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ARTYKULY I ROZPRAWY

MONIKA PARCHOMIUK*

CZLOWIEK Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA
INTELEKTUALNA W PROCESIE ZMIANY MODELU ZYCIA

Wprowadzenie

Status spoleczny cztowieka z niepetnosprawnoscia intelektualng zmieniat
si¢ na przestrzeni wiekOw — z pozycji pacjenta, poprzez status klienta, do roli
obywatela — czemu towarzyszyly przeksztalcenia sposobow rozumienia samej
niepetnosprawnosci oraz nadawania jej okreslonego znaczenia w perspektywie
indywidualnej i spotecznej. Ujmujac istotne elementy konstytuujace zmieniajg-
cy sie status osoby niepetnosprawnej, nalezy wymieni¢ miejsca i formy zycia,
sposoby organizacji wsparcia, postulowane role i zachowania oraz okreslony
stopien odpowiedzialno$ci samych niepelnosprawnych za cele i przebieg dzia-
tan edukacyjnych czy rehabilitacyjnych. Zmiana pozycji przebiegala od izolacji,
segregacji 1 podporzadkowania, niedoceniania potencjatu i instrumentalizacji,
do uczestnictwa w zyciu spotecznym, funkcjonowania w §rodowisku otwartym
i znormalizowanym, stwarzajacym mozliwosci samostanowienia. James Knoll
(za: Gerowitz, 2007, s. 103) pisze o poszczegolnych erach, majac na uwadze
wskazang ewolucje form wsparcia i ustug projektowanych dla oséb z niepeino-
sprawnoscia przez ,,petnosprawne spoteczenstwo”. Wymienia er¢ instytucjona-
lizacji z dominujagcym modelem medycznym oraz jego konsekwencjami w po-
staci izolacji, segregacji, przedmiotowosci 1 podporzadkowania specjalistom,
a przy tym koncentrowania si¢ na potrzebach podstawowych, z pomijaniem
psychospotecznych i niedocenianiem potencjatu rozwojowego osoby z niepet-
nosprawnoscig intelektualng. W kolejnosci chronologicznej wskazuje na ere de-
instytucjonalizacji, ktorej rozwigzania wywiedzione zostaty z ruchu obywatel-
skiego niepetnosprawnych, dajac podstawy modelowi spoteczno-politycznemu

* Monika Parchomiuk; Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej, ul. Narutowicza 12, 20-004
Lublin; tel. +48 81 5322149; e-mail: mparchomiuk@o02.pl



6 Monika Parchomiuk

czy wedlug innych — emancypacyjnemu. Zapoczatkowaly one proces zmian nie
tylko w zakresie form zycia i wsparcia, lecz takze postrzegania istoty samej
niepelnosprawnosci, z podkreslaniem jej spotecznej konstrukeji, dostrzeganiem
mozliwosci rozwojowych, wielostronnoscig oddziatywan. Rozwigzania specy-
ficzne dla tej ery nie przyniosty oczekiwanej realizacji modelowych zatozen,
jednak przyczynity si¢ do powstania nowych struktur i zasobow, ktore znajduja
swoje zastosowanie w erze uczestnictwa. Osoba niepetnosprawna jako obywa-
tel, pelnoprawny cztonek spoteczenstwa, ale takze autonomiczny podmiot, ma
realizowa¢, z indywidualnie okre§lonym zakresem wsparcia, prawa i obowigzki
powszechnie dostepne (tamze).

Wskazana trajektoria zmian ma zréznicowany stopien realizacji, w zalezno-
$ci od czynnikow politycznych, ekonomicznych czy spoteczno-kulturowych.
Wigkszos¢ 0sob z niepetnosprawnoscia intelektualng w roznym wieku podda-
wana jest na §wiecie wielorakim formom instytucjonalizacji, zwigzanym z edu-
kacja, rehabilitacjg i codziennym funkcjonowaniem. Analiza sytuacji w tych
panstwach, ktére wprowadzily nowe formy zycia i wsparcia, doprowadzajac do
ograniczenia instytucjonalizacji, pokazuje, ze zalozenia konstytuujace ere
uczestnictwa w istocie sg trudne do realizacji (Kittelsaa, 2003, s. 68—74; Tassebro,
2003, s. 51-53).

Celem opracowania jest poddanie dyskusji kwestii zwigzanych ze zmianami,
ktore zachodza w obszarze form, miejsc i sposobow zycia oraz szeroko rozumia-
nego wsparcia osob niepetnosprawnych intelektualnie. Rozwazania koncentro-
wac si¢ bedg na funkcjonowaniu cztowieka z ta niepetnosprawnos$cig, subiek-
tywnej i obiektywnej jakosci jego zycia oraz spotecznym uczestnictwie jako
oczekiwanym, a takze zrealizowanym wskazniku normalizacji i procesu dein-
stytucjonalizacji.

Normalizacja i deinstytucjonalizacja

Oba wymienione procesy sa ze soba $cisle powigzane, aczkolwiek normaliza-
cja jest pojgciowo szersza. Jej wyjasnienie nastrgcza pewnych trudnosci, przede
wszystkim ze wzgledu na obszernos¢ konotacyjng terminu. Pomocne w tej kwe-
stii moze by¢ uporzadkowanie chronologiczne, ktore pozwoli rowniez wykazaé
powiazania obu proceséw na poziomie postulowanym i realizowanym. W pre-
kursorskich koncepcjach Nielsa Erica Bank-Mikkelsena i Bengta Nirjego, roz-
wijanych na gruncie skandynawskim, podkreslono mozliwo$¢ zycia podobnego
pod wzgledem miejsc, form i sposobow do tego, jakie jest dostgpne na poziomie
materialnym i organizacyjnym wigkszo$ci 0so6b w zblizonym wieku, tej samej
plci, zamieszkujacych w okreslonych warunkach spoteczno-kulturowych (za:
Bteszynska, 2001, s. 127-128). Postulaty te stanowity implikacje krytyki kiero-
wanej przede wszystkim do instytucji. Krytyka ta bytla wymiernym przejawem
rodzacej si¢ aktywnosci 0sob zaangazowanych bezposrednio w sprawy niepet-
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Czlowiek z niepetnosprawnosciq intelektualng w procesie zmiany modelu zycia 7

nosprawnych intelektualnie (gtéwnie rodzicow, opiekundow, naukowcow). Wy-
kazano szereg naduzy¢ i nieprawidtowosci, ktore staty si¢ przedmiotem spo-
tecznej debaty i naukowych rozwazan prowadzacych do opracowania koncepcji
»instytucji totalnej”. Na poczatku tego okresu, ktory okresla si¢ mianem I fazy
normalizacji, zmierzano do poprawy zycia w instytucjach. Z czasem zaczgto re-
alizowac¢ proces samej deinstytucjonalizacji, w ramach ktérego ograniczano za-
sigg instytucji oraz dokonywano ich catkowitej likwidacji, tworzgc w zamian
formy chronione o charakterze rozproszonym badz grupowym (Tessebro i in.,
2012, s. 135). Najwczesniej, tj. od poznych lat 60. XX w., wskazane zmiany do-
konywaty sie w krajach skandynawskich (tamze). W Stanach Zjednoczonych
ograniczanie instytucji rozpoczgto we wezesnych latach 70. XX w., nieco poz-
niej — w latach 80. — nastgpito ono w Anglii i Walii (Nettestad, Linaker, 2001,
s. 122) oraz w Australii (Stancliffe, Emmerson, Lakin, 2001, s. 5). Kraje Europy
Zachodniej stopniowo poszerzaja zakres alternatywnych form zycia, nie rezy-
gnujac jednak z tradycyjnych instytucjonalnych (Mansell, 2006, s. 67). Proces
deinstytucjonalizacji jest w niktym stopniu realizowany w panstwach, w kto-
rych polityka niepetnej sprawnosci nie ma ugruntowanych korzeni (m.in. w kra-
jach Europy Wschodniej), niemniej jednak czynione sa wysitki, zwlaszcza na
poziomie legislacyjnym, w kierunku zmiany tej sytuacji (Krause, 2005b, s. 48;
Zyta, 2005, s. 124-125; Mansell, 2006, s. 67; Melnikov i in., 2013, s. 103 i n.).
Nalezy zauwazy¢, ze w Polsce, ktora jest zaliczana do panstw o tradycyjnym
modelu wsparcia niepetnosprawnych, z dominujgcymi rozwigzaniami instytu-
cjonalnymi, uruchomiono na poziomie prawnym mozliwos¢ tworzenia miesz-
kan chronionych. Na mocy ustawy o pomocy spolecznej (Ustawa z 12 marca
2004 r. o pomocy spotecznej, z pd6zn. zm.) moga by¢ one organizowane m.in. dla
0s0b z niepelnosprawnoscia. W praktyce nieliczni niepetnosprawni intelektual-
nie korzystaja z takiej formy zycia, tworzonej przede wszystkim przez Polskie
Stowarzyszenie na Rzecz Osob z Uposledzeniem Umystowym (Zyta, 2005,
s. 125). Za nieadekwatna do potrzeb nalezy uznaé organizacj¢ asystencji osobi-
stej. Problemy z jej realizacja wynikaja z niedostatecznych i niejasnych podstaw
prawnych odnoszacych si¢ do procesu rekrutacji i zatrudniania asystentow (Pol-
ska droga do Konwencji..., 2008, s. 87—89).

Druga faza procesu normalizacji, ktora w krajach skandynawskich przypada
na lata 90. XX w., obejmowata nie tylko zaawansowang deinstytucjonalizacje,
lecz przede wszystkim tworzenie systemu prawno-politycznego i spotecznego,
majacego na celu uregulowanie kwestii obywatelskich os6b niepetnosprawnych
(Tessebro i in., 2012, s. 136). Podejmowane inicjatywy zmierzaty do tzw. de-
-dyferencjacji ustug, oznaczajacej ,,likwidacje specjalnej polityki i struktur re-
alizujacych ustugi dla 0sob z niepetnosprawnoscig intelektualna, w zamian ich
wlgczanie w zakres polityki i struktur o charakterze powszechnym” (Mansell,
2006, s. 72). Tego typu zmiany sg istotg ery spolecznego uczestnictwa. Reali-
zacja obywatelskiego modelu Zycia wymaga likwidowania wielorakich barier,

CNS nr 2(28) 2015, 5-24



8 Monika Parchomiuk

a organizacja wsparcia opiera si¢ na indywidualnych potrzebach czlowieka
niepetnosprawnego. W planowaniu dziatan edukacyjnych, rehabilitacyjnych
i wspierajacych postuluje si¢ podejscie skoncentrowane na osobie, podkresla si¢
autonomi¢ podmiotu i potrzebe jego wspodlpracy, wskazuje si¢ na koniecznosé¢
empowermentu. Podej$cie skoncentrowane na osobie jest koncepcja promowang
m.in. przez rzad Wielkiej Brytanii i zawarta w strategii dziatan planowanych
na XXI w. w ,,Valuing people” na rzecz osob z niepetnosprawnoscig intelektu-
alna (Ministerstwo Zdrowia WB, marzec 2001). Obejmuje ono trzy kluczowe
aspekty. (1) Uwzglednianie przede wszystkim aspiracji i zdolno$ci ujawnianych
przez uzytkownikow ustug, a nie deficytow; respektowanie glosow samych
zainteresowanych, ich opinii i ocen dotyczacych podejmowanych dziatan. (2)
Wilaczanie i mobilizowanie cztonkow rodziny i szerszej sieci spotecznej, zasto-
sowanie zasobow pozostajacych w zakresie formalnych ustug. (3) Dostarczanie
wsparcia w celu realizacji zaplanowanych celow, a nie ich ograniczanie w prze-
konaniu o niemoznosci realizacji powodowanej deficytami uczestnikow (mo-
del wsparcia zamiast modelu gotowosci). Podej$cie skoncentrowane na osobie
jest kluczowe dla realizacji podstawowych zasad przyjetych przez rzad Wielkiej
Brytanii w polityce niepetnej sprawnosci, dotyczacych: praw, niezaleznosci,
wyboru i wigczenia (Mansell, Beadle-Brown, 2004, s. 1-3). Istote zalozen ery
uczestnictwa oddaje brytyjska koncepcja normalizacji autorstwa Johna O’Brie-
na. Stanowi ona znaczgce poszerzenie idei normalizacji opracowanej przez Wol-
fa Wolfensbergera powstatej na gruncie amerykanskim. Nalezy wspomnie¢, ze
Wolfensberger utrzymywat zasadnicze znaczenie nadane przez Skandynawow,
uznajac za istote procesu ,,zastosowanie kulturowo cenionych srodkow w celu
uzyskania czy rozwijania indywidualnych zachowan, doswiadczen oraz wilasci-
wosci, ktore sg uznane w danej kulturze za normalne i cenione” (za: Thomas,
Woods, 2003, s. 65). Jego koncepcja zwana ,,spoteczng waloryzacjg rol” zakta-
data, ze ludzie niepelnosprawni maja by¢ zdolni do realizowania rol cenionych
w ich spoteczno$ciach (Thomas, Woods, 2003, s. 66). Propozycja O’Briena (za:
Thomas, Woods, 2003, s. 69-71) zakladata, ze niepelnosprawni intelektualnie
powinni mie¢ dostep do cenionych spolecznie rdl, prawo do zachowania auto-
nomii i1 kontroli nad decyzjami we wszystkich obszarach zycia, a warunkiem
tego jest rozwijanie ich kompetencji i wzbogacanie potencjatu, szacunek oraz
spoleczne uczestnictwo.

Mozna powiedzie¢, ze zmiany koncepcji normalizacji przebiegaly w kierun-
ku uznania aktywnego i swiadomego udziatu samych niepetnosprawnych, do-
strzegania i wykorzystywania mozliwo$ci samostanowienia, dokonywania wy-
borow 1 ich oceniania z perspektywy wilasnych potrzeb. Te przemiany
koncepcyjno-ideologiczne znajduja wyraz w konkretnych rozwigzaniach pro-
jektowanych i wdrazanych z roznym stopniem zaawansowania. Mozna méwic
o tworzeniu systemu ustug wsparcia (specjalistycznego oraz w codziennej egzy-
stencji) oraz prawnym zobowiazaniu do jego realizacji, najczesciej spoczywaja-
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cym na wladzach lokalnych. Tego typu organizacja, dajaca teoretycznie mozli-
wos¢ dostosowania rozwigzan do potrzeb niepetnosprawnych mieszkancow
spolecznosci, kumuluje szereg trudnosci, zwlaszcza natury finansowe;j, co prze-
ktada si¢ na niedostateczny zakres realizacji rzeczywistych wymagan (Tessebro
i1in., 2012, s. 137-138). W niektorych krajach, m.in. skandynawskich, Wielkiej
Brytanii i innych panstwach Europy Zachodniej (m.in. Niemczech, Holandii),
tworzy sie narzgdzia wsparcia, ktore pozwalajg niepetnosprawnym na zachowa-
nie autonomii i rozwijanie kompetencji w zakresie empowermentu, m.in. budzet
osobisty, mozliwos$¢ zatrudniania asystentow i wspottworzenie plandéw realiza-
cji ich ustug (FRA, 2012; Tessebro i in., 2012, s. 141). Trzeba jednak nadmienic,
ze w kwestiach finansowych osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng rzadko
zachowujg autonomig.

Analizy przedstawione w dalszej czesci pozwola by¢ moze odpowiedzie¢ na
pytanie, z jaka normalizacjg mamy do czynienia — czy rozumiang jako zmiana
miejsca i formy zycia, ktorej towarzyszy uproszczone ujecie deinstytucjonaliza-
cji, czy pelna, zmierzajaca do zmiany koncepcji zycia cztowieka niepelnospraw-
nego intelektualnie, gdzie deinstytucjonalizacja w wymiarze behawioralnym,
aksjo-normatywnym, funkcjonalnym oraz organizacyjnym daje szanse na roz-
norodnos¢ 16l i zachowan, podejmowanych w wyniku wyborow; na wielo$¢
norm, warto$ci, wzoréw postepowania, negocjowanych w konteks$cie osobistych
znaczen; wreszcie — na przyjmowanie preferowanych stylow zycia oraz wyjscie
poza narzucone jego rytuaty.

Konsekwencje zmiany miejsca i formy zycia

Deinstytucjonalizacja dotyczy konkretnego cztowieka i prowadzi do ztozo-
nych zmian w jego funkcjonowaniu, nie tylko w obiektywnej, lecz przede
wszystkim subiektywnej ptaszczyznie zycia. Rozwazajac znaczenie procesu de-
instytucjonalizacji dla 0s6b z niepetnosprawnoscig intelektualng, nalezy pod-
kresli¢, ze ma ono zawsze charakter indywidualny, ujawniajgcy si¢ w sile okre-
slonych zmian, a by¢ moze rowniez ich istocie. Wszelkie dociekania w tej kwestii
trzeba zatem traktowac w kategoriach uogolnien, informujgcych o pewnych ten-
dencjach zachodzacych w populacji. Dysponujemy obecnie bardzo obszernym
materialem empirycznym w tym zakresie, zgromadzonym gltéwnie w pan-
stwach, ktore sa zaawansowane w procesach tworzenia nowego modelu zycia
1 wsparcia niepetnosprawnych, ale rowniez dopiero je organizujg. Nalezy pod-
kresli¢, ze wyniki badan zebrane w tych réznych kontekstach sa spojne (Kozma,
Mansell, Beadle-Brown, 2009, s. 216). Dalsze rozwazania dotyczy¢ beda eksplo-
racji zmian oczekiwanych w toku przejscia do form pozainstytucjonalnych (ba-
dania longitudinalne czy retrospektywne), badz tez rdéznic uwzgledniajacych
populacje niepetnosprawnych pozostajacych w instytucjach oraz przechodza-
cych do innych form (badania porownawcze). Obok takich prowadzone sg bada-
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nia postdeinstytucjonalizacyjne, ktore dotycza zycia w roznych formach $rodo-
wiskowych 1 majg zwykle charakter poréwnawczy — np. znaczenie
mieszkalnictwa grupowego oraz rozproszonego (praca przegladowa dotyczaca
obu typow badan: Walsh i in., 2010, s. 139; zob. takze: Gregory i in., 2001;
McConkey, Collins, 2010).

Jakie obszary funkcjonowania cztowieka z niepetnosprawnoscia intelek-
tualng byly brane pod uwage? Na podstawie analizy zasobow literaturowych
mozna stwierdzi¢, ze zakres zagadnien bedacych przedmiotem zainteresowania
autoréw nie byt szeroki. Analizowano najczesciej: (1) jakos¢ zycia, (2) zdrowie,
(3) zachowanie przystosowawcze, (4) zachowania trudne, (5) kontakty spoteczne
1 spoteczng integracje.

Jakos$¢ zycia

Jako$¢ zycia jest wielowymiarowym konstruktem ksztattowanym przez oso-
biste i sSrodowiskowe czynniki, pozostajace ze sobg w interakcjach. Istnieje wie-
le jej definicji, zawierajacych okreslone wymiary i wskazniki (Chowdhury, Ben-
son, 2011, s. 257). Ta réznorodno$¢ koncepcyjna powoduje pewne trudnosci
w uogolnianiu eksploracji jakos$ci zycia w analizowanym tu kontekscie. Mozna
wskaza¢ na pewne tendencje, przyjmujac za podstawe jej wymiar obiektywny
oraz — rzadziej uwzgledniany — subiektywny. Przyktadem eksploracji poddaja-
cych weryfikacji oba wymiary sa te zrealizowane przez Rose Dixon, Herba
W. Marsha i Rhonde G. Craven (2004), w ktorych wykazano, w toku badan po-
dhuznych i por6wnawczych, istotny wzrost w zakresie obiektywnej i subiektyw-
nej jakosci zycia niepetnosprawnych intelektualnie, a ponadto réznice miedzy
osobami mieszkajagcymi w instytucji oraz w formie srodowiskowej. W artykule
przegladowym autorstwa Monali Chowdhury i Betsey A. Benson (2011, s. 259—
260) znajdujemy szczegdlowe zestawienie analiz prowadzonych od lat 90. XX w.
Wyniki wskazuja najczesciej na pozytywne zmiany wyrazajace si¢ we wzroscie
nasilenia okreslonych parametrow (np. satysfakcji z zycia, empowermentu/nie-
zalezno$ci, zdrowia, produktywnosci, spotecznej przynaleznosci/integracji; fi-
zycznych i spotecznych warunkow zycia), rzadziej — w ich obnizaniu czy tez
w braku istotnych zmian. Przyktadowe zestawienie wskaznikoéw jako$ci zycia
opracowanych wedlug koncepcji roznych autorow (m.in. Miguela A. Verdugo,
Roberta Cumminsa, Davida Felce’a czy Roberta Schalocka) mozna odnalezé
w pracy Davieda Sinesa, Elaine Hogard i Rogera Ellisa (2012, s. 250).

Nalezy rowniez wspomnie¢ o efekcie plateu zaobserwowanym w niektorych
badaniach (m.in. Bhaumik, Tyrer, Ganghadaran, 2011, s. 186). Zdaniem badaczy
(Young, Ashman, za: Chowdhury, Benson, 2011, s. 262), nalezy go laczy¢ ze
zmianami w postawach personelu (zwigkszenie rutyny) oraz ostabieniem akty-
wizacji mieszkancow czy z rzadszym stwarzaniem im warunkéw do dokonywa-
nia wyborow. Korzystne tendencje polegajace na podwyzszeniu poziomu jako-
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$ci zycia potwierdzaja rowniez Agnes V. Kozma, Jim Mansell i Julie
Beadle-Brown (2009, s. 204), podkreslajac jednak zréznicowanie wynikajace
z takich zmiennych, jak indywidualne predyspozycje, dzialania personelu oraz
procedury realizacji ustug.

Oceniajac zmiany dotyczace jakosci zycia, nalezy podkresli¢, ze w wielu ba-
daniach zrédtem informacji nie sa sami zainteresowani, lecz osoby z ich otocze-
nia, np. personel, czlonkowie rodziny (Young, 2006), co moze rzutowac¢ na
ksztatt wynikéw. Ocena jakosci zycia niepetnosprawnych intelektualnie doko-
nana z perspektywy ,,innych” osadzona jest w kontekscie uznawanych przez
nich norm i warto$ci specyfikujacych pozadany dla niepetnosprawnych model
zycia, niekoniecznie spdjny z subiektywng perspektywa samych zainteresowa-
nych. Wiele cennych informacji przydatnych do oceny jako$ci zycia w wymia-
rze subiektywnym dostarczaja analizy jakosciowe, w ktorych osoby niepetno-
sprawne intelektualnie mowig o swoich doswiadczeniach (O’Brien, Thesing,
Tuck, 2001, s. 79—-80). Wyrazaja potrzebe niezaleznosci, nie chcg mieszkaé w in-
stytucjach, poniewaz cenig sobie prywatnos$¢, spokdj i poczucie wolnosci (Bond,
20009, s. 288).

Zdrowie

Ocena zdrowia (subiektywna czy obiektywna) bywa jednym ze wskazni-
kow jakosci zycia. Istniejg tez badania, w ktorych na r6zng skale dokonuje si¢
jego weryfikacji jako niezaleznego parametru zmian deinstytucjonalizacyjnych.
Warto w pierwszej kolejnosci wspomnie¢ o projekcie europejskim POMONA-II,
zmierzajagcym do oceny stanu zdrowia osob z niepetnosprawnoscia intelektual-
ng. Jego cze$¢ uwzgledniata charakter wsparcia formalnego oraz fazg deinstytu-
cjonalizacji. Projekt oparty na modelu poréwnawczym byt zakrojony na szeroka
skale (12 169 0s6b). Znaczaco wyzszy wskaznik wystepowania schorzen stwier-
dzono w krajach stabiej zaawansowanych w procesie deinstytucjonalizacji, ale
zmienna ta nie miala znaczenia w przypadku wskaznika odnoszacego si¢ do
stosowania badan kontrolnych. Tutaj istotne byto mieszkanie w domu rodzin-
nym oraz samodzielnie. W interpretacji wynikéw autorzy opisujacy projekt
podkreslajg ztozonos¢ czynnikéw ryzyka, obejmujacych zar6wno organizacje
miejsca zycia (parametr zageszczenia), jak i aspekty osobnicze (Martinez-Leal
iin., 2011, s. 868). By¢ moze potwierdzeniem owej ztozonosci jest to, ze dotych-
czasowe badania réznych autoréw nie wykazuja jednorodnych tendencji w za-
kresie wskaznika $Smiertelnosci czy pogorszenia stanu zdrowia (Lemay, 2009,
s. 184). Roéznicujace znaczenie majg warunki zycia oraz jego styl, w ksztatto-
waniu ktorego mniejsze mozliwosci majg sami niepetnosprawni intelektualnie.
Ten wniosek wyraznie ilustrujg wyniki badan prowadzonych przez Beate Bo-
rowska-Beszte (2013), ktéra wykazata, ze styl zycia tych osob jest ksztattowa-
ny przez innych, tj. czlonkow rodziny, specjalistow (autorka uzywa okreslenia
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»Zycie czyims$ planem zycia”), nie wynika za$ z ich swobodnych wyborow. To
przypuszczalnie decyduje jedynie o pozornym podobienstwie w zakresie ogol-
nego ksztattu stylu zycia do tego, ktory jest udzialem petnosprawnych réwiesni-
kéw, a w istocie — o jego specyfice wyrazajacej si¢ m.in. w formach aktywnosci,
ograniczeniu 16l spotecznych (np. rodzinnych) i uzaleznieniu od oséb znaczg-
cych. Potrzebie zwigkszenia swojej autonomii, zwlaszcza w sferze intymne;j,
towarzyszy $§wiadomos$¢ problemow z jej urzeczywistnianiem, wynikajacych
zaréwno z wlasnych ograniczen, jak i czynnikow zewnetrznych.

Poszerzenie autonomii niepetnosprawnych intelektualnie, bez przygotowania
i wsparcia, skutkuje nasileniem niepozadanych zachowan zdrowotnych, np. nie-
wiasciwg dietg, oraz ryzyka narazenia na przemoc (Kozma, Mansell, Beadle-
-Brown, 2009, s. 209). Z drugiej strony, nalezy pamigtac, ze formy zycia zbioro-
wego kumuluja czynniki ryzyka przemocy, w tym w relacjach miedzy
mieszkancami oraz miedzy mieszkancami a personelem (Joyce, 2003, s. 608;
Sequeira, Howlin, Hollins, 2003, s. 453; Beadle-Brown i in., 2010, s. 576; Cam-
bridge i in., 2011, s. 122 i n.).

Opuszczenie instytucji, w ktorej nierzadko spedzito si¢ kilkadziesiat lat, jest
trudnym doswiadczeniem, szczegodlnie gdy osoby niepetnosprawne nie sa do
niego przygotowane. Nawet jesli nie sg one $wiadome swojej przysztosci, zapla-
nowanej przez wladze instytucji, odczuwaja napiecie, ktore jest udziatem perso-
nelu, doswiadczajac w konsekwencji Ieku (Owen, Hubert, Hollins, 2007, s. 223—
224; Hubert, Hollins, 2010, s. 191-192). Brak jasnego przekazu informacji,
mozliwo$ci podejmowania prob zamieszkania w nowym miejscu, a przy tym
stalego wsparcia emocjonalnego mogg stanowi¢ czynniki ryzyka dla obcigzenia
psychicznego. Kozma, Mansell i Beadle-Brown (2009, s. 209) podaja, ze wigk-
szo$¢ badan nie dostarcza dowodow na ,,traume zmiany, szok zwigzany z przej-
$ciem, ani tez wzrost problemow natury psychicznej u osob przechodzacych do
zycia w formach srodowiskowych”, ale jak zaznaczajg: ,,w niektorych eksplora-
cjach poswieconych $miertelnosci wyzszy jej wskaznik bezposrednio po prze-
niesieniu moze by¢ spowodowany syndromem zmiany miejsca”. Inne badania
dowodza, ze wyzszy wskaznik §miertelnosci jest zwigzany nie tyle ze stresem
przejscia, ile ze zwigkszeniem czynnikow ryzyka, o ktoérych wezesniej wspo-
mniano (tamze, s. 209).

Zachowanie przystosowawcze

American Association in Intellectual and Developmental Disabilities
(AAIDD) w swojej definicji niepetnosprawnosci intelektualnej precyzuje zacho-
wanie przystosowawcze jako ,,koncepcyjne, spoteczne i praktyczne umiejgtno-
$ci, ktore sa rozwijane u ludzi w celu nabycia zdolnosci funkcjonowania w co-
dziennym zyciu” (za: Hamelin i in., 2011, s. 61). Kozma i wspotautorzy (2009,
s. 204) pisza, ze ,,pozytywne zmiany w zakresie umiejetnosci przystosowaw-
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czych, zdolnosci i kompetencji u 0sob z niepelnosprawnoscia intelektualng byty
jednym z najbardziej znaczgcych wskaznikow we wezesnych fazach deinstytu-
cjonalizacji. Poziom zachowania przystosowawczego jest znaczaca determinan-
ta jakosci zycia”. W artykule przegladowym Sheryl Larson, Charliego Lakina
i Shannon Hill (2012, s. 237-240) znajdujemy zestawienie znacznej liczby ba-
dan, prowadzonych od lat 70. XX w., poswigconych zachowaniu przystosowaw-
czemu oraz zachowaniom trudnym. Na ich podstawie mozna wysung¢ nastepu-
jace wnioski, odnoszace si¢ do 0s6b z réznym stopniem niepetnosprawnosci
intelektualnej w wielu kategoriach wiekowych: w badaniach porownawczych
najczesciej obserwuje si¢ istotne roznice w zakresie zachowania przystosowaw-
czego, zwlaszcza umiejetnosci samoobstugowych, wykonywania prac domo-
wych, kompetencji spotecznych, umiejetnosci komunikowania sie¢, czytania, pi-
sania, liczenia — w przypadku osob wychodzacych z instytucji; w badaniach
podtuznych zauwaza si¢ czgsto pozytywne zmiany, ale takze negatywne (znacz-
nie rzadziej), czyli obnizenie poziomu posiadanych kompetencji. Badania wyko-
rzystujace podejscie retrospektywne wykazaty najwigksze pozytywne zmiany
w zakresie nastroju, umiejetnosci samoobstugowych i spotecznych, przy czym
zrédlem takich ocen byt personel oraz czlonkowie rodziny (O’Brien, Thesing,
Tuck, 2001, s. 74). Podobnie jak w przypadku jakosci zycia, stwierdzono wyste-
powanie efektu plateu w zakresie niektorych kategorii zachowania przystoso-
wawczego (Young, 2006 s. 424), powodowanego, jak mozna wnosi¢ na podsta-
wie wezesniej sformutowanych wnioskow, zmiang postaw personelu (Young,
Ashman, za: Chowdhury, Benson, 2011, s. 262). Przy ogo6lnie wskazywanej ten-
dencji, $wiadczacej o pozytywnych zmianach zwigzanych z deinstytucjonaliza-
cja (np. w 22 badaniach z 33 analizowanych przez Shannon Kim i wspotautorow
odnotowano istotne polepszenie w zakresie zachowania adaptacyjnego, za: Ha-
melin i in., 2011, s. 62), obserwuje si¢ znaczne zréznicowanie w zakresie pozio-
mu kompetencji przystosowawczych pod wplywem zmiennych, takich jak sto-
pien niepelnosprawnosci intelektualnej czy organizacja $rodowiska zycia.
Wazne znaczenie dla ksztaltu wynikéw ma réwniez model badan — eksploracje
oparte na modelu pordwnawczym wykazuja silniejszy efekt pozytywny niz te,
ktore bazuja na modelu longitudinalnym czy retrospektywnym (Hamelin i in.,
2011, s. 62—64).

Zachowania trudne

Za zachowania trudne uznaje si¢ takie, ktore ze wzgledu na intensywnosc,
czestose 1 czas trwania zagrazajg jakoSci zycia i (lub) fizycznemu bezpieczen-
stwu osoby czy innych oséb; powodujg zwigkszone prawdopodobienstwo wy-
zwalania restrykcyjnych i awersyjnych odpowiedzi ze strony otoczenia badz
wykluczenie jednostki (Challenging Behaviour..., 2007, s. 10). Wyniki badan
wskazuja, ze tego typu zachowania sg ,,odporne” na zmian¢ miejsca i formy
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zycia. Obserwuje si¢ nie tylko ich stabilno$¢, lecz nierzadko takze nasilenie
(Spreat, Conroy, Rice, 1998, s. 512; Young, 2006, s. 426; Larson, Lakin, Hill,
2012, s. 237-240; przeglad badan w pracy: Kozma, Mansell, Beadle-Brown,
2009, s. 204, 207-208). Istniejg tez doniesienia, ktore informujg o ograniczeniu
zakresu ich wystepowania (w percepcji personelu; Perry i in., 2011, s. 11). Jim
A. Nottestad i Olav M. Linaker (2001, s. 126—127) poddali analizie zachowania
samouszkadzajace, prowadzac badania o charakterze retrospektywnym i po-
rownawczym. Wykazali nieistotny statystycznie wzrost zasiegu tego typu za-
chowan u os6b z niepetnosprawnos$cig intelektualng po zmianie formy zycia
z instytucjonalnej na otwartg. Warto zaznaczy¢, ze cze¢$¢ osob zamieszkala
w lokalnej spotecznos$ci, natomiast cze$¢ trafita do odnowionych mieszkan chro-
nionych powstatych w miejscu dawnej instytucji. Poszukujac czynnikow specy-
ficznych dla osob, u ktorych wystapity trudne zachowania, autorzy wskazali na
uwarunkowania srodowiskowe w postaci wigkszej liczby 0osob zaangazowanych
w realizacj¢ opieki oraz na nizszy poziom kwalifikacji personelu. Nie wykazano
istotnego znaczenia innych czynnikow $rodowiskowych ani tez indywidual-
nych, m.in. zaburzen psychicznych (tamze). Kozma, Mansell i Beadle-Brown
(2009, s. 204), na podstawie literatury przedmiotu, podkreslaja znaczenie zacho-
wan personelu — czestsze stosowanie praktyk restrykcyjnych w instytucjach
oraz uspokajajacych w formach srodowiskowych; ponadto — szerszy dostep do
bardziej formalnych dziatan oraz wsparcia profesjonalnego w tych pierwszych
i wigcej nieformalnych dzialan w tych drugich. Nalezy zauwazy¢, ze zmiana
miejsca pobytu, warunkow fizycznych czy opiekunow moga by¢ czynnikami
ryzyka dla zachowan trudnych, zwtaszcza u osob, ktore majg ku temu predyspo-
zycje biologiczne (Nottestad, Linaker, 2001, s. 128).

Ocena zachowan trudnych, podobnie zresztg jak i innych osobniczych para-
metrow deinstytucjonalizacji, opiera si¢ zwykle na opiniach personelu. Amanda
Fullerton, Mark Douglass i Richard A. Dodder (1999, s. 398), analizujac aspekty
rzetelnosci i trafnosci badan poswieconych m.in. tej kwestii, wskazuja na swo-
iste obnizenie wrazliwosci na okreslone zachowania i nietraktowanie ich w ka-
tegoriach trudnych, podczas gdy jako takie oceniane sg np. przez cztonkéw ro-
dziny. Moze to by¢ wskaznik narastajacej rutyny i depersonalizacji u cztonkéw
personelu. Z drugiej jednak strony, wystepowanie takiego zjawiska $wiadczy
o istotnych zaniedbaniach na poziomie planowania badan, zwlaszcza precyzyj-
nego definiowania zmiennej zachowanie trudne.

Kontakty spoleczne i spoleczna integracja

Potencjalnie przejscie do formy pozainstytucjonalnej daje lepsza sposobnos¢
tworzenia relacji spotecznych. Ta najbardziej oczekiwana zmiana nie ma jednak
charakteru istotnej i powszechnej tendencji. Wyniki badan dowodza, ze sie¢
spotecznych kontaktow, zwigzanych z udziatem w réznych obszarach zycia (ro-
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dzinnego, zawodowego, obywatelskiego, kulturalnego), pozostaje ograniczona
u niepelnosprawnych intelektualnie z r6znych kategorii wiekowych (Solish, Per-
ry, Minnes, 2010, s. 231-232; Chowdhury, Benson, 2011, s. 262; Perry i in., 2011,
s. 9). Kontakty nawigzywane sg z innymi niepetnosprawnymi, gtéwnie uzyt-
kownikami tych samych form wsparcia i ustug, personelem wspierajacym i spe-
cjalistami, rzadziej — cztonkami rodziny (Bigby, 2008, s. 151; Bond, 2009,
s. 289). W badaniach podtuznych (6, 12, 18 miesi¢cy po opuszczeniu instytucji)
prowadzonych przez Sinesa, Hogard i Ellisa (2012, s. 258), dotyczacych roznych
wymiardw jakosci zycia (ocenianych z perspektywy osob z otoczenia), wykaza-
no najnizszy poziom wzrostu w zakresie relacji spotecznych. Eksploracje
uwzgledniajace stosunkowo dtugi okres po zmianie miejsca zycia wskazuja na
istotnie mniejsza sie¢ spoteczng osob z niepetnosprawnoscig intelektualng w po-
réwnaniu do pelnosprawnych (Cambridge, za: Mansell, Beadle-Brown, 2004,
s. 5). Jakkolwiek wigkszo$¢ prac dowodzi takich negatywnych tendencji, nalezy
podkresli¢, ze nie wszystkie eksploracje je potwierdzaja (Kozma, Mansell,
Beadle-Brown, 2009, s. 195-197). Istnieje szereg czynnikdéw rdznicujacych
mozliwo$ci nawigzywania spotecznych kontaktow i tworzenia sieci. Do takich
nalezg wymieniane juz wczesniej wlasciwosci organizacyjne, m.in. dziatania
aktywizujace, liczba mieszkancéw, ponadto cechy osobnicze, w tym poziom
umiejetnosci przystosowawczych i brak zachowan trudnych (tamze).

Waznym elementem sieci wsparcia sg cztonkowie rodziny. Mozliwo$¢ utrzy-
mywania bliskich i stalych kontaktow wigze si¢ z psychicznym i spotecznym
dobrostanem oraz spotecznym wigczeniem niepelnosprawnych intelektualnie
(tamze, s. 197). Badania cytowane przez Kozmg i wspotautoréw (tamze, s. 197)
dowodza, ze przeniesienie do zycia w spolecznosci daje sposobno$¢ ponownego
nawigzania kontaktow z rodzing oraz ich stabilizacji. Wyniki eksploracji tego
zagadnienia nie s jednak jednoznaczne — obserwuje si¢ rowniez spadek liczby
kontaktow czy tez brak wyraznych zmian (Spreat, Conroy, 2002, s. 203; Bigby,
2008, s. 152). Sama forma zycia nie jest tutaj czynnikiem réznicujagcym. Chodzi
raczej o odlegto$¢ od domu rodzinnego, jak tez whasciwosci osobnicze (Kozma,
Mansell, Beadle-Brown, 2009, s. 197). Przypuszczalnie, decydujace znaczenie
maja powody umieszczania osoby z niepetnosprawno$cia w instytucji, ponadto
stosunek cztonkéw rodziny do deinstytucjonalizacji (Tabatabainia, 2003; Doo-
dy, 2011; przeglad badan w opracowaniu: Lemay, 2009).

Nalezy podkresli¢, ze sam zakres sieci kontaktow spotecznych nie pozwala
wnioskowa¢ na temat spotecznego uczestnictwa niepetnosprawnych intelektu-
alnie. Istota tego uczestnictwa wyraza si¢ w poczuciu bycia czescia takiej sieci,
obejmujacej relacje o réoznym stopniu intymnosci, zaangazowania i trwalosci
(O’Brien, O’Brien, za: Bigby, 2012, s. 360). Lynn Martin i Virginie Cobigo (2011,
s. 276) pisza, ze w literaturze przedmiotu brakuje precyzyjnego zdefiniowania
takich pojec, jak spoleczne uczestnictwo, spoteczna inkluzja czy integracja, po-
nadto terminy te sa czgsto stosowane zamiennie. Wskazane pojecia oznaczaja
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wysoce abstrakcyjne idee, trudne do przetozenia na poziom konkretnych roz-
wigzan, a w zwigzku z tym — na wskazniki pomiaru. Zmienna spolecznego
wlaczenia / spolecznej integracji poddawana analizie w kontekscie deinstytu-
cjonalizacji jest operacjonalizowana w rdzny sposob, jako: zatrudnienie, sytu-
acja zyciowa, relacje przyjacielskie, znajomosci, uzytkowanie powszechnych
udogodnien, podejmowanie celowych dziatan, spoteczne interakcje z cztonka-
mi spotecznosci, ,,liczba godzin, ktore osoba spedza poza domem, uczestniczac
w zyciu spotecznosci” (Bigby, 2012, s. 363), rejestr form aktywnosci w réznych
obszarach, liczba i trwato$¢ spotecznych kontaktéw (Ageriin., 2001, s. 395-396).
Uogolniajac mozna stwierdzi¢, ze wickszos$¢ badaczy preferuje analize fizycznej
obecnosci niepetnosprawnych intelektualnie, zgodnie z zatozeniem: im cze¢$ciej
sa oni obecni w spoleczenstwie, tym bardziej sg zintegrowani (Cummins, Lau,
2003, s. 146). Jest to znaczace uproszczenie. Sarah A. Hall (za: Martin, Cobigo,
2011, s. 277) dokonata syntezy badan jakosciowych prowadzonych w tym ob-
szarze 1 okreslita sze§¢ kwestii istotnych dla samych oso6b niepetnosprawnych:
,»1) bycie postrzeganym przede wszystkim jako osoba, a nie niepelnosprawny;
2) posiadanie waznych relacji osobistych; 3) bycie aktywnym; 4) posiadanie od-
powiednich warunkow zyciowych; 5) posiadanie pracy; 6) otrzymywanie for-
malnego i nieformalnego wsparcia”.

Na podstawie dostepnych eksploracji zagadnienia nasuwa si¢ wniosek, ze
uczestnictwo spoteczne niepelnosprawnych intelektualnie polega na fizycznej
obecnosci w srodowisku, na byciu w nim, ale nie wspotbyciu 1 wspotzyciu. Jak
twierdzi Mark Rapley (za: Doody, 2011, s. 52): ,,0 ile osoby z niepetnosprawnoscia
intelektualng moga by¢ obecne w spoteczenstwie, nie mogg by¢ postrzegane jako
jego czes¢”. Dodatkowo, ,,0 ile osoby z niepetnosprawnos$cia intelektualng moga
korzysta¢ z powszechnych miejsc czy uzytecznosci, ich zycie moze by¢ opisywa-
ne w kategoriach spotecznego wykluczenia” (Clement, Bigby, za: Doody, 2011,
s. 51). Wyniki badan dowodzg, ze przy zwickszonym zaangazowaniu w formy
codziennej aktywnosci nie obserwuje si¢ znaczacych zmian w zakresie waznych
16l spotecznych (Ager i in., 2001, s. 395-396). Ocenia si¢, ze osoby z niepetno-
sprawnoscia intelektualng nalezg do grupy spolecznie wykluczonej czy zagrozo-
nej wykluczeniem. Zdaniem Edwarda Halla (2010, s. 51), taka diagnoza ich pozy-
cji ,generuje bardzo ograniczony czy nawet szkodliwy dyskurs i szereg
politycznych odpowiedzi”. Negatywne strony autor dostrzega w dazeniu do spo-
fecznego wiaczenia tych jednostek, opartego na ekonomicznych czy obyczajowych
oczekiwaniach, zgodnie z ktorymi osoby te powinny coraz bardziej uwalniac si¢
od systemu opieki, prowadzac niezalezne zycie, zdobywajac prace i bedac uczest-
nikami powszechnie praktykowanych form aktywnosci w lokalnej spotecznosci
(tamze). Tego typu dziatania nie stanowig w istocie o realizacji normalizacji, lecz
sg przejawem swoiscie pojmowanego ,,unormalniania” cztowieka, z pomijaniem
jego ograniczen, ktore nierzadko sg trwate. Stanowig rowniez przejaw uproszczo-
nego rozumienia spotecznego wiaczenia, pomijajacego aspekt psychospoteczny

CNS nr 2(28) 2015, 5-24



Czlowiek z niepetnosprawnosciq intelektualng w procesie zmiany modelu zycia 17

odnoszacy si¢ do doswiadczen powstajacych w ramach relacji niepelnosprawnych
z pelnosprawnymi; mozna réwniez powiedzie¢ — pomijajacego subiektywny jego
wymiar. Rozroznienie: obiektywne—subiektywne wlaczenie jest przydatne we
wnioskowaniu o znaczeniu modelu zycia. Martin i Cobigo (2011, s. 281) uwazaja,
7e ,,wazne jest, jakie jest zaangazowanie osoby w jej miejscu zamieszkania, a nie
typ zamieszkania”. Uwzglednianie doswiadczen niepelnosprawnych intelektual-
nie, zardowno pozytywnych, jak i negatywnych, w badaniach pozwala zorientowaé
sie, czym w istocie jest dla nich zycie w integracji, czy ogranicza si¢ jedynie do
spolecznosci petnosprawnych, wreszcie — jakie ma znaczenie dla ich psychofi-
zycznego dobrostanu (Cummins, Lau, 2003, s. 147-148).

Organizacja nowego modelu Zycia i trudnos$ci w jej zakresie

Jakie zmienne z zakresu organizacji zZycia i wsparcia majg potencjalnie zna-
czenie dla omowionych tendencji dotyczacych funkcjonowania niepetnospraw-
nych intelektualnie? Badania dowodza, ze korzystniejsza organizacja zycia, tj.
mniejsza liczba mieszkancoéw, pozwalajaca na wyzszy stopien personalizacji
ustug i1 wsparcia, a przy tym silniejsze ich powigzanie ze spotecznoscia, atrak-
cyjne i stymulujace Srodowisko fizyczne, zastosowanie dziatan aktywizujacych
tacza si¢ z wickszg mozliwo$cig wyborow i decydowania o sobie oraz z rozwija-
niem umiejetnosci przystosowawczych (por. przeglad badan prowadzonych od
lat 90. XX w., Kozma, Mansell, Beadle-Brown, 2009, s. 199, 204). Autorzy prze-
gladowego opracowania poswigconego tej problematyce podkreslajg jednak, ze
wskazane czynniki organizacyjne nie maja charakteru determinujacego w za-
kresie empowermentu niepelnosprawnych. Nalezy uwzgledni¢ takze stopien
niepelnosprawnosci i umiejetnosci przystosowawcze (tamze). Mansell (2006,
s. 69) pisze, ze dobre instytucje (tj. dobrze zorganizowane pod wzglgdem ustug
1 wsparcia) moga przynosi¢ korzystniejsze wyniki niz stabo dziatajace formy
srodowiskowe. Zdarza sig, ze te ostatnie opierajg si¢ na kulturze instytucjonalnej
(tamze, s. 70). Ograniczaja podmiotowo$¢ cztowieka niepetnosprawnego, usta-
nawiaja prymat personelu, nierzadko zaniedbuja potrzeby oraz potencjat indy-
widualny mieszkancéw (por. Hubert, Hollins, 2010, s. 194). Kulture taka tworza
przede wszystkim jednostki, ich kompetencje i do§wiadczenie. W literaturze
przedmiotu wskazuje si¢ na znaczaca role personelu, zwlaszcza jego szeroko
rozumianych kompetencji, w zakresie ktorych miesci si¢ nie tylko wiedza
1 umiejetnosci, lecz takze postawy. Sposob rozumienia istoty niepetnosprawno-
$ci, postrzegania wynikajacych z niej ograniczen, ale rowniez mozliwosci czlo-
wieka niepetnosprawnego i ich rozwijania przy wydatnej roli korzystnych wa-
runkéw zycia, jest tutaj kluczowy (por. Owen, Hubert, Hollins, 2007; Borbasi
iin., 2008; lacono i in., 2014). Dla jakos$ci wspieranego zycia niepetnosprawnych
intelektualnie w nowych formach korzystna jest tez okreslona organizacja w po-
staci zmniejszenia zakresu pielegnacji i opieki w codziennym funkcjonowaniu,
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zwlaszcza w przypadkach uzasadnionych poziomem sprawnosci mieszkanca,
ponadto wzgledna stabilno$¢ personelu, dajgca szansg¢ nie tylko na glebsze po-
znanie potrzeb danej osoby, lecz takze wypracowanie najbardziej skutecznych
indywidualnie strategii ich zaspokojenia (por. Owen, Hubert, Hollins, 2007;
Borbasi i in., 2008; Perry i in., 2011).

Czynnikami roznicujagcymi zakres i poziom zmian s3: stopien ograniczen
oraz zwigzane z nim zapotrzebowanie na wsparcie, takze zwigzane z wiekiem
(Mansell, 2006, s. 69). Stabsze zmiany obserwowane u 0s6b z wiekszymi ogra-
niczeniami mogg by¢, z jednej strony, wynikiem niedostosowanego wsparcia,
z drugiej jednak — specyficznej etiologii, w zakresie ktorej wystepuja znaczne
uszkodzenia (np. organiczne). Jak pisze Mansell (tamze, s. 69), osoby z powaz-
niejszymi ograniczeniami w stanie zdrowia i sprawnosci ,,pozostajg w tyle”, jesli
chodzi o zaawansowanie deinstytucjonalizacji, sa tez zagrozone powrotem do
form tradycyjnych. Niemniej, nalezy rozwazy¢, jakie sa mozliwosci przygoto-
wania tych jednostek do zycia w nowych warunkach, bardziej autonomicznych.
Trwale zaburzenia i schorzenia natury psychicznej czy fizycznej utrudniaja na-
bywanie waznych zyciowych kompetencji, realizowanie rol i zadan spotecznie
oczekiwanych (Cummins, Lau, 2003, s. 153). W takich przypadkach zwigksza
si¢ ryzyko wystapienia trudnych sytuacji, zagrazajacych integralnosci psycho-
fizycznej i naruszajacych poczucie dobrostanu cztowieka, zwlaszcza jesli nie
otrzymuje on adekwatnego do potrzeb wsparcia czy opieki (por. Crichton, 1998).
Trzeba jednak podkresli¢, ze kazdy przypadek jest niepowtarzalny, jesli chodzi
o mozliwos$ci i ograniczenia, a kluczowe znaczenie ma stworzenie szans wyboru,
najbardziej odpowiadajacego tym mozliwosciom i ograniczeniom. Optymaliza-
cja deinstytucjonalizacji i normalizacji zycia niepelnosprawnych intelektualnie
wymaga zrownowazenia miedzy: autonomia i samostanowieniem a wsparciem
i ochrong, uznaniem wagi potrzeb materialnych i potrzeb psychospotecznych
oraz dagzeniem do powszechno$ci i rownosci a poszanowaniem indywidualnos$ci
i specyfiki potrzeb, mozliwosci czy ograniczen.

Nowy model zycia wymaga wigkszych kompetencji i jakkolwiek z jednej
strony pozwala je ksztaltowac, umacnia¢, z drugiej — wymaga ich w punkcie
wyjscia. W ramach realizacji zycia obywatelskiego osoby niepetnosprawne inte-
lektualne majg by¢ §wiadome swoich praw (m.in. zwigzanych z realizacjg ustug)
i obowigzkow, majg by¢ zdolne do ich oceny 1 wyboru. Jak pisze Mansell (2006,
s. 72), nie zawsze jest to mozliwe, czesto istnieje koniecznos$¢ wspierania w po-
dejmowaniu decyzji. Kompetencje wspierajace ,,innych” sg wigc kluczowe dla
ksztattowania okreslonej jakosci zycia tych jednostek.

Trajektoria zmian modelu zycia niepetnosprawnych wydaje si¢ przebiegac
w sposob kolowy. Jan Tessebro i wspotpracownicy (2012, s. 139-140), analizu-
jac wspotczesna sytuacje w krajach skandynawskich, piszg o trzeciej generacji,
ktorag mozna okres$lic mianem reinstytucjonalizacji. Jej przejawem jest coraz
czestsze tworzenie ,,matych instytucji w spotecznosci”, w ktorych zwieksza si¢
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systematycznie wskaznik mieszkancow, majacych niejednorodne potrzeby zdro-
wotne oraz bedacych w réznym wieku. Wtadze lokalne obcigzone finansowo
oceniajg tego typu formy jako kumulujace mniejsze wydatki. Nie odnaleziono
informacji na temat takich tendencji w innych krajach. Istnieje prawdopodobien-
stwo wystapienia tej fazy, ale poniewaz panstwa skandynawskie jako pierwsze
w sposoOb najbardziej spektakularny zrealizowaty poprzedzajace dziatania, wia-
$nie one najszybciej osiggnety swoisty punkt krytyczny.

Zakonczenie

Odpowiadajac na postawione wczesniej pytania — z jaka koncepcja normaliza-
cji mamy do czynienia, na czym w istocie polega deinstytucjonalizacja, czy pro-
wadzi do nowego modelu zycia niepetnosprawnych intelektualnie — nalezatoby
stwierdzi¢, ze przewaza pierwotna koncepcja normalizacji, rozumiana w katego-
riach zmiany miejsca i formy zycia. Postugujac si¢ sformutowaniem Amadeusza
Krausego (2005b, s. 51), mozna powiedzie¢, ze stabiej zaznacza si¢ ten sposob
rozumienia normalizacji, ktory opiera si¢ na wykladni normatywnej oraz posta-
wach spotecznych. W takim przypadku deinstytucjonalizacja ogranicza si¢ do
wymiaru funkcjonalnego oraz organizacyjnego. Stwarza ona szanse na réznorod-
no$¢ 1ol 1 zachowan, a moze nawet stylow zycia, ale, jak si¢ wydaje, w duzej mie-
rze stanowigcych oferte narzucong, a nie wybrang (por. Borowska-Beszta, 2013).

Postulat normalizacji zycia oraz deinstytucjonalizacji powstal na gruncie ak-
tywnosci samych 0s6b niepelnosprawnych. Mozna jednak sadzi¢, ze to osoby pet-
nosprawne maja decydujace znaczenie nie tylko dla realizacji tej idei i procesu,
lecz takze ich konceptualizacji. Za kryteria ,,normalno$ci zycia” uznaje si¢ pelnie-
nie 16l ocenianych w spoteczenstwie jako warto$ciowe, adekwatne do wieku, plci
i srodowiska. Niezbednym tego warunkiem czyni si¢ ,,wyposazanie” osob niepet-
nosprawnych w stosowne kompetencje. Od samych niepetnosprawnych oczekuje
si¢ pomyslnej integracji we wszystkich aspektach zycia. Podejmuje si¢ wiele sta-
ran, zwlaszcza na gruncie prawnym, aby ta integracja stata si¢ zjawiskiem po-
wszechnym. W konteks$cie wspomnianych spotecznych oczekiwan mozna mowic
o integracji asymilacyjnej, ktdra — w przeciwienstwie do kooperacyjnej — wydaje
si¢ przynosi¢ mniej korzystne skutki z perspektywy jednostkowej, zwtaszcza po-
czucia jakosci zycia oraz subiektywnie postrzeganego uczestnictwa spotecznego.

Rozwazajac kwestie normalizacji zycia niepetnosprawnych oraz jego dein-
stytucjonalizacji, nie mozemy si¢ juz zastanawia¢ nad ich zasadnos$cia czy po-
wszechnoscig. Sg one pewnym zobowigzaniem ,,pelnosprawnego” spoteczen-
stwa, jak zaznacza Krause (2005a, s. 206). Robert Cummins i Anna E. Lau
(2003, s. 146) w swoim opracowaniu krytycznym poswigconym spotecznej inte-
gracji niepetnosprawnych intelektualnie pisza: ,,Wspotczesnym problemem po-
zostaje to, jak optymalizowac jakos$¢ zycia ludzi zyjacych w spotecznym otocze-
niu [...]. Niebezpieczne jest, kiedy stosuje si¢ deinstytucjonalizacje jako
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podstawe oceny jakosci zycia, ignorujac przy tym spoleczne konsekwencje”.

Skutki obu proceséw musza by¢ oceniane przede wszystkim z perspektywy

0s6b niepetnosprawnych intelektualnie.

W odniesieniu do zaprezentowanej problematyki mozna postawi¢ nastgpuja-
ce wnioski:

1. Dziatania zmierzajace do normalizacji zycia osob niepetnosprawnych inte-
lektualnie, poprzez tworzenie wielu modeli zycia i wsparcia, muszg respekto-
wac przede wszystkim ich prawa, preferencje oraz zréznicowane indywidual-
nie potrzeby. Wymaga to ich wlaczania w procesy decyzyjne i oceniajace
oraz dostarczania im informacji w sposob dla nich przystepny.

2. Wielos¢ i roznorodno$¢, immanentnie zwigzane z deinstytucjonalizacja, po-
zwalajg na wybor takich form Zycia i wsparcia, ktore sa najbardziej odpo-
wiednie w stosunku do kondycji psychofizycznej cztowieka z niepelnospraw-
noscig intelektualng.

3. Preferowane jest podejscie holistyczne, oznaczajace, ze problemy dotyczace
przejécia z instytucji do zycia w spoleczenstwie muszg by¢ oceniane
z uwzglednieniem wszystkich obszarow, takich jak zatrudnienie, edukacja,
zdrowie czy polityka spoteczna.

4. Dla pomyslnej normalizacji zycia osob niepelnosprawnych niezbedna jest
kontynuacja rozwoju spotecznej $wiadomosci, szczegdlnie postaw integra-
cyjnych w spotecznosciach lokalnych, w ktérych projektuje si¢ ustugi wspar-
cia srodowiskowego.

5. Wazne jest rozwijanie zasobow ludzkich, wykwalifikowanego personelu, ze
szczeg6lnym uwzglednieniem jego kompetencji w zakresie partnerstwa w re-
lacjach z osobami niepelnosprawnymi oraz cztonkami ich rodzin.
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CZEOWIEK Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA W PROCESIE
ZMIANY MODELU ZYCIA

Streszczenie

Artykul ma charakter przegladowy. Jego celem jest analiza sposobu zycia 0sob z niepetnospraw-
noscig intelektualng i przemian obejmujacych formy wsparcia oraz miejsca jego udzielania. Rozwa-
zania poswiccone deinstytucjonalizacji i normalizacji w ich wielorakim uje¢ciu uporzadkowanym
chronologicznie koncentrujg si¢ na funkcjonowaniu cztowieka z niepetnosprawnoscia intelektualna,
subiektywnej i obiektywnej jakosci jego zycia oraz spotecznym uczestnictwie. Na podstawie wyni-
kow dostgpnych badan podejmujacych wskazane kwestie dokonano oceny obu procesow.

Stowa kluczowe: normalizacja, deinstytucjonalizacja, niepelnosprawni intelektualnie, spo-
teczne wiaczenie
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PEOPLE WITH INTELLECTUAL DISABILITIES IN THE PROCESS OF LIFESTYLE
CHANGE

Abstract

The following paper is a review article. It is an attempt to analyze the lifestyles of people with
intellectual disabilities and the changes that are occuring in the forms of support they are provided
with and in the places where this support is provided. The discussion on deinstitutionalization and
normalization (approached from various perspectives and ordered chronologically) concentrates
on how people with intellectual disabilities function, on the subjective and objective evaluation of
their lives, and on social inclusion. Available research results on the subject were used to analyze
both processes.

Key words: normalization, deinstitutionalization, people with intellectual disabilities, social
inclusion
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CZESC 1

Wprowadzenie

O! Polsko! Polsko! Swieta! Bogobojna
Jezeli kiedy jasna i spokojna
Obrocisz twoje rozwidnione oczy
Na groby nasze, gdzie nas robak toczy,
Gdzie urny prochow pod wierzby wiosenne
Skryly sie dumac jak tabedzie senne;
Polsko ty moja! Gdy juz nieprzytomni
Bedziemy — wspomnij ty o nas! o wspomnij!
Wszak mysmy z twego zrobili nazwiska
Pacierz, co placze, i piorun, co blyska.
A, dosy¢, ze sig zastanowisz chwile,
Jaka tam cisza na naszej mogile,
Jak si¢ wydaje przez Boga przekleta,
A nie zapomnisz ty o nas, o Swieta!
Juliusz Stowacki (1952, s. 113)
Poema Piasta Dantyszka herbu Leliwa o piekle

Mimo ze zacytowane stowa jednego z najwybitniejszych tworcow poezji ro-
mantycznej zostalty wypowiedziane po klesce powstania listopadowego, z powo-
dzeniem mozna je réwniez odnies¢ do tego wszystkiego, co bylo udziatem Pola-
kow podczas 11 wojny §wiatowej. Przypadajaca w 2015 r. siedemdziesigta rocznica
jej zakonczenia z pewnoscig jest wlasciwym momentem do przypomnienia spote-
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czenstwu polskiemu, szczegolnie mtodszej jego generacji, tragicznych wydarzen
zwigzanych z okupacja niemiecka i sowieckg w latach 1939-1945 oraz upamiet-
nienia licznych bohaterow, ktorzy oddali zycie za niepodlegtos¢ Polski i Polakow.
Jak wiadomo, w$rod nich duzy odsetek stanowili nauczyciele, w tym réwniez na-
uczyciele akademiccy zwigzani z Panstwowym Instytutem Pedagogiki Specjalnej
w Warszawie. Im to wlasnie poswigcony jest prezentowany tu artykut, sktadajacy
si¢ z trzech czgsdci. Czes$¢ 1 przedstawia sytuacje szkolnictwa wyzszego w Polsce
na tle wojennych losow Iudnosci I1 Rzeczpospolitej, natomiast czesei 11 i 11T — po
krétkim omowieniu stanu i potrzeb szkolnictwa specjalnego w okresie miedzywo-
jennym, wplywu wojny na zahamowanie rozwoju systemu opieki i wychowania
dzieci niepelosprawnych, skutkow rasowej dyskryminacji dzieci, rozmiaru strat
materialnych Panstwowego Instytutu Pedagogiki Specjalnej spowodowanych
dziataniami wojennymi — prezentuja sylwetki polegtych, pomordowanych i zameg-
czonych ciezkimi warunkami zycia pracownikow uczelni, ktorzy swa wieloletnig
praca przyczynili si¢ do jej rozwoju.

Sytuacja narodu polskiego podczas II wojny Swiatowej

Jak podaje Marian Walczak (1995a, s. 57), na dtugo przed wybuchem wojny
»stalinizm 1 hitleryzm jako autokratyczne fazy systemu komunistycznego i na-
rodowo-socjalistycznego kreowalty nowy «socjalistyczny porzadek», zasade wo-
dzostwa i kontroli wszelkich dziedzin zycia we wlasnych krajach, w Zw. So-
wieckim 1 III Rzeszy Niemieckiej”, za pomoca takich srodkow, jak terroryzm,
szeroka inwigilacja, usuwanie z zycia zawodowego i spoteczno-politycznego
ludzi niewygodnych, budowanie rzeczywistosci opartej ,,na zasadzie bez-
wzglednego podporzadkowania, ulegtosci i postuszenstwa”.

Polske, wobec ktorej hitlerowskie Niemcy oraz stalinowski Zwigzek Radziecki
wysuwaly roszczenia terytorialne zwigzane z nadziejami na odzyskanie stanu
sprzed I wojny swiatowej, wptywy te dotknety bezposrednio po wybuchu II woj-
ny. Zjednoczenie obu tych panstw, przypieczgtowane podpisaniem (w nocy z 23 na
24 sierpnia 1939 r.) paktu o nieagresji (zwanego paktem Ribbentrop-Mototow)
oraz dotaczonego do niego tajnego protokétu okreslajacego ,,granice sfery intere-
sow Niemiec i ZSRR” w Polsce, zapoczatkowato jej rozbior. W rezultacie zajete
przez Wehrmacht od 1 wrze$nia 1939 r. ziemie zachodnie i potnocne, tj. Gorny
Slask, Pomorze, Wielkopolska, znaczna cze$¢ wojewodztwa todzkiego (z Lodzia
wlacznie), potnocne Mazowsze oraz przylegajace do tych terendw niektore powia-
ty z wojewodztw: biatostockiego, kieleckiego, krakowskiego i warszawskiego, zo-
staty wlaczone do III Rzeszy. Z obszaru Polski srodkowej, obejmujacej wojewddz-
two krakowskie, kieleckie, lubelskie i warszawskie, zostata utworzona Generalna
Gubernia. Natomiast ziemie wschodnie, glownie wojewddztwo biatostockie, czesé
lwowskiego, nowogrodzkie, poleskie, stanistawowskie, tarnopolskie, wilenskie
i wotynskie, zajete od 17 wrzesnia 1939 r. przez Armi¢ Czerwong, zostaty wigczo-
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ne do ZSRR. Jednakze w lipcu 1941 r., wraz z zerwaniem sojuszu niemiecko-ra-
dzieckiego i zajeciem przez dywizje niemieckie catego terytorium II Rzeczpospo-
litej, wprowadzono nowy podzial administracyjny, na mocy ktorego
z wojewodztwa biatostockiego utworzono specjalny okreg Biatystok podporzad-
kowany Gauleiterowi Prus Wschodnich Erichowi Kochowi; z wojewdodztwa wi-
lenskiego i nowogrodzkiego oraz panstw battyckich utworzono Komisariat Rze-
szy Wschod; z wojewddztwa poleskiego i wotynskiego — Komisariat Rzeszy
Ukraina; za$ z wojewodztwa stanistawowskiego, tarnopolskiego i czesci Iwow-
skiego utworzono tzw. Dystrykt Galicja — wchodzacy w sktad GG.

Na okupowanych ziemiach polskich pojawita si¢ nowa witadza, poczatkowo
wojskowa, pozniej cywilna, ktdra za pomoca niemieckiej Tajnej Policji Panstwo-
wej oraz sowieckich Ludowych Komisariatow Spraw Wewnetrznych i ich orga-
now wprowadzita szereg zmian skierowanych przeciwko rodowitym mieszkan-
com tych ziem. Przede wszystkim polegaty one na odcigciu od udziatu w zyciu
narodu 0s6b uznanych za wrogdéw politycznych 111 Rzeszy lub za ,.element anty-
radziecki”. Wiele z tych oséb, osadzonych w wiezieniach, w obozach koncentra-
cyjnych lub deportowanych na Wschod, poniosto $§mier¢ lub utracito zdrowie. Po-
dobny los byt udziatem Polakéw pozostatych na miejscu, zyjacych i pracujacych
pod okupacja niemiecka i sowiecka. Tym, ktorzy mogli udokumentowaé swoje
aryjskie pochodzenie, nadawano obywatelstwo niemieckie, pozostatych inten-
sywnie germanizowano, m.in. poprzez wprowadzenie zakazu wydawania pol-
skich gazet i czasopism, konfiskate radioodbiornikéw, zamkniecie polskich te-
atréw, kin, muzeow, szkoét oraz wiekszosci kosciotow katolickich. Rownolegle
prowadzono sowietyzacje¢ rodzimej ludnosci wschodnich ziem polskich poprzez
likwidacje polskich i utworzenie sowieckich urzedéow panstwowych, zniesienie
niezaleznych organizacji tworczych i zawodowych, zmiang ustroju szkolnego
i nazw uczelni, zlikwidowanie wszelkich atrybutéw panstwa polskiego (takich jak
godto, barwy narodowe, portrety polskich mezow stanu), usunigcie z urzedow
i szkot krzyzy oraz nadawanie obywatelstwa sowieckiego, utatwiajacego pobor do
wojska mezczyzn w wieku 1850 lat, a takze rejestracj¢ kobiet w celu obowiazko-
wego przeszkolenia na kursach pielegniarskich i sanitarnych (tamze, s. 58—60).

Jednym z podstawowych zatozen polityki okupantow, oprocz zwalczania da-
zen niepodleglosciowych narodu polskiego, byto biologiczne jego wyniszczenie,
realizowane poprzez znaczne obnizenie warunkow egzystencji oraz cigzka
i dhugotrwatg prace mezczyzn, zatrudnianie kobiet, a nawet dzieci. Zdaniem
Walczaka (tamze, s. 60), w szczegdlnie trudnych, wrecz eksterminacyjnych wa-
runkach ,,zatrudniano Polakow — wiezniow hitlerowskich obozéw koncentracyj-
nych i sowieckich tagrow oraz na robotach przymusowych w fabrykach, kopal-
niach, lasach w Rzeszy i w odlegltych klimatycznie szkodliwych rejonach Zw.
Sowieckiego. W tych miejscach pracy niszczono z premedytacjg sity biologiczne
zatrudnionych glodem, brudem, mrozem, karami do catkowitego wyczerpania
i $mierci wlacznie. Tego rodzaju postgpowanie dotyczylo réwniez Polakow
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w wiezieniach i aresztach §ledczych gestapo i NKWD, a takze w obozach przej-
sciowych i podczas transportu wysiedlencow, a zwtlaszcza tych, ktorych zestano
na Wschod”. Na masowa skale prowadzono rowniez bezposrednia eksterminacje
ludnosci polskiej, zarowno w osrodkach przymusowego odosobnienia, jak
i w miejscach ogolnie dostgpnych na terenie miast i wsi, najczesciej przez roz-
strzelanie w egzekucjach publicznych i skrytych oraz zbiorowych i indywidual-
nych (tamze, s. 69).

Wymownym wyrazem strat osobowych poniesionych przez Polske, gtownie
z powodu zbrodniczej polityki okupanta hitlerowskiego, sg zestawienia zamiesz-
czone w 1947 r. w sprawozdaniu Biura Odszkodowan Wojennych przy Prezy-
dium Rady Ministréw, ktore wskazuja, ze podczas II wojny $wiatowej utracito
zycie 6028 tys. obywateli polskich, z tego 644 tys. w wyniku dziatan wojennych
(wojsko — 123 tys., ludnos¢ cywilna — 521 tys.), 5384 tys. wskutek masowego
terroru i eksterminacyjnej polityki okupanta. W celach germanizacyjnych wy-
wieziono ponad 200 tys. dzieci polskich, z ktérych powrdcito po wojnie zaled-
wie 10—15%. Trwata niepetnosprawnoscia zostato dotknigtych 590 tys. oséb. Na
gruzlice zachorowalo o 1140 tys. 0séb wigcej niz przecigtnie przed 1939 r. Uro-
dzito si¢ o 1215 tys. dzieci mniej niz przecigtnie. Do prac niewolniczych hitle-
rowcy wywiezli ogotem 2460 tys. osob oraz wysiedlili facznie 2478 tys. (por.
Encyklopedia Powszechna, 1975, s. 583). Przytoczone informacje wymagaja
uzupetnienia o dane dotyczace wschodnich obszarow II Rzeczypospolitej, ktore
w latach 1939-1941 znalazty si¢ pod okupacja radziecka, a nastepnie w wyniku
postanowien konferencji jattanskiej zostaty wiaczone do ZSRR. Zrédlem tych
danych sg m.in. publikacje Walczaka, dowodzace, ze juz w pierwszej potowie
1940 r. (w lutym, kwietniu, czerwcu) oraz na przetomie maja i czerwca 1941 r.
na wschodnich terenach Polski ,,dokonano ogromnych deportacji ludno$ci pol-
skiej szacowanych na ok. 1,6 mln 0so6b”, z ktérych ok. 1 mln stanowity osoby
przymusowo wysiedlone, 140 tys. — zestane do pracy przymusowej w przemysle
sowieckim, 150 tys. — powotane do Armii Czerwonej oraz ok. 250 tys. — tzw.
tagiernicy (Walczak, 1995a, s. 75). Mimo braku dostepu do petnej dokumentacji
obrazujacej skutki represji stosowanych przez Sowietdw (oczywistego wobec
tego, ze do niedawna, ze wzglgdu na stosunki PRL-u ze wschodnim sgsiadem
aspirujagcym do roli przywodcey o$ciennych panstw, problematyka wschodnia
nalezata do ,,tematow zakazanych”), §wiadomos¢, iz okupowali oni potowe tery-
torium Polski z 13,4 mln mieszkancow, w tym 4,7 mln Polakow i 8,7 mln Biato-
rusindéw, Ukraincow, Zydow, Niemcow i Litwinow, oraz preferowali rozwigza-
nia nawigzujace ,,do polityki wobec polskiej mniejszos$ci narodowej w imperium
carskim i Zwigzku Radzieckim do 1939 r.”, przemawia za stuszno$cia pogladu
Bolestawa Grzesia (1995, s. 12) o ich odpowiedzialnos$ci za $mier¢ milionéw Po-
lakéw. W tym miejscu konieczne wydaje si¢ przypomnienie, ze juz w czasie
I wojny $wiatowej Rosjanie wywiezli na Wschdd ponad 3 mln obywateli pol-
skich. Mimo ucieczki na ziemie II Rzeczpospolitej znacznej ich czgéci, w 1922 1.
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przebywalo w ZSRR ok. 5 mln Polakéw, w tym ok. 3 mIn urodzonych na Biato-
rusi i Ukrainie oraz ok. 2 mln rozproszonych w pozostalych republikach. ,,Po
niespelna 20 latach panowania wtadzy radzieckiej liczba Polakéow radzieckich
w ZSRR wynosila — tacznie z zestancami w Wielkim Stepie — okoto 1,5 mIn
0s6b. Oznacza to, ze do wybuchu II wojny §wiatowej, w czasie zycia zaledwie
jednego pokolenia liczba Polakéw w ZSRR zmniejszyla si¢ co najmniej o 2/3
(z ok. 5 do 1,5 mln)” (tamze, s. 13).

Represje okupanta wobec inteligencji polskiej

W spoteczenstwie polskim grupg najbardziej przesladowana, zarowno przez
Niemcow, jak i Sowietow, byta inteligencja. Szerokiemu programowi wyelimi-
nowania jej z zycia publicznego sprzyjal Hitler, ktory miat ,,obsesyjnie wrogi
stosunek do wyksztatconych, madrych, uznanych w $wiecie Polakéw, nie do-
puszczal mysli, aby inteligencja nadal przewodzita narodowi polskiemu” oraz
W swych wypowiedziach w gronie zaufanych towarzyszy partyjnych, ale takze
publicznie sugerowat brutalne, bezpardonowe dziatanie” nastawione na zgta-
dzenie wszystkich jej przedstawicieli (Walczak, 1995a, s. 60). Tego typu poglady
znalazty oddzwigk w opracowanym w listopadzie 1939 r. przez urzad Narodo-
wosocjalistycznej Niemieckiej Partii Robotnikéw (NSDAP — organizacji repre-
zentujacej interesy najbardziej reakcyjnych i agresywnych kregéow niemieckiej
monopolistycznej burzuazji, zatozonej w 1919 r.; od pierwszego stowa niemiec-
kiej nazwy tej organizacji powstat termin ,,nazizm” — por. Encyklopedia Po-
wszechna, 1975, s. 317) memoriale pt. W sprawie traktowania ludnosci bytych
obszarow polskich z rasowo-politycznego punktu widzenia, w ktérym juz na
wstepie ujawniono plany stworzenia na ziemiach ,,wcielonych” do Rzeszy jedno-
litej, zwartej spotecznosci niemieckiej oraz bezwzglednego usuwania, najpierw
do GG, a pdzniej — na wschod, zdecydowanej wigkszo$ci Polakow nienadaja-
cych si¢ do zniemczenia. Do tej grupy zaliczano m.in. osoby z tzw. przywddczej
warstwy spoteczenstwa, ktore ze wzgledu na to, ze ,,w okresie 11 Rzeczpospoli-
tej inspirowaty i kierowaty zyciem spotecznym, politycznym, gospodarczym
i kulturalnym”, stanowily wedtug autoréw memoriatu ,,element szczegolnie nie-
bezpieczny na drodze realizacji celow politycznych I1I Rzeszy” (Walczak, 1978,
s. 26). Takie zastrzezenia wysuwano przede wszystkim pod adresem polskich
ksigzy, nauczycieli, lekarzy, dentystow, weterynarzy, oficerow, wyzszych urzed-
nikéw, wielkich kupcow, wielkich wihascicieli ziemskich, pisarzy, redaktorow,
jak rowniez wszystkich o0sob, ,,ktore otrzymaty wyzsze i Srednie wyksztatcenie”
(tamze, s. 26-27).

Podobne postawy przejawiali Rosjanie, ktorzy, zdaniem Grzesia (1995, s. 14),
zaktadali ,,planowe wyniszczenie inteligencji polskiej 1 innych grup spoteczno-
-zawodowych, by uczyni¢ pozostatych mieszkancow narodowosci polskiej po-
datnymi na moskiewska indoktrynacje¢”. Zadanie to, okreslane jako zadanie
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»duzej wagi panstwowej”, bylo realizowane za pomoca deportacji przeprowa-
dzanych przez sztaby operacyjne NKWD, ktore ,,miaty juz za sobg doswiadcze-
nie z podobnych akcji na terenie ZSRR w okresie kolektywizacji i «czystki» 1 to
nie tylko w odniesieniu do Polakow, ale takze Biatorusindw, Rosjan, Ukraincéw
i in. narodowos$ci” oraz dziataly zgodnie z instrukcjg z 11 pazdziernika 1939 r.
,»bez halasu i paniki, i tak, aby nie dopusci¢ do zadnych wystapien i innych eks-
cesow nie tylko ze strony deportowanych, lecz i ludnosci wrogo ustosunkowanej
do wladzy sowieckiej” (tamze, s. 15). Przy czym doskonale wiedziaty, kogo ob-
ja¢ deportacja, gdyz analogicznie do niemieckich grup operacyjnych posiadaty
listy proskrypcyjne 0so6b niepozadanych na okupowanym terenie (termin ,,pro-
skrypcja” — wywodzacy si¢ od tac. proscriptio — popularny w starozytnym Rzy-
mie w okresach wojen domowych oznacza wylaczenie spod ochrony prawa oby-
wateli bedacych przeciwnikami partii rzadzacej, wygnanie, banicje; zob.
Stownik..., 1980, s. 607).

Aby zahamowa¢ rozwdj ,,nowej kadry inteligenckiej”, okupanci podjeli wal-
ke z wszelkimi przejawami zycia narodowego 1 kulturalnego oraz jego formami
organizacyjnymi, kierujac si¢ dyrektywami swoich przywodcow. W przypadku
okupanta niemieckiego ich zrodlem byt wspomniany memorial, ktéry zawierat
nastepujace istotne dla kultury polskiej tezy dotyczace szkolnictwa: ,,Wszelkie
dazenia do kulturalnej i narodowej samodzielnosci Polakoéw nalezy bardzo
troskliwie i krytycznie $ledzi¢. Uniwersytety i inne szkoty wyzsze oraz szkoty
srednie i zawodowe byty zawsze osrodkami polskiego szowinistycznego wycho-
wania i1 dlatego nalezy je ze wzgledéw zasadniczych zamkng¢. Zezwala si¢ jedy-
nie na szkoty powszechne, w ktorych wolno uczy¢ tylko najbardziej elementar-
nej wiedzy — rachunkow, pisania i czytania. Nauczanie waznych z narodowego
punktu widzenia przedmiotow — geografii, historii, historii literatury, a takze
gimnastyki — jest wykluczone. Szkota winna natomiast przygotowac uczniéw do
pracy w rolnictwie i le$nictwie oraz do zwyklych zawodéw przemystowych
i rzemie$lniczych” (petny tekst memoriatu opublikowat w jezyku oryginalnym
Pospieszalski, 1952 — cyt. za: Walczak, 1978, s. 27).

Znacznie ostrzej do problemu dyskryminacji szkolnictwa dla dzieci polskich
ustosunkowat si¢ Komisarz Rzeszy do Spraw Umacniania Niemczyzny Hein-
rich Himmler, ktory w maju 1940 r. wystapit z wlasnym tajnym memoriatem pt.
Kilka mysli o traktowaniu obcoplemiennych na wschodzie, gtoszacym, ze ,,dla
niemieckiej ludnosci wschodu nie moga istnie¢ wyzsze szkoty od czteroklaso-
wej powszechnej, ktorej celem ma by¢ tylko proste liczenie do 500, napisanie
nazwiska i wpajanie zasady, ze nakazem bozym jest postuszenstwo wobec
Niemcow, uczciwose, pilnosc i grzecznos¢. Czytania nie uwazam za konieczne”
(tamze, s. 28).

Na mocy wczesniejszych dekretow, okreslajacych polityke oswiatowa oku-
panta, wraz z wybuchem wojny zamknieto wszystkie szkoty wyzsze, ,,a proces
likwidacji szkot srednich na calym obszarze Rzeczypospolitej zajetym przez
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wojska niemieckie oraz szkot powszechnych na terenach wtaczonych do Rzeszy
trwatl od pazdziernika 1939 r. do marca 1940 r. Na terenie GG pozostawiono
jedynie szkolnictwo zawodowe, przygotowujace robotnikoéw do potrzebnych
Niemcom zawoddéw (przemystowych, gospodarczych, handlowych, rolniczo-
-ogrodniczych i innych), oraz szkoly powszechne, w ktorych zakazano na-
uczania przedmiotéw humanistycznych i gimnastyki. Na Slasku i Pomorzu, po
wpisaniu wiekszosci Polakéw na Volkslistg, nakazano dzieciom polskim uczesz-
czanie do szkot niemieckich. Natomiast w Wielkopolsce, po likwidacji polskie-
go szkolnictwa powszechnego, okupant, nie chcgc pozostawi¢ dzieci polskich
pod wytacznym wplywem rodziny i srodowiska polskiego, przystapit od kwiet-
nia 1940 r. do organizowania specjalnych szko6t niemieckich dla dzieci polskich”
(tamze, s. 43—44).

O tym, jak bardzo okupantowi niemieckiemu zalezalo na catkowitej degrada-
cji fizycznej i intelektualnej mtodego pokolenia Polakow, §wiadczy dekret Artu-
ra Greisera prezentujacy cele 1 zadania dydaktyczno-wychowawcze tego ostat-
niego typu szkoty. Dokument 6w mowit m.in. o tym, zZe: ,,Nauka dzieci polskich
ma przede wszystkim na celu wdrozenie ich do czystosci i porzadku, przyzwo-
itego zachowania si¢ 1 postuszenstwa wobec Niemcow. Dzieci polskie pobiera¢
beda ogodlne zarysy wiedzy dostosowanej do wymagan przysztej pracy zawodo-
wej. Wiedza ta obejmuje: opanowanie jezyka niemieckiego w takim stopniu, by
uczen w przysztym miejscu pracy mogt bez trudnosci zrozumie¢ ustne polece-
nia i przeczytaé krotkie, drukowane i pisemne, instrukcje, dotyczace toku pracy,
obstugi maszyn itp.; cztery podstawowe dziatania arytmetyczne, znajomos$¢ bi-
lonu, miar, wag i sposobu ich zapisywania; inne przedmioty nauczania, w tym
réwniez wychowanie fizyczne, nie moga by¢ wlaczone do planu pracy szkoty”
(WAP, cyt. za: Walczak, 1978, s. 44).

Nie tylko tres¢, lecz takze sam poziom organizacji tego szkolnictwa budzi
zastrzezenia, gdyz jak wynika z ustalen Edwarda Serwanskiego i Mariana Wal-
czaka (1973), wiedza byta przekazywana przez dwie godziny dziennie, wyltacz-
nie w jezyku niemieckim, przez niemieckich nauczycieli najczgsciej bez zad-
nych kwalifikacji, czesto majgcych nawet trudno$ci z poprawnym wystawianiem
si¢ po niemiecku, ktérzy niejednokrotnie uchylali si¢ od prowadzenia zaje¢ dy-
daktycznych, zastepujac je praca fizyczng. ,,Prymitywny personel nauczajacy,
wychowujac dzieci w imi¢ niemieckiego porzadku i dyscypliny, uciekat si¢ do
brutalnych metod. Bito, zniewazano i szykanowano dzieci, obrazano ich uczucia
narodowe. Szkota ta byta miejscem pracy niewolniczej albo punktem werbunko-
wym dla urzedow pracy” (Walczak, 1978, s. 44).

Nieco inaczej organizacja szkolnictwa przebiegata na terenach zaanektowa-
nych przez Zwigzek Radziecki. Jak wiadomo, juz w pazdzierniku 1939 r., w wy-
niku prob legalizacji okupacji sowieckiej w postaci pseudowyborow, polskie
Kresy Wschodnie zostaly przytaczone do Biatoruskiej lub Ukrainskiej SRR,
gdzie w atmosferze terroru i hatasliwej propagandy likwidowano wszystko, co
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mogtoby przypomina¢ polskos$¢ tych ziem. Podobne stanowisko zajeto wobec
szkolnictwa, z ktérego w ramach sowietyzacji stopniowo usuwano polskich na-
uczycieli, dyrektorow i kierownikow, zastepujac ich Biatorusinami, Ukraincami
lub Litwinami. Dokonywano rowniez pewnych zmian w programach nauczania,
eliminujac religig, ograniczajac zakres historii, geografii i literatury polskiej. Po
nadaniu obywatelstwa radzieckiego wszystkim Polakom mieszkajacym na
wschodzie, upanstwowiono szkolnictwo prywatne, zlikwidowano szkoty pro-
wadzone przez osoby duchowne i zgromadzenia zakonne oraz przeorganizowa-
no caty system szkolnictwa polskiego wedtug modelu radzieckiego, w ramach
ktorego dzieci w wieku od 4 do 7 lat mialy by¢ objete opieka przedszkolna,
dzieci od 7. do 8. roku zycia — skierowane do klasy przygotowawczej, za$ dzieci
od 8 do 12 lat — do obowigzkowej szkoty poczatkowej. Ponadto mtodziez w prze-
dziale wieku 8—15 lat mogta si¢ uczy¢ w niepetnej szkole sredniej (klasy I-VII)
lub petnej szkole Sredniej, tzw. dziesieciolatce (klasy VIII-X), uprawniajacej do
podjecia studiow wyzszych. Przeprowadzono rowniez reforme¢ szkolnictwa za-
wodowego, tworzgc technika i szkoly rzemieslnicze, organizujac kursy dla anal-
fabetow i1 potanalfabetéw oraz kursy doksztatcajace dla dorostych i przedpobo-
rowych (Krynska, 1993, s. 51).

Od stycznia 1940 r. znacznie ograniczono liczbe szkot z polskim jezykiem
nauczania, a w tych, w ktorych jezyk 6w zostat zachowany, wprowadzono juz od
klasy I naukg rosyjskiego, ewentualnie ukrainskiego lub biatoruskiego; od klasy
IV — historie rozumiang jako u§wiadomienie polityczne; od klasy VI — literature
rosyjska, a od klasy VII — nauke o konstytucji ZSRR i USRR lub BSRR. Z po-
wodu braku wykwalifikowanych nauczycieli, gwarantujacych realizacje nowych
planéw i programéw nauczania, oraz narzuconego wszystkim szkotom systemu
wychowawczego opartego na ,,socjalistycznym wyscigu pracy” i szkoleniu ide-
ologicznym rejonowe wydziaty oswiaty werbowaty przypadkowe osoby, ktore
po szesciotygodniowym przeszkoleniu kierowano do szkét z poleceniem prowa-
dzenia indoktrynacji polityczno-ideologicznej oraz czuwania ,,nad obliczem
ideologicznym nauczycieli i uczniow” (Krasuski, 1993, s. 59). Podstawg nauko-
wg ich dziatan, koordynowanych przez wprowadzona do polskich szkot ideowsa
organizacj¢ pionierska, byta obowigzkowa literatura pomocnicza, obejmujgca
obok podrecznikow szkolnych (zawierajacych wiele fatszywych informacji, np.
ze do pisarzy polskich zalicza si¢ Dzambut-Dzabajewa, Sulejmana Stalskiego
oraz Mikotaja Ostrowskiego) rowniez dziela Lenina i Stalina (tamze, s. 59—-60).

Po zmianie okupacji radzieckiej na niemiecka, sytuacje szkolnictwa polskie-
go ksztaltowano zgodnie z zasadami wprowadzonymi na terenach wlaczonych
do Rzeszy juz wczesniej. Wedtug ustalen Jozefa Krasuskiego (tamze, s. 60—61)
»dzieciom polskim zezwolono na nauk¢ w nielicznych i bedgcych na niskim po-
ziomie szkotach powszechnych przewaznie z ukrainskim, bialoruskim, czy li-
tewskim jezykiem wyktadowym”. W okregu biatostockim uruchomiono jedynie
,»14% szkot powszechnych w stosunku do okresu miedzywojennego”. Na terenie
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wlaczonym do Komisariatu Rzeszy Ukraina otworzono tylko nieliczne cztero-
letnie szkoty elementarne z ukrainskim jezykiem wykltadowym. Natomiast na
terenie Komisariatu Rzeszy Wschod, mimo zapewnien okupanta o mozliwosci
wyboru jezyka nauczania, rok szkolny 1941/1942 w szkotach powszechnych
z polskim jezykiem nauczania rozpoczeto tylko 17% dzieci polskich, pozostate
za$ zmuszone bylty uczeszcezaé do szkot litewskich lub biatoruskich, ktore wraz
z koncem roku staty si¢ jedynymi dostepnymi szkotami, a uczenie jezyka pol-
skiego nawet jako jezyka obcego zostato zabronione (tamze). W nieco lepszej
sytuacji znalazty si¢ dzieci na terenach dystryktu Galicja, na ktérych — podobnie
jak w catej GG — zezwolono na uruchomienie szkolnictwa podstawowego i za-
wodowego, pozbawionego prawa do nauczania tresci z zakresu historii, geogra-
fii 1 literatury polskiej. Jednakze, ze wzgledu na faworyzowanie przez niemiec-
kiego okupanta Ukraincow, ktorym nie przeszkadzano w rozbudowie szkot
powszechnych, §rednich szkot ogdlnoksztatcacych i zawodowych (w tym ksztat-
cacych nauczycieli) oraz kursow uniwersyteckich, a jednocze$nie popierano sto-
sowany wobec polskich nauczycieli terror, liczba szkét polskich stanowita zale-
dwie 19% wszystkich szkot; ponad 21 tys. dzieci polskich uczylo si¢ w szkolach
ukrainskich (tamze).

Na podstawie materiatéw zrodtowych zgromadzonych w archiwach panstwo-
wych, publikacji ksiazkowych oraz artykulow w czasopismach, a takze spra-
wozdan starostow i burmistrzow Biuro Odszkodowan Wojennych przy prezy-
dium Rady Ministrow w 1945 r. ustalito, ze ,,w okresie Il wojny Swiatowej
zgineto 5851 nauczycieli 1 pracownikow nauki (stanowigcych 6,6% stanu przed-
wojennego), z tego 3963 osob ze szkot powszechnych (5,1%), 848 ze srednich
ogolnoksztatcacych (13,1%), 340 z zawodowych (14,2%) i 700 ze szkot wyz-
szych (28,5%)” (za: Walczak, 1995a, s. 10). Dwa lata pdzniej podato, ze ,,hitle-
rowcy wymordowali 48 500 przedstawicieli roznych zawodow inteligenckich”
(Sprawozdanie..., 1947, za: Walczak, 1978, s. 30-32).

Zaprezentowane dane nie stanowig jednak pelnego obrazu, poniewaz, zda-
niem Walczaka, opieraja si¢ na przekazach powojennych i materiatach zrodto-
wych pochodzacych z okresu okupacji, ktore z reguty uwzglednialy tylko na-
zwiska i stopnie wojskowe, pomijaly za§ zawody oficerow i podoficerow,
a ponadto koncentrowaty si¢ ,,przede wszystkim na zbrodniach hitlerowskich
dokonanych w obozach koncentracyjnych, wiezieniach, w egzekucjach publicz-
nych i skrytych, mniej natomiast uwagi poswigcono stratom podczas dziatan
wojennych” (Walczak, 1987, s. 237). Na nieco inne przyczyny zwraca uwage
Grzes (1995, s. 7), ktory podkresla, ze ,,w dotychczasowych badaniach i publika-
cjach dotyczacych sytuacji polskiego srodowiska edukacyjnego w latach 1939—
1945 zajmowano si¢ tg problematyka przede wszystkim w odniesieniu do oku-
pacji niemieckiej. Glowny nurt dociekan badaczy skierowany byl na
martyrologie nauczycielstwa oraz jego udziat w konspiracji os§wiatowej na zie-
miach okupowanych przez Niemcy hitlerowskie. [...] Natomiast stosunkowo
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malo wysitku badawczego kierowano dotychczas na sytuacje srodowiska edu-
kacyjnego, a w tym na losy nauczycieli na wschodnich obszarach Il Rzeczypo-
spolitej, ktore w latach 1939-1941 znalazty si¢ pod okupacjg radziecka, a na-
stepnie w wyniku postanowien konferencji w Jatcie zostaly wiaczone do ZSRR”.
Obecnie, w zwigzku z powotaniem takich organizacji, stowarzyszen, fundacji,
jak np. Rodziny Katynskie, Zwigzek Sybirakow, Archiwum Wschodnie O$rodka
Karta — zajmujacych si¢ dokumentowaniem i rekonstrukcjg dziejow wschodnich
obszaréw I Rzeczpospolitej — stopniowo odstania si¢ rzeczywisty rozmiar strat
osobowych wérod nauczycieli 1 pracownikoéw nauki. Pierwszg probe ukazania
dramatycznych loséw nauczycieli polskich na ,,nieludzkiej ziemi” pod panowa-
niem totalitarnego systemu stalinowskiego podjat Grzes, ktory wprawdzie za-
strzega, ze ,,dotychczasowe wyniki badan nie pozwalajg okresli¢ nie tylko do-
ktadnej, ale nawet przyblizonej liczby nauczycieli polskich deportowanych
w latach 1939-1941 z obszarow wschodnich Polski do ZSRR” oraz liczby tych,
ktorzy pozostali na terenach wiaczonych do ZSRR i nie uzyskali zgody na wy-
jazd do Polski, ,,przeciwnie pod zarzutem popetnienia roznych przestepstw an-
tyradzieckich zostali wywiezieni w glab ZSRR”, jednak powotujac sie na usta-
lenia Walczaka, przedstawia szacowane dane (Grzes, 1995, s. 24). Jego zdaniem,
z calg pewnoS$cig mozna przyjac, ze ,,w Charkowie, Katyniu i Miednoje zostato
zamordowanych 832 oficerow rezerwy — nauczycieli i pracownikow szkot wyz-
szych, w tym 731 nauczycieli szkét powszechnych, zawodowych i srednich. Zo-
stali oni w drugiej potowie wrzes$nia 1939 r. internowani przez wtadze radziec-
kie, deportowani i osadzeni w pazdzierniku — listopadzie w trzech obozach tj.
w Kozielsku, Ostaszkowie 1 Starobielsku” (tamze, s. 25). Na podstawie bardziej
szczegbtowych analiz autor ten twierdzi, ze ,,w latach 19391941 ze wschodnich
obszarow II Rzeczypospolitej ze srodowiska o§wiatowego zostalo deportowa-
nych do ZSRR ogdtem 2035 os6b w tym 285 czlonkéw rodzin i 832 nauczycieli
oficerow wigzniow obozu w Kozielsku, Ostaszkowie i1 Starobielsku; w latach
1944-1945 z terenow wiaczonych do ZSRR deportowanych byto 91 0séb w tym
21 cztonkéw rodzin”; we wrzesniu—pazdzierniku 1939 r. rozstrzelanych zostato
przez wkraczajace oddziaty radzieckie o§mioro nauczycieli, a w latach 1944—
1945 wladze radzieckie nie wyrazity zgody Iub utrudniaty wyjazd do Polski 19
nauczycielom (tamze, s. 25).

Uwzgledniajgc wszystkie dostepne dane, rowniez dotyczace osob, ktore poleg-
ty na frontach wojennych, w walkach zbrojnych ruchu oporu i w powstaniu
warszawskim, zabitych podczas ewakuacji, bombardowan i innych okolicznosci
wojennych, Walczak (2005, s. 394) przedstawil ogolny zestaw strat osobowych
,hauczycieli w okresie okupacji 1939-1945 wedtug typow szkot w porownaniu
ze stanem zatrudnienia w r. szk. 1937/38 (bez pracownikéw administracji i ob-
stugi)”. Wskazuje on, ze sposrod 92 602 zatrudnionych zmarto az 10 544 oséb,
w tym na wojnie na skutek zwigzanego z nig terroru zgingto 1648 osob; jako
ofiary bezposredniej eksterminacji (egzekucji, w tym tzw. zbrodni katynskie;j,
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obozéw koncentracyjnych, wigzien, tagrow sowieckich) i zamordowani w in-
nych okolicznos$ciach — 7272 osoby; w wyniku ztych warunkéw okupacyjnych
— 639 0s0b; zgineto bez wiesci (wywozki do Rzeszy 1 ,,w glab ZSRR”, w konspi-
racji wojskowej, na wojnie) i inne przypadki — 985 osob (tamze, s. 394).

Szkolnictwo wyzsze w latach wojny i okupacji

Lata miedzywojenne byty okresem intensywnego wysitku wtozonego w roz-
woj o$wiaty i nauki, w tym réwniez szkolnictwa wyzszego. Swiadcza o tym ze-
stawienia Walczaka, z ktorych wynika, ze w roku akademickim 1910/1911 Pol-
ska posiadata 12 szkot wyzszych — we Lwowie: Uniwersytet, Politechnike,
Akademi¢ Medycyny Weterynaryjnej; w Warszawie: Uniwersytet, Politechnike,
Instytut Weterynaryjny, Towarzystwo Kursow Naukowych, Szkote Glownag
Handlowa; w Krakowie: Uniwersytet, Akademi¢ Sztuk Pieknych; Akademie
Krolewska w Poznaniu i Akademig Rolniczo-Lesng w Putawach — ksztatcacych
okoto 16 tys. 0sob; w roku akademickim 1921/1911 — 16 z 34 700 studentami;
natomiast w roku akademickim 1937/1938 — 28 (w tym 13 panstwowych i 15
prywatnych, zlokalizowanych poza wymienionymi o§rodkami rowniez w Wil-
nie, Lublinie i £odzi). Poza szkotami panstwowymi petne prawa akademickie
miaty tylko Szkola Gléwna Handlowa w Warszawie i Katolicki Uniwersytet
w Lublinie, niepetne za§ — Wolna Wszechnica Polska w Warszawie (w spisie tym
nie ujeto czterech szkot artystycznych: dwoch w Warszawie, po jednej w Pozna-
niu i Katowicach; por. Statystyka..., 1939, s. 74-79, za: Walczak, 1978, s. 46—48).
W ostatnim roku przed wybuchem II wojny §wiatowej liczba studentow ksztat-
towata si¢ na poziomie 48 tys., z ktérych az 52,2% studiowato prawo i nauki
polityczne oraz filozofig, 15,6% — nauki typu technicznego (komunikacj¢ i mier-
nictwo, architekture, mechanike i elektronike, chemig, gornictwo i hutnictwo),
13,2% — nauki medyczne (medycyng, weterynarig, stomatologi¢, farmacje), 9%
—nauki handlowe, 5% — rolnictwo (Walczak, 1978, s. 49).

O poziomie wymienionych uczelni decydowali gléwnie nauczyciele akade-
miccy, wsrod ktorych w roku 1937/1938 byto 907 profesorow (w tym 457 pro-
fesorow zwyczajnych), 157 zastepcoOw profesora, 1356 starszych asystentéw
i asystentow oraz 160 lektorow. Wickszos¢ samodzielnej kadry o wysokich kwa-
lifikacjach zawodowych byla skupiona w najwigkszych osrodkach akademic-
kich, do ktorych nalezaly: Warszawa — z 20 tys. studentdw, tj. z 42,3% stucha-
czy wszystkich szkot wyzszych, Lwow — 19%, Krakéw — 15,6%, Poznan — 12%
i Wilno — 7,2% (tamze, s. 49-51).

Dziatalno$¢ tych osrodkow, jak rowniez wielu innych placowek naukowych,
zostala przerwana przez najazd hitlerowskich wojsk na Polske oraz ponad pie-
cioletnig okupacje. Jeszcze trwaty wakacje, gdy wtadze niemieckie przystapity
do realizacji wecze$niej juz ustalonego planu zamknigcia wszystkich osrodkow
akademickich na obszarze calego kraju zajetego przez Niemcow, uniemozliwiajac
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dalsze ksztalcenie ok. 50 tys. studentow. ,,Likwidacja polskiego szkolnictwa
wyzszego odbywata si¢ w r6znych okoliczno$ciach. Wydarzeniu temu towarzy-
szyly zwykle brutalno$¢ i agresja, zwlaszcza w stosunku do kadry naukowe;j”
(Walczak, 2001, s. 9).

W Poznaniu w pierwszych dniach wojny przedstawiciele r6znych wydziatow
Uniwersytetu powotali komisje, a nastepnie Rad¢ Naukowa, ktorej celem byto
zabezpieczenie zbiorow i mienia uczelni. ,,Nie zdotata ona jednak zapobiec gra-
biezy gmachéw uniwersyteckich zajmowanych przez wojsko i policje oraz bez-
myslnej dewastacji sprzgtu, mebli 1 innych urzadzen”, za to narazita si¢ wtadzom
niemieckim, ktore 21 wrze$nial939 r. wkroczyty do siedziby rektora z zakazem
prowadzenia dalszej dziatalnosci naukowej 1 dydaktycznej (Walczak, 1978,
s. 54). Zawieszenie dziatalnos$ci Uniwersytetu Jagiellonskiego, Akademii Gorni-
czej 1 pozostatych uczelni Krakowa nastapito 6 wrzesnia 1939 r. ,,w dramatycz-
nych okolicznosciach, kiedy to w ramach tzw. Sonderaktion Krakau aresztowa-
no podstepnie zebranych na terenie UJ nauczycieli akademickich i zestano ich
do obozdéw koncentracyjnych. Byla to pierwsza masowa tak dramatyczna repre-
sja w stosunku do $rodowiska naukowego, represja z wszelkimi znamionami
eksterminacji” (tamze, s. 55). Na Katolickim Uniwersytecie Lubelskim, po
aresztowaniu rektora, 14 profesorow i innych pracownikéw naukowych, zajecia
dydaktyczne zostaly przerwane 17 listopada 1939 r. (tamze, s. 56). W Warszawie
nowo ukonstytuowane senaty uczelni zaplanowaty rozpoczecie zaje¢ akademic-
kich z poczatkiem pazdziernika. ,,Plany te zostaly oczywiscie zburzone na sku-
tek szybkiego rozwoju wydarzen wojennych: bombardowanie miasta, ewaku-
acja czeSci ludnosci, zblizanie si¢ wojsk nieprzyjacielskich i1 zarzadzenia wladz
polskich o obronie stolicy” (tamze, s. 56). Po zajeciu Warszawy przez wermacht
wladze okupacyjne poczatkowo nie uzewngtrzniaty wyraznie swego stosunku
do szkolnictwa wyzszego, mimo wczesniejszego (14 wrzesnia 1939 r.) powolania
Komisji Likwidacyjnej Ministerstwa WRiOP, podporzadkowanej okupacyjne-
mu Wydziatowi Szkolnictwa Okrggu Warszawskiego, ktora ,,pod pozorem uru-
chomienia szkét wyzszych przeprowadzita ankietyzacje pracownikéw nauko-
wych i regulowata ich wstep na teren uczelni za pomoca specjalnych przepustek”
(tamze, s. 56). Na poczatku 1940 r. powstat niemiecki Urzad Kuratora Wyzszych
Uczelni, ktory wydal wtadzom akademickim Uniwersytetu i Politechniki wa-
runkowe zezwolenie na uruchomienie dla celow przemystowych kilku laborato-
riow oraz pozwolit Wydziatowi Lekarskiemu i Weterynaryjnemu UW, SGGW,
SGH i PW na przeprowadzenie egzamindéw koncowych ze studentami ostatnie-
go roku. Jednakze ta forma pracy dydaktycznej zakonczyla si¢ ostatecznie 4
maja 1940 r., a oficjalne zarzadzenie o zamknigciu szkot wyzszych w Warszawie
z koncem wrzesénia 1939 r. zostato opublikowane dopiero we wrzesniu 1940 r.
W tym samym okresie zamknigto rowniez najwazniejszg wowczas instytucje
naukowg w Polsce, jaka byta Polska Akademia Umiejetnosci (naczelna polska
instytucja naukowa w okresie zaboréw i w okresie miedzywojennym, z siedziba
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w Krakowie, powstala w 1871 r. z Towarzystwa Naukowego Krakowskiego
w celu organizowania i popierania badan naukowych oraz reprezentowania na-
uki polskiej poza granicami kraju; obecnie PAN), a takze zlikwidowano wszyst-
kie inne organizacje, instytucje oraz ogolnokrajowe i regionalne towarzystwa
naukowe (tamze, s. 58).

Lwowskie i1 wilenskie instytucje naukowe przezyty dwa silne wstrzasy zwia-
zane z wybuchem II wojny Swiatowej: pierwszy — w drugiej potowie wrzesnia
1939 r., po wkroczeniu na polskie tereny wschodnie armii radzieckiej, drugi —
pod koniec czerwca 1941 r., po wkroczeniu armii hitlerowskiej.

We Lwowie juz w drugiej potowie wrzesnia 1939 r. okupant radziecki uru-
chomit wszystkie szkoty wyzsze. Z Uniwersytetu Jana Kazimierza, przemiano-
wanego na uczelni¢ ukrainskg im. Iwana Franki, wydzielit medycyne i farmacje,
ktore przeniost do nowo utworzonego Lwowskiego Panstwowego Instytutu Me-
dycyny. Zlikwidowat Wydzial Teologiczny oraz zmodyfikowat studia historycz-
ne, zastepujac wyktady z historii Polski wyktadami o charakterze politycznym
i ideologicznym ze szczegdlnym naciskiem na histori¢ partii komunistycznych,
teori¢ marksizmu i leninizmu. Politechnike Lwowska przemianowat na Lwow-
ski Instytut Politechniczny, pozostawiajac dotychczasowe wydziaty, dla ktorych
opracowat tzw. przejsciowe programy nauczania z obowigzkowymi przedmiota-
mi spoteczno-politycznymi. Akademi¢ Medycyny Weterynaryjnej przeksztatcit
w Lwowski Instytut Weterynaryjny, umozliwiajgc realizacje dotychczasowe-
go programu studiow, poszerzonego o lektorat jezyka ukrainskiego i ,,podsta-
wy marksizmu”. Zmienit rowniez nazwe¢ Akademii Handlu Zagranicznego na
Lwowski Panstwowy Instytut Radzieckiego Handlu, dostosowujgc program stu-
diow do zasad obowigzujacych w analogicznych uczelniach radzieckich (Wal-
czak, 1995b, s. 188—189).

Po wkroczeniu do Lwowa Niemcy powotali Komisaryczny Zarzad Uniwersy-
tetu Lwowskiego, ktory zamknal najwigksze wydziaty tej uczelni (Prawa, Hu-
manistyczny i Matematyczno-Przyrodniczy). Jednocze$nie, korzystajac z bazy
materialnej Politechniki, Akademii Medycyny Weterynaryjnej, Akademii Han-
dlu Zagranicznego oraz Wydziatu Lekarskiego z Oddziatem Farmaceutycznym,
uruchomit Panstwowe Kursy Zawodowe we Lwowie jako wyzsze szkoty zawo-
dowe o kierunku technicznym, medycznym, farmaceutycznym i handlowym.
Kursami tymi, ktorych ukonczenie nie wigzato si¢ z nadaniem stopnia naukowe-
go czy tytutu zawodowego, kierowali Niemcy, za$ wyktadowcami i studentami
byli Polacy i Ukraincy. Zdaniem Walczaka (1978, s. 59), ,,dopuszczajac tego ro-
dzaju rozwigzanie organizacyjne w lwowskim szkolnictwie wyzszym, niemiec-
kie wtadze okupacyjne miaty na uwadze duze zapotrzebowanie na wysoko wy-
kwalifikowang kadre, wsrod ktorej po trzech latach wojny powstaly znaczne
luki, zarowno w Rzeszy, jak i w GG”.

Uniwersytet Stefana Batorego w Wilnie, pomimo okupacji radzieckiej, roz-
poczal rok akademicki w pierwszych dniach pazdziernika 1939 r. zgodnie z po-
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rzadkiem przedwojennym. Po pierwszym trymestrze, doktadnie od 15 grudnia
1939 r., czyli od momentu, gdy Wilno na mocy ukladu radziecko-litewskiego
stalo si¢ stolicg panstwa litewskiego, zostat przeksztatcony w uczelnig litewska,
a wickszos¢ jego wydziatow przeniesiono z Wilna do Kowna. Po ponownym
podbiciu Litwy przez Armi¢ Czerwong (15 czerwca 1940 r.), utworzeniu Litew-
skiej Socjalistycznej Republiki Radzieckiej i wprowadzeniu wtadzy radzieckiej,
funkcjonowat podobnie jak Iwowskie osrodki naukowe. Po wybuchu wojny nie-
miecko-radzieckiej (26 czerwca 1941 r.) okupant niemiecki w czerwcu 1943 r.
definitywnie zamknat Uniwersytet Wilenski oraz aresztowat lub zestat do obo-
z6w koncentracyjnych wielu jego profesoréw (Walczak, 1995b, s. 188—189).
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SZKOLNICTWO WYZSZE W LATACH II WOINY SWIATOWEJ ZE SZCZEGOLNYM
UWZGLEDNIENIEM SYTUACJI PANSTWOWEGO INSTYTUTU PEDAGOGIKI
SPECJALNEJ W WARSZAWIE I JEGO PRACOWNIKOW. CZESC I

Streszczenie

Artykut (bedacy pierwsza z trzech czegsci), przygotowany z okazji 70. rocznicy zakonczenia 11
wojny $wiatowej, ma na celu przypomnienie tragicznych dziejoéw narodu polskiego zwigzanych
z okupacja niemiecka i sowiecka oraz upamietnienie licznych nauczycieli akademickich, ktorzy
w latach 1939-1945 oddali zycie za niepodlegtos$¢ Polski.

Przedstawia podstawowe zalozenia polityki okupanta wobec inteligencji polskiej oraz jej da-
zen do kulturalnej i narodowej samodzielnos$ci. Ukazuje organizacj¢ szkolnictwa powszechnego
nastawiong na catkowita degradacje fizyczna i intelektualna dzieci i mtodziezy oraz zahamowa-
nie rozwoju miodej kadry inteligencji. Omawia okoliczno$ci towarzyszace likwidacji szkolnictwa
wyzszego 1 o$rodkow naukowych na terenach wlaczonych do III Rzeszy, Generalnej Guberni
i Zwiazku Radzieckiego. Ukazuje réowniez rozmiar strat osobowych szkolnictwa polskiego
w okresie okupacji.

Stowa kluczowe: 11 wojna $wiatowa, rozbior Polski, okupacja niemiecka i sowiecka, ekstermi-
nacja narodu polskiego, represje wobec inteligencji, polityka o$wiatowa okupanta, szkolnictwo
wyzsze w czasie okupacji

HIGHER EDUCATION IN THE YEARS OF WORLD WAR II, WITH PARTICULAR
EMPHASIS ON THE SITUATION OF THE NATIONAL INSTITUTE OF SPECIAL
EDUCATION IN WARSAW AND ITS EMPLOYEES. PART 1

Abstract

This article (the first of a three-part series), prepared on the occasion of the 70 anniversary of
the end of World War I, intends to remember the tragic history of the Polish nation related to
German and Soviet occupation and the many university teachers who gave their lives for Poland’s
independence between 1939 and 1945.

It presents the basic assumptions of the occupying forces’ policy against the Polish intelligent-
sia and its aspirations for national and cultural autonomy. It also describes the organization of
general education that focused on the total physical and intellectual degradation of children and
young people and on the inhibition of the development of young intelligentsia personnel. Moreo-
ver, it discusses the circumstances surrounding the elimination of higher education and research
centers in the areas incorporated into the Third Reich, the General Government and the Soviet
Union. It shows the scale of the casualties in Polish education during the occupation.

Key words: World War 11, partition of Poland, German and Soviet occupation, extermination
of the Polish nation, repression against the intelligentsia, occupying forces’ education policy,
higher education during the occupation
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SYSTEMIE EDUKACJI

Wprowadzenie

Wraz z zainteresowaniem wladz o$wiatowych inkluzywnym nurtem eduka-
cji zaistniata potrzeba wlaczenia do pracy szkoty i nauczyciela dodatkowej ka-
dry, wspierajacej proces edukacji uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi. Oprocz specjalistow istotng role w tym zakresie odgrywa takze personel
pomocniczy, niekoniecznie majacy odpowiednie przygotowanie specjalistyczne
do pracy z dzie¢mi z zaburzeniami. Te¢ funkcje najczesciej petnig asystenci, po-
mocnicy nauczyciela. W zalezno$ci od polityki oswiatowej przyjetej w danym
kraju wykonuja oni nieco odmienne zadania; panstwem, ktore ma w tej dziedzi-
nie istotne do§wiadczenia, jest Wielka Brytania. W jej systemie o§wiatowym
asystenci stanowig znaczng liczebnie grupe (w Anglii — 244 tys. w roku 2013;
DfES, 2014). Ich funkcje sg zrdznicowane, w zalezno$ci od typu szkotly
1 uczniow, ktorych wspieraja, stad w teorii i praktyce wykorzystywane sg rozne
terminy. Pojecia teaching assistant uzywa si¢ w odniesieniu do personelu po-
mocniczego pracujgcego bezposrednio z uczniem w klasie, natomiast termin
learning support assistant jest powszechnie wykorzystywany w stosunku do
tych asystentow, ktorzy pracujg zwlaszcza z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi (Butt, Lance, 2005). W artykule bede postugiwata si¢ wspolna
nazwg — asystent nauczyciela lub, dla uniknigcia powtorzen, nazwg skrécong —
asystent, rozumiejac przez to, ze odnosi si¢ ona do asystenta nauczyciela. Anali-
za roli asystentow jako cztonkéw personelu pomocniczego wspierajacego na-
uczyciela w jego pracy w klasie i poza nig jest zrodlem wielu cennych przemyslen
dotyczacych rzeczywistych korzysci 1 zagrozen wynikajacych z tej wspotpracy.
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W prezentowanym tu artykule, po przedstawieniu historii ksztaltowania si¢ roli
asystenta nauczyciela, przeprowadzona zostanie analiza wynikéw badan po-
$wieconych opisowi tejze roli oraz jej rzeczywistym efektom.

Ksztaltowanie si¢ roli asystenta nauczyciela w ujeciu historycznym

Pod koniec lat 80. 1 w latach 90. XX w. nastapil wyrazny wzrost liczby asysten-
tow w brytyjskich szkotach ogoélnodostgpnych. W 1997 r. w raporcie Excellence
for all Children: Meeting Special Educational Needs (DfES, 1997) sugerowano,
ze w szkotach ogolnodostepnych zatrudnionych jest 24 tys. petnoetatowych asy-
stentow, a w przysztosci oczekuje si¢ wzrostu ich liczby. Kolejny raport: Teachers:
Meeting the Challenge of Change (DfES, 1998) wskazywal na zwigkszenie liczby
asystentow o 20 tys. oraz rozszerzenie ich obowiazkow o prace na rzecz szkoty
(dotychczas udzielali pomocy uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi). Faktycznie, liczba asystentow potroila si¢: z 79 tys. w 2000 r. do 244 tys.
w roku 2013 (DfE, 2014). Wymienia si¢ co najmniej dwa gldwne powody tego
Stanu rzeczy.

Po pierwsze, zwigkszenie zakresu obowigzkow przypisanych nauczycielowi
prowadzito nieuchronnie do ich niepokojow i obaw, zaistniala zatem potrzeba
odcigzenia nauczycieli, zwlaszcza jesli chodzi o obowiazki natury administra-
cyjnej. Przestankami zmian byty dwa raporty, w ktérych poddano analizie licz-
be i zakres zadan naktadanych na nauczycieli oraz poziom ich zadowolenia
z pracy. Pierwszy raport sporzadzony zostal przez School Teachers Review
Body (DfES, 2000c), a drugi przez PricewaterhouseCoopers (2001). Oba wska-
zywaly na obcigzenia nauczyciela nie tylko zadaniami o charakterze dydaktycz-
nym, lecz takze rozlicznymi pracami administracyjnymi i dodatkowymi obo-
wigzkami zwigzanymi z planowaniem i ocenianiem. W dokumencie rzagdowym
Time for Standards: Consultation on Implementing the National Agreement
(DfES, 2002) stwierdzono ponadto, ze nauczyciele spedzaja az do 20% czasu,
wykonujac zadania, ktére moga by¢ albo zlecone innym osobom dorostym, albo
zrealizowane bardziej efektywnie poprzez wykorzystanie technologii informa-
cyjnych. Postanowiono zatem zwolni¢ nauczycieli z obowigzkow, ktére moze
sprawowac niewykwalifikowany personel, tak by mieli wigcej czasu na zadania
dydaktyczne, wymagajace kwalifikacji nauczycielskich. Wskazano takze na
istotng role personelu pomocniczego w redukcji obowigzkow przypisanych na-
uczycielowi.

Odpowiedzia na wyniki raportéw bylo porozumienie zawarte pomiedzy rza-
dem, pracodawcami i zwigzkami zawodowymi (z wyjatkiem National Union of
Teachers — jednego z najwickszych zwigzkéw zawodowych nauczycieli) zwane
National Agreement on Raising Standards and Tackling Workload (DfES, 2003).
Mialo ono istotne znaczenie dla okreslenia zadan wykonywanych przez personel
pomocniczy, ale takze reaktywowato postulat dotyczacy jego rozwoju zawodo-
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wego, szkolenia, wzrostu plac i mozliwosci otrzymywania nagrod, co miato
kompensowa¢ wzrastajacy poziom odpowiedzialnosci tej czesci kadry. Zwigzki
zawodowe skupiajace asystentow podkreslaty, ze zmiana powinna dotyczy¢ tak-
ze statusu personelu pomocniczego i zachowania rownowagi pomigdzy praca
a zyciem prywatnym, w odniesieniu nie tylko do nauczycieli, lecz takze do in-
nych os6b zatrudnionych w szkole (Butt, Lance, 2005). W pierwszej fazie reali-
zacji porozumienia, przypadajacej na rok 2003, planowano ograniczy¢ admini-
stracyjne obowigzki nauczycieli, zwickszajac w ten sposob limit czasu
przeznaczonego na zadania $cisle zwigzane z nauczaniem. Rutynowe czynnosci
administracyjne wykonywane tradycyjnie przez nauczycieli mialty zostac prze-
jete przez personel pomocniczy.

W drugiej fazie realizacji postanowien porozumienia (rok 2004) asystenci
1 pozostaty personel szkoly mieli wykonywa¢ zadania tradycyjnie przypisane
wykwalifikowanej kadrze nauczycielskiej. Ustanowiono limit godzin, ktore na-
uczyciel moze realizowaé w ramach zastepstw za nieobecnego pedagoga; doce-
lowo zaplanowano catkowita eliminacje zastepstw — stopniowo mieli je przej-
mowac asystenci.

W trzeciej fazie wprowadzania porozumienia, zaplanowanej na rok 2005, za-
gwarantowano nauczycielom, w ramach zadan wykonywanych w szkole, czas
na planowanie, przygotowanie i ocenianie (Planning, Preparation and Assess-
ment — PPA), czyli godziny pracy bez bezposredniego kontaktu z uczniami. Nie
byto dotad, zwlaszcza w szkotach podstawowych, tradycji takiego przydziatu
godzin. Aby umozliwi¢ realizacje tych zatozen, juz w 2003 r. rzad wprowadzit
nowy status asystentow nauczycieli: higher level teaching asistant (starszy asy-
stent nauczyciela — ttum. wlasne), w skrocie HLTA (Bland, Sleightholme, 2012).

Wykonywanie przez asystentow bardziej odpowiedzialnych zadan o charak-
terze dydaktycznym wymagato podniesienia ich kwalifikacji. Do tej pory nie
musieli oni legitymowac si¢ kwalifikacjami pedagogicznymi, chociaz Minister-
stwo Edukacji podejmowato rézne dzialania na rzecz wyposazenia tej grupy
pracownikow w odpowiednie kompetencje. W 2000 r. wydany zostat przewod-
nik dobrych praktyk (Good Practice Guide — DfES, 2000a) oraz dwa zestawy
materialow wprowadzajacych dla nowo zatrudnionych asystentow w szkotach
podstawowych i §rednich (DfES, 2000b, 2001), w roku 2001 za$ wydano zestaw
standardéw zawodowych dla asystentow nauczycieli.

Zatrudnienie na stanowisku starszego asystenta wymagato ukonczenia spe-
cjalnego kursu, przygotowujacego do czgsciowego przejecia obowigzkow nale-
zacych wczesniej wyltacznie do nauczyciela. W wielu szkotach starsi asystenci
prowadzili lekcje, w czasie, gdy nauczyciel wykorzystywat swodj czas na plano-
wanie, przygotowanie i ocenianie (Bland, Sleightholme, 2012). To posunigcie
dato asystentom mozliwo$¢ awansu i pozwolito na zdobycie praktyki zawodo-
wej przysztym adeptom kierunkéw nauczycielskich. Nowy status uprawniatl do
nadzorowania lekcji podczas nieobecnos$ci nauczyciela. Z drugiej jednak strony,
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powstaty kontrowersje dotyczace petnienia funkcji nauczyciela przez kadre ma-
jaca za soba jedynie krotki kurs, ale niemajaca pelnych kwalifikacji nauczyciel-
skich. Wdrozenie postanowien porozumienia napotkato zatem zrozumiaty opér,
zwlaszcza ze strony niektorych zwigzkow zawodowych nauczycieli (National
Union of Teachers). Ich niepokdj budzito glownie wymaganie od asystentow
prowadzenia lekcji w ramach zastepstw (Butt, Gunter, 2005).

Drugim, po kwestii odcigzenia nauczycieli, argumentem przemawiajacym
za wzrostem liczby asystentow nauczycieli zatrudnionych w szkole byta reali-
zacja zatozen edukacji inkluzywnej, a wraz z nig wzrastajgca liczba uczniow
przejawiajacych trudnosci w nauce czy specjalne potrzeby edukacyjne, ksztat-
conych w szkotach ogolnodostepnych. Wigkszos¢ asystentow udzielata pomocy
gléwnie tej grupie uczniéw az do poczatku pierwszej dekady XXI w., kiedy to
zaczgto takze zatrudniaé asystentow pelnigcych obowigzki na rzecz szkoty czy
udzielajagcych pomocy w zakresie wybranego przedmiotu nauczania (Bland,
Sleightholme, 2012).

Niestety, w zwiazku z powaznym ograniczeniem wydatkow na oswiate trwa-
ja dyskusje nad zasadno$cig zatrudniania asystentow w brytyjskich szkotach.
0Od 2010 r. starano si¢ zredukowac ich liczb¢ oraz wycofa¢ $rodki na ich szkole-
nie (Garner, 2010).

Rola asystentéw nauczycieli, licznej kadry pomocniczej, ewoluowata zatem
na przestrzeni lat, zarowno znacznie zasilajgc pomocniczy personel szkoty, jak
i przeksztalcajac si¢ wraz ze zmiang rzeczywistosci edukacyjnej. Wyniki badan
wskazujg najczeéciej na pozytywng role asystentdow we wspieraniu uczniow,
szczegoblnie tych ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Niemniej jednak ba-
dania dotyczace dydaktycznych efektow pracy asystentow przynosza nie zawsze
jednoznacznie pozytywne wnioski. Sprobuje je zobrazowaé, analizujac rezulta-
ty najwazniejszych doniesien badawczych.

Zakres zadan asystentéw nauczycieli, sposob i efekty ich realizacji —
analiza stanu badan brytyjskich

Doniesienia badawcze dotyczace asystentow odnoszg si¢ do réznych kwestii:
ich kompetencji, petnionej przez nich funkcji, jak i wymiernych efektéw ich pracy.
Ten ostatni cel badan interesuje gremia rzadowe i opini¢ publiczng najbardziej, ze
wzgledu na koniecznos¢ analizy efektywnosci wydawanych srodkéw publicz-
nych. Przytoczone dalej wyniki badan beda zatem dotoczy¢ rezultatow pracy asy-
stentow w odniesieniu do osigganych przez ucznidow wynikow nauczania.

Wspomniane juz raporty ministerialne pozytywnie ocenialy efekty pracy
i przydatnos¢ asystentéw zatrudnionych w brytyjskich szkotach ogélnodostep-
nych. Przewodnik dobrych praktyk (Good Practice Guide — DfES, 2000a) za-
wierat raport wskazujacy na znaczacy wkiad, ktory dobrze przeszkoleni i ukie-
runkowani asystenci wnoszg w podwyzszanie standardow pracy szkoty. Autorzy
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raportu wydanego dwa lata pozniej potwierdzili te wyniki, wykazujac, ze jakos¢
nauczania na lekcji, na ktdérej obecny jest asystent, jest wyzsza niz na lekcjach,
w ktorych nie uczestniczy. Publikacje wydane w kolejnych latach (Lee, 2002;
Butt, Lance, 2005) takze potwierdzaja wptyw asystentow na polepszenie wyni-
kow nauczania wszystkich (nie tylko przejawiajacych specjalne potrzeby eduka-
cyjne) uczniéow szkot inkluzywnych (przy czym zdaniem Petera Blatchforda —
2008 —ankietowani dyrektorzy szkot, stanowigcy najczesciej grupe respondentow
we wspomnianych analizach, majg jednak problem z uzasadnieniem swej pozy-
tywnej opinii). Analiza pordwnawcza wynikow badan dokonana przez Petera
Farella i wspotautorow (2010) potwierdza to zatozenie, wskazujac, ze jedynie
badania o niewielkim zasiggu terytorialnym i nieukierunkowane bezposrednio
na zbadanie zaleznos$ci pomiedzy pomoca asystenta a osiagnigciami szkolnymi
uczniéw pozwalaja wysnué jednoznacznie pozytywne wnioski. Wynika z nich,
ze odpowiednio przeszkoleni i wspierani asystenci mogg wywiera¢ pozytywny
wplyw na osiggniecia szkolne uczniéw szkot podstawowych, szczegolnie tych
majacych trudnos$ci w nauce czytania i pisania oraz w postugiwaniu si¢ jezy-
kiem, mniejszy za§ wplyw — na uczniéw majacych trudnosci w liczeniu. Nato-
miast badania o szerszym zasiggu, bezposrednio ukierunkowane na zbadanie
relacji pomiedzy pomoca asystenta a osiggnieciami szkolnymi uczniow, wska-
zuja na brak istotnej zaleznosci.

Najszerzej zakrojone, wieloaspektowe badania dotyczace roli asystenta prze-
prowadzili Peter Blatchford, Anthony Russell i Rob Webster (2012a). Ich celem
byla analiza zakresu obowigzkdw, roli i efektow pracy asystentow. Pierwszy
z postawionych probleméw badawczych dotyczyt klarownosci i dwuznacznosci
roli asystentow. Pomimo najcze$ciej pozytywnych opinii na temat ich pracy,
a zwlaszcza udzielanego przez nich posredniego wsparcia procesu nauczania,
badania ujawnity, ze rola asystentow byta bardziej problematyczna i kontrower-
syjna niz mogtoby si¢ to wydawac na podstawie pobieznych spostrzezen.

Niejasnos¢ dotyczy m.in. okreslenia zakresow obowigzkéw nauczyciela
1 asystenta. Przydzial zadan jest zazwyczaj nastepujacy: nauczyciel jest bezpo-
srednio odpowiedzialny za nauczanie, a asystent jedynie wspiera ucznia w pro-
cesie uczenia si¢. Taka wersja podziatu obowiazkéw prezentowana jest najcze-
Sciej przez wiladze oswiatowe. Z badan prowadzonych z wykorzystaniem
studiow przypadkéw wynika jednak, ze w wielu zakresach trudno jest wyraznie
oddzieli¢ od siebie dziatania nauczycieli 1 asystentow. Dotyczy to zaréwno
wspomagania procesu uczenia si¢, jak i nauczania, superwizji, monitorowania
pracy i osiggnie¢ ucznia. Pomimo powszechnie podzielanego pogladu, ze asy-
stenci petnig wobec nauczyciela jedynie funkcje pomocniczg, umozliwiajagc mu
tym samym poswigcenie wickszej ilosci czasu na nauczanie, zachodzi obawa, iz
w rzeczywisto$ci w zbyt duzym zakresie przejmuja oni rolg pedagoga. Zjawisko
stopniowego przejmowania tej roli bylo przedmiotem wielu niepokojow, wyra-
zanych zwlaszcza przez samych nauczycieli, zagrazato bowiem ich tozsamosci
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zawodowej. Nauczyciele obawiali si¢, ze asystenci moga si¢ sta¢ ich ,tanszym
zastgpnikiem”, zwlaszcza ze rola asystenta ewoluuje w kierunku przejmowania
w coraz wigkszym stopniu czynnosci wykonywanych tradycyjnie tylko przez
nauczycieli. Ci ostatni podkreslali kwesti¢ nadzorowania pracy ucznia —nie tyl-
ko procesu uczenia si¢ czy zachowania, lecz takze przebiegu zjawisk dynamiki
grupowej. Ponadto, w niektorych szkotach asystenci byli odpowiedzialni za
wspieranie rozwoju emocjonalnego i spolecznego dziecka, odcigzajac nauczy-
ciela, by mogt on w wigkszym stopniu skupi¢ si¢ na nauczaniu.

Nie oznaczalo to jednak, ze petnigc funkcje wychowawcze, asystenci mieli ten
sam autorytet co nauczyciele. Respondenci zauwazali bowiem, ze ze wzglgedu na
mniej formalng niz nauczyciel relacj¢ z uczniem trudniej im bylo egzekwowac
utrzymanie dyscypliny, zwlaszcza jesli wystgpowali w podwajnej roli. Na przy-
ktad osobie, ktora asystowata uczniowi podczas przerwy obiadowej, trudniej byto
zachowa¢ dyscypline na placu zabaw. Z takim zadaniem latwiej radzit sobie asy-
stent taczacy te aktywnos$¢ z asystowaniem uczniowi na lekcji. Zwlaszcza w przy-
padku szkot srednich nauczyciele nie doceniali roli personelu pomocniczego, co
powodowato trudnosci w egzekwowaniu decyzji asystenta podczas lekcji.

Najbardziej pozytywnie na temat wspierajacej roli asystentow w procesie dy-
daktyczno-wychowawczym wypowiadali si¢ dyrektorzy szkot specjalnych.
Uwazali nawet, ze asystenci s3 w petni zdolni do poprowadzenia w ramach za-
stepstwa lekcji przygotowanej wczesniej przez nauczyciela. Dla poréwnania,
wigkszo$¢ dyrektorow pozostatych szkot podstawowych poczatkowo wyrazata
swoje niezadowolenie z faktu rozszerzenia roli asystenta nauczyciela. Twierdzili
bowiem, ze asystenci, nizej optacani niz nauczyciele, nie chcg prowadzi¢ zajec
z calg klasa, majac §wiadomos¢ coraz wyzszych oczekiwan wtadz o§wiatowych
odnos$nie do efektow ksztatcenia. Jest to, zdaniem dyrektoroéw, poszukiwanie
tanich rozwigzan. Jednakze z biegiem czasu dyrektorzy stopniowo pogodzili si¢
z faktem prowadzenia zaje¢ przez asystenta.

Kolejna kwestia podejmowana w badaniach Blatchforda, Russella i Webstera
dotyczyla czasu po$wigconego przez asystenta na realizacj¢ roznych zadan.
Z obserwacji poczynionych na lekcji wynika, ze asystenci wykonywali zrozni-
cowane czynnosci. Zajmowali si¢ indywidualng pracg z uczniem, stuchaniem
wypowiedzi nauczyciela, nadzorowaniem (chodzenie po klasie) pracy zbiorowej
uczniow lub praca z grupg (podczas pracy grupowej). Z badan wynikato jasno,
ze chociaz asystent mial odgrywac jedynie pomocnicza wzglgdem nauczyciela
role, realny wymiar czasu poswigcany temu zadaniu sukcesywnie zmniejszat si¢
na rzecz bezposredniej pomocy udzielanej uczniowi z trudno$ciami, asystowa-
nia mu i interakcji z innymi uczniami z klasy. Czynnosci te wyraznie przewaza-
ty w rozkladzie jego czasu nad rzeczywistym czasem pos§wieconym asystowa-
niu nauczycielowi czy pracy na rzecz szkoty. W przypadku szkot $rednich
asystenci poswiecali czas glownie na indywidualng prace z uczniem, podczas
gdy w szkotach podstawowych najczesciej pracowali z matg grupa.
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Pomoc asystenta udzielana byla zarowno podczas pracy na lekcji, jak i na
zajeciach realizowanych poza klasg, jednak wigkszo$¢ czasu zajmowata po-
moc na zajeciach lekcyjnych. Jedynie jedna trzecia czasu poswigcona byla na
zajecia odbywajace sie poza klasg. Zajecia te przeznaczone byly, w szkole pod-
stawowej, gldwnie na prace z malg grupa, rzadziej z indywidualnym uczniem.
Natomiast w szkole $redniej asystent pracowat poza klasa gldwnie z jednost-
ka, rzadziej z grupa. Respondenci przyznawali, ze odbywanie przez asystenta
zaje¢ poza klasg umozliwiato nauczycielowi lepsze skupienie si¢ na pracy
z klasg na lekcji.

Podczas lekeji nauczyciele pracowali gtdwnie z uczniami niemajgcymi spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych, podczas gdy asystenci — zarowno z ta grupg
uczniow, jak i z uczniami majacymi niskie osiggnigcia w nauce. Im szerszy byt
zakres specjalnych potrzeb edukacyjnych ucznia, tym czestsza byla interakcja
migdzy asystentem a uczniem, a rzadsza — miedzy asystentem a nauczycielem.
Asystenci prawie w ogodle nie pomagali uczniom o przecictnych i wysokich osiag-
nigciach szkolnych.

Nauczyciele pracowali gtownie z catg klasa, rownym frontem (stuchanie wy-
powiedzi nauczyciela skierowanej do klasy lub grupy). Natomiast asystenci
wchodzili w interakcje z pojedynczymi uczniami, a niezwykle rzadko (jedna
trzecia przypadkow) pracowali z klasg. Najczgsciej obiektem ich uwagi byli
uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, a kontakt ten byl raczej
przedtuzony niz krétki. Uczniowie ci spedzali mniej czasu na pracy rownym
frontem, a wigcej na pracy z asystentem. Im wieksze byly specjalne potrzeby
ucznia, tym wickszy byt wymiar jego pracy indywidualnej z asystentem.

Interakcje uczniow z nauczycielem przybieraly inng forme niz ich interakcje
z asystentem. Interakcje z nauczycielem polegaty gtéwnie na pracy z cala klasa
lub grupa, ktorej dziatania nauczyciel w danym momencie nadzorowatl. Nato-
miast interakcje z asystentem obejmowaty gltéwnie prace z uczniami ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi. Ponadto, uczniowie byli bardziej uwazni, stu-
chajac wypowiedzi nauczyciela niz asystenta, ale ich interakcje z asystentem
byty bardziej dynamiczne i przedtuzone. Mozna zatem zauwazy¢, ze obecno$¢
asystenta zmniejsza wymiar kontaktu nauczyciela z uczniami, zwtaszcza tymi
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Interakcje asystent—uczen staja si¢
w stosunku do relacji nauczyciel-uczen raczej alternatywne niz dodatkowe. Nie
jest to zjawisko korzystne z punktu widzenia procesu ksztalcenia, za ktory od-
powiedzialno$¢ ponosi nauczyciel.

Obawy dotycza takze nadzoru nad praca asystenta. Z badan wynika bowiem,
ze nauczyciel czgsto nie kontrolowat jego pracy. Gdy asystent pracowat indywi-
dualnie z uczniami na lekcji, nauczyciel albo do nich nie podchodzit, albo ta in-
terakcja trwata krotko. Jesli asystent z uczniem wychodzili z klasy na zajecia,
w niemal wszystkich przypadkach nauczyciel nie opuszczat sali, by monitoro-
wac ich prace. Jest to, z jednej strony, zachowanie zrozumiate, gdyz nauczyciel
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nie moze zostawi¢ pozostatych uczniow bez nadzoru. Z drugiej jednak strony,
prowadzi ono do sytuacji, w ktorej uczniowie wymagajacy wigkszej dozy profe-
sjonalnej pomocy ze strony wykwalifikowanego nauczyciela otrzymywali jej
mniej niz pozostali uczniowie nieprzejawiajacy specjalnych potrzeb.

Brakowalo réowniez czasu na wymiane informacji miedzy nauczycielem
i asystentem o osiggnigciach ucznidw, ich postepach i sytuacjach wymagajacych
interwencji. Jesli juz takowe byly przekazywane, asystenci narzekali na brak
uwzgledniania ich w ocenie klasy, planowaniu pracy i pracy nauczyciela z klasa.

Wyjscie ucznia z klasy rodzi jeszcze jedno istotne pytanie — kiedy i w jaki
sposob uczniowie nadrobig zalegtosci wynikajace z ich nieobecno$ci na lekcji.
W jednej z badanych szkét $rednich nadrobienie zalegtosci lezato w gestii
ucznia, w innej — zaleglosci w zakresie tre$ci programowych byty uzupetniane
podczas zaje¢ indywidualnych odbywanych poza klasa (w tym czasie klasa re-
alizowata materiat niezaliczany do tresci programowych).

Z wypowiedzi asystentow wynika takze, ze dokonywana przez nich ocena
osiggnig¢¢ ucznia nie jest weryfikowana przez nauczyciela. Niekiedy dochodzito
nawet do sytuacji, w ktorej asystent nauczyciela przejmowat catkowita odpowie-
dzialno$¢ za proces nauczania danego ucznia — sam realizowat materiat progra-
mowy z przedmiotow ksztattujacych podstawowe umiejetnosci szkolne (mate-
matyka, nauka czytania i pisania) na zajeciach poza klasg i sam dokonywat
oceny osiggni¢¢, nieweryfikowanej nastepnie przez nauczyciela.

Innym przejawem oddzielenia ucznia od nauczyciela jest udzielanie temu
drugiemu przez asystenta dodatkowych wyjasnien w trakcie wypowiedzi na-
uczyciela. Uczen nie ma w takiej sytuacji mozliwosci stuchania instrukeji na-
uczyciela, gdyz wypowiedz asystenta przerywa jego tok myslowy. Uczen styszy
w tym samym czasie dwa glosy osob dorostych, musi zatem wybrac, na ktory
z nich zwroci uwagg, przy czym dotyczy to grupy uczniéw ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi, przejawiajagcymi w wielu przypadkach trudnosci z kon-
centracjg uwagi. Nie zawsze tez podpowiedzi asystentéw byty pomocne lub wta-
$ciwie zaplanowane w czasie.

Kolejny problem, na ktory zwrocili uwage Blatchford, Russell i Webster, do-
tyczyt relacji zalezno$ci ucznia od pomocnika. Aby nie dochodzito do zjawiska
nadmiernego uzaleznienia ucznia od udzielanej mu pomocy, nalezy umied
udziela¢ jej w sposob odpowiedni. Obserwowani uczniowie mieli tendencje do
poszukiwania pomocy ze strony asystenta, ktory przewaznie znajdowat si¢ bli-
sko nich. Nie podejmowali ryzyka samodzielnego poradzenia sobie z zadaniem.
Nauczyciele nie zawsze wiedzieli, jak ten problem rozwigza¢, zatem za owo roz-
wigzanie odpowiedzialni byli sami asystenci. Niektorzy z nich radzili sobie
z zagrozeniem uzaleznienia od ich pomocy poprzez wycofywanie si¢ (tj. mowili
mniej, fizycznie oddalali si¢ od ucznia, zachecajac go do samodzielnej pracy).
Wycofywali si¢ tez w celu uniknigcia stygmatyzowania ucznia wymagajacego
specjalnej pomocy. W przypadku mtodszych uczniow, nierdznicujacych roli
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asystenta i nauczyciela (obie osoby byty dla nich nauczycielami), nie mialo to tak
duzego znaczenia jak w przypadku uczniow szkot srednich, chcacych uniknaé
stygmatyzacji.

Podsumowujac wyniki swych badan, Blatchford, Russell i Webster stwier-
dzili, ze konsekwencja zwickszenia zakresu zadan i roli asystenta i zmian
w uktadzie nauczyciel-uczen—asystent oraz pracy asystenta z uczniem poza kla-
sg jest oddzielenie ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi od nauczy-
ciela, programu nauczania i rowiesnikow. Jest to jeden z powoddéw zanizonych
osiggni¢¢ uczniow, nieadekwatnych do ich mozliwosci. Badania na probie 8200
uczniow, przeprowadzone w siedmiu grupach wiekowych, wykazaty bowiem,
ze uczniowie, ktorzy otrzymali najwigksze wsparcie ze strony asystentow, osig-
gali konsekwentnie nizsze wyniki niz uczniowie o podobnych mozliwos$ciach,
ktorzy otrzymali wsparcie w mniejszym zakresie. Trudno jednak obarcza¢ za to
odpowiedzialnoscig samych asystentow; wina lezy raczej po stronie czynnikow
pozostajacych zupelnie poza ich kontrolg — nie zostali do swej roli wlasciwie
przygotowani (Webster, Blatchford, Russell, 2013).

Blatchford wraz ze wspotpracownikami poszukiwali tez wyjasnienia niskich
osiggnig¢ w przebiegu stownych interakcji asystenta i ucznia. Szczegoétowa ana-
liza stenograméw rozmow w klasie wykazata, ze w porownaniu do nauczycieli
asystenci skupiajg si¢ raczej na wykonaniu zadania, a nie na rozwijaniu zrozu-
mienia jego sensu i wspomaganiu procesu uczenia si¢. Kierowanie uczeniem si¢
miato bardziej charakter reaktywny niz proaktywny (co wynika z braku wcze-
$niejszego przygotowania asystentow do lekcji przez nauczyciela), nakierowane
byto raczej na zakonczenie rozmowy niz stymulowanie do wypowiedzi bardziej
zaawansowanych pod wzgledem poznawczym i jezykowym.

Trzecie wyjasnienie gorszych efektow ksztatcenia taczy si¢ z dwoma po-
przednimi. Badania wykazaty brak przygotowania do wspdlpracy zaréwno asy-
stentow, jak 1 pracujgcych z nimi nauczycieli. Szkolenie, ktore ma przygotowy-
wac¢ nauczycieli do pracy z asystentami, jest bowiem niewystarczajace. Przed
lekcja nie ma okazji do odpowiedniego, nawet krotkiego przygotowania do niej
asystenta, ten ostatni za$ nie ma najczesciej sposobnosci, by przekazac nauczy-
cielowi informacje o post¢pach ucznia.

Do podobnych wnioskéw doszli Farrell i wspotautorzy (2010) na podstawie
analizy dziewigciu doniesien badawczych dotyczacych osiagnie¢ szkolnych
uczniow wspieranych przez asystentow. Ot6z odpowiednie przygotowanie asy-
stenta i udzielanie mu pomocy w pracy z uczniem okazato si¢ kluczowe dla
osigganych przez ucznidow wynikow nauczania. We wszystkich analizowanych
badaniach asystenci udzielali uczniom bezposredniej pomocy w ramach pracy
indywidualnej lub grupowej, wykorzystujac znane sobie sposoby pracy. Byli
tez monitorowani podczas udzielania pomocy uczniom z trudno$ciami w ucze-
niu si¢. Wyniki badan pokazuja, ze nalezy wyraznie okresli¢ oczekiwania wo-
bec asystenta. Jesli majg one by¢ zwigzane ze zwickszeniem efektywnoSci
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nauczania, to musza by¢ spelnione okreslone warunki: studenci studiow na-
uczycielskich musza odby¢ szkolenie dotyczace wspdlpracy z asystentami, per-
sonel szkoty musi zosta¢ przeszkolony w zakresie tworzenia zespotow sktada-
jacych sie z nauczycieli i asystentow, a nauczyciele powinni by¢ wyposazeni
w umiejetnosci udzielania wsparcia swoim asystentom i uczniom oraz monito-
rowania ich dziatan.

Projekty stuzace lepszej organizacji pracy asystentéw

Oba zaprezentowane w artykule raporty z badan koncza si¢ podobng konklu-
zja. Dotyczy ona poprawy efektywnosci pracy asystentéw, ocenianych najcze-
Sciej jako potrzebnych i przydatnych dla systemu oswiaty. W odpowiedzi na
opisane niedociggni¢cia Blatchford i wspotautorzy (za: Russell, 2013; Webster,
2013) podjeli si¢ realizacji dwoch kolejnych projektéw (majacych na celu udzie-
lenie pomocy szkolom w organizowaniu pracy asystentow tak, by zmaksymali-
zowac jej efekty). Program ich autorstwa, Effective Deployment of Teaching As-
sistants (EDTA) zostatl pilotazowo zrealizowany w latach 20102011 i w jego
wyniku w uczestniczacych w projekcie szkotach udato si¢ lepiej wykorzystaé
obecno$¢ asystenta. Opierajac si¢ na trzyczesciowym modelu, obejmujacym
przygotowanie, przydziat obowigzkow i praktyke, starano si¢ opracowac i wdro-
zy¢ skuteczne rozwigzania. Przygotowanie obejmowato odpowiednie postepo-
wanie przed lekcjg (rozmowe z nauczycielem, zapoznanie si¢ ze szczegdlowym
planem lekcji 1 konsultacje z pedagogiem specjalnym), wymiane informacji
zwrotnych po lekcji oraz wyposazenie asystenta w wiedz¢ merytoryczng i me-
todyczng. Dzigki modyfikacji planu zaje¢ nauczyciela udato si¢ w szkotach pod-
stawowych znalez¢ czas na jego wspotprace z asystentem. Zmiana w zakresie
przydziatu zadan widoczna byta w wigkszym zaangazowaniu asystentow w pra-
c¢ podczas lekcji. Ci ostatni nie byli jedynie stuchaczami, lecz takze wykonywa-
li czynnosci porzadkowe, np. nadzorowali klase, gdy nauczyciel pracowat z po-
szczegbdlnymi grupami. Byli zaangazowani w prace z catg klasa, w tym takze
z uczniami o przecigtnych i wysokich wynikach, umozliwiajagc tym samym na-
uczycielowi indywidualng pomoc uczniom z trudno$ciami w uczeniu si¢ czy
majacymi specjalne potrzeby edukacyjne. To z kolei pozwolilo nauczycielom
pozna¢ potrzeby tych ucznidw i zauwazy¢ ich postepy. Najtrudniejszym do
zmiany elementem modelu byl przebieg interakcji asystent—uczen. Najbardziej
efektywne dziatania zmieniajgce sposob udzielania pomocy z uzalezniajagcego
na rozwijajacy samodzielnos$¢ ucznia polegaty na instruowaniu uczniow, w jaki
sposob majg sami zadawacé pytania (a nie jedynie czekac na gotowe odpowiedzi),
oraz daniu im czasu na zastanowienie si¢ i udzielenie odpowiedzi bez podania
jej od razu przez asystenta (Webster, 2013).
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Zakonczenie

Wyniki zaprezentowanych badan nad rolg asystenta prowadza do wielu wnios-
kow przydatnych w analizie wspotpracy nauczyciela z kadra pomocnicza — jedne-
go z determinantow efektywnosci edukacji inkluzywnej. Wobec mozliwosci za-
trudniania, od 1 wrze$nia 2014 r. (Dz.U. 2014, poz. 642, art. 1 pkt 1), w polskiej
szkole podstawowej — w tym specjalnej 1 integracyjnej — asystenta nauczyciela
klas I-I1I lub asystenta wychowawcy $wietlicy, mozna uznac te wskazania za nie-
zwykle pomocne. Do zadan asystenta w Polsce nalezy wspieranie nauczyciela pro-
wadzacego zajecia dydaktyczne, wychowawcze i opiekuncze lub wspieranie wy-
chowawcy $wietlicy. W mysl ustawy asystent wykonuje zadania wytacznie pod ich
kierunkiem. Konkretny zakres zadan wyznacza dyrektor szkoty. Asystent nie
moze prowadzi¢ zaje¢ lekcyjnych. Nie powierza si¢ mu tez zadan nalezacych do
nauczycieli majgcych kwalifikacje z zakresu pedagogiki specjalnej zatrudnianych
dodatkowo w celu wspolorganizowania ksztalcenia integracyjnego oraz wspotor-
ganizowania ksztalcenia uczniow niepetnosprawnych. Asystent powinien mie¢
wyksztalcenie wyzsze oraz przygotowanie pedagogiczne.

Praca na stanowisku asystenta nauczyciela daje mozliwosci zatrudnienia i na-
bycia praktyki zawodowej przez absolwentoéw studiow nauczycielskich w zakresie
edukacji wezesnoszkolnej. Powinna jednak, podobnie jak w Wielkiej Brytanii,
stanowi¢ okres przejsciowy do zatrudnienia na stanowisku nauczyciela, zwigksza-
jac, ze wzgledu na nabyta praktyke i mozliwo$¢ przygladania si¢ pracy doswiad-
czonych nauczycieli, ich szanse w tym zakresie. Jednakze, jak wynika z do§wiad-
czen brytyjskich, zadania asystenta przechodzity stopniowa ewolucje w kierunku
cze$ciowego zastgpowania nauczyciela w pracy z dzieckiem ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi przez nisko optacanych asystentow. Chociaz, w mysl usta-
wy, sytuacja taka nie powinna mie¢ miejsca, do takich naduzy¢ moze dojs¢
w mniej zasobnych gminach. Niebezpieczenstwo to dotyczy zaréwno klas ogdlno-
dostepnych, jak i integracyjnych, w ktoérych powinien by¢ zatrudniony pedagog
specjalny. By temu zapobiec, nalezy uruchomic¢ odpowiednie mechanizmy kontro-
li zadan przypisanych asystentowi.

Doswiadczenia Wielkiej Brytanii wskazuja takze na potrzebe przygotowania
obu stron do podjecia wspotpracy, wyraznego okreslenia jej zakresu i sposobu
realizacji, czego poczatkowo zabrakto w szkolnictwie brytyjskim. Kompetencje
stuzace owocnej wspotpracy powinny znalez¢ si¢ w programie przygotowania
i doksztatcania nauczycieli.
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ZADANIA ASYSTENTA NAUCZYCIELA W BRYTYJSKIM SYSTEMIE EDUKACIJI
Streszczenie

W artykule przedstawiono tlo historyczne ksztattowania si¢ roli asystenta nauczyciela w bry-
tyjskim systemie edukacji, a nastepnie analize wynikow badan pos§wigconych opisowi tej roli oraz
jej rzeczywistym efektom. Z badan tych wynika, ze chociaz pomoc asystenta oceniana jest pozy-
tywnie, powoduje takze oddzielenie ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi od nauczy-
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ciela, programu i réwie$nikow oraz nie wptywa korzystnie na efekty nauczania. Nie jest to wina
asystentow, lecz raczej wynik braku ich przygotowania oraz przygotowania nauczyciela do
wspolpracy z personelem pomocniczym. Zaprezentowano zatem opracowany przez Petera Blatch-
forda i wspotpracownikéw skuteczny program przeciwdziatania temu zjawisku. Odpowiednie
przygotowanie asystenta i udzielanie mu pomocy w pracy z uczniem okazato si¢ kluczowe dla
poprawy wynikoéw nauczania i pozwolilo nauczycielowi zyskaé czas do pracy z uczniami ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Stowa kluczowe: asystent nauczyciela, edukacja inkluzywna

THE RESPONSIBILITIES OF THE TEACHING ASSISTANT IN THE BRITISH
EDUCATION SYSTEM

Abstract

The article presents the development of the teaching assistant’s role in the British education
system against the historical background and analyzes the results of research into this role and its
real effects. The research shows that although the assistance of the teaching assistant is assessed
positively, it also separates the student with special educational needs from the teacher, the cur-
riculum, and his/her peers. Students who received the most support from a teaching assistant were
found to make significantly less academic progress than comparable students who received less
support. The research revealed that the discrepancy was the result of insufficient training offered
to assistants. The paper presents an effective prevention program developed by Peter Blatchford
and his colleagues. The implementation of the program showed that the proper preparation of as-
sistants and the teacher-assistant cooperation were crucial to students’ school performance and
allowed the teacher to spend more time on working with students with special educational needs.

Key words: teaching assistant, inclusive education
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TERAPIA DYDAKTYCZNA A ROZPOZNAWANIE
EDUKACYJNYCH POTRZEB UCZNIOW

Wprowadzenie

Okreslenie potrzeby edukacyjne rozumiane jest jako konieczno$¢ za-
stosowania rozwigzan, co do ktorych zaktada sie¢, ze przyniosg korzysci w edu-
kacji uczniow. W praktyce potrzeby te bywaja natury zaréwno materialnej, jak
i niematerialnej. W wigkszos$ci sg wspolne dla wszystkich uczniow, np. potrzeba
widnych sal lekcyjnych, ergonomicznych tawek, sal gimnastycznych, kompute-
ryzacji (materialne) oraz potrzeby np. poprawy funkcji zapamigtywania, koja-
rzenia faktow (niematerialne). Istnieje tez grupa indywidualnych potrzeb eduka-
cyjnych, jak np. konieczno$¢ noszenia okularow (materialna) badz uczestniczenia
w zajeciach dydaktyczno-wyréwnawczych (niematerialna). W tej kategorii nale-
zy jeszcze wymieni¢ specjalne potrzeby edukacyjne — SPE (The War-
nock Report, 1978), rozumiane jako konieczno$¢ zastosowania rozwigzan, co do
ktorych zaktada sig, ze umozliwig edukacje uczniéw potrzebujacych specjalistycz-
nego wsparcia, np. uczniow z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Do
specjalnych potrzeb edukacyjnych zalicza si¢ rowniez mozliwos$¢ brania udziatu
w okreslonych zajeciach rozwijajacych uzdolnienia. Niektorych z wymienionych
rodzajow potrzeb uczen nie potrafitby sprecyzowac i nie wiedzialby, jak je zreali-
zowacd, chociaz wiedziatby, jak je zaspokoi¢. W takiej sytuacji z oczywistych przy-
czyn mozna powiedzie¢, ze wyszczegdlnione potrzeby zostaty rozpoznane przez
nauczyciela, jak rowniez, ze sg zdefiniowane z perspektywy nauczyciela.

Okreslenie umystowe potrzeby edukacyjne — UPE (nazwa zwig-
zana z zadaniami Terapii Dydaktycznej) rozumiane jest jako koniecznos¢
zastosowania rozwiagzan, co do ktoérych zaklada si¢, ze umozliwig zrownowa-
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zone funkcjonowanie umystowe, przynoszac w ten sposob korzysci w edukacji
uczniow. Przed rozpoczeciem nauki szkolnej uczen ma osobiste umystowe potrze-
by edukacyjne, ale nie wie, jak je zrealizowac. Sens tych potrzeb mozna okresli¢
np. w taki sposob: ,,Abym mogt z powodzeniem bra¢ udziat w edukacji, potrzebu-
je dowiedzie¢ sig, jak podejmowac decyzje, by moje dziatanie bylo dobre dla mnie
i catego $wiata”. Jest oczywiste, ze w poczatkowym okresie swego istnienia 0so-
ba moze bardzo rdznie rozumie¢ terminy: ,,caty swiat”, ,,podejmowanie decyz;ji”,
,»ora¢ udziat w edukacji”. Dziecko liczy na to, ze jego umystowe potrzeby eduka-
cyjne zostang zaspokojone w szkole, ze bedzie si¢ uczy¢ rzeczy istotnych, m.in.
jak odroznia¢ sprawy wazne od mniej waznych. Ponadto, osoby doroste roztaczajg
przed dzieckiem wizj¢ przysztosci szkolnej i inspiruja je do wspaniatych wyobra-
zen (rozbudzajg umystowe potrzeby edukacyjne), méwiac: ,,Jak bedziesz si¢ uczyt,
to wyrosniesz na madrego czlowieka, nauczysz si¢ tadnie wystawia¢, bedziesz
miat zawod 1 mozliwosci zarobkowania, moze begdziesz prezydentem, lekarzem,
piekarzem. Ucz si¢! Zostaniesz tym, kim chcesz by¢!”. Styszac takie stowa, dziec-
ko jest przekonane, ze w szkole z catg pewnoscia dowie si¢, jak zrealizowac swoje
plany zyciowe. Czesto jednak bywa tak, ze umystowe potrzeby edukacyjne nie
sg zaspokajane na gruncie szkolnym, a w catym okresie nauki dziecko nie ma
zbyt wielu okazji do wypowiadania si¢ na ich temat. Naprzeciw tym potrzebom
wychodzi metoda analizy dziatania celowego Trzy Aspekty Formy (TAF) oraz
skonstruowana z jej pomoca Terapia Dydaktyczna (TD), polegajaca na wspoma-
ganiu aktywnosci umystowej w trzech kategoriach: misyjnej, fenomenologicznej
i kulturowej (Trochimiak, 2013). W artykule przedstawione zostaty wybrane zato-
zenia tej terapii, w konteks$cie rozpoznawania potrzeb edukacyjnych.

Potrzeby edukacyjne definiowane z perspektywy nauczyciela

Zgodnie z misja swojego zawodu, nauczyciele w trakcie pracy zawsze staraja
si¢ poznawac i rozwigzywac problemy edukacyjne uczniow. Udzielanie pomocy
w pokonywaniu przeszkdéd w edukacji w publicznych przedszkolach, szkotach
i placowkach zostato w Polsce uregulowane rozporzadzeniami ministra edukacji
narodowej. Przepisy stanowig, ze nauczyciele majg prowadzi¢ w szkole obserwa-
cje pedagogiczng, ktorej celem jest m.in. rozpoznanie u uczniéw trudnosci w ucze-
niu si¢. Pedagodzy maja réwniez obowigzek rozpoznawania szczegolnych uzdol-
nien wszystkich dzieci (Rozporzqdzenie MEN z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie
zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szkolach i placowkach, § 19.2.2.). Na podstawie prowadzonej
obserwacji, na dalszym etapie diagnostycznym okreslane sg potrzeby edukacyjne
ucznia — definiowane z perspektywy nauczyciela, a na ich podstawie ustalana wia-
$ciwa pomoc psychologiczno-pedagogiczna. Bedzie ona udzielana przez nauczy-
ciela na lekcji lub tez organizowana przez szkote w formie klas terapeutycznych,
zaje¢ rozwijajacych uzdolnienia, dydaktyczno-wyrownawczych, specjalistycz-
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nych oraz warsztatow, porad i konsultacji, w tym zwigzanych z wyborem kierun-
ku ksztalcenia i zawodu. Etap diagnostyczny odgrywa najwazniejsza rolg w pro-
cesie instytucjonalnego wspomagania psychologiczno-pedagogicznego ucznia,
jako ze odpowiada za trafnos$¢ udzielanego wsparcia.

Potrzeby edukacyjne z punktu widzenia ucznia

Uczniowie postrzegaja swoje potrzeby edukacyjne przez pryzmat trudnosci,
na jakie natrafiaja w trakcie nauki. Z punktu widzenia ucznia potrzeby eduka-
cyjne mozna podzieli¢ na dwie kategorie: potrzeby zgodne z tymi rozpoznawa-
nymi przez zespot nauczycieli i specjalistow oraz osobiste umystowe potrzeby
edukacyjne, wynikajace z naturalnej ciekawosci poznawania mechanizmdéw
funkcjonowania swojego umystu, poznawania sposobu podejmowania decyzji,
umozliwiajacych prowadzenie dzialan z pozytkiem dla siebie i calego $wiata —
pozwalajacych na stanie si¢ dobrym, madrym i silnym cztowiekiem. Idea ta zo-
stala zilustrowana na rysunku 1.

POTRZEBY EDUKACYINE
okreslane z punktu
widzenia ucznia

v v

(1.) Potrzeby zgodne z tymi (2.) Potrzeby poznania
zdefiniowanymi przez mechanizméw funkcjonowania
nauczycieli i specjalistow umyshi — UPE

Rysunek 1. Kategorie potrzeb edukacyjnych okreslanych z punktu widzenia ucznia

Zrbdto: opracowanie wihasne.

W pierwszym zestawie mieszcza si¢ m.in. nastgpujace potrzeby: jesli lekcje
prowadzone sa zbyt szybko, uczen chcialby, a nauczyciele zalecaja, aby dziata-
nia odbywaty si¢ w wolniejszym tempie; jesli nie ma windy w budynku szkoty,
uczen na wozku chciatby, a nauczyciele zalecaja, aby lekcje odbywaty si¢ na
parterze z podjazdem. Potrzeby z drugiego zestawu umystowych potrzeb eduka-
cyjnych — UPE nie sg tak prozaiczne i podstawowe, jak np. mozliwo$¢ korzysta-
nia z windy przez osob¢ na wozku. Mozna powiedziec, ze sg opcjonalne, ale by¢
moze jednocze$nie najwazniejsze w kontekscie samej edukacji i rozwoju umy-
stowego. Daja si¢ scharakteryzowac z punktu widzenia ucznia w nastgpujacy
sposob: ,,Potrzebuje dowiedzie¢ sig, jak postugiwac si¢ umystem, a wtedy bede
mogt si¢ lepiej uczy¢, aby stawac si¢ madry”. W okresie nauki szkolnej umysto-
we potrzeby edukacyjne bywaja zapominane jako niemozliwe do zaspokojenia,
wypierane przez trudnosci zwigzane z realizacjg codziennych zadan szkolnych.

CNS nr 2(28) 2015, 55-65



58 Barbara Trochimiak

Zdarza sig, ze dopiero w zyciu dorostym nierozwigzane problemy rozwoju umy-
stlowego bywaja poddawane probom rozwiktania, droga np. eksploracji nauko-
wej w obszarze badan moézgu i inteligencji.

Model podejmowania decyzji zgodny z zalozeniami metody Trzy Aspekty
Formy (TAF)

Podmiot w swoim dziataniu zazwyczaj wchodzi w interakcje z otoczeniem,
co stanowi zasadniczg okolicznos$¢ jego umystowego uaktywniania si¢ — mysle-
nia. Mechanizm rozwoju umystowego musi by¢ z cala pewnoscig niezwykle
prosty, poniewaz dziata rowniez na poziomie elementarnym, dostepnym dla jed-
nostki z bardzo jeszcze ograniczonym zasobem wiedzy, funkcjonujacej poczat-
kowo na zasadzie odruchéw, rozpoczynajacej przeciez swoje istnienie od zero-
wego poziomu $wiadomos$ci siebie 1 otoczenia. Podstawowym elementem
aktywnosci umystowej jest podejmowanie decyzji. Zgodnie z zatozeniami meto-
dy Trzy Aspekty Formy (Trochimiak, 2013) mechanizm podejmowania decyz;ji
jest pochodna dwdch poje¢: ,,jednostka ludzka” oraz ,,otoczenie jednostki”. Ter-
miny te dobitnie oddajg charakter realistycznej sytuacji podmiotu w $wiecie
i jako takie stajg si¢ dla umystu podstawowymi uktadami odniesienia. Okreslaja
catkowicie plaszczyzne dziatan umystowych. W zastosowanym ujeciu niczego
wigcej na $wiecie poza jednostka ludzka i jej otoczeniem nie ma. Gdyby w umy-
$le podmiotu nie dochodzito do rozrozniania znaczen tych terminow, podmiot
miatby podstawowe trudnosci z udziatem w procesie myslenia, a w konsekwen-
cji z zapewnieniem sobie bezpieczenstwa i niestwarzaniem zagrozenia dla oto-
czenia. Uzyty w artykule termin ,,mechanizm podejmowania decyzji”” obejmuje
relacje miedzy trzema rodzajami aktywnos$ci: misyjna, fenomenologiczng i kul-
turowa, przypisanymi do procesu myslenia wedtug zatozen metody TAF.

Na rysunku 2. zaprezentowany zostal model podejmowania decyzji zgodny
z zatozeniami metody Trzy Aspekty Formy. Konstrukcja modelu opiera si¢ na
wymienionych trzech elementach: aktywnos$ci misyjnej, fenomenologicznej oraz
kulturowej i obejmuje ich wzajemne powigzania i relacje, prowadzace do podjecia
decyzji. W aktywnosci misyjnej osoba podejmuje zamiar dziatania, bazujac na
informacjach wewnetrznych, pozyskiwanych w procesie doswiadczania whasnych
stanow mentalnych, magazynowanych w pamigci chwilowej. W aktywnosci feno-
menologicznej jednostka uswiadamia sobie dane, bazujac na informacjach ze-
wnetrznych, pozyskiwanych w procesie obserwacji otoczenia, magazynowanych
w pamieci chwilowej. Aktywnos$¢ kulturowa przyjmuje forme przetwarzania oby-
dwu pozyskanych rodzajow informacji (wewnetrznych 1 pochodzacych z otocze-
nia) oraz wyboru w danej sytuacji rozwigzania wartosciowego z punktu widzenia
dobra kultury cztowieka na Ziemi, w tym calej przyrody.

Czy takie zatozenia sg stuszne? Moze si¢ wydawac, ze mozliwa do podwaze-
nia jest definicja aktywnosci kulturowej; mozna mie¢ watpliwosci, czy aby na
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7 AKTYWNOSC

PODIJECIE DECYZJI

oDMIO AKTYWNOSC WYBORU AKTYWNOSC oroc
PODMIOTL L isyina WARTOSCIOWEGO FENOMENOLOGICZNA TOCZENIE
‘ ROZWIAZANIA

KULTUROWA &/

Rysunek 2. Kulturowy Model Podejmowania Decyzji (KMPD) zgodny z zatozeniami metody
Trzy Aspekty Formy

Zrbdto: opracowanie wihasne.

pewno przy podejmowaniu kazdej decyzji rozwazamy jej konsekwencje z punk-
tu widzenia dobra kultury cztowieka na Ziemi, w tym catej przyrody. Uzasad-
nieniem mozliwo$ci podejmowania réoznych decyzji w tych samych okoliczno-
sciach przez rozne jednostki jest odmiennos¢ traktowania dobra wiasnego
w kontekscie dobra ogolnego, w tym calej przyrody. Nalezy podkresli¢, ze po-
stepowanie na rzecz dobra kultury cztowieka na Ziemi jest najsilniejsze w swo-
jej kontynuacji, gdy zawiera w sobie element obrony przed destrukcjg ze strony
otoczenia, w duchu nieszkodzenia innym jednostkom.

Podejmowanie decyzji ma swoj szerszy kontekst niz aktualny kulturowy,
jako ze zmienia oblicze kultury na przysztos¢. Z tego powodu wazne jest, aby
swoje postepowanie kierowac w strong podtrzymywania istnienia zycia, tj. dzia-
ta¢ na rzecz dobra catej przyrody, aby podejmowane decyzje bedace czastkowy-
mi aktami tworzenia kultury cztowieka nie podtrzymywaly i nie zawieraty ko-
lejnych pierwiastkow dla niej destrukcyjnych —nie prowadzity ku autodestrukcji.
Trzeba doda¢, ze charakter podejmowanych decyzji okresla kulture cztowicka
(powstajaca wilasnie w konsekwencji tychze decyzji), ktora oddziatuje na na-
stepne pokolenia. Wszyscy jeste§my tworcami kultury, a uczniowie dowiaduja
si¢ z obserwacji otoczenia, co my dorosli uwazamy za dobre, a co za zle.

Terapia Dydaktyczna a rozpoznawanie potrzeb edukacyjnych uczniéw

Terapia Dydaktyczna (TD) powstala na bazie wynikéw analizy procesu edu-
kacyjnego metoda Trzy Aspekty Formy. Prowadzone w ramach niej treningi
spetniajg swojg terapeutyczng funkcje edukacyjng poprzez zréwnowazone
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wspomaganie aktywnosci umystowej cztowieka w trzech kategoriach: misyjnej,
fenomenologicznej i kulturowej. Poznanie procedury rownowazenia trzech pod-
stawowych aktywnosci umystowych realizuje dydaktyczna ceche terapii. Zrow-
nowazenie aktywnos$ci misyjnej, fenomenologicznej i kulturowej rozumiane jest
jako ich §wiadoma nieroztacznos¢ w procesie podejmowania decyzji. Znaczenie
treningu w podejmowaniu decyzji dla rozwoju mtodego cztowieka dostrzega
rowniez Stanistaw Dylak (2013, s. 103). Jak podaje: ,,Niewatpliwie mtodziez
oczekuje takze zwickszenia pola partycypacji w organizowaniu sytuacji waz-
nych dla wlasnego uczenia si¢ i stawania si¢ dorostym moralnie, gtownie w sen-
sie odpowiedzialno$ci za wlasne czyny. Gdzie$ wiec musza mtodzi ludzie mieé¢
mozliwo$¢ praktykowania podejmowania decyzji chociazby o wlasnym uczeniu
si¢, nie moéwiac juz o losach szkoty™.

Wedtug zatozen Terapii Dydaktycznej edukacja i wychowanie naleza do jed-
nego procesu. Uczestnicy terapii dowiaduja si¢ o0 modelu podejmowania decyzji
na rzecz dobra mieszkancoéw calej naszej planety wraz z przyroda. Szeroka
i otwarta kategoria aktywnos$ci misyjnej stosowana w TD obejmuje m.in. odczu-
wanie przymusu wewnetrznego, potrzeby organicznej, ochoty do zabawy, posia-
danie planu, rozumienie koniecznosci, tj. aktywnosci, prowadzacych bezpo-
$rednio do powzigcia zamiaru dziatania (mozna przyjac, ze posiadanie przez
osobe zamiaru dzialania jest wskaznikiem jej wczesniejszego misyjnego uak-
tywnienia si¢ w danym kierunku). Takie ujecie kategorii misyjnej pozwala na
dowolne dostosowanie ¢wiczen do zainteresowan i mozliwosci ucznia. Celem
udziatu w Terapii Dydaktycznej jest uzyskanie najodpowiedniejszego systemu
wartosci — spojnego z ideg dzialania na rzecz dobra ogdélnego. Odbywa si¢ to
poprzez stwarzanie sytuacji, w ktorych uczen poznaje charakter wiasnych ak-
tywnos$ci umystowych i analizuje konsekwencje podejmowanych decyzji pod
katem ich przydatnosci dla siebie i otoczenia. Wlasny system wartosci uczen
ksztattuje sam w trakcie terapii, korzystajagc ze skali aktywnosci kulturowej,
prezentowanej w dalszej tresci artykutu. Dziatania podejmowane w Terapii Dy-
daktycznej zaprezentowane zostaty w tabeli 1.

W pierwszym etapie terapii uczestnik opanowuje umiejetnos¢ identyfikacji
misyjnej, fenomenologicznej i kulturowej aktywnos$ci umystowej, jako ze zgod-
nie z zatozeniami terapii podejmowanie decyzji nalezagcych do dowolnego pro-
cesu myslenia ma trojtorowa strukture o misyjnym, fenomenologicznym i kul-
turowym charakterze elementow (co nalezy do zalozen metody TAF i Terapii
Dydaktycznej). Osoby, ktore z powodzeniem ukonczyly pierwszy etap Terapii
Dydaktycznej, potrafiag przedstawi¢ dowolng dziatalnos¢ celowa w tych wiasnie
kategoriach, wskazujgc na ewentualnie stabsze poziomy uaktywnienia. W dru-
gim (ostatnim) etapie terapii uczestnik poznaje sposob analizy ztozonych dzia-
fan celowych, ktéry polega na inicjowaniu tych samych rodzajow aktywnosci
umystowej (misyjnej, fenomenologicznej i kulturowej), ale w odniesieniu do
trzech podobszaréw uktadu: cztowiek — otoczenie, tj. umystowej reprezentacji
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Tabela 1. Struktura obszaréow edukacyjnych i kierunki podejmowania dziatan w ramach terapii
— struktura tematyczna Terapii Dydaktycznej

Obszar edukacji Kierunek dzialan edukacyjnych
Realizacja Rozbudzanie wlasng osoba
wewne;trzn}fch zainteresowania: $wiatem zewnetrznym
przekonan -
konstruowaniem modelu wlasnego
funkcjonowania w §wiecie
Poznawanie Wspomaganie wlasnej osoby
umlethno§c1 $wiata zewnetrznego
poznawania: : . .
zasad postgpowania (rozumowania i dziatania)
Podejmowanie Doskonalenie wartosciowych cech osobistych
decyzji rﬁnechanlﬁzmu . istotnych elementow $wiata zewnetrznego
podejmowania decyzji e ol — —
w zakresie wyboru: waznych elementow wiasnego systemu wartosci

Zrodlo: Trochimiak, 2013, s. 124.

wlasnego wnetrza, umystowej reprezentacji otoczenia i umystowej reprezentacji
swoich decyzji. Zgodnie z zalozeniami Terapii Dydaktycznej ,,obszar umystowej
reprezentacji wlasnego wnetrza jest to obszar pamigci chwilowej, obejmujacy
informacje na temat swoich przestan wewnetrznych. Obszar umystowej repre-
zentacji otoczenia jest to obszar pamigci chwilowej, obejmujacy informacje na
temat otoczenia. Obszar umystowej reprezentacji swoich decyzji jest obszarem
pamigci chwilowej, w ktorym przebiega przetwarzanie informacji wewnetrz-
nych i zewnetrznych oraz nastgpuje podjecie decyzji” (Trochimiak, 2013, s. 131).

W tabeli 2. przedstawione sg zadania edukacyjne realizowane w ramach tre-
ningéw prowadzonych w drugim etapie Terapii Dydaktyczne;.

Znajomo$¢ $ciezek umystowego uaktywniania si¢ przy podejmowaniu decyzji
(tj. podejmowanie aktywnosci misyjnej, fenomenologicznej, kulturowej — zgod-
nie z zalozeniem metody TAF) otwiera przed jednostka nowe obszary i kierunki
dziatania. Po ukonczeniu Terapii Dydaktycznej uczen uzyskuje narzedzie umoz-
liwiajace prowadzenie analizy zdarzen zachodzacych w otoczeniu i umysle, pod
katem ich przydatnosci dla siebie i dobra otoczenia (w tym calej przyrody). Po-
trzeby edukacyjne podmiotu, ktéry zaczyna uzywac takiego narzedzia, ulegaja
zasadniczej zmianie. Osoba nabywa podstaw do stawania si¢ §wiadomym ,,auto-
rem swojego zycia” (termin wprowadzony przez Joanne Glodkowska, 2014). Jak
zauwaza Stanistaw Dylak (2013, s. 17), ,,[...] sama obecno$¢ w szkole, wyuczenie
si¢ zadanego materiatu niekoniecznie moze prowadzi¢ do rozwoju myslenia. Jest
pewnie zatem tak, ze szkolne zadania muszg by¢ specjalnie przygotowane, aby
rozwija¢ myslenie ucznidw [...]”. Odczytujac zacytowane zdania z punktu wi-
dzenia zatozen Terapii Dydaktycznej, mozna doda¢, ze takie specjalne przygoto-
wanie zadan szkolnych powinno uwzglednia¢ przede wszystkim przekazywanie

CNS nr 2(28) 2015, 55-65



62 Barbara Trochimiak

Tabela 2. Dziewig¢¢ zadan edukacyjnych realizowanych w ramach treningdw prowadzonych
w drugim etapie Terapii Dydaktycznej, w uktadzie: trzy cele treningu — trzy obszary psychiki

Obszar psychiki: umyslowa reprezentacja ...

Cel treningu
... wnetrza ... otoczenia ... swoich decyzji
Rodzaj Osigganie stanu Zainteresowanie Zainteresowanie Zainteresowanie
treningu | zainteresowania swoimi trescia warto$ciami
zainteresowaniami posiadanych
danych na temat
otoczenia
Uzyskiwanie stanu Otwarto$¢ na Otwarto$¢ na Otwarto$¢ na
otwartos$ci umystu informacje ze informacje odkrywane
swojego wngtrza dochodzace wartosci
z otoczenia
Identyfikowanie | Znajomos¢ swoich | Znajomo$¢ swoich | Znajomo$¢ swoich
wartos$ci wartosciowych wartosciowych wartosciowych
zainteresowan obserwacji decyzji
otoczenia

Zrodto: Trochimiak, 2013, s. 133.

informacji na temat mechanizmu podejmowania decyzji i dalszego zastosowa-
nia tego narzedzia w osobistej edukacji jako podstawowego dla rozwoju umysto-
wego czlowieka — narzedzia umozliwiajacego zaspokajanie umystowych potrzeb
edukacyjnych. Umiejetnos¢ dostrzegania i rozroézniania charakteru swoich ak-
tywnosci umystowych oraz znajomosc¢ ich wzajemnego powiazania przy pode;j-
mowaniu decyzji jest kluczowa z punktu widzenia potrzeb edukacyjnych. Bez
znajomosci tego klucza mozliwe jest podejmowanie decyzji bez zastanawiania
si¢ nad ich konsekwencjami w szerokiej perspektywie. W sytuacji, gdy osoba
zna juz klucz i zaczyna go stosowac, w sposob automatyczny uzaleznia swoje
decyzje od nastepstw, jakie niosg dla kultury cztowieka i catej przyrody, row-
niez tych odleglych w czasie oraz przestrzeni.

Skala AktywnoS$ci Kulturowej (SAK)

Udziat w Terapii Dydaktycznej oznacza dla ucznia wielokrotne zastanawianie
si¢, jaka droge postepowania w danej sytuacji wybrac, aby podja¢ decyzje w for-
mie jednego z nastgpujacych rozwigzan: dla dobra siebie — bez analizy konse-
kwencji dla otoczenia (2,5 pkt); dla dobra rowniez: innych uczniow (3 pkt), szkoty
(3,5 pkt), rodziny (4 pkt), miasta (4,5 pkt), panstwa (5 pkt), Ziemi (5,5 pkt), Swiata
(6 pkt). Ocena 2-punktowa zarezerwowana jest w przypadku rozpoczecia realiza-
cji zamierzenia przy niemanifestowaniu podjecia jakiejkolwiek decyzji w danej
sytuacji; 1,5 pkt — gdy uczen wyraza che¢ wcielenia planu w zycie, ale nie przyste-
puje do realizacji zamierzenia; 1 pkt przypada tym, ktérzy opowiadajg, co moga
zrobi¢ w danej sytuacji, ale nie wyrazaja chgci wprowadzenia planu w zycie;
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0,5 pkt przewidziane jest dla tych ucznidéw, ktorzy manifestuja che¢ dziatania
w ogole, ale w danej sytuacji niczego nie zamierzaja, nie planuja, a 0 pkt—dla tych,
ktorzy sa obecni w pomieszczeniu, ale nie cheg podejmowac zadnego dziatania.
Przyjeta skala aktywnosci kulturowej ma 13 stopni z odpowiadajacymi im punk-
tami od 0 do 6, co p6t punktu (tabela 3). Korzystajac ze skali, uczestnicy terapii
modyfikuja swoje dzialanie, wspinajac si¢ na wyzszy poziom kulturowy. Zgodnie
z zalozeniami Terapii Dydaktycznej osoba rozpoczynajgca realizacj¢ zamierzenia
jest uaktywniona misyjnie (chce rozpoczaé) 1 fenomenologicznie (wie, jak zaczac).
Odbywajac treningi, porownuje charakter swojego dziatania z opisem wiasciwego
stopnia skali aktywnos$ci kulturowe;j. Jesli tym stopniem skali nie jest 13. (najwyz-
szy), uczen poszukuje innych mozliwych rozwigzan (uaktywnia si¢ fenomenolo-
gicznie), ponownie porownuje ze skalg i ostatecznie wybiera takie, ktore bedzie
najlepsze dla kultury cztowieka na Ziemi (uaktywnia si¢ kulturowo).

Tabela 3. Taksonometryczna skala aktywnosci kulturowej stosowana w Terapii Dydaktycznej

Zakres . . Stopien Liczba
skali Charakter dzialania osoby skali punkiéw
Przy dla dobra $wiata 13. 6

dioci
e dla dobra Ziemi 12. 5,5
ecyzji
dla dobra catego panstwa 11. 5
dla dobra miasta rodzinnego ze szkota 10. 4,5
dla dobra rodziny 9 4
dla dobra szkoty (swojej klasy, pedagogow i innych klas) 8 3,5
dla dobra klasy (siebie, nauczyciela i innych uczniow) 7. 3
dla dobra siebie (bez analizy konsekwencji dla 6 2,5
otoczenia)

Przed rozpoczyna realizacj¢ zamierzenia, ale nie manifestuje 5. 2

podjeciem podjecia decyzji w danej sytuacji

decyzji artykutuje che¢ weielenia planu w zycie, ale nie 4. 1,5

przystepuje do realizacji zamierzenia
opowiada o swoim planie w danej sytuacji, ale nie 3. 1
artykutuje checi wprowadzenia planu w zycie
manifestuje che¢ dziatania w ogole, ale nie przedstawia 2. 0,5
swoich zamierzen w danej sytuacji
jest obecna w pomieszczeniu, ale nie manifestuje checi 1. 0
podjecia jakiegos$ dziatania

Zrddlo: opracowanie wlasne.

Na odcinku skali od 6. do 13. stopnia (zakres ,,Przy podjeciu decyzji”’) mamy
do czynienia z podejmowaniem decyzji o zréznicowanym charakterze: od po-
stepowania dla swojego dobra bez analizy konsekwencji dla otoczenia (6.) — do
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dziatania dla dobra $wiata (13.). Przy postgpowaniu ocenianym na poziomie od
1. do 5. stopnia skali (zakres ,,Przed podjeciem decyzji”’) osoba jeszcze nie uak-
tywnila si¢ albo misyjnie (stopien 3. — nie artykutuje checi weielenia planu dzia-
fania w zycie), albo fenomenologicznie (stopien 5. — nie manifestuje podjecia
decyzji) — de facto jeszcze nie podejmuje decyzji w danej sytuacji. Skala aktyw-
nosci kulturowej wykorzystywana jest przez uczestnikow terapii, ktorzy dzigki
punktowi odniesienia, jaki daje skala, sami moga kontrolowa¢ wtasne zaawan-
sowanie w tworzeniu kultury.

Podsumowanie

Potrzeby edukacyjne definiowane przez nauczyciela i umystowe potrzeby
edukacyjne odczuwane przez jednostke sg jednoczes$nie aktualne w zyciu ucznia.
Powinny si¢ znajdowac na liScie zadan do zrealizowania przede wszystkim po-
przez dzialania ze strony instytucji oSwiatowych. Jednakze to umystowe potrze-
by edukacyjne, ktore sg gtownym motorem edukacji osobistej, wydaja si¢
w ogblnym rozrachunku wazniejsze. Gdy dziecko w trakcie nauki nie znajduje
warunkéw umozliwiajacych ich zaspokajanie, zaczyna traci¢ poczucie podmio-
towosci, szkota za$ traci partnera w osobie ucznia, ktory nie chce juz tak silnie
jak na poczatku edukacji uczy¢ si¢ i rozwija¢ w proponowanej przez szkote for-
mie. Pierwotny cel stawania si¢ dobrym, madrym i silnym cztowiekiem bywa
zastgpowany konieczno$cia realizowania przez uczniow zadan o czgsto niezro-
zumiatych przestaniach.

Terapia Dydaktyczna jest oddzialywaniem edukacyjnym ukierunkowanym
na wspomaganie rozwoju umystowego poprzez zdefiniowanie kulturowego
punktu odniesienia dla proceséw podejmowania decyzji. Na znaczenie takiego
podejscia w edukacji wskazuje wielu badaczy (m.in. Klus-Stanska, 2012; Dylak,
2013). Jak podaje Dylak (tamze, s. 149), ,,[...] zdecydowanie prymarng zasadg
funkcjonowania szkoty jest — powinien by¢ — przekaz kulturowy, objawiajacy si¢
przez codziennos¢ szkolng, w odréznieniu od przekazu kultury w szkole”.

Przy wykorzystaniu koncepcji skali aktywnosci kulturowej na gruncie syste-
mu o$wiaty procesy diagnozowania potrzeb edukacyjnych i udzielania pomocy
pedagogiczno-psychologicznej uzyskujg inny wymiar. Zostaja wkomponowane
w gtowny nurt edukacji z zachowaniem przez ucznidw poczucia realizacji oso-
bistych potrzeb edukacyjnych.
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TERAPIA DYDAKTYCZNA A ROZPOZNAWANIE EDUKACYJNYCH POTRZEB
UCZNIOW

Streszczenie

Okreslenie ,,umystowe potrzeby edukacyjne” (UPE) rozumiane jest jako konieczno$¢ zastoso-
wania rozwigzan, co do ktorych zaktada sie, ze umozliwia zrownowazone funkcjonowanie umy-
stowe, przynoszac w ten sposob korzysci w edukacji uczniow. Realizacja osobistych UPE moze
si¢ odbywacé poprzez udzial w Terapii Dydaktycznej (TD). Terapia ta powstata na bazie wynikow
analizy procesu edukacyjnego metoda Trzy Aspekty Formy (TAF). Treningi prowadzone w ra-
mach terapii spetniaja swoja funkcj¢ edukacyjng poprzez wspomaganie aktywnos$ci umystowe;j
w kategorii misyjnej, fenomenologicznej i kulturowej. Poznanie procedury réwnowazenia tych
trzech podstawowych aktywnosci umystowych realizuje dydaktyczna ceche terapii. Zrownowa-
zenie aktywnosci misyjnej, fenomenologicznej i kulturowej rozumiane jest jako §wiadoma akcep-
tacja ich nieroztacznoséci w procesie podejmowania decyzji. W treningach TD wykorzystywana
jest skala aktywnosci kulturowej. Narzedzie to wraz z modelem podejmowania decyzji — wynika-
jacym z zatozen metody TAF — pozwala uczestnikowi terapii na skonstruowanie systemu wartosci
z kulturowym punktem odniesienia, umozliwiajacym zmierzanie do podstawowego celu zycio-
wego stania si¢ dobrym, madrym i silnym cztowiekiem.

Stowa kluczowe: Umystowe Potrzeby Edukacyjne, UPE, Terapia Dydaktyczna, TD, Trzy
Aspekty Formy, TAF, aktywno$¢ fenomenologiczna, aktywno$¢ misyjna, aktywnos¢ kulturowa,
Kulturowy Model Podejmowania Decyzji, KMPD, Skala Aktywnosci Kulturowej, SAK

DIDACTIC THERAPY AND IDENTIFYING STUDENTS” EDUCATIONAL NEEDS
Abstract

The term Mental Educational Needs (MEN) should be understood as the need to adopt solu-
tions for which it is assumed that they will enable balanced mental functioning, thus bringing
benefits to the education of students. The fulfilment of individual MEN can be carried out through
participation in Didactic Therapy (DT). This therapy is based on the analysis of the educational
process with the use of the Three Aspects of Form (TAF) method. Training conducted as part of
the therapy fulfills its educational role by supporting mental activity in the missionary, phenom-
enological and cultural categories. If the process of balancing these three basic mental activities is
understood, the didactic function of the therapy is accomplished. The balance of missionary ac-
tivities, phenomenological activities and cultural activities is understood as a conscious accept-
ance of their inseparability in the decision making process. The DT training uses a cultural activ-
ity scale. This tool, along with the decision making model (resulting from the assumptions for the
TAF method), allows the therapy participant to construct a system of values with a cultural refer-
ence point that should help him or her achieve the primary objective of life: to become a good, wise
and strong person.

Key words: Mental Educational Needs, MEN, Didactic Therapy, DT, Three Aspects of Form,
TAF, phenomenological activity, missionary activity, cultural activity, Cultural Model of Decision
Making, CMDM, Cultural Activity Scale, CAS
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BADANIE DOJRZALOSCI NEUROPSYCHOLOGICZNEJ ]
DO SZKOLNEGO UCZENIA SIE. DONIESIENIA Z BADAN
WLASNYCH

Wprowadzenie

Terminéw ,,gotowosc¢ szkolna” i,,dojrzato$¢ szkolna” w literaturze przedmio-
tu czesto uzywa si¢ zamiennie. Wedtug Bogustawa Milerskiego i Bogustawa
Sliwerskiego (2000, s. 45) dojrzatosé¢ szkolna to ,.stopiefi rozwoju umystowego,
emocjonalnego, spotecznego i fizycznego dziecka, umozliwiajagcy mu opanowa-
nie tresci przewidzianych programem nauczania poczatkowego oraz przystoso-
wanie si¢ do srodowiska szkolnego; dziecko wstepujace do szkoty powinno wy-
kaza¢ si¢ m.in. umiejetnos$cig rozpoznawania, klasyfikowania, odtwarzania
prostych znakow graficznych, umiejetnoscig wspotzycia z grupa, rozumienia
1 wykonywania polecen”.

Diagnozowanie rozwoju dziecka jest wazna czescia pracy pedagoga i psycho-
loga (Denisiuk, 1960; Jarosz, 2004), zwlaszcza w §wietle ostatniej ustawy doty-
czacej obnizenia wieku szkolnego. Pociaga to za sobg konieczno$¢ stworzenia
nowych narzegdzi diagnostycznych dostosowanych do wieku sze$ciolatka i za-
dbania o wysoka ich jakos¢. Diagnoza daje wigc podstawy do dalszej pracy
z dzieckiem, do planowania oddzialywan edukacyjnych i w razie potrzeby
wskazuje na konieczno$¢ zastosowania oddzialywan terapeutycznych. Wielu
autoréw zwraca uwageg na potrzebe posiadania przez nauczycieli kompetencji
diagnostycznych rowniez w zakresie funkcjonowania dziecka w $rodowisku.
Aby diagnoza byla trafna i rzetelna, nalezy poszukiwac¢ nowych narzedzi dia-
gnostycznych, zwlaszcza ze postep w zdobywaniu wiedzy jest bardzo szybki.

W $wietle coraz to nowej wiedzy na temat dojrzewania i funkcjonowania cen-
tralnego uktadu nerwowego (CUN) zostanie tu zaproponowane nowe rozumienie

* Celestyna Grzywniak; Uniwersytet Pedagogiczny im. KEN, ul. Ingardena 4, 30-060 Kra-
kow; tel. +48 12 6626620, e-mail: gcel@poczta.onet.pl
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dojrzatosci szkolnej. Uwzgledniajac wspotczesne osiggniecia z zakresu neuro-
biologii, neurologii dziecka, neuropsychologii, a przede wszystkim neuronauki,
zaproponowano objecie diagnozg rowniez rozwoju ruchowego, w tym motoryki
duzej 1 malej oraz rbwnowagi ciata, a takze sprawdzenie wystgpowania wybra-
nych odruchow pierwotnych $ladowej postaci oraz zwrocenie uwagi na rozwoj
emocjonalno-spoteczny, percepcji wzrokowej, lateralizacji i przetwarzania stu-
chowego. Przyjeto, ze dziecko w wieku 6 czy 7 lat powinno osiagna¢ dojrzatosé¢
neuropsychologiczng do szkolnego uczenia si¢. Oznacza to uzyskanie odpo-
wiedniego poziomu dojrzatosci centralnego uktadu nerwowego, warunkujacego
prawidtowy przebieg procesow psychicznych i motorycznych biorgcych udziat
w uczeniu si¢. Dojrzewanie CUN to dynamiczny proces prawidlowego rozwoju
komorek nerwowych, powstawania potaczen pomiedzy nimi oraz pomigdzy
strukturami mozgu, tworzenia si¢ we wlasciwym czasie mieliny na drogach ner-
wowych, a takze prawidtowego rozwoju odruchéw pierwotnych i posturalnych
oraz ich integracji. Odpowiedni przebieg procesow neurofizjologicznych daje
podstawy do zdobywania umiejetnosci w zakresie czytania i pisania. Uczenie
staje si¢ wtedy latwe i1 przyjemne.

Rozwoj neurofizjologiczny rozpoczyna si¢ juz w zyciu ptodowym. W pierw-
szym roku powstaje wiez migdzy matka, ojcem a dzieckiem. Tworzy si¢ poczu-
cie bezpieczenstwa, tak istotne w catym rozwoju emocjonalnym. Mozna wigc
powiedziec, ze dojrzalos¢ neuropsychologiczna do szkolnego uczenia si¢ ksztat-
tuje si¢ przez wiele lat — przez okres zycia ptodowego, po urodzeniu i w okresie
szkolnym. Inny obraz dojrzalosci neuropsychologicznej do uczenia si¢ bedzie
u dziecka 6- i 7-letniego, a inny — w wieku dorastania, w ktorym ksztaltuje si¢
myslenie abstrakcyjne, a jeszcze inny — u studentéw. Stopien owej dojrzatosci
zalezy od danego etapu rozwoju psychomotorycznego, od dojrzewania central-
nego uktadu nerwowego i wytwarzania si¢ potaczen pomiedzy komorkami ner-
wowymi 1 réznymi strukturami mézgu. Im wiecej komodrka nerwowa wytwarza
zakonczen nerwowych i synaps, tym wigcej tworzy si¢ potgczen synaptycznych.
W tym przypadku przekaz impulsow nerwowych jest silniejszy i bardziej trwa-
ly. Uczenie si¢, w rozumieniu neuropsychologicznym, to zatem tworzenie no-
wych potaczen pomigdzy komérkami nerwowymi i wzmacnianie ich przez wie-
lokrotne powtarzanie.

Aby dziecko uzyskato gotowo$¢ do pdjscia do szkoty, jego mdzg musi odpo-
wiednio dojrze¢, a wigc utworzyc¢ tyle polaczen nerwowych, by umozliwity one
odpowiednig komunikacje pomiedzy strukturami mozgu odpowiedzialnymi za
rézne funkcje. Wyksztalcona powinna by¢ réwniez lateralizacja, czyli domina-
cja potkuli dla okreslonej czynnosci. Bardzo wazna jest motywacja i che¢ do
nauki oraz odpowiedni poziom mowy i myslenia, a takze rozwoju ruchowego.

W dalszej czesci zostanie przedstawiona procedura badania dojrzatosci neu-
ropsychologicznej do szkolnego uczenia si¢ dzieci 6- i 7-letnich oraz wyniki jej
diagnozowania u 57 dzieci, ktore wzigty udziat w empirycznych dociekaniach.
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Metodologiczne podstawy badan wlasnych

Przedmiotem badan wtasnych bylo sprawdzenie trafnosci doboru testow dia-
gnostycznych weryfikujacych dojrzato$¢ neuropsychologiczng do szkolnego
uczenia si¢ oraz zdiagnozowanie rozwoju psychomotorycznego dzieci biorgcych
udziat w badaniu. Glownym celem badan byta adaptacja i zastosowanie odpo-
wiednich testow, ktore beda miaty za zadanie diagnozowanie dojrzatosci neu-
ropsychologicznej do szkolnego uczenia si¢ dzieci 6- 1 7-letnich. Cele szczegoto-
we dotyczyly:

1) okreslenia trafnosci doboru testoéw badajgcych dojrzatos¢ neuropsychologicz-
ng do uczenia sig;

2) sprawdzenia poziomu wykonania testow przez dzieci z trudnoSciami i bez
trudnosci w uczeniu sig;

3) poznania mozliwo$ci wykonania zaproponowanych testow w warunkach
szkolnych.

W zwigzku z przedmiotem badan sformutowano gtéwny problem badawczy,
ktory brzmi: czy przedstawione testy diagnostyczne mozna zastosowac do ba-
dania dojrzatos$ci neuropsychologicznej do szkolnego uczenia si¢ u dzieci 6-
i 7-letnich? Przedstawiono rowniez problemy szczegotowe:

1. Jaki poziom dojrzato$ci neuropsychologicznej do uczenia si¢ uzyskaty dzieci

z grupy glownej i porownawczej?

2. Czy 1 jaka wystepuje ré6znica w ocenach uzyskanych z wykonywania testow
diagnostycznych u dzieci z grupy gtéwnej 1 porownawczej?
3. Czy u dzieci w grupie gltdéwnej wystepuje czesciej lateralizacja nieustalona

i skrzyzowana niz u dzieci w grupie por6wnawczej?

4. Czy badanie dojrzatosci neuropsychologicznej do szkolnego uczenia si¢ dzie-
ci 6- 1 7-letnich jest przydatne w praktyce pedagoga szkolnego oraz nauczy-
ciela?

Charakterystyka wykorzystanych metod, technik i narzedzi
diagnostycznych

Do opisu i obliczen statystycznych uzyto pakietu SPSS (Statistical Package
for the Social Sciences) w wersji 17.; w celu porownania wynikéw grup i oblicze-
nia istotno$ci statystycznej zastosowano > niezaleznosci, a dla mniejszych li-
czebno$ci — test Fishera. Za roznice statystycznie istotng przyjeto wartos$é
p <0,05, a za rdznice statystycznie wysoko istotng p < 0,01.

W celu zdobycia informacji o dziecku od rodzica lub nauczyciela przeprowa-
dzono metode dialogowa w formie rozmowy niestrukturalizowanej dotyczacej
rozwoju psychomotorycznego dziecka i wystepujacych trudnosci szkolnych oraz
sondaz diagnostyczny w formie badan ankietowych. Celem tej metody byto wy-
fonienie dzieci, u ktérych wystepuja trudnosci w uczeniu sig, oraz dzieci, u ktorych
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takich trudnos$ci nie ma. W odniesieniu do dziecka rowniez zastosowano metode
dialogowg (miata ona na celu blizsze jego poznanie oraz stworzenie mitej i przy-
jaznej atmosfery podczas badan) oraz testy diagnostyczne.

Zaprezentowanie w jednym artykule tak obszernych badan, kwestionariusza
ankiety i doktadnego opisu testow zamieszczonych w tabeli 1. nie jest mozliwe.
Czytelnik zainteresowany ta problematyka znajdzie szczegdlowe analizy
w ksigzce Dojrzatos¢ neuropsychologiczna do szkolnego uczenia sie dzieci sze-
Scio- i siedmioletnich (Grzywniak, 2013a, b).

Testy do badania dojrzalo$ci neuropsychologicznej do uczenia si¢ u dzieci
6- i 7-letnich

Testy te badaja poziom rozwoju funkcji psychomotorycznych. Wzorowane sa
m.in. na testach Nikotaja Oziereckiego (za: Surynt, 2003, Baranski, 1963, Przywe-
da, 1973), Newella Kepharta (1970) i Sally Goddard (2004, 2006) oraz Haliny
Spionek (za: Skibinska, 2001). Wykonywane testy oceniane sg na pi¢ciostopniowe;j
skali. Ich narzedziem jest specjalnie opracowany kwestionariusz (zob. tabela 1).

Ocena poziomu dojrzalosci neuropsychologicznej do szkolnego uczenia si¢
u dzieci 6- i 7-letnich

Na podstawie wlasnego doswiadczenia i wiedzy o rozwoju dziecka zapropo-
nowano kryteria oceny poziomu dojrzatosci neuropsychologicznej do szkolnego
uczenia si¢ u dzieci 6- 1 7-letnich. Wyro6zniono nastepujacych pie¢ poziomow
(zob. takze tabela 2):

e poziom I — wysoki, posiadany przez dzieci, ktére wykonaty zaproponowane
testy prawidtowo, a wigc na ocene¢ 0 lub 1; w rozmowie i ankiecie nie znale-
ziono odpowiedzi $wiadczacych o wystepowaniu nasilonych trudnosci,
a wiec ocenionych na 3 i 4 punkty;

e poziom II — dobry, moze by¢ osiagniety przez dzieci, ktore dobrze wykony-
waty testy, uzyskaty dwie oceny 2-punktowe, co oznacza, ze w dwoch obsza-
rach wykonaty proby tylko w 50%. Sa to obszary, nad ktérymi nalezy z dziec-
kiem popracowac¢ i wykona¢ dodatkowe ¢wiczenia. W ankiecie brak ocen
swiadczacych o znacznych trudnos$ciach;

e poziom III — dostateczny, zwigzany z trudno$ciami w dwoch obszarach,
a wigc dziecko otrzymato dwa razy po 3 lub 4 punkty badz tez jeden raz
3 punkty i jeden raz 4 punkty, a takze dowolng liczb¢ ocen 2-punktowych.
Oznacza to, ze w ankiecie pojawily si¢ oceny rodzicow czy nauczycieli mo-
wigce o trudno$ciach. Dziecko wymaga ¢wiczen rozwijajacych poszczegolne
obszary;

e poziom IV — dojrzalo$¢ niewystarczajaca, wskazuje na brak dojrzatosci do
szkolnego uczenia si¢. W wykonaniu testow pojawily si¢ co najmniej trzy
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Tabela 1. Kwestionariusz testow diagnozujacych dojrzato$¢ neuropsychologiczng do szkolnego
uczenia si¢ dzieci 6- 1 7-letnich

Testy diagnostyczne badajace dojrzalos¢ Ocena
neuropsychologiczna do szkolnego uczenia si¢ u dzieci | wykonania
6- i 7-letnich zadania
0% 1* 2% 3=

1. Stanie na jednej, a potem na drugiej nodze przez 8§-10
sekund w pozycji jak bocian.

2. Chodzenie wzdtuz linii prostej, przy jednoczesnym
odmierzaniu — stopa za stopa (tip-top) — odlegtosci
kilku metréw (ok. 3—4 m); nalezy posuwac si¢ do
przodu, a potem do tytu.

3. Dotykanie czubkiem kciuka po kolei czubkow
pozostatych palcow, najpierw w jednej rece, a potem
w drugiej (ktora reke wybiera dziecko?). Druga moze
by¢ mniej sprawna.

4. Kladzenie si¢ na brzuchu i rownoczesne unoszenie rak
i n6g; utrzymywanie ich w gorze przez 5 sekund.

Wodzenie oczami w réznych ptaszczyznach.

6. Badanie $ladowej postaci odruchu Moro. Nauczyciel
stoi blisko §ciany, aby mogt bezpiecznie ztapac
dziecko podczas testu. Dziecko stoi kilka krokow
przed nauczycielem odwrocone tytem.

7. Test Schildera: uniesienie rak i wyprostowanie ich przed
sobg, wolne obracanie gtowa dziecka przez nauczyciela,
oczy zamkniete. Nauczyciel stoi z tytu za dzieckiem.

8. Czytanie przez dziecko stow: kuzyn, jelen, kozuszki,
duchota, Bogumita. Moze sylabizowac, ale nastgpnie
musi przeczytac catosé.

9. Analiza i synteza sylabowa: burak, korowody,
karuzela; gu-zi-ki, ka-ru-ze-la, ma-ry-na-rze.

10. Analiza i synteza gloskowa: Bogna, wesele, kapelusz;
rz-e-p-a, s-e-1-c-e, h-a-n-g-a-r.

11. Przerysowywanie figur: 10, 11, 12 z testu 14 figur
geometrycznych H. Spionek (za: Skibinska, 2001).

12. Rysowanie pionowej kreski pomigdzy liniami papieru
kancelaryjnego przez 10 sekund (doktadnos¢ ok.
5 mm). Rgka dominujaca powinna wykona¢ 20 kresek.

13. Lateralizacja (ocena nie punktowa, lecz opisowa): oko ucho | r¢ka | noga
1 - lewostronna, p — prawostronna, s — skrzyzowana,
n — nieustalona.

* Ocena wykonania zadania: 0 — trudnosci nie wystepuja; 1— trudno$ci wystepuja czasami; 2 — trud-

nosci wystepuja czesciej; 3 — trudnosci wystepuja czesto z pewnym nasileniem; 4 — trudnosci wyste-
puja zawsze lub prawie zawsze

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie N. Ozierecki (za: Surynt, 2003, Baranski, 1963, Przyweda,
1973), N. Kephart (1970), S. Goddard (2004, 2006), H. Spionek (za: Skibiniska, 2001).
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oceny 3- lub 4-punktowe. Dziecko powinno by¢ objete opieka pedagogicz-

ng. Koniecznie nalezy zastosowaé ¢wiczenia stymulujace poszczegolne

funkcje;

e poziom V — wymaga indywidualnego rozpatrzenia trudnosci dziecka. Jed-
na funkcja stabiej si¢ rozwija i wymaga doktadniejszej diagnozy. Czesto
dotyczy to rozwoju emocjonalnego. Pozostale funkcje oceniono na 0 lub
1 punkt. W ankiecie moze si¢ pojawi¢ jedna stabsza ocena na 3 lub 4 punk-
ty. Rodzice 1 nauczyciele moga rowniez sygnalizowac istnienie jakiego$
problemu dziecka.

Nalezy podkresli¢, ze w przeprowadzonym badaniu dokonano analizy ilo-
$ciowej 1 jakosciowej. Ta pierwsza dotyczyla liczby otrzymanych ocen z testow,
ta druga za$ — poszczeg6lnych funkcji, w tym stopnia nasilenia zaktocen (czyli
wykonania na 0, 1, 2, 3 lub 4 punkty) oraz taczenia ocen z testow z ocenami
z ankiet przeprowadzonych z rodzicem lub nauczycielem. Ankieta wypetniona
przez rodzica czy nauczyciela sygnalizuje rowniez wystepujace trudnosci.

Tabela 2. Ocena dojrzatosci neuropsychologicznej do uczenia si¢ u dzieci 6- i 7-letnich

L Ocena Uzyskana
p- dojrzalo$ci | punktacja
0 1 2 3 4
100% 75% 50% 25% Test niewy-
wykonania | wykonania | wykonania | wykonania konany
1 Wysoka Dowolna Dowolna - - -
liczba liczba
2 Dobra Dowolna Dowolna Maksymal- - -
liczba liczba nie dwie
oceny
3 | Dostateczna | Dowolna Dowolna Dowolna Maksymal-
liczba liczba liczba nie dwie
oceny
4 | Niewystar- Dowolna Dowolna Dowolna Co najmniej
czajaca liczba liczba liczba trzy oceny
5 | Do indywi- Dowolna Dowolna Ocenanie | Jedna ocena
dualnego liczba liczba wystepuje na 3 lub
rozpatrzenia 4 punkty

Zro6dlo: opracowanie wlasne.

W diagnozowaniu dojrzatosci neuropsychologicznej do szkolnego uczenia si¢
wyrdzniono nastepujagce obszary: motoryki duzej, motoryki malej, analizy
i syntezy stuchowej, koordynacji ruchowej oko—r¢ka, pracy migéni okorucho-
wych i rozwoju odruchowego dziecka. Zwrocono takze uwage na rozwoj domi-
nacji, proponujac badanie lateralizacji.
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Charakterystyka badanej grupy

W badaniach wzigto udziat 57 dzieci w wieku 6 1 7 lat. Dzieci zakwalifikowa-
ne do grupy gtownej byty postrzegane przez nauczycieli i rodzicow jako majace
trudnosci w uczeniu si¢ i zostaly skierowane na badania, zas dzieci zaliczone do
grupy porownawczej nie miaty trudnosci w uczeniu si¢ i, zdaniem nauczycieli
i rodzicéw, rozwijaty si¢ prawidtowo. Do grupy gtéwnej zaklasyfikowano 30
dzieci w wieku od 6 lat i 10 miesigcy do 7 lat i 10 miesigcy. Srednia wieku wy-
niosta 7,6 lat. Do grupy poréwnawczej zakwalifikowano 27 dzieci w wieku od
6,9 do 7,10 lat; $rednia wieku w tej grupie wynosita 7.4 lat. Dane dotyczace wie-
ku badanych umieszczono w tabeli 3.

Tabela 3. Wiek dzieci bioracych udziat w badaniu

Grupa Liczba dzieci Sredni wiek Rozpietosé wieku
Glowna 30 7,6 6,10-7,10
Poréwnawcza 27 74 6,9-7,10

Zrbdto: opracowanie wiasne.

Pod wzgledem plci grupa gtowna i porownawcza byty do siebie zblizone:
p=0,791. W obydwu grupach byto po 11 dziewczat; chtopcow do grupy gtowne;j
zakwalifikowato si¢ 19, do grupy poréwnawczej za$ — 16. Lacznie przebadano
35 chtopcow i 22 dziewczynki. Dane zamieszczono w tabeli 4.

Tabela 4. Liczba dziewczat i chtopcéw w badanych grupach

Grupa Chlopcy Dziewczeta Lacznie
Gléwna 19 11 30
% 63,3 36,7
Poréwnawcza 16 11 27
% 59,3 40,7
Suma 35 22 57
% 61,4 38,6

Zrbdto: opracowanie wlasne.

Miejsce, organizacja i przebieg badan

Badania prowadzone byly w Krakowie na terenie zespotu szkot ogdlnoksztat-
cacych oraz szkoly podstawowej, a takze w poradni psychologiczno-pedago-
gicznej. Badania diagnostyczne trwaty od pazdziernika do listopada 2007 r.
Kierowane byty na nie dzieci, u ktorych nauczyciele pierwszych klas Iub rodzice
zauwazyli trudnos$ci w uczeniu si¢. Byty one kwalifikowane do grupy gtowne;,
natomiast do grupy poréwnawczej wiaczono te dzieci, ktore nie wykazywaty
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trudno$ci w uczeniu si¢, a miaty ochote na udziat w badaniu i rodzice wyrazili
na to zgodg.

Poziom dojrzalosci neuropsychologicznej do uczenia si¢ dzieci 6- i 7-letnich
w badanej grupie

W celu znalezienia odpowiedzi na pytanie, jaki poziom dojrzato$ci neuropsy-
chologicznej do szkolnego uczenia si¢ uzyskaty dzieci z grupy gtéwnej i porow-
nawczej, zastosowano specjalnie dobrane kryteria oceny poziomu dojrzatosci
neuropsychologicznej do szkolnego uczenia si¢ u dzieci 6- i 7-letnich. Kryteria
te powstaty na podstawie analizy literatury i wlasnych doswiadczen autorki. Na-
stepnie dokonano obliczen statystycznych; przedstawiono je w tabeli 5.

Tabela 5. Poziom dojrzatosci neuropsychologicznej do szkolnego uczenia si¢ u dzieci 6-
i 7-letnich uzyskany w grupie gtéwnej i porownawczej

Poziomy dojrzaloesci neuropsychologicznej do szkolnego
uczenia sie u dzieci 6- i 7-letnich 4
Grupa
. niewystar- indywi-

wysoki dobry dostateczny czajacy dualny
Glowna 4 8 12 5 1 < 0,001

(13,3%) (26,7%) (40,0%) (16,7%) (3,3%)

Porownawcza 16 7 3 0 1
(59,3%) (25,9%) (11,1%) (0,0%) (3,7%)

Zrodto: opracowanie wilasne.

Dane zamieszczone w tabeli 5. pokazuja, ze tylko 4 dzieci z grupy gtéwne;,
do ktorej nalezaty dzieci z trudnosciami w uczeniu si¢, uzyskato wysoki poziom
dojrzatosci neuropsychologicznej do uczenia si¢, a w grupie porownawczej — az
16; dobry poziom dojrzatosci — 8 dzieci w pierwszej grupie 1 w drugiej; stopien
dostateczny — az 12 dzieci z grupy gtéwnej, a tylko 3 z grupy poréwnawcze;.
Dojrzato$¢ niewystarczajgca pojawila si¢ u 5 dzieci w grupie dzieci z trudno-
$ciami w uczeniu si¢, a nie pojawila si¢ w drugiej. Poziom indywidualnego roz-
patrzenia zostat osiggnigty przez jedno dziecko z kazdej z grup. Roznica w uzy-
skanych wynikach w grupie gtownej i poréwnawczej jest na poziomie wysokiej
istotnos$ci statystycznej, p <0,001. Wynik ten przemawia za tym, ze dzieci
z grupy gltownej, a wiec z trudnosciami w uczeniu si¢, uzyskaty zdecydowanie
gorsze wyniki, $wiadczace o nizszym poziomie dojrzatos$ci neuropsychologicz-
nej do szkolnego uczenia si¢, niz dzieci z grupy poréwnawczej. Uzyskane rezul-
taty dodatkowo przedstawiono na wykresie 1.

Z danych przedstawionych na wykresie 1. wynika, ze wysoka dojrzatos¢ do
szkolnego uczenia si¢ uzyskato najwiecej dzieci z grupy porownawczej, nato-
miast dojrzatos¢ dostateczna i niewystarczajaca zdecydowanie czgsciej wyste-
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WyKkres 1. Poziom dojrzatosci neuropsychologicznej do szkolnego uczenia si¢ dzieci 6-
i 7-letnich w grupie gtéwnej i pordéwnawczej

Zroédto: opracowanie wilasne.

puje w grupie gtéwnej. Wyniki te potwierdzaja zatozenie, ze w grupie gtéwnej,
czyli u dzieci z trudno$ciami w uczeniu si¢, przewaza dojrzalo$¢ dostateczna
1 niewystarczajaca, w drugiej grupie za$ — dojrzatos¢ wysoka.

Ocena testow badajacych dojrzalos¢ neuropsychologiczng do szkolnego
uczenia si¢ wykonywanych przez dzieci z grupy glownej i porownawczej

Aby odpowiedzie¢ na drugie pytanie badawcze: czy i jaka wystepuje roznica
w ocenach uzyskanych z wykonania testow diagnostycznych u dzieci z grupy
gltownej 1 porownawczej? — zestawiono oceny dwdch badanych grup uzyskane
7 poszczegdlnych testow, a nastgpnie poréwnano i obliczono istotno$¢ staty-
styczng. Wyniki zamieszczono w tabeli 6.

Tabela 6. Oceny uzyskane z wykonania testow badajacych dojrzato$¢ neuropsychologiczng
do szkolnego uczenia si¢ przez dzieci z dwoch badanych grup

Ocena
Test Grupa P
0 1 2 3 4
L. gtowna 8 10 (33,3%) | 10 (33,3%) 1 1 0,040
(26,7%) (3,3%) (3,3%)
poréwnawcza | 13 (48,1%) 12 2 0 0
(44,4%) (7,4%) (0,0%) (0,0%)
2. glowna 11 13 6 0 0 0,013
(36,7%) (43,3%) (20,0%) (0,0%) (0,0%)
poréwnawcza 18 9 0 0 0
(66,7%) (33,3%) (0,0%) (0,0%) (0,0%)
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Ocena
Test Grupa P
0 1 2 3 4
3. glowna 10 9 8 3 0 0,103
(33,3%) (30,0%) (26,7%) (10,0%) | (0,0%)
poréwnawcza 10 14 3 0 0
(37,0%) (51,9%) (11,1%) (0,0%) (0,0%)
4. gtéwna 9 10 9 1 1 0,188
(30,0%) (33,3%) (30,0%) (3,3%) (3,3%)
poréwnawcza 11 13 3 0 0
40,7% 48,1% 11,1% 0,0% 0,0%
(40,7%) (48,1%) (11,1%) 0,0%) | (0,0%)
S. glowna 14 7 4 5 0 0,066
(46,7%) (23,3%) (13,3%) (16,7%) | (0,0%)
poréwnawcza 15 10 0 1 0
55,6% 37,0% 0,0% 3,7% 0,0%
(55,6%) (37.0%) (0,0%) B3.7%) | (0,0%)
6. glowna 9 10 7 4 0 0,055
30,0% 33,3% 23,3% 13,3% 0,0%
(30,0%) (33,3%) (23,3%) | (13,3%) | (0,0%)
poréwnawcza 13 12 2 0 0
(48,1%) (44,4%) (7,4%) (0,0%) (0,0%)
7. glowna 6 12 9 2 1 0,012
20,0% 40,0% 30,0% 6,7% 3,3%
(20,0%) (40,0%) (30,0%) 6,7%) | (3,3%)
poréwnawcza 10 16 1 0 0
37,0% 59,3% 3,7% 0,0% 0,0%
(37,0%) (59,3%) (3,7%) 0,0%) | (0,0%)
8. glowna 9 12 6 3 0 0,035
(30,0%) (40,0%) (20,0%) (10,0%) | (0,0%)
poréwnawcza 16 10 1 0 0
59,3% 37,0% 3,7% 0,0% 0,0%
(59,3%) (37.0%) B3.7%) 0,0%) | (0,0%)
9. glowna 27 3 0 0 0 0,139
(90,0%) (10,0%) (0,0%) (0,0%) (0,0%)
poréwnawcza 27 0 0 0 0
(100%) (0,0%) (0,0%) (0,0%) (0,0%)
10. glowna 20 6 2 2 0 0,148
66,7% 20,0% 6,7% 6,7% 0,0%
(66,7%) (20,0%) (6,7%) (6,7%) | (0,0%)
porownawcza 24 3 0 0 0
(88,9%) (11,1%) (0,0%) (0,0%) (0,0%)
11. glowna 6 11 9 4 0 0,046
(20,0%) (36,7%) (30,0%) (13,3%) | (0,0%)
poréwnawcza 12 11 4 0 0
44,4% 40,7% 14,8% 0,0% 0,0%
(44,4%) (40,7%) (14,8%) (0,0%) | (0,0%)
12. gtowna 3 13 9 5 0 0,001
(19,0%) (43,3%) (30,0%) (16,7%) | (0,0%)
poréwnawcza 13 12 2 0 0
48,1% 44.,4% 7,4% 0,0% 0,0%
(48,1%) (44,4%) (7.4%) 0,0%) | (0,0%)

Zroédlo: opracowanie wiasne.
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Z danych przedstawionych w tabeli 6. wynika, ze w pieciu testach dzieci
z grupy gtownej uzyskaty gorsze wyniki niz dzieci z grupy porownawczej i 10z-
nice te byly na poziomie statystycznie istotnym. W jednym (12.) tescie réznica
ta byla na poziomie wysokiej istotnosci statystycznej. W szesciu pozostatych
testach wyniki nie byly istotne statystycznie.

Pierwszy test (stanie na jednej nodze przez 8—10 sekund) byt wykonany go-
rzej przez dzieci z grupy gldwnej i rdznica byla istotna statystycznie, p = 0,040.
Prawidtowo wykonato go 8 dzieci z grupy gtéwnej, a z grupy poréwnawczej —
az 13. Oznacza to, ze u dzieci z trudnos$ciami w szkolnym uczeniu si¢ wystepuje
gorszy poziom rownowagi statycznej niz u dzieci bez takich trudnosci.

W drugim tescie (chodzenie wzdtuz linii prostej) pomigdzy wynikami réwniez
wystapita rdznica statystycznie istotna, p = 0,013. W grupie porownawczej az 18
dzieci wykonalo ten test prawidlowo, otrzymujac najlepsza oceng — 0 punktow,
a w grupie glownej tylko 11 dzieci. Roznice mozna tez zauwazy¢ w ocenie na
2 punkty. W grupie gléwnej az 6 dzieci otrzymalo t¢ oceng, a w grupie porownaw-
czej — zadne. Wyniki te $wiadczg o wystepowaniu stabszego poziomu réwnowagi
dynamicznej u dzieci z trudnosciami w uczeniu si¢, a wiec w grupie gtdwne;.

Oba omoéwione testy badaja umiejetno$¢ utrzymania réownowagi ciala, na
ktorag ma wptyw uklad przedsionkowy.

W nastepnym, trzecim tescie (dotykanie czubkiem kciuka po kolei czubkow
pozostatych palcéw) wyniki nie wykazywaly istotnej roznicy statystycznej,
p = 0,103. Réznica zaznaczyla si¢ jednak w ocenie na 1, 2 i 3 punkty. Analiza
otrzymanych wynikéw prowadzi do wniosku, ze dzieci z grupy glownej
wypadty nieznacznie stabiej niz dzieci z grupy poréwnawczej. Mianowicie,
dzieci ocenionych na 1 punkt z grupy gtownej byto 9, a z grupy pordwnawczej
— 14, a wigc wigcej. Ocenionych na 2 punkty — 8 z grupy gtéwnej oraz 3 z gru-
py porownawczej. Staba oceng 3-punktowa otrzymato 3 dzieci z grupy z trud-
nosciami w uczeniu si¢, natomiast zadne w grupie porownawczej. Oznacza to,
ze u dzieci z grupy z trudnosciami w uczeniu si¢ wystepuje nieznacznie mniej-
sza sprawno$¢ manualna.

Wyniki testu czwartego (ktadzenie si¢ na brzuchu i rownoczesne unoszenie
rak 1 ndg) rowniez nie wykazaty istotnej roéznicy statystycznej pomiedzy dwoma
grupami, p = 0,188. Najwiekszg roznic¢ zanotowano w ocenie na 2 punkty, gdzie
w grupie glownej az 9 dzieci otrzymalo t¢ ocene, a w grupie pordownawczej —
tylko 3. Ogolnie mozna powiedzie¢, ze dzieci z grupy gtéwnej nieznacznie go-
rzej wykonywaty to zadanie. Omawiany test sprawdza sprawnosc i sitg duzych
mies$ni grzbietu, konczyn dolnych i goérnych oraz koordynacje migdzy nimi.
Sprawnos¢ duzych migéni jest podstawa do rozwoju miesni lezgcych proksymo-
dystalnie, a wigc matych, lezacych dalej od krggostupa, np. manualnych.

Wyniki uzyskane w tescie piatym (wodzenie oczami w roznych plaszczy-
znach) réwniez nie wykazaty roznicy statystycznie istotnej, p = 0,066, jednak
oceny byly zauwazalnie stabsze w grupie gtéwnej, co mozna zaobserwowaé
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przy ocenie na 2 i 3 punkty. W grupie gtéwnej wykonanie testu ocenione na
3 punkty uzyskalo 5 dzieci, a w grupie poréwnawczej — tylko 1 dziecko, za$ na
2 punkty — 4 dzieci w grupie gtéwnej i zadne w grupie porownawczej. Test bada
umiejetnos¢ wykonywania okreslonych ruchow migsni oczu bez poruszania gto-
w3, co ma wptyw na umiejetnos¢ czytania oraz pisania.

Test szosty bada Sladows posta¢ odruchu Moro, ktora moze niekorzystnie
wplywac na rozwoj emocjonalny dziecka oraz na odbiér pobudzenia w réznych
uktadach sensorycznych. Uzyskana réznica nie wykazala istotno$ci statystycznej,
p =0,055. Jednakze mozna zauwazyc¢, ze dzieci z grupy gtownej gorzej wykony-
waly ten test. Az 7 badanych z tej grupy uzyskato stabg oceng¢ 3-punktowa,
a z grupy porownawczej — tylko 2 badanych, natomiast 4 dzieci z grupy z trudno-
$ciami w szkolnym uczeniu si¢ nie wykonato tego zadania w ogdle. Zarysowuje
sie zatem wyrazna tendencja $wiadczaca na niekorzys¢ dzieci z grupy gltéwne;.

Test Schildera, czyli siodmy z kolei, bada umiejetnos¢ wykonania samodziel-
nego ruchu glowy (przy braku ruchu resztg ciata) bez wystepowania napig¢ mie-
$ni. W przypadku sladowej postaci asymetrycznego tonicznego odruchu szyi
test ten moze by¢ wykonany niepoprawnie. Sladowa posta¢ tego odruchu moze
niekorzystnie wptywac na nauke czytania, pisania, rozwoj lateralizacji, koordy-
nacj¢ ruchowg i ruchowo-wzrokowa zwlaszcza przy przekraczaniu linii Srodka.
Roéznica w wynikach obu badanych grup wystapita na poziomie statystycznie
istotnym, p = 0,012. Najwieksza roznica pojawita si¢ w ocenie na 2 punkty, po-
niewaz w grupie dzieci z trudno$ciami w uczeniu si¢ az 9 badanych otrzymato
te ocene, a w drugiej grupie — tylko 1 osoba. Najstabsze oceny, na 3 i 4 punkty,
rowniez wystapily tylko w grupie dzieci z trudno$ciami w uczeniu si¢. Wyniki
analizy wskazuja na slabsze efekty uzyskane przez dzieci z trudno$ciami
W uczeniu sig, a wigc z grupy gltownej.

Wyniki testu 6smego (czytanie zaproponowanych stow) uzyskane w dwoch
badanych grupach r6znig si¢ miedzy soba na poziomie statystycznie istotnym:
p=0,035. W grupie gtéwnej 9 dzieci wykonato ten test prawidtlowo, w grupie
porownawczej — 16, natomiast na 2 punkty — 6 dzieci w grupie gtownej i 1 dziec-
ko w grupie poréwnawczej. Staba ocena 3-punktowa pojawita si¢ tylko u dzieci
z grupy z trudnosciami w uczeniu sie. Swiadczy to o wystgpowaniu wigkszych
trudno$ci w czytaniu zaproponowanych stow w grupie gtowne;.

Test dziewiaty bada umiejetnos¢ dokonywania analizy i syntezy sylabowe;j,
a wigc podstawowych umiejetnosci szkolnych. Uzyskane wyniki nie wykazaty
roéznicy na poziomie statystycznie istotnym: p = 0,139. W obu grupach 27 dzieci
wykonalo test na ocene¢ 0 punktow i tylko 3 dzieci z grupy gtownej —na 1 punkt.
Moze to oznaczac, ze test byt zbyt tatwy dla obu grup badanych, a wigc dzieci
opanowaly te czynno$¢ na dobrym poziomie.

Test dziesiaty bada umiejetnos¢ dokonywania analizy i syntezy gloskowe;.
Porownanie wynikéw nie wykazalo istotnej réznicy statystycznej pomigdzy
dwoma grupami: p = 0,148. Mozna jednak zauwazy¢, ze w grupie gldwnej poja-

CNS nr 2(28) 2015, 67-83



Badanie dojrzatosci neuropsychologicznej do szkolnego uczenia sie... 79

wily si¢ dwie wypowiedzi ocenione na 2 i 3 punkty, a w grupie poréwnawczej
wszystkie wypowiedzi oceniono na 0 i 1 punkt. Wynik ten pokazuje, ze tylko
w grupie z trudno$ciami w szkolnym uczeniu si¢ wystgpowaty problemy w do-
konywaniu analizy i syntezy gloskowe;.

Test jedenasty polegal na przerysowaniu trzech figur. R6znica uzyskana z po-
réwnania wynikéw dwoch badanych grup jest istotna statystycznie: p = 0,046.
Wyniki analizy wskazujg, ze w grupie gtownej tylko 6 dzieci przerysowato pro-
ponowane figury dobrze, 9 dzieci otrzymato 2 punkty, 4 dzieci za$ miato duze
trudnosci, gdyz uzyskato 3 punkty. W grupie porownawczej 12 dzieci wykonato
rysunki prawidtowo, a tylko 4 dzieci wykazalo pewne trudnosci i zostato oce-
nionych na 2 punkty. Oznacza to, ze wigksze problemy w wykonaniu tego testu
pojawity sie w grupie dzieci z trudnosciami w szkolnym uczeniu sie.

W tescie dwunastym (rysowanie pionowej kreski pomigdzy liniami papieru)
roznica miedzy wynikami dwdch badanych grup ksztattowala si¢ na poziomie
wysokiej istotnosci statystycznej: p < 0,001. Najwigksza roéznica dotyczyta oceny
na 2 i 3 punkty. Wyniki analizy uzyskanych ocen $wiadcza o wystepowaniu pro-
bleméw dotyczacych rysowania kresek tylko w grupie u dzieci z trudnosciami
w szkolnym uczeniu si¢. Natomiast w drugiej grupie wystepowatly gtéwnie oceny
pozytywne, na 0 i 1 punkt, a tyko 2 badanych otrzymato ocen¢ 2-punktowa.

W dalszej czg$ci zostanie przedstawiona analiza wynikow, ktora pomoze od-
powiedzie¢ na pytanie: czy u dzieci z grupy gtownej wystepuje czesciej laterali-
zacja nieustalona i skrzyzowana niz u dzieci z grupy porownawczej? Otrzymane
rezultaty badan przedstawiono w tabeli 7.

Tabela 7. Wyniki uzyskane z badania lateralizacji dzieci z grupy gtéwnej i grupy porownawczej

Test Grupa 1 n pPs S P
13. glowna 4 3 18 5 0,093
(13,3%) (10,0%) (60,0%) (16,7%)
poréwnawcza 1 0 24 2
(3,7%) (0,0%) (88,9%) (7,4%)

Objasnienie: 1 — lewostronna, n — nieustalona, ps — prawostronna, s — skrzyzowana

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Z danych zestawionych w tabeli 7. wynika, ze dzieci z lewostronng lateraliza-
cja w grupie gldwnej bylo 4, a w grupie porownawczej znalazlo si¢ tylko jedno,
lateralizacja nieustalona wystepowata zas§ u 3 dzieci z grupy gléwnej i nie wyste-
powata w grupie poréwnawczej. Ten typ dominacji uwazany jest za nieprawidto-
wy i powoduje wiele trudnosci szkolnych. Lateralizacje skrzyzowang mozna byto
spotka¢ u 5 dzieci z grupy gtéwnej i 2 z grupy poréwnawczej. W literaturze nie
zawsze postrzegana jest ona jako nieprawidtowa. U niektérych dzieci moze po-
wodowac trudnosci w czytaniu i pisaniu, zwlaszcza na poczatku nauki szkolnej.
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Wystepowanie danego rodzaju trudnosci begdzie zaleze¢ od tego, ktore narzady
zmystu dominuja po lewej badz prawej stronie, oraz czy wystepuja rowniez na
poziomie motorycznym, czyli ktora r¢ka i noga dominuje. W tym badaniu late-
ralizacja nieustalona pojawita si¢ tylko w grupie gtéwnej, a wigc u dzieci z trud-
no$ciami w uczeniu si¢, a skrzyzowana — w obydwu grupach, ale ze znaczng
przewaga w grupie gtownej. Analizujac otrzymane wyniki, mozna powiedziec,
ze rozw0j lateralizacji u dzieci jest lepszy w grupie poréwnawczej niz w grupie
glownej, ale uzyskane roznice nie sg na poziomie statystycznie istotnym. Rezul-
taty te przedstawiono na wykresie 2.

25 1

20

15 1 B Glowna

10 - Porownawcza

| n ps S

Wykres 2. Wyniki uzyskane z badania lateralizacji dzieci z grupy gtéwnej i grupy
poréwnawczej

Objasnienie: 1 — lewostronna, n — nieustalona, ps — prawostronna, s — skrzyzowana

Zrodto: opracowanie wlasne.

Rezultaty przedstawione na wykresie wskazuja, ze najczeSciej dominacja
prawostronna pojawiata si¢ w grupie porownawczej, za$ lateralizacja nieustalo-
na —uwazana obecnie za nieprawidtowa — tylko w grupie glownej. Lateralizacja
lewostronna i skrzyzowana wystepuje w obu grupach, jednak z duzg przewaga
w grupie glownej. Wyniki te potwierdzajg rozwazania teoretyczne Marty Bog-
danowicz i Anny Adryjanek (2004) oraz Haliny Spionek (1985), a takze §wiato-
wej stawy naukowca Michaela S. Gazzanigi (2008), dotyczace wptywu laterali-
zacji na procesy czytania i pisania i sugerujace, ze moze ona znacznie utrudnié
ten proces.

Podsumowanie i wnioski koncowe

Przeprowadzone analizy pozwolily zebra¢ material badawczy i odpowie-
dzie¢ na postawione pytania szczegdlowe.

1. Jaki poziom dojrzalo$ci neuropsychologicznej do uczenia sie uzyskaty
dzieci z grupy gléwnej i poréwnawczej? Zdecydowanie wyzszy poziom
dojrzalosci neuropsychologicznej do szkolnego uczenia si¢ wystgpowat
w grupie pordéwnawczej. Roznica w uzyskanych wynikach dwoch badanych
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grup ksztaltuje si¢ na poziomie wysokiej istotnosci statystycznej: p < 0,001.
Taki wynik mozna zaobserwowa¢ na poziomie wysokim, dostatecznym oraz
niewystarczajagcym dojrzatosci neuropsychologicznej do szkolnego uczenia
si¢ u dzieci 6- 1 7-letnich.

. Czy i jaka wystepuje réznica w ocenach uzyskanych z wykonywania te-
stow diagnostycznych u dzieci z grupy gléwnej i poréwnawczej? Ocena
z wykonanych testow diagnostycznych byla stabsza w grupie glownej, a wiec
u dzieci wykazujacych trudnosci w szkolnym uczeniu si¢. W pigciu testach
wykonywanych przez dzieci z obu grup wystapila réznica statystycznie istot-
na, za§ w jednym tescie pojawila si¢ roznica wysoce statystycznie istotna
przemawiajgca na niekorzys¢ grupy gtéwnej. Oznacza to, ze dzieci z grupy
glownej niektore testy wykonywaty znacznie gorzej, za§ w innych szesciu
testach, w ktorych nie wystapita réznica statystycznie istotna, mozna zauwa-
zy¢ tendencje do uzyskiwania gorszych rezultatow w grupie glowne;.

. Czy u dzieci w grupie gléwnej wystepuje czesciej lateralizacja nieustalo-
na i skrzyzowana niz u dzieci w grupie poréwnawczej? Przeprowadzone
badania wskazujg na wystepowanie znacznie czgsciej lateralizacji nieustalo-
nej i skrzyzowanej w grupie dzieci z trudnosciami w szkolnym uczeniu sig.
U 3 dzieci z grupy glownej zostata zdiagnozowana lateralizacja nieustalona,
a wigc nieprawidlowa. W grupie poréwnawczej nie wystgpila. Lateralizacja
skrzyzowana pojawita si¢ u 5 dzieci z grupy gldéwnej i u 2 dzieci z grupy po-
rownawczej. Ten typ lateralizacji w niektorych koncepcjach okreslany jest
jako nieukoficzony rozwoj tej funkcji lub nieprawidtowy (Goddard, 2004).
Spionek (1985) i Gazzaniga (2008) lateralizacje skrzyzowang uwazaja za nie-
prawidlowa.

. Czy badanie dojrzalosci neuropsychologicznej do szkolnego uczenia si¢
dzieci 6- i 7-letnich jest przydatne w praktyce pedagoga szkolnego oraz
nauczyciela? Z obserwacji oraz rozmow z dzie¢mi, nauczycielami i rodzicami,
a przede wszystkim z analizy zebranego materialu badawczego wynika, ze ba-
danie dojrzatosci neuropsychologicznej do szkolnego uczenia si¢ dzieci 6-
i 7-letnich jest przydatne w praktyce. Przemawiajg za tym otrzymane rezultaty,
ktore potwierdzity faktyczne trudnosci w uczeniu si¢ u dzieci. Procedura ta
pozwala w szybki sposob przeprowadzi¢ badanie dojrzatosci neuropsycholo-
gicznej do szkolnego uczenia si¢ 1 uzyskac rozeznanie dotyczace przygotowa-
nia dziecka do podjecia nauki szkolnej. W razie uzyskania przez dziecko doj-
rzatosci dostatecznej lub niewystarczajacej nalezy otoczy¢ je specjalng opieka
pedagogiczng i wdrozy¢ program terapeutyczno-edukacyjny dostosowany do
obszarow, ktore stabiej si¢ rozwijaja. Poza analizg ilosciowg przeprowadza si¢
réwniez analize jakosciowsg. Wskazuje ona, ktore funkcje gorzej si¢ rozwijaja
1 z jakim nasileniem wystepujg. W analizie jakoSciowej pomocna jest ocena na
pieciostopniowej skali, ktora pokazuje stopien nasilenia problemu.
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Wnhioski:

e Dobor testow i ich konstrukcja dobrze diagnozuja dzieci 6- i 7-letnie
z trudno$ciami w szkolnym uczeniu sig.

e Zastosowane testy potwierdzily niewystarczajacg lub dostateczng dojrza-
1o$¢ neuropsychologiczng do szkolnego uczenia si¢ u dzieci z trudnoscia-
mi W uczeniu sig.

e Propozycja stosowania testow moze by¢ wykorzystana w praktyce szkol-
nej i poradniane;j.

e Konstrukcja testow w zakresie dojrzatosci neuropsychologicznej do szkol-
nego uczenia si¢ dzieci 6- i 7-letnich moze by¢ wykorzystana w catosci lub
wybidrczo na poszczegolnych etapach powstawania trudnos$ci w uczeniu
si¢, np. na poczatku klasy zerowej lub — w przysztosci — w klasie pierwszej,
z pominigciem testu czytania wyrazow oraz syntezy i analizy gloskowe;.
Procedur¢ t¢ mozna rowniez zastosowa¢ w badaniach dzieci starszych,
dostosowujac testy czytania oraz analizy i syntezy sylabowej i gloskowej
do poziomu ucznia.
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BADANIE DOJRZALOSCI NEUROPSYCHOLOGICZNEJ DO SZKOLNEGO UCZENIA
SIE. DONIESIENIA Z BADAN WEASNYCH

Streszczenie

W artykule przedstawiam pokrotce nowe rozumienie dojrzatosci szkolnej, ktére nazwatam
dojrzatoscig neuropsychologiczng do szkolnego uczenia si¢, oraz proponuj¢ rozszerzenie procesu
diagnostycznego o wazne obszary rozwoju psychoruchowego dziecka. Przedstawiam nowa proce-
dure prowadzenia badania dojrzatosci szkolnej u dzieci 6- i 7-letnich, uwzgledniajac w niej testy
badajace motoryke duza, mala, rownowage statyczng oraz dynamiczng i niektére odruchy pier-
wotne majace wplyw na procesy uczenia si¢. Nastepnie prezentuje wyniki przeprowadzonych
badan, w ktorych wzigto udziat tacznie 57 dzieci, oraz opisuj¢ uzyskane poziomy dojrzatosci
neuropsychologicznej do szkolnego uczenia si¢. Na koncu analizy porownuj¢ otrzymane wyniki.

Stowa kluczowe: dojrzato$¢ szkolna, dojrzatos¢ neuropsychologiczna do szkolnego uczenia
si¢, diagnoza pedagogiczna, poziomy dojrzatosci neuropsychologicznej do szkolnego uczenia si¢

ASSESSING NEUROPSYCHOLOGICAL MATURITY FOR SCHOOL LEARNING.
A REPORT ON THE AUTHOR’S OWN RESEARCH

Abstract

In this article, I briefly present a new way of understanding school maturity, which I refer to as
“neuropsychological maturity for school learning,” and propose that the assessment process ex-
tend to the significant areas of child psychomotor development. I present a new procedure for
school maturity assessment in children aged six and seven, taking into consideration gross and
fine motor skills, static and dynamic balance and some primitive reflexes which can affect the
process of learning. Then I present the results of research conducted on 57 children and describe
the levels of neuropsychological maturity for school learning obtained in the study. At the end of
the analysis, I compare the obtained results.

Key words: school maturity, neuropsychological maturity for school learning, pedagogical
assessment, levels of neuropsychological maturity for school learning
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Wprowadzenie

Przedmiotem omowionych w artykule badan jest zwigzek miedzy reaktyw-
no$cig emocjonalng a zachowaniem agresywnym. W tekscie podjeto probe usta-
lenia relacji migdzy reaktywnoscig a agresja interpersonalng manifestowang fi-
zycznie 1 werbalnie.

Agresja interpersonalna odnosi si¢ do dziatan zainicjowanych i przeprowa-
dzonych przez osobe lub grupe i skierowanych ku innym w taki sposob, ze
ich wynikiem jest szkoda, utrata cenionych warto$ci, bol czy cierpienie drugiej
osoby lub grupy osob (Fraczek, 1979). Reaktywnos$¢ emocjonalna jest cecha
temperamentalng. Oznacza wtasciwo$¢ jednostki polegajaca na intensywnym
reagowaniu na bodzce emotogenne, przejawiajaca sic w duzej wrazliwosci emo-
cjonalnej i matej odpornosci emocjonalnej (Zawadzki, Strelau, 1997). Reaktyw-
nos$¢ jako cecha odnosi si¢ przede wszystkim do emocji negatywnych, takich jak
ztos¢, irytacja, wscieklo$¢ czy gniew, i stanowi o charakterystycznym wzorcu
reagowania emocjonalnego w powiazaniu ze sprawnoscig dziatania (Strelau,
1985). Zgodnie ze zmodyfikowana wersja hipotezy o zwiazku migdzy frustracja
a agresja Leonarda Berkowitza (1989) czynno$¢ agresywna moze by¢ regulowa-
na tzw. gotowos$cig emocjonalng. Doswiadczenie negatywnych emocji w odpo-
wiedzi na prowokacje moze sprzyja¢ pojawieniu si¢ reakcji agresywne;j.

Dane eksperymentalne pokazujg, ze istnieje zwigzek miedzy reaktywnos$cia
emocjonalng a intensywnos$cig agresji (np. Ciarkowska, Fraczek, 1981, Eliasz,
1973, 1980, za: Fraczek, 1986). Osoby wysoko reaktywne w warunkach $redniej
frustracji reagowaty wigkszym nasileniem agresji niz grupa kontrolna. W bada-
niach Giana V. Caprary i Concetty Pastorelli (1989) osoby o duzej drazliwos$ci
1 wrazliwosci emocjonalnej wybieraty wyzsze warto$ci szoku elektrycznego niz
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osoby zajmujace nizsze pozycje na tych skalach. Badanie przeprowadzone w gru-
pie dzieci (Fabes, Eisenberg, 1993) wykazalo, ze te tatwiej wpadajace w gniew
i przejawiajace go w wickszym nasileniu bardziej niz dzieci mato pobudliwe sa
sktonne reagowacé gniewem w awersyjnych dla siebie sytuacjach. Doswiadczanie
gniewu, zto$ci czy poczucia winy wspotwystepuje z przejawiang agresjg, zarowno
fizyczna, jak i werbalng (Chen, Coccaro, Jacobson, 2012), zwtaszcza w$rdéd mez-
czyzn. Na moderujacy charakter impulsywnos$ci wskazuja badania osob dorastaja-
cych (Fite 1 in., 2008): impulsywnos¢ okreslana przez nauczycieli zaposredniczata
relacje migdzy wyborem agresywnych rozwigzan w sytuacjach niejednoznacz-
nych a zachowaniami agresywnymi opisywanymi przez matki. W szczegolnoSci
agresywne wybory dokonywane w wieku 13 lat byly istotnie zwigzane z agre-
sywnymi zachowaniami w wieku 14—17 lat w grupie os6b o wysokim i srednim
poziomie impulsywnosci. Z kolei w badaniach Agnieszki Miklewskiej i Aleksan-
dry Miklewskiej (2000) zaobserwowano, ze niski poziom reaktywnosci wigze si¢
z podwyzszong agresja ogolng. W badaniach wlasnych (Famulska, 2003) stwier-
dzono wspotwystepowanie nizszego poziomu reaktywnos$ci z wyzszg agresjg in-
terpersonalna, ale tylko w grupie chtopcow.

W rozwazaniach nad zwigzkiem migdzy reaktywnoscig emocjonalng a agre-
sja interpersonalng (Fraczek, 2002) mozna si¢ koncentrowa¢ nad funkcjg reak-
tywnosci w regulacji okreslonych rodzajow agresji, np. agresji emotogennej
(agresji reaktywnej) czy agresji instrumentalno-zadaniowej (agresji proaktyw-
nej). Innymi stowy, mozna pyta¢ o mechanizmy agresji badz tez skupic si¢ na
formie obserwowanego zachowania agresywnego, w szczeg6élnosci na fizycz-
nych i werbalnych przejawach agresji.

Cele i hipotezy

Celem dociekan empirycznych byto ustalenie zwigzku migdzy reaktywno-
$cig emocjonalng a nat¢zeniem fizycznej 1 werbalnej agresji interpersonalne;.
Prace przeprowadzono w ramach $rodkéw na badania wlasne Akademii Peda-
gogiki Specjalnej w Warszawie (2003, Instytut Psychologii Stosowanej, Katedra
Podstaw Psychologii).

Agresja fizyczng okresla si¢ dziatanie, ktorego celem jest zadanie bolu, fizycz-
ne zranienie innej osoby czy tez zniszczenie obiektu (Frodi, Macaulay, Thome,
1977). Agresje werbalng definiuje si¢ jako zachowanie, ktore prowadzi do szkody
natury psychologicznej lub (i) spotecznej. Efektem agresji werbalnej moga by¢
zranione uczucia, zachwiana reputacja osoby, wobec ktorej agresja jest kierowana,
jej deprecjacja w oczach innych. Agresje fizyczng 1 werbalng w literaturze okresla
si¢ facznie jako agresj¢ bezposrednia (np. Cohen i in., 2006).

Zaktadano, ze reaktywno$¢ emocjonalna sprzyja pojawianiu si¢ zachowan
agresywnych o charakterze zaréwno fizycznym, jak i werbalnym. Taka zalez-
no$¢ wynika z wtasciwosci reaktywnosci. Przypomnijmy, ze szybkos$¢ powsta-
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wania emocji, zwlaszcza negatywnych, reagowanie gniewem czy zloscig na
mnigjsze frustracje i stabsze bodzce oraz na wiekszy ich zakres, w duzym stop-
niu zalezy od reaktywno$ci emocjonalnej. Negatywne pobudzenie emocjonalne
jest jednym z czynnikow uprawdopodabniajacych pojawienie si¢ agresji. Mieli-
bys$my tutaj do czynienia z agresja emotogenng, bedaca w istocie reakcjg obron-
ng na szkodliwe bodzce czy frustracje (Fraczek, 1986). Zatem, osoby wysoko
reaktywne przejawiajg zachowania agresywne bardziej nasilone w poréwnaniu
z osobami o niskiej reaktywnos$ci. Uzasadnieniem tej hipotezy sa wyniki przy-
taczanych badan (np. Ciarkowska, Fraczek, 1981, Eliasz, 1973, za: Fraczek, 1986;
Caprara, Pastorelli, 1989). Natomiast osoby nisko reaktywne przejawiajg rela-
tywnie nizsze nat¢zenie zachowan agresywnych o charakterze fizycznym i wer-
balnym niz osoby wysoko reaktywne. Niski poziom reaktywnosci nie sprzyjat-
by pojawianiu si¢ negatywnego pobudzenia emocjonalnego. Osoby nisko
reaktywne charakteryzujg si¢ mniejszg wrazliwo$cig emocjonalng i sg bardziej
odporne emocjonalnie niz jednostki wysoko reaktywne.

Metoda
Osoby badane i przebieg badania

W badaniu uczestniczyli uczniowie trzeciej klasy gimnazjum. Grupa liczyta
170 os6b w wieku 15-16 lat (83 dziewczeta 1 87 chlopcow).

Badanie odbywato si¢ podczas dwoch 45-minutowych posiedzen. Na pierw-
szym spotkaniu osoby badane wypetniaty Kwestionariusz FCZ-KT Bogdana
Zawadzkiego i Jana Strelaua (1997). Na drugim — oceniaty czestotliwo$¢ zacho-
wan agresywnych (Kwestionariusz Wzajemnych Ocen, Kirwil-Parzych, 1979)
przejawianych przez kolegdw i kolezanki. Ocenianie odbywato si¢ na zasadzie
,kazdy kazdego” z wytaczeniem wlasnej osoby. Badania mialy charakter grupo-
wy, od 24 do 30 osob w klasie. Chlopcy i dziewczeta byli badani razem.

Uczniowie oceniali natgzenie agresji anonimowo, natomiast Kwestionariusz
Temperamentu podpisywali imieniem i nazwiskiem. Bylo to spowodowane ko-
niecznos$cig identyfikacji i potaczenia wynikéw obu badan dla kazdej osoby.
Wynik w skali reaktywnosci emocjonalnej z Kwestionariusza FCZ-KT (Za-
wadzki, Strelau, 1997) danej osoby taczono z ocenami w zakresie agresji, jakie
otrzymata od swoich klasowych kolegow. Przed wypetnieniem kwestionariuszy
osoby badane zostaty poinformowane, ze ich wyniki postuzg wytacznie celom
naukowym, a dane identyfikacyjne zostang usuni¢te w toku dalszych analiz.

Zastosowane metody

Do pomiaru reaktywnosci emocjonalnej (RE) wykorzystano Kwestionariusz
Temperamentu (FCZ-KT) Zawadzkiego i Strelaua (tamze). Wskaznikiem reak-
tywnosci jest wynik surowy w skali reaktywnosci emocjonalnej. Skala zawiera 20
pozycji (np.: ,,Trace pewnos¢ siebie, gdy ktos mnie denerwuje”), z ktorych kazda

CNS nr 2(28) 2015, 85-93



88 Iwona Famulska

jest twierdzeniem, do ktérego ma si¢ ustosunkowac osoba badana, wybierajac od-
powiedz twierdzaca (TAK) lub przeczaca (NIE). Wihasciwosci psychometryczne
skali reaktywnosci emocjonalnej (RE): rzetelno$¢ pomiaru szacowana wspotczyn-
nikiem alfa Cronbacha wynosi 0,82 w probie wiekowej 1524 lata i 0,87 w prze-
dziale 15-69 lat oraz 0,83 w grupie wiekowej 15-19 lat (proba normalizacyjna,
dane dla obu pici). Zadowalajacy wynik osiagneta rowniez trafno$¢ szacowana
w probach poréwnawczych, np. z opisanymi przez Iwana Pawlowa wymiarami
temperamentu, z wymiarami osobowosci (por. podrgcznik do FCZ-KT, tamze).

Drugim narzedziem wykorzystanym w badaniu byl Kwestionariusz Wzajem-
nych Ocen (KWO; w opracowaniu Iwony Famulskiej na podstawie narzedzia
zamieszczonego w pracy doktorskiej Lucyny Kirwil-Parzych, 1979). Jest to ska-
la szacunkowa przeznaczona do oceny przez rowiesnikow natezenia zachowan
agresywnych przejawianych przez osoby badane w codziennych sytuacjach.
Osobami oceniajacymi byli koledzy i kolezanki z klasy. Z czterech skal zawar-
tych w KWO w badaniu wykorzystano dwie mierzace agresje interpersonalna,
mianowicie: skale agresji fizycznej (np.: ,,potrafi zamierzy¢ si¢ na kogo$, ode-
pchnaé go”) oraz skalg agresji werbalnej (np.: ,,potrafi ktoci¢ sie, mowi¢ komus
obrazliwe rzeczy, robi ztosliwe uwagi”).

Istota Kwestionariusza Wzajemnych Ocen (Kirwil-Parzych, 1979) jest to, ze
kazda osoba wystawia osobie badanej ocene¢ (w skali od 0 do 4) i wynik osta-
teczny stanowi sume wszystkich ocen. Wyniki sg proporcjonalne do liczby osob
oceniajacych, czyli liczby 0s6b obecnych w trakcie badania w danej klasie (od 17
do 29 0s6b oceniajacych w szesciu klasach). Stad konieczno$¢ modyfikacji me-
tody polegajacej na normowaniu wynikéw w kazdej klasie ze wzgledu na liczbe
0s0b oceniajacych zachowania rowiesnikow.

Wyniki

Uzyskano nastgpujace wskazniki:

— wskaznik reaktywnosci emocjonalnej (RE);

— w zakresie agresji interpersonalnej — wskaznik agresji fizycznej (AF) i wskaz-
nik agresji werbalnej (AW).

Analize wynikoéw przeprowadzano z uwzglednieniem pici 0os6b badanych.
Pierwszym etapem byto poréwnanie chtopcdéw i dziewczat w zakresie mierzo-
nych zmiennych. Charakterystyke reaktywno$ci emocjonalnej i natezenie agre-
sji interpersonalnej przedstawia tabela 1.

Analiza rozktadow pojedynczych zmiennych wskazuje, ze rozktady te istot-
nie nie sg normalne. Dla sprawdzenia normalno$ci rozktadéow kazdej zmiennej
zastosowano test ¢?. Na podstawie testu ¢? hipoteza zerowa mdéwigca o braku
roéznicy migdzy rozktadem z proby a rozktadem normalnym zostata odrzucona
(na poziomie ufno$ci > 0,90) dla zmiennych z wyjatkiem reaktywnos$ci w grupie
chlopcow i agresji werbalnej w grupie dziewczat.
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Rozktad odbiegajacy od normalnego wskazuje, ze stosowanie testow para-
metrycznych dla uzyskanych wynikow nalezy uzna¢ za nieuprawnione (Fergu-
son, Takane, 2004; Francuz, Mackiewicz, 2005). W tej sytuacji uzasadnione
jest stosowanie testow nieparametrycznych i kryteriow opartych na rangach.
W istocie kazdy z testow parametrycznych ma swoje odpowiedniki w meto-
dach, ktoérych kryteria oparte sa na rangach. W dalszej analizie bedziemy za-
tem stosowac testy nieparametryczne w celu sprawdzenia istotnosci réznic dla
opisywanych zmiennych miedzy chtopcami i dziewczetami oraz w celu analizy
korelacji (R Spearmana).

Tabela 1. Zestawienie danych nt. reaktywnosci emocjonalnej i agresji dla chtopcow i dziewczat

. . Srednia Odchylenie .
Zmienna (ple¢) arytmetyczna standardowe Mediana
RE (chtopcy) 8,045 3,793 8
AF (chtopcy) 44,06 24,9 39,3
AW (chtopcy) 42,06 22,66 36,2
RE (dziewczgta) 11,361 4,263 11
AF (dziewczgta) 25,84 17,23 22,4
AW (dziewczeta) 24,398 13,879 30,6

RE — reaktywno$¢ emocjonalna; AF — agresja fizyczna; AW — agresja werbalna

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Dla sprawdzenia réznic w zakresie opisywanych zmiennych mi¢dzy chtop-
cami i dziewczgtami zastosowano test mediany (test znakow; jego parame-
trycznym odpowiednikiem jest test t-Studenta; Ferguson, Takane, 2004). Istot-
ng roznice migdzy badanymi z obu grup stwierdzono w zakresie reaktywnosci
emocjonalnej. Wyniki testu mediany zostaly opracowane za pomocg testu ¢
Dla przyktadu, w te$cie mediany dla reaktywnosci (dla prob niezaleznych)
c*(1) = 24,67, co ukazuje istotno$¢ roéznicy dla p < 0,001. Dziewczeta charakte-
ryzuja si¢ wyzszym poziomem reaktywnos$ci emocjonalnej niz chlopcy. Istot-
ne roznice miedzy chlopcami i dziewczgtami uzyskano réwniez dla agres;ji
(wartosci ¢*(1) = 15,2; p < 0,001 dla AF oraz 5,6; p <0,05 dla AW). Mozna
powiedzie¢, ze chtopcy przejawiaja czgsciej zachowania agresywne o charak-
terze fizycznym niz ich kolezanki. Ponadto, chtopcy manifestuja wyzszy po-
ziom agresji werbalnej.

Kolejnym etapem analizy wynikéw bylo okreslenie, czy obie formy zacho-
wan agresywnych wspotwystepuja w badanych probach. Korelacje mierzono
wspotczynnikiem R Spearmana. W grupie chlopcow korelacja miedzy agresja
fizyczng i werbalng wyniosta 0,89. Chtopcy postrzegani jako ci, ktorzy czesciej
przejawiajg agresj¢ fizyczng, moga wykazywac tendencje do czestszych werbal-
nych zachowan agresywnych.
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Podobny kierunek zalezno$ci stwierdzono w grupie dziewczat. Korelacja
migdzy agresja fizyczng i werbalng wyniosta 0,82. W ocenie rowiesnikow
dziewczeta przejawiajgce agresje fizyczna czesciej prezentuja zachowania agre-
sywne o charakterze werbalnym.

Reaktywno$¢ emocjonalna a natezenie agresji
Zwigzek miedzy reaktywno$cig emocjonalng a miarami nat¢zenia agresji
okreslany byl na podstawie wspdtczynnika R Spearmana. Wyniki analizy

przedstawiono w tabeli 2.

Tabela 2. Zwiazek migdzy reaktywnoscig emocjonalng i agresja w grupie chtopcow i dziewczat

Pleé¢ RE - AF RE - AW
Chlopcy —-0,068 -0,12
Dziewczeta -0,13 -0,19

RE — reaktywno$¢ emocjonalna; AF — agresja fizyczna; AW — agresja werbalna

Zrodto: opracowanie wlasne.

Reaktywno$¢ emocjonalna ujemnie koreluje z oboma skalami agresji w gru-
pie chtopcow. Otrzymane zalezno$ci sa stabe, zadna z nich nie osiggnegta progu
istotnosci statystycznej (dla tej wielkosci proby na poziomie ufnosci 0,95 kryte-
rium wynosi 0,20). Mozna jedynie mowi¢ o zarysowanej tendencji, zgodnie
z ktorg przypuszczalnie istnieje ujemna korelacja miedzy reaktywnoscia i agre-
sja interpersonalng wsrdd chtopcow. Oznaczatoby to, ze chtopcy charakteryzu-
jacy sie nizszym poziomem reaktywnos$ci emocjonalnej cz¢sciej manifestujg fi-
zyczne 1 werbalne zachowania agresywne wobec innych.

Korelacje migdzy reaktywnosciag emocjonalng i formami agresji wérod dziew-
czat przyjmujg rowniez wartosci ujemne. Jednakze przy tak wysokim bledzie po-
miaru — p < 0,10 — trudno mowi¢ o statystycznej istotnosci uzyskanych wynikow
—R(83) =-0,19; p < 0,10, dla tej wielkosci proby na poziomie ufnosci 0,95 kryte-
rium wynosi 21. Podobnie jak w grupie chtopcow mozna dostrzec tendencje, zgod-
nie z ktorg dziewczeta z niskim poziomem reaktywnosci emocjonalnej czgsciej
prezentujg zachowania agresywne zarowno o charakterze fizycznym, jak i wer-
balnym w relacjach z innymi osobami niz dziewczeta wysoko reaktywne.

Podsumowanie i komentarz

1. Przedmiotem badan wtasnych byt zwigzek migdzy reaktywnos$cig emocjo-
nalng a zachowaniem agresywnym. Spodziewano si¢ wykazac¢, ze reaktyw-
no$¢ sprzyja pojawianiu si¢ agresji fizycznej i werbalnej. Przeprowadzone
badania nie potwierdzity tych oczekiwan. W obu grupach badanych reaktyw-
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no$¢ emocjonalna ujemnie korelowala z agresja (fizycznag i werbalng). Przy-
pomnijmy, ze u chtopcow zalezno$¢ miedzy reaktywnoscia a agresjg okazata
si¢ nieistotna statystycznie i dotyczy to zarowno agresji fizycznej, jak i wer-
balnej. Z kolei u dziewczat nieistotny okazat si¢ zwigzek miedzy reaktywno-
$cig i agresjg fizyczng, natomiast wspotwystepowanie reaktywnosci z agresja
werbalng ujawnito si¢ jedynie na granicy istotnos$ci statystycznej. Podobne
rezultaty otrzymaty Agnieszka Miklewska i Aleksandra Miklewska (2000),
gdzie nizszy poziom reaktywno$ci wystepowat z bardziej nasilong agresja
ogo6lna.

2. Nie potwierdzito si¢ zatem przypuszczenie, ze reaktywno$¢ emocjonalna wa-
runkuje szybkos$¢ powstawania ujemnych emocji, co z kolei mogloby prowa-
dzi¢ do zachowan agresywnych o charakterze emotogennym, na co wskazy-
waty wyniki badan eksperymentalnych (Ciarkowska, Fraczek, 1981, Eliasz,
1973, za: Fraczek, 1986; Caprara, Pastorelli, 1989). Zgodnie z tezg Berkowitza
(1989) negatywne pobudzenie emocjonalne jest jednym z wielu czynnikow
sprzyjajacych zachowaniom agresywnym, wyrazniej modyfikuje natezenie
agresji, natomiast nie musi jej wywolywac.

3. W wyniku przeprowadzonych analiz okazalo si¢, ze badane formy agres;ji
wspotwystepujg. Osoba, ktdéra w percepcji rowiesnikdw czegsciej niz inni
przejawia agresj¢ fizyczna, czesciej prezentuje rowniez agresje werbalng. Ta-
kie prawidtowosci odnotowano zarowno w grupie chtopcow, jak i dziewczat.
Wynik ten jest potwierdzeniem innych badan, np. Janusza Surzykiewicza
(2000).

4. Szukajac odpowiedzi na pytania zwigzane bezposrednio z tematyka badan,
odkryto rowniez inne zaleznosci. Potwierdzono, ze zréznicowanie cech tem-
peramentu uzaleznione jest od pici (Zawadzki, Strelau, 1997). Dziewczeta
uzyskaty wyzsze wyniki w skali reaktywnos$ci emocjonalnej niz chtopcy.

Chlopcy czesciej niz dziewczeta przejawiaja zachowania agresywne. Wiek-
sza intensywnos$¢ agresji wsrod chtopcow dotyczy zachowan fizycznych oraz
werbalnych. Jest to wynik, ktory tylko czgsciowo potwierdza dane pochodza-
ce z innych badan. Surzykiewicz (2000) wskazuje, Ze r6znice miedzy ptciami
w nasileniu zachowan agresywnych sa najbardziej widoczne w czgstszym
stosowaniu przez chlopcow bezposredniej agresji fizycznej. Jesli chodzi
o agresje werbalna, chtopcy rowniez uzyskali wyzsze wskazniki, jednak r6z-
nice te s3 mniejsze. Adam Fraczek przytacza wyniki otrzymane przez Kaja
Bjorqvista (1992, za: Fraczek, 1996); mianowicie, chtopcy w poréwnaniu
z dziewczetami czgéciej prezentuja bezposrednia agresje fizyczna. Podobne
rezultaty otrzymano w badaniach miedzykulturowych (Lansford i in., 2012).
Natomiast w odniesieniu do tego samego wieku (15 lat) nie odnotowano istot-
nych réznic migdzy obiema grupami w zakresie agresji werbalne;j.
Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze hipoteza o pozytywnym zwigzku mig-

dzy reaktywnos$cia emocjonalng a agresja bezposrednia nie zostata potwierdzona.
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Uzyskane wyniki wskazuja na brak zalezno$ci statystycznie istotnej pomiedzy
badanymi zmiennymi w obu grupach badanych.
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REAKTYWNOSC EMOCJONALNA A FIZYCZNA I WERBALNA AGRESJA WSROD
NASTOLATKOW

Streszczenie

Celem badan bylo ustalenie zwigzku migdzy reaktywnoscig emocjonalng a fizyczna i werbalna
agresjg wsrod nastolatkow. Grupa badanych liczyta 170 uczniéw. W celu opracowania wynikow
zastosowano nieparametryczne statystyczne metody analizy. Otrzymane wyniki w wigkszos$ci
$wiadczg na rzecz postawionej hipotezy jedynie na poziomie trendu. Wynikiem istotnym statystycz-
nie okazat si¢ odwrotny zwigzek migdzy reaktywnoscia a werbalng agresja u dziewczat, natomiast
u chtopcow takiej zaleznosci na istotnym poziomie statystycznym nie stwierdzono.

Stowa kluczowe: reaktywnos$¢ emocjonalna, fizyczna i werbalna agresja wsrod nastolatkow

EMOTIONAL REACTIVITY AND PHYSICAL AND VERBAL AGGRESSION AMONG
ADOLESCENTS

Abstract

The purpose of the study was to determine the relationship between emotional reactivity and
physical and verbal aggression among adolescents. The sample consisted of 170 pupils. Nonpara-
metric statistical methods were used in data analysis. The results of the study do not confirm the
hypothesis that people with high reactivity have a higher level of physical and verbal aggression.
In the group of boys, emotional reactivity did not correlate with physical and verbal aggression.

Key words: emotional reactivity, physical and verbal aggression among adolescents
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W latach 2013—-2014 Polskie Stowarzyszenie na Rzecz Osob z Uposledzeniem
Umystowym (PSOUU) realizowato migdzynarodowy projekt badawczy wspot-
finansowany przez Panstwowy Fundusz Rehabilitacji Osob Niepetnosprawnych,
na temat: ,,Wptyw ruchu rodzicow osob z niepetnosprawnoscia intelektualng na
rozwdj nauki i zycie spoteczne”. Prezentowana publikacja jest efektem owego
projektu.

Na podkreslenie zastuguje fakt, ze recenzowany tom jest raportem z badan
naukowych, poréwnawczych, obejmujacych pie¢ krajow (Francje, Wilochy, Li-
twe, USA i Polske). Szczegolny akcent w tych badaniach potozono na rolg i zna-
czenie organizacji rodzicow o0sob z niepetnosprawnoscig intelektualng. Przed-
miotem projektu byla diagnoza oraz analiza dziatalnosci ruchu rodzico6w osob
z niepetnosprawnoscia intelektualng w Polsce i w wybranych krajach (Francja,
Wiochy, Litwa, Stany Zjednoczone); zalozeniem — prezentacja funkcji petnio-
nych przez ruchy rodzicow i ptynacych z nich korzysci dla uczestnikow takich
dziatan, dla obywateli, panstwa i nauki. Dzicki analizie raportéw, ekspertyz,
jak réwniez danych pochodzacych z wywiaddw, autorzy dokonali opisu kon-
dycji ruchu rodzicéw o0séb z niepetnosprawnoscig intelektualna w Polsce (Pol-
skie Stowarzyszenie na Rzecz Osoéb z Uposledzeniem Umystowym: Agnieszka
Wolowicz-Ruszkowska, Ewa Wapiennik-Kuczbajska) i w wybranych krajach:
na Litwie (Litewskie Towarzystwo na rzecz Opieki nad Osobami z Niepetno-
sprawnoscia Intelektualng ,,Viltis”: Natalija Olesova), we Wloszech (Narodowa
Rada do spraw Niepetnosprawnosci: Luisa Bosisio Fazzi), Francji (Uniwersytet
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Poitiers: Michel Bill¢) i Stanach Zjednoczonych (University of Florida: zespot
pod kierunkiem Diane Ryndak).

Projekt sktadat si¢ z trzech etapow. Pierwszy z nich polegat na zbadaniu przez
ekspertow z Polski, Litwy, Wtoch, Francji i Standw Zjednoczonych dokumentow
na temat roli ruchu rodzicow 0sob z niepelnosprawnoscig intelektualng w ksztat-
towaniu zycia spolecznego (systemu prawnego, mieszkalnictwa, edukacji, akty-
wizacji spoteczno-zawodowej, rzecznictwa, zmiany postaw wobec niepeino-
sprawnosci 1 osob z niepelnosprawnoscig intelektualng, dostepu do wiedzy
i edukacji, wsparcia dla rodzin 0s6b z niepetnosprawnoscia intelektualng, opieki
medycznej) oraz nauki (kreowanie wiedzy: inspiracja, wspolne badania naukowe,
grupy badawcze). Przy realizacji wymienionych zamierzen badawczych zastoso-
wano metodg jakosciowa — badanie typu desk research (badanie zrodet zastanych)
wykorzystujace dostgpne dokumenty i materiaty: krajowe akty prawne dotyczace
edukacji i rehabilitacji 0oso6b niepelnosprawnych, raporty, sprawozdania, opraco-
wania, opinie i inne dokumenty sporzadzone przez instytucje krajowe.

Drugim etapem byto przeprowadzenie wywiadow z osobami znaczgcymi dla
ksztaltowania si¢ systemu wsparcia 0osob z niepetnosprawnoscia intelektualna.
Kazdy z ekspertéw przeprowadzit indywidualne wywiady pogtebione z dzie-
wigcioma osobami: trzema specjalistami pracujagcymi z osobami z niepetno-
sprawnoscig intelektualng lub naukowcami (panel 1), trzema przedstawicielami
administracji panstwowej lub przedstawicielami ruchu rodzicéw (panel 2) oraz
trzema osobami z niepetnosprawnoscig intelektualng (panel 3). Analiza wywia-
dow pozwolita odpowiedzie¢ na pytanie dotyczace roli ruchu rodzicow w two-
rzeniu polityki wsparcia dla 0sob z niepetnosprawnoscig intelektualng.

Trzeci etap projektu objat sporzadzenie raportu z badania oraz prezentacje
wynikow na XXXVII Migdzynarodowym Sympozjum Naukowym pn. ,,Ruch
rodzicow 0sob z niepetnosprawnoscia intelektualng a badania naukowe i prak-
tyka spoteczna — koegzystencja czy wspodlpraca?”. Sympozjum zorganizowato
(28-29 listopada 2013 r. w Warszawie) Polskie Stowarzyszenie na Rzecz Osob
z Uposledzeniem Umystowym we wspotpracy z Polskim Zespotem do Badan
Naukowych nad Niepetnosprawnoscig Intelektualng — filig IASSIDD (Interna-
tional Association for the Scientific Study of Intellectual and Developmental
Disabilities), ktorego przedstawiciele przystali wyrazy poparcia dla podjetej ini-
cjatywy badawczej.

Opracowanie rozpoczyna referat Michela Bill¢ (Uniwersytet w Poitiers, Fran-
cja) pt. ,,Niepelnosprawnos¢ intelektualna. Od ignorancji do obywatelstwa —
dziatalno$¢ stowarzyszen rodzicéw”, w ktorym autor przedstawia droge prze-
mian odnosnie do niepelnosprawnosci intelektualnej na terenie Francji.
Konsekwencja opisywanych dziatan byty przeobrazenia spoleczne, zawodowe,
instytucjonalne. Na uwage zastuguja rozwazania dotyczace nastepujacych za-
gadnien: dostep do zycia spotecznego 1 zawodowego, dostep do edukacji i szko-
ty, warunki mieszkaniowe, rozwoj nauki.
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Natalija Olesova (Litewskie Towarzystwo na rzecz Opieki nad Osobami
z Niepelnosprawnoscig Intelektualng ,,VILTIS”) w referacie zatytutowanym
Wpltyw spoteczenstwa obywatelskiego na jako$¢ zycia 0sob z niepelnospraw-
noscig intelektualng” opisuje dziatalnos$¢ litewskiej organizacji pozarzadowej
zrzeszajacej rodzicow i1 dgzacej do poprawy jakosci zycia ich dzieci. Towarzy-
stwo ,,VILTIS” wspotpracuje z lokalnymi i krajowymi wladzami. To wlasnie
ono zainicjowalo ide¢ integracji i wspiera system ustug w zakresie wszechstron-
nej integracji osob z niepetnosprawnoscia.

Trzeci rozdzial raportu stanowi prezentacja Luisy Bosisio Fazzi, przedstawi-
cielki Wtoskiego Forum Oso6b Niepelnosprawnych, na temat: ,,Stowarzyszenie
Rodzicow we Wtoszech. Historia, rola i funkcja spoteczna w zapewnianiu praw
i dobrej jako$ci zycia 0sob z niepelnosprawnoscig intelektualng”. Proces tworze-
nia si¢ organizacji rodzicow dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng stanowi
istotny element historii spoteczenstwa ostatnich lat. Chodzi tu o aktywne orga-
nizacje walczace o szacunek, prawa i godnos¢ dla wszystkich ludzi, jako czton-
kow spoteczenstwa. Autorka podkresla, ze od lat wszystkim organizacjom przy-
$wiecaja zasady Konwencji ONZ, gloszace rowno$¢ i ideg wigczania, dotyczace
wszystkich 0sob z niepetnosprawnos$cia, w tym takze niepetnosprawnoscia inte-
lektualna.

Rozdzial czwarty, pt. ,,Rola rzecznictwa i organizacji typu non-profit w two-
rzeniu 1 w doradzaniu uslug dla os6b z niepetnosprawnoscia intelektualng
w Stanach Zjednoczonych”, przedstawia wyniki badania w opracowaniu amery-
kanskich badaczek: Megan Foster, Deborah Taub i Diane Ryndak (University of
Florida). Na wstepie autorki zaznaczaja, ze praktyka wiaczania spolecznego
wszystkich obywateli, w tym 0sob z niepetnosprawnoscia, stanowi niezwykle
zlozone zadanie. Wymaga ono poznania wielu systemow funkcjonujacych
w spoteczenstwie, w tym systemoéw edukacji, mieszkalnictwa, stuzby zdrowia
i pracy. Analiza ustug i form wsparcia dla osob z niepetnosprawnos$ciag intelek-
tualng na terenie USA oparta jest na nast¢pujacych zalozeniach:

e kazdy ma takie samo prawo, aby podejmowac decyzje, ktore maja wptyw na
jego zycie, niezaleznie od niepetnosprawnosci intelektualnej;

e kazdy ma mozliwos¢, aby w aktywny 1 znaczacy sposob wiaczy¢ siec we
wszystkie aspekty zycia spotecznego, w ktorym funkcjonowatby, gdyby nie
niepelnosprawnos$¢ intelektualna;

e o0soby niepetnosprawne nalezy traktowac na rowni z innymi cztonkami spo-
leczenstwa;

¢ o0soby te powinny pracowa¢ w swojej spotecznosci, a nie w zakladach pracy
chronionej;

e osoby niepetnosprawne majg prawo do zabierania gtosu w sprawach, ktore
ich dotycza;

e kazda osoba niepelnosprawna ma rowne szanse edukacji, zatrudnienia i opie-
ki zdrowotne;j.
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Kolejng cze$¢ recenzowanego opracowania stanowig doniesienia z Polski,
ktore obejmuja szes¢ wyktadow. Pierwszy glos to wyktad Agnieszki Wolowicz-
-Ruszkowskiej i Ewy Wapiennik-Kuczbajskiej (Akademia Pedagogiki Specjal-
nej im. Marii Grzegorzewskiej) nt.: ,,Polskie Stowarzyszenie na Rzecz Osob
z Uposledzeniem Umystowym jako awangarda zmian w systemie wsparcia osob
z niepetnosprawnoscia intelektualng”. Autorki w sposob interesujacy i ze znaw-
stwem zagadnienia prezentuja bogata i ro6znorodng dziatalnos¢ PSOUU w ciggu
ostatnich 50 lat. W tym czasie stowarzyszenie podejmowato réznorodne dziata-
nia na rzecz wyréwnywania szans osob z niepetnosprawnoscig intelektualna,
tworzenia warunkow przestrzegania wobec nich praw cztowieka, aktywowania
ich w zyciu spolecznym oraz wspierania ich rodzin. PSOUU, prowadzac swoja
dziatalnos¢, tworzyto i nadal tworzy warunki sprzyjajace wspotdziataniu spo-
tecznemu w podejmowaniu decyzji dotyczacych réznych problemoéow i poziomu
funkcjonowania nowoczesnego panstwa.

Krystyna Mrugalska (Honorowy Prezes Polskiego Stowarzyszenia na Rzecz
Oso6b z Uposledzeniem Umystowym) prezentuje referat pt. ,,Od §wiata barier do
$wiata horyzontow. Wktad Polskiego Stowarzyszenia na Rzecz Osob z Uposle-
dzeniem Umystowym w budowanie systemu wsparcia dla oséb z niepetno-
sprawnoscig intelektualng”. Mrugalska, pionierka PSOUU, przedstawia dziatal-
no$¢ 1 osiggniecia stowarzyszenia na przestrzeni 50 lat. Droga przebyta przez te
organizacj¢ ukazuje sytuacj¢ na poczatku lat 60. XX w. oraz dzisiaj — wszystkie
dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng uczg si¢ w ramach obowigzku szkol-
nego. Nawet te z gleboka, wielorakg niepelnosprawnoscig intelektualng otrzy-
mujg wielospecjalistyczng pomoc oraz kompleksowa rehabilitacje, a takze opie-
ke i transport. Podsumowujac swoje rozwazania, autorka stwierdza, ze mimo
wielu zmian, ktore majg istotne znaczenie w poprawie jakosci zycia osob z nie-
petnosprawnoscia intelektualna, jest jeszcze wiele do zrobienia przy obalaniu
ciagle istniejacych barier.

Nastepny, niezwykle interesujacy rozdzial zawiera rozwazania Anny Firkow-
skiej-Mankiewicz (IFiS, APS) i Antoniny Ostrowskiej (IFiS, PAN) nt.: ,,Ruch
rodzicow — impulsem zmiany spotecznej”. Na wstepie autorki wyjasniaja, co
nalezy rozumie¢ przez ,,zmiany spoteczne”, a nastepnie ukazuja znaczenie ru-
chu rodzicow dla badan naukowych i praktyki spotecznej. Historia ruchu rodzi-
cOw przekonuje, ze zmiany spoteczne sg mozliwe, a impulsem dla nich byt wta-
$nie 6w ruch. Jednakze mimo licznych sukcesow trudno jest stwierdzié, ze sa
one wystarczajace. Wprost przeciwnie — konieczne sg nadal dziatania zmierza-
jace do likwidacji ciagle istniejacych barier spotecznych.

Kolejny wyktad prezentuje Matgorzata Koscielska (Uniwersytet Kazimierza
Wielkiego w Bydgoszczy): ,,Dialog miedzy psychologami a rodzicami w ostat-
nim 50-leciu”. Autorka informuje, ze powstanie ruchu rodzicéw dzieci niepeino-
sprawnych (1963) zbiega si¢ z powstaniem w Polsce psychologii klinicznej
dziecka. W roku 1963 utworzony zostat Komitet Pomocy Dzieciom Specjalnej
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Troski przy Zarzadzie Gtéwnym TPD, kierowany przez matzenstwo — Ewg i Ro-
mana Garlickich przy wsparciu profesora Walda. Komitet przeksztalcit si¢ w Za-
rzad Gtowny PSOUU — ruchu rodzicow i przyjaciot. W tym samym czasie zostat
powolany na Uniwersytecie Warszawskim Zaktad Psychologii Kliniczno-Wy-
chowawczej Dziecka. Kierownikiem Zaktadu zostata profesor Halina Spionek,
wybitny psycholog, a z wyksztaltcenia lekarz. Autorka odnosi swoje rozwazania
do pieciu faz: epoki nie§wiadomosci, okresu stymulacji i rozwoju, epoki integra-
cji, epoki godnosci i upodmiotowienia, wreszcie — epoki spotecznej debaty nad
mozliwymi rozwigzaniami.

Referat Lidii Klaro-Celej (profesora o§wiaty, doradcy m.st. Warszawy w za-
kresie ksztatcenia specjalnego, przedstawicielki Warszawskiego Centrum Inno-
wacji Edukacyjno-Spotecznych i Szkolen) pt. ,,Wktad Polskiego Stowarzyszenia
na Rzecz Osob z Uposledzeniem Umystowym w polski system edukacji osob
z niepelnosprawnoscia intelektualng” przedstawia role zintegrowanego ruchu
rodzicow w przetamywaniu barier edukacji 0s6b z niepelnosprawnoscig intelek-
tualng w stopniu umiarkowanym i znacznym. Mimo pewnych osiggni¢¢ nadal
istniejg luki 1 biale plamy w systemie edukacji tych osob. Nadszedt czas, twier-
dzi autorka, by w Polsce powstal zintegrowany system wsparcia dla osob z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng od urodzenia az do $mierci, gdyz aktualny mo-
del edukacji, opieki i pomocy-wsparcia nie zapewnia odpowiednich warunkow
rozwoju dzieciom i miodziezy, a dorostym — ksztatcenia ustawicznego.

Ostatni wyktad, autorstwa Stanistawa Kowalika (Akademia Wychowania Fi-
zycznego w Poznaniu), zatytutowano: ,,Urzadzanie si¢ w zyciu rodzin z dzie¢mi
niepelnosprawnymi intelektualnie”. We wstepie autor nawigzuje do okresu nie
tylko obojetnosci, lecz takze wyraznej i jawnej dyskryminacji rodzin z dzie¢mi
niepelnosprawnymi. Dzi$ jest inaczej, ale nie oznacza to, ze zrobiono wszystko,
co bylo i jest mozliwe. Kowalik podkresla, ze ztozonos$¢ tych probleméw i ich
narastanie wymaga szybkich i gruntownych zmian dotyczacych warunkow zy-
ciowych. Ukazuje dwa sposoby urzadzania si¢ takiej rodziny: (1) oddanie dziec-
ka do instytucji opieckunczej, co w praktyce oznacza, ze osoba ta bedzie w izola-
cji do konca zycia; (2) pozostawienie dziecka w domu rodzinnym — to z kolei
oznacza izolacje rodziny w spoteczenstwie. Takie rozwigzania oznaczaja, ze
dziecko nie moze wykorzysta¢ rodziny do przejscia w §wiat 0sob petnospraw-
nych. Nasuwa si¢ pytanie, czy istniejg inne rozwigzania. Kluczowe znaczenie
ma tutaj edukacja zgodna z wymogami otwartego rynku pracy, zdobycie pracy
iutrzymanie jej. W zakonczeniu autor zaznacza, ze urzadzanie si¢ rodzin maja-
cych dziecko niepetnosprawne intelektualnie nie jest tatwe i wymaga ucigzliwe;j,
dtugotrwatej, systematycznej pracy z rodzicami i specjalistami oraz publicznej
debaty na ten temat.

Raport konczy si¢ podsumowaniem wynikéw badan opracowanym przez
Agnieszke Wotowicz-Ruszkowska. Autorka na wstepie stwierdza, ze aktualnie
istnieje niewiele badan na temat roli organizacji pozarzadowych w procesie
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zmiany spotecznej, brakuje opracowan dotyczacych realizacji wypracowanych
rozwigzan, podejmowania dziatan i wprowadzania zmian. Brakuje informacji
na temat dziatania polskich organizacji pozarzadowych na tle wybranych kra-
jow. Zadaniem zaplanowanego badania bylo zapetnienie tej luki — chocby cze-
$ciowe — poprzez dostarczenie istotnych danych dotyczacych wptywu ruchu ro-
dzicow 0soOb z niepetnosprawnoscia intelektualng na nauke i zycie spoleczne
oraz obszaréw i zakresu tych zmian. Analiza uzyskanych wynikéw badan upo-
waznia do stwierdzenia, Ze organizacje pozarzadowe stanowig istotny element
demokracji i spoteczenstwa obywatelskiego. Organizacje takie w krajach biora-
cych udziat w badaniach, §wiadczac ustugi na rzecz osob z niepelnosprawnoscia
intelektualna, pelnig r6zne funkcje m.in. ekonomiczne (zatrudnianie, dostarcza-
nie ustlug edukacyjnych, socjalnych, proponowanie innowacyjnych modeli
stuzb) oraz spoleczne i polityczne (ksztaltowanie opinii publicznej, integracja
spoleczna, inicjowanie zmian stosunku do 0sob niepetnosprawnych).

Wszystkie doniesienia zawarte w raporcie majg charakter postulatow doty-
czacych sprawiedliwosci i doskonalosci oddziatywan, wyznaczajac kierunek
zmian w zakresie uregulowan prawnych, oferty roznorodnych stuzb, ustug, edu-
kacji, postaw spolecznych wobec niepelnosprawnych, dialogu spotecznego,
rzecznictwa. Nalezy podkresli¢, ze rezultaty badan ukazaly role i znaczenie or-
ganizacji rodzicéw dzieci niepelnosprawnych intelektualnie w owych przemia-
nach; na szczeg6lng uwage zastuguje dziatalnos$¢ Polskiego Stowarzyszenia na
Rzecz Osob z Uposledzeniem Umystowym z prezesem Krystyna Mrugalska. Ta
niezwykle trafna analiza wynikéw badan zawarta w recenzowanym raporcie
pozwala zauwazy¢, ze do spoteczenstwa coraz wyrazniej dociera fakt, iz osoby
niepetnosprawne intelektualnie nie tylko zastuguja na opieke, lecz jako ludziom
nalezy si¢ im udostepnianie dobrodziejstw cywilizacji i kultury. Podsumowujac
rozwazania zawarte w publikacji, nalezy stwierdzi¢, ze stanowi ona przeglad
dokonan ruchu rodzicow 0sob z niepetnosprawnos$cig intelektualng (w perspek-
tywie historycznej) na terenie Francji, Litwy, Wtoch, USA i Polski. Podkresli¢
wypada, ze s3 to doniesienia z badan naukowych — jako$ciowych — z pieciu kra-
jow. Catos$¢ tworzy synteze pogladoéw i stanowisk autorow, a takze, a moze
przede wszystkim, aktualng wiedze¢ o ruchu rodzicéw oséb z niepetnosprawno-
$cig intelektualng, ich rodzin i dokonan w poprawie zycia spotecznego i praw
tych osob. Przedstawione przemyslenia i wyniki analiz wskazuja, ze na prze-
strzeni 50 lat powstaty 1 aktywnie rozwijaly si¢ w wielu krajach Europy i USA
organizacje pozarzadowe rodzicow dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualna,
ktore aktywnie walczyly i walczg o zapewnienie im praw i dobrej jakosci zycia.
Co ciekawe, najbardziej interesujaca czgscia tego raportu jest ta dotyczaca Pol-
ski. Obejmuje az sze$¢ doniesien prezentujacych rozwazania umiejscowione
w kontekscie historycznym.

W ramach konkluzji nalezy stwierdzi¢, ze jest to prawdopodobnie najlepiej
napisany raport z badan naukowych, a na pewno najbardziej sprzyjajacy zrozu-
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mieniu waznych i trudnych probleméw dotyczacych oséb niepetnosprawnych
intelektualnie, a w szczego6lnosci — roli i znaczenia organizacji rodzicéw tych
0sOb. Ma on duze znaczenie naukowe, socjologiczne, pedagogiczne i psycholo-
giczne. Najwickszy wpltyw ma za$ na praktyke. Do tej pory nikt si¢ nie odwazyt
na tak wielostronne badanie o charakterze porownawczym dotyczace organiza-
cji rodzicow. Szczegdlna jego wartos¢ polega na tym, ze powigzane zostaty ele-
menty teoretyczne i praktyczne, co uwidacznia si¢ we wszystkich poruszanych
problemach, sposobach rozwiazania i analizach. Tak pomys$lany raport stanowi
zachete dla spoteczenstwa pragnacego lepiej zrozumie¢ potrzeby 0sob z niepet-
nosprawnoscig intelektualng i skutecznie je zaspokajac.
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Aktualne dyskusje dotyczace polityki i praktyki edukacyjnej poruszaja
przede wszystkim temat inkluzji, ktora rozpatrywana jest zarowno jako pewien
konstrukt teoretyczny, jak i konkretna propozycja stworzenia systemu wycho-
wania i ksztatcenia gwarantujacego pelng realizacje praw cztowieka. W rozu-
mieniu mi¢dzynarodowym inkluzja oznacza obejmujgcy wszystkie obszary
spoleczne, w tym takze edukacje, program zniesienia segregacji osob i grup dys-
kryminowanych i (lub) wykluczonych w zakresie partycypacji obywatelskie;.
Pomimo niezwyklej popularnosci haset inkluzyjnych brak jest w debatach pu-
blicznych i pi§miennictwie pedagogicznym jednoznacznego stanowiska pozwa-
lajacego na ustalenie, jak mozna trafnie zdefiniowac ksztalcenie inkluzyjne,
a takze jak mogloby ono w praktyce przebiega¢. Redaktorzy naukowi recenzo-
wanej pozycji postrzegaja te luke jako podstawowy powod do podjecia krytycz-
nego dyskursu pedagogicznego na temat inkluzji, proponujac jej analize w per-
spektywie rozwojowej. Rozwoj, bedacy istota zmiany i modyfikacji, taczy sie,
z jednej strony, z konieczno$cig refleksji, z drugiej za§ — z wezwaniem do stawia-
nia oporu rozumianego jako podstawowa zasada przemiany. W takim ujgciu po-
jecie inkluzji oznacza specyficzny proces refleksji spotecznej i wykazuje znacz-
ny potencjat krytyczny. Zdaniem redaktorow publikacji, przyjecie teoretycznych
zatozen dyferencyjnych, systemowych i poststrukturalistycznych moze utatwi¢
zachowanie potencjatu krytycznego pedagogicznych rozwazan o inkluzji.

Mimo znacznego zréznicowania tematow poszczeg6dlnych artykutoéw, anali-
zujacych szereg watkow zwiazanych z inkluzja nie tylko z punktu widzenia na-
ukowo-teoretycznego i badawczego, lecz takze $cisle dydaktycznego, publikacja
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zachowuje wewngtrzng spojnosc, a tresci przedstawione sa w sposob logiczny.
Artykuty przyporzadkowane sg czterem obszarom, z ktorych pierwszy dostar-
cza czytelnikowi informacji o kontekscie teoretycznym ksztatcenia inkluzyjne-
go, drugi dotyczy systemu przygotowywania nauczycieli do pracy w takim
szkolnictwie, kolejny prezentuje zatozenia inkluzyjnej dydaktyki wybranych
przedmiotow szkolnych, ostatni za$ przedstawia przyklady dobrych praktyk
w zakresie wdrazania idei inkluzyjnych.

Segment pierwszy: ,,Podstawowe kwestie — bogate perspektywy” (Grundle-
gende Fragen — iibergreifende Perspektiven) sktada si¢ z szesciu artykulow.
W tekscie ,,Ksztalcenie inkluzyjne — podstawy, praktyka, kwestie otwarte” (/n-
klusive Bildung — Grundlagen, Praxis, offene Fragen) Annedore Prengel dowo-
dzi, ze koncepcja inkluzyjna dostarcza ram normatywnych, ktére wnosza do
szkolnictwa nowa pedagogiczng definicje réznorodnos$ci przejawiajaca si¢ uzna-
niem nie tylko roznorodnych sposobow uczenia si¢ i nauczania, lecz takze funk-
cjonowania w §wiecie w ogole. Jednoczes$nie koncepcja ta umozliwia realizacje
prawa do rownosci w ksztalceniu si¢, do wolnosci w przyjetym stylu zycia oraz
zobowiazania do solidarnosci w nowych wzorcach myslenia i dziatania. Zda-
niem autorki, dydaktyka inkluzyjna na podstawie diagnostyki dydaktycznej
i oceny ksztattujacej rozwija wieloperspektywiczne pojecie osiggniec¢ szkolnych
1 umozliwia przyporzadkowanie ich uniwersalnej normie odniesienia.

Krytyczng analiz¢ dotychczasowych inkluzyjnych rozwigzan praktycznych
przeprowadza Georg Feuser w artykule ,,Kwestia dydaktyki ksztatcenia nauczy-
cieli przygotowanych pod wzgledem inkluzji w aspekcie wieloprofesjonalnej
pracy na zajeciach lekcyjnych” (Zur Frage der Didaktik einer inklusionskompe-
tenten LehrerInnen-Bildung unter Aspekten multiprofessioneller Unterrichtsar-
beit). Wedtug tego autora pojecie inkluzji moze wprawdzie podkresli¢ ztozonos¢
dialektyki zagadnien spotecznych i edukacyjnych, jednak nie odgrywa znacza-
cej roli w budowaniu sprawiedliwego systemu ksztatcenia, gdyz ten moze by¢
stworzony jedynie na poziomie indywidualnych biografii edukacyjnych. Proces
kwalifikacji przysztych nauczycieli, zdaniem Feusera, powinien przebiegac
zgodnie z tymi samymi zatozeniami, wedtug ktorych nastepnie prowadzone
beda zajecia lekeyjne, mianowicie inkluzyjnymi i spoteczno-kooperatywnymi.

Dokonujac syntetycznego opisu wspotczesnych debat pedagogicznych doty-
czacych inkluzji, Andreas Hinz w artykule ,,Inkluzja jako wizja i pomost do
codziennosci. O celach, przeksztalceniach i potrzebach inkluzji w szkolnictwie”
(Inklusion als Vision und Briicken zum Alltag. Uber Anliegen, Umformungen
und Notwendigkeiten schulischer Inklusion) podkresla, ze inkluzja staje si¢ po-
jeciem coraz bardziej popularnym, a zarazem coraz bardziej niejasnym, bez-
ksztattnym, w zakres ktorego wiacza si¢ wszystko to w edukacji, co powinno
by¢ przedstawione jako pozytywne i postepowe. Badacz potwierdza koniecz-
no$¢ wskazania wizjonerskiego udziatu idei inkluzji w krytyce systemow dys-
kryminacyjnych. Uznaje jg za strategi¢ wprowadzania praw cztowieka. W nie-
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mieckiej, edukacyjno-politycznej dyskusji, przede wszystkim retorycznie
odnoszacej si¢ do inkluzji, Hinz widzi raczej trwajace juz przeksztatcenia, ktore
obejmuja desegregacje oraz kontynuacje, a jednoczesnie poszerzenie obszaréw
dziatan pedagogiki specjalnej. Jedynie szersze rozumienie inkluzji moze spra-
wic, ze stanie si¢ ona zadaniem wszystkich placéwek edukacyjnych i bedzie cze-
$cig sktadowa rozwoju szkolnictwa; w tym celu niezb¢dne sg m.in.: poparcie
systemowe, odpowiednie zasoby, dzialania integracyjne, refleksja krytyczna.

W artykule ,,Implementacja inkluzji w niemieckim szkolnictwie. Wyzwania
i perspektywy” (Implementation schulischer Inklusion in Deutschland. Heraus-
forderungen und Perspektiven) Ulf Preuss-Lausitz poprzez szczegdtowe wpro-
wadzenie wyjasnia, dlaczego proces inkluzji w Republice Federalnej Niemiec,
gdzie zostata obrana specjalna droga polityczno-edukacyjna w celu uksztatto-
wania wysoko zréznicowanego systemu szkolnictwa, jest szczeg6lnie niespojny
i ztozony. W tekscie zostajg poruszone liczne kwestie zwigzane z jako$cig ksztal-
cenia inkluzyjnego, w tym: konieczno$¢ specjalistycznej pomocy z zakresu pe-
dagogiki specjalnej w kazdej szkole, zastapienie diagnostyki informacyjnej
przez towarzyszaca nauce diagnostyke wspomagajacg az do indywidualnego
wsparcia podczas zaje¢ lekcyjnych i poza nimi, potrzeba wigkszej wspotpracy
szkot z instytucjami regionalnymi, odpowiednie finansowanie ksztatcenia spe-
cjalnego w placowkach ogélnodostepnych.

Dla 0s6b zajmujacych si¢ inkluzja edukacyjng w aspekcie ksztatcenia uczniow
z niepetnosprawnos$cig interesujacy z pewnoscig bedzie artykut Brigit Liitje-
-Klose i Phillipa Neumanna ,,Rola pedagogiki specjalnej w kontekscie profesjo-
nalizacji nauczycieli w ksztatceniu inkluzyjnym” (Die Rolle der Sonderpddago-
gik im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerprofessionalisierung fiir eine
inklusive schulische Bildung). Dzial pedagogiki zajmujacy si¢ ksztatceniem spe-
cjalnym przechodzi obecnie proces zmian, w ktorym na nowo podejmowane sa
pytania o role, charakter, odrebnos$¢ dyscyplinarng i wzajemne powigzania pe-
dagogiki specjalnej z innymi dziedzinami specjalistycznymi, w tym glownie
z 0g0lna dydaktyka szkolng. Odwotujac si¢ do migdzynarodowych do§wiadczen
w obszarze udzielania specjalnego wsparcia w szkotach ogdélnodostepnych, au-
torzy wskazujg na state wspotwystepowanie wielu réznych form pomocy ze
strony pedagogdéw specjalnych i bezposrednio zwigzang z tym konieczno$¢
kompleksowego ksztatcenia przysztych nauczycieli do profesjonalnego dziata-
nia w ramach réznych rol i funkcji. Podkreslaja réwniez potrzebe wiaczenia za-
gadnien z zakresu dydaktyki specjalnej do programu ksztatcenia akademickiego
pedagogdw ogodlnych i nauczycieli przedmiotowych.

Te czes¢ ksiazki konczy artykut Jiirgena Buddego ,,Rozréznienie poje¢ inklu-
zja i heterogenicznos$¢” (Zum Verhdltnis der Begriffe Inklusion und Heterogenitdr),
ktory zawiera wieloptaszczyznowy opis cech wspolnych pojec czesto uzywanych
w dyskusji pedagogicznej dotyczacej inkluzji i roznic migdzy nimi. Tworzac mape
wzajemnych powiazan miedzy takimi terminami, jak m.in.: ,,inkluzja”, ,,heteroge-
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nicznos$¢”, ,,réznica”, ,,ekskluzja”, ,,homogenicznos¢”, Budde omawia zastosowa-
nie spoteczno-naukowej koncepcji roznorodnosci, ktora nieuchronnie wskazuje na
réwnos¢, przyczynia si¢ do rozwazan na temat relacyjnosci, proceséw produkcji
i uktadow sil politycznych oraz jednocze$nie moze przeciwdziata¢ niedostatecz-
nemu podkreslaniu spotecznych teorii w dyskursie o inkluzji.

W drugim segmencie opracowania: ,,Ksztalcenie nauczycieli — ideowo i em-
pirycznie” (Lehrerinnen- und Lehrerbildung — programmatisch und empirisch)
takze zamieszczono sze$¢ artykutow. Zdaniem Aarta Pabsta, autora tekstu ,,In-
kluzyjne ksztatcenie nauczycieli — stanowiska i dziatalnos¢ Konferencji Mini-
strow Kultury 1 Oswiaty” (Inklusive Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Positio-
nen und Aktivitditen der Kultusministerkonferenz), inkluzja natrafia w Niemczech
na liczne trudno$ci zwigzane m.in. z brakami organizacyjnymi, niedostatecz-
nym opracowaniem koncepcyjnym, selektywnie skonstruowanym systemem
szkolnictwa i ksztatcenia nauczycieli, i jako taka nie wydaje si¢ ,,dzieckiem nie-
mieckich rodzicow”. Autor objasnia rozumienie inkluzji wypracowane przez
Konferencje Ministréw Kultury i O$wiaty w kooperacji z 16 innymi panstwami
oraz analizuje aktualne pytania dotyczace réznych form aktywnosci zawodo-
wych w pedagogice specjalnej i ogdlne;.

W tekscie ,,Wybrane zalecenia komisji ekspertow Ksztalcenie inkluzyjne w Me-
klemburgii — Pomorze Przednie do roku 2020 1 konsekwencje w ksztatceniu wy-
ktadowcow akademickich” (Ausgewdhite Empfehlungen der Expertenkommission
«Inklusive Bildung in Mecklenburg-Vorpommern bis zum Jahr 2020» und Konse-
quenzen fiir die universitire Lehramtsausbildung) Katja Koch stawia teze, ze
ksztatcenie nauczycieli zorientowane na inkluzj¢ nie jest mozliwe bez inkluzyjne-
go przeksztalcenia szkot wyzszych, szczegolnie ich kadry, gdyz dotychczasowe
przygotowanie i dziatalno$¢ wykltadowcow akademickich nie odpowiada w stop-
niu wystarczajgcym wymogom wspoélczesnego spoteczenstwa, ktorego jedna
z podstawowych wlasciwosci jest heterogenicznos¢ i zmiennos¢. Uznajac, ze mo-
del efektywnego ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli do pracy w warunkach
inkluzyjnych nie zostat jeszcze opracowany, autorka dokonuje na podstawie prze-
gladu migdzynarodowych badan pedeutologicznych identyfikaciji gtownych ob-
szarow kompetencji zawodowych kluczowych w pracy pedagogicznej. Wérdd nich
za priorytetowe uwaza te, ktore ksztattuja u nauczyciela adaptacyjne podejscie do
indywidualnych uwarunkowan w procesie uczenia si¢-nauczania.

Funkcje studenckich praktyk pedagogicznych, rozpatrywane w kontekscie
nabywania i rozwoju kompetencji zwigzanych z nauczaniem w szkotach inklu-
zyjnych, to temat opracowania ,,Praktyka i inkluzja” (Praktika und Inklusion)
przygotowanego przez Ting Hascher i Leg¢ de Zordo. Autorki przyjmujg stanowi-
sko, ze praktyki nauczycielskie realizowane w szkotach o wysokiej jakosci
ksztalcenia mogg w znaczacym stopniu przyczyni¢ si¢ do poszerzania kompe-
tencji inkluzyjnych u przysztych pedagogéow. Analizy teoretyczno-naukowe,
empiryczne i metodyczne dotyczace diagnostyki i dydaktyki inkluzyjnej sa
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niepetne, zatem wiedza potrzebna do stworzenia wskazowek zaréwno do prze-
prowadzania zaje¢ zwigzanych z praktyka inkluzyjna, jak i wypracowania kry-
teriow jako$ciowych odnoszacych si¢ do tego rodzaju lekcji, musi w znacznym
stopniu by¢ czerpana wprost z dotychczasowych doswiadczen zwiazanych
z takg praktyka w szkotach ogolnoksztatcgcych.

W artykule ,,Kompetencje w projektach inkluzyjnych (KIS) — prace wstepne
w odniesieniu do strukturalnego modelu kompetencji nauczycieli zajmujacych
si¢ pedagogicznym wsparciem specjalnym” (Kompetenzen in Inklusiven Settings
(KIS) — Vorarbeiten zu einem Kompetenzstrukturmodell sonderpddagogischer
Lehrkrdfte) Vera Moser i Andreas Kropp prezentuja wyniki badan empirycz-
nych majacych na celu opracowanie strukturalnego modelu kompetencji nauczy-
cieli zajmujacych si¢ pedagogicznym wsparciem specjalnym w warunkach in-
kluzyjnych. Na podstawie danych zebranych w formularzach (N = 327) mozliwe
bylo ustalenie, ze gtowne obszary zadan, tj. diagnostyka, doradztwo, wspotpra-
ca i wsparcie indywidualne, bylty szczegétowo spetniane przez wszystkich na-
uczycieli w podobnym zakresie czasowym, przy czym pedagodzy zajmujacy si¢
wsparciem specjalnym prowadzili prawie o polowe mniej zaje¢ dla catej klasy
niz inni nauczyciele. W obszarze diagnostyki nauczyciele zajmujacy si¢ wspar-
ciem specjalnym dysponowali szerszym inwentarzem niz inni nauczyciele,
a dziatania diagnostyczne czesciej odnosity sie do takich przedmiotow, jak jezyk
niemiecki i matematyka niz do ogélnych obszaréw wsparcia zwigzanych z po-
szczegblnymi sferami rozwoju ucznia (np. postrzeganie, motoryka, koncentra-
cja). Co ciekawe, badania dowiodly, ze ustalenia diagnostyczne mialy jednak
niewielki wplyw na sposob prowadzenia lekcji przez nauczycieli. Poza tym dwie
trzecie dzialan zwigzanych ze szczegdlnym wsparciem pedagogicznym odby-
walo si¢ poza wspolnymi zajeciami lekcyjnymi. W koncowej czesci tekstu wska-
zano na kolejne aspekty podzialu zadan migedzy nauczycieli przedmiotowych
a pedagogow specjalnych oraz zwigzane z nimi kompetencje zawodowe, ktore
powinny by¢ poddane dalszym poglebionym badaniom.

Ursula Bylinski w artykule ,,Inkluzyjne ksztalcenie zawodowe wspiera profe-
sjonalizm nauczycieli” (Eine inklusive Berufsbildung fordert die Professionalitdt
der pddagogischen Fachkrdfte) stwierdza, ze inkluzja jest stosunkowo nowym
zagadnieniem w ksztalceniu zawodowym, jednak w coraz wiekszym stopniu
rozwazane i systematycznie nadzorowane sg sytuacje zwiazane z ryzykiem eks-
kluzji 0s6b z niepetnosprawnoscig w srodowisku pracy. W ramach projektu ba-
dawczego przy Federalnym Instytucie Szkolenia Zawodowego (BIBB) wykaza-
no, ze profesjonalnos¢ kadry w zaktadach, szkotach zawodowych i centrach
ksztatcenia odgrywa kluczowa role w procesach zmian zwigzanych z organiza-
cja inkuzyjnego szkolenia zawodowego. Za znaczacy przejaw profesjonalizmu
uznano zdolno$¢ do (samo)refleksji, konsekwentne indywidualizowanie proce-
sow ksztalcenia (zorientowanie na osobg) oraz stosowanie strategii kooperacyj-
nych (wspotpraca interdyscyplinarna).
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W poczatkowej czgsci opracowania ,,Retrospektywne rozwazania nauczycie-
li-praktykantow na temat jakoSci przebiegu zaje¢ lekcyjnych doswiadczonej
w czasach wilasnego ksztatcenia si¢ — $ciezki od normatywnego zatajania poje-
cia inkluzji do wy(ksztalcenia) nauczycieli” (Retrospektive Betrachtungen von
Lehramtsstudierenden auf erlebte Unterrichtsqualitit in der eigenen Schulzeit
— Wege aus der «normativen Vernebelung» des Inklusionsbegriffs in der Lehre-
rinnen- und Lehrer(aus)bildung) Bettina Amrhein poddaje analizie wewngetrzne
sprzeczno$ci ujawniajace si¢ w ksztalceniu inkluzyjnym — w tym antynomi¢
migdzy orientacjg na standardy ksztalcenia a indywidualng normg odniesienia.
Wskazuje takze na wptyw wiasnych doswiadczen edukacyjnych na sposob wy-
pelniania roli nauczyciela w warunkach inkluzyjnych przez juz pracujacych pe-
dagogdw 1 studentow kierunkoéw nauczycielskich. W jej opinii szersze rozumie-
nie inkluzji utrudniaja nauczycielom m.in. braki w zakresie dobrych praktyk,
brak osobistych doswiadczen biograficznych w zakresie réznicowania strategii
dydaktycznych przez prowadzacych zajgcia szkolne. Postuluje zatem koniecz-
no$¢ polozenia silnego akcentu w programie ksztatcenia przysztych nauczycieli
na kwestie wczesnej refleksji biograficznej. W artykule tym znalez¢ mozna tak-
ze interesujagcy namyst nad teoretycznymi uwarunkowaniami podejmowania
decyzji o udzielaniu uczniom specjalistycznego wsparcia pedagogicznego, pro-
wadzony w odniesieniu do wynikow badan zagranicznych. Przyktadowo, wyni-
ki jednego z badan migdzynarodowych dowiodty, ze studenci na kierunkach
nauczycielskich taczg wsparcie z ideg osiagniecia tych samych celow ksztatcenia
przez uczniéw o odmiennych poziomach wyjsciowych umiejetnosci dzigki za-
stosowaniu réznorodnych strategii dydaktycznych.

Trzeci dziatl publikacji: ,,Zajecia lekcyjne — perspektywy dydaktyki specjali-
stycznej” (Unterricht — fachdidaktische Perspektiven), obejmujacy dwa artyku-
ty, zainteresuje nie tylko praktykujacych nauczycieli, lecz takze inne osoby zaj-
mujace si¢ kwestig inkluzji szkolnej, gdyz w pi$miennictwie fachowym do
rzadkosci nalezg opracowania dotyczace dydaktyki poszczegélnych przedmio-
tow w heterogenicznych warunkach szkét ogdlnodostepnych. Michael Ritter
i Johannes Hennies w tekscie ,,Inkluzyjna dydaktyka jezyka niemieckiego” (/n-
klusive Deutschdidaktik) podkreslaja przymus odejscia od schematyzacji proce-
sow nauki i porzucenia orientacji dydaktycznej ukierunkowanej na jedna,
wspolng dla wszystkich droge uczenia si¢. Proponuja jako optymalna forme
wsparcia dziecka w obszarze jego wlasnych mozliwosci efektywnego uczenia
si¢ opisowe podejscie jakosciowe, majace na celu indywidualizacje strategii dy-
daktycznych. Na przyktadzie uzycia metaforycznego wiersza amerykanskiego
poety, Ritter i Hennies wykazuja, ze oparte na obiektach jezykowo-literackich
ksztatcenie wielostronne realizowane w grupie szkolnej, bedacej swoistego typu
wspolnota, mozliwe jest dla wszystkich dzieci i ze niekoniecznie uczniowie ci
muszg wczesniej podlega¢ procesowi diagnozy prowadzacej do gradacji ich
kompetencji. Linearnie zorganizowane nauczanie i zwigzane z nim wyrownaw-
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cze spojrzenie diagnostyki wspierajacej na heterogeniczne grupy uczniow nie
jest dla autorow konstruktywng perspektywa uksztaltowania inkluzyjnej dy-
daktyki jezyka niemieckiego. Postuluja oni przyjecie nowej perspektywy jezy-
kowo-literackiego uczenia si¢, ktora wprawdzie nie zaprzecza znaczeniu dia-
gnostyki wspierajacej, jednak zaktada wyznaczanie réznych celéw ksztatcenia
dla poszczeg6lnych uczniow.

Petra Scherer w artykule ,,Inkluzyjne zaj¢cia z matematyki w szkole podsta-
wowej. Wyzwania i mozliwosci z perspektywy dydaktyki specjalistycznej” (In-
klusiver Mathematikunterricht der Grundschule. Anforderungen und Mdglich-
keiten aus fachdidaktischer Perspektive) rozpatruje mozliwosci indywidualnego
wspierania uczniow podczas lekcji matematyki w szkole podstawowej. Na wy-
branych przyktadach zajec¢ ilustruje, ze z perspektywy diagnostyki specjali-
stycznej istnieja koncepcje i formaty, ktore sg wlasciwe dla inkluzyjnych zajeé¢
lekcyjnych. Szczegdlnie podkresla znaczenie zadan otwartych, ktore pozwalaja
na osobisty wybor poziomu opracowania i jednocze$nie wzmacniajg zdolnosé
wlasnej organizacji pracy. Autorka wiele uwagi pos§wigca tzw. zadaniom o tej
samej strukturze. Stwarzaja one mozliwos¢ rozpoczecia dyskursu miedzy
uczniami, jak rowniez miedzy uczniami a nauczycielem, poprzez pordéwnawcze
odkrycia dotyczace konstrukeji lub strategii rozwigzan.

Ostatnia cze$¢ omawianej pozycji: ,,Inkluzyjny rozwdj szkot i regionow”
(Schulen und Regionen inklusiv entwickeln) zawiera cztery artykuty na temat
praktycznych implikacji i szans na realizacj¢ koncepcji inkluzyjnych w kontek-
$cie rozwoju szkot 1 instytucji lokalnych. Punktem wyjscia artykutu Thomasa
Rihma ,,Wszechstronna inkluzja?! Zapytania odnosnie do aktualnej dyskusji
o rozwoju szkolnictwa” (Umfassende Inklusion?! Anfragen an den aktuellen
Schulentwicklungsdiskurs) jest teza, ze inkluzja stanowi fundamentalne wyzwa-
nie dla aktualnego rozwoju szkolnictwa. Na przyktadzie projektu ,,Szkota spo-
feczna” czerwono-zielonej koalicji rzadzacej w Badenii-Wirtembergii (2012)
autor przeprowadza pogiebiona analize aktualnej dynamiki reform edukacyj-
nych w Niemczech.

Tekst Christine Demmer ,,Spojrzenie na inkluzje¢? Nastawienia do inkluzji
wedtug wzorca dobrej szkoty Stowarzyszenia Szkot «Blick iiber den Zauny
[spojrzenie za plot]” (Inklusion im Blick? Zu inklusiven Orientierungen im Leit-
bild von guter Schulde des Schulverbunds Blick iiber den Zaun) stanowi probe
odpowiedzi na pytanie, czy dobra szkota w spotecznym rozumieniu zorientowa-
nym na reforme¢ pedagogiczna w rownym stopniu jest szkolg inkluzyjng. We-
dlug Demmer ksztatcenie inkluzyjne jest czyms wigcej niz tylko skutecznym
rozwijaniem zdolnos$ci, zdobywaniem wiedzy, nabywaniem umieje¢tnosci i kwa-
lifikacji. Powinien to by¢ normatywny, systemowy proces rozwoju i krytycznej
refleksji, redukujacy nierownosci i bariery w edukacji, zmniejszajacy izolacje
i kwestionujacy wczesng separacje uczniow ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi. Wzorzec dobrej szkoty powstalego w 1989 r. Stowarzyszenia Szkot
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,,Blick iiber den Zaun” odpowiada licznym aspektom idei inkluzji, przy czym
interesujace jest, ze — jak zauwaza autorka — pewne elementy uznawane za
szczegblnie wazne w teoriach inkluzyjnych, w codziennej praktyce szkolnej
okazujg si¢ zdecydowanie mniej istotne, np. kwestia indywidualnego wsparcia
specjalistycznego. Ponadto Demmer zaleca pewna ostroznos¢ w bezkrytycz-
nym kierowaniu si¢ orientacjg na pojedynczego ucznia, tak, aby np. nie persona-
lizowac¢ niewtasciwie problemow systemowych.

Teoria Response-to-Intervention (RTI) zaadaptowana z angloamerykanskie-
go kregu kulturowego i reprezentowana przez cze$¢ Srodowiska niemieckich
pedagogdéw specjalnych jako droga wsparcia wigczajacego to temat opracowania
,,Odpowiedz na interwencje — model rozwoju szkolnictwa zorientowany na za-
pobieganie i inkluzje” (Der Response to Intervention-Ansatz — ein Modell fiir
eine prdventions- und inklusionsorientierte Schulentwicklung) przygotowanego
przez Ivonne Blumenthal i Bodo Hatkego. Artykut w szczegotowy sposéb przed-
stawia glowne elementy tego modelu. Zdaniem autoréw, jego wdrazanie dopro-
wadza do zmiany paradygmatycznej perspektywy edukacyjnej, w kierunku
ksztaltujacej diagnostyki osiagnie¢, ktéra pozwala na uchwycenie rozwoju
W procesie uczenia si¢ i mozliwie jak najszybsze udzielenie niezb¢dnego wspar-
cia. Jednym z podstawowych warunkow efektywnosci opisywanego modelu jest
rzetelne wyksztalcenie nauczycieli w obszarze teoretyczno-naukowym, meto-
dyczno-dydaktycznym i pedagogiczno-psychologicznym.

Barbara Brokamp w artykule ,,Lokalne potaczenie szkot inkluzyjnych
i ksztalcenia nauczycieli” (Kommunale Vernetzung inklusiver Schulen und Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung) zastanawia si¢ nad wplywem rozwoju koncepcji
inkluzyjnych na zmiang rol i funkcji placéwek szkolnych oraz opisuje wymaga-
nia, z ktorymi w przyszto$ci moga spotkac si¢ w srodowisku szkolnym nauczy-
ciele 1 inne podmioty edukacyjne. W tym kontek$cie omawia dwanascie ptasz-
czyzn oddziatywania inkluzji i postuluje, by byla ona stale realizowana przez
wszystkie szkoty, nie tylko w odniesieniu do uczniow z niepetnosprawnoscia.
Autorka dostrzega coraz bardziej nasilajaca si¢ potrzebe laczenia dziatalnosci
poszczegolnych szkot i ich funkcjonowania w formie swoistych partnerstw,
a takze wiaczenia ich do rozwoju regionalnego. Konsekwentne wdrazanie inklu-
zji wymaga utworzenia struktur potaczen i wspdtpracy pomiedzy szkotami, sto-
warzyszeniami edukacyjnymi i innymi wspolnotowymi instytucjami.

Teksty tworzace recenzowang monografi¢ prezentuja niezwykle wysoki po-
ziom merytoryczny, stanowiska przyjmowane przez poszczegdlnych autorow
maja rzetelna podbudowe teoretyczng, omawiane koncepcje naukowe i wyni-
ki badan empirycznych opatrzone sa krytycznym komentarzem zachgcajacym
odbiorcow do wtasnej refleksji. Redaktorom udato si¢ stworzyé warto$ciowy
zbior opracowan, ktore unikajg — dos¢ czestego w innych publikacjach poswie-
conych tym zagadnieniom — tzw. bezkrytycznego ,,romantyzmu inkluzyjnego”,
a jednoczesnie nie s3 zdominowane przez kwestie polityczno-ekonomiczne.
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Bogactwo poruszanych problemdéw czyni t¢ pozycje interesujaca dla wszystkich
0sOb zainteresowanych zagadnieniami inkluzji edukacyjnej, jednak uzywany
przez autorow (zwlaszcza w dwoch pierwszych czgsciach) specjalistyczny jezyk
naukowy 1 liczne odwotania do uznanych od dawna i najnowszych koncepcji
pedagogicznych, psychologicznych i socjologicznych sprawiaja, ze lektura moze
stanowi¢ pewne wyzwanie dla czytelnikow, ktorzy sa na poczatkowym etapie
poznawania pis$miennictwa na temat inkluzji.
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SPRAWOZDANIE Z VIII MIEDZYNARODOWEJ
KONFERENCJI NAUKOWEJ Z CYKLU ,,PEDAGOGIKA
SPECJALNA — KONCEPCJE I RZECZYWISTOSC”
Szczecin — Swinoujscie — Ystad, 8—9 wrzesnia 2014

W dniach 8-9 wrzesnia 2014 r. odbyta si¢ VIII Migdzynarodowa Konferencja
Naukowa z cyklu ,,Pedagogika specjalna — koncepcje i rzeczywisto$¢” organizo-
wana przez Katedre Pedagogiki Specjalnej Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu
Szczecinskiego. Nalezy podkresli¢ cykliczny charakter konferencji, ktora odby-
wa sie¢ co dwa lata i jest okazjg do spotkania pracownikoéw naukowych, studen-
tow, praktykéw oraz przedstawicieli organizacji samopomocowych. Udziat
zglosito 110 osdb, wsrdd ktorych znalezli si¢ przedstawiciele 30 osrodkow aka-
demickich z kraju i zagranicy. W pierwszym dniu konferencji odbywaty si¢ wy-
ktady plenarne oraz obrady toczace si¢ w szesciu sekcjach tematycznych. W dru-
gim dniu podejmowana byla bogata i zr6znicowana tematyka w ramach obrad
plenarnych.

Uroczyste otwarcie konferencji rozpoczeto si¢ od powitania gosci przez prze-
wodniczgcg konferencji dr hab., prof. US Terese Zotkowska. Oficjalnego otwar-
cia obrad dokonata dziekan Wydziatu Humanistycznego Uniwersytetu Szcze-
cinskiego dr hab., prof. US Barbara Kromolicka. Konferencja byta tez okazja do
uczczenia 50. rocznicy istnienia Kota PSOUU w Szczecinie. Jego przewodni-
czaca mgr inz. Barbara Jasierska mowita o wieloetapowym procesie tworzenia
systemu wsparcia osob z niepetnosprawnoscig intelektualng — od wczesnej in-
terwencji i przedszkola po mieszkania chronione oraz miejsca pracy.

Po uroczystym otwarciu konferencji odbyty si¢ wyktady plenarne. Profesor
dr hab. Iwona Chrzanowska w swoim wystapieniu zwrdcita uwage na uwarun-
kowania edukacji inkluzyjnej, wskazujgc na trudnosci w realizacji zatozen teo-
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retycznych w praktyce szkolnej. Na dylematy zwigzane z wypetnieniem mini-
mum kadrowego do prowadzenia kierunku pedagogika specjalna zwracat uwage
w swojej prelekcji prof. dr hab. Amadeusz Krause. Profesor dr Rune Hausstatter
dokonat analizy systemu ksztatcenia uczniéw z niepetnosprawnosciag w Norwe-
gii oraz Finlandii. Z kolei na stabos¢ polskiego instytucjonalnego wsparcia 0sob
z niepetnosprawnoscia wskazata prof. dr hab. Marzenna Zaorska. Kolejny wy-
ktad wyglosita prof. Iwona Kasior, przedstawiajac formy wsparcia osob z nie-
petnosprawno$cia w USA. Profesor dr Piero Crispiani przedstawil analizg zalez-
nosci pomigdzy procesem rehabilitacji a edukacija oséb z niepelnosprawnoscia.
Na terapeutyczne znaczenie tanca w rehabilitacji osob z dysfunkcja narzadu
stuchu zwrocita uwage w swoim wystapieniu prof. dr hab. Aniela Krzon. Z kolei
prof. dr hab. Andrzej Twardowski podkreslat znaczenie rodziny w procesie
wczesnego wspomagania rozwoju dzieci z niepelnosprawnosciami. Profesor dr
Pedro Jurado de los Santos zwracal uwage na znaczenie wczesnej diagnozy
w procesie rehabilitacji 0sob z niepetnosprawnoscig intelektualna. Sesje plenar-
ng zakonczyl wyktad dr hab., prof. UAM Beaty Jachimczak na temat ksztatcenia
uczniow ze SPE na poziomie szk6t ponadgimnazjalnych. Wyktady wzbudzity
zainteresowanie stuchaczy oraz sprowokowaty ich do dyskusji.

Nastepnie odbyly si¢ sekcje tematyczne, z ktorych kazda podzielona byta na
dwie czesci. Sekcje pierwsza pt. ,,Wokot edukacji osdb niepetnosprawnych” pro-
wadzity dr hab., prof. UZ Zdzistawa Janiszewska-Niescioruk oraz dr hab., prof.
UG Stawomira Sadowska. Referaty dotyczyly oferty edukacyjnej dla uczniow
z niepetnosprawnoscia, przemian paradygmatow pracy z uczniem niepeino-
sprawnym oraz wptywu do$wiadczenia zawodowego nauczycieli na postrzega-
nie os6b niepelnosprawnych. Druga sekcja tematyczna, prowadzona przez dr
hab., prof. UW Grazyne¢ Dryzalowska oraz dr hab. Beate Cytowska, dotyczyla
instytucjonalnego wsparcia 0sob z niepetnosprawnoscia. Referaty nalezace do
tej sekcji podejmowaly zagadnienia zwigzane z mozliwosciami i ograniczenia-
mi w dzialalnosci instytucji pomocy spotecznej, zarowno w odniesieniu do
wsparcia dzieci i mlodziezy, jak i 0sob dorostych. W drugiej czgsci tej sekceji
rozwazania koncentrowaty si¢ wokot resocjalizacji oraz dziatalnosci instytucji
penitencjarnych. Kolejna sekcja — trzecia — obejmowata zagadnienia zwigzane
z otoczeniem spotecznym osoby niepetnosprawnej. Obrady prowadzity dr hab.
Danuta Kope¢ oraz dr hab., prof. UWM Agnieszka Zyta. Szczegdtowe tematy
referatow dotyczyly srodowiska rodzinnego oraz analizy zawodu pedagoga spe-
cjalnego. Sekcje czwartg pt. ,,Ku niezaleznosci i samodzielno$ci 0osob niepetno-
sprawnych” prowadzity dr hab., prof. UWM Urszula Bartnikowska oraz dr hab.,
prof. APS Grzegorz Szumski. Zawarte tu wystgpienia koncentrowaty si¢ wokot
zagadnien zwigzanych z ksztaltowaniem niezaleznego zycia osob niepelno-
sprawnych poprzez aktywno$¢ zawodowsq. Sekcja piata, ktorg prowadzity dr
hab., prof. UP Grazyna Gunia, dr hab., prof. UP Kinga Lapot-Dzierwa oraz dr
hab., prof. UPH Leszek Ploch, dotyczyta wartosci i sztuki w zyciu 0sob niepet-

CNS nr 2(28) 2015, 111113



Sprawozdania, komunikaty, kronika 113

nosprawnych. Sekcja szosta odnosita si¢ do diagnozy i terapii osob niepetno-
sprawnych. Te czgs¢ konferencji prowadzity dr hab. Bozena Grochmal-Bach
oraz dr hab., prof. APS Bernadeta Szczupat.

Szczego6lng warto$¢ konferencji stanowita mozliwo$¢ wymiany pogladow,
doswiadczen oraz wynikéw badan pomigdzy przedstawicielami $wiata nauki
oraz praktykami. Poza oficjalnymi spotkaniami uczestnicy mieli okazj¢ do dys-
kusji i spotkan podczas rejsu promem ze Swinouj$cia oraz podczas zwiedzania
Ystad. Kolejna — IX — konferencja naukowa z cyklu ,,Pedagogika specjalna —
koncepcje i rzeczywistos¢” odbedzie si¢ w 2016 r.
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SPRAWOZDANIE Z XII MIEDZYNARODOWEJ
KONFERENCJI NAUKOWEJ ,,EDUKACJA XXI WIEKU” —
,PODMIOTY, SRODOWISKA I OBSZARY EDUKACYJNE.
WYZWANIA I ZAGROZENIA POLOWY XXI WIEKU”
Zakopane, 22-24 pazdziernika 2014

Wspolcezesny system edukacyjny stale podlega dynamicznym przemianom
pod wptywem silnych oddziatywan spoteczno-kulturowych. Dotychczasowe
role odgrywane przez poszczegdlne placowki edukacyjne przestaja by¢ wystar-
czajace, gdyz intensywnie zmieniaja si¢ tradycyjne formy funkcjonowania spo-
tecznego, a zréznicowanie srodowiska zycia poszczegdlnych osob i catych grup
spolecznych staje si¢ coraz wigksze. Mozna zauwazy¢, ze pewne przeksztalce-
nia praktyki oswiatowej wyptywaja takze z naciskow spoteczno-gospodarczych
i politycznych, ktore coraz wyrazniej przyczyniaja si¢ do ksztattowania modelu
edukacji zmierzajgcej ku silnemu pragmatyzmowi, ujmujgcemu ksztalcenie naj-
ogolniej jako proces wyposazenia osoby w kompetencje umozliwiajace sprawne
funkcjonowanie na rynku pracy. Szczegolnie istotne w tym kontek$cie wydaje
si¢ trafne 1 szybkie identyfikowanie obszaréw zagrozen we wspotczesnej prze-
strzeni edukacyjnej oraz aktywne poszukiwanie strategii zaradczych, prowa-
dzacych do wypracowania nowych rozwigzan programowych, organizacyjnych
i metodycznych, bardziej sprzyjajacych catosciowemu rozwojowi osoby uczacej
si¢ traktowanej jako podmiot.

Lepszemu poznaniu aktualnych zjawisk i procesow oswiatowych sprzyjaé
bedzie namyst podejmowany z perspektywy roznych dyscyplin zajmujacych si¢
szeroko rozumiang przestrzenig zycia spotecznego. Interdyscyplinarny charak-
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ter analiz Srodowisk edukacyjnych stanowi ceche wyrozniajaca cykl miedzyna-
rodowych konferencji naukowych ,,Edukacja XXI wieku” organizowanych
przez Wyzsza Szkote Bezpieczenstwa z siedzibg w Poznaniu. Dwunasta konfe-
rencja poswigcona wyzwaniom i zagrozeniom dzisiejszych §rodowisk i obsza-
row edukacyjnych zgromadzita przedstawicieli ponad 50 krajowych osrodkow
akademickich (m.in. Bydgoszcz, Czg¢stochowa, Gdansk, Katowice, Krakow, Lu-
blin, £6dz, Olsztyn, Opole, Poznan, Radom, Rzeszow, Szczecin, Warszawa,
Wroctaw) oraz uczelni zagranicznych (Hiszpania, Liban, Litwa, Rosja). W trak-
cie obrad w sekcjach problemowych skoncentrowanych wokot takich zagadnien,
jak wyzwania edukacyjne we wspodlczesnym $wiecie, terapia i wspomaganie
rozwoju dzieci, mlodziezy i dorostych, problemy zawodowe i funkcje wspotczes-
nego pedagoga oraz szkota i rodzina jako srodowisko edukacyjne i wychowaw-
cze, wygloszono tacznie 180 referatow. Wérdd tematdéw szczegdlnie czgsto poru-
szanych w prezentowanych analizach teoretycznych i badawczych wyrdznic¢
mozna takie kwestie, jak: kondycja polskiej mtodziezy i mtodych dorostych (po-
stawy, dziatania, aspiracje, system wartosci, stan zdrowia) jako podmiotow edu-
kacyjnych, zagrozenia zwiazane z cyberprzestrzenia i zwigkszajaca si¢ prze-
stepczoscia, poziom bezpieczenstwa w polskich szkotach, edukacja ekologiczna,
nowe technologie w nauczaniu, respektowanie odmiennosci podmiotow eduka-
cyjnych, wyzwania stojagce wobec wspotczesnej szkoty zwigzane z nierowno-
$cig szans edukacyjnych itp.

Na sesjach plenarnych wygtoszono ponad 20 referatow poswigconych rozma-
itym aspektom wspodiczesnych przemian oswiatowych. Obrady rozpoczal refe-
rat prof. dr hab. Anny Buchner-Jeziorskiej (Uniwersytet L.odzki) prezentujacy
socjologiczng analiz¢ zatozen teoretycznych i praktycznych nastepstw procesu
bolonskiego. Prelegentka wskazata na wyniki badan ukazujgce niski poziom
wiedzy studentow 1 wyktadowcow na temat procesu bolonskiego; uznata wpro-
wadzenie studidow I stopnia przez uczelnie publiczne za najwickszy btad polskie-
go szkolnictwa wyzszego, krytycznie ocenita takze krajowe ramy kwalifikacji,
ktore nie koncentruja si¢ na podwyzszeniu jakoSci procesu ksztalcenia, lecz na
,.produkcie” edukacji, jakim ma by¢ absolwent wyzszej uczelni przygotowany do
podjecia pracy na otwartym rynku. Tematyke ksztalcenia akademickiego konty-
nuowat kolejny prelegent dr. hab. Andrzej Boczkowski, profesor Uniwersytetu
Lodzkiego, ktory w referacie pt. ,,Student i nauczyciel akademicki — kluczowi
aktorzy szkoly wyzszej” wskazat trzy podstawowe obszary zagrozen w polskim
szkolnictwie wyzszym: niz demograficzny, ideologi¢ ewaluacyjno-parametry-
zacyjna oraz utrwalajaca si¢ degeneracj¢ jako$ci nauczania. Autor dowodzil,
ze znaczna czg$¢ kandydatow 1 studentéw nie ma przygotowania intelektual-
nego niezbednego do ksztalcenia w systemie akademickim, a objawem przy-
stosowania si¢ polskiego systemu do tego zjawiska jest stale obnizanie wyma-
gan, wzmacniane coraz bardziej popularnym przekonaniem, iz najwazniejszg
kwestig w trakcie studiéw jest osiggniecie przez studenta satysfakcji, poczucia
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zadowolenia i szczegscia, nie za$ dbatos¢ o wysoki poziom wiedzy i umiejet-
nos$ci absolwenta. Doktor hab. Matgorzata Suswitto, profesor Wyzszej Szkoty
Bezpieczenstwa z siedzibg w Poznaniu zaprezentowata referat pt. ,,Kwalifikacje
pedagogiczne nauczycieli akademickich w kontekscie standardow ksztatcenia
nauczycieli”, w ktorym przedstawita wyniki polskich i amerykanskich badan
na temat ocen efektywnosci metod i form nauczania stosowanych w ksztatceniu
akademickim. Studenci za najbardziej efektywne strategie ksztalcenia uznali
praktyki w placowkach oswiatowych, za$ za najmniej skuteczne — wyktady, na-
tomiast wyktadowcy — mimo polecenia zmiany sposobu nauczania — najczgsciej
stosowali wlasnie wyktady oraz dyskusje tematyczne. Prelegentka podkreslita,
ze nie ma regulacji prawnych doktadnie okreslajacych, jakie kompetencje powi-
nien mie¢ nauczyciel akademicki, a na sposob pracy pedagoga w wyzszej uczel-
ni silnie wptywaja jego wtasne doswiadczenia szkolne.

Podstawowa tezg wystapienia doc. dr. Andreya Lymara (Rosyjski Panstwo-
wy Technologiczny Uniwersytet w Moskwie) bylo stwierdzenie, Ze bezpieczen-
stwo spoteczenstwa zalezy od jakos$ci ksztalcenia miodych pokolen, aktualne
modele edukacji prowadzg za$ do niskiego poziomu wiedzy w tak podstawo-
wych obszarach przestrzeni spotecznej, jak: polityka i historia, geografia, kultu-
ra i literatura, historia religii i Kosciota, nauka i wybitne osiggnigcia naukowe.
Referat pt. ,,Tutoring szkolny. Obecna perspektywa oraz przyszle wyzwania wy-
chowawstwa indywidualnego” przedstawiony przez mgr Adrianne Sarnat-Ciast-
ko (Akademia im. Jana Dtugosza w Czestochowie) zawierat syntetyczne omo-
wienie podstawowych poje¢ zwigzanych z tutoringiem, opis zrodet tutoringu
szkolnego oraz analiz¢ danych statystycznych oddajgcych stan obecny tutoringu
w szkotach wroctawskich. O odmiennos$ci kulturowej podmiotow edukacyjnych
jako szczegolnym wyzwaniu dla szkolnictwa moéwita dr Ewa Pogorzata, repre-
zentujaca Fundacje na rzecz Roznorodnosci Spotecznej. Prelegentka omowita
wyniki badan obrazujace aktualng sytuacje¢ dzieci cudzoziemskich w polskim
systemie edukacyjnym oraz wskazata na niedostateczne zaspokajanie specjal-
nych potrzeb edukacyjnych tej grupy uczniow jako szczegdlnego typu potencjal-
ny mechanizm wykluczenia i marginalizacji spoteczne;j.

Prezentacja pt. ,,Edukacja jako zrodto przewagi konkurencyjnej krajéow nor-
dyckich” przygotowana przez dr Ewg Ignaciuk i dr Wiadystawe Kiwak (Uniwer-
sytet Gdanski) zawierala wieloaspektowa analiz¢ danych statystycznych doty-
czacych wydatkow na edukacje we wskazanych panstwach na przestrzeni
ostatnich dwudziestu lat. Duze zainteresowanie wzbudzilo wystapienie dr hab.
Joanny Ostrouch-Kaminskiej, profesor Wyzszej Szkoty Bezpieczenstwa z sie-
dzibg w Poznaniu, dotyczace przemian w obrgbie wspotczesnych rodzin i od-
dziatywan tych zmian na system wychowywania i ksztatcenia dzieci. Autorka
opisata model rodziny pracujacych rodzicow, w obrebie ktorego wyrdznita dwa
podtypy: typ rodziny, w ktérej oboje rodzice pracujg, tworzac wspdlny budzet,
oraz typ mniejszosciowy, w ktorym praca obojga rodzicow — poza aspektem
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materialno-bytowym — jest centralnym elementem §wiadomie realizowanego
procesu samorozwoju i ksztattowania tozsamosci w wymiarze osobistym i spo-
tecznym. Codziennym do$wiadczeniem takich rodzin jest poczucie przeciaze-
nia rolami, a nieustanne konflikty i napigcia sg wpisane w ich styl zycia.

Pierwszy dzien obrad plenarnych zamknety dwa wystapienia: referat ,,Zdro-
wy student jako wskaznik zdrowego spoleczenstwa’” wyglosita mgr Natalia Ma-
kijewskaja (Rosyjski Uniwersytet Przyjazni Narodow w Moskwie), prezentujac
wyniki badan przeprowadzonych wsrod rosyjskich studentéw, za$ referat ,,Inzy-
nieria systemow bezpieczenstwa jako wyzwanie edukacyjne” przedstawil prof.
dr hab. inz. Piotr Sienkiewicz (Akademia Obrony Narodowej w Warszawie), sil-
nie akcentujac interdyscyplinarno$¢ zagadnien zwigzanych z bezpieczenstwem
narodowym oraz koniecznos¢ zaciesnienia wspotpracy migdzy przedstawiciela-
mi nauk technicznych, spotecznych i humanistycznych.

Kolejny etap obrad plenarnych rozpoczat prof. dr hab. Bogdan Szulc (Akade-
mia Obrony Narodowej w Warszawie), w niezwykle interesujacym referacie za-
tytutowanym ,,Sprzeczno$¢ wspotczesnych nurtéw polskiej edukacji” stawiajac
pytanie, czy polska edukacja rozwija si¢ zgodnie z nurtem $wiatowym, czy tyl-
ko bezrefleksyjnie nasladuje doswiadczenia zagraniczne. Prelegent podkreslat,
ze kazda parametryzacja, kazde szczegotowe okreslenie ram dziatalno$ci inte-
lektualnej osoby, prowadzi do ograniczenia ludzkiego potencjatu; biurokratyza-
cja utrudnia bowiem dzialalno$¢ transgresyjna, niszczy podmiotowos¢, zamyka
pomystowos¢ nauczycieli i uczniow. Tezy stawiane przez autora wyraznie kore-
spondowaty z pogladami wyrazonymi w pierwszym dniu konferencji przez prof.
dr hab. Ann¢ Buchner-Jeziorskg oraz dr. hab. Andrzeja Boczkowskiego, profeso-
ra Uniwersytetu Lodzkiego. Nastepnie dr Anna Wotpiuk-Ochocinska (Uniwer-
sytet Rzeszowski) zaprezentowata badania przeprowadzone wsrod 300 matu-
rzystow z podkarpackich szkot srednich, wykazujace zwiazek migdzy poziomem
zadowolenia z zycia a planami kontynuowania edukacji; respondenci wysoko
oceniajacy jakos$¢ swojego zycia planowali podjecie studiow, za$ badani nieza-
dowoleni z dotychczasowych doswiadczen zyciowych rezygnowali z ksztalce-
nia akademickiego, czgsciej takze deklarowali che¢ wyjazdu za granice. Referat
wygloszony przez mgr. Szczepana Cieslaka (Uniwersytet Slaski, Akademia Mu-
zyczna im. K. Szymanowskiego w Katowicach) zawieral objasnienie zalozen
teoretycznych muzykoterapii, przeglad dotychczasowych badan naukowych do-
tyczacych wykorzystania muzykoterapii w pracy z dzie¢mi o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych oraz materiat filmowy przedstawiajacy kilka sesji muzy-
koterapii z dzieckiem autystycznym. Zywa dyskusje wséréd uczestnikow
konferencji wywotalo stwierdzenie prelegenta, ze muzykoterapia stanowi od-
rebng dyscypling naukows.

Ostatni etap obrad plenarnych, ktéremu przewodniczyli dr hab. Arkadiusz
Marzec, profesor Akademii im. Jana Dtugosza w Czgstochowie, dr Ryszard So-
rokosz i mgr Natalia Fechner, rozpoczety dr Katarzyna Skok i lic. Marta Lasze-
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wicz (Uniwersytet w Bialymstoku) wystapieniem zatytutowanym ,,Problemy
zwigzane z wykorzystywaniem innowacyjnych form nauczania — analiza jako-
$ciowa zaje¢ przeprowadzonych za posrednictwem Facebooka”. Prelegentki za-
prezentowaty wyniki badan, w ktorych akcentowaty charakterystyczne cechy
pokolenia ,,Z” (cyfrowych tubylcéw) oraz istotne zmiany wynikajace z wprowa-
dzania innowacyjnej formy nauczania studentéw na odlegto$¢ z uzyciem plat-
formy spotecznos$ciowej, jaka jest Fecebook. Podkreslaty m.in. to, ze studenci
bioracy udziat w badaniach i realizujacy przedmiot akademicki za posrednic-
twem Facebooka charakteryzowali si¢ duzg sktonnoscig do kopiowania analizo-
wanych tresci z Internetu, znacznie nizszymi kompetencjami akademickimi
oraz niskim poziomem zaangazowania podczas proponowanych zadan, jak tez
wykazywali trudnosci w zrozumieniu dyskursu naukowego. W dalszej czesci
obrad poruszono m.in. tematy: ,,Zagrozenia dzieci i mtodziezy zwigzane z por-
talami spotecznos$ciowymi” (dr Ewa Sowa-Behtane z Akademii Ignatianum
w Krakowie) oraz ,,Przedsiebiorcza pedagogika i dydaktyka w Polsce — przeglad
uwarunkowan, barier i potrzeb” (mgr Elzbieta Chojnowska). Nalezy doda¢, ze to
drugie wystapienie wywotato wiele kontrowersji i sktonito stuchaczy do zywej
polemiki i dyskusji nad tezami, ktore byly prezentowane w trakcie wystapienia
i dalece odbiegaty od funkcjonujacego w naukach spolecznych — w tym tez pe-
dagogice — paradygmatu humanistycznego, ktory akcentuje podmiotowosé
i niezaleznos¢ osoby.

W trakcie konferencji odbywaty si¢ takze dwa migdzynarodowe panele dysku-
syjne, ktorych tematami byty: ,,Nowe trendy w wyzszej edukacji — internacjonali-
zacja i mobilno$¢” (New trends in higher education: internationalization and mo-
bility) oraz ,,Mobilno$¢ o0sob zatrudnionych na wyzszych uczelniach i studentéw
w Europie. Sesja praktyczna: mobilnos$¢ w praktyce — mozliwosci oferowane przez
Internet” (Mobility of staff and students in the higher education sector: mobility of
university staff and students in Europe. Practical session: mobility in practice —
a networking opportunity). Podczas nich wystgpienia mieli m.in.: dr Klemens
Czyzydto (Wyzsza Szkota Bezpieczenstwa z siedziba w Poznaniu) — ,,Mobilno$¢
mtodych jako czynnik bezpieczenstwa (Youth mobility as a security factor), mgr
Anna Englert-Bator (Uniwersytet Rzeszowski) —,,Badania dotyczace oszustw do-
konywanych przez polskich uczniow” (4n exploratory study of academic cheating
among Polish students), Andrea Garcia Miras (University of Oviedo) —,,Dostep do
pracy nauczyciela w Hiszpanii” (Access to work as a teacher in Spain), Rouba
Sayed Hasan (Saint Joseph University) —,,Zwigzek migdzy postawami nauczycie-
li a ich wiedza dotyczaca edukacji inkluzyjnej w stosunku do uczniow ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi w klasach szkot ogolnodostepnych” (The Rela-
tionship between teacher’s attitudes towards inclusion of special students in
regular classrooms and their knowledge of inclusion) i ,,Rola szkot w ksztaltowa-
niu mlodych ludzi wkraczajacych w dorostos¢” (The role of schools in shaping
young people entering adulthood), prof. dr Liudas Mazylis, doc. dr Romualdas
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Povilaitis, mgr Asta Steikuniene (Vytautas Magnus University) — ,,Czy historia
jest upolityczniona? Interpretacje wspolnych polsko-litewskich wydarzen histo-
rycznych w programach szkolnych 1 w mediach” (Is the history politicized? Inter-
pretations of joint Lithuanian-Polish historical events in the school programs, and
in the media), Ana Marcos Prieto (University of Oviedo) —,,Nauczanie na Uniwer-
sytecie w Oviedo (Teaching classes at the University of Oviedo), Nerea Rodriguez
Gutiérrez (University of Oviedo) —,,R6zne typy szkot w Asturii 1 Hiszpanii” (Dif-
ferent types of schools in Asturias and Spain). Spotkaniom przewodniczyt dr Kle-
mens Czyzydlo oraz goscie z zagranicy — Ana Marcos Prieto, Andrea Garcia Mi-
ras, Nerea Rodriguez Gutiérrez. Moderatorzy zachecali uczestnikéw paneli do
wzajemnej wymiany doswiadczen w omawianych obszarach tematycznych. Dys-
kusje koncentrowaty si¢ przede wszystkim na wskazywaniu pewnych ograniczen
systemow edukacyjnych, wynikajacych z przemian spoteczno-politycznych
panstw europejskich.

Dodatkowo, w trakcie konferencji odbyty si¢ certyfikowane warsztaty meto-
dyczne, prowadzone przez dr. hab. Mariusza Jedrzejke, profesora Wyzszej Szko-
ty Biznesu w Dabrowie Gorniczej 1 dyrektora naukowego Centrum Profilaktyki
Spotecznej, na temat modelowania relacji dzieci i mtodziezy w ujeciu nowych
technologii cyfrowych.

Na uwagg zastuzyta takze projekcja filmu z serii: ,,Narracje Migrantow” — Po
polsku mam na imi¢ Hania w rezyserii Rafata Skalskiego. Film powstat z inicja-
tywy Fundacji na rzecz Roznorodnosci Spotecznej. Spotkanie poprowadzita
dr Ewa Pogorzata reprezentujgca Fundacj¢. Zanim wszyscy mogli zachwycic si¢
dzwigkiem i1 obrazem prezentowanego filmu, przedstawiono misje Fundacji,
jaka jest przede wszystkim ksztatltowanie otwartego i réznorodnego spoteczen-
stwa poprzez wspieranie dialogu miedzykulturowego i integracji spotecznej,
zapobieganie dyskryminacji, rozwijanie zasobow wiedzy i narzgdzi w zakresie
integracji spotecznej i rbwnego traktowania oraz empowerment (upodmiotowie-
nie) migrantéw, migrantek i spoteczno$ci migranckich. Jednym z prioryteto-
wych dziatan Fundacji na rzecz Réznorodnosci Spolecznej jest takze analiza
zagadnien zwigzanych z r6znorodnoscig spoteczng w przestrzeni publicznej po-
przez organizacj¢ otwartych dyskusji, paneli, wydarzen kulturalnych oraz wy-
ktadow. Dzialania te maja na celu wprowadzanie do debaty publicznej zagad-
nien dotyczacych réznorodnosci spolecznej. Majg one roéwniez tworzyé
przestrzen do otwartej dyskusji o trudnych kwestiach, wynikajacych ze zderze-
nia kultur, obyczajow i norm. Prezentowany film wprowadzit ciekawe watki do
dyskusji na temat réznorodnos$ci spolecznej, migracji i integracji wsrod uczest-
nikéw spotkania.

Konferencj¢ zakonczyta dyskusja panelowa, odnoszaca si¢ do tematu prze-
wodniego, ktora poprowadzili dr Andrzej Zduniak, dr Natalia Majchrzak oraz
mgr Natalia Fechner. Podczas tego panelu uczestnicy konferencji, oprocz
sprawozdan z pracy poszczegdlnych sekcji problemowych, ktore przyblizyli
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przewodniczacy, dzielili si¢ licznymi spostrzezeniami odnosnie do prezento-
wanych tematow, dotyczacych zagadnien teoretycznych, jak i licznymi przy-
ktadami pochodzgcymi z badan i doswiadczen wiasnych.

Bardzo duze zrdznicowanie tematyczne prezentowanych wystapien o cha-
rakterze analiz teoretyczno-naukowych i doniesien z badan, a takze ich wysoki
poziom merytoryczny eksponuja niezwykle dynamiczny rozwdj i przenikanie
si¢ poszczegolnych subdyscyplin naukowych. Pomimo tego, ze niekiedy ujaw-
niat si¢ bardzo indywidualny charakter omawianych tematow, dalo si¢ zauwa-
zy¢ wspolny kierunek poszukiwan pewnych rozwigzan, ktore okreslonym jed-
nostkom pozwolityby w pelni uczestniczy¢ w zyciu spotecznym i rozwijac si¢
na miar¢ swoich mozliwos$ci. Prezentowane tematy pokazaty, ze wyzwania i za-
grozenia XXI w. szczegdlnie w edukacji sa doglebnie badane, co wydaje si¢
mie¢ ogromne znaczenie w ksztattowaniu kluczowych kompetencji spotecznych
poszczegolnych podmiotdw, biorgcych udziat w edukacji.

Ze wzgledu na wielowatkowos$¢ 1 niezwykta ztozonos¢ problematyki konfe-
rencji potrzebne sg dalsze dyskusje w tym obszarze. Mozna wyrazi¢ przekona-
nie, ze wszystkie podjete tematy w trakcie spotkan zyskaty pozytywny odbior
uczestnikow i beda stanowity motywacje zarowno do dalszych analiz, wymiany
doswiadczen, poglebiania wiedzy w omawianym obszarze, jak i do nawigzywa-
nia migdzynarodowej wspotpracy. Nastepna konferencja, juz XIII, organizowa-
na przez Wyzsza Szkote Bezpieczenstwa z siedzibg w Poznaniu odbedzie si¢
w 2015 r. w Szczyrku.
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Redakcja kwartalnika Cztowiek — Niepetnosprawnosc¢ — Spoleczenstwo przyj-
muje do opublikowania oryginalne, recenzowane prace naukowe, artykuty pole-
miczne, recenzje, sprawozdania z wydarzen naukowych, przeglady czasopism.

Nadsytane materiaty powinny by¢ zapisane za pomocg typowego edytora tekstu
(preferowany edytor: MS WORD). Tekst nalezy przygotowa¢ zgodnie z nastepujacy-
mi zasadami:

m wydruk pracy na papierze formatu A4 z marginesem 3,5 cm z lewej strony;
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malnie po 200 stow tacznie z tytutem w kazdym jezyku) oraz stowa kluczowe
(key words);

m tekst nalezy dostarczy¢ w postaci wydruku komputerowego (dwa egzempla-
rze) wraz z opisang ptyta (CD). Zawartos¢ wersji elektronicznej powinna by¢
identyczna z przestanym wydrukiem;

m wykresy, ilustracje (ponumerowane i opatrzone informacja, do ktérego miej-
sca w tek$cie si¢ odnoszg) nalezy umieszczaé w oddzielnych plikach, podajac
nazwy programu, za pomoca ktérego zostaty wykonane;

m literatura przedmiotu powinna by¢ umieszczana na koncu pracy w uktadzie
alfabetycznym;

m odwotania nalezy umieszcza¢ w tekscie gtdownym (bez przypisow); powinny
mie¢ postac: (Zaorska, 2002).

Sporzadzanie bibliografii
Pozycje bibliograficzne musza by¢ petne, w porzadku alfabetycznym, pisane
z doktadnym przestrzeganiem kolejno$ci poszczegolnych sktadnikow, z jednolitg
interpunkcja. Kolejno$¢ zapisu bibliograficznego jest nastepujaca:
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(e) referat: oryginalna nazwa konferencji (kongresu itp.) i miejscowosc,
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Osofsky, J.D. (red.). (1998). Handbook in Infant Development. (wyd. 2). New York:
Wiley.

Rozdziaty w ksigzkach
(a) publikacja polska
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Greenberg, M.T. (1999). Attachment and psychopathology in childhood. W: J. Cas-
sidy, P.R. Shaver (red.), Handbook of Attachment: Theory, Research and Clinical
Implication (s. 469—-496). New York: The Guilford Press.

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

Nieopublikowane dysertacje i prace magisterskie

Jackowska, E. (1976). Wplyw srodowiska rodzinnego na przystosowanie spo-
teczne dziecka w mitodszym wieku szkolnym. Nieopublikowana rozprawa
doktorska, Wydzial Filozoficzno-Historyczny, Uniwersytet Jagiellonski,
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spotkan”. Nieopublikowana praca magisterska, Wydzial Rewalidacji i Reso-
cjalizacji, Wyzsza Szkota Pedagogiki Specjalnej, Warszawa.

Referaty wygtoszone na konferencjach i innych spotkaniach

Jackowska, E. (1997). Poczucie jakosci Zycia u kobiet i megzczyzn po przebytym
urazie mozgu. Referat wygtoszony na Il Sympozjum Opieki Paliatywnej —
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Dosen, A. (1997). Etiology, specific onset mechanisms of mood disorders among
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Strelau, J., Oniszczenko, W., Zawadzki, B. (1994). Genetyczne uwarunkowania
i struktura temperamentu miodziezy i dorostych. (Raport KBN 1108.91.02).
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Wykaz literatury nie powinien zawiera¢ informacji prywatnych, prac w przygo-
towaniu. Odwotanie si¢ do takich zrodet moze wystepowac jedynie w tekscie (bez
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w zakladce Informacje dla autorow.

Zmiany i odstepstwa od podanych zasad nalezy uzgadnia¢ z cztonkami Komite-
tu Redakecyjnego. Redakcja nie zwraca nadestanych materiatow i zastrzega sobie
prawo do dokonywania zmian w tekstach, bez ingerencji w tres¢ merytoryczng.

Rzetelnos$¢ naukowa

Autorzy sg zobowigzani do ujawnienia wkiadu poszczegolnych autorow
w powstanie publikacji (z podaniem ich afiliacji oraz kontrybucji, tj. informacji,
kto jest autorem koncepcji, zatozen, metod itp. wykorzystywanych przy publika-
cji) oraz zrodla finansowania publikacji, wktadu instytucji naukowo-badaw-
czych, stowarzyszen i innych podmiotow (financial disclosure). Za nieujawnie-
nie wyzej wymienionych danych odpowiedzialno$¢ ponosza autorzy zglaszajacy
manuskrypt.

Wszelkie wykryte przejawy nierzetelnosci naukowej (ghostwriting — brak
ujawnienia wktadu innych osob w powstawanie publikacji, guest authorship —
sytuacje, gdy udziat autora/wspotautora w powstanie publikacji jest znikomy



lub nie miat miejsca) beda dokumentowane i nagtasniane, wtacznie z powiado-
mieniem odpowiednich podmiotow. Dotyczy to takze tamania i naruszania za-
sad etyki, ktore obowigzujg w nauce.

Recenzowanie

Artykuty recenzowane sg poufnie i anonimowo (,,podwodjna §lepa recenzja”)
przez dwoch zewnetrznych ekspertow niepozostajagcych w konflikcie interesow
z autorem/autorami manuskryptu zgodnie z ,,Dobrymi praktykami w procedu-
rach recenzyjnych w nauce” (2011) opracowanymi przez MNiSW.

Procedura recenzowania oraz etapy obiegu pracy zgtoszonej do opublikowania
znajduja sie na stronie: www.cns.aps.edu.pl w zaktadce Zasady recenzowania.

Lista recenzentow publikowana jest w czasopi$mie raz w roku w numerze
czwartym.

Materialy nalezy nadsyla¢ na adres:

Redakcja czasopisma Czlowiek — Niepetnosprawnosc — Spoteczenstwo
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej

ul. Szczesliwicka 40

02-353 Warszawa

redakcjacns@aps.edu.pl



