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ARTYKULY I ROZPRAWY

JOLANTA RZEZNICK A-KRUPA

NIEPELNOSPRAWNOSC W PERSPEKTYWIE SPOLECZNO-
-KULTUROWEJ: ZRODEA ZMIAN W OBSZARZE
KONSTRUOWANIA POLA ZAINTERESOWAN PEDAGOGIKI
SPECJALNEJ

Celem niniejszego tekstu jest proba przedstawienia istotnych implikacji, jakie
niesie ze sobg spojrzenie na zasadniczy przedmiot zainteresowania pedagogiki
specjalnej — zjawisko niepetnosprawnosci — z perspektywy zmian zachodzacych
w sposobie rozumienia kategorii podmiotu i tozsamosci jednostek?. Wybor tych
wlasdnie pojec jako podstawy prezentowanych rozwazan znajduje uzasadnienie
w tym, iz stanowig one jedne z podstawowych kategorii pojeciowych pedagogi-
ki, a procesy konstruowania tozsamos$ci podmiotéw ustanawianych w rdznego
rodzaju praktykach kulturowych, takze edukacyjnych, sa postrzegane nie tylko
jako jeden z elementéw zainteresowania, ale takze jako zasadnicze kategorie
konstytuujace obszar badawczy tej dyscypliny.

Podmiot i tozsamosé¢ a kwestia konstruowania obszaru zainteresowan
pedagogiki

Problematyka tozsamosci i podmiotowosci (a tym samym roznicy, gdyz ,,w kaz-
dym [...] Ja obecna jest dialektyka tozsamosci i r6znicy”) w filozofii zachodniej
zostata zapoczatkowana przez Platona i — jak zauwaza B. Skarga (1997, s. 7-15) —
pojecia te przynaleza do sfery metafizyki i sa zwiazane z najbardziej podstawowy-
mi kwestiami podejmowanymi roéwniez w obszarze logiki, teorii wiedzy, aksjolo-

1) Podobny cel, koncentrujacy sie jednak na odmiennych aspektach prezentowanej problema-
tyki, towarzyszyl mi przy pisaniu innego tekstu, w ktérym pojawity si¢ kategorie podmiotu i toz-
samosci, analizowane w konteks$cie mozliwosci postrzegania ich jako zrédta zmiany paradygma-
tycznej dyscypliny naukowej, jaka jest pedagogika specjalna (Niepefnosprawnosé i pedagogika.
Pytanie o podmiot a kwestia tozsamosci i zmiany paradygmatycznej dyscypliny, ,,Studia z Teorii
Wychowania”, 2011).
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gii, etyki, kultury i polityki. Problem jednosci i tozsamosci bytu, a co za tym idzie
kwesti¢ podmiotu i podmiotowosci, odnajdujemy ponownie przede wszystkim
w pracach Kartezjusza, Kanta i Hegla. W r6znych koncepcjach filozoficznych toz-
samos$¢ pojawia si¢ jako co$ zrodlowego, glebszego, jako istota i zasada bytu, do
ktoérej prowadzi nas $wiadoma refleksja i samowiedza. Tak wigc od Platona po-
czawszy, poprzez Kartezjusza i jego wizje myslacej, autonomicznej jednostki, He-
glowska ipse — tozsamos$¢ ostateczng, do ktorej zmierza duch dziejow, w epoce
nowozytnej nastapit dalszy rozwdj esencjalistycznie pojmowanego ujecia kategorii
podmiotu. Wiek XX, a zwlaszcza jego druga potowa, przyniost zainteresowanie
problematyka ro6znicy, co widoczne jest miedzy innymi w pracach M. Heideggera
(réznica ontologiczna migdzy bytem i byciem, ktore jest mysleniem), E. Husserla
(do$wiadczenie zrodlowe jako akt intencjonalnej $wiadomosci skierowanej ku ze-
wnetrznym wobec podmiotu fenomenom), E. Levinasa (kultura immanencji jako
panowanie Tego-Samego 1 przeciwstawiana jej kultura transcendencji ku Drugie-
mu), H.-G. Gadamera (czasowos$¢ rozumienia i jego zakorzenienie w jezyku),
J. Derridy (pojecie rozni). Rozwazania te wytyczaty $ciezke wiodaca do zerwania
z tradycyjna metafizyka i ukazywaty odmienne podstawy struktur bytu i podmiotu
oraz relacji podmiotu ze $wiatem. Istotna zmiana w rozumieniu kategorii podmiotu
w obszarze filozofii wiazala si¢ przede wszystkim ze sposobem jego ujmowania
jako formy egzystencji determinowanej czasowo 1 historycznie, a takze zakorzenio-
nej w jezyku i pojeciach przezen ksztattowanych. Hermeneutyczne koncepcje Da-
-sein M. Heideggera oraz prace H.-G. Gadamera stanowity swoiste, ontologiczne
i epistemologiczne umocowanie drogi, ktora podazaly w XX wieku nauki spotecz-
ne (przynajmniej pewne ich nurty), zmierzajac do zakwestionowania idei jednos$ci
i identycznos$ci bytu, wolnosci 1 autonomii jednostki oraz wynikajacych zen rosz-
czen do pewnosci poznania i budowania wiedzy o $wiecie. Czlowiek postrzegany
jako byt egzystujacy w okreslonym czasie i przestrzeni pojawia si¢ w roznych
aspektach w tzw. narracyjnych koncepcjach tozsamosci, np. u Ch. Taylora, A. Gid-
densa, D. Carra, A. McIntyre’a czy P. Ricoeura.

Cho¢ problem podmiotu, a co za tym idzie i tozsamosci jednostki, w posta-
ci pytania o to kim jest i jaki jest czlowiek, byt obecny w refleks;ji filozoficznej
nad natura ludzka w zasadzie od poczatku jej istnienia, to jako pelnoprawny
i niezwykle inspirujacy przedmiot dociekan badawczych pojawit si¢ w na-
ukach spotecznych — tak przynajmniej przyjmuje wigkszo$¢ badaczy zajmuja-
cych sig ta kwestia — mniej wigcej w potowie XX wieku, gdy w obszar rozwa-
zan nad struktura bytu ludzkiego wdarta si¢ dos¢ ktopotliwa, lecz jednoczesnie
pociagajaca kwestia wyboru. Wybor 6w wiazat si¢ z mozliwosciami ksztatto-
wania i modyfikowania, a wigc definiowania wlasnej tozsamosci przez jed-
nostke, ktora w ciagu swojego zycia moze dowolnie (jednak owa dowolnos¢
jest w rzeczywisto$ci ograniczana istniejaca w przestrzeni kulturowej oferta
mniej lub bardziej atrakcyjnych wizerunkéw jazni oraz odpowiadajacych im
symboli egzystencjalnych i stylow zycia) budowaé, zmieniaé, transformowac
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i re-konstruowac wlasna tozsamos¢, tworzac kogo$, kim na danym etapie zy-
cia chce, moze czy tez powinna by¢.

Kwestia relacji migdzy podmiotem i pedagogika, pomimo ogromnej ztozono-
$ci problemu?, bywa czesto w tekstach pedagogicznych upraszczana, czy wrecz
trywializowana. Jak zauwaza J. Rutkowiak (1995, s. 33-34), kategoria podmio-
towosci jest zazwyczaj umieszczana w nurcie pedagogiki humanistycznej
i przywolywana gtownie w postaci postulatow budowania i poszanowania pod-
miotowosci jednostek poddawanych procesom wychowawczym. Hasta koniecz-
nosci ,,upodmiotowienia” wychowankow, przeciwstawianego ich przedmioto-
wemu traktowaniu, zawieraja swoisty, poznawczy paradoks, nawotujac do
,Stworzenia” przy udziale zewngtrznej sity (dziatan wychowawczych) podmio-
tu, ktory cechowac¢ powinna autonomia, zdolno$¢ do dokonywania zmian w ota-
czajacym $wiecie oraz stanowienia o sobie samym. Ta zazwyczaj niedostrzega-
na wewngtrzna sprzeczno$¢ prowadzi do pojawiania si¢ w licznych tekstach
pedagogicznych swoistej retoryki okreslanej przez L. Witkowskiego (1995,
s. 142) mianem ,,pseudo-humanistycznego zargonu”, za ktéorym nie podazaja
proby zrozumienia kim/czym jest podmiot, w jakich kontekstach teoretycznych
ta kategoria pojgciowa si¢ pojawia i co z tego dla pedagogicznej refleksji wynika.
Tymczasem sposoboéw rozumienia poje¢ podmiotu i podmiotowoS$ci oraz ujmo-
wania wzajemnych relacji i uwiktan tych kategorii w obszar koncepcji pedago-
gicznych i szerzej postrzeganej refleksji humanistycznej jest wiele, poczawszy
od uje¢ afirmujacych podmiot, prezentujacych jego moc i potencjat, poprzez
posthumanistyczne koncepcje ukazujace powiazanie jednostki ze strukturami
1 mechanizmami §wiata zewngtrznego (znoszace uksztattowana przez tradycyj-
na metafizyke opozycje podmiotu i przedmiotu®), az po teorie obwieszczajace
kres i,,8mier¢ podmiotu”, ktorych postulaty catkowicie unicestwiaty mozliwos¢
wolnosci i niezalezno$ci cztowieka.

Jednym ze wspotczesnych uje¢ pojecia podmiotu i pytania o jego tozsamos¢ jest
propozycja S. Halla, ktéry wyroznia trzy podstawowe sposoby rozumienia tej kate-
gorii, wylaniajace si¢ w miarg rozwoju mysli filozoficznej 1 nauk spotecznych, mia-
nowicie podmiot o$§wieceniowy, socjologiczny i ponowoczesny (S. Hall, 1992,
s. 275 in.). Koncepcja podmiotu oswieceniowego, zgodnie z koncepcjami Kartezju-
sza, ustanawia istot¢ ludzka jako racjonalna, zdolna do dziatania, samo$§wiadoma,

2) Owa ztozonosé przedstawia w interesujacy sposob ksiazka A. Meczkowskiej, w ktorej au-
torka przedstawia analizg dyskursu o podmiotowosci od Kartezjusza do czaséw wspotczesnych,
wiazac ja z réznymi teoriami i koncepcjami pedagogicznymi (Podmiot i pedagogika. Od oswie-
ceniowej utopii do pokrytycznej dekonstrukcji, Wroctaw 2006).

3) Wedtug L. Witkowskiego kategoria podmiotowosci zazwyczaj odnoszona jest do uznawa-
nia bytu indywidualnego badz zbiorowego jako cato$ci uwarunkowanej wewngtrznie, natomiast
kategoria przedmiotowosci wiaze si¢ z sytuacja podlegania uwarunkowaniom zewngtrznym (zob.
Podmiot jako humanistyczne wyzwanie dla pedagogiki (przeciw skrajnym podmiotowcom).
W: Odmiany myslenia o edukacji, pod red. J. Rutkowiak, Krakow 1995, s. 151).
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zintegrowana i spojna catos¢ osnuta wokot wewngtrznego centrum jazni (tozsamo-
$Sci osobowej). Ujmuje podmiotowosc¢ jednostki jako cos, co posiada swoisty rdzen,
wewnetrzng esencjg, ktora tworzy jej prawdziwa, autentyczng istote i pozwala po-
zostawac¢ identyczna ,,sama z soba” (toz-sama) w toku indywidualnej egzystencji.

Badania procesow i grup spotecznych realizowane przede wszystkim w ob-
szarze tzw. Szkoty Chicagowskiej 1 opartych nan teoriach tworzacych nurt sym-
bolicznego interakcjonizmu (prace Ch. Cooleya, G.H. Meada, H. Blumera),
uksztattowaty inny sposob myslenia o jednostce, ktorej jazn nie jest niezalezna
i w pelni autonomiczna, gdyz tworzy si¢ w relacjach z innymi jednostkami i po-
sredniczy w przekazie znaczen, symboli i wartosci pochodzacych ze sfery kul-
tury. Pojawil si¢ zatem podmiot socjologiczny taczacy w sobie indywidualne
cechy jednostki z elementami struktury spotecznej, zachowujacy jednak we-
wngtrzna spdjnosé i rownowage. Jednostka nadal posiada swoiste centrum wia-
snej tozsamosci, stanowiace jej wewnetrzne, ,,prawdziwe” Ja, lecz jest ono nie-
ustannie modyfikowane w ciagltym dialogu ze §wiatem zewngtrznym i kultura,
konfrontowane z propozycjami, jakie oferuja. Socjologiczne ujgcia podmiotu
definiowaty tozsamos¢ jako pomost miedzy jednostka i spoteczenstwem, jako
miejsce, w ktorym splata si¢ ze soba sfera prywatna ze sfera publiczna i ktore
pozwala zachowa¢ rownowage miedzy subiektywnymi sadami i zobiektywizo-
wanymi wartosciami. Tozsamo$¢ ,,zszywa” (sutures) podmiot, spaja go w pew-
na calos¢ dzigki spotecznej strukturze i modelowi jej organizacji, umozliwiajac
tym samym reprodukcje wzoréw kulturowych i prowadzac do pewnej unifikacji
oraz wigkszej przewidywalnosci i kontroli jednostek.

Blizsza nam wspotczesnosé i pojawiajace si¢ nowe nurty filozoficzne oraz kon-
cepcje teoretyczne rzucily $miate wyzwanie esencjalizmowi i umozliwity zaist-
nienie podmiotu, ktory stracit swa wewngtrzna spojnosc i stabilnos¢, zostat zde-
komponowany, rozbity na wiele réznych fragmentow i rozproszony. Jego
tozsamosc jest definiowana historycznie, formowana i przeksztalcana w ciagu
zycia jednostki w relacjach do rowniez zmieniajacych si¢ struktur i procesow
spoteczno-kulturowych. Tak zarysowany podmiot ponowoczesny stanowi zde-
centrowana, ptynna, zmienna czasowo i fragmentaryczna konstrukcje, uzyskuja-
ca jedynie tymczasowa stabilizacj¢ wyrazana w okreslonej narracji jednostki
o sobie. Zatem identyfikacja ,,z samym soba” rozumiana jako odnalezienie jedy-
nego, prawdziwego Ja nie jest mozliwa. Proces projektowania siebie 1 wtasnej
tozsamosci staje si¢ otwarty, zréznicowany i problematyczny, jawiac si¢ jako za-
danie i wyzwanie stawiajace trudnosci.

»Niepelmosprawny” podmiot w polu pedagogiki specjalnej

Odwotujac sig do zaledwie zasygnalizowanej w tym teks$cie ztozonos$ci kate-
gorii podmiotu/podmiotowosci w pedagogice, uznac nalezy, ze stanowi ona row-
niez niezwykle wazny, rzec mozna kluczowy, cho¢ nieco zaniedbany, element
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zainteresowania pedagogiki specjalnej. W jej obszarze problematyka podmioto-
wosci pojawia si¢ w zarysowanych wczesniej kontekstach i odniesieniach, nawia-
zujacych przede wszystkim do tradycji pedagogiki zorientowanej humanistycz-
nie, przy czym jest to humanizm rozumiany zgodnie z jego modernistycznymi
ujeciami, w ktérych wolny i1 autonomiczny podmiot obdarzony zostaje spdjna,
stabilng i niezalezna tozsamoscia. Pochwata indywidualizmu i mocy sprawczej
egzystujacych w spoleczenstwie jednostek w powigzaniu z jednostronnym ujmo-
waniem ludzkiej aktywnosci i wolnosci jako rezultatu ich wlasnych, niezalez-
nych dazen i dziatan, skutkuje dos¢ ograniczonym i pomijajacym wiele istotnych
aspektow pojmowaniem podmiotowosci jako sfery samorozwoju determinowa-
nego przede wszystkim wola i1 indywidualnymi mozliwo$ciami, przy jednocze-
snym postulowaniu szanowania praw i autonomii jednostek. Stad tez pojawiajace
si¢ w wielu tekstach stwierdzenia o godnosci, niezawistosci 1 prawie do samosta-
nowienia osob niepetnosprawnych, ktére — na miar¢ wtasnych, ograniczonych
niepelna sprawnos$cia mozliwo$ci — powinny dazy¢ do realizacji pelni swego po-
tencjatu rozwojowego. Postulaty tego rodzaju zblizaja si¢ do dyskursu korzysta-
jacego z wspomnianej wczesniej ,,pseudo-humanistycznej” retoryki wyrazajacej
pewna poznawcza — jesli nie naiwno$¢ — to przynajmniej banalizacjg. Pomimo
szlachetnego celu, jaki im przy$wieca, bez glebszej refleks;ji 1 uzasadniajacej je
argumentacji, wpisuja si¢ one w model niepelnosprawnosci przedstawiajacy ja
jako indywidualny problem jednostki, ktorej tozsamo$ciowe narracje wynikajg
z bezposrednich, niezaposredniczonych doswiadczen ksztaltujacych biografig
ijednostkowych sposobow ich przezywania, co moze by¢ oczywiscie prawda, ale
tylko do pewnego stopnia.

H. Giroux w jednym ze swoich tekstow zauwaza, iz ,,modernistyczny kon-
strukt [w postaci] podmiotu humanistycznego [...] czgsto pomijat i to, jak bardzo
jednostki ksztattuja si¢ wsrdd ztozonych, wielowarstwowych i wzajemnie
sprzecznych formacji spotecznych. Réwnocze$nie autonomiczne Ja (podkr. Au-
tora) stalo si¢ najwazniejszym ogniwem analizy w dazeniu do zrozumienia ludz-
kiej aktywnosci, wolnosci oraz polityki”. I jak stwierdza dalej, przy takim po-
dejsciu ,,brakuje analizy tych sit spotecznych i politycznych, ktore wytwarzaja
tozsamosci jednostkowe i zbiorowe w poprzek oraz w ramach odmiennych sfer
ekonomicznych, kulturowych i spotecznych” (H. Giroux, 2010, s. 202). Tak de-
finiowana tozsamos$¢/podmiotowos¢ usuwa w cien konteksty spoteczne i kultu-
rowe, koncentrujac si¢ gtéwnie na kwestiach indywidualnych preferencji, moty-
wacji, wyborow i jednostkowych uwarunkowan, a wigc wkraczajac w politycznie
neutralna sfer¢ psychologii, czy jak w przypadku niepetnosprawnosci, w sfere
biologii, ktorej politycznego tfadunku zdaja si¢ nie dostrzega¢. Zatem niezwykle
istotne w ksztattowaniu podmiotow i tozsamosci sily spoteczne zostaja pozba-
wione swego politycznego znaczenia, a roznice stanowisk i tozsamosci prze-
mieszczone w zasigg kategorii ,,0dstepstwa od normy” i uznane za patologi¢
badz tez spychane do funkcjonujacej wedlug innych zasad sfery prywatnosci.
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Mechanizm opisany przez H. Giroux ustanawia perspektywe pozwalajaca
przedstawi¢ charakterystyczny i typowy zarazem sposob postrzegania ludzi
niepelnosprawnych, ktorych funkcjonowanie w $wiecie i zyciu codziennym wy-
daje si¢ by¢ traktowane jako bezposrednie nastgpstwo biofizjologicznych i po-
znawczych ograniczen. Niepelnosprawno$¢ wciaz pozostaje ,,rozgrywana’ spo-
fecznie (pomimo bez watpienia wielu pozytywnych zmian jakie zaszly
w ostatnich latach) w dwoch zasadniczych obszarach. Z jednej strony jest pry-
watnym problemem oso6b nig dotknigtych i ich bliskich, z drugiej za$ przynalezy
do sfery ,,specjalnej”, ktdrej ton nadaja przede wszystkim profesjonalisci. Szcze-
golnie wyraznie uwidacznia si¢ to w obszarze edukacji, gdzie dziecko niepetno-
sprawne, nawet ucze¢szczajace do klasy integracyjnej, jest osoba, na ktorej pro-
blemach znaja si¢ tylko pedagodzy specjalni badz inni odpowiednio
przygotowani profesjonali$ci i tylko oni sa w stanie skutecznie z nia pracowac?.
Swoiste zawlaszczenie problemu niepetnosprawnosci i jej kolonizacja przez pe-
dagogike specjalna (rehabilitacje, terapie, edukacje specjalna)® moze skutkowa¢
—1tak si¢ dzieje — tym, ze pojawiajace si¢ trudnosci, jak i sam fakt istnienia osob
niepelnosprawnych, sa usuwane poza pole widzenia codziennej egzystencji
w wielu obszarach zycia spolecznego, poza obszar demokratycznej wspolnoty,
w ktorej na rownych prawach powinni funkcjonowaé¢ wszyscy obywatele.

4 W kontekscie tego problemu interesujaca wydaje sie by¢ nie tylko kwestia cho¢by nadmier-
nej indywidualizacji programow, zajec¢ i metod dla dzieci z niepetnosprawnoscia, co tworzy dy-
stans migdzy nimi i reszta grupy, ale takze sposob postrzegania osoby oraz funkcji, jakie pelni
tzw. nauczyciel wspomagajacy zatrudniany w klasach integracyjnych, o czym pisza m.in. A. Ko-
bylanska i D. Krzeminska, Wokot znaczen kategorii ,,pedagog wspomagajacy”. W: Rehabilitacja,
opieka i edukacja specjalna w perspektywie zmiany, red. Cz. Kosakowski i A. Krause, Olsztyn
2004. Ciekawe obserwacje i1 spostrzezenia dotyczace znaczen nadawanych przez nauczycielki
pracujace w klasie integracyjnej swojej pracy oraz pelnionej roli zawodowej, podziatu obowiaz-
kow, a takze przebiegu komunikacji i wspotpracy miedzy nimi w odniesieniu do zadan postulo-
wanych w aktach prawnych regulujacych ideg ksztalcenia integracyjnego poczynita w badaniach
etnograficznych Paulina Podkowska, Praca nauczycieli w klasie integracyjnej, niepublikowana
praca magisterska pod kierunkiem J. Rzeznickiej-Krupy, Wydziat Nauk Spotecznych Uniwersy-
tetu Gdanskiego, Gdansk 2009. Zauwazyta ona m.in.bardzo znamienny fakt przestrzennej sepa-
racji dzieci niepetnosprawnych oraz przypisywanych don nauczycielek wspomagajacych, ktore
nie maja wlasnego biurka, zazwyczaj pracuja oddzielnie w wyodrgbnionym kacie na tytach sali,
rzadko przebywajac w jej gtéwnej, frontalnej czgsci; przypisywanie nizszego statusu roli zawodo-
wej tychze nauczycielek traktowanych jako ,,specjalne”, co wida¢ takze w pokoju nauczycielskim,
w ktérym przebywaja zazwyczaj w parach badz matlej grupie i nie siadaja razem z innymi ,,nor-
malnymi” nauczycielami. Z kolei w innych badaniach (Natalia Gmerek, Poglqdy i wyobrazenia
nauczycieli szkoty ogolnodostepnej na temat ksztalcenia integracyjnego, niepublikowana praca
magisterska pod kierunkiem J. Rzeznickiej-Krupy, WNS UG, Gdansk 2009) czg¢$¢ nauczycieli
szkot ogdlnodostepnych postrzega sam termin ,,nauczyciel wspomagajacy” jako pojecie wprowa-
dzajace pewna hierarchi¢ zawodowa 1 sugerujace nizsza rangg oraz swoiste dyskryminowanie
tych nauczycieli, ktorzy tylko ,,wspomagaja” proces edukacji, petniac rolg¢ pomocnicza.

5) Pisze o tym takze w przywoltywanym wezeéniej tekécie Niepefnosprawnosé i pedagogika,
dz. cyt. (2011).
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Mozaikowy kontekst wspolczesnej podmiotowosci — inspiracje
i nawigzania

Poddajac tego rodzaju spojrzenie na zjawisko niepetnosprawnosci w watpli-
wos¢ 1 poszukujac odmiennych kontekstow interpretacyjnych, wartosciowe
moze okazac si¢ wlaczenie w obszar refleksji nad tworzeniem podmiotu — ktore-
g0 tozsamos$¢ postrzegana jest w odniesieniu do posiadanego przezen badz przy-
pisywanego mu atrybutu niepetnej sprawnosci — wspotczesnych nurtéw teore-
tycznych i ptynacych zen inspiracji, ktore stanowia, jak to ujmuje S. Hall (1992,
s. 285-291), swoiste ,,peknigcia w dyskursach wiedzy nowoczesnej”. Wedtug
Halla najglebsze szczeliny na gladkiej powierzchni kategorii podmiotu wyztobi-
ty: koncepcja podmiotu historycznego w marksizmie i w psychoanalizie, femi-
nizm i stawiane przezen pytania o roznicg, nurty koncentrujace si¢ na jezyku
1jego znaczeniu dla ksztattowania si¢ podmiotu oraz teorie M. Foucaulta. Mark-
sizm i jego interpretacja dokonana przez Althussera zwrocity uwage na fakt, ze
podmioty ksztattuje ideologia (np. ideologia promujaca cechy i wartosci danej
klasy spotecznej), a wige okreslone struktury oznaczania ustanawiaja struktury
spoteczne i legitymizuja interes grupy dominujacej. Istnienie podmiotéw reali-
zuje si¢ poprzez roznicg wynikajaca z gry elementow znaczacych; jesteSmy czg-
$ciowo ustanawiani przez to, czym nie jestesmy. W odniesieniu do niepeino-
sprawnosci tym, co definiuje podmioty, moga by¢ np. normy i standardy
regulujace wspotczesny wizerunek ciala, promujace kult zdrowia, sprawnosci,
milodosci czy tez ideologia neoliberalna w potaczeniu z kultura konsumpcjoni-
zmu, propagujaca indywidualny wysitek i osiagnigcia, a takze okreslone wy-
znaczniki zyciowego sukcesu, ktore czesto sa niedostgpne dla osob niepetno-
sprawnych (poczawszy od wykluczajacej edukacji, wielu ograniczen i barier
w rozwoju i funkcjonowaniu, az po wykluczenie z rynku pracy).

Zatozenia i tezy stawiane przez teorie postmodernistyczne, ktore kwestionuja
dotychczasowe kategorie i narracje stosowane do opisu i porzadkowania rzeczy-
wistosci, akcentuja epistemologiczna ambiwalencjg 1 afirmuja roznice. Z proble-
matyka roznicy wiaze si¢ $cisle dyskurs innosci obejmujacy filozoficzny status
Innego 1 kwestig relacji z nim (mozna si¢ tutaj odwota¢ réwniez do uje¢ inspiro-
wanych filozofia dialogu i fenomenologia, m.in. M. Buberem, E. Levinasem,
M. Merleau-Ponty'm, B. Waldenfelsem). Z odmiennego sposobu rozumienia ka-
tegorii tozsamosci/podmiotowosci (ujmowanej w kontekscie podobienstwa
i roznicy) wylania si¢ wigc figura niepelnosprawnego jako Innego, zatem proble-
matyka roznicy pozwala ujmowaé niepelnosprawnos¢ jako swego rodzaju in-
nosc¢/obcosé, stawiajac jednoczesnie pytanie o to, kiedy i jak niepelnosprawnosé¢
z podstawowej relacji z Innym, egzystencjalnego ,,doswiadczenia Drugiego”
jako po prostu czlowieka, staje si¢ doswiadczeniem obcosci? Postrzeganie nie-
pelnosprawnosci jako cechy konstruujacej Innego w spolecznej przestrzeni czy-
ni rOwniez poznawczo interesujacym problematyke procesow stereotypizacji,
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naznaczania pigtnem i mechanizmoéw uczenia si¢ pigtna, przebiegajacych we-
dtug okreslonych wzoréw socjalizacji (E. Goffman), a takze pewne strategie
asymilacyjne wytwarzajace ztudna akceptacje spoteczna prowadzaca do ztud-
nej normalnosci (jak np. kategoria ,,prawienormalnosci” A. Manterysa) oraz in-
spirowane pracami H. Bhabhy i innych przedstawicieli postkolonializmu strate-
gie adaptacyjne stosowane w obszarze praktyk kolonizacyjnych, jak np. problem
funkcjonowania na pograniczu, zawltaszczenia i kolonizacji tozsamosci, jej ho-
mogenizacji badz hybrydowosci.

Istotnym obszarem wspotczesnej refleksji nad zjawiskiem niepetnospraw-
no$ci powinna takze by¢, jak sie¢ wydaje kluczowa®, kategoria ciata postrzega-
nego w mysl zalozen fenomenologii jako podstawa naszego zakorzenienia
w $§wiecie. Zakwestionowanie koncepcji cielesnosci wyrostej na gruncie duali-
stycznej, kartezjanskiej filozofii podmiotu przez fenomenologig, ktora ujmuje
ludzkie ciato jako zrodlo doswiadczenia umozliwiajacego poznanie (M. Mer-
leau-Ponty, H. Plessner, J.L. Nancy, F. Chirpaz, B. Waldenfels) prowadzi do
uje¢ kategorii cielesnosci w perspektywie ponowoczesnej (cialo i wtadza
w koncepcjach M. Foucaulta) oraz feministycznych teorii plci postrzeganej
jako kategoria kulturowa i wynikajacych zen refleksji nad tozsamoscia. Dys-
kurs feministyczny poddaje w watpliwo$¢ réznice, na podstawie ktorej wy-
twarzane sa oparte na relacjach dominacji stosunki spoteczne oraz konstru-
owane w ich ramach indywidualne i zbiorowe tozsamos$ci jednostek.
Zakwestionowanie niezaleznosci biologii i jej praw od uwarunkowan spotecz-
no-kulturowych znajduje swoj wyraz w jednym z zasadniczych pytan stawia-
nych w obszarze studiow genderowych, mianowicie czy jednakowe cechy bio-
logiczne moga stanowi¢ podstaweg ksztattowania wspolnie podzielanej
tozsamosci konstruowanej w odniesieniu do kategorii pici, co jest w istocie
pytaniem o swoisty ,,biologiczny esencjalizm” lezacy u zrédel budowania ka-
tegorii kobiecosci i mgskosci (J. Butler, 2008). Pytanie takie nasuwa si¢ row-
niez w stosunku do zjawiska niepetnej sprawnos$ci oraz proceséw i mechani-
zmoOw tworzenia spolecznej grupy osob niepetnosprawnych: czy cecha ,,bycia
niepetnosprawnym” konstruuje podmiot, ktoérego tozsamos$¢ zakorzeniona jest
w biologicznych dysfunkcjach ciata/umystu, stanowiacych rdzen jazni jednost-
ki? Jesli, zgodnie z tezami zaktadanymi przez studia genderowe, przyjmiemy,
ze ciato jest nie tylko wytworem natury ale takze kultury, stwierdzi¢ musimy,
ze takze jego biologicznie uwarunkowane ,,uszkodzenia i dysfunkcje” moga

6) Kluczowa ze wzgledu na fakt, iz zaréwno w dyskursie potocznym, jak i naukowym podsta-
we definiowania tego zjawiska stanowi pojgcie uszkodzenia (impairment) wiazane z dysfunkcjami
organizmu (zob. definicj¢ niepelnosprawnosci prezentowang w proponowanym przez WHO
i przyjetym przez wigkszo$¢ panstw na §wiecie tzw. spotecznym modelu niepetnosprawnoscei,
ktory od dtuzszego czasu rowniez jest poddawany krytyce, m.in. wlasnie z powodu zaniedbania
samej kategorii uszkodzenia i ciata/cielesnosci — C. Barnes, G. Mercer, Niepetnosprawnos¢, War-
szawa, 2008, s. 22-23).
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by¢ postrzegane i1 analizowane nie tylko jako obiektywne fakty biologiczne,
lecz rowniez jako pewna konstrukcja definiowana przez rozne kulturowe
znaczenia.

Analizujac kwestie praktyk spotecznych i znaczen nadawanych kategoriom
pojeciowym wigzanym z niepetnosprawnoscia, nie sposob pominac kontekstu
interpretacyjnego, jakim sa poststrukturalne koncepcje jezyka i dyskursu ro-
zumianego jako pewien ustalony sposob mowienia i dziatania, ustanawiajacy
podmioty w procesach sygnifikacji. Tozsamo$¢ w perspektywie poststruktu-
ralnej postrzegana jest jako dyskurs bedacy zbiorem r6znych znaczen, zgodnie
z zatozeniami, w mysl ktorych jezyk nie stanowi zwierciadla rzeczywistosci,
ale sam ja tworzy, nadajac jej okreslone znaczenia. Powstaja one dzigki rela-
cjom réznicy (koncepcja opozycji binarnych F. de Saussure’a rozwinigta przez
J. Derridg) w obrgbie sieci powigzan tworzacych dang gre jezykowa. Uzyskuje
on pewna stabilno$¢ dzigki praktyce spotecznej — ulokowaniu znaczen w ob-
rgbie konkretnych narracji. Migdzy pojgciami dyskursywnymi nie ma pota-
czen koniecznych. Sg one wyrazane tacznie, nadajac spdjnos¢ konstrukeji toz-
samosci poprzez konotacje ustanowione przez wiadze i1 tradycje, ktore
dokonuja arbitralnego ,,domknigcia znaczenia” (por. S. Hall, 1992, s. 288;
E. Laclau, 2004, 2009).

Podstawowa kwestia warta zastanowienia w konteks$cie tozsamosci rozu-
mianej jako ptynna konstrukcja uzyskujaca czasowa stabilizacje¢ w przestrzeni
okreslonego dyskursu (jgzyka) domykajacego znaczenia i wypelniajacego je
trescia, skupia si¢ na pytaniu o tresci owych znaczen, dyskurséw i praktyk
ksztattujacych podmioty, ktorym przypisywane jest ,,bycie niepetnospraw-
nym” oraz lezace u ich zrédel zalozenia i przekonania. W jezyku odwolujacym
si¢ do teorii poststrukturalnych mozna powiedzie¢, ze polega on na pytaniu
o to, jakie ,,znaczace” w obszarze roznych dyskurséw (edukacyjno-szkolnego,
terapeutyczno-rehabilitacyjnego, opiekunczego, profesjonalnego, potocznego,
dyskursu rodzin, dyskursu sztuki w kontekscie kategorii cielesnosci, itp.) sta-
nowia podstawe identyfikacji indywidualnych i zbiorowych tozsamosci pod-
miotdw postrzeganych jako niepetnosprawne. To zasadnicze pytanie zwigzane
jest z poszukiwaniem obszarow przynaleznosci osob niepetnosprawnych do
miejsc w spotecznej i1 kulturowej przestrzeni, a wigc przede wszystkim z pyta-
niem o uwikltanie procesu konstruowania ,niepetnosprawnej” tozsamosci
w marginalizujace i wykluczajace dyskursy i wytaniajace si¢ z nich praktyki
spoteczne. Prowadzenie badawczych analiz moze wigc by¢ skoncentrowane na
poszukiwaniu swoistych ,,znakéw tozsamosci” (okreslenie Z. Baumana, 2007,
s. 76) konstruujacych podmiotowo$¢ 0sob niepelnosprawnych, z czym z kolei
wiaza si¢ pytania o to, jak jest postrzegana i rozumiana niepetnosprawnosc,
jakie znaczenia sa jej nadawane, jak przebiegaja spoteczne trajektorie tozsa-
mosci 0s0b niepelnosprawnych, w jaki sposob dyskursywne ,,zewngtrze” re-
guluje 1 tworzy pochodzace z ,,wnetrza” identyfikacje podmiotu, a zatem
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w jaki sposob 1 dlaczego osoby niepelnosprawne zajmuja konstruowane przez
praktyki dyskursywne okreslone pozycje podmiotu, zazwyczaj zwiazane
z marginalizacja 1 wykluczeniem.

W zarysowanym przez powyzsze pytania kontekscie istotne tto interpretacyj-
ne prowadzonych analiz teoretycznych i badan empirycznych stanowi¢ moga
teorie taczace wewngtrzne struktury $wiadomosci jednostek ze sfera praktyk
spolecznych, poczawszy od socjologicznych koncepcji konstruowania jazni
w interakcjonizmie symbolicznym G.H. Meada i H. Blumera, teorii aktora spo-
tecznego, interakcji rytualnej i spotecznej stygmatyzacji E. Goffmana, poprzez
zaprezentowane przez M. Foucaulta koncepcje wiedzy/wtadzy, techniki dyscy-
plinowania, techniki ksztattowania jazni, uksztattowanie pojgcia normy i wyod-
rgbnienie kategorii szalenstwa, do teorii habitusu i symbolicznej przemocy
P. Bourdieu czy strategii adaptacyjnych stosowanych w obszarze praktyk kolo-
nizacyjnych H. Bhabhy. To oczywiscie tylko nieliczne, wybrane propozycje. Ich
realizacja opierataby si¢ na rozumieniu niepetnosprawnosci jako zjawiska (feno-
menu) o charakterze przede wszystkim spoteczno-kulturowym, kreowanym
w obszarze roznego rodzaju praktyk dyskursywnych, ksztattujacych sieci zna-
czen 1 konstruujacych podmiotowos¢/tozsamos¢ jednostek, u zrodet ktérych zi-
dentyfikowa¢ mozna rozmaite dyskursy budujace swoiste ,,ontologie niepetno-
sprawnos$ci”. Przy czym pojgcie ontologii jest tutaj przywolywane w znaczeniu
nadawanym mu przez E. Laclaua. W pracach tego autora dyskurs jest yymowany
jako pewnego rodzaju struktura, ktorej elementy konstytuowane sa przez relacje
okreslajace ich wzajemne odniesienia. Ich znaczenie tworzy si¢ w ciaglej ,,grze
roéznic” — element znaczacy (obiektywny) staje si¢ takim przez relacje réznicy
wobec innego elementu. W tym sensie ,,relacja” jest synonimem ,,obiektywno-
$ci”, a dyskurs stanowi obszar budowania owej obiektywnosci, zyskuje wigc sta-
tus ontologiczny. Pojecie ontologii spotecznej odnosi si¢ zatem do ujmowania
dyskursu jako zasady konstruowania obiektywnosci spotecznych — ustanawia-
nia relacji migdzy elementami znaczacymi (zob. E. Laclau, 2009, s. 63—64;
T. Szkudlarek, 2008, s. 127). Ontologie niepetnosprawnosci mozna w tym kon-
tek$cie rozumie¢ jako ustanawiane w dyskursie 1 spotecznie obiektywizowane
sposoby mowienia i dziatania tworzace konstrukcje tego zjawiska.

Poznawczy kontekst ,,wybrakowanej ukladanki” — spojrzenie badacza

Odnoszac si¢ do poruszanej w tekscie problematyki oraz pewnych zawartych
w nim propozycji poszukiwan ,niepetnosprawnego podmiotu” w obszarach
praktyk spotecznych i dyskursow wspotczesnej kultury, inspirujace wydaje si¢
by¢ podejscie badawcze zawarte w Baumanowskiej metaforze ,,wybrakowane;j
uktadanki”. Ujmuje ona proces badawczej analizy i refleksji przez analogi¢ do
procesu konstruowania tozsamosci, ktorej obraz nie jest z gory wiadomy i nigdy
nie bedzie skoficzony, gdyz nigdy nie moze si¢ ostatecznie wypelni¢ (tamze,
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s. 46 1n.). Proces poznania staje si¢ wowczas eksperymentowaniem i dopasowy-
waniem roznych kawatkow — sensow i znaczen wylaniajacych si¢ z analizy in-
dywidualnych i spotecznych tekstow zwiazanych ze zjawiskiem niepelnej
sprawnosci. Proces badawczy zatem stanowi¢ moze — osadzona w perspektywie
kulturowej — analizg elementow ksztattujacych naukowy i potoczny dyskurs
o niepetnosprawnosci, odwotujaca sie do roznych koncepcji teoretycznych. Pro-
bujac opisa¢, interpretowac i zrozumie¢ fenomen niepelnosprawnos$ci, mozna
siggna¢ takze do, jak si¢ wydaje bliskiej zatozeniom metafory Baumana, a pro-
ponowanej przez M. Jaworska-Witkowska perspektywy poznawczej okreslanej
przez autork¢ mianem ,,przeszukiwania humanistyki” (M. Jaworska-Witkow-
ska, A. Rzekonska, 2008; M. Jaworska-Witkowska, 2010), w ktorej niezwykle
istotne staje si¢ uruchomienie strategii refleksyjnego, krytycznego czytania —
w odniesieniu do problemowej sfery czy dziedziny — tekstow pochodzacych
z r6znych obszardéw kultury”). Strategia ta jest taczona ze swoistym ,,metodycz-
nym eklektyzmem” (okreslenie P. Sztompki) polegajacym na celowym, $wiado-
mym wykorzystaniu komplementarnych idei pochodzacych z réznych nurtow,
przy czym samo pojecie eklektyzmu jest tutaj rozumiane nie jako taczenie
,.wszystkiego ze wszystkim”, co pociaga za soba niebezpieczenstwo epistemolo-
gicznego chaosu, ale raczej jako zréznicowana i wielowymiarowa, przekracza-
jaca ustalone granice dyscyplin badawczych i czerpiaca z zasoboéw kultury sym-
bolicznej aktywno$¢ poznawcza, ktorej rezultatem moze by¢ konstruowanie
refleksji pedagogicznej otwartej na integralno$¢ procesu poznania i badania oraz
wystepujacej ,,przeciw zamykaniu si¢ w dyskursywnym getcie badawczym wy-
znaczonym przez dominujacy dyskurs pedagogiczny” (M. Jaworska-Witkow-
ska, 2010, s. 237-238). Jak pisze dalej autorka ,,metodyczny eklektyzm i prze-
szukiwanie humanistyki to czynnosci badawcze skierowane na kanon
humanistyczny, ale takze wymuszajace pracg ,,profesjonalnego grzebacza” (Mi-
klaszewski), ,,zbieracza utomkow” (Benjamin) przeszukiwanie rumowisk, gru-
zowisk, odpadow kultury i eksperymentowanie z fragmentami (tamze, s. 238),
co oznacza swoista interdyscyplinarnos¢, a raczej transdyscyplinarno$¢ procesu
poznawczego. Argumenty powyzsze lacza si¢ rowniez w pewnym wymiarze
z postulowana m.in. przez M. Jaworska-Witkowska teza o potrzebie §wiado-
mosci funkcjonowania pedagogiki jako praktyki kulturowej®), ktora wymaga

) W swoim artykule M. Jaworska-Witkowska odnosi owa postawe poznawcza do procesu
ksztalcenia i proponuje wykorzystanie jej jako elementu zaj¢é dydaktycznych, ale jest ona jedno-
cze$nie ujmowana w szerszym, epistemologicznym znaczeniu jako swego rodzaju perspektywa
badawcza budujaca przestrzen dla dyskursu pedagogicznego na styku czy tez w sferze pomiedzy
kultura i pedagogika. Innymi stowy, ,,przeszukiwania humanistyki” dla pedagogiki oznaczaja
strategi¢ pedagogicznego czytania tekstow kultury i poszukiwania w nich §ladow, poje¢ i katego-
rii istotnych dla tej dyscypliny.

8) Por. takze proponowane przez T. Hejnicka-Bezwinska ujecie pedagogiki jako obszaru nauki
stanowiacego strukturalny element wspotczesnej kultury. Z tego zatozenia wynika, ze procesy,
znaczenia i praktyki kulturowe sa niejako z natury swej pedagogiczne i jako takie powinny by¢
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szerszej, metahumanistycznej refleksji i uyymowania zagadnien znajdujacych si¢
w jej polu percepcji niejako w poprzek istniejacych podziatow dyscyplinarnych.
Kultura, postrzegana w mysl zalozen koncepcji semiotycznych J. L.otmana jako
pamig¢ symboliczna tekstow, stanowi bowiem ptaszczyzng integrujaca poznaw-
czo 1 zawiera wiedzg, ktora moze by¢ ,,no$na pedagogicznie” (tamze, s. 238).
W odniesieniu do zjawiska niepelnosprawnosci 1 znaczen go ksztattujacych
owo eksperymentowanie z fragmentami i mozolne tworzenie niedajacej si¢ po-
sktada¢ zgodnie z zadnym okreslonym wzorem egzystencjalnej i poznawczej
uktadanki, moze dotyczy¢ z jednej strony fragmentow rzeczywistosci osadzo-
nych w symbolicznej przestrzeni roznych tekstow kultury, czerpanych nie tylko
z kanonu humanistyki (dziet literatury, dramatu, sztuki), ale takze zawartych
w pewnych narracjach kulturowych odnoszacych si¢ do sfery codziennosci i po-
tocznosci wigzanej z tym fenomenem. Z drugiej strony mieszcza si¢ one row-
niez w obszarach indywidualnych narracji, historii odnoszacych si¢ do wtasnego
zycia i dos$wiadczen, jednostkowych wypowiedzi osob w jaki$ sposdb zaanga-
zowanych w doswiadczenie niepetnej sprawnosci, ale ujetych takze w formie
symbolicznych, mowiacych okre§lonym jezykiem/dyskursem tekstow kultury.
Niezwykle wazna i potrzebna na tej $ciezce badawczych poszukiwan moze
by¢ ujmowana w perspektywie zatozen hermeneutyki i spotecznego konstruk-
cjonizmu szeroko pojmowana analiza dyskursu, rozumiana jako proba odczyta-
nia i dekonstrukcji znaczen (,,znakoéw i trajektorii tozsamosci”) oraz kategorii
tworzacych réznorodne teksty i narracje, w ktorych splataja si¢ ze soba indywi-
dualne i spoteczne dyskursy niepetnosprawnosci. Szczegolnie istotne moga si¢
tutaj okazaé zatozenia i dorobek krytycznej analizy dyskursu, ktora w najbar-
dziej ogblnym wymiarze moze by¢ rozumiana jako sposob badania dyskursyw-
nych aspektow podmiotu (N. Fairclough, A. Duszak, 2008; N. Fairclough,
J. Mulderrig, R. Wodak, 2011), przez co staje si¢ jedna z zasadniczych strategii
badawczych stosowanych w obszarze studiow kulturowych. Ich przedmiot zain-
teresowania buduje — zgodnie z okresleniem A. Appadurai’a (2005, s. 80) — rela-
cja migdzy stowem a §wiatem, przy czym stowo oznacza wszelka ekspresje wy-
razang w formie tekstu, za$ $wiatem moze by¢ wszystko, co stanowi dlan punkt
odniesienia. Bedac zarazem teoria, jak i metoda badania relacji migdzy jezy-

poddawane analizie i refleksji przez t¢ wlasnie dyscypling (Konsekwencje badawcze wynikajqce
z uznania dyskursow edukacyjnych przedmiotem pedagogiki. W: D. Kubinowski, M. Nowak (red.),
Metodologia pedagogiki zorientowanej humanistycznie, Krakow, 2006, s. 83 i n.). Warto zauwa-
zy¢, ze proba zwrocenia uwagi na fakt przesycenia zycia spotecznego i kultury relacjami pedago-
gicznymi pojawita si¢ wczesniej w obszarze socjologii edukacji, migdzy innymi w teoriach repro-
dukcji spotecznej B. Bernsteina i P. Bourdieu. Natomiast kwesti¢ pedagogiki postrzeganej jako
obszar polityki kultury, a wigc polityki tozsamosci i roznic poruszat w swoich tekstach H. Giroux,
ktory pisat, ze krytycznie zorientowany wobec rzeczywistosci pedagog musi odnies¢ si¢ do zto-
zonej problematyki polityki tozsamosci bez odwotywania sig do ,,wygodnych” dyskurséw esen-
cjalizmu i separatyzmu, co oznacza ,,pisanie na nowo relacji wzajemnych migdzy tozsamoscia,
kultura i r6znica” (H. Giroux, 2010, s. 216).
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kiem i tworzonymi w jego obszarze znaczeniami (dyskursem) a okreslonymi
formami i przejawami zycia spotecznego, krytyczna analiza dyskursu stanowi
sposob badania, w ktorym przedmiot badan nie tyle wynika bezposrednio z ich
tematu, ale jest w znacznej mierze konstruowany w ramach podejmowanej te-
matyki badan w toku catego procesu badawczego. Tak ujmowana analiza dys-
kursu stanowi formeg krytycznych badaf spolecznych, polegajaca na analizie
roznorodnych tekstow kulturowych w ich aspekcie dyskursywnym (jezyk, zna-
czenia) i w odniesieniu do kontekstéw spotecznych ksztattujacych indywidualne
i zbiorowe tozsamos$ci podmiotéw (m.in. relacji wtadzy, ideologii, hegemonii
przenikajacych rézne formy i1 poziomy organizacji zycia spotecznego). Innym
podejsciem badawczym niosacym duzy potencjat poznawczy a praktycznie nie-
wykorzystywanym w badaniach nad niepelnosprawnoscia moze by¢ takze feno-
menografia, okreslana jako analiza wypowiedzi, dokumentow, materiatow i wy-
twordéw, w ktorych zawarte sa indywidualne, subiektywne znaczenia®. Pewne
aspekty badan fenomenograficznych sa spdjne z analiza dyskursu, a zwlaszcza
krytyczna analiza dyskursu, gdyz opieraja si¢ na zatozeniu, ze indywidualnie
tworzone przez jednostki kategorie opisu i pojeciowe koncepcje rzeczywistosci
stanowig takze pewne spolecznie determinowane konstrukcje, w ktorych wyra-
zaja si¢ okreslone dyskursy i kulturowe praktyki interpretacyjne i ktére sa rozu-
miane jako obszar idei i przekonan lezacych u zrodet interpretacji, umozliwiaja-
cy ,,czynienie $wiata sensownym’.

Postrzegana w takich ramach analiza tekstow kultury i zawartych w nich znaczen
pozwolitaby wydoby¢, ukazac i opisa¢ struktury, procesy i dzialania spoteczne oraz
dokona¢ rekonstrukeji znaczen ksztattujacych praktyki dyskursywne, w obszarze
ktorych konstruowany jest wspotczesnie (i byt wezesniej) ,,niepelnosprawny” pod-
miot. Koniecznym staje si¢ zatem takze poddanie takiej analizie praktyk edukacyj-
nych tworzonych i realizowanych przez pedagogike specjalna, ktora jest rowniez
strukturalnym elementem kultury i spoleczenstwa oraz ich wkiadu w kreowanie
podmiotéw stanowiacych zasadniczy obiekt jej zainteresowan.
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NIEPEENOSPRAWNOSC W PERSPEKTY WIE SPOLECZNO-KULTUROWEL:
ZRODLA ZMIAN W OBSZARZE KONSTRUOWANIA POLA ZAINTERESOWAN
PEDAGOGIKI SPECJALNE]

Streszczenie

Prezentowany artykut koncentruje si¢ wokoét koncepcji filozoficznych i teorii spotecznych two-
rzacych spoteczno-kulturowa perspektywe postrzegania kategorii podmiotu i tozsamosci jedno-
stek. Kontekst zwigzany z kategoria podmiotowosci/tozsamosci jednostek pozwala uja¢ w ramy
teoretyczne i zaakcentowac sposoby i procesy ustanawiania jednostek jako podmiotoéw zycia spo-
tecznego i lokalizowania ich w réznych miejscach i strukturach spotecznych hierarchii. W prze-
strzeni spolecznej wytwarzane sa réznorodne znaczenia utrwalane w tekstach kultury, ktore sta-
nowi¢ moga podstawe rozumienia zjawisk znajdujacych si¢ w polu zainteresowan pedagogiki
specjalnej, mianowicie procesOw nadawania znaczen wiazanych ze zjawiskiem niepetnosprawno-
$ci oraz mechanizmow uczestniczacych w spotecznym konstruowaniu podmiotéw postrzeganych
jako niepetnosprawne.

Stowa kluczowe: podmiot, tozsamos$¢, niepelnosprawnosé.
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DISABILITY IN THE SOCIO-CULTURAL PERSPECTIVE:
THE ORIGINS OF CHANGES IN THE AREA OF FORMING THE FIELD OF
INTEREST OF SPECIAL EDUCATION

Summary

The article centers around philosophical conceptions and social theories that form a socio-cul-
tural perspective of perceiving the concepts of the subject and identity. The context of the subjectiv-
ity/identity of individuals enables to provide a theoretical framework for and to highlight the
means and processes of establishing individuals as the subjects of social life and situating them in
various places and structures of social hierarchies. In the social space, diverse meanings are pro-
duced and consolidated in the texts of culture that can form the base for understanding the phe-
nomena which fall within the field of interest of special education, namely the processes of assign-
ing meanings associated with disability and the mechanisms that take part in the social forming of
the subjects perceived as disabled.

Key words: subject, identity, disability.
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Self-Determination and a Strengths-Based Approach to Intellectual
Disability

The thesis I would like to present in this paper is that advances in research and
practices pertaining to self-determination and student-directed learning and new
ways of thinking about and conceptualizing disability are requiring us, as educa-
tors, to reconsider our historical approaches and intervention models with regard
to the education of students with intellectual disability and other disabilities.
These forces move us from creating programs for students based upon their label
to the design of truly individualized supports. They move us from separate, con-
gregate services to inclusive practices. They emphasize individual strengths in-
stead of incapacities, and focus on empowerment and self-determination.

Let me begin with the latter of these forces, new ways of thinking about and
conceptualizing disability, for it is this force that may be the most powerful one
in moving us toward what I call third generation inclusive practices (discussed in
detail subsequently). Readers of Man—Disability—Society will likely be familiar
with these new ways of conceptualizing disability, but it is worth highlighting
them at the outset of this paper nevertheless.

Functional Models of Disability

For much of history, disability has been understood in negative terms; as pa-
thology, aberration, and something atypical. People with disabilities themselves
were viewed as, in some way, diseased, broken, or needing to be fixed. Toward
the end of the 20" Century, these conceptualizations began to be replaced by
ways of thinking about disability that focused on disability as a function of the
interaction between personal capacity and the context in which people with
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disabilities lived, learned, worked, and played. Two of these so-called functional
models of disability, the World Health Organization’s International Classifica-
tion of Functioning, Disability, and Health (ICF), and the American Association
on Intellectual and Developmental Disabilities’ 1992 classification system
(R. Luckasson et al., 1992). The ICF and AAIDD frameworks are “functional”
classification systems because disability is seen as an outcome of the interaction
between a person’s limitations and the environmental context in which that per-
son must function.

The WHO’s ICF is forwarded as a biopsychosocial model of disability in
which disability and functioning are viewed as outcomes of interactions between
health conditions (diseases, disorders, and injuries) and contextual factors. These
contextual factors include environmental and personal factors. The ICF propos-
es three levels of human functioning upon which these health conditions and
contextual factors act: Body Functions and Structures, referring to the physio-
logical functions of body systems and the anatomical parts of bodies, including
organs and limbs; Activities, or the execution of tasks or actions by the person,
and Participation, pertaining to involvement in life situations. The impact of
health conditions and contextual factors on body functions and structures might
result in impairments, defined as problems in body function or structure, while
the impact on activity and participation factors may result in activity limitations
or participation restrictions. The key element of the ICF is the notion that disabil-
ity is a function of the relationship between the person, his or her health condi-
tion, and the social context.

The AAIDD 1992 (and, subsequently, 2002) definition and classification sys-
tem followed the lead of the WHO ICF by proposing a “functional” definition of
intellectual disability. Within this definitional framework, disability is not some-
thing that a person &as or something that is a characteristic of the person, but is
instead a state of functioning in which limitations in functional capacity and
adaptive skills must be considered within the context of environments and sup-
ports. The manual’s authors proposed that intellectual disability “is a state in
which functioning is impaired in certain specific ways” (R. Luckasson et al.,
1992, p. 10). A functional limitation is defined as the “effect of specific impair-
ments on the performance or performance capability of the person” while disa-
bility is described as the “expression of such a limitation in a social context”
(R. Luckasson et al., p. 10). Luckasson and colleagues (1992, p. 10) noted, ac-
cordingly, that intellectual disability “is a disability only as a result of this inter-
action”; that is, only as a result of the interaction between the functional limita-
tion and the social context, in this case the environments and communities in
which people with ID live, learn, work and play.

By defining disability as a function of the reciprocal interaction between the
environment and the student’s functional limitations, as these two models do, the
focus of the “problem” shifts from being a deficit within the student to being the
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relationship between the student’s functioning and the environment and, subse-
quently, to the identification and design of supports to address the student’s func-
tioning within that context. Historic models of special educational services de-
termined eligibility for special education and created the “programs” in which to
deliver those services based on student labels, with the label serving as a proxy,
essentially, for a presumed set of common deficits. Students were grouped by
label, in homogenous and often segregated settings, and provided an educational
program based upon presumptive need as a function of the category or level of
impairment. Functional models of disability, in turn, to the design of individual-
ized supports instead of programs.

Individualized Supports instead of Label-Specific Programs

Supports are resources and strategies that aim to promote the development,
education, interests, and personal well-being of a person and that enhance indi-
vidual functioning (R. Luckasson et al., 2002, p. 151). Supports, then, are re-
sources and strategies to enhance human functioning. Education itself is a type
of support, enhancing human functioning by increasing a person’s capacity to
function in a wide array of environments. Students, of course, vary in the level,
type, and intensity of supports they will need to succeed, even within the same
disability categories; they vary, essentially, in their need for supports or support
needs. Support needs is a psychological construct referring to the pattern and
intensity of supports necessary for a person to participate in activities linked
with normative human functioning (J.R. Thompson, et al., in press).

Human functioning is enhanced when the person/environment mismatch is
reduced and personal outcomes are improved. Since human functioning is
multidimensional, considering supports as a means to improve human func-
tioning provides a structure for thinking about more specific functions of sup-
port provision.

Importantly, supports are individually designed and determined with the
active involvement of key stakeholders in the process. This approach contrasts
with traditional educational service delivery models designed in a top-down
manner and delivered in the form of programs, as discussed previously. Sup-
ports added to a student’s school day can take many forms but must be de-
signed to alter the elements of the curriculum, a classroom, a lesson, or an ac-
tivity only if necessary to enable students to be educated with his or her
non-disabled peers. Many supports will be faded once the student participates
in an activity with success and masters new competencies; however, if sup-
ports are more intrusive than needed, they will be more difficult to eliminate
or reduce. When supports call unnecessary attention to the student, participa-
tion is accompanied by stigma. Sometimes the involvement of peers can help
professionals design less intrusive classroom adaptations and accommodations
(R. Janney, M.E. Snell, 2004).
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Additionally, a supports model requires an active and ongoing evaluation of
the ecological aspects of the disability, since the disability can only be defined
within the context of the functional limitations and the social context. Thus, ef-
forts to design supports focus heavily on changing aspects of the environment or
social context and providing students with additional skills or strategies to over-
come barriers in those environments. In education’s case, this contextual focus
involves modifications to the classroom and the curriculum.

There are a number of educational practices that evidence the impact of func-
tional models of disability and that focus on a supports model. These include
applications of Universal Design for Learning, the use of educational and assis-
tive technology, the application of positive behavior supports, and promoting
access to the general education curriculum, the latter of which is a central theme
in the third generation of inclusive practices. These are briefly described here by
way of illustrating how the educational process may differ as a function of the
changing ways of thinking about disability.

Universal Design for Learning

Historically, content information, particularly in core academic areas, has pre-
sented through print-based formats (textbooks, worksheets) and lectures. Students
who cannot read well or who have difficulty with memory or attention do not have
access to the content presented exclusively through these mediums and, thus, will
not have the opportunity to learn that content. Applying principles of UDL to cur-
riculum development by providing multiple means for presenting information and
for students to respond to that information is an example of these functional mod-
els’ emphasis on modifying the context, in this case the curriculum, to ensure
a better fit between the student’s capacities and that context.

Orkwis and McLane (1998, p. 9) defined “Universal Design for Learning” as:
the design of instructional materials and activities that allows learning goals to
be achievable by individuals with wide differences in their abilities to see, hear,
speak, move, read, write, understand English, attend, organize, engage, and re-
member.

UDL promotes flexibility in representing content (how instructional materials
present the content), in presenting content (how educators and materials deliver
content), in demonstrating content mastery (how students provide evidence of
their learning). Flexibility in the presentation and representation of content in-
formation can be achieved by providing information in a variety of formats, in-
cluding text, graphics or pictures, digital and other media formats (audio or vid-
eo, movies), or performance formats (plays, skits). The development of curricular
materials in digital (electronic text) formats allows for the use of computers to
provide multiple output formats. For example, using specially designed media
players, electronic text can be converted to multiple output formats, including
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electronic Braille, digital talking book format, and sign-language avatars, as well
as allowing for output in multiple languages and allowing the user to modify
features of the presentation, including font size and color and background color.
Similarly, there are multiple ways students can provide evidence of their learn-
ing, including written reports, exams, portfolios, drawings, performances, oral
reports, videotaped reports, and other alternative means.

There are, as well, pedagogical or instructional modifications that can provide
greater access to content information. For example, the use of graphic or advance
organizers has been shown to improve the comprehension of students with dis-
abilities. Both graphic and advance organizers are, in essence, flexible ways of
presenting content information to students.

The use of UDL to drive curriculum design is a perfect example of the impact
of functional models of disability to education. These modifications alter the
context, in this case the actual curricular materials, to enable learners with
a wide array of abilities and experiences to have access to content information...
it improves the “fit” between the student with disability and the curriculum
through which content information is presented.

Educational and Assistive Technology

The focus on providing supports to promote a better fit between a student’s
capacities and the educational context also places greater emphasis on the use
of educational and assistive technologies. Traditionally, the role of technology
in “special” education has been narrowly prescribed as of benefit only to stu-
dents with more severe impairments who need some ‘assistive’ technology de-
vice, such as an augmentative communication device, to accommodate for that
student’s deficits. This was consistent with an understanding of disability that
focused on fixing the person. Within a functional model and supports systems,
however, the role of technology, including information, electronic, and assis-
tive technologies, becomes critical to addressing not only the student’s capaci-
ties, but the educational context. Computer assisted instruction, for example,
involves the use of computer-based technologies to perform a variety of in-
structional roles, from initial delivery of content information to drill and practice
activities. Research supports the efficacy of CAI with students with and without
disabilities, including students with more severe disabilities (M.L. Wehmeyer
et al., 2004).

Finally, technology can play a meaningful role in promoting the inclusion of
students with disabilites in general education classrooms. Assistive technolo-
gies, such as augmentative or alternative communication devices, provide alter-
native means for students with disabilities to interact with their peers without
disabilities, as well as to participate in classroom learning activities. Many de-
vices can promote peer interactions by providing a topic of conversation between
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the student with disability and a peer. Technology devices like iPods and Black-
Berry® wireless handheld devices are socially desirable and can facilitate social
interactions as well as provide needed supports.

Positive Behavior Supports

A final example the application of functional models and support paradigms
to education, prior to discussing issues of access to the general education cur-
riculum and third generation inclusive practices, involves the implementation of
school-wide positive behavior supports. An ongoing concern for many teachers
working with students with disability is how to manage their classroom to ensure
a non-disruptive learning environment for all students and how to deal with
challenging behavior problems exhibited by a few students. The field of positive
behavior supports is an area of intervention and treatment that has moved from
emphasizing the person with a disability as the problem to be fixed to recogniz-
ing that treatment and intervention must focus on the social and environmental
context and the interaction between that context and the individual’s limitations.
Positive behavior interventions and supports go all out, as it were, to change the
environment to make the exhibition of problem behaviors irrelevant or counter-
productive for the person. Positive behavior supports focus on two primary
modes of intervention, altering the environment before a problem behavior oc-
curs and teaching appropriate behaviors as a strategy for eliminating the need for
problem behaviors to be exhibited (E.G. Carr et al., 2000).

Significantly for educators, positive behavior supports have focused attention
on addressing problem behaviors in school settings and in addressing school vio-
lence (R.H. Horner et al., 2006) by providing interventions at an individual,
classroom, or whole-school level. Positive behavior support has been demon-
strated to reduce office referrals in schools, create classroom environments more
conducive to learning, and assist students with chronic behavior problems to
improve their behavior. Positive behavior supports involves the application of
behaviorally-based approaches to enhance the capacity of schools, families, and
communities to design effective environments that improve the fit or link be-
tween the students and the environments in which teaching and learning occurs.
Attention is focused on creating and sustaining school environments that im-
prove lifestyle results (personal, health, social, family, work, recreation, etc.) for
all children and youth by making problem behavior less effective, efficient, and
relevant, and desired behavior more functional.

Turnbull, Turnbull, Soodak, and Erwin (2006) discussed the impact of posi-
tive behavior interventions and supports at several levels of activity. First, the
approach recognizes that “a student’s behavior is affected by the philosophies,
policies, procedures, practices, personnel, organization and funding of education
agencies and other human service agencies involved in the student’s education”
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(p. 185). As such, the first level of intervention will necessarily focus on systems
change, that being the process of changing those features of the agency or agen-
cies. Included in such systemic efforts are service integration efforts that bring
together a wide array of supports in a unified and easily accessible manner.

Second, as has been emphasized, positive behavior interventions and sup-
ports emphasize altering the environment. Turnbull et al. (2006, p. 185) noted
that such environments are usually altered by:

a) making different life arrangements by building on student strengths and
preferences, identifying student and family priorities, building social and
friendship networks and promoting health and wellness;

b) improving the quality of the student’s physical environment, including
increasing the predictability and stability of events in school building,
minimizing noise and other irritants;

¢) making personal accommodations for students;

d) making instructional accommodations for students.

A third level of action for positive behavior supports is to focus on skill in-
struction to enhance the possibility that students will act appropriately. Such
activities can extend from teaching specific behavioral patterns or routines (how
to behave in school hallways between classes) to instruction to promote general
problem solving and self-management skills.

Once again, the focus on positive behavior supports attempts to modify the
context in which students learn, in this case school and classroom settings, to
ensure a better fit for the student. There are both capacity building and context
modification activities involved.

Third Generation Inclusive Practices

We come now, to the point of considering how the above documented trends—
changing understandings of disability, the shift to a supports paradigm, as well
as pressures of school reform and related practices—effect how we, as educators
understand and advocate for the education of students with intellectual disabili-
ties and, particularly, inclusive practices. Turnbull, Turnbull, and Wehmeyer
(2007) have suggested that these various factors, and again including factors
pertaining to school reform, have led to a third generation of inclusive practices.
The first generation of inclusive practices focused on changing prevailing educa-
tional settings for students with disabilities from separate, self-contained set-
tings to the regular education classroom. First generation inclusion was additive
in nature. That is, resources and students were “added” to the general education
classroom. The second generation of inclusive practices was more generative in
nature, in that instead of focusing on moving students from separate settings to
regular classroom settings, second-generation practices focused on improving
practice in the general education classroom. Research and practice during this
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phase emphasized aspects of instructional practices that promoted inclusion,
such as collaborative teaming and team teaching, differentiated instruction, de-
veloping family/school/community partnerships, and so forth.

The most salient characteristic of the third generation of inclusion is that the
focal point for such efforts switch from advocacy and supports with regard pri-
marily to where a student receives his or her educational program, which Turn-
bull et al. (2007) suggest was the focus of the first two generations of inclusive
practices, to a focus on what the student is taught. The third generation of inclu-
sion presumes a student’s presence in the general education classroom and in-
stead of a focus on integration into the classroom, the emphasis is on the quality
of the educational program in that setting. Nothing about the first or second
generations of inclusion is either obsolete or unimportant. In fact, both remain
critical to ensure high quality educational programs for students with disabili-
ties. The need to consider issues pertaining to third generation inclusive prac-
tices is, in fact, an outcome of the success of these first two generations’ efforts.
That is, as more students with disabilities are educated and successfully sup-
ported in the general education classroom, the expectations for students has be-
come higher and higher, such that we are at a point in the evolution of inclusive
practices where we need to consider how we maximize participation in the gen-
eral education classroom and progress in the general education curriculum.

Self-Determination and Third Generation Inclusive Practices

According to Turnbull et al. (2007), the final piece of the puzzle with regard
to third generation inclusive practices is the emphasis on promoting self-deter-
mination and student directed learning. This is because the functional models of
disability are strengths-based instead of deficits-based and require a considera-
tion of and focus on promoting student capacity and because a critical element in
providing an array of supports is enabling the student to become, as it were, his
or her own support.

The international literature in special needs education documents that an effec-
tive education for students with disabilities must include instruction to promote
student self-determination. Research has linked higher self-determination to posi-
tive adult outcomes, including employment and independent living, for youth with
special educational needs (E. Emerson et al., 2001; M.L. Wehmeyer, S.B. Palmer
2003; M.L. Wehmeyer, M. Schwartz 1997), as well as to a higher quality of life
(Y. Lachapelle et al., 2005; L. Nota et al., 2007; M.L. Wehmeyer, M. Schwartz
1998). Further, most school standards for all students include a focus skills leading
to enhanced self-determination (e.g., goal setting, problem solving, decision-mak-
ing, self-advocacy, self-management, and others) and when instruction is available
school-wide to address these component elements, all students benefit (M.L. Weh-
meyer et al., 2004). Finally, there is evidence that students with special educational
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needs can acquire the knowledge and skills to become more self-determined if
provided such instruction (B. Algozzine et al., 2001).

What is Self-Determination?

There are now numerous frameworks that serve as a basis for instructional de-
sign to promote self-determination (M.L. Wehmeyer et al., 2003), as well as spe-
cially designed instructional methods, materials, strategies, and assessments to pro-
mote and measures self-determination (M.L. Wehmeyeretal.,2007; M.L. Wehmeyer,
S. Field, 2007). The framework that guides the presentation of relevant interven-
tions in this article is based on a model of self-determination (M.L. Wehmeyer et al.,
2003) in which self-determined behavior refers to “volitional actions that enable one
to act as the primary causal agent in one’s life and to maintain or improve one’s
quality of life” (M.L. Wehmeyer, 2005, p. 117). An act or event is self-determined if
the individual’s action reflects four essential characteristics: (a) the individual acted
autonomously, (b) the behaviors were self regulated, (c) the person initiated and re-
sponded to event(s) in a “psychologically empowered” manner, and (d) the person
acted in a self-realizing manner. Self-determination refers to self (vs. other) caused
action; to people acting volitionally, based upon their own will. The word volitional
is defined as the act or instance of making a conscious choice or decision. Conscious
means intentionally conceived or done; deliberate. Volitional behavior, then, implies
that one acts consciously... with intent. Self-determined behavior is volitional and
intentional, not simply random and non-purposeful.

The concept of causal agency is central to this perspective. Broadly defined,
causal agency implies that it is the person who makes or causes things to happen
in his or her life. One frequent misinterpretation of self-determination is that it
means ,,doing it yourself”. When self-determination is interpreted this way, how-
ever, there is an obvious problem for most students with special educational needs,
who frequently have limits to the number and types of activities they can perform
independently. However, the capacity to perform specific behaviors is secondary
in importance to whether one is the causal agent (e.g., caused in some way to hap-
pen) over outcomes those specific behaviors are implemented to achieve. Thus,
students who may not be able to “independently”” make a complex decision or solve
a difficult problem may be able, with support, to participate in the decision-making
process, and thus has the opportunity to be the causal agent in the decision-making
process, and consequently, act in a self-determined manner.

Wehmeyer (M.L. Wehmeyer et al., 2003) has argued that self-determination
emerges across the life span as children and adolescents learn skills and develop
attitudes and beliefs that enable them to be causal agents in their lives. These skills
and attitudes are referred to in this model as component elements of self-deter-
mined behavior, and include choice making, problem solving, decision making,
goal setting and attainment, self-advocacy, and self-management skills.
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Self-Determination and Standards-Based Reform

There are two ways that promoting self-determination provides access to and
promotes progress in the general education curriculum. First, educational stand-
ards frequently include goals and objectives that pertain to component elements
of self-determined behavior, including educational emphasis on teaching goal
setting, problem solving, and decision-making skills. In virtually every set of
school standards, students are expected to learn and apply effective problem
solving, decision-making, and goal setting processes. By identifying where in
the general education curriculum all students are expected to learn skills and
knowledge related to the component elements of self-determined behavior,
teachers can promote self-determination and promote progress in the general
education curriculum.

Second, in addition to addressing the component elements of self-determined
behavior when they occur in the general education curriculum, teaching young
people with and without disabilities self-regulation, self-management, problem
solving, goal setting, and decision making skills provides an effective means to
enable students to more effectively engage with and progress through activities
in the general education curriculum.

Conclusions

This article proposed that the confluence of pressures brought about by school
reform efforts worldwide, advances in research and practices pertaining to self-
determination and student-directed learning, and new ways of thinking about
and conceptualizing disability are requiring us, as educators, to reconsider our
historical approaches and intervention models, to move from programs for stu-
dents with intellectual disability based upon their label to the design of truly in-
dividualized supports; from separate, congregate services to inclusive practices;
and to focus on individual strengths instead of incapacities. At the core of the
third generation inclusive practices is a focus on promoting and enhancing the
self-determination of all students, including students with intellectual and relat-
ed disabilities. There is sufficient evidence that doing so will achieve greater
access to the general education curriculum, more positive educational and adult
outcomes, and will empower students by enabling them to direct their own lives
more effectively.
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SELF-DETERMINATION AND A STRENGTHS-BASED APPROACH
TO INTELLECTUAL DISABILITY

Summary

This article proposes that the confluence of pressures brought about by school reform efforts
worldwide, advances in research and practices pertaining to self-determination and student-di-
rected learning, and new ways of thinking about and conceptualizing disability are requiring us,
as educators, to reconsider our historical approaches and intervention models and to move from
creating programs for students with intellectual disability based upon their label to the design of
truly individualized supports; from creating separate, congregate services to implementing inclu-
sive practices; and from a focus on student incapacities and deficits to a focus on individual
strengths. These influences have led to a third generation of inclusive practices that, in turn, focus
on promoting and enhancing the self-determination of all students, including students with intel-
lectual disability.

Key words: self-determination, intellectual disability.

SAMOSTANOWIENIE I PODEJSCIE DO NIEPELNOSPRAWNOSCI
INTELEKTUALNEJ OPARTE NA MOCNYCH STRONACH

Streszczenie

Autor niniejszego artykutu sugeruje, ze nagromadzenie presji spowodowanych przez podej-
mowane na catym $§wiecie starania zmierzajace do przeprowadzenia reform szkolnictwa, postepy
w badaniach naukowych oraz praktykach dotyczacych samostanowienia i nauki skierowanej na
ucznia, jak rowniez nowe spojrzenie na niepetnosprawnos$¢ i jej nowa konceptualizacja wymagaja
od pedagogdéw ponownego rozwazenia swych dotychczasowych metod pracy oraz modeli wspo-
magania i odejscia od tworzenia programéw dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng
z uwzglednieniem ich niepetnosprawnosci na rzecz projektowania prawdziwie zindywidualizo-
wanego wsparcia; odej$cia od tworzenia osobnych, zbiorowych $wiadczen na rzecz realizacji
praktyk wlaczajacych; a takze odejscia od koncentracji na nieumiejgtnosciach i brakach ucznia na
rzecz skupienia si¢ na mocnych stronach kazdego z nich. Te oddziatywania doprowadzity do po-
wstania praktyk trzeciej generacji, ktore z kolei koncentruja si¢ na pobudzaniu i wzmacnianiu
samostanowienia wszystkich uczniow, w tym ucznidéw z niepetnosprawnoscia intelektualna.

Stowa kluczowe: samostanowienie, niepetnosprawnos¢ intelektualna.
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OPINIE POLSKICH I CZESKICH NAUCZYCIELI NA TEMAT
PRZEMIAN KSZTALCENIA UCZNIOW
NIEPELNOSPRAWNYCH INTELEKTUALNIE

CZESC II
Wprowadzenie

W pierwszej czescei artykutu zostaty zaprezentowane opinie polskich i cze-
skich nauczycieli’ na temat przemian w ksztalceniu uczniéw niepelnospraw-
nych z szczegdélnym uwzglednieniem przeobrazen ukierunkowanych na
wlaczanie uczniéw niepetnosprawnych intelektualnie w nurt ksztatcenia ogol-
nodostgpnego. Waznym celem pedagogiki jako nauki jest nie tylko opis istnieja-
cego stanu, ale takze poszukiwanie jego uwarunkowan umozliwiajace wyjasnia-
nie/interpretacje oraz wnioskowanie, a w wielu obszarach, zwtaszcza praktyki
edukacyjnej, takze prognozowanie i tworzenie dyrektyw przydatnych w co-
dziennej pracy. Warto zatem podjac probe szukania zwiazkdéw deklaracji z wy-
branymi zmiennymi, co do ktérych mozna przypuszczaé, ze warunkuja lub
przynajmniej wspotwarunkuja wyrazane opinie. Zapewne wsrod nich warto
wyrdozni¢ miejsce pracy (szkota ogoélnodostgpna, integracyjna, specjalna), staz
pracy oraz wyksztatcenie, zwlaszcza ukonczenie studiow z zakresu pedagogiki

D Procedura badawcza oraz dobér grupy zostaly zaprezentowane w pierwszej czesci tekstu.
W tym miejscu wspominam jedynie, ze badania zostaty przeprowadzone na przetomie 20101 2011
roku za pomoca techniki ankiety w ramach projektu pt. Instytucje i organizacje wspierajqce roz-
woj i socjalizacje 0sob niepetnosprawnych intelektualnie na terenie powiatow cieszynskiego
i karwinskiego/Instituce a organizace podporujici vyvoj a socializaci mentalné postizenych osob
na uzemi tésinského a karvinského okresu (projekt dofinansowany ze srodkéw Unii Europejskiej
w ramach Europejskiego Funduszu Rozwoju Regionalnego — Programu Operacyjnego Wspotpra-
cy Transgranicznej Republika Czeska — Rzeczpospolita Polska 2007-2013 i budzetu panstwa za
posrednictwem Euroregionu Slask Cieszynski). W badaniach uczestniczyto 200 nauczycieli (po
100 pracujacych w Polsce oraz Republice Czeskiej).
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specjalnej lub posiadanie uprawnien (nabytych w drodze doksztatcania) do pra-
Cy z uczniami z orzeczong potrzeba ksztatcenia specjalnego.

Miejsce pracy a deklaracje dotyczace przemian w zakresie ksztalcenia
uczniow z niepelnosprawnoscia intelektualng

Wigkszo$¢ respondentéw pracowata w szkotach ogolnodostgpnych, w dal-
szej kolejnosci badani rekrutowali si¢ ze szkoét specjalnych, w znacznie
mniejszej liczbie ankietowani zadeklarowali prace w szkotach integracyj-
nych. Czg$¢ nauczycieli wskazata dwa miejsca pracy (zob. wykres 1.). Gene-
ralnie pod wzgledem miejsca pracy rozktad polskich i czeskich nauczycieli
mozna uzna¢ za zblizony. Wyjatek stanowi szkota integracyjna, gdzie na 14
jej pracownikéw tylko jedna osoba rekrutowata si¢ z Republiki Czeskie;.
Dane te s pochodna systemu szkolnego w badanych jednostkach terytorial-
nych. W powiecie karwinskim oraz ostravskim integracja instytucjonalna nie
nalezy do popularnych form organizacji ksztatcenia uczniow ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi.

60 54
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=

Nauczyciele z Polski (n=100)

M Nauczyciele z Republiki Czeskiej (n=100)

szkotaogolnodostepna
szkotaintegracyjna
szkotaspedjalna

dwamiejsca pracy w tym szkotfa
ogélnodostepna

dwamiejscapracyw tym bezszkoty
ogblnodostepnej

Miejsce pracy

Wykres 1. Miegjsce pracy nauczycieli (n =200)

Miejsce pracy nalezy uzna¢ za wazna zmienna niezalezna w omawianych ba-
daniach, poniewaz wiaze si¢ ono z dwoma istotnymi czynnikami. Pierwszy to
bezposredni kontakt z uczniami niepetnosprawnymi (w placowkach specjalnych
1 integracyjnych), ktéry jest istotnym elementem do$wiadczenia wlasnego
wspotkreujacego wyrazane deklaracje. Drugi to tak zwana wiedza instytucjo-
nalna (por. S. Kowalik, 1989, s. 7-8), wytwarzana w gronie pracownikow kazdej
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szkoty. Jej podstawa moga by¢ dos§wiadczenia grupowe kreowane na bazie inte-
rakcji pracownikow placowki oraz ocena wspdlnych obaw lub korzysci, jakie
moga przynosic¢ zachodzace zmiany. Te tacza si¢ np. z Igkiem przed utrata pracy
(nauczyciele szkoty specjalnej lub integracyjnej), dodatkowymi obowiazkami
lub korzysciami wynikajacymi z wigkszej liczby ucznidow niepelnosprawnych
realizujacych obowiazek szkolny w placowce ogolnodostepne;.

Teza ta zostata potwierdzona statystycznie. Z danych wynika, ze w$rod na-
uczycieli szkot specjalnych i integracyjnych statystycznie wigcej 0sob nie popie-
ra zachodzacych przemian anizeli respondenci rekrutujacy si¢ ze szkot ogoélno-
dostepnych (zob. tabela 1.). Roznica ta zostaje skompensowana w kategorii
posredniej, poniewaz brak wyraznej opinii na temat reform deklaruje wigcej
nauczycieli placowek powszechnych. Generalnie jednak przewazaja stanowiska
pozytywne — powyzej 60% w obu grupach. Réznice (o czym decyduja dane,
zwlaszcza z kategorii sceptykow wobec przemian i 0s6b nie majacych jedno-
znacznej opinii na ten temat) s istotne statystyczne, aczkolwiek sita zwiazku
migdzy ocenami a miejscem pracy miesci si¢ w przedziale zalezno$ci prawie nic
nie znaczacej. Warto jeszcze wspomnieé, ze szczegotowa analiza danych poka-
zuje zblizony rozktad deklaracji pracownikow poszczegolnych szkot wsrod pol-
skich, jak i czeskich nauczycieli.

Tabela 1. Ogoélny stosunek do przemian w zakresie rozwoju ksztatcenia inkluzyjnego uczniow
niepetnosprawnych a miejsce pracy nauczycieli

Ogolny stosunek do przemian w zakresie rozwoju ksztalcenia
inkluzyjnego uczniéw niepelnosprawnych a miejsce pracy

opieram nie mam nie popieram razem
pop zdania pop
% % % %
n . n . n . n .
z wiersza z wiersza z wiersza z calo$ci
szkota 73 64,6 32 28,3 8 7,1 113 56,5
& .= | ogolnodostepna
g2
3 .| szkota specjalna | 58 66,7 15 17,2 14 16,1 87 43,5
2 =:a iintegracyjna
]
E = razem 131 65,5 47 23,5 22 11,0 200 100

P =6228 (df=2)i? C=0,1749

2) Jako poziom istotnosci w niniejszej pracy przyjeto, na ogdt stosowana w naukach spotecz-
nych, warto$¢ 0,05 (zob. W.P. Zaczynski, 1997, s. 39).

3) Précz wartoéci y2 podaje takze wspotczynnik zbieznosci C Pearsona opisujacy stopien
zwiazku w obrgbie tabeli (zob. G.O. Ferguson, Y. Takane, 1997, s. 248; A. Mikrut, 1999, s. 154-155).
W przypadku braku lub bardzo malej liczby wskazan w wyr6znionej kategorii, w celu spetnienia
warunkow stosowania testu 2, taczono ja z grupa sasiednia pod warunkiem zachowania logiczne-
go zwiazku (np. kategorie szkoly specjalnej i integracyjnej, zgodnie z zatozeniem, ze w jednym
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Wobec powyzszej analizy zaskakujace wydaja si¢ kolejne badania dotyczace in-
kluzji konkretnych juz grup uczniow niepelnosprawnych. W przypadku opinii na
temat wiaczania uczniéw z lekka niepelnosprawnosci intelektualng oraz (zaprezen-
towanych w kolejnym badaniu) takze umiarkowana rozktad odpowiedzi nauczycieli
pracujacych w poszczegdlnych typach szkot jest zblizony (zob. tabela 2. 1 3.).

Tabela 2. Ocena inkluzyjnej formy ksztatcenia uczniow z lekka niepetnosprawnoscia
intelektualng a miejsce pracy respondentow

Ocena inkluzyjnej formy ksztalcenia uczniéw z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualna a miejsce pracy
. nie mam . .
popieram zdania nie popieram razem
% % % %
n . n . n . n -
z wiersza z wiersza z wiersza z calo$ci
szkota 28 24.8 78 69,0 7 6,2 113 56,5
z . ogolnodostgpna
8=
= % szkota 27 31,0 57 65,5 3 3,4 87 43,5
8 E’ specjalna
= = | iintegracyjna
2
= razem 55 27,5 135 67,5 10 5,0 200 100

2= 1,531(df = 2) ni. C = 0,087

Trudno jednoznacznie zinterpretowaé przedstawione dane. Wsrod potocz-
nych opinii nie brakuje wskazujacych na to, ze wlaczanie uczniéw niepetno-
sprawnych intelektualnie bywa zdecydowanie trudniejsze anizeli uczniéw z in-
nymi niepetnosprawnosciami. Bez watpienia wymaga ono nie tylko specjalnego
wsparcia w postaci dodatkowego ,,oprotezowania”, intensyfikacji dziatan na-
uczycieli czy dodatkowych zaje¢, ale takze glebszej (w przypadku dzieci i mto-
dziezy z umiarkowana niepetnosprawnoscia intelektualng — giebokiej) indywi-
dualizacji, dodatkowego opracowania i realizowania osobnych celow, pracy
z innymi tre$ciami. Wydaje sig, ze nauczyciele szkot specjalnych i integracyj-
nych powinni by¢ bardziej §wiadomi tych trudnosci. Tymczasem zarowno wsrod
czeskich, jak i polskich respondentéw panuja pozytywne lub warunkowo pozy-
tywne opinie na badany temat, rtOwnomiernie roztozone w poszczegolnych kate-
goriach typoéw szkoty. Wprawdzie pewne réznice mozna zauwazy¢é w przypad-
ku deklaracji dotyczacych uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
w kategorii braku poparcia zmian, ale ogdlnie grupa ta jest tak mata liczebnie,

i drugim przypadku nauczyciele maja codzienny kontakt z uczniem niepetnosprawnym i taczy ich
wspolna obawa przed statystycznie mozliwym — w zwiazku z przemianami — ograniczeniem licz-
by oddziatéw w tych placowkach).
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Tabela 3. Ocena inkluzyjnej formy ksztatcenia uczniéw z umiarkowana i znaczna
niepetnosprawnoscia intelektualng a miejsce pracy badanych®

Ocena inkluzyjnej formy ksztalcenia uczniéw z umiarkowang i znaczna
niepelnosprawnoscia intelektualng a miejsce pracy

wazna warto nia
alternatywa obja¢
ksztalcenia mozliwie nie mam iﬁil;if;bzt:: razem
segrega- najwiecej zdania ¥
cyjnego uczniow
n % n % n % n % n %
z wiersza z wiersza Z wiersza z wiersza z calo$ci
szkota 25 22,1 44 38,9 24 21,2 20 17,7 113 56,5
2‘ .= | ogolnodostgpna
-2
3 .| szkota specjalna | 19 21,8 33 379 18 20,7 17 19,5 87 43,5
2 E iintegracyjna
o =
E = razem 44 22,0 77 38,5 42 21,0 37 18,5 200 100

¥2=0,112 (df = 3) ni. C = 0,023

ze odrebnosc¢ ta nie prowadzi do roznic istotnych statystycznie. Dlaczego zatem
badani nauczyciele r6znicuja pod wzgledem miejsca pracy opinie na temat ogol-
nych przemian, a zgodni sa (bez wzgledu na to, czy pracuja w szkole specjalne;j,
integracyjnej czy ogélnodostepnej) w ocenach przemian dotyczacych konkret-
nych grup uczniéw? Podejmujac probe wyjasnienia, mozna zapewne formuto-
wac kilka hipotez (traktowanych tu jako przestanki wyprowadzone z doswiad-
czenia praktycznego). Pierwsza wynika z prostego, logicznego zatozenia. Brak
zgody co do ogodlnych tendencji nie przeczy popieraniu niektorych zmian beda-
cych fragmentarycznym odzwierciedleniem konkretnych przemian. Druga hi-
poteza — w moim przekonaniu — moze by¢ pochodna przede wszystkim wiedzy
potocznej, kreowanej przez media, ukazujacej osoby niepetnosprawne intelek-
tualnie jako szczegolnie pokrzywdzone w procesie edukacji segregacyjnej, wo-
bec ktérych separacja jest wyjatkowo powszechna. By¢ moze wiedza ta rowno
oddziatuje na nauczycieli roznych typoéw szkot i kreuje ich opinie na badany te-
mat zar6wno w Republice Czeskiej, jak i w Polsce. Przypuszczenia te raczej nie
wyjasniaja badanego fenomenu, zwlaszcza w aspekcie zatozenia wiedzy kre-
owangj instytucjonalnie oraz oporu instytucjonalnego zwiazanego z interesem
konkretnych grup nauczycieli.

4) Potaczenie kategorii ,,nie mam zadania” i ,,inne”, poniewaz wérod odpowiedzi zakwalifiko-
wanych jako ,,inne” zwykle respondenci wypowiadali si¢ niejednoznacznie, wskazujac na plusy
i minusy inkluzji.
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Trzecia hipoteza zostata oparta na szczegétowej analizie danych. Otoz istnie-
je grupa nauczycieli szkot specjalnych (ok. 15%), ktorzy ogdlnie przeciwstawia-
ja si¢ zmianom, ale warunkowo uwazaja, ze ksztatcenie uczniow z lekka niepet-
nosprawnoscia intelektualna moze odbywac si¢ w placowkach ogdlnodostepnych.
Z kolei wsrod respondentéw rekrutujacych si¢ z placowek ogolnodostepnych
grupa badanych (rowniez ok. 15%) nie majaca zdania co do og6élnych przemian
jest przeciwna ksztalceniu uczniéw z umiarkowana niepetnosprawnoscia inte-
lektualna w placéwkach powszechnych. Przemieszczenia te (w aspekcie analizy
mozliwych stanowisk catkiem racjonalne) spowodowaty ogolne roztozenie de-
klaracji w poszczegdlnych badaniach.

Wyjasniajac dane zapewne mozna by jeszcze odnies¢ si¢ do polaczenia grupy
nauczycieli szkot specjalnych i integracyjnych, ktore moze prowadzi¢ do rozmycia
tych kategorii. W zwiazku ze stosunkowo mata liczba respondentow rekrutuja-
cych si¢ z klas szkot integracyjnych (zwlaszcza wsrdd czeskich nauczycieli) moz-
na na potrzeby rozpatrywanego stanowiska zrezygnowa¢ chwilowo z ich udziatu
w badaniu. Dane takie, w odniesieniu do inkluzji uczniéw z umiarkowana i znacz-
na niepetnosprawnoscia intelektualna, zostaly zaprezentowane w tabeli 4.

Tabela 4. Ocena inkluzyjnej formy ksztalcenia uczniow z umiarkowanag i znaczna
niepelnosprawnoscia intelektualng dokonana przez nauczycieli szkot specjalnych
i ogélnodostepnych

Ocena inkluzyjnej formy ksztalcenia uczniéw z umiarkowang i znaczna
niepelnosprawnoscia intelektualna dokonana przez nauczycieli szkét
specjalnych i ogélnodostepnych

wazna warto nig
alternatyv.va OI,)J.qc. nie mam zwykle bywa
ksztalcenia mozliwie . . razem
s zdania niekorzystna
segrega- najwigcej
cyjnego uczniow
% % % % %
n . n . n . n . n -
Z wiersza Z wiersza Z wiersza Z wiersza z calosci
szkota 25 22,1 44 38,9 24 21,2 20 17,7 113 68,1
=y = | ogbélnodostgpna
£3
% % szkota specjalna | 7 13,2 23 434 14 26,4 9 17,0 53 31,9
E = razem 32 19,3 67 40,4 38 22,9 29 17,4 166 100

2= 2,098 (df =3) ni. C=0,112

Analizujac zawarte w tabeli dane, zauwazamy, ze takze i w tym przypadku
badany zwiazek nie jest istotny statystycznie, a jego warto$¢ miesci si¢ w prze-
dziale zaleznosci prawie nic nieznaczacej. Potwierdza to raczej poprzednia hipo-
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tezg dotyczaca przemieszczenia si¢ okreslonych opinii oraz tezg¢ o (w odniesieniu
do prowadzonych analiz) zbieznych interesach i dos§wiadczeniach nauczycieli
szkot specjalnych 1 integracyjnych, co zapewne trudno byloby uznaé¢ za zasadne,
np. w odniesieniu do badan opinii na temat ksztalcenia integracyjnego.

Wyksztalcenie a deklaracje dotyczace przemian w zakresie ksztalcenia
uczniow z niepelnosprawnoscia intelektualng

Inna wazna zmienna, ktéra moze warunkowac opinie, jest wyksztalcenie re-
spondentow. Warto w tym miejscu zwroci¢ uwage, ze w Republice Czeskiej cia-
gle wsrod nauczycieli sa osoby, ktore legitymuja si¢ srednim wyksztalceniem
lub sa absolwentami Studium Nauczycielskiego. W naszym kraju praktycznie
wszyscy pedagodzy pracujacy w szkotach sg absolwentami studiow wyzszych
z wyrazng przewaga tytulu zawodowego magistra. Wydaje sig, ze jest to po-
twierdzenie czgsto potocznie formutowanej tezy, ze studia pierwszego stopnia
traktowane sa jako wyksztatcenie niepetne. Doktadne dane zostaty zaprezento-
wane w tabeli 5.

Tabela 5. Poziom wyksztalcenia badanych nauczycieli

Poziom wyksztalcenia badanych nauczycieli
mgr lic. SN Srednie
Nauczyciele z Polski (n = 100) 90 10 0 0
Nauczyciele z Republiki 69 12 3 16
Czeskiej (n = 100)
Razem (n=200) 159 22 3 16

W aspekcie podjetego tematu zapewne wazny jest nie tyle poziom samego wy-
ksztalcenia, ale przede wszystkim ukonczony kierunek studiéw (okreslany nizej
jako wyksztalcenie kierunkowe), ktorym mogta by¢ pedagogika, pedagogika spe-
cjalna lub inne kierunki studiow. Oczywiscie mozliwe jest nabycie kwalifikacji
nauczycielskich inng droga, np. dzigki ukonczeniu kursow czy studiow podyplo-
mowych. Zmienna ta bez watpienia taczy si¢ z okreslona liczba zaje¢ z zakresu
pedagogiki specjalne;j, ktore sa kolejnym elementem doswiadczenia wtasnego oraz
posiadanej wiedzy teoretycznej na temat samej niepetnosprawnosci, regut rozwo-
ju, mechanizméw socjalizacji uczniow niepetnosprawnych oraz ich potrzeb edu-
kacyjnych. Wyniki takiego badania zostaty zaprezentowane w tabeli 6.

Niespetna potowa badanych nauczycieli z Republiki Czeskiej to absolwenci
studiow z zakresu pedagogiki lub osoby legitymujace si¢ srednim wyksztatce-
niem pedagogicznym (absolwenci szkét pedagogicznych). Srednio co czwarty
respondent zadeklarowat ukonczenie studiow na kierunku pedagogika specjalna.
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Tabela 6. Wyksztalcenie kierunkowe badanych nauczycieli

Wyksztalcenie kierunkowe badanych nauczycieli

pedagogika specjalna pedagogika inne studia
Nauczyciele z Polski (n = 100) 18 52 30
Nauczyciele z Republiki 28 46 26
Czeskiej (n = 100)
Razem (n = 200) 46 98 56

Pozostali studiowali na innych kierunkach lub ukonczyli szkoty $rednie. Zwlasz-
cza te osoby mogly nie mie¢ kontaktu z teoria pedagogiki specjalnej. Musiaty
jednak naby¢ kwalifikacje nauczycielskie droga edukacji permanentnej. Analiza
danych przedstawionych w tabeli 7. pokazuje, ze wyksztatcenie kierunkowe nie
roznicuje ogodlnych pogladow na przemiany ksztatcenia specjalnego. Jedyna wi-
doczna tendencja rysuje si¢ w przypadku absolwentow pedagogiki specjalnej,
ktorzy czeg$ciej niz inni nauczyciele popieraja przeobrazenia.

Tabela 7. Wyksztatcenie kierunkowe badanych nauczycieli a ogolna ocena przemian w zakresie
ksztatcenia uczniéw niepetnosprawnych

Ogolny stosunek do przemian w zakresie ksztalcenia uczniow
niepelnosprawnych intelektualnie a wyksztalcenie kierunkowe

nauczycieli
opieram nie mam nie popieram razem
pop zdania pop
% % % %
n . n . n . n L .
z wiersza z wiersza z wiersza z calosci

pedagogika 59| 602 |27 276 |12] 122 |98 | 490
(n=98)

D

5 2 pedagogika 35 76,1 6 13,0 5 10,9 46 23,0
-E % specjalna (n = 46)

E g inne studia 37 66,1 14 25,0 5 8,9 56 28,0
>3 (n=56)

razem (n=200) | 131 65,5 47 23,5 22 11,0 200 100

> = 4,450 (df = 4) ni. C = 0,147

Podobne opinie zostaty zebrane na temat wtaczania uczniow z lekka niepet-
nosprawnoscia intelektualna (y?> = 5,049 <df=4> ni. C=0,157). Natomiast
w przypadku inkluzji uczniéw z umiarkowang i znaczna niepetnosprawnoscia
(przypomnijmy polaryzujaca nieco bardziej stanowiska) zarysowaty si¢ roznice
istotne statystycznie, a sita zwigzku mies$cita si¢ w przedziale zalezno$ci wyraz-
nej lecz matej. Dokladne dane zostaly zaprezentowane w tabeli 8.
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Roznice istotne statystycznie sa przede wszystkim efektem deklaracji na-
uczycieli szkot specjalnych, ktorzy czesciej wskazywali, ze inkluzyjna forma
ksztatcenia w odniesieniu do omawianej grupy uczniow stanowi wazna alterna-
tywe ksztatcenia segregacyjnego, ale rzadziej wybierali pozostate odpowiedzi
(czyli twierdzili, ze: warto nia obja¢ mozliwie najwigcej uczniow z umiarkowa-
na i znaczng niepelnosprawnoscia intelektualna, nie mieli zdania na rozpatry-
wany temat, wskazywali inkluzje jako zwykle niekorzystna forme ksztatcenia
ucznidéw niepetnosprawnych intelektualnie). Z kolei absolwenci pedagogiki i in-
nych studiow generalnie byli zgodni. Roznice zarysowaty si¢ jedynie w zakresie
negowania korzysci z edukacji wlaczajacej omawianej grupy dzieci i mtodziezy,
co czesciej deklarowali absolwenci studidow pedagogicznych.

Tabela 8. Wyksztalcenie kierunkowe nauczycieli a opinia na temat inkluzyjnej formy
ksztalcenia ucznidw niepetnosprawnych intelektualnie w stopniu umiarkowanym i znacznym

Opinia na temat inkluzyjnej formy ksztalcenia uczniow
niepelnosprawnych intelektualnie w stopniu umiarkowanym i znacznym
a staz pracy w szkole

wazna forma, ktora
alternatywa | warto obja¢ . zwykle bywa
. . RS nie mam .
ksztalcenia | jak najwigcej . niekorzystna razem
. ! zdania
specjalnego uczniow
% % % % %
n . n . n . n . n -
z wiersza Z wiersza Z wiersza Z wiersza z caloSci
. | pedagogika |19 19,4 34 34,7 23 23,5 22 22,5 98 49,0
:c;: (n=98)
E S pedagogika | 18 39,1 16 34,8 6 13,0 6 13,0 46 23,0
8 2| specjalna
g ; (n = 46)
i S| innestudia | 7 12,5 27 48,2 13 23,2 9 16,1 56 28,0
=2 £ (n=56)
2 razem 44 22,0 77 38,5 42 21,0 37 18,5 200 100
i
(n=200)

2 = 14,190 (df = 6) ni. C = 0,257

Gdyby przyjac tezg, ze absolwenci pedagogiki specjalnej (jako kierunku stu-
didéw) posiadaja najwigksza sposrod badanych wiedzg z zakresu niepetnosprawno-
$ci 1 ksztalcenia oraz wychowania uczniow ze specjalnymi potrzebami, to mozna
by uzna¢ te dane jako wskaznik uspotecznienia pewnego wzorca myslenia obec-
nego w pedagogice specjalnej, a jeszcze niekoniecznie dostrzeganego w teorii
ogolnopedagogicznej 1 zakorzenionego w rzeczywistosci edukacyjnej szkoty po-
wszechnej. Wzorzec ten (analogicznie jak paradygmat, chociaz w przypadku idei
pluralizmu edukacyjnego okreslenie go mianem paradygmatu jest zapewne nad-
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uzyciem) zaczyna si¢ rozpowszechnia¢ po jego zaakcentowaniu przez zbiorowosc,
w ktorej zostal stworzony, ktdrej prawidlowosci i znaczenia interpretuje (A. Krau-
se, 2010, s. 33). Zapewne tak jest wtasnie z koncepcja pluralizmu (w aspekcie ba-
danych opinii uznajaca forme inkluzji za wiodaca, ale z jednoczesna mozliwoscia
wyboru innej formy ksztalcenia), ktora, by zostala zaakceptowana (uznana za
warto$ciowa) przez ogol pedagogdw, najpierw musi zosta¢ zgodnie i racjonalnie
wypromowana przez pedagogoéw specjalnych. Pierwsze znamiona takiego proce-
su pokazuja wlasnie prezentowane wyniki badan.

Czgs¢ respondentdw nabywata uprawnienia do pracy z uczniami niepetno-
sprawnymi w drodze ksztatcenia permanentnego, realizujac formy doksztatcania
z pedagogiki specjalnej. Mimo braku wyksztalcenia kierunkowego respondenci ci
mogli wigc blizej zapoznad si¢ z teorig ksztatcenia uczniow niepelnosprawnych.
W zwiazku z tym pojawia si¢ inna istotna zmienna, mianowicie kwalifikacje z za-
kresu pedagogiki specjalnej. W Republice Czeskiej — podobnie jak w naszym kra-
ju—mozna je naby¢ konczac studia wyzsze (stacjonarne lub niestacjonarne), studia
podyplomowe czy kursy kwalifikacyjne (por. P. Franiok, 2009). Z deklaracji re-
spondentéw wynika, ze wsrod polskich nauczycieli kwalifikacje takie posiada 29
0s0b, a czeskich — 46. Dane te oznaczaja, ze 29 badanych uzyskato je, uzupetniajac
wyksztalcenie (11 wsrod polskich pedagogdéw 1 18 w gronie czeskich). Mozna za-
tem stwierdzi¢, ze ponad potowa badanych (doktadnie 125 0s6b) nie posiada kwa-
lifikacji do pracy z uczniem niepetnosprawnym.

Oczywiscie w sferze dyskusji pozostaje kwestia poréwnania samych kompeten-
cji. Wszak brak kwalifikacji nie zawsze oznacza catkowity brak wiedzy i umiejgtno-
$ci praktycznych (potrzebnych do pracy w uczniami niepelnosprawnymi), ktore
mogly zosta¢ nabyte na przyktad dzigki do§wiadczeniu pozaszkolnym. Zagadnienie
to jednak pozostawiam na marginesie rozwazan i przyjmuje, ze absolwenci studiow
magisterskich z zakresu pedagogiki specjalnej zapewne mieli okazj¢ pozna¢ znacz-
nie szerzej problematyke pracy z dzieckiem o specjalnych potrzebach edukacyjnych
niz stuchacze kurséw kwalifikacyjnych czy studidow podyplomowych realizowa-
nych w obszarze pedagogiki specjalnej. Z kolei ich wiedza na temat niepelnospraw-
nosci powinna by¢ obszerniejsza od wiedzy pozostatych respondentow nie posiada-
jacych uprawnien do pracy z uczniem niepetnosprawnym.

Skrupulatna analiza danych pokazuje jednak brak zwiazku istotnego staty-
stycznie migdzy posiadaniem takich kwalifikacji a opiniami na temat zmian
w zakresie ksztatcenia uczniow niepetnosprawnych (zob. tabela 9.).

Dane te potwierdzaja tezg, ze studia podyplomowe lub kursy nie kreuja tak
wyraznie opinii jak studia kierunkowe. W tym kontekscie wyniki zwiazku mig-
dzy posiadanymi kwalifikacjami z zakresu pedagogiki specjalnej a opinia na
temat wiaczania uczniow z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng w glowny
nurt ksztalcenia nie moga by¢ zaskakujace. Pokazuja one (x> = 0,499 < df = 2>
ni. C=0,015) praktycznie zupelny brak zalezno$ci. Z kolei analiza zwiazku
omawianych kwalifikacji z opinia na temat inkluzyjnej formy ksztalcenia
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Tabela 9. Kwalifikacje badanych nauczycieli z zakresu pedagogiki specjalnej a ogdlna ocena
przemian w zakresie ksztatcenia uczniow niepetnosprawnych

Og6lny stosunek do przemian w zakresie ksztalcenia uczniéw
niepelnosprawnych intelektualnie a kwalifikacje nauczycieli
z zakresu pedagogiki specjalnej
opieram nie mam nie popieram razem
pop zdania pop
% % % %
n . n . n . -
z wiersza z wiersza Z wiersza z calosci
S - brak 78 62,4 34 272 13 10,4 125 62,5
»n
$2| @=129
o=
g%
N 2 tak 53 70,7 13 17,3 9 12,0 75 37,5
D
TE| =7
i3
= _§” razem 131 65,5 47 23,5 22 11,0 200 100
§ 3 (n=200)

x> =2,540 (df=4) ni. C=0,112

uczniéow z umiarkowana niepetnosprawnoscia intelektualng wprawdzie tez nie
przekroczyla przyjetego progu istotnosci statystycznej (zob. tabela 10.), ale uka-
zuje juz pewne tendencje widoczne rowniez w badaniach wczesniejszych.

Tabela 10. Kwalifikacje z zakresu pedagogiki specjalnej a opinia na temat inkluzyjnej formy
ksztalcenia uczniéw niepetnosprawnych intelektualnie w stopniu umiarkowanym i znacznym

Kwalifikacje z zakresu pedagogiki specjalnej a opinia na temat inkluzyjnej
formy ksztalcenia uczniéw niepelnosprawnych intelektualnie w stopniu lekkim

wazna forma, ktora
alternatywa | warto objaé nie mam zwykle bywa
. . Lo . . razem
ksztalcenia | jak najwigcej zdania niekorzystna
specjalnego uczniow
% % % % %
n . n . n . n . n -
Z wiersza Z wiersza Z wiersza Z wiersza z calos$ci

Z brak 21 16,8 51 40,8 31 24,8 22 17,6 125 62,5
£ = | (=125
R
8%
N 2 tak 23 30,7 26 34,7 11 14,6 15 20,0 75 37,5
D
TE| =75
i3
=
= & | razem |44 22,0 77 38,5 42 21,0 37 18,5 200 100
z 2 | (n=200)
M 2

%2 = 6,993 (df = 3) ni. C = 0,183
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Osoby posiadajace kwalifikacje (zgodnie z zatozeniem, takze wigksza wiedze
o niepetnosprawnosci) czesciej postrzegaty sama inkluzje jako wazna alternaty-
we ksztalcenia segregacyjnego, ale juz statystycznie nie przewazaly w deklara-
cjach objecia tych ucznidow ta forma ksztatcenia, przy czym czgsciej wskazywa-
ty, ze bywa ona dla nich niekorzystna.

Staz pracy a deklaracje dotyczace przemian w zakresie ksztalcenia
uczniow z niepelnosprawnoscia intelektualng

Ostatnia zmienna, ktora moze wykazywa¢ zwiazek z deklaracjami, to staz
pracy. Zapewne warto go — w omawianym aspekcie badan — rozpatrywac¢ dwu-
plaszczyznowo. Pierwsza plaszczyzna to nabyte dosSwiadczenie w pracy peda-
gogicznej, ktore sprzyja formutowaniu bardziej dojrzatych opinii ukonstytu-
owanych dzigki réznym sytuacjom wychowawczym, transformacjom
systemowym czy wreszcie wigkszemu do§wiadczeniu zyciowemu. Druga plasz-
czyzna to nastawienie do zmian. Trudno zaprzeczy¢, ze starszy wiek (zwykle
korelujacy ze stazem) sprzyja konformizmowi i nastawieniu na stagnacjeg. Oczy-
wiscie jest to teza dyskusyjna, a w jej rozpatrywaniu nalezy uwzgledni¢ wiele
zmiennych posredniczacych, zwiazanych chociazby z cechami charakteru.

Wsrod respondentdéw pracujacych w Polsce przewazali nauczyciele ze stazem
do 5 lat pracy w szkole (grupa ta stanowita prawie 2/3 badanych). Natomiast
nauczyciele z Republiki Czeskiej najczesciej legitymowali sig stazem powyzej
15 lat. Doktadne wyniki badan zostaty zaprezentowane w tabeli 11.

Tabela 11. Staz pracy w szkole badanych nauczycieli

Staz pracy w szkole badanych nauczycieli
do 5 lat miedzy 5 a 15 lat powyzej 15 lat
Nauczyciele z Polski (n = 100) 62 28 10
Nauczyciele z Republiki 25 31 44
Czeskiej (n = 100)
Razem (n = 200) 87 59 54

Trudno racjonalnie uzasadni¢ te roznice. Przypomnijmy, ze uczestnikami ba-
dania byli nauczyciele uczestniczacy w roznego rodzaju kursach doksztalcajacych
prowadzonych w ramach projektow lub konferencji metodyczno-naukowych
(zwlaszcza w przypadku nauczycieli z Republiki Czeskiej). Kursy te nie nadawaty
kwalifikacji, a udzial w nich byt dobrowolny. Prawdopodobnie nauczyciele w na-
szym kraju sa bardziej aktywni i skorzy do wspodtpracy, a takze chetniej biora
udziat w r6znych formach doksztatcania w pierwszych latach pracy, w trakcie za-
biegania o awans zawodowy. Po uzyskaniu satysfakcjonujacego statusu maleje ich
aktywnos$¢. Z kolei w Republice Czeskiej — o czym wspominatem w pierwszej
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czescei tekstu — wspotpraca nauczycieli praktykéw z wyzszymi uczelniami, wia-
dzami o$§wiatowymi i udziat w mozliwych formach doksztafcania jest czyms na-
turalnym w ciagu catej pracy zawodowej. Udowodnienie tej tezy wymagatoby
oczywiscie dodatkowych badan w zwiazku z tym traktuje ja jedynie jako pewne-
go rodzaju przypuszczenie oparte na przestankach wiedzy potoczne;j.

Doktadna analiza danych pokazuje, ze nauczyciele z mtodszym stazem sa
bardziej sceptyczni wobec obserwowanych przeksztalcen edukacyjnych oma-
wianych grup uczniéw (tabela 12.), a rzadziej wykazuja wobec nich aprobate.
Zwiazek ten nie jest jednak istotny statystycznie, a jego sila miesci si¢ w prze-
dziale zalezno$ci prawie nic nie znaczacych. Analiza tych danych wymaga od-
niesienia do badan wczesniejszych, poniewaz w grupie nauczycieli z najkrot-
szym stazem pracy przewazaja nauczyciele z Polski. Grupg t¢ charakteryzuje
ogolnie wigkszy sceptycyzm wobec zmian niz respondentdéw pracujacych na
terenie Republiki Czeskiej, co zapewne nie jest bez znaczenia przy wyjasnianiu
tych danych. Niemniej jednak nalezy podkresli¢, ze wraz ze stazem nieznacznie
rosnie poparcie dla przemian, ktore najczegsciej deklarowali badani pracujacy
w szkole ponad 15 lat. W tej grupie takze odnotowano najmniejsza liczbg wska-
zan braku wlasnej opinii na pytany temat, co zapewne wiaze si¢ z wigkszym
doswiadczeniem nabytym w toku pracy pedagogicznej.

Tabela 12. Staz badanych nauczycieli a ogolna ocena przemian w zakresie ksztatcenia uczniow

niepetnosprawnych
Ogolny stosunek do przemian w zakresie ksztalcenia uczniéw
niepelnosprawnych intelektualnie a staz pracy w szkole
opieram nie mam nie popieram razem
pop zdania pop
% % % %
n . n . n . n -
Z wiersza Z wiersza Z wiersza z calosci
= | doS5lat(mn=287) | 50 57,5 23 26,4 14 16,1 87 43,5
E migdzy Sa 15 1lat | 40 67,8 15 25,4 4 6,8 59 29,5
s n=59)
2? powyzej 15 lat 41 75,9 9 16,7 4 7,4 54 27,0
= n=54)
'E razem (n =200) | 131 65,5 47 23,5 22 11,0 200 100
)

%= 6,925 (df = 4) ni. C = 0,183

W kwestii wlaczania uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia do szkot ogdlno-
dostepnych, podobnie jak we wczes$niejszych analizowanych zwiazkach, roz-
ktad jest rownomierny (y? = 4,436 <df =4> ni. C =0,147), co pokazuje, ze
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dhugos¢ stazu takze nie rdznicuje pogladéw na ten temat. Inaczej jednak ksztat-
tuje si¢ juz zwiazek stazu z opinia na temat inkluzji uczniow umiarkowanie
i znacznie niepelnosprawnych intelektualnie (tabela 13.). Tu opor u najkrocej
pracujacych nauczycieli jest juz wyraznie widoczny. Takze w tej grupie odnoto-
wano najwigcej niezdecydowanych opinii. Natomiast znacznie wigcej 0sOb
z dtuzszym stazem postrzega ksztatcenie inkluzyjne jako wazna alternatywe
edukacji separacyjnej. Dane sa istotne statystycznie, a zwigzek miesci si¢
w przedziale zalezno$ci wyraznej lecz mate;.

Tabela 13. Staz pracy nauczycieli a opinia na temat inkluzyjnej formy ksztatcenia uczniow
niepetnosprawnych intelektualnie w stopniu umiarkowanym i znacznym

Opinia na temat inkluzyjnej formy ksztalcenia uczniéw niepelnosprawnych
intelektualnie w stopniu umiarkowanym i znacznym a staz pracy w szkole
wazna forma, ktora
alternatywa warto obja¢ nie mam zwykle bywa
. Lo . . razem
ksztalcenia najwiecej zdania niekorzystna
specjalnego uczniow
% % % % %
n . n . n . n . n -
Z wiersza Z wiersza Z wiersza Z wiersza z calo$ci
doSlat | 11 12,6 32 36,8 22 25,3 22 25,3 87 43,5
= | m=287)
%)
2. | migdzy S | 15 25,4 23 40,0 10 17,0 11 18,6 59 29,5
; a 15 lat
8| =59
? powyzej | 18 33,3 22 40,7 10 18,5 4 7.4 54 27,0
= 15 lat
-E (n=54)
A razem 44 22,0 77 38,5 42 21,0 37 18,5 200 100
(n=200)

2= 14,209 (df = 6) ni. C = 0,258

Zakonczenie

Szczegotowa analiza uwarunkowan opinii na temat ksztalcenia inkluzyjne-
g0 ucznidéw niepetnosprawnych intelektualnie pokazuje, ze miejsce pracy, staz
czy wyksztalcenie nie polaryzuje wyraznie wynikow. Szczegolna zgodnosé
widoczna jest w opiniach dotyczacych wlaczania uczniéw niepetnosprawnych
intelektualnie. Wydaje si¢ wigc, ze w odniesieniu do tej grupy polska szkota,
podobnie jak czeska, jest juz przygotowana mentalnie. Oczywiscie w miarg
pozytywne nastawienie niekoniecznie implikuje wystarczajace kompetencje
praktyczne, niezbedne do spelniania wyznaczanych przemianami funkcji.
Niemniej jednak to wtasnie pozytywny stosunek do przemian jest wazng sila
nap¢dowa ich sukcesu. Podsumowujac dane, nalezy odnotowac nieco bardziej
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sceptyczng postawe nauczycieli szkot specjalnych i1 integracyjnych wobec
przemian, co zapewne mozna uzasadni¢ wieloma obawami. Zaskakujacy jest
rowniez czgdciej wyrazany sceptycyzm wsrod mtodszych stazem responden-
tow niz wsrod tych dtuzej pracujacych. Wydaje si¢, ze wlasnie dla tej pierw-
szej grupy zmiany o$wiatowe sa synonimem procesu ciggtego dopasowania do
nowych regut funkcjonowania w aspekcie nieokrzeptej jeszcze dla nich prze-
strzeni praktyki edukacyjnej w szkole. Rzecza zrozumiata jest fakt, ze wigcej
kontrowersji budzi wiaczanie uczniow z umiarkowana niepelnosprawnoscia
w gléwny nurt ksztatcenia. Jest to zapewne zadanie trudne, czasem wrgcz
(spogladajac na rodzime realia) karkotomne i, co wazne, nie zawsze korzystne
dla samych uczniéw. Niemniej jednak takze i w tym obszarze istnieje przy-
zwolenie na podejmowanie takich prob, z wyraznie widoczna grupa oséb nie-
aprobujacych badz aprobujacych warunkowo takie dzialania. Do zwolennikéw
postrzegania inkluzji edukacyjnej jako alternatywnej formy ksztatcenia nale-
7a przede wszystkim absolwenci studiow z zakresu pedagogiki specjalne;j,
z kolei zagrozenia w tej formie ksztalcenia dostrzegaja czgsciej absolwenci
innych studiow pedagogicznych.

Generalnie jednak warto podkresli¢, ze zadna spo$rod analizowanych zmien-
nych wyraznie nie r6znicuje opinii na omawiany temat. Z jednej strony moze
oznacza¢ to wielo$§¢ zrodel informacji wykorzystywanych przez badanych
w procesie konstytuowania swoich pogladow, z drugiej — brak wyraznego prze-
kazu kreowanego w zwiazku z interesem okreslonych grup nauczycieli w ich
srodowiskach (co zapewne wskazuje na stabo$¢ w obronie swoich interesow).
Wyniki badan (przynajmniej w okreslonym zakresie terytorialnym) dowiodty,
ze nie jest to sytuacja typowa dla rodzimej oswiaty, poniewaz charakteryzuje
takze postawy czeskich respondentow.
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OPINIE POLSKICH I CZESKICH NAUCZYCIELI NA TEMAT PRZEMIAN
KSZTALCENIA UCZNIOW NIEPEENOSPRAWNYCH INTELEKTUALNIE

CZESC 11
Streszczenie

Jest to druga cze$¢ studium porownawczego opinii polskich i czeskich nauczycieli na temat
przemian zachodzacych w ostatnich latach w zakresie ksztatcenia uczniéw niepetnosprawnych
intelektualnie. Opinie zostaty rozpatrzone w aspekcie kilku zmiennych: miejsca pracy (szkota:
specjalna, integracyjna ogdélnodostgpna), wyksztatcenia oraz stazu pracy w szkole. Szczegdlowa
analiza wynikoéw pokazuje, ze wskazane zmienne nie rdéznicuja wyrazne badanych pogladow,
a wskazuja jedynie na pewne tendencje, np. do wigkszego sceptycyzmu wobec zmian nauczycieli
z krétszym stazem pracy czy oporu wobec przemian pedagogdw pracujacych w placéwkach spe-
cjalnych i integracyjnych.

Stowa kluczowe: reforma o$wiaty, niepetnosprawno$¢ intelektualna, inkluzja.

OPINIONS OF POLISH AND CZECH TEACHERS ON TRANSFORMATIONS
IN EDUCATION FOR STUDENTS WITH INTELLECTUAL DISABILITIES

PART II
Summary

This is the second part of a comparative study of Polish and Czech teachers’ opinions on recent
transformations in education for students with intellectual disabilities. Here, these opinions were
analyzed according to several variables: the teachers’ workplace (special school, integrated school,
or general education school), their education and the length of service. A detailed analysis of the
findings shows that the variables do not significantly differentiate the teachers’ views. They only
indicate certain tendencies, e.g. more skepticism about changes among teachers with a shorter
length of service or opposition to transformations among teachers working in special and inte-
grated schools.

Key words: education system reform, intellectual disability, inclusion.
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KWESTIONARIUSZ OCENY SPOSOBOW KOMUNIKACJI
0SOB Z GLEBSZA NIEPELNOSPRAWNOSCIA
INTELEKTUALNA (KOSK) - PROPOZYCJA TECHNIKI
DIAGNOSTYCZNEJ, OCENA PSYCHOMETRYCZNA

Komunikacja jest funkcjonalna i tworzy nasze swiaty spoleczne.
Sposob, w jaki sie komunikujemy ma bezposredni wptyw na jakos¢ naszego Zycia,
Jjakos¢ tworzonych przez nas zwiqzkow i budowanie przez nas spotecznosci.

S.P. Morreale, B.H. Spitzberg, J.K. Barge 2008, s. 52

Wstep

Kwestionariusz oceny sposobow komunikacji osob z glebszq niepetnospraw-
nosciq intelektualng zostat opracowany na potrzeby badan kompetencji komuni-
kacyjnych osob z umiarkowana, znacza lub glgboka niepetnosprawnoscia inte-
lektualna". Zainteresowanie tym obszarem funkcjonowania spofecznego
wynika z faktu, ze u 0s6b z glgbsza niepetnosprawnoscia intelektualna wystgpu-
ja ograniczenia i utrudnienia w komunikacji, ktore czgsto wrecz uniemozliwia
prawidlowe relacje z otoczeniem. Sytuacja taka zwigksza prawdopodobienstwo
ich marginalizacji i wykluczenia z zycia spolecznego. Wczesnie rozpoczgte

D) Niepetnosprawnosé intelektualna jest to stan charakteryzujqcy sie istotnym ograniczeniem
zarowno w funkcjonowaniu intelektualnym, jak i w zachowaniu przystosowawczym, wyrazajqcym
sie w poznawczych, spolecznych i praktycznych umiejetnosciach adaptacyjnych. Niepetnospraw-
nos¢ ujawnia sie przed wiekiem 18 (R.L. Schalock i in., 2010, s. 1). Autorzy sformutowali pig¢
podstawowych zatozen, ktore maja zasadnicze znaczenie w stosowaniu definicji: ograniczenia
nalezy rozpatrywacé w kontekscie srodowiskowym, typowym dla srodowiska rowiesniczego i kul-
turowego, w ocenie wazne jest uwzglednienie roznorodnosci kulturowej i jezykowej, a takze roz-
nice w komunikowaniu oraz roznice percepcyjne, motoryczne i roznice w zachowaniu, ogranicze-
nia czesto wspotwystepujq z mozliwosciami rozwojowymi, waznym jest opracowanie profilu
wskazujqcego potrzeby wsparcia, przy odpowiednim, dostosowanym indywidualnie i diugotrwa-
tym wsparciu funkcjonowanie osoby z niepetnosprawnosciq intelektualng moze ulec poprawie
(tamze, s. 1).
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dziatania, wspierajace rozw¢j kompetencji komunikacyjnych, utatwia procesy
przystosowania i normalizacji, a tym samym zwigkszaja szans¢ na integracje
spoteczna (B. Marcinkowska, 2011).

Celem artykutu jest prezentacja podstaw teoretycznych, zalozen konstrukcyj-
nych oraz wynikow oceny psychometrycznej Kwestionariusza oceny sposobow
komunikacji 0sob z glebszq niepetnosprawnosciq intelektualng (KOSK).

Teoretyczne podstawy Kwestionariusza oceny sposobow komunikacji oséb
7 glebszq niepelnosprawnosciq intelektualng (KOSK)

Zaprezentowane dotychczas narzedzia diagnostyczne do oceny komunikacji
0sob z glebsza niepetnosprawnoscia intelektualna najczesciej stanowia czesé
technik diagnostycznych oceniajacych funkcjonowanie spoteczne, np. Inwen-
tarz do oceny postepu w rozwoju spotecznym H.C. Gunzburga? (1996). Propo-
nowana technika diagnostyczna ocenia wytacznie sposoby komunikacji, a wy-
nika z modelu kompetencji komunikacyjnych oséb z glebsza
niepetnosprawnoscia intelektualna (B. Marcinkowska, 2011). Model
zostat sformutowany na pigciu poziomach: teoretycznym, rozwojowym, diagno-
stycznym, wsparcia/terapeutycznym, ewaluacyjnym. Kompetencje komunika-
cyjne w nim zdefiniowane wyrazone sa w aspekcie skutecznosci i stosownosci
zachowan w kontekstach spolecznych (tamze). Reakcje 1 zachowania komunika-
cyjne zostaty ujete, zgodnie z koncepcja S.P. Morreale’a, B.H. Spitzberga i J.K.
Barge’a, w cztery sposoby komunikacji:

— nieskuteczny i niestosowny (NN) — osoba nie tylko nie osiagneta po-
zadanego celu, ale réwniez zniechecita inne osoby do uczestnictwa w proce-
siec komunikowania sig¢;

— stosowny i nieskuteczny (SN)— dziatania pozwalajace na przetrwanie,
ale brak mozliwosci osiggnigcia planowanych rezultatow;

— niestosowny i skuteczny (NS) — osoba asertywna lub agresywna bez
zwracania uwagi na poczucie stosownosci innych osob, wywotuje niechgé ze
strony partnerow i zerwanie interakcji;

— stosowany i skuteczny (SS) — osoba tworzy wypowiedzi skuteczne,
a zarazem stosowne, nietamigce norm spotecznych (S.P. Morreale, B.H. Spit-
zberg, J.K. Barge 2008, s. 69-70).

Proces diagnostyczny, w ujeciu przyjetego modelu teoretycznego, realizowany
jest w dwoch etapach. Etap pierwszy to ocena sytuacyjna, ktora ma na celu
okreslenie kompetencji komunikacyjnych wyrazonych stylem komunikowania
oraz opisanie jego kontekstu sytuacyjnego przy pomocy trzech warunkéw towa-
rzyszacych komunikacji: waloru/cechy, osoby 1 obiektu. Etap drugi stanowi oce-
ne¢ funkcjonalna kompetencji komunikacyjnych (B. Marcinkowska, 2011).

2) Polska wersja opracowana przez T. Witkowskiego.



Kwestionariusz oceny sposobow komunikacji 0sob z glebszq niepetnosprawnosciq ... 53

KOSK jest technika stuzaca do rozpoznania sposobéw komunikacji,
ktore moga postuzy¢ do wnioskowania na temat stylow komunikacji. Kwe-
stionariusz uwzglednia dwa sposrdd trzech wskazanych w modelu elementow:
nadawce/odbiorce oraz walor/ceche (schemat 1.). Kwestionariusz nie
obejmuje oceny sposobow komunikacji w kontekscie obiektow. Ten element,
wazny dla doktadnego rozpoznania sposobow komunikacji i ich uwarunkowan,
zostanie uwzgledniony w innej technice diagnostyczne;.

// (7 N

DOROSLY
(terapeuta/opiekun/inna osoba pozostajaca
w relacji komunikacji pionowej)
-
(, - I
nadawca/ ROWIESNIK
odbiorca (osoba pozostajaca w relacji komunikacji
L poziomej) J
I
GRUPA ROWIESNICZA
o
OCENA // \
SYTUACYJNA [[ ZNANE ]
walor / I
cecha >
NIEZNANE ]
[[ PRZEDMIOT ]
I
=P ) [[ AKTYWNOSC ]
obiekt
[[ TEMATYKA ]
-

Schemat 1. Teoretyczne podstawy konstrukcji KOSK — ocena sytuacyjna
(por. B. Marcinkowska, 2011).

Cel i konstrukcja Kwestionariusza

Celem Kwestionariusza oceny sposobow komunikacji osob z glebszq niepetno-
sprawnosciq intelektualng® jest rozpoznanie sposobow komunikacji osob

3) Narzedzie byto kilkakrotnie modyfikowane. Pierwsza wersja Kwestionariusza uwzglednia-
ta oceng wszystkich wymienionych w modelu elementow, tj. nadawce/odbiorce, walor/ceche oraz
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z niepetnosprawnoscia intelektualna w stopniu umiarkowanym, znacznym lub
glebokim. Narzedzie stuzy ocenie sposobow komunikacji w trzech sytuacjach:
propozycji interakcji kierowanej do osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna,
przerwania interakcji oraz inicjowania interakcji przez osobg z niepetno-
sprawnoscia. Zalozenia konstrukcyjne uwzgledniaja dwa aspekty komunikacji:
nadawca/odbiorca oraz walor/cecha (schemat 2.).

( a\
J Zalozenia konstrukcyjne KOSK
4 Y Y ~
rodzaj sytuacji .
komunikacyjnej nadawca/odbiorca walor/cecha
TN
PROPOZYCJA
= INTERAKCJT* > DOROSLY (D) ZNANY (Z)
(PD
~_
N
PRZERWANIE . ) NIEZNANY (NZ)
> INTERAKCIJI > ROWIESNIK (R)
(PRZ)
~_
Y
GRUPA
5| INICJOWANIE Ll ROWIESNICZA
INTERAKCJT**
a (GR)

Schemat 2. Zatozenia konstrukcyjne KOSK.

* np. terapeuta/opiekun/inna osoba pozostajaca w relacji komunikacji pionowej
** np. terapeuta/opiekun/inna osoba pozostajaca w relacji komunikacji pionowe;j

Kwestionariusz podzielony zostat na trzy skale. Skala pierwsza i druga oce-
niaja sposoby komunikacji 0sob z niepetnosprawnoscia intelektualng w sytu-
acji, w ktorej inicjatorem sytuacji komunikacyjnej jest inna osoba/osoby. Skala
trzecia ocenia sposoby inicjowania komunikacji przez osoby z niepetnospraw-
nos$cia intelektualng (schemat 3.).

W czesci pierwszej (Skala I) oceniany jest sposob komunikacji w pigciu sytu-
acjach:

— propozycja interakcji ze strony znanego dorostego,
— propozycja interakcji ze strony znanego rowiesnika,

obiekt. Tak sporzadzone narzgdzie poddane zostalo ocenie specjalistow. W wyniku zebranych
uwag i sugestii dokonatam modyfikacji polegajacej na wylaczeniu z Kwestionariusza obiektu.
Druga modyfikacja polegata na zmianie kafeterii zachowan/reakcji komunikacyjnych. W artyku-
le zostata zaprezentowana konstrukcja i wyniki oceny psychometrycznej ostatecznej wersji Kwe-
stionariusza.
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— propozycja interakcji ze strony nieznanego dorostego,
— propozycja interakcji ze strony nieznanego réwiesnika,
— propozycja interakcji ze strony grupy rowiesnicze;.
W czgsci drugiej (Skala I1) oceniane sa sposoby komunikacji w czterech sy-
tuacjach:
— przerwanie interakcji przez znanego dorostego,
— przerwanie interakcji przez znanego rowiesnika,
— przerwanie interakcji przez nieznanego dorostego,
— przerwanie interakcji przez znanego dorostego.
Czes$¢ trzecia (Skala III) ocenia sposoby inicjowania kontaktu przez osobg
z niepetnosprawnoscia w sytuacji:
— pozostawienie osoby ,,samej sobie” przez dtuzszy czas,
— wyrazanie potrzeb,
— przebywanie z dorostym znanym,
— przebywanie z dorostym nieznanym,
— przebywanie z réwiesnikiem znanym,
— przebywanie z réwiesnikiem nieznanym (schemat 3.).

KWESTIONARIUSZ OCENY SPOSOBOW KOMUNIKACJI OSOB
Z GLEBSZA NIEPELNOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA (KOSK)

l l

C C v s v
1 SKALA I ﬁ 1 SKALAII \J SKALA III
N |~

Sposoby komunikacji Sposoby inicjowania

W sytuacji przerwania kontaktu przez osoby

interakcji z niepetnosprawnoscia
AN

Sposoby komunikacji
w sytuacji propozycji

znany/nieznany
dorosty

znany/nieznany

znany/nieznany

——————
znany/nieznan
rowiesnik

any/ni i

znany/nieznany

rowiesnik rowiesnik

grupa l
rowiesnicza

Schemat 3. Konstrukcja KOSK.

Kwestionariusz zawiera pototwarta kafeterig reakcji 1 zachowan. Osoba oce-
niajaca zaznacza czestotliwos¢ wystepowania poszczegolnych reakcji/zachowan
w okreslonych sytuacjach.
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Sposoby komunikacji oceniane sa poprzez zaznaczenie w kwestionariuszu
wszystkich reakcji i zachowan komunikacyjnych prezentowanych przez oso-
be z niepetnosprawnos$cia intelektualna w danej sytuacji komunikacyjnej oraz
okreslenie ich czgstotliwo$ci (zawsze/czasami/nigdy). Kazda sytuacj¢ komuni-
kacyjna opisuja trzy warunki: rodzaj sytuacji komunikacyjnej, nadawca/odbior-
ca oraz cecha (schemat 3.). Kafeteria reakcji i zachowan uwzglednia zachowa-
nia pozytywne (np. nawigzanie kontaktu wzrokowego, wielowyrazowa
odpowiedz werbalna akceptowana spotecznie), wskazujace na stosowno$¢ ko-
munikacji oraz zachowania negatywne(np. krzyk, zachowania autoagre-
sywne), okreslajace niestosowno$¢ komunikacji. Konstrukcja Kwestionariusza
pozwala takze na okre$lenie skutecznos$ci lub nieskutecznosci reakcji i zacho-
wan. Skala sposobow komunikacji 0sob z glebsza niepetnosprawnoscia intelek-
tualna w sytuacji propozycji interakcji ze strony dorostego, rowiesnika lub grupy
réwiesniczej oraz skala sposobu komunikacji 0sob z glebsza niepelnosprawno-
$cig intelektualna w sytuacji przerwania interakcji przez dorostego lub réwiesni-
ka ocenia cztery sposoby komunikacji:

— stosowny i skuteczny (12 pozycji);

— stosowny i nieskuteczny (14 pozycji);
— nieskuteczny i stosowny (6 pozycji);

— niestosowny i nieskuteczny (7 pozycji).

Kazdy ze sposobdéw komunikacji tworzy odrgbna podskale.

Zastosowana ocena pozwala rozpozna¢ zachowania zdefiniowane i niezde-
finiowane. Reakcjeizachowania zdefiniowane (przyzwolenie lub odmo-
wa) traktowane sa jako zachowania skuteczne, czyli takie, ktore zostaty jed-
noznacznie odczytane przez odbiorc¢ (prowadza do okreslonego przez
nadawce celu). Zachowania niezdefiniowane, ktorych odbiorca nie
moze jednoznacznie zinterpretowac, sa traktowane jako nieskuteczne. Przyj-
muje si¢ w tej sytuacji, ze proces komunikacji nie doprowadzit do zamierzone-
go celu (schemat 4.).

Zaktadam, ze oceny sposobdéw komunikacji moze dokonywac wytacznie oso-
ba (lub osoby), ktora jest znana i akceptowana przez osobg niepetnosprawna,
uczestniczy systematycznie w jej aktywnos$ciach lub towarzyszy jej co najmniej
6 miesiecy (np. nauczyciele, terapeuci, opiekunowie, rodzice).

Podstawa do wypetnienia Kwestionariusza moga by¢ zarowno wczesniejsze
obserwacje osoby w czasie réznorodnych aktywnosci, jaki i obserwacje zacho-
wan i reakcji w aranzowanych, prostych sytuacjach diagnostycznych. W drugim
przypadku nalezy zadba¢ o odpowiednie warunki: zapewnienie osobie niepet-
nosprawnej poczucia bezpieczenstwa i komfortu psychicznego (osoba jest po
positku, nie wykazuje oznak zmegczenia, znuzenia, niepokoju, nie przejawia
oznak choroby, nie jest bezposrednio po np. ataku padaczki itd.). Ocena powinna
by¢ przeprowadzana indywidualnie lub w celowo dobranych grupach (w przy-
padku oceny interakcji z grupa).
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Schemat 4. Ocena sposoboéw komunikacji z zastosowaniem KOSK.

Wyniki oceny psychometrycznej KOSK

Oceny psychometrycznej KOSK dokonano na podstawie badan przeprowadzo-
nych na populacji osob dorostych z glebsza niepetnosprawnoscia intelektualna.
Badania przeprowadzone zostaty w okresie marzec—maj 2010 r., gtéwnie w pla-
cowkach prowadzonych przez Polskie Stowarzyszenie na rzecz Osob z Uposledze-
niem Umystowym. Kwestionariusz wypetniaty osoby spelniajace podstawowe
kryteria wskazane w czg$ci artykutu opisujacym konstrukcje KOSK.

Oceng rzetelnosci wykonano na podstawie wynikow badan przeprowadzo-
nych na tacznej grupie 200 os6b, w tym: 100 0so6b charakteryzowato si¢ gteboka
niepelnosprawnoscia intelektualng oraz 100 umiarkowana i znaczna. Srednia
wieku wynosila 26 lat i 6 miesigcy. Najmtodszy oceniany miatl 18 lat, najstarszy
— 56 lat. Srednia wieku w grupie 0s6b z gleboka niepetnosprawnoscia intelektu-
alna wynosita 23 lata i 4 miesiace, w grupie oso6b z umiarkowana i znaczna nie-
petnosprawnoscia — 29 lat i 7 miesigey (najstarszy badany miat 42 lata). R6znica
w $rednim wieku grup badanych moze wynikac¢ z wielu powodow. Wsrod nich
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by¢ moze najwazniejszymi sa: krotszy wiek zycia osob z gleboka niepetno-
sprawnoscia intelektualna i mniejsza oferta wsparcia instytucjonalnego dla tej
grupy dorostych niepetnosprawnych, co w konsekwencji oznacza czgsto krotszy
pobyt w instytucji wsparcia®.

Analiza statystyczna zebranego materiatu przeprowadzona zostala z wyko-
rzystaniem pakietu SPSS 14 PL dla Windows.

Rzetelno$¢ narzedzia badawczego to cecha oznaczajaca doktadno$¢ pomiaru.
Najbardziej znane synonimy pojecia rzetelnosci to ,,pewnos¢” (dependability),
,,zgodnos¢ wewnetrzna” (consistency) i ,,stabilnos¢” (stability) (J.P. Guilford,
2005, s. 27). W ujeciu matematycznym ujmowany jest jako stosunek wariancji
wynikow prawdziwych do wariancji wynikow otrzymanych (por. Ch. Franktor-
-Nachmias, D. Nachmias, 2001). Istnieja rézne metody oceny rzetelnosci, np.
badanie tych samych populacji danym narz¢dziem dwukrotnie w jakim$ odstg-
pie czasu, ocena spojnosci wewnetrznej (spojnosc tresciowa narzedzia) metoda
polowkowa (porownywanie wynikow uzyskanych w potowach testu podzielo-
nego w taki sposob, aby byly one wzajemnie rownolegle) lub technika form al-
ternatywnych (poréwnywanie wynikow dwoch testow réwnolegtych). W prak-
tyce czgsto wykorzystuje si¢ badanie zgodnos$ci wewngtrznej, stanowiace
odmiang metody potéwkowej i polegajace na obliczeniu wspotczynnika Kudera-
-Richardsona (dla testu sktadajacego si¢ z pozycji dwukategorialnych) lub alfa
Cronbacha (dla pozycji wielokategorialnych).

Analiza rzetelnosci KOSK wykonana zostata metoda badania wewngetrznej
spojnosci skali. Zaklada sig, ze rzetelne skale beda charakteryzowaly si¢ warto-
$cia wspotczynnika alfa Cronbacha wyzsza niz 0,7 (kryterium Nunnally’ego).
Jednakze w literaturze mozna znalez¢ takze skale, ktorych warto$¢ wspotczyn-
nika alfa Cronbacha jest wigksza niz 0,5.

Najwyzszy wspotczynnik alfa Cronbacha uzyskano dla podskali nieskutecz-
nos¢ i niestosownosc zachowan i reakcji komunikacyjnych w sytuacji interakcji
proponowanej przez rowiesnika nieznanego (tabela 2.), najnizszy natomiast dla
podskali skutecznosc i stosownos¢ zachowan i reakcji komunikacyjnych w sytu-
acji wyrazania potrzeb (tabela 3.).

Oceny wewngtrznej spojnosci skal dla skal: sposobu komunikacji 0sob z gleb-
szq niepetnosprawnosciq intelektualng w sytuacji propozycji interakcji ze strony
dorostego, rowiesnika lub grupy rowiesniczej oraz sposobu komunikacji osob
z glebszq niepetnosprawnosciq intelektualng w sytuacji przerwania interakcji
przez dorostego lub rowiesnika spelniaja kryterium Nunnally’ego.

4 Mam tu na uwadze placowki o charakterze rehabilitacyjno-opiekunczym, do ktérych przyj-
mowane sg osoby z gleboka niepetnosprawnoscia, a takze limit wieku w niektorych z nich, np.
w osrodkach rehabilitacyjno-edukacyjno-wychowawczych dla 0sob z gigboka niepetnosprawno-
$cig limit wieku wynosi 25 lat.
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Tabela 1. Wyniki wewngtrznej spojnosci skali sposobu komunikacji osob z glebszq
niepetnosprawnosciq intelektualng w sytuacji propozycji interakcji ze strony dorostego,
rowiesnika lub grupy rowiesniczej (Skala 1)

<
Skala sposobow komunikacji osob z glebsza = .:E: E % %
niepelnosprawnoscia intelektualna w sytuacji s = -’E E & 5
propozycji interakcji ze strony dorostego, 2 g 2 = < 5
réwiesnika lub grupy réwiesniczej A =) E = )
Skutecznosé propozycji interakcji ze strony | 20,87 4,832 23,350 0,859
i stosownosé dorostego znanego osobie
zachowan i reakcji | niepetnosprawnej (DZ)
komunikacyjnych | . o00zvcii interakeji ze strony | 20,72 | 4,967 | 24,675 | 0,873
(SS) wsytuacji: | 1swiegnika znanego osobie
niepetnosprawnej (RZ)
propozycji interakcji ze strony | 19,42 4,929 24,295 0,891
dorostego nieznanego (DNZ)
propozycji interakcji ze strony | 19,16 4,956 24,564 0,895
réwiesnika nieznanego osobie
niepetnosprawnej (RNZ)
propozycji interakcji grupy 20,17 4,795 22,993 0,869
réwiesniczej(GR)
Skutecznosé propozycji interakcji ze strony | 18,30 3,755 14,089 0,826
1 niestosownosé¢ dorostego znanego osobie
zachowan i reakcji | niepetnosprawnej (DZ)
komunikacyjnych | ,0507vcii interakeji ze strony | 18,26 3,815 14,558 | 0,840
(SN) w sytuacji: | 1swiegnika znanego osobie
niepetnosprawnej (RZ)
propozycji interakcji ze strony | 17,66 3,683 13,562 0,857
dorostego nieznanego (DNZ)
propozycji interakcji ze strony | 17,56 3,620 13,105 0,851
rowies$nika nieznanego osobie
niepetnosprawnej (RNZ)
propozycji interakcji grupy 17,95 3,652 13,334 0,836
rowiesniczej(GR)
Nieskutecznosé propozycji interakcji ze strony 6,49 1,480 2,191 0,866
i stosownos¢ dorostego znanego osobie
zachowan i reakcji | niepetnosprawnej (DZ)
komunlkacyjny.ch propozycji interakcji ze strony 6,48 1,473 2,170 0,872
(NS) wsytuacji: | 1swiegnika znanego osobie
niepetnosprawnej (RZ)
propozycji interakcji ze strony 6,56 1,612 2,599 0,886
dorostego nieznanego (DNZ)
propozycji interakcji ze strony 6,53 1,514 2,291 0,873
rowies$nika nieznanego osobie
niepelnosprawnej (RNZ)
propozycji interakcji grupy 6,59 1,684 2,836 0,892

rowiesniczej(GR)
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4
Skala sposobéw komunikacji 0sob z glebsza nie- = E z -:e %
pelnosprawnoscia intelektualng w sytuacji propo- i i 2: E £ 8
zycji interakcji ze strony dorostego, rowiesnika & ok = < g
e s e . N7 s = < o
lub grupy réwiesniczej =) g = @)
Nieskutecznosé propozycji interakcji ze strony 7,32 1,115 1,244 0,853
i niestosownos¢ dorostego znanego osobie
zachowan i reakcji | niepetnosprawnej (DZ)
komunlkacyjn}{.ch propozycji interakcji ze strony 7,36 1,186 1,407 0,845
(NN) w sytuacji: | 1swiegnika znanego osobie
niepetnosprawnej (RZ)
propozycji interakcji ze strony 7,38 1,086 1,180 0,771
dorostego nieznanego (DNZ)
propozycji interakcji ze strony 7,40 1,194 1,426 0,832
rowies$nika nieznanego osobie
niepelnosprawnej (RNZ)
propozycji interakcji grupy 7,39 1,197 1,434 0,840
rowiesniczej(GR)

Tabela 2. Wyniki wewngtrznej spdjnosci skali sposobu komunikacji osob z glebszq
niepetnosprawnosciq intelektualng w sytuacji przerwania interakcji przez dorostego lub
rowiesnika (Skala 1)

4
2z = =
Skala sposobéw komunikacji oséb z glgbsza 2 53 g < S
niepelnosprawnoscia intelektualna w sytuacji 2 = 5 .g :—; 2
przerwania interakcji przez dorostego lub rowiesnika & < = s 2
SE| B ©
Skutecznosé przerwania interakcji ze strony 19,48 | 4,855 | 23,567 | 0,881
i stosownos¢ dorostego znanego osobie
zachowan 1 reakcji niepetnosprawnej (DZ)
komunlkacyjn.}./ch przerwania interakcji ze strony 19,22 | 4,764 | 22,695 | 0,885
(SS) w sytuacji: rowiesnika znanego osobie
niepetnosprawnej (RZ)
przerwania interakcji ze strony 18,62 | 4,927 | 24,278 | 0,900
dorostego nieznanego (DNZ)
przerwania interakcji ze strony 18,30 | 4,870 | 23,717 | 0,902
rowiesnika nieznanego osobie
niepetnosprawnej (RNZ)
Skutecznosé przerwania interakcji ze strony 17,89 | 3,662 | 13,409 | 0,838
i niestosownosé¢ dorostego znanego osobie
zachowan i reakcji niepetnosprawnej (DZ)
komunikacyjnych | o erwania interakei ze strony 18,08 | 3,813 | 14,536 | 0,852
(SN) w sytuacji: rowiesnika znanego osobie
niepetnosprawnej (RZ)
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v
RS s =
Skala sposobéw komunikacji oséb z glebsza = s .§ g oS
niepelnosprawnoscia intelektualna w sytuacji 2 = K E :—E 2
przerwania interakcji przez dorostego lub rowiesnika 5 S £ s 2
SE| B C
przerwania interakcji ze strony 17,45 | 3,627 | 13,153 | 0,859
dorostego nieznanego (DNZ)
przerwania interakcji ze strony 17,47 | 3,779 | 14,281 | 0,875
réowies$nika nieznanego osobie
niepetnosprawnej (RNZ)
Nieskutecznosé przerwania interakcji ze strony 6,59 | 1,693 | 2,866 | 0,887
i stosownosé dorostego znanego osobie
zachowan i reakcji niepetnosprawnej (DZ)
komunlkacyjny'ch przerwania interakcji ze strony 6,49 | 1,473 | 2,171 | 0,859
(NS) w sytuacji: rowiesnika znanego osobie
niepetnosprawnej (RZ)
przerwania interakcji ze strony 6,60 | 1,669 | 2,784 | 0,891
dorostego nieznanego (DNZ)
przerwania interakcji ze strony 6,59 | 1,620 | 2,625 | 0,881
rowies$nika nieznanego osobie
niepetnosprawnej (RNZ)
Nieskutecznosé przerwania interakcji ze strony 742 | 1,249 | 1,561 | 0,839
i niestosownos¢ dorostego znanego osobie
zachowan reakcji niepetnosprawnej (DZ)
komunikacyjnych przerwania interakcji ze strony 736 | 1,134 | 1,285 | 0,835
(NN) w sytuacji: réowiesnika znanego osobie
niepetnosprawnej (RZ)
przerwania interakcji ze strony 7,43 | 1,266 | 1,603 | 0,846
dorostego nieznanego (DNZ)
przerwania interakcji ze strony 744 | 1,340 | 1,795 | 0,857
rowies$nika nieznanego osobie
niepetnosprawnej (RNZ)

Wartosci wszystkich wspotczynnikéw alfa Cronbacha sa wyzsze od 0,7 1 wa-
haja si¢ od 0,771 do 0,902 (tabela 1. i 2.). Dla skali sposobu inicjowania kontaktu
0s0b z glebszq niepetnosprawnosciq intelektualng wartosci wspotczynnikow
alfa Cronbacha sa nizsze, jednak mozna uzna¢, ze rzetelno$¢ techniki jest wy-
starczajaca do podejmowania dziatan diagnostycznych. Proponowana technika
moze stanowi¢ podstawe do rozpoznania sposobdéw komunikacji i wnioskowa-
nia o stylu komunikacji oséb z glebsza niepetnosprawnoscia intelektualna.
KOSK nie ocenia wszystkich aspektow komunikacji, dlatego nie moze by¢ wy-
korzystywany jako jedyne narzedzie do oceny tej sfery funkcjonowania. Pozwa-
laraczej na tzw. oceng przesiewowa, umozliwiajaca okreslenie typowych stylow
komunikacji w relacjach formalnych (pionowych) i nieformalnych (poziomych).
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Tabela 3. Wyniki wewngtrznej spojnosci i rzetelnosci skali sposobu inicjowania kontaktu osob
z glebszq niepetnosprawnosciq intelektualng w sytuacji inicjowania interakcji przez dorostego
lub rowiesnika

o 2 ]
= | 55| & 2
Skala sposob6w inicjowania kontaktu oséb z glebsza i i E s & 8
niepelnosprawnoscia intelektualng @ 5o E < £
n < = =
S| & ®
w
Skutecznosé pozostawienia samej osoby 9,56 2,221 4932 | 0,655
i stosownos¢ niepetnosprawnej przez dtuzszy
zachowan czas (S)
komunikacyjnyeh |y yrazania potrzeb (P) 10,16 | 2,298 | 5281 | 0,587
(SS) w sytuacji:

inicjowania interakcji ze znanym 10,43 | 2,363 5,582 | 0,676
rowie$nikiem (RZ)

inicjowania interakcji z nieznanym 9,56 2,274 5,173 0,710
rowiesnikiem (RNZ)
interakcji ze znanym dorostym (DZ) | 10,74 | 2,276 | 5,178 | 0,631
inicjowania interakcji z nieznanym 9,59 2,253 | 5,077 | 0,720

dorostym (DNZ)
Skutecznosé pozostawienia samej osoby 9,16 2,021 4,085 | 0,687
i niestosownosé¢ niepetnosprawnej przez dtuzszy
zachowan czas (S)
komunikacyjnych | v razania potrzeb (P) 994 | 2,110 | 4453 | 0,624
(SN) w sytuacji: — — =

inicjowania interakcji ze znanym 9,16 1,960 | 3,840 | 0,660

réwiesnikiem (RZ)

inicjowania interakcji z nieznanym 8,67 1,757 3,088 | 0,682
rowiesnikiem (RNZ)
interakcji ze znanym dorostym (DZ) | 9,16 1,842 | 3,391 | 0,672

inicjowania interakcji z nieznanym 8,75 1,864 | 3,475 | 0,717
dorostym (DNZ)

Rozpoznanie kompetencji komunikacyjnych bgdzie wymagato od specjalistow
zastosowania dodatkowych technik.

W trakcie przeprowadzania badan gromadzono uwagi i komentarze tera-
peutéw oraz opiekunow, ktdrzy oceniali reakcje i zachowania komunikacyjne
0s0b z niepetnosprawnoscia intelektualng. Poniewaz wiele osoéb wskazywato
na czasochtonno$¢ oceny opracowane zostalo proste narzedzie do oceny spo-
sobow komunikacji. Terapeuci nie oceniali konkretnych reakcji i zachowan
komunikacyjnych, lecz sposoby: skuteczny i stosowny, skuteczny i niestosow-
ny, nieskuteczny i stosowny, nieskuteczny i niestosowny. Zadanie terapeutow
polegato na okresleniu typowego sposobu komunikacji stosowanego przez
osobg z niepetnosprawnoscia intelektualng w sytuacji propozycji, przerywania
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1 inicjowania interakcji. Badania zostaly przeprowadzone wsrdd 66 osob, kto-
re uczestniczyty we wczesniejszych badaniach. Wyniki uzyskane podczas obu
badan zostaty skorelowane.

Ocenie poddano 36 sytuacji komunikacyjnych okreslonych w KOSK oraz
w wersji skroconej narzedzia. W czternastu przypadkach korelacje wynikow
sa istotne statystycznie (tabela 4. i tabela 5.). Nalezy zwroci¢ uwagg na fakt, ze
we wszystkich sytuacjach komunikacyjnych oceniajacych zachowania niesto-
sowne i nieskuteczne uzyskano wyniki wskazujace na istotne korelacje. Kore-
lacje istotne statystycznie odnotowano réwniez w trzech przypadkach (na
dziewi¢¢ mozliwych) w zakresie zachowan nieskutecznych i stosownych,

Tabela 4. Korelacje migdzy wynikami badania z uzyciem KOSK oraz skroconej wersji

narzedzia (Skala I)
Nadawca/ . S e Wspolczyl}.mk Poziom
. Sposéb komunikacji korelacji . -~
odbiorca istotnoSci
Pearsona
Dorosty zachowania i reakcje nieskuteczne 0,378 0,002
znany (DZ) i niestosowne
zachowania i reakcje nieskuteczne i stosowne 0,237 0,055
zachowania i reakcje skuteczne i niestosowne 0,202 0,104
zachowania i reakcje skuteczne i stosowne 0,238 0,054
Rowiesnik zachowania i reakcje nieskuteczne 0,418 0,001
znany (RZ) 1 niestosowne
zachowania i reakcje nieskuteczne i stosowne 0,248 0,044
zachowania i reakcje skuteczne i niestosowne 0,167 0,179
zachowania i reakcje skuteczne i stosowne 0,200 0,107
Dorosty zachowania i reakcje nieskuteczne 0,399 0,001
nieznany i niestosowne
(DNZ) zachowania i reakcje nieskuteczne i stosowne 0,039 0,754
zachowania i reakcje skuteczne i niestosowne 0,084 0,502
zachowania i reakcje skuteczne i stosowne 0,258 0,037
Rowiesnik zachowania i reakcje nieskuteczne 0,418 0,001
nieznany i niestosowne
(RNZ) zachowania i reakcje nieskuteczne i stosowne 0,054 0,664
zachowania i reakcje skuteczne i niestosowne 0,810 0,520
zachowania i reakcje skuteczne i stosowne 0,165 0,187
Grupa zachowania i reakcje nieskuteczne 0,354 0,004
rowiesnicza i niestosowne
(GR) zachowania i reakcje nieskuteczne i stosowne 0,117 0,348
zachowania i reakcje skuteczne i niestosowne 0,168 0,177
zachowania i reakcje skuteczne i stosowne 0,226 0,068
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Tabela 5. Korelacje migdzy wynikami badania z uzyciem KOSK oraz skrdconej wersji

narzgdzia (Skala II)
Nadawca/ . e Wsp OlCZyl}}Hk Poziom
. Sposéb komunikacji korelacji . .
odbiorca istotnos$ci
Pearsona
Dorosty znany | zachowania i reakcje nieskuteczne 0,418 0,001
(DZ) i niestosowne
zachowania i reakcje nieskuteczne i stosowne 0,030 0,808
zachowania i reakcje skuteczne i niestosowne 0,117 0,350
zachowania i reakcje skuteczne i stosowne 0,147 0,239
Roéwiesnik zachowania i reakcje nieskuteczne 0,418 0,001
znany (RZ) i niestosowne
zachowania i reakcje nieskuteczne i stosowne 0,248 0,044
zachowania i reakcje skuteczne i niestosowne 0,167 0,179
zachowania i reakcje skuteczne i stosowne 0,200 0,107
Dorosty zachowania i reakcje nieskuteczne 0,350 0,004
nieznany 1 niestosowne
(DNZ) zachowania i reakcje nieskuteczne i stosowne 0,029 0,816
zachowania i reakcje skuteczne i niestosowne 0,084 0,503
zachowania i reakcje skuteczne i stosowne 0,135 0,281
Rowiesnik zachowania i reakcje nieskuteczne 0,430 0,001
nieznany 1 niestosowne
(RNZ) zachowania i reakcje nieskuteczne i stosowne 0,035 0,778
zachowania i reakcje skuteczne i niestosowne 0,081 0,520
zachowania i reakcje skuteczne i stosowne 0,164 0,188

w sytuacjach: propozycji interakcji dorostego znanego (r = 0,237; p < 0,055);
propozycji interakcji rowiesnika znanego (r = 0,248; p < 0,044); przerywania
interakcji przez znanego réwiesnika (r = 0,248; p < 0,044). W dwoch przypad-
kach zachowan stosownych i skutecznych (na dziewie¢ mozliwych) wartosci
korelacji okazaty si¢ istotne statystycznie. Dotyczylo to sytuacji propozycji
interakcji ze strony dorostego znanego (r = 0,238; p < 0,054) oraz sytuacji pro-
pozycji interakcji ze strony doroslego nieznanego osobie z niepetnosprawno-
Scia (r = 0,258; p < 0,037).

Uzyskane wyniki moga wskazywac¢ na to, ze osoby oceniajace sposoby ko-
munikacji bardziej koncentruja swoja uwage na zachowaniach nieskutecznych,
ktorych nie potrafig zinterpretowaé. Mozna tez zalozy¢, ze zachowania niesto-
sowne (czgsto nieakceptowane spotecznie) sa bardziej ,,widoczne” i wymagaja
odpowiednich reakcji ze strony opiekunow, terapeutéw i innych specjalistow.

Aktualnie podejmowane sa dziatania majace na celu opracowanie funkcjo-
nalnego modelu wspierania rozwoju komunikacji, ktérego podstawa bedzie pro-
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ces rozpoznania sposobow, stylow, a takze kompetencji komunikacyjnych osob
z glebsza niepetnosprawnoscia intelektualna. Wersja skrocona narzedzia stata
si¢ podstawa do opracowania profilu sposobow komunikacji. Obecnie prowa-
dzone sa badania, ktore pozwola na jego oceng psychometryczna.
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KWESTIONARIUSZ OCENY SPOSOBOW KOMUNIKACJI OSOB Z GLEBSZA
NIEPEENOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA (KOSK) — PROPOZYCJA TECHNIKI
DIAGNOSTYCZNEJ, OCENA PSYCHOMETRYCZNA

Streszczenie

Kwestionariusz oceny sposobow komunikacji osob z glebszq niepetnosprawnosciq intelektual-
nq zostal opracowany na potrzeby badan kompetencji komunikacyjnych osoéb z umiarkowana,
znacza lub gleboka niepetnosprawnoscia intelektualna. Celem artykutu jest prezentacja podstaw
teoretycznych, zatozen konstrukcyjnych oraz wynikéw oceny psychometrycznej kwestionariusza
do badania sposobow komunikacji 0sob z glebszq niepetnosprawnosciq intelektualng (KOSK).
Proponowana technika diagnostyczna ocenia sposoby komunikacji, a wynika z modelu kompe-
tencji komunikacyjnych oséb z glebsza niepetnosprawnos$cia intelektualna. Oceny psychome-
trycznej KOSK dokonano na podstawie badan przeprowadzonych na populacji oséb dorostych
z glebsza niepetnosprawnoscia intelektualng. Badania przeprowadzone zostaly w okresie marzec
—maj 2010 r., gtéwnie w palcowkach prowadzonych przez Polskie Stowarzyszenie na rzecz Osob
z Uposledzeniem Umystowym.

Stowa kluczowe: kompetencje komunikacyjne, sposoby komunikacji, gtgbsza niepetnospraw-
no$¢ intelektualna, kwestionariusz oceny sposoboéw komunikacji (KOSK), trafnos¢, rzetelnosc.



66 Barbara Marcinkowska

QUESTIONNAIRE FOR THE ASSESSMENT OF COMMUNICATION METHODS
USED BY PEOPLE WITH PROFOUND INTELLECTUAL DISABILITIES (KOSK) —
PROPOSAL OF A DIAGNOSTIC TECHNIQUE, PSYCHOMETRIC EVALUATION

Summary

The Questionnaire for the Assessment of Communication Methods Used by People with Pro-
found Intellectual Disabilities was designed in order to examine communication competence of
people with moderate, severe or profound intellectual disabilities. The article aims to present the
theoretical basis, structural assumptions and findings of the psychometric evaluation of The Ques-
tionnaire for the Assessment of Communication Methods Used by People with Profound Intel-
lectual Disabilties (KOSK). This diagnostic technique assesses communication methods, and it
results from the model of communication competence of people with profound intellectual disa-
bilities. The psychometric evaluation of the questionnaire was carried out based on the study
conducted on the population of adults with profound intellectual disabilities. The study was con-
ducted from March to May 2010 mainly in the centers run by The Polish Association for the Wel-
fare of People with Mental Disabilities.

Key words: communication competence, communication methods, profound intellectual disabili-
ties, questionnaire for the assessment of communication methods (KOSK), validity, reliability.
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XVI WORKSHOP AGGRESSION
Marburg, 11-12 listopada 2011

W dniach 11-12 listopada 2011 roku w Marburgu odbyta si¢ 16. dwudniowa
konferencja po$§wigcona problematyce agresji. W roli organizatorow wystapity
Zaklady Metodologii i Psychologii Spotecznej Wydziatu Psychologii marbur-
skiego Philipps Universitit. Wigkszo$¢ uczestnikow bioracych w niej udziat to
naukowcy niemieccy, a w tym roku najliczniejsza grupg stanowili badacze
z Uniwersytetu w Bielefeld. Jednakze wsrod referentow i stuchaczy byli takze
obecni przedstawiciele innych niz niemieckie o§rodkow naukowych. Tym razem
mury uczelni w Marburgu goscity naukowcéw z uniwersytetow w Luksembur-
gu, Sewilli, Paryza i Ankary. Akademi¢ Pedagogiki Specjalnej reprezentowali
prof. Adam Fraczek, dr Monika Dominiak-Kochanek, dr Joanna Rajchert, mgr
Karolina Konopka, mgr Aleksandra Ttusciak-Deliowska oraz mgr Marta Rut-
kowska. Zespot Badan nad Socjalizacja 1 Agresja Instytutu Psychologii Stoso-
wanej bierze udziat w tej konferencji od 2006 roku.

Program zjazdu przewidywat dziewig¢ sesji tematycznych, sesj¢ posterowa
oraz trzygodzinne wyktady specjalne. Panele tematyczne odbywaty si¢ symul-
tanicznie (po dwa jednocze$nie) i zorganizowane byly wokoét nastepujacych za-
gadnien: agresja seksualna, agresja jako wynik interakcji cech jednostkowych
1 sytuacyjnych, agresja w kontekscie procesow wewnatrzgrupowych, przemoc
w mediach, gotowos¢ do agresji, agresja w okresie adolescencji, agresja jako
konsekwencja ztosci 1 zadzy zemsty oraz podejScie motywacyjne do agresji
1 przemocy.

Konferencj¢ zainaugurowato wystapienie Michaeli Christ zatytulowane
Changing Frames, Societal Preconditions for Collective Violence, w ktorym au-
torka podjgla probe wyjasnienia, dlaczego doszto do holokaustu przy aprobacie
znaczacej czgsci niemieckiego spoteczenstwa. To wiasnie holokaust jest jednym
z najbardziej wstrzasajacych przejawow zbiorowej agresji, zas fakt spolecznego
przyzwolenia na eksterminacje Zydoéw w czasie 11 wojny $wiatowe;j traktuje sie
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czgsto jako zdarzenie niemozliwe do wyjasnienia i zrozumienia. Christ pokaza-
fa, Zze spoteczna aprobata dla wszelkich przejawow agresji ukierunkowanych na
okreslone grupy spoteczne powstaje w toku ztozonego procesu, ktory przebiega
na kilku pigtrach systemu spotecznego jednoczesnie. Pigtro najwyzsze, makro-
spoleczne, obejmuje instytucjonalne upowszechnianie wsrod jednostek rasizmu
1 szowinizmu oraz akcentowanie wyrazistych kryteriow rozrdézniania ,,swoich”
od ,,obcych”. Zadanie to spetniata ideologia narodowego socjalizmu. Na pigtrze
relacji miedzygrupowych, wskutek odgornie rozpowszechnianych przekonan
odnosnie cech, jakimi charakteryzuje si¢ prawdziwy obywatel panstwa, nastapi-
to poznawcze eliminowanie Zydéw ze spoleczenstwa niemieckiego jako grupy
spotecznej, nieposiadajacej tych atrybutow. Stopniowo proces kategoryzacji na
,»my 1,,0ni” upowszechniany przez narodowy socjalizm zaczat obejmowac inne
grupy spoteczne niespetniajace kryteriow idealnego obywatela. W konsekwen-
cji, na pigtrze relacji migdzygrupowych doszto do poznawczej eliminacji innych
mniejszos$ci ze spoleczenstwa niemieckiego, takich jak niepetnosprawni, Romo-
wie, osoby o odmiennej orientacji seksualnej. Na najnizszym pigtrze, obejmuja-
cym proces socjalizacji pierwotnej i wtornej, nastapito wzmocnienie szowini-
stycznych postaw i1 opisanych wyzej kategoryzacji spotecznych w toku
bezposrednich relacji w srodowisku rodzinnym, szkolnym czy rowiesniczym.
Omowione mechanizmy nalezy traktowac jako wzglednie uniwersalng $ciezke
ksztaltowania si¢ indywidualnych postaw, przyzwalajacych na podejmowanie
aktow zbiorowej agresji, wymierzonej przeciw grupom czy spoleczno$ciom,
ktore ze wzgledu na jakies wlasnosci nie pasuja do mainstreamu.

Nawiazaniem do referatu Michaeli Christ byty wyktady zaprezentowane w sek-
cji zatytutowanej Agresja jako wynik interakcji cech jednostkowych i sytuacyjnych
odnoszace si¢ glownie do zagadnien uprzedzen grupowych i dyskryminacji. Jonas
Rees w prezentaciji When the past affects the present — and when it doesn’t: shame
for historical ingroup wrongdoing and perceived outgroup victim status podjat
problematyke roli poczucia wstydu w ksztaltowaniu postaw wobec grup mniejszo-
sciowych. Rees wprost nawiazywat do holokaustu jako tragedii, ktora przynaj-
mniej u czgsci Niemcdw wywotuje wstyd i poczucie winy. W swoich badaniach
skoncentrowat si¢ na zjawisku wstydu moralnego, ktore jest efektem zaangazowa-
nia si¢ wlasnej grupy narodowo$ciowej w niechlubne zdarzenia historyczne. Te-
stowal, w jakim stopniu wstyd moralny reguluje stosunek wobec mnigjszos$ci tu-
reckiej, mieszkajacej aktualnie w Niemczech. Okazato sig, ze poczucie wstydu
moralnego wiaze si¢ z uprzedzeniami wobec Turkow, ale tylko wtedy, gdy bada-
nym uswiadomi sig, ze grupa ta ma w swojej historii akt zbrodni na innej nacji. Im
wigkszy wstyd moralny za holokaust odczuwali badani Niemcy, tym mniejsze
uprzedzenia deklarowali wobec mniejszosci tureckie;.

W kolejnym wystapieniu pt. The winner takes it all: realistic and perceived
ethnic competition as predictors of perceived ethnic threat and discrimination
among imigrants Julia Gundlach i Andreas Zick przedstawili hipotetyczny
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model wyjasniajacy uprzedzenia, dyskryminacjg i akty agresji wobec imigran-
tow. Uznali, Zze czynniki majace na to wpltyw mozna rozpatrywac¢ na dwoch
poziomach: makro i mikro. Kluczowym komponentem na poziomie makro jest
wspolzawodnictwo z grupami mniejszosciowymi o zasoby oraz poczucie zagro-
zenia ich utratg. Taka rywalizacja zwigksza dyskryminacje cztonkdéw innej gru-
py, zwlaszcza kiedy jednostka — na poziomie mikro — postrzega ja jako bezpo-
srednio zagrazajaca jej zasobom. Dodatkowym czynnikiem wptywajacym na
negatywne ustosunkowania wobec grup mniejszosciowych jest pozycja spotecz-
na, ktora stata si¢ przedmiotem innego wystapienia badaczy z Uniwersytetu
w Bielefeld. Hector Carvacho oraz Andreas Zick w prezentacji zatytutowanej
Between classes and prejudices: ideological configurations zweryfikowali za-
leznos¢ pomigdzy statusem spotecznym, natgzeniem prawicowego autorytary-
zmu, orientacja na dominacje spoleczna a uprzedzeniami. Mianem prawicowe-
go autorytaryzmu okresla si¢ zespol postaw charakteryzujacy si¢ wysokim
poziomem uprzedzen wzglgdem innych grup spotecznych, konserwatyzmem
oraz fundamentalizmem religijnym. Z kolei orientacja na dominacj¢ spoteczna
wyraza si¢ w dazeniu do zachowania aktualnej hierarchii spotecznej i mozna
w zwiazku z tym przypuszczac, ze jest atrybutem osob o wysokich dochodach
1 wysokiej pozycji spotecznej. Okazato si¢ jednak, ze zar6wno orientacja na do-
minacjg, jak 1 prawicowy autorytaryzm sa wyrazem $wiatopogladu osob z niz-
szymi zarobkami, a same uprzedzenia lepiej wyjasnia nat¢zenie prawicowego
autorytaryzmu niz nat¢zenie orientacji na dominacjg. Zwiazek migdzy dochoda-
mi a uprzedzeniami zaposredniczony jest przez specyficzny, konserwatywny
swiatopoglad. Przytoczone badania sa wazna proba wyjasnienia, dlaczego pew-
ne wlasnosci, postawy i zachowania, zwlaszcza dyskryminacyjne, przypisuje si¢
grupom spotecznym reprezentujacym mniejsze dochody, tak jakby fakt posiada-
nia wigkszych zasobow materialnych przektadat si¢ automatycznie na wigksza
otwarto$¢ na przejawy innosci w spoteczenstwie.

Zespot Badan nad Socjalizacja i Agresja zorganizowat wlasne sympozjum,
ktore cho¢ odbyto si¢ wieczorowa pora, przyciagnglo zainteresowanych stucha-
czy. Sympozjum rozpoczat prof. Adam Fraczek wyktadem pt. Categories, func-
tions and measurement of personal readiness for aggressive behavior. Prelegent
zarysowal w swojej prezentacji koncepcje gotowosci do agresji definiowana jako
konstelacj¢ psychicznych procesow, zjawisk oraz struktur, ktore leza u podsta-
wy 1 reguluja agresywne zachowanie. Gotowo$¢ emocjonalno-impulsywna to
sktonno$¢ do reagowania zto$cia, ktorej towarzyszy brak kontroli emocjonalne;.
Gotowos¢ nawykowo-poznawcza dotyczy zakodowanych struktur o charakterze
poznawczym w postaci schematow i skryptow zachowania sig. Trzeci rodzaj go-
towosci — osobowosciowo-immanentna — jest przejawem mechanizmu intrapsy-
chicznego w postaci stalej potrzeby zachowan agresywnych.

Rodzinne uwarunkowania gotowosci do agresji byty przedmiotem badan
Joanny Rajchert, ktora zaprezentowata referat zatytulowany Parenting style in
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childhood and readiness for aggression in late adolescence. Przeprowadzenie
badan w Polsce, Stanach Zjednoczonych i Hongkongu umozliwito dodatkowo
okreslenie, w jakim stopniu zwiazek migdzy stylami wychowania stosowanymi
przez rodzicow a gotowoscia do agresji interpersonalnej dzieci jest zaposredni-
czony przez specyficzny wptyw kulturowy, a w jakim ma charakter uniwersal-
ny. Okazuje sig, ze jedyna, niezalezna kulturowo relacja dotyczy demokratycz-
nego stylu wychowania, ktory wspolwystepuje z mniejsza gotowoscia
osobowos$ciowo-immanentng dziecka zaobserwowana we wszystkich trzech
krajach. Ponadto, w toku badan udalo si¢ wyodrebnic¢ specyficzne dla danego
kraju czynniki ryzyka. I tak zarowno w Polsce, jak i Chinach czynnikiem ryzy-
ka, przejawiajacym si¢ w wigkszej gotowosci immanentno-osobowosciowej jest
permisywny styl wychowania stosowany przez rodzicow, podczas gdy w Sta-
nach Zjednoczonych nie stwierdzono takiej zalezno$ci. Podobnego obszaru te-
matycznego dotyczyto wystapienie Moniki Dominiak-Kochanek przygotowane
wspodlnie z Ewa Kulawska z Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego
zatytutowane Punishment in childhood and readiness for aggression among
young adults. Autorki skoncentrowaty si¢ na pokazaniu, jakie sposoby i aspekty
procesu karania sa charakterystyczne dla matek i ojcow, jak praktyki dyscypli-
narne zmieniaja si¢ w zaleznosci od ptci dziecka oraz jakie jest znaczenie roz-
nych doswiadczen dyscyplinarnych dla natezenia réznych gotowosci do agres;i.
Z ich badan wynika, ze kary fizyczne stosowane przez matki pozostaja w zwiaz-
ku z czgstoscia niewtasciwych zachowan dziecka. Mozna zatem zatozy¢, ze ce-
lem surowej dyscypliny stosowanej przez matki jest skorygowanie nieodpo-
wiedniego zachowania dziecka, a przyczyna stosowania takich metod
wychowawczych tkwi w braku umiejetnosci egzekwowania standardéw zacho-
wania w inny sposob niz przez kary cielesne. Kary fizyczne pelnia inna funkcje
w przypadku ojcow, gdyz nie stwierdzono zwiazku miedzy intensywnoscia ich
stosowania a niewlasciwym zachowaniem dziecka. W konsekwencji mozna
uznaé, ze zalezno$¢ migdzy doswiadczaniem kar fizycznych doznawanych
w dziecinstwie a gotowoscia do agresji interpersonalnej, zwlaszcza osobowo-
Sciowo-immanentnej, wystepuje w przypadku surowej dyscypliny, ktora jest
udziatem ojca a nie matki. Wigksze znaczenie dla gotowos$ci do agres;ji dzieci ma
z kolei kontekst, w ktérym przebiega akt karania podjety przez matke, zwlasz-
cza w sytuacji natgzenia sporu z ojcem o wilasciwy sposob dyscyplinowania
dziecka. Podsumowujac, mozna powiedzie¢, ze w przypadku ojca najwigksze
znaczenie dla gotowos$ci do agresji interpersonalnej dziecka mial rodzaj stoso-
wanej dyscypliny, a zwlaszcza czgstos¢ uzywania kar fizycznych, za$ w przy-
padku matek, sposob wdrazania dyscypliny. Ostatni z wyktadow naszego zespo-
hu wygtoszony przez Karoling Konopke pod tytutem Gender identity and
readiness for aggression among males and females dotyczyt tozsamosci rodza-
jowej 1 gotowosci do agresji kobiet i mgzczyzn. Tozsamo$¢ rodzajowa definiuje
si¢ jako identyfikacje z kategoria ptci, ktora jest budowana na postawie stereoty-
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péw zwiazanych z picia. Jednym z ich aspektow sa cechy przypisywane kobie-
tom 1 me¢zczyznom. Badania pokazuja wyraznie, ze cechy przypisywane megz-
czyznom (np. dominacja, niezaleznos$¢, spryt) koncentruja si¢ wokot wymiaru
sprawczosci natomiast stereotypowe cechy kobiece (np. czutos¢, wrazliwose,
tagodnosc¢) odzwierciedlajg orientacje na wspolnotowos¢. W badaniu wykazano,
ze tozsamos¢ rodzajowa wigze si¢ z nawykowo-poznawcza i osobowos$ciowo-
-immanentng gotowos$cia do agresji, ale w sposéb odmienny u kobiet i m¢z-
czyzn. Kobiety o stabo wykrystalizowanej tozsamosci wlasnej plci uzyskuja
wyzsze natgzenie gotowosci nawykowo-poznawczej niz kobiety z silna tozsa-
moscia. Natomiast me¢zczyzni o stabo wykrystalizowanej tozsamosci wlasnego
rodzaju manifestowali nizsze nat¢zenie gotowosci osobowosciowo-immanent-
nej niz mezczyzni, ktorzy przypisywali sobie wiele stereotypowych cech me-
skich. Uzyskane wyniki dyskutowano w kategoriach wptywu réznic w socjali-
zacji kobiet i mgzczyzn na rozwo6j gotowosci do agresji.

Nawiazaniem do tematyki sympozjum zorganizowanego przez Zespot Badan
nad Socjalizacja i Agresja byly plakaty zaprezentowane na sesji posterowe;j.
Joanna Rajchert przedstawita wyniki badan nad rola gotowosci do agres;ji
w zwiazku pomigdzy spotecznym wykluczeniem a zachowaniem agresywnym.
Badania przeprowadzone w Polsce i Stanach Zjednoczonych pokazaty, ze osoby
z wysoka gotowos$cia emocjonalno-impulsywna do agresji, w porownaniu z 0so-
bami z niskim natgzeniem gotowosci tego typu, sa bardziej agresywne wtedy,
gdy doswiadcza wykluczenia z grupy. Ten wynik pokazuje, ze aby prowokacja
doprowadzita do agresywnego zachowania si¢, potrzebne sa pewne specyficzne,
indywidualne wtasciwosci osoby poddanej prowokacji. Tematem przewodnim
posteru Marty Rutkowskiej pt. Personal readiness for aggression and socio-mo-
ral approval of violence in society byt zwiazek migdzy wzorcami gotowosci do
agresji 1 aprobata spoteczno-moralna przemocy wsréd mtodziezy. W badaniu
wykazano, ze osoby o wyzszej gotowosci do agresji prezentuja jednoczesnie
bardziej przychylna postawe wobec zasadno$ci stosowania przemocy w roznych
sytuacjach spotecznych. Trzeci plakat — zaprezentowany przez Ttusciak-De-
liowska — dotyczyt relacji migdzy réznymi aspektami tzw. klimatu szkoty
a stopniem aprobaty przez uczniow réznych form przemocy. W badaniach usta-
lono, ze zaré6wno wérdd dziewczat, jaki chtopcow wyzsze poczucie satysfakceji
z wlasnej szkoly wspotwystepuje z nizszym poziomem aprobaty spoteczno-mo-
ralnej roznych form agresji oraz mniejsza akceptacja roznych postaci usprawie-
dliwiania przemocy. Dowiedziono rowniez, ze fakt przypisywania wlasnej szko-
le wigkszego natezenia przejawow aspotecznosci wiaze si¢ z wigksza aprobata
agresji interpersonalnej i przemocy w zyciu spotecznym.

Drugi dzien konferencji otworzyt Brian Lickel z Uniwersytetu Massachusetts
referatem zatytulowanym Cognitive and affective processes underlying inter-
group aggression. Mowiac o procesach afektywnych, odpowiadajacych za regu-
lacje migedzygrupowej agresji, wyeksponowat on znaczenie ztosci i strachu.
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Zwyczajowo przyjelo si¢ zaktadaé, ze to zto$¢ w wigkszym stopniu niz strach
motywuje do ataku. Tymczasem stwierdzono, ze uczucie strachu, ktore pojawia
si¢ W nastgpstwie antycypowania przysztych relacji z dotychczasowymi wroga-
mi, zwigksza motywacj¢ do podjecia dziatan agresywnych bardziej niz uczucie
ztosci. Z kolei ztos¢, ktora jednostka odczuwa rozpamigtujac historig relacji mig-
dzygrupowych, bardziej mobilizuje do podjecia ataku, niz kiedy przeszto$¢ bu-
dzi strach. Podstawowy proces poznawczy odpowiadajacy za regulacje relacji
migdzygrupowych, w tym nasilenie zachowan agresywnych, polega na uwew-
netrznieniu przeswiadczenia o zbiorowej winie wszystkich przedstawicieli da-
nej spotecznosci, nawet jesli oni sami ,,odcinaja” si¢ od okreslonych czynow
popelnionych przez pojedynczych cztonkéw ich grupy. Autor referatu zilustro-
wat t¢ tezg, nawiazujac do dramatycznych wydarzen z 11 wrze$nia 2001 roku,
ktore doprowadzily do poznawczego powiazania terroryzmu z konkretna religia
oraz przypisania wszystkim jej wyznawcom winy za ten akt terroru.
Wigkszos$¢ wystapien drugiego dnia konferencji dotyczyta badan nad agre-
sja szkolna. Dominowato przekonanie, ze zjawisko agresji w szkole jest za-
wsze efektem interakcji pewnych wlasnosci grupy rowiesniczej ze specyficz-
nymi wilasnosciami ucznia. Takie podejscie, uwzgledniajace szeroki zakres
zmiennych zwiazanych z cechami grupy rowiesniczej i indywidualnymi ce-
chami jednostki, zaprezentowano w podiuznych badaniach zatytutowanych
Peer—group influence on aggression in adolescence: a two-year longitudinal
study przedstawionych przez Ingid Moller z Uniwersytetu w Poczdamie. Wy-
niki badan wskazuja na dwie odregbne $ciezki prowadzace w efekcie do wzro-
stu stosowania przez ucznia agresji fizycznej w ciagu dwoch lat. Na pierwsza
Sciezke sktada si¢ niska akceptacja przez grupg rowiesnicza, ktora (o ile)
wzmocniona indywidualng preferencja ucznia do ogladania przemocy, daje
efekt w postaci podwyzszonej agresji fizycznej. Na $ciezce drugiej czynni-
kiem grupowym oddziatujacym na agresj¢ fizyczna jednostki sa specyficzne
normy grupowe przyzwalajace na agresjg, ktore wzmacniaja indywidualne
normy jednostki odno$nie stosowania agresji i wyzwalaja wzrost rzeczywi-
stych zachowan agresywnych ucznia na przestrzeni dwoch lat. Agresja szkol-
na ujmowana jako wypadkowa cech grupy rowiesniczej i cech jednostki poja-
wita si¢ rowniez w referacie Jana Pfetscha i Angeli Ittel zatytutlowanym Peers,
norms and aggression in school: on the relevance of social and normative
characteristics for aggressive behavior in adolescence. Co istotne, we wspo-
mnianych badaniach udato si¢ znalez¢ grupowy czynnik ochrony przed pode;j-
mowaniem zachowan agresywnych sterowanych osobistymi przekonaniami
normatywnymi na temat agresji. Okazato si¢, ze wysoka akceptacja ucznia
w grupie rowiesniczej oraz poczucie wsparcia spotecznego w klasie szkolnej
wspottworza specyficzny, pozytywny klimat, ktory petni funkcje bufora osta-
biajacego agresj¢ ucznia, wynikajaca z jego indywidualnych przekonan o do-
puszczalno$ci stosowania przemocy w relacjach interpersonalnych.
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W referatach na tegorocznej konferencji problematyka agresji pojawiata si¢
w roznorodnych kontekstach teoretycznych, co znakomicie oddaje szerokie
ramy pojegciowe tego zjawiska. Na konferencji poruszano zaréwno kwestie po-
staw 1 przekonan normatywnych wobec agresji, problem cyberbullyingu wsrod
mtodziezy, jak i zagadnienia dotyczace r6znych przejawow zachowan agresyw-
nych w $rodowisku szkolnym i rodzinnym. Roznicowano takze zjawisko agresji
pod wzgledem psychologicznych mechanizméw odpowiadajacych za regulacje
zachowan agresywnych. Wreszcie uwzgledniano réwniez cele dzialan agresyw-
nych, ktore pozwalaja sprowadzi¢ akt agresji do zachowania umotywowanego
proaktywnie badz reaktywnie. Wspolnym punktem odniesienia wymienionych
podejs$¢ do problematyki agresji byto poszukiwanie ich psychospotecznych kore-
latow 1 predyktorow bez odnoszenia si¢ do potencjalnych, biologicznych regula-
toréw agresywnego zachowania. Oznacza to, ze marburska konferencja koncen-
trowala si¢ wokot tych aspektow agresji podejmowanej przez jednostke, ktora
poprzez socjalizacj¢ rodzinna badz w efekcie normatywnego oddziatywania
szkoty 1 grupy rowiesniczej, daje si¢ skutecznie zmieniac.

Wszystkich zainteresowanych niemieckimi konferencjami po§wigconymi za-
gadnieniom agresji zach¢camy do odwiedzenia strony http://isra.uni.lu/index.
php/XVII-Workshop-Aggression. Mozna tam znalez¢ informacje o 17. zjezdzie,
ktory w przysztym roku bedzie polaczony z XX™ International Society Rese-
arch on Aggression World Meeting i odbgdzie si¢ wyjatkowo w Luksemburgu.
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W dniach 29-30 marca 2012 roku trzy podmioty — Biuro ds. Oséb Niepelno-
sprawnych i Profilaktyki Spotecznej, Pelnomocnik Rektora Uniwersytetu £odz-
kiego ds. Osob Niepetnosprawnych oraz Stowarzyszenie Niepetnosprawnych
Studentow i Absolwentow Uniwersytetu L.odzkiego — zorganizowaty II edycje
konferencji Niezalezne Zycie i petne uczestnictwo osob niepetnosprawnych w zy-
ciu spotecznym. Czy jestesmy na dobrej drodze?

Konferencja zainaugurowana zostata przez Anng¢ Sobczak. Nastepnie glos
zabrat prof. zw. dr hab. Pawel Maslanka, Prorektor Uniwersytetu L.odzkiego ds.
studenckich 1 toku studiow, ktory wskazat na potencjal UL w zakresie infra-
struktury odpowiadajacej potrzebom oséb niepelnosprawnych, kompetencji ka-
dry akademickiej oraz studenckiej aktywnosci na rzecz wsparcia tej grupy.
Uczestnicy mieli rowniez okazje wystucha¢ krotkich refleksji dotyczacych idei
Konferencji wygloszonych przez Rzecznika Oséb Niepetnosprawnych pracuja-
cego w Urzedzie Miasta f.odzi oraz przedstawicieli Polskiego Zwiazku Niewi-
domych, Polskiego Zwiazku Gtuchych oraz Punktu Posrednictwa Pracy Wolon-
tarystycznej ,,CENTERKO”.

Pierwsza czg$¢ Konferencji poswigcona byta seksualnosci oséb niepetno-
sprawnych. Rozpoczal ja niezwykle interesujacy referat wygloszony przez
Krzysztofa Kule, ktory w swoim wystapieniu zatytulowanym Instynkt kochania
przedstawil zagadnienia zwigzane m.in. z instynktem rozrodczym, osrodkami
mitosci umiejscowionymi w uktadzie limbicznym, a takze nast¢pujacymi po so-
bie fazami mito$ci romantycznej, kompletnej oraz przyjacielskiej. Kolejna prele-
gentka, Monika tukasiewicz, zwrdcita uwage na wiele istotnych kwestii zwia-
zanych z seksualno$cia osob niepelnosprawnych. Referat autorstwa Janusza
Kirenki pt. Seksualizm 0sob z niepetnosprawnosciq zamknal tg czgs¢ konferen-
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cji. Po przerwie wystapili dwaj nastgpni prelegenci. Pierwszy z nich, Dariusz
Radomski, przyblizyt stuchaczom temat Czas studiowania czasem ksztattowa-
nia zdrowia psychospolecznego, zwracajac uwage m.in. na przestanki §wiadcza-
ce o istocie omawianego zagadnienia, plciowe roznice w seksualnosci, przyczy-
ny niepelnosprawnos$ci fizycznej oraz rehabilitacje seksualng jako metode
ksztaltowania zdrowia psychoseksualnego. Wystapienie drugiej prelegentki,
Renaty Szczepanik, dotyczace przemocy seksualnej w relacjach rowiesniczych
stato si¢ przyczyna wielowatkowej dyskusji konczacej pierwszy blok zagadnien
podejmowanych w ramach Konferencji.

Dalsza czg$¢ dotyczyla aktywizacji zawodowej osob niepetnosprawnych.
Pierwszy referat wygloszony zostat przez Anng Sobczak, ktéra omawiajac temat
potrzeb zawodowych 0so6b niepetnosprawnych, powolywala si¢ zarowno na
wnioski innych autorow, jak i wlasne badania. Referentka rozwazata specyfike
funkcjonowania 0s6b uposledzonych umystowo w stopniu lekkim, wskazujac na
wiele trudnosci, niedoskonatosci i barier w tym zakresie, przedstawiajac propo-
zycje zmian, a takze potrzeby istotne dla analizowanej grupy osob. Bardzo inte-
resujacy, a co wigcej sktaniajacy do pozniejszej dyskusji i pytan, temat przedsta-
wiony zostat przez Jacka Zadroznego. W swoim wystapieniu zaprezentowat
siedem krokow, ktore jego zdaniem stanowity swoista forme zachety do dezak-
tywacji zawodowej osob niepetnosprawnych oraz zastanawiatl si¢ nad mozli-
wymi celami wsparcia 0s6b niepelnosprawnych jako kluczowy wskazujac
niezalezne zycie. Szczegdtowej analizy dwoch artykutow Konstytucji RP z per-
spektywy 0sob niepetnosprawnych w kolejnym referacie dokonat Krzysztof Ku-
rowski. Monika Hoffman-Grabowska przyblizyla zgromadzonym stuchaczom
ide¢ Zaktadu Aktywnosci Zawodowej, sposoby realizacji rehabilitacji zawodo-
wej, spotecznej oraz leczniczej w tego typu instytucjach, nie zapominajac jed-
nakze o wskazaniu barier utrudniajacych ich funkcjonowanie. Jako ostatni wy-
stapit Grzegorz Koztowski, prezentujac argumenty stanowiace zaprzeczenie
zawartej w tytule referatu tezy wyrazajacej si¢ w stwierdzeniu, ze osoby niepet-
nosprawne, a szczegdlnie ghluchoniewidome, uzyskuja wyksztalcenie wyzsze
dzigki ,,dobremu sercu” i mniejszym wymaganiom stawianym przez egzaminu-
jacych. Czes¢ oficjalna pierwszego dnia Konferencji zakonczyta si¢ wspomniana
juz dyskusja oraz podsumowaniem. Wieczorem uczestnicy zostali zaproszeni na
bankiet oraz koncert zespotu Death Denied.

Obrady drugiego dnia Konferencji tematycznie koncentrowaty si¢ na funk-
cjonowaniu spotecznym i rodzinnym osob niepetnosprawnych. Na to zagadnie-
nie zaplanowano 15 prezentacji oraz dyskusj¢ podsumowujaca. Wystapienia
mialy charakter naukowo-badawczy oraz praktyczny (relacje z realizacji projek-
tow, wnioski z doswiadczen wlasnych).

Jako pierwsza wystapila Beata Tomecka-Nabialczyk, przedstawiajac historig
swej walki ze $miertelna choroba. Prelegentka zaakcentowala ogromna rolg wspar-
cia ze strony rodziny, ktére pozwolilo jej funkcjonowac wedtug zasady ,,niewazne
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ile si¢ zyje, wazne jak”. Nastgpnie Anna Gutowska oméwita z perspektywy peda-
gogicznej korzysci, jakie osoby niepetnosprawne czerpia z przyjazni. Analizujac
badania wilasne, Diana Miiller podjeta natomiast kwesti¢ aspiracji rodzinnych stu-
dentow z niepetnosprawnoscia stuchu. Swoj sprzeciw wobec ,,pseudo-pomocy”
osobom niepelnosprawnym wyrazit Bartosz Michalak w wystapieniu Stereotypi-
zacja 0sob niepetnosprawnych. Prelegent powotywat si¢ na przyktady ukazujace,
jak czesto, w nieswiadomy sposob, ,,dobrymi checiami” osoby niepelnosprawne
pozbawiane sa mozliwosci samodzielnego funkcjonowania, obdarzane nieproszo-
na pomocg, a tym samym niejako zmuszane do wdzigcznosci wzgledem swych,
nieco ironicznie okreslanych, ,wybawicieli”. Anna Lazuchiewicz zaprezentowata
obserwacje i przemyslenia wlasne w zakresie postrzegania oraz stygmatyzowania
0s6b ghuchych i stabostyszacych, odnoszac si¢ do sfery kultury i sztuki. Kwesti¢
dotyczaca 0sob niestyszacych poruszyta rowniez Elzbieta Woznicka w wystapie-
niu na temat spoteczno-kulturowych uwarunkowan funkcjonowania tej grupy,
w szczegolnosci odnoszac sig do srodowisk 0sob ghuchych i styszacych.

Po krotkiej przerwie Anna Rutz podjeta zagadnienie wizerunku kobiet nie-
petnosprawnych w polskich mediach i spoteczenstwie. Na wstepie prelegentka
postawita dos¢ intrygujace pytanie, a mianowicie czy niepetnosprawnosc jest
kobietq?, by w toku dalszej prezentacji dokona¢ poréwnania niepetnosprawno-
$ci (model medyczny) z kobiecoscia (bazujac na pogladach Simone de Beauvoir)
i wysnu¢ tez¢ o podwdjnej dyskryminacji kobiet niepetnosprawnych. Nastgpnie
glos zabrat Adrian Peliszko, dzielac si¢ swoimi refleksjami odno$nie pozaakade-
mickiego funkcjonowania studentéw z niepetnosprawnoscia. Referent wyrazit
niesmak wzgledem lansowanego przez media obrazu 0so6b niepetnosprawnych
jako niesamodzielnych i w petni zaleznych od taski innych, wskazujac przy tym
na czg¢stsza obecnos¢ w mediach tematu dzieci z niepetnosprawnoscia niz nie-
petnosprawnych dorostych. Michat Chmielnicki zaprezentowat z kolei swego
rodzaju przewodnik po programach celowych Panstwowego Funduszu Rehabili-
tacji Osob Niepetnosprawnych, kierowanych przede wszystkim do studentow.
Nalezy przy tym zaznaczyc¢, ze prelegent przedstawiajac temat, nie ukrywat nie-
doskonatosci owych inicjatyw.

Piotr Sobolewski przyblizyt uczestnikom Konferencji zalozenia i wstgpne
efekty akcji Pozyczysz mi kluczyki do swojej bryki? zorganizowanej przez Ko-
misj¢ ds. Osob z Niepetnosprawnoscia Samorzadu Studentow Akademii Peda-
gogiki Specjalnej w Warszawie. Studenckie przedsigwzigcie miato charakter
swoistego testu z normalizacji, jak rowniez lekcji empatii. O wyzszosci wspiera-
nia nad opieka przekonywal w swym wystapieniu Adam Zawisny. Prelegent po-
ruszal m.in. kwestie infantylizacji osob niepetnosprawnych oraz, nieco prze-
wrotnie, prezentowal korzysci ptynace z opieki dla opiekunéw. Reprezentantki
Fundacji Vis Maior, Magdalena Raczynska i Marta Pietrzykowska, zaprezento-
waty wyniki projektu Pieniqdze oraz ustugi bankowe — wczoraj, dzis i jutro dla
niewidomych i niedowidzqcych. W ramach projektu przeprowadzono liczne
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szkolenia, opublikowano przewodnik oraz wypracowano i przekazano rekomen-
dacje pracownikom sektora bankowego, majace umozliwic jak najwickszej licz-
bie 0sob niewidomych i niedowidzacych korzystanie z ofert bankowych na naj-
lepszych warunkach. Wystapienie pt. Niepefnosprawnos¢ prenatalna — nowe
pytania, nowe zagrozenia, nowe nadzieje autorstwa Btazeja Kmieciaka zamkng-
fo cykl wystapien.

Konferencja zakonczyta si¢ krotka, lecz goraca dyskusja nad zagadnieniami
poruszanymi w trakcie obrad. Organizatorzy Konferencji dzigkujac wszystkim
za udziat w 16dzkim spotkaniu, wyrazili nadziej¢ na jego kontynuacj¢ w kolej-
nych latach, przy zachowaniu obranej formuty i przy$wiecajacej jej idei.
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VII MIEDZYNARODOWE SYMPOZJUM SYSTEMU
WERBOTONALNEGO CZLOWIEK I MOWA — 50 LAT SUVAG
Zagrzeb, 19-21 maja 2011

W dniach od 19 do 21 maja 2011 roku w Zagrzebiu odbyto si¢ VII Migdzyna-
rodowe Sympozjum Systemu Werbotonalnego pt. Czlowiek i mowa — 50 lat SU-
VAG.

Organizatorem konferencji byta Poliklinika SUVAG oraz Chorwackie Stowa-
rzyszenie Werbotonalne. Konferencja odbywata si¢ w Hotelu International, na-
tomiast czg$¢ artystyczna w Sali Koncertowej im. Vatroslava Lisinskiego.
W sympozjum wzi¢lo udzial okoto 200 oso6b z 17 krajow (Wtoch, Francji, Hisz-
panii, Standéw Zjednoczonych, Kolumbii, Japonii, Rosji, Ukrainy, Polski, Japo-
nii, Serbii, Macedonii, Szwajcarii, Litwy, Biatorusi, Chorwacji, Stowenii).
Akronim nazwy SUVAG oznacza w ttumaczeniu na jezyk polski: System Uni-
wersalny Verbotonalny Stuchowy Guberiny. Poliklinika zostata zatozona w 1961
roku przez prof. Petara Gubering. Jezykiem konferencji byl jezyk angielski
i chorwacki.

Pierwszego dnia w godzinach przedpotudniowych uczestnicy konferencji
zwiedzili poliklinike, przedszkola i szkoty — trzy instytucje tworzace Centrum
SUVAG. Po potudniu uczestnicy sympozjum mieli okazj¢ podziwiaé przygoto-
wane przez nauczycieli i terapeutow z Centrum SUVAG wystepy muzyczne
dzieci z zaburzeniami percepcji stuchowej. Dzieci w wieku od przedszkola do
szkoty podstawowej zaprezentowaly uktady taneczne, w ktorych przewijaty sig
elementy terapii werbotonalnej. Uczniowie mowili i §piewali piosenki w roz-
nych jezykach. Koncert odbywat si¢ w jednej z wigkszych Sal Koncertowych
im. Vatroslava Lisinskiego w Zagrzebiu i zrobit ogromne wrazenie na uczestni-
kach konferencji.

Pierwszy dzien sympozjum poswigcony byt wspomnieniom o Petarze Gube-
rinie, dyskutowano o teorii i rozwoju systemu werbotonalnego, a takze o r6zni-
cach jezykowych w zastosowaniu metody werbotonalnej. Drugi dzien odbywat
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si¢ pod hastem diagnozy uszkodzenia stuchu, zastosowania implantu §limako-
wego, rehabilitacji dzieci z zaburzeniami stuchu. Trzeciego dnia prezentowane
byty specjalistyczne badania diagnostyczne przeprowadzone u 0sob z zaburze-
niami mowy i jezyka o r6znej etiologii w rehabilitacji i edukacji.

Konferencj¢ otworzyta Adinda Dulcic, ktdra jest obecnie Dyrektorem Cen-
trum SUVAG. Razem z Darinka Dabi¢-Munk przygotowata wystapienie na te-
mat Pof wieku Polikliniki SUVAG w Zagrzebiu — wczoraj, dzis, jutro... W wysta-
pieniu przedstawiono histori¢ powstania polikliniki poczawszy od 1961 roku,
kiedy Parlament Chorwacji powotat Centrum Rehabilitacji Stuchu i Mowy pod
kierownictwem Petara Guberiny, do 1994 roku, kiedy centrum stato si¢ wlasno-
$ciag miasta Zagrzebia i dzialalo pod nazwa Polikliniki Rehabilitacji Stuchu
i Mowy SUVAG. Jest to jedyne w Chorwacji centrum, ktore zajmuje si¢ osobami
z zaburzeniami komunikacji jezykowej, ich diagnostyka i rehabilitacja. Polikli-
nika jest jednoczes$nie instytutem naukowym i stata si¢ ogolno§wiatowym cen-
trum metody werbotonalnej. Prowadzona jest tam diagnostyka medyczna,
w tym: audiologiczna, neurologiczna, psychiatryczna, pedagogiczna, psycholo-
giczna 1 logopedyczna. Dodatkowo w centrum odbywa si¢ nauka jezykoéw ob-
cych wedhug globalno-strukturalnej metody audiowizualnej. Kolejne wystapie-
nia przedstawicieli roznych krajow poswigcone byly zagadnieniom wczesnego
wykrywania uszkodzenia stuchu, programom przesiewowym stuchu oraz wcze-
snej implantacji zar6wno systemem BAHA, jak i implantem §limakowym.

Robert Troti¢ z kliniki medycznej i Branka Sindia z Polikliniki SUVAG z Za-
grzebia przedstawili wyniki 15-letnich do§wiadczen zwiazanych z programem
implantacji slimakowej 0sob z uszkodzonym stuchem. Operacje wszczepienia
implantu §limakowego odbywaja si¢ w klinice medycznej od 1996 roku i do 2011
roku wszczepiono 365 sztuk. Rehabilitacja po operacji implantacji oraz ustawia-
nie procesora mowy odbywaja si¢ w Poliklinice SUVAG. Implant $limakowy
wszczepiono osobom w wieku od 1. roku zycia do 72 lat. Jednak najliczniejsza
grupe stanowity dzieci w wieku migdzy 1. a 3. rokiem zycia.

W referatach z Wtoch, Hiszpanii i Stanow Zjednoczonych podkreslano rolg
metody werbotonalnej zarowno w nauczaniu jezykéw obeych, jak rowniez w pa-
tologii stuchu i mowy oraz jej znaczacy udziat w rozwoju mowy u dzieci z roz-
nymi zaburzeniami w komunikacji jezykowej. Wykorzystujac metodg werboto-
nalna, pracg terapeutyczna rozpoczyna si¢ od wywotania glosu. Nastepnie
pracuje si¢ nad ré6znorodnoscia intonacji, ktéra umozliwia pojawienie si¢ kolej-
nych etapow w rozwoju mowy dziecka, przygotowuje migsnie artykulacyjne do
pracy, wlacza aktywnos¢ catego ciata do produkcji mowy. Jedna z najbardziej
znaczacych innowacji metody werbotonalej jest fakt, ze stuchanie jest najwaz-
niejszym etapem w rozwoju mowy. Metoda werbotonalna, jej historia i teoria
lingwistyczna, podkresla istote ciata, znaczenie globalnych ruchéw, struktur
rytmicznych, wykorzystanie neurosensorycznych wrazen. Innowacyjno$¢
tej metody polega na tym, ze wszystkie elementy, ktore dotad byly znane
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oddzielnie, zostaly polaczone, co bezsprzecznie przyniosto nowe podejscie
w rehabilitacji 0os6b ghtuchych.

Dragana Stevanovi¢, Melita Golubovi¢ informowaty o programie implantacji
w Serbii oraz rehabilitacji dzieci z implantem §limakowym prowadzonej w szko-
le dla gluchoniemych ,,Stefan Decanski”. Galina Bazarova, Nadzda Norboeva
Vasiljevna z Rosji podkreslaty, ze wspotczesna metoda wielokanatowej implan-
tacji umozliwia dzieciom z uszkodzonym stuchem rozwqj stuchu i mowy. Celem
w przypadku tych dzieci jest nauka zauwazania nowych dzwigkow, rozumienia
ich znaczenia i wykorzystywania tego doswiadczenia w rozwoju mowy. Zwro-
cono uwagg na stopien rozwoju stuchu i mowy jeszcze przed okresem operacji.
Osrodek posiada juz doswiadczenie w rehabilitacji dzieci w wieku przedszkol-
nym i mtodszych dzieci szkolnych, u ktorych uszkodzenie stuchu nastapito we
wczesnym wieku.

Raisa Moiseenko, Andrej Scherbina, Tatiana Kulakova przedstawili kilkuna-
stoletnia dziatalno$¢ Centrum SUVAG na Ukrainie. Placowka obejmuje swoja
rehabilitacja 155 dzieci z uszkodzeniem stuchu. Centrum jest catkowicie skupio-
ne na dziataniach diagnostycznych a terapeuci z sukcesem pracuja na specjali-
stycznej aparaturze SUVAG i Verboton. Aktualnie 83 dzieci z implantem $lima-
kowym poddawanych jest rehabilitacji stuchu i mowy. Specjalisci z Centrum
SUVAG na Ukrainie udzielaja si¢ na corocznych konferencjach i seminariach
dla neonatologéw, pediatrow, surdopedagogéw, logopedéw, upowszechniajac
wiedzg na temat metody werbotonalne;.

David Proops z Anglii zwrocil uwage na rezultaty wszczepienia implantu
BAHA u dorostych i dzieci. Po odkryciu przez P.I. Branemarka wptywu prze-
wodnictwa kostnego na odbior dzwigkéw metoda wszczepienia implantu BAHA
stawata si¢ stopniowo uznang praktyka. Dzisiaj okoto 80 000 ludzi na calym
$wiecie wykorzystuje pomoce stuchowe umiejscawiane w kosci. System BAHA
powinien by¢ cze$cia programu rehabilitacji audiologiczne;.

Kolejna grupa prelegentow informowata o dziataniach szkot dla dzieci z wada
stuchu oraz wykorzystywanych tam programach zarowno dla dzieci stabo sty-
szacych, niestyszacych, jak i dzieci z wada stuchu z dodatkowymi uszkodzenia-
mi. Doniesienia z Austrii dotyczyty funkcjonowania szkoty dla dzieci z zabu-
rzeniem shuchu oraz dodatkowymi uszkodzeniami. Oferta szkoty w Wiedniu
obejmuje mobilng wczesna interwencjg, tacznie z wyzszymi klasami szkoty
sredniej, az do zdawania matury. Do szkoly uczgszcza 239 uczniow stabo sty-
szacych 1 103 uczniéw niestyszacych.

Eva Valero Benedicto opowiedziata o szkole dla dzieci gtuchych ,,La Purisi-
ma” z Saragossy (Hiszpania), gdzie nauczyciele w swojej pracy wykorzystuja
metodg werbotonalna na wszystkich poziomach edukacji i rehabilitacji. W pro-
gramie Stuch i jezyk najnowsza generacja aparatow stuchowych i implantéw §li-
makowych umozliwita catkiem nowe podejscie w rehabilitacji osob gtuchych.
Zespot profesjonalistow ze szkoty ,,La Purisima” stworzyl program SEDEA
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dotyczacy sekwencyjnego rozwoju stuchania i EVELPIR, ktory jest swego ro-
dzaju przewodnikiem rozwoju i ewaluacji w rehabilitacji. Te nowe materiaty
zostaly stworzone na podstawie metody werbotonalnej i umozliwity wykorzy-
stanie nowych technologii, integracje tychze ze sposobem nauczania w edukacji
i rehabilitacji, wlaczajac w to praceg z dzie¢mi z implantem §limakowym. Podob-
nie w ,,Centro di Audiofonologopedia-Rim” (Rzym) od 35 lat wykorzystuje si¢
metod¢ werbotonalng w rehabilitacji dzieci i dorostych z uszkodzonym narza-
dem stuchu.

Eiichi Harada z Japonii méwil o wykorzystywaniu metody werbotonalnej
w terapii dzieci gluchoniewidomych. Rozpoczgto ¢wiczenia stuchu i mowy
w centrum SUVAG w Japonii z dzieckiem gluchoniewidomym, gdy miato 3
lata. W poczatkowej fazie najlepsze rezultaty osiagnigto przy wykorzystaniu
wibratora polaczonego z aparatura Verboton. Stosujac specjalistyczna aparatu-
re, stymulowano czucie wibracji dziecka, probowano naprowadzi¢ je, by zaczgto
reagowac na glosy, rozumiato jezyk i wypowiadato dzwigki mowy. Dzi$ dziecko
ma 12 lat, uczy sig jezyka japonskiego, czytajac brajlem w szkole dla dzieci nie-
widomych, cieszy si¢ zyciem, przychodzi do instytutu na terapi¢ mowy, a z ro-
dzicami ¢wiczy w domu. Wbrew temu, ze jego ghuchota byta catkowita, byt
w stanie, w nieprawdopodobny sposob, naby¢ umiejetnos$é stuchania i mowie-
nia. Podczas prezentacji pokazano protokot oceny zdolnosci stuchowych i zasto-
sowanie pomocy stuchowych.

Nastgpne obszary tematyczne skupione byty wokoét teorii lingwistycznych
w odniesieniu do metody werbotonalnej oraz wynikow badan nad rozwojem
mowy u dzieci z wada stuchu. Analizie poddano rowniez znaczenie muzycz-
nych i graficznych stymulacji w procesie rehabilitacji dziecka niestyszacego.
Diana Tomi¢, Vesna Milddner zwrocity uwage na rozwoj grup spotglosko-
wych u dzieci z implantem §limakowym. Prawidlowa wymowa grup spotgto-
skowych jest jednym z najwazniejszych proceséw fonologicznych. Jezyk chor-
wacki bogaty jest w grupy spotgtoskowe (150), przez co droga rozwoju
przebiega nieco inaczej niz w przypadku pozostatych jezykow. Poczatek przy-
swajania grup spotgtoskowych w jezyku chorwackim zaczyna si¢ w wieku
okoto 24 miesigcy.

Bogdanka Pavelin Lesi¢ z Uniwersytetu w Zagrzebiu przedstawita teorig sys-
temu werbotonalego, odnoszac si¢ koncepcji lingwistycznej Ch. Bally’ego, wy-
jasniajac pojecia mowa, jezyk, stuch 1 styszenie oraz podkreslita dokonania
P. Guberiny w zakresie globalno-strukturalnej metody audiowizualnej. Na uwa-
ge zashuguje fakt, ze prof. Guberina nie badat stéw, lecz cate zdania ztozone,
podkreslajac znaczenie dialogu werbalnego w rozwoju komunikacji jgzykowe;.

Prof. Aldo Gladi¢ i prof. Mladen Lovri¢ rozpoczgli wspolna praceg i wykorzy-
stujac polisensoryke, stworzyli calkiem nowe podejsécie: graficzne odwzorowa-
nie rytmoéw, ktore jest czescia catej filozofii metody werbotonalnej i jej zasady
moga by¢ z powodzeniem stosowane u dzieci ze sprz¢zeniami, z uszkodzeniem
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stuchu i z zaburzeniami mowy. Ten fakt podkreslaja rezultaty badan w Chorwa-
cji, a takze na Ukrainie, w Bosni i Hercegowinie, Motdawii, Stowenii, Rosji,
Wtoszech, Portugalii, Brazylii.

Kristina Voki¢ zaprezentowata program wczesnej komunikacji z niemowla-
kami — jezyk Baby Signs. Ten program w Chorwacji jest nowoscia, cho¢ na §wie-
cie stosuje si¢ go od 25 lat. Jezyk znakéw dla dzieci Baby Signs rozwingly
dr Acredolo i dr Goodwyn z Kalifornii. Program w prosty sposob uczy dzieci
przyswajac znaki, ktore umozliwiaja im komunikowanie si¢ z rodzicami i inny-
mi troszczacymi si¢ o nie osobami.

Adinda Dul¢i¢, Katarina Pavi¢i¢ Dokoza, BoSka Munivrana z Centrum SU-
VAG zajely si¢ badaniem korelacji kognitywnych i funkcji jezykowych. Za-
uwazyty, ze uszkodzona pamig¢ fonologiczna we wczesnej fazie zycia moze
pozniej skutkowaé trudno$ciami w rozwoju jezykowym, a takze doprowadzi¢
do szczegolnych trudnosci jezykowych. Wymienione problemy wigze sig tak-
ze z istnieniem deficytu w pamigci krotkotrwatej np. trudnosciami w procesie,
co skutkuje zatrzymaniem okreslonego zdania badz tez jego czgsci w pamigci.
Powtarzanie dtugich zdan moze takze stuzy¢ jako sposob §ledzenia postepu
jezykowego dziecka z trudno$ciami jezykowymi, poniewaz wymaga, aby
dziecko ponownie, wykorzystujac pamig¢ krotkotrwata, wytworzylo zdanie,
a nie tylko je powtorzyto.

Dragomila Lelas z Zagrzebia przedstawila znaczenie muzycznych stymula-
cjiu 0sob z trudnosciami w jgzyku i mowie. Rytmy fonetyczne sa wyzwaniem
dla okreslonego dziatania pedagogicznego w metodzie werbotonalnej. To sta-
nowi dopetnienie podstaw teoretycznych i dowodzi potrzeby polisensorycznej
stymulacji w trakcie pracy terapeutycznej z osobami z uszkodzeniami stuchu,
mowy i jezyka. Do oddzialywan w zakresie rytmow fonetycznych wlacza si¢
takze stymulacj¢ rytmiczna i stymulacje muzyczna. Metoda werbotonalna
w pierwszej kolejnosci poswigcona byta nauce jezykow obcych, a w dalszej
nauczaniu i rehabilitacji 0s6b z uszkodzonym stuchem. Wykorzystanie tej me-
tody podczas badania 0sob z trudnosciami jezykowymi i mowy chronologicz-
nie pojawia si¢ jako ostatnie. Przedstawiono réznice migdzy terapia muzyka
i stymulacja muzyczna.

Jednym z polskich akcentow na tym sympozjum byt udziat Fundacji Orange,
reprezentowanej przez Prezes Jadwige Czartoryska, ktora zaprezentowata ist-
niejacy od 6 lat pod auspicjami Fundacji Ogolnopolski Program Rehabilitacji
Matych Dzieci z Wada Stuchu ,,Dzwigki marzen”. Jadwiga Czartoryska omowi-
fa elementy sktadowe programu: rehabilitacj¢ matych dzieci z wada stuchu
w warunkach domowych, Banki Aparatow Stuchowych, bezptatne turnusy re-
habilitacyjne organizowane dla dziecka i matki, prowadzone szkolenia i organi-
zowane konferencje.

Drugim polskim akcentem na tej konferencji bylo przygotowane przez autorke
tego artykutlu wystapienie na temat funkcjonowania Powszechnego Programu
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Przesiewowych Badan Stuchu u Noworodkéw w Polsce, prowadzonego przez
Fundacje Wielka Orkiestra Swiatecznej Pomocy Jerzego Owsiaka oraz mozliwo-
$ci prowadzenia wczesnej interwencji terapeutycznej u dzieci z wada stuchu.

Sympozjum mialo charakter teoretyczno-praktyczny. Wygloszone referaty
byty bardzo specjalistyczne. Ze wzgledu na liczbg prelegentow zabraklo moze
miejsca na szersza wymiang doswiadczen i1 dyskusjg. Odbyta si¢ takze prezenta-
cja specjalistycznej aparatury Verboton oraz sesja plakatowa.

Sympozjum byto waznym wydarzeniem nie tylko dla terapeutéw stosujacych
metodg werbotonalna, ale takze wszystkich specjalistow pracujacych z dzie¢mi
z wadg stuchu oraz ich rodzinami.
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edukacyjnymi. Podrecznik akademicki. Warszawa: Wydawnictwo
Akademii Pedagogiki Specjalnej

Sformutowanie specjalne potrzeby edukacyjne obejmuje nie tylko uczniow
z r6znymi rodzajami niepetnosprawnosci, lecz takze wszystkich tych, ktorzy nie
sa w stanie podota¢ wymogom powszechnie obowigzujacego programu naucza-
nia. Uczniowie ci potrzebuja pomocy pedagogicznej, m.in. w zakresie metod
i sSrodkow stosowanych w procesie dydaktycznym czy wspotpracy ze srodowi-
skiem rodzinnym, w zalezno$ci od indywidualnych potrzeb psychofizycznych.
Proces nauczania wymaga zatem odpowiedniego zorganizowania sytuacji dy-
daktycznych, celem zapewnienia mozliwosci jak najlepszego rozwoju. Trudno-
$ci dotycza m.in. konstruowania indywidualnych programéw nauczania oraz
odpowiedniego dostosowania wymagan edukacyjnych do mozliwo$ci uczniow.

Dydaktyka specjalna, jako dzial pedagogiki specjalnej i dydaktyki ogolne;j,
zajmuje si¢ m.in. teoria nauczania (ksztalcenia) i uczenia sig 0sob ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Jak pisze w tekscie wprowadzajacym redaktor publi-
kacji, Joanna Glodkowska: ,,Dydaktyka specjalna wprowadza w nabywanie
kompetencji niezbednych w zawodzie pedagoga specjalnego”, stanowiac tacznik
,»miedzy ogolna wiedza dydaktyczna o ksztalceniu a wiedza metodyczna
o ksztalceniu uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi”. Bedac czg-
scia dydaktyki ogolnej, zostata sformutowana w standardach ksztatcenia peda-
gogiki specjalnej, by z czasem ewoluowaé ku nauce interdyscyplinarnej o walo-
rach teoretycznych, empirycznych oraz praktycznych.

Tytul pracy wyznacza kierunek tematyczny podejmowanych zagadnien, ujg-
tych w aktualnych realiach edukacyjnych oraz przedstawionych w obszerny,
szczegblowy 1 analityczny sposob. Omawiana pozycja porusza szeroki zakres
problematyki edukacji i wychowania uczniéw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi, analizowanej od strony teoretycznej oraz praktycznej i dotyczacej
wielu réznych aspektéw pracy nauczyciela-wychowawcy; taka interdyscyplinar-
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nos¢ pozwala na petniejsze, szersze postrzeganie zarowno problemow (o wielo-
czynnikowych przyczynach), jak tez zréznicowanych rozwigzan wychowaw-
czo-rehabilitacyjnych, znajdujacych zastosowanie w pracy z uczniami.

Waznym przestaniem tej publikacji jest wskazanie na potrzebg podmiotowe-
go traktowania dziecka, zazwyczaj Swiadomie uczestniczacego w procesie na-
uczania, oraz silne akcentowanie znaczenia, jakie odgrywa wtasne doswiadcze-
nie nauczyciela, jego aktywne, holistyczne podej$cie do wykonywanego zawodu,
tworcze zaangazowanie w poszukiwanie najlepszych rozwiazan oraz dobor sku-
tecznych metod i srodkéw nauczania. Wiasciwe rozumienie przez pedagoga
specjalnego roli powolania oraz petnionej przez niego misji tworzy szczegdlny
status spoteczny tego zawodu.

Omawiana praca zbiorowa powstala dzigki wspotfinansowaniu w ramach pro-
jektu Kompleksowy program doskonalenia potencjatu dydaktycznego i organiza-
cyjnego Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej (Program
Operacyjny Kapital Ludzki, Priorytet: Szkolnictwo wyzsze i nauka, Dziatanie:
Wzmocnienie i rozwdj potencjatu dydaktycznego uczelni oraz zwiekszenie liczby
absolwentow kierunkow o kluczowym znaczeniu dla gospodarki opartej na wiedzy,
Poddzialanie: Wzmocnienie potencjatu dydaktycznego uczelni). Sktada si¢ z wpro-
wadzenia i dziewigciu rozdzialow zawierajacych przemyslenia i refleksje oparte na
doswiadczeniu zawodowym jej autorow — pracownikéw dydaktyczno-naukowych
Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie.

Publikacje rozpoczyna wprowadzenie autorstwa Joanny Glodkowskiej pt.
Dydaktyka specjalna w poszukiwaniu wzorcow — wspotczesne tendencje w edu-
kacji zrodtem uogolniajqcych inspiracji. Podkreslono w nim szczegdlne miejsce
pedagogiki specjalnej w edukacji ogdlnej oraz wage dwudziestoletnich doswiad-
czen z zakresu realizowania dydaktyki specjalnej w Akademii Pedagogiki Spe-
cjalnej im. Marii Grzegorzewskiej. Autorka wyodrebnita i szczegdétowo opisata
dziesie¢ wzorcow dydaktyki specjalnej, charakteryzujac je pod wzgledem ob-
szarow tematycznych (badawczych) stanowiacych takze idee ksztalcenia. Te
wzorce to edukacja z rownym prawem dostepu, edukacja zroznicowana, eduka-
cja do uczestniczenia, edukacja diagnostyczna, edukacja ku podmiotowosci,
edukacja w przestrzeni integrujacej, edukacja w harmonizowaniu, edukacja pro-
fesjonalna, edukacja wyzwalajaca oraz edukacja z optymizmem pedagogicz-
nym. Rozwazania licznych aspektow powyzszych wzorcow w kontekscie stan-
dardow ksztatcenia dydaktyki specjalnej wypelniaja kolejne rozdziaty publikacji.

Magdalena Watachowska, autorka rozdziatu pierwszego zatytulowanego Dy-
daktyka specjalna — dziat pedagogiki specjalnej i dydaktyki ogolnej, szczegodto-
wo omowita istotg dydaktyki specjalnej jako dyscypliny naukowe;j, okreslajac jej
miejsce 1 zadania w pedagogice specjalnej oraz wskazujac na powstawanie no-
wych subdyscyplin i ich zwiazek z rodzajem dziatalno$ci wychowawczej. Opi-
sata dziaty pedagogiki specjalnej oraz stawiane przed nimi zadania, zakres ba-
dawczy i cele rewalidacyjne, wskazujac takze zrodta dydaktyki specjalnej i jej
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powiazania z dydaktyka ogdlna, proces tworzenia si¢ ortodydaktyki oraz jej
zasady ogolne, wypracowane przez dziesigciolecia przez pedagogdéw specjal-
nych. Autorka przedstawita obszary tematyczne i empiryczne dydaktyki spe-
cjalnej zardwno w ujeciu ogolnym, jak tez pod wzgledem przyporzadkowania
wybranym dziatom pedagogiki specjalnej. Rozdziat zamyka omoéwienie dydak-
tyki specjalnej w kontekscie interdyscyplinarnym.

Rozdzial drugi, Dydaktyka specjalna — z przesztosci w przysztosé, autorstwa
Wojciecha Gasika w interesujacy sposob wprowadza w histori¢ powstawania
polskiej dydaktyki specjalnej. Autor wskazat w nim na blisko stuletnia tradycje
systemu nauczania specjalnego w Polsce, na wptyw, jaki miaty prace wielkich
dydaktykow (J.A. Komenskiego, J.F. Herbarta i J.H. Pestalozziego) na ksztalce-
nie uczniow z niepetnosprawnoscig. Obszernie omowit proces powstawania pe-
dagogiki leczniczej i postepujaca przez kolejne dziesigciolecia ewolucj¢ w na-
uczaniu, w czasie ktorej tworzyla si¢ teoria dydaktyki specjalnej. Autor,
przyblizajac prace M. Grzegorzewskiej, M. Wawrzynowskiego i S. Hessena,
zakonczyl rozdziat opisem nowatorstwa pogladéw Ottona Lipkowskiego w dzie-
dzinie ortodydaktyki, jej znaczenia dla wspodtczesnej dydaktyki specjalnej oraz
procesu tworzenia jej subdyscyplin.

W stanowiacym opracowanie zbiorowe rozdziale trzecim Podmiot dydaktyki
specjalnej — uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi omowiono geneze
pojecia specjalne potrzeby edukacyjne oraz okreslono wymogi, jakie powinien
spetnia¢ proces edukacyjny wobec dzieci i mlodziezy z takimi potrzebami. Ob-
szernie 1 w ciekawy koncepcyjnie sposob opisano rodzaje pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej udzielanej uczniom, zadania specjalistow (pedagogéw, psycho-
logéw, logopedow i doradcéw zawodowych) oraz zasady dostosowania form
i metod pracy w zaleznosci od potencjatu dziecka, jego potrzeb psychofizycznych
i edukacyjnych. Oméwiono takze regulacje prawne w diagnozie i kwalifikowaniu
ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (orzeczenia i opinie wydawane
przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne). Rozdziat konczy oméwienie pod-
stawy programowej w aspekcie konstruowania programow ksztalcenia.

Rozdziat czwarty opisuje Ksztalcenie uczniow ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi w powszechnym systemie oSwiatowym. Jego autorka, Danuta Al-Khami-
sy, przedstawita dwa modele — medyczny i spoteczny — podejscia do dziecka w pro-
cesie nauczania, w kontekscie edukacji uczniéw z niepelnosprawnoscia, jak rowniez
zaprezentowala cztery typy ksztalcenia, skupiajac si¢ na wyrownywaniu szans
w edukacji wlaczajacej, rozumianej jako proces i wymagajacej calosciowego
wsparcia. W rozdziale przedstawiono systemy ksztatcenia specjalnego w wybra-
nych panstwach (Stany Zjednoczone, Wielka Brytania, Niemcy, Belgia, Wtochy,
Litwa i Ukraina), ukazujac wielos¢ mozliwych rozwiazan integracyjnych. Omo-
wiono takze dostgpne w Polsce formy ksztalcenia uczniow ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi (podkreslajac przy tym krotka histori¢ rodzimej edukacji inte-
gracyjnej) oraz komponenty dydaktyki specjalnej w edukacji ogélnodostepne;.
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Wspotautorki kolejnego, piatego rozdzialu — Barbara Trochimiak i Urszula
Gosk — w usystematyzowany sposob omoéwily Nauczanie diagnostyczne
w ksztatceniu uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Zwrocity uwa-
ge¢ na istotnos$¢ diagnozy dziecka dla poznania jego potrzeb edukacyjnych oraz
terapeutycznych, wnikliwie omowity typy diagnoz czastkowych w diagnozie
rozwinigtej, diagnozeg réznicowa (nozologiczng) i funkcjonalna, diagnozg poten-
cjalu rozwojowego, dojrzatosci szkolnej 1 wrazliwosci edukacyjnej, a takze za-
sady postgpowania diagnostycznego w pedagogice. Kolejna cz¢$¢ rozdziatu za-
wiera opis czterech glownych koncepcji — poznawczej, psychodynamicznej,
humanistycznej i behawioralnej, wraz z rozszerzonym opisem metody modyfi-
kacji zachowan i mozliwosci jej zastosowania w planowaniu oddziatywania wy-
chowawczego. Rozdziat konczy obszerne omowienie monitorowania osiagnigc¢
ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w terapii dydaktycznej — etapy
przygotowania, komponenty systemu dydaktyczno-terapeutycznego, proces
gromadzenia danych (metody, techniki, formy 1 $rodki), wskazniki mierzalne
i niemierzalne, znaczenie opisow jakosciowo-ilosciowych, taksonomie uzywane
w pedagogice oraz ocena osiagnie¢ ucznia (wewnatrzszkolna i zewngtrzna)
wraz z opisem dostosowania warunkow i form przeprowadzania egzaminow.

Najobszerniejszy w publikacji rozdziat szosty zawiera Rozwiqzania dydaktycz-
ne w specjalnym oddziatywaniu pedagogicznym. Barbara Trochimiak omowila
proces ksztatcenia jako czynnosci nauczyciela (nauczanie) oraz ucznia (uczenie sig)
w sytuacji wystgpowania trudnosci edukacyjnych (zwracajac uwagg na zaburzenia
rozwoju dziecka), postepowanie dydaktyczne (na przykladzie szeScioetapowej
struktury lekcji), zasady ksztatcenia specjalnego i prowadzenia terapii dydaktycz-
nej oraz specjalistyczna pomoc edukacyjna w ramach zaje¢ dodatkowych. Danuta
Al-Khamisy opisata kierunki specjalnego oddziatywania pedagogicznego — zinte-
growanie wychowania ukierunkowujacego, nauczania specjalnego i oddziatywa-
nia interwencyjnego na odchylenia rozwojowe (ujemne i dodatnie). Obudowe meto-
dyczna ksztalcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
(z rozszerzonym opisem celow, tresci, zasad, metod, form organizacyjnych oraz
srodkow dydaktycznych) omowita Grazyna Walczak. Marianna Marek-Ruka opi-
sata metodg osrodkow pracy, poczawszy od rysu historycznego, poprzez istot¢ me-
tody, zasady i strukture organizacji zajeé, az po jej wartos¢ w rewalidacji i rehabi-
litacji dzieci z niepelnosprawnos$cia. Rozdziat konczy tekst autorstwa Barbary
Marcinkowskiej zawierajacy oméwienie indywidualnych programow edukacyjno-
-terapeutycznych (IPET), ich funkcji terapeutycznej i edukacyjnej oraz znaczenia
wspolpracy nauczycieli, specjalistow i rodzicow w konstruowaniu i realizacji IPET.

W rozdziale siodmym, autorstwa Ewy Drozd, omowiono rol¢ rodziny ucznia
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, zwracajac szczegélna uwage na uwa-
runkowania specyfiki pracy z rodzina i czynniki decydujace o skutecznosci
wspotpracy, zatozenia 1 metody wspierania (w tym cele 1 formy pedagogizacji
rodzicow) oraz znaczenie dobrej wspotpracy ze szkola i specjalistami. Rozdziat
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zamyka opis regulacji prawnych, odnoszacych si¢ do 0sob z réznymi rodzajami
niepelnosprawnosci oraz ich rodzin.

Rozdziat 6smy pt. Pedagog specjalny w ksztalceniu uczniow ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi autorstwa Justyny Gasik przedstawia rolg i zadania pe-
dagoga specjalnego w dynamicznej rzeczywistos$ci edukacyjnej oraz jego miejsce
w systemie edukacyjnym. Autorka na podstawie literatury pedeutologicznej oraz
dokumentow MEN omoéwita niezbedne cechy pedagoga, pelnione funkcje, kom-
petencje zawodowe (bazowe, konieczne i pozadane), cechy osobowosci, rolg do-
skonalenia zawodowego, znaczenie awansu, a takze syndrom wypalenia zawodo-
wego. Podkreslita takze znaczenie analizy postgpowania pedagogicznego
w sytuacjach trudnych edukacyjnie (ksztattowanie profesjonalnego osadu) w kon-
tekscie doskonalenia zawodowego nauczyciela i korzysci dla uczniow.

W ostatnim, dziewiatym rozdziale Niekonwencjonalne prezentacje i szkice
rozwiqzan w realizacji przedmiotu — dydaktyka specjalna Joanna Glodkowska
i Barbara Trochimiak zawarly cenne i interesujace koncepcyjnie propozycje, be-
dace zachgta do glebszych przemys$len dydaktycznych i analizy kompetencii,
gotowe narzedzia diagnostyczne (analiza przebiegu zaj¢é/lekcji, obserwacja
przebiegu terapii dydaktycznej) oraz przyktadowe pytania z testu zaliczeniowe-
go z pedagogiki specjalne;.

Kazdy rozdzial otwiera odpowiednio dobrane motto, poszczegolne artykuty
zawieraja stowa kluczowe, a w podsumowaniu zamieszczono ramke z okresle-
niem waznych poje¢¢ oraz wykazem zagadnien do refleksji dydaktycznej, ktory
mozna traktowac jako test z przyswojenia opisywanego tematu. Artykut konczy
spis cytowanej literatury. Zwraca uwage przejrzysty i zrozumiaty uktad tresci
oraz liczne diagramy, schematy i tabele porzadkujace wiedze i utatwiajace przy-
swojenie oraz zapamigtanie istotnych informacji.

Podsumowujac catos¢ recenzowanej publikacji nalezy stwierdzi¢, ze zostala
napisana w sposob jasny, poprawnym, komunikatywnym jezykiem. Praca sktada
si¢ ze spdjnych logicznie, interesujacych tekstow na temat teorii i praktyki naucza-
nia 0sob ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, rozpatrywanych w réznych
aspektach szkolnego funkcjonowania, czgsto popartych wlasnymi obserwacjami
oraz doswiadczeniami z wieloletniej praktyki zawodowej autorow. Istotna cecha
tej publikacji jest koncentracja na jednoznacznie sformutowanej tematyce oraz jej
prezentacja uwzgledniajaca wiele réznych kontekstow. W usystematyzowany
i cickawy koncepcyjnie sposob wskazano na réznorodne oddziatywania wycho-
wawecze, ktore moga stuzy¢ wspieraniu dziecka w wypetnianiu roli ucznia; wy-
eksponowano tez realne mozliwosci nauczania oraz rehabilitacji spotecznej.

Cecha charakterystyczna i rownocze$nie duza zaleta omawianej pracy zbio-
rowej jest kompleksowe i usystematyzowane ujgcie tak obszernej problematyki.
Tresci zawarte w publikacji maja duza warto$¢ poznawcza, niewatpliwie wzbo-
gacaja wiedze z zakresu pedagogiki specjalnej i warte sa blizszego poznania
oraz wykorzystania w bezposredniej pracy pedagogicznej. Zgodnie z zapowiedzia
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we wprowadzeniu moga — i powinny — skutecznie pomagac¢ w przygotowaniu do
wykonywania zawodu pedagoga specjalnego, jak rowniez by¢ kanwa do stano-
wienia szeregu rozwiazan praktycznych. Zgodnie z intencja autoréw publikacja
ta powinna stac si¢ takze impulsem do dziatan badawczych z zakresu dydaktyki
specjalnej 1 jej powiazan z innymi naukami spotecznymi.

Recenzowana pracg zbiorowa rekomenduj¢ jako cenng pozycjg, wzbogacaja-
ca poznawczo, metodycznie i metodologicznie obszary ksztatcenia specjalnego.
Jest to warto$ciowa, potrzebna na rynku edukacyjnym publikacja, bgdaca cen-
nym zrodtem informacji oraz rzetelng synteza wiedzy na temat dydaktyki spe-
cjalnej. Sktaniajac do refleksji nad praca z osobami ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, moze w znaczacy sposob przyczynia¢ si¢ do udoskonalenia
warsztatu pracy pedagoga, zarowno w sferze teorii, jak i stosowanej praktyki.

Bernadeta Szczupat

[zabela Kotodziejczyk-Olczak (red.). (2011). Can You Teach Better?
Improving the Qualifications of Teachers and Trainers. £.6dZ:
Spoteczna Wyzsza Szkota Przedsigbiorczosci 1 Zarzadzania.

Ustawiczny rozwoj zawodowy to konieczno$¢, ktora wymusza rynek pracy XXI
wieku. Oprocz kompetencji ,twardych” (wiedzy merytorycznej i umiejgtnosei za-
wodowych) coraz wigksze znaczenie maja takze kompetencje ,,migkkie”” — przede
wszystkim zdolnosci interpersonalne, negocjacyjne, radzenie sobie ze stresem, emo-
cjami czy konfliktami. W dobie globalizacji, internacjonalizacji 1 galopujacego roz-
woju technologii ww. kwalifikacje poprawiaja jako$¢ kontaktow ze wspdtpracowni-
kami i kontrahentami, pozwalaja na dostosowanie strategii dziatania do konkretnych
potrzeb i moga dodatnio wptywaé na rozwdj kariery. Rozwoj umiejetnosci interper-
sonalnych staje si¢ zatem interesujacym obszarem dzialania dla treneréw rekrutuja-
cych sig czgsto ze srodowisk pedagogicznych czy psychologicznych.

Do takich osob adresowana jest pozycja, bedaca owocem projektu ,,Labora-
tory of personal competences — improving the qualifications of teachers and tra-
iners (LA.PE.CO)”, realizowanego w latach 2009-2011 w ramach programu
unijnego Leonardo da Vinci Partnership. Autorzy, rekrutujacy si¢ glownie
z o$rodka t6dzkiego, maja bogate doswiadczenie w roznych dziedzinach, w tym
z zakresu gospodarki i zycia spotecznego. Zawodowo zajmuja si¢ m.in. zarza-
dzaniem zasobami ludzkimi, komunikacja interpersonalna, marketingiem, dy-
daktyka. W ramach wspomnianego projektu, we wspodlpracy z trenerami i wy-
ktadowcami z Belgii i Hiszpanii, przeprowadzono warsztaty stuzace wymianie
metod i technik szkoleniowych stosowanych w nauczaniu umiejgtnosci interper-
sonalnych zaliczanych do kompetenc;ji ,,migkkich”.
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Recenzowana praca sktada si¢ z pigciu czgsci. Pierwsza to krotkie wprowa-
dzenie, w ktorym czytelnik moze zapozna¢ si¢ z gldownymi zatozeniami projek-
tu oraz najwazniejszymi jego przestankami. W dobie globalizacji, internacjona-
lizacji, wielokulturowosci, dynamicznego rozwoju technologii pracownicy
powinni rozwijac ,,migkkie” kompetencje: umiejetnos¢ efektywnej wspoipracy
1 komunikacji, zdolno$ci negocjacyjne, radzenie sobie ze stresem, emocjami
i konfliktami, asertywnos$¢, kreatywno$¢, umiejetnos¢ pracy zespotowej, sku-
teczno$¢ 1 efektywno$¢ procesu zarzadzania. Coraz wigksza rola przypada tez
sztuce autoprezentacji. Autorzy juz we wprowadzeniu zwracaja uwage na fakt,
iz wielu osobom w wybranych krajach Unii Europejskiej brakuje kompetencji
interpersonalnych. Brak ten uwidacznia si¢ zarowno w trakcie edukacji akade-
mickiej, jak i po ukonczeniu studiow. W publikacji pojawia si¢ wzmianka, ze jest
to praca przygotowana przez trenerow dla trenerdw, co potencjalnie moze znie-
chegcaé przecigtnego czytelnika. Grupa docelowa projektu bylta jednak szersza
i obejmowala takze nauczycieli, wykladowcow o réznym stopniu przygotowa-
nia, reprezentujacych rozmaite dziedziny wiedzy i pochodzacych z odmiennych
kregow kulturowych. W pracy wymieniono rowniez roézne zakresy szkolen
i sposoby nauczania: coaching, zarzadzenie projektami, mentoring, prezentacje/
wyktady, dyskusje moderowane, opisy przypadkow, symulacje, demonstracje,
e-learning, rotacje, szkolenia zewnetrzne. Stwierdzono tez, ze waznym rezulta-
tem projektu jest baza ¢wiczen stuzacych rozwojowi umiejetnosci spotecznych.
Zdaniem autoréw nalezy zwrdci¢ uwagg na réznicg w nauczaniu dorostych, tj.
na konieczno$¢ aktywnego zaangazowania uczacego Si¢ W proces nauczania
1 opierania go na do$wiadczeniu danej osoby, gdyz sam wyklad na tym etapie
jest niewystarczajacy.

Czg$¢ druga pracy pozwala zapoznac sig¢ z systemem edukacji w wybranych
panstwach. W tek$cie odnalez¢ mozna wiele przydatnych informacji dotycza-
cych systemow ksztalcenia w krajach uczestniczacych w projekcie. Dos¢ szcze-
gotowo omoéwiono system edukacyjny w Hiszpanii i Belgii. W tym kontekscie
szczegolnie interesujace staje si¢ porownanie tych modeli z systemem polskim.
Autorzy opisujac poszczegodlne szczeble edukacji, ukazuja cele, ktérym one stu-
za. Przyblizaja rowniez role nauczyciela oraz dzialania, ktore podejmuje on
w swojej pracy. W publikacji poruszona zostata kwestia poziomu $swiadomosci
kadry naukowej wyzszych uczelni co do oczekiwan pracodawcéw wobec pra-
cownikéw (jaka wiedza jest wymagana, jakie postawy sa oczekiwane). Oma-
wiajac polski system edukacji, autorzy nie ustrzegli si¢ drobnych niescistosci
w zakresie nazewnictwa. Wymieniajac tytuly, przytaczaja nazwy oficjalnie nie
istniejace, cho¢ bedace w powszechnym uzyciu — pisza na przyklad o lekarzu
medycyny (oficjalny tytut to ,lekarz”), lekarzu stomatologu (obecnie ,,lekarz
dentysta”). Nieco pobieznie przedstawiono rowniez wymagania niezbgdne do
uzyskania tytutu doktora habilitowanego. Ponadto, schemat edukacji nie zawie-
ra coraz powszechniej podejmowanych studiow podyplomowych.
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Trzecia czg$¢ pracy, w ocenie autorek niniejszej recenzji, jest najistotniejsza
i, z uwagi na banki ¢wiczen, stanowi duza wartos¢ dla trenerow i pedagogow.
Zdaniem autoréw zastosowanie zamieszczonych w tej czeséci przyktadowych
¢wiczen do pracy z osoba dorosta moze rozwina¢ kompetencje w roznych zakre-
sach wymienionych na wstepie. Przedstawione ¢wiczenia sg autorstwa polskich,
belgijskich i hiszpanskich trenerow i1 bazuja na ich bogatym do$wiadczeniu.
Kazde ¢wiczenie omowiono w podobny sposob, wyszczegodlniajac cele, opis wy-
konania, czas trwania, umiej¢tnosci rozwijane, metodyke, zaplecze materiatlowe
i zakonczono zwigzlym podsumowaniem. Zaprezentowane ¢wiczenia pozwalaja
zaangazowac rozne zmysly, wykorzysta¢ rozmaite techniki, a do ich przeprowa-
dzenia potrzebne sa proste i powszechnie dostgpne rekwizyty. Jest to zatem
swoisty poradnik metodyczny, ktory nie opisuje ¢wiczen i nie przedstawia ich
przy pomocy definicji, tylko w sposob praktyczny, przydatny dla trenera lub
pedagoga. W tej czgsci zamieszczono réwniez analize ewentualnych trudnosci,
jakie trener lub pedagog moze napotkaé w swojej pracy.

Koncowa cze$¢ pracy stanowi kompendium nazwane, chyba niezbyt trafnie,
,bankiem dobrych i ztych praktyk”. Nie jest to zbidr gotowych rozwiazan, spo-
sobow postepowania; sa to raczej przemyslenia i kluczowe spostrzezenia uczest-
nikow programu z réznych krajow Europy. Znalazty si¢ tam zar6wno opinie na
temat metodyki nauczania umiejgtnosci, jak i uwagi na temat brakéw w obowia-
zujacych systemach ksztalcenia w r6znych dziedzinach.

Reasumujac, recenzowana praca z pewnos$cig zashuguje na uwagg. Autorzy
zaprezentowali w niej wiele kwestii natury praktycznej. Znalazty si¢ tutaj
przydatne uwagi na temat potrzeb szkoleniowych ludzi dorostych pragnacych
rozwija¢ kompetencje. Po lekturze publikacji nasuwaja si¢ wnioski dotyczace
koniecznosci przeprowadzenia pewnych zmian. Dolaczony bank ¢wiczen
z pewnoscia bedzie pomocny w rozwijaniu umiejetnosci trenera/pedagoga
i moze sta¢ si¢ motywacja do pracy, wptywajac przy tym na rozwo6j wlasnych
kompetencji. W tym konteks$cie, w opinii autorek recenzji, pewnym minusem
moze by¢ niewystarczajaca spojnos¢ migdzy czesciami poczatkowymi (orga-
nizacja systemow edukacyjnych oraz ich niedociagnigcia) a czg$cia zasadni-
cza (zestawy ¢wiczen). Jezeli jednak spojrzymy na prace jako owoc migdzy-
narodowego projektu o okreslonych zatozeniach, niespdjnos$¢ ta staje sig
pozorna. Lektura tej publikacji moze stanowi¢ bodziec, sktaniajacy czytelni-
ka do refleksji nad jakos$cia i poziomem wiasnych kompetencji — zaréwno
»~twardych”, jak 1 ,,migkkich”. Moze by¢ cenna pozycja pomocng w pracy pe-
dagoga, wychowawcy, trenera, wyktadowcy akademickiego oraz wszystkich,
ktorzy na co dzien doskonala umiejgtnosci personalne innych oséb oraz wia-
sne. Na koniec warto doda¢, ze ksiazka jest dostgpna w wersji papierowe]
oraz elektroniczne;j.

Anna Kasprzyk, Diana Aksamit-Staszkievicz
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Pismo Zeitschrift fiir Heilpddagogik, wydawane przez istniejacy od roku
1989 Verband Sonderpiddagogik (Zrzeszenie Pedagogiki Specjalnej), jest jed-
nym z najbardziej znanych w Europie czasopism traktujacych o zagadnieniach
pedagogiki specjalnej. Gtéwnym celem Zrzeszenia jest wspieranie osob niepet-
nosprawnych oraz zagrozonych niepelnosprawnoscia, a jego cztonkowie zajmu-
ja si¢ w przewazajacej wigkszosci praca z dzie¢mi i mtodzieza dotknigtymi nie-
petnosprawnoscia. Zeitschrift fiir Heilpddagogik ukazuje si¢ 12 razy w roku.
Oproécz artykuldow zajmujacych sig aktualna problematyka dotyczaca niepetno-
sprawno$ci w piSmie zamieszczane sa rowniez recenzje aktualnych publikacji
z zakresu psychologii i pedagogiki.

Numer 1/2010 wspomnianego pisma poswigcony zostat zagadnieniom do-
radztwa, ktore wydaje si¢ by¢ jednym z najwazniejszych zadaf subsydiarnej
pedagogiki specjalnej. Autorzy artykulow prezentuja, jak wazna dla praktyki
jest koncepcja doradztwa kooperatywnego, ktora rozwijat w swoich pracach nie-
zyjacy juz Wolfgang Mutzeck.

Kerstin Popp, Andreas Methner (Doradztwo profesjonalne w kontekscie
szkolnym — zatozenia) zwracaja uwage na fakt, iz pojecie doradztwa uzywane
jest w wielu roznych kontekstach i z tego wtasnie powodu powinno zostaé zde-
finiowane na nowo.

W zwiazku z wystgpujacymi trudno$ciami natury definicyjnej U. Sickendiek
zaproponowat rozréznienie trzech rodzajéw doradztwa, w zaleznosci od stopnia
jego sformalizowania. Pierwszy stopien to nieformalne, codzienne doradztwo,
ktore wystepuje miedzy przyjacidtmi, kolegami, rodzicami, a jego celem jest
dialog skierowany na interakcje i rozwigzanie problemu. Drugi stopien to do-
radztwo czg$ciowo sformalizowane, ktore polega¢ moze m.in. na uzyskaniu eks-
pertyzy od fachowca, a ekspertyza ta traktowana moze by¢ jako rada. Ostatnim
stopniem jest doradztwo sformalizowane, charakteryzujace si¢ udziatem doradcy
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posiadajacym odpowiednia wiedzg i fachowe kompetencje. Dlatego tez pojgcie
,doradca profesjonalny” odnosi si¢ nie tylko do specjalnie przeszkolonych 0sob,
ktorych zadaniem jest doradzanie, ale takze do ekspertow pracujacych w roz-
nych zawodach.

Aby proces doradztwa byl skuteczny, okreslone umiejgtnosci wymagane sa
zarowno od doradcy, jak i od osoby poszukujacej rady. Oznacza to, ze relacja
migdzy doradca a osoba szukajaca rady musi cechowac si¢ odpowiedzialnoscia,
zaufaniem, jak rowniez wystgpowaniem pewnych wzajemnych zobowiazan (po
stronie doradcy to m.in. obowiazek zachowania tajemnicy zawodowej).

Christa Thau-Pétz i Silja Haun (Doradztwo kooperatywne jako klucz do dialo-
gu w doradztwie interkulturowym na przyktadzie szkotly specjalnej wspomagajq-
cej uczenie) poswigcaja uwage problematyce doradztwa migdzykulturowego,
ktore rozni si¢ nieco od zwyktego doradztwa. Oprécz trudno$ci charakterystycz-
nych dla tego drugiego, konfrontowane jest z szeregiem nowych probleméw. Naj-
wazniejszym z nich jest tlo migracyjne dzieci i ich rodzicéw, ktdre wyraza sig
w innych do$wiadczeniach oraz kulturowo odmiennie uksztattowanych pogla-
dach. Dlatego tez celem doradztwa migdzykulturowego w przypadku migrantow
powinno by¢ zapewnienie im pomocy w integracji. Wazne przy tym jest, aby
pomoc ta dopasowana zostala do indywidualnych potrzeb kazdej osoby szukaja-
cej rady, gdyz tylko w ten sposob osoba taka bedzie mogta aktywnie uczestniczy¢
w otaczajacym ja srodowisku. Skuteczny przebieg kulturowo wrazliwej pedago-
gicznej dziatalnosci doradczej stanowi¢ moze istotne wsparcie dla dzieci i mto-
dziezy z zagranicy, zwlaszcza wowczas, gdy osoby te poszukuja wilasnej tozsa-
mosci kulturowe;j.

Lanka Hartmann, Wendy Pasewark i Conny Melzer (Doradztwo koopera-
tywne — ewaluacja doskonalenia sie, wymiany doswiadczen i wynikow) podkre-
$laja, ze doradztwo kooperatywne musi uwzglednia¢ nastgpujace aspekty: obraz
cztowieka, koncepcje rzeczywisto$ci oraz teori¢ dziatan i zaburzen.

Dla pozytywnego przebiegu procesu doradztwa najwazniejszy jest stosunek
miedzy doradca a szukajacym rady. Wiaze si¢ to nierozerwalnie z obrazem czto-
wieka uksztaltowanym w umysle doradcy, ktory w osobie szukajacej pomocy
moze widzie¢ jednostke zagubiona, majaca trudnosci z rozwiazaniem swoich
problemoéw albo dostrzega¢ w niej osobg posiadajaca wiele potencjalnych zdol-
nosci, ktore nalezy aktywowac, gdyz do tej pory (na skutek chwilowych przezy¢
lub z powodu negatywnych doswiadczen) mozliwosci te nie byly wykorzysty-
wane. Wiedza o potencjalnych mozliwo$ciach kazdego cztowieka warunkuje
symetryczne i kooperatywne zrozumienie procesu doradztwa, w ktéorym i do-
radca, i osoba szukajaca pomocy sa ekspertami: doradca wie, jak nalezy meto-
dycznie postgpowac, a osoba szukajaca pomocy jako jedyna jest w stanie swoj
problem opisa¢ i przedstawi¢ go z wlasnego punktu widzenia.

Conny Melzer (Metody doradztwa kooperatywnego i ich zastosowanie na co
dzien w szkole — wyniki wywiadu) opisuje mozliwo$ci zastosowania elementow
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metody doradztwa kooperatywnego w trakcie réznego rodzaju rozmow oraz
przedstawia ich faktyczne wykorzystanie przez nauczycieli.

W nr 2/2010 zamieszczone zostaty dwa artykuty poswigcone niewtasciwemu
zachowaniu dzieci w przedszkolu oraz jeden artykut koncentrujacy si¢ na za-
gadnieniu wspierania umiej¢tno$ci matematycznych dzieci przy pomocy licze-
nia na palcach. Ostatni artykut przedstawia dziatalno$¢ Zrzeszenia Pedagogiki
Specjalne;j.

Isabelle Agi, Thomas Hennemann oraz Clemens Hillenbrand (Niew/asciwe
zachowanie dzieci z punktu widzenia wychowawczyn: wyniki ankiety w przed-
szkolach w Nadrenii Potnocnej-Westfalii) zwracaja uwage, ze wiele przedszko-
lanek narzeka na brak w programie ksztalcenia odpowiednich zaje¢ przygoto-
wujacych do pracy z dzie¢mi stwarzajacymi problemy. Prowadzi to do
negatywnych skutkéw na dwoch plaszczyznach: z jednej strony dzieci sprawia-
jace klopoty wychowawcze nie otrzymuja odpowiedniej pomocy, gdyz przed-
szkolanki czuja si¢ bezradne, z drugiej za$ strony brak umiej¢tno$ci w obcowa-
niu z takimi dzie¢mi prowadzi do obciazen psychicznych kadry pracujace;j.
Najczestszymi zaburzeniami wérod dzieci sprawiajacych trudnosci wychowaw-
cze sa: nadpobudliwo$¢ ruchowa, problemy z koncentracja, agresja fizyczna
oraz agresja stowna. Z punktu widzenia przedszkolanek najbardziej obciazajaca
jest nadpobudliwo$¢ ruchowa. Autorzy ankiety postawili rowniez tezg, zgodnie
z ktora istnieje zwigzek migdzy pojawiajacymi si¢ trudnosciami wychowawczy-
mi a miejscem potozenia przedszkola. Teza ta jednak nie potwierdzita sig, gdyz
odpowiednie zwiazki nie zostaty dostrzezone.

Carmen Schmitz i Manfred Wittrock (Takze zachowanie trzeba odczytac)
zwracaja w swej pracy uwage na fakt, iz regul wlasciwego zachowania trzeba
nauczy¢ si¢ podobnie jak czytania i pisania. Istotny problem pojawia si¢ w sytu-
acji, gdy dzieci odpowiednich wzorcéw zachowania nie wynosza z domu, co jest
spowodowane niewtasciwym wychowaniem badz wynika z zaniedbania tej sfe-
ry przez rodzicow.

Berthold Eckstein (Rozwdj kompetencji numerycznej przez liczenie na pal-
cach — rozwazania na temat nauczania wczesnoszkolnego dzieci z ktopotami
w liczeniu) przypomina, ze dzieci w wieku od 4 do 6 lat, dokonujac podstawo-
wych obliczen, postuguja si¢ palcami. W nauczaniu wczesnoszkolnym nie wy-
korzystuje si¢ jednak tej metody z obawy, iz stataby ona na przeszkodzie rozwo-
ju zdolnosci matematycznych dzieci. Autor przekonuje jednak, ze jej wlasciwe
zastosowanie moze pozytywnie wplynac¢ na rozwoj umiejgtnosci matematycz-
nych zwlaszcza u tych dzieci, ktére maja problemy z liczeniem.

Czwarty artykutl dotyczy dzialalno$ci Zrzeszenia Pedagogiki Specjalne;.

Zeszyt nr 3/2010 koncentruje si¢ na zagadnieniach zwiazanych z jgzykiem.

Ulrike M. Lidtke (Teoria nauczania jezyka — od jezykowej lekcji terapeutycz-
nej do dydaktyki relacyjnej. Co dalej w czasach inkluzji?) przedstawia rozwoj
teorii dydaktycznych dotyczacych nauczania jezyka. Podkresla jednoczesnie, ze
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w dobie nauczania inkluzywnego teorie te nie tylko nalezy rozwija¢, ale takze
opracowywac nowe modele teoretyczne. Epoka inkluzji wymaga bowiem nowej
koncepciji, ktora powstataby na gruncie integracji istniejacych teorii oraz recep-
cji aktualnych paradygmatow stosowanych w réznych naukach, ktore zajmuja
si¢ problematyka jezyka.

Christian W. Gliick oraz Margit Berg (Kula, stozek i walec — nauczanie stow-
nictwa (nie tylko) na lekcji geometrii: zasady nauczania jezykowego w pedago-
gice specjalnej i przyktady zastosowania) omawiaja rozne metody nauczania
stownictwa, ktore moga by¢ wykorzystane zarowno w szkole specjalnej, jak
i publicznej. Autorzy pokazuja réwniez, jak ksztalcenie umiejetnosci metako-
gnitywnych moze wplynaé na przygotowanie ucznidow do samodzielnej pracy
nad poszerzaniem stownictwa.

Kirsten Diehl (Nauczanie poczqtkowe w warunkach utrudnionych — porow-
nanie podrecznikow do nauczania czytania) poswigca swoj artykut r6znym kon-
cepcjom wyjasniajacym proces nauki czytania. Jednoczesnie podkresla, ze za-
den podrecznik do nauki czytania nie opiera si¢ na jednym modelu teoretycznym,
lecz stanowi rezultat zastosowania réznorodnych koncepcji.

W czwartym zeszycie (4/2010) znajduje si¢ nieco wigcej artykutow w porow-
naniu z dotychczas przedstawionymi numerami. Wynika to z faktu 80. urodzin
Ulricha Bleidicka, ktory przez 27 lat pracowat nad ksztaltem omawianego pi-
sma. Kilku autorow postanowito w krotkich artykutach przedstawi¢ wyniki pra-
cy U. Bleidicka i ich konsekwencje dla praktyki pedagogiki specjalne;.

Klaus Sarimski i Madeleine Schaumburg (Partycypacja socjalna w czasie wol-
nym przez dzieci z uposledzeniem i bez w wieku od 3 do 6 lat —wywiad porownaw-
czy wsrod rodzicow) pokazuja, ze czas wolny dzieci z uposledzeniem umystowym
wyglada zupelnie inaczej anizeli czas wolny dzieci bez uposledzenia. Dzieci nie-
petnosprawne znacznie rzadziej nawiazuja kontakt z rowiesnikami, rzadziej
uczestnicza we wspolnych grach i rzadko maja najlepszego przyjaciela. Przyczyn
takiego stanu rzeczy autorzy wywiadu dopatruja si¢ przede wszystkim w braku
odpowiednich instytucji, ktore mogtyby zaproponowac rézne formy spedzania
wolnego czasu dopasowane do potrzeb 0sob niepetnosprawnych.

Georg Antor (Sprawiedliwos¢ i uposledzenie) przekonuje, przypominajac
o dzialalno$ci U. Bleidicka, ze dzieci niepetnosprawne powinny mie¢ takie same
szanse rozwoju jak inne dzieci. Dlatego tez postuluje odejscie od szkot specjal-
nych na rzecz tworzenia szkot, ktorych hastem przewodnim jest inkluzja.

Iris Beck (Odpowiedzialnos¢ spoleczno-polityczna i oswiecenie naukowe)
dowodzi, ze koncepcja inkluzji odgrywa istotna rolg zaréwno w polityce, wska-
zujac, jak powinno funkcjonowaé¢ wspolne zycie osob niepelnosprawnych z pet-
nosprawnymi, jak réwniez w nauce, gdzie pojgcie inkluzji przedstawiane jest
przez rézne dyscypliny w kontekscie roznorodnych tradycji teoretycznych.

Sieglind Luise Ellger-Riittgard (Co nowego w polityce ksztatcenia dla niepet-
nosprawanych?) krytykuje niemiecka polityke ksztatcenia, w ktorej od roku
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1973 nie nastapity istotne zmiany umozliwiajace budowanie odpowiednich rela-
cji migdzy szkota publiczng i specjalng. Ukazane zostaja takze rdzne triki, kto-
rych prébowano uzy¢, by dopasowaé konwencje migdzynarodowe do polityki
ksztatcenia panujacej w Niemczech.

Christian Urff (Potencjal i perspektywy digitalnych metod nauczania
w ksztatceniu podstawowych kompetencji matematycznych) przedstawia mozli-
wosci wykorzystania komputera we wczesnoszkolnym nauczaniu matematyki.
Akcentuje przede wszystkim koniecznos¢ zastosowania wirtualnych zadan,
dzigki ktorym rozne zagadnienia mogtyby zostaé wyjasnione w sposob jasny
1 zrozumialy, a uczniowie aktywnie uczestniczyliby w zajgciach.

Regina Pathe (Zacheta do strukturyzowanych obserwacji uczniow podczas
lekcji muzyki majgcych na celu diagnostyke wsparcia oraz planowanie lekcji)
uzasadnia koniecznos$¢ strukturyzowanych obserwacji na lekcji muzyki. Meto-
da ta nalezy do uznanych metod stosowanych w jakosciowych badaniach socjo-
logicznych.

Tematem przewodnim nr 5/2010 sa problemy o0sob niedostyszacych.

Mireille Audeoud, Manfred Hintermair oraz Tanja Raiser (Obciqzenie emo-
cjonalne osob niedostyszqcych w pracy i w wolnym czasie) badaja jakos¢ zycia
0s6b niedostyszacych, koncentrujac si¢ na dwoch obszarach aktywnosci: pracy
zawodowej oraz spedzaniu wolnego czasu. Jak si¢ okazuje, dyplom uczelni wyz-
szej oraz dobrze wyksztalcone kompetencje komunikacyjne sprawiaja, iz bada-
ne osoby odczuwaja w zdecydowanie nizszym stopniu obciazenie emocjonalne.

Simone Pfister-Weibel (Zdolnosci matematyczne uczniow niedostyszqcych)
dowodzi, ze zdolno$ci matematyczne uczniow niedostyszacych sa z reguty gor-
sze w poréwnaniu z pozostatymi uczniami. Przyczyny takiego stanu rzeczy au-
torka upatruje z jednej strony w braku pracy nad jezykiem matematycznym,
w ktérym potoczne pojgcia uzyskuja nowe znaczenia, z drugiej za$ w nieprowa-
dzeniu lekcji matematycznych o charakterze aktywno-odkrywezym.

Jednym z najciekawszych artykutéw w tym pismie jest praca Petera Prinza
oraz Tanji Sturm (Cztery szkielety rycerzy). Autorzy przedstawiaja lekcje¢ biolo-
gii z fikcyjna historyjka ramowa, ktdra stanowi punkt wyjscia lekcji nastawionej
na dziatanie ze strony uczniéw niedostyszacych. Dzigki historyjce o wykopa-
nych rycerzach uczniowie nie tylko powtarzaja wczesniej zdobyta wiedzg na
temat budowy szkieletu, ale takze emocjonalnie angazuja si¢ w przebieg lekc;ji.
Warto podkresli¢ aspekt praktyczny i mozliwo$¢ wykorzystania zaproponowa-
nego pomystu na wlasnych zajeciach jako forme powtorzenia materiatu.

Anne Henriksen i Sven Degenhardt (Czestotliwos¢ uposledzenia widzenia
u pracownikow zatrudnionych w zaktadzie dla osob niepetnosprawnych) udo-
wadniaja w swym artykule tezg, ze osoby z zaburzeniami rozwoju umystowego
z reguty czesSciej cierpia na dolegliwos$ci zwiazane z wadami wzroku. Jednakze
rzadziej w poréwnaniu z reszta spoteczenstwa osoby takie sa poddawane odpo-
wiedniemu leczeniu, co skutkuje niekorzystnym wptywem na ich jako$¢ zycia.
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Reimer Kornmann (O walce z dydakto- oraz diagnozogennymi trudnosciami
w pedagogice specjalnej) udowadnia, ze trudnosci w nauce czgsto nie sa efek-
tem zaburzen percepcji, lecz stanowia skutek stosowanych materiatow dydak-
tycznych (sa to trudnosci dydaktogenne) lub metod diagnostycznych (w tym
przypadku mowa jest o trudnosciach diagnozogennych).

Zeszyt nr 6/2010 nie zawiera tematu przewodniego, dlatego tez zawarte tu
cztery artykuly poswigcone sa roznym zagadnieniom.

Dagmar Orthmann Bless (Kazdy jest kowalem wilasnego losu? Integracja za-
wodowa 0sob z trudnosciami w nauce z punktu widzenia pracodawcow) zasta-
nawia sig, czy z punktu widzenia pracodawcow w przypadku oséb z trudnoscia-
mi w nauce cechy osobiste maja wigkszy wptyw na niepowodzenie procesu
integracji zawodowej anizeli sytuacja na rynku pracy i ogélne nastawienie spo-
feczenstwa. Jak wynika z badan przeprowadzonych w niemieckoj¢zycznej czg-
$ci Szwajcarii pracodawcy uwazaja, ze to nie cechy osobiste, lecz konkurencja
na rynku pracy, wynikajaca z nierownosci popytu i podazy pracy, sprawia, ze
osoby z trudnos$ciami w nauce maja problemy ze znalezieniem zatrudnienia.

Conny Melzer (Jak plany wsparcia moga by¢ efektywne i pomagaé w profe-
sjonalnym wspieraniu) pisze o planach wsparcia, zdefiniowanych jako pisemne
plany, ktore stuza nakierowanemu wsparciu uczennic i uczniow o specjalnych
potrzebach pedagogicznych oraz ucznidow zagrozonych niepowodzeniami
w szkole. Dobry plan wsparcia powinien uwzglednia¢ nastgpujace kryteria: po-
prawnos$¢ fachowa i rzeczowa, wiclowarstwowos¢, elastyczno$¢, ograniczone
pole manewru, wspotprace, indywidualizacje, ekonomike uktadania planu
wsparcia, zwiazek z lekcja, zobowiazaniowos¢, dokumentacje, ewaluacje.
Uwzglednienie powyzszych kryteriow w procesie uktadania planow wsparcia
moze sprawi¢, ze dziatanie polegajace na nakierowanym wsparciu stanie si¢ spo-
sobem profesjonalizacji postgpowania nauczycieli.

Reinhard Lelgemann i Juliane Quandt (Bawarski model klas zewnetrznych jako
mozliwosc¢ integracji uczniow z uposledzeniem fizycznym) omawiaja jedna z metod
integracji 0sob niepelosprawnych fizycznie z uczniami ze szkot publicznych.
W artykule przedstawione zostaty prawne aspekty umozliwiajace realizacje tej
koncepcji oraz podstawowe zasady jej urzeczywistnienia w praktyce.

Volker Daut (Znaczqce zmiany perspektyw zZyciowych osob dotknietych dys-
trofiq miesniowq Duchenne a) przedstawia, jak dystrofia migsniowa Duchenne’a
wptywa na zycie osob dotknigtych ta choroba genetyczng. Zauwaza przy tym,
ze pomimo roznego rodzaju dysfunkcji chorzy potrafia czerpac rados¢ z zycia,
jesli tylko im si¢ to umozliwi.

Zeszyt nr 7/2010 poswigcony zostal zagadnieniom zwigzanym z rozwojem
umystowym.

Christoph Beck, Wolfgang Dworschak i Sarah Eibner (A4systent szkolny
w oSrodku specjalnym wspierajqcym rozwoj umystowy) prezentuja definicje oraz
rolg asystenta szkolnego, wskazujac jednoczesnie, ze nie moze by¢ on traktowa-
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ny jako drugi nauczyciel, lecz jedynie ma stuzy¢ pomoca niepetnosprawnemu
uczniowi w zatatwianiu codziennych spraw, ktére obejmuja m.in. pomoc w dro-
dze do szkoty, w pojsciu do toalety.

Florian Fickenscher, Sybille Kannewischer oraz Michael Wagner (Lekcja
wspolna czy szkota specjalna?) omawiaja prawo rodzicow dzieci z uposledze-
niem umystowym do podjecia decyzji o wyborze szkoty. Jak si¢ okazuje, oferta
pedagogiczna w zakresie fizjoterapii czy logopedii jest w szkotach publicznych
niewystarczajaca, co istotnie ogranicza wybor najlepszej szkoty.

Nils Euker i Arno Koch (Rozszerzone pojecie czytania w procesie ksztatcenia
uczniow z uposledzeniem umystowym) przypominaja o poczatkach nauczania
czytania 0s6b z uposledzeniem umystowym, a nast¢pnie przedstawiaja koncep-
cj¢ czytania rozszerzonego.

Georg Theunissen (Zainteresowania specjalne — na nowo pomysle¢ o auty-
zmie) porusza kwesti¢ zainteresowan osob dotknigtych autyzmem. Zaintereso-
wania te roznia si¢ od hobby tym, ze wptywaja w znacznie wigkszym stopniu na
funkcjonowanie chorego, a nawet moga stac si¢ jego obsesja. Jednakze moga one
takze pozytywnie wptywaé na osobe uposledzona. Jak podkresla autor, osoby
takie potrafia cickawie opowiada¢ o swoich zainteresowaniach, co niewatpliwie
na plaszczyznie socjalnej nalezy oceni¢ pozytywnie. Mozliwo$¢ realizacji zain-
teresowan wpltywa réwniez korzystnie na emocje chorych. Jednak nie wolno
dopusci¢ do sytuacji, w ktorej osoba dotknigta autyzmem caltkowicie poswigci
si¢ swym zainteresowaniom, odcinajac si¢ od Swiata zewngtrznego.

Tematem przewodnim kolejnego numeru, 8/2010, jest problematyka inkluzji.

Rolf Werning (Inkluzja miedzy innowacjq a nadmiernymi wymaganiami)
koncentruje si¢ na konieczno$ci debaty wokot zagadnienia inkluzji. Dyskusja ta
jest efektem wejscia w zycie w marcu 2009 r. Konwencji Narodéw Zjednoczo-
nych o prawach os6b niepetnosprawnych. Autor omawia rowniez perspektywy
rozwoju pedagogiki inkluzywnej w Niemczech.

Thomas Hofséss, Leticia Leitdo oraz Conceigdo Medeiros (Szkofa inkluzyw-
na? Przyktad Azorow/Portugalia) przeprowadzili w latach 2006-2009 badania
dotyczace funkcjonowania szkoty inkluzywnej na Azorach. Badania te miaty
charakter jakosciowy i ilosciowy. Na ich podstawie autorzy doszli do wniosku,
ze elementami wymagajacymi poprawy sa profesjonalizacja oraz organizacja
pomocy dla 0sob niepetnosprawnych. Ma to szczego6lne znaczenie z tego wzgle-
du, ze w Portugalii nie ma tradycji segregacyjnej pedagogiki specjalnej.

Petra Stumpf (Predyktory trudnosci w czytaniu i pisaniu w przypadku dzieci
niedostyszqcych a sprawnos¢ pamieci) udowadnia w swej pracy, iz pojawiajace
si¢ u dzieci niedostyszacych trudno$ci w czytaniu i pisaniu sa efektem zanie-
dban na ptaszczyznie ¢wiczenia pamigci. Dlatego tez warto ¢wiczy¢ pamigcC juz
w okresie przedszkolnym.

Vera Seidel-Jendreck i Sabine Zwaan (Sing Star na lekcji muzyki: uwagi na
temat Spiewania muzyki popularnej na szczeblu Srednim szkoly specjalnej
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z uwzglednieniem rozwoju fizycznego i motorycznego) omawiaja mozliwos$c
uzycia gry karaoke, Sing Star, na lekcji muzyki. Dla uczniow jest szczegolnie
wazne zblizenie si¢ do normalno$ci podczas $piewania piosenek swych ulubio-
nych wykonawcow. Ponadto, w takiej sytuacji rozwijane sa kompetencje socjal-
no-emocjonalne oraz kreatywno$c¢.

Zeszyt nr 9/2010 nie zostal poswigcony okreslonemu tematowi przewodniemu.

Andrea Dlugosch (Wiez i eksploracja w kontekscie samego siebie) omawia
znajdujace si¢ w centrum teorii wigzi systemy motywacyjne: wigz i eksploracjg.
Omoéwienie to dokonane zostaje na tle teorii Lichtenberga.

Yvonne Blumenthal, Bodo Hartke i Katja Koch (Jak efektywne sq klasy specjal-
ne oparte na diagnozie?) przedstawiaja efekty wprowadzenia w szkotach podsta-
wowych klas specjalnych, do ktoérych chodzity dzieci majace trudnosci z ucze-
niem si¢. Innowacje w tej klasie polegaty m.in. na przedtuzeniu okresu nauki (na
materiat, ktory opanowac nalezy w przeciagu dwoch lat, przeznaczono trzy lata)
oraz zmniejszeniu liczby uczniow w klasie. Dazono w ten sposéb do zindywidu-
alizowanego wspierania uczniow na podstawie doktadniejszej diagnozy ich trud-
nosci. Jak pokazuja zgromadzone na przestrzeni trzech lat (2006-2009) dane po-
myst stworzenia nowego typu klas nie przyniost pozadanych efektow.

Robert Biichner, Regine Biichner oraz Reinhard Lelgemann (Szkota dla osob
uposledzonych fizycznie w NRD) analizuja sytuacj¢ osob niepelnosprawnych
w bytej NRD. Jak si¢ okazuje, osoby uposledzone fizycznie mogty uczgszczaé
do szkot publicznych i bez wigkszych trudnosci zdobywa¢ tam wyksztaltcenie.
W przeciwienstwie do nich osoby uposledzone umystowo nie mogty ksztatci¢
si¢ w tych szkotach, gdyz nie przewidziano dla nich zadnej oferty edukacyjne;j.

Silke Hirsch-Herzogenrath i Karin Schleider (Reintegracja uczniow chorych
psychicznie ze szkolq 0golng z punktu widzenia szkot szpitalnych — wyniki badan
empirycznych) zwracaja uwagg, ze jednym z najwazniejszych elementow w pra-
cy szkot dla oséb chorych jest proces reintegracji uczniow ze szkota, do ktorej
uczeszezaja na co dzien. Na przyktadzie wybranych szkot autorki opisuja prze-
bieg tego procesu, z uwzglednieniem roli uczniow i nauczycieli.

Zeszyt nr 10/2010 porusza réznorodng tematyke.

Helga Fasching (Ewaluacja kursu przygotowania zawodowego ,,Budowacd mo-
sty — od szkoty do pracy”) analizuje stabe i mocne strony 10-miesigcznego kursu
przygotowania zawodowego z punktu widzenia uczestnikéw (mtodych niepetno-
sprawnych me¢zczyzn i kobiet), trenerow 1 pracownikow zaktadow pracy.

Tobias Trette, Markus Gehardt i Markus Scholz (Postawy studentow pedago-
giki specjalnej wobec konfliktow moralnych) badaja wptyw biografii oraz do-
$wiadczen zebranych podczas studiowania na ksztattowanie si¢ postaw moral-
nych u studentéw kierunku pedagogika specjalna.

Joseph Richter (Czy psychomotoryka jest rzeczywiscie bez znaczenia?) udo-
wadnia, ze niemieckie koncepcje psychomotoryki moga odnies¢ sukces zaréw-
no z prewencyjnego, jak i z klinicznego punktu widzenia.



Przeglad czasopism 101

Ann-Christin Wei3 (Przemyslenia uczniow z uposledzeniem umystowym na
temat Smierci) opisuje zjawisko zrozumienia i pogodzenia si¢ ze Smiercia osoby
bliskiej przez osoby uposledzone umystowo. Wykazuje przy tym podobienstwa
i roznice w okazywaniu zaloby przez uczniéw z uposledzeniem umystowym
1 pozostatych.

Zeszyt nr 11/2010 zawiera cztery artykuty zroznicowane tematycznie.

Anna Haep, Pia Anna Weber, Gisela Steins, Annika Brendgen (Ewaluacja lek-
¢ji z chorymi dziecmi i chorq milodziezq oraz jej implikacje) opisuja proces ze-
wnetrznej ewaluacji szkoty szpitalnej dla chorych. Ewaluacja ta postrzegana jest
jako $rodek do zapewnienia odpowiedniej jakosci ksztalcenia. Jak si¢ okazuje,
nauczyciele ze szkot, ktore uczniowie opuscili tymczasowo z powodu choroby,
interesuja si¢ przebiegiem lekcji w szkole szpitalnej w sposob niewystarczajacy.

Karl-Hermann Rechberg, Petra Hinkl, Joachim Konig oraz Markus Maiwald
(Subiektywne postrzeganie zadowolenia z pracy i Zycia u 0sob niepetnospraw-
nych) analizuja przy pomocy réznorodnych metod (ankieta wsrod osob uposle-
dzonych, obserwacja, ankieta wsrdd przedstawicieli prawnych oséb uposledzo-
nych) nastawienie do pracy oraz zadowolenie z zycia o0s6b dotknigtych
niepelnosprawnoscia.

Michael HauBler (Znamy drzewa lisciaste i iglaste — metody nauczania 0sob
niepetnosprawnych umystowo w trakcie lekcji przyrody) pokazuje na przykta-
dzie lekcji przyrody, jak mozna potaczy¢ aspekt przekazywania wiedzy z ksztat-
ceniem metod uczenia sie.

Kerstin Ziemen (Kompetencja i dydaktyka) w swoim artykule definiuje poje-
cie ,,kompetencja”, a nastgpnie zwraca uwage na znaczenie tego pojecia w pro-
cesach diagnostycznych, pedagogicznych i dydaktycznych.

Ostatni numer z roku 2010 poswigcony zostat po raz kolejny tematowi, ktory
w Niemczech zajmuje duzo miejsca w dyskusji specjalistéw — szeroko rozumia-
nemu procesowi inkluz;ji.

Rainer Benkmann (Profesjonalizacja nauczycieli ze szkot specjalnych dla
wspolnego nauczania) zastanawia si¢, dlaczego podjete przez Niemcy zobowiaza-
nie dotyczace tworzenia szkot inkluzywnych, nie jest realizowane. Jednocze$nie
opisuje niezbedne kompetencje, ktore powinni posiadac nauczyciele, ktérzy chcie-
liby pracowac w szkotach tego typu. Niezbedna umiejgtnoscia jest np. wspotpraca
z drugim pedagogiem w systemie wymagajacym dwoch nauczycieli.

Gerald Matthes i Karin Salzberg-Ludwig (Doradztwo kooperatywne i dia-
gnostyka wsparcia — koncepcja dziatania na rzecz indywidualnego wspierania
procesu uczenia sie) przedstawiaja koncepcje dzialania, ktéra ma zachgcac do
pracy zespotowej. Autorzy pokazuja, jak proces diagnozowania i wspierania
moze by¢ pozytywnie wzmocniony poprzez rozmowe doradcza, dzigki czemu
wykorzystany moze zosta¢ potencjal tkwiacy w pracy grupowe;.

Katja Schlund (Przeczytaj tu, jak mozemy sie lepiej zrozumiec) przedstawia
indywidualne strategie komunikacji stosowane przez osoby uposledzone, dzigki
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czemu ludzie z otoczenia osoby niepelnosprawnej sa w stanie ja zrozumie¢ i do-
stosowac swoje strategie do potrzeb niepelnosprawnego. W ten sposob, budujac
pomost komunikacyjny, mozna przyczyni¢ si¢ do poprawy jakosci zycia osoby
niepetnosprawne;.

Julia Bischoff (7o mnie znow tak podbudowato) omawia koncepcje¢ doradztwa
zorientowanego na przedstawienie rozwigzania oraz doradztwa rozwojowego.
Jak pokazuje badanie jakosciowe, te dwa typy doradztwa sa dla ucznidéw bardzo
przydatne.

Réznorodnosc tematyczna artykutow publikowanych w pismie Zeitschrift fiir
Heilpddagogik sprawia, ze pismo skierowane jest do szerokiego grona odbior-
coOw (teoretykow i praktykoéw) zainteresowanych zaréwno wspotczesnymi kie-
runkami badan pedagogiki specjalnej, jak i porownawczymi analizami.
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i liter (wielkie — mate).

Ksiazki
(a) polska

Koscielska, M. (2004). Niechciana seksualnosé¢. O ludzkich potrzebach osob niepetno-
sprawnych intelektualnie. Warszawa: Jacek Santorski & Co.
(b) polska, redagowana

Strelau, J., Ciarkowska, W., Necka, E. (red.). (1992). Roznice indywidualne: mozliwosci
i preferencje. Wroctaw: Ossolineum.
(c) obcojezyczna, redagowana

Steiner, M., Yonkers, K., Eriksson, E. (red.). (2001). Mood disorders in women. London:
Martin Dunitz.
(d) ksiazka o kolejnym wydaniu

Osofsky, J.D. (red.). (1998). Handbook in infant development. (wyd. 2). New York: Wiley.

Rozdzialy w ksigzkach
(a) publikacja polska

Sidor, B. (2001). Ojciec w rodzinie z dzieckiem z niepetnosprawnosciag umystowa. W: D.
Kornas-Biela (red.), Oblicza ojcostwa. (s. 381-389). Lublin: Towarzystwo Naukowe
KUL.
(b) publikacja obcojg¢zyczna

Greenberg, M.T. (1999). Attachment and psychopathology in childhood. W: J. Cassidy,
P.R. Shaver (red.), Handbook of attachment. Theory, research and clinical implica-
tion. (s. 469—496). New York: The Guilford Press.

Artykuly w czasopismach
Koscielska, M. (1993). Koncepcja osoby z uposledzeniem umystowym jako uczestnika
zycia spotecznego. Przeglad Psychologiczny, 3, 341-353.

Nieopublikowane dysertacje i prace magisterskie

Jackowska, E. (1976). Wphyw srodowiska rodzinnego na przystosowanie spoteczne dziecka
w milodszym wieku szkolnym. Nieopublikowana rozprawa doktorska, Wydzial Filozo-
ficzno-Historyczny, Uniwersytet Jagiellonski, Krakow.

Domurad, M. (1996). Efektywnos¢ rozwoju umiejetnosci czytania u dziecka uposledzone-
go umystowo w stopniu lekkim za pomocq ,,metody basniowych spotkan”. Nieopubli-
kowana praca magisterska, Wydziat Rewalidacji i Resocjalizacji, Wyzsza Szkota
Pedagogiki Specjalnej, Warszawa.

Referaty wygloszone na konferencjach i innych spotkaniach

Jackowska, E. (1997). Poczucie jakosci Zycia u kobiet i mezczyzn po przebytym urazie
mozgu. Referat wygtoszony na II Sympozjum Opieki Paliatywnej — Hospicyjne;j,
Lublin.



Dosen, A. (1997). Etiology, specific onset mechanisms oj mood disorders among people
with intellectual disablement and prelevance. Referat wygloszony na European
Course on Mental Retardation, Nunspeet, The Netherlands.

Raporty z badan

Strealu, J., Oniszczenko, W., Zawadzki, B. (1994). Genetyczne uwarunkowania i struktu-
ra temperamentu mlodziezy i dorostych. (Raport KBN 1108.91.02). Warszawa: Uni-
wersytet Warszawski, Wydzial Psychologii.

Wykaz literatury nie powinien zawiera¢ informacji prywatnych, prac w przygotowa-
niu. Odwotanie si¢ do takich zrédet moze wystgpowac jedynie w przypisach.

Do przestanego wydruku tekstu i jego wersji elektronicznej nalezy dotaczy¢:

1) prosbg wraz z podpisem, w ktdrej autor zwraca si¢ do redakcji o wydrukowanie pracy
w czasopi$mie Czlowiek — Niepelnosprawnosé — Spoteczenstwo, zamieszcza informa-
cje o zatrudnieniu, podaje swoj tytul naukowy, zajmowane stanowisko, adres, numer
telefonu, adres e-mailowy;

2) pisemne o$wiadczenie, ze praca nie byla dotad publikowana i nie zostata zlozona
w innej redakcji.

Zmiany i odstgpstwa od podanych zasad nalezy uzgadnia¢ z czlonkami Komitetu Re-
dakcyjnego. Redakcja nie zwraca nadestanych materiatéw 1 zastrzega sobie prawo do
dokonywania zmian w tekstach, nie zmieniajac ich tresci merytoryczne;.

Autorzy publikacji powinni ujawni¢ wklad poszczegdlnych autoréw w powstanie pu-
blikacji, wklad innych podmiotow oraz zrdédta jej finansowania (,,finacial disclosure”),
przy czym gldwna odpowiedzialnos¢ ponosi autor zglaszajacy manuskrypt.

Wszelkie wykryte przejawy nierzetelnos$ci naukowej (,,ghost writing” — brak ujawnie-
nia wkladu innych os6b w powstawanie publikacji, ,,guest authorship” — udzial autora
w powstanie publikacji jest znikomy lub nie miat miejsca, a pomimo to jest autorem/
wspotautorem publikacji) beda dokumentowane i naglasniane.

Artykuty recenzowane sa poufnie i anonimowo (,,podwojna $lepa recenzja”) przez
dwoch zewngetrznych ekspertow niepozostajacych w konflikcie intereséw z autorem/au-
torami manuskryptu zgodnie z ,,Dobrymi praktykami w procedurach recenzyjnych
w nauce” (2011) opracowanymi przez MNiSW.

Procedura recenzowania oraz etapy obiegu pracy zgtoszonej do opublikowania znaj-
duja si¢ na stronie www.aps.edu.pl zaktadka Wydawnictwo, zaktadka Czlowiek — Niepel-
nosprawnosc¢ — Spoteczenstwo.

Lista recenzentéw publikowana jest w czasopismie raz w roku w numerze czwartym.

Materiaty nalezy nadsyta¢ na adres:

Redakcja czasopisma Czlowiek — Niepetnosprawnos¢ — Spoleczenstwo
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej

ul. Szczesliwicka 40

02-353 Warszawa



SZANOWNI CZYTELNICY I AUTORZY

W ciagu pigciu lat (od 2005 roku) systematycznie wydawane bylo czasopismo

Czlowiek — Niepetnosprawnosé — Spoteczenstwo jako potrocznik. Od roku 2012
czasopismo bedzie publikowane jako kwartalnik.

Jednoczesnie, zgodnie z aktualnymi zaleceniami oceny parametrycznej cza-

sopism, wprowadzamy nastgpujace zmiany:

L.

2.

Do Rady Naukowej zaprosilismy prof. Su-Jan Lin, dyrektora Centrum Peda-
gogiki Specjalnej na Tajwanie.

Wprowadzilismy redaktoréw tematycznych: dr hab., prof. APS Jozefa Bata-
chowicz (pedagogika), dr hab., prof. APS Pawel Boryszewski (socjologia),
dr hab., prof. APS Helena Ciazela (filozofia), prof. dr hab. Czestaw Czabata
(psychologia), dr hab., prof. APS Urszula Eckert (pedagogika specjalna),
prof. dr hab. Henryk Skarzynski (medycyna).

. Wprowadziliémy redaktora statystycznego: dr hab. Adam Tarnowski (Uni-

wersytet Warszawski).

. Dopracowalismy procedurg recenzowania. W dziale Informacje dla Autorow

zamiesciliSmy:

— opis poszczegolnych etapow obiegu pracy zgloszonej do opublikowania;

— wymog ujawnienia wktadu poszczegdlnych autoré6w w powstanie publika-
cji, a takze podania zrodet jej finansowania;

— informacje o przestrzeganiu zasad rzetelnosci naukowe;j i konsekwencjach
zwiazanych z ,,ghost writing” i ,,guest authorship”.

. Wdrazamy procedury zabezpieczajace oryginalnos¢ publikacji naukowych

i przeciwdziatajace przypadkom ,,ghost writing”, ,,guest authorship”.

. Wdrazamy zasadg recenzowania publikacji w modelu ,,double-blind review

process”.
Podjelismy wstegpne starania o indeksacjg czasopisma w bazach danych.

. Dopracowywana jest prezentacja czasopisma na stronie internetowej zarow-

no pod wzgledem merytorycznym, jak i graficznym.
Zmiany te pozwalaja speini¢ wigkszos¢ kryteridow aktualnej oceny parame-

trycznej czasopism naukowych.

Komitet Redakcyjny



SEOWNIK TERMINOLOGICZNY

Kwestionariusz oceny sposobéw komunikacji
0s0b z glebsza niepelnosprawnoscia intelektual-
ng (KOSK) — narzgdzie do rozpoznania sposobow
komunikacji 0s6b z niepetnosprawnoscia intelek-
tualng w stopniu umiarkowanym, znacznym lub
glebokim w trzech sytuacjach: propozycji interak-
cji kierowanej do osoby z niepetnosprawnoscia in-
telektualna, przerwania interakcji oraz inicjowania
interakcji przez osobg z niepelnosprawnoscia.
Barbara Marcinkowska

Niepelnosprawnos¢ — zjawisko o charakterze
przede wszystkim spoteczno-kulturowym, ktore-
mu przypisywane sa rozne znaczenia oraz ksztat-
towane w odniesieniu do nich praktyki spoteczne
i edukacyjne, zakorzenione w réznych dyskur-
sach konstruujacych podmiotowos¢ i tozsamos¢
jednostek.

Jolanta Rzeznicka-Krupa

Podmiot — zdecentrowana (de-centered), ptynna
i fragmentaryczna, zmienna czasowo konstruk-
cja, ktora uzyskuje jedynie tymczasowa stabiliza-
cje wyrazang w okreslonej narracji jednostki
o sobie (S. Hall, The Question of Cultural Identity,
1992, s. 276).

Jolanta Rzeznicka-Krupa

Sposéb komunikacji — taktyka przejawianych re-
akcji i zachowan komunikacyjnych.
Barbara Marcinkowska

Tozsamos$¢ — dostgpna poznawczo struktura zor-
ganizowana wokot Ja jednostki, istniejaca w po-
staci spotecznych i kulturowych konstruktow ar-
tykulowanych w indywidualnych lub zbiorowych
narracjach (element narracji i biografii); dyskur-
sywny konstrukt, tworzony i opisywany przez jg-
zyk, znaki, symbole (Ch. Barker, Studia kulturo-
we. Teoria i praktyka, 2005).

Jolanta Rzeznicka-Krupa

Wskaznik trafnosci — pokazuje, w jakim stopniu
dane narzgdzie w rzeczywisto$ci mierzy to co ma
mierzy¢ (P.G. Zimbardo, F.L. Ruch, Psychologia
i zycie, 1998, s. 424).

Barbara Marcinkowska

DICTIONARY OF TERMS

Questionnaire for the Assessment of Commu-
nication Methods Used by People with Pro-
found Intellectual Disabilities (KOSK) — tool to
identify communication methods used by people
with moderate, severe or profound intellectual
disabilities in three situations: when a person ini-
tiates interaction with a person with intellectual
disability, when interaction is stopped, and when
a person with disability initiates interaction.
Barbara Marcinkowska

Disability — socio-cultural phenomenon to which
various meanings are assigned; social and educa-
tional practices — ingrained in various discourses
that form individuals’ subjectivity and identity —
are developed in reference to these meanings.
Jolanta Rzeznicka-Krupa

Subject — decentered, fluid and fragmentary con-
struct that is variable in terms of time and that
achieves only a temporary stabilization expressed
in an individual’s specific narrative of the self
(S. Hall, The Question of Cultural Identity, 1992,
p. 276).

Jolanta Rzeznicka-Krupa

Communication method — tactics of demonstrat-
ed reactions and communication behaviors.
Barbara Marcinkowska

Identity — cognitively accessible structure organ-
ized around an individual’s Self which exists as
social and cultural constructs articulated in indi-
vidual or collective narratives (an element of
a narrative and a biography); a discursive con-
struct created and described by language, signs
and symbols (Ch. Barker, Studia kulturowe. Teo-
ria i praktyka, 2005).

Jolanta Rzeznicka-Krupa

Validity index — shows to what extent a given tool
actually measures what it is to measure (P.G. Zim-
bardo, F.L. Ruch, Psychologia i Zycie, 1998,
p. 424).

Barbara Marcinkowska



