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Obecny stan wiedzy, badan i rozwigzan praktycznych w obszarze proble-
matyki zwigzanej z niepelnosprawnoscig jest jedynie fazg procesu rozwoju
tej sfery nauki i praktyki rehabilitacji. Liczne uwarunkowania polityczne,
socjologiczne, psychologiczne, filozoficzne, religijne i inne wyznaczajg
wskutek interakeji, zasadniczy kierunek zmian nie tylko calych spote-
czenstw i geopolityki, ale rowniez mieszczacych si¢ w tym zakresie pro-
blemoéw 0s6b z niepetnosprawnoscig. Wspoélczesna faza postmodernizmu
albo - inaczej ujmujac —postmaterializmu, co jednoznacznie wskazuje na
kierunek zmian, akcentuje potrzebe samorealizacji, pluralizmu, mozliwosci
wyrazania wlasnej opinii, czy tez podejmowania dziatan zmierzajacych do
osiggniecia sukcesu. Stad obecny wspodlczesnie paradygmat humanistyczny
w badaniach nad niepelnosprawnoscig, wydaje sie by¢ naturalng konse-
kwencja postmaterializmu. Wielo$¢ wspolistniejacych uje¢ $wiatopogla-
dowych, filozoficznych oraz teoretycznych, ale réowniez metodologicznych
i metodycznych, wskazuje na odrzucenie koncepcji ,jedynie stusznej dok-
tryny”. Wspolczesnie koegzystuja ze soba rézne paradygmaty, ktore maja
jednak wyrazny wydzwigk humanistyczny, pozbawiony zideologizowanego
wzorca. W takim kontekscie zaznacza si¢ zaréwno w teorii, jak i w praktyce,
wyrazny trend zmierzajacy na osi ,przetrwanie-dobrostan” (Inglehart za:
Boski, 2010), w kierunku dobrostanu 0séb z niepelnosprawnoscia, przy
czym jest on natury interdyscyplinarnej, a nie jedynie wielodyscyplinarne;j.
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Tym samym zmienia si¢ sposob postrzegania niepelnosprawnosci oraz
realnych potrzeb 0sob z niepelnosprawnoscia i barier, z ktérymi musza
sie mierzy¢ niemal kazdego dnia. Nalezy wspomnie¢, ze pomimo znacz-
nych nakladéw na poprawe sytuacji oséb z niepelnosprawnoscia, ich
realne polozenie ulegto niewielkiej zmianie. Dlatego wcigz niezbedne
s3 nowe inicjatywy w tym zakresie, podejmowanie dzialan majacych na
celu poprawe polozenia 0sdb z niepelnosprawnoscia, jak i zmierzajacych
do osiggania przez nich samodzielnosci, a w efekcie samodzielnego zycia.

Dominujacy wspoélczesnie paradygmat humanistyczny, zawierajacy
w sobie wielos¢ i roznice, implikuje istnienie paradygmatow szczegdtowych
w postaci paradygmatu spolecznego niepetnosprawnosci, normalizacyjne-
go oraz emancypacyjnego, ktory z kolei akcentuje podmiotowos¢ i autono-
mig (Krause, 2010). W konsekwencji tych nadrzednych teoretycznych ujeé
mozna wskaza¢ na konkretne rozwigzania w ich kontekscie, a mianowicie
na wyjatkowo interdyscyplinarne Disability Studies, pozytywna orientacje
w rehabilitacji, a takze dominacj¢ badan natury biograficzno-narracyjnej
w metodologii badan nad niepelnosprawnoscia. Nalezy zaznaczy¢, ze
istnieje ogromne zréznicowanie badan i praktyki rehabilitacyjnej realizo-
wanych na gruncie wspoélczesnych paradygmatéw. Miedzy innymi sg to
eksploracje zwigzane z problematyka geragogiki specjalnej, rehabilitacji
0s0b z zaburzeniami psychicznymi, samoorganizacji (self-organization),
samostanowienia (self-determination), potraumatycznego wzrostu (post-
-traumattic growth) oséb z niepelnosprawnoscia, wykorzystania osiggnieé
neuronauki, podejscia coachingowego, psychoedukacji, nowych form
terapii stosowanych w zlozonym procesie rehabilitacji, czy tez opieki
wyreczajacej zwanej rdwniez wytchnieniowa. Ponadto, wchodzi tu réw-
niez tworzenie nowych rozwigzan legislacyjnych, zmierzajacych do coraz
wigkszego dopasowania rozwigzan praktycznych i regulacji prawnych do
potrzeb osob z niepelnosprawnoscia w celu optymalizacji ich rozwoju
i funkcjonowania, migdzy innymi w obszarze edukacji i zatrudnienia na
otwartym rynku pracy.

Niektérym, wybranym zagadnieniom z tego zakresu po$wigcona jest
niniejsza publikacja, adresowana przede wszystkim do pedagogéw spe-
cjalnych, studentéw pedagogiki specjalnej, rehabilitantéw, pracownikéw
socjalnych, psychologéw, a takze do oséb z niepelnosprawnoscia oraz
cztonkéw ich rodzin i przyjaciol. Ksigzka sklada sie z trzech czesci,
z ktorych pierwsza poswigcona jest problemom teoretycznym i prawnym



Wstep

zwigzanym z funkcjonowaniem o0s6b z niepelnosprawnoscig. Druga
zawiera informacje dotyczace wspolczesnych zagadnien poruszanych
w badaniach z zakresu niepelnosprawnosci, a trzecia koncentruje si¢ na
nowych trendach w obszarze rehabilitacji i wspomagania rozwoju oséb
z niepelnosprawnoscia.

Niestety przedstawione w ksigzce tendencje i trendy we wspolczes-
nej rehabilitacji 0sob z niepelnosprawnoscia zostaly silnie zaklécone
przez niespodziewang pandemie coviD-19, zresztg tak jak caloksztalt
funkcjonowania ludzi na catym $wiecie. Konieczny lockdown, potrzeba
przestrzegania zasad rezimu sanitarnego spowodowaly szereg modyfikacji
i wymogly nowe rozwigzania niemal we wszystkich sferach zycia. Tym
bardziej dzigkuje Pani prof. dr hab. Janinie Wyczesany oraz Pani dr hab.
Joannie Konarskiej prof. KAAFM za podjecie sie w tej wyjatkowej sytuacji
recenzji niniejszej ksigzki. Bardzo dzigkuje obu Paniom Recenzentkom
za wszelkie sugestie i wskazowki, ktore pozwolily nadac ostateczny ksztalt
omawianej publikacji.

Piotr Majewicz
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Aktualne trendy w teorii i badaniach
z zakresu niepelnosprawnosci oraz rehabilitacji

Wprowadzenie

Proba nakreslenia wspodtczesnych trendéw w teorii, badaniach i rozwigza-
niach praktycznych w obszarze zagadnien zwigzanych z niepelnosprawnos-
cig nie jest zadaniem fatwym ze wzgledu na kontekst spoteczno-kulturowy,
polityczny, gospodarczy, czy tez wielo$¢ wspodlistniejacych paradygmatow
w naukach spotecznych. W szerokiej perspektywie nalezy uwzgledni¢
wymienione aspekty kulturowo-ekonomicznej natury, lokujace dany obszar,
czy tez kraj na przyklad, na mapie projektu wvs (World Values Survey)
realizowanego przez Ronalda Ingleharta (Boski, 2010). Nalezy rowniez
wspomnie¢, ze obecna faza postmaterializmu (czy postmodernizmu) jest
efektem procesu odchodzenia spoleczenstw od tradycyjnych form kulturo-
wych. Omawiany proces mozna zobrazowac, stosujac dwa gtdwne wymiary
wartosci kulturowych. Pierwszy z nich, horyzontalny to: , przetrwanie-
-jakos¢ zycia” oraz drugi wymiar, wertykalny, dotyczacy wladzy, ktéry
kontrastuje ze soba forme tradycyjna, oparta o religie, naréd i rodzine,
z wladza $§wiecka podkreslajacg zaangazowanie obywateli w polityke oraz
motywacje osiagnie¢. W ten sposob utworzone zostaly dwa gtéwne wymia-
ry wartosci: horyzontalny, wyznaczony przez ,,przetrwanie-dobrostan” oraz
wertykalny, konstytuowany przez ,tradycjonalizm-racjonalizm prawny”.
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Pierwszy z wymiaréw, a wiec ,,przetrwanie-dobrostan” zawiera po stronie
»przetrwania” takie doswiadczenia, jak: brak odczuwania szczescia; dzieci
wymagaja obojga rodzicow; powolaniem kobiety jest posiadanie dzieci;
szacunek nalezy sie rodzicom oraz wtadzy; panstwo powinno zatrudnia¢
obywateli i by¢ za nich odpowiedzialne; wazna i konieczna jest cigzka praca
oraz $rodki finansowe; obcy powinni by¢ odrzuceni.

Z kolei przeciwstawny biegun jest konstytuowany poprzez: wartosci
postmaterialistyczne, a wigc obyczajowos$¢ $wiecka, a nie religijna, zwro-
cenie uwagi na prawa czlowieka, w tym przeciwdzialanie dyskryminacji
oraz wyzyskowi cztowieka, przeciwdziatanie zagrozeniom ekologicznym;
zaufanie do ludzi; tolerancja oraz wolny wybdr; zachowanie dobrego
zdrowia; wolny czas; podkreslenie roli przyjaciol; zadowolenie z zycia; ruch
kobiecy; zgoda na rozwody i akceptacja homoseksualizmu. Mozna wiec
powiedzie¢, ze jest to przesuniecie punktu ciezkosci z tradycjonalizmu,
trudnych warunkow i wladzy na pozytywne doswiadczenia i emocje oraz
rozluznienie rygoréw, a w efekcie na czerpanie satysfakcji z wtasnego zycia.

Natomiast drugi, wertykalny wymiar: ,tradycjonalizm-racjonalizm
prawny” akcentuje po stronie ,,tradycjonalizmu” wartosci zwigzane z reli-
gia, narodem oraz rodzing, w tym dume narodows, podstawowe znaczenie
religii, postuszenstwo, che¢ posiadania wielu dzieci. Przeciwstawnym
kranicem jest ,,racjonalizm prawny” wigzacy si¢ z ideg spoleczenstwa oby-
watelskiego, nastawieniem na wzrost gospodarczy. Akcentuje w zwigzku
z tym miedzy innymi znaczenie zainteresowania polityka; zaangazowanie;
odpowiedzialnos¢; oszczedno$é; motywacje osiagniec.

Oba scharakteryzowane, wedlug projektu Ronalda Ingleharta, wymiary
umozliwiaja okreslenie polozenia poszczegoélnych panstw oraz kultur na
mapie §wiata. Przedstawia to rycina nr1.

Co charakterystyczne, po stronie dobrostanu lokuja sie kraje zamozne,
europejskie, gtownie protestanckie oraz kraje anglosaskie. Natomiast
w mniejszym stopniu wartos$ci jakosci Zycia uwidaczniaja si¢ w euro-
pejskich krajach katolickich. Co interesujace, w panstwach postkomuni-
stycznych najbardziej akcentowany jest biegun przeciwstawny, czyli walka
0 przezycie.

Biorac pod uwage wymiar wladzy, nalezy wskaza¢ wyrazny kontrast po-
miedzy krajami europejskimi, krajami cywilizacji konfucjanskiej po jedne;j
stronie a subsaharyjska Afryka, krajami islamu oraz Ameryka Lacinska
po stronie drugiej. Zatem w zakresie wymiaru ,wladzy” istnieje wyrazna
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réznica miedzy krajami z pierwszej wymienionej grupy, hotdujacymi
ideom wtadzy swieckiej i racjonalnej a panstwami skupiajacymi sig blisko
bieguna oznaczonego jako ,wiladza tradycyjna” (Boski, 2010, s.249-252).
Przedstawione zréznicowanie pomiedzy poszczegélnymi panstwami,
a takze regionami §wiata uwypuklone w projekcie wvs Ronalda Ingleharta,
implikuje réwniez zréznicowane podejscie do problemdéw niepetnospraw-
nosci i rehabilitacji. W efekcie istnieja nieco inne tendencje w postrzeganiu
problemdw zwigzanych z niepelnosprawnoscig, zréznicowane sposoby ich
interpretacji i realizacji zadan w zakresie rehabilitacji. Méwiac wiec o tren-
dach w omawianym obszarze, zawsze trzeba mie¢ na uwadze istniejace
zroznicowanie w wymiarach wartos$ci kulturowych, co niewatpliwie bedzie

Rycina 1. Mapa §wiata wedtug wymiaréw Ingleharta. Potozenie 8o krajow na dwdch
wymiarach kultury (Inglehart, Oyserman, 2004, za: Boski, 2010, s. 252).
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rzutowalo na pewna specyfike stosowanych rozwigzan. Na przyklad import
gotowych rozwigzan, ktore okazaly sie skuteczne w konkretnych krajach,
bedzie wigzat sie¢ najczesciej z koniecznosciag dostosowania do standardow
kulturowych lub szerzej realiéw danego regionu, czy tez panstwa (Metts,
2000, §.23).

Poza przestrzenia, drugim podstawowym wymiarem jest czas. Wiele
proceséw spolecznych wymaga dlugiego okresu rozwoju, w ktérym stop-
niowo zachodzg zmiany ewolucyjne, tworzac jednoczesnie silne zaplecze,
ktore stanowi swego rodzaju baze, oparcie, czy tez zasob. Stad tez import
gotowych rozwigzan napotyka kolejne utrudnienie poza czynnikami kul-
turowymi. Dobrym przykladem na gruncie pedagogiki specjalnej wydaje
sie by¢ w naszym kraju import po 1989 roku gotowych wzorcéw, koncepcji
i rozwigzan z krajow europejskich. Dosé¢ szybko zaczeto dostrzega¢, ze
spoteczny proces rozwoju akceptacji niepelnosprawnosci wymaga nie
tylko korzystnych warunkoéw, ale i wielu lat pracy. Sama reforma o$wiaty
nie wystarcza, konieczna jest rOwniez humanizacja spoteczenstwa, zwigk-
szenie tolerancji i akceptacji Innego. Inaczej méwigc, nie mozna poprzez
zarzadzenie zbudowa¢ gotowosci integracyjnej, gdyz wymaga ona czasu
na formowanie i osiggniecie dojrzalosci (por. Krause, 2010, s. 71). Wprowa-
dzane sa wprawdzie rozwigzania legislacyjne i to o zasiegu §wiatowym, jak
Konwencja oNz o prawach 0séb niepetnosprawnych (https://www.rpo.gov.
pl/pl/content/konwencja-onz-o-prawach-osob-niepelnosprawnych, do-
step: 06.03.2020), czy tez regionalnym, jak Europejska strategia w sprawie
niepelnosprawnosci 2010-2020 (https://eur-lex.europa.eu/legal-content/
PL/TXT/?uri=CELEX:52010DC0636, dostep: 06.03.2020), ale napotykaja
szereg barier i to zaréwno natury kulturowo-ekonomicznej, jak i wynikaja-
cych z braku historycznego zaplecza. Dokumenty te, promujace spoteczny
model niepelnosprawnosci stanowig legislacyjne wsparcie tej idei. Nale-
zy podkresli¢, ze wspolczesnie wspomniany model stat si¢ zasadniczym
elementem dominujgcego, humanistycznego nurtu w teorii, badaniach
i praktycznych rozwigzaniach w obrebie problematyki niepetnosprawnosci.
Ogolnie mozna powiedzie¢, ze wspodlczesne badania i ujecia teoretyczne
dotyczace probleméw niepelnosprawnosci i rehabilitacji mieszcza si¢ naj-
czgsciej w kontekscie paradygmatu humanistycznego, ktéry przyjmuje
podejscie uspotecznione, znajdujace wyraz w spotecznym modelu nie-
pelnosprawnosci, a takze koncepcjach integracji, normalizacji oraz eman-
cypacji (por. Krause, 2010, s.214). Ponadto, zaznacza si¢ wyraznie trend
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uzupelniajacy postrzeganie i analizowanie zagadnien niepelnosprawnosci
i rehabilitacji w paradygmacie pozytywnie ukierunkowanym (Byra, 2019)
oraz interdyscyplinarno$¢ (Konarska, 2019) ujecia omawianych problemow,
znajdujaca swoj pelny wyraz w Disability Studies. Towarzyszy temu rowniez
reorientacja metodologii badan z paradygmatu pozytywistycznego na
interpretatywny.

Paradygmat humanistyczny jako podstawa wigkszosci
aktualnych trendéow

Wspolczesne opracowania teoretyczne, prace badawcze i rozwigzania
praktyczne w obrebie zagadnien zwiazanych z niepelnosprawnoscia
w naukach spolecznych sg realizowane gléwnie w szeroko pojetym nur-
cie humanistycznym, ktérego atrybutem jest przede wszystkim wielo$¢
i zréznicowanie. Zaklada on réwniez antydoktrynalnos¢, refleksyjnosc,
akceptuje odmienne drogi poznania oraz wspomniang juz réznorodnos¢.
Jest to paradygmat wpisujacy sie w nurt interparadygmatycznych oraz
interdyscyplinarnych poszukiwan, uwzgledniajacy zaréwno kontekst kultu-
rowy, jak i czas historyczny (por. Krause, 2010, s. 168; Hejnicka-Bezwinska,
2007, S. 466).

W ramach omawianej orientacji mozna wyodrebni¢ kilka paradygmatow
szczegotowych. Pierwszy z nich to spoleczny paradygmat niepetnospraw-
nosci, ktory zaklada, ze gtéwne zrédlo problemu nie jest ulokowane
w ograniczeniach danego czlowieka wynikajacych z zaburzen czy dys-
funkgji, ale tkwi w srodowisku tworzacym réznorodne bariery. ,,Spoteczny
model zaklada zatem, ze niepelnosprawnos¢ jest utrata albo ogranicze-
niem mozliwosci brania udzialu w normalnym zyciu spolecznosci na
tym samym poziomie co inni z powodu fizycznych i spofecznych barier,
w tym rowniez barier prawnych (brak wlasciwych uregulowan), ktére
powoduja niemozno$¢ korzystania z pelni praw czlowieka. A wiec nie-
pelnosprawno$¢ powstaje na wskutek ograniczen doswiadczanych przez
osoby nia dotknigte (...)” (Kirenko, 2007, s. 47). W zwigzku z tym celem
podejmowanych dzialan powinno by¢ usunigcie wspomnianych barier
oraz dostosowanie oczekiwan do mozliwosci 0séb z niepetnosprawnoscia.
Niezbedne jest rowniez udzielanie pomocy, w tym réwniez doradztwo oraz
umozliwienie egzekwowania praw. Jednak, jak podkresla Stanistaw Kowalik
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(2007, s. 51), omawiany model w zakresie rehabilitacji, pomimo czg¢stego
przeciwstawiania go modelowi medycznemu, jest w rzeczywistosci jedynie
uzupelnieniem i wzbogaceniem modelu tradycyjnego. Pominiecie osiag-
nie¢ rehabilitacji medycznej spowodowaloby, ze wspolczesna rehabilitacja
spoleczna pozbawiona bytaby sensu, gdyz czlowieka najpierw trzeba
wyleczy¢, usprawni¢, aby nastepnie w sposob jak najbardziej efektywny
poddac¢ go rehabilitacji spolecznej. W konsekwencji mozna powiedzie¢, ze
model spoleczny jest nowym sposobem spojrzenia na niepetnosprawnosc¢,
ale w przypadku rehabilitacji lepiej jest mowi¢ o poszerzeniu pomocy
udzielanej osobom z niepelnosprawnoscia, o rozwigzaniach systemo-
wych, ktére bliskie sg socjobiologicznemu ujeciu choroby (por. Kirenko,
2007, S. 49). Jest to zatem kolejny, tym razem systemowy poziom rozwoju
w zakresie rehabilitacji.

Drugi paradygmat szczegélowy mieszczacy sie w nurcie humanistycznym,
to paradygmat normalizacyjny. Jego istote stanowi wlgczenie do kategorii
»normy” osob z niepelnosprawnoscig. Oznacza to, Ze osoby te powinny
mie¢ réwne szanse na normalne Zycie, analogicznie jak osoby sprawne.
Chodzi zatem o dostosowanie warunkdw do osoby z niepelnosprawnoscia,
a nie - jak tradycyjnie to rozumiano w klasycznym paradygmacie rehabi-
litacyjno-terapeutycznym — osoby do wymagan §rodowiska. Zarzucono
wiec w paradygmacie normalizacyjnym intencje ,normalnocentryczne’,
gdzie o powodzeniu rehabilitacji §$wiadczyt jedynie stopien usprawnienia,
upodobnienie do wzorca normalnosci (por. Zakrzewska-Manterys, 2010,
s.176). Wspolczesnie rozumiana normalizacja Srodowiska 0sob z niepel-
nosprawnoscia wiaze si¢ z ostabieniem koncentracji w ramach klasycznej
rehabilitacji na osobie z niepelnosprawnoscia, co podkreslato ,,innos¢”
czlowieka, na rzecz dostosowania srodowiska do osoby z niepelnospraw-
noscig. Warto dodac¢, ze powinna by¢ tu zachowana réwnowaga miedzy
czynnikami osobowymi i w zwigzku z tym rehabilitacjg a czynnikami
srodowiskowymi zwigzanymi z normalizacja. Tak wiec dokonana zostata
weryfikacja pojecia normy i adaptacji, ale réwniez zarzucono doktrynalne
rozumienie integracji. Obecnie na gruncie paradygmatu normalizacji
srodowiska mozna realizowac rzeczywistg integracje polegajaca na zgodnej
koegzystencji spotecznej oséb petno- i niepetnosprawnych, ktéra bazuje
na pragmatycznej teorii rownosci. Nie chodzi wiec o odwolywanie si¢
do wczesniejszej koncepcji mitosierdzia i wynikajacego z niej poczucia
obowigzku zintegrowania oséb z niepelnosprawnoscia, ale o poczucie
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réwnosci i wspolnoty warunkow czy tez doswiadczanych probleméw
(por. Krause, 2010, s.197-198).

Trzecim paradygmatem szczegélowym w ramach humanistycznego
ujecia jest paradygmat emancypacyjny promujacy wyzwolenie osob z nie-
pelnosprawnoscig z dominacji pelnosprawnosci. Zasadnicze elementy
wspomnianej emancypacji to podmiotowos¢, autonomia i samostanowie-
nie. Konsekwencjg wyzwolenia na gruncie paradygmatu emancypacyjnego
jest samodzielne podejmowanie decyzji co do doboru form edukacji, wola
rehabilitowania si¢, wybor stylu funkcjonowania spotecznego, a takze
dokonywanie tak waznych wyboréw zyciowych jak zycie z partnerem, mat-
zenstwo czy macierzynstwo. Chodzi tu przede wszystkim o poszanowanie
faktycznej podmiotowosci osoby z niepelnosprawnoscia, jej zdolnosci do
samostanowienia przed tradycyjnie spostrzegang nadrzednoscia rehabi-
litacji (por. Krause, 2010, s.208-210; Woynarowska, 2010, s.122). Zatem
wolna wola, mozliwo$¢ podejmowania decyzji, dokonywania wyboréw,
zachowania odrebnodci, a takze mozliwos¢ wolnosci od integracji stanowia
o istocie paradygmatu emancypacyjnego.

Przedstawiony paradygmat humanistyczny i jego szczegdétowe postacie
stanowig aktualnie podstawe rozwoju badan i praktyki zwigzanej z szeroko
ujeta problematyka niepetnosprawnosci. Ukierunkowujg wigkszo$¢ wspot-
czesnych trendow, chociaz nalezy pamigtaé, ze w naukach spotecznych
réwnolegle funkcjonowaé moga rézne paradygmaty i dominacja jednego
z nich nie eliminuje istnienia pozostatych.

Disability Studies czyli trend interdyscyplinarny
w badaniach nad niepelnosprawnoscia

Disability Studies podkreslaja przede wszystkim interdyscyplinarny cha-
rakter podejmowanych dziatan. Mozna stwierdzi¢, ze ulokowanie badan
nad niepelnosprawnoscia na pograniczu nauk humanistycznych, $cistych
i spolecznych stanowi istote omawianego trendu. Stad dazenie w ramach
studiow nad niepelnosprawnosciag do wieloaspektowego analizowania
i praktycznej realizacji réznorodnych projektéw podejmowanych przez
artystow, nauczycieli, dzialaczy spotecznych, praktykow i badaczy. Chodzi
o promowanie wspomnianych dzialan zaréwno w kontekscie spotecznym,
jak i kulturowym oraz politycznym. Przyjmuje si¢ na gruncie Disabilitiy
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sudies, ze badanie problematyki niepelnosprawnosci ma wazne polityczne,
spoleczne i ekonomiczne implikacje dla calego spoleczenstwa, tak dla os6b
z niepelnosprawnoscig, jak i pelnosprawnych (https://disstudies.org/index
.php/about-sds/what-is-disability-studies/, dostep: 27.02.2020).

Mozna zatem powiedzie¢, ze Disability Studies probuje taczy¢ rézne
perspektywy badawcze, zmierzajac do holistycznego ujecia badanej prob-
lematyki. Dokonywanie rzeczywistych, a nie ograniczonych do jednego
obszaru syntez jest mozliwe dzieki wykorzystaniu réznych dziedzin nauki.
Dlatego réwnoczesne oparcie badan o nauki spoleczne, humanistyczne
oraz $ciste, w przypadku problematyki zwigzanej z niepelnosprawnoscia
umozliwia interpretowanie uzyskanych rezultatow w sposéb holistyczny,
uwzgledniajacy odmienne dziedziny nauki, niekoniecznie pokrewne. Jest
to trend ukierunkowany na dzialania zespolowe, konstytuowane przez
zréznicowane zespoly badawcze, a zmierzajacy do w miare pelnego opisu
badanej problematyki zwigzanej z niepelnosprawnoscia.

Charakteryzowane Disability Studies poza zasadnicza cecha, jaka jest
interdyscyplinarnos¢, akcentuja réwniez oparcie wszelkich dziatan o spo-
teczny model niepelnosprawnosci, gdyz poruszana problematyka znacznie
wykracza poza kategorie¢ indywidualnego uszkodzenia. Ponadto, konieczne
jest okreslenie tego, w jaki sposéb interpretowana jest niepetnosprawnos¢
zardwno przez same osoby z niepelnosprawnoscia, jak i spoleczenstwo.
Ma to na celu zrozumienie niepelnosprawnosci, jej znaczenia, a ponadto
prowadzi do okreslenia i zrozumienia takich kategorii réznicujacych ludzi,
jak na przykfad ,,pte¢ kulturowa’, ,klasa spoteczna’, czy tez ,rasa’. Inaczej
mowiac, badanie znaczenia, czy tez znaczen niepetnosprawnosci i innych
wspomnianych spotecznych konstrukeji umozliwia okreslenie uwarun-
kowan i mechanizméw postrzegania innych oséb jako podobnych badz
wyraznie odmiennych, tym samym poruszane s3 zagadnienia zwigzane
z rdznego rodzaju uprzedzeniami, bedacymi wynikiem dyskryminacji.

Kolejng wlasciwoscig Disability Studies jest podkreslenie partycypacji
0s0b z niepelnosprawnoscia w badaniach. Przy czym nie tylko same
osoby z niepelnosprawnoscia powinny mie¢ znaczacy wplyw na to, co jest
badane i jakie informacje skladajace si¢ na wiedze o niepelnosprawnosci sa
upowszechniane, ale réwniez cztonkowie ich rodzin. Konieczne jest takze
bezposrednie zaangazowanie 0sob z niepelnosprawnoscia w projektowanie
i realizacje¢ badan nad niepelnosprawnoscig. W tym miejscu nalezy dodac,
ze badacze powinni promowa¢ sprawiedliwos¢ spoleczng, kierujac sie
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warto$ciami akcentujacymi prawa oraz godno$¢ czlowieka. Dziatania
podejmowane wspdlnie z osobami badanymi oraz w ich imieniu powinny
mie¢ gtéwnie na celu dobro oséb marginalizowanych (Twardowski, 2019,
S. 65—68).

W celu przyblizenia gtéwnych problemdéw poruszanych na gruncie
Disability Studies oraz realizowanych kierunkéw badan wyodrebniono
62 sfowa klucze, ktore zostaly pogrupowane w sze$¢ skupien, traktowanych
jako swoiste kody teoretyczne. Wsrdd nich kategori¢ centralng, w ktorej
zawiera si¢ przede wszystkim pojecie niepelnosprawnosci (disability) be-
dace jednym krancem kontinuum oraz jego drugi koniec czyli sprawno$¢
(ability). Nalezy podkresli¢, ze wspomniane punkty skrajne omawianego
kontinuum w praktyce spotykane s rzadko, a nawet wyjatkowo. Natomiast
najczesciej ludzie zajmuja pozycje pomiedzy punktami skrajnymi, co
oznacza, ze osoby z niepelnosprawnoscig posiadajg pewien stopien i zakres
sprawnosci (Podgorska-Jachnik, 2016, s. 23-24). Jest to analogiczne ujecie
jak na gruncie koncepcji salutogenetycznej opracowanej przez Aarona
Antonovskyego (1995, 1997) kontinuum wyznaczone przez skrajne war-
tosci: zdrowia — choroby. Inaczej moéwiac, tak jak w przypadku koncepcji
salutogenetycznej nie ma dychotomicznego podziatu na ludzi zdrowych
i chorych, tak Disability Studies nie dziela ludzi w sposéb uproszczony,
dwuwarto$ciowy na sprawnych i niepelnosprawnych. Kazdy czltowiek
moze znalez¢ sie blizej jednego badz drugiego kranca, moze réwniez
w ciggu zycia zmienia¢ swojg pozycje na kontinuum, ale tak jak nikt nie
jest az tak chory, aby nie pozostaly przynajmniej jakies elementy zdrowia,
tak rowniez zZadna osoba nie jest tak niepelnosprawna, zeby nie pozostat
przynajmniej minimalny stopien i zakres sprawnosci. Punkty skrajne
wyznaczajace kontinuum sprawno$¢-niepelnosprawno$¢ oraz zdrowie-
-choroba majg wigc najczesciej charakter teoretyczny.

Poza wymienionymi podstawowymi pojeciami, a wigc niepelnospraw-
noscig i sprawnoscia, w kategorii centralnej znajduja si¢ jeszcze dwa
stowa klucze: normalno$¢ i réznorodnosé, jako terminy wyjasniajace
réznice miedzy ludzmi, ale bez elementu wartosciujacego. Chodzi zatem
o rozumienie normalnoéci w kategoriach dziatan podejmowanych na
rzecz 0s6b z niepelnosprawnoscia tozsamych z procesem normalizacji
(Podgodrska-Jachnik, 2016, s. 24).

Pozostate zamieszczone na schemacie ogniska kluczowe Disabilities
Studies, albo inaczej — gléwne dyskursy, to: dyskurs nowych i tradycyjnych
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Rycina 2. Mapa kluczowych poje¢ wspotczesnych studiéw nad niepelnosprawnoscia —
Disability Studies (opracowanie Podgérska-Jachnik, 2016, s. 23, na podstawie: Reiss,
Serlin, Adams (eds.), 2015).
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kategorii niepelnosprawnosci, medyczny, egzystencjalny podzielony na
dwie kategorie, czyli dyskurs tozsamo$ciowy oraz opresyjny, a takze dys-
kurs emancypacyjno-inkluzyjny. W pierwszym z nich, a wigc w ognisku
okreslonym jako dyskurs nowych i tradycyjnych kategorii niepetnospraw-
nosci pojawiajg si¢ miedzy innymi wzglednie nowe elementy, jak pojecia
staro$ci i otytosci (Podgorska-Jachnik, 2016, s. 24). Ma to swoje przetozenie
na uwidaczniajace sie trendy, chociazby w postaci tworzacej sie geragogiki
specjalnej (Kilian, 2018) oraz ujmowania problemoéw otylosci w katego-
riach niepelnosprawnosci (Ostrowska, 2019).

Kolejne ognisko kluczowe Disability Studies to dyskurs medyczny,
bardzo czesto kontestowany i kojarzony z tradycyjnym podejsciem do
niepelnosprawnosci. Jednak na omawianym gruncie podejscie medyczne
ma swoje miejsce, chociaz niedominujace, to nadal istotne, gdyz ko-
nieczne jest wykorzystanie rehabilitacyjnego potencjalu medycyny. Nie
jest to zatem odciecie si¢ od medycyny, ale przemyslane podejmowanie
leczenia i rehabilitacji, przy wyraznym wlasnym udziale, co wyraza si¢ na
przyktad poprzez podejmowanie dziatan psychoedukacyjnych, a w efekcie
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przejeciu kontroli i odpowiedzialnoséci za wlasne zdrowie (Podgdrska-
-Jachnik, 2016, s. 25). Tak wigc psychoedukacja jest kolejnym, tym razem
wyraznie praktycznym trendem w obszarze problemow zwigzanych z nie-
pelnosprawnos$cia. Mozna jg zdefiniowad ,jako zespot zaplanowanych,
strukturalizowanych dzialan majacych na celu rozwdj zasobéw osobistych
w sferze emocjonalno-motywacyjnej, poznawczej, noetycznej oraz instru-
mentalnej, a takze umiejetnosci mobilizowania i wykorzystywania ich
w procesie radzenia sobie w sytuacjach trudnych, przede wszystkim za$
zwigkszania poczucia dobrostanu, w efekcie czego osiagany jest wyzszy
poziom jakosci zycia” (Majewicz, 2017 s.119).

Z kolei dyskurs egzystencjalny Disabilities Studies jest konstytuowany
przez dwie odrebne kategorie, a wigc obszar tozsamo$ciowy oraz opresyjny.
Pierwszy z nich obejmuje terminy dotyczace réznych aspektéw cztowie-
czenstwa, w tym zwigzanych z poczuciem wlasnej wartosci, tozsamosci,
a takze spelnienia w sferach niezaleznych od niepelnosprawnosci. Jest to
o tyle istotne, gdyz w tradycyjnym ujeciu niepelnosprawnos¢ byla postrze-
gana jako gléwny konstrukt tozsamosci. W dyskursie tozsamosciowym
s3 natomiast obecne miedzy innymi takie pojecia, jak: seksualnos¢, pte¢
w kontekscie sex, ale rowniez gender, rozrodczos$¢ i rodzina (Podgérska-
-Jachnik, 2016, s.27). Sugeruje to kolejny trend wspolczesnych badan
zwigzanych z niepelnosprawnoscig i rehabilitacjg, jakim s3g problemy
seksualno$ci, malzenstwa i rodzicielstwa oséb z niepelnosprawnoscia
(Kijak, 2016; Parchomiuk, 2019). Natomiast drugi dyskurs, czyli opresyjny,
zawiera terminy zwigzane z cierpieniem, trauma oraz ograniczeniami
doswiadczanymi przez osoby z niepelnosprawnoscia w swej egzystencji.
Obecne sg takie problemy, jak poczucie bezradnosci, zaleznosci, swego
rodzaju niewidzialnosci, wartosciowanie w kategoriach estetyki, zwlaszcza
kiedy niepelnosprawnos¢ jest widoczna, poczucie spolecznego pietna.
Szczegdlnego znaczenia nabiera tu przede wszystkim opresyjne wartoscio-
wanie samego bytu 0sdb z niepelnosprawnoscia, a wigc problemy eutanazji
i eugeniki, w tym réwniez sterylizacji czy aborcji (Podgorska-Jachnik, 2016,
s.28). Pojawia sie zatem réwniez istotny trend analizujacy problematyke
niepetnosprawnosci w kategoriach etycznych (Mikrut, 2017).

Ostatni z wyodrebnionych obszaréw Disability Studies to dyskurs
emancypacyjno-inkluzyjny, ktéry bezposrednio nawigzuje do dyskursu
opresyjnego, stanowigc reakcje na zamieszczone w nim problemy. Zogni-
skowany jest zatem gtéwnie wokot takich zagadnien, jak mozliwie petna
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partycypacja spoteczna oraz podmiotowos¢ osob z niepelnosprawnoscia.
Koncentruje si¢ na prawach przynaleznych kazdemu czlowiekowi, a wiec
dostepnosci do edukacji, mieszkania, pracy. Wskazuje takze na sposob
realizacji zadan prowadzacych do wspomnianego celu, a mianowicie na
aktywizm, rzecznictwo wlasne oraz zaangazowanie obywatelskie. Ma to by¢
podporzadkowane i stuzy¢ spotecznej inkluzji. W tym procesie niezwykle
wazne s3 takze nowoczesne rozwigzania technologiczne, protetyczne, ko-
munikacyjne, a ponadto urbanistyczne i spoteczne znajdujace swdj wyraz
w projektowaniu uniwersalnym, czyli takim, ktére uwzglednia mozliwosci
i potrzeby réznych oséb ( Podgorska-Jachnik, 2016, s. 29). Chodzi zatem
o0 swego rodzaju wyjscie z marginesu spofecznego, okreslane réwniez jako
spoleczne przemieszczanie si¢ niepelnosprawnosci. Tendencja ta przejawia
si¢ miedzy innymi poprzez aktywizacje, ktéra wyzwala tozsamos¢ grupowa.
W sytuacji os6b z niepelnosprawnoscia sensoryczng i fizyczng przyjmuje
to forme na przyklad tworzenia stowarzyszen, natomiast w przypadku
0sob z niepetnosprawnoscig intelektualng funkcje wyzwalajaca petnia
najczesciej ich rodzice i opiekunowie (Krause, 2010, s.207).

Warto wspomnie¢ w tym kontekscie o self-adwokaturze, ktéra jest bez-
posrednio zwigzana ze samostanowieniem. Polega ona na bezposrednim
wystepowaniu we wlasnym imieniu przez osoby z niepetnosprawnoscia,
w ten sposab staja si¢ one rzecznikami wlasnych spraw, a to z kolei umoz-
liwia podejmowanie autonomicznych decyzji oraz sprawowanie kontroli
nad wlasnym zyciem i pozwala osobiscie reprezentowac wlasne interesy,
a takze zabiega¢ o respektowanie swoich praw (por. Kupisiewicz, 2013,
s.323). Jest to dzialalnos$¢ stuzaca gléwnie wspomnianemu samostano-
wieniu i emancypacji 0s6b z niepelnosprawnoscia. Jednak w sytuacji oséb
z niepelnosprawnoscia intelektualng, zwlaszcza glebsza, wydaje sie to by¢
kwestig dyskusyjna, gdyz - jak wskazuje Elzbieta Zakrzewska-Manterys
(2016, s. 47) — dzialania self-adwokatéw z tym rodzajem niepelnospraw-
no$ci w odniesieniu do 0séb z wlasnych srodowisk moga by¢ dziatalnos-
cig pozorng i prowadzi¢ do wytwarzania wiedzy fasadowej na temat ich
sprawczos$ci w zyciu spotecznym.

Samostanowieniu i emancypacji 0osob z niepelnosprawnoscia sprzyja
miedzy innymi rozwéj nowoczesnych rozwiazan technicznych. Nowe
technologie wyznaczajg kolejny trend w rehabilitacji 0séb z niepelno-
sprawnoscig. Nanotechnologia, biotechnologia, neurotechnologia stwarzaja
nowe mozliwo$ci w leczeniu wielu choréb i ograniczaniu badz niwelowaniu
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dotychczasowych ograniczen zwigzanych z niepelnosprawnoscig. Stoso-
wane rozwigzania techniczne w obszarze protetyki, czy tez urzadzenia
mechatroniczne wspomagajace rehabilitacje 0sob z dysfunkcjami narzadu
ruchu (Tutak 2019), a takze zastepowanie lub wspomaganie réznych orga-
néw urzadzeniami nasladujacymi naturalne ich funkcje, a wiec rozwigzania
z zakresu bioniki, w tym implanty slimakowe dla 0séb z wadami stuchu,
umozliwiajg coraz lepsze funkcjonowanie oséb z niepelnosprawnoscia
w zyciu codziennym. Tym niewatpliwym sukcesom nauki towarzyszy,
jak to czgsto bywa w sytuacji postepu, pokusa wykorzystania ich w celu
zwiekszania mozliwosci osob sprawnych, co wyraza w bezposredni sposob
ruch filozoficzny i spoteczny, jakim jest transhumanizm (https://www
.britannica.com/topic/transhumanism, dostep: 23.03.2020) zmierzajacy do
przekroczenia ograniczen czlowieka i poprawy jego sprawnosci w réznych
sferach, a w efekcie w obszarze ogélnej kondycji. Nalezy zaznaczy¢, ze
transhumanizm (H+) budzi wiele kontrowersji, w tym natury moralnej
(Fukuyama, 2004).

Przedstawione pokrotce gtéwne trendy obecne w Disability Studies wy-
raznie wykraczajg poza tradycyjne obszary zainteresowan teorii i praktyki
edukacji specjalnej oraz rehabilitacji. Co wigcej, nie sg rowniez tozsame
ze wsparciem spotecznym i edukacja inkluzyjna, a nawet szeroko pojmo-
wanym ruchem na rzecz oséb z niepelnosprawnoscia. Dlatego jeszcze raz
warto wymieni¢ gtéwne zalozenia Disability Studies (Twardowski 2019,
s.66-68), ktére stanowia o ich odmiennosci, konstytuujac specyficzny
trend implikujacy szereg tendencji w teorii, praktyce i badaniach w obszarze
niepelnosprawnosci. Podstawowe zalozenia sprowadzaja si¢ do przyjecia
i catkowitej akceptacji spolecznego modelu niepelnosprawnosci, a co za
tym idzie rzeczywistego podejscia interdyscyplinarnego, a nie zaledwie
wielodyscyplinarnego do poruszanych zagadnien. Ponadto, badany po-
winien by¢ sposéb, w jaki rozumiana jest niepelnosprawno$¢ zaréwno
przez spoleczenstwo, jak i same osoby z niepelnosprawnoscia. Badania nad
niepetnosprawnos$cig powinny mie¢ charakter partycypacyjny, co wyraza
sie w wiekszym wplywie 0séb z niepelnosprawnoscig oraz ich rodzin na
przedmiot badan, a takze sposdb upowszechniania wiedzy o niepeino-
sprawnosci. Ostatnim podstawowym zaloZeniem jest wymog oparcia badan
na wartos$ciach, tak aby mozliwe bylo promowanie spotecznej sprawiedli-
wosci oraz spolecznych zmian wspoélnie z badanymi osobami.
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W kierunku dobrostanu,
czyli trend pozytywnego ukierunkowania
w badaniach nad niepelnosprawnoscia

Poza interdyscyplinarnym podejsciem do problematyki niepelnosprawno-
$ci, zaznacza si¢ rowniez wyrazne ukierunkowanie wielu badan i rozwigzan
praktycznych na pozytywne aspekty funkcjonowania 0sob z niepetnospraw-
noscia i chorobg przewlekla. Trend ten zaczal rozwijac si¢ w szybkim tempie
tuz po formalnym ukonstytuowaniu si¢ u schytku xx wieku psychologii
pozytywnej, ktéra data asumpt do poszukiwan dodatnich aspektow w ob-
szarze problematyki niepetnosprawnosci (Majewicz, 2006). Oczywiscie juz
znacznie wczesniej wskazywano na rézne pozytywne wymiary i aspekty
w rehabilitacji 0s6b z niepelnosprawnoscig, nalezy tu wspomnie¢ prace
klasykow literatury przedmiotu, jak Beatrice A. Wright (1960, 1983, 2010),
Carolyn L. Vash (1981, 2004), Marii Grzegorzewskiej (1961, 1967), czy tez
Ireny Obuchowskiej (1987, s. 29), ktora posrod wielu paradygmatow peda-
gogiki specjalnej wymienia réwniez paradygmat pozytywnego ukierunko-
wania. W ten sposéb Irena Obuchowska w jednoznaczny sposdb wskazata
na potrzebe zastapienia tradycyjnego paradygmatu defektu, skupiajacego
sie na rodzaju, zakresie i stopniu dysfunkcji, pytaniami o potencjal, a wiec
o sprawno$¢ i mozliwosci osoby z niepelnosprawnoscig. Paradygmat ten
byl jednak przez wiele lat realizowany w ograniczonym zakresie. Dopiero
psychologia pozytywna stworzyta klimat umozliwiajacy pelng teoretyczno-
-praktyczna realizacje wspomnianego paradygmatu (Majewicz, 2015).
Niewatpliwie intensywny rozwdj wspomnianego nurtu psychologii
spowodowal na poczatku xx1 wieku wzrost zainteresowania dodatnimi
aspektami psychospotecznego funkcjonowania oséb z niepelnospraw-
noscig oraz mozliwosciami konceptualizacji oraz praktycznej realizacji
pozytywnej rehabilitacji. W konsekwencji gléwnymi obszarami badan
i praktyki staly sie takie pozytywne konstrukty, jak: zadowolenie z Zycia,
czy tez dobrostan (well-being), optymizm, nadzieja, dobre samopoczucie,
dazenie do szczescia, samostanowienie, poczucie wlasnej skutecznosci,
odpornos¢, zalety i cnoty charakteru (Seligman, Steen, Park, Peterson,
2005). Ponadto w ramach pozytywnej rehabilitacji skoncentrowano si¢
na budowaniu sily, tworzeniu znaczen, radzeniu sobie, wzmacnianiu
odpornosci, potraumatycznym wzroscie. Nalezy wyraznie zaznaczy¢, ze
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zalety i pozytywne wiasciwo$ci w zaden sposob nie powinny by¢ uwazane
za dyskontujace ludzka strate, bdl, cierpienie i trudnosci w przystosowaniu
sie do niepelnosprawnosci (por. Livneh, Martz, 2016, s. 15). Tak wigc, celem
omawianego nurtu jest zwrocenie uwagi na dodatnie aspekty funkcjonowa-
nia oraz ich rol¢ w psychospotecznej adaptacji 0sob z niepelnosprawnoscia,
a nie dyskredytowanie negatywnych konsekwencji niepelnosprawnosci.
Nie chodzi réwniez, jak to bywa blednie interpretowane, o ,,zadowolenie
z wlasnej niepelnosprawnosci lub choroby” i poradnikowe ,,pozytywne
myslenie”, ale o wykorzystanie posiadanych zalet, sit i cnét w procesie
rehabilitacji oraz psychospolecznej adaptacji osob z niepelnosprawnoscia
i chorobg przewlekly.

Proces wspomnianej adaptacji jest tu ujmowany czesto w kategoriach
systemowych, nieliniowych teorii samoorganizujacych sie systemow
(por. Seligman, Csikszentmihalyi, 2000, s. 8). Nastapilo zatem odejscie
w tym obszarze od klasycznych, powszechnie znanych stadialno-fazo-
wych, liniowych oraz wahadlowych (pendulum) modeli przystosowania,
na rzecz uje¢ nieliniowych wynikajacych z teorii katastrof, chaosu
i ztozono$ci (Parker, Schaller, Hansmann, 2003; Livneh, Parker, 2005).
Jest to kolejny trend obecny we wspolczesnych badaniach dotyczacych
psychospotecznej adaptacji 0séb z niepetnosprawnoscia i chorobg prze-
wlekla (Majewicz 2012, 2019).

Warto doda¢, ze psychologia pozytywna dokonala reorientacji réwniez
w zakresie badan poszczegdlnych wymiaréw i aspektéw funkcjonowania,
przechodzac od modeli opartych na deficycie i ograniczeniach do ujecia
opartego na mocnych stronach, zakladajacego, iz osoby z niepelnospraw-
nodcia majg szereg zalet i osobistych kompetencji. Omawiana zmiana
orientacji badawczej spowodowala konieczno$¢ poznania, a nastepnie
wykorzystania diagnozowanych zalet w procesie wspierania rozwoju
0s6b z niepelnosprawnoscig (Buntinx, Schalock, 2010). Stad tez aktu-
alnie poswigca sie wiele uwagi zagadnieniom samostanowienia (self-
-determination) osob z niepelnosprawnosciag (Wehmeyer, 2013). Koncepcja
samostanowienia zaklada, ze czltowiek jako system posiada zdolnos¢
samoregulacji prowadzacej do samorozwoju. Mozliwo$¢ integrowania
wlasnego zachowania, samoorganizacja, stwarza warunki do zwigkszania
dobrostanu. Niemniej jednak, aby moglo to sie urzeczywistni¢, musi istnie¢
wysoki poziom koherencji, spojnosci pomiedzy aktywnoscia a jednostka
oraz $rodowiskiem, w ktérym przebywa (Deci, Ryan, 1985, 2000).
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Poza wspomnianym samostanowieniem, na gruncie pozytywnej psy-
chologii rehabilitacji koncentruje sie réwniez uwage na sitach i cnotach
charakteru pozytywnego o0sob z niepelnosprawnoscig. Warto dodac¢, ze
cnoty majg charakter ogélny i uniwersalny, natomiast sity charakteru
stanowig mechanizmy lub procesy psychologiczne, ktdre konstytuujg dang
cnote i zarazem stanowig sposob jej manifestowania sie. Wyrdzniono sze§¢
cnot gldwnych: madroscé i wiedza, odwaga, mitos¢, sprawiedliwo$¢, umiar
(wstrzemiezliwos¢) i transcendencja oraz 24 sity, ktére wchodza w ich
skfad (Klasyfikacja via - Values In Action: Peterson, Park, 2007, s. 270-271).
Posrdd sit charakteru pozytywnego najwigkszg range przypisuje sie zale-
tom sygnaturowym (signature strengths), a wiec tym, ktore s dla danego
czlowieka najbardziej charakterystyczne, najsilniej uksztaltowane i to
one s3 przyczyng doswiadczania autentyczno$ci wlasnego zycia. Stanowia
trwale i naturalne zrédlo gratyfikacji i czerpania emocji pozytywnych.
Dotychczas przeprowadzono szereg badan w omawianym zakresie wsrod
0sob z niepelnosprawnoscia (m.in. Shogren et al., 2006; Majewicz 2011;
Carter at al,, 2015; Niemiec, Shogren, Wehmeyer, 2017). Warto dodac, ze
doswiadczanie emocji pozytywnych ma szereg korzystnych konsekwencji,
takich jak zwiekszenie immunokompetencji, poprzez wzrost stezenia
dopaminy, ktéra odgrywa wazng role w subiektywnym odczuwaniu przy-
jemnosci, aktywacji motorycznej, a ponadto zwigzana jest z ukladem
nagrody. W efekcie sprzyja to radzeniu sobie ze stresem w sytuacji choroby
i stymuluje poczucie szczgscia. Ponadto dodatnie przezycia emocjonalne
wigzg si¢ z procesem neurogenezy, a wiec stymulujg powstawanie nowych
wiokien nerwowych (Jasko, 2011, s.375).

Na gruncie pozytywnej orientacji w obszarze niepelnosprawnosci i cho-
roby przewleklej poswieca sie rowniez wiele uwagi problematyce zwigzanej
z potraumatycznym wzrostem (posttraumatic growth). Zauwazono, ze
niekiedy po doswiadczeniu niepelnosprawnosci osiaga sie wyzszy poziom
funkcjonowania. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze w zadnym wypadku trauma
nie jest tu ujmowana w kategoriach pozytywnych, ale zawsze traktuje si¢ ja
jako negatywne i z gruntu niepozadane zjawisko. Akcentuje si¢ natomiast
mozliwos¢ pozytywnych przemian wskutek doswiadczen wywotujacych
cierpienie. Mechanizm prowadzacy do tego typu zmian, jego uwarun-
kowania i mozliwosci wspierania na przyklad poprzez terapie (Tedeschi,
Calhoun, 2007) stanowig istotny trend we wspolczesnej praktyce i teorii
psychopedagogicznej. W tym kontekscie nawigzuje si¢ czesto do zespotu
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cech umozliwiajgcych bardziej skuteczne radzenie sobie ze stresem, a wiec
do preznosci (resilience). Jednak zalezno$¢ ta nie ma jednoznacznego
charakteru (Tedeschi, Calhoun, 1996; Byra, Parchomiuk, 2018 ). Ponadto,
resilience w kontekscie problematyki niepelnosprawnosci jest znacznie
szerzej rozpatrywana na gruncie psychologii pozytywnej (Murray, Doren,
2013).

Inne problemy bedace przedmiotem zainteresowania pozytywnej
orientacji w badaniach nad niepelnosprawnoscia to mozliwosci wsparcia
w edukacji, podejmowaniu zatrudnienia, a takze w procesie do§wiadczania
starzenia si¢ i staro$ci. Na przyklad interesujaca edukacyjng propozycje
w omawianym zakresie stanowi projekt ,,First Book” (Bell, Cummings,
Simhai, Solodkin, 2019), ktéry ukierunkowany jest na cztery obszary:
inteligencje emocjonalng, rozwdj myslenia, samoregulacje, a przede
wszystkim na sily charakteru. Zaleta programu jest jego stosunkowo
niski koszt oraz prostota zastosowania.

Z kolei w sferze pracy zawodowej osob z niepelnosprawnoscig, pro-
mowane jest zatrudnienie wspomagane (supported employment), oparte
o posiadany potencjal. Chodzi zatem o wykorzystanie wlasnych umie-
jetnosci, aby mozna byto by¢ pracownikiem produktywnym i cenionym
na konkurencyjnym rynku pracy. Podkreslane sg miedzy innymi takie
wlasdciwosci i dzialania zwigzane z zatrudnieniem wspomaganym, jak:
samostanowienie, konkurencyjno$¢, odpowiednie wynagrodzenie i ko-
rzysci, skupienie na zdolnosciach i mozliwosciach, korzystne relacje
spoleczne, okreslenie wlasnych celéw i uzyskanie adekwatnego wsparcia
w dazeniu do ich osiggniecia, prawo do zatrudnienia (Wehman, Brooke,
Lau, Targett, 2013, s.342-343).

Konsekwentnie orientacja pozytywna obejmuje swoim zainteresowa-
niem réwniez okres starzenia sie i starosci, przy czym chodzi tu o po-
myslne starzenie si¢ (aging well) oraz jego uwarunkowania, kontekst
spoteczno-srodowiskowy i mozliwosci wspierania. Koncentruje si¢ na kilku
kluczowych aspektach: samostanowieniu, wigzi spotecznej oraz tozsamosci
0s06b z niepelnosprawnoscia (Heller, van Heumen, 2013). W tym miejscu
warto rowniez wspomnie¢ o ,kulturze niepetnosprawnosci’, ktéra juz
w samej nazwie akcentuje poczucie dumy z wlasnej tozsamosci, a tak-
ze wskazuje na jej pelng akceptacje. Mozna powiedzie¢, ze szereg 0sob
z niepelnosprawnoscig ma poczucie odrebnosci, tak jak inne grupy kul-
turowe. Poczucie tozsamosci zasadza sie przede wszystkim na tradycjach,
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zwyczajach, instytucjach, a takze na poczuciu odrgbnosci, analogicznie
jak w przypadku innych grup kulturowych (Brueggemann, 2013).

Pozytywna orientacja w badaniach i praktyce zwigzanej z niepel-
nosprawnoscig zaznacza si¢ réwniez wyraznie w rodzimej literaturze
przedmiotu, gdzie przedmiotem analiz s3 migdzy innymi zagadnienia
dobrostanu, podmiotowosci, optymalnego funkcjonowania, zalety sygna-
turowe pozytywnego charakteru, mozliwosci zaradcze i transformacyjne
czlowieka doznajacego zdarzen traumatycznych, adaptacji i wzrostu
osobistego, a takze praktyczne mozliwosci realizacji pozytywnej rehabi-
litacji (m.in. Glodkowska, 2015; Kossakowska, 2018; Byra, 2019; Majewicz,
2019; Miniszewska, 2019).

Wspolczesne trendy metodologiczne w badaniach nad
niepelnosprawnoscia

Obecnie w metodologii badan spolecznych na plan pierwszy wysuwa si¢
paradygmat interpretatywny. Od konca lat 60. xx wieku, kiedy rozpoczal
sie tak zwany ,zwrot narratywistyczny” w nauce, zaznacza si¢ ciagly
wzrost zainteresowania badaniami natury jakosciowej, w tym gléwnie
o charakterze biograficznym. Tym samym zakwestionowany zostal po-
zytywistyczny model poznania, a zwrécono si¢ w kierunku poglebionego
badania doswiadczen czlowieka. Przyjeto jako zasadnicza perspektywe
osobistg subiektywny punkt widzenia osoby badanej, a podstawowego
znaczenia w metodologii nabraly proby ustalenia indywidualnego sposobu
interpretowania i konstruowania rzeczywisto$ci. Mozna powiedzie¢, ze
paradygmatem badan jakosciowych stalo si¢ pojecie ,,rozumienie”. W pe-
dagogice siegnieto do humanistycznej i filozoficznej tradycji, w tym do
dziet Fridricha Schleiermachera, Georga W.F. Hegla i Wihelma Diltheya.
Ponadto, do tworzenia podstaw charakteryzowanych badan wykorzystano
zalozenia fenomenologii Edmunda Husserla i Alfreda Schiitza. W efek-
cie badania biograficzne w naukach o wychowaniu koncentruja si¢ na
procesach socjalizacji, wychowania oraz uczenia si¢ w kontekscie relacji
miedzy czlowiekiem i ksztaltowaniem oraz pedagogicznym dzialaniem
i refleksja nad przedmiotem (Ecarius, 2017, s. 35-37).

Prekursorami metod biograficznych w naukach spotecznych i huma-
nistycznych byli Florian Znaniecki, Max Weber oraz Charlotta Biihler.
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Ogolnie rzecz ujmujac, mozna wskaza¢ zrédia socjologiczne, w tym
psychologiczno-spoteczne badan biograficznych, jak i literackie. Warto
doda¢, ze w pedagogice oba podejscia przeplataja sie, zwlaszcza jest to
widoczne w sposobie analizy wywiadéw biograficznych. Z czasem metody
ewoluowaly, co spowodowalo znaczne zréznicowanie w zakresie podejs$¢
do badan biograficznych. Na gruncie socjologii oraz pedagogiki badania
maja charakter empiryczny, a wigc bazuja na wywiadach biograficznych
z poszczegdlnymi osobami. Metoda biograficzna i wywiad biograficzny
zwigzane s3 z roznymi pojeciami, takimi jak autobiografia, biografia,
historia Zycia, narracja, historia opowiedziana, czy tez historia przypadku.
Nie s3 to pojecia tozsame. Ogolnie mozna wskaza¢, ze biograficzna opo-
wies¢ ztozona jest z kilku narracji opowiedzianych w okreslonym czasie
i przestrzeni, ktére stanowig opowies¢ zycia, ktora z kolei jest czescig
biografii danego cztowieka (Bron, 2017, s.18-21).
Omawiane przemiany w metodologii badan nauk spotecznych i huma-
nistycznych nie ominely réwniez obszaru badan nad niepetnosprawnoscia.
Wspomniany juz ,,zwrot narratywistyczny’, rozwoj paradygmatu inter-
pretatywnego, zmiany w teorii komunikacji, a takze rozwoj paradygmatu
humanistycznego, a w jego ramach spolecznego paradygmatu niepeino-
sprawnosci spowodowaly wzrost zainteresowania narracja osob z niepel-
nosprawnoscia (Bartniczak, 2017, s.38). Obecnie z duza intensywnoscia
prowadzone s3 badania utrzymane w nurcie biograficzno-narracyjnym,
w tym dotyczace tak delikatnych sfer zycia, jak seksualno$¢ oséb z nie-
pelnosprawnoscig, takze intelektualng (Kijak, 2016).
Nalezy zaznaczy¢, ze badania biograficzne wydaja si¢ wielu badaczom,
zwlaszcza niedoswiadczonym, tatwe do przeprowadzenia. Jest jednak
zupelnie na odwr6t, wymagaja one gruntownego przygotowania nauko-
wego, metodologicznego i etycznego. Muszg by¢ doglebnie przemyslane
i zmuszaja do udzielenia odpowiedzi na wiele waznych pytan. Istnieje
zatem szereg warunkow, wymogow i probleméw w realizacji tego typu
badan, a mianowicie:
1. Badania wymagaja czasu i cierpliwosci, a takze wyobrazni i twérczosci.
2. Potrzebne jest dobre przygotowanie teoretyczne i metodologiczne,
ale rowniez doswiadczenie praktyczne.

3. Wymagana jest etyczna rozwaga przy wyborze konkretnych oséb do
badan, jak réwniez w samym prowadzeniu badan i raporcie z wy-
nikow.
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4. Mamy do czynienia ze zfozonym procesem jako$ciowej analizy, jako
ze opowie$¢ obejmuje szereg réznych narracji, ktore trzeba wziac pod
uwage i analizowa¢ (Bron, 2017, s. 30-31).

Tak wigc, badania utrzymane w nurcie biograficzno-narracyjnym moga
dostarcza¢ niezwykle cennych informacji, moga by¢ nowatorskie i odkryw-
cze, ale jednoczesnie wymagaja doglebnej znajomosci teorii, metodologii,
etyki, a takze doswiadczenia praktycznego. Stad wlasciwe, a nie pozorowa-
ne realizowanie badan biograficznych, jest mozliwe tylko przy spetnieniu
wszystkich wspomnianych wymogéw i petnej $wiadomosci ograniczen.

Poza badaniami utrzymanymi w nurcie biograficzno-narracyjnym, re-
alizowane sg rownolegle metodologicznie odmienne eksploracje, co jest
zupelnie zrozumiate ze wzgledu na wieloparadygmatycznos¢ nauk spotecz-
nych i humanistycznych. Réwnolegte istnienie odmiennych paradygmatéw,
ktére sa sprzeczne badz nie wchodza ze soba w spor, jest zjawiskiem
zupelnie naturalnym (Krause, 2010, s.26; Sliwerski, 2009, s.29). Stad
mozna réwniez wskaza¢ odmienne rozwigzania metodologiczne stosowane
na gruncie psychologii pozytywnej, w tym takze analizujacej problemy re-
habilitacji, gdzie wykorzystuje si¢ sprawdzone i rzetelne metody badawcze,
probujac faczy¢ humanistyczne idee z neopozytywistyczng metodologia.
Stwarza to mozliwosci wielopoziomowej analizy w zakresie znaczenia
przestanek biologicznych oraz kontekstu kulturowego dla dobrostanu
psychicznego. Nalezy dodac, ze nurt ten nie stroni od zaawansowanych
technik statystycznych (Ong, Van Dulmen, 2006).

Warto réwniez wspomnie¢ o jeszcze jednym metodologicznym trendzie,
coraz intensywniej rozwijajacym sig¢, a mianowicie o badaniach wlaczaja-
cych (inclusive research), ktore ogolnie rzecz biorac polegaja na prowadze-
niu eksploracji o charakterze partycypacyjnym i zarazem emancypacyjnym.
Chodzi o realizacj¢ projektow badawczych z aktywnym udzialem oséb
z niepelnosprawnoscia, w tym réwniez z niepelnosprawnoscig intelektualng
(Walmsley, 2001). Przykladem takich dzialan jest opracowanie wskazni-
koéw jakosci zycia adekwatnych do zalozen konwencji o prawach oséb
z niepelnosprawnoscia, z czynnym udziatem oséb z niepelnosprawnoscia
intelektualng w procesie oceny wspomnianych wskaznikéw (Lombardi
iin., 2019).
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Zakonczenie

Przedstawione wspdlczesne trendy w teorii i badaniach realizowanych
w obszarze rehabilitacji oparte sa gtéwnie o idee réznorodnosci, anty-
doktrynalnosci, refleksyjnosci, akceptacji odmiennych drég poznania.
Wskazuja na stopniowe przesuwanie si¢ teorii i badan zwigzanych z nie-
pelnosprawnoscia, na osi ,,przetrwanie-dobrostan” (projekt R. Ingleharta —
World Values Survey), w kierunku dobrostanu, przy czym jest to proces
analizowany z perspektywy interdyscyplinarnej, obejmujacy coraz to nowe
obszary nauki, kultury i sztuki. Towarzysza temu przemiany w obrebie
metodologii badan, gdzie na plan pierwszy wysuwaja si¢ badania utrzy-
mane w nurcie biograficzno-narracyjnym. Wszystkie te procesy sg glownie
implikacja dominujacego wspodlczesnie paradygmatu humanistycznego,
w ktérym zawiera sie spoleczny paradygmat niepelnosprawnosci, para-
dygmat normalizacyjny oraz emancypacyjny.
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O zgodnosci rodzimych rozwiazan
prawno-organizacyjnych w zakresie prawa

do edukacji z intencja tworcow konwencji o prawach
0sob niepelnosprawnych

(z perspektywy zmian w systemie o$wiaty)

Prawo 0sob z niepelnosprawnoscia do ksztalcenia wlaczajacego.
Proba odczytania intencji tworcow Konwencji
o prawach o0sob niepetnosprawnych

Kwestia zapowiedziana tytulem niniejszego fragmentu opracowania byta
juz poruszana przez autora w trakcie wystapienia na x11 Miedzynarodowej
Konferencji Naukowej nt. O nauki zaangazowane — w praktyke edukacji,
rehabilitacji i socjalizacji 0s6b z niepetnosprawnoscig zorganizowanej przez
Uniwersytet Slaski w kwietniu 2016 roku (Mikrut, 2016)*. Punktem wyjscia
przywolanych rozwazan jest analiza treéci art.24 Konwencji o prawach
0s6b niepetnosprawnych ustanowionej przez Organizacj¢ Narodow Zjed-
noczonych w 2006 roku i ratyfikowanej przez Polske po kilku latach,
tj. w roku 2012 (Dz.U. z 2112 1., poz. 1169, art. 24). Warto w tym miejscu

1 Znacznie poszerzona i zmodyfikowana wersje referatu oddano do druku w czasopi$mie
»Niepelnosprawno$¢ - zagadnienia, problemy, rozwigzania”
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zwrdci¢ uwage na fakt, iz artykul 6w zawiera sformulowanie naklada-
jace na wladze Panstw-Stron zobowigzanie zagwarantowania osobom
bedacym beneficjentami konwencji wlaczajacego systemu ksztalcenia
umozliwiajacego ,(...) integracje na wszystkich poziomach edukacji
i w ksztalceniu ustawicznym” (ust.1), zorganizowanego w taki sposdb,
aby mieli oni do niego dostep bez zadnych przejawéw dyskryminacji i na
zasadach réwnych szans z pozostatymi cztonkami spoteczenstwa. Latwo
skonstatowac, iz rozwazany przepis obejmuje swoja jurysdykcja wszystkie
osoby z niepelnosprawnoscia bez wzgledu na ich wiek, a wigc réwniez
doroste, do ktérych potencjalnie odnosza sie najwyzsze poziomy edukacji
i ksztalcenie ustawiczne. Ze wzgledu na tematyke niniejszego opracowania
uwaga Czytelnika ukierunkowana zostanie jednak szczegoélnie na prawo
do edukacji dzieci i mlodziezy z odchyleniami i zaburzeniami funkcji i/
lub struktury organizmu. Oferowane im rozwigzania edukacyjne powin-
ny - zgodnie z ust. 2 lit. b analizowanego artykulu - charakteryzowac si¢
wysokimi standardami jakosci i mie¢ miejsce w ramach spotecznosci,
w ktérych oni na co dzien funkcjonuja. Spetnienie tego warunku wymaga
w wielu przypadkach zastosowania zasad racjonalnego usprawnienia
(ust. 2 lit. ¢), rozumianego - zgodnie z duchem art. 2 konwencji (Dz.U.
Z 2012 I., poz.1169, art.2) — jako dzialania nastawione na dokonywanie
niezbednych zmian i dostosowan w ramach wszystkich przestrzeni zycia
umozliwiajacych rozpatrywanym tutaj osobom mozliwie najpelniejsze
w nich uczestnictwo, przy czym zwigzane z tym obcigzenia i wydatki nie
powinny nieproporcjonalnie i nadmiernie uszczupla¢ zasobéw bedacych
w dyspozycji tych instytucji i organéw, ktére nimi zawiadujg z mysla o za-
spokojeniu potrzeb i oczekiwan innych jeszcze grup spotecznych i wielosci
zadan w tym zakresie’. Wspomniane wcze$niej mozliwe pelne uczestni-
ctwo dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnos$cig w rozmaitych obszarach
zycia i funkcjonowania, w tym takze w przestrzeni edukacyjnej, wymaga
takich rozwigzan w zakresie ich ksztalcenia, ktére sprzyjaja rozwijaniu
u nich wielu umiejetnosci. Jedna z nich jest umiejetno$¢ komunikowania
sie z innymi osobami. Kwestii tej tworcy konwencji nadaja wysoka range,
traktujac zwiazane z tym pojecia jako kluczowe - obok takich, jak: dys-
kryminacja, uniwersalne projektowanie oraz wspomniane juz racjonalne
usprawnienie — dla prawidtowego odczytywania intencji calego dokumentu.

2 Problematyce racjonalnego usprawnienia w edukacji specjalnej autor niniejszego
opracowania po$wiecil wiecej uwagi w innym miejscu (Mikrut, 2017a, 2017b).
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Nalezg do nich: komunikacja i jezyk, przy czym pierwsze z nich obejmuje
m.in. ,(...) jezyki, (...), alfabet Braillea (...), jak i sposoby, srodki i formy
komunikowania si¢ na pismie, przy pomocy stuchu, jezyka uproszczone-
go, lektora oraz wspomagajace (augmentatywne) i alternatywne’, drugie
za$ — ,(...) jezyk méwiony i jezyk migowy oraz inne formy przekazu
niewerbalnego” (Dz.U. z 2112 1., poz. 1169, art. 2). Stad tez wedtug przepisow
konwencji - zwerbalizowanych w ramach art. 24 ust. 3 lit. a, b, ¢ - ksztalto-
waniu kompetencji komunikacyjnych stuzy¢ ma uwzglednienie w procesie
ksztalcenia uczniéow z rozmaitymi rodzajami niepelnosprawnosci, zaleznie
od ich potrzeb i wymagan, ulatwien w zakresie ,,(...) nauki alfabetu
Braille’a, alternatywnego pisma, wspomagajacych (augmentatywnych)
i alternatywnych sposobdw, srodkéw i form komunikacji” oraz ,,(...) nauki
jezyka migowego”. Tworcy omawianej konwencji szczegolna wage przy-
wiazuja do prawidlowej organizacji ksztalcenia uczniéw niewidomych,
gluchych lub gluchoniewidomych. Panstwa-Strony maja zapewni¢ takie
warunki edukacji tej kategorii uczniow, w ktérych wykorzystywany bedzie
najodpowiedniejszy dla nich jezyk i najodpowiedniejsze sposoby i $rodki
komunikacji (art. 24 ust. 3 lit. ¢).

Szczegolnie wazne jest to, iz opisane wyzej zobowigzania wladz naszego
kraju w zakresie organizacji warunkéw edukacji 0séb z niepelnosprawnos-
cig wynikajace z ratyfikacji omawianej konwencji maja by¢ realizowane —
i to warto ponownie podkresli¢ - w ramach tzw. wlaczajacego systemu
ksztalcenia. W sposéb naturalny rodzi si¢ zatem pytanie o cechy takiego
systemu. Droga ku ich nakresleniu jest - jak si¢ wydaje — wyjasnienie
sposobu rozumienia pojecia wigczenie wskazujacego na gléwny atrybut
tegoz systemu. Okazuje si¢, Ze wcale nie jest to zadanie tatwe z uwagi na
fakt, iz w rodzimej praktyce o§wiatowej, a takze w jej deskrypcji na tamach
literatury przedmiotu, funkcjonujg dwa terminy, dla ktérych desygnatem
jest owe wlaczenie. Mowa tutaj o wilgczeniu (inkluzji) oraz integracji, co
znajduje swoj wyraz w okresleniach typu edukacja wlgczajgca (inkluzyjna)
i edukacja integracyjna. Jest to w duzej mierze rodzima specyfika jezyka
dyskursu nad zagadnieniami promowania, ochrony i urzeczywistniania
prawa do edukacji 0séb z niepelnosprawnoscia. Argumentow na rzecz tak
brzmiacej tezy dostarcza miedzy innymi lektura pracy zbiorowej pt. Key
Components of Inclusive Education (Lechta, Bizova (eds.), 2019). Zawiera
ona szereg tekstow dotyczacych réznych aspektéw funkcjonowania oséb
z niepelnosprawnoscig we wspolnej przestrzeni z osobami o normalnym
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rozwoju, w tym przede wszystkim w obszarze edukacji, opracowanych
przez badaczy z réznych krajow (Stowacja, Czechy, Austria, Niemcy, We-
gry), wérod nich przez autora niniejszego opracowania. Okazuje sie, iz ten
ostatni jest jedynym, ktéry w swoich wywodach postuguje si¢ terminem
edukacja integracyjna (Mikrut, 2019b, s. 99-114), wszyscy pozostali stosuja
termin edukacja inkluzyjna. Takie rozwigzanie podyktowane bylo nie tylko
istniejacg u nas tradycja terminologiczng wspierang mocno - co warto
juz teraz podkresli¢ — przez jezyk polskich aktow prawa o$wiatowego,
ale takze koniecznoscig zréznicowania praktycznych rozwigzan i jezyka
ich definiowania oraz opisywania dotyczacych organizacji warunkéw
ksztalcenia uczniow z niepelnosprawnoscia. Analiza rodzimej literatury
przedmiotu oraz narracji nauczycieli-praktykéw prowadzi bowiem do
wniosku, iz termin edukacja wlgczajgca odnosi si¢ u nas do specy-
ficznej formy owej edukacji, mianowicie takiej, w ktérej wspomniani
uczniowie objeci sa stosownym oddzialywaniem natury dydaktycznej,
wychowawczo-opiekunczej i rehabilitacyjnej w ,,normalnych” oddziatach
na terenie szkoly ogdlnodostepnej. Dla tych przypadkéw, w ktérych
oddzialywania powyzsze maja miejsce w oddziatach lub szkotach integra-
cyjnych, zarezerwowane jest natomiast okreslenie edukacja integracyjna.
Takie — wydawaloby si¢ — logiczne rozdzielenie zakreséw znaczeniowych
obu rozpatrywanych terminéw tylko do pewnego stopnia ulatwia ko-
munikacj¢ miedzy osobami zainteresowanymi problematyka ksztalcenia
dzieci i mlodziezy z zaburzeniami i odchyleniami w zakresie struktury i/
lub funkcji organizmu. Sprawe komplikuje fakt, iz wérod dyskutantéw sa
réwniez zwolennicy traktowania obu okreslen jako synoniméw uzywanych
w opisie wszelkich form ksztalcenia niesegregacyjnego. Pretekst do takiego
ich traktowania dal - jak przekonuje Grzegorz Szumski — Gordon Porter,
czyli tworca koncepcji edukacji wlaczajacej, ktory w latach 8o. xx wieku
na terenie Kanady przeprowadzil eksperyment szkolny postrzegany do
obecnej chwili jako wzorzec tej formy edukacji. Opisujac owa edukacje
w publikacji opracowanej wspdlnie z Diane Richler, uzywa on terminu edu-
kacja wlgczajgca, jednak w tytule jej francuskojezycznej wersji o brzmieniu
Réformer écoles canadiennes: Perspectives sur le handicap et l'intégration
pojawia sie - jak wida¢ - okredlenie integracja (Szumski, wspolpraca
Firkowska-Mankiewicz, 2010, s.14). W$réd innych powodéw utozsamiania
znaczenia termindw edukacja wlgczajgca i edukacja integracyjna i sto-
sowania ich do opisywania wszelkich innych anizeli segregacyjne form
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ksztalcenia Grzegorz Szumski wskazuje wzgledy natury translatorskiej
dajace o sobie zna¢ w niemiecko- i polskojezycznych wersjach tekstu
Deklaracji z Salamanki oraz wytycznych do dziatan w zakresie specjalnych
potrzeb edukacyjnych (Szumski, wspdtpraca Firkowska-Mankiewicz, 2010,
s.14-15), przyjetej w 1994 roku na konferencji zorganizowanej przez rzad
Hiszpanii we wspolpracy z uNesco, w ktdrej brato udzial kilkaset oséb
reprezentujacych 92 panstwa i 25 organizacji miedzynarodowych po to, aby
»(...) wyrazi¢ swoje poparcie dla celu jakim jest Edukacja dla Wszystkich
poprzez rozpatrzenie fundamentalnych zmian w polityce, niezbednych
aby promowac powszechng edukacje,” a wigc umozliwi¢ szkolom stuzenie
»(...) wszystkim dzieciom (podkreslenie — A.M.), w szczegdlnosci tym,
ktore maja specjalne potrzeby edukacyjne” (Deklaracja z Salamanki oraz
wytyczne w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych, Wstep, 1994).
Cytowany autor podkresla, iz w wersji oryginalnej rozpatrywanego
dokumentu pojawiaja si¢ m.in. takie terminy, jak: inclusive schools
czy inclusive education, w tlumaczeniach na jezyk niemiecki i polski
za$ ,,(...) termin «wlaczenie» zastgpiony jest «integracjg»” (Szumski,
wspotpraca Firkowska-Mankiewicz, 2010, s. 14). Jezeli chodzi o rodzime
tlumaczenie sfinansowane ze srodkéw Ministra Edukacji Narodowej, to
tego typu rozwigzanie widoczne jest zaréwno w tresci samej deklaracj,
jak i w $cisle z nig zwigzanych Wytycznych w zakresie specjalnych potrzeb
edukacyjnych. Przykladem odnoszacym si¢ do tresci deklaracji jest apel
uczestnikow konferencji do spotecznosci miedzynarodowej, aby jej rozne
agendy zmobilizowaly odpowiednie fundusze ,,(...) for inclusive schools
and community support programmes” (s.xi), przettumaczony jako
apel o skierowanie owych funduszy ,,(...) do szkét integracyjnych oraz
lokalnych programow wspierajacych” (pkt. 4). Z kolei juz we Wstepie do
wytycznych mowa jest o tym, ze pierwszoplanowg zasada, do ktorej sie
one odnoszy, jest zalozenie, ze szkoly maja obowigzek objecia swoim
oddzialywaniem wszystkich dzieci, niezaleznie od cech i wlasciwosci
fizycznych, psychicznych, spolecznych i demograficznych, ktérymi sie one
charakteryzuja, w efekcie: ,, This has led to the concept of the inclusive
school” (s. 6, pkt. 3). Konkluzja owa w jezyku polskim przyjeta brzmie-
nie: ,Doprowadzilo to do wylonienia si¢ koncepcji szkoty integracyjne;j”
(pkt. 3) (The Salamanca Statement and Framework for Action on Special
Needs Education, 1994; Deklaracja z Salamanki oraz wytyczne w zakresie
specjalnych potrzeb edukacyjnych, 1994). ,,Usprawiedliwieniem” takiego,
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a nie innego podejscia do sposobu tlumaczenia omawianej deklaracji jest —
przywolana wczesniej — tradycja jezykowa i zwigzane z nig konsekwentne
stosowanie terminu integracja. Wystarczy w tym miejscu wspomnie¢,
iz pierwszy akt polskiego prawa o$wiatowego nawigzujacy do tej formy
ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnoscig ukazal si¢ rok wczedniej
anizeli dokument z Salamanki, bowiem w roku 1993 (Zarzgdzenie Mi-
nistra Edukacji Narodowej z dnia 4 paZdziernika 1993 r. w sprawie zasad
organizowania opieki nad uczniami niepetnosprawnymi, ich ksztatcenia
w ogblnodostepnych i integracyjnych publicznych przedszkolach, szkotach
i placowkach oraz organizacji ksztatcenia specjalnego, Dz. Urz. MEN Nr
9 poz.36). Mimo iz jest w nim mowa réwniez o ksztalceniu tej kategorii
dzieci i uczniéw w instytucjach oswiatowych o charakterze ogdélnodo-
stepnym, to nie zostalo ono okreslone jako wiaczajace, podkreslono
natomiast mozliwo$¢ ich ksztalcenia — na co wskazuje nawet tytul
rozporzadzenia — w ,,(...) integracyjnych publicznych przedszkolach,
szkolach i placowkach”. Inna sprawa - co trudno poming¢ - ze przejawy
braku podobnej konsekwencji dostrzec mozna u tworcéow deklaracji
z Salamanki. W ramach jednego z fragmentow rozdziatu Wytycznych.....
poswieconego polityce i organizacji dzialan w tym zakresie na szczeblu
krajowym pojawia si¢ bowiem sformulowanie: ,Integrated education
and community-based rehabilitation represent complementary and
mutually supportive approaches to serving those with special needs”
(The Salamanca Statement..., 1994, S.17).

Konsekwengji, o ktérej mowa powyzej, nie brakuje w ramach art. 24
Konwencji o prawach 0s6b niepetnosprawnych. Nawiazujac do istoty prawa
do edukacji oraz rozmaitych zobowigzan wiladz panstwowych w tym
zakresie, tworcy dokumentu uzywaja wyltacznie terminéw typu: ,,inclusive
education system” (ust. 1), ,inclusive education” (ust. 2 lit. b) i ,full inclu-
sion” (ust. 2 lit. e) (zob. takze: Mikrut, 2016). Szczegélnie wazne wydaje sie
pierwsze z cytowanych zastosowan, z ktérego wynika — o czym byta juz
mowa — ze w celu realizacji prawa beneficjentéw konwencji do edukacji:
»States Parties shall ensure an inclusive education system at all levels and

3

3 Tlumaczenie w jezyku polskim brzmi: ,,Ksztalcenie integracyjne i rehabilitacja op-
arta na lokalnej spolecznosci stanowia uzupelniajace si¢ i wzajemnie korzystne metody
zaspokajania potrzeb 0sob o specjalnych potrzebach’, zob.: Deklaracja z Salamanki.., rozdz.
Polityka i organizacja, 1994.
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lifelong learning™* (Convention on the Rights of Persons with Disabilities
and Optional Protocolhttps, art. 24 ust.1).

Cytowane tutaj brzmienie zobowigzania nalozonego na wladze panstw
formalnie wiazacych si¢ z postanowieniami konwencji poprzez akt jej
ratyfikacji zostalo jednak u nas ttumaczone w rozmaity sposéb z wyko-
rzystaniem zaréwno terminu integracja, jak i wlgczenie. Przyznaé nalezy
natomiast, iz w ttumaczeniu oficjalnym rozpowszechnionym na famach
Dziennika Ustaw Rzeczypospolitej Polskiej w 2012 roku, a wigc po ratyfi-
kacji dokumentu przez nasze wladze (Dz.U. z 2012 r., poz.1169, art.24
ust. 1), stosowane jest — jak juz wspomniano - okreslenie ,,(...) wlaczajacy
system ksztalcenia” We wczesniejszych wersjach polskojezycznego tekstu
konwengcji autorzy ttumaczen wybierali raczej termin integracja. Mozna
przytoczy¢ kilka przyktadéw. Jeden z nich autor niniejszego opracowania
szeroko komentuje w innym miejscu (Mikrut, 2016). Chodzi o tekst kon-
wencji udostepniony przez Stowarzyszenie Przyjaciél Integracja w roku
2007. Podany wyzej fragment oryginalnej wersji zapisu tresci art. 24 ust. 1
przyjal w tym ttlumaczeniu brzmienie: ,,Panstwa-Strony zagwarantuja
system edukacji integracyjnej na wszystkich etapach edukacyjnych oraz
ksztalcenia ustawicznego” (Konwencja praw osob niepetnosprawnych Or-
ganizacji Narodéw Zjednoczonych, 2007).

Z podobng sytuacja mamy do czynienia w polskojezycznym tekscie
z 2008 roku stanowiagcym zalacznik do wniosku Komisji Wspoélnot Eu-
ropejskich dotyczacego decyzji Rady Unii Europejskiej o przyjeciu owej
konwencji przez Wspoélnote Europejska, zawiera on bowiem sformutowa-
nie, ze: ,Panstwa-Strony zapewniaja integracyjny system ksztalcenia na
wszystkich poziomach edukacji i mozliwo$¢ uczenia sie przez cale zycie”
(Whiosek decyzja Rady dotyczgca zawarcia przez Wspolnote Europejskg
Konwencji Narodow Zjednoczonych o prawach oséb niepetnosprawnych,
zob. takze: Mikrut, 2019a).

Niemal identycznie brzmi 6w fragment w roboczej wersji tekstu konwen-
cji zamieszczonej w 2008 roku na stronie 6wczesnego Ministerstwa Pracy
i Polityki Spotecznej, a mianowicie: ,,Panstwa—Strony zapewnig integra-
cyjny system edukacji na wszystkich poziomach i uczenie si¢ przez cale

4 Fragment ten w oficjalnym polskim tlumaczeniu brzmi: ,,Pafistwa Strony zapewnia
wlaczajacy system ksztalcenia umozliwiajacy integracje na wszystkich poziomach edukacji

i w ksztalceniu ustawicznym’, zob. Konwencja o prawach oséb niepetnosprawnych, art. 24
ust. 1, Dz.U. 2112, poz. 1169, art. 24.
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zycie” (za: Polska droga do Konwencji o prawach osob niepetnosprawnych
ONZ, 2008, 8.3 1 226).

Nie ulega watpliwosci, ze rozstrzygajacym rozwigzaniem w zakresie
odczytywania przez nasze wladze terminu zapisanego w art. 24 Konwencji
o prawach osob niepelnosprawnych jest to zawarte w Dzienniku Ustaw
Rzeczypospolitej Polskiej, na famach ktdrego jej tekst zostal ogloszony (Dz.U.
Z 2012 I., pOz. 1169, art. 24, ust.1). Fakt ten ponownie implikuje koniecz-
nos¢ — zapowiedzianego juz wczesniej — nakreslenia zakresu znaczeniowe-
go edukacji wlgczajqgcej czy ksztatcenia wlgczajgcego. Wydaje sig, chociaz
pewnie nie wszyscy Czytelnicy zgodza si¢ z proponowanym sposobem
podejscia do tego zagadnienia, ze skoro w okresie procedury ratyfikacyjnej
omawianej konwencji w polskim prawie oswiatowym funkcjonowaly prze-
pisy wskazujace na mozliwos¢ ksztalcenia niesegregacyjnego tej kategorii
uczniow nie tylko w przedszkolach, szkotach i placéwkach integracyjnych,
ale rowniez w szkotach ogdlnodostepnych, to podkreslano w ten sposéb,
ze ostatnia z tych form rézni si¢ od tej pierwszej. W literaturze przedmiotu
na owe réznice — nakreslone przez zwolennikéw réznicowania edukacji
integracyjnej i edukacji wlaczajacej — zwrécil uwage cytowany juz wielo-
krotnie Grzegorz Szumski, zestawiajac je w stosownej tabeli i opatrujac
komentarzem (Szumski, wspolpraca Firkowska-Mankiewicz, 2010, s.19,
tabela 1). Identyfikujac réznice, autor kierowat sie kilkoma kryteriami,
takimi jak: status szkoly (integracyjna versus rejonowa) i klasy (integracyj-
na versus zwykla), specyfika programu ksztalcenia (indywidualny versus
wspdlny, ale zindywidualizowany), zakres odpowiedzialnosci nauczycieli
(odpowiedzialnos¢ cigzaca na nauczycielu-pedagogu specjalnym za edu-
kacje uczniow niepetnosprawnych versus odpowiedzialno$¢ nauczyciela
klasowego za edukacje wszystkich uczniéw w klasie) oraz charakter i adre-
sat udzielanej pomocy specjalnej (stata adresowana do uczniéw niepelno-
sprawnych versus elastyczna ukierunkowana zaréwno na nauczycieli, jak
i uczniéw). Wedlug Grzegorza Szumskiego cechg konstytutywna edukacji
wlaczajacej podkreslang przez jej apologetow jest w glownej mierze ,,(...)
zasada rejonowosci” (Szumski, wspodtpraca Firkowska-Mankiewicz, 2010,
s.20). Oznacza ona, ze ksztalcenie uczniéw odbywaé powinno si¢ w tej
szkole, do ktorej uczeszczaliby wowczas, gdyby nie byli doswiadczeni takim
czy innym rodzajem niepelnej sprawnosci organizmu. Ale to nie jedyny
warunek dotyczacy miejsca edukacji. Uzupelnia¢ powinna go zasada, iz
uczniowie ci wchodzg w skfad ,,normalnych” (,,zwyklych”) klas, a nie
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klas w jakichs sposob wyselekcjonowanych ze wzgledu na zespdt uczniow.
W tym kontekscie cytowany autor stawia trafne - jak si¢ wydaje - pytanie
o to, czy przy takim rozwigzaniu uczniowie z niepelnosprawnoscia pozba-
wieni sg specjalnej pomocy? (Szumski, wspdtpraca Firkowska-Mankiewicz,
2010, s. 21). Pozostajac jedynie na etapie zaprzeczenia, mozna narazic si¢
na utozsamianie edukacji integracyjnej i edukacji wlaczajacej, bowiem
w przypadku tej pierwszej niejako standardem jest obecnos¢ w klasie
nauczyciela-pedagoga specjalnego, nazywanego w terminologii naszego
prawa o$wiatowego nauczycielem wspoélorganizujacym proces ksztalcenia.
Czym zatem owa specjalna pomoc w ramach edukacji wigczajacej rozni sig
od tej, ktéra ma miejsce w oddzialach i szkofach integracyjnych? Grzegorz
Szumski zwraca tutaj uwage na dwie kwestie. Pierwsza dotyczy wspdlnego,
chociaz mocno zindywidualizowanego, programu dla wszystkich uczniéow
objetych ksztalceniem wlaczajacym. Oznacza to - jak autor wyjasnia - ze
program taki zawiera jedynie ogolne ,,(...) cele, tresci i warunki ksztalcenia,
wspdlne dla wszystkich uczacych si¢ na danym etapie edukacji” (Szumski,
wspotpraca Firkowska-Mankiewicz, 2010, s.21), czego przyktadem jest
wspolna podstawa programowa, natomiast szczegélowe okreslenie wy-
mienionych parametréw dydaktycznych odbywa sie przy uwzglednieniu
indywidualnych cech poszczegdlnych uczniéw wynikajacych z réznic
w zakresie doswiadczen kulturowych, ujawnianych potrzeb, aspiracji
i uzdolnien. Podejscie takie sprawia, i to jest druga ze wspomnianych
kwestii, ze gtéwna odpowiedzialnos¢ za ksztalcenie wszystkich uczniow
w klasie, w tym réwniez tych z niepelnosprawnoscia, spoczywa na nauczy-
cielu klasowym. W sytuacji takiej ksztalcenie uczniow doswiadczajacych
takiej czy innej niepelnosprawnosci traci specjalny charakter, a mimo to -
i to jest wazne — nie sg oni pozbawieni specjalnego wsparcia. To ostatnie
udzielane jest przez pedagogéw specjalnych (i innych specjalistow), ale nie
tyle w klasie, chociaz nie jest to wykluczone, co raczej na poziomie szkoty,
co przyjmuje postac ,,(...) zintegrowanych ustug $wiadczonych wspdlnie
przez caly zespdt edukacyjny” (za: Szumski, wspétpraca Firkowska-Man-
kiewicz, 2010, s.23). W takiej sytuacji rolg specjalisty wspomagajacego
nauczyciela klasowego jest - jak pisze G. Porter (za: Szumski, wspdtpraca
Firkowska-Mankiewicz, 2010, s. 23) - wykonywanie czynnosci, ,,(...) ktore
majg pomaga¢ nauczycielom klasowym w rozwigzywaniu problemow oraz
wypracowaniu najlepszych strategii nauczania” i to — co nalezy dodac - nie
tylko w odniesieniu do ucznidéw z niepelnosprawnoscia, ale catego zespotu
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klasowego, w skfad ktérego oni wchodza. Tak okreslone zadanie stoi
w wyraznej opozycji do tego, co bywa obserwowane w klasach i oddzialach
integracyjnych i co podsumowat Jan Panczyk piszac, ze ,,(...) uczniowie
niepelnosprawni nierzadko siedzg w odrebnych tawkach i koncentruja si¢
na innych zadaniach niz ich pelnosprawni koledzy” (za: Szumski, wspot-
praca Firkowska-Mankiewicz, 2010, s. 22). Rozwijajac te obserwacje, dodaé
mozna, iz czynig to pod kierunkiem nauczyciela wspolorganizujacego
proces dydaktyczny (nauczyciela wspomagajacego). Ta krétka, ale dobitna
charakterystyka uwypukla réznice miedzy ksztalceniem integracyjnym
i ksztalceniem wigczajacym, zwlaszcza na poziomie praktyki edukacyjne;j.

Opisane wyzej cechy edukacji ucznidéw z niepelnosprawnoscia sta-
nowig charakterystyke tzw. edukacji wlaczajacej jako wersji ksztalcenia
integracyjnego, bedacej jedna z trzech sposobéw rozumienia terminu
edukacja wlaczajaca zaproponowanych przez Grzegorza Szumskiego
(Szumski, wspotpraca Firkowska-Mankiewicz, 2010, s.13). Pozostate dwa
to omowiona juz wezesniej edukacja wiaczajaca jako synonim ksztalcenia
integracyjnego (s.17) oraz edukacja wigczajaca jako poszerzona odmiana
ksztalcenia integracyjnego (s. 24). Co kryje ostatnie z tych okreslen? Ogdl-
nie rzecz ujmujac, cytowany autor wyrdznit dwa warianty jego interpretacji,
mianowicie jako specjalnopedagogiczne oraz jako ogélnopedagogiczne
ujmowanie poszerzonego ksztalcenia integracyjnego. Kryterium owej
dychotomii jest zakres populacji 0séb objetych edukacja wlaczajaca przy
zachowaniu - w ogélnym zarysie — tych rozwiazan organizacyjnych
i metodycznych, ktére oméwiono w przypadku edukacji wlaczajacej jako
wersji ksztalcenia integracyjnego. Pierwszy z tych wariantéw zaktada
objecie tg forma ksztalcenia wszystkich uczniéw z niepelnosprawnoscia
niezaleznie od stopnia oraz rodzaju zaburzen i odchylen w zakresie struk-
tury lub/i funkgji ich organizmu, drugi natomiast — wszystkich uczniow
grup mniejszo$ciowych, wyodrebnionych niekoniecznie tylko ze wzgledu
na potrzeby specjalne, ale takze wynikajace m.in. z czynnikéw natury
etnicznej, jezykowej, socjalnej czy wyznaniowo-religijnej. Latwo zauwazy¢,
iz drugi z tych wariantéw postuluje edukacje¢ dla wszystkich w kazdej
szkole. Rozwiazanie takie przywodzi na my$l niektére postanowienia
Deklaracji z Salamanki oraz wytycznych.... Jej twdrcy propagujac — jak
wiemy - edukacje i szkote wlaczajaca jako podstawowy atrybut systemu
szkolnego w ramach Wstepu ( pkt. 3) do Wytycznych w zakresie specjalnych
potrzeb edukacyjnych, podkreslaja, ze
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(...) szkoly powinny przyjmowaé wszystkie dzieci niezaleznie od ich
warunkow fizycznych, intelektualnych, socjalnych, emocjonalnych,
jezykowych czy innych. Dotyczy to dzieci uposledzonych i utalentowa-
nych, dzieci ulicy i dzieci pracujacych, dzieci ze spotecznosci koczow-
niczych czy odleglych, dzieci z mniejszosci jezykowych, etnicznych
czy kulturowych oraz dzieci z innych regiondéw lub grup nieréwnych
szans czy z marginesu,

po czym wyjasniaja, Ze dokument ten tworzono po przyjeciu zalozenia, iz
specjalne potrzeby edukacyjne s3 pojeciem odnoszacym si¢ do wszystkich
dzieci i mlodziezy, ,(...) ktérych potrzeby wynikaja z niepetnosprawnosci
czy trudnosci w uczeniu si¢’, zatem ,,(...) szkoly muszg znalez¢ sposoby
skutecznego ksztalcenia wszystkich dzieci, takze tych, ktére znajduja sie
w wyjatkowo niekorzystnej sytuacji czy sa dotkniete powaznym kale-
ctwem”. Wskazanie na dzieci znajdujace si¢ w wyjatkowo trudnej sytuacji
odczytywaé nalezy - jak si¢ wydaje — jako podkreslenie faktu, iz rézne
czynniki, a nie tylko te natury fizycznej i intelektualnej, moga by¢ Zrédtem
potrzeb nazwanych tutaj specjalnymi. Ze sprawdzonych zasad rzetelnego
nauczania - jak zapisano w analizowanym fragmencie Wstepu (pkt. 4)
do Wytycznych... - uwzgledniajacych tak rozumiane specjalne potrzeby
edukacyjne moga skorzysta¢ wszystkie dzieci, bowiem ich podstawg jest
zalozenie, ,(...) ze réznice migdzy ludZzmi sg czyms$ normalnym, a naucza-
nie musi by¢ odpowiednio dostosowane do potrzeb dziecka, a nie dziecko
musi sie dostosowywac do z gory przyjetych zalozen dotyczacych tempa
i charakteru procesu uczenia si¢”.

Chociaz powyzsze wywody nawigzujace do tre$ci Deklaracji z Sala-
manki... mialy wedlug zamystu autora tego opracowania wskazacé po-
dobienstwo migdzy nakreslonym przez Grzegorza Szumskiego obrazem
ogolnopedagogicznej wersji edukacji wlaczajacej jako poszerzonej odmiany
edukacji integracyjnej, to warto wskaza¢ rowniez na te postanowienia
zawarte w analizowanym dokumencie, ktére owo podobienstwo w pewnym
stopniu naruszaja. Chodzi o to, iz zgodnie z regulacjami propagowanymi
przez deklaracje nawet uczniowie z powaznymi naruszeniami struktury
lub/i funkcji organizmu powinni uczeszcza¢ do tzw. zwyklych szkdl, na
co wskazuja chociazby przytoczone wyzej cytaty (zob.: ,dzieci dotkniete
powaznym kalectwem”), jednak w rozdziale zatytulowanym Nowe myslenie
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na temat specjalnych potrzeb edukacyjnych (pkt. 7) przewidziano mozliwos¢
kierowania uczniéw do sekgcji, klas lub szkoél specjalnych wéwczas, gdy
»(...) bez watpienia wiadomo, ze nauczanie w salach lekcyjnych szkoty
powszechnej nie zaspokoi edukacyjnych lub spolecznych potrzeb dziecka
badz, gdy jest to wymagane z uwagi na dobro dziecka i dobro innych dzieci”.

Watpliwos¢ odnosnie do podobienstwa rozwazanych uje¢ rodzi si¢ row-
niez po lekturze przemyslen Grzegorza Szumskiego, ktory ,,podejrzewa’, iz
w Deklaracji z Salamanki. .. okre$lenie szkoty i placowki wlaczajace dotyczy
nie wszystkich ,,zwyktych” szkot, ktére zgodnie z ideg tego dokumentu
powinny by¢ przystosowane do przyjecia kazdego ucznia, w tym réwniez
z niepelnosprawnoscig, ale raczej szczegdlnego rodzaju szkét zwanych inte-
gracyjnymi. Tak sformulowang teze autor opiera na ustaleniu, iz w tamtym
czasie praktyka ksztalcenia niesegregacyjnego w zdecydowanej wiekszosci
przypadkow sprowadzala sie do takiego wlasnie rozwigzania (Szumski,
wspolpraca Firkowska-Mankiewicz, 2010, s. 16).

Po podjetej wyzej probie nakreslenia zakresu znaczeniowego termi-
nu edukacja wlgczajgca warto zastanowic si¢ nad tym, w jakim stopniu
wskazane tutaj ustalenia odpowiadaja intencji tworcow Konwencji o pra-
wach osob niepetnosprawnych wyrazonej w art. 24 dotyczacym prawa do
edukacji? Wydaje sig, iz tre$¢ ust. 2 analizowanego artykutu daje podstawe
sadzi¢, iz w konwencji zawarta jest idea edukacji wlaczajacej rozumiane;j
jako — postugujac si¢ propozycjami jej pojmowania sugerowanymi przez
Grzegorza Szumskiego — poszerzona specjalnopedagogiczna wersja ksztal-
cenia integracyjnego. W rozwazaniach niniejszych nie wzigto pod uwage
rozumienia ogélnopedagogicznego, co wcale nie oznacza, iz wielokrotnie
wspominany w art. 24 powszechny system edukacji nie uwzglednia takiej
mozliwosci, nie akcentuje jej jednak ze wzgledu na fakt, iz analizowana
konwencja ma charakter - wedtug podziatu aktéw prawnych omawianego
przez Mari¢ Jankowska (2011/2012, s. 27) - specjalny (szczegotowy), odnosi
sie do konkretnej kategorii podmiotowej, tj. 0séb z zaburzeniami funkecji
lub/i struktury organizmu. Argumentami na rzecz tezy, iz w omawianym
dokumencie chodzi o odmiane specjalnopedagogiczng poszerzonej wer-
sji ksztalcenia integracyjnego sa takie sformutowania zapisane w ust. 2
artykutu 24, jak m.in.: ,,0soby niepelnosprawne nie beda wykluczone
z powszechnego systemu edukacji ze wzgledu na niepelnosprawno$¢”
(lit. a), ,osoby niepelnosprawne beda korzystac z (...) nauczania (...) na
zasadzie rownosci z innymi osobami, w spotecznosciach, w ktorych zyja”
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(lit. b), czy wreszcie - ,,0soby niepelnosprawne beda uzyskiwac niezbedne

wsparcie, w ramach powszechnego systemu edukacji, celem ulatwienia ich

skutecznej edukacji” (lit. d), przy czym owo wsparcie bedzie udzielane

poprzez zastosowanie skutecznych $rodkéw o charakterze zindywiduali-
zowanym (lit. e). Za taka kategoryzacja rozumienia edukacji wlgczajgcej

i wlgczajgcego systemu ksztatcenia przemawiaja rowniez uwagi sformuto-
wane przez Komitet do spraw Praw Osob Niepelnosprawnych powotany
na mocy art. 34 Konwencji o prawach oséb niepetnosprawnych. Odnoszac

sie do sformulowanej wczedniej tzw. ,listy pytan” (,,listy kwestii”), bedacej

reakcja na pierwsze sprawozdanie Polski z realizacji postanowien zawartych

w konwencji, Komitet 6w wyrazil zaniepokojenie m.in. niejednoznacz-
nym odczytywaniem i rozumieniem w naszym kraju termindw integracja

i wlgczenie, co nalezy odbiera¢ - jak si¢ wydaje - iz w my$]l konwencji

drugi z nich okresla rozwigzania stanowiace postep wobec rzeczywistosci

opisywanej z uzyciem okreslenia integracja (Concluding observations on

the initial report of Poland crpD/C/PoL/co/1. Committee on the Rights of
Persons with Disabilities).

Podobng intencje¢ twércow konwencji co do rozumienia uzytego przez
nich terminu dostrzegl Pawel Wdowik (2008, s. 127-128) jeszcze przed jej
ratyfikacjg przez wladze Rzeczypospolitej Polskiej. Zawarte w roboczym
ttumaczeniu dokumentu zamieszczonego na stronie 6wczesnego Mini-
sterstwa Pracy i Polityki Spolecznej okreslenie integracyjny system edukacji
cytowany autor poddal surowej krytyce za to, iz promuje obecne u nas juz
wtedy ksztalcenie integracyjne w klasach i szkotach integracyjnych jako roz-
wigzanie zgodne z duchem ksztalcenia wlaczajacego. Z tak sformulowanej
uwagi jednoznacznie wynika, ze P. Wd6wik odczytuje przepisy konwencji
dotyczace prawa do edukacji jako zobowigzanie do ochrony, propagowa-
nia i urealnienia prawa os6b z niepelnosprawnos$cig do pobierania nauki
w normalnych klasach szkdt ogolnodostepnych.

Z drugiej jednak strony nie sposob nie odnotowac, ze tworcy Konwencji
o prawach osob niepetnosprawnych - podobnie jak ci, ktorzy opracowali
Deklaracje z Salamanki... — dostrzegaja w pewnych przypadkach potrzebe
objecia wsparciem osob z niepelnosprawno$cia w warunkach zorganizo-
wanych poza systemem edukacji powszechnej. Swiadczy o tym - zdaniem
autora niniejszego opracowania — sformufowanie, ze zindywidualizowane
wsparcie ma miejsce w ,(...) Srodowisku, ktére maksymalizuje rozwoj
edukacyjny i spofeczny” (art. 24 ust. 2 lit. e, ust. 3 lit. ¢), pojawiajace si¢
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obok - cytowanego juz — zobowigzania nalozonego na wladze panstwowe,
iz edukacja tych os6b odbywa sie w ramach: ,,(...) spolecznosci, w ktérych
zyjq~ (art. 24, ust. 2 lit. b).

Stopien urzeczywistnienia prawa do edukacji wlaczajacej
0s0b z niepelnosprawnoscia w okresie poprzedzajacym
funkcjonowanie Ustawy z 2016 roku — Prawo o$wiatowe

Warto w tym miejscu przypomnie¢ dwa istotne fakty wyrazajace oceng
wladz naszego kraju odnosnie do kwestii zapowiedzianej w tytule niniejszej
czesci tego opracowania®. Po pierwsze, juz w ramach rzadowego doku-
mentu ztozonego do Sejmu w dniu 27 kwietnia 2012 roku pt. Uzasadnienia
projektu ustawy o ratyfikacji Konwencji o prawach oséb niepetnosprawnych,
sporzgdzonej w Nowym Jorku dnia 13 grudnia 2006 roku (2012) znalazlo sie
przekonanie, iz obowiazujace u nas prawo, w tym dotyczace edukacji, za-
pewnia wlasciwe wykonanie postanowien konwencji, po drugie za$ — prze-
konanie to zostalo powtoérzone pare lat pézniej w oficjalnym sprawozdaniu
Rzadu rp z realizacji przepisoéw zawartych w owym dokumencie zlozonym
do wspomnianego juz Komitetu do spraw Praw Oséb Niepelnosprawnych
(Sprawozdanie przedstawiane przez Rzgd Rzeczpospolitej Polskiej zgodnie
z postanowieniami artykutu 35 Konwencji o prawach 0sob niepetnosprawnych
z dziatan podjetych w celu wprowadzenia w Zycie jej postanowie, 2014).
Chociaz w pierwszym z tych dokumentéw trudno odnalez¢ okreslenia
bazujace na terminie wlgczenie (poza jednym przypadkiem w ramach
tzw. Podstawowych postanowien), to w opisie zmian dokonujacych si¢
od 2011 roku wyraznie podkreslono, zZe zmierzajg one do zapewnienia
efektywniejszej niz do tej pory zindywidualizowanej pomocy udzielanej
dzieciom i mlodziezy z niepelnosprawnoscia, zwlaszcza w tych przy-
padkach, gdy uczeszczaja oni do szkét ogdlnodostepnych (Uzasadnienie
projektu..., 2012, s. 84). Podobnie rzecz wyglada w drugim z przywotanych

5 Szczegélowe rozwazania dotyczace wspomnianej oceny autor przedstawil w ramach
referatu wygloszonego na konferencji (Mikrut, 2019a). Znacznie poszerzona wersja tego
wystapienia zostala zlozona do druku w pracy zbiorowej Integracja osob ze specjalnymi
potrzebami przygotowywanej przez Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogiki Spe-
cjalnej w Warszawie.
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dokumentéw. We fragmencie zatytutowanym — na co warto zwroci¢ uwage —
Ksztatcenie w szkotach ogélnodostepnych integracyjnych znalazlo si¢ rownie
optymistyczne stwierdzenie, iz wiaczenie uczniéow z niepelnosprawnoscia
do wszystkich typéw szkét o charakterze ogélnodostepnym gwarantuje
funkcjonujacy w naszym kraju ,,(...) elastyczny system ksztalcenia” ukie-
runkowany na wyréwnywanie szans dzieki zapewnieniu odpowiednich
warunkdéw do pobierania nauki oraz stosownej pomocy psychologicznej
i pedagogicznej (Sprawozdanie przedstawione przez Rzgd Rzeczpospolitej
Polskiej..., 2014, s. 50).

Nie sposob nie skonfrontowac optymizmu wladz panstwowych z rzeczy-
wistoscig. Autor tego opracowania w trakcie wyglaszania wspomnianego
wezesniej referatu (Mikrut, 2016) podjal probe oceny zgodnosci przepisow
Konwencji o prawach 0s6b niepetnosprawnych odnosnie do rozpatrywanych
tutaj kwestii z aktualnymi wéwczas regulacjami prawnymi zapisanymi
w Ustawie z 7 wrzesnia z 1991 roku o systemie oswiaty (Dz.U. z 1991 1., nr 95,
poz. 425) i odwolujacych sie do niej wybranych zarzadzen i rozporzadzen
ministra odpowiedzialnego za edukacje (stan prawny na dzien 24 marca
2016 roku, zob. Dz.U. z 2015 1., poz. 2156 oraz z 2016 1., POz. 35).

Jakie byly zatem konkluzje owej konfrontacji?

W cytowanej ustawie zapisano, ze ksztalcenie omawianej kategorii dzieci
i mlodziezy moze mie¢ miejsce nie tylko w przedszkolach i szkotach lub
oddzialach specjalnych, ale takze w przedszkolach i szkotach lub oddzia-
tach integracyjnych oraz - co szczegélnie istotne z punktu widzenia pro-
wadzonych tutaj rozwazan - w przedszkolach i szkofach ogélnodostepnych
(art. 71b). Z artykutu tego wynika, iz — ogdlnie rzecz biorac — ustawodawca
przewidzial dwie formy ksztalcenia niesegregacyjnego, tj. w instytucjach
o$wiatowych o charakterze integracyjnym i instytucjach o charakterze
ogolnodostepnym. Zréznicowanie to stalo u podstaw dalszych rozwa-
zan autora (Mikrut, 2016) ukierunkowanych na okredlenie tych form
ksztalcenia za pomocg terminologii zaproponowanej przez Grzegorza
Szumskiego (Szumski, wspotpraca Firkowska-Mankiewicz, 2010, s.13).
Pytanie, na ktore szukal on odpowiedzi, dotyczylo w pierwszej kolejnosci
kwestii, czy w wymienionych w Ustawie.... o systemie oswiaty instytucjach
okreslanych jako integracyjne odbywa si¢ edukacja integracyjna w trady-
cyjnym tego sfowa rozumieniu (dla ktérego - jak juz wiadomo - termin
edukacja wlgczajgca jest jedynie synonimem, nieposzerzajacym jego
pola znaczeniowego), czy raczej edukacja wlaczajaca rozumiana jako
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wersja integracyjnego ksztalcenia. Odpowiedz wydala si¢ jednoznaczna
i wskazywala na pierwsza z wymienionych mozliwosci. Argumentéw
dostarczyty przepisy rozwazanej ustawy. Zgodnie z art. 3 ust. 2a i 2c oddzial
integracyjny, to ,,(...) oddzial szkolny, w ktérym uczniowie posiadajacy
orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego uczg si¢ i wychowuja razem
z pozostalymi uczniami’, z kolei szkolg integracyjng jest szkofa, ,(...)
w ktorej wszystkie oddzialy s oddziatami integracyjnymi”. Latwo skonsta-
towa¢, iz nie odpowiadaja one oméwionej wczesniej zasadzie rejonowosci
jako podstawowej dla edukacji wlaczajacej bedacej wersja ksztalcenia
integracyjnego. Nastepnie autor staral si¢ przypisa¢ odpowiednie okres-
lenie tej formie ksztalcenia dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscia,
ktéra - zgodnie z art. 71b ust. 1 Ustawy... o systemie oswiaty — ma miejsce
w przedszkolach i szkotach ogoélnodostepnych. Na rzecz nazywania jej
edukacja wlaczajaca jako wersja ksztalcenia integracyjnego przemawia —
zdaniem autora (Mikrut, 2016) - kilka argumentéw wynikajacych z prze-
piséw 6wczesnego prawa o$wiatowego, szczegdlnie za$ wydanego zgodnie
z art. 71b ust. 7 pkt 2 rozwazanej ustawy Rozporzgdzenia Ministra Edukacji
Narodowej z dn. 24 lipca 2015 roku w sprawie warunkow organizowania
ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych,
niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym
(Dz.U. z 2015 r., poz.1113). Pierwszym z nich jest przestrzeganie zasady
rejonowosci. Nastepnym fakt, ze gtéwna odpowiedzialnos¢ za ksztalcenie
uczniéw z niepelnosprawnoscia cigzy na ,nauczycielu klasowym”, bo-
wiem zgodnie z przepisami zawartymi w przywolanym rozporzadzeniu
(§ 721§ 73, DzU. z 2015 r,, poz.1113) w ramach tej formy ksztalcenia
nauczyciele-pedagodzy specjalni wspdtorganizujacy proces ksztalcenia
lub inni specjali$ci moga by¢ zatrudnieni tylko w $cisle okreslonych
warunkach, jeszcze innym za$ to, ze w tym przypadku - podobnie jak
w odniesieniu do ucznidéw z niepelnosprawnoscia objetych pozostatymi
formami ksztalcenia - nalezy dostosowa¢ programy wychowania przed-
szkolnego i nauczania w szkole, bazujace na podstawie programowej, do
indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych poszczegdlnych
dzieci i uczniéw oraz do ich mozliwosci psychofizycznych. Wymog ten
znajduje swoj wyraz w postaci indywidualnego programu edukacyjno-
-terapeutycznego (Ustawa z 9 wrzesnia 1991 . o systemie o$wiaty, art. 71b
ust1b, Dz.U. z 2015 r., poz. 2156; Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Naro-
dowej z dn. 24 lipca 2015 roku..., § 6, Dz.U. 2015, poz. 1113).

54



O zgodnosci rodzimych rozwigza# prawno-organizacyjnych...

Konczac nawigzania do wezesniejszych wnioskéw cytowanego tutaj
autora (Mikrut, 2016), warto wspomnie¢ jeszcze o ostatnim ustaleniu. Ot6z
analiza sytuacji dzieci i mlodziezy z gleboka niepelnosprawnoscig w ra-
mach systemu edukacji regulowanego przez obowigzujace wéwczas prawo
o$wiatowe stanowi podstawe, aby sadzi¢, iz nie spelnia ona warunkéw
definiujacych edukacje wlaczajaca jako poszerzong odmiang ksztalcenia
integracyjnego w ujeciu specjalnopedagogicznym, ktére zakladaja - jak
pamietamy - wlaczenie tej kategorii osob do systemu edukacji powszech-
nej. Swiadczy o tym rozwigzanie, ktére co prawda przewiduje dla nich
miejsce w przedszkolach i szkotach ogélnodostepnych w ramach tzw.
zajec¢ rewalidacyjno-wychowawczych traktowanych jako forma realizacji
odpowiednio rocznego obowigzkowego przygotowania przedszkolnego,
obowigzku szkolnego czy obowigzku nauki, ale z drugiej strony ,,mowa”
tutaj nie o edukacji, tylko o zajeciach rewalidacyjno-wychowawczych,
prowadzonych ponadto indywidualnie lub w bardzo matych grupach,
tzn. w izolacji od kontaktéw réwiesniczych z uczniami petnosprawnymi
(Rozporzgdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 kwietnia 2013 r.
w sprawie warunkow i sposobu organizowania zajec¢ rewalidacyjno-wycho-
wawczych dla dzieci i mlodziezy z uposledzeniem umystowym w stopniu
glebokim, § 3, § 9 ust.11i 2, Dz.U,, 2013, poz. 529).

Czy scharakteryzowane wyzej rozwigzania prawne dotyczace edukacji
dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscia rzeczywiscie zgodne s3 z du-
chem art. 24 Konwencji o prawach oséb niepetnosprawnych? Czy nalezy
podziela¢ optymizm w tym zakresie propagowany przez wladze naszego
kraju w ramach cytowanych wcze$niej dokumentéw? Wydaje sig, iz do
pewnego stopnia podobny optymizm wybrzmiewal réwniez w pogladach
autora niniejszego opracowania gloszonych na konferencji w 2016 roku
(Mikrut, 2016). Owo ,,do pewnego stopnia” wynika stad, iz pojawila sie tam
konkluzja, ze mozliwos¢ objecia ksztalceniem omawianej kategorii osob
w przedszkolach i szkotach ogélnodostepnych w oczywisty sposob spetnia
wymagania ,,zasady rejonowosci” stanowigcej istote edukacji wlaczajacej
jako odmiany ksztalcenia integracyjnego. Obecnie autor dostrzega pewien
blad swojego dwczesnego rozumowania polegajacy na tym, iz ocena ta
dotyczyla pewnego elementu rozwigzan systemowych, a nie wszystkich
regulacji systemowych jako cato$ci. Twércom konwencji chodzito bowiem
o to - jak wczesniej ustalono - ze wladze panstw formalnie wigzacych sig
z tym dokumentem majg zapewnic jego beneficjentom wlaczajacy system
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ksztalcenia, a nie jedynie mozliwo$¢ edukacji wlaczajacej funkcjonujacej
obok innych form realizacji prawa do nauki.

Wydaje si¢ zatem, iz zbytnie przejawy optymizmu bedacego efektem
oceny stopnia realizacji prawa do edukacji dzieci i mlodziezy z niepelno-
sprawnoscig — zapisanego w omawianej konwencji - w warunkach praw-
nych regulowanych obowiazujaca wéwczas Ustawq z dnia 7 wrzesnia 1991 .
o systemie o$wiaty nie mialy pelnego uzasadnienia.

Stopien urzeczywistnienia prawa do edukacji wlaczajacej
0s0b z niepelnosprawnoscia po uwzglednieniu regulacji
zapisanych w Ustawie z 2016 roku - Prawo oswiatowe

Warto zastanowi¢ si¢ nad tym, czy obowigzujaca obecnie Ustawa z 14 grud-
nia 2016 roku - Prawo o$wiatowe (Dz. U. z 2017 ., poz. 59) wprowadza jakie$
istotne zmiany w zakresie urzeczywistniania prawa dzieci i mlodziezy
z niepetnosprawnoscig do edukacji?® Otoz w ramach art. 127 ust.1 owej
ustawy zapisano, iz ksztalcenie specjalne

(...) moze by¢ prowadzone w formie nauki odpowiednio w przedszkolach
i szkotach ogélnodostepnych, przedszkolach, oddziatach przedszkolnych
w szkolach podstawowych i szkotach lub oddziatach integracyjnych,
przedszkolach i szkotach lub oddziatach specjalnych, innych formach
wychowania przedszkolnego i osrodkach, o ktérych mowa w art. 2 pkt 7.

Tres¢ przytoczonego artykulu wskazuje jednoznacznie, iz ustawo-
dawca nadal przewiduje kilka form edukacji rozpatrywanej kategorii
dzieci i mlodziezy, wérdd ktérych dwie — podobnie, jak wedlug ustawy
z 1991 roku - majg charakter niesegregacyjny, tj.ksztalcenie w insty-
tucjach oswiatowych ogdlnodostepnych i w instytucjach oswiatowych
o charakterze integracyjnym. Do nowej ustawy w sposob dostowny
przeniesione zostaly rowniez sposoby definiowania oddzialéw integra-
cyjnych (art. 4 pkt 3) oraz szkol integracyjnych (art.4 pkt 5), chociaz

6 Wspomniana ustawa posiada tekst jednolity: Obwieszczenie Marszalka Sejmu
Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 21 maja 2019 r. w sprawie ogloszenia jednolitego tekstu
ustawy — Prawo o$wiatowe (Dz.U. z 2019 1., poz. 1148).
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w stosownych aktach normatywnych, stanowigcych realizacje przepisu
art. 111 pkt. 6 ustawy, zmieniona zostata liczba dzieci oraz uczniéw odpo-
wiednio w oddziale przedszkola integracyjnego i oddziale integracyjnym
w przedszkolu ogoélnodostepnym oraz w oddziale szkoly integracyjnej
i oddziale integracyjnym w szkole ogélnodostepnej. Obecnie liczba ta
»(...) wynosi nie wiecej niz 20, w tym nie wigcej niz 5 dzieci lub ucz-
niow niepetnosprawnych” (Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 28 lutego 2019 r. w sprawie szczegélowej organizacji publicznych
szkét i publicznych przedszkoli, § 6.1, Dz.U. z 2019 r., poz. 502)”. Zgodnie
z art. 127 ust. 19 ustawy — Prawo o$wiatowe minister wlasciwy do spraw
o$wiaty i wychowania okresla w drodze rozporzadzenia m.in. warunki
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy
z niepetnosprawnoscig. Tres¢ § 2 ust. 2 rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 roku dotyczacego wyzej okreslonych
warunkow stanowi, ze dla dzieci i uczniéw z niepelnosprawnoscia
organizuje si¢ niesegregacyjne formy ksztalcenia, wychowania i opieki
(tj. o charakterze ogélnodostepnym lub integracyjnym) w instytucjach
oswiatowych ,,(...) najblizszych miejsca zamieszkania” (Rozporzgdzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 roku w sprawie
warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci
i mlodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozo-
nych niedostosowaniem spotecznym, § 2 ust. 2, Dz.U. z 2017 r., poz. 1578).
Przepis ten wyraza t¢ sama intencje, ktdra zapisano juz w rozporzadzeniu
stanowigcym akt normatywny do poprzedniej ustawy®. Wydaje si¢ jednak,
iz fakt, ze w obecnie obowigzujacych przepisach prawa os§wiatowego nie
okreslono dolnej granicy dzieci lub uczniéw w oddziatach integracyjnych
w ramach przedszkoli i szkoét integracyjnych lub ogdlnodostepnych,
sprawia, ze ksztalcenie integracyjne moze by¢ w podobnym stopniu
jak ksztalcenie w szkotach ogdlnodostepnych urzeczywistniane wediug
wspomnianej ,zasady rejonowo$ci”, moze bowiem mie¢ miejsce juz

7 Wedlug Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 maja 2001 roku
w sprawie ramowych statutéw publicznego przedszkola oraz publicznych szkél owe liczby
ksztattowaly si¢ na poziomie od 15 do 20, w tym od 3 do 5 dzieci lub uczniéw z niepetno-
sprawnoécig (Dz.U., 2001, nr 61, poz. 624).

8 Zob. Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 roku w sprawie
warunkéw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetno-

sprawnych, niedostosowanych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym, § 2
ust. 2, Dz.U. z 2015 1., poz. 1113.
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w przypadku jednego czy dwdch uczniéw z niepetnosprawnoscig. Roz-
wigzanie zgodne z taka interpretacjg stanowi pewien postep w stosunku
do sytuacji z lat poprzednich.

Jezeli chodzi o inne argumenty majace przemawiac na rzecz zgodnosci
aktualnych przepiséw naszego prawa oswiatowego z duchem Konwencji
o prawach o0s6b niepetnosprawnych odnosnie do prawa do edukacji, to
nalezy - jak sie¢ wydaje — uzna¢, ze trudno je dostrzec w zakresie tych
czynnikow i uwarunkowan, ktére brano pod uwage, analizujac przepisy
ustawy o systemie oswiaty z 1991 roku. Co prawda, widoczne s3 pew-
ne zmiany ukierunkowane na mozliwo$¢ dodatkowego wsparcia dzieci
i uczniéw z niepelnosprawnoscia w warunkach edukacji niesegregacyjnej,
czego przykladem jest chociazby mozliwos¢ dodatkowego zatrudnienia,
za zgoda organu prowadzacego, pomocy nauczyciela w przedszkolach
i szkolach integracyjnych, ogélnodostepnych z oddzialami integracyjnymi
oraz w przypadku innych niepelnosprawnosci niz niepetlnosprawnosé
intelektualna w stopniu umiarkowanym lub znacznym, niepelnosprawnos¢
ruchowa, w tym afazja, autyzm, w tym zesp6l Aspergera czy niepetno-
sprawnos¢ sprzezona® (Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 9 sierpnia 2017 roku w sprawie warunkéw organizowania ksztatcenia,
wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych, niedostoso-
wanych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym, § 7 ust. s,
Dz.U. z 2017 1., poz.1578), to jednak - jak si¢ wydaje — nie wnosza one
takich rozwigzan, ktdre radykalnie zmieniaja obraz rodzimej edukacji
rozpatrywanej kategorii osob widzianej przez pryzmat uregulowan za-
wartych w Konwencji o prawach osob niepetnosprawnych. Nadal mamy
do czynienia z edukacja wlaczajaca jako wyodrebnionym elementem
ogodlnego systemu oswiaty, a nie — jak wynika z ducha rozpatrywanej
konwencji — rozwigzaniem o charakterze ogélnym.

Mozna domniemywac, iz takie i podobne zastrzezenia i uwagi do
nowych rozwigzan zgltaszaja réwniez cztonkowie wspomnianego wczesniej
Komitetu do spraw Praw Oséb Niepelnosprawnych funkcjonujacego na
mocy przepiséw zawartych w analizowanej konwencji. Po spotkaniu
z polska delegacja rzadowa, ktore miato miejsce w dniach 4-5 wrzesnia
2018 roku, poswigconym analizie oficjalnego sprawozdania z realizacji

9 Zgodnie z § 7 ust. 6 Rozporzgdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dn. 9 sierpnia
2017 roku ( Dz.U. z 2017 r., poz.1578) opisane tutaj zmiany stosuje sie odpowiednio do
oddziatu przedszkolnego w szkole podstawowej.

58



O zgodnosci rodzimych rozwigza# prawno-organizacyjnych...

przez nasze panstwo postanowien konwencji, w gtéwnej za$ mierze
dyskusji nad ustosunkowaniem si¢ przez nasze wladze do wczesniej sfor-
multowanej ,listy pytan (kwestii)”, Komitet 6w zglosil pewne zastrzezenia.
W zwigzku z prawem do edukacji dotyczyly one m.in. braku konkretnych
i szczegotowych rozwigzan w zakresie wdrazania edukacji wlaczajacej
oraz niskiej swiadomosci spolecznej, réwniez wsrdd profesjonalistow
zawodowo zwigzanych z osobami z niepelnosprawnoscia, w zakresie
korzysci plynacych z edukacji wlaczajacej, a takze faktu, iz wiekszos¢
uczniéw z powaznymi zaburzeniami i odchyleniami od normalnego
poziomu rozwoju i funkcjonowania nadal objeta jest segregacyjnymi
formami edukacji (Concluding observations on the initial report of Poland
crpD/C/PoL/co/1. Committee on the Rights of Persons with Disabilities;
zob. takze: Mikrut, 2019a).

Zamiast zakonczenia

Monika Golubiew-Konieczna (2019, s.152-153), piszac o miejscu ucznia
z niepelnosprawnoscia w polskim systemie oswiaty, stwierdza, ze ,,(...) do
tej pory pomimo zmieniajacych si¢ przepisow prawa o§wiatowego i usta-
wicznie dziejacej si¢ reformy edukacji’ nadal funkcjonuja trzy formy
ksztalcenia dzieci i uczniéw z niepelnosprawnoscia, w tym jedna o cha-
rakterze segregacyjnym (szkoty specjalne i osrodki szkolno-wychowawcze),
mimo ze na mocy Konwencji o prawach osob niepetnosprawnych uznano,
ze ,,(...) forma wspolnego nauczania jest ta, do ktérej nalezy dazy¢ - tym
samym przyjeto wyzszo$¢ nauczania wilaczajacego nad innymi formami”
Czy jednak - jak zastanawia si¢ cytowana autorka — zagwarantowanie
wszystkim uczniom edukacji wspélnej z pelnosprawnymi rowiesnikami
jest w kazdym przypadku rozwigzaniem najlepszym i najtrafniejszym?
Czy poprzez fakt umieszczenia kazdego z nich we wlaczajacym systemie
ksztalcenia zagwarantujemy im powodzenie edukacyjne? O tym ostat-
nim decyduje przeciez wiele czynnikéw, takich na przyklad, jak: stopien
i rodzaj niepetnosprawnosci, kondycja psychiczna czy stan zdrowia. Stad
tez — jak konkluduje Monika Gotubiew-Konieczna (2019, s. 153) - istnieje
»(...) koniecznos$¢ poszukiwania innych, czasami nieco «kombinowanych»,
form edukacji, przy zachowaniu oczywiscie mozliwosci integracji z petno-
sprawnymi rowiesnikami”. Przy tej okazji jeszcze raz wspomnie¢ wypada,
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iz tworcy omawianych w tym opracowaniu dokumentéw, tj. Deklaracji
z Salamanki i Konwencji o prawach o0séb niepetnosprawnych réwniez do-
strzegaja w uzasadnionych przypadkach mozliwos¢ odstepstwa od $cisle
ustalonych warunkéw edukacji wlaczajacej. Widoczne jest to zwlaszcza
w ramach pierwszego z tych dokumentow.
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Wprowadzenie

Priorytetowym zadaniem wdrazanej od 2017/2018 roku systemowej reformy
polskiej edukacji jest poprawa sytuacji i dostosowanie jej do potrzeb rozwi-
jajacego sie spoleczenstwa oraz uczynienie ze szkoly miejsca wychowania
do zmiany - zmieniania siebie i $wiata. Istotng role w tym procesie odgrywa
nauczyciel. Jest on wartoscia, celem i narzedziem polityki edukacyjne;j.
Jego podstawowa powinnoscig jest uczenie innych przez przekazywanie
wiedzy, wprowadzanie w $wiat warto$ci oraz ksztaltowanie kompetencji
i umiejetnosci, w tym uczenia sie przez cale zycie.

Rozporzadzeniem Ministra Pracy i Polityki Spotecznej z dnia 7 sierpnia
2014 1. w sprawie Klasyfikacji zawodow i specjalnosci na potrzeby rynku
pracy oraz zakresu jej stosowania (Dz.U. z 2018 ., poz. 227) pod numerem
235919 w kategorii 2359 Specjalisci nauczania i wychowania gdzie indziej
niesklasyfikowani zostal zarejestrowany zawod: pedagog specjalny. Zawod
nauczyciela—pedagoga specjalnego nalezy do grupy zawodéw podmio-
towych, nastawionych na prace z drugim czlowiekiem, to, jak okreslita
Henryka Kwiatkowska (2008, s.167) ,,(...) stuzba publiczna, powotana do
realizacji istotnych w spoteczenstwie zadan, ktérych wykonanie wymaga
najwyzszych kwalifikacji, takze etyczno-moralnych. To zawdd publicznego
zaufania”.
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Kwalifikacje zawodowe nauczyciela-pedagoga specjalnego odnosza
sie do takich obszaréw oddzialywania, jak: diagnozowanie, opieka, re-
habilitacja, terapia, resocjalizacja, profilaktyka, wychowanie, ksztalcenie,
wspolpraca z rodzing i ze Srodowiskiem, samodoskonalenie.

Sylwetka pedagoga specjalnego

Wspdlczesny nauczyciel-pedagog specjalny to profesjonalista, przygoto-
wany merytorycznie, pedagogicznie oraz metodycznie do pracy z osoba
z niepelnosprawnoscig. Jest zrodlem wiedzy i etycznych wartosci oraz
doswiadczenia spolecznego i Zyciowego w zmieniajacym sie §wiecie, wy-
zwala aktywno$¢ uczacych sie i wspomaga ich rozwoj (Banach, 2004,
s.548). Wchodzenie w role nauczyciela to decyzja o specyficznej drodze
rozwoju wewnetrznego. Dzigki pracy nad soba, poczuciu wlasnej wartosci,
adekwatnej samoocenie, umiejetnosci podejmowania decyzji i odpowie-
dzialno$ci za nie, umiejetnosci zarzadzania zespolem wspodlczesny pedagog
specjalny to nie tylko nauczyciel, wychowawca, opiekun, instruktor, kon-
troler, egzaminator, ale tez lider, facylitator, moderator, konsultant, trener,
coach, ale przede wszystkim twodrca wspierajacy rozwoj czlowieka, ktory
potrafi, dzigki samo$wiadomosci, ,wej$¢” w osobe z niepelnosprawnoscia,
zrozumie¢ ja, poczuc to, co ona czuje, dawac jej wsparcie (ale nie wyreczac),
pomagac jej zrozumie¢ i doceni¢ wlasny potencjal. I co najwazniejsze - jest
gwarantem:

(...) zmian w osobowosci. Zmiany te obejmuja zaréwno strone poznawczo-

-instrumentalng, zwigzang z poznaniem rzeczywisto$ci i umiejetnoscia
oddziatywania na nig, jak i strone emocjonalno-motywacyjna, ktora polega
na ksztattowaniu stosunku cztowieka do $wiata i ludzi, jego przekonan
i postaw, ukladu wartosci i celu Zycia (Okon, 2004, s. 462).

Wizerunek nauczyciela-pedagoga specjalnego w kontekscie percepcji
spotecznej, roli zawodowej, statusu ekonomicznego, czy obszaru osobowo-
$ci i kompetencji jest ujmowany réznorodnie. Najczgsciej wspolczesnego
nauczyciela, takze pedagoga specjalnego, postrzega sie przez pryzmat
funkcji i zadan, majacych wprowadzi¢ czlowieka w §wiat wartosci i postaw
obywatelskich, ktore zdaniem Henryki Kwiatkowskiej (2008, s. 41-45)
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ewaluujg od transmisji wiedzy i dominacji urabiania cztowieka w kierunku
samodzielnosci intelektualnej, oscylujac w granicach:

+ od przekazu wiedzy do uczenia samodzielno$ci poznawczej i egzy-
stencjalnej,
od sterowania do inspirowania rozwoju,
od prostego przekazu do wprowadzania w $wiat wiedzy,
od dominacji intelektu do rownowagi $wiata mysli i uczu¢ w edukacji,
od alternatywy do dialogu (Szempruch, 2012, s.177).

Dlatego tez na nauczycielu cigzy ogromna odpowiedzialnos¢ za reali-
zowane przez siebie zadania, albowiem:

* ¢ o o

(...) od nauczyciela oczekuje si¢, aby inspirowal rozwoj ludzkich umiejet-
nosci i zdolnosci umozliwiajacych przetrwanie jednostkom i organizacjom
w spoteczenstwie wiedzy, czynit czlowieka otwartym na zmiany i gotowym
do kreowania zmian, a jednoczes$nie, aby chronil osoby uczace sie od
zagrozen generowanych przez to spoleczenstwo i dbat o Zycie spoteczne.
Powinien zna¢ specyfike funkcjonowania spoleczenstwa wiedzy, przemia-
ny rynku pracy, kultury, komunikacji i obiegu informacji, a takze szereg
nowych dylematéw i zjawisk dotyczacych funkcjonowania czlowieka w ro-
dzinie i zyciu spotecznym. Od nauczyciela wymaga sie réwniez, by znat
oczekiwania i aspiracje edukacyjne wspdltczesnej mlodziezy i dorostych
oraz ich odbidr $wiata (Szempruch, 2012, s.160-161).

W poszukiwaniu ideatu osobowego nauczyciela zwraca sie uwage, iz:

(...) ma by¢ jednostka kreatywng, inspiratorem aktywnosci swoich ucznidéw
ijednocze$nie umie¢ odnalez¢ sie w skomplikowanej, zmiennej rzeczywi-
stosci, powinien poprzez autorefleksje budowa¢ w sobie ten tad wewnetrzny,
ktéry pozwoli mu realizowa¢ oczekiwane od niego zadania, jednoczesnie
dajac site do sprostania wzrastajacym oczekiwaniom (Bartus, 2014, s. 104).

A zatem nauczyciel-pedagog specjalny powinien by¢ profesjonalistg
o szerokich horyzontach myslowych, uksztaltowanym systemie wartosci,
umiejacym sprosta¢ wszystkim oczekiwaniom i trudno$ciom, ktdre spotka
na swojej drodze zawodowej, otwartym na innowacje i postep techniczny
(Dyduch, 2014, s.129). Oczekuje si¢ od niego wysokich kompetencji peda-
gogicznych i merytorycznych, wysokiej postawy etycznej oraz Swiadomosci,
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ze swoje decyzje podejmuje on samodzielnie, odpowiada za nie i ponosi
konsekwencje, a takze wymaga sie:

+ umiejetnosci otwartego komunikowania si¢ z ludzmi,

+ radzenia sobie w sytuacjach kryzysowych, konfliktowych,

+ otwartosci na wiedze,

+ umiejetnosci profesjonalnego rozwigzywania problemoéw osoby z nie-
pelnosprawnoscia i jego rodziny,
nonkorfomizmu,
realnych, nie deklaratywnych umiejetnosci empatycznych i instru-
mentalnych (Olenska-Pawlak, 1996, s. 59-60).

Profesjonalizm nauczyciela-pedagoga specjalnego konstytuujg trzy
funkcje: kierownicza, interakcyjna i organizacyjna, oraz trzy kompo-
nenty: skfadniki osobowosciowe (w tym emocjonalne i intelektualne),
wiedza i umiejetnosci, dzieki ktérym mozliwe staje si¢ wypelnianie danej
funkcji. Wymienione komponenty skladajg sie na kwalifikacje zawodowe
nauczyciela, a wraz z zakresem uprawnien i odpowiedzialno$ci stanowia
o kompetencjach nauczyciela.

*

Funkcje pedagoga specjalnego

Funkcje kierownicze wynikaja z roli, jaka nauczyciel odgrywa w grupie/
klasie, konstruujac produktywne $rodowisko dydaktyczne, motywujac
dzieci/uczniéw, planujac i nadzorujac ich postepowanie, kontrolujac i oce-
niajac ich postepy, dzielac miedzy nich pomoce dydaktyczne (Arends, 1998,
s.57). Pelnienie funkgcji kierowniczej (przywddczej) przez nauczyciela
wymaga od niego:
¢ sprawnej organizacji pracy w klasie (np. w zakresie przydziatu zadan,
zarzadzania zasobami materialnymi),
zdolnosci komunikacji, radzenia sobie z dynamika grupy i konfliktami,
rozumienia procesdw nauczania — uczenia sie,
wiedzy o wartosciach kluczowych istotnych dla dziecka/ucznia, grupy/
klasy, spoleczenstwa i ksztaltowanie tych wartosci.

Realizujgc swoje zadania, nauczyciel-pedagog specjalny pelni funkcje
kierownicza, ale inspirujac dziecko/ucznia do dzialania i poszukiwania,
wyzwala jego kreatywnos¢, rozwija zainteresowania, ksztalci umiejet-
nos¢ samodzielnego uczenia si¢, uczy podejmowania decyzji, wspdtpracy
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i wspotdziatania z innymi, otwartosci i tolerancji, poszanowania godnosci
ludzkiej i wyczulenia na krzywde i cierpienie innych (Dyduch, 2014, s. 129).
Funkcja interakcyjna to codzienna praca z dzieckiem/uczniem w bezpo-
srednim z nim kontakcie, ukierunkowana na rozwéj indywidualny dziecka/
ucznia oraz jego aktywno$¢ wlasng. Aktywizacja dzieci/uczniéw w pro-
cesie nauczania — uczenia si¢ to stworzenie sprzyjajacych warunkéow do
rozwijania i ksztalcenia samodzielnego, logicznego i krytycznego myslenia,
zainteresowan, gotowosci do podejmowania nowych form dziatalnosci. To:

(...) zespot swiadomych oddzialywan nauczycielskich, majacych swe zrod-
to w doskonatym przygotowaniu merytoryczno-metodycznym i w zespole
pozadanych cech osobowos$ciowych nauczycieli, ktdre wspomagane odpo-
wiednimi wladciwo$ciami psychofizycznymi uczniéw oraz sprzyjajacymi
warunkami obiektywnymi - pozwalaja wyzwoli¢ lub zintensyfikowa¢
aktywno$¢ dzieci i mtodziezy (Sniezynski, 2001, s.109).

Realizacja tej funkcji wplywa na przebieg procesu dydaktycznego
i wymaga od nauczyciela—pedagoga specjalnego przyjecia okreslonej
filozofii ksztalcenia (np. materializm funkcjonalny), strategii nauczania
(asocjacyjna, problemowa, emocjonalna, operacyjna) oraz wykorzystania
aktywizujacych metod nauczania.

Organizacyjna funkcja nauczyciela to nauczanie we wspotdzialaniu
i wspolpracy z innymi nauczycielami, specjalistami (psycholog, pedagog,
logopeda, terapeuta), personelem szkoty, rodzicami, pracownikami insty-
tucji wspdtpracujacych ze szkolg (poradnie psychologiczno-pedagogiczne
i specjalistyczne, o$rodki wsparcia rodziny itp.), srodowiskiem lokalnym
(organy samorzadowe, domy kultury, osrodki sportowe itp.). To réwniez
umiejetnos¢ pracy w przypadku réznych innych form aktywnosci (np. za-
wody sportowe, przeglady artystyczne itp.) oraz organizacji zZycia spotecz-
nego dzieci/uczniéw z niepelnosprawnoscia (np. czas wolny).

Funkcja organizacyjna nauczyciela—pedagoga specjalnego to rowniez
kreowanie przestrzeni edukacyjnej, tj. wyposazenie i urzadzenie sali/klasy
w sposob pobudzajacy aktywno$¢ poznawcza dzieci/uczniow.

Zdaniem Katarzyny Pluteckiej (2006, s. 77)

(...) dzialania organizacyjne pedagoga specjalnego ujawniajq sie takze w po-
staci modelowania wlasnej aktywno$ci oraz przestrzeni zawodowej poprzez
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krytyczne korzystanie z wiedzy, modyfikowanie sprawno$ci, wzmacnianie
wlasnych kompetencji praktyczno-moralnych oraz technicznych.

Komponenty profesjonalizmu pedagoga specjalnego

Osobowo$¢ nauczyciela jest ,,ukrytym programem nauczania’, z ktérego
uczniowie czerpig nawet wiecej niz z przekazywanej encyklopedycznej
wiedzy. Dlatego tez, rownolegle z rozwojem osobowos$ciowym nauczyciela,
ktory jest:

(...) procesem systematycznych i trwajacych przez cale zycie cztowieka
przemian przebiegajacych w rozmaitych warunkach jego aktywnosci,
a przejawiajacych si¢ w odpowiednich formach postepowania (Fur-
manek, 2000, s. 271),

i obejmuje m.in. $wiatopoglad, potrzeby, inteligencje, emocje, zaintere-
sowania, zdolnosci, oraz mechanizmy temporalne, charakterologiczne
i samoregulujace (Banach, 2004, s. 552), przebiega¢ powinien proces ksztal-
towania si¢ jego wlasnej osobowosci zawodowej. Osobowos¢ zawodowa
stanowi, zdaniem Waldemara Furmanka (2000, s. 273):

(...) zespdt cech czlowieka uformowanych w toku ksztatcenia zawodowego
i zdobywania doswiadczenia osobniczego, ktéry zapewnia aktywny i odpo-
wiedzialny kontakt z materialnym i spotecznym $rodowiskiem pracy oraz
przyczynia sie do dalszych jego twdrczych przeobrazen.

(...) wszystkie one uczestnicza w procesach interakcji, tworza réznorodna
i otwartg sie¢ relacji, miedzy nauczycielami i rodzicami oraz $rodowiskiem
lokalnym, nauczycielami i nadzorem pedagogicznym (Banach, 2004, s. 552).

Autor uwaza, ze gléwnymi skladnikami osobowosci zawodowej sa:
wiedza zawodowa, sprawnosci zawodowe, zamitowania, zainteresowania
zawodowe, zdolnosci i uzdolnienia zawodowe, a takze motywacja oraz
wiez zawodowa.

Reasumujac, wedlug Henryki Kwiatkowskiej (2008, s.170):
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(...) o nauczycielskim profesjonalizmie decyduja nie tylko argumenty po-
znawcze (ile wiedzy przekazalem, co zostato zrozumiane, co wy¢wiczytem,
co utrwalifem, czym zainteresowatem), lecz takze racje egzystencjalne (czy
przyczynitem sie do uksztaltowania pozytywnego stosunku do siebie, do
ludzi i $wiata, czy zapobiegtem wywolaniu leku, strachu, uksztaltowaniu
niskiego poczucia warto$ci u wychowankow).

Myslenie nauczyciela (takze autorefleksje) powinna cechowaé otwar-
to$¢, logicznosé, $cistos¢ dowodzenia i wnioskowania, krytycyzm i usilne
zmierzanie do obiektywizmu, a takze humanitarny system postaw dzieki
internalizacji uniwersalnych warto$ci, norm i zasad.

Ewa Tomasik (za: Panczyk, 1997, s.105) podkresla réwniez, iz po-
winnoscig pedagogoéw specjalnych jest takze ksztaltowanie wlasciwych
postaw spolfecznych wobec 0s6b z niepelnosprawnoscia, respektowanie
i obrona ich praw, zapewnienie im poczucia bezpieczenstwa, diagnoza
i organizowanie terapii oraz rehabilitacji.

Uczniowie, stale obserwujac nauczycieli, czerpig od nich wzorce zacho-
wania. Dlatego tak wazne jest, kim jest nauczyciel-pedagog specjalny jako
czlowiek, jaka jest jego wartos¢ wewnetrzna, jakie skupit w sobie bogactwo
duchowe, bo przeciez, ,zeby da¢, trzeba duzo mie¢” (Grzegorzewska,
1996, s.20). Istotna zatem jest jego aktywno$¢, obejmujaca intelekt, wole
i uczucia wyzsze, poczucie sprawiedliwosci, zobowigzujace nauczyciela
do czynienia dobra, a unikania zfa, fascynacja pigknem oraz mito$¢ do
czlowieka przejawiajaca si¢ jako sympatia, zyczliwo$¢ i przychylnosc.
Profesjonalne zachowanie nauczyciela-pedagoga specjalnego to réwniez :

(...) kontrolowanie i dystansowanie sie wobec reakcji odruchowych,
wyzwalajacych postawy negatywne, takie jak: gniew, napiecie, zazdro$¢,
nieufno$¢ (uprzedzenia), nienawis¢ i wynikajaca z nich agresja. W aspek-
cie pozytywnym szczeg6lng troska nauczyciela powinna by¢ wrazliwos¢
na uczucia i wartosci wyzsze, glebsze relacje z ludzmi oraz kierowanie
sie inwencja tworcza zardwno w pracy, jak i w realizowaniu osobistego
idealu zyciowego (Rusiecki, 2007, s.936).

Wsrdd pozadanych cech, ktére powinny charakteryzowaé pedago-
ga specjalnego, Halina Borzyszkowska (za: Panczyk, 1997, s.104-105)

wymienia:

71



Ewa Dyduch

*

specjalny stosunek do jednostki uposledzonej, przejawiajacy si¢ w zro-
zumieniu warto$ci spolecznej swojej pracy, ukierunkowany na dobro
osoby uposledzonej, oznaczajacy sie racjonalng organizacjg opieki
rewalidacyjnej;

duza wnikliwos$¢ poznawcza i dociekliwos$¢ badawczg, aby zrozumieé
problemy indywidualnosci, otoczy¢ troska i opieka oraz zastosowaé
najodpowiedniejsze metody rewalidacyjne;

odpowiedzialnos¢ za prowadzenie procesu dydaktyczno-wychowaw-
czego, dlatego powinien czué potrzebe i posiada¢ umiejetnos¢ wspot-
pracy ze specjalistami, z rodzing i blizszym i dalszym §rodowiskiem;
pomocna w tym jest fatwo$¢ nawigzywania kontaktow interperso-
nalnych;

wyjatkowe zaufanie i osobistg przychylno$¢ do jednostek niepetno-
sprawnych, gdyz u nich samych czgsto brak jest wiary we wlasne sity,
wystepuje nizsze poczucie wlasnej wartosci, zaburzenia i frustracje;
duzy zyciowy optymizm, gdyz efekty pracy moga by¢ nieraz niewielkie
i trzeba na nie czeka¢ nawet kilka lat.

Predyspozycje psychofizyczne jako zbiér cech osobowosciowych (wro-
dzonych i nabytych) maja wplyw na dzialanie czlowieka, stanowig zatem
baze dla rozwoju umiejetnosci.

Wiedza pedagoga specjalnego

Wiedza to zasob wiadomosci nauczyciela, informacji teoretycznych wyni-
kajacych z przyswojonych poje¢, termindw, kategorii, praw, teorii nabytych
podczas stuchania wyktadow, studiowania literatury — majacy charakter
teoretyczny, tj. niezweryfikowany w ukladzie praktycznych dziatan (Szupito,
2010, s. 77). W przypadku pedagogdw specjalnych wiedza obejmuje obszary:

*
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wiedzy ogoélnej (zakresie filozofii, nauk socjologicznych i innych
dyscyplin naukowych w dziedzinach nauk humanistycznych i nauk
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wiedzy psychologiczno-pedagogicznej;
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noscia;
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niepetnosprawnosci (Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 r. w sprawie standardu ksztalcenia
przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela).

W zakresie wiedzy pedagog specjalny zna i rozumie:

1.

10.

11.

podstawy filozofii wychowania i aksjologii pedagogicznej, specyfike
gltéwnych srodowisk wychowawczych i proceséw w nich zachodzs-
cych;

klasyczne i wspdlczesne teorie rozwoju czlowieka, wychowania, ucze-
nia si¢ i nauczania lub ksztalcenia, socjalizacji oraz réznorodne uwa-
runkowania tych procesow;

zrodta i miejsce pedagogiki specjalnej w nauce oraz jej przedmiotowe
i metodologiczne powigzania z dziedzinami nauk spotecznych, hu-
manistycznych oraz medycznych i nauk o zdrowiu;

. zakresy pedagogiki specjalnej;

koncepcje rehabilitacji, edukacji, resocjalizacji i terapii uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz réznorodne uwarunko-
wania tych procesow;

metodologie badan naukowych stosowanych w dziedzinach nauk
humanistycznych i nauk spotecznych, w szczegélnosci zasady pro-
jektowania i prowadzenia badan naukowych w zakresie pedagogiki
specjalnej, oraz postulat wieloparadygmatycznosci;

metodologiczne zalozenia i zasady oraz etyczne normy projektowania
i realizacji badan naukowych w zakresie pedagogiki specjalnej;
zasady i normy etyczne obowiazujace w zakresie rehabilitacji, edukacji,
terapii i resocjalizacji;

wspolczesne podejscie do probleméw uczniéw ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi i wynikajace z niego nowe formy edukacji,
w tym integracyjna i wlaczajaca;

system ksztalcenia specjalnego w kontekscie systemu ksztalcenia
powszechnego;

organizacje i metodyki ksztalcenia ucznidéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w systemie integracyjnym i wlaczajacym, w szczegolno-
$ci modele wspdtpracy pedagogdw specjalnych z nauczycielami, spe-
cjalistami, rodzicami lub opiekunami, oraz modele indywidualizacji
lekeji, efektywne strategie nauczania i uniwersalnego projektowania
zajeé;
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12.

13.

14.

15.
16.

merytoryczne i metodyczne podstawy prowadzenia zaje¢ — zgodnie
z wybranym zakresem pedagogiki specjalnej;

podstawy funkcjonowania i patologie aparatu mowy oraz zasady
efektywnego postugiwania si¢ narzagdem mowy;

procesy komunikowania interpersonalnego i spotecznego oraz ich
prawidlowosci i zakldcenia;

zasady udzielania pierwszej pomocy;

zasady ochrony wlasnoéci intelektualnej (Rozporzadzenie Ministra
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 r. w sprawie stan-
dardu ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu na-
uczyciela. Zalacznik 3).

Baza wyjsciowa do pelnienia zawodu nauczyciela jest wiedza o sobie.
Wymaga ona:

*

*

*

dojrzalej samoswiadomosci;

adekwatnego obrazu samego siebie;

poczucia tozsamosci, w tym poczucia tzw. tozsamosci profesjonalnej,
budujacej sie wokot rozwijajacych sie kompetencji profesjonalnych;
zdolnosci zrozumienia swoich stanéw emocjonalnych i kontrolowania
swojej emocjonalnosci;

radzenia sobie ze stresem i wypaleniem zawodowym;

glebokiej autorefleksji, ktdra jest waznym narzedziem samodoskona-
lenia. Jako nieodigczny element tozsamosci sktania do oceny siebie

samego i wlasnych czynow. Dzigki umiejetnosci zachowania dystansu
wobec siebie pozwala dostrzec w innym $wietle wlasne dziatania

i pozwala na ich korekte;

bezustannej samokontroli i samooceny. Interioryzujac zdobywana
wiedze, czlowiek staje si¢ konstruktorem wlasnego rozwoju. W przy-
padku nauczyciela staje si¢ on nie tylko konstruktorem rozwoju wlasnej

osoby, ale rdwniez rozwoju mlodego cztowieka (Bombinska-Domzal,
Olenska-Pawlak, 2010, s. 74).

Wiedza stanowi fundament rozwoju praktycznych umiejetnosci (Szupito,
2010, 8.77).
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Umiejetnosci pedagoga specjalnego

Umiejetnosci to - zdaniem Jana Szupilo (2010, s. 80):

(...) zasoby nabytych w praktycznym dziataniu zdolnosci do wykonywania

czynnos$ci prowadzacych do realizacji przyjetych celéw i zadan zawodo-

wych, w tym ksztalcenia. (...) zrédlem powstawania umiejetnosci jest

dzialanie - doswiadczenie (uczenie sie przez dzialanie).

O profesjonalizmie nauczyciela-pedagoga specjalnego decyduja jego:
+ umiejetnosci dydaktyczne, tj.:

umiejetno$¢ poznawania i rozumienia ludzi,

umiejetnos¢ tatwego nawiazywania kontaktu i skutecznej komu-
nikacji interpersonalnej,

umiejetno$¢ tworzenia pogodnego klimatu,

umiejetno$¢ méwienia w sposdb prosty i zrozumiaty o sprawach
trudnych,

umiejetno$¢ budzenia wyzszych zainteresowan,

umiejetno$¢ glebokiego uzasadniania uczniom sensu zdobywanej
wiedzy,

umiejetno$¢ wyzwalania postawy tworczej,

umiejetno$¢ budzenia i rozwijania intensywnego myslenia — re-
alizowana roéwnolegle z wlasciwym stosowaniem zasad, metod
i form nauczania oraz efektywnego wykorzystania $rodkow dy-
daktycznych;

+ umiejetnosci pedagogiczne:

umiejetno$¢ panowania nad sobg — poza postawa zdystansowania
sie do wlasnych emocji, to réwniez refleksyjnos¢, samokrytycyzm,
samokontrola, wyrozumialo$¢, tolerancja, cierpliwos¢,
umiejetno$¢ pomagania i konstruktywnego wplywu, zwlaszcza
w sytuacjach trudnych,

umiejetnos$¢ rozwigzywania probleméw i konfliktow,
umiejetnos¢ podejmowania szybkich i trafnych decyzji,
umiejetnos¢ rozwijania u uczniéw samodzielno$ci w mysleniu
i dzialaniu,

umiejetnos$¢ budzenia optymizmu i entuzjazmu,

umiejetnos¢ ksztalttowania postawy dialogu,
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+ umiejetnos¢ wspoélzycia z ludzmi;
+ umiejetnosci organizacyjne:

+ umiejetno$¢ przywodztwa, tj. zdolnos$¢ odpowiedniego kierowania

innymi ludzmi, pelnienia roli lidera,

+ umiejetno$¢ urozmaicania zaje¢ szkolnych i pozaszkolnych (Ru-

siecki, 2007, s. 937-943);
¢ umieje¢tnosci terapeutyczne:

+ umiejetno$¢ obserwowania, stuchania i méwienia oraz reagowania.
W zakresie umiejetnosci reagowania wyrdznia si¢: autentycznosc,
troskliwos¢ i bezwarunkowa akceptacje i empatyczne zrozumienie

(Sikorski, 2007, s. 947).

Kazdy rodzaj umiejetnosci wymaga od nauczyciela okreslonych pre-
dyspozycji psychofizycznych. Zestawienia pozadanych cech osobowych
nauczyciela i odpowiadajacych im umiejetnosci dokonal Mieczystaw

Rusiecki (2007, 5. 942-943).

Tabela 1. Wybrane dyspozycje osobowe nauczyciela a jego umiejetnosci

Dyspozycje osobowe nauczyciela

Umiejetnosci nauczyciela

1. dydaktyczne

intuicja pedagogiczna, empatia, znajomos¢
psychologii rozwojowej, doswiadczenie kon-
frontowane z innymi nauczycielami

poznawania i rozumienia
ludzi

ekstrawersja, pelne otwarcie si¢ na ucznia,
wyczucie jego potrzeb, zyczliwos¢, dyskrecja

tatwego nawigzywania
kontaktu i skutecznej komu-
nikacji interpersonalne;

radosne usposobienie, poczucie humoru,
optymizm pedagogiczny

tworzenia pogodnego
klimatu

uzdolnienia jezykowe, kompetencja, ekspresja
stowna, znizenie si¢ do ucznia

moéwienia w sposob prosty
i zrozumialy o sprawach
trudnych

zdolnosci poznawcze, sztuka zaciekawiania,
zaangazowanie emocjonalne w przezywaniu
tresci

budzenia wyzszych
zainteresowan

ciekawos¢ badawcza, budzenie potrzeby
wiedzy, jej strukturalizowanie - tworzenie
hierarchii wartosci

glebokiego uzasadniania
uczniom sensu zdobywanej
wiedzy

talent - szczegolne uzdolnienia, duza wrazli-
wos$¢ na wartosci wyzsze, np. zmyst estetyczny,
jako wyczucie pigkna

wyzwalania postawy
tworczej
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inteligencja, spostrzegawczo$¢, dobra pamigé,
koncentracja uwagi, wnikliwa obserwacja,
poprawnos¢ myslenia

budzenia i rozwijania inten-
sywnego my$lenia

2. pedagogiczne

predyspozycje psychofizyczne: rozmach - wi-
gor zyciowy (biotonus), temperament, dystans
do emocji, refleksyjnos¢, samokontrola,
samoopanowanie, cierpliwo$¢

panowania nad sobg

odpornos¢ psychiczna, nadzieja, solidarnos¢,
wytrwalos$¢, wiara w zwycigstwo dobra nad
zlem, wrazliwo$¢ na ludzkie potrzeby, che¢
niesienia pomocy

pomagania i konstruktywne-

go wptywu

réwnowaga psychiczna, roztropnos¢,
delikatno$¢

rozwigzywania problemow
i konfliktow

intuicja, bezstronno$¢, obiektywizm

podejmowania szybkich
i trafnych decyzji

wiara w siebie, pilno$¢, systematyczno$é,
akceptacja inicjatywy i dokonan, wyzwalanie
coraz wigkszej aktywnosci

rozwijania u uczniow
samodzielnoéci w mysleniu
i dziataniu

entuzjazm (pasja), obowigzkowos$¢, pozytyw-
ny obraz siebie, konsekwencja w realizowaniu
stawianych sobie wymagan

budzenia optymizmu
i entuzjazmu

szacunek, ugodowos¢, sympatia, otwartosé

ksztaltowania postawy
dialogu (wychowanie bez
porazek)

dazenie do ideatu, wyczucie i takt pedagogicz-
ny, tolerancja, zatroskanie, kolezensko$¢

wspolzycia z innymi

3. organizacyjne

silna indywidualno$¢, zdolno$¢ kierowania
ludzmi, refleksyjnos¢, moralna odwaga,
stanowczo$¢, poczucie odpowiedzialnosci za
innych, inicjatywnos¢, skuteczno$¢

przywodztwa

talent organizatorski, kompetencje,
zaangazowanie

rozmaicenia zaj¢¢ szkolnych
i pozaszkolnych

Zrédto: Rusiecki, 2007, s. 942-943

Pozadane w nauczycielskiej profesji cechy osobowosciowe i rzetelna
wiedza pozwala nauczycielowi-pedagogowi specjalnemu:
1. wykorzystywac i integrowa¢ wiedze z zakresu pedagogiki specjalnej
oraz powigzanych z nig dyscyplin naukowych w celu analizy probleméw
rehabilitacyjnych, edukacyjnych, terapeutycznych i resocjalizacyjnych;
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2.

10.

11.

12.
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rozpoznawac i interpretowac zjawiska spoteczne, ukazujac ich powia-
zania z réznymi zakresami pedagogiki specjalnej, dziedzinami nauk
spolecznych, humanistycznych oraz medycznych i nauk o zdrowiu;
rozrézniac orientacje metodologiczne w badaniach naukowych w za-
kresie pedagogiki, formulowac cele i problemy badawcze, stosowac do-
bér adekwatnych metod i technik, konstruowa¢ narzedzia badawcze,
opracowywac, prezentowac i interpretowa¢ wyniki badan, wyciaga¢
wnioski, wskazywac¢ kierunki dalszych badan w obrebie wybranego
zakresu pedagogiki specjalnej;

diagnozowac¢ zlozone sytuacje rehabilitacyjne, edukacyjne, terapeu-
tyczne i resocjalizacyjne, projektowac i prowadzi¢ zajecia z uwzgled-
nieniem specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniow;
wykorzystywac aktualne koncepcje psychologiczne i pedagogiczne
w planowaniu, realizacji, monitorowaniu i ewaluacji procesu wycho-
wania i nauczania uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi;
wykorzystywa¢ na podstawowym poziomie wiedze psychologiczng
i na poziomie rozszerzonym wiedz¢ pedagogiczng oraz pozyskiwac
dane do analizowania zachowan, proceséw i zjawisk w obszarze re-
habilitacji, edukacji, terapii i resocjalizacji;

prowadzi¢ zajecia w grupie zréznicowanej, indywidualizowa¢ zadania,
dostosowywac metody i tresci do potrzeb i mozliwosci uczniow, w tym
ucznioéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, oraz wykorzysty-
wac zasady i metody indywidualnego projektowania zajeé;

wdraza¢ efektywne programy zwiekszajace umiejetnosci poznawcze
i kompetencje spoleczne uczniéw oraz programy poprawiajace inte-
gracje rowiesnicza uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi;
pracowac w zespole, pelnigc w nim rézne role, podejmowac i wyzna-
cza¢ zadania, wspdtpracowa¢ z nauczycielami, specjalistami, rodzi-
cami i opiekunami uczniow;

analizowa¢ wlasne dzialania pedagogiczne, dydaktyczne, wychowaw-
cze, opiekuncze i rehabilitacyjne, wskazywa¢ obszary wymagajace
modyfikacji, eksperymentowania i wdrazania dziatan innowacyjnych;
projektowac i prowadzi¢ zajecia oraz dokonywac ich ewaluacji - zgod-
nie z wybranym zakresem pedagogiki specjalnej;

poprawnie postugiwac sie jezykiem polskim oraz poprawnie i ade-
kwatnie do wieku ucznidw postugiwac sie specjalistyczng termino-
logia;
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13. postugiwac si¢ aparatem mowy zgodnie z zasadami emisji glosu;

14. udziela¢ pierwszej pomocy;

15. wspolpracowac z cztonkami zespoléw badawczych na kazdym etapie
projektowania i realizacji badan naukowych;

16. samodzielne rozwija¢ wiedze oraz umiejetnosci pedagogiczne z wy-
korzystaniem réznych zrédetl, w tym obcojezycznych, i technologii;

17. twodrczo korzystac z teorii dotyczacych rozwoju czlowieka, socjaliza-
cji, wychowania, nauczania — uczenia si¢ oraz krytycznie je ocenia¢
(Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia
25 lipca 2019 r. w sprawie standardu ksztalcenia przygotowujacego
do wykonywania zawodu nauczyciela. Zalgcznik 3).

Kompetencje pedagoga specjalnego

Zawdd nauczyciela-pedagoga specjalnego wymaga w poréwnaniu z innymi
zawodami §$wiadomego i wielostronnego zaangazowania si¢ w pracy reha-
bilitacyjnej, opiekunczej, wychowawczej i dydaktycznej, stad tez zadania
pedagoga specjalnego przekraczajg tradycyjne zadania i formy jego pracy.
Aby temu sprosta¢, pedagog specjalny powinien posiada¢ odpowiednie
kompetencje, stanowiace system jego wzajemnie powigzanych ze soba
zasobow: predyspozycji psychofizycznych, wiedzy, umiejetnosci.
Analiza prac pedeutologicznych wskazuje na ogromne zréznicowanie
typologii kompetencji nauczycielskich (m.in. Dylak, 1995; Puslecki, 1998;
Olszak, 2001; Taraszkiewicz, 2001; Strykowski, 2003; Kwasnica, 2004;
Bartus$, Plutecka, 2006; Waloszek, 2006; Szempruch, 2012 i in.). Jest to
uzaleznione od przyjetej orientacji filozoficznej i okreslonej ideologii
edukacyjnej oraz perspektywy opisu (np. psychologicznej czy pedagogicz-
nej). Termin kompetencja jest ztozony, wielowymiarowy, wieloaspektowy
i niejednoznaczny, stad tez trudnosci w jego definiowaniu. W niniej-
szym opracowaniu przyjeto definicje kompetencji w ujeciu m.in. Marii
Czerepniak-Walczak (1994, s.134-137), ktdra uwaza, ze jest to dyspozycja
czlowieka, ktora osigga si¢ w ciagu zycia przez wyuczenie i stanowi ja:

(...) zespol cech psychofizycznych, na ktéry sktadajg sie m.in. wiedza, umie-
jetnoéci, doswiadczenia, zdolno$ci, ambicje, motywacja, warto$ci, postawy,

a takze style dzialania, ktérych posiadanie, rozwijanie i wykorzystywanie
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umozliwia realizacje celéw i zadan zyciowych. (...) sa wlasciwoscig wyra-
zajaca sie w demonstrowaniu na wyznaczonym przez spoleczne standardy
poziomie, umiejetnosci adekwatnego zachowania sie, w §wiadomosci po-
trzeby i konsekwencji takiego wlasnie zachowania oraz przyjmowania na
siebie odpowiedzialnosci za nie.

Wedlug Jolanty Szempruch (2012, s.188) priorytetowym wymiarem
profesjonalnych kompetencji nauczyciela, w tym pedagoga specjalnego, jest
kategoria zmiany, albowiem jego kompetencje bezustannie si¢ rozwijaja
i stale wymagaja korekt.

(...) dzieje sie tak ze wzgledu na swoisto$¢ jego pracy, ktéra wynika z niepo-
wtarzalno$ci sytuacji (otwarto$ci, niestereotypowosci), niestandardowosci
podyktowanej praca z ludzmi i komunikacyjnego charakteru tej pracy
(Szempruch, 2012, s.188).

Ze wzgledu na specyficzny podmiot oddzialywan rehabilitacyjnych, opie-
kunczych, wychowawczych i dydaktycznych pedagoga specjalnego — osobe
z niepelnosprawnoscig, wcigz zmieniajace sie¢ warunki pracy i sytuacje,
swoiste paradygmaty kompetencji pedagoga specjalnego winny wyzna-
czaé takie pojecia jak: akceptacja, otwarto$¢, zaufanie, kontakt, wsparcie,
partnerstwo, autonomia, kreacje itp. (Olenska-Pawlak, 1996, s. 60). Teresa
Olenska-Pawlak (1996, s. 60), uwzgledniajac rozwazania innych autoréw
nad kompetencjami pedagoga specjalnego, proponuje wyrézni¢ nastepu-
jace obszary kompetencji waznych dla tego zawodu:

+ kompetencje komunikacyjne,
+ kompetencje autonomiczne i autokreacyjne,

+ kompetencje instrumentalne,

+ kompetencje usprawniajace.

Kompetencje komunikacyjne oznaczaja zaréwno sprawnos¢ w mowie-
niu, stuchaniu, jak i postugiwania si¢ jezykiem ciala. Przejawiajg si¢ m.in.
w zakresie posiadania wiedzy i umiejetnosci komunikowania sie¢ z wyko-
rzystaniem werbalnych oraz wspomagajacych i alternatywnych metod
komunikacji interpersonalnej, asertywnego zachowania si¢, umiejetnosci
rozmawiania, negocjowania i rozwigzywania konfliktow.

Kompetencja ta wymaga od pedagoga specjalnego szeroko rozumianych
zdolnosci komunikacyjnych, jak:
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wiedzy o regufach komunikacji interpersonalnej i komunikacji w szko-
le oraz umiejetnosci spozytkowania jej dla celéw edukacyjnych;
znajomosci stylow komunikowania si¢ i dostosowania do nich wias-
nego stylu porozumiewania si¢ z uczniamij

zdolnosci aktywnego stuchania i rozumienia innych;

radzenia sobie z komunikacja zadaniowa;

radzenia sobie z barierami i trudnos$ciami w komunikowaniu sie;
zrozumienia dialogowego charakteru relacji nauczyciel - uczen i umie-
jetnodci wlasciwego formulowania przekazéw edukacyjnych;
umiejetnosci postugiwania sie stosownie do sytuacji pozajezykowymi
srodkami wyrazu;

przejawiania taktu pedagogicznego w relacjach wystepujacych w na-
uczaniu, bedacego przejawem orientacji na innych;

doskonalenia poprawnosci, czytelnosci i etycznosci wlasnych zacho-
wan jezykowych (Szempruch, 2012, s.192).

Kompetencje autonomiczne i autokreacyjne, przejawiajace si¢ w umie-
jetnodci refleksji pedagogicznej, sa niezbedne w przeksztalcaniu badz
modyfikacji ciagle zmieniajacej sie rzeczywistosci zawodowej (rehabilita-
cyjnej, opiekunczej, wychowawczej i dydaktycznej) pedagoga specjalnego.
Refleksja w dziataniu, zdaniem Henryki Kwiatkowskiej (2008, s.146) polega

(...) na wykonywaniu tego dziatania z jednoczesnym namystem nad nim.

Jest ona krytycznym kwestionowaniem wiasnej wiedzy i jej zalozen reali-

zowanych w toku dzialania. Refleksja nad dzialaniem natomiast pojawia sie

po zakoniczeniu dziatania i jest to rodzaj namystu dokonywany z dystansu

czasowego, nad tym, co juz zaistnialo.

Autonomiczne i autokreacyjne zachowania pedagoga specjalnego, dzieki
jego umiejetnosci zachowania dystansu wobec siebie pozwalaja dostrzec
w innym $wietle wlasne dziatania i pozwalaja na ich korekte w zakresie poszu-
kiwania i tworzenia optymalnych, niestandardowych i innowacyjnych metod
oraz technik dydaktycznych i terapeutycznych (Kupisiewicz, 2016, s. 180).
Przejawia je, wedlug Jolanty Szempruch (2012, s.194), nauczyciel, ktory:

>

*

rozumie i zna swoisto$¢ dziatania pedagogicznego jako tworczego
i niestandardowego oraz zna mozliwosci i bezpieczne granice w do-
konywaniu twérczych zmian;

umie tworzy¢ i przeksztalca¢ elementy wlasnego warsztatu pracy;
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*

potrafi dziala¢ na rzecz zwigkszenia autonomii podmiotéw eduka-
cyjnych;

umie mysle¢ krytycznie oraz stymulowa¢ rozwdj samodzielnego i kry-
tycznego myslenia, samoksztalcenia i pracy nad sobg swoich wycho-
wankow;

potrafi planowa¢ wlasng koncepcj¢ doskonalenia i samoksztalcenia
zawodowego;

umie bada¢ wlasng praktyke, dokonywa¢ nad nig refleksji i tworzy¢
na tej podstawie wlasng wiedze zawodowa.

Podstawe kompetencji instrumentalnych pedagogéw specjalnych sta-
nowig wedtug Anny Bombinskiej-Domzal i Teresy Olenskiej-Pawlak (2010,
S.76):

*

autorefleksyjna wiedza o sobie, wiedza z przedmiotu i jego metodyki,
wiedza z pedagogiki specjalnej i metodyki ksztalcenia oséb z ré6znymi
potrzebami edukacyjnymi,

znajomos¢ przepisow i zarzadzen regulujacych procesy rehabilitacji,
ksztalcenia specjalnego i inne wspomagania,

znajomos¢ celow i programoéw oddzialywan wobec 0séb z niepetno-
sprawnosciami,

filozofia postepowania, wynikajaca z przyjetej hierarchii warto$ci oraz
funkcji jakie pelnig pedagodzy specjalni,

postawy (ktore sa wyuczalne) wobec siebie i 0s6b niepelnosprawnych
wynikajgce z umiejetnosci plastycznego zachowania sie¢ w réznych
sytuacjach rehabilitacyjnych, opiekunczych, wychowawczych i dy-
daktycznych.

Wszystkie te elementy facza si¢ z zagadnieniami zwigzanymi z rehabi-
litacja i ksztalceniem 0séb z niepelnosprawnosciami i dotyczg szerokiego
zakresu zainteresowan — od systemoéw dydaktycznych, metodologicznych
narzedzi, poprzez zagadnienia procesu rehabilitacyjnego, opiekunczego,
wychowawczego i dydaktycznego, a wiec cele, zasady, tresci, metody, $rodki
dydaktyczne, formy organizacyjne, po zagadnienia dotyczace samoksztal-
cenia czy ukrytego programu szkolnego.

Do najbardziej istotnych umiejetnosci w zakresie kompetencji instru-
mentalnych zalicza si¢ umiejetnosci diagnostyczne, planowania, projekto-
wania, realizacji i ewaluacji. Procesy te wymagaja od nauczyciela:

*
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rozpoznawania wyjsciowego stanu warunkow dzialania pedagogicznego,
réznicowania projektéw dzialania w zaleznosci od dokonanych dia-
gnoz (rozwdj ucznia, jego cechy indywidualne, srodowisko), podmio-
towych mozliwosci osoby z niepelnosprawnos$cia oraz materialno-
-kulturowych warunkéw dziatania,

postugiwania si¢ podstawowymi elementami warsztatu pracy peda-
goga specjalnego,

opracowywania wlasnego programu realizacji przedmiotu/zajeé
zuwzglednieniem podstawy programowej, indywidualnego programu
edukacyjno-terapeutycznego, rewalidacji indywidualnej, programu
wychowawczego,

badania i dokumentowania wtasnych dzialan, oceny skutecznosci
tych dzialan i dokonania stosownych korekt oraz prowadzenia do-
kumentacji,

znajomosci polskiego prawa dotyczacego rehabilitacji, opieki i ksztat-
cenia 0s6b z niepelnosprawnoscig oraz prawodawstwa zawodowego
(Szempruch, 2012, s5.196).

Kompetencje usprawniajace pedagoga specjalnego to szeroko rozumia-
ne umiejetnosci zwigzane z rehabilitacja medyczng, spoleczng i zawodowa
0s6b z niepelnosprawnoscig. Uwarunkowane sg pelnionymi przez pe-
dagoga specjalnego funkcjami: diagnostyczno-orzecznicza, opiekunczo-
-wychowawczg, terapeutyczng i dydaktyczng. Alicja Olszak (2001, s. 82),
wymienia nastepujace, najwazniejsze w pracy rehabilitacyjnej umiejetnosci:

*

zapewnienie osobom z niepelnosprawnoscig doswiadczen, w ktorych
moga odnies¢ sukces;

znajomos¢ pedagogiki i psychologii oséb z réznymi rodzajami nie-
pelnosprawnosci;

znajomos$¢ podstawowych potrzeb fizycznych, psychicznych i spo-
tecznych o0sdb z niepetnosprawnoscia;

znajomos¢ technik, ktore stuzg roztadowaniu napiecia psychicznego
0s0b z niepelnosprawnoscia;

umiejetnos$¢ dostosowania programdéw wspomagania rozwoju 0sob
z niepelnosprawnoscia, programéw terapeutycznych, wychowawczych
i edukacyjnych do indywidualnych mozliwosci 0s6b z niepetnospraw-
noscia;

zdolno$¢ okreslenia ,,granic” kontroli (wylacznie postaw zbyt ochron-
nych lub zbyt restrykcyjnych);
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umiejetnos$¢ rozwoju samokontroli u 0séb z niepetnosprawnoscia;
umiejetnos¢ nawigzywania i podtrzymywania dobrych stosunkéw
z innymi nauczycielami, specjalistami i rodzicami;

+ umiejetno$¢ unikania identycznych, stereotypowych wymagan sta-
wianych osobom z niepetnosprawnoscia;

+ umiejetnos¢ odpowiedniego reagowania na sytuacje, z ktorg wigze sie
bezposrednio umiejetnos¢ ,,odbierania” réznego rodzaju komunika-
tow od 0s6b z niepelnosprawnoscis, tj. stworzenie warunkow, ktore
beda sprzyjaly wyrazaniu uczuc i emocji (Przygonska, 2010, s. 150-151).

Profesjonalizm pedagoga specjalnego, zdaniem Malgorzaty Kupisiewicz
(2016, s.176), obejmuje réwniez kompetencje:

+ merytoryczne w zakresie prowadzenia procesow usprawniania, ko-
rektury i kompensacji z wykorzystaniem réznych metod i technik
terapeutycznych. Wskaznikiem kompetencji merytorycznej s in-
formacje o uczniu;

+ wspoldzialania, wyrazajace sie w postaci zachowan prospolecznych
i umiejetnosci ksztaltowania ich u podopiecznych oraz sprawnosci
w dzialaniach integracyjnych, w tym np.:

+ umiejetnosci doboru 0séb do zespotu i jego budowania;

+ umiejetnosci wlasciwego podziatu zadan i koordynacji ich realizacji;

+ monitorowania pracy, oceniania i motywowania cztonkéw zespotu;

« stymulowania kreatywnosci zespolowej i jej wlasciwego wykorzy-
stania;

+ rozwigzywania sytuacji problemowych w drodze mediacji i kom-
promisu;

« radzenia sobie z zachowaniami trudnymi dzieci/uczniow;

« znajomosci dynamiki grupowej i jej wykorzystania do realizacji
celow zespotu oraz zwigzanych z nig zjawisk dysfunkcjonalnych
i radzenia sobie z nimi.

+ informatyczne i techniczne, dzigki ktérym moze sprawnie korzystac
z nowoczesnych technologii.

Profesjonalizm nauczyciela-pedagoga specjalnego obok aspektu me-
rytorycznego dotyczacego rzeczowo-instrumentalnego przygotowania
nauczyciela, obejmujacego jego formalne kwalifikacje i kompetencje,
nierozerwalnie wigze sie z aspektem etycznym obejmujacym elementy
normatywne, $wiadomosciowe i sprawcze. Elementy te konstytuuja zesp6t
zasad etycznych, regulujacych i ukierunkowujacych dziatalno$¢ moralng
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nauczycieli na plaszczyznie ich relacji z osobami z niepetnosprawnoscia,
innymi nauczycielami, specjalistami, rodzicami, spofecznoscia lokalng itp.
oraz wzgledem samego siebie i zawodu nauczycielskiego.

Zawdd nauczycielski, szczegolnie w odniesieniu do pracy z osobami
z niepelnosprawnoscia wymaga nie tylko wiedzy, umiejetnosci, bogatej
osobowosci, zyczliwosci, ale réwniez mitosci, dobroci i pelnego oddania.
Stad tez nauczyciela-pedagoga specjalnego powinna cechowa¢

(...) refleksja nad sensem swojej pracy, konieczno$¢ nieustannego pona-

wiania namystu nad fundamentami aksjologicznymi i deontologicznymi tej

pracy, harmonia i spojno$¢ wlasnych dziatan, pogoda ducha, oparcie swych

zachowan na zasadach akceptacji, szacunku wobec drugiego czlowieka

(Polak, 2012, s. 125).

a takze:

*

humanitaryzm wyrazajacy si¢ m.in.: uznaniem podmiotowosci osoby
z niepelnosprawnoscig niezaleznie od rodzaju i stopnia jego niepel-
nosprawnosci,

odpowiedzialnos¢, tj. swiadomos¢ konsekwencji, ktore niesie za soba
podjecie okreslonego dziatania lub realizacja zadania oraz konsekwen-
cje przyjecia takiego, a nie innego systemu wartosci,

uczciwosc,

empatia, jako konstruktywna wrazliwo$¢ na cudze cierpienie, umie-
jetnos¢ dostrzegania i wczuwania si¢ w problemy innych,
asertywnosc,

wolnos¢, czyli sSwiadomos¢ mozliwosci dokonywania réznych wybo-
réw i wynikajacych z nich skutkow,

wytrwalo$¢ i konsekwencja,

samokrytycyzm,

godnos¢, rozumiana jako tozsamos¢ wlasna oraz wiernosc¢ sobie,
swoim zasadom, pogladom i celom,

autentyczno$¢ zachowan, tj. zbiezno$¢ wlasnej hierarchii wartosci
i zasad z tym, co proponuje si¢ innym,

umiejetnos¢ wplywania na innych poprzez: wyraziste i jasne prezento-
wanie wlasnych pogladéw, nauczanie, wyjasnianie, opowiadanie, od-
dzialywanie perswazyjne, przekonywanie, tworzenie warunkéw, ktore
ulatwiajg ksztaltowanie okre§lonych opinii, postaw czy zachowan,
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zaspokajanie okreslonych potrzeb, tworzenie wiezi emocjonalnych,
stuzenie swoim przykladem, zachecanie innych do wspéttworzenia
naszych wizji, nagradzanie i odpowiednie karanie, doradzanie (Przy-
gonska, 2010, s.142-143).

Podstawe ksztaltowania sie¢ nauczycielskich kompetencji stanowi kom-
petencja emocjonalna stanowigca zbiér nabytych umiejetnosci warunku-
jacych efektywnos¢ radzenia sobie w konkretnych sytuacjach, ktora

(...) odnosi si¢ do wiedzy i umiejetnosci, ktére jednostka osiaga, by mogta
funkcjonowa¢ w sposob adekwatny w réznych sytuacjach. (...) $wiadczy
o umiejetnosci funkcjonowania w sytuacjach spotecznych uruchamiajg-
cych emocje w taki sposdb, aby osiagna¢ okreslone cele. (...) jest zatem nie
tylko sprawno$cia dziatania, ale jest potencjalem stanowigcym warunek
aktywnego i twdrczego uczestnictwa w kulturze; jest zdolnoscia do indywi-
dualnej refleksji i spolecznej negocjacji. Bycie kompetentnym emocjonalnie
oznacza bycie aktywnym, twérczym podmiotem, ktéry czynnie uczestniczy
w dokonujacych si¢ procesach zmian spolecznych (Goéralska, 2012, s. 103).

Umiejetnosci czlowieka skladajace sie na kompetencje emocjonalne
pozwalaja na regulowanie swoich emocjonalnych doswiadczen oraz pra-
widtowg wymiang interpersonalng. Postugiwanie sie pojeciem kompetencji
emocjonalnej, zdaniem Renaty Goralskiej (2012, s. 97), pozwala

(...) na wskazanie, czym sa zdolnosci i umiejetnoéci, ktorych potrzebuje-
my, aby méc funkcjonowa¢ w zmieniajacym si¢ Srodowisku i wychodzi¢
z kolejnych préb jako jednostki lepiej przystosowane, bardziej elastyczne,
efektywniejsze w dzialaniu i bardziej wierzace w siebie.

Carolyn Saarni (za: Goralska, 2012, s. 96-103) wyrdznia nastepujace

komponenty - umiejetnosci czy sprawnosci kompetencji emocjonalnej,
w ktore powinien by¢ wyposazony kazdy nauczyciel:

1.
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$wiadomos¢ wlasnych stanéw emocjonalnych, od bardzo prostych
(jedna emocja lub stan), po zlozone emocje o réznych znakach i na-
tezeniu;

umiejetnos¢ dostrzegania (réznicowania) emocji przezywanych przez
innych na podstawie sytuacyjnych wskaznikéw oraz ekspresji mimicz-
nej, ktdrej znaczenie czgsciowo opiera si¢ na przekazach kulturowych
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(kultura okresla, jak emocje powinny by¢ wyrazane i w jaki sposob
nalezy nimi zarzadzac);

3. zdolnos$¢ do uzywania okreslen werbalnych do opisu emocji wspdl-
nych kulturowo czy dostepnych w danej subkulturze: wyrazanie na-
szych doswiadczen emocjonalnych pozwala zakomunikowa¢ innym,
co czujemy, oraz umozliwia nam dotarcie do naszych emocji. Chodzi
tu rowniez o ekspresje mimiczng i pantomimiczna;

4. umiejetnos$¢ empatycznego angazowania si¢ w emocjonalne doswiad-
czenia innych;

5. umiejetno$¢ roznicowania stanéw emocjonalnych oraz rozumienia
braku zgodnosci migdzy wewnetrznym stanem emocjonalnym a ze-
wnetrzng ekspresja;

6. $wiadomo$¢ kulturowych regut i norm emocjonalnych - wiedza na
temat tego: gdzie, z kim i jak wyraza¢ emocje w zachowaniu;

7. umiejetno$¢ uwzgledniania informacji o partnerze interakcji w celu
zrozumienia przezywanych przez niego emocji;

8. zdolno$¢ rozumienia, ze zachowanie wyrazajace emocje oddziatuje
na inne i uwzglednianie tego w strategiach autoprezentacji;

9. umiejetno$¢ adaptacyjnego radzenia sobie z awersyjnymi czy przy-
krymi emocjami (kontrola i regulacja emocji negatywnych);

10.wiedza na temat tego, Ze natura relacji interpersonalnych jest wyzna-
czona przez stopien emocjonalnej bezposrednio$ci, autentycznosci
czy symetrii istniejacej pomiedzy uczestnikami interakeji;

11. poczucie emocjonalnej skutecznosci (samowystarczalnosci).

Reasumujac rozwazania dotyczace nauczycielskich kompetencji, nalezy

stwierdzi¢, ze kazdy pedagog specjalny powinien by¢ gotéw do:

1. postugiwania si¢ uniwersalnymi zasadami i normami etycznymi w dzia-
talnosci zawodowej, kierujac si¢ szacunkiem dla kazdego czlowieka;

2. budowania relacji opartej na wzajemnym zaufaniu miedzy wszystkimi
podmiotami procesu wychowania i ksztalcenia, w tym rodzicami
lub opiekunami uczniéw, oraz wlaczania ich w dzialania sprzyjajace
efektywnosci edukacyjnej;

3. komunikowania si¢ i wspotpracy z otoczeniem oraz aktywnego uczest-
nictwa w grupach i organizacjach realizujacych dzialania edukacyjne,
rehabilitacyjne, terapeutyczne i resocjalizacyjne;

4. porozumiewania si¢ z osobami pochodzacymi z réznych $rodo-
wisk i o roznej kondycji emocjonalnej, dialogowego rozwigzywania
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konfliktéw oraz tworzenia dobrej atmosfery dla komunikacji w klasie
szkolnej i poza nig;

5. rozpoznawania specyfiki srodowiska lokalnego i regionalnego oraz
ich wplywu na funkcjonowanie uczniéw, a takze podejmowania
wspolpracy na rzecz dobra ucznidw i tych srodowisk;

6. dzialania na rzecz poprawy jakosci dziatania przedszkola, szkoly lub
placowki systemu oswiaty;

7. pracy w zespole, petnienia w nim réznych rol oraz wspétpracy z na-
uczycielami, pedagogami, specjalistami, rodzicami lub opiekunami
ucznioéw i innymi cztonkami spolecznosci szkolnej i lokalnej;

8. doceniania tradycji i dorobku badan naukowych w zakresie peda-
gogiki specjalnej oraz ich kontynuacji i poszerzania o nowe obszary
i procedury badawcze (Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 r. w sprawie standardu ksztalcenia
przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela. Zatgcznik 3).

Podsumowanie

Nauczyciel i jego zawdd stanowia przedmiot rozwazan, dyskusji i refleksji.
Szczegdlnie ujawnia sie to w okresie rozmaitych przeobrazen dokonujacych
sie w rzeczywistosci spotecznej, w tym rowniez edukacyjnej. Zmieniajaca
sie rzeczywistos¢, a w niej spoleczenstwo wiedzy stawia przed nauczycielem
i calym systemem edukacji wiele nowych wyzwan. Wspoélczesny pedagog
specjalny powinien funkcjonowac jako pracownik wiedzy i wychowawca
przygotowujacy czlowieka z niepelnosprawnoscia do uczenia sie przez cate
zycie, ale tez jako inteligent, osoba uczestniczaca w kulturze i autentyczne;j
edukacji spoteczenstwa, propagujaca kulture wspdtpracy i wzajemnego
zaufania réznych podmiotéw edukacyjnych (Szempruch, 2012, s.172).
Dlatego tez pojawiaja si¢ pytania o miejsce i role nauczyciela w systemie
edukacyjnym, o zadania, jakie ma do wykonania, funkcje, jakie ma pelnic,
jak go ksztalci¢ do funkcjonowania w zmieniajacym sie $wiecie. W po-
szukiwaniu odpowiedzi na te pytania istotne jest usytuowanie wszelkich
rozwazan w etycznym kontekscie ich pracy i sposobéw pojmowania pro-
fesjonalizmu, albowiem aktywnos¢ zawodowa nauczycieli, ktorej podstawe
stanowi osobowo$¢ oraz jego wiedza, umiejetnosci i kompetencje spoleczne
bedace zrodlem powodzenia w pracy z osobg z niepelnosprawnoscig oraz
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decydujace o tym, kim nauczyciel jest jako cztowiek, jaka jest jego wartos¢
wewnetrzna, jakie skupil w sobie bogactwo duchowe (Dyduch, 2014, s.129).
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Samostanowienie 0s6b z niepelnosprawnoscia
jako imperatyw procesu edukaciji i rehabilitacji

Wprowadzenie w tematyke samostanowienia osob
z niepelnosprawnoscia

Wspolczesna pedagogika specjalna akcentuje znaczenie podmiotowosci
i autonomii 0sdb z niepelnosprawnoscig (por. m.in. Dykcik, 2005; Kubiak-
-Szymborska, 2012; Skibska, 2011). Sposdb postrzegania oséb z niepet-
nosprawnoscia jest ukierunkowany przez paradygmat emancypacyjny,
co oznacza, ze wola, decyzje oraz wybory osoby z niepelnosprawnoscia
sa nadrzedne w procesie postepowania terapeutycznego (Krause, 2010;
Walkiewicz-Krutak, 2015). Za wazny wymiar podmiotowosci oséb z nie-
pelnosprawnoscig uznaje si¢ samostanowienie (Glodkowska, 2014a, 2014b,
2014C).

Pojecia zwigzane z samostanowieniem, autonomig czy tez niezaleznym
zyciem o0sob z niepelnosprawnoscig obecne sg takze na gruncie aktow
prawnych. Nalezy zauwazy¢, ze Konwencja oNz o prawach oséb niepelno-
sprawnych podkresla wage pelnego i maksymalnie samodzielnego udziatu
0s6b z niepelnosprawnoscig w kazdej ze sfer zycia. Silny nacisk kladzie na
prawo osob z niepelnosprawnosciag do dokonywania samodzielnych wybo-
réw dotyczacych wlasnego zycia, w tym dotyczacych rodzaju udzielanego
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wsparcia czy miejsca zamieszkania — a wiec w sferach, ktére w duzym
stopniu determinuja bieg zycia 0s6b z niepetnosprawnosciag. W Konwen-
cji akcentuje sie, ze to osoba z niepelnosprawnoscig jest najwazniejszym
podmiotem, ktéry stanowi o sobie (https://www.rpo.gov.pl/pl/content/
konwencja-onz-o-prawach-osob-niepelnosprawnych, dostep: 02.03.2020).

Coraz wigksza popularnos¢ pojecia samostanowienie oraz czestsza jego
obecnos¢ w dyskursie dotyczacym osob z niepelnosprawnosciag implikuje
konieczno$¢ precyzyjniejszej jego konceptualizacji. W niniejszym rozdziale
podjeto zatem probe nakreslenia ram teoretycznych samostanowienia
i przyblizenia dotychczasowej wiedzy w zakresie samostanowienia 0s6b
z niepelnosprawnoscia.

Sam termin samostanowienie ma swoj Zrodtostéw w angielskojezycznym
pojeciu self-determination. Rzeczownik ten bywa rozumiany na dwa sposo-
by. Odnosi si¢ z jednej strony do prawa narodéw oraz poszczegélnych ludzi
do samorzadnosci i autonomii, z drugiej strony za$ do indywidualnego
okreslania przez cztowieka swojego losu i wyboru kierunku dzialania.
Pierwszy z tych sposobow rozumienia samostanowienia jest wspélczesnie
bardziej popularny. Jednak drugi z nich jest bardziej adekwatny w obszarze
rozwazan psychopedagogicznych, za$ taki nurt rozwazan samostanowienia
pozwala na poglebianie wiedzy o osobowosci cztowieka (Shogren et al.,
2015). Samostanowienie jest w tej perspektywie uwazane za jeden z naj-
wazniejszych konstruktéw w obszarze psychologii pozytywnej (Wehmeyer,
Little, 2013a).

Samostanowienie cztowieka, jego zdolno$¢ do kierowania wlasnym
losem, zmienia si¢ w biegu zycia (Ackerman, 2006). Dzialania podejmo-
wane na podstawie samostanowienia pozwalaja czlowiekowi wypelnia¢
role zwigzane z aktualnym okresem jego zycia (Wehmeyer, Sands, Doll,
Palmer, 1997).

Ramy i koncepcje teoretyczne samostanowienia

Definicje samostanowienia sg do$¢ liczne, zgodne ze soba, roznigce
sie jednak nieco w szczegdtach (Field, Hoffman, Spezia, 1998). Przede
wszystkim podkreslaja one, ze samostanowienia nie mozna rozumie¢
jako zbioru konkretnych umiejetnosci (Abery, Stancliffe, 1996; Wehmeyer,
1999), lecz raczej jest ono wynikiem dynamicznej interakeji, jaka dokonuje
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sie pomiedzy konkretng osobg a srodowiskiem, w ktérym zyje (Abery,
Stancliffe, 1996).

Czasem wskazuje sig, ze samostanowienie to najwazniejszy cel, jaki czlo-
wiek powinien osiggna¢ w momencie wchodzenia w doroste zycie (Ward,
1992), akcentujac przy tym znaczenie samostanowienia w samodzielnym
stawianiu sobie celéw oraz w zdolno$ci do ich realizowania (Ward, 1988),
a takze uznajac za jego podstawe wiedze o sobie, umiejetnos¢ oceny
siebie (Hoffman, Field, 1995), indywidualng swiadomo$¢ wlasnych stabych
i mocnych stron, asertywnos¢ oraz zdolno$¢ do wchodzenia w interakcje
z innymi ludzmi (Serna, Lau-Smith, 1995). Poziom samostanowienia moze
sie zmienia¢, zaréwno wskutek czynnikéw pozostajacych pod kontrolg
osoby (m.in. system wartosci czy posiadane umiejetnosci), jak tez wskutek
czynnikéow srodowiskowych, takich jak postawy otoczenia czy realne
mozliwosci podejmowania decyzji (Hoftman, Field, 1995). Efektem dziatan
czlowieka, ktdry stanowi o sobie, jest realizacja jego wlasnego potencjatu,
dzieki czemu staje si¢ on aktywnym czlonkiem spolecznosci, w ktorej zyje
i realizuje swoje cele, nie naruszajac przy tym celéw, odpowiedzialnosci
i praw innych ludzi (Serna, Lau-Smith, 1995).

Self-Determination Theory Ryana i Deci‘ego

Edward Deci i Richard Ryan (1985) jako jedni z pierwszych podjeli tema-
tyke samostanowienia w obszarze psychologii. Zdefiniowali to pojecie jako
zdolnos¢ do dokonywania wybordw i bazowania na nich w dalszych dzia-
taniach. Zdaniem autoréw samostanowienie jest centralnym elementem
teorii wewnetrznej motywacji, u ktdrej zalozen stoi przekonanie, ze ludzie
majg wewnetrzng potrzebe stanowienia o sobie, bycia kompetentnymi
i podejmowania optymalnych wyzwan. Osoby posiadajace wewnetrzng
motywacje do dzialania przejawiajg zwickszong wytrwalos¢, kreatywnose,
cechuja sie takze wyzszg samooceng i poczuciem dobrostanu (Ryan, Deci,
2000). Samostanowienie za$, zdaniem autorow, to zaangazowanie sie
w dzialanie z pelnym poczuciem, ze wybiera si¢ to dzialanie i ma si¢
wzgledem niego osobiste poparcie. Jest ono nie tylko zdolnoscia, ale
i potrzeba, za$ wlasne wybory w wiekszym stopniu niz inne sily i naciski
(np. popedy lub wzmocnienia warunkowe) determinuja aktywno$¢ czlo-
wieka (Deci, Ryan, 1985).
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W $wietle teorii samostanowienia cztowiek jest systemem, posiadaja-
cym zdolnosci samoregulacji oraz mozliwosci samorozwoju i integrowania
wlasnego funkcjonowania. Do jego uniwersalnych, podstawowych psycho-
logicznych potrzeb nalezg potrzeba autonomii, potrzeba kompetencji oraz
potrzeba relacji z innymi. Zaspokojenie tych potrzeb przyczynia si¢ do indy-
widualnego poczucia dobrostanu (Ryan, Deci, 2000), warunkuje tez wlasciwe
funkcjonowanie cztowieka i jego zadowolenie z zycia (Wojtowicz, 2014).

Ludzie, stanowigcy o sobie, charakteryzuja si¢ zdolnosciag do podejmo-
wania dzialania i kierowania nim. Poszukuja dla siebie wyzwan, ktére z po-
wodzeniem realizujg. Cechuje ich kreatywnos¢, elastyczno$¢ i kompetencja.
Posiadajg silne przekonanie, ze moga osiagna¢ cele, ktore sobie zalozyli.
Pojecie samostanowienia w tym ujeciu wigze sie zatem nierozlacznie z wolng
wolg cztowieka (Deci, 1977), wpisujac si¢ w rozumienie ludzkiej autonomii
jako ,wolnosci do”, pozwalajacej zy¢ w zgodzie ze swoimi warto$ciami, do-
konywac samodzielnych wyborow, a takze budowac bliskie relacje z ludzmi
(Siwek, 2012).

Teoria dzialania sprawczego (Causal Agency Theory)

Kolejng wazng koncepcja jest teoria dziatania sprawczego, w $wietle ktdrej
samostanowienie jest ogélnym konstruktem psychologicznym w struktu-
rze odpowiedzialnej za organizacje ludzkiego zachowania (Shogren et al.,
2015), za$ u podstaw rozumienia sprawczosci lezy zalozenie, ze dziatania
podjete przez czlowieka majg na celu wywolanie okreslonej zmiany lub
efektu (Wehmeyer, 2014).0Osoba, ktdra jest sprawcza, powoduje w swoim
zyciu konkretne wydarzenia i dziala w samodzielnie okreslonym kierunku,
aby osiaggna¢ wybrany efekt. Dzieki samostanowieniu za$ ludzie mogg by¢
aktywnymi sprawcami wlasnych zachowan, poczatkiem swoich aktywnosci,
moga tez mie¢ wysokie aspiracje, by¢ wytrwali wobec napotkanych prze-
szkdd oraz uczy¢ sie na doznanych porazkach (Shogren et al., 2015). Do
cech charakterystycznych dla osoby sprawczej zalicza si¢ réwniez szerokie
spektrum dostrzeganych mozliwosci, zdolnos$¢ do uczenia si¢ na wlasnych
bledach, a przede wszystkim poczucie bycia zrodtem swoich dziatan (Little
etal., 2002).

Zachowania sprawcze prowadza do samostanowienia (Little, Snyder,
Wehmeyer, 2006). Do kluczowych elementéw, charakteryzujacych w swietle
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tej koncepcji specyfike dzialania osoby samostanowigcej, zalicza si¢ wolicjo-
nalno$¢, sprawczos¢ oraz przekonania na temat kontroli dziatan. Dziatanie
wolicjonalne opiera si¢ na $wiadomym, celowym i przemyslanym wyborze,
wynikajacym z osobistych preferencji. Obejmuje ono inicjatywe oraz oso-
biste zaangazowanie, postrzegane jako zdolno$¢ do sprawienia, aby dane
dziatanie mogto si¢ wydarzy¢. Dziatanie sprawcze jest proaktywna i celowa
identyfikacja sposobow, ktére prowadza do osiggniecia zalozonych celow,
a takze zdolnoscig do kierowania swoim zachowaniem w sposéb prowa-
dzacy do realizacji celu. Z kolei posiadane przez czlowieka przekonania
na temat kontroli dziatan pozwalaja mu dziata¢ podmiotowo, w sposéb
zorientowany na cel, dzieki czemu ma on przekonanie, ze srodki, ktérymi
dysponuje, sa wystarczajace do osiagnigcia celu (Shogren et al., 2015).

Funkcjonalny model samostanowienia Wehmeyera

Precyzyjne zdefiniowanie samostanowienia niesie ze sobg liczne trudno-
$ci. Michael Wehmeyer (1999) zauwaza, Ze samostanowienie jest jednym
z podstawowych praw cztowieka. Nie mozna jednak rozpatrywac go jako
specyficznej klasy reakcji, poniewaz nie jest mozliwe przyjecie okreslonej ka-
tegorii zachowan, ktore $wiadcza o samostanowieniu - takie samo dzialanie
moze u niektdrych oséb by¢ przejawem samostanowienia, u innych z kolei -
przejawem jego braku, zas roznica ta zalezy od intencji podmiotu dzialania
oraz od zakresu jego aktywnosci. Dlatego tak istotne jest rozpatrywanie
samostanowienia jako przejmowania kontroli nad swoim zyciem i swoimi
celami zyciowymi, a takze uwzglednianie funkgji, jaka okreslone zachowanie
pelni w zyciu wykonujacego je cztowieka (Wehmeyer, Little, 2013a).
Wobec powyzszych trudnosci Wehmeyer (1996; 2004a, s. 351) proponu-
je, aby pod pojeciem samostanowienia rozumie¢ dzialanie jako glowny
czynnik sprawczy (primary causal agent) we wlasnym Zyciu, podejmo-
wanie decyzji i dokonywanie wyboréw dotyczacych wlasnej jakosci zycia
w sposdb wolny od nadmiernego zewnetrznego wplywu lub ingerencji.
W $wietle tej koncepcji zachowanie, bedace przejawem samostanowienia,
jest podejmowane na podstawie §wiadomosci osobistych preferencji, zain-
teresowan oraz mocnych i stabych stron. Bazuje na zdolnosci do rozréz-
nienia miedzy tym, czego czlowiek chce, a czego potrzebuje, umiejetnosci
stawiania sobie celéw oraz realizowania ich, umiejetnosci dokonywania
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wyboréw, przewidywania konsekwencji dziatania, ewaluacji podejmo-
wanych decyzji i rozwigzywania napotkanych w trakcie problemoéw oraz
zdolnosci do regulowania wlasnego zachowania. Ponadto charakteryzuje
sie wytrwalo$cia, pewnoscia siebie i kreatywnoscig (Field, Martin et al,,
1998; Wehmeyer, 2004b).

Na podstawie opisanych pokrétce powyzej zalozen Wehmeyer (1999)
zaproponowal funkcjonalny model samostanowienia, ktory zostal zapre-
zentowany na rysunku nr 1.

W tym ujeciu w sktad struktury samostanowienia wchodza 4 gléwne
elementy: autonomia (podejmowanie dziatant wolnych od nadmiernych
zewnetrznych wplywdéw), samoregulacja (umiejetnos¢ zarzadzania soba,

Rys. 1. Funkcjonalny model samostanowienia Wehmeyera

Rozwéj Srodowisko

. < Percepcja/
Uczenie si¢ — — pa
Przekonania

Wspj[rcie

—p <«—Doswiadczenie

Autonomia | Samoregulacja

Psychologiczny Samorealizacja
empowerment

TN

Wzgledne samostanowienie

Zrédlo: Zyta (2013, s. 119, za: Wehmeyer, 1999).
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samokontroli, samodzielnego stawiania sobie celéw oraz ich osiggania),
psychologiczny empowerment (postrzeganie siebie jako gtéwnego pod-
miotu podejmowanych dzialan, skutecznego i majacego wplyw na rzeczy-
wisto$¢, wewnetrznie zmotywowanego do podejmowania réznorodnych
dziatan) oraz samorealizacja (poczucie bycia spelnionym czlowiekiem).
Podkresla sie takze, ze samostanowienie jest polaczeniem wiedzy, prze-
konan oraz umiejetnosci (Field, Martin et al., 1998).

Dotychczasowa wiedza w zakresie samostanowienia 0s6b
z niepelnosprawnoscia

Samostanowienie 0s6b z niepetnosprawnoscia nadal nie jest zagadnieniem
dobrze poznanym, zwlaszcza w kontekscie specyfiki funkcjonowania
w polskim spoleczenstwie. Stosunkowo najczesciej zagadnienie samo-
stanowienia jest podejmowane w odniesieniu do funkcjonowania oséb
z niepelnosprawnoscig intelektualng, co wydaje si¢ zrozumiate w obliczu
faktu, ze osoby te zbyt czgsto bywaja traktowane jako niesamodzielne,
niezdolne do samodzielnego kierowania swoim zyciem i do dokonywania
samodzielnych wyboréw (Zyta, 2013).

Przede wszystkim akcentuje si¢ znaczenie samostanowienia w procesie
funkcjonowania w dorostym zyciu w srodowisku spotecznym i jego media-
cyjna role pomiedzy czynnikami srodowiskowymi a adaptacja spoteczna
(Bremer, Kachgal, Schoeller, 2003; Shogren et al., 2017; Wehmeyer, Gra-
goudas, 2004; Wehmeyer, Schwartz, 1997). Osoby z niepetnosprawnoscia,
ktére charakteryzuja si¢ wysokim poziomem samostanowienia, wyzej
oceniaja takze swoja jako$¢ zycia (Arunashree, Sanghvi, Kadkol, 2016;
Lachapelle et al., 2005).

Waznym wymiarem partycypacji spotecznej, ktory pozostaje pod
wplywem samostanowienia, jest podejmowanie pracy zawodowej (Kruk-
-Lasocka, Suchon, 2013; Shogren et al., 2017; Wehmeyer, 2003; Guay
et al,, 2003), cho¢ czasem wskazuje si¢ tez na odwrotng zaleznos¢, ze
podjecie zatrudnienia wspomaganego przyczynia si¢ do wzrostu poziomu
samostanowienia (Verdugo et al., 2009).

Przewaznie podkresla sie, ze osoby z niepelnosprawnoscia charaktery-
zujg si¢ nizszym poziomem samostanowienia i poczucia wlasnej samo-
dzielnosci niz ich pelnosprawni réwiesnicy (Piotrowski, 2013; Shogren
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et al., 2018). Do istotnych predyktoréw poziomu samostanowienia wérod
0s0b z niepelnosprawnoscia zalicza sie poziom posiadanych umiejetnosci
spolecznych, iloraz inteligencji (Nota et al., 2007). Wérdéd czynnikéw
wspierajacych rozwoj samostanowienia wymienia si¢ takze wsparcie
emocjonalne, udzielane przez rodzing i przyjaciol, swiadomos¢ i ak-
ceptacje ograniczen wynikajacych z niepelnosprawnosci, stwarzanie
mozliwosci wypowiadania si¢ we wlasnym imieniu (Angell, Stoner, Fulk,
2010), a takze dostepnos¢ instrumentéw niezaleznego zycia, takich jak
programy asystencji osobistej czy grupy samopomocowe (Stoner et al.,
2006). Osoby o wysokim poziomie samostanowienia charakteryzuja sie
takimi przymiotami, jak zorientowanie na cel, motywacja wewnetrzna,
umiejetnos¢ dokonywania autoewaluacji wlasnych celow (West et al,,
1995), wytrwalo$¢ i odwaga (Stoner et al., 2006). Ponadto wskazuje sig,
ze poziom samostanowienia obniza sie¢ wskutek zamieszkiwania w in-
stytucji sprawujacej calodobowa opieke (Nota et al., 2007; Wehmeyer,
Bolding, 2001), ograniczonego dostepu do zasobéw finansowych, ogra-
niczonej mozliwosci samodzielnego poruszania sie (West et al., 1995),
niewlasciwych postaw otoczenia oraz zanizania wymagan edukacyjnych
w procesie nauki szkolnej (Angell et al., 2010). Nadmiernie chronigca
postawa rodzicow utrudnia lub wrecz uniemozliwia osobom z niepetno-
sprawnoscia osigganie samodzielnosci, rozwigzywanie swoich probleméw
i decydowanie o sobie (Wolowicz-Ruszkowska, 2013). Ponadto osoby
z niepelnosprawnoscia wskazuja, ze ich ciala, funkcjonujace inaczej
wskutek posiadanych ograniczen, sg dla nich czynnikami hamujacymi
rozwoj samostanowienia (Rader, 2003; Stoner et al., 2006).

Osoby z niepelnosprawnoscia, charakteryzujac swoje rozumienie sa-
mostanowienia, zwracaja uwage na silne pragnienie realizacji wybranego,
waznego dla siebie celu, wbrew otoczeniu, ktére zniecheca lub utrudnia
jego realizacje. Samostanowienie definiujg jako site pozwalajaca wiedziec,
czego sie chce, by¢ przekonanym, ze potrafi si¢ to zrealizowac, zdolno$é
do zaplanowania realizacji postawionego celu i w efekcie osiggnigcie
go. Podkreslaja, ze samostanowienie ma duze znaczenie w prowadzeniu
spelnionego zycia, za$§ sama mozliwo$¢ doswiadczania samostanowienia
ma dla nich wigksze znaczenie niz osiagnigcie sukcesu (Angell et al., 2010).
Chcg zatem probowaé zy¢ wlasnym zyciem, w samodzielnie wybrany
sposob, z determinacjg pokonujac przy tym przeszkody oraz posiadane
ograniczenia (Stoner et al., 2006).
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Samostanowienie w edukaciji i rehabilitacji

Idea niezaleznego zycia jest obecna w procesie rehabilitacji juz od lat 7o0.
xX wieku. Poniewaz ostatecznie to osoba z niepelnosprawnoscia ponosi
odpowiedzialnos¢ za decyzje dotyczace ksztaltu wlasnego zycia, proces
rehabilitacji powinien podkresla¢ podmiotowo$¢ 0sob z niepetnospraw-
noscia, wigczac je jak najpelniej w przygotowywanie programéw wlasne;j
rehabilitacji, a przede wszystkim za$ — nie narzuca¢ konkretnych rozwigzan
(Kowalik, 2018). Poszerzanie perspektyw samostanowienia przyczynia
sie do przezywania przez osoby z niepelnosprawnoscig wtasnej dorosto-
$ci w sposob rzeczywisty, a nie jedynie metrykalny (Zyta, 2018). Mimo
tego, wskazuje sig, Ze teoretyczne podstawy emancypacji czgsto nie maja
wystarczajacego odzwierciedlenia w praktyce (Krause, 2010). Dlatego tak
niezmiernie wazne jest wsparcie w rozwijaniu samostanowienia osob
z niepelnosprawnosciag poprzez edukacje i rehabilitacje.

Rozpatrujac zagadnienie wzmacniania samostanowienia oséb z niepet-
nosprawnoscig w procesie edukacji, nalezy przede wszystkim podkresli¢, iz
liczne badania dowodza skutecznosci tego procesu. Réznorodne dzialania
ukierunkowane na ten cel - przede wszystkim w postaci zindywiduali-
zowanych programdéw wzmacniajacych samostanowienie — potwierdzaja
skuteczno$¢ tego rodzaju dziatan edukacyjnych oraz rehabilitacyjnych,
zardwno wsrdd osob uczacych sie, jak tez wsrdd dorostych oséb z niepetno-
sprawnoscig. Dzigki takim programom interwencyjnym nie tylko poziom
samostanowienia uczestnikow wzrasta, ale podejmuja oni wigcej wyzwan
zwigzanych z prowadzeniem niezaleznego zycia, takich jak podejmowanie
zatrudnienia, samodzielne zamieszkanie czy tez spoleczna partycypacja,
wyzszy jest tez ich poziom zadowolenia z zycia (por. Angell et al., 2010;
Cobb et al., 2009; Getzel, 2014; Lamb, 2004; Seo, 2014; Wehmeyer, 2012;
Wehmeyer, Palmer, 2002; Wehmeyer, Palmer et al., 2013; Zhang, Wehmeyer,
Chen, 2005). Z tego wzgledu mozna uzna¢ samostanowienie za jeden
z kluczowych elementéw skutecznosci procesu rehabilitacyjnego. Ponadto,
niektore z koncepcji samostanowienia traktuja je wrecz jako rezultat dzia-
tan edukacyjnych (Field, Martin et al., 1998; Ward, 1988), réwnoczesnie
za$ podkresla sie, ze osoby o wyzszym poziomie samostanowienia osiagaja
lepsze wyniki w nauce (Wehmeyer, Schwartz, 1997).

Nie jest mozliwe w tym miejscu szersze omdéwienie wszystkich wymie-
nionych programéw interwencyjnych w obszarze samostanowienia. Nalezy
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podkresli¢, ze do ich elementéw wspolnych przewaznie nalezy rozwijanie
umiejetnosci, takich jak rozwigzywanie problemoéw, podejmowanie decyzji
(zwlaszcza takich, ktore majg istotny wplyw na codzienne zycie), doko-
nywanie wybordw, stawianie sobie celéw i wyznaczanie sposobdw ich
realizacji, a takze rozwijanie samoswiadomosci uczestnikéw programow.
Amerykanski podrecznik do nauczania samostanowienia — A practical
guide to teaching self-determination (Field, Martin et al., 1998) akcentuje
konieczno$¢ pozwolenia dziecku juz od najmlodszych lat dostrzegania
konsekwencji swoich decyzji i rozwijania u niego umiejetnosci ewaluowa-
nia wlasnego dzialania. Zwraca takze uwage, ze niezbedne jest mozliwie
jak najwieksze zaangazowanie ucznia w ukfadanie indywidualnego planu
edukacyjnego oraz w przygotowywanie procesu tranzycji.

W obliczu powyzszego nalezy uzna¢, ze niezmiernie istotnym zadaniem
pedagogdw i terapeutdw jest przygotowanie osoby z niepelnosprawnoscia
do samostanowienia, ktére niekoniecznie musi by¢ tozsame z calkowicie
samodzielnym kierowaniem wtasnymi sprawami, lecz dla niektorych oséb
moze oznacza¢ wybor osoby, ktorej ufaja i ktdrej chcg powierzy¢ czesciowe
kierowanie tymi sprawami (Zyta, 2013).

W polskiej edukacji i rehabilitacji widoczne sg braki w obszarze edukacji
do samostanowienia. Podstawa programowa dla uczniéw z umiarkowana
i znaczng niepelnosprawnoscig intelektualng korzysta z poje¢ takich jak
autonomia, samodzielno$¢ czy niezalezno$¢, jednak w sposéb niewy-
czerpujacy koniecznosci wspierania rozwoju samostanowienia juz od
najmlodszych lat (Zyta, 2013). Wczesne okresy rozwojowe uwaza si¢
za krytyczne w procesie nabywania wiedzy, przekonan i umiejetnosci
prowadzacych do samostanowienia (Field, Martin et al., 1998). Nalezy
tez podkresli¢, Ze samo techniczne opanowanie wykonywania jakiejs
czynnosci nie oznacza jeszcze zdolnosci do samodzielnego jej inicjowania
i kierowania nig. Rozrdznienie to jest niezmiernie istotne wérdéd osob
z niepelnosprawnoscia intelektualng, ktére czgsto od najwczesniejszych
lat s3 socjalizowane do bycia chronionymi, kontrolowanymi i niesamo-
dzielnymi (Cytowska, 2012).
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Wyzwania zwigzane z rozwojem pojecia samostanowienia
jako imperatywu oddzialywan edukacyjnych i rehabilitacyjnych

Powyzej pokrotce nakreslono stan dotychczasowej wiedzy w zakresie
samostanowienia osob z niepelnosprawnoscia. Zaprezentowano najwaz-
niejsze koncepcje teoretyczne pozwalajace przyblizy¢ znaczenie samosta-
nowienia w zyciu oséb z niepelnosprawnoscia, z uwzglednieniem jego
znaczacej roli w procesie edukacji i rehabilitacji. Nalezy jednak podkresli¢,
ze obszar ten wymaga dalszych, intensywnych, wielowymiarowych eks-
ploracji badawczych oraz praktycznego wdrozenia wynikéw w praktyke
rehabilitacyjna.

Jako potrzebny i pozadany kierunek badan wskazuje sie z pewnoscig
rozroznienie, jaka role odgrywa samostanowienie w zyciu oséb z roz-
nymi rodzajami niepelnosprawnosci oraz zréznicowanie ich wzorcéw
samostanowienia (Shogren et al., 2017). Szczegélnego namystu wymaga
zrozumienie i wdrazanie w praktyke pedagogiczng dzialan bazujacych
na samostanowieniu wobec osob z niepelnosprawnoscig intelektualna.

Podkresla si¢ koniecznos$¢ poszukiwania osobowosciowych i srodowi-
skowych czynnikéw, ktore przyczyniaja si¢ do wyzszego poczucia samo-
dzielno$ci 0s6b z niepelnosprawnoscig (Piotrowski, 2013).

Bardzo waznym aspektem w procesie wdrazania pojecia samostanowie-
nie w praktyke psychoedukacyjng jest troska o to, aby proces kierowania
swoim zyciem nie byt oddzielony od nabywania realnych umiejetnosci
(m.in. planowanie, przewidywanie skutkéw swoich dziatan czy wyciaganie
wnioskéw z wlasnych doswiadczen), ktore pozwalaja, aby podejmowane
decyzje byly jak najbardziej wolne od réznego rodzaju zagrozen, ktére
moglyby wynika¢ z niedostatecznego poziomu opanowania tych umie-
jetnosci (Zyta, 2013).

Oprécz rozmaitych indywidualnych czynnikéw i umiejetnoéci niezbed-
nych do samostanowienia, ogromng role odgrywa otrzymywane wsparcie
spoleczne oraz przyzwolenie na samostanowienie. Podkresla sie, ze podsta-
wowym $rodowiskiem, gdzie osoba z niepelnosprawnoscia rozwija swoja
zdolnos¢ do samostanowienia, jest rodzina (Abery, Stancliffe, 1996). Istotne
wydaje si¢ wlaczenie w dzialania promujace rozwoj samostanowienia
otoczenia osoby z niepelnosprawnoscia, przede wszystkim zas rodzicow
dzieci z niepelnosprawnoscia, juz od najwczesniejszych momentéw po
wykryciu niepetnosprawnosci.
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Niezbedng wydaje si¢ takze wspotpraca w zakresie rozwijania samo-
stanowienia 0séb z niepelnosprawnoscia pomiedzy rodzing a instytucja-
mi $wiadczacymi ustugi edukacyjne i terapeutyczne. Wspdlpraca ta na
poziomie makrosystemu winna by¢ ukierunkowana przede wszystkim
na wsparcie 0sob z niepelnosprawnoscig i realizowana ponad wszelkimi
podziatami (Abery, Stanclifte, 1996).

Podsumowanie

Powyzsze rozwazania upowazniaja do refleksji, iz samostanowienie jest
niezmiernie waznym, cho¢ nadal zaniedbanym obszarem edukacji i reha-
bilitacji 0s6b z niepelnosprawnoscia. Wskazane powyzej dziatania moga
wyznacza¢ pewien kierunek rozwoju tego obszaru. Ich podjecie wydaje sie
mie¢ ogromne znaczenie z perspektywy emancypacji oraz podmiotowosci
0s6b z niepelnosprawnoscig.
Podkresla si¢ czasem, Ze samostanowienie jest nierozerwalnie zwigzane

z osigganiem pelni niezaleznego, dorostego zycia, przejawiajacej si¢ w po-
dejmowaniu adekwatnych dla danego okresu Zycia roél spotecznych oraz
zadan rozwojowych (Kowalik, 2018). Przede wszystkim jednak samostano-
wienie dla kazdej osoby z niepelnosprawnosciag moze oznacza¢ co$ innego,
w zalezno$ci od stopnia jej niepetnosprawnosci, mozliwosci poznawczych,
a takze wsparcia spolecznego, z ktérego dana osoba moze czerpa¢ (Field,
Martin et al., 1998). Samodzielne podejmowanie decyzji oraz ponoszenie
ich konsekwencji prowadzi do coraz pelniejszego poczucia wolnosci oraz
wiekszych mozliwosci autokreacji (Kubiak-Szymborska, 2012). Podmio-
towos¢ osoby z niepelnosprawnoscia wyznacza perspektywe postrzegania
jej wysitkow podejmowanych na rzecz wlasnego rozwoju, w ktérych to
wysitkach otoczenie winno kazdg osobe¢ wspieraé, pamietajac przy tym,
ze autokreacji nie wolno nikomu utrudniag, ale tez od nikogo nie mozna
jej wymagac (Przybylak, 2015).
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Zaburzenia integracji sensorycznej
jako podloze zachowan trudnych u os6b
z niepelnosprawnoscia intelektualna

Wprowadzenie

Nauczyciel-terapeuta codziennie spotyka si¢ z wieloma sytuacjami, ktére
hamuja nabywanie przez osoby z niepelnosprawnoscia poszczegdlnych
kompetencji, czasami zagrazaja zdrowiu, a nawet zyciu uczniéw, powodujac
ich spoteczne wykluczenie. Ma to miejsce przede wszystkich wtedy, kiedy
dzieci i mlodziez z niepelnosprawnoscig angazuja sie w zachowania trudne.
Zdaniem Marii Piszczek (2007, s.108) za zachowanie, ktore odbiega od
normy, mozna uzna¢ takie, ktore: nie wystepuje czesto w catej populacji;
w powaznym stopniu narusza normy spoleczne; u osoby je przejawiajacej
powoduje cierpienie; uniemozliwia osiggnigcie zamierzonego celu i pro-
wadzi do glebokich zaburzen w funkcjonowaniu spotecznym i osobistym;
przybiera czesto skrajng postac i uniemozliwia prowadzenie normalnego
zycia.

Zachowania trudne zostaly zdefiniowane przez Erica Emersona (1995)
jako zachowania kulturowo nietypowe o takiej intensywnosci, czestotli-
wosci i czasie trwania, ze powoduja one zagrozenie bezpieczenstwa osob
angazujacych sie w nie lub ludzi z ich otoczenia. Zachowania trudne moga
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takze ograniczy¢ dostep osoby angazujacej si¢ w nie do miejsc uzyteczno-
$ci publicznej. Na negatywne nastepstwa zachowan trudnych wskazuje
réwniez definicja Barbary J. Smith i Lise Fox (za: Lew-Koralewicz, 2018,
s.56), zgodnie z ktorg stanowia one ,,powtarzajace si¢ wzorce zachowa-
nia, ktére utrudniaja lub zakldcaja mozliwo$¢ optymalnego rozwoju oraz
angazowania si¢ w spoteczne interakcje z rowiesnikami lub dorostymi
i rozpoznawane s3 wiec na podstawie skutkow jakie wywotuja”.

Redukcja badz wyeliminowanie zachowan trudnych sg wazne ze wzgledu
na edukacyjne, biologiczne i spoleczne konsekwencje. W kontekscie edu-
kacji stanowig one bariere do nabywania wiedzy i nowych umiejetnosci.
Konsekwencje biologiczne zwigzane s3 z urazami cielesnymi oséb anga-
zujacych sie w trudne zachowania lub oséb pozostajacych w ich otoczeniu,
a wszystko to sprowadza si¢ do zakldcenia lub uniemozliwienia procesu
ich socjalizacji.

Osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng funkcjonujg na zréznico-
wanym poziomie, majg inny repertuar umiejetnosci oraz zachowan. Roz-
nice te wynika¢ mogg z ilosci doswiadczen, ktore zostaty im dostarczone,
oraz tych, ktére sami ,,zebrali”. Jak wiadomo, bardzo waznym okresem
s3 pierwsze miesigce i lata zycia, podczas ktérych dziecko doswiadcza
réznych bodzcéw sensorycznych, nabywa nowych umiejetnosci i na bazie
juz istniejacych buduje kolejne zdolnosci. Osoby z niepelnosprawnoscia
intelektualng z uwagi na deficyty neurorozwojowe nie s czesto w stanie
osiggac kolejnych ,, krokow”, gdyz zaburzenia pojawiajg si¢ juz na poziome
funkcjonowania systeméw zmystowych.

Zdolnos¢ do koncentracji, organizacji wrazen, samokontrola, samoak-
ceptacja, zdolno$¢ do abstrakcyjnego rozumowania i do nauki to umiejet-
nosci, ktdre dziecko jest w stanie osiagna¢ tylko wtedy, kiedy jego zmysty
funkcjonuja w sposob prawidlowy i nastepuje ich wlasciwa integracja
(Wolska, Pisarek, 2006), ktora jest organizowaniem, interpretacja i przetwa-
rzaniem bodzcow zmystowych (Maas, 1998, s. 34). Integracja sensoryczna
to proces, w ktéorym moézg po otrzymaniu informacji ze wszystkich ukta-
dow zmystéw (dotyku, propriocepcji, rownowagi, stuchu, wzroku, smaku,
wechu) identyfikuje je, przeksztalca oraz integruje — nie tylko ze sobg, ale
takze z wczesniejszymi doswiadczeniami, tak aby mogty by¢ wykorzystane
w celowym dziataniu. W wyniku tego procesu powstaja tzw. reakcje adap-
tacyjne, stanowigce podstawe prawidfowego rozwoju (Odowska-Szlachcic,
2010). Carol Kranowitz (2012, s. 67) definiuje przetwarzanie sensoryczne
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jako proces neurologiczny polegajacy na organizowaniu informacji pocho-
dzacych z naszego ciala i $wiata zewnetrznego w celu wykorzystania ich
w codziennym zyciu. Przetwarzanie sensoryczne ma charakter dynamiczny,
nieprzerwany i cykliczny. Obejmuje ono nastepujace procesy: odbieranie,
wykrywanie, integracje, modulacje, dyskryminacje (réznicowanie), reakcje
posturalne i praksje. Procesy te przebiegaja w organizmie réwnoczesnie.
Za organizacj¢ danych wejsciowych odpowiada proces modulacji, ktory
warunkuje poziom pobudzenia dziecka. Dzigki niemu mézg moze filtrowa¢
informacje ze $wiata zewnetrznego i dokonywac podziatu na istotne i mniej
istotne bodzce (Kranowitz, 2012, s. 69). Prawidtowos$¢ procesu modulacji
polega na zachowaniu réwnowagi miedzy hamowaniem i pobudzaniem
ukladu nerwowego.

Zachowania trudne mozna rozpatrywa¢ w kontekscie reaktywnosci
sensorycznej, co wigze sie z pojeciem progu pobudzenia. Prég pobudzenia
systemu nerwowego wplywa na jako$¢ rejestracji wrazen sensorycznych
i w procesach rozpoznawania bodzcéw moze by¢ on niewlasciwy - zbyt
niski lub zbyt wysoki. Z tego wzgledu ukfad nerwowy moze niektére bodzce
pomijaé, nie zauwaza¢ albo wzmacniac je, traktujac jako zagrazajace. Wyso-
ki prog pobudzenia oznacza niski poziom (stopien) pobudzenia, natomiast
niski prég pobudzenia to z kolei wysoki poziom (stopien) pobudzenia.
Wysoki prog pobudzenia zwigzany jest z niezauwazaniem i niepercepo-
waniem bodzcéw zmystowych. Bardzo czgsto bodzce te sg przyjmowane
biernie, a do wystgpienia aktywacji neuronalnej potrzeba bodzcéw silnych
i intensywnych. Druga sytuacja, czyli niski prég pobudzenia oznacza reje-
stracje przez system nerwowy prawie wszystkich bodzcow, traktujac wiele
z nich jako zagrazajace i aktywujace tym samym reakcje walki lub ucieczki.
Nastepuje tutaj bardzo szybka reakcja na bodziec o stosunkowo matej sile.
Przy wysokim progu pobudzenia, niskim poziomie pobudzenia i niskiej
reaktywnosci moze pojawic si¢ gtéd bodzcow sensorycznych. Natomiast
przy niskim progu pobudzenia, wysokim poziomie pobudzenia i wysokiej
reaktywnosci uklad nerwowy jest przecigzony bodzcami (przeladowanie,
przestymulowanie). Przy niskiej odpornosci dziecka w efekcie nadmiaru
stymulacji mozna spodziewa¢ si¢ dwoch typow reakeji: szybkiego zme-
czenia, biernosci, sennosci lub tez narastajacego pobudzenia i irytacji,
co w szczego6lnosci moze wigzac si¢ z zachowaniami trudnymi. W przy-
padku wysokiej odpornosci mozliwe jest pozostawanie pod wplywem
silnej stymulacji przez dluzszy czas bez oznak przemeczenia, ale nalezy
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pamietad, ze objawy nadmiernej stymulacji moga pojawi¢ si¢ z odrocze-
niem (Wisniewska, 2018, s. 21-22). Opisang zaleznos¢ obrazuje schemat 1.

Nieprawidlowy przebieg proceséw integracji sensorycznej na nizszych
poziomach funkcjonowania ukladu nerwowego ma swoje konsekwencje
w zakldceniach podstawowych funkcji neurologicznych, a takze w nie-
prawidlowos$ciach funkcji ztozonych, ktére przebiegaja na poziomie kory
mozgowej (Krzysztofik, 2016, s. 85, za: Ayers, 1991). Zaburzenia rOwnowagi
proceséw nerwowych moga uniemozliwia¢ prawidlowsa regulacje zachowa-
nia czlowieka oraz utrudnia¢ jego przystosowanie si¢ do otoczenia. Moga
by¢ one wynikiem nadmiernie nasilonego pobudzenia, hamowania lub
ruchliwosci. Odpowiednio do rodzaju, nasilenia i zakresu zaburzen zostaja
zachwiane rézne czynnosci psychiczne czlowieka oraz jego zachowanie
(Koscielak, 1989, s. 95-96).

Moézg w kazdej chwili naszego zycia odbiera, segreguje i przetwarza bodzce
zmyslowe docierajace do niego w formie impulséw elektrycznych. Poszcze-
gblne zmysly wspotdzialajg ze sobg podczas wykonywania ztozonych zadan,
dlatego tez ograniczenie wielozmystowej stymulacji powoduje brak nowych
polaczen w korze mézgowej, przez co nie moga powstac bardziej ztozone
obwody. Przy niedoborze lub deprywacji bodzcow zaktdcone jest tworzenie

Schemat 1. Podloze zachowan trudnych - reaktywnos¢ sensoryczna (Wisniewska, 2018,
s.21)

WYSOKI PROG — dziecko nie
zauwaza bodzcow w otoczeniu

NISKI POZIOM POBUDZENIA —
NISKA REAKTYWNOSC, gtod
bodzcow sensorycznych

NISKI PROG - dziecko zauwaza
wszystkie bodzce, ocenia je czgsto
jako zagrazajace, stosuje reakcje
unikania

WYSOKI POZIOM POBUDZENIA —
WYSOKA REAKTYWNOSC,
przetadowanie, przestymulowanie
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si¢ integracji zmyslowej, w zwigzku z czym zaburza si¢ rozwdj wlasciwych
odpowiedzi ruchowych i sposobow zachowan (Odowska-Szlachcic, 2010).

Zaréwno drobne, jak i powazne deficyty w jednym lub wigcej percepcyj-
nych ukladéw zmystowych moga wptywac dezorganizujaco na nauke szkol-
ng, umiejetno$¢ zabawy, zdolnosci ruchowe, samoobstuge i zachowanie
(Maas, 1998, s. 34). Spektrum probleméw oséb ze specjalnymi potrzebami
jest bardzo szerokie. Przyczyna wielu z nich jest nieumiejetne przetwarzanie
bodzcéw sensorycznych naplywajacych z wlasnego ciala, jak i ze $wiata
zewnetrznego (Biekkowska, 2011). Osoby z niepelnosprawnoscig intelektu-
alng czesto nie potrafig odebra¢ dostatecznej liczby informacji ptynacych ze
zmyslow, ktore niosg ze sobg okreslone sytuacje, a s3 niezbedne w procesie
adaptacji do zmieniajacych si¢ warunkow (Stec, 2006).

Zaburzenia przetwarzania sensorycznego

O zaburzeniach przetwarzania sensorycznego (sensory processing disorder)
mowi sie wtedy, gdy sygnaly pochodzace ze zmystéw nie sg przetwarzane
na wiasciwe reakcje organizmu. W rezultacie codzienne czynnosci i cala
aktywnos¢ czlowieka zostajg zaklocone. Nietypowe reakcje na informacje
pochodzace ze zmystéw moga objawiac si¢ w postaci zachowania, emocji,
problemdw z uwaga, moga tez manifestowac sie¢ w postaci problemow
motorycznych lub trudnosci z organizacja. Zazwyczaj ida za tym kolejne
utrudnienia, takie jak ograniczony udzial w Zyciu spotecznym, klopoty
z samoregulacja (autoregulacja) i obnizona samoocena (Miller, 2016, s. 41).

Jak wspomniano wczes$niej, organizacja danych wejsciowych warun-
kowana jest przez proces modulacji sensorycznej, ktéry to odpowiada
za poziom pobudzenia dziecka. Modulacja to autoregulacja aktywnosci
ukladu nerwowego. Obejmuje wzmacnianie pewnych informacji senso-
rycznych, aby pobudzi¢ aktywno$¢ uktadu nerwowego lub hamowanie ich
w celu ostabienia aktywnosci ukladu nerwowego (Przyrowski, 2001, s.100).
Natomiast zaburzenia modulacji sensorycznej to proces polegajacy na
wzmacnianiu lub hamowaniu aktywnos$ci neuronalnej tak, aby utrzyma¢
te aktywno$¢ w harmonii z pozostalymi funkcjami uktadu nerwowego
(Przyrowski, 2001 za: Ayers, 1979).

Nieprawidlowosci wystepujace w obrebie proceséw hamowania i pobu-
dzania moga spowodowac szereg dysfunkeji w dzialaniu danego uktadu
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zmystow, takich jak: nadreaktywnos¢, podreaktywnos¢ i poszukiwanie
sensoryczne.

Pierwszym wymienionym zaburzeniem w zakresie modulacji sensorycz-
nej jest nadreaktywnos¢, ktdra jest stanem wyostrzonej percepcji zmystowej,
kiedy mdzg nie potrafi skutecznie hamowa¢ wrazen i w sposdb przesadny
reaguje na delikatne badz nieistotne bodzce. Dziecko odpowiada wtedy
reakcja ,walki” lub ,,ucieczki” (Koomar i in., 2014, s. 59). Nadreaktywno$¢
to sposdb reagowania na bodzce bez selekcji ich waznosci, czego skutkiem
jest nadmierne pobudzenie (Kohut, 2013).

Jezeli osoba wykazuje zwiekszong wrazliwos¢ na stymulacje sensoryczna,
moze mie¢ tendencje¢ do reagowania na niektére nieszkodliwe doznania
tak, jakby byly niebezpieczne lub bolesne (Arnwine, 2016, s. 23). Wigkszos¢
0s0b z nadreaktywnodcig zle znosi zmiany i przejscia miedzy czynnosciami
lub stanami. Wytwarzajga sobie strefe komfortu poprzez unikanie zmian,
ktdre niosa za sobg ryzyko nowych i przykrych doznan. Potrzeba stalosci,
niezmiennosci jest tak silna, ze czesto wystepuja u nich nawyki kompul-
sywne i perfekcjonizm (Miller, 2016).

Zachowania, ktore sg charakterystyczne dla wigkszosci oséb z nadre-
aktywnoscia, a czesto sg blednie interpretowane jako objawy zaburzen
w zachowaniu, to: agresja badz impulsywno$¢; marudzenie, drazliwos,
markotno$¢; unikanie aktywnosci w grupie, problemy z budowaniem re-
lacji; nadmierna ostroznos¢ i obawa przed probowaniem nowych rzeczy;
zdenerwowanie spowodowane przejsciem i nieoczekiwanymi zmianami
(Miller, 2016).

Kolejnym zaburzeniem w zakresie modulacji sensorycznej jest podre-
aktywnos¢, definiowana jako ostabiona percepcja zmystowa, przejawiajaca
sie niezwykle wysoka tolerancja na typowo awersyjne bodzce, takie jak:
ostry bdl, hatas, szybki ruch (Koomar i in., 2014, s. 59). Jest to zachowanie
charakteryzujace si¢ ignorowaniem lub brakiem reakcji na docierajace ze
srodowiska bodzce sensoryczne (Przyrowski, 2001, s. 98).

Osoby wykazujgce podreaktywnos¢ sensoryczng nie odczuwaja stymula-
cji o tym samym natezeniu co osoby rozwijajace si¢ w sposob typowy. Moga
one potrzebowa¢ diuzszej, czestszej lub bardziej intensywnej stymulacj,
aby doznac tego, czego doznajg osoby rozwijajace sie prawidlowo (Arnwine,
2016, s. 23), lub zanim podejma dziatanie.

W zachowaniu oséb z podreaktywno$cig mozna dostrzec charaktery-
styczne objawy, ktére moga by¢ interpretowane jako przejawy trudnych
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zachowan. Sg to m.in.: biernos¢, wycofanie i spokoj; apatia i tatwo osiggany
stan wyczerpania; nadmierna powolno$¢ w reagowaniu na polecenia lub
w konczeniu zadan; brak wewnetrznej motywacji, brak zainteresowania
poznawaniem nowych zabaw czy przedmiotéw (Miller, 2016).

Ostatnim z grupy opisywanych zaburzen jest poszukiwanie sensoryczne,
ktore charakteryzuje sie niezwykla tesknotg i poszukiwaniem okreslonych
wrazen o duzej intensywnosci (Przyrowski, 2001, s. 98-99).

Osoby, ktdre sg poszukiwaczami sensorycznymi, dostownie pozadaja
doznan zmystowych. By zaspokoi¢ swoje potrzeby, czesto korzystaja one
ze sposobow, ktore nie sg spotecznie akceptowane (Arnwine, 2016). Ich
interakcje spoleczne majg na ogdt charakter inwazyjny: napierajg na
innych, dotykajg ich, popychajg i przewracaja. Osoby poszukujace wrazen
sensorycznych charakteryzujg si¢ nadmierna ruchliwoscia i uczuciowoscia.
Czesto zloszczg sie lub nawet wybuchaja, gdy poprosi si¢ je o zakonczenie
wykonywanej czynnosci. Osoby takie reaguja bardzo emocjonalnie i ciezko
je uspokoi¢. Maja sklonnosci do stwarzania sytuacji, ktére otoczenie
postrzega jako zle lub niebezpieczne (Miller, 2016).

Opisane wyzej zaburzenia w zakresie modulacji sensorycznej, czyli
nadreaktywnos¢, podreaktywnos¢ i poszukiwanie mogg wystepowaé w ob-
rebie wszystkich systemdéw zmystowych, tzn. dotyku, zmystu réwnowagi,
propriocepcji, stuchu, wzroku oraz wechu i smaku. Ponizej zamieszczono
charakterystyke poszczegdlnych zaburzen modulacji sensorycznej w od-
niesieniu do wymienionych zmyslow. Jednakze, jak wykazala Jean Ayers
(pionierka i autorka teorii integracji sensorycznej), najwieksze znaczenie
w procesie prawidlowego rozwoju majg trzy najwczesniej dojrzewajace
systemy zmystowe, czyli: uklad dotykowy, uktad czucia glebokiego (pro-
priocepcja) oraz uklad przedsionkowy, zwany zmystem réwnowagi. Te
trzy bazalne systemy warunkuja prawidlowy rozwdj pozostatych zmystow
oraz ich wzajemng koordynacje (Giczewska, 2005; Ayers, 2015), dlatego
tez najszerszy opis zaburzen w zakresie modulacji zostanie przedstawiony
dla tych systemdéw bazalnych. Dodatkowo, jak wykazaly badania Marty
Wisniewskiej (2016, s.104), jednym z najczesciej spotykanych zacho-
wan trudnych u 0séb z niepelnosprawnoscia sa powtarzalne aktywnosci,
zwigzane z dostarczaniem sobie bodzcéw dotykowo-proprioceptywnych
w obrebie rak. Polegaja one przede wszystkim na ,,opukiwaniu elementéw
otoczenia wierzchem dfoni, uderzaniu dfonig o dlon, mocnym klaskaniu
w dlonie, uderzaniu dlonimi o twarde powierzchnie lub o inne czesci ciata”
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Zaburzenia przetwarzania sensorycznego w obrebie dotyku

Pierwszy z systemow, czyli dotyk jest Zrodtem istotnych informacji dla
swiadomosci wlasnego ciala, planowania motorycznego, dyskrymina-
cji wzrokowej, jezyka, uczenia sig, bezpieczenistwa emocjonalnego oraz
umiejetnosci spolecznych. Na uklad dotykowy skiadaja sie dwa elementy.
Pierwszym z nich jest system ochronny (obronny), ktérego zadaniem jest
uczuli¢ nas na potencjalnie szkodliwe lub pozyteczne bodzce. Drugi to
system roznicujacy (dyskryminujacy), ktory przekazuje informacje i uczy
rozrozniac, jakiego rodzaju dotyk odczuwamy (Kranowitz, 2012).

Uklad nerwowy osoby z nadreaktywnoscig dotykowa nie ma wystarcza-
jacej umiejetnosci hamowania naptywu wrazen z receptoréw znajdujacych
sie w skorze, co powoduje ich nattok, a w konsekwencji uczucie dyskomfor-
tu i nadaktywnos¢ ruchowa. Zwykly dotyk w ramie¢ moze zosta¢ odebrany
jako silne zagrozenie i wywola¢ reakcje niemal atawistyczng w postaci
zlosci, walki badz ucieczki (Jodzis, 2013).

Osoba z nadreaktywnos$cia dotykowa (obronnoscig dotykowsa) ma
problemy z biernym dotykiem (byciem dotykanym). Postrzega wiekszos¢
wrazen jako niekomfortowe, niepokojace czy przerazajace, przesadnie
reagujac walka, ucieczka, przerazeniem lub zastygnieciem. Mozliwe sg za-
chowania typu kopanie, boksowanie, krzyczenie na kazdego, kto podchodzi
do niej zbyt blisko (Kranowitz, 2012). Charakterystyczna jest tez niechec¢
do brudzacych zabaw, niektérych faktur odziezy i metek (Yack i in., 2014).

Osoba z obronnoscig dotykowa moze reagowaé negatywnie lub emocjo-
nalnie na delikatne wrazenia dotykowe, okazujac lek, wrogo$¢ lub agresje.
Moze cofa¢ sie przed lekkim dotykiem badz drapac lub pociera¢ miejsce
dotknigcia. Dodatkowo, jej reakcje na odczuwany bél fizyczny moga by¢
zbyt silne, robiac duzy problem z zadrapania lub drzazgi (moze rozpa-
mietywa¢ i mowic¢ o takich doswiadczeniach przez wiele dni). Czgsto
przez otoczenie odbierana jest jako uparta, usztywniona, nieelastyczna,
celowo arogancka werbalnie lub fizycznie, badz w inny sposob ,,trudna”
bez zadnego widocznego powodu, podczas gdy w rzeczywistosci jest to
awersyjna reakcja na bodzce dotykowe. Czesto rozprasza sig, nie potrafi
skupia¢ uwagi i zachowuje si¢ niespokojnie. Dodatkowo wystepuja trud-
nosci w czynnosciach samoobstugowych, tj. kapiel, mycie si¢, ubieranie
itd., charakteryzujace si¢ odmowga lub buntem podczas tych czynnosci lub
nawet ich planowania (Koomar i in., 2014).
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Z kolei osoby z podreaktywnoscia dotykowa, ktdre ignoruja bodzce
sensoryczne, moga wykazywac nietypowe reakcje zaréwno na bierny, jak
i czynny dotyk. Czesto nie zauwazaja one dotyku, chyba ze jest on bardzo
silny. Reaguja w niewielkim stopniu lub wcale na bél spowodowany
zadrapaniem, siniakami, skaleczeniem lub uderzeniem (moga lekcewazy¢
nawet ztamania). Wymagaja silnej stymulacji dotykowej, aby zaangazowac
sie w toczace sie wokot zycie, nie szukaja jednak aktywnie takiej stymu-
lacji. Moga rani¢ réwiesnikéw, dorostych lub zwierzeta podczas zabawy,
sprawiajac jednoczes$nie wrazenie, Ze nie majg z tego powodu wyrzutéw
sumienia, a w rzeczywisto$ci nie rozumie¢ boélu odczuwanego przez
innych (Koomar i in., 2014). Charakterystyczna jest takze skfonnos$¢ do
lekcewazenia dotyku bez wzgledu na to, czy jest on bolesny czy kojacy
(Kranowitz, 2012).

Natomiast osoba, ktdra poszukuje bodzcéw sensorycznych, potrzebuje
dodatkowych doznan dotykowych, zaréwno biernych, jak i czynnych.
Czgsto czerpie rados¢ z wibracji lub ruchu dostarczajacego silnych wrazen.
Ma duzg potrzebe dotykania i czucia wszystkiego, co widzi (np. wpada
na innych i ich dotyka, przesuwa dlonig po meblach i $cianach, bada
przedmioty za pomoca ust). Ma poczucie, ze musi dotkna¢ przedmiotow,
ktérych inne osoby nauczone sg nie dotyka¢. Osoba poszukujaca wrazen
dotykowych moze przejawia¢ zachowania uchodzace za autoagresywne,
tzn. mocno trze¢ lub nawet gryz¢ swoja skdre. Sprawia wrazenie odczuwa-
nia przymusu dotykania lub chodzenia boso po niektérych powierzchniach
i fakturach, uwazanych przez innych za niewygodne lub powodujace bol.
W zachowaniu odbierana jest jako bezczelna, przysuwajac si¢ czesto bardzo
blisko innych o0so6b i ich dotykajac, nawet jesli tamci sobie tego nie zycza
(Koomar i in., 2014).

Zaburzenia przetwarzania sensorycznego
w obrebie ukladu przedsionkowego

Dysfunkcja w zakresie drugiego systemu bazalnego, czyli ukladu przed-
sionkowego polega na nieskutecznym przetwarzaniu w mézgu wrazen
otrzymywanych z ucha wewnetrznego. Osoba z problemami w zakresie
modulacji w obrebie tego zmystu ma trudnosci w przetwarzaniu informacji
na temat sity cigzko$ci, rownowagi i ruchu w przestrzeni (Kranowitz, 2012).
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Energiczny ruch lub mozliwos$¢, ze zostanie si¢ poruszonym, powoduje,
ze osoba z nadreaktywnoscia przedsionkowa reaguje w sposob negatywny
i emocjonalny lub staje sie nadmiernie pobudzona. Ten rodzaj zaburzenia
modulacji oznacza, ze moézg nie potrafi regulowac wrazen ruchu, a system
przedsionkowy jest przeladowany. Mozg, zwlaszcza podczas ruchu glowy
i oczu, bombardowany jest bodzcami sensorycznymi, ktérych nie potrafi
zorganizowa¢ (Kranowitz, 2012). Wyrdznia si¢ dwa rodzaje nadreaktyw-
nosci przedsionkowej: niepewno$¢ grawitacyjna i nietolerancje ruchu.

Niepewno$¢ grawitacyjna jest nadmierng, nieadekwatng do sytuacji
reakcja lekowy, ktdra powstaje w wyniku stymulacji receptoréw uktadu
przedsionkowego (Jodzis, 2013). Przejawia si¢ wykraczajacym poza norme
niepokojem i strachem w reakcji na upadek lub sama mozliwos¢ upadku.
Jest to lek pierwotny, pojawiajacy si¢ wtedy, kiedy mdézg nadmiernie reaguje
na zmiany w sile grawitacji ziemskiej, nawet tak niewielkie jak podczas
wstawania (Kranowitz, 2012).

Osoby z niepewnoscig grawitacyjng charakteryzuje strach przed ruchem
i zmianami pozycji ciala, czuja one tym samym ogromny dyskomfort
przed zmianami pozycji glowy oraz lgk, kiedy stopy nie majg kontaktu
z podlozem (Yackiin., 2014). Czgsto stajg si¢ niespokojne, gdy tracg grunt
pod nogami. Przejawiaja takze wyolbrzymiony lek przed upadkiem, co
wigze sie z unikaniem przez nie gier i zabaw zespotowych, w ktérych moga
wystapic zaskakujace, nieobliczalne zachowania ruchowe ze strony innych
0s6b (Jodzis, 2013). Odczuwaja lek i zagrozenie, kiedy kto$ nimi porusza
(np. nauczyciel przysuwa ich krzesta do tawki). W celu samoobrony probuja
manipulowac otoczeniem i innymi ludzmi (Koomar i in., 2014).

Reakcja ,walcz” przyjmuje forme negatywnego zachowania, zwlaszcza
gdy osoba jest przez kogos$ poruszana (ruch bierny). Moze ona stawia¢
opor, gdy chce sie ja podnies¢, kotysaé. Moze by¢ zdenerwowana lub uparta,
gdy ktos proponuje jakas aktywno$¢ ruchows, np. zjezdzanie na sankach.
Reakcja ,ucieczki” przyjmuje forme skrajnej czujnosci lub unikania ruchu.
Osoba z niepewno$cig grawitacyjng moze unika¢ nowych doswiadczen
oraz wszelkich aktywnosci zwigzanych z zabawami grupowymi, husta-
nia sig, jazdy na rowerze itp. Czgsto bywa malo elastyczna i kontrolujaca,
co skutkuje problemami spolecznymi i emocjonalnymi, gdyz tak boi sie
upadku, ze zawsze czuje si¢ niepewnie wsrdd innych ludzi. Rezultatem tego
jest brak umiejetnosci zorganizowania si¢ do wykonywania innych zadan,
takich jak zabawa czy bycie wérdd ludzi (Kranowitz, 2012).
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Z kolei nietolerancja ruchu to nadmierna reakcja ukladu przedsion-
kowego na ruch (liniowy i/lub obrotowy). Osoby z nietolerancja ruchu
maja skfonnosci do unikania zabaw ruchowych na placu zabaw (hustawka,
karuzela), a takze moga dostawa¢ mdlosci podczas samego patrzenia na
obracajacy si¢ przedmiot (Jodzis, 2013). Bardzo czesto s3 ostrozne, porusza-
ja sie powoli, preferuja aktywnosci siedzace. Wydaja si¢ by¢ niepostuszne
i niechetne do wspolpracy, jednocze$nie domagajac sie ciaglego fizycznego
wsparcia zaufanej osoby (Koomar i in., 2014). Ruch po prostej, zwlaszcza
gwaltowny, jest dla nich przykry, a jazda samochodem (szczegélnie na
tylnym siedzeniu) czgsto wywoluje chorobe lokomocyjna. Unikaja one
nawet chodzenia (Kranowitz, 2012).

Osoby podreaktywne na odczucia przedsionkowe oraz ignorujace bodz-
ce sensoryczne moga nie zauwazaé, kiedy ktos nimi porusza, i sprawia¢ wra-
zenie, ze brakuje im ,wewnetrznego popedu” do aktywnego ruchu. Kiedy
jednak zostang wprawione w ruch, moga husta¢ sie dtugo bez odczuwania
zawrotow glowy. Czesto nie zauwazaj, ze spadaja, i nie reaguja skutecznie,
aby uchroni¢ si¢ przed upadkiem (Kranowitz, 2012; Koomar i in., 2014).

Natomiast osoby poszukujace wrazen sensorycznych i majace zwigkszo-
ng tolerancje na ruch mogg odczuwac potrzebe ciaglego ruchu, aby moc
funkcjonowaé. Moga mie¢ trudnosci ze spokojnym siedzeniem lub pozo-
stawaniem w miejscu. Wielokrotnie i energicznie krecg glowa, kotysza si¢
w przod, tyt, podskakuja. Pragna intensywnych doznan ruchowych, takich
jak odbijanie si¢ od mebli, kotysanie sig, krecenie si¢, przyjmowanie pozycji
do géry nogami lub ktada gtowe na podtodze i obracaja cialo dookota niej.
Osoby te odczuwaja rado$¢ z zabawy na szybko ruszajacych si¢ lub kreca-
cych urzadzeniach na placu zabaw lub szukaja szybkich i ,,przerazajacych”
atrakcji w parku rozrywki (Koomar i in., 2014). ,Poszukiwacze sensoryczni”
uwielbiajg godzinami kotysac¢ sie lub husta¢ i celowo poszukujg ruchu
obrotowego (Kranowitz, 2012).

Zaburzenia przetwarzania sensorycznego

w obrebie czucia glebokiego

Trzecim systemem bazalnym jest propriocepcja. Wrazenia proprioceptyw-
ne informuja nas o ruchach i pozycji naszego ciala. Funkcja propriocepciji

jest zwigkszenie §wiadomos$ci ciata oraz kierowanie kontrolg motoryczna
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i planowaniem motorycznym. Czucie gtebokie pomaga w modulacji pozio-
mu pobudzenia - podnosi go, gdy jest zbyt niski, oraz obniza, gdy jest zbyt
wysoki. Doznania proprioceptywne uspokajaja i organizujg, przywracajg
réwnowage, gdy jestesmy za bardzo lub za mato stymulowani w obrebie
jakiegokolwiek innego zmystu (Wisniewska, 2016).

Dysfunkcja ukladu proprioceptywnego polega na niewystarczajagcym
przetwarzaniu wrazen odbieranych przez miesnie i skore oraz stawy (Kra-
nowitz, 2012).

Dzieci nadreaktywne na bodzce proprioceptywne moga preferowac bez-
ruch, denerwowac sie biernym ruchem wlasnych konczyn, by¢ wybrednym
w jedzeniu. Dodatkowo mogg unika¢ zadan, ktére wymagaja przenoszenia
cigzaru ciala (np. skakanie, bieganie, czolganie si¢), oraz innych czynno-
$ci fizycznych, ktore dostarczajag miesniom bodzcéw proprioceptywnych
(Koomariin., 2014), przede wszystkim w zakresie rozciggania i kurczenia
mie$ni. Moga nie mie¢ swiadomosci wlasnego ciala i by¢ sztywne, napiete
i nieskoordynowane. Czesto s3 zaniepokojone nie tylko na skutek ak-
tywnego, ale i pasywnego ruchu (np. podczas mocnego przytulania albo
poruszania ich konczynami) (Kranowitz, 2012).

Osoba podreaktywna proprioceptywnie moze tatwo niszczy¢ zabawki
lub inne przedmioty. Czesto przyciska lokcie do zeber lub $ciska kolana
(Koomar iin., 2014). Moze ona nie zauwazac, ze od dlugiego czasu przeby-
wa w jednej pozycji, nie dokucza jej mrowienie w réznych czesciach ciala.
Moze mie¢ klopoty z ustawieniem ciala do ubierania si¢. Mozna zauwazy¢,
ze osoba ta staje si¢ bardziej ozywiona i zorganizowana po wykonaniu
cigzkiej pracy (Kranowitz, 2012).

Z kolei poszukiwacz wrazen proprioceptywnych moze umyslnie wpadac
na przedmioty w swoim otoczeniu, tupa¢ lub uderza¢ nogami, kiedy idzie,
obija¢ piety o podltoge lub krzesto. Czesto idac, uderza przedmiotami o $cia-
ne. Modyfikuje swoj poziom pobudzenia, angazujac si¢ w autostymulacje,
wykonujac takie czynnosci, jak uderzanie gtowa, obgryzanie paznokci,
ssanie palca lub wytamywanie palcow, sprawia wrazenie agresywnej. Moze
ciggle co$ zu¢, np. kolnierzyk, mankiet koszuli, olowki, zabawki (Koomar
iin., 2014). Osoba poszukujgca wrazen czucia glebokiego nieustannie na
kogo$ wpada i o kogos si¢ obija. Pragnie aktywno$ci, pchania, ciaggniecia,
rzuca si¢ przed siebie, ladujac na ziemi, uderza o $ciany, stoly i ludzi. Szu-
kajac ciagle wigkszej ilo$ci informacji wejsciowych, moze gryzé, kopac,
bi¢ i zachowywac si¢ z pozoru agresywnie. Zdarza sie, ze usiluje sama
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dostarczy¢ sobie stymulacji - gryzie wlasng skore lub uderza glowa o twarde
powierzchnie (Kranowitz, 2012).

Zaburzenia przetwarzania sensorycznego w obrebie stuchu

Nadreaktywnos¢ stuchowa polega na nadmiernym reagowaniu organizmu
na bodzce akustyczne. Osoby takie charakteryzuje nadmierna reakcja
stresowa na dono$ne dzwigki i glosy ludzi, dzwieki nagte, wysokie, me-
taliczne oraz wszelkie inne, ktére innym nie sprawiaja klopotu (Jodzis,
2013). Osoby z nadreaktywnoscig sg stale czujne i muszg stuchac kazdego
dzwieku. Niektore z nich tatwo si¢ rozpraszaja i reaguja na zwykte odgtosy
wzdrygnieciem calego ciala. Ten stan nieprzerwanej, podwyzszonej czuj-
nosci zuzywa energie, zakldca proces uczenia si¢ i utrudnia rozwdj jezyka
oraz interakcji spotecznych (Kranowitz, 2012). Osoby z nadreaktywnoscia
stuchowa moga by¢ zaniepokojone, styszac halas, w tym réwniez dzwigk
glosu, oraz styszac nagly hatas, np. grzmot, alarm itp. Niepokoja je dzwigki,
ktdre nie przeszkadzaja innym ludziom, tj. sptukiwanie toalety, delikatna
muzyka w tle. Czgsto boja si¢ urzadzen domowych, takich jak odkurzacz
czy suszarka do wloséw (Koomar i in., 2014; Yack i in., 2014). ,,Unikacz
sensoryczny” jest wyczulony na wiekszo$¢ dzwigkow, nawet tych, ktdre sg
zbyt ciche lub zbyt wysokie, by ustyszeli je inni. Martwi si¢ nieustannie
tym, ze by¢ moze za chwile rozlegnie si¢ jakis hatas, i to zmartwienie moze
wplywac na jego zachowanie (Kranowitz, 2012).

Natomiast osoba z podreaktywnoscia stuchowa zdaje si¢ by¢ nieswia-
doma dzwiekoéw, ktore stysza inni i ktorych stuchajg. Nie reaguje ona
w widoczny sposéb na ciche dzwigki, sttumione glosy i szept. Podobnie
wydaje sie, Ze nie reaguje na zwykle dzwieki, glosy, pytania i komentarze,
a kiedy reaguje, moze méwic cicho badz niemal szeptem (Kranowitz, 2012).

Zaburzenia przetwarzania sensorycznego w obrebie wzroku

Nadreaktywnos$¢ wzrokowa to przewrazliwienie na silne $wiatto lub
konkretny rodzaj oswietlenia. Osobe z nadreaktywnoscig w obrebie tego
zmystu charakteryzuje unikanie $wiatla stonecznego, czgste mruzenie

oczu, ucieczka przed kontaktem wzrokowym, nieche¢¢ do blasku bijacego
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z ekranu telewizora lub komputera (Yack i in., 2014). Charakterystycznymi
zachowaniami s3 zastanianie oczu, czeste mruganie, unikanie blyszcza-
cych i migoczacych $wiatel oraz zblizajacych si¢ przedmiotéw, a co za
tym idzie takze gier zespolowych, kontaktu wzrokowego oraz szybko
poruszajacych sie ludzi (Jodzis, 2013). Osoby nadreaktywne czujg sie
nieswojo lub s3 przytloczone poruszajacymi si¢ przedmiotami lub ludzmi.
Uchylaja si¢ od zblizajacych si¢ przedmiotéw lub ich unikajg (Koomar
iin., 2014). Nieadekwatnie reaguja na fagodne bodzce srodowiskowe, takie
jak kontrast, odbicie, blyszczace powierzchnie czy jasne $wiatta. Moga
odwraca¢ wzrok od naglego, migoczacego, jaskrawego swiatla, zastaniajac
dodatkowo oczy dlonig, okularami przeciwstonecznymi lub daszkiem od
czapki (Kranowitz, 2012).

Osoba podreaktywna moze nie zwraca¢ uwagi na nowe bodzce wzro-
kowe, ktére pojawiajg sie w jego otoczeniu. Moze tez powoli i niewystar-
czajgco reagowac na zblizajace si¢ do niego obiekty, np. rzucong w jego
kierunku pitke. Moze nie zdawa¢ sobie sprawy z jasnego lub stonecznego
$wiatla, nie mruga¢, ani nie odwraca¢ wzroku od oslepiajacych promieni.
Czesto wpatruje sie w przedmioty, jednoczesnie ich nie zauwazajac, albo
przygladac sie twarzom ludzkim i zachowywac sig tak, jakby ich tam nie
byto (Kranowitz, 2012). Czesto takze nie dostrzega ruchu, a tym samym
wpada na poruszajace sie przedmioty lub ludzi, reagujac z opdznieniem na
informacje wzrokowe, takie jak przeszkoda na drodze (Koomar i in., 2014).

Zaburzenia przetwarzania sensorycznego
w obrebie wechu i smaku

Kolejny ze zmystéw, czyli wech jest $cisle zwigzany z ukladem limbicz-
nym, co nasuwa przypuszczenie, ze wptywa on na emocje oraz odgrywa
wazna role w tym, jak odczuwamy smak (Bogdashina, 2003), dlatego tez
zaburzenia modulacji w zakresie wechu zostang opisane wraz z charak-
terystycznymi zachowaniami mogacymi $§wiadczy¢ o nadreaktywnosci
i podreaktywnosci w zakresie smaku.

Zwigkszona wrazliwo$¢ na bodzce wechowe moze objawiac sie silnymi
torsjami, mdlosciami na okreslone zapachy. Osoba z nadreaktywnoscia
unika potraw o intensywnym zapachu, znacznie opiera si¢ podczas po-
sitkéw, preferujac jednoczesnie niewiele z nich. Awersyjne reakcje nie
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dotycza wylacznie jedzenia, ale takze perfum, detergentéw czy kosmety-
kow. Nadreaktywno$¢ smakowa objawia si¢ przede wszystkim podczas
positkow i podobnie jak wechowa wigze si¢ z unikaniem pewnych potraw,
nudnosciami podczas jedzenia oraz niska tolerancjg na smaki, co powoduje
dosy¢ duza wybidrczos$¢ pokarmowa (Odowska-Szlachcic, 2010, 5. 95-97).

Z kolei podreaktywnos¢ wechowa wigze si¢ z akceptacja badz nawet
i silnym poszukiwaniem intensywnych bodzcow zapachowych. Osoby
o obnizonej reaktywnosci czgsto obwachuja ludzi oraz smaruja siebie lub
przedmioty wlasnymi wydzielinami ($ling badz tez odchodami). Podreak-
tywnos¢ smakowa to wkladanie do ust, czy tez lizanie rzeczy niejadalnych,
a czasami i jedzenie ich (Odowska-Szlachcic, 2010, 5. 96-98).

Oprocz opisanych wyzej dysfunkeji w zakresie modulacji sensorycznej,
do najczesciej wymienianych przyczyn zachowan trudnych (w szczegdl-
nosci o charakterze autostymulacyjnym i samouszkadzajacym) naleza:

ograniczenie stymulacji, dostarczanie nadmiernej stymulacji, stymula-
cja bez uwzglednienia preferencji sensorycznych, dyskomfort zwigzany
z dlugotrwalym przebywaniem w okreslonej pozycji (dotyczy to zwlaszcza
0s6b wielorako niepelnosprawnych, ktdére do kazdej aktywnosci, np. prze-
mieszczania si¢ lub/i zmiany pozycji potrzebuja fizycznej pomocy innych
0s6b), w halasie czy w niewlasciwej temperaturze. Moga mie¢ na to wplyw
takze zaniedbania w zakresie higieny, zakldcenie schematu funkcjonowania
(codziennej rutyny), brak ciekawych aktywnosci, deprywacja, zmeczenie,
nuda, czy niedostosowanie proponowanych aktywnosci do poziomu roz-
woju osoby (Wisniewska, 2018, s. 20-21).

Dysfunkcje w obszarze poszczegdlnych systemow zmystowych, ktore
objawiaja sie czgsto ,nietypowym” dla otoczenia zachowaniem, moga by¢
odczytywane przez innych jako zachowania problemowe. Znaczacy wpltyw
na ich nasilenie badz tez redukowanie maja rodzice, terapeuci albo tez
inne osoby pozostajace w najblizszym kregu osoby z niepelnosprawnos-
cig. Eskalacja zachowan o charakterze autostymulacji, autoagresji, czy tez
innych uznawanych za niepozadane, wigza¢ si¢ bedzie przede wszystkim
z niedostatecznym dostosowaniem aktywnosci i najblizszego otoczenia do
potrzeb sensorycznych osoby z niepelnosprawnoscig intelektualna. Dlatego
tak istotne jest rozpoznanie specyficznych potrzeb w zakresie stymulacji
zmyslowej oraz dostarczanie zréznicowanych bodzcéw sensorycznych,
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ktore nie tylko wzbogaca doswiadczenie, ale takze ochronig osobe z nie-
pelnosprawnoscia przed deprywacja, jak i przestymulowaniem.

Punktem wyijscia dla interpretacji zachowan mogacych wskazywac na
zaburzenia przetwarzania sensorycznego powinna by¢ obserwacja zacho-
wania oraz odpowiednia aranzacja najblizszego otoczenia osoby z niepel-
nosprawnoscia uwzgledniajaca jej specyficzne potrzeby oraz preferencje.
Zatem, aktywnosci sensomotoryczne dostosowane do indywidualnych
potrzeb sensorycznych oséb z niepelnosprawnoscig intelektualng powinny
by¢ integralng czgscia procesu edukacyjno-terapeutycznego.

Osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng czesto przejawiajg zaburze-
nia o charakterze nadreaktywnosci, podreaktywnosci czy tez poszukiwania
okreslonych doznan zmystowych. Kazde z tych zaburzen wymaga odmien-
nej strategii pracy oraz organizacji najblizszego otoczenia.

Zadaniem specjalistow pracujacych z osobami z niepelnosprawnoscia
intelektualng powinno by¢ odczytywanie i interpretowanie tych zachowan
oraz przede wszystkim dostarczanie codziennej stymulacji na odpowied-
nim poziomie, w oparciu o ich potrzeby sensoryczne.
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Plany Zyciowe a wartosci preferowane
przez niepelnosprawnych intelektualnie
wychowankow zakladéw poprawczych

Plany zyciowe i wartosci — analiza terminologiczna

Wokét pojecia ,,plany zyciowe” - jak stusznie zauwaza Lucja Lukaszewicz
(1973) — brak jest jasnosci i precyzji. Istnieje wiele terminéw pokrewnych,
takich jak na przyktad: marzenia, perspektywy zyciowe, aspiracje. Potwier-
dzaja to réwniez inni badacze. Malgorzata Wolska-Dlugosz (2012) analizuje
nastepujace pojecia bliskie aspiracjom: zyczenia, dazenia, wartosci, orien-
tacje, plany zyciowe, perspektywy, oczekiwania. Ryszard Borowicz (1980)
wskazuje na niejednoznaczno$¢ pojecia ,,plany zyciowe” i wymienia pojecia
pokrewne, takie jak: perspektywy zyciowe, marzenia, aspiracje. Z kolei
Bozena Pactwa (2011) zauwaza, ze do terminu ,plany zyciowe” zblizone
jest pojecie ,,zamierzen”

M. Wolska-Dtugosz (2012) wymienia szereg czynnikéw, ktére maja
wplyw na decyzje zwigzane z przyszloscia — s to czynniki wewnetrz-
ne (odnoszace si¢ do osoby) i zewnetrzne (powigzane ze srodowiskiem
zewnetrznym). Czynniki wewnetrzne odnoszg si¢ do poziomu rozwoju
ogolnego (poznawczego, spotecznego, osobowosci, samowiedzy, wiedzy
o $wiecie) oraz cech indywidualnych (inteligencji, zdolnosci specjalnych,
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zainteresowan, cech osobowosci, stanu zdrowia). Z kolei czynniki ze-
wnetrzne dzielg sie na czynniki srodowiskowe (sytuacja spoteczna, rodzin-
na, szkolna) i sytuacyjne (oddzialywania wychowawcze w domu, w szkole
i innych instytucjach oraz oddziatywania w grupie réowiesniczej).

Analizujac drugi z kluczowych w tym opracowaniu terminéw, nalezy
stwierdzi¢, ze pojecie wartosci mozemy odnosi¢ do takich dziedzin nauki,
jak: filozofia, teologia, psychologia, socjologia czy tez prawo. Wartosci nie-
odlacznie wiaza si¢ z tym, co cenne dla danego czlowieka, stad tez termin
ten ma zwigzek z celami, do ktérych dazy czlowiek. Wartosci odnoszg sie
takze do tych wszystkich spraw, ktore stanowia sens dla danej jednostki
(Jarmoch, 2010). Urszula Tylu$ (2010) wskazuje takze na to, ze wobec
wartosci czlowiek wyraza szacunek, a wyrazem preferowanych wartosci sa
zachowania i przekonania. Wartosci oraz normy spofeczne charakteryzuja
sie podobnymi wlasciwos$ciami. S3 uwarunkowane kulturowo i opieraja
sie na pewnych standardach (Kozlowski, 2016). Na system warto$ci maja
wplyw czynniki takie, jak: praca, pozycja zawodowa, petniona rola, a takze
wplywy grupowe (Perchla-Wlosik, 2012). Podstawowym no$nikiem war-
tosci jest rodzina. To wlasnie w rodzinie odbywa sie przekaz i wymiana
wartosci. Pod wplywem wartos$ci przekazywanych w rodzinie ksztaltuje
sie osobowos¢ dziecka (Jarmoch, 2010).

Odnoszac si¢ do tematyki przestepczosci, napotkamy termin ,,wartosci
negatywne”. Jest on pozornie niespdjny, jednak jak wskazuje Ernest Mag-
da (2007, s. 25) znaczenia nabiera tutaj motywacja jako kluczowy wymiar
réznicujgcy poszczegblne wartosci. Jak zauwaza autor, u recydywistow do-
minuje hedonistyczny system warto$ci, ktéry ukierunkowuje postepowanie
jednostki na wszystko to, co zwigzane jest z doznawaniem przyjemnosci.
Na hedonizmie oparte s3 takze plany zyciowe recydywistow. W zwigzku
z tym pomoc postpenitencjarna powinna by¢ kontynuacjg procesu reso-
cjalizacji, ktéry ma nakierowa¢ jednostke na przebudowanie jej systemu
warto$ci. Stad tez nie jest wystarczajaca jedynie pomoc materialna dla
osoby opuszczajacej placowke izolacyjna.
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Metodologiczne podstawy badan wlasnych

Celem podjetych badan bylo zdobycie informacji na temat zwigzku mie-
dzy planami zyciowymi a preferowanymi przez wychowankéw zakladow
poprawczych resocjalizacyjno-rewalidacyjnych wartosciami.

Postawiony problem badawczy przybral posta¢ nastepujacego pytania:
Jaki jest zwigzek pomiedzy preferowanymi przez wychowankow zaktadow
poprawczych resocjalizacyjno-rewalidacyjnych wartosciami a ich planami
Zyciowymi? Do tego problemu badawczego zostala sformulowana naste-
pujaca hipoteza badawcza: Im bardziej wychowanek zaktadu poprawcze-
go resocjalizacyjno-rewalidacyjnego preferuje wartosci zwigzane z pracg
zawodowg, edukacjg, zatozeniem rodziny, tym jego plany Zyciowe w tych
obszarach sq bardziej skonkretyzowane i ukierunkowane na realizacje tych
wartosci.

W badaniach zastosowano metode sondazu diagnostycznego. Z kolei
do analizy statystycznej wykorzystano test chi kwadrat. Technikami ba-
dawczymi zastosowanymi w badaniach byty: wywiad oraz ankieta.

Wykorzystanym narzedziem badawczym byt Test Wyboru Wartosci
Moralnych opracowany przez Czeslawa Matusewicza (w modyfikacji
Andrzeja Girynskiego, 1996). Sklada si¢ on z opisu 20 styléw zycia. S
nimi kolejno: styl wygodnictwa, spolecznika, konsumpcyjny, wladczy,
autorytetu moralnego, tworczo-perfekcjonistyczny, hedonistyczny, patrio-
tyczny, ciulajaco-mieszczanski, obserwatora, cyganeryjny, eschatologiczny,
cwaniaka zyciowego, cztowieka czynu, domatora, mizantropa, zycia dla
milosci, oportunisty, profesjonalisty, cyniczno-sceptyczny. Kazdy z po-
wyzszych styléw odnosi si¢ do nastepujacych wartosci: wartos¢ wygody
zycia, warto$¢ spolecznej aktywnosci, wartos¢ konsumpcji, warto$¢ wladzy,
warto$¢ autorytetu moralnego, warto$¢ hedonizmu, warto$¢ tworczego
dziatania, warto$¢ patriotyzmu, warto$¢ oszczednosci, warto$¢ bierne;j
obserwacji, wartosci estetyczne, warto$¢ eschatologiczna, warto$¢ cwa-
niactwa, warto$¢ czynu, warto$¢ zycia rodzinnego, warto$¢ mizantropii,
warto$¢ milto$ci, warto$¢ oportunizmu, wartos$¢ sukcesu w pracy, wartos¢
cynizmu. Wychowankowie mieli za zadanie zapozna¢ si¢ z kazdym stylem
zycia, a nastepnie odnies$¢ sie do niego poprzez wybdr jednego z trzech
mozliwych stwierdzen: podoba mi sie; jest mi obojetny; nie podoba mi sie.
Badany, wybierajac okreslony styl zycia, wybiera jednoczesnie preferowane
wartosci spoleczno-moralne (Girynski, 1996).
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Do badania planéw zyciowych skorzystano z kwestionariusza wywiadu
na temat planéw zyciowych mlodziezy autorstwa Beaty Gornickiej (2004) -
zmodyfikowanego do potrzeb badan. W oryginale narzedzie sklada sie
z 50 pytan majacych charakter otwarty, pototwarty badz zamkniety. Au-
torka ujeta wszystkie pytania w 5 podgrup tematycznych:

+ zamierzenia i plany edukacyjno-zawodowe;

+ cele i dazenia materialno-bytowe;

+ plany osobiste i rodzinne;

+ plany dotyczace czasu wolnego;

+ wplyw innych oséb na plany i zamierzenia zyciowe.

W badaniach wzieto udzial 38 wychowankéw zaktadéw poprawczych
resocjalizacyjno-rewalidacyjnych, ktore zlokalizowane sg w Tarnowie (wo-
jewddztwo matopolskie), Witkowie (wojewddztwo wielkopolskie) i Sadowi-
cach (wojewddztwo dolnoslaskie). Sg to jedyne w Polsce zaklady poprawcze,
w ktorych przebywaja nieletnie osoby z niepetnosprawnoscig intelektualna,
ktére popelnity czyn karalny. Tak wiec badaniem objeto cala populacje
0s0b, ktore spelniaja dwa kryteria: niepelnosprawnos¢ intelektualna oraz
pobyt w zakladzie poprawczym typu resocjalizacyjno-rewalidacyjnego.
W badanej grupie 34 wychowankdéw posiadalo niepetnosprawnos¢ intelek-
tualng w stopniu lekkim, natomiast 4 — niepelnosprawnos¢ intelektualng
w stopniu umiarkowanym. Przedzial wiekowy badanych chfopcéw miescit
sie w granicach od 15 do 20 lat. Jedli chodzi o sSrodowisko rodzinne, to ponad
68% respondentéw wychowywalo si¢ w rodzinie rozbitej, ponad 23% — w ro-
dzinie poélsierocej, natomiast pozostali chopcy (blisko 8%) — w rodzinie
sierocej. Zaden z badanych chtopcéw nie pochodzit z rodziny petnej.

Preferowane przez badanych wychowankow
zakladéw poprawczych resocjalizacyjno-rewalidacyjnych
wartosci — prezentacja wynikow badan wlasnych

Badani chlopcy w rézny sposob komentowali poszczegdlne stwierdzenia.
Jeden z nich, odnoszac si¢ do pierwszego ze stylow Zycia (,wygodnictwo”),
powiedzial, ze lepiej mowic o tym, co si¢ czuje, bo wtedy mozna zrozumieé
(Ds). W opisie wspomnianego stylu Zycia pojawilo si¢ bowiem stwierdzenie
zwiazane z tym, Ze osoba go preferujaca nie dzieli si¢ swoimi przezyciami
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z innymi ludZmi. Inny z wychowankéw, odnoszac si¢ do konsumpcyjnego
stylu zycia i checi posiadania duzej ilosci pienigdzy, powiedzial, ze jak ktos
chce mieé wigcej pieniedzy, to niech idzie do roboty (Hs). Ponadto dodal, ze
nie podoba mu sie styl tworczo-perfekcjonistyczny, poniewaz malowanie,
rzezbienie i pisanie wierszy jest za trudne. Ten sam wychowanek powie-
dzial, ze jesli kto$ lubi chodzi¢ na zabawy, gdzie podawany jest alkohol
(w odniesieniu do stylu hedonistycznego), to potem sq béjki (HS).

Ponizej przedstawiono dane dotyczace stosunku badanych chlopcéw do

poszczegolnych stylow/wartosci zycia. Kazda z wartosci przedstawiona byta
przy pomocy kroétkiego opisu fikcyjnej osoby (plci meskiej lub zenskiej)
preferujacej okreslony styl zycia (na przyklad fragment opisu stylu zycia
»wygodnictwo” brzmial nastepujaco: Krzysztof/Ania ceni wygode i spokoj
zycia. Unika nieprzyjemnych sytuacji. Dgzy do tego, aby wygodnie urzgdzi¢
si¢ w zacisznym mieszkaniu itd.). Wychowankowie ustosunkowywali si¢ do
wymienionych stylow poprzez dokonanie wyboru sposrod 3 mozliwych
opcji: akceptuje; jest mi obojetny; nie podoba mi si¢ (odrzucam).

Tabela 1. Wyrazane przez badanych wychowankéw nastawienia do poszczegélnych
stylow zycia

Stosunek badanych
Styl zycia/warto$¢ akceptacja obojetnos¢ odrzucenie
n % n % n %

1. wygodnictwo/wartos§¢
wygody Zycia

2. spolecznik/wartos¢
spolecznej aktywnosci

3. konsumpcyjny/wartoé¢
konsumpcji

4. wladczy/wartos¢
wiadzy

5. autorytetu moralnego/
warto$¢ autorytetu 21 55,3 8 21,1 9 23,7
moralnego

6. tworczo-perfekcjo-
nistyczny/warto$¢ 20 52,6 12 31,6 6 15,8
tworczego dziatania

7. hedonistyczny/wartos¢
hedonizmu

20 52,6 13 34,2 5 13,2

25 65,8 9 23,7 4 10,5

17 44,7 9 23,7 12 31,6

6 15,8 3 7,9 29 76,3

5 13,2 11 28,9 22 57,9
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8. patriotyczny/wartos¢
patriotyzmu

9. ciulajgco-mieszczanski/
warto$¢ oszczednosci

10. obserwatora/warto$¢
biernej obserwacji

11. cyganeryjny/wartos$¢
piekna

12. eschatologiczny/war-
tos¢ eschatologiczna

13. cwaniaka zyciowego/
warto$¢ cwaniactwa

24 63,2 9 23,7 5 13,2

11 28,9 16 42,1 11 28,9

6 15,8 17 44,7 15 39,5

11 28,9 11 28,9 16 42,1

21 55,3 12 31,6 5 13,2

11 28,9 7 18,4 20 52,6

14. cztowieka czynu/war-

‘ 14 36,8 16 42,1 8 21,1
tosC czynu

15. domatora/warto$¢
zycia rodzinnego

16. mizantropa/wartos$¢
mizantropii

17. dla milo$ci/wartosé
mitodci

18. oportunisty/wartos¢
oportunizmu

19. profesjonalisty/warto$§¢
sukcesu w pracy

20. cyniczno-sceptyczny/
warto$¢ cynizmu

29 76,3 5 13,2 4 10,5

2 53 12 31,6 24 63,2

26 68,4 9 23,7 3 7,9

6 15,8 8 21,1 24 63,2

16 42,1 16 42,1 6 15,8

8 21,1 11 28,9 19 50,0

Jak wynika z powyzszej tabeli, wartosci najwyzej uznawane przez bada-
nych wychowankdw sg nastepujace: zycie rodzinne, mitos¢ i spoleczna ak-
tywnos$¢. Najnizej cenionymi warto$ciami sg natomiast: wladza, hedonizm
oraz mizantropia. Badania A. Girynskiego (1996) wykazaty, ze zaréwno dla
dziewczat, jak i dla chlopcéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
najbardziej ceniong warto$cig byt autorytet moralny. Zycie rodzinne, czyli
warto$¢ najbardziej ceniona wérdéd wychowankow zaktadéw poprawczych,
w grupie badanej przez A. Girynskiego (1996) znalazta si¢ u chtopcéw na
dziewiatej pozycji, natomiast u dziewczat — na siédme;j.

Powyzsza tabela wskazuje na to, Ze warto$ci najbardziej obojetne dla
badanych chlopcéw, to kolejno: warto$¢ biernej obserwacji, warto$¢ czynu
oraz warto$¢ oszczednosci. W najmniejszym stopniu wychowankowie
wykazujg obojetnos¢ w stosunku do wladzy, zZycia rodzinnego i autorytetu

130



Plany zyciowe a wartosci preferowane przez niepetnosprawnych intelektualnie. ..

moralnego. Badania A. Girynskiego (1996, s. 80) wykazaly, ze najbardziej
obojetna wartoscig dla obu plci jest biernos¢. Na drugim miejscu badani
chlopcy z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng wymienili oportunizm,
natomiast dziewczeta z lekkg niepelnosprawnoscig intelektualng — warto-
$ci estetyczne, pigkno. Na trzeciej pozycji wsrdd najbardziej obojetnych
wartosci znalazty sie: w przypadku chlopcow — wartosci eschatologiczne,
natomiast w przypadku dziewczat — dzialanie tworcze.

Najbardziej odrzucang przez chtopcoéw wartoscig jest wtadza. Na kolej-
nych pozycjach znalazly si¢ wartoéci dotyczace oportunizmu i mizantro-
pii. Najmniej odrzucane wartosci to: spoleczna aktywno$¢, mitosc i zycie
rodzinne, tj. te wartosci, ktore byly przez chtopcéw najczesciej wybierane
i akceptowane. Badania A. Girynskiego (1996) wykazaly, ze badana przez
niego mlodziez z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng — zaréwno
dziewczeta, jak i chlopcy - w najwiekszym stopniu odrzucali hedonizm,
cwaniactwo zyciowe i cynizm.

Plany zyciowe a preferowane przez wychowankow zaktadow
poprawczych resocjalizacyjno-rewalidacyjnych wartosci -
wyniki analizy statystycznej

Ponizsze analizy zostaly wykonane przy uzyciu testu chi kwadrat. Wyniki ,,p”
zapisane pogrubiong czcionka wskazujg na istotno$¢ réznic miedzy warto-
$ciami preferowanymi przez wychowankdéw z uwzglednieniem ich planéw

zyciowych. Ze wzgledu na duza liczbe uzyskanych danych, zamieszczono

tabele zbiorcze odnoszace si¢ jedynie do tych danych, ktére wskazuja na

statystycznie istotny zwigzek miedzy rozpatrywanymi zmiennymi.

1. Styl zycia: wygodnictwo/wartos$¢ wygody zycia

Uzyskane dane wskazuja na to, ze stopien preferowania wartosci wygody
zycia nie réznicuje planéw zyciowych badanych chtopcow. Obserwacje te
dotycza wszystkich analizowanych obszaréw tworzacych plany zyciowe.
Mozna zatem stwierdzi¢, ze preferowanie stylu Zycia zwiazanego ze spo-
kojem oraz wygoda nie wptywa na plany zyciowe wychowankéw zakladow
poprawczych resocjalizacyjno-rewalidacyjnych.
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2. Styl zycia: spolecznik/wartos¢ spolecznej aktywnosci

Tabela 2. Plany dotyczace czasu wolnego a preferowanie przez badanych chlopcow
warto$ci spolecznej aktywnosci

Warto$¢ spotecznej

Plany dotyczace czasu wolnego aktywnosci

Plany dotyczace tego, co badani chlopcy beda robili

w wolnym czasie p=0,0064

Zastosowano: test chi kwadrat

Uzyskane dane wskazujg na to, Ze istotne réznice w wartosci spolecznej
aktywnosci z uwzglednieniem planéw zyciowych badanych chtopcow
uzyskano w obszarze planéw dotyczacych czasu wolnego (p=0,0064).

Tabela 3. Warto$¢ spolecznej aktywnosci z uwzglednieniem tego, w jaki sposob chcieli-
by spedzaé wolny czas badani chtopcy

Plany dotyczace czasu wolnego
Warto$¢ spotecznej aktywnosci p*
Co chcialbys robi¢ Nie podoba Jest mi Podoba
w wolnym czasie? mi sie obojetna mi sie
N % N % N %
Chodzi¢ na imprezy 2 50,0 | 1 1,1 - -

. 0,0064
Odpoczywaé - - 5 55,6 5 20,0
Zajmowac si¢ domem 1 250 2 22,2 13 | 52,0
Zajmowac sie rodzing 1 250 1 11,1 7 | 280
RAZEM 4 100,0 9 100,0 | 25 | 100,0

*Test chi kwadrat

Powyzsza tabela wskazuje na to, ze chlopcy preferujacy wartos¢ spotecz-
nej aktywnosci chcieliby w wolnym czasie zajmowac si¢ przede wszystkim
rodzing i domem. Wychowankowie, ktérzy nie preferuja omawianej warto-
$ci, w znacznie mniejszym stopniu planujg spedzac czas z bliskimi osobami.
Chodzenie na imprezy planuja ci wychowankowie, dla ktérych wartos¢
spolecznej aktywnosci nie ma duzego znaczenia. Osoby preferujace wartos¢
spolecznej aktywnosci sa nastawione na pomoc innym i chcg, aby innym
osobom zylo si¢ lepiej. Otrzymane wyniki korespondujg z zalozeniami,
jakie przypisane s3 do omawianej wartosci, a wykazane istotne réznice
wydaja si¢ by¢ logiczne i uzasadnione opisem takiego stylu zycia.
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3. Styl zycia: konsumpcyjny/warto$¢ konsumpcji

Uzyskane dane wskazujg na brak istotnych réznic miedzy stopniem pre-
ferowania przez chtopcéw wartosci konsumpcji po uwzglednieniu ich
plandéw zyciowych. Mozna zatem stwierdzi¢, ze w odniesieniu do badanych
chlopcéw preferowanie wartosci skoncentrowanej na pelnym korzystaniu
z zycia (poprzez na przyklad uczestnictwo w rozrywkach) nie wplywa na
kierunek planéw zyciowych.

4. Styl zycia: wladczy/wartos¢ wladzy, dominowania

Tabela 4. Cele i dgzenia materialno-bytowe a preferowanie przez badanych chtopcow
warto$ci wladzy, dominowania

Cele i dazenia materialno-bytowe Warto'sc wlad'zy,
dominowania
Plgny dotyczqce sposobu uzyskania wlasnego p=0,0386
mieszkania

Zastosowano: test chi kwadrat

Tabela 5. Plany osobiste i rodzinne a preferowanie przez badanych chlopcéw wartosci
wladzy, dominowania

Plany osobiste i rodzinne Warto'sc wlad'zy,

dominowania
Na]wazlmejsze sprawy w zyciu osobistym badanych p=0,0390
chtopcéw

Zastosowano: test chi kwadrat

Z danych zamieszczonych powyzej mozna wywnioskowa¢, ze istotne
réznice w zakresie wartoéci wladzy, dominowania wykazano w dwoch
obszarach - planéw dotyczacych uzyskania wlasnego mieszkania oraz
najwazniejszych spraw w zyciu osobistym chlopcow.

Ponizej zaprezentowano tabele odnoszaca si¢ do wartosci wladzy, do-
minowania w odniesieniu do tego, w jaki sposdb badani wychowankowie
chcieliby uzyska¢ wlasne mieszkanie.
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Tabela 6. Warto$¢ wtadzy, dominowania z uwzglednieniem tego, w jaki sposéb badani
chlopcy planujg uzyskaé wlasne mieszkanie

Cele i dazenia materialno-bytowe
Warto$¢ wladzy, dominowania p*
W jaki sposob : .

Nie podoba Jest mi L

uzyskasz wlasne . . Podoba mi sie
- . mi sie obojetna
mieszkanie?

N % N % N %
Dzigki komus
innemu i cid ) ) " | 0,0386
Nie wiem 4 13,79 - - 4 66,67
Dzigkiwlasnemu | ) | 75 1| 5 | 100 | 2 | 3333
wysitkowi
RAZEM 29 100,0 3 100 6 100,0

*Test chi kwadrat

Tabela umieszczona powyzej wskazuje na to, ze wlasnym wysitkiem chca
uzyska¢ mieszkanie ci wychowankowie, ktérym nie podoba si¢ wartos¢
wladzy, dominowania. Z kolei chlopcy, ktérzy preferuja omawiang wartosc¢,
wiedzg, w jaki sposob chcieliby uzyska¢ wlasne mieszkanie. By¢ moze takie
wyniki $wiadczg o tym, ze wychowankowie, ktorzy nie chcg zdoby¢ wladzy,
polegaja na sobie i chcg wltasnym wysitkiem zdoby¢ mieszkanie. Nie chca
kierowa¢ innymi, ktérzy wyreczyliby ich w poszukiwaniach i staraniach.
By¢ moze chcg mie¢ poczucie, ze to wlasnie oni sami kieruja swoim zyciem
i maja na nie wplyw.

Nastepna tabela prezentuje wyniki odnoszace si¢ do wartosci wladzy,
dominowania z uwzglednieniem tego, co jest najwazniejsze w zyciu wy-
chowankoéw zaktadéw poprawczych resocjalizacyjno-rewalidacyjnych.

Tabela 7. Warto$¢ wladzy, dominowania z uwzglednieniem tego, co jest najwazniejsze
w zyciu osobistym badanych chtopcow

Plany osobiste i rodzinne

Co jest Wartoé¢ wladzy, dominowania p*
najwazniejsze Nie p‘0('10ba ]es‘F mi Podoba mi sie
w twoim zyciu mi sie obojetna
osobistym? N % N % N % 0,0390
Rodzina 23 79,31 1 33,33 2 33,33
Nie wiem 3 10,34 2 66,67 2 33,33
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.Cos innego/kto$ 3 1034]| - 3 ) 33.33

inny

RAZEM 29 100,00 3 100,00 6 100,00
*Test chi kwadrat

Dane znajdujace si¢ powyzej wskazujg na to, ze istnieje istotna réznica
w stopniu uznawania wartosci wiadzy, dominowania z uwzglednieniem
tego, co jest najwazniejsze w zyciu osobistym wychowankéw (p=0390).
Roznica ta polega na tym, ze rodzina jest najwazniejsza dla tych badanych
chlopcéw, ktérzy nie preferujg wartosci wladzy, dominowania. Taki wynik
wskazywa¢ moze na to, ze wychowankowie dostrzegaja to, ze zZyjac w ro-
dzinie, trzeba uwzglednia¢ prawa innych osob, a nie dazy¢ do wladzy nad
nimi. Zycie rodzinne wymaga bowiem wzajemnego wspierania sie nie tylko
w obliczu trudnej sytuacji, ale rowniez w codzienno$ci. Dominowanie nad
innymi, wydawanie rozkazéw zaburza spokojny rytm zycia rodzinnego
i powoduje brak poczucia bezpieczenstwa jej cztonkow.

5. Styl zycia: autorytetu moralnego/warto$¢ autorytetu moralnego

Tabela 8. Plany osobiste i rodzinne a preferowanie przez badanych chtopcéw wartosci
autorytetu moralnego

Plany osobiste i rodzinne Wartoé¢ autorytetu moralnego
Plany dotyczace zawarcia zwigzku p=0,0345

Zastosowano: test chi kwadrat

Mozna zauwazy¢, ze w obrebie wartosci autorytetu moralnego wykaza-
no jedna istotng réznice z uwzglednieniem planéw zyciowych badanych
chlopcéw — w obszarze planéw osobistych i rodzinnych. Szczegdétowe dane
zawarte sg w ponizszej tabeli.

Tabela 9. Wartos¢ autorytetu moralnego z uwzglednieniem tego, jaki zwiazek zamie-
rzajg zawrze¢ badani chlopcy

Plany osobiste i rodzinne

Jaki zwiazek Wartos¢ autorytetu moralnego p*
Wi Nie podoba Jest mi L
zamierzasz . . Podoba mi sie
JaWrzec? mi sie obojetna LS
N % N % N % ’
Formalny 8 88,89 |4 50 19 90,48
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Nieformalny 11,11 |4 50 2 9,52
RAZEM 9 100,00 |8 100 21 100,00
*Test chi kwadrat

—

Tabela znajdujaca sie powyzej wskazuje na to, ze wychowankowie, ktorzy
preferuja wartos$¢ autorytetu moralnego, chcg zawrze¢ zwigzek formalny.
Nalezy przypomnie¢, ze aprobata takiego stylu Zycia zwigzana jest z licze-
niem sie¢ z opinig innych oséb. W zwigzku z tym, ze zwienczeniem Zycia
w zwigzku jest potwierdzenie tego formalnie (poprzez slub cywilny badz
koscielny), badani chlopcy, ktérym ta warto$¢ si¢ podoba, planuja by¢
w takim zwigzku.

6. Styl zycia: tworczo-perfekcjonistyczny/wartos¢ tworczego dzialania

Tabela 10. Plany edukacyjno-zawodowe a preferowanie przez badanych chlopcéw
warto$ci tworczego dzialania

Plany edukacyjno-zawodowe Wartg;:;: I(iir:zego
Zamiary dotyczace pracy w zawodzie, ktdrego ucza sie
) p=0,0103
badani chlopcy
Plany dotyczace funkcji, jaka badani chtopcy chcieliby -0.0294
petni¢ w swoim miejscu pracy P=0

Zastosowano: test chi kwadrat

Tabela 11. Plany osobiste i rodzinne a preferowanie przez badanych chtopcéw wartosci
tworczego dziatania

Warto$¢ twérczego
dziatania

Che¢ posiadania dzieci p=0,0071

Plany osobiste i rodzinne

Zastosowano: test chi kwadrat

W wyniku analiz statystycznych uzyskano trzy istotne réznice w war-
tosci tworczego dzialania z uwzglednieniem planéw zyciowych badanych
chtopcow przebywajacych na terenie zakladéw poprawczych resocjaliza-
cyjno-rewalidacyjnych. Wszystkie wykazane réznice prezentuja tabele
zamieszczone ponizej.
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Tabela 12. Wartos$¢ tworczego dziatania z uwzglednieniem tego, czy badani chlopcy
zamierzajg pracowa¢ w zawodzie, ktorego sie ucza

Plany edukacyjno-zawodowe
Czy zamierzasz Warto$¢ tworczego dziatania p*
racowac Nie podoba est mi L
“}) zawodzie, HII)I sic olboje; tna Podoba mi sie
ktorego sie N o N o N o
uczysz? 0 0 ?
Tak 2 | 3333] 3 25 | 16 | 80 | 00103
Nie wiem - - 3 25 1 5
Nie 4 66,67 6 50 3 15
RAZEM 6 100,00 12 100 20 100
*Test chi kwadrat

Powyzsza tabela wskazuje na to, ze wychowankowie preferujacy wartos¢
tworczego dzialania zamierzajg pracowaé w zawodzie, ktdrego sie ucza.
Z kolei chlopcy, dla ktorych ta warto$¢ nie odgrywa duzego znaczenia, nie
maja takich planéw. Taki wynik wydaje si¢ by¢ kfopotliwy w interpretacji,
gdyz osoba preferujaca styl twérczego dziatania lubi dziala¢ w sposob
oryginalny i szuka wielu informacji na temat tego, czym jest zainteresowana.
Ponadto ceni wartosci artystyczne. Natomiast zawody, ktérych uczg sie ba-
dani chlopcy, w malym stopniu pozwalaja na takg dzialalnos¢. W pewnym
stopniu zawod $lusarza - szczegdlnie preferowany przez wychowankow —
pozwala na podjecie dziatan oryginalnych, odmiennych od schematdéw.

Kolejna z tabeli odnosi si¢ do wykazanych istotnych réznic w wartosci
tworczego dziatania z uwzglednieniem funkgji, jaka chcieliby petni¢ badani
chtopcy w miejscu pracy.

Tabela 13. Warto$¢ twdrczego dzialania z uwzglednieniem tego, jakg funkeje chcieliby
petni¢ badani chlopcy w swoim miejscu pracy

Plany edukacyjno-zawodowe
. . L Wartoé¢ tworczego dzialania p*
Kim cl.1c1alby > by¢ Nie podoba Jest mi Podoba mi
w swoim miejscu . . .
» mi sie obojetna sie
pracy?
N % N % N %
o 0,0294
Zwyktym pracownikiem | 2 |33,33 | 11 | 91,67| 15 75
Kierownikiem 4 | 66,67 1 8,33 5 25
RAZEM 6 100 | 12 100 | 20 100
*Test chi kwadrat
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Zastosowany do analizy statystycznej test chi kwadrat wykazal, ze wy-
chowankowie, ktérym wartos$¢ twdrczego dziatania jest obojetna, planuja
by¢ zwyklymi pracownikami, natomiast funkcje kierowniczg chcieliby
petni¢ ci chlopcy, ktérym nie podoba si¢ omawiana wartos¢.

Nastepna tabela prezentuje wyniki dotyczace wartosci tworczego dzia-
tania z uwzglednieniem planéw zwiazanych z posiadaniem przez wycho-
wankow dzieci.

Tabela 14. Warto$¢ twérczego dzialania z uwzglednieniem tego, czy badani chtopcy
chcieliby mie¢ dzieci

Plany osobiste i rodzinne

Warto$¢ tworczego dziatania p*
C.Z Y chc.es% Nie p'o<'ioba J eSF mi Podoba mi sie
mie¢ dzieci? mi sie obojetna
N % N % N %

Tak 2 33,33 10 83,33 17 85 | 0,0071
Nie wiem - - 1 8,33 2 10
Nie 4 66,67 1 8,33 1 5
RAZEM 6 100 12 100 20 100

*Test chi kwadrat

Analizy statystyczne wykazaly, ze chlopcy, ktorzy preferuja wartos¢
tworczego dzialania, chcg mie¢ w przyszlosci dzieci. Z kolei nie chcg ich
posiadac ci wychowankowie, ktérym nie podoba si¢ omawiana wartos¢.

7. Styl zycia: hedonistyczny/wartos¢ hedonizmu

Analizy statystyczne przeprowadzone w obrebie wartosci hedonizmu
z uwzglednieniem planéw zyciowych badanych chlopcéw nie wykazaly
istnienia istotnych réznic. Mozna zatem stwierdzi¢, ze preferowanie przy-
jemnosci, zabawy, uzywek i nieprzestrzeganie zasad moralnych nie wptywa
istotnie na plany zZyciowe badanych wychowankoéw zaktadéw poprawczych
resocjalizacyjno-rewalidacyjnych.
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8. Styl zycia: patriotyczny/wartos¢ patriotyzmu

Dane zawarte w powyzszych tabelach wskazuja na to, ze nie wykazano
istotnych réznic w zakresie stopnia preferowania wartosci patriotyzmu
po uwzglednieniu planéw zyciowych badanych chtopcow. Mozna wobec
tego stwierdzi¢, ze milo$¢ i poswiecenie dla ojczyzny, szacunek dla polskich
obyczajow nie sg warto$ciami decydujacymi o planach zyciowych badanych
wychowankoéw.

9. Styl Zycia: ciulajaco-mieszczanski/warto$¢ oszczednosci

Tabela 15. Cele i dgzenia materialno-bytowe a preferowanie przez badanych chlopcéw
warto$ci oszczedno$ci

Cele i dazenia materialno-bytowe Wartos¢ oszczednosci
Plany dotyczace wyjazdu za granice p=0,0304

Zastosowano: test chi kwadrat

Powyzsze dane wskazujg na to, ze istotne roznice w zakresie preferowania
wartosci oszczednosci wykazano w jednym z analizowanych obszaréw —
celéw i dgzen materialno-bytowych. Wyniki zaprezentowane sa w ponizszej
tabeli.

Tabela 16. Warto$¢ oszczednosci z uwzglednieniem tego, czy badani chlopcy chcieliby
wyjechal za granice

Cele i dazenia materialno-bytowe
Warto$¢ oszczednosci *
Czy chcialby$ - : .Q P
. . Nie podoba mi Jest mi L
wyjecha¢ . . Podoba mi si¢
. sie obojetna
za granice?
N % N % N %
Tak 6 54,55 9 56,25 4 36,36 | 0,0304
Nie wiem 1 9,09 7 43,75 2 18,18
Nie 4 36,36 - - 5 45,45
RAZEM 11 100 16 100 11 100
*Test chi kwadrat

Jak wynika z zamieszczonych w tabeli danych, wychowankowie, ktérzy
prezentuja obojetne lub negatywne nastawienie do wartosci oszczgdnosci,
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planujg wyjazd za granice. Mozna zatem wnioskowac, ze by¢ moze badani
chlopcy kojarza wyjazd za granice z mozliwoscia zarobku wiekszych pienie-
dzy, niz udatoby sie to osiagnaé, pracujac w Polsce. Stad tez tak ksztaltuja
sie ich plany w tym obszarze.

10. Styl zycia: obserwatora/wartos¢ biernej obserwacji

Tabela 17. Plany edukacyjno-zawodowe a preferowanie przez badanych chlopcéw
warto$ci biernej obserwacji

Plany edukacyjno-zawodowe Warto$¢ biernej obserwacji
Zawod, ktory cheg zdoby¢ badani chlopcy p=0,0105

Zastosowano: test chi kwadrat

Tabela 18. Cele i dazenia materialno-bytowe a preferowanie przez badanych chlopcéw
warto$ci biernej obserwacji

Cele i dazenia materialno-bytowe Wartos¢ biernej obserwacji
Plz.my dotyczqce sposobu uzyskania wlasnego p=0,0307
mieszkania

Zastosowano: test chi kwadrat

Analizujgc powyzsze wyniki, mozna zauwazy¢, ze wykazano dwie istotne
réznice w zakresie preferowania wartosci biernej obserwacji po uwzgled-
nieniu planéw edukacyjno-zawodowych oraz celéw i dazen materialno-

-bytowych. Wspomniane réznice ilustruja ponizsze tabele.

Tabela 19. Warto$¢ biernej obserwacji z uwzglednieniem tego, jaki zawdd chcieliby
wykonywa¢ badani chlopcy

Plany edukacyjno-zawodowe
Wartos¢ biernej obserwacji p*
Jaki zawdd chcesz zdoby¢? Nl.e b odoba | Jest o quqba

mi sie obojetna | mi sie

N % N | % N | %
Pracownicy ustug
i sprzedawcy 4] 2667 0,0105
Bobotr.u?y Przemyslow1 6 40 | 16| 9412 | 4 | 66,67
i rzemieSlnicy
Technicy i inny $redni 3 20 | - 3 3 3
personel
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Inne 2 13,33 1 588 | 2 | 33,33
RAZEM 15 100 | 17 100 | 6 100
*Test chi kwadrat

Powyzsza tabela wskazuje na to, ze wychowankowie, ktorzy preferuja
warto$¢ biernej obserwacji, chca wykonywac zawody z kategorii: robotnicy
przemystowi i rzemieslnicy. W zwigzku z tym, Ze wyniki odnoszace si¢
do tego pytania (i do stopnia preferowania omawianej wartosci) nie byty
mocno zroéznicowane, nalezy je analizowac z ostroznoscia i dystansem tak,
aby nie dokona¢ nadinterpretacji danych.

Nastepna z tabeli odnosi si¢ do wartosci biernej obserwacji z uwzgled-
nieniem planéw dotyczacych samodzielnego mieszkania.

Tabela 20. Warto$¢ biernej obserwacji z uwzglednieniem tego, w jaki sposob badani
chlopcy uzyskajg wlasne mieszkanie

Cele i dazenia materialno-bytowe

W iaki b Wartos¢ biernej obserwacji p*
Jaki sposo Nie podoba Jest mi Podoba mi
uzyskasz wlasne i si oboietna si
mieszkanie? ¢ )¢ ¢
N % N % N %
Dzigki komus innemu 2| 13,33 | - - 2 33,33 0.0307
Nie wiem 2 13,33 3 17,65| 3 50,00 |
Dzigki wlasnemu 11| 7333 | 14| 8235| 1 | 1667
wysitkowi
RAZEM 15 | 100,00 | 17 | 100,00 | 6 | 100,00
*Test chi kwadrat

Dane znajdujace si¢ powyzej pozwalaja stwierdzi¢, ze istnieje istotna
réznica w zakresie preferowania wartosci biernej obserwacji w zwigzku
z tym, w jaki sposdb badani chlopcy chca uzyska¢ wlasne mieszkanie
(p=0,0307). Roznica ta polega na tym, ze uzyska¢ mieszkanie wlasnym
wysitkiem chcg ci badani chlopcy, dla ktorych warto$¢ biernej obserwacji
jest obojetna. Mozna zatem wnioskowa¢, ze chlopcy, ktérzy chea zdoby¢
mieszkanie wlasnym wysitkiem, lubig dziala¢ i mie¢ aktywny wptyw na
swoje zycie, stad tez nie preferuja wartosci opartej na biernej obserwacji.
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11. Styl zycia: cyganeryjny/warto$¢ pigkna, wartosci estetyczne

Nie wykazano istotnych réznic w stopniu preferencji wartosci pieckna po
uwzglednieniu planéw zyciowych wychowankéw zakladow poprawczych
resocjalizacyjno-rewalidacyjnych. Mozna zatem przyja¢, iz stopien uznawa-
nia omawianej wartosci nie jest czynnikiem wspétdecydujacym o planach
zyciowych badanych chiopcow.

12. Styl zycia: eschatologiczny/wartos¢ eschatologiczna

Tabela 21. Cele i dazenia materialno-bytowe a preferowanie przez badanych chlopcéow
warto$ci eschatologicznej

Cele i dazenia materialno-bytowe Wartosé¢ eschatologiczna
Plgny dotycza,ce sposobu uzyskania wlasnego p=0,0028
mieszkania

Zastosowano: test chi kwadrat

Jak wynika z powyzej przedstawionych danych, stwierdzono jedna
istotng réznice w stopniu preferencji wartosci eschatologicznej z uwzgled-
nieniem celéw i dazen materialno-bytowych badanych chlopcow dotyczaca
planéw w zakresie uzyskania wlasnego mieszkania.

Tabela 22. Warto$¢ eschatologiczna z uwzglednieniem tego, w jaki sposob badani
chlopcy uzyskaja wlasne mieszkanie

Cele i dazenia materialno-bytowe
Wartos¢ eschatologiczna *
W jaki sposob - p § P
Nie podoba Jest mi o
uzyskasz wlasne . . Podoba mi si¢
- . mi sie obojetna
mieszkanie?
N % N % N %

Dzu;k1 komus _ _ _ _ 4 19,05
innemu 0,0028
Nie wiem 4 80 3 25 1 4,76
Dzigki wlasnemu | 20| 9| 75|16 | 7619
wysitkowi
RAZEM 5 100 12 100 21 100,00

*Test chi kwadrat
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Zdoby¢ mieszkanie poprzez wlasny wysilek zamierzaja chlopcy, kto-
rzy preferuja warto$¢ eschatologiczna charakteryzujaca sie cierpliwoscia.
Z kolei nie wiedzg, jak zdoby¢ mieszkanie, ci wychowankowie, ktdrzy nie
preferuja omawianej wartosci. Niewatpliwie wszystko to, co odnosi si¢ do
wartosci eschatologicznej, tj. pokora, wytrwalo$¢ i praca, jest niezbedne,
aby uzyska¢ samodzielnie nie tylko mieszkanie, ale ogélnie osiggnac co$
w zyciu. Bycie cierpliwym sprzyja osigganiu diugofalowych celow, a takim
jest zdobywanie wlasnego mieszkania. Wymaga to czasu i wytrwatosci.

13. Styl zycia: cwaniaka zyciowego/warto$¢ cwaniactwa

Tabela 23. Plany edukacyjno-zawodowe a preferowanie przez badanych chlopcéow
wartosci cwaniactwa

Plany edukacyjno-zawodowe Warto$¢ cwaniactwa
Najwazniejsze aspekty pracy p=0,0069

Zastosowano: test chi kwadrat

Tabela 24. Plany osobiste i rodzinne a preferowanie przez badanych chtopcéw wartosci
cwaniactwa

Plany osobiste i rodzinne Wartos$¢ cwaniactwa
Najwazniejsze sprawy w zyciu osobistym p=0,0086
badanych chiopcow

Zastosowano: test chi kwadrat

Mozna zauwazy¢, ze wykazano dwie istotne réznice w zakresie preferencji
wartosci cwaniactwa po uwzglednieniu planéw edukacyjno-zawodowych
oraz planow osobistych i rodzinnych. Ilustrujg je ponizsze tabele.

Tabela 25. Warto$¢ cwaniactwa z uwzglednieniem tego, co dla badanych chtopcow jest
najwazniejsze w pracy

Plany edukacyjno-zawodowe

Wartos¢ cwaniactwa p*
Co jest najwazniejsze | Nie podoba Jest mi Podoba mi
W pracy? mi sie obojetna sie

N % N % N % | 0,0069
Aby byla interesujaca 15 750 | 6 85,7 3 27,3
Przyjaciele i znajomi 3 150 1 143 - -
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Dobre zarobki 1 5,0 - - 4 36,4
Aby byta spokojna 1 50| - - 4 36,4
RAZEM 20 | 100,0 7 100,0 11 | 100,0

*Test chi kwadrat

Mozna zauwazy¢, ze wychowankowie, ktérzy zdecydowanie nie preferuja
warto$ci cwaniactwa, chcg, aby ich praca byta interesujaca. Z kolei ci badani
chlopcy, ktorzy cenig te wartos¢, oczekuja, ze ich praca bedzie spokojna
i bedzie gwarantowa¢ dobre zarobki. Warto§¢ cwaniactwa zwigzana jest
z chytroscig, niekiedy zarabianiem niezgodnie z prawem. Stad tez chlopcy,
ktorzy nie preferuja tej wartosci, jednoczesnie nie uwazaja za najwazniejsze
dobrych zarobkéw.

Ponizsza tabela prezentuje dane statystyczne odnoszace si¢ do wartosci
cwaniactwa z uwzglednieniem tego, co jest najwazniejsze w Zyciu osobi-
stym badanych chiopcéow.

Tabela 26. Warto$¢ cwaniactwa z uwzglednieniem tego, co jest najwazniejsze w zyciu
osobistym badanych chlopcow

Plany osobiste i rodzinne
. L Warto$¢ cwaniactwa p*
Co jest NAJWAZIIEISZE ™je podoba Jest mi Podoba mi
W tw01.m zyau mi sie obojetna sie
osobistym?
N % N % N %
Rodzina 18 90 | 2 2857| 6 | 54,55
Nie wiem 1 51 4 | s704] 2| 1818] 0%
Co$ innego/kto$ inny 1 5| 1 1429 | 3 | 27,27
RAZEM 20 100 7 | 100,00 | 11 | 100,00

*Test chi kwadrat

Uzyskane dane pozwalaja stwierdzi¢, Ze rodzina jest najwazniejsza
sprawa w zyciu osobistym tych badanych chtopcow, dla ktérych wartos¢
cwaniactwa nie odgrywa znaczacej roli. Z kolei wychowankowie, ktérym
omawiana warto$¢ jest obojetna, nie potrafili sprecyzowac tego, co jest
wazne w ich Zyciu osobistym. Warto$¢ cwaniactwa zwigzana jest z od-
rzucaniem uporzadkowanego zycia, stad tez nie preferuja jej chlopcy, dla
ktérych najwazniejsza jest rodzina.
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14. Styl zycia: cztowieka czynu/wartos$¢ czynu

Tabela 27. Plany osobiste i rodzinne a preferowanie przez badanych chlopcéw wartosci
czynu

Plany osobiste i rodzinne Warto$¢ czynu
Che¢ posiadania takiej rodziny, ktora bytaby podobna do
tej, w ktorej badani chlopcy zostali wychowani

p=0,0289

Zastosowano: test chi kwadrat

Jak wynika z tabeli znajdujacej si¢ powyzej, wykazano jedng istotng
réznice w stopniu preferowania wartosci czynu po uwzglednieniu obszaru
planéw osobistych i rodzinnych.

Tabela 28. Warto$¢ czynu z uwzglednieniem tego, czy badani chlopcy chcieliby mie¢
taka rodzing, jak ta, w ktdrej zostali wychowani

Plany osobiste i rodzinne
Czy chcialbys, aby twoja Warto$¢ czynu p*
wlasna rodzina byla taka, | Nie podoba Jest mi Podoba mi
jak ta, w ktorej zostate$ mi sie obojetna sie
wychowany? N % N % | N %

Tak 2 25 2 12,5| 8| 57,14 0,0289
Nie 6 75 | 14 87,5| 6| 42,86

RAZEM 8 100 | 16 | 100,0 | 14 | 100,00

*Test chi kwadrat

Powyzsza tabela pozwala stwierdzi¢, ze chlopcy, ktérzy nie preferuja
warto$ci czynu, nie chcg, aby ich wlasna rodzina byla podobna do tej,
w ktorej zostali wychowani. Z kolei wychowankowie preferujacy warto$¢
czynu w wiekszym stopniu chcg powtoérzy¢ taki model rodziny, jaki zostal
stworzony w ich rodzinnym domu.

15. Styl zycia: domatora/warto$¢ zycia rodzinnego

Tabela 29. Plany edukacyjno-zawodowe a preferowanie przez badanych chtopcow
wartoéci Zycia rodzinnego

Plany edukacyjno-zawodowe Warto$¢ zycia rodzinnego
Plany po wyjsciu z zakladu poprawczego p=0,0075

Zastosowano: test chi kwadrat
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Tabela 30. Plany osobiste i rodzinne a preferowanie przez badanych chlopcéw wartosci
zycia rodzinnego

Plany osobiste i rodzinne Wartos¢ zycia rodzinnego
Che¢ posiadania dzieci p=0,0131

Zastosowano: test chi kwadrat

Uzyskane dane wskazujg na to, Ze wérdd uzyskanych wynikow znajduja
sie dwie istotne réznice w preferencji wartosci zycia rodzinnego. Odnoto-
wano je po uwzglednieniu planéw edukacyjno-zawodowych oraz planéw
osobistych i rodzinnych badanych chlopcéw. Wspomniane réznice pre-
zentuja tabele umieszczone ponizej.

Tabela 31. Wartos¢ zycia rodzinnego z uwzglednieniem tego, co chcieliby robi¢ badani
chlopcy po opuszczeniu zaktadu poprawczego

Plany edukacyjno-zawodowe

Co chcesz robi¢ Warto$¢ Zycia rodzinnego p*
po wyjsciu Nie p.O(.loba ]esF mi Podoba mi sie
z zakladu mi sie obojetna
poprawczego? N % N % N %
Y 0,0075
I8¢ do pracy 1 25 4 80 | 26 89,66
Robi¢ co$ innego 3 75 1 20 3 10,34
RAZEM 4 100 5 100 29 100,00

*Test chi kwadrat

Analizujac uzyskane wyniki, nalezy stwierdzi¢, ze chlopcy, ktérzy cenig
warto$¢ zycia rodzinnego, po opuszczeniu zakladu poprawczego planuja i$¢
do pracy. Moze to by¢ wyraz odpowiedzialnego myslenia wychowankéw,
ktorzy majac na uwadze to, ze rodzina stanowi dla nich duza warto$¢, musza
pracowac, aby ja utrzymac.

Tabela 32. Warto$¢ zycia rodzinnego z uwzglednieniem tego, czy badani chlopcy chcie-
liby mie¢ dzieci

Plany osobiste i rodzinne

Warto$¢ zycia rodzinnego p*
Czy chcesz | Nie podoba mi . .
imieé dzieci? sic Jest mi obojetna | Podoba mi sie 0,0131
N | % N [ % N | %
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Tak 4 100 1 20 24 82,76

Nie wiem - - 2 40 1 3,45

Nie - - 2 40 4 13,79

RAZEM 4 100 5 100 29 100,00
*Test chi kwadrat

Tabela powyzej wskazuje na to, ze istniejg istotne réznice w zakresie
preferencji wartosci zycia rodzinnego w kontekscie tego, czy badani chlopcy
chcieliby mie¢ dzieci (p=0,0131). Wychowankowie, ktérzy cenig wartos$¢
zycia rodzinnego, planuja mie¢ dzieci, z kolei chtopcy, dla ktérych ta war-
tos¢ jest obojetna, nie chcg albo nie wiedza, czy chcieliby je mie¢.

16. Styl zycia: mizantropa/warto$¢ mizantropii

Tabela 33. Plany edukacyjno-zawodowe a preferowanie przez badanych chtopcéw
wartoséci mizantropii

Plany edukacyjno-zawodowe Warto$¢ mizantropii
Plany po wyjsciu z zakladu poprawczego p=0,0118

Zastosowano: test chi kwadrat

Jak wynika z tabel zbiorczych zamieszczonych powyzej, stwierdzono jed-
ng istotna réznice w zakresie preferencji wartosci mizantropii po uwzgled-
nieniu planéw zyciowych chlopcdw po wyjsciu z zaktadu poprawczego.

Tabela 34. Warto$¢ mizantropii z uwzglednieniem tego, co badani chlopcy chcieliby
robi¢ po opuszczeniu zakltadu poprawczego

Plany edukacyjno-zawodowe
Co chcesz robi¢ Wartos¢ mizantropii p*
o wyjsciu Nie podoba est mi .
I; z‘:lgadu rrlfl sie OIboje;tna Podoba mi si¢
poprawczego? N % N % N %
I$¢ do pracy 23 95,83 7 58,33 1 50 .
Robi¢ co$ innego 1 4,17| 5 41,67 | 1 50
RAZEM 24 | 100,00 | 12 100,00 2 100
*Test chi kwadrat
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Plany dotyczace podjecia pracy po opuszczeniu zakladu poprawczego
maja ci z badanych chlopcéw, dla ktorych warto$¢ mizantropii nie od-
grywa znaczacej roli. Mizantrop jest osoba, ktora lubi samotnos¢ i nie
planuje zalozenia rodziny, dlatego tez badani, dla ktérych warto$¢ rodziny
jest wazna, planujg i§¢ do pracy — omawiane wyniki wykazuja zbieznos¢
i tworza logiczna calo$¢ z poprzednimi, odnoszacymi si¢ do wartosci zycia
rodzinnego z uwzglednieniem planéw dotyczacych tego, co wychowanko-
wie chcieliby robi¢ po wyjsciu z zakladu poprawczego.

17. Styl zycia: dla milosci/wartos¢ milosci

Tabela 35. Plany osobiste i rodzinne a preferowanie przez badanych chlopcéw wartosci
mito$ci

Plany osobiste i rodzinne Warto$¢ milosci
Che¢ posiadania dzieci p=0,0256

Zastosowano: test chi kwadrat

Podczas analizy statystycznej wykazano istotng réznice w zakresie pre-
ferowania warto$ci milosci po uwzglednieniu tego, czy badani chlopcy
chcieliby posiada¢ dzieci.

Tabela 36. Warto$¢ mitosci z uwzglednieniem tego, czy badani chlopcy chcieliby mie¢
dzieci

Plany osobiste i rodzinne
Warto$¢ milosci p*
Czy cheesz Nie podoba mi
miec . Jest mi obojetna | Podoba mi si¢
dzieci? ad
N % N % N %
Tak 2 66,67 4 44,44 23 88,46 | 0,0256
Nie wiem 1 33,33 1 11,11 1 3,85
Nie - - 4 44,44 2 7,69
RAZEM 3 100,00 9 100,00 26 100,00

*Test chi kwadrat

Mozna zauwazy¢, ze chlopcy, ktorzy chcieliby mie¢ dzieci, preferuja
i cenig warto$¢ miltosci. Wyniki te koresponduja z poprzednimi, ktdre
zwigzane byly z wartoscig zycia rodzinnego. Badani, ktdrzy preferuja i cenia
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warto$¢ mifosci i zycia rodzinnego, chcg mie¢ dzieci i pracowad. Takie
wyniki tworzg pozytywny obraz badanych jako 0séb odpowiedzialnych
za przyszle potomstwo i cenigcych wartos¢ rodziny oraz pracy.

18. Styl zycia: oportunisty/wartos¢ oportunizmu

Tabela 37. Plany edukacyjno-zawodowe a preferowanie przez badanych chlopcow
wartosci oportunizmu

Plany edukacyjno-zawodowe Warto$¢ oportunizmu
Najwazniejsze aspekty pracy p=0,0008

Zastosowano: test chi kwadrat

Tabela 38. Plany osobiste i rodzinne a preferowanie przez badanych chtopcéw wartosci
oportunizmu

Plany osobiste i rodzinne Wartos¢ oportunizmu
Che¢ posiadania dzieci p=0,0297

Zastosowano: test chi kwadrat

Mozna zauwazy¢, ze w toku analizy statystycznej, z wykorzystaniem testu
chi kwadrat, odnotowano istotne réznice w zakresie stopnia preferowania
wartosci oportunizmu miedzy chfopcami wyrazajacymi inne podejscie do
tego, co jest najwazniejsze w pracy (plany edukacyjno-zawodowe) i kwestii
posiadania dzieci (plany osobiste i rodzinne).

Tabela 39. Warto$¢ oportunizmu z uwzglednieniem tego, co dla badanych chtopcow
jest najwazniejsze w pracy

Plany edukacyjno-zawodowe

Co iest Wartos¢ oportunizmu p*
20 Je Nie podoba Jest mi Podoba mi
najwazniejsze - . .
» mi sie obojetna sie
W pracy?
N % N % N %
Aby byla interesujaca | 15 625 7 875 2 33,3
I P 0,0008
Przyjaciele i znajomi 4 16,7 - - - -
Dobre zarobki - - 1 12,5 4 66,7
Aby byla spokojna 5 20,8 | - - - -
RAZEM 24 | 100,0 8 100,0 6 100,0
*Test chi kwadrat
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Tabela znajdujaca si¢ powyzej wskazuje na to, ze chlopcy, dla ktérych
warto$¢ oportunizmu nie jest wazna, chcg, aby ich praca byla interesujaca.
Z kolei wychowankowie cenigcy te warto$¢ chcieliby, aby ich praca za-
pewniala dobre zarobki. Spokdj w pracy cenig szczegdlnie chtopcy, ktérzy
nie preferuja wartosci ,oportunizm” zwigzanej z ulegloscia i niechecia do
podejmowania decyzji.

Nastepna istotna rdznica zostala wykazana w zakresie preferowania
wartosci oportunizmu rozpatrywanej w kontekscie checi posiadania dzieci
przez badanych chlopcéw.

Tabela 40. Warto$¢ oportunizmu z uwzglednieniem tego, czy badani chlopcy chcieliby
mie¢ dzieci

Plany osobiste i rodzinne
Wartos¢ oportunizmu o
Czy chcesz : : -
. Nie podoba mi Jest mi -
mie¢ s oboietna Podoba mi si¢
dzieci? € ks
N % N % N %
Tak 18 75,0 7 87,5 4 66,6 | 0,0297
Nie wiem - - 1 12,5 2 33,3
Nie 6 25,0 - - - -
RAZEM 24 100,0 8 100,0 6 100,0

*Test chi kwadrat

Mozna zauwazy¢, ze wychowankowie zakladéw poprawczych resocjali-
zacyjno-rewalidacyjnych niepreferujacy wartosci oportunizmu chca mie¢
dzieci. Odnoszac si¢ do znaczenia tej wartosci, nalezy zauwazy¢, Ze osoba
ja cenigca nie lubi podejmowac¢ decyzji, chce, zeby kto$ nig kierowal, jest
ulegta. Mozna zatem twierdzi¢, ze wychowankowie, ktorzy chcg miec dzieci,
nie przejawiajg takich cech.

19. Styl zycia: profesjonalisty/warto$¢ sukcesu w pracy

Analizujac wyniki analizy statystycznej z zastosowaniem testu chi kwadrat,
mozna zauwazy¢, ze warto$¢ sukcesu w pracy nie pozostaje w istotnym
zwigzku z planami zyciowymi badanych chtopcéw. Wobec tego mozna
stwierdzi¢, ze wérod badanych wychowankéw zaktadéw poprawczych

150



Plany zyciowe a wartosci preferowane przez niepetnosprawnych intelektualnie. ..

resocjalizacyjno-rewalidacyjnych poswigcenie sie pracy jako wartosci nie
wplywa istotnie na ich zyciowe plany.

20. Styl zycia: cyniczno-sceptyczny/wartos¢ cynizmu

Mozna zauwazy¢, ze stopien uznawania wartosci cynizmu nie wykazuje
istotnego zréznicowania po uwzglednieniu planéw zyciowych badanych
chlopcéw. Zatem, preferowanie wartosci zwigzanej z brakiem zaufania
do innych ludzi, brakiem pewnosci co do tego, jak postapié, nie wpltywa
istotnie na plany zyciowe w badanej grupie chlopcow.

Podsumowanie i wnioski koncowe

Podsumowujac zalezno$ci dotyczace wartoéci preferowanych przez wy-
chowankoéw, nalezy stwierdzié, ze ci, ktorzy planujg iS¢ do pracy po
opuszczeniu zakladu poprawczego, preferuja warto$¢ zycia rodzinnego.
Z perspektywy postawionej przed badaniami hipotezy jest to szczegdlnie
wazna zalezno$¢. Pozwala ona stwierdzi¢, ze postawienie warto$ci zycia
rodzinnego na wysokiej pozycji w hierarchii wartosci powoduje, ze plany
badanych sg skonkretyzowane. Takie plany s3 takze pewnym wyrazem
odpowiedzialnosci za zalozenie rodziny. Potwierdza si¢ tutaj postawiona
wczesniej hipoteza: preferowanie wartosci zwigzanych z pracg zawodowa
i zalozeniem rodziny powoduje, ze plany zyciowe w tych obszarach sa
skonkretyzowane i ukierunkowane na realizacj¢. Zalozenie rodziny i ak-
tywnos¢ zawodowa sg ze sobg $cisle powigzane. Kolejna wazna zaleznos¢,
ktoéra potwierdza postawiong wczesniej hipoteze, dotyczy wartosci zycia
rodzinnego oraz wartosci mitoéci z uwzglednieniem checi posiadania dzie-
ci. Chlopcy, ktorzy cenig te wartosci, planujg mie¢ dzieci, z kolei badani,
dla ktorych te wartosci sg obojetne, nie chcg albo nie wiedza, czy chcieliby
je mie¢. W zwigzku z tym, ze wartosci s3 podstawa do formulowania
planéw zyciowych, mozna stwierdzi¢, ze preferowanie przez chlopcow
wartoéci zycia rodzinnego i warto$ci milosci jest punktem wyjscia do
ukierunkowania dziatan wychowankéw na ich realizacje.

Zdzistaw Majchrzyk (2014, s. 39) zauwazyt, ze wcigz wysoka pozycje jako
warto$¢ zajmuje rodzina. Jednak, jak wskazuje autor (a moze to w duzym
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stopniu wyjasnia¢ uzyskane wyniki): ,wiadomo jednak takze, ze uznanie
tych wartosci, przypisywanie im konotacji pozytywnej nie przesadza
0 zgodnym z nimi postepowaniu’.

Krystyna Barlog (2008) w przeprowadzonych badaniach wykazala, ze dla
uczniow z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng cenng wartos$¢ stanowi
zdrowie, a takze bezpieczenstwo rodziny i mito$¢. Autorka, badajac takze
uczniéw w normie intelektualnej, podkresla, zZe wartosci preferowane przez
obie badane grupy nie réznia si¢ znaczaco.

Grazyna Aondo-Akaa, Monika Mastowska i Katarzyna Pajak (2018)
wykazaly, ze dla mlodziezy z lekka niepelnosprawnoscig intelektualna,
uczeszczajacej do zasadniczej szkoly zawodowej szczegolng wartos¢ stanowi
rodzina, a ponadto nauka, zdobycie zawodu oraz praca. Dla badanych oséb
duze znaczenie mialy takze takie wartosci, jak: szczescie i zdrowie.

Wyniki dotyczace wartosci preferowanych przez wychowankow zakta-
doéw poprawczych resocjalizacyjno-rewalidacyjnych pokrywaja si¢ czescio-
wo z tym, co wykazata w swoich badaniach Bozena Kolacz (2012). Z analiz
autorki wynika, Ze osoby przebywajace w schronisku dla nieletnich cenity
orientacje prospoleczna zwigzang z pomocg innym ludziom. Ponadto
wazne byly dla nich kontakty z ludZzmi. Z kolei badani wychowankowie
zakladéw poprawczych resocjalizacyjno-rewalidacyjnych bardzo wysoko
cenili warto$¢ spolecznej aktywnosci odnoszaca si¢ wlasnie do pomocy
innym i dzialania na ich rzecz. Na zdecydowanie dalszej pozycji wérod
akceptowanych przez nich wartosci byta wladza. Z kolei Pawel Koztowski
(2016) wykazal, ze dla mlodziezy przebywajacej w zaktadach poprawczych
warto$¢ wladzy byla raczej wazna, ale réwniez nie najwazniejsza. Cenili oni
czerpanie z zycia przyjemnosci oraz wolno$¢. Natomiast chlopcy z zakta-
déw poprawczych resocjalizacyjno-rewalidacyjnych wartos¢ konsumpcji
umiescili na dalszych pozycjach (najwyzej ceniona byla przez nich wartos¢
zycia rodzinnego). Warto$¢ hedonizmu znalazta si¢ u nich na przedostatniej
pozycji. Nieco odmienne wyniki uzyskata Elzbieta Minczakiewicz (2007),
ktéra badata mlodziez z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng. Dla tej
grupy osob rodzina jako wartos¢ znalazla sie na odlegtej pozycji w rankingu.
Majac na uwadze to, ze warto$ci stanowig podstawe do tworzenia planéw
zyciowych (Kozlowski, 2016), spdjne jest to, ze wychowankowie, cenigc
warto$¢ zycia rodzinnego, planuja zalozenie wlasnej rodziny i posiadanie
dzieci, rodzina jest najwazniejsza sprawa w ich zyciu osobistym, a w wol-
nym czasie chcg zajmowac si¢ domem i rodzing. Ponadto chlopcy, ceniac
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warto$¢ mitosci, deklarujg, ze chcg przezy¢ wielka miltos¢. Stad tez mozna
wnioskowa¢, ze pomiedzy cenionymi przez chlopcéw wartosciami a ich
planami zyciowymi istnieje zbieznos¢.

Waznym postulatem dla praktyki jest prowadzenie zaje¢ rozwijajacych
kompetencje spoteczno-emocjonalne. Pozwolg one na zdobycie wiedzy na
temat nazywania uczué, wyrazania ich w sposdb spotecznie aprobowany
oraz nieraniacy drugiego czlowieka ani siebie samego. Co wazne, nalezy
dziata¢ profilaktycznie tak, aby nie dochodzilo do sytuacji, ktére dopro-
wadzaja do agresywnego wyladowania nagromadzonych emocji. Powyz-
sza propozycja zaje¢ powinna opiera¢ si¢ na wyznawanych wartosciach.
Wyniki badan wlasnych wykazaly, ze dla badanych chlopcéw ogromna
warto$¢ stanowi rodzina. Stad tez — w miare mozliwosci — warto wlaczaé
w oddzialywania profilaktyczne oraz naprawcze rodziny wychowankéw.
Jest to niezwykle trudne, czasami wrecz niemozliwe do realizacji. Niekiedy
wychowankowie wyposazeni w szereg umiejetnosci nabytych w zakladzie
poprawczym, po jego opuszczeniu zatracajg wszystkie kompetencje, po-
niewaz wracaja do $rodowisk, ktore wyznaja inne wartosci niz oni sami.
Nastepuje sprzecznos¢ pomiedzy nimi, a dawne nawyki, ktdre zaprowadzily
chtopcow na droge przestepcza, powracaja. Niemniej jednak nalezy po-
dejmowac¢ starania zmierzajgce ku temu, aby naprawia¢ relacje rodzinne.
Ponadto warto organizowa¢ (co tez mialo miejsce w jednym z zakladow
poprawczych, w ktorych prowadzone byly badania wlasne) warsztaty
dotyczace partnerstwa i rodzicielstwa. Uczenie komunikacji w zwigzku,
odpowiedzialnosci za drugiego cztowieka, szanowania jego odrebnosci,
prawa do prywatnosci stwarza szanse na budowanie dobrej relacji w przy-
sztym zwiazku. Sprzyja to takze stabilnosci i harmonii w relacji dwojga
ludzi. Z kolei warsztaty, a nastepnie samodzielna opieka nad symulatorem
niemowlecia, pozwalaja na trening umiejetnosci rodzicielskich. Z jednej
strony budzi wiele emocji, a z drugiej pokazuje, ze opieka nad dzieckiem
to réwniez (a moze przede wszystkim) wiele obowigzkéw. Takie zajecia
pozwalaja na zdobycie swiadomosci oraz wiedzy na temat pielegnacji dzie-
cka, ale takze pokazujg szereg wyzwan, z jakimi wigze si¢ bycie rodzicem.

Niniejsze rozwazania zostang zakonczone sfowami Alberta Camusa:

~Wielko$¢ cztowieka polega na jego postanowieniu, zeby byc¢ silniejszym niz
warunki czasu i zycia”. Badani chlopcy znajdujg sie¢ w miejscu, w ktérym
tatwo straci¢ nadzieje na lepsze zycie. Jednak, aby podtrzymac w nich to, co
moze t¢ nadzieje nie$¢, warto odnosi¢ si¢ do wartosci, ktore cenig. Mimo
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uplywajacego czasu i wielu zmian we wspdlczesnym $wiecie, mlodziez
nadal ceni warto$ci rodzinne oraz wartosci zwigzane z mito$cia i spoteczng
aktywnoscig. Zaklad poprawczy jako miejsce izolacji i instytucja totalna,
ktéra narzuca pewne zasady postepowania, sprzyja przebudowie wartosci.
Nalezy mie¢ nadzieje, ze badani wychowankowie pomimo tego, gdzie sa
i w jakich warunkach przyszlo im spedzi¢ pewien okres swojego Zycia, znaj-
da czas na moment refleksji nad swoim dotychczasowym postepowaniem.
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Wspomaganie rehabilitacji osob
z niepelnosprawnoscia
z zastosowaniem osiagnie¢ neuronauki

1. Wprowadzenie

Problematyka systeméw nerwowych i neuronalnym korelatem przetwa-
rzania informacji w ramach nauki zwanej neurobiologia zajmuja sie za-
zwyczaj biolodzy, rzadziej psycholodzy. Aktualnie w tym zakresie zachodza
dynamiczne zmiany. Naukowcy takich dziedzin, jak: anatomia, biologia
molekularna, biochemia, neurologia kliniczna, farmakologia, rehabilitacja,
fizjologia, zoologia i psychologia, stworzyli nauke pogranicza o nazwie
»heuroscience”, o polskim odpowiedniku ,,neuronauka” (Milner, Goodale,
2008). Stanowi ona wielkg szanse dla zaistnienia w jej systemie pedagogiki
specjalnej, zwlaszcza w obszarze zagadnien dotyczacych diagnozy i reha-
bilitacji (Zielinska, 2015).

W celu uzyskania odpowiedzi na pytanie: Jakie inspiracje poznawcze i ba-
dawcze wynikaja ze wspomagania rehabilitacji 0s6b z niepelnosprawnoscia
osiggnieciami neuronauki? nalezy podkresli¢, iz stopien zlozonosci zjawisk
zwigzanych z niepelnosprawnoscia os6b w pewnym sensie wymusza spo-
sOb zbierania o nich wiedzy o charakterze neuronalno-informatycznym.
Takie bowiem postgpowanie dostarcza informacji, ktére odpowiednio
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zinterpretowane, daja nowe szanse na ocen¢ skutecznosci dzialan diagno-
stycznych i rehabilitacyjnych. Istotny staje si¢ czlowiek, jego umiejetnos¢
rozwijania si¢, w tym zmiany poznawczej. Procesy te sg zdeterminowane
przez $wiat, w ktorym zachodzg, oraz narzad, ktdry je umozliwia, czyli
mozg (Spitzer, 2007). Stad badania mézgu sg tak istotne przy planowaniu,
ocenie i realizacji praktycznej tych proceséw, rowniez, a moze przede
wszystkim w obszarze rehabilitacji.

Wykorzystanie osiggni¢¢ neuronauki w procesie rehabilitacji wynika
z podjecia problemu obiektywnej oceny skutecznosci dziatan podejmowa-
nych w odniesieniu do 0s6b wykazujacych odstepstwo od normy, w oparciu
o wykorzystanie metod badania pracy mdzgu. Wynika ono z poszukiwan
kompetentnego i zrozumiatego wyjasnienia sensu stosowania w odniesie-
niu do oséb niepetnosprawnych konkretnych dziatan rehabilitacyjnych.
Dotychczasowe osiagniecia neuronauki pokazuja, iz mozliwe jest uzyskanie
obiektywnej odpowiedzi przykladowo na pytania: Jakie i jak stosowac
programy rehabilitacyjne, by po latach ¢wiczen nie doj$¢ do wniosku, ze
podejmowane dziatania nie mialy wiekszego sensu, bo nie prowadzity do
zakladanych pozytywnych zmian? Jak uchroni¢ si¢ przed popetnianiem
bledéw w dzialaniach rehabilitacyjnych i edukacyjnych? Idac dalej tym
tokiem rozumowania, mozna zalozy¢, iz mozliwe bedzie pokazanie mecha-
nizméw kompensacyjnych wykorzystywanych przez osobe, ktorej udato
sie zrobi¢ postep, a w dalszej kolejnosci doprowadzanie do opracowania
lepszych, skuteczniejszych programéw rehabilitacyjno-wyréwnawczych,
a takze sformulowanie oceny kosztéw rehabilitacji czy kompensacji.

Podejmowane dzialania nie maja na celu zaniechania stosowania metod
tradycyjnych, ale glebsze zrozumienie ,ja” cztowieka wykazujacego zabu-
rzenia. Na tej podstawie mozliwe jest opracowanie nowych metod rehabi-
litacji, wspomagajacych tradycyjne postepowanie, charakterystycznych dla
danego rodzaju niepelnosprawnosci. Zastosowanie osiggnie¢ neuronauki
w rehabilitacji 0séb z niepelnosprawnosciag ma zadanie uzupelniajace,
wspomagajace skuteczny proces rehabilitacji w jego praktycznym wymiarze,
codziennej praktyki (Zielinska, 2016).
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2. Zmiana w podejsciu do rehabilitacji
w kontekscie badan nad mozgu

Badania nad mézgiem wskazuja w sposéb jednoznaczny, iz w interdyscy-
plinarnym obszarze neuronauki mozna operowac pojeciem uszkodzonego
mozgu, chociaz jest ono bardzo trudne do zdefiniowania i wysoce niejedno-
znaczne. Powodem jest chociazby fakt, Ze nie da si¢ stworzy¢ w pelni sche-
matycznie uporzadkowanego modelu rozwoju ludzkiego mézgu w catym
cyklu zycia. Trajektoria rozwoju mdzgu jest uwarunkowana genetycznie
i przebiega w uporzadkowanym hierarchicznie porzadku w dwdch stadiach:
prenatalnym i postnatalnym. W obrebie kazdego stadium ma miejsce wiele
okresow rozwojowych, przy obowiazujacej prawidtowosci. Polega ona na
tym, ze rozwdj poszczegdlnych struktur i funkcji moézgu nie konczy sie
w danym okresie, ale trwa w nastepnych, zwigkszajac swoj zakres i zlozo-
nos¢. Dotyczy to szczegdlnie wezesnie rozwijajacych sig osrodkow nerwow
przedsionkowych, wechu, stuchu i wzroku. Stad uszkodzenia mézgu we
wczesnych okresach powoduja strukturalno-funkcjonalne zmiany praktycz-
nie niemozliwe do usunigcia i skutkujace zaburzeniami przebiegu kolejnych
etapow rozwoju mozgu. Stosunkowo pdzno rozwijajg sie takie struktury
mozgu, jak kora moézgowa, hipokamp oraz pewne okolice mézdzku. Stad
w ich obrebie maja miejsce zmiany funkcjonalne, ktdre sg bardziej podatne
na oddzialywania o charakterze adaptacyjno-terapeutycznym (Rostowski,
2012). Zastanawiajac si¢ nad skutecznoscig oddzialywan rehabilitacyjnych,
nalezy wiec wzig¢ pod uwage wiele czynnikow, w tym wiek, czas i miejsce
uszkodzenia ukladu nerwowego.

Uszkodzenie uktadu nerwowego czlowieka skutkuje powaznymi proble-
mami w jego funkcjonowaniu. Przykltadowo uszkodzenie plata czolowego
moézgu moze powodowaé niedowlady, porazenia konczyn, a takze zabu-
rzenia cech osobowosci. Nastepstwem uszkodzenia plata ciemieniowego
moze by¢ przeciwstronna niedoczulica. W placie potylicznym znajduja
sie osrodki wzrokowe, co skutkuje w przypadku jego uszkodzenia wyste-
powaniem zaburzen w polu widzenia. Uszkodzenie w placie skroniowym
moze by¢ przyczyna probleméw ze stuchem, a uszkodzenie kory moézgowej
moze prowadzi¢ do zaburzen funkeji zwigzanej z konkretnym, uszkodzo-
nym obszarem. Przykladowo, moze powodowa¢ takie dysfunkcje, jak:
niedowlady, zaburzenia mowy czy niedowidzenie. Moze tez, wyzwalajac
nadmierng aktywno$¢ komorek lezacych w sasiedztwie uszkodzonej strefy,
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spowodowa¢ nadpobudliwos¢, a w konsekwencji wystapienie napadéw
padaczkowych. Zwoje podstawy reguluja napiecie mie$niowe i zapew-
niajg kontrole ruchéw zautomatyzowanych. Ich uszkodzenie skutkuje
zaburzeniami ruchowymi i postawy ciala. Pien mézgu odpowiada za
funkcjonowanie najwazniejszych czynnosci zyciowych, takich jak oddy-
chanie, praca serca, przemiana materii i regulacja temperatury. Z kolei
mozdzek moduluje napiecie migs$ni i wptywa na utrzymanie prawidlowej
postawy ciala. Jego uszkodzenie skutkuje zaburzeniami wykonywania
ruchow precyzyjnych i powoduje trudnosci w utrzymywaniu réwnowagi
ciala. Gléwnym skutkiem uszkodzenia rdzenia kregowego jest utrata
czucia i mozliwosci wykonywania ruchu ponizej miejsca urazu. Stopien
niepetnosprawnosci zalezy od miejsca i wielkosci uszkodzenia (Nyka, 1996).

Osoby doroste majace uszkodzone platy czolowe sg funkcjonalnie
podobne do malych dzieci. Podobienstwo dotyczy takich zachowan,
jak: stabe poczucie czasu, krotki okres skupienia uwagi, brak samokon-
troli, hamowanie zachowan oraz nizsza samoswiadomo$¢. Ten rodzaj
uszkodzenia neurologicznego mdzgu opdznia i bardzo mocno ogranicza
rozwdj zdolnosci poznawczych. Problem polega dodatkowo na tym, iz
platy czolowe modzgu dojrzewaja najwolniej i od poczatku nie nadazaja
W swoim rozwoju za innymi obszarami mézgu. W okresie prenatalnym
jest to ostatnia rozwijajaca si¢ okolica mézgu. Po urodzeniu problem nie
znika. Synapsy w platach czotowych tworzg sie i przerzedzaja wolniej niz
w innych okolicach mézgu. Osiagaja one odpowiednio wysoka gestos¢
dopiero okolo siddmego roku zycia. Przykladowo, w korze wzrokowej
proces ten zachodzi juz w pierwszym roku zycia (Eliot, 2010).

Czynnikiem biochemicznym ograniczajacym postep poznawczy osoby
z uszkodzonymi platami czolowymi, podobnie jak malego dziecka, jest
neuroprzekaznik o nazwie dopamina. Jego poziom rosnie stosunkowo
wolno, a niestety oddzialuje on na wiele obwodéw nerwowych w mézgu.
Mielinizacja widkien w platach czolowych trwa dwadziescia kilka lat
(Diamond, 1996). Badania aktywnosci elektrycznej i metabolicznej wy-
kazaly, iz niedojrzalos¢ ptatéw czotowych u matych dzieci, podobnie jak
ich uszkodzenie u dorostych, powoduje znaczne ograniczenie zdolnosci
umystowych. Osoby takie nie sg zdolne przyktadowo do samokontroli czy
elastycznego myslenia (Eliot, 2010).

Kolejny interesujacy obszar badawczy zastosowania osiggnie¢ neuro-
nauki w procesie wspomagania rehabilitacji osoby z niepetnosprawnoscia
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dotyczy uzyskania odpowiedzi na pytania: W jaki sposéb mdzg tworzy
inteligencje? Jakiego rodzaju uszkodzenia mézgu moga zakldca¢ tworzenie
sie inteligencji? Odpowiedz obejmuje ceche odmiennosci funkcji dwoch
potkul moézgowych i przebieg rozwoju mézgu w pierwszych latach zycia.
Dziecko rodzi si¢ z przewaga prawej potkuli nad lewa, gdyz szczegdlnie
istotne dla jego rozwoju s3 zdolnosci wzrokowo-przestrzenne, za ktére ona
odpowiada. W drugim roku zycia, kiedy zaczyna mowic, staje si¢ bardziej
swiadome siebie i swoich motywow, rozwdj potkuli lewej i prawej ulega
wyréwnaniu. Okoto czwartego roku zycia w sposéb istotny poprawia si¢
komunikacja pomiedzy pétkulami, co prowadzi do petnego rozwoju swia-
domosci (Gazzaniga, 1995). Wtedy ma miejsce integracja strony analitycz-
nej i intuicyjnej moézgu. Potkula lewa odpowiada bowiem za sekwencyjne
przetwarzanie informacji i operowanie symbolami. Stad odpowiada ona za
rozwoj jezyka i racjonalne myslenie. Pétkula prawa przetwarza informacje
bardziej calo$ciowo i réwnoczesnie, ma wiec wiekszy udzial w emocjach.
U wiekszosci ludzi potkula lewa dominuje nad prawg (Eliot, 2010).

3. Przyklady zastosowania technik neuroobrazowania
pracy mozgu w procesie wspomagania rehabilitacji
0s0b z niepelnosprawnoscia

Znaczenie technik neuroobrazowania pracy mézgu w procesie wspoma-
gania rehabilitacji 0sob z niepelnosprawnoscig ma miejsce przykltadowo
w diagnozie i rehabilitacji funkcji poznawczych. Mapowanie mézgu pro-
wadzi do przydzielania okreslonych funkcji jego odpowiednim obszarom
i pozwala wyprowadzi¢ wnioski, jak uszkodzenie mézgu w obrebie jego
konkretnego obszaru zaburza lub wrecz wylacza dang funkcje. Powstaje
pytanie: Jak wykorzystac t¢ wiedze? Mozna przewidywac skutki funkcjo-
nowania poznawczego, znajac lokalizacj¢ uszkodzenia w mézgu, mozna
kontrolowa¢ zmiany poznawcze i kierunek rehabilitacji w tym zakresie.
W koncu mozna spréobowac opracowa¢ nowe narzedzia rehabilitacyjne
oddzialywajace na dany obszar mézgu, stymulujace jego funkcjonowanie
(Zielinska, 2015).

W tym miejscu nalezaloby bardzo wyraznie podkresli¢, ze na podsta-
wie doniesien literaturowych, uprawnione jest stwierdzenie, iz metoda
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rezonansu magnetycznego jest wiodacg metodg stosowang we wszystkich
badaniach empirycznych prowadzacych do mapowania mézgu i na tej
podstawie wyprowadzania wnioskéw o jego funkcjonowaniu (Blakemore,
Frith, 2008; Spitzer, 2007; Ramachandran, 2012 i inni). Problem, o ktérym
pisza autorzy badan, to male grupy badawcze (czgsto sa to jedynie 3 lub 4
osoby), sztuczne warunki badan: stacjonarna, nieprzyjazna osobie badanej,
wrecz ja stresujaca, aparatura badawcza i w koncu problem samej osoby
badanej zwigzany z koniecznoscig utrzymania statej postawy podczas
badania. Jest to praktycznie nie do osiggniecia w przypadku matych dzieci,
a tym bardziej dzieci z niepelnosprawnoscia.

Poprawa funkcjonowania moézgu jest mozliwa poprzez wykorzystanie
jego neuroplastycznosci. W tym rozumieniu jest to jego zdolnos¢ do po-
wracania do normy, na przyktad poprzez zastepowanie utraconych lub
uszkodzonych systemdéw aktywnosci neuronalnej przez reorganizacje po-
zostalych zachowanych. Bardzo podobnie do tak rozumianej plastycznosci
mozgu funkcjonuje odpornos¢ o podiozu genetyczno-neuronalnym (ang.
resilience). Jest to rozwojowy, dynamiczny proces pozytywnej adaptacji
i kompetentnego funkcjonowania pomimo niekorzystnych okolicznosci,
na przyklad urazu (Cicchetti, Blender, 2006). Taka neuronalna plastycz-
nos¢ stanowi podstawe dla zdolnosci do zmian wlasciwosci osrodkowego
ukladu nerwowego, w tym proceséw umystowych, przykltadowo uczenia sie
i pamigci. Rozroznia sie takze neuronalna plastyczno$¢ poznawczg. Polega
ona na stosowaniu tworczych strategii do polepszenia funkcjonowania
w sferze intelektualnej, emocjonalnej oraz spolecznej (Rostowski, 2012).
Mozg, reagujac na bodzce, dzieki swojej plastyczno$ci tworzy nowe $lady
pamieciowe, buduje nowe bialka i nowe polaczenia synaptyczne. Plastycz-
no$¢ mozgu oraz dostarczanie odpowiednich bodzcow dla jego rozwoju
(zwlaszcza w okresach wrazliwych opisanych w rozdziale trzecim pracy)
oraz ¢wiczenia umystowe to podstawa jego prawidlowego funkcjonowania.
Jednoczesnie jest to szansa dla osob, ktdrych moézg nie funkcjonuje do kon-
ca prawidlowo. Michael O’Shea w swojej ksigzce pod tytutem Mozg pisze:

»Warto wiec pamietac o tym, ze mozgu trzeba uzywac, aby go nie stracic (...)”
(O’Shea, 2012, 5. 134). To, jak beda go uzywac osoby z niepetnosprawnoscia,
zalezy w duzej mierze od odpowiednio zaplanowanej i indywidualnie
dobranej rehabilitacji uwzgledniajacej aktualne osiggnigcia neuronauki.

Plastyczno$¢ neuronalna jest najwieksza w okresie neurogenezy obej-
mujacej okres tworzenia si¢ mozgu. Rozwoj neuronéw we wczesnych
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okresach zycia jest bardzo podatny na dzialanie czynnikéw zewnetrznych.
To, co bardzo istotne dla planowania pracy pedagoga specjalnego, to
fakt, ze jesli w okresach krytycznych, w ktérych plastyczno$¢ neuronalna
jest najwieksza, zabraknie odpowiednich bodzcéw, neurony rozwing sie
nieprawidlowo i mézg w przyszlosci bedzie wykazywal powazne pro-
blemy w przetwarzaniu informacji charakterystycznych dla tych bodzcow
(Vetulani, 2011). Czas na odpowiednio dobrang rehabilitacje zostanie
bezpowrotnie stracony. Mdézg bedzie w tym obszarze sensorycznym, odpo-
wiedzialnym za przetwarzanie tych bodzcéw, wrecz uszkodzony. Badania
w tym zakresie, potwierdzajace te teorie, przeprowadzono u oséb niewi-
domych od urodzenia. Osoby te mialy problemy ze wzrokiem, wynikajace
z wrodzonej katarakty. Jesli operacyjnie odzyskiwaty one funkcjonalnie
wzrok w wieku 10 lat lub powyzej tej granicy, ich mézg nie byl w stanie
prawidtowo przetwarza¢ bodzcéw wzrokowych, byly dla niego niezrozu-
miate (Vetulani, 2011). Rehabilitacja przewidziana w procesie wczesnego
wspomagania rozwoju dziecka uwzglednia pokazane prawidlowosci. Mézg
dziecka ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi musi by¢ uaktywniany
nowymi bodzZcami, wrazeniami, ktére sprowokuja odpowiedzi i zmusza
mozg do pracy. Okres krytyczny, uzalezniony od doswiadczenia, z uwagi
na swoje podloze neuronalne, moze powodowac istotne zrédlo zaburzen
zachowania, zwlaszcza w okresie od niemowlectwa do wczesnej mtodosci
lub z odroczeniem w dorostosci. Te same bodzce dzialajace w réznych
okresach krytycznych moga wywolywac znaczaco inne skutki rozwojowe.
Duza plastycznos¢ mézgu to wzbogacony rozwoj, ale réwniez zwiekszona
podatnos¢ dziecka na mozliwe zaburzenia (Rostowski, 2012).

Biologia wspoldziata z praca rehabilitacyjna. W po6zniejszym niz opi-
sany okresie optymalny rozwdj mézgu zapewnia rywalizacja nazywana
»darwinizmem neuronalnym” prowadzaca do wymierania pomiedzy 8 a 15
rokiem zycia duzej liczby neuronéw. Mézg decyduje, kiedy i co uznaje za
przydatne dla swojego rozwoju. Wzbogacone, zréznicowane, atrakcyjne
srodowisko, w tym wysilek intelektualny powoduje, ze staje si¢ on bardziej
inteligentny. Neurogenaza ma réwniez miejsce w moézgu oséb dojrzatych.
Wykazywanie plastycznosci przez mozg przez cale zycie to szansa na
lepsze funkcjonowanie. Jerzy Vetulani w ksigzce Mozg: fascynacje, problemy,
tajemnice pisze: ,,(...) jestesmy tak mlodzi, jak mtody i plastyczny jest nasz
mozg, powinnis$my dbac o to aby plastyczno$¢ mézgu utrzymywac (...)”
(Vetulani, 2011, s. 91).
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Plastycznos$¢ mozgu dla dzialan terapeutycznych jest bardzo pozytywna,
stanowi wrecz szans¢ na sukces w tym zakresie. Moze ona jednak sta¢
sie pulapka dla poprzedzajacej terapi¢ obiektywnej i rzetelnej diagnozy.
Neurony wykazujg bowiem, oprécz zdolnosci plastycznych, réwniez
zdolnos$ci kompensacyjne. Podczas gwaltownego i niekorzystnego, bo
o podlozu chorobowym, wymieraniu ich czesci, pozostale przejmuja
funkcje i zwigkszaja swodj wysitek. Jest to charakterystyczne dla choréb
neurodegeneracyjnych, takich jak Parkinson czy Alzhaimer. Pierwsze,
widoczne objawy choroby maja miejsce po wymarciu od 70% do 80% znisz-
czonych przez chorobe neuronéw. Pézne rozpoznanie choroby wyklucza
skuteczng terapie (Vetulani, 2011). Problem kompensacyjnych zdolnosci
neuronéw jest aktualnie mato rozpoznany. W kregu zainteresowania
neurobiologow jest gtéwnie zdolno$¢ plastycznosci neuronalnej mozgu.
Dla pedagogéw specjalnych zdolnos¢ kompensacji neuronalnej mézgu
stanowi bardzo ciekawy i obiecujgcy obszar badawczy. Wykorzystanie
podczas odpowiednio zaplanowanej rehabilitacji zdolnosci kompensaciji
neuronalnej mézgu moze stanowi¢ podstawe poprawy funkcjonowania
0s6b z niepelnosprawnoscia.

Kolejnym wyzwaniem badawczym jest uzyskanie odpowiedzi na py-
tanie: Czy i jak uszkodzony moézg moze ulec samonaprawie? W tym
przypadku ma miejsce odtwarzanie, a nie omijanie uszkodzonych lub
zniszczonych $ciezek neuronalnych. Centralne $ciezki neuronalne w moz-
gu, w przeciwienstwie do obwodowych sensorycznych, nie posiadaja
zdolnosci regeneracji. Stad aktualnie prowadzone badania dotycza uzy-
skania odpowiedzi na pytanie: Dlaczego centralny system nerwowy nie
moze si¢ samodzielnie zregenerowac? S podstawy sadzi¢, ze w dojrzalym
centralnym ukfadzie nerwowym produkowane sa inhibitory hamujace
odrastanie aksonéw w miejscu uszkodzenia mézgu. Nie ma to miejsca
w obwodowym systemie nerwowym i co najwazniejsze w mlodym moézgu.
W mlodym, rozwijajacym si¢ mézgu ostonka mielinowa wzmacnia wzrost
mlodych aksondw i to stanowi szanse na jego samonaprawe. W mozgu
osoby doroslej problem mozna rozwigza¢, jesli w ogole, jedynie na drodze
farmakologicznej (O’Shea, 2012).

W ramach prac nad problemem samonaprawy uszkodzonego modzgu
badacze dostrzegli mozliwosci w stymulacji procesu neurogenezy przez
komorki macierzyste ukladu nerwowego. Moga by¢ one zrédtem nowych
neuronéw, dzielac sie okresowo w dwdch rejonach mézgu. Sg to komory
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zawierajace ptyn mozgowo-rdzeniowy, ktory odzywia osrodkowy ukiad
nerwowy oraz hipokamp. Jest to struktura mézgu odpowiadajaca za pro-
cesy nauki i zapamietywania, gtéwnie przyswajania nowych informacji.
Podczas badan w mézgach dorostych oséb nowe neurony znajdowano
w dwdch miejscach: hipokampie oraz opuszkach wechowych, stuzacych do
analizy zapach6éw. Mechanizm powstawania nowych neuronéw w moézgu,
ktérych zrédlem sg komorki macierzyste, polega na ich okresowym po-
dziale prowadzacym do powstawania kolejnych komoérek macierzystych
oraz komorek prekursorowych. Z nich rozwijaja si¢ neurony lub komoérki
pomocnicze, czyli glejowe. Komorki prekursorowe oddalaja si¢ od zrddta,
czyli migruja i réznicuja. Okolo potowy z nich ginie, pozostale odnawiaja
uklad nerwowy. Ttumaczy to zjawisko, iz u dorostych ludzi po uszkodzeniu
moézgu ma miejsce poprawa jego stanu, ale nigdy catkowita. Badania
prowadzone w ramach neuronauki postawily sobie za cel opracowanie
metod sklaniania komorek macierzystych lub prekursoréw do podziatow
i réznicowania si¢ wtedy, gdy zaistnieje taka potrzeba. To zjawisko umoz-
liwitoby samonaprawe modzgu, wyleczytby sie on sam (Alvarez-Buylla,
Garcia-Verdugo, 2002).

Ostatni problem do opisania to sytuacja, w ktorej mdzg nie jest fizycznie
uszkodzony, ale pomimo to dziata w sposéb nieprawidiowy. Ma to miejsce
w takich chorobach, jak depresja czy schizofrenia, kiedy nie s3 uszkodzone
$ciezki nerwowe, ale komunikacja chemiczna. W mézgu istniejg dwa typy
neurotransmiterow tworzacych sie¢ potaczen hamujacych lub przyspie-
szajacych polaczenia pomiedzy neuronami. Zaktocenie w zakresie ich
dziatania skutkuje nieprawidlowa praca mézgu. Problem dotyka od 20%
do 40% dorostych osob, jest znany od ponad pdt wieku. Niestety wciaz
niewiele wiadomo na temat jego neurobiologicznych podstaw (O’Shea,
2012). Zainteresowanie ta problematyka ze strony pedagogiki specjalnej
obejmuje jedynie spektrum autyzmu. Istnieja bowiem podejrzenia, obecnie
na etapie prac badawczych, ze niektére objawy spektrum autyzmu, podob-
nie jak choroba dwubiegunowa, posiadaja swoje podtoze w biochemicznym
uszkodzeniu pracy mézgu. Autorem pionierskich prac w obszarze badan
obrazowych moézgu dzieci z zaburzeniami za spectrum autyzmu byt Eric
Courchesne. Prac badawczych w tym zakresie przeprowadzono bardzo
wiele, praktycznie wszystkie z uzyciem metody rezonansu magnetycznego.
Na podstawie eksperymentéw wykazano, ze jesli dziecko rozwija si¢ pra-
widlowo, to w bardzo szybkim tempie nabywa ono zdolnos$¢ mentalizacji.
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Okoto 5-tego roku zycia potrafi ono zrozumiec¢ zlozone skrypty, czyli
scenariusze spoleczne. Dzieci autystyczne nie rozwijaja takiej zdolnosci.
Stad hipoteza wadliwego modulu mentalizacji, jako podstawy etiologii
autyzmu. Potwierdzity ja badania oparte na wykorzystaniu metod neuro-
obrazowania moézgu. Zadania wymagajace wnioskowania aktywuja trzy
kluczowe okolice mézgu odpowiadajace za zachowania spoteczne. Nalezy
do nich: przysrodkowa kora przedczolowa (odpowiadajaca za monito-
rowanie wewnetrznych stanéw psychicznych u siebie i innych), bruzda
skroniowa gorna (odpowiedzialna za rozpoznawanie i analizowanie ru-
choéw i dzialan ludzi) oraz bieguny skroniowe, ktére przylegaja do ciala
migdalowatego i s zaangazowane w przetwarzanie emocji.

U 0s6b z zespolem Aspergera wymienione okolice moézgu wykazuja stab-
sze polaczenia i sg tym samym mniej aktywne. Mozna wiec przypuszczac,
ze istnieja specyficzne okolice mézgu, ktére u 0séb z autyzmem rozwijaja
sie nieprawidlowo. Badania wskazujg na platy skroniowe, platy czotowe
i moézdzek, chociaz objawy nie sg charakterystyczne dla jego uszkodzenia.
U dzieci autystycznych nie ma miejsca typowy dla uszkodzenia mézdz-
ku oczoplas, drzenie zamiarowe czy ataksja. Prawdopodobnie zmiany
w obrebie mézdzku u dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu sg
spowodowane dziataniem zmutowanych genéw, czyli objawem ubocznym
(Ramachandran, 2012). Wykazano réwniez, ze po pierwszym roku zycia
mozg dziecka z zaburzeniami za spektrum autyzmu staje sie¢ wigkszy
i ciezszy. Ma on wigksze komory, czyli przestrzenie zawierajace pltyn
modzgowo-rdzeniowy, niz mézg prawidlowo rozwijajacego si¢ dziecka.
Moze to wskazywa¢ na nieprawidtowos$ci w przebiegu procesu przycinania
synaptycznego (Blakemore, Frith, 2008). Przedstawione wyniki badan
wskazujg na przydatnos¢ metod neuroobrazowania mézgu w badaniach
etiologii autyzmu. Jednoczesnie stanowig one szans¢ na lepsze zrozumienie
zaburzen ze spektrum autyzmu i planowanie skutecznego postepowania
rehabilitacyjnego.

4. Podsumowanie
Obecny stan wiedzy na temat mozgu, w tym realizowane w ostatnim cza-
sie badania wykorzystujace techniki neuroobrazowania jego pracy, daje

podstawe do stwierdzenia, ze w ramach badan pedagogicznych powinno,
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wrecz musi, nastapi¢ przeniesienie wiedzy z badan nad moézgiem na ba-
dania nad rehabilitacja i edukacjg 0sdb z niepetnosprawnoscia. W obliczu
koniecznosci okreslenia kierunku tych zmian uwzglednienie neurobiolo-
gicznych podstaw diagnozy, rehabilitacji i edukacji daje realng szans¢ na
uchronienie sie przed popelnieniem bledéw podczas podejmowania tak
bardzo istotnych dla systemu ksztalcenia specjalnego decyzji. Osobom nie-
pelnosprawnym daje zas szanse na efektywna, trafna i rzetelng rehabilitacje.
Dziatania w tym zakresie s3 od lat intensywnie podejmowana w dwéch
obszarach naukowych: neuropsychologii i neurolingwistyki (Szelag, 2005;
Pgchalska, 2009 i inni).

Zastosowanie metod obrazowania mézgu w rehabilitacji wspomaga
weryfikacje empiryczng aktualnie prowadzonych badan w zakresie funk-
cjonowania mézgu i réznic indywidualnych, ujmowanych z perspektywy
poznawczej i neurokognitywistycznej w ich aspekcie pedagogicznym. Ce-
lem tych badan sg préby identyfikowania mechanizméw wybranych funkeji
mozgu i cech indywidualnych, poprzez poszukiwanie elementarnych pro-
ces6w przetwarzania informacji i zmiennych neurobiologicznych lezacych
uich podstaw. Prowadzone badania obejmuja takie obszary funkcji poznaw-
czych mézgu, jak: pamiec robocza, kontrola poznawcza, nabywanie wiedzy,
podejmowanie decyzji, regulacja emocji, regulacja poziomu stymulacji
i poziomu aktywacji, samoregulacja, automatyczne i nieSwiadome procesy
poznawcze oraz roznice indywidualne w zakresie funkcjonowania mézgu
0s06b z réznym typem niepelnosprawnosci. W badaniach uwzglednione sa
takze zagadnienia neuropsychologii klinicznej, dotyczace zmian funkcjono-
wania mdzgu u osob z niepelnosprawnoscig intelektualng. Zamierzonym
efektem tych badan jest stworzenie teoretycznych i empirycznych podstaw
do opracowania modeli funkcjonalnej architektury mézgu osoby z kon-
kretnym rodzajem niepetnosprawnosci, uwzgledniajacych jej indywidualne
mozliwosci, potrzeby, a nawet zainteresowania. Badania dotyczg aplika-
cyjnych zastosowan w zakresie diagnozy, treningu i rehabilitacji funkcji
poznawczych moézgu u oséb z niepelnosprawnoscig. W tym celu w opar-
ciu o posiadany zespo6l badawczy, jego wyniki naukowe oraz wspotprace
miedzynarodowa w Uniwersytecie Pedagogicznym im. Komisji Edukacji
Narodowej zostalo w kwietniu 2015 roku powotane Centrum ,,Pro Futuro”
Wsparcia Oséb ze Specjalnymi Potrzebami Rozwojowymi i Edukacyjnymi
z Wykorzystaniem Nowoczesnych Technologii. Planowane i aktualnie
realizowane przez pracownikéw Centrum zadania naukowo-badawcze sa
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innowacyjne, gdyz posiadaja oni wiedz¢ z zakresu pedagogiki specjalnej,
neuroterapii poznawczej oraz techniki (Zielinska, 2015).

Zmiana spoteczna i kulturowa spowodowala pewne zagrozenia dla wy-
chowania czlowieka, szczegolnie za$ dziecka z niepelnosprawnoscia. Stad
potrzeba, a nawet konieczno$¢ prowadzenia badan interdyscyplinarnych.
Paradygmat humanistyczny czyni z niepelnosprawnosci zagadnienie wielo-
aspektowe i indywidualne. Istnieje pilna potrzeba wykorzystania potencjatu
intelektualnego 0séb z niepelnosprawnoscia poprzez dobér odpowied-
nio prowadzonej diagnozy i rehabilitacji, zgodnie z ich mozliwosciami,
potrzebami i zainteresowaniami. Postuluje si¢ tworzenie indywidualnej,
spersonalizowanej $ciezki rozwojowej lub/i edukacyjnej dla oséb zagro-
zonych wykluczeniem spotecznym, a wiec réwniez niepetnosprawnych,
z wykorzystaniem do tego celu mozliwosci nowoczesnych technologii,
w tym osiggnie¢ neuronauki.
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Rehabilitacja spoleczna 0s6b ze spektrum autyzmu -
wybrane formy terapii w kontekscie trudnosci
w funkcjonowaniu spolecznym

Wstep

W ostatnich latach obserwowany jest intensywny rozwoj nauk medycznych
i spolecznych, ktéry daje odpowiedz na nurtujace ludzkos¢ pytania o przy-
czyny roznych choréb i zaburzen, sposoby ich leczenia i terapii, mozliwos¢
poprawy komfortu ich zycia. Jednym z zaburzen rozwojowych, ktérych
etiologia w dalszym ciagu kryje wiele niewiadomych i nie wypracowano
jak dotad w odniesieniu do nich stuprocentowo skutecznych form terapii,
s3 zaburzenia ze spektrum autyzmu.

Autyzm postrzegany jest jako najbardziej destrukcyjne zaburzenie
rozwojowe, pojawiajace si¢ we wczesnym dziecinstwie, obejmujace wszyst-
kie sfery funkcjonowania dziecka: komunikacje, rozwéj poznawczy,
zachowanie, relacje spoleczne. Ze wzgledu na duze zréznicowanie obrazu
klinicznego wystepujacego u poszczegdlnych osob niezbedne sg szerokie
kategorie diagnostyczne, ktdre sg stale uaktualniane. Najnowsze klasy-
fikacje - DsM-v, I1CD-10, bazujace na wczesniejszych wersjach, opieraja
sie na okreslonej liczbie symptomoéw nalezacych do tzw. autystycznej
triady. Sg to:
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+ znacznie ograniczone zdolnosci tworzenia relacji z innymi ludzmi
oraz uczestniczenia w interakcjach spotecznych,
+ zaburzenia komunikowania si¢ — zaréwno werbalnego, jak i niewer-
balnego,
+ schematyzm w zachowaniu oraz ograniczony repertuar aktywnosci
i zainteresowan potaczony z brakiem wyobrazni (Pisula, 2012).
Badania wskazujg, ze juz u dzieci ponizej 12 miesigca zycia mozna
zauwazy¢ pierwsze symptomy nieprawidlowego rozwoju. Judith Osterling
i Geraldine Dawson (1994) wyodrebnity zachowania, ktére przejawiato
ponad 90% dzieci z autyzmem w wieku 12 miesiecy: brak patrzenia
w strong innych ludzi, brak reakcji na wlasne imie, brak wskazywania,
brak pokazywania lub podawania przedmiotéw, brak tworzenia wspolnego
pola uwagi, brak usmiechu w sytuacjach spotecznych. Po ukonczeniu
pierwszego roku zycia dzieci preferowaly samotno$¢, unikaty kontaktu
wzrokowego, w ograniczony sposdb wyrazaly emocje.
Symptomy te dotyczyly w gléwnej mierze rozwoju spolecznego, dlatego
tez terapia skierowana na rozwoj umiejetnosci spotecznych dziecka z au-
tyzmem wydaje sie by¢ niezbedna i powinna by¢ wiodaca.

Deficyty w spolecznym funkcjonowaniu dziecka z autyzmem

Spoteczne deficyty wystepujace u osob z autyzmem moga pojawic si¢
juz w bardzo wczesnym okresie zycia i niekorzystnie wplywaé na rozwoj
modzgu, a tym samym rozwdj poznawczy maltego dziecka. Do typowych
zaburzen rozwoju dziecka w wieku niemowlecym nalezg deficyty zwiazane
ze wspolnym polem uwagi (JA). JA to naturalne zachowanie malego dziecka,
ktore czerpie przyjemnos¢ z dzielenia przezy¢ z dorostymi, uémiecha sie
w odpowiedzi na u$miech lub wokalizacje rodzicéw, probuje podaza¢ za
spojrzeniem matki. Potrzeba dzielenia wspdlnego pola uwagi z dorostymi
przybiera coraz bardziej zaawansowane formy wraz z rozwojem dziecka
i jest niezwykle istotna dla jego rozwoju spolecznego, gdyz pozwala mu
odczytywad intencje innej osoby (Sullivan i in., 2007; Johnson, Myers,
2007).

Niemowleta ze spektrum autyzmu moga nie podaza¢ za wzrokiem
opiekuna, nawet pomimo podpowiedzi fizycznej, a nawet gdy patrza
we wskazanym kierunku, nie wykazuja ekspresji emocjonalnej lub nie

173



Alina Stosor

nawigzuja kontaktu wzrokowego z rodzicami. Po ukonczeniu pierwszego
roku zycia, kiedy u prawidlowo rozwijajacego si¢ dziecka pojawia sig¢
wskazywanie palcem, gdy chce ono otrzymac zadany przedmiot, dzieci
z autyzmem wykazujg deficyty w tym zakresie. Niektore z nich podejmuja
proby wskazywania, otwierajac i zamykajac dfon skierowang w kierunku
zadanego przedmiotu, inne z kolei prowadza rodzica w kierunku przed-
miotu i pokazuja zadang rzecz reka doroslego. Nawet gdy u czesci wyzej
funkcjonujacych dzieci z autyzmem pojawia si¢ wskazywanie palcem, to
towarzyszy temu mniejsza ekspresja emocjonalna i jest to dziatanie wy-
konywane czesto bez intencji komunikacyjnej w rozumieniu spotecznym
i nie jest uwazane za Ja (Johnson, Myers, 2007).

Z powyzszym objawem wiazg si¢ zaburzenia kontaktu wzrokowego, a ich
nasilenie jest bardzo zréznicowane u poszczegdlnych oséb. Odgrywaja one
znaczaca role w zlozonych zachowaniach komunikacyjnych, takich jak
taczenie kontaktu wzrokowego ze wskazywaniem lub méwieniem do kogos.
Zdolnos¢ tworzenia wspdlnego pola uwagi z innymi ludzmi wplywa na
rozwoj jezykowy dzieci, a co za tym idzie na tworzenie relacji spolecznych
(Murray et al., 2008).

Z zaburzeniami kontaktu wzrokowego u os6b z autyzmem zwigzane sg
deficyty w zakresie nasladowania. Umiejetnos¢ ta odgrywa kluczowsa role
w zakresie nabywania nowych umiejetnosci, komunikowaniu sie, czyli
szeroko pojetym rozwoju spolecznym cztowieka. Jest to prawdopodobnie
umiejetno$¢ wrodzona. Noworodek, ktoremu pokazuje si¢ jezyk, odpowia-
da tym samym, co przemawia za istnieniem wrodzonych mechanizméw
odwzorowujacych wyglad ludzkiej twarzy i przenoszacych je na neurony
zawiadujgce ruchem (A. Meltzoff, za: Ramachandran, Oberman, 2006).

Innym objawem zaburzen w funkcjonowaniu spolecznym dzieci ze spek-
trum autyzmu sg specyficzne deficyty zwigzane z rozpoznawaniem twarzy
i emocji. Dzieci z autyzmem w przeciwienstwie do zdrowych réwiesnikow
znacznie rzadziej zwracaja uwage na ludzkie twarze oraz majg problem
z odczytywaniem emocji. O ile wigkszo$¢ 0séb z autyzmem rozpoznaje
emocje podstawowe, takie jak zlo$¢, rados¢, smutek, strach, o tyle nie
rozumiejg stanow bardziej zlozonych, takich jak na przyklad wstyd lub
zazdros¢. Niesie to za sobg trudno$ci w antycypowaniu zachowan innych
ludzi, co potwierdzaja badania (Begeer et al., 2006).

Osoby ze spektrum autyzmu, réwniez te dobrze funkcjonujace pod
wzgledem intelektualnym, majg trudnosci z rozpoznawaniem i nazywaniem
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wlasnych emocji. Wiadomo juz na podstawie badan (Kuusikko et al., 2009),
ze zdolnosci 0séb z autyzmem do rozpoznawania emocji wlasnych lub
innych ludzi rozwijajg si¢ wraz z wiekiem.

Charakterystycznym objawem deficytéow spolecznych w autyzmie na
wczesnym etapie zycia dziecka jest brak zainteresowania zabawa i natretne
powtarzanie tych samych czynnosci. Dzieci ignoruja propozycje zabawy
oparte na wymianie, natomiast sg zainteresowane przedmiotami, ktore
moga wykorzysta¢ w zabawie manipulacyjnej. Sg to najczesciej zabawki
mechaniczne, ktére mozna uruchamia¢ wielokrotnie, lub przedmioty, ktére
mozna uklada¢ w szeregi wedlug jakiego$ szczegdtu lub cechy: koloru,
wielkosci, ksztaltu (Jaklewicz, 2000). Na etapie zabaw symbolicznych
i zabaw na niby widoczne sg réwniez znaczne nieprawidtowosci. Dzieci
nie bawig si¢ w lekarza, sklep itp., maja réwniez problem ze zrozumieniem
tego, Ze jaki$§ przedmiot moze reprezentowac co$ innego, np. banan moze
by¢ stuchawkg telefoniczng (Winczura, 2010). Zabawa w udawanie jest
elementem ksztaltowania si¢ dziecigcej teorii umystu i jest warunkiem
jej rozwoju (Leslie, 1990).

Najbardziej widocznym objawem zaburzen w funkcjonowaniu spotecz-
nym oso6b z autyzmem sg ich trudnosci z tworzeniem adekwatnych do
wieku zwigzkéw z rowiesnikami. Trudnosci te wynikaja przede wszystkim
z ograniczonych umiejetnosci komunikacyjnych, w tym z ograniczen
w abstrakcyjnym rozumieniu znaczenia jezyka, ograniczonych zdolnosci
empatii oraz braku umiejetno$ci zabawy. Wbrew twierdzeniom pierwszych
badaczy, ze osoby z autyzmem dazg do samotnosci, wspolczesne badania
dowodzg, ze osoby z autyzmem majg poczucie osamotnienia i cierpig
z tego powodu oraz ze potrzebuja bliskich zwigzkéw, w tym uczuciowych
(Pisula, 2012).

Teoretyczne przyczyny zaburzen w rozwoju spolecznym
0s0b z autyzmem - teoria umystu i zaburzenia dzialania
neurondw lustrzanych

Termin ,teoria umystu” zostal wprowadzony przed Davida Premacka na
okreslenie zdolnosci wyjasniania i przewidywania zachowan innych ludzi
poprzez przypisywanie im stanéw umyslu, tzn. wyjasniajac i przewidujac
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zachowanie ludzi, odwolujemy si¢ do ich intencji i uczu¢. Zachowanie
innych ludzi pozwala nam wnioskowa¢, co mysla (Winczura, 2008).
W odniesieniu do os6b z autyzmem koncepcja ta zaklada, ze trudnosci
w interakcjach spolecznych sg $cisle zwiazane z trudnosciami w rozu-
mieniu zjawisk, jakie zachodza w umysle, wltasnym lub cudzym (Baron-
-Cohen, 1997). W mysl tej koncepcji osoby z autyzmem nie dostrzegaja
zwigzkéw pomiedzy zachowaniem a emocjami, a takze miedzy zachowa-
niem wlasnym a tym, co my$lg i czujg inni ludzie. Osoby z autyzmem
maja trudnosci ze zrozumieniem, czym s3 intencje, pragnienia, uczucia
i przekonania i na czym polega udawanie (Pisula, 2012). Umiejetnos¢ ta
jest niezwykle istotna w codziennym zyciu do interpretowania sytuacji
spotecznych i adekwatnego do niej zachowania. W badaniach stwierdzono,
ze osoby z autyzmem gorzej niz ich neurotypowi réwiesnicy radza sobie
z przypisywaniem innym ludziom przekonan i nie potrafig okresli¢ stanu
wiedzy danej osoby na temat okreslonego zdarzenia z reprezentacja tego
zdarzenia w jej umysle (Frith, 2006).

Przykladem badania teorii umystu jest test falszywych przekonan,
znany réwniez jako test Sally-Ann (Wimmer, Perner, 1983). Sally i Ann
to dwie kukietki. Sally ma kulke, ktérg wkiada do koszyka, a nastepnie
zakrywa. Gdy wychodzi, druga kukietka przeklada kulke z koszyka do
pudelka. Zadaniem badanego dziecka jest wskazanie, gdzie Sally bedzie
szukala kulki po powrocie. Poprawne rozwigzanie zadania wymaga
wziecia pod uwage stanu wiedzy Sally i odciecia si¢ od wlasnej wiedzy
o miejscu polozenia kulki. Badania wskazuja, ze to zadanie wykonuje
poprawnie wigkszos$¢ dzieci rozwijajacych sie prawidlowo w wieku
4-6 lat (Wimmer, Perner, 1983) oraz dzieci z zespolem Downa, ktérych
wiek umystowy wynosi 5,5 roku. Dzieci z autyzmem w takim samym
wieku umystowym udzielajg poprawnej odpowiedzi zaledwie w 20%
(Baron-Cohen, Leslie, Frith, 1985), co potwierdza teori¢ o zaburzonej
teorii umyslu u tej grupy oséb.

Teoria umystu w autyzmie odnosi si¢ do takich zaburzen, jak nie-
zdolnos¢ do rozpoznawania twarzy i emocji i tworzenia wspdlnego pola
uwagi, niezdolnos$¢ udawania zwigzana z niedostrzeganiem réznicy miedzy
rzeczywisto$cig a jej umystowa reprezentacjg, co widoczne jest w zabawie
dziecka, ktora jest schematyczna i malo twodrcza. Zaburzenia w rozwoju
teorii umystu wiaza si¢ z trudnos$ciami w interakcjach spotecznych i komu-
nikacji, a takze z ograniczong zdolnoscig rozumienia przyczyn wlasnego
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zachowania i my$lenia na swdj temat (Howlin, Baron-Cohen, Hadwin,
1999). Umiejetno$¢ rozpoznawania intencji innych oséb jest podstawa
ludzkich zachowan spotecznych (Rizzolatti, Fogassi, Galesse, 2000).

Wyznacznikiem dla ksztaltowania si¢ teorii umystu u dziecka z au-
tyzmem s3 zaburzenia w rozwoju zabawy. Zaburzenia te rozwijaja sie
juz na etapie zabaw symbolicznych i zabaw na niby. S3 one baza dla
ksztaltowania si¢ zdolno$ci rozrdznienia rzeczywistosci od reprezentacji
tej rzeczywistosci, co na kolejnych etapach rozwoju pozwala rozwina¢ sie
procesom potrzebnym do zrozumienia zachowan innych ludzi. Procesy te
s3 znacznie uposledzone u oséb z autyzmem, co sprawia, Ze nie potrafia
one postugiwac si¢ teorig umystu (Winczura, 2008).

Rozwdj teorii umystu u poszczegoélnych oséb z autyzmem uzalezniony
jest w duzej mierze od poziomu rozwoju umystowego i jezykowego oraz
z wiekiem, ale u okoto 80% tych oséb pojawiaja si¢ mniejsze lub wigksze
problemy w tym zakresie (Happe, 1995). Spowodowane s3 one prawdo-
podobnie deficytami neurologicznymi i jak wskazujg badania, dotycza
mniejszej aktywnosci okreslonych czesci mézgu, np. zakretu skroniowego
goérnego i ciala migdatowatego ( Baron-Cohen et al., 2000). Wyniki badan
bazujace na neuroobrazowaniu mézgu dowodzg, ze trudnosci w funk-
cjonowaniu spolecznym oséb ze spektrum autyzmu zwigzane s3 z teorig
umystu (Frith, Frith, 2008).

W rozwoju teorii umystu prawdopodobnie znaczaca role odgrywaja
zaburzenia dzialania neuronéw lustrzanych. Neurony lustrzane to nowo
odkryta i wcigz badana grupa komdrek nerwowych wystepujaca w pewnych
obszarach mézgu. Nalezg do grupy neuronéw wielomodalnych i moga
by¢ bezposrednio aktywowane przez bodzce réznej modalnosci: stucho-
wej, somatosensorycznej i wzrokowej (Pisula, 2012). Liczba neuronéw
lustrzanych w zaleznosci od lokalizacji odpowiada za mentalng symulacje,
odwzorowanie, mapowanie, odbicie czynnosci ruchowych, doznan emocjo-
nalnych lub sensorycznych. Badacze uwazajg je za neurony prospoteczne,
determinujgce samoswiadomos¢ i introspekcje, postrzeganie siebie ocza-
mi innych (Gallese, Keysers, Rizzolatti, 2004; Oberman, Ramachandran,
2007). Dotychczasowe badania dowodza, ze zaburzenia w funkcjonowaniu
neurondw lustrzanych w polaczeniu z zaburzonym dzialaniem struktur
ukladu limbicznego moga powodowaé trudnosci w rozumieniu stanow
emocjonalnych, niezdolnos¢ do oceny zamiaréw innych ludzi oraz nie-
zdolno$¢ do okazywania empatii (Pisula, 2012). Badacze zaktadajg znaczaca
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role neurondéw lustrzanych w dysfunkcjach w zakresie nasladownictwa,
empatii i teorii umystu (Bernier, Dawson, 2009).

Terapie zabawowe w rozwoju umiejetnosci spolecznych
dziecka z autyzmem

Jednym z pierwszych i bardziej charakterystycznych objawéw zaburzen
ze spektrum autyzmu sg zaburzenia w rozwoju zabawy, ktéra odgrywa
ogromng role w rozwoju spofecznym dziecka. Podejmowane sg liczne proby
terapii zabawowych, ktore maja skloni¢ dziecko z autyzmem do podej-
mowania prob wchodzenia w relacje z innymi ludzmi, dorostymi, a takze
roéwie$nikami. Terapie te cechujg si¢ niskim stopniem dyrektywnosci.
Jedna z propozycji takiej terapii jest terapia zabawowa opracowana przez
Virginie M. Axline, ktora jest oryginalng adaptacja zasad niedyrektywnej
terapii Carla C. Rogersa. Zadaniem terapeuty jest stwarzanie odpowied-
niego klimatu, optymalnego dla rozwoju dziecka. V. Axline uwazata, ze
czlowiek posiada od poczatku swego istnienia indywidualne mozliwosci
rozwojowe oraz silng tendencje zmierzajaca do realizowania tych mozliwo-
$ciizdolnosci. Jest to tzw. tendencja do samoaktualizacji. Jezeli pozwolimy
jednostce dziata¢ zgodnie z tendencja do samoaktualizacji, to bedzie si¢ ona
rozwija¢ w kierunku spolecznie pozadanym, coraz pelniej wykorzystujac
swoje mozliwosci (Szeler, 2007).
Virginia Axline sformutowala osiem zasad, ktére terapeuta powinien
respektowac w trakcie realizacji terapii niedyrektywnej:
+ ustanowienie porozumienia — wytworzenie cieplego, przyjacielskiego
kontaktu z dzieckiem,
+ calkowita akceptacja dziecka - terapeuta akceptuje dziecko takim,
jakim ono jest,
+ wytworzenie atmosfery swobody - aby dziecko moglo wyrazi¢ swoje
uczucia bez skrepowania,
¢ rozpoznawanie i odzwierciedlanie uczu¢ - terapeuta uwaznie rozpo-
znaje uczucia, ktdre dziecko wyraza, i odzwierciedla je w taki sposob,
aby dziecko zrozumialo (u§wiadomilo sobie) swoje zachowanie,
+ szanowanie dziecka - terapeuta szanuje zdolnos¢ dziecka do rozwia-
zywania jego wlasnych probleméw (dziecko ponosi odpowiedzialnos¢
za dokonywane wybory i zmiany w zakresie swego zachowania),

178



Rehabilitacja spoteczna osob ze spektrum autyzmu. ..

¢ dziecko kieruje - terapeuta nie kieruje czynno$ciami dziecka ani
rozmowa z nim,
terapia nie moze by¢ przyspieszana,
warto$¢ ograniczen — dziecku nie wolno niczego umyslnie niszczy¢,
nie wolno atakowa¢ terapeuty i innych dzieci; terapeucie nie wolno
naraza¢ dziecka na niebezpieczenistwo (Borsuk, 1979).

Terapeuta staje si¢ partnerem dziecka, pozwala mu na swobodny wybor
zabawy, nie ingeruje w zabawe oraz nie wykonuje za dziecko zadnych
czynnosci. ,,Podaza za dzieckiem’”, proponujac mu nowe formy aktywnosci,
ale akceptuje fakt, ze dziecko ich nie podejmuje.

Waznym elementem metody jest wlasciwie urzadzony pokdj do zabawy.
Zabawki powinny mie¢ prosta konstrukeje, aby dziecko nie miato trudnosci
z manipulowaniem nimi, musza by¢ mocne i trwale. Istotne w zabawie sa
postacie lalek, ktére powinny reprezentowac cztonkéw rodziny: mame, tate,
rodzenstwo, dziadkéw. Zabawki powinny by¢ tak ustawione na poétkach,
aby dziecko mialo do nich swobodny dostep (Szeler, 2007).

Innym rodzajem terapii zabawowej w odniesieniu do dziecka z auty-
zmem jest metoda Floortime, w ktdrej najwazniejsze jest budowanie relacji
z innymi osobami i wspieranie rozwoju emocjonalnych wigzi z innymi.
Terapia polega na podazaniu za dzieckiem i wykorzystywaniem jego
zainteresowan do organizowania zabawy i tworzenia okazji do wspoldzia-
tania. Pomyst stworzenia terapii indywidualnej Floortime pochodzi od
modelu rozwojowego DIR, opracowanego przez psychiatrow dzieciecych
Stanleya I. Greenspana i Sereny Wieder. Na poczatku terapii na podstawie
obserwacji dziecka i rozméw z rodzicami okreslany jest tzw. profil senso-
ryczny, ktory opisuje, jak dzialaja poszczegdélne zmysly dziecka i jakie sa
tego potencjalne przyczyny. Floortime, czyli ,czas na podlodze”, oznacza
nawigzanie z dzieckiem relacji sprzyjajacych nauce na jego poziomie,
dopasowanie si¢ do indywidualnych réznic w przetwarzaniu informa-
cji (rdéznic sensorycznych) i do jego poziomu rozwoju emocjonalnego
(Greenspan, Wieder, 2014).

Jeszcze innym rodzajem terapii opartej na swobodnej zabawie z dziec-
kiem jest metoda 3i stanowigca rozwiniecie i przetworzenie metody
Son-Rise, opracowanej przez rodzicow Rauna Kaufmana, u ktérego we
wczesnym dziecinstwie zdiagnozowano autyzm. Metody laczy zasada
indywidualnego oddziatywania na dziecko poprzez wspdlng swobod-
na zabawe w specjalnie przygotowanym do tego celu pokoju w domu
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rodzinnym, zachowywanie postawy podazajacej za inicjatywami dzie-
cka, koncentracja na tworzeniu relacji i komunikacyjnej wymiany. Obie
metody korzystajg z szerokiego zaangazowania wolontariuszy, przy czym
w metodzie opcji zaklada sie przewodnig role rodzicow i ich udzial na
réwni z wolontariuszami w zabawach z dzieckiem. W metodzie 3i nadzér
nad rozwojem dziecka i grupy wolontariuszy powierza si¢ odpowiednio
przeszkolonemu psychologowi, ktéry raz w tygodniu odbywa sesje zaba-
wowga z dzieckiem i raz w miesigcu organizuje spotkanie z wolontariuszami
i rodzicami. Zabawa w metodzie 3i ma okreslone terapeutyczne, a zarazem
rozwojowe cele. Zabawa jest terapeutyczna, gdy zawiera w sobie element
odzwierciedlenia, przez co staje si¢ specyficzng formg interpretacji, gdy
minimalizuje réznic¢ miedzy dzieckiem a partnerem zabawy, gdy daje
dziecku mozliwo$¢ doswiadczania cigglosci kontaktu z nim oraz poczucie
bezpieczenstwa dzieki statosci i przewidywalnosci jego zachowan. Dzigki
temu moze on zosta¢ wlaczony w przestrzen psychiczng dziecka; tworzy
sie reprezentacja i relacja z obiektem (Gardziel i in., 2015).

Terapie ksztaltujace umiejetnosci spoleczne
0s6b ze spektrum autyzmu

Dzieci oraz starsze osoby z autyzmem majg wiele probleméw w funkcjono-
waniu spofecznym wynikajacych z licznych deficytow w funkcjonowaniu
ukladu nerwowego. Doswiadczanie §wiata oraz towarzyszace temu emocje
poprawiaja funkcjonowanie zmystéw i pozwalaja osobie z autyzmem na
uczenie si¢ nowych rzeczy w kontakcie z innymi ludzmi. Trening umie-
jetnosci spotecznych kierowany jest do 0s6b wyzej funkcjonujacych, ktore
rozumiejg sens i cel zajeé, a celem treningu jest praktyczne wycwiczenie
danej umiejetnosci spotecznej (Bandach, 2013).

Przykladem programu do nauki umiejetnosci spotecznych jest trening
umiejetnosci spolecznych Arnolda P. Goldsteina (2001). Jest to metoda
oparta na teorii kognitywnego nauczania spolecznego dostosowana do
potrzeb osob z autyzmem. Metoda bazuje na zalozeniach terapii beha-
wioralnej, wykorzystujac mechanizm modelowania. Osoby biorace udziat
w terapii wyposazane s3 w wiedze¢ na temat wlasciwych form zachowania
w okreslonych sytuacjach, co sprzyja zwiekszeniu zakresu umiejetnosci wy-
konawczych oraz modyfikowaniu negatywnych doswiadczen zwigzanych
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z byciem w réznych sytuacjach spotecznych. Powoduje to zmniejszenie
doswiadczanego napiecia oraz zwigkszenie samooceny. Terapia ma forme
grupowa. Odgrywanie scenek z zycia, obserwowanie innych, omawianie
trudno$ci prowadzi do generalizacji ¢wiczonych zachowan spolfecznych
w naturalnym srodowisku. U nastolatkdw z zespotem Aspergera rozwijane
sg techniki samokontroli. W ramach terapii ¢wiczone sg takie podstawowe
umiejetnosci spoleczne, jak: utrzymywanie kontaktu wzrokowego, zacho-
wywanie dystansu, prowadzenie dialogu, a takze bardziej zaawansowane:
empatia, poczucie humoru, dochodzenie do kompromisu, dostosowywanie
tonu glosu do kontekstu spotecznego. Jedna z wazniejszych ¢wiczonych
umiejetnosci jest radzenie sobie z emocjami poprzez rozpoznawanie i ade-
kwatne wyrazanie wlasnych stanéw emocjonalnych, w tym rozwijanie
zachowan alternatywnych wobec agresji. Ciekawa propozycja sa réwniez
¢wiczenia z zakresu teorii umystu: rozpoznawanie i nazywanie emocji
u siebie i innych, rozwijanie empatii, rozumienie motywdw postepowania
innych. Tempo ¢wiczenia poszczegolnych umiejetnosci jest uzaleznione
od poziomu funkcjonowania poszczegdlnych uczestnikow. Zwykle zajecia
TUS odbywaja si¢ raz w tygodniu i trwaja 9o minut, a terapia obejmuje
zazwyczaj okres 10 miesiecy. Liczebno$¢ grupy to okoto 4-6 uczestnikow,
ktorg prowadzi dwoch terapeutdw (https://psychologiawpraktyce.pl/arty-
kul/trening-umiejetnosci-spolecznych-a-socjoterapia, dostep: 28.02.2020).

Najbardziej popularng w ostatnich latach metoda pracy z dzie¢mi ze
spektrum autyzmu jest terapia behawioralna, dzigki ktorej dzieci z auty-
zmem uczone s3 wlasciwych zachowan spotecznych w oparciu o pozytywne
wzmocnienia. Dzieci z autyzmem prezentuja caly szereg zachowan nie-
akceptowanych spotecznie, takich jak agresja, zachowania destrukcyjne,
autoagresja, zachowania stereotypowe (Pisula, 2010).

Terapia behawioralna oparta jest na prawach uczenia sig, ktérych pio-
nierem byl Burrhus Frederic Skinner. Zauwazyl on, ze dla wyuczenia
nowych zachowan najwazniejsze s3 pojawiajace si¢ nastepstwa reakcji
organizmu zwane wzmocnieniami. Podczas uczenia si¢ dochodzi do sil-
nego polaczenia zachowania z konsekwencjami i w zaleznosci od tego, czy
sa korzystne czy niekorzystne dla jednostki, zachowanie bedzie pojawia¢
sie czesciej lub rzadziej.

W odniesieniu do dzieci z autyzmem wtasciwe wzmocnienia pozwalajg
na eliminacj¢ nieakceptowanych spotecznie zachowan oraz uczenia sig
nowych, pozadanych. Terapia wzbudza liczne kontrowersje, szczegdlnie
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w zwigzku ze stosowaniem awersyjnych technik behawioralnych, dlatego
Towarzystwo Analizy Behawioralnej opracowalo kodeks praw klienta, aby
chroni¢ dzieci przed niewltasciwymi praktykami.

Jedng z technik terapii behawioralnej rozwijajacych kompetencje
spoleczne jest czas zabawy z dzieckiem, czyli wspdlne spedzanie czasu.
Istotnym celem tej techniki jest przywrdcenie pozytywnych relacji
rodzicéw z dzieckiem. Wazne, aby w trakcie terapii rodzic poswigcal
czas tylko jednemu dziecku, jezeli s inne dzieci w rodzinie czas zabawy
powinien by¢ wyznaczony dla kazdego indywidualnie. W trakcie zabawy
dziecko jest pomystodawcy, a zadaniem doroslego jest towarzyszenie
mu i poswigcanie uwagi. Jesli w trakcie zabawy pojawi sie niepozadane
zachowanie, ale nie jest ono zbyt trudne i niebezpieczne, staramy sie je
ignorowac. Jezeli pojawi sie zachowanie nieakceptowalne i destrukcyjne,
natychmiast nalezy przerwacé zabawe. Czas zabawy to technika, ktora
wymaga dluzszego stosowania, zmiany zachowania mogg by¢ widoczne
po 6-8 tygodniach. Im czesciej poswiecamy czas dziecku, tym szybciej
nastapig zmiany (Kolakowski, Pisula, 2015).

Spoteczne kompetencje 0séb ze spektrum autyzmu mozna rozwija¢
réwniez korzystajac ze 160 gotowych scenariuszy lekcji oraz arkuszy
¢wiczen pomagajacych rozwija¢ umiejetnosci spoteczne dzieci w klasie
szkolnej i poza nig opracowanych przez Darlene Mannix. Scenariusze
podzielone sg na trzy czesci; pierwsza poswiecona jest akceptowaniu zasad
i autorytetu w szkole, druga relacjom z réwie$nikami, a trzecia rozwijaniu
pozytywnych zachowan spolecznych. Kazdy arkusz jest szczegélowo omo-
wiony i obejmuje jedng umiejetnos¢. Zadaniem ucznidw jest przeczytanie
lub postuchanie i odpowiedzenie na postawione pytania lub odniesienie
sie do sytuacji spolecznej, typowej dla szkoly, domu, spolecznosci. Zaje-
cia odbywaja sie¢ raz w tygodniu, a dobor tematu ¢wiczen jest dowolny,
w zaleznosci od potrzeb (Mannix, 2014).

Podsumowanie

Analiza literatury przedmiotu wskazuje, ze deficyty w rozwoju spofecznym
0s6b z autyzmem majg charakter wrodzony, a ich nasilenie uzaleznione
jest od poziomu funkcjonowania poszczegdlnych oséb. Uszkodzenie okres-
lonych struktur mézgu powoduje, Ze osoby z autyzmem maja problemy
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w nawigzywaniu relacji z innymi ludZzmi, odczytywaniem ich stanéw
umystu, odczytywaniem ludzkich emocji z obszaru twarzy, rozumieniem
motywacji dzialan. Wrodzony charakter deficytéw ma wplyw na to, ze
prawdopodobnie przez cale zycie osoby ze spektrum autyzmu beda zmaga¢
sie z ich skutkami, jednak badacze i terapeuci podejmujg proby wsparcia
tej grupy osob poprzez oddzialywania terapeutyczne, dzieki ktérym osoby
z autyzmem moga uczy¢ si¢ okreslonych schematéw zachowan i spraw-
niej funkcjonowaé w rodzinie, szkole, pracy, spoleczenstwie. Terapie
wspomagajace rozwoj spoleczny oséb z autyzmem mogg mie¢ charakter
dyrektywny lub niedyrektywny, sa adresowane do réznych grup wiekowych
i z pewnoscia daja wymierne efekty. Pomagaja zrozumie¢ osobom ze
spektrum autyzmu otaczajacy $wiat i ulatwiajg funkcjonowanie w nim.
Niewatpliwie jednak ten obszar wymaga dalszych badan i stworzenia
nowatorskich metod terapii, ktore jeszcze w wigekszym stopniu rozwing
umiejetnosci spoteczne oséb z autyzmem.
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Opieka wyreczajaca (wytchnieniowa)
jako forma wspierania rodzin osob
z niepelnosprawnosciami

Pomoc wyreczajgca ma ogromny sens
i przyczynia sig do ochrony zdrowia psychicznego
oraz fizycznego calej rodziny z niepetnosprawnosciq.

Monika Lewandowska,
mama niesamodzielnej Oli

Wprowadzenie

Przyjscie na $wiat dziecka, szczegélnie z niepelnosprawnoscia, powoduje
daleko idgce zmiany w Zzyciu i funkcjonowaniu catej rodziny, w ktdrej si¢
rodzi.

Generuje to oprocz silnych emocji, niekiedy szereg trudnosci rézno-
rodnej natury, w tym zaréwno organizacyjnej, fizycznej, jak i psychicznej,
z ktérymi muszg mierzy¢ si¢ rodziny dzieci z dysfunkcjami. Niepetno-
sprawnos¢ bliskiej osoby wywoluje pelng mobilizacje zasobow, jakimi
dysponuja rodzice i rodzenstwo, oraz stanowi ogromne wyzwanie, ale takze
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obciazenie, dla wszystkich czlonkéw systemu rodzinnego. W konsekwencji
tych zmagan do$wiadczaja chronicznego stresu, przewleklego wycienczenia
i braku sil.

Ograniczona iloé¢ lub brak czasu na przyjemnosci i odpoczynek moze
powodowac wiele przykrych konsekwencji, migdzy innymi zaniedbywanie
pozostatych obowigzkéw, niezamierzone bledy opiekuncze czy medyczne,
ale takze w konsekwencji wycienczenia réznego typu schorzenia somatycz-
ne i psychiczne rodzicéw oraz rodzenstwa dzieci z niepelnosprawnosciami.

Odpowiedzig na owe zmeczenie jest opisana w niniejszym artykule
opieka wyreczajaca (wytchnieniowa), ktérej zadaniem jest podarowanie
odrobiny odpoczynku od nieustannej odpowiedzialno$ci rodzinom dzieci
z niepelnosprawnos$ciami.

Definicyjne ujecie rodziny

Na wstepie niniejszego artykulu waznym staje si¢ dokonanie prawidlowego
wyjasnienia terminu rodzina, by méc w dalszej kolejnosci odwotywac sie
do zagadnien, takich jak: niepelnosprawnos¢ oraz opieka wyreczajaca-
-wytchnieniowa, a takze okresla¢ konsekwencje polaczen tych zagadnien
w praktyce.

Odwotlujac sie wigc do samej etymologii stowa ,,rodzina’, nalezy wska-
zaé, iz ma ono swoje korzenie w jezyku prastowianskim i jest zwigzane
z rzeczownikiem ,,r6d” odnoszacym si¢ do bliskich relacji i pokrewienstwa
(Krasiejko, 2019). Wskazuje zatem najblizsze sobie osoby, pochodzace
z jednego kregu srodowiskowego, majace ze soba powigzania emocjonalne
lub genetyczne.

Rodzina na przestrzeni lat stawala si¢ przedmiotem zainteresowan
i eksploracji wielu galezi wiedzy. Zostaly one zapoczatkowane w x1x wie-
ku i obecnie stanowia przedmiot badan réznych dyscyplin naukowych
(Mysliwcezyk, 2011). Mozna nawet stwierdzi¢, iz kwerenda nad rodzing
whpisala si¢ juz takze w praktyke i teori¢ pedagogiczng. Dotyczy ona wielu
kontekstow jej funkcjonowania, ale takze wplywu na rozmaite aspekty
rozwoju dziecka oraz dzialania cztowieka.

Rodzina wspolczesnie ujmowana jest jako zrédlo, a zarazem podstawo-
wa jednostka zycia spotecznego (Kiliszek, 2019). Ponadto, nazywana jest
bazowa grupa spoleczna, w ktorej tworza sie pierwsze relacje i zaleznosci
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miedzyludzkie. Co wigcej, to w niej wlasnie poszczegdlni cztonkowie wza-
jemnie na siebie wplywaja i oddzialujg, powigzani wyjatkowymi wiezami
rodzinnymi (Mysliwczyk, 2011).

W literaturze odnalez¢ mozna wiele definicji i ujg¢ rodziny. Sq one
zalezne od wielu czynnikéw, miedzy innymi: nauk, jakie je prezentuja,
ale takze ujecia oraz perspektywy, z ktdrej sa postrzegane. Zatem rodzina
jako zagadnienie teoretyczne moze by¢ analizowana przez przedstawicieli
wielu dziedzin, miedzy innymi nauk psychologicznych, pedagogicznych,
a nawet prawnych czy socjologicznych.

W ujeciu socjologicznym rodzina bedzie stanowifa element tworzacy
spoleczenstwo. Cechami dla niej charakterystycznymi w tym kontekscie
beda wspolne zamieszkanie oraz wartoéci i normy przyjete przez po-
szczegolnych czlonkéw oraz pelnione role spofeczne (Krasiejko, 2019).
O charakterze instytucjonalnym tej grupy spolecznej decydowaly beda
okreslone dziatania, majgce na celu zaspokajanie potrzeb ludzkich. Zas do
podstawowych zadan rodziny w tym nurcie zaliczaly beda si¢ prokreacja,
rodzicielstwo, opieka i wychowanie oraz socjalizacja dzieci (Dyczewski,
1994).

W pedagogice zas, rodzina bedzie miala przede wszystkim znaczenie roz-
wojowe dla poszczegdlnych jej cztonkéw. To w niej rozpoczyna si¢ proces
wychowania dziecka, jest to miejsce, gdzie zachodzg zmiany w funkcjono-
waniu i zachowaniu wraz z postepem cywilizacyjnym oraz kulturowym
(Krasiejko, 2019). Wychowanie jest niezwykle istotnym zadaniem kazdego
spoleczenstwa, poniewaz stanowi czynnik postepu spotecznego. Powinno
ono obejmowac wszystkie sfery rozwoju, zaréwno fizyczng, emocjonalna,
umystows, jak i duchowa, w jednakowym stopniu. To w rodzinie wlasnie
odbywa si¢ szeroko pojety rozwdj jednostek i dokonujg si¢ procesy socja-
lizacji (Kiliszek, 2019). Male dziecko poprzez kontakt z najblizszymi uczy
sie mowy, ale takze réznorodnych zachowan spotecznych. Rodzina staje si¢
wiec swego rodzaju miejscem treningéw umiejetnosci interpersonalnych
i regulacji swoich emocji. W rodzinie takze przekazywane jest dziedzictwo
kultowe, wartosci oraz jezyk.

Warto doda¢, iz — jak twierdzi Irena Obuchowska (1999, s.13) - to
w rodzinie dziecko przechodzi proces rozumienia wlasnych trudnosci
oraz ograniczen i uczy si¢ zy¢ oraz radzi¢ sobie z nimi. Bedzie to mialo
szczegolne znaczenie w przypadku dzieci z réznego typu dysfunkcjami
czy niepelnosprawnosciami. Rodzice, rodzenstwo, przyjaciele domu czy
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sasiedzi sg dla dziecka pierwotnym mikro$wiatem, a przezyte do$wiad-
czenia, dobre czy zle, przenosi na szerszy swiat.

W ujeciu psychologicznym nalezy zwrdci¢ uwage na rozumienie rodziny
jako systemu. Ma to takze znaczenie w kontekscie wzajemnego wplywu
poszczegolnych cztonkéw na siebie. Staje si¢ ona dla cztowieka punktem
odniesienia, poczuciem bezpieczenstwa i przynaleznosci. Czlonkowie
rodziny powinni obdarza¢ sie bliskimi relacjami, wigziami wspdtpracy
i solidarnoscia (Krasiejko, 2019). Wspomniana orientacja systemowa
pozwala rozumie¢ rodzine w nowy sposdb, gdzie najwazniejsze staja sie
wzajemne interakcje poszczegdlnych jej czlonkéw w realizacji zyciowych
zadan (Pilecka, 2007). Rodzina jest czgsto traktowana w $wiadomosci
spotecznej jako rodzaj rozszerzonej osobowosci, w perspektywie, w ktorej
czlowiek postrzega sens wlasnego zycia, swoje aspiracje i cele zyciowe. Co
wazne, jako grupa pierwotna, rodzina jest miejscem silnej identyfikacji
emocjonalnej, co sprawia, ze cztowiek swoistymi ,,oczyma rodziny” patrzy
na otaczajacy go $wiat spoleczny, uczy sie go nazywac i klasyfikowac oraz
uznawac za przyjazny lub wrogi, swéj lub obcy (Swigtkiewicz, 1999, s.120).

Do powyzszych rozwazan warto doda¢, iz rodzina bywa traktowana
réwniez jako system psychospoleczny, charakteryzujacy si¢ homeosta-
tyczna tendencja do zachowania wewnetrznej rownowagi i utrzymania
stabilnosci struktury. To wewnetrzne sily tego systemu s3 gwarantem
jego przetrwania w trakcie zmiany, w tym takze wydarzen krytycznych
(Plutecka, 2017). Niewatpliwe takim wydarzeniem moze by¢ narodzenie
dziecka z niepelnosprawnoscia lub wystgpienie dysfunkeji czy choroby
W ciagu jego zycia.

Rodzina moze by¢ opisywana takze jako system funkcjonujacy w okreslo-
nym kontekscie spolecznym (Skdrczynska, 2007). Oznacza to, ze wszelkie
zmiany dotyczace poszczegdlnych jej cztonkow, ich relacji, sytuacji zyciowe;j
i zdrowotnej wptywaja na cato$¢ rodziny. Co wigcej, w analizie tego pod-
miotu okresla si¢ jej strukture, podzial rél, wladzy i kontroli oraz sposoby
porozumienia sie, ktore sg swoiste dla danego systemu rodzinnego.

Ponad powyzsze, wyr6zni¢ mozna charakterystyczne dla odpowiednio
funkcjonujacego systemu rodzinnego czynniki oraz cechy, a s3 to:
jasno okreslone granice pomigdzy systemem rodzinnym a otoczeniem;
jednoznacznie wyodrebnione subsystemy;
otwarta i czytelna struktura;
otwarta wymiana ze srodowiskiem;

*

*

*
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+ zdolnos¢ przystosowania si¢ do zmian wewnetrznych i zewnetrznych;

+ zdolno$¢ do pokonywania kryzysow;

¢ jawna struktura, otwarta na nowe informacje i konstruowanie wspol-
nej epistemologii rodziny (Praszkier, 1992, s. 46).

Na zakonczenie rozwazan dotyczacych definicyjnego ujecia rodziny
nalezy wskaza¢, iz rodzina stanowi zfoZony system relacji, ktéry charak-
teryzuje przyczynowos¢ cyrkularna oraz wielowymiarowos¢ (Goldenberg,
Goldenberg, 2006). Ma to szczegolne znaczenie w momencie, gdy nastepuje
konieczno$¢ dokonania waznych zmian, ktére w kontekscie niniejszego
artykutu i poruszanej w nim problematyki moga by¢ utozsamiane z niepet-
nosprawnoscia dziecka. Wazne jest, iz jako zlozona struktura rodzina po-
winna je tolerowa¢, aby utrzymac ciaglos¢ i zachowac homeostaze systemu.

Rodziny 0s6b z niepelnosprawnosciami

Niezwykle ciekawym zagadnieniem staje si¢ funkcjonowanie oraz prze-
zycia i specyfika rodzin, w ktérych pojawila sie dystunkcja ktéregos z jej
cztonkow.

Na kanwie powyzszych rozwazan nalezy juz na wstepie wskaza¢, iz nie
ulega watpliwosci, ze choroba czy niepelnosprawnos¢ w rodzinie wpltywa
na caly system rodzinny, w tym takze osobno na poszczegélnych jej czton-
kow (Godawa, 2018). W sytuacji narodzin dziecka z dysfunkcja system
staje przed wielkim wyzwaniem, jakim jest, obok zapewnienia realizacji
podstawowych potrzeb, jego codzienna terapia oraz wychowanie. Nie-
pelnosprawnos¢ wymaga specyficznego podejscia zaréwno logistycznego,
jak i zgromadzenia znacznej ilosci sit oraz zasobéw do podejmowania sie
waznych i obcigzajacych czynnosci kazdego dnia.

Wychowywanie dziecka z réznego typu dysfunkcjami niekiedy wymaga
wiele cierpliwosci, elastycznosci i zaangazowania ze strony rodzicéw, nie
tylko pod wzgledem finansowym, lecz takze psychicznym. Obecnos¢ dzie-
cka z niepelnoprawnoscia czy inng dysfunkcjg somatyczng lub psychiczna
stanowi takze powazne zrodlo stresu dla calej rodziny (Pisula, 1993). Odczu-
waja go nie tylko rodzice czy samo cierpiace dziecko, ale takze rodzenstwo
czy dalsi krewni.

Dorota Danielewicz (2007) stwierdza, iz pojawienie si¢ niepetnospraw-
nosci jednego z cztonkéw rodziny moze by¢ traktowane jako sytuacja

190



Opieka wyreczajgca (wytchnieniowa)...

stresowa w postaci krzywdy, zagrozenia lub wyzwania. Zycie z dzieckiem
z dysfunkcja na co dzien wymaga wielu poswiecen i wyrzeczen, ktére
niekiedy bywaja niezwykle trudne do zaakceptowania (Sekutowicz, 1998).
Waznym obcigzeniem i zmartwieniem, jakiego doswiadczajg rodziny dzie-
ci z réznymi typu dysfunkcjami, jest lek i obawa o przyszto§¢ oraz zal
pojawiajacy sie w zwiazku z niemoznos$cig doswiadczania ,,normalnego’,
radosnego dziecinstwa i pelnego korzystania z zycia (Ziétkowska, 2010).

Ten powazny stres i trudne przezycia wywolane przyjsciem na $wiat
dziecka z niepelnosprawnoscia w rodzinie powoduje konieczno$¢ zmiany
sposobu myslenia o rodzicielstwie i nauczenia sie radzenia sobie z tg sytua-
cja. Potencjalny zas skutek i przyszlos¢ bedzie zalezna od strategii radzenia
sobie, zasobow czy dostepnosci pomocy.

Juz sama obecno$¢ choroby czy niepetnosprawnosci dziecka w rodzinie
moze powodowac roznego typu reakcje emocjonalne, w tym takze objawy
wyparcia, wérod ktérych wyrdzni¢ mozna takie na przyklad, jak:

+ unikanie wspomnien;

¢ uporczywe przezywanie na nowo poszczegdlnych elementéw zda-
rzenia;
zaburzenia snu, meczace sny;
utrate panowania nad sobg, w sytuacji rozmowy o traumatycznych
wydarzeniach;
oznaki zwigkszonego pobudzenia lub nadmiernej strachliwosci;
trudnosci z koncentracjg i logicznym mysleniem;
oznaki otepienia emocjonalnego;
unikanie spotkan z innymi czy rozméw;
poczucie zagrozenia, wcieklos¢ lub agresja (Bohdan, 2012, s. 21-22 ).

Takze sam rodzaj niepelnosprawnosci dziecka moze warunkowac¢ wy-
stepowanie okreslonych, specyficznych wyzwan i zmagan z jakimi mu-
szg mierzy¢ si¢ rodziny (Doroszuk, 2017). Co wigcej, istotny wplyw na
przezycia emocjonalne rodzicow ma takze to, na jakim etapie rozwoju
dziecka pojawi si¢ niepelnosprawnos¢. W wielu przypadkach jest tak, ze
rozpoznanie dysfunkcji nastepuje juz w pierwszych dniach zycia dzie-
cka, szczegolnie jesli towarzysza jej wyrazne objawy fizyczne (np. zespol
Downa, wrodzona amputacja konczyn, mézgowe porazenie dziecigce).
Wéweczas tez rodzice od razu s3 informowani o stanie dziecka. W wielu
przypadkach jednak niepelnosprawnos¢ ujawnia si¢ lub pojawia znacz-
nie pdzniej. Moze by¢ spowodowana przebytym przez dziecko procesem
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chorobowym (np. niepelnosprawnos¢ intelektualna po przejsciu zapalenia
opon mézgowych) lub nieszczesliwym wypadkiem (np. amputacja koniczyn
po wypadku samochodowym). W takich przypadkach rodzice przez dtugi
okres nie mogg pogodzi¢ si¢ z zaistnialg sytuacja, a ich przezycia sg bardzo
silne oraz burzliwe (Twardowski, 1999, s.27).

Warto wspomnie¢, iz w wielu rodzinach w zwigzku z odczuwanymi
trudnosciami czesto pojawiaja sie konflikty, agresja czy tez rozpacz, ktdre
uniemozliwiajg racjonalne myslenie oraz podejmowanie prawidlowego i ak-
tywnego dziatania (Zidtkowska, 2010). Co wigcej, rodzice maja sktonnosci
do przypisywania sobie winy oraz odpowiedzialnosci za niepelnosprawnoé¢
dziecka. Obwiniaja sie za niewystarczajaca opieke medyczna, nieskuteczng
terapi¢ czy zbyt male zasoby srodkéw finansowych na zagwarantowanie
nowoczesnych metod leczenia czy rehabilitacji.

Analizujac funkcjonowanie rodzin z dzieckiem z niepelnosprawnoscia,
warto odnie$¢ si¢ do wspomnianej powyzej sytuacji ekonomicznej rodziny.
Na owg sytuacje bytowa rodziny sktadaja sie przede wszystkim jej warunki
ekonomiczne i mieszkaniowe. Od niej zalezy pozycja spoteczna rodziny,
stopien zaspokojenia potrzeb jej czlonkéw i warunki rozwoju dzieci. Nie-
pelnosprawnos¢ dziecka zwykle pogarsza sytuacje ekonomiczng rodziny
(Twardowski, 1999). Co wiecej, sytuacja pojawienia si¢ w rodzinie dziecka
z niepelnosprawnoscig niekiedy wymusza zmian¢ w organizacji zycia
rodziny, a co za tym idzie podjecie si¢ nowych obowigzkéw. Jest to czasami
zwigzane z zaprzestaniem wykonywania pracy przez jednego z czlonkow
rodziny, najczesciej przez matke, co moze znacznie obnizy¢ materialny
standard zycia rodziny. Réwnoczesnie w zwigzku zaleceniami terapeu-
tow oraz lekarzy wzrastaja wydatki, poniewaz niepelnosprawne dziecko
wymaga leczenia (czgsto diugotrwalego), troskliwej opieki i specjalnych
zabiegow wychowawczych czy terapeutycznych. Pomimo iz w naszym
kraju osoby niepelnosprawne maja prawo do bezplatnych swiadczen lecz-
niczych, to i tak rodzina zazwyczaj ponosi dodatkowe koszty, na przykltad
przeznaczone na zagraniczne leki kupowane prywatnie, odpowiednia diete,
leczenie poza publiczng stuzbg zdrowia, zakup réznych pomocy i zabawek
oraz sprzetu rehabilitacyjnego, przejazdy takséwkami czy specjalistyczne
zajecia oraz oplacenie wynajetych rehabilitantow i terapeutéw. Oprocz tych
dodatkowych wydatkéw zwigzanych z leczeniem i usprawnianiem funk-
cjonowania pozostajg jeszcze codzienne wydatki, takie jak: zakup odziezy
i obuwia, przedmiotéw niezbednych do nauki, rozwoju zainteresowan
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dziecka i organizacji jego czasu wolnego. Ogélnie mozna stwierdzi¢, ze
sytuacja ekonomiczna wigkszosci rodzin wychowujacych dzieci dotkniete
niepetnosprawnoscia jest trudna (Twardowski, 1999, s. 44).

Niepelnosprawnos¢ potomka nigdy nie jest wyczekiwang i naturalng
cechy, a jej akceptacja moze zaja¢ wigcej czasu (Doroszuk, 2017). Co
wigcej, owa dysfunkcja moze powodowac u rodzicéw dlugotrwale kryzysy,
ktére mimo pozornej adaptacji do sytuacji nawracaja. Rodzice bardzo
czesto sami potrzebuja pomocy i wsparcia, aby oswoic sie z trudnosciami
wystepujacymi u swego dziecka, ktore przeciez ,mialo by¢ inne — zdrowe”.

Zwykle po bardzo trudnych emocjonalnie okresach wstrzasu i kryzysu
emocjonalnego rodzice podejmuja proby przywrocenia zakldconej réw-
nowagi przez zmiang (niekiedy znaczng) sposobu funkcjonowania catego
sytemu rodzinnego. Czgsto musz si¢ oni wyrzec planéw, zainteresowan,
upodoban i wiekszos$¢ czasu oraz troski poswieci¢ niepelnosprawnemu
dziecku. Zmianie ulegaja dotychczasowe relacje miedzy malzonkami.
Dodatkowo, obecnos¢ niepetnosprawnego dziecka w rodzinie niewatpliwie
zmienia warunki rozwoju jego pelnosprawnego rodzenstwa. Zdrowe
dziecko, widzac, ze rodzice wiele czasu i uwagi po$wiecaja jego nie-
pelnosprawnemu bratu lub siostrze, moze czu¢ si¢ zaniedbywane. Jak
twierdzi Twardowski (1999, s. 48-49), znacznym przeksztalceniom ulega
réwniez zycie towarzyskie rodzicéw. Zazwyczaj ograniczaja oni zakres
i czgstotliwos¢ swych dotychczasowych kontaktow towarzyskich. Rzadko
spotykaja si¢ ze swymi przyjaciélmi i znajomymi, zwykle nie odwiedzaja
ich i nie przyjmujg takze ich wizyt. Jest to sytuacja niezwykle trudna,
ktéra moze determinowac liczne trudnosci, poczucie osamotnienia, braku
wytchnienia czy innych zaje¢, bedacych swego rodzaju odpoczynkiem od
codziennych trosk.

Jednak mimo obecnosci niepetnosprawnosci i trudnosci z nig zwigza-
nych rodzice powinni w taki sposéb oddzialywa¢ na dane dziecko, aby
moglo ono na miare swoich mozliwosci nabywa¢ prawidtowych wzoréw
zachowan, wartosci, uczy¢ sie odnajdywac¢ w spoteczenstwie (Mysliwczyk,
2011). Nie jest to latwy proces i wymusza na calych rodzinach dzieci
z réznego typu dysfunkcjami ogromna mobilizacje sit i bycia w gotowosci
przez wigekszo$¢ czasu, co moze prowadzi¢ do wyczerpania zasobow.

W zwigzku z wieloma zmiennymi odmienne strategie zaradcze wobec
trudnej sytuacji przyjmowali beda cztonkowie systemu rodzinnego dziecka
terminalnie chorego, za$ inne oséb z niepelnosprawnoscig intelektualna
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czy sensoryczng. Warto jednak doda¢, za Andrzejem Twardowskim (1999,
s.34), ze konstruktywne przystosowanie sie¢ do nowych warunkéw zalezy
zaréwno od zdolnosci adaptacyjnych rodziny, jak i od wlasciwosci otocze-
nia spolecznego, w ktérym ona zyje. Méwiac o wlasciwosciach otoczenia,
nalezy mie¢ na uwadze postawy spoleczne wobec 0s6b niepetnosprawnych
i ich rodzin, klasowo-warstwowa przynalezno$¢ rodziny oraz jej usytuo-
wanie $rodowiskowe.

Na zakonczenie niniejszego rozdzialu nalezy pokredli¢, iz dziecko nie-
pelnosprawne wprowadza zmiany w dotychczasowym zyciu rodziny i pet-
nionych przez nig funkcjach. Ma to swoje odzwierciedlenie w obowiazkach
oraz zadaniach pelnionych zaréwno przez rodzicow, jak i rodzenstwo.

Codzienna opieka nad osoba z niepelnosprawnoscia

Opieka nad bliskg osoba w domu jest trudnym zadaniem, ktéremu zwykle
nalezy podporzadkowa¢ wszystkie swoje sprawy, a niekiedy cale Zycie.
Zazwyczaj wigze sie to z koniecznoscia ograniczen czy rezygnacji z zycia
towarzyskiego, zawodowego, rdwniez rodzinnego, ale takze odlozenia
w czasie realizacji swoich pasji i planéw. W zaleznosci od stopnia i rodzaju
niepelnosprawnosci moze to trwa¢ kilka miesiecy, czasami nawet cale lata.

Wiszystko to jest czyms okupione. Przede wszystkim wyrzeczeniami i ciezka
praca. Nasza praca. Nieodplatng. Codzienng. Dodatkowa. Od ktdrej nigdy
sie nie uwolnimy. Bedziemy pracowa¢ nawet wtedy, gdy wszyscy inni beda
juz na zasluzonej emeryturze. Nigdy nie odzyskamy wolnosci. Nasze dzieci
zawsze bedg z nami — do konca. I wszystkie ich postepy, sukcesy, rado$ci
i dobre zycie, bedg trwaly tak dlugo, jak dtugo My bedziemy dawali rade -

te stowa Ewy Danielewskiej (2018, s.3) doskonale obrazujg codzienno$é
rodzicow dzieci z réznymi dysfunkcjami. Ich trud i wysilek, ktéry wktadaja
w opieke nad swoimi dzie¢mi, jest ogromny, a jednak czgsto niedoceniany.

W naturalny sposob uwaga otoczenia zwykle skupia si¢ na doswiadcza-
jacym cierpienia, o wiele rzadziej na osobie sprawujacej opieke. Jednak
w konsekwencji diugotrwalej, codziennej i niekiedy powodujacej wyczer-
panie sit dysfunkcji u opiekunéw pojawiajg si¢ zmeczenie, inne choroby
oraz wypalenie zasobow. Rodzice dzieci z niepelnosprawnosciami czesto
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zapominajg o koniecznosci dbania o swoje zdrowie, odkladaja w czasie
planowane zabiegi, rehabilitacje czy kuracje.
Jak wskazuje Aleksandra Maciarz (2001, s. 80-81), opieka nad dzieckiem
z niepelnosprawnoscia w rodzinie sprowadza si¢ przede wszystkim do
trzech swoistych obcigzen:
- czasowych (w przypadku okresu rzutéw chorobowych lub wysokim
stopniu niepetnosprawnosci);
- fizycznych (w czasie usprawniania, pielegnacji, konieczno$ci przemie-
szczania sie);
- psychicznych (zwigzanych z nadmiarem obowigzkéw i stresow).
Oczywiscie, zakres trudnosci w wymienionych sferach bedzie skorelo-
wany z rodzajem niepetnosprawnosci, ale takze z mozliwym wsparciem ze
strony instytucji czy pozostatych czlonkéw rodziny i bliskich oséb.
Malgorzata Sekulowicz (1998, s. 61-82, za: Reyman, 1994) podaje, iz
najczesciej powtarzajacymi si¢ utrapieniami zyciowymi wskazywanymi
przez matki dzieci z niepelnosprawnosciami, ktore swiadczg nad nimi
codzienng, dlugotrwaly opieke, sa:
niewystarczajaca ilo$¢ snu, czgsto sen przerywany, plytki;
koniecznos¢ ustawicznego skupiania uwagi na dziecku;
bycie z dzieckiem przez caly czas;
brak czasu na rozrywki;
niemoznos¢ odpoczynku;
koniecznos¢ korzystania z publicznych srodkéw komunikacji;
ucigzliwo$¢ czestych wizyt u specjalistow;
brak sit fizycznych;
poczucie stalego ,,zwigzania” z dzieckiem;
brak zrozumienia dla probleméw zwigzanych z faktem bycia matka
dziecka niepelnosprawnego;
brak zadowolenia z intymnych kontaktéw z mezem;
utrata kontaktéw z dawnymi kolegami i przyjacioimi, uczucie zawodu
w stosunku do nich;
znaczne obcigzenie finansowe;
przykre odczucia zwigzane z rezygnacja z dawnych planéw i marzen;
ucigzliwosci wynikajace z przedluzajacej si¢ niesamodzielnosci dziec-
ka;
brak czasu dla siebie (,,jestem taka zaniedbana”);
brak pomocy w prowadzeniu domu (przewaznie ze strony me¢za);
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¢ stale uczucie zmeczenia;

¢ lek przed przysztoscia.

Nie trudno sobie wyobrazi¢, jak mocno wyczerpani sg rodzice 0s6b
niesamodzielnych, ktérzy kazdego dnia borykajg si¢ z licznymi, wyzej
wymienionymi trudno$ciami.

Biorgc pod uwage powyzej wymienione trudnosci rodzin oraz rodzen-
stwa dzieci z niepelnosprawnosciami, warto zatem okresli¢ ich potrzeby;,
klasyfikujac je w okreslone kategorie. Wpisuja si¢ one w wiele dziedzin
ich zycia, w tym zaréwno zdrowotng/medyczng, psychologiczna, ale
takze psychospoleczng, materialna/rzeczows, duchowsy, a takze prawna
i organizacyjna.

Kazda potrzeba winna by¢ zaspokojona, a zmeczeni rodzice powinni
otrzymywaé wsparcie. Odwolujac si¢ zatem do wymienionych powyzej
potrzeb, mozna wskaza¢, iz do bedacych na nie odpowiedzig najwazniej-
szych form pomocy rodzinie dziecka niepelnosprawnego naleza:

+ wsparcie psychiczne, a w szczegélnych przypadkach specjalistyczna

pomoc psychoterapeutyczna lub psychiatryczna;

+ podnoszenie kompetencji w réznych formach, takich jak: instruktaz,

warsztaty, seminaria itp.;

¢ wypozyczanie sprzetu, zabawek edukacyjnych, pomocy rehabilita-
cyjnych, ksiazek;
krotkoterminowa opieka zastepcza, pomoc socjalna;
informacja i poradnictwo: rodzinne, Zyciowe i prawne;
dowozenie do o$rodka, przychodni, centrum rehabilitacji itp.;
grupy wsparcia dla rodzin znajdujacych si¢ w podobnej sytuaciji;
wspieranie rodzicow przez placdwki oswiatowe (Meder, 2002).

Realizacja wskazanych potrzeb, a wiec objecie optymalng opieka daje
szans¢ na poprawe funkcjonowania rodziny z dzieckiem z niepelnopraw-
noscig, ale takze pozwala na regeneracje sil fizycznych i psychicznych, a co
za tym idzie lepsze radzenie sobie w sytuacjach trudnych.

Na zakonczenie warto dodac¢ i podkresli¢, iz praca opiekunéw osob
z niepelnosprawno$ciami powinna by¢ odpowiednio doceniana, a sama
rodzina by¢ wspierana w sposob systemowy, tak by mozliwa byta optymalna
realizacja jej najwazniejszych potrzeb.

Opisywana w niniejszym artykule opieka wyreczajaca, wytchnieniowa
jest odpowiedzig na trudno$ci przezywane przez rodzicéw dzieci z niepetno-
sprawnos$ciami (http://www.hospicja.pl/157-opieka-wyreczajaca-w-gdansku,
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dostep: 26.02.2020), majac na uwadze, ze rodzic, ktéry pamieta o swoich
potrzebach i prawie do odpoczynku oraz otrzymuje odpowiednie wsparcie,
jest lepszym opiekunem dla swojego podopiecznego.

Opieka wyreczajaca (wytchnieniowa) jako forma wspierania
rodzin 0sob z niepelnosprawnos$ciami

Jak juz wcze$niej wielokrotnie wspominano, jednym z najtrudniejszych
probleméw rodzin dzieci, w ktérych pojawila si¢ jakakolwiek dysfunkcja,
jest zmeczenie dlugotrwalg opieka, wymagajaca zaangazowania fizycznego,
ale takze, a moze przede wszystkim psychicznego i emocjonalnego.

Codzienne zabiegi higieniczne i opiekuncze sprawiaja, ze organizmy
rodzicow bywajg wycieniczone i niekiedy zupelnie zaniedbane medycznie.
Dodatkowo, nieustanny brak czasu na odpoczynek oraz zwykle codzienne
przyjemnosci i rozrywki powoduje ogromne obcigzenie psychiczne oraz
brak mozliwosci odreagowania i oderwania si¢ od nieustannej odpowie-
dzialno$ci. Ponadto, rodziny dzieci z niepelnosprawno$ciami niekiedy
doswiadczaja nieustajacego napiecia i obawy o zdrowie oraz dalsze zycie
ich dzieci.

Pomocne bywa dla nich chwilowe odcigzenie od pelnienia kurateli,
wyreczenie z codziennych obowigzkow i przejecie opieki nad dzieckiem
z dysfunkcja. W tym czasie cala rodzina ma szanse na zregenerowanie
sif i odpoczynek. Taka forma wspierania bazuje na kluczowych ideach
opisywanej w niniejszym artykule opieki wyreczajacej, zwanej zamiennie
wytchnieniowa. Ta omawiana forma pomocy, jaka jest opieka wyreczajaca,
wpisuje sie wprost w model wsparcia spotecznego, jakie otrzymuja rodziny
dzieci z niepelnosprawnosciami. Ma to ogromne znaczenie dla przebiegu
radzenia sobie z t3 trudng sytuacja, jaka jest dysfunkcja jednego z cztonkow
rodziny.

Opieka wyreczajgca czy tez wytchnieniowa w swoim zatozeniu stawia na
pierwszym miejscu rodziny oraz dzieci z niepelnosprawno$ciami i swoja
struktura dostosowuje si¢ do ich aktualnych potrzeb, gwarantujac podmio-
towe traktowanie i indywidualizacje podejscia. Postac tej pomocy podaza za
czlowiekiem i jego aktualng sytuacjg oraz jest najlepsza na nig odpowiedzia.

Idea opieki wyreczajacej — wytchnieniowej zaréwno wobec dzieci, jak
i dorostych jest powszechnie znana i z powodzeniem realizowana w krajach
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Europy zachodniej, usa i Australii. W krajach tych ta forma wsparcia
figuruje pod nazwa RESPITE CARE i oznacza wsparcie oraz zastepcza
opieke nad osobami niesamodzielnymi, ktora jest zapewniana ich rodzi-
com i innym opiekunom. Odbywa si¢ to w ramach krétkoterminowego
odcigzenia w opiece, co gwarantuje tymczasowa ulge, poprawiajac sta-
bilno$¢ rodziny i zmniejszajac szans¢ zaniedbania, bledéw opiekunczych,
w tym medycznych oraz ograniczajac ryzyko wypalenia. Owe wyreczanie
lub wytchnienie moze by¢ planowane lub oferowane takze w sytuacjach
kryzysowych (https://www.childwelfare.gov/, dostep: 27.02.2020).

W Polsce opieka wyreczajaca nazywana rowniez wytchnieniowg oznacza
przyjecie chorego do placéwki stacjonarnej w okreslonym czasie, w celu
chwilowego ,,0dcigzenia” rodziny, ktéra przez bardzo diugi czas zajmuje
sie chorym.

W obecnym stanie prawnym opieka wyreczajaca jest znana jako opieka
wytchnieniowa i zostala po raz pierwszy opisana jako dzialanie pomocowe
w Ustawie ,,Za Zyciem’, a dokladnie aktem bedacym z nig zwigzanym -
Programem (Nawrocki, Glac, 2018).

Co do definicji, nalezy wskaza¢ za wyjasnieniami Ministerstwa Pracy,
Rodziny i Polityki Spotecznej, iz opieka wytchnieniowa jest to program,
ktérego celem jest zapewnienie czlonkom rodziny (opiekunom) oséb
niepelnosprawnych alternatywnej formy czasowej opieki (http://niepelno-
sprawni.gov.pl/art,944,0gloszenie-o-planie-wsparcia-na-2020-rok, dostep:
27.02.202).

Opieka wytchnieniowa zostata wskazana jako zadanie, ktore realizowane
powinno by¢ przez samorzady powiatowe, ale takze podmioty niepubliczne
(Nawrocki, Glac, 2018).

Program ten kierowany jest do dzieci z orzeczeniem o niepelnospraw-
nos$ci oraz osob ze znacznym stopniem niepelnosprawnosci, ktorych
cztonkowie rodzin lub opiekunowie sprawujacy bezposrednia opieke
wymagaja wsparcia w postaci doraznej, krétkotrwatej przerwy w sprawo-
waniu opieki oraz podniesienia swoich umiejetnosci i wiedzy w zakresie
opieki na tymi osobami. Program ograniczony jest do dzieci z orze-
czeniem o niepelnosprawnosci facznie ze wskazaniami: koniecznosci
statej lub dlugotrwalej opieki lub pomocy innej osoby w zwiazku ze
znacznie ograniczong mozliwoscia samodzielnej egzystencji oraz ko-
niecznosci statego wspotudziatu na co dzien opiekuna dziecka w procesie
jego leczenia, rehabilitacji i edukacji (https://www.gov.pl/web/rodzina/
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nabor-wnioskow-w-ramach-programu-opieka-wytchnieniowa-edycja-2019,
dostep: 27.02.2020).

Wisrdd najwazniejszych celéw opieki wyreczajacej, wytchnieniowej
wyrdzni¢ mozna:

¢ zapewnienie chwili wytchnienia rodzinom od codziennej, trudne;j
i wyczerpujacej opieki nad chorym, by mogli nabrac¢ sil i energii na
jej kontynuowanie po powrocie dziecka do domu;

+ prowadzenie opieki w sytuacji kryzysowej dla opiekundw, jak np. ko-
niecznosci poddania si¢ zabiegowi, rehabilitacji (https://mhd.org.pl/
centrum-opieki-wyreczajacej/, dostep: 5.02.2020).

W Krakowie przy ulicy Odmetowej od 15 grudnia 2016 roku dziata
pionierski o$rodek pod nazwa Centrum Opieki Wyreczajacej dla Przewle-
kle i Nieuleczalnie Chorych Dzieci im. Hanny Chrzanowskiej powolany
przez Malopolskie Hospicjum dla Dzieci. Byl to pierwszy taki budynek
w Polsce, a projekt budowy Centrum w Krakowie byt wspétfinansowany ze
srodkéw pochodzacych z grantu THE VELUX FUNDATIONS oraz $rodkow
pochodzacych z 1 procenta podatku, zbidrek, darowizn i dotacji przyznanej
przez Miasto Krakow.

Wspomniane Centrum Opieki Wyreczajacej jest unikalnym i nowo-
czesnym osrodkiem, ktérego nadrzednym celem dziatalno$ci jest zapew-
nienie najlepszej, kompleksowej opieki dla dzieci, przy jednoczesnym,
czasowym odcigzeniu ich rodziny (https://mhd.org.pl/centrum-opieki-
-wyreczajacej/, dostep: 5.02.2020), co wprost wpisuje si¢ w zalozenia i cele
opieki wytchnieniowe;j.

Centrum Opieki Wyreczajacej jest o$rodkiem, ktéry pozwala na rea-
lizowanie opieki nad dzie¢mi i mtodymi dorostymi, ktérymi na co dzien
opiekuje sie rodzina, przez okreslony czas, np. 14 dni (Informator Matopol-
skiego Hospicjum dla dzieci, 2016). Pobyt w Osrodku jest dla uczestnikow
calkowicie bezptatny.

Jednocze$nie, Centrum Opieki Wyreczajacej jest dla rodzin opiekujacych
sie dzie¢mi z r6znego typu niepelnosprawnosciami gwarantem bezpieczen-
stwa w sytuacji kryzysowej, np. choroby rodzica, koniecznosci wyjazdu,
remontu domu i w innych sytuacjach, w ktoérych obecnos¢ chorego dziecka
w domu nie jest mozliwa (Informator Matopolskiego Hospicjum dla Dzieci,
2016) ze wzgledow bezpieczenstwa i higieny.

W czasie pobytu w Centrum Opieki Wyreczajacej podopieczny ob-
jety jest kompleksowa opieka medyczng: lekarska, pielegniarska oraz
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terapeutyczng: psychologiczng, pedagogiczng oraz rehabilitacyjng (In-
formator Matopolskiego Hospicjum dla Dzieci, 2017). Wsparciem w miare
potrzeb objete sa takze cale rodziny pacjentéw. Dodatkowo, oprécz tej
standardowej funkcji opiekunczej, jaka gwarantuje Centrum Opieki Wyre-
czajacej w Krakowie, czas pobytu dziecka w osrodku wykorzystywany jest
na zabiegi, m.in. stomatologiczne w narkozie, w znajdujacej si¢ w osrodku
nowoczesnie wyposazonej sali zabiegowej, na ktére w standardowych
warunkach pacjenci opieki dlugoterminowej czekaja wiele miesiecy.

Przede wszystkim jednak Centrum nazywane jest domem, na ktdry
dzieci z niepelnosprawnosciami oraz ich rodziny moga zawsze liczy¢
(Informator Matopolskiego Hospicjum dla Dzieci, 2016) w momencie wy-
czerpania sit opiekunéw czy kryzysu.

Podobny projekt zamierza realizowa¢ Fundacja Wroclawskie Hospicjum
dla Dzieci, budujac we Wroctawiu Dom Opieki Wyreczajacej. Planowo
bedzie to miejsce zapewniajace tymczasowa opieke niepelnosprawnemu
dziecku na czas, gdy nie moze jej sprawowac opiekun, np. z uwagi na zdarze-
nie losowe, hospitalizacje, koniecznos$¢ poprawienia kondycji psychicznej,
potrzebe odpoczynku czy zrealizowania codziennych spraw i obowigzkow
(https://hospicjum.wroc.pl/jak-pomagamy/dom-opieki-wyreczajacej, do-
step: 26.02.2020). Koncepcja ta takze wpisuje si¢ w ide¢ niesienia pomocy
i wspierania rodzin osob z niepelnosprawnosciami, ktére do$wiadczaja
chronicznego zmeczenia spowodowanego dlugotrwala opieka.

Innym przykladem, cho¢ w nieco odmiennej formie realizacji opieki
wyreczajacej w Polsce jest projekt realizowany przez Gdanskie Hospicjum.
W ramach wprowadzonej koncepcji opiekunowie rodzinni z Gdanska moga
skorzystac z opieki wyreczajacej wykwalifikowanych pracownikéw Hospi-
cjum, ktérzy odwiedzajg ich w domach i pomagaja lub czasowo zastepuja
w opiece nad bliskimi. Kazda osoba objeta programem moze skorzystaé
2100 godzin pomocy w opiece nad bliskim z dysfunkcjg. Wspomniany pro-
jekt kierowany jest do opiekundw oséb z orzeczeniem o znacznym stopniu
niepetnosprawnosci (https://www.hospicja.pl/157-opieka-wyreczajaca-w-

-gdansku, dostep: 29.12.2019).

Opieka wytchnieniowa w Polsce dopiero sie rozwija. Tworzone s kolejne
projekty uwzgledniajace zmeczenie i prawo do odpoczynku opiekunéw
0s6b niesamodzielnych. Nie ulega watpliwosci, iz taka forma pomocy
rodzinom os6b z niepelnosprawnosciami jest wazna i potrzebna w ramach
szeroko ujmowanego wsparcia spolecznego rodzin dzieci oraz dorostych
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z dysfunkcjami. Stanowi $wiadectwo dojrzewania spoleczenstwa do ro-
zumienia potrzeb oséb doswiadczajacych niepetnosprawnosci oraz ich
bliskich.

Podsumowanie

Rodzina jest podstawowa komdrka budujaca spoleczenstwo, w ktorej
zachodzg najwazniejsze zmiany w zyciu jednostki. Funkcjonuje ona na
zasadzie systemu powigzan, w ktérym doswiadczenia poszczegoélnych
czlonkow majg wptyw na pozostatych. Doswiadczenie niepetnosprawnosci
rzutuje na caly system rodzinny.

Co istotne, rodziny dzieci z niepelnosprawnosciami w obliczu dlugo-
trwatych dysfunkcji dos§wiadczaja przewleklego zmeczenia oraz obcigzenia
zaréwno psychicznego, jak i somatycznego. Skupiajac si¢ na niepetno-
sprawnosci jednego z czlonkéw rodziny, pozostali odkladajg w czasie swoje
potrzeby, w tym takze odpoczynku, realizacji planow, ale i konieczne zabiegi
medyczne czy rehabilitacje.

W kontekscie przeprowadzonych powyzszych rozwazan teoretycznych
zasadne wydaje si¢ rozpowszechnianie informacji na temat takiej formy
pomocy dzieciom z niepelnosprawnosciami, jaka jest opieka wyreczajaca
(wytchnieniowa).

Dysponujac w Polsce coraz to wiekszym zapleczem organizacji swiad-
czacych ustugi w ramach tej formy opieki, zasadnym jest propagowanie
wérdd specjalistow nauk spolecznych korzysci z niej ptynacych dla rodzin
0s6b z niepelnosprawnosciami.
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Podejscie coachingowe w pracy z uczniem
z niepelnosprawnoscia

Problematyka coachingu coraz czgsciej, cho¢ w sposob niewystarczajacy,
wkracza w przestrzen instytucji, jaka jest szkola. Staje sie powoli zauwazalna
i stosowana w procesie dydaktyczno-wychowawczym (by¢ moze nie w pelni
$wiadomie).

Na poziomie szkoly proces wspierania, ukierunkowania rozwoju dzieci
i mlodziezy dokonuje si¢ permanentnie, na wszystkich jej etapach, proces
ten wspieraja rodzice, ale przede wszystkim nauczyciele. Jednakze nalezy
zadac pytanie, czy wspolczesny nauczyciel posiada niezbedne, wymagane
w dzisiejszej rzeczywisto$ci kompetencje, kwalifikacje? Czy posiadanie
przez nauczycieli umiejetnosci coachingowych nie ulatwiloby tego procesu,
wiasciwie ukierunkowaltyby rozwdj dzieci i mtodziezy, a takze pomogloby
w profesjonalnym wsparciu rodzicow?

Kompetencje coachingowe, wiedza z tego zakresu powinna wchodzi¢
w zakres ksztalcenia kazdego nauczyciela, w tym szczegdlnie pedagoga spe-
cjalnego. Po prostu dzisiejsza rzeczywistos¢ szkolna tego wymaga. Co fakt,
w przypadku pedagogéw ksztalcacych si¢ na gruncie pedagogiki specjal-
nej — w roznych jej subdyscyplinach, problematyka znajomosci danej grupy
0s6b z niepelnosprawnoscia (przebiegu jej rozwoju z punktu widzenia
réznych dziedzin nauki) oraz postepowania metodycznego — terapeutycz-
nego, ukierunkowujacego rozwdj dzieci i mlodziezy, staje si¢ priorytetem
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i jest realizowana, totez nie wyczerpuje w pelni istniejacych mozliwosci
profesjonalnego wsparcia 0sob z niepelnosprawnoscia oraz ich rodzin.

Zatem czym jest coaching?

W literaturze przedmiotu odnajdujemy wielo$¢ definicji wyjasniajacych
znaczenie coachingu.

Jak podaje Joanna Szafran (2018, s. 39):

Coaching mozna (...) zdefiniowa¢ jako planowany, dwustronny proces,
w ktérym cztowiek rozwija swoje kompetencje i zdobywa wyznaczone
cele. Dzieje sie to poprzez poglebiong refleksje, ukierunkowang praktyke
i regularne sprzezenie zwrotne. Oddzialywanie coachingowe interpretuje
sie jako towarzyszenie jednostce w stawaniu si¢ w pelni soba i uzyskiwaniu
spdjnosci wewnetrznej.

Biorac pod uwage podejmowany aspekt edukacyjno-terapeutyczny, za-
proponowanie definicji wskazanej przez Jenny Rogers (2017, s. 15) wydaje
sie by¢ bardziej adekwatne. Zdaniem autorki:

Coaching jest sztuka ulatwiania drugiej osobie uczenia sie, rozwoju, dziata-
nia i osiggania dobrostanu. Coaching podnosi samoswiadomo$¢ i pozwala
wskaza¢ dostepne mozliwosci. Dzigki niemu ludzie odnajduja wiasne roz-
wiazania, rozwijaja umiejetnoséci oraz zmieniajg nastawienie i zachowania.
Celem coachingu jest pokonanie rozziewu miedzy potencjatem jednostki
a stanem obecnym.

Z analizy definicji coachingu wynika, iz jest to koncepcja, ktdéra dziata
na rzecz rozwoju czlowieka, ukierunkowana jest na rezultaty, wskazuje
istnienie osobistego potencjatu, umozliwiajacego osiagniecie celu. Co istot-
ne, jest tez praktyka wykonywang przez wyksztatconych w tym zakresie
specjalistow, prowadzong interaktywnie za pomocg komunikacji, dajaca
szans¢ dostrzezenia efektow w odniesieniu do posiadanego potencjatu
oraz umiejetnosci. Co réwnie wazne, coaching bazuje na wspoétdziataniu,
cigglosci oddzialywan uwzgledniajacych indywidualne potrzeby klienta,
ale przede wszystkim na zaangazowaniu stron oraz wzajemnym zaufaniu
(Marciniak, 20009, s. 37).

Ta wyczerpujaca definicja wskazuje, iz coaching w przestrzeni edukacyj-
nej moze by¢ wdrazany, w pelni realizowany. Nauczyciel-pedagog specjalny,
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positkujacy si¢ takim podejsciem, moze siega¢ w glab zasobéw ucznia
z niepelnosprawnoscia, wydobywac i przez to wzmacnia¢ nieodkryte dotad
zdolnosci i poprzez to kompensowac braki. Dzieki stosowaniu w praktyce
edukacyjnej coachingu, w wielu sytuacjach zwigksza si¢ szansa osiggniecia
najwyzej postawionego przez pedagoga specjalnego celu - osiagniecia
takiego etapu w rozwoju ucznia z niepelnosprawnoscia, ktéry umozli-
wialby, dawalby szanse na samodzielne funkcjonowanie w otaczajacej go
rzeczywistos$ci.

Coaching jest podejsciem adresowanym do 0sdb pelnoletnich, jednakze
moze by¢ stosowany réwniez wobec dzieci. W takim przypadku wyma-
gana jest zgoda, akceptacja rodzicéw/opiekunéw prawnych dziecka oraz
ich obecnos¢ podczas realizowanej sesji. Bazuje si¢ wtedy na niektérych
technikach oraz ¢wiczeniach, szczegélnie z zakresu kreatywnosci oraz
eksperymentu. Istotnym jest, iz coache moze wlaczy¢ si¢ i poprzez swoje
dzialania wspiera¢ proces edukacyjno-wychowawczy dziecka, ale jedynie
poprzez osoby sprawujace nad nim opieke (Bennewicz, 2017, s.109).

Celem procesu coachingowego jest wspieranie klienta (w naszym przy-
padku ucznia z niepelnoprawnoscia) w podejmowanych przez niego dziata-
niach, wzmacnianie jego potrzeby dokonywania zmian, do ktérych podaza.
Co wazne, w wyniku wdrozenia coachingu nast¢puje przyspieszenie dziatan
umozliwiajacych osiggniecie celu (Bennewicz, 2017, s. 65).

Jak wskazuje Jutta Kreyenberg (2010, s.15, 31), celem wspomnianego
procesu jest indywidualny rozwoj danej osoby (w tym réwniez rozwoj
zawodowy), zwiekszenie u niej wiary w siebie, we wlasne sity i mozliwosci,
wzmocnienie poczucia pewnosci siebie, autorefleksji oraz autopercepcji,
ulepszenie procesu kierowania wlasnym postepowaniem, realizowanymi
poczynaniami. ,,Coaching dazy do rozwoju i jasnosci; porusza sie¢ w polu
napi¢¢ miedzy rolg a osobg”

Na proces postepowania doradczego sklada si¢: diagnoza, poszukiwanie
mozliwych drég rozwigzania wskazanej przez klienta sytuacji oraz jego
implementacja. Natomiast szczegélowe etapy tego procesu to: identyfi-
kacja problemu, diagnoza, opracowanie, dookreslenie planu dzialania,
a nastepnie jego wdrozenie, monitorowanie podjetych dziatan, ewaluacja
zainicjowanego procesu oraz uzyskanych w jego wyniku planowanych
rezultatéw (Surzykiewicz, 2013, s. 31, 32).

W pracy coacha stosuje si¢ najczesciej stowo klient. W pracy nauczy-
ciela-coacha stowo klient nalezy zastapi¢ sfowem uczen/uczniowie, gdyz
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zazwyczaj z grupa mamy do czynienia, jednakze w procesie edukacyjno-
-terapeutycznym to indywidualizacja staje si¢ najistotniejsza zasada, ktorej
nalezy przestrzegac.

Warto zwroci¢ uwage, iz coaching w edukacji (w o$wiacie) mozna od-
nie$¢ nie tylko do jednego obszaru (nauczyciel - uczen), lecz do wielu, na
co wskazuje Agnieszka Grzymkowska (s. 9). Zatem korzysci sa obopodlne.
Zdaniem autorki, coaching w o$wiacie moze by¢ realizowany na takich
plaszczyznach (obszarach), jak:
dyrektor placéwki — nauczyciel/zespdt nauczycielski;

+ nauczyciel lider - zespdt nauczycieli;
+ nauczyciel - uczen/zespoly uczniowskie/klasa;
+ nauczyciel - rodzic.

Dyrektorzy szkdl, majac na uwadze rozwoj kadry nauczycieli, moga
proponowac im wsparcie w postaci coachingu. Ma on stuzy¢ poprawie
ich wynikéw oraz osiggnieé. Coaching w przypadku nauczycieli moze by¢
prowadzony w formie indywidualnej (coaching indywidualny) oraz gru-
powej, realizowany w zespolach (coaching grupowy). Realizacja tego typu
podejscia ma na celu wypracowanie takich rozwigzan, ktére umozliwilyby
zmiane dotychczasowego stylu pracy nauczycieli i poprawe podejmowanych
przez nich dziatan (edukacyjnych, wychowawczych oraz terapeutycznych).
Warto dodag, iz istnieje mozliwos$¢ zastosowania metod coachingowych
podczas rozméw nauczycieli z uczniami oraz ich rodzicami, jak réwniez
wykorzystywania wybranych jego modeli oraz narzedzi podczas spotkan
z zespolami uczniowskimi, a takze w trakcie realizacji zaje¢ o charakterze
wychowawczym. Podsumowujac, mozna podkresli¢, iz stosowane podejécie
coachingowe na terenie szkoly (w tym réwniez w placéwce realizujacej
edukacje osob z niepelnosprawnoscia) wzmacnia jej potencjal, pomaga
osigga¢ zamierzone cele (Domaradzka-Grochowalska, 2015, 5. 9).

Jak podkresla Agnieszka Grzymkowska (s. 13, 14), coaching realizowany
w przestrzeni szkolnej moze pozytywnie oddzialywa¢ na wszystkie osoby
angazujace si¢ w proces edukacji, szczegélnie w takich wymiarach, jak:
szkola i dyrektor, nauczyciel, uczen oraz rodzic. Coaching realizowany
w wymiarze szkola i dyrektor prowadzi do:

+ wzmocnienia roli szkoly, jako podmiotu odpowiedzialnego za proces
edukacji, wzrostu pozytywnego jej postrzegania;
permanentnego rozwijania kwalifikacji zawodowych nauczycieli;
uwydatnienia partnerstwa, kultury wspétpracy;

*
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*

zwigkszenia motywacji zaréwno nauczycieli, jak i u uczniow;
wlaczenia si¢ rodzicéw uczniéw w dzialania na rzecz szkoty, zwigk-
szenia ich roli w szkole;

lepsze rozeznanie kwestii podejmowanych problemow.

Coaching w odniesieniu do nauczyciela:

*

* 6 ¢ 6 ¢ o o

*

pobudza do aktywnosci pogtebiania wiedzy, rozwijania swoich umie-
jetnosci;

przyczynia si¢ do zwigkszenia motywacji;

ksztaltuje wlasciwe postawy wobec uczniows;

zapobiega poczuciu wypalenia zawodowego;

daje szansg¢ wzrostu poczucia koherencji;

umozliwia wlaczenie w codzienng prace nowoczesnych narzedzi;
pozwala na budowanie wlasciwych relacji z uczniami, wzmacnia je;
wzmacnia umiejetno$¢ koncentrowania sie na zaletach, atutach ucznia,
a nie tylko stabych jego stronach;

pozwala nie skupia¢ si¢ na problemach, istniejgcych trudnosciach,
ale na mozliwosciach ich rozwigzania;

umozliwia autorefleksje.

Coaching w stosunku do ucznia:

* 6 6 o o o

umozliwia wzrost jego samooceny, pozytywnego postrzegania siebie;
daje szanse poznania jego atutow, zalet i koncentrowania sie na nich;
pozwala zwigkszy¢ poczucie koherencji;

wzmacnia motywacje do podejmowania wysitku intelektualnego;
pozwala zbudowa¢ wlasciwe relacje z réwiesnikami i nauczycielami;
pozwala na uzyskanie wsparcia w zakresie rozwiazania danego pro-
blemu.

Coaching w stosunku do rodzica:

* & o o

wzmacnia, buduje wlasciwe relacje z nauczycielami;

poprawia przeplyw informacji w relacji rodzic - szkota;

zwieksza ich aktywno$¢, angazuje w sprawy dziecka oraz szkoly;
poteguje wiedze z zakresu motywowania dzieci do nauki i wzmacnia
w tym zakresie motywacje dziecka.

Zatem wsparcie w postaci coachingu moze przyczyni¢ si¢ do zmiany
sposobu myslenia, a w rezultacie stylu pracy pedagoga specjalnego i jego
podejscia do uczniow.

Tak szeroko rozumiane wsparcie wpltywa na poprawe sytuacji wszystkich
ucznidéw (w tym z niepelnosprawnoscia) i zaangazowanych w ten proces
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0sob (dyrekcja szkoly, nauczyciel, pedagog specjalny, rodzic). Co istot-
ne, samodoskonalenie w przypadku kadry kierowniczej, pedagogicznej,
poprzez uczestnictwo w sesji coachingowej, oddziatuje na podejmowane
dziatania realizowane na terenie szkoly. W przypadku nauczycieli wzmac-
nia pewnos¢ siebie, ksztaltuje pozytywny obraz wlasnej osoby, pozwala
poznac swoje mocne strony i poprzez to rozwijac je, zwieksza motywacje
do dzialania, umozliwia realizacj¢ postawionych sobie celéw. Uzyskane
rezultaty mogg przekiada¢ si¢ na jakos¢ wykonywanej pracy edukacyjno-
-terapeutycznej, wzmacnia¢ potrzebe ciaglego doskonalenia, rozwijania
wlasnych kompetencji.

Wprowadzenie coachingu do realiow szkolnych l3czy si¢ ze zmiang
postrzegania osoby ucznia w procesie edukacji. Najistotniejsza zmiana, jaka
musi dokonac sie w osobie nauczyciela, to uznanie, iz kazdy uczen jest inny,
a zatem wymagac bedzie indywidualnego podejscia. Wymusza to zmiane
postaw wobec ucznia, koncentrowania sie¢ na mocnych jego stronach. Co
istotne, stosowanie tego typu modelu pracy zwigksza odpowiedzialno$¢
uczniéw za podejmowane przez nich wybory. Zatem realizacja modelu
coachingowego w szkole wiaze si¢ z przemiang pedagogéw, z autorytetu
na coacha. Realizowanie jednoczes$nie roli nauczyciela—coacha wymaga
przede wszystkim:

+ koncentrowania si¢ na mozliwosciach ucznia, jego zasobach, istnie-

jacym potencjale, odkrywania talentéw;

+ traktowania swojego ucznia jako podmiotu, rozwijajacego sie w in-

dywidualnym tempie;

zamiany mdéwienia na aktywne stuchanie;

zmiany sposobu przekazywania tresci z podajacych na aktywne, mo-
bilizujacych do samodzielnego poszukiwania wiadomosci, samodziel-
nego uczenia sig;

+ zmiany podejscia do oceniania - z osgdzania na ukazanie postepow

ucznia (Tokarz, 2016, s. 43).

Jak podkresla Dorota Dolata (2015, s. 79—-80), nauczyciel w rzeczywisto$ci
szkolnej nie ma mozliwo$ci prowadzenia sesji coachingowej, gdyz inna
role przypisuje sie pedagogom. Co wiecej, wigzaloby sie to z koniecznoscia
realizacji specjalistycznego szkolenia w tym zakresie. Jednakze wykorzy-
stywanie w codziennej pracy nauczyciela kompetencji coachingowych,
takich jak: dostrzeganie potencjalu ucznia, umiejetne konstruowanie pytan,
aktywne stuchanie, lepsze jego poznanie, nie stoi na przeszkodzie i nie jest
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sprzeczne z realizowanymi przez niego funkcjami, zadaniami. Realizacja
przez nauczycieli podejscia coachingowego, opartego na partnerstwie oraz
wspolpracy, daje szanse osiggania przez uczniow sukcesu edukacyjnego,
uwydatnienia, poglebiania ich zasobéw, rozwijania istniejacych mozliwosci,
lepszego wspotdziatania oraz wzmocnienia procesu nauczania, uczenia sie.

Realizacja procesu edukacji w podejsciu coachingowym zmienia catko-
wicie postrzeganie ucznia. Stosujac zasade partnerstwa, nauczyciel przestaje
by¢ mentorem, a staje si¢ osobg towarzyszaca uczniowi, inspirujaca do
podejmowania dziatan. W metodzie tej uczen wspotdecyduje o celu, rytmie
pracy oraz realizowanej strategii uczenia si¢. Podejscie to niewatpliwie po-
zytywnie oddziatuje na funkcjonowanie ucznia (w mojej ocenie réwniez na
ucznia z niepelnosprawnoscia), gdyz w wyniku jego wdrozenia nastepuje:

+ podniesienie samooceny, poczucia wlasnej warto$ci;

+ wzmocnienie samokontroli;

+ rozwdj inteligencji emocjonalnej;

¢ rozwdj umiejetnosci w zakresie samodzielnego zdobywania wiedzy,
uczenia sie;
usprawnienie proceséw myslenia szczegdlnie: analitycznego, krytycz-
nego, jak réwniez refleksyjnego;
wzmocnienie motywacji do podejmowania wysitku intelektualnego;
poprawa wynikéw w nauce;
zmiana postrzegania nauczyciela, obdarzenie go wigkszym zaufaniem;
nabywanie umiejetnos$ci w zakresie radzenia sobie z sytuacjami stre-
sowymi;

+ nabywanie umiejetnosci spotecznych - zyciowych (Kozielska, 2015/2016,

S. 4).

Zastosowanie podejscia coachingowego w przestrzeni edukacyjnej staje
sie wiec mozliwe, jednakze wymagac¢ bedzie catkowitej zmiany sposobu
myslenia nauczycieli o edukacji, uczniach i procesie nauczania - uczenia
sie. Niewatpliwie wigza¢ si¢ bedzie z koniecznoscia samodoskonalenia,
nabywania nowych umiejetnosci, rozwijania kompetencji pomocnych
w realizacji tego procesu.

Umiejetnosci coachingowe aktualnie staja si¢ warto$cig dodang w pra-
cy nauczyciela, pedagoga specjalnego, jednakze, aby staly si¢ efektywne,
powinny by¢ uzupelnione i wspierane umiejetnosciami, kompetencjami
trenerskimi. Nauczyciel-trener, zdaniem Lilianny Kupaj i Wiestawy Krysy
(2015, 5. 55), ,,To osoba, ktdra potrafi zmotywowac ucznia do pozyskiwania

*

* & o o
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wiedzy, wzigcia odpowiedzialnosci za uczenie sig, za poszerzanie umiejet-
nosci i ktéra wcigz sama rozwija swoje kompetencje uczenia”.

Aby nauczyciel mégt profesjonalnie wspiera¢ rozwdj dzieci i mlodziezy,
stac si¢ nauczycielem budujacym, wspierajacym potencjal uczniow, a wiec
mistrzem, mentorem, musi podejmowa¢ aktywnos$¢ w tym zakresie, roz-
wija¢ swoje umiejetnosci trenerskie. Kompetencje, ktére beda sprzyjac
rozwojowi i pozwolg wzmocni¢ motywacj¢ do podejmowania wysitku
u dzieci i mlodziezy, w tym — w mojej ocenie — u uczniéw z niepelnospraw-
nosciy, to kompetencje: autoprezentacji, budowania relacji z uczniem oraz
z calg klasa, interpersonalne, rozpoznawania metaprogramow (filtréw
przetwarzajacych, organizujacych informacje, determinujacych sposob
myslenia i zachowania), efektywnego prezentowania materialu, zarzadzania
procesem grupowym, zarzadzania stresem, wydobywania i postugiwania
sie glosem oraz wykorzystania, wdrazania na lekcji nowych technologii
(Kupaj, Krysa 2015, s. 55-145).

Doskonalenie w zakresie kompetencji trenerskich moze wplynaé na
poprawe realizowanego przez nauczyciela procesu edukacyjno-terapeu-
tycznego, aczkolwiek nalezy wzmocni¢ go rozwigzaniami stosowanymi
w coachingu. Rozwigzania te beda pozytywnie oddzialywa¢ na proces
nauczania/uczenia si¢, usprawnia proces terapeutyczny, pozwola na osia-
ganie zalozonych przez siebie celow.

Bazujac w procesie edukacji na podejsciu coachingowym, istotnym
staje si¢ znajomos$¢ stylow uczenia sie uczniéw oraz ich dostosowania do
poszczegolnych czesci lekeji. Strukture lekcji 4MAT oraz jej dostosowanie
do stylow uczenia sie prezentuje schemat 1.

Nauczyciel kierujacy si¢ w codziennej pracy z uczniami podej$ciem
coachingowym powinien wzmacnia¢ ten proces, stosujac ponizsze zale-
cenia:

+ zadbaj o wlasciwy klimat w klasie oraz o poczucie bezpieczenstwa

twoich ucznidw;

+ staraj sie stucha¢ swoich uczniéw, tak aby mieli poczucie, Ze jeste$

zainteresowany ich sprawami (tzw. aktywne stuchanie);

staraj si¢ stworzy¢ atmosfere zaufania mi¢dzy tobg a twoim uczniem;
badz autentyczny wobec swoich ucznidw;

badz pozytywnie nastawiony do uczniéw, okazuj szacunek i zrozu-
mienie;
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Schemat 1: Struktura lekcji 4MAT i jej dostosowanie do styléw uczenia sie wedlug
B. McCarthy

f 1. Wprowadzenie do lekgji, stworzenie wlasciwej atmosfery: \
a. Kontrakt — powinien by¢ zawarty z kazdego przedmiotu podczas pierwszej
lekcji na poczatku roku szkolnego.
b. Lodofamacz - to kilkuminutowe ¢wiczenia majace na celu rozluznienie atmo-
sfery, prowadzone na poczatku lekcji.
c. Relaksacja - ¢wiczenia o charakterze rozluzniajacym, istotne szczegolnie przed
\_ sprawdzianami (np. muzyka relaksacyjna). Y,
v
K Styl uczenia si¢: 1 Po co? \ KSesja 4 MAT tres$¢ dla uczniow \
+ Ta grupa uczniéw chce wiedzie¢, preferujacych styl 1 Po co?
dlaczego ma sie czego$ nauczy¢. * Metodyka: metafora — opowie-
+ Jesli na poczatku lekcji uczen zada dzenie jakiej$ historii lub tez bajki,
tego typu pytanie, oznacza to, iz nie | doswiadczenia wlasnego badz tez
zostal wlasciwie zmotywowany do naukowego. Historia przedstawiana
nauki. uczniom moze odwotywac sie do celu
+ Nauczyciel peni tu funkcje osoby lekcji. Wprowadza sie ja tez po to, aby
Qnotywuja[cej. J szbudzic’ zainteresowanie uczniow. J
v
f Styl uczenia si¢: 2 Co? \ f \
+ Ta grupa uczniéw lubi wyklady, Sesja 4 MAT czgs$¢ dla uczniow
chce zdoby¢ informacje, tworzy¢ na L, preferujacych styl 2 Co?
ich temat rézne koncepcje. + Metody: wyklad, prezentacja, bada-
¢ Nauczyciel pelni tu funkcje nie naukowe, studium przypadku.

vakladowcy. L . W,

4 Styl uczenia sie: 3 Jak? N Sesja 4 MAT czes$¢ dla uczniow N

+ Ta grupa uczniéw uczy si¢ poprzez preferujacych styl 3 Jak?
doswiadczenie, praktyke. ¢ Metody: burza mézgdw, ¢wiczenia,
+ Nauczyciel powinien zadawa¢ ucz- testy, gry, symulacje, prezentacje,
niom ¢wiczenia do wykonania. wizualizacje, ¢wiczenia zaréwno
iel pelni tu funkcje coacha. matych i duzych grupach.
& Nauczyciel p je j \w j

v

a Styl uczenia sie: 4 Co jesli? N

+ Ta grupa uczniéw bierze pod uwage

mozliwoéci wykorzystania wiedzy. Sesja 4 MAT cze$¢ dla uczniow
Zastanawia sie, gdzie zdobyta wiedzeg L, preferujacych styl 4 Co jesli?
wykorzystac. Poszukuje nowych + Metody: pytania, odpowiedzi oraz
rozwigzan. dyskusja.

+ Nauczyciel pelni tu funkgje

\konsultanta. J K . J

f Metafora — zamknigcie historii, ktdra nauczyciel wprowadzit w czesci poczat- \
kowej lekgji, wyciagniecie konkluzji odnoszacej si¢ do realizowanego celu oraz
Qkazanie korzysci dla uczniow. Y,

v

Podsumowanie — nauczyciel prosi kazdego ucznia, aby wypowiedzial si¢ na
temat zdobytej podczas lekcji wiedzy.

Opracowano na podstawie: Kupaj, Krysa, 2014, s. 82-83, 85-86.
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+ staraj si¢ by¢ optymista, gdyz taka postawa jest doceniana przez ucz-
niow;

+ wobec swoich ucznidéw badz uczciwy i sprawiedliwy;

+ wykazuj otwarto$¢ na inny niz twdj $wiatopoglad;

¢ wspieraj swoich uczniéw w realizacji postawionych przez nich celow;

+ w codziennej pracy na lekgji staraj si¢ tak zadawac pytania, aby moc
uzyskac poglebiong odpowiedz. Zatem konstruuj pytania otwarte,
unikaj pytan zamknietych;

+ naucz twoich uczniéw bycia asertywnym. Wiedz, iz umiejetnos¢ ta
na pewno przyda im sie w zyciu;

+ okresl, ktorym ze stylow spolecznych (ekspresyjnym, przywodczym,
analitycznym czy spolecznym) cechujesz sie ty jako nauczyciel, a jakim
twoj uczen;

+ staraj sie poznac style myslenia twoich uczniéw. Ustal, jaki styl my-
Slenia preferuje twdj uczen (wzrokowy, stuchowy, kinestetyczny);

+ rozwijaj wiedze¢ i umiejetnosci w zakresie negocjowania oraz rozwig-
zywania konfliktow;

¢ poszerzaj wiedz¢ na temat sposobéw motywowania uczniéw do po-
dejmowania wysitku intelektualnego;

+ jako forme¢ motywacji udzielaj uczniowi informacji zwrotnej. Poprzez
jej udzielanie wzmacniasz, podtrzymujesz korzystne zachowanie two-
jego ucznia;

¢ poznyj siebie, Swoje emocje, naucz si¢ niemi zarzgdzaé (Hamer, 2010;
Kupaj, Krysa, 2014).

Ponadto:

+ ksztaltuj u swojego ucznia pozytywny obraz wlasnej osoby, wzmocnij
u niego pewnos¢ siebie;

+ zadbaj o jego pozycje w szkole, szczegdlnie w klasie;

+ modeluj wlasciwe zachowania spolecznie pozadane;

+ bazuj na istniejacym potencjale ucznia;

+ uwydatniaj mocne strony ucznia, uswiadom je twoim uczniom;

+ podkreslaj, ze pomimo istniejacej niepelnosprawnosci mozna sie¢

realizowac, osiggac cele (w zaleznosci od rodzaju, stopnia niepetno-
sprawnosci).
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Konkluzje koncowe

Odwolujac sie do rozdzialu pierwszego niniejszego opracowania oraz
cytowanej powyzej literatury, nalezy stwierdzi¢, iz coaching (w edukacji)
wpisuje si¢ w nurt orientacji pozytywnej w rehabilitacji osob z niepelno-
sprawnoscia. Stanowi szanse dla wszystkich podmiotéow wlaczajacych
sie w proces ksztalcenia. Realizowany przez nauczyciela ukierunkowuje
dzialania ucznia, umozliwia osiggnigcie celu. Realizacja tego podejscia
moze sprzyja¢ szczego6lnie uczniom z réznymi niepetnosprawnosciami.
Umozliwia zmiane postrzegania wilasnej osoby, zbudowania pewnosci
siebie, poprawe wlasnej sytuacji zyciowej, motywuje do dzialan zgodnych
z wlasnymi pragnieniami i mozliwosciami.

Podejscie coachingowe w edukacji coraz cze$ciej dostrzegane jest przez
nauczycieli, na co wskazuja wyniki badan przeprowadzonych przez Ag-
nieszke Polanowska (2019, s.294). Autorka na podstawie uzyskanych da-
nych sugeruje, ze uczniowie, szczegélnie pierwszego etapu edukacyjnego,
doznajg samotnosci, bywaja zagubieni. To powoduje, iz poszukuja wsparcia
ze strony nauczyciela. Chca widzie¢ w nim eksperta, osobe, na ktérej moga
polega¢. Autorka wskazuje, ze potrzeba realizacji funkcji coacha wzgledem
swoich uczniéw jest zauwazalna przez badanych, jednakze niejednokrotnie
brak im kompetencji w tym zakresie. Problemu nalezy poszukiwa¢ nie tylko
w cechach osobowo$ciowych oraz umiejetnosciach samego nauczyciela,
ale réwniez w braku motywacji do podejmowania tego typu dzialan oraz
checi, gotowosci czesci ucznidw do uczestnictwa w tym procesie. Uzyskane
przez autorke wyniki badan §wiadcza o tym, iz nauczyciele dostrzegaja
potrzeby swoich ucznidéw, wykazujg zainteresowanie pelnienia wobec nich
innej anizeli dotychczas roli.

Nierzadko wspomniane sytuacje (stany emocjonalne), jak doswiad-
czanie samotnodci, leku (Mikrut, 2014; Szczupal, 2016), dostrzegane sa
w zyciu 0s6b z niepelnosprawnoscia, dlatego tez uwzglednienie podejscia
coachingowgo w edukacji tej grupy oséb wydaje si¢ by¢ pomocne. Niejed-
nokrotnie osoby te wymagaja profesjonalnego wsparcia, ukierunkowania
podejmowanych przez nich dziatan.

Jak pisze Magdalena Loska (2012, s.109), ,Wlasciwe podejscie do za-
gadnienia edukacji uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
wymaga duzego zaangazowania ze strony nauczycieli i innych specjalistow,
zrozumienia i checi wspotpracy ze strony rodzicow oraz statego dazenia
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do samorealizacji ze strony ucznia’. Proces ten ukierunkowuja przypisy
zawarte we wlasciwych aktach prawnych, dzieki ktérym uczniom ,(...)
stwarza sie warunki pozwalajace na rozwdj i wykorzystanie tkwigcego
w nich potencjatu, w tym pelnego rozwinigcia zdolnosci”.

Kontekst ten szczegolnie wybrzmiewa w proponowanych w dydaktyce
specjalnej strategiach, zasadach pracy z uczniami z niepelnosprawnoscia,
podkreslajacych konieczno$¢ zindywidualizowania potrzeb ucznia, jego
procesu edukacyjnego, samodzielnego kreowania wiedzy, towarzyszenia
uczniowi w procesie uczenia sie, stopniowego osiggania postawionych ce-
16w, wzmacniania uzyskiwanych osiagnie¢, wielostronnego mobilizowania,
aktywizacji, wyzwalania otwartosci, ksztaltowania autonomii, catosciowego
podejscia do czlowieka (Dykcik, 2003, s. 78-79; Olechowska, 2016, s. 52).

Zatem nalezy przyjac, iz podejscie coachingowe wpasowuje si¢ w ob-
szar pedagogiki specjalnej w kontekst wspolczesnego nauczania os6b
z niepelnosprawnoscia.
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Epilog niechciany — nowa rzeczywistos¢,
czyli zaklocenie aktualnych tendencji w rehabilitacji
przez pandemi¢ covip-19

Wprowadzenie

Przedstawione w ksigzce wspdlczesne tendencje w rehabilitacji 0sob z nie-
pelnosprawnoscig niestety okazaly si¢ jedynie swego rodzaju prognoza
ibeda oczekiwac na swojg pelng realizacje prawdopodobnie jeszcze przez co
najmniej kilka kolejnych miesiecy 2021 roku. Nalezy mie¢ nadzieje, ze obec-
na sytuacja epidemiczna spowodowana przez koronawirusa SARS-Cov-2,
ktéry wywotuje grozna chorobe ukladu oddechowego covip-19, bedzie
stopniowo, wskutek wprowadzenia powszechnego, chociaz dobrowol-
nego szczepienia, zmniejsza¢ swoj zasieg. Pod koniec ubieglego roku,
tj. 15 grudnia 2020 r. rzad przyjat Narodowy Program Szczepien, ktérego
gtownym celem jest osiggniecie poziomu zaszczepienia spoleczenstwa
umozliwiajacego zapanowanie nad pandemig covip-19 do konca 2021 roku
(Szczepienia przeciwko covip-19, https://www.gov.pl/web/koronawirus/
szczepienia-przeciwko-covid-19).

Nie spodziewano si¢ w xx1 wieku wybuchu pandemii, ktéra sparali-
zuje caly $wiat i spowoduje, ze wszystkie dotychczasowe dzialania beda
musialy ulec zablokowaniu, ograniczeniu lub znacznej modyfikacji. Pod
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koniec 2019 roku zdiagnozowano pierwsze osoby zarazone koronawirusem
SARS-Cov-2 i chociaz nie jest to najgorsza z pandemii, jakie przydarzyly sie
ludzkosci, to znacznie zakldcita i ograniczyta rozwdj i funkcjonowanie nie
tylko w obszarze zdrowia, ale we wszystkich sferach zycia, w tym w gospo-
darce, polityce, relacjach spotecznych, edukacji, sztuce, religii, rehabilitacji
itd. i to na calym $wiecie. Wydawalo sig¢, ze w xx wieku grypa hiszpanka
w latach 1918-1920, ktora spowodowala az 40-50 mln (wg niektérych
zroédet nawet 100 mln) zgonoéw, byta ostatnia z epidemii. Niemniej jednak
juz w drugiej polowie xx wieku pojawila si¢ grypa azjatycka (1957-1952)
z liczba 1-2 mln zgonoéw, w latach 1968-1970 grypa Hong Kong, ktdra
spowodowatla 1-4 mln zgonéw, a w 1977-1978 pojawila sie grypa rosyjska,
powodujac okoto 1 mln zgonéw. W xx1 wieku sytuacja nie zmienila sie
diametralnie, ale ze wzgledu na ograniczone terytorialnie wystepowanie
epidemii, nie pozostaly one w powszechnej sSwiadomosci spolecznej, a byty
to kolejno: sars w latach 2002-2003 (800 zgonoéw), swinska grypa w latach
2009-2010 (284 500 zgondw), cholera, ktérej siddma pandemia rozpoczeta
sie w 1961 roku i trwa do chwili obecnej, powodujac wedlug wHoO 21-143
tysiecy zgondow rocznie, z kolei ebola w latach 2014-2016, ktéra byla
ostatnig przed SARS-Cov-2 duzg epidemia, spowodowala 11 300 zgondw.
Ponadto wcigz sg obecne choroby zakazne nieopanowane, takie jak: HIV/
AIDS istniejaca od 1981 roku (dotychczas spowodowata 35 mln zgonéw)
oraz MERS obserwowana od 2015 roku, ktéra przyczynita sie¢ do $mierci
853 0sob (Historia pandemii na swiecie — koronawirus SARS-Cov-2 na tle
innych pandemii, https://www.medicover.pl/o-zdrowiu/historia-pandemii
-na-swiecie-koronawirus-sars-cov-2-na-tle-innych-pandemii,6788,n,168;
Korzeniewski, 2020, s. 60-61).

Dotychczas, tj.do 24.01.2021 roku na calym $wiecie zanotowano
98 817 191 przypadkéw zachorowan na covip-19, a zmarlo z tego powodu
az 2122179 0s6b [coviD-19 Dashboard by the Center for Systems Science
and Engineering (cssE) at Johns Hopkins University (JHU), https://gisand-
data.maps.arcgis.com/apps/opsdashboard/index.html#/bday594740fd-
40299423467b48egect6]. Natomiast w Polsce 0sob zakazonych od poczatku
pandemii zdiagnozowano 1 475 445, z czego zmarlo 35 363 (Raport zaka-
zen koronawirusem (SARS-Cov-2), https://www.gov.pl/web/koronawirus/
wykaz-zarazen-koronawirusem-sars-cov-2).
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Konsekwencje covip-19 w obszarze rehabilitacji

Od 20 marca 2020 roku obowiazuje w naszym kraju stan epidemii (Roz-
porzadzenie Ministra Zdrowia, Dz.U. z 2020 r., poz. 491), co przeklada
sie na liczne ograniczenia i zmiany w funkcjonowaniu réznych instytucji,
w tym zwigzanych z rehabilitacjg i edukacja 0séb z niepetnosprawnoscia.
Na przyklad wskutek ogloszonej pandemii w okresie od marca do maja
2020 roku calkowicie zaprzestano realizacji lub znacznie ograniczono
realizacje $wiadczen z zakresu rehabilitacji medycznej. Nalezy doda¢, ze
w niektdérych obszarach ten okres znacznie wykroczyl poza wspomniany
maj. Niemniej jednak od czerwca zaczeto stopniowe przywracanie $wiad-
czen rehabilitacyjnych, ale przy zachowaniu wielu ograniczen. Rehabilitacja
medyczna jest przede wszystkim dopelnieniem procesu leczenia ambulato-
ryjnego oraz szpitalnego i powinna cechowac ja powszechnos¢, komplek-
sowos$¢, wezesno$d, a takze cigglosé. Jednak w sytuacji pandemii covip-19
i wprowadzenia obostrzen sanitarnych oraz dotyczacych zachowania
spolecznego dystansu praktyczna realizacja tak rozumianej rehabilitacji
musiala ulec zmianie. Ogromne ograniczenia dotknety mozliwosci korzy-
stania z fizjoterapii, a takze powaznie ucierpialo lecznictwo uzdrowiskowe,
z ktdrego korzystaja gléwnie osoby z niepelnosprawnoscig, starsze, czesto
z chorobami wspotistniejacymi, co dodatkowo zwieksza ryzyko powiktan
i zgonu z powodu zakazenia koronawirusem SARs-cCov-2. Ponadto, sytuacji
nie poprawia czesta zmiana obowiazujacych obostrzen zaréwno natury
ogolnej, jak i tych odnoszacych si¢ bezposrednio do rehabilitacji, w tym
brak spdjnosci zasad pomiedzy réznymi obszarami i zakresami rehabilitacji.
Jak bardzo zmienily si¢ warunki i mozliwosci rehabilitacji, obrazuje czas
oczekiwania na rehabilitacje leczniczg, ktdry ulegt wydluzeniu o okoto
50%. Nalezy doda¢, ze przed pandemia kolejka oczekujacych na zabiegi
wynosila prawie 2 mln osob. Znaczne wydluzenie czasu oczekiwania
jest wynikiem gléwnie kilkutygodniowej przerwy w realizacji swiadczen
rehabilitacyjnych, a takze zalecenia prowadzenia rehabilitacji w sposob
indywidualny, wdrozenia grafikow zabiegéw, ktére uwzgledniaja ogra-
niczenia kontaktéw pacjentéw w poczekalni czy szatni. Pomimo okreso-
wego obluzowania wielu ograniczen zwigzanych z realizacjg rehabilitacji
udzielanej ambulatoryjnie i stacjonarnie, znaczny odsetek 0sob rezygnuje
z mozliwosci korzystania z tej mozliwosci. Niewatpliwie bedzie to miato
negatywne konsekwencje dla zdrowia i sprawnosci (Mrozek-Gasiorowska,
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2020). Z drugiej jednak strony, swego rodzaju ,wycofanie si¢” z rehabilitacji
niektorych oséb wydaje sie zrozumiate z punktu widzenia zagrozenia
SARS-Cov-2. Mimo wszystko, bez wzgledu na motywacje jest to sytuacja
wielce niekorzystna dla 0so6b chorych i niepelnosprawnych.

Wprawdzie podje¢to w wielu krajach dziatania majace na celu ztagodzenie
skutkéw pandemii w obszarze rehabilitacji, ale potrzeby 0séb z niepetno-
sprawnoscia najczesciej nie zostalty w tym zakresie w pelni uwzglednione.
Przykladem moga by¢ cztery kraje Ameryki Potudniowej: Argentyna,
Brazylia, Chile i Peru, w ktérych opracowano formalne zalecenia dla oséb
z niepelnosprawnoscia w zakresie rehabilitacji i wsparcia, ale nie zabezpie-
czono ich przelozenia na praktyczne dziatania. Podjeto wprawdzie pewne
kroki w celu zapewnienia dostepu do wsparcia finansowego, zdrowia oraz
edukacji, ale réwnocze$nie pojawily si¢ dziatania wywierajace niekorzystny
wplyw na funkcjonowanie 0séb z niepelnosprawnoscia w dobie covip-1g,
w tym o0s6b przebywajacych w warunkach opieki instytucjonalnej, ktore
s3 chronione jedynie zaleceniami, a nie konkretnymi przepisami. Ogélnie
rzecz ujmujac, mozna stwierdzi¢, ze oficjalne reakcje rzadéw, chociaz
pozytywne pod wieloma wzgledami, to jednak nie umozliwiaja zaspo-
kojenia wszystkich najwazniejszych potrzeb 0sdb z niepelnosprawnoscia.
Oczekiwana jest w zwigzku z tym planowa, dlugoterminowa odbudowa
w tym zakresie (Sakellariou, Malfitano, Rotarou, 2020). Wskazuje si¢ na
potrzebe realizacji polityki odpowiedzialnosci spolecznej i zréwnowazo-
nego rozwoju w procesie wspomnianej odbudowy. Niezwykle waznym
elementem jest problem zatrudnienia 0sob z niepelnosprawnoscig oraz
integracji spotecznej (Rodriguez, 2020).

Mozliwosci edukaciji i rehabilitacji 0s6b z niepetnosprawnoscia
w dobie covip-19

Badania medyczne wskazuja, ze dzieci s3 w niewielkim stopniu narazone
na chorob¢ covip-19, natomiast sg najbardziej dotkniete przez psychospo-
teczne skutki tej pandemii. Poddanie si¢ kwarantannie w domach lub insty-
tucjach moze powodowac eskalacje obcigzenia psychicznego. Zamknigcie
szkol i w zwigzku z tym nauka zdalna, ograniczenie lub brak aktywnosci na
$wiezym powietrzu, a takze bezposrednich kontaktow spolecznych, zakloca
naturalny styl zycia dzieci i mlodziezy i moze implikowa¢ monotonie,
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niepokdj, niecierpliwos¢, irytacje, a nawet zréznicowane objawy neuro-
psychiatryczne. Rosnie réwniez liczba przypadkéw przemocy domowej,
wykorzystywania dzieci, zastraszania w Internecie. Wyjatkowo trudna
sytuacje maja dzieci wychowywane tylko przez jednego z rodzicéw lub
opiekuna, a takze przez pracownikéw tzw. ,,pierwszej linii”, w tym lekarzy
i pielegniarki (Ghosh, Dubey, Chatterjee, Dubey, 2020). W szczegdlnie nie-
korzystnej sytuacji sg wszystkie osoby z niepelnosprawnoscia i przewlekle
chore, gdyz bariery poteguja sie, a ponadto osoby te sg czesto wyjatkowo
podatne na infekcje. W wielu krajach w zwiazku z tym przygotowano
specjalna modyfikacje edukacji dla 0s6b z niepelnosprawnoscia. Wytyczne
przygotowane przez Departament Edukacji Stanéw Zjednoczonych (DOE)
stanowig niewatpliwie interesujaca propozycje w tym zakresie, ktéra ma
pomoc nauczycielom oraz instytucjom edukacyjnym w realizacji zadan
w sposdb kompatybilny z Ustawa o Edukacji Oséb Niepelnosprawnych
(IDEA) oraz zapewni¢ ochrone prywatnosci uczniéw podczas pandemii
covip-19 (Friedfel etal., 2020, s. 1-3). Wyraznie podkresla, ze szkota musi
zapewni¢ dzieciom specjalng edukacje zgodnie z ich zindywidualizowanym
programem edukacyjnym. W zwigzku z tym, ze szkoly s3 coraz czgsciej
zamykane ze wzgledu na covip-19 i edukacja odbywa sie w formie zdal-
nej, to konieczne jest dostosowanie dziatan do potrzeb uczniéw z niepet-
nosprawnoscia, w tym zapewnienie bezplatnej i odpowiedniej edukacji
publicznej (FAPE). Narzedzia do nauki online przygotowane przez Lokalny
Wydzial Edukacji (LEA) musza by¢ dostepne dla uczniéw niepelnospraw-
nych i muszg by¢ kompatybilne z réznymi formami technologii wspo-
magajacych, ktérych moga uzywac uczniowie, aby zapewni¢ prawidlowy
proces edukacyjny. Departament Edukacji Stanéw Zjednoczonych (DOE)
przygotowal webinarium, w ramach ktorego dyrektorzy szkoét powinni
rutynowo testowa¢ swoje dziatania online w celu zapewnienia dostep-
nosci dla wszystkich ucznidéw. Szkota musi dotozy¢ wszelkich staran, aby
zapewni¢ edukacje specjalng i wszelkie inne dzialania adresowane do
ucznidéw z niepelnosprawnoscia, zgodnie z ich indywidualnym programem
edukacyjnym (1EP). Dodatkowo zespdt 1EP i odpowiedni personel powi-
nien zosta¢ zobowigzany do indywidualnego ustalenia, czy proponowane
dzialania kompensacyjne sg potrzebne, oraz dokonac¢ praktycznych zmian,
jesli wymagane sg takie modyfikacje. Jesli niepelnosprawny uczen bedzie
nieobecny przez dtuzszy czas, ze wzgledu na chorob¢ covip-19, LEA musi
nadal zapewnia¢ dziecku edukacj¢ specjalng i powiazane z nig dzialania
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rehabilitacyjne. W przypadku, kiedy LEA nie zamyka wszystkich swoich
szkot z wyjatkiem szkot publicznych dla dzieci z niepelnosprawnoscia, ze
wzgledu na duze ryzyko zarazenia si¢ covip-19, musi ustali¢, czy kazdy
z uczniéw moze skorzystac z instrukcji online lub konsultacji wirtualnych
albo instruktazowych rozméw telefonicznych, w celu zapewnienia realizacji
programu nauczania. W wyjatkowych okolicznosciach, jezeli wykluczenie
bedzie dtugotrwate tj. ponad 10 dni, zesp6! 1EP (lub odpowiedni personel)
powinien dla danego dziecka podja¢ zindywidualizowana decyzje, co do
potrzeby wdrozenia i zakresu dodatkowych dziatan kompensacyjnych.

W przypadku dzieci mlodszych i niemowlat, zgodnie z IDEA (czgs¢ C),
panstwo nie musi nadal zapewnia¢ dotychczasowych dzialan, jezeli ustugo-
dawca z zakresu wczesnej interwencji (E1s) zamyka dzialalnos¢. Natomiast
jezeli instytucja ta pozostaje otwarta, ale nie jest w stanie $wiadczy¢ ustug
z czgsci C, agencja wiodaca musi zapewni¢ cigglos¢ dziatan w indywi-
dualnych przypadkach i zgodnie z odpowiednimi wytycznymi. Jezeli nie
jest mozliwe wspomaganie rozwoju dziecka w domu podczas pandemii
COVID-19, to dzialania z tego zakresu powinny by¢ realizowane w innych
srodowiskach, takich jak szpital lub przychodnia zdrowia.

W Polsce od 18 stycznia 2021 powrocilta edukacja w trybie stacjonarnym
dla uczniéw klas 1-111. Niemniej jednak nadal pozostaje wiele obostrzen
wynikajacych z podstawowych zasad rezimu sanitarnego, a wigc DDM —
dezynfekcja, dystans oraz maseczka ochronna, majaca ostaniac usta i nos,
w przestrzeni publicznej. Powoduje to miedzy innymi trudnosci dla os6b
z wadami stuchu, ktére nie moga obserwowa¢ ust méwiacego. Trudnosci
jest znacznie wigcej, a zostaly zaprezentowane miedzy innymi w pub-
likacjach: Edukacja zdalna w czasie pandemii. Raport z badan (Buch-
ner, Majchrzak, Wierzbicka, 2020) oraz Zdalne nauczanie a adaptacja
do warunkow spolecznych w czasie epidemii koronawirusa (Ptaszek i in.,
2020). Ze wspomnianych raportéw wynika, ze przed poczatkiem pandemii
coviDp-19 zdecydowana wigkszo$¢ nauczycieli, bo az 85,4% nie mialo
zadnych wcze$niejszych doswiadczen z nauczaniem zdalnym, mimo to 48%
nie ma trudnosci z obstuga narzedzi cyfrowych. Niemniej jednak gtow-
nym problemem, wskazanym przez 47% nauczycieli jest czasochlonno$¢
procesu i to bez wzgledu na wielko$¢ i typ szkoly, etap oraz staz nauczania.
Na wspomniang czasochfonnos$¢ wplywaja gtéwnie takie czynniki, jak:
konieczno$¢ samoksztalcenia si¢ w zakresie postugiwania si¢ nowymi na-
rzedziami, proces dostosowania metodyki do specyfiki nauczania zdalnego,

222



Epilog niechciany - nowa rzeczywistosc...

laczenie roznych metod edukacji zdalnej, a takze utrzymywanie kontaktu
z uczniami i rodzicami za posrednictwem réznych narzedzi. Poza wspo-
mnianym zasadniczym problemem, nauczyciele wskazywali na bariery
w postaci wlasnych brakéw sprzetowych (36%), a takze problemy z taczem
internetowym (32%).

Istnieje rowniez ogromna specyfika edukacji zdalnej w klasach 1-111,
poniewaz dzieci musza korzysta¢ z pomocy rodzicow lub innych oséb
w zakresie obstugi sprzetu i uzytkowania narzedzi podczas zajeé, nie-
zbedna jest rowniez pomoc w wykonywaniu i odsytaniu pracy domowej
(np. wykonanie skanowania). Zdaniem wielu nauczycieli powoduje to
poglebienie réznic pomiedzy dzie¢mi, ktdre otrzymuja dostateczng pomoc
ze strony rodziny, a tymi uczniami, ktérzy nie mogg liczy¢ na tego typu
wsparcie. W sytuacji dzieci z orzeczeniami edukacja zdalna wigze si¢
z jeszcze wiekszym i czasochtonnym zaangazowaniem rodzicéw. Dlatego
zdarza sie, Ze niektore z nich w ogdle nie biorg udzialu w edukacji zdalnej,
a zatem doswiadczaja wykluczenia lub tez uczestnicza w omawianej formie
edukacji w niewielkim zakresie. Pewnym sposobem radzenia sobie z tym
problemem jest uczestnictwo nauczyciela wspomagajacego we wszystkich
lekcjach, co wskazano jako przykltad dobrej praktyki. Ponadto, niezwykle
istotna jest bezposrednia wspétpraca z rodzicami w ograniczaniu materiatu
przeznaczonego dla tych uczniow.

Pojawily si¢ réwniez problemy natury psychologicznej zwigzane z edu-
kacja zdalng i to zaréwno u nauczycieli, jak i uczniéw. Wielu nauczycieli
doswiadcza znacznego napigcia nie tylko zwigzanego z pandemig, ale
réwniez w zwigzku ze stresem wynikajacym z realizacji zadan zawodowych
w zupelnie nowych warunkach i koniecznosci przyjmowania na siebie takze
frustracji uczniow i rodzicéw. Czesto czujg si¢ negatywnie oceniani, maja
poczucie osamotnienia, a takze ekspozycji na niezwykle trudne warunki,
bez zadnego instytucjonalnego wsparcia. Natomiast uczniowie najczes-
ciej doswiadczaja osamotnienia, tesknia za kolegami i codzienng rutyna.
Wskutek ograniczonych mozliwosci realizacji aktywnosci ruchowej obniza
sie dodatkowo nastrdj (Buchner, Majchrzak, Wierzbicka, 2020, s. 30-35).
Ogolnie uczniowie, rodzice i nauczyciele wskazuja, ze ich aktualne samo-
poczucie psychiczne i fizyczne jest gorsze niz przed pandemig. Najczesciej
relacjonuja to nauczyciele, w drugiej kolejnosci rodzice, a okoto 10% mto-
dziezy wskazuje na obecnos¢ wyraznych symptomoéw depresyjnych. Co
interesujace, okolo 20% uczniéw twierdzi, ze ich samopoczucie psychiczne
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i fizyczne poprawilo sie w pordwnaniu z okresem sprzed pandemii (Ptaszek
iin., 2020, s.30).

Nalezy zaznaczy¢, ze ksztalcenie zdalne jako dominujgca forma dla
uczacych si¢ 0sdb, takze tych z niepelnosprawnoscia, w czasie pandemii,
nie odbywa si¢ bez bledow, ograniczen natury technicznej czy tez niezbyt
duzych kompetencji cyfrowych zaréwno nauczycieli, jak i uczniow. Umoz-
liwita ona jednak wzbogacenie metod edukacyjnych oraz wykorzystanie
potencjalu edukacji zdalnej w sytuacji uczniéw z mniejszymi mozliwos-
ciami dostepu do ksztalcenia.

Zakonczenie

Zdobyte dotychczas doswiadczenia w zakresie edukacji i rehabilitacji
zdalnej moga by¢ rowniez wykorzystane w przysztosci, juz po powrocie
do formy stacjonarnej zaje¢, i wzbogaci¢ wachlarz proponowanych form
i metod o te wypracowane w dobie pandemii. Moze to mie¢ korzystny
wplyw na edukacj¢ i szeroko pojeta rehabilitacje oséb z niepetnospraw-
noscig. Wystarczy wspomnie¢ osoby z niepelnosprawnoscia ruchowa,
przewlekle chore, ktére bardzo czgsto doswiadczajg szeregu barier w za-
kresie mozliwosci przemieszczania si¢. Z pewnoscig wzro$nie w przysztosci
znaczenie pracy zdalnej, czyli telepracy, ktora jeszcze nie tak dawno byla
wskazywana jako niezbyt chetnie widziana forma realizacji zatrudnienia
0s6b z niepelnosprawnoscig na otwartym rynku pracy (Majewicz, Wolska,
2019, s.12). Ponadto, niewatpliwa korzyscia zdalnej formy rehabilitacji
oraz edukacji jest wzrost kompetencji cyfrowych zaréwno po stronie
0s6b z niepelnosprawnoscia, jak i pedagogéw oraz innych specjalistow
zmagajacych sie z nowa formg kontaktu. Niemniej jednak bezsprzecz-
nie pandemia covip-19 zaklécila w znacznym stopniu dotychczasowa
realizacje procesu rehabilitacji 0s6b z niepelnosprawnoscia i wymusita
modyfikacje dotychczasowych trendow, w kierunku wigkszej cyfryza-
cji omawianego procesu. W zwigzku z rozpoczeta akcja powszechnego
szczepienia nalezy mie¢ nadzieje, ze sytuacja epidemiologiczna wkrétce
zostanie opanowana, a realizacja wczesniejszych zamierzen w obszarze
rehabilitacji bedzie ponownie mozliwa i efektywna.
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Monografia wpisuje sie w obecny trend dziatan w kierunku poszu-
kiwania optymalnych rozwigzan normalizacji zycia i funkcjonowa-
nia 0séb, ktore z réznych powodow zaliczane sq do grupy oséb
z niepetnosprawnosciq. Autorzy opracowania podejmujq trud
analizy obecnej sytuacji dzieci i mfodziezy, wymagajqcych szcze-
golnej troski w procesie edukacji szkolnej, a jako punkt odnie-
sienia przyjmujq obecny stan prawno-organizacyjny szkolnictwa
polskiego oraz zgodnos¢ intencji zawartych w przepisach legisla-
cyjnych w odniesieniu do zapiséw w miedzynarodowych aktach
prawnych.

Druga czes¢ monografii poswiecona jest wspotczesnym proble-
mom w badaniach nad niepetnosprawnosciq, a w czesci trzeciej
Autorzy prezentujq nowe trendy w rehabilitacji i wspomaganiu

0s6b z niepetnosprawnosciq i ich rodzin.

dr hab. Joanna Konarska, prof. KAAFM

Ksigzka wyraznie wskazuje na poszukiwanie drog w rehabilita-
cji i edukacji w zakresie wspomagania rozwoju 0sob z niepet-
Nosprawnosciq. Swiadezq o tym tres¢ opracowania i bogata
literatura, ale réwniez jej specyficzny ukiad, sugerujgcy wage
poszczegolnych zagadnien [...] Ksigzka posiada walory dydak-
tyczne, spofeczne i zastuguje na upowszechnianie. Warto jq po-
lecié wszystkim, ktérych interesujq osiggniecia pedagogiki spe-

cjalnej i nauk pokrewnych.

prof. dr hab. Janina Wyczesany
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