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ARTYKULY I ROZPRAWY

DIANE L. RYNDAK, DALE BAKER, SOMER MATTHEWS,
KIRSTEN LANSEY, DEBBIE TAUB*

POTENTIAL CURRICULUM CONUNDRUMS WITH
INCLUSIVE EDUCATION FOR STUDENTS WITH
EXTENSIVE AND PERVASIVE SUPPORT NEEDS

Introduction

The World Health Organization (WHO, 2020) has determined that 93 million
children live with a disability that significantly affects one or more areas of their
functioning (i.e., mobility, receptive and expressive language, learning, inde-
pendent living, executive functioning). Their disabilities can require varying
types and levels of support and services. Students with extensive and pervasive
support needs (EPSN) are those who require such support and services on an
ongoing basis across multiple areas of need and contexts. These students most
often are labeled as having moderate to severe intellectual disabilities, autism, or
multiple disabilities (Jackson, Ryndak, & Wehmeyer, 2008).

As countries began to develop and enforce laws that mandated education for
all children, those with EPSN often remained excluded; in fact, globally students
with EPSN largely remain excluded from general education classrooms (e.g.,
Morningstar, Kurth, & Johnson, 2017; Wehmeyer & Patton, 2017). Historically,
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6 Diane L. Ryndak, Dale Baker, Somer Matthews, Kirsten Lansey, Debbie Taub

when students with EPSN have been provided educational services, they often
have received those services in institutions, residential schools, or day schools
that typically were isolated from the community-at-large (Peairson et al., 2014;
Wehmeyer & Patton, 2017). However, international organizations have made
strong political commitments to improve inclusive education of people with dis-
abilities (UNESCO, 2009). In the United States, passage of the Individuals with
Disabilities Education Act (1990, 2004) mandated that students with disabilities
receive a free and appropriate public education (FAPE) in the general education
classroom with supplementary aids (e.g., augmentative communication device)
and services (e.g., special education, related services; IDEA, 2004).

Today, several international and national organizations recognize the inclusion
of students with EPSN in both educational services overall and in the same educa-
tional contexts as their same-aged peers without disabilities as a matter of human
rights. This increasing recognition is influencing both international and country-
specific laws and policies. For instance, Article 24 of the United Nations Conven-
tion on the Rights of Persons with Disabilities (2006) stipulates that children with
disabilities should have access to general education and not face discrimination.

However, change in services for this population of students is slow. For in-
stance, even though students with EPSN in the United States increasingly are
attending general education public schools with students who do not have dis-
abilities, the movement of students into inclusive general education classes with
same-age classmates without disabilities has stagnated over the years (William-
son et al., 2020), particularly for students with intellectual disabilities (Brock,
2018). This phenomenon also is evident in Europe, where the “majority of stu-
dents with intellectual disability are still excluded from mainstream education”
(Buchner et al., 2021, p. 11).

The overarching purpose of education is to prepare students for adult life; this
includes all students, even those students with EPSN. Early in the educational
history of students with EPSN in the United States, intervention research veri-
fied two critically important facts. First, research verified that this population of
students was able to learn (Brown, Nietupski, & Hamre-Nietupski, 1976; Brown
et al., 1973) and their learning increases when they are provided appropriate,
accessible, and meaningful opportunities to learn that are consistent with their
same-age general education classmates (Ryndak et al., 2013; Taub et al., 2017).
This type of research continues today on content such as communication (e.g.,
Klienert et al., 2019), social skills (e.g., Carter et al., 2016), and academic gains
(e.g., Hudson, Browder, & Wood, 2013; Jimenez & Kamei, 2015). Through such
studies researchers continue to investigate interventions that can be identified
as either evidence-based practices (EBPs) or research-based practices (RBPs).
Interventions are considered to be EBPs when supported by either a minimum
of two methodologically-sound studies using group designs, or five high or ad-
equate quality single-case methodology studies that reflect no negative effects
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across the studies (Cook et al., 2014; NTACT, 2018). In contrast, interventions
are considered to be RBPs when supported by one methodologically-sound study
using group comparison, or two-to-four methodologically sound single-case
methodology studies with a minimum of a 2 : 1 ratio of positive effect outcomes
to neutral or mixed effects across those studies, and no negative effects (Cook
et al., 2014). Second, research verified that the more students with EPSN have
access to their same-age classmates, the more academic content they learned
(Hudson, Browder, & Wood, 2013; Jimenez & Kamei, 2015) and the more they
used skills across meaningful activities (Carter et al., 2016).

When initially included with their same-age classmates, however, the intended
purpose of their education was socialization (Courtade et al., 2012), with little or
no focus on the general education standards on which their classmates received
instruction. Indeed, several studies focused mainly on the impact of instruction
on social skills (Fisher & Meyer, 2002), increased interactions with peers (Gee,
Gonzalez, & Cooper, 2020; Ryndak et al., 2010), and improved post-school out-
comes (Ryndak et al., 2012). While the primary locations for early research on
examined instructional strategies for students with EPSN were segregated schools
and classes, since the late 1990s research began to focus on the role of context
on the progress of students with EPSN (Ryndak, Morrison, & Sommerstein,
1999). The current trend in such research is examining (a) the effectiveness of
the same instructional strategies within inclusive general education classes, and
(b) the provision of instruction on the same general education curriculum con-
tent being taught to same-age classmates without disabilities (Jackson, Ryndak,
& Wehmeyer, 2008). For example, in their literature review, Hudson, Browder, and
Wood (2013) found that embedding instruction that included specific prompting
strategies within general education instruction is an effective practice for teaching
general education content across academic subjects (i.e., math, science, literacy,
history) to students with moderate and severe disabilities. They also found that
using task analysis procedures was effective for teaching general education cur-
riculum content to students with EPSN in general education classes with their
same-age classmates (Hudson, Browder, & Wood, 2013).

Not only does research verify that students with EPSN make progress aca-
demically when taught in general education classes with their same-aged class-
mates without disabilities, recent research also demonstrates that students with
EPSN make more progress in inclusive general education classes than students
with EPSN in segregated special education classes. For instance, in a study of 15
matched pairs of students, Gee, Gonzalez, and Cooper (2020) found that students
with EPSN in general education classes improved in literacy, numeracy, and
communication skills, while over half of their counterparts in segregated classes
failed to make any progress at all. They suggest that these differences might have
resulted from inconsistencies between the two types of classes in the students’
engagement in instruction, resulting in increased opportunities to learn for the
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students in the general education classes. Consistent with this suggestion and
findings of better outcomes, Soukup and colleagues (2007) found that students
with EPSN in inclusive general education classes spent more time engaged in
instruction on grade level general education curriculum content when compared
with students with EPSN in segregated classes. In addition, even when students
with EPSN in segregated classes had instruction on the general education cur-
riculum content, the content and materials of that instruction was not age-ap-
propriate (Ruppar et al., 2018; Soukup et al., 2007). In fact, students with EPSN
were found to be 10 times more likely to be taught age-appropriate academic
literacy content when in the presence of same-age classmates without disabilities
in general education classes (Ruppar et al., 2018).

Contrasting Foundational Approaches to Curriculum Content
and Resulting Conundrums

The research on EBPs, RBPs, and the role of context on student outcomes
are resulting in a substantial body of research that unequivocally supports the
importance of using effective instructional practices in general education classes
for students with EPSN if improved student outcomes are desired. While the
research supports these changes in services, teachers and school administra-
tors are not always up-to-date with their understanding of the current research,
resulting in various approaches to instruction and various foci of curriculum
content reflected in educational services for students with EPSN. Many of these
result in less access to the general education curriculum for students with EPSN
and, thus, poorer student outcomes. The following sections describe some of
these approaches and foci that have developed over time in the United States,
some of the arguments heard from teachers and school administrators as they
explain their rationale for not providing services in inclusive general education
classes for students with EPSN, and potential responses to those explanations.

Developmental Curriculum. Over the decades, many people in the United
States have argued that all students, including those with EPSN, develop skills in
the same order as students without disabilities and, therefore, need to be taught
skills in the same developmental sequence.

Much of the child development research in the 1960s and 1970s placed a great
emphasis on developmental milestones that were thought to be necessary for each
student to master before moving on to other developmental milestones (Jackson,
Ryndak, & Wehmeyer, 2008). After federal law in the United States (i.e., PL 94—142)
established that all students had a right to an education regardless of disability, this
child development research became the basis for the first curriculum content
taught to students with EPSN. This resulted in students being given assessments
that assigned them a developmental or “mental” age, usually much lower than their
chronological age (Browder et al., 2003). Using a developmental age label gave
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teachers a justification for utilizing age-inappropriate materials (ODU, 1994). For
example, curriculum trends identified in a study by Browder and colleagues (2003)
found that despite chronological age, many students with EPSN ranging from 6 to
21 years old were being taught content adapted from infant or preschool curricula.
In addition, when using developmental curricula as the main instructional content,
instruction frequently was provided in segregated settings and with massed train-
ing trials (i.e., multiple isolated trials on the same skill provided in sequence). The
research related to student progress on developmental skills taught in this manner
does not support the use of such curricula, or such instruction.

Despite continued movement toward services in inclusive general education
classes in the United States, the idea of using “developmental ages” is still in-
grained in the thoughts and practice of many teachers, school administrators,
and the general population. In fact, many of the tests utilized in qualifying stu-
dents for special education, such as the Woodcock-Johnson Tests of Achievement
(1989), still identify a developmental age comparison in their results (Woodcock,
1989). It is not far-fetched then to understand why many people still argue for the
use of developmental curricula for students with EPSN of all ages, even when
beginning to include them in inclusive general education classes.

When faced with such arguments, the research supports acknowledging
the abilities of each student in relation to developmental sequences and to use
knowledge about developmental sequences in developing instruction for each
student — but not to use the developmental sequence as the content itself. For
example, a student might developmentally be working on moving an arm to
midline, prior to working on moving an arm across midline. Such information
is important when devising ways for the student to communicate a response to
a yes/no question about general education curriculum content, but the instruc-
tion is on that general education content, with embedded instruction on use of
the identified response mode that aligns with the student’s development.

Functional Curriculum. It did not take very long for teachers and research-
ers in the field of special education to call into question the relevance of devel-
opmental curriculum for students with EPSN. In fact, it became increasingly
clear that a purely developmental approach would be relevant for only the young-
est students (Guess et al., 1978). As a result, the field conceptualized and used
a functional curriculum with which students with EPSN were taught specific
relevant “life-skills” (Guess et al., 1978). At that time, researchers argued that
explicitly teaching these “life-skills” would prepare students with EPSN to en-
gage in meaningful activities upon exiting the education system.

Because of learning difficulties demonstrated by students with EPSN related
to generalization and maintenance of learning, these efforts quickly evolved from
curricula based on “functional skills” to curricula based on teaching functional
activities. Brown, Nietupski, Hamre-Nietupski (1976) articulated arguments for
the use of an ecological approach to identifying the activities that occurred in

CNS nr 3(53) 2021, 5-16



10 Diane L. Ryndak, Dale Baker, Somer Matthews, Kirsten Lansey, Debbie Taub

the environments in which an individual student spent their time (i.e., at school,
at home, in the community), and then assessing that student’s participation and
performance during those activities to identify the actual activities that should
be taught to that student. Thus, the curriculum for students with EPSN shifted
to functional activities.

The argument for curricula for students with EPSN based strictly on func-
tional activities can be difficult to overcome and is still persistent in the field.
In fact, many “functional” classes still exist in the United States, segregating
students with EPSN from their same aged classmates without disabilities (Bayer,
2018). This argument has been challenged, however, as functional activities
increasingly are identified in settings where same-aged students without dis-
abilities engage in activities; that is, general education classes, activities, and
routines. Curricula based on functional activities, therefore, have expanded to
reflect all grade-level activities in which same-age classmates engage across the
school day and school-sponsored activities.

Alternate Standards and Curriculum. In the United States, each state sets
educational standards for all students who live in that state. These standards are
embedded in the general education curriculum which describes what is taught
and assessed across subject areas at each grade level. The general education cur-
riculum in each state, therefore, is aligned with that state’s grade-level standards.

As students with EPSN have been included with their same-age peers in general
education classes and their curriculum shifted to functional activities within those
classes, activities and routines, the students also began to have access to the gen-
eral education curriculum. For some students instruction started to include con-
tent from the general education curriculum (Ryndak, Morrison, & Sommerstein,
1999); for other students, however, the content of instruction remained limited to
functional activities within general education settings (Matzen, Ryndak, & Nakao,
2010). In both cases, however, students with EPSN had access to the general edu-
cation curriculum for the first time and began to demonstrate acquisition of content
that previously was considered to be beyond their ability to learn.

In response to this new phenomenon, legislation and policies again changed
in the United States. The Individuals with Disabilities Education Act (2004)
now defines FAPE (i.e., Free and Appropriate Education) as requiring that each
student with disabilities receive aids and services that allow them to have access
to and make progress in their state’s general education grade-level standards. To
facilitate progress in the general education curriculum, a student’s educational
team must provide individualized adaptations to make the curriculum content
accessible to their student (IDEA, 2004, 34 CFR §300.39(b)(3)).

To address the discrepancies between the achievement of a student and grade-
level standards, many states have adopted alternate achievement standards, al-
ternate learning outcomes, or extended standards. These alternate standards are
then used for students with EPSN, the students who are most likely to be placed
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in classes that continue to segregate them from their grade-level peers without
disabilities (Kleinert, 2020). According to the law, the use of alternate standards
to develop an IEP (i.e., Individualized Education Program) for a student should
not change the student’s curriculum from their grade-level general education
standards; rather, it changes only the depth and scope of that student’s intended
learning of general education standards (Kleinert, 2020).

The ability to use alternate standards, however, has led publishers of educational
materials to develop and sell pre-packaged alternate curricula advertised as being
for students with EPSN and being aligned with general education standards. Many
states and school districts have adopted these alternate curricula and use them when
developing each student’s IEP. Researchers have found, however, that some of the
most frequently used pre-packaged curricula in english language arts (Taub et al.,
2019a) and math (Taub et al., 2019b) are not aligned with grade-level standards.

Researchers, however, currently argue two points that are critical to under-
standing the impact of alternate standards on services and outcomes for students
with EPSN. First, many state and district personnel believe that their state’s
alternate standards equate to students needing an alternate curriculum (Sabia
& Thurlow, 2019). Second, this rationale holds that the alternate curriculum can-
not be taught along with the general education curriculum in general education
classes, therefore, because a student with EPSN has an alternate curriculum, that
student needs to be educated in an alternate setting (i.e., self-contained special
education class). This belief directs attention towards a student’s educational
placement, rather than toward the aids and services that student needs to access
and make progress during instruction on the general education curriculum in
general education classes, activities, and routines.

This interpretation of alternate standards has resulted in these students remain-
ing segregated from, and having less access to grade-level standards and instruc-
tion than their grade-level peers (Kleinert, 2020; Kleinert et al., 2015; Taub et al.,
2019a, 2019b). In turn, students with ESPN are not receiving a FAPE as described
and mandated by federal law because of the lack of the provision of supplementary
aids and services they need to benefit from instruction in general education classes.
Further, long-term outcomes of students who are on an alternate curriculum and
placed in segregated settings maintain a trajectory of dependence and isolation
in their adulthood that is consistent with the dependence and isolation that was
established for them during their educational experience (Bouck, 2012).

A final issue that arises with the use of alternate standards and alternate cur-
ricula for students with EPSN is the use of alternate assessments to determine
a student’s progress. With the passing of the No Child Left Behind Act (2001)
in the United States, all students, including those with disabilities, are required
to participate in state assessments to measure all students’ progress on grade-
level general education standards. To accomplish this for students with EPSN,
the law provides for the participation of up to 1% of the student population in
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a state-approved alternate assessment. Because this was the first time the laws
established accountability for educational services for students with EPSN, this
was a positive legislative move. However, it also has provided a rationale for
continuing to segregate students with EPSN and deny them access to the general
education curriculum, standards-based instruction in general education classes
with their peers who do not have disabilities, and access to general education set-
tings, activities, and routines. In essence, the current interpretation of alternate
standards in the field has led to alternate curricula, alternate assessment, and
alternate (a.k.a. segregated) placement for students with EPSN.

Research-Based Curriculum Practice

When reviewing the research on curriculum content for students with EPSN
who are included in general education classes, it is clear that students are learning
more academic content than previously thought they would learn (Gee, Gonzalez,
& Cooper, 2020; Ryndak, Morrison, & Sommerstein, 1999). As students are be-
ing included with classmates who do not have disabilities, research has supported
a team approach whereby the general and special education teachers identify cur-
riculum content beginning with the general education curriculum content that is
being taught by the general education teacher to students without disabilities in
their class. Collaboratively, this team then identifies components of that content that
would be most meaningful and useful for the student with EPSN who is in that class
to learn, both for participation in class activities and for long term use. For example,
this content might be the key ideas or concepts being taught (e.g., the solar system
in science; plot of a novel or play in language arts).

With that general education content identified, the general and special educa-
tion teachers collaboratively identify the supports and services that will facilitate
the student learning and demonstrating their acquisition of new content. This work
is driven by the use of the Universal Design for Learning Framework (Meyer,
Rose, & Gordon, 2014) so that all students can participate in general education in-
struction, resulting in students with EPSN having access to the general education
curriculum through the use of multiple means of representation and expression.
This specially-designed instruction then is embedded within the instruction that
is planned by the general education teacher for the entire class. It relies, however,
on education teams building access to the general education curriculum for each
student from the general education standards and grade-level instruction planned
for and provided to grade-level students who do not have disabilities.

Conclusion

It increasingly has become more and more difficult to imagine students with
EPSN being prepared to be a part of the community outside of school when
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they are kept isolated from the age-related community that exists for students in
schools. Over the decades the first three approaches to conceptualizing curricu-
lum have resulted in students with EPSN continuing to be segregated from their
same-age peers who do not have disabilities, as well as continuing to deny them
access to the general education curriculum, instruction, activities and routines.
In the United States legislation is continuing to evolve so that these issues are
less and less common. Clearly, however, legal work still needs to be done.

In contrast, the research-based curriculum practice results in students with
EPSN having: (a) opportunities to learn content from the general education
curriculum; (b) specially-designed instruction embedded within general educa-
tion instruction; (c) instruction across general education classes, activities, and
routines, supporting generalized use of skills; and (d) instruction along with
their age-level classmates who do not have disabilities, allowing opportunities to
develop relationships and natural support networks. As the rationale for select-
ing specific curriculum content to teach students with EPSN shifts with time,
the expectation is that students with EPSN will have more access to the general
education curriculum, classmates who do not have disabilities, and instruction
embedded within general education classes, activities and routines.
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POTENTIAL CURRICULUM CONUNDRUMS WITH INCLUSIVE EDUCATION FOR
STUDENTS WITH EXTENSIVE AND PERVASIVE SUPPORT NEEDS

Abstract

Current research on students with extensive and pervasive support needs (EPSN) examines
the effectiveness of evidence-based instructional strategies within general education classes on
the same curriculum content being taught to their same-age classmates without disabilities. This
research demonstrates that students with EPSN in general education classes make more progress
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on both general education curriculum content and embedded essential skills than students with
EPSN in segregated classes. In response, internationally students with EPSN increasingly are
being taught in general education classes. With this change in context, education teams make deci-
sions about the curriculum content taught the students with EPSN, impacting the extent to which
they have access to general education classmates, curriculum, and instruction. When teachers and
administrators are not up to date on research, they face a conundrum about the curriculum content
to offer students with EPSN, and their ensuing instruction. To date, four curriculum foci have
been used and appear in the literature: (a) child development sequences; (b) functional activities;
(c) alternate achievement standards or learning outcomes intended to be aligned with the general
education curriculum content standards; and (d) general education curriculum content standards.
The fourth focus is supported by the research and ensures students with EPSN have access to:
(a) opportunities to learn the general education curriculum content; (b) specially-designed in-
struction embedded within general education instruction; (c) instruction across general education
classes, activities, and routines to support generalized use of skills; and (d) instruction with their
same-age classmates who do not have disabilities. With this focus, teams identify components
of general education content that are most meaningful for a student with EPSN to participate
in activities during classes and in the community and identify the supports and services that
facilitate the student’s acquisition and use of the curriculum content.
Keywords: inclusive education, students with extensive and pervasive support needs

POTENCJALNE WYZWANIA PROGRAMOWE W EDUKACJI WEACZAJACEJ DLA
UCZNIOW Z ROZLEGEYMI I CALOSCIOWYMI POTRZEBAMI WSPARCIA

Abstrakt

Aktualne badania nad uczniami z potrzeba specjalnego wsparcia skupiaja si¢ na efektywno-
$ci opartych na dowodach strategii instruktazowych wprowadzanych w klasach ogoélnodostep-
nych, gdzie obowiazuje ten sam program takze dla rowiesnikow bez niepelnosprawnosci. Badania
te pokazuja, ze uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w klasach ogdlnodostepnych
wykazuja wigkszy postep zardwno w zakresie realizowania programu edukacyjnego, jak i nauki
kluczowych umiejetnosci w poréwnaniu z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
uczeszezajacymi do klas segregacyjnych. W ogoélnoswiatowej odpowiedzi na te obserwacjg, ucznio-
wie ze specjalnymi potrzebami sg coraz czesciej nauczani w klasach ogolnodostepnych. Majac na
uwadze t¢ zmiang, zespoty edukacyjne podejmuja decyzje odnosnie do tresci programowych dla
uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Ma to wplyw na stopien, w jakim uczniowie ci
maja dostep do ogdlnego programu, a takze na sposoby nauczania oraz kontakt z rowiesnikami. Jesli
nauczyciele 1 administratorzy nie sg na biezaco z badaniami, stoja przed wyzwaniem dotyczacym
tresci programowych oraz sposobu nauczania oferowanego uczniom ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Do chwili obecnej w literaturze zostaly wykorzystane cztery obszary programowe:
(a) sekwencja rozwoju dziecka; (b) aktywnosci funkcjonalne; (c) alternatywne standardy osiagnig¢
badz efekty ksztalcenia dopasowane do standardow i tresci programowych edukacji powszechnej;
oraz (d) standardy dotyczace ogolnych tresci programowych. Ten czwarty obszar jest wyrézniany
w badaniach i zapewnia uczniom ze specjalnymi potrzebami dostgp do: (a) mozliwosci poznania
tresci programowych ksztalcenia ogdlnego; (b) specjalnie dobranej formy instrukcji zawartej w in-
strukcjach skierowanych do klas ogélnodostgpnych; (c) instrukcji podczas lekcji ogdlnych, rutyn
oraz innych aktywnosci dobranych tak, aby wspiera¢ uogélnione zastosowanie umiejetnosci; oraz
(d) instrukcji wraz z rowie$nikami z klasy, ktorzy nie maja niepetnosprawnosci. Majac to na uwa-
dze, zespoty nauczycieli identyfikujg komponenty tresci edukacji powszechnej, ktore maja najwiek-
sze znaczenie dla ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, tak aby mogli oni by¢ aktywni
podczas lekceji oraz w zyciu spotecznosci szkolnej. Identyfikowane sa takze sposoby wsparcia, ktore
ulatwig uczniom przyswojenie oraz korzystanie z tre§ci programowych.

Stowa kluczowe: edukacja uczniowie z rozleglymi i calo$ciowymi potrzebami wsparcia
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Introduction. Inclusive Education

Inclusive education appeared initially in the research literature in the late
1980s. It expanded the responsibilities of governments and school systems to
provide equal access and learning opportunities for all students, especially for
students with special education needs. Inclusive education has become a global
movement in society as well as school systems in special education. In this
movement, students with special education needs could study in neighborhood
schools and general education classrooms instead of their previous choice of
only separate settings and isolated classrooms. However, different cultural and
historical perspectives of disabilities have created the variety of definitions,
policy and implementation of inclusive education in different countries (Artiles
et al., 2006; Florian, 2008; Kozleski & Yu, 2021; Waitoller & Artiles, 2013).

Inclusive education is an educational process in which all students are educated
together including students with disabilities. Mittler (2000) defined three core es-
sentials related to inclusive education: (a) that all children attend their neighbour-
hood school, (b) that all teachers accept responsibility for their students, and (c)
that the school should provide differentiated instruction to meet the diverse needs
of student groups. Artiles, Kozleski, Dorn, and Christensen (2006) have pointed
out that inclusive education is focused on the transformation of school cultures
to increase access, acceptance, maximize participation and achievement for all
students, particularly for students with special education needs.
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Inclusive education reflects society’s values of social justice and equal oppor-
tunity through culture and history. Shogren and Wehmeyer (2014) have defined
core concepts framework for three generations of inclusive education for policy,
research, and practice. The first generation of inclusive education was concerned
with where students learn. The second generation of inclusive education focused
on where and how students learn. In the current third generation, inclusive edu-
cation emphasizes where, how, and what students learn. Research has pointed
out the complexities, challenges, and cultural-based practices related to inclusive
education (Ferguson, 2008; Florian, 2008). Obviously, in this global educational
movement, every country moves toward this direction of inclusive education
with its own speed and approaches.

National Legislation and Status of Inclusive Education Implementation
in Taiwan

Inclusive education has been developing for nearly 40 years in Taiwan. The
Special Education Act was first enacted in 1984 and was recently amended in
2009. This national law clearly mandates zero rejection and flexibility in curricu-
lum and assessment to implement the mission of inclusive education. Inclusive
education in Taiwan has been developed based fully on the national legislations
and government policies (Liao, 2006; Lin, 2015; Lin & Fang, 2017). To under-
stand the special education development in the whole country, the Ministry of
Education has been publishing national statistics pertaining to special educa-
tion annually since 1999. Those data come from the national Special Educa-
tion Transmit Net that collects special education related information across the
whole country based on the school year (Ministry of Education, n.d.). The 2020
school year’s data indicated that around 88.94% of students with disabilities in
grades K-12 were in inclusive education settings. Most students with disabilities
studied in general education schools (95.67%) while the remaining students were
placed in special education schools (4.33%). In general education schools, only
11.06% were in full-time self-contained special education classes. The greatest
number of students with special education needs were served in the general edu-
cation classes and with resource room programs (56.83%), itinerant programs
(19.90%) and special education support in the general classes (12.22%) (Ministry
of Education, 2020a). This evidence presents inclusive education is not just a be-
lief, perspective, legislation, or physical placement issue for students with dis-
abilities. Learning in the general education classroom is the normative practice
for educators, parents, and students with disabilities in today’s Taiwan.

Lin (2015) has already mentioned that high quality of teaching and related
support practice were the goals of inclusive education in Taiwan. The specific
objectives were to improve knowledge and skills about differentiated instruction
for general education teachers Meanwhile, the special education teachers need
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to possess the capability of collaborative teaching with the general education
teachers. These objectives were the same as other suggestions for research from
many different countries (Kozleski & Yu, 2021; Shogren & Wehmeyer, 2014).

Local Government Practice in a Municipality of Kaohsiung in Taiwan

The success of inclusive education should be based on work on ongoing chal-
lenges across three dimensions: cultures, policies, and practice (Mittler, 2000).
In Taiwan, Article 10 of the Special Education Act implements special education
in pre-school education stage including in hospitals, families, kindergartens,
social welfare institutions, preschool in special education schools or other ap-
propriate places (Ministry of Education, 2019a). In fact, students with special
education needs in pre-school shall be enrolled in the neighborhood schools.
Taiwan is required to provide zero-rejection special education services for two-
year-old children with disabilities. The preschool education is required with the
principles of appropriateness, individualization, community, accessibility, and
inclusive education (Ministry of Education, 2019a). The above regulation and its
impact are based on a long-term emphasis on the equal education philosophy and
legislation effort in Taiwan. Currently, we are focused on the school-wide and
instruction practice level, and it is the most challenging stage. It is about the third
generation of inclusive education as described by Shogren and Wehmeyer (2014).

The most comprehensive version of inclusive education relies on whole-
school practice. Taiwan’s pre-school inclusive education has been developed
since 1989. Professor Wu of Hsinchu Teacher College took on experimental
class-wide research by mixing hearing-impaired children and non-disabled chil-
dren in a kindergarten. In 1998, Taipei City took the lead in implementing the
comprehensive implementation of inclusive education in many kindergartens.
After that, counties and cities in Taiwan gradually promoted various forms of
inclusive education. The young children with disabilities could study in general
education classrooms with implementing “zero-rejection” of educational place-
ment (Tsai, 2002).

Regarding the practice of inclusive education in both a city-wide and school-
wide situation, this article reports a set of practical research studies on a local
government and a kindergarten. This research was commissioned by the Edu-
cation Bureau of Kaohsiung City. The purpose of the funded research was to
investigate the quality of inclusive education with the practical model of private
kindergartens in Kaohsiung City. The rationale of this study was based on the
circle of the practice of inclusive education among four key dimensions: cen-
tral government, local government, school, and teachers as shown in Figure 1.
Each dimension has its role and responsibility to achieve the implementation
of inclusive education, but they are also interactive to each other. The central
government is making law and supervising the implementation of regulations to
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reform the change of nation. The local government is making policy following
the national legislation and supervise the education system and school system
to ensure zero rejection and provide resource and support for the schools. The
responsibility of the school is guiding teachers to know the students with special
education needs and doing differentiated instruction in the classroom. The prac-
tice of teachers also will affect the regulation of central government concerning
national teacher education and local government with education support. It also
reflects that pre-service and in-service teacher training are both necessary and
play different functions in inclusive education.

central
government
local
teacher
government
school

Figure 1. Four key dimensions for implementation of inclusive education

Kaohsiung City is one of the six municipalities in Taiwan. The population of
Kaohsiung City is 2,760,756, based on statistics published in June 2021 (Civil
Affairs Bureau of Kaohsiung City, 2021). The total student in preschool is 87,286
and 50,754 students’ study in the private kindergartens in the 2020 school year
(Statistical Information Network of Kaohsiung City, 2021). It means around 79%
of the students’ study in the private kindergartens in this municipality. Accord-
ing to data provided by the Kaohsiung Special Education Resource Center, the
proportion of children with disabilities enrolled in general education kinder-
gartens from 2017 to 2020 school years were 99.6%, 99.7%, 99.7% and 99.8%.
Meanwhile, there were only 8 students, 7 students, 8 students and 6 students
enrolled in the special education school during the same school years (Special
Education of Kaohsiung City, 2021). These data showed that students with dis-
abilities enrolled in private kindergartens is about twice as many as in public
school kindergartens. There are more private kindergartens than the public
kindergartens in this city. However, the proportion of children with disabilities
placed in public kindergartens is slowly increasing. The number and propor-
tion of students placed in public and private kindergartens are shown below in
Table 1 and Figure 2.
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Table 1. List of placements for children with disabilities in Kaohsiung City during 2017-2020
school years

School Number of Number of Total number of
ears children with disabilities | children with disabilities pre-school children
y in public kindergartens in private kindergartens with disabilities
2017 676 1522 2198
2018 663 1451 2114
2019 790 1583 2373
2020 893 1745 2638
80,0
! 69,2 68,6
70,0 66,7 66,1
60,0
50,0
40,0 308 31,4 33,3 33,9
30,0
20,0
10,0
0,0
2017 2018 2019 2020
public schools (100%) M private schools (100%)

Figure 2. The proportion of students with disabilities in public and private kindergartens

In addition to the Special Education Act, the implementation of pre-school
special education is mainly regulated by Article 5 of the Enforcement Rules of
the Special Education Act. The special education service includes self-contained
special education classes, resource room programs, itinerant teaching programs
and special education support in the class (Ministry of Education, 2020b). In
2017-2020 school years in Kaohsiung City, children with disabilities were placed
in the kindergartens with three placement patterns. The Bureau of Education
could not ignore the reality that the largest number of children received itinerant
teaching programs in the kindergartens. The proportions were about 76%, 75%,
77% and 80%, shown in Table 2.

The high incidence of children with disabilities studying in the private
kindergartens caused concern among parents and city councilors. This phe-
nomenon also pushed the Education Bureau to ensure the practice of inclusive
education in private preschools. This is the background of these two research
studies. The first study of research was focused on the city level and per-
spective of teacher ability. The 2018 year’s research aimed to design special
education professional knowledge courses that met the needs for pre-school
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Table 2. A list of three types of children with disabilities placed in kindergartens

in Kaohsiung City
School year self-cclglslst:sined specisal: ;g::tation itine;il‘:tg :zz:ﬁhing subtotal
2017 155 377 1658 2190
2018 158 374 1575 2107
2019 213 341 1811 2365
2020 221 300 2111 2632

teachers. Following the result of the research, the Education Bureau of Kaoh-
siung City executed these courses as in-service preschool teachers training.
The second research study took place in 2020 and it included three purposes
for its focus on the school level and teachers’ practical abilities in inclusive
education. The first level focused on improving the effectiveness for admin-
istrative support in private kindergartens of Kaohsiung City. The second
purpose was to enhance the differentiated instruction for pre-school private
kindergarten teachers. The third was to formulate individualized education
programs for students with disabilities which programs were transformed
from the differentiated instruction design.

Section One: Practical Research

Rouse (2008) pointed that effective inclusive practice is about knowing, do-
ing, and believing in three elements as a model for teachers’ practice. This model
presents an interaction: when a teacher believes in the philosophy of inclusion
and is willing to try it, then the teacher will develop the knowledge of practice.
Allen and Schwartz (2001) indicated that many kindergarten teachers feel that
they are not sufficiently prepared to carry out inclusive education. So, the provi-
sion of professional in-service teacher training related to special education will
impact effectiveness of school-wide inclusive education. Therefore, the first sec-
tion of the 2018 study was to enhance the knowledge and philosophy of inclusive
education for pre-school private teachers in Kaohsiung City. The kindergarten
teachers were invited to participate in this project because they had students in
their classroom with special education needs.

The 2018 study was proposed to develop the special education professional
knowledge curriculum for in-service teacher training. These curricula were
developed through the analysis of relevant documents. In the beginning, this
research selected six universities with programs to train pre-school special edu-
cation teachers in Taiwan, and these six universities all have special education
departments. Based on the document analysis, there were six subject orientations
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cultivated by pre-school special education teachers training from the university’s
common curriculum structure. These six subjects were overall special education
professional knowledge, curriculum design, environmental planning and class
management, parent-child education, administrative support and special early
childhood teaching strategies and methods. Meanwhile, this study also reviewed
the research findings from the perspective of “pre-school teachers’ needs of
inclusive education” and chose 11 master’s degree theses from 2000 to 2013
(Zhong, 2000; Jane, 2004; Lee, 2005; Liao, 2007; Her, 2008; Lin, 2008; Chen,
2009; Huang, 2009; Liu, 2011; Chen, 2012; Tsai, 2013).

The topics of these theses were all regarding special education professional
knowledge needs for pre-school general education teachers. The survey was
the most common methodology adopted by these theses. The organization by
six subjects from the university curriculum, the special education professional
abilities from 11 thesis survey were formed which teachers needed in the inclu-
sive education classrooms. This was the draft of special education professional
knowledge courses for preschool teachers. The following stage invited nine re-
viewers who were professors in the university and preschool experts to evaluate
the draft courses of curriculum. The result of section one’s research was final-
ized as a 60-hour course for pre-school private kindergarten teachers to provide
individualized education in general classes (Lin & Tsai, 2018).

Table 3 presents this 60-hour course which contains three orientations: cat-
egory with six subjects, course name and number of hours per unit. The struc-
ture of these courses was based on the needs for preschool teachers and from
the basic introduction to the application skills. The whole training program
was designed as a ten-day series of courses with one day lasting 6 hours. The
main contents of each topic and recommended lecturers also were suggested
by the research group.

The Education Bureau of Kaohsiung City held the 60 hours training program.
There is no charge for in-service teacher training, and it includes free lunch
and tea. In Kaohsiung City in 2019, a total of 24 teachers from 13 private kin-
dergartens participated in the 60-hours training program, of whom 17 teachers
completed the 60-hour courses and obtained a certificate of completion. In 2020,
a total of 28 teachers from 18 kindergartens participated in this project, including
12 private kindergartens and 6 public kindergartens, all 28 teachers completed
60 hours of courses and obtained a certificate of completion. In 2021, a total of
40 teachers from 35 kindergartens had registered to this project. Unfortunately,
the Education Bureau of Kaohsiung City had to cancel the 2021 training pro-
gram because of COVID-19 pandemic. We are looking forward to the program’s
reopening again next year. The increasing number of schools and teachers prove
the success of this training program. The teachers should be able to benefit from
the 60 hours professional courses in order to support their students with dis-
abilities in classroom learning.
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Table 3. The 60-hour course of inclusive education for pre-school teachers

Category
with six subjects Teaching
(Total teaching The name of the course hours
hours)
Introduction of Characteristics of young children with special education
special education | needs (Developmental Delays, Intellectual Disabilities,
professional Autism, Communication Disorders, Physical Impairments, 14
knowledge Hearing Impairments, Cerebral Palsy, Health Impairments,
(20) Visual Impairments)
The appropriate assessment for young children with special 3
education needs
Introduction of individualized education program (IEP) 2
The role and function of the special education professional |
team
early childhood | Differentiated instruction of pre-school courses 3
Special education
teaching Self-care ability training for young children with special 3
Strategies and education needs
methods (15) Listening and speaking in communication skills training for 3
young children with special education needs
Social-emotional learning for young children with special 3
education needs
Application of assistive technology on young children with 3
special education needs
Behavior Applying primary positive behavior supports on young 6
management (6) | children with special education needs
Environmental Creating an accessible kindergarten learning environment 3
planning
and class Promoting interaction between on young children with special 3
management (9) | education needs and their peers
Creating harmonious and inclusive class management 3
Parental The meaning and importance of inclusive education — for 3
education(6) Parents of children with special education needs
How to guide non-disabled children and parents to accept
children with disabilities 3
Administrative Referral, identification and placement of preschool children 5
support with special education needs in Kaohsiung City
@ Introduction to the relevant regulations for preschool special By
education
Subtotal 60
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Section Two: Practical Research

The second research study was started in 2020 and its main objectives were
constructing an effective administrative support system for private kindergar-
tens and assisting teachers to implement differentiated instruction. The final
goal of this study expected to establish a model which would share the expertise
and experience in implementing inclusive education in private kindergartens.

The action research method was used in this study (Tsai, 2011, 2015; Zuber-
Skerritt, 1996; McNiff & Whitehead, 2005, 2010). This action research mainly
refers to the six steps proposed by Tsai (2017). These steps were “pre-action”
study (a) state concerns; (b) planning a course of action that may address the
above-mentioned issues; “research in action”: (c) seeking possible mobile re-
search partners; (d) take action to implement the programmer; research with
“post-action™: (e) evaluation and feedback; (f) publish and present evidence of
this present research. The process of the 2020 research followed these six steps
to complete the implementation of inclusive education associated with the case
method in a kindergarten.

1. Statement of the study’s concerns

The topic of this study is how to construct meaningful inclusive education in

Kaohsiung private kindergarten, including administrative support and differ-

entiated instruction of teachers. Therefore, this research chose the preschool

and teachers who had involved themselves in 60 hours of pre-school teachers
training for knowledge in special education.
2. Plan a project of action that may address the above-mentioned issues

This study intended to use the differentiated instruction model to discuss the

teaching approach for strengthening teachers’ learning and behavioral strate-

gies focused on children with disabilities in their class.
3. Seek possible action research partners
This study searched for the private kindergartens with the largest number
of teachers participating in the first year, and which also had many students
with special education needs. The Kanzer kindergarten was selected as the
partner in this action research. This kindergarten has a 28-year history with
good reputation in preschool education. There are 28 teachers and 12 staff in
this school. In the 2020 school year, the total students who were 2—6 years
old were 408 and students with special education needs were 16, including

11 children with developmental delays, 2 children with Autism, 1 child with

attention deficit, 1 child with hyperactivity disorder and 1 child having com-

munication disorders.
4. Take action to implement the program

The researcher of this study personally entered the kindergarten campus

and used the case study method for teacher training (Levin, 1995; Shulman,

1992). The participants included one administrative director, one teaching
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director and 5 teachers with students having special education needs. Each
case discussion was about two hours comprising 8differentgroup discus-
sions. The result was completed with six students’ differentiated instruction
programs and converted to students’ individualized education program. The
differentiated instruction program was a tool to lead the case discussion. This
program is derived from Smith et al. (2012), Hoover and Patton (1997) and
Polloway et al. (2018) and contains six domains of differentiation including
setting, curriculum content, teaching materials, instruction strategies, behav-
ior management and affect.

The present researcher has been using this program for training teachers
in special education for many years. However, this is the first time for the
researcher to apply it at the preschool level. Each domain in this program
has different content, and each case will elicit different conclusions based on
teacher and student present levels. The individual present level came from
evaluation of special education needs for each child. It included a focus on
health status, sensory function, motor ability (gross and fine movement),
communication skills, self-emotional management, interpersonal relation-
ships, cognitive ability, and self-care ability. The researcher led the teacher to
clarify and specifically describe a particular student’s difficulty as it occurred
in the school. Then, the group discussion would come up with six domains of
differentiated instruction to fit the individual student’s needs and the teachers’
available methods.

The six domains of differentiation were broken down to more specific topics
with suggestions for the teachers’ application. For example, the domain of
setting differentiation could divide into physical space and personnel support.
For the environmental adjustments in preschool classrooms, the following
arrangement were suggested to the teachers. These were such as providing
accessibility space, posting a structured schedule, establishing a structured
classroom space design, with priority seating arrangements, arranging seats
for students who were positive models, eliminating attention disturbance
stimulation of vision, hearing, taste, touch, designing a personal quiet cor-
ner, establishing clear learning area rules like time, pictures cards, number
of users and providing assistive technology, etc. The personnel support in
the classroom suggested teachers should arrange the positive model students
to help the child with disabilities or apply for an assistant for a student with
special needs from the Kaohsiung City Education Bureau.

Based on the kindergarten’s learning goals, the differentiation instruction
domain contained 8 items with sensory perception, self-care ability, cognitive
ability, gross motor ability, fine motor ability, communication skills, emo-
tions expression and social interaction ability. Each item had specific strate-
gies for teachers to conduct differentiated instruction according to the student
needs and teacher’s capability. For example, the following strategies could
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apply in the differentiation of self-care ability. These were providing assistive

technology, dietary material adjustment, skill training with proficiency and

accuracy, personnel assistance, teaching basic skills, task analysis with step-
by-step visual cues, adapting reduction, substitution, or diminishing sensitiv-
ity, personal supplies marked for pairing using names, photos, numbers etc...

The differentiation instruction domain is the most popular application by the

teachers on all six cases in this study.
5. Reviews and feedback

This study revised the differentiated instruction program in kindergarten

classrooms and the individualized education program for kindergarten stu-

dents with disabilities. The review and feedback is below. The “differenti-
ated instruction model in kindergarten classrooms” adopted in this research
was amended from the “differentiated instruction model in the classroom”
for grades 1-12. However, a preschool’s curriculum design and instruction
are clearly different from the 1-12 graders. The final preschool differentiated
instruction model was amended through consultation with two pre-school
special teachers, one pre-school special education counsellor and all six pre-
school kindergarten teachers involved in the research. The main difference
between the pre-school and 1-12 school-age was that 1-12 grade students
attached great importance to the adjustment of the curriculum and learning
content, while the pre-school is mainly focused on the teaching activities. In
addition, pre-school basically does not address the academic content, home
homework and assessment adjustment. These items were deleted from the
differentiated instruction model for preschool level. The pre-school is very
suitable for strengthening the adjustment of learning process in teaching
activities. This research strongly encouraged teachers to provide students
with various learning support and guidance, to benefit students with different
special needs of learning.

6. Publish and present evidence of action research

This study developed this research process and organized into “The Kaohsi-

ung City Private Kindergarten Inclusive Education Manual”, mainly for Ka-

ohsiung City private kindergarten administrators and teachers. The purpose
of this manual is to improve understanding the implementation of Kaohsiung

City pre-school special education. The contents contain the facilitation of pri-

vate kindergartens to build a friendly inclusive education campus and relevant

pre-school special education resources or activities. This manual will be sent
widely to kindergartens in Kaohsiung City, as a promotion of inclusive educa-
tion practice.

The result of the 2020 research are as follows. First at all, it was successful
with constructing administrative support in the private kindergarten through
this action research. After 8 meetings for discussions and student case stud-
ies, the researcher in this study gradually established the correct ideas, practi-
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cal ability, and confidence in the implementation of inclusive education in the
preschool. Inclusive education is a complex educational project, the directors
are officially important builders, and only through their full understanding and
support, can inclusive education in private kindergartens be implemented. This
study was fully supported by Kanzer’s kindergarten administration board. The
specific result was that administration board agreed in 2020 to raise the teachers’
monthly salary by $ 1,000 Taiwan Dollars until they leave school or retire from
this school. The condition is that teachers must complete 60 hours of special
education knowledge courses in Kaohsiung City. In addition, this kindergar-
ten will borrow the site for60hours of pre-school special education knowledge
courses beginning 2020. Kanzer Kindergarten presents the support of school
administration for inclusive education with concrete actions.

Secondary, case study is an effective approach to help teachers promoting dif-
ferentiated instruction competency. The contents with six case reports presented
the effectiveness of kindergarten teachers’ implementation of individual educa-
tion. Meanwhile, this study also presented individualized education program of
six cases from their differentiated instruction programmers. This study found
that instructional differentiation in preschools is mainly focused on teacher’s
teaching adjustment, supplemented by the classroom management and indi-
vidual enhancement system. It is different from grades 1-12 which are focused
on the content, teaching materials, and assessment accommodations.

Discussion

This research is focused on inclusive education implementation in a city and
preschool level. Inclusive education is not just for a school or classroom reform.
It needs changes in a society’s awareness of disability and government legis-
lation and policy. These impact each other, including culture values, parents’
perspective, plus school system and teachers’ education. From this viewpoint,
inclusive education truly is a country-based educational movement.

Our first finding from these studies is the cultural difference on implemen-
tation of inclusive education. The central government of Taiwan had achieved
the goals on legislation and policy to implement inclusive education. In an-
other word, Taiwan is standing on the third generation of inclusive practice
as Shogren and Wehmeyer defined in 2014. Now, we do not need to strug-
gle with the placement issues for students with special education needs. But
we are challenging the change on school reform for teachers’ differentiated
instruction to ensure that all the preschool students could learn in the same
classroom. In Taiwan, the regular classroom could apply for assistants for
students with special education needs in some courses and itinerant special
education teacher service also. These are greatly helpful for the practice of
inclusive education. However, different countries have different historical
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cultures and education systems. Perhaps one model may be beneficial in one
society but does not work well in another. From, this point of the view, the
variety of national culture and educational system could find significantly
different results from inclusive education.

As the rationale of this study discussed, the four interactive dimensions
of inclusive education are central government, local government, school, and
teachers. In 2020, the Ministry of Education announced a policy for promotion
inclusive education in preschool. The policy was to encourage teachers to take
in-service special education related training courses for at least 36 hours during
a school year. If they did and their kindergartens also had students with special
education needs. The central government subsidizes one teacher with 10,000
Taiwan Dollars to the school. This is a great administrative strategy to encour-
age preschool for expanding their teachers’ capabilities of inclusive education.
There are many good ideas and approaches which could promote the practice of
inclusive education. The advocators of inclusive education in different cultures
could find their present level and effective solutions based on their individual
local society and education system.

The second finding concerns the methodology of inclusive education re-
search. Shogren and Wehmeyer (2014) used the core concepts framework to
understand three generations of inclusive practices on policy, practice, and
research. The third generation of inclusive practices included accountability,
autonomy, capacity-based services, empowerment, and participatory decision
making, prevention and amelioration, productivity, and contribution. Based on
the above concepts as the framework, it is necessary to develop tools and pro-
cesses for ongoing research, policy, and practice development. This article has
presented two tools and one process for practice of inclusivity. First, research
developed a city-wide special education foundation curriculum for in-service
preschool teachers training. These 60 hours professional knowledge courses are
the tool for local government to execute its responsibility for inclusive education.
The second research was school-wide with assisting a kindergarten to work with
administrators and teachers for applying differentiated instruction. This differ-
entiated instruction model is another tool to decrease the child learning barriers
and ensure all children could learn in the same classroom. The two sections
of research over three years presented a successful process to support positive
inclusive education for diverse learners in the preschool classroom.

The research methods used in this set of research studies included document
analysis, action research and case method for teacher training. Waitoller and
Artiles (2013) had questioned that empirical research and theoretical work could
advance the inclusive education reform. This article seems to support the opin-
ion of the above researchers. The core and final challenge of inclusive education
occurs in the classroom. The teachers are the key personnel to complete this
mission. In dynamic classroom practice, it is truly hard to conduct empirical
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research like others typical educational research. The action research with case
method seems a more appropriate method to study classroom-wide issues for
inclusive education. This approach could help teachers to turn knowledge into
action, learn how to work with colleagues as well as children and use evidence
to improve practice, which is also strongly suggested for effective inclusive prac-
tice for teachers by Rouse (2008).

The third discussion is about teacher education for both general educa-
tion and special education. Historically, inclusive school and classrooms
have been the key point for success to implement inclusive practices (Artiles,
& Kozleski, 2007). Rouse (2008) suggested that developing effective inclusive
practice is about “knowing”, “doing”, and “believing” for teachers’ role. He
also pointed out that inadequate preparation of teachers and a lack of on-going
professional development opportunities caused the lack of success of inclusive
education. In this research study set, the 2018 section was working on build-
ing the believing and knowing for the preschool teachers. The 2020 research
was training the teachers of practice with doing differentiated instruction.
These studies found out that the ‘doing’ practice could confirm the beliefs and
attitudes about inclusive education for teachers. Teachers will change their
thinking about a child with disabilities from the child’s improvement after
their differentiation instruction.

In the Teacher Education Act (Ministry of Education, 2019b), the general
education teachers’ pre-service training must include 3 credits of “Introduction
to special education” for preschool to secondary certified teachers. Compared
to pre-service teacher’ training, this study strongly recommends using a case
method on in-service teachers training. The reason is that teachers have the
“real” case in her/his classroom and are struggling with instructional challenges.
The effectiveness could immediately give feedback to the teachers after indi-
vidual case study. Teachers also could make adjustments depending on student’s
performance. This on-going support should be the most powerful and effective
practice incorporating teachers in the inclusive education.

Conclusion

Inclusive education is an ambitious global movement within social and edu-
cation reforms in special education. Our research supports the positive results
of practicing inclusive education in local government level and school-wide
level. The local government of education authorities should take the initia-
tive of incentive policies to strengthen the practice of inclusive education in
private kindergartens in today’s Taiwan. The reason is the most children with
disabilities are studying in the private kindergartens. The concept of school
administrators would encourage and support teachers to learn and operate dif-
ferentiated instruction in their classroom. In addition, the itinerant teaching
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approach is mainly applied to the preschool level of special education ser-
vices with the inclusive education concept. The pull-out student to one-on-one
teaching is ineffective in the preschool. The role of special education teachers
in the preschool level needs to change to the cooperative teaching model for
the implementation of differentiated instruction in the classroom. The Bureau
of Education need to develop a more effective special education service model
for the private kindergartens.

This study also supported the effectiveness of differentiated instruction in
kindergarten by work with teachers. The teacher is the core element with regards
to any school reform for inclusive education. In the future, the in-service teacher
training should continue to provide special education professional courses with
case study for kindergarten teachers. At the same time, the itinerant teacher of
special education is better used and supported to provide professional advice and
discussion of the individual case unique needs with general education teachers to
create the meaningful inclusive education.

The inclusive education should have different approaches and process in dif-
ferent countries, since it relates to historical-culture, legislation, local school sys-
tem and teachers’ education. As the proverb is known, Rome is not built in a day.
The research and practice of inclusive education needs step by step to reach its
goal as a society-based reform. This is a complex and difficult procedure, but it
is meaningful and very important to the family and child with special education
needs. As the advocator of inclusive education, we must just keep on working
and learning from each other.
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RESEARCH ON IMPLEMENTING INCLUSIVE EDUCATION FOR MUNICIPALITY
AND PRESCHOOL LEVELS IN TAIWAN

Abstract

Taiwan’s inclusive education has been developed fully through national legislations and lo-
cal government policies since 1984 within the Special Education Act. This national law clearly
mandates the concept of inclusive education for the students with special education needs start-
ing from the age of two. This article presents two sections of research on the implementation
of regulations in inclusive education. The first was at the local government level of Kaohsiung
City with design for the in-service teachers training program in special education. The second
one was a school-wide level focus on differentiated instruction implementation for kindergarten
teachers. The document analysis, action research and case method were applied in these studies.
The result of the first section study was that 52 preschool teachers completed a 60-hour special
education professional course held by Kaohsiung City in 2019 to 2020. The result of the second
section study was a school-wide inclusive education practical model with administrative support
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and teachers’ competency in differentiated instruction of six cases. Two studies showed positive
results of inclusive education practice for a municipality and a preschool level in Taiwan.

Keywords: inclusive education, document analysis, action research, case method, municipal-
ity, preschool, differentiated instruction

BADANIA NAD WPROWADZENIEM EDUKACJI WEACZAJACEJ NA POZIOMIE
GMIN I PRZEDSZKOLI NA TAJTWANIE

Abstrakt

Edukacja wlaczajaca na Tajwanie rozwijana jest od roku 1984 poprzez panstwowe prawodaw-
stwo oraz wprowadzane na poziomie lokalnym polityki w ramach Ustawy o Edukacji Specjalne;.
To krajowe prawo wyraznie uznaje koncepcj¢ edukacji wlaczajacej dla uczniow ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi juz od drugiego roku zycia. Artykul prezentuje dwa obszary
badan nad wprowadzaniem regulacji dotyczacych edukacji wlaczajacej. Pierwszy z nich zostat
przeprowadzony na szczeblu samorzadowym w miescie Kaohsiung i obejmowat projekt progra-
mu doskonalenia zawodowego nauczycieli w zakresie edukacji specjalnej. Drugi odnosit si¢ do
ogolnoszkolnego wdrazania zréznicowanych instrukcji dla nauczycieli przedszkolnych. Analiza
dokumentow, badanie w dziataniu oraz metoda przypadkoéw zostaty uzyte podczas badan. W re-
zultacie pierwszej czgsci badania 52 nauczycieli przedszkolnych ukonczyto 60 godzinny kurs
edukacji specjalnej prowadzony przez miasto Kaohsiung w latach 2019-2020. Rezultatem drugie;j
cze$ci badan byt praktyczny ogolnoszkolny model edukacji wraz ze wsparciem administracyjnym
oraz rozwini¢te kompetencje nauczycieli w zakresie zréznicowanego nauczania w szesciu przy-
padkach. Obie czesci projektu ukazaly pozytywne efekty edukacji wlaczajacej na poziomie gmin
i na poziomie przedszkolnym na Tajwanie.

Stowa kluczowe: edukacja wlaczajaca, analiza dokumentéw, badanie w dzialaniu, metoda
przypadkoéw, gmina, przedszkole, zréznicowane instrukcje
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Wprowadzenie

Z badan przedstawionych w tym artykule wynika, ze wérod dzieci z niepet-
nosprawnoscig zaskakujaco duzo obdarzonych jest zadatkami uzdolnien ma-
tematycznych. Z powodu zadziwiajgcych autorki artykutu pogladéw na temat
sposobow zaspokojenia potrzeb rozwojowych dzieci z diagnoza niepetnospraw-
nosci 1 wad systemu edukacji, z ktérego obecnie korzystaja, niebywale trudno
skutecznie rozwija¢ ich mozliwo$ci umystowe.

Na te kwestie naktadajg si¢ jeszcze przekonania, ze uzdolnieniami matema-
tycznymi moga wykazywacé si¢ dopiero starsi uczniowie o znakomitych moz-
liwosciach intelektualnych, dysponujacy zaawansowana wiedza matematycz-
ng. Potwierdzajg to wyniki badan (Limont, 2005, s. 18), na podstawie ktoérych
oszacowano, ze od 8 do 12% starszych uczniow jest obdarzonych uzdolnieniami
matematycznymi.

W nowszych badaniach zrealizowanych w ramach projektu badawczego Roz-
poznawanie i wspomaganie rozwoju uzdolnien do uczenia si¢ matematyki u star-
szych przedszkolakow i malych uczniow, oznaczonego numerem R 17006 03,
finansowanego przez Ministerstwo Szkolnictwa Wyzszego i Nauki ze §rodkow

* Edyta Gruszczyk-Kolczynska (https://orcid.org/0000-0001-5213-9467); Akademia Pedago-
giki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej, ul. Szczgsliwicka 40, 02-353 Warszawa; tel. +48 22
5893600; e-mail: egruszczyk@aps.edu.pl

Zuzanna Jastrzgbska-Krajewska (https://orcid.org/0000-0003-4412-5633); Akademia Pedago-
giki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej, ul. Szczgsliwicka 40, 02-353 Warszawa; tel. +48 22
5893600; e-mail: zjastrzebska@aps.edu.pl


mailto:egruszczyk@aps.edu.pl

36 Edyta Gruszczyk-Kolczynska, Zuzanna Jastrzebska-Krajewska

na wspieranie badan naukowych w latach 2007-2010 (wyniki tych badan wraz
z narzgdziami diagnostycznymi znajduja si¢ w raporcie zatytulowanym Wiado-
mosci i umiejetnosci oraz zarysowujgce sie uzdolnienia matematyczne starszych
przedszkolakow i matych uczniow. Podrecznik, narzedzia diagnostyczne oraz
wskazowki do wspomagania rozwoju umystowego i edukacji uzdolnionych dzie-
ci, red. E. Gruszczyk-Kolczynska), ustalono jednak, ze tuz przed rozpoczeciem
nauki szkolnej zadatkami uzdolnien matematycznych wykazuje si¢ co drugie
dziecko, a co czwarte dysponuje zadatkami wysokich uzdolnien matematycz-
nych (Gruszczyk-Kolczynska, 2012, s. 42-55). Mimo tak wielkich r6znic w osza-
cowaniu liczby matematycznie uzdolnionych dzieci i starszych uczniow, nie ma
sprzeczno$ci pomigdzy cytowanymi ustaleniami. W obecnym systemie edukacji
szkolnej nie dba si¢ bowiem o rozwijanie zadatkow uzdolnien matematycznych,
zwlaszcza na poziomie edukacji wezesnoszkolnej. Dlatego z kazdym rokiem na-
uki szkolnej mniej uczniéw przejawia swoje nadzwyczajne mozliwosci umystowe.
Szersze wyjasnienia znajdujg si¢ w ekspertyzie Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej
Diagnoza kryzysu w matematycznym ksztatceniu dzieci oraz rekomendowane
dziatania naprawcze dotaczonej do raportu Najwyzszej Izby Kontroli o powodach
niskiej efektywnosci nauczania matematyki w polskich szkotach.

Na dalszych etapach nauki nie sposéb tego naprawié¢, gdyz na czas edukacji
przedszkolnej i szkolnej przypadaja okresy szczegélnej wrazliwosci rozwija-
nia uzdolnien matematycznych, zwane tez okresami krytycznymi. Dzieje si¢
tak mimo tego, ze znane sg przyczyny i konsekwencje marnowania mozliwosci
umystowych uzdolnionych dzieci (Gruszczyk-Kolczynska, 2012, s. 55-70).

Jeszcze trudniej zmieni¢ na lepsze losy dzieci z niepelnosprawnos$cia
obdarzonych zadatkami uzdolnien matematycznych. Powodem jest razacy
niedostatek wiedzy o ich rzeczywistych mozliwosciach umystowych, zwtaszcza
w zakresie nabywania wiadomosci i umiejgtnos$ci matematycznych. Mimo usil-
nych staran autorkom artykutu nie udato si¢ znalez¢ rozprawy naukowej opubli-
kowanej w Polsce zawierajacej informacje o tym, ze dzieci z niepetnosprawno-
$cig moga dysponowa¢ zadatkami uzdolnien matematycznych. Do podobnego
wniosku doszli takze Rachel Lambert i Paulo Tan (2016) po przeanalizowaniu
kilkaset anglojezycznych artykutéow o mozliwos$ciach umystowych dzieci z nie-
pelnosprawnoscia opublikowanych w ciagu ostatniej dekady poprzedzajacej
ukazanie si¢ cytowanego artykulu. W zadnym nie bylo wynikéw badan nad
wystepowaniem zadatkow uzdolnien matematycznych w tej grupie dzieci oraz
wzmianki o probach diagnostycznego ich rozpoznawania.

Majac to wszystko na uwadze, w artykule tym najpierw przytoczone zosta-
ng wazniejsze ustalenia dotyczace zadatkow uzdolnien matematycznych dzieci
w szeroko pojetej normie. Nastepnie szerzej opisane beda wyniki naszych badan
nad oszacowaniem liczby dzieci z diagnozg niepetnosprawno$ci obdarzonych
zadatkami uzdolnien matematycznych i na koniec przedstawione zostang wyni-
kajace z tego wnioski.

CNS nr 3(53) 2021, 35-55



Edukacyjne problemy dzieci z niepelnosprawnosciq obdarzonych zadatkami uzdolnieri... 37

Krétko o publikacjach zawierajacych informacje o uzdolnieniach
matematycznych starszych i mlodszych uczniow

Pot wieku temu opublikowano w Polsce artykut Wadima Andrejewicza Kru-
tieckiego (1961) zawierajacy oryginalng koncepcje uzdolnien matematycznych
starszych uczniow. Od tego czasu omawianiu uzdolnien matematycznych po-
swieca si¢ juz tylko kilka linijek tekstu, czgsto z powotaniem si¢ na ustalenia
Krutieckiego. W nielicznych publikacjach (Klakla, 1982; Kotlarski, 1985; Kru-
pa, 1987; Wrona, 2004; Lubianka, 2007) zdolnosci matematyczne omawiane sg
szerzej, ale dotyczy to starszych uczniow.

Dopiero w ostatnim dziesigcioleciu ukazaty si¢ rozprawy w calosci poswig-
cone dzieciom uzdolnionym matematycznie (Gruszczyk-Kolczynska, 2011a,
2011b, 2012, 2013, 2015, 2016; Skarbek, 2020). Publikacje te zawieraja wyniki
badan zrealizowanych w cytowanym juz projekcie Rozpoznawanie i wspoma-
ganie rozwoju uzdolnien do uczenia si¢ matematyki u starszych przedszkolakow
i matych uczniow oraz badania inspirowane tymi osiggni¢ciami naukowymi.

Co wiadomo o zadatkach uzdolnien matematycznych u dzieci
mieszczacych si¢ w szeroko pojetej normie?

1. Wazniejsze ustalenia definicyjne. Zdolnosci i uzdolnienia omawiane sg
W powigzaniu z rozwojem cztowieczej inteligencji (Hornowski, 1978; Borzym,
1979; Limont, 2005). Rozrdznia si¢ tez zdolnosci ogolne w odniesieniu do moz-
liwosci intelektualnych (mierzonych testem inteligencji) oraz zdolnosci specjal-
ne warunkujace sukcesy w okreslonej dziedzinie wiedzy. Dlatego omawiajac
zdolnosci specjalne informuje si¢, w jakim zakresie uzdolniona osoba odnosi
sukcesy, np. zdolnosci jezykowe.

W odniesieniu do dzieci uzywa si¢ tez okreslenia zadatki wrodzone uzdol-
nien, w znaczeniu dziedziczonych cech umystu, ktére umozliwiajg odnosze-
nie ponad zwyczajnych sukcesow. Pomiedzy uzdolnieniami specjalnymi oraz
wrodzonymi zadatkami uzdolnien nie mozna jednak postawi¢ znaku rownosci.
Wrodzone zadatki uzdolnien majg charakter ogélny i moga rozwing¢ si¢ w roz-
nych zakresach dziecigcej aktywnosci. Przyjmuja postaé uzdolnien specjalnych
(np. uzdolnien muzycznych), wéwczas gdy dziecko jest odpowiednio wspomaga-
ne w rozwoju mozliwo$ci umystowych (Gruszczyk-Kolczynska, 2012, s. 22-23).

Tak tez jest z uzdolnieniami matematycznymi. Sa one cze$cia uzdolnien do
nauk scistych, gdyz imponujace osiggnigcia w tych dziedzinach zaleza od po-
dobnych cech umystowych uzdolnionej osoby. W sprzyjajacych warunkach
dzieci wykazuja si¢ zadatkami takich uzdolnien bardzo wcze$nie (Gruszczyk-
-Kolezynska, 2012, 2015). Zjawisko wczesnego manifestowania takich uzdol-
nien przez dzieci podkresla takze Howard Gardner (2002) w koncepcji inteli-
gencji wielorakiej, w zakresie wyrdznionej inteligencji logiczno-matematyczne;.
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Poniewaz rodzice i nauczyciele rzadko dysponuja wiedza o tym, jak wazna jest
wczesna stymulacja rozwoju zadatkow uzdolnien matematycznych, losy dzieci
obdarzonych tym darem zaleza od przypadkowych wydarzen. Na przyktad:

— gdy dziecko ma szczescie wspolnie z ojcem skutecznie naprawi¢ motocykl,
zafascynuje si¢ mechanikg i w tym kierunku rozwinie swoje predyspozycje
umystowe;

— jezeli rodzice zabiorg dziecko do centrum nauki i zachwyci si¢ regularnosciami
galaktyki — przy sprzyjajacych warunkach — zostanie wybitnym astronomem.
Do odnoszenia sukcesow we wspomnianych i innych obszarach nauk $cistych

potrzebne sa strategie umystowe podobne do tych, ktore dziecko rozwija w dzia-
falno$ci matematycznej. Poniewaz o edukacje matematyczng dba si¢ w edukacji
domowej i przedszkolnej, uzdolnione przedszkolaki manifestujg swoje imponu-
jace mozliwosci umystowe w dziatalnosci matematycznej. Trudno jednak prze-
widzie¢, w jakim kierunku beda one rozwijane u uzdolnionych dzieci, dlatego
postugujemy si¢ okresleniem zadatki uzdolnien matematycznych.

2. Dlaczego koncepcja W.A. Krutieckiego jest podstawg oszacowania licz-
by dzieci obdarzonych zadatkami uzdolnien matematycznych? Istotne jest to,
ze Krutiecki (1968, s. 201-246) odstapit od uznawanej tezy, ze uzdolnienia te sa
silnie powigzane z wysokim ilorazem inteligencji (w testach inteligencji). Przyjat
zatozenie, ze osoby matematycznie uzdolnione manifestujg nadzwyczajne cechy
swoich umystéw w trakcie rozwigzywania probleméw matematycznych. Opraco-
wat model uzdolnief matematycznych starszych uczniow, okreslit w nim wskaz-
niki tych uzdolnien zgodnie z dynamika rozumowania w trakcie rozwigzywania
specjalnie dobranych zadan matematycznych. Zrealizowat tez program badawczy,
ktorego wyniki potwierdzily trafnosc¢ tej koncepcji uzdolnien matematycznych.

Wspomniana koncepcja byla zgodna z wnioskami z badan niepowodzen
W uczeniu si¢ matematyki zrealizowanych przez Edyte Gruszczyk-Kolczynska
(1985, 1992). Wynikato z nich, ze niepowodzen doznajg zaréwno dzieci o wyso-
kich, jak i niskich mozliwosciach intelektualnych mierzonych skalami inteligen-
cji. Oznaczalo to, ze efekty w dziatalnosci matematycznej dzieci zaleza w duzej
mierze od innych cech umystu, nie tylko od ilorazu inteligencji dzieci. Grusz-
czyk-Kolczynska przyjeta wige, ze analiza tych cech moze pomoc rozpoznaé
u dzieci zadatki uzdolnien matematycznych.

3. Syntetyczny opis badan zrealizowanych w ramach projektu Rozpozna-
wanie i wspomaganie rozwoju uzdolnien do uczenia si¢ matematyki u star-
szych przedszkolakow i malych uczniow. Przed przystapieniem do realizacji
tego projektu zostaty wstepnie ustalone cechy umystéw dzieci, ktore w dzia-
falno$ci matematycznej odnosity ponadprzecietne sukcesy. Kierowano si¢ teza
Krutieckiego — jezeli dzieci z zadatkami uzdolnien matematycznych beda odpo-
wiednio wspomagane w dziatalno$ci matematycznej, rozwing te cechy umystu,
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ktore opisat on w modelu uzdolnien matematycznych starszych uczniow. Tezg

te potwierdzita analiza funkcjonowania dzieci w dziatalno$ci matematycznej

realizowanej wedlug koncepcji Dziecigca matematyka (Gruszczyk-Kolczynska,

Zielinska, 2015). Okazato sie, ze zadziwiajaco duzo dzieci wyrozniato sie:

— ltatwoscig nabywania umiejetnosci i wiadomosci matematycznych oraz wcze-
$niejszym osigganiem poziomu operacji konkretnych (w rozumieniu Jeana
Piageta), wykazujac si¢ imponujaca precyzja rozumowania;

— zadziwiajacym poczuciem sensu w sytuacjach, ktore wymagaja liczenia i ra-
chowania, porzadkowania, ustalania zaleznosci pomiedzy wielkos$ciami itp.;

— dtuzszym czasem skupienia uwagi w dziatalnosci matematycznej oraz giet-
ko$cia myslenia w rozwigzywaniu zadan. Jezeli obrany sposob rozwigzania
zadania okazywat si¢ nieskuteczny, potrafily przejac¢ inny sposéb wniosko-
wania o zaleznoS$ciach;

— tworczym nastawieniem do dziatalnos$ci matematycznej, gdyz same wyszu-
kiwaty sytuacje w ktorych moga liczy¢, rachowac¢, mierzy¢ itd.
Gruszczyk-Kolczynska uznata, ze cechy te sg zgodne z tymi, ktore Krutiecki

opisal w modelu uzdolnien matematycznych starszych uczniéw. Dlatego moga

by¢ wskaznikami zadatkoéw uzdolnien matematycznych dzieci.

Poniewaz dostgpne w tamtym czasie narzgdzia diagnostyczne nie obejmo-
waty wspomnianych cech umystoéw, przystapiono do konstruowania autorskiej
koncepcji oraz metody ich diagnozowania. Udato si¢ to po wytyczeniu zakresow
ksztattowania wiadomosci i umiejetnos$ci matematycznych w edukacji domowe;j,
przedszkolnej i szkolnej oraz po opracowaniu roboczej wersji serii zadan dia-
gnostycznych do wytonionych zakresow, w formie scenariuszy do badan. Trzeba
tu wyjasnié, ze zadania diagnostyczne r6znia si¢ od klasycznych prob testowych
tym, ze dziecko moze je wykona¢ odpowiednio do tego, co wie i potrafi. Mozli-
we poziomy rozwigzania takich zadan tworza skalg umieszczong w scenariuszu
do badan. Badajacy obserwuje i analizuje zachowania dziecka i wybiera ze skali
taki opis rozwigzania zadania, ktory jest temu najblizszy i interpretuje go zgod-
nie z podanymi wskazowkami.

W zadania diagnostyczne wkomponowano sytuacje umozliwiajgce badanym
dzieciom ujawnianie wymienionych cech umystu. Kazda seri¢ zadan diagno-
stycznych korygowano i sprawdzano do momentu, gdy zastosowana procedura
statystyczna wykazata, ze zadania diagnostyczne dobrze roznicujg badane dzie-
ci w zakresie wskaznikow zadatkéw uzdolnien matematycznych. Odbywato si¢
to w trakcie zmudnego testowania z udzialem najpierw 124, a potem 487 star-
szych przedszkolakow i matych uczniow. Doda¢ tu trzeba, ze przeprowadzona
analiza statystyczna umozliwita dodatkowo zobaczenie kazdego dziecka z danej
grupy na tle tego, co wiedzg i potrafig jego rowiesnicy (szczegotowy opis badan
i analiza statystyczna oraz narz¢dzie rozpoznawania zadatkéw uzdolnien mate-
matycznych wraz z pomocami do badan znajduja si¢ we wspomnianym raporcie
z realizacji projektu nr R17006 03).
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Nastepnie przeprowadzono diagnozg 182 starszych przedszkolakéw i matych
ucznidow z zastosowaniem tego narze¢dzia diagnostycznego. Przejdzmy do syn-
tetycznego przedstawienia wynikow badan, ktorych celem bylo oszacowanie
liczby dzieci z zadatkami uzdolnien matematycznych w ostatnich latach wy-
chowania przedszkolnego 1 w pierwszym roku nauki szkolnej. Wyodrgbniono
w nich dwie grupy:

— grupe dzieci, ktére wiedzialy i potrafily z matematyki znaczaco mniej od
réwiesnikow. Do niej zaliczono ok. 1/3 badanych dzieci w wieku od czterech
do o$miu lat. W kazdej grupie wickowej byta porownywalna liczba chtopcow
i dziewczynek. Dzieci te albo odmawiaty zajmowania si¢ zadaniami diagno-
stycznymi, albo tylko towarzyszyly badajagcemu wykonujgc proste polece-
nia, np. Podaj zielony klocek. Dzieci z tej grupy nie manifestowaty tych cech
umystu, ktore byly wskaznikami zadatkéw uzdolnien matematycznych;

— grupe dzieci o0 zr6znicowanym poziomie wiadomosci i umiejetno$ci w po-
szczegolnych obszarach dzialalnos$ci matematycznej. Ustalono, ze ok. 2/3
starszych przedszkolakow i matych uczniow wykazato si¢ sporymi réznicami
W precyzji rozumowania oraz réznym poziomem opanowanych wiadomosci
1 umiejetnosci matematycznych. W pewnych obszarach dziatalnosci matema-
tycznej badane dzieci bardzo mato wiedziatly i potrafity, w innych dyspono-
waty zadziwiajaco wysokimi kompetencjami. Poniewaz nie zalezalo to ani
od wieku, ani od ptci badanych dzieci, szukano innych przyczyn. Ustalono,
ze zarowno w edukacji domowej, przedszkolnej, jak i szkolnej: (a) preferowa-
no ksztattowanie umiejetnosci liczenia i rachowania; (b) nie przywigzywano
wagi do tego, aby dzieci opanowatly proste obliczenia pieni¢zne, rozumiaty
sens pomiaru dlugosci, cigzaru, ptynéw i czasu. W tej grupie wyodrebniono
dzieci z zadatkami uzdolnien matematycznych i dzieci z zadatkami wybit-
nych uzdolnien matematycznych.

Dzieci obdarzone zadatkami uzdolnien matematycznych

Szacujac liczbe tych dzieci, przyjeto nastepujaca regule — jezeli dziecko wy-
kazuje si¢ wysokimi zadatkami uzdolnien matematycznych w jednym zakresie
edukacji matematycznej oznacza to, ze: (a) potrafi precyzyjnie rozumowac oraz
wie 1 umie z tego zakresu matematyki wiecej od rowiesnikow: (b) stosuje do-
$wiadczenia logiczne i matematyczne zgromadzone w fazie uczenia si¢ w na-
stepnych (nieco trudniejszych) zadaniach (podatno$¢ w zakresie uczenia si¢);
(c) wykazuje si¢ poczuciem sensu i krytycznym rozumowaniem, dzigki temu
dostrzega wady celowo zle skonstruowanych lub celowo Zle rozwigzanych za-
dan; (d) samodzielnie uktada zadania matematyczne wykazujac si¢ tworcza po-
stawa w dziatalno$ci matematyczne;.

Jezeli dziecko wykazuje si¢ takimi cechami umystu w jednym zakresie dzia-
falno$ci matematycznej, zapewne jest to mozliwe takze w innych zakresach.
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Trudno bowiem wyobrazi¢ sobie, zeby np. dziecko wykazywato si¢ poczuciem
sensu odnosnie do liczenia i jednoczesnie tracito to poczucie w rachowaniu,
w mierzeniu dtugosci itp. Majac to na uwadze uznano, ze o zadatkach uzdol-
nien matematycznych dziecka Swiadczy to, Ze w co najmniej jednym za-
kresie dzialalno$ci matematycznej wykazuje si¢ wysokimi kompetencjami.
Ustalono, Ze ponad polowa badanych dzieci spelnila to kryterium.
Ustalenia te zmieniajg tezg gltoszaca, ze uzdolnienia matematyczne sg rzadko-
scig. Kaza tez lepiej przyjrzeé si¢ przyczynom marnowania potencjatu intelek-
tualnego uzdolnionych dzieci w szkolnej edukacji. W grupie dzieci manifestu-
jacych zadatki uzdolnien matematycznych sg takze dzieci wybitnie uzdolnione.

Dzieci z zadatkami wybitnych uzdolnien matematycznych

W grupie uzdolnionych dzieci byty takie, ktore wykazaty si¢ wysokimi kom-
petencjami (wedtug podanych wczes$niej wskaznikow) w 10 na 13 zakresow
dziatalnosci matematycznej. Nawet w grupie badanych czterolatkow bylo kil-
koro dzieci, ktore wykazaty si¢ wysokimi kompetencjami az w pigciu 1 szesciu
zakresach dzialalno$ci matematycznej, dorownujac dzieciom o wiele starszym.
Przyjeto wiec — gdy dziecko wykazuje si¢ wysokimi kompetencjami (rozumo-
wanie, wiadomosSci i umiejetnos$ci) w pieciu i wiecej zakresach dzialalnoSci
matematycznej mozna je uzna¢ za wybitnie uzdolnione matematyczne. lle
zatem starszych przedszkolakdéw i matych uczniow jest obdarzonych wybitnymi
uzdolnieniami matematycznymi w badanych grupach rowiesnicze;j?

Czterolatki: zarysowujace si¢ uzdolnienia matematyczne mozna dostrzec
u niektorych dzieci juz w czwartym roku zycia. Potwierdza to teze¢ o wcze-
$nie manifestujacych si¢ uzdolnieniach, jezeli sa one znaczne.

Pieciolatki: wybitnymi uzdolnieniami wykazalo si¢ co piate badane
dziecko. Z badan wynika, ze uzdolnienia matematyczne wyraziscie zary-
sowujq sie w piatym roku zycia dziecka. Mimo to, nauczyciele sg przekonani,
ze pigciolatki niewiele potrafig z matematyki i nie mozna mowi¢ o zadatkach
uzdolnien matematycznych w tej grupie wiekowej. Bywaja jednak rodzice, kto-
rzy sg juz sktonni interpretowaé wspaniate mozliwosci umystowe pigciolatkow
jako przejaw uzdolnien matematycznych.

Szesciolatki: co czwarte badane dziecko wykazalo si¢ wysokimi kom-
petencjami w pieciu i wiecej zakresach dzialalnosci matematycznej. Jest
to optymalny czas ujawniania przez dzieci zadatkow uzdolnien matematycz-
nych i wspierania ich w rozwijaniu tych zadatkéw. Dlatego tak wazne jest
to, aby nauczyciele przedszkoli oraz rodzicie potrafili rozpoznawac¢ zadatki
uzdolnien matematycznych u dzieci i wspomagac je w rozwijaniu tych moz-
liwosci umystowych.

Siedmiolatki i o$miolatki: dzieci uczeszczajace do szkoly zdecydowanie
rzadziej manifestowaly swoje uzdolnienia matematyczne. Tylko co 6sme ba-
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dane dziecko (!) wykazalo si¢ wysokimi kompetencjami w pieciu i wigcej
zakresach dzialalno$ci matematycznej. Istotne jest to, ze badania prowadzone
byly w 6smym miesigcu nauki szkolnej (w kwietniu). Analiza funkcjonowania
siedmiolatkow i o$miolatkéw wykazata, ze sg oni juz mniej krytyczni i mniej
odwazni w samodzielnym uktadaniu zadan. Cze¢sciej tez oczekujg pomocy w ich
rozwigzywaniu i rzadziej reaguja na absurdy w sytuacjach zadaniowych.

Krétko o tym, dlaczego juz po kilku miesiacach nauki w klasie pierwszej
znaczaco mniej dzieci manifestuje swoje uzdolnienia matematyczne

W celu wyjasnienia tego problemu przeprowadzono analize procesu wycho-
wania i ksztatcenia w pierwszym roku nauki szkolnej (Gruszczyk-Kolczynska,
2012, s. 55-70). Ustalono, ze od pierwszych dni pobytu w klasie dzieci sg podda-
ne silnej socjalizacji, aby lepiej funkcjonowaty w systemie klasowo-lekcyjnym.
Nauczyciel uczy dzieci, jak majg si¢ zachowywaé¢ w trakcie zaje¢ szkolnych.
Chcac sprosta¢ tym oczekiwaniom nauczyciela, dzieci — z catych swych sit —
starajg si¢ speli¢ oczekiwania nauczyciela i zaczynajg funkcjonowa¢ wedtug
wzorca... przecigtnego ucznia. Zapewnia im to bowiem poczucie bezpieczen-
stwa. W samej socjalizacji nie ma nic ztego. GroZne jest to, Ze socjalizacja roz-
ciaga si¢ na funkcjonowanie intelektualne, przymuszajac do przecietnosci.
Na dodatek dzieci z zadatkami uzdolnien matematycznych z wielkim trudem
dostosowujg si¢ wlasnie do wzorca przecigtnego ucznia. Od pierwszego tygo-
dnia nauki szkolnej sprawiajg nauczycielom sporo ktopotow, gdyz:

— zadaja zbyt wiele dociekliwych pytan, dopominajac si¢ odpowiedzi;

— pokazuja, ze wiedzg i potrafig wigcej niz réwiesnicy, wyrywajac si¢ do od-
powiedzi;

— nudzag si¢ na zajeciach i z tego powodu przeszkadzaja innym dzieciom oraz
nauczycielowi;

— nie potrafig powstrzymywac si¢ od krytycznych uwag, gdy w ich mniemaniu
szkolne zadania matematyczne sg banalne lub wadliwie skonstruowane.

Z tych powodow sa przez nauczycieli zbyt czgsto pouczane, nadmiernie
strofowane i przywotywane do porzqdku. Dlatego uzdolnione dzieci — juz po
kilku miesigcach nauki w szkole — przestajg korzystac¢ ze swoich nadzwyczaj-
nych mozliwosci umystowych. A to oznacza blokad¢ w rozwijaniu si¢ zadatkow
uzdolnien matematycznych.

O motywach podjecia badan, ktérych celem bylo oszacowanie liczby dzieci
z niepelnosprawnoscia obdarzonych zadatkami uzdolnien matematycznych

Zuzanna Jastrzgbska-Krajewska w ramach rozprawy doktorskiej napisanej
pod kierunkiem Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej zrealizowata badania na temat
zadatkow uzdolnien matematycznych dzieci ze specjalnymi potrzebami edu-

CNS nr 3(53) 2021, 35-55



Edukacyjne problemy dzieci z niepelnosprawnosciq obdarzonych zadatkami uzdolnieri... 43

kacyjnymi. Inspiracja do podjecia tych badan byly studia nad osiagnigciami
uczonych, ktorzy wedlug obecnych kryteriow zaliczani sg do osob z niepetno-
sprawnos$cig. Natomiast podstawe badan stanowily wyniki uzyskane w projek-
cie Rozpoznawanie i wspomaganie rozwoju uzdolnien do uczenia si¢ matematyki
u starszych przedszkolakow i matych uczniow.

Szczegolnie pouczajaca byta analiza losow zyciowych i naukowych niewido-
mych matematykow Leonharda Euler’a i Lwa Pontriagina, niestyszgcego fizyka
Harry’ego G. Langa oraz osiagniecia takich uczonych, jak genialny fizyk Stephen
Hawking (cierpial na stwardnienie zanikowe boczne) i profesor zoologii Temple
Grandin (osoba z autyzmem). Wszyscy twierdzili, ze sukcesy Zyciowe i naukowe
zawdzigczajg rodzicom i nauczycielom, ktorzy dostrzegli ich nadzwyczajne moz-
liwosci umystowe juz w dziecinstwie i dbali o ich rozwoj. Zapewnili im takze na-
lezyte wyksztatcenie podstawowe, srednie i wyzsze. To za$ umozliwito im zajecie
odpowiednio wysokiego miejsca w przestrzeni spotecznej i naukowe;.

Niestety, obecnie takich szans nie majg dzieci z diagnoza niepetnosprawno-
$ci. Dorosli — rodzicie, terapeuci i nauczyciele — nie doceniajg ich mozliwosci in-
telektualnych i czesto nie przypuszczaja, ze moga by¢ one obdarzone uzdolnie-
niami do nauk $cistych, w tym zadatkami uzdolnien matematycznych. Dlatego
nie dbaja o ich rozwdj intelektualny i nie zapewniajg nalezytego wyksztatcenia.
Zeby przetama¢ ten stereotyp uznano, ze — nalezy przeprowadzi¢ badania, kto-
rych celem bedzie oszacowanie liczby dzieci z niepelnosprawnoscia obdarzo-
nych zadatkami uzdolnien matematycznych, a nastgpnie apelowac¢ o zmiang na
lepsze ich loséw, poczawszy od edukacji przedszkolnej, przez wszystkie lata
edukacji szkolne;.

Zalozenia przyjete w badaniach wlasnych, ktérych celem bylo oszacowanie
liczby dzieci z niepelnosprawnos$cia obdarzonych zadatkami uzdolnien
matematycznych

Kierujac sic wiedza o zadatkach uzdolnien matematycznych u dzieci w szero-
ko pojetej normie w badaniach wlasnych przyjeto, ze dzieci z diagnoza niepel-
nosprawnosci moga wykazywac sie cechami umystow, ktore sa wskaznikami
zadatkow uzdolnien matematycznych ustalonych w projekcie Rozpoznawa-
nie i wspomaganie rozwoju uzdolnien do uczenia si¢ matematyki u starszych
przedszkolakow i malych uczniow. W ramach weryfikacji przyjetego ustalenia
postanowiono:

— przeprowadzi¢ badania, ktérych celem bedzie rozeznanie, czy i w jakim za-
kresie dzieci z diagnoza niepetnosprawnosci dysponujg cechami umystu, kto-
re sg wskaznikami zadatkow uzdolnien matematycznych;

— obja¢ badaniami dzieci uczgszczajace do przedszkoli z oddziatami integra-
cyjnymi. Mogg one tam korzysta¢ z edukacji matematycznej zblizonej do tej,
w ktorej uczestniczyly dzieci badane w wymienionym wczesniej projekcie;
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— zastosowa¢ w badaniach procedury oraz metody diagnozowania rozpozna-
wania zadatkow uzdolnien matematycznych, dostosowujac je do specyficz-
nych mozliwos$ci poznawczych 1 wykonawczych dzieci z diagnoza niepetno-
sprawnosci;

— przy ocenie funkcjonowania dzieci kierowaé si¢ podobnymi kryteriami do
tych, ktore stosowano w badaniach realizowanych w wymienionym projek-
cie, wszak warunkujg one sukcesy w dziatalnosci matematycznej dzieci ob-
darzonych zadatkami uzdolnien matematycznych;

— rozpatrujgc sytuacje dzieci z diagnoza niepelnosprawnosci, bra¢ pod uwage
ich rzeczywista sytuacje¢ edukacyjng oraz konieczng zmiang w pogladach na-
uczycieli 1 rodzicoéw na sposoby zaspokajania potrzeb zyciowych dzieci.

Na przyjecie tych zatozen wplyngty takze wnioski z analizy losow Zycio-
wych wymienionych wczesniej naukowcow z niepelnosprawnoscia.

Organizacja i przebieg badan, na podstawie ktorych oszacowano
liczbe dzieci z niepelnosprawnoscia obdarzonych zadatkami uzdolnien
matematycznych

1. Teren badan i laczna liczba badanych dzieci. Zgodnie z podanymi za-
lozeniami badania przeprowadzono w przedszkolach z oddzialami integracyj-
nymi. Ze wzgledu na mozliwos$¢ uzyskania zgody na realizacj¢ badan wybrano
przedszkola w Olsztynie, Warszawie, Radomiu, Lublinie i Szczecinie, z ktory-
mi wspolpracuje Katedra Pedagogiki Matego Dziecka w Akademii Pedagogiki
Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej.

Poniewaz w przedszkolnych grupach integracyjnych bywa tylko po kilkoro
dzieci z orzeczeniem niepetnosprawnosci, przyjeto ze badaniami zostana obje-
te wszystkie dzieci z takg diagnoza w danym przedszkolu, ktére niebawem
maja zaczgé nauke w szkole. Przedstawione w tym artykule wyniki badan
odnoszg sie wiec do dzieci z diagnoza niepelnosprawnosci objetych ksztal-
ceniem integracyjnym.

Argumentem przemawiajacym za stusznoscia tej decyzji bylo to, ze dzieci z dia-
gnoza niepetnosprawnosci objete badaniami mogg formalnie korzysta¢ z edukacji
matematycznej organizowanej takze dla dzieci w szeroko pojgtej normie. Nie mia-
no jednak wptywu na dobor dzieci pod katem rodzaju niepelnosprawnosci i pici.

Lacznie badaniami objeto 83 dzieci z diagnoza niepetnosprawnosci uczeszcza-
jacych do oddzialéow integracyjnych w wymienionych przedszkolach (szczegoto-
we informacje o tych dzieciach zostang podane w dalszej czgsci tego artykutu).

2. Jak badane dzieci korzystaly z edukacji matematycznej organizowa-
nej w przedszkolnych oddzialach integracyjnych? Z informacji uzyskanych
od nauczycieli badanych dzieci wynikato, ze prowadzg edukacje matematycz-
nag zgodnie z zaleceniami obowigzujacej podstawy programowej i uwzgled-
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niajacymi jg programami. Informowali tez, ze tylko niektore dzieci z niepet-
nosprawnoscig (o$mioro sposrod 83 badanych) mialy wsparcie nauczyciela
wspomagajacego w zakresie dziatalno$ci matematycznej. Odnosnie do pozo-
statych dzieci (75 badanych) nauczyciele zapewniali, ze doraznie wspomagaja
je w wykonaniu czynno$ci matematycznych realizowanych przez pozostale
dzieci w grupie integracyjne;j.

Dla badanych dzieci z diagnoza niepetnosprawnosci zostaty opracowane tak-
ze Indywidualne Programy Edukacyjno-Terapeutyczne (IPET-ty) zawierajace
tresci ksztalcenia — w tym z zakresu edukacji matematycznej — dostosowane do
ich indywidualnych potrzeb rozwojowych. Zajg¢cia — zgodnie z tymi programa-
mi—prowadzita osoba do tego przygotowana. Harmonogram zaj¢¢ w przedszko-
lach z oddziatami integracyjnymi zaktada tez codzienny udziat dzieci z niepel-
nosprawnosciami w zajeciach edukacyjnych organizowanych przez nauczyciela
dla wszystkich dzieci w grupie integracyjne;.

Takie sg zatozenia. W codziennej praktyce edukacyjnej jest inaczej. Przyj-
muje sie, ze indywidualne zajecia terapeutyczne i korekcyjne oraz zajgcia reali-
zowane w ramach IPET-u sa tak wazne, ze podporzadkowuje si¢ im pozostate
formy dziatalnosci pedagogicznej przedszkola. Dlatego kazdego dnia — czgsto
po kilka razy — zabiera si¢ dzieci z diagnoza niepelnosprawnosci na te zajgcia,
przerywajac udzial w edukacji organizowanej dla wszystkich dzieci z grup inte-
gracyjnych. Zaktoca to powaznie ciagtos¢ edukacyjng i skutkuje niskimi efekta-
mi, szczegodlnie w nauce matematyki.

Informacje o objetych badaniami dzieciach z diagnoza niepelnosprawnosci

Badaniami objeto tacznie 83 dzieci z diagnoza niepetnosprawnosci z przed-
szkolnych grup integracyjnych, ktoére niebawem miaty rozpocza¢ nauke w szkole.
Wsrod nich byto:

32 dzieci z dysfunkcja zmystow i narzadu ruchu: stabowidzace, stabostysza-

ce, z niepetnosprawnoscia ruchows;

11 dzieci z niepetnosprawnos$cia sprz¢zona (wszystkie z nich miaty rozpo-

znane mozgowe porazenie dziecigce oraz inne wspotwystepujace niepeino-

sprawnosci);

28 dzieci o specyficznym sposobie funkcjonowania umystowego: autyzm

dzieciecy, Zespot Aspergera;

12 dzieci z diagnoza niepelnosprawnosci intelektualnej w stopniu lekkim.

W tym miejscu trzeba wyjasni¢ decyzjg¢, o objeciu badaniami takze dzie-
ci zaliczonych do os6éb z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim.
Czgsto wywodzg si¢ one z niekorzystnych wychowawczo $rodowisk i1 dlatego
gorzej funkcjonujg w sytuacjach zadaniowych typu szkolnego. Miewaja tez spo-
re klopoty z rozumieniem sensu zadan testowych ze wzglgdu na swdj ubogi
stownik. Stad niskie wyniki w testach inteligencji, glbwnego wskaznika diagno-
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zy niepetnosprawnosci intelektualnej u dzieci przedszkolnych. Uznano wiec, ze
w sprzyjajacych warunkach dzieci te moga wykaza¢ si¢ zdecydowanie wyzszy-
mi mozliwo$ciami intelektualnymi, a takie mozliwosci stwarzat sposob ustala-
nia zadatkow uzdolnien matematycznych.

O procedurach diagnostycznego rozpoznawania zadatkéw uzdolnien
matematycznych dzieci z diagnoza niepelnosprawnosci

Zgodnie z przyjetymi zalozeniami korzystano z koncepcji diagnozy opraco-
wanej w projekcie Rozpoznawanie i wspomaganie rozwoju uzdolnien do uczenia
sie matematyki u starszych przedszkolakow i matych uczniow. Ze wzgledu na
specyfike funkcjonowania dzieci z diagnoza niepelnosprawnosci wprowa-
dzono istotne zmiany w organizacji badan. W trosce o to, aby dzieci rozumia-
ly sens zadan diagnostycznych i mogty je wykona¢ tak, jak potrafig: (a) badania
prowadzono indywidualnie i nie ograniczano badanym dzieciom czasu wyko-
nania polecen; (b) dostosowano wielkos$¢ przedmiotow uzywanych w diagnozie
do mozliwos$ci percepcyjnych i manipulacyjnych dzieci z niepelnosprawnoscia
ruchowg i wzrokowg. Ponadto badane dziecko moglo — wedtug swojego uzna-
nia — siedzie¢ obok lub naprzeciw badajacego, sta¢ przy stoliku, albo odej$¢ na
krotka chwile, jezeli tego potrzebowalo. Badajacy — jezeli dziecko tego potrze-
bowato — moégl powtdrzy¢ polecenie i pomoc mu np. utozyé patyczki, przypiaé
klamerke do miarki krawieckiej.

Natomiast zachowano wyznaczniki merytoryczne diagnozy i zadan dia-
gnostycznych. Zadbano o to, aby kazde badane dziecko moglo wykaza¢ sie:
— tymi cechami swojego umyshu, ktore sa wskaznikami zadatkéw uzdol-

nien matematycznych, czyli: (a) tatwo$ciag nabywania umiejetnosci i wia-
domosci matematycznych; (b) wezedniejszym osigganiem poziomu operacji
konkretnych (w rozumieniu Piageta) i precyzjg rozumowania; (c) poczuciem
sensu w sytuacjach, ktore wymagajg liczenia i rachowania, porzadkowania,
ustalania zaleznosci itp.; (d) dtuzszym czasem skupienia uwagi w dziatalno-
$ci matematycznej; () gietkoscig myslenia; (f) tworczym nastawieniem do
dziatalnos$ci matematyczne;.

— posiadanymi wiadomoS$ciami i umiejetno§ciami matematycznymi w za-
kresie: (a) umiejetnosci liczenia i rachowania; (b) rozumienia sensu matema-
tycznych zadan z trescig; (c) stosowania wiadomosci i umiejetno$ci w roz-
wigzywaniu tych zadan; (d) reagowania na btedy w liczeniu i rachowaniu
popetniane celowo przez badajacego; (¢) dostrzegania absurdéw w zadaniach
celowo zle skonstruowanych.

Respektowano podobne kryteria, wedtug ktorych wnioskowano o zadatkach
uzdolnien matematycznych dzieci w projekcie Rozpoznawanie i wspomaganie
rozwoju uzdolnien do uczenia sie matematyki u starszych przedszkolakow i ma-
tych uczniow. Dlatego, jezeli zadania diagnostyczne byly dla badanego dziecka:
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— zbyt trudne: uznawano, Ze w czasie realizowania diagnozy nie wykaza-
lo sie tymi cechami umystu, ktore sa wskaznikami zadatkéw uzdolnien
matematycznych. Dzieci, dla ktérych zadania byly za trudne: (a) z trudem
liczyty do 10 i nie dostrzegaly regularnosci dziesigtkowego systemu liczenia,
nawet po naprowadzeniu; (b) nie ustalaly sum i r6znic w zakresie 10-ciu,
nawet gdy mogly dolicza¢ lub odlicza¢ patyczki lub ziarna fasolek (dodawa-
nie i odejmowanie na zbiorach zastepczych); (c) rozumowaly na poziomie
przedoperacyjnym (w rozumieniu Piageta); (d) traktowaly zadania z trescia
tak, jak zagadki; (e) nie dostrzegaly celowo popelnianych przez badajacego
btedow w liczeniu i rachowaniu; (f) nie reagowaty na absurdy w celowo zle
skonstruowanych zadaniach.

— na miare mozliwosci, chociaz trudne: uznawano, ze wykazuje si¢ zadat-
kami uzdolnien matematycznych. Dzieci z tej grupy: (a) liczyly co najmniej
w zakresie 20, ale dopiero po naprowadzaniu badajgcego dostrzegaty regular-
nosci dziesigtkowego systemu liczenia; (b) potrafity ustala¢ sumy i roznice,
gdy mogly rachowa¢ na zbiorach zastepczych; (c) rozumowaty na takim po-
ziomie przedoperacyjnym (w rozumieniu Piageta), ktory zapowiadal rychte
przejscie na poziom wczesnych operacji konkretnych; (d) po naprowadzeniu
rozumialy sens zadan z trescig i (manipulujgc liczmanami) dazyly do ich
rozwigzania; (¢) mialy klopoty z utozeniem analogicznego zadania, nawet
gdy byly w tym wspomagane przez badajacego; (f) nie dostrzegaty bledow
w liczeniu i rachowaniu, mimo naprowadzania badajacego; (g) reagowaty
zdziwieniem na absurdy w zadaniach celowo zle skonstruowanych, ale nie
potrafity wyjasnic, co je dziwi.

— latwe: uznawano, Ze dziecko dysponuje zadatkami wybitnych uzdolnien
matematycznych. Dzieci, dla ktorych zadania byty tatwe: (a) liczyly co naj-
mniej w zakresie 100, dostrzegaty — po naprowadzeniu — regularnosci dzie-
sigtkowego systemu liczenia i potrafity z nich korzysta¢; (b) ustalaty sumy
i r6znice manipulujgc liczmanami; (c) rozumowaty na wczesnym poziomie
przedoperacyjnym (w rozumieniu Piageta); (d) po naprowadzeniu rozumiaty
sens zadan z tre$cig i — manipulujgc liczmanami — dgzyty do ich rozwigzania;
(e) potrafity tez — przy niewielkim wsparciu ze strony badajacego — utozy¢
analogiczne zadania dla niego; (f) dostrzegaty bledy w liczeniu i rachowaniu
oraz absurdy w zadaniach celowo Zle skonstruowanych, ale nie potrafity ich
wyjasni¢. Dzieci, dla ktorych zadania diagnostyczne byly tatwe dorownywa-
ty pod wieloma wzgledami dzieciom w szeroko pojetej normie intelektual-
nej obdarzonych zadatkami wybitnych uzdolnien matematycznych, chociaz
w niewielkim stopniu mogly korzysta¢ z edukacji matematycznej organizo-
wanej w przedszkolu.

Z ustalen tych wynika, ze zadatkami uzdolnien matematycznych wykazywa-
ty sie dzieci z diagnozg niepetnosprawnosci, dla ktorych zadania diagnostyczne
byty trudne, ale mozliwe do wykonania, jezeli badajacy udzielit im pomocy.
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Zadatkami wysokich uzdolnien matematycznych charakteryzowaty si¢ za$ te
dzieci, dla ktorych zadania diagnostyczne byty tatwe. Chociaz i te dzieci, mimo
wsparcia ze strony badajacego, z trudem dostrzegaty celowo popelniane przez
badajacego btedy w rozwigzywaniu zadan i nie potrafity wyjasni¢ sensu absurdu
w celowo Zle skonstruowanych zadaniach. Z ich reakcji wynikalo, ze nie stykaty
si¢ w swojej edukacji z sytuacjami, ktore wymagaty krytycznego rozumowania.

Dzieci z diagnoza niepelnosprawnosci obdarzone zadatkami uzdolnien
matematycznych wraz z opisem specyfiki manifestowania uzdolnien — dane
liczbowe

Warto zacza¢ od przypomnienia, ze badaniami objeto wszystkie dzieci
z diagnoza niepelnosprawnos$ci w wybranych przedszkolach z grupami inte-
gracyjnymi. Wyniki badan odnoszg si¢ wiec do dzieci z diagnoza niepelno-
sprawnosci objetych ksztalceniem integracyjnym. Dla rozpoznawania zadat-
kow uzdolnien matematycznych u badanych dzieci znaczace byto to, ze formalnie

Tabela 1. Dane liczbowe na temat dzieci z diagnoza niepetnosprawnosci uzyskane w badaniach,
ktérych celem byta orientacja, w jakim stopniu s3 one obdarzone zadatkami uzdolnien

matematycznych
Liczba dzieci, dla
Liczba dzieci Liczba dzieci ktorych zadania
. z zarysowujacymi | zzarysowujacymi diagnostyczne byly
Liczba prz.eb.a danych si¢ zadatkami si¢ zadatkami zbyt trudne, dlatego
dzieci . . . . . .
uzdolnien wysokich uzdolnien nie wykazaly sie
matematycznych matematycznych zadatkami uzdolnien
matematycznych
z niepetnosprawnoscia
ruchows (23) 8 3 12
stabowidzacych (6) 2 1 3
stabostyszacych (3) - -
z zespolem Aspergera 4 | 3
@®)
ze spektrum autyzmu
20) 9 3 8
z niepetnosprawnoscia
sprzgzong, w tym
z mézgowym 2 - 9
porazeniem
dziecigcym (11)
z niepetnosprawnoscia
intelektualng 2 - 10
w stopniu lekkim (12)
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mogty korzysta¢ z edukacji matematycznej organizowanej wszystkim przedszko-
lakom w grupie integracyjnej.

Konsekwencja takiego doboru dzieci do badan bylo tez to, ze nie miano
wplywu na to, jakimi niepetnosprawno$ciami charakteryzuja si¢ badane dzieci.
Dlatego, chociaz badaniami objeto tacznie 83 dzieci, to ustalenia dotyczace za-
datkow uzdolnien matematycznych w obrebie poszczegolnych niepelnospraw-
nos$ci dotyczg jednego lub kilkorga dzieci z grupy kilku lub kilkunastu bada-
nych. Dane liczbowe zawarte sg w tabeli 1.

Z danych zawartych w tabeli 1 wynika, ze zadatkami uzdolnien matema-
tycznych wykazalo si¢ 35 z 83 badanych dzieci z diagnoza niepelnospraw-
nosci. Jest to co trzecie badane dziecko uczeszczajace do przedszkoli z gru-
pami integracyjnymi.

Niespodzianka jest takze to, ze wsrod dzieci z diagnoza niepetnosprawnosci
intelektualnej w stopniu lekkim az dwoje (na 12 badanych), manifestowalto ce-
chy umystowe bedace wskaznikami zadatkéw uzdolnien matematycznych. Po-
twierdza to nasze watpliwos$ci odnosnie trafnosci diagnozy mozliwosci umysto-
wych tych dzieci sporzadzonej, gdy uczeszczajg do przedszkoli. Problem w tym,
ze orzeczenie o niepelnosprawnosci intelektualnej wydane w czasie, gdy dzieci
te uczeszezajg do przedszkola, zamyka im szansg na ksztatcenie, ktore mogloby
zmienié¢ na lepsze ich perspektywy zyciowe.

Interpretacja funkcjonowania umyslowego dzieci z diagnozg
niepelnosprawnosci w trakcie manifestowania cech umyshu uznanych
za wskazniki zadatkéw uzdolnien matematycznych

Porownujac funkcjonowanie badanych dzieci z ré6znymi niepelnosprawno-
$ciami, dostrzezono pewne zachowania wspolne dla tych, u ktorych stwierdzono
zadatki uzdolnien matematycznych. Sg one na tyle istotne, takze ze wzgledu na
formutowanie wnioskoéw z tych badan, ze warto je opisac.

— Dzieci stabowidzace, stabostyszace i z niepelnosprawnoscia ruchowsg ro-
zumialy sens zadan diagnostycznych oraz dazyly do ich zrealizowania,
mimo swoich ograniczen percepcyjnych i wykonawczych. W naturalny spo-
sob korzystaly ze wsparcia badajacego, jezeli wykonanie pewnych czynnos$ci
okazywato si¢ dla nich trudne. W trakcie wykonywania polecen oczekiwaty
potwierdzenia i wyrazow uznania od badajacego. Demonstrowaty poczucie
sprawstwa, gdy uznaly ze wykonanie zadania konczylo si¢ sukcesem.

— Dzieciz diagnoza zaburzen ze spektrum autyzmu, w tym zespolem Asper-
gera mialy klopoty z percepcja zadan diagnostycznych, chociaz dysponowaty
dobra sprawnoscig ruchowa i nie miaty barier w styszeniu i widzeniu. W za-
dziwiajacy sposob kojarzyly sens tych zadan z wlasnymi przemysleniami:
w nieoczekiwanych miejscach przerywaty wypowiedz badajacego i zaczyna-
ly moéwié o czyms, czego znaczenia trudno si¢ bylo domysle¢. Orientowaly
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si¢ jednak, ze polecenia dotycza matematyki i... popisywatly si¢ sprawnos$cig
liczenia i rachowania w zadziwiajaco szerokim wymiarze. Chcialy tym za-
dziwi¢ badajacego, jednoczesnie ignorowaly jego oczekiwania odno$nie do
wykonania polecen. Poczucie sprawstwa tych dzieci dotyczylo popisywania
si¢ sprawnosciami rachunkowymi, a nie wykonania zadan diagnostycznych.

— Dzieci z niepelnosprawnoscia sprzezong, w tym z mézgowym porazeniem
dzieciecym rozumiaty sens zadania, jesli byto ono przedstawione z uwzgled-
nieniem ich mozliwosci percepcyjnych i motorycznych. Staraty si¢ je rozwia-
zywacé, gdy badajacy pomogt im pokonaé barierg motoryczng pomagajac im
np. przypig¢ klamerke na chodniczku liczbowym, utozy¢ liczmany. Dzieci te
wyraziS$cie manifestowaty poczucie sprawstwa, gdy chociaz w cze¢$ci spetni-
ly oczekiwania badajacego.

— Dzieci zaliczane do oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
lekkim z trudem koncentrowaty si¢ na zadaniu diagnostycznym. Rozumiaty
sens zadania dopiero po przyblizeniu przez badajacego, ale gdy juz pojety cze-
go si¢ od nich oczekuje, staraly si¢ zadanie rozwigza¢ na miar¢ swoich indy-
widualnych (czasami niskich, a czasami wysokich) mozliwosci umystowych.
Z obawa wpatrywaly si¢ w badajacego, aby dostrzec oznaki akceptacji tego,
co robig. Okazywaty rado$¢, gdy uznaty ze spelnity oczekiwania badajacego.

Whioski z badan. Dlaczego dzieciom z diagnozg niepelnosprawnosci
tak trudno pomoc w rozwijaniu zadatkéw uzdolnien matematycznych?

Glowng barierg w podejmowaniu dziatan zmieniajacych na lepsze losy dzieci
z diagnoza niepetnosprawnosci sg uprzedzenia odnos$nie do ich mozliwosci inte-
lektualnych. Milczaco zaktada sie, ze dzieci te nie moga odnosi¢ sukcesow w edu-
kacji matematycznej, gdyz te — jak powszechnie wiadomo — wymagaja wysokiej
sprawnosci intelektualnej. Niepokojace jest to, ze uprzedzenia te sg powszechne,
chociaz nie zostaty dotad uzasadnione naukowo. Wszak jedyne badania nad osza-
cowaniem liczby dzieci z diagnozg niepetnosprawnos$ci obdarzonych zadatkami
uzdolnien matematycznych sa doniesienia opublikowane w tym artykule.

Na to wszystko naktada si¢ jeszcze szczeg6lny rodzaj faskawosci, ktdra doro-
$li kieruja si¢ wychowujac dzieci z niepetnosprawnoscig. Kazdego dnia obser-
wuja, jak trudno im opanowac czynnosci samoobstugowe, dlatego uwazaja ze
»przymuszanie” ich do wysitku intelektualnego jest co najmniej niestosowne.
Do tego dochodzi sktonnos¢ do litowania si¢ nad losami dzieci z niepelnospraw-
noscig wyrazajace si¢ w stwierdzeniach typu: ,,Czeka go ci¢zkie zycie, niech
chociaz dziecinstwo bedzie 1zejsze”. W konsekwencji dzieci te nie sg wdrazane
do wysitku intelektualnego, a przeciez jest to konieczne w rozwijaniu zadatkéw
uzdolnien, ktéorymi wiele z nich jest obdarzonych.

Analiza procesu matematycznego ksztalcenia dzieci z diagnoza niepetno-
sprawnos$ci w przedszkolach integracyjnych dowodzi — niestety — ze pedagodzy
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takze sa przeswiadczeni odnos$nie do gorszych mozliwosci umystowych tych
dzieci, zwlaszcza w zakresie edukacji matematycznej. Potwierdza to opisana
w tym artykule tendencja do przerywania zaje¢ z matematyki organizowanych
dla wszystkich dzieci w grupach integracyjnych po to, aby zabra¢ dzieci z dia-
gnoza niepelnosprawnosci na zajecia rehabilitacyjne. Nie baczac na to, ze zabu-
rza to znaczaco ciagglo$¢ edukacyjna, tak wazna w ksztalttowaniu wiadomosci
1 umiejetnosci matematycznych. Konsekwencja jest specyficzne zapgtlenie we
wnioskowaniu o efektach matematycznego ksztalcenia w przedszkolach inte-
gracyjnych. Mozna zapg¢tlenie to uja¢ tak:
— dzieci z diagnoza niepelnosprawnosci nie mogg by¢ obdarzone zadatkami
uzdolnien matematycznych z racji gorszych mozliwosci intelektualnych;
— dzieci te mniej wiedzg i potrafig z matematyki od swoich rowiesnikow, bo sa
mniej zdolne do nauki matematyki.

Pomija si¢ tu fakt, ze dzieci te maja zdecydowanie gorsze warunki do naby-
wania wiadomosci i umiejetnosci matematycznych (z powodu przerywania za-
je¢ z matematyki ze wzgledu na rehabilitacj¢). Tym samym nie moga ani opano-
wac okre$lonych wiadomosci i umiejetno$ci, ani rozwija¢ zadatkow uzdolnien
matematycznych, nawet gdy sa nimi obdarzone.

Problem ten dostrzega Zenon Gajdzica (2013, s. 13), nazywajac ksztatcenie
w placowkach integracyjnych tworzeniem rezerwatow, czyli przestrzeni ogra-
niczajgcej rozwoj intelektualny dzieci z diagnoza niepelnosprawnosci. Podkre-
$la, ze celowo uzywa kontrowersyjnego stowa rezerwat, aby opisa¢ specyficzng
i trudng do akceptowania sytuacje dzieci z niepetnosprawnoscig. W ten sposob
nawigzuje do tradycji kolonialnej lokujacej osoby niepelnosprawne w ograni-
czonej przestrzeni zarezerwowanej dla Innych lub/i Obeych. Wyjasnia, ze nie
chodzi tu o rezerwat dla wybranych w sensie pozytywnym, a wrgcz odwrot-
nie. Zwraca tez uwagg na powszechnie akceptowany system barier spotecznych
utrudniajacych rozwijanie aspiracji tej grupy dzieci. Podkresla, ze jest to prze-
jaw niszczacej triady uposledzony umyst — uposledzone Ja — uposledzone Zycie
opisanej przez Matgorzate KosScielska (1995).

Zeby zmieni¢ te uprzedzenia oraz ich konsekwencje, potrzebne sa dziala-
nia pedagogizujace spoteczenstwo. Chodzi o skuteczne przekonanie nauczycieli
irodzicow, ze z diagnozy niepelnosprawnosci nie wynika, ze dziecko ma gorsze
mozliwosci intelektualne. Pomoze w tym prezentacja dokonan naukowych uczo-
nych z niepetnosprawnoscig oraz wyniki badan przedstawione w tym artykule.
Przyczyni si¢ to do zrozumienia, jaka krzywde wyrzadza si¢ dzieciom z diagno-
z3 niepelnosprawnosci, zapewniajac im falszywie rozumiane szczesliwe dzie-
cinstwo polegajace na ograniczaniu sytuacji i zabaw wymagajacych wysitku
intelektualnego. Wazne jest tez to, zeby przekona¢ rodzicow, ze musza zadbac
o to, aby ich dziecko z niepetnosprawnoscia uczestniczyto w edukacji na wy-
sokim poziomie — od przedszkola poprzez szkot¢ podstawowa i srednig — gdyz
dbatos¢ o dobre wyksztatcenie zwigkszy jego szanse na godziwe zycie.
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Trzeba takze w zakresie edukacji tych dzieci zadbac¢ o takie cele, tresci i for-
my organizacyjne ksztatcenia, ktorych realizacja zapewni odpowiednio wysoki
poziom matematycznego ksztalcenia dzieciom z diagnoza niepetnosprawno-
$ci, wraz ze wspomaganiem rozwoju zadatkéw uzdolnien matematycznych juz
w wychowaniu przedszkolnym, a potem w kolejnych latach nauki szkolnej.

Jednoczesénie nalezy poszerzyé kompetencje zawodowe nauczycieli dzieci
z niepetnosprawnoscig. Chodzi o nalezyte przygotowanie merytoryczne i me-
todyczne do matematycznego ksztatcenia dzieci, do ksztattowania si¢ zadatkow
uzdolnien matematycznych, z uwzglednieniem specyfiki rozwoju psychorucho-
wego dzieci zaliczanych do niepetnosprawnych. Nauczyciele muszg tez nauczy¢
si¢ diagnostycznego rozpoznawania zadatkéw uzdolnien matematycznych
u tych dzieci i konstruowania programéw wspomagajacych ich w takiej eduka-
cji, ktora sprzyja ich rozwojowi.

Zeby zrealizowaé te zalecenia potrzebna jest dobra wola wtadz o$wiato-
wych i spore fundusze. Autorki artykutu zapewniaja, ze oplaci sie to sto-
krotnie, wszak na podstawie przedstawionych badan oszacowano, ze co
trzecie dziecko z diagnoza niepelnosprawnosci uczeszczajace do przed-
szkola z oddzialami integracyjnymi jest obdarzone zadatkami uzdolnien
matematycznych. Dzieci te majg szans¢ nie tylko na odnoszenie sukcesow
w edukacji matematycznej, lecz takze na zdobycie odpowiednio wysokiego
wyksztatcenia.

Gdy zalecenia te zostang wprowadzone do ksztalcenia pedagogéw specjal-
nych i1 beda realizowane w systemie o$wiaty (na poziomie edukacji przedszkol-
nej i szkolnej), rodzice dzieci z niepetnosprawnosciag nie beda juz rozpaczaé
z obawy o ich los. Dzigki rozwinigciu zadatkéw uzdolnien matematycznych, ich
dzieci bedg mogty odnosi¢ sukcesy w edukacji matematycznej na wszystkich
szczeblach edukacji szkolnej. A to da im szansg¢ na studia na kierunkach $cistych
i lepiej optacang pracg.
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szej 1zby Kontroli o nauczaniu matematyki w polskich szkotach. https:/www.nik.gov.pl/plik/
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EDUKACYJNE PROBLEMY DZIECI Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA
OBDARZONYCH ZADATK AMI UZDOLNIEN MATEMATYCZNYCH:
WYNIKI BADAN, INTERPRETACJE I WNIOSKI

Abstrakt

Artykut ten zawiera wyniki badan przeprowadzonych po raz pierwszy w Polsce, ktorych
celem jest oszacowanie liczby dzieci z diagnoza niepelnosprawnosci obdarzonych zadatkami
uzdolnien matematycznych. Inspiracja do ich podje¢cia byta analiza loséw zyciowych i osiagnieé
naukowych wybitnych uczonych, ktérzy — wedtug obecnych kryteriéw — byliby zaliczeni do oséb
z niepelnosprawnoscig. Natomiast w opracowaniu i realizacji programu badawczego korzystano
z ustalen naukowych i wynikéw badan zrealizowanych w projekcie Rozpoznawanie i wspomaga-
nie rozwoju uzdolnien do uczenia sie matematyki u starszych przedszkolakow i matych uczniow
(R 17006 03) finansowanym ze §rodkéw na rozw¢j nauki w latach 2007-2010.

Po przedstawieniu wazniejszych argumentoéw przemawiajacych za potrzebg oszacowania licz-
by dzieci zaliczanych do niepetnosprawnych obdarzonych zadatkami uzdolnien matematycznych
w artykule tym wydzielono nastepujace czgsci zawierajace:

— wiedze o ksztaltowaniu si¢ zadatkow uzdolnien matematycznych dzieci polskich, a mianowi-
cie: (a) ustalenia terminologiczne; (b) wyniki badan $wiadczace, ze wigcej niz potowa dzieci
manifestuje uzdolnienia matematyczne na styku wychowania przedszkolnego i edukacji szkol-
nej, wsrod nich co czwarte dziecko ma zadatki wysokich uzdolnien matematycznych; (c) wy-
jasnienie, dlaczego w kolejnych latach nauki szkolnej coraz mniej uczniéw manifestuje swoje
wyjatkowe mozliwosci umystowe w szkolnej dziatalno$ci matematycznej;

— wyniki badan zadatkow uzdolnien matematycznych dzieci z diagnoza niepetnosprawnosci
uczeszcezajacych do wybranych przedszkoli z oddziatami integracyjnymi, w tym: (a) zalozenia
przyjete w tych badaniach; (b) oméwienie stosowanych procedur i metod badawczych; (c) opis
faktycznych mozliwos$ci korzystania z edukacji matematycznej przez dzieci z diagnoza niepel-
nosprawnosci; (d) wyniki badan, w ktorych oszacowano, ze co trzecie dziecko z taka diagnoza
jest obdarzone zadatkami uzdolnien matematycznych z charakterystyka funkcjonowania ich
w dziatalnos$ci matematycznej;

— whnioski z badan zawierajace: (a) wyjasnienia, dlaczego dzieciom z niepetnosprawnoscia tak
trudno pomdc w rozwijaniu zadatkéw uzdolnien matematycznych; (b) sformutowanie dziatan,
ktore nalezy podjaé, aby zmienic na lepsze sytuacj¢ edukacyjng dzieci z niepetnosprawnoscia
obdarzonych zadatkami uzdolnien matematycznych; (c) wykaz korzysci spotecznych i ekono-
micznych, ktére przyniosg proponowane zamiany.

Stowa kluczowe: uzdolnienia specjalne, zadatki uzdolnien matematycznych, dzieci z niepet-
nosprawnoscia
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PROBLEMS OF DISABLED CHILDREN
WITH THE MAKINGS OF MATHEMATICAL TALENTS:
RESEARCH RESULTS, INTERPRETATIONS AND CONCLUSIONS

Abstract

This article contains the results of the first research carried out in Poland, the aim of which
was to estimate the number of children with a diagnosis of disability, with the makings of math-
ematical talents. This was inspired by the analysis of the lives and scientific achievements of
outstanding scientists who — according to the current criteria — would be classified as disabled.
The development and implementation of the research program was based on the scientific findings
and the results of the research carried out in the project Recognition and support for the develop-
ment of aptitude for learning mathematics in older preschoolers and young students (R 17 006 03)
financed from the funds for science in 2007-2010.

Therefore, after presenting more important arguments in favor of the need to estimate the
number of disabled children with mathematical talents, the following sections were separated in
this article:

— knowledge about the shaping of the makings of mathematical talents of Polish children, namely:
(a) terminological findings, (b) research results showing that more than half of the children
manifest mathematical talents between preschool and school education, among them every
fourth child has the makings of high talents (c) explaining why in the following years of school
education fewer and fewer students show their unique mental abilities in school mathematics
activities;

— results of research on the makings of mathematical talents in children with a diagnosis of
disability attending selected kindergartens with integration classes, including: (a) assump-
tions adopted in these studies, (b) discussion of the procedures and research methods used,
(c) description of the actual possibilities of using mathematical education by children with the
diagnosis of disability, (d) the results of the research, in which it was estimated that every third
child with such a diagnosis has the makings of mathematical talents with the characteristics of
their functioning in mathematical activities;

— conclusions from the research including: (a) an explanation why it is so difficult to help children
with disability in developing the makings of mathematical talents, (b) the formulation of ac-
tions that should be taken to change the educational situation of disabled children with the
makings of mathematical talents for the better, (c) a list of social benefits and economic issues
that the proposed changes will bring.

Keywords: special giftedness, makings of mathematical talents, children with disability
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Wprowadzenie

Termin ,,badania wigczajace” (inclusive research) zostal upowszechniony
przez Jana Walmsley’a, badacza aktywnie zaangazowanego od kilkudziesigciu
lat w projekty z udziatem o0sob z niepelnosprawnoscia intelektualng (NI). Zgod-
nie z przyjeta przez niego konceptualizacja, badania takie obejmujg eksploracje
partycypacyjne i emancypacyjne. Wprowadzenie nowego terminu miato by¢
uzyteczne przede wszystkim dla badaczy z niepelnosprawnoscig intelektualna,
nieznajacych naukowej terminologii (Walmsley, 2001). Na gruncie naukowym
uznaje si¢, ze badanie wlaczajace jest z natury eklektycznym i epistemologicz-
nie zroznicowanym terminem parasolowym okreslajgcym ,,cata rodzing podejsc,
z ktorych wszystkie odzwierciedlaja szczegolny zwrot w kierunku demokraty-
zacji procesu badawczego” (Nind i in., 2017, s. 387).

Rozwdj badan wilaczajacych taczony jest z procesem normalizacji ujmowa-
nym w kategoriach waloryzacji rol oraz spolecznym modelem niepetnospraw-
nosci, ktéry byl rowniez podstawg dla rozwoju ruchu self-adwokatow (Walm-
sley, 2001; Buchanan, Walmsley, 2006; Walmsley, Strnadova, Johnson, 2018).
To wlasnie przedstawiciele tego ruchu byli i sg aktywnymi uczestnikami projek-
tow wiagczajacych, przede wszystkim przyjmujacych forme¢ badan w dziataniu
(Ward, 1998; Chappel, Goodley, Lawthom, 2001; Dowse, 2009; Buettgen i in.,
2012; Power, Bartlett, Hall, 2016; Stack, McDonald, 2018; Armstrong i in., 2019).
W kontekscie procesu normalizacji waznymi przestankami dla rozwoju badan
wilgczajacych bylo stwarzanie sposobno$ci do podejmowania spotecznie cenio-
nych rol (rola wspotbadacza oraz respondenta), skoncentrowanie si¢ na jakosci
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projektowanych ustug i wlaczanie osob z NI w ich oceng (badania ewaluacyj-
ne) oraz upowszechnianie idei rzecznictwa wilasnych interesow, rozumianych
w kategoriach indywidualnych i grupowych (Walmsley, 2001). Jan Walmsley
(2001) pisze, ze najwazniejszg rolg w badaniach wilgczajacych odgrywajg narra-
cje, historie zycia jednostek z NI, obrazujace ich osobiste doswiadczenia, wspot-
tworzone z petnosprawnymi badaczami (jak Dorothy Atkinson, Tim Booth czy
Wendy Booth; por. Parchomiuk, 2020).

Zakres badan podejmowanych w ramach tego nurtu na przestrzeni kilku-
dziesigciu lat w wybranych krajach, z czolowa pozycja Wielkiej Brytanii, stwa-
rza sposobnos¢ do pogtebionej refleksji nad ich znaczeniem, potencjatem oraz
ograniczeniami. Systematycznie pojawiaja si¢ prace meta-analityczne, dajace
perspektywiczne spojrzenie na tego typu eksploracje oraz w jego konsekwencji
formutujace okreslone zalecenia istotne dla ich doskonalenia i upowszechniania
(Strnadova i in., 2016; DiLorito i in., 2018; Strnadova, Walmsley, 2018; Rix i in.,
2020). Niektorzy badacze pisza o ,,drugim pokoleniu” tych badan, w ktéorym po-
stuluje si¢ odej$cie od nadmiernej koncentracji na samym procesie badawczym
w strong perspektywicznego spojrzenia na jego wyniki i ich uzytecznosc dla
innych podmiotéw bezposrednio niezaangazowanych (Nind, 2016; Walmsley,
Strnadova, Johnson, 2018). Coraz cze¢sciej badaczom towarzyszy refleksja nad
godzeniem wymagan stawianych w $rodowisku akademickim z praktycznym
wymiarem projektow inkluzyjnych, co jednoczesnie prowokuje pytania o status
badaczy (wspolbadaczy) z niepelnosprawnoscia intelektualng. Dyskusja na ten
temat nie jest nowa, bowiem w roku 2000 Dan Goodley, aktywnie zaangazo-
wany w projekty z udzialem self-adwokatow, wysuwal krytyczne uwagi w tym
zakresie, piszac o trudno$ciach badaczy-naukowcow, ktorzy sa zobowigzani do
godzenia okreslonych wymagan akademickich czy finansowych z interesami
praktycznymi najwazniejszych uczestnikow badan (Goodley, Moore, 2000).

Badania wlaczajagce maja juz ugruntowany status w kontekscie dziatalnosci
self-adwokackiej. Sa przejawem wspotczesnego nurtu zaktadajagcego wzmac-
nianie kompetencji samostanowienia oso6b z niepelnosprawnoscia intelektual-
ng oraz ich aktywnego udzialu w ocenie dostepnych rozwigzan praktycznych
zaprojektowanych dla poprawy jakosci ich zycia. Wydaje si¢, ze zagadnienie
badan wiaczajacych, jakkolwiek znaczgco zaawansowane w literaturze obcoje-
zycznej, nie ma nalezytego miejsca na polskim naukowym gruncie.

Przedmiotem tego opracowania jest analiza, oparta na dost¢pnych zasobach
literaturowych, w tym pracach teoretycznych oraz empirycznych, z wlaczeniem
artykulow meta analitycznych, pokazujaca sposoby wykorzystania projektow
wlaczajacych, znaczenie ich realizacji z perspektywy indywidualnej i spotecz-
nej oraz zasygnalizowanie kwestii trudnych, jakie im towarzysza. Celem podje-
tych analiz ma by¢ przede wszystkim wzbudzenie pewnej refleksji nad uzytecz-
noscig takich badan oraz ich statusem w kontekscie dziatalnosci akademickiej
badaczy. Przypuszczalnie, w zwigzku z nie tylko do$¢ szerokim zainteresowa-
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niem polskich autoréw badaniami wykorzystujgcymi historie zycia 0sob z nie-
petnosprawnoscig intelektualng (por. Parchomiuk, 2020), lecz takze realizacja
projektow poswieconych samostanowieniu (Zyta, Cwirynkato, 2021), badania
wlaczajace stang si¢ przedmiotem wigkszej uwagi na polskim gruncie.

Role 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng w badaniach wlaczajacych

Jan Walmsley i Kelley Johnson (2003, za: Bjornsdottir, Svensdottir, 2008)
zaproponowali okreslone kryteria badan wlaczajacych:

1) problem badawczy powinien by¢ wiasnoscia osob z niepetnosprawnoscia, ale
moze zosta¢ zainicjowany przez pelnosprawnych badaczy;

2) badania powinny wspiera¢ interesy osob z NI, a pelnosprawni badacze po-
winni by¢ ich sprzymierzencami,

3) badanie powinno wiacza¢ osoby z NI w proces badawczy;

4) osoby z NI powinny mie¢ pewna kontrolg nad procesem badawczym i wyni-
kami badan;

5) pytania badawcze, proces badawczy i raporty powinny by¢ dostepne dla
0s6b z NI.

Ze wskazanych kryteriow wynikaja role i zadania, jakie moga podejmowac
osoby wspotpracujace w ramach badan. W istocie zaktada sig, ze badacze z NI
wspotuczestnicza aktywnie na kazdym etapie procesu badawczego. Szczegdlnie
istotne jest ich zaangazowanie na etapie konceptualizacji badan, dajace gwa-
rancj¢ podejmowania zagadnien dla nich istotnych (z perspektywy indywidu-
alnej oraz grupowej), ale rowniez w toku upowszechniania wynikow w sposob
dostgpny dla innych przedstawicieli populacji 0sdb z niepetnosprawnoscia in-
telektualng. Doswiadczenia petnosprawnych badaczy pokazuja, ze osoby z NI
oczekuja konkretnych nastepstw swojego zaangazowania w projekt, majacych
znaczenie nie tylko dla nich, lecz takze dla ich spotecznego otoczenia (Buettgen
iin., 2012). W tabeli 1 zestawiono informacje dotyczace rol i zadan podejmowa-
nych przez wspotbadaczy z NI w dostgpnych eksploracjach.

Doswiadczenia pelnosprawnych badaczy pokazuja wiele mozliwosci wspot-
pracy przy projektowaniu i realizacji badan z osobami z NI. Cristine Bigby, Patsie
Frawley oraz Paul Ramcharan (2014b), na podstawie przegladu literatury, wta-
snych doswiadczen oraz informacji na temat projektow badawczych, wymienia-
ja nastepujace role oso6b z NI: doradzanie w ustalaniu problematyki badan czy
nawet ich finansowania; prowadzenie i kontrolowanie badan; wspotpraca przy
generowaniu wiedzy na podstawie uzyskanych materiatéw; poddawanie ich dys-
kusji, wskazujac na mozliwe ograniczenia oraz znaczenie. Niektore z wymienio-
nych rol (réwniez w tabeli 1), jak wspotudziat w analizie pozyskanego materiatu,
maja charakter wstepnych poczynan, bardziej eksperymentalnych niz potwier-
dzonych w innych eksploracjach. Inne z kolei, jak wspotpraca przy tworzeniu
narzedzi (kwestionariuszy wywiadow), maja juz uznang pozytywng wartosc.
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Tabela 1. Role i zadania 0s6b z NI w projektach wiaczajacych (uktad chronologiczny)

Autor, rok publikacji
cel badan

Role i zadania

McVilly i in., 2006
Poznanie znaczenia przyjazni w zyciu
0s6b z NI

Analiza wynikow badan zebranych
w toku innego projektu w celu weryfikacji
wezesniejszych wnioskow.

Bjornsdottir, Svensdottir, 2008

okreslenie roli czynnikow kulturowych
w doswiadczeniach oraz spotecznym
uczestnictwie mlodych dorostych z NI

Projekt doktorski jednej ze wspotautorek:

Analiza danych, prezentacja wynikow
na konferencjach oraz wspotudziat

w ich opublikowaniu (w ramach
materiatéw konferencyjnych).

Dowse, 2009

Okreslenie istoty i znaczenia
spolecznego modelu niepetnosprawnosci
w zyciu cztonkow grupy
self-adwokackiej

Wspotudziat w konkretyzacji problematyki badan,
zbieraniu danych, dyskusji wynikow.

Buettgen i in., 2012
Rozpoznanie zjawiska ubostwa 0sob
z niepetnosprawnoscia

Wspotudziat w opracowaniu programu
badan, ustaleniach kwestii etycznych,
rekrutacji uczestnikow, gromadzeniu danych,
opracowywaniu wnioskow, upowszechnianiu
wynikow.

Michell, 2012
Poznanie udziatu oséb z NI w rocznych
badaniach zdrowotnych

Wspoétudziat w przygotowaniu kwestionariusza
wywiadu, realizacja wywiadoéw (z obecnoscia
osoby pelnosprawnej) z lekarzami.

Hole, Stainton, Wilson, 2013
Poznanie perspektywy starzenia si¢ 0sob
z NI

Konsultowanie kwestionariusza wywiadu
i wspotdecydowanie o jego ostatecznym ksztalcie.

Bigby, Frawley, Ramcharan, 2014a

Opis wspotpracy grupy self-adwokackiej
z trzema badaczami (2006-2012),
historia self-adwokatury (Australia,
Victoria)

Wspotpraca przy tworzeniu kwestionariusza
wywiadu; pomoc w rekrutacji os6b badanych
(zadanie nalezace do self-adwokatow);
podejmowanie dyskusji nad kolejnymi etapami
projektu (formami opracowania materiatu);
wspoétudziat w zbieraniu materialu (wywiady),
prezentacja na konferencji.

Stevenson, 2014
Poznanie znaczenia relacji spotecznych,
W tym przyjazni w zyciu 0sob z NI

Analiza materiatu badawczego pozyskanego
w toku badan jako$ciowych.

Strnadovaiin., 2014
Okreslenie dobrostanu starszych kobiet
z NI

Uczestnictwo w treningu przygotowujacym
osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng

do uczestnictwa w badaniach oraz rozwijajacym
kompetencje wspolpracy u petnosprawnych
badaczy; wspotudzial w przygotowaniu
narzedzia wywiadu (w ramach treningu).

Walmsley, 2014
Opisanie 21-letniej historii organizacji
self-adwokackiej

Gromadzenie i porzagdkowanie dokumentow,
skanowanie; realizacja wywiadow z cztonkami
grupy i osobami wspotdziatajacymi;
przygotowanie tekstu artykutu.
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Tabela 1. cd.

Autor, rok publikacji
cel badan

Role i zadania

Frawley, Bigby, 2015

Poznanie znaczenia self-adwokatury
(cze$é projektu 20062012 poswigconego
historii grupy

self-adwokackiej)

Realizacja wywiadow poglebionych,

we wspotpracy z pelnosprawnymi badaczami,

z cztonkami grupy self-adwokackiej oraz osobami
petnosprawnymi wspotpracujacymi z grupa

i decyzyjnymi w sprawie finansow.

Oweniin., 2016
Zdefiniowanie konceptu seksualnej self-
adwokatury

Opracowanie ram koncepcyjnych,
udziat w forum badawczym.

Power, Bartlett, Hall, 2016
Ustalenie znaczenia udziatu w ruchu
self-adwokatow

Wspotudziat w opracowywaniu pytan
kwestionariusza; poszukiwanie uczestnikow

badan (z organizacji self-adwokackich); realizacja
wywiadow indywidualnych; wspotanaliza wynikow
i poszukiwanie sposobdw ich upowszechniania.

Vlot-vaniin., 2018

Sprawdzenie zastosowania skal zdrowia
typu self-report w badaniach z udziatem
0s0b z NI

Dostosowanie skal; refleksja nad wynikami badan
adaptacyjnych skali.

Armstrong iin., 2019

Opracowanie zestawu narzedzi dla
self-adwokatow stuzacych optymalne;j
realizacji projektéw badawczych

Uczestnictwo w szkoleniu przygotowujacym do
realizacji badan fokusowych; realizacja wywiadow
w grupach fokusowych; wspoétudziat w analizie
danych; przygotowanie narz¢dzi; sprawdzenie
uzytecznosci narzedzi; podjecie dyskusji nad wersja
artykutu upowszechniajacego projekt.

Lombardiiin., 2019

Opracowanie wskaznikow jakosci zycia
adekwatnych do zatozen konwencji

o prawach o0so6b z niepelnosprawnoscia,
projekt migdzynarodowy

Udziat 0s6b z NI w roli sedziow kompetentnych
w ocenie wskaznikow.

Salmon i in., 2019

Sprawdzenie do§wiadczen osob z NI
zwigzanych ze zmiang miejsca zycia
(opuszczaniem domu rodzinnego)

Wspotopracowanie kwestionariusza wywiadu;
wspotprowadzenie wywiadow; wspotanaliza
danych; przygotowanie raportu w tek$cie tatwym
do czytania.

Seale, Choksi, Spencer, 2019
Poznanie do$wiadczen zyciowych 0sob
z NI

Ustalanie metod i $rodkdéw wspomagajacych
opowiadanie historii zycia; zbieranie materiatu;
przygotowanie artykutu.

Gratton, 2019

Okreslenie potrzeb 0sob z NI

w zakresie dostepu i zaangazowania
w sztuke aktywno$¢ kulturalng

Prowadzenie wywiadow czgsciowo
ustrukturowanych lub wywiadéw fokusowych,
konsultowanie zebranego materiatu, prowadzenie
warsztatow stanowiagcych kontynuacj¢ projektu.

Doherty, 2020

Poznanie pogladéw i doswiadczen osob

z NI w odniesieniu do barier i czynnikéw
utatwiajacych dobre odzywianie, dobre
zycie i radzenie sobie z utrzymaniem
prawidlowej wagi

Opracowanie metod badania, przygotowanie
materiatow w formacie tatwym do czytania
dotyczacych udzielania zgody i rekrutacji osob
badanych.
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Tabela 1. cd.

Autor, rok publikacji
cel badan

Role i zadania

Kamecka-Antczak, Szafranski, Wos,
2020
1. Poznanie sposobu postrzegania idei
dobra wspdlnego przez mtodziez z NI
2. Skonstruowanie narzedzia,
ktore pozwala pozna¢ problemy
seksualnosci u oséb z NI.

1. Autorstwo zagadnienia, ktore stato si¢
przedmiotem badan oraz upowszechnianie
wiedzy wytworzonej w toku projektu.

2.Udziat w konceptualizacji problematyki,
w tworzeniu wstgpnej wersji narzedzia.

Rojas-Pernia i in., 2020

Poznanie do§wiadczen zwigzanych

z odczuwaniem osamotnienia u mtodych
0s0b z NI oraz petnosprawnych

Wspotpraca w zakresie konceptualizacji
problematyki, w tym ustalenia celu badan, metod
i uczestnikow; wspotopracowanie wywiadow;
dyskusja kwestii etycznych; wspotrealizacja
wywiadow; wspotanaliza materiatu.

Watchman i in., 2020

Poznanie barier i korzysci zastosowania
metody photovoice w badaniach
upowszechniajacych wiedzg o demencji

Przygotowanie wstgpnego wniosku o dotacje
projektu, wspottworzenie komisji doradczej

w czasie projektu (3 lata), udzial w szkoleniu,
gromadzenie danych, wspotopracowanie danych,

0sob z NI

upowszechnianie wynikow.

W tabeli uwzgledniono dostgpne badania, w ktorych wspotudziat miaty osoby z NI, bez wzgledu na
to, czy autorzy badan uzywali okreslenia ,,badania wlaczajace”.

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie analizy literatury.

Specyficzne role wynikaja z tych badan wiaczajacych, ktére opieraja si¢ na hi-
storii zycia 0sob z NI (Atkinson, 2004; Bjornsdottir, Svensdottir, 2008). W tym
przypadku narratorzy doswiadczen zyciowych staja si¢ osobami podejmujgcymi
wspolny wysitek zmierzajacy do analizy zebranego materiatu, czy nawet wylo-
nienia w jego zakresie okreslonych kategorii tematycznych, bedacych podstawa
dalszych dziatan, jak upowszechnianie na konferencjach. Co jest charakterystycz-
ne dla tej metody badan, osoby z NI sg autorami tematéw narracji. Z tym zagad-
nieniem mozna taczy¢ role wspotbadaczy z niepelnosprawnoscia intelektualng.
Polega ona na wspottworzeniu czy konsultowaniu narz¢dzia badan, najczescie]
w postaci kwestionariusza wywiadu skierowanego do innych przedstawicieli tej
grupy niepetnosprawnych. Doswiadczenia pokazujg, ze wspomniana rola moze
by¢ wypetniana pomyslnie i mie¢ duze znaczenie dla jako$ci pozyskanego mate-
riatu, daje bowiem wicksza gwarancje jego trafnosci, o czym bedzie mowa dale;.
Wktad 0sob z NI zaznacza si¢ tu przede wszystkim w kwestii formutowania py-
tan, doboru stownictwa, ale robwniez uszczegétawiania i uzupetniania zagadnien.
Iva Strnadova i wspotautorzy (2014) pisza, ze duze znaczenie ma tutaj doswiad-
czenie zyciowe 0sob z NI.

Rola upowszechniania wynikow badan moze by¢ podejmowana na réznym
poziomie. Do§wiadczenia pokazuja, Ze najczesciej polega ona na wspodtudziale
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0s0b z niepelnosprawnoscia intelektualng w przygotowaniu oraz przedstawia-
niu rezultatéw w toku wystgpien konferencyjnych. Z perspektywy oczekiwan
samych 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng mozliwos$¢ zabierania glo-
su wobec spotecznosci zainteresowanych osob jest znaczagcym wydarzeniem,
zwlaszcza jesli mogg referowac zagadnienia dla nich wazne, nurtujace i wyma-
gajace z ich perspektywy rozwigzania. W zalezno$ci od rodzaju audytorium
oczekiwania formutowane wobec formy wystapien sg rézne. Doswiadczenia
autorow petnosprawnych pokazuja, ze na tym etapie realizacji projektu moga
pojawiac si¢ trudnosci begdace efektem zréznicowanych kompetencji i oczeki-
wan, w tym ze strony przedstawicieli Srodowiska akademickiego oraz srodowisk
samych zainteresowanych (Bjornsdéttir, Svensdottir, 2008).

Pomyslny udzial, na co wskazuja doswiadczenia, zaznacza si¢ zwtaszcza
w zakresie bardziej praktycznego niz teoretycznego dziatania, nie tylko na po-
ziomie mozliwosci wiaczania, lecz takze motywacji 0sob z niepetnosprawnoscia
intelektualng. Zgodnie z zatozeniami projektow inkluzyjnych oczekuje si¢, aby
problematyka badan byla zainicjowana przez samych niepetnosprawnych. Nie
jest to tatwe do zrealizowania z wielu wzgledow, o czym bedzie mowa dale;j.
Podobnie podejmuje si¢ proby wiaczania oséb z NI na etapie opracowywania
wynikow (w przypadku danych jakosciowych). Sa dowody, wprawdzie jednost-
kowe, potwierdzajagce mozliwosci wspotbadaczy z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng rozwijania u nich pewnych kompetencji w tym zakresie, jak postugiwanie
si¢ naukowg terminologia (Stevenson, 2014).

Jednym z najbardziej przydatnych sposobow upowszechniania wynikéw ba-
dan jest wspotudzial osob z NI w przygotowaniu tekstow w formacie tatwym do
czytania. (Teksty w formacie tatwym do czytania przygotowuje m.in. PSONI.
Sa dostepne na stronie stowarzyszenia). Dotyczy¢ to moze rowniez artykulow
publikowanych w znaczacych czasopismach, na co wskazuja doswiadczenia.
Wydania specjalne wspottworzone przez osoby z NI pojawily si¢ na tamach
British Journal of Learning Disabilities (2012) oraz Journal of Applied Rese-
arch in Intellectual Disabilities (2014) (za: Strnadova, Walmsley, 2018). Analiza
przegladowa przeprowadzona przez Ive Strnadova oraz Jana Walmsley’a (2018),
obejmujaca naukowe czasopisma recenzowane (lata 2003—-2016), pokazata, ze
etap upowszechniania wynikow ze wspotudziatem osob z NI jest realizowany
W sposob zroéznicowany. Wylonione przez autorow analizy cztery rodzaje arty-
kutéw naukowych obejmowatly: (a) artykuty, ktérych wspotautorami byty osoby
z NI, i ktore zawieraly opis wspotpracy zespotu badawczego przy pisaniu arty-
kutu z zaznaczeniem wktadu autoréw; (b) artykuty, ktérych wspotautorami byty
osoby z NI, i ktore zawieraty ich refleksje, jednak bez wyraznego wskazania na
autorstwo opracowania; (c) artykutly, ktore stanowity refleksje naukowcow na
temat badan wigczajacych, z wprowadzeniem w niektorych przypadkach cyta-
tow lub wypowiedzi wspotpracownikéow z niepetnosprawnoscig intelektualna;
(d) artykuty napisane wylacznie jako refleksje naukowcow na temat badan wia-
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czajacych. Kazde z tych rodzajow opracowan rodzi wiele kwestii co do warto-
$ci poznawczej oraz decyzyjnosci w dziataniach. Upowszechnianie wynikow
badan wiaczajacych, istotne z perspektywy samych oséb z NI, obejmuje for-
my praktyczne, dostepne w postaci materialow wizualnych, multimedialnych,
jak filmy (Ward, 1998), z ktérych moga korzysta¢ inne osoby majace trudnosci
w czytaniu materiatow publikowanych, pisanych jezykiem naukowym czy na-
wet popularnonaukowym.

Poziom kompetencji wspotbadaczy z niepelnosprawnoscig intelektualng jest
bardzo r6zny, co odnosi si¢ nie tylko do ich umiejetnosci spotecznych, zdol-
nosci intelektualnych, zyciowych doswiadczen czy przygotowania, lecz takze
motywacji. W efekcie udziat w okreslonych rolach i zadaniach w toku realizacji
projektu badawczego bedzie zroznicowany. Iva Strnadova i wspotautorzy (2014)
pisza, ze charakter tego udziatu zalezy od indywidualnej decyzji uczestnikow.

Znaczenie badan wlaczajacych

Zgromadzone dotychczas doswiadczenia pozwalaja wysuna¢ wnioski na te-
mat znaczenia analizowanych tu badan, w najwigkszym zakresie w wymiarze
indywidualnym. Dost¢pne sg rowniez opracowania o charakterze przeglado-
wym podejmujace te problematyke. ,,Warto$¢ dodang” tego typu badan taczy
si¢ z wniesieniem okreslonego wktadu w jakos$¢ procesu badawczego i jego
wynikéw oraz ze znaczeniem tych badan dla samych oséb zaangazowanych,
zaro6wno niepetno-, jak i pelnosprawnych. Jan Walmsley, Iva Strnadova i Kel-
ley Johnson (2018, s. 752) pisza, ze glowna wartoscia dodang tych badan jest
to, ze ,,0s0by z NI wnosza co$ wyjatkowego do procesu badawczego i do jako-
$ci badan”. To ogolne stwierdzenie warto rozwing¢, odnoszac si¢ do znaczenia
badan wiaczajacych (tabela 2).

Proba skonkretyzowania ,,wyjatkowosci” badan inkluzyjnych nie jest prosta,
stad czg¢$¢ wskazanych w tabeli aspektdéw ma znaczenie hipotetyczne. W wielu
opracowaniach opisujacych projekty wiaczajace brakuje refleksji nad potencjal-
nym wktadem tych badan w dotychczasowy zakres wiedzy przedmiotowej, ich
znaczeniem dla oso6b zaangazowanych czy szerokiego srodowiska badaczy.

Z jednej strony kluczem do sukcesu tych badan, z drugiej ich ,,wartoscia
dodang”, jest to, ze stwarzaja one mozliwo$¢ wspdtpracy, opartg na rownych
prawach oraz zainteresowaniach (Dowse, 2009; Nind, Vinha, 2012; Strnadova
iin., 2014; Armstrong i in., 2019). W tym kontek$cie mozna mowi¢ nie tylko
o wspolnym generowaniu wiedzy, lecz takze uczeniu si¢ wszystkich uczest-
nikéw. Pelnosprawni badacze doskonalg swoje kompetencje w pracy z osoba-
mi z NI (Strnadova i in., 2014) oraz pozytywnie weryfikuja wlasne postawy
wobec nich (Johnson, 2009). Udziat os6b z NI w projektach inkluzyjnych ma
znaczenie wielowymiarowe, co sprawdzono w toku eksploracji po§wigco-
nych tej problematyce oraz refleksji towarzyszacych projektom wilaczajacym.
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Tabela 2. Znaczenie badan wlaczajacych w podziale na ich etapy

Etap badan wlaczajacych —
wspoldzialanie/wspétudzial Znaczenie
0 réznym stopniu zaangazowania

Konceptualizacja problematyki Podejmowanie zagadnienia istotnego dla

badan 0s6b z NI jako grupy oraz jej przedstawicieli.

W przypadku self-adwokatéw koncentrowanie si¢

na zagadnieniach waznych z perspektywy procesu
deinstytucjonalizacji i normalizacji Zycia, ograniczania
czynnikéw dyskryminacji w roznych dziedzinach
zycia; wzmacnianie kompetencji i przejawow
samostanowienia; zwrocenie spotecznej uwagi na
kwestie istotne dla populacji osob z NI

Opracowanie narze¢dzi Zapewnienie doboru stownictwa przystepnego dla
reprezentantéw populacji osob z NI; zwrocenie uwagi
na kwestie istotne dla problematyki, a niedostrzegane

z perspektywy pelnosprawnego badacza; dostosowanie
formy pytan i odpowiedzi

Zbieranie materiatu (poszukiwanie | Wigksza motywacja innych przedstawicieli populacji
grupy, realizacja wywiadow) 0s0b z NI do dzielenia si¢ doswiadczeniami
z niepetnosprawnymi wspotbadaczami

Analiza uzyskanego materiatu Wicksza tratno$¢ w wysuwaniu wnioskéw dotyczacych
motywow, intencji, warto$ci, przyczyn okreslonych
stanow rzeczy opisujacych doswiadczenia zyciowe
innych 0séb z NI; nowe plaszczyzny interpretacji

i nadawania znaczen doswiadczeniom

Upowszechnianie wynikéw badan Wybranie formy dost¢pnej innym niepetnosprawnym
intelektualnie, przydanej z perspektywy ich intereséw

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie analizy literatury.

Nastepuje subiektywnie oceniane poszerzenie wiedzy i umiejetnosci (np. na
temat przystugujacych praw), rozwoj kompetencji (np. w zakresie komunika-
cji), podwyzszenie samooceny, wzmocnienie tozsamosci grupowej (Kramer
i in., 2011; Buettgen i in., 2012; Nind, Vinha, 2012; St. John i in., 2018). To
ostatnie jest wazne w dziatalnos$ci self-adwokackiej oraz czlonkostwa w in-
nych organizacjach. Udziat w badaniach jest plaszczyzng zmiany spotecznego
wizerunku osob z NI, przynajmniej w wymiarze indywidualnym, w kontek-
$cie najblizszego srodowiska (rodzinnego czy instytucjonalnego). Jak pokazu-
je analiza przeglagdowa, ma rowniez wymierne skutki w zakresie jakosci zycia
0s6b z NI podejmujacych udzial w badaniach (Walmsley, Strnadova, Johnson,
2018). Warto takze wspomnie¢ o praktycznej stronie wynikow badan wiacza-
jacych, ktore zaznaczaja si¢ w projektowaniu pewnych rozwigzan istotnych
dla wsparcia 1 egzystencji osob z niepelnosprawnoscia (Kamecka-Antczak,
Szafranski, Wos, 2020; Tsuda, Smith, 2004).
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Ograniczenia badan wlaczajacych

Analizujac trudnos$ci, jakie moga towarzyszyC organizacji oraz realizacji
badan wiaczajacych, nalezy odnies¢ si¢ do kilku plaszczyzn. W dalszej cze$ci
zostang one ukazane z perspektywy zaré6wno wspotbadaczy z NI oraz pelno-
sprawnych, jak i srodowiska, w jakim oni funkcjonuja.

1. Konceptualizacja problematyki badan — ograniczajaco na badania moga
wptywaé niekorzystne cechy osobowosci wspotbadaczy (np. zalezno$¢ od
innych, istotne ograniczenia natury poznawczej i spotecznej, te ostatnie row-
niez jako skutek specyficznych warunkéw zycia), a takze brak zdolnosci do-
strzegania problemow oraz umiejetnosci ich konkretyzowania.

2. Opracowanie narzedzi — ryzyko nietrafnego odniesienia do problematyki
badan moga nies¢ upraszczanie stownictwa oraz jego zmiany. Istnieje praw-
dopodobienstwo przyjecia przez badaczy petnosprawnych stereotypowego
stanowiska zaktadajacego powszechno$¢ (wspolnote) doswiadczen przedsta-
wicieli populacji 0s6b z NI, co moze rzutowac na pomijanie kwestii istotnych.

3. Zbieranie materialu (poszukiwanie grupy, realizacja wywiadéw) — ograni-
czajacy wpltyw na badania moga mie¢ niereprezentatywnos¢ grupy (ztozonej
z 0s6b znanych wspotbadaczom, majacym podobne do nich doswiadczenia)
oraz jej niskie kompetencje spoteczne.

4. Analiza uzyskanego materialu — w tym aspekcie negatywny wpltyw moga
wywrzec: brak motywacji do podejmowania dziatan, w ktérych nie dostrzega
si¢ bezposredniego znaczenia praktycznego; istotne ograniczenia proceséw
poznawczych; nadmierne uproszczenie problematyki w sytuacji zastosowa-
nia pomocy wizualnych.

5. Upowszechnianie wynikow badan — na tym etapie moga wystgpic¢ trud-
nosci z: teoretycznym osadzeniem problematyki badan oraz ich wnioskow
(na poziomie wystapien konferencyjnych oraz artykuldw naukowych),
a takze ograniczeniem form popularyzacji wynikow wytacznie do $rodo-
wiska osob z NI (brak upowszechnienia wynikéw w $rodowisku nauko-
wym i innych).

Iva Strnadova i wspotautorzy (2014) pisza, ze motywacji osob z N1 do udzia-
hu w badaniach nie musi towarzyszy¢ Swiadomo$¢ podejmowanego proble-
mu, chociaz w toku procesu i wspolnych dyskusji problematyka badan moze si¢
skrystalizowac. Ostatecznie jednak rola badaczy z NI ma charakter pomocniczy,
a nie wiodacy.

Wskazuje si¢ na pozytywna role oséb z NI na etapie opracowania narze-
dzi. Kluczowe jest jednak zadbanie o to, by troska o dobor stownictwa, kierowa-
na przede wszystkim jego czytelno$cig dla odbiorcow z NI, byta potgczona (co
jest zadaniem badaczy pelnosprawnych) z dbalos$cia o jego trafnos¢ w stosunku
do podjetej problematyki. W wiekszosci projektow biora udziat self-adwokaci,
osoby dysponujace do$¢ wysokimi kompetencjami spotecznymi, jednak, podob-
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nie jak w przypadku innych oséb z NI, majace bardzo r6zne doswiadczenia
zyciowe, ktore mogg by¢ wykorzystane w toku badan.

Préby wlaczenia oséb z NI w etap analizy danych naleza do nielicznych.
Ta rola wymaga znacznych kompetencji intelektualnych, angazuje bowiem
wszystkie procesy poznawcze, stad jest bardzo trudna dla osob, ktore maja we
wspomnianym zakresie istotne deficyty. Nie sposob mowi¢ tutaj o samodzielnej
pracy, a wspotudziat badaczy z NI bedzie dotyczyl przede wszystkim analizy
danych jakosciowych. Do§wiadczenia pokazuja takg mozliwosé realizacji, nie-
mniej jednak z uwagi na ich ograniczony zakres, trudno jest okresla¢ poten-
cjalne mozliwosci. Bigby, Frawley i Ramcharan (2014b, s. 8) pisza o pracy na
,,roznych poziomach abstrakcji, na wielu warstwach analizy i konceptualizacji”,
sugerujac uzyteczno$¢ generowania w efekcie réznych poziomow wynikow, np.
samodzielnej historii Zycia oraz analitycznego opisu. Takie zalozenie wydaje si¢
logiczne i uzyteczne.

Analiza dostepnych zasobéw pozwala potwierdzié, ze pelnosprawni (wspot)
autorzy badan wiaczajacych w duzej mierze koncentrujg si¢ na samym ich prze-
biegu, opisujac szczegdtowo udziat osob z NI oraz badaczy pelmosprawnych.
Przy niekiedy braku okreslonego celu samych badan i ich problematyki, czy
tez ich niedostatecznego wyeksponowania, ponadto nicosadzenia w teorii i do-
tychczasowych osiagnigciach, staja si¢ one w istocie pracami o walorach po-
pularnonaukowych. Mozna jednak postawi¢ pytanie: czy takie prace sg mniej
wartosciowe? By¢ moze, jesli przyjmie si¢ kryteria naukowe i oczekiwania
akademickie, odpowiedz bedzie twierdzaca. Nie znaleziono bowiem danych po-
zwalajacych zweryfikowac stan wiedzy w danym zakresie problemowym, okre-
$li¢, w jakim stopniu zostat ona dotychczas sprawdzony. Nie ma wskazania na
badang grupe oraz sprecyzowania kryteriow reprezentatywnosci, czgsto brakuje
tez jej charakterystyki. Leanne Dowse (2009) pisze, ze badania wlaczajace nie
maja ugruntowania teoretycznego i adekwatnych metod, jednak umozliwia-
ja osobom z NI wypowiadanie si¢. Jej zdaniem debata akademicka wokot kon-
tekstu, procesOw oraz znaczenia badan niepetnosprawnosci (disability research)
sprowokowata i utatwita nowe podejscie do badan z udziatem osob z NI: ,w wy-
niku tego powstal nowy poziom epistemologicznej i metodologicznej ztozonosci
dla badaczy w tym obszarze” (Dowse, 2009, s. 143). Jak wcze$niej wspomniano,
pojawity sie pytania dotyczace tego, jak realizowaé badania wiaczajgce osoby
z NI, ktore sg ukierunkowane przez ich interesy, a jednoczes$nie, jak zagwaran-
towaé, by badania te spetniaty kryteria naukowego rygoru i odpowiedzialno-
$ci naktadane przez instytucje naukowe czy sponsorow (Ward, 1998; Goodley,
Moore, 2000; Dowse, 2009). Warto doda¢, ze autorami projektow wiaczajacych
oraz artykutow referujacych ich przebieg sa czgsto uznani badacze, majacy zna-
czacy dorobek naukowy w zakresie problematyki niepetnosprawnosci intelek-
tualnej (np. Cristine Bigby, Leanne Dowse, Dan Goodley, Keith McVilly, Roger
Stancliffe, Jan Walmsley). Poprzez swojg wspotprace z osobami z NI pokazuja
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potencjat tej grupy osob z niepelnosprawnoscig, ich kompetencje, ale jednocze-
$nie jako naukowcy dostrzegaja ,,oddzielenie debaty akademickiej od codzien-
nych praktyk™ i ,,oddalanie si¢ badan naukowych od praktyki” (Goodley, Moore,
2000, s. 877). Dowse (2009, s. 143) pisze: ,,pierwszym krokiem w realizacji tych
wyzwan jest przyjecie refleksyjnego i opartego na wspotpracy zamiaru badaw-
czego zmierzajacego do wspdlnego wytwarzania wiedzy”. Cytowani Dan Go-
odley i Michele Moore (2000, s. 877) wskazujg za$, ze kluczem do zniwelowa-
nia wskazanego podziatu jest ukierunkowanie na badania dotyczace zycia os6b
z niepetnosprawnoscia, ktorych problematyka jest przez nich generowana.

W literaturze pojawiaja si¢ glosy mowiace o tym, ze obawy co do negatyw-
nego znaczenia niskich zdolno$ci koncepcyjnych osob z NI dla jakosci badan,
mogg by¢ realne tylko przy zatozeniu, ze badania te nasladuja projekty akade-
mickie, pomijajac mocne strony, wiedz¢ i umiej¢tnosci wspotbadaczy z NI (Big-
by, Frawley, Ramcharan, 2014b). Takie stwierdzenie prowokuje jednak pytania
o status projektow wigczajacych. Dotychcezas nie znaleziono na nie odpowiedzi.

Zakonczenie

Badania wlaczajace sa jednym ze sposobow eksplorowania zagadnien zwia-
zanych z niepetnosprawnoscig. W obecnej fazie, pomimo wielu lat ich prakty-
kowania, wymagaja znaczacego wkladu ze strony badaczy, w tym organizacyj-
nego, finansowego oraz — co rownie wazne — metodologicznego. Konieczna jest
refleksja nad znaczeniem takich badan, podzialem rél (wladzy), a takze ich sta-
tusem (por. Nind, Vinha, 2012). Wymaga to dyskusji z udzialem przedstawicieli
roznych §rodowisk, w tym akademickiego oraz reprezentowanego przez osoby
z niepetnosprawnoscia intelektualna. By¢ moze dla nadania odpowiedniego sta-
tusu tym badaniom konieczny bedzie kompromis. Najwazniejsze, o czym wspo-
minajg m.in. Jan Walmsley, Iva Strnadova i Kelley Johnson (2018, s. 757), jest
rozpoznanie wartosci dodanej, jaka wnosza osoby z NI jako wspotbadacze oraz
»,uznawanie, wspieranie i komunikowanie ich wktadu”. Autorzy analizy przegla-
dowej ostrzegaja przed bezkrytycznym podej$ciem petnosprawnych badaczy,
ktorzy, kierujgc sie¢ wzglgdami ideologicznymi wynikajagcymi z zalozen modelu
spolecznego czy idei normalizacji, zatraci¢ mogg znaczenie samego udziatu, ba-
dan i ich wynikow oraz trudnosci i ograniczen, jakie im towarzysza (Walmsley,
Strnadova, Johnson, 2018). Istnieje ryzyko paradoksalnego wykluczenia takich
projektéw: ,,Jednym z niebezpieczenstw jest to, ze to, w co zamierzamy by¢
wlaczeni, stanie si¢ ekskluzywne: wyjatkowe i niezwigzane z szerszymi podej-
$ciami badawczymi i debatami” (Nind, Vinha, 2012, s. 106).

Z realizacjg badan wlaczajgcych wigze si¢ kwestia wynagrodzenia wysitku
wspotbadaczy z NI oraz ich odpowiedniego przygotowania, a w perspektywie
reprezentowania w srodowiskach akademickich. Kristine Bjornsdottir i Aileen
Soffia Svensdottir (2008) pisza, ze osoby z NI majg w nim niedostateczny udziat,
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podobnie jak w redakcjach czasopism tematycznych czy w komitetach etycz-
nych. To bardzo wyspecjalizowana forma uczestnictwa tej grupy osob w zyciu
spolecznym. Na dzien dzisiejszy trudna do wyobrazenia, zwlaszcza na polskim
gruncie. Warto jednak postulowac udziat os6b z NI w innych ptaszczyznach
zwigzanych z upowszechnianiem wiedzy, jak wystapienia na konferencjach na-
ukowych czy przygotowywanie tekstow w formacie fatwym do czytania, beda-
cych poklosiem projektow podejmowanych w ramach programéow celowych (np.
realizowanych w ramach funduszy strukturalnych UE, srodkéw PFRON).

W prezentowanym artykule jedynie zasygnalizowano kwestie, ktore wydaja
si¢ interesujgce z perspektywy samych osob z niepetnosprawnoscig intelektu-
alng oraz pelmosprawnych badaczy, warte podejmowania i upowszechniania.
Badania wlaczajgce moga stanowi¢ cenne uzupetnienie badan tradycyjnych
1 poszerza¢ mozliwo$ci poznawania zagadnien szczegdlnie waznych dla srodo-
wiska 0sob z niepelnosprawnoscia intelektualng. Rola wspotbadacza stanowic
moze jeden ze sposobow spotecznej aktywizacji i wzmacniania indywidualnego
oraz spotecznego potencjatu przedstawicieli populacji oséb niepelnosprawnych
intelektualnie. Opracowanie nie ma charakteru systematycznego przegladu, co
moze by¢ jego ograniczeniem. Stanowi jednak wstepng propozycje do dalszych
dociekan naukowych, ktora jest nie tylko wazka pod wzgledem metodologicz-
nym, lecz nade wszystko praktycznym.
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BADANIA WEACZAJACE. POTENCJAL I OGRANICZENIA W KONTEKSCIE
DOTYCHCZASOWYCH DOSWIADCZEN

Abstrakt

Przedmiotem artykutu jest analiza wybranych zagadnien dotyczacych badan wiaczajacych
z udziatem o0sob z niepetnosprawnoscia intelektualng. Badania te, o dos¢ dtugiej tradycji w nie-
ktorych krajach, dostarcza¢ moga sposobnosci do podejmowania cenionych spotecznie rdl, jak
rola wspotbadacza, ponadto stuza rozwigzywaniu problemow istotnych dla szeroko rozumiane;j
jakosci zycia i integracji osOb z niepelnosprawnoscia intelektualng. W wielu przypadkach projek-
ty inkluzyjne byty podejmowane przy wspotudziale organizacji self-adwokackich. Osoby z nie-
petnosprawnoscig intelektualng wypetniajg w ich ramach wielorakie role i zadania wazkie dla
realizacji procesu badawczego. Zgromadzone do$wiadczenia prowokuja do podejmowania w li-
teraturze przedmiotu dyskusji nad statusem tych badan, ich znaczeniem indywidualnym i spo-
tecznym, podstawami metodologicznymi oraz teoretycznymi. W artykule odwotano si¢ do tych
dyskusji, analizujac wskazane kwestie na podstawie wybranych projektow wlaczajacych.

Stowa kluczowe: badania wlaczajace, osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna, znaczenie
badan wlaczajacych, ograniczenia badan wtaczajacych, self-adwokaci

INCLUSIVE RESEARCH. POTENTIAL AND LIMITATIONS IN THE CONTEXT
OF PREVIOUS EXPERIENCES

Abstract

The article presents an analysis of selected issues related to inclusive research involving people
with intellectual disabilities. This research, with a relatively long tradition in some countries,
may provide opportunities for taking on socially valued roles, such as the role of a co-researcher,
and also serve to address problems that are important for the broadly understood quality of life
and integration of people with intellectual disabilities. In many cases, inclusion projects were
undertaken together with self-advocate organizations, with people with intellectual disabilities
fulfilling multiple roles and tasks essential for the implementation of the research process. The ac-
cumulated experience provokes discussions on the status of such research, its individual and social
significance, as well as its methodological and theoretical foundations in literature. The article
refers to these discussions by analyzing the identified issues based on selected inclusive projects.

Keywords: inclusive research, persons with intellectual disability, the importance of inclusive
research, limitations of inclusive research, self-advocates
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Wprowadzenie

Jesli przyjmiemy, ze miarg inkluzji spotecznej we wspotczesnych spoleczen-
stwach jest szansa na urzeczywistnienie ideatow rownosci, to nalezy uznac, ze
sytuacja 0sOb z niepetnosprawno$cig stanowi trafny probierz stopnia realiza-
cji tych ideatow. Inkluzje spoteczng mozna rozumie¢ tutaj zaréwno jako cel,
jak 1 jako proces zmierzajacy do zapewnienia osobom znajdujacym si¢ w nie-
korzystnej sytuacji pelnego uczestnictwa w zyciu spotecznym poprzez popra-
we ich zdolnosci, mozliwosci oraz okazywanie szacunku (World Bank, 2013,
s. 3—4). Mowiac o cechach ,,defaworyzujacych”, ktore zwickszaja prawdopodo-
bienstwo wykluczenia, obok niepelnosprawnosci, wskazuje si¢ najczesciej wiek,
pte¢, ras¢, pochodzenie etniczne, religi¢ czy status ekonomiczny (United Na-
tions, 2016, s. 20). Wokot tych cech budowana jest tozsamos¢ osdb narazonych
na wykluczenie, ktoéra moze przybiera¢ dwie formy. Pierwszy rodzaj tozsamosci
ksztattowany jest w grupach osob, ktore uznaja swoje wspolne cztonkostwo, po-
dzielaja przekonania oraz wartos$ci, a takze wspotdzialajg ze sobg. Przyktadem
takich grup sg kasty, mniejszosci etniczne czy religijne. Drugi rodzaj tozsamosci
moze by¢ ksztaltowany na podstawie wspolnej cechy, a nie podzielanych war-
tosci czy stylu zycia. Czlonkowie takiej kategorii spotecznej niekoniecznie si¢
Znaja i nie majg ze sobg wiele wspdlnego, poza naturg dyskryminacji, ktéra ich
dotyka. Do tej kategorii zaliczy¢ mozna mniejszo$ci plciowe, emigrantow czy
wlasdnie osoby z niepetnosprawnoscia (Kabeer, 2006).
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Niepetnosprawnos¢ w tym zestawie cech jest wlasciwoscia szczeg6lna. Po
pierwsze, osoby z niepelnosprawnos$cia sg rozproszone przestrzennie, a wigc
nietatwo znalez¢ im opacie w obrgbie grupy/kategorii spotecznej, do ktorej
naleza, czy tez bardziej trafnie — do ktoérej sa przypisywane. Powoduje to, ze
nieformalne wsparcie plynace od czlondéw ,,grupy wiasnej”, podzielajacych
wspolny los, ma ograniczony zakres oddziatywania. Po drugie, przynaleznos¢
do kategorii spotecznej w przypadku 0sob z niepelnosprawnoscig jest okreslana
i wzmacniana w sposob zinstytucjonalizowany, przez rozwigzania prawne, kto-
re znajduja odzwierciedlenie w systemie orzecznictwa, instytucjach wsparcia,
kodeksie pracy czy terminologii medycznej. W tym kontekscie ,,biografia przy-
wigzana do udokumentowanej tozsamosci moze natozy¢ wyrazne ograniczenia
na wybrany przez jednostke sposob autoprezentacji” (Goffman, 2005, s. 99).
Po trzecie, osoby z niepetnosprawnoscia funkcjonuja w ukladzie intersekcjo-
nalnym (Shifrer, Frederick, 2019). Niepetlnosprawno$¢ bowiem wiaze si¢ czesto
z innymi cechami o wykluczajacym potencjale, takimi jak wiek, wyksztatcenie
czy status ekonomiczny (zob. Mastyk, 2019). Oddziatlujac ze soba, cechy te do-
datkowo wzmacniajg bariery stojace na przeszkodzie inkluzji spotecznej osob
z niepetnosprawnoscia. Po czwarte, dysfunkcje percepcyjno-motoryczne, jako
fatwo dostrzegalne cechy, sg istotnym atrybutem, na podstawie ktorego dokonu-
je si¢ kategoryzacji ad-hoc. Jest to nieuniknione, jesli przyjaé, ze naturalna po-
trzeba ludzka jest dazenie do upraszczania otaczajacej rzeczywistosci. ,,Nawet
niewielki, widoczny fragment... ksztaltuje w umystach ludzkich przekonanie,
ze wszystko moze by¢ powigzane wiasnie z tym fragmentem” (Allport, 1954,
s. 109). Tworzy to podstawy dla ksztaltowania si¢ stereotypow, ktore z kolei
moga prowadzi¢ do uprzedzen, a ostatecznie do dziatan o charakterze dyskry-
minacyjnym. Na poziomie spotecznym moga by¢ one kontrproduktywne wobec
szeroko rozumianej, oficjalnej polityki rownosciowej.

Nie ma mozliwosci, aby w sposdéb wyczerpujacy zrekonstruowac ztozony
uktad sit spotecznych odpowiedzialnych za wykluczenie spoteczne oséb z nie-
petnosprawno$cia czy w wezszym rozumieniu, za dziatania dyskryminacyjne,
ktorym osoby te podlegaja, lub ktorym moga podlega¢. Mozna jednak podjaé
probe opisania rezultatu tego oddziatywania w odniesieniu do stanu faktycz-
nego. Daje si¢ on uchwyci¢ w postawach i1 opiniach zaréwno 0s6b z niepetno-
sprawnoscig, jak i osob sprawnych w danym spolteczenstwie.

Proba opisania tej rzeczywisto$ci okreslita cel artykutu. Bylo nim przed-
stawienie opinii 0s6b z niepetnosprawnoscig mieszkajacych w Polsce na temat
ich poczucia przynaleznosci do grupy dyskryminowanej. Tak wigc, analiza
nie koncentrowala si¢ na faktach, czyli konkretnych przejawach dyskrymina-
cji, lecz na subiektywnym postrzeganiu wilasnej sytuacji przez osoby z nie-
petnosprawnosciag. Dane wykorzystane w analizie pochodzily z badan Euro-
pejskiego Sondazu Spotecznego (ESS, 2020), w ktorym Polska uczestniczy
cyklicznie (co dwa lata) od roku 2002. Analiz¢ wykonano w kilku krokach.
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Po pierwsze, dzigki danym pochodzacym z kolejnych edycji badan (2002—
2018) ukazana zostata zmienno$¢ opinii w czasie. Wskazano tutaj nie tylko
odsetek osob z niepetlnosprawnos$cia majacych poczucie przynaleznosci do
grup dyskryminowanych w kolejnych latach, lecz takze poréwnano go z od-
setkiem os6b sprawnych deklarujacych podobne odczucia. Po drugie, majac
na uwadze to, ze dyskryminacja os6b z niepetnosprawnoscia moze mie¢ rézne
przyczyny (zwigzane zardwno z niepelnosprawnoscia, jak i z innymi cechami
spoteczno-demograficznymi), porownano ogo6t osoéb z niepetnosprawnoscia
majacych poczucie przynaleznosci do grupy dyskryminowanej z tymi, kto-
re przynalezno$¢ te przypisujg niepetnosprawnosci. Po trzecie, odwotujac si¢
do wczesniejszego zatozenia o wieloaspektowym, intersekcjonalnym uktadzie
cech spotecznych mogacych ksztaltowaé poczucie dyskryminacji u oséb z nie-
petnosprawnoscia, szukano odpowiedzi na pytanie, czy niepetnosprawnos¢
w Polsce jest istotnym, niezaleznym predyktorem dyskryminacji, czy tez jej
odczuwanie przez osoby z niepelnosprawnoscig jest wynikiem zaposredni-
czonego oddziatywania innych cech, takich jak: pte¢, wiek, status spoteczny,
miejsce zamieszkania, obywatelstwo, pochodzenie etniczne, wyznanie religij-
ne czy afiliacje polityczne. Innymi stowy, starano si¢ odpowiedzie¢ na pytanie,
czy niepelnosprawnos¢ jest czynnikiem istotnie zwigkszajacym prawdopodo-
bienstwo poczucia przynaleznosci do grupy dyskryminowanej. Szukajac od-
powiedzi na to pytanie, oparto si¢ na modelach regresji logistycznej skonstru-
owanych na podstawie danych pochodzacych z badan najbardziej odlegtych od
siebie w czasie, tj. z roku 2002 i 2018.

Stereotypy, uprzedzenia i dyskryminacja — osoby z niepelnosprawnoscia
w ukladzie krzyzujacych sie sil

W powszechnej opinii osoby z niepetnosprawnos$cig sg szczeg6lnie narazone
na wykluczenie spoteczne lub skazane na relatywnie niska jakos¢ zycia. Z opu-
blikowanego przez CBOS (2018) raportu ,,Komu zyje si¢ najtrudniej?” wynika,
ze osoby z niepetnosprawnoscia i chore postrzegane sa w spoteczenstwie pol-
skim czgsto jako takie, ktore doswiadczajg wigkszych trudno$ci niz inni oraz
takie, ktore majg mniejsze mozliwo$ci realizowania swoich potrzeb zyciowych.
Taka charakterystyke w sposob spontaniczny (udzielajac odpowiedzi na pyta-
nie otwarte) przypisalo osobom z niepelnosprawnoscia 48% dorostych Polakow.
Odpowiadajac na pytanie w formie zamknigtej, az 87% respondentéw wskaza-
to wsrod kategorii opisujacych rézne grupy ludzi osoby z niepelnosprawnoscia
jako te, ktore zmagaja si¢ z trudno$ciami i ograniczeniami zycia codziennego.
Z kolei 43% badanych zakwalifikowato osoby z niepelnosprawnoscia do takich
trzech kategorii, ktorych reprezentanci sa najbardziej narazeni na wykluczenie
spoleczne. Osoby z niepetnosprawnoscig wyprzedzity pod tym wzgledem ludzi
biednych oraz osoby starsze.
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Odwotujac si¢ do tych danych, nalezy wyraznie rozrézni¢ spoteczne prze-
konania na temat rzeczywistej lub domniemanej odmiennosci 0s6b z niepet-
nosprawnoscia od emocjonalnego nastawienia wobec tych osob oraz od po-
dejmowanych wzgledem nich konkretnych dziatan. Tak wigc, powszechnosé
stereotypowej oceny 0sob z niepetnosprawnoscig w danym spoteczenstwie nie
musi, chociaz moze, prowadzi¢ do uprzedzen wobec nich, te zas mogg, cho¢ nie
musza, znalez¢ odzwierciedlenie w dziataniach o charakterze dyskryminacyj-
nym (Kite, Whitley, 2016, s. 41).

Triada stereotypy—uprzedzenia—dyskryminacja wyznacza wigc na gruncie
nauk spotecznych kierunki badan nad postawami wobec grup zewnetrznych
(out-groups) 1 ich reprezentantow (Fiske, 1998; Nelson, 2002; Dovidio i in., 2010;
Kite, Whitley, 2016). Inspiracje dla tych inicjatyw badawczych od wielu lat sta-
nowi wptywowa praca The Nature of Prejudice Gordona Allporta (1954). Autor
podkreslat w niej, ze myslenie stereotypowe jest punktem wyjscia dla ksztatto-
wania si¢ uprzedzen. Zaréwno uprzedzenia, jak 1 dyskryminacja stanowig pro-
dukty uboczne mechanizméw poznawczych. Mechanizmy te, dzigki procesowi
kategoryzacji, charakteryzuja si¢ funkcjonalno$cig w zyciu codziennym. Proces
kategoryzacji jest czyms naturalnym i nieuniknionym. Upraszcza percepcje ota-
czajacej nas rzeczywistosci, utatwia podejmowanie decyzji, umozliwia szybka
identyfikacje obiektow, a przypisanie tych obiektow do danej kategorii powodu-
je ,,nasycenie wszystkiego, co zawiera, tym samym ideowym i emocjonalnym
smakiem”. Co wazne, sama kategoryzacja moze by¢ bardziej lub mniej racjonal-
na (Allport, 1954, s. 21-22).

Kiedy powstaja uprzedzenia, racjonalnos¢ ustepuje emocjonalnosci. Ta druga
ma dla ich powstania fundamentalne znaczenie. Co wigcej, emocje lezace u pod-
staw uprzedzen nie tworza uniwersalnego zestawu, ktory bytby wykorzystywa-
ny w jednakowy sposob przy ocenie zréznicowanych grup. Catherine A. Cotrell
i Steven L. Neuberg (2005) zauwazyli, ze grupy zewnetrzne, ktore sg zrodlem
zagrozen dla zasobow i1 procesow wewnatrzgrupowych grupy wilasnej (in-gro-
ups), wywotuja zréznicowane reakcje emocjonalne. Cztonkowie danej grupy
moga odczuwac wobec innych gniew, odrazg, strach, litos¢, zazdros¢ lub wing.
W sytuacji zagrozenia dla bezpieczenstwa grupy, rzeczywistego lub symbolicz-
nego, jej cztonkowie reagujg lgkiem, ktéry dominuje w procesie ksztattowania
si¢ uprzedzen (Stephan, Stephan, 2000; Corenblum, Stephan, 2001).

Z kolei inni autorzy (Mackie, Devos, Smith, 2000; Smith, Seger, Mackie,
2007; Mackie, Mainter, Smith, 2016) podkreslali, ze wraz z ksztatltowaniem si¢
tozsamosci grupowej, czlonkowie grupy oceniaja §wiat w kategoriach kosztow
i korzysci zwigzanych z cztlonkostwem w grupie. Dlatego wydarzenia, ktore po-
zostajg bez wptywu na konkretng jednostke, moga by¢ traktowane jako istotne
dla funkcjonowania catej grupy. Zdarzenia te wywotluja emocje, ktore odgry-
waja kluczowa role w relacjach miedzygrupowych, sktaniajg do wspotpracy lub
rywalizacji, odwetu lub do zycia w zgodzie.
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Susane T. Fiske i wspotpracownicy (Fiske i in., 1999; Fiske i in., 2002) wska-
Zuja, ze grupy zewnetrzne oceniane sg przez pryzmat dwoch wymiarow: ciepla
(warmth) 1 kompetencji (competence). Z jednej strony, grupom konkurencyjnym
przypisuje si¢ stereotyp zimnych, grupy kooperujace natomiast okreslane sg jako
grupy ciepte. Z drugiej strony, grupy o wysokim statusie spolecznym postrzegane
sa jako kompetentne, a te, ktore charakteryzuja si¢ niskim statusem spolecznym —
jako niekompetentne. Umiejscowienie grup na tych dwoch wymiarach wywotuje
cztery rozne reakcje emocjonalne. Grupy wlasne oraz zaprzyjaznione (closeallies)
sa oceniane jako ciepte i kompetentne, dlatego wzbudzaja podziw i dume. Lu-
dzi biednych i uzaleznionych od pomocy spotecznej postrzega si¢ jako zimnych
i nieckompetentnych, a ocenie tej towarzysza uczucia pogardy, odrazy, gniewu czy
urazy. Ci, ktorym przypisuje si¢ stereotyp zimnych, ale kompetentnych wywotuja
zazdros¢ 1 zawis¢. Z kolei postawie wobec grup cieplych, ale nieckompetentnych,
towarzysza wspotczucie i lito§¢. Osoby z niepetnosprawnoscia fizyczng i psy-
chiczng razem z osobami w podesztym wieku i gospodyniami domowymi, trakto-
wane s3 jako niekompetentne, ale ciepte. Dlatego tez dominujaca postawa wobec
nich ma charakter paternalistyczny i opiera si¢ na wspotczuciu i litosci. Istotne jest
to, ze podobne zalezno$ci dostrzec mozna w obrebie zroznicowanych kulturowo
krajow. Amy J.C. Cuddy i wspotpracownicy (2009) w badaniach zrealizowanych
w siedmiu krajach europejskich i trzech azjatyckich dowiedli, ze stereotypy gru-
powe budowane sg na podstawie tych samych mechanizmoéow. Kluczowymi sg dla
nich ocena statusu i konkurencyjno$¢ danej grupy. Co wazne, konsensus w ocenie
0s0b z niepetnosprawnoscig jako zaleznych, nieckompetentnych, aseksualnych, sta-
bych, pasywnych, nieatrakcyjnych, ale i heroicznych, ksztattuje si¢ nie tylko wsrod
0sob sprawnych, lecz takze tych z niepetnosprawnoscia (Nario-Redmond, 2010).

Postrzeganie osob z niepetnosprawnoscia jako wymagajacych wspotczucia
odzwierciedlone zostaje w postawach paternalistycznych. Te z kolei mogg staé
si¢ trwalym elementem systemu spotecznego, okreslonej ideologii, uznajacej
prymat osob sprawnych nad osobami z niepelnosprawnoscia. Istote takiej ide-
ologii w przypadku os6b z niepelnosprawnoscia oddaja takie okreslenia, jak
disablizm czy ableizm. ,,Disablizm jest zbiorem zalozen i praktyk promujacych
odmienne lub nieréwne traktowanie 0osob z powodu rzeczywistych lub domnie-
manych niepelosprawnosci” (Campbell, 2009, s. 21). Z kolei ableizm w od-
niesieniu do o0s6b z niepetlnosprawnoscig jest ,,zbiorem przekonan, procesow
1 praktyk, ktore kreujg szczegdlny rodzaj jazni i cielesno$ci uznany za doskona-
ty, typowy dla gatunku ludzkiego i dlatego tez konieczny. W tym rozumieniu
niepetnosprawno$¢ oznacza bycie nie w petni cztowiekiem” (Campbell, 2001,
s. 44). Oba te okreslenia charakteryzuja naznaczong uprzedzeniami postawe
wobec 0s6b z niepetnosprawnoscia. Po pierwsze, jest w nich zawarte przekona-
nie, ze osoby sprawne (able-bodied) odczuwaja naturalng wyzszo$¢ wobec osob
z niepetnosprawnoscia. Po drugie, osoby sprawne maja potrzebe kontrolowania
0s0b z niepetnosprawnoscia. Po trzecie, potrzeby te zostaja ucielesnione w dzia-
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taniach. Owa kontrola o charakterze dyskryminujacym odbywa si¢ na pozio-
mie interpersonalnym, organizacyjnym, instytucjonalnym i kulturowym (Kite,
Whitley, 2016, s. 17-25). Skutkiem tego oddzialywania moga by¢ w przypadku
0s0b z niepetnosprawnoscia obnizone oczekiwania (zwlaszcza w edukacji i na
rynku pracy), normalizacja traktowana jako dobroczynno$¢ (utozsamianie ,,nor-
malnego” z ,,pozadanym”), ograniczenia w samostanowieniu (poprzez utrud-
nianie lub uniemozliwianie dokonywania podstawowych wyborow zyciowych),
etykietowanie (etykiecie ,,niepelnosprawny” nadaje si¢ negatywne znaczenie
spoteczne) oraz eugenika (np. selektywna aborcja) (Levi, 2006, s. 1-3).

Ableizm jest pojeciem wykorzystywanym rowniez do uzasadniania nierow-
no$ci praw czy praktyk dyskryminacyjnych wobec innych grup spotecznych
(pod postacig ageizmu, seksizmu, rasizmu itp.), a nie tylko wobec 0s6b z nie-
petnosprawnos$cia. Tak wigc te zasadnicze mozliwosci (essential abilities) moga
dotyczy¢ zarowno kwestii biologicznych, jak i poznawczych, statutowych czy
ekonomicznych (Wolbring, 2008, s. 253; Goodley, 2014). W takim intersekcjo-
nalnym uktadzie, w ktérym pozycja spoteczna jednostki jest wypadkowa przy-
naleznos$ci do wielu r6znych grup spotecznych (Mahalingam, 2007; Cole, 2009;
Goodley, 2014), stereotypy wobec 0s6b z niepetnosprawnoscia moga miec¢ swoje
zrodio nie tylko w niepelnosprawnosci, lecz takze w innych cechach uznawa-
nych spolecznie za warto$ciowe lub dyskredytujace.

Od tego ztozonego kontekstu wzajemnie powigzanych ze sobg zjawisk zalezy
efektywnos$¢ 1 skutecznos¢ wprowadzania rozwigzan antydyskryminacyjnych.
W przypadku osob z niepetnosprawnos$cig intensyfikacja dziatan ukierunkowa-
nych na realizacje szeroko rozumianej zasady rownos$ci przypada na drugg poto-
we XX wieku. Wtedy to kwestie dotyczace istoty niepetnosprawnosci oraz praw
0s0b z niepetnosprawnoscia podjgte zostaty przez ruchy spoleczne powstajace
z inicjatywy samych zainteresowanych. Rownolegle do wspomnianych dziatan,
problematyka ta zostata wprowadzona do dyskursu akademickiego, w ktorym
stala si¢ inspiracjg dla wielu nowych nurtéw naukowych oraz impulsem dla
interdyscyplinarnych badan empirycznych. Jednoczes$nie problem niepetno-
sprawnosci zaistniat w debacie politycznej, ktdora zaowocowata konkretnymi,
legislacyjnymi rozwigzaniami ukierunkowanymi na poprawe jakosci zycia osob
z niepetnosprawnoscia (Shakespeare, 1993; Barnes, Mercer, Shakespeare, 1999).
Wspomniane trzy obszary dziatan: spoleczny, naukowy i polityczny wzajem-
nie si¢ przenikaty oraz uzupehiaty. Aktywnos$¢ na tych polach data asumpt dla
redefinicji pojgcia niepetnosprawnosci, zmian w polityce spolecznej, na rynku
pracy i w systemie edukacyjnym. Wplyneta réwniez na zmiang sposobu mysle-
nia 0séb z niepetnosprawnoscia o naturze swojej niepetnosprawnosci i przyczy-
nach jej powstawania (Conrad, Schneider, 1992, s. 27-28).

Polska, bedac cztonkiem organizacji miedzynarodowych, jest rowniez pod-
miotem okreslonego porzadku prawnego, a co za tym idzie, obowiazujacych
badz postulatywnych uzgodnien, wsrdéd ktdrych problem niepetnosprawnosci
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zajmuje wazne miejsce. ,,Dokumenty miedzynarodowe, dotyczace osob niepet-
nosprawnych, stanowig bogaty zbior aktéw o bardzo réznym charakterze i mocy
obowigzywania. Jedne z nich sg wigzace dla panstw, ktore je ratyfikowaty, inne
stanowig zbidr zasad, stanowigcych wytyczne dla postrzegania praw oséb niepel-
nosprawnych. Jeszcze inne dokumenty, zawierajgce programy dziatania, stanowia
podstawe finansowania konkretnych przedsigwzig¢ i wplywaja bezposrednio na
realizacje praw osob niepetnosprawnych” (Jankowska, 2011, s. 34). Szczegotowe
omoéwienie tych regulacji znalez¢ mozna w innym miejscu (zob. Bogacz-Wojta-
nowska, 2014; Mastyk 2019), tutaj wystarczy tylko nadmieni¢, ze obejmuja one
szeroki kontekst praw 1 wolnosci 0sob z niepetnosprawnos$cia: od wolnosci i praw
osobistych, poprzez wolnos$ci i prawa polityczne, a na wolnosciach i prawach eko-
nomicznych, socjalnych i kulturowych konczac (Kurowski, 2014).

Mozliwosci i sposob wdrazania tych praw zaleza od oczekiwanych rezultatow,
ktore moga sie rozni¢ w zaleznosci od tego, czy celem koncowym bedzie daze-
nie do rownosci praw, rownosci szans, czy tez rownosci wynikow osob z niepet-
nosprawnoscig (Cooper, 2000, s. 444—-445). Istotne jest rdwniez to, w jaki sposob
zostang zaprojektowane instytucje panstwa opiekunczego realizujace polityke
spoteczng wobec 0sob z niepetnosprawnoscia (Esping-Andersen, 1990; Ferrera,
1996) i wreszcie, jaki bedzie punkt wyjscia dla proponowanych zmian, determi-
nowany sposobem definiowania niepetnosprawnos$ci (Schwab, Glissman, 2011).

Skutecznos¢ implementowania i egzekwowania rozwigzan rownosciowych
pozostaje sprawa otwarta. Nie jest oczywiste, czy wprowadzanie uniwersalnych
praw i tworzenie opartego na nich porzadku instytucjonalnego begdzie w sta-
nie zmieni¢ stereotypowe postrzeganie osob z niepetnosprawnoscig. Kolektyw-
nie wytworzone, utrzymywane i historycznie zakorzenione postawy spoteczne
(Vehmas, Mikeld, 2009, s. 53) moga stanowi¢ skuteczng barierg¢ dla zmian pro-
jektowanych w porzadku prawnym.

Trudno$ci w formulowaniu prognoz na temat efektow dziatan ukierunkowa-
nych na rownouprawnienie osob z niepetnosprawnoscia podwazaja zasadnosci
prowadzenia analiz w trakcie zachodzacego procesu. Monitorowanie opinii
tych, ktorzy sa podmiotem zarowno intencjonalnych, instytucjonalnych, jak
1 spontanicznych zmian, jest kluczowym elementem dla okreslenia rezultatow
tego procesu. Proba opisania wspomnianych efektéw poprzez zilustrowanie opi-
nii 0s6b z niepelnosprawnos$cia na temat postrzegania siebie jako cztonkow grup
dyskryminowanych znalazla odzwierciedlenie w czg¢$ci empirycznej prezento-
wanego artykutu.

Zalozenia analityczne

Jak zaznaczono wcze$niej, w powszechnej opinii osoby z niepetnosprawno-
$cig sg postrzegane w Polsce jako te, ktore maja relatywnie mniejsze szanse na
osigganie swoich celow zyciowych. Ograniczenia te, rzeczywiste badz wyobra-
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zone, leza u podstaw stereotypowego podejscia do osob z niepelnosprawnoscia.

Bazujac na opiniach, nie sposob okresli¢, czy przekonanie takie ksztaltowane

jest na podstawie faktow, czy w odniesieniu do uproszczonego, stereotypowego

obrazu rzeczywisto$ci. Taka sytuacja moze dotyczy¢ opinii osob z niepetno-
sprawnos$cig na temat ich sytuacji w spoteczenstwie. Analizujac poczucie przy-
naleznosci do grup dyskryminowanych, nalezy wzig¢ pod uwage to zastrze-
zenie. Nie odpowiadamy na pytanie, jak rzeczywiscie jest w przypadku osob

z niepetnosprawnoscia, tylko jak osoby te sadza, ze jest. Niemniej jednak mozna

przyjaé, ze chociaz opinie nie sg rownoznaczne faktom, moga stanowi¢ trafny

wskaznik, pomocny w opisie i poznaniu danego zjawiska spotecznego.

Zjawiskiem poddanym analizie byto poczucie przynalezno$ci 0osob z niepet-
nosprawnoscia do grup dyskryminowanych. W analizie wykorzystano dane po-
chodzace z dziewigciu edycji badan Europejskiego Sondazu Spolecznego reali-
zowanych w cyklu dwuletnim od roku 2002 do 2018.

Celem analizy byto uzyskanie odpowiedzi na nastgpujace pytania:

1. Jak zmieniat si¢ w czasie odsetek osob z niepelnosprawnoscia w Polsce, ktore
z 16znych powodow odczuwaty przynalezno$¢ do grup dyskryminowanych?

2. Jaki udzial wsrod osob z niepelnosprawnos$cig z poczuciem przynaleznosci
do grup dyskryminowanych byt tych, ktére wskazywaly na wspomniang
przynalezno$¢ z powodu niepelnosprawnosci?

3. Czy niepetnosprawnos¢ sama w sobie (przy kontroli innych cech mogacych
stanowi¢ zrodto dyskryminacji) byta istotnym predyktorem poczucia przyna-
leznosci do grupy dyskryminowane;j?

Odpowiadajac na te pytania, z jednej strony okreslono ogolng skale subiektyw-
nego poczucia przynaleznosci do grup dyskryminowanych przez osoby z niepet-
nosprawnoscia. Kierowano si¢ tutaj zalozeniem, ze osoby te moga zywicC takie
przekonanie nie tylko z powodu swojej niepelnosprawnosci, lecz takze ze wzgledu
na inne cechy spoteczne i demograficzne. Z drugiej strony, poczucie dyskrymi-
nacji osob z niepetnosprawnoscia analizowano w odniesieniu do samej niepetno-
sprawnosci. Wskazano odsetek oso6b z niepetlnosprawnoscig majacych poczucie
przynaleznosci do grupy dyskryminowanej ze wzgledu na niepetnosprawnosc.

Spodziewana roznica pomiedzy tymi dwiema wielko$ciami (odsetkiem osob
deklarujacych przynaleznos$¢ do grupy dyskryminowanej oraz odsetkiem osob
przyznajacych, ze grupa ta poddawana jest dyskryminacji ze wzgledu na niepet-
nosprawnos¢) stanowita podstawe dla trzeciego kroku analitycznego. Opierajac
si¢ na modelach regresji logistycznej, skonstruowanych dla roku 2002 i 2018,
testowano, czy przynaleznos¢ do kategorii osob z niepelnosprawnoscia istotnie
zwicksza prawdopodobienstwo poczucia dyskryminacji. Zatozono bowiem, ze
poczucie dyskryminacji wsrdéd osob z niepetnosprawnos$cig nie musi wynikaé
z bycia osobg z niepetnosprawnoscia, ale moze by¢ wynikiem przynaleznosci do
innych, narazonych na dyskryminacj¢ grup. W réznego rodzaju dokumentach
prawnych zakazujacych dyskryminacji najczesciej wymienia si¢ takie cechy,
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jak: rasg, kolor skory, pte¢, jezyk, wyznanie, poglady polityczne i inne, naro-
dowos¢, pochodzenie narodowe lub spoteczne, majatek, urodzenie, religie (zob.
Powszechna Deklaracja Praw Cztowieka, 1948, art. 2; Konwencja o Ochronie
Praw Czlowieka i Podstawowych Wolnosci, 1950, art. 14). Dlatego tez, stosu-
jac modele regresji, mierzono efekt ,,netto” oddzialywania niepetnosprawnosci,
poprzez ,wylaczenie” wptywu zmiennych kontrolnych. Zmiennymi tymi byty:
pte¢, wiek, wyksztatcenie (liczba lat nauki szkolnej), subiektywna ocena do-
chodowa gospodarstwa domowego (z kategoriami: ,,zyjemy dostatnio”, ,,daje-
my sobie radg”, ,,z trudem dajemy sobie radg”, ,,praktycznie nie dajemy sobie
rady”), miejsce zamieszkania (z podzialem na duze miasto, $rednie lub mate
miasto 1 wies$), a takze przynalezno$¢ do mniejszo$ci etnicznej, zwigzek z religia
(z rozréznieniem na osoby deklarujgce zwigzek z religig katolicka, inng religia
oraz bez poczucia przynaleznosci do jakiejkolwiek religii) i afiliacje politycz-
ne. Wskaznikiem tych ostatnich bylo poparcie udzielone danemu ugrupowaniu
politycznemu w wyborach parlamentarnych. W badaniach w roku 2002 pytano
o wybory parlamentarne z 23 wrzesnia 2001 r., w badaniach z 2018 r. natomiast
o wybory z 25 pazdziernika 2015 roku.

Podstawowa zmienng wykorzystang zarbwno w analizach opisowych, jak
i w modelach regresji, byla kodowana binarnie zmienna ,,poczucie przynalez-
nosci do grupy dyskryminowane;j”, skonstruowana na podstawie pytania: ,,Czy
uznatby/-aby si¢ P. za osobe¢ nalezacg do grupy ludzi, ktéra jest dyskryminowa-
na, gorzej traktowana niz inne grupy w kraju?”. Kolejna zmienna, ,,poczucie
przynaleznosci do grupy dyskryminowanej ze wzgledu na niepetnosprawnosc¢”,
powstala na podstawie pytania: ,,Z jakich powodéw P. grupa jest dyskrymino-
wana, gorzej traktowana niz inne grupy?”. Przyjmowata ona dwie wartosci: 1,
jesli respondent z niepetnosprawnoscia wskazat niepetnosprawnos¢ jako zrodto
dyskryminacji lub 0, jesli jej nie wskazat.

Nalezy jeszcze raz podkresli¢, ze odpowiedzi na te pytania odzwierciedlaty
subiektywne poczucie dyskryminacji, a niekoniecznie stan faktyczny. Dotyczy-
ty zatem postrzegania dyskryminacji (perceptions of discrimination) czy tez
przypisywania dyskryminacji (attributions to discrimination). Mozna przyjac,
ze przypisywanie dyskryminacji danej grupie opiera si¢ na dwoch komponen-
tach. Po pierwsze, wiagze si¢ z przekonaniem, ze okreslone postgpowanie wobec
cztonkow danej grupy jest pochodng ich spotecznej tozsamosci lub przynalez-
no$ci grupowej. Po drugie, wynika z przekonania, Ze post¢gpowanie to jest nie-
sprawiedliwe i niezastuzone (Major, Quinton, McCoy, 2002; Major, Quinton,
Schmader, 2003).

Osoby z niepelnosprawnos$cia zostaly wyrdznione na podstawie pytania:
,,Czy w wykonywaniu codziennych czynnosci napotyka P. jakie$ utrudnienia
wynikajace z dlugotrwatej choroby, niepelnosprawnosci, jakich§ dolegliwosci,
czy tez probleméw natury psychicznej?”, z odpowiedziami ,.tak, w duzym stop-
niu”, ,,tak, do pewnego stopnia” i ,,nie”.
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Wskaznik ten, wykorzystywany w badaniach na temat zdrowia i niepetno-
sprawnosci, §wiadczy o istnieniu przewlektych probleméw ze zdrowiem lub nie-
petnosprawnosci z uwzglednieniem stopnia ich dokuczliwosci (Khoman, Weale,
2007). Powszechnie uznaje si¢, ze wskaznik ten jest bezposrednio powigzany
z niepetnosprawnoscia, zalezno$cia i potrzeba opieki dtugoterminowej (Robine
iin., 1998; van den Berg, 2001). Stosujac go w badaniach sondazowych, wskazu-
je si¢ podobienstwa i roznice pomig¢dzy osobami z niepelnosprawnoscia i spraw-
nymi, zamieszkujacymi kraje Unii Europejskiej (zob. European Communities,
2001, s. 5).

Wyniki

Kryterium europejskie (wykorzystywane w badaniach Eurostatu: European
Health Interview Survey) skale niepelnosprawnosci biologicznej wyznacza na
podstawie jednolitego pytania (zadawanego we wszystkich krajach Unii Eu-
ropejskiej): ,,Czy z powodu probleméw zdrowotnych mial/a Pan/i ograniczong
zdolnos¢ wykonywania czynnoSci, jakie ludzie zwykle wykonuja, trwajaca co
najmniej 6 ostatnich miesigcy?”, z odpowiedziami ,.tak, powaznie ograniczo-
ng”, ,tak, ograniczona, ale niezbyt powaznie”, ,nie, nie miatem/tam Zadnych
ograniczen” (zob. GUS, 2016, s. 106). Szacowany w ten sposob odsetek osob
z niepetnosprawnoscia w kolejnych badaniach byl relatywnie wysoki, od 24,9%
w roku 2018 do 29,6% w roku 2014. Sredni odsetek dla dziewigciu edycji badan
wyniost 27%, w tym 6,7% osob deklarowato ,,znaczne” ograniczenia, a 20,3%
0sob wskazywalo ograniczenia ,,do pewnego stopnia”.

Wsrod ogotu osob z niepetnosprawnoscia, srednio 7,5% (w latach 2002—2018)
uznawalo, ze nalezy do grupy dyskryminowanej, przy czym wsrod nich byto
srednio 9,6% o0s6b skarzacych si¢ na znaczne ograniczenia (od 3,6% w roku 2014
do 20,2% w roku 2006) i 6,6% o0s6b z ograniczeniami umiarkowanymi (od 5%
w roku 2016 do 7,6% w roku 2010 i 2012). W tym samym okresie $redni odsetek
0s0b sprawnych majacych poczucie przynaleznosci do grup dyskryminowanych
wyniost 3,3% (od 2,7% w roku 2018 do 4% w roku 2012). Tak wigc procent 0sob
z niepelnosprawnoscig (ogolnie) odczuwajacych dyskryminacje, byt srednio ponad
dwukrotnie wyzszy od odsetka 0sob sprawnych majacych poczucie przynalezno$ci
do grupy dyskryminowanej. Najwicksza roznica wystgpita w roku 2006 (ponad
trzyipotkrotnie wyzszy odsetek), a najmniejsza w roku 2014 (ponad pottorakrotnie
wyzszy odsetek). Roznice migdzy odsetkiem 0sob z niepetnosprawnoscig i spraw-
nych deklarujgcych poczucie przynaleznosci do grupy dyskryminowanej byly
istotne statystycznie w kazdym roku pomiaru (na podstawie phi, dla p < 0,05).

Odsetek 0sob z niepetnosprawnoscia, ktore wskazywaty niepelnosprawnosé
jako przyczyne dyskryminacji wahat si¢ dla ogétu oséb z niepetnosprawnoscia
miedzy 1,3% w roku 2010 a 3,6% w roku 2006. Srednio, na przestrzeni 16 lat,
dwie na sto 0sob z niepetnosprawnoscia (2,2%) wigzalo swoje poczucie dyskry-
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minacji z niepetnosprawnos$cia. Natomiast odsetek 0osob z niepetnosprawnoscia
z poczuciem dyskryminacji, ktore przypisywaty ja niepetnosprawnosci wyniost
od 17,6% w roku 2004 do 42,9% w roku 2018. Podobnie jak wczesniej, moz-
na dostrzec rdéznice w przypadku oséb z ograniczeniami w stopniu znacznym
i umiarkowanym. Wsrdd tych pierwszych osob, sredni procent osob, ktore uzna-
waty, ze ich przynalezno$¢ do grupy osob dyskryminowanych jest zwigzana
z niepetnosprawnoscig byt w latach 20022018 rowny 4,8% (od 2,3% w roku
2008 do 10,6% w roku 2006). Wsrdd tych drugich natomiast, $redni odsetek
w badanym okresie byt rowny 1,3% (od 0,3% w roku 2004 do 2,7% w roku
2012). Poréwnujac dwie wielkosci — odsetek osob, ktore przynaleznosé do grupy
dyskryminowanej wigzaty z niepelnosprawnoscia z ogdtem osob z niepeino-
sprawnoscig deklarujacych przynaleznos¢ do takiej grupy z réznych powodow —
mozna zauwazy¢, ze w przypadku osob ze znacznymi ograniczeniami stosunek
ten wahat si¢ od 0,22 (co pigta osoba z poczuciem dyskryminacji wigzata je
z niepetnosprawnoscig) w roku 2012 do 0,89 w roku 2018. Dla os6b z umiar-
kowanymi ograniczeniami wartosci te miescity si¢ w zakresie od 0,04 w roku
2004 do 0,36 w roku 2008. Dla ogétu 0séb z niepelnosprawnoscig stosunek ten
wyniost od 0,18 w roku 2004 i 2010 do 0,43 w roku 2018. Szczegdtowe dane
przedstawiajace omawiane wartosci zawiera tabela 1.

Na podstawie wspomnianych danych mozna sformutowac¢ kilka ogdlnych
wnioskoéw. Po pierwsze, pomimo uptywu lat, biorgc pod uwage dziewie¢ do-
tychczasowych pomiarow, odsetek osob z niepetnosprawnoscig deklarujacych
przynalezno$¢ do grupy dyskryminowanej w Polsce utrzymywat si¢ na zbli-
zonym poziomie. Ogodlnie, poza rokiem 2010, warto$¢ ta nie przekraczata 10%.
Po drugie, w kazdym roku pomiaru odsetek ten byt istotnie wyzszy (od dwoch
do trzech razy) od odsetka osob sprawnych odczuwajacych dyskryminacjg. Po
trzecie, osoby z niepetnosprawnos$cia, odczuwajace ograniczenia w znacznym
stopniu, zdecydowanie czg$ciej wskazywaty przynaleznos¢ do grupy dyskry-
minowanej zarowno z roznych powodow (wyjatek stanowil rok 2010 i 2014), jak
1 ze wzgledu na niepetnosprawno$¢ (z wyjatkiem lat 2008 i 2012) w poréwnaniu
z osobami doswiadczajacymi ograniczen w stopniu umiarkowanym. Po czwarte,
czg$¢ 0sOb z niepelnosprawnoscig, zarowno tych z ograniczeniami w stopniu
znacznym, jak i umiarkowanym, nie wigzata swojego poczucia dyskryminacji
Z niepetnosprawnoscia.

Ten ostatni wniosek sugeruje, ze o dyskryminacji 0séb z niepelnosprawnoscia
ze wzgledu na niepetnosprawnos¢ nalezy mowi¢ w kategoriach prawdopodobien-
stwa, a nie pewnosci. Rozbieznosci migdzy odsetkiem osob z niepetnosprawno-
scig deklarujacych przynalezno$¢ do grupy dyskryminowanej a odsetkiem tych
0s6b majacych poczucie dyskryminacji z powodu niepelnosprawnosci sugeruje,
ze powodem deklarowanej przynaleznosci do grupy osob dyskryminowanych nie
musi by¢ niepelnosprawnos¢ sama w sobie, ale moze by¢ jakas inna cecha, zwig-
zana badz nie zwigzana z niepetnosprawnoscia.
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Szukajac odpowiedzi na pytanie, czy niepetnosprawnos¢ jest istotnym pre-
dyktorem poczucia przynaleznosci do grupy dyskryminowanej, skonstruowano
modele regresji logistycznej dla roku 2002 i 2018. Wybor tych dwoch dat dyk-
towany byl tym, ze obejmowaly one najbardziej oddalone od siebie pomiary
w czasie, pomiedzy ktorymi, jak nalezy przypuszczac, zaszty najwigksze zmia-
ny postaw powodowane wdrazanymi i projektowanymi rozwigzaniami antydy-
skryminacyjnymi na rzecz osob z niepelnosprawnoscia.

Modele szacowaty prawdopodobienstwo poczucia dyskryminacji (zmienna
zalezna) w przypadku niepetnosprawnosci do§wiadczanej w réznym stopniu
(zmienna niezalezna) z uwzglednieniem innych czynnikéw o duzym potencja-
le dyskryminujacym (zmienne kontrolne). Do modeli, obok zmiennej niepet-
nosprawnos$¢, wlaczono réwniez zmienne kontrolne, co do ktérych zatozono,
Ze moga w sposob istotny wptywaé na poczucie dyskryminacji. Tak wigc spo-
dziewano sie, ze istotnie wyzsze prawdopodobienstwo poczucia przynalezno-
sci do grupy dyskryminowanej bedzie charakteryzowac kobiety, osoby gorzej
wyksztatcone, relatywnie nisko oceniajace dochdd gospodarstwa domowego,
mieszkancow matych miast i wsi, reprezentantow mniejszos$ci etnicznych, osoby
wyznajace inng religi¢ niz religia dominujaca (katolicka) lub wskazujace brak
przynaleznosci do jakiejkolwiek religii oraz osoby, ktére w wyborach politycz-
nych wsparly inne ugrupowanie niz ugrupowanie zwycieskie (czyli Sojusz Le-
wicy Demokratycznej-Unia Pracy w wyborach z 2001 r. i Prawo i Sprawiedli-
wos$¢ w wyborach z roku 2015). Rezultaty analizy zaprezentowano w tabeli 2.

Zaréwno dla roku 2002 i 2018 modele nie charakteryzowaly si¢ zbyt duza
mocg predykcyjng, pomimo tego, ze wlaczono do nich najbardziej oczywiste
zmienne, ktorym zazwyczaj przypisuje si¢ dyskryminacyjny potencjat. Warto-
$ci R? Nagalkerke’a wskazuja, ze uwzglednione w modelu zmienne wyjasniajg
odpowiednio w 15% i1 18% przynalezno$¢ do grupy osob odczuwajacych dys-
kryminacje. Co wigcej, w obu modelach czg$¢ zmiennych okazata si¢ nieistot-
nymi predyktorami zmiennej zaleznej. Dla obu pomiaréw byty to: pte¢, wiek,
grupa etniczna oraz zwiazek z religia. Ani w roku 2002, ani w 2018 zmienne te
nie wptywaty na szanse utozsamiania si¢ z grupg dyskryminowang (przy kon-
troli wptywu pozostatych zmiennych).

W roku 2002 prawdopodobienstwo to wigzato si¢ w sposéb istotny z docho-
dem, miejscem zamieszkania, afiliacja polityczng oraz niepetnosprawnoscia.
Tak wiec, osoby ktore ,,praktycznie nie dawaty sobie rady” przy obecnym do-
chodzie, z blisko czterokrotnie wyzszym prawdopodobienstwem niz osoby z ka-
tegorii odniesienia, tj. takie, ktore ,,zyty dostatnio”, deklarowatly przynaleznos¢
do grupy dyskryminowane;j. Od tych ostatnich nie roznity si¢ istotnie dwie pozo-
stale ,,kategorie dochodowe”. Mniejsza szansa poczucia dyskryminacji, o ponad
60%, charakteryzowata mieszkancow wsi, w poréwnaniu z mieszkancami miast
duzych. Mieszkancy miast srednich i matych nie r6znili si¢ pod tym wzgledem
od o0s6b reprezentujacych kategori¢ odniesienia.
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Tabela 2. Zwigzek cech o potencjale dyskryminacyjnym z poczuciem przynaleznosci do grupy
dyskryminowanej: wyniki estymacji modelu regres;ji logistyczne;j

. 2002 2018
Zmienne
B |ExpB)| B Exp(B)
pte¢ (ref. megzczyzna) 0,138 | 1,148 0,101 | 1,107
wiek -0,013 | 0,987 -0,019 | 0,981
wyksztalcenie 0,039 | 1,040 0,125 | 1,133*
dochod dajemy sobie rad¢ -0,624 | 0,536 0,064 | 1,066
gospodarstwa z trudem dajemy sobie rade 0,702 | 2,017 1,607 | 4,986%*
domowego - -
L praktycznie nie dajemy sobie
(ref. ,,zyjemy rady 1,373 | 3,949* 2,529 | 12,544*
dostatnio™)
miejsce $rednie lub mate miasto -0,463 | 0,629 —0,808 | 0,466
zamieszkania wies o
(ref. duze miasto) -0,980 | 0,375 -0,404 | 0,667
grupa etniczna (ref. grupa wigkszosciowa) 0,872 | 2,391 0,452 | 1,571
religia inna religia 0,861 | 2,364 0,514 | 1,671
(ref. religia bez przynaleznosci
dominujaca) 0,512 | 1,668 0,758 | 2,135
ugrupowanie 2002 (ref. 2018 (ref. PiS)
polityczne SLD-UP)
AWS KORWIN —1,141 | 0,320 -17,846 | 0,000
UW Kukiz’15 -17,996 | 0,000 -17,608 | 0,000
Samoobrona | Nowoczesna 0,269 | 1,309 -17,703 | 0,000
PiS PO 1,237 | 3,446* 0,559 | 1,749
PSL PSL -1,157 | 0,315 0,0390 | 1,477
PO Razem -1,130 | 0,323 1,592 | 4,914
LPR Zjednoczona 0,738 | 2,091 0,838 | 2,311
Lewica
inna 1,892 | 6,634 —-18,241 | 0,000
nie gtosowat -0,236 | 0,790 -0,084 | 0,919
odmowa/nie wie 0,242 | 1,274 0,033 | 1,033
Niepetnosprawno$¢ | w duzym stopniu 1,188 | 3,280* 1,684 | 5,389%**
(ref. sprawni) do pewnego stopnia 0,840 | 2,317* 1,228 | 3,414%*
Stata -3,344 | 0,035* -5,017 | 0,007**
Podsumowanie modelu
R2Coxa i Snella 0,042 0,047
R2Nagelkerke’a 0,151 0,182
Test Hosmera i Lameshowa p=0,900 p=0912
Liczebnos¢ 2019 1385

* wspotczynnik istotny dla p < 0,05; **wspolczynnik istotny dla p < 0,01
Uwaga: zmienna zalezna to poczucie przynaleznosci do grupy dyskryminowanej, przyjmujaca war-
tos¢ 1 przy deklarowanym poczucia dyskryminacji i warto$¢ 0 przy braku poczucia.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie ESS1 i ESS9.
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W przypadku afiliacji politycznych, do kategorii referencyjnej nalezaty oso-
by, ktore w 2001 r. gtosowaty na zwycigskie ugrupowanie SLD-UP. W poréw-
naniu z nimi, jedynie wyborcy PiS charakteryzowali si¢ wyzszym prawdopo-
dobienstwem (trzyipotkrotnie) poczucia przynaleznosci do dyskryminowanej
grupy. W odniesieniu do kluczowej dla prowadzonej analizy zmiennej — nie-
petnosprawnos$ci, zar6wno osoby wskazujace ograniczenia w znacznym, jak
1 w umiarkowanym stopniu, miaty istotnie wyzsza szans¢ (odpowiednio ponad
trzy- 1 ponad dwukrotnie) na deklaracj¢ przynaleznosci do grupy dyskrymino-
wanej.

W roku 2018 zmiennymi istotnie wplywajacymi na prawdopodobienstwo
utozsamiania si¢ z grupg dyskryminowang byly: wyksztalcenie, dochod i niepet-
nosprawnos¢. Co ciekawe, w przypadku wyksztatcenia, inaczej niz zaktadano,
z kazdym kolejnym rokiem zakonczonej nauki, szansa ta zwigkszata si¢ o 13%.
Oznacza to, ze wraz ze wzrostem poziomu wyksztatcenia rosta rowniez szansa
na poczucie bycia dyskryminowanym. W poréwnaniu z ,,zyjacymi dostatnio”,
prawdopodobienstwo przypisania si¢ do grupy dyskryminowanej zwigkszalo si¢
zaré6wno wsrdd osob ,,praktycznie nie dajgcych sobie rady” (o ponad 12 razy),
jak i wéréd tych, ktorzy ,,z trudem dawali sobie rad¢” przy obecnych dochodach
(prawie pigciokrotnie). Podobnie jak w roku 2002, takze i 16 lat pdzniej, szansa
na poczucie dyskryminacji rosta zarowno wsrdd osob z ograniczeniami w stop-
niu znacznym (ponad pi¢¢ razy), jak 1 wsrdd tych, ktorzy zmagali si¢ z ograni-
czeniami w stopniu umiarkowanym (prawie trzyipotkrotnie).

Biorac pod uwage wszystkie uwzglednione w modelach zmienne, mozna po-
wiedzie¢, ze poczucie przynaleznosci do grupy dyskryminowanej w Polsce jest
w gltéwnej mierze skutkiem oddziatywania dwoch zmiennych — statusu spotecz-
nego (mierzonego sytuacja finansowa gospodarstwa domowego) oraz niepeino-
sprawno$ci. Wspomniane zmienne wptywaty istotnie na poczucie przynalez-
nosci do grupy dyskryminowanej zarowno w roku 2002, jak i 2018. Z punktu
widzenia gtéwnego celu, jaki przyswiecatl tej analizie, mozna stwierdzi¢, ze
niepetnosprawnos¢ byta uniwersalnym i stabilnym w czasie czynnikiem zwiek-
szajacym prawdopodobienstwo poczucia przynaleznosci do dyskryminowanej
grupy, niezaleznie od innych charakterystyk spotecznych 0s6b z niepelnospraw-
noscig. Co warte zaznaczenia, szansa ta rosta wraz z ucigzliwoscia doswiadcza-
nej dysfunkc;ji.

Podsumowanie

Dyskryminacja 0s6b z niepetnosprawnos$cig jest zagadnieniem zlozonym,
a proby jego zrozumienia nie utatwia to, ze obok przyczyn obiektywnych (praw-
nych, instytucjonalnych czy infrastrukturalnych), istotna role w jej postrzeganiu
i doswiadczaniu odgrywaja zardwno charakter zdarzen, w ktorych uczestniczy
jednostka, jak i czynniki indywidualne. Do tego pierwszego zbioru zaliczy¢
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mozna takie elementy, jak: wzory i oczekiwania dotyczace tego, jakie rodzaje
zdarzen noszg znamiona dyskryminacji, a takze inne wskazniki sytuacyjne oraz
procesy oddolne wptywajace na mechanizm atrybucji dyskryminacji, ktore sg
odzwierciedleniem dominujgcej w spoleczenstwie kultury i zwigzanych z nig
norm. W zbiorze czynnikow indywidualnych znalez¢ mozna takie elementy, jak:
przekonania jednostki dotyczace przyczyn istnienia roznic statusowych w spo-
feczenstwie, identyfikacje jednostki z wlasna grupa, chwilowy stan afektywny
lub nastrdj, stopien wrazliwos$ci i §wiadomosci dotyczacy mozliwos$ci stania si¢
obiektem negatywnych stereotypow i dyskryminacji powodowanej przynalez-
nos$cig do danej grupy oraz potrzeba przynaleznos$ci do tej grupy (Major, Dover,
2016, s. 216-223).

Badania o charakterze ilosciowym, ukierunkowane na poznanie opinii jed-
nostek, nie pozwalaja jednoznacznie okresli¢ przyczyn i przejawdow odczuwane;j
dyskryminacji. Dzigki nim mozliwe jednak staje si¢ zidentyfikowanie pewnych
uniwersalnych zaleznos$ci wystepujacych na poziomie danej spotecznosci oraz
oszacowanie zakresu i powszechno$ci wystepowania okreslonych zjawisk.

W przypadku Polski, bedacej cztonkiem europejskiej wspolnoty, jest to o tyle
istotne, ze ,,niepetnosprawnos¢ ostatecznie stata si¢ w Europie kwestig rozwaza-
ng z perspektywy praw cztowieka. Obecnie w wielu krajach europejskich dzieki
przyjeciu indywidualnych praw cztowieka, jako wiodacej filozofii, tworzy si¢
podstawy legislacyjne, ktorych celem jest eliminacja dyskryminacji 0sob nie-
petnosprawnych” (Cooper, 2006, s. 444). Z drugiej jednak strony, mimo ze pra-
wa europejskie w znacznym stopniu przyczynity si¢ do poprawy sytuacji wielu
0s6b w Unii Europejskiej, w rzeczywistosci niektore z tych osob nie doswiad-
czaja rownosci, ktora przystuguje im z tytutu wspomnianych praw (Mooney
Cotter, 2007, s. 336). W tym duchu wskazuje si¢ konieczno$¢ przeredagowania
praw w sposob pozwalajacy na unikniecie ich trywializacji poprzez mnozenie
kolejnych zatozen i celéw (Schiek, Lawson, 2016, s. 1).

Warto podkresli¢, ze w Polsce, na przestrzeni 16 analizowanych lat, nie zaryso-
wata si¢ tendencja malejaca, jesli wzig¢ pod uwage odsetek 0sob z niepetnospraw-
noscig, deklarujacych poczucie dyskryminacji. Dotyczy to nie tylko tych, ktorzy
sktadali deklaracje przynaleznosci do grupy dyskryminowanej w ogole (ze wzgle-
du na rézne czynniki), lecz takze tych, ktorzy wigzali poczucie dyskryminacji
z niepetnosprawnoscig. Udziaty jednych i drugich byty podobne w kazdym roku
pomiaru. Co wazne, czg$ciej deklaracje takie (poza nielicznymi wyjatkami) skta-
daly osoby, ktorych codzienna aktywnosc¢ byla ograniczona przez znaczny stopien
niepelnosprawnosci w poréwnaniu z osobami zmagajacymi si¢ z ograniczeniami
o charakterze umiarkowanym. Roznice te mozna zauwazy¢ zar6wno wsrod osob
z niepetnosprawno$cia odczuwajacych dyskryminacje z roznych powodow, jak
i wsrdd tych, ktorzy to odczucie wigzali z niepetnosprawnoscia.

Kolejnym waznym wnioskiem jest spostrzezenie, ze Srednio jedynie co trze-
cia osoba z niepetnosprawnoscig odczuwajaca dyskryminacje, przypisywata ja
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swojej niepetnosprawnosci. Wynika z tego, ze w przypadku osob z niepelno-
sprawnos$cig, poza czynnikiem najbardziej oczywistym, jakim jest niepetno-
sprawno$¢, oddziatuja rowniez inne czynniki, ktéore moga wywolywaé u nich
poczucie dyskryminacji. Wskazuje to na potrzeb¢ prowadzenia badan w per-
spektywie intersekcjonalne;j.

Waznym rezultatem analizy byt réwniez ten, ktory pokazal roznice migedzy
odsetkiem oso6b z niepetnosprawnos$cig i sprawnych majacych poczucie dyskry-
minacji. Tych pierwszych bylo $rednio dwa razy wigcej niz tych drugich. Tak
wiec, jak zatozono, niepelnosprawnos¢ jest czynnikiem zwiekszajacym praw-
dopodobienstwo poczucia przynaleznosci do grupy dyskryminowanej. Zaloze-
nie to znalazlo potwierdzenie w analizie wykorzystujacej modele regresji lo-
gistycznej. W dwoch punktach czasowych, ktore wzigto pod uwagg, tj. w roku
2002 i 2018, niepelnosprawnos¢ (odczuwana zardwno w znacznym stopniu, jak
i umiarkowanym) byta istotnym predyktorem poczucia dyskryminacji. Wspo-
mniana zalezno$¢ utrzymywata si¢ przy kontroli innych cech o dyskryminacyj-
nym potencjale.

Dane te mozna interpretowac¢ w roézny sposob. Po pierwsze, dostrzegane roz-
nice mi¢gdzy osobami z niepetnosprawnos$cia i sprawnymi, przy jednoczesnym
stabilnym poziomie udzialu 0sob z niepetnosprawnosciag odczuwajacych dyskry-
minacje, moga by¢ wynikiem braku skuteczno$ci nie tylko w implementowa-
niu rozwigzan antydyskryminacyjnych, lecz takze w ksztaltowaniu pozadanych
zmian §wiadomosci spotecznej i postaw spotecznych. Po drugie, moga one §wiad-
czy¢ o osiggnigciu w spoteczenstwie takiego udziatu oséb z niepetnosprawnoscia
z poczuciem dyskryminacji, ktérego nie da si¢ obnizy¢ w sposob systemowy czy
zinstytucjonalizowany z powodu zréznicowanych czynnikéw losowych (przy-
padkowych zdarzen i ich subiektywnej percepcji) oraz cech indywidualnych.
Na przyktad Antonina Ostrowska (2015, s. 276), analizujac procesy integracyj-
ne obejmujace osoby z niepetnosprawno$cia w spoteczenstwie polskim, mowita
o ,,limicie spolecznej tolerancji”’, powyzej ktorego dalsza integracja zdaje si¢ by¢
problematyczna. Po trzecie, z pewnos$ciag wraz z wdrazaniem polityki antydy-
skryminacyjnej w spoleczenstwie, rosnie rowniez samoswiadomo$¢ osob z nie-
petnosprawnos$cia. Tak wiec, z jednej strony niwelowane sg rzeczywiste bariery
utrudniajgce ich inkluzje spoteczng, z drugiej natomiast, ro$nie ich $wiadomos$¢
na temat istniejagcych mechanizmow wykluczenia czy dyskryminacji. Przy coraz
wigkszych ulatwieniach instytucjonalnych, infrastrukturalnych czy spotecznych,
moze si¢ zatem poszerza¢ baza tych osob z niepetnosprawnoscig, ktore zmiany
te uwazaja za niewystarczajace, a w konsekwencji za dyskryminujace. Procesy te
mogg dotyczy¢ nie tylko postrzegania wlasnej sytuacji przez pryzmat niepetno-
sprawnosci, lecz takze innych cech o dyskryminacyjnym potencjale. Wspomniane
niejednoznacznosci stanowig asumpt do kolejnych rozwazan oraz analiz, ktore dla
ksztattowania zaré6wno praktyk antydyskryminacyjnych, jak i spotecznej swiado-
mosci, wydaja si¢ kwestig istotng, wymagajaca dalszego badania.
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POCZUCIE PRZYNALEZNOSCI DO GRUP DYSKRYMINOWANYCH WSROD 0OSOB
Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA W POLSCE

Abstrakt

Celem spolecznej aktywnosci §rodowisk osob z niepetnosprawnosciag zapoczatkowanej
w drugiej polowie ubieglego wieku byta ich inkluzja spoteczna i promowanie rozwiazan anty-
dyskryminacyjnych. Rownoczesnie aktywnosci tej towarzyszyto wprowadzenie problematyki
niepetnosprawnosci do dyskursu naukowego i debaty politycznej. Z perspektywy czasu zasadne
pozostaje pytanie o skutecznos¢ tych dziatan. W tym konteks$cie artykul stanowi probe wska-
zania skali poczucia przynaleznosci do grup dyskryminowanych wérod osob z niepetnospraw-
no$cig w Polsce. Realizujac ten cel, probowano odpowiedzie¢ na trzy pytania, (1) jak zmieniat
si¢ na przestrzeni lat odsetek os6b z niepelnosprawnoscia deklarujacych przynalezno$é do grup
dyskryminowanych; (2) jaka cz¢$¢ z nich wskazywata na dyskryminacj¢ z powodu niepetno-
sprawnosci oraz (3) czy niepelnosprawnos$¢ (poddana kontroli wptywu innych zmiennych) byta
istotnym predyktorem poczucia dyskryminacji. Analiz¢ przeprowadzono na podstawie danych
zebranych w dziewigciu cyklach badan zrealizowanych w latach 2002-2018 w ramach Europej-
skiego Sondazu Spotecznego.

Stowa kluczowe: niepetnosprawno$¢, dyskryminacja, Europejski Sondaz Spoteczny

A SENSE OF BELONGING TO DISCRIMINATED GROUPS AMONG PEOPLE WITH
DISABILITIES IN POLAND

Abstract

In the second half of the lastcentury, representatives of disabled communities took steps with
the objective of social inclusion and promotinganti-discriminatory solutions. Along with this ac-
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tivity came efforts to tackle the issues of disability in the academic discourse and public debate. In
retrospect, the question of the effectiveness of these activities remains reasonable. In this context,
the article is an attempt to indicate the scale of the sense of belonging to groups discriminated
against among people with disabilities in Poland. In pursuing this objective, anattempt was made
to answer three questions, (1) how the percentage of people with disabilities declaring belonging
to discriminated groups has changed over the years; (2) what part of them indicated discrimination
due to disability, and (3) whether disability (subjected to the control of the influence of other
variables) was a significant predictor of the sense of discrimination. The analysis was carried
out with data collected in nine cycles of surveys conducted between 2002 and 2018 as part of the
European Social Survey.
Keywords: disability, discrimination, European Social Survey
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SAMOOCENA 1 POCZUCIE SAMOTNOSCI
RODZENSTWA DZIECI I MLODZIEZY
7. ZABURZENIAMI NEUROROZWOJOWYMI

Wprowadzenie

Wspotczesnie wzrasta liczba dzieci ze zdiagnozowanymi zaburzeniami neu-
rorozwojowymi (Tran, Miyake, 2017), do ktérych Amerykanskie Towarzystwo
Psychiatryczne (American Psychiatric Association, 2013) zalicza: spektrum au-
tyzmu, zespot deficytu uwagi i nadpobudliwosci ruchowej, niepetnosprawnosc¢
intelektualna, zaburzenia w komunikowaniu si¢, specyficzne zaburzenia uczenia
si¢, zaburzenia motoryczne oraz zaburzenia z tikami. Wiele badan pokazuje, ze
bliscy 0s6b z powaznymi zaburzeniami rozwoju doswiadczaja istotnych obcig-
zen psychicznych, co dotyczy rowniez rodzenstwa dzieci i mtodziezy nieharmo-
nijnie rozwijajacych si¢ (Tsai i in., 2018; Orsmond, Seltzer, 2009). Na sytuacje
psychospoteczng rodziny, jako grupy osob, wptywa kazdy z jej cztonkow, gdyz
stosunki interpersonalne nigdy nie przybierajg formy jednokierunkowej, a za-
chowanie jednego z domownikow oddziatuje na caty system rodzinny (Randall,
Parker, 2001; de Barbaro, 2009). Dzialajace w charakterze stresorow zaburzenia
neurorozwojowe u dzieci, powodujg znaczne zmiany w zyciu rodzinnym, takze
w odniesieniu do rodzenstwa (Caliendo i in., 2020).

Kontakty miedzy rodzenstwem istotnie wptywaja na uspolecznienie dzieci,
utatwiajac im rozwijanie praktycznych umiejetnosci kreowania i regulowania
stosunk6éw miedzyludzkich, m.in. wzajemnej nauki, wsparcia, a takze rywaliza-
cji (Randall, Parker, 2001; Fjermestad, Silverman, Vatne, 2020). Konwencjonal-
nie uwaza si¢, ze rodzenstwo dzieci z zaburzeniami neurorozwojowymi czesciej
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doswiadcza probleméw z adaptacja psychiczna, anizeli bracia lub siostry dzieci
neurotypowych (Wojciechowska, 2011). Istotnie, tego typu sytuacja ma wptyw
na jako$¢ zycia dzieci i mtodziezy, bedacych bratem lub siostra osoby z powaz-
nymi problemami rozwojowymi, poprzez do§wiadczenie specyficznego funkcjo-
nowania rodziny, reorganizacji petnionych rol, niekiedy frustracji wynikajace;
z utrudnionej realizacji wlasnych potrzeb oraz konsternacji zwiazanej z niestan-
dardowymi zachowaniami swojego brata lub siostry (Deavin, Greasley, Dixon,
2018). Niektorzy dystansuja si¢ od rodzenstwa albo tez, dodatkowo obcigzeni
sytuacja rodzinna, spetniajg oczekiwania swoich rodzicow, jako opiekunowie
braci lub siostr (Avieli, Band-Winterstein, Araten Bergman, 2019). Aczkolwiek
istniejg tez badania, ktore pokazujg, ze taka sytuacja moze mie¢ pozytywne
nastepstwa, wigzac si¢ ze wzajemng blisko$cia, glownie jednak w okresie doro-
stym, kiedy np. neurotypowe rodzenstwo potrafi w dojrzaty sposob radzi¢ sobie
z zachowaniami problemowymi siostry lub brata (Orsmond, Seltzer, 2007).

W przypadku nastolatkow te niestandardowe do$wiadczenia rodzinne na-
ktadajg si¢ na kluczowe zadania rozwojowe okresu dorastania — poszukiwanie
tozsamosci, dynamiczny rozwoj psychoseksualny, stopniowe uzyskiwanie auto-
nomii w odniesieniu do rodziny pochodzenia, preorientacje zawodowsa i — sze-
rzej — odnajdywanie swojego miejsca w spoteczenstwie (Oleszkowicz, Senej-
ko, 2017). We wspomnianym kontekscie nalezy podkresli¢, ze nie tylko rodzice
i dzieci z zaburzeniami neurorozwojowymi wymagaja specjalistycznego wspar-
cia, lecz takze ich rodzenstwo. Tymczasem, takie inicjatywy sa raczej rzadko-
$cig w dzialalnosci szkol, stowarzyszen, czy tez fundacji, ktore pomagatyby
bedacym w kryzysie lub wymagajacym specjalistycznej pomocy adolescentom
z tego typu doswiadczeniami.

Sposrod wielu czynnikow psychospotecznych warunkujacych jakosé zycia
nalezy wymieni¢ poczucie samotno$ci oraz samoocen¢ (Mikkelsen i in., 2020).
Poczucie samotnosci jest najczesciej definiowane jako subiektywnie odczuwany
dyskomfort, wynikajacy z niezadawalajgcego stanu relacji interpersonalnych,
tj. negatywnej oceny posiadanych relacji spotecznych w odniesieniu do oczeki-
wanych (Cacioppo i in., 2016). Osamotnienie moze by¢ czynnikiem motywuja-
cym do rozwoju, ale czg$ciej bywa przyczyna dezintegracji i destrukcji psychicz-
nej cztowieka (Orzelska, 2011). Skutki odczuwanej samotno$ci mogg prowadzi¢
do prob samobojczych, stanow lgkowych, depresji, zaburzen zachowania, za-
burzen odzywiania, czy tez nieprzystosowan spotecznych (Olearczyk, 2007).
Samoocena jest pozytywna lub negatywng postawa wobec Ja, rodzajem global-
nej oceny siebie — emocji zwigzanych z wlasnym Ja, powigzanych z poznaw-
czymi sgdami na swoj temat (Laguna, Lachowicz-Tabaczek, Dzwonkowska,
2007). Jest istotnym czynnikiem rozwoju i modelowania wiasnych stosunkow
z otoczeniem (Turowska, 2008). Osoby z niskg samooceng czg¢$ciej wykazuja
tendencje depresyjne (Minev, 2018). Adolescenci o wysokiej samoocenie oka-
Zuja si¢ — w poroéwnaniu z badanymi o niskim jej poziomie — przezywa¢ mniej
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negatywnych emocji, w tym przede wszystkim leku, smutku i depresji. Ponadto
sg aktywni i sprawniejsi spotecznie, a takze wykazuja wyzszy poziom dyspo-
zycji sprzyjajacych efektywnej realizacji zadan (Laguna, Lachowicz-Tabaczek,
Dzwonkowska, 2007).

Problematyka badawcza

Celem badan byta diagnoza samooceny nastolatkdéw majacych rodzenstwo
z zaburzeniami neurorozwojowymi, a takze poszukiwanie zwigzku tej zmiennej
Z poczuciem samotnosci, picig oraz wiekiem.

Narzedzia badawcze

Zastosowano nastepujace narzgdzia badawcze:

1. Skalg¢ Samooceny Morrisa Rosenberga (Rosenberg Self-Esteem Scale — SES)
w adaptacji Marioli Laguny, Kingi Lachowicz-Tabaczek i Ireny Dzwonkow-
skiej (2007). Narzedzie sktada si¢ z 10 twierdzen, do ktérych osoba badana
ustosunkowuje si¢, udzielajac odpowiedzi na 4-stopniowej skali. Mozliwe do
uzyskania wyniki wynosza od 10 do 40 punktéw. Polska wersje skali ce-
chuje wysoka trafno$¢. Koreluje ona m.in. z Inwentarzem Poczucia Wtasnej
Wartosci Coopersmitha (SCEI), Skalg Samoopisu Dymkowskiego oraz Skala
Samooceny Asertywnosci. Warto$¢ wspotczynnika rzetelnosci alfa Cronba-
cha polskiej wersji SES w rdznych badanych grupach wynosi od 0,81 do 0,83.
Potwierdzono takze satysfakcjonujaca stabilno$¢ narzedzia.

2. Skale Samotnosci de Jong Gierveld (DJGLS), w polskiej adaptacji Pawta Gry-
giela i wspotautoréw (2013). Narzedzie sklada si¢ z 11 stwierdzen. Osoba
badana proszona jest o wskazanie, w jakim stopniu kazde ze stwierdzen cha-
rakteryzuje jej aktualng sytuacje i odczucia. Odpowiedzi udziela na 5-stop-
niowej skali. Mozliwe do uzyskania rezultaty wynosza od 11 do 55 punktow.
Polska wersja DJGLS wykazuje wysoki poziom rzetelno$ci oraz homogenicz-
nosci. Wspotczynnik wewnetrznej stabilnosci alfa Cronbacha wynosi 0,89;
wartos$¢ Sredniej korelacji miedzypozycyjnej » = 0,42; a wspotczynnik homo-
genicznosci H Loevinger » = 0,47. Skala koreluje ze skalg samotnosci UCLA
(r=10,82), sieci spotecznych Lubbena — LSNS (r =—0,54), samooceny Ro-
senberga — SES (r =-0,56), depresji Becka — BDI (r = 0,46), depresji CES-D
(= 0,54) oraz czterema podskalami Berlinskiej Skali Wsparcia Spotecznego
— BSSS: odczuwanym dostgpnym wsparciem emocjonalnym (» =—0,6), od-
czuwanym dostgpnym wsparciem instrumentalnym (» =—0,64), zapotrzebo-
waniem na wsparcie (» =—0,11) oraz poszukiwaniem wsparcia (r = —0,30).

3. Kwestionariusz ankiety w opracowaniu wtasnym, zawierajacy pytania o ple¢,
wiek adolescenta, miejsce zamieszkania, wiek i1 pte¢ rodzenstwa oraz rodzaj
zdiagnozowanego u niego zaburzenia rozwoju.
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Osoby badane i procedura badawcza

Do analiz zakwalifikowano wyniki uzyskane od 80 neurotypowych nasto-
latkow, bedacych rodzefstwem 0sob z zaburzeniami neurorozwojowymi. Dane
dotyczace wieku, pici i miejsca zamieszkania badanej proby zebrano w tabeli 1.

Tabela 1. Charakterystyka badanej proby (na podstawie liczebnos$ci i wskaznikéw

procentowych)
Ple¢ Miejsce Wiek (w latach)
zamieszkania
K | M | Miasto | Wie$ 11 12 13 14 15 16 17
48 | 32 46 34 11 28 9 13 7 9 3

60 40| 575 [425] 1375 | 35 | 11,25 | 1625 | 875 | 11,25 | 375

714 (116|126 |3 |7]6|5|2|6|3]|1]|2

K — kobieta, M — mezczyzna

Zrodto: badania wlasne.

Kobiety stanowity 60% badanych (48 respondentow), mgzczyzni natomiast —
40% (32 respondentéw). Wiek badanych oscylowal pomigdzy 11. a 17. rokiem
zycia. Ponad 1/3 badanej proby to osoby, ktore ukonczyty 12 lat. Nieco mniej-
szg grupe stanowili 14-latkowie (16,25% ogotu badanych); 11-latkowie (13,75%);
13-latkowie oraz 16-latkowie (po 11,25%); 15-latkowie (8,75%); najmniejszy za$
odsetek (3,75%) stanowita mlodziez w wieku 17 lat. Wszyscy ankietowani za-
mieszkiwali na terenie wojewodztwa podkarpackiego, w tym 57,5% osob po-
chodzito z obszaréw miejskich, 42,5% o0s6b zas — z terenow wiejskich.

Wiek rodzenstwa z zaburzeniami neurorozwojowymi wynosit od 2 do 22 lat
(M =10,44; SD = 4,91; mediana = 10). W tabeli 2 przedstawiono, jakie zaburzenia
neurorozwojowe zdiagnozowano u rodzenstwa, zgodnie z deklaracjg badanych.

Najwigkszy odsetek wsrdd badanych stanowili bliscy 0séb ze spektrum
autyzmu (28,75% proby). Mniejsze grupy tworzyli: siostry i bracia osob
z zespotem Downa (18,75%) oraz niepetnosprawnoscia intelektualng w stop-
niu lekkim (16,25%). Inne zaburzenia neurorozwojowe u rodzenstwa, takie
jak: niepetnosprawnos$¢ intelektualna w stopniu umiarkowanym i gtebokim,
ADHD oraz zaburzenia ruchowe, odnotowano u od 5 do 11% badanych. Naj-
rzadziej wystepujacymi zaburzeniami u rodzenstwa respondentéw byty: za-
burzenia w komunikowaniu si¢ oraz zesp6t Tourette’a (po 2,5% wskazan).
Dodatkowo rodzenstwo trzech os6b badanych mialo stwierdzone nastepujace
zaburzenia wspotistniejace: niedostuch (wraz z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng w stopniu lekkim — 1 osoba), dyzartri¢ mézdzkowa (przy niepet-
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Tabela 2. Zaburzenia neurorozwojowe zdiagnozowane u rodzenstwa badanych nastolatkéw

Zaburzenie neurorozwojowe N %
Spektrum autyzmu 23 28,75
Zespot Downa 15 18,75
Niepetnosprawnos¢ intelektualna w stopniu lekkim 13 16,25
Niepeinosprawnos’é intelektualna w stopniu 5 6.25
umiarkowanym ’
Niepetnosprawnos¢ intelektualna w stopniu glebokim 4 5
ADHD 7 8,75
Zaburzenia motoryczne 9 11,25
Zaburzenia w komunikowaniu si¢ 2 2,5
Zespo6t Tourette’a 2 2,5

Zrodlo: badania wlasne.

nosprawnosci intelektualnej w stopniu lekkim — 1 osoba) oraz schizofreni¢
(z ASD — 1 osoba).

Do badanych docierano poprzez placowki swiadczace ustugi edukacyjno-te-
rapeutyczne dla osob z orzeczeniami o potrzebie ksztalcenia specjalnego oraz
ogolnodostepne szkoty podstawowe i ponadpodstawowe. Badanie byto catkowi-
cie anonimowe, udzial w nim w pelni dobrowolny, dodatkowo uczestnicy mieli
mozliwo$¢ odstapienia od niego na kazdym etapie. Na 110 rozdanych zestawow,
otrzymano zwrotnie 86 sztuk. Sze$¢ z nich byto niekompletnych, w efekcie zo-
staty odrzucone.

Wyniki

W tabelach 3, 4 1 5 zebrano wyniki badanych w Skali Samooceny (SES)
1 Skali Samotnosci (DJGLS).

Tabela 3. Wyniki badanych (N = 80) w DJGLS i SES

Wyniki DJGLS SES
M 31,738 28,188
SD 2,633 3,118
Min. 25 20
Max. 37 36
Test Shapiro-Wilka 0,976 0,929
P 0,140 <0,001

M — $rednia, SD — odchylenie standardowe, p — poziom istotnos$ci

Zrbdto: badania wiasne.
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Rozktad wynikoéw w DIJGLS byt zblizony do normalnego, w przeciwienstwie
do wynikéw otrzymanych w SES.

Tabela 4. Wyniki w SES w grupie badanych adolescentow

Wynik w SES N %
Bardzo niski 3 3,8
Niski 18 22,5
Przecigtny 38 47,5

Wysoki 20 25
Bardzo wysoki 1 1,3

Razem 80 100

Zrodto: badania wlasne.

Bardzo niskie wyniki w SES uzyskato 3,8% badanych, a prawie 1/4 (22,5%)
uzyskata wyniki niskie. Ponadto prawie potowa badanych (47,5%) charaktery-
zowala si¢ przecigtnym poziomem samooceny, 1/4 (25%) natomiast prezento-
wata jej wysoki poziom. Tylko 1,3% badanych odznaczala si¢ bardzo wysokim
poziomem samooceny. Nie stwierdzono istotnych statystycznie réznic w SES
mig¢dzy kobietami 1 m¢zczyznami.

Tabela 5. Wyniki w DJGLS w grupie badanych adolescentéw

Wynik w DJGLS N %
Przecigtny 70 87,5
Wysoki 10 12,5

Razem 80 100

Zrddto: badania wilasne.

W DIJGLS przecietne wyniki uzyskato 87,5% badanych, a wysokie — 12,5%.
Zaobserwowano statystycznie istotng (p = 0,049) réznice poziomu osamotnie-
nia wyrazonego wynikiem punktowym DJGLS mie¢dzy grupami kobiet i mez-
czyzn. Wsrod grupy badanych kobiet sredni poziom osamotnienia wynosit 32,2
(SD +/-2,4) 1 byt istotnie wyzszy od poziomu osamotnienia w grupie mezczyzn,
u ktorych wynosit on 31,0 (SD +/-2,8) (tabela 6).

Korelacja wynikow Skali Samotnosci i Skali Samooceny dla badanej pro-
by (N =80) byta ujemna i istotna statystycznie, cho¢ staba: Rho Spearma-
na =-0,341; p = 0,002. Im wigksze byto poczucie samotnosci badanych, tym
nizsza samoocena. Dalsze analizy wykazaty istotng, ujemna korelacje wieku
i wynikow w Skali Samooceny (SES): Rho Spearmana =—0,590; p < 0,001.
Tym razem korelacja byta wysoka. Wraz z wiekiem obnizat si¢ poziom samo-
oceny badanych. Wida¢ to réwniez, porownujac wyniki uzyskane w grupie
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Tabela 6. Poczucie samotnosci wyrazone wynikiem w DJGLS w grupach kobiet (N = 48)
oraz me¢zezyzn (N = 32)

Wynik w DJGLS
Pleé
Min. Max. Me M SD
Kobiety 27,0 37,0 32,0 32,2 2.4
Megzczyzni 25,0 37,0 31,0 31,0 2,8

Me — mediana, M — srednia, SD — odchylenie standardowe

Zrodto: badania whasne.

os6b w wieku 11-13 lat z wynikami badanych w przedziale wiekowym 14-17
lat (tabela 7 i 8).

Tabela 7. Poziom samooceny wyrazonej wynikiem w SES w badanych podgrupach mtodziezy
w wieku 11-13 lat (N = 48) oraz 14-17 lat (N = 32)

Wynik w SES
Wiek (w latach)
Min. Max. Me M SD
11-13 24 36 30 29,5 2,1
14-17 20 31 26 26,2 34

Me — mediana, M — $rednia, SD — odchylenie standardowe

Zrodto: badania whasne.

Tabela 8. Roznice poziomu samooceny wyrazonej wynikiem w SES w badanych podgrupach
mtodziezy w wieku 11-13 lat (N = 48) oraz 14-17 lat (N =32)

. Suma
Wiek (w latach) rang VA y4
11-13 2373,5
4,2 0,000
14-17 42,875

Z — statystyka testowa dla testu U Manna-Whitneya, p — poziom istotnosci
Zrodto: badania wihasne.

Podobnie, zaobserwowano statystycznie istotng stabg korelacje dodatnig
(r=10,286; p = 0,010) wieku i1 poczucia osamotnienia. Poziom osamotnienia ba-
danej mtodziezy rést z wiekiem.

Dyskusja
Probujac oceni¢ wyniki uzyskane przez badang mtodziez, nalezy odnies¢ je

do rezultatéw innych grup. Srednia wynikéw w Skali Samooceny, na podstawie
danych zebranych w 53 krajach (N =16 998) przez Davida Schmitta i Jiiriego
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Allika (2005) miata wartos¢ 30,85 (SD = 4,82), wsrod polskich respondentow
(N =812) zas — 30,34 (SD = 4,47). Z kolei w badaniach Marioli Laguny i wspot-
autorow (2007) srednia wynikow SES dla mtodziezy (15-18 lat, N = 303) wynio-
sta 28,24 (SD = 4,46). Badania te wykazaly, Zze mtodziez ma istotnie nizszg sa-
mooceng niz doro$li. Sredni wynik w SES uzyskany w badaniu wlasnym przez
calg probe (M =28,19) jest niemal identyczny, jak w badaniu Marioli Laguny
i wspolpracownikow, niemniej, jesli wezmiemy pod uwage starszych adolescen-
tow, w wieku 14—17 lat, jest juz nizszy (M = 26,2), co zastuguje na uwage.

Odnotowywano juz istotne ujemne korelacje migdzy poziomem samooce-
ny a poczuciem osamotnienia. W badaniach prowadzonych przez Mari¢ Oles$
(2006) na grupie 90 dzieci w wieku 11-13 lat, badanych o wysokim poczuciu
osamotnienia charakteryzowata niska samoocena. Podobnie Nata$a Kostié i Su-
ajb Solakovi¢ (2020) w swoich badaniach z udziatem starszych uczniéw i stu-
dentow w wieku od 15 do 23 lat (N = 677) zauwazyli analogiczng zaleznosc¢.
Jako$¢ relacji rowiesniczych w adolescencji jest waznym uwarunkowaniem
samooceny (Gruenenfelder-Steiger, Harris, Fend, 2016). Poczucie osamotnie-
nia i1 braku satysfakcjonujacych relacji z innymi obniza samoceng, ale mozliwe
jest tez odwrotne wyjasnienie. Osoby o niskim poczuciu wlasnej warto$ci mniej
chetnie wchodzg w relacje z innymi, majgc wigksze od innych obawy przed
odrzuceniem, czy wrecz wyzszy poziom leku spotecznego (Seema, Venkatesh
Kumar, 2017).

W prezentowanym badaniu nie stwierdzono istotnych statystycznie réznic
W poziomie samooceny mi¢dzy bra¢mi a siostrami 0sob z zaburzeniami neuro-
rozwojowymi, grupy te roéznity si¢ natomiast poziomem poczucia samotnosci.
Wsrdd badanych dziewczat Sredni poziom osamotnienia byt wyzszy niz w gru-
pie chtopcoéw. Podobnie, w badaniach Gael Orsmond i Marshy Seltzer (2009)
z udzialem nastolatkéw majacych rodzenstwo z ASD, siostry zglaszaty wyz-
szy poziom objawow depresyjnych i lgkowych niz bracia. By¢ moze wynika to
7z tego, ze kobiety sg w wigkszym stopniu ,,obcigzane” opiekg nad rodzenstwem
z zaburzeniami neurorozwojowymi, co wiecej, to od nich rodzice oczekuja, ze
zajma si¢ bratem lub siostrg w przysztosci (Cridland i in., 2016).

Szczegodlnie wart podkreslenia jest zaobserwowany w badanej grupie nega-
tywny zwigzek samooceny z wiekiem. Pocigga to za sobg koniecznos¢ dziatan
profilaktycznych ukierunkowanych na wspieranie dorastajacego rodzenstwa
0sOb z zaburzeniami neurorozwojowymi. Adolescencja wydaje si¢ tu szcze-
golnie waznym, sensytywnym okresem dla ksztaltowania si¢ samooceny (por.
Dani, 2015). Poczucie wlasnej wartosci (wysoka samoocena) jest waznym czyn-
nikiem, ktory buforuje negatywny wplyw stresujacych wydarzen zyciowych
w okresie dojrzewania (Gurung i in., 2019).

Pomimo zaobserwowanych interesujacych zaleznosci, wyniki badan wia-
snych nalezy traktowac jako wstepna eksploracje problemu, z uwagi na ich ogra-
niczenia. Sg one nastepujace. Po pierwsze, nie wiadomo, jaki charakter miaty
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relacje rodzinne badanych, profilujace ich typ przywiagzania. Sa one waznym
czynnikiem ksztattowania si¢ samooceny dzieci i mtodziezy (Bin Yaacob, 2006;
Keizer, Helmerhorst, van Rijn-van Gelderen, 2019; Delvecchio i in., 2020). Po
drugie, prébka badawcza byla relatywnie niewielka. Warto kontynuowac¢ bada-
nia z udziatem wiekszych niz w badaniach wtasnych grup mtodziezy, posiadaja-
cej rodzenstwo z réznorakimi zaburzeniami neurorozwojowymi, co pozwolito-
by na dokonanie analiz takze z uwagi na rodzaj zaburzenia rozwoju.
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SAMOOCENA I POCZUCIE SAMOTNOSCI RODZENSTWA DZIECI I MLODZIEZY
Z ZABURZENIAMI NEUROROZWOJOWYMI

Abstrakt

Celem badan byta wstgpna diagnoza samooceny nastolatkéw majacych rodzenstwo z zaburze-
niami neurorozwojowymi, a takze poszukiwanie zwigzku tej zmiennej z poczuciem samotnosci,
plcia oraz wiekiem. Do analiz zakwalifikowano wyniki uzyskane od 80 neurotypowych adole-
scentow, majacych siostry lub braci z takimi zaburzeniami neurorozwojowymi, jak: spektrum
autyzmu, niepelnosprawnosc¢ intelektualna, zespot deficytu uwagi i nadpobudliwos$ci ruchowe;j,
zaburzenia motoryczne, zaburzenia w komunikowaniu si¢ i zesp6t Tourette’a. Zastosowano na-
stepujace narzedzia badawcze: Skale Samooceny Morrisa Rosenberga (SES) w adaptacji Marioli
Laguny, Kingi Lachowicz-Tabaczek i Ireny Dzwonkowskiej (2007); Skal¢ Samotnosci de Jong
Gierveld (DJGLS) w polskiej adaptacji Pawta Grygiela i wspotpracownikow (2013) oraz kwestio-
nariusz ankiety w opracowaniu wlasnym. Wyniki badan wskazuja na negatywny zwiazek poczu-
cia samotnosci i samooceny w badanej grupie oraz negatywny zwigzek samooceny z wiekiem.
W ich $wietle wskazane sa dzialania wspierajace mlodziez majaca rodzenstwo z zaburzeniami
TOZWOju.

Stowa kluczowe: zaburzenia neurorozwojowe, rodzenstwo, samoocena, poczucie samotnosci

SELF-ESTEEM AND SENSE OF LONELINESS IN SIBILINGS OF CHILDREN
AND ADOLESCENTS WITH NEURODEVELOPMENTAL DISORDERS

Abstract

The aim of the study was to initially diagnose the self-esteem of adolescents having siblings
with neurodevelopmental disorders and search for the relationship of this variable with the sense
of loneliness, gender and age. The analyzes included results obtained from 80 neurotypical
adolescents with sisters or brothers with neurodevelopmental disorders such as: autism spectrum
disorder, intellectual disability, attention deficit hyperactivity disorder, motor disorders, com-
munication disorders and Tourette’s syndrome. The following measures were used: Rosenberg
Self-Esteem Scale (SES) adapted by Mariola Laguna, Kinga Lachowicz-Tabaczek and Irena Dz-
wonkowska (2007); De Jong Gierveld Loneliness Scale (DJGLS) in the Polish adaptation of Pawet
Grygiel et al. (2013) and a self-designed questionnaire. The results of the study indicate a negative
relationship between the sense of loneliness and self-esteem in the studied group and a negative
relationship between self-esteem and age. In the light of these results supportive interventions for
youth who have siblings with neurodevelopmental disabilities are indicated.

Keywords: neurodevelopmental disorders, siblings, self-esteem, sense of loneliness
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INCLUSIVE EDUCATION WORKS: I AM A TESTIMONY?

Introduction

“Inclusive education is not only an educational system but an approach and
an attitude which addresses the learning needs of all learners and allows for the
greatest possible educational opportunities” (Waddington & Toepke 2014).

Education is one of the most important developmental tools as it provides an
opportunity for all who receive it to be empowered and live transformed lives.
Celebrated global icon and South African leader Nelson Mandela views educa-
tion as a fundamental means of social transformation and empowerment (Man-
dela, 1994). The United Nations has declared education a fundamental human
right for all citizens. Article 26 of the human rights charter states: “Everyone has
the right to education and education shall be directed to the full development of
human personality and to the strengthening of respect for human rights and fun-
damental freedom” (United Nations, 1948). From a personal standpoint, I view
education as indispensable in the transformation and empowerment of citizens
and this is even more so for vulnerable groups such as persons with disabilities
(Morris, 2017; Morris & Henderson 2015).

In this chapter, I seek to highlight the importance of the paradigm of inclusive
education. I posit that for persons with disabilities to be truly empowered and
accepted by members of society, inclusive education must be given fundamental
priority by governments. I indicate what is this paradigm of inclusive education
and point to current trends in the field. I then venture into a brief description
as to the state of the Jamaican Education System from the perspective of inclu-

* Floyd Morris (https://orcid.org/0000-0002-7286-7549); Centre for Disability Studies, The
University of the West Indies, Mona, Jamaica
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sive education. A qualitative description of the system is also articulated, citing
personal examples as how as a blind person, I navigated the different levels of
the Jamaican Education System. I conclude with some recommendations and
trajectize what the future of education should look like from the perspective
of the Convention on the Rights of Persons with Disabilities (CRPD) and the
Sustainable Development Goals (SDGs).

INCLUSIVE EDUCATION: WHAT IS IT?

According to the United Nations Education, Scientific and Cultural Organiza-
tion (UNESCO) inclusive education is a process of strengthening the capacity
of the education system to reach out to all learners. As an overall principle,
it should guide all education policies and practices, starting from the fact that
education is a basic human right and the foundation for a more just and equal
society (UNESCO, 2009, p. 8). The definition proffered by UNESCO gives an
elemental understanding of the concept of inclusive education. There are three
major issues emanating from the definition:

1. It is an approach that seeks to include persons with disabilities in the general
education system within a society. It rejects the notion of isolation and se-
gregation, unless the circumstances of disability are extreme that warrants
special education treatment.

2. It functions on the principle that education is a fundamental human right and
therefore no one should be excluded from the system. Every man or woman
has the right to learn so that they can become a part of the productive capacity
of their society.

3. It is a means of promoting social justice. Persons with disabilities within any
society are among the most vulnerable and therefore education should be used
as the means of empowering and transforming their lives (UNESCO, 1994).
In 1993 The United Nations Standard Rules on the Equalization of Opportu-

nities for Persons with Disabilities articulated the need for a more inclusive edu-
cation system throughout the world. The Standard Rules stated: “States should
recognize the principle of equal primary, secondary and tertiary educational
opportunities for youths and adults with disabilities in integrated settings. They
should ensure that the education of persons with disabilities is an integral part of
the educational system” (United Nations, 1993). This is a lucid indication of the
acceptance of inclusive education as an indispensable means of empowering and
transforming the lives of persons with disabilities.

The Salamanca Statement and Framework for Action in 1994, also reiterated
the importance of an inclusive education system. It promulgated education as
a basic human right for all, irrespective of individual differences. It states spe-
cifically: “Schools should accommodate all children regardless of their physi-
cal, intellectual, social, emotional, linguistic or other conditions” (UNESCO,
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1994). The Salamanca Statement further adumbrated: “Regular schools with
this inclusive orientation are the most effective means of combating discrimina-
tory attitudes, creating welcoming communities, building an inclusive society
and achieving education for all; moreover, they provide an effective education
to the majority of children and improve the efficiency and ultimately the cost-
effectiveness of the entire education system” (UNESCO, 1994).

The Convention on the Rights of Persons with Disabilities (CRPD) reaffirmed
education as a fundamental right to persons with disabilities. This can be seen in
Article 24. Specifically, sub-section 2 states:

In realizing this right, States Parties shall ensure that:

a. Persons with disabilities are not excluded from the general education system
on the basis of disability, and that children with disabilities are not excluded
from free and compulsory primary education, or from secondary education,
on the basis of disability;

b. Persons with disabilities can access an inclusive, quality and free primary
education and secondary education on an equal basis with others in the com-
munities in which they live;

c. Reasonable accommodation of the individual’s requirements is provided;

d. Persons with disabilities receive the support required, within the general edu-
cation system, to facilitate their effective education;

e. Effective individualized support measures are provided in environments that
maximize academic and social development, consistent with the goal of full
inclusion (United Nations, 2006, p. 13).

But what are the salient features of this inclusive education? For one to
truly have an inclusive education system, it must be able to accommodate
children with disabilities at every level. In this context, schools should be
equipped with ramps that will allow wheel-chair users to navigate the school.
It should have accessible bathroom facilities to accommodate children with
disabilities. Teachers who are trained to interact and impart knowledge to per-
sons with disabilities. There should be technological support to assist with the
learning of children with disabilities and there should be support for children
with disabilities to participate in school activities throughout the school day
(Kasa, 2014).

The CRPD which has been signed and ratified by over 150 countries across
the world, clearly embraces inclusive education as the ideal for persons with
disabilities. It makes provisions for State Parties to put in place certain measures
to achieve this ideal. Article 24: 4 states:

In order to help ensure the realization of this right, States Parties shall take
appropriate measures to employ teachers, including teachers with disabilities,
who are qualified in sign language and/or Braille, and to train professionals and
staff who work at all levels of education. Such training shall incorporate disabil-
ity awareness and the use of appropriate augmentative and alternative modes,
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means and formats of communication, educational techniques and materials to
support persons with disabilities (United Nations, 2006, p. 13).

For one to have a truly inclusive education system, there must be trained pro-
fessionals at every level of the education system (David & Kuyini, 2012). Teach-
ers are therefore quintessential to this inclusive education paradigm and as such,
governments must ensure that they are trained and equipped to deal with the
varied challenges of persons with disabilities in the classroom (UNESCO, 2007).

Since the establishment of the CRPD in 2006, there has been a greater global
thrust towards inclusive education (Bhatnagar & Das, 2014; UNESCO, 2007).
More and more countries are recognising the importance of including persons
with disabilities in the general education system. According to the United Nation
2018 Disability and Development Report:

More and more countries are trying to make their educational systems more
inclusive for persons with disabilities, removing barriers and addressing dis-
crimination on the grounds of disability. In particular, many countries have
included protections in their constitutions, laws or policies. Out of 193 United
Nations Member States, 34 guarantee the right to education for persons with dis-
abilities or protect against discrimination on the basis of disability in education
in their constitution. In 2017, 88% of 102 countries surveyed had a law or policy
mentioning the right of children with disabilities to receive education, up from
62% in 2013. A majority of countries, 65% of 88 countries, also provided cur-
ricular inclusive of children with disabilities, as compared to only 42% in 2013
(United Nations, 2018, p. 92).

Whilst there is a global thrust towards providing inclusive education for per-
sons with disabilities, too many persons with disabilities are being denied this
fundamental right. The same 2018 Disability and Development Report stated:

Education is a fundamental human right and an essential condition for indi-
vidual development and full and effective participation in society. However, too
many persons with disabilities continue to be denied this fundamental right due
to numerous barriers and obstacles to accessible education, including prejudice
and discrimination against those with disabilities, the lack of qualified teachers
to accommodate the needs of persons with disabilities as well as inaccessible
schools and educational materials. Lack of disaggregated data and research also
impede the development of effective policies and programmes to promote inclu-
sive education. Available evidence shows that persons with disabilities are less
likely to attend school, less likely to complete primary or secondary education,
and less likely to be literate (United Nations, 2018, p. 75).

From a regional perspective, countries within the Caribbean are having simi-
lar experiences relating to the education of persons with disabilities (ECLAC,
2017). There is an appreciation of education as a major driver of economic de-
velopment, social transformation and empowerment for persons with disabilities
(CARICOM, 2013). Countries within the region have established legislation,
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policies and programmes to include persons with disabilities in the general edu-
cation system (ECLAC, 2017; UNESCO, 2007).

In the Caribbean, as in the case of other jurisdictions across the world, there
is the presence of different types of approaches to the education of children with
disabilities. There are special education institutions that cater to different types of
disabilities. There is the approach where children with disabilities are integrated
in special classrooms in regular schools and there is the approach of including
children with disabilities in mainstream educational institutions (ECLAC, 2017;
Gayle-Geddes, 2015; Ajodhia-Andrews & Frankel, 2010).

There is a greater push for a more inclusive education system in the Caribbean
(Gooden-Monteith, 2019). It is the view of many scholars within the region that
an inclusive education will serve to debunk some of the stigmata related to per-
sons with disabilities and allow for persons with disabilities to maximize their
full potential (Morris, 2019; Gayle-Geddes, 2015; Anderson, 2014; Cambridge-
Johnson et al., 2014).

On a national scale, Jamaica has been implementing a mixed approach to the
education of persons with disabilities. The three approaches to the education of
persons with disabilities are present in the education system (Gooden-Monteith,
2019). From a legal perspective, the Constitution of Jamaica through the Charter
of Fundamental Rights and Freedoms makes provision for education to be a right
to all children up to the primary level (MOJ, 2010). The Disabilities Act 2014
makes provision for persons with disabilities to be included in the general educa-
tion system (MLSS, 2014). From a policy perspective, the Ministry of Education
Youth and Information as an overarching policy that “Every child can learn and
every child must learn (MOEY]I, 2005). This policy/mantra accepts that per-
sons with disabilities have the capacity to learn and must be included in the
general education system. From a programmatic standpoint, there are a number
of initiatives to support the inclusion of children with disabilities in the general
education system. There is the Special Education Unit within the Ministry of
Education that gives support to schools with children with different types of
disabilities. There is the Programme of Advancement Through Health and Edu-
cation (PATH) that provides financial support for children generally of which
children with disabilities are included (MLSS, 2018). There is also a mechanism
at the Jamaica Council for Persons with Disabilities (JCPD) that provides support
with shadows for children with disabilities in the education system (JCPD, 2019).

So, there is an international, regional and national acceptance of inclusive edu-
cation as the modern paradigm for educating persons with disabilities. However;
our educational institutions within Jamaica and the broader Caribbean prepared
for and adequately dealing with this new epoch? From the available literature,
there seems to be some gaps. There is the lack of accessible educational facilities
in the general education system in Jamaica (Morris, 2010). There is the absence
of teachers with the requisite skills to train and impart knowledge to persons
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with disabilities (Gooden-Monteith, 2019) and there is the absence of technologi-
cal support in the classrooms to accommodate persons with disabilities (Morris
& Henderson 2015).

THE JAMAICAN EDUCATION SYSTEM

The Jamaican education system came out of its colonial past. From 1655 to
1962, the country was colonized by Britain. Its major institutions of socialization
were therefore shaped and fashioned by its coloniality.

Upon gaining political independence in 1962, the Government of Jamaica
continued with the system that was inherited from Britain. The system has cer-
tain distinct features. First there is the early childhood level. This level caters to
children 3-5 years (STATIN, 2019). These institutions are by and large owned
by private individuals or organizations and given support by the Government.

The next level is primary and this caters to children from 6—11 years (STA-
TIN, 2019). Students attend classes from Grades 1-6. There are over 700 pri-
mary schools across the island and these are fully funded by the Government
(Houses of Parliament, 2018). There are privately owned preparatory schools
at this level but they all subscribe to the guidelines set out by the Ministry of
Education. At the end of the primary level, all children are subject to taking what
is known as the Primary Exit Profile (PEP). This is the final assessment that is
received by each student to determine how well they have done at that level of
the education system (MOEYT, 2019). There are approximately 250,000 children
in the primary schools and on an annual basis, approximately 40,000 of these
children do the PEP.

The third level of the education system is the secondary phase and this caters
to children from 12-18 years old (STATIN, 2019). Students attend classes from
Grades 7-11. There are over 250,000 students at this level. At the end of the fifth
year or Grade 11, students are required to do the Caribbean Secondary Examina-
tion Council (CSEC) exam. Depending on their performance at Grade 11, they
have the option of moving to Sixth Form or to college.

There is a post-secondary level of the education system in Jamaica as well.
This is where students have the option of moving to the training academies or
vocational training centres where they learn a skill.

The final level of the education system is the tertiary level. This comprises
the universities, colleges, community colleges and other such degree granting
institutions.

In addition to the regular educational institutions, there are varied special
education facilities across the island. There are approximately 44 of these special
education facilities (Ministry of Education, Youth and Information, 2015). These
are to be found in the 14 parishes. They cater exclusively to persons with dis-
abilities (Gooden-Monteith, 2019).
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Whilst the education system in Jamaica caters to persons with disabilities,
it cannot be described as fully inclusive. Persons with disabilities are included
in some educational institutions. However, the majority of schools are not ac-
cessible and inclusive to persons with disabilities. A 2010 study conducted on
100 primary and high schools for accessibility and inclusivity revealed that
approximately 77% of schools were inaccessible and excluded persons with dis-
abilities (Morris, 2010). Data released from the Ministry of Education, Youth
and Information in 2018 revealed that just over 130 schools in the island had
ramps and rails to accommodate wheel-chair users (Houses of Parliament, 2018).
The extent of accessibility determines the levels of inclusion in an educational
institution and so one can easily conclude that the vast majority of schools in the
education system in Jamaica are not inclusive (Gooden-Monteith, 2019).

HISTORY OF PERSONS WITH DISABILITIES IN THE JAMAICAN
EDUCATION SYSTEM

For over a century, the Jamaican education system has made some provi-
sions for persons with disabilities. Institutions such as the Salvation Army
School for the Blind, was established in 1927. The institution has been catering
to the education needs of children with disabilities since then. In the 1960s,
the organization made its first step towards the mainstreaming of persons with
disabilities in the general education system. Students from the institution were
now being placed in high schools after passing the Common Entrance Exami-
nation that was a national entrance exam introduced in the 1950s. One of the
first blind students to be placed in the general education system was Wilbert
Williams at the Excelsior High School.

Provisions have also been made for the education of deaf persons in the edu-
cation system over the years. From the 1930s, attempts were made to provide
education for the deaf. The first adult class was established at the Kingston
Senior School in 1938 under the guidance of the Jamaica Association for the
Deaf. In the 1940s, the St. Christopher School for the Deaf was established in
St. Ann. In the 1960s the Lister Mair Gilbey School for the Deaf was created
in St. Andrew (JAD, 2015).

In 1972, the Hope Valley Experimental Primary School was established.
It was situated in Mona in proximity to the Sir John Golding Rehabilitation
Centre. This was because there was a large population of persons with physi-
cal disabilities in the area and the Government along with the operators of
the Sir John Golding Rehabilitation Centre moved to establish a facility that
would see children with disabilities being integrated in the same classroom
as non-disabled students. This was the first time that an inclusive education
mechanism was being established at the primary level in Jamaica (Sir John
Golding Rehabilitation Centre, 2019).
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In 1986, the McCam Child Care and Development Centre was established.
The school was opened with a nursery, early childhood centre and day care
that provided education services for young children with and without disability
(Gooden-Monteith, 2019).

The now Mona High School was established in 1979 as a secondary school but
upgraded to a high school in the 1990s under the Reorganization of Secondary
Education (ROSE) initiative (Mona High School, 2019). The ROSE programme
was an initiative by the Government of Jamaica to upgrade secondary schools to
full high school and Mona High was included. At its upgrade, it was retrofitted
with ramps and bathroom facilities to accommodate students with physical dis-
abilities. It is one of the first high schools in Jamaica to be configured to accept
children with physical disabilities. The school has subsequently been accom-
modating students with various disabilities.

At the tertiary level, one of the first student with a disability to attend such
institution was Sheila James. She was a blind person and attended the Bethlehem
Teacher’s College in the 1950s. The University of the West Indies which is the
premier tertiary education institution in the Caribbean, enrolled its first student
with a disability in the 1960s. K.D. Edwards was the first student with a dis-
ability to venture at the UWL.

Students with disabilities who have entered the education system have done
extremely well over the years (Anderson, 2014). They have demonstrated that
they can function effectively in the regular education institution once the requi-
site support mechanisms are put in place.

By the 1980s into the early 1990s, it had become a regular feature to see
students with disabilities being placed in regular high schools. Some of these
students transitioned into the tertiary level of the education system and have
performed with distinction. For example, four persons with disabilities who at-
tended the UWI have subsequently moved up the academic rank and completed
their Doctor of Philosophy (PhD).

Notwithstanding the accomplishments of some persons with disabilities in the
general education system in Jamaica, significantly more can be achieved if a concen-
trated focus is placed on inclusive education. The sporadic and inconsistent approach
towards inclusive education has contributed to the stifling and under-achievement
of many persons with disabilities. This indolent approach was highlighted in the
report of the Task Force on Education in Jamaica in 2004. The report stated:

1. Inadequate provision for assessment and proper diagnosis to identify the spe-
cial needs population, resulting in an inability to plan for and deliver required
services.

2. Inadequate provision for placement within the regular school system and spe-
cial schools, and the provision of support services.

3. Refusal of schools to include children with special needs who can benefit
from inclusion in regular school programmes.
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4. Inadequate preparation of teachers in training to meet the needs of the special
child within the regular classroom setting.

5. Inappropriate teaching methods that do not meet special needs.

6. At-risk students remaining undetected in the system and, therefore, getting
little or no appropriate support services and, as a consequence, having low
levels of achievement.

7. Ignorance at all levels of the system with regard to the categories of special
needs and expectations of those within each category (Davies, 2004).

PERSONAL EXPERIENCES

In order to validate or reject some of the claims about inclusive education, it
is prudent for me to cite some personal experiences. A recently held meeting of
disability experts at the United Nation, the following sentiment was expressed
on the importance of including the day to day experiences of persons with dis-
abilities in research:

1. Experts suggested using a wide range of qualitative data sources, including
blogs by persons with disabilities, to more accurately report on the realities of
living with a disability. Experts noted that quantitative data provides an idea
of scale, while qualitative data can clearly show the day-to-day challenges
lived by persons with disabilities (United Nations, 2019, p. 5).

I therefore used Qualitative Description as the main means of conduct-
ing the documentation of my personal experiences. Qualitative description is
a technique that entails the presentation of the facts of the case in everyday
language (Sandelowski, 2000). It is highly descriptive in nature but according
to Sandelowski (2000), all inquiry entails description, and all description entails
interpretation. Descriptions generally rely on the perceptions, inclinations, sen-
sitivities and sensibilities of the describer (Wolcott, 1994). However, because of
the nature of qualitative description, the describer is recording the facts of the
phenomenon and is therefore required to accurately record the facts in order to
achieve descriptive and interpretive validity (Maxwell, 1992).

Qualitative description allows the researcher to capture all of the elements
of an event that comes together to make it the event that it is (Sandelowski,
2000). It requires extremely accurate documentation of the facts of an event
that will allow observers or other researchers to agree with the facts as de-
scribed (Maxwell, 1992).

In chronicling these personal experiences therefore, I used some of the rec-
ommendations as cited in the CRPD and observations made by the Task Force
on Education in Jamaica on the matter of inclusive education as the means of
comparative analysis and validating the arguments.

In 1981, I was successful in the Common Entrance Examinations at one of the
primary schools in Jamaica. I was placed at St. Mary High School, one of the
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prominent high schools in the island. I went to high school with my perfect sight
and was performing extremely well with my academic subjects until Grade 9.

At Grade 9, I realized that I was unable to clearly see the blackboard that
was being used by teachers to write notes, from the back of the class. It was my
standard operation to sit at the back of the class but having returned to school
from the summer holidays, I realized that I could not see what was being written
by the teachers clearly. I had to move to the front of the classroom. However, this
adjustment never assisted in any significant way. I therefore realized that I had
a serious visual problem.

I contacted the nurse at the school and related my problem to her. The nurse
referred me to an optometrist to get my eyes tested. Upon testing my eyes at
the optometrist, I was given glasses and referred to the ophthalmologist at the
University Hospital of the West Indies (UHWI) for further examination. The
optometrist had detected a hole in the right eye and indicated that I needed more
detailed examination.

An appointment was set at the eye clinic at the UHWI. But it was not one
of immediacy. Due to the long waiting list, I was given an appointment for six
months. This long waiting period could only have negative implications for my
vision. Glaucoma is a deteriorating disease and if it is not diagnosed and treated
immediately, will have devastating consequences.

When I eventually saw the ophthalmologist at the UHWI, I was diagnosed
with the eye disease glaucoma. The doctors indicated that it was the first time
that they were detecting glaucoma in a child. I was 14 years old when I was
diagnosed with the disease. They indicated to me that if I never responded to
the medication and treatment, then the consequences would be blindness. The
experience thus far validates the recommendation from the Task Force on Edu-
cation in Jamaica when they pointed out: “Inadequate provision for assessment
and proper diagnosis to identify the special needs population, resulting in an
inability to plan for and deliver required services” (Davies, 2004). The teachers
had no understanding of what I was going through and the education system
never had any proper mechanism for assessing and diagnosing the situation. The
matter was left up to the overburdened public health system which never made
any special provisions for a student experiencing such a chronic problem.

But whilst [ was grappling with the dreaded news of the serious eye-disease
glaucoma, my grades were deteriorating significantly. In my first term of Grade
Nine, my results had plummeted below average. So significant was the deteriora-
tion, the school had to send for my parents on the basis of non-performance. At
the time, no mention or consideration was given to the problem [ was experienc-
ing with my sight. The discussions were purely rotated around the below average
performance and the implication it had for upward mobility at the school. Con-
tinued low performance meant that I would have to repeat Grade Nine and this
would be another psychological stress for me as a student. Students who repeat
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classes are seen as “dunces” and this negative stigmatization carries a psycho-
logical scar (Anderson, 2014).

The lack of understanding and support from the teaching staff speaks to
the unpreparedness of the education system in general to deal with students
with disabilities. This validates the findings by the Task Force on Education
when they highlighted: “Inadequate provision for placement within the regular
school system and special schools, and the provision of support services” and
“Inadequate preparation of teachers in training to meet the needs of the special
child within the regular classroom setting” (Davies, 2004). If the teachers had
received the requisite training and understanding on how to relate to persons
with disabilities, they would have immediately made the connection with the
deterioration in my sight and performance in school work. They would then be
able to seek or apply the relevant support services to mitigate against any ef-
fects on my degenerating eye condition. “Every child can learn and every child
must learn” is the mantra of the Ministry of Education (Ministry of Education,
2005). I demonstrated this capacity within the second term of Grade 9, despite
the degenerating eye-sight.

For the second term beginning January 1984, I strengthened the resolve that
I was going to improve my grades. The results from that term would determine
whether or not I got the choice area of study for Grade Ten. This is where one
selects the subjects that would place you on a particular career trajectory.

With support from some of my friends who saw what was taking place, [ was
able to do my class assignments that would contribute to an improvement in
my grades. The new glasses that I had received assisted for a moment and so
I was able to read my exam papers. My grades improved significantly over the
previous term and I was able to do the academic subjects that I wanted for my
career path.

Thankfully, I got the opportunity to do the business subjects. These included:
mathematics, English language, accounts, principles of business, geography,
shorthand and typewriting. The business class was also one of the top classes in
Grade Ten and so I was still among the top students in the school.

The first term of Grade Ten was fine. There was still the challenge of seeing
the blackboard from the back of the classroom and I confined myself to the front.
But by the second term of that school year, problems started to surface with two
of the critical subjects that I was doing. Typewriting and shorthand proved very
difficult as both required sight to perform effectively. For example, in typewrit-
ing, one had to constantly read from a book or the blackboard whilst typing. At
the time, none of the teachers knew of braille or speech programme that would
assist me in my work. Invariably, I had to abandon these courses as they were
proving extremely difficult for me to do. The teacher for these subjects said noth-
ing to me because there was no understanding of what was taking place and how
to deal with the situation.
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I eventually moved to Grade 11 and this was my final year of school. I was
recommended to do five Caribbean Examination Council (CXC) exams at the
time. This is the final exam that all students within the Caribbean at the time, had
to do in order to determine how successful they were at school after five years.
Accounts, Geography, Principles of Business, English Language and Mathematics
were the subjects that I was recommended to do. By the time I sat the final exams,
my sight had deteriorated significantly. I was unable to read the papers and I sat in
the examination centre with tears cascading down my face. I ended up graduating
from high school without a single academic subject (Morris, 2017).

Again, we see the observations of the Task Force on Education being vali-
dated. The report stated: “At-risk students remaining undetected in the system
and, therefore, getting little or no appropriate support services and, as a con-
sequence, having low levels of achievement” (Davies, 2004). There were no
support systems in place for me whilst going blind at high school and I traversed
through the system, ultimately graduating without any academic subject. There
is no doubt that had there been support, the results would have been different.
This is demonstrated in the results received when I re-entered the education
system after I got totally blind in 1989.

As stated earlier in this chapter, I am a firm believer in education and that the
process should be as inclusive as possible. Recognizing this indispensable belief,
I re-entered the education system in 1991, two years after becoming totally blind
in 1989. This time around I had to attend private classes outside the regular
system since [ was 22 years old and this was above the age limit for secondary
education. I never had any academic qualification and so the immediate impera-
tive was to get some subjects that would allow for me to matriculate for a tertiary
institution and get my life back on track.

The Jamaica Society for the Blind (JSB) was to play an unequivocal role in
this new dispensation. The JSB is a non-governmental organization that caters
to adult blind persons in Jamaica. Rehabilitation and orientation was needed and
this organization provided this support so that I could function on an everyday
basis and with independence. The rehabilitation and orientation involved the
learning of braille, a typewriting refresher course, learning to use the Kurtzweil
reading machine, learning to use the white-cane, travelling on the public trans-
port and functioning independently at home. All of these new techniques and
skills equipped me to deal with education in a new context.

I registered for evening classes at the Mico Evening College. This is an exten-
sion of the then Mico Teachers College. Mico Teachers College has the notoriety
for training teachers in the field of special education. Furthermore, a number of
students with disabilities had attended and were attending the institution. There
was thus a culture of inclusion at the institution.

At first, I registered to do three General Certificate Examination (GCE) at
the Ordinary Level. GCE is the British equivalent to the CXC. The subjects

CNS nr 3(53) 2021, 107-125



Inclusive education works: I am a testimony 119

I registered for were Accounts, English Language and Mathematics. All the
teachers were extremely supportive. They ensured that I accessed the notes for
the subjects on a timely basis.

In class, I would use a tape recorder to record the classes. I would have the op-
portunity of storing these recorded notes or transcribe them into braille. I opted
for the first option that is to store them on the cassettes since braille is volumi-
nous and time consuming.

For Accounts and Mathematics which are quantitative subjects, the teach-
ers demonstrated great care and gave significant support. They were extremely
descriptive in their articulation and this gave me a lucid understanding of what
was taking place in the classes.

For class exams, they allowed me to use an amanuensis, who is a person who
I dictated the answers to and would in return write on my behalf. I was therefore
fully included in all aspects of the classes.

Simultaneously, I was receiving support from the JSB. I had individuals who
would read books and place them on cassettes. | had the opportunity of listening
to these in my own time. Furthermore, [ had the Kurtzweil machine that would
assist in reading various books as well. All of these support mechanisms contrib-
uted to a significantly enhanced learning experience for a person who is blind.

For final examinations, [ was provided the examination papers in braille. [ was
provided with an amanuensis and extra-time to complete my papers. These are
standard reasonable arrangements that are put in place to accommodate persons
with disabilities across the world. I was successful in all three examinations,
with a distinction in Accounts.

In my second year at Mico Evening College, I registered for four additional
subjects. Two GCE Ordinary Level subjects and two GCE Advance Level
subjects. These were: History, Commerce, Accounts and Economics. The tre-
mendous support and understanding of how to teach a student with a disability
continued and I was successful in all four subjects.

If one should compare the experience between that of high school during the
period when I developed the sight problem versus that of after I got blind, one
would realize some fundamental factors that contributed to success:

1. At the high school level when I was confronted with the sight problem, there
was no provision for rehabilitation and orientation such as that provided by
the Jamaica Society for the Blind after I became totally blind.

2. At the high school level, teachers never had the knowledge or understanding
as to how to relate to a person with a disability whereas at Mico Evening Col-
lege there were individuals with tremendous knowledge and skills in how to
teach a person who is blind.

3. There were no assistive aids such as computer, tape recorders or Kurtzweil
reading machine at the high school level to give support to a student with
visual challenges.
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4. At the high school level, there was no support mechanism such as an ama-
nuensis to write for a blind student in an exam whereas this was provided at
Mico Evening College.

5. At the time of attending high school, there was no support for final examina-
tion for a student with a disability at the particular education institution but by
the time I started attending Mico Evening College and exposed to the Jamaica
Society for the Blind, such support mechanisms were in place.

These factors all contributed to the success that I experienced in an inclusive
educational setting. It therefore demonstrates that once a person with a disability
receives the requisite support and there are teachers who have a lucid understanding
as to what to do when teaching a student with a disability, success can be achieved.
This philosophical stance towards inclusive education is vindicated through the
experience of attending one of the most accessible and inclusive educational insti-
tutions in the Caribbean, the University of the West Indies (Morris, 2017).

THE UNIVERSITY OF THE WEST INDIES

Upon completing the seven academic subjects at the Mico Evening College,

I met the matriculation requirement for the University of the West Indies (UWI).

I was accepted to read for a degree in media and communication in 1993. By then,

the UWI had a number of students with disabilities studying at the institution.

There was a growing recognition that persons with disabilities had the capacity

to perform at the highest level. In fact, so impressive was the performance of the

students with disabilities that the valedictorian for 1992 was an individual with

a disability who had graduated with first-class honours (Anderson, 2014).

I resided on one of the halls of residence on the campus and it was here that

I was exposed to the first support mechanism at the institution for a student with

a disability. There was a cadre of volunteers who assisted in reading and tak-

ing me to classes. The atmosphere also allowed for me to participate in extra-

curricular activities. Other students were so impressed by my participation so
much so that by the second semester of my first year, [ was elected as deputy Hall

Chairman for the hall of residence that I was residing.

The UWI had put in place a number of support services to accommodate
students with disabilities. Some of these included:

1. A special committee to assist with the overall learning experience of students
with disabilities. This committee included lecturers, administrators and stu-
dents with disabilities.

2. A cadre of volunteers to read and write for students and to assist them to
classes.

3. Purchase of modern technologies such as the Kurtzweil reading machine and
computers equipped with Job Access with Speech (JAWS) to enhance the
learning experience of each student with a disability.
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4. Establish a special policy as to how students with disabilities should be tre-
ated on the campus.

5. Embark on a gradual improvement in the physical plant to make it more ac-
cessible for students with disabilities.

All of these efforts by the UWI were crowned with the construction of the
UWI Mona-Lions Centre for Students with Special Needs in 2005. This is
a special facility that is equipped with modern technologies and other support
services for students with disabilities. It was built in collaboration with the UWI
and the Lions Club of Mona- a voluntary organization that has given herculean
service to the community of persons with disabilities in Jamaica. To date, it is the
only facility of its kind at any tertiary institution in Jamaica.

The tremendous support services for students with disabilities and the in-
clusive approach of the UWI has contributed exponentially to me completing
a Bachelor of Arts (BA) in Media and Communication; a Master of Philosophy
(M.Phil.) in Government and a Doctor of Philosophy in Government with special
focus on Political Communication. All of these were achieved during the period
when I got blind. One can therefore conclude that if similar support structures
were in place during my high school years when I had developed the sight prob-
lem, the results at that level of the education system could have been significantly
different. An inclusive approach to education is therefore a credible and most
worthy approach for Jamaica and any developing society.

RECOMMENDATIONS FOR ACTION

Various international frameworks have articulated the need for countries to
implement an inclusive education system. Indeed, inclusive education is seen
as a right for persons with disabilities as postulated in the CRPD. It has tre-
mendous benefits in driving the disability agenda and promoting social justice.
I have demonstrated from personal experiences that it can work, once the requi-
site support services are put in place. It is within this context that the following
recommendations are being made for Jamaica and any other developing society
to adopt and implement:

1. For all public schools to be made accessible and inclusive of persons with
disabilities and this should be supported by national legislation.

2. For all teacher trainees attending teacher-training colleges to be trained in
understanding persons with disabilities and how to teach these vulnerable
individuals.

3. For government to make assistive technologies to students with disabilities to
enhance their learning experience.

4. For special resource centres to be established at public schools with the requ-
isite assistive technologies to support the learning experience of students with
disabilities.
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5. For a specialist to be established in each parish to assist in the diagnosis and
referrals for students who are detected with a disability.

6. For government to establish a policy mechanism where students detected with
a disability should be given priority treatment in the public health sector.

7. For a list of all the government and non-governmental organizations (NGOs)
catering to persons with disabilities to be developed and circulated to all pu-
blic schools so that the support services can be bolstered for these vulnerable
individuals in each educational institution.

8. For a consistent public education programme to be put in place to sensitize the
school population and members of the general public, as to issues relating to
persons with disabilities.

CONCLUSION

education is a fundamental right for all and this is affirmed in various treaties
approved by the United Nations. This right is also for persons with disabilities
and is contained in the Convention on the Rights of Persons with Disabilities. For
the lives of persons with disabilities to be transformed and for them to be truly
empowered, education must play a quintessential role. But this provision of edu-
cation for persons with disabilities in a modern construct cannot be isolated from
the mainstream education system. It must be inclusive and support services must
be put in place to accommodate members of this vulnerable community. It has
been demonstrated in this paper, based on global practices and personal experi-
ences of the author who is blind, that once a person with disability is included
in the general education system and the necessary support services are in place,
the results can be tremendous. This has been the experience of this author who
is a perfect example that inclusive education works. It vindicates the statement
by Waddington and Toepke that “Inclusive education is not only an educational
system but an approach and an attitude which addresses the learning needs of all
learners and allows for the greatest possible educational opportunities” (Wad-
dington & Toepke, 2014).
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INCLUSIVE EDUCATION WORKS: I AM A TESTIMONY
Abstract

Inclusive education is a practical and transformative endeavor that must be the way of the
future for the education of persons with disabilities. This is the view of an individual who has had
a lived experience of inclusive education. In this chapter, I seek to chronicle my experiences as
a blind person who developed glaucoma whilst attending high school and was unable to success-
fully complete school due to the inadequacies of the system for a student with disability.
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Upon becoming totally blind, I went to one of the institutions catering to the needs of persons
who are blind and received rehabilitation and re-entered the education system to complete my
education. With the rehabilitation that I received coupled with greater understanding and support
for a blind student, I was able to successfully complete final exams that caused me to meet the
matriculation requirements for university. I successfully completed university with a Bachelor of
Arts, Master of Philosophy and a Doctor of Philosophy. All of these were done in regular educa-
tion institutions and is a clear indication that inclusive education works.

I compared this experiential knowledge with established epistemology on the subject of
inclusive education and conclude the chapter with some recommendations as how educational
institutions should become more inclusive and accessible for persons with disabilities.

Keywords: inclusive education system, persons with disabilities, Jamaica, Floyd Morris

EDUKACJA WLACZAJACA DZIALA: JESTEM SWIADECTWEM
Abstrakt

Edukacja wlaczajaca jest praktycznym i transformacyjnym dazeniem, ktére musi byc
przysztoscia dla edukacji osob z niepetnosprawnoscia. Jest to poglad osoby, ktéra przezyta
doswiadczenie edukacji wlaczajacej. W tym rozdziale postaram si¢ opisaé wlasne doswiadczenia
jako osoby niewidomej, ktora zachorowata na jaskre podczas nauki w liceum i nie byta w stanie
ukonczy¢ szkoty z powodu nieprzygotowania systemu na ucznia z niepelnosprawnoscia.

Po catkowitej utracie wzroku udalem si¢ do jednej z placowek zajmujacych si¢ potrze-
bami o0s6b niewidomych, gdzie umozliwiono mi rehabilitacje oraz powrdt do nauki, w celu
ukonczenia szkoty. Dzigki potaczeniu rehabilitacji z ogromnym zrozumieniem oraz wsparciem
dla niewidomego ucznia, udato mi si¢ zda¢ egzaminy koncowe, co sklonito mnie do zlozenia
dokumentéw na studia. Z sukcesem ukonczylem uniwersytet z tytutem Bachelor of Arts, Master
of Philosophy i Doctor of Philosophy. Wszystko to odbywato si¢ w ogélnodostepnych instytucjach
edukacyjnych i wyraznie wskazuje na to, ze edukacja wtaczajaca dziata.

Poréwnatem t¢ empiryczna wiedz¢ z zatozeniami epistemologicznymi na temat edukacji
wlaczajacej i zakonczytem rozdzial kilkoma zaleceniami, jak instytucje edukacyjne powinny staé
si¢ bardziej wlaczajace oraz dostepne dla osob z niepetnosprawnoscia.

Stowa kluczowe: system edukacji wlaczajacej, osoba z niepelnosprawnoscia, Jamajka, Floyd
Morris
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