenia; dziecko nie uczestniczy w tworzeniu kultury
danego regionu; tworzac, zaciera granice miedzy fikcja a rzeczywisto$cia, fantazjuje,
dzieki czemu poznaje $wiat i wypetnia luki informacyjne; dziecko najpelniej realizuje
sie tworczo jedynie w korzystnych warunkach - bogatym materialnie $rodowisku
wychowawczym, klimacie bezpieczenstwa i zaufania. Natomiast dorosly twérca opiera
sie na tradycji oraz tajnikach warsztatu i tworzywa; zna metody dyscypliny oraz ma
uksztaltowane nawyki tworzenia; stawia sobie cele dziatania twérczego i ponosi za nie
odpowiedzialno$¢ spoteczng; jest zainteresowany spolecznym odbiorem i oceng jego
wytwordw; wspottworzy dorobek kulturowy danego regionu, a nawet kraju czy $wiata,
uczestniczy w kulturze; tworzac, réwniez poznaje $wiat i poszerza wiedze, $wiadomie
wykorzystuje zaréwno myslenie intuicyjne, Zyczeniowe oraz analityczne; tworczos¢
dorostych ujawnia si¢ zaréwno w warunkach korzystnych, jak i niekorzystnych (Szmidt,
2007, s. 178). Jak widzimy, dostrzezenie przejawow twdrczosci w dziatalnosci dzieci
wymaga pewnego rozeznania. Jednak dorosly moze réwniez tworzy¢ nieprofesjonalnie,
sjak dziecko”

Odnoszac si¢ do réznorodnosci w sposobie myslenia o tworczo$ci, warto przyjrzeé
si¢ pojeciu pankreacjonizmu. Pankreacjonizm to poglad, zgodnie z ktorym ,,twdrcze jest
kazde dziatanie czlowieka, wykraczajace poza prosta recepcje i Ze kazdy czlowiek jest
tworczy, gdy nie ogranicza si¢ do powtarzania i nasladowania tego, co zrobili przed nim
inni ludzie” (Szmidt, 2007, s. 60). Twdrczo$¢ jest wigc dostepna dla wszystkich ludzi.
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Akceptacja niepetnosprawnosci intelektualnej dziecka
jako zadanie rozwojowe rodzicow

Pierwsza informacja dotyczaca stanu psychicznego dziecka z niepelnosprawnoscia
umystowa nie jest tatwa do przyjecia przez rodzicéw. Jak inni juz na etapie przygoto-
wywania si¢ do rodzicielstwa snuja fantazje i wyobrazenia dotyczace wlasnego dziecka.
Niejednokrotnie majg one charakter wyidealizowany. Rzeczywisto$¢ zmusza jednak do
rezygnacji z tych wyobrazen. Do probleméw rodzin z dzieckiem z niepetnosprawno-
$cig intelektualng Mariusz Furgal, na podstawie cytowanej literatury, zalicza miedzy
innymi zalobe po straconym ,,normalnym” rozwoju i wyobrazeniach o przyszloéci
oraz poczucie winy rodzicéw (Furgal, 2012, s. 508). Do najwazniejszych celéw terapii
autor zalicza akceptacje zaburzenia dziecka oraz ograniczen, ktore z niego wynikaja.
~Wzorzec zaprzeczania i nierozwiagzanej zaloby po utracie wyobrazen i fantazji zwiaza-
nych z przyszloscia dziecka czgsto blokuje adoptowanie si¢ do nowej rzeczywistosci” -
pisze dalej autor (Furgat, 2012, s. 511).

Niepelnosprawno$¢ intelektualna jednego z cztonkéw rodziny ma duze znaczenie
dla funkcjonowania calego systemu rodzinnego:

W tak obcigzonych rodzinach presja sprostania biezacym zadaniom bytowym i emocjonalnym
jest tak duza, ze rodziny nie s w stanie w wystarczajacym stopniu podejmowac zadan rozwo-
jowych ,,zamierajac” w pewnych schematach funkcjonowania czy na jakims poziomie rozwoju.
Uniemozliwia to nieraz dalszy normalny rozwoj cztonkom rodziny np. przeprowadzke w poszu-
kiwaniu dalszej pracy, pdjscie na studia czy wejscie w partnerski zwigzek (Furgal, 2012 s. 507).

Niejednokrotnie niepetnosprawno$¢ intelektualna dziecka bywa przez rodzicéw
przezywana jako rodzaj sytuacji trudnej - wartosciowanej negatywnie. Pozytywna
reakcja osobowosci na sytuacje trudna jest uaktywnienie dynamizmoéw psychologicz-
nych, ktérych celem jest zasymilowanie tego dos§wiadczenia z resztg osobowosci. Jest
to pewien proces, ktory wymaga czasu.

Maria Przetacznik-Gierowska (1996, s. 78-79), powolujac si¢ na innych autoréw
(Sugarman, 1986, wg Hopson i Scally, 1981), przedstawia siedmiofazowy model sta-
diéw okresu przejsciowego. Jest to sekwencja reakcji na zdarzenie (pozytywne lub
negatywne), ktdre jest nagte i nieoczekiwane oraz powoduje zmiane¢ nastawienia do
$wiata i siebie samego. Nalezg do nich: znieruchomienie, reakcja, zwatpienie w siebie,
pozostawienie za sobg, eksploracja, szukanie sensu i integracja. Pierwszemu etapowi
towarzyszy szok, poczucie, Ze to, co si¢ stalo, jest nieprawdziwe. Drugi etap, reakcja,
moze przybiera¢ dwie formy, zaleznie od tego, czy zdarzenie jest przezywane jako
pozytywne czy negatywne — w pierwszym wypadku wystepuje rozpacz, przykros¢
i rozczarowanie, w drugim za$ - uczucie radosci i przyjemnosci; w obu przypadkach
drugg czedcig reakcji jest minimalizacja czyli pomniejszanie wagi zdarzenia. Zwgtpienie
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w siebie jest kontynuacja poprzedniej fazy, moze mu towarzyszy¢ lek, gniew i zto$¢ oraz
wahania energii. Pozostawienie za sobg przeszlosci jest zwiazane z pogodzeniem sig
z rzeczywisto$cia. Etap ten jest trudny emocjonalnie, moze tu wystepowac bunt i zal,
$wiadomos¢ nieodwracalnosci przeszlodci, co dziala jak ,,zimny prysznic’, wymaga
odwagi pozegnania sie z przeszlo$cig i wkroczenia w przyszto$¢, pomimo Ze jest ona
nieznana. Eksploracja nowych terendw aktywnosci polega na probowaniu w Zyciu al-
ternatywnych rozwigzan, towarzysza temu lepszy nastroj i lepsza samoocena. Szukanie
sensu to proba glebszego zrozumienia zaistnialej w Zyciu zmiany, §wiadome dazenie
do wykorzystania przezytych doswiadczen dla rozwoju. Integracja jest ukoronowa-
niem calego procesu - przezyte doswiadczenie zostaje wlaczone w przestrzen zyciowa
i przestaje dominowac. Pojawia si¢ gotowos¢ do przezwyciezania przeciwnosci losu.
Nastepuje progres w rozwoju osobowosci. Nalezy doda¢, ze jednak nie zawsze sytuacja
trudna zostaje rozwojowo zasymilowana z resztg osobowosci. Moze zaistnie¢ réwniez
inne, niekorzystne rozwojowo zjawisko polegajace na psychopatologizacji - woéwczas
skutkiem trudnego doswiadczenia jest wytworzenie si¢ objawu (Przetacznik-Gierowska,
1996, s. 80). W kontekscie zycia rodzinnego jest to zjawisko niekorzystne nie tylko dla
pojedynczej osoby, ale dla calej rodziny. W $wietle omawianego problemu, odnoszac
sie do wczesniej przedstawionych stadiow okresu przejsciowego, przykladami nieko-
rzystnych rozwigzan moze by¢ zaprzeczanie polegajace na tym, ze rodzice catkowicie
odrzucajg niepelnosprawnos¢ dziecka, co moze si¢ przejawia¢ w nieadekwatnych,
wygorowanych wymaganiach wobec dziecka, nieprzyjmowaniu do wiadomosci jego
rzeczywistych mozliwosci. Innym przyktadem jest obnizenie nastroju i stany depresyjne
u rodzicow zwigzane z poczuciem winy — wowczas staraja si¢ oni niejako wynagrodzi¢
dziecku to, ze jest niepelnosprawne, moga tez nie wierzy¢ we wlasne mozliwosci, czemu
towarzyszy poczucie bezradnosci oraz che¢ zrzucenia odpowiedzialno$ci na innych -
np. instytucje. Niemozno$¢ pozostawienia za sobg moze przejawiac sie w przezywaniu
intensywnych emocji w odniesieniu do niepetnosprawnosci dziecka oraz w schema-
tycznym nieskutecznym dzialaniu.

Wspierajac zdrowie psychiczne i pozytywne przystosowanie, nalezy stworzy¢ takie
warunki srodowiskowe i spoteczne, aby zwiekszy¢ prawdopodobienstwo korzystnego
rozwigzania i tym samym zapobiec skutkom niekorzystnym, czyli powstawaniu ob-
jawow i zaburzen.

Konfrontacja z niepelnosprawnoscia intelektualng dziecka bywa trudna, wymaga
od rodzicéw nie tylko wysokiej dojrzalosci emocjonalnej, otwartoéci i plastyczno$ci
zwigzanej z przeorganizowaniem swojego zycia, ale takze znalezienia sposobu na budo-
wanie i podtrzymywanie wigzi psychicznej z dzieckiem w taki sposob, ktory nie bedzie
ograniczal jego rozwoju, ale go optymalizowal. Pierwszym i niezbednym warunkiem
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do sprostania temu zadaniu jest zaakceptowanie stanu psychicznego dziecka. W tym
procesie niezwykle pomocna moze okazac sie twdrczos¢.

Rodzina dziecka z niepetnosprawnoscia intelektualna
jako grupa twoércza

Katarzyna Parys (2013), na podstawie badan wlasnych, opisuje niektére czynniki
rodzinne sprzyjajace kreatywnosci u uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng
w stopniu lekkim. Pod wzgledem struktury nalezy do nich wielodzietnos¢ rodziny
ze szczegolnym uwzglednieniem dziecka srodkowego. Zauwaza sig¢ tez, ze dzieci wy-
chowywane w domach dziecka i niepetnych rodzinach mialy nieco wyzszy poziom
kreatywnosci niz dzieci wychowywane w rodzinach pelnych. Ciekawe jest to, ze wy-
ksztalcenie rodzicow i ich aktywnos¢ zawodowa nie koreluje z kreatywnoscia badanych
uczniéw. Natomiast daje sie zauwazy¢ pewna tendencja - bardziej tworcze sg dzieci
matek z wyksztatceniem wyzszym. Drugie miejsce pod wzgledem kreatywnosci zajmuja
dzieci, ktérych matki majg wyksztalcenie podstawowe. Biorac pod uwage postawy ro-
dzicielskie, twdrczosci dzieci nie sprzyja nadmiernie wymagajaca i odrzucajgca postawa
matek i odrzucajgca postawa ojcow, a takze nadmierna dyscyplina i brak akceptacji.
Poczucie bezpieczenistwa i zaopiekowanie ze strony rodzicow sprzyja podejmowaniu
dziatan tworczych - pisze dalej autorka.

Przestrzenig, w ktorej moga sie swobodnie i w pelni spotkac osoby, jest przestrzen
tworcza. Aktywnosc¢ tworcza, zwlaszcza artystyczna, angazuje cala osobowos¢ cztowie-
ka - nie tylko sfere poznawcza. Wspdlne dzialania twoércze utatwiaja wiec otwarcie sie
zardwno na samego siebie - $wiat swoich wewnetrznych przezy¢ i doznan, jak i na druga
osobe. Wymagaja zaufania w relacji i jednocze$nie buduja zaufanie. Pozwalajg dojrze¢
nowe, nieznane dotad aspekty drugiej osoby. Istota twdrczosci jest wyjécie poza schemat
i docenienie tego, co jest oryginalne i niestereotypowe. Rdznice psychiczne w tej sytuacji
nie stanowig przeszkody - nie buduja dystansu ani wrogosci, ale sa elementem bardzo
korzystnym - jako zrédto nowych inspirujacych bodzcow dla tworczosci. Nie stanowia
wiec bariery, ale sg warto$cia, ktorg nalezy doceni¢. Dlatego wasnie grupa, jaka stanowi
rodzina, ma z zalozenia pewien potencjal twérczy. Dotyczy to réwniez rodziny, ktdrej
czlonkiem jest osoba z niepelnosprawnoscia intelektualng. Naturalne réznice, ktére
wystepuja miedzy cztonkami rodziny, dotyczace wieku, plci, przynalezno$ci do réznych
pokolen, cech indywidualnych, wrazliwosci, sposobu przezywania i indywidualnych
doswiadczen zyciowych, sg Zrédlem réznorodnych bodzcow twoérczych.

Urzeczywistnianie tego potencjatu tworczego moze wplyna¢ korzystnie na rozwoj
zaréwno calej rodziny jako systemu, jak i poszczegdlnych jej czlonkéw. ,,Tworczosé
moze ujawniac ciekawe, a nawet wybitne cechy osobowosci uczestnikéw, ich potencjat
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i mozliwosci, a w konsekwencji by¢ dla nich ogromna szansg rozwojows” — pisze
o twdrczosci 0sob niepetnosprawnych intelektualnie Anna Gutowska (2012, s. 449).
Aktywno$¢ tworcza moze wplywaé na poprawe funkcjonowania poprzez to, ze stabi-
lizuje emocjonalno$¢, rodzi otwarto$é, daje rado$¢ zycia, zwieksza poczucie wlasnej
tozsamosci, daje akceptacje siebie i otoczenia, powoduje brak przesadnej koncentracji
na sobie, sprzyja samodzielnosci, ksztaltuje postawe wewnatrzsterowng. Ponadto jest
ona korzystna dla sfery spotecznej twoércéw poprzez to, ze umozliwia poznanie sensu
wspoétdzialania z innymi, a takze zaakceptowanie siebie i innych; dostrzeganie swojej
odrebnosci oraz jednoczesnie przynaleznos¢ spoteczng - pisze dalej autorka.

Wspdlne tworzenie moze pomodc réwniez rodzicom w przetamaniu niekorzyst-
nych schematéw dotyczacych postrzegania swojego niepelnosprawnego dziecka.
Dos$wiadczenie radosci ptynacej ze wspolpracy na wszystkich etapach tworzenia jest
waznym emocjonalnie przezyciem, dzigki ktéremu rodzice uwrazliwiaja si¢ na po-
strzeganie swoich dzieci nie w kontekscie deficytow, ale mozliwosci. W konsekwencji
zjawisko to wplywa pozytywnie na postrzeganie wlasnej rodziny i siebie jako rodzicow.

Dostrzegam dwa wazne obszary twdrczej realizacji rodziny. Jest to twdrczo$¢ zycia
codziennego i aktywnos¢ artystyczna.

Tworczo$¢ zycia codziennego polega na wprowadzaniu nowos$ci w codzienng ruty-
ne lub na zastosowaniu znanych wczesniej schematéw do nowych sytuacji. Elementy
tworczosci dziecka z niepetnosprawnoscia intelektualng i jego rodziny moga pojawiac
sie w roznych sytuacjach codziennych - od pomocy w domu, nauki, do rozrywki,
wypoczynku i spedzania czasu wolnego. Moze polega¢ ona na wspdlnym szukaniu
rozwigzan dla codziennych probleméw i trudno$ci. Zazwyczaj rodzice nie maja wiedzy
specjalistycznej dotyczacej zachowan twdrczych. Dlatego pierwszym zadaniem jest
uwrazliwienie rodzicéw na identyfikacje sytuacji zyciowych, w tym interpersonalnych,
ktére moga sprzyja¢ urzeczywistnieniu sie potencjatu twoérczego. Naleza do nich sy-
tuacje problemowe, czyli zadania (naturalnie pojawiajace sie w ciagu dnia), ktére nie
majg gotowego rozwiazania, a znalezienie tego rozwigzania nie przekracza aktualnych
mozliwosci dziecka. Wymaga to od rodzicdw pewnej plastycznosci myslowej. Zwlaszcza
wtedy, gdy dotychczas pozytywne przystosowanie sie dziecka postrzegali w kategoriach
wytwarzania nawykow, bazujac na powtarzalnosci zachowan. Rodzice sami muszg
najpierw dostrzec wielo§¢ mozliwych reakcji i rozwigzan sytuacji problemowej. Wazne
jest tez to, zeby zdawali sobie sprawe z niektdrych prawidlowosci procesu tworczego, jak
chociazby tego, Ze pomysly czasami pojawiaja sie nagle, a czasami trzeba na nie dlugo
czekaé. Ostatecznie w tej sytuacji najwazniejsza jest nie liczba czy jako$¢ proponowa-
nych rozwigzan, ale zmiany psychiczne zachodzace w uczestnikach dziatan twérczych.

Aktywno$¢ artystyczna angazujaca jednoczeénie calg rodzine wymaga nie tylko
planowego dziatania, ale réwniez zaangazowania. Pierwszym etapem moze by¢ pomoc
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w przezwyciezeniu negatywnych postaw wobec tworczosci artystycznej u rodzicéw,
jesli takowe sa, oraz pomoc rodzicom w przetamaniu ich barier w tworczosci (np.
leku przed bialg kartka). Przez niektorych z nich tworczosé moze by¢ przezywana
jako niepraktyczna, malowartosciowa i infantylna. Przeciwstawiana jej jest praca jako
dziatalnos¢ dojrzalsza, konkretna i warto$ciowa albo nauka - rozumiana jako uczenie
sie schematow. Niejednokrotnie rodzice jako osoby dorosle sami na nowo muszg
odnalez¢ w sobie tworce-partnera dziecka. Bycie partnerem dziecka w tworzeniu
wymaga calkiem nowego podejscia. Z jednej strony nie mozna w pelni identyfikowaé
sie z dzieckiem, z ktdrym sie pracuje, ani tez catkowicie wroci¢ do postawy dzieciecej
w tworzeniu. Z drugiej za$ nalezy zrezygnowac z pozycji nadrzednej i korygujacej
wobec dziecka. W pierwszej sytuacji osoba dorosta traci pozycje animatora tworczo$ci.
Zaangazowanie we wlasng prace utrudnia jej wspieranie dziecka. W drugiej natomiast
- zbytnia koncentracja na dziecku i wejscie w role jedynie osoby, ktora jest zrédlem
wzmocnien, zubaza relacje i ogranicza wspotprace. Rodzice majg wigc podwdjna role
- wspiera¢ tworczo$¢ wlasng i dziecka jednoczesnie. Tworczo$¢ w grupie rodzinnej
rézni si¢ wiec od nauczania tworczosci w szkole, przedszkolu, domu kultury czy innej
instytucji, w ktérej animatorzy czy nauczyciele maja tylko jedno z dwdch wymienionych
zadan - wspieranie tworczosci dziecka.

Ponadto trzeba bra¢ pod uwage to, ze wspieranie rozwoju zdolnosci tworczych
kieruje si¢ nieco innymi zasadami niz tradycyjne nauczanie. Dotyczy to zwlaszcza
twolrczosci artystycznej, ktéra angazuje cata osobowos¢, nie tylko sfere poznawcza.
Dlatego wazne sa nie tylko jej umiejetnosci i znajomos¢ warsztatu osoby doroslej, ale
réwniez jej cechy osobowosci, zwlaszcza te, ktére wplywajg na realizacje potencjatu
tworczego. Jak wspomniatam wcze$niej, tworczos¢ angazuje calg osobowosé, wspdlne
dzialania tworcze oparte s na relacji, wiec to, co osoby wnosza, nie jest bez znaczenia.
Dzieci ucza si¢ nie tylko poprzez mechanizm nasladowania, ale réwniez poprzez iden-
tyfikacje. Istotnym elementem jest to, aby osoba dorosta potrafita czerpa¢ naturalng
rado$¢ z aktywnosci tworczej, traktujac ja jako zabawe, a nie zadanie do wykonania.

Klimat oceniania, poréwnywania, korygowania ewentualnych niedoskonatosci czy
biedéw hamuje spontanicznos¢ i tworczos¢é. Warto zwrdci¢ uwage na to, ze atmos-
fere tworza nie tylko komunikaty werbalne, ale réwniez pozawerbalne - mimiczne
i pantomimiczne.

Powszechnie wiadomo, ze wazng metodg ksztaltowania zachowan jest stosowanie
wzmocnien pozytywnych i negatywnych. Karanie zas$ jest Zrédtem pewnego napiecia
emocjonalnego, tworzy klimat oceniania i wzmaga lek przed porazka, w konsekwencji
blokujgc proces tworczy. Znaczenie nagrod nie jest jednoznaczne, moga wspiera¢ albo
hamowa¢ proces tworczy. Stanistaw Siwek (2006, s. 35) pisze, ze u 0sob z niepetno-
sprawnoscig intelektualng wzmocnienia (pochwaly, u§miechy, nagrody) majg wigksze
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znaczenie w poréwnaniu z osobami sprawnymi intelektualnie w nabywaniu i utrwalaniu
pozadanych reakcji.

Zakonczenie

Miedzypokoleniowe dziatania tworcze sg naturalnym, aczkolwiek chyba nieco zapo-
mnianym sposobem spedzania czasu. Wspdlna praca czy zabawa calej rodziny nie tylko
wplywa pozytywnie na umocnienie si¢ wiezi rodzinnych, ale rowniez na osadzenie
w rolach spotecznych i ksztaltowanie poczucia tozsamosci. Wprowadzanie w tg forme
wspolnej aktywnosci elementéw tworczosci, ktora ze swej natury wprowadza element
nowosci, a czesto rowniez zaskoczenia i zadziwienia, jest Zrédlem nowych wspdlnych
dos$wiadczen. Dzieki nim mozna przetama¢ dotychczasowe schematy i na nowo
odkry¢ oryginalnoé¢ innych czlonkéw rodziny, rowniez tych z niepelnosprawnoscia
intelektualng.

L, Tworczo$¢ 0sdb z obnizong sprawnoscig intelektualng poszerza ludzkg wrazliwos¢
i stawia nas w obliczu tajemnicy ludzkiego bytu” - pisze A. Gutowska (2012, 5.451).
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DESTRUKTYWNE STRATEGIE RADZENIA SOBIE
MLODZIEZY W WIEKU DORASTANIA W SYTUACJI
KONFLIKTU SPOLECZNEGO W KONTEKSCIE REAKC]JI
EMOCJONALNYCH ORAZ ICH UZALEZNIENIE
OD MODELUJACEGO WPLYWU RODZICOW

ADOLESCENTS DESTRUCTIVE COPING STRATEGIES IN SOCIAL CONFLICT
SITUATION AS AN EMOTIONAL REACTION AND THEIR DEPENDENCE
ON MODELLING INFLUENCE OF PARENTS

Summary. The aim of the research was to evaluate the share of emotional reactions and coping
strategies used by parents in a conflict, in generating in junior high school students destructive (ag-
gression, avoidance, submission) strategies of coping with a social conflict situation. The following
tools have been used in the research: The adolescent coping strategies in a social conflict questionnaire
(KSMK) by D. Boreck-Biernat, the Three-Factor Inventory of Personality states and Traits (TISCO)
by C. Spielberger, K. Wrzesniewski and the Questionnaire to examine parents’ coping strategies in
social conflict situation in the child’s perception (SRwSK) by D. Borecka-Biernat. Empirical stud-
ies were carried out in junior high schools in Wroctaw and surrounding areas. They involved 893
adolescents (468 girls and 425 boys) aged 13-15. The analysis of the results of the research indicated
that aggression, avoidance and submission are seen as forms of coping with anger and anxiety expe-
rienced in social conflict situation. In the light of the research, it has been claimed that the mother
and the father, viewed as applying strategies of destructive (aggression, avoidance, submission)
coping in a conflict situation, contribute to modelling in adolescent destructive strategies applied
in social conflict situation. It is worth noting that in the modelling conditions in a conflict situation
an important role is played by the characteristic of the model facilitating the identification with him
or her- the gender. Furthermore, it has been noticed that the influence of a parent with the opposite
gender favours destructive ways of the adolescent’s reactions to conflicts.

Key words: junior high school students, emotional reactions, modelling of behaviour, destructive
strategies of coping, social conflict situation

Wprowadzenie

Okres dorastania jest waznym etapem w zyciu kazdego czlowieka ze wzgledu na to, ze
uwaza si¢ go za moment przej$ciowy miedzy dziecinstwem a dorostoscia. To czas licz-
nych zmian rozwojowych, rozpoczynajacych sie zmianami w wygladzie zewnetrznym,
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a zwigzanych z dojrzewaniem biologicznym, ktdre wystepuje u mlodego czlowieka
w wieku 13-15 lat (Harwas-Napierala, Trempata, 2000). W tym okresie rozpoczyna si¢
stopniowe ,,wrastanie” mlodziezy w spoleczenstwo dorostych oraz zmiany w relacjach
spolecznych z dorostymi i réwiesnikami (Czerwinska-Jasiewicz, 2003). Mlodzi ludzie
poszerzaja swoj §wiat spoleczny, uzyskuja wiecej wolnosci i niezaleznosci przy podej-
mowaniu decyzji w réznych obszarach zachowania, co zwigksza prawdopodobienstwo
pojawienia si¢ konfliktow (Jacksoniin., 1998). W kontaktach spotecznych zarysowuja
sie konflikty z nauczycielami, sprzeczki z kolegami ze szkoly i z sympatia oraz ktétnie
z jednym lub obojgiem rodzicéw, a takze z innymi cztonkami rodziny (Jaworski, 2000;
Guszkowska iin., 2001; Rézanska-Kowal, 2004; Wozniak-Krakowian, Wieczorek, 2009;
Polak, 2010; Mitkowska, 2012).

Najbardziej konfliktowymi obszarami w ukladzie uczen-nauczyciel sa oceny szkol-
ne, nietaktowne zachowanie nauczyciela oraz wladczy nacisk i sztywnos¢ wymagan
(Mitkowska, 2012). Gléwne powody zatargdw rowiesniczych to zaczepki, zdrada,
niedyskrecja, rywalizacja o stopnie w szkole, o wzgledy u pici przeciwnej, o wladze
nad klasa i o prestiz sportowy (Rézanska-Kowal, 2004; Polak, 2010). Wigkszos¢ pro-
bleméw we wzajemnym zrozumieniu rodzicéw i dzieci wynika ze zmiany stosunku
adolescentow do rodzicow. Mtodzi ludzie s3 mniej otwarci w stosunku do rodzicow,
natomiast rodzice czgsto nie radza sobie z coraz wigksza autonomia swych dorastajacych
dzieci, starajac si¢ jg ograniczy¢ (Ornstein, Cartrnsen, 1991; Obuchowska, 2010). Wiele
konfliktéw z rodzicami dotyczy codziennych sytuacji - réznic w gustach, w opiniach,
na przykiad zwigzanych z wynikami w nauce, ubiorem, muzyka, ogladaniem telewizji,
korzystaniem z komputera, spedzaniem czasu wolnego czy péznymi powrotami do
domu (Jaworski, 2000).

Sytuacja konfliktu z drugim cztowiekiem stanowi jedng z podstawowych sytuacji
spolecznych w zyciu kazdego cztowieka. Stowo ,,konflikt” wywodzi si¢ z tacinskiego
confligere, conflictatio, oznaczajacego wpadniecie na siebie, spor, dyskusje, walke lub
zderzenie dwu czy wigcej proceséw, sit wlasciwym istotom zywym. W kontekscie sto-
sunkow interpersonalnych sytuacja konfliktowa prezentuje pewien rodzaj interakeji
pomiedzy partnerami, w ktdrej wyraznie uswiadamiaja sobie dzielace ich réznice inte-
resow, potrzeb czy dazen do celow (Balawajder, 2010). Sytuacja konfliktu spolecznego,
ktdra zalicza sie do kategorii trudnych sytuacji interakcji spolecznych, towarzyszy
czlowiekowi we wszystkich okresach jego zycia. Od chwili narodzin kazdy czlowiek
musi uczy¢ si¢ radzi¢ sobie z trudno$ciami i wyzwaniami, ktore przed nim stoja.
Sytuacja trudna pobudza go do aktywnosci ukierunkowanej na odzyskanie rownowagi
pomiedzy wymaganiami a mozliwo$ciami realizacyjnymi podmiotu i/lub poprawe
stanu emocjonalnego. Aktywno$¢, ktorg on podejmuje w trudnej sytuacji, rozpatruje
sie w konkretnym kontekscie sytuacyjnym jako strategie radzenia sobie w aktualne;j
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sytuacji trudnej (Wrzesniewski, 1996). Umiejetnosc¢ radzenia sobie jednostki w sytuacji
konfliktu spotecznego moze przybraé miedzy innymi forme strategii dzialan destruk-
tywnych (Heszen-Niejodek, 2000; Terelak, 2001; Borecka-Biernat, 2012). Strategia
destruktywna nastawiona jest jedynie na obnizenie przykrego napi¢cia emocjonalnego
i/lub osiagniecie dobrego samopoczucia. Dzieje sie to poczawszy od wycofania si¢
z sytuacji konfliktu spotecznego, niekontaktowania si¢ z nig, wystrzegania si¢ myslenia
i przezywania tej sytuacji poprzez lekcewazenie i ignorowanie problemu, angazowanie
sie w czynnosci zastepcze (myslenie o sprawach przyjemnych, marzenia, stuchanie
muzyKki, sen, spacer) i nawigzywanie kontaktéw z innymi osobami; przez uleglos¢
wobec realizacji celow, ktore partner narzuca ze szkoda dla realizacji wlasnych celow,
interesow i pragnien; az do agresji przybierajacej forme inicjowanego ataku fizycznego
i/lub werbalnego skierowanego przeciw okreslonym osobom, wyrzadzajacej szkody
w ich fizycznym, psychicznym i spofecznym dobrostanie.

Warto zatem zwrdci¢ uwage, jak mtodziez radzi sobie z sytuacjami konfliktowymi,
ktore wystepuja w szkole, w relacjach z réwiesnikami czy w domu rodzinnym. Liczne
badania i potoczna nawet obserwacja wskazuje, ze dorastajaca mtodziez dysponuje nie-
malym repertuarem strategii radzenia sobie z sytuacjami konfliktowymi (Guszkowska
i in., 2001; Sikora, Pisula, 2002; Mitkowska-Olejniczak, 2002). Z dotychczasowych
rozwazan wiemy, ze szczeg6lnie stresujace dla dorastajacej mlodziezy jest srodowisko
szkolne. Wéréd wymienianych przez mlodych ludzi strategii radzenia sobie w kon-
tekscie konfliktu z nauczycielami i kolegami ze szkoly, najczeéciej wyrdzni¢ mozna
zachowania agresywne wobec innych (szturchanie, popychanie, kopanie, przezwiska,
wy$miewanie, drwiny), proby odwrdcenia uwagi od sytuacji trudnej i zajecia sie czyms
innym (czytanie, stuchanie muzyki, ogladanie telewizji), ucieczke z sytuacji trudnej
przez fizyczne oddalenie czy izolowanie si¢ od niej (Kossewska, 1995; Mitkowska-
Olejniczak, 2002). A. Hibner (2013) zauwazyta, ze chtopcy w okresie adolescencji
cze$ciej wobec wymagan nauczyciela siggaja po reakcje oporowe: ,,pretensje” i ,,protest”
Jak wida¢, sa to zachowania regulujace emocje.

Interesujace badania nad strategiami radzenia sobie w sytuacji konfliktu w rela-
cjach z réwie$nikami przeprowadzil A. Fraczek (2003). W badaniach wziely udziat
dorastajace dzieci 10-letnie, 11-letnie i 15-letnie mieszkajagce w Izraelu, Finlandii,
Polsce i we Wloszech. Wyniki tych badan dowodza, Ze dziewczynki lepiej niz chtopcy
radzg sobie z konfliktami i czesciej dazg do porozumienia. U chlopcéw czesciej wy-
stepuje strategia agresywna niz u dziewczat. Agresja chlopcow i dziewczat przyjmuje
odmienne formy. U tych ostatnich bywa bardziej posrednia, jest skrywana, stuzy do
obrony. Ma ona charakter bierny, przyjmuje posta¢ skarzenia, dasania si¢ i uczucio-
wego odrzucenia. Chiopcy stosuja jawne, fizyczne, bardziej aktywne i bezposrednie
formy agresywnego zachowania. Badania te wykazaly, Ze u dzieci mlodszych czesciej
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wystepuje agresja fizyczna i instrumentalna, u starszych - agresja stowna oraz wroga.
Na istnienie zréznicowania plciowego w manifestowaniu agresji wskazuja tez wyniki
badan, miedzy innymi M. Guszkowskiej (2004), N. Carda i in. (2008), I. Pufal-Struzik,
D. Czarneckiej (2008) i D. White i in. (2010), ktorzy stwierdzili dominacj¢ jawnej
napastliwosci fizycznej u chlopcéw, podczas gdy dziewczeta przejawiaja wiecej posred-
niej agresji wobec rowiesnikow. Typowe dla dziewczat zachowania to m.in. werbalne
odrzucenie, obmawianie, oszczerstwa, negatywne gesty i wyrazy mimiczne, plotki,
intrygi i o$mieszanie (Dettinger, Hart **”. Podobnie D. Niehoff (2001) zauwaza, ze
chlopcy przejawiajg gldwnie agresje fizyczng, a dziewczeta werbalna, co sugeruje, Ze
forma zachowan agresywnych réznicuje chlopcéw od dziewczat.

Poza obserwowang manifestacja zachowan agresywnych w procesie radzenia
sobie z konfliktem, badania przeprowadzone przez D. Causeya, E. Dubowg (1992)
i]. Kossewska (1995) wykazaty, ze w przypadku sytuacji konfliktu z réwiesnikami dzie-
ci dorastajace wykorzystuja strategie radzenia sobie, ktére opieraja si¢ na rezygnacji,
niepodejmowaniu dziatan, unikaniu problemu i dystansowaniu si¢. Nalezy nadmienic,
iz w badaniach A. Hibner (2013) uzyskano wyzszy poziom reakcji ,,zgody” i ,podpo-
rzagdkowania” u chlopcéw w okresie adolescencji.

Konflikty w relacjach dziecko-rodzic stanowig w okresie adolescencji zjawisko po-
wszechne (Kossewsska, 1995; Jaworski, 2000). Dziecko dorastajace pragnie si¢ wyzwoli¢
spod kurateli rodzicéw i calym swym postepowaniem domaga sie przyznania wiekszych
niz dotychczas praw. Napotkane przeszkody i niepowodzenia oraz stawiane przez rodzi-
cow nakazy, zakazy i ograniczenia powoduja reakcje ztosci wyrazajace si¢ w aroganc-
kich odpowiedziach, ignorowaniu polecen, milczeniu lub trzaskaniu drzwiami. Warto
zaznaczy¢, jak zauwaza Cz. Matusewicz (1997), Ze nieporozumienia i konflikty z matka,
ojcem wystepuja w okoto 55-56% populacji uczniéw szkoly podstawowej i $redniej,
przy czym bardziej konfliktowi sg chtopcy niz dziewczeta. W konfliktach z rodzicami,
postrzeganych jako zagrazajacych poczuciu autonomii (ograniczenie swobody, nakazy,
zakazy), nastolatek czesto wykazuje wiele bezwzglednosci, agresywnoéci, brutalnosci,
obojetnosci, a nawet cynizmu. Z badan B. Lachowskiej (2010) wynika, ze adolescenci
w sytuacji konfliktu z rodzicami postrzegaja siebie jako bardziej agresywnych i mniej
kompromisowych wobec swoich rodzicow, szczegdlnie w relacji z matka. Oprocz reakcji
o charakterze agresywnym, radzenie sobie z problemami rodzinnymi u dorastajacych
polega tez na unikaniu problemu i skfonnosci do ustepstw czy szukaniu kontaktow
interpersonalnych. W badaniach A. Hibner (2013) wykazano istotne rdznice mig-
dzyplciowe wérdd przebadanych adolescentéw, gdzie chlopcy zdecydowanie czesciej
konformistycznie reaguja ,,podporzadkowaniem” i ,,zgodg” na wymagania rodzicow.
Z kolei wobec presji rodzicéw reakcje oporowe zdecydowanie czeéciej przejawiaja
dziewczeta, reagujac ,kontrnaciskiem’, ,,pretensjg” i ,protestem”
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Z dotychczasowych rozwazan wynika, iz z sytuacja konfliktu spotecznego wigze si¢
problematyka strategii radzenia sobie w konkretnym kontekscie sytuacyjnym, majacej
na celu przywrdcenie rownowagi miedzy wymaganiami a mozliwosciami przystoso-
wawczymi, unikniecie i/lub zminimalizowanie napie¢, strat, niekorzystnych skutkow.
Wyniki badan i obserwacje wskazujg na indywidualne zréznicowanie reakcji na trud-
nosci i obrony przed nadmiernym napigciem emocjonalnym wséréd mlodych ludzi
(Rostowska, 2001; Sikora, Pisula, 2008). Nalezatoby postawi¢ pytanie: dlaczego pewne
osoby w trudnych sytuacjach spolecznych wybieraja strategie destruktywne (agresja,
unik, ulegto$¢)? Zdaniem M. Tyszkowej (1986) w psychologicznym mechanizmie za-
chowania si¢ czlowieka w sytuacjach trudnych szczegoélna role odgrywaja emocjonalne
odzwierciedlenie przez podmiot znaczenia sytuacji zewnetrznej i przebiegu wlasnych
dziatan oraz uksztattowany w okreslonych warunkach wychowawczych zespdt nawykow
reagowania na napiecie emocjonalne, jaki w danej sytuacji powstaje.

Cztowiek na sytuacje zagrozenia reaguje emocjonalnie. Reakcje emocjonalne w sy-
tuacji zagrozenia sg zwigzane z cechami osobowosci cztowieka, a takze ze sposobem
postrzegania przez niego sytuacji (Losiak, 1995). W sytuacji trudnej emocje s3 inten-
sywne i majg przewaznie zabarwienie negatywne. Gniew, zto$¢ jest jedng z mozliwych
reakcji emocjonalnych o znaku ujemnym, ktéra pojawia sie podczas doswiadczania
sytuacji stresowej, postrzeganej jako zagrozenie lub strata/krzywda (Wrze$niewski,
1991; Lazarus, 2000). Utrzymujace si¢ pobudzenie emocjonalne o duzym nasileniu
i zabarwieniu negatywnym stanowi podstawe do zachowan agresywnych, irytacji,
wybuchéw wicieklosci i innych z pozoru nieuzasadnionych reakcji emocjonalnych,
ktore mozna zaobserwowac w réznego typu zachowaniach o charakterze destrukcyjnym
(Terelak, 2001). Tym rodzajem emocji, ktore prowadza do zachowan agresywnych, sa
te zgodne z sekwencja: irytacja — zlo§¢ — gniew. Ich nat¢zenie okresla nasilenie i for-
me agresji. Analiza materialu badawczego Z. Skornego (1987), S. Berkowitza (1992),
W. Losiaka (2009) wykazuje, ze sklonno$¢ mlodego cztowieka do reagowania gniewem,
zfoscig jest powigzana z podejmowaniem walki, niepoddawaniem si¢ w sytuacjach
trudnych. Ogoélnie wynika z niej, Ze emocje gniewu i zfosci uruchamiaja dzialania
ukierunkowane na odzyskanie zagrozonych lub utraconych celéw i prowadzg do za-
chowan agresywnych.

Takze lek stanowi jedng z mozliwych reakcji emocjonalnych o znaku ujemnym,
wywotlanych przez sytuacje zagrozenia obiektywnego lub subiektywnego, zewnetrznego
lub wewnetrznego, dzialajacego aktualnie lub w przysztosci (Dolinski, 2000; Losiak,
2008). Powstaje on na skutek postawienia cztowieka w sytuacji, z ktéra nie moze sobie
poradzi¢, ma nad nig malg kontrole lub nie kontroluje sytuacji (Losiak, 1995). Lek jest
na ogol stanem przykrym dla niego i dlatego dazy on do uwolnienia si¢ od tej emocji.
Wyniki badan M. Eysencka (2001), E. Nitendel-Bujakowa (2001), D. Boreckiej-Biernat
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(2006), W. Losiaka (2009) wykazaly, ze emocje w sekwencji: niepokéj — lek - strach na
ogol prowadzg do ucieczki. Mlody cztowiek, broniac si¢ przed lekiem, stosuje - mniej
lub bardziej swiadomie - sposoby radzenia sobie z nimi, jak wycofanie si¢ z sytuacji
lekowej, ,,zagluszanie” leku przez ciagle wynajdowanie sobie przerdznych zajec (sen,
jedzenie, chodzenie po sklepach), poszukiwanie towarzystwa innych oséb, proby nie-
myslenia o problemie, ucieczka w §wiat fantazji i marzen, zaopatrywanie si¢ w przed-
mioty przynoszace szczgscie, np. talizmany, czy sieganie po uzywki i leki uspokajajace.

Z dotychczasowych rozwazan wydaje sie, ze w warunkach naturalnych gniew jest
emocja facylitujacg czynnosci walki, natomiast strach facylituje czynnos¢ ucieczki.
Jednakze obserwacje wskazuja, ze kiedy czlowiek nie ma juz gdzie ucieka¢, kiedy nie
ma juz zadnej mozliwosci poza samg agresja albo atakowaniem, wtedy lek moze by¢
powodem ataku. Powszechnie znane jest stwierdzenie, ze u podloza zachowania agre-
sywnego tkwi lek. Jest on jednym z istotniejszych determinantéw zachowan agresyw-
nych. Do takiego stanowiska skfania si¢ m.in. A. Kepinski (1992) iJ. Ranschburg (1993),
wedlug ktorych agresja stanowi skuteczng forme radzenia sobie z lekiem odczuwanym
w sytuacjach spotecznych. Jak si¢ okazuje, rowniez agresja pomaga roztadowac napigcie
lekowe lub tez ukry¢ lek.

Niewatpliwie wplyw leku na zachowanie zalezy od jego nasilenia. Badania
M. Learye’go, R. Kowalskiego (2001), L. Clarka, D. Watsona (2002) wykazaly, ze l¢k,
osiagajac wysoki poziom intensywnosci, uniemozliwia skuteczne przezwyciezenie
trudno$ci, hamuje spontaniczng aktywnos¢, zmniejsza motywacje do transgresyjnych
czynoéw, wywoluje u czlowieka utrate kontroli nad wlasnym zachowaniem, agresywny
wzor zachowania lub wycofanie sie czy ucieczke z trudnej sytuacji, natomiast przy
stabym i umiarkowanym poziomie leku podejmuje on wysilek zmierzajacy do roz-
wigzania problemu. Innymi stowy, niskie nasilenie leku moze dziata¢ mobilizujaco
na zachowanie jednostki, to jego duze nasilenie je dezorganizuje, poniewaz sprzyja
postrzeganiu wielu sytuacji jako zagrazajacych, nawet jesli obiektywnie takimi nie sa.

Ogodlnie rzecz ujmujac, cztowiek na sytuacje¢ zagrozenia reaguje emocjonalnie.
Moze odczuwac zto$¢, lek, a czasem pojawia sie u niego zadowolenie z mozliwosci
przezwyciezenia trudnoéci. W tym miejscu warto przytoczy¢ poglady B. Fredricksona
(2001), I. Jelonkiewicz i K. Kosiniskiej-Dec (2008), ktorzy twierdzg, ze emocje negatywne
prowadza do ograniczenia pola widzenia i szybkiego wyboru strategii radzenia sobie
zwigzanych z bezposrednim atakiem czy ujawnianych w zachowaniach ucieczkowych
i unikowych. Tak wiec cztowiek, bronigc si¢ przed emocjami negatywnymi, stosuje
agresje, ktora zaktada koniecznos¢ zblizenia sie do przedmiotu zagrozenia, aby go znisz-
czy¢, co umozliwia zredukowanie napiecia emocjonalnego lub wycofuje sie z sytuacji,
w ktdrej musialoby dojs¢ do konfrontacji jego napiecia emocjonalnego z realnym lub
przewidywanym zagrozeniem.
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W wielu sytuacjach trudnych zachowanie czlowieka zalezy nie tylko od cech samej
sytuacji, na ktérg ma on zareagowac, ale takze od sposobu zachowania sie innych ludzi
znajdujgcych sie w tej samej sytuacji. Srodowiskiem stwarzajacym naturalne warunki
sprzyjajace uczeniu si¢ sposobow reagowania w odpowiedzi na sytuacje trudne jest
rodzina, a rodzice sg nierzadko pierwszymi modelami dla dziecka okreslonych stra-
tegii radzenia sobie z trudno$ciami. Gldwne wzory reagowania na trudnosci dziecko
znajduje w zachowaniu si¢ rodzicéw w sytuacjach napig¢ emocjonalnych oraz w ich
ustosunkowaniu si¢ do trudnosci i niepowodzen dziecka w dziataniu (Tyszkowa,
1986). Wyniki badan T. Rostowskiej (1996) potwierdzily wystepowanie wspotzalez-
noéci miedzy rodzicami a dzie¢mi w zakresie najbardziej i najmniej preferowanych
przez nich sposobow radzenia sobie w trudnych sytuacjach. W wigkszo$ci badanych
rodzin zachodzi catkowite lub czesciowe podobienistwo w ramach stosowanych przez
nich sposobdéw radzenia sobie w sytuacjach trudnych, co jest przejawem transmisji
miedzypokoleniowej.

Wplyw rodzicéw odgrywajacych, najczesciej nieSwiadomie, role modeli nie za-
wsze dla dziecka bywa pozytywny. Wplyw ten jest czgsto niepozadany, zaktocajacy
rozwdj dziecka, prowadzi do nabywania niepozadanych zachowan, takich jak agresja,
uleglto$¢ czy ucieczka, wycofanie si¢ z sytuacji spotecznej. Liczne eksperymenty nad
modelowaniem prowadzono w zwigzku z problemami agresji (Ratzke i in., 1997;
Wojciszke, 2000; Brytka, 2000). Proces modelowania ma znaczenie w odniesieniu do
agresji dzieci. Przyczyng powstawania agresji tkwiaca w $rodowisku rodzinnym jest
obecno$¢ w rodzinie osoby agresywnej. Przejawiane zachowania agresywne, jezeli sa
wzmacniane, to moga sie utrwali¢ i sta¢ si¢ nawykiem atakowania. W powstawaniu
zachowan agresywnych odgrywa znaczaca role ich ,nagradzanie” Jezeli okaze sie, iz ob-
serwowane zachowanie agresywne jest dla modela skuteczne, nagradzane, prowadzi do
zaspokojenia jego potrzeb, to jest do$¢ duze prawdopodobienstwo, ze obserwator bedzie
je nasladowal w nadziei, ze jemu przyniesie gratyfikacje (Wojciszke, 2000). Oznacza
to, ze kiedy dziecko widzi, ze jego model otrzymuje za swoje agresywne zachowania
swoiste nagrody, na przyktad ma to, czego chce, nie ponosi zadnych konsekwencji (lub
niewielkie) i ze strony rodzicéw brak jest wyraznej dezaprobaty - wszystko to zacheca
do powielania podobnych zachowan. W rezultacie prowadzi to do utrwalenia agresji
jako skutecznego sposobu zachowania. Dziecko, obserwujac niezawodne skutki aktow
agresji, nabiera przekonania, Ze agresja jest sposobem rozwigzywania problemow,
dostepnym srodkiem osiagania celow czy tez metoda radzenia sobie z sytuacja trudna
i przekonanie to wlacza w kontekst interakcji spolecznych, czego wyrazem sa jego
wlasne zachowania agresywne (Obuchowska, 2001; Urban, 2005).

Wynikiem procesu uczenia si¢ spotecznego i wzorowania si¢ na rodzicach sa takze
formy reagowania na sytuacje trudne skoncentrowane na rezygnacji z realizacji dgzenia
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do wilasnych celéw pod wptywem trudnosci w dziataniu i wycofaniu si¢ z sytuacji trud-
nej. Zaniechanie realizacji wlasnych pragnien, brak stanowczo$ci w obronie wlasnych
spraw czy wycofanie sie z kontaktow z innymi ludZmi i niepodejmowanie takich form
aktywno$ci, ktore by tych kontaktow wymagaly stanowia inercyjna forme nie$miatosci
(Tyszkowa, 1997). Modelowanie odgrywa znaczaca role w genezie nie$mialosci u dzieci.
Najsilniej oddzialujg wzorce rodzinne - ,,niesmiale dzieci maja nie$mialych rodzicow”
(Bandelow, 2011). Rodzice, ktorzy s niesmiali, staja si¢ modelami tego typu zachowan
dla swoich dzieci. Dziecko, obserwujac rodzicéw majacych trudnosci w interakcjach
spolecznych, zwlaszcza gdy sg oni przedmiotem identyfikacji, zaczyna wzorowac sie na
nich. Badania B. Harwas-Napieraly (1995), P. Zimbardo (2011) wskazuja, ze tenden-
cja do wycofania i unikania spolecznych interakcji oraz niepowodzen we wlasciwym
uczestniczeniu w tych interakcjach u dorastajacych jest wyuczong forma zachowania
na skutek obserwacji i czgstego kontaktu z osobami z najblizszego otoczenia, przeja-
wiajacymi takie wlasnie zachowanie, tj. w wyniku oddziatywania modeli, najczesciej
rodzicow.

Ogolnie mozna powiedzie¢, ze destruktywna forma reagowania na spoleczne sytuacje
konfliktu ksztaltuje sie pod wplywem wzoréw reagowania na trudnosci, znajdujacych
sie w zachowaniu rodzicéw w sytuacjach emocjonalnego napiecia. Przy czym przed-
stawione we wstepie problemy mozna odnies¢ takze do dzieci i mlodziezy z niepel-
nosprawnoscia intelektualng, zwlaszcza z lekkim jej stopniem czy balansujacych na
granicy tej niepelnosprawnosci.

Problem i hipoteza badawcza

Badania empiryczne skupiono wokét emocjonalnych i rodzinnych uwarunkowan

strategii destruktywnego (agresja, unik, uleglos¢) radzenia sobie mtodziezy w sytuacji

konfliktu spolecznego, ze szczegélnym zwréceniem uwagi na role poziomu i tresci
emocji oraz wzoru reagowania rodzicéw na sytuacje konfliktu spolecznego. Zmierzaty
one do odpowiedzi na nastepujace pytanie badawcze:

1. Jakizespot zmiennych emocjonalnych i rodzinnych ma zwigzek z faktem, ze w trak-
cie sytuacji konfliktu spolecznego nasila si¢ stosowanie strategii destruktywnego
(agresja, unik, uleglo$¢) radzenia sobie w sytuacji konfliktu spotecznego wérod
mlodziezy?

Tak sformulowane pytanie badawcze pozwala na postawienie nastepujacej hipotezy,
ktorej weryfikacji postuzy analiza wynikéw przeprowadzonych badan empirycznych:
H.1 Strategie destruktywnego (agresja, unik, uleglos¢) radzenia sobie mlodziezy w sy-

tuacji konfliktu spotecznego wiaza sie z wysokim poziomem emocji negatywnych
(gniew, lek) i z prezentowanym modelem strategii destruktywnego (agresja, unik,
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uleglo$¢) radzenia sobie przez rodzicéw (jednego lub obojga) w sytuacji konfliktu
spolecznego.

Metoda badawcza

Osoby badane i przebieg badan. Przebadano grupe 468 dziewczynek i 425 chlopcow
w wieku 13-15 lat. Ogétem w przeprowadzonych badaniach wziely udziat 893 osoby.
Badani byli uczniami pierwszych, drugich i trzecich klas gimnazjalnych z Wroctawia
i okolicznych miejscowosci. Zastosowano wybor losowy szkot, jednak nie wszystkie
wylosowane szkoly zgodzily si¢ na przeprowadzenie w nich badan, dlatego tez w kilku
przypadkach zwrdcono si¢ do szkot niewylosowanych, z ktorymi tego rodzaju wspét-
praca byla mozliwa. Badania mialy charakter grupowy, a udzial w nich byt dobrowolny.
Badania uczniéw przeprowadzono najczesciej na lekcjach wychowawczych. Uczniowie
podpisywali si¢ pseudonimami lub inicjatami. Przed przystagpieniem do badania, badani
zostali doktadnie poinstruowani, co maja robi¢. Mtodziez miata mozliwo$¢ zadawania
pytan w sytuacjach niejasnych. Trzeba podkresli¢, ze uczniowie pozytywnie ustosun-
kowali si¢ do badania, wykazujac zainteresowanie nim i chetnie udzielali odpowiedzi
na pytania zawarte w kwestionariuszach.

Podstawowym kryterium doboru badanych uczniéw byt poziom wieku. Wplyw
wieku na dobdr strategii agresji radzenia sobie w sytuacji konfliktu spotecznego
analizowano w grupie 13-15 lat (podokres wczesnej adolescencji). Wiek dorastania
jest waznym etapem w zyciu kazdego cztowieka, poniewaz jest uwazany za moment
przejsciowy miedzy dziecinstwem a dorosloscig. Okreslany jest tez jako okres buntu
i naporu. W nim dokonuje si¢ wiele zmian biologicznych, psychicznych, mentalnych,
motywacyjnych i w postawach spotecznych, ktére sprawiajg, ze mlodziez ma niejedno-
krotnie wiele probleméw z dostosowaniem swojego postepowania do nowych sytuacji,
zadan i rél spotecznych (Czerwinska-Jasiewicz, 2003). Ze wzgledu na rozwdj krytycznej
oceny otaczajacej rzeczywistoéci i wzmozone ksztaltowanie si¢ obrazu wlasnej osoby;,
supremacje sfery uczuciowej nad innymi dziedzinami Zycia psychicznego oraz nowe
formy kontaktéw spolecznych i bezposrednios¢ w zachowaniu mlodziez w wieku
13-15 lat wydaje si¢ dobrym przedmiotem badan do poznania strategii destruktywnego
radzenia sobie w sytuacji silnego napiecia emocjonalnego, jaka jest konflikt spoteczny.

Narzedzia badawcze. W badaniach postuzono si¢ Tréjczynnikowym Inwentarzem
Stanéw i Cech Osobowosci (TISCO) C. Spielbergera i K. Wrze$niewskiego
(Wrze$niewski, 1991), Kwestionariuszem do badania strategii radzenia sobie rodzicéw
w sytuacji konfliktu spotecznego w percepcji dziecka (SRwSK) (Borecka-Biernat, 2013)
i Kwestionariuszem do badania strategii radzenia sobie mlodziezy w sytuacji konfliktu
spolecznego (KSMK) (Borecka-Biernat, 2012).
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Trojczynnikowy Inwentarz Stanow i Cech Osobowosci (TISCO) jest polska
adaptacja amerykanskiego testu Saint-Trait Personality Inventory (STPI) opracowa-
nego przez zespol C. Spielbergera (Wrzesniewski, 1991). TISCO sklada sie z dwdch
niezaleznych cz¢éci. Cze$¢ pierwsza (SPI) jest przeznaczona do pomiaru leku, gniewu
i ciekawosci, traktowanych jako stany emocjonalne, odczuwane w danym momencie.
Czes$¢ druga (TPI) uzywana jest do badania tych samych emocji, traktowanych jako
cechy osobowosci. Tak wiec test zawiera 6 skal: lek jako stan i lek jako cecha, gniew
jako stan i gniew jako cecha oraz ciekawos¢ jako stan i ciekawos¢ jako cecha. Kazda ze
skal sklada si¢ z 10 krotkich, prostych stwierdzen, odnoszacych si¢ do subiektywnych
odczu¢ jednostki. Badani udzielaja odpowiedzi na czteropunktowej skali czgstotliwosci,
gdzie: 1. oznacza wcale/prawie nigdy, 2. raczej nie/czasem, 3. czesto/umiarkowanie
i 4. prawie zawsze/bardzo. Wyniki obliczane sg oddzielnie dla kazdej z podskal. Na
potrzeby badan wlasnych wykorzystano trzy podskale ze skali SP11 skali TPI do badania
poszczegdlnych emocji ujmowanych jako stan i jako cecha. Rzetelnos¢ polskiej wersji
Inwentarza TISCO jest zblizona do oryginalnej i wspolczynniki zgodno$ci wewnetrznej
alfa wynosza od 0,82 do 0,92 dla czesci pierwszej (SPI), dla czesci drugiej zas (TPI) od
0,68 do 0,88 w zaleznosci od proby. Ich wartosci $wiadczg o zgodnosci wewnetrznej.
Tratno$¢ TISCO sprawdzono w dwoch zakresach: trafnosci teoretycznej i trafnosci
diagnostycznej. Wyniki dotyczace trafnosci TISCO s3 zadowalajace i zblizone do
oryginalnej wersji STPI .

Kwestionariusz do badania strategii radzenia sobie rodzicow w sytuacji konfliktu
spolecznego w percepcji dziecka (SRwSK) (Borecka-Biernat, 2013) sktada sie z dwoch
wersji: ,Moja Matka” i ,,M¢j ojciec”. Przeznaczony jest do badania strategii radzenia
sobie rodzicéw w sytuacji konfliktu spolecznego, przy czym zachowania te poznawane
sa w percepcji ich dorastajacych dzieci. Narzedzie zawiera opisy 16 sytuacji konfliktu
spolecznego w wersji ,,Moja matka” i taka sama liczbe opisow w wersji ,Mdj ojciec”
Do kazdej z sytuacji podano cztery zachowania wyrazajace radzenia sobie rodzicow
w sytuacji konfliktu spotecznego w percepcji ich dziecka; pierwsze odnosi si¢ do
agresywnego radzenia (,,A”), drugie do unikowego radzenia (,,U”), trzecie do uleglego
radzenia (,UI”), a czwarte do zadaniowego radzenia sobie w sytuacji konfliktu spotecz-
nego. Kazdej z czterech mozliwych odpowiedzi przyporzadkowano warto$¢ liczbowa
od 0 do 1. Suma punktéw stanowita wskaznik liczbowy okreslajacy stopien natezenia
kazdej z tych strategii. Im wyzsza warto$¢ liczbowa wskaznika, tym w wigkszym stopniu
dziecko postrzega swoich rodzicéw jako stosujacych dang strategie. Kwestionariusz
SRwSK odznacza si¢ zadowalajacymi wskaznikami rzetelnosci w aspekcie zgodnosci
wewnetrznej (alfa-Cronbacha). Wspdtczynniki zgodnosci wewnetrznej sg wysokie
w wersji dla matek (M) oraz ojcéw (Oj.) zaréwno dla skali agresywnego radzenia so-
bie rodzicéw w sytuacji konfliktu spolecznego w percepcji dziecka (M:0,71; Oj.:0,71),
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jak i skali zadaniowego radzenia sobie rodzicow w sytuacji konfliktu spolecznego
w percepcji dziecka ,,Z” (M:0,71; O;.:0,70). Rzetelnos¢ skali unikowego radzenia sobie
rodzicéw w sytuacji konfliktu spotecznego w percepcji dziecka ,,U” (M:0,66; Oj.:0,66)
oraz skali uleglego radzenia sobie rodzicéw w sytuacji konfliktu spotecznego w percepcji
dziecka ,,Ul” (M:0,65; Oj.:0,65) plasuja si¢ nieznacznie ponizej wartosci 0,70. Trafnos¢
diagnostyczng metody potwierdzono przez poréwnanie wynikéw uzyskanych od mio-
dziezy w kwestionariuszu SRWSK ,,Moja matka” i ,,M6j ojciec” z wynikami uzyskanymi
od ich rodzicéw w innych kwestionariuszach (Kwestionariusz Stylu Rozwiazywania
Konfliktéw opracowany przez T. Wacha, Test Stylu Zachowan w Konflikcie autorstwa
K. Balawajder), oceniajacych zblizone zmienne. Normy opracowano na podstawie
badania proby 811 ucznidéw (414 dziewczat i 397 chlopcow) w wieku 13-15 lat, z klas
pierwszych, drugich i trzecich ze szké! gimnazjalnych z Wroctawia i okolicznych
miejscowosci, majacych oboje rodzicow.

Kwestionariusz do badania strategii radzenia sobie mlodziezy w sytuacji konflik-
tu spotecznego (KSMK) (Borecka-Biernat, 2012) przeznaczony jest do badania strategii
radzenia w sytuacji konfliktu spotecznego podejmowanej przez mlodziez w wieku
dorastania. Sklada sie z opisu 33 sytuacji konfliktu spotecznego. Do kazdej sytuacji
podano 4 zachowania wyrazajace radzenie sobie z sytuacja konfliktu spotecznego -
pierwsze odnosi si¢ do agresywnego radzenia (,,A”), drugie do unikowego radzenia
(,U”), trzecie do uleglego radzenia (,,Ul”), a czwarte do zadaniowego radzenia sobie
w sytuacji konfliktu spolecznego (,,Z”). Wyniki uzyskuje si¢ dla kazdej skali oddzielnie,
poprzez sumowanie zaznaczonych zachowan w 33 sytuacjach, nalezacych do danej
skali. Poniewaz skale sktadajg sie z 33 pozycji, osoby badane moga w kazdej z nich
uzyskac od 0 do 33 punktow. Kwestionariusz KSMK charakteryzuje si¢ korzystnymi
parametrami psychometrycznymi. Wspotczynniki rzetelnoéci skal wyznaczone metoda
wewnetrznej zgodnosci (alfa-Cronbacha) wynosza od alfa=0,73 (dla skal ,,Agresja’,
»Uleglos¢” 1,,Zadanie”) do alfa=0,694 (skala ,,Unik”). Trafnos¢ skal sprawdzono na wiele
sposobow, miedzy innymi potwierdzono trafno$¢ zbiezng w odniesieniu do rezulta-
tow Kwestionariusza Atak-Rezygnacja K. Ostrowskiej, Skali Zachowan Asertywnych
dla Dzieci-CABS L. Michelsona i R. Wooda w adaptacji M. Ole$ i kwestionariusza
stylu rozwigzywania konfliktow przez adolescentéw T. Honessa i wsp. w adaptacji
B. Lachowskiej. Normy w skali stenowej opracowano na podstawie badania proby 1877
ucznidw, w tym 975 dziewczat i 902 chlopcéw w wieku 13-15 lat z klas pierwszych,
drugich i trzecich szkot gimnazjalnych ze wszystkich 16 wojewodztw w Polsce.
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Analiza wynikéw badan

W celu ustalenia, jaki zespdt zmiennych emocjonalnych i rodzinnych ma zwigzek
z faktem, ze w trakcie sytuacji konfliktu spotecznego nasila si¢ stosowanie strategii
destruktywnych (agresja, unik, ulegto$¢) u mlodziezy w wieku dorastania, przepro-
wadzono krokowa analize regresji wielokrotnej. Za zmienng zalezng przyjeto wyniki
w trzech skalach (Agresywne radzenie sobie w sytuacji konfliktu spolecznego (,,A”),
Unikowe radzenie sobie w sytuacji konfliktu spolecznego (,,U”) i Ulegle radzenie sobie
w sytuacji konfliktu spotecznego (,Ul”) kwestionariusza KSMK); jako zbi6r zmiennych
niezaleznych potraktowano wyniki w sze$ciu skalach (Gniew - stan i Gniew - cecha,
Lek - stan i Lek —cecha oraz ciekawos¢ - stan i ciekawos¢ - cecha) Inwentarza TISCO
i w trzech skalach (Agresywne radzenie sobie w sytuacji konfliktu (,,A”), Unikowe ra-
dzenie sobie w sytuacji konfliktu spolecznego (,U”) i Ulegle radzenie sobie w sytuacji
konfliktu spolecznego (,,Ul)) kwestionariusza KSRwSK w wersji ,,Moja matka” oraz
»MO6j ojciec”. Wyniki przedstawiono w tab. 1,21 3.

Tabela 1. Krokowa regresja wielokrotna dla wyniku skali Agresja (A) KSMK wzgledem
skal inwentarza TISCO i kwestionariusza KSRwSK w wersji ,,Moja matka” i ,,Mdj ojciec”:
wyniki dla dziewczat (N = 468) i chlopcow (N = 425)

Osoby Zmienna Beta B Blad st. B t Poziom
badane p<
Dziewczeta | gniew - stan 0,20 0,15 0,04 4,09 0,00005
lek - stan -0,17 -0,23 0,06 -3,68 0,0003
gniew - cecha 0,11 0,08 0,03 2,68 0,008
»A” matka 0,47 0,09 0,08 11,72 0,000001
»A” ojciec 0,13 0,27 0,08 3,44 0,0006
W. wolny 2,55 1,22 2,09 0,04

Wspotczynnik korelacji wielokrotnej: R = 0,62

Wspolczynnik wielokrotnej determinacji: R*= 0,39

Istotno$¢ réwnania: F(5,462)=58,35; p < 0,0001

Blad std. Estymaciji: 3,66

Chlopcy | Gniew - cecha 0,23 0,17 0,03 5,18 0,000001

»A” ojciec 0,14 0,27 0,09 2,99 0,003
»A” matka 0,31 0,67 0,10 6,74 0,000001
W. wolny -0,57 0,72 -0,79 0,43

Wspdlczynnik korelacji wielokrotnej: R = 0,49
Wspolczynnik wielokrotnej determinacji: R*= 0,24
Istotno$¢ réwnania: F(3,421) = 44,90; p < 0,0001
Blad std. Estymacji: 4,04
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Krokowa analiza regresji wykazata, ze spo$réd dwunastu zmiennych niezaleznych
wprowadzonych do modelu regresji pie¢ mialo istotne znaczenie w wyjasnianiu strategii
agresji radzenia sobie stosowanej przez dziewczeta w sytuacji konfliktu spotecznego.
Pozostale zmienne uwzglednione w badaniu okazaly sie nieistotnymi wyznacznikami
strategii agresji w grupie dziewczat. Z obliczen wynika, ze wazna role determinujaca dla
strategii agresji radzenia sobie przez dziewczeta odgrywa gniew jako stan emocjonalny
odczuwany w danym momencie, gniew jako cecha osobowosci ilek jako aktualny stan
emocjonalny oraz strategia agresji matki i ojca. Wspdtczynnik determinacji wielo-
krotnej ukazuje, ze 39% zmiennosci agresywnego sposobu radzenia sobie w sytuacji
konfliktu spotecznego u dziewczat zostaly wyjasnione oddzialywaniem przyjetego
zespolu zmiennych niezaleznych. Parametry réwnania regresyjnego, w tym jego istot-
no$¢, $wiadczg jednak o tym, ze wyzszy poziom gniewu o charakterze sytuacyjnym,
wyzszy poziom wyuczonej dyspozycji do reagowania gniewem i nizszy poziom stanu
leku przezywany w zwigzku z konfliktem oraz wyzszy poziom strategii agresji matki
i ojca w sytuacji konfliktu spotecznego majg istotny wpltyw na poziom strategii agresji
radzenia sobie w sytuacji konfliktu spotecznego przez dziewczeta. Jak wida¢ agresywne
wzory reagowania na konflikt znajdujg dziewczeta w zachowaniu matki i ojca w sytu-
acjach konfliktu spotecznego.

Sprawdzono tez, jaki zespét zmiennych emocjonalnych i rodzinnych ma wplyw
na poziom strategii agresji chtopcow w sytuacji konfliktu spolecznego. Trzy zmienne
niezalezne okazaly si¢ istotne w rownaniu regresyjnym. Sg nimi: gniew jako cecha
osobowosci, strategia agresji matki i ojca. Wspolczynnik wielokrotnej determinacji
nie jest wysoki (R*=0,24), co $wiadczy, ze tylko 24 % zmiennosci w zakresie strategii
agresji u chtopcow daje si¢ wyjasni¢ oddzialywaniem przyjetego zespotu zmiennych
niezaleznych. Pozostale zmienne uwzglednione w badaniu okazaly si¢ nieistotnymi
wyznacznikami strategii agresji w grupie chtopcoéw. Wartosci Beta wskazujg, ze im
wyzszy poziom wyuczonej dyspozycji do reagowania gniewem, wyzszy poziom stra-
tegii agresji matki i ojca w sytuacji konfliktu spotecznego, tym wyzszy poziom strategii
agresji radzenia sobie chlopcéw w sytuacji konfliktu spotecznego. Z tego wynika, ze
agresywne wzory reagowania na konflikt znajdujg chlopcy w zachowaniu si¢ matki
i ojca w sytuacjach konfliktu spolecznego.

Model regresji wielokrotnej dla unikowej strategii radzenia sobie w sytuacji konfliktu
spolecznego jako zmiennej wyjasnianej przedstawiono w tabeli 2.



268 Danuta Borecka-Biernat

Tabela 2. Krokowa regresja wielokrotna dla wyniku skali Unik (U) KSMK wzgledem skal
inwentarza TISCO i kwestionariusza KSRwSK w wersji ,,Moja matka” i ,,M6j ojciec”: wyniki
dla dziewczat (N = 468) i chfopcow (N = 425)

bo soby Zmienna Beta B Bladst. B t Poziom
adane p<
Dziewczeta |Gniew - cecha 0,19 0,10 0,02 4,19 0,00003
Ciekawos¢ -
cecha -0,13 -0,09 0,03 -2,92 0,004
,U” matka 0,35 0,67 0,08 8,08 0,000001
W. wolny 2,65 0,89 2,97 0,003
Wspotezynnik korelacji wielokrotnej: R = 0,40
Wspolczynnik wielokrotnej determinacji: R*= 0,16
Istotno$¢ réwnania: F(3,464)=29,57; p < 0,00001
Blad std. Estymaciji: 3,13
Chlopcy Lek - stan 0,14 0,16 0,05 3,05 0,002
gniew - cecha 0,18 0,10 0,03 3,78 0,0002
ciekawo$¢ -
cecha -0,16 -0,12 0,03 -3,54 0,0004
,U” matka 0,31 0,54 0,08 6,94 0,000001
»W.wolny 0,54 1,50 0,36 0,72
Wspotezynnik korelacji wielokrotnej: R = 0,44
Wspolczynnik wielokrotnej determinacji: R*= 0,20
Istotno$¢ réwnania: F(4,420)=25,56; p < 0,00001
Blad std. Estymacji:3,18

Wryniki wskazuja, ze istotny wplyw na strategie polegajaca na unikaniu przez
dziewczeta sytuacji konfliktu ma gniew jako cecha osobowosci, ciekawos¢ jako cecha
osobowosci i strategia uniku matki. Wyjasniona wariancja dla strategii uniku wynosi
16% (R*=0,16). Pozostate zmienne uwzglednione w badaniu okazaly si¢ nieistotnymi
wyznacznikami strategii uniku w grupie dziewczat. Warto$¢ Beta wskazuje, ze im wyz-
szy poziom wyuczonej dyspozycji do reagowania gniewem, nizszy poziom dyspozycji
do reagowania ciekawos$cia i wyzszy poziom strategii uniku matki w sytuacji konfliktu
spolecznego, tym czgsciej dziewczeta stosuja strategie uniku, znajdujac sie w sytuacji
konfliktu spolecznego.

Z kolei parametry réwnania regresyjnego, w tym jego istotnos¢, $wiadcza o tym, ze
poziom wynikow w zakresie leku jako aktualnego stanu emocjonalnego, gniewu jako
cechy osobowosci, ciekawosci jako cechy osobowosci i strategii uniku matki ma istotny
wplyw na poziom strategii uniku jako sposobu radzenia sobie w sytuacji konfliktu spo-
tecznego stosowanego w grupie chtopcow (por. tab. 2). Mozna to zinterpretowac w ten
sposdb, ze im wyzszy poziom leku odczuwany jako stan emocjonalny w danym mo-
mencie, wyzszy poziom wyuczonej dyspozycji do reagowania gniewem, nizszy poziom
wyuczonej dyspozycji do reagowania ciekawo$cia oraz wyzszy poziom strategii uniku
matki, tym cze$ciej chlopcy w radzeniu sobie z sytuacja konfliktu spotecznego stosuja
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strategie uniku. Wspdlczynnik wielokrotnej determinacji nie jest wysoki (R?*=0,20),
co $wiadczy, ze tylko 20% zmiennych w zakresie strategii uniku daje si¢ wyjasni¢ na
podstawie wspomnianych zmiennych.

W dalszych analizach zmienng zalezng byla strategia ulegtego radzenia sobie w sytu-
acji konfliktu spotecznego. Wyniki analizy regresji wielokrotnej dla grup wydzielonych
ze wzgledu na ple¢ przedstawiono w tabeli 3.

Tabela 3. Krokowa regresja wielokrotna dla wyniku skali Ulegto$¢ (Ul) KSMK wzgledem
skal inwentarza TISCO i kwestionariusza KSRwSK w wersji ,,Moja matka” i ,,M6j ojciec”: wyniki
dla dziewczat (N = 468) i chfopcow (N = 425)

Osoby Zmienna Beta B Blad st. B t Poziom
badane p<
Dziewczeta |gniew - stan -0,17 -0,12 0,04 -2,87 0,004
lek - stan 0,17 0,22 0,07 3,12 0,002
gniew - cecha -0,21 -0,15 0,03 -4.48 0,00001
»UI” matka 0,15 0,36 0,10 3,47 0,0006
W. wolny 6,08 1,45 4,18 0,00004

Wspotezynnik korelacji wielokrotnej: R=0,34
Wspolczynnik wielokrotnej determinacji: R*=0,11
Istotno$¢ réwnania: F(4,463)=14,68; p<0,00001
Btad std. Estymacji: 4,219

Chlopcy gniew - cecha -0,22 -0,16 0,03 -4,83 0,000002
,UI” matka 0,20 0,46 0,10 441 0,00001
»UI” ojciec 0,12 0,30 0,11 2,68 0,008
SW. wolny 8,52 0,91 9,32 0,000001

Wspolczynnik korelacji wielokrotnej: R = 0,34
Wspolczynnik wielokrotnej determinacji: R*= 0,12
Istotno$¢ réwnania: F(3,421)=18,40; p < 0,00001
Blad std. Estymacji: 4,24

Wyznacznikiem strategii uleglosci jako sposobu radzenia sobie w sytuacji konfliktu
spolecznego dziewczat sa gniew jako aktualny stan emocjonalny i gniew jako cecha
osobowosci, lek jako stan emocjonalny odczuwany w danym momencie oraz strategia
ulegtosci matki. Wspélczynnik wielokrotnej determinacji R>=0,11 wskazuje, ze 11%
wariancji zmiennej zaleznej ,,strategia ulegtosci” w grupie dziewczat zostala wyjasniona
oddziatywaniem przyjetego zespotu zmiennych niezaleznych. Warto$ci Beta wskazuja,
ze im nizszy poziom gniewu odczuwany jako chwilowy stan emocjonalny przezywany
w zwigzku z sytuacjg konfliktu spolecznego i nizszy poziom wyuczonej dyspozycji
do reagowania gniewem, wyzszy poziom leku odczuwanego jako stan emocjonalny
w danym momencie oraz wyzszy poziom strategii ulegto$ci matki w sytuacji konfliktu
spotecznego, tym czeéciej dziewczeta w radzeniu sobie z sytuacja konfliktu spolecznego
stosujg strategie uleglosci.
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Na poziom strategii ulegtoéci radzenia sobie chtopcédw w sytuacji konfliktu spotecz-
nego ma istoty wplyw gniew jako cecha osobowosci, strategia ulegtosci matki i ojca.
Wyjasniona wariancja dla strategii uleglosci wynosi 12% (R*=0,12). Pozostale zmienne
niezalezne w badaniu okazaly sie nieistotnymi wskaznikami strategii ulegto$ci. Mozna
to zinterpretowaé w ten sposob, ze oprocz wielu czynnikow, ktore potencjalnie moga
mie¢ bezposredni wplyw na strategie ulegtosci chlopcow, strategii tej sprzyja: nizszy
poziom wyuczonej dyspozycji do reagowania gniewem, wyzszy poziom strategii ule-
glosci matki i ojca w sytuacji konfliktu spotecznego.

W s$wietle dokonanej weryfikacji statystycznej mozna powiedzieé, ze uzyskane
wyniki badan potwierdzily stusznos¢ przyjetej hipotezy badawczej. Warto zaznaczyé,
ze wyodrebnione zmienne emocjonalne i rodzinne nie s3 mocnymi predykatorami
destruktywnych (agresja, unik, uleglo$¢) strategii radzenia sobie mtodziezy w sytuacji
konfliktu spolecznego, co oznacza, Ze moze istniec¢ stosunkowo wiele innych zmiennych
wspoldeterminujacych poziom strategii destruktywnego radzenia sobie mtodziezy
w sytuacji konfliktu spotecznego.

Podsumowanie wynikow badan

Na podstawie analizy zebranego materialu badawczego stwierdza sie¢, ze wplyw na
strategie agresji radzenia sobie w sytuacji konfliktu spolecznego ma gniew jako chwi-
lowy stan emocjonalny odczuwany w zwigzku z konfliktem i wyuczona dyspozycja do
reagowania gniewem oraz lek jako aktualny stan emocjonalny przezywany w sytuacji
konfliktu. Mozna przypuszczac, ze wraz ze wzrostem poziomu gniewu o zrdéznicowane;j
genezie (stan, cecha) oraz z obnizaniem poziomu leku jako stanu bedzie rosto nasilenie
strategii agresji radzenia sobie mlodziezy w sytuacji konfliktu spotecznego. Podobny
wynik w swoich badaniach uzyskaly J. Kossewska (2008) i D. Dominska-Werbel (2014).
Ponadto analiza przedstawionych wynikéw badan ujawnita, ze matki i ojcowie stosujacy
strategie oparta na agresji, przyczyniaja si¢ do modelowania u dziewczat i chlopcow
strategii polegajacej na agresywnym zachowaniu si¢ w sytuacji konfliktu spotecznego
(Rostowska, 1996; Wolinska, 2000; Brytka, 2000). Rodzice dostarczaja dzieciom dora-
stajacym agresywnych wzoréw reagowania na konflikt (Ratzke i in. 1997; Barlog, 2001;
Cywinska, 2005; Filip, 2010). Corki i synowie uczg si¢ tych wzoréw przez obserwowa-
nie zachowan matek i ojcow w warunkach zagrozenia realizacji ich wlasnych dazen.
Mtodziez przyjmuje z otoczenia rodzinnego agresywne formy zachowan i traktuje je
jako skuteczne sposoby rozwigzywania problemow, osiggania celow czy tez radzenia
sobie z sytuacjg konfliktu (Patterson, 1986; Obuchowska, 2001; Urban, 2005). Warto
zwroci¢ uwage na preferencje oddzialywan sprzyjajacych strategii agresji radzenia
sobie dziewczat i chlopcoéw w wieku dorastania przez rodzica odmiennej pici. Mozna
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powolac si¢ tu na zasady socjokulturowej teorii identyfikacji, gtoszace, ze wplyw na
uspolecznienie dziewczat i chlopcéw wywieraja cechy osobowosci tego z rodzicow,
z ktorym dzieci si¢ utozsamiajg, a nie tylko zgodno$¢ plci modela i identyfikujacej
sie z nim osoby (Rychlak, Legerski, 1967). Jak wida¢, podobienstwo strategii radzenia
sobie w sytuacji konfliktu spotecznego u rodzicoéw i dzieci dorastajacych wskazuje na
nabywanie strategii agresji radzenia sobie dorastajacego w drodze spolecznego uczenia
sie przez obserwacj¢ i wzorowanie si¢ na matce i ojcu.

Przeprowadzone badania wykazaly takze, Ze mlodziez podejmujaca strategie uniku
w sytuacji konfliktu spolecznego przejawia istotnie wyzszy poziom chwilowego stanu
leku i wyzszy poziom wyuczonej dyspozycji do reagowania gniewem oraz nizszy poziom
wyuczonej dyspozycji do reakcji ciekawosci. Pozwala to przypuszczaé, Ze osiagajac
znaczny poziom intensywnosci, emocje negatywne (lek, gniew) obnizajg ciekawo$¢
poznawczg, hamuja spontaniczng aktywno$¢, zmniejszaja motywacje do podejmo-
wania transgresyjnych czynéw, uruchamiajg zachowania typu ,,ucieczka” (wycofanie,
unikanie) z sytuacji zagrozenia, te za$ stuzg obnizeniu negatywnego pobudzenia
emocjonalnego, przynajmniej na pewien czas (Leary, Kowalski, 2001). Ponadto analiza
przedstawionych wynikow badan ujawnila, iz istotne znaczenie w ksztaltowaniu uni-
kowej strategii radzenia sobie adolescentow ma spostrzegana nieumiejetno$¢ radzenia
sobie z rozwigzywaniem problemow przez matke, mata jej aktywno$¢ w poszukiwaniu
owych rozwigzan, przy jednoczesnym czestym odsuwaniu od siebie problemu przez
angazowanie si¢ w czynnosci zastepcze (sen, jedzenie, ogladanie telewizji) czy tez
poszukiwanie kontaktu z innymi ludzmi (spotkanie z przyjaciélmi, rozmowa z kims
bliskim). Na podstawie analizy danych nie ma znaczenia strategia uniku radzenia
sobie stosowana w sytuacji konfliktu spolecznego przez ojcow. Warto znéow zwrocié
uwage na preferencje oddziatywan sprzyjajacych strategii uniku radzenia sobie wérod
chtopcéw w wieku dorastania przez rodzicéw odmiennej plci. Swiadczy to o tym, ze
na unikowe radzenie sobie w sytuacji konfliktu spotecznego chtopca wplywajg przede
wszystkim cechy osobowe rodzica, z ktérym sie dziecko utozsamia, nie za$ zgodnos¢
plci modela i osoby z nim identyfikujacej sie. Z kolei unikowa strategia radzenia sobie
wykorzystywana przez dziewczeta w sytuacji konfliktu spotecznego ksztattuje sie pod
wplywem matki stanowigcej model stosowania takiej wlasnie strategii. Powotajmy sie
na mechanizm identyfikacji dzieci z rodzicami tej samej plci: dziewczeta identyfikujg
sie z matkami, wigc ich gtéwny wzor reagowania na trudnosci, czyli nieumiejetnosé
radzenia sobie z rozwigzaniem problemdéw matek, silnie oddzialuje na ksztaltowanie
sie strategii radzenia sobie cérek w sytuacjach przykrych napigé¢ emocjonalnych.
Opierajac sie na tych wynikach, mozna stwierdzi¢, ze skutkiem procesu uczenia si¢
spolecznego i wzorowania si¢ na matkach sa formy reagowania dorastajacej mlodzie-
zy na sytuacje konfliktu spofecznego skoncentrowane na wycofaniu si¢ z konfliktu
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i rezygnacji z dazenia do celu pod wplywem trudnosci w dzialaniu. Dowodziloby to,
ze wycofanie z kontaktow spolecznych przez adolescenta jest wyuczong forma zacho-
wania wynikajacg z obserwacji i czestego kontaktu z osobg z najblizszego otoczenia
przejawiajacg takie wlasnie zachowanie, tj. z oddzialywania rodzica funkcjonujacego
jako model do nasladowania (Harwas-Napierala, 1995; Borecka-Biernat, 2006; Filip,
2010; Zimbardo, 2011).

Przedstawione rezultaty badan wskazuja takze, mlodziez dorastajaca, ktdra w sposob
ulegly ,,steruje” swoim zachowaniem w sytuacji konfliktu spolecznego, charakteryzuje
sie nizszym poziomem chwilowego stanu gniewu przezywanego w zwigzku z tg sytu-
acja, w jakiej sie znalazla, i nizszym poziomem wyuczonej dyspozycji do reagowania
gniewem oraz wyzszym poziomem chwilowego stanu leku. Jak wida¢, podwyzszony
poziom leku sprzyja pojawieniu sie ulegtych form zachowania, podporzadkowaniu
sie inicjatywie innych i ustepliwoéci w sytuacji konfliktu. Nalezy takze odnotowac,
ze dla powstawania strategii uleglo$ci u dorastajacej mlodziezy istotne znaczenie ma
postrzegana u matki oraz ojca strategia uleglosci stosowana w czasie zmagania sie z sy-
tuacja konfliktu. Na uwage zastuguje to, ze w warunkach modelowania w konfliktowej
sytuacji wazng role odgrywa wlasciwos¢ modela ulatwiajaca identyfikacje z nim - czyli
plec¢. Na powstanie ulegtej strategii u dziewczat ma wplyw posta¢ matki. To wtasnie
dziewczeta identyfikujg sie z matkami i najczesciej powielaja wzory ich postgpowa-
nia. Podobienstwo strategii radzenia sobie w sytuacji konfliktu spotecznego u matek
i dziewczat wskazuje na nabywanie uleglej strategii radzenia sobie dziewczat w drodze
spolecznego uczenia si¢ przez obserwacje¢ i wzorowanie si¢ na matce. Powolujac si¢
na mechanizm identyfikacji dzieci z rodzicami tej samej plci, nalezy stwierdzi¢, ze
dziewczeta identyfikujg sie z matkami, wiec ich gtéwny wzor reagowania na trudno-
$ci silnie oddzialuje na ksztaltowanie si¢ strategii radzenia sobie w sytuacjach napie¢
emocjonalnych corek. Warto jeszcze doda¢, Ze wyznacznikiem uleglej strategii radzenia
sobie chlopcow okazala si¢ strategia uleglego radzenia sobie matki i ojca w sytuacji
konfliktu spotecznego. Oznacza to, ze chlopiec uczy sie ulegtej strategii radzenia sobie
przez obserwowanie matki i ojca oraz wzorowanie si¢ na nich. Z przytoczonych danych
wynika, ze dla rozwoju ulegtych form reagowania na sytuacje konfliktu spotecznego
mlodego cztowieka duze znaczenie maja wzory ulegtych sposob6éw reagowania rodzi-
c6w na konflikt. Miodzi w sytuacjach udaremniajacych dazenie do celu zachowuja sie
tak, jak uprzednio nauczyli sie zachowywa¢ od rodzicow w podobnych sytuacjach.
Jesli miodziez spostrzegla uprzednio reakcje ulegania, to reakcje tych adolescentéw
na problemy najcze$ciej sa podobne (por. Liberska, 2002).

Uogdlniajac wyniki, mozna stwierdzi¢, ze destruktywne reagowanie na konflikt
pomaga rozladowa¢ dorastajacej mlodziezy emocje ujemne (gniew, lek) pojawiajace si¢
w sytuacji stwarzajacej zagrozenie dla realizacji ich dgzen. Nie nalezy takze zapomniec,
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ze proces modelowania odgrywa role w genezie destruktywnego nawyku reagowania
(agresja, unik, uleglto$¢) na emocje negatywne, powstajace w sytuacji konfliktu spo-
tecznego. Dorastajacy uczy si¢ destruktywnego sposobu radzenia sobie w sytuacji
konfliktu spolecznego miedzy innymi przez obserwowanie rodzicow, ktorzy przejawiaja
taki sposob radzenia sobie w sytuacjach konfliktu spolecznego i czesty z nimi kontakt,
a wiec przez uczenie si¢ spoteczne. Ogolnie wydaje si¢, ze dom rodzinny uczy mtodego
czlowieka destruktywnej formy radzenia sobie z emocjami negatywnymi, przezywa-
nymi w sytuacji konfliktu spotecznego.
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JAKOSC ZYCIA W CHOROBIE ALZHEIMERA,
WSPIERANIE KOMPETENC)I OPIEKUNOW

QUALITY OF LIFE IN ALZHEIMER’S DISEASE,
SUPPORTING GUARDIANS COMPETENCE

Summary. The presented deliberations deal with the question of the quality of life of persons suffer-
ing from Alzheimer disease as well as their carers by stressing the correlation and balance between
the potential seen in persons suffering from the progressive Alzheimer disease and the possibilities
of improving the emotional competences of their guardians. Within the theoretical frames of the
problem of the quality of life, the concept of the quality of life by Tadeusz Tomaszewski has been
highlighted. The concept is treated as a degree of compatibility of the development of the world and
the human being. The shift in the quality of the relationship arising from the progress of the Alz-
heimer disease tied with the lack of adaptation of the career to the new functioning may deepen the
feeling of distress. The article contains a proposal/typology of unfavourable attitudes and emotional
deficiencies of guardians of persons with Alzheimer disease, which may lower their subjective quality
of life and the feeling of satisfaction of the person being taken care of. The role of support groups for
the optimalization of relationship and the increase of emotional competences of those who support
their sick family members have been stressed.

Key words: quality of life, Alzheimer disease, motional competences, psychological support

Wstep

Inspiracje do przedstawienia ponizszych refleksji wynikaja z mojej pracy psychotera-
peutycznej z rodzinami-opiekunami oséb chorych na chorobe Alzheimera. Dziatania
te podporzadkowane sa w duzej mierze motywacji do reorganizacji ich doswiadczenia,
ktore w konsekwencji, w sytuacji choroby najblizszej osoby, pozwalaja im na zmniej-
szenie dyskomfortu, uzyskanie wiekszej rownowagi emocjonalnej i by¢ moze odna-
lezienie nowego sensu wlasnych dziatan w tak trudnym okresie zycia. Kolokwialnie
rzecz ujmujac, stawiam w tym miejscu pytanie o mozliwos¢ odkrywania szczescia
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w kontekscie zwiekszajacych si¢ trudnoéci opiekunczych, wzrastajacych z postgpem
trudnej choroby Alzheimera.

W tak zarysowanej problematyce opieram si¢ na modelu niepetnosprawnosci, ktory
z ujecia analitycznego ewoluowat do akceptowanej przez Swiatowa Organizacje Zdrowia
(Towards a Common Language for Functioning, Disability and Health: ICF, World
Health Organization, Genewa, 2002)" postaci modelu systemowego. W tym ostatnim
niepelnosprawno$¢ definiowana jest jako rezultat ztozonych zwiazkéw miedzy stanem
zdrowia jednostki, jej cechami (w aspekcie psychicznym i cielesnym) a czynnikami
zewnetrznymi odzwierciedlajgcymi warunki, w ktorych osoba niepelnosprawna zyje.
Do tych warunkéw zaliczam miedzy innymi indywidualne doswiadczenie opiekunow:
ich postawy wobec choroby bliskiego, ich emocjonalno$¢ oraz zachowanie wobec
chorego cztonka rodziny, ktére mozna wspiera¢, modyfikowacd, czy tez adekwatnie
projektowaé do sytuacji wystepowania u bliskiego niepetnosprawnosci intelektualnej
(Marszatek, 2009).

Dokonujgc operacjonalizacji filozoficznego pojecia szczescia na jezyk nauk spotecz-
nych, wyzej postawione pytanie przyjmuje w ponizszych rozwazaniach postaé: czy w tak
trudnej sytuacji do§wiadczania choroby mozliwe jest uzyskanie wysokiej jakosci zycia?
Dotyczy to zaréwno samej osoby chorujacej, jak tez opiekuna/ow sprawujacych czgsto
calodobowa opieke nad czgsto nieswiadomym swojego stanu rodzicem, dziadkiem
(por. Blaszak, Brzezinska, Przybylski, 2010). W czasie obserwacji zachowan cztonkéw
rodziny, uczestniczacych w grupach wsparcia i w bezposrednich kontaktach ze swoimi
podopiecznymi, pojawiaja si¢ obrazy dostarczajace odpowiedzi na wyzej postawione
pytanie i niejednokrotnie ksztaltujace wzruszenie u obserwatora zewnetrznego, w ktd-
rych opiekunowie z duzg cierpliwoscig i zrozumieniem podejmuja prozaiczne czynnosci
opiekuncze, czgsto wbrew woli chorujacego cztonka rodziny.

Wylaniajaca sie z takich scen odpowiedz o mozliwo$¢ uzyskania wysokiej jakosci
zycia dyskutowana jest obecnie w przestrzeni teoretycznej i obok innych waznych
kwestii dotyczacych czlowieka chorego, takich jak: poszanowanie jego godnosci (por.
Hotub, 2007), mozliwosci samostanowienia (por. Zawislak, 2011), warto w tym miejscu
podkresli¢ kategorie inteligencji emocjonalnej opiekundw, warunkujaca ich optymalne
zachowanie w réznych sytuacjach spolecznych. Wedlug Daniela Golemana (1997)
inteligencja emocjonalna obejmuje zdolno$¢ rozumienia siebie i wlasnych emociji,
kierowania i kontrolowania ich, zdolno$¢ samomotywacji, empatie oraz umiejetnosci
o charakterze spofecznym. Jack Mayer i Peter Salovey (1999) méwig o czterech ob-
szarach tworzacych inteligencje emocjonalng: spostrzeganie emocji, wspomaganie
myslenia za pomocg emocji, rozumienie emocji oraz kierowanie emocjami. Wedtug

! http://www.who.int/classifications/icf/icfbeginnersguide.pdf [dostep: 29.01.2018].
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Reuvena Bar-Ona (2000) na inteligencje emocjonalng sktada si¢ 5 elementdw: inteligen-
cja intrapersonalna, inteligencja interpersonalna, radzenie sobie ze stresem, zdolnos¢
adaptacji oraz ogolny nastroj.

Wydaje si¢ zatem, ze jednym z wazniejszych elementéw, mieszczacych si¢ w odpo-
wiedzi o jako$¢ zycia chorego-niepelnosprawnego i jego opiekuna, jest uksztaltowanie
wzajemnej przestrzeni sytuacyjnej, w ktorej zaistnialby status emocjonalny, polegajacy
na wprowadzaniu przez opiekuna, dzigki jego kompetencjom emocjonalnym, swoistej
réwnowagi inter- i intrapsychicznej, w konsekwencji dajacy bogactwo pozytywnych
emocji, ktdre stanowilyby wysoka jakos$¢ zycia dla obydwu stron relacji. Niestety, nie
podwazajac waznosci réznych czynnikow ksztaltujacych jako$¢ zycia oséb z deficy-
tami intelektualnymi, analizy wynikéw badan pokazujg niedoszacowanie waznosci
kompetencji emocjonalnych opiekundw i poréwnywalnych doswiadczen emocjonal-
nych u chorych z demencja. W wyniku przegladu 71 wspdlczesnych prac badawczych
dotyczacych oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng (Schalock, Verdugo, 2002,
s. 125-142) ujawniono, ze najczesciej autorzy badali jakos¢ Zycia, wykorzystujac jej
elementy faczace si¢ z: wlaczaniem spolecznym, zdrowiem, relacjami interpersonal-
nymi i autonomia. Na nastepnym miejscu interesowali sie czynnikami dotyczacymi
stanu materialnego i emocjonalnego. Nieliczne badania dotyczyly rozwoju osobistego,
a sporadyczne praw tych oséb.

Dlatego tez wydaje si¢ uzyteczne uwypuklenie problematyki jakosci Zycia oséb (por.
Ratajczak, 1993) chorujacych na chorobe Alzheimera i ich opiekundéw w aspekcie jej
relacyjnosci i zarazem podkreslenie kategorii kompetencji emocjonalnych opieku-
néw, ktére moim zdaniem mogg stanowi¢ niezastapiony wskaznik w projektowanych
w przyszto$ci badaniach jakosci zycia w populacji 0sdb z szeroko rozumiang niepetno-
sprawnoscig intelektualna. Przedstawione zatem zostang rozwazania dotyczace jakosci
zycia, dajace perspektywe teoretyczng i praktyczng do podkreslenia wazno$ci stawianej
tezy, ze wysoko$¢ jakos$ci Zycia osdb chorujgcych na chorobe Alzheimera i ich opie-
kunéw zalezy od mozliwosci stabilizacji zasobow 0séb chorych, Iacznie z inteligencja
emocjonalng ich opiekunéw, oraz ze ta rownowaga jest mozliwa na kazdym z etapow
postepujacej choroby.

Pojecie jakosci zycia w aspekcie psychologicznym,
realizacja praktyczna

Dla psychologdw zainteresowanych problematyka jakosci Zycia jest aktualnie oczywiste,
ze pojecie to dzieli los innych kategorii, ktére przeniknety do nauki z jezyka potocznego.
Z pozoru bogate informacyjnie konstrukty charakteryzuja si¢ najczeéciej nieostroécig
i brakiem precyzji. Trafnie zostalo to pokazane w przypisywanej sw. Augustynowi
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wypowiedzi na temat czasu: ,Wszyscy wiedza doskonale, co to jest, dopdki kto$ nie
zapyta o definicj¢” (za: Ratajczak, 1993, s. 57). W obszarze zainteresowania psycho-
logii istotne jest rozroznienie obiektywnego i subiektywnego wymiaru jakos$ci zycia
(Pasikowski, Sek, 1995). Oceniajac jakos¢ czyjego$ zycia w wymiarze obiektywnym,
z pozycji zewnetrznego obserwatora, psychologowie postugujg sie jakims$ zewnetrz-
nym modelem, wzorcem dobrego, warto$ciowego zycia. Z tego jednak niestety nie
wynika jednoznaczno$¢ kryteriow. Przyjecie mozliwosci zaspokojenia odczuwanych
przez czlowieka potrzeb jako wskaznika jakosci zycia wydaje sie rozwigzaniem niesa-
tysfakcjonujacym i nieujmujacym istoty rzeczy (Ratajczak, 1993). Bardziej wnikliwe
sa ujecia opisowe. Wysoka jakos¢ zycia charakteryzowaé ma réznorodnoé¢ doznan,
$wiadomos¢ (w tym samoswiadomo$¢) i rozumienie $wiata, aktywnos¢, zwlaszcza
aktywnos¢ tworcza i bogactwo kontaktow spotecznych (Ratajczak, 1993). Opis ten
mozna rozwijaé, dodajac autentyczno$¢ przezy¢ i dzialan, spojnos¢ pragnien, celow
i dgzen. Warunkiem tak rozumianej jakosci zycia jest brak leku i wolnos¢ wewnetrzna,
takze wolnos¢ od wewnetrznych konfliktow. Im opis jakosci zycia jest bogatszy, intu-
icyjnie trafniejszy i przy tym bardziej ,,psychologiczny”, zawiera juz kategorie coraz
bardziej wymykajace si¢ ocenie z pozycji obiektywnego obserwatora. Pojawia si¢ tutaj
subiektywny wymiar ,,jako$ci zycia”. Koncentrujac si¢ na tym wymiarze, zaklada sig, ze
kazdy cztowiek jest sam ostatecznym sedzig wartosci wlasnego zycia. Postawa wobec
wlasnego Zycia ma jednak charakter zlozony; wyrdzni¢ w niej mozna przynajmniej
dwa aspekty: poznawczy i emocjonalny. Pierwszy odnosi si¢ do oceny zycia jako dobre,
warto$ciowe, udane albo wrecz przeciwnie; drugi natomiast - do zadowolenia z zycia
nazywanego tez dobrostanem czy po prostu szczesciem. Mimo wyraznych zwiazkow
nie s3 to dokladnie te same aspekty. Zycie wypelnione pracg moze by¢ uwazane za
warto$ciowe, ale niekoniecznie odczuwane jako szczesliwe. Z drugiej strony, analizy
doswiadczen oséb chorych dowodzg przewrotnej mozliwosci znajdowania zadowolenia
w zyciu ocenianym jako nieszcze$liwe (Rijken i in., 1995; Winefield, 1992; Skantze,
1992; Taylor, 1983).

Dokonujac przegladu ujec teoretycznych ,,jakoséci zycia” w perspektywie rozwazan na
temat 0sob cierpigcych na chorobe Alzheimera iich opiekundw, szczegoélnego znaczenia
nabiera normatywna teoria klasyka polskiej psychologii Tadeusza Tomaszewskiego
(1984). Wedtug niego jakos¢ zycia moze by¢ traktowana jako najwlasciwsza miara,
zarowno jakos$ci $wiata, jak i jakos$ci cztowieka. Wysoka jakos¢ zycia stanowié ma
zaréwno rozwoj $wiata, jak i rozwoj samej jednostki. Pig¢ podstawowych kryteriow,
w postaci bogactwa przezy¢, poziomu §wiadomosci, poziomu aktywnosci, tworczosci
oraz wspolzycia czlowieka z innymi ludzmi, T. Tomaszewski stosuje do pomiaru jakosci
zycia, ktdre - jak twierdzi — charakteryzuja si¢ wzgledna stabilnoscia, niezaleznie od
zmieniajacych si¢ okoliczno$ci, a réwnoczesnie ulatwiaja uwzglednianie zmiennosci.
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Bogactwo przezy¢ odnosi si¢ do subiektywnej jakosci zycia i poczucia szczgscia, nie
jako okreslanych przez jedna ceche przezy¢, lecz przez ich bogactwo i réznorodnos¢,
przez uklady przezy¢ - uczucia przyjemne nabieraja polaczenia z przezyciami, ktére
same w sobie sg ujemne. Mito$¢, ze wzgledu na zestaw przezy¢ o najszerszej skali (od
najwyzszej radosci do najglebszej rozpaczy), odgrywa szczegélng role w okreslaniu
subiektywnej jakosci zycia. Poziom $wiadomosci mozna scharakteryzowac jako wiedze
o sobie i $wiecie, powigzang ze zrozumieniem rzeczywistosci, znajomoscia celow i srod-
kow w podejmowanych przedsiewzieciach. Zwigzek miedzy jakoscig zycia a poziomem
$wiadomosci jest funkcja prostoliniowa. Wysoka $wiadomos¢ warunkuje wysoka jakos¢
zycia. Poziom aktywnos$ci odnosi si¢ do wszelkiego typu podejmowanych dziatan.
Wzrost aktywnosci i rozszerzenie jej zakresu sg traktowane przez T. Tomaszewskiego
jako jedna z najwazniejszych wartosci, bedac oznaka zdrowia i rozwoju. Tworczo$¢
rozumiana bardzo szeroko - ,,od reproduktywnosci biologicznej do najwyzszych form
geniuszu” - stanowi aktywno$¢ skierowana na przeksztalcanie rzeczywistosci. Wyzej
ocenia si¢ zycie ludzi, ktorych dzialalnos¢ pozostawita po sobie wartosciowe skutki.
Wspolzycie cztowieka z innymi ludZzmi jest oceniane przez pryzmat uczestnictwa
w zyciu innych ludzi i dopuszczenie innych do uczestnictwa w zyciu wlasnym. Jego
przejawami sg: dzielenie si¢ z innymi wlasnymi przezyciami i myslami, podejmowanie
wspdlnych z nimi dziatan.

Zatem, postugujac sie rozwazaniami autora i probujac okresli¢ jakos¢ zycia chorych
na chorobe Alzheimera i ich opiekunoéw, traktowang jako swoistg miare kompatybil-
noéci ich rozwoju, dochodzimy do ustalenia, ze w kryteriach dotyczacych: poziomu
$wiadomos$ci, a wigc wiedzy o sobie i $wiecie, zrozumieniu rzeczywisto$ci, znajomosci
celow i srodkow w podejmowanych przedsiewzigciach; w zakresie bogactwa przezy¢,
aktywnosci i tworczo$ci moze zaistnie¢ nieréwnowaga na niekorzys¢ osdb chorujacych.
W pozostatych kryteriach, a w szczegélnosci w zwigzku z podniesiong juz kwestig
kompetencji emocjonalnej opiekunéw, wraz z ich poziomem aktywnosci i bogactwem
przezy¢ (w tym z miltoécig) mozliwe jest dzialanie opiekunéw w urzeczywistnieniu
wysokiej jakosci zycia ich samych oraz ich podopiecznych.

Znakomitym przyktadem dla uzyskania takiej rownowagi/wysokiej jakosci zycia
chorych na chorobe Alzheimera i ich opiekundw jest zastosowanie metody opraco-
wanej przez Barbare Romero (2004) - Terapii Stabilizujacej Tozsamo$¢ (TST). Sama
autorka konkluduje swoja metode w postaci stwierdzenia, Ze najwazniejszym celem
podejmowanych dziatan terapeutycznych jest stabilizacja ,,nieuszkodzonych” przez
chorobe zasobéw osobowych ludzi chorujacych na rézne typy demencji. Jak wskazuje
Romero (2013, s. 155), chorobie Alzheimera jak i innym podobnym zespotom ote-
piennym towarzyszy stopniowa utrata wszystkich zdolno$ci poznawczych, jak réwniez
kompetencji emocjonalnych i spotecznych. Ryzyko rozwoju jednej z form zespotéw
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otepiennych rosnie znacznie z wiekiem, a wspolczesna medycyna nie dysponuje niestety
mozliwosciami wyleczenia z wigkszosci chordb, lezacych u ich podtoza. W starzejacym
sie spoleczenstwie demencja stala si¢ problemem o charakterze nie tylko medycznym
i psychologicznym, ale tez politycznym, ekonomicznym, kulturowym i etycznym. Tylko
poprzez wlasciwe rozpoznanie tych wielowymiarowych probleméw mozna optymalnie
dysponowac zasobami spotecznymi przy planowaniu pomocy dla chorych i ich rodzin.
Przyjmuje si¢ zatem, ze zaréwno pozostale (jeszcze nie uszkodzone) zasoby osoby
chorej, jak i uwypuklenie zasobéw opiekunéw stanowi¢ moga zaréwno material, ale
i mozliwosci do uzyskania wysokiej jakos$ci zycia.

Terapia Stabilizujaca Tozsamos¢ (TST) to rozwinigta przez Barbare Romero (2013,
s. 325) psychologiczna koncepcja terapeutyczna, ktéra uwzglednia indywidualne
deficyty neuropsychologiczne oraz potrzeby psychologiczne chorych z zespotami
otepiennymi. Celem terapii jest optymalne (przy uwzglednieniu deficytéw) wykorzy-
stywanie przez chorego w zyciu codziennym jego sprawnos$ci poznawczych i kompe-
tencji w kontaktach spotecznych oraz redukcja zaburzen zachowan i objawow psycho-
tycznych, takich jak depresja. To, jak efektywnie chory wykorzystuje swoje (jeszcze)
zachowane zdolnosci, wiaze sie ze stabilnoscia struktur ,,ja” i poczuciem tozsamosci.
W ramach terapii przekazywane sa doswiadczenia, ktére sprzyjaja takiej stabilizacji,
oraz przygotowywane jest wlaczenie tych doswiadczen do codziennego zycia chorego
i jego spolecznego otoczenia. Tak na przyklad uczestniczenie w satysfakcjonujacych
aktywnosciach, ktorym nie towarzysza nadmierne niepowodzenia, przyczynia si¢ do
stabilizacji poczucia wlasnej wartosci i sprawczosci. W ramach terapii mozna przy-
gotowac indywidualny program zajeé, ktére odpowiadaja mozliwo$ciom i potrzebom
chorego i ktore mogg by¢ - z odpowiednig pomocg otoczenia - wlaczone w jego Zycie
codzienne. Terapia Stabilizujaca Tozsamos$¢ ma integracyjny charakter i dopasowuje do
swoich celéow metody wielu koncepcji, jak np. terapii sztuka czy terapii behawioralnej,
a zarazem unika metod treningowych zorientowanych na deficyty.

Wiekszo$¢ 0s6b z demencja mieszka nadal w domu, pozostajac pod opieka bliskiej
osoby, najczesciej matzonki, corki lub synowej. Opiekun zmuszony jest do radzenia
sobie w wielu nowych, trudnych sytuacjach. Chory zachowuje sie czgsto w sposdb
niezrozumialy, opiekunowi nie udaje si¢ unikna¢ konfliktéw i wzajemnej agresji. Aby
ulatwi¢ wspolne Zycie z chorym, nalezy opiekuna przygotowa¢ na te nows, trudng
sytuacje zyciows. Szczegolnie skuteczne okazaly si¢ wielomodalne programy terapeu-
tyczne, integrujace terapie medyczng z psychosocjalnymi programami terapeutycznymi,
adresowanymi do chorych i do ich opiekunéw. Program terapeutyczny jest oparty na
koncepcji Terapii Stabilizujacej Tozsamos¢ (TST) i obejmuje trzy obszary: leczenie
medyczne, w tym antydemencyjne, program rehabilitacyjny dla chorych, psychoedu-
kacyjny program dla opiekunéw. Ten intensywny program/proces realizowany jest
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w ramach trzy- lub czterotygodniowego pobytu w klinice na warunkach pacjentéw
stacjonarnych (chorzy) badz oséb towarzyszacych (opiekunowie). Celem jest taka
adaptacja osoby z otepieniem i opiekuna do skutkéw choroby, aby wptynaé korzystnie
na jej przebieg i umozliwi¢ dalsze (wspdlne) zycie z poczuciem jego wysokiej jakosci
i sensu. Program jest realizowany przez interdyscyplinarny zespét, do ktérego naleza
lekarze, psychologowie, pielegniarki, pracownicy socjalni, terapeuci sztuka i ergotera-
peuci. Do programu rehabilitacyjnego naleza miedzy innymi: terapia sztuka, ¢wiczenia
relaksacyjne, terapia wspomnieniowa, organizowane zajecia codzienne, np. kuchenne
oraz wiele réznych aktywno$ci towarzyskich i kulturalnych. Program dla opiekunéw
dazy do rozszerzenia ich kompetencji w zakresie pomocy dla chorych. W tym celu prze-
kazywana jest wiedza, utatwiajgca zrozumienie chorego, rozwijane sg zdolnosci pomocy
chorym poprzez afirmujaca komunikacje, poprzez unikanie konfliktéw, poprzez dobrze
dobrane zajecia codzienne itp. Drugim waznym celem jest ich psychologiczne odcigze-
nie i stabilizacja emocjonalna opiekunéw. Ponadto udzielana jest pomoc w utrzymaniu
sieci kontaktéw spotecznych rodziny oraz w zabezpieczeniu wystarczajacego dostepu do
wsparcia spolecznego. Program dla opiekunow zawiera cz¢$¢ edukacyjng realizowana
w formie spotkan grupowych, sesji indywidualnych i sesji rodzinnych. Do programu
nalezg tez grupy wsparcia, pomoc psychoterapeutyczna w formie sesji indywidualnych,
terapia sztuka, ¢wiczenia relaksacyjne i konsultacje dotyczace pomocy socjalnej. Sesje
rodzinne majg na celu transfer do$wiadczen terapeutéw zdobytych z chorym na wa-
runki rodzinno-domowe (Romero, Zerfafs, 2013).

Jakos¢ zycia chorych na chorobe Alzheimera
w modelu medycznym

Samo pojecie jakosci zycia, uznane najczesciej w naukach spotecznych za wielowariantowy
konstrukt o charakterze holistycznym, rozpatrywane bywa w kontekscie Zycia
psychicznego i spotecznego jednostki i - jak juz wspomniano - z natury swej zawiera
rozmaito$¢ réznych teoretycznych i metodologicznych podejs¢. Jakos¢ zycia traktuje
sie zazwyczaj jako rezultat interakcji osoby z jej sSrodowiskiem, chociaz stosunki te nie
s3 jeszcze wyczerpujaco wyjasnione (por. Brzezinski, 1994; Kowalik, 1995; Kantowicz,
2001; Zawislak, 2006).

Bardziej jednoznacznie traktuje sie jakos¢ zycia w podejsciu medycznym (Tobiasz-
Adamczyk, 2006; Wojcik, Kurjanowicz i Bidacha, 2007). Poczatkowo nauki medyczne
gltéwnie koncentrowaly si¢ na wydluzaniu czasu zycia chorych, co bylo wskaznikiem
skutecznosci prowadzonego leczenia. Dopiero pdzniej zaczeto traktowaé uratowanego
czlowieka z uwzglednieniem jego godnosci, a nawet szczescia.
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Definicja jakosci zycia uwzgledniajaca problemy zdrowotne okreslana jest w na-
ukach medycznych jako HRQL - Heath Related Quality of Life. Zgodnie z nig jako$¢
zycia jest funkcjonalnym skutkiem choroby i zastosowanego leczenia w ocenie samego
pacjenta (por. de Walden Galuszko, 1999). Dziedziny jakosci zycia uwarunkowanej
stanem zdrowia to: stan fizyczny (w ktérym ocenia sie sprawnos¢ podstawowych funkeji
fizjologicznych, zdolno$¢ zaspokajania swoich potrzeb, zdolno$¢ wykonywania czynno-
$ci samoobstugowych dnia codziennego, wykonywanie prac umystowych i fizycznych),
stan psychiczny (w ktérym ocenia si¢ stopien zaakceptowania choroby, wystepowanie
negatywnych i pozytywnych emocji i uczu¢ (np. zloé¢, przygnebienie, smutek, rados¢,
zadowolenie), sfera spoteczna (w ktorej ocenia si¢ motywacje i che¢ do angazowania
sie w aktywno$¢ spoleczng, zdolno$¢ petnienia rél spolecznych, utrzymywanie i na-
wigzywanie kontaktow towarzyskich) oraz sfera doznan somatycznych (ktora pokazuje
wplyw objawdéw chorobowych na jakos¢ zycia pacjenta) (Zreda-Pikies, Kurylak, 2007;
de Walden Gatuszko, 1999). Oceniajac i analizujac powyzsze dziedziny w modelu
medycznym, mozna zbada¢ jakos¢ zycia pacjentéw w poréwnaniu z populacja ludzi
zdrowych, zaobserwowac réznice efektu dziatania nowo zastosowanego leku na jako$¢
zycia w poréwnaniu z lekiem stosowanym wczes$niej, okresli¢ skutki leczenia na stan
psychiczny oraz zbadac stopien poprawy jakosci zycia po zastosowanym rodzaju terapii
(Zreda-Pikies, Kurylak, 2007).

Jak juz wskazano, postepujacy, wyniszczajacy charakter choroby Alzheimera spra-
wia, ze w znacznym stopniu choroba ogranicza zycie chorych we wszystkich sferach jego
zycia i wplywa na ich jako$¢ zycia (por. Jarczewska, 2007). Pojawiajace sie stopniowo
objawy zaburzajg codzienne zycie i oddzialujg na calg rodzine opiekujacg sie chorym.
W omawianym tu modelu medycznym, jakosci zycia oséb chorujacych na chorobe
Alzheimera oszacowuje si¢ ze wzgledu na wystepowanie stopnia okreslonych zaburzen
(deficytow). Przy czym role pierwszoplanowa odgrywaja zaburzenia neurokognitywne.
Wiréd nich gtéwnie dotyczy to zaburzen pamieci, objawdw neuropsychiatrycznych,
otepienia, utraty umiejetnoéci wykonywania czynnosci dnia codziennego prowadzacych
do niesamodzielnosci, zaleznosci od innych oséb (Bruvik, Ulstein, Ranhoft i Engedal,
2012). Hoc i wspotpracownicy (2007) oraz Barca i inni (2011) wykazali w swoich
badaniach, Ze najwazniejszym czynnikiem znaczaco obnizajacym jako$¢ zycia u 0osdb
z chorobg Alzheimera jest niemozno$¢ samodzielnego codziennego funkcjonowania
oraz depresja. Inne badania, przeprowadzone przez Shin i wspoélpracownikéw (2005),
pokazuja, ze na niska jako$¢ zycia wplywaja przede wszystkim zaburzenia zachowania.
W tej perspektywie w badaniu jakosci zycia 0sob z chorobg Alzheimera bierze sie pod
uwage nastepujace aspekty: funkcjonowanie poznawcze, zdolno$¢ wykonywania pod-
stawowych czynno$ci dnia codziennego (ADL - Activities of Daily Living), zachowania
spoleczne oraz stan psychiczny. Bardzo istotna jest rowniez ocena funkcjonalna, ktdra
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umozliwia oceng stopnia niepetnosprawnosci, co z kolei ulatwia oszacowanie potrzeb
dotyczacych opieki nad chorym, zaplanowanie wsparcia spotecznego, ocenienie ob-
cigzenia opiekunéw oraz wynikéw rehabilitacji (Opara, Brola, 2011; Opara, 2012).

Skale oceny jakosci zycia osob z chorobg Alzheimera w modelu medycznym
dzieli si¢ na uniwersalne (moga by¢ uzyte do badania jako$ci zycia u oséb z réznymi
chorobami) oraz specyficzne (dotyczace tylko choroby Alzheimera lub innej choroby
neurodegeneracyjnej). Skale uniwersalne to np. Kwestionariusz Oceny Jakosci Zycia
SE-36 czy The World Health Organization Quality of Life (WHOQOL) — BREFE. Skale
specyficzne dla choroby Alzheimera to miedzy innymi: Quality of Life Assessment
Scale on Alzheiemr’s Disease (QolAD), The Cornell Brown Scale for Quality of Life in
Dementia (CBS), Alzheimer’s Disease — Related Quality of Life (ADRQL). Istnieja réw-
niez skale oceniajgce jakos$¢ Zycia rodziny czy opiekundéw oséb z chorobg Alzheimera
(Opara, 2012).

Poniewaz choroba Alzheimera ma wieloletni przebieg, wnioski z prowadzonych
obserwacji podtuznych konkludujg si¢ w stwierdzeniu, ze w sposéb bardzo zindywidu-
alizowany w organizmie i §$wiadomosci chorego zachodzi wiele niekorzystnych zmian,
bedacych efektem trwajacego procesu degeneracyjnego (Shin i wspdtpracownicy, 2005).
W miare wczesne zastosowanie odpowiednich lekéw hamuje i poprawia stan chorego,
ale nie zatrzymuje procesu chorobowego. Z uptywem czasu pojawiaja si¢ nowe objawy
i dolegliwosci oraz skutki uboczne stosowanego leczenia, co wymaga interwencji lekar-
skiej czy pobytow w szpitalu. Co ciekawe, doniesienia badaczy pracujgcych w modelu
medycznym zaczynajg aktualnie uwzglednia¢ subiektywny wymiar choroby i indywidu-
alne doswiadczenia samej osoby chorujacej na Alzheimera. Zapewne jest to skutek tzw.
»humanizacji medycyny”, czyli procesu, dzigki ktéremu wspdlczesni lekarze traktuja
postepujaca niedoleznos¢ jako trudna, upokarzajacy i ograniczajaca zycie chorego we
wszystkich wymiarach (por. Suchorzewska, Olejniczak, 2011). Dostrzegaja przy tym,
ze nie zawsze jednak jakos¢ zycia czltowieka z otepieniem jest niska. Wskazuja, ze
nalezy réwniez bra¢ pod uwage to, ze jednostki takie maja chwile radosci, szczegolnie
w poczatkowych etapach choroby, jak tez nie mozna ich wykluczaé¢ w pozniejszym
okresie. Grzegorz Hotub postuzyt sie w swojej pracy mysla, ze ,,my stojacy na zewnatrz
musimy by¢ ostrozni zwydawaniem sagdu na temat jakosci zycia tych, ktorzy cierpia na
demencj¢” (Hotub, 2007, s. 186).

Obecnie przyjmuje si¢ w przestrzeni naukowej (nie tylko medycznej), ze jakos¢ zycia
chorego na Alzheimera zalezy od fazy choroby. W modelu medycznym, w tagodne;j
(pierwszej) fazie, kiedy pacjent jest jeszcze w stanie zaspokaja¢ swoje potrzeby, a wy-
dolnos¢ funkcjonalna nie jest znacznie zaburzona, wystarczy mobilizowa¢ chorego do
dbania o siebie i samodzielnego zaspokajania podstawowych potrzeb zyciowych. Ta
niezalezno$¢ i funkcjonalno$¢ stanowia w tym czasie czynniki jako$ci zycia. Natomiast
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w zaawansowanym stadium, kiedy chory nie jest wstanie samodzielnie funkcjonowac,
calo$¢ opieki przejmuje otoczenie. Zmienia sie Zycie nie tylko osoby chorej, ale takze
jej opiekuna i calej rodziny pozostajacej w bliskim kontakcie z chorym. Problemy wy-
stepujace u chorych zaczynaja narasta¢, co doprowadza do obnizenia jako$ci ich zycia
(Hotub, 2007). Zdaniem lekarzy charakter opieki i relacje z chorym sg w tym ostatnim
stadium choroby najwazniejszym warunkiem zachowania jakosci Zycia chorego na
chorob¢ Alzheimera na odpowiednim poziomie. Najwigkszym bledem jest odwrdce-
nie si¢ od chorego, opuszczenie go, skazanie na samotne cierpienie. W takiej sytuacji
na pewno jakos¢ zycia chorego ulega drastycznemu pogorszeniu. Chory czuje spokdj
i ma poczucie bezpieczenstwa, jedli ciggle ma w polu widzenia swojego opiekuna. Jest
on dla niego najwazniejsza osoba. Zaspokaja on wszystkie potrzeby chorego, wspiera
psychicznie, karmi go, dba, by nie zrobit sobie krzywdy nieswiadomym postepowaniem,
czuwa przy nim przez wiele lat. Schorowany czlowiek, nawet z zaburzeniami funkeji
poznawczych, jest nadal osobg w petnym tego stowa znaczeniu, a choroba nie umniejsza
jego warto$ci. W aktualnych referencjach dotyczacych opieki medycznej nad osobami
chorymi na rézne typy demencji, wskazuje si¢ na unikanie poréwnywania osoby cho-
rej do stanu i jego osobowosci sprzed choroby. Bowiem takie poréwnania wywoluja
negatywne emocje zarowno dla osoby chorej, jak i rodziny. A ponadto wskazuje si¢ na
koncentrowanie si¢ na terazniejszej perspektywie temporalnej i okazywaniu akceptacji
i zrozumienia chorego (Jarczewska, 2007).

Poczucie jakosci zycia w ujeciu systemowym,
rola kompetencji emocjonalnych opiekuna

Choroba Alzheimera w najwigkszym stopniu doswiadcza chorego, ale - jak juz wspo-
mniano - wplywa takze na calg jego rodzine. Szacuje sie, Ze w Polsce 92% chorych na
Alzheimera przebywa w domu od poczatku choroby az do jej konca (Spisacka, Pluta,
2003). Choroba wigze si¢ zatem z reorganizacja zycia nie tylko chorego, ale i — a moze
przede wszystkim - jego bliskich. Natura schorzenia sprawia, ze chory najlepiej czuje
sie we wlasnym domu i dobrze znanym otoczeniu. Pojawiajgca sie zmiana pociaga za
soba potrzebe przewartosciowania rél, obowiazkdow, petnionych zadan i funkeji czton-
kéw rodziny. Doroste dziecko, partner czy wspoimalzonek przekonuje si¢ stopniowo
o rosnacej koniecznosci opieki wobec bliskiej osoby chorujacej. Takie ujecie rodziny,
ktora funkcjonuje jako cato$é, organizm skladajacy sie ze wspotzaleznych od siebie
czlondw, opisane zostalo przez psychoterapie systemowa (Ludewig, 1995). Zgodnie
z jej zatozeniami rodzine definiuje si¢ jako ,,system spotfeczny”, ktéry sam reguluje si¢
i utrzymuje na stalym poziomie wewnetrzng homeostatyczng réwnowage (Ludewig,
1995). Psychoterapia systemowa, zwana terapig rodzin, jest sprawdzong metoda
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stosowang w USA juz od lat 50. XX wieku. Okazala si¢ ona wyjatkowo efektywna
w pracy z pacjentami chorymi na schizofrenie, uzaleznionymi oraz cierpigcymi na
zaburzenia odzywiania. Innowacyjno$¢ tego podejscia polega na postrzeganiu cho-
roby w kontekscie rodzinnym, a co za tym idzie, leczeniu nie tylko samego pacjenta,
ale calego systemu rodzinnego, miedzy innymi poprzez usprawnianie komunikacji
w rodzinie czy analizowanie rol, kompetencji i struktury rodziny. Jako$¢ zycia zatem
w proponowanym ujeciu odnosi si¢ do adaptacyjnej samoorganizacji systemu rodzinne-
go, umozliwiajacego rodzinie funkcjonowanie w kontekscie pojawiajacych si¢ nowych
okoliczno$ci. Podobnie jak i inne systemy, rodzina nieustannie dazy do utrzymywania
dynamicznego balansu wsréd réznych doswiadczen i zdarzen zyciowych (Almberg,
Grafstrém, Winblad, 1997). Gtéwnym celem tego dziatania jest ochrona czlonkéw przed
negatywnym wplywem kryzysow zyciowych, ktory niewatpliwie wystepuje w rodzinach
z osobami chorujacymi na chorobe Alzheimera.

Ustalenia badaczy w modelu medycznym wskazuja, jak juz wspomniano, ze opie-
kowanie si¢ pacjentem z zespolem otepiennym jest jedng z najbardziej stresujacych
form nieformalnej opieki, ktéra zwieksza ryzyko zachorowan opiekundéw (zaréwno psy-
chicznych, jak i somatycznych) (Gallagher-Thompson, 2009; Schul, O’Brien, Bookwala,
1995). Z badan na amerykanskiej populacji wynika, ze wspotczynnik umieralnosci jest
wyzszy 0 63% u opiekunow (w wieku pdznej dorostosci) zgtaszajacych stres zwigzany
z opieka niz u ich réwiesnikéw niebedacych opiekunami (Schulz, Beach, 1999). Osoby
te rdznig si¢ od rowiesnikéw niebedgcych opiekunami réwniez poziomem: obnizone-
go nastroju, subiektywnego poczucia jakosci zycia, stresu oraz poczucia zaradnosci
(Pinquart, Sérensen, 2003). Obserwuje sie zwigkszone ryzyko wystepowania tzw. duzej
depresji u okoto 20% opiekunow (Cuijpers, 2005) lub wedtug innych badan od 10 do
34% oraz zwigkszone ryzyko zaburzen lekowych u okoto 10-35% opiekunéw (Cooper,
Katona, Orrell, 2008).

Wiele badan nad sytuacja psychologiczng opiekunow skupia si¢ rowniez na emo-
cjonalnym wypaleniu opieka, ktére moze prowadzi¢ do powazniejszych konsekwencji
opisanych powyzej. Zaskoczenie diagnoza, niedowierzanie i negowanie (wypieranie)
moga zwiekszaé poczucie wypalenia emocjonalnego (Cooper, Katona, Orrell, 2008).
Opiekunowie obcigzeni chorobami, niemajacy wsparcia spotecznego (znajomych, przy-
jaciol, rodziny czy sgsiaddéw) oraz pesymistycznie postrzegajacy swoja sytuacje zwig-
zang z opiekg nad chorym, sg bardziej podatni na wypalenie emocjonalne (Almberg,
Grafstrom, Winblad, 1997).

Wypalenie czesciej obserwuje sie u kobiet (Grafstrom, Fratiglioni, Winblad, 1994).
U kobiet rowniez wystepuje wigksze niz u mezczyzn ryzyko zaburzen psychiatrycznych
(skorelowanych z opieka) (Yee, Schulz, 2000) i czesciej niz mezczyzni zglaszaja one stres
z nimi zwigzany (Lutzky, Knight, 1994). Badacze zauwazyli, Ze rzadsze wystepowanie
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wypalenia u mezczyzn moze by¢ zwigzane z niedocenianiem pierwszych symptoméw
wypalenia, z przywigzywaniem mniejszej wagi do rozpoznawania swoich emocji czy
z wigkszymi trudno$ciami w przyznawaniu si¢ do cierpienia (Lutzky, Knight, 1994).

Roéwniez z doswiadczen psychoterapeutycznych autorki, zwiazanych z prowadze-
niem grupy wsparcia dla opiekunéw 0séb chorych na chorobe Alzheimera, wylania
sie specyficzna typologia postaw opiekunéw wobec chorych i ich deficyty w zakresie
kompetencji emocjonalnych, w szczegolnosci w zakresie spostrzegania wlasnych emo-
cji i rozumienia emocjonalnosci swoich podopiecznych. Dlatego tez zaprojektowano
system wsparcia dla opiekundw, gdzie we wstepnych stadiach procesu rozwijania si¢
obecnosci choroby Alzheimera w rodzinie wprowadzono psychoedukacje. Wyjasnienie
lekotworczego zjawiska, jakim jest choroba, jest pierwszym krokiem na drodze do
zdobycia nad nim kontroli (Satir, 2000). W kolejnych fazach procesu rozwijania si¢
obecnosci choroby Alzheimera w rodzinie wzrasta rola emocjonalnego odreagowania,
ktore jest mozliwe dzieki uzyskanemu wgladowi we wlasne funkcjonowanie psychiczne.
Atmosfera bezpieczenstwa i dzielenie niejako ,wspolnego losu’”, jakie wystepuja w czasie
spotkan wspierajacych, sprzyjaja w odtwarzaniu (zazwyczaj nieSwiadomie) tendencji
w funkcjonowaniu opiekundw w relacjach miedzyludzkich. Uczestnicy grupy wsparcia
maja okazje przyjrzec sie sobie — w jaki sposob funkcjonuja, z jakimi uczuciami, z jakimi
postawami i sprobowac przelozy¢ te odkrycia na postawy zyciowe, jakie podejmuja
wobec swoich bliskich chorujacych. Osoba cechujaca si¢ nadodpowiedzialnosciag wobec
innych uczestnikdw grupy czy samego terapeuty bedzie zapewne reagowaé w taki sam
sposob wobec waznych spraw w swoim zyciu, w tym takze wobec choroby bliskiego.
Osoba przezywajaca rezygnacje, bezradno$¢ prawdopodobnie bedzie doswiadcza¢
tego w relacji z pacjentem. Grupa jest zatem pewnego rodzaju laboratorium, w kto-
rym uwypuklaja si¢ postawy charakteryzujace osoby zaangazowane w opieke wobec
rodziny. Uczestnicy majg okazje do eksperymentowania, stopniowego rezygnowania
z destrukcyjnych przekonan i zachowan, by w efekcie nauczy¢ sie, uwzgledniajac
specyfike sytuacji, zachowywania réwnowagi pomiedzy potrzebami indywidualnymi
i potrzebami innych (chorych).

Ponizej przedstawiono w ujeciu tabelarycznym zaobserwowane postawy opiekunéw
chorych na chorobe Alzheimera wraz z najczesciej wystepujacymi u nich emocjami,
ktére uswiadomione w wyniku terapeutycznych spotkan grupy wsparcia podwyzszaja
tym samym ich wlasne kompetencje emocjonalne. Podsumowanie to stanowito swoistg
przestrzen do dalszej pracy terapeutycznej z opiekunami oséb chorych na chorobe
Alzheimera. Bowiem dzigki nakresleniu roli, ktorg bliscy mieli do podjecia, mozliwe
stalo si¢ dla nich zwigkszenie poczucia bezpieczenstwa, przewidywalnosci oraz pew-
noéci. Przyswojenie intelektualne objawéw choroby Alzheimera, ale i jej emocjonalne
zaakceptowanie przyczynilo si¢ do fundamentalnych zmian w ich doswiadczeniu.



Jakos$¢ zycia w chorobie Alzheimera, wspieranie kompetencji opiekunow 289

Uczestnicy grupy wsparcia identyfikowali siebie jako osoby dotknigte posrednio cho-
roba Alzheimera. Decydujace znaczenie miato pogodzenie si¢ z obecnoscig choroby
Alzheimera wich Zyciu. Stopniowo oswajali sie z nig i zauwazali, Ze sg inni ludzie, ktorzy
tak jak oni borykaja si¢ z jej konsekwencjami i probuja sobie z nig radzi¢.

Z jednej strony nazwanie choroby Alzheimera, jej kolejnych etapéw rozwoju i cha-
rakterystycznych zjawisk przyczynilo sie do ,,oddemonizowania” jej przerazajacego
obrazu. Wielu dokonywato przelomowego odkrycia, u§wiadamiajac sobie, ze zacho-
wania ich bliskich (tj. obojetno$¢, apatyczno$¢ czy powtarzanie) nie s3 wymierzone
w nich, lecz stanowia objaw rozwijajacej sie choroby. Uczestnicy uswiadamiali sobie,
ze nadawanie im zlosliwych intencji jest strategia wywolujaca w nich poczucie izolacji,
osamotnienia i odrzucenia.

Z drugiej strony opiekunowie mieli okazje doswiadczy¢, ze grupa jest miejscem,
w ktorym zostali przyjeci ze swoimi wszystkimi uczuciami, ktore wiazg sie z choroba
bliskiego. Szczegdlnie istotne bylto zaakceptowanie ztosci jako stanu, ktory jest zrodtem
informacji o sytuacjiienergii do dzialania. Podkreslali, Ze pozwalajac sobie na doswiad-
czanie réznych uczué, zmniejszajg przezywane napiecie, ktore wezeéniej pojawiato si¢
w sytuacjach, kiedy je ignorowali. Daje to wigcej przestrzeni w kontakcie z chorym na
pojawienie sie czutosci i tagodnosci, ktore zblizajg i uspokajajg obie strony. Wspierajace
dla uczestnikoéw bylo zaznaczenie, ze to oni znaja najlepiej potrzeby, przyzwyczajenia
i zrédla poczucia bezpieczenstwa chorych. Wazne zatem jest, aby zaufali sobie i swojej
intuicji, uznajac, ze s prawdziwymi ekspertami w temacie opieki nad swoim bliskim.

Tabela 1. Typologia postaw opiekunéw chorych na chorobe Alzheimera
iich doswiadczenia emocjonalne

Pc!stawa Charakterystyka postawy Dosv.v1adczane .
opiekuna przez opiekuna emocje
1 2 3

Umeczony Nadmierne po$wiecanie sie dla chorego lek, zto$¢, niemoznoéé
z umniejszaniem swoich potrzeb. doswiadczenia bezradnosci,
Zaprzeczenie wlasnym potrzebom. poczucie wartosci oparte na

~Wyjatkowym” poswieceniu,
rozgoryczenie, smutek

»Musik” Narzucanie na siebie obowigzku calkowitej | ambiwalencja uczué:
opieki. Wszystkie czynnosci musza rozdraznienie vs lito§¢ nad
by¢ wykonane samodzielnie i zgodnie chorym, Ik, ztos¢
z idealnym standardem.

Wszechwiedzacy | Traktowanie choroby i chorego jako poczucie nadmiernej
»zagadnienia’, ktére wymaga odnalezienia | odpowiedzialnosci za chorobe
odpowiedniego sposobu dzialania. - czgsto poczucie winy,
Wyszukiwanie nowinek i ,,pouczanie” o nich | zaprzeczanie bezradnosci, lek,
personelu medycznego (skoncentrowanie | zlo$¢, rozczarowanie
na relacji z lekarzem odwraca uwage od
trudnych emocji zwigzanych z opiekg nad
pacjentem).
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1

2

3

Rozgoryczony

Dominuje poczucie wyjatkowosci
doswiadczenia, niespotykanego
nieszczescia, ktore obcigza i odbiera sily
do zycia.

Czesto pojawia si¢ zal do pacjenta

z powodu braku wdzigczno$ci za opieke i/
lub interpretowanie objawéw choroby jako
zachowania $wiadomie wymierzonego

w osobe opiekuna.

zal, frustracja, niezgoda
na chorobe, smutek,
przygnebienie

Aktywista

Podejmowanie duzego wysitku, aby
zaktywizowa¢ chorego wbrew jego
mozliwosciom:

- niezrozumienie specyfiki choroby,

- testowanie pacjenta czy wrecz trenowanie
go, np. odpytywanie z dat, wyznaczanie
licznych zadan intelektualnych i fizycz-
nych, ktére w efekcie stwarzajg presje
wobec chorego i wywoluja jego frustracje,

- ¢wiczenie zadan stosowanych w trakcie
medycznej diagnostyki, np. rysowania
zegara (z Testu Zegara) czy odejmowania
od stu po siedem (z testu MMSE)

niezgoda i buntowanie si¢
przeciw chorobie, poczucie
winy i zfoé¢

Wstydzacy sie

Czeste zatajanie choroby przed otoczeniemy;
nierealistyczne oczekiwania wzgledem
chorego, kontrola chorego i strofowanie

go; traktowanie pacjenta jak niepostuszne
dziecko, ktore potrzebuje ciaglych uwag

i wskazéwek, a nawet kar; oschlo$¢
traktowania chorego i stosowanie
restrykcyjnego treningu w celu unikniecia
rozwoju choroby.

wstyd i zazenowanie chorobg
czlonka rodziny, kontrola
swoich przezy¢ (wypieranie
ich, unikanie méwienia

0 nich)

Delegat rodziny

Nominowanie do tej roli przez rodzine,
rodzenstwo, drugiego rodzica. Czgsto
pozostala rodzina stwarza sytuacje
konfliktowe z lekarzem prowadzacym,
kwestionujac dotychczasowy sposéb opieki
delegata nad chorym.

podatnos¢ na szantaze
emocjonalne, presje
rodziny, brak umiejetnosci
asertywnego reagowania -
ulegtos¢

Zaprzeczajacy

Nieuznajacy zmian chorobowych:

- sztywne przywigzanie do stanu pacjenta
sprzed choroby,

- zakotwiczenie w przeszlo$ci, przywiaza-
nie do minionej roli i budowanie iluzji,
Ze nic sie nie zmienito,

- nierealistyczne oczekiwania, np. intelek-
tualne wzgledem chorego.

pozostawanie w zalezno$ci
emocjonalnej od prestizu,
pozycji, zasobow czy
umiejetnoéci chorego, ktore
przemijajg i s juz nieaktualne;
emocje charakterystyczne

dla wczeéniejszej relacji (bez
choroby) z chorym
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Zwigzany Wystepuje brak granic, ,,zlewanie si¢” lek, frustracja, czasami zlos¢
z chorym przy podkresélaniu podobienstw
w kontekscie do$wiadczen i oczekiwan:

- niedostrzeganie odrebnosci i swoich
potrzeb przez opiekuna sprawia, ze
nieswiadomie stosuje on mechanizmy
obronne umozliwiajace mu przetrwanie:
zajadanie, nadmierng sennos¢, somatyzacje
(pojawianie sie ,nieuzasadnionych”
dolegliwosci u opiekuna).

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Zakonczenie

Prezentowane rozwazania poprowadzono w przestrzeni teoretycznej ukierunkowane;j
na problematyke jakosci Zycia 0s6b chorujacych na chorobe Alzheimera i ich opieku-
néw. W tym kontekscie zwrocono uwage na szczegdlng mozliwos¢ uzyskania wysokiego
poziomu jakosci zZycia obydwu stron relacji poprzez podkreslenie korelacji i rownowagi
pomiedzy zasobami chorujacych na postepujaca chorobe Alzheimera a mozliwosciami
wzrostu kompetencji emocjonalnych ich opiekunéw. Zdaniem autorki taki wzajemny
konsensus powinien by¢ rozpatrywany i operacjonalizowany w przysztych badaniach
nad jakoscig zycia chorych i ich opiekunéw. Zmiana jakosci relacji wynikajgca z poste-
powania choroby Alzheimera i nieprzystosowania opiekuna do nowego funkcjonowania
moze poglebia¢ poczucie nieszczescia. Pokazujg to zreszta wyniki badan, w ktérych
zmiana osobowosci u chorego i narastajacy deficyt funkcji poznawczych moze pro-
wadzi¢ do utraty zazylosci we wzajemnej relacji, co powoduje zwigkszenie przezywa-
nego cierpienia u opiekuna. Na utrate bliskosci w relacji i niska jako$¢ zycia wptywa
zubozenie jezyka chorego, postepujaca utrata umiejetnosci komunikacji, trudnos¢
w wyrazaniu potrzeb, mysli i uczu¢ (Mausbach, Patterson, Von Kéanel, Mills, Dimsdale,
Ancoli-Israel i Grant, 2007). Jednym z bolesniejszych doswiadczen dla opiekundw wraz
z progresja choroby jest stopniowe poczucie utraty osoby bliskiej i tesknota za ,,0soba
zdrowgq’, ktora wezesniej znali. Do czynnikow pogarszajacych jakos¢ zycia opiekunéw
i samych chorych zalicza si¢ takze wskaznik Ujawnianych Uczu¢ UU, EE, Expressed
Emotion (Frank, 2008). W analizach naukowych wysoki wskaznik UU uzyskany na
podstawie 5-minutowej analizy nagran, swobodnych wypowiedzi opiekunéw pacjen-
tow z chorobg Alzheimera stwierdza si¢ u $rednio od 22% do58% opiekunow (Powers,
Gallagher-Thompson, Kraemer, 2002; Fearon, Donaldson, Burns, Tarrier, 1998).
Wydaje sie zatem, ze proponowany w tym artykule model systemowy uwzgledniajacy
wzajemna relacje miedzy opiekunem a pacjentem oraz rodzaj mechanizmoéw radzenia
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z emocjami potwierdzany przez badaczy stanowi jeden z wazniejszych mechanizméw
ksztaltowania si¢ jako$ci zycia w szeroko rozumianej niepetnosprawnosci cztowieka.
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Wskazanie (nie)nowych problemdw ciggle doswiadczanych przez
0soby z niepetnosprawnoscia intelektualng w procesie rozwoju, eduka-
cji i rehabilitacji, ale takze mozliwosci ich rugowania czy chocby osta-
biania w celu ich spoteczne] inkluzji stanowi gtdwny cel proponowanej
Czytelnikowi ksigzki. Swiadomosé | waga owych probleméw i potrzeba
dyskursu nad wysoce ztozong i nierzadko nadal trudna sytuacja dzieci,
mitodziezy | osdb dorostych z ta niepetnosprawnoscig w przestrzeni
systemu edukacji, rehabilitacji i wsparcia zainspirowata autoréw —
badaczy podejmowanych kwestii — do ich prezentacji i pogtebiongj
analizy tych kwestii w kolejnych rozdziatach monografii. Catosé opraco-
wania podzielono na dwie powigzane logicznie czesci. W pierwszej] —
Teoretyczne perspektywy analiz niepetnosprawnosci intelektualnej
oraz mozliwosci rozwoju, edukacyi i rehabilitaci oséb z niepetnospraw-
nosciq intelektualng — dokonano analizy wskazanych w jej tytule kwe-
stii, m.in. w perspektywie disability studies, jako nowego, interdyscypli-
narnego podejscia teoretycznego i badawczego do niepetnosprawno-
sci, a wiec tez niepelnosprawnosci intelektualnej | oséb z niepetno-
sprawnoscia. W czesci drugiej — Niepetnosprawnosé intelektualna
i nie tylko: inspiracje dia dziatan w trudnych sytuacjach edukacyjnych,
wychowawczych | terapeutycznych - zaprezentowano propozycje
wsparcia czy praktycznych dziatan i rozwigzan w tym zakresie oferowa-
nych csobom z niepetnosprawnoscia intelektualng w przestrzeni
sytemu edukacji i rehabilitacji, z uwzglednieniem oceny ich efektéw.
Praktyczne perspektywy analiz (nie)nowych problemdw rozwoju, edu-
kacji, rehabilitacji i wspomagania 0s6b z niepetnosprawnoscia intelek-
tualng, jak tez ich rodzin przedstawione w drugiej czesci ksigzki znaj-
duja uzasadnienie w teoretycznych wnioskach pltyngcych z refleks;ji
i badan opisanych w czesci pierwsze).
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