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WPROWADZENIE

Podziekowanie i zaproszenie

Joanna Gfodkowska

Ponowione odczytywanie istotnych zagadnien dydaktyki specjalnej, redefi-
niowanie ich, klasyfikowanie oraz systematyzowanie, dokonuje sie najczesciej
w zmienionych okolicznosciach i przy udziale innych uczestnikéw procesu
ksztalcenia. W kazdym jednak przypadku celem autoréw opracowan dydaktycz-
nych jest sformulowanie takich prawidlowosci, by ich zastosowanie pozwolito
dokonywaé w rzeczywisto$ci edukacyjnej zmian, ktére beda doskonali¢ proces
ksztatcenia uczniow objetych specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Zywie
przekonanie, ze opracowane w monografiach z roku 2017 nowe ujecia dydakty-
ki specjalnej, a niekiedy tylko propozycje uje¢ czy tez jeszcze nie w pelni upo-
rzagdkowane szkice, moga by¢ zrédtem ponownych studiow, prowadzac do od-
krywania prawidlowosci i budowania systematyzacji w dydaktyce specjalnej,
a takze utrwalania jej akademicko$ci.

W monografii pt. Dydaktyka specjalna w horyzoncie znaczen, koncepcji i praktyki
pedagogicznej (Glodkowska, 2020) razem z moimi Wspoipracownikami z Insty-
tutu Pedagogiki Specjalnej zaprezentowaliSmy wybrane zagadnienia, skupione
tematycznie w czterech cze$ciach: (1) dydaktyka specjalna — ujecia kontekstowe,
komparatywne i projektowe; (2) watki teoretyczne, strategie diagnostyczne w za-
kresie réznicowania; (3) watki teoretyczne, modele dydaktyczne w zakresie do-
stosowywania; (4) watki teoretyczne, modele i strategie dydaktyczne w zakresie
harmonizowania.

Lacznie ze wspomniang monografig przekazujemy Czytelnikom kolejny efekt
naszego namystu dydaktycznego: Dydaktyke specjalng. Od konstruktow teoretycz-
nych do modeli badawczych. Skupiamy sie w niej sie gtéwnie na ukazaniu dydakty-
ki specjalnej jako bogatego obszaru empirycznego. Tematyka artykuléw koncen-
truje sie wokét trzech zagadnien, przywolujacych kanony dydaktyki specjalne;j:
(1) ROZNICOWANIE potrzeb edukacyjnych uczniéw, (2) DOSTOSOWYWANIE proce-
su nauczania—uczenia sie oraz (3) HARMONIZOWANIE kontekstéw i relacji eduka-
cyjnych. Ufamy, ze systematycznie tworzona i rozpoznawana przestrzen dydak-
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tyki specjalnej, takze w zakresie realizowanych projektéw badawczych, bedzie
budowatla jej tozsamo$¢ akademicka, dostarczy interesujgcego oraz pozytecznego
materiatu do dalszych refleksji prowadzacych do rozwijania teorii i podejmowa-
nia poszukiwan badawczych.

Zapraszamy do lektury, majac nadzieje, ze to opracowanie dydaktyczne be-
dzie uzytecznym zrédiem wiedzy i inspiracji dla nauczycieli akademickich re-
alizujgcych dydaktyke specjalng oraz inne przedmioty dydaktyczne i metodycz-
ne, a takze dla badaczy, naukowcéw oraz nauczycieli praktykéw. Moze réwniez
stuzy¢ studentom kierunkéw pedagogicznych, ktérzy przygotowuja sie do pracy
z uczniami wymagajacymi specjalnej realizacji ich potrzeb edukacyjnych, za-
réowno w szkolnictwie specjalnym, jak i ogélnodostepnym. Powinni oni poznaé
specyfike ksztalcenia specjalnego, aby nie tylko skutecznie naucza¢, lecz takze
uczestniczy¢ w tworzeniu spoleczenstwa, ktore uznaje, ze réznice nadajg sens
bycia razem.

Wspéipracownikom z Instytutu Pedagogiki Specjalnej Akademii Pedagogiki
Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie dziekuje za wspoéitwo-
rzenie tej monografii. Szczegolne podzigkowania kieruje do Osob, z ktérymi
kolejna dekade realizujemy jako przedmiot akademicki dydaktyke specjalna.
Corocznie go modyfikujemy i misternie budujemy przebieg poszczegdlnych
zaje¢ ze studentami. Niezmiennie cieszy nas rozpoznawanie nowych prze-
strzeni dydaktycznych, ktére systematycznie wypeiniamy bogactwem od-
krywanych powigzan i kontekstow.

Autorzy artykuléw tej monografii:

prof. dr hab. Joanna Glodkowska, dr Justyna Maria Gasik, dr Magda Lejzero-
wicz (Katedra Interdyscyplinarnych Studiéw nad Niepelnosprawnoscia)

dr Kornelia Czerwinska, dr Kamila Miler-Zdanowska, dr Malgorzata Paplin-
ska (Zakiad Tyflopedagogiki)

dr Katarzyna Wereszka (Zakiad Surdopedagogiki)

dr hab. Wanda Hajnicz, prof. APS, dr hab. Agnieszka Konieczna, prof. APS
(Zaktad Pedagogiki Terapeutycznej)

dr Agnieszka Diuzniewska, dr Urszula Gosk, dr Izabella Kucharczyk, dr Ka-
mil Kuracki (Zakiad Terapii Pedagogicznej)

dr Joanna Moleda, dr Marta Porembska (Zakiad Psychopedagogiki Resocja-
lizacyjnej)

dr hab. Andrzej Girynski, prof. APS, dr Diana Aksamit, dr Iwona Koniecz-
na, dr Agnieszka Zabiniska, mgr Katarzyna Kru$-Kubaszewska, mgr Ewelina
Mtynarczyk-Karabin (Zakiad Edukacji i Rehabilitacji Oséb z Niepelnospraw-
noscig Intelektualna)
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majg nadzieje, wzorem publikacji z 2017 roku, ze zaprezentowane opracowa-
nia beda dla Czytelnikoéw nie tylko zrédtem inspiracji do analiz teoretycznych
i prowadzenia eksploracji badawczych, lecz takze stang sie zrédiem optymi-
zmu i nadziei, ktére sg niezbedne w dydaktyce specjalnej. Tym samym zapra-
szajg do rozpoznawania dydaktyki specjalnej od konstruktéw teoretycznych do
modeli badawczych.



Systematyka dydaktyki specjalnej —
dalsze implikacje konstruktow

Joanna Gfodkowska

: ,‘,‘é Stowa kluczowe

kultura wtqgczajqca, wigczanie edukacyjne, edukacja wiqczajgca, kanony dydaktyki
specjalnej, nauczanie wedtug réznic, model edukacyjnych zmian

Keywords

inclusive culture, educational inclusion, inclusive education, canons of special didac-
tics, teaching according to differences, model of educational changes )
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Wstep

W aktualnym wizerunku osoby z niepelnosprawnoscig badacze wyraznie unika-
ja koncentrowania sie na zaburzeniu, ograniczeniu, dysfunkcji, a podejmujg roz-
poznania potrzeb i mozliwosci uczestniczenia, samostanowienia, niezalezno$ci
czy tez przynalezno$ci spotecznej. W ten sposéb sukcesywnie przelamywany jest
schemat budowany od wiekéw, ze ograniczenia sprawnosci czlowieka tacza sie
tylko z cierpieniem, izolacja, napietnowaniem i odrzuceniem spolecznym. Idea
normalizacji rozpoczeta w skali ogélnoswiatowej nowe, humanistyczne postrze-
ganie oséb doswiadczajacych swojej niepetnosprawnosci oraz dzielenie ludzi na
lepszych i gorszych, sprawnych i niepetnosprawnych. Normalizacja warunkoéw zy-
cia byla réowniez Zzrédiem nowego projektowania edukacji, w ktdrej réznice nadaja
sens bycia razem i generujq dazenia do jedno$ci mimo istniejgcych zréznicowan
i pragnienia budowania wspdlnoty spotecznej. Edukacja, ktéra jest zorientowana
na integrowanie, staje sie jednym z podstawowych warunkéw przeciwdziatania
wykluczeniu i niwelowania deprywacji potrzeby przynaleznosci kazdego czto-
wieka do wiekszej spolecznosci. Szkola jest jednym z najwazniejszych §rodowisk,
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w ktérym mogg zaistnie¢ procesy budowania wiezi miedzy dzie¢mi i mlodziezg
z trudnosciami w uczeniu sie a ich spotecznoscig réwiesniczg. Wazne jest, ze in-
tegracyjne i wigczajgce dzialania edukacyjne stwarzajg szanse doskonalenia kul-
tury calej szkoly, a w konsekwencji stajg sie takze istotnym czynnikiem zmian
mentalnych spoleczenstwa. W Polsce od 30 lat jesteSmy $wiadkami i uczestnika-
mi owego przelomu, zmiany edukacyjnej — urzeczywistniania wizji Edukacji dla
Wszystkich (Education for all..., 2015).

W artykule konstruuje model edukacyjnych zmian wyznaczony nauczaniem
wedlug roznic (MEZ-NwR). Budowany jest on m.in. na podstawach nastepujg-
cych tez: (1) Idea normalizacji warunkéw zycia os6b z niepelnosprawnosciami
jest zrédtem przechodzenia w edukacji od segregacji do wigczania; (2) Przebieg
edukacyjnych zmian ma doprowadzi¢ do stanu, w ktérym edukacja wigczajaca
(nauczanie wedtug roznic) przestanie by¢ nowoscig, a bedzie naturalnym proce-
sem wspolnego uczenia sie; (3) Wigczajaca kultura spoleczenstwa jest nieodzow-
nym warunkiem realnej edukacji wigczajacej i urzeczywistniania wizji ,,jednosci
w zréznicowaniu”; (4) Interdyscyplinarne studia nad niepelnosprawnoscig (Disa-
bility Studies) tworzg znaczace konteksty dla edukacji wlaczajacej akcentujac, ze
niepeinosprawno$¢ jest normalnym zjawiskiem spotecznym.

Inspiracjg do skonstruowania modelu edukacyjnych zmian wyznaczanych
nauczaniem wedlug roznic (MEZ-NwR) sg sformulowane wcze$niej wzorce i kano-
ny dydaktyki specjalnej (Glodkowska, 2017a). W tym opracowaniu skupiam sie
na zmianie edukacyjnej w ogélnym rozumieniu — w kierunku szkoly dobrej dla
wszystkich, co pozwala uznawac, ze nie tylko szkoty ogélnodostepne, lecz takze
i szkoly specjalne moga by¢ placéwkami, ktére skutecznie realizujg model eduka-
cyjnych zmian nauczania wedlug réznic. Budowanie modelu zmian rozpoczynam
od rozpoznania znaczen i powigzan miedzy trzema pojeciami — wigczanie spo-
teczne, wlaczanie edukacyjne i edukacja wigczajaca — zarysowujg one przestrzen
majacych zaistnie¢ zmian.

Wiaczanie wartoscia spoteczng, sposobem myslenia o systemie
edukacji oraz gwarancja obecnosci wszystkich uczniow
i ich uczestniczenia

Proces wilaczania w edukacji odbywa sie w szerszych kontekstach spotecznych
niz srodowisko szkoty, klasy, spotecznos$ci uczniéw, rodzicéw, nauczycieli i in-
nych specjalistow. Wnika w procesy spoleczne, powigzane z postawami spotecz-
nymi, w tym takze z barierami mentalnymi otoczenia wobec ,innosci” i ,Innych”.
Owe bariery mogga zakt6ca¢ przebieg wigczania, a nasila¢ wykluczanie spoleczne,
takze wykluczanie edukacyjne. Nie mozna takze tudzi¢ sie, ze polityka edukacyj-
na panstwa i akty legislacyjne moga zagwarantowaé prawdziwg integracje spo-
teczng, realng obecnos¢ i wigczenie Innych w rézne obszary zycia spolecznego.
Powszechna dostepnos$¢ w Polsce struktur systemu o$wiaty dla uczniéw wyma-
gajacych specjalnej realizacji ich potrzeb edukacyjnych jest wynikiem diugotrwa-
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tych proceséw. Idee zapoczatkowane w ubieglym stuleciu trwaja do dzi$, a sg
wynikiem przyznania osobom z niepeinosprawnosciami takich samych praw jak
pozostalym czionkom spoleczenstwa oraz ksztaitowania nowego ich wizerunku
i zmiany stereotypu o ich potrzebach i mozliwo$ciach.

W tym miejscu podejme prébe nakreslenia znaczen w trzech perspektywach
wigczania jako: (1) wartosci spolecznej, (2) sposobu myslenia o systemie eduka-
cji oraz (3) gwarancji obecnosci uczestniczenia wszystkich uczniéw w procesie
ksztalcenia wysokiej jakos$ci. Wyodrebnione perspektywy pozwalajg postrzegaé
edukacje w trzech kategoriach: spoleczenstwo, system oswiaty oraz dzialania
edukacyjne (rycina 1). Nakres$lajg one swoiste kregi procesu wiaczania, ktére
mozna interpretowaé, uwzgledniajac istotne wiasciwosci i role w definiowaniu
edukacji. Tak tez wigczajgce spoleczenstwo mozna postrzega¢ co najmniej ze
wzgledu na jego kulture, w ktérej istotng wartoscig jest szanowanie réznic mie-
dzy ludZmi i uznawanie prawa Innych do wspoéibytowania w zyciu spotecznym.
Druga kategorie — system o$wiaty — mozna odnosi¢ do strategii polityki edukacyj-
nej panstwa, ktéra ugruntowana legislacyjnie, zapewnia réwny dostep do edu-
kacji wszystkim uczniom, zapewniajac jej wysoka jakos¢. Wigczajace dzialania
edukacyjne — kategoria trzecia — odnoszg sie do zabiegéw pedagogicznych, podej-
mowanych w konkretnych kontekstach wobec ucznia wymagajacego specjalnej
realizacji jego potrzeb edukacyjnych. Celem zarysowania i zdefiniowania swo-

wiaczajace
spoteczenstwo

WEACZANIE
SPOLECZNE r 3

NAUCZANIE
wigczajacy system WEACZANIE wedtug
oswiaty EDUKACYJNE >
ROZNIC

wigczajace dziatania EDUKACJA
edukacyjne WLACZAJACA - s

Rycina 1. Wiaczanie — kultura, strategia, kontekst

Zrédio: opracowanie wtasne.
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istych odrebnosci, wylonione kategorie nazywam, stosujgc terminy: (1) wigczanie
spoleczne, (2) wigczanie edukacyjne oraz (3) edukacja wigczajgca.

Wigczanie spoteczne, postrzegane w odniesieniu do kultury spoleczenstwa,
wnika w te obszary zycia, ktére wyznaczane sg przyjetymi i pielegnowanymi
warto$ciami oraz postawami spotecznymi wobec innosci i Innych. Uznawanie In-
nego, realizowanie prawa do wolnos$ci kazdego cziowieka jednoznacznie 1gcza
sie z akceptowaniem i szanowaniem réznic miedzy ludzmi w doznawaniu $wiata
i bytowaniu we wspoélnej przestrzeni. Co najmniej od czasu zaistnienia idei nor-
malizacji nasilila sie zmiana w podejsciu do niepelnosprawnosci i coraz mocniej
akcentowano potrzebe integracji i wigczenia spotecznego oséb z niepeinospraw-
nos$ciami. Sprzyjato to nowej konceptualizacji niepeinosprawnosci i tworzenia
pozytywnego wizerunku osob z niepetnosprawnosciami (Glodkowska, 2012). Ba-
dacze zaczeli naukowo dokumentowad, ze zycie osoby z niepelnosprawnoscia jest
réwnie cenne, jak zycie osoby sprawnej, ale i o wiele trudniejsze (Brown, 2002).
Podkreslali, ze w §rodowisku integrujgcym podwyzsza sie status osoby z niepel-
nosprawnoscig, bardziej korzystne sg jej doswiadczenia zyciowe i skuteczniej mo-
ze znie$¢ konsekwencje swojej niepeinosprawnosci. W otoczeniu integrujacym
niepelnosprawnos¢ przestaje peini¢ role cechy pierwszoplanowej. Kreowanie
i promowanie pozytywnego wizerunku osoby z niepetnosprawnoscig umozliwia
wytanianiu sie rdéznicy [miedzy ludZmi] jako swieta, szczegdlnie cennej wartosci
(Shapiro, 1993, s. 103). W te my$l wyraznie wkomponowuje si¢ afirmujacy model
niepeinosprawnosci (affirmative model of disability) Johna Swaina i Sally French
(2000). W nim autorzy mowia nie tylko o uznawaniu réznic miedzy sprawny-
mi i niepelnosprawnymi, lecz takze o potrzebie ,celebrowania réznic” (celebrate
the difference) miedzy ludzmi. Jednocze$nie podkreslaja, ze w tym szczegélnym
$wietowaniu osoby z niepeinosprawnos$ciami mogg by¢ dumne z faktu, ze réznia
sie od wiekszos$ci spoleczenstwa. Przytoczone poglady badaczy otwierajg prze-
strzen nowego postrzegania niepelnosprawnosci oraz rozumienia oséb z niepel-
nosprawnosciami. Wnikanie takich oto idei w $wiadomo$¢ spoleczng stwarza
mozliwo$¢ mentalnej zmiany spoleczenstwa i tworzenia jego kultury, w ktdrej
réznice miedzy ludzmi stanowia istotng i uznawang wartos$¢. Afirmujace rozu-
mienie niepelnosprawno$ci budzi nadzieje, ze akceptacja, szacunek, poszanowa-
nie godnosci stang sie wreszcie niezbywalnymi warto$ciami spotecznymi. Nalezy
jednak zauwazy¢, ze proces wigczania spolecznego nie przebiega samoistnie. Ko-
nieczne sg intencjonalne dzialania réznych srodowisk i instytucji o$wiatowych.
Dlatego tez rycina 1 nie tylko wylania trzy odrebne kategorie wiaczania, lecz
takze zarysowuje wzajemne powigzania miedzy nimi.

Witgczanie edukacyjne to nastepna, wskazana wczesniej kategoria, ktéra zwigza-
na jest ze strategia tworzenia wiaczajgcego systemu oswiaty. Proces wigczania edu-
kacyjnego ma na celu wprowadzenie ucznidw wymagajacych specjalnej realizacji
ich potrzeb edukacyjnych do ogélnodostepnego srodowiska szkolnego i zapewnie-
nie im takich warunkoéw ksztalcenia, ktére bedg mozliwie najmniej ich ograniczaé
i najbardziej wzmacnia¢ rozwojowo. Wigczajacy system o$wiaty ma umozliwié ta-



14

Whprowadzenie

kiemu uczniowi speinianie zadan rozwojowych witasciwych dla wieku zycia oraz
da¢ poczucie przynaleznosci do Srodowiska rowiesniczego. W tym konieczne sa
odpowiednie akty prawne definiujgce system o$wiaty, w ktérym zapewniony jest
wszystkim uczniom dostep do edukacji. Na poziomie lokalnym wazna jest koordy-
nacja dziatan odpowiednich organéw samorzadowych. Jej wyktadnig powinno by¢
rzetelne rozpoznanie specjalnych potrzeb edukacyjnych w $rodowisku lokalnym,
by na tej podstawie wprowadzaé¢ odpowiednie dzialania wigczajace, a nastepnie
dzialania oceniajace, ewaluujace ich skutecznosc.

Wigczanie edukacyjne jest procesem, ktory pomaga przezwycigzyc bariery w obec-
nosci, uczestnictwie i osiggnieciach uczniéw w szkotach ogélnodostepnych; edu-
kacja wiaczajaca wzmacnia zdolnos¢ systemu edukacji do docierania do wszystkich
uczniow (UNESCO, 2017, s. 7). Nalezy podkresli¢, ze wigczenie nie jest definiowane
w kategoriach miejsca, ale giéwnie jako proces i praktyka projektowania szkot
i ich dzialalno$ci w celu wspierania wszystkich uczniéw, aby mogli odnies¢ suk-
ces (Artiles, Kozleski, 2016). W literaturze polskiej liczne sg opracowania podejmu-
jace problematyke wigczania edukacyjnego (m.in. Chodkowska, 2003; Szumski,
2006; Kirenko, Gindrych, 2007; Gtodkowska, 2010; Gajdzica, 2011; Chrzanowska,
2014, Mikrut, 2015; Sadowska, 2016; Rzeznicka-Krupa, 2019; Zamkowska, 2019).
W nich autorzy rozpoznajg wielowymiarowos$¢ procesu integracji, przemiany
w ideach i praktykach edukacyjnych, osiggniecia uczniéw w réznych formach
ksztalcenia, podstawy prawne i spoleczne uwarunkowania integracji, miej-
sce ucznia z niepelnosprawnoscia w szkole ogélnodostepnej, kapital kulturowy
uczniéow z niepelnosprawnoscia w roznych formach ksztalcenia, sytuacje trudne
w edukacji integracyjnej, formutujg takze watpliwosci moralne wokét argumen-
towania i urzeczywistniania edukacji integracyjnej. Wszystko to ma znaczenie,
aby realna stala sie zmiana edukacyjna i zmiana spoteczna, ktérej wyktadnig sg
réznice miedzy ludzmi jako konstytutywna wartosc.

Strategiczny obszar wigczania wymaga kreowania takiej polityki edukacyjnej,
ktéra zapewni uzasadniong merytorycznie i organizacyjnie koncepcje ksztatce-
nia, skierowang do wszystkich uczniéw, w tym takze tych wymagajacych specjal-
nej realizacji ich potrzeb edukacyjnych. W doskonaleniu wigczania edukacyjnego
niezbedne jest opracowanie takiego systemu o$wiaty, w ktérym formy segrega-
cyjne (szkoly specjalne) i niesegregacyjne (szkoly integracyjne i ogélnodostepne)
beda wspoéipracowac i wzajemnie sie uzupelniac. Dobrze jest mie¢ na uwadze, ze
elementy systemu edukacyjnego ,,moga mieé¢ wiele imion” (placéwki specjalne,
ogélnodostepne, integracyjne, wigczajgce) i w tej réznorodnosci, a zarazem jed-
nosci stwarza¢ warunki spelniania potrzeb wszystkich uczniéw. Tak zarysowa-
ng organizacje o$wiaty okreslitam terminem ,,zr6znicowany system edukacji dla
wszystkich” (Glodkowska, 2010, 2017a). Nie ulega watpliwosci, ze wprowadzanie
dziecka w system edukacyjny jest decyzjg nie zawsze latwa, szczegdlnie, gdy jest
to dziecko wymagajace specjalnej realizacji jego potrzeb edukacyjnych. Kazda ta-
ka decyzja wymaga zaréwno rzetelnego rozpoznania funkcjonowania dziecka,
jego potrzeb i mozliwos$ci, postawienia indywidualnej diagnozy, jak i systema-
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tycznego weryfikowania sformulowanego orzeczenia o potrzebie ksztalcenia spe-
cjalnego i zasadnosci podjetych decyzji o miejscu dziecka w systemie o$wiaty.
Stad tez ,zréznicowany system edukacji dla wszystkich” dobrze jest postrzegaé
co najmniej jako: (1) diagnostyczny (wnikliwe rozpoznawanie mozliwosci i po-
trzeb edukacyjnych uczniéw); (2) weryfikowalny (systematyczna ewaluacja pod-
jetych decyzji zwigzanych z orzeczeniem o potrzebie ksztaicenia specjalnego); (3)
dostepny (zapewnienie mozliwos$ci wyboru najkorzystniejszej formy ksztalcenia);
(4) kompleksowy (ustalenie miejsca i roli wszystkich bezposrednich podmiotéw
edukacyjnych: uczniéw, nauczycieli i innych specjalistow, rodzicéw/opiekunow,
spotecznosci lokalnej); (5) elastyczny (zapewnienie mozliwosci wprowadzania
zmian wynikajacych m.in. z nowych przepiséw prawnych oraz osiggnie¢ na-
ukowych). Bez watpienia wiqgczanie edukacyjne wymaga odpowiedniego przygo-
towania szkét ogoélnodostepnych na przyjecie uczniéw wymagajacych specjalnej
realizacji ich potrzeb edukacyjnych. W tym wzgledzie mowa zaréwno o przygo-
towaniu merytorycznym i metodycznym kadry pedagogicznej, jak i przygotowa-
niu organizacyjnym (m.in. likwidacja barier fizycznych), ale takze o budowaniu
pozytywnego nastawienia srodowiska szkoly i spotecznosci lokalnej do wiacza-
jacej formy edukacji.

Dane statystyczne wskazujg, ze system ksztalcenia uczniéw objetych SPE
w Polsce bedzie w coraz szerszym zakresie przechodzi¢ od modelu segregacyjne-
go do modelu wigczajgcego. Jan Panczyk (2008, s. 53), odnotowujac zmniejszanie
sie stopnia segregacyjnosci w ksztalceniu ucznidéw wymagajacych specjalnej re-
alizacji ich potrzeb edukacyjnych, przewidywal, ze jesli zostanie utrzymane do-
tychczasowe tempo odchodzenia od systemu segregacyjnego, to za pie¢ lat sto-
pien segregacyjnosci bedzie bliski zera. Dane z roku 2015 pozwalajg przesledzi¢
tendencje opisujgce wskaznik segregacyjnosci (Glodkowska, 2017a). W zakresie
szkoly podstawowej zamieszczone informacje o liczebnosci uczniéw objetych SPE
pozwalaja wyliczy¢ stopien segregacyjnosci dla poszczegélnych rodzajéw trudno-
$ci w uczeniu sie (bardziej szczegélowe dane w: Glodkowska, 2017a). Przytaczajac
dane z roku szkolnego 2015/2016, mozna stwierdzi¢, ze stopien segregacyjnosci
w calej grupie uczniéw objetych ksztalceniem specjalnym na etapie szkoty podsta-
wowej wynosi 35,18%, na etapie uczniéw gimnazjum jest za$ stosunkowo wyzszy
(50,07%). Najwyzszy stopien segregacyjnosci stwierdzono w przypadku uczniéw
gluchoniewidomych, uczniéw z wieloraka, ztozong niepelnosprawnoscia, a takze
z nowo wyodrebnionymi syndromami (65,87%). Wyraznie mniejszy w przypadku
uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektualng, wadami wzroku, wadami stuchu,
niedostosowaniem spolecznym, chorobg przewlekia (36,08%). Najnizszy w grupie
uczniéw objetych SPE ze wzgledu na szczegélne uzdolnienia, uwarunkowania kul-
turowe, spektrum autyzmu, dzieciece porazenie mézgowe, nadpobudliwos$¢ psy-
choruchowag, zaburzenia mowy (14,15%). Nalezy jednak mieé¢ na uwadze, ze ogol-
ne wskazniki segregacyjnosci dla wskazanych trzech grup uczniéw objetych SPE
moga postuzy¢ jedynie pewnej orientacji w podejmowaniu bardziej wnikliwych
analiz dostepnosci i zabezpieczenia edukacyjnego (Glodkowska, 2017a).
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Wskazany trzeci aspekt — edukacja wigczajgca — bezposrednio zwigzany jest
z dzialaniami edukacyjnymi, jakie podejmowane sg w szkole/klasie wobec kon-
kretnego ucznia. Edukacja wlaczajaca to proces wspélnego uczenia sie i prze-
bywania uczniéw objetych SPE z ich réwie$nikami. Sytuacja ta ma zapewniaé
uczniowi poczucie przynalezno$ci do spolecznosci szkolnej i zabezpiecza¢ ko-
nieczne wsparcie (techniczne, metodyczne, psychospoteczne, organizacyjne) ce-
lem osiggniecia sukcesu edukacyjnego. Rozpatrujac te fakty z punktu widzenia
dydaktyki specjalnej, bezposrednie oddzialywanie pedagogiczne w ksztalceniu
specjalnym zwigzane jest z: (1) réznicowaniem potrzeb i mozliwosci uczniow,
(2) dostosowywaniem warunkéw nauczania—uczenia sie, a takze (3) budowaniem
zharmonizowanych relacji i kontekstéw edukacyjnych (Glodkowska, 2017a). R6z-
nicowanie, dostosowywanie i harmonizowanie to sformulowane kanony dydak-
tyki specjalnej, ktore wylaniajg istotne obszary edukacji wigczajgcej. W jednym
z nich (réznicowanie) niezbedna jest rzetelnie i wnikliwie przeprowadzona dia-
gnoza kazdego ucznia objetego SPE i jego Srodowiska rodzinnego, a takze $rodo-
wiska rowiesniczego, w ktérym realizowany jest proces wspoélnego ksztalcenia.
Indywidualna diagnoza stwarza mozliwo$¢ opracowania dostosowanego pro-
gramu edukacyjno-terapeutycznego, ktérego realizacja wymaga systematycznej
oceny przebiegu i skutecznos$ci (dostosowywanie). Jednoczes$nie proces ksztaice-
nia wymaga budowania takich kontekstéw edukacyjnych i relacji spoiecznych,
w ktérych jest zagwarantowana obecnos¢ i uczestniczenie wszystkich uczniow
(harmonizowanie) (Glodkowska, 2017a).

Nalezy jednoczes$nie zauwazy¢, ze sformulowane kanony definiujg podmioto-
wych uczestnikéw wigczania spotecznego, wigczania edukacyjnego i edukacji wig-
czajqcej. Bezposrednimi podmiotami sg zaréwno uczen wymagajacy specjalnej
realizacji jego potrzeb edukacyjnych, jego rodzice/opiekunowie, nauczyciele i inni
specjalisci, jak i srodowisko réwiesnicze, a takze spoteczne srodowisko lokalne.
Wiaczajacy system edukacji stwarza warunki zapewnienia kazdemu podmiotowi
mozliwosci skutecznego spetniania zadan. Zaréwno uczniowie objeci SPE, jak i po-
zostali uczniowie powinni w tym ukiadzie moéc realizowaé swoje potrzeby rozwo-
jowe i edukacyjne. Rodzice powinni otrzymac¢ kompetentne wsparcie, by podejmo-
wac skuteczne decyzje o losach swojego dziecka wymagajacego specjalnej realizacji
jego potrzeb edukacyjnych. Rodzice dzieci sprawnych powinni by¢ przekonani, ze
we wlaczajacej formie ksztalcenia ich dziecko nie traci, a moze rozwojowo zyskac.
Nauczyciele powinni do$wiadcza¢ wzmacniania swoich kompetencji pedagogicz-
nych, terapeutycznych w pracy nakierowanej na kazdego ucznia. Inni specjalisci
powinni mie¢ poczucie skutecznego zaangazowania w diagnostyke, poradnictwo,
rehabilitacje spoteczng, ktora speinia zamierzony cel — zapewnia kazdemu ucznio-
wi korzystne rozwojowo do$wiadczenia edukacyjne. Jednoczesnie nalezy mie¢ na
uwadze, ze efektywne peinienie roli wskazanych podmiotéw w procesie wigczania
edukacyjnego (system o$wiaty) i edukacji wigczajgcej (ksztalcenie w placéwce ogol-
nodostepnej) w duzym stopniu jest zalezne od wiqczania spofecznego. Proces ten
jest wyznaczany kulturg spoteczenstwa, ktére przejawia pozytywne, nacechowane
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zrozumieniem i szacunkiem postawy wobec innosci i Innych oraz akceptuje wspol-
ne uczenie sie i przebywanie wiasnych dzieci objetych SPE z ich réwiesnikami. Nie
ulega watpliwosci, ze podstawg wszystkich dzialan skierowanych na tworzenie
edukacji wigczajqcej w placéwkach ogdlnodostepnych jest wigczanie edukacyjne, czy-
li polityka edukacyjna panstwa i odpowiednie akty prawne sankcjonujgce miejsce
tej formy ksztalcenia w systemie o$wiaty.

Nie zawsze jednak codzienno$¢ edukacyjna speinia oczekiwania i nadzieje sku-
tecznego wigczenia dziecka w system o$wiaty. Zdarzaja sie sytuacje, ze niektdre
dzieci z niepelnosprawnos$cig nie sg w stanie poradzi¢ sobie w ksztalceniu in-
tegracyjnym, czy wigczajagcym i lepsze dla nich warunki rozwoju moze zapew-
ni¢ placéwka specjalna. Zdarza sie takze, ze w szkolach specjalnych znajduja
sie uczniowie, ktérzy przy zapewnieniu wsparcia radziliby sobie w integracji ze
sprawnymi rowiesnikami. Zwlaszcza w takich sytuacjach konieczny jest zatem
szczeg6lnie wyczulony wglad nauczycieli i innych specjalistéw oraz rzetelna,
ponawiana diagnoza i wspélpraca miedzy placéwkami ogélnodostepnymi, inte-
gracyjnymi i specjalnymi. Cel jest wspdlny i podstawowy — zapewnienie kazde-
mu uczniowi wiasciwej dla jego potrzeb i mozliwosci formy ksztaicenia, ktéra
zapewni mu mozliwo$¢ rozwoju, uczestniczenia i osiggania sukcesu. Na zakon-
czenie tych rozwazan przywolam dwa wcze$niej sformulowane stwierdzenia:
(1) wiaczajaca kultura spoleczenstwa jest warunkiem realnej edukacji wiaczajg-
cej 1 urzeczywistniania wizji ,jednosci w zréznicowaniu” oraz (2) formy segre-
gacyjne (szkoly specjalne) i niesegregacyjne (szkoly integracyjne i ogélnodostep-
ne) moga wspoéipracowac i wzajemnie sie uzupeinia¢ — formy ksztalcenia ,,moga
mie¢ wiele imion” (placéwki specjalne, ogélnodostepne, integracyjne, wigczajace)
i w tej réznorodnosci, a zarazem jednosci stwarza¢ warunki speiniania indywi-
dulnych potrzeb edukacyjnych wszystkich uczniéw.

Wzorce i kanony dydaktyki specjalnej — uogélnienia realnych
faktow i tendencji w ksztalceniu uczniéw wymagajacych specjalnej
realizacji ich potrzeb edukacyjnych

Model edukacyjnych zmian w perspektywie nauczania wedlug réznic jest wyni-
kiem ponownego odczytania wzorcéow i kanondéw dydaktyki specjalnej jako na-
rzedzi uogdlniania i systematyzowania rzeczywistosci edukacyjnej (Glodkowska,
2017a). W roku 2010 wydano pierwszy podrecznik dydaktyki specjalnej (Glod-
kowska, 2010). Zostaly w nim nazwane i zdefiniowane wzorce dydaktyki specjal-
nej. Staly sie one dla mnie swoistg kanwg dla rozpatrywania realiow wspoicze-
snej rzeczywistosci edukacyjnej oraz tendencji zmian obejmujacych ksztalcenie
specjalne. Uznalam, ze owe wzorce mogg sta¢ sie podstawa budowania odreb-
nosci oraz tozsamosci wycinka dydaktycznej rzeczywisto$ci, wzmacniajac sta-
tus akademicki dydaktyki specjalnej. Nawigzujac do wczesniejszych opracowan
(Glodkowska, 2010, 2012), w roku 2017 ponowilam analize wzorcéw dydaktyki
specjalnej, z jednej strony podejmujac ich redefinicje, z drugiej za$ ukazujac je
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przez pryzmat zmian w o$wiacie i wspéiczesnym Swiecie oraz dokonan nauko-
wych wnikajgcych w problematyke specjalnych potrzeb edukacyjnych (Glodkow-
ska, 2017a). Dookre$lone zostaty znaczenia (definicje, klasyfikacje) oraz nakreslo-
na systematyka dydaktyki specjalnej, co stalo sie pewnego rodzaju wykiadnia dla
analiz i przegladu dydaktyk specjalistycznych (Glodkowska, 2017b).

Wzorce dydaktyki specjalnej zostaly nazwane i zdefiniowane w dziesieciu
charakterystykach'. Ponawiane refleksje uswiadomity mi, ze tak sformulowane
wzorce nakre$lajg obiecujacy poznawczo obszar teoretyczno-empiryczny, ktérego
rozpoznawanie mozna wznawia¢ w rekonstruowanych interpretacjach, a takze
nowych ujeciach istotnych aspektéw ksztalcenia specjalnego. W tym artykule
wzorce dydaktyki specjalnej sg uzyte jako pewnego rodzaju narzedzie dociekan
teoretyczno-metodologicznych.

Z prze$wiadczeniem o celowosci uzycia wzorcéw dydaktyki specjalnej do no-
wych uje¢, zastosowan i refleksji w tym artykule buduje model edukacyjnych
zmian w perspektywie nauczania wedtug réznic (MEZ-NwR). Mam réwniez nadzie-
je, ze ustalenia tego artykulu pozwolg wykazaé, ze opracowany konstrukt wzor-
cOéw moze znalez¢ swoje miejsce w dydaktyce specjalnej i by¢ réwniez komplemen-
tarna koncepcjg dla poznawania i wyjasniania edukacyjnych zmian w ksztatceniu
uczniow, ktérych potrzeby edukacyjne wymagaja specjalnych dostosowan dydak-
tycznych i rozwigzan metodycznych. Warto podkresli¢, ze wylonione w interpre-
tacjach wzorcow trzy kategorie przestrzeni procesu nauczania—uczenia sie (uczen,
warunki, nauczyciel) pozwolily okre$li¢ trzy kanony dydaktyki specjalnej: (1) rézni-
cowanie, (2) dostosowywanie, (3) harmonizowanie (Glodkowska, 2017a2).

! Wzorce dydaktyki specjalnej:
1) edukacja z réwnym prawem dostepu — prawnie zagwarantowane miejsce w systemie o§wiaty
i zapewnienie pomocy psychologiczno-pedagogicznej

2) edukacja zr6znicowana — rézne formy ksztaicenia we wspélnym systemie oswiaty

3) edukacja do uczestniczenia — budowanie lepszej szkoly dla wszystkich

4) edukacja diagnostyczna — dostosowanie edukacyjne oparte na rzetelnej diagnozie

5) edukacja ku podmiotowosci — traktowanie kazdego uczestnika edukacji jako podmiotu

6) edukacja w integrujacej przestrzeni — laczenie, wspéldzialanie, porozumienie

7) edukacja w harmonizowaniu — réwnowazenie sytuacji i kontekstéw edukacyjnych

8) edukacja profesjonalna — pedagog specjalny osoba znaczacg w ksztalceniu uczniéw wymagaja-

cych specjalnej realizacji ich potrzeb edukacyjnych

9) edukacja wyzwalajaca — kazdy czlowiek wartoscia

10) edukacja z optymizmem pedagogicznym — odkrywanie punktu archimedesowego cziowieka
(jego punktu silty) (Glodkowska, 2017a).

2 Kanon dydaktyki specjalnej z perspektywy kategorii edukacyjnej uczen — réznicowanie opisuje
potrzeby edukacyjne ucznia (wzorzec: edukacja diagnostyczna), uwzgledniajac takze rozwéj spolecz-
ny, emocjonalny ucznia (wzorzec: edukacja do uczestniczenia), sfere jego autonomii i samostanowie-
nia (wzorzec: edukacja ku podmiotowosci). Ponadto rozpatruje wybrane aspekty wzorca edukacji
wyzwalajacej, a wskazujacej na dynamizm rozwojowy ucznia, m.in. ujawniony w potencjale rozwo-
jowym, czy tez optymistycznym nastawieniu do zycia. Drugi kanon dydaktyki specjalnej — dostoso-
wywanie — dotyczy tych obszaréw edukacji, ktore sg zwigzane z realizacjg procesu ksztalcenia ze
wzgledu na zapisy prawne, rozwigzania dydaktyczne przebiegu procesu nauczania—uczenia sie oraz
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Zbudowany w ramach dydaktyki specjalnej konstrukt jej kanonéw ukierun-
kowal nakreslenie modelu zmian edukacyjnych wyznaczanych nauczaniem wedtug
roznic. Podstawa owego modelu, jak wskazalam wczes$niej, sa réznice, ktore sta-
nowia istotng warto$¢ zar6wno w rozpoznawaniu potrzeb i mozliwosci uczniéw
(kanon réznicowanie), tworzeniu indywidulnych kontekstéw nauczania (kanon
dostosowywanie), jak i budowaniu relacji edukacyjnych (kanon harmonizowanie).
Uzasadniajgc wyeksponowanie réznic w tym modelu, powotam sie na poszerzo-
ng konceptualizacje edukacji wigczajgcej, sformulowang podczas Miedzynarodo-
wej Konferencji Edukacyjnej UNESCO w Genewie (2008). Uczestnicy sformulo-
wali definicje, w ktérej uznali, ze edukacja wigczajqca to ciggly proces majgcy na
celu oferowanie wysokiej jakosci edukacji dla wszystkich, przy jednoczesnym posza-
nowaniu roznorodnosci oraz roznych potrzeb i umiejetnosci, cech i oczekiwan eduka-
cyjnych uczniow i spolecznosci, eliminujqc wszelkie formy dyskryminacji (UNESCO,
2017, s. 126). Idee tej definicji podkresla dodatkowo stanowisko Michaela Olive-
ra (1996), ktéry stwierdza, ze doprowadzenie do wigczenia wymaga zaistnienia
zmian w wielu obszarach zycia spolecznego. Sg one zwigzane giéwnie z rézni-
cami miedzy ludzmi, ktére w efekcie dokonujacych sie zmian powinny zyskaé
pozytywna warto$¢ spoleczng. Autor formuiuje konkluzje, ze dzieki uznaniu
i poszanowaniu réznic systemy edukacji stajg sie moralnie zaangazowane w pro-
ces wigczania, szkoly stajg sie sSrodowiskami przyjaznymi dla rozwoju i sukce-
s6w wszystkich uczniéw, nauczyciele angazuja si¢ we wspolprace ze wszystkimi
uczestnikami procesu ksztalcenia, a programy nauczania stajq sie wolne od tresci
»dezablistycznych” (disablist) (Oliver, 1996, s. 83). Zaproponowany model eduka-
cyjnych zmian wyraznie nawigzuje do przytoczonych stwierdzen, w ktérych do-
bitnie wybrzmiewa glos o wartosci réznic i réznorodnosci w tworzeniu systemu
ksztalcenia dla uczniéw objetych specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Model edukacyjnych zmian w perspektywie nauczania wedtug
réoznic (MEZ-NwR)

Edukacja jest nie tylko domeng pedagogiki, lecz takze szerszej interdyscyplinar-
nej perspektywy teoretyczno-empirycznej, w tym m.in. psychologicznej, socjolo-
gicznej, filozoficznej, antropologicznej. Ostatnie dekady XX wieku zainicjowaly
szczegolny przelom w edukacyjnym podejsciu do ksztalcenia uczniéw wymaga-
jacych specjalnej realizacji ich potrzeb. Nastgpit czas realizowania normalizacyj-
nych wizji edukacji, ktéra w poszczegolnych panstwach przybiera zréznicowany
charakter: od zapewnienia wysokiej jakosci form segregacyjnych w placéwkach
specjalnych do peinego wigczania uczniéw w placéwkach ogélnodostepnych.

charakterystyke srodowiska spolecznego ucznia. Kanon trzeci — harmonizowanie — opisuje obszary
relacji i kontekstow edukacyjnych, w ktérych nauczyciel podejmuje rézne profesjonalne dzialania,
organizujac proces nauczania—uczenia sie, aby réwnowazy¢, synchronizowaé rézne sytuacje eduka-
cyjne celem osiggania zamierzonych rezultatéw pedagogicznych.
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Systemy o$wiaty podlegajg nieustannym zmianom, bo zmieniajg sie zycie,
otoczenie, wiedza o czlowieku i $wiecie. I w tych zmianach wazne jest pytanie
zaréwno o ich zasadno$¢, jak i o ich kierunek oraz warto$¢ dla bezposrednich
podmiotéw edukacyjnych — nie tylko uczniéw, nauczycieli, rodzicéw, lecz takze
spolecznosci lokalnych i ogdlnie spoleczenstwa. Zmiana pojawia sie wszedzie
tam, gdzie zachodzi potrzeba jej wprowadzenia. Mozna sadzi¢, ze idea z dru-
giej polowy ubieglego wieku, jaka byla normalizacja zycia 0s6b z niepelno-
sprawno$ciami, stala sie zaczynem nowego podejscia do edukacji. Zainicjowala
zmiany, ktére mozna postrzega¢ w kategoriach nowego paradygmatu w peda-
gogice, jakim jest edukacja inkluzyjna (wlaczajaca).

Zmiany edukacyjne moga by¢ i sg analizowane z réznych punktéw widzenia.
W prezentowanym przeze mnie modelu proponuje rozwazania w kregu teorii
niemiecko-amerykanskiego psychologa, uznawanego za pioniera psychologii spo-
tecznej Kurta Lewina (1947). Badacz ten stworzyt model zarzadzania zmiang orga-
nizacyjng, w ktérym pierwszoplanowe miejsce zajmujg uczestnicy owej zmiany.
W modelu Lewina skuteczno$¢ tego procesu zalezy od przebiegu trzech zasad-
niczych etapéw: (1) rozmrazanie (unfreeze), a w tym burzenie starych struktur,
sposobow dziatania; (2) zmiana (change), ktéra musi by¢ dokiadnie zaplanowana;
(3) zamrazanie (refreeze), kiedy to reorganizacja przestaje by¢ rozumiana jako co$
nowego i w $wiadomosci uczestnikow staje sie stanem naturalnym. W kontekscie
modelu zmiany Lewina mozna przyjac, ze etap rozmrazania zmiany edukacyjnej
w ksztalceniu uczniéw z niepelnosprawnoscia byl zapoczatkowany ideg normali-
zacji warunkow zycia oraz nasilajagcymi sie ruchami spotecznymi w obronie praw
czlowieka i praw 0séb z niepelnosprawnosciami. W nastepstwie tych wielolet-
nich proceséw dokonaly sie tez zmiany w $wiadomosci spolecznej, ktére skut-
kowaly przyzwoleniem na wspdlne bytowanie sprawnych i niepeinosprawnych
oraz stopniowym zacieraniem granic miedzy tymi §wiatami. Na etapie rozmraza-
nia wazng role odgrywat i odgrywa nadal proces wczesniej scharakteryzowany,
jakim jest wigczanie spoteczne wzmacniane wigczajaca kulturg spoleczenstwa.

Drugi etap — zmiana — dotyczy wszystkiego, co zwigzane jest z wigczaniem edu-
kacyjnym (wlaczajacy system oswiaty) i edukacjq wigczajgcq (wiaczajace konkretne
dzialania pedagogiczne). Zmiana ta, rozumiana ogdlnie, przebiega w kierunku od
edukacji segregacyjnej do edukacji wigczajacej/inkluzyjnej. Jest to wielowarstwo-
wy, skomplikowany proces, ktory wymaga systematycznych, rzetelnych analiz
co do jego przebiegu i efektywnosci. Tu potrzebne sg celowe i planowe dziatania,
wzmacniane takimi ujeciami modelowymi, ktére umozliwia operacjonalizacje za-
réwno istotnych elementéw modelowych, uwarunkowan, jak i parametréw sku-
tecznosci edukacyjnej. W tym wzgledzie cenne jest takze konstruowanie rzetel-
nych narzedzi, ktére pozwola oceni¢ efekty w zmienionych warunkach/formach
ksztalcenia. Mozna sadzi¢, ze na etapie zmiany w modelu zmiany edukacyjnej mo-
ze by¢ inspirujgce wykorzystanie kluczowych kanonéw — réznicowanie, dostoso-
wywanie i harmonizowanie — celem systematycznej oceny efektéw doskonalenia
warunkoéw edukacyjnych w perspektywie nauczania wedtug rdznic.
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Zamrazanie, jako trzeci etap w modelu edukacyjnych zmian, pozwala postrze-
gac wilgczanie spoleczne, wiqczanie edukacyjne i edukacje wigczajgcq w kategoriach
wzajemnych powigzan, uwarunkowan i wzajemnych motywatoréw, swoistej
dZzwigni zmiany. Dzialania w kierunku zamrazania maja stuzy¢ takiemu utrwa-
leniu reorganizacji, ze przestaje ona by¢ nowoscig. Nie budzi juz niepokoju czy
leku, a jest naturalnym procesem edukacyjnym wyznaczanym nauczaniem wedtug
roznic. Na etapie zamrazania wazne jest opracowywanie sposobéw utrzymania
zmiany, w tym m.in. zapewnienie doskonalenia kompetencji nauczycieli do zadan
w zréznicowanym zespole uczniowskim. W utrwalaniu zmian istotne sa takze
wszelkie dzialania promujace i $wietujace kazdy sukces wynikajgcy ze zmiany.

Ukazany model trzyetapowej zmiany edukacyjnej w perspektywie nauczania
wedtug roznic niestety nie prowadzi do prostych rozwigzan. Nieustannie pojawia-
ja sie problemy rodza sie watpliwosci, ktére sg nieuniknione w tak duzej zlozo-
nos$ci uwarunkowan, powiazan, ale i oczekiwan spolecznych. W tym kregu roz-
wazan mogg pojawi¢ sie m.in. pytania o to, jak rozmrazaé schematy mentalne,
uprzedzenia, stereotypy, aby zmiany $wiadomosci spotecznej umozliwity uznanie
réznic jako pozytywnej wartos$ci zycia spolecznego; jak planowa¢ tak zlozona,
wielowarstwowa zmiane edukacyjng, aby byla ona skuteczna; jak doprowadzi¢
do etapu zamrazania i uzna¢ zasadnos¢ utrwalania osiggnietego stanu; jakie kry-
teria przyja¢ dla satysfakcjonujgcej zmiany edukacyjnej. Nie unikniemy pytan
i problemoéw, bo rzeczywisto$¢ edukacyjna zmienia sie, nie zawsze jest przewidy-
walna, a co za tym idzie wymaga wcigz na nowo podejmowania nowych badan,
uzasadnien, modeli i raportéw.

Naukowcy od poczatku zaistnienia idei edukacji inkluzyjnej poszukujag za-
réowno skutecznych metod rozpoznania jej przejawéw, jak i uwarunkowan oraz
dynamiki zachodzgcych zmian. Tak tez Mel Ainscow (2005) wskazuje na dwa
potencjalnie silniejsze czynniki ,dZwigni zmian”: (1) przejrzystos¢ definiowania
zmian w odniesieniu do idei wigczenia oraz (2) rzetelno$¢ wskaznikéw pomiaru
wynikéw edukacyjnych.

Tony Booth (Centre for Educational Research, Canterbury Christ Church Uni-
versity College) i Mel Ainscow (Centre for Educational Needs, University of Man-
chester) opracowali narzadzie pomiaru, ktére pozwala oceni¢ wskaznik inkluzji
w szkole — The Index for Inclusion (Booth, Ainscow, 2002). Zastosowanie tego In-
deksu umozliwia dokonanie samooceny szkoly w zakresie istotnych wymiaréw:
kultura, polityka i praktyka, ale takze bariery utrudniajace uczenie sie i uczest-
nictwo wszystkich uczniéw. Stosowanie Indeksu staje sie integralng czescig ist-
niejgcych w szkole polityk rozwoju, zachecajac do szerokiej i doglebnej analizy
wszelkich dziatan szkoly. Interpretacja uzyskanych rezultatéw stwarza szanse
nie tylko zarysowania stanu aktualnego w poszczegélnych placéwkach, lecz tak-
ze nakre$lenia potrzeby zmian w kierunku inkluzji. Otrzymane rezultaty podda-
ne wnikliwej interpretacji pozwola na podjecie odpowiednich dzialan, ktérych
efekty beda systematycznie oceniane i szacowana bedzie dynamika zmian oraz
dokonujace sie postepy w budowaniu edukacji inkluzyjnej.
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Celem opracowania tego artykuiu jest skonstruowanie modelu edukacyjnych
zmian prowadzacych do urealnienia nauczania wedlug roznic (terminu bedace-
go swoistym wyroéznikiem edukacji wigczajgcej). Dla tej realizacji wykorzystu-
je zdefiniowane wcze$niej okreslenia: wigczanie spoleczne, wigczanie edukacyjne
i edukacja wtqczajgca oraz uwzgledniam wzorce i kanony dydaktyki specjalnej
(Glodkowska, 2017a). W ten sposob buduje model zmian w edukacji, w ktérym
réznicowanie, dostosowywanie i harmonizowanie (jako kanony dydaktyki spe-
cjalnej) sa podstawa tworzenia warunkéw dla procesu wlaczania w edukacji.
Wskazane kanony bezposrednio odnosza sie do edukacji wigczajgcej, ktéra (jak
wskazalam wecze$niej) jest w powiagzaniu z wigczaniem spotecznym, wigczaniem
edukacyjnym. Uwzgledniajac réznicowanie, dostosowywanie i harmonizowanie,
mozna w kazdym z tych kanonéw przewidywac biegunowe charakterystyki. Tak
tez réznicowanie, ktére dotyczy kategorii opisujacych ucznia (potrzeby edukacyj-
ne, uczestniczenie, podmiotowo$¢, dynamizm rozwojowy (Glodkowska, 2017a),
mozna rozpatrywac w aspektach: (1) posiadane zasoby, (2) zarzadzanie zasobami
oraz (3) rozwoj zasobow. Kazdy z tych aspektéw mozna postrzega¢ w kontinuum
zmian: pierwszy od uwzgledniania w nauczaniu giéwnie ograniczen ucznia i jego

ROZNICOWANIE
w kategorii edukacyjnej UCZEN

{}

ZASOBY | [ OGRANICZENIA ] [ MOZLIWOSCI J
s N
NAUCZANIE
ZARZADZANIE | [NIESAMODZIELNOSC] [SAMOSTANOWIENIE] < wedtug >
ROZNIC
\ s

ROZWOJ [ STAGNACJA ] [ PROGRES ]

Rycina 2. Kategorie opisujgce UCZNIA — wyjasnianie réznicowania w kontinuum
edukacyjnych zmian

Zrédio: opracowanie wtasne.
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trudnosci w uczeniu sie do doceniania i wykorzystywania mozliwo$ciami ucznia,
jego zasobow; drugi od niesamodzielnosci i zaleznosci do samostanowienia i au-
tonomii; trzeci od przyzwolenia na stagnacje i ignorowanie zadan rozwojowych
do skupiania sie na progresie i wzmacnianiu dynamizmu rozwojowego ucznia.

Ogélnie mozna uzna¢, ze kanon ROZNICOWANIE wyznacza sytuacje, ktére moga
by¢ nie tylko dzwignia, lecz takze barierg zaistnienia zmian edukacyjnych w kie-
runku od segregacji do inkluzji, od skupiania na ograniczeniach i trudnosciach
ucznia do doceniania jego sit rozwojowych, od lekcewazenia réznic miedzy ucznia-
mi do celebrowania réznic, od homogenicznosci do heterogeniczno$ci w rozpozna-
waniu, diagnostyce i nauczaniu.

Interpretacja kanonu ROZNICOWANIE wskazuje m.in. na nastepujace zalecenia
dydaktyczne:

- Rzetelnie, kompleksowo przeprowadzona indywidualna diagnoza uczniéw
z trudnos$ciami edukacyjnymi jest punktem wyjscia do projektowania pro-
cesu ksztalcenia specjalnego.

- W diagnozie nalezy uwzgledniaé istotne jej cechy: kompleksowa, pozytyw-
na, rozwojowa, profilowa, nieinwazyjna, prognostyczna.

- W diagnozie powinny by¢ zawarte mozliwie peine informacje o potrzebach
edukacyjnych uczniéw, m.in. o potrzebie aktywnos$ci poznawczej (cieka-
wos¢ poznawcza), potrzebie porozumiewania sie (komunikacja interperso-
nalna), potrzebie badania i eksperymentowania (eksploracja poznawcza)
oraz potrzebie rozwoju i satysfakcji zadaniowej (podatnos$¢ zadaniowa).

- Indywidualna diagnoza ma stuzy¢ nakresleniu optymalnej drogi edukacyj-
nej ucznia, takze odpowiedniej dla niego formy ksztalcenia.

— Poczatek i kontynuowanie nauki szkolnej wymaga formulowania przez na-
uczyciela ponawianych odpowiedzi na podstawowe pytanie, jak skutecznie
dziecko radzi sobie w spelnianiu stawianych przed nim zadan, wynikaja-
cych z pelnionej roli ucznia.

- Wychowanie w ré6znorodnosci norm i wartosci wymaga ksztaitowania
w uczniach szczegdlnego dostrzegania zaréwno tego, co laczy i integruje
wspdlne zycie spoleczne, jak i tego, co dzieli i réznicuje.

— Dwubiegunowos$¢ czy réznorodnosc stwarza warunki naturalnego wspétist-
nienia w procesie nauczania réznic, kontrastéw i odmiennosci, takze spraw-
nosci i niepeinosprawnosci.

- Nalezy zapewni¢ uczniom, na miare ich mozliwosci, warunki aktywnosci
i autonomii w blizszych i dalszych $rodowiskach spoiecznych, a takze
wzmacniaé¢ rézne przejawy ich jakosci zycia, zacheca¢ do uczestniczenia
w réznych sytuacjach, aby mogli sprosta¢ wyzwaniom przysztosci.

— Istotnymi aspektami ksztalcenia uczniéw wymagajacych specjalnej realiza-
cji potrzeb edukacyjnych jest najpierw uczestniczenie w réznego rodzaju
wyborach, a potem samodzielne ich dokonywanie, na poczatku wspéidecy-
dowanie, a w nastepstwie podejmowanie decyzji.
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— Niezbedne jest budowanie wzajemnych kontaktéw os6b niepeinosprawnych
ze sprawnymi w relacjach opartych na zyczliwosci i akceptacji.

— Edukacja, szczegélnie w sytuacji niepeinosprawnosci ucznia, nie moze pro-
wadzi¢ do skazania go na samotno$¢, ale ma umozliwia¢ poczucie przyna-
leznos$ci do spotecznosci rowiesniczej.

— W dzialaniach edukacyjnych istnieje potrzeba rozpoznawania i wykorzysty-
wania potencjatu i sit rozwojowych wszystkich uczniow.

W zakresie kanonu DOSTOSOWYWANIE rozpatrywane sg warunki edukacji.
Moga by¢ one charakteryzowane w aspektach: dostepno$¢, uczestniczenie, przy-
naleznos¢. Aspekty te, ujmowane bardziej szczegéiowo, pozwalajg nakresli¢ kon-
tinuum edukacyjnych zmian. Tak tez dostepnos¢ pozwoli rozpatrywaé zmiany od
barier do otwartosci, uczestniczenie od biernosci do zaangazowania, przynalez-
nos$¢ od izolacji do partycypacji (rycina 3).

DOSTOSOWYWANIE
w kategorii edukacyjnej WARUNKI

DOSTEPNOSC |[ BARIERY ] [OTWARTOSC] ~ N
NAUCZANIE

UCZESTNICZENIE | [ BIERNOSC ] [ AKTYWNOSC ] < wedug >
ROZNIC

PRZYNALEZNOSC [ IZOLACJA ][PARTYCYPACJA] “ o

Rycina 3. Kategorie opisujagce WARUNKI — wyjasnianie dostosowywania w kontinuum
edukacyjnych zmian

Zrédio: opracowanie wtasne.
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Ogélnie kanon DOSTOSOWYWANIE wyznacza zaréwno sytuacje wigczania
edukacyjnego (podstawy prawne edukacji integracyjnej/wtlaczajacej), jak i edu-
kacji wiaczajacej (zréznicowane, wysokiej jakosci formy ksztalcenia, przyjazne,
akceptujace i integrujgce placéwki o$wiaty). Moga one by¢ dzwignig lub barierg
zaistnienia zmian edukacyjnych w kierunku od segregacji do wigczenia.

Odwotujac sie do wczesniejszego opracowania (Glodkowska, 2017a), mozna
okresli¢ nastepujace zalecenia dydaktyczne dla realizacji kanonu DOSTOSOWY-
WANIE, ktére wskazuja na zmiany w kierunku nauczania wediug roznic:

— Celem dazen w o$wiacie jest zapewnienie wysokiej jakos$ci ustug edukacyj-
nych wszystkim uczniom.

— System edukacji powinien zapewni¢ mozliwie optymalne miejsce wszyst-
kim uczniom i podejmowac dziatania w zakresie wyréwnywania szans edu-
kacyjnych, a w szczegélnosci wigczenia uczniéw objetych SPE.

— Zroznicowane potrzeby edukacyjne uczniéw sg podstawg zréznicowanego
systemu edukacji, w ktérym wspélistniejg rézne formy ksztalcenia: segrega-
cyjna, integracyjna i wiaczajaca.

- W systemie o$wiaty muszg by¢ takze uwzglednieni rodzice/opiekunowie ja-
ko istotne podmioty procesu edukacji, poniewaz majg prawo do decydowa-
nia o miejscu i przebiegu ksztalcenia swoich dzieci.

- W przypadku ucznia objetego SPE wyjatkowej rzetelno$ci wymaga podej-
mowanie decyzji o formie jego ksztalcenia: edukacja segregacyjna, integra-
cyjna, wiaczajaca.

- Podstawa podejmowania decyzji o formie ksztaicenia ucznia musi by¢ rze-
telna i kompleksowa diagnostyka, przeprowadzona mozliwie najwcze$niej
i ponawiana w réznych okresach jego rozwoju.

- W projektowaniu dzialan edukacyjnych konieczne jest uwzglednienie wszel-
kich informacji o funkcjonowaniu kazdego ucznia objetego SPE.

- Sytuacje edukacyjne majg zapewnia¢ warunki aktywnosci uczniéw w roz-
nych sferach: poznawczej, emocjonalnej, spolecznej.

- Ksztaltowanie tozsamosci spolecznej uczniéw objetych SPE jest istotnym
obszarem w projektowaniu celéw, tresci i metod nauczania.

— W przestrzeni edukacyjnej wazne miejsce zajmuje budowanie wspoélnoty ré-
wiesniczej.

Kanon HARMONIZOWANIE rozwazam w aspektach: kontekstowo$é, przy-
gotowanie nauczyciela, jego nastawienie do zycia. Znéw szczegdélowe rozpa-
trywanie tych aspektéw daje bardziej wnikliwy wizerunek nauczyciela i jego
dzialan pedagogicznych. Tak tez kontekstowo$¢ mozna rozpatrywac od braku
porozumienia i destabilizacji do porozumienia i umiejetnosci synchronizowa-
nia réznych sytuacji edukacyjnych. Przygotowanie nauczyciela mozna widzie¢
w kontinuum od braku kompetencji do profesjonalizmu, nastawienie do zycia
nauczyciela za$ co najmniej w kategoriach od pesymizmu do optymizmu, na-
dziei pedagogicznej (rycina 4).
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KONTEKSTOWOSC | [DESTABILIZACJA] [ZSYNCHRONIZOWANIE} , N
NAUCZANIE
PRZYCOIQWANIE [NIEKOMPETENCJA] [PROFESJONALIZM] < wedug >
ROZNIC
NASTAWIENIE
SO v GIn [ pesvmizv | [ oprvmizm | - e

HARMONIZOWANIE
w kategorii edukacyjnej NAUCZYCIEL

o't

Rycina 4. Kategorie opisujgce NAUCZYCIELA — wyjasnianie harmonizowania
w kontinuum edukacyjnych zmian

Zrodto: opracowanie wiasne.

Zalecenia wynikajgce ze szczegdlowej interpretacji kanonu HARMONIZOWA-
NIE pozwalajg zaakcentowaé¢ wazne fakty:

Nauczyciel refleksyjny, o szerokiej wiedzy, moze bardziej sprosta¢ tym zada-
niom, ktoére stwarzaja czesto nieprzewidywalne sytuacje edukacyjne.
Budowanie profesjonalnej edukacji refleksyjnej jest procesem dtugofalowym
i wymaga szczegélnego zaangazowania nauczyciela, jego otwartosci i wraz-
liwos$ci poznawczej.

Pedagog specjalny to istotne stanowisko w kazdym zespole.

Nauczyciel dba o szczegdlne wspoéigranie warunkéw zewnetrznych uczenia
sie (inni uczniowie, otoczenie, rozwigzania metodyczne itp.) z warunkami we-
wnetrznymi (potrzeby, mozliwosci, zdolno$ci, motywacje, emocje ucznia itp.).
Harmonizowanie przez nauczyciela sytuacji edukacyjnych jest zwigzane
z nabyciem przez niego umiejetnosci radzenia sobie z sytuacjami trudnymi.
Nauczyciel powinien posiada¢ kompetencje umozliwiajgce tworzenie atmos-
fery wspoipracy miedzy réznymi podmiotami (uczniowie, nauczyciele, inni
specjalidci, rodzice itp.).
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- W pracy pedagogicznej sa wazne: pogoda ducha i optymizm, zyczliwos¢,
wyzwalajace relacje z uczniami oraz wspdélpraca oparta na wzajemnej zycz-
liwosci i szacunku.

Tak zarysowane kanony dydaktyki specjalnej w konwencji zmian moga stuzy¢
dalszym analizom i prezentacjom. Jedng z nich moze by¢ utworzenie matrycy
kluczowych aspektéw edukacyjnej zmiany w kierunku tworzenia szkoly dobrej
dla wszystkich (tabela 1).

Tabela 1. Matryca kluczowych aspektéw zmian edukacyjnych w perspektywie naucza-
nia wedtug roznic

ROZNICO- DOSTOSO- HARMONI-
WANIE WYWANIE ZOWANIE
)
2 -
NAUCZANIE S o N o] -g- 3 N = NAUCZANIE
wedtug 8| 2| 8| | | 8| | = | =N IGNORUJACE
s 3 c =~ C > o= c £ ;.
ROZNIC 2| 5| | §| 28| 2| 5| &% ROZNICE
S| 5| | E|E|El2|E|8
| g clx | g|g|g|o
] X | o
2 N
-
M A X . A Ograniczenia
S X - Niesamodzielnos¢
Ps X P> - Stagnacja
Ot X P> . Bariery
X - Biernos¢
P X : lzolacja
Zs X . Destabilizacja
Pr X . Niekompetencja
Op X ¢ Pesymizm

Zrédto: opracowanie wtasne.

Matryca kluczowych aspektéow szkoly dobrej dla wszystkich ukazuje istotne
komponenty zmian edukacyjnych. W matrycy uwzglednione zostaly pozytywne
aspekty nauczania wedtug roznic dotyczace ucznia — réznicowanie (mozliwosci, sa-
mostanowienie, progres), warunkéw — dostosowywanie (otwartos$¢, aktywnos¢,
partycypacja) i nauczyciela — harmonizowanie (zsynchronizowanie, profesjona-
lizm, optymizm) (w tabeli 1 zaznaczone dwoma szarymi strzatkami). W matrycy
wskazano takze, ze nasilone negatywne charakterystyki trzech ogélnych i dzie-
wieciu szczegélowych aspektéw prowadza do sytuacji ignorowania nauczania
wedlug réznic (zaznaczone szarg strzatkg z przerywanymi liniami).

Kazdy z trzech aspektéw (réznicowanie, dostosowywanie, harmonizo-
wanie) moze by¢ realizowany w réznym nasileniu, bo kazdy z nich stanowi
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swoiste kontinuum od cechy negatywnej do cechy pozytywnej. Nalezy zauwa-
zy¢, ze w sytuacji ograniczenia/braku danego aspektu w funkcjonowaniu pla-
cowki o$wiatowej moga nasila¢ sie negatywne skutki edukacyjne (w tabeli 1
przykiadowo zaznaczone trzema czarnymi strzatkami). Tak tez mala dbatos¢
o realizacje kanonu réznicowanie moze przejawiac¢ sie¢ w: malym wgladzie
w mozliwosci i zasoby uczniéw, prowadzacym do rozwijania w nich zalezno-
$ci, niesamodzielnosci, a takze ignorowaniu zadan rozwojowych witasciwych
dla wieku zycia, lekcewazeniu réznic miedzy uczniami, ograniczaniu ich au-
tonomii oraz bezsilnym godzeniu sie na stagnacje rozwojowa uczniow i nie
podejmowaniu dziatan zaradczych. Mata dbalo$¢ o dostosowywanie bedzie
skutkowata m.in. zachowaniem barier utrudniajgcych skuteczne uczenie sie,
wyzwalaniem w uczniach reakcji obronnych, unikowych, ich biernoscig, izola-
cja, niechecig do podejmowania aktywnosci szkolnej, a takze izolacjg od zycia
réowiesniczego i spotecznosci lokalnej oraz utrudnionych mozliwo$ciach w po-
rozumiewaniu sie. Ograniczenia w realizacji zalecen kanonu harmonizowanie
moze prowadzi¢ do braku porozumienia miedzy podmiotami edukacyjnymi
(uczniowie, rodzice, nauczyciele, inni specjalisci), a takze zaniedban w sferze
wzajemnych relacji, niekompetentnych dzialan nauczyciela, a wszystko to mo-
ze prowadzi¢ do pesymizmu i niekiedy przejawdéw wyczerpania sii/wypalenia
zawodowego. Nalezy zauwazy¢, ze trzy kanony/kategorie modelu edukacyjnych
zmian w perspektywie nauczania wedtug rdznic i ich przejawy nie wystepuja
w postaci oddzielnej, niezaleznej. Przykladowo brak dbatosci w zakresie réz-
nicowania skutkuje takze niepeinym, nieadekwatnym dostosowywaniem, a to
wszystko moze swiadczy¢ o braku profesjonalizmu nauczyciela. Takie powig-
zania edukacyjne mozna wielorako analizowaé, takze nadajgc im odpowiednio
bardziej szczegoiowa charakterystyke.

Poprowadzone analizy w zakresie budowania modelu edukacyjnych zmian
w perspektywie nauczania wedtug roznic (MEZ-NwR) prowadzg do sformulowania
uogolnienia w postaci formuly matematycznej:

f(ZE-NwR) = f(R) A (D) A f(H)

Odczytanie tej formuly pozwala zauwazy¢, ze zmiana edukacyjna f(ZE-NwR)
jest funkcjg zar6wno réznicowania f(R), funkcjg dostosowywania f(D), jak i funk-
cja harmonizowania f(H). Zastosowany znak koniunkcji akcentuje wzajemne po-
wigzania miedzy wskazanymi parametrami oraz konieczno$¢ przyjecia zaloze-
nia, ze nie ma zmiany edukacyjnej w perspektywie nauczania wedtug roznic, gdy
ktorys$ z czynnikéw bedzie réwny zero (wtedy koniunkcja bedzie takze zerem —
nie ma zmian edukacyjnych).

Mozna oczekiwaé, ze operacjonalizowanie wskazanych w modelu aspektéw
edukacyjnych bedzie wartosciowym zrodiem dla skonstruowania narzedzia dia-
gnostycznego pomiaru dokonujacych sie zmian edukacyjnych w perspektywie
nauczania wediug roznic. Zastosowanie tego narzedzia, o sprawdzonej, wysokiej
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rzetelnosci, pozwoli placéwkom ogélnodostepnym odpowiedzie¢ na pytania o to,
jaki jest stan aktualny w osigganiu zaltozen modelowych szkoty dobrej dla wszyst-
kich, jaka droga zostala juz pokonana, czy placéwka jest na etapie ,rozmrazania”,
»,ZImiany” czy juz ,zamrazania”, co nalezy doskonali¢ w zakresie réznicowania,
dostosowywania i harmonizowania.

Mysl wienczaca konstruowanie modelu edukacyjnych zmian
w perspektywie nauczania wedtug réznic

Zmiana spoleczna rozumiana jest jako réznica miedzy stanem systemu spotecz-
nego w jednym momencie czasu i stanem tego samego systemu w innym mo-
mencie. Jest to wiec przejscie od jednego stanu systemu do drugiego. W tym
opracowaniu podjetam probe nazwania aspektow i zarysowania kierunku zmian
edukacyjnych, gdy celem tego procesu jest nauczanie wedtug rdznic jako jeden
z istotnych warunkow tworzenia szkoty dobrej dla wszystkich.

Na podstawie wynikéw dotychczasowych badan i analiz przeprowadzonych
w tym artykule mozna przyjaé, ze skuteczno$¢ zmian edukacyjnych w perspekty-
wie nauczania wedtug roznic jest zalezna od wielu czynnikéw. Jednym z nich jest
otwarto$¢ placowek ogdlnodostepnych oraz gotowos$¢ na przyjecie dzieci i mto-
dziezy wymagajacych specjalnej realizacji ich potrzeb edukacyjnych, a takze ni-
welowanie barier architektonicznych, psychologicznych, spotecznych; odpowied-
nie przygotowanie nauczycieli i innych specjalistéw do rzetelnego rozpoznawania
zréznicowanych mozliwosci i potrzeb ucznia objetego SPE; efektywnego dopaso-
wywania procesu nauczania oraz harmonizowania kontekstéw i relacji edukacyj-
nych. Wazne jest tworzenie Srodowiska szkoty, w ktérym akceptacja, szacunek
to niezbywalne warto$ci wspélnego przebywania i uczestniczenia w procesie
wspolnego nauczania—uczenia sie. W zlozonym ukiadzie edukacyjnym niezbedne
jest przekonanie wszystkich podmiotéw (uczniéw, rodzicéw, nauczycieli, innych
specjalistéw, spotecznosci lokalnej), ze réznice nadaja sens bycia razem i sa cenng
jakoscig zaré6wno edukacyjna, jak i spoteczna.
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SYSTEMATYKA DYDAKTYKI SPECJALNE] — DALSZE IMPLIKACJE
KONSTRUKTOW

Streszczenie

W artykule poszukuje nowych zastosowan opracowanych juz kanonéw dydak-
tyki specjalnej i konstruuje model edukacyjnych zmian wyznaczony nauczaniem
wedlug réznic (MEZ-NwR). Skupiam sie¢ na zmianie edukacyjnej w ogélnym ro-
zumieniu — w kierunku szkoly dobrej dla wszystkich, w ktérej formy segrega-
cyjne (szkoly specjalne) i niesegregacyjne (szkoly integracyjne i ogélnodostepne)
wspolpracuja i wzajemnie sie uzupetniajg, zapewniajgc dobra jako$¢ ksztatcenia
wszystkim uczniom. Uznaje bowiem, ze formy ksztalcenia specjalnego ,moga
mie¢ wiele imion” (placéwki specjalne, ogélnodostepne, integracyjne, wiaczajgce)
i w tej réznorodnosci, a zarazem jednos$ci stwarza¢ warunki speiniania potrzeb
edukacyjnych wszystkim uczniom, celem urealniania nauczania wedtug roznic.

SYSTEMATICS OF SPECIAL DIDACTICS — FURTHER IMPLICATIONS
OF CONSTRUCTS

Summary

In the article, the author is looking for new applications of the canons of special
didactics and constructing a model of educational changes determined by teach-
ing according to differences (MEC-TaD). The article focuses on educational change
in a general sense — towards a good school for all, in which segregation (special
schools) and non-segregation (integration and public schools) work together and
complement each other, ensuring good quality education for all students. The
author recognizes that forms of special education “may have many names” (spe-
cial, integrative, inclusive) and in this diversity, and, at the same time create
conditions for meeting the educational needs of all students, to make teaching
according to differences real.






CZESC I
Empiryczne konteksty

dydaktyczne w zakresie
roznicowania

Poruszane zagadnienia

— dysleksja

— postawy wobec ucznia z dysleksjg
— pelnosprawne rodzenstwo

— retrospektywna ocena dziecinstwa
— niepelnosprawnos¢ intelektualna
— pozytywna perspektywa

— strategie komunikacyjne

— rozmowa

— dziecko z chorobg przewlekia

— osoba dorosta

— nieprzystosowanie spoleczne

— mlodziez

— diagnoza

— edukacja

— szkola

— niepowodzenia szkolne

\/



— autonomia

— jakos¢ zycia

— kompetencje spoteczne
— rozwdj emocjonalny

UCZESTNICZENIE

— ciekawos¢ poznawcza Y,
— komunikacja

— eksploracja

— podatno$¢ zadaniowa -

PODMIOTOWOSC ]

POTRZEBY UCZEN
EDUKACYJNE

— samostanowienie

— poczucie tozsamosci

— poczucie wtasnej wartosci
— poczucie kontroli
wewnetrznej

DYNAMIZM
ROZWOJOWY

— optymizm

— pomysInos¢ zyciowa

— potencjat rozwojowy

— autorstwo wlasnego zycia

Rycina 1. Obszar edukacyjny w kategorii UCZEN - implikacja badawcza wzorc6w
dydaktyki specjalnej

Zrédto: Glodkowska (2017a, s. 95, zob. Wprowadzenie).
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Wedlug Instytutu Badan Edukacyjnych (2014) $rednia liczba wydawanych opi-
nii o specyficznych trudno$ciach w uczeniu sie wynosi w Polsce od 8% do 10%.
Oznacza to, ze uczen z dysleksjg jest niemal w kazdej szkole, a mozna nawet
stwierdzi¢, ze juz prawie w kazdej klasie. Jakos¢ jego funkcjonowania w szko-
le jest warunkowana wieloma czynnikami, zaréwno wewnetrznymi, jak i ze-
wnetrznymi. Do wewnetrznych zalicza sie przede wszystkim konstelacje obja-
wow dysleksji oraz stopien ich nasilenia, do zewnetrznych natomiast wsparcie
ze strony nauczycieli i specjalistow, wsparcie grupy réwiesniczej, czy rodzicow.

Zarysowywany w dotychczasowych badaniach obraz funkcjonowania dziecka
z dysleksjg w roli ucznia czesto nie jest optymistyczny. Z badan Marty Bogdano-
wicz (2011) wynika, ze w klasie szkolnej uczniowie z dysleksja narazeni sg na ry-
zyko odrzucenia przez grupe réwiesniczg. Analogiczna konstatacja wynika z ba-
dan narracyjnych, przeprowadzonych ws$réd uczniéw holenderskich z dysleksja,
ktorzy doswiadczali od réwiesnikéw nie tylko ignorowania, lecz takze stawali sie
obiektem drwin, a nawet ofiarami zachowan agresywnych (Singer, 2016).

Brak zrozumienia ucznia z dysleksja przejawiaja nie tylko réwiesnicy, dla kto-
rych problemy z czytaniem sg czesto dobrym powodem do negatywnych ocen czy
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marginalizacji. Niezrozumienie wykazujg réwniez nauczyciele, wéréd ktérych
wcigz mozna ustysze¢ opinie, ze dysleksja to lenistwo (Alexander-Passe, 2006;
Krasowicz-Kupis, 2008; Bogdanowicz, 2015). Niepokojace sa takze wyniki badan
Urszuli Gosk, Moniki Dominiak-Kochanek i Ewy M. Kuleszy (2015), gdzie wyka-
zano, ze uczniowie z dysleksjg najmniej korzystnie oceniajg wsparcie ze strony
nauczycieli, 0s6b profesjonalnie przygotowanych do udzielania wsparcia. Jesli
nauczyciele wspierajg ucznia z dysleksja, to jest to przede wszystkim wsparcie
informacyjne, zdecydowanie mniej bardzo oczekiwane wsparcie emocjonalne
czy wartosciujgce (Gosk, Dominiak-Kochanek, 2018). Réwniez w niektérych wy-
powiedziach adolescentéw z dysleksja (Gosk, Kucharczyk, 2019) uwidacznia sie
niezrozumienie dysleksji przez nauczycieli lub bagatelizowanie tego problemu.
O negatywnych postawach nauczycieli, takich jak: niezrozumienie, lekcewazenie
problemu a nawet dyskryminacja wobec ucznia z trudnosciami w uczeniu sie
mowili takze dorosli z dysleksja, uczestnicy badan prowadzonych przez Terese
Wejner-Jaworska (2019). By¢ moze przyczynag jest sposéb, w jaki nauczyciele po-
strzegajg to zaburzenie: problem, ktory jest niezalezny od ucznia, czy lenistwo.
Badacze podkreslajg, ze to postawa wobec dysleksji determinuje podejmowa-
ne dzialania przez nauczycieli wobec uczniéw ze specyficznymi trudnosciami
w uczeniu (Krasowicz-Kupis, 2008; Wejner-Jaworska, 2019).

Niewlasciwa opinia, wynikajgca cze$ciowo z niepeinej wiedzy nauczyciela na
temat dysleksji powoduje, ze podejmowane przez nich dzialania wobec uczniéw
z dysleksja sa niewlasciwe. Z jednej strony mozemy mieé¢ do czynienia z sytu-
acja nie udzielenia w ogodle pomocy, gdy nauczyciel nie traktuje dysleksji jako
zaburzenia, z drugiej strony udzielenia pomocy nieadekwatnej, gdy ta wiedza
jest szczatkowa lub stereotypowa. Obie sytuacje sa niekorzystne dla ucznia, bo
prowadzg do eskalacji problemu.

Kolejne niebezpieczenstwo, dotyczace niewlasciwego postrzeganie dysleksji,
to traktowanie jej tylko jako trudnosci w zakresie edukacyjnym. Badania po-
twierdzaja, ze specyficzne trudnos$ci w uczeniu prowadza nie tylko do trudnosci
w nabywaniu umiejetnosci czytania i pisania, lecz takze wraz z narastaniem nie-
powodzen i poczucia nieadekwatnos$ci powoduja u ucznia z dysleksja uogélnione
problemy w nabywaniu wiedzy (Zakrzewska, 1996; Bogdanowicz, 2003; Everatt,
Weeks, Brooks, 2007; Krasowicz-Kupis, 2008; Bogdanowicz, Adryjanek, 2009; Bog-
danowicz, 2015). Jak pisze Bogdanowicz (2011), funkcjonowanie ucznia z dysleksja
bez odpowiedniego wsparcia to zjawisko ,mechanizmu blednego kota”. Z jednej
strony poczatkowe zaburzenia proceséw poznawczych, np. percepcji, uwagi czy
pamieci charakterystyczne dla ucznia z dysleksja przyczyniajg sie do niepowo-
dzen szkolnych, a to powoduje, ze uczen przezywa leki przed kolejnymi niepowo-
dzeniami. Z drugiej strony lek szkolny powoduje zaklécenie funkcji poznawczych
ktoére przyczyniajg sie do pogiebiania niepowodzen szkolnych. W efekcie pogar-
szania sie wynikéw szkolnych uczen zaczyna doswiadcza¢ negatywnych ocen ze
strony kolegéw, co powoduje, ze pogarsza sie funkcjonowanie ucznia w aspekcie
emocjonalno-motywacyjnym. Eskalacja probleméw moze prowadzié¢ do poczucia
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wyuczonej bezradnosci czy depresji (Bogdanowicz, 2011; Nelson, Liebel, 2017).
Dlatego uczen z dysleksjag wymaga nie tylko pomocy przy nabywaniu umiejet-
nosci czytania i pisania, lecz takze wsparcia specyficznego, wzmacniajacego je-
g0 samoocene, poczucie wartosci, czy obnizajgcego leki szkolne. Dysleksja moze
powodowac¢ trudng sytuacje psychologiczng i spoteczng ucznia w klasie szkolnej
(Gosk, Dominiak-Kochanek, 2018).

To od nauczyciela, jego postawy wobec tego zaburzenia i podej$cia do proble-
mu zalezy, czy uczen z dysleksjg otrzyma te pomoc, czy tez nie, oraz jaka bedzie
jej jakos¢. Wiedza i pozytywne postrzeganie dysleksji przez nauczyciela to szansa
na adekwatne wsparcie ucznia, jak réwniez na odpowiednia jakos$¢ funkcjonowa-
nia szkolnego, w tym integracje i funkcjonowanie w zespole klasowym.

Podstawy metodologiczne badan

Jak wskazano we wstepie, bardzo wazne w pracy z uczniem z dysleksja jest jego
postrzeganie przez nauczycieli, osoby ktére jako pierwsze widza ucznia w sytu-
acji wypetniania zadan szkolnych, ponadto ktére spedzaja z tym wiasnie uczniem
bardzo duzo czasu. Zadaniem badanych nauczycieli bylo udzielenie odpowiedzi
pisemnej na pytanie otwarte o to, jak postrzegaja ucznia z dysleksjg oraz o ich
wlasne doswiadczenia w pracy z uczniem z tym zaburzeniem. Przebadano 100
nauczycieli. Byli to nauczyciele uczacy w klasach I-III, jak i klasach wyzszych.
Badani nauczyciele pochodzili z wojewodztwa mazowieckiego i podlaskiego.

Wyniki badan wtasnych

Odpowiedzi uzyskane od badanych nauczycieli zostaly pogrupowane ze wzgledu
na aspekty, na ktére zwracali uwage. I tak odpowiedzi badanych oscylujg wokét
nastepujgcych aspektéw: doswiadczenie (posiadam — nie posiadam, czas trwa-
nia), pracy z uczniem z dysleksja (osoby odpowiedzialne, zasady), funkcjonowa-
nie ucznia z dysleksja.

Biorac pod uwage pierwszy zarysowany obszar, z analizy uzyskanych odpo-
wiedzi wynika, ze cze$¢ badanych nauczycieli nie miala dos§wiadczenia w pracy
z uczniem z dysleksja, czes¢ deklaruje, ze od razu kieruje go do specjalistow i nie
ma poczucia, ze praca z uczniem z dysleksja to tez ich praca na lekcjach, oraz
zdecydowana wiekszo$¢ miata kontakt i stara sie wspierac¢ tych uczniow.

Wsréd odpowiedzi odnotowano kilka zdan typu:

Na fizyce nie zwracam uwagi na btedy ortograficzne. Mnie to nie dotyczy.
Nauczycieli wychowania fizycznego ten problem nie dotyczy.

Symptomy dysleksji utrudniajg funkcjonowanie uczniowi podczas lekcji jezy-
ka polskiego, gdzie oceniane jest czytanie, pisanie i ich jako$¢. Jednak dysleksja
to takze wiele innych symptoméw, ktére moga dezorganizowaé funkcjonowanie
ucznia na roznych lekcjach cho¢ w mniejszym zakresie (Bogdanowicz, Adryjanek,
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2009). Niezaleznie czy bedzie to jezyk polski, czy fizyka, czy inny przedmiot, jesli
tempo czytania ucznia jest spowolnione oraz ma nizszy poziom rozumienia prze-
czytanego tekstu, to bedzie to widoczne podczas czytania wszystkich tekstow,
czy tych, ktére obowiazujg na lekcjach jezyka polskiego, czy na innych. Oczy-
wiscie biorgc pod uwage aspekt oceniajacy, tu roznica bedzie istotna pomiedzy
poszczegdlnymi przedmiotami, poniewaz na lekcjach jezyka polskiego aspekty te
beda mocno akcentowane i oceniane, na innych raczej nie. Nalezy jednak zada¢
sobie pytania odnosnie do wsparcia ucznia z dysleksja — czy zakres oceniania
powinien by¢ wyznacznikiem kryterium pomocowego, czy moze pomoc powinna
by¢ przede wszystkim ukierunkowana na wsparcie ucznia w szeroko rozumia-
nym procesie uczenia sie?

Nauczyciele w konteks$cie doswiadczenia pisali rowniez o duzej liczbie uczniow
z dysleksja w klasie:

Mam zbyt duzo uczniow dyslektycznych — trudno poswiecic czas kazdemu z nich.
Mam bardzo duzo uczniow z dysleksjq i kazdy ma inny jej obraz — trudno pomdc
kazdemu na 100%.

W swojej pracy spotkatam wielu uczniow z dysleksjq. Kazdy z nich byt inny i wy-
magat innego podejscia. Moje przemyslenia sq takie, ze niezaleznie od dysleksji
nalezy traktowac kazdego bardzo indywidualnie.

Obowigzujace regulacje prawne nie zawierajg informacji, ilu uczniéw ze spe-
cyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie moze by¢ maksymalnie w Kklasie, dla-
tego moga by¢ zaréwno klasy, gdzie jest tylko jeden uczen, jak i klasy, gdzie
tych uczniéw jest wiecej. Sytuacja jest szczegélnie trudna tam, gdzie jest kilku
uczniéw z trudnosciami w jednej klasie jednoczes$nie, a w konsekwencji powo-
duje to, ze wsparcie potrzebujacych staje sie w tych warunkach bardzo trudnym
zadaniem. Ponadto, gdy uwzglednimy to, ze niezaleznie od nadrzednego pojecia:
dysleksja, kazdy uczen moze mie¢ inne objawy i problemy oraz, ze moga one sie
zmienia¢ w czasie, okaze sie, Ze jednego programu wsparcia nie da sie zastoso-
wac wobec wszystkich uczniéw z dysleksjg. Dlatego uczen z dysleksja jest dla
nauczyciela swego rodzaju wyzwaniem pedagogicznym.

Ws$réd wypowiedzi pisemnych badanych nauczycieli odnotowano odpowiedzi,
w ktérych wskazujg oni, z jakimi symptomami dysleksji mieli doswiadczenie:

Moje doswiadczenie z uczniem z dysleksjqg to problemy w czytaniu, wolne tempo,
nierozumienie przeczytanego tekstu, nierozumienie zasad ortograficznych, liczne
popetnianie biedow.

Moje doswiadczenie to trudnosci w czytaniu.

Na podkreslenie zastuguje to, ze nauczyciele w swoich wypowiedziach odwo-
tywali sie przede wszystkim do symptomoéw klasycznych dotyczacych czytania
1 pisania.

Wiele z odpowiedzi badanych nauczycieli dotyczylo wybranych aspektéw pra-
¢y z uczniem z dysleksjg: oséb odpowiedzialnych za te prace, zasad pracy.
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Wspieram rodzicow i nauczycieli majgcych kontakt z uczniem z dysleksjq. Kon-
taktuje rodzicow z PPP oraz ze specjalistami w szkole.

Systematyczna praca z zastosowaniem roznych metod wsparcia emocjonalnego
i metodycznego powoduje, ze uczen potrafi osiggnqc¢ poziom wyzszy od oczeki-
wanego.

Mysle, ze systematyczna praca ucznia nad trudnosciami w czytaniu i pisaniu
przy odpowiednim wsparciu ze strony rodzicow i szkoty daje pozytywne efekty.
Uczniowie nie korzystajqgcy z pomocy specjalistow majq wigksze trudnosci.

Wazny element pracy z uczniem z dysleksja, ktéry pojawit sie w kilku wypo-
wiedziach badanych nauczycieli, dotyczy roli specjalistéw w procesie wsparcia.
Cho¢ to nauczyciel spedza z uczniem najwiecej czasu, jednak istotne jest, aby
po pierwsze uczen korzystal z pomocy specjalistycznej i uczeszczal na zajecia
prowadzone przez specjalistow przygotowywanych do takiej pracy, po drugie
by nauczyciele wspéipracowali ze specjalistami w zakresie ustalania konkret-
nych zasad wspierania. By podejmowane dzialania byty skuteczne, niezbedna
jest systematyczno$¢ wspomagania, a nie tylko incydentalno$¢. Systematycz-
nos¢ dotyczy zaréwno uczeszczania na zajecia specjalistyczne, jak i pracy ucznia
podczas lekcji oraz w domu.

W tym miejscu nalezy wspomnie¢ jeszcze o innej korzy$ci wynikajacej
z uczeszczania na zajecia specjalistyczne, istotnej z punktu widzenia ucznia.
Obok zlagodzenia objawdw, zajecia te majg tez aspekt terapeutyczny — podno-
sza na duchu, dajg poczucie wsparcia uczestnikom terapii, majagcym podobne
dysfunkcje (por. Wejner-Jaworska, 2019). Uczniowie w grupie, na zajeciach ko-
rekcyjno-kompensacyjnych, majg zapewnione zrozumienie, co nie zawsze ma
miejsce w klasie.

W odnotowanych wypowiedziach badanych nauczycieli, w ktérych odwoly-
wali sie do oséb oraz instytucji odpowiedzialnych za wsparcie ucznia z dysleksja,
zauwazono pewng prawidiowos$¢. Nauczyciele, wymieniajgc osoby odpowiedzial-
ne za wsparcie, zachowywali okre$long kolejno$¢ wskazywania poszczegdlnych
0s6b, co ukazujg przytoczone przykiady:

Dzieci potrzebujq wsparcia zardwno ze strony rodziny, szkoly jak rowniez po-
radni.

Jesli uczen, jego rodzice, a takze szkota poswiecajq duzo czasu i wktadajq duzo
pracy w ¢wiczenia niwelujqce objawy i przyczyny dysleksji, przynosi to skutek.

Dysleksja dotyczy ucznia, ale w proces wsparcia powinni by¢ wigczeni na-
uczyciele, pracownicy poradni oraz rodzice. We wszelkich odnotowanych wypo-
wiedziach badani nauczyciele jako pierwszych wymieniali rodzicéw. Oczywiscie
rodzice powinni wspiera¢ dziecko z dysleksja, niewatpliwie bez wsparcia z ich
strony uczniowi z dysleksjg bedzie trudno zrealizowa¢ obowigzki wynikajgce
z roli ucznia, takie jak np. odrobienie pracy domowej, jednak to specjalisci czy
nauczyciele z racji swojej wiedzy sg do tego profesjonalnie przygotowani. To
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nauczyciele i specjalisci wiedzg, jak ¢wiczy¢ procesy poznawcze, takie jak: pa-
mieé, uwaga, percepcja oraz jak pracowac nad usprawnianiem czytania i pisania,
w przypadku danego zaburzenia. Rodzic, by mogt wspiera¢, powinien by¢ poin-
formowany, jak nalezy to czynié.

W niektérych wypowiedziach badani zwracali uwage na cechy osobowoscio-
we nauczyciela jako istotny aspekt pracy z uczniem z dysleksja:

Praca z uczniem z dysleksjqg wymaga duzo cierpliwosci i wltasnego wkiadu pracy.
Wymaga duzej cierpliwosci.

Praca z dyslektykiem wymaga cierpliwosci, wyrozumiatosci i opanowania.
Moim zdaniem praca z uczniem z dysleksjqg wymaga duzo cierpliwosci i wyrozu-
miatosci. Trzeba byc tez rowniez konsekwentnym i caty czas mobilizowac i za-
checac do pracy.

(...) Duzo wyrozumiatosci ze strony nauczyciela.

Dyslektycy potrzebujg empatycznego nauczyciela, wyposazonego w narzedzia
pracy. Wymagajq spokoju, cierpliwosci i dostosowania tempa pracy do mozliwo-
sci indywidualnych.

Praca trudna, wieloletnia, uczen i nauczyciel powinni wspdtpracowac. Duzo wy-
rozumiatosci ze strony nauczyciela.

Praca z uczniem ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie to praca dtugo-
trwala, a na efekty czesto nalezy czeka¢ wiele miesiecy, czy nawet lat, dlatego
takie cechy osoby wspierajgcej jak cierpliwosé¢, czy wyrozumialo$¢ sprzyjaja pro-
cesowi wsparcia ucznia z dysleksja.

Nauczyciele w swoich wypowiedziach wskazywali tez konkretne zasady
wsparcia ucznia z dysleksja:

Podczas pracy z uczniem z dysleksjq najwazniejszym jest, by co jakis czas uswia-
damiac¢ go, co w danym momencie robimy, by nie stracit zainteresowania lekcjq.
Uczniowie z dysleksjq potrzebujq wiecej czasu na wykonanie zadania/pisania eg-
zaminu. Potrzebujq pomocy nauczyciela podczas lekcji. (...).

Uczen z dysleksjq nie powinien czytac na gtos i powinien byc¢ odpytywany w mo-
mencie, kiedy zgtasza takq chec.

Badani zwrdcili uwage na takie zasady pracy z uczniem z dysleksja, jak: wy-
dluzony czas wykonywania zadan, pisania egzaminéw, czy tez przypominania
uczniowi wykonywanego zadania. Sg one wazne z punktu wlasciwego dosto-
sowania dla ucznia z dysleksjg, zwigzane ze specyfikg jego funkcjonowania.
Uczniowie ci czesto meczg sie¢ o wiele szybciej niz inni uczniowie. Ponadto, jak
wskazuje Martine Ceyssens (2001), uczniowie z dysleksja potrzebujag dwukrotnie
wiecej czasu na nauke, osiggajac przy tym i tak slabsze rezultaty. Wydtuzony
czas wykonania zadan, jak i przygotowania do sprawdzianéw to zasada, ktérej
zawsze nalezy przestrzegac.

Dysleksja czesto kojarzona jest z trudnosciami w czytaniu i pisaniu, czyli jest
postrzegana gitéwnie przez pryzmat czynnosci edukacyjnych, podlegajacych oce-
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nie w szkole. Kontinua tego oceniania to potrafi [ nie potrafi, czyta prawidtowo |
czyta nieprawidlowo, czyta szybko | czyta wolno, czyta bezbiednie [ czyta z ble-
dami, czyta ze zrozumieniem | czyta bez zrozumienia, pisze fadnie [ pisze brzyd-
ko itp. Uczen z dysleksja czesto siyszy niestety te negatywne oceny lub te blizsze
prawego kranca kontinuum. Ale czy tylko tak zawezona ocena odnoszaca sie do
opisu czynnosci edukacyjnych jest peina, kompleksowa? Oczywiscie dysleksja ja-
ko zaburzenie to trudnosci dotyczace czytania i pisana, ale za kazda opinig o dys-
leksji stoi uczen. Jesli zaburzenie przypiszemy konkretnej osobie, a czytajac opi-
nie, bedziemy widzie¢ konkretnego Jana Y czy Julie X, to problem dysleksji stanie
sie o wiele szerszy, pojawig sie nie tylko trudnosci szkolne, lecz takze skupimy sie
na jego funkcjonowaniu emocjonalno-spotecznym.

W niektérych wypowiedziach badanych nauczycieli mozna dostrzec wtasnie
takie szersze spojrzenie na ucznia z dysleksja, czyli nie tylko w kontekscie stric-
te czynno$ci edukacyjnych, chociaz takich odpowiedzi jest zdecydowanie wigcej,
lecz takze z uwzglednieniem funkcjonowania psychospoiecznego. Oto wybrane
przykiady takich wilasnie wypowiedzi:

Ucznidw z dysleksjq nalezy wspomagac i pomagac im zminimalizowac stabe stro-
ny. Systematyczna i ciezka praca pozwoli uczniom zmniejszyc stres zwigzany
z niepowodzeniem, co pozwoli w petni rozwing¢ im pewnos¢ siebie i checi do
osiggania sukcesu.

Wzmacniac¢ pozytywnie, chwali¢, motywowac.

Uczniowie z dysleksjq muszq pracowac duzo ciezej od uczniow bez dysleksji. Ich
ciezka praca czesto nie przynosi oczekiwanych efektow. Dyslektycy bywajq zbyt
obcigzani, co powoduje nieche¢ do nauki. Majq zanizong samooceng, czesto sq
odrzucani przez grupe rowiesniczq.

Uczniowie z dysleksjq (...). Cieszq sie swoimi osiggnieciami, nawet tymi naj-
mniejszymi.

Uczniowie ci wymagajq wspierania, aby nie zanizali swojej samooceny.
Uczniowi z dysleksjq dyktuje teksty a nie kaze mu przepisywac. Unikam by czytat
na forum, gdyZz moze to byc dla niego upokarzajqce.

Uczen z dysleksjq z pewnosciq boryka si¢ z nizszym poczuciem wtasnej wartosci.
Jest mu na pewno trudniej odnies¢ sukces edukacyjny, ktory jest bardzo wazny
w procesie nabywania wiedzy i umiejetnosci. Moze czuc sig zniechecony.

Jesli wiem, Ze glosne czytanie na forum ,nie wychodzi” dyslektykowi, nie stresuje
go i nie pytam na forum.

Zaréwno czytanie, jak i odpowiedz na forum klasy to zadania trudne emo-
cjonalnie dla ucznia z dysleksja. Z uwagi na liczne symptomy uczen z dysleksja
z biegiem lat moze zacza¢ funkcjonowaé w sytuacji trudnej psychologicznie. Jak
wskazujg badania, uczniowie z dysleksjg czesto nie wierzag w swdj sukces, ma-
ja nizsza samoocene, dlatego tak wazne jest, to co podkreslali niektérzy badani
nauczyciele, by ich wzmacnia¢, czesto chwali¢, by stwarzaé¢ atmosfere, w ktérej
szkola nie bedzie sie kojarzyla tylko z niepowodzeniami, porazkami. Pokazywa-
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nie sukceséw, nawet tych najdrobniejszych, daje szanse, ze uczen nie bedzie po-
strzegat siebie tylko jako ,nieudacznika”, lecz dostrzeze swojg wartos¢. Pokazy-
wanie sukceséw jest réwniez wazne z uwagi na niski poziom motywacji ucznia
z dysleksja, czesto przecigzonego negatywnymi komunikatami czy sytuacjami
stresujagcymi. Sukces moze motywowac do dalszej pracy.
W jednej z wypowiedzi nauczyciela odnajdujemy tez odniesienie do roli grupy

rowiesniczej:

Klasa bardzo pomaga uczniom z problemem czytania — czasem nie pozwalajq

mu nawet gltosno czyta¢ — bo on sie wstydzi.

Czytanie na forum klasy to czytanie nie tylko przed nauczycielem, lecz tak-
ze przed grupg ucznidw dlatego jest to tak trudna sytuacja dla ucznia, ktéry
przeciez czyta wolniej, czesto popelniajgc przy tym liczne bledy. Z przytoczonej
wypowiedzi wynika, ze nauczyciel dostrzegl, ze inni uczniowie w klasie dbaja
o komfort emocjonalny ucznia z dysleksjg. Klimat w klasie buduja wszyscy jego
uczestnicy, nie tylko nauczyciel, lecz takze uczniowie. Jesli uczen ma poczucie po-
zytywnego, rozumiejacego klimatu w klasie, czuje wsparcie réwiesnikow, wow-
czas jego trudnosé — dysleksja, nie jawi mu sie az tak silnym obcigzeniem.

Badani nauczyciele w swoich wypowiedziach odnosili si¢ réwniez do trakto-
wania dysleksji przez samego ucznia:

Dzieci nie pracujq, uwazajq, ze ,,papier” zatatwi sprawe.

Uczniowie czgsto wykorzystujq posiadang opinig — uwazajq, ze nie muszq sie przy-
ktada¢ do nauki, gdyz nauczyciel jest zobowigzany do dostosowania wymagarn.
Wigkszos¢ uczniow z opiniq o dysleksji czuje sie zwolniona z jakiejkolwiek pracy
nad dysleksjg.

Opinia z poradni psychologiczno-pedagogicznej to informacja dla dziecka, dla-
czego jego praca przebiega inaczej niz innych uczniéw, jak réwniez dla nauczy-
cieli i specjalistow jak pracowaé, pomagac, wspiera¢. Posiadanie tego dokumentu
nie oznacza zwolnienia, usprawiedliwienia. To tylko informacja, ze trzeba praco-
wac wiecej, czesto w inny sposob a przede wszystkim systematycznie.

Dla kontrastu do przywolanego, negatywnego obrazu ucznia z dysleksja przy-
toczymy inne odnotowane wypowiedzi na temat percepcji takiego ucznia przez
nauczyciela:

Uwazam, ze spora czes¢ uczniow wklada wiecej pracy i starania, sq bardziej
przygotowani do zaje¢ od uczniow bez dysleksji.

Uczniowie z dysleksjq majq wigkszg Swiadomos¢ swoich btedow. Chetnie pracujg
nad tym. Cieszq sie swoimi osiggnigciami, nawet tymi najmniejszymi.

Uczniowie z dysleksjg czesto sg bardzo swiadomi swojego problemu i pracujg
duzo, a czasem nawet zdecydowanie wiecej niz uczniowie bez tego zaburzenia,
by ich trudnosci nie byly widoczne, by mieli szanse funkcjonowa¢ jak kazdy
inny uczen. Jak pisze Wejner-Jaworska (2019), osoby z dysleksja majg potrzebe
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identyfikacji z grupga réwiesnicza w kontekscie potrzeb i ich mozliwosci edu-
kacyjnych. Mozliwosci rozwojowe uczniow z dysleksjg nie odbiegajg od normy,
a czesto sa wyzsze, dlatego przy odpowiednim wsparciu uczen z dysleksjg nie
musi by¢ tym ,,innym”.

Whioski dla praktyki pedagogiczne;j

Trudnosci, jakie niesie ze sobg dysleksja, nie ograniczajg si¢ jedynie do nauki
czytania i pisania, czyli do lekcji jezyka polskiego, lecz to trudnosci, ktére maja
znaczenie dla calosciowego przebiegu procesu edukacji ucznia i jego funkcjono-
wania. Owe trudnosci sg widoczne w réznych okresach i z réznym nasileniem.
Praca z uczniem z dysleksjg rozwojowg stanowi duze wyzwanie dla nauczycieli,
ktérzy przede wszystkim powinni wykazac sie rzetelng wiedza na temat tego
zaburzenia, umiejetnoscig pracy odpowiednimi metodami, ktére beda sprzyja-
ty przyswajaniu wiedzy przez tych uczniéw. Bardzo istotne jest réwniez odpo-
wiednie nastawienie nauczycieli pracujgcych z uczniami z dysleksja, ich postawa,
tworzenie atmosfery, w ktérej uczen mimo swoich trudnosci bedzie czut si¢ bez-
pieczny i akceptowany.
Oto kilka wskazéwek do pracy nauczyciela z uczniem z dysleksja:

1. Przede wszystkim trzeba zrozumieé, czym jest dysleksja, mie¢ swiadomos¢,
ze objawy moga mie¢ rézne nasilenie oraz by¢ zmienne na przestrzeni lat,
wowczas nauczyciel nie wpadnie w pulapke: jeden program na caly etap
edukacyjny.

2. Jak pisze Bogdanowicz, dysleksja to mistrzyni paradoksow (Bogdanowicz,
Adryjanek, 2009), bo np. bardzo inteligentny, a czyta wolno; wielokrotnie
przepisuje ten sam tekst i popeinia wcigz biedy, zna zasady ortografii, a po-
peinia bledy ortograficzne itd.> By zrozumie¢ dysleksje, trzeba te paradoksy
zrozumiec.

3. Dysleksja to nie tylko problem nauczyciela jezyka polskiego. Czy nauczyciel
uczy jezyka polskiego, czy innego przedmiotu, powinien mie¢ swiadomos¢, ze
dysleksja moze mie¢ znaczenie dla takich czynnosci, jak: zapamietanie wypo-
wiedzi nauczyciela, pisanie, zrozumienie, szybko$¢ wykonywania zadan.

4.Kazdy uczen z dysleksja to inna konstelacja objawdw, to inne potrzeby
w zakresie sposobow uczenia sie czy stylow radzenia sobie ze stresem. Pla-
nujac wsparcie, nalezy dostosowywac dzialania pomocowe do specyfiki je-
go symptomow, jak i preferencji.

5. Czytanie i pisanie ucznia z dysleksja czesto stanowi powdd do wstydu, dla-
tego nalezy stwarzac sytuacje, w ktorych uczen bedzie mial szanse dostrzec
swoje mocne strony. Jest to wazne, bo po pierwsze on sam moze ich nie do-

3 Paradoksy zawarte sg w pozycji: Uczen z dysleksjq w szkole. Poradnik nie tylko dla polonistéw (Bog-
danowicz, Adryjanek, 2009, s. 30-31).
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strzec, po drugie by styszal nie tylko komunikaty negatywne. By mial szan-
se budowac¢ swoj obraz jako czlowieka sprawczego, odpornego psychicznie,
by stojace przed nim zadania postrzegal jako wyzwania do pokonania, a nie
od razu uruchamial myslenie ,nie uda mi sie”.

6. Dysleksja to problem catego zycia, nie tylko trudno$¢ w okresie szkolnym,
ale to wiasnie wsparcie w okresie szkolnym ma istotne znaczenie dla zro-
zumienia siebie, swojego zaburzenia, a tym samym dla ksztattujacej sie toz-
samosci osoby z dysleksjg. Dlatego wsparcie i pomoc ze strony nauczycieli,
specjalistow oraz rodzicow powinna obejmowac nie tylko poprawe w za-
kresie umiejetnosci czytania i pisania, lecz takze powinno dotyczy¢ ogdlnie
procesu uczenia sie.

Z dysleksji nie mozna ,wyrosna¢” (Bogdanowicz, 2003), ale osobie z dysleksja
mozna pomdc przej$¢ przez lata edukacji, tak by konczac szkote, zyskata prze-
$wiadczenie, ze dysleksja nie musi sta¢ na drodze do samorealizacji. I tu wazna
rola rodzicéw, specjalistéw oraz nauczycieli.
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UCZEN Z DYSLEKSJA W WYPOWIEDZIACH NAUCZYCIELL.
WSKAZANIA DLA PRAKTYKI PEDAGOGICZNE)

Streszczenie

Celem przedstawionych w artykule badan uczyniono rozpoznanie jak nauczyciele
postrzegaja ucznia z dysleksjg. Przebadano 100 nauczycieli. Byli to nauczyciele
uczacy w klasach I-III, jak i klasach wyzszych. Odpowiedzi badanych nauczycieli
zostaly pogrupowane z uwagi na aspekty, na ktére zwracali uwage sami badani.
Odnotowane odpowiedzi oscylujag wokél nastepujacych aspektéw: doswiadcze-
nie, praca z uczniem z dysleksja (osoby odpowiedzialne, zasady), funkcjonowanie
ucznia z dysleksja. W koncowej czesci artykutu przedstawiono takze kilka wska-
zan do pracy z uczniem z dysleksja istotnych z punktu widzenia nauczyciela.

STUDENT WITH DYSLEXIA IN TEACHERS’ STATEMENTS. RECOMMENDATIONS
FOR PEDAGOGICAL PRACTICE

Summary

The purpose of this study was to recognize how a student with dyslexia is per-
ceived by the teachers. One hundred teachers were surveyed. They were teachers
of 15t to 37 grade as well as of higher grades. The responses of the surveyed teach-
ers were grouped together with regards to the aspects they paid attention to.
The recorded responses oscillate around the following aspects: experience, work-
ing with a student with dyslexia (persons responsible, principles), functioning
of a student with dyslexia. The final part of the article also presents several rec-
ommendations for working with a student with dyslexia relevant to the teacher.
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Charakterystyka funkcjonowania oraz przedstawienie dos$wiadczen rodzen-
stwa 0s6b z niepeinosprawnoscig intelektualng bez umiejscowienia jego sytu-
acji w szerszym kontekscie wychowawczym byloby ujeciem niepelnym. Rodzen-
stwo jest nierozigcznym elementem systemu rodzinnego, rodzina za$ stanowi
tu pierwsze i najblizsze otoczenie spoleczne (Przetacznikowa, 1971). Wszystkie
osoby bedace czlonkami rodzinny 1aczy sie¢ wzajemnych zaleznosci, relacji, po-
staw. W prawidiowo funkcjonujacej rodzinie przewazaja postawy pozytywne,
relacje sq oparte na blisko$ci emocjonalnej, wymianie do$wiadczen, zaangazo-
waniu w przystosowanie sie do dynamiki zmian, ktére dotyczg organizacji zycia
rodzinnego, elastycznosci zachowan wobec siebie nawzajem (Tyszkowa, 2009).
Kazdy z czionkéw rodziny ma do wypeinienia okreslone zadania na rzecz in-
nych, zmiany w obrebie funkcjonowania jednostki dotykajg calego rodzinnego
mikrosystemu. W rodzinie z dzieckiem niepeinosprawnym waznym, cho¢ znacz-
nie rzadziej opisywanym w literaturze niz rodzice ogniwem w organizacji zycia
rodziny jest pelnosprawne rodzenstwo. To jemu przede wszystkim przypisuje
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sie funkcje braterska, polegajaca na zaspokojeniu potrzeb emocjonalnych braci
i siostr (Adamski, 2002).

Prezentowany artykut koncentruje sie giéwnie na pozytywnym wymiarze
doswiadczen rodzenstwa oséb z niepeinosprawnoscia intelektualng i ujmuje in-
dywidualng perspektywe samego rodzenstwa. Przedstawiona tres¢ ukazuje obu-
stronny, réwnowazny kierunek relacji i pltynacych z niej korzysci zaré6wno dla
0sob z niepelnosprawnoscig intelektualna, jak i pelnosprawnych.

Dziecko z niepetnosprawnoscia intelektualna w rodzinie

Koncentracja zycia rodzinnego wokol potrzeb dziecka z niepelnosprawnoscia
przekiada sie na ujecie w literaturze przedmiotu funkcjonowania rodziny ze
szczeg6lnym uwzglednieniem potrzeb tego dziecka, w diadzie matka—dziecko
z niepelnosprawnoscia, badz w ogélnym ujeciu rodzice—dziecko z niepelnospraw-
noscia (zob. Cunningham, 1994; Obuchowska, 2005; Kaczan, 2015; Petrykowska,
Zielinska, 2008; Karwowska, 2007; Straczek, 2016). O samym rodzenstwie mowi
sie i pisze mniej, pomimo faktu, ze problem niepeinosprawnosci dotyczy tej gru-
Py W sposdb bezposredni, trwaly, niekiedy od momentu narodzin przez cate zycie
wplywa na funkcjonowanie pelnosprawnych braci i siostr, ich nastawienie do
zycia, wyznawane wartosci (Jurkiewicz, 2017; Krus, 2018).

Nie ulega watpliwosci, ze sytuacje trudne, do ktérych nalezy wystgpienie nie-
pelnosprawnosci intelektualnej u brata lub siostry, nie pozostaja bez wplywu
na jakos¢ zycia pelnosprawnego rodzenstwa. Jednoznaczne okreslenie, czy jest
to negatywny, czy pozytywny wplyw nie jest jednak mozliwe i zasadne. Wiele
zalezy m.in. od modelu rodziny, w jakim dorasta jednostka, jej statusu, postaw
rodzicielskich, procesu adaptacji rodziny do niepeinosprawnosci, jak i obranych
mechanizméw radzenia sobie ze stresem. Badacze wskazujg na ryzyko, jakie
niesie ze sobg dorastanie z rodzenstwem z niepelnosprawnoscia, jak trudnosci
w interakcjach spolecznych, obnizone poczucie wlasnej wartosci, poczucie prze-
cigzenia i niedocenienia (Szarecka, 2013; Zyta, 2008). Mozna réwniez zauwazy¢
pozytywne aspekty wychowywania sie z rodzenstwem z niepeinosprawnoscia,
jak wieksza wrazliwo$¢ spoleczna, odpowiedzialnosé, otwarto$é na potrzeby in-
nych (Borzyszkowska, 1998; Moyson, Roeyers, 2012). Ponadto wskazuje si¢ na po-
zytywny stosunek pelnosprawnego rodzenstwa wobec niepelnosprawnych braci
i siéstr (Aksoy, Bercinyildrim, 2008).

Podstawy metodologiczne badan

Celem podjetych badan byta analiza indywidualnych do$wiadczen i opinii doro-
slego rodzenstwa osob z niepeinosprawno$cia intelektualng dotyczacych pozy-
tywnych aspektéw wychowywania sie z rodzenstwem z niepeinosprawnoscig
intelektualnga. Przyjeto metodologie badan jako$ciowych, ktéra pozwala na wni-
kliwe, glebsze poznanie perspektywy jednostki, umozliwia tym samym podjecie
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tematyki wykraczajgcej poza mierzalne i mozliwe do zobiektywizowania infor-
macje (Flick, 2012). Wybrang technikg badan byl pogiebiony wywiad biograficz-
no-narracyjny. Dana technika pozwala na poruszenie przez rozméwce tych kwe-
stii, ktére z jego perspektywy sa najistotniejsze (Jacob, 2003). Celowo rezygnuje
sie z kwestionariusza wywiadu na rzecz podgzania za rozméwcg, dowolnosci je-
go wypowiedzi. W bezposrednim kontakcie przeprowadzono dziesie¢ wywiadow,
zostaly one nagrane na dyktafon, po czym przetranskrybowane, kazdy wywiad
trwat od dwéch do trzech godzin. Dla usystematyzowania tresci podzielono ja na
nastepujace obszary tematyczne:

- relacje rodzenstwa, postawy wobec siebie nawzajem,

- wychowywanie sie z niepeinosprawnym rodzenstwem a ksztaltowanie oso-
bowosci i systemu wartosci,

- wychowywanie si¢ z niepelnosprawnym rodzenstwem a relacje spoleczne
i plany na przyszios¢.

W prébe badawczg wigczono dziesie¢ osob peinoletnich w wieku od 21 do
43 lat. Zadaniem badacza jest okre$lenie kompletu cech wspélnych wszystkim
jednostkom badania, w tym wypadku kryterium doboru oprécz peinoletnosci by-
to wspdlne wychowywanie sie w domu z rodzenstwem z niepeinosprawnoscia
intelektualng (zob. Bauman, Pilch, 2001). Wszystkie wypowiedzi zostaly zako-
dowane, rozméwcy za$ poinformowani o zachowaniu peilnej anonimowosci. Dla
zapewnienia komfortu rozmowy badanie odbywaio sie w preferowanych przez
rozmowce warunkach, do spotkan dochodzilo zaréwno w domach badanych, ba-
dacza, jak i w miejscach publicznych zapewniajgcych kameralno$¢ spotkania. Na
poczatku spotkan badani byli wstepnie informowani o tematyce badania i jego
celu, wyznaczono pewne kluczowe obszary rozmowy, jednak rozméweca sam de-
cydowal o szczeg6towosci i zakresie poruszanych tematow.

Wyniki badan wtasnych

Rezultaty badawcze tego projektu zaprezentowane zostang w trzech obszarach
analiz: (1) relacje rodzenstwa, postawy wobec siebie nawzajem; (2) wychowywa-
nie sie z niepelnosprawnym rodzenstwem a ksztattowanie osobowosci i systemu
wartosci; (3) wychowywanie sie z niepelnosprawnym rodzenstwem a relacje spo-
teczne i plany na przysziosc.

Relacje rodzenstwa, postawy wobec siebie nawzajem

W retrospektywnej ocenie dziecinstwa wielokrotnie pojawial si¢ w rozmowie
motyw zabawy. Rozméwcy wskazywali na jej naturalno$¢, swobode, wzajem-
nos¢. Byt to czas, w ktérym w spontanicznych aktywnosciach rodzenstwo pozna-
walo sie lepiej, budowato wiezi. Dla pelnosprawnego rodzenstwa zabawa miala
kreatywny wymiar, uczac sie ograniczen oraz trudnosci braci i siéstr poszukiwali
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nowych pomystéw na zabawe, tak, aby czerpaé z niej wspélna rados¢. Zabawa
daje szanse na wiele samodzielnych préb, wchodzenie w interakcje, wzmacnia
komunikacje, dzieci stajg sie dla siebie nauczycielami. Rozméwcy wskazywali, ze
uczenie sie przebiega w obu kierunkach, nie tylko peinosprawna osoba dysponuje
zasobem umiejetnosci, ktére dziecko z niepelnosprawnoscia moze nasladowad,
lecz takze dziecko z niepeilnosprawnoscia intelektualng inspiruje pelnosprawne
rodzenstwo poprzez swoje wyjatkowe rozumienie rzeczywistosci, jak i ograni-
czenia, ktére motywuja do poszukiwania alternatywnych rozwigzan (Twardow-
ski, 2014). Zabawa ukierunkowana jest na doznawanie przyjemnosci, daleka
od wzajemnego oceniania, zacierajg sie w niej roznice na rzecz poszukiwania
punktéw wspdlnych (Okon, 1987). Jedna z rozméwczyn wspomina o naturalnosci
w relacji i uczeniu sie od niepelnosprawnego brata w nastepujacy sposob:

Z mojej strony byly zabawy na pewno. Ja nie pamigtam, Zeby mama si¢ z nami
bawita, jak bytam mata. Mama twierdzi, Ze sig¢ bawita, ale ja nie pamigtam tego.
No to zabawy miat ze mngq, jakies tam Spiewanie, zabawy jako dziecko np. brali-
smy pufy z kanapy i bawiliSmy sie w koniki...albo jakies namioty rozktadalismy
z przescieradet. Naprawde takie fajne dziecinne zabawy, ja si¢ z nim naprawde
bawitam jak z normalnym dzieckiem po prostu. Nawet wykorzystywatam takie
sytuacje co Ci powiedziatam, ze Maciek mnie uczyt jak sie bawic. [siostra 38-let-
niego Macka]

Zabawa przynosila pelnosprawnemu rodzenstwu korzys$¢ w postaci elastycz-
nosci, uczylo sie ono dostraja¢ do potrzeb i mozliwosci braci lub siostr tak, by
réwniez czerpac rados¢ ze wspoélnego czasu. Rozméwcy zauwazali, ze nie sama
zabawka czy rodzaj zabawy jest istotny, znacznie wazniejsza jest che¢ spedze-
nia razem czasu, tworzenia wiezi, zabawa byla réwniez sztukg kompromiséw.
Jak wspominajg:

Bawitem sig z nim klockami i to bez jakiegos wigkszego problemu. W ogdle nigdy
mi nie przeszkadzato to, Ze on jest niepetnosprawny, ze na przyktad kolega ma
normalnego brata i grajq sobie w pitke itp. Ja z Mateuszem tez moglem. Jakos
nigdy nie odczuwatem, ze przez to, ze on jest niepetnosprawny, to mam w jakis
sposob niepetnowartosciowego brata. No zawsze cos si¢ z nim dalo zrobic¢ razem.
[brat 21-letniego Mateusza z ZD]

Z Martq to pamietam, Ze jq nasladowatam, schodzitam do jej poziomu, ale ta
roznica jest tak mata... [siostra 43-letniej Marty z MPD]

Rodzenstwo pomimo réznic w poziomie funkcjonowania cechuje sie solidarno-
$cig, wspiera sie, ma wspdlne sekrety. Cho¢ wielu rozméwcéw podkresla swojg
opiekunczos$¢ wzgledem niepelnosprawnego rodzenstwa, to jednoczesnie samo od
niego doswiadczylo troski, ciepla i wsparcia. Ponownie wylania si¢ motyw wza-
jemnosci w relacji, przeciwstawny do stygmatyzujacego pogladu, ze osoby z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng sg gtéwnie biorcami réznych form wsparcia, majgc
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spoleczenistwu niewiele do zaoferowania (Zakrzewska-Manterys, 2010). Peino-
sprawne rodzenstwo potrafi kreowa¢ pozytywny wizerunek swoich braci i siostr,
wskazujac, ze niejednokrotnie tworzyli zgrany, zgodny duet, ze sg to osoby, ktére
roztaczaja wokot siebie cieplo, ucza mitosci i maja zdolnos¢ fgczenia ludzi.

Razem sig bawiliSmy, razem zesmy tobuzowali, i nie raz nie dwa Zesmy sobie
tytki kryli przed rodzicami. [siostra 44-letniego Rafala z wada genetyczna]

W rodzinach z dzieckiem z niepelnosprawnoscig dominuje koncentryczny mo-
del funkcjonowania, ktéry charakteryzuje sie silnym zaangazowaniem wszyst-
kich petnosprawnych czionkéw rodziny, zwiaszcza rodzicéw na rzecz opieki nad
osobg z niepeinosprawnoscig (Karwowska, 2003). Centralizacja zycia rodzinnego
wokot potrzeb rodzenstwa z niepelnosprawnoscig z jednej strony niesie ze sobg
wiele wyrzeczen, zajmuje czas i uwage rodzicé6w, obcigza rodzinny budzet, nie-
jednokrotnie jest wyczerpujaca pod katem fizycznym i emocjonalnym. Z drugiej
strony rozméwcy zwrdcili uwage, ze taka sytuacja, gdy kazdy z cztonkéw rodziny
moze pomdac, jest potrzebna i dazy do osiggniecia homeostazy w organizacji zycia
rodzinnego, sprawia, ze jednostka wokdt ktérej skupia sie zycie rodziny, moze
jednoczy¢ wszystkich jej czlonkéw. Domownicy wspolpracuja we wspélnym celuy,
a dziecko z niepelnosprawnoscig intelektualng, bedac w kontakcie z kazdym do-
mownikiem, sprzyja réwniez kontaktom miedzy nimi.

Znaczy Ania moim zdaniem jest u nas tqcznikiem iqczqcym nas wszystkich tak
naprawde. Bo czy ojca, ktory jest jaki jest, czy Rafat jest jaki jest, no ale ona nas
tqczy, bo moze ta rodzina bez niej tak naprawde by sie rozwalita totalnie. Moze
rodzice by wzieli rozwdd... [siostra 24-letniej Ani z ZD]

Funkcjonowanie rodzenstwa petnosprawnego i rodzenstwa z niepetnospraw-
noscig intelektualng w jednym systemie rodzinnym przyczynia sie do wyksztat-
cenia miedzy nim trzech typéw wiezi, z czego najbardziej podkreslana w wypo-
wiedziach jest wiez osobowa. WiezZ strukturalno-przedmiotowa koncentruje sie
na organizacji zycia domowego, udzielaniu sobie wzajemnej pomocy, wiez kultu-
rowa wigze sie z wyksztatcaniem u czionkéw rodziny zblizonej hierarchii war-
tosci, zasad postepowania, $wiatopogladu, wiez osobowa za$ odnosi sie do emo-
cjonalnego, uczuciowego wymiaru relacji (Dyczewski, 1995). Do gtéwnych zadan
rodzenstwa juz od najwczesniejszych lat dziecinstwa po okres dorastania, jak
i w dorosiosdci nalezy towarzyszenie i wsparcie emocjonalne (Jurkiewicz, 2017).
W przypadku rodziny do$wiadczajgcej niepeinosprawnosci dziecka jest to zada-
nie szczegolnie wazne, gdyz rodzice mogg przezywac wiele etapéw adaptacji do
wychowywania dziecka z niepelnosprawnoscia, ukazujac swoim zachowaniem
postawy dystansu, bezradnosci, niekonsekwencji zanim konstruktywnie przysto-
sujg sie do nowej organizacji zycia rodzinnego (por. Ziemska, 2009; Plopa, 2008;
Twardowski, 2008). Rodzenstwo moze w tym czasie pomiedzy sobg podtrzymy-
wac potrzebe uwagi, zainteresowania. W wywiadach wielokrotnie pojawial sie
watek towarzyszenia, wiezi, wspélnych rytuaiéow.
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Ona na co dzien funkcjonuje w warsztatach, jak wraca to juz jest pdZne po-
potudnie, potem weekendy, mnie w weekendy tez praktycznie nie ma. No jak
jestem, to siedzimy sobie razem, a to film oglgdamy, a to muzyke postuchamy,
a to sobie potariczymy, a to cos jej tam poczytam. Zawsze tezZ jest taki rytuat,
ze przychodze do niej wieczorem, sie tule tam do niej, ona do mnie. [siostra
24-letniej Ani z ZD]

Mysle, ze zawsze staratam sie by¢ w stosunku do niego wyrozumiata i opiekun-
cza. Moze to troche tez przyszto z wiekiem, jak juz sie nie ma tych kilkunastu lat,
to do czesci rzeczy sie inaczej podchodzi. Ale wiesz, na pewno nigdy nie widzia-
tam w nim wroga ani tez nie rywalizowalismy, bo w sumie nie wiem o co mieli-
bysmy rywalizowac.... no ale z czasem mysle, ze ta wieZ jest silniejsza. [siostra
16-letniego Wojtka z ZD]

W kategoriach ,zysku” w relacji z rodzenstwem z niepelnosprawnos$ciag mozna
rozpatrywac kompleksowg wiedze na temat okreslonej choroby, rodzaju niepeino-
sprawnosci, gotowos¢ pelnosprawnego rodzenstwa do rozumienia specyfiki pro-
bleméw braci i siéstr. Wszyscy respondenci, bez wzgledu na ich losy zawodowe,
dysponowali szczeg6lowq wiedza na temat diagnozy rodzenstwa, potrafili przy-
toczy¢ droge terapii i rehabilitacji, wraz z wieloma postepami oraz trudno$ciami
swoich braci i si6str. W rozmowie wspominali o towarzyszeniu i wspieraniu w re-
habilitacji od najmlodszych lat, uczestnictwie na turnusach rehabilitacyjnych,
wizytach lekarskich, spotkaniach rodzicéw innych dzieci z niepeinosprawnoscig.
Uzyskali te wiedze w spos6b naturalny, nieplanowany, poprzez towarzyszenie,
pomoc w ¢wiczeniach, u czesci rozméwcow stala sie ona determinantg wyboru
dalszej $ciezki ksztalcenia.

Pamigtam tez, i to musialo raczej dotyczy¢ weekendow, ze ¢wiczylam z niq cho-
dzenie, pamigtam takie elementy, Ze byla taka sekwencja 16Zko, tdzeczko, sciana
w przedpokoju, drzwi, Sciana w kuchni i ona trzymajqc sig tej sciany, idzie do
mamy. Nagrodq za to osiggniecie jest to, ze mama jq docenia, no ze doszias, ja
pamietam, ze jq asekuruje wtedy. [siostra 43-letniej Marty z MPD]

W $wietle teorii systemowej, w ktoérej kluczowa role odgrywajg powigzania
i interakcje pomiedzy wszystkimi cztonkami rodziny, domownicy dla spdjnego
funkcjonowania w systemie powinni prezentowaé¢ postawe wzajemnej zyczliwo-
$ci, zaufania, troski i wsparcia (Liberska, 2011, s. 42). Niepeinosprawno$¢ dziecka
w rodzinie wigze sie z przezywaniem gamy emocji, czesto trudnych, ktére ule-
gaja zmianom wraz z czasem, stanem zdrowia dziecka, jakoscig otrzymywanego
wsparcia. Rodzina przed zaakceptowaniem niepeinosprawnosci moze doswiad-
cza¢, wynikajacych z utraty wcze$niejszej wyidealizowanej wizji rodzicielstwa,
etapow zatoby, na ktérg skiada sie zaprzeczenie, gniew, negocjacja, depresja
(Kiibler-Ross, 1998). Rozméwcy nie kwestionowali, ze im réwniez towarzyszylo
w relacji z rodzenstwem wiele trudnych emocji, jak smutek z powodu negatyw-
nej diagnozy, irytacja z powodu niezrozumienia zachowan brata lub siostry. Do-
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minujgcymi odczuciami byly jednak troska i mito$¢ oraz wypltywajaca z samych
rozmowcow cheé niesienia pomocy, interesowania si¢ losami rodzenstwa.

Ja pokochatam miodego od pierwszego wejrzenia. [siostra 16-letniego Domini-
ka z ZD|]

0d najmftodszych lat sama sig angazowatam, to nie bylo tak, ze mi mama mowi-
fa. [siostra 24-letniej Ani z ZD]

Bo ja podswiadomie wiem, ja tego nie nazywam zZe mam siostre niepetnospraw-
nq czy cos tam, tylko wiem Ze to jest osoba, ktorq trzeba sie zajq¢, trzeba jej
podac zabawke. To wyptywa ze mnie. [siostra 43-letniej Marty z MPD]

W subiektywnym obrazie relacji rodzenstwa nie wszystkie opinie sg jedno-
znaczne, rozmowcy wskazuja na trudne momenty, problemy z pelnym zaakcepto-
waniem ograniczen brata lub siostry, a w przypadku trudnosci komunikacyjnych
i behawioralnych rodzenstwa takze z wypracowaniem drogi porozumienia. Nie
wplywa to jednak na deklaracje miltosci wobec rodzenstwa, duza troske i wypo-
wiadanie sie o niepelnosprawnych braciach i siostrach z szacunkiem, uznaniem
wobec ich innosci, z zauwazeniem ich wyjgtkowosci, mocnych stron i talentéw.
Na uwage zastuguje takze zauwazenie przez rozméwcow pozytywnego wpiywu
wychowywania sie z bratem lub siostra z niepeinosprawnoscig intelektualng na
ich priorytety, zyciowe decyzje oraz usposobienie.

Wychowywanie si¢ z niepetnosprawnym rodzenstwem
a ksztaltowanie osobowosci i systemu wartosci

W literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ zaré6wno negatywne, jak i pozytywne
podejscie do tematyki wplywu wychowywania sie pelnosprawnego rodzenstwa
z rodzenstwem z niepelnosprawnoscia intelektualng na ksztaitowanie sie zacho-
wan, cech charakteru, postaw u dzieci pelnosprawnych. Wsréd negatywnych
aspektow wyroéznia sie wieksze trudnosci adaptacyjne, tendencje do obnizonego
poczucia wiasnej wartosci, poczucia innosci wobec réwiesnikéw. Wskazuje sie tak-
ze na zwiekszone poczucie odpowiedzialnosci, a ze wzgledu na koncentracje uwagi
rodzicéw na opiece nad dzieckiem ze specjalnymi potrzebami, réwniez na zaburzo-
ne poczucie bezpieczenstwa i akceptacji (Zyta, 2008; Lobato 1983). Na negatywne
skutki emocjonalne narazone sg giéwnie dzieci pelnosprawne w rodzinach, w kt6-
rych problem niepeinosprawnosci wystepuje symultanicznie z innymi problemami
dezorganizujgcymi zycie rodzinne, jak uzaleznienia, konflikt maizenski, bardzo ni-
ski status ekonomiczny rodziny (Giallo i in., 2012). Wsréd pozytywnych aspektéw
wyroznia sie wiekszg tolerancyjnos¢, odpowiedzialnos$¢, zaangazowanie spoleczne.
Pelnosprawne rodzenstwo jest bardziej wyrozumiate, wrazliwe, zaradne i zdolne
do podejmowania rozwaznych decyzji (Borzyszkowska, 1998).

W wywiadach rozméwcy wskazywali, ze to, co mozna odbiera¢ jako negatyw-
ny wydzwiek dorastania z rodzenstwem niepelnosprawnym, mozna przeku¢ na
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pozytywne postawy, przepracowacé tak, by w dorostym zyciu umacnialo wiele po-
zytywnych cech i zachowan. Jako przykiad sluzy wymieniane przez badaczy, jak
i rozméwcow poczucie innosci towarzyszace dorastaniu z rodzenstwem z niepeino-
sprawnoscig, ktére rozméwcy przeksztalcili w niezalezno$¢ w dzialaniu, zadowole-
nie z indywidualizmu, umiejetnos$¢ zdystansowania sie wobec opinii spotecznych.

To mnie nauczylo jednego... po pierwsze takiego nie przejmowania si¢ tym ze
ktos patrzy, to byta szkota asertywnosci dla mnie, w réznych dziedzinach zycia —
ja nie musze tak, jak inni. Ja czuje swojq innos¢ wiec to poczucie swojej innosci,
ktore sie miato stqd, Ze mam siostre niepetnosprawngq i jestem jakqs czesciq zja-
wiska, ktoremu sie przyglgdajg w zwigzku z czym ja mam was w nosie, wy sie
przyglgdajcie, ja robig swoje. [siostra 43-letniej Marty z MPD]

Doswiadczenie negatywnych konsekwencji emocjonalnych, jak m.in. nizszej
pewnosci siebie, stalo sie dla rozméwcéw czynnikiem motywacyjnym i przestro-
ga, aby starac sie zapewnia¢ w przysziosci swoim dzieciom warunki wychowaw-
cze wspierajagce pewnosc siebie, che¢ podejmowania odwaznych decyzji, eksplo-
rowania $wiata. Rozmowcy traktowali rézne trudne doswiadczenia jako forme
nauki, pomagajacej im by¢ otwartymi, rozsagdnymi i zaangazowanymi jednostka-
mi. Z perspektywy czasu doceniali je jako czynnik pozytywnie ksztaltujgcy ich
zachowania i $wiatopoglad.

To juz mowig jako matka, mam czwdrke dzieci, wigc gdy twdj maly wspina sie
na drabinke i wie, Ze ty tam gdzies stoisz, albo ze pochwalisz to chce dziatac...
w moim zyciu takiej osoby nie bylo i by¢ nie moglo, bo ona juz byta zajeta mojq
mtodszq siostrq. (...) No ale ten pozytyw bycia otwartym i nieoceniajgcym... i to
na wszystkich etapach zycia. [siostra 43-letniej Marty z MPD]

W wypowiedziach obecna jest tolerancyjno$¢ wobec réznorodnosci, innosci,
ktéra rozmoéwcy chcieliby zaszczepi¢ w spoleczenstwie oraz wséréd kolejnych po-
kolen, uczy¢ swoja postawa, ze inno$¢ wzbogaca, a nie obcigza, jest warta doce-
nienia i zrozumienia.

Gdybym ja miata wtasne dzieci, to chciatabym od poczgtku nauczyc je tolerancji,
ze nie kazdy jest piekny i zdrowy, ze sq rozni ludzie, ale nie znaczy ze gorsi. [sio-
stra 16-letniego Wojtka z ZD]

Podkreslanymi w wywiadach cechami, jakie mogly wyksztalci¢ si¢ u rozmoéw-
cow w wyniku dorastania z rodzenstwem z niepelnosprawnos$cia sa cierpliwosé,
empatycznos¢, wrazliwos¢, odpowiedzialnos¢. Moze sie to wigza¢ ze specyfika
funkcjonowania 0séb z niepeinosprawnoscig intelektualng. W zalezno$ci od stop-
nia niepelnosprawnosci intelektualnej jednostka z ré6znym nasileniem przejawia
wiele probleméw w zakresie funkcjonowania spotecznego, zdolnosci porozumie-
wania sie, opanowaniu czynnos$ci samoobsiugowych, predyspozycji do nauki,
jakos$ci kontaktow interpersonalnych, organizacji wolnego czasu i umiejetnosci
kierowania sobg. W $wietle definicji niepetnosprawnos¢ intelektualna jest zabu-
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rzeniem, ktére zaczyna sie w okresie rozwojowym. Obejmuje deficyty w funkcjo-
nowaniu intelektualnym i adaptacyjnym, w obszarach koncepcyjnym, spotecznym
oraz praktycznym (za: Furgal, 2012). Dla rodzenstwa pelnosprawnego problemy
w zakresie porozumiewania sie mogg wymagaé diuzszego czasu oczekiwania na
odpowiedz, wnikliwego przystuchiwania sie nie zawsze wyraznej mowie, wie-
lokrotnego zadawania pytan i zdolnosci analizy np. krotkich, agramatycznych
wypowiedzi. Ze wzgledu na trudnos$ci w obszarze samoobstugowym pelnospraw-
ne rodzenstwo musi nauczy¢ sie, ze pewne czynnosci zajmujg wiecej czasu lub
muszg by¢ poprzedzone wczesniejszym instruktazem, badz wsparte praktyczng
pomoca. Ze wzgledu na ograniczenia w funkcjonowaniu spolecznym, komunika-
cyjnym peinosprawne rodzenstwo musi czesto nauczy¢ sie odczytywaé potrzeby
braci i sidstr na podstawie nietypowych, nieznacznych lub niepeinych sygnatow,
co moze wplywac na zauwazanie w swoim usposobieniu wiekszej wrazliwosci,
zrozumienia i odpowiedzialnosci.

Na pewno wrazliwosc¢... jestem tez cierpliwy. Do ludzi jestem cierpliwy. Bo do sie-
bie nie, ciggle jestem mentalnie do przodu, a fizycznie z tytu i walcze z czasem.
[brat 22-letniej Andzeliki z zespolem Gregga]

Na pewno mam w sobie duzo wigcej empatii niz moi znajomi, ktdrzy nie majqg
niepetnosprawnego rodzenstwa. [siostra 14-letniego Dominika z ZD]

To mnie nauczylo cierpliwosci w stuchaniu, niedawno ktos mi powiedzial, ze
ja potrafie stucha¢, pewnie dlatego, ze nie jest to jakas nadzwyczajna taska, to
taska posiadania siostry niepelnosprawnej, bo zeby uzyskac informacje, co ona
chce trzeba byto po prostu stuchac. [siostra 43-letniej Marty z MPD]

Wynik przeprowadzonego badania pokrywa si¢ z tresciami obecnymi w lite-
raturze przedmiotu, ze rodzenstwo peinosprawne przejawia wiekszg dojrzalos¢,
racjonalno$¢ w swoim dzialaniu oraz wrazliwo$¢ wobec potrzeb otoczenia (Wil-
liams i in., 2010). Nie bez znaczenia jest tez tolerancja, akceptacja wobec pro-
bleméw braci i siéstr, bez ktérej rodzenstwo mogtoby ocenia¢ znacznie nizej
jakos¢ swojego zycia (Moyson, Roeyers, 2012). Dorastanie z niepelnosprawnym
intelektualnie rodzenstwem stanowi okazje do rozwijania mechanizméw przy-
stosowawczych, lepszej adaptacji do sytuacji problemowych, wypracowania in-
dywidualnych strategii radzenia sobie w sytuacjach trudnych. Jednoczes$nie przy-
czynia sie do wysokich zdolno$ci interpersonalnych (Stelter, 2013, s. 118).

Na pewno jestem bardziej wyczulona na potrzeby innych, wrazliwa, wrecz nad-
wrazliwa.

Mam wiecej cierpliwosci, do normalnych ludzi nie mam, a przynajmniej trace
coraz bardziej, a do nich mam. Uwielbiam ich... [siostra 24-letniej Ani z ZD]

Jak miatem 16 lat i chtopaki szaleli to ja zawsze miatem hamulec i Swiatfo, a oni
nigdy nie mieli. To jest kolejny dowdd na to, Ze w takiej rodzinie i przy rodzen-
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stwie niepetnosprawnym szybciej doroslejesz. Szybciej wchodzisz w dorostosc,
szybciej podejmujesz powazne decyzje. [brat 22-letniej Andzeliki z zespolem
Gregga]

Rozméwcy postrzegaja siebie jako osoby silne, ktére potrafiag odnalezé sie
w réznych stresujgcych sytuacjach. Zdolnosci adaptacyjne wobec sytuacji stre-
sowych zaleza od form otrzymywanego przez dang osobe wsparcia, ale w du-
zej mierze od wypracowania wiasnych strategii radzenia sobie z problemami.
W rodzinach dziecka z niepelnosprawnoscig méwi sie o kilku mechanizmach
dazenia do homeostazy w obliczu stresora, u rodzenstwa szczegélnie widoczna
w wypowiedziach jest koncentracja na zadaniu oraz pozytywne przewartoscio-
wanie (Strzaska, 2011; Banasiak, 2014). Koncentracja na zadaniu polega na podje-
ciu dziatan stuzacych rozwiagzaniu lub zniwelowaniu sytuacji problemowej oraz
intensywnym wykorzystywaniu proceséw poznawczych (Lazarus, 1986). W wy-
padku rozmoéwcéw przeklada sie to na uczestnictwo w zyciu rodzenstwa, procesy
rehabilitacji i terapii oraz posiadanie kompleksowej wiedzy na temat funkcjono-
wania 0s6b z dang diagnozg. Pozytywne przewarto$ciowanie dotyczy umiejet-
nosci poszukiwania sensu i pozytywnego wymiaru sytuacji, ktéra pierwotnie
moze by¢ potraktowana jako trudna, zagrazajaca, dostrzegania w niej potencja-
lu rozwojowego (Gruszczynska, 2007). U rozméwcoéw doswiadczanie problemu
niepeinosprawnosci jest czesto ujmowane jako czynnik wyzwalajgcy pozytywne
postawy, ksztaltujgcy system wartosci, prowadzacy do utrwalenia cennych cech
charakteru. Rozmoéwcy $wiadomie tgcza cze$¢ swoich cech z doswiadczeniem nie-
pelnosprawnosci rodzenstwa.

Wszystko, z czym sie stykamy w zyciu ma na nas jakis wptyw i na nasze zycie,
a juz zwlaszcza jak jest to niepetnosprawnos¢. [brat 21-letniego Mateusza z ZD]

To wszystko czyni cie wartosciowszym czlowiekiem {(...). Niepetnosprawnos¢ ro-
dzenstwa pokazuje ci, co w zyciu jest tak naprawde wazne. [brat 22-letniej An-
dzeliki z zespolem Gregga]

Na pewno tolerancyjnosc i ...odpornos¢ na rozne sytuacje zyciowe, znaczy wia-
domo, zZe troche zawsze sig przezywa, no ale troche to uodparnia mimo wszystko.
Co nie zabije, to wzmocni. I jestem cierpliwsza, moze tez bardziej tolerancyjna
w stosunku do innych ludzi nie tylko z problemem, jaki ma Wojtek (...) Mam
wiekszq wrazliwos¢, niz jakbym Wojtka nie miata, chyba tak... [siostra 16-let-
niego Wojtka z ZD]

Wszystkie wymienione cechy wskazuja na kluczowg role pozytywnych emocji
w ksztaltowaniu obrazu samego siebie w obliczu wychowywania sie w rodzinie
z dzieckiem z niepeinosprawnoscig intelektualna.
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Wychowywanie sie z niepetnosprawnym rodzenstwem a relacje
spoteczne i plany na przyszitos¢

Pelnosprawne rodzenstwo moze stanowi¢ grupe ryzyka w obszarze ksztaltowa-
nia sie prawidlowych relacji spotecznych, na co skladajg sie zar6wno czynniki
srodowiskowe, jak i wewnetrzne. Bracia i siostry oséb z niepeinosprawnoscig mo-
g3 mieé poczucie wyobcowania, innosci, osamotnienia. W obliczu nietypowych
zachowan, wygladu, ograniczen rodzenstwa odczuwajg niekiedy zaklopotanie,
wstyd, smutek (Koral, 2013). Nieche¢ do odpowiadania na trudne pytania réwie-
$nikoéw, obawa przed nieprzychylnymi komentarzami mogg skutkowac wyksztal-
ceniem postawy dystansu, tendencja do samodzielnego izolowania sie od spoie-
czenstwa, unikania relacji.

W literaturze przedmiotu wskazuje sie na zjawisko odrzucania spolecznego
rodzenstwa oséb z niepelnosprawnoscig. Jest to grupa narazona na nieprzyjem-
ne zarty rowiesnikow, dokuczliwe uwagi, przesladowania, dos§wiadczajgca posta-
wy odrzucajgcej od grupy roéwiesniczej (Twardowski, 2008; Zyta, 2008; Szarec-
ka, 2013). Doswiadczenia rozméwcéw sg jednak inne niz przedstawiony zarys
funkcjonowania spolecznego pelnosprawnego rodzenstwa. Badani wspominajg
o nielicznych sytuacjach, w ktérych spotkali sie z jawng niechecig badz atakiem
rowiesnikow, a sytuacje te na ogot nie dotyczyly ich samych, lecz rodzenstwa
z niepelnosprawnoscia. Jako pelnosprawni bracia lub siostry stawali w roli obron-
cow, ale tez ttumaczyli rowiesnikom bezzasadno$¢ i krzywdzacg sile ich zacho-
wan. Jednoczesnie rozméwcy bardzo wysoko cenili sobie jako$¢ swoich relacji
spolecznych, wskazujac na obecnos¢ oséb szczegdlnie bliskich, pomocnych, rozu-
miejgcych rézne trudnosci, jakie dotykajg rodziny oséb z niepeinosprawnoscig.
Wskazywali, ze zwlaszcza podobne doswiadczenia sprzyjaja nawigzywaniu wie-
loletnich przyjazni, silnych i diugotrwatych wiezi.

Na przyktad ma sie raczej takich znajomych, ktorzy rozumiejq problem, ktorym
niepetnosprawnos¢ Mateusza nie przeszkadza. To nie tak, ze trzeba zadac pyta-
nie czy przeszkadza czy nie, bo wtedy mozna ustyszec, ze nie, a widzi sig, ze jest
inaczej. To sig czuje, kto rzeczywiscie nie ma z tym problemu. (...) mam takie
spostrzezenie, ze kiedy ktos ma taki sam problem, to dos¢ tatwo tworzy sie na-
zwijmy to ,towarzystwo wzajemnej adoracji”, mamy duzo wspdlnych sytuacji,
problemdw, z wielu doswiadczen sig po prostu razem Smiejemy (...) I wiesz, to
sq rzeczy, ktore by zabolaty, gdyby ktos byt z tym sam, ale jak jest sie w grupie
z takim problemem, to czgs¢ rzeczy sig tatwiej olewa, a z czesci po prostu Smieje.
[brat 21-letniego Mateusza z ZD]

Moje najblizsze przyjaciotki mnie rozumiaty i byly pomocne, zresztq zawsze mia-
tam dobre relacje z rowiesnikami, raczej bytam lubiana, wiec z tym problemu nie
miatam. [siostra 16-letniego Dominika z ZD]

Przychodzily kolezanki do mnie i nikt mi nigdy nie powiedziat z nich nic o mo-
im bracie, przynajmniej nic bezposrednio do mnie. To mnie nigdy nie spotkato.



Wychowywanie sie z niepefnosprawnym rodzeristwem a relacje spofeczne i plany na przyszfosc

57

(...) Wiadomo, Ze wiesz, jak ktos przychodzi, nawet jak ktos nie jest Zle czy
wrogo nastawiony, czasami po prostu nie ma stycznosci z takim problemem,
nie wie jak si¢ zachowac. Tak ze staram sig by¢ wyrozumiata. [siostra 16-let-
niego Wojtka z ZD]

Mozna zauwazy¢, ze doSwiadczenie niepelnosprawnosci intelektualnej rodzen-
stwa nie pozostaje bez znaczenia przy decyzjach dotyczacych zar6wno kierunku
ksztalcenia, aktywnosci zawodowej, jak i planéw na przyszios¢. Jak pisze Barbara
Moraczewska (2008), zdarza sie, ze rodzenstwo ze wzgledu na liczne obowigzki
opiekuncze nad niepelnosprawnym bratem lub siostrag nie moze podja¢ sie¢ wyma-
rzonej aktywnosci zawodowej. Wéréd rozmoéwcow pojawialy sie jednak opinie,
ze podczas wyboru swojej $ciezki edukacyjnej z radoscig i pewnie rodzenstwo
podejmowalo kierunki zorientowane na pomoc innym, nauczanie, jak np. piele-
gniarstwo, pedagogika, pedagogika specjalna. Wybér ten badani argumentowali
bliskoscig tematyki, zdobyciem wczesniejszej wiedzy, dobrym przygotowaniem
zaréwno merytorycznym, praktycznym, jak i psychicznym. Wspominali, ze od-
powiednie przygotowanie zawdzieczaja swojemu rodzenstwu, a jednoczesnie
pragng ksztalci¢, by w przyszlosci moc poprawi¢ warunki funkcjonowania oséb
z niepelnosprawnoscig intelektualng w wymiarze organizacyjno-prawnym, tera-
peutycznym, zawodowym, spolecznym. Ich aktywno$¢ zawodowa, w ktérej czu-
li satysfakcje, miala stanowié relacje wzajemnych zyskéw, zapewniajac osobom
pelnosprawnym zrédio dochodu i satysfakcji z wykonywanej pracy, a dla oséb
niepeinosprawnych by¢ niejakim ,,azylem”, ,kapitalem na przysziosc”.

Jak wybieratam na koniec I roku specjalizacje, to pomyslatam ,,a sprobuje tq spe-
cjalng, czemu nie”, pdzniej stwierdzitam, ze jestem, skromnie mowiqc, do tego
stworzona i tak oto jestem. Bardzo lubig pracowac z niepetnosprawnymi. Zresztq
zauwazytam nie raz, ze z wzajemnosciq, i to bardzo mite. Takze sam wybor stu-
diow nie byt wyborem z powodu brata, ale pdzniej wybdr specjalizacji mysle, ze
troche miato to jakis wptyw. [siostra 14-letniego Dominika z ZD]

Bez wzgledu na charakter pracy mys$l o rodzeistwie z niepelnosprawnoscia
przyswieca dzialaniom badanych. Kiedy méwia o przysziosci, jest w niej miej-
sce dla braci i siéstr, wypowiadajg sie o tym w spos6b naturalny i ciepty. Mysli
sprawnego rodzenstwa czesto koncentruja sie na problemie przysztosci — zaréw-
no ich, jak i niepelnosprawnego rodzenstwa. Badani wskazuja przede wszyst-
kim na brak rozwigzan, ktére pozwoliltyby po odejsciu rodzicéw na zapewnie-
nie niepelnosprawnemu bratu lub siostrze godnego zycia i kompleksowej opieki.
Wspominajg, ze wychowywali si¢ w domu, w ktérym rodzic musial calodobowo
pracowac z niepelnosprawnym dzieckiem, samodzielnie organizowac¢ $rodki na
niezbedng rehabilitacje i wsparcie, przy niewystarczajgcym wsparciu systemo-
wym. Fakt ten sprawia, iz sa $wiadomi, ze w przyszio$ci, majac ustabilizowane
zycie rodzinne i zawodowe, moga nagle zosta¢ jedynymi opiekunami swojego
niepelnosprawnego brata lub siostry. Zaznaczaja przy tym, ze ze wzgledu na
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trwala wiez i bezwarunkowg milo$¢ do rodzenstwa nie postrzegaja tego wytacz-
nie w kategorii przykrego obowigzku. Potrafig patrze¢ na kwestie opieki nad ro-
dzenstwem w kategorii naturalnej kolei losu, cho¢ jednoczesnie pokiadajg nadzie-
je w powstanie nowych rozwigzan na rzecz mozliwie najwyzszej samodzielnosci
0s0b z niepeinosprawnoscig. Rozméwcy podkreslajg, ze zaréwno majg na uwadze
dobro wtlasne, jak i widza w tym szanse na jak najlepsze funkcjonowanie w spo-
leczenstwie swoich braci i siéstr, co czyniloby ich szcze$liwymi i pelnoprawnymi
jednostkami.

Jednak zawsze w moich jakichs dalszych planach, czy marzeniach zawsze dla
Macka jest jakis kqt, nawet jak studiowatam architekture wnetrz na kazdym
planie wymarzonego mieszkania uwzgledniatam wtasny pokdj dla Macka. [sio-
stra 38-letniego Macka z niepelnosprawnos$cig intelektualng w stopniu
znacznym]

Na 90% zatoze po szkole WTZ, nie wiem kiedy jeszcze, ale zatoze to. No i doce-
lowo moja siostra moglaby by¢ uczestnikiem, nie bytaby sama, miatbym swia-
domos¢, ze cos zrobitlem w tym kierunku, zeby nie byla sama. [brat 22-letniej
Andzeliki z zespolem Gregga]

Rozméwcy w swoim wyksztalceniu, pracowitosci i doswiadczeniu upatruja
mozliwos$ci zmiany jakosci zycia rodzenstwa z niepelnosprawnoscig. Niepeino-
sprawno$¢ rodzenstwa mobilizuje ich do podejmowania nowych wyzwan, pracy
na rzecz likwidacji barier w funkcjonowaniu oséb z niepelnosprawnoscig. Cze-
sto sg to osoby ambitne, aktywne, zdeterminowane. Odnalezienie rozwigzan na
rzecz autonomii oséb z niepelnosprawnoscig pomogioby badanym utrzymac wiez
opartag na checi towarzyszenia rodzenstwu przy jednoczesnym zaspokojeniu in-
dywidualnych potrzeb rozwoju i interakcji spotecznych.

Podsumowanie

Rodzenstwo 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng wcigz nie jest objete wy-
starczajacym systemowym wsparciem, ktére niwelowaloby ryzyko negatywnych
konsekwencji emocjonalnych wynikajacych ze specyfiki potrzeb rodziny z dziec-
kiem z niepelnosprawnoscig. W wywiadach nie zabrakio doswiadczen zwigza-
nych z obnizonym nastrojem, poczuciem psychicznego obcigzenia, przecigzenia
obowigzkami, rozméwcy nie ukrywali trudnych emocji. Z badan wytlania sie
jednak jednoczes$nie obraz pelnosprawnego brata i siostry jako jednostki silnej,
zaradnej, niezwykle wrazliwej i dojrzalej spolecznie. Jest to doswiadczony, ma-
dry dorosty cztowiek, gotowy do pomocy potrzebujagcym, wrazliwy na potrzeby
innych. Wychowywanie si¢ z niepelnosprawnym rodzenstwem ksztaituje osobo-
wos$¢, uczy odpowiedzialnosci, troski. Zyskiem jest tutaj prezentowanie postaw
pozadanych spolecznie, otwarto$¢, wyrozumialos¢, cierpliwos¢, jak i szeroki za-
s6b wiedzy pedagogicznej oraz wyksztalcenie takich dyspozycji wewnetrznych,
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ktoére pozwalajg w dorostym zyciu z satysfakcjg realizowac sie w zawodach opar-
tych na stuzbie spotecznej, organizacji wsparcia.

Obszar badawczy, ktérzy rozmoéwcy oceniajg najwyzej, dotyczy kontaktéw ko-
lezenskich i zawierania przyjazni. Badani wskazujg na obecno$¢ w zyciu bliskich
i godnych zaufania oséb, sami oceniajg sie z regutly jako osoby latwo nawigzujgce
znajomosci. Bliscy znajomi stanowig jednak dos¢ waskie grono, sg to giéwnie
osoby akceptujgce fakt niepetnosprawnosci intelektualnej w rodzinie badanego.
Warto zaznaczy¢, ze nie jest to $wiadome kryterium doboru, a jedynie powielaja-
ca sie cecha wspolna opisywanych znajomych.

Zyskiem dla rodzenstwa z niepelnosprawnoscia od najwczesniejszych lat jest
mozliwo$¢ czerpania z zasobu umiejetnosci pelnosprawnego brata lub siostry,
uczenie sie interakcji, komunikacji, zasad spotecznych. Korzyscig jest takze bez-
troska w spontanicznej zabawie, ktéra jest waznym, a niekiedy zapomnianym
w procesie rehabilitacji i wsparcia osoby z niepelnosprawnosciag elementem pracy
terapeutycznej. Rodzenstwo z niepelnosprawnosciag intelektualng dzieki swoim
braciom i siostrom moze czu¢ sie kochane, akceptowane i potrzebne. Postawa
ciepla i troski, wspomniane przez rozméwcow wspolne wyjazdy, wyjscia do kina,
spotkania ze znajomymi, zmniejszaja izolacje spoleczng osoby z niepelnospraw-
noscig intelektualng. Pelnosprawni bracia i siostry stajg sie lgcznikami swojego
rodzenstwa ze $§wiatem os6b pelnosprawnych, pokazujac tym samym otoczeniu
warto$¢ i wyjatkowos$¢ os6b z niepetnosprawnosciag.

Literatura

Adamski, F. (2002). Rodzina — wymiar spoteczno-kulturowy. Krakéw: Wydawnictwo Uni-
wersytetu Jagiellonskiego.

Aksoy, A.B., Bercinyildrim, G. (2008). A study of the relationships and acknowledge-
ment of non-disabled children with disabled siblings. Educational Sciences: Theory &
Practice, 8(3), 769-779.

Banasiak, A. (2014). Wsparcie spoieczne a poziom do$wiadczanego stresu rodzicielskie-
g0 u ojcéw dzieci z zaburzeniami rozwoju. Pedagogika Rodziny, 4, 177-188.

Bauman, T., Pilch, T. (2001). Zasady badan pedagogicznych. Warszawa: Wydawnictwo
Akademickie Zak.

Borzyszkowska, H. (1998). Sytuacja rodzenstwa dzieci niepelnosprawnych w rodzinie.
W: J. Panczyk (red.), Tozsamos¢ polskiej pedagogiki specjalnej u progu XXI wieku. War-
szawa: Wydawnictwo WSPS.

Cunningham, C. (1994). Dzieci z zespotem Downa. Poradnik dla rodzicéw. Wyd. 2, przel.
M. Pawlak-Rogala. Warszawa: WSiP.

Dyczewski, L. (1995). Rodzina — spoleczenstwo — panstwo. W: A. Kurzynowski (red.),
Rodzina w okresie transformacji systemowej (s. 23—38). Warszawa: WSP TWP.

Flick, U. (2012). Projektowanie badan jakosciowych. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe
PWN.

Furgal, M. (2012). Terapia rodziny dziecka z niepelnosprawno$ciag intelektualna.
W: K. Bobinska, T. Pietras, P. Galecki (red.), Niepetnosprawnos¢ intelektualna — etiopa-
togeneza, epidemiologia, diagnoza, terapia (s. 506—513). Wroctaw: Continuo.



60

Relacja wzajemnych zyskéw — o pozytywnej stronie wychowywania sie z rodzeristwem. ..

Giallo, R., Gavidia-Payne, S., Minett, B., Kapoor, A. (2012). Sibling voices: The selfreport-
ed mental health of siblings of children with a disability. Clinical Psychologist, 16,
36-43.

Gruszczynska, E. (2007). Susan Folkman rozszerzenie klasycznego modelu stresu i ra-
dzenia sobie: o roli i znaczeniu emocji pozytywnych. Studia Psychologica, 7, 286—297.

Jacob, G. (2003). Wywiad narracyjny w badaniach biograficznych. W: D. Urbaniak-Za-
jac, J. Piekarski (red.), Jakosciowe orientacje w badaniach pedagogicznych (s. 111-126).
L6dZ: Wydawnictwo Uniwersytetu Lédzkiego.

Jurkiewicz, P. (2017). Rodzeristwo osdb z niepelnosprawnosciq intelektualng. W drodze od
osamotnienia do zaradnosci, zrozumiatosci i sensownosci. Warszawa: Wydawnictwo
APS.

Kaczan, T. (2015). Codzienno$¢ zycia dziecka z rzadka chorobg genetyczna i rola triady:
rodzic—dziecko—-terapeuta. W: J.J. Bleszynski, D. Baczala (red.), Wczesna interwencja
w logopedii. Gdansk: Harmonia Universalis.

Karwowska, M. (2003). Wspieranie rodziny dziecka niepetnosprawnego umystowo. Kra-
kéw: Impuls.

Karwowska, M. (2007). Macierzyristwo wobec dziecka niepeinosprawnego intelektualnie.
Bydgoszcz: Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego.

Koral, J. (red.). (2013). Rodzetistwo 0sdb z niepelnosprawnosciq. Warszawa: Bardziej Ko-
chani.

Krus, K. (2018). Relacje rodzinne i postawy rodzicielskie w retrospektywnej ocenie ro-
dzenstwa oséb z niepeinosprawnoscig intelektualng. Cztowiek — Niepetnosprawnos¢ —
Spolteczeristwo, 1(39), 65-78.

Kiibler-Ross, E. (1998). Rozmowy o smierci i umieraniu. Poznan: Media Rodzina.

Lazarus, R.S. (1986). Paradygmat stresu i radzenia sobie. Now. Psychol., 3, 2—39.

Liberska, H. (2011). Rodzina z dzieckiem niepetnosprawnym — mozliwosci i ograniczenia
rozwoju. Warszawa: Difin.

Lobato, D. (1983). Siblings of handicapped children: A review. Journal of Autism and De-
velopmental Disorders, 13, 347-364.

Moraczewska, B. (2008). Sytuacja rodzinna i spoleczna rodzenstwa pelnosprawnego
majacego brata lub siostre z niepetnosprawnoscia. Seminare, 25, 289—-299.

Moyson, T., Roeyers, H. (2012). The overall quality of my life as a sibling is all right, but
of course, it could always be better’. Quality of life of siblings of children with intel-
lectual disability: The siblings’ perspectives. Journal of Intellectual Disability Research,
56(1), 87—101.

Obuchowska, I. (red.). (2005). Dziecko niepetnosprawne w rodzinie. Warszawa: WSiP.

Okon, W. (1987). Stownik pedagogiczny. Warszawa: PWN.

Petrykowska, B., Zielinska, M. (2008). Postawy rodzicéw dziecka autystycznego.
W: M. Bogdanowicz, M. Lipowska (red.), Rodzinne, edukacyjne i psychologiczne wy-
znaczniki rozwoju (s. 129-133). Krakéw: Impuls.

Plopa, M. (2008). Wiezi w maizenstwie i rodzinie. Krakéw: Impuls.

Przetacznikowa, M. (1971). Rozwdj i wychowanie dzieci i mtodziezy w srednim wieku. War-
szawa: Nasza Ksiegarnia.

Stelter, Z. (2013). Znaczenie dziecka niepelnosprawnego intelektualnie dla systemu ro-
dzinnego. Spoteczenstwo i Rodzina, 35(2), 105-123.

Straczek, K. (2016). Mamy z innej planety. Historie kobiet, ktdre urodzity niepetnosprawne
dziecko. Krakéw: Wydawnictwo Znak.



Literatura

6l

Strzaska, M. (2011). Znaczenie pozytywnych emocji w radzeniu sobie ze stresem u ro-
dzicéw wychowujacych dzieci z zaburzeniami rozwoju — przeglad badan. W: D. Da-
nielewicz, E. Pisula (red.), Rodzice i rodzenistwo wobec trudnosci w zdrowiu i rozwoju
dziecka (s. 24—40). Warszawa: Wydawnictwo APS.

Szarecka, W. (2013). Rodzenstwo osoby niepeinosprawnej intelektualnie. Interdyscypli-
narne konteksty pedagogiki specjalnej, 2, 75-92.

Twardowski, A. (2008). Sytuacja rodzin dzieci niepelnosprawnych. W: I. Obuchowska
(red.), Dziecko niepetnosprawne w rodzinie (s. 18—54). Warszawa: WSiP.

Twardowski, A. (2014). Mozliwo$¢ wykorzystania réwie$niczego tutoringu w edukacji
dzieci z niepeinosprawnoscia intelektualng. Interdyscyplinarne Konteksty Pedagogiki
Specjalnej, 5, 17-39.

Tyszkowa, M. (2009). Jednostka a rodzina: interakcje, stosunki, rozwéj. W: M. Przetacz-
nik-Gierowska, M. Tyszkowa (red.), Psychologia rozwoju cztowieka. Zagadnienia ogdlne
(s. 109-140). Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Williams, P.D., Piamjariyakul, U., Graff, ]J.C., Stanton, A., Guthrie, A.C., Hafeman, C., Wil-
liams, A.R. (2010). Developmental disabilities: Effects on well siblings. Issues in Com-
prehensive Pediatric Nursing, 33(1), 39-55.

Zakrzewska-Manterys, E. (2010). Uposledzeni umystowo. Poza granicami spoteczeristwa.
Warszawa: Wydawnictwa UW.

Ziemska, M. (2009). Postawy rodzicielskie. Warszawa: Wiedza Powszechna.

Zyta, A. (2008). Rodzenstwo 0s6b z zespotem Downa. W: B.B. Kaczmarek (red.), Wspo-
maganie rozwoju dziecka z zespolem Downa (s. 443—-464). Krakéw: Impuls.

%k %k %

RELACJA WZAJEMNYCH ZYSK()V\[ — O POZYTYWNE] STRONIE
WYCHOWYWANIA SIE Z RODZENSTWEM Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA
INTELEKTUALNA W PERSPEKTYWIE PELNOSPRAWNYCH BRACI I SIOSTR

Streszczenie

Wystgpienie niepelnosprawno$ci intelektualnej u dziecka, determinujac funk-
cjonowanie catej rodziny, niejednokrotnie staje sie przedmiotem dyskurséw na-
ukowych, skoncentrowanych zwlaszcza na dziecku z niepelnosprawnoscig oraz
wsparciu rodzicéw. Zagadnienie relacji pomiedzy sprawnym i niepelnosprawnym
rodzenstwem jest tematem wcigz marginalnym, a ze wzgledu na zwigzane z fak-
tem niepelnosprawnosci intelektualnej obcigzenie emocjonalne, ekonomiczne
i spoleczne na ogdt pomija sie pozytywne aspekty tej specyficznej i silnej re-
lacji. Prezentowany artykul stanowi prébe ukazania pozytywnej strony wspdl-
nego, wieloletniego dorastania pelnosprawnego rodzenstwa z rodzenstwem
z niepeinosprawnos$cia intelektualng. Przedstawiony material zostal zgromadzo-
ny w badaniu jakoSciowym, przeprowadzono dziesie¢ poglebionych wywiadow
narracyjnych z dorostym rodzenstwem oséb z niepelnosprawnoscia intelektual-
ng. Wywiady te dotyczyly okresu dziecinstwa oraz dorastania, jednak nie sposéb
oddzieli¢ te etapy od wielowymiarowej dorosto$ci rozméwcéw. Artykul odnosi
sie do pozytywnych doswiadczen wynikajacych ze wspdélnego dorastania dla ro-
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dzenstwa z niepelnosprawnoscia, jak i rodzenstwa peinosprawnego, uwzglednia
wzajemne relacje rodzenstwa, relacje spoleczne, subiektywne ujecie cech osobo-
wosci badanych oraz ich system wartosci.

MUTUAL BENEFITS RELATIONSHIP — ABOUT THE POSITIVE SIDE
OF GROWING UP WITH SIBLINGS WITH INTELLECTUAL DISABILITIES
IN THE PERSPECTIVE OF NON-DISABLED BROTHERS AND SISTERS

Summary

The occurrence of an intellectual disability of a child determines functioning of
a whole family. It often becomes a subject of scientific discourse, especially fo-
cused on a child with disabilities and support for parents. The issue of relation-
ship between able-bodied and disabled siblings is still a marginal subject, and
due to the emotional, economic and social burden associated with intellectual
disabilities, the positive aspects of this specific and strong relationship are gen-
erally neglected. This article is an attempt to show the positive side of the joint,
long-term growing up of siblings with intellectual disabilities. The material pre-
sented was collected in a qualitative study and ten in-depth narrative interviews
were conducted with adult siblings of people with intellectual disabilities. These
interviews concerned the period of childhood and adolescence, but it is impossi-
ble to separate these stages from the multidimensional adulthood of the interloc-
utors. The article refers to the positive experiences of growing up together for
siblings with as well as without disabilities and takes into account mutual rela-
tions between siblings, social relations, andsubjective perception of personality
traits of the respondents and their system of values.
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Komunikacja jest procesem spolecznym, w ktérym powstaja, sg przekazywane
i przeksztaicane dane (informacje). Jesli komunikacja zachodzi co najmniej mie-
dzy dwiema osobami, méwimy o komunikacji interpersonalnej. Bez watpienia
komunikacja jest wzajemng relacjg oséb, ktére w niej uczestniczg. Jej cel dotyczy
przede wszystkim ksztaltowania oraz zmiany wiedzy, postaw, reakcji, a takze
emocji podmiotéw biorgcych w niej udziat. W zyciu kazdego czlowieka komu-
nikacja nie tylko odgrywa kluczowg role w jego rozwoju, lecz takze pelni wiele
funkcji, w tym pozwala realizowac potrzeby polegajace na kontakcie z innymi
osobami, jak tez wplywa na zachowania innych dzieki wprowadzeniu okreslo-
nych wartos$ci oraz przestrzeganie zasad i norm. Komunikowanie si¢ pomaga
rowniez dzieki wzajemnej relacji oso6b biorgcych w nim udzial, rozumie¢ sie wza-
jemnie, jak i otaczajacy $wiat.

Proces komunikowania miedzy co najmniej dwiema osobami stanowi wymia-
ne interpersonalng, ktéra prowadzi do podjecia decyzji na temat mozliwie pel-
nej zgodnos$ci pojawiajacych sie znaczen, okreslonych rzeczy, ujmowanych przez
partneréw interakcji. Skuteczne komunikowanie sie wymaga, aby odbiorca de-
kodujac przekaz odebrany od nadawcy, uzyskal to samo znaczenie (Necki, 1996).
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Jednym z elementéw komunikacji interpersonalnej jest rozmowa. Mnogos¢ jej
wyznacznikow w sposéb zrozumialy sprawia trudnos¢ jezykoznawcom w sfor-
mulowaniu jednego i peinego opisu definiujgcego rozmowe. Giéwnym celem roz-
mowy jest jej komunikatywno$¢, a wiec intencje interlokutoréw, cele illokucyjne,
jak tez sposéb ich realizacji.

Rozmowa staje sie narzedziem nauczycieli zar6wno w procesie ksztalcenia,
jak 1 we wszystkich dzialaniach wychowawczych i terapeutycznych. Szczegélne-
g0 znaczenia nabiera w obszarze pedagogiki leczniczej w kontakcie nauczyciela
z uczniem z chorobg przewlekla z uwagi na specyficzng sytuacjg, w jakiej znaj-
duje sie dziecko przebywajgce w placéwce leczniczej. Dlatego tez umiejetnos¢ od-
czytywania okre$lonych zachowan komunikacyjnych ujawnianych przez dzieci,
znajomos$¢ faz rozmowy i podazanie za potrzebami komunikacyjnymi dzieci wy-
daja sie by¢ kluczowe dla pedagogow.

Podstawowym celem prezentowanych cze$ciowych wynikéw badan jest uka-
zanie wieloaspektowosci zachowan komunikacyjnych dzieci z chorobg przewle-
kig w zakresie stosowania przez nie strategii komunikacyjnych w sytuacji rozmo-
wy z osobg dorosta.

Strategie komunikowania si¢ w rozmowie — przyjeta koncepcja
teoretyczna

Podczas przegladu literatury w zakresie prowadzonych badan pedagogicznych
dostrzegam, ze analiza rozmowy podejmowana jest na podstawie wybranych
elementéw komunikacyjnych, takich jak: interakcja, dialog czy dyskurs. Swiad-
cza o tym prace m.in.: Agnieszki Koniecznej (2012), Kingi Kuszak (2011a, 2011b,
2011c), Zbigniewa Neckiego (1996), Jolanty Rzeznickiej-Krupy (2007), Grace Wales
Shugar (1995). Warto zwr6ci¢ uwage réwniez na to, ze analizy rozmowy dziecka
z osobg dorosia sg rzadko dokonywane przez badaczy, mimo ze rozmowa jest
podstawowym sposobem komunikowania sie dziecka z nauczycielem. Co wiecej,
dzieki rozmowie nastepuje wyjasnianie danych znaczen i do§wiadczanych trud-
nosci w réznych sytuacjach. Kluczowym aspektem rozmowy sg zachowania ko-
munikacyjne ujawniane przez interlokutoréw (dziecko—doroslty) oraz relacje za-
chodzgce miedzy nimi, sposéb uczestniczenia w rozmowie, a takze ujawnianie
dotychczasowych do$wiadczen w obszarze wzajemnej wymiany.

W odniesieniu do prezentowanego wymiaru rozmowy nalezy podkresli¢, ze za-
wsze o jej ksztalcie decydujg osoby biorgce w niej udziat. Ponadto nabiera znaczenia
interakcja miedzy nimi, temat oraz miejsce, w ktérej rozmowa sie¢ odbywa. Szczegol-
nie kiedy wspéirozméwcami sq dzieci do§wiadczajace choroby przewleklej. Wplyw
na ksztalt przebiegu rozmowy majg czynniki komponujgce cale zdarzenie komuni-
kacyjne. Kluczowi sg tu nadawca i odbiorca, temat rozmowy oraz cel, do ktérego
daza wspdélrozméwecy, a takze sposoby pozwalajgce go osiggnad, czyli strategie.

Wielu badaczy podejmowalo proby opracowania klasyfikacji strategii komu-
nikacyjnych (por. m.in.: Varadi, 1973; Tarone, 1977, 2005; Corder, 1978; Faerch,
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Kasper, 1983; Ellis, 1985; Bialystok, 1990; Gass, Selinker, 2008). Jednak wszystkie
proby stworzenia klasyfikacji napotykaty trudnosci taksonomiczne, co w efekcie
nie pozwalalo na prawidlowe okreslenie przynaleznosci strategii komunikacyj-
nych do odpowiedniej grupy zjawisk (lingwistycznych, psychologicznych, spo-
tecznych).

W sytuacji rozmowy kazda z oséb biorgca w niej udziat ujawnia pewne elemen-
ty strategiczne dostosowane do sytuacji, potrzeb i oczekiwan wspéirozméwcy,
intencji oraz tematu. Zdarza sie, ze stosowanie przez interlokutoréw zréznicowa-
nych strategii komunikacyjnych ulega pewnym ograniczeniom, ktére wynikaja
z kontekstu sytuacji, jak tez przyjetej konwencji komunikacyjnej. Ponadto kluczo-
we jest tu dysponowanie okres$lonymi zasobami kompetencji komunikacyjnych,
w tym kompetencji interakcyjnej. Kompetencja ta zawiera umiejetno$¢ rozpozna-
wania intencji partnera w kazdym odbieranym przez wspéirozmoéwce komunika-
cie. Sposéb postepowania interlokutoréw w trakcie wzajemnego komunikowania
sie ma charakter heurystyczny, gdyz przede wszystkim zalezy od woli i intencji
tworczej uczestnikow rozmowy. Opisujac poszczeg6lne strategie, dostrzega sie
dynamiczng zmiane celu komunikacyjnego wyrazanego przez interlokutoréw
w odniesieniu do przebiegu danej strategii (Awdiejew, 2004).

W kontekscie poruszanego tematu warto odnies$¢ sie do klasyfikacji strategii
komunikacyjnych stosowanych przez dzieci w rozmowie z dorostym zapropono-
wanych przez Kinge Kuszak (2011a)*. Autorka, tworzac okreslone strategie i ujaw-
niane w ich ramach zachowania komunikacyjne, nawigzata do prowadzonych
przez siebie badan w grupie dzieci szescio- i siedmioletnich. Sg to: (1) strategia
biernosci, w ktérej dziecko uzywa jedynie zwieztych komunikatéw, ktére sg od-
powiedzig na wypowiedz dorosiego typu: ,tak” ,nie”, ,nie wiem”; wystepujace
sporadyczne komunikaty werbalne sg wypowiadane niepewnie, bywa, ze niewy-
raznie z niewielkim natezeniem glosu; ponadto dziecko nie przejmuje w sposob
aktywny tury. Pojawiajgce sie momenty ciszy, kiedy dziecko nie zabiera glosu,
dorosty stara sie wypelni¢ pytaniami, ktére woéwczas kieruje do dziecka, chcac
zacheci¢ je do dalszej rozmowy. Najczesciej wowczas dziecko ujawnia zacho-
wania, ktére majg charakter niewerbalny (krecenie glowa, przytakiwanie czy
wzruszanie ramionami). W omawianej strategii to osoba dorosla jest inicjatorem
rozmowy, jak tez decyduje o jej przebiegu, oraz o zakonczeniu; (2) strategia wy-
cofujgca ma miejsce wtedy, gdy dziecko bierze udziat w kolejnych fazach rozmo-
wy i mozna odnie$¢ wrazenie, ze przejmuje okreslone tury, nie inicjuje nowych
watkéw w celu kontynuowania wspdlnej wymiany. Je$li nawet podejmuje préby
zaproponowania nowego tematu, to szybko wycofuje sie ze swojej propozycji,
czekajac na propozycje dorosiego; (3) strategia negocjacyjna wystepuje wowczas,
gdy dziecko samodzielnie przejmuje w sposéb plynny ture w rozmowie z doro-
slym. Swoje zachowania komunikacyjne prezentuje w sposéb odwazny, starajac
sie wrecz przejac kontrole nad przebiegiem rozmowy. Zdarza sie, ze chcgc domi-

4 Szczegblowo zagadnienie strategii oméwione zostalo w: Konieczna (2019, s. 71-75).
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nowa¢ w konwersacji, przerywa wypowiedz dorostego i nie stucha go. Jednak
w sytuacji, gdy dorosly probuje przekonac¢ dziecko do kontynuowania rozmowy
na dany temat, uzywajac stosownych argumentéw, ulega jego zachecie i podaza
za jego propozycja, co w konsekwencji prowadzi do tego, ze to osoba dorosia de-
cyduje o zakonczeniu rozmowy przy poczuciu wspoéttworzenia kazdej z faz przez
dziecko; (4) strategia dominujaca zakilada, ze to dziecko jest inicjatorem poru-
szanych watkoéw. Stara sie dominowaé nad osobg dorosig poprzez prezentowanie
w sposob nieskrepowany swoich propozycji, starajac sie za wszelka cene przejac
kontrole nad dorosltym. Bywa, ze w sposéb zamierzony wyraza niezadowolenie
z komunikatéw dorostego; trudno jest mu skupi¢ uwage na watkach, ktére stara
sie mu zaproponowacé osoba dorosia, wypowiada sie nie na temat, prébujac nie-
kiedy wrecz przekrzycze¢ doroslego, nie dbajac o jego potrzeby komunikacyjne.
W rozmowie, w ktérej wystepuje strategia dominujaca, nie nastepuje prezentacja
stanowisk dziecka i dorosiego, co w efekcie nie daje mozliwos$ci wypracowania
wspoélnego stanowiska na dany temat; (5) strategia diagnozujaca polega na tym,
ze dziecko dazy do identyfikacji jej zakresu tematycznego, starajac sie rozpoznac
intencje wspoéirozméwcy (osoby dorostej). Stosuje gldwnie stwierdzenia, ktére
pozwalajag mu wyrazi¢ swoje intencje i mysli, opinie, komentarze, sady, jak tez
ujawniac okreslone stany wewnetrzne, w tym swoje emocje. W strategii tej klu-
czowa kwestie stanowig pytania wspéirozméwcow, ktérzy staraja sie zdoby¢ od
siebie informacje, pozwalajgce im na wypracowanie wspolnego stanowisko na
dany temat (Kuszak, 2011a, s. 162-164).

Dopelnieniem omdéwionych strategii zaproponowanych przez Kuszak jest stra-
tegia stawiania pytan, ktéra jest podstawa do zainteresowania dziecka danym
tematem i intelektualnego pobudzenia go omawianym zagadnieniem. W strategii
tej nie tylko dorosty kieruje pytania do dziecka, lecz takze swoimi zachowaniami
komunikacyjnymi stara sie zacheci¢ je do formulowania nowych pytan, w kté-
rych ujawnia ono wiasng wiedze na dany temat, jak tez stara sie jg zglebi¢ po-
przez pytania do wspéirozméwcy (Goiebniak, 2003).

Podstawy metodologiczne badan®

Przedmiotem podjetych analiz empirycznych w tej czesci artykulu sg strategie
komunikacyjne podejmowane przez dzieci z chorobg przewlektla, ktére rozpoczy-
naja nauke w szkole, w sytuacji rozmowy z osobg dorosla.

Podstawowy schemat pojeciowy systematyzujacy przedmiotowy zakres pre-
zentowanych tu badan odnosit sie do gléwnych elementéw strategii, jakie moga
stosowaé dzieci z choroba przewlekia podczas rozmowy jako podstawowej kate-

> Prezentowane w artykule przyklady i fragmenty rozmoéw pochodzg z publikacji Konieczna
(2019). Czytelnik znajdzie tam réwniez szczegétowe informacje na temat metodologii prowadzonych
badan, ktérych czesciowe surowe wyniki wykorzystuje w tym artykule. Ich analizy dokonatam,
przyjmujac inng perspektywe teoretyczng.
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gorii interakcji miedzy co najmniej dwiema osobami (Necki, 1996; Shugar, 1983,
1993, 1995, 1997).

W odniesieniu do sposobu ujmowania rozmowy podstawowym celem badaw-
czym jest poznanie tego, jakie strategie w rozmowie z osoba dorosia stosujg dzie-
ci z chorobg przewlekis.

Za podstawowa perspektywe badawczg przyjelam strategie interpretacyjna.
Ponadto wskazane stanowisko badawcze w prezentowanych badaniach skioni-
to mnie takze do przyjecia metody fenomenologiczno-hermeneutycznej. Metode
te staralam sie polgczy¢ z okres$lonymi praktykami metodologicznymi. W efekcie
zastosowalam wybrane metody jakosciowe oraz odnoszace sie do nich techniki,
ktére stuzyly mi do gromadzenia i analizowania materiatu. Zastosowane przeze
mnie metody to: metoda obserwacji (o takim samym stopniu uczestniczenia ba-
dacza), metoda dialogowa (rozmowa na temat). Do rejestracji zbieranych danych
zastosowatam technike audio, a takze notatki terenowe.

Narzedziem stabilizujagcym przebieg rozméw byt (w sposéb staty uzytkowany
przez dorosiego) zestaw pytan inicjujacych. Pozwolilo to na uzyskanie zbioru roz-
mow, ktére mogty by¢ w podobny sposéb analizowane.

Z perspektywy przyjetych zalozen teoretycznych interesujgca wydaje sie
kwestia tego, czy i w jakim stopniu dzieci podczas rozméw nie zwigzanych
z tematem choroby wlaczaja watki, w ktérych poruszajg zagadnienia dotyczace
ich zdrowia i pobytu w szpitalu. Nalezy podkresli¢, ze badane dzieci z uwagi
na swoj stan zdrowia funkcjonuja w zupelnie innych sytuacjach niz ich zdro-
wi réwiesnicy. Rozmowy dzieci z chorobg przewlekia odbywatly sie na terenie
szpitala (sytuacja pozaszkolna). W szpitalu dzieci miaty kontakt z réznymi oso-
bami dorostymi, ktére majg do nich rézne prawo dostepu (lekarze, pielegniarki,
rehabilitanci, rodzice innych pacjentéw). Warto zaznaczy¢, ze w badaniu braly
udziat dzieci niezaleznie od jednostki chorobowej, ktére nie byty w izolacji od
rodzicéw. Grupa badawecza liczyta 20 oséb. Wptyw na ich sposéb funkcjonowa-
nia w réznych obszarach mogta mie¢ nie tylko choroba, lecz takze cykliczny
pobyt w placéwce leczniczej, stanowigc nieodlgczny element procesu leczenia
i doswiadczania choroby przewlektej.

Wyniki badan wtasnych

W trakcie prowadzonych badan wiasnych zostaly poddane analizie strategie,
jakie dzieci z chorobg przewleklg ujawnialy w rozmowie z osobg dorostg, kon-
struowanej w okreslonej sytuacji w oparciu o rézne dzialania oraz $rodki ko-
munikacyjne w obszarze relacji wzajemno$ci zachodzacych bezposrednio miedzy
dwiema osobami (dziecko—dorosty).

Na podstawie szczeg6lowych analiz prowadzonych rozméw dzieci z choroba
przewlekig z osobg dorostg obserwuje sie stosowanie zréznicowanych strategii
komunikacyjnych we wszystkich etapach wspoéitworzenia rozmowy. Niektére
dzieci w sposob aktywny przyjmowaly propozycje osoby dorostej, ktéra inicjo-
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watla pytaniami kierowanymi do nich kolejne watki tematyczne. Wéwczas za-
chowania komunikacyjne dzieci odnosily sie do strategii diagnozujacej, gdyz
wykazywaly zainteresowanie tematem rozmowy, co objawialo sie zachowaniem
niewerbalnym (otwieraly ksigzke na wskazanej stronie przez dorosiego). Pomimo
tego, ze to dorosty byt inicjatorem fazy otwarcia rozmowy, to dzieci przyjmowaty
jego zachete. Nalezy tutaj zaznaczy¢, ze dzieci juz w tej sekwencji stosowaty réz-
ne zachowania komunikacyjne, dzieki ktérym realizowaly swoj cel komunikacyj-
ny. Niektére z nich ujawnialy strategie biernosci poprzez komunikat niewerbalny.

Dorosty wchodzi do sali szpitalnej, w ktérej przebywa dziecko. Siada na
krzesle przy 16zku dziecka. Dziecko siedzi na swoim 16zku, zamknieta ksigz-
ka lezy za$ przed nimi na malym stoliku.

D: Wiktorze, wez do reki ksiqgzke i otwdrz jq na pierwszej stronie.

Wiktor: Otwiera w milczeniu ksigzke i patrzy na ilustracje.

D: Zobacz tu jest bardzo wiele narysowanych rzeczy, na przyktad drzewo z czere-
sniami. (Dorosly wskazuje dionig drzewo czeresniowe na obrazku).

Wiktor: Milczy.

Byly tez dzieci, ktére swoje zachowanie niewerbalne wzmacnialy komunika-
tem werbalnym, wykazujac zainteresowanie i fascynacje zaproponowang przez
dorosiego rozmowsg.

D: Marysiu, weZ do reki ksigzke i otwdrz jg na pierwszej stronie.

Marysia: O, jaka tadna kolorowa ksigzka. (Dziewczynka bierze ksigzke do reki
i otwiera ja na pierwszej stronie). Co bedziemy z niq robi¢? Mozemy zaczqc¢ od
poczqtku? Bardzo mi sie podoba.

Dodatkowo stosowanie pytan mozna uznac¢ za wyznacznik strategii stawiania
pytan. Obrazuje to taki przyktad fragmentu rozmowy:

Dorosty jest w pokoju i czeka na dziecko. Siedzi juz przy stoliku, przy kto-
rym ma odbywac sie rozmowa. Kiedy dziecko wchodzi do pokoju, dorosty
wstaje i wita sie z dzieckiem, a nastepnie wskazuje miejsce, ktére dziecko
ma zaja¢ przy wspolnym stole na krzesle obok dorositego. Ksigzka lezy za-
mbknieta na stole przed nimi.

D: Aniu, weZ do reki ksigzke i otworz jqg na pierwszej stronie.

Ania: O, jaki duzy dom. Co bedziemy robic, podglgdac, co sie tu dzieje? (Dziew-
czynka otwiera ksigzke na wskazanej stronie, patrzy na obrazek, a potem
na dorostego).

D: Bedziemy sobie rozmawiac o tym obrazku. Zobacz tu jest bardzo wiele nary-
sowanych rzeczy, na przyktad drzewo z czeresniami. (Dorosty patrzy na dziew-
czynke, a nastepnie wskazuje reka obrazek i drzewo czere$niowe).

Jeden z badanych chlopcow zastosowal w fazie rozpoczecia strategie wycofu-
jaca, gdyz nie byt zainteresowany tematem rozmowy, pomimo tego, ze odpowie-
dzial na komunikat dorosiego (otworzy?l ksigzke na wskazanej stronie).
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Ponadto o stosowaniu przez badane dzieci calego wachlarza strategii $wiadcza
ich zréznicowane zachowania komunikacyjne. W kolejnym przyktadzie chiopiec
nie tylko kieruje do dorostego pytanie, lecz takze dzieli sie z nim swoimi do-
$wiadczeniami na temat noszonej przez siebie maski tlenowej, ktéra jest elemen-
tem procesu leczenia. Jego komunikat ma takze forme instruktazu.

Dorosty wchodzi do sali szpitalnej, w ktérej przebywa dziecko. Siada na
krzesle przy t6zku dziecka. Dziecko siedzi na swoim 16zku, zamknieta ksigz-
ka lezy za$ przed nimi na malym stoliku.

D: Bolku, weZ do reki ksigzke i otworz jq na pierwszej stronie.

Bolek: Chlopiec otwiera ksigzke na wskazanej stronie. Bardzo fajna ksigzka,
ale jaka kolorowa. Przepraszam, ale bede mowit powoli i wezme sobie te maske
na buzie, bo mi trudno oddychaé. Fajng mam maske? Jestem jak rycerz z filmu
»,Gwiezdne wojny”. Moge tez pani da¢ sprobowac — chce pani?

D: Bolku, pokaz mi, jak dziata twoja maska.

Bolek: Normalnie — ciggne za gumke, zaktadam jg na buzie tak, zeby wszedt mi
tutaj nos, o tu widzi pani? (wskazuje palcem), i jak juz mam maske na buzi, to
mi sig duzo lepiej oddycha. tatwizna i bardzo mi to pomaga.

Zachowanie komunikacyjne prezentowane przez Bolka ujawnia strategie nego-
cjacyjna, ktérg wzmacnia zartem, nawigzujac do filmowego bohatera.

W trakcie prowadzonych rozméw zachowana odlegto$¢ miedzy interlokutora-
mi (dorosty—dziecko) byla niewielka, gdyz rozméwcy siedzieli przy stole na krze-
stach, skupiajgc swojg uwage na wspdlnie ogladanym obrazku, ktéry stanowit
temat ich rozmowy. Sytuacja ta sprzyjala budowaniu interakcji miedzy dzieckiem
a dorostym.

W kolejnej fazie (rozwiniecie tematu) wszystkie badane dzieci podazaly za pro-
pozycja dorosiego, budujac wspoélnie z nim kolejne sekwencje rozmowy. Zdarzalo
sie, ze niektore dzieci czynily to w sposéb bardzo niepewny, dokonujgc niewiel-
kiego wktadu zasobu tresci tematycznych poszerzajgcego wymiane informacji na
dany temat. Dzieci te przejawialy strategie biernosci.

D: Zobacz, co znalazty zwierzeta wedrujgce po ulicy?

Wiktor: Jedzenie. (Patrzy na obrazek).

D: A co robi siedzqcy na poreczy czarny kot?

Wiktor: Nic, siedzi tam. (Patrzy na obrazek).

D: A jak myslisz, dokqd biegnie pies po chodniku z podniesionym ogonem?
Wiktor: Nie wiem. (Odwraca gilowe w kierunku dorostego).

D: Zastanawiam sig, co robi dzieciot siedzqcy pod budkq dla ptakow?

Wiktor: Siedzi tam z ptakami. (Patrzy na obrazek i podpiera glowe dlonmi).

Dodatkowo warto podkresli¢, ze w tym przypadku kazdg sekwencje w tej fazie
inicjowala osoba dorosta, a dziecko za nig podazalo.

Jesli za$ chodzi o strukture formultowanych wypowiedzi werbalnych, to tu-
taj w obrebie grupy zauwaza sie znaczace réznice, bowiem komunikaty miaty
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zaréwno charakter prosty (wypowiedz zawierajaca si¢ w jednym slowie), jak
i rozbudowang forme (zdania zlozone). Obrazujg to kolejne przykiady fragmen-
tow rozmoéw:

D: Zobacz, Maju, co znalazly zwierzeta wedrujgce po ulicy?

Maja: Ptak znalazt czeresnie, a Slimak z jezem chcq mu je zabra¢. (Patrzy na
obrazek i wskazuje palcem ptaka, §limaka). Patrz, jak slimak pedzi (Smiech).
D: A co robi siedzqcy na poreczy czarny kot?

Maja: On obserwuje okolice i sig leni. Nic mu sie nie chce, to chyba niedziela i on
sobie odpoczywa. (Patrzy na obrazek).

D: Zobacz, co znalazty zwierzeta wedrujgce po ulicy?

Kuba: Takie czerwone kulki.

D: A wiesz, jak one si¢g nazywajq?

Kuba: Nie wiem.

D: To sq czeresnie.

Dzieci stosujace w tej fazie strategie biernosci dokonywaty czesto tylko wska-
zan poszczegolnych elementéw ze wspdlnie ogladanego obrazka z osobg dorostg.
Warto nadmienié, ze pomimo kierowanej zachety przez dorostego w formie do-
datkowych pytan, nie chcialy wypowiadac sie na dany temat lub robity to w spo-
séb zwiezly.

Byly tez w badanej grupie dzieci, ktére nie zmienialy stylu formutowanych
przez siebie komunikatéw i nie wykraczaly poza wspélny obszar zainteresowania
z dorostym (obrazek).

D: A jak myslisz, dokqd biegnie pies po chodniku z podniesionym ogonem?
Agata: On chyba wyczut, ze ten kot tam siedzi, ale go nigdzie nie widzi i biega
po catej ulicy, szukajqc tego kotka i szczeka glosno hau, hau. (Wskazuje palcem
psa, a potem kota na obrazku, patrzy na dorosiego).

Zdarzalo sie, ze dzieci, budujac rozmowe z dorostym w fazie rozwiniecia, kie-
rowaly do niego pytania, starajac sie wigczy¢ go do swojej linii dzialania. Zacho-
wanie to jest wskaznikiem strategii diagnozujacej.

Kuba: Ciekawe, czyje te krowy?

D: Moze kogos, kto mieszka w tym domu.

Kuba: Ale nie ma obory dla nich. Ja tutaj nie widze. (Patrzy na obrazek).
D: No, masz racje. Ja tez nie widze obory dla krow.

Na szczegdlng uwage zastuguje zachowanie jednego dziecka, ktére na pyta-
nie dorostego odpowiedzialo pytaniem kierowanym do niego. Zachowanie to nie
przerwato interakcji miedzy wspéirozmdéwcami. Jednak mozna odnie$¢ wrazenie,
ze chiopiec zastosowatl strategie stawiania pytan, ktora byla tozsama ze strategia
dorosiego kierujacego pytanie do dziecka, zachecajac go do rozwiniecia porusza-
nego watku.
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D: A co robi siedzqcy na poreczy czarny kot?

Bolek: To jest kot chytrus. On ma cwanq ming i na pewno Ssi¢ nad czyms za-
stanawia. Moze, jak capnqc te myszke, co po schodach biega? A moze co bedzie
miat innego na obiad, bo juz mu sie myszki przejadty? Nie wiem tego. A jak pani
mysli? Co on chce zjes¢?

D: Mysle, ze ten kotek czeka, az wrdci jego pan i da mu mleko w miseczce.
Bolek: No, catkiem mozliwe. Ten kotek nie wyglgda, jakby chciat zjes¢ myszke.
Ciekawe, kiedy wrdci ten jego pan i da mu mleczka. Ja bardzo lubig mleko mniam
mniam (oblizuje sie).

Tylko nieliczne dzieci stosowaly strategie dominujgca, starajgc sie inicjowac
samodzielnie temat, wskazujagc dany element ze wspoélnie oglagdanego obrazka,
ktéry w kolejnej sekwencji byt przez nie rozwijany. Zdarzalo si¢ woéwczas, ze
wykraczaly poza ilustracje, dzielac sie z osoba dorosla swoimi przezyciami zwig-
zanymi z faktem choroby.

D: A jak myslisz, dokqd biegnie pies po chodniku z podniesionym ogonem?
Maja: Psy to lubig biegac. Ja to nie mam psa, ale moja kolezanka ma i jak wyjde
ze szpitala, to do nich pdjde i sie pobawimy. Chociaz nie wiem, kiedy stqd wyjde.
Musze zapytac¢ o to mame, moze juz cos wie. (Maja podpiera gtowe rekoma
i patrzy przed siebie).

Niekiedy bywalo, ze wypowiedz dzieci miala charakter opisu poigczonego
z interpretacja, ale tylko odnoszacego sie do elementu z obrazka.

D: A co robi siedzgcy na poreczy czarny kot?

Marysia: To jest bardzo leniwy kot i jemu sig nie chce zupetnie nic robi¢. On sobie
po prostu siedzi na tej poreczy i wygrzewa sig do stoneczka. Niech Pani zobaczy —
tutaj biegnie mysz (wskazuje palcem mysz), a ten kot nawet ogonem nie kiwnie.
D: A jak myslisz, dokqd biegnie pies po chodniku z podniesionym ogonem?
Marysia: To jest pies, co bardzo lub biegac. On biegnie sobie z bardzo daleka i bie-
gnie juz bardzo dtugo i w ogdle nie jest zmeczony. Akurat przebiegal, jak artysta
malowat ten obrazek do ksigzki i go ztapat, ale ten pies nie jest z tego domu i nie
zna tych ludzi. On sobie po prostu przebiegat.

Strategia dominujaca byla ujawniana przez zachowania komunikacyjne pole-
gajace na wskazywaniu nowych elementéw na obrazku i przechodzeniu do dal-
szej sekwencji.

Warto podkresdli¢, ze w jednej z rozméw nastgpila propozycja ze strony dziec-
ka dotyczaca zmiany aktywnosci z rozmowy na zabawe ,,na niby”. Dziewczynka
wybierala postaci z obrazka, w ktére wraz z dorostym mogliby sie wcieli¢, bawigc
sie w teatr.

D: Zobacz, w tym domu mieszka duzo ludzi. Wszyscy sie czyms zajmujg. O kim
sobie mozemy opowiedzie¢?
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Ania: O tym balonie i papudze w klatce (Ania wskazuje palcem). MoZe pobawi-
my sie tak na niby, co oni mowiq do siebie. Zgoda? (Patrzy na dorosiego).

D: Zgoda. (Patrzy na dziewczynke).

Ania: Kim pani chce by¢, pingwinem czy papugq?

D: Moge by¢ pingwinem.

Ania: Super, bo ja chciatam by¢ papuggq. Oj pingwinku siedze tutaj w tej klatce ca-
te dnie, a tak bym sobie polatata na wolnosci, jak te wrony. A ty, co tu porabiasz?
D: A ja papuzko przyszediem zobaczyc, co u ciebie stychac i dowiedziec sie, co
tam na ulicy Czeresniowej sig dzieje, bo ty wiesz wszystko.

Ania: A no tutaj nic sie nie dzieje. Wszyscy wychodzq rano i wracajq wieczorem
z tego bloku. Glosno tutaj, Ze az dziob mnie boli (Ania patrzy na dorosiego,
zasltania usta). Moze tak byc?

D: Tak, super.

Ania: Tam za lasem chyba cos sie zdarzyto, nie wiesz co tam?

D: Nie, nic nie wiem. A dlaczego uwazasz papuzko, ze cos sig¢ za lasem wydarzyto?
Ania: Bo tam straz pozarna jedzie.

D: To moze pozar jakis, moze ktos zaproszyt ogieri w lesie i straz pozarna jedzie

go ugasic.

Ania: Prosze cig, to jak sie czegos dowiesz, to mi powiedz o tym pingwinie.

D: Ok.

Ania: Fajny teatr. Jeszcze mozemy zmieniac glos, ale to moze jutro, jak pani
przyjdzie.

Niektoére dzieci w pojedynczych sekwencjach ujawnialy kilka strategii komu-
nikacyjnych. Zaczynajac od strategii biernosci, potrzebowaly pytan naprowadza-
jacych od dorostego, ktére wzbogacaly ich wypowiedzi na temat okre$lonych ele-
mentéw z obrazka. Zdarzalo sig, ze dany temat byt przez nie przerywany poprzez
wyrazanie komunikatu werbalnego: Nie wiem. Po krétkim czasie zachecone przez
osobe dorostg podejmowaty sie kontynuacji przerwanego watku.

Wszystkie badane dzieci w fazie gldéwnej rozmowy z dorostym przejawiatly
che¢ wspéldzialania z nim, co ujawnialo sie poprzez ich zachowania komuni-
kacyjne. Dzieci przestrzegaly podstawowych zasad konwersacji, jak tez udzie-
laly odpowiedzi na zadawane przez dorosiego pytania. Ich komunikaty miatly
zréznicowany charakter, gdyz byly one werbalne, niewerbalne oraz igczone,
przyjmujac forme strategii negocjacyjnej, diagnozujacej oraz dominujacej, ujaw-
nianych poprzez: (1) wyrazanie zainteresowania wspolnym obiektem (np.: Bar-
dzo fajna ksiqzka, ale jaka kolorowa), (2) zadawanie pytan dorosiemu o wspélnie
wykonywana czynno$¢, (3) wyrazanie komunikatéw w formie stwierdzen w od-
powiedzi na zadawane pytanie, (4) wyrazenie komunikatéw, ktorych celem bylo
zwrécenie uwagi dorosiego na omawiany szczegét (O zobacz, Widzisz), a tak-
ze koordynacja zachowania dorostego w zakresie aktywnosci komunikacyjnej,
(5) nazywanie obiektéw lub/i wskazywanie ich palcem, (6) dokonywanie cha-
rakterystyk identyfikowanych obiektow, (7) identyfikacje okreslonych zdarzen,
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(8) zadawanie dodatkowych pytan, (9) wyjasnianie, podejmowanie samodziel-
nych préb ukazywania motywo6w i przyczyn okreslonych stanéw, (10) stoso-
wanie zartu, (10) dokonywanie opiséw, (11) dokonywanie opiséw potgczonych
z interpretacja, (12) dokonywanie opis6w polgczonych z interpretacja, odnoszac
sie do wlasnych dos$wiadczen, (13) wykazywanie odmowy w celu kontynuowa-
nia danego watku, (14) propozycje zabawy.

W fazie zakonczenia podstawowg strategia komunikacyjng dzieci byia stra-
tegia wycofujgca i dominujaca, gdyz to badane dzieci konczyly rozmowe z do-
rostym. Stosowaly odmowe w formie komunikatéw o charakterze werbalnym,
jak i pozawerbalnym $wiadczacych o stosowanych strategiach. Wéréd ujawnia-
nych zachowan mozna wymienic¢: (1) opuszczenie wspolnej przestrzeni, w ktorej
toczyla sie rozmowa: wstanie z 16zka i opuszczenie sali szpitalnej), (2) komu-
nikowanie w sposéb werbalny checi zakonczenia rozmowy (teraz juz nie chce),
(3) wysytanie komunikatéw, w ktérych zawarty jest powdd przerwania tematu
(np.: bél glowy, zmeczenie i brak sily, potrzeba zaspokojenia pragnienia: chce mi
sie pi¢). Dodatkowo wplyw na zakonczenie rozmowy mial moment pojawienia sie
pielegniarki, ktéra z uwagi na proces leczenia wyznaczyla czas na przerwanie
wymiany dziecka z dorostym.

Konkluzja

Na podstawie przeprowadzonych analiz rozméw dzieci z chorobg przewlekia
przebywajacych w placéwce leczniczej w rozmowie z osobg dorostg zauwaza sie,
ze mechanizmy stosowanej strategii pojawity sie w takich dziataniach, jak: anali-
za zachowania komunikacyjnego dorosiego poprzedzajgcego stosowang strategie
przez dziecko; préba dostosowania sie do interpretowanej strategii stosowanej
przez dorostego we wczes$niejszej fazie badz sekwencji rozmowy oraz inicjowanie
wlasnej strategii w celu osiggniecia zamierzonego celu komunikacyjnego. Odby-
walo sie to poprzez zachowania komunikacyjne. Badane dzieci staraly sie po-
szerzac nie tylko swoja wiedze, lecz takze poruszane watki tematyczne, ktérych
zazwyczaj inicjatorem byl dorosty.

Omoéwione w artykule strategie nie wystepujg samodzielnie. Nalezy podkre-
§li¢, ze niemal w kazdej sekwencji omawianych faz rozmowy badane dzieci reali-
zowaly kilka strategii. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze niektére z nich uruchamiaty
poprzez zachowania komunikacyjne pewne hierarchiczne ciagi strategiczne, kto-
re mialy dominujgcy charakter, inne za$ pelnity funkcje towarzyszacg w osia-
ganiu pobocznych celéw komunikacyjnych. W fazie rozpoczecia rozmowy byty
to strategie: biernosci, wycofania, stawiania pytan, negocjacyji, diagnozy. Jesli
za$ chodzi o faze rozwiniecia tematu, to dominowaly strategie: biernosci (bardzo
ostroznie podazaly za propozycjami dorosiego rozwijania poruszanych watkow
we wspoélnej rozmowie, giéwnie dokonujac wskazan elementéw z obrazka, ktéry
byl tematem rozmowy), dominujgca (inicjowaly samodzielnie watki, dokonujac
opiséw, interpretacji, jak tez odnoszac sie do swoich doswiadczen). W fazie za-
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konczenia giéwnymi strategiami stosowanymi przez badane dzieci byla strategia
wycofujgca i dominujgca.

W pedagogice leczniczej rozmowa chorego dziecka z dorostym zajmuje szcze-
golne miejsce. Przede wszystkim z uwagi na to, ze jest wykorzystywana zaréw-
no w ksztalceniu, jak i w procesach wychowawczo-terapeutycznych (prymarnie
w edukacji wczesnoszkolnej i w kontaktach codziennych, zar6wno w szkole ma-
cierzystej, jak i w placéwce leczniczej). Stad konieczna jest znajomos$¢ jej kon-
strukcji i faz. Mozna uzna¢, ze stanowi to warunek uzycia jej przez nauczycieli,
jako sposobu porozumiewania sie z dzie¢mi, ktére uzywajg okreslonych strategii
w rozmowie z osobg dorostg.

Nauczyciel jest odpowiedzialny za indywidualng prace z kazdym dzieckiem.
Nie tylko z dzieckiem, ktdre radzi sobie dobrze, lecz takze z dzieckiem, ktdre
potrzebuje jego wsparcia. Nauczyciel powinien zatem umie¢ wzig¢ na siebie role
osoby projektujqgcej edukacje ku uczeniu sie (Adamek, 2010, s. 20). Dlatego tez podej-
mowany temat identyfikacji strategii ujawnianych przez uczniéw z chorobg prze-
wlekiag w rozmowie z osobg dorostg wydaje sie by¢ w tym kontekscie obszarem
majacym priorytetowe znaczenie w praktyce edukacyjnej, w zakresie budowania
relacji z uczniem, odczytywaniem potrzeb komunikacyjnych dzieci, a takze pro-
jektowaniem dziatan edukacyjnych z uczniami o réznych mozliwosciach komuni-
kacyjnych doswiadczajacych skutkéw choroby przewlektej.

Rezultat oméwionych strategii komunikacyjnych stosowanych przez badane
dzieci w rozmowie z osoba dorosta przyczyni sie do tworzenie dzieciom/uczniom
z chorobg przewlekia podejmujagcym edukacje dobrze przemyslanych warunkéw
do rozwijania kompetencji komunikacyjnych w kontekscie ujawnianych indywi-
dualnych strategii uczestniczenia w rozmowie. Znajomo$¢ okreslonych strategii
komunikacyjnych, a takze rozwijanie kompetencji komunikacyjnych, umozliwi
uczniom nawigzywanie relacji interpersonalnych, odczytywanie i wyrazanie
okreslonych znaczen, uczenie sie od siebie, a takze korzystanie z zasobow wia-
snych i otaczajacych ich oséb w radzeniu sobie z choroba przewlekls i towarzy-
szacym jej ograniczeniom.

Literatura

Adamek, 1. (2010). Zmiana paradygmatu edukacji dziecka — od nauczania do ucze-
nia sie. Wymagania stawiane wspoéiczesnej edukacji. W: E. Jaszczyszyn, ]J. Szada-
-Borzyszkowska (red.), Edukacja dziecka. Mity i fakty (s. 19—29). Bialystok: Trans
Humana.

Awdiejew, A. (2004). Gramatyka interakcji werbalnej. Krakéw: Wydawnictwo Uniwersy-
tetu Jagiellonskiego.

Bialystok, E. (1990). Communication strategies: A psychological analysis of second language
use. Oxford: Basil Blackwell.

Corder, P. (1978). Strategies of Communication. W: C. Faerch, G. Kasper (red.), Strategies
in interlanguage communication (s. 15-19). London: Longman.

Ellis, R. (1985). Understanding second language acquisition. Oxford: Oxford University Press.



Literatura

75

Faerch, C., Kasper, G. (red.). (1983). Strategies in Interlanguage Communication. London—
New York: Longman.

Gass, S.M., Selinker, L. (2008). Second language acquisition. An introductory course. Wyd. 3.
New York: Taylor & Francis.

Golebniak, B.D. (2003). Nauczanie i uczenie sie w klasie. W: Z. Kwiecinski, B. Sliwerski
(red.), Pedagogika. T. 2 (s. 258—206). Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Konieczna, A. (2012). Rodzic, czyli domowy nauczyciel. Psychologia w Szkole, 1, 124—130.

Konieczna, I. (2019). Komunikacja osoby dorostej z dzieckiem rozpoczynajgcym edukacje —
0 wzajemnosci w rozmowie. Studium teoretyczno-empiryczne z udziatem dzieci ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Warszawa: Wydawnictwo APS.

Kuszak, K. (2011a). Kompetencje komunikacyjne dzieci w okresie pdznego dzieciristwa
w aspekcie rozwojowym. Poznan: Wydawnictwo Naukowe UAM.

Kuszak, K. (2011b). Kompetencje jezykowe uczniéw klas miodszych szkoly podstawo-
wej. W: H. Sowinska (red.), Dziecko w rzeczywistosci szkolnej. Zatozony a rzeczywisty
obraz edukacji elementarnej. Poznan: Wydawnictwo Naukowe UAM.

Kuszak, K. (2011c). Kompetencje komunikacyjne dziecka sze$cioletniego — wybrane
aspekty. W: I. Adamek, Z. Zbrég (red.), Dziecko-uczen a wczesna edukacja (s. 159-175).
Krakéw: Libron.

Necki, Z. (1996). Komunikacja miedzyludzka. Krakéw: Wydawnictwa Profesjonalnej
Szkoly Biznesu.

Rzeznicka-Krupa, J. (2007). Komunikacja — edukacja — spoteczeristwo. O dyskursie dzieci
z niepetnosprawnosciq intelektualng. Krakéw: Impuls.

Shugar, G.W. (1983). Analiza dyskursu u matych dzieci. W: I. Kurcz (red.), Studia z psy-
cholingwistyki ogélnej i rozwojowej (s. 273—-309). Wroclaw: Ossolineum.

Shugar, G.W. (1993). Analiza konwersacji w aspekcie rozwojowym. Przeglgd Psycholo-
giczny, 34(2), 207-224.

Shugar, G.W. (1995). Dyskurs dzieciecy. Rozw¢j w ramach struktur spotecznych. W: Bo-
kus (red.), Jezyk. Poznanie. Komunikacja (s. 105-118). Warszawa: Energeia.

Shugar, G.W. (1997). The child’s entry into the social universe of discourse. Psychology
of Language and Communication, 1(1), 1-17.

Tarone, E. (1977). Conscious Communication Strategies. W: D. Brown, C. Yorio, R. Crymes
(red.), Interlanguage: A progress report. On TESOL'77 (s. 194-203). Washington D.C.:
TESOL.

Tarone, E. (2005). Speaking in a second language. W: E. Hinkel (red.), The handbook of
research in second language teaching and learning. T. 2 (s. 485-502). Lodon: Routledge.

Varadi, T. (1973). Strategies of target language learner communication: Message adjust-
ment. International Review of Applied Linguistics, 18, 59-72.

% %k

STRATEGIE KOMUNIKACYJNE DZIECI Z CHOROBA PRZEWLEKLA
W MEODSZYM WIEKU SZKOLNYM

Streszczenie

Rozmowa zajmuje szczeg6lne miejsce w obszarze nauk pedagogicznych, w szcze-
golnosci w pedagogice leczniczej. Staje sie narzedziem nauczycieli zar6wno
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w procesie ksztalcenia, jak i we wszystkich dzialaniach wychowawczych. Dlatego
tez umiejetno$¢ odczytywania okreslonych zachowan komunikacyjnych ujawnia-
nych przez dzieci, znajomos¢ faz rozmowy i podazanie za ich potrzebami komu-
nikacyjnymi wydaja si¢ by¢ kluczowe dla pedagogoéw.

Podstawowym celem artykutu jest ukazanie wieloaspektowos$ci zachowan ko-
munikacyjnych dzieci z chorobg przewlekia w zakresie stosowania przez nie stra-
tegii komunikacyjnych w sytuacji rozmowy z osobg dorosia. Prezentacja okreslo-
nych rodzajéw strategii zostala wzbogacona o przykilady zaczerpniete z rozméw
z dzie¢mi w ramach prowadzonych badan wtasnych.

COMMUNICATION STRATEGIES OF CHILDREN WITH CHRONIC ILLNESS
AT A YOUNGER SCHOOL AGE

Summary

Conversation has a special place in the field of pedagogical sciences, especially in
therapeutic pedagogy. It becomes a teacher’s tool both in the education process
and in all educational activities. Therefore, the ability to read specific communi-
cation behaviors revealed by children, knowledge of the phases of conversation
and following children’s communication needs seems to be crucial for educators.

The main goal of the article is to present the multi-faceted communication be-
haviors of children with chronic disease in the area of communication strategies
during conversation with an adult. The presentation of specific types of strate-
gies has been enriched with examples taken from conversations with children as
part of own research.
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Wstep

Szkotla to jedna z giéwnych instytucji spotecznych, ktérej zasadniczym zadaniem
jest zgodna z potrzebami i normami spoleczenstwa socjalizacja mtodego czto-
wieka. Szkoia jest, obok rodziny, gléwnym czynnikiem ksztaitowania osobowo-
$ci dziecka. W zwigzku z tym sytuacja dziecka na terenie szkoly, powodzenia
i niepowodzenia, jakie napotyka w realizacji podejmowanych zadan i obowigz-
kéw szkolnych, kontakty réwiednicze oraz pozycja w klasie szkolnej wywieraja
zasadniczy wplyw na jego uspolecznienie, a takze w duzym stopniu determinuja
poZniejszy dobry start w doroste zycie (Biel, 2009).

Coraz czesciej przypisuje sie szkole role polegajacag na stwarzaniu optymal-
nych warunkéw do rozwoju i samorozwoju jednostki, przede wszystkim zgodnie
z jej potrzebami oraz mozliwo$ciami. Obszar badawczy tego artykuiu dotyczy
rozpoznania trudnosci wychowawczych, jakich do$wiadczajg nauczyciele oraz
wykazania, jak w swojej pracy pedagogicznej z tymi trudnosciami sobie radzg.

Szkota instytucja nauczania i wychowania - rola nauczyciela

Wspoéliczesna szkota to szczegdlny typ instytucji spolecznej, ktérej zadaniem jest
ksztalcenie oraz wychowanie dzieci i mlodziezy. Jest to wspélnota dzieci i mto-
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dziezy, a takze wspdlnota nauczycieli i uczniéw, bedaca swoistego rodzaju forma
przekazu kulturowego realizowanego za posrednictwem wyspecjalizowanych
czynnosci nauczania i uczenia sie (Sliwerski, 2001, s. 117-118).

Do najwazniejszych funkcji szkoty Lestaw Pytka i Tamara Zacharuk (1995) za-
liczaja:

- dydaktyczng — polegajaca na dostarczeniu wiedzy oraz ksztalceniu uzdol-
nien i zainteresowan ucznia;

- wychowawcza — obejmujacg przekazywanie uczniom systemu obowigzuja-
cych norm i warto$ci oraz ksztalcenie umiejetnosci wspoétdziatania z innymi;

— opiekuncza — polegajacg gtéwnie na zabezpieczeniu prawidiowego rozwoju
fizycznego bezpieczenstwa dziecka oraz organizowaniu czasu wolnego.

Wiadomo, ze realizacja wymienionych funkcji szkoly nie moze odbywac sie
bez autorytetu nauczyciela. Nie ulega watpliwosci, ze nie jest on czyms, co
przystuguje nauczycielowi z faktu peinienia swojego zawodu. Osiggniecie au-
torytetu wymaga inicjatywy, nieustannego samodoskonalenia i wytrwatosci
w cigglym ulepszaniu jakosci swojej pracy. Niektérzy badacze wskazuja jed-
nak na istnienie okreslonych cech osobowosci, ktére utatwiajg nauczycielowi
formowanie swojego autorytetu w opinii uczniéw. Zaliczajg do nich umiejet-
nos$¢ nawigzywania kontaktu z mlodziezg, poszanowanie godnosci ucznia oraz
jego uczué osobistych, zgodno$¢ pomiedzy siowem a postepowaniem, nieza-
wodno$¢, nieskladanie obietnic bez pokrycia, stawianie wymagan i surowos¢,
a takze cierpliwos$¢, wyrozumialto$¢, wytrwalos¢, optymizm, prawosé sumien-
nos¢, rzeczowos¢, pracowito$¢ oraz zywe usposobienie (Mystakowski, 1971;
Dzierzbicka, 1989).

Nauczyciel w swojej codziennej pracy dydaktycznej i wychowawczej napotyka
na wiele trudnosci. Bez watpienia spos6b radzenia sobie z nimi moze w znaczacy
sposob warunkowac jego autorytet w oczach uczniéw. I tak radzenie sobie z za-
chowaniami uczniéw, ktérzy naruszaja dyscypline w klasie, nalezy do codzienno-
$ci w pracy wiekszosci nauczycieli. Co wiecej, wielu z nich okres$la radzenie sobie
z sytuacjami wychowawczymi tego typu jako bardzo trudne. Czesto nauczyciele
pozostajg w tym osamotnieni — bez wsparcia kolegéw z pokoju nauczycielskiego.
Wiele wskazuje na to, ze wszystkie koncepcje stresu zawodowego nauczyciela
uwzgledniajg niewlasciwe zachowania uczniéw jako jedne z najistotniejszych
stresoréw (Pyzalski, Kotodziejczyk, 2015, s. 77). Radzenie sobie nie jest rozpatry-
wane wasko, jako wywieranie wplywu na zachowania uczniéw, lecz szerzej —
taczone z takimi oddzialywaniami nauczyciela w sytuacjach trudnych wycho-
wawczo, ktére bedg korzystne dla ucznia szczegélnie w aspekcie prorozwojowym
i relacji z nauczycielem.

Nalezy zwrdci¢ uwage na to, ze nauczyciele majg do czynienia z bardzo réz-
nymi kategoriami zachowan uczniéw uznawanych za trudne wychowawczo. Od
drobnych, codziennych probleméw, w niewielkim stopniu zakiécajacych prace
na lekcji, po zagrazajace bezpieczenstwu uczniéw czy samego nauczyciela po-
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wazne sytuacje, np. ustrukturalizowana przemoc réwie$nicza, tzw. bullying (Py-
zalski, 2012).

James Levin i James F. Nolan (2000) uwazaja, ze zachowanie trudne wycho-
wawczo musi spelniaé¢ co najmniej jeden z czterech warunkoéw, tj.:

uniemozliwié lub w powazny sposéb zakldci¢ prace nauczyciela;
naruszac prawo innych uczniéw do uczenia si¢ w klasie;

by¢ dla kogos fizycznie lub psychicznie niebezpieczne;

polegac na niszczeniu czyjej$ wiasnosci.

Podstawy metodologiczne badan

W prezentowanym w tym artykule projekcie badawczym postawiono nastepujg-
ce pytania:

1. Jakie trudnos$ci wychowawcze w swojej pracy identyfikujg nauczyciele szké6t
warszawskich?

2. Z jakich zrédet korzystajg nauczyciele, aby wzmocni¢ swojg wiedze, umie-
jetnosci, kompetencje radzenia sobie z trudnos$ciami wychowawczymi?

Empiryczne poszukiwanie odpowiedzi na te pytania okreslilo cel badan, ja-
kim byto rozpoznanie trudnosci wychowawczych na podstawie opinii nauczycieli
szkot warszawskich.

Badania zostaly przeprowadzone ws$rod nauczycieli pracujacych w szkotach
podstawowych, zawodowych oraz srednich w 2019 roku. Podstawowym kry-
terium doboru préby badawczej bylo wstepne o$wiadczenie nauczycieli, ze
w swojej pracy do$wiadczajg trudnosci wychowawczych. Po speinieniu tego
kryterium, w badaniach wzieto udzial 100 respondentéw. Badania przeprowa-
dzono za pomoca autorskiego kwestionariusza ankiety, skiadajacego sie z 23
pytan. Wiekszo$¢ pytan miala charakter zamkniety, nieliczne byty pytaniami
otwartymi.

Wyniki badan wtasnych

Celem scharakteryzowania préby badawczej uwzgledniono informacje dotycza-
ce: wieku badanych, pici, stazu pracy, rodzaju szkolty, w ktoérej zatrudnieni sg
nauczyciele.

W badaniach najliczniejszg grupe stanowili nauczyciele ponizej 30. roku zycia
(47%), druga grupa pod wzgledem liczebnosci (22%) byli pedagodzy powyzej 50.
roku zycia.

W przewazajacej wiekszos$ci wérdd badanych nauczycieli zawdéd ten zdomino-
wany jest przez kobiety (72%).

Nauczycieli zapytano réwniez o wyksztalcenie, i tak okazato sie, ze wszyscy po-
siadajg wyksztalcenie wyzsze, kierunkowe oraz maja uprawnienia pedagogiczne.
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Rycina 1. Wiek badanych nauczycieli

Zrédto: badania wtasne.
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Rycina 2. Ple¢ badanych nauczycieli

Zrédto: badania wiasne.

Najliczniejszg grupa ze wzgledu na staz pracy okazali sie nauczyciele pracu-
jacy w szkole od 6 do 10 lat (38%), nastepnie pedagodzy pracujacy przy tablicy
11-20 lat (27%), nauczyciele z najwiekszym do$wiadczeniem, pracujacy powyzej
21 lat (10%).

W dalszej kolejnosci zapytano o rodzaj szkoly, w ktorej pracujg badani. Z ry-
ciny 4 wynika, ze 41% badanych pracuje z mitodzieza w klasach IV-VIII, 32%
nauczycieli w nauczaniu wczesnoszkolnym, 15% w szkole zawodowej, a 12% ba-
danych w szkotach $rednich (technika, licea).

Wazkie dla podjetych badan byly réwniez takie informacje, jak: czas wyboru
zawodu nauczyciela oraz przyczyna decyzji o wyborze zawodu nauczyciela.

Z przeprowadzanych badan wynika niezwykle intersujgca rzecz, a mianowicie
az 49% badanych podjeto decyzje o tym, ze zostanie nauczycielem juz w szkole
podstawowej; moze to $wiadczy¢ o tym, ze osoby te wytrwale dazyty do reali-
zacji swojego mlodzienczego marzenia i mozna réwniez przypuszczaé, ze zawdd
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Rycina 3. Staz pracy badanych nauczycieli

Zrédto: badania wtasne.

Szkota Srednia 12
Szkota zawodowa 15
Szkota podst. kl. IV=VIII 41
Szkota podst. k. I-I11 32
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Rycina 4. Rodzaj szkotly, w ktérej zatrudnieni sg nauczyciele

Zrédto: badania wiasne.

ten wykonuja z ogromnga pasjg. Niepokojace jest jednak, ze 28% os6b sposrod ba-
danych deklaruje, ze zdecydowalo sie pracowac z dzie¢mi i mtodziezg dopiero po
ukonczeniu studiéw. Moze to oznacza¢, ze osoby te wybraly ten zawdd z powodu
nieznalezienia innej pracy.

Jesli chodzi o przyczyny, z jakich badani zostali nauczycielami, to wskazywali
oni m.in.: lubie uczy¢ innych, rodzice byli nauczycielami, a takze prestiz zawodu
nauczyciela.

Poszukiwanie informacji bezposrednio zwigzanych z podjeta problematyka
badawcza wskazalo na rozpoznanie istotnych zagadnien wynikajacych z opinii
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Kiedy bytem uczniem szkoty Sredniej _ 15

Po ukonczeniu studiéw F 28
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Rycina 5. Czas wyboru zawodu nauczyciela

Zrédto: badania wiasne.
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Rycina 6. Przyczyna decyzji o wyborze zawodu nauczyciela (badani mogli wybra¢
wiecej niz jedng odpowiedz)
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Zrédto: badania wiasne.

nauczycieli, takich jak: rodzaje trudnosci wychowawczych, stwierdzana czesto-
tliwo$¢ béjek wsréd ucznidéw i kradziezy, czestotliwo$é opuszczania zajeé lek-
cyjnych przez uczniéw i uzywania wulgaryzmoéw, ignorowanie polecen nauczy-
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Nie identyfikuje takich trudnosci
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Spozywanie alkoholu lub innych substancji
psychoaktywnych
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Rycina 7. Rodzaje trudnosci wychowawczych doswiadczanych w pracy zawodowej
przez nauczycieli (badani mogli wybraé wiecej niz jedng odpowiedz)

Zrédto: badania wtasne.

cieli, agresja ucznidéw wobec nauczycieli, uzywanie przez uczniéw substancji
psychoaktywnych.

Badania pokazaly, ze nauczyciele w swojej pracy najczesciej spotykaja sie za-
chowaniami naruszajacymi dyscypline w klasie. Prawidiowosci te znajduja swoje
odzwierciedlenie w innych badaniach prowadzonych z udziatem polskich nauczy-
cieli (Pyzalski, 2007, 2010, 2015). Dosy¢ niepokojace jest wystepowanie w pracy
nauczycieli takich trudno$ci wychowawczych wsréd ich uczniéw, jak: stosowanie
agresji wzgledem siebie, wagarowanie, uzywanie wulgaryzméw czy zazywanie
substancji psychoaktywnych.

Z danych zawartych na rycinie 8 wynika, ze zachowania agresywne ws$réd
uczniéow wystepujg z dos¢ duza czestotliwoscia. Jest to bardzo niepokojace zjawi-
sko, nasilajace sie w ostatnich latach w$réd dzieci i mlodziezy. Istotna jest przy
tym nie tyle ilo§¢ zachowan agresywnych, ile gwaltowny wzrost brutalizacji ta-
kich postepowan.

Jak wynika z danych zawartych na rycinie 9, mozna zaobserwowac, ze kra-
dzieze s3 czestym zjawiskiem wystepujacym wsréd podopiecznych badanych na-
uczycieli.

Kolejnym rodzajem zachowan trudnych pod wzgledem wychowawczym jest
opuszczanie zaje¢ lekcyjnych przez ucznidéw, ktére bardzo czesto dajg poczatek
notorycznym wagarom. Badani deklarujg, ze zachowania te wystepujg z dosé
duza czestotliwoscig. Wagary postrzegane sg czesto jako jeden z pierwszych
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Zrédto: badania wiasne.
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Rycina 9. Czestotliwo$¢ kradziezy wéréd uczniéw

Zrédto: badania wiasne.

symptomoéw nieprzystosowania spolecznego. Konsekwencjg czestych wagaréw
sg trudnos$ci w nauce, a w efekcie opdéznienia szkolne. Wagary daja tez poczatek
innym symptomom nieprzystosowania spolecznego, takim jak: picie alkoholu, za-
zywanie narkotykéw, kradzieze, wandalizm, przestepczo$¢. Czynnosci te czesto
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Rycina 10. Czestotliwo$¢ opuszczania zajec¢ lekcyjnych przez uczniow

Zrédto: badania wiasne.
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Rycina 11. Czestotliwo$¢ uzywania wulgaryzméw przez uczniow

Zrédto: badania wiasne.

sq podejmowane z réznych powodéw, gtéwnie ciekawosci, proby zdobycia akcep-
tacji czy tez ,nudy” (Moleda, 2014).

Rycina 11 prezentuje czestotliwo$¢ uzywania wulgaryzméw przez uczniow
badanych nauczycieli. Badani poproszeni zostali o podanie, w jaki sposdéb ich
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uczniowie uzywajg przekleistw, obrazajac sie nawzajem, i wéréd najczesciej wy-
stepujacych odpowiedzi wystepowaly: wulgaryzmy w bezposredniej komunika-
cji uczniéw, obrazliwe wyzwiska na portalach spotecznosciowych, wulgaryzmy
przesylane w SMS-ach.

Kilka razy w miesigcu _ 11
Kilka razy w tyg. - 8

Codziennie F 2
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Rycina 12. Czestotliwo$¢ ignorowania polecen nauczycieli

Zrédto: badania wiasne.

W dalszych czynnosciach badawczych prébowano ustali¢ problemy badanych
nauczycieli z przestrzeganiem przez uczniéw dyscypliny. Badania ujawnily, ze
brak rekcji uczniéw na polecenia nauczycieli jest czestym zjawiskiem. Aby proces
nauczania—uczenia sie mozna bylo realizowa¢, niezbedny jest przynajmniej mini-
malny poziom zdyscyplinowania uczniéw w klasie.
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Rycina 13. Agresja uczniéw wobec nauczycieli

Zrédto: badania wiasne.
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W kolejnym pytaniu poproszono nauczycieli, aby wskazali, czy kiedykolwiek
ich uczniowie zachowywali si¢ agresywnie wobec nich. Wyniki okazaly sie bar-
dzo intersujace; 61% badanych nauczycieli przyznato sie, ze doswiadczylo agre-
sji ze strony swoich ucznidw, takich jak: wulgaryzmy, wySmiewanie, straszenie,
rzucanie réznymi przedmiotami w nauczyciela.

T [ .
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Rycina 14. Zazywanie przez uczniéw substancji psychoaktywnych

Zrédto: badania wiasne.

Uzywanie i naduzywanie $srodkéw psychoaktywnych przez miodziez, a nawet
dzieci staje si¢ obecnie powaznym problemem spolecznym. Przeprowadzone ba-
dania potwierdzaja te tendencje; prawie 50% uczniéw badanych nauczycieli za-
zywa takie substancje.
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Rycina 15. Rodzaje substancji psychoaktywnych stwierdzanych w klasie

Zrédto: badania wtasne.
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Jak pokazuje rycina 15, w klasach/szkotach badanych nauczycieli wystepuja
rézne rodzaje substancji psychoaktywnych: alkohol, narkotyki, dopalacze, a naj-
bardziej popularne ws$réd uczniéw sg papierosy.

Wobec informacji uzyskanych od nauczycieli o trudnosciach wychowawczych
wystepujacych w ich srodowisku szkolnym, wazne bylo rozpoznanie dzialan profi-
laktycznych, a takze zaradczych w zaistnialtych juz problemach wychowawczych.
Stad tez nastepne pytania kwestionariusza ankiety dotyczyly dzialan podejmowa-
nych przez szkole w sytuacji przemocy rowiesniczej oraz cyberprzemocy, wspot-
pracy nauczycieli z rodzicami w rozwigzywaniu probleméw wychowawczych.

Inne
Spotkania z psychologiem/pedagogiem
szkolnym

Dystrybucja materiatéw informacyjnych dla
rodzicow

Dystrybucja materiatéw informacyjnych dla
uczniow

Szkolenie zewnetrzne

Przeprowadzane rozmowy z uczniami
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Rycina 16. Dzialania szkoly w sytuacji przemocy réwie$niczej oraz cyberprzemocy
(badani mogli wybraé wiecej niz jedng odpowiedz)

Zrédto: badania wiasne.

Z analizy danych zawartych na rycinie 16 mozna zaobserwowaé, ze najczest-
szg forma przeciwdzialania dreczenia szkolnego oraz cyberprzemocy wystepuja-
cg wsrdd uczniéw badanych nauczycieli jest przeprowadzanie rozméw z ucznia-
mi (89 wskazan), dystrybucja materiatéw dla rodzicéw uczniéw (72 wskazania),
dystrybucja materiatéw dla uczniéw 67 wskazan oraz spotkania z psychologiem/
pedagogiem szkolnych (65 wskazan). Nauczyciele szukajg tez wsparcia na ze-
wnatrz szkoly tj. uczestniczg w szkoleniach (26 wskazan) dotyczacych nowych
form przemocy. Jest to o tyle wazne, ze cyberbullying i bullying ,pokrywaja sie,,
w sensie zaangazowania tych samych uczniéw. Agnieszka Nowakowska i Jadwi-
ga Przewlocka (2015) na podstawie badan przeprowadzonych z udzialem gim-
nazjalistéw w 2014 roku na zlecenie Instytutu Badan Edukacyjnych stwierdzaja,
ze w wypowiedziach mlodziezy jest zauwazalna plynnos$¢ granic miedzy rzeczy-
wistoscig facebookowg (to za jego sprawa gidwnie dokonywane sg akty cyber-
przemocy) a szkolng. Spory zapoczatkowane na portalu czesto rozwijaja sie na
szkolnych korytarzach.
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Rycina 17. Wspoéipraca nauczycieli z rodzicami w rozwigzywaniu probleméw
wychowawczych

Zrédto: badania wtasne.

W dalszych czynnos$ciach badawczych prébowano ustali¢, jak wyglada wspét-
praca badanych nauczycieli z rodzicami w zakresie trudnosci wychowawczych.
I tak okazalo sie, ze polowa pedagogdw ocenia jg jako dobra.

Cenne informacje diagnostyczne dotyczyly struktury rodzin uczniéw z trud-
nosciami wychowawczymi, oceny otrzymywanego ze strony szkoly wsparcia do
pracy z uczniem z trudnosciami wychowawczymi, zrédet wzmacniania kompe-
tencji wychowawczych nauczycieli.

Nie wiem 11

Niepetna 31
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Rycina 18. Struktura rodzin uczniéw z trudno$ciami wychowawczymi

Zrédto: badania wtasne.
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Dla prawidiowego wypeiniania zadan rodziny niezbedni sg oboje rodzice pra-
widlowo wypelniajacy zadania rodzicielskie. Wzory przystosowania emocjonal-
nego i spotecznego czerpiemy z rodziny, stad tez zaburzenia jej struktury wy-
znaczaja w duzym stopniu jej dysfunkcjonalno$¢. Z przeprowadzonych badan

Niewystarczajace

|
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Rycina 19. Ocena otrzymywanego ze strony szkolty wsparcia do pracy z uczniem
z trudnosciami wychowawczymi

Zrédto: badania wiasne.
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Rycina 20. Zrédta wzmacniania kompetencji wychowawczych nauczycieli
* badani mogli wybra¢ wiecej niz jedng odpowiedz

Zrédto: badania wiasne.
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wynika, ze zdaniem badanych nauczycieli spora cze$é¢ uczniéw pochodzi z rodzin
niepeinych, niektérzy pedagodzy mieli réwniez problem z ustaleniem tego faktu.
Nie orientowali sie, jaka jest obecna sytuacja rodzin ich uczniéw.

Badani nauczyciele nie sg usatysfakcjonowani z oferowanej pomocy ze strony
szkolty w zakresie uczniéw z trudnos$ciami wychowawczymi. Mozna przypusz-
czac, ze czesto pozostajg w osamotnieniu z tymi problemami. A trudnosci w ra-
dzeniu sobie z niewlasciwymi zachowaniami uczniéw czesto wigza sie z pono-
szeniem przez nauczycieli duzych kosztéw emocjonalnych. Poczucie bezradnosci
i zwigzane z tym emocje przynoszg spore obcigzenia psychologiczne.

Wyniki badan pokazuja, ze najczesciej nauczyciele szukajg informacji w inter-
necie (88 wskazan), w ksigzkach i czasopismach (75 wskazan). Ponad polowa
nauczycieli wskazala na kursy i szkolenia (51 wskazan).

Dyskusja

Analiza uzyskanych danych empirycznych pozwala odpowiedzie¢ na zadane
w cze$ci metodologicznej artykuiu pytania badawcze. Biorgc pod uwage pierw-
sze z zalozen badawczych, czyli prébe identyfikacji przez badanych nauczycieli
sytuacji trudnych wychowawczo w swojej codziennej pracy, stwierdzono wiele
takich zachowan uczniéw. Z uzyskanych danych wynika, ze badani nauczyciele
W swojej pracy spotykajg ws$réd uczniéw zachowania niezgodne z ogélnie przy-
jetymi normami. Sg to uzywanie wulgaryzmow, zazywanie substancji psychoak-
tywnych, opuszczanie zaje¢ lekcyjnych/wagary, agresja, naruszanie dyscypliny
na lekcji, a takze kradzieze. Symptomy te wystepuja z rézng czestotliwoscig —
badania ujawnily, ze sg to zjawiska powszechnie wystepujace we wspdiczesnej
szkole. Nalezy zwrdci¢ uwage na to, ze na rozwo6j miodego czlowieka negatyw-
ny wplyw ma zaréwno brak réwnowagi miedzy nauczaniem a wychowaniem,
jak i przewaga funkcji dydaktycznej nad wychowawczg. Szkola czesto sama staje
sie¢ zrodiem niepowodzen i klesk dziecka w jego probach przystosowania spo-
tecznego (Hotyst, 1991, s. 140). Nauczyciel czesto nie ma czasu na zaobserwo-
wanie sygnaléw $wiadczacych o wystepowaniu przej$ciowych trudnosci w zyciu
dziecka (konflikty domowe, trudnosci wieku dojrzewania, zla sytuacja dziecka
w interakcjach réwiesniczych), ktére moga doprowadzi¢ do wielu zdarzen, a na-
wet wywola¢ symptomy nieprzystosowania spolecznego. Dlatego tak wazna jest
interwencja ze strony szkoly w momencie pojawiania sie pierwszych objawoéw
niepowodzen szkolnych oraz wlasciwa reakcja nauczyciela na zaobserwowane
sytuacje trudne wychowawczo u swoich uczniéw.

Badani nauczyciele zwracajg ponadto uwage na to, w jaki sposéb szkola,
w ktérej pracujg, radzi sobie z dreczeniem szkolnym i cyberprzemoca. Z uzyska-
nych danych wynika, ze sg to najczesciej strategie informacyjne, tj. dystrybucja
materialéw informacyjnych dla rodzicéw i uczniéw. Jednak zdaniem Aleksandry
Tiu$ciak-Deliowskiej (2017) dzialalno$¢ interwencyjna i profilaktyczno-wycho-
wawecza szkoly wobec zjawiska dreczenia szkolnego powinna sprowadzac sie do
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osiggniecia zmian w jednostkach, ktérych efektem ma by¢ ograniczenie pewnych
zachowan lub ich zmiana. Autorka wskazuje dzialania zorientowane na: sprawce
dreczenia, ofiare dreczenia i §wiadkéw. Podejmowane dzialania moga mie¢ za-
rowno charakter reaktywny, jak i proaktywny skierowany do wszystkich lub/i do
~grup ryzyka” (Ttusciak-Deliowska, 2017, s. 170).

Na podstawie analizy zgromadzonego materialu empirycznego mozna stwier-
dzi¢, ze badani nauczyciele wzbogacaja swoja wiedze na temat sytuacji trudnych
wychowawczo w internecie, ksigzkach, réznego rodzaju publikacjach, a takze na
szkoleniach i kursach. Ponadto w wypowiedziach badanych pojawialy sie stwier-
dzenia, ze czesto sg osamotnieni w zakresie pracy z uczniem sprawiajagcym pro-
blemy wychowawcze. Nauczyciele nie otrzymujg wiasciwego wsparcia od dyrek-
cji szkoly i grona pedagogicznego. Dos¢ czestym sygnalem ze strony badanych
nauczycieli bylo to, ze w ich szkotach nie ma jednomys$lnosci zespoiu pedagogicz-
nego co do probleméw tego typu. Nauczyciele samotnie szukajg wsparcia na ze-
wnatrz szkoty. Na brak wspdipracy w pokoju nauczycielskim zwraca m.in. uwage
Joanna tukasik (2015). Badaczka stwierdza, ze zdarza sie, ze nauczyciele swoim
negatywizmem, intryganctwem prowokuja wrecz do destrukcji (ztego myslenia
o innych) i do nieangazowania si¢ w dzialania na rzecz innych czy bezinteresow-
nego wsparcia.

Konkluzja

Sygnalizujac problemy dotyczace pracy nauczyciela, nalezy zaznaczy¢, ze radze-
nie sobie z zachowaniami uczniéw, ktérzy naruszajg dyscypline w klasie, naleza
oczywiscie do codzienno$ci. Badania wykazaty, ze sytuacji trudnych wychowaw-
czo jest coraz wiecej i mogg one niekorzystnie wplywac¢ na samego ucznia, jak
i nauczyciela. Wazna jest zatem postawa nauczyciela wzgledem ucznia. Prze-
myslane, zespolowe oddzialywanie wychowawcze, z zachowaniem jednocze-
$nie dobrych relacji z uczniem moze korzystnie wplyna¢ na jego rozwdj. Bedzie
to mozliwe przy pelnej zyczliwosci i wsparciu grona pedagogicznego. Ponadto
ogromna role moze odegrac dyrektor szkoty, dbajac o dobrg atmosfere pokoju na-
uczycielskiego, poprzez dzialania integrujgce nauczycieli, wyzwalajgce poczucie
sensu wspolnego dziatania, a takze motywujace kadre do podnoszenia kwalifika-
cji w tym zakresie.
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TRUDNOSCI WYCHOWAWCZE W PRACY NAUCZYCIELA
Streszczenie

Celem prezentowanych badan bylo poznanie sytuacji trudnych wychowawczo,
wystepujacych w warszawskich szkolach w opinii nauczycieli. Autorka przeba-
dala 100 nauczycieli pracujacych w szkotach podstawowych, zawodowych i $red-
nich. Wyniki badan wykazaly, ze badani nauczyciele w swojej pracy spotyka-
ja wérdd uczniéw zachowania niezgodne z ogoélnie przyjetymi normami. Sg to:
uzywanie wulgaryzmoéw, zazywanie substancji psychoaktywnych, opuszczanie
zajec lekcyjnych/wagary, agresja, naruszanie dyscypliny na lekcji, a takze kra-
dzieze. Symptomy te wystepuja z rézng czestotliwoscig. Ponadto badani nauczy-
ciele zwracajg uwage na to, w jaki sposéb szkota, w ktérej pracujg radzi sobie
z dreczeniem szkolnym i cyberprzemocs.
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EDUCATIONAL DIFFICULTIES IN TEACHER’S WORK
Summary

The aim of the presented research was to learn about difficult educational situa-
tions occurring in Warsaw schools in the opinion of teachers. The author exam-
ined 100 teachers working in primary, vocational and secondary schools. The re-
search results showed that the surveyed teachers encounter students’ behaviors
inconsistent with the generally accepted norms. These include: profanity, taking
psychoactive substances, skipping classes | truancy, aggression, violating disci-
pline during the lesson and theft. These symptoms occur with different frequen-
cies. In addition, the surveyed teachers pay attention to the fact how the schools
in which they work copes with school bullying and cyberbullying.
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Wstep

Problem nieprzystosowania spolecznego, a w szczegélnosci uwarunkowan i ob-
jawow zjawiska wsréd dzieci i mltodziezy, od dawna jest przedmiotem zainte-
resowania wielu autoréw, reprezentujgcych rézne dyscypliny nauki (m.in. peda-
gogike, psychologie, kryminologie czy socjologie). Wspoiczesny nauczyciel coraz
czes$ciej spotyka w swojej pracy uczniéw wykazujacych réznego rodzaju zaburze-
nia w zachowaniu. Nalezy podkresli¢, ze dzieci na réznych etapach rozwoju famia
ustanowione przez dorostych normy i zasady, jednak nie wszystkie zachowania
mtodych ludzi sprzeczne z potrzebami otoczenia sg oznakag zaburzen (Domurat,
2016). Niemniej informacje ptynace od nauczycieli i wychowawcéw prowadza
do konstatacji, ze coraz mtodsi uczniowie sprawiajg na terenie szkolty powazne
problemy wychowawcze, z ktérymi boryka sie grono pedagogiczne, nie zawsze
wspierane przez rodzicéw uczniow.

Celem prezentowanego artykulu jest przyjrzenie sie wystepujacym aktu-
alnie w Srodowisku szkolnym zachowaniom wskazujagcym na rozwdj procesu
nieprzystosowania spotecznego u mtodych ludzi. Dokonano przegladu akt sa-
dowych, w tym opinii sporzadzonych przez Opiniodawczy Zespdél Sadowych



96

Nieprzystosowanie spoteczne jako problem edukacyjny

Specjalistow, koncentrujac sie na wybranych sferach funkcjonowania nielet-
nich, ze szczegélnym uwzglednieniem ich zachowan na terenie placéwek edu-
kacyjnych.

Nieprzystosowanie spoteczne a srodowisko szkolne

Do literatury polskiej pojecie nieprzystosowania spolecznego wprowadzita Maria
Grzegorzewska (1959), ktdra zainspirowala innych polskich autoréw nie tylko do
podjecia teoretycznych rozwazan nad istotg zjawiska, lecz takze do badan nauko-
wych w tym zakresie.

W latach nastepnych powstaly liczne opracowania dotyczace nieprzystosowa-
nia spotecznego odnoszace sie do zaburzen sfery emocjonalno-wolicjonalnej, be-
hawioralnej oraz osobowosci. Wielu badaczy za okreslenie dos¢ precyzyjne uzna-
je definicje wskazujace na zespét zachowan $wiadczacych o nieprzestrzeganiu
przez jednostke pewnych podstawowych regut postepowania, obowigzujacych
norm spolecznych i zasad moralnych; negatywnych lub nieadekwatnych reak-
cjach na zakazy i nakazy zawarte w przypisanych im rolach spolecznych, przy
jednoznacznym zalozeniu, ze zachowania te sg wzglednie trwale, tzn. pojawiaja
sie wielokrotnie (Spionek, 1965; Kolakowska-Przelomiec, 1970; Przetacznikowa,
1978; Wdjcik, 1984; Pytka, 1984).

Jak zauwaza Lestaw Pytka (2005), badaczom tego zjawiska latwiej moéwié
o zgodnosci pogladéw na temat symptomoéw nieprzystosowania spotecznego niz
jego mechanizméw i determinantéw psychospolecznych. Typowymi objawami
nieprzystosowania spolecznego, wediug Pytki (2005), sa nieadekwatne reakcje
jednostki na wymagania zawarte w przypisanych jej rolach spotecznych — dziec-
ka w rodzinie, kolegi w grupie rowiesniczej czy zabawowej, ucznia w szkole itp.
Typowe przejawy tego zjawiska wsrod mlodziezy sg nastepujgce: wagary, nad-
uzywanie alkoholu, eksperymentowanie ze $rodkami psychoaktywnymi, uza-
leznienie lekowe, ucieczki z domu, pasozytnictwo spoleczne, podejmowanie
ryzykownych zachowan seksualnych, zachowania agresywne i autoagresywne,
funkcjonowanie w zdemoralizowanych grupach réwiesniczych.

Rozwdj nieprzystosowania spolecznego jest procesem ztozonym i wynika z za-
zebienia sie réznych mniej lub bardziej szkodliwych czynnikéw. W literaturze
przedmiotu eksponowane sg dwa rodzaje uwarunkowan — srodowiskowe oraz
indywidualne, w tym biologiczne.

Mo6wiagc o uwarunkowaniach srodowiskowych, wskazuje sie naturalne $rodo-
wisko wychowawcze dziecka, w ktérym od urodzenia ono wzrasta, tj. rodzina,
grupa rowiesnicza oraz $rodowisko lokalne — szkota i instytucje pozaszkolne (Il-
nicka, 2008). Jest to odrebne $rodowisko spoleczne, ktére grupa wytwarza dla
osobnika, majgcego zosta¢ jej czlonkiem po odpowiednim przygotowaniu. Jest
to srodowisko szczegdlne, ktérego motorem dzialania jest mniej lub bardziej in-
tencjonalny wplyw na cziowieka, ktérego efektem ma by¢ jednostka gotowa do
wypelniania typowych rél spotecznych: dziecka swoich rodzicéw, ucznia w szko-
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le, kolegi w grupie formalnej badz nieformalnej i wreszcie partnera w zwigzku,
rodzica dzieci czy jednostki zapewniajgcej byt materialny sobie oraz swoim naj-
blizszym dzieki pracy zarobkowej (Pilch, Lepalczyk, 1995).

W etiologii nieprzystosowania spolecznego i przestepczo$ci mlodziezy na
pierwszy plan wysuwa sie obecnie znaczenie czynnikéw tkwigcych w $rodowi-
sku mikrospolecznym (tworzonym przez matle grupy). Rzadziej podkresla sie role
$rodowiska regionalnego i makrospolecznego (Biel, 2009).

Omawiajgc uwarunkowania biologiczne nieprzystosowania spolecznego, za-
uwaza sie role czynnikéw genetycznych, choréb somatycznych, a takze wtasci-
wosci ukiadu nerwowego oraz poziom sprawnos$ci umysiowej (Ilnicka, 2008).

Inng klasyfikacje czynnikéw wplywajacych na zachowania dewiacyjne nie-
letnich, okreslajac je jako podmiotowe i przedmiotowe, wskazuje Jan Zebrowski
(1994). Pierwsza grupa czynnikéw (nazywana réwniez endogennymi) zwigzana
jest z osoba nieletniego (natury biologicznej, psychicznej, medycznej, fizjologicz-
nej itp.). Druga grupa to tzw. czynniki egzogenne, znajdujace sie ,na zewnatrz”
i wywierajgce na nieletniego wplyw o charakterze socjologicznym, socjalnym,
wychowawczym, politycznym itp. Nalezy zauwazy¢, ze nieliczni badacze repre-
zentuja skrajne stanowiska, tzn. akceptuja role czynnikéw S$rodowiskowych,
a odrzucajg wplywy biopsychiczne lub odwrotnie.

Dostepny w literaturze przedmiotu zarys pogladéw na istote nieprzystosowa-
nia spolecznego pozwala wysnu¢ wnioski, ze termin nadal jest niedoprecyzowa-
ny i trudny do jednoznacznego zdefiniowania. Wiasciwym stanowiskiem wydaje
sie zatem interdyscyplinarne pojmowanie zjawiska, na co wskazuje m.in. Broni-
staw Urban (2000), twierdzac, ze nieprzystosowanie spoteczne nalezy ujmowac
komplementarnie, tj. Iacznie traktowac osobowosciowe i spoleczne jego uwarun-
kowania oraz przejawy.

W celu odréznienia co jest normag, a co zaburzeniem w zachowaniu mozna
postuzy¢ sie kryteriami diagnostycznymi opisanymi w miedzynarodowej kla-
syfikacji choréb przygotowanej przez WHO, obowigzujacej réwniez w Polsce —
ICD-10. Pod kodem F91 znajduja sie zaburzenia zachowania, charakteryzujgce
sie uporczywym i powtarzajgcym sie wzorcem aspolecznego, agresywnego oraz
buntowniczego zachowania, ktére powinno prowadzi¢ do powaznego naruszenia
adekwatnych dla wieku oczekiwan spolecznych. Wéréd podtypéw omawianego
zaburzenia w ICD-10 znajdujg sie nastepujace kategorie: zaburzenia zachowania
ograniczone do $rodowiska rodzinnego, zaburzenia zachowania z nieprawidto-
wym procesem socjalizacji, zaburzenia zachowania z prawidlowym procesem so-
cjalizacji i zaburzenia opozycyjno-buntownicze.

Pierwsze trzy podtypy uwzgledniaja przede wszystkim kontekst spoleczny,
w ktérym wystepuje zaburzenie, zatem ograniczaja jego wystepowanie do relacji
w domu, silnych konfliktéw z réwie$nikami badz przeciwnie — dostosowania do
agresywnych norm $rodowiska rowiesniczego. Ostatni z wyréznionych podty-
pow — zaburzenia opozycyjno-buntownicze — charakteryzuje sie odmiennymi ob-
jawami — nasilone sg tutaj nastawienia i dzialania o charakterze buntowniczym
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i prowokacyjnym. Zaburzenie to najczesciej dotyczy dzieci ponizej 10. roku zycia
(Domurat, 2016).

W literaturze przedmiotu podkresla sie silne tendencje do oddziatywan w gru-
pie rowiesniczej, ktére prowadza do negatywnej socjalizacji, a w konsekwencji do
zachowan dewiacyjnych (Biel, 2009).

Znaczenie grup rowiesnikéw, jako czynnik wychowawczy, zalezy od tego,
w jakiej mierze przyczyniaja sie one do ksztaltowania jednostki pod wzgledem
spolecznym i przygotowania jej do udziatu w grupach dojrzatych. Tadeusz Pilch
(1993, s. 168) wskazuje, ze pedagogika nie moze skupia¢ swych zainteresowan
jedynie na grupach réwiesniczych pierwotnych, gdyz proces socjalizacji dziecka
i mtodego cziowieka determinowany jest takze uczestnictwem w tzw. intencjo-
nalnym zespole réwiesniczym, organizowanym np. przez instytucje edukacyjne
(klasa szkolna) lub stowarzyszenia i organizacje dziecieco-mlodziezowe.

Klaus Hurrelmann (1994, s. 16) okresla socjalizacje jako proces, w wyniku ktérego
istota ludzka ze swoimi specyficznymi, biologicznymi i psychicznymi dyspozycjami
staje sie dojrzalg spotecznie jednostka, wyposazong w dynamicznie podtrzymywa-
ne w okresie calego zycia zdolnosci oraz umiejetnosci do dzialania w obrebie tak
calego spoleczenstwa, jak i w poszczegolnych jego elementach. W literaturze przed-
miotu wyroéznia sie dwie giéwne fazy procesu socjalizacji: pierwotng i wtérna.

Socjalizacja pierwotna to moment najbardziej wzmozonej edukacji kulturo-
wej przypadajacy na okres niemowlectwa i wczesnego dziecinstwa. Gléwng role
odgrywa woéweczas najblizsze $rodowisko, czyli rodzina. Natomiast socjalizacja
wtoérna odnosi sie do starszych dzieci, obejmuje takze szersze kregi spoleczen-
stwa, wlasne doswiadczenia jednostki, odwoluje sie do spolecznych symboli
i rozcigga sie na cale doroste zycie jednostki. W tej fazie czynnikami socjalizacji
staja sie szkoly, grupy réwiesnicze, media, a wreszcie miejsca pracy. Interakcje
spoteczne w tych kontekstach ucza jednostke wartosci, norm i przekonan skiada-
jacych sie na wzér kultury, w ktérym zyje (Giddens, 2007, s. 51).

Prawidlowy proces socjalizacji prowadzi do rozwoju jednostki w kierunku po-
zadanym i zgodnym z normami spolecznymi, natomiast socjalizacja ,,zwichnieta”
ksztaltuje niewlasciwe postawy i zachowania, ktére moga przybiera¢ posta¢ za-
chowan dewiacyjnych. Tak rozumiany wplyw spoleczny (opozycyjny wobec pro-
cesu socjalizacji), tj. powodujacy zwiekszenie prawdopodobienistwa wystgpienia
zachowan przestepczych, nalezy okresli¢ jako kontrsocjalizacje (Btachut, Gaberle,
Krajewski, 2004).

W koncepcjach réznych autoréw ws$réd objawéw nieprzystosowania spotecz-
nego dzieci i mlodziezy pojawiaja si¢ zachowania $cisle zwigzane z funkcjono-
waniem w roli ucznia i kolegi, m.in. wagary, lenistwo szkolne, niepowodzenia
edukacyjne, niepostuszenstwo, przebywanie w $rodowisku zdemoralizowanych
0s0b, nieprzestrzeganie przepisoOw szkoly, zaburzenia koncentracji uwagi, kon-
flikty z nauczycielami oraz réwiesnikami (por. Konopnicki, 1966; Pospiszyl, 1970;
Czapow, Jedlewski, 1971; Cekiera, 1979; Ostrihanska, Wojcik, 1984; Pytka, 2005;
Gindrich, 2007; Ilnicka, 2008; Pospiszyl, 2008; Moleda, 2014 i in.).
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Joanna Moleda (2014, s. 89) podkresla, ze obok rodziny szkola jest gléwnym
czynnikiem ksztaltujacym osobowos$¢ dziecka przez stymulowanie rozwoju in-
telektualnego, emocjonalnego, pobudzanie zainteresowan, wyzwalanie tworczej
ekspresji, nauczanie przez dziatanie i wspoéldzialanie.

W literaturze przedmiotu akcentuje sie zwigzek dysfunkcji szkoty z niedosto-
sowaniem spolecznym i przestepczoscig dzieci i mlodziezy. Jan Konopnicki (1971)
wyrdznit w srodowisku szkolnym trzy czynniki, ktére moga sta¢ sie przyczyna
niedostosowania spolecznego: stosunek nauczyciela do dziecka i dziecka do na-
uczyciela, wzajemne relacje dziecka z innymi dzie¢mi oraz op6znienia w nauce
szkolnej (niepowodzenia w uczeniu sie).

Dysfunkcjonalnos$é¢ placéwki edukacyjnej moze przejawiaé sie na réznych
plaszczyznach. Halina Spionek (1965) do czynnikéw przyczyniajgcych sie do te-
go, ze szkola moze stac sie pierwotnym zrédlem zaburzen w rozwoju, zalicza:
(1) nieprawidtowe warunki zycia szkolnego (zbyt duza liczba dzieci w klasach,
zte warunki lokalowe szkoly); (2) niedostosowany do mozliwosci dziecka system
wymagan nauczyciela oraz nieprawidiowy sposéb ich realizacji; (3) niekorzyst-
ne dla procesu dydaktyczno-wychowawczego i rozwoju spotecznego dzieci cechy
osobowe nauczyciela.

Zofia Ostrihanska (1997) poddata wnikliwej analizie zaréwno polskie, jak
i zagraniczne badania, szukajac zwigzku miedzy karierg szkolng uczniéw a ich
dzialalno$cig przestepcza czy nieprzystosowaniem spolecznym. Na podstawie
dokonanej analizy autorka stwierdzila, ze liczba i nasilenie nieprzystosowania
spolecznego oraz zaangazowania w zachowania niezgodne z prawem jest roz-
na w poszczegoélnych szkotach, a nawet w klasach na terenie tej samej szkotly.
O tym, czy i ilu uczniéw nieprzystosowanych spolecznie znajduje sie w danej
placowce, decydujg: organizacja szkoly i jej atmosfera, poziom przygotowania
pedagogicznego nauczycieli, autorytet dyrektora, poziom wymagan i dyscyplina,
liczba uczniéw w klasie, wyposazenie i estetyka budynku oraz otoczenia szkoty.
Istotne sa rowniez czynniki bezposrednio nie zwigzane ze szkola, takie jak: so-
cjokulturowy poziom rodzin uczniéw, atmosfera i wiez emocjonalna w rodzinie
oraz osobowosciowe cechy dzieci.

Stosunek dziecka do nauki i motywacja uczenia sie sg silnie uzaleznione od
stosunku rodzicéw do nauki. Obojetno$¢ rodzicéw na sprawy dziecka, brak zain-
teresowania nim i jego edukacjg nie zachecajg dziecka do nauki. Na brak moty-
wacji ma réwniez wplyw niewlasciwy stosunek matki i ojca do wiedzy i jej zdo-
bywania. Rodzice, ktérych nie interesuje kultura (nie czytajg ksigzek, nie chodzg
do teatru, kina czy galerii), a na co dzien rozmawiajg tylko o sprawach przyziem-
nych, nie poruszajac tematéw powazniejszych, nie sprzyjaja rozwojowi potrze-
by poznawczej, intelektualnej dziecka, a tym samym nie zachecajg go do nauki
szkolnej (Ilnicka, 2008). W szczeg6lnie trudnej sytuacji znajdujg sie uczniowie
pochodzacy z rodzin dysfunkcyjnych. U takich dzieci cze$ciej pojawiajg sie niepo-
wodzenia szkolne, a niekiedy brak mozliwos$ci wypeinienia obowigzku szkolnego.
Jest to spowodowane brakiem odpowiednich warunkéw w domu do odrabiania
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lekcji i nauki, niewtasciwymi formami spedzania czasu wolnego, brakiem pomo-
cy naukowych oraz stabym zainteresowaniem ze strony rodzicéw problemami
szkolnymi dziecka.

W ten mechanizm znakomicie wpisuje sie model zachowan, swoistego ha-
bitusu, opisany przez Paula Willisa (1977, za: Sawicki, 2014). W swojej ksigzce
autor przybliza specyfike mechanizmu niepowodzen trudnej mlodziezy w sys-
temie edukacyjnym. Mlodzi mieszkancy West Midlands (podmiot badan Willisa)
nie chca sie uczy¢, bo szkola jest plaszczyzng oporu kulturowego. Skazuja sie
zatem na podtrzymanie srodowiskowego status quo (ksztaltowanego przez kul-
ture domu rodzinnego i wzmacniang przez relacje miedzysasiedzkie), pozostajac
praktycznie bez szans na awans spoleczny, co autor znakomicie ujal w podtytule
swojej pracy.

Zdaniem Aleksandra Kaminskiego (1980) szkola oprocz funkcji dydaktycznej,
polegajacej na dostarczaniu wiedzy, ksztaltowaniu i rozwijaniu uzdolnien, za-
interesowan, realizuje funkcje: wychowawcza (tzn. przekazuje uczniom system
obowiazujacych norm i wartosci) oraz opiekunczg (polegajaca na zabezpieczeniu
prawidlowego rozwoju fizycznego i bezpieczenstwa dziecka oraz organizowaniu
mu czasu wolnego). Brak réwnowagi miedzy nauczaniem a wychowaniem oraz
przewaga funkcji dydaktycznej nad wychowawcza bardzo czesto wplywajg nega-
tywnie na rozw6j mlodego cziowieka (Kaminski, 1980, s. 112-121).

Szkola oczekuje od ucznia dostosowania sie do wymagan dydaktyczno-orga-
nizacyjnych oraz umiejetnosci wspoéizycia w grupie réwiesniczej. Nie kazda jed-
nostka jest w stanie sprosta¢ tym zadaniom. Dla niektérych szkola jawi sie jako
teren konfliktu, niepowodzen (op6znienia w nauce, powtarzanie klasy, odrzuce-
nie przez grupe réwiesnicza), staje sie poczatkiem spolecznego niedostosowania
(Inicka, 2008).

Zdaniem Ewy Wysockiej (2007) instytucje wychowania szkolnego wpisujg sie
w kategorie instytucji totalnych Ervinga Goffmana (2011), stad pojawiajaca sie
ich krytyka i zarzuty, ktére od kilku dekad formutowane sg przez przedstawicieli
réznych dyscyplin nauk spotecznych. Poglad ten podziela Jarostaw Rokicki (2011),
ktory stwierdza, ze szkola rozumiana jako instytucja skiadajgca sie z uczniéw
i nauczycieli, bezposrednio zajmujgca sie ksztalceniem jest wkomponowana
w system i zobowigzana do realizacji celéw systemu, wyznaczonych przez poli-
tyke panstwa. Autor przedstawia najwazniejsze wymiary totalnosci szkoty. Na-
leza do nich: struktura biurokratyczna prowadzgca do pojawienia sie przerostow
biurokratycznych o charakterze ,zelaznej klatki”, zwigzana z nig autonomizacja
celow szkoty w stosunku do celéw spoleczenstwa oraz autonomizacja proceséow
socjalizacji szkolnej wobec socjalizacji ogélnospotecznej.

W stosunku do uczniéw obowigzuje zasada ujednolicenia, ktéra dotyczy nie
tylko tresci dydaktycznych, lecz takze sposobu organizacji czasu, przestrzeni,
wygladu, co niekiedy prowadzi do ingerencji systemu w prywatno$¢ jednostek.
Rokicki (2011) zauwaza, ze system szkolny kontroluje czas i przestrzen poprzez
sygnalizacje jednostek czasu szkolnego dzwonkami oraz za pomocg niemal po-
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wszechnego monitoringu. Ponadto wymusza podporzadkowanie sie rytmowi
lekcji i przerw, kontroluje lub usituje kontrolowa¢ wyglad zewnetrzny uczniow
(dtugos¢ wloséw, spos6éb uczesania, sposob ubierania sie, makijaz dziewczat,
zdobienie ciala itd.). Obowigzujacy w Polsce system wymusza réwniez ciggle
przebywanie w grupie klasowej, siedzenie w lawkach oraz uczeszczanie na
wszystkie lekcje.

Ericia Meiners (Texas University, za: Pospiszyl, 2016) wskazuje, ze za wzrost
przestepczosci, i tym samym powiekszajacg sie liczbe oséb skazanych na pobyt
w wiezieniu, gléwng wine ponosi szkota. Autorka wychodzi z zalozenia, o ktérym
wspominatl juz Sigmund Freud, ze teoretycznie rzecz biorgc cziowiek moze wyzby¢
sie cech destrukcyjnych, jesli bedzie odpowiednio ksztaltowany. Niestety — jak do-
wodzi Meiners — szkola w jej réznych odmianach jest niczym innym, jak tylko
instytucja penitencjarng, a w najlepszym razie przygotowaniem powaznej liczby
przestepcéw. Dzieli uczniéw na lepszych i gorszych, narzuca dystans, dyscypline,
nie panuje nad grupami nieformalnymi itp.

Wioletta Junik (2012) twierdzi, ze szkola jest szczegdlnym miejscem wzmac-
niania odpornosci psychicznej uczniéw (tzw. resilience). Pierwsze osiggniecia i po-
razki sa nie tylko informacja o poziomie realizowania celéw ksztalcenia, lecz
takze elementami procesu w zakresie ksztaltowania sie tozsamos$ci spolecznej
jednostki. Tozsamos¢ ta jest waznym wyznacznikiem podejmowania decyzji, kt6-
re wplywaja na osiaggniecia szkolne. To nauczyciele i pedagodzy (kiedy nie jest
to mozliwe w rodzinie ucznia) powinni rozbudzaé¢ potencjal uczniéw, tworzy¢
uczniom odpowiednie warunki rozwoju umiejetnosci do konstruktywnego poko-
nywania probleméw oraz budowania adekwatnego poczucia tozsamosci. Jednym
z giéwnych zadan szkoly jest budowanie kompetencji spolecznych, szkolnych
i zawodowych, ktore sg niezbedne do radzenia sobie w zyciu.

Jednak, jak pokazuje doswiadczenie zyciowe, nauczyciele nie zawsze sg w sta-
nie zaobserwowac sygnaly $wiadczace o wystepowaniu przej$ciowych trudno-
$ci w zyciu ucznia (konflikty domowe, problemy wieku dojrzewania, zle relacje
w kontaktach réowiesniczych), ktére moga powodowaé wystapienie symptomoéw
nieprzystosowania spotecznego. Na niekorzystny przebieg kariery szkolnej mto-
dziezy niedostosowanej spolecznie wplywajg takze: brak interwencji ze strony
szkoly w momencie pojawiania sie¢ pierwszych objawéw niepowodzen szkolnych
oraz niewtlasciwa reakcja kadry nauczycielskiej na przejawy tych zaburzen (Ho-
tyst, 1991, s. 140). Dlatego w zapobieganiu i rozpoznawaniu wczesnych form nie-
dostosowania spolecznego ogromng role odgrywaja nauczyciele-wychowawcy
oraz pedagodzy szkolni.

Nalezy podkresli¢, ze najlepsza forma profilaktyki zaburzen przystosowania
szkolnego jest podwyzszanie jakosci pracy nauczyciela oraz warunkéw, w ja-
kich przebiega proces dydaktyczno-wychowawczy. Zdaniem Gindricha (2007)
tym, co moze zwieksza¢ efektywno$¢ nauczania i wychowania, jest wiasciwe
poznanie zespolu uczniowskiego, czyli diagnoza psychopedagogiczna i socjo-
pedagogiczna.



102 Nieprzystosowanie spoteczne jako problem edukacyjny

Zdaniem Joanny Glodkowskiej (2010) diagnozowanie/rozpoznawanie potrzeb
i mozliwosci ucznia oraz ocenianie jego osiggnie¢ powinno by¢ ukierunkowane
takze na dostarczenie wgladu we wlasny proces uczenia oraz rozbudzenie moty-
wacji do dalszego wysitku. Stanowisko autorki wpisuje sie we wspoéiczesny trend
edukacji integracyjnej (wlaczajacej), ktorej podstawowym zalozeniem jest: szkota
dobra dla uczniow ze specjalnymi potrzebami jest lepszq szkotq dla wszystkich (Glod-
kowska, 2010, s. 16).

W ramach zmian systemowych o$wiaty zostaly sformulowane zatozenia do-
stosowywania programow nauczania do indywidualnych potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych ucznia, w szczegélnosci przez
stosowanie odpowiednich metod i form pracy. Dostosowanie jest formg indywi-
dualizacji nauczania, bazujgcg na rozpoznawaniu i dydaktycznym wykorzystaniu
istniejgcego potencjalu ucznia.

W zwiagzku z tym powstaty akty prawne, regulujgce warunki organizowania
ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy z tzw. specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi®. Do grupy tej zostali zakwalifikowani m.in. uczniowie
niepelnosprawni, niestyszacy, niewidomi, z autyzmem, jak réwniez uczniowie
niedostosowani spolecznie i zagrozeni niedostosowaniem spolecznym.

Jak podkresla Glodkowska (2010), w sytuacji specjalnych potrzeb edukacyj-
nych przed nauczycielem staje szczeg6lnie trudne i wazne zadanie. Ma on zadba¢
o mozliwie pelne, ale i racjonalne wykorzystanie sil rozwojowych ucznia. Zda-
niem autorki indywidualne réznice miedzy uczniami ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi powinny wyznaczac¢ alternatywne mozliwosci ich nauczania/
uczenia sie w dostosowanych warunkach srodowiska edukacyjnego. Dostosowa-
nie powinno opiera¢ sie na podstawach rzetelnej, kompleksowej diagnostyki oraz
mozliwie szerokim, kompetentnym poradnictwie w celu wyboru odpowiedniej
dla ucznia formy ksztalcenia — w szkole specjalnej, integracyjnej, ogélnodostep-
nej (Glodkowska, 2010, s. 18-19).

Formalne aspekty diagnozy w sprawach nieletnich

Opiniodawcze Zespoly Sadowych Specjalistow (dalej: OZSS) powstaly z dniem
1 stycznia 2016 roku na mocy Ustawy z dnia 5 sierpnia 2015 roku o opiniodaw-
czych zespolach sagdowych specjalistéw (Dz.U. z 2015 r., poz. 1418) i zajely miej-
sce rodzinnych os$rodkéw diagnostyczno-konsultacyjnych (dziatajacych do konca
2015 roku). Osrodki te, mimo odmiennego nazewnictwa, petniq role pomocniczq dla
wymiaru sprawiedliwosci niemal od lat 20. XX wieku. Nalezy jednak zauwazy¢, zZe hi-
storia tego wsparcia jest znacznie dituzsza w przypadku spraw nieletnich niz rodzin-
nych i opiekuriczych (Wiodarczyk-Madejska, 2017, s. 2).

¢ Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 roku w sprawie warunkow
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i miodziezy niepeinosprawnych, niedo-
stosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spoiecznym.
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Opiniodawcze Zespoly Sadowych Specjalistéow dzialajg w ramach sadu okre-
gowego. W ich sklad wchodzg specjalisci z zakresu psychologii, pedagogiki, wy-
branych dzialéw medycyny (np. pediatrii, medycyny rodzinnej, psychiatrii, psy-
chiatrii dzieci i mlodziezy). Gléwnym obszarem pracy zespoléw jest diagnostyka
i sporzadzanie opinii w sprawach rodzinnych i opiekunczych oraz w sprawach
nieletnich. Opinie maja by¢ wydawane po przeprowadzeniu specjalistycznych ba-
dan, zgodnie z zakresem kompetencji poszczegélnych specjalistow. Sad (jako zle-
ceniodawca), zwracajac sie do zespoiu o wydanie opinii w sprawie, stawia jedno-
cze$nie teze, na ktorg odpowiedzi oczekuje. Badaniem objete sg wylgcznie osoby
ujete w postanowieniu sagdu. W sprawach nieletnich sg to odpowiednio wskazany
nieletni oraz jego rodzice lub opiekun.

Podstawowymi metodami badawczymi w OZSS s3: analiza akt sprawy, wy-
wiady z badanymi, obserwacja zachowan i wzajemnych relacji oséb badanych,
a takze materialy kwestionariuszowe (np. testy psychologiczne), analiza doku-
mentacji (np. medycznej) dotyczacej nieletniego oraz konsultacje w zespole opi-
niujagcym (np. skiad poszerzony moze zostac¢ o specjaliste w zakresie psychiatrii
dzieciecej). W zalezno$ci od sytuacji mozliwe jest réwniez nawigzanie kontaktu
z wychowawcg z placéwki (jesli nieletni w niej przebywa — np. dom dziecka,
miodziezowy osrodek wychowawczy) oraz przedstawicielem stuzb spolecznych
wspolpracujacych z rodzing (np. pracownik socjalny, kurator sgdowy).

Istota postawienia trafnej diagnozy przed zastosowaniem $rodka wychowaw-
czego lub poprawczego byla podnoszona wielokrotnie w literaturze. Dla przykla-
du Marian Lipka (1977) pisal, ze trafnos¢ diagnozy podjetej na podstawie badan
osobopoznawczych ma istotne znaczenie dla prawidiowej reakcji sagdu — orze-
czeniu wiasciwego srodka. Wiodzimierz Czajka (1991) podkreslal, ze warunkiem
orzeczenia najbardziej trafnego $rodka wychowawczego lub poprawczego jest
zebranie szczegélowych danych o osobowosci nieletniego oraz o jego $rodowi-
sku wychowawczym. Podobne stanowisko zajal Marian Kalinowski (2005). Jego
zdaniem punktem wyjscia do wszelkiej pracy wychowawczej jest gruntowne po-
znanie zar6wno osobowosci nieletniego, jak i jego srodowiska wychowawczego,
z uwzglednieniem wplywoéw srodowiskowych na nieletniego oraz jego reakcji
w tym $rodowisku.

Mozliwo$¢ skierowania nieletniego na badanie do opiniodawczego zespotlu sa-
dowych specjalistow istnieje na mocy Ustawy z dnia 26 pazdziernika 1982 roku
0 postepowaniu w sprawach nieletnich (Dz.U. z 1982 r. Nr 35, poz. 228). Arty-
kul 25 ustawy wskazuje, ze w razie potrzeby uzyskania kompleksowej diagnozy
osobowos$ci nieletniego, wymagajacej wiedzy pedagogicznej, psychologicznej lub
medycznej, oraz okreslenia wiasciwych kierunkéw oddzialtywania na nieletniego,
sad rodzinny zwraca sie o wydanie opinii do opiniodawczego zespotu sagdowych
specjalistéw. Sad moze zwrdci¢ sie o wydanie opinii takze do innej specjalistycz-
nej placéwki lub biegtego albo bieglych. Nalezy podkresli¢, ze w dalszej czesci
ustawy wskazano obligatoryjne zwrocenie sie przez sad o wydanie opinii do
0ZSS przed wydaniem orzeczenia o umieszczeniu nieletniego w mlodziezowym
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o$rodku wychowawczym, podmiocie leczniczym niebedacym przedsiebiorca, do-
mu pomocy spolecznej albo zakiadzie poprawczym.

Badania diagnostyczne przeprowadzane przez Opiniodawcze Zespoly Sado-
wych Specjalistow odbywajg sie zgodnie z zasadami zawartymi w Zarzadzeniu
Ministra Sprawiedliwosci z dnia 1 lutego 2016 roku w sprawie ustalenia stan-
dardéw metodologii opiniowania w OZSS (Dz.U. z 2016 r., poz. 76). Wskazano
tam m.in., ze w przypadku opiniowania w sprawach nieletnich zadaniem Zespo-
tu jest dokonaé analizy srodowiska rodzinnego i wychowawczego, rozwoju psy-
chofizycznego, przebiegu procesu edukacji, przyczyn i przejawéw demoralizacji,
a takze opracowac diagnoze proceséw psychicznych nieletniego, wyjasni¢ psy-
chologiczne mechanizmy jego funkcjonowania i opracowaé wnioski wraz z kie-
runkami oddzialtywan na nieletniego.

Podstawy metodologiczne badan

W ramach podjetych badan sformuiowano nastepujgce problemy badawcze:

1. Jakie symptomy nieprzystosowania spotecznego wykazujg badani?

2.]Jakie objawy zwigzane z nieprawidlowa realizacja obowigzku szkolnego
wystepuja u nieletnich?

3. Jakie opdznienie szkolne prezentujg osoby badane?

4. Jakie cechy srodowiska rodzinnego wystepuja u badanych?

Celem prezentowanych badan jest analiza tresci opinii sporzadzonych przez
Opiniodawczy Zespét Sagdowych Specjalistéw w sprawach nieletnich pod katem
zachowan wystepujacych wspéiczesnie w srodowisku szkolnym, $wiadczacych
0 rozwoju procesu nieprzystosowania spotecznego u miodych ludzi.

Badania przeprowadzono metodg analizy dokumentéw, tj. tresci opinii spo-
rzadzonych w sprawach nieletnich na zlecenie sagdu w latach 2018-2019 przez
Opiniodawczy Zespdt Sadowych Specjalistow Sadu Okregowego w Warszawie.
Dokonano analizy losowo wybranych 30 opinii, a jedynym kryterium ich doboru
byl rok ich sporzadzenia, tj. 2018 lub 2019. Przed przystapieniem do badan opinie
zostaly poddane procesowi anonimizacji.

Wedtug Etobockiego (2011) analiza dokumentéw na uzytek badan pedagogicz-
nych wystepuje takze pod nazwa analizy wytworéw pracy, rozumianych jako
wszelkie obiektywne przedmioty bedgce wynikiem ludzkiej dziatalnosci zwiazanej za-
réwno z nauka, dzialalnoscig kulturalna, jak i zyciem osobistym. Autor wyrdznia
dokumenty oficjalne (o charakterze panstwowym, urzedowym) oraz dokumen-
ty osobiste. W przypadku prezentowanych badan mozna zakwalifikowaé opinie
0ZSS do dokumentéw o charakterze oficjalnym.

Podczas dokonywania analizy dokumentéw bardzo wazny jest doboér odpowied-
niej techniki. obocki (2011) wskazuje na istnienie dwdch drég. Pierwsza z nich
bazuje na tre$ciach zawartych w dokumencie oraz ich interpretacji i nazywana
jest technika analizy tresciowej. W trakcie stosowania tej formy dzialania badacz
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probuje znalez¢ odpowiedzi na nastepujgce pytania: jaka byla intencja przekazu
autora tekstu, jak wygladaja wiaczone do niego tresci. Natomiast druga istotna
technika polega na analizie formalnej dokumentéw obejmujgcej zewnetrzny wy-
miar wygladu dokumentu, sposoby w jaki zostal stworzony, po co zostal stworzo-
ny. Metoda zastosowang w przedstawionych badaniach byla analiza tresci. W celu
zinterpretowania danych postuzono sie autorskim narzedziem skonstruowanym
w taki sposéb, aby kazda opinie zbadac zgodnie z wybranymi kryteriami.

Badania zostaly przeprowadzone w oparciu o ustalone, wstepne kryteria ana-
lizy poszczeg6lnych tresci, zawartych w opiniach OZSS. Kazda z opinii sporzadzo-
na byla zgodnie ze wzorem dolagczonym do Zarzadzenia Ministra Sprawiedliwo$ci
z dnia 1 lutego 2016 r. w sprawie ustalenia standardéw metodologii opiniowa-
nia w OZSS (Dz.U. z 2016 r., poz. 76). W zwigzku z tym zawierala nastepuja-
ce cze$ci: (a) dane personalne osob badanych; (b) daty badan; (c) zastosowane
metody badawcze; (d) analiza i interpretacja zebranego materialu badawczego
(w tym charakterystyka srodowiska rodzinnego z uwzglednieniem sytuacji opie-
kunczo-wychowawczej; dane rozwojowe tj. stan zdrowia, przebieg procesu edu-
kacji i niedostosowania spolecznego z uwzglednieniem przyczyn; charakterysty-
ka funkcjonowania proceséw psychicznych — z uwzglednieniem mechanizméw
funkcjonowania emocjonalno-spolecznego, motywacyjno-wolicjonalnego, moral-
nego); (e) wnioski wraz ze wskazaniem kierunkéw oddzialywan na nieletniego;
(f) odpowiedzZ na teze dowodowsa.

Ze wzgledu na ograniczong objetos¢ tego artykuiu oraz podejmowany temat
zaprezentowane zostang jedynie wybrane wyniki badan, szczegélnie zwigzane
z przebiegiem edukacji nieletnich.

Wyniki badan wtasnych

Opinie wylosowane do badania, sporzadzone przez specjalistéw z OZSS, dotyczy-
ty 30 nieletnich, w tym o$miu dziewczat i 22 chiopcéw. Wiek badanych wynosit
od 14 do 17 lat. Zaréwno wsrod dziewczat, jak i wsréd chlopcéw dominowala
starsza grupa wiekowa (tj. 1617 lat) — 75% dziewczat i 59% chlopcéw (szczegé-
towe dane odnosnie do wieku i pici os6b badanych przedstawia tabela 1).

Tabela 1. Wiek i ple¢ badanych

Wiek (w latach)
Pteé 14 15 16 17 Razem
N % N % N % N % N %
Dziewczeta 0 0 2 25 3 37,5 3 37,5 8 100
Chtopcy 6 27 3 14 10 45 3 14 22 100
Razem 6 5 13 6 30

Zrédto: badania wtasne.
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Sposréd 30 nieletnich — dokladnie polowa zaréwno w grupie dziewczat, jak
i chlopcoéw przybyla na badanie diagnostyczne do OZSS z domu rodzinnego, po-
zostali zostali doprowadzeni z okre$lonej placowki (najwieksza grupa z mtodzie-
zowego osrodka wychowawczego tj. MOW — 12 osdb, pozostali z domu dziecka —
2 osoby lub mtodziezowego osrodka socjoterapii — 1 osoba).

Uzyskane dane pozwalajag wnioskowad, ze duza grupa nieletnich trafia na ba-
danie diagnostyczne w OZSS dopiero w momencie umieszczenia w placéwce wy-
chowawczej, co jest wowczas obligatoryjne, zgodnie z ustawg o postepowaniu
w sprawach nieletnich.

Kolejng istotng kwestig jest obecno$¢ rodzic6w podczas badania w OZSS.
Jak wynika z danych przedstawionych w analizowanych opiniach, w rzadkich
przypadkach zdarza sie, aby wraz z dzieckiem do osrodka przybylo obydwoje
rodzicéw (tylko cztery przypadki). Zdecydowanie czesciej pojawia sie tylko jeden
z opiekunéw (15 osobom towarzyszyla matka), a w okre$lonych sytuacjach zadne
z rodzicéw nie stawia sie w OZSS. Z analizy tres$ci opinii wynika, ze nieobec-
nos¢ ojc6w w tych przypadkach dotyczy nie tylko procesu diagnostycznego, lecz
w ogo6le zycia nieletnich.

Analiza danych dotyczacych struktury rodziny badanych (tabela 2) wskazu-
je, ze tylko w 30% przypadkach (o$mioro z trzydziestu oséb badanych) nielet-
ni wzrastajg w tzw. rodzinie pelnej, zamieszkujac z obojgiem rodzicéw (w tym
dwie osoby w rodzinie adopcyjnej). Jednakze warto podkresli¢, ze zdaniem spe-
cjalistow dokonujgcych na zlecenie sgdu oceny relacji rodzinnych oséb badanych,
w sze$ciu z o$miu wskazanych przypadkach stwierdzono, iz relacje w rodzinach
nieletnich sg zaburzone, a w dwéch, ze sg powaznie zakidcone.

W jednej z opinii specjali$ci w nastepujacy sposéb podsumowujg sytuacje
nieletniego: Dostepne dane wskazujq, ze chtopiec wzrasta w niestabilnych warun-
kach wychowawczych, narazony na urazowe doswiadczenia od wczesnego dziecini-
stwa, a takze obserwacje nieprawidtowych wzorcéw funkcjonowania spotecznego
(uzaleznienie od alkoholu ojca i stosowana przez niego przemoc, awantury domowe,
nieregularny udziat ojca w jego zZyciu, zmiana miejsc zamieszkania, naduzywanie
alkoholu i karalnos¢ partnera matki). PowyZzsze z pewnosciq nie pozostaje bez wpty-
wu na jego funkcjonowanie psychospoteczne, w tym trudnosci prezentowane w sro-
dowisku szkolnym.

Analiza sytuacji rodzinnej nieletniego w innej opinii konczy sie wnioskiem:
Sytuacja rodzinna jest skomplikowana. Od najmtodszych lat wzrastat w gteboko
dysfunkcyjnym srodowisku rodzinnym, gdzie potrzeby chiopca (zarowno bytowe
jak i emocjonalne) nie byty wtasciwie zaspokajane. Zaniedbania wychowawcze, nie-
prawidtowe wzorce radzenia sobie i rozwigzywania trudnosci oraz urazowe przezy-
cia, jakich doswiadczyt nieletni w relacjach rodzinnych (awantury domowe, naduzy-
wanie alkoholu przez matke i jej partnera, stosowana wobec chtopca przemoc, brak
ojca, dwukrotne umieszczanie w placowce opiekuriczej, niestabilnos¢ emocjonalna
matki i jej natdg) korespondujq z prezentowanymi przez niego niedostosowanymi
wzorcami funkcjonowania.
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Tabela 2. Struktura rodziny nieletnich na czas diagnozy w OZSS

Struktura rodziny Dziewczeta Chtopcy
Petna, dziecko mieszka z obojgiem rodzicow 2 4
Rodzina adopcyjna 0 2
Samotna matka 4 10
Samotny ojciec I |
Pobyt w domu dziecka | 5
Razem 8 22

Zrédto: badania wtasne.

Nalezy podkresli¢, ze wskazane przez specjalistéw z OZSS symptomy nieprzy-
stosowania spolecznego badanych (tabela 3) zostaly podane nie tylko na podsta-
wie wywiadoéw z nieletnimi, lecz takze na podstawie analizy akt sprawy, dzieki
czemu uzyskane rezultaty sa obiektywne. Warto przytoczy¢ fragmenty opinii,
w ktérych specjalisci opisujg okreslone zachowania nieletnich, np.:

Zaréwno na terenie MOS, jak i domu dziecka, gdzie chiopiec spedzat dni wolne
od nauki, jego funkcjonowanie budzito powazne zastrzezenia kadry, m.in. zacho-
wania agresywne wobec dzieci i dorostych (wulgaryzmy i grozby kierowane pod
adresem kadry, wykrecanie rqk pedagogowi w domu dziecka, uderzenie wycho-
wawcy z MOS, bicie, kopanie i popychanie innych dzieci), autoagresja (grozenie
popetnieniem samobdjstwa), samowolne opuszczanie osrodka, odmowa kontaktu
z lekarzem psychiatrq, tamanie regulaminu placowki, nieumiejetnos¢ kontroli
emocji, wpadanie w histerie i dewastacja mienia).

W innej opinii specjali$ci wskazuja: Z czasem zachowanie nieletniego ulegfo zmia-
nie, zaczqt utrudniac¢ prowadzenie lekcji, np. poprzez aroganckq postawe i postugiwa-
nie sie wulgarnym stownictwem zarowno w stosunku do rowiesnikow jak i nauczycieli,
a w internacie takze do wychowawcow. Nieletni nie zawsze wracat z weekendowych
przepustek na czas (np. spoZniat sie o 1 dzien twierdzqc, ze przebywat u kolegi), w lu-
tym br. samowolnie opuscit osrodek, gdyz nie podobato mu sie, ze musi odrabiac prace
domowgq; tamat regulamin placowki poprzez nieoddawanie telefonu do depozytu.

Kolejne istotne zagadnienie to wystepujace u nieletnich opéznienia szkolne.
Dane przedstawione w tabeli 4 wskazujg, ze wiekszos¢ z badanych prezentuje
znaczne opdznienia w zakresie realizacji obowigzku edukacyjnego. Badania wy-
kazaty, ze 11 os6b dotyczy jednoroczne opdznienie szkolne, a 10 0s6b dwuletnie.
Cztery z badanych oséb majg trzyletnie zalegto$ci w zakresie nauki.

Poglebiona analiza tresci opinii sporzadzanych przez OZSS, a w szczegdlno-
$ci ich czesci dotyczacych przebiegu edukacji szkolnej nieletnich, pozwolila na
przedstawienie danych zgromadzonych w tabeli 5 tj. zwigzanych z objawami nie-
przystosowania spolecznego wystepujacymi w srodowisku szkolnym.



108 Nieprzystosowanie spoteczne jako problem edukacyjny

Tabela 3. Objawy nieprzystosowania spolecznego u badanych nieletnich

Objawy nieprzystosowania spotecznego Dziewczeta Chtopcy

Czyny karalne 4 I5
(m.in. kradzieze, grozby, pobicia, wandalizm)
Palenie papieroséw 6 17
Spozywanie alkoholu 7 20
Zazywanie narkotykow 4 12
(w tym dopalaczy)
Podejmowanie ryzykownych zachowan seksualnych 4 3
Zachowania autoagresywne 3 |
Zachowania agresywne 6 17
Ucieczki z domu lub placéwek 5 10
Przebywanie w zdemoralizowanym towarzystwie 8 20
Wagary 8 22
Niepostuszenstwo wobec oséb dorostych 8 20
Lekcewazenie obowiazkéw edukacyjnych 8 22

* wyniki nie sumuja sie, gdyz jeden nieletni moze przejawia¢ wiele zachowan

Zrédto: badania wtasne.

Tabela 4. Opdznienia szkolne nieletnich

Opéznienie szkolne Dziewczeta Chiopcy

Brak opdznienia | 4
Jednoroczne 4 7
Dwuletnie 2 8
Trzyletnie | 3
Razem 8 22

Zrédto: badania wiasne.

Znajduje to odzwierciedlenie w opisach sytuacji, zawartych w analizowanych
opiniach: Chtopiec podczas pobytu w szkole stosuje agresje stowngq, czasami takze fi-
zyczng wobec rowiesnikow, uzywa niecenzuralnych stow (w tym przekleristw) i gestow
w stosunku do uczniow oraz nauczycieli. Swoim zachowaniem podczas lekcji (m.in. krzy-
czy, Spiewa, przeklina, czolga sie po podlodze, biega po sali, wchodzi na tawki i parape-
ty, z ktorych skacze) uniemozliwia ich prowadzenie, co powoduje skargi rodzicow innych
uczniow. Nadto nie wycigga podrecznikow i zeszytow, kiadzie sie na tawce, prowokuje in-
nych uczniow i nie reaguje na polecenia nauczyciela mimo usilnych staran pedagoga {(...).

W innej opinii specjalisci wskazuja: Gdy rozmowa toczyla sie po jego mysli, byt
grzeczny wobec nauczycieli, niemniej, gdy pedagodzy probowali go rozliczy¢ ze wspdl-
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Tabela 5. Objawy nieprzystosowania spolecznego zwigzane z nieprawidlowym funk-
cjonowaniem w $rodowisku szkolnym

Objawy nieprzystosowania spotecznego Dziewczeta Chtopcy
Absencja szkolna, ucieczki z lekgji 8 22
Niepostuszenstwo wobec nauczycieli (arogancka postawa) 7 21
Lekcewazacy stosunek do nauki (nieodrabianie prac 8 22

domowych, nieprzygotowywanie si¢ do sprawdzianéw)

Zaktocanie toku lekgji (np. wulgarne komentarze, korzystanie 7 21
z telefonu komorkowego, nierealizowanie zadan nauczyciela)

Zachowania agresywne wobec innych uczniéw na terenie 3 I5
szkoty (werbalne i niewerbalne)

Zachowania agresywne wobec nauczycieli | 8
(werbalne i niewerbalne)

Niski poziom wiedzy ogélnej (zalegtosci szkolne) 7 18

Pobyt w szkole pod wptywem substancji psychoaktywnych

Zrédto: badania wiasne.

nych ustaleni, potrafit zachowywac sie opryskliwie i niegrzecznie w stosunku do nich,
przyjmowat ton pretensji i oskarzen, usprawiedliwiajqc sie. Mimikq i postawq ciata
lekcewazyt nauczycieli, traktowat ich jak partnerow do dyskusji uzywajqc nieadekwat-
nego tonu, w tym tez mowiqc na ,ty”. Zachowywat si¢e prowokacyjnie i agresywnie
wobec rowiesnikow, wyszukiwat dzieci potencjalnie stabsze od siebie, prowokowat je,
a nastepnie nagtasniat sprawe jako przesladowanie jego osoby.

Wiele trudno$ci przysparza nauczycielom i wychowawcom pracujagcym
z uczniem wykazujacym objawy nieprzystosowania spotecznego niski poziom
wiedzy ogélnej wychowanka zwigzany z ogromnymi zalegto$ciami szkolnymi,
czesto siegajacymi kilku lat wstecz. Wyniki prezentowanych badan wskazuja, ze
dotyczy to siedmiu sposrod osmiu dziewczat (87%) oraz 18 z 22 chiopcow (82%).
Oto przyklad jednej z takich sytuacji, zawarty w opinii:

Z relacji placowki wynika, ze chiopiec prezentowat duze zaleglosci edukacyjne
(m.in. stabo czytat i pisat), z trudem przyswajat biezqcy materiat programowy,
szybko sig zniechecat, nie przestrzegat regut obowiqzujgcych w klasie i w osrod-
ku. Badania przeprowadzone aktualnie do niniejszej sprawy potwierdzajg roz-
legte zalegtlosci edukacyjne nieletniego, siegajqce klas miodszych (np. pietna-
stolatek stabo czyta, nie zna tabliczki mnozenia, nie potrafi wskaza¢ autorow
podstawowych lektur).

Problem nieprzystosowania spolecznego w s$rodowisku szkolnym potegu-
je brak odpowiedniej wspoéipracy z rodzicami ucznia. Z tresci analizowanych
opinii wynika, ze w wielu przypadkach (16 z 30 badanych spraw) specjalisci
zauwazaja, ze rodzice podchodza bezkrytycznie do zachowan swoich dzieci,
starajg sie usprawiedliwia¢ ich zachowania, przerzucajac odpowiedzialno$¢ na
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placéwke za wszelkie wystepujace nieprawidlowosci. Przykladem tego jest na-
stepujacy opis: Matka nie dostrzega zadnych nieprawidtowosci w oddziatywaniach
rodzicielskich swoich i partnera, sktonna byta do obarczania odpowiedzialnosciq za
zachowanie nieletniego przede wszystkim szkote (rozwaza przeniesienie syna do in-
nej placowki). Nadto, stara sig usprawiedliwiac¢ funkcjonowanie dziecka na terenie
szkoty, ttumaczqc je niewtasciwym podejsciem pedagogicznym nauczycieli (szczegdl-
nie pani pedagog, ktora miata si¢ uwziq¢ na jej syna) albo prowokowaniem go przez
innych uczniow. Matka twierdzi, Ze ona i partner nie majq zadnych problemow wy-
chowawczych z synem.

Gdy brak jest wspoéipracy miedzy szkola a rodzicem, trudno oczekiwaé zna-
czacych zmian w funkcjonowaniu ucznia. W 12 z analizowanych przypadkéw
wskazano, ze rodzice nie stosowali sie do zalecen pedagoga/psychologa szkolne-
g0 (m.in. nie stawiali sie na rozmowy wychowawcze, nie zgtosili sie w ogéle na
badania w poradni psychologiczno-pedagogicznej albo nie dopilnowali wyzna-
czonych terminéw badan diagnostycznych). Warto podkresli¢, ze tylko planowe,
systematyczne i wielokierunkowe oddzialywania na nieletnich majg szanse po-
wodzenia. Natomiast gdy rodzic nie tylko nie wspélpracuje ze szkola, lecz takze
podwaza kompetencje nauczycieli i nie stosuje sie do zalecen specjalistow, negu-
jac zauwazane przez nich problemy, wéwczas dziecko ma nikle szanse, aby jego
sytuacja ulegla zmianie.

Dyskusja wynikow

W literaturze przedmiotu uznaje sig, ze przebieg kariery szkolnej przed osiggnie-
ciem dorostosci jest bardzo waznym wskaznikiem socjalizacji. Kariera szkolna
wymaga od ucznia zaangazowania emocjonalnego i poznawczego, przestrze-
gania norm wspoizycia spotecznego, podporzadkowania sie zasadom i regutom
oceniania oraz przyswajania wiedzy i umiejetnosci sprawnosciowych i psycholo-
gicznych, nabycia umiejetnos$ci planowania i organizowania czasu na nauke i za-
bawe, wdrozenia do wysitku i wreszcie umiejetnosci radzenia sobie z porazkami
i sukcesami (Ostrowska, 2008, s. 200).

Pierwszy z postawionych probleméw badawczych dotyczyl objawéw nie-
przystosowania spolecznego wystepujacych u badanych. Na podstawie uzyska-
nych danych mozna stwierdzi¢, ze absencja szkolna oraz lekcewazenie obo-
wigzkoéw edukacyjnych wystepuje u wszystkich nieletnich (100%). Nieco mniej,
tj. osiem dziewczat (100%) i 20 chlopcéw (90%) przebywa w zdemoralizowanej
grupie réwiesniczej i wykazuje nieposiuszenstwo wobec oséb dorostych. Spo-
zywanie alkoholu réwniez jest wyrazne w obu grupach, gdyz dotyczy siedmiu
sposréd o$miu dziewczat oraz 20 z 22 chlopcéw. Pietnastu nieletnich i cztery
nieletnie majg na swoim koncie czyny karalne (najczesciej kradzieze, pobicia,
grozby, zniewazenia).

Drugi z wymienionych probleméw badawczych oscylowal wokét nieprawidto-
wej realizacji obowigzku szkolnego przez nieletnich. Zgodnie ze stwierdzeniami
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specjalistow zawartymi w opinii wszyscy nieletni opuszczali zajecia szkolne bez
wiedzy rodzicow, uciekali z lekcji. Pietnastu nieletnich prezentowato zachowania
agresywne wzgledem réwiesnikéw na terenie szkoly. Analiza zgromadzonego
materialu dowodzi, ze siedem spo$réd o$miu badanych dziewczat (87,5%) oraz 21
z 22 badanych chiopcow (95%) wykazuje niepostuszenstwo wobec nauczycieli,
prezentuje lekcewazacy stosunek do nauki oraz zakléca tok lekcji (m.in. poprzez
uzywanie telefonu komoérkowego pomimo zwracanych przez wychowawcow
uwag, wulgarne komentarze, nierealizowanie zadan nauczycieli).

Trzeci z probleméw wskazywal na op6znienia szkolne nieletnich. Analiza ze-
branych opinii wskazuje, ze najwieksza grupa badanych prezentuje jednorocz-
ne opdznienie szkolne (cztery dziewczeta i siedmiu chlopcéw), nieco mniejszej
grupy — dziesieciu oséb, dotyczy dwuletnie opdznienie szkolne, a cztery osoby
majg trzyletnie zalegtos$ci w realizacji materiatu edukacyjnego. Taka sytuacja mo-
ze negatywnie wplywac na dalsza motywacje nieletnich do podejmowania wysit-
ku intelektualnego; im wieksze zaleglosci, tym mtodziez mniej chetnie podchodzi
do kolejnych zadan szkolnych.

Nalezy podkresli¢, ze konsekwencje niepowodzen szkolnych sg niezwykle
grozne i moga powodowaé wiele skutkéw na dalszych etapach rozwoju dziecka.
W zwigzku z tym niezwykle wazne jest dostrzeganie przez nauczycieli i wycho-
wawcow pierwszych sygnaléw $wiadczacych o trudnosciach ucznia, szczegdlnie
w sytuacji, gdy pochodzi on z rodziny dysfunkcyjnej, ktéra prezentuje bardzo
ograniczone mozliwos$ci pomocy i wsparcia. Nadto niezbedna jest indywidualna
diagnoza probleméw ucznia oraz podjecie kompleksowych oddziatywan, w ktére
zaangazowana zostanie nie tylko szkoia, lecz takze inne instytucje pomocowe
(np. poradnia psychologiczno-pedagogiczna, osrodek pomocy spotecznej).

W dzialania pomocowe zawsze warto prébowac wigczac takze srodowisko ro-
dzinne dziecka, gdyz tylko takie — spdjne i wielokierunkowe — dzialania przyno-
szg oczekiwane efekty. Jednak analizujac zebrany material badawczy pod katem
czwartego ze wskazanych probleméw, dotyczacego cech srodowiska rodzinnego
nieletnich, mozna przypuszczac, ze wspélpraca z ich rodzinami bedzie znacznie
utrudniona. Nieco ponad polowa badanych (16 os6b) zamieszkuje jedynie z jed-
nym z rodzicdw, w tym az 14 oséb z matka. Z poglebionej analizy treéci opinii
wynika, ze w tych 14 przypadkach tylko dwoje nieletnich ma kontakt ze swo-
imi ojcami, pozostali sg nieobecni w zyciu dzieci z powodu $mierci (2), pobytu
w zaktadzie karnym (1), konfliktu rodzicielskiego (4) oraz braku zainteresowania
losami dziecka (5). Przedstawione wyniki odzwierciedlajag dane dostepne w lite-
raturze przedmiotu, gdzie wskazuje sie niepelng strukture rodziny jako jedna
z przyczyn nieprzystosowania spolecznego. Jak zauwaza Joanna Moleda (2014),
wzory przystosowania emocjonalnego i spolecznego dzieci i mlodziez czerpig od
najblizszych, stad tez zaburzenia struktury rodziny wyznaczajg w duzym stopniu
jej dysfunkcjonalnosc.
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Konkluzja

Analiza tresci opinii sporzadzonych przez Opiniodawczy Zesp6t Sadowych Specja-
listéw w sprawach nieletnich wskazuje, ze problem edukacyjny wsréd mlodziezy
nieprzystosowanej spolecznie przejawia sie najczesciej w nieprawidtowym realizo-
waniu obowigzku szkolnego (absencja szkolna, brak motywacji do nauki i wysii-
ku intelektualnego, zakltécenia toku lekcji, zalegtosci edukacyjne, niesubordynacja
wzgledem grona pedagogicznego, zachowania agresywne, a takze zdarza sie obec-
nos¢ w placéwce pod wplywem substancji psychoaktywnych). Nalezy mie¢ takze
na wzgledzie, ze dydaktyczne przyczyny niepowodzen szkolnych mlodziezy zwy-
kle nie wystepujg pojedynczo, ale jako zesp6t powigzanych ze sobg przyczyn, m.in.
z niewydolnoscig srodowiska rodzinnego, w jakim funkcjonuje uczen. Liczne bada-
nia wskazuja, ze optymalnym Srodowiskiem dla dziecka jest otoczenie wykazujace
akceptacje dla jego osoby, a jednocze$nie stawiajace ograniczenia (Domurat, 2016).

Wskazane i interesujgce wydaje sie ukierunkowanie kolejnych planéw badaw-
czych na dzialania podejmowane przez placéwki edukacyjne w celu interwencji
i zapobiegania rozwojowi nieprzystosowania spotecznego u ucznioéw.
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NIEPRZYSTOSOWANIE SPOLECZNE JAKO PROBLEM EDUKACYJNY
Streszczenie

W literaturze przedmiotu podkresla sie zwigzek dysfunkcji szkoty z niedostosowa-
niem spolecznym oraz przestepczos$cia dzieci i miodziezy. Wiele z obserwowanych
u nieletnich pierwszych objawéw nieprzystosowania zwigzanych jest bezposred-
nio z ich funkcjonowaniem w srodowisku szkolnym, np. wagary, niepostuszenstwo
wobec nauczycieli, nieprawidiowe zachowania na terenie placéwki, niepodporzad-
kowywania si¢ regulaminom, lekcewazacy stosunek do nauki. Przeprowadzone
badania dotyczyly analizy tresci opinii sporzadzonych w sprawach nieletnich na
zlecenie sadu. Szczegdlnej uwadze poddano opisy funkcjonowania miodych ludzi
w $rodowisku szkolnym oraz przejawiane przez nich trudnosci edukacyjne.

SOCIAL MALADJUSTMENT AS AN EDUCATIONAL PROBLEM
Summary

The literature on the subject emphasizes the relationship of school dysfunction
with social maladjustment and crime of children and adolescents. Many of the
first signs of maladjustment observed in minors are directly related to their func-
tioning in the school environment, e.g. truancy, disobedience to teachers, abnor-
mal behavior in the facility, failure to comply with regulations, and disregarding
attitudes towards learning. The conducted research concerned the analysis of the
content of opinions prepared in juvenile cases commissioned by the court. Par-
ticular attention was given to the descriptions of the functioning of young people
in the school environment and the educational difficulties manifested by them.
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Empiryczne konteksty

dydaktyczne w zakresie
dostosowywania

Poruszane zagadnienia

— klimat szkoty

— osiggniecia edukacyjne

— uczen z ADHD

— biblioterapia

— grupa zréznicowana

— specjalne potrzeby edukacyjne
— szkota podstawowa

— nowe technologie

— autyzm

— edukacja

— niewidomi
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— podstawy prawne

— podstawy teoretyczne

— podstawy diagnostyczne
— zabezpieczenie spoteczne

DOSTEP
EDUKACYJNY
FORMY
WARUNKI KSZTALCENIA
— edukacja specjalna
— edukacja integracyjna
— edukacja wigczajgca
— efektywnos$¢ edukacyjna
SRODOWISKO
SPOLECZNE
— normalizacja
— integracja
— postawy spoteczne
—rodzina

Rycina 1. Obszar edukacyjny w kategorii WARUNKI — implikacja badawcza wzorcéw
dydaktyki specjalnej

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



Zajecia biblioterapeutyczne
w grupie zréznicowanej — praktyka,
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Wstep

Z analizy literatury z obszaru nauk spotecznych wynika, ze niewiele prac nauko-
wych w polskim i zagranicznym pi$miennictwie dotyczy rozpoznawania sposo-
bow realizowania przez nauczycieli zaje¢ biblioterapeutycznych na réznych eta-
pach edukacji. Co wiecej, nieczesto w pracach badawczych podejmowano takze
problematyke dotyczacg czynnikéw warunkujacych efektywno$é biblioterapii,
a takze wybieranych przez nauczycieli sposobéw adaptacji materiaiéw czytelni-
czych do pracy z dzie¢mi ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi, ktére
z duzym prawdopodobienstwem mogg istotnie przekiadaé¢ sie na skutecznosé
wykorzystywania metody. Dostosowanie metod i form pracy oraz wykorzysty-
wanych narzedzi do indywidualnych mozliwosci dzieci ze specjalnymi potrzeba-
mi, stanowi bowiem jedno z kluczowych zadan w projektowaniu optymalnych
dziatan wspierajacych ucznia. Opisane w tym artykule badania stanowig zatem
probe odpowiedzi na dostrzegalny w polskiej i zagranicznej literaturze deficyt
wieloaspektowych badan ilosciowo-jakosciowych poswieconych problematyce
praktyki biblioterapeutycznej w pracy z dzie¢mi o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych uczeszczajgcymi do szkét podstawowych.
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Bibioterapia — funkcje diagnostyczne, terapeutyczne, edukacyjne

Pedagogiczne ujecie biblioterapii pozwala rozumie¢ ja — w najbardziej ogdélnym
sensie — jako dziatanie o charakterze profilaktyczno-wychowawczym, wspoma-
gajace proces dydaktyczny w szkolnictwie (Kruszewski, 2006). Przyjety przez au-
tora tego opracowania spos6b definiowania pojecia opiera sie jednak na bardziej
zlozonej koncepcji Rhei J. Rubin (1978), postrzegajacej biblioterapie jako — prowa-
dzacy do uzyskania wglagdu w normalny rozwdj i dokonywanie zmian w zaburzo-
nym zachowaniu jednostek — program aktywnosci, bazujacy na interaktywnych
procesach zastosowania przez biblioterapeute drukowanych i niedrukowanych
materialéw czytelniczych. Dla peinego ujecia zagadnienia wiasciwe wydaje sie
rozszerzenie proponowanej definicji o akcentowane w rodzimej i zagranicznej lite-
raturze elementy, takie jak: procesualny charakter biblioterapii, jej interakcyjnosé
(czytelnik — literatura — biblioterapeuta), dynamika, realizacja zaréwno celéw tera-
peutycznych, profilaktycznych, jak i ogélnorozwojowych, a takze stwarzanie przez
nig mozliwosci asymilacji wartosci i zaspokajania potrzeb rozwojowych uczestni-
kéw zaje¢. Dodatkowo, czynnikiem, ktéry tacznie z wcze$niej wymienionymi sta-
nowi konstytutywne cechy biblioterapii, jest jej rola diagnostyczna. Niezaleznie
jednak od przyjetej koncepcji teoretycznej, z ktérej wywodzi sie to pojecie, stusz-
ne wydaje sie by¢ stwierdzenie Tomasza Kruszewskiego (2006), podkreslajacego,
ze jej istota jest takie prowadzenie procesu recepcji tekstu lub tworzenia tresci
literackich, ktére w konsekwencji pozwala na wytworzenie sie czynnika wspie-
rajagcego. Poprzez wystepujace w trakcie zaje¢ biblioterapeutycznych mechanizmy
umozliwiajgce uczniowi identyfikacje z bohaterem literackim, katharsis, wglad we
wlasna sytuacje zyciowa, a takze dzieki zachodzacym podczas biblioterapii proce-
som modelowania zar6wno przez tekst, rowiesnikéw, jak i terapeute, biblioterapia
moze ulatwia¢ uczniom poznawanie réznych mozliwosci radzenia sobie w sytu-
acjach trudnych, a tym samym skutkowaé zmianami w ich zachowaniu, uczuciach
i wierzeniach (Kuracki, 2018; por. Ippoldt, 2000; taba, 2011). Tym samym moze ona
sprzyjac¢ ksztaltowaniu zaréwno wewnetrznych, jak i zewnetrznych zasobéw psy-
chospotecznych uczniéw, ktére zgodnie z koncepcja resilience — zwyklo postrzegac
sie jako wazne czynniki chronigce dobrostan (wellbeing).

Jak podkredla Irena Borecka (2008), w zalozeniach i sposobach realizacji bi-
blioterapia wydaje sie by¢ zblizona do szeroko rozumianej terapii pedagogiczne;.
Whpisanie biblioterapii w nurt pedagogiki specjalnej jest wiec zwigzane przede
wszystkim z postrzeganiem jej (i innych metod podkreslajgcych m.in. znaczaca
role basni w rozwoju dziecka) jako jednej z form rewalidacji 0oséb z niepeino-
sprawnos$cia (kaba, 2017; por. Glodkowska, 2001) lub szerzej — jako metody wspo-
magajacej prace pedagoga, pedagoga specjalnego, psychologa czy wychowawcy
nie tylko z osobami z niepelnosprawnoscia, lecz takze ze wszystkimi uczniami
o specjalnych potrzebach edukacyjnych, na kazdym etapie ksztaicenia (Czernia-
nin, 2008; Szczupat, 2009; Siemiez, 2005). Z uwagi na podstawy teoretyczne bi-
blioterapii, ktérych poszukiwaé¢ mozna m.in. w pedagogice kultury, pedagogice
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dialogu oraz psychokulturowych koncepcjach rozwoju, a takze jej zalozenia me-
todyczne oraz wykorzystywane w trakcie zajec¢ biblioterapeutycznych, dostoso-
wane do mozliwosci percepcyjnych uczniéw $rodki biblioterapeutyczne, wyda-
je sie by¢ ona aktywnos$cia szczegélnie znaczacg w pracy psychopedagogicznej
z dzie¢mi w grupie zroznicowanej. Wigczenie biblioterapii do praktyki szkolnej
stwarza w tym przypadku mozliwo$¢ integracji wszystkich uczniéw oraz po-
kazania im, ze nie sg jedynymi osobami dos$wiadczajacymi okreslonej sytuacji
zyciowej, oraz ze istnieje wiecej niz jeden sposéb rozwigzania okreslonego pro-
blemu, a takze pomoc uczniom, szczegdélnie tym ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi w rozwijaniu adekwatnej samooceny, rozumieniu ludzkich zachowan
i motywacji oraz zmniejszaniu emocjonalnego oraz psychicznego napiecia (De-
trixhe, 2010; Iaquinta, Hipsky, 2006; Stamps, 2003). Mozliwos$ci osiggniecia tych
celow podkresla sie nie tylko w wielu opracowaniach o charakterze metodycz-
nym (Akgiin, Karaman Belli, 2019; Chatzipentidis, 2017; Skoci¢ Mihi¢ i in., 2017;
Turner, 2013), lecz takze w badaniach empirycznych. Przykiadem sg chociazby
eksperymentalne badania Kingsley Nwachukwu Ezechinyere (2016) przeprowa-
dzone w grupie 80 ucznidéw szkdt podstawowych, w ktérych wykazano znaczaca
role biblioterapii w ksztaltowaniu pozytywnych postaw uczniéw wzgledem ich
rowiesnikow o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Nalezy jednak podkresli¢,
ze badania w obszarze omawianej problematyki nalezg do nielicznych.

Mimo ze w polskiej i zagranicznej literaturze z zakresu nauk spotecznych pro-
blematyka dotyczaca biblioterapii wychowawczej podejmowana jest dos¢ czesto,
rzadko dotyczy ona sposobéw organizacji zaje¢ w pracy z uczniami o specjal-
nych potrzebach, identyfikowania czynnikéw determinujgcych skutecznos¢ me-
tody, czy chociazby adaptacji przez nauczycieli materiatéw czytelniczych do pra-
cy z uczniami o zréznicowanych mozliwosciach psychofizycznych. Prowadzone
dotychczas w Polsce i na $wiecie badania empiryczne najczesciej koncentrowaty
sie bowiem na mierzeniu efektywnosci programéw biblioterapeutycznych, szcze-
gblnie w pracy z osobami (gtéwnie miodzieza i dorosiymi) ze zréznicowanymi
problemami psychologicznymi i zaburzeniami psychicznymi. Analiza pi$mien-
nictwa pozwala na wyodrebnienie kilku obszaré6w tematycznych, zwigzanych
z wykorzystywaniem metody w pracy psychopedagogicznej. Pierwszy z nich
koncentruje sie na stosowaniu biblioterapii jako jednej z form pomocy osobom
z zaburzeniami: depresyjnymi (Moldovan, Cobeanu, David, 2013; Naylor i in.,
2010; Liu, Chen, Li, 2009; Bilich i in., 2008), obsesyjno-kompulsywnymi (Leinin-
ger i in., 2010), lekowymi (Winship, 2010), emocjonalnymi i zachowania (Regan,
Page, 2008; Laba, 2008), z fobig spoleczng (Carlbring i in., 2006), oraz z agre-
sja interpersonalng (Shechtman, 2006). Wielokrotnie wykorzystywano réwniez
biblioterapie w terapii oséb zmagajacych sie z wewnetrznymi konfliktami, oba-
wami i stresem (Stamps, 2003; Hazlett-Stevens, Oren, 2017), terapii oséb wspot-
uzaleznionych (Wozniczka-Paruzel, 2002), a takze nastolatkéw, ktérych rodzice
cierpig na choroby psychiczne (Tussing, Valentine, 2001). Wyniki wszystkich
wymienionych badan, mimo ze pozwalajg postrzega¢ biblioterapie jako znacza-
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cy element integralnego systemu wsparcia 0oséb uczestniczacych w terapii, nie
daja jednoznacznej odpowiedzi dotyczacej uwarunkowan efektywnosci metody.
Innym obszarem, w ktérym z réznym stopniem powodzenia wykorzystywano
biblioterapie jako element wspierania rozwoju dzieci i miodziezy, jest edukacja
i rewalidacja osob z niepeilnosprawnoscig intelektualng, niedostosowanych spo-
tecznie, niestyszacych i stabostyszacych oraz przewlekle chorych, przebywajacych
w zakladach leczniczych oraz placéwkach opiekunczo-wychowawczych (Borecka,
Wontorowska-Roter, 2003; Gubrynowicz, 1997; Kruszewski, 2006; taba, 2011; ta-
ba-Hornecka, 2017). Na szczeg6lng uwage zastugujg tu m.in. rozbudowane bada-
nia prowadzone pod kierunkiem Ewy Tomasik (1994, 1997), obejmujgce program
eksperymentalny realizowany w latach 1989-1996 przez WSPS oraz IBIN UW
w osrodku dla niewidomych, mlodziezowych osrodkach wychowawczych, spe-
cjalnych szkotach podstawowych i szpitalu miejskim (znajdujacych sie na terenie
wojewo6dztwa mazowieckiego), ktérych wyniki dostarczyly przestanek o skutecz-
nosci biblioterapii jako jednej ze znaczacych metod pedagogiki specjalnej. Nalezy
jednak zaznaczy¢, ze zgodnie z sugestig autorki w duzej mierze o skutecznosci
a czesciej — ze wzgledu na trudne do zidentyfikownia tzw. wskazniki obiektyw-
ne — o atrakcyjnosci realizowanych programéw biblioterapeutycznych decydo-
walo inne niz wychowawczo-dydaktyczne traktowanie ksigzki. Danych na temat
wykorzystywania metody wspoéiczesnie dostarczajag m.in. badania Kamila Kurac-
kiego (2017) przeprowadzone w grupie ponad 160 nauczycieli ogélnodostepnych
szkét gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych, ukazujgce m.in. stopien znajomosci
i zakres wykorzystywania metody, a takze sposoby organizacji zaje¢ bibliotera-
peutycznych w polskich szkotach w latach 2013-2017. W prowadzonym projekcie
wykazano m.in, ze biblioterapia, na poziomie deklaratywnym, jest metodg znang
zaréwno w zakresie zalozen metodycznych, jak i podstaw teoretycznych. Jest wy-
korzystywana przez okoto 2/, badanych nauczycieli na obu etapach edukacyjnych
(niezaleznie od posiadanego przez nich stazu pracy). Co wiecej, ocena skutecz-
nosci prowadzonych przez nauczycieli zaje¢ biblioterapeutycznych zwigzana jest
m.in. z nauczycielskg orientacjg w upodobaniach czytelniczych uczniéw, zroz-
nicowaniem wykorzystywanych w trakcie zaje¢ srodkéw i tekstéw oraz kom-
petencjami biblioterapeutéw (o ktérych $wiadczy np. liczba podawanych przez
nich wyznacznikéw dobrej ksigzki). W $wietle rozwazan teoretycznych oraz do-
tychczasowych badan kluczowe wydaje sie jednak pytanie o czynniki, ktére mo-
ga determinowac efektywnos$¢ biblioterapii réwniez na wcze$niejszych etapach
ksztalcenia. Kwestig otwartg pozostaje, to czy na poziomie szkoly podstawowej
nauczycielska ocena skutecznosci zaje¢ biblioterapeutycznych réwniez zwigzana
jest ze stopniem zréznicowania wykorzystywanych $rodkéw i tekstéw, a takze
to, czy efektywno$¢ zaje¢ moze by¢ warunkowana czynnikami nie zawsze zalez-
nymi od nauczyciela. Naleza do nich chociazby zaplecze dydaktyczne, tj. posiada-
ne zasoby czytelnicze czy — co szczegdlnie wazne z punktu widzenia nauczyciela
organizujacego prace w grupie zroznicowanej — dostep do technologii wspoma-
gajacych (np. syntezatory mowy, linijki brajlowskie).
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Podstawy metodologiczne badan

W realizowanym projekcie sformulowano nastepujgce problemy badawcze:

1. Jaka jest praktyka wykorzystywania przez nauczycieli szk6! podstawowych
metody biblioterapii wychowawczej w pracy z dzie¢mi o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych?

2. Jaki jest poziom skutecznosci zaje¢ biblioterapeutycznych w ocenach prowa-
dzacych je nauczycieli szk6t podstawowych?

3. Jak nauczyciele oceniajg wiasne umiejetnosci w zakresie dostosowywania
materiatéw czytelniczych do indywidualnych mozliwosci uczniéw oraz ja-
kie sposoby adaptacji materiatéw tekstowych wykorzystujg podczas zajec
biblioterapeutycznych?

4. Czy, a jedli tak, to jakie istniejg zwigzki miedzy nauczycielska oceng sku-
tecznosci prowadzonych zaje¢ biblioterapeutycznych a ich czestotliwoscia,
zréznicowaniem stosowanych $rodkéw, tekstéw, nauczycielskg orientacjg
w upodobaniach czytelniczych, oceng wlasnych umiejetnosci adaptacji ma-
terialéw tekstowych oraz oceng satysfakcji z posiadanych w placéwce zaso-
béw czytelniczych i technologii wspomagajacych?

Gléwnymi celami realizowanych badan bylo: (1) poznanie praktyki wykorzy-
stywania przez nauczycieli metody biblioterapii wychowawczej w pracy z dzie¢mi
o specjalnych potrzebach edukacyjnych; (2) rozpoznanie dokonywanej przez na-
uczycieli oceny skuteczno$ci prowadzonych zaje¢ biblioterapeutycznych; (3) roz-
poznanie dokonywanej przez nauczycieli oceny wiasnych umiejetnosci w zakre-
sie dostosowywania materiatéw czytelniczych do zréznicowanych mozliwosci
psychofizycznych uczniéw oraz wykorzystywanych przez nauczycieli sposobow
adaptacji materialéow tekstowych; (4) rozpoznanie zwigzkéw pomiedzy nauczy-
cielska oceng efektywnosci prowadzonych zaje¢ a sposobami ich organizacji,
orientacjg w upodobaniach czytelniczych dzieci, nauczycielska oceng wiasnych
umiejetnosci w zakresie dostosowywania materialéw czytelniczych do potrzeb
dziecka oraz satysfakcjg nauczycieli z dostepnych szkolnych zasobéw czytelni-
czych i technologii wspomagajacych.

Z uwagi na eksploracyjny charakter badan w projekcie ograniczono sie do
postawienia wylgcznie jednej hipotezy. W odniesieniu do opisanych wczesniej
wynikéw badan Kurackiego (2017) oraz opisywanych w literaturze przedmiotu
podstaw metodycznych biblioterapii (Borecka, 2008; Kruszewski, 2006; Rubin,
1978; Skoci¢ Mihi¢ i in., 2017) zalozono, ze istniejg dodatnie zwigzki miedzy do-
konywana przez nauczycieli oceng skutecznosci prowadzonych zaje¢ bibliotera-
peutycznych a czestotliwoscig ich prowadzenia, zréznicowaniem stosowanych
w biblioterapii srodkéw i tekstéow, nauczycielska orientacjg w preferencjach czy-
telniczych uczniéw i oceng wiasnych umiejetnosci adaptacji materialéw teksto-
wych, a takze ocena satysfakcji z posiadanych w placéwce zasobéw czytelniczych
i technologii wspomagajacych.
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W badaniach zastosowano metode sondazu diagnostycznego. Jako narzedzie
wykorzystano Kwestionariusz dla nauczycieli (oprac. Kamil Kuracki), sktadaja-
cy sie z metryczki respondenta oraz trzech rozbudowanych czesci. Czes¢ I Kwe-
stionariusza zawiera 14 pytan i stuzy do badania praktyki biblioterapeutycznej
nauczycieli przedszkoli i szkét podstawowych. W szczegoélnosci pozwala na zba-
danie: sposobu organizacji zaje¢, tj. zroznicowania i wielkosci grup biblioterapeu-
tycznych, celéw i czestotliwosci zajeé, uczestnikéw zaje¢, rodzaju wykorzysty-
wanych tekstéw, programéw i $rodkéw biblioterapeutycznych, ewaluacji zaje¢,
a takze subiektywnej oceny prowadzonych zaje¢. Czes¢ II Kwestionariusza sklada
sie z 22 pytan dotyczacych aktywnosci nauczycieli przedszkoli i szkét podstawo-
wych w zakresie dostosowywania materialéw czytelniczych do pracy z dzieémi
o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Uwzgledniajg one w szczegolnosci spe-
cyfike pracy z dzie¢mi z niepeinosprawnoscig intelektualng, niepetnosprawno-
$cig sprzezong, niepetnosprawnoscia wzrokowsg i stuchowsa. Czes¢ III Kwestiona-
riusza sklada sie z 15 pytan dotyczacych satysfakcji nauczyciela z posiadanych
w placowce, w ktdrej jest zatrudniony, materiatéw czytelniczych i technologii
wspomagajacych czytanie, niezbednych do pracy z dzie¢mi ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi.

W realizowanych badaniach zalozono celowo-losowy dobdér préby. Badania
miatly charakter dobrowolny i anonimowy. Przeprowadzono je w szkofach podsta-
wowych ogélnodostepnych oraz ogélnodostepnych z oddzialami integracyjnymi
na terenie wojewoédztwa mazowieckiego i 16dzkiego. Grupe badawczg stanowi-
to 134 nauczycieli, w tym 62 nauczycieli specjalistow: psychologéw, pedagogéw
specjalnych i pedagogéw szkolnych oraz 72 wychowawcéw uczgcych w klasach
VI-VIII szké6l podstawowych, do ktérych uczeszczaty dzieci ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi, w szczegdlnosci ze spektrum zaburzen autystycznych,
z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, niepetnosprawnoscig ru-
chowa oraz z niepelnosprawnoscig wzrokowg i stuchowsa. Wszystkie osoby bada-
ne zadeklarowaty, ze aktualnie prowadzga lub w ciggu trzech ostatnich lat prowa-
dzity w placéwece zajecia biblioterapeutyczne. Wiek badanych nauczycieli miescit
sie w przedziale od 24 do 55 lat (M = 35,32; SD = 9,14), natomiast ich staz pracy
w przedziale od jednego roku do 32 lat (M = 11,93; SD = 6,78). Analiza zgroma-
dzonego materialu badawczego miata charakter ilo$ciowo-jakosciowy i zostala
przeprowadzona z wykorzystaniem m.in. programu SPSS 25.0.

Wyniki badan wtasnych

Sposob organizacji zaje¢ biblioterapeutycznych okreslono, wykorzystujac wskaz-
niki takie jak: wielko$¢ prowadzonych grup biblioterapeutycznych, regularnos¢/
nieregularnos¢ i czestotliwo$¢ prowadzonych zaje¢ w miesigcu/roku szkolnym,
wykorzystywane programy i scenariusze biblioterapeutyczne, wykorzystywane
$rodki biblioterapeutyczne, rodzaj wykorzystywanych tekstéw oraz deklarowane
cele prowadzonych zaje¢ biblioterapeutycznych. W projekcie przyjeto takze, ze
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zréznicowanie stosowanych $rodkéw i tekstéw biblioterapeutycznych rozumiane
jest jako deklarowana ilo$¢ réznych srodkéw/tekstow wykorzystywanych przez
nauczyciela na zajeciach warsztatowych w realizowanym programie. W celu za-
pewnienia przejrzystosci analiz oraz uzyskania wyczerpujacych danych wyniki
przedstawiono w podziale na dwie grupy nauczycieli wykorzystujacych metode
w praktyce szkolnej. Pierwsza z nich stanowig nauczyciele specjalisci, drugg —
wychowawecy. Przyjety podzial grup badawczych podyktowany jest réwniez nie-
co odmiennym charakterem pracy nauczycieli specjalistow oraz wychowawcéw,
a tym samym zréznicowanymi (m.in. ze wzgledéw organizacyjnych i czasowych)
mozliwos$ciami wigczania biblioterapii w prowadzone dzialania dydaktyczno-wy-
chowawczo-profilaktyczne.

_ 66,7%

zej 20 osbéb
grupa powyzej 0SO! 45’2%
0,
grupa od 10 do 20 oséb AR 13,9%
16,1%
0,
grupa od 5 do 10 0séb B 11,1%
12,9 %
0,
grupa do 5 os6b I 13,9%
38,7%
jecia indywidual 33,3%
zajecia indywidualne o
B Wychowawcy (N = 72) Nauczyciele specjalisci (N = 62)

Rycina 1. Odsetek nauczycieli szk61 podstawowych prowadzacych zajecia
biblioterapeutyczne w grupach o zréznicowanej wielkosci

Zrédto: opracowanie wiasne na podst. SPSS 25.0.

Zgodnie z danymi przedstawionymi na rycinie 1 deklaracje wychowawcéw oraz
nauczycieli specjalistéw szkét podstawowych dotyczace wielkos$ci prowadzonych
grup biblioterapeutycznych nie réznig sie znaczgco. W obu przypadkach najczesciej
grupa biblioterapeutyczna liczy powyzej 20 0séb, co przypuszczalnie zwigzane jest
w gléwnej mierze z deklarowanym prowadzeniem zaje¢ biblioterapeutycznych
z calg klasg, ktdrej liczebno$¢ w polskich publicznych szkolach podstawowych
ogolnodostepnych nierzadko przekracza 20 os6b. Ponad 38% nauczycieli specjali-
stow i niespeina 14% wychowawcow deklaruje prowadzenie zaje¢ z grupag licza-
ca do pieciu 0séb (m.in. w ramach zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych), prawie co
trzeci nauczyciel specjalista oraz co trzeci wychowawca potwierdza za$ prowa-
dzenie zaje¢ biblioterapeutycznych w formie indywidualnej. Zaréwno pedagodzy,
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Rycina 2. Regularnos$¢ i czestotliwo$¢ prowadzonych zaje¢ biblioterapeutycznych
w deklaracjach nauczycieli szkét podstawowych

Zrédto: opracowanie whasne na podst. SPSS 25.0.

pedagodzy specjalni i psycholodzy szkolni, jak i wychowawcy starszych klas szkot
podstawowych rzadziej prowadzili/prowadzg natomiast zajecia w grupach licza-
cych od pieciu do dziesieciu os6b oraz od dziesieciu do 20 oséb. Odsetek wskazan
dla tych kategorii nie przekracza w zadnym przypadku 20%.

Czestotliwo$¢ i regularnosé zaje¢ biblioterapeutycznych prowadzonych przez
badanych nauczycieli ilustruje rycina 2. Zgodnie z przedstawionymi danymi pra-
wie 40% nauczycieli specjalistéw deklaruje regularne prowadzenie zaje¢ bibliote-
rapeutycznych kilka razy w roku szkolnym. Niecale 10% prowadzi je regularnie
kilka razy w miesigcu, natomiast niewielki odsetek organizuje zajecia tylko woéw-
czas, gdy zachodzi taka potrzeba. Doraznie, zdecydowanie czesciej zajecia biblio-
terapeutyczne organizowane sg przez wychowawcéw. W tej grupie ponad 20%
nauczycieli deklaruje prowadzenie zaje¢ biblioterapeutycznych regularnie, kilka
razy w roku, a ponad 16% regularnie, kilka razy w miesigcu. Zaréwno co czwar-
ty psycholog, pedagog specjalny, pedagog szkolny, jak i wychowawca deklaruje
natomiast nieregularne prowadzenie zaje¢ kilka razy w roku szkolnym. Uzyskane
wyniki dowodza, ze czestotliwo$¢ prowadzenia zajec¢ biblioterapeutycznych przez
nauczycieli na obu etapach edukacyjnych nie jest wysoka i zaréwno w przypadku
nauczycieli specjalistow, jak i wychowawcéw ogranicza sie przewaznie do kilku
zaje¢ w roku szkolnym, prowadzonych nieco czes$ciej regularnie niz nieregular-
nie, czesto za$ — zwilaszcza przez wychowawcéw — réwniez okazjonalnie, gdy
pojawia sie taka potrzeba. Powszechna praktyka w badanych grupach nauczycie-
li nie jest natomiast prowadzenie zaje¢ biblioterapeutycznych z czestotliwoscia
kilku razy w miesigcu, co z duzym prawdopodobienstwem moze byé zwigzane
z ograniczeniami czasowymi.
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programy i scenariusze dostgpne na rynku — 37,5%

wydawniczym 17,7%

programy i scenariusze wiasnego N 62,5%

autorstwa 82,3%

B Wychowawcy (N =72) Nauczyciele specjalisci (N = 62)

Rycina 3. Rodzaj wykorzystywanych programoéw i scenariuszy biblioterapeutycznych
w deklaracjach nauczycieli szkét podstawowych

Zrédto: opracowanie whasne na podst. SPSS 25.0.

Zgodnie z deklaracjami (rycina 3) zdecydowana wiekszo$¢ nauczycieli specjali-
stow oraz wychowawcéw prowadzgcych zajecia w szkole podstawowej w praktyce
biblioterapeutycznej wykorzystuje programy i scenariusze wiasnego autorstwa. Ko-
rzystanie z programow i scenariuszy dostepnych na rynku wydawniczym deklaru-
je za$ niecale 38% wychowawcéw oraz prawie 18% nauczycieli specjalistéw. Cho¢
uzyskane wyniki wydaja sie $wiadczy¢ przede wszystkim o duzym zaangazowaniu
i samodzielnos$ci nauczycieli w przygotowywanie zaje¢ biblioterapeutycznych, nie-
wielka liczba wymienianych przez osoby badane tytuléw znanych im programéw
biblioterapeutycznych rodzi pytanie zaréwno o zainteresowanie nauczycieli wy-
dawanymi publikacjami specjalistycznymi, jak i o zapotrzebowanie nauczycieli na
programy i scenariusze oferowane na rynku wydawniczym.

W obu grupach prawie co drugi badany nauczyciel deklaruje, ze w trakcie
prowadzonych zaje¢ biblioterapeutycznych wykorzystuje zréznicowane materia-
ly papiernicze oraz nagrania filmowe (rycina 4). Z nagran muzycznych korzysta
ponad 58% badanych wychowawcéw oraz prawie 23% nauczycieli specjalistow,
natomiast z audiobookéw ponad 30% wychowawcéw i niecale 10% nauczycieli
specjalistéw. Prawie co pigty badany nauczyciel w pracy biblioterapeutycznej wy-
korzystuje gry dydaktyczne, natomiast niezbyt liczna grupa nauczycieli specjali-
stéw 1 wychowawcow zgtasza korzystanie z tablic multimedialnych. Prawie kaz-
dy z badanych nauczycieli deklaruje jednak, ze do realizacji zaje¢ uzywa innych,
zréznicowanych $rodkéw biblioterapeutycznych.

Tekstami najczesciej wykorzystywanymi w trakcie zaje¢ biblioterapeutycz-
nych, zaréwno przez badanych nauczycieli specjalistéw, jak i wychowawcow
okazuja sie pozycje z zakresu literatury miodziezowej (rycina 5). W obu grupach
odsetek wskazan przekracza w tym przypadku 50%. Niemalze wszyscy badani
zglaszaja takze, ze w praktyce biblioterapeutycznej starajg sie stosowac¢ réwniez
inne teksty, ktére ze wzgledu na przynaleznos¢ gatunkowa nie zostaty ujete badz
zakwalifikowane przez nich w proponowanej w Kwestionariuszu kafeterii, jak
np. literatura psychologiczna, literatura popularna. Nieco ponad 38% badanych
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Rycina 4. Wykorzystywane $rodki biblioterapeutyczne w deklaracjach nauczycieli
szko6t podstawowych

Zrédto: opracowanie whasne na podst. SPSS 25.0.

nauczycieli deklaruje wykorzystywanie poradnikéw, a ponad 44% wychowaw-
cOw i prawie 26% specjalistow korzysta z artykuléw z czasopism i gazet. Dwu-
dziestoprocentowy odsetek wskazan przekraczaja réwniez teksty zaliczone do ka-
tegorii lektur szkolnych oraz literatury klasycznej. W obu grupach zdecydowanie
rzadziej deklarowane jest natomiast wykorzystywanie podczas zaje¢ utworéw
poetyckich oraz Biblii. Odsetek wskazan w tym przypadku wynosi ponizej 20%.
Niezaleznie od grupy badawczej tekstami najczesciej wykorzystywanymi przez
nauczycieli prowadzacych zajecia biblioterapeutyczne okazujg sie zatem utwory
nalezace do nurtu literatury mlodziezowej, poradniki oraz artykuly z czasopism
i gazet. Bioragc pod uwage wspoéiczesne wyniki badan czytelnictwa prowadzone
m.in. przez Instytut Badan Edukacyjnych, czeste wybieranie przez nauczycieli li-
teratury mlodziezowej, zwlaszcza nalezgcej do tzw. nurtu literatury popularnej,
wydaje sie dobrze korespondowaé z zainteresowaniami czytelniczymi wspoéicze-
snej miodziezy (por. Zasacka, 2014). W przypadku poradnikéw i artykutéw moz-
na przypuszczac, ze czeste wykorzystywanie ich zwigzane jest z krétka forma
tekstéw, proporcjonalng do czasu trwania zaje¢ w szkole, a takze, podobnie jak
w przypadku literatury miodziezowej, z przystepnoscia jezykowa i stylistycznag.
Nieczeste wykorzystywanie przez kazda z grup utworéw poetyckich oraz Biblii
moze natomiast wynikac¢ z ostroznosci nauczycieli w uzywaniu tekstow o wy-
sokim poziomie abstrakcyjnosci, czesto nieadekwatnym do tzw. dojrzatosci czy-
telniczej mlodych odbiorcéow tekstu. Co wiecej, rzadkie korzystanie z utworow
poetyckich moze $wiadczy¢ o tym, ze w szkolach podstawowych stabo rozwijana
jest ta galaz biblioterapii, ktérg w literaturze specjalistycznej zwykto sie okresla¢
mianem poezjoterapii.
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Rycina 5. Rodzaj wykorzystywanych tekstéw biblioterapeutycznych w deklaracjach
nauczycieli szkét podstawowych

Zrédto: opracowanie wiasne na podst. SPSS 25.0.

Analiza iloSciowo-jakosciowa odpowiedzi nauczycieli wykorzystujacych meto-
de biblioterapii na pytanie Kwestionariusza, dotyczace celéw prowadzonych za-
je¢, pozwolita na wyodrebnienie o$miu kategorii zakiadanych przez nauczycieli
osiggnieé. Zgodnie z danymi przedstawionymi na rycinie 6 zaré6wno pracujacy
w szkolach podstawowych nauczyciele specjalisci, jak i wychowawcy w dziala-
niach biblioterapeutycznych w najwiekszym stopniu dazg do integracji i budowa-
nia wspéipracy grupowej. Realizacje tego celu deklaruje co drugi wychowawca
i prawie 40% specjalistow. W obu badanych grupach drugim najczesciej realizo-
wanym celem zaje¢ okazalo sie rozwijanie kompetencji spotecznych i emocjonal-
nych uczniéw, na ktére wskazato 27,8% wychowawcédw oraz 38,7% specjalistow.
W grupie wychowawcéw ponad 20% odsetek wskazan to réwniez cele ukierun-
kowane na: ukazywanie wartosci oraz profilaktyke i rozwigzywanie konfliktéw.
Dos¢ rzadko wychowawcy deklarujg prowadzenie zajeé, ktorych cele sg zwigzane
z ksztaltowaniem umiejetnosci radzenia sobie z sytuacjami trudnymi oraz ksztat-
towaniem adekwatnej samooceny uczniéw. Nieco czes$ciej niz nauczyciele specja-
lisci, wychowawrcy deklaruja natomiast, ze celem prowadzonych zaje¢ bibliotera-
peutycznych jest ksztaltowanie u ucznidéw motywacji do uczenia sie. W grupie
nauczycieli specjalistéw co najmniej 15% wskazan uzyskaly cele zwigzane z uka-
zywaniem wartosci, ksztaltowaniem samooceny uczniéw, ksztaitowaniem po-
staw tolerancji, szacunku, zyczliwosci i przyjazni (odsetek wskazan zblizony do
wychowawcéw) oraz profilaktyka i rozwigzywaniem konfliktéw. Zdecydowanie
rzadziej nauczyciele specjalisci koncentrujg sie na rozwijaniu u uczniéw umie-
jetnosci radzenia sobie z sytuacjami trudnymi oraz ksztaitowaniu motywacji do
uczenia sie. Cho¢ repertuar realizowanych celéw biblioterapeutycznych w mniej-
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szym badz wiekszym stopniu rézni sie w kazdej z badanych grup, mozna zauwa-
zy¢, iz zdecydowanie najczesciej zajecia biblioterapeutyczne koncentrujg si¢ na
integrowaniu dzieci oraz budowaniu tych zasobéw psychospotecznych, ktére uta-
twiajg wspdiprace w grupie. Sadzac po wyodrebnionych celach, zaréwno specja-
lisci, jak i wychowawcy w duzej mierze postrzegajg biblioterapie jako integralng
cze$¢ oddzialywan o charakterze wychowawczym i profilaktycznym. Dziwi jed-
nak, ze nieliczna grupa nauczycieli szkét podstawowych wykorzystuje metode do
pracy nad zwiekszaniem motywacji uczniéw oraz — w przypadku psychologéw
i pedagogow szkolnych — do pracy nad ksztaltowaniem umiejetnosci radzenia
sobie z sytuacjami trudnymi, a wiec w tych obszarach, ktére dobrze korespondu-
ja z metodycznymi zatozeniami biblioterapii. By¢ moze jednak w realizacji tych
celow specjalisci korzystajg z innych, sprawdzonych metod pracy.
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ksztattowanie motywacji do uczenia sie 309
y (]

ksztattowanie umiejgtno$ci radzenia sobie [l 2,8%
z sytuacjami trudnymi 9,7%

0,
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zyczliwosci i przyjazni 16,1%
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rozwijanie kompetenciji spotecznych NN 27.3%

i emocjonalnych 38,7%

. . — 27,8%
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B Wychowawcy (N =72) Nauczyciele specjalisci (N = 62)

Rycina 6. Cele realizowanych zaje¢ biblioterapeutycznych w deklaracjach nauczycieli
szkét podstawowych

Zrédto: opracowanie whasne na podst. SPSS 25.0.

Zgodnie z danymi przedstawionymi na rycinie 7 prawie 60% badanych nauczy-
cieli specjalistéw oraz prawie 20% wychowawcéw deklaruje trudnosci w ocenie
realizowanych zaje¢ biblioterapeutycznych. Stosunkowo wysoki odsetek, bo az
62,5% wychowawcéw oraz nieco ponad 32% specjalistow ocenia prowadzone
zajecia jako skuteczne w duzym stopniu, natomiast zaledwie niecale 6% wycho-
wawcow oraz niecale 5% specjalistéw uwaza, ze biblioterapia okazuje si¢ aktyw-



Wyniki badari wtasnych

129

noscia przynoszacg bardzo dobre rezultaty. Brak skutecznosci oraz niski poziom
efektywnosci zaje¢ deklaruje natomiast jedynie niewielka grupa wychowawcow
i nauczycieli specjalistow.

h 5,6%

4,8%

A 62,5%
32,3%

w bardzo duzym stopniu skuteczne

w duzym stopniu skuteczne
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0,
w matym stopniu skuteczne B 12,5%
3,2%
. 0%
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B Wychowawcy (N = 72) Nauczyciele specjalisci (N = 62)

Rycina 7. Nauczycielska ocena skutecznosci realizowanych zaje¢ biblioterapeutycznych

Zrédio: opracowanie whasne na podst. SPSS 25.0.

Nalezy jednak podkresli¢, ze analiza statystyczna z wykorzystaniem testu
t-Studenta dla préb niezaleznych (tabela 1) wykazata, ze dokonywana przez na-
uczycieli specjalistéw $rednia ocena skutecznosci prowadzonych zajeé¢ (M = 3,39)
istotnie nie rézni sie od oceny dokonywanej przez wychowawcéw (M = 3,61)
(tnszy = —1,804; p > 0,05).

Tabela 1. Réznice miedzy nauczycielami specjalistami a wychowawcami w $redniej
ocenie skutecznosci prowadzonych zaje¢ biblioterapeutycznych

Nauczyciele specjalisci Wychowawcy . of 5
M SD M SD
3,39 0,64 3,61 0,78 -1,804 132 0,074

M — $rednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe, t — wartos¢ testu t-Studenta, df — liczba stopni
swobody, p — poziom istotnosci

Zrédio: opracowanie whasne na podst. SPSS 25.0.

Jakos$ciowo-ilosciowa analiza odpowiedzi udzielonych przez nauczycieli na py-
tania otwarte Kwestionariusza, pozwolila na wyodrebnienie o$miu kategorii zmian,
ktére w odczuciu prowadzacych zajecia biblioterapeutyczne, mogiyby usprawnic
przebieg procesu biblioterapeutycznego w szkole (rycina 8). Propozycjami naj-
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czedciej sugerowanymi przez wychowawcéw (N = 72) okazuja sie by¢: zmiany
w wykorzystywanych tekstach (ich rodzajach, strukturze, jezyku) (27,8%) oraz
zmniejszenie wielko$ci grup biblioterapeutycznych (25%). Co wiecej, 10% wskazan
przekraczaja odpowiedzi sugerujgce zmiany w wykorzystywanych $rodkach biblio-
terapeutycznych, polegajgce m.in. na ich wiekszym zréznicowaniu, oraz zmiany
w metodach i formach pracy, zwigzane m.in. z potrzebg lepszego dopasowania ich
do indywidualnych potrzeb uczniéw. W grupie nauczycieli specjalistéw (N = 62)
najczesciej udzielanymi odpowiedziami sa natomiast — podobnie jak w grupie na-
uczycieli — zmiany w wykorzystywanych tekstach (22,6%), jednakze 10% wskazan
przekraczajg réwniez: zmiany w wykorzystywanych $rodkach biblioterapeutycz-
nych, wigksza regularnos¢ zaje¢, zmiany w realizowanych programach oraz w wy-
korzystywanych metodach i formach pracy. Badani nauczyciele szkét podstawo-
wych najwiekszg potrzebe zmian dostrzegaja zatem w zakresie wykorzystywanych
srodkow biblioterapeutycznych oraz wykorzystywanych tekstéw. Stosunkowo nie-
wielki, tj. nieprzekraczajacy 10% odsetek wychowawcéw i nauczycieli specjalistow,
wskazuje natomiast na potrzebe zwigkszenia regularnosci, liczby i czasu trwania
zaje¢, co wydaje sie dos¢ zaskakujace. Z metodycznego punktu widzenia mozna
byloby bowiem przypuszczaé, ze intensyfikacja i zwiekszenie regularnosci zajec¢
mogg stanowic istotne czynniki determinujgce zaréwno komfort i jako$¢ pracy, jak
i skutecznos¢ realizacji zalozonych celow.

W nawigzaniu do badan sugerujacych, ze nauczycielska orientacja w upodoba-
niach czytelniczych uczniéw moze w znaczacy sposob rzutowac na ocene efektyw-
nosci prowadzonych zaje¢ biblioterapeutycznych (Kuracki, 2017), w realizowanym
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Rycina 8. Deklarowane przez nauczycieli szk6! podstawowych zmiany mogace
zwiekszy¢ efektywnos$¢ prowadzonych zaje¢ biblioterapeutycznych

Zrédto: opracowanie whasne na podst. SPSS 25.0.



Wyniki badari wtasnych

131

projekcie podjeto prébe okreslenia deklarowanych pozioméw orientacji pedagogéw
szkdt podstawowych w zainteresowaniach lekturowych miodziezy, z ktérg pracujg.
Zgodnie z danymi przedstawionymi na rycinie 9 dos¢ duzy odsetek, tj. ponad 55%
wychowawcéw oraz prawie 40% nauczycieli specjalistéw, deklaruje duzg i bardzo
duza orientacje w najchetniej wybieranych przez miodziez pozycjach ksigzkowych,
jednakze prawie co drugi nauczyciel specjalista zgtasza réwniez, ze trudno jedno-
znacznie oceni¢ mu stopien zorientowania w wyborach lekturowych uczniéw. Niski
poziom orientacji w tym zakresie deklaruje natomiast zdecydowanie mniejsza licz-
ba badanych nauczycieli — ponad 25% wychowawcow i prawie 13% specjalistow.

— 3 9%
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A 41,79
32,3%

w bardzo duzym stopniu

w duzym stopniu
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trudno oceni¢
48,4%

A 25%
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w matym stopniu 12.9%
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B Wychowawcy (N = 72)

Nauczyciele specjalisci (N = 62)
Rycina 9. Nauczycielska orientacja w upodobaniach czytelniczych uczniéw

Zrédio: opracowanie whasne na podst. SPSS 25.0.

Analiza statystyczna z wykorzystaniem testu t-Studenta dla préb niezaleznych
(tabela 2) wykazatla, ze dokonywana przez nauczycieli specjalistéw $rednia ocena
wlasnej orientacji w upodobaniach czytelniczych uczniéw (M = 3,32) istotnie nie
rézni sig¢ od oceny dokonywanej przez wychowawcow (M = 3,39) (1570 = —0,407;
p > 0,05).

Tabela 2. Réznice miedzy nauczycielami specjalistami a wychowawcami w $redniej
ocenie wlasnej orientacji w upodobaniach czytelniczych uczniéw

Nauczyciele specjalisci Wychowawcy of =
t
M SD M SD
3,32 0,79 3,39 1,09 -0,407 127,96 0,685

M — $rednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe, t — warto$¢ testu t-Studenta, df — liczba stopni

swobody, p — poziom istotnosci

Zrédto: opracowanie whasne na podst. SPSS 25.0.
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Na podstawie uzyskanych wynikéw mozna przypuszczaé, ze badani nauczy-
ciele — na poziomie deklaratywnym — do$¢ dobrze orientujg sie¢ w uczniowskich
wyznacznikach dobrej ksigzki, a tym samym posiadaja wiedze utatwiajacg wy-
bér do zajec biblioterapeutycznych takich tekstéw, ktére moga by¢ dla miodziezy
atrakcyjne. Nalezy jednak podkresli¢, ze nauczycielskie przekonania o wyznacz-
nikach atrakcyjnosci literatury dla dzieci i mlodziezy nie muszg pokrywaé sie
z rzeczywistymi opiniami uczniéw, co moze okazac si¢ znaczace w postrzeganiu
orientacji nauczycieli w upodobaniach czytelniczych jako czynnika wptywajace-
go na ocene skutecznosci realizowanych programow biblioterapeutycznych.

Stosunkowo wielu badanych nauczycieli specjalistéw (40,3%) oraz wycho-
wawcow (33,3%) nie potrafi jednoznacznie oceni¢ stopnia usatysfakcjonowania
z posiadanych w placdwce zasobow czytelniczych i technologii wspomagajacych
(rycina 10). Prawie co drugi z wychowawcéw zgtasza duzy badz bardzo duzy sto-
pien satysfakcji z posiadanych zasobéw, natomiast tylko co piaty ocenia zasoby
placowki na niskim i bardzo niskim poziomie. W grupie nauczycieli specjalistéw
duzy i bardzo duzy stopien satysfakcji z posiadanych w placéwce zasobéw de-
klaruje co czwarty, natomiast niski poziom satysfakcji badz jej catkowity brak
zglasza prawie co trzeci badany.
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25,8%

Rycina 10. Satysfakcja nauczycieli z posiadanych w placéwce zasobdw czytelniczych
i technologii wspomagajacych

Zrédto: Opracowanie wiasne na podst. SPSS 25.0.

Wiekszy stopien zadowolenia z zaplecza dydaktycznego deklarujg zatem wy-
chowawcy, co potwierdza réwniez przeprowadzona analiza testem t-Studenta
dla préb niezaleznych (tabela 3). Srednia ocena satysfakcji z posiadanych w pla-
céwce zasobow czytelniczych oraz technologii wspomagajacych uzyskana w gru-
pie wychowawcéw (M = 3,39) jest istotnie wyzsza od oceny dokonywanej przez
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nauczycieli specjalistow (M = 2,85) (t;3;) = —3,01; p < 0,01). Analiza jakoSciowa
wypowiedzi badanych nauczycieli pozwala przypuszczaé, ze uzyskane réznice
moga wynika¢ m.in. z lepiej wyposazonych pracowni lekcyjnych niz gabinetéw
specjalistow, a wiec z wiekszej dostepnosci dla wychowawcéw odpowiedniej ilo-
$ci zasobdw, takich jak: ebooki, audiobooki, ksigzki brajlowskie, ksigzki z grafika
taktylng czy tez optyczne i nieoptyczne pomoce ulatwiajagce widzenie dzieciom
z niepelnosprawnoscig wzroku. Nalezy jednak podkresli¢, ze kwestia ta nie doty-
czy literatury metodycznej na temat pracy edukacyjno-terapeutycznej z dzie¢mi
o specjalnych potrzebach edukacyjnych oraz literatury dzieciecej i mtodziezowe;j.
W tym przypadku w obu badanych grupach, ponad potowa prowadzacych zajecia
biblioterapeutyczne deklaruje, iz moze liczy¢ na to, ze placéwka, w ktérej pracu-
ja, zapewni im takie pozycje ksigzkowe, ktore uwazaja za niezbedne do pracy
z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Tabela 3. Réznice miedzy nauczycielami specjalistami a wychowawcami w $redniej
ocenie satysfakcji z posiadanych w placéwce zasobéw czytelniczych i technologii
wspomagajacych

Nauczyciele specjalisci Wychowawcy . 5
t
M SD M SD f
2,85 1,04 3,39 1,01 -3,01 132 0,003

M — $rednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe, t — wartos¢ testu t-Studenta, df — liczba stopni
swobody, p — poziom istotnosci

Zrédto: opracowanie whasne na podst. SPSS 25.0.

Analiza wynikéw badan wskazuje (rycina 11), ze prawie co drugi badany wy-
chowawca prowadzacy zajecia biblioterapeutyczne ocenia wiasne umiejetnosci
w zakresie dostosowywania materialéw czytelniczych do zréznicowanych moz-
liwosci psychofizycznych uczniéw na wysokim i bardzo wysokim poziomie, pod-
czas gdy w grupie nauczycieli specjalistéw w podobny spos6b wiasne umiejetno-
$ci ocenia juz tylko co trzeci badany. Przecietny poziom umiejetnosci w zakresie
dostosowywania tekstéw deklaruje 37,5% wychowawcéw oraz 46,8% specjali-
stow. Brak umiejetnosci badz niski ich poziom deklaruje natomiast co dziesigty
wychowaweca i co pigty specjalista.

Zgodnie z wynikami analizy testem t-Studenta dla préb niezaleznych (tabe-
la 4) dokonywana przez nauczycieli specjalistéw ocena wiasnych umiejetnosci
w zakresie dostosowywania materialéw czytelniczych do mozliwosci psychofi-
zycznych uczniow (M = 3,23) istotnie nie rézni sie od oceny dokonywanej przez
wychowawcoéw (M = 3,35) (t;3,) = —0,708; p > 0,05).

W obu grupach nauczycieli nie zaobserwowano réwniez znaczacych réznic
w deklarowanych sposobach adaptacji materialow tekstowych wykorzystywa-
nych podczas zaje¢ biblioterapeutycznych z uczniami o specjalnych potrzebach
edukacyjnych. W przypadku nauczycieli pracujacych z dzie¢mi z niepeinospraw-
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Rycina 11. Nauczycielska ocena wiasnych umiejetnosci w zakresie dostosowywania
materialéw czytelniczych do zréznicowanych mozliwosci psychofizycznych uczniow

Zrédto: opracowanie whasne na podst. SPSS 25.0.

Tabela 4. Réznice miedzy nauczycielami specjalistami a wychowawcami w $redniej
ocenie wiasnych umiejetnosci w zakresie dostosowywania materiatéw czytelniczych
do zréznicowanych mozliwosci psychofizycznych uczniow

Nauczyciele specjalisci Wychowawcy o 5
t
M sD M sD
3,23 1,06 3,35 0,92 -0,708 132 0,480

M — $rednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe, t — wartos¢ testu t-Studenta, df — liczba stopni
swobody, p — poziom istotnosci

Zrédto: opracowanie whasne na podst. SPSS 25.0.

noscig intelektualng oraz ze spektrum zaburzen autystycznych 30% wskazan
uzyskaly m.in. takie dzialania nauczycieli, jak: wybieranie tekstow o ditugosci do-
stosowanej do mozliwosci percepcyjnych dziecka, wybieranie tekstéw korespon-
dujacych z zainteresowaniami dziecka, wyjasnianie dziecku znaczenia trudnych/
niezrozumiatych wyrazéw oraz dokonywanie przeredagowania tekstu tak, aby
byl zapisany w prostszej jezykowo formie oraz wykorzystywanie alternatyw-
nych lub wspomagajacych metod komunikacji. W grupie nauczycieli pracujacych
z dzie¢mi stabowidzacymi najczes$ciej wybieranymi, tj. uzyskujacymi co najmniej
30% wskazan, strategiami okazaly sie by¢: dobieranie dostosowanej do potrzeb
dziecka wielkos$ci oraz kroju czcionki (bezszeryfowe), dbanie o wiasciwe forma-
towanie tekstu, zapewnianie odpowiedniego kontrastu i dobrej jakosci prezento-
wanej grafiki, zapisywanie tekstu na jednolitym tle i na papierze nieodbijajgcym
$wiatla, zapewnianie dziecku pomocy optycznych/nieoptycznych oraz wspar-
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cia technologicznego. Ws$réd nauczycieli pracujacych z dzie¢mi stabostyszacymi
30% wskazan przekroczyly natomiast dzialania, takie jak: wyjasnianie zlozo-
nych struktur gramatyczno-semantycznych, wyjasnianie dituzszych fragmentéw
tekstu, wykorzystywanie innych nos$nikéw tekstu (ebookéw), sadzanie dziecka
w miejscu ulatwiajagcym mu wiasciwy odbidr czytanego tekstu, wyodrebnianie
z tekstu elementéw najistotniejszych (np. w ramce) oraz wykorzystywanie wspo-
magajacych metod komunikacji.

Podejmujac prébe okreslenia zwigzkéw pomiedzy nauczycielska oceng efek-
tywnosci prowadzonych zaje¢ biblioterapeutycznych a ich czestotliwoscia, zréz-
nicowaniem stosowanych $rodkéw i tekstéw, orientacjg nauczycieli w upodoba-
niach czytelniczych uczniéw, oceng wiasnych umiejetnos$ci adaptacji materiatéw
tekstowych do potrzeb uczniéw oraz satysfakcja z posiadanych w placéwce za-
sobow czytelniczych i technologii wspomagajacych, w badaniu przeprowadzono
korelacje r-Pearsona. Zgodnie z uzyskanymi danymi (tabela 5) w obu badanych
grupach wykazano istotne silne dodatnie korelacje pomiedzy oceng skuteczno-
$ci zaje¢ a oceng wiasnych umiejetnosci w zakresie adaptacji materiatéw czytel-
niczych (r = 0,7-0,74; p < 0,01), oznaczajace, ze wraz ze wzrostem nauczyciel-
skich umiejetnosci dostosowywania tekstu do mozliwo$ci percepcyjnych ucznia
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, wzrasta réwniez ocena efektywnosci
prowadzonych przez pedagogéw zaje¢ biblioterapeutycznych. Istotne umiarko-
wane dodatnie korelacje wykazano réwniez pomiedzy oceng skutecznosci zajec
biblioterapeutycznych a satysfakcjg z posiadanych w placéwce zasobéw czytelni-
czych i technologii wspomagajacych (r = 0,38—-0,44; p < 0,01), a takze pomiedzy
oceng skutecznosci zajec biblioterapeutycznych i zréznicowaniem wykorzystywa-

Tabela 5. Korelacje (r-Pearsona) pomiedzy oceng skutecznosci zaje¢ biblioterapeutycz-
nych a czestotliwoscia zajeé, zré6znicowaniem stosowanych metod, srodkéw, tekstow,
orientacja w upodobaniach czytelniczych uczniéw, oceng wiasnych umiejetnosci ada-
ptacji materialéw tekstowych, satysfakcjg z posiadanych w placéwce zasob6éw czytel-
niczych i technologii wspomagajacych, w grupie nauczycieli specjalistoéw (N = 62)

i w grupie wychowawcéw (N = 72)

Zmienne | 2 3 4 5 6

Ocena skutecznosci zaje¢ biblio- 0,049 0,459%* 0,230 0,074 0,741%*% | 0,384**
terapeutycznych — nauczyciele
specjalisci

Ocena skutecznosci zaje¢ biblio- 0,337** | 0,440%* 0,183 0,180 0,70 ** 0,443%*
terapeutycznych — wychowawcy

| — czestotliwos¢ zaje¢, 2 — zréznicowanie stosowanych srodkéw, 3 — zréznicowanie stosowanych tekstow,
4 — orientacja w upodobaniach czytelniczych uczniéw, 5 — ocena wtasnych umiejetnosci adaptacji materia-
tow tekstowych, 6 — satysfakcja z posiadanych w placéwce zasobdw czytelniczych i technologii wspomaga-
jacych

* korelacja istotna na poziomie p < 0,05, ** korelacja istotna na poziomie p < 0,01

Zrédto: opracowanie whasne na podst. SPSS 25.0.
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nych podczas ich realizacji $srodkéw (r = 0,44—-0,46; p < 0;01). Im wiekszy zatem
stopien zadowolenia nauczycieli z posiadanego zaplecza metodycznego oraz im
wieksze zréznicowanie stosowanych w trakcie zaje¢ biblioterapeutycznych $rod-
kéw, tym wyzsza ocena ich efektywnosci.

W grupie wychowawcoéw w badaniach wykazano takze istotne statystycznie
slabe dodatnie korelacje pomiedzy oceng skutecznosci zaje¢ a ich czestotliwoscia
(r=0,34; p < 0,01). Uzyskane dane $wiadczg zatem o tym, ze wraz z intensyfi-
kacja zaje¢ biblioterapeutycznych wzrasta nauczycielska ocena ich skutecznosci.
Zalezno$¢ ta nie ujawnila sie jednak w grupie specjalistow, stad uzyskany nie-
jednoznaczny wynik moze stanowi¢ przyczynek do dalszych pogiebionych eks-
ploracji. Istotnych korelacji nie wykazano natomiast w obu grupach pomiedzy
oceng skutecznosci zaje¢ biblioterapeutycznych a zréznicowaniem stosowanych
tekstow oraz orientacjg w upodobaniach czytelniczych uczniow.

Dyskusja wynikow

W opisanym projekcie badawczym podjeto prébe rozpoznania praktyki nauczy-
cieli szkoét podstawowych w zakresie wykorzystywania biblioterapii jako jednej
z metod wspomagajacych ksztaltowanie wewnetrznych i zewnetrznych zasobéw
uczniéw klas VI-VIII, a takze czynnikéw, ktére mogg determinowac efektywnosé
biblioterapii realizowanej w grupie zréznicowanej. Na podstawie zrealizowanych
badan wyciggnieto nastepujace wnioski, $wiadczgce zaréwno o mozliwosciach,
jak i ograniczeniach w stosowaniu biblioterapii.

Czestotliwo$¢ prowadzenia zaje¢ biblioterapeutycznych przez nauczycieli spe-
cjalistéw oraz wychowawcéw nie jest szczegélnie wysoka i w wiekszosci przy-
padkéw ogranicza sie do kilku zaje¢ w roku szkolnym, prowadzonych z réznym
stopniem regularno$ci, niejednokrotnie za$ réwniez okazjonalnie (doraZznie),
wowczas gdy pojawia sie taka potrzeba, co moze wynika¢ m.in. z ograniczen
czasowych nauczycieli tj. z dysponowania przez nich niewystarczajaca ilosciag
godzin przypadajacych na zajecia z wychowawca badz zajecia specjalistyczne,
w ramach ktérych biblioterapia mogtaby by¢ realizowana. W $wietle dotych-
czasowych ustalen badawczych dotyczacych ogdlnych prawidiowos$ci proceséw
uczenia sie (okreslonych m.in. w teorii spotecznego uczenia sie Bandury) mozna
przypuszczad, ze niska czestotliwos$¢ oraz nieregularnosé zaje¢ z duzym prawdo-
podobienstwem moga nie sprzyjac¢ osigganiu zalozonych w biblioterapii celéw, co
w konsekwencji moze przekiadac sie na nauczycielskg ocene efektywnosci biblio-
terapii w szkole. Stosunkowo niewielki odsetek nauczycieli deklarujacy prowa-
dzenie zajec¢ kilka razy w miesigcu w pewnym stopniu moze réwniez wyjasniac
niejednoznaczne wyniki w zakresie rozpoznanych zwigzkéw pomiedzy czestotli-
woscig zajec a oceng ich efektywnosci.

Badani nauczyciele wykorzystujacy metode w pracy z uczniami klas VI-VIII
szkoly podstawowej deklaruja, ze najczesciej organizujg zajecia biblioterapeu-
tyczne z calg klasg, a takze z grupg do pieciu 0s6b oraz w formie indywidualne;j.
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Cho¢ prowadzenie zaje¢ w ramach zaje¢ specjalistycznych, w matej, mozliwie
jednorodnej grupie, wydaje sie stwarzac¢ uczniom wiele mozliwosci do realizacji
celow zwigzanych m.in. z ksztaltowaniem umiejetno$ci radzenia sobie z trud-
nos$ciami, realizacja biblioterapii z calg klasg moze sprzyja¢ ksztaltowaniu po-
staw akceptacji, szacunku, zyczliwosci oraz integracji uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi i uczniéw o prawidtowym rozwoju. Indywidualna for-
ma biblioterapii z jednej strony moze utatwiaé nauczycielom dostosowanie me-
tod, form pracy i srodkéw biblioterapeutycznych do zréznicowanych mozliwosci
uczniow o specjalnych potrzebach edukacyjnych, z drugiej za$ moze stanowic
wyzwanie, gdyz jej realizacja ogranicza mozliwo$¢ modelowania zachowan przez
grupe rowiesnikow.

Zarowno nauczyciele specjalisci, wychowawcy, jak i bibliotekarze w prowa-
dzonych zajeciach biblioterapeutycznych wykorzystuja przede wszystkim progra-
my i scenariusze wlasnego autorstwa, co moze $wiadczyé o wysokim poziomie
samodzielno$ci i zaangazowania pedagogéw w doskonalenie wiasnego warsztatu
pracy, a jednoczes$nie generowac pytanie o zapotrzebowanie nauczycieli na tego
typu materialy, dostepne na rynku wydawniczym.

W ramach prowadzonych zaje¢ biblioterapeutycznych nauczyciele w najwiek-
szym stopniu wykorzystujg takie srodki biblioterapeutyczne, jak: artykuly papier-
nicze, nagrania filmowe i muzyczne. Ich zréznicowanie w trakcie zaje¢ istotnie
zwigzane jest z nauczycielska oceng efektywnosci procesu biblioterapeutycznego.
Co wiecej, dostepno$¢ na rynku ksiegarskim wielu tzw. innych nos$nikéw tekstu
(np. audiobookéw), wydawanych réwnolegle z drukowang wersja ksigzek zdaje
sie stwarzac korzystne warunki do pracy w grupie zréznicowanej pod wzgledem
mozliwos$ci percepcyjnych dzieci i miodziezy. Znacznym ulatwieniem w realizacji
zajec biblioterapeutycznych byloby réwniez posiadanie wystarczajgcego zaplecza
dydaktycznego, jednakze w $wietle przeprowadzonych badan poziom satysfakcji
nauczycieli z posiadanych w placéwce zasob6éw czytelniczych i technologii wspo-
magajacych okresli¢ mozna jako przecietny (cho¢ istotnie wyzszy w grupie wy-
chowawcow).

Badani nauczyciele w wiekszosci do$¢ dobrze oceniaja swoja orientacje
w upodobaniach czytelniczych dorastajgcych uczniéw. Choé¢ w realizowanym
projekcie nie wykazano, ze ma ona zwigzek z oceng efektywnos$ci prowadzo-
nych zaje¢, z metodycznego punktu widzenia wydaje sie, iz orientacja w rzeczy-
wistych wyborach lekturowych miodziezy moze stanowi¢ dobry punkt wyjscia
do ich planowania. Wychowawcy i nauczyciele specjalisci deklarujg, ze w biblio-
terapii najczesciej wykorzystuja literature mlodziezowa oraz artykuly z gazet
i czasopism. Wybory te wydaja sie nie tylko dobrze korespondowac z zaintere-
sowaniami czytelniczymi miodziezy (Zasacka, 2014), lecz takze ze stopniem doj-
rzalosci czytelniczej uczniéw w okresie wczesnej adolescencji. Niejednokrotnie
uproszczone schematy fabularne oraz przystepny jezyk utworéw z kregu litera-
tury miodziezowej oraz popularnej moga stanowic czynniki utatwiajgce uczniom
(w szczegdblnosci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi) odbiér dzieta, w tym
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rozumienie i interpretacje tekstu, co wazne dla realizacji kolejnych etapéw zajec
biblioterapeutycznych.

Repertuar wyodrebnianych przez nauczycieli celéw, sposréd ktérych najczesciej
deklarowanymi okazujg sie by¢: integracja, budowanie wspoéipracy i rozwijanie
kompetencji emocjonalno-spolecznych, swiadczy o postrzeganiu przez nich biblio-
terapii jako metody uzytecznej w podejmowanych dziataniach wychowawczych
i profilaktycznych. Przedstawione wyniki badan wtasnych pozwalajg przypusz-
czad, ze realizacja zaje¢ biblioterapeutycznych w grupie zréznicowanej moze — po-
dobnie jak wykazano m.in. w badaniach Nwachukwu Ezechinyer (2016) — sprzyjac¢
nie tylko ksztaltowaniu zasobéw psychospoiecznych uczniéw, lecz takze szeroko
rozumianej integracji spotecznej. Dziwi jednak, ze nieliczna grupa nauczycieli wy-
korzystywata if/lub wykorzystuje metode do pracy nad motywacja uczniéw oraz
ksztaltowaniem u nich umiejetnosci radzenia sobie ze stresem. W tych sferach
funkcjonowania moze ujawnia¢ sie bowiem wiele trudnosci mtodziezy, w szczegol-
nosci w grupie uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

W obu grupach badanych nauczycieli zauwazalna jest trudno$¢ w dokonywa-
niu jednoznacznych ocen skutecznos$ci prowadzonych zajec¢ biblioterapeutycznych,
co moze mie¢ zwigzek m.in. z brakiem w ich codziennej pracy rzetelnych, standa-
ryzowanych narzadzi pomiaru. Mimo to, mozna zauwazy¢ tendencje do ocenia-
nia metody jako w duzym i bardzo duzym stopniu skutecznej, cho¢ ze wzgledu na
duzy subiektywizm ocen nie wiadomo, na ile sg one adekwatne do rzeczywiscie
osigganych efektéw w postaci zmian w postawach i zachowaniach uczniéw. Co
wiecej, dokonujac ewaluacji prowadzonych zajeé, nauczyciele dostrzegaja wpraw-
dzie potrzebe zmian w ich organizacji (zwigzanych m.in. z takimi czynnikami,
jak mniejsze grupy zajeciowe, bardziej zr6znicowane i/lub inne wykorzystywane
teksty, srodki, metody), jednakze kierunek tych zmian wskazuje i precyzuje nie-
wielka liczba badanych oséb.

Wychowawcy i nauczyciele specjali$ci nie réznig si¢ istotnie pod wzgledem
oceny wlasnych umiejetnosci dostosowywania materiatéw czytelniczych do zréz-
nicowanych mozliwosci psychofizycznych uczniéw. Cho¢ w obu grupach znacz-
na czes¢ nauczycieli wydaje sie usatysfakcjonowana z posiadanych kompetencji
i wymienia wiele zasadnie wykorzystywanych w praktyce sposobéw adaptacji
materialéw tekstowych do potrzeb dzieci z okre$lonym rodzajem niepetnospraw-
nosci, do$¢ wysoki odsetek badanych ocenia wiasne umiejetnosci w tym obszarze
na poziomie przecietnym. Uzyskane wyniki moga zatem stanowic¢ przyczynek
do rozwazan na temat potrzeby intensyfikacji dziatan szkoleniowych w zakresie
ksztaltowania u nauczycieli umiejetnosci dostosowywania materialéw teksto-
wych do potrzeb dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

W badaniach wykazano istotne statystycznie stabe i umiarkowane dodatnie
korelacje miedzy nauczycielskg oceng efektywnos$ci prowadzonych zaje¢ bibliote-
rapeutycznych a oceng wiasnych umiejetnosci adaptacji materialéw tekstowych,
satysfakcja z posiadanych w placéwce zasobéw czytelniczych i technologii wspo-
magajacych oraz zréznicowaniem wykorzystywanych w biblioterapii $rodkéw.
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Z duzym prawdopodobienstwem wskazane zmienne mogg zatem stanowi¢ czyn-
niki determinujgce skutecznos¢ biblioterapii w grupie zréznicowanej w starszych
klasach szkoly podstawowej. Rezultaty te cze$ciowo korespondujg z wynikami
innych badan, w ktérych réwniez wykazano istotne dodatnie zwigzki pomiedzy
zréznicowaniem wykorzystywanych w biblioterapii metod, $srodkéw i tekstow
a ocenag jej efektywnosci na III i IV etapie edukacji (Kuracki, 2017).

Podsumowujac nalezy podkresli¢, ze postawiona w projekcie hipoteza tylko
cze$ciowo potwierdzita sie. Na podstawie uzyskanych wynikéw mozna zatem
wnioskowad, ze to nie czestotliwo$¢ prowadzenia zajeé, wiedza o wyborach lek-
turowych i mtodziezowych wyznacznikach atrakcyjnosci ksigzki ani nie rézno-
rodno$¢ wykorzystywanych na zajeciach materiaiéw tekstowych, tylko nauczy-
cielskie umiejetnosci ich adaptacji do mozliwos$ci psychofizycznych uczniéw
moga stanowi¢ jedne z czynnikéw determinujgcych efektywnos¢ zaje¢ biblio-
terapeutycznych realizowanych w grupie zréznicowanej w starszych klasach
szkoly podstawowej.

Konkluzja

Przedstawione rezultaty badan wiasnych z pewnoscig nie wyczerpuja problema-
tyki zwigzanej z uwarunkowaniami efektywnos$ci zaje¢ biblioterapeutycznych.
Powodzenie w stosowaniu biblioterapii w pracy z grupg zréznicowang wydaje sie
by¢ zwigzane z koniecznoscig podejmowania przez nauczycieli dzialan zmierza-
jacych do minimalizowania nakreslonych ograniczen. Mimo ze cze$¢ z nich moze
wynika¢ wylacznie z czynnikéw zewnetrznych, takich jak chociazby posiadane
zaplecze dydaktyczne szkoty, cze$¢ wydaje sie zaleze¢ wylacznie od checi dosko-
nalenia wiasnego warsztatu pracy, a takze determinacji, refleksyjnosci, kreatyw-
nosci i wrazliwosci pedagogicznej nauczyciela.
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ZAJECIA BIBLIOTERAPEUTYCZNE W GRUPIE ZROZNICOWANE]J - PRAKTYKA,
MOZLIWOSCI, OGRANICZENIA

Streszczenie

W rozdziale podjeto problematyke dotyczaca organizacji zajec¢ biblioterapeutycz-
nych w starszych klasach szkét podstawowych ogdélnodostepnych i ogélnodo-
stepnych z oddziatami integracyjnymi. Gléwnymi celami realizowanych badan
bylo: (1) poznanie praktyki wykorzystywania przez nauczycieli metody bibliote-
rapii wychowawczej w pracy z dzie¢mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych;
(2) rozpoznanie dokonywanej przez nauczycieli oceny skuteczno$ci prowadzonych
zajec¢ biblioterapeutycznych; (3) rozpoznanie dokonywanej przez nauczycieli oce-
ny wiasnych umiejetnosci w zakresie dostosowywania materiaiéw czytelniczych
do zréznicowanych mozliwosci psychofizycznych uczniéw oraz wykorzystywa-
nych przez nauczycieli sposobéw adaptacji materialéw czytelniczych; (4) rozpo-
znanie zwigzkéw pomiedzy nauczycielskg oceng efektywnosci prowadzonych za-
je¢ a sposobami ich organizacji, orientacja w upodobaniach czytelniczych dzieci,
nauczycielska ocena wiasnych umiejetnosci w zakresie dostosowywania mate-
riatéw czytelniczych do potrzeb dziecka oraz satysfakcjg nauczycieli z dostep-
nych szkolnych zasobéw czytelniczych i technologii wspomagajacych. Grupe ba-
dawcza stanowilo 134 nauczycieli klas VI-VIII szkdt podstawowych. W badaniu
wykorzystano autorski Kwestionariusz dla nauczycieli. Badanie przeprowadzono
w schemacie poréwnawczym i korelacyjnym. Uzyskane wyniki pozwolily na za-
rysowanie mozliwosci oraz ograniczen w zakresie wykorzystywania biblioterapii
W pracy z grupg zréznicowana w szkole podstawowej.

BIBLIOTHERAPEUTIC WORKSHOPS IN A DIVERSE GROUP - PRACTICE,
POSSIBILITIES, LIMITATIONS

Summary

The chapter presents issues related to the organization of bibliotherapeutic work-
shops in senior classes of public primary schools and public primary schools with
integration departments. The main objectives of the research were: (1) descrip-
tionof the teachers’methods of educational bibliotherapy in working with chil-
dren with special educational needs, (2) recognition of the teacher’s assessment
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of the effectiveness of conducted bibliotherapeutic workshops, (3) recognition of
teachers’ assessment of their own skills in adapting reading materials to the di-
verse psychophysical needs of students and the methods of adaptation of reading
materials used by teachers, (4) recognition of the relationship between the teach-
er’s assessment of the effectiveness of bibliotherapeutic workshops and the ways
of their organization, orientation in children’s reading preferences, teacher’s as-
sessment of own skills in adapting reading materials to the needs of the child
and teacher satisfaction with available school reading resources and assistive
technologies. The research group consisted of 134 teachers in grades VI-VIII of
primary schools. The original author’s Teacher Questionnaire was used in the
study. The study was conducted in a comparative and correlation scheme. The
obtained results allowed to outline the potentialand limitations in the use of bib-
liotherapy in work with a diverse group in primary school.
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Autyzm jest cato$ciowym zaburzeniem rozwojowym, ktére w znacznym stop-
niu wplywa na zdolno$¢ nawigzywania i podtrzymywania relacji spotecznych
oraz komunikacji, ale takze nasladowania i zdolnosci uczenia sie (Volkmar i in.,
2015). Obraz kliniczny zaburzen jest bardzo zréznicowany i moze przybierac
rézne poziomy nasilenia. Wazna cechg sa trudnosci w funkcjonowaniu poszcze-
g6lnych proceséw poznawczych, tj. postrzegania, uwagi, pamieci oraz my$lenia
(Pisula, 2010). Wspélczesne metody wspierania edukacji oraz terapii dzieci ze
spektrum autyzmu (ASD) coraz czesciej opierajg sie na zdobyczach zaawanso-
wanej techniki. Wykorzystuja rézne formy technologii wspierajacej (assistive
technology). Najbardziej zaawansowane jest zastosowanie technologii kompu-
terowej, video modelingu oraz robotéw. Celem podjetej w tym artkule analizy
przegladowej jest wykazanie najcze$ciej stosowanych narzedzi technologicz-
nych w diagnozie i terapii dzieci z autyzmem. W tym opracowaniu dokonano
przegladu wspoélczesnych wynikéw badan, ktére sg poswiecone efektywnosci
stosowania technologii wspomagajacej w edukacji, jak i w terapii dzieci z zabu-
rzeniami ze spektrum autyzmu.
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Problemy rozwojowe dzieci z autyzmem

Podstawe do rozwoju wyzszych proceséw poznawczych i komunikacyjnych sta-
nowi motoryka, ktéra rozwija sie wedtug zmodyfikowanego jako$ciowo wzorca.
Zaburzenia motoryczne najczesciej ujawniajg sie w postaci ogélnego opo6znienia,
asymetrycznych ruchéw rak lub nég, trudnosci w planowaniu i realizacji sekwen-
¢ji ruchéw oraz w kontroli ulozenia rak podczas wykonywania réznych czynnosci
(Tetielbaum i in., 1998; Bobkowicz-Lewartowska, 2005; Kawa, Pisula, 2010). Pod-
toze trudnosci w kontaktach spotecznych dzieci z autyzmem lezy w zaburzonym
procesie monitorowania spojrzenia i nasladowania czynnos$ci motorycznych, za
co odpowiada system neuronéw lustrzanych (Hadjikhani, 2007; Hamilton, 2013)
oraz w trudnosciach w tworzeniu triadycznych reprezentacji, ktére stanowia
podstawe wspolidzielenia uwagi i rozwoju teorii umystu (Baron-Cohen, Leslie,
Frith, 1985). System ten ksztaltuje sie miedzy 1. a 4. rokiem zycia i pozwala wnio-
skowac¢ o obserwowanych wtasnych i cudzych stanach umystowych. Ponadto
sluzy do przewidywania zachowan innych osoéb. Ta zdolnos$¢ do ujmowania per-
spektywy drugiej osoby, czyli nie tylko wczuwania sie w jej emocje i pragnienia,
lecz takze odczytywania intencji przekazywanych w rozmowie lub zachowaniu
u 0séb z autyzmem jest ograniczona (Mora i in., 2011). Dla dzieci z autyzmem
typowe sg réwniez trudno$ci w zakresie odbierania i przetwarzania bodzcéw
sensorycznych, ktére ujawniajg sie w formie: nadwrazliwo$ci na bodzce, braku
wrazliwosci na bodzce lub obsesyjnej fascynacji bodzcem danego rodzaju (Pisu-
la, 2010; Bogdashina, 2011). W tym zakresie nie istnieje jeden spo6jny wzorzec
nieprawidtowo$ci. Nadmierna ilo$¢ bodzcéw, ktéra dociera przez kanaly senso-
ryczne do ukladu nerwowego, powoduje u dzieci z autyzmem zaburzenie home-
ostazy, ktora z kolei jest niezbedna dla prawidlowego funkcjonowania organizmu
(Delecato, 1995). Zaburzenia percepcji maja istotne znaczenie zaréwno dla wy-
zej zorganizowanych proceséw poznawczych, jak i dla emocjonalno-spotecznego
funkcjonowania. Naptywajgce informacje sensoryczne wymagaja uporzadkowa-
nia i selekcji. U dzieci z autyzmem selekcja tych bodzcéow przebiega w sposob
szczeg6lny, poniewaz zwracajg one uwage na ograniczong ich liczbe i specyficzne
wtiasciwosci (Frith, 2008). Koncentruja sie na wybranych, czesto wizualnych ele-
mentach, szczegdlnie tych o charakterze figuratywnym i spotecznym (Grandin,
2006). Percepcja ztozonych sytuacji spotecznych, np. komunikacyjnych, wymaga
réwnoczesnego uwzglednienia wielu aspektéw, w tym rozumienia siéw, obser-
wacji mimiki twarzy, ruchu oczu, czy tez zrozumienia kontekstu sytuacyjnego.
Ukierunkowanie uwagi na bodzce o charakterze spolecznym nastepuje u dzieci
z autyzmem znacznie wolniej niz u dzieci o typowym rozwoju. Podczas badania,
ktére polegato na pokazywaniu zdjeé, prezentujgcych ludzi réznigcych sie pod
wzgledem pici, wieku, mimiki oraz nakrycia gtowy, dzieci z autyzmem ujawniaty
tendencje do ignorowania cech ludzkich, bowiem segregowaty zdjecia wediug
cech figuratywnych, czyli nakry¢ glowy. Dzieci bez zaburzen autystycznych nato-
miast kierowaly sie przede wszystkim mimika i emocjami osoby sfotografowanej
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(Weeks, Hobson, 1987). U dzieci z autyzmem w poréwnaniu do dzieci o prawidto-
wym rozwoju zdolno$¢ przetwarzania i zapamietywanie informacji wizualnych
jest wyzsza w placie potylicznym, gdzie zlokalizowane sg osrodki pierwszorzedo-
wej kory wzrokowej, a nizsza natomiast w platach czolowych, ktére odpowiadajg
m.in. za zlozone procesy poznawcze, np. nadawanie znaczenia, podejmowanie
decyzji, czy tez planowanie dziatan (Samson i in., 2012).

Majac na uwadze zlozone deficyty wystepujace u dzieci z autyzmem, rozpocze-
to poszukiwania efektywnych metod oraz technik ich terapii i edukacji. Mozna
zaobserwowac wzrost zastosowan technologii komputerowych, ktéry nastapit
w ostatnich latach, w procesie zaréwno leczenia, jak i rehabilitacji dzieci (Stefan-
ska-Klar, 2010; Rynkiewicz, 2011). Joanna Kossewska (2016) podkresla, ze nowo-
czesne technologie dostarczaja réznych mozliwosci, jednakze nadal otwarta staje
sie kwestia efektywnosci technologicznych, ktére mogg by¢ wykorzystywane do
minimalizacji deficytéw komunikacyjnych i spotecznych u dzieci z autyzmem.

Podstawy metodologiczne badan

Na etapy tworzenia przegladu literatury zlozyly sie nastepujace elementy: sfor-
mulowanie problemu, zbieranie danych, ocena danych, analiza i interpretacja da-
nych, prezentacja danych, kierunki dalszych badan.

Podczas prowadzonych badan sformuiowano pytanie problemowe:

Jakie sg najcze$ciej stosowane narzedzia technologiczne w diagnozie i terapii
dzieci z autyzmem?

Nastepnie zgromadzono wyczerpujacy zbiér artykuiéw, ktére poddano anali-
zie w trakcie opracowan przegladowych. Proces zbierania danych do przegladu
rozpoczeto od wyszukiwania w elektronicznych naukowych bazach danych oraz
w Internecie. Takie wyszukiwanie odbywalo sie za pomocg stéw kluczowych. Na-
stepnie sprawdzono w kazdym artykule cytowane prace i okreslono, ktére z nich
sg zbiezne ze sformulowanym problemem.

Wyniki badan wtasnych

Dotychczas bardzo czesto stosowang procedurg bylo wykorzystanie stosownych
nagran wideo w celu modelowania zachowan spoiecznych (instructional video
modeling). Dzieki rozwojowi techniki obecnie istnieje mozliwo$¢ wykorzystania
zaréwno interaktywnych programéw komputerowych, jak i bardziej zaawan-
sowanych technologicznie obiektéw takich, jak roboty (Cabibihan i in., 2013).
Technologia komputerowa bardzo zmienita spoteczenstwo. Na dobre czy na
zte przenika ona wszedzie i nie da sie jej ignorowa¢ (Shields, Behrman, 2000).
Internet ulatwia kontakty miedzy ludZzmi i daje im swoistg wolno$¢. Spotecz-
nos$¢ wirtualna jest otwarta dla kazdego, nie ma w niej granic geograficznych,
kulturowych, a niepelnosprawnos$¢ nie jest stygmatyzujaca. Jak zauwazaja Iri-
na Shklovski, Robert Kraut i Lee Rainie (2004), komunikacja jest bardzo waz-
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nym elementem niezbednym do zapoczatkowania i utrzymania zwigzkéw mie-
dzyludzkich, niezbednych zaréwno dla fizycznego, jak i psychicznego zdrowia
czlowieka. Dziecko ze spektrum autyzmu moze mie¢ trudnosci w rozmowach
Jtwarza w twarz”, ale trudnosci te nie muszg odzwierciedla¢ rzeczywistych
umiejetnos$ci porozumiewania sie, jakie to dziecko posiada (Brownlow, O’Dell,
2006). Internet daje dzieciom z autyzmem naturalng szanse na rehabilitacje
w tej sferze. Badacze podkres$lajg, ze poczta internetowa jest najbardziej lubia-
ng i najczesciej uzywang forma komunikacji wspomagana komputerowo ws$réd
mtiodych ludzi (Burnet, Wilkinson, 2005). Inni badacze stwierdzaja, ze ta forma
komunikacji jest chetnie uzywana przez miodziez ze spektrum autyzmu, ktéra
byla izolowana i wykluczana z grupy réwiesnikéw. Dzieci z ASD czesto cierpiag
na napady leku, paniki podczas bezposrednich kontaktéw czy rozméw z innymi.
Komputerowo wspomagana komunikacja utatwia im zatem porozumiewanie sie
z réwiednikami i innymi osobami i jest przez nie zdecydowanie preferowana
(Brownlow, O’Dell, 2006; Scott, 2008). Internet dostarcza miodym ludziom innej
formy dialogu niz rozmowa w rzeczywistosci. Komunikacja, ktora jest wspoma-
gana komputerowo, bardzo rézni sie od rozmowy telefonicznej czy tez trady-
cyjnego pisania, a réznice dotycza zaréwno nadawcy, jak i odbiorcy. Podczas
komunikacji wspomaganej komputerowo osoby te majg duzg swobode wyboru,
z kim i kiedy chca rozmawiaé (Baron, 2005). Dzieci z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu majg trudnosci w rozmowach bezposrednich oraz w rozmowach telefo-
nicznych. Wynika to z dwdch przyczyn: pierwsza dotyczy przetwarzania bodz-
cow stuchowych oraz rozumienia mowy, druga natomiast dotyczy wolniejszego
przetwarzania informacji w trakcie rozmowy telefonicznej. Komunikacja z dru-
ga osoba podczas rozmowy telefonicznej ma wiele wsp6lnych cech z rozmowa,
ktora jest prowadzona w sposéb bezposredni: uzywana jest w niej mowa oraz
wymagane sg wszystkie reakcje i odpowiedzi. Komunikacja za pomocg poczty
elektronicznej, bloggingu oraz wiadomosci tekstowej pozwala dzieciom z auty-
zmem komunikowa¢ sie wolniej, a poza tym zamiast mowy uzywane sa w niej
symbole graficzne, np. litery, cyfry, emotikony. Dzieci z autyzmem preferuja te
elementy, poniewaz potrzebuja wiecej czasu, aby zaplanowa¢, logicznie uporzad-
kowa¢, przeanalizowa¢, napisac i sprawdzi¢ tekst. Poczta elektroniczna oferuje
wszystkie te udogodnienia, zatem wiele dzieci z autyzmem traktuje kompute-
rowo wspomagang komunikacje niemalze jak telefon. Dzieci z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu czesto komunikuja sie za pomocg technologii komputerowej,
co jest wykorzystywane nie tylko w procesie ich rehabilitacji, lecz takze edu-
kacji. Badacze zauwazajg, ze nauczyciele w szkotach nadal korzystajg gtéwnie
z tekstu w formie drukowanej, pomimo tego, ze poza szkolg uczniowie inten-
sywnie uzywaja technologii komputerowych (Holloway, Valentine, 2003).
Technologie komputerowe nie tylko ulatwiajg wyrazanie uczué, emocji, wspo-
magaja wyrazanie tworczych mysli, lecz takze pomagajag w nauce pisania i czyta-
nia. Dzieci z autyzmem i zespolem Aspergera majg zamilowania do internetowego
leksykonu. Wystepuje w nim szczegélnego rodzaju grafologia, skréty, interpunk-
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cja, czy tez idiosynkratyczne symbole (Crystal, 2006). To wszystko sprawia, ze
dzieciom z zaburzeniami ze spektrum autyzmu latwiej jest wyrazi¢ uczucia czy
tez emocje, np. aby nadac tekstowi odpowiedni wydzwiek, stowa moga by¢ na-
pisane duzymi literami czy tez w réznego rodzaju nawiasach. Do okreslenia roz-
nych emocji dzieci z autyzmem moga uzywac takze znakow graficznych, zwa-
nych emotikonami. Komputerowo wspomagana komunikacja dzieci z autyzmem
jest niezwykle istotnym elementem zaréwno w ich terapii, jak i edukacji. Daje im
mozliwo$¢ wyrazania swoich uczu¢ w formie pisemnej. W podobny sposéb mo-
ga by¢ wykorzystywane réowniez komputerowe programy graficzne lub muzycz-
ne. Kompetencje spoleczne, a takze relacje z réwiesnikami sg niezwykle wazne
w funkcjonowanie uczniéw ze spektrum autyzmu. Trudnos$ci w relacjach z ré-
wiesnikami, wykluczanie z grupy réwiesniczej, czy tez nie posiadanie bliskich
przyjaciol negatywnie wplywaja na poczucie wiasnej wartosci i sg czynnikami
wysokiego ryzyka powstania depresji, zwlaszcza w okresie szkolnym.

Wysoko funkcjonujgce dzieci z autyzmem i zespolem Aspergera majg trudnosci
z prawidlowym funkcjonowaniem w sferze relacji miedzyludzkich i dlatego pre-
feruja zglebianie swoich zainteresowan w samotno$ci, co nie oznacza, ze robig
to caly czas. Zdaniem Davida Crystala (2006) Internet i komputerowo wspomaga-
na komunikacja sg coraz bardziej popularne wsrdd dzieci ze spektrum autyzmu,
poniewaz dajg im szanse na poznawanie réwie$nikéw oraz na wyrazanie opinii
i wystepowanie we wiasnym imieniu (self-advocacy). Ofer Golan, Simon Baron-
-Cohen (2006) uwazaja, ze bezposredni kontakt jest niezbedny, aby mozna bylo
budowac¢ silne emocjonalne wiezi miedzy dwojgiem ludzi. Moze by¢ to trudne
w odniesieniu do wielu wysoko funkcjonujacych dzieci z autyzmem i zespolem
Aspergera, ktére nie lubig dotyku lub kontaktu wzrokowego ze wzgledu na swdj
specyficzny profil sensoryczny. W srodowisku Internetu takie osoby czujg sie
duzo pewniej i wlasnie tam potrafia budowac¢ bardzo wartosciowe przyjaznie
lub nawet zwiazki. Zgodnie z teorig systematyzacji — empatyzacji Barona Cohe-
na, dzieci z autyzmem lepiej radza sobie z my$leniem i dzialaniem na podstawie
reguly przyczynowosci fizycznej, czyli takiej, ktora opiera sie na dziataniu sit
zewnetrznych, niz przyczynowosci spolecznej, opartej na intencjach, emocjach
i przekonaniach bohateréw. Wynika z tego skionnos$¢ dzieci z autyzmem do syste-
matyzacji, czyli postrzegania rzeczywistosci w kategoriach logicznych powigzan
miedzy elementami. Srodowisko komputerowe zapewnia uporzgdkowanie i prze-
widywalnos$¢ zgodng z predyspozycjami, eliminuje natomiast nieprzewidywal-
ne elementy spoteczne lub zaposrednicza je przez mechanicznie kontrolowany
interfejs (Golan, Baron-Cohen, 2006). Dla 0s6b z autyzmem dostarczanie tresci
za pomocg bodzcéw wzrokowych zamiast stuchowych wydaje sie korzystniejsze
(Dankin, Frith, 2005).

Wyniki przeprowadzonych badan wskazuja, ze rodzaj zadan zastosowanych
do pomiaru poziomu intelektualnego moze skutkowa¢ uzyskaniem odmiennych
wynikéw u tej samej osoby. Analizy wynikéw badan prowadzonych przy uzyciu
Matryc Ravena, ktére sg oparte na materiale wizualnym, dostarczyly wyzszych
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wynikow niz te, ktére byly prowadzone za pomoca np. Skali Inteligencji Wechsle-
ra (Pisula, 2012). Wykorzystanie technologii komputerowych przynosi korzysci
takze podczas oddzialywan terapeutycznych, ktére sa ukierunkowane na stymu-
lowanie funkcjonowania proceséw emocjonalno-motywacyjnych. Przyczynia sie
to do tworzenia optymalnego srodowiska uczenia sie i rozwoju dla dzieci z auty-
zmem, zwieksza sie ich motywacja do uczenia sie, jednoczesnie zmniejsza sie lek,
ktéry hamuje srodowiskowa aktywnosc¢ eksploatacyjna (Pisula, 2012).

Komputer umozliwia dzieciom z autyzmem przezywanie wirtualnych sytuacji
spotecznych bez narazania ich na porazke. Stymulacja ta moze opierac sie na ob-
serwacji i nasladowaniu, tak jak w przypadku video modelingu, lub na aktyw-
nym uczestnictwie. Urzadzenia komputerowe coraz czesciej sa uzywane takze do
uczenia wiedzy i umiejetnosci spotecznych poprzez stymulacje interakcji spolecz-
nych badz umozliwienie ich obserwacji z perspektywy zewnetrznej. Agnieszka
Sokotowska (2017) zaznacza, ze przetwarzanie informacji spotecznych jest w ta-
kich sytuacjach lepsze, poniewaz komputer umozliwia spowolnienie przekazu, da-
je mozliwo$¢ jego zatrzymania, podzielenie na fragmenty i odtworzenia ponow-
nie (Clark, Winkielman, McIntosh, 2008). Inni badacze zauwazajg, ze stosowanie
technologii komputerowych moze przyczynic¢ si¢ réwniez do nasilenia trudnosci,
ktore sg typowe dla dzieci z autyzmem. Tomasz Srebnicki i Anita Brynska (2015)
stwierdzili, ze negatywny wplyw moze mie¢ ograniczenie ilosci interakcji z oto-
czeniem terapeutycznym, edukacyjnym lub wychowawczym, a co za tym idzie —
narastanie izolacji spolecznej. Ze wzgledu na tendencje do sztywnosci zachowan
zwraca si¢ uwage takze na ryzyko rozwoju, wzmocnienie zachowan stereotypo-
wych, czy tez zachowan trudnych, ktére sa zwigzane z odmowa dostepu do kom-
putera oraz zachowan obsesyjno-kompulsywnych. Waznym zagadnieniem, ktére
jest powigzane m.in. z zastosowaniem komputerowych technologii jest problem
ograniczonej generalizacji nabytych przez dzieci z autyzmem nowych umiejetno-
$ci na inne srodowiska (poprawa odnoszaca sie tylko do konkretnej treningowej
aktywnosci zadaniowej) (Srebnicki, Brynska, 2015).

Kinga Wojaczek i wsp. (2015) dostrzegli, ze metody komputerowe stanowia
wsparcie tradycyjnych form terapii. Silnie nagradzajacy charakter urzadzen elek-
tronicznych przy jednoczesnej redukcji bodzcéw spotecznych i kontroli nad prze-
plywem informacji moze prowadzi¢ do poprawy w funkcjonowaniu poznawczym
i wzmacnia¢ motywacje do nauki, ale jednoczesnie moze stanowi¢ bariere dla
nowych bodzcéw spotecznych, budowania motywacji opartej na wzmocnieniach
spolecznych i generalizowaniu zdobytych umiejetnosci w rzeczywistym $rodowi-
sku (Cardon, Azuma, 2015; Ganz, Earles-Vollrath, Cook, 2011).

Jedna z najbardziej wszechstronnych technik w pracy edukacyjnej, jak i tera-
peutycznej, ktéra wykorzystuje zdobycze technologii cyfrowej, jest video mode-
ling. Strategia ta umozliwia dzieciom z ASD uczenie sie poprzez krétka instruk-
cje wizualng. Video modeling jest to procedura, ktora polega na prezentowaniu
dziecku nagrania ukazujgcego instrukcje wykonania czynnosci, ktérych dziecko
ma sie nauczy¢. Nastepnie nalezy przeprowadzi¢ trening, ktéry umozliwia ode-
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granie zaobserwowanych na filmie scen (Bellini, Akullian, 2007). Video modeling
moze by¢ uzywany takze do efektywnego i szybkiego uczenia zréznicowanych
umiejetnosci i zachowan zwiekszajgcych szanse dziecka z autyzmem na bardziej
satysfakcjonujgce zycie w domu, w szkole oraz w spoleczenstwie, a tym samym
wplywa na podniesienie jakosci ich zycia. Wyniki badan dotyczacych mozliwosci
rozwijania umiejetno$ci mentalizowania u dzieci z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu wskazujg, ze przy wykorzystaniu wirtualnej prezentacji, podczas kto-
rej zadania wzbogacone sg dodatkowo instrukcja werbalng i niewerbalng, dzie-
ci latwiej radzg sobie z identyfikacjg mysli uczestnikéw interakcji oraz znajduja
pozytywne rozwigzanie danej sytuacji. Wykazano takze, ze dzieci potrafig roz-
wigzaé¢ zadania, ktére wymagaja mentalizacji, np. problemy logiczne i uczg sie
efektywnie poprzez powtarzanie okreslonych sekwencji zachowan w podobnej
sytuacji (Heyes, 2009). Dzieci ze spektrum autyzmu efektywniej ucza sie z go-
towej instrukcji wizualnej, ktéra mogg powtoérzy¢ w dzialaniu, niz z instrukcji
werbalnej, z ktérej majg wyciggnaé wnioski i wdrozy¢ je w praktyke (Cardon,
Azuma, 2015). Instrukcje wirtualng mozna powtarza¢ wielokrotnie w niezmie-
nionej formie, a to ulatwia dzieciom identyfikacje danej sytuacji i zbudowanie
wlasnego doswiadczenia w oparciu o ¢wiczenia podczas sesji terapeutycznej. Wy-
trenowanie umiejetnosci za pomoca techniki video modelingu tworzy grunt pod
proby przeniesienia nowej umiejetnosci na naturalng sytuacje spoteczna.
Badania nad video modelingiem przynoszg obiecujace i optymistyczne wy-
niki. Badacze podkre$lajg, ze ma ona wiele zalet (Cardon, 2012, 2013; Mesibov,
Shea, Schopler, 2004; Tetreault, Lerman, 2010). Technologie, ktére sg niezbedne do
stworzenia nagran instruktazowych, sg tfatwo dostepne i relatywnie niedrogie.
Ponadto nagrania te mozna poddawa¢ modyfikacjom, a co za tym idzie — indy-
widualizujac proces terapii i dostosowujac go do potrzeb i mozliwosci kazdego
dziecka (Charlop-Christy, Le, Feeman, 2000). Zakres tematyczny modelowanych
umiejetnosci jest dos¢ szeroki, co umozliwia przygotowanie dziecka na rézne nie-
planowane sytuacje, np. podrdz, robienie zakupéw, czy tez wycieczka (Gelbari in.,
2012; Mechling, Pridgen, Cronin, 2005). Video modeling wyzwala inicjatywe oraz
spontaniczno$¢ u dzieci i jest nie tylko tanszy, lecz takze bardziej skuteczny niz
modelowanie umiejetnosci metodami in vivo (Charlop-Christy, Le, Freeman, 2000).
Kierujac si¢ tymi argumentami, warto wzig¢ pod uwage réwniez inne techniki
komputerowe w pracy edukacyjno-terapeutycznej z dzie¢mi z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu. Moga one przynie$¢ w krotkim czasie efekty bardziej trwale
niz te, ktére beda wypracowane tradycyjnymi metodami (Sokotowska, 2017).
Obraz klinicznych objawéw, wystepujacych u dzieci z autyzmem stanowit punkt
wyjsécia do rozwazan nad terapeutycznymi i edukacyjnymi mozliwo$ciami, ktére
daja wprowadzone w formie R-learningu i R-terapii roboty. Cecha charakterystycz-
ng robotéw wykorzystywanych w terapii dzieci z autyzmem jest przede wszystkim
prostota i precyzja bez nadmiaru bodzcéw i funkcji realizowanych przez urzadze-
nie. Wazna jest takze wielko$¢ robota. Dzieci z autyzmem zdecydowanie chetniej
wchodza w interakcje z matym robotem niz z robotem wiekszych rozmiaréw, kté-
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ry jak zaznaczaja Robins, Dautenhahn, Dubowski, (2006) moze wzbudzaé poczucie
zagrozenia. Badacze wskazuja, ze roboty o prostej budowie i przyjaznych imionach
byly nie tylko przez dzieci akceptowane, lecz takze traktowane jako obiekty spo-
teczne, a nie wylgcznie jako zabawki mechaniczne (Miyamoto i in., 2005; Kozi-
ma, Michalowski, Nakagawa, 2009; Boccanfuso, O’Kane, 2011; Duquette, Michaud,
Mercier, 2008). W interakcjach z dzie¢mi z autyzmem roboty nie tylko podtrzy-
mywaly ich uwage, wzbudzaly emocje i zaangazowanie, lecz takze stymulowaty
kompetencje komunikacyjne. Majac na uwadze specyficzne funkcjonowanie dzieci
z autyzmem oraz stosunkowo waskie zainteresowania, dzieci latwiej nawigzuja
interakcje z robotami niz z ludzmi i akceptujg ich sposéb werbalizacji, co pozwala
na traktowanie robota i jako partnera interakcji (Miyamoto i in., 2005).

Skuteczno$¢ wykorzystania robotéw potwierdzaja wyniki metaanaliz prowa-
dzonych w ostatnich latach badan nad zastosowaniem réznorodnych technolo-
gii innowacyjnych, takich jak interaktywne programy komputerowe w terapii
i edukacji dzieci z autyzmem. Metaanaliza pozwolitla na okreslenie czynnikéw
efektywnego stosowania technologii w procesie rehabilitacji i ksztalcenia oséb
z autyzmem, w$rdd ktorych wazne jest odwotywanie sie nie tylko do wtasciwo-
$ci proceséw poznawczych, lecz takze zastosowanie indywidualizacji materiatu
treningowego (Wainer, Ingersoll, 2011). Badania nad wykorzystaniem robotéw
W autyzmie trwaja juz ponad 20 lat (Dautenhahn, Werry, 2004), prowadzone sg
w celach zaréwno terapeutycznych, jak i edukacyjnych. W tym zakresie stosuje
sie roboty humanoidalne (np. lalki), jak i niehumanoidalne (np. mobilne) lub zoo-
morficzne (np. pies, kot) w celu stymulacji konkretnych poznawczych i emocjo-
nalno-spolecznych funkcji (Michaud, Duquette, Nadeau, 2003; Saldien i in., 2008).
Wykorzystanie robotéw podczas pracy z dzieémi z autyzmem niesie za sobg wiele
korzysci. Roboty angazujg uwage, wzbudzaja ciekawos$¢ poznawczg i motywuja
do wysitku intelektualnego oraz podejmowania interakcji spotecznych (Diehl
iin., 2012). Zachowanie robota jest spéjne i bardzo przewidywalne, poniewaz re-
alizuje on zachowania zalgorytmizowane, co z kolei odpowiada specyfice proce-
sow poznawczych, typowych dla dzieci z autyzmem (Dautenhahn, Werry, 2004).
Dzieki temu zachowana jest interakcja z robotem, a jednoczes$nie jest ona satys-
fakcjonujaca, co z kolei wplywa na zmniejszenie napiecia oraz poziomu stresu
w sytuacjach zadaniowych oraz spotecznych.

Zachowania powtarzalne i strukturyzowane prezentowane przez robota mo-
tywuja dzieci do imitowania prezentowanego przez niego wzorca, co pozwala na
opanowanie robota w zakresie terenowych umiejetnos$ci spolecznych oraz ula-
twia rozumienie informacji o spolecznym znaczeniu. Korzystanie z robota w $ro-
dowisku terapeutyczno-edukacyjnym, ktére jest przyjazne dla oséb z autyzmem
powoduje, ze uczenie sie dzieci zachodzi w sposéb bardziej efektywny. Dla dzieci
z autyzmem typowe sg trudno$ci w zakresie koncentracji uwagi i selekcji bodz-
cow podczas interakcji spotecznych. Trudnos$ci te powodujg ograniczenie moz-
liwosci wchodzenia w kontakt z innymi osobami, ktéorych zachowania zaréw-
no motoryczne, spoleczne, emocjonalne, jak i komunikacyjne moga by¢ trudne
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do zrozumienia. Robot natomiast podczas interakcji moze wykonywaé znacznie
mniej skomplikowane i ztozone zachowania niz czlowiek (w zakresie gestykulacji,
ekspresji mimicznej o mniejszej liczbie i intensywno$ci) oraz dostosowaé poziom
zlozonosci zachowania do mozliwosci odbiorczych dziecka (Dautenhahn, Werry,
2004). Autorzy wielu badan podkreslaja, ze wyposazone w twarz i ruchome kon-
czyny roboty mogg by¢ bardziej skuteczne w oddzialywaniu na dzieci z auty-
zmem niz terapeuci, co prowadzi do uzyskania lepszych efektéw terapii (Robins
i in., 2004; Robins, Dautenhahn, Dubowski, 2006). Biorgc pod uwage specyfike
funkcjonowania dzieci oraz stosunkowo nieliczne grupy badanych dzieci wydaje
sie, ze tak sformulowana konkluzja moze stanowic¢ zbyt iluzoryczne uogélnienie,
chociaz zaré6wno poznawczo, jak i praktycznie jest inspirujaca. Kossewska (2016)
zaznacza, ze konkluzja ta powinna zosta¢ potraktowana jako hipoteza do no-
wych badan, ktére potwierdzg lub nie skutecznos¢ R-terapii.

Na podstawie zgromadzonych wynikéw badan mozna stwierdzié¢, ze zastoso-
wanie robotéw moze byé skuteczne we wspomaganiu réznorodnych kompeten-
cji spoteczno-komunikacyjnych u dzieci z autyzmem, jednakze ich efektywnos$¢
w zakresie stymulacji segmentalnej i suprasegmentalnej poprawnosci komunika-
cji werbalnej, pomimo coraz bardziej doskonatych i zaawansowanych technolo-
gicznie syntezatoréw mowy — nie zostala dotychczas zweryfikowana. Podobnie
rzecz ma sie z mozliwoscig zastosowania robotéw w odniesieniu do drugiego
kryterium zaburzen ze spektrum autyzmu, jakim jest wystepowanie ograniczo-
nych i powtarzalnych wzorcdw zachowan zainteresowan oraz aktywnosci.

Zanim terapia z wykorzystaniem roboté6w wejdzie do praktyki, konieczne jest
respektowanie jej ograniczen oraz $wiadomos¢ istnienia negatywnych skutkéw
wynikajacych z nadmiernej technicyzacji oddzialywan terapeutycznych. Za-
grozenia wynikajace z robotyzacji edukacji i terapii dzieci z autyzmem nie zo-
staly jeszcze opisane w tak precyzyjny sposdb, jak w przypadku negatywnych
konsekwencji naduzywania zaawansowanych technologicznie urzadzen. Nie
oznacza to, ze nie moga one wystepowac. Naduzywanie cyfrowych urzadzen
doprowadza do powstania miedzypokoleniowej przepasci w postaci informacji,
znaczen i wartosci, ktérych podiozem sg miedzygeneracyjne zmiany neuronal-
ne w strukturze mézgu, stanowiace podstawe przetwarzania informacji.

Dyskusja wynikow

Przeprowadzony przeglad badan dotyczacych wykorzystania technologii w dia-
gnozie i terapii dzieci z autyzmem wykazal, ze ich wyniki nie sg jednoznaczne.
Zdaniem wielu badaczy Internet i komputerowo wspomagana komunikacja sg
coraz bardziej popularne wsréd dzieci ze spektrum autyzmu, poniewaz dajg im
szanse na poznawanie rowiesnik6w oraz na wyrazanie opinii i wystepowanie
we wlasnym imieniu (selfadvocacy). Niektérzy badacze podkreslaja z kolei, ze
dla prawidlowego rozwoju dzieci niezbedne jest zapewnienie im bezposredniego
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kontaktu z réwiesnikami. Ich zdaniem tylko w taki sposéb mozna budowac silne
emocjonalne wiezi miedzy dwojgiem ludzi.

Wyniki przeprowadzonych badan wskazuja, ze rodzaj zadan zastosowanych
do pomiaru poziomu intelektualnego moze skutkowaé uzyskaniem odmiennych
wynikéw u tej samej osoby. Analizy wynikéw badan prowadzonych przy uzyciu
Matryc Ravena, ktére sa oparte na materiale wizualnym dostarczyly wyzszych
wynikéw niz te, ktére byly prowadzone za pomoca np. Skali Inteligencji Wechsle-
ra. Wiasciwe wydaje sie zatem przeprowadzenie dodatkowych badan, ktére po-
twierdzilyby te tezy.

Kolejnym dyskusyjnym aspektem pozostaje przetwarzanie informacji spotecz-
nych. Badacze zajmujacy sie wykorzystaniem nowych technologii w diagnozie
i terapii dzieci z autyzmem uwazajg, ze ich wykorzystanie jest lepsze, poniewaz
komputer umozliwia spowolnienie przekazu, daje mozliwos$¢ jego zatrzymania,
podzielenie na fragmenty i odtworzenia ponownie. Inni badacze zauwazaja z ko-
lei, ze stosowanie technologii komputerowych moze przyczyni¢ si¢ takze do nasi-
lenia trudnosci, ktére sg typowe dla dzieci z autyzmem. Stwierdzili oni bowiem,
ze negatywny wplyw moze miec¢ ograniczenie ilosci interakcji z otoczeniem te-
rapeutycznym, edukacyjnym lub wychowawczym, a co za tym idzie — narastanie
izolacji spolecznej. Ze wzgledu na tendencje do sztywnosci zachowan zwraca sie
uwage takze na ryzyko rozwoju, wzmocnienie zachowan stereotypowych, czy
tez zachowan trudnych, ktére sa zwigzane z odmowa dostepu do komputera,
oraz zachowan obsesyjno-kompulsywnych.

Autorzy wielu badan podkreslajg, ze wyposazone w twarz i ruchome konczyny
roboty moga by¢ bardziej skuteczne w oddzialywaniu na dzieci z autyzmem niz
terapeuci, co prowadzi do uzyskania lepszych efektéw terapii. Bioragc pod uwa-
ge specyfike funkcjonowania dzieci oraz stosunkowo nieliczne grupy badanych
dzieci, wydaje sie, ze tak sformulowana teza moze stanowi¢ zbyt iluzoryczne
uogolnienie, chociaz zaré6wno poznawczo, jak i praktycznie jest inspirujaca. Teza
ta powinna zosta¢ potraktowana jako przyczynek do nowych badan, ktére po-
twierdzg lub nie skuteczno$¢ R-terapii.

Konkluzja

Technologie, z ktorych moga skorzystac¢ dzieci z autyzmem, sg czyms$, co otwie-
ra im mozliwosci duzo szybszego nauczania i uczenia sie. Ulatwiajg one komu-
nikacje dzieciom nieméwigcym, pozwalajg na samodzielno$¢ w uczeniu sie,
umozliwiajg rozw6j w najbardziej nawet niszowych dziedzinach, usprawniaja
codzienne funkcjonowanie i zwiekszaja szanse na normalne zycie. Wobec istot-
nego wzrostu wskaznikéw epidemiologicznych zrozumiale i uzasadnione sg sta-
rania, ktére zmierzajg do poszukiwania nowych metod usprawniania oséb ze
spektrum autyzmu. Obecnie rodzice dzieci z autyzmem musza skonfrontowac sie
z koniecznoscig podjecia decyzji odnos$nie do metod i technik stymulacji rozwoju
wtlasnego dziecka, cho¢ niejednokrotnie nie posiadajg wystarczajacej wiedzy, kté-
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ra dotyczy efektywnosci poszczegdlnych technik lub strategii. Nalezy podkresli¢,
ze bezwarunkowe i bezrefleksyjne wykorzystanie urzadzen technologicznych
moze prowadzi¢ do redukcjonizmu w psychologii rehabilitacyjnej i pedagogice
specjalnej oraz do dominacji nurtu antyhumanistycznego w terapii. Chociaz wy-
niki badan, ktére dotyczg wykorzystania urzadzen technologicznych prowadzg
do optymistycznych konkluzji co do efektywnosci i proponowanych rozwigzan
terapeutycznych, to zawsze powinny by¢ one traktowane z duza ostroznoscia.
Podsumowujac, nalezy podkresli¢ zasadno$é prowadzenia wielospecjalistycznych
terapii, ktére wykorzystuja nowoczesne srodki i narzedzia, wiaczajac je w zlozo-
ny i kompleksowy program edukacyjno-terapeutyczny.
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WYKORZYSTANIE NOWYCH TECHNOLOGII W EDUKAC]I I TERAPII DZIECI
DOTKNIETYCH ZABURZENIAMI ZE SPEKTRUM AUTYZMU

Streszczenie

Zaburzenia ze spektrum autyzmu (Autism Spectrum Disorders — ASD) przejawiaja
sie poprzez trudnosci behawioralne, poznawcze i spoleczne, ktérych wystepo-
wanie jest bardzo zréznicowane pod wzgledem natezenia, jak i czestotliwosci.
Wiedza na temat zaburzen oraz odkrycie patomechanizméw, ktére lezg u podio-
za obserwowanych objawdw, sktaniajg do poszukiwania nowych propozycji edu-
kacyjnych i terapeutycznych. Wspoiczesne propozycje wspierania edukacji oraz
terapii dzieci ASD coraz czesciej siegaja do zdobyczy zaawansowanej techniki.
Wykorzystuje sie rézne formy technologii wspierajacej (assistive technology); naj-
bardziej zaawansowane jest zastosowanie technologii komputerowej, video mo-
delingu oraz robotéw. W artykule dokonano przegladu wspoéiczesnych wynikéw
badan, ktére sg poswiecone efektywnosci stosowania technologii wspomagajacej
w edukacji, jak i w terapii dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu.

THE USE OF NEW TECHNOLOGIES IN EDUCATION AND THERAPY
OF CHILDREN WITH ASD (AUTISM SPECTRUM DISORDERS)

Summary

Autism Spectrum Disorders (ASD) are manifested by cognitive and social difficul-
ties. Their occurrence is very different in terms of intensity and frequency. The
knowledge of such disorders and discovery of their pathomechanism, which are
at the root of the symptoms that have been observed,are the main reason for us
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to start looking for new educational and therapeutic proposals. Present proposals
to promote education and the treatment of children with ADS are more and more
likely to rely on advanced technology. Various forms of assistive technology are
used. The most advanced arethe use of computer technology, video modelling and
robots. The article contains a review of studies on the effectiveness of the use of
assistive technology in education and therapy of children with ASD.
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Wstep

Komputery sg dzi§ wykorzystywane przede wszystkim w dwdch rolach — komu-
nikacyjnej oraz rozrywkowo-konsumpcyjnej (Krajewski, 2014). We wspéiczesnym
dyskursie socjalno-ekonomicznym nowoczesne technologie czesto uwazane sa
za wazny czynnik przyspieszajacy rozwdj gospodarczy i element poprawiajacy
jakos¢ zycia. Obok ogélnego dobrostanu psychicznego, zadowolenia z poszczegdl-
nych dziedzin i aspektoéw zycia czy subiektywnej oceny materialnego poziomu
zycia, korzystanie z nowoczesnych technologii komunikacyjnych — komputera,
Internetu, telefonu komérkowego, jest wskaznikiem jakosci i stylu zycia (Czapin-
ski, Panek, 2015).

Technologia ma coraz wiekszy wplyw na to, co i jak czytamy, czyli na czestotli-
wos$¢ czytania ksigzek, czasopism, artykuldw (zaréwno w wersji papierowej, jak
i elektronicznej), na objetos¢ tekstu oraz format — tekstowy lub audio). Czytanie
nadal jest istotng wartoscig dla wielu, cho¢ ulega licznym przeksztalceniom. Nie
stracilo na znaczeniu we wspoéiczesnej kulturze, ale w coraz wiekszym stopniu
przenosi sie do Internetu, stajac sie aktywne i bardziej spoteczne (Maryl, 2015).

Posta¢ informacji z tradycyjnej formy papierowej zmienita sie w cyfrowa, co
wplyneto na oddzielenie samej informacji od sposobu jej prezentacji. Dzieki temu
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mozna jg modyfikowac i dzieli¢ z innymi. Rozwéj technologii sprawit, ze cyfrowe
tresci moga by¢ z latwoscig przetwarzane i prezentowane na réznych ekranach:
wielkim (monitor komputera czy telewizor), srednim (tablet), malym (smartfon),
jak réwniez moga by¢ zapisane w postaci pliku komputerowego, przetwarzane za
pomocg edytora czy po prostu wydrukowane (Barabasz, 2016).

Postep technologiczny umozliwil przeltamywanie ograniczen w dostepie do
informacji oraz komunikacji 0oséb z niepeinosprawnos$ciami, w tym niewido-
mych i stabowidzacych. Wspoéiczesnie istniejg bardzo zaawansowane technologie
wspomagajace przeznaczone dla oséb z niepelnosprawnoscia wzroku. Technolo-
gie wspomagajace moga by¢ rozumiane wasko, jako te oparte na systemach kom-
puterowych, albo w szerszym kontekscie, jako zaréwno proste nietechnologiczne
rozwiazania, jak i zlozone i wielofunkcyjne narzedzia elektroniczne (Wiazowski,
2015; Barabasz, 2016; Paplinska, Wiazowski, 2016). Bez technologii wspomagaja-
cych uczniowie niewidomi i stabowidzacy nie byliby w stanie samodzielnie wy-
kona¢ wielu zadan szkolnych lub ich jakos¢ bylaby znacznie gorsza.

Truizmem jest stwierdzenie, ze nowe media wymagajg od nas nowych kompe-
tencji. Nie chodzi tu zatem o pi$mienno$¢ jako kompetencje funkcjonalnag, tacza-
ca rézne procesy poznawcze, motywacyjne, neuropsychologiczne i socjologiczne,
tylko o wykorzystywanie tej kompetencji do konkretnych celéw, uczestnictwa
w kulturze pisma (Maryl, 2015, s. 21). Aby osoby niewidome i stabowidzace nie
zostaly wykluczone z tej kultury, a dzieci z niepelnosprawnoscia wzroku miaty
réowne szanse edukacyjne, konieczne jest zatem nabycie przez nie kompetencji
w obstudze nowych technologii, jak réwniez wazna jest mozliwos$¢ korzystania
z urzadzen wspomagajacych oraz zapewnienie dostepnosci informacji. Jak pod-
kredla Stawomir Barabasz (2016), rozwoj technologii niesie ze sobg nowe wyzwa-
nia w zakresie dostepnosci, poniewaz coraz bardziej zaawansowane mozliwosci
urzadzen i programoéw wpiywajg na ich wiekszg zlozonos$é. Wyscig technolo-
giczny trwa. Na stale zwiekszajgce sie mozliwosci urzadzen odpowiadajg twércy
stron internetowych, ktérych rozbudowa i nowe funkcjonalnosci dokonywane sa
pod katem zmieniajgcego sie potencjaiu i mozliwosci technologii, za pomocg kt6-
rych strony te sa odczytywane. Za tymi zmianami muszg nadaza¢ technologie
wspomagajace dla oséb z niepelnosprawnosciami, a to pocigga za soba nie tylko
rozwdj i uaktualnianie narzedzi, lecz takze wymaga od ich uzytkownikéw no-
wych, coraz bardziej zaawansowanych umiejetnosci postugiwania sie nimi.

Jedna z przesitanek do podjecia badan w tym zakresie jest dynamiczna trans-
formacja w ksztalceniu dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ktéra
spowodowata, ze zmieniajg sie wymagania i zadania, z jakimi mierzg sie nauczy-
ciele pracujacy na co dzien z uczniem niewidomym i stabowidzacym.

Weciaz brakuje rzetelnych, reprezentatywnych badan dotyczacych doswiadczen
niewidomych adolescentéw w uzytkowaniu edukacyjnych technologii wspomaga-
jacych w odniesieniu do stosowania specjalistycznych pomocy nie tylko w szko-
le, podczas zaje¢, lecz takze poza nig, zwlaszcza wykorzystania pisma Braille’a
w tzw. czasie wolnym. Brak tez badan podejmujacych zagadnienie umiejetnosci
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korzystania z nowych technologii przez uczniéw niewidomych ze szkét ponad-
podstawowych. Wyniki proponowanych dociekan naukowych w ramach calego
projektu badawczego uzupeiniaja luke w wiedzy dotyczaca poziomu niektérych
kluczowych kompetencji uczniéw z dysfunkcja wzroku. Istnieje wyrazny niedo-
statek badan na tym polu.

Technologie wspomagajace dla oséb niewidomych
i stabowidzacych

Technologie wspomagajace dla uczniéw niewidomych i stabowidzacych obejmu-
ja calg game rozwigzan, w zaleznos$ci od ich przeznaczenia, potrzeb i mozliwo-
$ci uzytkownikéw. Jarostaw Wiazowski (2015) we wiasciwym doborze technolo-
gicznych rozwigzan proponuje zastosowanie podejscia SETT, opracowanego przez
Joyce Zabale, ktora wylonila cztery czynniki wptywajgce na skuteczne, efektywne
wsparcie ucznia z niepelnosprawnoscig. Akronim SETT obejmuje: ucznia (S — stu-
dent), jego srodowisko (E — environment), zadania, ktére wykonuje w szkole i w do-
mu (T — tasks) oraz narzedzia i technologie, z ktérych korzysta (T — tools). Istotne
jest, aby technologie wspieraly uzytkownika w wykonaniu zadan. Powinny zatem
by¢ dopasowane do potrzeb, mozliwosci, a nawet osobowosci ucznia. Kompetencje
zwigzane z obstuga zdigitalizowanych urzadzen sa wiec jednym z istotniejszych
czynnikéw odpowiadajgcych za korzystanie z nich w sposob efektywny lub nie.

Wazne jest uwzglednienie zaréwno srodowiska, w ktérym rozwigznia techno-
logiczne beda stosowane, jak i r6znorodnych zadan edukacyjnych, komunikacyj-
nych, rehabilitacyjnych, jakie dany uczen ma wykonywac. Dopiero analiza tych
zmiennych oraz preferencje konkretnego ucznia pozwalajg na dobdr najlepszego
rozwigzania. Tylko te technologie wspomagajace speilnig swoja role w procesie
edukacji czy rehabilitacji, ktére zaré6wno beda odpowiedzig na potrzeby i umie-
jetnosci ucznia niewidomego, stabowidzacego, jak i uwglednig mozliwosci, jakie
niesie ze sobg dane narzedzie oraz kontekst srodowiskowy, w ktérym bedzie sto-
sowane (Wiazowski, 2015).

Urzadzenia wspomagajace dla 0séb niewidomych i stabowidzacych w najprost-
szy spos6b mozna podzieli¢ na dwie kategorie. Pierwsza to urzadzenia brajlowskie,
czyli takie, ktore komunikujg sie z uzytkownikiem za pomoca informacji prezen-
towanych w brajlu. Druga grupe stanowig tzw. urzadzenia ,,méwiace”, tzn. takie,
ktére do komunikacji z uzytkownikiem uzywajg syntezator6w mowy (Wdowik,
2008). Wsrod technologii wspomagajacych osoby z niepelnosprawnoscig wzroku
najwazniejsze sg m.in. rozwigzania powiekszajace tekst, systemy przetwarzania
tekstu na mowe syntetyczng oraz udostepniania interfejsu urzadzen i programoéw,
a takze specjalistyczne urzadzenia wykorzystujace brajla komputerowego (8-punk-
towa forme notacji brajlowskiej) np. na monitorze brajlowskim. Jest to urzadzenia
stuzgce do pisania i odczytywania informacji brajlem na tzw. linijce brajlowskiej.
Monitory brajlowskie moga by¢ samodzielne lub zintegrowane, np. w notatniku
brajlowskim. Na nich wyswietla sie tekst brajlowski w formie cyfrowej, odswie-
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zalnej (tzw. brajl cyfrowy lub brajl komputerowy). Tekst brajlowski pojawia sie na
specjalnym panelu z komoérkami brajlowskimi. Innym rozwigzaniem jest umiesz-
czenie monitora brajlowskiego pod klawiaturg komputera. Takie zastosowanie wy-
maga od niewidomego uzytkownika bezwzrokowej metody pisania na klawiaturze
komputera i obstugi skrotéw klawiszowych, ale umozliwia tez pelng kontrole za-
pisu (Smiechowska-Petrovskij, 2016). Urzadzenia tego typu posiadajg 8-punktowe
moduty, zdolne do odtwarzania rozszerzonego kodu brajlowskiego. Notacje oparte
na brajlu 8-punktowym powstaly w Stanach Zjednoczonych i Niemczech, a wiec
w krajach, gdzie jest znaczna liczba niewidomych uzytkownikéw monitoréw braj-
lowskich (Barabasz, 2016; Jakubowski, Mikutowski, 2016).

Notatniki brajlowskie przypominajg lub sa notebookami oséb niewidomych,
w ktéorych monitor komputera zastgpiony jest linijka brajlowska (monitorem
brajlowskim). Wyposazone w programy udzwiekawiajgce tekst, czyli programy
odczytu ekranu, umozliwiajg niewizualny sposéb odczytu zawartos$ci ekranu
komputera. Dzieki notatnikom brajlowskim mozliwe jest tworzenie, modyfika-
cja i zapis tekstow na klawiaturze brajlowskiej oraz odczytywanie materiatéw
w wersji elektronicznej na wbudowanym monitorze brajlowskim, korzystanie
z Internetu, komunikacja elektroniczna, prowadzenie kalendarza itp. (Barabasz,
2016; Smiechowska-Petrovskij, 2016).

Programy odczytu ekranu dostepne sg takze dla urzadzen mobilnych (table-
téw, smartfonéw), ktére dodatkowo wyposazone sg w obstuge ekranu dotykowe-
go, umozliwiajac interakcje poprzez specjalne gesty (Barabasz, 2016; Smiechow-
ska-Petrovskij, 2016).

Niemal kazde urzadzenie moze sta¢ sie narzedziem wspomagajacym dla osob
z niepeinosprawnoscia, pod warunkiem zainstalowania kompatybilnych z nim
programow ulatwiajgcych dostep do tekstu. Jak podkresla Pawet Wdéwik (2008),
aby komputer — zaréwno stacjonarny jak i przeno$ny — mogt by¢ uzywany przez
osobe niewidoma, niezbedne jest zainstalowanie w nim programu odczytu ekra-
nu. Zadaniem takiego programu jest przekazywanie uzytkownikowi informacji
pojawiajacych sie na ekranie, za pomocg alternatywnych kanaléw komunika-
¢ji. Sa nimi dzwiek — dzieki zainstalowanemu syntezatorowi mowy lub pismo
Braille’a — poprzez podigczony do komputera monitor brajlowski.

Innymi rozwigzaniami, wykorzystujagcymi kompensacyjna role dotyku, sa dru-
karki brajlowskie oraz maszyny brajlowskie — mechaniczne i elektroniczne. Tych
ostatnich mozna uzywaé w sposob tradycyjny, dokonujac zapisu brajlowskiego
na papierze lub zapisujgc tekst do pliku, przez co osoba widzaca, nieznajgca braj-
la, moze odczyta¢ na wilasnym komputerze przygotowang przez niewidomego
uzytkownika zawarto$¢ pliku, a wszystko dzieki mozliwosci komunikacji elektro-
nicznej maszyny brajlowskiej z komputerem i pamiecig zewnetrzng. Wbudowany
w maszyne modul dzwiekowy pozwala na odstuchanie tego, co jest lub zostalo
zapisane (Smiechowska-Petrovskij, 2016; Paplinska, 2017).

Programy odczytu ekranu, powiekszajace i udZzwiekawiajgce, dzieki mowie
syntetycznej dostarczajg giosowych informacji na temat tresci wizualnych, wy-
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$wietlanych na ekranie komputera. Niestety bywa tak, ze wizualne formy pre-
zentowania informacji, stosowane jako bardziej atrakcyjne i przyciagajace uwage
0s6b widzacych, sg nieczytelne dla uzytkownikéw z niepelnosprawnoscig wzro-
ku. Chociaz format graficzny, np. skan dokumentu jest prostszy w przygotowa-
niu niz jego przetworzenie do postaci tekstowej, to najczesciej udostepniany jest
w zamknietej postaci, np. pliku PDF. Zamykanie tresci w postac graficzng utrudnia
jej przetworzenie do alternatywnego formatu. Nie tylko wymaga dodatkowych nakta-
dow pracy, ale rowniez czesto nie jest w ogdle mozliwa jakakolwiek automatyczna kon-
wersja (np. zmiana wielkosci czcionki czy dopasowanie dokumentu do wielkosci ekra-
nu), jak w przypadku zwyktego tekstu. Utrudniony dostep do informacji jest przyczyngq
wykluczenia niektorych grup osob (Barabasz, 2016, s. 142).

Duzg pomoca w dostepie do informacji zawartych w drukowanych ksigzkach
sg skanery i programy rozpoznajgce druk (OCR). Umozliwiajg one osobom z nie-
pelnosprawnoscia wzroku dostep do materiaiéw drukowanych za pomocg mowy
syntetycznej, monitora brajlowskiego czy w powiekszeniu (zeskanowany tekst
przetwarzany jest przez program OCR, a nastepnie moze by¢ edytowalny w do-
wolnym formacie, ktéry moze zosta¢ odczytany od razu lub zapisany w postaci
pliku) (Smiechowska-Petrovskij, 2016).

Wielu autoréw (np. Smiechowska-Petrovskij, 2017; Miler-Zdanowska, Zadroz-
ny, 2017; Miler-Zdanowska, 2017) zwraca uwage na specyficzng grupe wsrod
technologii wspomagajacych, wykorzystywanych do orientacji przestrzennej
i samodzielnego poruszania sie 0séb niewidomych i stabowidzgcych. Wsréd nich
wyroznia sie elektroniczne narzedzia wspomagajgce mobilnos¢ (Electronic Travel
Aids — ETA), okreslane mianem detektoréw przeszkéd. Urzadzenia te sg niewiel-
kich rozmiaréw. Dzieki emisji ultradZzwiekéw lub $wiatla wykrywaja obiekty na
szlaku komunikacyjnym oraz informujg o nich osobe niewidoma poprzez wibracje
lub dZzwiek. Inne urzadzenia wykorzystywane w orientacji i poruszaniu sie oséb
z niepeinosprawnos$cig wzroku to elektroniczne narzedzia nawigacyjne (Electro-
nic Orientation Aids — EOA), ktére sg oparte na Globalnym Systemie Lokalizacyj-
nym, powszechnie zwanym GPS (Miler-Zdanowska, 2017). Aplikacje najczesciej
stosowane w telefonach komoérkowych, wykorzystywane do nawigacji, moga by¢
programami ogoélnodostepnymi lub specjalistycznymi programami dedykowany-
mi osobom niewidomym (Miler-Zdanowska, 2017; Smiechowska-Petrowskij, 2017).

Podstawy metodologiczne badan

Przedstawie w artykule jedynie czgstkowe wyniki badan obejmujgce obszar
zwigzany z wykorzystaniem edukacyjnych technologii wspomagajacych’. Pro-

7 Czastkowe wyniki tych samych badan, ale obejmujace inne obszary, m.in. opinie na temat pisma
Braille’a, jego wykorzystania przez niewidoma mtiodziez, zostaly opracowane jako rozdzial w przygo-
towywanej monografii bedacej poklosiem konferencji REHA for the Blind in Poland, ktéra odbyia sie
w dniach 26-27.10.2019 roku na Uniwersytecie Stefana Kardynata Wyszynskiego w Warszawie.
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blem badawczy sformulowatam postaci pytania: Jakie sq do§wiadczenia niewido-
mych adolescentéw w uzytkowaniu edukacyjnych technologii wspomagajacych
w odniesieniu do:

— stosowania specjalistycznych pomocy w szkole i poza nig (w tym w tzw.
czasie wolnym);

— pisma Braille’a (w tym brajla komputerowego);

— autooceny umiejetnosci korzystania z nowych technologii oraz umiejetnosci
pozyskiwania, przetwarzania i przekazywania informacji zdobytej z réz-
nych zrédet?

Celem badan bylo poznanie i opisanie doswiadczen niewidomych adolescen-
tow uczacych sie w szkolach ponadpodstawowych w Osrodku Szkolno-Wycho-
wawczym dla Dzieci Niewidomych w Laskach, w zakresie wykorzystania techno-
logii wspomagajacych.

W badaniu ankietowym wykorzystano kwestionariusz obejmujacy 36 pytan,
w tym 29 z kafeterig zamknietg i siedem pytan otwartych. Pytania w kwestiona-
riuszu dotyczyty m.in. wykorzystania edukacyjnych technologii wspomagajacych
w szkole i w czasie wolnym (w tym czestotliwo$¢, sposéb pracy, integrowanie
réznych technologii), jak réwniez wykorzystania pisma Braille’a (w tradycyjnej
i elektronicznej formie) do nauki i pracy pozaszkolnej. Istotng cze$cig kwestiona-
riusza ankiety byly pytania dotyczace autooceny umiejetnosci korzystania z no-
wych technologii oraz umiejetnosci pozyskiwania, przetwarzania informacji zdo-
bytej z r6znych zrodel. Badania miaty charakter pilotazowy.

Ze wzgledu na temat badan oraz specyficzng grupe badawcza (tylko osoby
funkcjonalnie niewidome, uczniowie szkoét ponadpodstawowych, ktérzy na co
dzien korzystaja z brajla), a takze majac na uwadze konieczno$¢ dodatkowe;j se-
lekcji, ze wzgledu na brak niepeinosprawnosci sprzezonych, proba badawcza zo-
stala wyloniona celowo. Kryteria doboru préby zawezily populacje zaledwie do
40 os6b. Ostatecznie do badania zaproszono 35 ucznidéw, uczgcych sie w osrod-
ku szkolno-wychowawczym w Laskach. Na udzial w badaniu wyrazilo zgode 20
uczniéw i/lub ich opiekunéw.

W badaniu ankietowym wzieto udzial 13 kobiet i siedmiu mezczyzn w wieku
17-22 lata, z czego siedmioro siedemnastolatkéw, troje osiemnastolatkow, dwo-
je dziewietnastolatkéw, czworo dwudziestolatkéw, jeden dwudziestojednolatek
i troje dwudziestodwulatkéw. Badani adolescenci uczeszczali do trzech typoéw
szkot: liceum (12 oséb), technikum (cztery osoby) i szkoly zawodowej (cztery oso-
by) i mieszkali w internacie w Laskach. Byli to uczniowie funkcjonalnie niewido-
mi (tzn. tacy, ktérzy w metryczce ankiety zaznaczyli, ze nie wykorzystujg wzroku
ani do czytania, ani do orientacji przestrzennej i samodzielnego poruszania sie).
Kazdy uczen znal i na co dzien korzystal z pisma Braille’a.
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Wyniki badan wtasnych

W badanej grupie niewidomi adolescenci do zdobywania informacji i komunikacji
wykorzystuja wiecej niz jedno urzadzenie, ktére czesto posiadaja na wiasnosc.
Z prywatnego sprzetu korzysta zdecydowana wiekszos¢. Maszyny brajlowskie
posiada 17 os6b, urzadzen do nagrywania (w tym dyktafonéw) ma na wiasnosé
15 0s6b, wiascicielami notatnikéw brajlowskich jest za$ siedem os6b. Oprocz spe-
cjalistycznego sprzetu prawie wszyscy korzystajg z udzwiekowionych aplikacji
w telefonach komérkowych (smartfonach) oraz siedem os6b wskazuje, ze dodat-
kowo korzysta z prywatnych laptopdw, tabletéw.

Wiekszo$¢ badanych oséb niewidomych (15) korzysta z technologii opartych
na programach udzwiekawiajgcych tekst (mowie syntetycznej) codziennie, cztery
osoby kilka razy w tygodniu, a tylko jedna — kilka razy w miesigcu.

Wsréd badanych niewidomych adolescentéw niemal wszyscy (18 oséb) ko-
rzystaja z technologii wspomagajacych wykorzystujacych stuchowa metode po-
bierania informacji z tekstu, 12 os6b uzywa dyktafonéw i innych urzadzen do
nagrywania/odtwarzania notatek glosowych. Maszyny brajlowskie (14 wskazan),
elektroniczne notatniki brajlowskie (12 wskazan), monitory brajlowskie (sze$§é
wskazan), sa przez uczniow uzywane podczas zaje¢ szkolnych i do odrabiania
lekcji, w zwigzku z tym narzedzia wykorzystujgce pismo Braille’a sg dos$¢ po-
wszechne (rycina 1).
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monitory brajlowskie
maszyny brajlowskie
notatniki brajlowskie

syntezatory mowy

narzedzia do
nagrywania/odtwarzania dzwieku

Rycina 1. Wykorzystanie edukacyjnych technologii wspomagajacych i narzedzi przez
badanych niewidomych adolescentéw (odpowiedzi wielokrotne)

Zrédto: opracowanie wtasne.

Badanie potwierdza od lat utrzymujgcy sie trend, w ktoérym na lekcji ucznio-
wie niewidomi korzystajg z tradycyjnego brajla (18 wskazan) i piszag na mecha-
nicznych maszynach brajlowskich. Zaré6wno podczas lekcji, jak i w czasie wolnym
uczniowie skanuja teksty czarnodrukowe i odczytuja je za pomoca programoéw
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udzwiekawiajgcych (po 13 wskazan). Na lekcji korzystaja tez z pomocy widzgcego
lektora (sze$¢ wskazan) — jest nim zazwyczaj nauczyciel, w czasie wolnym za$
korzystajg z audiobookéw (10 wskazan).

Laczenie edukacyjnych technologii wspomagajacych opartych na brajlu kom-
puterowym z tymi, ktére wykorzystujg mowe syntetyczna, jest wazne z punktu
widzenia efektywnego dostepu do informacji i komunikacji. W osrodku dla dzieci
niewidomych w Laskach kiadzie sie nacisk na znajomos$¢ pisma Braille’a, stad tez
badani niewidomi adolescenci niemal na réwni wykorzystujg brajla i stuchowa
metode pobierania informacji z tekstu (rycina 2).

Uczniowie argumentujg wyzszo$¢ programéw udzwiekawiajacych i urzadzen
wykorzystujacych synteze mowy nad brajlowskimi w nastepujacy sposoéb: narze-
dzia udzwiekawiajqce tekst sq tatwiejsze i szybsze w uzyciu; uzycie laptopa to oszczed-
nosc¢ papieru i mozna wydrukowa¢ w zwyktym druku; narzedzia z mowq syntetyczng
sq ciekawsze, ale brajl jest potrzebny bardziej; nie chce mi sig czytac, wigc jest szybciej,
syntezatory mowy — gadacze, bo sq szybkie w obstudze. Szybkos¢ i tatwos¢ obstu-
gi wykorzystuja do komunikacji za pomocg e-maili, Facebooka, czytania ksigzek
w wersji audio, korzystania ze smartfonéw do pisania SMS-6w itp.

Na pytanie dotyczace autooceny swoich umiejetnosci zwigzanych z pozyski-
waniem informacji zamieszczonych w Internecie, w tym na stronach, blogach,
forach internetowych, badani respondenci w wiekszosci wskazywali, ze potrafig
to robi¢ (zdecydowanie tak i raczej tak — 16 odpowiedzi), jedynie jedna osoba
przyznala, ze ma z tym kiopot, a trzy nie mialy zdania (rycina 4). Co ciekawe,
cze$ciej wedtug liczby wskazan, uczniom sprawia klopot znalezienie wiasciwych
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z naukg szkolng

B wykorzystanie technologii do rozrywki i rozwijania zainteresowan

Rycina 2. Rodzaj wykorzystanych edukacyjnych technologii wspomagajacych przez
badanych niewidomych adolescentéw do nauki i rozrywki (odpowiedzi wielokrotne)

Zrédio: opracowanie wtasne.
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Rycina 3. Wykorzystanie edukacyjnych technologii wspomagajacych przez badanych
niewidomych adolescentéw ze wzgledu na rodzaj aktywnosci i przeznaczenie
(odpowiedzi wielokrotne)

Zrédto: opracowanie wtasne.
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Rycina 4. Ocena wlasnych umiejetnosci przez badanych niewidomych adolescentéw,
dotyczacych pozyskiwania waznych informacji z ksigzek i Internetu

Zrédto: opracowanie wiasne

informacji w ksigzkach niz w Internecie. Nieco ponad polowa (11 oséb) ocenia
swoje umiejetnosci w tym zakresie jako przecietne i przyznaje, ze czesto ma kto-
pot ze znalezieniem informacji w ksigzkach.

Wykorzystanie wiecej niz jednej modalnosci w procesie uczenia sie i zdoby-
wania informacji sprzyja szybkosci i efektywnosci pracy. Z tego wzgledu badani
adolescenci wybierajac zrédla oraz sposoby komunikacji i pozyskiwania informa-
¢ji, obok tradycyjnych, takich jak ksigzki brajlowskie czy wiasne notatki w brajlu,
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korzystajg z notatek gtosowych na dyktafonie, informacji pozyskanych oraz przy-
gotowanych w postaci notatki na laptopie wyposazonym w program udzwieka-
wiajacy tekst, jak réwniez z notatnikéw brajlowskich. Wéréd zrédet informacji
przydatnych w nauce i odrabianiu lekcji ze wzgledu na format prawie wszyscy
(19 osob) wskazujg Internet i ksigzki oraz materiaty w brajlu (16 oséb), jak réw-
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Rycina 5. Zrédta informacji przydatne w nauce i odrabianiu lekcji ze wzgledu na
format (odpowiedzi wielokrotne)

Zroédio: opracowanie wtasne.
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Rycina 6. Ocena wlasnych umiejetnosci w zakresie obstugi telefonéw komérkowych,
nowych technologii (laptopéw, tabletéw, dyktafonéw cyfrowych itp.) w opiniach
badanych adolescentéw

Zrédio: opracowanie wtasne.
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niez wlasne notatki w brajlu (na kartkach i w notatniku brajlowskim) — po 11
wskazan (rycina 5).

W grupie badanych uczniéw szkét ponadpodstawowych w Laskach 15 os6b
ocenilo wysoko i bardzo wysoko swoje umiejetnosci zwigzane z obstuga telefo-
noéw komérkowych/smartfondéw, a dziewieé¢ ocenilo na tym poziomie swoje umie-
jetnosci obstugi nowych technologii, w tym tabletéw, laptopéw itp. Siedem oséb
przyznalo, ze ma problem z zaawansowanymi funkcjami w uzywanym przez sie-
bie sprzecie, a dwie zaznaczyly odpowiedz, ze zaréwno obstuga smartfonéw, jak
i nowych technologii sprawia im klopot (rycina 6).

Na pytanie, ktére technologie wspomagajace warto poleci¢ niewidomym uzyt-
kownikom, uczniowie najczesciej odpowiadali, ze urzadzenia z syntezatorem mo-
wy, podkreslajgc ich latwosé obstugi, szybkos¢ dostepu do informacji oraz przyja-
zno$¢ podczas korzystania np. z Internetu. Oprocz urzadzen udzwiekawiajgcych
tekst, prawie polowa polecala notatniki brajlowskie jako urzadzenia lekkie, wy-
godne w pisaniu i umozliwiajgce pelng kontrole zapisu. Kilka oséb jako zalete
wskazywatlo intymno$¢ zapisu, przydatng np. przy pisaniu pamietnikéw czy spo-
rzadzaniu innych, prywatnych notatek, ktérg daja notatniki brajlowskie.

Dyskusja wynikow

Mimo ze badana grupa nie jest reprezentatywna, a wynikéw nie mozna odnie$¢
do calej populacji uczacej sie mtodziezy niewidomej, to pokazujg one pewne ten-
dencje w zakresie wyboru i wykorzystania technologii wspomagajacych w wy-
znaczonych badaniem trzech obszarach.

Obszar I: Wykorzystanie edukacyjnych technologii wspomagajgcych
w szkole i w czasie wolnym

Praktyka pedagogiczna i prezentowane wyniki badan jednoznacznie wskazuja,
ze grupa badanej mtodziezy, uczacej sie w Laskach, obok brajla tradycyjnego
wykorzystuje nowe technologie, zaré6wno oparte na brajlu komputerowym, jak
i na programach udzwiekawiajgcych. Z tradycyjnego brajla uczniowie korzystaja
najczesciej w sytuacjach szkolnych. Wynika to z faktu, ze na lekcjach korzysta-
ja gléwnie z ksigzek i innych materiatéw dydaktycznych drukowanych w brajlu.
Poza tym w czasie szkolnych zaje¢ i sprawdzian6éw pisza pismem Braille’a. W cza-
sie pozaszkolnym zdecydowana wiekszo$¢ uczniéw korzysta z wszelkiego rodza-
ju urzadzen udzwiekowionych. Cenne jest to, ze w badanej grupie niewidomi
adolescenci wykorzystuja wiecej niz jedno urzadzenie, ktére czesto posiadajg na
wtlasno$¢. Oprécz specjalistycznego sprzetu prawie wszyscy korzystaja z uniwer-
salnych urzadzen, takich jak smartfony, laptopy czy tablety, ale wzbogaconych
o udzwiekowione aplikacje. Wyniki badan korespondujg z wczes$niejszymi bada-
niami autorki (Paplinska, 2016a), przeprowadzonymi na grupie 24 uczniéw (12
ze szkol ogélnodostepnych i 12 ze szkét specjalnych), w tym o$miu niewidomych
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i 16 stabowidzgcych. Niezaleznie od typu szkoly, do ktérej uczeszczaja ucznio-
wie z niepelnosprawnoscig wzroku — specjalna czy ogélnodostepna — korzystaja
z wiecej niz jednego urzadzenia komputerowego i w przewazajacej wiekszosci
sg to urzadzenia uniwersalne: komputer stacjonarny, laptop, tablet, wzbogacone
specjalistycznym oprogramowaniem.

Obszar 2: Pismo Braille’a w nowych technologiach

Wiekszo$¢ badanych uczniéw niewidomych korzysta z wiecej niz jednego narze-
dzia do pisania brajlem, w tym polowa, oprécz maszyny brajlowskiej do robienia
notatek wykorzystuje elektroniczny notatnik brajlowski. Wszyscy badani deklaru-
ja, ze znaja zaawansowang notacje matematyczna, ale tylko jedna osoba zna braj-
lowska notacje komputerowa, chociaz polowa korzysta z notatnika brajlowskiego.
Warto zaznaczy¢, ze integrowanie umiejetnosci postugiwania sie pismem Braille’a
z mozliwosciami, jakie dajg wspoéiczesne technologie, pozwala na peiniejszy dostep
do materialéw z zakresu matematyki, chemii, fizyki, informatyki oraz umozliwia
swobodne robienie notatek i obliczen (Jakubowski, Mikutowski, 2016).

Wydaje sie, ze badani uczniowie ze szk6l ponadpodstawowych w Laskach sg
$wiadomi zalet i ograniczen poszczegélnych rozwigzan wspomagajacych, a co
za tym idzie, wybierajg technologie do konkretnej aktywnosci i zgodnie z wia-
snymi potrzebami, argumentujgc: syntezator mowy i dyktafon sq bardzo wygodne,
ale maszyna brajlowska i notatnik brajlowski dajg niezaleznos¢; wykorzystuje linij-
ke brajlowskq do archiwizowania danych, a syntezator do szybszego i sprawniejszego
przyswajania informacji; brajl w notatniku brajlowskim to kontrola nad tekstem, poza
tym notatki tatwiej czyta¢ niz stuchac. Latwiej tez edytowac tekst, zwtaszcza w jezy-
kach obcych. Widoczng tendencjg w wyborze technologii jest do$¢ czytelny po-
dzial, w ktérym do rozrywki, w tym odczytywania SMS-6w i e-maili, korzystania
z portali spolecznosciowych, grania w gry komputerowe niewidomi adolescenci
uzywaja urzadzen z mowa syntetyczng, w tym telefonéw, tabletéw, laptopéw
oraz nagran dzwiekowych — audiobookdéw, dyktafonéw, laptopéw. Do wszyst-
kich czynnosci zwigzanych z odrabianiem lekcji, zwlaszcza z pisaniem, niewi-
domi adolescenci uzywajg narzedzi wykorzystujacych pismo Braille’a, zar6wno
tradycyjne, jak i komputerowe w notatnikach brajlowskich. Warto zaznaczy¢, ze
w zyciu codziennym mtlodzi ludzie stosujg pismo Braille’a gléwnie do odrabiania
lekcji, etykietowania otoczenia, robienia prywatnych notatek.

Obszar 3: Autoocena umiejetnosci korzystania z nowych technologii oraz
umiejetnosci pozyskiwania, przetwarzania informacji zdobytej z réznych
Zrédet w opiniach badanych adolescentéw

Dzieki rozwojowi technologii niepetnosprawnos$¢ przestala by¢ barierg w doste-
pie do informacji, jesli osoba korzystajgca z programoéw i urzadzen wspomagaja-
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cych prace z komputerem ma odpowiednie umiejetnosci, a sprzet i oprogramo-
wanie dobrane sg do jej potrzeb i mozliwosci oraz rodzaju niepelnosprawnosci.

Dokonujgc autooceny swoich umiejetnosci czytania i pisania, badani miodzi
ludzie ocenili sie do$¢ nisko, ani jedna osoba nie ocenila swojej umiejetnosci czy-
tania w kategorii szybkiego i bezblednego. Dos¢ nisko ocenili takze umiejetnos¢
odszukiwania informacji w ksigzkach (w tym ksigzkach w wersji elektronicznej
i tradycyjnej brajlowskiej). Badani uczniowie wskazali, ze zdobywanie, przetwa-
rzanie informacji odczytanej na wydruku brajlowskim sprawia im czesto klopot,
gdy tymczasem ocenili wiasne umiejetnosci surfowania w sieci i pozyskiwania
informacji z Internetu znacznie wyzej. Warto przyjrzec¢ sie w dalszych badaniach,
czy trudnosci w pozyskiwaniu i przetwarzaniu informacji z ksigzek sg jednym
z objawow niskich kompetencji czytelniczych, czy tez raczej nalezy upatrywacé
przyczyn gdzie indziej, np. matych doswiadczen czytelniczych w obcowaniu z pi-
smem Braille’a. Z przeprowadzonych badan wynika bowiem, ze badani adole-
scenci stosuja pismo Braille’a giéwnie do odrabiania lekcji, czasem etykietowania
otoczenia, robienia prywatnych notatek, ale w czasie wolnym, rozwijajgc wiasne
zainteresowania korzystaja z komputeréw z programem udzwiekawiajacym, au-
diobookéw, telefonéw, tabletéw, dyktafonéw, laptopow.

Urzadzenia komputerowe sg nie tylko narzedziami, ktére czynig procesy ada-
ptacyjne prostszymi i bardziej efektywnymi. To, jak zaznacza Maciej Krajewski
(2014), takze media programujgce nasze dziatania, sposoby myslenia i relacje na-
wigzywane z innymi i rzeczywistoscig. Osoby, ktére potrafig postugiwacé sie ta-
kimi $rodkami, jak komputery, i te, ktére tej zdolnosci nie opanowaty, réznig sie
miedzy sobg, poniewaz w odmienny sposéb sie realizujg i inaczej doswiadczaja
rzeczywistosci, co powoduje, ze majg inne szanse zyciowe.

Z badan dotyczgcych praktyk kulturalnych Polakéw (Drozdowski i in., 2014)
wynika, ze uzytkownicy komputeréw samodzielnie potrafig wykonywac przede
wszystkim te czynnosci, ktére sa zwiazane z obstuga sieci, a wiec korzystac
z przegladarek, poszukiwac¢ informacji w Internecie, postugiwacé sie poczta elek-
troniczng (w kazdym przypadku czynnosci te samodzielnie wykonuje od 80%
do prawie 90% osdb, ktore korzystajg z komputera). Od 60% do 80% uzytkow-
nikéw potrafi samodzielnie korzysta¢ z portali spoieczno$ciowych, odtwarzaé
muzyke lub filmy oraz $cigga¢ pliki z sieci, korzystaé z ustug bankowych online
i robi¢ zakupy przez Internet. Od 40% do 60% osob korzystajacych z kompute-
row samodzielnie potrafi gra¢ w gry komputerowe online, pisa¢ i edytowac tek-
sty, liczyé za pomoca programéw rachunkowych i instalowaé oprogramowanie
(Krajewski, 2014, s. 390).

Osiggniecia w dziedzinie nowych technologii nie tylko znacznie rozwinety moz-
liwosci wykorzystania technologii informacyjno-komunikacyjnych w edukacji, lecz
takze zwiekszyly dostep os6b z niepelnosprawnosciami do ogélnodostepnych gier
komputerowych. Z badan przytoczonych przez autorke (Paplinska, 2016b) wyni-
ka, ze prawie wszyscy badani niewidomi chiopcy — nastolatkowie, graja w gry
komputerowe. Korzystaja przy tym najcze$ciej ze wsparcia w postaci programoéw
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udzwiekawiajacych. W grupie oséb stabowidzacych tylko dwie osoby korzystaly
z technologii ulatwiajacych dostep do gry, w tym jedna osoba uzywala od czasu
do czasu programu udzwiekawiajgcego i jeden uczen z tej grupy stosowal program
powiekszajacy tekst — Zoomtext i program udzwiekawiajacy. Z tego wniosek, ze
najpopularniejszg formg dostepu do gier i internetu dla wiekszos$ci uczniow z dys-
funkcjg wzroku sg programy udzwiekawiajgce (Paplinska, 2016b).

Konkluzja

Warto podkresli¢, ze wykorzystanie wiecej niz jednej modalnosci w procesie
uczenia sie i zdobywania informacji wplywa na szybko$¢ i efektywno$¢ pracy. Za-
tem lgczenie edukacyjnych technologii wspomagajacych wykorzystujacych pismo
Braille’a z innymi, np. programami udzwiekawiajacymi tekst, sprzyja efektywnej
komunikacji i szybszemu dostepowi do informacji. Z tego wzgledu badani adole-
scenci, wybierajac zrodila oraz sposoby komunikacji i pozyskiwania informacji,
obok tradycyjnych, takich jak ksigzki brajlowskie czy wlasne notatki w brajlu,
korzystajg z elektronicznych notatnikéw brajlowskich oraz notatek gtosowych
i programoéw odczytu ekranu.

Wspoiczesnie najbardziej pozagdanymi kompetencjami sg te zwigzane z nowymi
technologiami, tworzgcymi digitalne podstawy zycia spotecznego, czyli z kompute-
rami, siecig internetowg, konsolami do gier, kamerami i aparatami. Zycie w spote-
czenstwie okres§lanym mianem cyfrowego czy sieciowego sprawia, ze umiejetnos¢
postugiwania sie technologiami jest dzi$ traktowana na réwni ze zdolnoscig do
postugiwania sie jezykiem, pisania, dokonywania podstawowych operacji matema-
tycznych, co jest jednym z warunkéw pelnego uczestnictwa w zyciu spolecznym
(Krajewski, 2014). Z tego wzgledu kompetencje informacyjne, a wiasciwie ich brak
sg jednym z najwazniejszych czynnikéw wplywajacych na zjawisko wykluczenia
cyfrowego, na ktdre narazone, sg osoby z niepetnosprawnosciami.

Uzyskane wyniki pilotazowych badan pozwolg w przyszlosci na projektowa-
nie i prowadzenie bardziej zaawansowanych dociekan naukowych, zaréwno jesli
chodzi o reprezentatywng grupe badawecza, jak i zakres probleméw badawczych,
zaleznos$ci pomiedzy zmiennymi.

W planowanych poszukiwaniach empirycznych istotna bedzie ocena rzeczy-
wistych kompetencji adolescentéw z niepeinosprawnos$cia wzroku w zakresie
korzystania z technologii wspomagajgcych. Przeprowadzone badania pilotazowe
na grupie celowej byly oparte na deklaracjach osob badanych. Uzyskane wyniki
sg jednak wazne, bo pokazujg od lat utrzymujacy sie trend, w ktérym ucznio-
wie niewidomi na lekcji korzystajg z tradycyjnego brajla, pisza na mechanicz-
nych maszynach brajlowskich, technologie wspomagajace czesciej wykorzystujg
za$ w nauce pozaszkolnej i w czasie wolnym. Planowane badania przyniosg za-
pewne odpowiedz na pytania o istote ksztaitowania kompetencji informacyjnych
uczniéw z niepeinosprawnosciag wzroku i zaspokajania ich potrzeb w zakresie
wykorzystania nowych technologii.
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Streszczenie

W pierwszej czesci artykutu oméwiono technologie wspomagajace dla oséb nie-
widomych i stabowidzacych. Druga cze$é zawiera czastkowe wyniki badan pilo-
tazowych na temat kompetencji informacyjnych uczniéw niewidomych z o$rodka
szkolno-wychowawczego w Laskach. Prezentowane wyniki i ich dyskusja kon-
centrujg sie gléwnie na doswiadczeniach niewidomych adolescentéw w uzytko-
waniu edukacyjnych technologii wspomagajacych w odniesieniu do stosowania
specjalistycznych pomocy w szkole i poza nig, wykorzystania pisma Braille’a i au-
tooceny umiejetnosci korzystania z nowych technologii.

ASSISTIVE TECHNOLOGY FOR THE BLIND AND VISUALLY IMPAIRED
STUDENTS FOR THEIR EDUCATION AND REHABILITATION

Summary

The first part of the article discusses assistive technologies for blind and visually
impaired people. The second part contains partial results of pilot studies on in-
formation competences of blind students from the Laski School for the Blind. The
presented results focus mainly on the experiences of blind adolescents in the use
of assistive technologies: in school and in leisure time, in the use of Braille and
also in self-assessment of the ability to use new technologies.



CZESC 11l
Teoretyczne konteksty

dydaktyczne w zakresie
harmonizowania

Poruszane zagadnienia

— edukacja

— gleboka niepelnosprawno$¢ intelektualna
— oczekiwania

— rodzicielstwo
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— relacje nauczyciel-uczen

— relacje nauczyciel-klasa szkolna

— relacje nauczyciel-inni nauczyciele,
specjalisci, rodzice ucznia

RELACJE
EDUKACYJNE

PROFESJONALIZM
NAUCZYCIEL

— przygotowanie zawodowe
— doskonalenie zawodowe
— kompetencje zawodowe
— satysfakcja zawodowa

ZAWODOWA

SAMOOCENA 1

— poczucie przydatnosci
zawodowej

— skutecznos¢ zawodowa

— osiggniecia zawodowe

— aspiracje zawodowe

Rycian 1. Obszar edukacyjny w kategorii NAUCZYCIEL — implikacja badawcza
wzorcéw dydaktyki specjalnej

Zrédto: Gtodkowska (2017a, s. 98, zob. Wprowadzenie).



Oczekiwania rodzicéw dzieci

z gteboka niepetnosprawnoscia
intelektualng wobec systemu
edukacji

Diana Aksamit
Andrzej Girynski

(" )
C% Stowa kluczowe

edukacja, gteboka niepefnosprawnosc intelektualna, oczekiwania, rodzicielstwo

Keywords

keducation, profound intellectual disability, expectations, parenting )

Wstep

Badania nad ojcostwem i macierzynstwem (rodzicielstwem) dziecka z gteboka
niepeinosprawnoscig intelektualng mieszcza sie w obszarze badan nad rodzi-
ng (Duvall, 1997; Obuchowska, 1999; Bedkowska-Heine, 2007). Rodzina stanowi
plaszczyzne czesto podejmowanych analiz teoretyczno-empirycznych, zaréw-
no w Polce (Twardowski, 2005; Liberska, Matuszewska, 2011), jak i za granica
(Duvall, 1997; Reichman, Corman, Noonan, 2008). W prezentowanym artykule
polaczono obszary rzadko dotad przedstawiane w analizach nad rodzing: ma-
cierzynstwo (Aksamit, 2019), ojcostwo (Cytowska, 2017), gteboka niepeinospraw-
nos¢ intelektualng dziecka (Vliegen, 2006; Kope¢, 2013) i proces edukacyjno-te-
rapeutyczny osob z gleboka niepelnosprawnoscig intelektualng (Kope¢, 2013;
Marcinkowska, 2017). Prezentowane w artykule analizy sg polgczeniem dwdch
badan: pierwszego, juz zrealizowanego, dotyczacego roznych aspektéw macie-
rzynstwa sprawowanego nad dorostymi osobami z glebokg niepetnosprawnoscia
w ujeciu biograficznym (Aksamit, 2019) i drugiego, pilotazowego, dotyczacego
ojcostwa sprawowanego nad nimi. Zaréwno badania w grupie matek, jak i oj-
cow wykazaly, ze jedni i drudzy majq wiele oczekiwan wobec systemu edukacji.
Podstawowym celem artykulu jest przedstawienie, analiza i opisanie wybranych
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oczekiwan rodzicéw dzieci z gieboka niepelnosprawnoscig intelektualng wobec
systemu edukacji oraz proba poszukiwania réznic miedzy oczekiwaniami w obu
badanych grupach.

System edukacji jako jeden z wybranych determinantow
macierzynstwa i ojcostwa dziecka z gieboka
niepetnosprawnoscia intelektualng

Edukacja oséb z gieboka niepelnosprawnoscia intelektualng jest procesem zlozo-
nym, warunkowanym wieloma czynnikami. Szczeg6lng uwage nalezy tu zwrdci¢
na dwie kategorie czynnikéw determinujacych ten proces oraz jego skutecznosé
(rycina 1). Pierwsza grupa czynnikéw dotyczy funkcjonowania osoby z gteboka
niepelnosprawnoscig intelektualng w zakresie mozliwosci percepcyjnych, po-
znawczych, spotecznych, ruchowych.

mozliwosci

i ograniczenia 'y
0S0BY ograiceenia
Z GLEBOKA
\ NIEPELNOSPRAWNOSCIA OTOCZENIA
‘ INTELEKTUALNA

zindywidualizowany
SUKCES

Rycina 1. Czynniki warunkujace skuteczno$¢ edukacji oséb z gteboka
niepelnosprawnoscia intelektualng

Zrodto: opracowanie wiasne

Na temat charakterystyki ich funkcjonowania dotychczas ani w Polsce
(Piszczek, 2004, 2006, 2008; Kopeé, 2013; Marcinkowska, 2013), ani za granica
(Nakken, Vlaskamp, 2007; Poppes i in., 2016) nie napisano wiele. Dotyczy to
réwniez analiz procesu edukacji tej grupy oséb. Jedng z mozliwych przyczyn
bylo pozostawanie jej poza systemem edukacji. Dopiero w latach 90. XX wieku
w Polsce zaczety dokonywacé sie przemiany, ktére pozwolily na wigczenie tych
0s6b do systemu edukacji. Dziewietnastego sierpnia 1994 roku uchwalono usta-
we o ochronie zdrowia psychicznego (Dz.U. z 1994 r. Nr 111, poz. 535) i za jej
przyczyna minister edukacji zostal zobligowany do objecia edukacja réwniez
dzieci z gleboka niepeinosprawnoscia intelektualng. Nie wystarczylo to jednak,
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aby zorganizowac ten proces od strony praktycznej. Dopiero po trzech latach,
30 stycznia 1997 roku Ministerstwo Edukacji Narodowej okreslito rozporzadze-
niem zasady uczestniczenia oséb z gleboka niepeinosprawnosciag intelektualng
w systemie edukacji (Dz.U. z 1997 1. Nr 14, poz. 76). Ustalono, ze osoby z giebo-
ka niepeinosprawnoscig intelektualna, tak jak kazde inne dziecko, pelno- badz
niepelnosprawne, powinny realizowa¢ obowigzek szkolny poprzez udziat w za-
jeciach rewalidacyjno-wychowawczych. Z jednej strony nalozono na te osoby
obowigzek szkolny, ale z drugiej uznano prawo do nauki kazdego polskiego
obywatela, co przewiduje Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej (Dz.U. z 1997 r.
Nr 78, poz. 483). Jak pokazujg badania, byt to okres przelomowy dla wielu pol-
skich rodzin wychowujacych dzieci i mtodziez z gieboka niepeinosprawnoscia
intelektualng (Aksamit, 2019). Nalezy jednak zaznaczy¢, ze istnieje grupa oséb
z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualng, ktora ze wzgledu na ukonczone
25 lat w momencie wejscia w zycie wymienionego rozporzadzenia nie mogita
nigdy podjaé¢ edukacji. Przed 1997 rokiem dzieci i miodziez z niepeinospraw-
noscig intelektualng w stopniu gtebokim pozostawaly poza systemem os$wiato-
wym. Organizowane dla nich zajecia mialy przewaznie charakter opiekunczy.
Znaczna wiekszo$¢ tych dzieci i miodziezy nie uczestniczyla w zadnych zorga-
nizowanych formach zajeé, niejednokrotnie cale zycie spedzaty tylko w domu
rodzinnym badz w placéwce opiekunczej. Obecnie obowigzuje nowe rozporzg-
dzenie MEN z dnia 23 kwietnia 2013 roku w tej samej sprawie (Dz.U. z 2013 r.,
poz. 529) i szerzej reguluje te problematyke. Na podstawie wymienionych doku-
mentow zajecia rewalidacyjno-wychowawcze sg organizowane dla dzieci i mto-
dziezy z niepelnosprawno$cig intelektualng w stopniu gtebokim od poczatku
roku szkolnego, w ktérym koncza trzy lata, do konca roku szkolnego w roku
kalendarzowym, w ktérym koncza 25 lat. Zajecia te stanowia forme speiniania
rocznego obowigzku przedszkolnego, jak i obowigzku szkolnego. Nalezy wspo-
mnie¢, ze zajecia rewalidacyjno-wychowawcze nie majg charakteru zajeé¢ dy-
daktycznych. Nie sa prowadzone wediug podstawy programowej lub ramowych
planéw nauczania szkolnego. Dziecko z gileboka niepeilnosprawnoscig intelek-
tualng moze uczestniczy¢ w nich na podstawie orzeczenia o potrzebie zajec
rewalidacyjno-wychowawczych, ktére wydawane jest przez poradnie psycholo-
giczno-pedagogiczne na okres do pieciu lat (Dz.U. z 2017 r., poz. 1743). Zajecia
rewalidacyjno-wychowawcze obejmujg w szczegolnosci:

1) nauke nawigzywania kontaktow;

2) ksztattowanie sposobu komunikacji, ktéry bedzie dostosowany do potrzeb
0s6b z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualna;

3) usprawnianie w zakresie motoryki duzej i matlej;

4) wdrazanie do samodzielnosci;

5) wielozmystowe poznawanie otoczenia;

6) rozwijanie i ksztaltowanie umiejetnosci wspélzycia w grupie;
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7) nauke celowego dzialania dostosowanego do wieku, mozliwosci i zaintereso-
wan uczestnika zaje¢ oraz przejawianej przez niego aktywnosci (Dz.U. z 2013 r.,
poz. 529).

Zajecia te moga by¢ realizowane grupowo badz zespolowo, co jest uwarun-
kowane stanem zdrowia, mozliwo$ciami psychofizycznymi osoby z gteboka nie-
pelnosprawno$ciag intelektualng (uczestnika zaje¢). Minimalny tygodniowy wy-
miar godzin zaje¢ zespolowych wynosi 20, z tym ze nie moze to by¢ wiecej niz
sze$¢ godzin dziennie. Jezeli osoba z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualng
realizuje zajecia rewalidacyjno-wychowawcze indywidualnie, wtedy tygodniowy
wymiar godzin wynosi 10, ale nie wiecej niz cztery godziny dziennie. Zajecia
rewalidacyjno-wychowawcze najczesciej sg realizowane w szkotach specjalnych,
przedszkolach specjalnych, os$rodkach rehabilitacyjno-edukacyjno-wychowaw-
czych oraz zaktadach opieki zdrowotnej, sSrodowiskowych domach samopomocy,
domach pomocy spotecznej i w domach rodzinnych wychowankéw; inne miejsca,
w ktorych mozliwa jest realizacja tego typu zajeé, okreslone sa réwniez w oma-
wianym rozporzadzeniu. W rozporzadzeniu (Dz.U. z 2013 r., poz. 529) okre$lono,
ze powinny to by¢ placéwki znajdujgce si¢ najblizej miejsca zamieszkania dziec-
ka. Rodzice dziecka z niepelnosprawnoscig majg prawo do wybrania placowki,
w ktérej beda realizowane zajecia rewalidacyjno-wychowawcze. Z kolei obowia-
zek zapewnienia organizacji tych zaje¢, a takze zapewnienie bezptatnego dowozu
oraz opieki w trakcie transportu dzieci na zajecia, nalezy do samorzadu tery-
torialnego. Dla kazdego uczestnika zaje¢ opracowuje sie indywidualny program
stanowigcy podstawe pracy z dang grupg dzieci (Dz.U. z 2013 r., poz. 529).

Mimo ze system edukacji oséb z gleboka niepelnosprawnoscig intelektual-
ng nie jest zbytnio rozbudowany w ukladzie prawnym, to jednak charaktery-
zuje sie zlozonos$cig przebiegu z uwagi na specyfike funkcjonowania tej grupy
0sob. Niezmiernie waznymi podmiotami w tym procesie sa wiec nie tylko same
osoby z niepeinosprawnoscig, lecz takze ich rodzice, ktérzy posiadajg ogromna
wiedze o specyfice danego stopnia niepeinosprawnosci intelektualnej. Rodzice,
posylajac pierwszy raz dziecko do szkoly, zywia rézne nadzieje: jedni oczekuja,
ze ich dziecko ukonczy szkole, studia, a inni — ze ich dziecko bedzie w stanie
samodzielnie wykona¢ minimalny ruch, wypowiedzie¢ kilka siéw, zacznie rozu-
mie¢ otoczenie. Zaréwno jedni, jak i drudzy majg oczekiwania wobec systemu
edukacji. Dotycza one dzieci (,namacalnych” efektéw w funkcjonowaniu dziecka
w roznych obszarach) i terapeutéw (kompetentnych, wykwalifikowanych spe-
cjalistow, ktorzy bedg w stanie wypracowac te ,namacalne” zmiany w funkcjo-
nowaniu dzieci). Rodzice oséb z niepelnosprawnoscig intelektualng (biorgc pod
uwage kazdy jej stopien) doswiadczajg réznych trudnosci w rodzicielstwie, co
moze by¢ przyczyna, jak zakladamy, réznych zlozonych oczekiwan wzgledem
systemu edukacji. Matki bardzo czesto po$wiecaja sie opiece nad dzieckiem z nie-
pelnosprawnoscia, przyjmujac wiele rol, i staja sie dla swojego dziecka réwniez:
rehabilitantka, psychologiem, pielegniarka, pedagogiem, a przede wszystkim wo-
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jowniczka praw dziecka jako pelnoprawnego obywatela (McKeever, Miller, 2004).
0d ojca, w rozumieniu kulturowym, oczekuje sie przedsiebiorczosci i aktywno$ci
spolteczno-zawodowej. Jego male zaangazowanie tlumaczy sie wymogiem utrzy-
mania rodziny, bardziej odpowiedzialng i absorbujgca rolg spoleczng. Od mezczy-
zny oczekuje sie sily, zaradnosci, odpowiedzialnosci za podejmowane dzialania,
stworzenia oparcia dla rodziny (Stelter, 2013). Taki stan rzeczywisto$ci determi-
nuje postepowanie matek, ktére przebywajac ciggle z dzieckiem, szybciej moga
odnalez¢ pozytywne strony rodzicielstwa, sg w stanie szybciej przystosowac sie
do roli matki dziecka z niepelnosprawnoscia, a w szczegdélnosci do akceptacji tej
niepeinosprawnosci dziecka. Majg tez szanse rozwija¢ wiasne kompetencje ro-
dzicielskie, moga réwnowazy¢ poczucie straty, poznawac i dostrzega¢ w dziecku
pozytywne cechy (Twardowski, 2004). Ojcowie ze wzgledu na czestg nieobecnos¢
takiej mozliwosci czesto sg pozbawieni. Wyrézniono nastepujace etapy przystoso-
wania sie do niepetlnosprawnosci dziecka: (1) szok, (2) kryzys emocjonalny, (3) po-
zorne przystosowanie sie, (4) konstruktywne przystosowanie sie (Twardowski,
1995; Obuchowska, 1999). W zaleznosci od etapu, na jakim znajduje sie rodzic,
zakladamy, ze moze to generowac inne (mniej lub bardziej zlozone) oczekiwa-
nia wobec systemu edukacji. Rodzice bedacy na pierwszych trzech etapach moga
mie¢ wygorowane oczekiwania wzgledem dziecka, wzgledem specjalistow — co
nie bedzie mialo przelozenia na skutecznos$¢ edukacji, a bedzie wzbudzalo coraz
to wieksze roszczenia i poczucie wewnetrznej frustracji. W najlepszej sytuacji
zapewne sg rodzice, ktérzy pogodzili sie z niepelnosprawnoscig dziecka, zaakcep-
towali jego odmiennos¢. Bardzo czesto jednak rodzice wracaja do juz przebytych
okresow przystosowania i pogodzenia sie z niepelnosprawnoscig wiasnego dziec-
ka. Przeanalizujmy zatem poszczeg6lne etapy w procesie prowadzacym do akcep-
tacji niepelnosprawnosci dziecka pod wzgledem oczekiwan rodzicéw do systemu
edukacji (tabela 1).

Czesto terapeuci nie mogg sprosta¢ oczekiwaniom rodzicéw. Im bardziej wy-
goérowane oczekiwania maja rodzice, tym wieksze zachodzi ryzyko niepowodzen
dziecka i tym wiekszg nieskutecznos$¢ procesu edukacji widzg i odczuwajg ro-
dzice. Z kolei obojetno$¢ wobec edukacji jest zalozeniem a priori niepowodzenia
dziecka, mimo jego niezaprzeczalnych efektéw, ktérych jednak rodzice moga diu-
go nie zauwazy¢, badz wcale nie zauwazg. Oprocz etapéw w procesie przystoso-
wania sie do niepelnosprawnosci dziecka nalezy zwrdéci¢ uwage na charaktery-
styke danego stopnia niepeinosprawnosci intelektualnej. Ze statystyk wynika, ze
osoby z gleboka niepeinosprawnoscig intelektualng stanowia tylko 5% ogdlnej
liczby oséb z niepelnosprawnoscig intelektualng. Gleboka niepeinosprawnosé
wystepuje w skali sze$¢ na 10 000 os6b pelnosprawnych (Arvio, Sillanpdd, 2003).
Gleboka niepelnosprawnos$¢ intelektualna charakteryzuje sie wieloma zaburze-
niami, co tworzy jej negatywny obraz (Zijlstra, Vlaskamp, 2005; Poppes, Van
Der Putten, Vlaskamp, 2010). Iloraz inteligencji (IQ) jest ponizej 19-20 punktow
w skali inteligencji (5 i wiecej odchylen standardowych od normy). Przy kazdym
stopniu niepelnosprawnosci wspélwystepuja rézne inne niepetnosprawnosci,
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Tabela 1. Rodzice wobec systemu edukacji

Charakterystyka wystapienia
emocji (W odniesieniu

Mozliwe oczekiwania, zachowania

emocjonalnego

w fazie szoku, ale o mniejszym na-
tezeniu), ciagte poszukiwanie przy-
czyn niepetnosprawnosci dziecka,
unikanie dziecka, poczucie zawie-
dzenia, poczucie wstydu, pesymi-
styczna ocena przysztosci, cierpie-
nie emocjonalne, depresja

Eta ol o fr - -
P do giebokiej niepetnosprawnosci | rodzicow wobec systemu edukacji
intelektualnej)
Szoku mozliwe: rozpacz, zal, cierpienie, ,uzdrowienie dziecka”
zaburzenia w réwnowadze w rela- ,znalezienie winnego niepetno-
cjach matzenskich, obwinianie sie, sprawnosci dziecka”
zachowania agresywne (szczegdlnie
werbalna), autoagresja
Kryzysu negatywne emocje (podobne jak brak wiary w dziecko — obojetnos¢

wobec procesu edukacji;
nieobecnos¢ rodzica — ,,niech pro-
buja specjalisci”

niedocenianie lub niezauwazanie po-
stepéw dziecka — ,,znikome efekty”

Pozornego zaprzeczanie niepetnosprawnosci oczekiwanie ,,cudu” — dziecko osig-
przystosowania dziecka (jego trudnosciom, deficy- gnie poziom zgodnie z jego wiekiem
sie tom rozwojowym), poszukiwanie metrykalnym;
pomocy (czesto niesprawdzonej na- brak wiary i zaufania specjalistom;
ukowo), ciagte podwazanie diagnozy zbytnie ,terapeutyzowanie” dziecka
(bezustanne terapie, brak wolnego
czasu dla dziecka, zabezpieczanie
potrzeb terapeutycznych dziecka —
zapominanie o potrzebach emocjo-
nalnych);
przenoszenie dziecka z jednej pla-
céwki do drugiej, ciagta zmiana i po-
szukiwanie specjalistow;
dziecko jako ,obiekt usprawniania”
Konstruktywnego | pozytywne emocje wynikajace rodzic oczekuje efektéw wspotmier-
przystosowanie z posiadania dziecka bez wzgledu nych do optymalnego poziomu moz-
sie na jego niepetnosprawnos¢ liwosci dziecka, kompetencji i mozli-

wosci specjalistow; wspotpraca
miedzy rodzicami a specjalistami —
wzajemne uczenie sie

Zrédto: opracowanie whasne na podst.: Twardowski (1995); Obuchowska (1999); Liberska, Matuszewska
(2011); Aksamit (2019).

czesto schorzenia zagrazajgce zyciu. W celu okre$lenia takiego stanu rzeczy uzy-
wamy sformulowan: niepelnosprawno$¢ sprzezona, niepelnosprawnos$é zlozona.
Wystepuje ona wtedy, kiedy u konkretnej osoby rozpoznano wiecej niz jedng nie-
peinosprawno$¢ spowodowang jednym lub wieloma czynnikami, ktére dziatajg
w réznych okresach zycia jednostki facznie lub kolejno (Twardowski, 2005). Trud-
no przedstawic sposéb funkcjonowania oséb z gieboka niepeinosprawnoscia inte-
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lektualna, poniewaz jak zauwaza Danuta Kope¢ (2013), bardzo czesto w publika-
cjach przyjmuje sie wymiar negatywny, podkresla sie stabe strony jednostki, jej
deficyty. Zakiadamy, ze z tych powodoéw rodzice czesto widzg jedynie negatywny
obraz funkcjonowania dziecka. W czasie badan diagnostycznych i po ustyszeniu
diagnozy staraja sie znalez¢ informacje, czym jest gleboka niepelnosprawnosé
intelektualna, ale znajduja tylko informacje negatywne.

Oproécz etapu przystosowawczego i oprocz specyfiki niepeinosprawnosci istot-
ne s3 tez relacje maz—zona. Jesli zaburzone zostaje funkcjonowanie rodziny jako
catosci, to, zaktadamy, ze szczegdlnie cierpi na tym malzenstwo. Niepeinospraw-
nosc¢ dziecka bez watpienia zaburza funkcjonowanie rodziny. Przyjmujemy, ze na
sile destrukcji w rodzinie, ktérg wprowadza niepeinosprawno$é potomka, ma-
ja wplyw inne istotne czynniki (rycina 2), co, jak zakladamy, moze na réznych
etapach funkcjonowania rodziny wywotywac liczne oczekiwania wobec systemu
edukacji dziecka, zaréwno w grupie matek, jak i ojcow.

P )
r -\\
relacje
/ miedzy kobietg
a mezczyzng przed
/ sposoby radzenia narodzinami
sobie ze stresem dziecka
s
St 4
T \
= |
odporno$¢ cechy J‘

psychiczna osobowosci

uznawany system
wartosci

Rycina 2. Mozliwe determinanty oczekiwan wobec systemu edukacji

Zrédto: opracowanie whasne na podst.: Friedrich, Greenberg (1983); Hartley i in. (2010).

Badania przeprowadzone w grupie matek dorosiych oséb z gieboka niepet-
nosprawnoscia intelektualng wykazujg, ze w okresie tuz po urodzeniu (ryzyko
niepeinosprawnosci intelektualnej w stopniu glebokim), w okresie diagnozy
(przedtuzajgca sie, czasami trwajgca kilka lat) oraz po potwierdzeniu ostatecznej
diagnozy opieke nad dzieckiem sprawowaty kobiety i catkowicie poswiecaly sie
roli matki (Aksamit, 2019); dochodzito tez do braku pozycia seksualnego zaréw-
no ze strony matek, jak i ojcéw — co tez potwierdzajg inne badania (Zalewska,
1998; Parker i in., 2011). Autorzy badan zagranicznych zwracajg uwage, ze rodzi-
ce dzieci z niepelnosprawnoscig nie czerpia satysfakcji z malzenstwa (Friedrich,
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Friedrich, 1981), ze coraz czes$ciej rodzicielstwo staje sie samotne (Cooke i in.,
1986; Hogan, 2012). Wedlug dostepnych badan rodzice dzieci z przewleklymi
chorobami do$¢ czesto rozwodzg sie (Mauldon, 1992). Nieraz diagnoza niepelno-
sprawnosci dziecka moze prowadzi¢ do nieprawidlowych postaw rodzicielskich,
np. nadopiekunczos$ci, nadmiernej koncentracji na dziecku lub dystansu emo-
cjonalnego (Obuchowska, 1999). Nalezy zaznaczy¢, ze kazdy z rodzicéw nadaje
niepelnosprawnosci dziecka indywidualne znaczenie, ktére generuje konkretny
charakter emocji, zmusza do podejmowania réznych strategii (po$wiecanie sie
dziecku, odejscie od rodziny). Z tych powoddéw bardzo czesto rodzice zywia rézne
nadzieje wobec systemu edukacji.

Podstawy metodologiczne badan

W tym projekcie badawczym poszukiwano rozwigzania nastepujacych proble-
mow:

1. Jakie sg oczekiwania matek i ojcow dzieci z gleboka niepelnosprawnoscig
intelektualng wobec systemu edukacji?

2.]Jakie i czy sag réznice w oczekiwaniach wobec systemu edukacji w grupie
matek oraz ojcow dzieci z gteboka niepelnosprawnoscig intelektualng?

Gléwnym celem prezentowanego artykutu jest poznanie, analiza oraz opis wy-
branych oczekiwan matek i ojcéw dzieci z glebokg niepelnosprawnoscig intelek-
tualng wobec systemu edukacji.

W pierwszej kolejnosci zostaly zrealizowane i opracowane badania w grupie
matek. W pézniejszym etapie przeprowadzono badania pilotazowe w grupie oj-
cOw. Przeprowadzone badania w obu grupach majg charakter jako$ciowy. We-
dlug Dariusza Kubinowskiego (2010, s. 59) badania jakosciowe rezerwujemy tu
wylqcznie dla interakcyjnych, terenowych, empiryczno-analitycznych opracowan ba-
dawczych opartych na bezposrednim osobistym doswiadczeniu. Zaré6wno w jednych,
jak i w drugich zostala wykorzystana metoda biograficzna (Lalak, 2010). Narracja
biograficzna stanowi zasadniczg forme prezentowania procesualnosci, co umoz-
liwilo poznanie réznych aspektéw macierzynstwa i ojcostwa, m.in. oczekiwan
obojga rodzicéw dziecka z gteboka niepetnosprawnoscia intelektualng wobec sys-
temu edukacji. Umozliwia réwniez interpretowanie i rekonstruowanie przezy¢,
pozwala gromadzi¢ informacje o indywidualnym postrzeganiu wlasnych przezy¢,
doswiadczen i nadawanym temu znaczeniom (Lalak, 2010; Urbaniak-Zajac, 2011).
Podstawowg technike zaréwno w badaniu nad macierzynstwem, jak i ojcostwem
stanowil indywidualny wywiad biograficzno-narracyjny (z zastosowaniem pro-
cedur analityczno-interpretacyjnych wzorowanych na pomysiach Fritza Schutze-
go (za: Prawda, 1989; Rokuszewska-Pawelek, 2002). Wywiady zostaly poddane
wiernej transkrypcji, nastepnie zakodowane i przeanalizowane.

Grupe badawcza stanowity 34 matki oraz siedmiu ojcéw wychowujgcych do-
rosle osoby z gleboka niepelnosprawnoscig intelektualng. W grupie badawczej
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matek cztery pozostawaly w zwigzku malzenskim (badania przeprowadzono
w tej grupie rodzin zaréwno z matkami, jak i ojcami). Matki i ojcowie pochodzili
z réznych czesci Polski. W grupie siedmiu ojcéw, ktérzy wzieli udziat w badaniu:
czterech mezczyzn pozostawalo w zwigzku maizenskim, trzech opiekowalo sie
samotnie dorosig osobg z gleboka niepelnosprawnoscig intelektualng, pozostali
sprawowali dorywczg opieke nad dzieckiem. Najtrudniejsze w badaniach byto do-
tarcie do respondentéw, a szczegélna trudnos$¢ wystgpita w grupie ojcéw. Podjeto
wszelkie dziatania, by przez jednego z rozméwcéw docierac¢ do nastepnych, co sie
okazalo efektywne. W grupie matek sytuacja wygladata podobnie, wykazaly one
jednak wieksza che¢ do wziecia udzialu w badaniu. W badaniach jakosciowych
zaciera sie granica pomiedzy etapem zbierania danych a ich opracowywaniem.
Jest to jedna z przestanek do odrzucenia hipotez badawczych na etapie konceptu-
alizacji badan oraz w trakcie ich prowadzenia (Urbaniak-Zajac, Piekarski, 2003).
Wylonione tezy zostang przedstawione w analizie zebranego materiaiu.

Wyniki badan wtasnych

Wybrane oczekiwania matek i ojcoéw dzieci z glebokq niepetnosprawnosciq
intelektualng wobec systemu edukacji

Zaréwno matki, jak i ojcowie oczekiwali wobec nauczycieli, specjalistéw, ktérzy
rozpoczynali prace, indywidualnego podej$cia do dziecka. Z wypowiedzi matek
i ojcdw wynika, ze nauczyciele i specjalisci, szczegoélnie w szkotach specjalnych,
wiedzieli, czym jest ,indywidualizacja w pracy z dzieckiem z niepelnosprawno-
$cig”, lecz nie potrafili przenie$¢ tego na potrzeby, trudnosci dzieci z gleboka
niepelnosprawnoscig intelektualng.

Ja pamietam, jak powiedziatam nauczycielce, ze do takich dzieci to jest troszecz-
ke inna metodyka. Ja duzo szukatam, dopytywatam. Wiec pani spuscita z tonu,
doczytata, jakos tak zmienita swdj sztywny sposob pracy. [Rozalia)]®

Myslatem, ze te Panie to wiedzq, co majq robi¢ z moim dzieckiem, ze trzeba mu
kilka razy powtorzyc, trzeba do ucha mu powiedzie¢. Nie powiem, duzo nas ta
szkota nauczyta, ale tez ile razy musiatem tlumaczyc, jak trzeba z naszym sy-
nem rozmawiac. [Jakub]

Rodzice oczekiwali kompetencji od specjalistow do pracy z dzieckiem z gie-
boka niepelnosprawnos$ciag intelektualng, znajomosci problematyki i charakte-
rystyki funkcjonowania tej grupy dzieci. Rok 1997 byt przelomowy nie tylko
dla rodzicow, ktérzy mogli zacza¢ posyta¢ dzieci do przedszkola czy szkoty. Byt
to réwniez szczegdlny czas dla instytucji, ktére zaczely organizowac zajecia
rewalidacyjno-wychowawcze. Od strony teoretycznej pojawito sie rozporzadze-

¢ Wypowiedzi matek dorostych oséb z gleboka niepelnosprawnoscig pochodza z publikacji: Aksa-
mit (2019, s. 135).
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nie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 stycznia 1997 roku w sprawie za-
sad organizowania zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci i miodziezy
uposledzonych umystowo w stopniu giebokim (Dz.U. z 1997 r. Nr 14, poz. 76),
jednak brakowato doswiadczenia. Byl to czas szczegélnej potrzeby wspoéipracy
miedzy rodzicami a specjalistami. Analiza wypowiedzi matek i ojcow wskazy-
wala jednak na rézne doswiadczenia.

Mowi do mnie: ,Wie pani, co on dzisiaj zrobil, jak przyszedt do przedszkola?
Powyjmowat wszystkie szuflady”. Pytam: , A dlaczego to zrobil?”. Patrzy sie na
mnie kobieta. Ja wiedziatam, Ze on tak robi, kiedy sie nudzi, w domu tez tak po-
trafit. [Irena)®

Kiedys taka starsza nauczycielka, ona tez byta psychologiem, powiedziata, zZe to
dzieki nam przyszte pokolenie matek i ojcow bedzie wiedziato od czego zaczgc
(....). To byla nowos¢, tak uposledzony dzieciak idzie do szkoty. Bylo rdoznie, mam
takie wrazenie, ze uczyliSmy sie nawzajem. [Mariusz|

Ona gryzta, kiedy jg cos wkurzylo, i tak bylo w domu, ja tego nie ukrywam. Zda-
rzylo sie, ze ugryzla tez nauczycielke. Wiec zostatam wezwana... cate litanie...
Wiec pytam, co mogg mi doradzi¢, a one w krzyk, ze ona nie powinna chodzi¢ do
przedszkola, ze zagraza innym. [Zuzanna]*

Nauczyciele nie mieli pojecia, jak pracowad, od czego zaczq¢, wiec duzy nacisk
byt na te zajecia z rehabilitantami, fizjoterapeutami. My byliSmy prowadzeni me-
todg Vojty. [Nina]"

Kolejny rodzaj oczekiwan rodzicéw dotyczyt akceptacji dzieci z gleboka nie-
pelnosprawnoscia intelektualng (trudnych zachowan, specyficznych czesto dzi-
wacznych potrzeb) ze strony specjalistéw. Dla rodzicéw szczegdlnie niejasny byt
brak akceptacji ze strony oséb, ktére majq to wpisane w zawadd.

Byly non stop jakies skargi: ze rzuca Olka rzeczami, Ze nie chce uczestniczy¢
w zajeciach. Ale ja tez oczekiwatam, ze w szkole wiedzg, jak temu w jakis sposcb
zapobiec. [Zuzanna]'?

Ona go nie lubita, wie Pani, nasz syn tez jej nie lubit. Byt trudny, sam miatem
czasami mysli: Boze, czy to dziecko mozna kochad. Ale mogla, jakos inaczej...
nie bylo jej szkoda, Ze on catymi dniami siedzi sam. Rozumiem, nie bylo takich

® Wypowiedzi matek dorostych oséb z gleboka niepetnosprawnoscia pochodza z publikacji: Aksa-
mit (2019, s. 135).

10 Wypowiedzi matek dorostych oséb z gileboka niepelnosprawnos$cia pochodza z publikacji:
Aksamit (2019, s. 135).

1 Wypowiedzi matek dorostych oséb z gieboka niepelnosprawnoscia pochodzg z publikacji:
Aksamit (2019, s. 137).

2 Wypowiedzi matek dorostych oséb z gleboka niepelnosprawnosciag pochodza z publikacji:
Aksamit (2019, s. 135).



Wyniki badari wtasnych

187

dzieci, jak on... Zostato tej kobiecie to odgdrnie narzucone. Z czasem ona tez
zmienita swoje podejscie... Zawsze Zonie mowitem, ,,co sie dziwisz? Ile razy za-
stanawiatas sie, czy kochasz swoje dziecko?”. Nie ma co szuka¢ winnych, wiem,
ze starata sie... [Mirek].

W grupie ojcéw pojawialy sie oczekiwania, ktérych nie bylo w badaniach
przeprowadzonych w grupie matek. Ojcowie mieli nadzieje i oczekiwali, ze kiedy
dziecko zacznie uczeszcza¢ do przedszkola, szkoly, to oni beda mogli odzyskaé
homeostaze w zyciu maizenskim. Oczekiwali, ze kiedy dziecko bedzie objete po-
mocg to oni odzyskaja zone, a nie zyskaja tylko matke swojego dziecka czy gospo-
dynie domu, matke pedagoga, psychologa, terapeutke. Zwracali rowniez uwage
na pozycie seksualne, ktére nie mialo juz takiego znaczenia w ich zwigzku. Jest
to znaczaca réznica wobec wypowiedzi matek, poniewaz w oczekiwaniach kobiet
na pierwszym miejscu byto dziecko i jego rozwdj.

Myslatem, ze w koricu bede miat normalng rodzine. Potrzebowatem zony, co mia-
tem szukac kogos sobie? Wiedziatem, ze bedzie w szkole te kilka godzin, nawet
sobie tak prace ustawiatem. Ale dla Agaty, mojej bytej zony, to bylo zbyt trudne.
Ona nie rozumiata, ze ja nie chce porzqdku w domu, obiadu, chciatem w koricu
normalnie zZy¢. [Marcel]

Zawioztem cdrke do szkoly, przyjechatem do domu, zona siedziata tylko przy tele-
fonie, bata sig, Ze Kasia bedzie miata atak czy cos... Proponowalem, zeby razem
gdzies wyjechad, chociaz na te kilka dni, ale ona nie umiata zostawic jej chociaz
na chwile. [Arkadiusz]

Ojcom zalezalo na dobru dziecka, ale w wiekszosci wypowiedzi kiadli nacisk
na to, ze pragneli odzyskac¢ zone. Kolejng réznicg jest sposob moéwienia o za-
chowaniach innych oséb wobec ich dziecka. Zdaniem ojcé6w zachowania innych
0sob nie zawsze byly celowe (majace wymiar negatywny w stosunku do dziecka
z gleboka niepeinosprawnoscia intelektualng), czasem wynikaty z ich niewiedzy,
strachu przed gieboka niepelnosprawnoscig intelektualng. Nie nadawali tym wy-
powiedziom takiego znaczenia emocjonalnego jak matki, czasami podejmowali
prébe ttumaczenia zachowan, sposob6w postepowania specjalistow.

Byto roznie, ale tez co ta mtoda dziewczyna jest winna. Kazali jej zmienic pie-
Iuche, a ona nigdy tego nie robila, pewnie bata sig, to jest naturalne. Nie ma co
teraz mowic o tym co zle, byto i koniec. Jakos wszyscy dalismy rade. [Wojtek]

Szkota to byla znowu jakas gehenna, ale trwata dtuzej. Pierwszy rok byto fatal-
nie. Niby byty juz zespoty rewalidacyjne, ale jqg tgczono z innymi grupami, gdzie
wigkszos¢ byta mowigcych. I pani nauczycielka kazala jej zeszyty przyniesé. Co
tam sie dziato! [Irena]®

3 Wypowiedzi matek dorostych oséb z gleboka niepeinosprawnoscia pochodza z publikacji: Ak-
samit (2019, s. 136).
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Podsumowujac, nalezy powiedzieé¢, ze w wypowiedziach rodzicéw dzisiaj juz
dorostych 0s6b z gteboka niepelnosprawnoscig przedstawiono wybrane oczeki-
wania jednej i drugiej grupy badawczej (rycina 3).

matki . ) | .
_— ojcowie rodzice
— stawianie |

w pierwszej kolejnosci — odzyskanie homeostazy zycia | — indywidualne podejscie

na rozwéj dziecka ma’fzensk!eg'o _ _ | — Znajomos¢ problematyki
— pomoc — odzyskanie zony, jako partnerki w obszarze glebokiej
psychologiczna dla — ,inny” mniej emocjonalny |

niepetnosprawnosci
intelektualnej

dziecka oraz cafej sposéb méwienia, interpretowania | |
| — kompetenciji
|
|

rod_zin_y niespetnionych oczekiwan

— dazenie do lacowek realizui h zaieci
integracji dziecka pacoyve r.ea izujgcych zajecia
z rowiesnikami rewalidacyjno-wychowawcze

'4
JAKOSC ZYCIA RODZINY > y

Rycina 3. Oczekiwania matek i ojcdw dzieci z gleboka niepetnosprawnoscia
intelektualng

specjalistow

Zroédio: opracowanie wtasne.

Dyskusja wynikow

Analiza zebranego materialu wskazuje zaré6wno podobienstwa, jak i réznice
w oczekiwaniach w grupie matek i ojcéw — co jest rzecza naturalng. Szczego6l-
na uwage nalezy jednak zwroéci¢ na charakter tych rézni¢. Ojcowie oczekiwali
przede wszystkim poprawy relacji matzenskich dzieki rozpoczeciu przez dziec-
ko zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych. Matki natomiast w pierwszej kolejnosci
stawialy na rozwdj dziecka, oczekiwaly efektéw w jego funkcjonowaniu, czesto
zatracaly sie w roli matki, po$wiecaly sie dziecku catkowicie, bylo to dla nich
sensem zycia. Nalezy zaznaczy¢, ze w rodzinach, z ktérymi prowadzono wywia-
dy, czesto dochodzilo do rozpadu. Prezentowane badania pokazuja, ze nie jest to
jedynie kwestig i przyczyna niepelnosprawnosci dziecka, lecz takze nadawania
znaczen tej niepelnosprawnosci, co z kolei generuje rézne, czesto zlozone oczeki-
wania wobec systemu edukacji.

Konkluzja

W prezentowanym artykule przedstawiono zarys problematyki, ktéra jest niejako
obszarem zaniedbanym w podejmowanych analizach nad skutecznoscig systemu
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edukacji oséb z gieboka niepelnosprawnoscia intelektualng. Wymaga to dalszych
analiz i opracowan w kierunku poprawy jakosci zycia rodzin z osobg z gteboka
niepeinosprawnoscia: zar6wno matek, ojcdw, rodzenstwa, jak i w szczegolnosci
samych oséb z dang niepelnosprawnoscia.
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OCZEKIWANIA RODZICOW DZIECI Z GLEBOKA NIEPELNOSPRAWNOSCIA
INTELEKTUALNA WOBEC SYSTEMU EDUKAC]I

Streszczenie

Zagadnienie glebokiej niepelnosprawnosci intelektualnej jest rzadko poruszane,
zaréwno w opracowaniach naukowych, jak i praktycznych. Bez wzgledu na li-
czebno$¢ tej grupy, a zwiaszcza na to, ze w poréwnaniu z grupami z innymi
niepelnosprawnosciami jest ona nieliczna, nie moze by¢ wylaczona z rozwazan
naukowych. W artykule przedstawiono wybrane oczekiwania rodzicow dzieci
z gleboka niepeinosprawnoscia intelektualng wobec przebiegu ich edukacji. Prze-
prowadzone badania w grupie matek oraz pilotazowe badania w grupie ojcéw
0s6b dorostych z gieboka niepeinosprawnoscig intelektualng przy zastosowaniu
metody biograficznej pozwolily ukazac i przeanalizowaé subiektywne odczucia
rodzicéw co do réznych watkéw systemu edukacji. Jako$ciowa perspektywa ba-
dan oraz wybrana metoda umozliwily opis i analize oczekiwan grupy matek i oj-
cow wobec systemu edukacji, a takze nadawanych temu indywidualnych subiek-
tywnych znaczen.
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EXPECTATIONS OF PARENTS OF CHILDREN WITH PROFOUND INTELLECTUAL
DISABILITIES OF THE EDUCATIONAL SYSTEM

Summary

Profound intellectual disability is rarely addressed, both in scientific and prac-
tical studies. Regardless of the magnitude of this group, especially considering
its small size in comparison to other disabilities, it cannot be excluded from sci-
entific considerations. This article presents selected expectations of parents of
children with profound intellectual disabilities regarding their education. The
research was conducted in a group of mothers and pilot studies were conducted
in a group of fathers of adults with profound intellectual disabilities, using the
biographical method. This method allowed to reveal and analyze subjective feel-
ings of the parents towards various aspects of the educational system. This qual-
itative research perspective and the chosen method made it possible to describe
and analyze the expectations of the parents towards the education system and
individual subjective meanings given to it.



Tyflopedagog — kompetencje,
zadania, wyzwania

Kornelia Czerwinska
Kamila Miler-Zdanowska

(" )
C% Stowa kluczowe

pedagog specjalny, tyflopedagog, role zawodowe, kompetencje zawodowe

Keywords
special educator, teacher of the visually impaired, professional roles, professional
competencies
N Y
Wstep

Profesja nauczyciela okreslana jest jako wysoce zlozona, problematyczna i nie-
dookreslona (Michalak, 2010). Swoisty charakter tego zawodu wynika przede
wszystkim z silnych odniesien kontekstowych, ktére powoduja, ze wraz ze
zmieniajgcymi sie warunkami spoteczno-kulturowymi i dynamicznymi prze-
mianami polityczno-ekonomicznymi ulegaja przeksztalceniom funkcje i zada-
nia nauczycieli. W ewolucji funkcji zawodowych tej grupy zauwaza sie wyrazne
przejscie od prostego przekazu wiedzy do rozwijania kompetencji umozliwia-
jacych samodzielno$¢ poznawcza, w tym zdolno$¢ pozyskiwania, weryfikacji
i efektywnego wykorzystywania informacji, jak réwniez odejscie od bezposred-
niego kierowania na rzecz inspirowania rozwoju i budowania poczucia auto-
nomii (Kwiatkowska, 2008). W zmianach tych uwidacznia sie dgzenie do naby-
wania przez uczniéw kompetencji o transgresyjnym potencjale pozwalajacych
na skuteczne dzialania we wspolczesnej rzeczywistosci, ktérg cechuje rosnaca
zlozonosc i szybkie tempo transformacji.

W zwiagzku z aktualnymi potrzebami spolecznymi w obszarze edukacji ko-
nieczne jest stale doskonalenie sie nauczycieli w toku aktywnosci zawodowej



194 Tyflopedagog — kompetencje, zadania, wyzwania

ukierunkowane na poszerzanie kompetencji pedagogicznych zwigzanych nie
tylko z wasko ujmowanym procesem nauczania—uczenia sie, lecz takze z dziala-
niami w zakresie profilaktyki, diagnostyki, terapii, udzielania wsparcia, anima-
cji Srodowiskowej. Funkcje zawodowe tradycyjnie przypisywane nauczycielom
(m.in. ksztalcaca, wychowawcza, opiekuncza) podlegajg zmianom tak w zakresie
tresci, jak i w sposobach realizacji, warunkiem ich sprawnego wypelniania jest
wiec zdolnos$¢ do modyfikowania dziatan, konstruowania nowych strategii poste-
powania, wychodzenia poza dotychczasowe doswiadczenia (Sajdak, 2010). Klu-
czowa kwestig jest refleksja podczas podejmowania czynnosci zawodowych oraz
poglebiony namyst nad zrealizowanymi juz dzialaniami, poprzez ktéry dochodzi
do poszerzenia wiedzy i umiejetnos$ci, wypracowania dobrych praktyk, wprowa-
dzania innowacji. Ponadto za niezbedne w pracy nauczyciela uznawane sg obec-
nie takie wlasciwosci, jak kreatywnos¢, otwartosé, gotowos¢ do wspotdziatania
i dialogu oraz poczucie autonomii zwigzane z posiadaniem bezposredniego wpty-
Wu na wyznaczane cele i sposoby ich osiggania (Gajdzica, 2008).

Za dysfunkcjonalne uznawane sg zatem takie formy przygotowywania na-
uczycieli do zawodu, ktére opierajg sie na paradygmacie funkcjonalistyczno-
-behawiorystycznym i mys$leniu wpisujacym si¢ w transmisje kulturows, gdyz
dzialania pedagogiczne nie sprowadzajg sie do instrumentalnego wykonywania
algorytmu, lecz odnoszg sie do ziozonych sytuacji problematycznych wymagaja-
cych wieloaspektowej analizy i elastycznosci. Profesjonalna wiedza nauczyciela
musi wiec mieé charakter otwarty (Sajdak, 2010). Zdolno$¢ do refleksji i dialogu,
partnerski stosunek do wszystkich podmiotéw edukacyjnych, wrazliwos$¢ na po-
trzeby wychowankdéw oraz inne kluczowe kompetencje pedagogiczne nie moga
by¢ zastgpione przez techniczng sprawnos$¢ dydaktyczng nabywang w toku stu-
diéw wyzszych i (lub) kurséw oraz szkolen formalnie uprawniajgcych do pracy
w zawodzie. To negatywne zjawisko ,profesjonalizacji niekompetencji” dostrze-
zone w krajowym systemie ksztalcenia nauczycieli (Krause, 2009) prowadzi do
nieprawidtowos$ci w procesie nauczania—uczenia sie, gdyz nabyte w taki sposéb
przygotowanie pedagogiczne ma charakter pozorny. Wzmacnia ono tendencje do
redukcji ztozonosci probleméw dydaktycznych i wychowawczych wystepujacych
w zespolach klasowych o wysokiej heterogenicznosci oraz rutynowego stosowa-
nia poznanych strategii i gotowych wzorcéw dziatania nieuwzgledniajgcych swo-
istos$ci warunkow kontekstowych.

Konieczno$¢ radykalnej redefinicji zadan i funkcji zawodowych nauczycieli
oraz opracowania spéjnej koncepcji ksztalcenia tej grupy zaré6wno na etapie
przygotowywania do podjecia pracy, jak i w trakcie czynnego jej wypetniania,
dostrzegaja od dawna pedeutolodzy (Kwiatkowska, 2010). W dyskursie pedago-
gicznym pos$wieconym tym kwestiom wystepuje zgodne stanowisko mowigce
o tym, ze katalog kompetencji zawodowych nauczycieli nie moze mie¢ stalego
charakteru, stad potrzebna jest otwartos¢ na ustawiczne zmiany ilo$ciowe i ja-
kosciowe pozwalajgce na przeksztalcenia w obrebie tej profesji w sposéb ade-
kwatny do wymogéw wspoélczesnego spoleczenstwa. Problemy te szczegélnie
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uwidaczniajg sie obecnie w grupie pedagogdéw specjalnych, ktérych funkcje za-
wodowe podlegajg daleko idagcym modyfikacjom zaréwno na skutek dynamicz-
nych przeobrazen spoieczno-kulturowych, jak i przemian paradygmatycznych
w tej subdyscyplinie pedagogiki.

Pedagog specjalny we wspoétczesnej przestrzeni
edukacyjno-rehabilitacyjnej

Rola zawodowa pedagoga specjalnego to konstrukt dynamiczny, wykazujacy
wrazliwo$¢ na wszelkie zmiany spoleczno-obyczajowe i polityczne (Palak, Pa-
puda-Dolinska, 2014), co wyraznie obrazuje analiza historii rozwoju krajowego
systemu ksztalcenia nauczycieli ucznidéw z niepelnosprawnos$cig na przestrzeni
XX wieku (Apanel, 2012). Nalezy zauwazy¢, ze w kazdym okresie historycznym
aktywnos¢ zawodowa tej grupy pedagogéw daleko wykraczala poza bezposrednia
prace dydaktyczno-wychowaweczg i rehabilitacyjng z uczniem, obejmujgc ré6znego
typu dzialania majace na celu przelamywanie negatywnego wizerunku spoiecz-
nego dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscig. Obecnie wielo$¢ i réznorodnosé
zadan podejmowanych przez pedagogéw specjalnych jest znaczna (Kocuj, 2008),
o czym $wiadczy liczba ponad 200 nominalnych rodzajéow stanowisk pracy, ja-
kie moga zajmowac osoby legitymujgce sie tym typem wyksztaicenia (Panczyk,
2008). W trakcie realizacji wielorakich zadan ukierunkowanych na wspomaganie
rozwoju o0s6b z niepelnosprawnoscig pedagodzy specjalni odgrywaja rézne ro-
le, w tym m.in. role nauczyciela, wychowawcy, terapeuty, rehabilitanta, doradcy,
konsultanta, metodyka, koordynatora, animatora, opiekuna, trenera, instrukto-
ra, tutora, coacha, mentora, mediatora (Chodkowska, 2008; Zaorska, 2012; Plich-
ta, 2015; Skura, 2015; Wolan-Nowakowska, 2016). Tak szeroki wachlarz dzialan
zawodowych wigze sie z koniecznoscig posiadania interdyscyplinarnej wiedzy,
wielu zréznicowanych umiejetnosci oraz odpowiednich predyspozycji osobowo-
$ciowych niezbednych w pracy z osobami z niepetnosprawnosciag i ich rodzinami
(Nowak, 2017; Olszewski, 2017).

W ostatnich latach liczba i rodzaje zadan stawianych pedagogom specjalnym,
a w konsekwencji takze wymagania dotyczace posiadanych przez nich kompe-
tencji zawodowych, podlegaja dalszemu poszerzeniu i zréznicowaniu w zwigzku
ze zmianami w postrzeganiu fenomenu niepeinosprawnosci oraz nasilajgcymi sie
tendencjami peinego wigczenia oséb z niepelnosprawnoscia we wszystkie sfery
zycia publicznego. Zakres zmian w sposobach postrzegania roli pedagogéw spe-
cjalnych jest tak radykalny, ze w literaturze przedmiotu i dyskursie publicznym
podkresla sie pilng potrzebe okreslenia na nowo statusu i tozsamos$ci zawodowej
tej grupy (Domagata-Zysk, 2008).

Jedna z podstawowych przyczyn transformacji sytuacji zawodowej pedagogow
specjalnych bylo pojawienie sie oraz stopniowy wzrost popularnosci integracyj-
nych i inkluzyjnych form ksztalcenia dzieci i mlodziezy z niepeinosprawnoscia,
bedacych wyrazem praktycznego wdrazania gitéwnych zalozen paradygmatu
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wlaczajgco-normalizacyjnego. Nastepstwem trwajacej wiele lat dominacji edu-
kacji segregacyjnej byto funkcjonowanie tej grupy pedagogéw w roli ekspertéw
w waskiej dziedzinie, zazwyczaj odnoszacej sie¢ do pracy dydaktyczno-wycho-
waweczej i rewalidacyjnej z osobami o danym rodzaju dysfunkcji, zatrudnionych
w specjalnych przedszkolach, szkolach i o$rodkach szkolno-wychowawczych.
Wprowadzenie w pedagogice specjalnej priorytetu integracji spolecznej wigzalo
si¢ z wyznaczeniem pedagogom nowych funkcji i zadan zwigzanych ze wspo-
maganiem rozwoju dzieci i mlodziezy o réznych typach niepelnosprawnosci
w $cislej wspolpracy z nauczycielami nieposiadajagcymi przygotowania do pra-
cy z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Sprostanie tym nowym
wymaganiom bylo poczatkowo utrudnione ze wzgledu na stosunkowo waskie
kompetencje pedagogéw wynikajace z dotychczasowego systemu ksztalcenia ofe-
rujgcego na ogot zdobycie specjalnosci z obszaru jednej subdyscypliny pedagogiki
specjalnej, jak réwniez z uwagi na brak znajomosci metodyki pracy w zespotach
klasowych o wysokiej heterogenicznosci. Ponadto zakres obowigzkéw i formy
wspéldzialania z nauczycielami przedmiotowymi w codziennej praktyce szkolnej
nie byly w pelni dookres$lone, sama idea inkluzji napotykata za$ na jawny badz
ukryty opor ze strony podmiotéw edukacyjnych (nauczyciele, dyrektorzy, rodzice
uczniéow pelnosprawnych).

Aktualne krajowe analizy badawcze poswiecone pracy pedagogéw specjalnych
w placéwkach niesegregacyjnych dowodza, ze zalozenia teoretyczne dotyczace
udzielania specjalistycznego wsparcia uczniom z niepelnosprawnoscig nadal nie
znajduja wlasciwego odzwierciedlenia w praktyce. Badania ankietowe przepro-
wadzone wsréd nauczycieli placéwek ogélnodostepnych majacych wieloletnie do-
$wiadczenie w pracy z uczniami posiadajacymi orzeczenie o potrzebie ksztaicenia
specjalnego wykazaly, ze wprawdzie respondenci wyrazajg jednoznacznie pozy-
tywna opinie o uzytecznosci pracy pedagoga specjalnego, jednak nie traktujg go
jako pelnoprawnego partnera w organizacji procesu dydaktycznego. W ocenie zna-
czenia poszczegdlnych form dzialania pedagogéw specjalnych w szkolach maso-
wych ankietowani zdecydowanie preferowali te, dzieki ktérym uzyskiwali mozli-
wos$¢ prowadzenia zaje¢ dydaktycznych bez wiekszych zaki6cen. Funkcje pedagoga
specjalnego sprowadzali wiec przede wszystkim do towarzyszenia i bezpo$redniej
pomocy uczniowi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi podczas lekcji, ini-
cjowanie i prowadzenie konsultacji oraz szkolen dla nauczycieli przedmiotowych
uznawali za$ za najmniej istotne wsrod jego zadan. Nalezy zauwazy¢, ze nauczy-
ciele nie tylko w nieznacznym stopniu dostrzegali mozliwo$ci wykorzystania spe-
cjalistycznej wiedzy pedagoga specjalnego dla wlasnego rozwoju, lecz takze nie
odczuwali potrzeby wspoétdziatania z nim w takich dzialaniach, jak konstruowa-
nie indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego dla ucznia z niepeino-
sprawnoscig czy udzielanie wsparcia jego rodzicom (Flanczewska-Wolny, Wolny,
2017). Podobne trudnosci w obszarze wspdéipracy nauczycieli szkét ogolnodostep-
nych i pedagogéw specjalnych zidentyfikowano w innych badaniach, w ktérych
opinie nauczycieli przedmiotowych wyraznie dowodzg, ze pedagog specjalny nie
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jest postrzegany przez te grupe jako dostepne, wazne i efektywne zZrédto meryto-
rycznego wsparcia w pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
(Rutkowski, Bidzinski, 2018). Wypracowaniu skutecznych modeli wspoétdziatania
tych dwdch grup nauczycieli i wzmocnieniu pozycji zawodowej nauczycieli wspo-
magajacych nie sprzyja coraz powszechniejsza w polskim systemie praktyka za-
trudniania pedagogéw specjalnych w bardzo ograniczonym wymiarze czasu jedy-
nie w celu zapewnienia uczniowi z okreslonym typem dysfunkcji indywidualnych
zaje¢ rewalidacyjnych (np. dwéch godzin w tygodniu treningu orientacji prze-
strzennej i samodzielnego poruszania sie dla ucznia z niepelnosprawnoscig wzro-
ku). Funkcje i zadania zawodowe pedagogdéw specjalnych pracujacych w szkotach
integracyjnych i ogdélnodostepnych to wcigz problematyczne zagadnienie, o czym
$wiadcza niewtasciwe praktyki redukowania dzialan nauczyciela wspomagajgcego
do udzielania techniczno-organizacyjnej pomocy podczas realizacji zaje¢ i depre-
cjonowania jego kompetencji w zakresie szeroko ujmowanej pracy pedagogicznej
z poszczegdlnymi podmiotami w przestrzeni edukacyjne;j.

Dynamiczny wzrost popularnosci niesegregacyjnych form ksztaicenia dzieci
i mlodziezy z niepelnosprawnoscia nie tylko stal sie przyczyna tworzenia od pod-
staw tresci swojej roli zawodowej przez pedagogéw specjalnych zatrudnionych
na stanowiskach nauczycieli wspomagajacych, lecz takze wyzwolit kryzysy toz-
samos$ciowych identyfikacji z zawodem u nauczycieli przedmiotowych w szko-
tach ogolnodostepnych i nauczycieli pracujgcych w placéwkach specjalnych (Ter-
sa, 2016). Srodowisko edukacyjne szkoty ogélnodostepnej ulegto zdecydowanej
zmianie, generujac calkowicie nowe oczekiwania spoleczne wobec nauczycieli
przedmiotowych, ktorzy ze wzgledu na sposéb zdobywania formalnych kwalifi-
kacji nie dysponuja odpowiednim przygotowaniem teoretycznym i praktycznym
do pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w trakcie edukacji
akademickiej za$ zazwyczaj nie zdobywajg doswiadczen w kooperacyjnym plano-
waniu, realizacji i ewaluacji zaje¢ lekcyjnych. Z kolei przestrzen szkot specjalnych
stala sie czestym przedmiotem krytyki jako przejaw tendencji segregacyjnych
cechujacych medyczny model niepeinosprawnosci. W placéwkach tych wyraz-
nie zwiekszyla sie liczba uczniéw, u ktérych wspétwystepowaty dwie lub wiecej
dysfunkcje, co wymagato od nauczycieli udzialu w dodatkowych szkoleniach po-
szerzajacych specjalistyczng wiedze o swoistych nastepstwach niepelnospraw-
nosci sprzezonej oraz rozwijajgcych umiejetnosci niezbedne w projektowaniu
zaje¢ dydaktycznych i rewalidacyjnych w grupach o znacznie zréznicowanych
potrzebach. W ksztalceniu uczniéw ze zlozong, wieloraka niepelnosprawno-
$cig codzienna praktyka wymaga wypracowania wysoce spersonalizowanych
strategii nauczania, czasochlonnej adaptacji materialéw dydaktycznych, uzycia
specjalistycznych $rodkéw technicznych oraz zwiekszenia wspoéipracy z innymi
profesjonalistami. Przeksztatceniu i wzmocnieniu ulegly réwniez funkcje dorad-
cze i Srodowiskowe specjalnych osrodkéw. Pracownicy placéwek specjalnych co-
raz czesciej odgrywaja role konsultantéw i doradcéw dla nauczycieli i rodzicow
uczniéw z niepelnosprawnoscia uczeszczajacych do szkét ogélnodostepnych.
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Wskazane wczesniej przeobrazenia krajowej przestrzeni edukacyjnej oddzia-
tujg silnie na sposéb postrzegania i interpretacji wiasnej roli zawodowej przez
nauczycieli. Badania jakosciowe przeprowadzone wsréd nauczycieli pracujacych
z dzie¢mi z niepelnosprawnos$cig wykazaty, ze identyfikacje tozsamos$ciowe tej
grupy nie ksztaltuja sie wediug jednego modelu i nie tworzg sp6jnego obrazu.
Wsréd czynnikéw, ktore istotnie wplywaja na sposoby ksztaltowania sie tozsa-
mosci zawodowej tych nauczycieli, znalazly sie: typ szkoly, jej kultura organi-
zacyjna i funkcjonowanie w $rodowisku lokalnym, $ciezki edukacyjne i funkcje
pelnione aktualnie przez badanych, specyfika funkcjonowania ucznioéw, zakres
wsparcia uzyskiwanego w pracy z uczniami, sposéb rozumienia wiasnego profe-
sjonalizmu (Tersa, 2016).

Brak jednoznacznej wizji rél zawodowych nauczycieli pracujgcych z uczniami
z niepelnosprawnos$cig wzmaga coraz bardziej nasilajaca sie niejednoznacznos¢ sa-
mego terminu ,pedagog specjalny”, ktéry w okresie poprzedzajacym pojawienie
sie edukacji niesegregacyjnej byl przede wszystkim utozsamiany z nauczycielami
zatrudnionymi w placéwkach specjalnych. Przeglad publikacji z zakresu pedagogi-
ki specjalnej pokazuje, ze nazwa ta bywa uzywana w waskim ujeciu w odniesieniu
do nauczycieli posiadajacych kierunkowe wyksztaicenie w tej subdyscyplinie, pra-
cujacych w placéwkach specjalnych i integracyjnych, za§ w szerszym rozumieniu
obejmuje ogot pedagogéw i nauczycieli zaangazowanych w prace z osobami z nie-
pelnosprawnoscia (Olszewski, Parys, 2016). Oba te ujecia wydaja sie budzi¢ pewne
zastrzezenia. Zlozono$¢ i zmienno$¢ krajowego systemu o$wiatowego sprawia, ze
obecnie stosowane kryteria okres$lajgce przynalezno$¢ do grupy zawodowej peda-
gogoéw specjalnych nie sg w peini adekwatne. Ponadto sytuacje komplikuje wy-
stapienie znacznych zmian w podmiocie oddzialywan teoretyczno-praktycznych
pedagogiki specjalnej. Przede wszystkim zakres dzialan tej subdycypliny przestat
ograniczac sie do dzieci i mlodziezy, obejmujac peten cykl zycia oséb z niepeino-
sprawnoscig, w tym takze wiek senioralny. W obszarze jej zainteresowan znalazly
sie nowe grupy osob (m.in. terminalnie chorzy, osoby z rzadkimi zespolami gene-
tycznymi, osoby zagrozone niepelnosprawnoscig, uczniowie odmienni kulturowo),
przy czym obecnos¢ niektorych z nich budzi pewne watpliwosci (np. uczniowie
uzdolnieni i utalentowani) tak na plaszczyznie naukowo-badawczej, jak i prak-
tycznej. Przeksztalcenia paradygmatyczne akcentujgce koniecznos$¢ rozpatrywania
niepelnosprawnosci w ujeciu funkcjonalnym i kontekstowym skierowaty uwage
pedagogdéw specjalnych na wtasciwosci mikrosrodowisk zycia oséb z dysfunkcjami
i poszerzyly zbiér podmiotéw ich dzialan m.in. o systemy rodzinne, srodowisko
lokalne, instytucje publiczne. Wspéiczesnie pedagodzy specjalni podejmujg zada-
nia dotychczas przypisywane innym specjalistom, jednoczesnie problematyka nie-
pelnosprawnosci w zdecydowanie wiekszym niz dotad stopniu zaczyna pojawiaé
sie w polu zainteresowan wielu dyscyplin naukowych (Olszewski, Parys, 2018).
Wyrazne, stopniowe zacieranie si¢ podzialéw w granicach poszczegélnych dyscy-
plin implikuje potrzebe zwiekszenia wspéipracy miedzy wszystkimi podmiotami
podejmujacymi dzialania na rzecz dobrostanu i wysokiej jakosci zycia os6b wyma-
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gajacych wsparcia ze wzgledu na stan zdrowia, poziom sprawno$ci, odmienno$é
kulturowo-spoteczng. Prawdopodobnie funkcje i zadania zawodowe pedagogoéw
specjalnych beda podlegaly dalszemu rozszerzaniu, wigzac sie z koniecznos$cia po-
siadania wysoce zréznicowych kompetencji merytorycznych uzyskiwanych w ra-
mach odmiennych $ciezek ksztalcenia.

Tyflopedagog we wspoélczesnej przestrzeni
edukacyjno-rehabilitacyjne;j

Ws$rdd licznych podmiotéw oddzialywan pedagogéw specjalnych znajduje sie
grupa dzieci, miodziezy i dorostych z niepeinosprawnoscig wzroku stanowiaca
niezwykle zréznicowana wewnetrznie populacje o do$é niskiej czestotliwosci
wystepowania. Udzielanie profesjonalnego wsparcia ukierunkowanego na pet-
ne zaspokojenie specjalnych potrzeb edukacyjno-rozwojowych uczniéw z dys-
funkcja wzroku i osiggniecie maksymalnego poziomu niezaleznosci w dorosto-
$ci warunkowane jest posiadaniem przez pedagogéw wielu kompetencji, w tym
wysoce specjalistycznych umiejetnosci odnoszacych sie bezposrednio do minima-
lizowania negatywnych nastepstw niewidzenia lub stabowzrocznosci. Znaczenie
profesjonalnego przygotowania tyflopedagogéw do zawodu oraz wlasciwego,
ustawicznego ksztalcenia w trakcie realizowanej juz pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej i rehabilitacyjnej podkres$lane jest przez wielu badaczy (Erin i in., 2006;
Silberman, Sacks, 2007; Spungin, Ferrell, 2007; Lee, Kim, Kang, 2008; Czerwinska,
Miler-Zdanowska, 2015; Zaorska, 2015), ktérzy akcentujg konieczno$¢ monitoro-
wania skutecznos$ci systemu ksztalcenia tej grupy pedagogéw i empirycznych
analiz ich aktualnych rél, zadan i obowigzkéw zawodowych w kontekscie prze-
ksztalcen przestrzeni edukacyjne;j.

Wsréd gtownych czynnikéw, pod wplywem ktorych dochodzi obecnie do
zmiany rél i zadan tyflopedagogéw, wymienia sie:

- zmiany w populacji os6b z niepelnosprawnoscig wzroku, w tym zwlaszcza
wzrost liczby uczniéw niewidomych i stabowidzgcych z dodatkowymi dys-
funkcjami oraz oséb tracacych wzrok w pdéznej dorostosci;

- rozszerzenie i przeksztalcenia $rodowisk pracy nauczycieli wynikajace
z propagowania idei normalizacji i inkluzji;

- zmiany w rodzajach ustug rehabilitacyjnych potrzebnych osobom niewido-
mym i stabowidzacym w zwigzku z postepem technologicznym i rozwojem
nauki;

- wzrost wiedzy organéw prowadzacych placéwki edukacyjne, dyrektoréw,
administratoréw i lideréw srodowisk szkolnych na temat swoistych potrzeb
uczniéow z niepelnosprawnoscig wzroku (Griffin-Shirley i in., 2004; Brown,
Beamish, 2012; Walthes, 2014).

W rekomendacjach dotyczacych modelu przygotowywania tyflopedagogéw
do podjecia zawodu uwzglednia sie perspektywe réznych form wspierania roz-
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woju 0séb niewidomych i stabowidzacych w cyklu calozyciowym. Obok zagad-
nien poswieconych stricte procesowi nauczania—uczenia sie¢ w sytuacji uszko-
dzonego wzroku (np. strategie instruktazowe do nauczania szeroko rozumianych
umiejetnosci komunikacyjnych, w tym notacji brajlowskiej, grafiki dotykowej,
obstugi programow tyfloinformatycznych oraz umiejetnosci zapewniajgcych sa-
modzielno$¢, w tym technik bezpiecznego, samodzielnego poruszania sie i spo-
sobow wykonywania czynnosci zycia codziennego) za niezbedne uznaje sie po-
siadanie przez tyflopedagogéw wiadomosci i umiejetnosci odnoszacych sie do
takich sfer funkcjonowania, jak czas wolny i rekreacja, seksualnos¢, relacje spo-
teczne, partycypacja w kulturze, aktywnos$¢ zawodowa (Erin i in., 2006). Z uwa-
gi na coraz czestsze wspoiwystepowanie z niepetnosprawnoscig wzroku innych
dysfunkcji tyflopedagodzy potrzebuja takze wiedzy na temat alternatywnych
modeli $wiadczenia ustug edukacyjno-rehabilitacyjnych w kontekscie specyfi-
ki pracy z uczniem ze zlozong niepeinosprawnoscia, kompetencji organizacyj-
nych oraz umiejetnosci wspoéidzialania z personelem pomocniczym i zespotami
transdyscyplinarnymi. Szczegé6lnie wielu kompetencji, w tym wysoce rozwi-
nietych umiejetnosci spotecznych, wymaga praca w ramach wielospecjalistycz-
nego zespolu, gdyz tyflopedagog musi wykazaé sie znajomosciag terminologii
i specyfiki warsztatu innych profesjonalistéw, umie¢ w sposéb komunikatywny
przedstawia¢ swoja wiedze i propozycje terapeutyczne, jak réwniez wypraco-
wywac spéjne strategie wieloaspektowych dzialan zaspokajajacych specjalne
potrzeby uczniéw z niepelnosprawnoscig sprzezong (Silberman, Bruce, Nelson,
2004; Silberman, Sacks, 2007). Opanowanie wielu réznorodnych wiadomosci
i umiejetnosci tyflopedagogicznych mozliwe jest w warunkach akademickich,
m.in. poprzez udzial w zajeciach terenowych, warsztatach i symulacjach re-
alizowanych w matolicznych grupach (Czerwinska, Miler-Zdanowska, 2015),
jednak w efektywnym przygotowaniu do zawodu istotng role odgrywa takze
zgromadzenie doSwiadczen na drodze praktyk i (lub) stazu realizowanych pod
nadzorem specjalisty. Zaleca sie, aby praktyki studenckie umozliwialy kontakt
i prace z wieloma réznymi grupami oséb z niepelnosprawnoscig wzroku tak,
aby zakres i rodzaj zdobytych doswiadczen pozwalaly na poznanie i zrozumie-
nie heterogenicznosci tej populacji oraz przetestowanie umiejetnosci nabytych
w trakcie ksztalcenia akademickiego (Erin i in., 2006). Zapewnienie wysokiej
jakosci ustug edukacyjnych i rehabilitacyjnych osobom z niepelnosprawnoscia
wzroku wymaga takze stalego poszerzania kompetencji zawodowych przez
czynnych zawodowo tyflopedagogéw. Konieczno$¢ ustawicznego doksztalca-
nia uwidacznia sie¢ w szczeg6lny sposéb wsrod pedagogéw spotykajacych sie
W swojej pracy z osobami niewidomymi i stabowidzacymi z dodatkowymi dys-
funkcjami, gdyz kazda z tych oséb stanowi odrebng, swoistq jednostke kliniczng
(Marcinkowska, 2010, s. 174), wiec teoretyczno-praktyczne przygotowanie aka-
demickie moze dostarczy¢ zaledwie podstawowej wiedzy na temat metod wspo-
magania ich rozwoju. Do skutecznych form rozwijania kompetencji w obszarze
pracy z ta grupa osob zalicza sie:
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— kursy i specjalistyczne programy szkoleniowe dostarczajgce informacji na
temat technik pracy edukacyjno-rehabilitacyjnej z osobami z wieloraka nie-
peinosprawnoscia w réznym wieku;

- wakacyjne warsztaty tematyczne dotyczace wybranych zagadnien zwiaza-
nych z udzielaniem wsparcia osobom niewidomym i stabowidzgcym z inny-
mi dysfunkcjami (np. alternatywne metody komunikacji, strategie dokony-
wania oceny rozwoju i postepéw szkolnych, technologie wspomagajace,
konstruowanie programéw edukacyjno-terapeutycznych, treningi umiejet-
nosci spotecznych);

— regularne konsultacje ze specjalistami z innych dyscyplin (np. psycholog,
surdopedagog, logopeda, lekarz, fizjoterapeuta, terapeuta zajeciowy, pra-
cownik socjalny), w tym zwlaszcza stala wymiana doswiadczen z profesjo-
nalistami bezposrednio pracujacymi z danym uczniem;

- hospitacje i wizyty studyjne w placéwkach edukacyjnych i instytucjach
dziatajacych na rzecz 0séb z niepeinosprawnoscia ztozona;

— e-learning i lekture literatury przedmiotu (Silberman, Sacks, 2007).

Relacje miedzy aktualnymi zadaniami i funkcjami zawodowymi tyflopedago-
gow a Sciezkami zdobywania uprawnien do wykonywania zawodu i posiadanymi
kompetencjami poddawane sg analizie na drodze badan naukowych. Interesuja-
cych danych na ten temat dostarczyly badania ankietowe przeprowadzone przez
Nore Griffin-Shirley i wspdipracownikéw (2004) wsrod 422 tyflopedagogéw be-
dacych cztonkami Stowarzyszenia na rzecz Edukacji i Rehabilitacji Osob Niewi-
domych i Stabowidzgcych (Association for the Education and Rehabilitation of Blind
and Visually Impaired — AER). W$rod respondentow 88% legitymowato sie tytutem
tyflopedagoga, 31% posiadalo certyfikat nauczyciela orientacji przestrzennej i sa-
modzielnego poruszania sie. Niektérzy nauczyciele posiadali dwa lub wiecej certy-
fikatéw. 78% ankietowanych ukonczyto studia magisterskie, 17% studia licencjac-
kie, a 5% — doktoranckie. Zdecydowana wiekszo$¢ tyflopedagogéw deklarowata
uczestnictwo w réznych formach doskonalenia zawodowego. Najczestszym dzia-
taniem majacym na celu poszerzenie wiedzy (95%) bylo czytanie profesjonalnych
publikacji, nastepnie uczestnictwo w konferencjach (89%) i calodniowych lub
dtuzszych warsztatach (84%) badz kilkugodzinnych szkoleniach (67%). Ukon-
czenie studiéw podyplomowych (28%) i telekonferencje (33%) byly najrzadziej
podejmowanymi czynnosciami w zakresie rozwoju zawodowego. Najliczniejsza
grupe (51%) stanowili nauczyciele pracujgcy z uczniami z niepelnosprawnoscia
wzroku uczeszczajacymi do szkél podstawowych; najmniej oséb (37%) praco-
walo z dzie¢mi w wieku przedszkolnym. Dokonane przez respondentéw oceny
programow przygotowania do zawodu byly dos¢ zblizone w zakresie stopnia za-
dowolenia z przygotowania do realizacji zaje¢ dydaktycznych i prowadzenia tre-
ningéw orientacji przestrzennej. Sposréd 392 respondentdw, ktérzy ocenili swoje
programy dla nauczycieli uczniéw z niepeinosprawnoscig wzroku, 30% byto bar-
dzo zadowolonych, 35% raczej zadowolonych, 7% raczej niezadowolonych, a 2%
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bardzo niezadowolonych, 19% wybrato odpowiedzi neutralne. W grupie 250 an-
kietowanych oceniajgcych swoje przygotowanie pod katem rozwijania u uczniéw
orientacji przestrzennej i mobilno$ci 23% bylo bardzo zadowolonych z systemu
ksztalcenia, 18% bylo raczej zadowolonych, 5% raczej niezadowolonych, a 2% wy-
razilo znaczne niezadowolenie; 12% ocen mialo charakter neutralny. Nieco ina-
czej ksztaltowaly sie oceny przygotowania tyflopedagogéw do pracy z uczniami
gluchoniewidomymi. Wsrod 173 ankietowanych 22% odczuwalo niezadowolenie
z odbytych szkolen w tym zakresie, a zaledwie 11% bylo usatysfakcjonowanych
z programow ksztalcenia dotyczacych profesjonalnego wspierania tej grupy osob.

Respondenci szacowali, ze srednio siedem godzin tygodniowo poswiecaja na
rozwijanie u uczniéw niewidomych i stabowidzgcych umiejetnosci akademickich
i strategii kompensacyjnych. Okolo dwoch godzin w tygodniu przeznaczonych
bylo na ksztaltowanie umiejetnosci z obszaru orientacji przestrzennej i lokomo-
cji, dwdéch godzin na nauke korzystania z nowoczesnych technologii wspoma-
gajacych. W podobny sposéb szacowano czas trwania zaje¢ z rehabilitacji wzro-
ku oraz nabywania podstawowych poje¢. Jedng godzine lub mniej w tygodniu
trwaly czynnosci zawodowe respondentéw dotyczace takich kwestii, jak: rozwi-
janie u uczniéw umiejetnosci spoiecznych, nauka aktywnego spedzania wolnego
czasu i prawidlowej rekreacji, trening alternatywnej komunikacji dla uczniow
gluchoniewidomych, sprawowanie bezposredniej opieki nad wychowankiem.
Autorzy badan zauwazajg pewne podobienstwo uzyskanych wynikéw z rezul-
tatami mniej rozbudowanych analiz przeprowadzonych przez Karen E. Wolffe
i wspétpracownikéow (2002) wsrod tyflopedagogéw zatrudnionych na stanowi-
skach nauczycieli wedrujacych, swiadczacych mobilne wsparcie na terenie ogél-
nodostepnych placéwek edukacyjnych. Obserwacje czynnos$ci podejmowanych
w ciggu dnia roboczego przez 18 tyflopedagogéw wykazaly, ze wiekszo$¢ czasu
instruktazowego byla przeznaczana na rozwdj ogdlnych umiejetnosci akade-
mickich u uczniéw, nie za$ na nauke specyficznych umiejetnosci zwigzanych
z radzeniem sobie z konsekwencjami posiadanej niepelnosprawnos$ci. Ponad-
to material obserwacyjny ujawnil, ze znaczng czes¢ swojego czasu tyflopeda-
godzy spedzaja na wykonywaniu obowigzkéw innych niz bezposrednia praca
z uczniem, w tym na sporzadzaniu formalnie wymaganej dokumentacji potwier-
dzajacej $wiadczenie ustug edukacyjnych.

Zakres i tre$¢ dzialan realizowanych przez tyflopedagogéw w warunkach
integracyjnych i inkluzyjnych jest nieco odmienny niz w przypadku nauczycie-
li zatrudnionych w specjalnych o$rodkach szkolno-wychowawczych, aktywnos$é
wiasna w zakresie rozwoju kompetencji zawodowych moze wiec takze przebierac
inne formy. W 12 koreanskich szkolach specjalnych dla uczniéw niewidomych
i stabowidzacych zorganizowano badania ws$réd 190 nauczycieli, wykorzystujac
kwestionariusze standardowych kompetencji zawodowych opracowane w Sta-
nach Zjednoczonych w 2001 roku (Lee, Kim, Kang, 2008). Najliczniejszg grupe
wsrod respondentéw (48%) stanowili nauczyciele o stazu pracy nieprzekraczajg-
cym pieciu lat. 18,9% ankietowanych nie posiadalo wyksztaicenia z zakresu peda-
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gogiki specjalnej, 54,7% legitymowalo sie za$ ukonczeniem studiéw licencjackich
na tym kierunku. We wszystkich analizowanych dziesieciu domenach badani
ocenili stopienn waznos$ci standardowej kompetencji zawodowej powyzej poziomu
istotnego. Respondenci uzyskali niskie wyniki w sekcji osiggnieé¢ reprezentujgcej
aktualny poziom posiadanych kompetencji nauczycieli w poréwnaniu z sekcja
stopnia waznosci. W obszarze kompetencji sekcja opisujgca stopien waznosci by-
ta najwyzsza w strategiach nauczania czytania i pisania w alfabecie Braille’a, naj-
nizsza za$ w znajomosci historycznego rozwoju systemu edukacji dla oséb z nie-
pelnosprawnoscig wzroku. Natomiast wyniki w sekcji dotyczacej oceny stopnia
realizacji byty najwyzsze w metodach nauczania czytania i pisania w alfabecie
Braille'a, a najnizsze w stosowaniu instrumentéw i narzedzi oceny uwzgledniaja-
cych specyficzny charakter niepeinosprawnos$ci wzroku. Autorzy badan, zauwa-
zajac wyrazny rozdzwiek miedzy oceng stopnia wazno$ci danych kompetencji
zawodowych a ich realnym wykorzystywaniem w praktyce tyflopedagogicznej,
postuluja konieczno$¢ modyfikacji uniwersyteckich programéw szkoleniowych
oraz rozszerzenia oferty dodatkowych kurséw pozwalajacych na podwyzszenie
poziomu kompetencji tyflopedagogéw przed rozpoczeciem i w trakcie pracy.

Na terenie tureckich szkét specjalizujacych sie w ksztaiceniu dzieci i miodzie-
zy z niepelnosprawnoscig wzroku zrealizowano badania ankietowe w grupie
224 nauczycieli dotyczace oceny stopnia opanowania umiejetnosci tyflopedago-
gicznych oraz ich wykorzystywania w codziennej praktyce (Kesiktas, Akcamete,
2011). 60,3% respondentéw stanowily kobiety. 51,3% respondentéw pracowaio
z uczniami niewidomymi i stabowidzacymi przez okres krétszy niz pieciu lat, zas
46,9% mialo staz pracy przekraczajacy ten okres. 95,5% stanowily osoby z tytu-
tem licencjata, zaledwie 4,5% badanych legitymowalo sie ukonczeniem studiéw
magisterskich. Stopien osiggnie¢ standardéw zawodowych i stopien ich wdro-
zenia w praktyce okazaly sie najwyzsze w przypadku modyfikacji programu
i zarzadzania behawioralnego, wykazujac sp6jnos¢ miedzy dwoma kryteriami.
Ten rezultat oznacza, ze nauczyciele sa przekonani o posiadaniu wiedzy i umie-
jetnosci w tych dwoch obszarach potrzebnych do efektywnej pracy z uczniami
z dysfunkcjg wzroku oraz sg w stanie skutecznie wykorzystywac i rozwijac te
kompetencje w pracy. Umiejetno$ci komunikacyjne i spoleczne zostalty sklasyfi-
kowane na trzecim miejscu pod wzgledem stopnia osiggnie¢. Badacze wnioskujag,
ze program ksztalcenia byl bardziej skuteczny w szkoleniu nauczycieli w zakresie
strategii instruktazowych i modyfikacji zachowan uczniéw z niepelnosprawno-
$cig wzroku, ale mniej efektywny w podnoszeniu umiejetnosci zwigzanych ze
wspolpraca i zaangazowaniem sie w ciggly rozwoj zawodowy. Ponadto, analizu-
jac tre$¢ wypowiedzi badanych nauczycieli, zidentyfikowano wiele zagadnien,
ktére w ich opinii powinny by¢é w wiekszym stopniu poruszane w programach
ksztalcacych przysztych tyflopedagogéw. Najczesciej wskazywano tu na proble-
my w pracy z uczniem niewidomym i stabowidzgcym, u ktérego wspoiwystepuja
dodatkowe dysfunkcje. Wypowiedzi respondentéw sugerowaly potrzebe organi-
zacji krotkich kurséw i szkolen o charakterze warsztatowym dotyczgcych niepet-
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nosprawnosci zlozonej. Prawie 12% badanych uznalo swoje do$wiadczenia prak-
tyczne za niewystarczajace, a nieco ponad 26% wyrazilo potrzebe zwiekszenia
kompetencji w zakresie rozwijania umiejetnosci akademickich i funkcjonalnych
u uczniéw z uszkodzonym wzrokiem.

Sytuacja zawodowa tyflopedagogéw w polskim systemie edukacyjnym rzad-
ko bywa przedmiotem analiz badawczych. Pewnag wiedze na ten temat wnio-
sty badania ankietowe przeprowadzone ws$réd 68 absolwentéw jednolitych,
5-letnich studiéw magisterskich (95,6%) oraz 3-letnich studiéw licencjackich
(4,4%) (Czerwinska, Miler-Zdanowska, 2015). Osoby pracujgce z uczniami z nie-
pelnosprawnos$cig wzroku krécej niz pie¢ lat stanowily 66,2% badanej grupy.
Staz pracy wynoszacy od pieciu do dziesieciu lat cechowal 25% préby, dziesieé
za$ lat i wiecej — 8,8%. Stwierdzono, ze 88,2% tyflopedagogéw deklarowato
zadowolenie z wyboru i ukonczenia studiéw, doceniajac zwlaszcza praktycz-
ne formy przygotowywania do zawodu takie, jak: praktyki ciggle i srédroczne,
hospitacje, zajecia terenowe, warsztaty, ¢wiczenia. Taki sam odsetek ankieto-
wanych pozytywnie ocenial przebieg swojej dotychczasowej drogi zawodowej.
Ws$rod uczestnikow najliczniejszg grupe (55,9%) stanowili nauczyciele orienta-
cji przestrzennej, 36,8% respondentéw pracowalo na stanowisku rehabilitan-
ta wzroku, 17,6% — nauczyciela w osrodku specjalnym, 16,2% — nauczyciela
w szkole integracyjnej lub ogélnodostepnej, 14,7% — wychowawcy w interna-
cie, 11,8% — terapeuty w zespole wczesnej interwencji. Zdecydowana wiekszos¢
(83,8%) badanych pozytywnie ocenita kompetencje tyflopedagogiczne nabyte
podczas studidw, uznajac, ze zdecydowanie (17,6%) lub raczej zdecydowanie
(66,2%) okazaty sie one wystarczajace do podjecia i efektywnej realizacji zadan
zawodowych. Badani wykazywali jednoczesnie wzmozong aktywnos$¢ w zakre-
sie ustawicznego podnoszenia swoich kwalifikacji, uczestniczac w ré6znego typu
kursach, szkoleniach, studiach podyplomowych.

Rezultaty badan majg optymistyczny wydzwiek, jednak nalezy zauwazy¢, ze
odnosza sie one do systemu uniwersyteckiego przygotowywania tyflopedago-
gow do zawodu, ktdéry zostal calkowicie zmodyfikowany w momencie zmiany
struktury studiéw na kierunku pedagogika specjalna (modyfikacja studiéw jed-
nolitych w dwustopniowe). Edukacja w ramach studiéw jednolitych stwarzala
korzystne warunki do stopniowego nabywania pelnych specjalistycznych kompe-
tencji tyflopedagogicznych, jak réwniez umozliwiala stopniowsa, Swiadoma prace
studenta nad rozwojem osobowos$ciowym. W krytycznych analizach zmian zwig-
zanych z praktycznym wdrazaniem zalozen procesu bolonskiego zwracano uwa-
ge, ze problematyczne wydaje sie opracowanie programu ksztalcenia na studiach
pierwszego stopnia w taki sposéb, aby absolwent uzyskiwal peine przygotowanie
zawodowe na plaszczyznie teoretycznej i praktycznej do profesjonalnego wspie-
rania rozwoju uczniéw z niepeinosprawnos$cia wzroku, zwlaszcza w zakresie
zaspokajania ich specyficznych potrzeb rehabilitacyjnych; dwustopniowos$¢ stu-
diéw ograniczyta takze mozliwos$ci odbywania praktyk studenckich w formie cig-
glej, ktore w przypadku tyflopedagogiki odgrywajg kluczowa role w nabywaniu
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kompetencji prakseologicznych (Czerwinska, 2016). Mozna przypuszczac, ze prze-
bieg $ciezek edukacyjno-zawodowych pedagogéw specjalnych, ktorzy ukonczyli
studia I stopnia o specjalnosci tyflopedagogika, bedzie odmienny niz absolwen-
téw jednolitych studidw magisterskich. Istnieje zatem potrzeba realizacji badan
dotyczacych sytuacji zawodowej tej grupy tyflopedagogéw, zwlaszcza ze obec-
nie dochodzi do kolejnej modyfikacji krajowego modelu ksztalcenia pedagogow
specjalnych polegajacej przede wszystkim na przywréceniu studiéw jednolitych
trwajgcych pie¢ lat.

Podstawy metodologiczne badan

W polskim systemie szkolnictwa wyzszego od roku 1999 wdrazane sg idee i zaloze-
nia procesu bolonskiego. Charakteryzuje sie on wielowatkowoscig i dynamizmem
podejmowanych dzialan. Od 1 pazdziernika 2007 roku zgodnie z podstawowymi
zalozeniami procesu bolonskiego uczelnie wyzsze wprowadzity dwustopniowa
(a nawet tréjstopniowg) forme studiéw. W zakresie kierunku pedagogika specjal-
na taki model ksztalcenia obowigzywat do 2019 roku. W zwigzku z planowanymi
zmianami w systemie ksztalcenia akademickiego (przywréceniem na kierunku
pedagogika specjalna 5-letnich studiéw magisterskich) podjeto badania dotycza-
ce przebiegu aktywnos$ci zawodowej pedagogéw specjalnych pracujacych z oso-
bami z niepeinosprawnos$cig wzroku, ktérzy zdobywali swe kompetencje w ra-
mach studiow I stopnia. W celu poznania ich loséw zawodowych, a zwlaszcza
uzyskania informacji na temat aktualnie wykonywanej pracy oraz przydatnosci
w pracy zawodowej kompetencji uzyskanych podczas studiéw, sformuiowano na-
stepujace pytania badawcze:

1. Czy absolwenci specjalnosci tyflopedagogika pracuja zgodnie z uzyskanym
wyksztalceniem?

2. W jakim charakterze najczesciej pracujg absolwenci tyflopedagogiki?

3.Jaki jest poziom zadowolenia absolwentéw specjalnosci tyflopedagogika
z wykonywanej pracy zawodowej?

4. W jakim stopniu kompetencje uzyskane podczas studiéw (m.in.: wiedza,
umiejetnosci praktyczne, kompetencje interpersonalne) okazaly sie przydat-
ne w wykonywanej pracy?

5. Czy absolwenci specjalnosci tyflopedagogika poszerzaja uzyskane podczas
studiéw kompetencje poprzez korzystanie z réznych form doskonalenia za-
wodowego?

6. Jak z perspektywy czasu badani respondenci oceniajg przebieg swojej karie-
ry zawodowe;j?

W badaniach zastosowano metode sondazu diagnostycznego i technike ankie-
ty. Do przeprowadzenia badan wykorzystano skonstruowany w tym celu kwe-
stionariusz ankiety, ktéry zostal rozestany do respondentéw droga elektroniczna
w postaci internetowego formularza. Kwestionariusz ankiety zawieral 20 pytan
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zamknietych. Dotyczyly one oceny poziomu kompetencji uzyskanych podczas
studiéw oraz ich przydatnosci dla wykonywanej pracy zawodowej, a takze prze-
biegu $ciezki kariery zawodowej absolwentéw studiéw stacjonarnych na specjal-
nosci tyflopedagogika. Badania zrealizowano w miesigcach kwiecien—czerwiec
2019 roku.

Badaniami objeto 44 absolwentéw specjalnosci tyflopedagogika w Akademii
Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie. Badani respon-
denci studiowali w latach 2008—2019 na studiach stacjonarnych I stopnia (studia
3-letnie). Ze wzgledu na charakter i przedmiot badan dobdr badanej proby byt
doborem celowym.

Badaniami objeto osiem rocznikéw absolwentéw tyflopedagogiki w APS w War-
szawie. Ze wzgledu na rok ukonczenia studiow najliczniejszg grupe wsrod respon-
dentéw stanowili absolwenci z rocznika 2015 — 27,3%, nastepnie z rocznika 2016 —
18,2% oraz 2018 — 15,9% i 2017 — 13,6%. Absolwenci specjalnosci tyflopedagogika
z pozostatych rocznikéw stanowili 25% wszystkich oséb bioracych udziat w bada-
niu. Szczegdélowe dane prezentuje tabela 1.

Tabela 1. Absolwenci specjalnosci tyflopedagogika wedlug roku ukonczenia studiéw

Rok ukonczenia studiow N %
2011 4 91
2012 4 9,1
2013 2 4,5
2014 0 0,0
2015 12 27,3
2016 8 18,2
2017 6 13,6
2018 7 15,9
2019 | 2,3

Ogétem 44 100,0

Zrédto: badania wiasne.

Ze wzgledu na wiek badanych oséb wyroézniono trzy grupy. Pierwszg, najlicz-
niejsza stanowity osoby pomiedzy 25. a 30. rokiem zycia (72,7%), druga osoby po-
nizej 25. roku zycia (25%), trzecig osoby pomiedzy 31. a 35. rokiem zycia (2,3%).
Podobnie ze wzgledu na staz pracy z osobami z niepelnosprawnoscig wzroku wy-
foniono trzy subkategorie. Do pierwszej z nich przyporzadkowano osoby pracuja-
ce krocej niz pie€ lat, co stanowi ponad potowe 0séb biorgcych udziat w badaniu
(56,8%). Druga grupe stanowig absolwenci tyflopedagogiki, ktérzy jeszcze nie
mieli sposobnosci podjecia pracy w zawodzie: 36,4%, a trzecig — osoby pracujgce
od pieciu do dziesieciu lat: 6,9% (rycina 1).
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Rycina 1. Staz pracy z osobami z niepetnosprawnoscig wzroku

Zrédto: badania wiasne.

Kolejna kategorig opisujaca grupe badawczg jest stopienn awansu zawodowe-
go0. Zgodnie z obowigzujacym w Polsce rozporzadzeniem regulujgcym awans za-
wodowy nauczycieli wyrézniamy cztery stopnie: nauczyciel stazysta, nauczyciel
kontraktowy, nauczyciel mianowany i dyplomowany. Wsréd badanych respon-
dentéw najliczniejszg grupe stanowili nauczyciele stazysci — 63,6%, kolejno: kon-
traktowi (31,8%), mianowani (2,3%) i dyplomowani (2,3%) (tabela 2).

Tabela 2. Absolwenci specjalnosci tyflopedagogika wediug stopnia uzyskanego awan-
su zawodowego

Stopien awansu zawodowego N %
Nauczyciel stazysta 28 63,6
Nauczyciel kontraktowy 14 31,8
Nauczyciel mianowany | 2,3
Nauczyciel dyplomowany | 2,3
Ogoétem 44 100,0

Zrédto: badania wtasne.

Poza rozwijaniem $ciezki awansu zawodowego wiekszo$¢ absolwentéw spe-
cjalnosci tyflopedagogika podejmuje liczne dzialania majgce na celu poszerze-
nie kompetencji zawodowych poprzez rézne formy doskonalenia. Sa to zaréw-
no studia (licencjackie, magisterskie, podyplomowe), jak i kursy kwalifikacyjne,
szkolenia, warsztaty. Az 77,3% absolwentéw tyflopedagogiki podjeto nauke na
studiach magisterskich II stopnia, natomiast na studiach podyplomowych uczy-
to sie 17,8% wszystkich respondentéw. Rownie duzym zainteresowaniem wsrod
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0s6b biorgcych udzial w badaniu cieszyly sie kursy i szkolenia — 31,1% oraz kursy
kwalifikacyjne — 18,2% (zob. tabela 3). Zaprezentowane dane pokazujg, ze polscy
absolwenci tyflopedagogiki wykazujg sie duza aktywnoscig w zakresie poszerza-
nia i rozwijania swoich kompetencji zawodowych, co koresponduje z danymi po-
chodzgcymi z badan zagranicznych (Griffin-Shirley i in., 2004).

Tabela 3. Formy doskonalenia zawodowego w$réd absolwentéw tyflopedagogiki

Formy doskonalenia zawodowego N %
Studia Il stopnia 34 77,3
Studia podyplomowe 8 17,8
Kursy kwalifikacyjne 9 18,2
Kursy, szkolenia, warsztaty 14 311

Zrédto: badania wiasne.

Wyniki badan wtasnych

Respondenci bioracy udziat w badaniu byli pytani o aktualnie wykonywang prace
zawodowa (m.in. zgodno$¢ z uzyskanym wyksztaiceniem, charakter pracy, miej-
sce). Analiza uzyskanych danych pokazala, ze potowa absolwentéw specjalnosci
tyflopedagogika pracuje jako pedagog specjalny, a wsrod nich az 20 oséb (45,5%)
jako tyflopedagog. Pozostala grupa badanych oséb aktualnie nie podjela pracy
w zawodzie. Najczesciej wymieniang przyczyng takiej sytuacji byt brak ofert pra-
cy dla tyflopedagoga w miejscu zamieszkania (15,9%), a najrzadszg — brak checi
do pracy w tym zawodzie (6,8%) (tabela 4). Pomimo wielu dzialtan prowadzonych
na rzecz rozpowszechnienia nauczania wigczajacego dla uczniéw z niepeino-
sprawno$cig wzroku w Polsce nadal liczba godzin dydaktycznych przeznaczonych
na wsparcie ucznia przez tyflopedagoga to zazwyczaj dwie godziny tygodniowo.
Jest to niewystarczajacy wymiar godzin etatu (2/20 etatu) dla tyflopedagogéw,
aby podja¢ tego rodzaju prace zawodows, ktéra zapewni im godziwe zarobki.

Tabela 4. Przyczyny niepodjecia pracy w zawodzie tyflopedagoga

z jakich.powodéw nie pracuje Pani N %
jako tyflopedagog?
Powody finansowe 4 9,1
Brak ofert pracy dla tyflopedagoga w miejscu zamieszkania 7 15,9
Brak checi do pracy w tym zawodzie 3 6,8
Kontynuuje edukacje na studiach Il stopnia 5 11,4
Inne 5 11,4
Ogotem 24 100,0

Zrédto: badania wiasne.
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W dalszej cze$ci ankiety pytano respondentéw o aktualne miejsce zatrud-
nienia. Uzyskane wyniki pokazuja, ze absolwenci specjalnosci tyflopedagogika
najczesciej podejmujg prace w charakterze nauczyciela orientacji przestrzennej
(55,9%), nauczyciela w placéwce specjalnej (15,9%), terapeuty widzenia (13,6%)
oraz terapeuty w zespole wczesnego wspomagania rozwoju (9,1%) a takze jako
wychowawca w internacie (6,8%) i nauczyciel w szkole ogélnodostepnej (6,8%)
(zob. rycina 2). Uzyskane dane odzwierciedlajg aktualng (niezmienng od kilku lat)
sytuacje w kraju. Nadal najwieksze zapotrzebowanie w zakresie wsparcia oséb
z niepeinosprawnoscig wzroku obserwuje sie w sferze rehabilitacyjnej — stad sta-
te zapotrzebowanie na nauczycieli orientacji przestrzennej i terapeutéw widze-
nia. Tyflopedagodzy wcigz cze$ciej znajdujg zatrudnienie w szkotach specjalnych
niz ogoélnodostepnych czy integracyjnych. Zapewne dzieje si¢ tak dlatego, ze po-
mimo rozwijania idei edukacji wigczajacej nadal znaczna cze$¢ uczniéw niewido-
mych i stabowidzacych wybiera placéwki specjalne.

Kolejnym obszarem, ktéry byl przedmiotem podejmowanych badan, jest ocena
satysfakcji absolwentéw specjalnosci tyflopedagogika z przebiegu ich dotychczaso-
wej kariery zawodowej. Analiza uzyskanych wynikéw badan pokazata, ze bardzo
duza liczba 0séb bioracych udzial w badaniu jest zadowolona z wyboru i ukoncze-
nia studiéw tyflopedagogicznych (86,4%) oraz dokonalaby ponownie wyboru tej
samej specjalnosci (65,5%). Tylko niewielki procent absolwentéw tyflopedagogiki
nie jest zadowolonych ze swojej decyzji dotyczacej wyboru takich studiéw (4,6%).
Réwnie niski procent wszystkich badanych oséb stanowig te, ktére po raz kolejny
nie wybratyby studiéw na specjalnosci tyflopedagogika (9,1%) (tabela 5).
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Rycina 2. Charakter pracy podejmowanej przez tyflopedagogéw

Zrédto: badania wiasne.
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Tabela 5. Poziom zadowolenia z wyboru i ukonczenia studiéw tyflopedagogicznych

Pytania Czy jest Pani zadowolona Czy dokonataby Pani
Kategorie z wyboru i ukonczenia studiéw ponownie wyboru studiow
odpowiedzi tyflopedagogicznych? tyflopedagogicznych?
Zdecydowanie tak | N 26 20
% 59,1 45,5
Raczej tak N 12 9
% 27,3 20,5
Trudno N 4 Il
powiedzie¢ % 9.l 25,0
Raczej nie N | |
% 2,3 2,3
Zdecydowanie nie | N | 3
% 23 6,8
Ogotem N 44 44
% 100,0 100,0

Zrédto: badania wiasne.

Analiza danych pokazala réwniez, ze osoby, ktoére jeszcze raz dokonalyby wy-
boru takich samych studiéw, to te, ktére aktualnie pracujg jako pedagog spe-
cjalny (korelacja 0,246 dla p < 0,005), sa zadowolone z wyboru studiéw tyflope-
dagogicznych (korelacja 0,718 dla p < 0,1), nadal utrzymujg kontakt z uczelnig
(korelacja 0,286 dla p < 0,005) oraz identyfikuja sie z zawodem tyflopedagoga
(korelacja 0,542 dla p < 0,1). Przeanalizowano takze zwigzek pomiedzy decyzja
o ponownym wyborze tych samych studiéw a wiekiem badanych os6b. Wraz
z wiekiem wsrod respondentéw rosnie przekonanie o ponownym wyborze stu-
diéw tyflopedagogicznych (korelacja wynosi 0,302 dla p < 0,005) (tabela 6).

Absolwenci specjalnosci tyflopedagogika byli takze proszeni o wskazanie
czynnikéw, ktére wptynelty na pozytywna ocene studiéw tyflopedagogicznych
i zadowolenia z ich wyboru. Aby utatwi¢ im zadanie, w kwestionariuszu ankiety
znalazly sie podpowiedzi w postaci stwierdzen, ktére badani mogli wybra¢, zna-
lazlo sie tam tez miejsce na wpisanie wiasnych przemyslen. Az 84% badanych
wskazalo na praktyczny charakter zaje¢ na studiach tyflopedagogicznych oraz
na prowadzenie zaje¢ przez kompetentna kadre wyktadowcéw — 75%, a takze na
profesjonalne przygotowanie do wykonywanego zawodu — 56% (rycina 3).

Badani respondenci byli takze proszeni o ocene swojego zadowolenia z prze-
biegu dotychczasowej drogi zawodowej. Az 86,4% badanych ocenilo pozytywnie
swoja $Sciezke zawodowsa, 11,4% nie mialo zdania na ten temat (udzielilo odpo-
wiedzi ,trudno powiedzie¢”), a tylko 2,3% bylo niezadowolonych z przebiegu
swojej kariery zawodowej (rycina 4).
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Tabela 6. Wsp6lczynnik korelacji nieparametrycznej tau Kendalla pomiedzy ponow-
nym wyborem studiéw tyflopedagogicznych a wiekiem, wykonywang pracg, zadowo-
leniem z wyboru studiéw, utrzymywaniem kontaktéw z uczelnia, identyfikacjg z za-

wodem tyflopedagoga
Czy dokonataby Pani/Pan ponownie wyboru
studiéw tyflopedagogicznych?
Wiek Wspotezynnik korelagji 0,302°
Istotnos¢ (dwustronna) 0,033
N 44
Praca jako pedagog specjalny Wspoétczynnik korelacji 0,346"
Istotnos¢ (dwustronna) 0,014
N 44
Czy jest Pani zadowolona z wyboru Wspotezynnik korelacji 0,718
i ukonczenia studiow tyflopedagogicznych? Istotnos¢ (dwustronna) 0.000
N 44
Czy po zakonczeniu studiéw utrzymuje Wspoétczynnik korelacji 0,286"
Pani kontakty z uczelnig? Istotnos¢ (dwustronna) 0,024
N 44
Czy identyfikuje sie Pani z zawodem Wspotezynnik korelacji 542%*
tyflopedagoga? Istotnos¢ (dwustronna) 0,000
N 44
**p <0,l;*p <0,05.
Zrédto: badania wtasne.
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Rycina 3. Czynniki wplywajace na ocene studiéw tyflopedagogicznych

Zrédto: badania wiasne.
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Rycina 4. Poziom zadowolenia absolwentéw tyflopedagogiki z kariery zawodowej

Zrédto: badania wiasne.

Analiza statystyczna zaprezentowanych odpowiedzi wykazala zaleznos¢
miedzy aktualnie wykonywana pracg zawodowg (pracg jako pedagog specjalny,
tyflopedagog) a satysfakcjg ze swojej drogi zawodowej (korelacja wynosi 0,327
dla p < 0,005). Oznacza to, ze osoby, ktdre aktualnie pracujag w zawodzie, pozy-
tywnie oceniajg swoja dotychczasowgq kariere. Analiza statystyczna wykazata
takze wysoka korelacje pomiedzy zadowoleniem z ukonczenia studiéw tyflope-
dagogicznych a deklaracjg ponownego ich wyboru (korelacja wynosi 0,718 dla
p < 0,1) oraz miedzy zadowoleniem z wyboru studiéw a zadowoleniem z prze-
biegu dotychczasowej drogi zawodowej (korelacja wynosi 0,273 dla p < 0,005)
(tabela 7).

W dalszych analizach sprawdzano takze, czy absolwenci tyflopedagogiki iden-
tyfikujg sie z wykonywanym zawodem. Az 84% wszystkich badanych oséb utoz-
samia sie ze Srodowiskiem dzialan na rzecz os6b niewidomych i stabowidzacych,
tylko 4,5% badanych respondentéw nie wykazuje takiej przynaleznos$ci. Uzyskane
w wyniku badan odpowiedzi pokazuja, ze osoby, ktére byly zadowolone z ukon-
czenia studiéw tyflopedagogicznych, wykazywaly réwniez silng identyfikacje
i poczucie przynaleznosci do grupy zawodowej tyflopedagogéw (korelacja wyno-
si 0,602 dla p < 0,1), a takze mialy potrzebe utrzymywania kontaktu z uczelnig
(korelacja wynosi 0,317 dla p < 0,005) (tabela 8).

Wsréd absolwentéw specjalnosdci tyflopedagogika 40% respondentéw nadal
utrzymuje kontakt z uczelnig (rycina 5). Analiza wynikéw pokazata takze, ze ist-
nieje zwigzek pomiedzy pytaniem o kontakt z uczelnig a stosunkiem wykladowcéw
do studentéw (korelacja wynosi 0,298 dla p < 0,05). Oznacza to, ze stosunek oséb
prowadzacych zajecia wplywa na pézniejsze kontakty absolwentéw z uczelnig.

Kolejny obszar bedacy przedmiotem zainteresowan badawczych to ocena spe-
cjalnosci tyflopedagogika z perspektywy nabytych przez jej absolwentéw kom-
petencji (wiedzy, umiejetnosci praktycznych, interpersonalnych) potrzebnych do
wykonywania zawodu tyflopedagoga. Respondenci byli pytani zaréwno o wyko-
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Tabela 7. Wsp6lczynnik korelacji nieparametrycznej tau Kendalla pomiedzy zadowole-
niem z wyboru studiéw a zadowoleniem z dotychczasowej drogi zawodowej

Czy jest Pani G AR Czy jest Pani
zadowolona . . zadowolona
Pani ponownie g
z wyboru . ze swojej
. A . wyboru studiow )
i ukonczenia . dotychczasowej
na tyflopedagogicz- -
studiéw tyflope- nych? drogi
dagogicznych? yeh? zawodowej?
Czy jest Pani za- | Wspétczynnik 1,000 0,718" 0,273"
dowolona z wy- | korelagji
boru i ukoncze- —
nia studiow Istotnos¢ . 0,000 0,049
tyflopedagogicz- (dwustronna)
nych? N 44 44 44
Czy dokonataby | Wspoétczynnik 0,718™ 1,000 0,519
Pani ponownie korelacji
wyboru studiéw | |¢¢otnose 0,000 . 0,000
tyflopedagogicz- (dwustronna)
nych?
N 44 44 44
Czy jest Pani za- | Wspétczynnik 0,273~ 0,519 1,000
dowolona ze korelacji
swojej dotych- | |stotnose 0,049 0,000
czasowej drogi (dwustronna)
zawodowej?
N 44 44 44

¥ p < 0,l;%p < 0,05.

Zrédto: badania wiasne.

Tabela 8. Wspéiczynnik korelacji nieparametrycznej tau Kendalla pomiedzy zadowole-
niem z wyboru studiéw a identyfikacja z zawodem tyflopedagoga, utrzymywaniem
kontaktéw z uczelnig

Czy jest Pani zadowolona z wyboru
i ukonczenia studiéw tyflopedagogicznych?

Czy identyfikuje si¢ Pani z zawodem tyflo- | Wspoétczynnik korelacji 0,602
pedagoga? Istotnos¢ (dwustronna) 0,000
N 44
Czy po zakonczeniu studidéw utrzymuje Pa- | Wspoétczynnik korelacji 0,317
ni kontakty z uczelnia? Istotnosé (dwustronna) 0,015
N 44

**p <0,l; *p <0,05.

Zrédto: badania wiasne.
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M zdecydowanie tak
M raczej tak
M trudno powiedziec
M raczej nie

zdecydowanie nie

Rycina 5. Czy po zakonczeniu studiéw utrzymuje Pani/Pan kontakty z uczelnig?

Zrédto: badania wiasne.

rzystanie w pracy zawodowej uzyskanych kompetencji, jak i ocene sposobu na-
uczania na tejze specjalnosci (ze wskazaniem jej stabych i mocnych stron).

Studenci tyflopedagogiki, ktérzy chca pracowac z osobami niewidomymi i sia-
bowidzacymi, powinni zosta¢ przygotowani do wykonywania tego rodzaju pracy
poprzez wyposazenie ich w réznego rodzaju umiejetnosci takie, jak: zapis i od-
czyt pisma Braille'a, sporzadzanie funkcjonalnej oceny widzenia, poruszanie sie
z bialg laska, wykonywanie i zaadaptowanie pomocy tyflodydaktycznych. Sg to
specyficzne umiejetnosci tyflopedagogiczne, ktére stanowiag podstawe warsztatu
pracy. Az 72,8% badanych absolwentéw uwaza, ze uzyskane na studiach kom-
petencje tyflopedagogiczne okazaly sie wystarczajace w ich pracy zawodowej.
Osoby biorgce udziat w badaniu réwnie wysoko ocenily nabyte podczas studiow
umiejetnos$ci praktyczne (79,5%) oraz umiejetnosci interpersonalne (72,7%), na-
tomiast mniej niz polowa badanych (43,3%) jest zdania, ze uzyskana podczas
studiowania wiedza/wiadomosci teoretyczne byly wystarczajagce w pracy tyflo-
pedagoga (zob. tabela 9).

Analiza danych pokazala, ze ci absolwenci specjalnosci tyflopedagogika, kté-
rzy ocenili kompetencje interpersonalne jako wystarczajgce do wykonywania
pracy jako tyflopedagog, réwnie wysoko oceniali jako wystarczajace kompetencje
tyflopedagogiczne (korelacja wynosi 0,369 dla p < 0,1), umiejetnosci praktyczne
(korelacja 0,286 dla p < 0,1) oraz nabyta podczas studiéw wiedze [wiadomo$ci
teoretyczne (korelacja wynosi 0,339 dla p < 0,005) (tabela 10).

Czas studiéw poza przyswajaniem wiadomosci teoretycznych i doskonale-
niem umiejetnosci praktycznych to takze intensywny okres nabywania kom-
petencji moralno-osobowos$ciowych. Respondenci byli proszeni o odpowiedZ na
pytanie: Czy studia tyflopedagogiczne wplynely na ich rozwdéj osobowy? oraz
o wskazanie tych cech osobowosciowych, ktére rozwinety sie podczas studio-
wania. Az 97% badanych absolwentéw potwierdzilo, ze studia tyflopedago-
giczne pozytywnie wpiynely na ich rozwéj osobowy (rycina 6). Wsrod cech
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Tabela 9. Poziom zadowolenia z wyboru i ukonczenia studiéw tyflopedagogicznych

Zdecy- . Trudno - Zdecy-
i iedzi dowanie Raczej powie- Raczej dowanie
Kategorie odpowiedzi tak Bie

Pytania tak dziec nie

% N % N % N % N %

Czy kompetencje tyflopeda- | 12 | 27,3 | 20 | 455 | 11 25 | 23| 0 0
gogiczne nabyte podczas
studiow okazaty sie wystar-
czajace w Pana/i pracy za-
wodowej?

Czy wiedza/wiadomosci 10 | 22,7] 0 0 9 1205 23 |523]| 2 4,5
teoretyczne nabyte podczas
studiéw okazaty sie wystar-
czajaca w Pana/i pracy za-
wodowej?

Czy umiejetnosci praktycz- 18 | 409 | 17 38,6 6 13,6 2 4.5 | 2,3
ne nabyte podczas studiow
okazaty sie wystarczajaca

w Pana/i pracy zawodowej?

Czy umiejetnosci interper- 14 | 31,8 18 40,9 7 15,9 3 6,8 2 4,5
sonalne/spoteczne nabyte
podczas studidéw okazaty sie
wystarczajaca

w Pana/i pracy zawodowej?

Zrédto: badania wtasne.

osobowos$ciowych badani respondenci najcze$ciej wymieniali: kreatywnosé¢,
dokiadno$¢, refleksyjnos¢, zaradnos$¢. Udzielone odpowiedzi koresponduja
z aktualnie pozadanymi cechami osobowosciowymi pedagoga specjalnego, za-
réwno tymi wskazywanymi przez pedeutologéw, jak i oczekiwanymi na rynku
pracy (tabela 11).

Niezwykle istotnym elementem kazdych studiéw jest sposéb przekazywania
wiedzy adekwatny do specyfiki zawodu, ktéry w przysziosci absolwenci dane-
go kierunku majg wykonywac. Przyjety na specjalnosci tyflopedagogika model
ksztalcenia praktycznego jest spdjny z proponowanymi do osiggniecia kompe-
tencjami istotnymi w zawodzie tyflopedagoga. Wiele zaje¢ odbywa sie w postaci
warsztatow i zaje¢ symulowanych, tak aby przyszli tyflopedagodzy mogli w wa-
runkach kontrolowanych dos$wiadczy¢ specyfiki niepelnosprawnos$ci wzroku.
W opinii badanych absolwentéw to wiasnie ten element studiéw stanowi moc-
ng strone tej specjalnosci (79,5% respondentéw wskazalo te odpowiedz). Osoby
biorgce udzial w badaniu réwnie wysoko ocenily merytoryczne przygotowanie
kadry (68,2%), stosunek wykltadowcow do studentéw (47,7%) oraz dydaktyczne
umiejetnosci kadry (47,7%) (tabela 12).
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Tabela 10. Wspoéiczynnik korelacji nieparametrycznej tau Kendalla dla kompetencji in-
terpersonalnych nabytych podczas studiéw, kompetencji tyflopedagogicznych, umie-
jetnosci praktycznych oraz wiedzy i wiadomosci

Czy umiejetnosci
interpersonalne/spoteczne
nabyte podczas studiéw
okazaty sie wystarczajaca
w Pana/i pracy zawodowej?
Czy kompetencje tyflopedago- | Wspétczynnik korelacji 0,369%**
giczne nabyte podczas studidw | |sen0¢¢ (dwustronna) 0,005
okazaty sie wystarczajace
w Pana/i pracy zawodowej? N 44
Czy umiejetnosci praktyczne Wspotczynnik korelacji 0,386%**
nabyte podczas studiéw okaza- [ |gotno¢¢ (dwustronna) 0,003
ty si¢ wystarczajgca w Pana-
/i pracy zawodowej? N 44
Czy wiedza/wiadomosci teore- | Wspoétczynnik korelacji 0,339*
tyczne nabyte podczas studidw | |54oeno6¢ (dwustronna) 0,011
okazaty sie wystarczajaca
w Pana/i pracy zawodowej? N 44
**p<0,l;*p<0,05.
Zrédto: badania wtasne.
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Rycina 6. Czy studia tyflopedagogiczne wpliynely pozytywnie na Pana/i rozwdj
osobowy?

Zrédto: badania wiasne.
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Tabela 11. Kompetencje moralno-osobowos$ciowe rozwijane podczas studiéw tyflope-
dagogicznych

Na rozwadj jakich cech osobowych wptynety pozytywnie ukonczone przez Pana/ia studia
tyflopedagogiczne?

Kompetencje moralno-osobowosciowe N %
Asertywnos¢ 6 13,6
Doktadnos¢ 26 59,1
Wrazliwo$¢ 22 50
Zaradnos¢ 19 43,2
Kreatywnos¢ 36 81,8
Refleksyjnos¢ 22 50
Inne 3 6,8
Zadnych I 2,3

Zrédto: badania wiasne.

Tabela 12. Jakie elementy studiéw stanowily najmocniejsza strone specjalnosci tyflo-
pedagogika ?

Jakie elementy studiéw stanowity najmocniejsza strone specjalnosci tyflopedagogika ?
N %
Przygotowanie merytoryczne kadry 30 68,2
Zajecia praktyczne 35 79,5
Stosunek wyktadowcéw do studentow 21 47,7
Praktyki 10 22,7
Dydaktyczne umiejetnosci kadry 21 47,7
Zajecia teoretyczne 3 6,8
Wyposazenie w pomoce dydaktyczne I 25
Sposéb kontrolowania wiedzy I 2,3
Inne | 2,3

Zrédto: badania wiasne.

W celu szczeg6lowej analizy zagadnien proponowanych na specjalnosci tyflo-
pedagogika badani respondenci byli proszeni o wskazanie tresci, ktorych wedlug
ich opinii bylo za malo w programie studiéw, ktére ukonczyli. Ponad polowa
badanych oséb uwaza, ze na studiach tyflopedagogicznych zbyt mato czasu po-
$wiecono na tematy zwigzane z pracg z osobami ze zlozong niepetnosprawnoscia
(54,5%), a takze te, ktore dotyczyty rehabilitacji wzroku (38,6%), nauki czynnosci
zycia codziennego (20,5%) i tyflopsychologii (18,2%). Analiza danych pokazala
takze, ze osoby, ktére aktualnie pracujg w zawodzie tyflopedagoga, dostrzegaja
potrzebe zwiekszenia swojej wiedzy z zakresu tyflopsychologii (korelacja wyno-
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si 354 dla p < 0,005). Uzyskane odpowiedzi sg zgodne z aktualnymi zmianami
w populacji oséb z niepelnosprawnoscig wzroku, a takze tendencjami na rynku
pracy. Coraz wieksza liczba uczniéw/klientéw, z ktérymi pracuja tyflopedgodzy,
to osoby z dodatkowa niepeinosprawnoscig, stad potrzeba lepszego przygoto-
wania w tym zakresie. Z kolei zrozumienie wplywu wrodzonego uszkodzenia
wzroku na realizacje zadan rozwojowych oraz wiedza z obszaru psychologicz-
nych aspektéw nabywania niepelnosprawnosci wzroku w biegu zycia stanowia
podstawe podejmowania wszelkich dzialan tyflopedagogicznych.

Tabela 13. Jakich zaje¢/tresci/zagadnien zabraklo lub bylo za maio w programie stu-
diéw tyflopedagogicznych?

Jakich zajec/ tresci/ zagadnien zabrakto lub bylo za mato w programie studiow
tyflopedagogicznych?
N %

Metodyki nauczania uczniéw z niepetnosprawnoscia wzroku 5 11,4
Orientacji przestrzennej i poruszania si¢ oséb z niepetno- 7 15,9
sprawnoscia wzroku
Rehabilitacji wzroku 17 38,6
Nauki czynnosci zycia codziennego 9 20,5
Tyflopsychologii 8 18,2
Technik brajlowskich 5 11,4
Metodyki nauczania uczniéw niewidomych i stabowidzacych 24 54,5
z dodatkowymi dysfunkcjami
Innych 6 13,6

Zrédto: badania wiasne.

Dyskusja wynikow

Celem zrealizowanych badan wilasnych bylo poznanie $ciezek edukacyjnych
absolwentéw specjalnosci tyflopedagogika oraz uzyskanie informacji na temat
przydatnosci zdobytych kompetencji zawodowych do aktualnie wykonywanej
pracy. Interpretacje wynikéw badan zaprezentowano w odniesieniu do sformuio-
wanych pytan badawczych.

Udzielajac odpowiedzi na pierwsze pytanie badawcze: ,,Czy absolwenci specjal-
nosci tyflopedagogika pracuja zgodnie z uzyskanym wyksztalceniem?”, nalezy
stwierdzi¢, ze prawie potowa badanych pracuje w zawodzie w charakterze tyflope-
dagoga. Uzyskane wyniki badan ws$réd absolwentéw studiéw 3-letnich korespon-
dujg z badaniami przeprowadzonymi w roku 2012 ws$rdéd absolwentéw tyflopeda-
gogiki studiujgcych w systemie studidw 5-letnich (Czerwinska, Miler-Zdanowska,
2015). W obu badanych grupach znaczna cze$¢ absolwentéw studidw tyflopeda-
gogicznych podjela prace z osobami niewidomymi i stabowidzgcymi. Zaprezento-
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wane wyniki badan pokazujg, ze absolwenci specjalnosci tyflopedagogika (studia
I stopnia) podejmujg prace zgodnie z uzyskanym wyksztalceniem. Pomimo zmiany
formuly studiéw w dalszym ciggu uzyskane podczas ksztaicenia kompetencje po-
zwalaja im na podjecie pracy jako tyflopedagog (potowa sposréd badanych oséb
pracuje z osobami niewidomymi i stabowidzgcymi). Wprowadzenie studiéw dwu-
stopniowych (w miejsce studiéw prowadzacych bezposrednio do uzyskania dyplo-
mu magisterskiego) umozliwilo im szybsze wejscie na rynek pracy i kontynuowa-
nie ksztalcenia réwnolegle z wykonywaniem obowigzkéw zawodowych (77,3%
badanych absolwentéw podejmuje ksztalcenie na studiach II stopnia).

Kolejne pytanie badawcze: ,W jakim charakterze najczesciej pracuja absol-
wenci tyflopedagogiki?” odnosi sie do tych absolwentéw, ktérzy podjeli prace
w zawodzie. Uzyskane informacje pokazuja, ze wiekszo$¢ z nich pracuje jako na-
uczyciele orientacji przestrzennej, terapeuci widzenia czy nauczyciele w szkole
specjalnej. Dane te sg zbiezne z wynikami badan prowadzonymi w grupie absol-
wentéw 5-letnich studiéw tyflopedagogicznych. Wsréd tej grupy absolwentéw
rowniez we wskazanych wczesniej profesjach najczesciej podejmowana jest pra-
ca. Jedyna zaobserwowana réznica polega na tym, ze ws$réd absolwentéw stu-
diéw 5-letnich obserwuje sie wiekszy odsetek osob, ktére pracujg jako nauczy-
ciele orientacji przestrzennej, terapeuci widzenia/rehabilitanci wzroku niz wsréd
absolwentow studiéw 3-letnich.

Analiza zgromadzonych wynikéw badan pozwolila takze uzyska¢ odpowiedz
na kolejne pytanie badawcze: ,Jaki jest poziom zadowolenia absolwentéw spe-
cjalnosci tyflopedagogika z wykonywanej pracy zawodowej?”. Ponad trzy czwar-
te absolwentéw 3-letnich studiéw tyflopedagogicznych wyrazito duze zadowole-
nie z podjetej pracy, co $wiadczy o trafnym wyborze studiéw. Uzyskane wyniki
sg tozsame z pozyskanymi w badaniach absolwentéw studidw 5-letnich (Czer-
winska, Miler-Zdanowska, 2015).

Kolejne pytanie badawcze: ,W jakim stopniu kompetencje uzyskane podczas
studiéow (m.in.: wiedza, umiejetnosci praktyczne, kompetencje interpersonalne
itp.) okazaly sie przydatne w wykonywanej pracy?” zwigzane jest z oceng ca-
toksztaltu programu przygotowania do zawodu. Absolwenci studiéw 3-letnich
w znacznej wiekszosci ocenili bardzo wysoko program studiéw tyflopedagogicz-
nych, jakie ukonczyli, potwierdzajgc tym samym, ze proponowany model ksztal-
cenia jest zgodny z wymaganiami rynku. Uzyskane wyniki badan wsréd polskich
tyflopedagogéw korespondujg z badaniami przeprowadzonymi przez badaczy
amerykanskich, w ktoérych tyflopedagodzy réwnie wysoko, jak polscy respon-
denci, oceniali swoje programy ksztalcenia pod wzgledem przydatnosci przy-
gotowania do pracy z osobami niewidomymi i stabowidzacymi (Griffin-Shirley
iin., 2004). Natomiast badacze koreanscy prowadzacy badania w$réd nauczycieli
uczniéw z niepeinosprawnos$cig wzroku uzyskali odmienne wyniki. Autorzy ba-
dan zauwazyli wyrazny rozdzwiek miedzy oceng stopnia waznosci danych kom-
petencji zawodowych a ich realnym wykorzystywaniem w praktyce tyflopedago-
gicznej (Lee, Kim, Kang, 2008).
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Cho¢ znaczna cze$¢ badanych tyflopedagogéw pracujgcych w zawodzie uwa-
za, ze uzyskane podczas studiéw kompetencje (zaré6wno w zakresie wiadomosci,
jak i umiejetnosci praktycznych i interpersonalnych) sg wystarczajace do podjecia
pracy z osobami z niepeinosprawnoscia wzroku, to stale podnosza swoje kwalifi-
kacje zawodowe. OdpowiedZz na pytanie badawcze: ,,Czy absolwenci specjalnosci
tyflopedagogika poszerzaja uzyskane podczas studiéw kompetencje poprzez korzy-
stanie z réznych form doskonalenia zawodowego?” jest zatem twierdzaca. Absol-
wenci studiéw 3-letnich w zakresie tyflopedagogiki zgodnie z wymogami wspdi-
czesnego rynku pracy podejmuja rézne formy doskonalenia zawodowego (studia
podyplomowe, kursy, warsztaty itp.). W Polsce nadal duzg popularnoscia cieszg sie
studia podyplomowe oraz réznego rodzaju kursy kwalifikacyjne, natomiast wsrod
tyflopedagogéw amerykanskich najpopularniejsze sg krétkie formy podnoszenia
kwalifikacji: konferencje, warsztaty, szkolenia (Griffin-Shirley i in., 2004). Zaréwno
absolwenci studiéw tyflopedagogicznych w Polsce, jak i tyflopedagodzy tureccy
zwracajg uwage na fakt, iz zmiany w populacji oséb z niepetnosprawnoscig wzro-
ku (wzrost liczby uczniéw niewidomych i stabowidzacych z dodatkowymi dysfunk-
cjami) sprawiajg, ze zagadnienie to wymaga uzupelnienia lub rozszerzenia w pro-
gramach studiéw (Kesiktas, Akcamete, 2011). Jest to bardzo istotna informacja
w kontek$cie modyfikacji krajowego modelu ksztalcenia tyflopedagogéw w Polsce.

Ostatnie pytanie badawcze dotyczylo tego ,Jak z perspektywy czasu badani
respondenci oceniaja przebieg swojej kariery zawodowej?”. Absolwenci 3-letnich
studiéw tyflopedagogicznych w znacznej wiekszos$ci wyrazili swoje zadowolenie
zaréwno z wyboru studiéw tyflopedagogicznych, jak i z przebiegu wiasnej karie-
ry zawodowej. Uzyskane wyniki sg zbiezne z odpowiedziami udzielonymi przez
absolwentéw 5-letnich studiéw tyflopedagogicznych. Obie grupy tyflopedagogo-
gow (zarowno absolwenci studiéw 3-letnich, jak i absolwenci studiéw 5-letnich)
sg podobne pod wzgledem poziomu zadowolenia z wyboru studiéw tyflopedago-
gicznych oraz przebiegu Sciezki zawodowej (Czerwinska, Miler-Zdanowska, 2015).

Konkluzja

Zaprezentowane wyniki badan pokazujg, ze absolwenci specjalnosci tyflopeda-
gogika (studia I stopnia) podejmujag prace zgodnie z uzyskanym wyksztaiceniem.
Pomimo zmiany formuly studiéw w dalszym ciggu uzyskane podczas ksztalcenia
kompetencje pozwalajg im na podjecie pracy jako tyflopedagog (polowa sposréd
badanych os6b pracuje z osobami niewidomymi i stabowidzgcymi). Wprowadze-
nie studidéw dwustopniowych (w miejsce studiéw prowadzacych bezposrednio do
uzyskania dyplomu magisterskiego) umozliwiio im szybsze wejscie na rynek pracy
i kontynuowanie ksztalcenia réwnolegle z wykonywaniem obowigzkéw zawodo-
wych (77,3% badanych absolwentéw podejmuje ksztalcenie na studiach II stopnia).

Zrealizowane badania wniosly bogaty material empiryczny obrazujacy sytu-
acje edukacyjno-zawodowgq absolwentéw tyflopedagogiki, jednak w formuiowa-
niu i uogdlnianiu konkluzji ptyngcych ze zgromadzonych danych nalezy zacho-
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wacé ostrozno$¢ z uwagi na stosunkowo malg liczebno$¢ proby (kazdego roku
specjalnos¢ te konczy w APS okolo dziesieciu osob) oraz ograniczenie terenu ba-
dan do jednej z krajowych uczelni przygotowujacych do zawodu przysziych ty-
flopedagogdéw. Konieczne jest podjecie szerzej zakrojonych badan oraz rozpozna-
nie wplywu odmiennych $ciezek programowych oferowanych w poszczegdlnych
krajowych osrodkach akademickich na sytuacje zawodowa tyflopedagogow. Nie-
zbedna jest takze poglebiona analiza uwarunkowan, form i efektywnosci usta-
wicznego ksztalcenia wsréd nauczycieli oraz rehabilitantéw pracujacych z osoba-
mi niewidomymi i stabowidzgcymi w réznych typach placowek.
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TYFLOPEDAGOG - KOMPETENCJE, ZADANIA, WYZWANIA
Streszczenie

Funkcje i zadania zawodowe pedagogéw specjalnych ulegajg przeksztalceniom
pod wpilywem dynamicznych zmian zachodzacych we wspoéiczesnej przestrze-
ni kulturowo-spotecznej. Rosngca popularno$¢ szkolnictwa niesegregacyjnego
oraz wzrost liczby senioréw tracgcych wzrok to giéwne czynniki powodujgce
poszerzenie i zréznicowanie zadan zawodowych pedagogdéw specjalizujgcych sie
w pracy z osobami niewidomymi i stabowidzgcymi. Zmiany tresci i sposobéw
realizacji r6l zawodowych implikujg konieczno$é wypracowania skutecznych
modeli nabywania kompetencji tyflopedagogicznych przed rozpoczeciem pracy
i w trakcie jej wykonywania. Celem artykulu jest opis i analiza wynikéw badan
ankietowych zrealizowanych w grupie absolwentéw studiéw I stopnia na kierun-
ku pedagogika specjalna (specjalnos¢ tyflopedagogika) dotyczacych ich $ciezki
edukacyjnej oraz aktywnosci zawodowe;j.
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TEACHER OF THE VISUALLY IMPAIRED — COMPETENCIES, RESPONSIBILITIES
AND CHALLENGES

Summary

Functions and professional responsibilities of special educators undergo transfor-
mations as a result of dynamic changes which occur in the contemporary cultural
and social space. Increasing popularity of non-segregated education and growing
population of seniors who are losing vision are the main factors determining
extension and diversification of professional responsibilities of educators special-
izing in working with blind and low vision individuals. The changing content and
methods of implementing professional roles imply the need to develop effective
models of acquiring TVI (Teacher of Students with Visual Impairments) competen-
cies prior to and in the course of employment. The aim of the article is to describe
and analyze the results of the survey study conducted in the group of graduates
of the BA (bachelor) programme in special education (in the area of visual impair-
ment) pertaining to their educational path and their professional activities.
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Wstep

Dzialania tutorskie sg bardzo starymi historycznie dziataniami pedagogicznymi.
Rozpoznane zostaly dawno. Wyrosty z indywidualnego nauczania i stosowane
byly od ponad 200 lat w Anglii, ale przez diugi czas jedynie tam. Tutoring nie jest
w $cistym znaczeniu tego stowa nauczaniem. To bardziej relacja mistrz (tutor) —
uczen (tutorant), gdzie tutor dba o zrealizowanie zadan i dgzen tutoranta.

Do kluczowych cech tutoringu nalezy cel dziatan i przyjety styl postepowania
tutora. Piotr Czekierda (2015, s. 29) pisze, ze tutoring ma na celu peiny rozwdj
potencjatu podopiecznego. Jest to metoda rozwoju cziowieka, oparta na relacji
mistrz—uczen, indywidualnym oraz integralnym podejsciu do podopiecznego,
w ktérym nadrzedna motywacjg tutora jest dobro podopiecznego (Kalinska, 2012,
s. 45; Czekierda, 2015, s. 20). W kontekscie edukacji spersonalizowanej tutoring
definiowany jest jako metoda indywidualnej pracy z podopiecznym nakierowana
na jego integralny rozwdj, obejmujacy wiedze, umiejetnosci i postawy. Glowny
cel, jaki przy$wieca tutoringowi, to odkrycie przez podopiecznego wiasnych ta-
lentéw, uzdolnien, mocnych stron i praca nad nimi (Fingas 2015, s. 53). Kluczowe
dzialania tutora majg charakter wyzwalania, wspierania i stawiania wymagan
w obrebie zadan rozwojowych tutoranta (Krzychata, 2018, s. 277 i n.).
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Tutoring mozna analizowa¢ z réznych perspektyw, np. z perspektywy harmo-
nizowania, wspoldzialania czy dopasowania metod pracy do mozliwosci dziecka.
Podobnie jak same tresci w tutoringu moga by¢ perspektywa do analizy.

W artykule przedstawiono wyniki analizy odnoszgce sie do problemu harmo-
nizowania celéw pedagogicznych w dziataniach o charakterze tutoringu. Bada-
nia podjeto w celu poszerzenia wiedzy o sposobach dziatania w ramach procesu
wsparcia ucznia z trudnosciami w nauce. Zdecydowano si¢ na badania jakoscio-
we. Pozwalajg one na lepsze rozpoznanie w badanym obszarze, a co za tym idzie,
lepszy wglad w rzeczywiste problemy i skuteczniejsze uchwycenie ewentualnych
zmian, jakie niosg za soba dzialania nauczyciela wyzwalajgce dgzenia dziecka do
realizacji wlasnych celéw.

Zgromadzony do analizy material ukazuje tutoring w klasie szkolnej oraz
w $wietlicy szkolnej, ale w obu byl stosowany przez prowadzacego zajecia edu-
kacyjne oraz dotyczyt dziatan szkolnych, z ktérymi uczniowie mieli kiopoty. Pre-
zentowane przykiady odnoszg sie do réznych dzialan tutorskich, zaréwno tych,
ktore sg diugoterminowe, jak i tych, ktére majg charakter dorazny, kiedy udzie-
lajacy wsparcia momentami ,,przestawia sie” z indywidualnego wsparcia eduka-
Cyjnego na tutoring, czasem za$ sg to jedynie elementy dziatan tutorskich wig-
czone w proces edukacyjny. Na ich przyktadzie pokazujemy, kiedy moze wystgpic¢
harmonizowanie celéw pedagogicznych. Pedagog, ktéry elastycznie funkcjonuje
w obu rodzajach dzialania — edukacyjnym i tutorskim, dzieki harmonizowaniu
moze wchodzié w role tutora, aby da¢ dziecku szanse na zrealizowanie pewnego
fragmentu jego celu.

Jesli chodzi o strukture artykulu, najpierw zostang omoéwione pojecia od-
noszace sie do procesu tutoringu. W dalszej kolejnosci przedstawione zostang
podstawowe odniesienia do zjawiska harmonizowania, ktére tu traktujemy ja-
ko jeden z wzorcow dydaktyki specjalnej. W cze$ci empirycznej za$ przedsta-
wiamy podstawowe zalozenia metodologiczne prowadzonych badan oraz naj-
wazniejsze ustalenia.

Tutoring szkolny — personalizacja edukac;ji

Piotr Czekierda (2015, s. 19) zaznacza, ze sama edukacja zindywidualizowana to
za malo, tutoring jest formg edukacji nie tyle zindywidualizowanej, ile sperso-
nalizowanej. Sitg edukacji zindywidualizowanej jest to, ze oferuje indywidualng
metodyke pracy, uwage nauczyciela skupiong na jednej osobie i to, ze doprowa-
dza bardzo skutecznie do osiggniecia okreslonego celu. W tutoringu nie chodzi
o trening umiejetnosci, lecz wspdlne dziatanie dajgce satysfakcje obu stronom
(Szala, 2015, s. 63, 67-69).

O spersonalizowaniu procesu edukacji w tutoringu $wiadczg indywidualne
studia przypadkéw, za ktére mozna uznac¢ kazdy tutorial z osobna. Beata Kar-
pinska-Musial (2016, s. 14) omawia projekt wdrozen tutoringu akademickiego
w Uniwersytecie Gdanskim w latach 2014-2016, obejmujgcy szkolenia nauczy-
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cieli w zakresie pracy tutorskiej i dwa semestry indywidualnych spotkan ze
studentami poza systemowym programem studiéw (co najmniej 15 godzin dla
kazdego pojedynczego studenta). To zywe doswiadczenie edukacyjne dla grupy
tacznie 260 o0séb opisuje jako kilkaset bezprecedensowych, wyjqtkowych Sciezek edu-
kacyjnych o zupetnie innych programach, eksplorowanych za pomocq innych narzedzi,
konstruowanych wspdlnie w dialogu o catkowicie konstruktywistycznych podstawach
(Karpinska-Musial, 2016, s. 10-11).

Spersonalizowanie edukacji w tutoringu przejawialo sie¢ w udzielaniu ,,giebo-
kiej” informacji zwrotnej i autentycznym dos$wiadczeniu dialogu (Karpinska-Mu-
sial, s. 9-10), udzielaniu indywidualnej uwagi pozwalajacej na wzajemny dialog
i refleksje (Karpinska-Musiat, s. 11), poznawczej stymulacji i wzajemnego intelek-
tualnego zaciekawienia, ktore nierzadko byty procesem obustronnym (Karpinska-
-Musial, s. 10). Tutoring jako sposéb wydobycia i rozwiniecia potencjatu intelektu-
alnego studentéw autorka opisuje za pomocg czterech okres$len: potencjal ucznia/
studenta, szansa rozwoju nauczyciela, zaskoczenie zwigzane z elementem po-
znawczego zadziwienia oraz satysfakcja u obu (Karpinska-Musial, s. 7).

Istotg tutoringu sg indywidualne spotkania, w trakcie ktérych istotna jest at-
mosfera dialogu i relacja tutorska, ktérej wyrazem jest wzajemnos$¢ (dzielenie
sie doswiadczeniami, przezyciami), zaufanie i szacunek wobec ucznia i jego wy-
boréw, poczucie bezpieczenstwa (Czekierda, 2009, 2015, s. 20). Praca oparta jest
na procesie budowania wzajemnej relacji, co rézni tutoring od edukacji zindy-
widualizowanej. Tutoring nie jest takze programem dzialania czy tematyka pra-
cy z uczniami (Fingas, 2015, s. 59). Cel wytycza kierunek dzialan, a one same
sg dobierane do konkretnie zaistnialej sytuacji (Czekierda, 2009, s. 5-6). Czescig
metodycznego podejscia pracy tutora jest namyst i refleksja nad dzialaniem (Sta-
winska, 2015, s. 42, 52).

Tutoring w szkole

Najszersze omdwienie procesu implantacji tutoringu do rzeczywistosci szkolnej
znajdujemy w obszernej monografii Stawomira Krzychaty (2018). Zawiera ona za-
réowno teoretyczne opracowanie obejmujacego propozycje modelu prezentujacego
warianty tego procesu, jak i bardzo wnikliwg analize empirycznych badan zre-
alizowanych w szkotach. Wykorzystano w nich metode retrospektywnych badan
w dzialaniu ze starannie przygotowana i realizowana technika wywiadéw, za-
rowno grupowych, jak i indywidualnych. Wykorzystano niezmiernie interesujacy
i owocny, cho¢ do$¢ skomplikowany sposdb transkrypcji uzyskanych nagran —
zastosowano catkowicie doslowny zapis tekstéw moéwionych, wigczajagc w to
réowniez umowny kod dotyczacy komunikatéw niewerbalnych, co pozwalalo na
prowadzenie analiz zaréwno dotyczacych werbalnej tresci przekazu, jak i reflek-
sywnej zwigzanej z jego niewerbalng oraz formalng strona (np. kolejno$¢ anali-
zowanych passuséw). To pozwolilo na $ledzenie przekazu dotyczgcego procesu,
jaki przechodzili nauczyciele, ktérzy po specjalistycznych szkoleniach z zakresu



228 Harmonizowanie w obszarze pedagogiki specjalnej w dziataniach o charakterze tutoringu

tutoringu podejmowali sie zadania prowadzenia go w swojej szkole. Badania ma-
ja charakter socjologiczny, jednakze autor nie unika perspektywy pedagogicznej,
a wrecz stara sie ja wyeksponowac w swojej analizie.

Nie miejsce tu na wnikliwsze oméwienie tych badan, ale kilka istotnych wat-
kéw moze miec znaczenie. Po pierwsze podgzanie za propozycjg wprowadzenia
formy tutoringu wychowawczego, ktérej specyfika jest realizowanie przez na-
uczyciela dwdch rél: wychowawcy i tutora (przede wszystkim z uwzglednieniem
zasad tutoringu rozwojowego) (Krzychala, 2018, s. 37). Po drugie teoretycznie
wygenerowana typologia wigczania orientacji tutorskiej do szkolnego systemu
dziatalno$ci wychowawczej pozwalajaca na poréwnywanie drogi wigczenia réz-
nych typéw tutoringu do rzeczywistosci szkolnej. Brane sg tu pod uwage dwa
wymiary podstawowe: dotyczacy umiejscowienia dziatan tutorskich w obszarze
aktywnosci pedagogicznej obejmujgcej dwie odmienne role nauczyciela-tutora,
wyrazajacy sie kategoriami: Centralnos¢/Peryferyjnos¢ oraz odnoszacy sie do re-
lacji miedzy dwoma uczestnikami procesu tutorskiego, wyrazajacy sie katego-
riami: Autonomicznos¢ /Heterogenicznos¢. Na tej podstawie utworzono typologie
pozwalajacg na przesledzenie procesu wigczania tutoringu do szkolnej prakty-
ki przez nauczycieli z réznych szkél. Typologia zawiera cztery formy wiaczenia:
(CA) tutoring synergiczny, (PA) tutoring niszowy, (PH) tutoring pozorny oraz (CH)
tutoring instrumentalny (Krzychala, 2018, s. 68). Zaproponowany przez autora
schemat pozwolif na $ledzenie procesu, w jakim brali udzial nauczyciele prakty-
kujacy dzialania o charakterze tutoringu w réznych szkotach, w ramach réznych
form organizacji oraz w réznym obszarze czasowym. Schemat ten nie stuzyt ka-
tegoryzowaniu sposobéw implantacji tutoringu przez nauczycieli z poszczegol-
nych szkél, a ukazaniu, jakie etapy przebywli nauczyciele z poszczegélnych szkét
w trakcie nabywania doswiadczen w realizacji zadan tutorskich. Po trzecie warto
odnotowac, ze w toku analizy wyodrebniono cztery formy tutoringu wychowaw-
czego: tutoring angazujacy, tutoring wzmacniajgcy, tutoring inspirujacy i tuto-
ring aktywizujacy. Do kazdego z nich nauczyciele dochodzili poprzez rézne for-
my wlaczania. Kazdy z nich byt wyraznie zwigzany z charakterystyka specyfiki
zadan i misji poszczegélnych szkél, ktére braly udzial w badaniu. To pokazuje,
ze wcze$niej wspomniane uszczegélowienie w postaci propozycji wprowadzenia
formy tutoringu wychowawczego w praktyce prowadzi do bardziej szczegodio-
wego profilowania ze wzgledu na zadania, ktére dla danej spotecznosci szkolnej
sg priorytetowe. W wypowiedziach nauczycieli szkét biorgcych udzial w oma-
wianych badaniach ten zwigzek bardzo wyraznie sie ujawnial. Autor podkresla,
ze nauczyciele w peini swiadomie podchodzili do préb stosowania nabywanych
w szkoleniu zasad, tak aby zharmonizowac je z realizacjg zadan, ktére w ich
szkole mialy znaczenie podstawowe. W efekcie analiza tych staran podejmowa-
nych przez nauczycieli doprowadzita do wyodrebnienia tych czterech wcze$niej
wymienionych typéw tutoringu wychowawczego.

Tutoring angazujacy szczeg6lnie wyraziscie uksztaltowat sie w szkole, w ktorej
jasno sprecyzowano jej misje — aktywnos$¢é twoércza uczniéw, natomiast tutoring
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wzmacniajacy wyklarowal sie w najbardziej rozbudowanej formie w szkole ze
znaczng liczba uczniéw z grup de faworyzowanych. Tutoring inspirujacy rozwijat
sie w szkolach, w ktérych grono pedagogiczne chetnie poszukiwalo i stosowa-
fo nowe propozycje dzialania, za$ tutoring aktywizujacy utworzyt sie w szkole,
w ktérej poszukiwano dodatkowych, mniej dyrektywnych drég dyscyplinowania
uczniéw. Jak wida¢, nauczyciele poszukiwali w swoim dziataniu réznych drég
i form harmonizownia nowych zasad dzialania pedagogicznego zaréwno ze swo-
istymi potrzebami danego srodowiska szkolnego, jak i posiadanym juz do$wiad-
czeniem. W kazdej szkole stosowali zatem inng droge wiaczania nowych zasad
do zasobow kompetencyjnych grona pedagogicznego.

Niezaleznie jaki typ tutoringu wychowawczego zostal uksztattowany w pro-
cesie implantacji zasad tutoringu do rzeczywistosci danej spolecznosci szkolnej,
w kazdym przypadku nauczyciele musieli sie skonfrontowaé¢ z pewnymi anty-
nomiami (okre$lonymi przez autora mianem podwoéjnego wigzania, podwojnej
pulapki (Krzychala, 2018, s. 111-113). Rozwigzanie tej sytuacji stanowito istotny
i niezbedny krok do rzeczywistego wigczenia tutoringu w obszar wtasnych kom-
petencji pedagogicznych. Doswiadczenie podwdjnej pulapki najjaskrawiej uwi-
docznilo sie w tutoringu angazujacym, a polegalo na naturalnym dla tutoringu
podazaniu za uczniem i spontanicznych relacjach z tutorantem i dzialaniem sys-
temu szkolnego nastawionego na realizacje cenionej przez zespét misji.

Podczas analizy retrospektywnych wypowiedzi nauczycieli omdéwiony zostat
proces harmonizowania w procesie budowania wiasnego do$wiadczenia i kom-
petencji zawodowych dwoch sprzecznych perspektyw: tutorskiej oraz czlonka
zespolu szkoty o okreslonej misji. To przekraczanie sytuacji dychotomii, co prze-
ciwdziatalo utrzymywaniu sie ambiwalencji, autor okresla uczeniem sie III stop-
nia. Ten rodzaj uczenia sie¢ charakteryzuje sie¢ wykraczaniem ponad uczenie sie
w dzialaniu — praktykowaniu okreslanym jako uczenie sie II stopnia (Krzychata,
2018, s. 109). Uczenie sie III stopnia opisane zostalo jako uczenie sie poszerzaja-
ce, ktére wyznacza potrzebe kreowania nowych, dotychczas nieistniejgcych wzordw
dziatania (Krzychata, 2018, s. 70).

Zderzanie sie z antynomiami jest wpisane w dziatania pedagogiczne zar6wno
wychowawcze, jak i edukacyjne. Pisze o tym dobitnie Jerome Bruner (2006). Au-
tor ten zwraca réwniez uwage na drogi radzenia sobie z problemem ambiwalen-
¢ji ujawniajacych sie przy okreslaniu celéw pedagogicznych. Do czestych zjawisk
nalezy balansowanie miedzy sprzecznymi celami podparte poszerzajaca sie wie-
dzag odnoszaca sie do praw rozwoju i optymalizacji warunkéw funkcjonowania
dzieci. Do innych nalezy ryzykowne, jak pisze autor, ignorowanie antynomii na
poziomie okreslania ogdélnych celéw, a przyjecie stanowiska, ze stawiajac cele
i rozwiazujac zadania pedagogiczne, robimy to jedynie w obszarze naszego dzia-
tania (Bruner, 2006, s. 100 i dalej). Te droge przechodzili nauczyciele, ktérzy po
szkoleniu tutorskim zderzali sie z podwdjng pulapka nie tylko odmiennych, lecz
takze cze$ciowo sprzecznych zasad funkcjonowania pedagogicznego. Po to, zeby
moc skorzysta¢ z nowej perspektywy pedagogicznej, a jednocze$nie nie burzyé
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dotychczasowej bazy doswiadczenia oraz dazenia do realizacji celéw ogdlnych,
musieli przeprowadzi¢ proces uczenia sie poszerzajacego, dzieki ktéremu udalo
sie zharmonizowac obie perspektywy. Dotyczyly one przede wszystkim okresla-
nia celéw, ktére maja inny charakter w tutoringu a inny w edukacji w szkole, ale
w obu majg znaczenie fundamentalne.

Ciekawym przyktadem jest opis doswiadczen nauczycieli, ktérzy realizowali tu-
toring wzmacniajacy wsréd uczniéw z grup defaforyzowanych, dla ktérych eduka-
cja szkolna byla zrédiem istotnych trudnosci. Analiza dziatan tej grupy nauczycieli
pokazala specyficzng droge, jaka musieli oni przejs¢, aby dojs¢ do tutoringu sy-
nergicznego. Juz na wstepie wyodrebnili sposréd zasad tutoringu najwazniejsza —
przyjecia roli znaczacego dorostego. W petnieniu jej konieczne byto zharmonizo-
wanie trzech elementéw: wyzwalania, udzielania wsparcia i stawiania wymagan.
Chodzilto o to, aby relacja tutorska stymulowala proces, ktérego efektem moze by¢
osiggniecie $cislej lub mniej Scisle okreslonego celu. Przyjecie tej zasady bylo moz-
liwe dzieki harmonizowaniu aktywnosci wychowawczej w ramach $rodowiska pe-
dagogicznego omawianej szkoly. Pociggalo za sobg koniecznos$¢ poglebiania tego
procesu w danym $rodowisku szkolnym i ujawnilo tez w konsekwencji potrzebe
harmonizownia celéw z przyjeta zasada — peinienia roli znaczacego doroslego przy
jednoczesnym nie porzucaniu roli nauczyciela-wychowawcy.

Kazdy z wyodrebnionych w omawianych badaniach wzoréw tutoringu byt opar-
ty na podstawowych jego zasadach, proces — relacja — cel, jednakze z réznym ich
natezeniem. Umozliwito to sprofilowanie dzialania tutorskiego tak, by lepiej uda-
wato sie go skomponowac z potrzebami i mozliwosciami danej szkoty. W tutoringu
angazujacym, ale tez i w inspirujacym, wyostrzeniu ulegt cel jako element procesu
przynalezny do tutoranta. W pierwszym przypadku chodzilo o zharmonizowanie
celu zewnetrznego (edukacji szkolnej) z celem osobistym poszczegélnych tutoran-
tow. W drugim przypadku wystapito poszerzania obszaru celéw edukacyjnych
i potaczenie ich z dos§wiadczeniami samodzielnosci i odpowiedzialno$ci w tym ob-
szarze. W tutoringu wzmacniajgcym i aktywizujagcym wyostrzeniu ulegia zasada
relacji, chodzilo o zharmonizowanie rol peinionych przez nauczycieli: wychowaw-
Cy i tutora oraz uzyskanie jak najwyzszego poziomu otwartosci w postrzeganiu
uczniéw-tutorantéw, jak i duzej elastycznosci w fgczeniu obu rél.

Harmonizowanie jako wzorzec dydaktyki specjalnej

Omawiajac w bardzo og6lny sposob precyzyjnie przedstawiong analize proceséw
wigczania przez nauczycieli zasad tutoringu do ich praktyki wychowaweczej, od-
wolano sie do pojecia harmonizowania. Wyeksponowata je Joanna Glodkowska
(2017, s. 15, 28, 78) jako jeden ze znaczacych wzorcéw pedagogiki specjalnej. Te
wzorce majg ogélnopedagogiczny charakter, ale w pedagogice specjalnej koniecz-
ne jest ich jasne wyeksplikowanie i dookreslenie adekwatne dla zadan dydakty-
ki specjalnej. Autorka zwraca uwage na trzy podstawowe obszary harmonizacji.
Pierwszy dotyczy tego, co jest trescig dzialan edukacyjnych i polega na tym, ze
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nauczyciel wyznacza pewnego rodzaju rownowage miedzy tym, co jest do osiggniecia
przez ucznia (nie za tatwe, nie za trudne), a tym czego opanowanie jest wazne (Glod-
kowska, 2017 s. 78). Warto tu zwr6ci¢ uwage na poziom ogélnosci tego sformuto-
wania nie odnosi sie ono jedynie do tre$ci poznawczych, ale bardziej ogélnie do
tego wszystkiego, co moze sie sta¢ celem dzialan pedagogicznych. Drugi obszar
odnosi sie do szeroko postrzeganego kontekstu dziatan pedagogicznych: Tworzgc
sytuacje rownowagi, nauczyciel dba o szczegdlne wspdlgranie warunkow zewnetrz-
nych uczenia sie (inni uczniowie, otoczenie, rozwigzania metodyczne) z warunkami
wewnetrznymi (potrzeby, mozliwosci, zdolnosci, motywacje, emocje ucznia) (Glod-
kowska, 2017, s. 78). Trzeci obszar obejmuje sytuacje trudne zwigzane z relacjami
miedzy roznymi podmiotami procesu edukacyjnego i konkluduje: Takie wspdlgranie
roznych okolicznosci, swoiste dopasowanie i koordynacja proponuje rozpatrywac jako
harmonizowanie (Gtodkowska, 2017, s. 78).

Rozpatrujac semantyke tego wyrazenia, warto zwrdéci¢ uwage na dwa istot-
ne fakty. Obszar znaczeniowy okreslenia ,harmonizowa¢” (harmonizowanie) jest
bardzo rozlegty, wskazuje na to ogromna liczba synonimoéw, jest ich ponad sto,
a jednoczes$nie nie jest on nadmiernie rozmyty, antoniméw jest tylko siedem. Te
tak liczne synonimy skupiaja sie w dwoch najwazniejszych grupach. W obszarze
znaczeniowym tego okreslenia mozna wyodrebni¢ dwie zasadnicze grupy: jedna
dotyczy wyrazen zwigzanych z usuwaniem réznic miedzy czyms, druga odnosi
sie do dopasowywania (ta grupa znaczen dzieli sie na rozliczne podgrupy) (Stow-
nik synonimow, 2019). Warto podkresli¢, ze okreslenie ,harmonizowa¢” (harmoni-
zowanie) odnosi do zjawisk zgodnosci, wzajemnego dopelniania sie lub wtasci-
wych proporcji, przeciwstawnych kolidowaniu, skiéceniu. To wskazuje na fakt,
ze to okreslenie odnosi sie do dziatan ukierunkowanych na opanowanie sytuacji
zawierajgcych antynomie lub wrecz dylematy. Takie dzialania z trudem poddajg
sie formalizacji przy pomocy ogélnych zasad. Wymagajg wiec tego, co zostalo
okreslone wczesniej jako uczenie sie III stopnia (Krzychaia, 2018), a przez Hen-
ryke Kwiatkowska (2005) okreslane jest jako budowanie indywidualnych kompe-
tencji. Sktada sie na nie zaréwno wiedza nabyta, jak i gromadzone w trakcie wta-
snej aktywnosci doswiadczenie, ktére z jednej strony zawiera wykorzystywanie
wiedzy nabytej, z drugiej — jej weryfikowanie w praktyce. Trzecim elementem sg
wlasne projekty dzialania, w ktérych odzwierciedla sie zaréwno wiedza nabyta,
jak i indywidualne do$wiadczenie. Celem takiego dzialania jest niwelowanie réz-
nic (tego co rézni) oraz dazenie do tworzenia jednosci w celach, sytuacji eduka-
cyjnej oraz relacjach spotecznych.

Zwrocenie uwagi na istote wzorca, jakim jest harmonizowanie, szczeg6lnie
w obszarze pedagogiki specjalnej, wymaga skierowania uwagi na znaczenie
otwartosci jako warunku fundamentalnego dla urzeczywistniania tego wzorca.
Dotyczy on bowiem konfrontowania si¢ z istotnymi réznicami nierzadko maja-
cymi charakter niezbywalnych. Pierwszym krokiem w procesie harmonizowania
jest zatem $wiadome skonfrontowanie z tymi dychotomiami, drugim refleksja
nad tzw. bliskim celem (spersonalizowanym, a nie doraznym) oraz charakterem
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roli dorostego koniecznej do jego realizacji. We wszystkich tych krokach otwar-
tos¢ peini funkcje fundamentalng. Po pierwsze otwarto$¢ na antynomie w ob-
szarze celéw. Po drugie otwarto$¢ w poznawaniu dziecka, tak by cel bliski miat
charakter spersonalizowany, przy jednoczesnym niwelowaniu jego réznicy w sto-
sunku do celéw ogoélnych. Po trzecie otwarto$¢ wobec samego siebie, jako osoby
mogacej pelni¢ rézne role w stosunku do dziecka, nie na zasadzie wyboru mie-
dzy nimi, a na zasadzie elastycznosci ich stosowania. Konieczna jest otwartos¢
w obszarze kontaktéw spolecznych tak, by zgodnos$¢ dzialan wielu podmiotéw
przewazala nad niezbywalnymi réznicami. Wymiar harmonizowania, podobnie
jak tutoring, ukierunkowany jest na aktywno$ci wspierania rozwoju osoby wy-
chowanka, ucznia, tutoranta w kontek$cie jego cech indywidualnych. Drugim
istotnym czynnikiem sprzyjajacym harmonizowaniu jest uwaznos$¢, pozwalajaca
na dostrzeganie zar6wno drobnych, czasem przemijajacych réznic i reagowaniu
na nie, jak i drobnych, chwilowych podobienstw, i opieraniu sie na nich. Wzorzec
ten ma przede wszystkim prowadzi¢ do pokonywania przez nauczyciela utrud-
nien zwigzanych z postrzeganymi réznicami dzieki uczeniu sie poszerzajacemu,
w ktorym korzystajac z wiedzy nabytej (m.in. na etapie przygotowania zawodo-
wego) oraz do$wiadczenia wynikajgcego z uczenia sie poprzez dzialanie, w tym
glownie aktywnos$ci zawodowej, dokonuje sie poszerzenia mozliwosci dziatania
poprzez np. nowe zastosowania lub nowe formy.

Podstawy metodologiczne badan

W prezentowanym artykule zostal podjety problem, jakim jest harmonizowa-
nie celéw pedagogicznych w ramach indywidualnego wsparcia o charakterze
tutoringu. Celem badan bylo poznanie réznic miedzy dzialaniami tutorskimi
a wsparciem edukacyjnym. Przedmiotem badan sg dwie linie oddziatywania pro-
rozwojowego: o charakterze tutorskim i edukacyjnym. Analiza objeto zwiaszcza
oddzialywania metodg tutoringu $wiadomie zaprojektowane przez pedagogow-
-praktykéw w sytuacjach wspierania dziecka na lekcji w klasie oraz w $wietlicy
w czasie odrabiania lekcji. Prezentowane badania ukierunkowane sg tym samym
na opisanie praktyki pedagogicznej (dzialan wspierajgcych podjetych w rzeczy-
wistych sytuacjach edukacyjnych wymagajacych konfrontacji z trudnosciami kaz-
dego z dzieci) oraz analize mozliwo$ci wykorzystania tego doswiadczenia (tych
przykiadéw) do poznania réznych aspektéw dzialan edukacyjnych i wspieraja-
cych nauczyciela. Potrzebe prowadzenia badan w tym zakresie uzasadnia m.in.
to, ze tutoring jest dzialaniem malo sformalizowanym, podobnie jak wsparcie
edukacyjne. Nie istniejg wzory postepowania w sytuacjach tutorskich. Dzialania
te charakteryzuja sie ponadto pewng unikalno$cig. Objecie refleksjg zrealizowa-
nych programoéw i zbudowanych sytuacji edukacyjnych w praktyce umozliwia
poznanie procesu wspierania uczniéw oraz probleméw, z jakimi konfrontuje sie
nauczyciel w sytuacjach edukacyjnych. Celem analizy poza poznaniem samego
procesu wsparcia jest rowniez identyfikacja metod stosowanych w tym procesie
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oraz badanie réznych aspektéw wdrazania i stosowania podczas prowadzonych
zaje¢ pewnego rodzaju oddzialtywan o charakterze tutoringu.

Zastosowang w badaniach metodg jest studium przypadku, poniewaz metoda
ta pozostaje w silnym bezposrednim zwigzku z praktyka, ale tez pozwala wni-
ka¢ w szczegoly rzeczywistych proceséw i zjawisk, ktdre przebiegaja w realnej
rzeczywistosci (Ciechowska, 2018, s. 194). Tym samym umozliwia refleksyjny na-
mysi nad realizowang praktyka pedagogiczng i pozwala rekonstruowac ziozone
przestanki tego dziatania. Jest wazna w sytuacji wspoéipracy badacza akademic-
kiego i praktykow (Kubinowski, 2010, s. 175).

Robert K. Yin (2015, s. 48—49) definiujgc studium przypadku, zwraca uwage
na dwie podstawowe kwestie: (1) Studium przypadku jest badaniem empirycznym,
ktore zgtebia wspoiczesne zjawisko (,przypadek”) w kontekscie rzeczywistosci, zwlasz-
cza gdy granice miedzy zjawiskiem a kontekstem nie sq zupetnie oczywiste. [...] (2)
Studium przypadku dotyczy technicznie rozpoznawalnej sytuacji, w ktorej interesu-
jgcych badacza zmiennych jest znacznie wiecej niz punktow danych i dlatego czerpie
dowody z wielu Zrddet oraz potwierdza zbieznos¢ danych metodq triangulacji, a pod-
czas gromadzenia i analizy danych odwotuje sie do sformutowanych wczesniej zatozen
teoretycznych.

Studium przypadku bywa czesto rozumiane jako metoda dydaktyczna, stoso-
wane jest takze w procesie badawczym jako metoda przygotowania, prowadze-
nia i analizy wynikéw badan empirycznych. Przy czym nie jest to jedynie bada-
nie ,losu jednostki”, ale tez badanie ,konkretnych zjawisk” (Pilch, 1995, s. 48).
Przedmiotem opisu mogg by¢ pojedyncze osoby, réwniez konkretne organizacje,
procesy, instytucje lub po prostu same opisywane w danym studium wydarze-
nia. Krzysztof Konarzewski (2000, s. 80) podaje jako przykiad zastosowanie me-
tody do badania fragmentu rzeczywistos$ci wychowawczej — studium przypadku
innowacji dydaktycznej czy wychowawczej.

Badania w pedagogice sprowadzaja sie najczesciej do diagnozy, ktéra stanowi
punkt wyjscia do dziatan naprawczych (Pilch, 1995, s. 48). Polemizuje z ta teza
Konarzewski (2000, s. 87), jednoczesnie nie negujac tego, ze spoleczny sens ba-
dan pedagogicznych to ulepszanie praktyki wychowawczej. Chodzi jednak o to,
by poprzez badania powiekszyé czy skontrolowac¢ wiedze teoretyczng. Studium
przypadku ma bowiem zmierza¢ do stworzenia jednostkowej teorii zjawiska
ogolnego (Konarzewski, 2000, s. 79).

Kazda dyscyplina naukowa jest nieefektywna bez przykiadéw, czyli bez du-
zej liczby porzadnie opracowanych studiéw przypadku — twierdzi Bent Flyvbjerg
(2005, s. 41). Wyjasnia on, ze nieporozumieniem sg przekonania o tym, ze stu-
dium przypadku niewiele wnosi do rozwoju naukowego, gdyz jest jedynie uzy-
teczne w stawianiu hipotez (podczas gdy inne metody sg bardziej odpowiednie
dla testowania hipotez i budowy teorii).

Opisane przez Krzysztofa Kruszewskiego (1993) badanie lekcji historii jest
przyktadem, w ktérych studium przypadku stuzy analizie praktyki i jednoczes$nie
ma stuzy¢ weryfikacji i uzupetnieniu modelu teoretycznego. Kruszewski (1993,
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s. 7) we wstepie do swojej ksigzki pisze, ze glebokie zbadanie jednego przypadku
pozwala dostrzec sprawy trudne do ujawnienia. Autor podkresla, ze nie nauczanie
historii jest przedmiotem badan (poddat on jedng 45-minutowa lekcje wyzwalaja-
ca bogate interakcje spoteczne bardzo intensywnej obserwacji); zalezaio mu, aby
opisac lekcje jako przykiad zdarzenia intelektualnego i spolecznego (Kruszewski,
1993, s. 145).

Badania metoda studium przypadku, podobnie jak zresztg wiekszos¢ innych
rodzajéw badan jako$ciowych, przyjelo sie zwykle uwazaé¢ za uzupelniajgce
w odniesieniu do badan o charakterze ilosciowym. Rozumiane w ten sposéb stu-
dium przypadku mogioby by¢ wykonane przed badaniem ilo$ciowym, pelnigc
funkcje eksploracyjng i dostarczajac informacji potrzebnych do wtasciwego sfor-
mulowania pytan badawczych, ktére nastepnie stanowityby podstawe wtasciwe-
go projektu badan. Istnieje jednak inna mozliwos$¢ wykorzystania metody, mozna
mianowicie uczynic jg jedyna badz wiodacg metoda realizacji projektu badawcze-
go. Zastosowanie studium przypadku jako metody podstawowej jest uprawnione
w badaniach naukowych ze wzgledu na speinienie wymaganych kryteriow.

Metoda charakteryzuje sie rygorystycznymi wymogami, ale dopuszcza znacz-
ng elastyczno$¢, zwiaszcza gdy chodzi o nietypowy problem badawczy. Yin (2015)
wskazal zasady, ktérych nalezy przestrzegaé, aby zbierane dane spetniaty rygor
obiektywno$ci, trafnosci, rzetelnosci i wiarygodnosci. Nalezy przeprowadzi¢ ba-
danie konsekwentnie, tzn. zgodnie z zasadami przyjetego paradygmatu i podej-
$cia, a takze kryteriami rzetelnosci, ktére siuzg zapewnieniu wysokiej wiary-
godnosci. Istniejg Scisle okreslone reguly projektowania badania, pozyskiwania
i analizy danych oraz prezentacji wynikéw (Yin, 2015).

Na potrzeby badan wybrano odmiane studium przypadku, ktéra opisala Mag-
dalena Ciechowska (2018, s. 172-176) jako instrumentalne studium przypadku.
Poszerzenie wiedzy o danym zjawisku lub wyciggniecie bardziej ogélnych wnio-
skow jest celem badania wilasnie w instrumentalnym studium przypadku. Yin
(2015) zaproponowal inny podzial, w jego klasyfikacji jest studium przypadku
eksploracyjne, eksplanacyjne oraz opisowe. W naszych badaniach wykorzysta-
lydmy podejscie opisowe, koncentrujac sie na dokladnym opisaniu badanego
przypadku oraz kontekstéw jego wystepowania. Wybrana metoda jest przydatna
w poszerzaniu wiedzy kontekstowej, pozwala réwniez w sposéb cato$ciowy ujac
istotne cechy rzeczywistych zdarzen.

Punktem odniesienia dla omawianej metody jest dla nas paradygmat fenome-
nologiczny. Fenomenologia preferuje holistyczne spojrzenie na badane zjawisko,
a takze bazuje na ludzkim doswiadczeniu.

Wybrana technika badan — to analiza dokumentacji. Uzywamy materiaiéw
zrédiowych, sg to dzienniczki obserwacji regularnie uzupeiniane i gromadzone
przez praktykujacych pedagogéw podejmujacych sie dziatan pedagogicznych. Ich
walorem jest tez to, ze sa one najpierw zbierane, p6zniej dopiero opracowywane.
Yin (2015) wskazuje na doniostos¢ zbierania dokumentacji oraz przegladania ar-
chiwéw w pracy nad studium przypadku.
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W naszym przypadku material do analizy stanowia kierowane zapisy obser-
wacji dziatan realizowanych przez pedagogéw praktykéw w realnych sytuacjach
pedagogicznych. Obserwacje byly realizowane pod kierunkiem, jako ze spraw-
dzano poprawnos$¢ ich prowadzenia. Na szczegélne podkreslenie zastuguje to, ze
analizowane sg opisy praktyki pod katem tego, jak zostaly zarejestrowane dzia-
tania w praktyce, a nie jak powinno przebiega¢ dzialanie tutorskie. Wiele prac ze
szkoly Szumana korzystato z takiego zasobu danych, z obserwacji realizowanych
pod kierunkiem. Réwniez piagetowskie obserwacje byly gromadzone pod kierun-
kiem, a p6zniej opracowywane.

Biorgc pod uwage, ze byly to autoobserwacje osob, ktére te dzialania prak-
tyczne realizowaty, mozna zobaczy¢, jak tutoring przebiegal w ich oczach. Jest
to w jakims$ stopniu subiektywne, ale nie jest zmys$lone czy zafalszowane. Warto
zaznaczy¢, ze badania dotyczace tutoringu sg najczesciej badaniami w dziala-
niu i na ogot opierajg sie na relacjach tutoréw (Czekierda, 2009, 2015; Krzycha-
ta, 2018). Badania te dotycza refleksji osob, ktére prowadzily zajecia. Praktycy
poddajac analizie wiasne dzialania pedagogiczne, obejmuja refleksjg caly proces
swojego dziatania.

Nalezy podkresli¢, ze analizowane dzialanie pedagogiczne najpierw wystapilo
i zostalo zarejestrowane, a potem dopiero je analizowano. Przy tym jest ono dzia-
taniem pedagogicznym, a nie reakcja na jakie$ zdarzenia. Méwimy tu o skonstru-
owanych, zaplanowanych i zrealizowanych procedurach celowych. Praktycy mu-
szg zmierzy¢ sie z projektowaniem, diagnozowaniem, modyfikowaniem dziatan
edukacyjnych, a potem z analizg wiasnych interwencji w trakcie procesu udziela-
nia wsparcia dziecku. Badania, o ktérych mowa, pokazuja, jak wazne dla analizy
problemoéw, z jakimi konfrontuje sie nauczyciel w sytuacjach edukacyjnych jest
uzyskiwanie i korzystanie z informacji gromadzonych w trakcie systematycznej
obserwacji uczestniczacej.

Do naszych badan zostaly wybrane materialy obejmujace opis dwéch réznych
proces6w o charakterze tutoringu. Jest to analiza proceséw dotyczacych sytuacji
szkolnych, w trakcie ktérych pojawialy sie omawiane dzialania. Nie méwimy za-
tem o tutoringu sensu stricto, tylko o dzialaniach o charakterze tutoringu.

Pierwszy prowadzony byt w $wietlicy podczas zaje¢ odrabiania lekcji. Nauczy-
ciel byl tutaj $wiadomy stosowania metody, cho¢ nie przechodzil formalnego
szkolenia tutorskiego, ale samodzielnie poszukiwal wiedzy na jego temat. Jest to
przyktad tutoringu w zakresie wspierania samodzielnosci. Analizowano dziala-
nia wspierajace wobec uczniéw uczeszczajacych do klasy III szkoly podstawowej
(Maciek, Artur), klasy V (Renata) i klasy VI (Nadia). Kazde z dzieci przejawialo
trudnosci w réoznych obszarach: koncentracji, rozumienia, reakcji emocjonalnych,
zachowania, niskiej motywacji do nauki, ubogiego zasobu stownictwa.

Drugi proces to tutoring pedagogiczny wspétwystepujacy z dziataniami edu-
kacyjnymi. Zostal on wybrany do analizy tego, jak elementy tutoringu wiaczo-
ne sg w proces edukacyjny. Material obejmuje opis przebiegu tutoringu w klasie
szkolnej w trakcie realizacji zadan edukacyjnych przez dziecko z klasy pierwszej
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z orzeczeniem o niepeinosprawnosci intelektualnej w stopniu lekkim (Dorota).
Dzialania tutorskie byly realizowane przez nauczyciela wspomagajacego w kla-
sie integracyjnej. Prowadzaca wsparcie nauczycielka nie byta $wiadoma ogélnych
podstaw tutoringu, ale funkcjonowata w ramach dziatan tutorskich.
Przedstawiamy jedynie fragmenty dzialan pedagogicznych. Nie pokazujemy
catego procesu tutoringu kazdego z dzieci, ze wzgledu na objetos$¢ pracy. Prezen-
tujemy najbardziej spektakularne przyklady z tego procesu, odnoszac si¢ do zja-
wiska harmonizowania. Przykiady pochodzace z materialdéw zrédtowych punk-
tujg zachowania tutorskie w zakresie wspierania samodzielno$ci dzieci. Zostaly
wybrane fragmenty obserwacji dokonanych przez Agnieszke Zarebe (2016, s. 99,
100-105) i Mariole Cyranowicz (2014, s. 53-55, 74—75, 93—-96) w latach 2014—-2016.

Wyniki badan wtasnych

Prezentacja kluczowych wynikéw analizy zostala podzielona na dwie czesci —
przedmiotem analizy sg dzialania tutorskie w $wietlicy, a nastepnie w szkole.

Tutoring w swietlicy

Jako pierwszy prezentujemy przykiad dzialan realizowanych przez prowadzacego
zajecia w zakresie odrabiania lekcji, ktory ukazuje zasadnicze elementy zacho-
wan tutorskich.

Syt. 1, godzina 15:00-15:20

Renata i Nadia siedzq obok siebie przy stole w sali plastycznej i odrabiajq swoje
zadania domowe. Renata nie potrafi rozwigzac ¢wiczenia z matematyki, a Nadia
nie rozumie polecenia z jezyka polskiego. Obie proszq mnie o pomoc w tym sa-
mym czasie. Proponuje im poprosi¢ o pomoc siebie nawzajem. Nadia dziwi sig,
mowi: ,Bardzo smieszne”. Odpowiadam, Ze Renata naprawde moze jej pomdc.
Renata przyglgda mi sie przez chwile, po czym zaglgda do zeszytu ¢wiczen Nad-
ii i mowi: ,To banalne!”. Zaczyna rozszyfrowywac stowa i wyjasnia Nadii tresc¢
polecenia. Nadia zaczyna rozwigzywac zadanie wedtug wzoru Renaty — rozszy-
frowujq kolejne stowa i wypetniajq cate zadanie razem. Koriczq odrabiac prace
domowgq Nadii i czytajq zadanie Renaty — zagadki arytmetyczne. Nadia wskazuje
Renacie o jakq liczbe chodzi w pierwszej zagadce. Renata nie rozumie, Nadia ttu-
maczy jej sposob rozwiqzania. Wspdinie dokariczajq ¢wiczenie. Pozostate lekcje
odrabiajg samodzielnie.

Przedstawiony opis zachowan dorostego wyraznie pokazuje, ze tym, co odréz-
nia dzialania tutorskie od dziatan edukacyjnych, jest wspieranie samodzielnosci
u podopiecznego. Nauczycielka calo$¢ odpowiedzialnos$ci za zadanie zostawila
dzieciom. Celem jej dzialania nie byly umiejetnosci szkolne, tylko rozwéj samo-
dzielnosci. Nie ma znaczenia, jakie zadanie dzieci rozwigzywaly. Giéwnym ob-
szarem oddzialywania jest tu samodzielno$é, a nie umiejetnosci, ktére w tym
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obszarze byly potrzebne do realizacji zadania edukacyjnego. Jesli chodzi o sposo-
by dzialania tutorskiego, to dorosty stawia wymagania (kazda z dziewczynek ma
drugiej udzieli¢ pomocy) i udziela wsparcia. Wsparcie jest tu potrzebne, gdyz do-
rosty przedstawia propozycje zrobienia czego$, co byto poza obszarem doswiad-
czenia dzieci.

Zwrocmy uwage, ze wkiad dorosiego byt niewielki: powiedziat tylko, ze moga
dziewczynki sobie nawzajem pomoc. Jednoczes$nie nie wskazal, co majg zrobié,
tylko pokazal to jako obszar mozliwosci (mozecie sobie pomdc). Dzieci zareago-
waly oporem (,bardzo $mieszne”), ale podjely sie tego zadania. Wyjasnily sobie
zadanie edukacyjne, osiggajac sukces i kwitujac stowami: ,to banalne”. Jezeli bie-
rzemy pod uwage samodzielno$¢ jako cel rozwojowy, to sformulowane zostaly tu
wyrazne wymagania. Ten przyktad wskazuje, ze omawianym dziataniom tutora
mozemy przypisac charakter aktywizujacy (odwotujacy sie przede wszystkim do
relacji tutorskiej, a nie do celu pochodzacego od tutoranta). Cel jednak nie jest
catkowicie zewnatrzpochodny, dotyczy bowiem istoty proceséw rozwojowych tu-
toranta i jest zharmonizowany z ogélnym celem edukacyjnym.

Szczegdblnie Nadia bardzo potrzebowala takich dzialan dotyczacych rozwoju
samodzielno$ci. W innej sytuacji dziewczynka méwi: ,Ktéry fragment chce pani
opisac?”, probujac przerzuci¢ odpowiedzialnos¢ za zadanie na dorosiego. Warto
te sytuacje przeanalizowac, gdyz wystepuje tu harmonizowanie dziatan eduka-
cyjnych i tutorskich. Jest to réwniez préba harmonizowania celéw tak, aby cele
dzialania uczniowie sformulowali sami, nawet jesli zadanie jest narzucone.

Syt. 2, godzina 17:10-18:25
Nadia odrabia lekcje z jezyka polskiego — ma przygotowac opis 1 z 3 podanych
fragmentow Ksiqg ,Pana Tadeusza”. W sali nie ma innych dzieci — jestem tylko
ja i ona. Nadia wyjmuje podrecznik i zeszyt, pyta: ,Ktory pani fragment chce
opisac?”, ja zauwazytam to i odpowiadam: ,To ty masz wybra¢ fragment i go
opisac. Ja ci tylko w tym pomoge. Przeczytaj je i wybierz”. Nadia mowi, ze juz
czytata wszystkie wczesniej. Ostatecznie wybiera tekst o przygotowywaniu bigo-
su. Otwiera zeszyt i pyta: ,,Prosze pani, a w opisie tez muszq by¢ akapity? Musi
by¢ wstep, rozwinigcie i zakonczenie?”. Odpowiadam, Ze nie wiem, i ze trzeba to
sprawdzic¢. Nadia przeszukuje zeszyt w poszukiwaniu innych tekstow o podob-
nym charakterze. Znajduje kilka i postanawia w swoim opisie wydzieli¢ wyzej
wymienione czesci. Robi akapit i pyta: ,,No i co mam teraz napisac¢?”. Pytam: ,Co
powinno sie znalez¢ we wstgpie?”, a Nadia mowi, ze nie wie. Zaczyna sig iryto-
wac i po chwili dodaje, ze naprawde nie wie i nie umie tego zrobi¢. Odpowiadam:
~Wszystko wiesz i umiesz albo umiesz sie dowiedziec tego, czego nie wiesz, Nad-
ia. Musisz sig tylko postarac i zrobisz to zadanie. Jeszcze raz — co nalezy napisac
we wstepie? Jakies wprowadzenie moze? Przedstawienie tego, o czym zamierzasz
pisac?”. Nadia niechetnie wymawia pierwsze zdanie. Pytam, czy zamienienie jed-
nego stowa na inne bedzie lepsze, odpowiada, Ze tak i zapisuje catos¢ na kart-
ce. Potem przestaje pisac i patrzy na mnie. Pytam ,co dalej?”, Nadia odpowiada
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~Trozwiniecie”. Proponuje przeczytac tekst, Zeby wiedziec, co opisaé. Nadia czyta,
zaczyna tworzyc¢ pierwsze zdanie. Zachecam jq kiwnieciem gtowy i gestem reki
do kontynuowania. Zapisuje kolejne zdanie. Czyta nastegpny fragment i mowi mi,
o czym on jest. Potwierdzam, mowiqc: ,Zgadza sie! Jak to napiszesz?”. Nadia
probuje wymyslic kolejne zdanie. Dodaje do niego przymiotnik. Przy nastgpnym
zdaniu przerywa i zaczyna powtarzac ,ja tego nie potrafie, nie bede tego robic!”,
zamyka ksigzke i zeszyt, i wyjmuje telefon. Zachecam jq do sprobowania jeszcze
raz, mowiqc: ,,Nadia, dasz rade to napisac. Wszystko wiesz i umiesz albo umiesz
sie dowiedziec tego, czego nie wiesz. Probujemy jeszcze raz!”. Nadia odpowiada:
»Nie obchodzi mnie to, nie musze tego robic, i tak pdjde do rejonéwki gimna-
zjum”. Pytam dlaczego. Nadia odpowiada: ,ide do rejondwki. Nie moge iS¢ tam,
gdzie chce”. Ponawiam pytanie, ale Nadia twierdzi, ze to skomplikowane. Nama-
wiam jq, mowiqc: ,,Mysle, ze jesli sig postarasz na tescie gimnazjalnym, to dosta-
niesz sig takze do innych gimnazjow. Sprobuj, Nadia, warto”. Opiera si¢ o tawke,
zakrywa twarz, a stowa: ,nie chce, nie bede tego robic, to jest beznadziejne” i ,,nie
zalezy mi!” powtarza kilkanascie razy. Probuje jq zachecic¢ do podjecia kolejnej
proby napisania opisu, mowiqc: ,Nadia, przysztam tutaj m.in. dla ciebie, Zeby
pomdc ci odrobic lekcje. Sprobujmy jeszcze raz. Razem bedzie tatwiej!”. Po chwili
ciszy dodaje: ,Nadia, zrobmy to szybko i bedziesz miata jeszcze wolny wieczor
dla siebie”. Nadia w pewnym momencie mowi, ze wczesniej nikomu nie chciato
sig jej pomdc, tylko ja teraz z niq siedze i jej pomagam. Odpowiadam: ,To, Nadia,
umowmy sie, ze bede tu przychodzi¢ i pomagac ci, jesli bedziesz tego potrzebo-
wala, zgoda?”. Zauwazam, ze Nadia ma zatzawione oczy, a po policzkach spty-
wajq jej tzy. Z kazdym kolejnym moim stowem zaczyna coraz bardziej ,,ciggng¢
nosem”. Podaje jej chusteczke i mowie: ,,Wytrzyj nos, a oczy i glowa do gory!
Kazdy czasem ma chwilg stabosci. A teraz pokonamy ten opis, Nadia!”. Wyciera
nos, buzie, otwiera zeszyt i podrecznik. Pytam, czy tatwiej jej bedzie, kiedy prze-
czytam na glos fragment. Odpowiada, ze tak. Czytam, Nadia stucha. Kiedy robig
pauzy, mowi o czym jest fragment, proponuje kolejne zdania i zwraca uwage
na uzywanie przymiotnikow. Po skoriczeniu rozwinigcia robi kolejny akapit na
zakoriczenie. Obie zastanawiamy sig, co napisac. Po kilku nieudanych probach
mowie, ze ja nie mam dobrego pomysiu. Nadia wymysla zdanie, uznaje je za
odpowiednie i zapisuje. Zamyka zeszyt, chowa do plecaka i mowi, ze jest wykon-
czona. Odpowiadam: ,Napisatas opis, gratuluje”. Nadia pakuje swoje rzeczy do
plecaka i idzie wykonac dyzur (codzienne sprzqtanie swietlicy).

Wsparcie edukacyjne jest w tym przypadku poigczone z wymaganiami, jednak
mozemy tu zaobserwowa¢ dominacje wymagan. A przy tym tutor unika udziela-
nia wsparcia odnoszacego sie do tresci zadania, ktore uczen ma wykonac sam. To
ma by¢ jego zadanie, nawet jesli sam nie sformulowat celu.

Wsparcie polega tu na tym, ze nauczyciel dzieli zadanie na poszczegdélne kroki
(najpierw wstep, potem kolejne czesci pracy), ale nie podpowiada. Stawia wyma-
gania, dotyczace zasobéw wiadomosci, z ktérych dziewczynka moze i powinna



Wyniki badari wtasnych

239

skorzystac¢. Robi to zdecydowanie. Wymagan jest bardzo duzo: ,Wszystko wiesz
i umiesz”, ,umiesz sie dowiedzie¢ tego, czego nie wiesz”, ,sprobuj jeszcze raz”,
»~musisz sie postarac i zrobi¢ to zadanie”. Gdy dziecko pyta, ,,Co dalej?”, nauczy-
cielka proponuje przeczytac tekst. Stawia kolejne wymagania: , Ty wiesz, przypo-
mnij sobie, poszukaj pomocy”. Dzialanie tutora jest caly czas otwarte. Reaguje
on na wszystkie pytania, ale nie ma tu w ogéle typowego wsparcia edukacyjne-
go. Nauczycielka opiera swoje dzialania na relacji spolecznej z dzieckiem. Mowi:
~pPrzysziam tutaj dla ciebie, zeby poméc ci odrobic¢ lekcje” i podkresla, ze robig to
razem. Na koncu wigcza sie jako partner do wykonania zadania, pisze, ze: ,obie
zastanawiamy sig, co napisac”.

Nauczycielka uwaza, ze rozwigzanie zadania edukacyjnego jest zadaniem
dziewczynki, a jej zadaniem jest utrzymanie aktywnosci dziewczynki skierowa-
nej na zadanie przynalezace do ucznia (samodzielnos¢). Wazne jest nie tyle samo
zadanie, ile wkiad dziecka w jego realizacje, a on ma by¢ maksymalny.

To, jak dochodzi do harmonizowania elementéw dziatan edukacyjnych i tuto
ringu jeszcze wyrazniej wida¢ w kolejnej sytuacji opisanej przez te samg osobe.

Syt. 3, godzina 13:45-14:35

Artur wyjmuje zeszyt z pracq domowgq, zaglgda do Macka i spisuje jego wyniki
do swojego zeszytu. Mowie mu, Zeby przestal. Wtedy Maciek mu podpowiada,
czytajqc na gtos rozwigzania. Prosze, zeby przestali. Chiopcy nie stuchajq, wiec
prosze Artura o przeniesienie si¢ do sali komputerowej. Po kilku minutach dotg-
czam do niego. Artur siedzi sam w sali komputerowej i odrabia to samo zadanie,
co Maciek z jezyka polskiego. Czyta na glos polecenie (powoli, poprawia sie kilka
razy, omija niektore litery). Gdy konczy, pytam: ,,Co masz zrobi¢ w tym zada-
niu?”. Przyglgda sie poleceniu i odpowiada: ,Najpierw zobaczeg, co nie pasuje i to
wykresle, a potem napisze to tak, jak w alfabecie”. Artur czyta po kolei wyra-
zy, niektorych nie rozumie. Ttumacze ich znaczenie i prosze, aby Artur uzyt ich
w zdaniu lub podat wyrazy synonimiczne, co poprawnie wykonuje. Nie wykresla
samodzielnie wyrazow, nie wie, ktory nie pasuje. Pokazuje palcem na wyrazy
i pytam: ,Co one oznaczajq razem?”. Artur wyjasnil: ,ze ktos jest mily, dobry
dla mnie”. Pytam: ,,Ktdry znaczy cos innego, przeciwnego?”. Artur wskazuje na
niepasujqcy wyraz i skresla go. W ten sposoéb wykonat pozostate przyktady. Ar-
tur ponownie czyta na glos drugq czes¢ polecenia. Prosze, zeby powiedziat, co
ma zrobié. Tlumaczy, Ze ma napisac po kolei wyrazy, ktorych nie skreslit. Wypo-
wiada alfabet. Zgodnie z nim zapisuje nieskreslone wyrazy. Uswiadamiam sobie,
ze Maciek niepoprawnie wykonat to zadanie. Mowie Arturowi, ze Maciek robit
ze mnq to zadanie wczesniej i miat inne rozwiqzanie. Prosze go, zeby sprawdzit
z Mackiem, ktory ma racje.

Artur idzie do Macka i mowi: ,Maciek pokaz jezyk polski, bo pani Agnieszka
mowi, ze zrobilismy nie tak samo”. Chiopcy idq do sali plastycznej, Maciek wyj-
muje zeszyt, nie do korica rozumie, o co chodzi. Artur patrzy na zadanie Macka
i odwrotnie — Maciek przyglgda sie rozwigzaniu Artura. Maciek czyta na gtos
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polecenie i mowi, ze zrobit dobrze. Artur pokazuje mu palcem fragment polecenia
mowiqcy o wypisaniu nieskreslonych wyrazow. Maciek puka sie w glowe i wyma-
Zuje swoje rozwiqzanie. Artur pokazuje mu, ktory wyraz powinien by¢ pierwszy.
Maciek ponownie mowi alfabet i zapisuje kolejne wyrazy. Chtopcy chowajq swoje
rzeczy i idq sie bawic.

Dostrzegamy tu wyrazne harmonizowanie dzialan edukacyjnych i tutorskich. Wcho-
dzi element edukacyjny, bo tutor widzi pewne braki w umiejetnosciach Artura.

W opisanej sytuacji wida¢, ze dorosty stara sie o to, zeby dziecko przejeto za-
danie jako swoje i jak najbardziej samodzielnie je zrealizowalo. Artur od dorosie-
go otrzymal informacje, ze wynik w jego zadaniu jest inny niz u Macka. Pedagog
nie powiedziala, ktory z nich zrobit biad, jaki to byt biad i ktére rozwigzanie
jest poprawne. Artur idzie do Mac¢ka i méwi: ,,Zrobili$my nie tak samo”. Chiopcy
sprawdzaja swoje prace, po czym Maciek puka sie w glowe i razem poprawia-
ja. Jest to przyktad cedowania dzialan kontrolnych, czyli odpowiedzialnosci za
zadanie na dzieci, a takze przejscia uczniéw do samokontroli. Osoba prowadza-
ca te zajecia byla bardzo swiadoma zasad postepowania tutorskiego w obszarze
relacji, a w obszarze celéow dokonala harmonizownia ogélnych celéw o charak-
terze edukacyjnym z istotnymi celami, zadaniami rozwojowymi dzieci. W swo-
ich dzialaniach tutorskich przede wszystkim akcentowala wymagania, dazyla
do wyzwalania mozliwos$ci tutorantéw, a w sytuacjach niedostatku mozliwosci
udzielala wsparcia. Ta charakterystyka wskazuje na przyjecie aktywizujacej for-
muly dla realizowanego przez nig tutoringu.

Tutoring edukacyjny w klasie szkolnej

W zadnym z opisanych wczes$niej przyktadéw nie widaé¢ skupienia sie na udzie-
laniu pomocy w odrabianiu lekcji, mimo ze dzieci maja pewne trudnosci z wyko-
naniem zadan szkolnych. Sa to jednak dzieci starsze. Chcialyby$my teraz pokazac
samodzielno$¢ dzieci w realizacji zadania, ale na przykiadzie pracy z dzieckiem
z klasy pierwszej. Sg to przykiady interakcji dotyczace realizacji zadan edukacyj-
nych przez dziecko z niepeinosprawnoscia intelektualng. Dziecko samo nie moze
rozwigzaé tych zadan, musi mie¢ indywidualne wsparcie. Tu nauczyciel harmo-
nijnie przechodzi od wsparcia do tutoringu. Jednak tutor stawia sobie za zadanie
rozwdj dziecka w obszarze samodzielno$ci, 1gczac swoje dzialania zwigzane z ce-
lami edukacyjnymi.

Syt. 4, edukacja plastyczna
Nauczyciel opowiada o tym, co teraz bedq robity. Zadaniem dzieci bedzie praca
plastyczna, polegajgca na pomalowaniu tulipana z pianki styropianowej. Na-
uczyciel omawia jak ma by¢ pomalowany kwiat i co po kolei na nim sie znaj-
duje. Na samej gorze mamy korong kwiatu (pyta dzieci, jaki kolor moze miec¢
korona), troche nizej mamy todyge i listki (rowniez pyta dzieci, jaki kolor musi
mie¢ koniecznie todyga). Nastepnie dzieci wyjmujq pedzle, maty, farby oraz ku-
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beczki i kilkoro dzieci idzie do tazienki po wode dla wszystkich. Dzieci zaczynajq
malowac. Dosiadam sig do Dorotki i pytam, gdzie ma farby. Dorotka mowi, Ze
jeszcze na pdtce. Prosze jq, by je przyniosta, bo bedq nam potrzebne. Po powrocie
zapytatam:

— Dorotko znasz kolory swoich farb?

— Ohm.

— To sprawdzmy to (po kolei wyjmujqc pudeteczka, Dorotka prawidtowo odpo-
wiada na zapytane kolory). PoZniej nauczyciel podaje kolejnos¢ wykonywania
pracy (pierwszq malujemy podstawe, nastgpnie kwiat i todyge).

— Dorotko, na jaki kolor chcesz pomalowac podstawe?

— Yyy na brqzowo (zerkajqc do kolezanki obok), tak jak u Tosi.

— No dobrze, to teraz wez sobie brqzowy i zaczniemy malowac.

Wzieta brqzowy i zaczeta malowac. Przy tym nabrata za duzo wody, Wtedy po-
wiedziatam, ze nie bedzie miata widocznego dobrze koloru, poniewaz to sig roz-
maze. Pomogtam jej usung¢ nadmiar wody i ponownie zamoczyla pedzel w pu-
deteczku. Pdézniej malowata szybkim ruchem (wydaje mi sig, ze chciata dogonic¢
siedzqcq obok kolezanke). Po pomalowaniu podstawy zabratysmy sie do malowa-
nia korony. Zapytatam:

— Jakim kolorem chcesz mie¢ pomalowanq korone swojego kwiatu?

— Czerwony moze.

— Bardzo dobry wybdr, teraz weZ sobie ten kolor, tylko nie za duzo wody, bo
znow bedziemy miaty to samo.

Dorotka usmiechneta sig i zaczeta malowac korone. Przy malowaniu brzegow nie
radzita sobie, wiec ja to zrobitlam za niq. Inne dzieci tez miaty z tym problem,
wiec jeszcze innym dzieciom pomagatam to zrobic¢. Potem chciata zaczq¢ malo-
wac podstawe, lecz powiedziatam, ze moze wymienimy wodeg, bo jest juz bardzo
brudna. Dorotka zgodzita sie i pobiegla z kubeczkiem wymienia¢ wode. Nastep-
nie zaczeta malowac ostatniq czes¢ tulipana, czyli todyge. Bez zapytania wzigta
kolor zielony i po oczyszczeniu pedzla zamoczyta go w pudefeczku farby. W trak-
cie malowania nauczyciel powiedziat, ze mozemy zrobic zotte refleksy na todydze
i koronie. Dorotka tez to zaczeta robic. Po ukoriczeniu dzieci zanoszq kwiaty na
ostatniq tawke. Pytam Dorotke, czy jej kwiat sie podoba, Dorotka przytula si¢ do
mnie i mowi, ze bardzo jej sie podoba. Razem z resztq dzieci sprzqtamy swoje
miejsca po malowaniu oraz myjemy pedzle i kubeczki. Dyzurni chowajq przybory
do pdtek. Nauczyciel ogtasza przerwe na korytarzu i kto chce moze wyjsc.

Ten fragment opisu dzialania nauczycielki zawiera jej wktad edukacyjny, daje ona
np. wyrazne instrukcje stuzace realizacji zadania. Rdwnolegle tutor odczytuje tez
cel dziecka — robi¢ to, co robig wszystkie dzieci i tak samo jak one. Wspiera wiec
realizacje tego celu. W etapie koncowym pyta dziewczynke, czy jej sie podoba to
co zrobila, czy jest zadowolona. Pytanie dotyczy tego, czy cel, ktéry byt dla dziec-
ka wazny, zostal zrealizowany. Mamy tu przejscie do samokontroli. Nauczyciel-
ka nie wyraza oceny, tylko daje szanse na samodzielne ocenienie wiasnej pracy.
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Nalezy zaznaczy¢, ze nauczycielka nie pochwalila dziewczynki, ale pozwoliia jej
samej oceni¢ wynik. Dorotka sie przytula, ujawnia przezywang satysfakcje. To
pokazuje, jakie znaczgce byto nie tyle otrzymanie pochwaly, ile przezycie satys-
fakcji z wykonanego zadania. Dziewczynka doswiadcza satysfakcji nie dlatego, ze
ja pochwalono, tylko dlatego, ze jest zadowolona ze swojej pracy.

Wazne bylo tez to, ze dorosty pomagal okazjonalnie, ale nie zastepowat dziec-
ka, nie umniejszat jego wkiadu. Istotna w tutoringu jest nie tylko odpowiedzial-
nos$¢ w sensie negatywnym, czyli odpowiedzialno$¢ za wszystkie usterki, lecz
takze odpowiedzialnos$¢ za sukces, za wykonang prace. Nauczycielka pozostawia
te odpowiedzialnos$¢ dziecku i pozwala mu na samodzielne przezycie i wyrazenie
satysfakcji, ktére jest czym$ innym niz bycie pochwalonym. Jej zadaniem jest tyl-
ko wspieranie dziecka na poszczegélnych etapach. Dziecko w $wiadomy sposob
cieszy sie z sukcesu.

Inny opis pokazuje, ze zachowania tutorskie przeplatajg sie z dzialaniami edu-
kacyjnymi, a nauczyciel moze na krétko wchodzi¢ w role tutora, aby da¢ dziecku
szanse na zblizenie sie do jego celu. Jest to przyktad doraznego tutoringu, kiedy
prowadzacy wsparcie momentami ,przestawia sie” z indywidualnego wsparcia
edukacyjnego na tutoring. Tym samym w czasie jednej sytuacji edukacyjnej po-
trafi ptynnie przejs¢ z roli nauczyciela do tutora.

Syt. 5, edukacja polonistyczna
Po przerwie dzieci spiewajq piosenke ,,Wesote Rodzinki”. Po powrocie do tawek
nauczyciel pyta, jakie swieta w niedalekiej przysztosci bedziemy obchodzi¢. Dzie-
ci bez zastanowienia wykrzykujq, ze to Dzieri Mamy. Nauczyciel potwierdza i py-
ta o kolejne. Dorotka wtedy zapytata mnie, czy wiem, ja jej podpowiadam, ze
moze o Dzieri Dziecka chodzi albo o Dzien Taty. Nagle Dorotka podniosta reke
i odpowiada ,,Dzieri Dziecka”, nauczyciel chwali Dorotke, a ona sig przytula do
mnie. Inne dziecko odpowiada, ze Dzieri Taty. Nauczyciel pyta: ,A jak mozna
nazwac te wszystkie swieta razem?”. Cisza, nauczyciel podpowiada mowigc:
Jrrroodzi...”, dzieci koriczq i krzyczq ,rodziny”. Nastepnie nauczyciel pyta, co
w takich dniach mozemy zrobi¢ przyjemnego dla rodziny? Dorotka zgtasza sie
i mowi, ze mozemy na przyktad posprzqtac. Nastepnie pyta, za co dzieci kochajq
swojg mame? Pojawia sig cisza w klasie. Pytam cichutko Dorotki:
— Za co kochasz swojq mame?
— Yyy za to, ze kupuje mi zabawki.
— Za co jeszcze?
— YY za to, Ze gotuje mi obiad.
— Super, a teraz mozesz sig zglosic¢ i powiedzie¢ pani.
Dorotka po odpowiedzi nachyla sie i przytula. Nastgpnie nauczyciel prosi uczniow
o0 pokolorowanie w ¢wiczeniu czynnosci, ktore zrobiq dzieci dla swoich rodzicow.
Dorotka koloruje , zrobig deser” i ,posprzqtam”. Wtedy tez nastepuje koniec lekcji.

W opisywanej sytuacji ma miejsce rozmowa w klasie, w czasie ktérej odpowiada
ten, kto sie zglosi do odpowiedzi. Dorotka od nauczyciela wspierajacego otrzy-
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muje wsparcie edukacyjne — dostaje informacje (podpowiedz: moze dzien dziec-
ka, albo dzien taty). Ten przykiad pokazuje, na czym polega wsparcie tutorskie.
Dziecko musi samo dolozy¢ wiasng cegietke do kazdego dziatania. Tutor jedynie
proponuje, oferuje pewng wiedze (moze to lub tamto). Dziewczynka wykorzy-
stuje te wiedze do realizacji swojego zadania. Musi co$ dopasowac do swojego
doswiadczenia. Sama wybiera i wykorzystuje co$ z uzyskanych informacji, tez
sama sie zglasza sie do odpowiedzi.

Tutor dal dziewczynce szanse na samodzielno$é. Nie wymagal, zeby udzielita
odpowiedzi, nie zachecatl do zgloszenia sie. Nie podpowiedzial, co ma powiedziec.
Powiedzial jedynie, z czego moze skorzystac. Stworzyl sytuacje, w ktorej dziecko
musi samo szukaé, pozostawiajgc mu decyzje (zréb z tym, co chcesz). Staral sie
przy tym jak najmniej pomaga¢, wymagajac samodzielnosci. Podobnie jak w po-
przedniej sytuacji, Dorotka zglosita sie i zostala pochwalona na forum grupy. To
juz drugi przykiad dzialania wediug standardéw pokazujacy — umiem zrobic¢ to, co
inne dzieci, co prowadzi do poczucia satysfakcji. Dzialania tutorskie przedstawione
w obu przykiadach dotyczg celéw rozwojowych, do ktérych realizacji dziecko ma
zbyt male mozliwosci, w tym przypadku tutor harmonizuje wsparcie i wymagania
tak, by maksymalizowa¢ wyzwalanie przez dziecko jego mozliwosci.

A to jeszcze inny przyklad sytuacji, w ktorej elementy dziatan tutorskich wy-
raznie harmonizujg ze wsparciem edukacyjnym w zadaniach, w ktérych mozli-
wosci dziecka sg bardzo ograniczone.

Syt. 6, edukacja matematyczna

Dorotka rozpoczyna wykonywanie zadania (ma juz wczesniej zmodyfikowane
przez nauczyciela wspomagajqcego zadania). Dziewczynka wykonuje obliczenia
na palcach. Na jednym reku odlicza dwa palca, nastepnie na drugim reku odlicza
trzy palce, a na koncu jeszcze raz wszystko zlicza. Dorotka od poczgtku kazdy
palec dotyka do brody i wtedy wymawia gtosno liczebnik. Pytam dziewczynke
o wynik, odpowiada: , Piec¢”. Proszg by zapisata liczebnik w odpowiednie miejsce.
Dorotka pyta: ,Jak wyglgda pie¢?”. Wtedy to palcem po tawce (gestem) zapisu-
je pie¢. Nastepnie dziewczynka smieje sie i mowi: ,Aaaa, zapomniatam”. W na-
stepnych przyktadach byta podobna sytuacja, dziewczynka prawidtowo oblicza,
lecz z przypomnieniem sobie zapisu danej cyfry ma wigkszy kiopot. (Wtedy tez
nauczyciel wspomagajgca podchodzi i zostawia kartke z wypisanymi cyframi.
Dzigki niej pokazuje i utrwalam dziewczynce znak graficzny cyfr.)...

W kazdym przykladzie pyta o to, jak si¢ pisze dang cyfre. W przykitadach,
gdzie wyniki powtdrzyly sie w zadaniu powyzej, mowie: ,Dorotko, przed chwilg
zapisywatas szdstke, przypomnij sobie, jak ona wyglgda”. Po tym dziewczynka
wskazuje palcem na dany przykiad, a nastepnie upewnia sie mowiqc: , Tutaj jest
szostka?”.

W kolejnym przyktadzie (7 + 3) dziewczynka sama pyta: ,,Czy to bedzie jeden
i zero?”. Dziewczynka obliczenia wykonuje z pomoca liczydia...
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W zadaniu széstym Dorota pracuje na zetonach z wyprawki. W trakcie oblicza-
nia dziewczynka najpierw uklada trzy zetony wyzej, a nastepnie cztery nizej. Na
koniec od poczatku odlicza zetony. Zaczynajac od gornego rzedu, a przechodzac
do rzedu znajdujacego sie ponizej. Sytuacja ta powtarza sie w kazdym dziala-
niu. Podczas wpisywania wynikéw dziewczynka zadaje pytania: ,Jak wyglada
szesc¢?”, ,Jak wyglada siedem?”. Na kazde pytanie odpowiadam, ze juz dzi$ za-
pisywala taka cyfre i zeby sobie przypomniala. Dziewczynka prébuje ustrzeli¢
potrzebna jej cyfre w wynikach, ktére juz zapisywala w innych zadaniach. Wte-
dy méwie, by tak nie robila. Nastepnie pokazuje kartke z wypisanymi cyframi
i tam kolejno odliczamy do potrzebnej cyfry. Dziewczynka wykonuje wszystkie
dzialania poprawnie.

Dziecko wypelnia zeszyt ¢wiczen. Duzg czes$¢ zadan robi samo. Nauczyciel
pracujacy indywidualnie z dzieckiem stosuje zasade: jak najmniejszy wkiad
w pomoc, jak najwiekszy w stawianiu wymagan. kaczy wsparcie edukacyjne
i tutoring. Na poczatku dziewczynka pracuje sama. Nauczyciel ma wyraznie na-
stawienie tutorskie — nie poprawia jej, gdy np. oblicza na dwoéch zamiast na
jednej rece, czy gdy uklada zetony w grupy, a nie w ciagg (nie dosuwa przy doda-
waniu). Traktuje dzialanie dziecka jako obszar jego samodzielnosci (wcze$niej
nauczycielka uczyla je, co musi zrobi¢ przy dodawaniu). Dorotka nie pamieta
cyfr. Nauczyciel stawia wymagania tak, by sama odnalazig znak graficzny, kto-
Iy jest jej potrzebny. Nie neguje tego, ze ona nie pamieta. Ma prawo nie pamie-
ta¢, ale ma sobie dawac rade z pokonaniem tej trudnosci. Podstawowa funkcja
tutora to wiasnie formulowanie wymagan.

Nacisk na samodzielno$¢ wcale nie polega na tym, ze si¢ powie: ,,Zréb sam”.
Dzialanie tutora cechuje gotowos¢, otwarto$¢ na to, zeby udzieli¢ wsparcia (np.
pokazuje jaki jest znak graficzny cyfr). Dorotka potrzebowata wsparcia i dosta-
wala je, ale w taki sposob, aby to nie ograniczato jej samodzielnosci. Tutor udziela
wsparcia, jezeli sie do niego w tej sprawie zglosi samo dziecko (wsparcie pojawia
sie tu jako odpowiedZ na zgioszone zapotrzebowanie na pomoc). Zadaniem tutora
jest w tym wypadku uczestnictwo, ale wrunkiem jest inicjatywa podopiecznego.

Syt. 7, wyszukiwanie réznic
Usiadtysmy przy stoliku. Na poczgtku zaproponowatam c¢wiczenie zwiqzane
z wyszukiwaniem roznic.
— Dorotko, spdjrz na kartke. Sq na niej dwa obrazki, ktdre rdzniq sie od siebie
dziesigcioma rdznicami. Twoim zadaniem jest odszukanie tych roznic. Czy zro-
zumiata$ zadanie?
— Tak.
— Wybierz sobie teraz kolor kredki i zacznij zadanie.
Dorotka bez mojej pomocy odnalazita trzy rdznice. Byly to najbardziej widocz-
nie, czyli dwa duze tabedzie na pierwszym, a na drugim jedna kaczka w stawie,
na pierwszym wiewiorka w dziupli, a na drugim brak tej wiewidrki, oraz lalka
w wozku i brak tej lalki. Gdy zobaczytam, ze przerwata prace, zapytatam:
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— Dorotko czy juz skoriczylas?

— Chyba nie, prosze pani.

— A jakie roznice odnalaztas?

— Yyy wiewidrke, lale i tu sq dwie kaczki a tutaj jedna.

— Super, Dorotko.

— To teraz sprobujmy wigecej roznic odnaleZ¢, dobrze?

— Dobrze.

Wtedy to zaczetam naprowadzac dziewczynke, pokazujgc jej pewne obszary,
gdzie te rdznice mogtyby byc.

— Popatrz teraz na prawy gorny rdog (obserwujgc jej wzrok zauwazytam, Ze po-
prawnie popatrzyta w gorny prawy rog). Czy zauwazasz tam jakqs roznice? Czy
cos jest, wiec czy moze czegos w ogdle nie ma?

— (przerzucajgc wzrok z jednego obrazka na drugi) Wiem juz, nie ma drzewka.
— Tak, brawo, zgadzam sig z Tobq, ze na jednym obrazku jest drzewo, a na dru-
gim nie ma.

— Prosze pani, a czy te pitki tez sq inne?

— Poréwnajmy

— Pierwsza pitka, jaka jest?

— W kropki

— Adruga?

— yyy w paski?

— Tak, czyli to tez jest roznica i trzeba zakresli¢. Szukaj dalej sama rdznic.
(Dorotka zakreslita jeszcze dwie dodatkowo rdznice, odnajdujqc je sama).

— Czy to juz wszystko?

— Tak.

— W takim razie dziekuje za zadanie, bardzo dobrze wyszukatas roznice.

Dorotka w tym zadaniu edukacyjnym sama wykonata cze$¢ zadania. Wie, ze
tego zadania nie dokonczyla. Nauczycielka uczy jg celowo kierowaé wzrokiem
(,Popatrz teraz na prawy gorny rog”), wczesniej sprawdzajac, czy dziecko roz-
réznia kierunki. Za pierwszym razem tutor kieruje dzialaniem dziecka — udzie-
la wsparcia. Dziewczynka wykorzystuje te umiejetno$¢ — po tej probie sama
zaczyna systematycznie przeglada¢ obrazki. Zrozumiala technike wyznaczenia
pola i uzywa jej do samodzielnego wykonania zadania. Mamy tu charaktery-
styczny przyktad wsparcia edukacyjnego stuzacego do realizacji harmonijnie
postrzeganych celéw: ogolnego (edukacyjnego) o charakterze poznawczym,
oraz rozwojowego — samodzielno$ci w realizacji dzialan edukacyjnych. Ogoélnie
mozemy scharakteryzowac formule tutoringu stosowanego przez te nauczyciel-
ke jako: wsparcie przy z gory znanych brakach w mozliwosciach dziecka, syste-
matycznie stawiane wymagania czastkowe i w efekcie wyzwalanie mozliwo$ci
dziecka. Ta charakterystyka wskazuje na wzmacniajacg formule stosowanego
w tym przypadku tutoringu.
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Dyskusja wynikow

Przedstawione opisy dziatan pedagogicznych ukazuja réznorodne formy tutorin-
gu i rézne sposoby wigczania go do rozmaitych proceséw wychowawczych i edu-
kacyjnych. Analizowane opisy praktyki pokazuja, ze zachowania tutorskie moga
by¢ w pelni §wiadomie planowane, jak i bardziej spontaniczne. Pedagog bowiem
moze by¢ przygotowany do roli tutora, wie jakie sa etapy dzialania tutorskie-
go, wie, w jakim procesie uczestniczy. Czasem jednak nieSwiadomie przechodzi
z jednej roli do drugiej, przejmujac role tutora okazjonalnie, nie odrzucajac roli
nauczyciela. Dzialania tutorskie nauczycielki ze $wietlicy sa przykladem S$wia-
domego stosowania tej drogi wspierania dziecka. Wiedziala, jakg metoda chce
sie postugiwac, analizowala swoje zachowania w kontekscie wiedzy o tutoringu,
poddajac refleksji to, co zrobita. Tutoring osoby w roli nauczyciela wspomaga-
jacego w pracy indywidualnej z dziewczynka z trudno$ciami w klasie integra-
cyjnej jest raczej tutoringiem naturalnym. Pojawia sie czesto bez $wiadomo$ci
realizowania dziatan tutorskich, ale stosowane sa jego zasady, wyeksplikowane
z pewnej praktyki. Celem dziatan tutora w analizowanych tu przykiadach byto
wspieranie samodzielnosci dziecka jako dazenia rozwojowego. Chodzilo gtéwnie
o to, by uczen jak najbardziej samodzielnie realizowat zadania szkolne; musialo
zatem nastapi¢ zharmonizowanie celu zewnetrznego z wewnetrznym. Zasadni-
cza kwestig w przypadku zadan szkolnych jest to, czy uczniowie podejmujg cel
zewnatrzpochodny i czy uznajg go za wiasny.

W procesie tutoringu tutoranci musza sami sformulowaé cele dzialania. Jest
to absolutnie konieczne. Przedstawione przyklady pokazuja, ze trzeba zaczaé
prace od harmonizowania celu ogélnego, edukacyjnego z celem indywidual-
nym. W przykladach bylo sprawg podstawowg przejecie przez ucznia celu ze-
wnetrznego jako wilasnego; z tym byl najwiekszy problem. Dzieci ze $wietlicy
szkolnej mialy stabg motywacje do odrabiania lekcji, a Dorotka miata trudno-
$ci z realizacjg zadan edukacyjnych ze wzgledu na swoje ograniczenia. W opi-
sanych sytuacjach nauczycielki podjety dzialania stuzgce zharmonizowaniu celu
zewnetrznego z wewnetrznym. W $wietlicy nauczyciel realizuje to poprzez cze-
$ciowe cedowanie dziatan o charakterze wsparcia na obszar relacji réwie$niczych
bez wycofywania swojej obecnosci i zaangazowania, nie na zasadzie polecenia,
a ukazywania szerszych mozliwosci, ale przy tym nie ogranicza relacji indywidu-
alnych z tutorantami.

Nie wystarczy jednak, ze pojawi si¢ u dzieci dgzenie do realizacji zadania szkol-
nego. Dzieci bowiem podejmuja ten cel z pewnym poczuciem, ze go nie zrealizu-
ja, gdyz odrobienie lekcji dla tej grupy dzieci ze $wietlicy byto celem dotychczas
stabo osiggalnym, podobnie jak zadania edukacyjne dla Dorotki. Dlatego na tym
sie dziatanie tutorskie nie konczy. Jako tutor nauczyciel prowadzi podopiecznych
przez wszystkie etapy realizacji celu (co nalezy zrobic¢?, jak to nalezy zrobi¢?,
sprawdzenie poprawnosci i podsumowanie). Pokazuje uczniom, ze aby osiagnaé
sukces, nie wystarczy podjac¢ sie zadania, trzeba umie¢ przej$¢ przez wszystkie
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jego etapy, wigcznie z pokonywaniem trudnosci. Takze etap podsumowania jest
zadaniem dziecka. Dzieci maja doswiadczy¢ poczucia sukcesu na skutek zreali-
zowania zadania. A im trudniejsze zadanie, tym sukces wiekszy, ale to nie rola
tutora, by mogly go odczu¢, lecz ich samych.

Tutor stawia sobie za zadanie wspieranie rozwoju dziecka w obszarze samo-
dzielnosci, ale tez nie zapomina o celach edukacyjnych. Obserwowane dzieci ma-
ja wspoélng ceche, dla nich samodzielno$¢ w realizacji zadan edukacyjnych jest
problemem, a zadaniem rozwojowym dla nich jest samodzielne rozwigzanie za-
dania edukacyjnego. Nie majg jednak wystarczajacych zasobow, aby to zrobié,
dlatego potrzebny jest tutor, ktéry swoimi dzialaniami wspierajacymi, a przede
wszystkim wymaganiami, poprowadzi je tak, ze bedg mogly uzyska¢ doswiad-
czenie samodzielnego rozwigzywania tego typu zadan.

Celem dziatan tutora jest rozwoj, tutoring to oddzialywanie prorozwojowe.
Tutor nie podejmuje sie roli terapeuty, nie analizuje tego, co zahamowalo sa-
modzielno$¢ dziecka. Staje wobec osoby niesamodzielnej i konstruuje sytuacje
wsparcia i wymagan tak, zeby zwiekszy¢ obszar jej samodzielnosci (,,zréb to sa-
m/a”). Towarzyszenie w rozwoju polega tez na tym, ze w ramach tutoringu tutor
udziela swojej wiedzy, umiejetnosci i do§wiadczenia. Tutoring aczy sie z elemen-
tami uczenia, gdyz jednym z elementéw wsparcia moze by¢ uczenie czegos, co
wigze sie z realizacjg zadania-celu. Tutor nie realizuje programu nauczania, jego
rolg jest towarzyszenie w realizacji zadania tutoranta.

Poréwnujac wyniki badan wiasnych z rezultatami badan przedstawionymi
przez innych badaczy warto zaznaczy¢ kilka kwestii. Podobnie jak w analizo-
wanych przez Beate Karpinska-Musial (2016) programach wdrozenia tutoringu,
zindywidualizowana edukacja wraz z wyzwalaniem u tutoranta dgzenia do osia-
gniecia wlasnego celu jest dzialaniem przynoszacym satysfakcje. Nie ma jednak
jednej drogi realizacji dzialan tutorskich. Proces implantacji tutoringu w szkole,
jak wynika z badan Krzychaly (2018), jest nie tyle procesem wigczania tutorin-
gu, ile orientacji tutorskiej do szkolnej praktyki. Wigczanie elementéw tutorin-
gu w proces edukacyjny wymaga harmonizowania nowych wzoréw dziatania
i zasad z dzialaniami pedagogicznymi (nastawionymi na realizacje zadan, ktére
w szkole majg podstawowe znaczenie). W kazdym przypadku dany nauczyciel
profiluje dzialania tutorskie tak, by lepiej udawatlo sie je skomponowa¢ z po-
trzebami i mozliwosciami danej szkoty. Bierze pod uwage cele ogdlne, potrzeby
danego $rodowiska szkolnego, swoje doswiadczenie i wlasne kompetencje pe-
dagogiczne, wiedze odnoszaca sie do praw rozwoju i optymalizacji warunkéw
funkcjonowania dziecka. Zderzanie si¢ z problemem ambiwalencji, balansowanie
miedzy celami edukacyjnymi, harmonizowanie elementéw dzialan (np. wyzwa-
lania i udzielania wsparcia) jako sposéb radzenia sobie ze sprzecznymi zasadami
funkcjonowania pedagogicznego jest wpisane w dzialania pedagogiczne. Proces
ten obejmuje Igczenie rdl pelnionych przez nauczycieli: wychowawecy i tutora,
harmonizowanie celu zewnetrznego (edukacji szkolnej) z celem osobistym po-
szczegblnych tutorantéw, poszerzanie obszaru celéw edukacyjnych i polaczenie
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ich z doswiadczeniami samodzielnosci i odpowiedzialno$ci w tym obszarze. Jest
to zgodne z wyodrebnionymi przez Krzychate (2018) wzorami tutoringu oparty-
mi na relacji (tutoring wzmacniajacy i aktywizujacy) oraz celu (tutoring angazu-
jacy 1 inspirujacy).

Konkluzja

Objecie analizag przypadkéw konkretnych proceséw tutorskich dziejgcych sie
w roznych kontekstach edukacyjnych, w swietlicy i w czasie lekcji, oraz poddanie
ich badaniom naukowym pozwolilo na doprecyzowanie wyznacznikéw dzialan
tutorskich. W artykule podkreslono zwtlaszcza role tutoringu w zakresie wspiera-
nia sprawczosci i samodzielnosci dzieci bedacych w procesie tutorskim podczas
realizacji zadan edukacyjnych.

Metoda tutoringu oferuje dziatania angazujgce uczestnikéw. Jest réwniez ce-
niona za swoja skuteczno$¢ i dlugotrwalos¢ efektéw. Moze by¢ wsparciem lub
alternatywa dla dotychczas stosowanych przez nauczycieli strategii. Propozycja
dziatan tutorskich wpisuje sie w tak wazne dla pedagogiki specjalnej poszukiwa-
nie nowych drég, mniej dyrektywnych, wsparcia edukacyjnego dziecka z trudno-
$ciami w nauce w instytucjach edukacyjnych. Kreowanie nowych wzoréw dziala-
nia stanowi element uczenia sie poszerzajacego (Krzychata, 2018, s. 70).

Gléwnym zalozeniem tutoringu jest holistyczny rozwdj, osiggniecie samo-
dzielnosci i dojrzalosci, odkrywanie swojego potencjalu. Dlatego dalsze poszu-
kiwania badawcze w tym zakresie moga koncentrowac sie na odpowiedzialnosci
i wplywie uczniéw na konstrukcje wiedzy (Karpinska-Musiat, 2016, s. 7; Szala,
2015, s. 63, 67-69).

Na koniec warto powiedzie¢, ze tutoring jest kosztownym sposobem dzialania
pedagogicznego, o czym wprost 1 bardzo wyraznie wspomina Krzychata (2018),
omawiajgc wyniki swoich badan. Zwigzane jest to z trzema fundamentalnymi
aspektami tego postepowania pedagogicznego. Po pierwsze oparte jest ono na
indywidualnym kontakcie ,twarzg w twarz” tutora i tutoranta; tutoring nie ma
charakteru dzialan zbiorowych. Nawet w takich przypadkach, gdy relacja tutor-
ska odbywa sie na tle grupy, zawsze ma charakter kontaktu indywidualnego. Tak
wiec pedagog nie moze pelnic roli tutora réwnoczesnie dla kilku podopiecznych.
Po drugie jest to dziatanie czasochlonne. Przede wszystkim dlatego, ze tutoring
musi trwac tak diugo, az cel, dla ktdrego jest realizowany, zostanie osiggniety.
Ale tez z tego powodu, ze spotkanie tutorskie musi za kazdym razem stanowic
skonczong calostke, ktéra pozwoli tutorantowi na samodzielne posuniecie sie
w realizacji jego zadania. Trzecim czynnikiem wplywajacym na wysoki koszt tej
metody jest wymoég duzej koncentracji uwagi na relacjach i na procesie w trakcie
spotkan tutorskich. Z tych powodéw pedagog moze pelnic role tutora tylko dla
bardzo niewielkiej grupki podopiecznych. W badaniach Krzychaly (2018) czes¢
analizy poswiecona byla oméwieniu dzialan organizacyjnych przeprowadzonych
w szkolach, ktére chcialy realizowac u siebie program tutorski. Mialy one umoz-
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liwi¢ nauczycielom realizowanie roli tutora z uwzglednieniem wspomnianych
warunkéw. Z tych przyczyn omawiane w naszym teks$cie przykiady okreslamy
jedynie jako dzialania o charakterze tutorskim, a przy tym warto zaznaczy¢, ze
byly one realizowane w ramach wolontariatu.
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HARMONIZOWANIE W OBSZARZE PEDAGOGIKI SPECJALNEJ W DZIAtANIACH
O CHARAKTERZE TUTORINGU

Streszczenie

Tekst wskazuje na wazng role zachowan tutorskich w zakresie wspierania sa-
modzielnosci dzieci. Wskazane zostaly kluczowe réznice miedzy dzialaniami
tutorskimi a indywidualnym wsparciem edukacyjnym. Podstawg projektowania
oddzialywan o charakterze tutoringu jest indywidualne, integralne i spersonali-
zowane podejscie do podopiecznego. Dzialania tutorskie umozliwiajg zrealizowa-
nie przez podopiecznego jego zadania, jego dazenia.

Do badan zostaly wybrane materialy obejmujace opis dwoéch réznych pro-
ces6w o charakterze tutoringu: w klasie szkolnej oraz w $wietlicy szkolnej.
Refleksjg zostaly objete zrealizowane programy i zbudowane sytuacje eduka-
cyjnych w praktyce pedagogicznej. Wyniki analizy odnosza sie do zjawiska har-
monizowania celéw pedagogicznych oraz probleméw, z jakimi konfrontuje sie
nauczyciel w sytuacjach edukacyjnych.

HARMONIZING IN THE FIELD OF SPECIAL EDUCATION IN TUTORING
ACTIVITIES

Summary

The text points to the important role of tutor behavior in supporting children’s
independence. Key differences between tutorial activities and individual educa-
tional support were identified. The basis for designing tutoring actions is an in-
dividual, integral and personalized approach to the mentee. Tutorial activities
enable the mentee to accomplish his or her task and aspirations.

Descriptions of two different tutoring processes were selected for the study: in
the classroom and in the school common room. Implemented programmes and cre-
ated educational situations in pedagogical practice were subject of a reflection. The
results of the analysis relate to the phenomenon of harmonization of pedagogical
objectives and the problems faced by the teacher in educational situations.
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Wstep

Wspolczesne spoieczenstwo jest bardzo zréznicowane, wiele grup spotecznych jest
wykluczanych czy defaworyzowanych. Rozumienie i akceptacja réznic dotyczacych
grup, jak i jednostek to pozadany stan rzeczy, dazymy jako spoleczenstwo do niego.
Inkluzja, integracja spoleczna jest trudnym procesem zachodzgcym tak w caltym
spoteczenstwie, jak i w poszczeg6lnych systemach skiadajgcych sie na nie. Inklu-
zja w edukacji odzwierciedla na poziomie szkoty, czyli mikro, procesy zachodzace
w makroskali spolecznej. Wspdlne nauczanie w szkotach ogélnodostepnych dzieci
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i bez niesie ze sobg problemy zwigza-
ne z niedostatecznym przygotowaniem nauczycieli, brakiem gotowosci do pracy
w szkole ogdélnodostepnej z uczniem ze znacznym stopniem niepeinosprawnosci,
postawami srodowiska szkolnego w stosunku do 0séb z niepelnosprawnoscia, wa-
runkami lokalowymi i finansowymi polskich szkét ogélnodostepnych (Sudar-Malu-
kiewicz, 2001; Gajda, 2008; Zétkowska, 2008; Mikotajczyk-Lerman, 2014).

Wiek XX to czas, w ktérym powstaly nowe koncepcje dotyczace niepeino-
sprawnosci: koncepcja normalizacji (Nirje, 1969; Bank-Mikkelsen, 1969; Bronston,
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1976; Nirje, 1991), upodmiotowienia 0séb z niepeinosprawnoscig (Butler, 1997;
Taylor, 2001; Wehmeyer, 2005, 2013). Nastapil rozwdj pedagogiki integracyjnej
1 inkluzyjnej (Biirli, 1997; Feyerer, 1998, 2003; Sander, 2004) pedagogiki krytycz-
nej (Freire, 1972; Giroux, 1988; McLaren, 2015, 2016). Podjeto préby powigzania
tych teoretycznych koncepcji z praktyka, dazac do integracji spolecznej, wprowa-
dzenia inkluzji w edukacji (Hinz, 2004; Firkowska-Mankiewicz, Szumski, 2010; Al-
-Khamisy, 2006, 2013), zmiany podejscia do os6b z niepetnosprawnosciami (Avi-
ram, 2000; Krause, 2000, 2010; Obuchowski, 2000; Zétkowska, 2004; Kosakowski,
2005; Benson, 2011; Gaciarz, 2014; Glodkowska, 2014, 2015; Lejzerowicz, 2015,
20164, 2016b, 2017, 2018; Arvanitis, Kalliris, 2017; Glodkowska, Gosk, 2018), zmia-
ny ksztatcenia nauczycieli (Witkowski, 1998, 2009; Szkudlarek, 2003; Sliwerski,
2009, 2010, 2018; Potulicka, Rutkowiak, 2010) i os6b wspierajgcych osoby z nie-
pelnosprawnoscia w systemach edukacji, pomocy spotecznej i na rynku pracy.

Problematyka ksztalcenia studentéw kierunkéw pedagogicznych ku edukacji
wlaczajacej, a w szczegolnosci do pracy z uczniem z niepeinosprawnoscia, w pol-
skiej literaturze naukowej poruszana byla stosunkowo rzadko. Przeprowadzone
postepowanie tgczy w sobie dwa obszary badawcze opisane w dalszej czesci:
ksztalcenie nauczycieli i edukacje wigczajaca. Biorac pod uwage stan prawny
edukacji oséb z niepeinosprawnos$ciami oraz fakt, ze ciggle brakuje opracowan
0 stawaniu sie nauczycielem edukacji inkluzyjnej, podjeto probe przeprowa-
dzenia badan uczestniczacych w dzialaniu. Przyjecie perspektywy studenta/
przyszlego nauczyciela wraz z metodologia edukacyjnych badan w dziataniu
wystepuje rzadko w polskich, jak i zagranicznych opracowaniach naukowych.
Sytuacja problemowa wynikneta w trakcie prowadzenia projektu specjalnoscio-
wego ze studentami, autorefleksji studentéw nad przygotowaniem i gotowoscia
do pracy w edukacji inkluzyjnej. Mimo publikacji duzej liczby badan edukacyj-
nych ich wplyw na ksztalcenie i szkole zdaje sie znikomy. Giléwnym powodem
jest ich wysoki poziom uogdlnienia, brak powigzania z codzienng praktyka
(Pine, 2009; Czerepaniak-Walczak, 2014). Wprowadzenie badan w dzialaniu do
praktyki akademickiej sprzyja kreowaniu nowej jakosci ksztalcenia. Kadra aka-
demicka i studenci staja sie wspélitwoércami, wspétuczestnikami zmiany edu-
kacyjnej, refleksyjnymi uczestnikami edukacyjnych i rozwojowych proceséw
(Czerepaniak-Walczak, 2014).

Wsp6iczesnie widoczny jest szczegélny rozwoj badan zwigzanych z perspek-
tywa badan uczestniczacych (Freire, 1972; Carr, Kemmis, 1986; Cohen, Manion,
1996; Charmaz, 2009; Denzin, Linkoln, 2009; Glaser, Strauss, 2009; Hartas, 2010;
na gruncie polskim: Cervinkowd, Gotebniak, 2010; Gajdzica, 2013, 2016; Czere-
paniak-Walczak, 2014; Prysak, 2016). Na gruncie pedagogiki dotycza one takze
zagadnien zwigzanych z ksztaiceniem studentéw, np. wigczajace badania w dzia-
faniu z udzialem studentéw pedagogiki, badania uczestniczace nad stawaniem
sie nauczycielem (Kawecki, 2004; Urbaniak-Zajac, 2004; Rubacha, 2008; Cervin-
kowd, 2010, 2013; Kalmbach-Philips, Carr, 2010; Gajdzica, 2013, 2016). Wspdl-
ne dziatania angazuja, wiaczajg tak nauczycieli akademickich, jak i studentéw.
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Studenci, uczestniczac w badaniach, jednoczes$nie doskonalg swoje umiejetnosci
pedagogiczne i kompetencje spoleczne. Wykorzystanie doswiadczen studentéw,
przysziych nauczycieli i ich opinii moze stanowi¢ punkt wyjscia do zmian, moz-
liwo$¢ rekonstrukcji czy tez wrecz rekonceptualizacji ksztalcenia na kierunkach
pedagogicznych.

Wiaczajacy system edukacji wyzwaniem dla profesjonalnego
przygotowania nauczycieli

Dotychczas prowadzone badania dotyczyly gléwnie przygotowania, jak i goto-
wosci nauczycieli do pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
dostosowania edukacji do indywidualnych potrzeb ucznia, nauczania zindywi-
dualizowanego, autonomii ucznia i nauczyciela (Limont, 2005, 2012; Emam, Far-
rell, 2009; Horn, Banerjee, 2009; Gajdzica, 2011; Skrzetuska, 2011; Rodriguez,
Saldana, Moreno, 2012; Christ, 2013; Instytut Badan Edukacyjnych, 2014, 2015;
Kuznetsova, Régnier, 2014; Antonik, 2015; Golebniak, Krzychata, 2015; Hlobil,
2015; Lejzerowicz, 2015; Arnold, Fonseca-Mora, 2016; Dagbrowa, Markowska-Ma-
nista, 2018; Galbarczyk, Lejzerowicz, 2018). Podjeto réwniez préby analizy pro-
blemu gotowos$ci do pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami wsréd czyn-
nych zawodowo nauczycieli w sytuacji zmiany prawa o$wiatowego (Center,
Ward, 1987; Harvey, 1990; Dickens-Smith, 1995). Polityka edukacyjna, a w kon-
sekwencji ustawy i rozporzadzenia sa zmieniane czesto bez konsultacji spo-
tecznych, bez programoéw pilotazowych. Kreuje to rzeczywisto$¢ edukacyjna,
w ktérej nauczycielom trudno sie odnalez¢ (Lejzerowicz, 2016a; Wagner, 2016;
Rasinski, Toth, Wagner, 2017).

Zespo6l Ministerstwa Edukacji Narodowej opracowat juz w 2009 roku reko-
mendacje dotyczace zmian w systemie edukacji dzieci i mtodziezy o specjalnych
potrzebach rozwojowych i edukacyjnych. Wedlug autoré6w rekomendacji przed-
mioty w programie studidéw powinny by¢ prowadzone z uwzglednieniem pra-
Cy z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, studenci powinni mie¢
mozliwo$¢ nabycia umiejetnosci, w jaki sposéb dostosowac realizacje zaje¢ dla
réznych grup uczniéw, jak opracowywaé indywidualne programy edukacyjno-
-terapeutyczne. Na problemy zwigzane z niedostatecznym przygotowaniem na-
uczycieli, z brakiem dostepnosci specjalistow w szkolach ogélnodostepnych, matlg
liczbg specjalistycznych pomocy dydaktycznych zwracali uwage eksperci w ra-
porcie Wigczajacy system edukacji i rynku pracy — rekomendacje dla polityki pu-
blicznej (2015). W ramach raportu wypracowano rekomendacje stuzace pelnemu
uczestnictwu 0s6b z niepelnosprawnoscig w zyciu spolecznym, ze szczegélnym
uwzglednieniem edukacji i rynku pracy. Jedna z istotniejszych rekomendacji to
ksztalcenie nauczycieli ze szkét ogdlnodostepnych w kierunku odpowiedniego
wspierania uczniéw z niepeinosprawnoscig w procesie edukacji, w celu doprowa-
dzenia do zapewnienia odpowiednio wykwalifikowanej i przygotowanej kadry
w szkotach ogdlnodostepnych. Jako sposoby realizacji tego celu eksperci wskazali
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wprowadzenie na studiach pedagogicznych jako obowigzkowego modulu peda-
gogiki specjalnej oraz odbycie praktyk w szkole, do ktdrej uczeszczajg uczniowie
z niepeinosprawnos$ciami (Wtqczajgcy system edukacji i rynku pracy — rekomenda-
c¢je dla polityki publicznej, 2015, s. 103). Rekomendacje wypracowane w ramach
projektu Wspieranie podnoszenia jakosci edukacji wigczajgcej (2018) réwniez doty-
czyly obszaru ksztalcenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli w powigzaniu
z wizjg wysokiej jakosci edukacji wigczajacej w praktyce. Cel ten mozna zdaniem
ekspertéw osiggna¢ poprzez opracowanie standardéw zaréwno w ksztaiceniu
uniwersyteckim, jak i doskonaleniu zawodowym, okreslajacych wartosci, posta-
wy i kompetencje nauczycieli zgodnie z wizjg edukacji wlaczajacej oraz wypraco-
wanie strategii wspéipracy z instytucjami ksztalcenia i doskonalenia zawodowe-
go nauczycieli w celu zapewnienia wdrazania spéjnych standardéw (Wspieranie
podnoszenia jakosci edukacji wtqczajgcej, 2018, s. 8).

Zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w spra-
wie standardéw ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu na-
uczyciela z dnia 17 stycznia 2012 roku (Dz.U. z 2012 r., poz. 131) nauczyciel mial
posiada¢ wiedze, umiejetnosci, kompetencje w zakresie dostosowania dzialan
pedagogicznych do potrzeb i mozliwosci ucznia, w szczegélnosci do mozliwosci
psychofizycznych oraz tempa uczenia sie 0séb ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi. Analiza programoéw studiéw pedagogicznych potwierdzita, ze tresci
dotyczace osoéb z niepeinosprawnoscia sg przekazywane w ograniczonym zakre-
sie w ramach ksztaicenia w module psychologiczno-pedagogicznym. Jednakze
w standardach ksztalcenia nauczycieli brak obowigzkowego przygotowania do
pracy z uczniem z niepelnosprawnoscig. Nauczyciele przedmiotowi, np. matema-
tyki, jezyka polskiego czy historii, nadal nie wiedza, jak pracowac z osobami ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Jednakze, jak wskazujg przytoczone przyktady raportéw, wiekszos¢ wypraco-
wanych rozwigzan pozostaje na poziomie rekomendacji. Szkota wigczajgca i przy-
szli nauczyciele potrzebujg rzeczywistych zmian, a nie deklaracji. Nadal brak $ci-
slej wspétpracy pomiedzy Ministerstwem Edukacji Narodowej a Ministerstwem
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, standardy ksztalcenia nauczycieli nie sg zgodne
z wymaganiami Ustawy Prawo Os$wiatowe oraz rozporzadzeniami wydanymi
przez MEN dotyczacymi nauczania uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi w szkole ogélnodostepne;j.

Modele ksztalcenia nauczycieli w uczelniach wyzszych to: model przedmio-
towo-wydzialowy, w ktérym ksztalceni sg giéwnie nauczyciele przedmiotowi,
model scentralizowany, w ktérym modul przygotowania psychologiczno-peda-
gogicznego, jest prowadzony przez okreslong jednostke na uczelni, model peda-
gogiczno-wydzialowy, najczesciej spotykany na wydziatach oferujgcych kierunki
pedagogiczne powiagzane z edukacja przedszkolng i wczesnoszkolng, pedagogika
specjalna, resocjalizacyjng, opiekunczo-wychowawczg czy animacjg kultury (Go-
lebniak, Krzychata, 2015, s. 101-102). Zaden z tych modeli nie zapewnia opty-
malnego przygotowania do pracy w edukacji wigczajacej. Aktualnie zaczeto obo-
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wigzywaé nowe Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia
25 lipca 2019 roku w sprawie standardu ksztalcenia przygotowujacego do wyko-
nywania zawodu nauczyciela (Dz.U. z 2019 r., poz. 1450), ktdre rozdziela ksztat-
cenie nauczycieli przedmiotowych, nauczycieli przedszkola i edukacji wczesnosz-
kolnej od ksztalcenia nauczycieli prowadzacych zajecia z uczniem ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Jest to sprzeczne z zalozeniami powszechnej edukacji
wlaczajgcej. W standardach dotyczacych ksztalcenia przygotowujacego do wy-
konywania zawodu nauczyciela; brak obowigzkowych zaje¢ dotyczacych pracy
z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Podobnie jest w obszarze
praktyk zawodowych, brak obowigzku odbycia praktyk w placéwce, do ktorej
uczeszczajg uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. W standardzie
ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela przedszko-
la i edukacji wczesnoszkolnej dookreslono dwie grupy zaje¢ poswieconych pracy
z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi: dziecko lub uczen ze spe-
cjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi w przedszkolu i klasach I-III
szkoly podstawowej oraz organizacja pracy przedszkola i szkoly z elementami
prawa o$wiatowego i praw dziecka oraz kultura przedszkola i szkoly, w tym
w zakresie ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i nie-
pelnosprawnosciami. Brak w standardach obowigzku odbycia praktyk zawodo-
wych w placéwkach ksztatcagcych uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi (Dz.U. z 2019 r., poz. 1450).

Edukacja wiaczajgca jest regulowana przez Ustawe Prawo O$wiatowe (Dz.U.
z 2017 1., poz. 59) oraz rozporzadzenia wydawane przez Ministerstwo Eduka-
cji Narodowej. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia
2017 roku w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pe-
dagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz.U. z 2017 r.,
poz. 1591) okresla zadania nauczyciela. Zakres wiedzy, umiejetnosci i kompeten-
cji wymagane od nauczycieli w obszarze edukacji wlgczajacej nie sg spéjne ze
standardami ksztalcenia nauczycieli. Istotna bylaby tu wspoéipraca przedstawicie-
li Ministerstwa Edukacji Narodowej oraz Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyz-
szego. Mimo wprowadzenia przepiséw prawnych nauczyciele szkoty ogélnodo-
stepnej — szkoly wlaczajacej nadal nie posiadajg wystarczajacej wiedzy, a przede
wszystkim umiejetnosci i kompetencji do prowadzenia edukacji wigczajgcej,
z uwzglednieniem potrzeb uczniéw z niepeinosprawnoscia fizyczna, sensorycz-
na, intelektualng. Dodatkowo trudnos$¢ wzmaga brak znajomosci prawa o$wiato-
wego wsrdd nauczycieli. Wszyscy uczniowie ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi, czy bez, majg prawo uczeszczania do szkoty ogélnodostepnej. Nauczyciel
jest zobowigzany do pracy z kazdym uczniem, z niepelnosprawnoscig i bez, ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i bez. Mimo to nadal obecne w$réd czyn-
nych zawodowo nauczycieli, jak i 0oséb studiujacych kierunki pedagogiczne jest
przekonanie, ze w szkole ogélnodostepnej nauczyciel pracuje z uczniem w tzw.
normie. Nadal powszechne jest mys$lenie o edukacji w stereotypowy sposéb, za-
korzenienie segregacyjnosci w systemie edukacji. To, w jaki sposéb bedzie praco-
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wal nauczyciel, uzaleznione jest od jakosci jego edukacji (Barber, Moursed, 2007;
Lejzerowicz, 2015; Darling-Hammond, 2017). Standardy ksztalcenia odzwiercie-
dlajg rzeczywista sytuacje szkolna, czyli nieobecnos¢ w szkole ogdlnodostepnej
uczniéw ze znaczng niepelnosprawnoscia.

Podstawy metodologiczne badan

W prezentowanych badaniach poszukiwalam odpowiedzi na nastepujgce pytania
badawcze:

1. Jaki jest poziom wiedzy na temat edukacji wigczajacej wsrod studentéw pe-
dagogiki?

2. Jak studenci pedagogiki oceniajg swoje przygotowanie do pracy z uczniem
z niepeinosprawnoscig?

3. Czy istnieje zwigzek miedzy poziomem wiedzy na temat edukacji wiacza-
jacej a subiektywng oceng przygotowania do pracy z uczniem z niepeino-
sprawnoscia?

4. Jak studenci odnoszg sie do cytatu z Deklaracji z Salamanki (1994) dotycza-
cego nauczania dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi?

Celem badan byla ocena przygotowania studentéw pedagogiki III roku stu-
diéw o profilu ogélnoakademickim i praktycznym do realizacji zadan edukacji
wiaczajgcej. Dodatkowo poznano opinie studentéw nt. cytatu z Deklaracji z Sala-
manki (1994): Specjalne potrzeby edukacyjne obejmujq sprawdzone zasady rzetelnego
nauczania, z ktorych mogq skorzystac¢ wszystkie dzieci. Zaktada to, ze roznice migdzy
ludZmi sq czyms normalnym, a nauczanie musi by¢ odpowiednio dostosowane do po-
trzeb dziecka, a nie dziecko musi dostosowac sie do z gory przyjetych zatozen doty-
czqcych tempa i charakteru procesu uczenia sie. Pedagogika zorientowana na dziecko
stuzy wszystkim uczniom, a w konsekwencji catemu spoteczeristwu.

Badania zostaly przeprowadzone metoda sondazu diagnostycznego, przy
uzyciu autorskiej ankiety. Zostaly skierowane do 350 os6b studiujgcych na III
roku kierunku Pedagogika studiéw licencjackich stacjonarnych i niestacjonar-
nych o profilu ogélnoakademickim i praktycznym Akademii Pedagogiki Specjal-
nej im. Marii Grzegorzewskiej. Badania przeprowadzono w okresie od lutego do
czerwca 2019 roku. Ze wzgledu na braki danych, analizie statystycznej ostatecz-
nie poddano 307 przypadkéw. Srednia wieku oséb badanych wynosita 23,32 lat
(SD = 4,16), z czego kobiety stanowily wiekszos¢, co jest reprezentatywne dla
populacji studentéw pedagogiki. Sredni wiek kobiet N = 302 wynosit 23,27 lat
(SD = 4,18), sredni wiek mezczyzn N = 5 wynosit 25,40 lat (SD = 1,82).

Uzyskane wyniki zostaly poddane analizie statystycznej. Analize zebranych
danych wykonano z wykorzystaniem pakietu IBM SPSS, wykonano statystyki opi-
sowe oraz korelacje rang Spearmana, ze wzgledu na brak rozkiadu normalnego
analizowanych zmiennych (p < 0,05). Porzagdek omawiania wynikéw jest zgodny
z prezentowanymi w cze$ci metodologicznej pytaniami badawczymi.
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Wyniki badan wtasnych

W celu weryfikacji poziomu wiedzy na temat edukacji wiaczajacej wséréd stu-
dentéw pedagogiki respondenci odpowiedzieli na kilka pytan kwestionariusza,
do analiz zastosowano metody statystyki opisowej. Wynik w przedziale 0—5 pkt
oznaczal niski poziom wiedzy, 6-10 pkt sredni poziom wiedzy, 11-16 wysoki po-
ziom wiedzy na temat badanego problemu badawczego. W tabeli 1 zaprezento-
wano wyniki analizy.

Tabela 1. Statystyki opisowe poziomu wiedzy na temat edukacji wiaczajacej wsrod
studentéw pedagogiki

N = 307 M SD Min. Max. As K w

Poziom wiedzy 7,23 2,50 0,00 13,00 -0,15 -0,08 0,98%**

p < 0,05%; p < 0,01%*; p < 0,00***

Zrédto: badania wiasne.

Analiza zgromadzonych danych wskazuje, ze w grupie respondentéw poziom
wiedzy na temat edukacji wigczajgcej jest przecietny (M = 7,23; SD = 2,50). Naj-
nizszy otrzymany wynik wynosit 0 pkt, najwyzszy 13 pkt z 16 maksymalnych na
skali. Rozktad prezentowanych zmiennych nie jest zblizony do rozktadu normal-
nego (W = 0,98; p < 0,001).

Tabela 2. Poziom wiedzy na temat edukacji wigczajgcej wsréd studentéw pedagogiki

Poziom wiedzy Liczebnos¢ %
Niski 76 24,8
Sredni 204 66,4
Wysoki 27 8,8

Zrédto: badania wiasne.

Poziom wiedzy najwiekszej liczby badanych, poniewaz az 204 (66,4%) studen-
tow, miesci sie w zakresie wartos$ci Srednich. Niski poziom wiedzy prezentuje 76
(24,8%) respondentéw, a wysoki 27 (8,8%) badanych oséb w proébie.

W celu okres$lenia przygotowania studentéw pedagogiki do pracy z uczniem
z niepelnosprawnoscig, osoby badane odpowiedzialy na pytanie kwestionariu-
sza na skali typu Likerta, gdzie 1 oznaczalo — nieprzygotowany/a, a 6 — bardzo
dobrze przygotowany/a. W celu dokonania prezentacji jako$ciowej skala zostala
zredukowana do postaci kategorii odpowiedzi nieprzygotowany/a, srednio przy-
gotowany/a, dobrze przygotowany/a w taki sposéb, ze wyniki odpowiedzi 1-2
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zostaly scalone do kategorii nieprzygotowany/a; wyniki 3—4 do kategorii $rednio
przygotowany/a; wyniki 5-6 — dobrze przygotowany/a. Wyniki analizy iloscio-
wej zaprezentowane zostaty w tabeli 3.

Tabela 3. Subiektywna ocena przygotowania do pracy z uczniem z niepelnosprawnoscia

Subiektywna ocena Liczebnos¢ %
Nieprzygotowany/a 152 49,5
Srednio przygotowany/a 147 479
Dobrze przygotowany/a 8 2,6

Wynik testu Shapiro-Wilka W = 0,92; p < 0,001.

Zrédto: badania wiasne.

Najwiecej, 152 (49,5%) respondentéw ocenilo swoje przygotowanie do pracy
z uczniem z niepelnosprawnoscig jako ,nieprzygotowany/a”. 147 (47,9%) studen-
tow pedagogiki ocenilo swoj stopien przygotowania na $redni, a kategorie ,,do-
brze przygotowany/a” zadeklarowalo jedynie o$mioro (2,6%) badanych.

Weryfikacja problemu badawczego dotyczacego wystapienia zwigzku pomie-
dzy poziomem wiedzy na temat edukacji wigczajgcej a subiektywng oceng przy-
gotowania do pracy z osobg z niepeinosprawnoscig zostata przeprowadzona za
pomocy korelacji rang Spearmana. W tabeli 4 przedstawiono wyniki analizy
statystyczne;j.

Tabela 4. Korelacja rang Spearmana: zwigzek poziomu wiedzy i oceny przygotowania
do pracy z osobg z niepeinosprawnoscig

N = 307 Wspoétczynnik korelacji Ocena przygotowania
Poziom wiedzy rho Spearmana 0,25
p <0,001

Zrédto: badania wiasne.

Analiza statystyczna zgromadzonych danych wskazuje na istnienie istotnego
statystycznie, dodatniego, niskiego zwigzku pomiedzy poziomem wiedzy wsrod
studentéw pedagogiki a ich subiektywng oceng przygotowania do pracy z osoba-
mi z niepelnosprawnoscig (rho = 0,25; p < 0,001). Uzyskane wyniki analizy zo-
staly przedstawione takze na rycinie 1.

W opiniach badanych na temat cytatu dotyczacego nauczania dzieci ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi z Deklaracji z Salamanki (1994) wyrézniono
pie¢ najczesciej pojawiajacych sie kategorii. Nastepnie poddano analizie liczbe
udzielonych odpowiedzi przez respondentéw, ktére przypisano do poszczegol-
nych kategorii. W tabeli 5 zaprezentowano wyniki analizy.



260 Edukacja inkluzyjna a przygotowanie studentéw kierunkéw pedagogicznych

rho =0,25; p<0,001

7
6 o
5 o o o o
4 o o o o o o o o o o

Ocena przygotowania do pracy z uczniem z niepetnosprawnoscia

1 o o o o o o o o o o o o
0 o o o
-1
-2 0 2 4 6 8 10 12 14

Poziom wiedzy

Rycina 1. Wykres rozrzutu
Zrédlo: badania wlasne.

Najwiecej oséb badanych, poniewaz az 217 (70,7%), wyrazilo opinie, ktérg
przypisano do kategorii ,zgadzam sie z prezentowanym cytatem”. Zaledwie dwie
(0,7%) osoby badane nie zgadzajg sie z trescig cytatu. Trzynastu (4,2%) respon-
dentéw prezentowalo opinie, ktére przypisano do kategorii ,w praktyce wyglada
to réznie”. Nie mialo zdania dziewie¢ (2,9%) oséb badanych, a az 66 (21,5%) re-
spondentéw nie udzielito odpowiedzi na zadane pytanie.

Prawie 40% osob badanych dodatkowo uzasadnilo swoja odpowiedz. W uza-
sadnieniach dominowatly opinie, w ktérych studenci zwracali uwage na koniecz-
nos$¢ podmiotowego podejscia do ucznia, réznorodnos¢ wsrdéd ludzi, indywidu-
alno$¢, potrzebe dostosowania programu nauczania do potrzeb dziecka, fakt, ze
szkota powinna dostosowac sie do dziecka, a nie odwrotnie, nieprzygotowanie
nauczycieli, konieczno$¢ zastosowania zalozen w praktyce.

Wypowiedzi studentéw odzwierciedlajg istotne obszary problemowe dla edu-
kacji wlaczajacej i ksztalcenia nauczycieli: upodmiotowienie, r6znorodnos¢, indy-
widualizacje, przygotowanie nauczycieli.

W prezentowanych wypowiedziach respondenci koncentrujg sie na podkre-
$leniu, ze tres$¢ cytatu przedstawia idealny stan rzeczy, do ktérego powinno sie
dazy¢. Zaréwno rzeczywistos$¢ szkolna, jak i sytuacja spoleczna oséb z niepeino-
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Tabela 5. Liczebnos$ci odpowiedzi na pytanie o opinie na temat cytatu z Deklaracji
z Salamanki

Odpowiedzi Liczebnos¢ %
Brak odpowiedzi 66 21,5
Zgadzam sie 217 70,7
Nie zgadzam sig 2 0,7
W praktyce wyglada to réznie 13 4,2
Nie mam zdania 9 29

Zrédto: badania wiasne.

sprawnoscig, sa natomiast odmienne. Zalozenia cytowanego fragmentu Deklara-
¢ji z Salamanki rozumiane sg przez przysztych nauczycieli jako powinnos¢, cel do
osiggniecia a nie rzeczywistos$¢ edukacyjna:

Piekna wizja, ale nie ma nic wspdlnego z rzeczywistoscig.

Uwazam, ze powyZzszy cytat bardzo trafnie odnosi si¢ do tego, jak nauczanie wy-
glgdac powinno i jakie powinno byc¢ podejscie do dziecka, jednak to, jak wyglgda
rzeczywistos¢, pozostawia wiele do Zyczenia.

Uwazam, ze cytat brzmi pieknie, niestety nie zawsze i nie przez wszystkich po-
wyzsze zatozenia sq realizowane.

W praktyce wyglgda to rdznie, nie zawsze nauczyciel jest w stanie dopracowac
wymagania do kazdego dziecka osobno.

Opinie respondentdw na temat tresci cytatu dotyczq rowniez mozliwosci zapew-
nienia wsparcia dla oséb ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i poziomu
przygotowania nauczycieli:

Nie zawsze kazdy nauczyciel dostosowuje potrzeby do wszystkich uczniow, a wy-
maga, aby uczniowie dostosowali sie do jego zadan itp.

Kadra nie jest dobrze przygotowana do radzenia sobie w takich sytuacjach, gdy
w grupie jest dziecko z niepetnosprawnosciq.

Pedagogika stuzy na pewno kazdemu dziecku, ale to zalezy od tego, jak nauka
jest przygotowana/przeprowadzana i jak wyglgda proces uczenia.

Zgadzam sie, jesli podchodzi sig indywidualnie do dziecka.

Poza obszarami braku i niedoskonalo$ci, badani studenci dostrzegaja mozli-
wos$¢ podnoszenia jako$ci ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi, proponujac okreslone rozwigzania:

Powinny byc¢ dostosowane sprawdziany do potrzeb ucznia z niepetnosprawnosciq.
Dla dzieci z niepetnosprawnosciq powinien by¢ dostosowany program nauczania,
powinien byc tatwiejszy, roztozony w czasie.

Nauczanie powinno by¢ dostosowane do potrzeb dziecka, to nauczyciel ze swoim
zasobem wiedzy powinien potrafi¢ zaplanowac zajecia dydaktyczne, tak by byty
odpowiednie dla osoby niepetnosprawnej.
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Kazde dziecko jest indywidualnosciq i powinno to by¢ uwzglednione w procesie
nauczania. Zdecydowanie polepszytoby to wyniki, jakie osiggajg uczniowie, po-
niewaz kazde dziecko ma inne tempo i sposob nauki.

Respondenci kiadg nacisk na wspdlne uczenie sie dzieci z niepelnosprawnoscig
i bez; poprzez praktyke i bezposredni kontakt z uczniami z niepeinosprawnoscia
w rzeczywistych sytuacjach pojawiajacych sie w srodowisku przedszkola, szkoty,
dzieci uczg sie od siebie wzajemnie, oswajaja sie z innoscig. Badani studenci pod-
kreélaja, ze réznorodnos¢ jest wartoscig i moze by¢ atrakcyjna:

Uwazam, ze kazdy cztowiek ma swoje specjalne potrzeby, bo nikt z nas nie jest
taki sam, a ,,przecietny cztowiek” nie istnieje. Dobro kazdego ucznia powinno byc
wazne dla spoteczenstwa.

Uwazam, ze kazdy jest ,normalny” pomimo rdznic czy deficytow.

Zgadzam sie, ze roznice miedzy ludZmi sq powszechne, dzieci powinny byc tego
Swiadome {(...).

Mysle, ze odpowiednio odnosi sig do dzieci z niepetnosprawnosciq i zwraca uwa-
ge na roznice wystepujqgce u ludzi, ktdre warto pokazywac dzieciom od najmtod-
szych lat.

Badani wskazujg réwniez na izolacje dziecka z niepeinosprawnoscia:

Mimo wszystko i tak wigkszos¢ spoteczeristwa ma duze trudnosci z zaakceptowa-
niem rdznic w drugim cztowieku. Czesto dzieci z niepetnosprawnosciami sq ,,od-
pychane” przez innych uczniow, bywa takze, ze i przez nauczycieli, co wywotuje
u nich jeszcze wigkszq traume i strach przed ludzmi.

(...) wigkszos¢ szkot nie dziala w taki sposob. Traktujq takie osoby jako ostabie-
nie, nie dostosowujq zadan do mozliwosci dziecka.

Zgadzam sig z tym, ze to spoleczenistwo musi dostosowac si¢ do dziecka i otwo-
rzy¢ sie na innos¢. Kazdy ma takie samo prawo do rozwoju i uczestnictwa w spo-
teczenstwie — wystarczy tylko nie zamykac sie na innosc, a wpuscic jg w codzien-
nosc bez tabu.

Wiele opinii wigzalo sie z dostrzezeniem dziecka jako podmiotu, jego indywi-
dualnosci:

Dziecko jest podmiotem w nauczaniu, a nie przedmiotem. Kazdy uczen zastuguje
na szacunek i mozliwos¢ rozwoju.

Mysle, ze to jest dobre podejscie, poniewaz potrzeby sq zorientowane na dziecko.
Jednostka to podmiot a nie przedmiot.

[Cytat] pokazuje traktowanie podmiotowe dziecka, a nie przedmiotowe.

To, co inni nauczyciele powinni szanowac i respektowac, to, ze kazde dziecko jest
indywidualnosciq.

(...) podejscie do dzieci powinno by¢ indywidualne i skupiac sie na ich rozwoju.
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Dyskusja wynikow

Jedno z niewielu badan, dotyczacych studentéw kierunkéw pedagogicznych, jed-
nakze z uwzglednieniem innego szczegéiowego problemu, a mianowicie prak-
tyk pedagogicznych studentéw z zastosowaniem metodologii badan w dzialaniu
i etnografii edukacyjnej, przeprowadzita Hana Cervinkow4 (2013). Podobnie, jak
w badaniach Cervinkowej, tak i w badaniach podjetych przez autorke zgodnie
z metodologig badan w dzialaniu pierwsza faza wymagala refleksji nad przygo-
towaniem studentéw pedagogiki do realizacji zadan edukacji wigczajacej (Rea-
son, Torbert, 2010, s. 136; Cervinkowd, 2013). Wyniki przeprowadzonych analiz
wskazujace na nieprzygotowanie i $rednie przygotowanie studentéw sg porow-
nywalne z wynikami badan Cervinkowej, ktére potwierdzily, ze miedzy profe-
sjonalizmem nauczycielskim, do ktérego student jest przygotowywany w trakcie
studiéw a tym obserwowanym w praktyce w rzeczywistym $wiecie szkét ist-
nieje ogromny rozdzwiek. Doswiadczenia kanadyjskich studentéw — przyszltych
nauczycieli odbywajacych praktyki w szkole — wskazaty na pelny profesjonalizm
w byciu nauczycielem-praktykantem, rzeczywiste zainteresowanie kwestiami na-
uczania i uczenia sie. Studenci niechetnie dostosowywali sie do oczekiwan i prak-
tyk wspolpracujacych nauczycieli z placowki. Przeciwstawiali sie sytuacjom,
w ktorych ich rozwdéj jako nauczycieli byt utrudniony, bgdz mogty one wptynac
negatywnie na uczenie sie i dobrostan uczniéw (Beck, Kosnik, 2002).

Studenci wskazali na najistotniejsze dla nich elementy praktyk. Sg to: wsparcie
emocjonalne nauczyciela-opiekuna; dobra relacja z opiekunem; stopien wspétpra-
cy; elastyczno$¢ w nauczaniu tresci i metod; krytyczne informacje zwrotne, prze-
kazywane w odpowiedni sposob; rozsadne podejscie do nauczania i uczenia sie
w trakcie praktyk; duze, ale nie nadmierne obcigzenie pracg (Beck, Kosnik, 2002).

Problemy badawcze korespondujgce z problemem przygotowania do zawodu
nauczyciela poddala badaniu Teresa Chmiel (2014). Postawila pytania: Czy obec-
ni studenci pedagogiki, zwigzani z profilem praktycznym, specjalnoscig przygo-
towujacg do zawodu nauczyciela, wychowania przedszkolnego i edukacji wcze-
snoszkolnej sa lepiej przygotowani do swojej pracy, zadan, obowigzkéw? Czy
potrafig okresli¢ obszary zaniedbane w ksztalceniu? Na ile poddajg krytycznej re-
fleksji to, czego sie uczg, czego doswiadczajg? Wyniki badan Chmiel wykazaly, ze
badani absolwenci studidw pedagogicznych deklarujg przygotowanie do zawodu
nauczyciela, jednakze mozliwo$¢ wykonywania zawodu zgodnie z ,duchem cza-
su” w zderzeniu z rzeczywistoscig szkolng pozostaje w sferze idei (Chmiel, 2014).
W przeciwienstwie do wnioskéw ptynacych z badan autorki, jak réwniez donie-
sien Hany Cervinkowej (2013), Bogustawy Doroty Golebniak i Stawomira Krzy-
chaly (2015) wskazujacych na problemy w systemie przygotowania nauczycieli,
Chmiel wskazuje na brak mozliwos$ci wsparcia nauczyciela stazysty w miejscu
pracy (Chmiel, 2014).

W badaniach przeprowadzonych przez Golebniak i Krzychale (2015) dotycza-
cych ksztalcenia akademickiego nauczycieli uwzgledniono perspektywe wiadz
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uczelni i wydziatéw. Perspektywa uczestnikéw procesu ksztalcenia w ogoéle nie
zostala wzieta pod uwage. Golebniak i Krzychata podkreslaja, ze na uprawnie-
nia nauczycielskie sktada sie kilka moduiéw, ktére dla studenta stanowig mozai-
ke nie zawsze do siebie pasujacych i jednakowo waznych obszaréw ksztaicenia.
Praktyki nauczycielskie to jeden z moduléw, ktéry student ma za zadanie zreali-
zowal w trakcie studiéw, nie przypisuje sie mu szczegolnej roli. Modut ten jest
realizowany w wiekszosci poza planem zajeé, a rola uczelni ograniczona jest do
zadan administracyjnych w tym zakresie. Absolwenci kierunkéw pedagogicznych
z takim mozaikowym przygotowaniem rozpoczynaja prace w szkole jako nauczy-
ciele (Golebniak, Krzychata, 2015).

Problematyke kompetencji zawodowych przysztych pedagogéw, jednakze
nie ogodlnych a specjalnych, poddala badaniu Bernadetta Kosewska (2018). Ana-
liza wynikéw badan wykazala, ze studenci-wolontariusze maja wyzszy poziom
kompetencji zawodowych w poréwnaniu do studentéw nie zaangazowanych
w wolontariat (Kosewska, 2018). Warto podkresli¢, ze w kontekscie badan edu-
kacji wigczajgcej badania prowadzone przez Stuarta Woodcocka i Iana Hardy’e-
go (2017) wykazaty, ze kanadyjscy pedagodzy specjalni nie wierzga, ze edukacja
inkluzyjna moze by¢ skuteczna dla wszystkich uczniéw. Z ich badan wynika, ze
doksztalcanie sie nauczycieli w obszarze pedagogiki specjalnej moze mie¢ nega-
tywny wplyw na przekonania dotyczace efektywnosci inkluzji w edukacji (Wo-
odcock, Hardy, 2017).

Wyniki badan przeprowadzonych przez autorke, w ktérych badani ocenili sie-
bie jako nieprzygotowanych badz srednio przygotowanych do pracy z uczniem
z niepeinosprawnoscig korespondujg z wynikami badan studentéw konczacych
program licencjacki na uniwersytecie brazylijskim (Barbosa-Vioto, Vitaliano,
2013). Ich autorzy sugerujg, ze konieczna jest zmiana programu nauczania, ze
w ksztalceniu studentéw istotne jest wigczenie zagadnien edukacji inkluzyjnej
w tres$ci innych przedmiotéw. Respondenci podkreslali, ze zapewnienie moz-
liwosci odbycia praktyk w placéwkach ksztalcacych osoby ze specjalnymi po-
trzebami jest koniecznoscig. Ta praktyka zapewnilaby studentom warunki do
rozwijania réznych umiejetnosci, takich jak integracja ich wiedzy teoretycznej
i metodologicznej w planowaniu sytuacji dydaktycznych dla catej klasy (Barbo-
sa-Vioto, Vitaliano, 2013).

Warto przypomnie¢ raport NIK Ksztalcenie uczniéw z niepelnosprawnoscia-
mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych, w ktérym zaprezentowano rezultaty
badan czynnych zawodowo nauczycieli, z ktérych 83% uznaje swoje przygoto-
wanie do organizowania pomocy psychologiczno-pedagogicznej dla uczniow
z niepelnosprawnosciami za wystarczajace, jedynie 4% ankietowanych uwaza, ze
ich przygotowanie do organizowania pomocy psychologiczno-pedagogicznej jest
niewystarczajace (NIK, 2012). A jednoczesnie, jak wynika z raportu NIK, 75% na-
uczycieli uwaza, ze dzieci z niepelnosprawnosciami powinny uczeszczac do szkét
specjalnych, a tylko w opinii 17% badanych powinny ksztalci¢ sie w szkolach
ogoélnodostepnych (NIK, 2012). Potwierdzaja to badania Reginy Korzeniowskiej
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(2019), z ktérych wynika, ze wiekszo$¢ badanych nauczycieli uwaza, ze ksztalce-
nie w edukacji wigczajgcej uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektualng w stop-
niu giebokim jest niemozliwe.

W badaniach prowadzonych przez Anne Firkowska-Mankiewicz i Marte Bie-
lawska (2019) studenci podkreslajg niewystarczajgcy nacisk na umiejetnosci
indywidualizowania i dostosowania programéw do mozliwosci ucznia z nie-
peinosprawnoscig.

Wyniki badan prowadzonych przez autorke wskazujg, ze poziom wiedzy na
temat edukacji wigczajacej jest przecietny. Stan wiedzy czynnych zawodowo na-
uczycieli szkét i przedszkoli ogélnodostepnych na temat znajomosci zalozen teo-
retycznych edukacji wigczajacej poddala analizie Marzena Dycht. 94% badanych
nauczycieli uwaza, ze w systemie inkluzyjnym ma miejsce dostosowanie edukacji
do zréznicowanych mozliwosci i potrzeb uczniéw (Dycht, 2019). Wyniki badan
Dycht wskazujg na wysoki poziom wiedzy dotyczacy idei inkluzji w szkole; brak
danych dotyczacych stanu wiedzy w obszarze zastosowania edukacji wigczajgcej
w praktyce.

Wyniki przeprowadzonych przez autorke badan wskazujg na pewng zbieznos¢
z wynikami badania nauczycieli przedszkoli dotyczacego integracji spotecznej
i edukacyjnej, przedstawionymi przez Danute Al-Khamisy (2006). Wskazala ona
na bardzo niski poziom wiedzy o pojawiajacych sie zaburzeniach i metodach
pracy. W innych badaniach Zenon Gajdzica (2003) wskazuje na rzadko prowa-
dzong indywidualizacje pracy z uczniem z niepeinosprawnos$ciag. W wiekszosci
przypadkéw nauczyciele stosujg te same metody pracy z wszystkimi uczniami,
czego konsekwencja jest niezaspokojenie potrzeb ucznia z niepeinosprawnoscig.
Stosunek do edukacji wigczajgcej kandydatéw na nauczycieli matematyki w Wiel-
kiej Brytanii poddali badaniu Elias Avramidis, Phil Bayliss, Robert Burden (2000).
Nauczyciele biorgcy udzial w badaniach Beaty Skotnickiej (2016) w wiekszosci nie
deklarowali gotowosci do podjecia pracy z dzieckiem z niepelnosprawnoscig. Po-
twierdzajg to badania Gajdzicy (2001), w ktoérych znaczna cze$é nauczycieli wska-
zala, ze jest niedostatecznie przygotowana do pracy z uczniem z niepeinospraw-
nosciag intelektualna. Znajduje to potwierdzenie w prezentowanych wynikach
badan. W opiniach nt. cytatu z Deklaracji z Salamanki (1994) badani podkreslali,
ze nauczyciele nie sg przygotowani do pracy z uczniem z niepeinosprawnoscia,
nie sg gotowi na réznorodnos¢ w szkole, indywidualizacja sprawia im trudnos¢.
Oto wybrane wypowiedzi studentéw:

W dalszym ciggu to dziecko dostosowuje sie do otoczenia.

Nauczyciele nie mogq stawia¢ programow ponad dziecko.

Nauczyciele starsi mowiq, ze program nie jest wcale dostosowany do potrzeb
dziecka niepetnosprawnego, to dziecko musi dostosowac sie do tempa, procesu
nauczania.

To nauczyciel powinien dostosowac sie do potrzeb dziecka a nie dziecko do na-
uczyciela.
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System przygotowania nauczycieli do wykonywania zawodu jest krytykowa-
ny zaréwno przez nauczycieli po pedagogice ogoélnej, jak i przez nauczycieli po
pedagogice specjalnej. Nauczyciele og6lni skarza sie na braki w wiedzy na temat
niepelnosprawnosci i metod pracy z uczniami o réznych potrzebach, pedagodzy
specjalni zwracaja uwage na przypisywanie im jedynie roli nauczycieli wspieraja-
cych. Zaré6wno pedagodzy ogolni, jak i pedagodzy specjalni wskazuja na problem
braku praktyk w placéwkach wiaczajacych (Krzeminska, Rzedzicka, 2009).

Otrzymane wyniki tworza podstawe do krytycznej refleksji dotyczacej wia-
czania opierajgcego sie na przekonaniu o elastyczno$ci wymagan, réznorodnosci,
réznych mozliwos$ciach i potrzebach. Warto podkresli¢, ze badania pozwolily na
wglad w problematyke ksztaicenia oraz edukacji wigczajacej, i w znaczacy spo-
sob przyczyniajg sie do poszerzenia wiedzy w tej dziedzinie, wskazujgc mozli-
wosci dalszych badan jakosciowych w celu dokladniejszego zbadania wynikéw
opisanych w prezentowanym artykule. Istotne bytoby réwniez przeprowadzenie
badan podtuznych, a takze badan poréwnawczych z grupg oséb studiujacych pe-
dagogike specjalng oraz czynnych zawodowo nauczycieli, ktérzy maja juz za soba
zderzenie z rzeczywistoscia szkolna.

Konkluzja

Przeprowadzone postepowanie badawcze pozwolito uchwyci¢ poziom wiedzy na
temat edukacji inkluzyjnej, ktorej realizatorami bedg badani studenci, subiektywna
ocene przygotowania do realizacji zadan edukacji wiaczajacej, zwigzek pomiedzy
poziomem wiedzy a subiektywng oceng przygotowania do pracy z uczniem z nie-
pelnosprawnoscia oraz refleksje na temat cytatu dotyczacego nauczania uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi z Deklaracji z Salamanki (1994).

Wiaczenie studentéw do projektowania badan pozwolilo na u$wiadomienie
wiasnych ograniczen, refleksje nad niepelnosprawnoscig, krytyczne spojrzenie
na stosunek do os6b z niepelnosprawnoscig, do edukacji inkluzyjnej oraz uswia-
domienie probleméw zwigzanych z ksztalceniem uczniéw z niepelnosprawno-
$cig, identyfikacje brakéw w ksztaiceniu.

Przeprowadzone analizy dostarczyly istotnych informacji w odniesieniu do
problematyki w niewielkim stopniu eksplorowanej na gruncie badan pedagogicz-
nych, tak w Polsce, jak i na $wiecie.

Whnioski ptynace z badan sg nastepujace:

- Poziom wiedzy na temat edukacji wigczajgcej wéréd studentéw jest prze-
cietny.

— Badani studenci oceniajg siebie jako nieprzygotowanych i $rednio przygoto-
wanych do pracy z uczniem z niepeinosprawnoscig.

- Poziom wiedzy i subiektywna ocena przygotowania do pracy sg ze sobg po-
wigzane; im wyzszy poziom wiedzy, tym wyzsza ocena przygotowania do
pracy przysztych nauczycieli.
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Inkluzja w edukacji odzwierciedla na poziomie szkoly, czyli mikro, procesy
zachodzace w makroskali spolecznej. Inkluzja szkolna jest warunkowana inklu-
zjg spoleczna i odwrotnie. Potrzebny jest taki system ksztalcenia przyszitych na-
uczycieli, ktéry umozliwitby studentom zdobycie kompetencji interpersonalnych,
poznawczych, terapeutycznych czy organizacyjnych, tak istotnych w edukacji
integracyjnej i wigczajacej (Al-Khamisy, 2006). Istnieje konieczno$¢ wprowadze-
nia zmian w systemie ksztalcenia przysziych nauczycieli, $cistego powigzania
dwoch obszaréw: ksztalcenia nauczycieli oraz edukacji wiaczajacej. Istotna jest
wspoipraca Ministerstwa Edukacji Narodowej i Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego w celu wypracowania optymalnego programu ksztalcenia nauczycieli.
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EDUKACJA INKLUZYJNA A PRZYGOTOWANIE STUDENTOW KIERUNKOW
PEDAGOGICZNYCH

Streszczenie

W prezentowanym artykule przeprowadzone postepowanie Igczy w sobie dwa ob-
szary badawcze: ksztalcenie nauczycieli i edukacje wigczajaca. Wspélne naucza-
nie w szkolach ogdlnodostepnych dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi i bez niesie ze sobg problemy zwigzane z niedostatecznym przygotowaniem
nauczycieli, brakiem gotowosci do pracy w szkole ogélnodostepnej z uczniem ze
znacznym stopniem niepeinosprawnosci.

Celem badan wiasnych byla ocena przygotowania studentéw pedagogiki III ro-
ku studiéw o profilu ogélnoakademickim i praktycznym do realizacji zadan edu-
kacji wiaczajgcej. W badaniach zastosowana zostala metodologia uczestniczacych
badan w dzialaniu. Uzyto metody sondazu diagnostycznego, a podstawowg tech-
nika byl kwestionariusz ankiety. Badania przeprowadzono w okresie od lutego do
czerwca 2019 1. na grupie 350 0s6b.

Analiza danych wskazuje, ze poziom wiedzy na temat edukacji wlaczajacej
w$rdd studentéw jest przecietny. Potwierdzono istnienie istotnego statystycznie
zwigzku pomiedzy poziomem wiedzy w$réd studentéw pedagogiki a ich subiek-
tywnag oceng przygotowania do pracy z osobami z niepelnosprawnoscig.
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INCLUSIVE EDUCATION AND PREPARATION OF PEDAGOGY STUDENTS
Summary

In the presented article, the conducted procedure combines two research are-
as: teacher education and inclusive education. The teaching of children with and
without special educational needs in mainstream schools reveals problems with-
in adequate preparation of teachers, lack of readiness to work in a mainstream
school with a student with a significant degree of disability.

The purpose of this research was to evaluate the preparation of 3 year ped-
agogy students of general academic and practical profiles for the realization of
inclusive education tasks. The methodology of participating research in action
was used. More specifically, the diagnostic survey method was used, and the
basic technique was a questionnaire. The subject number was 350. The research
was conducted from February to June 2019.

Data analysiss hows that the level of knowledge about inclusive education
among students is rather low. The existence of a statistically significant relation-
ship between the level of knowledge among pedagogy students and their subjective
assessment of preparation for work with people with disabilities was confirmed.
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W systemie spolecznym rodzina jest najmniejsza grupg, ktéra stanowi najwaz-
niejsze i najbardziej naturalne $rodowisko rozwoju cziowieka. To w rodzinie
miody cztowiek ksztaltuje swojg osobowos¢, formujq sie jego postawy, wartosci,
a takze stosunek do ludzi i norm obowigzujgcych w $wiecie. Odbywa sie to po-
przez uczestniczenie w réznych sytuacjach rodzinnych, tych codziennych i tych
odswietnych. Procesy zachodzace w rodzinie wplywaja na jej spéjnosc¢ i szczegdl-
na charakterystyke. Fenomen rodziny, jej funkcje, znaczenie i zadania byly juz
w starozytnosci obszarem rozwazan filozoféw i domeng wiadcow. Wspéiczesnie
przedstawiciele wielu dyscyplin naukowych zajmujg sie ta problematyka, rozpa-
trujac rodzine jako srodowisko zycia i wychowania (Czeredrecka, 2007, s. 8—17).
Rodzina coraz czesciej ujmowana jest jako system charakteryzujacy sie pew-
nym zespolem norm i zasad oraz srodkami podtrzymujacymi jego sp6jnosc. Sys-
tem ten ma okre$lone cele, sposoby zaspokajania potrzeb poszczegdlnych czion-
kéw rodziny i realizacji podstawowych zadan spolecznych (Drozdzowicz, 1999).
Problematyka badawcza tego artykulu skupiona jest wokot problemu gitéwnego,
na ile typ systemu rodzinnego powigzany jest z sukcesem edukacyjnym dziecka.
Celem wykazania tych powigzan istotne bylo na wstepie rozpoznanie systeméw
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rodzinnych dzieci objetych badaniami. Zagadnienie powigzan miedzy systemami
rodzinnymi uczniéw a ich sukcesami edukacyjnymi to istotny obszar dydakty-
ki specjalnej w zakresie kanonu harmonizowanie (Glodkowska, 2017). Mowa tu
bowiem o potrzebie poznawania przez nauczyciela rodziny jego ucznia, celem
podejmowania wspoipracy dla rozwoju dziecka i jego sukceséw edukacyjnych.
Badania zostaly zrealizowane na prébie uczniéw nie objetych specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi, ale wskazane powigzania mogg mie¢ istotne znaczenie dla
inspiracji empirycznych dydaktyki specjalnej szczegélnie w tym obszarze, ktéry do-
tyczy edukacji wiaczajgcej, wspélnego ksztalcenia uczniéw sprawnych z uczniami
objetymi specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Zagadnienie to zaré6wno w teorii,
jak i w analizach empirycznych systematycznie od lat 90. XX wieku nabiera szcze-
golnego znaczenia. Na przyklad w polskim dokumencie Strategia na Rzecz Odpowie-
dzialnego Rozwoju do 2020 roku (z perspektywa do 2030 roku), przeczyta¢ mozna,
ze rozwoj odpowiedzialny to rozwdj wiaczajacy, a nie wykluczajacy (Strategia...,
2017, s. 36), a jednym z dzialan jest poprawa dostepnosci edukacji takze w zakresie
edukacji wiaczajacej (Strategia..., 2017, s. 165). Priorytetem jest upowszechnianie
koncepcji edukacji wigczajacej oraz rozszerzanie dzialan w tym zakresie, aby szkol-
nictwo ogdlnodostepne bylo gotowe na przyjecie i udzielenie wiasciwego wsparcia
uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (Strategia..., 2017, s. 65).

Rodzina jako system

Nowozytne nauki, takie jak pedagogika, socjologia i psychologia, opisujg rodzi-
ne w kategoriach grupy spotecznej (Tyszka, 2002). Wediug J6zefa Rembowskiego
(1972, s. 16) rodzina jest matq i jednoczesnie pierwotnqg grupq o swoistej organizacji
i okreslonym uktadzie rol miedzy poszczegdlnymi cztonkami, zwiqzang wzajemngq od-
powiedzialnosciq moralng, sSwiadomq wtasnej odrebnosci, majgcq swe tradycje i przy-
zwyczajenia, zespolong milosciq i akceptujgcq sig nawzajem. Twardowski (1991, s. 18)
uwaza, ze rodzina jest pierwszym i podstawowym srodowiskiem rozwoju dziecka.
Wychowanie w rodzinie cechuje znacznie wieksze skupienie na warstwie emo-
cjonalnej niz ma to miejsce w wychowaniu zinstytucjonalizowanym. Mozna do-
strzec trzy najwazniejsze wlasciwosci charakteryzujgce ten aspekt wychowania:
spontanicznos$¢, empatia i intymno$¢. Spontaniczno$¢ gwarantuje poczucie au-
tentycznosci relacji, swobode w wyrazaniu siebie i swoich mys$li czy odczué, a na-
tychmiastowo$¢ reakcji zaréwno rodzicéw, jak i dziecka nie powoduje odraczania
rozwigzania problemoéw i wzrostu napiecia wewnetrznego. Empatia rozumiana
jest tu jako ,wczuwanie sie w siebie nawzajem”, co jest znamienne dla bliskich
rodzinnych stosunkéw, a dziecku daje poczucie bezpieczenstwa i ksztaituje jego
spoleczne umiejetnos$ci. Intymno$¢ to blisko$¢ w rodzinie, charakterystyczna tyl-
ko dla matej grupki najblizszych sobie, swoisty ,.kod” mysli, gestéw i stéw dajacy
poczucie przynaleznosci oraz zakotwiczenia (Obuchowska, 1991, s. 13-14). Kazdy
z tych trzech aspektéw wychowania w rodzinie daje dziecku oparcie i ukierun-
kowuje jego podejscie do innych ludzi w dalszym zyciu.
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Systemowa teoria rodziny jest wiec forma ukazania funkcjonowania rodziny
jako systemu, ktory posiada okreslony zbiér norm, zasad i Srodkéw, dzieki ktérym
jest spdjny. W takim ujeciu rodzina moze byc¢ definiowana jako zloZona struktura
sktadajqca sie ze wzajemnie od siebie zaleznych grup osob, ktore dzielq historig, przezy-
wajq jakis stopieni emocjonalnej wiezi i wprowadzajq strategie interakcji potrzebne in-
dywidualnym cztonkom rodziny i grupie jako catosci (Plopa, 2004, s. 15). Systemowe
ujecie zwigzkéw wewnatrzrodzinnych zakiada istnienie wzajemnych zaleznosci
pomiedzy cztonkami rodziny, gdzie zmiana w zachowaniu jednej osoby wpiywa
na zachowanie pozostatych jej czlonkéw. Zmiana czesci systemu powoduje zmiane
catosci systemu i od tej pory nie jest on juz taki sam. Rodzina jako system wchodzi
takze w skiad wiekszego systemu, jakim jest spoleczenstwo, chociaz sama w so-
bie jest uktadem autonomicznym (Paluchowski, 1981). Podejscie systemowe $cisle
wigze sie z podejsciem interakcyjnym, w ktérym interakcje dziecka z otaczajagcym
$rodowiskiem (gtéwnie rodzinnym) wplywajg na rozwoj wszystkich sfer jego psy-
chiki (Suchar, 1984). Obiektem badan jest tu rozwdj interakcji dziecka wraz z jego
wiekiem. Takie charakterystyki dziecka, jak spos6b wystawiania sie czy mysle-
nia sg pochodnymi wymiany miedzy nim a partnerami spolecznymi. Pierwszymi
partnerami interakcji sa rodzice i najblizsza rodzina. Oba te podej$cia: systemowe
iinterakcyjne pozwalaja stwierdzi¢, ze w funkcjonowaniu rodziny problem kazdego
z jej cztonkéw jest rownie istotny, poniewaz wplywa na calg rodzine, a takze, ze
istotne jest rozpatrywanie zjawisk zachodzacych w rodzinie w czasie, gdyz ich
wlasciwosci ksztaltujg sie przez proces wzajemnych interakcji.

Istotng role w rodzinach odgrywajag dwa gléwne wymiary. Sg to struktury
i zadania w rodzinie. Organizacja strukturalna odnosi sie do regut rzadzacych
wzorami interakcji pomiedzy czlonkami danej rodziny, natomiast zadania doty-
cza giéwnie wspolnych rodzinie spraw, takich jak obowigzki. W podejsciu struk-
turalnym w budowie rodziny dostrzegamy okreslong strukture organizacyjng.
Wiezi pomiedzy jej czlonkami powstajg poprzez interakcje ,twarza w twarz”,
analizujgc wiec strukture rodziny, analizujemy reguly i wzorce interakcji zacho-
dzacych wewnatrz niej. Charakterystyczne jest catosciowe podejscie do systemu
rodzinnego. Pomimo budowy opartej zazwyczaj na kilku osobach, rodzina trakto-
wana jest jako jednolita calo$¢. Jednakze calo$¢ ta nie jest prosta sktadowa wkta-
déw jej indywidualnych czionkéw, gdyz dodatkowym aspektem sa wczesniej
wspomniane wiezi pomiedzy nimi.

Kluczem do zrozumienia wzorcow interakcji w rodzinie jest zrozumienie zwigzku po-
miedzy zadaniami rodziny i strategiami stuzgcymi ich realizacji (Suchar, 1984, s. 19).
Zadania te i strategie dotyczg tozsamosci, granic, utrzymania statusu i spéjnosci
rodziny. Rodzina powinna wspiera¢ rozwdj tozsamosci zaré6wno kazdego ze swo-
ich czionkéw jako odrebnych jednostek, jak i powinna dba¢ o ogélny rozwdj jej
calosciowej tozsamosci. By mdc zrealizowaé to zadanie, konieczne jest budowa-
nie do$wiadczenia zycia rodzinnego. Konieczna jest takze wewnatrzrodzinna so-
cjalizacja, ktora dostarcza dzieciom wzorcéw rél meskich i zenskich, a takze daje
czlonkom rodziny wiedze o wiasnych cechach. Trzecim skladnikiem potrzebnym
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do prawidlowego dbania o rozwdj tozsamosci w rodzinie jest ustalenie zgodno$ci
stanowisk jej cztonkéw odnosnie do rodzinnych probleméw, pamietajac o tym,
ze zgodno$¢ ta musi by¢ zadowalajgca. Zadaniami i strategiami dotyczacymi gra-
nic jest ich ustalenie i utrzymanie. Chodzi tu o granice zaré6wno zewnetrzne,
czyli odrebnosci od innych rodzin, jak i wewnetrzne pomiedzy poszczegélnymi
czlonkami rodziny oraz podsystemami. Oba typy granic ustalajg gtéwnie zasa-
dy przeplywu informacji, a w granicach rodziny wplywaja na stopien autonomii
jej sktadowych. Dzieki granicom rodzina ma poczucie integralnosci i spéjnosci,
a kazda osoba wewnatrz niej, pomimo przynaleznosci do grupy, odczuwa swo-
ja odrebno$¢ i wewnetrzng spojnos¢. Utrzymanie statusu rodziny wymaga od
niej konkretnych strategii i powoduje, ze ma ona do wykonania okre$lone za-
dania. Status rozumiemy tu giéwnie jako stworzenie warunkéw materialnych
i edukacyjnych do zycia i rozwoju czlonkéw rodziny. Kazda rodzina ustala swoje
priorytety w wydatkowaniu jej zasob6w, ktérymi moga by¢: srodki finansowe,
czas i energia. Ustalenie strategii postepowania optymalnej dla rodziny definiuje
reguly, wedlug ktoérych cztonkowie jej musza dziata¢ dla zachowania réwnowagi.
Spojnos¢ rodziny, zalezna od jakosci wiezi emocjonalnych wewnatrz niej takze
wymaga pewnych strategii i zasad dzialania. W zaleznosci od rodziny mogg sie
one rézni¢ miedzy sobg. Czlonkowie réznych rodzin mogg postugiwac sie bardzo
réznymi modelami komunikacji, wiadzy czy radzenia sobie z konfliktami. Jednak
najodpowiedniejszg strategia jest dojrzale podejscie, w ktoérym reguty sa jasne
i akceptowane, osoby nalezace do rodziny daja sobie wsparcie oraz poczucie bli-
skosci, a dzialanie polega na wspolpracy. Dbanie o spdjnos¢ systemu rodzinnego
jest jednym z najwazniejszych zadan rodziny (Polopa, 2004).

W ksztaltowaniu pozytywnych relacji w rodzinie niebagatelng role odgrywa
styl komunikowania, ktory powinien sprzyja¢ osigganiu porozumienia, elimino-
waniu zakiécen, sprawnemu wykonywaniu zadan oraz satysfakcji z przebiegu
interakcji. Poprawna komunikacja jest podstawowym warunkiem udanego zy-
cia rodzinnego i bardzo waznym czynnikiem szcze$cia w rodzinie. Komunika-
cja w rodzinach zwieksza wzajemne poznanie, informacje bezstowne sg zgodne
z wypowiadanymi stowami, partnerzy zwracaja si¢ wprost do siebie, a kontakt
stowny nie jest jedyng forma porozumiewania sie. Czlonkowie rodziny sa zdolni
wyrazi¢ swdj osobisty punkt widzenia bez kwestionowania zdania innych. Taka
komunikacja daje im duzo zadowolenia, dostarcza okazji do wspélnego podejmo-
wania decyzji i rozwigzywania probleméw, zwieksza poczucie wspélnoty. Umie-
jetnos$¢ rozszyfrowania wysylanych komunikatéw jest przydatng umiejetnoscia
w zachowaniu stabilnos$ci w rodzinie (De Barbaro, 1999). Komunikacja wewnatrz
rodziny przebiega pomiedzy maizonkami, miedzy rodzicami a dzie¢mi oraz mie-
dzy rodzenstwem.

Komunikacja pomiedzy matzonkami zawiera w sobie wymiane informacji na
temat sposobéw wychowywania dzieci, rozwigzywania biezacych spraw i pro-
bleméw rodzinnych, sposobéw organizowania zycia rodzinnego, ale takze wiele
relacji o charakterze intymnym.
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Komunikacja miedzy rodzicami i dzie¢mi obejmuje przede wszystkim wymia-
ne informacji na temat potrzeb zyciowych dzieci, ich sytuacji w domu, $rodowi-
sku szkolnym i réwie$niczym. Poprzez bezposredni, codzienny kontakt z dzie¢mi,
a przede wszystkim rozmowe, rodzice poznaja potrzeby dziecka, sg informowani
o tym, co si¢ wydarzylo w szkole i poza szkolg, pomagaja mu w rozwigzywaniu
problemoéw, uczg dzieci kultury stowa, pokazuja wzorce prawidtowego zachowa-
nia sie, ucza sposobéw radzenia sobie w trudnych sytuacjach oraz unikania za-
grozen dla rozwoju.

Komunikacja miedzy rodzenstwem pomaga dzieciom w opanowaniu zasad
wspo6lzycia w grupie, sprzyja wymianie wielorakich doswiadczen, jest okazjg do
zabawy, a przede wszystkim uczy dzielenia si¢ wspélng przestrzenia w miejscu
zamieszkania i dopasowywania wilasnych potrzeb do potrzeb wszystkich czlon-
kéw rodziny.

Opierajac sie na wczesniej oméwionych aspektach funkcjonowania rodziny jako
systemu, David Field (2008) stworzyl klasyfikacje systeméw rodzinnych. Zawart
w niej typ rodziny prawidiowej i cztery typy rodzin z zachwianymi relacjami, kto-
re nazwal rodzinami: chaotycznymi, wiadzy, uwiktanymi i nadopiekunczymi.

Prawidlowy system rodzinny cechuje otwartos$¢ i elastycznos¢, a takze nie-
powtarzalnos$é. Zdrowy system rodzinny stwarza mozliwos¢ rozwoju kazdemu
jej cztonkowi, zaspokaja potrzeby emocjonalne, zachowuje wtasciwg réwnowage
pomiedzy zaleznos$cig i autonomisa.

W rodzinach prawidlowych system rodzinny opiera sie na prawidiowo funk-
cjonujacym zwigzku matzenskim oraz prawidlowych relacjach i stosunku do sie-
bie wszystkich czlonkéw rodziny. Sg oni ze sobg powigzani, ale zachowujg auto-
nomie i odrebno$é¢, réwnocze$nie okazujac sobie szacunek i zrozumienie. Rodzice
wspolpracuja ze sobg, majg wiadze, ustalajg prawa i zdrowe granice. Kazdy ze
wspoimaizonkoéw jest wystarczajgco silny jako jednostka i dobrze sobie radzi
w sytuacjach kryzysowych. Silny zwigzek maizenski tworzy harmonijng catos¢,
a dobre porozumiewanie sie wiasciwe zaspokajanie potrzeb. Troska o siebie da-
je solidng podstawe wychowywania dzieci. Rodzice dbaja o utrzymanie statej
struktury rodziny, ustalajg zasady i oczekiwania. Autorytet rodzicéw jest utrzy-
mywany i wspierany przez obydwoje maitzonkéw. Rodzice zapewniajg dzieciom
podstawowe potrzeby, takie jak poczucie bezpieczenstwa, potrzeba mitosci, ak-
ceptacji, kontaktu i wiezi. Znaja mocne oraz stabe strony swoich dzieci i zacheca-
ja je do odkrywania wiasnych talentéw oraz uzdolnien, a takze do samorozwoju.
W rodzinach prawidiowych dzieci majg wystarczajgco duzo swobody, aby by¢
soba, i duzo ciepla, aby czu¢ sie kochanym. Dziecko, ktére przekracza wyzna-
czone normy i zasady, jest szybko dyscyplinowane, a stosujacy okreslone srodki
dyscyplinujace rodzice nie obawiajg sie utraty milosci i przywiazania dziecka.
Réwnoczesnie dziecko czuje, ze jest stuchane i szanowane, a rodzice zachecaja
je do wyrazania swojego zdania w sprawach dotyczacych calej rodziny, szcze-
golnie jego wlasnych spraw, przy czym rezerwujg sobie prawo weta, gdy decyzja
dziecka jest niewiasciwa. Problemy rodziny sg ujawniane i rozwigzywane, prosby
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dzieci sg doktadnie analizowane. Rodzice starajg sie chroni¢ swoje dzieci przed
wszystkim, co niszczyloby $wiat wartos$ci przyjety przez rodzine. Réwnocze$nie
rodzina jest otwarta na tworzenie prawidlowych relacji z innymi, dlatego rodzice
zachecaja dzieci do kontaktéw zaréwno z réwiesnikami, jak i dorostymi. Dzieci sg
wdrazane do samodzielnos$ci i odpowiedzialno$ci za wiasne czyny. W rodzinach
prawidlowych rodzice narzucajg wiasciwy model komunikowania sie i odnosze-
nia si¢ do siebie z szacunkiem. Opuszczenie domu przez dziecko nie jest drama-
tycznym wydarzeniem, a towarzysza mu zaréwno radosé, jak i smutek. Dzieci
odchodzace z domu majg pewnos$¢ siebie, poczucie wiasnej wartosci, czujg sie
przygotowane do zycia (Rys, 2001, s. 13-14).

Rodziny chaotyczne charakteryzuje brak wiezi, co przejawia sie¢ w czesto poja-
wiajacych sie konfliktach miedzy czlonkami rodziny i ztym jej funkcjonowaniu.
Matzenstwo nie jest autentycznym zwigzkiem opartym na mifosci, a malzonkowie
burza poczucie bezpieczenstwa i zaufania. W postepowaniu rodzicéw wobec dzieci
brak jest konsekwencji. Rodzice kierujg sie nastrojami, sa nieodpowiedzialni. Dyscy-
plinujace $rodki sa surowe, niesprawiedliwe, a kara ma na celu ponizenie dziecka.
Dzieci czuja sie niekochane, zagrozone, przez co moga straci¢ kontakt ze swiatem
wlasnych uczué. Brak milosci ze strony rodzicéw powoduje obnizenie poziomu wia-
snej wartosci u dzieci. Méwienie o dynamice zycia rodzinnego jest wewnetrznie
sprzeczne — te osoby zyja obok siebie, a nie wspélnie, razem (Rys, 2001, s. 13-14).

Rodziny wiladzy przedkiadajg swoje zasoby ponad stosunki miedzyludzkie. Ma-
ja one wyrazng strukture opartg na mocnej wiadzy rodzicielskiej. Najwazniejsze
sg obowigzki domowe. Dzieci znajduja si¢ pod silnym wpltywem rodzicéw, wie-
dza doktadnie, czego sie od nich oczekuje, ale nie wiedza, ze sg kochane. Rodzice
nie potrafia, lub nie sa zainteresowani budowaniem relacji wewnatrzrodzinnych.
Trwale skoncentrowanie sie na wynikach psuje relacje w rodzinie. Wystepu-
je sktonnos$¢ do krytycyzmu, wynajdywania wad, co powoduje obco$¢ miedzy
czlonkami rodziny. Dzieci majg poczucie, ze zycie skiada sie z nieskonczonej li-
sty zadan. Zadanie wypetnienia obowigzkéw nie jest wyjasniane. Rodzina wia-
dzy stosuje swoisty dryl — dziecko dopiero po fakcie dowiaduje sig, ze postapilo
zle. Rodzice nie dajg wskazowek, oczekujg, ze dziecko samo bedzie wiedziato,
jak postapi¢, a w razie ziego wykonania zadania jest przez rodzicéw karcone.
Rodzice maja malo cierpliwos$ci, krytykujg swoje dzieci, nie zauwazajg ich poste-
pow, przyjmujac je za oczywiste. Dobre zachowanie nigdy nie jest dostatecznie
zadowalajgce. Dzieciom trudno jest sie zwraca¢ do rodzicéw ze swoimi problema-
mi. Ewentualne kompromisy traktowane sg przez rodzicéw jako oznaka stabosci
(Rys$, 2001, s. 13-14).

W rodzinach uwiktanych kazdy rodzic jest bardzo silnie skoncentrowany na
sobie. Brak wiezi miedzy rodzicami owocuje nieprawidiowym zwigzaniem sie
z dzieémi. Poczucie zagrozenia badz obcosci w relacjach matzenskich prowadzi
do koncentracji na dzieciach i manipulowanie nimi (stawianie ich w sytuacji bez
wyjécia). W dzieciach budowane jest state poczucie winy (gdybys mnie kochat, to
bys dla mnie zrobit to, czego oczekuje). Dziecko jest wykorzystywane do realizacji
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potrzeb rodzicéw, nastawiane przeciwko drugiemu rodzicowi. Obsesyjne zwia-
zanie z dzie¢mi, dgzenie do przesadnej bliskosci, naruszenie granic prywatnosci,
uniemozliwiaja dziecku rozwdj i pielegnujg uzaleznienie. Rodzice mys$lg i dziatajg
za dziecko, sg bardzo mu oddani, ale réwnocze$nie bardzo zaborczy. Dzieci sta-
raja sie dostosowac do oczekiwan rodzicow, odgadywac ich pragnienia, nie sg
autentyczne, majg trudnosci w sferze emocjonalnej. W rodzinie panuje niepokdj
1 napiecia, najczes$ciej nie ma otwartych konfliktéw, wazniejszy jest konformizm
niz szczero$¢, nie wyraza sie prawdziwych uczué. Z takiego domu dzieci nie od-
chodzg mentalnie, nawet je$li fizycznie sie wyprowadzaja. Nie prowadzg samo-
dzielnego zycia, gdyz rodzice manipuluja takze dorostymi juz dzie¢mi, a odejscie
z domu jest traktowane jako nielojalno$¢ wobec rodziny.

Rodziny nadopiekuncze charakteryzuje poswiecanie sie, rezygnacja rodzicow
z indywidualno$ci, z wlasnego rozwoju na rzecz dzieci. To dzieci majg w takich
rodzinach wladze, ktérg czesto wykorzystuja w celu manipulowania rodzicami.
Rodzice nie potrafig dzieciom odmawiaé i w efekcie dzieci nie sg przygotowane
do zycia. Rodzice zachowujg sie tak, jakby potrzebowali zgody na sprawowanie
funkcji rodzicielskich, a styl rodzicielski — to styl dawania. Rodzice cze$ciej groza
karami, niz je egzekwujg. Dzieci w okresie dorastania latwo ulegaja presji réwie-
$nikéw. Dorastajgce dziecko stawia zadania, jest roszczeniowe, nie chce, by mu
narzucano wypeinianie jakichkolwiek obowigzkéw. Komunikacja w rodzinie jest
naznaczona wrazliwoscia i szacunkiem, czeste sg kompromisy, giéwnie ze stro-
ny rodzicéw. Rodziny nadopiekuncze op6zniaja moment odejscia dziecka z domu,
uczucia ktérego oscylujg pomiedzy zalem do rodzicow (za brak przygotowania do
zycia) i wdzieczno$cig za troske, milos¢ oraz opieke (Rys, 2001, s. 14-15).

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze wszystkie osoby w rodzinie wspéttworza
sie¢ wzajemnych relacji. Zaréwno w rodzinach prawidtowych, jak i nieprawidlo-
wych kazda osoba ma swojg wiasng indywidualnos¢, a jednoczes$nie nosi w sobie
$lady catego systemu. Pomiedzy jednostkami w systemie rodzinnym istniejg réz-
nego rodzaju sprzezenia zwrotne. Zmiana w zakresie jednego elementu pocigga
za soba zmiany w catos$ci funkcjonowania systemu rodzinnego. Systemowe ujecie
rodziny przyjmuje przyczynowos$¢ cyrkularng, traktowang jako proces kotowy,
bez widocznego poczatku i konca. Czionkowie rodziny oddziatujg na siebie za
pomocy sprzezen zwrotnych, w ktérych zachowania oséb wzmacniajg sie wza-
jemnie. Trudno tu ustali¢, czyje zachowanie bylo przyczyna, a czyje skutkiem.
Nastepuje eskalacja dzialan w postaci samowzmacniajacych sie cykli. Przyjecie
przyczynowosci cyrkularnej wymaga wiekszego zwrécenia uwagi na to, co sie
dzieje ,tu i teraz” (Rys, 2001, s. 8-9).

Sukces edukacyjny dziecka

Sukces szkolny dziecka to w ujeciu ogdélnym skuteczny proces zdobywania wie-
dzy. We wspolczesnym systemie o$wiaty skuteczno$é ta jest mierzona wynikami
zdanych egzaminow i testow. Kompetencje w zakresie wiedzy, umiejetnosci i po-
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staw spoiecznych stanowig podstawe do kontynuowania nauki na kolejnym eta-
pie edukacyjnym. Wincenty Okon (2007, s. 215) definiuje osiggniecia szkolne jako:
wynik procesu dydaktyczno-wychowawczego, ktory uczniowie zawdzieczajq szkole,
a wiec stopient opanowania przez uczniow wiedzy i sprawnosci, rozwinigcia zdolnosci,
zainteresowan i motywacji, uksztattowania przekonan i postaw; do osiqggniec¢ szkol-
nych zalicza sie rowniez takie formalne efekty pracy szkolnej, jak zdanie egzaminu,
ukornczenie klasy, szkoty czy zdobycie zawodu.

Trudno jednak zgodzi¢ sie z takim ujeciem problemu. O ile organizacja i prze-
bieg procesu dydaktyczno-wychowawczego jest zadaniem szkoly, to juz rozwoj
zdolno$ci, postaw, zainteresowan, czy przekonan zalezy rowniez od wrodzonych
dyspozycji jednostki oraz od wptywu i jakosci srodowiska, w ktérym przebywa
miody cziowiek. Efektywno$c¢ i postepy edukacyjne dziecka zazwyczaj mierzone
sg oceng szkolng (opisowa, procentowa, czy wyrazong stopniem), uznaniem jakim
cieszy sie uczen wsérdéd réwiesnikéw i nauczycieli oraz sukcesami w olimpiadach
i konkursach szkolnych (Sekowski, 2000, s. 89). Ocena szkolna jednak nie zawsze
oddaje rzeczywiste mozliwosci, zaangazowanie, wklad pracy ucznia. Usrednio-
ne oceny z réznych przedmiotéw stanowigce podstawe promocji nie oddajg jego
rzeczywistych uzdolnien i zamilowan. Miarg sukcesu edukacyjnego ucznia obok
obiektywnej oceny powinny by¢ zatem inne wskazniki, takie jak che¢ do pracy,
gotowos$¢ do cigglego poszerzania wiedzy, umiejetno$¢ wykorzystania wiedzy
w praktyce.

Nie bez znaczenia dla osiggnie¢ szkolnych jest atmosfera przyjazna nauce
i procesowi zdobywania wiedzy, czyli kultura szkoly oraz jej klimat ukierun-
kowane na dynamizowanie proceséw rozwojowych kazdej jednostki (Nowosad,
2018, s. 41-53). Wazne, by uczen lubil swoja szkote, chcial do niej wraca¢, iden-
tyfikowal sie ze spolecznoscig szkolng. Wysoka pozycja spoteczna w grupie ré-
wie$niczej, podmiotowe traktowanie i indywidualizowanie procesu ksztaicenia
Sprzyjaja przyswajaniu, zapamietywaniu i utrwalaniu wiadomosci.

Istotnym czynnikiem determinujacym sukces edukacyjny ucznia jest Srodowi-
sko rodzinne. Zadania rodziny w osigganiu sukcesu edukacyjnego ucznia sg bar-
dzo réznorodne. Poczawszy od zapewnienia stabilnej sytuacji materialnej, stwo-
rzenia wyjatkowej, przyjaznej atmosfery rodzinnej i odpowiednich warunkéw
do nauki, wspierania dziecka podczas codziennego wypelniania zadan edukacyj-
nych, ale takze po uczenie wiasciwego stosunku do nauki, zaufania do szkoty
oraz nauczycieli.

Podstawy metodologiczne badan

Szczegdblnie wazny dla pézniejszych postepéw ucznia jest pierwszy etap eduka-
cyjny — edukacji wczesnoszkolnej. W tym czasie dziecko wchodzi w role ucznia,
przyswaja ogélne zasady obowigzujace w szkole i w nowej grupie, jaka jest klasa.
Stopniowo uczy sie wspéldzialania i wspéipracy w zespole. Dla dziecka okres ten
jest bardzo wazny, gdyz réwnoczesnie z rozpoczeciem nauki w klasie pierwszej
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wychodzi poza $rodowisko rodzinne i nawigzuje nowe relacje z grupa réwie-
$niczg. Doswiadczenia, ktore wynosi z domu rodzinnego, majg duzy wplyw na
jakos¢ tych relacji, ale réwniez na szeroko rozumiany sukces edukacyjny. W kla-
sach I-III uczniowie opanowujg podstawowe techniki szkolne: pisanie, czytanie
i rachowanie. Sg poddawani ocenie i muszg zmierzy¢ sie z wynikami tej oceny.
Pierwszy raz do$wiadczaja poréwnania z réwiesnikami. Uczg sie systematycz-
nej, samodzielnej pracy, rozwigzywania probleméw oraz mierzg sie z trudnoscia-
mi. Efekty tych dziatan zaleza w duzym stopniu od wsparcia rodziny i staly sie
przedmiotem poznania w prowadzonych badaniach.

Jak wskazano we wstepie, problematyka badawcza tego artykutu skupiona jest
wokdt problemu gléwnego, na ile typ systemu rodzinnego powigzany jest z suk-
cesem edukacyjnym dziecka. Dlatego istotne bylo rozpoznanie systemow rodzin-
nych objetych badaniami uczniéw, nastepnie ich sukcesu edukacyjnego w postaci
osiggniec¢ szkolnych i pozycji spolecznej w grupie réwiesniczej.

Pytania szczegétowe tego projektu badawczego sformulowano nastepujgco:

1. Jaki typ systemu rodzinnego przewaza w badanych rodzinach uczniéw edu-
kacji wczesnoszkolnej?

2. Jakie sukcesy edukacyjne osiaggaja badani uczniowie w zakresie osiggniec
szkolnych i pozycji spotecznej w grupie réwiesniczej?

3. Czy wystepuje i jakie jest powigzanie miedzy typem systemu rodzinnego
a sukcesem edukacyjnym ucznia?

W badaniach wykorzystano metode sondazu diagnostycznego i zastosowano
nastepujace narzedzia pomiaru: kwestionariusz Analiza srodowiska rodzinnego.
Rodzina wtasna oraz Ocena sukcesu edukacyjnego ucznia.

Kwestionariusz Analiza srodowiska rodzinnego. Rodzina wtasna
(Rys, 2001)

Dzieki niemu okreslono typ systemu rodzinnego, zgodnie z teorig Davida Fiel-
da. Kwestionariusz odnosi si¢ do zachowan rodzicéw wobec wspélmatzonka
i dzieci, obejmuje 100 stwierdzen. Zadaniem osoby badanej jest okreslenie,
w pieciostopniowej skali: zdecydowanie tak (3 punkty), raczej tak (2 punkty),
raczej nie (1 punkt), zupelnie nie (0 punktéw), nie potrafie okresli¢ (1,5 punk-
tu), na ile prezentowane twierdzenia odnoszg sie do wiasnych zachowan wobec
wspo6lmatzonka i dzieci. W badaniach mozna uzyska¢ od 0 do 60 punktéw dla
kazdego typu rodziny okreslonego za pomocg danej skali. Dominujgce wyniki
w danej skali pozwalajg zakwalifikowaé¢ rodzine do okreslonego systemu ro-
dzinnego. Trafnos$¢ kazdego z twierdzen zostala oceniona metoda sedziéw kom-
petentnych, ktéra pozwolita uzna¢, ze narzedzie charakteryzuje sie zadowalaja-
ca rzetelnoscia (Rys, 2001).
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Ocena sukcesu edukacyjnego ucznia

Oceny dokonano na podstawie analizy dokumentacji w postaci: wytworéw, wy-
nikéw sprawdzianéw, opanowania podstawowych technik szkolnych (czytania,
pisania, rachowania). Uwzgledniono réwniez testy socjometryczne, sprawdzajace
pozycje spoleczna dziecka w grupie réwiesniczej. Z uwagi na wiek respondentéw
oraz potrzebe okres$lania badanych cech niezaleznie od zywionych uczu¢ sympa-
tii czy antypatii, dzieci badano technikg ,,Zgadnij kto?”. Wysoki poziom sukcesu
edukacyjnego odnoszono do uczniéw, ktérzy posiadali wysoki poziom akceptacji
spolecznej w grupie réwiesniczej oraz otrzymywali w wiekszo$ci bardzo dobre
oceny ze sprawdzianéw. Sredni poziom sukcesu edukacyjnego okreslony byt dla
uczniéw, ktérzy byli srednio oceniani przez réwiesnikéw (na podstawie testow
socjometrycznych) oraz osiggali przecietne wyniki ze sprawdzianéw szkolnych.
Poziom niskiego sukcesu edukacyjnego miaty dzieci, ktére nie byty akceptowane,
badz byly niezauwazane w grupie réwiesniczej oraz osiggalty giéwnie niskie oce-
ny ze sprawdzianéw. Informacje o osiggnieciach szkolnych uczniéw byty konsul-
towane z nauczycielem-wychowawcg.

W badaniach wzielo udziat 94 dzieci w wieku 8-10 lat oraz ich rodzice. Jako
istotne kryterium doboru préby uznano, ze badania bedg obejmowaty rodziny pet-
ne. Che¢ wziecia udziatu w badaniu wyrazito 180 rodzicéw. W czterech przypad-
kach byly to rodziny posiadajace dwoje dzieci. Doro$li respondenci zostali zbadani
za pomocg kwestionariusza Analiza srodowiska rodzinnego. Rodzina wtasna. Na
pytania testowe odpowiadali oboje rodzice, na podstawie tych odpowiedzi okreslo-
no typ systemu rodzinnego, w ktérym wychowywany jest dany uczen.

Wyniki badan wtasnych

Na wstepie przedstawione zostaly wyniki dotyczace typéw systemoéw rodzinnych,
w jakich wychowuja si¢ badani uczniowie (Rycina 1). Wyniki przeprowadzonych
badan wskazuja, ze 57,4% badanych rodzin to rodziny prawidlowe, w ktérych
system rodzinny jest spéjny. Wychowanie w takiej rodzinie daje poczucie bez-
pieczenstwa, gdyz jej cztonkowie sg wartosciowi przez sam fakt, ze sg takimi,
jakimi sa. Funkcjonalna, prawidlowa rodzina zabezpiecza przetrwanie i rozwoj
swoim czionkom, zaspokaja ich emocjonalne potrzeby, ktére pozwalajg na zna-
lezienie ré6wnowagi miedzy autonomia i zaleznoscig. Nastepnie okazalo sie, ze
20,2% to rodziny nadopiekuncze, a w dalszej kolejnosci rodziny prezentujgce cha-
otyczny system (13,8%), rodziny uwikiane (5,3%) i rodziny wtadzy (3,2%).

W dalszych analizach zaprezentowane zostang powigzania miedzy sukcesem
edukacyjnym uczniéw a poszczegdlnymi typami systeméw rodzinnych, w jakich
sie wychowuja badani.

Z badan przeprowadzonych w grupie 94 dzieci i ich rodzin wynika, ze ogdlny
poziom sukcesu edukacyjnego badanych dzieci plasuje si¢ na srednim poziomie
(45,7 % ogdlnej liczby badanych uczniéw) (tabela 1). Prawie 40% badanych dzieci
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M rodzina prawidtowa

H rodzina uwiktana
rodzina nadopiekuncza
rodzina wiadzy

M rodzina chaotyczna

Rycina 1. Typy systeméw rodzinnych uczniéw edukacji wczesnoszkolnej

Zrédto: badania wiasne.

Tabela 1. Sukces edukacyjny dziecka a typ systemu rodzinnego

System rodzinny
Sukce.s Rodzina Rodzina Rodzina Rodzina Rodzina
edukacyjny | chaotycz- nadopie- . prawidio- Razem
na wiadzy kuficza uwiktana wa
% N % N % N % N % N %
Wysoki 32| 3 32 9 9,6 0 00 | 20 |[21,3 | 35 37,3
Sredni 32| O 0,0 8 8,5 2 2,1 30 31,9 | 43 45,7
Niski 74| 0 0,0 2 2,1 3 32 4 4,3 16 17,0
Razem 138 3 32 | 19 20,2 5 53 54 | 57,5 | 94 |100,0

Zrodto: opracowanie wiasne.

(37,3%) osigga wysoki poziom zaréwno w osiggnieciach edukacyjnych, jak i w re-
lacjach spolecznych. Niewielki procent dzieci z badanej grupy nie osigga sukcesu
na pierwszym poziomie edukacyjnym, badz sukces ten jest niewielki (17,0% ba-
danych uczniéw).

W systemach rodzinnych funkcjonujgcych prawidiowo (54 rodziny) ponad po-
towa dzieci osigga sSredni wynik (31,9% badanych uczniéw), a ponad jedna trzecia
dzieci wyniki wysokie (21,3%). Tylko czworo dzieci ma niskg pozycje spoleczna

w grupie i niskie wyniki edukacyjne (4,3%).

W 19 rodzinach o typie nadopiekunczym dzieci cze$ciej prezentuja wysokie
(9,6%) i srednie (8,5%) osiggniecia w edukacji i kontaktach z réwiesnikami. Tylko
jedno dziecko na dziesie¢ z tej grupy osigga niskie wyniki (2,1%).
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W rodzinach chaotycznych ponad potowa dzieci osigga niskie wyniki eduka-
cyjne i spoteczne (7,4%). Niewielka liczba dzieci z tej grupy osiagga wyniki $rednie
(3,2%) i wysokie (3,2%).

Najbardziej jednoznacznie przestawia sie sytuacja w rodzinach wiladzy. We
wszystkich trzech przypadkach dzieci osiggajg wysokie wyniki w nauce szkolnej
i sg doceniane przez swoich kolegéw, cho¢ w rodzinach dominuje autokratyczny
system wychowania (3,2%).

W dalszej kolejnos$ci zostang zaprezentowane poszczegélne typy systemow
rodzinnych, wskazane przez badanych w odniesieniu do sukcesu edukacyjnego
dzieci wychowywanych w tym typie rodzin.

Jaki poziom sukcesu edukacyjnego osiggnely dzieci w rodzinach
prawidtowych?

W grupie uczniéw z rodzin prawidtowych tylko czworo (7,4%) osiggnelo niski po-
ziom w zakresie edukacji, a 93% badanych uzyskalo wyniki $rednie (55,6%) i wy-
sokie (37,0). Srednie wyniki edukacyjne w chwili badania osiggneta ponad potowa
badanych dzieci. Zaréwno oceny réwiesnikéw, jak i oceny wytworéw szkolnych
badanych, potwierdzajg taki sukces edukacyjny. Na podstawie dokumentacji oraz
konsultacji z nauczycielem stwierdzono, ze uczniowie ci otrzymujg dobre oceny
za swoje prace, nie majg wiekszych probleméw z realizacjg tresci wynikajacych
z podstawy programowej, pracujg systematycznie, posiadajag dobre podstawy
w zakresie kompetencji zwigzanych z opanowaniem technik szkolnych. Prawie
40% badanych uczniéw osiggnelo wysokie wyniki w nauce. Dzieci te byly ocenia-
ne jako systematyczni, obowigzkowi uczniowie oraz osiggaly dobre, bardzo do-
bre i celujgce oceny ze sprawdziandéw i testéw. Pracujg samodzielnie ich wytwory
wskazujg na bardzo dobre opanowanie techniki czytania, pisania i rachowania.

Tabela 2. Poziom sukcesu edukacyjnego dzieci w systemie rodziny prawidiowej

Dzieci wychowywane w rodzinie prawidtowej
Poziomy sukcesu edukacyjnego
N %
Wysoki 20 37,0
Sredni 30 55,6
Niski 4 74
Razem 54 100,0

Zrédio: opracowanie wtasne

Biorgc pod uwage wyniki kwestionariusza Analiza $srodowiska rodzinnego.
Rodzina wtasna, cztonkowie rodziny prawidiowej wspdipracujg ze sobg, wspie-
rajg sie, rozmawiajg ze sobg i wspdlnie planujg przyszios¢. Okazujg sobie szacu-
nek i milos¢, dbajg o swoje potrzeby, wszystkim zalezy na rozwoju kazdej osoby
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w rodzinie. Prawidiowe postawy rodzicielskie wobec dziecka zakladajg akcepta-
cje dziecka takim, jakie ono jest. Akceptujac dziecko z jego zaletami i wadami,
probuja niektére ze ziych cech charakteru w procesie wychowania usuna¢. Ak-
ceptacja nie jest zwigzana z bezkrytycznym spojrzeniem na dziecko. Akceptujacy
rodzice chwalg i dostrzegaja nawet drobne osiggniecia, ale ganig, gdy postapi zle.
Kara, czy nagroda sygnalizuje, ze nie akceptujg okreslonego zachowania swego
dziecka, mimo iz w dalszym ciggu akceptujg dziecko.

Jak wskazuja rezultaty badan dzieci z wysokimi i $rednimi wynikami, dzieci te
przenosza pozytywne doswiadczenia ze swoich rodzin do nowej grupy, jaka jest
dla nich klasa szkolna. W opiniach réwiesnikéw dominowaly pozytywne oceny
ich zachowan. Zazwyczaj byly lubiane przez kolegéw i oceniane jako kolezenskie,
godne zaufania i pozytywnie nastawione do innych. Mozna wiec przypuszczac, ze
$rednie i wysokie wyniki edukacyjne oraz powodzenie w relacjach spotecznych
dzieci z rodzin prawidlowych sa zwigzane z odpowiednim wsparciem ze strony ro-
dziny. Réwnocze$nie wsparcie to wplywa pozytywnie nie tylko na rozwdéj dziecka,
ale takze na jego otoczenie. Potwierdza to systemowe podejscie do rodziny, ktéra
tworzac mikrosystem, oddziatuje na wszystkie elementy: rodzicow i dzieci.

Jaki poziom sukcesu edukacyjnego osiggnely dzieci w rodzinach
nadopiekurnczych?

Prowadzone badania wykazaly podobny rozkiad poziomu sukcesu edukacyjnego
w 19 rodzinach nadopiekunczych — wyzszy sukces edukacyjny i pozycja spotecz-
na dziecka. Tabela 3 obrazuje rozklad osiggnie¢ w tej grupie.

Tabela 3. Poziom sukcesu edukacyjnego dzieci w systemie rodziny nadopiekunczej

Poziomy sukcesu Dzieci wychowywane w rodzinie nadopiekuncze;j
edukacyjnego N %
Wysoki 9 47,4
Sredni 8 42,1
Niski 2 10,5
Razem 19 100,0

Zrodto: opracowanie wiasne.

Prawie polowa dzieci funkcjonuje bardzo dobrze i dobrze w grupie réwiesniczej
i osiggnela wysokie oceny za postepy w nauce (47,4% poziom wysoki oraz 42,1%
poziom $redni). Nadopiekunczy system wychowania stawia potrzeby dziecka na
pierwszym miejscu. Rodzice peinig role drugorzedna, sa podporzadkowani dzie-
ciom i nastawieni na realizacje ich potrzeb. Taka postawa rodzicéw w stosunku
do dzieci w wieku wczesnoszkolnym moze dawac¢ dzieciom duzg motywacje do
nauki i nawigzywania nowych relacji z réwiesnikami. Rodzice skoncentrowani
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na dziecku pilnuja jego obowigzkéw, nadzorujg jego postepy edukacyjne i stwa-
rzajg warunki do efektywnej nauki. By¢ moze takze wyreczajg dziecko z jego
obowiagzkéw, pomagajg w odrabianiu zadan domowych, dbajg o rozwdj dziecka,
organizujg zajecia dodatkowe, dzigki ktérym bedzie ono rozwijalo swoje zainte-
resowania. W opiniach réwiesnikéw dzieci z rodzin nadopiekunczych uzyskaty
wysokie oceny w pytaniach dotyczacych sfery edukacyjnej. Koledzy pozytywnie
oceniali ich kompetencje w zakresie technik szkolnych, co réwniez potwierdza
analiza wytworéw dzieciecych. Prace badanych dzieci sg na dobrym i bardzo do-
brym poziomie, co znajduje odbicie w ocenach szkolnych. Koledzy pozytywnie
oceniali ich systematyczno$¢ i obowigzkowosé. Rownie dobre oceny uzyskaty
badane dzieci w zakresie kontaktéw towarzyskich z réwie$nikami, choé nieco
gorzej rozkladaty sie oceny w zakresie zaufania i checi do pomocy. Koledzy de-
klarujg, ze chetnie bawig sie z dzie¢mi z rodzin nadopiekunczych, ale rzadziej
powierzajg im swoje sekrety i nie zawsze moga liczy¢ na ich pomoc. Oceny takie
moga wynikaé z tego, ze w rodzinach nadopiekunczych to dziecko jest centrum
wszelkich oddzialywan rodzicow. Nie ma zadnych obowigzkéw lub jest z nich
wyreczane przez nich. Dziecko nie dostrzega potrzeb innych oséb, nie zawsze
potrafi wspoéipracowac¢ z innymi, niechetnie stuzy pomoca, ale na etapie wcze-
snoszkolnym najcze$ciej nie wynika to ze zlej woli, ale z braku doswiadczania
podobnych sytuacji w rodzinie.

Jaki poziom sukcesu edukacyjnego osiggnely dzieci w rodzinach
chaotycznych?

Niska pozycja spoleczna oraz siabe oceny obrazujgce niskie kompetencje eduka-
cyjne charakterystyczne sg dla dzieci z rodzin chaotycznych (tabela 5).

Tabela 4. Poziom sukcesu edukacyjnego dzieci w systemie rodziny chaotycznej

Poziomy sukcesu Dzieci wychowywane w rodzinie chaotycznej
edukacyjnego N %
Wysoki 3 23,1
Sredni 3 23,1
Niski 7 53,8
Razem 13 100,0

Zrédio: opracowanie wtasne.

Oceny rowiesnikéw i analiza wytworéw szkolnych dzieci wskazujg, ze w ba-
danej grupie rodzin chaotycznych ponad polowa dzieci osigga niskie wyniki edu-
kacyjne (53,8%), a $rednie i wysokie wyniki majg podobny rozkiad (po 23,1%).
Dzieci, ktére majg niskie wyniki edukacyjne, byly oceniane przez swoich r6-
wie$nikéw raczej negatywnie w zakresie kompetencji i wiedzy. Zazwyczaj byty
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wskazywane jako te, ktére nie potrafig dobrze czytac liczy¢ i rachowac. Brak bylo
wskazan w zakresie pozytywnych kontaktéw spotecznych. Koledzy nie zapraszali
ich do zabawy, raczej unikali kontaktu z nimi. Analiza prac dzieci z tej grupy po-
twierdza ich braki edukacyjne. Oceny, ktdére uzyskiwali uczniowie z badanej gru-
py wskazywaly na niskie kompetencje w zakresie ocenianych sfer. Sytuacje tych
dzieci potwierdza charakterystyka rodzin chaotycznych. Brak stabilno$ci emocjo-
nalnej moze skutkowaé niechecia i biernoscig dziecka. Nie ma ono motywacji do
nauki oraz systematycznej pracy w szkole i w domu. Jego sukcesy i porazki nie
sg zauwazane przez rodzicéw, badz tez nieadekwatnie oceniane. Niska samooce-
na skutkuje niechecig do nawigzywania kontaktéw spolecznych. Z jednej strony
dziecko ich pragnie, a z drugiej boi sie odrzucenia.

W grupie dzieci z rodzin chaotycznych pozostate wyniki roziozyly sie po polo-
wie. Troje badanych dzieci osigga wyniki $rednie i troje wyniki wysokie. W opi-
niach kolegéw znalazly si¢ oceny pozytywne zaréwno w zakresie kontaktow
w spotecznosci klasowej, jak i pozytywne oceny dotyczace kompetencji eduka-
cyjnych. Oceny te znalazlty potwierdzenie w analizie prac dzieci. Mozna zatem
stwierdzi¢, ze wychowanie w rodzinie chaotycznej daje dziecku szanse na roz-
wdj, ale czesciej takie szanse ogranicza. Brak wiezi emocjonalnej w rodzinie cze-
$ciej przyczynia sie do destabilizacji funkcjonowania dziecka w rzeczywistosci
szkolnej. Niekonsekwentne wychowanie dziecka przez rodzicéw, kierowanie sie
nastrojami przyczynia sie do tego, ze dziecko czesto nie wie co jest dobre, a co
zte. Srodki dyscyplinujgce dziecko sg surowe, niesprawiedliwe, a kara ma na celu
ponizenie dziecka. Dzieci czujg si¢ niekochane, zagrozone, przez co mogg straci¢
kontakt ze Swiatem wtiasnych uczué. Brak milosci ze strony rodzicéw powoduje
obnizenie poziomu wlasnej warto$ci u dzieci. Postawy takie skutkuja tym, ze
dziecko nie moze liczy¢ na pomoc rodzicow w nauce. Jest pozostawione samo so-
bie. Rodzice stawiajg mu raz wysokie wymagania, a potem obnizajg zakres tych
wymagan. Nalezy sie zastanowi¢ co bylo przyczyna, ze dzieci w tej grupie sg
w stanie osigga¢ wysokie wyniki edukacyjne i nawigzujg poprawne, pozytywne
relacje spoleczne. By¢ moze system wychowania i edukacji wypracowany przez
szkole, metody stosowane przez wychowawce klasy, jasne kryteria oceniania,
a wiec pewien porzadek i stabilizacja, ktérych nie doswiadczylo dziecko we wtla-
snej rodzinie uaktywniajg wrodzone dyspozycje dziecka i pozwalajg mu na osig-
ganie sukcesu edukacyjnego na poziomie zblizonym do poziomu réwiesnikow.
Aby rzetelnie odpowiedzie¢ na te pytania, nalezy poszerzy¢ grupe badawcza, tak
by mogta by¢ ona uznana za reprezentatywna.

Jaki poziom sukcesu edukacyjnego osiggnety dzieci w rodzinach uwiktanych?

W rodzinie uwikianej miedzy rodzicami wystepuje brak wiezi, czesto taki zwigzek
jest nieszczesliwy. Koncentracja uwagi skupia si¢ gtéwnie na dzieciach. Wyniki
prowadzonych badan w tej grupie rozkiadajg sie podobnie jak w grupie dzieci
z rodzin chaotycznych, cho¢ zadne dziecko z rodziny uwiklanej nie osiggnelo wy-
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sokich wynikéw edukacyjnych. W grupie tej troje dzieci osiggnelo niskie wyniki
edukacyjne, a dwoje $rednie. Oceny réwiesnikoéw sg spdjne z ocenami, ktére uzy-
skaly dzieci za swoje prace. W przypadku dzieci, ktére maja niskie oceny, opinie
rowiesnikéw wskazywaly na to, ze to one nie byly zauwazane w grupie rowie-
$niczej. Ich imiona nie byly uwzgledniane zaréwno we wskazaniach zwigzanych
z nauka, jak i z relacjami réwie$niczymi. Oznacza to, ze uczniowie ci funkcjonuja
poza zespolem klasowym, nie nawigzuja prawidlowych relacji spotecznych, sg wy-
cofani, pozostawieni sami sobie. Takie zachowania dziecka mogg wynika¢ wprost
z zaburzonych relacji rodzinnych. W rodzinach uwikianych jeden z rodzic6w mo-
ze nawigzywac silne relacje z dzieckiem kosztem relacji maizenskiej. Obsesyjne
uzaleznienie i manipulowanie dzieckiem uniemozliwiajg mu rozwdj. Rodzic czesto
mysli i decyduje za dziecko, ktére nie ma wlasnego zdania i stara sie dostosowac
do oczekiwan rodzicéw, chcagc ich zadowoli¢. Ciggly niepokoj, napiecia i brak szcze-
rosci w relacjach powoduja zaburzenia sfery emocjonalnej dziecka. Dziecko, ktdre
wychowywane jest w rodzinie uwiklanej, moze mieé problemy w nauce, gdyz nie
moze liczy¢ na systematyczne i stabilne wsparcie ze strony rodzicéw. Czesto uczy
sie, by zadowoli¢ rodzicéw. Jego sukcesy nie zawsze sg doceniane i zauwazane,
dlatego traci motywacje do nauki. Silna wieZz z rodzicami uniemozliwia nawia-
zywanie zdrowych relacji z réwiesnikami. Dziecko unika takich kontaktéw, boi
sie ich. Najbezpieczniej czuje sie w sytuacji znanej, sprawdzonej i schematyczne;j.
Jednoczesnie moze czu¢ silng potrzebe, by wyjs¢ poza toksyczny klimat rodziny,
ale obnizona samoocena, brak wiary we wlasne mozliwosci i lek przed nowymi
relacjami powodujg wycofywanie sie. Niepokojce jest to, ze silny wplyw rodziny
uwikianej widoczny jest juz na poziomie wczesnej edukacji.

Ciekawe moga by¢ dalsze dlugotrwale badania dotyczace liczniejszej grupy
dzieci z rodzin uwiklanych, polegajace na monitorowaniu ich rozwoju w $rodo-
wisku tak silnie destabilizujgcych rodzin.

Jaki poziom sukcesu edukacyjnego osiggnely dzieci w rodzinach wtadzy?

W badanych rodzinach najbardziej czytelna zalezno$¢ jest widoczna w malej
grupie rodzin wtadzy. W badaniach wyloniono troje dzieci wychowywanych
w takich rodzinach. Otrzymuja one wysokie oceny i uzyskujg wysoka pozycje
w grupie réwiesniczej. Rodziny wtadzy stawiajg na autokratyczny styl wychowa-
nia. Dzieciom stawiane sg zadania, nie zawsze adekwatne do ich mozliwosci czy
zainteresowan. W wychowaniu dominuje system kar. Dzieci sg czesto karcone,
nie do konca wiedzac za co, gdyz wczesniej nie dostajg wskazowek dotyczacych
wlasciwego postepowania. Postepy dziecka w kazdej dziedzinie uwazane s3 za
oczywiste. Dzieci bojg sie wiasnych rodzicéw i nie potrafig zwracaé sie do nich
ze swoimi problemami.

Zaréwno w ocenach réwiesnikéw, jak i w ocenach wytworéw uczniowskich
mozna zauwazy¢ bardzo dobrg realizacje wszystkich zadan edukacyjnych przez
dzieci z rodzin wiadzy. Prace dzieci byly poprawne merytorycznie, staranne, do-
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kladne, czytelne, wysoko oceniane przez nauczycieli. W opiniach réwiesnikéw
dzieci te réwniez byly oceniane jako sympatyczne, kolezenskie, a takze jako bar-
dzo dobrzy uczniowie.

Wysokie oceny za postepy szkolne i akceptacja przez grupe réwiesniczg dzieci
pochodzacych z rodzin wiadzy moga by¢ wynikiem bardzo konkretnego ukierun-
kowania na sukces edukacyjny w tych rodzinach. Nauka i dobre wyniki szkolne
staja sie dla rodzicéw priorytetem. Kontroluja ich postepy i intensywnie mobili-
zuja do pracy. Zastanawiajgca jest rownoczesnie wysoka pozycja spoteczna dzieci
w grupie réwiesniczej. Dziecko z rodziny wladzy jest karne, fatwo podporzadko-
wuje sie poleceniom, zasadom i uznaje je za swoje. Akceptacja przez réwiesnikow
na poziomie wysokim moze by¢ spowodowana tym, ze dziecko z rodzin wiadzy
nie szuka konfliktéw, jest ulegle, mite i chetne do pomocy. Sg to cechy, ktére na
poziomie edukacji wczesnoszkolnej mogg by¢ atrakcyjne i oczekiwane przez ré-
wies$nikéw, jednakze w dalszej perspektywie rozwojowej dzieci z rodzin wiadzy
moga manifestowaé powazne zaburzenia osobowosciowe.

Dyskusja

Rodzina jest traktowana jako szczegdélna kategoria spoleczna, w ktérej stosunki
oparte sg na niespotykanym w innych typach zbiorowosci poziomie intymnosci
i bliskosci. Relacje w rodzinie wynikajg z bezposredniego oddziatywania na siebie
jej czlonkdéw, niezaleznie od zajmowanych formalnych statuséw spolecznych, od
zhierarchizowania istniejgcego wewnatrz rodziny. Powstaja w codziennych kon-
taktach, w ramach wzajemnych $wiadczen, pomocy, w trakcie wspélnego realizo-
wania celéw. Kontakty te majg czesto staly, zwyczajowy charakter i wyznaczajg
swoisty dla kazdej rodziny klimat. Wzajemne relacje i wydarzenia ze wspé6lnego
zycia tworzg historie rodziny oraz jej niepowtarzalng wartos¢.

Wyniki rodzicéw dzieci z tej grupy wskazuja, ze system rodzinny, w ktérym
sg one wychowywane, jest osadzony na prawidlowych podstawach. Mozna za-
tem stwierdzi¢, ze w przewazajacej wiekszosci system rodzinny wspiera rozwoj
dziecka w zakresie nabywania nowych wiadomosci i umiejetnosci szkolnych.

Rodzice, ktérzy stworzyli w swoich rodzinach prawidtowe wiezi, ze spokojem
obserwuja, wspomagaja i monitorujg proces nabywania wiedzy przez dziecko. Sa
gotowi stuzy¢ mu pomoca, ale nie wyreczajg dziecka w jego zadaniach. Spéjny
i stabilny system rodzinny staje sie¢ gwarantem dla dziecka w jego zmaganiach
z trudnos$ciami. RéGwnoczesnie uczy je odpowiedzialnosci za swoje czyny i decy-
zje. Rodzice zachecaja dziecko do zdobywania wiedzy, do rozwijania wiasnych
zainteresowan i zamilowan, do swobodnego wyrazania wiasnych opinii i sadéw.
Dzieki takim dzialaniom dziecko chetnie przyswaja wiedze, jest otwarte na nowe
doswiadczenia. Manifestuje sie to w grupie badanych dzieci, ktére osiaggajg sred-
nie i wysokie wyniki edukacyjne. Zazwyczaj nie maja one trudnosci w przyswa-
janiu wiedzy, ucza sie systematycznie, sg poszukujgce, ciekawe $wiata i otwarte
na nowe wyzwania.
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Prawidlowo dzialajacy system rodzinny moze wpiywac na otwarto$é dziec-
ka na relacje z réwiesnikami — nie zawsze na stosunek réwiesnikéw do samego
dziecka. Jednak dzieki oparciu, jakie daje rodzina dziecko nie obawia sie nawig-
zywac i utrzymywac nowych znajomosci. A w relacjach spolecznych odnajduje te,
ktore sg dla niego wartosciowe i znaczace.

Konkluzja

Osiggniecia edukacyjne dziecka zaleza nie tylko od relacji z rodzicami, lecz takze
od jakosci wspétpracy nauczycieli i rodzicéw. Pedagogiczne relacje rodziny i szko-
ty dajg szanse ciggtego doskonalenia si¢ nauczycieli i rodzicow jako wychowawcow
odpowiedzialnych za wszechstronny rozwdj dzieci (Szempruch, 2005, s. 100). Waz-
ne jest, by rodzice stali sie partnerami nauczycieli i wychowawcéw, organizujac
proces ksztalcenia oraz wychowania zaré6wno w domu, jak i w placéwce, do kt6-
rej uczeszcza dziecko. Wspéipraca nauczycieli i rodzicow powinna rozpoczgé sie
wraz z przyjeciem dziecka do szkoly i trwaé przez caly okres edukacyjny. Rodzice
wraz z nauczycielami powinni ustali¢ formy wspélpracy wynikajace z wymagan,
ktore stawia szkola, realizacji zadan edukacyjnych i wychowawczych, sposobow
wspierania ucznia w domu, konsultowania efektéw ksztalcenia, a takze w usta-
laniu dziatan wychowawczych, gdy zachodzi taka potrzeba.

Rodzina i szkota sg dwoma podstawowymi $rodowiskami wychowawczymi,
ktoére determinujag w znaczgcym stopniu wszechstronny rozwoj miodego pokole-
nia, tym korzystniejszy, im cze$ciej rodzice i nauczyciele nawigzujg blizsze kon-
takty oparte na wspéldzialaniu i wspdipracy. Dlatego wazne jest, by kompetencje
i zadania tych dwoéch systeméw: rodzinnego i szkolnego byly jasno okreslone
oraz realizowane w atmosferze wzajemnego zaufania i szacunku.

Wiekszos$¢ dzieci biorgcych udzial w badaniach osigga dobre i bardzo dobre
wyniki w nauce oraz funkcjonuje w grupie na poziomie zadowalajgcym. Najlepiej
funkcjonujg dzieci z rodzin prawidtowych, gdyz takie rodziny zapewniaja najlep-
szy start edukacyjny i spoleczny. Uzasadnieniem moze by¢ rozbudzanie w nich
poczucia wlasnej wartosci oraz ksztaltowanie postawy otwartosci na innych
przez rodzicow lub charakter srodowiska réwiesniczego, w jakim funkcjonujg.
Osobami odpowiedzialnymi za formutowanie prawidiowej postawy wobec rowie-
$nikéw, a takze postawy akceptacji indywidualnosci kazdego cziowieka, moga
by¢ réwniez nauczyciele. Poprzez swoje starania wychowawcze i organizacje pro-
cesu dydaktycznego ksztaltuja u dzieci postawe poszanowania drugiego cziowie-
ka — co przektada sie na ich stosunek do innych.

Jak zostalo wcze$niej wspomniane, ciekawym uzupeinieniem przeprowadzo-
nych badan byloby poszerzenie grup dzieci z rodzin dysfunkcyjnych uwikianych,
chaotycznych i wiadzy oraz przeprowadzenie cigglych, diugotrwalych badan
w celu monitorowania dalszego ich rozwoju.
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SYSTEM RODZINNY JAKO ZRODEO SUKCESU EDUKACYJNEGO DZIECKA
Streszczenie

David Field opracowatl klasyfikacje systeméw rodzinnych. Zawart w niej typ ro-
dziny prawidlowej i cztery typy rodzin z zachwianymi relacjami, ktére nazwat
rodzinami: chaotycznymi, wiadzy, uwikianymi i nadopiekunczymi. Prawidiowy
system rodzinny cechuje otwarto$¢ i elastycznos$¢, a takze niepowtarzalnosé.
Zdrowy system rodzinny stwarza mozliwo$¢ rozwoju kazdemu czionkowi rodzi-
ny, zaspokaja potrzeby emocjonalne, zachowuje wlasciwg réwnowage pomiedzy
zaleznoscig i autonomig.

Artykul zawiera raport z badan przeprowadzonych w grupie 94 rodzin. Celem
badan bylo poznanie systemdéw rodzinnych dzieci i okres$lenie, na ile rodzaj sys-
temu rodzinnego wplywa na sukces edukacyjny dziecka. Metodami wykorzysty-
wanymi w badaniach byl test diagnostyczny — Analiza Srodowiska rodzinnego.
Rodzina wiasna — opartego na podstawie typologii systeméw rodzinnych Davida
Fielda opracowanej przez Marie Ry$, a takze techniki socjometryczne. Przepro-
wadzone badania wykazaly, ze w badanych rodzinach wystepujg czesciej syste-
my prawidlowe (57,5%) niz nieprawidlowe (42,5%). Prawidlowy system rodzinny
W znaczacym stopniu wplywa na pozycje spoteczng dziecka w grupie réwiesni-
czej i jego sukcesy edukacyjne.

THE FAMILY SYSTEM AS A SOURCE OF CHILD’S EDUCATIONAL SUCCESS
Summary

David Field created a classification of family systems. He included in it one
healthytype and four types of families with disturbed relationships: chaotic,
power, entangled and overprotective. The healthy family system is characterized
by openness and flexibility, as well as uniqueness. The healthy family system cre-
ates the opportunity for development for every family member, satisfies emotion-
al needs and maintains the right balance between dependence and autonomy.

The article contains a report from studies conducted in a group of 94 families.
The aim of the studies was to learn about family systems of children and to deter-
mine how much the type of family system affects the child’s educational success.
The methods used in the research includedadiagnostic test — Analysis of the fam-
ily environment, own family — based on the typology of David Field’s family sys-
tems developed by Maria Rys, as well as sociometric techniques. The conducted
studies showed that in the studiedfamilies there were more healthy(57.5%) than
incorrect (42.5%) systems. The healthyfamily system significantly affectsa child’s
social position in a peer group and educational successes.
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Predyktory ksztattowania sie relacji
rodzic—dziecko w rodzinach
wychowujacych dzieci

z niepetnosprawnosciami
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Kamil Kuracki
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relacje rodzic—dziecko z niepetnosprawnosciq, dobrostan rodzicéw, wsparcie rodzicéw
dziecka z niepetnosprawnoscig, samoocena zachowar rodzicielskich
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Problematyka wychowywania dziecka z niepelnosprawnoscig oraz zaburzeniami
rozwoju podejmowana jest w polskiej i zagranicznej literaturze od dawna. Ustale-
nia badaczy w tym obszarze dowodzg, ze niepetnosprawnos¢ dziecka moze znacza-
co wplywaé na jakos¢ zycia rodziny (Esdaile, Greenwood, 2003; Kersh i in., 2006;
Zasepa, Wolowicz, 2010; Twardowski, 2012; Pagowska, 2014; Erbasi i in., 2018). Wy-
chowanie dziecka z niepelnosprawnoscig zwigzane jest bowiem w sposéb szcze-
golny z doswiadczaniem przez rodzicow dzialania wielu stresoréw wynikajgcych
zaréwno z konieczno$ci podejmowania dlugotrwatych dziatan diagnostyczno-re-
hablitacyjnych, zapewniania dziecku specjalistycznej opieki i wsparcia, wyboru
optymalnych dla dziecka form ksztalcenia, jak i z potrzeby organizacji zycia w spo-
s6b umozliwiajacy efektywne funkcjonowanie calego systemu rodzinnego (Davis,
Carter, 2008; Estes i in., 2009; Pisula, Noinska, 2011; Silva, Schalock, 2011; Gilson,
Johnson, Davis, 2018).

W ostatnich latach mozna zaobserwowac¢ wyrazng intensyfikacje badan ukie-
runkowanych na identyfikowanie tych czynnikéw, ktére zgodnie z koncepcja
rezyliencji moga stanowi¢ elementy chronigce dobrostan psychospoieczny ro-
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dzicow (wellbeing) oraz ulatwic¢ im radzenie sobie z niepelnosprawno$cia dziec-
ka postrzegang w kategoriach sytuacji trudnej. Na gruncie badan spoiecznych
do czynnikéw tych zwyklo sie zalicza¢ zaré6wno zasoby wewnetrzne rodzicéw
m.in.: pozytywne nastawienie, samoskutecznos¢, akceptacje, optymizm, nadzieje
(Hastings, Brown, 2002; Baker, Blacher, Olsson, 2005; Singh i in., 2006; Lloyd,
Hastings, 2008; Kubiak, 2012), jak i zasoby zewnetrzne, sposréd ktérych szcze-
golnie istotna wydaje sie sie¢ wsparcia spolecznego, pochodzgcego m.in. od ro-
dziny, interdyscyplinarnego zespoiu terapeutéw oraz placéwek medycznych (Se-
kulowicz, 1998; Kirenko, 2000; Krause, 2004; Maciarz, 2004; Zyta, Cwirynkato,
2015; Dtuzniewska, Kuracki, 2018). Ostatni z konstruktéw, rozumiany zgodnie
z koncepcja psychologiczng jako szczegdlny rodzaj interakcji spotecznych podej-
mowanych przez uczestnikéw sytuacji problemowych, w efekcie ktérej nastepu-
je wymiana informacji, débr materialnych czy tez instrumentéw dzialania (Sek,
1986), moze wplywac nie tylko na odporno$¢ psychiczng rodzicéw, lecz takze na
sposoby ich dzialania w sytuacji trudnej. W wielu pracach empirycznych wska-
zuje sie bowiem, ze doswiadczane wsparcie spoleczne stanowi istotny predyktor
przystosowania sie rodzicow do niepeinosprawnosci dziecka (Parchomiuk, 2007)
oraz poczucia ich zadowolenia z zycia (Cattik, Aksoy, 2018), a takze, ze rodzi-
ce o mniejszych potrzebach wsparcia przejawiaja zdecydowanie wiekszg satys-
fakcje z rodzicielstwa (Arellano i in., 2019), co z duzym prawdopodobienstwem
moze skutkowaé¢ wzrostem ich zaangazowania w proces wychowania oraz ge-
nerowaniem wielu pozytywnych emocji i zachowan wspierajagcych w kontakcie
z dzieckiem. Zaspokojenie potrzeby bezpieczenstwa i przynalezno$ci, mozliwos¢
korzystania z konstruktywnych porad i konsultacji specjalistow, a takze $Swia-
domos$¢ dostepnosci i kompetencji zyczliwych oséb z kregu najblizszej rodziny,
placowek terapeutycznych i medycznych, mogg bowiem stanowi¢ dla rodzicow
impuls do pozytywnego postrzegania siebie jako rodzica, a w konsekwencji — do
budowania wiasciwego rusztowania dla rozwoju dziecka. Brak wsparcia lub jego
niedostateczny poziom moze wigzac sie natomiast z wystepowaniem u rodzicéw
dzieci z niepeinosprawnoscig zachowan depresyjnych i lekowych, a w konse-
kwencji moze skutkowaé przyjmowaniem przez nich wielu obronnych mechani-
zmoéw dziatania (Sekulowicz, 2000; Boyd, 2002) oraz malo skutecznych strategii
radzenia sobie ze stresem (Siman-Tov, Kaniel, 2011; Pozo, Sarrid, 2015). Wysoki
poziom satysfakcji z doSwiadczanego wsparcia spolecznego moze petnic¢ zas role
stymulujacg ich aktywno$¢ rehabilitacyjng (Sakowicz-Boboryko, 2016; Crossman
iin., 2018). Nalezy jednak podkresli¢, ze efektywno$é wsparcia zwigzana jest ze
stopniem zaspokajania rzeczywistych potrzeb rodzicéw, a nieadekwatna pomoc
rodzinie moze stanowi¢ dla niej dodatkowe obcigzenie (Banasiak, 2014).
Poszukiwanie uwarunkowan dobrostanu psychicznego rodzicéw nabiera zatem
szczegdlnego znaczenia w kontekscie rozpoznawania czynnikéw determinujgcych
jako$¢ wzajemnych stosunkéw w diadzie rodzic—dziecko. Stres rodzicielski, wyni-
kajacy m.in. z przejawiania przez dziecko o zaburzonym rozwoju wielu nieadap-
tacyjnych zachowan, odznaczajacych sie np. nadmierng czestoscig wystepowania,
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intensywno$cia oraz nieadekwatnoscig do wywotujacych je bodzcéw (Tarnavska,
2015), a takze brak wystarczajgcego wsparcia spolecznego wydaja sie bowiem sta-
nowic realne zagrozenie dla ksztaltujacych sie relacji miedzy rodzicami i ich dzieé-
mi z niepeinosprawnos$cia. W wielu badaniach empirycznych wskazuje sie na ist-
nienie istotnych zwigzkéw pomiedzy stresem rodzicielskim a generujgcymi wysoki
stopien zmeczenia problematycznymi zachowaniami dzieci (Seymour i in., 2013),
a takze pomiedzy wysokim poziomem doswiadczanego stresu rodzicéw wychowu-
jacych dzieci z zaburzeniami rozwoju a ich negatywna ocena relacji z dzieckiem
oraz generowaniem w stosunku do niego wrogich i przymusowych zachowan, ma-
nifestujacych sie m.in. brakiem cierpliwosci i opanowania badz stawianiem dziecku
nieadekwatnych do jego mozliwosci rozwojowych wymagan (Lai i in., 2015). W ba-
daniach wskazuje sie rowniez, ze rodzice wychowujacy dzieci z niepetnosprawno-
$ciag moga przejawia¢ wiecej negatywnych reakcji emocjonalnych w odpowiedzi
na problemowe zachowanie dziecka w poréwnaniu do rodzicéw dzieci prawidio-
wo rozwijajacych sie (Dtuzniewska, Kuracki, 2018). Warte podkres$lenia wydaje sie
jednak to, ze rodzice dzieci z niepetnosprawnoscia czesto potrafig spostrzegac za-
chowania dziecka jako rezultat wiasnych, nieefektywnych dzialan rodzicielskich
(Jacobs, Woolfson, Hunter, 2016), ktére, jak mozna przypuszcza¢, moglyby zostac
zoptymalizowane m.in. poprzez zapewnienie rodzicom wiasciwego wsparcia emo-
cjonalnego, instrumentalnego i informacyjnego. W odniesieniu do modelu trans-
akcyjnego prawdopodobne wydaje sie bowiem, ze wraz ze wzrostem satysfakcji
z do$wiadczanego wsparcia istnieje szansa na ograniczenie negatywnych skutkéw
stresu rodzicielskiego oraz wzrost dzialan wspierajacych wzgledem dziecka (Baker
iin., 2003; Feldman, McDonald, Serbin, 2007). Rozpoznanie predyktoréw ksztaito-
wania sie relacji rodzic—dziecko z niepelnosprawnoscig, stanowigce nadrzedny cel
poznawczy prowadzonych przez autoréw tego opracowania analiz, jawi sie wiec
jako wazny krok na drodze projektowania dzialan wspierajgcych rodzicow dzieci
0 zaburzonym rozwoju.

Podstawy metodologiczne badan

Autorzy podjetych w ramach realizacji projektu badan", ktérych wyniki prezen-
towane sg w artykule, poszukujg odpowiedzi na, sformulowane w postaci pytan,
problemy badawcze:

1. Jakie emocje zwigzane z rodzicielstwem towarzysza rodzicom dzieci z nie-
pelnosprawnoscia, a jakie rodzicom wychowujgcym dzieci prawidiowo roz-
wijajace sie?

2. Czy i jakie wystepuja réznice w ocenie wiasnych zachowan ukierunkowa-
nych na ksztalttowanie relacji rodzic—dziecko rodzicéw dzieci z niepeino-
sprawnoscig i prawidiowo sie rozwijajacych?

14 Badania zostaly sfinansowane ze srodkéw Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzego-
rzewskiej w Warszawie w ramach realizacji projektu: Problemy behawioralne dzieci z niepetnosprawno-
sciq a jakosciowy i ilosciowy wymiar otrzymanego przez rodzicow wsparcia — BSTP 14/17-I.
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.Czy i jakie istniejg zaleznosci miedzy doznawanymi przez rodzicéw wy-

chowujacych dzieci z niepelnosprawnoscig oraz rodzicow dzieci o prawi-
dtowym rozwoju emocjami zwigzanymi z rodzicielstwem a zachowaniami
ksztattujacymi relacje rodzic—dziecko?

4. Jak rodzice wychowujgcy dzieci z niepelnosprawnoscig oceniajg wsparcie

spoteczne, ktorego doswiadczyli ze strony placéwek medycznych, terapeu-
téw oraz rodziny?

. Czy ijaki istnieje zwigzek miedzy odczuwanym przez rodzicéw dzieci z nie-

pelnosprawno$cig wsparciem i zwigzanymi z rodzicielstwem emocjami, za-
réowno pozytywnymi, jak i negatywnymi?

.Czy i jaki istnieje zwigzek miedzy doswiadczanym przez rodzicéw dzieci

z niepelnosprawno$cig wsparciem a zachowaniami wspierajgcymi i wrogimi?

. Czy rodzaj wsparcia wplywa na relacje miedzy emocjami zwigzanymi z wy-

chowywaniem dziecka z niepeinosprawnoscig i rodzajem kierowanych wo-
bec niego zachowan?

Wspomnianemu projektowi badawczemu przy$wiecaly nastepujace cele:

1.

2

Rozpoznanie rodzaju wsparcia spolecznego do$wiadczanego przez rodzicow
wychowujgcych dziecko z niepelnosprawnoscig.

.Rozpoznanie zwigzanych z rodzicielstwem pozytywnych i negatywnych

uczu¢ jako predyktoréw dobrostanu lub jego braku w percepcji rodzicéw
wychowujacych dziecko z niepelnosprawnoscig lub zaburzeniami rozwojo-
wymi i rodzicow dzieci o prawidlowym rozwoju oraz ustalenie zwigzkow
pomiedzy doswiadczanym przez rodzicow dzieci z niepelnosprawnoscig
wsparciem a odczuwanymi przez nich emocjami.

. Rozpoznanie i poréwnanie pozioméw wspierajgcych/zaangazowanych oraz

przymusowych/wrogich zachowan rodzicielskich w percepcji wiasnej ro-
dzicéw wychowujacych dzieci z niepelnosprawnoscia i rodzicéw dzieci bez
stwierdzonych zaburzen rozwojowych oraz ustalenie zwigzkéw pomiedzy
doswiadczanym przez rodzicow dzieci z niepelnosprawnos$cia wsparciem
a zachowaniami rodzicielskimi pozostajagcymi w zwigzku z ksztaltowaniem
sie relacji rodzic—dziecko.

W projekcie badawczym postawiono nastepujace hipotezy:

1.

2.

3.

Rodzice wychowujacy dzieci z niepelnosprawnoscig doswiadczajg wiecej ne-
gatywnych emocji zwigzanych z rodzicielstwem niz rodzice dzieci o prawi-
dtowym rozwoju, zatem, w poréwnaniu do rodzicéw dzieci o prawidlowym
rozwoju, ich satysfakcja z bycia rodzicem jest mniejsza.

Rodzice dzieci z niepelnosprawnoscig przejawiajg wiecej zachowan wspiera-
jacych w kontaktach ze swoim dzieckiem niz rodzice dzieci o prawidiowym
rozwoju.

Zaréwno w grupie rodzicow wychowujacych dzieci o prawidtowym rozwo-
ju, jak i wychowujacych dzieci z niepelnosprawnoscig wystepuja zaleznosci
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miedzy doznawanymi emocjami zwigzanymi z rodzicielstwem a zachowa-
niami ksztaltujagcymi relacje rodzic—dziecko, co oznacza, ze emocje sg po-
tencjalnym predyktorem tych relacji.

4. Rodzaj wsparcia warunkuje relacje miedzy odczuwanymi przez rodzicéw
wychowujgcych dziecko z niepelnosprawnoscig emocjami a rodzajem prze-
jawianych wobec niego zachowan.

Grupe badawcza stanowilo 106 rodzicéw (77 kobiet, 29 mezczyzn) wychowu-
jacych mate dzieci w wieku od 3. do 7. roku zycia, z czego 66 (49 kobiet, 17 mez-
czyzn) stanowili rodzice dzieci niepeinosprawnos$cig (ASD, niepeinosprawnosé
wzrokowa, niepelnosprawnos¢ stuchu, zespét Downa, zespol wad wrodzonych,
niepeinosprawnos$¢ sprzezona i in.), a grupe kontrolng 40 (28 kobiet i 12 mez-
czyzn) rodzicéw dzieci o prawidlowym rozwoju. Wiek badanych rodzicéw miescit
sie w przedziale od 25 do powyzej 45 lat.

W badaniach wykorzystano trzy narzedzia. Satysfakcje z rodzicielstwa
w aspekcie pozytywnych i negatywnych przezy¢ zwigzanych z pelnieniem roli
rodzica badano za pomocga The Parenting Morale Index (PMI) autorstwa Barry’ego
Trute i Diane Hiebert-Murphy (2005). Skala zawiera dziesie¢ stwierdzen i ma na
celu ocene czestosci wystepowania, deklarowanych przez rodzicéw, réznych sta-
noéw emocjonalnych zwigzanych z rodzicielstwem. W skali zastosowano piecio-
stopniowa skale Likerta. Z uwagi na translacje narzedzia na jezyk polski dokona-
no analizy rzetelnosci z wykorzystaniem wspdélczynnika zgodnosci wewnetrznej
a Cronbacha, ktory wyniést 0,86 dla catej grupy badanych (N = 106); 0,86 dla
rodzicéw wychowujacych dzieci z zaburzeniami rozwojowymi (N = 66) oraz 0,78
dla rodzicéw dzieci prawidlowo sie rozwijajacych (N = 40), podczas gdy w wersji
angielskiej jego warto$¢ dla matek (N = 105) to 0,86, a dla ojcéw (N = 66) 0,82.

Drugim wykorzystanym narzedziem jest Parent Behavior Inventory (PBI) autorstwa
M. Christine Lovejoy, Roberta Weisa, Elizabeth O’Hare i Elizabeth C. Rubin (1999).
Jest to samoopisowy kwestionariusz skiadajacy sie z 20 pozycji stuzacy do oceny za-
chowania rodzicielskiego w kontakcie z dzieckiem, postrzeganego w dwdéch wymia-
rach: zachowan wrogich i przymusowych oraz zachowan wspierajgcych i zaangazo-
wanych. W przypadku tego narzedzia wspoiczynnik o Cronbacha dla catej badanej
grupy w zakresie zachowan przymusowych wynidst 0,86, a zachowan wspieraja-
cych 0,78. Jesli chodzi o zachowania wrogie, dla obu grup wartos¢ o wynosi 0,86,
a zachowania wspierajace dla rodzicéw wychowujacych dzieci z niepeinosprawno-
$cig wspoliczynnik rzetelnosci przybiera wartos¢ 0,81, natomiast rodzicow dzieci
prawidlowo sie rozwijajacych 0,69. Dla poréwnania o Cronbacha narzedzia w wersji
angielskiej wynosi dla zachowan wrogich 0,81, a wspierajacych 0,83.

Trzecim zastosowanym w badaniach narzedziem jest autorski Kwestionariusz
dla rodzicé6w badajacy otrzymane w percepcji rodzicow wsparcie ze strony placé-
wek medycznych, terapeutycznych oraz najblizszej rodziny. Rzetelno$¢ narzedzia
réwniez potwierdzajg wysokie wspéiczynniki rzetelnosci, ktére wynosza odpo-
wiednio: dla wsparcia medycznego 0,94, terapeutycznego 0,95 oraz rodzinnego 0,87.
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Wyniki badan wtasnych

W celu ustalenia, jakie emocje zwigzane z rodzicielstwem, towarzysza rodzicom
wychowujgcym dzieci z niepelnosprawnoscia, a jakie rodzicom wychowujacym
dzieci prawidlowo rozwijajace sie, dokonano analizy uzyskanych $rednich wyni-
kéw dla poszczegdlnych itemoéw skali PMI (tabela 1).

Tabela 1. Réznice w $rednich wynikach uzyskanych przez badanych w skali PMI

Rodzice dzieci Rodzice dzieci
z niepeI|’1o.sprawno- pr.a.w.idlowo ) T
Scia rozwijajacych sie
(N =41) (N = 40)

M SD M SD t df p
Optymizm 3,58 0,86 4,13 0,76 -3,33 104 0,001
Niepokdj 3,42 0,95 293 0,86 2,79 88,64 0,006
Zadowolenie 3,73 0,83 4,23 0,66 -3,22 104 0,002
Frustracja 2,95 1,04 2,58 1,08 1,79 104 0,077
Satysfakcja 3,68 0,77 4,18 0,78 -3,19 104 0,002
Szczescie 3,95 0,97 4,48 0,68 -2,98 104 0,004
Stres 3,52 0,98 3,00 0,96 2,64 104 0,010
Samotnos¢ 2,58 1,30 1,70 0,82 4,24 103,78 0,000
Wyczerpanie 3,58 1,10 2,98 0,97 2,93 90,05 0,004
Wina 2,23 1,24 1,85 0,83 1,87 102,77 0,064

M — $rednia arytmetyczna; SD — odchylenie standardowe; p — poziom istotnosci; pogrubienie czcionki —
istotnos¢ statystyczna <0,05; df — stopnie swobody.

Zrédto: opracowanie whasne na podst. SPSS 25.0.

Uzyskane wyniki wskazujg, ze wsrod pozytywnych emocji towarzyszacych ro-
dzicielstwu rodzice dzieci z niepelnosprawnoscig lub zaburzeniami rozwojowymi
deklaruja, ze najczesciej odczuwaja szczescie (M = 3,95; SD = 0,97) i zadowolenie
(M = 3,73; SD = 0,83). Te same stany emocjonalne (M = 4,48; SD = 0,68; M = 4,23;
SD = 0,66), jako najczesciej odczuwane, wskazali tez rodzice dzieci prawidlowo
rozwijajacych sie. Sposréd negatywnych uczué zwigzanych z wychowywaniem
dziecka rodzice dzieci z problemami rozwojowymi wskazali wyczerpanie (M = 3,
58; SD = 1,10), a na drugim miejscu stres (M = 3,52; SD = 0,98). W przypadku ro-
dzicéw dzieci o prawidiowym rozwoju negatywnym aspektem zwigzanym z ro-
dzicielstwem, jakiego najczesciej doswiadczaja, jest stres (M = 3,00; SD = 0,96),
a dopiero potem wyczerpanie (M = 2,98; SD = 0,97).

Analiza wynikéw testu t-Studenta (tabela 1) pokazuje, ze istotne staty-
stycznie réznice dotyczg niemalze wszystkich, oprécz frustracji i winy, emo-
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¢ji zwigzanych z rodzicielstwem, ktére towarzysza rodzicom wychowujacym
dziecko z niepelnosprawnoscia i rodzicom dzieci o prawidtowym rozwoju. Do-
znania pozytywne, takie jak: optymizm t(104) = -3,33, p = 0,001, zadowolenie
t(104) = -3,22; p = 0,002, satysfakcja t(104) = -3,19; p = 0,002 czy szczescie
t(104) = —2,98; p = 0,004 sg przez rodzicéw dzieci z niepelnosprawnoscia istot-
nie rzadziej wskazywane jako uczucia zwigzane z ich rodzicielstwem. W przy-
padku doznan negatywnych, do ktérych naleza: niepokdj t(88,64) = 2,79;
p = 0,006; stres t(104) = 2,64; p = 0,010, samotno$¢ t(103,78) = 4,24; p < 0,001
i wyczerpanie t(90,05) = 2,93; p = 0,004 daje sie zaobserwowac, ze towarzysza
one znaczaco czesciej rodzicom wychowujacym dzieci z niepelnosprawnoscia
niz rodzicom dzieci o prawidlowym rozwoju.

Wyniki te $wiadczg o tym, ze rodzice dzieci z zaburzonym rozwojem odczuwa-
ja subiektywnie mniej satysfakcji zwigzanej z rodzicielstwem, niz rodzice dzie-
ci prawidlowo rozwijajacych sie. Mozna zatem zaklada¢, ze niepeinosprawnosé
dziecka nie pozostaje bez wplywu na poczucie dobrostanu zwigzanego z peinie-
niem roli rodzica.

W obu badanych grupach na jednakowym poziomie ksztaltujg sie natomiast
frustracja i wina, chociaz jest prawdopodobne, ze emocje te w kazdej z grup maja
inne zrodlo.

Zachowania rodzicéw w stosunku do dziecka sg jednym z wazniejszych
czynnikéw wpiywajacych na ksztaltowanie si¢ wzajemnych relacji. Starano sie
zatem ustali¢ czy ocena wiasnych zachowan rodzicéw dzieci z niepetnospraw-
noscig ukierunkowanych na ksztaltowanie sie relacji z ich dzieckiem rézni sie
od oceny rodzicéow dzieci o prawidlowym rozwoju. Analizie z wykorzystaniem
testu t-Studenta dla grup niezaleznych poddano dwa rodzaje zachowan, ktére
w ocenie obu grup rodzicdw z rézna czestotliwos$cig pojawiaja sie w ich kon-
taktach z dzieckiem. Naleza do nich zachowania wspierajace oraz przymuso-
we. Otrzymane wyniki wskazujg (tabela 2), ze obie grupy rodzicéw na zblizo-
nym poziomie oceniaja stosowanie wobec swojego dziecka zar6wno zachowan
wspierajacych, do ktérych nalezg pochwatly, pocieszanie lub wspdlne, kreatyw-
ne spedzanie czasu, jak i zachowan przymusowych w postaci dziatan, ktére
moga sprawié¢ dziecku przykro$¢, gwattownych reakcji na jego niepozadane za-
chowania czy wymierzanie ré6znego rodzaju kar. Nie stwierdzono zatem w tym
zakresie istotnych statystycznie réznic.

Analiza wynikoéw korelacji r-Pearsona dostarczyia natomiast informacji na te-
mat zaleznosci, jakie istniejg miedzy towarzyszacymi zaréwno rodzicom dzieci
z niepelnosprawnoscia, jak i rodzicom dzieci o prawidlowym rozwoju doznania-
mi zwigzanymi z rodzicielstwem oraz obydwoma rodzajami zachowan — wspie-
rajacych i przymusowych (tabela 3).

Daje sie zaobserwowa¢, ze w grupie rodzicow wychowujgcych dziecko z nie-
pelnosprawnosciag czestotliwos¢ deklarowanych zachowan wspierajacych korelu-
je ze stresem (r = 0,286; p < 0,05) zwigzanym z rodzicielstwem oraz poczuciem
winy (r = 0,295; p < 0,05). Wprawdzie sa to korelacje siabe, ale istotne staty-
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Tabela 2. Réznice w $rednich wynikach uzyskanych przez badanych w skali PBI

Rodzice dzieci Rodzice dzieci
Z niepetnospraw- prawidtowo estlaS ot
noscia rozwijajacych sie
(N = 66) (N = 40)

M SD M SD t df p
Zachowania 4,30 0,52 4,46 0,34 -1,08 104 0,281
wspierajace/zaan-
gazowane
Zachowania 2,21 0,79 2,38 0,82 -1,89 103,52 0,062
przymusowe/
wrogie

M — $rednia arytmetyczna; SD — odchylenie standardowe; p — poziom istotnosci; pogrubienie czcionki —
istotno$¢ statystyczna <0,05; df — stopnie swobody.

Zrédto: opracowanie whasne na podst. SPSS 25.0.

stycznie, dodatnie. Oznaczaja one, ze wraz ze wzrostem stresu i poczucia winy
ros$nie réwniez czestotliwo$¢ zachowan wspierajacych dziecko. Nieco inaczej za-
lezno$ci te przedstawiajg sie w grupie rodzicow wychowujacych dzieci prawidio-
wo rozwijajace sie. Gldwna réznica jest taka, ze zachowania wspierajace korelujg
w tym przypadku wylgcznie z emocjami pozytywnymi, takimi jak: optymizm
(r=0,513; p < 0,01), zadowolenie (r = 0,446; p < 0,01), satysfakcja (r = 0,496;
p < 0,01) oraz szczescie (r = 0,422; p < 0,01). Warto$¢ wspoéiczynnika korelacji
$wiadczy o tym, ze sg to zalezno$ci umiarkowane i silne, dodatnie. Zatem w gru-
pie rodzicow dzieci bez stwierdzonych zaburzen rozwojowych im wyzszy jest
stopien odczué pozytywnych, tym czesciej pojawiajg sie zachowania wspierajgce
dziecko (r = 0,542; p < 0,01).

Intersujacych danych dostarczaja wyniki otrzymane w efekcie korelacji
zmiennej — zachowania przymusowe ze zmiennymi dotyczacymi odczuwa-
nych w zwigzku z realizacjg roli rodzica emocji. W przypadku rodzicow dzieci
z niepelnosprawnoscig obserwuje sie wystepowanie ujemnych korelacji mie-
dzy zachowaniami przymusowymi i uczuciami pozytywnymi, takimi jak opty-
mizm (r = -0,337; p < 0,05), zadowolenie (r = —0,308; p < 0,05) oraz szczescie
(r = —0,264). Wraz ze wzrostem poczucia optymizmu, zadowolenia i szczescia
spada zatem czestotliwo$¢ nieprzyjaznych zachowan wobec dziecka. Do emo-
¢ji negatywnych, ktore koreluja z zachowaniami przymusowymi, nalezg fru-
stracja (r = 0,429; p < 0,01), stres (r = 0,255; p < 0,05), wyczerpanie (r = 0,352;
p <0, 01) i wina (r = 0,370; p < 0,01). Warto$¢ wspéiczynnika r-Pearsona we
wszystkich przypadkach jest dodatnia, co oznacza, ze wzrostowi wymienio-
nych emocji negatywnych towarzyszy wzrost czestotliwosci zachowan przy-
musowych. W grupie rodzic6w wychowujacych dzieci o prawidiowym rozwoju
istotne statystycznie korelacje zanotowano jedynie miedzy zachowaniami przy-
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Tabela 3. Korelacje (r-Pearsona) zmiennych z zakresu satysfakcji z rodzicielstwa

i zwigzanych z tym stanéw emocjonalnych (PMI — Optymizm, Niepokdj, Zadowolenie,
Frustracja, Satysfakcja, Szczedcie, Stres, Samotno$¢, Wyczerpanie, Wina, Emocje pozy-
tywne, Emocje negatywne) i zmiennych w zakresie zachowan rodzicéw (Zachowania
rodzicéw wspierajace, Zachowania rodzicéw przymusowe) w grupie rodzicéw dzieci
z niepelnosprawnoscig lub zaburzeniami rozwojowymi — RDzN (N = 66) i rodzicéw
dzieci prawidlowo rozwijajacych sie — RDPRR (N = 40)

Frr Zmienne Zachc;\:aa:;: ;:!::lreajqce/ Zachowar:; :grizeymusowe/
RDzN Optymizm —0,066 -0,337*
RDPRR 0,513** -0,220
RDzN Niepokdj 0,110 0,195
RDPRR 0,193 0,331*
RDzN Zadowolenie 0,037 —-0,308*
RDPRR 0,446%** -0,240
RDzN Frustracja 0,023 0,429%*
RDPRR -0,076 0,444**
RDzN Satysfakcja -0,140 -0,201
RDPRR 0,496%** -0,120
RDzN Szczescie 0,031 —0,264*
RDPRR 0,422%* -0,026
RDzN Stres 0,286* 0,255%
RDPRR -0,071 0,065
RDzN Samotnos¢ 0,077 0,049
RDPRR -0,248 -0,012
RDzN Wyczerpanie 0,040 0,352 **
RDPRR 0,138 0,290
RDzN Wina 0,295* 0,370%*
RDPRR -0,250 0,245
RDzN Emocje pozytywne — -0,036 —0,337%*
RDPRR | 089y wynik 0,542%* 0,175
RDzN Emocje negatywne 0,242 -0,510
RDPRR | 089y wynik 0,151 ~0,062

** korelacja istotna na poziomie p < 0,01
* korelacja istotna na poziomie p < 0,05

Zrédio: opracowanie whasne na podst. SPSS 25.0.

musowymi i uczuciem niepokoju (r = 0,331; p < 0,05) oraz frustracji (r = 0,444;
p <0,01). W tym przypadku zatem im czesciej rodzicielstwu towarzysza nie-
pokéj oraz frustracja, tym wiecej przymusowych zachowan pojawia sie w ich
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kontakcie z dzieckiem. Jak wskazuje warto$¢ wspoéiczynnika korelacji, ogélny
wynik emocji pozytywnych w grupie rodzicéw wychowujacych dziecko z nie-
pelnosprawnos$ciag wykazuje umiarkowana, ujemna zalezno$¢ z zachowaniami
przymusowymi (r = —0,337; p < 0,01). Oznacza to, ze im wyzszy jest poziom
odczuwanych przez rodzicéw emocji pozytywnych, tym rzadziej stosujg oni
wobec swojego dziecka dzialania przymusowe.

Analiza s$rednich wynikéw oceny przez rodzicéw wychowujacych dziecko
z niepelnosprawnoscig réznego rodzaju otrzymanego wsparcia (tabela 4) poka-
zuje, ze najwyzej oceniaja oni wsparcie otrzymane ze strony rodziny. Oznacza
to, ze w percepcji rodzicow wychowujacych dziecko z niepeinosprawnoscia naj-
blizsza rodzina dostarcza zaréwno wsparcia emocjonalnego, jak i pomaga w wy-
chowaniu dziecka. Na drugim miejscu jest wsparcie ze strony placéwek terapeu-
tycznych, ktére na podstawie oceny poziomu funkcjonowania dziecka organizujg
proces terapeutyczny oraz ukierunkowujg dzialania terapeutyczne prowadzone
na terenie domu. Najnizej rodzice oceniajg wsparcie ze strony placéwek medycz-
nych. Czesto czuja sie oni niedoinformowani na temat stanu zdrowia dziecka,
mozliwosci leczenia i jego przebiegu oraz opieki nad dzieckiem.

Tabela 4. Ocena otrzymanego przez rodzicéw dzieci z niepelnosprawnoscig poziomu
otrzymanego wsparcia spolecznego (medycznego, terapeutycznego, rodzinnego)

(N = 66)
Zmienna M SD
Wsparcie ze strony placéwek medycznych 2,304 1,351
Wsparcie ze strony terapeutéw 2,776 1,157
Wsparcie ze strony rodziny 3,907 1,125
Objasnienia:

M — $rednia arytmetyczna;
SD — odchylenie standardowe.

Zrédto: opracowanie whasne na podst. SPSS 25.0.

Szukajgc odpowiedzi na pytanie o zwigzek miedzy odczuwanym przez rodzi-
cOw dzieci z niepelnosprawnoscia wsparciem a emocjami zwigzanymi z rodzi-
cielstwem, dokonano analizy korelacji r-Pearsona (tabela 5).

Uzyskane wyniki wskazujg na istnienie nielicznych, istotnych statystycznie, ko-
relacji miedzy poszczeg6lnymi rodzajami wsparcia i odczuwanymi emocjami, ktére
towarzysza rodzicom wychowujacym dziecko z niepelnosprawnoscig. Odczuwane
wsparcie medyczne koreluje z poczuciem wyczerpania. Jest to korelacja ujemna
istaba (r = -0,255; p < 0,05), ale $wiadczaca o tym, ze wraz ze spadkiem odczuwa-
nego wsparcia ze strony placowek medycznych rosnie poziom odczuwanego sta-
nu wyczerpania. Z punktu widzenia ksztaltowania sie relacji rodzic—dziecko nie
jest to sytuacja korzystna, bowiem moze prowadzi¢ do potegowania sie uczucia
bezradnosci i wypalenia sil. Poczucie samotnosci koreluje natomiast z odczuwa-
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Tabela 5. Korelacje (r-Pearsona) zmiennych z zakresu satysfakcji z rodzicielstwa

i zwigzanych z tym stanéw emocjonalnych (PMI — Optymizm, Niepokdj, Zadowolenie,
Frustracja, Satysfakcja, Szczedcie, Stres, Samotno$¢, Wyczerpanie, Wina, Emocje pozy-
tywne, Emocje negatywne) i zmiennych w zakresie odczuwanego przez rodzicéw wy-
chowujacych dziecko z niepetnosprawnosciag (N = 66) wsparcia spotecznego (Wspar-
cie medyczne, Wsparcie ze strony terapeutéw, Wsparcie rodziny).

Zmienne Wsparcie Wsparcie ze :strony Wsparcie
medyczne terapeutéw rodziny
Optymizm 0,045 0,144 0,115
Niepokdj -0,066 0,041 -0,029
Zadowolenie 0,088 0,124 0,061
Frustracja -0,135 -0,058 -0,067
Satysfakcja 0,029 0,054 0,097
Szczescie 0,117 0,139 0,174
Stres -0,191 -0,140 -0,090
Samotnos¢ -0,217 —0,246* -0,198
Wyczerpanie —-0,255% -0,174 0,114
Wina -0,134 0,008 -0,274*
Emocje pozytywne — ogélny wynik -0,013 -0,021 0,110
Emocje negatywne ogdlny wynik 0,087 0,142 0,138

** korelacja istotna na poziomie p < 0,01
* korelacja istotna na poziomie p < 0,05

Zrédto: opracowanie whasne na podst. SPSS 25.0.

nym przez rodzicdw wsparciem ze strony terapeutéw (r = —0,246; p < 0,05). Jest
to réwniez zalezno$¢ ujemna. Im nizszy jest zatem poziom doznawanego wsparcia
terapeutycznego, tym bardziej rodzice wychowujacy dzieci z niepelnosprawnoscia
czuja sie osamotnieni. Moze to wynika¢ z poczucia braku wystarczajacych kompe-
tencji koniecznych do wychowywania dziecka o zaburzonym rozwoju. Wsparcie
terapeutéw zapewne zwieksza u rodzicow poczucie wiary we wiasne mozliwosci
zwiagzane z zaspokajaniem potrzeb ich dziecka, co niewatpliwie przekiada sie na
relacje miedzy rodzicami i dzieckiem. Ostatnia istotna zaleznos$¢ dotyczy odczuwa-
nego wsparcia ze strony rodziny i poczucia winy. Staba, ujemna korelacja pokazuje,
ze wraz ze wzrostem odczuwanego wsparcia rodzinnego malejg emocje zwigzane
z poczuciem winy. Jak widaé, poszczegélne rodzaje odczuwanego wsparcia nie wy-
kazuja zbyt wielu istotnych korelacji z odczuciami, ktére towarzysza rodzicielstwu.

Czy zatem doswiadczane przez rodzicéw wsparcie spoteczne koreluje z zacho-
waniami wobec dziecka? Odpowiedzi na to pytanie réwniez dostarczajg wyniki
korelacji r-Pearsona. Okazuje sie, ze pomiedzy poszczegdlnymi rodzajami wspar-
cia i zachowaniami rodzicéw, ani wspierajagcymi, ani przymusowymi, nie wyste-
puja zadne zaleznosci (tabela 6).
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Tabela 6. Korelacje (r-Pearsona) zmiennych z zakresu zachowan rodzicéw (Zachowa-
nia rodzicéw wspierajace, Zachowania rodzicéw przymusowe) i zmiennych w zakre-
sie odczuwanego przez rodzicéw wychowujacych dziecko z niepeinosprawnoscia

(N = 66) wsparcia spolecznego (Wsparcie medyczne, Wsparcie ze strony terapeutéw,
Wsparcie rodziny)

. Wsparcie Wsparcie Wsparcie
Zmienne -
medyczne terapeutyczne rodziny
Zachowania wspierajace/ r -0,174 -0,161 0,065
zaangazowane
Zachowania przymusowe/ r 0,126 0,080 0,185
wrogie

** korelacja istotna na poziomie p < 0,01
* korelacja istotna na poziomie p < 0,05

Zrédto: opracowanie whasne na podst. SPSS 5.0.

Otrzymane wyniki korelacji zachecaja do dalszych eksploracji ukierunkowa-
nych na poszukiwanie predyktoréw aktywizowania sie jednego z dwoch rodzajéw
zachowan ukierunkowanych na ksztaitowanie sie relacji rodzic—dziecko. Autorzy
zatozyli, ze w przypadku rodzicéw wychowujacych dzieci z niepetnosprawnoscia
relacja miedzy poszczegdlnymi rodzajami emocji, pozytywnymi i negatywnymi,
a okreslonym rodzajem zachowan bedzie warunkowana przez typ odczuwanego
przez rodzicéw wsparcia.

W celu weryfikacji postawionej hipotezy przeprowadzono analize regresji li-
niowej z uwzglednieniem w relacji miedzy zmienng niezalezng w postaci emo-
cji pozytywnych lub negatywnych i zalezna, czyli rodzajem zachowan wobec
dziecka, moderatora jakim jest rodzaj otrzymanego wsparcia. Do analiz wyko-
rzystano Process v3.4 Andrew F. Hayes’a. Po wprowadzeniu danych do Modelu 1
(Hayes, 2018) otrzymano wyniki §wiadczace o tym, ze istotny statystycznie F(3,
62) = 5,752; p = 0,002 (tabela 7) okazuje sie model, w ktérym relacja miedzy
emocjami pozytywnymi a zachowaniami przymusowymi warunkowana jest
przez odczuwane przez rodzicOw wsparcie ze strony terapeutéw. Model ten wy-
jasnia okolo 22% wariancji zmiennej zaleznej (R? = 0,22), zmiana R? po wpro-
wadzeniu do modelu moderatora jest istotna statystycznie (R? = 0,08), p = 0,02
(tabela 7).

Tabela 7. Statystyki okre$lajace procent wariancji wyjasnianej przez R? po uwzglednie-
niu moderatora w postaci odczuwanego przez rodzicéw wsparcia ze strony terapeu-

tow — Model 1
Btad Statystyki zmiany
R R? F dfl | df2 p
standardowy R? F dfl | df2 p
0,467 | 0,218 50,941 5752 | 3 62 | 0,002 | 0,080 |6,313| I 62 | 0,015

Zrédto: opracowanie whasne na podst. SPSS 25.0 (Process v3.4 Andrew F. Hayes, Model 1).
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Istotnymi statystycznie predyktorami zachowan przymusowych okazuja sie
dwie zmienne — Odczuwane przez rodzicOw wsparcie terapeutéw (B = 13,03,
p = 0,01) oraz zmienna interakcyjna Emocje pozytywne i Wsparcie terapeutéw
(B = -3,16, p = 0,02) (tabela 8).

Tabela 8. Wspéiczynniki niestandaryzowane modelu regresji po wprowadzeniu me-
diatora w postaci odczuwanego przez rodzicéw wsparcia terapeutéw — Model 1

Model ) Wspoétczynniki
niestandaryzowane .
p
q Btad
Zmienne B standardowy
| (Stata) 3,153 12,964 0,243 | 0,809
Emocje pozytywne 4,288 3,404 1,260 | 0,213
Odczuwane wsparcie terapeutyczne 13,027 4,875 2,672 | 0,010
Zmienna interakcyjna — Emocje pozytywne -3,157 1,256 -2,513 ] 0,015
i Odczuwane przez rodzicéw wsparcie terapeutéw

Zmienna zalezna Zachowania przymusowe.

Zrédio: opracowanie wiasne na podst. SPSS 25.0 (Process v3.4 Andrew F. Hayes, Model ).

Analiza otrzymanych wartosci efektu warunkowego wskazuje jednak, ze rela-
cja miedzy emocjami pozytywnymi i zachowaniami przymusowymi jest istotna
statystycznie wylgcznie dla $redniego i wysokiego poziomu odczuwanego przez
rodzicéw wsparcia terapeutéw (tabela 9).

Mozna zatem wnioskowaé, ze dla sredniego i wysokiego poziomu wsparcia
terapeutycznego wraz ze wzrostem emocji pozytywnych maleje czestotliwos¢
przymusowych zachowan rodzicéw wobec dziecka. Wskazuje to na niezwykle
istotna role terapeutéw w ksztaltowaniu relacji miedzy rodzicami i ich dzieckiem
z niepelnosprawnoscig.

Drugim modelem, ktéry z uwagi na warto$¢ p = 0,05 mozna uznaé za margi-
nalnie istotny jest ten, w ktérym role moderatora w relacji miedzy zmienng nie-
zalezng — Relacje negatywne a zmienng zalezng — Zachowania wspierajace pelni
odczuwane przez rodzicOw wsparcie ze strony rodziny. Model ten wyjasnia 52%
(R? = 0,52) wariancji zmiennej zaleznej, ktéra sg zachowania wspierajace i zdaje
sie wyjasnia¢ wazne mechanizmy funkcjonowania rodzicéw dziecka z niepeino-
sprawnos$cig w systemie rodzinnym. Zmiana R? po wprowadzeniu do modelu mo-
deratora jest istotna statystycznie i wynosi 0,41, p = 0,015 (tabela 10).

Predyktorami zachowan wspierajgcych sa w omawianym modelu trzy zmien-
ne — Emocje negatywne (B = 45,96; p = 0,01), Odczuwane przez rodzicéw wspar-
cie ze strony rodziny (B = 42,74; p = 0,01) oraz zmienna interakcyjna Emocje
negatywne i Odczuwane przez rodzicow dziecka wsparcie rodziny (B = -10,67;
p = 0,02) (tabela 11).
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Tabela 9. Oszacowanie warunkowego efektu odczuwanego przez rodzicéw wsparcia
terapeutycznego na relacje miedzy emocjami pozytywnymi zwigzanymi z rodziciel-
stwem i czestotliwo$cig zachowan przymusowych

q Przedziat ufnosci
Zmienna
Odczuwane
Btad i
przez rodzicow | Efekt standardowy t P DoI|.1a Gor['na
dziecka granica granica
wsparcie
terapeutéw
1,533 -0,552 1,723 —-0.3321 0,750 -3,997 2,892
2,483 -3,551 I,164 -3,052 0,003 -5,878 -1,225
4,300 -9,286 2,490 -3,730 | < 0.001 —14,264 —-4,308

Poziom ufnosci 95%.
Zrédto: opracowanie wtasne na podst. SPSS 25.0 (Process v3.4 Andrew F. Hayes, Model 1).

Tabela 10. Statystyki okres$lajace procent wariancji wyjasnianej przez R? po uwzgled-
nieniu moderatora w postaci odczuwanego przez rodzicéw dziecka z niepeinospraw-
noscig wsparcia ze strony rodziny — Model 1

Statystyki zmian
R R? Blad F |dfi | df2 | p =y y
standardowy R2 F dfl | df2 p
0,720 | 0,519 16,622 3,595 | 3 10 [0,054| 0414 | 859 | 3 10 | 0,015

SPSS 25.0 (Process v3.4 Andrew F. Hayes, Model ).

Tabela 11. Wspélczynniki niestandaryzowane modelu regresji po wprowadzeniu me-
diatora w postaci odczuwanego przez rodzicéw wsparcia ze strony rodziny — Model 1

Model ) Wspoétczynniki
niestandaryzowane
t P
q Btad
Zmienne B standardowy
| (Stata) -140,899 58,603 -2,404 | 0,037
Emocje negatywne 45957 14,994 3,065 0,012
Odczuwane wsparcie ze strony rodziny 42,741 14,330 2,983 0,014
Zmienna interakcyjna — Emocje negatywne -10,669 3,639 -2,932 | 0,015
i Odczuwane przez rodzicéw wsparcie rodziny

Zmienna zalezna Zachowania wspierajqgce.
Zrédto: opracowanie wtasne na podst. SPSS 25.0 (Process v3.4 Andrew F. Hayes, Model 1).
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Analiza otrzymanych wartos$ci efektu warunkowego wskazuje jednak, ze re-
lacja miedzy negatywnymi emocjami zwigzanymi z rodzicielstwem i zachowa-
niami wspierajacymi jest istotna statystycznie wylacznie dla niskiego poziomu
odczuwanego przez rodzic6w wsparcia przez terapeutéw (tabela 11).

Tabela 12. Oszacowanie warunkowego efektu odczuwanego przez rodzicéw wsparcia
ze strony rodziny na relacje miedzy emocjami negatywnymi zwigzanymi z rodziciel-
stwem i czestotliwoscig zachowan wspierajacych.

Zmienna Przedziat ufnosci
Btad )
prace roascow | | sty | © || Dove | S
wsparcie rodziny
2,206 22,417 7,263 3,086 0,012 6,229 38,606
4,047 2,779 2,806 0,990 0,345 -3,475 9,033
4,938 -6,724 4,286 -1,569 0,148 -16,277 2,830

Zrédto: opracowanie wiasne na podst. SPSS 25.0 (Process v3.4 Andrew F. Hayes, Model 1).

Uzyskane wyniki moga wydawac sie zaskakujace. Jednak bardziej wnikliwa
analiza pokazuje pewne mechanizmy, ktére zdaja sie potwierdza¢ obserwowa-
ne u czesci rodzicow wychowujacych dzieci z niepelnosprawnoscig zachowania.
Fakt, ze tylko dla niskiego poziomu odczuwanego przez rodzicéw dziecka wspar-
cia ze strony rodziny wraz ze wzrostem poziomu negatywnych emocji towarzy-
szacych rodzicielstwu ro$nie réwniez czestotliwo$¢ zachowan wspierajacych,
moze $wiadczy¢ o tym, ze pozostawieni sami sobie rodzice aktywizujg wszelkie
dzialania, aby udowodni¢, iz potrafig zadba¢ o rozwdj dziecka, pomimo ograni-
czen wynikajacych z niepelnosprawnosci.

Podsumowanie przedstawionych analiz pozwala stwierdzi¢, ze potwierdzila si¢
hipoteza o mniejszej satysfakcji z rodzicielstwa odczuwanej przez rodzicéw wy-
chowujacych dziecko z niepelnosprawnosciag w poréwnaniu do rodzicéw dzieci
o prawidtowym rozwoju. Rodzice dzieci z niepelnosprawnoscia doswiadczajg wie-
cej negatywnych emocji zwigzanych z rodzicielstwem niz rodzice dzieci bez zabu-
rzen rozwojowych. W poréwnaniu do rodzicéw dzieci o prawidiowym rozwoju, ich
satysfakcja z rodzicielstwa jest zatem mniejsza. Bycie rodzicem dziecka o zaburzo-
nym rozwoju generuje wiecej sytuacji, ktére wywotujg uczucia niepokoju, stresu,
samotnosci czy wyczerpania, a znacznie mniej bedacych zrédiem uczu¢ pozytyw-
nych takich, jak: optymizm, zadowolenie, satysfakcja czy szczescie.

Wyniki badan nie potwierdzajg natomiast hipotezy drugiej, zakladajgcej, ze
rodzice dzieci z niepelnosprawnoscig przejawiajg wiecej zachowan wspierajgcych
w kontaktach ze swoim dzieckiem, niz rodzice dzieci o prawidtowym rozwoju. Re-
zultaty eksploracji badawczych potwierdzity réwniez hipoteze trzecia, zakladajaca,
ze rodzaj doswiadczanych emocji moze okazac sie potencjalnym predyktorem re-
lacji miedzy rodzicem i dzieckiem. Uwage zwracajg szczegdlnie réznice, jakie wy-



312 Predyktory ksztattowania sig relacji rodzic-dziecko w rodzinach wychowujqcych dzieci. .

stepujg w zakresie korelacji miedzy emocjami pozytywnymi a wzrostem zachowan
wspierajacych w grupie rodzicow dzieci o prawidiowym rozwoju oraz zmniejsze-
niem sie dzialan przymusowych w grupie rodzicéw wychowujacych dzieci z nie-
pelnosprawnoscia. Niewatpliwie wymaga to dalszych, pogiebionych badan i analiz.

Uzyskane modele regresji liniowej zdajg sie natomiast potwierdza¢ hipoteze
mowigcg o wplywie rodzaju wsparcia na relacje miedzy rodzajem doswiadcza-
nych emocji i typem przejawianych wobec dziecka zachowan. Okazuje sie jednak,
ze role warunkujaca te relacje peinig dwa z trzech rodzajéw wsparcia, czyli od-
czuwane wsparcie ze strony terapeutow oraz rodziny.

Dyskusja wynikow

Uzyskane w realizowanym projekcie dane pozwalajg zauwazy¢, ze rodzice dzie-
ci z niepelnosprawnoscig uzyskuja zdecydowanie nizsze wyniki niz rodzice dzie-
ci o prawidlowym rozwoju w zakresie doswiadczania emocji pozytywnych oraz
zdecydowanie wyzsze wyniki w zakresie emocji negatywnych zwigzanych z ro-
dzicielstwem. Wyniki te potwierdzajag zatem prowadzone dotychczas w kraju
i za granicg badania empiryczne, w ktérych podkresla sie, ze niepetnosprawnosé
dziecka istotnie zwigzana jest z poczuciem dobrostanu psychicznego rodzicow,
postrzeganego m.in. w kategoriach satysfakcji z pelnienia roli ojca lub matki
dziecka o zaburzonym rozwoju (Lai i in., 2015; Dtuzniewska, Kuracki, 2018; Erbasi
iin., 2018). Cho¢ w obu badanych grupach na jednakowym poziomie rodzice de-
klarowali poczucie frustracji i winy, z duzym prawdopodobienstwem mozna za-
kiada¢, ze w kazdej z grup emocje te miaty inne zZrédto. W badaniach wykazano
jednak, iz rodzice dzieci ze specjalnymi potrzebami, w podobnym stopniu jak ro-
dzice dzieci prawidiowo rozwijajacych sie, prezentujg zachowania zaréwno wspie-
rajace dziecko, jak i takie, ktore $wiadczg o malo wspierajacych, a nawet wrogich
postawach rodzicielskich. W tym przypadku sam fakt niepetnosprawnosci dziecka
nie wplywa zatem na czestotliwo$¢ generowania przez rodzicow tych zachowan
wobec niego, ktére lokujg sie na kontinuum zaangazowanie—wspieranie oraz wro-
gos$¢—przymusowosc¢. Przejawianie okreslonych zachowan rodzicielskich w relacji
z dzieckiem wydaje si¢ jednak istotnie zwigzane z konkretnymi emocjami towa-
rzyszacymi rodzicielstwu. W grupie rodzicé6w wychowujacych dziecko z niepet-
nosprawnoscig zauwaza sie bowiem prawidiowos$é, ze wraz ze wzrostem stresu
i poczucia winy rosnie réwniez czestotliwo$¢ przejawianych zachowan wspieraja-
cych dziecko, a wraz ze wzrostem poczucia optymizmu, zadowolenia i szczescia
spada czestotliwo$¢ nieprzyjaznych zachowan wobec dziecka. Mozna zatem wnio-
skowa¢, ze w grupie tej zar6wno negatywne, jak i pozytywne stany emocjonal-
ne zwigzane z rodzicielstwem moga stanowi¢ czynniki mobilizujgce rodzicéw do
ksztaltowania konstruktywnych relacji z ich niepelnosprawnymi dzie¢mi. Prawi-
dlowos¢ ta nie jest jednak dostrzegalna w grupie rodzicéw dzieci bez zaburzen
rozwojowych, dla ktérych wytacznie pozytywne emocje towarzyszace peinieniu
roli ojca lub matki wigza sie z generowaniem wspierajacych zachowan w relacji
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z dzieckiem. Rezultaty te wydajg sie zatem tylko w pewnym zakresie korespon-
dowac z doniesieniami badaczy wskazujacych na zwiazki miedzy doswiadczanym
stresem rodzicéw a ich oceng relacji z dzieckiem oraz generowaniem okreslonego
typu zachowan wzgledem dziecka (Seymour i in., 2013; Lai i in., 2015).

W badaniach wykazano réwniez, ze rodzice wychowujgcy dzieci z niepel-
nosprawnoscig najkorzystniej oceniajag wsparcie uzyskiwane ze strony najbliz-
szej rodziny, ktéra jak mozna przypuszcza¢ w najwiekszym stopniu sprzyja za-
spokajaniu pierwszo- i drugorzedowych potrzeb rodzicéw oraz towarzyszy im
w codziennych obowigzkach wynikajacych z opieki nad dzieckiem z niepeino-
sprawnoscia. Nieco gorzej badani rodzice oceniajg wsparcie uzyskiwane ze stro-
ny terapeutéw, czesto wspoéltworzacych indywidualne programy wspomagania
rozwoju dziecka. Najmniej satysfakcjonujace jest za$ dla badanej grupy wsparcie
otrzymywane ze strony placéwek medycznych, ktére w percepcji rodzicéw czesto
nie zaspokajaja oczekiwan zwigzanych z poswiecaniem im wystarczajacej uwa-
gi. Z duzym prawdopodobienistwem mozna zaktadaé, ze niski stopien satysfakcji
rodzicéw z pomocy udzielanej im ze strony placowek medycznych wynika m.in.
z braku wiasciwego przygotowania personelu medycznego w zakresie zapewnia-
nia psychologicznego wsparcia. Teze te moga wyjasnia¢ m.in. badania jako$ciowe
Kim-Michelle Gilson i wsp. (2018), przeprowadzone ws$rod pracownikow stuzby
zdrowia, w ktérych wykazano, ze pomimo posiadanego przez nich przeswiad-
czenia o konieczno$ci zapewniania rodzicom odpowiedniego wsparcia psycho-
logicznego, specjali$ci nie czuja sie wystarczajagco kompetentni m.in. w zakresie
wyboru najbardziej efektywnych strategii wspierajacych. Zgodnie z deklaracjami
badanych, czesto sami potrzebuja specjalistycznych szkolen w tych zakresie.

W wyniku przeprowadzonych analiz nie ujawniono istotnego bezposredniego
zwigzku pomiedzy otrzymywanym wsparciem spolecznym ze strony rodziny, pla-
céwek medycznych i terapeutéw a wspierajagcymi i przymusowymi zachowaniami
rodzica. O istotnym znaczeniu do$wiadczanego wsparcia spolecznego dla ksztaito-
wania relacji rodzic—dziecko posrednio $wiadcza jednak wyniki, zgodnie z ktéry-
mi wraz ze spadkiem odczuwanego przez rodzicow dzieci z niepetnosprawnoscia
wsparcia ze strony placéwek medycznych rosnie poziom odczuwanego przez nich
stanu wyczerpania, wraz ze wzrostem ich satysfakcji ze wsparcia terapeutycznego —
maleje odczuwane poczucie samotnosci, a wraz ze wzrostem satysfakcji ze wsparcia
rodzinnego — maleje odczuwane poczucie winy. By¢ moze zatem zapewnianie rodzi-
com dzieci z zaburzeniami rozwojowymi optymalnego poziomu wsparcia stwarza
szanse na ksztaltowanie sie u nich poczucia wiary we wiasne mozliwosci oraz prze-
konania, ze posiadaja zasoby pozwalajgce na efektywne radzenie sobie z doswiad-
czana, trudng sytuacjg. Taki za$ spos6b myslenia, finalnie moze stanowi¢ czynnik
profilaktyczny, zapobiegajacy powstaniu syndromu wypalenia sil. Zalozenie to wy-
dajg sie potwierdza¢ m.in. badania Morgan K. Crossman i wsp. (2018), w ktérych
wykazano, ze jako$¢ wsparcia terapeutéw uczestniczacych w programach wczesnej
interwencji, a takze pozytywne relacje rodzinne stanowily determinanty wyzszego
poczucia skutecznosci i kompetencji matek matych dzieci z zburzeniami rozwojo-
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wymi, a tym samym pozwalaly rodzicom latwiej podejmowac decyzje dotyczace
rehabilitacji dziecka oraz dba¢ o spdjnos¢ systemu rodzinnego.

Szczegodlnie znaczacym rezultatem realizowanego projektu wydaje sie jed-
nak rozpoznanie wpiywu rodzaju otrzymywanego wsparcia na relacje mie-
dzy doswiadczanymi przez rodzicow dzieci z niepelnosprawnoscig emocjami
zwigzanymi z rodzicielstwem oraz typem przejawianych przez dziecko zacho-
wan. W wyniku przeprowadzonej analizy regresji wykazano bowiem, ze rela-
cje te warunkuje zaréwno wsparcie otrzymywane ze strony terapeutéw, jak
i wsparcie otrzymywane ze strony rodziny. Zgodnie z otrzymanymi danymi,
dla sredniego i wysokiego poziomu wsparcia terapeutycznego wraz ze Wzro-
stem emocji pozytywnych maleje czestotliwo$¢ przymusowych zachowan ro-
dzicéw wobec dziecka. By¢ moze zatem jako$¢ doswiadczanej pomocy ze stro-
ny osob wspotuczestniczgcych we wczesnym wspomaganiu rozwoju dziecka,
a w szczegdlnosci charakter prowadzonych przez nich dzialan o charakterze
psychoedukacyjnym, w znaczacym stopniu wpiywajg zaréwno na dobrostan
psychiczny rodzicéw, jak i na ksztaitowanie ich kompetencji rodzicielskich. Co
wiecej, przy niskim poziomie odczuwanego przez rodzic6w wsparcia ze stro-
ny rodziny, wraz ze wzrostem poziomu negatywnych emocji towarzyszacych
rodzicielstwu wzrasta czestotliwo$¢ zachowan wspierajacych. Cho¢ zaleznos$¢
ta wydaje sie szczegdlnie zaskakujaca, moga ja jednak wyjasnia¢ wyniki badan
sugerujace, ze brak satysfakcjonujacego wsparcia spotecznego niejednokrotnie
aktywizuje rodzicow do wykorzystywania obronnych mechanizméw dzialania,
co w tym przypadku mogtoby by¢ zwigzane z checig dziatania ,,na przekér” do-
$wiadczanym trudnosciom (Sekulowicz, 2000; Boyd, 2002). W $wietle uzyska-
nych wynikéw otrzymywane wsparcie spoteczne zdaje sie peini¢ zatem funkcje
moderujgcg zwigzek pomiedzy emocjami rodzic6w a przejawianiem przez nich
okreslonych zachowan wzgledem dziecka.

Konkluzja

Na podstawie przeprowadzonych badan dostrzegalna jest potrzeba odpowiednie-
go przygotowania pracownikéw placéwek medycznych, jak i terapeutéw w za-
kresie udzielania emocjonalnego, informacyjnego i instrumentalnego wsparcia
rodzicom dzieci ze specjalnymi potrzebami. W $wietle uzyskanych wynikéw,
stanowigcych przyczynek do dalszych, pogiebionych eksploracji badawczych,
z duzym prawdopodobienstwem mozna bowiem przypuszczaé, ze wlasciwie
ukierunkowana aktywnos$¢ os6b wspierajagcych moze korzystnie oddziatywac na
dobrostan psychiczny rodzicéw dzieci z niepelnosprawnoscia lub zaburzeniami
rozwojowymi, przyczyni¢ sie do polepszenia jakosci ich zycia, a co najwazniej-
sze, znaczgco wplyna¢ na jakos¢ ksztattujacych sie relacji rodzic—dziecko. Wazne
jest jednak, aby projektowane dziatania, realizowane zaré6wno w skali mikro, jak
i makro, uwzgledniaty nie tylko systemowe zasoby rodziny, lecz takze wewnetrz-
ne zasoby psychologiczne rodzicow.
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PREDYKTORY KSZTALTOWANIA SIE RELACJI RODZIC-DZIECKO
W RODZINACH WYCHOWUJACYCH DZIECI Z NIEPEENOSPRAWNOSCIAMI

Streszczenie

W artykule autorzy podejmujg problematyke dotyczaca relacji miedzy rodzica-
mi i ich dzieckiem z niepeinosprawnos$cig. Znalezienie uwarunkowan dobrosta-
nu psychicznego rodzicéw dziecka z niepelnosprawno$cia nabiera szczegélnego
znaczenia wobec wyzwan, jakie stawia im codzienne zycie. Rodzaj subiektywnie
odczuwanych emocji zwigzanych z rodzicielstwem nie pozostaje bez wptywu na
jakos¢ wzajemnych stosunkéw w diadzie rodzic—dziecko.

Celem badan bylo rozpoznanie oceny przez rodzicéw wychowujacych dzieci
z niepelnosprawno$ciami uzyskiwanego wsparcia, towarzyszacych im emocji
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zwigzanych z rodzicielstwem oraz samooceny zachowan w relacjach rodzic—
dziecko. Starano sie rowniez ustali¢ predyktory ksztaltowania sie tych relacji.

Uzyskane wyniki wskazuja, ze, w poréwnaniu do rodzicéw dzieci prawidio-
wo sie rozwijajacych rodzicom dzieci z niepelnosprawnosciami istotnie czesciej
towarzysza emocje negatywne i znacznie rzadziej emocje pozytywne zwigza-
ne z wychowaniem dziecka. Nie stwierdzono natomiast istotnych statystycznie
réznic miedzy obiema grupami rodzicow w przejawianych zachowaniach wobec
dziecka. Predyktorami ksztaltowania sie relacji rodzic—dziecko z niepelnospraw-
noscig okazuja sie wsparcie terapeutéw, wsparcie rodziny oraz emocje pozytyw-
ne i negatywne towarzyszace rodzicielstwu.

PREDICOTRS OF PARENT-CHILD RELATIONSHIPS FORMATION IN FAMILIES
RAISING CHILDREN WITH DISABILITIES

Summary

In this article the authors discuss the issue of relationships between parents
and their child with disability. Finding the conditions for the psychological
well-being of parents of a child with a disability takes on particular signifi-
cance in view of everyday life’s challenges. The type of subjectively felt emo-
tions associated with parenthood is not without influence on the quality of
mutual parent-child relationships.

The aim of the study was to recognize the assessment of support obtained by
parents with disabilities, the accompanying emotions associated with their par-
enthood and self-assessment of behavior in parent-child relationships. Attempts
have also been made to determine predictors of these relationships.

The obtained results indicate that, compared to parents of normally develop-
ing children, parents of children with disabilities are significantly more often
accompanied by negative emotions and much less often positive emotions asso-
ciated with raising a child. However, no statistically significant differences were
found between the two groups of parents in the manifested behavior towards
the child. Predictors of the parent-child with disability relationship turn out to
be the support of therapists and family as well as positive and negative emotions
accompanying parenthood.
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Artykul jest opisem badan przeprowadzonych ws$rdd studentéw dwoch warszaw-
skich uczelni: Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej oraz
Chrzescijanskiej Akademii Teologicznej. Badania dotyczyly zwigzku pomiedzy
preferowanym przez badanych systemem warto$ci a postrzeganiem (wizerunek
realny) i oczekiwaniami (wizerunek idealny) wobec nauczycieli akademickich.
W pierwszej czesci artykutu przedstawiono podstawy teoretyczne prowadzonych
badan, w drugiej za$ opisano ich wyniki.

Rys historyczny szkolnictwa wyzszego

Termin ,nauczyciel akademicki” pochodzi ze starozytnosci, zwigzany jest z tra-
dycja platonska (za: Sobanski, 2003, s. 25). Oznaczal on mezczyzne, ktéry ksztalcit
miodych mezczyzn w ogrodach Akademosa. Nauka odbywala sie metoda sokra-
tejska — zadawano pytania i szukano na nie odpowiedzi. Zadaniem nauczyciela
bylo prowadzenie dyskusji, zachecanie do precyzyjnego formulowania proble-
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moéw oraz czuwanie nad tokiem myslenia uczniéw. Wediug niektérych badaczy
(Baszkiewicz, 1997; Bartnicka, Szybiak, 2001; Drozdowicz, 2009) to wiasnie Aka-
demie Platonska nalezy uznac za pierwszg forme uniwersytetu — prowadzila ona
bowiem zaréwno badania naukowe, jak i ksztalcila studentéw. Warto zauwazy¢,
ze dzialalno$¢ ta miala takze charakter polityczny. Formalnie jednak przyjmuje
sie, ze poczatki szkolnictwa wyzszego mialy miejsce w wieku XI. Powstaly wte-
dy pierwsze uniwersytety — przeksztaicone ze szkét katedralnych. Za najstarszy
uznaje sie uniwersytet w Bolonii zalozony w roku 1088.

Dynamiczny rozwdj uniwersytetéw oraz wzrost ich znaczenia mial miejsce
od XIII wieku. Zwigzane to bylo z rozwojem miast oraz zmianami w struk-
turze demograficznej sredniowiecznej Europy. Owczesne uniwersytety mogty
funkcjonowac¢ wedtug trojakich zasad: jako typ bolonski (uniwersytet studen-
tow) — w ktérym wiadza de facto oddana byla w rece uczacych sie; typ paryski
(uniwersytet profesoréw) — gdzie o sprawach istotnych decydowali profesoro-
wie; oraz typ panstwowy, ktéry finansowany byl a jednocze$nie kontrolowany
przez wtadce.

Uniwersytety peinity bardzo istotna role w spotecznosciach europejskich az do
przetomu wiekéw XVII i XVIII, kiedy to liczne przemiany polityczne (m.in. Wielka
Rewolucja Francuska), religijne (reformacja) i spoleczne spowodowatly ich kryzys.
W pewnym stopniu zostal on zazegnany na przelomie XVIII i XIX wieku, kiedy
cze$¢ uniwersytetow zostala objeta opieka przez wiadze panstwowe. Wigzalo sie
to z licznymi zmianami w strukturach i programach uniwersyteckich, jednak
spowodowato chociaz czesciowe odbudowanie spotecznej pozycji uniwersytetow.

Nauczyciel akademicki — dydaktyk czy naukowiec?

Na przestrzeni dziejow rozumienie profesji oraz postrzeganie pozycji spotecz-
nej nauczycieli akademickich ulegalo zmianom. Grupa ta petnita funkcje mi-
strzo6w w swojej dziedzinie naukowej, ale takze nauczycieli, ktérych wyro6z-
nikiem stawalo sie miejsce pracy. Tym, co bylo niezmienne, to igczenie obu
dziatalnosci — naukowej i dydaktycznej — przez pracujacych na uniwersytetach
profesoréw. Warto tutaj wspomnieé¢ o pewnego rodzaju eksperymencie akade-
mickim, ktory przeprowadzony zostat w Dublinie w roku 1852. Powoiano tam
uniwersytet oparty na tzw. zasadzie Newmana, wedtug ktérej byt on miejscem
jedynie dzialalnos$ci dydaktycznej (Walto$, 2012, s. 28). Ten typ uniwersytetu
nie przyjat sie, co wskazuje na nierozerwalnos¢ dziatalno$ci naukowej i dydak-
tycznej w szkole wyzszej.

Wspéiczesnie formalne kwalifikacje nauczycieli akademickich okresla Ustawa
z dnia 20 lipca 2018 roku — prawo o szkolnictwie wyzszym. W mys$l tej usta-
wy nauczycielem akademickim moze zosta¢ osoba, ktéra: posiada odpowiednie
kwalifikacje, spelnia okreslone wymagania oraz nie byla wcze$niej karana karg
dyscyplinarng (art. 113, pkt 1-3). Nauczyciel akademicki moze zosta¢ zatrudniony
na stanowisku profesora, profesora uczelni, adiunkta i asystenta (art. 116, ust. 1,
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pkt 1-3) w grupie pracownikéw naukowych, dydaktycznych lub tez naukowo-dy-
daktycznych (art. 114, pkt 1-3). Obowigzki kazdej grupy sa precyzyjnie okreslone.
Do (...) obowigzkéw nauczyciela akademickiego bedgcego pracownikiem: (1) dydak-
tycznym — nalezy ksztatcenie i wychowywanie studentow lub uczestniczenie w ksztat-
ceniu doktorantow; (2) badawczym — nalezy prowadzenie dziatalnosci naukowej lub
uczestniczenie w ksztatceniu doktorantow; (3) badawczo-dydaktycznym — nalezy pro-
wadzenie dziatalnosci naukowej, ksztalcenie i wychowywanie studentow lub uczestni-
czenie w ksztatceniu doktorantow (art. 115, ust. 1, pkt 1-3).

Przytoczone przepisy wyraznie okres$laja, ze wymagania stawiane nauczycie-
lom akademickim, réwniez wspéliczesnie, skoncentrowane sg w dwoéch obsza-
rach: dziatalnosci dydaktycznej i akademickiej Przewazajgca wiekszo$¢ zatrud-
niona jest na stanowiskach igczgcych obowigzki tak naukowe, jak i dydaktyczne.
Tak tez definiuje nauczycieli akademickich Wincenty Okon (1973, s. 116), ktéry
twierdzi, ze (...) w zalozeniu powinni integrowac w sobie cechy badacza naukowego
oraz nauczyciela i wychowawcy mtodziezy akademickiej. Brak jednej lub drugiej gru-
py cech w zasadzie dyskwalifikuje kazdego, jako pracownika naukowo-dydaktycznego.
Warto jednak zauwazy¢, ze pedeutolodzy akademiccy dos$¢ rzadko ograniczajg
wymagania stawiane nauczycielom akademickim do tylko tych dwdch obszaréw.
Zazwyczaj sg to wymagania skoncentrowane wokol szeroko pojetej moralnosci
i etyki (Zajac, 1998; de Tchorzewski, 1999; Duraj-Nowakowa, 1999; Lobocki, 1999).
Zwracaja oni uwage, ze pozycja nauczyciela akademickiego jest nobilitujaca i eli-
tarna, co powoduje wysokie wymagania stawiane osobom wykonujacym ten za-
wod. Jednocze$nie grupa ta, poza wplywem na rozwoj nauki, pracuje w bliskim
kontakcie z mtodymi ludZzmi, majgc duzy wplyw na ich wychowanie oraz ksztal-
towanie ich osobowos$ci. Danuta Gielarowska (1981) zauwaza, ze proces wycho-
wania w szkole wyzszej ma inny charakter niz na innych etapach edukacji. Jako
czynniki réznicujgce autorka wymienia m.in. cele i zadania szkolnictwa wyzsze-
g0, poziom rozwoju osobowos$ci mtodziezy, coraz wigksze mozliwo$ci samowy-
chowywania studentéw (Gielarowska, 1981, s. 16—17). Na szczegdlne znaczenie
$wiadomosci ksztaltowania wiasnej osobowosci w procesie ksztaltcenia w szkole
wyzszej zwracajg takze uwage m.in. Heliodor Muszynski (1987), Krystyna Duraj-
-Nowakowa (1999), Wiktor Sawczuk (2000).

Typy relacji nauczyciel akademicki — student

Relacja, ktéra tworzy sie w kontakcie nauczyciel akademicki — student jest bardzo
specyficzna. W zalozeniu oparta jest na dobrowolnosci oraz checi jej kontynuacji.
W zalezno$ci od jej charakteru, przebiegu i wzajemnych oczekiwan moze ona
przybiera¢ rézne formy. W literaturze przedmiotu najcze$ciej przywolywanymi
typami relacji sg: relacja mistrz—uczen, relacja formalna, relacja oparta na auto-
rytecie oraz relacja oparta na nasladownictwie.
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Relacja mistrz-uczen

Jest to najbardziej klasyczny, najstarszy, bardzo czesto omawiany w literaturze
(Biniakiewicz, 1998; Manka, Rotter, 1998; Lobocki, 1999; Kapias, Polok, 2007,
Kapias, Kasperek, Polok, 2008) model relacji nauczyciel akademicki — student.
Jednoczesnie jest to typ relacji bardzo nobilitujacy dla uczacego. Charaktery-
styczng jej cecha jest swoista dwustronno$¢ — powstaje ona wytgcznie jako sku-
tek interakcji nauczyciela ze studentem. Co wiecej — to student metaforycznie
~Lworzy” mistrza, poprzez uznanie jego przewodnictwa. Wydaje sie wrecz, ze
nauczyciel moze sta¢ sie mistrzem wbrew swojej checi, jedynie na podstawie
decyzji i uznania studenta. To takze student decyduje sie na zerwanie relacji.
Jest to jedyny typ relacji, w ktorej student jest tak bardzo jg wspditworzacym.
Nie ma zgodnosci co do przestanek, ktérymi kieruje sie student, wybierajac kon-
kretnego nauczyciela za swojego mistrza. Michat Kapias i ks. Grzegorz Polok
(2007) stoja na stanowisku, ze szukanie mistrza jest wewnetrzng, immanentna
potrzeba studiujacego i kieruje sie on w tym procesie przede wszystkim swoim
i mistrza systemem wartos$ci. Bozena Biniakiewicz (1998) twierdzi, ze najwaz-
niejszymi cechami mistrza sg umiejetnosci interpersonalne oraz kompetencje
pedagogiczne. Z kolei Aleksander Manka i Adam Rotter (1998) rozszerzajg te
wymagania o bogaty dorobek naukowy.

Relacja oparta na autorytecie

Autorytet czesto rozpatrywany jest jako jedna z wartosci najbardziej charakte-
rystycznych dla srodowiska akademickiego. Moze by¢ takze podstawg dla stwo-
rzenia wydajnej relacji nauczyciel akademicki-student. Do takiego wniosku
w swoich badaniach doszed! m.in. Dariusz Zajac (1998, s. 99), ktéry zalozyl, ze
prawidlowa relacja nauczyciel akademicki — student powinna by¢ oparta wtasnie
na autorytecie. Autorytet rozumiany jest tutaj jako uznanie, szacunek, wptyw. Au-
tor koncentruje sie wokdt autorytetu profesjonalnego, dotyczacego umiejetnosci
przekazywania wiedzy, pogtebionej wiedzy, udzialu w badaniach. Szerzej rozu-
mie autorytet nauczyciela akademickiego Urszula Ostrowska (1998). Autorka roz-
patruje zagadnienie na czterech plaszczyznach: sferze etycznej, sferze intelektu-
alnej, sferze profesjonalnej oraz sferze kreacyjnej. Plaszczyzny te sg elementami
nierozerwalnie ze sobg zwigzanymi, a co wiecej — wzajemnie warunkujgcymi
sie. Kazda ze sfer okresla najbardziej charakterystyczna dla niej wartos¢. Sfere
etyczng okresla moralnos$¢, sfere intelektualng — erudycyjnos¢, sfere kreacyjng —
tworczo$¢ a sfere profesjonalng — technoedukacyjno$¢ (termin skonstruowany
przez autorke na potrzeby prowadzonych badan). Ostrowska zwraca takze uwa-
ge, ze relacja oparta na autorytecie w pewnym sensie jest tez relacjg dwustronng.
Wyktadowca jest oczywiscie strona, ktéra musi autorytet zdoby¢, jednak to stu-
dent decyduje, ile korzysci z tej relacji odniesie. Autorka zauwaza ze, w przestrzeni
interakcji edukacyjnych szkoty wyzszej nie tylko nauczyciel akademicki jest jako ow
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~dawca autorytetu” jest odpowiedzialny za kreowane sytuacje autorytarialne, lecz tak-
ze studenci — odbiorcy autorytetu — zwlaszcza ich kompetencje w zakresie pojmowania
owych walorow, ktdre autorytet za sobq niesie — ponoszq wspdtodpowiedzialnos¢ za ja-
kos¢ tej relacji edukacyjnej (Ostrowska, 1998, s. 184). W tym rozumieniu nauczyciel
odpowiedzialny jest za siebie, swoje dzialania i wybory. Jednak relacja zyskuje
peinie dopiero w momencie, gdy — na réwnych prawach — biorg w niej udziat
nauczyciel i uczen.

Relacja oparta na nasladownictwie

Jeszcze inny typ relacji nauczyciel akademicki — student rozpatruje Kazimierz Ja-
skot (2006). Zauwaza on, ze relacja ta oparta jest przede wszystkim na nasladow-
nictwie, ktére ma miejsce na plaszczyznach: osobowej, naukowej, zawodowej,
organizacyjnej. Wszystkie te plaszczyzny sa tak samo istotne. Bardzo waznym
elementem tej relacji jest takze towarzyszacy jej klimat emocjonalny — wzajem-
ne stosunki powinny by¢ oparte przede wszystkim na obustronnej otwartosci,
szczero$ci i zaufaniu. Dopiero taki klimat sprzyja budowaniu relacji o charakte-
rze prawdziwie partnerskim, umozliwiajgcym swobodne odczuwanie i wyraza-
nie emocji. Jednoczednie relacja taka umozliwia studentowi nasladowanie na-
uczyciela na wszystkich wymienionych plaszczyznach. Warto zauwazy¢, ze ten
typ relacji takze jest relacja dwustronng, w ktérej istotne jest zaangazowanie
i aktywnosc¢ obu jej stron.

Relacje formalne

Relacje formalne to typ wzajemnych kontaktéw nauczyciela akademickiego
i studenta odwolujacy sie i skoncentrowany na interakcjach w czasie zajec
i w sytuacjach zwigzanych z procesem studiéw. Przykladem takiego ujecia re-
lacji jest klasyfikacja opisana przez Kazimierza Jankowskiego, Barbare Sitarska
i Cezarego Tkaczuka (2004). Wyréznili oni sze$¢ podstawowych modeli charak-
teryzujacych interakcje wykladowca—-student w sytuacjach formalnych: zesrod-
kowany na nauczycielu, wyklad—dyskusja, nauka aktywna, nauka aktywna —
niezalezne planowanie, grupa ze$rodkowana na zadaniu oraz zakladajacy brak
interakcji. Kazdy z modeli charakterystyczny jest dla innej sytuacji formalnej.
Model zesrodkowany na nauczycielu (w peini jednostronny) — dla sytuacji wy-
ktadu, model wyklad — dyskusja — dla ¢wiczen, konwersatoriéw i seminariow,
nauka aktywna — dla ¢wiczen praktycznych i warsztatéw, nauka aktywna — nie-
zalezne planowanie — dla zaje¢, podczas ktorych dominuje aktywnos$¢ studen-
téw natomiast nauczyciel pelni role jedynie doradczg i ekspercka, grupa zesrod-
kowana na zadaniu — sytuacja kiedy w czasie zaje¢ przewaza praca w grupach,
brak interakcji — dla egzaminéw, kolokwiéw i sprawdzianéw, w czasie ktérych
studenci pracujg samodzielnie.



324 Wizerunek nauczyciela akademickiego a system wartosci studentéw

Funkcje nauczyciela akademickiego

Funkcje nauczyciela akademickiego mozna rozpatrywac takze w czterech najwaz-
niejszych aspektach jego dzialalnosci — jako dydaktyka, pracownika naukowego,
wzoru osobowego oraz organizatora. Kontekst dydaktyczny oraz zwigzany z pra-
ca naukowa wydaje sie bardzo naturalny, ze wzgledu na oméwiong juz specyfike
pracy nauczyciela akademickiego. Natomiast aspekt zwigzany ze stanowieniem
wzoru osobowego zwigzany jest z — takze juz wspomnianymi — wysokimi wyma-
ganiami moralno-etycznymi stawianymi nauczycielom akademickim. Najrzadziej
opisywanym obszarem jest organizator, ktéry skoncentrowany jest wokoét two-
rzenia przestrzeni do nauki i motywowania studentéw.

Nauczyciel akademicki — dydaktyk

Jest to obszar dzialalno$ci nauczyciela akademickiego we wspdiczesnej rzeczywi-
sto$ci uniwersyteckiej nieco usuwany na drugi plan w stosunku do pracy nauko-
wej. Jednak tym aspektem dzialalnosci nauczyciela akademickiego zajmowalo sie
wielu pedeutologéw (m.in.: Okon, 1972; Parafianiuk-Soinska, 1986; Wenta, Radec-
ki, 1986; Radecki, 1998; Lobocki, 1999; Wojcik, 1999; Kapias, Polok, 2007; Sajdak,
2013). Wiele uwagi temu obszarowi poswiecit Lobocki (1999), ktéry w swoich
pracach rozpatruje nie tylko sylwetke nauczyciela akademickiego jako dydaktyka,
lecz takze porusza kwestie jego warsztatu oraz konkretnych czynnosci. Zwraca
uwage na konieczno$¢ ciggltego podnoszenia kompetencji, doskonalenia warszta-
tu, rozwijania prawidlowych relacji ze studentami.

Nauczyciel akademicki — naukowiec

Praca naukowa jest tym aspektem wspdliczesnej dzialalnosci akademika, ktory —
zdaniem wielu badaczy — stanowi najwazniejsza jego dziatalno$¢. Mozna wrecz
wysnu¢ wniosek, ze to wlasnie praca naukowa jest tym, co nauczyciela akade-
mickiego stanowi, poniewaz jest tym obowigzkiem, ktéry wyrdznia go od na-
uczycieli pracujacych na nizszych stopniach edukacji. Nic dziwnego zatem, ze na
temat postaci akademika jako naukowca wypowiadalo si¢ wielu pedeutologéw
(m.in. Okon, 1971; Lobocki, 1999; Wéjcik, 1999; Radecki, 1998; Jaskot, Jazukie-
wicz, 2006). Okon (1971, s. 117) twierdzi, ze naukowca powinny charakteryzowac
cztery najwazniejsze cechy: twoércza postawa, rzetelnosé, erudycja i sprawnos¢
metodologiczna. Nauczyciel akademicki jako naukowiec powinien by¢ kreatywny,
tworczy, a jednocze$nie rzetelny, tak aby prowadzone przez niego badania cha-
rakteryzowal wysoki poziom rzetelnosci.

Nauczyciel akademicki — wzor osobowy

Jest to obszar odwotujacy sie przede wszystkim do etycznych wymagan stawianych
nauczycielom akademickim. Jego podstaw mozemy upatrywac w postrzeganiu aka-



Wartosci — rozwazania teoretyczne

325

demikéw jako pewnego rodzaju elity spolecznej, ktérej — z oczywistych powodéw
stawiano wyzsze niz przecietnym obywatelom wymagania. Niezwykle wysokie wy-
magania stawia nauczycielowi akademickiemu m.in. Janusz Pajewski (1992), ktory
oczekuje od niego bycia osobg na bardzo wysokim poziomie etycznym — tak w dzia-
talnosci profesjonalnej, jak i poza nig. W tym rozumieniu akademik w kazdym swo-
im dzialaniu powinien kierowac sie¢ akademickim kodeksem etycznym.

Nauczyciel akademicki — organizator

Jest to stosunkowo rzadko poruszany i opisywany obszar dziatalnosci nauczycieli
akademickich. W pewnym uproszczeniu mozna przyja¢, ze nauczyciel akademicki
jako organizator prezentuje umiejetnosci wyszukiwania i opracowywania infor-
macji, organizowania warsztatu naukowego, inspirowania oraz koordynowania
dzialan wchodzacych w zakres obowigzkéw zaréwno jego samego, jak i studen-
téw oraz miodszych pracownikéw naukowych (Gasik, 2015, s. 53). Oznacza to, ze
akademik rzadko wystepuje w roli omnibusa (Jaskot, Jazukiewicz, 2006, s. 316),
jednak powinien dobrze organizowac proces poszukiwan i systematyzacji wiedzy.

Wartosci — rozwazania teoretyczne

Wedtug Anthony’ego Giddensa (2010, s. 45) wartosci to abstrakcyjne idee (...) okre-
Slajqce, co uchodzi za wazne, wartosciowe i pozqdane stanowiqce podstawe kazdej
kultury. Jest to pojecie interdyscyplinarne rozpatrywane na gruncie réznych na-
uk. Wartosci rozpatrywac mozna m.in. w aspekcie: psychologicznym, socjologicz-
nym, kulturowym, religijnym, pedagogicznym. W kontekscie réznorodnosci ujeé
zagadnienia wartosci, oraz biorgc pod uwage specyfike srodowiska szkoly wyz-
szej rozwazania dotyczace wartosci charakterystycznych dla srodowiska akade-
mickiego wydaje sie by¢ jak najbardziej stuszne.

Ujecie psychologiczne ma charakter jednostkowy. Pomija czynniki o charakte-
rze zewnetrznym. W tym ujeciu wartosci rozpatrywane sa podobnie do postaw
(Misztal, 1980, s. 21). Wsrod wartosci psychologicznych wymienia sie:

1. Elementy systemu przekonan jednostki o nienormatywnym charakterze.

2. Elementy przekonan jednostki o normatywnym charakterze.

3. Przekonania innych ludzi na temat stanu psychicznego, fizycznego lub dzia-
fan jednostki uwazanych za godne pozadania.

4. Przedmiot, ktdéry zaspokaja potrzeby jednostki.

5. Obserwowalne zachowania jednostki (Misztal, 1980, za: Gasik, 2015, s. 58).

Wartos$ci w rozumieniu socjologicznym odnosza sie — przeciwnie niz w ujeciu
psychologicznym — do grupy, nie jednostki. Sg to wiec przedmioty, przekonania,
a nawet wspotzaleznosci (Marianski, Zdaniewicz, 1991, s. 14) istotne z punktu wi-
dzenia grupy spolecznej. O uznaniu za warto$¢ danego obiektu decyduje grupa
spoteczna. W tym ujeciu za wartos$ci moga by¢ uznane:
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1. Przedmioty i przekonania o nienormatywnym charakterze, determinujace
wzglednie podobne przezycia psychiczne i dzialania jednostek — grup spo-
tecznych.

2. Przekonania rozpowszechnione w grupie spotecznej, okres$lajgce godne po-
zadania sady i zachowania cztonkéw tej grupy.

3. Przekonania pojedynczych jednostek lub przekonania rozpowszechnione
w grupach spolecznych okre$lajace godne pozadania sady i zachowania
czlonkéw tej grupy.

4. Przekonania pojedynczych jednostek lub przekonania rozpowszechnione
w grupach spotecznych okres$lajace godne pozadania cechy poszczegélnych
grup spolecznych lub spoteczenstwa jako catosci (Misztal, 1980, s. 19, za:
Gasik, 2015, s. 58).

W ujeciu kulturowym wartosci sg sposobem na przekazywanie i kultywowa-
nie tradycji, doswiadczen oraz przezy¢ grupy spolecznej badz calej spotecznosci.
Przekazywane sg z pokolenia na pokolenie oraz traktowane jako co$ cennego.
Zazwyczaj wigza sie do$wiadczeniami o charakterze historycznym. Nazywane
bywajg wiecznymi i absolutnymi (Piwonski, 2014, s. 41), co wigze sie z ich wyjat-
kowag trwaloscia.

Kilka badz kilkanascie wartosci deklarowanych przez jednostke tworzy tzw.
system wartosci. System jest osobng wartos$cig aksjologiczng — poprzez polacze-
nie w jednej strukturze kilku osobnych wartosci oraz ich wzajemne relacje zaczy-
najg one funkcjonowac jako osobna struktura. Mimo potocznego uzywania sfor-
mutowania hierarchia wartosci warto pamieta¢, ze kwestia nadrzednosci jednych
wartosci w stosunku do innych w obrebie jednego systemu nie przez wszystkich
badaczy jest uznawana za stuszna.

Jednym ze zwolennikéw hierarchicznego pojmowania wartosci byt Milton Ro-
keach (1974, za: Brzozowski, 2002). Wedlug teorii Rokeacha warto$¢ jako prze-
konanie czlowieka mozna by odnie$¢ do wartosci ,tkwigcych” w przedmiotach
lub osobach czy bedacych ich cechami. Warto$¢ jako przekonanie (struktura po-
znawcza) odzwierciedla wartos$ci przysiugujace przedmiotom i osobom. Wartosci
~tkwigce” w przedmiotach i osobach sg niezliczone, dlatego bardziej obiecujgce
jest badanie stosunkowo nielicznych ogélnych przekonan dotyczacych wartosci
(za: Brzozowski, 2002, s. 28). Wedlug teorii Rokeacha ludzie cenig te same warto-
$ci, jednak przywiazuja do nich rézne znaczenie — w rézny sposéb hierarchizujg
je. Dlatego tez mozliwe jest stworzenie hierarchicznego systemu wartosci danej
osoby. Charakerystyczna cechg koncepcji Rokeacha jest podzial wartos$ci na dwie
grupy — wartosci ostateczne i instrumentalne. Wartos$ci ostateczne sg bardziej
ogolne, odnosza sie do ostatecznego celu zycia czlowieka. Wartosci instrumental-
ne natomiast — stanowig czesto droge, pewnego rodzaju ,narzedzie”, do realizacji
wartosci ostatecznych i okreslaja dzialanie osoby (Gasik, 2015, s. 63).
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Wartosci charakterystyczne dla srodowiska akademickiego

Biorgc pod uwage tradycje akademicky, szkoly wyzsze to miejsce, w ktérym kul-
tywowanie pewnych wartosci jest zupelnie naturalne, a nawet — jesli odnies¢ sie
do etosu akademickiego — moze by¢ uznawane za rodzaj powinnosci i obowigz-
ku. Jaskot (2006, s. 127) pisze nawet o naturalnej tendencji do krzewienia i przeka-
zywania przez uczelnie warto$ci akademickich. Nalezy jednak pamietaé, ze jest
to $rodowisko, w ktérym charakterystyczna jest wielo$¢ wartosci — i studenci,
i wyktadowcy majg uksztaltowane systemy swoich wartosci zyciowych. Istnie-
ja tez préby zdefiniowania wartos$ci charakterystycznych szczegdlnie dla srodo-
wiska akademickiego. Akademicki Kodeks Wartos$ci stworzony na Uniwersytecie
Jagiellonskim za wartosci najwazniejsze dla srodowiska akademickiego uznaje:
prawde, odpowiedzialnos¢, zyczliwos¢, sprawiedliwosé, rzetelnos¢, tolerancje, lo-
jalno$¢, samodzielno$¢, uczciwosé, godnosé, wolnosé nauki — wolnosé uczonych
(za: Kapias, Polok, 2007, s. 125-130). Inng klasyfikacje podaja Micha?l Kapias, Kata-
rzyna Kasperek i ks. Grzegorz Polok (2008), ktérzy za wartosci charakterystyczne
dla srodowiska szkolnictwa wyzszego uwazaja: odpowiedzialnos¢, prawde, wol-
nos¢, autorytet, sprawiedliwos¢ i patriotyzm.

Podstawy metodologiczne badan

Glowny problem badawczy zostal sformulowany nastepujaco:

Czy i jakie powiazania istniejg miedzy systemem warto$ci studentéw a ich
oczekiwaniami (wizerunek idealny) i postrzeganiem (wizerunek realny) nauczy-
cieli akademickich?

W poszukiwaniu odpowiedzi na problem giéwny zostaly sformulowane pro-
blemy szczegotowe:

1. Jaka jest hierarchia wartos$ci badanych studentéw?

2. W jakim stopniu pte¢, wyznanie i kierunek studiéw warunkujg preferowany
przez studentéw system wartos$ci?

3. Czy i jakie istniejg roznice i podobienstwa w systemie wartosci preferowa-
nym przez studentéw uczelni o profilu pedagogicznym oraz wyznaniowym?

4. Jaka jest charakterystyka idealnego i realnego wizerunku nauczyciela aka-
demickiego w opinii badanych studentéw?

Zamierzeniom badawczym przyswiecal cel giéwny, jakim bylo wieloaspekto-
we rozpoznanie wizerunku nauczyciela akademickiego, z uwzglednieniem syste-
mu warto$ci badanych studentéw trzech szkoét wyzszych.

Cel giéwny byt zrédlem sformutowania celéow szczegélowych:

1. Rozpoznanie idealnego i realnego wizerunku nauczyciela akademickiego.
2. Charakterystyka idealnego i realnego wizerunku nauczyciela akademickiego.
3. Rozpoznanie systemu wartos$ci studentéw badanych szkdt wyzszych.



328 Wizerunek nauczyciela akademickiego a system wartosci studentéw

4. Odniesienie idealnego i realnego wizerunku nauczyciela akademickiego do
systemu wartosci studentow.

Hipotez w badaniach nie formulowano, argumentujac te decyzje brakiem pod-
staw teoretycznych uzasadniajgcych ustalenie jednoznacznych przypuszczen
w zakresie podjetej problematyki. Prowadzone badania uznano za eksploracyjne.

Badania prowadzone byly metoda sondazu diagnostycznego. Jako metode
uzupelniajacag wykorzystano metode monografii pedagogicznej. Lacznie wyko-
rzystano sze$¢ technik badawczych: w ramach badan sondazowych — ankiete,
skale, analize dokumentow oraz techniki statystyczne (testy parametryczne:
test t-Studenta dla prob zaleznych, jednoczynnikowa analiza wariancji ANOVA,
test post-hoc Tukeya oraz testy nieparametryczne: test U-Manna-Whitneya
i test Kruskala-Wallisa), w ramach monografii — ankiete i analize dokumentéw.
Wykorzystano dwa narzedzia — Kwestionariusz Wizerunek idealny/realny na-
uczyciela akademickiego (opracowanie wtasne) oraz Skale Wartosci Rokeacha
(w opracowaniu Piotra Brzozowskiego).

Kwestionariusz Wizerunek idealny/realny nauczyciela akademickiego

Kwestionariusz mial na celu okreslenie postrzegania i oczekiwan studentéw wo-
bec kadry naukowej uczelni, na ktérej badani studiujg. Sktadai sie z dwéch giéw-
nych czedci: zawierajacej 24 stwierdzenia badajace oczekiwania wobec kadry aka-
demickiej (wizerunek idealny) oraz 24 badajace postrzeganie kadry akademickiej
(wizerunek realny). Stwierdzenia wykorzystane w kwestionariuszu odwotywaty
si¢ do czterech mozliwych wizerunkéw nauczyciela akademickiego: jako wzoru
osobowego, naukowca, dydaktyka oraz w relacji do studenta. Badani dokonywa-
li oceny, zaznaczajac odpowiedzi na pieciostopniowej skali Likerta, na ktorej 1
oznaczalo — nie jest to dla mnie zupetnie wazne, a 5 — jest to dla mnie bardzo wazne.

Jako narzadzie skonstruowane na potrzeby prowadzonych badan kwestiona-
riusz zostal poddany ocenie rzetelnosci. Wynik uzyskany byt poprzez obliczenie
wspélczynnika Alfa Cronbacha. Wyniki badania wyniosty odpowiednio: dla skali
nr 1 w tescie uzyskano wynik r, = 0,759, w retescie r, = 0,949, dla skali nr 2
w te$cie uzyskano wynik r, = 0,734 a w rete$cie r, = 0,784. Przyjmuje sie, ze
wyniki powyzej 0,7 oznaczajg prawidtowga rzetelnos$¢ narzedzia.

Skala Wartosci Miltona Rokeacha (w opracowaniu Piotra Brzozowskiego)

Jest to polska adaptacja amerykanskiego testu Value Survey. Oparta jest na teorii
warto$ci Rokeacha, ktora z kolei stanowi cze$¢ teorii osobowosci tego samego
autora. Skala ta sklada sie z dwdch podskal — dotyczacych Wartosci Ostatecznych
oraz Instrumentalnych. Kazda podskala zawiera 18 wartosci wraz z okre$leniem
zwrotéw definiujgcych. Badanie polega na przypisaniu przez osobe badang rang
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warto$ciom z obu podskal zgodnie z wyznawanym przez nig systemem wartosci.
Efektem badania sg w petni uporzqgdkowane hierarchie wartosci (Brzozowski, 1996,
s. 23). Wedtug teorii Rokeacha na szczycie skali powinny znajdowac si¢ warto-
$ci okre$lajgce potrzeby dominujgce, natomiast na nizszych pozycjach — wartosci
okreslajace potrzeby mniej istotne. Istnieje zalezno$¢ pomiedzy systemem warto-
$ci ostatecznych i instrumentalnych — im bardziej stabilny system wartosci osta-
tecznych, tym bardziej stabilny system wartosci instrumentalnych.

Badania przeprowadzone zostalty w dwdéch warszawskich szkotach wyzszych —
Akademii Pedagogiki Specjalnej, oraz Chrzescijanskiej Akademii Teologicznej. Obje-
tych nimi zostalo 334 studentéw: 60 z Wydziatu Teologii ChAT, 70 z Wydziaiu Pe-
dagogiki ChAT, 100 z Wydzialu Nauk Pedagogicznych, kierunku Pedagogika ogdlna
APS oraz 104 z Wydziaiu Nauk Pedagogicznych, kierunku Pedagogika specjalna APS.

Tabela 1. Liczebno$¢ badanych grup

Grupy badanych Liczebnos¢ %
ChAT — Teologia 60 18,00
ChAT - Pedagogika 70 21,00
APS — Pedagogika ogolna 100 29,90
APS — Pedagogika specjalna 104 31,10
Razem 334 100

Zrédto: badania wiasne.

Przewazajacg wiekszo$¢ — 79% ogéiu badanych — stanowity studentki. Jedno-
cze$nie prawie wszyscy badani studenci byli studentami Wydzialu Teologii ChAT.
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Rycina 1. Graficzne zestawienie badanych wediug pici w podziale na uczelnie
i wydziaty
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W badanej grupie wiekszo$¢ stanowili studenci II roku studiéw (w sumie 89
0s0b). Wyjatek stanowil Wydziat Teologii ChAT, gdzie najwiecej badanych studio-
walo na V roku. Byl to takze jedyny Wydzial, na ktérym badani studiujg w try-
bie piecioletnich, jednolitych studiéw magisterskich. Pozostate badane Wydzia-
ty przyjely zalozenia Deklaracji Bolonskiej i wprowadzily studia dwustopniowe
(trzyletnie studia licencjackie + dwuletnie studia magisterskie). W procesie ba-
dawczym studenci IV roku studiéw jednolitych i I roku studiéw dwuletnich oraz
studenci V roku studiéw jednolitych i II roku studiéw dwuletnich traktowani byli
jako grupy laczne.
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Rycina 2. Graficzne zestawienie badanych wedtug roku studiéw

Wyniki badan wtasnych i dyskusja

Wyniki badan tego projektu empirycznego zaprezentowane zostang w trzech
obszarach analiz: (1) hierarchia wartos$ci badanej grupy, (2) realny i idealny wi-
zerunek nauczyciela akademickiego, (3) wizerunek realny i idealny nauczyciela
akademickiego a system wartosci studentéw.

Hierarchia wartosci badanej grupy

Wyniki badan dotyczacych systemu wartosci badanej grupy studentéw wyraznie
wskazujg na preferowanie wartos$ci zwigzanych z zyciem rodzinnym i szcze$ciem
osobistym, przy jednoczesnym niskim umiejscawianiu wartosci zwigzanych
z funkcjonowaniem spolecznym. Najbardziej ceniong przez badanych wartoscia
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bylo ,bezpieczenstwo rodziny” (ranga 1.), nastepnie ,dojrzala milo$¢”(ranga 2.)
oraz ,szcze$cie” (ranga 3.). Najmniej cenionymi wartosciami byly: ,$wiat piekna”:
(ranga 18.), ,,zycie peine wrazen” (ranga 17.) i ,uznanie spoleczne” (ranga 16.)

zycie pelne wrazen I 17
zbawienie
wolnos¢ 6
uznanie spoteczne I 16
Swiat pieckna I 18
szczescie 3
rownowaga wewnetrzna I 8
rowno$¢ " 10
przyjemnos¢ I 15
prawdziwa przyjazi E———— 7
pok¢j na Swiecie I 12
poczucie wlasnej godnosci 5
poczucie dokonania I 14
madro$¢ 4
dostatnie zycie I 11
dojrzata mitos¢ mmm 2
bezpieczenstwo rodziny m 1
bezpieczenstwo narodowe IS 13

5 10 15 20
ranga

©

o

Rycina 3. Hierarchia warto$ci ostatecznych badanej grupy studentéw (N = 334)

Analiza wynikéw badan skali instrumentalnych wskazuje na wyrazne pre-
ferowanie przez badanych wartos$ci zwigzanych z kontaktami miedzyludzkimi
(wartosci moralne). Najwyzej cenionymi warto$ciami sg: , kochajacy” (ranga 1.),
»odpowiedzialny” (ranga 2.) oraz ,uczciwy” (ranga 3.). Jednocze$nie trzeba ko-
niecznie zauwazy¢, ze warto$¢, ktoéra jest na skali ostatnia (,postuszny”), takze
jest warto$cig moralng. Wartosci tzw. Kompetencyjne, odnoszgce si¢ do umie-
jetnosci i wlasciwosci jednostek umiejscowione sg na skali w dalszej kolejnosci
(rangi od 11. do 15.). Najmniej cenionymi wartosciami tej podskali sg: ,postusz-
ny” (ranga 18.), ,obdarzony wyobraznig” (ranga 17.) oraz ,,uzdolniony” (ranga 16.)

Przytoczone wyniki badan wyraznie wskazujg koncentracje w badanej gru-
pie na warto$ciach dotyczacych jednostki oraz jej rodziny. Mozna wiec zary-
zykowa¢ wniosek, ze w badanej grupie przewazaly osoby nieco egocentrycz-
ne, silnie zorientowane na korzysci swoje i swoich najblizszych. Sg to wyniki,
ktore potwierdzaja wczesniejsze badania tej grupy wiekowej (Cudowska, 1997;
Krasnodebska, 1997; Blasiak, 2002; Szczesna, 2008; Matyska, 2012). Jednocze-
$nie jednak badani nie s3 w peini $wiadomi swojej zawodowej przysziosci na
co wskazuje niewielka koncentracja na wartosciach niezbednych w zawodzie
nauczyciela (,uzdolniony”, ,logiczny”, ,intelektualista”, ,opanowany”) w skali
wartos$ci Instrumentalnych. Charakterystyczne w badanej grupie jest niewiel-
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wybaczajagcy I 10
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Rycina 4. Hierarchia warto$ci instrumentalnych badanej grupy (N = 334)

kie zainteresowanie warto$ciami o charakterze spotecznym (,,pokéj”, ,bezpie-
czenstwo narodowe”), co potwierdza wcze$niej postawiony wniosek o nieco
egocentrycznym charakterze badanych.

Przeprowadzone analizy wykazaly dos$¢ liczne réznice pomiedzy istotnoscia
wyboréw dokonywanych przez studentéw i studentki zaréwno na skali warto-
§ci ostatecznych, jak i instrumentalnych. W skali wartosci ostatecznych rézni-
ce istotne statystycznie dotyczg wartosci: ,bezpieczenstwo rodziny”, ,poczucie
wiasnej godnosci”, ,réwnowaga wewnetrzna”, ,,szczescie”, ,$wiat piekna”, ,wol-
nos¢”, ,zbawienie”. Kobiety bardziej niz mezczyzni cenig ,bezpieczenstwo rodzi-
ny” (ranga w grupie studentek — 1., w grupie studentéw — 2.), poczucie wiasnej
godnosci (studentki przypisaly tej wartosci range 5., studenci — range 8.), ,,;Ow-
nowage wewnetrzng” (studentki — ranga 8., studenci — 9.), ,,szczescie” (studentki
—ranga 3., studenci — 6.) oraz ,wolno$¢” (kobiety umiescity te warto$¢ na miejscu
4. skali, mezczyzni — na miejscu 7.). Badani studenci bardziej niz studentki cenig
sobie warto$¢ ,zbawienie” (ranga 1. w hierarchii mezczyzn, dopiero 12. w hie-
rarchii kobiet), oraz ,$wiat piekna”, chociaz tutaj réznica jest juz mniej wyrazna
(studenci przypisali jej range 16., studentki — 18.). Oznacza to, ze najistotniejszy
poziom réznic mozna zaobserwowaé w wypadku wartosci: ,bezpieczenstwo ro-
dziny”, ,$wiat piekna” oraz ,zbawienie”.

Znacznie mniej istotnych réznic zauwazalne jest na skali wartosci instrumen-
talnych. Dotycza one dwdch wartosci: ,ambitny” (ranga 5. w hierarchii studentek
i 10. w hierarchii studentéw), oraz ,wybaczajacy” (ranga 14. w hierarchii studen-
tek i 5. — studentéw).
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Analizujac uzyskane wyniki pod katem wyznania badanych studentdéw, zauwa-
zono brak istotnych réznic na skali wartos$ci instrumentalnych. W skali warto$ci
ostatecznych réznice dotyczyly przede wszystkim wartosci ,,zbawienie” (ranga 1.
w hierarchii studentéw prawostawnych, 2. w hierarchii studentéw deklarujgcych
przynalezno$¢ do Kosciola protestanckiego i 6. w hierarchii studentéw okreslaja-
cych sie jako rzymscy katolicy). Pozostate warto$ci uzyskaly podobng range we
wszystkich badanych grupach. Najwyzej zostaly umiejscowione wartosci ,bez-
pieczenstwo rodziny” (ranga 1. w hierarchii wiernych Kosciota rzymskokatolic-
kiego i protestanckiego oraz 2. w hierarchii wiernych kosciota prawostawnego)
oraz ,dojrzala miio§¢” (ranga 2. wéréd rzymskich katolikéw, 3. wéréd studentéow
prawostawnych i protestantéwy).

Analizy zebranego materialu badawczego pod katem kierunku studiéw bada-
nych wykazaty podobienstwa w obu skalach wsrod studentéw kierunkéw peda-
gogicznych oraz odmienne wskazania studentéw teologii. Studenci kierunkéw
pedagogicznych najbardziej cenig ,bezpieczenstwo rodziny” (ranga 1. wsréd stu-
dentéw kierunkéw pedagogicznych, ranga 2. wéréd studentéw teologii), podczas
gdy studenci teologii ,,zbawienie”. Wartos$ci preferowane w grupie studentéw
teologii wskazujg na silng interioryzacje $wiatopogladu chrze$cijaiiskiego. Mozna
wiec wnioskowag, ze ta grupa studentéw, wybierajac kierunek studiéw, kierowa-
ta sie silnie uksztaltowanym systemem wartosci. Wysoko umieszczona jest takze
wartos¢ ,,szcze$cie” (ranga 2. i 3. wsrod studentéw kierunkéw pedagogicznych,
ranga 6. wérod studentéw teologii). Mniej istotnych réznic zauwaza sie w skali
wartosci instrumentalnych.

Realny i idealny wizerunek nauczyciela akademickiego

Drugim obszarem prowadzonych badan byly postrzeganie i oczekiwania stawia-
ne kadrze akademickiej przez studentéw. Wykorzystano w tym celu oméwiony
juz autorski kwestionariusz ankiety. Wizerunek nauczyciela akademickiego roz-
patrywany byl w o$miu kategoriach: idealny naukowiec, idealny dydaktyk, ideal-
na relacja wobec studenta, idealny wzér osobowy (oczekiwania) oraz realny na-
ukowiec, realny dydaktyk, realna relacja wobec studenta, realny wzér osobowy
(postrzeganie).

W realnym wizerunku (postrzeganie) nauczycieli akademickich wszystkie
cztery kategorie zostaly ocenione na podobnym poziomie, co wskazuje, ze nie
ma obszarow, w ktorych studenci zauwazajg szczeg6lne braki swoich nauczycieli,
badz tez, z ktérych sg szczegolnie zadowoleni. Trzeba jednak pamietac, ze ba-
dani studenci dokonywali oceny, opierajac si¢ na danych im dostepnych — dane
dotyczace obszaréw ,naukowiec” i ,wzdr osobowy” mogly by¢ im mniej znane,
w przeciwienstwie do danych z dwdéch pozostatych obszaréw, ktére dotyczyty
ich bezposrednio. W wizerunku idealnym (oczekiwania) natomiast na podobnym
poziomie znajdujg sie kategorie: ,,naukowiec” i ,wzdr osobowy”, wyzej natomiast
jako bardziej istotne wskazane zostaly kategorie ,relacja wobec studenta” oraz
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~dydaktyk”. Oznacza to, ze badani studenci wieksza wage przykiadajg do tych
wtiasnie obszaréw. Jest to latwe do wyjasnienia, jako ze kategorie te w znacznie
wiekszym stopniu odnoszg sie do kontaktu wykiadowcy ze studentem, niz dwie
pozostate. Idealny wykladowca w postrzeganiu badanej grupy jest zatem przede
wszystkim dobrym dydaktykiem i potrafi nawigzaé i utrzymac ze studiujgcymi
odpowiednig relacje. Warto zauwazy¢, ze studenci oczekujg od wyktadowcy nie
tylko wiedzy i umiejetnosci jej przekazania, lecz takze zainteresowania personal-
nego. Mniej istotne jest to, jakim naukowcem jest nauczyciel, oraz czy stanowi
wz0r osobowy.

Poréwnanie obszaréw idealnego i realnego wizerunku wyktadowcy akademic-
kiego wskazuje, ze réznice istotne statystycznie zauwazalne sg w obszarach ,,dy-
daktyk” i ,relacja wobec studenta”. Wizerunek realny osiggnat stabsze wyniki niz
wizerunek idealny, co moze oznaczac, ze badana grupa odczuwa w tych obsza-
rach pewne braki lub tez, ze ma w tych obszarach bardzo wysokie wymagania.

Wizerunek realny i idealny nauczyciela akademickiego a system wartosci
studentow

Celem gléwnym prowadzonych badan bylo okreslenie, czy i jakie wystepuja za-
leznosci pomiedzy systemem wartosci badanej grupy a jej oczekiwaniami i po-
strzeganiem nauczycieli akademickich. Przeprowadzone analizy wykazaty, ze
zwigzek ten jest bardzo staby. Liczba istniejgcych korelacji jest niewielka, a te,
ktore zaistnialy, majg raczej staby charakter. Stosunkowo najliczniejsze korelacje
zostaly odnotowane w obszarze ,idealny wzoér osobowy” — na 18 wartosci osta-
tecznych korelacja wystepuje z 13. Mozna wiec przypuszczaé, ze oczekiwania stu-
dentéw w stosunku do wykiadowcéw w obszarze ,wzdr osobowy” sg najbardziej
ze wszystkich badanych obszaréw warunkowane systemem wartosci badanej
grupy. Studenci stawiajacy swoim wykiadowcom wysokie wymagania w tym ob-
szarze najbardziej cenig wartosci (korelacje dodatnie): ,niezalezny”, ,,0 szerokich
horyzontach”, ,dostatnie zycie”, ,poczucie dokonania”, ,poczucie wlasnej god-
nosci”, ,przyjemnos¢”, ,rownowaga wewnetrzna”, ,,szczescie”, ,uznanie spolfecz-
ne”, ,wolnos¢” i ,zycie peine wrazen”. Malo cenig natomiast wartosci (korelacje
ujemne): ,madrosc¢”, ,pokéj na $wiecie”, ,$wiat piekna”, ,,zbawienie”, ,postuszny”
i ,wybaczajacy”. Warto zauwazy¢, ze wartosci korelujgce dodatnio to wartosci
zwigzane z szeroko pojetym samorozwojem jednostki. Mozna wiec wyciaggnac
whniosek, ze studenci cenigcy te wartos$ci stawiaja swoim wykladowcom wysokie
wymagania w obszarze ,wzdr osobowy”. Wydaje sie, ze jest to logiczna konse-
kwencja — osoby cenigce jaka$ wartos$¢ beda jej poszukiwac u innych, szczegdélnie
znaczacych dla nich os6b. Najmniejszg ilo$¢ — jedna korelacje z wartoscig ,,dostat-
nie zycie” stwierdzono w obszarze ,idealny naukowiec”. Z duzym prawdopodo-
bienstwem mozna sadzi¢, ze ma ona charakter przypadkowy.
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Konkluzja

Przeprowadzone badania pozwalajg przyjrze¢ sie postaciom wspoélczesnego na-
uczyciela akademickiego oraz studenta pod katem 1gczacej ich relacji oraz oczeki-
wan stawianych przez studentéw wykladowcom. Mozna takze na ich podstawie
nakresli¢ sylwetke studiujacych. Opierajac sie zaréwno na hierarchii wartosci
badanej grupy, jak tez na jej ocenie nauczycieli akademickich, mozna wyciggna¢
wnioski, ze wspoéiczesny student zainteresowany jest przede wszystkim wyso-
kim poziomem ustugi dydaktycznej na uczelni wyzszej, mniej natomiast zwraca
uwage na dokonania naukowe i osobowo$¢ prowadzacego zajecia. Mozna takze
zauwazy¢ skupienie sie na sobie i swojej korzysci w procesie studiowania, a jed-
noczesnie mniejsze docenianie wartosci o charakterze spolecznym. Mtodzi ludzie
oczekuja studiéw na wysokim poziomie, nie zauwazajg jednak zwigzku pomiedzy
praca naukowsq ich nauczycieli a poziomem prowadzonych zajeé. Tym samym po-
mijajag w swoich oczekiwaniach rozw6j naukowy kadry akademickiej. W tym uje-
ciu nauczyciel akademicki traktowany jest przede wszystkim jako wysoko wyspe-
cjalizowany nauczyciel, a znacznie mniej jako akademik. Mozna przypuszczaé,
ze stawianie wysokich oczekiwan kadrze akademickiej oznacza takze, ze mlodzi
ludzie rozpoczynajac studia, majg $wiadomosé, co w ich czasie chcg osiggnac,
dlatego tez wymagaja od wykiadowcéw pomocy w spelnieniu tego celu.

Interesujacym zagadnieniem jest do$¢ znaczace rozdzielenie dwéch drég ak-
tywnosci zawodowej wspoiczesnych nauczycieli akademickich — dydaktycznej
i naukowej. O ile historycznie, co starano sie nakresli¢ w pierwszej czesci artyku-
tu, byly to drogi do$¢ silnie wplywajace na siebie, o tyle aktualnie nastgpiio ich
rozdzielenie. Student oczekuje od nauczyciela przede wszystkim ustugi dydak-
tycznej, uczelnia — pracy naukowej. Stawia to nauczyciela akademickiego w trud-
nej sytuacji pewnego ,rozdroza”, na ktérym musi prébowac speini¢ wszystkie
oczekiwania. Otwartym pytaniem pozostaje — czy jest w stanie je speinié¢, bez
straty dla ktéregos$ z obszarow?
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WIZERUNEK NAUCZYCIELA AKADEMICKIEGO A SYSTEM WARTOSCI
STUDENTOW

Streszczenie

Artykut opisuje badania dotyczace zaleznosci pomiedzy systemem wartos$ci studen-
téow a ich oczekiwaniami i postrzeganiem nauczycieli akademickich. W pierwszej
czesci przedstawione sg zalozenia teoretyczne dotyczace ksztaicenia na poziomie
akademickim oraz zagadnienia zwigzane z mozliwymi ujeciami pojecia wartosci.
Druga cze$¢ artykulu zawiera zalozenia metodologiczne prowadzonych badan oraz
omoéwienie ich wynikéw. Omoéwiono wyniki dotyczace hierarchii badanych studen-
téw oraz ich postrzeganie i oczekiwania wobec nauczycieli akademickich w $wie-
tle przyjetych uwarunkowan. Artykul zakonczony jest wyciggnieciem wnioskéow
i propozycja zagadnien badawczych odnosnie do otrzymanych wynikéw.

THE IMAGE OF AN ACADEMIC TEACHER AND THE STUDENT VALUE SYSTEM
Summary

The article describes research on the relationship between the students’ value
system and their expectations and perception of academic teachers. The first part
presents theoretical assumptions about education at the academic level, and is-
sues related to possible approaches to the concept of value. The second part of
the article contains methodological assumptions of the conducted research and
discussion of the results. The results concerning the hierarchy of students as well
as their perception and expectations regarding academic teachers in the context
of the adopted conditions were discussed. The article ends with conclusions and
further research directions.
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W kazdym spoleczenstwie bez wzgledu na stopien rozwoju cywilizacji istnieje
pewien procent oséb, ktére z przyczyn wrodzonych lub dziedzicznych, z powo-
du choréb czy wypadkéw badz tez nieprawidlowych warunkéw zycia nie maja
peinej sprawnosci fizycznej lub psychicznej. Osoby takie okresla sie zazwyczaj
bardzo ogdlnym terminem niepetnosprawni. Nazwa ta powstala w efekcie poja-
wiajacych sie trendéw w pedagogice specjalnej i psychologii, ktére mialty na celu
odejscie od terminéw stygmatyzujacych i pietnujacych. Niepetnosprawnosc¢ jest
zjawiskiem wielowymiarowym, dotyczacym funkcjonowania jednostki na wie-
lu ptaszczyznach. Wspéitworza ja dysfunkcjonalno$é organiczna, psychologiczna
oraz spoleczna (por. Kowalik, 2002, s. 798—800; Hebl, Kleck 2008; Durka, 2009).
Jak pisala Joanna Glodkowska (2012), podejmowane sg proby zmian terminolo-
gicznych w okreslaniu zjawiska niepeinosprawnosci, bedace wynikiem dgzenia
do tego, by stosowac nazewnictwo nieuwlaczajgce godnosci. Autorka podkresla,
jak wazne jest stworzenie jasnej terminologii wraz z jednoznacznymi kryteriami
definicyjnymi, gdyz jest to podstawa diagnozy i dzialan rehabilitacyjnych, a tak-
ze rzetelnosci w podejmowaniu badan naukowych.
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Obecnie brak jest spdjnych i jednoznacznych charakterystyk okreslajacych
osoby z niepeinosprawnoscig intelektualng. Wynika to z prostej przyczyny —
kazda jednostka ludzka jest inna, i ma do zaoferowania $wiatu co$ niepowta-
rzalnego. Jak pisat Otto Speck (2015, s. 42): Niepetnosprawnos¢ intelektualna to
zaledwie pewna cecha cztowieka, ktory poza tym pozostaje przede wszystkim czto-
wiekiem takim jak inni. Zaden czlowiek z niepetnosprawnosciq intelektualng nie jest
jedynie niepetnosprawny.

Niepelnosprawnos¢ jest elementem majgcym wplyw na funkcjonowanie ta-
kiej osoby w sferze intelektualnej oraz, co za tym idzie, na ograniczone umie-
jetnosci adaptacyjne, spoleczne i praktyczne (w odniesieniu do codziennego
funkcjonowania). Powinna by¢ wiec traktowana wylacznie jako jedna z cech
czlowieka nig obarczonego.

Celem prezentowanego artykutu jest préba dokonania analizy zaleznosci za-
chodzacych miedzy dzielami plastycznymi tworzonymi przez osoby z niepeino-
sprawnos$ciami a widzeniem spolecznym tych dziel. Analiza ta dotyczy pytania:
czy ocena pracy plastycznej dokonuje sie przez pryzmat biografii tworcy? Czy
podczas ogladania odbiorca bierze pod uwage jedynie oryginalnos$¢ i piekno
wytworu plastycznego? Zaglebienie sie w tematyke twdrczosci oséb z niepel-
nosprawnosciami wigze si¢ z przyjeciem i odwotlaniem si¢ do terminow scisle
zwigzanych z tematyka rozwazan. Po pierwsze — w jaki spos6b wspoéiczesnie uj-
muje sie niepelnosprawnos¢ intelektualng oraz po drugie — okre$leniem czym jest
twdérczos$¢ w zyciu cztowieka. Zdefiniowanie tego jest niezwykle skomplikowane
ze wzgledu na trudnos$ci w sprecyzowaniu pojecia niepeinosprawnosci. Definicje
réznia sie w zaleznosci od postaw, przekonan, orientacji kulturowej i dyscypliny
naukowej (Smith, 2008).

W 2009 roku w Miedzynarodowej klasyfikacji funkcjonowania, niepetnosprawno-
sci i zdrowia (IFC) zaproponowano ujecie niepeinosprawnosci w sposéb ,biopsy-
chosocjalny”, wediug ktérego:

Niepetnosprawnos¢ mozna scharakteryzowac jako skutek lub wynik ztozonych
wzajemnych zwiqzkow pomiedzy stanem zdrowia jednostki i czynnikami osobo-
wymi, a czynnikami zewnetrznymi, czyli warunkami, w jakich jednostka zyje. Ze
wzgledu na ten zwiqzek, rdzne srodowiska mogq wywierac¢ bardzo rozny wptyw
na te samq osobe w okreslonym stanie zdrowia (s. 17).

Wspdiczesnie coraz czesciej podejmuje sie tematyke oséb z niepeinospraw-
nosciami w odniesieniu do edukacji specjalnej, integracyjnej i wiaczajacej (Ma-
ciarz, 1999; Firkowska-Mankiewicz, 2004; Szumski, 2002, 2009). Oprécz za-
gadnien zwigzanych ze stygmatyzacja i wykluczeniem spoiecznym pedagodzy
zajmujg sie takze wlgczaniem os6b z niepeinosprawnoscig w zycie spoteczne
i odgrywaniem przez te osoby rol spolecznych (Hebl, Kleck, 2008). Zwracaja
uwage na odejscie od medycznego modelu niepelnosprawnosci skierowanego
na wady, braki, deficyty i defekty, a zmierzanie do poszukiwania mozliwo$ci
rozwojowych cziowieka obarczonego niepelnosprawnos$cig. Jednocze$nie od-
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chodzi sie od akcentowania somatycznych, psychicznych i spotecznych odmien-
nosci rozwojowych. Eksponuje sie cechy i potrzeby wspdlne dla wszystkich
0s6b, uwzgledniajac problemy poszczegdlnych jednostek niepeinosprawnych
jako osob z ich indywidualnymi biografiami. Autorzy podkres$lajg koniecznos$é
dazenia do dynamicznego spojrzenia na specjalne potrzeby edukacyjne, w kto-
rych wada jako czes¢ biografii postrzegana jest jako utrata funkcji na pozio-
mie organicznym. Niepelnosprawnos$¢ — jako ograniczenie lub utrata funkcji na
poziomie psychicznym, natomiast upos$ledzenie — jako skutek interakcji mie-
dzy mozliwo$ciami a brakami tych jednostek oraz oczekiwaniami stawianymi
przez spoleczenstwo. Nastepujg takze zmiany w zakresie opieki, rehabilitacji,
edukacji oraz akceptacji os6b niepelnosprawnych bedacych integralna czescia
sktadowg kazdego spoteczenstwa.

Niepetnosprawnos¢ a tworczos¢

Osoby z niepelnosprawnoscia ksztaltuja pojecie (rozumienie) wiasnej tozsamosci
w zaleznosci od indywidualnych do$wiadczen w $rodowisku, w ktérym przyszio
im funkcjonowac (Chajda, 2007; Flanczewska-Wolny, 2007; Glodkowska, 2012; Gof-
fman, 2005; Maison, 2008; Marcinkowska, 2010; Olechowicz, 1995; Smith, 2008).
Na ogot osoby te przywigzuja ogromng wage i silnie emocjonalnie przezywaja
to, co spotyka ich ze strony innych ludzi. Zdarza sie, ze niepelnosprawnos¢ jest
czynnikiem wplywajacym na niskie poczucie wlasnej wartosci, w zwigzku z tym
osoby z niepeinosprawnoscig wyolbrzymiajg skutki wtasnej niepeinosprawnosci,
uwazajac, ze sg niezdolne do jakiejkolwiek aktywnosci, bezuzyteczne.

Jednym ze sposobéw, dzieki ktéremu jest mozliwe osigganie réwnowagi mie-
dzy organizmem a Srodowiskiem, jest sztuka. Moze ona by¢ takze rekompensowa-
niem brakéw odczuwanych w realnym zyciu: zaspokajaniem niezrealizowanych
pragnien, marzen i potrzeb. W aktywnosci twdrczej osoba z niepetnosprawnoscia
tworzy plaszczyzne do samorealizacji i przenikania w spoteczenstwo. Przezwy-
cieza tym samym poczucie wyobcowania, odrebnosci i samotnosci.

Definicja twoérczosci (podobnie jak definicje okres$lajgce niepeinosprawnos¢)
ma diuga historie, ktéra zmieniala sie na przestrzeni wiekéw, stad tez bywa-
ta réznie rozumiana i odczytywana. Ujmujac ja ogdlnie, jest odnajdywaniem
tego, co nowe i cenne, kreowaniem nowych, nieznanych bytéw na podwali-
nach tego, co odnalez¢ mozna w historii sztuki. Obecnie dysponujemy wieloma
wyrazami o pokrewnym sensie: tworca, tworzy¢, twdérczy, twérczos¢, proces
twoérczy (Szmidt, 2013). Wyraz twdrczos¢ stanowi jednak element podstawowy,
cho¢ jest stowem dwuznacznym. Jest bowiem okresleniem procesu twoércze-
go odbywajgcego sie w umysle tworcy, jednocze$nie bedac okresleniem efek-
tu tego procesu — dziela gotowego do pokazania odbiorcy. Efekt pracy mozna
obejrze¢, dotknaé, skrytykowaé, natomiast tworczos¢ jako proces tworczy jest
ulotna, abstrakcyjna, trudna do wyjasnienia i zbadania, a jej przebiegu mozna
sie jedynie domysla¢ i snu¢ na ten temat teorie. Wedlug Andrzeja Strzaleckiego
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(1969) twdrczos¢ moze by¢ czynnoscig $wiadoma, ale tez moze by¢ mglistg wi-
zjg. Jest zatem powolywaniem do zycia wartosci autonomicznych, zyjacych od
momentu powstania wiasnym, niezaleznym od autora zyciem. Takie rozumie-
nie tworczosci objeto wiec nie tylko wynik dziatalnosci, czyli dzielo, lecz takze
ludzkie charaktery, zdolnosci, postawy, ale przede wszystkim procesy powo-
dujace zmiany w $wiadomosci spotecznej, kulturze, nauce oraz w codziennym,
realnym zyciu. Strzalecki (1969) podzielil tworczos$¢ na cztery kategorie: dzielo
(wytwdr); proces; zesp6l zdolnosci (predyspozycji) intelektualnych badz zespét
cech osobowosciowych; zespét stymulatoréw spotecznych (spoteczny klimat).
Biorac pod uwage ten podzial, pojecie tworczosci zdecydowanie umyka jednoli-
tej definicji, a kazda kategoria kiadzie nieco inaczej akcent na jej przejawy (por.
Strzalecki, 1969, s. 13—27). Tworczos$¢ ponadto jest nierozigczna z pojeciem od-
krywczosci i nowatorstwa, gdzie odkrywcze jest dziatanie, ktére przynosi nowa
postac, ale takze nowe reguly rzadzace tworczoscia (Necka, 2012). Nowatorskie
jest to, co stanowi nowos$¢, lecz wymaga uzasadnienia i wykazania, ze jest war-
tosciowe (Goralski, 2010). Wielorako$¢ réznic indywidualnych (sfery emocjonal-
nej, poznawczej, wolicjonalnej i osobowosci) sprawia, ze wéréd twdrcéw profe-
sjonalnych, ale takze wsérod tworcéw amatoréw, mozna zaobserwowaé réznice
typologiczne w ujmowaniu widzianej rzeczywistosci. Viktor Lowenfeld (1958)
wskazywal na dwa typy widzenia $wiata, a mianowicie typ wizualny (wzro-
kowy), charakteryzujacy sie sklonnoscig do odtwarzania i kopiowania otacza-
jacych form oraz typ przezyciowy, wyrazajagcy emocjonalny stosunek podmiotu
do $wiata (Lowenfeld, za: Wojnar, 1964, s. 192).

Aktywno$¢ twdrcza jest dzialaniem specyficznym, gdyz nie siuzy zaspokaja-
niu podstawowych potrzeb czlowieka, jest wrecz odwrotnie — tworzenie to sie-
ganie poza utarte, ogolnie przyjete schematy, bywa takze wkraczaniem na grunt
niezrozumienia, rozczarowania i niepowodzen. Ludzie jednak marzg, by zosta¢
artystami. C6z wiec w dzialaniu tym jest tak wyjatkowego? Moze wiasnie wy-
chodzenie poza wspolczesny czas, poza ramy terazniejszosci, adresowanie swego
tworczego przekazu nie do rzeczywistych, lecz przysziych pokolen? W sposéb
idealny wpisuje sie tu Vincent van Gogh, ktéry wyszed! ze swojg sztuka poza
swoje czasy, w ktorych przypadlo mu zy¢, i byt w peini $wiadom swojej sztuki
oraz swojego przysztego miejsca w sztuce Swiatowej:

Nic nie poradze na to, ze nikt nie kupuje moich obrazow. Przyjdzie jednak czas,
kiedy ludzie zrozumiejq, ze ich wartos¢ przekracza ceng, jakq datem za farby
(van Gogh, za: Walther, 2005, s. 89).

W innym miejscu van Gogh (za: Walther, 2005, s. 89) pisze jeszcze bardziej
dosadnie:

Wszystko jedno, czym jestem w oczach wigkszosci — zerem, cztowiekiem ekscen-
trycznym budzqcym niechec, kims, kto nie ma pozycji w spoleczeristwie i nie
bedzie jej miat... Chciatbym swojq twdrczoscig pokazac, co kryje sie w duszy ta-
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kiego dziwaka, takiego zera, chce robi¢ rysunki precyzyjne — ktdre by uderzyly
w niektorych ludzi i ... zawieraty kawatek mojego serca. Czy to w postaci, czy
w pejzazu, chciatbym wyrazic nie jakis sentymentalny smetek, ale gieboki bol.

Czy zatem patrzac na obrazy van Gogha, widzimy cierpienie tworcy, czy piekno
tworzonej przez niego sztuki? Podobnie w przypadku Fridy Kahlo, sztuka i nie-
pelnosprawnos¢ artystki to jakby dwa oddzielne byty. Jednocze$nie w momencie,
gdy poznajemy biografie twdrcy, zaczynamy inaczej patrze¢ na dzielo, doszuki-
wac sie rysow cierpienia, choroby, niepelnosprawnosci. Stanistaw Baj (2008, s. 16)
uwazal, ze wiadnie biografia twércy ma ogromne znaczenie, zwlaszcza w przy-
padku osob z niepelnosprawnoscia:

Sq to niezwykte ksiegi Zycia, bogate w doswiadczenia, bogate w tragizm losu.
Ow kontekst biograficzny artystéw niepetnosprawnych powoduje, ze tej sztuce
po prostu sie wierzy. Stqd jej sita.

Budowanie za pomoca tworczosci swej wiasnej biografii jest wiec szczegélnym
przypadkiem samorealizacji, gdyz cziowiek twoérczy w pewnym sensie wykracza
poza siebie. Przekraczanie swoich ograniczen stanowi istote rozwoju i ksztat-
towania pozytywnego stosunku do zycia (Selan, 1976; Zuraw, 2008). Mirostaw
S. Szymanski (1987) powoluje sie na siowa Carla R. Rogers’a, reprezentujacego
psychologie humanistyczng, ktéry rowniez twierdzit, ze tworczos$¢ jest rodzajem
samospelnienia. Autor sadzit, ze podstawowa potrzebg czlowieka jest dazenie do
samorealizacji, a tworczos$¢ i ekspresja sg najlepszymi metodami, dzieki ktérym
potrzebe ta mozna zaspokoic:

(...) motywacja do zachowan twdrczych jest cechq w mniejszym Iub wigkszym
stopniu przystugujgcq wszystkim ludziom bez wyjqtku, gdyz wszyscy posiadajq
potencjalne zdolnosci twdrcze (...). Impulsem do twdrczosci nie sq wigc potrze-
by i wymogi spoteczne, lecz dqzenie do samorealizacji (Rogers, za: Szymanski,
1987, s. 51).

Teoretycy zajmujacy sie pedagogika twodrczos$ci (m.in. Necka, 2012; Szmidt,
2013) coraz czesciej okreslajg tworczos¢ jako ceche ciagta, czyli taka, ktéra do-
tyczy wszystkich ludzi. Niemal kazde dzialanie czlowieka moze by¢ twdrcze,
a okreslenie to nie jest zarezerwowane wylacznie dla artystéw tworzacych wiel-
kie dziela sztuki. Mozna zatem w odniesieniu do tych rozwazan przytoczy¢ stowa
Abrahama Maslowa (2014, s. 136):

Pierwszorzedna zupa wymaga wiecej artyzmu niz drugorzedny obraz i (...) ogdl-
nie biorqc, gotowanie, macierzynstwo i prowadzenie domu moze byc twdrcze, zas
pisanie wierszy nie musi byc takie, moze by¢ nietwdrcze.

Z jednej strony teoretycy sztuki okreslajg tworczoscig dzialania okreslonych
grup spotecznych, bedaca dzialaniem elitarnym, a z drugiej strony szeroko pojeta
tworczo$¢ jest wytworem wszystkich ludzi. Wiele kontrowersji powstaje w od-
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niesieniu do préb tworzenia kryteriow oceny dziei plastycznych. Zaréwno teore-
tycy, jak i krytycy coraz czesciej sktaniajg sie w strone tzw. sztuki naiwnej, sztuki
artystow ludowych, amatoréw czy ludzi chorych i z niepetnosprawnosciami.

Spoteczna percepcja osoby z niepetnosprawnosciami
przez pryzmat tworczosci plastycznej

Dzialalno$¢ artystyczna osob z niepelnosprawnos$ciami jest zazwyczaj mato jed-
noznaczna, daje wiec szeroki wachlarz jej interpretacji i rozumienia, ale tak-
ze dziatan skierowanych na sztuke oraz jej znaczenie, na tworzgcego i proces
twdrczy. Polowa XIX wieku byla czasem, kiedy odkryto mozliwo$é zastosowania
i wykorzystania technik plastycznych w metodyce rehabilitacji (wedtug literatu-
ry przedmiotu prekursorami byli: francuscy psychiatrzy Ambroise Tardieu i Max
Simon. W tym czasie powstala takze utworzona przez Cesare Lombroso, wioskie-
go psychiatre i neurologa, psychopatologiczna teoria tworczosci, zakladajaca gra-
niczny zwigzek geniuszu z obigkaniem). Zajecia plastyczne badz terapia przez
sztuke jest terapig wielofunkcyjng majaca szerokie oddzialywanie edukacyjne,
psychoterapeutyczne i socjoterapeutyczne®. Tak wiec ujawnianie, formowanie
i stymulowanie ekspresji tworczej oséb z niepetnosprawnosciami jest doskonatym
narzedziem wskazujacym na duzg wrazliwos¢ tej grupy spoltecznej w posiugiwa-
niu sie $rodkami wyrazu plastycznego. Wbrew utartym stereotypom tworczo$é
jest wlasciwoscig dostepng réwniez osobom o indywidualnych ograniczeniach
rozwojowych (m.in. Konarska, 2006; Pilecka, 2006; Girynski, 2009; Ploch, 2010;
Zabinska, 2011). Niepetnosprawno$¢ czy dysfunkcja utrudnia normalne funkcjo-
nowanie, ale nie przekresla mozliwosci realizacji marzen, pragnien i rozwijania
potencjatu twdrczego.

Proces wiaczania do $rodowiska 0s6b z niepeinosprawnoscig powinien wy-
stepowa¢ w miare mozliwosci na wszystkich piaszczyznach aktywnosci spotecz-
nej — takze dzialan tworczych. Stanistaw Popek (2003, s. 153—-177), zwracat uwage
na znaczenie spotecznych uwarunkowan twérczosci. Koncentrowat sie jednak na
procesie oraz czynnikach stymulujacych lub hamujacych rozwdéj jednostek twor-
czych. Postrzeganie spoleczne oséb z niepeinosprawnoscia jest niezwykle zréz-
nicowane, zalezne od stopnia i rodzaju niepelnosprawnosci, widocznych zmian
w wygladzie zewnetrznym, zaburzen psychospotecznych oraz mozliwosci samo-
obstugowych i dyslokacyjnych jednostki. Sytuacja taka wpiywa na ujawniajgce sie
postawy dystansu i leku w sytuacjach spotecznych (Kossewska, 2014). Antonina
Ostrowska (1997) przeprowadzila badania, ktére mowily o spolecznym wizerun-

1> Wielu teoretykéw, zajmujacych si¢ m.in. twérczosciag (np. Szulc, 1988, 2011; Sekieta, Modrze-
jewska-Swigulska, 2005; Pilecka, 2006; Chmielnicka-Plaskota, 2010; Gajdzica, 2010; Pichalski, 2012;
Karolak, 2014; Ploch, 2014; Rudowski, 2014) uwaza, ze arteterapia podtrzymuje kondycje intelektual-
na, odbudowujac procesy myslenia, zaburzonej percepcji i funkcji psychoruchowych.
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ku os6b z niepeinosprawnoscig. Z badan autorki wynikalo, ze ludzie ci uwazani
sg za osoby wycofane i slabe, czesciej kojarzone z niepowodzeniami i porazkami
niz z sukcesami. Wediug badan autorki osoby te rzadko sg traktowane jako pet-
noprawni partnerzy w zyciu spotecznym i osobistym, cze$ciej reakcja spoteczng
jest litosc¢ i nieched. Stereotypy niepelnosprawnosci eksponujg zatem do$¢ nieade-
kwatne do rzeczywistosci cechy, budujac tym samym negatywny wizerunek tych
ludzi jako grupy spotecznej'.

Wytwory aktywnos$ci tworczej oséb z niepeinosprawnos$cig czesto nie sg od-
bierane spolecznie jako warto$ciowe dziela, ale jako pozytywny przejaw oddzia-
tywan terapeutycznych i rehabilitacyjnych. Ich aktywnos$¢ wigzana jest zatem
z arteterapig, terapig zajeciowa i rehabilitacjg spoteczng bedgcg wilaczaniem nie-
peinosprawnych w zycie ogéiu spoleczenstwa. Wigze sie to z oceng spoleczna,
ktéra w odniesieniu do niepeinosprawnego twoércy jest waznym aspektem zy-
cia i funkcjonowania. Janusz Kirenko (2006) podkres$lat ogromne znaczenie spo-
tecznego odbioru prac plastycznych dla samorozwoju i sity osobowosci tworcéw.
Osoby z niepelnosprawnosciami czesto przez pryzmat oceny swoich dokonan
tworczych ksztattujg wlasng samoocene, pozytywna postawe wobec wiasnej nie-
pelnosprawnosci, jednocze$nie przetamujgc stereotypy spoleczne. Ogromna silg
prac plastycznych jest wychodzenie poza ogélnie przyjete kanony piekna i nie
uleganie zadnym kompromisom podczas tworzenia. Powstaje dylemat organi-
zatora wystaw promujacych sztuke oséb z niepelnosprawnoscia: ujawniaé czy
ukrywacé niepelnosprawnos$é tworcy?

Zadaniem wspoélczesnej pedagogiki jest wspieranie rozwoju uzdolnien i zainte-
resowan. Stwarzanie sytuacji, w ktérych osoba z niepeinosprawnoscig ma szanse
na odczuwanie radosci, zaspokajanie potrzeb twérczej realizacji i spetnianie ma-
rzen artystycznych. Jednocze$nie czesto pojawiajgcym sie, waznym elementem
takich dzialan jest unikanie odczytywania tworczosci przez pryzmat niepeino-
sprawnosci tworcy. Rodza sie zatem nastepujace pytania: Czy faktycznie tak jest?
Czy niepelnosprawno$¢ nie warunkuje naszych ocen wytworéw artystycznych?
Czy w odruchu litosci (z ktérej czesto nie do konca zdajemy sobie sprawe) nie
jest tak, ze pracom plastycznym przypisujemy wiekszg wartos¢ artystyczng tylko
dlatego, ze powstaly w pracowni osoby z niepelnosprawnoscig?

Wzajemne przenikanie sie tych dwoéch nieuchwytnych, nietatwych do oce-
ny zjawisk (jakimi sg tworczo$¢ i niepelnosprawnos¢) stawia badacza zjawiska
w bardzo trudnej sytuacji, gdyz stara sie on okresli¢, gdzie swoje granice ma
tworczos$¢, a gdzie zaczyna sie i konczy wplyw niepelnosprawnosci. Wazne jest,
aby stworzy¢ warunki, w ktorych oprocz tresci edukacyjno-terapeutycznych
mozliwe jest przezycie radosci z uzyskanego efektu swoich dziatan, przyjemnosci
uczestnictwa oraz obcowania z formga i barwa, a takze w konsekwencji odbiorca-

6 Badania wskazuja, ze niewiedza na temat niepelnosprawnosci sprzyja dystansowaniu sie do
tych oséb (Girynski, Przybylski, 1993; Konarska, 1994; Oszustowicz, 1995; Kossewska, 2014).
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mi powstatych na zajeciach wytworéw plastycznych. Jak piszg Victor J. Lowenfeld
i W. Lambert Brittain (1977), podstawowym warunkiem tworczosci jest dostar-
czanie dostepnych jednostce wszystkich mozliwych bodzcéw, czyli ekspozycja
calego bogactwa do$wiadczen i co za tym idzie, otwarto$¢ na doswiadczenia.

Podstawy metodologiczne badan

Problematyka niepelnosprawnosci coraz bardziej zyskuje na znaczeniu w na-
ukach humanistycznych, ale takze w kontekscie relacji spotecznych. Zdecydo-
wanie czesciej spoleczenstwo ma okazje i szanse na bezposrednie poznanie
0s6b z niepeinosprawnos$ciami, obejrzenie efektéw ich dziatan (np. obrazéw,
wytworéw rekodzielniczych). Niepelnosprawni zdecydowanie rzadziej izolujg
sie spolecznie, realizuja sie w zyciu zawodowym, pelnigc np. funkcje publiczne
(Hebl, Kleck, 2008). W zwigzku z wychodzeniem tych oséb ze schematéw i ste-
reotypow, szeroko pojeta niepeinosprawno$¢ stanowi watek przewodni badan
z wielu dziedzin i kierunkéw nauki'®. Autorzy zajmujacy sie problematyka nie-
peinosprawnosci pisza o spolecznym wizerunku oséb z niepeinosprawnoscia.
Jest to jednak zazwyczaj wizerunek tworzony przez pryzmat niesprawnosci,
a nie dzialan i pracy jednostek ludzkich. Prowadzone badania koncentruja sie
na dyskredytujacej percepcji tej grupy spotecznej, co uniemozliwia zbudowanie
prawidlowego, ,niepietnujacego” modelu odbioru spolecznego. Prace teorety-
koéw skupiaja sie zatem na waznych aspektach zycia, czyli uczestnictwie w zy-
ciu spotecznym i kulturze, rozumieniu oraz upodobaniach artystycznych, ale
nie uwzgledniaja emocjonalnego naznaczenia ogladanych dziel, w momencie
gdy ogladajacy ma $wiadomos$¢ niepetnosprawnosci twoércy. Wiasciwie nie ma
badan moéwigcych o wplywie doswiadczen zyciowych i wyksztalcenia osob oce-
niajacych dzieto plastyczne stworzone przez osobe z niepelnosprawnoscia inte-
lektualna. Ta sama praca plastyczna moze nabieraé¢ wielu znaczen, ze wzgledu
na wielos$¢ odbiorcéw i ich sposobu postrzegania sztuki. To samo dzielo budzi
u jednych zachwyt, a u innych nieche¢, nawet oburzenie (Popek, 1975). Uczucia
te stanowig bowiem sprawe indywidualna, zalezne sg od wieku, doswiadcze-

7 Wielu autoréw porusza takze zagadnienie zwigzane z waznym aspektem zycia kazdego czlo-
wieka, a mianowicie emocjonalny i estetyczny rozwdj wspomagany przez kreatywnosc¢ realizowana
podczas zajeé plastycznych (Lam, 1960; Marciniak, 1976; Szymanski, 1987; Szuman, 1990; Tarasiuk,
2013; Tytko, 2013; Szuscik, 2013). Istotnym aspektem sztuki szeroko pojetej jest réwniez rozwijanie
kompetencji oraz zdolnosci tworczych dzieci i miodziezy (Zborowski, 1977; Zuk, 1986; Tokarz, 2005;
Wojtczuk-Turek, 2008).

® Badacze koncentruja sie jednak przede wszystkim na aspektach i sferach aktywnosci, np. pro-
blemach zwiagzanych z funkcjonowaniem spotecznym mlodziezy niepeinosprawnej, oczekiwaniami
wobec zycia rodzinnego (Bleszynska, 1994); uczestnictwa kulturalnego mlodziezy niepelnosprawnej
(Zuraw, 1996, 2008, 2014; Flanczewska-Wolny, 2007); percepcji barw przez dzieci i miodziez (Popek,
2001); arteterapii w rehabilitacji 0séb chorych na schizofrenie (Tyszkiewicz, 1975, 1985, 1987). Roz-
wdj intelektualny moze, ale nie musi mie¢ znaczgcego wplywu na kreatywnosc¢ oséb niepelnospraw-
nych (Gajdzica, 2010).
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nia, wiedzy, temperamentu oraz stopnia uksztaitowania postawy estetycznej.
Dotyczy w rownym stopniu sztuki osoéb z niepelnosprawnoscia intelektualna,
sztuki dziecka, jak i sztuki profesjonalnego artysty.

Badania, jakie prowadzilam, mialy na celu okre$lenie spolecznego odbioru
tworczosci plastycznej osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng na tle prac
plastycznych tworzonych przez osoby z réznych grup spolecznych. W tym opra-
cowaniu interesowata mnie percepcja spoleczna niepelnosprawnosci intelektu-
alnej przez osoby reprezentujace rézne srodowiska spoteczne. W moje zalozenia
badawcze i rozwazania doskonale wpisujg sie sfowa Mariana Golki (2008, s. 170),
ktéry o odbiorze tych dziet pisat z punktu widzenia socjologii sztuki: Odbior sztu-
ki jest jedynym potwierdzeniem spotecznej wartosci dzieta, a przy tym publicznym
wyrazem jego losu.

Zycie dzieta plastycznego nie moze istnie¢ bez spotecznego odbioru. Prace nie-
pokazywane, nieodczytywane i co za tym idzie nie oceniane, stajg sie martwym
bytem materialnym. Tylko prezentowanie dzieta odbiorcom daje obrazowi war-
tos¢ spoleczna, a dzielo to staje sie komunikatem tworcy skierowanym ku ludz-
kosci. W kazdym z teoretycznych modeli komunikowania sie na pierwszy plan
wychodza dwa elementy podstawowe: odbiorca i odbiér. W tzw. modelu spoiecz-
no-kulturowym (np. Andre Tudora z 1970 roku) okresla sie publiczno$¢, spoleczne
usytuowanie i oczekiwania spolteczenstwa. Pomiedzy odbiorcg a nadawcag komu-
nikatu istnieje zatem zalezno$¢ determinowana kulturg i strukturg spoleczna,
istotne okazuje sie wiec umiejscowienie spoieczne adresata danego dzieta. Odbiér
jest nie tylko ,dekodowaniem znaczen”, jakie zawart w nim artysta, lecz takze
doswiadczaniem i wzbogacaniem wtasnej wrazliwosci estetycznej ogladajacego.
W badaniach sztuki nie powinno wigc zabrakna¢ czynnika emocjonalnego, ktory
ma znaczenie zaréwno w odniesieniu do odbiorcy, jak i tworcy.

Celem badania jest rozpoznanie powigzan miedzy dzialalnoscig plastyczna
0s6b z niepelnosprawnosciami a postrzeganiem/odbiorem spolecznym stworzo-
nych przez te osoby dziet sztuki. Doskonatym odzwierciedleniem podjetej przeze
mnie problematyki sg slowa Pabla Picassa: ,Obraz zmienia si¢ w zaleznosci od
tego, kto nan patrzy”.

Wstepnie zakiadalam, ze wiedza o niepetnosprawnosci twoércy nie jest wy-
znacznikiem odbioru jego dzieta plastycznego Wybdr grup uczestniczacych
w badaniu ma znaczenie ze wzgledu na réznorodnos$¢ biografii twoércéw i ich
przygotowanie praktyczne oraz merytoryczne do realizacji zadan plastycz-
nych. Réwniez wybdr grup oceniajgcych prace plastyczne nie jest przypadko-
wy. Zaplanowatam trzy grupy oséb oceniajacych: osoby zawodowo zwigzane
z plastyka (nauczyciele, instruktorzy plastyki z wyksztalceniem wyzszym,
historycy sztuki), osoby z niepelnosprawnosciag intelektualng (w stopniu lek-
kim lub umiarkowanym) oraz osoby niezwigzane zawodowo ze sztukg (z wy-
ksztalceniem wyzszym technicznym). Gléwnym Zzréditem informacji sg prace
plastyczne — rysunki wykonane jedng technikg plastyczng. Wszyscy tworcy po-
stuzyli sie pastelami olejnymi, wybierajac je jako technike najlepiej pasujaca do
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realizowanych tematéw. Dane do analiz uzyskalam z ankiety: ,Ocena atrakcyj-
nosci wykonania tematu plastycznego”. Do realizacji badan i ich interpretacji
wykorzystalam badania ankietowe oparte na analizie wytworéw plastycznych
czterech tworcow.

Doboér proby badawczej i jej charakterystyka

Dokonujgc doboru oséb do proby w badaniach dotyczacych analizy wytworéw
plastycznych, nalezy mie¢ na wzgledzie rézne cele. Jednym z nadrzednych jest
odnalezienie najbardziej typowych lub rozbudowanych przypadkéw z badanego
zagadnienia, stad badania jako$ciowe analizujg te, ktdre sg najbardziej zaangazo-
wane zyciowo (doSwiadczenie, wiedza, praktyka) w badane zjawiska. Odnalezie-
nie wiasciwych przypadkéw oznacza dobranie 0os6b majacych szczegélne zwigzki
z przedmiotem badania, ale réwnocze$nie zréznicowanych pod wzgledem pre-
zentowanych opinii i postaw. Odpowiednie skonstruowanie grup na etapie dobo-
ru proby ma zatem kluczowe znaczenie dla zapewnienia wartosciowego charak-
teru poréwnan na poziomie poszczegélnych grup.

Osoby wykonujace prace plastyczne wytypowane zostaty ze wzgledu na swoje
doswiadczenia ze sztuka i wiedze z zakresu sztuk plastycznych, a takze etap zy-
cia, na jakim obecnie sie znajduja.

Pierwszym tworcg jest mezczyzna z niepeinosprawnoscia intelektualng
w stopniu lekkim (na pograniczu umiarkowanego), z dodatkowa niepeino-
sprawnoscig — stabowidzacy. Autor od 1999 roku jest uczestnikiem Warsztatu
Terapii Zajeciowej, ma 44 lata i od kilku lat z sukcesem prezentuje swoje prace
plastyczne na wystawach poswieconych twoérczosci oséb z niepeinosprawno-
$ciami. W 1991 roku za swoje prace otrzymal nagrode podczas Miedzynarodo-
wej Wystawy Malarstwa Dzieciecego w Atenach. Pierwsza wystawa autora mia-
ta miejsce w 1993 roku w galerii szkolnej ,Sciana” w Laskach, gdzie sie uczyl.
Kolejna wystawa w tejze galerii, w roku 2004 byla prezentacja ,,Malowanych ry-
mowanek” oraz ,Kalendarza na dobry rok”. Obrazy prezentowane byly ponadto
na wystawach w Niemczech i Norwegii, jak réwniez w pismach Credo, Swiat
Mtodych i Asocjacje. W roku 2006 bral udzial w wystawie zbiorowej prac twor-
cow z dysfunkcjg wzroku (Resursa Obywatelska w Radomiu), a w 2010 roku od-
byla sie wystawa indywidualna prezentujgca dorobek artystyczny w Miejskiej
Bibliotece Publicznej w Radomiu. Rok 2010 to réwniez czas, w ktérym artysta
zostal jedynym laureatem Stypendium Artystycznego Polish Orphans Charity.
Opr6cz malarstwa autor zajmuje sie takze innym rodzajem dzialalnosci twor-
czej — pisze fraszki i wiersze. Zostal wyrézniony podczas IX Ogoélnopolskiego
Konkursu Literackiego ,,Promien Nadziei” w Tomaszowie Mazowieckim.

Drugim twdrca jest mgr sztuki, ma 44 lata, od dwdch lat czltonek Zwigzku
Artystéw Polskich. Autorka od kilku lat prezentuje swoje prace plastyczne na wy-
stawach organizowanych przez ZPAP i Zwigzek Nauczycielstwa Polskiego, bierze
udzial w konkursach plastycznych organizowanych na terenie calego kraju.



Wyniki badari wtasnych

349

Trzecim tworca jest mlody czlowiek w wieku 16 lat (wediug faz rozwoju ry-
sunkowego dzieci bedacy w fazie wycofania z twdrczosci), przejawia talent pla-
styczny i do 13. roku zycia chetnie w czasie wolnym rysowat.

Czwartym tworcg jest dziecko w wieku 9 lat. Wybdr tworzacego w tym wia-
$nie wieku spowodowany jest ogélng charakterystyka rozwoju intelektualnego
0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualng, ktéra ocenia sie na 8.—-12. rok zycia
dziecka z normga intelektualng. Tworca jest dzieckiem realizujacym sie tworczo,
rysowanie i malowanie sprawiajg mu wiele radosci. Chetnie bierze udzial w réz-
nego rodzaju zajeciach i konkursach plastycznych. Uczestniczy w zajeciach poza-
lekcyjnych z plastyki w Mlodziezowym Domu Kultury.

Wszystkie te osoby wybrane zostaly ze wzgledu na ich zwigzek z plastyka,
ktoéra odgrywa w ich zyciu znaczaca role, ale takze ze wzgledu na réznorodnosé
i wielo$¢ zasobu doswiadczen oraz odmienno$¢ ich biografii. Kazdy z tworcow
wybrat jeden temat przewodni, ktéry pozostale trzy osoby takze rysowaty. Twor-
ca pierwszy jako temat realizacji plastycznej wybral temat: kogut. Drugi twdrca:
trzy jabtka, trzeci — sol i pieprz i czwarty tworca — kredki. Powstalo zatem 16 prac,
gdzie kazdy z tworcow wykonat cztery prace plastyczne.

Osoby dokonujgce oceny powstatych prac plastycznych podzielone zostaly na
dwie grupy:

- pierwsza grupe, w ktdrej badani nie wiedzieli, ze wsréd obrazow jest praca
osoby z niepeinosprawnos$ciami;

- druga grupe, gdzie badani wiedzieli, ktéry obraz powstal w pracowni nie-
pelnosprawnego artysty.

W kazdej z grup bylo 30 oséb, podzielonych na trzy dziesiecioosobowe pod-
grupy:

- osoby zawodowo zajmujace sie sztukg (nauczyciele, instruktorzy plastyki
z wyksztalceniem wyzszym, historycy sztuki);

— osoby niezwigzane ze sztukg (bez przygotowania plastycznego, z wyksztal-
ceniem wyzszym);

- o0soby z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim lub umiarko-
wanym.

Badanie polegalo na zaprezentowaniu oceniajagcym wszystkich prac plastycz-
nych (16 sztuk), aby patrzac jednoczesnie na wszystkie obrazy, uszeregowaly je
zaczynajac od najtadniejszego, konczac na ostatnim — najmniej efektownym we-
dlug oceniajacego.

Wyniki badan wtasnych

Prezentowanie dziel plastycznych osob z niepelnosprawnosciami jest przygoto-
waniem spoleczenstwa do swiadomego, nalezytego, przepeinionego szacunkiem
rozumienia ogladanych prac i préby rozumienia autoréw. Tworcy ci by¢ moze
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patrza na $wiat inaczej, ale w sposéb szczery i wrazliwy. W ten sposéb zmierza-
my jako odbiorcy do oceny prac w spos6b obiektywny i pozbawiony litosci dla
tworcy. Wzrasta tym samym $wiadomo$¢ spoleczna w odniesieniu do warunkéw
egzystencji tych osdb, do réznorodnych biografii, czesto przepetnionych indywi-
dualnymi dramatami i cierpieniem.

Dokonane analizy pilotazowe wskazujg zarysowujgce sie zaré6wno podobien-
stwa, jak i réznice w odbiorze spolecznym prac plastycznych oséb z niepeino-
sprawnos$ciami. Uzyskane wyniki §wiadczg o tym, ze:

1. Zdecydowana wiekszo$¢ badanych ze wszystkich grup nie uwzglednia wie-
dzy o niepelnosprawnosci twoércy w odbiorze jego dzieta.

Badani deklarowali, ze wiedza o biografiach twoércéw nie miala znaczenia przy
dokonywaniu wyboréw prac plastycznych. Wsréd przebadanych 60 oséb tylko
osiem osob potwierdzilo (jedna osoba byla niezdecydowana), ze podczas badania
wiedza o niepelnosprawnos$ci miala lub mialaby wplyw na ocene dziela. Jednak
wsrod ankietowanych deklarujgcych taki wplyw niekoniecznie przekiadalo sie
to na podniesienie wartosci tych prac w ogélnym rankingu. Wéréd artystéw pla-
stykéw trzy osoby zadeklarowaty, ze braty niepetnosprawnos¢ pod uwage. Swia-
domos¢ ta powodowala, ze dokladniej analizowali prace, odczytujac je w sposéb
emocjonalny, twierdzili, ze obrazy te sg ,,prawdziwe”. Osoby te uznawaly, ze juz
pierwsze spojrzenie wywoluje skojarzenie, iz powstaly z potrzeby tworzenia bez
wzgledu na to czy (i w jaki sposéb) beda oceniane. Trzy osoby z wyksztalceniem
technicznym takze zadeklarowaly wplyw niepeinosprawnosci na widzenie dzie-
ta. Podczas badan nie obdarzatly jednak wiedzy o biografii szczeg6lnym komenta-
rzem, przyjmowaly jag jako fakt budujacy jednos¢ miedzy artysta i jego dzielem.
Jedna osoba z niepelnosprawnoscig intelektualng stwierdzila, ze nie jest zdecydo-
wana co do wplywu niepeinosprawnosci na oglad dziet plastycznych. Informacja
ta w tym przypadku zostala potwierdzona wyborami osoby badanej — nie fawo-
ryzowala zadnego z tworcéw, dokonujac swoich analiz prac plastycznych.

2. Wybierajac kolejnos¢ prac (wediug kryterium: od najtadniejszej do najmniej
ciekawej), badani z grupy osob z niepeinosprawnoscia intelektualng kierowa-
li sie przede wszystkim swoimi emocjami. Komentowali niemal kazda prace,
uzywajac prostych przymiotnikéw: tadna, brzydka, ciekawa, kolorowa.

3. Osoby z wyksztalceniem wyzszym technicznym dokonujac wyboréw braty
w duzej mierze pod uwage techniczne wykonanie pracy, precyzje w prezen-
towanym plastycznie temacie, w wiekszosci nie sugerowaly sie ekspresja
plastyczna.

4. Osoby zajmujace sie zawodowo dzialtaniami artystycznymi (nauczyciele pla-
styki, instruktorzy wychowania plastycznego i historycy sztuki) dostrzega-
ly elementy obrazkéw, ktére wskazywalyby na duza wrazliwo$¢ artystycz-
na. Nie byly to prace ,poprawne” technicznie, ale takie, ktére sg ,inne”,
ciekawe kompozycyjnie, emocjonalne i nieoczywiste.
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Odniesienie do historii sztuki wskazuje, ze pierwszg grupg spoleczng, ktéra wy-
kazala wrazliwo$¢ na tworczo$¢ oséb z niepeinosprawnos$ciami, byli profesjonal-
ni artysci oraz krytycy sztuki zafascynowani nurtem art brut. Pojecie to powstalo
na kanwie fenomenu twdrczosci, ktéra w bardzo niewielkim stopniu zalezna jest
od kultury i tradycji. W meandry sztuki $wiatowej art brut wprowadzit w 1945 ro-
ku francuski artysta Jean Dubuffet. Nazwag tg okreslit zbiér prac zebranych przez
psychiatre dr. Augusta Marie. Nie byla to jednak kolekcja skupiajaca sie wytacz-
nie na pracach plastycznych oséb chorych psychicznie, ale réwniez artystéw
naiwnych, amatoréw i 0séb z niepeinosprawnoscia intelektualng. Miala ukazy-
wac tworczo$¢ samodzielng, niepoddajaca sie¢ zadnym rygorom ani cenzurze'.
Zaprezentowano prace surowe, nieutadzone, niepoddajace sie presji kultury (por.
Jackowski, 1993). W Polsce twoérczo$¢ artystéw nieprofesjonalnych zostata ujeta
w oficjalne ramy sztuki za sprawg etnografa i historyka sztuki, Aleksandra Jac-
kowskiego, ktéry w 1965 roku zorganizowal w warszawskiej Zachecie pierwsza
duza wystawe prac artystow z nurtu naiwnego i art brut (wystawa zatytulowa-
na byla ,Inni. Od Nikifora do Glowackiej”). Roéwnie wazna okazala sie wystawa
w radomskim Muzeum im. Jacka Malczewskiego, ktéra miata miejsce w 1985 ro-
ku (,Talent, Pasja, Intuicja”). Obie ekspozycje stanowily zaré6wno retrospektywny
przeglad najciekawszych nurtéw sztuki nieprofesjonalnej, jak i prezentacje doko-
nan éwczesnych wybitnych tworcéow bez wyksztalcenia plastycznego. Wystawa
zaprezentowala prace najbardziej znanych artystéw nieprofesjonalnych, m.in.:
Nikifora Krynickiego, Teofila Ociepke, Edmunda Monsiela, Anatola Krawczuka.
Coraz cze$ciej prace plastyczne oséb z niepelnosprawnosciami prezentowane
sg w galeriach sztuki i muzeach oraz zestawiane sg z pracami profesjonalnych
artystow. Wskazuje to na praktyczne zastosowanie zasad integracji i rehabilitacji
zawodowej, a w konsekwencji wyjscie poza ramy niepelnosprawnosci, pokazanie
ludziom niezwigzanym ze sztuka mozliwosci i emocjonalnego widzenia Swiata
przez te osoby. Prace tych artystéw zobaczy¢ mozna m.in. w profesjonalnych ga-
leriach sztuki: lubelskiej Galerii Art Brut, poznanskiej Galerii Tak czy krakowskiej
Galerie d’Art Naif. W 2016 roku w Painstwowym Muzeum Etnograficznym miala
miejsce wystawa ,Szara strefa sztuki. Polscy twdrcy art brut”, na ktérej prezen-
towano ponad trzysta prac artystow nieprofesjonalnych. W 2018 roku Muzeum
im. Jacka Malczewskiego w Radomiu wydato katalog zbioréw sztuki nieprofesjo-
nalnej ,Poza kanonem. Sztuka bez dyplomu”, w ktérym zebrane zostaly dziela
50 artystéw, ktoére znajdujg sie w zbiorach muzeum. Katalog jest pokiosiem wy-
stawy, ktéra miala miejsce w Radomiu w 2017 roku. W 2019 roku w Muzeum
Narodowym w Poznaniu prezentowano ekspozycje ,,Choroba jako zrédio sztuki”.
Wystawa obejmowata sztuke polskich artystéw tworzacych w warunkach diugo-
trwatlej fizycznej niepelnosprawnosci, w czasie choroby. W 1996 roku ogioszono

9 Kolekcja ta znajduje sie od 1975 roku w Lozannie.
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I Ogoélnopolski Konkurs Malarski adresowany do artystéw z kregu sztuki prymi-
tywnej, ktéry rozrost sie w odbywajgce sie co dwa lata biennale (Ogélnopolskie
Biennale Sztuki Naiwnej). Fundacja Wspélna Droga od lat organizuje konkurs
plastyczny skierowany do uczestnikéw WTZ, zatytutowany ,Swiat NIKIFOROW”,
ktérego patronem jest Nikifor Krynicki. Natomiast Fundacja Leny Grochowskiej
i firma Arche S.A. z Siedlec organizuje juz VII Konkurs Sztuki Nieprofesjonalnej
~Szukamy NIKIFORA 2019”. Konkurs ten skierowany jest wlasnie do artystow
amatoréw tworzacych w nurcie sztuki art brut. Prace plastyczne os6b z niepeino-
sprawnos$cig intelektualng czesto przez teoretykdw sztuki wigczane sg w ten nurt
sztuki, ze wzgledu na ich szczegolny walor ekspresji i oryginalnosé. Oryginalnos¢
wytworéw wynika w duzej mierze z braku zainteresowania konwencjonalnymi
Srodkami wypowiedzi, czesto z niewiedzy dotyczacej historii sztuki swiatowe].
Oryginalno$¢ jest zatem wynikiem ukazania za pomoca $rodkéw plastycznych
wewnetrznej ekspresji tworcow, jest wynikiem ich ciezkiej pracy, gdzie samo-
dzielnie dochodza do wlasnego stylu artystycznego. Tak wiec sztuka art brut,
sztuka naiwna, nieprofesjonalna wcigz pojawia sie w salach muzealnych, nie-
ustajaco odkrywaja jg nowi odbiorcy. Istnieje zatem ciggte zapotrzebowanie spo-
teczne na tego rodzaju przedstawienia artystyczne.

Bioragc pod uwage dos$¢ silnie ugruntowang pozycje sztuki oséb z niepeino-
sprawnos$ciami w Srodowisku spolecznym zajmujacym sie profesjonalnie sztuka
oraz analizujac odpowiedzi respondentéw z moich badan moge stwierdzi¢, ze
respondenci z wyksztalceniem artystycznym bardzo emocjonalnie podchodzili do
proponowanych przeze mnie analiz prac plastycznych. Obrazy osoby z niepeino-
sprawnoscig w ich ocenie plasowaty sie wysoko. W rankingu wszystkich obrazéw
zajmowaly drugie miejsce. Plastycy wyzej oceniali prace artysty profesjonalne-
go, jednak komentowali wybor ten lepsza technikg wykonania, poprawnoscig
w podejsciu do tematu. Prace osoby z niepelnosprawnoscig, mimo niedociggniec
warsztatowych, odczytywali natomiast jako ,prawdziwe”, ,malowane sercem —
nie warsztatem”. Analizujac je, dostrzegali pasje i rado$¢ tworzenia, co uznawali
za priorytet we wszelkich dziataniach twoérczych.

Dzieki dzialaniom promujacym zdecydowanie wzrasta swiadomos$¢ spoleczna
w odniesieniu do potencjalu twoérczego. Jednoczesnie obecno$¢ tworcéow z nie-
peinosprawnos$ciami jest dla oséb zajmujacych sie pedagogika specjalng szcze-
golnym wyzwaniem. Analizy twdérczosci oséb z niepelnosprawnos$ciami wykra-
czajg poza sfere jednej dyscypliny naukowej. Sztuka oprécz pedagogiki specjalnej
wkracza na grunt estetyki, pedagogiki tworczosci i rehabilitacji spotecznej. Ana-
lizujgc uzyskane przeze mnie wyniki badania pilotazowego, moge stwierdzi¢, ze
poglebiona analiza dzialan twoérczych i percepcji spotecznej sztuki nieprofesjo-
nalnej dokonywana w zespolach interdyscyplinarnych mogtaby w znaczacym
stopniu przyczyni¢ sie do zmiany wizerunku spotecznego niepeltnosprawnego ar-
tysty oraz ukaza¢ wielowymiarowos¢ wplywu dziatan artystycznych na samego
tworzacego, ale jednoczesnie na osoby kontemplujace twoérczos$¢ ,.bez dyplomu”.
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NIEPELNOSPRAWNY TWORCA A OQBI()R SPOLECZNY JEGO DZIELA
PLASTYCZNEGO - RAPORT Z BADAN PILOTAZOWYCH

Streszczenie

Celem artykulu jest przedstawienie wynikéw badan pilotazowych, za pomoca
ktérych poszukiwalam odpowiedzi na pytania badawcze. Najwazniejsze z nich
to: Czy nalezy prace plastyczne osob z niepelnosprawnoscia intelektualng oce-
nia¢, czy docenia¢? Czy wiedza o biografii twércy ma znaczenie przy ogladaniu?
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Czy biografia oceniajgcego ma wplyw na widzenie dziela? Zaglebienie sie w te-
matyke twdrczosci 0oséb z niepelnosprawnosciami wigze sie¢ z odwotaniem do
terminéw $cisle zwigzanych z pedagogika specjalna, ale takze odniesieniem sie
do historii sztuki, w ktérej sztuka z nurtu art brut jest silnie ugruntowana. Na
podstawie informacji teoretycznych oraz uzyskanych wynikéw wspomnianych
badan ukazalam odpowiedzi dotyczace fenomenu sztuki nieprofesjonalnej. Jed-
nocze$nie wskazalam nowe pytania dotyczace percepcji tej sztuki i normalizacji
spolecznej os6b z ograniczong sprawnoscig.

A DISABLED ARTIST AND THE PUBLIC PERCEPTION OF HIS OR HER ARTISTIC
WORK - A PILOT STUDY REPORT

Summary

The purpose of the article is to present the results of pilot studies which seeked
to address the research questions. The most important of them are: Should the
artworks of people with intellectual disabilities be assessed or appreciated? Does
knowledge of the artist’s biography matter? Does the biography of the recipien-
taffect the perception of the artwork? Delving into the subject of creativity of
people with disabilities is associated with references to terms closely related to
special education, but also to the history of art in which Art Brut is well estab-
lished. On the basis of theoretical information and the results of the pilot study,
I was able to find some answers about the phenomenon of unprofessional art. At
the same time, new questions arose regarding the perception of this art and the
social normalization of people with disabilities.






Rekapitulacja

Niektore tezy do refleksji
dydaktycznej

Niektére tezy do refleksji dydaktycznej zostaly wybrane z poszczegélnych arty-
kuléw tej monografii. Zapraszamy Czytelnikéw do zglebiania nastepujacych za-
gadnien dydaktycznych, czy tez konstatacji autoréw nad specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi i rolg dydaktyki specjalnej jako obszaru akademickiego stuzacego
praktyce edukacyjne;j.

JOANNA GLODKOWSKA
Systematyka dydaktyki specjalnej — dalsze implikacje konstruktow

Systematics of special didactics — further implications of constructs

Edukacja, ktdra jest zorientowana na integrowanie, staje si¢ jednym z podstawo-
wych warunkow przeciwdziatania wykluczeniu i niwelowania deprywacji potrze-
by przynaleznosci kazdego cztowieka do wiekszej spotecznosci. Szkota jest jed-
nym z najwazniejszych srodowisk, w ktorym moggq zaistniec¢ procesy budowania
wiezi miedzy dziecmi i mlodziezg z trudnosciami w uczeniu sie a ich spoleczno-
scig rowiesniczq (s. 10-11).

Afirmujgce rozumienie niepetnosprawnosci budzi nadzieje, ze akceptacja, szacu-
nek, poszanowanie godnosci stanq si¢ wreszcie niezbywalnymi wartosciami spo-
tecznymi (s. 13).

[...] wlaczanie edukacyjne wymaga odpowiedniego przygotowania szkdt ogdlno-
dostepnych na przyjecie uczniow wymagajgcych specjalnej realizacji ich potrzeb
edukacyjnych. W tym wzgledzie mowa zarowno o przygotowaniu merytorycznym
i metodycznym kadry pedagogicznej, jak i przygotowaniu organizacyjnym (m.in.
likwidacja barier fizycznych), ale takze o budowaniu pozytywnego nastawienia
srodowiska szkoly i spotecznosci lokalnej do wigczajqcej formy edukacji (s. 15).
Na etapie zamrazania wazne jest opracowywanie sposobow utrzymania zmiany,
w tym m.in. zapewnienie doskonalenia kompetencji nauczycieli do zadan w zrdz-
nicowanym zespole uczniowskim. W utrwalaniu zmian istotne sq takze wszelkie
dziatania promujqce i Swietujgce kazdy sukces wynikajgcy ze zmiany (s. 21).
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URSZULA GOSK, IZABELLA KUCHARCZYK

Uczen z dysleksja w wypowiedziach nauczycieli. Wskazania dla praktyki
pedagogicznej

Student with dyslexia in teachers’ statements. Recommendations

for pedagogical practice

- Niewlfasciwa opinia, wynikajqca czesciowo z niepeinej wiedzy nauczyciela na te-
mat dysleksji powoduje, ze podejmowane przez niego dziatania wobec ucznia
z dysleksjqg sq niewtasciwe (s. 36).

— [...] nalezy wspomniec jeszcze o innej korzysci wynikajqcej z uczeszczania na
zajecia specjalistyczne, istotnej z punktu widzenia ucznia. Obok ztagodzenia
objawdw, zajecia te majq tez aspekt terapeutyczny — podnoszq na duchu, dajq
poczucie wsparcia uczestnikom terapii, uczestnikom majgcym podobne dys-
funkcje [...] (s. 39).

— Pokazywanie sukcesow, nawet tych najdrobniejszych, daje szanse, Ze uczen nie
bedzie postrzegat siebie tylko jako ,nieudacznika”, lecz dostrzeze swojg wartosc.
Pokazywanie sukcesow jest rowniez wazne z uwagi na niski poziom motywacji
ucznia z dysleksjq, czesto przecigzonego negatywnymi komunikatami czy sytu-
acjami stresujgcymi. Sukces moze motywowac do dalszej pracy (s. 41-42).

— Trudnosci, jakie niesie ze sobq dysleksja nie ograniczajq sie jedynie do nauki czy-
tania i pisania, czyli do lekcji jezyka polskiego, lecz to trudnosci, ktdre majg zna-
czenie dla catosciowego przebiegu edukacji dziecka i jego funkcjonowania (s. 43).

KATARZYNA KRUS-KUBASZEWSKA

Relacja wzajemnych zyskow — o pozytywnej stronie wychowywania sie
z rodzenstwem z niepelnosprawnoscia intelektualng w perspektywie
pelnosprawnych braci i siéstr

Mutual benefits relationship — about the positive side of growing up with
siblings with intellectual disabilities in the perspective of non-disabled
brothers and sisters

— Centralizacja zycia rodzinnego wokdt potrzeb rodzeristwa z niepetnosprawno-
sciq z jednej strony niesie ze sobq wiele wyrzeczen, zajmuje czas i uwage rodzi-
cow, obcigza rodzinny budzet, niejednokrotnie jest wyczerpujgca pod kqtem fi-
zycznym i emocjonalnym (s. 50).

— Niepelnosprawnos¢ dziecka w rodzinie wiqze sie z przezywaniem gamy emocji,
czesto trudnych, ktore ulegajq zmianom wraz z czasem, stanem zdrowia dziecka,
jakoscig otrzymywanego wsparcia. Rodzina przed zaakceptowaniem niepetno-
sprawnosci moze doswiadczac, wynikajgcych z utraty wczesniejszej wyidealizo-
wanej wizji rodzicielstwa, etapow zatoby, na ktorg sklada sie zaprzeczenie,
gniew, negocjacja, depresja [...] (s. 51).

— U rozmowcow doswiadczanie problemu niepeinosprawnosci jest czesto ujmowa-
ne jako czynnik wyzwalajgcy pozytywne postawy, ksztaltujqcy system wartosci,
prowadzgcy do utrwalenia cennych cech charakteru (s. 55).
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- Mozna zauwazy¢, ze doswiadczenie niepefnosprawnosci intelektualnej rodzen-
stwa nie pozostaje bez znaczenia przy decyzjach dotyczqcych kierunku ksztatce-
nia, aktywnosci zawodowej, jak i planow na przyszitosc (s. 57).

IWONA KONIECZNA

Strategie komunikacyjne dzieci z chorobg przewlekia w mlodszym wieku
szkolnym

Communication strategies of children with chronic illness at a younger
school age

— [...] kluczowe jest tu dysponowanie okreslonymi zasobami kompetencji ko-
munikacyjnych, w tym kompetencji interakcyjnej. Kompetencja ta zawiera
umiejetno$¢ rozpoznawania intencji partnera w kazdym odbieranym przez
wspoirozméwce komunikacie (s. 65).

— [...] mechanizmy stosowanej strategii pojawity sie w takich dziataniach, jak:
analiza zachowania komunikacyjnego dorostego poprzedzajqcego stosowangq
strategie przez dziecko; prdba dostosowania sie do interpretowanej strategii
stosowanej przez dorostego we wczesniejszej fazie bqdZ sekwencji rozmowy
oraz inicjowanie wtasnej strategii w celu osiggniecia zamierzonego celu komu-
nikacyjnego (s. 73).

— Nalezy podkresli¢, ze niemal w kazdej sekwencji omawianych faz rozmowy ba-
dane dzieci realizowaly kilka strategii. Mozna odnies¢ wrazenie, ze niektore
z nich uruchamiaty poprzez zachowania komunikacyjne pewne hierarchiczne
ciqgi strategiczne, ktdre mialy dominujqcy charakter, inne zas petnity funkcje
towarzyszqcq w osigganiu pobocznych celow komunikacyjnych. W fazie rozpo-
czecia rozmowy byty to strategie: biernosci, wycofania, stawiania pytan, nego-
cjacji, diagnozy (s. 73).

— W pedagogice leczniczej rozmowa chorego dziecka z dorostym zajmuje szczegol-
ne miejsce. Przede wszystkim z uwagi na to, ze jest wykorzystywana zarowno
w ksztatceniu, jak i w procesach wychowawczo-terapeutycznych (prymarnie
w edukacji wczesnoszkolnej i w kontaktach codziennych, zaréwno w szkole ma-
cierzystej, jak i w placowce leczniczej). Stqd konieczna jest znajomosc jej kon-
strukcji i faz (s. 74).

JOANNA MOLEDA
Trudnosci wychowawcze w pracy nauczyciela
Educational difficulties in teacher’s work

— Szkola to jedna z gtownych instytucji spotecznych, ktdrej zasadniczym zada-
niem jest zgodna z potrzebami i normami spoteczeristwa socjalizacja mtodego
cztowieka (s. 77).

- [...] sytuacja dziecka na terenie szkoty, powodzenia i niepowodzenia, jakie napo-
tyka w realizacji podejmowanych zadar i obowiqzkow szkolnych, kontakty ro-
wiesnicze oraz pozycja w klasie szkolnej wywierajq zasadniczy wplyw na jego
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uspotecznienie, a takze w duzym stopniu determinujq poZniejszy dobry start
w doroste zycie [...] (s. 77).

— Nalezy zwrdcic¢ uwage na to, ze nauczyciele majg do czynienia z bardzo réznymi
kategoriami zachowan uczniow uznawanych za trudne wychowawczo (s. 78).

— Nalezy zwrdci¢ uwage na to, ze na rozwdj mtodego cztowieka negatywny wptyw
ma zarowno brak rownowagi miedzy nauczaniem a wychowaniem, jak i przewa-
ga funkcji dydaktycznej nad wychowawczq (s. 91).

MARTA POREMBSKA
Nieprzystosowanie spoleczne jako problem edukacyjny
Social maladjustment as an educational problem

— Socjalizacja pierwotna to moment najbardziej wzmozonej edukacji kulturowej
przypadajgcy na okres niemowlectwa i wczesnego dziecinstwa. Glowng role od-
grywa wowczas najblizsze srodowisko, czyli rodzina (s. 98).

— Szkota oczekuje od ucznia dostosowania sie do wymagan dydaktyczno-organi-
zacyjnych oraz umiejetnosci wspdotzycia w grupie rowiesniczej. Nie kazda jed-
nostka jest w stanie sprostac tym zadaniom. Dla niektdrych szkota jawi sie jako
teren konfliktu, niepowodzen (opdznienia w nauce, powtarzanie klasy, odrzuce-
nie przez grupe rowiesniczq), staje sig poczgtkiem spotecznego niedostosowa-
nia [...] (s. 100).

— Pierwsze osiggniecia i porazki sq nie tylko informacjq o poziomie realizowania
celow ksztalcenia, lecz takze elementami procesu w zakresie ksztattowania sie
tozsamosci spoltecznej jednostki. Tozsamos¢ ta jest waznym wyznacznikiem po-
dejmowania decyzji, ktore wptywajq na osiggniecia szkolne (s. 101).

— Nalezy podkresli¢, ze najlepszq formq profilaktyki zaburzen przystosowania
szkolnego jest podwyzszanie jakosci pracy nauczyciela oraz warunkow, w jakich
przebiega proces dydaktyczno-wychowawczy (s. 101).

KAMIL KURACKI
Zajecia biblioterapeutyczne w grupie zréznicowanej praktyka, mozliwosci,
ograniczenia

Bibliotherapeutic workshops in a diverse group — practice, possibilities,
limitations

— Innym obszarem, w ktdrym z réznym stopniem powodzenia wykorzystywano bi-
blioterapie jako element wspierania rozwoju dzieci i mtodziezy, jest edukacja i re-
walidacja osob z niepetnosprawnosciq intelektualng, niedostosowanych spotecznie,
niestyszqcych i stabostyszqcych oraz przewlekle chorych, przebywajqcych w zakta-
dach leczniczych oraz placowkach opiekuriczo-wychowawczych [...] (s. 120).

- [...] nauczycielska orientacja w upodobaniach czytelniczych uczniow moze
w znaczqcy sposob rzutowac na ocene efektywnosci prowadzonych zajec bibliote-
rapeutycznych [...] (s. 130).
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— [...] realizacja zajec¢ biblioterapeutycznych w grupie zrdznicowanej moze |...]
sprzyjac nie tylko ksztattowaniu zasobow psychospotecznych uczniow, lecz takze
szeroko rozumianej integracji spotecznej (s. 138).

— [...] to nie czestotliwos¢ prowadzenia zajeé, wiedza o wyborach lekturowych
i mtodziezowych wyznacznikach atrakcyjnosci ksigzki ani nie réznorodnos¢
wykorzystywanych na zajeciach materiatow tekstowych, tylko nauczycielskie
umiejetnosci ich adaptacji do mozliwosci psychofizycznych uczniow mogq sta-
nowic jedne z czynnikow determinujqgcych efektywnosc¢ zajec biblioterapeutycz-
nych realizowanych w grupie zrdznicowanej w starszych klasach szkoty podsta-
wowej (s. 139).

EWELINA MEYNARCZYK-KARABIN

Wykorzystanie technologii w edukacyjnym wspieraniu uczniéw ze spektrum
autyzmu

The use of new technologies in education and therapy of children with ASD
(Autism Spectrum Disorders)

[...] przy wykorzystaniu wirtualnej prezentacji, podczas ktdrej zadania wzboga-
cone sq dodatkowo instrukcjq werbalnq i niewerbalng, dzieci [z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu] fatwiej radzq sobie z identyfikacjq mysli uczestnikow inte-
rakcji oraz znajdujq pozytywne rozwigzanie danej sytuacji (s. 150).

— Zachowanie robota jest spdjne i bardzo przewidywalne, poniewaz realizuje on
zachowania zalgorytmizowane, co z kolei odpowiada specyfice procesow po-
znawczych, typowych dla dzieci z autyzmem [...] Dzigki temu zachowana jest
interakcja z robotem, a jednoczesnie jest ona satysfakcjonujqca, co z kolei wpty-
wa na zmniejszenie napiecia oraz poziomu stresu w sytuacjach zadaniowych
oraz spotecznych (s. 151).

— Robot [...] podczas interakcji moze wykonywac znacznie mniej skomplikowane
i zlozone zachowania niz cztowiek (w zakresie gestykulacji, ekspresji mimicznej
o mniejszej liczbie i intensywnosci) oraz dostosowac poziom ztozonosci zachowa-
nia do mozliwosci odbiorczych dziecka [...] (s. 152).

— Zanim terapia z wykorzystaniem robotow wejdzie do praktyki, konieczne jest

respektowanie jej ograniczen oraz swiadomos¢ istnienia negatywnych skut-

kow wynikajqcych z nadmiernej technicyzacji oddziatywan terapeutycznych

(s. 152).

MALGORZATA PAPLINSKA

Technologie wspomagajace w edukacji i rehabilitacji uczniéw niewidomych
i stabowidzacych

Assistive technology for the blind and visually impaired students for their
education and rehabilitation

— [...] aby osoby niewidome i stabowidzgce nie zostaty wykluczone z tej kultury,
a dzieci z niepetnosprawnosciq wzroku miaty rowne szanse edukacyjne, koniecz-
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ne jest nabycie przez nie kompetencji w obstudze nowych technologii, jak rowniez
wazna jest mozliwos¢ korzystania z urzqdzen wspomagajgcych oraz zapewnie-
nie dostgpnosci informacji (s. 160).

— Dzieki rozwojowi technologii niepetnosprawnos¢ przestata byc¢ barierg w do-
stepie do informacji, jesli osoba korzystajgca z programow i urzqdzen wspo-
magajgcych prace z komputerem ma odpowiednie umiejetnosci, a sprzet
i oprogramowanie dobrane sq do jej potrzeb i mozliwosci oraz rodzaju niepet-
nosprawnosci (s. 170-171).

— Osiaggniecia w dziedzinie nowych technologii nie tylko znacznie rozwinety
mozliwo$ci wykorzystania technologii informacyjno-komunikacyjnych
w edukacji, lecz takze zwiekszyly dostep oséb z niepelnosprawnosciami do
ogodlnodostepnych gier komputerowych (s. 171).

DIANA AKSAMIT, ANDRZE] GIRYNSKI

Oczekiwania rodzicéw dzieci z gteboka niepeinosprawnoscia intelektualng
wobec systemu edukacji

Expectations of parents of children with profound intellectual disabilities
of the educational system

— Mimo ze system edukacji 0s6b z glebokq niepetnosprawnosciq intelektualng nie
jest zbytnio rozbudowany w ukladzie prawnym, to jednak charakteryzuje sig
zlozonosciq przebiegu z uwagi na specyfike funkcjonowania tej grupy osob.
Niezmiernie waznymi podmiotami w tym procesie sq wigc nie tylko same osoby
z niepetnosprawnosciq, lecz takze ich rodzice, ktorzy posiadajg ogromngq wie-
dze o specyfice danego stopnia niepetnosprawnosci intelektualnej (s. 180).

— Nieraz diagnoza niepetnosprawnosci dziecka moze prowadzi¢ do nieprawidto-
wych postaw rodzicielskich, np.: nadopiekuriczosci, nadmiernej koncentracji na
dziecku lub dystansu emocjonalnego. [...] Nalezy zaznaczyc, ze kazdy z rodzi-
cow nadaje niepetnosprawnosci dziecka indywidualne znaczenie, ktdre generuje
konkretny charakter emocji, zmusza do podejmowania roznych strategii (poswie-
canie si¢ dziecku, odejscie od rodziny). Z tych powodow bardzo czesto rodzice
zywiq rozne nadzieje wobec systemu edukacji (s. 184).

— Rodzice oczekiwali kompetencji od specjalistow do pracy z dzieckiem z glgbokq
niepetnosprawnosciq intelektualng, znajomosci problematyki i charakterystyki
funkcjonowania tej grupy dzieci (s. 185).

— Ojcowie oczekiwali przede wszystkim poprawy relacji matzenskich dzigki rozpo-
czeciu przez dziecko zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych. Matki natomiast
w pierwszej kolejnosci stawiaty na rozwdj dziecka, oczekiwaly efektow w jego
funkcjonowaniu, czesto zatracaty sie w roli matki, poswiecaly sie jej catkowicie,
byto to dla nich sensem Zycia (s. 188).
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KORNELIA CZERWINSKA, KAMILA MILER-ZDANOWSKA
Tyflopedagog — kompetencje, zadania, wyzwania

Teacher of the visually impaired — competencies, responsibilities
and challenges

[...] za niezbedne w pracy nauczyciela uznawane sq obecnie takie wtasciwosci,
jak kreatywnos¢, otwartosc, gotowos¢ do wspotdziatania i dialogu oraz poczucie
autonomii zwigzane z posiadaniem bezposredniego wptywu na wyznaczane cele
i sposoby ich osiggania [...] (s. 194).

Zakres zmian w sposobach postrzegania roli pedagogéw specjalnych jest
tak radykalny, ze w literaturze przedmiotu i dyskursie publicznym podkre-
$la sie pilng potrzebe okreslenia na nowo statusu i tozsamosci zawodowej
tej grupy [...] (s. 195).

Wspolczesnie pedagodzy specjalni podejmujq zadania dotychczas przypisywane
innym specjalistom, jednoczesnie problematyka niepetnosprawnosci w zdecydo-
wanie wigkszym niz dotqd stopniu zaczyna pojawiac sie w polu zainteresowan
wielu dyscyplin naukowych [...] (s. 198).

W rekomendacjach dotyczqcych modelu przygotowywania tyflopedagogow do
podjecia zawodu uwzglednia sie perspektywe roznych form wspierania rozwoju
0s6b niewidomych i stabowidzqcych w cyklu catozyciowym (s. 199-200).

WANDA HAJNICZ, AGNIESZKA KONIECZNA

Harmonizowanie w obszarze pedagogiki specjalnej w dziataniach
o charakterze tutoringu

Harmonizing in the field of special education in tutoring activities

Kluczowe dziatania tutora majq charakter wyzwalania, wspierania i stawiania
wymagan w obrebie zadan rozwojowych tutoranta [...] (s. 225).

Tutoring mozna analizowac z réznych perspektyw, np. z perspektywy harmo-
nizowania, wspdtdziatania, czy dopasowania metod pracy do mozliwosci
dziecka (s. 226).

Wymiar harmonizowania, podobnie jak tutoring, ukierunkowany jest na aktyw-
nosci wspierania rozwoju osoby wychowanka, ucznia, tutoranta w kontekscie je-
go cech indywidualnych. Drugim istotnym czynnikiem sprzyjajgcym harmonizo-
waniu jest uwaznosé, pozwalajgca na dostrzeganie zarowno nawet drobnych,
czasem przemijajqcych roznic i reagowaniu na nie, jak i nawet drobnych, chwilo-
wych podobieristw, i opieraniu sig na nich (s. 232).

Nacisk na samodzielnos¢ wcale nie polega na tym, Ze sie powie: ,Zréb sam”.
Dziatanie tutora cechuje gotowos¢, otwartos¢ na to, zeby udzieli¢ wsparcia
[...] (s. 244).
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MAGDA LEJZEROWICZ
Edukacja inkluzyjna a przygotowanie studentéw kierunkéw pedagogicznych

Inclusive education and preparation of pedagogy students

Szkota wtqczajqca i przyszli nauczyciele potrzebujq rzeczywistych zmian, a nie
deklaracji. Nadal brak scistej wspdtpracy pomiedzy Ministerstwem Edukacji Na-
rodowej a Ministerstwem Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, standardy ksztalcenia
nauczycieli nie sq zgodne z wymaganiami Ustawy Prawo OSwiatowe oraz rozpo-
rzqgdzeniami wydanymi przez MEN dotyczqcymi nauczania uczniow ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi w szkole ogdlnodostepnej (s. 255).

Mimo wprowadzenia przepisow prawnych nauczyciele szkoty ogdlnodostep-
nej — szkoty wiqczajqcej nadal nie posiadajq wystarczajgcej wiedzy, a przede
wszystkim umiejetnosci i kompetencji do prowadzenia edukacji wtgczajqcej,
z uwzglednieniem potrzeb ucznidw z niepetnosprawnosciq fizyczng, sensorycz-
ng, intelektualng (s. 256).

Respondenci ktadq nacisk na wspdlne uczenie sig dzieci z niepetnosprawnosciq
i bez; poprzez praktyke i bezposredni kontakt z uczniami z niepetnosprawnoscia-
mi w rzeczywistych sytuacjach pojawiajgcych sie w Srodowisku przedszkola,
szkoty, dzieci uczq sig od siebie wzajemnie, oswajajq sig¢ z innosciq (s. 262).
System przygotowania nauczycieli do wykonywania zawodu jest krytykowany
zaréwno przez nauczycieli po pedagogice ogdlnej, jak i przez nauczycieli po peda-
gogice specjalnej (s. 266).

KATARZYNA WERESZKA
System rodzinny jako zrédio sukcesu edukacyjnego dziecka

The family system as a source of child's educational success

Systemowe ujecie zwigzkéw wewnatrzrodzinnych zakiada istnienie wza-
jemnych zalezno$ci pomiedzy czlonkami rodziny, przez istnienie ktérych
zmiana w zachowaniu jednej osoby wplywa na zachowanie pozostalych
czltonkéw rodziny (s. 277).

Komunikacja w rodzinach zwieksza wzajemne poznanie, informacje bez-
slowne sa zgodne z wypowiadanymi slowami, partnerzy zwracajg sie
wprost do siebie, a kontakt stowny nie jest jedyng formg porozumiewania
sie (s. 278).

Ocena szkolna jednak nie zawsze oddaje rzeczywiste mozliwosci, zaanga-
zowanie, wkiad pracy ucznia. [...] Miarg sukcesu edukacyjnego ucznia
obok obiektywnej oceny powinny by¢ inne wskazniki, takie jak che¢ do
pracy, gotowos$¢ do cigglego poszerzania wiedzy, umiejetno$¢ wykorzy-
stania wiedzy w praktyce (s. 282).

Rodzice, ktorzy stworzyli w swoich rodzinach prawidtowe wiezi ze spokojem ob-
serwujq, wspomagajq i monitorujq proces nabywania wiedzy przez dziecko. Sq
gotowi stuzy¢ mu pomocq, ale nie wyreczajq dziecka w jego zadaniach. Spdjny
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i stabilny system rodzinny staje sie gwarantem dla dziecka w jego zmaganiach
z trudnosciami. Rownoczesnie uczy je odpowiedzialnosci za swoje czyny i de-
cyzje (s. 291).

AGNIESZKA DLUZNIEWSKA, KAMIL KURACKI

Predyktory ksztaltowania sie relacji rodzic—dziecko w rodzinach
wychowujacych dzieci z niepelnosprawnoscia

Predicotrs of parent—child relationships formation in families raising children
with disabilities

— Zaspokojenie potrzeby bezpieczeristwa i przynaleznosci, mozliwos¢ korzystania
z konstruktywnych porad i konsultacji specjalistow, a takze swiadomos¢ dostep-
nosci i kompetencji zyczliwych oséb z kregu najblizszej rodziny, placowek tera-
peutycznych i medycznych, mogq bowiem stanowic dla rodzicow impuls do pozy-
tywnego postrzegania siebie jako rodzica, a w konsekwencji — do budowania
wiasciwego rusztowania dla rozwoju dziecka (s. 298).

- [...] wraz ze spadkiem odczuwanego przez rodzicow dzieci z niepetnosprawno-
sciqg wsparcia ze strony placowek medycznych rosnie poziom odczuwanego przez
nich stanu wyczerpania, wraz ze wzrostem ich satysfakcji ze wsparcia terapeu-
tycznego — maleje odczuwane poczucie samotnosci, a wraz ze wzrostem satys-
fakcji ze wsparcia rodzinnego — maleje odczuwane poczucie winy (s. 313).

— By¢ moze zatem zapewnianie rodzicom dzieci z zaburzeniami rozwojowymi
optymalnego poziomu wsparcia stwarza szanse na ksztattowanie sie u nich po-
czucia wiary we wiasne mozliwosci oraz przekonania, ze posiadajq zasoby po-
zwalajgce na efektywne radzenie sobie z doswiadczang, trudng sytuacjq. Taki
zas sposob myslenia, finalnie moze stanowic czynnik profilaktyczny, zapobiega-
jacy powstaniu syndromu wypalenia sit (s. 313).

- [...] wiasciwie ukierunkowana aktywnos¢ osob wspierajqcych moze korzystnie
oddziatywac na dobrostan psychiczny rodzicow dzieci z niepetnosprawnosciq lub
zaburzeniami rozwojowymi, przyczynic sie do polepszenia jakosci ich Zycia, a co
najwazniejsze, znaczqco wplyngc¢ na jakos¢ ksztattujqcych sie relacji rodzic—
dziecko (s. 314).

JUSTYNA MARIA GASIK
Wizerunek nauczyciela akademickiego a system wartosci studentéw
The image of an academic teacher and the student value system

- [...] to student metaforycznie ,tworzy” mistrza, poprzez uznanie jego przewod-
nictwa. Wydaje sie wrecz, ze nauczyciel moze stac sie mistrzem wbrew swojej
checi, jedynie na podstawie decyzji i uznania studenta (s. 322).

— Funkcje nauczyciela akademickiego mozna rozpatrywac takze w czterech naj-
wazniejszych aspektach jego dziatalnosci — jako dydaktyka, pracownika nauko-
wego, wzoru osobowego oraz organizatora (s. 324).
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— Wyniki badan dotyczqcych systemu wartosci badanej grupy studentow wyraznie

wskazujg na preferowanie wartosci zwigzanych z zyciem rodzinnym i szczgsciem
osobistym, przy jednoczesnym niskim umiejscawianiu wartosci zwigzanych
z funkcjonowaniem spotecznym (s. 330).

Porownanie obszarow idealnego i realnego wizerunku wyktadowcy akademickiego
wskazuje, Ze roznice istotne statystycznie zauwazalne sq w obszarach ,,dydaktyk”
i ,relacja wobec studenta”. Wizerunek realny osiggngt stabsze wyniki niz wizeru-
nek idealny, co moze oznaczac, ze badana grupa odczuwa w tych obszarach pewne
braki Iub tez, ze ma w tych obszarach bardzo wysokie wymagania (s. 334).

AGNIESZKA ZABINSKA

Niepelnosprawny tworca a odbiér spoleczny jego dziela plastycznego — raport
z badan pilotazowych

A disabled artist and the public perception of his or her artistic work — a pilot
study report

Aktywnos¢ twdrcza jest dziataniem specyficznym, gdyz nie stuzy zaspokajaniu
podstawowych potrzeb cztowieka, jest wrecz odwrotnie — tworzenie to sieganie
poza utarte, ogdlnie przyjete schematy, bywa takze wkraczaniem na grunt nie-
zrozumienia, rozczarowania i niepowodzen. Ludzie jednak marzq, by zostac ar-
tystami (s. 342).

Budowanie za pomocq twdrczosci swej wlasnej biografii jest wiec szczegdlnym
przypadkiem samorealizacji, gdyz cztowiek twdrczy w pewnym sensie wykracza
poza siebie (s. 343).

Wzajemne przenikanie si¢ tych dwdch nieuchwytnych, nietatwych do oceny zja-
wisk (jakimi sq tworczosc i niepetnosprawnosc), stawia badacza zjawiska w bar-
dzo trudnej sytuacji, gdyz stara sie on okresli¢, gdzie swoje granice ma twor-
czos¢, a gdzie zaczyna sig i koriczy wptyw niepefnosprawnosci (s. 345).

Analizy twdrczosci oséb z niepetnosprawnosciami wykraczajq poza sfere jednej
dyscypliny naukowej. Sztuka oprdcz pedagogiki specjalnej wkracza na grunt es-
tetyki, pedagogiki twdrczosci i rehabilitacji spotecznej (s. 352).
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