Nr 2 (303) 2020
Tom LXXXI
MARZEC
KWIECIEN

SZKOELA
SPECJALNA

CZASOPISMO AKADEMII PEDAGOGIKI SPECJALNE]
im. Marii Grzegorzewskiej

Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej



Redaktorzy tematyczni
Akbota N. Autayeva (KZ) — psychologia
Andrzej Giryriski (PL) — pedagogika specjalna
Jan Easzczyk (PL) — pedagogika, metodologia
Bernadeta Szczupat (PL) — pedagogika specjalna

Redakcja naukowa
Ewa M. Kulesza

Redaktor statystyczny
Mariusz Fila

Redakcja
Julita Kobos (PL) — jezyk polski
Renata Wdjtowicz (PL) — jezyk angielski

Tlumaczenie na jezyk angielski
Renata Wojtowicz

Sklad komputerowy
Andrzej Kowalczyk

Wersja papierowa jest wersja pierwotna (referencyijna)

Ministerstwo Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego

N\

Czasopismo ,Szkola Specjalna” posiada punktacje MNiSW (20 punktéw)
»Szkola Specjalna” znajduje si¢ w wykazie czasopism objetych programem

,Wsparcie dla czasopism naukowych” (poz. 21)

Rada Naukowa:
Kulash B. Bektayeva (KZ), Roy Chen (USA), Tadeusz Gatkowski (PL), Joanna
Glodkowska (PL), Oleksy Gavrilov (UA), Sally Goddard Blythe (GB), Chiu-Hsia Huang
(RC), Vitaly Z. Kantor (RUS), Aniela Korzon (PL), Bohumil Koukola (CZ), Manabu
Kuroda (JP), Tatiana Lisovskaya (BL), Irena Pospiszyl (PL), Natalia D. Sokolova (RUS),
Adam Szecéwka (PL), Grzegorz Szumski (PL), Alicja Zarin (RUS)
Komitet Redakcyjny:
Ewa Maria Kulesza (redaktor naczelna), Agnieszka Dluzniewska (z-ca redaktor
naczelnej), Jolanta Jamiotkowska (sekretarz redakgcji), Diana Aksamit (redaktor dziatu
wspdlpracy z zagranica), Danuta Al-Khamisy (czlonek), Malgorzata Kierzkowska
(czlonek), Karolina Skarbek (czlonek)

Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej

im. Marii Grzegorzewskiej

Adres redakcji: Wydawnictwo APS, 02-353 Warszawa
ul. Szczesliwicka 40, tel. 22-589-36-45
e-mail: redakcja@aps.edu.pl
www.szkolaspecjalna.aps.edu.pl e https://e-szkolaspecjalna.pl

naklad 500 egz.




SPIS TRESCI

OPRACOWANIA NAUKOWE

85 — Elzbieta Paradowska
Edukacja inkluzyjna w perspektywie nauczycieli przedszkoli ogélnodostepnych
99 — Ewa Dyduch, Maigorzata Trojariska
Wsparcie ucznia z niepelnosprawnoscig w okresie zmian edukacyjnych
108 — Joanna Waszczuk, Helena Konowaluk-Nikitin, Ewa Pawtowicz-Sosnowska
University education of students with disabilities with the example of Pope John
Paul II State School of Higher Education in Biala Podlaska

Z PRAKTYKI PEDAGOGICZNE]

120 — Daria Paruch, Danuta Al-Khamisy
Funkcjonowanie spoleczne dziecka z autyzmem — analiza indywidualnego przypadku

ZASEUZENI DLA PEDAGOGIKI SPECJALNE]

135 — Malgorzata Kupisiewicz, Katarzyna Wereszka
Urszula Eckert (1928-2019) — zycie i dzialalnos¢ pedagogiczna i naukowa

PRAWO I PRAKTYKA

143 — Malgorzata Szeroczyriska
Osoba z niepelnosprawnoscig intelektualng jako spadkobierca. Czgs¢ 1

Z KRAJU I ZE SWIATA

154 — Karolina Skarbek
Sprawozdanie z XII Miedzynarodowego Kongresu Autism—Europe, Nicea (Francja),
13-15 wrzesnia 2019

RECENZJE

157 — Lilia D. Monzé: A Revolutionary Subject. Pedagogy of Women of Color and Indigeneity. Peter
Lang Inc., International Academic Publishers, New York 2019, ss. 290 (Adrian Kabat)

NASZYM CZYTELNIKOM POLECAMY

Katarzyna Wesierska, Barbara Jeziorczak: Czy moje dziecko sig jgka? Przewodnik dla rodzicow
matych dzieci, ktére majg problem z plynnym mdwieniem. Centrum Logopedyczne, Katowice
2019, ss. 72 (Eukasz Kowalczyk)

Pawel Kapusta: GAD. SpowiedZ klawisza. Wielka Litera, Warszawa 2019, ss. 272 (Kamil
Miszewski)

SZKOEA SPECJALNA 2/2020 83



CONTENTS

SCIENTIFIC STUDIES

85 — Elzbieta Paradowska
Inclusive education as seen by mainstream preschool teachers
99 — Ewa Dyduch, Maigorzata Trojariska
Support for students with disabilities in a period of educational change
108 — Joanna Waszczuk, Helena Konowaluk-Nikitin, Ewa Pawtowicz-Sosnowska
University education of students with disabilities with the example of Pope John
Paul II State School of Higher Education in Biala Podlaska

TEACHING PRACTICE

120 — Daria Paruch, Danuta Al-Khamisy
Social functioning of a child with autism — Individual case analysis

DISTINGUISHED IN SPECIAL EDUCATION

135 — Malgorzata Kupisiewicz, Katarzyna Wereszka
Urszula Eckert (1928-2019) — Her life and pedagogical and academic work

LAW AND PRACTICE

143 — Malgorzata Szeroczyriska
People with intellectual disabilities as heirs. Part 1

HOME AND WORLD NEWS

154 — Karolina Skarbek
Report on the Autism—Europe’s 12 International Congress, Nice (France), September
13-15, 2019

REVIEWS

157 — Lilia D. Monzé: A revolutionary subject. Pedagogy of women of color and indigeneity. Peter
Lang Inc., International Academic Publishers, New York 2019, pp. 290 (Adrian Kabat)

WE RECOMMEND

Katarzyna Wesierska, Barbara Jeziorczak: Czy moje dziecko si¢ jgka? Przewodnik dla rodzi-
cow matych dzieci, ktdre majg problem z ptynnym mdwieniem [Does my child stutter?
A guide for parents of young children who have difficulty speaking fluently]. Centrum
Logopedyczne, Katowice 2019, pp. 72 (Eukasz Kowalczyk)

Pawet Kapusta: GAD. SpowiedZ klawisza [The bull. A screw’s confession]. Wielka Litera,
Warszawa 2019, pp. 272 (Kamil Miszewski)

84 SZKOLA SPECJALNA 2/2020



OPRACOWANIA NAUKOWE

ELZBIETA PARADOWSKA ISSN 0137-818X

https:/ /orcid.org/0000-0002-6729-8169 DOI: 10.5604/01.3001.0014.1334
eparadowska@aps.edu.pl Data wptywu: 4.07.2019
Akademia Pedagogiki Specjalnej Data przyjecia: 31.03.2020

im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie

EDUKACJA INKLUZYJNA W PERSPEKTYWIE
NAUCZYCIELI PRZEDSZKOLI OGOLNODOSTEPNYCH

Mimo ze proces wdrazania idei edukacji wlaczajacej w naszym kraju trwa juz kilka
lat, nadal napotyka on na wiele trudnosci zwigzanych m.in. z przygotowaniem placéwek
ogolnodostepnych, w tym nauczycieli. Dla powodzenia tego procesu wazne sg tez posta-
wy samych nauczycieli wobec idei edukacji inkluzyjnej.

Podstawowym celem podjetych badar bylo poznanie opinii nauczycieli przedszko-
li ogélnodostepnych na temat wybranych aspektéw edukacji wlaczajacej uczniéw z nie-
pelnosprawnos$cia. Badaniami objeto 76 nauczycieli wychowania przedszkolnego.
W badaniach wykorzystano metode sondazu diagnostycznego. Wyniki przeprowadzo-
nych dociekann wykazaly, ze nauczyciele przedszkoli ogélnodostepnych jedynie w nie-
wielkim stopniu popieraja (ogdlnie) idee edukacji wlaczajacej uczniéw z niepeino-
sprawnoscig (tj. nieco ponizej stopnia sredniego). Ocena ta byla powigzana dodatnio
z poczuciem przygotowania do wypelniania okreslonych zadan zwigzanych z ksztalce-
niem ucznia z niepelnosprawnoscia oraz praca z takim uczniem w placéwce i z posia-
daniem formalnego przygotowania w tym zakresie. Przeprowadzone badania pokazaty
réwniez, ze nauczyciele przedszkoli ogélnodostepnych przychylaja sie w stosunkowo
najwiekszym stopniu (lecz jedynie w okolicach stopnia sredniego) do edukacji wlacza-
jacej w przedszkolu uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim,
a W najmniejszym — uczniéw z niepelnosprawnosciami sprzezonymi i uczniéw niewi-
domych. Wyniki badani potwierdzily spotykane w literaturze sygnaly odnosnie do
odczuwania przez nauczycieli przedszkoli ogélnodostepnych powaznych brakéw
w zakresie przygotowania do realizacji zadarh zwigzanych z ksztalceniem uczniéw
z niepelnosprawnoscia. Potwierdzily réwniez fakt dostrzegania przez zdecydowang
wiekszos¢ nauczycieli wielu przeszkéd pojawiajacych sie w zwiazku z realizacjg idei
edukacji wlaczajacej w przedszkolu, w szczegélnosci zwiazanych ze specjalistami
(gtéwnie z ich brakiem), ze zbyt duza liczebnoscig grup przedszkolnych oraz z warun-
kami lokalowymi placéwki (gtéwnie z barierami architektonicznymi). Wskazaly takze,
iz tylko niewielka cze$¢é nauczycieli dostrzega zalety edukacji wlaczajacej, jednak uza-
leznia je od spelnienia okreslonych warunkéw.

Zaprezentowane wyniki badan wskazuja na koniecznos¢ udzielania bardziej efektyw-
nego, specjalistycznego wsparcia nauczycielom przedszkoli ogélnodostepnych w pracy
z uczniem/dzieckiem z niepelnosprawnoscia oraz potrzebe zmian w zakresie ksztalcenia
nauczycieli przedszkoli w trakcie studiéw wyzszych.

Stowa kluczowe: edukacja wlaczajaca, nauczyciele przedszkoli ogélnodostepnych,
poczucie przygotowania, przeszkody we wdrazaniu wspélnego ksztalcenia, zalety edu-
kacji inkluzyjnej
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Wprowadzenie

Termin edukacja wiaczajaca, mimo ze jest czesto uzywany, do dzis jest poje-
ciem, dla ktérego brakuje w pelni spéjnego, uniwersalnego okreslenia zaréwno
w polskiej, jak i w zagranicznej literaturze (Al-Khamisy, 2013). Na przestrzeni
lat zakres znaczeniowy tego terminu ulegal stalemu poszerzaniu. Czes$¢ auto-
réw zwraca uwagg, iz dotyczy on wszystkich dzieci, ktére z réznych powodéw
sa zagrozone wykluczeniem spolecznym (Firkowska-Mankiewicz, 2012; Kruk-
-Lasocka, 2012; por. European Agency for Special Needs and Inclusive Education).
Edukacja wlaczajaca zaklada, ze szkola jest dla wszystkich dzieci (Kruk-Lasocka,
2012) oraz ze mimo istniejacego wewnetrznego zréznicowania populacji uczniéw
stanowiq oni jedng grupe (Chrzanowska, 2015a). Ksztalcenie w tym modelu od-
bywa si¢ w szkole rejonowej, a jednoczesnie dostosowane jest do indywidualnych
potrzeb i mozliwosci kazdego ucznia (Kruk-Lasocka, 2012). Danuta Al-Khamisy
(2013, s. 203) rozpatruje edukacje wilaczajaca jako ,ztozony proces edukacyjny,
bedacy jedng ze strategii systemu oSwiatowego, w ktérym zapewnia si¢ dostep
uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi do przedszkoli i szkét ogol-
nodostepnych, lokalnych placéwek o$wiatowych z uwzglednieniem srodowiska
indywidualnie dopasowanego...”. Nieco wezsze rozumienie terminu przyjmuje
Danuta Apanel (2013, s. 164), ujmujac edukacje wlaczajaca jako ,system edukaciji,
w ktérym uczniowie ze specjalnymi potrzebami, wynikajacymi z réznych niepel-
nosprawnosci, sa poddawani procesowi edukacji w szkotach ogélnodostepnych,
znajdujacych si¢ w poblizu miejsca zamieszkania, wraz ze swoimi zdrowymi r6-
wiesnikami (...)”. Celem prezentowanego opracowania nie jest jednak rozpatry-
wanie rozumienia pojecia edukacja wiaczajaca (problematyce tej poswiecit wiele
miejsca Grzegorz Szumski, 2010), lecz przyjrzenie si¢ niewielkiemu fragmentowi
tej rzeczywistosci edukacyjnej na etapie przedszkola, ograniczonej do wybranych
aspektéw — w odniesieniu do uczniéw z niepelnosprawnoscia, tj. wedlug polskie-
go prawa o$wiatowego uczniéw z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalne-
go, wydanym ze wzgledu na niepelnosprawnosé¢ (Dz.U. 2017 poz. 1578).

W rodzimej literaturze problematyka edukacji wilaczajacej najczesciej pojawia
sie w kontekscie edukagji szkolnej. Obejmuje ona zaréwno rozwazania teoretyczne
(np. Apanel, 2013; Janiszewska-Niescioruk, 2012; Kitlifiska-Krdl, 2014; Lejzerowicz,
Stankiewicz, Krasnodebski, 2014; Szumski, 2010), jak i liczne doniesienia z badar
(np. Al-Khamisy, 2013; Cytowska, 2016; Gajdzica, 2011; Grzelak, Kubicki, Ortow-
ska, 2014; Jardzioch, 2017; Skibska, 2016; Szumski, 2010). Rzadziej, jak sie wydaje,
poswieca sie uwage edukacji inkluzyjnej na etapie przedszkola (np. Chrzanowska,
2015b; Giza, 2010; Mysliwczyk, 2016). Szczegdlnie niewiele jest dostepnych badar
prowadzonych z udzialem samych nauczycieli przedszkoli ogélnodostepnych
(np. Al-Khamisy, 2006, 2013; Mudlo-Glagolska, Lewandowska, 2018).

W przepisach polskiego prawa oswiatowego dzieci z niepemosprawnoscig
uczeszczajace do przedszkoli traktowane sa, podobnie jak dzieci uczeszczajace
do szkoly, jako uczniowie. Wielu autoréw zaznacza, ze wspdlna edukacja dzieci/
uczniéw niepelnosprawnych z pelnosprawnymi sprzyja rozwojowi dzieci z nie-
pelnosprawnoscia w zakresie rozwoju intelektualnego, spotecznego i osobowego
(Czyz, 2013; Zych, 2007), daje tez dziecku mozliwos¢ wlgczenia sie¢ w zycie lokalnej
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spotecznosci (Rafal-Luniewska, 2015). Wspdlne ksztalcenie ma korzysci réwniez
dla pelnosprawnych dzieci — przyczynia si¢ do oswajania ich z odmiennoscia, uczy
akceptacji wobec niepelnosprawnych réwiesnikéw (Al-Khamisy, 2006; Zych, 2007).
Sprzyja tym samym ksztaltowaniu spoteczeristwa wlaczajacego (Apanel, 2013).

Obecne przepisy prawa oswiatowego w Polsce teoretycznie w wysokim stop-
niu zabezpieczaja mozliwos¢ edukacji wiaczajacej w placéwkach ogélnodostep-
nych — w przedszkolu i w szkole (NiedZwiedzka, 2016). Uczniowie z okreslonymi
rodzajami niepelnosprawnosci, jak i uczniowie z objawami niedostosowania spo-
tecznego lub zagrozeni niedostosowaniem, sa uprawnieni do ksztalcenia specjal-
nego (umozliwiajacego specjalng organizacjg nauki oraz metod pracy), przyzna-
wanego na podstawie orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego (Dz.U. 2017
poz. 1578). Ksztalcenie to moze by¢ realizowane we wszystkich typach szkét/
przedszkoli, przy czym o wyborze typu placowki decydujg rodzice. Dostepne
dane pokazuja, Ze najwiekszy odsetek dzieci z niepelnosprawnosciaq uczeszcza-
jacych do placéwek ogélnodostepnych jest na etapie przedszkola (Grzelak, Ku-
bicki, Ortowska, 2014; Glodkowska, 2017). Posiadanie przez ucznia orzeczenia
o potrzebie ksztalcenia specjalnego naklada na placéwke, do ktdrej uczeri uczesz-
cza, obowiazek opracowania dla niego indywidualnego programu edukacyjno-
terapeutycznego (IPET). Jest on tworzony przez zespdt nauczycieli i specjalistéw,
ktérzy pracujg z dzieckiem, na podstawie zawartych w orzeczeniu poradni psy-
chologiczno-pedagogicznej zalecen i informacji oraz wynikéw przeprowadzanej
w placéwce przez zespo6t wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania
ucznia. By dziecko z niepelnosprawnoscia miato faktycznie zapewnione warunki
do edukacji w placéwce ogélnodostepnej, niezbedne jest odpowiednie, szeroko
rozumiane przygotowanie samej placéwki. Niestety, liczne doniesienia w literatu-
rze wskazujq na trudnosci w realizacji tej idei. Rodzice dzieci z niepelnosprawno-
$cig stosunkowo czesto sygnalizuja brak odpowiedniego wsparcia w placéwkach
ogolnodostepnych (w tym w przedszkolach). Podstawowym powodem tego jest
brak odpowiednio przygotowanej kadry nauczycielskiej (Braun, NiedZwiedzka,
2016; Sikorska, 2010). Czes¢ autoréw podkresla, ze kompetencje nauczycieli maja
szczeg6lne znaczenie wlasnie w przypadku dzieci najmlodszych (w wieku przed-
szkolnym i wczesnym szkolnym), ze wzgledu na fakt, ze w tym okresie rozwoju
praca z dzieckiem jest najbardziej skuteczna (Grabowicz-Chadrzyriska, 2014). Na-
uczyciele przedszkoli ogélnodostepnych zaznaczaja, ze powaznym utrudnieniem
w pracy z dzieckiem z niepelnosprawnoscia jest dla nich brak bezposredniego
wsparcia ze strony specjalistéw (Al-Khamisy, 2013) oraz to, ze grupy przedszkol-
ne sg bardzo liczne (Jackowiak, 2011). Zwracajg takze uwage na niedostatki w za-
kresie informacji zawartych w orzeczeniach o potrzebie ksztalcenia specjalnego
— czesto informacje o uczniu s niepelne, brakuje tez rzetelnych wskazéwek do
pracy z dzieckiem /uczniem (Al-Khamisy, 2013; Braun, NiedZwiedzka, 2016). Ro-
dzice dzieci z niepelnosprawnoscia nie zawsze przekazuja orzeczenie z poradni,
co powoduje, ze nauczycielom brakuje wskazan specjalistéw do pracy z dziec-
kiem (Jackowiak, 2011). Ponadto w ogdlnodostepnych przedszkolach brakuje
specjalistéw do prowadzenia odpowiednich zaje¢ z dzieckiem, zalecanych przez
poradnie (Braun, NiedZwiedzka, 2016). Stwierdza si¢ takze brak odpowiedniego
dostosowania budynkéw przedszkolnych (tamze).
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Waznym elementem powodzenia realizacji idei edukacji inkluzyjnej w placow-
kach ogdélnodostepnych, w tym w przedszkolach, sq réwniez postawy nauczy-
cieli wobec tej idei i poczucie posiadania przez nich odpowiednich kompetengji
(Al-Khamisy, 2013; Mudto-Glagolska, Lewandowska, 2018). W tym zakresie donie-
sienia z badan sa rézne. I tak, Al-Khamisy (2013) wykazala, ze nauczyciele przed-
szkoli ogélnodostepnych (ktérzy stanowili jedng z trzech badanych przez nig grup,
obok nauczycieli szkét podstawowych i 0séb wspierajacych nauczycieli) w wy-
raznej wiekszosci sg przeciwni edukacji uczniéw z niepelnosprawnoscia w ogol-
nodostepnych przedszkolach/szkotach. Sa tez grupa deklarujaca odczuwanie
powaznych brakéw w zakresie posiadanych kompetencji, potrzebnych do pracy
Z uczniem z niepelnosprawnoscia, w tym w szczegélnosci dotyczacych opracowy-
wania IPET-6w (tamze, 2013). Karolina Mudlo-Glagolska i Marta Lewandowska
(2018), w badaniach przeprowadzonych online w celu poznania opinii nauczy-
cieli z placéwek ogélnodostepnych (przedszkoli, szkét podstawowych i liceum)
na temat edukacji wlaczajacej, stwierdzily, ze nauczyciele przedszkoli pozytyw-
nie odnosili si¢ do prawa uczniéw z niepelnosprawnosciq do wspdlnej edukacji
w ogolnodostepnych szkotach, najczesciej wyrazali tez gotowos¢ do ich naucza-
nia. Jednoczesnie najrzadziej uwazali si¢ za niewystarczajaco przygotowanych do
wspdlnego nauczania uczniéw pelnosprawnych z niepelnosprawnymi (tamze).

Metodologia badan wlasnych

Majac na uwadze zwiekszone wymagania w stosunku do nauczycieli pla-
céwek ogdlnodostepnych, zwigzane z edukacjg inkluzyjng uczniéw z niepeino-
sprawnoscig oraz sygnalizowane w literaturze, trudnosci w realizacji idei eduka-
cji wlaczajacej w odniesieniu do tej grupy uczniéw, m.in. na etapie przedszkola,
jako cel badani postawiono poznanie opinii nauczycieli przedszkoli ogélnodo-
stepnych na temat wybranych zagadniert zwigzanych z edukacja wlaczajaca
uczniéw z niepelnosprawnoscia. Interesujace bylo uzyskanie odpowiedzi na na-
stepujace pytania: w jakim stopniu nauczyciele przedszkoli ogélnodostepnych
popieraja (ogdlnie) idee edukacji wlaczajacej uczniéw z niepelnosprawnoscia,
jakie sa uwarunkowania wystawionej przez nich oceny, jakie wyrazaja poparcie
idei edukacji wlaczajacej w przedszkolu w odniesieniu do poszczegélnych grup
uczniéw z niepelnosprawnos$cig oraz w jakim stopniu czujg si¢ przygotowani
do realizacji okre$lonych zadani zwiazanych z ksztalceniem ucznia z niepeino-
sprawnoscig. Ponadto wazne bylo poznanie, czy i jakie dostrzegaja przeszkody
w realizacji idei edukacji wiaczajacej w przedszkolu oraz jej zalety.

Badania zostaly przeprowadzone na przetomie lat 2017/2018. Wzieli w nich
udzial nauczyciele wychowania przedszkolnego (wychowawcy grup przed-
szkolnych) pracujacy w 10 (losowo wybranych w jednej z dzielnic Warszawy)
przedszkolach ogélnodostepnych. Grupa badana liczyta 76 oséb.

W badaniach wykorzystano metode sondazu diagnostycznego. Postuzono sie
technika ankiety. Narzedziem badawczym byt krétki, zawierajacy tacznie 10 py-
tar, kwestionariusz ankiety wlasnej konstrukcji. Sktadat si¢ on z trzech pytan
otwartych oraz z siedmiu pytaii w postaci pigciostopniowych skal ocen. Ponadto
zawieral 13 pytan w metryczce. Przed zastosowaniem, zgodnie z zaleceniami
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(Pilch, Bauman, 2001), narzedzie poddano weryfikacji. Kwestionariusz ankiety
zostal oceniony przez szesciu sedziéw kompetentnych (trzech nauczycieli przed-
szkolnych, dwéch szkolnych i pedagoga specjalnego). Ocenili oni jego trafnos¢
diagnostyczna na skali pieciostopniowej, udzielajac odpowiedzi na szes¢ pytan
dotyczacych zawartosci kwestionariusza ankiety (odnosnie do jasnosci sformu-
towania celu badania, jasnosci pytan, ich rozltacznosci, zawartosci merytorycz-
nej, przydatnosci do osiggniecia celu badan oraz ukladu pytar)). Odpowiedzi
sedziéw na poszczegélne pytania byly w 100% zgodne (wszystkie pozytywne),
przy czym rozk}ada}y si¢ za kazdym razem réwno (po 50%) miedzy oceng bar-
dzo dobra a dobra. Swiadczylo to o mozliwosci zastosowania przygotowanego
narzedzia badawczego. Kwestionariusz byt wypelniany anonimowo.

W badanej grupie nauczycieli przedszkolnych byly prawie wylacznie kobiety
(75; 98,68%) — poza jednym mezczyzng (1,32%). Grupa ta byla zréznicowana wie-
kowo, najwiecej byto oséb w wieku 3140 lat (31; 40,79 %), znacznie mniej w wieku
41-50 lat (18; 23,68%) i niemal po tyle samo oséb nalezacych do grupy najmiodszej
— w wieku do 30 lat (14; 18,42%) oraz do grupy najstarszej — w wieku powyzej
51 lat (13; 17,10%). Wszystkie osoby mialy ukoriczone studia wyzZsze z zakresu
wychowania przedszkolnego, czes¢ oséb w potaczeniu z edukacja wczesnoszkol-
na. Badani nauczyciele stanowili grupe o zréznicowanym stazu pracy. Najczesciej
wynosit on powyzej 26 lat (21; 27,63%), nieco rzadziej 6-10 lat (18; 23,68%), nastep-
nie, do 5 lat (13; 17,11%), kolejno, od 11 do 15 lat (10; 13,16%), miedzy 16 a 20 lat
(9; 11; 84%), najrzadziej miedzy 21 a 25 lat (5; 6,58%). Wéréd 76 nauczycieli nieco
ponad polowa nie pracowata w przedszkolu z dzieckiem z niepelnosprawnoscia
(42; 55,26%), lecz dos¢ znaczna czes$é z takim dzieckiem badZ dzie¢mi pracowala
(34; 44,74%). W zakresie posiadania przygotowania do pracy z dzieckiem z niepel-
nosprawnoscia okazatlo sie, ze wigkszos¢ nauczycieli nie miata Zadnego przygoto-
wania w tym zakresie (54; 71,05%), deklarowaly je 22 osoby (28,95%).

Ze wzgledu na ograniczone ramy opracowania przedstawione zostana tylko
wybrane fragmenty uzyskanego w toku badar materialu empirycznego.

Edukacja inkluzyjna w perspektywie nauczycieli przedszkoli
ogoblnodostepnych — wyniki badar wlasnych

W wyniku przeprowadzonych badar okazalo sig, ze nauczyciele przedszkoli ogdl-
nodostepnych wystawili (ogdlna) ocene poparcia idei edukacji wlaczajacej uczniéw
z niepelnosprawnoscia na poziomie nieco ponizej stopnia Sredniego, tj. M = 2,96
(5D = 0,90). Zdecydowanie najwiecej nauczycieli wyrazito swoje poparcie dla tej idei
w stopniu srednim (36 0séb), a najmniej (tylko 2 osoby) poparto ja catkowicie.

Nauczyciele przedszkoli ogélnodostepnych byli réwniez pytani o poparcie
idei edukacji wiaczajacej w przedszkolu w odniesieniu do dzieci/uczniéw z réz-
nymi rodzajami niepelnosprawnosci, ktérym moze by¢ przyznane ksztalcenie
specjalne. W tym zakresie najwyzsze poparcie wyrazili nauczyciele odnosnie do
wspolnej edukacji dzieci pelnosprawnych z dzieémi/uczniami z niepelnospraw-
noscig intelektualng w stopniu lekkim M = 3,09 (SD = 1,22) i (niemal takie samo)
z dzieémi stabostyszacymi M = 3,08 (SD = 1,07) (wykres 1). Niewiele mniejsze
poparcie dotyczylo dzieci/uczniéw stabowidzacych M = 2,99 (SD = 1,10), a na-
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stepnie dzieci z autyzmem i zespolem Aspergera M = 2,93 (5D =1,16) oraz dzieci
z niepelnosprawnoscig ruchowa M = 2,68 (SD = 1,06). Nizsze poparcie nauczy-
ciele wyrazili dla edukacji wlaczajacej w przedszkolu dzieci z niepelnosprawno-
$cig intelektualng w stopniu umiarkowanym i znacznym M = 2,22 (SD = 1,18)
i (w niemal identycznym stopniu) dla edukacji wilaczajacej dzieci/uczniéw nie-
styszacych M = 2,21 (SD = 1,24). Jeszcze nizsze poparcie dotyczylo dzieci niewi-
domych M = 1,99 (SD = 1,09), a najnizsze odnosilo si¢ do dzieci/uczniéw z nie-
pelnosprawnosciami sprzezonymi M = 1,95 (SD = 1,03).

Dzieci niewidome

Dzieci stabowidzace

Dzieci niestyszace

Dzieci stabostyszace

Dzieci z niepelnosprawnoscia ruchowa (w tym z afazja)
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Wykres 1. Poparcie edukacji inkluzyjnej uczniéw z okreslonymi rodzajami niepeino-
sprawnosci (uprawnionych do ksztalcenia specjalnego) w przedszkolu w grupie nauczy-
cieli przedszkoli ogélnodostepnych

Zrddto: opracowanie whasne.

Nauczyciele przedszkoli og6lnodostepnych byli pytani takze o ocene swojego
przygotowania w obszarach zwigzanych z ksztalceniem dziecka/ucznia z nie-
pelnosprawnoscia. Okazalo sig, ze w najmniejszym stopniu (M = 2,34; SD = 0,93)
czuli sie przygotowani do udzialu w przeprowadzaniu wielospecjalistycznej
oceny poziomu funkcjonowania dziecka/ucznia z niepelnosprawnoscia majace-
go orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego (wykres 2). Nieco wyzej (lecz
ponizej stopnia Sredniego) ocenili swoje (ogdlne) poczucie przygotowania do
pracy z dzieckiem z niepelnosprawnoscia (M = 2,58; SD = 0,93) i poczucie przy-
gotowania do udziatu w opracowywaniu IPET-u dla dziecka/ucznia z niepeino-
sprawnosciq majacego orzeczenie (M = 2,66; SD = 1,08).

W badaniach sprawdzono réwniez, czy ogélna ocena poparcia idei eduka-
Gi wiaczajacej uczni6w z niepelnosprawnoscia, wystawiona przez nauczycie-
li przedszkoli ogdlnodostepnych, zalezy od wybranych czynnikéw (takich jak:
wiek, staz pracy, praca z dzieckiem z niepelosprawnosciqa w przedszkolu) oraz
od czynnikéw zwigzanych z przygotowaniem do wypelniania okreslonych za-
dan zwigzanych z ksztalceniem dzieci z niepelnosprawnosciq (tj. poczuciem
przygotowania do pracy z takim dzieckiem/uczniem, poczuciem przygotowania
do udzialu w przeprowadzaniu wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjo-
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nowania ucznia z niepelnosprawnoscia majacego orzeczenie, poczuciem przy-
gotowania do udzialu w tworzeniu IPET-u dla takiego ucznia, a takze posiada-
niem formalnego przygotowania do pracy z dzieckiem z niepelng sprawnoscia).
Analiza istotnosci zaleznosci w tym zakresie, oparta na obliczeniu wspétczyn-
nika korelacji r-Pearsona, wykazala wystepowanie korelacji dodatniej (istotnej
dwustronnie na poziomie p < 0,01) miedzy ogdlng ocena akceptacji idei eduka-
i wlaczajacej a piecioma sposréd wytypowanych czynnikéw: posiadaniem for-
malnego przygotowania do pracy z dzieckiem/uczniem z niepemosprawnoscia
(r =0,320; p < 0,01), pracg z uczniem niepelnosprawnym w placéwce/przedszkolu
(r = 0,306; p < 0,01) oraz poczuciem przygotowania do pracy z uczniem z niepelng
sprawnosciag (r = 0,506; p < 0,01), poczuciem przygotowania do udziatu w przepro-
wadzaniu wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania ucznia z niepeno-
sprawnoscia majacego orzeczenie (r = 0,477; p < 0,01), a takze poczuciem przygoto-
wania do udzialu w opracowywaniu IPET-u dla takiego ucznia (r = 0,412; p < 0,01).

Poczucie przygotowania do pracy z uczniami ‘ ‘ ‘ ‘ ‘
z niepelnosprawnoscia w swojej placéwce — ogdlnie

]
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Wykres 2. Poczucie przygotowania nauczycieli przedszkoli ogélnodostepnych do wypemnia-
nia okreslonych zadan zwigzanych z ksztalceniem dziecka/ucznia z niepelnosprawnoscia

Zrédho: opracowanie wiasne.

Nauczyciele przedszkoli ogélnodostepnych byli réwniez pytani o to, czy i ja-
kie dostrzegaja przeszkody w realizacji idei edukacji wilaczajacej uczniéw z nie-
pelnosprawnoscia w przedszkolu. Analiza uzyskanych danych w tym zakre-
sie wykazala, Ze niemal wszyscy nauczyciele takie przeszkody dostrzegali (73;
96,05%), a jedynie trzy osoby ich nie widziaty (3,95%).

W grupie 73 nauczycieli, ktérzy dostrzegali r6zne przeszkody we wdrazaniu
wspdlnego ksztalcenia dzieci/uczniéw z niepelnosprawnoscia z uczniami pet-
nosprawnymi w przedszkolu, najczesciej wskazywanym obszarem probleméw
byly te, ktére wiazaly sie ze specjalistami (wykres 3), wspomniato o nich 39 oséb
(52,05%). (W obrebie tej grupy probleméw zwracano uwage na brak nauczycieli
wspomagajacych — 14 oséb, brak odpowiednich, réznych specjalistéw w przed-
szkolu — 13 os6b, brak na stale nauczyciela wspomagajacego w grupie przed-
szkolnej, w ktorej jest dziecko z niepelnosprawnoscia, tj. jego obecnos¢ jedynie
przez czeé¢ dnia i tym samym koniecznos¢ radzenia sobie samemu przez nauczy-
ciela przedszkolnego przez duza cze$¢ dnia — 10 0s6b, brak specjalistéw do pracy
z dzie¢mi niewidomymi i niestyszacymi — 1 osoba oraz obecnos¢ psychologa tyl-
ko raz w tygodniu — 1 osoba). Kolejno (na drugim miejscu pod wzgledem czesto-
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$ci zglaszanych probleméw) jako przeszkode podawano zbyt duza liczbe dzieci
w grupach przedszkolnych — 37 o0séb (50,68%). Réwniez duza czes¢ nauczycieli
sygnalizowala réznego rodzaju trudnosci zwigzane z warunkami lokalowymi
(36; 49,32%). Ta grupa przeszkdéd uplasowala sie na trzecim miejscu. (W tym
obszarze probleméw nauczyciele przedszkoli ogélnodostepnych zwracali uwage
na fakt, ze budynki przedszkolne czesto sa nieprzystosowane architektonicznie
dla dzieci z niepelnosprawnoscig — 32 osoby, znacznie rzadziej sygnalizowano
brak odpowiednich pomieszczeni do prowadzenia okreslonych rodzajéw terapii
— 2 osoby oraz brak pomieszczeri do prowadzenia pracy indywidualnej z dziec-
kiem/uczniem z niepelnosprawnoscia — réwniez 2 osoby). W dalszej kolejnosci
wiele os6b podawalo przeszkody, ktére wiazaty sie z samymi nauczycielami wy-
chowania przedszkolnego (29; 39,73%). (Wspominano o braku wiedzy ze strony
nauczycieli zwigzanym z brakiem odpowiedniego wyksztalcenia przydatnego do
pracy z dzieckiem z niepelnosprawnoscig — 21 0séb, zwracano tez uwage na fakt,
Zze w grupie jest tylko jeden nauczyciel — 8 oséb). Mniej liczna grupa oséb jako
przeszkode w realizacji edukacji wlaczajacej w przedszkolu widziata problemy
zwiazane z zapleczem dydaktycznym (17; 26,03%). (Sygnalizowano brak odpo-
wiedniego wyposazenia sal przedszkolnych w pomoce dydaktyczne — 15 oséb,
natomiast 2 osoby zwrdcily uwage na brak pomocy, szczegdlnie dla dzieci nie-
widomych i stabowidzacych). Kolejna, wyraznie rzadziej wymieniana grupa
przeszkéd, wigzala sie z dzialalno$cig poradni psychologiczno-pedagogicznych
(5 0s6b; 6,85%). (Wskazywano, ze orzeczenia wystawiane przez poradnie sg cze-
sto pisane zbyt lakonicznie/schematycznie i niewiele z nich wynika — 2 osoby,
wspomniano, ze ,diagnostyka w poradni psychologiczno-pedagogicznej czesto
jest staba, nieadekwatna do potrzeb dziecka z niepelnosprawnosciq” — 1 osoba,
sygnalizowano, ze ,czasem diagnoza dziecka jest odwlekana przez pracowni-
kéw poradni, ktérzy uwazaja, ze nie ma takiej potrzeby, a dopiero po 2-3 latach
diagnozuje si¢ u dziecka autyzm lub inne zaburzenie” — 1 osoba, zwracano tez
uwage na ,brak wspétpracy z poradniami” — 1 osoba). Jeszcze rzadziej sygna-
lizowang grupa przeszkéd byty trudnosci zwigzane z dzie¢mi pelnosprawnymi
w przedszkolu (4 osoby; 548%). (Zwracano uwage na brak akceptacji/izolowa-
nie dzieci z niepelnosprawnoscia przez pelnosprawnych réwiesnikéw — 3 oso-
by oraz ,nasladowanie przez dzieci pelnosprawne nieprawidlowych zachowarn
ucznia z niepelnosprawnoscia” — 1 osoba). Réwniez 4 osoby (5,48%) wskazaly
na przeszkode wiazaca sie z brakiem wystarczajacych funduszy przeznaczonych
na realizacje idei edukacji inkluzyjnej. Rzadziej, 3 osoby (4,11%) jako przeszko-
de podaly problemy zwigzane z rodzicami dzieci z niepelnosprawnoscia. (Mo-
wiono o trudnej wspélpracy miedzy nauczycielem a tymi rodzicami — 1 osoba,
przerzucaniu odpowiedzialno$ci za prace z dzieckiem z niepelnosprawnoscia na
nauczyciela wychowania przedszkolnego — 1 osoba oraz o roszczeniowej posta-
wie tych rodzicow — 1 osoba). Kolejna grupa probleméw, zglaszanych réwniez
przez 3 osoby, tj. 4,11%, wiazala sie z organizacja specjalistycznego/szkolenio-
wego wsparcia nauczycieli. (Sygnalizowano ,brak szkolert dla nauczycieli na
temat edukacji wlaczajacej” — 1 osoba, ,zbyt malo szkolert dotyczacych pracy
z dzieckiem z niepelnosprawnosciq” — 1 osoba oraz ze , dostepne szkolenia obej-
muja zbyt ograniczony wachlarz niepelnosprawnosci” 1 osoba). Podobnie 3 oso-
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by (4,11%) zgtaszaly problemy zwigzane z diagnozowaniem niepelnosprawnosci
dziecka (bardzo wydtuzony okres diagnozowania). Dla 2 0séb (2,74%) przeszko-
da w realizacji idei edukacji wiaczajacej w przedszkolu byl brak czasu na indywi-
dualng prace z uczniem z niepelnosprawnoscia. Siedem o0séb (9,59%) zasygnali-
zowalo (pojedynczo zglaszane) inne problemy: jedna z nich twierdzila, ze ,, uczen
z niepelnosprawnoscia czesto rozprasza inne dzieci swoim zachowaniem”, inna
zwracala uwage na ,brak tolerancji ze strony rodzicéw dzieci pelnosprawnych
dla dziecka z niepelnosprawnoscia”, kolejne wspomnialy o braku asystentéw
dla dzieci z niepelnosprawnoscia w przedszkolu, braku specjalistycznych zajeé
dla dzieci niepetnosprawnych, braku checi poznawania problematyki niepeino-
sprawnosci przez czes¢ nauczycieli przedszkolnych, a takze o braku srodkéw
finansowych u nauczycieli przedszkolnych pozwalajacych na udzial w specjali-
stycznych szkoleniach i kursach, natomiast jeszcze inna osoba jako przeszkode
wymienila nadmierne obcigzenie nauczycieli przedszkola odpowiedzialnoscig
za prace z dzieckiem z niepelnosprawnoscia — jej jakosc i efekty.

] | | | |
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Wykres 3. Przeszkody dostrzegane przez nauczycieli przedszkoli ogdlnodostepnych
w realizagji idei edukacji wlaczajacej uczniéw z niepelnosprawnoscia w przedszkolu (we-
dlug czestosci ich podawania) (N = 73)

Zrddto: opracowanie whasne.

Wielu nauczycieli wychowania przedszkolnego z placéwek ogdlnodostep-
nych na pytanie, czy dostrzegaja zalety edukacji wiaczajacej uczniéw z niepet-
nosprawnoscia, nie udzielilo zadnej odpowiedzi (36; 47,37%), a 26 nauczycieli
(34,21%) stwierdzilo, ze ich nie dostrzega, jednak 14 nauczycieli (18,42%) do-
strzegalo korzysci takiej edukagji.
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W grupie 14 nauczycieli przedszkoli ogélnodostepnych, ktérzy widzieli
zalety edukacji inkluzyjnej, najczesciej uwazano, Zze sprzyja ona integrowaniu
$rodowiska dzieci/uczniéw pemosprawnych i niepelnosprawnych (9 oséb),
rzadziej, ze uczy tolerancji (2 osoby). W pojedynczych przypadkach (lgcznie
3 osoby) uwazano, ze taka edukacja ,stwarza szanse na lepszy rozwoéj dzieciom
z niepelnosprawnoscigq” lub ze ,,dziecko od malego uczy si¢ pomagania innym
— potrzebujacym”, ze wspdlne ksztalcenie ,daje mozliwos¢ przekazania dzie-
ciom juz od przedszkola, ze cztowiek niepelnosprawny jest tak samo wazny jak
cztowiek pelnosprawny”. Nalezy zaznaczy¢, ze praktycznie wszystkie osoby,
ktére podaly zalety edukacji wilaczajacej, jednoczesnie zastrzegaly, ze niezbed-
nym warunkiem, by korzysci tej edukacji mogly sie ujawnic, jest zmniejszenie
liczebnosci grup przedszkolnych i obecno$é nauczyciela wspomagajacego
w grupie, w ktorej jest dziecko z niepelnosprawnoscia.

Podsumowanie i wnioski koricowe

Przedstawione wyniki dociekari badawczych, odnoszace sie do analizowane-
go niewielkiego fragmentu rzeczywistosci edukacyjnej, wykazaly stosunkowo
niskie poparcie idei edukacji wilaczajacej uczniéw z niepelnosprawnoscig przez
nauczycieli przedszkoli ogdlnodostepnych, zaré6wno w wymiarze ogdlnym,
jak i w odniesieniu do poszczegélnych rodzajéw niepelnosprawnosci na etapie
przedszkola, co moze $wiadczy¢ o ich niecheci do tej idei. Takie wyniki kore-
sponduja z doniesieniami z badari Al-Khamisy (2013) nad edukacjq wlaczajaca
w kontekscie dialogu. Autorka ta wykazala, Ze nauczyciele przedszkoli ogélno-
dostepnych (ktérzy stanowili jedng z trzech grup przez nig badanych) w zdecy-
dowanej wiekszosci nie popieraja edukacji uczniéw z niepelnosprawnoscia w pla-
céwkach ogélnodostepnych. Ponadto z badan wlasnych wynika, Ze nauczyciele
przedszkoli ogdélnodostepnych w stosunkowo najwigkszym stopniu popieraja
wilaczanie uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng lekkiego stopnia, nato-
miast w najmniejszym przychylaja sie do edukacji wlaczajacej uczniéw z niepel-
nosprawnos$ciami sprzezonymi i uczniéw niewidomych. Jesli mozna spodziewac
sie, Ze uczniowie z niepelnosprawnoscia sprzezona z powodu ztozonosci swoich
potrzeb stanowia zawsze szczegdlnie trudne wyzwanie dla nauczyciela, co moze
powodowac niecheé do pracy z nimi, to zastanawia tak wyraZzna nieprzychyl-
nos¢ w stosunku do uczniéw niewidomych. Mozliwe, Ze jest ona spowodowana
koniecznoscig stosowania w edukagji tych uczniéw odmiennych niz na ogét tech-
nik (4. technik bezwzrokowych). W interpretacji tych wynikéw warto odnies¢
si¢ réwniez do wynikéw badan Al-Khamisy (tamze), w ktérych autorka stwier-
dzila, ze wéréd nauczycieli przedszkolnych tylko bardzo nikly procent uwaza,
Ze ma wiedze na temat uczniéw z uszkodzeniem wzroku, w tym niewidomych.
Zaprezentowane badania ujawnily takze powazne niedostatki odczuwane przez
nauczycieli przedszkoli ogélnodostepnych w zakresie (ogélnego) przygotowania
do pracy z uczniem z niepelnosprawnoscia, przygotowania do przeprowadzania
wielospecjalistycznej oceny funkcjonowania ucznia z niepelnosprawnoscia (ma-
jacego orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego) oraz do udzialu w opra-
cowywaniu dla niego IPET-u. Takie wyniki badari wyraZnie swiadcza o braku
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poczucia kompetencji niezbednych do wypelniania zadan zwigzanych z ksztat-
ceniem ucznia z niepelnosprawnoscia, a tym samym o niemoznosci udzielania
wiasciwego wsparcia takiemu uczniowi. Uzyskane rezultaty przeprowadzonych
dociekart w tym zakresie réwniez znajduja odzwierciedlenie w wynikach badan
Al-Khamisy (tamze). Autorka ustalila, ze wéréd badanych przez nig grup nauczy-
ciele przedszkoli ogélnodostepnych (obok nauczycieli przedmiotowych) czuja sie
najmniej przygotowani do udzielania wsparcia dziecku z niepelnosprawnoscia,
w szczegollnosci w zakresie opracowywania IPET-u. Odnos$nie do przedstawio-
nych wynikéw wiasnych badan dotyczacych poszukiwania czynnikéw warun-
kujacych postawy nauczycieli przedszkoli ogélnodostepnych wobec idei eduka-
cji wlaczajacej, oczywista wydaje sie by¢ wykazana dodatnia zaleznos¢ miedzy
ogodlna oceng poparcia idei edukacji wigczajacej uczniéw z niepelnosprawnoscia
a poczuciem przygotowania do wypelniania okreslonych zadan zwigzanych z ich
ksztalceniem. Podobnie Al-Khamisy (tamze) stwierdzita, ze jedng z podstawo-
wych przyczyn wykazanego przez nig wyraznego oporu nauczycieli przedszkoli
ogolnodostepnych wobec edukacji wlaczajacej jest brak odpowiedniego przygoto-
wania do podejmowania zadan zwigzanych z praca z uczniem z niepelnospraw-
noscig. Wykazana natomiast w badaniach wilasnych dodatnia zaleznos¢ miedzy
poparciem idei wlaczania w edukacji a praca z uczniem z niepelnosprawnoscia
w placéwce/przedszkolu znajduje potwierdzenie w wynikach badan Karoliny
Mudlo-Glagolskieiej i Marty Lewandowskiej (2018). Autorki te stwierdzily, iz po-
siadanie do$wiadczenia w pracy z uczniami z niepelng sprawnoscig stuzy ksztal-
towaniu pozytywnych postaw nauczycieli wobec edukacji wiaczajacej. Stwier-
dzone w rezultacie wlasnych dociekari dostrzeganie przez badanych nauczycieli
przeszkéd w realizadji idei edukacji wlaczajacej na etapie przedszkola, ktére wia-
zaly sie przede wszystkim z odczuwaniem braku wsparcia ze strony specjalistéw,
w szczegblnosci udzielanego bezposrednio przez specjaliste przygotowanego
z zakresu pedagogiki specjalnej, koresponduje (ponownie) z wynikami badan
przeprowadzonych z udzialem réznych grup nauczycieli (w tym z przedszkoli
ogolnodostepnych) przez Al-Khamisy (2013). Réwniez wykazane w badaniach
wiasnych bardzo czeste wskazywanie przeszkdd zwigzanych ze zbyt duza liczeb-
noscig grup przedszkolnych znajduje swoje odbicie w literaturze (por. Jackowiak,
2011), podobnie jak zgtaszany przez liczna grupe nauczycieli przedszkoli ogdlno-
dostepnych brak odpowiednich warunkéw lokalowych — zwigzany w szczegdl-
nosci z istnieniem barier architektonicznych (por. Braun, NiedZzwiedzka, 2016).

Z przeprowadzonych badarn wynika ponadto, ze tylko niewielu nauczycie-
li przedszkoli ogélnodostepnych dostrzega (oprocz przeszkdd) réwniez zalety
edukacji wlaczajacej — przy czym na ogoét taczy je z koniecznosciq spelnienia
okreslonych warunkéw.

Zaprezentowane w artykule rezultaty dociekari badawczych swiadczg o tym, Ze
mimo trwajacego od roku 2011 procesu wdrazania idei edukacji wlaczajacej w na-
szym kraju (m.in. w przedszkolach), ciggle jeszcze napotyka on na wiele utrud-
nienl. Wskazuja jednoczesnie na potrzebe zapewnienia nauczycielom przedszkoli
ogodlnodostepnych mozliwosci uzyskania efektywnego, specjalistycznego wspar-
cia oraz podniesienia ich wlasnych kompetengji, niezbednych w pracy z uczniem
z niepelnosprawnosciag. Tym samym wskazuja na konieczno$¢ odpowiedniego
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przygotowania przysztych nauczycieli tych placéwek do wyzwan, jakie wynikajg
z idei edukagji inkluzyjnej, juz w trakcie studiéw wyzszych. W tym zakresie wyda-
je sie, ze powinny nastapi¢ zmiany w standardach ksztalcenia przygotowujacego
do wykonywania zawodu nauczyciela, uwzgledniajace fakt coraz czestszej obec-
nosci uczniéw z niepelnosprawnoscia w placéwkach ogélnodostepnych, przez
wprowadzenie, jako obowiazkowego, przygotowania w zakresie pedagogiki spe-
cjalnej, tj. inaczej niz dotychczas, gdzie bylo ono prowadzone w ramach modutu
fakultatywnego (por. Dz.U. 2012 poz. 131). (Potrzebe zmian w podejsciu do wspo-
mnianego modutu sygnalizowata juz Iwona Chrzanowska, 2015a). Mozliwe, Ze
takie rozwiazanie przyczyniloby sie do poprawy sytuacji gtéwnych podmiotéw
edukacji wiaczajacej — tj. zaréwno uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi (SPE), w tym z niepelnosprawnoscia, jak i nauczycieli.
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INCLUSIVE EDUCATION AS SEEN BY MAINSTREAM PRESCHOOL
TEACHERS

Abstract

Despite the fact that the process of inclusive education implementation has been tak-
ing place in Poland for a few years now, it still encounters a lot of obstacles relating to,
among other things, the readiness of mainstream settings, including teachers, for inclu-
sion. For this process to be successful, teachers” attitudes to the idea of inclusive education
are also important.

The primary purpose of the study was to explore the opinions of mainstream pre-
school teachers on selected aspects of inclusive education for students with disabilities.
The study covered 76 preschool teachers. A diagnostic survey was used in the study.
The findings showed that mainstream preschool teachers (generally) supported the idea
of inclusive education for students with disabilities to a small extent only (i.e., a little
bit below the average). This opinion correlated positively with a sense of readiness for
specific tasks relating to the education of students with disabilities and providing it in an
educational setting as well as with having formal teacher education in this area. The study
also showed that mainstream preschool teachers were relatively most favorably inclined
(however, only around the average) toward inclusive preschool education for students
with mild intellectual disabilities, and least favorably — for students with multiple dis-
abilities and blind students. The findings confirmed the reports found in the literature
regarding significant gaps in preparation for tasks relating to the education of students
with disabilities felt by mainstream preschool teachers. They also confirmed the fact that
the vast majority of teachers saw many obstacles to the implementation of inclusive edu-
cation in preschool, in particular relating to: specialists (mainly lack of specialists), too
large preschool groups, and school space (mainly architectural barriers). Moreover, the
findings showed that only a small number of teachers saw advantages of inclusive educa-
tion — subject to specific conditions, though.

The study findings suggest that it is necessary to provide more effective, specialist
support for mainstream preschool teachers in their work with students/children with dis-
abilities and to introduce changes in preschool teacher training at the college level.

Keywords: inclusive education, mainstream preschool teacher, sense of readiness, obsta-
cles to implementing inclusive education, advantages of inclusive education
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WSPARCIE UCZNIA Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA
W OKRESIE ZMIAN EDUKACYJNYCH

W Polsce prawo do edukacji jest zagwarantowane przez Konstytucje Rzeczypospolitej
Polskiej (art. 70). Pelnoprawnymi beneficjentami powszechnego systemu o$wiaty sg réw-
niez osoby z niepemosprawnoscia. Realizacja prawa do edukacji (Ustawa Prawo oswiatowe
z dnia 14 grudnia 2016 roku. Dz.U. 2017 poz. 59, art. 1 pkt 6, 7) zagwarantowala dzieciom/
uczniom z niepelnosprawnos$ciami mozliwos¢ edukacji we wszystkich typach placowek
o$wiatowo-wychowaweczych, zgodnie z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edu-
kacyjnymi oraz predyspozycjami, a takze mozliwosé realizowania zindywidualizowanego
procesu ksztalcenia, form i programéw nauczania. Dzieciom/uczniom tym, ze wzgledu na
ich specjalne potrzeby edukacyjne wynikajace z niepelnosprawnosci, przyznano réwniez
prawo do wszelkich oddzialywari majacych na celu kompensowanie, korygowanie
i usprawnianie zaburzonych proceséw psychicznych i fizycznych. Kompleksowe wsparcie
dziecka/ucznia z niepelnosprawnoscia w procesie edukagji polega nie tylko na wspomaga-
niu jego wszechstronnego rozwoju, ale tez na ksztaltowaniu jego kompetencji, ktére
pozwola mu skutecznie komunikowac sie (werbalnie i niewerbalnie), twérczo i krytycznie
mysleé, rozwigzywac problemy z uwzglednieniem przewidywania konsekwencji dla siebie
i spoleczernistwa, podejmowac decyzje, kierowac sobg i radzi¢ sobie w réznych sytuacjach,
budowac wlasny system wartosci, postaw i zachowari oraz wspétdziatacé i wspétpracowac
w grupie. Wsparcie to powinno by¢ zréznicowane w zaleznosci od wieku dziecka/ucznia,
rodzaju i stopnia jego niepelnosprawnosci, podejmowanej aktywnosci (edukacyjnej, rehabi-
litacyjnej, zawodowej), zainteresowar, uzdolnieri.

Stowa kluczowe: niepelnosprawnosé, wsparcie, specjalne potrzeby edukacyjne

Wprowadzenie

W Polsce prawo do edukadji jest zagwarantowane przez Konstytucje Rzeczy-
pospolitej Polskiej (art. 70). Pelnoprawnymi beneficjentami powszechnego syste-
mu o$wiaty sa réwniez osoby z niepelnosprawnoscia. Dzieciom/uczniom tym,
ze wzgledu na ich specjalne potrzeby edukacyjne wynikajace z niepelnospraw-
nosci, przyznano rowniez prawo do wszelkich oddzialywar majacych na celu
kompensowanie, korygowanie i usprawnianie zaburzonych proceséw psychicz-
nych i fizycznych. Tym samym edukacja tych oséb, ze wzgledu na swoistos¢ pra-
cy okreslana jako edukacja specjalna, wkomponowana zostala w ogdlny system
ksztalcenia, stajac sie jego czescia (Dyduch, 2012, s. 587).
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Struktura organizacyjna szkét dla dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscia
jest taka sama jak dla uczniéw pelosprawnych. Zgodnie z Rozporzgdzeniem Mi-
nistra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkow organi-
zowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych,
niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym (Dz.U. 2018
poz. 1578 oraz poz. 1485) ksztalcenie, wychowanie i opieke dla uczniéw niepet-
nosprawnych organizuje si¢ w:

1) przedszkolach: ogélnodostepnych, ogélnodostepnych z oddzialami integra-
cyjnymi, integracyjnych, ogélnodostepnych z oddzialami specjalnymi, spe-
cjalnych;

2) oddzialach przedszkolnych w szkotach podstawowych;

3) innych formach wychowania przedszkolnego;

4) szkotach: ogélnodostepnych, ogdélnodostepnych z oddziatami integracyjny-
mi, integracyjnych, ogélnodostepnych z oddziatami specjalnymi, specjalnych,
w tym szkotach specjalnych przysposabiajacych do pracy;

5) milodziezowych osrodkach wychowawczych;

6) mlodziezowych osrodkach socjoterapii;

7) specjalnych osrodkach szkolno-wychowawczych;

8) specjalnych osrodkach wychowawczych;

9) osrodkach rewalidacyjno-wychowawczych.

Ksztalcenie uczniéw niepelnosprawnych, niedostosowanych spolecznie i za-
grozonych niedostosowaniem spotecznym moze by¢ prowadzone do korica roku
szkolnego w tym roku kalendarzowym, w ktérym uczen koriczy 20. rok zycia
- w przypadku szkoly podstawowej; 24. rok zycia — w przypadku szkoty ponad-
podstawowej (tamze).

Zmiany strukturalne wprowadzane na podstawie Ustawy Prawo oswiatowe
z dnia 14 grudnia 2016 roku (Dz.U. poz. 59, art. 1 pkt 6-7), wynikajace réwniez
z potrzeby dywersyfikacji i optymalizacji rozwiazari organizacyjno-prawnych
w zakresie ksztalcenia dzieci/uczniéw z niepelnosprawnoscia, maja przyczynic
si¢ do wyréwnywania ich szans edukacyjnych oraz upowszechnienia edukacji
wiaczajacej. System ksztalcenia specjalnego powinien umozliwi¢ tym osobom
uzyskanie takiego poziomu niezaleznosci w dziataniu, mysleniu, decydowaniu
o sobie i swoim postepowaniu, aby mogly one efektywnie radzi¢ sobie z zada-
niami i wyzwaniami codziennego zycia. W przypadku oséb z niepelnospraw-
nosciag trudno méwié o pelnej realizacji siebie, samookresleniu i samowychowa-
niu, cho¢ i te procesy podlegaja procesowi rozwoju osobowosci, ktéry zalezny
jest od wilasciwie ukierunkowanej aktywnosci, a mozliwy dzigki dynamizmom
tkwigcym w kazdym cztowieku (por. Dykcik, 1996, s. 216). Dlatego tez kluczowe
znaczenie w edukacji oséb z niepelnosprawnoscia przypisuje si¢ umiejetnosciom
uniwersalnym (transversal skills), pozwalajacym na pelnienie funkcji/rél spotecz-
nych i zawodowych w réznych kontekstach, oraz umiejetnosciom zawodowym.

Zmiany w strukturze organizacyjnej placéwek oswiatowo-wychowawczych
spowodowaly koniecznos¢ opracowania nowych podstaw programowych, kté-
rych realizacja w formie programu wychowania przedszkolnego, programu
nauczania, programu wychowawczego szkoly i programu profilaktyki dostoso-
wanych do indywidualnych potrzeb i mozliwosci dziecka naklada na placowki
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ksztalcenia specjalnego obowiagzek zapewnienia odpowiednich warunkéw do
nauki, sprzetu specjalistycznego i srodkéw dydaktycznych oraz prowadzenia
zaje¢: specjalistycznych, rewalidacyjnych, resocjalizacyjnych oraz innych zaje¢
o charakterze terapeutycznym.

Zalozenia dotyczace celéw i zadan ksztalcenia specjalnego dzieci i mtodzie-
Zy z niepelnosprawnoscia wynikaja z ogélnych zasad polityki oswiatowej kraju.
Priorytetem dziatari placéwek, w ktérych zachodzi proces ksztalcenia specjal-
nego, powinno by¢ dazenie do pelnego, rzeczywistego wiaczenia i integracji
z réwiesnikami dziecka lub ucznia niepelnosprawnego poprzez zapewnienie mu
wlasciwych warunkéw do jego wszechstronnego rozwoju, w pelni aktywizuja-
cych mozliwosci psychofizyczne, wspieranie go podczas zaje¢ z grupa lub klasa
oraz likwidowanie barier i ograniczeri utrudniajacych funkcjonowanie w gru-
pie réwiesniczej i uczestnictwo w zyciu przedszkola lub szkoly. Jest to mozli-
we woéwczas, gdy dziecko/uczent z niepelnosprawnoscia otrzyma komplekso-
wa pomoc (wsparcie), polegajaca na uksztaltowaniu u niego kompetencji, ktére
pozwolg mu skutecznie komunikowacé si¢ (werbalnie i niewerbalnie), twérczo
i krytycznie mysle¢, rozwiazywac problemy z uwzglednieniem przewidywania
konsekwencji dla siebie i spoleczeristwa, podejmowac decyzje, kierowac soba
i radzi¢ sobie w réznych sytuacjach, budowac wlasny system wartosci, postaw
i zachowan oraz wspétdziatac i wspdtpracowadé w grupie (Dyduch, 2009, s. 339).
Wosparcie to powinno by¢ zréznicowane w zaleznosci od wieku dziecka/ucznia,
rodzaju i stopnia jego niepelnosprawnosci, podejmowanej aktywnosci (eduka-
cyjnej, rehabilitacyjnej, zawodowej), zainteresowarn, uzdolnieni i in. Nieadekwat-
nos¢ podejmowanych oddziatywan, tj. niedopasowanie wymagar edukacyjnych
do poziomu psychospotecznego funkcjonowania dziecka/ucznia i jego zainte-
resowan, moze by¢ przyczyna stresu i kryzyséw, a przeciagajace sie¢ zmaganie
z nimi moze generowac nie tylko wypalenie szkolne, ale réwniez moze wplyna¢
na jego dalsze plany edukacyjne i zawodowe oraz zdrowie psychiczne i fizyczne
(Tomaszek, 2015, s. 105-106).

Wsparcie moze by¢ ujmowane w sposéb strukturalny lub funkcjonalny (Sek,
Cieslak, 2004, s. 14-18). W pierwszym ujeciu bada sie obiektywne i raczej iloscio-
we parametry wsparcia, takie jak wielkos¢ sieci spolecznych, jej gestosé, spéjnosé
i dostepnosé. W podejséciu funkcjonalnym analizuje sie bardziej jako$¢, a nie ilos¢
interakcji spotecznych pojawiajacych si¢ w sytuacjach trudnych. Ze wzgledu na
tres¢ wymiany spolecznej wyrdznia sie piec typdw wsparcia: emocjonalne, infor-
macyjne, instrumentalne, duchowe i materialne (Gajewska, 2009, s. 123). W za-
leznosci od sytuacji, w jakiej znajduje si¢ osoba wspierana, tego typy wsparcia
roznig sie efektywnoscia (Dyduch, 2018, s. 281).

Szkota jest nie tylko miejscem edukacji, ale stanowi tez wazng plaszczyzne
wspierania dziecka/ucznia. Aby wsparcie to bylo efektywne, priorytetowym
zadaniem nauczyciela powinno by¢ poznanie dziecka i jego srodowiska zycia.
Pomoze to nie tylko w lepszym kontakcie i zrozumieniu dziecka/ucznia, ale
przede wszystkim w okreéleniu jego potrzeb i udzieleniu mu réznego rodzaju
wsparcia. Wszystkie rodzaje wsparcia spolecznego powinny w placéwce, jaka
jest szkota/przedszkole, funkcjonowac réwnorzednie, gdyz dzieki temu bedzie
ono w dostateczny sposéb speinialo swojg role. Wsparcie spoteczne udzielane
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przez nauczyciela by¢ moze bedzie mozna uznac za przyczyne pelniejszego wy-

korzystania szans zyciowych dziecka/ucznia, wniesienia w jego zycie wiecej

godnosci, radosci i pigkna (Speck, 2015, s. 308).

Podstawe efektywnego wsparcia dziecka/ucznia przez nauczycieli stanowic
powinny:

a) komunikacja — oparta na wzajemnym zaufaniu ulatwia porozumiewanie sie
i poznanie srodowiska ucznia, a w konsekwengji stuzy realizacji celéw reha-
bilitacyjnych, wychowawczych, dydaktycznych, okresleniu rodzaju i formy
wsparcia;

b) zaangazowanie nauczyciela i ucznia — wczucie si¢ w wykonywane obowiazki,
koncentracja na pracy opiekuriczej, rehabilitacyjnej, wychowawczej i edukacyj-
nej, zainteresowanie i oddanie sie pracy dla dobra dziecka, entuzjazm, wytrwa-
tos¢, nawet w obliczu trudnoéci. To réwniez zgodne dazenie do wspdlnego
celu, co pozwala na ujawnienie niezwyklego potencjatu, jaki tkwi w dziecku.
Tozsamos¢ celéw utatwia komunikowanie sie, a wiec efektywniejsze wzajemne
wspieranie sie, umozliwiajace pelny i harmonijny rozwdj dziecka;

¢) zaufanie — podstawowy warunek dialogu, a jego fundamentalng warto$¢ sta-
nowi prawda i wiedza. Jest istotnym regulatorem dziatari ludzkich w wy-
miarze zaréwno indywidualnym, jak i spolecznym. W relacjach nauczyciel
- uczen czesto wystepuje w kontekscie takich pojeé, jak: jednosé z innymi, od-
danie si¢ do dyspozycji, rzetelnos¢ wywiazywania sie z ustaleri, odpowiedz
na wezwania, mozliwo$¢ podzielenia sie poufnymi informacjami, bezpieczeri-
stwo. Wzajemne zaufanie nauczycieli i uczniéw pozwala na podejmowanie
efektywniejszych dzialani (bo doprowadza do wspélpracy), otwartosé, spon-
tanicznos¢ redukuje niepewnos¢, zagubienie, samotnos¢ i lek, przeciwdziata
stwarzaniu dystansu, ciaglej podejrzliwosci i czujnosci;

d) szacunek — wzajemne, uczniéw i nauczycieli, traktowanie si¢ podmiotowo,
bez manipulacji i wykorzystywania dla wiasnych celéw, wrazliwo$¢ na in-
nych, poszanowanie prywatnosci, tolerancja wobec innych przekonan czy
wyboréw (Dyduch, 2018, s. 283-285).

Brenda Dubois i Karla Krosrud Miley (1996, za: Winiarski, 2008, s. 275) uwa-
zajq, ze wysoka jakos¢ procesu wsparcia uzyskuje si¢ przez respektowanie zasad:
akceptacji osoby wspieranej;
afirmacji indywidualnosci osoby wspieranej;
ujawniania swoich odczu¢ i uczué w kontakcie z osoba wspierajaca;
unikania pochopnego obwiniania i osagdzania;
obiektywizmu;
kontrolowania zaangazowania emocjonalnego;
samostanowienia (mozliwosci dokonywania wyboru oferowanych swiadczer);
udostepniania r6znych zasobéw osobom wspieranym;
zachowania poufnosci dotyczacych wspieranych.

Wspieranie osoby z niepelnosprawnoscia w pelnieniu roli ucznia i czlonka

grupy rowiesniczej to przede wszystkim zapewnienie warunkéw do realizacji

zaleceni zawartych w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego, odpowied-
nich warunkéw do nauki, dostepu do specjalistycznego sprzetu i srodkéw dy-
daktycznych, realizacji programu nauczania oraz programu wychowawczego
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i profilaktyki z wykorzystaniem odpowiednich form i metod pracy. To réw-
niez stwarzanie warunkéw do jego aktywnego i pelnego uczestnictwa w zyciu
przedszkola, szkoly i placéwki oraz w srodowisku spotecznym (Rozporzgdzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad organizacji

i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szko-

tach i placdwkach, na podstawie art. 47 ust. 1 pkt 5 Ustawy Prawo oswiatowe z dnia

14 grudnia 2016 r.). Wsparcie dzieci/uczniéw w placéwkach oswiatowo-wycho-

wawczych jest udzielane w trakcie biezacej pracy z uczniem oraz przez zinte-

growane dzialania nauczycieli i specjalistéw, a takze, w zaleznosci od poziomu

i typu szkoly, w formie m.in.:

o zajed rozwijajacych uzdolnienia;

e zajec rozwijajacych umiejetnosci uczenia sie;

e zajec specjalistycznych: korekcyjno-kompensacyjnych, logopedycznych, roz-
wijajacych kompetencje emocjonalno-spoteczne oraz innych zaje¢ o charakte-
rze terapeutycznym;

o zindywidualizowanej Sciezki realizacji obowigzkowego rocznego przygoto-
wania przedszkolnego oraz zindywidualizowanej Sciezki ksztalcenia;

o zaje¢ dydaktyczno-wyréwnawczych;

e zaje¢ zwigzanych z wyborem kierunku ksztalcenia i zawodu — w przypadku
uczniéw szkét podstawowych oraz uczniéw szkét ponadpodstawowych;

e Kklas terapeutycznych;

e warsztatow;

e porad i konsultacji (Dz.U. 2017 poz. 1591).

Podstawowy uklad, w ktérym jest udzielane wsparcie dziecku/uczniowi z nie-
pelnosprawnoscia w przedszkolu/szkole, to relacja uczeri — nauczyciel. Zdaniem
Katarzyna Tomaszek (2015, s. 113) jako$¢ tej interakgji jest zalezna od tego, w jakim
stopniu — w odczuciu ucznia — nauczyciel jest: dostepny, zainteresowany, okazuja-
cy troske, bezstronny, szanujacy ucznia, udzielajacy pomocy i wsparcia w nauce,
uczciwie oceniajacy prace ucznia, poswiecajacy mu duzej ilosci czasu na wyjasnie-
nie skomplikowanych zagadnieri, udzielajacy informacji zwrotnych, autentycznie
zainteresowany w sprawy ucznia, nie tylko te szkolne, ale i pozaszkolne.

Metodologia badan

Celem przeprowadzonych badan bylo poznanie opinii uczniéw z niepeino-
sprawno$ciami na temat uzyskiwanego przez nich wsparcia ze strony nauczycie-
li szkét integracyjnych.

Gléwny problem badawczy stanowito pytanie: Jakie sa opinie uczniéw z nie-
pelnosprawno$ciami o udzielanym im przez nauczycieli szkét integracyjnych
wsparciu, w szczegdlnosci w aspektach postrzegania tego wsparcia, otrzymywa-
nia go oraz zapotrzebowania na nie.

Do badania postuzyty Berliriskie Skale Wsparcia Spotecznego (BSSS), autor-
stwa Ralfa Schwarzera i Ulricha Schutza w adaptacji Aleksandry Luszczyriskiej
i Matgorzaty Kowalskiej (Luszczyriska i in., 2006). Narzedzie tworzy szes¢ skal:
wsparcie spostrzegane, wsparcie aktualnie otrzymywane, zapotrzebowanie na
wsparcie, poszukiwanie wsparcia, wsparcie buforujaco-ochronne oraz udziela-
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nie wsparcia przez osobe bliskg (te czes¢ wypelnia osoba bliska uczniowi). Ska-
le moga by¢ stosowane razem. Stosowane razem pozwalajg zmierzy¢ rodzaje
wsparcia spolecznego: emocjonalne, instrumentalne, informacyjne oraz zadowo-
lenie ze wsparcia spotecznego. W prezentowanych badaniach wykorzystano pie¢
pierwszych skal. Badania mialy charakter pilotazowy, weryfikujacy narzedzie
badawcze i zasadno$é ich przeprowadzenia w kontekscie planowanego projektu
badar nad sytuacja spoteczng uczniéw z niepelnosprawnosciami w edukagji in-
kluzyjnej. Zostaly one przeprowadzone w roku szkolnym 2018/2019.

Badaniami objeto 62 uczniéw z niepelnosprawnosciq (w tym: z niepeino-
sprawnosciq intelektualng w stopniu lekkim, niepelnosprawnoscig ruchowa, nie-
dostuchem, autyzmem i zespolem Aspergera) w wieku 13-16 lat uczeszczajacych
do szkdl integracyjnych.

Wyniki badan

Wyniki badaii uzyskane z analizy zgromadzonego materialu badawczego
wskazuja, ze ponad polowa badanych uczniéw (61,3%), pomimo ze uwaza, iz
wsparcie udzielane przez nauczycieli czy wychowawcéw jest sporadyczne, oka-
zjonalne i czesto przypadkowe, to postrzega je i wysoko ocenia przede wszyst-
kim w aspekcie wsparcia emocjonalnego, informacyjnego i instrumentalnego.
W swoich wypowiedziach uczniowie z niepelnosprawnoscia akcentujg zaanga-
zowanie nauczycieli/wychowawcéw w ich sprawy oraz gotowosc do udzielania
wsparcia. Podkreslaja, Ze w zachowaniu nauczycieli wobec nich dominuje troska,
catkowite zaufanie i zaangazowanie w powierzone sprawy, dzieki czemu mozli-
wa jest otwarta komunikacja. Nauczyciele wykazuja duzo zrozumienia dla sytu-
acji, w jakiej znajduje sie uczeni, pomagaja mu czuc si¢ wartoéciowym i waznym.
Wiekszos¢ uczniéw (72,6%) wskazuje na nich jako na osoby, na ktérych mozna
polegac i od ktérych mozna otrzymac pomoc w trudnej sytuacji. Podkreslaja tez,
Ze sa to osoby, ktére dajg im odczué, ze darza ich sympatia, lubig ich, szybko
potrafig zorientowac sig, Ze z uczniem jest co$ nie tak, a wtedy rozmawiajg z nim,
pocieszaja i podnosza na duchu. Czesto udzielaja uczniom nie tylko rad i infor-
magji, ale wrecz zatatwiaja za nich wiele spraw. Uczniowie zauwazaja réwniez,
Ze czesto nauczyciel /wychowawca pomaga im, np. pozyczajac im podreczniki
i lektury, udostepniajac przybory szkolne, dodatkowo ttumaczac, co i jak maja
zrobié, reaguje na ich zle samopoczucie.

Otrzymywanie wsparcia ma istotny wplyw na zdrowie i funkcjonowanie czto-
wieka, gdyz przede wszystkim buduje poczucie bezpieczeristwa, bo w sytuacjach
trudnych, kryzysowych zawsze jest ktos, kto moze wystuchad, poméc, wzmacnia
wiare w sens podejmowanych dzialari na rzecz poprawy sytuacji dziecka i rodzi-
ny, wzbudza nadzieje i optymizm, motywuje do pokonywania trudnosci.

Z analizy uzyskanych danych wynika, Ze prawie 66% badanych uczniéw z nie-
pelnosprawnoscia przyznaje, Ze otrzymuje od nauczycieli i wychowawcéw wspar-
cie zawsze, kiedy potrzeba. Sa to najczesciej informacje dotyczace ich zachowania,
osiggnie¢ w nauce, ale tez rady, jak zachowacd sie w réznych sytuacjach trudnych,
kryzysowych lub traumatycznych, aby méc je przetrwac lub znalez¢ w nich jakies
korzyséci. Nauczyciele i wychowawcy, zdaniem uczniéw, dostarczaja im na bieza-
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co informagcji zwrotnych, dzieki czemu budujg w nich wiare w siebie, motywuja
i mobilizuja do zwigkszenia wysitkéw i przezwyciezania trudnosci.

Wsparcie materialne uczniéw z niepelnosprawnoscia polega przede wszyst-
kim na zaopatrzeniu ich w ksiazki i przybory szkolne, dofinansowywaniu ich
wyzywienia i uczestnictwa w kulturze (np. wyjécia do kina, teatru, na basen,
wyjazdy na wycieczki, imprezy sportowe i in.), doposazeniu ich w odziez. Wielu
uczniéw (56,5%) podkreslato réwniez fakt, Ze nauczyciele sami szukaja sponso-
réw na sfinansowanie np. zakupu sprzetu rehabilitacyjnego (np. woézka inwa-
lidzkiego, materaca), komputeréw, wycieczki szkolnej, organizujg wystawy prac
dzieci i kiermasze (np. $wiateczne), aby pozyskaé dodatkowe fundusze i poméc
dzieciom czy ich rodzicom w zaspokojeniu czesto podstawowych potrzeb.

Tylko 6% ankietowanych uczniéw z niepelnosprawnoscia wyrazalo si¢ nega-
tywnie na temat doswiadczanego przez nich wsparcia. Uczniowie ci uwazali, ze
nie mogg liczy¢ na wsparcie ze strony nauczycieli/wychowawcéw, bowiem gdy
zwracali sie do nich po pomoc, nauczyciele bagatelizowali ich problemy, wyka-
zywali brak zrozumienia, a nawet krzyczeli, Ze zawraca sie im glowe. W dwéch
przypadkach uczniowie stwierdzili, Ze nauczyciel pozostawil ich samym sobie
lub odestat do innych nauczycieli czy specjalistéw.

Zapotrzebowanie na wsparcie wyrazito prawie 92% badanych uczniéw z nie-
pelnosprawnoscia. Potrzebuja go w wielu codziennych sytuacjach Zyciowych,
ale przede wszystkim w nauce. Oczekujg tez, ze nauczyciel dostarczy im rzetel-
nych informacji, jak wykona¢ okreslone zadanie, lub z nim je wykona. Uczniowie
z niepelnosprawnoscig licza réwniez na to, Ze nauczyciele docenia ich starania
i prace oraz zorganizuja im nie tylko pomoc, lecz takze pozytywne kontakty
z réwiesnikami.

Mimo Ze uczniowie z niepelnosprawnoscia dostrzegaja dostepne im wsparcie
emocjonalne, instrumentalne, informacyjne, materialne i duchowe oraz je otrzy-
muja, tylko 16% badanych poszukuje tego wsparcia. Uczniowie przyznaja, ze
,(...) wstyd im prosi¢ o pomoc, zeby nauczyciel nie myslat o nich Zle”. Nieche¢
uczniéw do szukania wsparcia u nauczycieli czy wychowawcéw moze wynikad
z braku bliskich i szczerych wzajemnych kontaktéw, niecheci do zwierzania sig,
braku wzajemnego zaufania i falszywego przekonania, Ze proszenie o pomoc jest
oznaka stabosci, bezradnosci i braku umiejetnosci radzenia sobie w zyciu.

Podsumowanie

Na podstawie analizy zebranego materialu mozna wnioskowa¢, ze uczniowie
z niepelnosprawnoscia pozytywnie oceniajg otrzymywane wsparcie ze strony
szkoly i sa na ogot z niego zadowoleni. Zapotrzebowanie na wsparcie jest bar-
dzo duze, ale — jak sie okazuje — tylko nieliczni uczniowie poszukujg wsparcia.
Nie kazdy uczen przyznaje si¢ do tego, Ze potrzebuje pomocy, gdyz zazwyczaj
jest to dla niego krepujace i pokazuje, ze nie radzi sobie w réznych sytuacjach.
Zdecydowana wigkszo$¢ uczniéw przyznala, Ze nie prosi o pomoc, nawet gdy
jej bardzo potrzebuje.

Wyniki przeprowadzonych badan wskazuja, Ze uczniowie pozytywnie ocenia-
ja kontakty z nauczycielem/wychowawca. Jest to bardzo wazne, w szczegdlnosci
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W powigzaniu z otrzymywaniem wsparcia (emocjonalnego czy instrumentalnego),
gdyz uczniowie majg poczucie, ze moga z nauczycielem porozmawia¢ o wszyst-
kim i nie zostang wysmiani czy zlekcewazeni, moga tez wyraza¢ wlasne zdanie.
Jak wykazaly wyniki badar, ankietowani uczniowie sa zadowoleni z kontaktéw
z nauczycielami. W wiekszosci podkreslajg, ze we wzajemnych relacjach dominuje
empatia, zyczliwo$¢, sympatia, serdecznosé, cierpliwosc i wyrozumiatoscé.

Reasumujac nalezy stwierdzi¢, ze wsparcie spoleczne jest procesem zlozo-
nym, wieloczynnikowo uwarunkowanym, dynamicznym. Jego efektywnos¢ za-
lezy od ukierunkowania celowosciowego, uczestniczacych podmiotéw (dawca
— biorca), treSci wymiany oraz zasady sprawnosci funkcjonalnej w zakresie da-
wania i przyjmowania wsparcia (Winiarski, 2008, s. 275).
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SUPPORT FOR STUDENTS WITH DISABILITIES IN A PERIOD
OF EDUCATIONAL CHANGE

Abstract

In Poland, the right to education is guaranteed by the Constitution of the Republic of
Poland (Article 70). People with disabilities have full access to the free universal education
system. The Act of Educational Law published on the 14" of December 2016 (Journal of
Laws 2017, Item 59, Article 1, Point 6 & 7) guarantees free and unlimited access to all types
of education to students with special educational needs. This is done in accordance with
their cognitive, social, and emotional development, educational needs, and predisposition.
They are also granted the right to individualized care plans, approaches, and curricula.

Students with special educational needs are offered unlimited access to services spe-
cializing in compensation, enhancement, and improvement of their wellbeing. The com-
plex and multifaceted approach that is provided for students with disabilities in educa-
tion is not only to support their comprehensive development but also to develop skills
that will allow them to: successfully communicate (verbally and nonverbally), make their
own choices, be creative, solve problems, be able to assess the impact of their actions on
their lives and their environment, cope in various situations, build their own system of
values and beliefs, and be able to work well with others. Support for students with special
educational needs should be individually tailored depending on students’ age, type and
severity of disability, type of service (educational, rehabilitation, occupational) and also
on students’ interests, talents, and preferences.

Keywords: disability, special educational needs, support
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UNIVERSITY EDUCATION OF STUDENTS WITH
DISABILITIES WITH THE EXAMPLE OF POPE JOHN PAUL II
STATE SCHOOL OF HIGHER EDUCATION
IN BIAEA PODLASKA

Interest in the problem of the participation of people with disabilities in public, social,
professional and, in particular, educational life has increased over the past few years both
worldwide and in Poland. The literature on the subject includes numerous publications
concerning the education of children and youth with disabilities. This is not surprising since
education at the primary as well as secondary school level is obligatory in Poland. It is also
a condition for taking up higher education. The functioning of students with disabilities in
higher education institutions is not so widely commented on in the literature. According to
the data by the Central Statistical Office (GUS), the number of university students with dis-
abilities amounted to 22,988 in 2007, and it increased to 31,613 by 2012. However, there has
been a decline in the number of university students with disabilities since 2013. There were
28,940 university students with disabilities in 2013, while only 25,121 strived to receive
third-level education in 2016, which constituted 1.86% of the total number of students in
Poland. The fact that only 4.6% of people with disabilities had third-level education in 2002
is also worth noting. Since 2006, the number of students with disabilities at Pope John Paul
IT State School of Higher Education in Biala Podlaska has maintained a relatively permanent
level of 50 people, representing 1.7% of the total number of students at the school. The
objective of the study was to define the specificity of the functioning of the students with
disabilities at Pope John Paul II State School of Higher Education in Biala Podlaska in the
context of educational conditions offered to them by the school. The findings show that
students with disabilities point to their difficult individual situation rather than to the con-
ditions provided by the university as the source of their difficulties in studying.

Keywords: university education, inclusive education, students with disabilities, barriers
Disability and education — contextual and temporal applications
Higher education for students with disabilities is determined by the creation

of adequate conditions for studying, adjusted to the needs of this group of peo-
ple. The binding provisions of law may be found useful in this scope. In the
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Charter of the Rights of People with Disabilities, the Polish Sejm specifies that
in accordance with the legal and customary norms, people with disabilities have
the right to independent, autonomous, and active life and cannot be subject to
discrimination. They must have a guaranteed right to study at school side by side
with their nondisabled peers and to use special education facilities or individual
education options.

The literature on the subject includes numerous publications concerning ed-
ucation for children and youth with disabilities (Dtuzniewska & Kucharczyk,
2015; Palak, Bujnowska, & Pawlak, 2010; Piszczek, 2008; Tomkiewicz-Betkowska
& Krzton, 2011; Sher, 2013; Szumski, 2013). It is not surprising since education at
the primary as well as secondary school level is obligatory in Poland (Education
Law, 2016). It is also a condition for taking up higher education. The functioning
of students with disabilities in higher education institutions is commented on
in the literature by Helena Ochonczenko, among others. The author carried out
a diagnosis of the situation of students with disabilities attending the University
of Zielona Géra. Bearing in mind the specificity of the functioning of the studied
group, five groups of problems and needs were identified: removing architecton-
ical barriers, improving the conditions of studying, better access to information
on entitlements and offers in the area of assistance, financial aid, transportation,
communication, treatment or rehabilitation (Ochonczenko & Mitkowska, 2005).

Thus, how can we define disability? In accordance with the Act on vocational
and social rehabilitation and employment of people with disabilities (1997), the defini-
tion of a person with disability is as follows: People with disabilities are people
whose physical, psychological or mental state permanently or temporarily hin-
ders, limits or prevents the fulfilment of social roles and, in particular, limits their
ability to perform professional work (ibidem). The World Programme of Action
for Disabled Persons and the Standard Rules on the Equalization of Opportuni-
ties for Persons with Disabilities underline that disability is a social issue which
cannot be limited to an individual person. Discussing disability, we should be
mindful of the relation between human health (considering a person’s age, gen-
der, and education) and the society and environment he or she lives in. The
World Health Organization introduced the following concepts of the disability:

Impairment — any loss of ability or abnormality in the body structure or func-
tions in a psychological, psychophysical or anatomical sense; Disability — any
limitation or inability (stemming from malfunctions) of carrying out an active life
in a manner and scope regarded as typical for a human being; Constraints in per-
forming social functions (handicap) — infirmity of a given individual stemming
from an impairment or disability, limiting or preventing his or her full realiza-
tion of the social role relevant to age and gender and compliant with social and
cultural determinants (www.who.int/).

The above presented content indicates that one cannot speak of barriers of
a legal nature when it comes to the realization of all life tasks related to age,
legal norms, and social expectations by people with disabilities. A relevant act
imposes the creation of conditions which support the education of children with
disabilities. At the level of legislation and children’s rights, the system of educa-
tion ensures the following for children with disabilities: possibility of receiving
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education jointly with their nondisabled peers; implementation of individualized
teaching programs; adaptation of teaching methods and content to the psycho-
physical skills of a child (Konarska, 2015). Another act on vocational and social
rehabilitation and employment of people with disabilities focuses on the rights of
people who have completed their education (Act on vocational and social rehabilita-
tion and employment of people with disabilities, 1997).

According to the Central Statistical Office, in 2007, the number of university
students with disabilities amounted to 22,988 and it increased until 2012 to reach
the level of 31,613 people. There were 28,940 university students with disabilities
in 2013, while only 25,121 strived to receive third-level education in 2016, which
constituted 1.86% of the total number of students in Poland. The fact that in 2002,
only 4.6% of people with disabilities had third-level education deserves some at-
tention. Since 2006, the number of students with disabilities at Pope John Paul II
State School of Higher Education in Biala Podlaska has remained at a relatively
stable level of 50 people, which constitutes 1.7% of the total number of students at
this school. Data concerning people who are legally and biologically disabled are
gathered through national censuses that are carried out with a given frequency
(in Poland — every 10 years) as well as sample surveys (questionnaires): surveys
related to the health of the population (in Poland — every 5 years, since 2004),
and the European Union Statistics on Income and Living Conditions (EU-SILC
— every year since 2005) (www .niepelnosprawni.gov.pl/p,122,zrodla-danych-o-
osobach-niepelnosprawnych; www niepelnosprawni.gov.pl/p,123,edukacja).

The functioning of people with disabilities is rooted in the reality of economic,
family, and educational life. The education of people with disabilities in Poland
takes place at the level of primary, secondary, and higher education schools.
The interest in getting a third-level education is understandable, as it determines
obtaining work, positively impacts people’s development and living situation.
However, people with disabilities struggle with various difficulties called barri-
ers on their path towards obtaining higher education.

The concept of a barrier most often resembles a physical obstacle which hin-
ders or prevents an action. The architectural barriers stand for all construction
elements which due to their form or manner of use hinder or even prevent the
freedom of movement for people, especially those with limited physical abil-
ity. This concerns the fragments of buildings, complexes of functional elements,
and technical devices present inside buildings or constituting independent spa-
tial elements (Jaranowska, 1996). Another group of barriers are social barriers
which stem from the conviction of healthy, nondisabled people that disability is
a personal issue of people with disabilities. Feelings of pity, compassion, sorrow
whilst encountering a person with disability lead to such consequences as reluc-
tance, withdrawal from contact, and in the future — avoidance. Social-economic
transformations taking place in Poland force people with disabilities to overcome
various barriers, including economic ones. The necessity to buy expensive medi-
cations, pay for rehabilitation, purchase specialist medical equipment makes the
material position of people with disabilities much worse than nondisabled peo-
ple’s situation. The last type of barriers are the mental ones. They appear at the
time when parents consider their child as a disabled person straight after his or
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her birth or when this fact becomes visible later on. A diagnosis of a disability
often causes a painful feeling of unfulfilled self-realization in parents themselves
and even a conflict between aversion to such a child and parental feelings (Wit-
kowska, 1993).

The most important features of inclusive education are: inclusion applies to
all students in school, inclusion and exclusion are related to each other, so in-
clusion means actively combating exclusion, inclusion is a continuous process,
not a final state, is a movement that requires constant attention and vigilance
(Firkowska-Mankiewicz, 2010).

Research methodology

The objective of the study was to define the specificity of the functioning of
students with disabilities at Pope John Paul II State School of Higher Education
in Biata Podlaska in the context of educational conditions offered to them by the
school. The following research problem was defined in the study: What inclu-
sive strategies should be applied in the case of the occurrence of architectural,
economic, social, psychological, cultural, and educational barriers which hinder
studying for people with disabilities?

In the study, the procedure of a diagnostic survey with the use of a question-
naire designed by the authors containing open-ended questions, closed ques-
tions, and demographic questions was applied. The second research method was
an analysis of documents concerning the studied group held in possession by the
school. Moreover, an interview was conducted with the University President’s
Plenipotentiary for the Affairs of People with Disabilities.

The responses do not sum up to 100 in most cases, as the students with dis-
abilities had a possibility to select several categories of answers.

Research location

The conducted research covered students with disabilities at Pope John Paul
IT State School of Higher Education in Biala Podlaska. The University was estab-
lished in 2000. At present, it educates approximately 3,000 students in 18 courses
and 43 specializations in B.A. and engineering programs, long-cycle master’s de-
gree programs, and second-study cycles. The courses which are most popular in-
clude, among others: economics, nursing, pedagogy, and emergency medical ser-
vices. The school has a modern student campus which encompasses: two build-
ings with lecture halls, a sports hall with a part with lecture halls and a pitch,
a student dormitory, research centers: Center for Research and Innovation [Cen-
trum Badan nad Innowacjami (CBNI)], Regional Center for Environmental Re-
search and Innovative Technologies (EKO-AGRO-TECH), a university library,
and a leisure center (www.pswbp.pl/index.php/pl/dlaczego-warto-studiowa-
w-psw/6953). All the school buildings are adapted to the requirements of people
with disabilities. Students with disabilities have separate bathrooms, ramps at
the entrances to the buildings, elevators, vertical platform lifts as well as specially
prepared rooms in the dorms at their disposal. According to the information ob-
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tained from the University President’s Plenipotentiary for the Affairs of People
With Disabilities, in April of 2017, six parking spaces were marked for people
with disabilities in accordance with the binding provisions, that is, with the P-24
symbol of a person in a wheelchair on a blue background placed on the road
surface.

The presented research was carried out at the University for the first time and
constituted a fragment of a larger research project entitled “Pedagogical implica-
tions of the University’s activities.”

The research was carried out in the 2015/2016 academic year and in the
2016/2017 academic year and covered newly enrolled students with disabilities.
Research respondents were qualified for the project (purposive sampling) on the
basis of the data concerning the special scholarship for students with disabilities
they were awarded. The research covered 75 students with disabilities. In prac-
tice, the number of students with disabilities is far bigger. The research did not
include students of extramural studies or evening courses as well as those who
did not receive benefits for students with disabilities.

Characteristics of the respondents

Based on the collected research material, students with disabilities were char-
acterized.

The gender of the respondents was identified. As many as 22% of the re-
spondents were women and 78% were men. Students in all years at the age of
1942 were covered in the research. The respondents studied in the following
courses: sociology (36%), pedagogy (27%), economics (11%), computer science
(8%), management (5%), and physiotherapy (5%). Courses such as: agriculture,
public health, national security, tourism and recreation as well as finance and ac-
counting were the choice of 1% of the respondents.

By far the largest group of the respondents were in full-time first-cycle degree
programs (74%), whilst 26% of the respondents were in second-cycle degree pro-
grams.

In terms of the place of residence, the study respondents did not present a di-
verse structure: 35% of them lived in cities with population of 51-100 thousand
inhabitants, 36% lived in the countryside, and 29% — in towns with up to 50 thou-
sand inhabitants. The largest percentage of the students with disabilities (84%)
completed general high school, 13% completed specialized high school, and 3%
— technical high school. When asked about their school results, 58% of the re-
spondents indicated that they were within the range of 4.00-3.00, whilst this
mark was within the range of 4.00-5.00 for 40% of the respondents, and within
the range of 3.00-1.00 for 2% of the respondents.

The possibility of undertaking and continuing studies at the level of higher
education is also determined by the severity of disability. Figure 1 illustrates the
respondents’ replies.

Bearing in mind the severity of disability, the largest group comprised stu-
dents with severe disabilities (60%). The same number declared having mild and
moderate disabilities, that is 20% respectively.
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l severe
0 moderate
O mild

Figure 1. Severity of disability among the respondents
Source: Compiled by the authors.

Research results

The conducted research led to the emergence of several significant results. At
the beginning, the type of architectural barriers for students with disabilities was
determined. The results are presented in Figure 2.

7 |
travel to school 34%

hindered access to tools 25%

hindered access to library [ ]12%

with access to computers, Internet 27%
high curbsa 171%
unever sidewalksa [ [ ]66%
stairsa [ 151%i

lack of ramp [ 7%

no experience of any barriers : : : |79%

T T T
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Figure 2. Architectural barriers

Source: Compiled by the authors.

The vast majority of the respondents (71%) indicated very high curbs among
architectural barriers. For 66% of the respondents, the main barrier involved uneven
sidewalks, and 51% of the survey participants pointed to the stairs. As many as 34%
of the respondents must cope with the problem of travelling to school on a daily
basis. A significant factor which determines obtaining education is access to the In-
ternet and a computer, 27% of the respondents indicated that this was troublesome
for them. As many as 25% of the respondents pointed out a hindered access to study
devices and aids in the course of their classes. A hindered access to the library was
noted by 12% of the respondents participating in the research. Lack of a ramp (plat-
form) constituted an obstacle in moving around for 7% of the respondents.

From a number of difficulties faced by those who are disabled, special atten-
tion should be given to those that limit integration with the academic commu-
nity. The answers are collected in Figure 3.
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I think countries do not understand my needs 30%

sense of own disability 147%

fear of their negative reactions [ [ [ 192%
T T T

1
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Figure 3. Difficulty in integration with the academic community

Source: Compiled by the authors.

The collected responses reflected subjective feelings of the respondents. As
many as 92% of them concerned the fear of the negative reaction from colleagues.
The feeling of shame at their own disability is a problem for 47% of the respon-
dents. As many as 30% of the students with disabilities are of the opinion that
other students will not understand their needs.

The barriers hindering the functioning of students with disabilities indicated
by the authors include, among others, architectural barriers; the adaptation of the
exam form to the needs of the above-mentioned group should also be assessed.
Within the context of the types of disabilities, adjusting the form of exams to the
needs of individual students becomes of significance. Thus, the question was
asked whether there was a possibility to adjust exams to the situation of exam-
takers. The replies of the respondents are presented in Figure 4.

g | | | |
yes ] 89%

no [ 1%
1

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Figure 4. Adjustment of the form of exams to the needs of students with disabilities

Source: Compiled by the authors.

Due to their disability, many students expect the lecturers to treat them with
forbearance and goodwill. As many as 89% of the respondents declared receiving
the above, whilst 11% indicated their lack.

The respondents were also asked to indicate the type of equipment/software
facilitating studying that they wished to use and be able to rent out from the
school rental for students with disabilities. Figure 5 presents their answers.

] | | |
no answer 1 70%

I don’t know 4‘_\30%
yes (0%
\ \
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Figure 5. Available software
Source: Compiled by the authors
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In 70% of the cases, no answers were noted. As many as 30% of the respon-
dents replied, “I don’t know.” Additional notes were provided, though: “Moodle
platform” and “e-learning with a full database of lectures.”

Among the types of difficulties which are encountered in the course of study-
ing, one must pay attention to those which stem from the disability itself. Thus,
this type of obstacles was specified in more detail within the research. Figure 6
illustrates the answers.

frequent pains ] 87%

| |
l l

1 l l
l l
l

high level of fatigue ]70%

taking medications 165%

frequent absence during clacces 1/59%

problems with writing 40%

limited visual skills caused by visual... 19%

limited hearing and note taking skills caused... 33 (o

0% 20%  40%  60%  80%  100%
Figure 6. Difficulties in learning which are the result of disabilities

Source: Compiled by the authors.

The replies of 87% of the respondents referred to the occurrence of frequent
pains. A high level of fatigue was a difficulty in learning noted by 70% of the
respondents, whilst 59% of them indicated frequent absence from classes as trou-
blesome. As many as 19% of the students mentioned difficulty reading caused
by visual disorders. Difficulties with hearing and note taking caused by hearing
disorders were pointed out by 33% of the respondents.

Conclusions for pedagogical practice

The role of the diagnosis was to make a full description of the problems and
needs of students with disabilities. Diagnosis of the functioning of this group of
students at Pope John Paul II State School of Higher Education in Biala Podlaska
pointed out the need to implement strategies to include people with disabilities
in the academic community.

Based on the results obtained, it can be concluded that the problems noticed
by the students with disabilities at the State School of Higher Education have
a much broader context than the educational context. They are associated with
the generally difficult life situation of individuals and not with the conditions of
organization of the education process offered by the University. Among the diag-
nosed problems felt most severely, health problems resulting from the disability
come to the fore: voice, speech, hearing, and visual disorders, high fatigue, and
motor dysfunctions. Diagnosed problems with writing (taking notes) and read-
ing are associated with frequent absences from classes. The group of material
problems perceived by the students with disabilities relates to high costs of treat-
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ment, the need to purchase specialized medical and rehabilitation equipment as
well as medicines.

According to the respondents, architectural barriers also prevent or hinder
freedom of movement. It is the University’s responsibility to remove and elimi-
nate physical obstacles limiting their use by people with disabilities who move
from places, buildings and use equipment available to non-disabled people.
Among architectural barriers, uneven sidewalks, no ramps (platforms), stairs,
difficult access to study instruments and aids during classes were indicated.
However, the vast majority of indications referred to the lack of any difficulty
in moving around. The respondents also acknowledged that the University, as
a place of education, is well adapted to the needs of students with disabilities.
The effectiveness of the teaching process is undoubtedly demonstrated by the
possibility of using the full infrastructure of the University, which means full ac-
cess to all rooms and floors. The respondents believe (100%) that the State School
of Higher Education guarantees them freedom of movement around the campus.
Concern for the comfort of work of education entities is an expression of the an-
swer to the educational expectations of this group of people.

An important factor that determines gaining a university degree is access to
the Internet, computers, and appropriate software. Among technical barriers they
encountered, the students with disabilities indicated that they had problems with
this. According Czerwiriska (2005, p. 156) “such results raise concern about the
functioning of these students, and then graduates in the information society (...).”
What turned out to be the biggest problem was the diagnosed occurrence of
anxiety, dissatisfaction with life, lack of social support, or even symptoms of
depression (lack of energy, decreased appetite, difficulty in concentrating, inde-
cision, anxiety, thoughts of self-harm or suicide). The functioning of a person,
including the one with disabilities, can be seen in three areas: psyche, soma, and
polis. These areas allow us to include a human being as a social being subject to
social expectations and requirements (polis), a living organism with specific ca-
pabilities and vulnerable to damage (soma) and (psyche) a being that perceives,
experiences, makes decisions. Adopting this perspective shows the relationship
between the body, psyche, and social life of a person with disabilities. Damage to
the body (disability) means that on the psychological and social plane, the indi-
vidual struggles with painful experiences of anxiety, loss of a sense of value and
dignity, and experiences of individual and social rejection. Disability is a stressor
that affects (but does not determine) the well-being, self-esteem, and psychoso-
cial situation of the person burdened with it. There is feedback between the loss
of fitness and the mental state and adaptability of the individual.

Students with disabilities are most afraid of negative reactions from their fel-
low students. They feel ashamed about their own disability. They are afraid their
needs will be misunderstood. They indicate a lack of social support, experience ste-
reotypes (a clumsy person, causing problems) or prejudice. This group of students
pointed to problems in finding a trusted friend and dependence on third parties.

These types of problems undoubtedly affect the limited integration of stu-
dents with disabilities into the academic community. Such an experience exceeds
the possibilities of an individual to cope in many everyday situations, also at

116 SZKOLA SPECJALNA 2/2020, 108-119



UNIVERSITY EDUCATION OF STUDENTS WITH DISABILITIES WITH THE EXAMPLE OF...

the University. It is a disruption of the normal course of events in a human life,
it requires a reassessment of the ways of thinking and acting (Ptuzek, 2002). So
how can the University support the functioning of students with disabilities in
the emotional sphere as well as interpersonal relations? There should be under-
taken various activities aiming at education through the organization of the en-
vironment for the specific needs of people with adaptation disorders. According
to Zacharuk (2010) society and its services should adapt to the “unadapted” to
a greater extent than currently. Inclusion strategies should include organization
of activities by the State School of Higher Education to raise awareness of the
specifics of the functioning of this group of students. The solution proposed by
the respondents themselves is to organize talks, open lectures on ,,how to under-
stand disability restrictions,” ,,special workshops and classes related to various
types of disabilities.” Hanging up posters can also be effective. It is necessary to
modify peer behavior towards students with disabilities. The sooner correct atti-
tudes begin to shape, the greater the chance that the effects will be positive. John
Rawls expresses the known truth that just how things are does not mean they
should be: , The natural distribution is neither just nor unjust; nor is it unjust that
persons are born into society at some particular position. These are simply natu-
ral facts. What is just and unjust is the way that institutions deal with these facts”
(Rawls, 1994, p. 348). According to Rawls, fair society requires a strong sense of
community and must find a way for citizens to feel responsible for the fate of
the whole country and take into account the common good (Szulczewski, 2008).

The integration of people with disabilities with nondisabled people is also
the responsibility of academic teachers. Maria Grzegorzewska in her letters to
a young teacher states that a man must be brought up, (...) a man who would
like to fill the forms of (...) life with the best content, that is, to change into life his
best values, which he would be able to do for a matter which he considers for the
great and above chosen one, not only to fight, but also to work for it in everyday
life (Grzegorzewska, 1958). She noticed that the value of building a life always
depends primarily on the quality of its content, depending on the value of the
man who creates, develops, and builds it. So it must be created by a free, ethical,
socialized and full person.

The results obtained undoubtedly approach the functioning of students with
disabilities at Pope John Paul II State School of Higher Education in Biala Podlas-
ka. However, they do not suggest the University is responsible for the difficulties
but rather refer to the individual situation of the respondents. The contribution of
work certainly refers to social and interpersonal relations of the examined group
of people in terms of designing and implementing inclusive education activities.
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EDUKACJA AKADEMICKA STUDENTOW
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIAMI NA PRZYKEADZIE PANSTWOWE]
SZKOLY WYZSZE] IM. PAPIEZA JANA PAWEA II W BIALE] PODLASKIE]

Abstrakt

W ostatnich dekadach zaréwno na $wiecie, jak i w Polsce wzroslo zainteresowanie
problematyka uczestnictwa oséb z niepelnosprawnosciami w zyciu publicznym, spo-
tecznym, zawodowym, a szczegdlnie edukacyjnym. Literatura przedmiotu wskazuje na
liczne publikacje dotyczace edukacji dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnosciami. Fakt
ten nie dziwi, gdyz edukacja na poziomie szkoly podstawowej i Sredniej jest w naszym
kraju obligatoryjna. Warunkuje takze podjecie ksztalcenia na studiach wyzszych. Funk-
cjonowanie studentéw z niepelnosprawnosciami na uczelniach wyzszych nie jest juz tak
obszernie komentowane w literaturze. Wedtug danych Gléwnego Urzedu Statystycznego
w 2007 r. w Polsce bylo 22 988 studentéw z niepelnosprawnosciami, a w 2012 r. liczba
ta wzrosta do 31 613 oséb. Od 2013 r. liczba 0séb z ograniczong sprawnoscia podejmu-
jacych studia zaczeta spada¢ — w 2013 r. bylo ich jeszcze 28 940, a w 2016 r. juz tylko
25 121 oséb z niepelnosprawnosciami dazyto do uzyskania wyksztalcenia wyzszego, co
stanowilo 1,86% ogdlnej liczby studentéw w Polsce. Warto réwniez zwrécié¢ uwage, ze
w 2002 roku zaledwie 4,6% o0s6b z niepelnosprawnosciami posiadalo wyzsze wyksztal-
cenie. W Panistwowej Szkoly Wyzszej im. Papieza Jana Pawla II w Biatej Podlaskiej od
roku 2006 liczba studentéw z niepelnosprawnosciami utrzymuje sie na wzglednie stalym
poziomie — 50 oséb, co stanowi 1,7% ogdlnej liczby studentéw uczelni. Celem badan bylo
okreslenie specyfiki funkcjonowania studentéw z niepelnosprawnosciami na tej uczelni
w kontekscie proponowanych im tu warunkéw ksztalcenia. Rezultaty ujawniaja, ze stu-
denci z niepelnosprawnoscia jako Zrédio trudnosci w studiowaniu wskazujg raczej na
swoja trudna sytuacje indywidualna niz na warunki stworzone przez uczelnie.

Stowa kluczowe: wyksztalcenie wyzsze, edukacja wiaczajaca, studenci z niepelnospraw-
nosciami, ograniczenia, bariery
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FUNKCJONOWANIE SPOLECZNE DZIECKA Z AUTYZMEM
— ANALIZA INDYWIDUALNEGO PRZYPADKU

W zaprezentowanym tekscie przedstawiono wnioski z analizy funkcjonowania spo-
tecznego chlopca z autyzmem w terapeutycznym punkcie przedszkolnym. Celem pod-
jetych badan bylo rozpoznanie mocnych stron i ograniczeri w zakresie funkcjonowania
spolecznego dziecka z autyzmem kornczacego edukacje przedszkolna. Badania realizo-
wano metoda indywidualnych przypadkéw, technika obserwacji oraz wywiadu. Wyniki
badart wskazuja na to, ze funkcjonowanie spoleczne dziecka z autyzmem jest na takim
poziomie, ktéry pozwala mu podjac dalsza nauke w szkole integracyjnej lub masowej, ale
przy wsparciu pedagoga specjalnego. Chlopiec komunikuje swoje potrzeby, opanowat
podstawowe czynnosci samoobstugowe oraz przestrzega zasad obowigzujacych w przed-
szkolu. Przy odpowiednim wsparciu ze strony specjalistéw oraz rodzicéw moze nawiazac
réwniez prawidlowe relacje réwiesnicze.

Stowa kluczowe: autyzm, rozwdj spoleczny, spektrum autystyczne, komunikacja, terapia

Wprowadzenie

Funkcjonowanie spoteczne jest definiowane w sposéb niejednoznaczny i bar-
dzo szeroki, poniewaz obejmuje wiele sfer Zycia czlowieka. Maria Zatuska (1995,
za: Rymaszewska, Dobrzyriska, Kiejna, 2006) okresla je zwieZle jako jakakolwiek
forme uczestnictwa jednostki w jakimkolwiek jej spolecznym ukladzie odniesie-
nia. Peter Tyrer (1990, za: Rymaszewska, Dobrzyniska, Kiejna, 2006) okresla je
jako poziom, na jakim osoba funkcjonuje w jej spotecznym kontekscie, zaczyna-
jac od podstawowych umiejetnosci zyciowych, az po relacje z innymi osobami
z otoczenia. Wedltug tego autora czynnikami, ktére mogg miec¢ pierwszoplanowe
znaczenie dla funkcjonowania spolecznego czlowieka, sg jego osobowos¢, obja-
wy choroby, intelekt oraz okolicznosci, w jakich sie znajduje. Funkcjonowanie
spoteczne wigze si¢ takze bezposrednio z umiejetnosciami spotecznymi, ktére
obejmujq werbalne i niewerbalne elementy zachowania. Umiejetnosci spoteczne
opisuja zdolnosé do osiggania przez jednostke okreslonych celéw, uwzgledniajac
prawa i potrzeby innych ludzi w danym kregu kulturowym. Posiadanie umiejet-
nosci spotecznych i zdolno$¢ do postugiwania si¢ nimi pozwala na prawidtowe
funkcjonowanie w otoczeniu i wypelnianie rél spotecznych (Zatuska, 2000, za:
Rymaszewska, Dobrzyriska, Kiejna, 2006).
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Przejawem rozwoju umiejetnosci spotecznych u dziecka jest to, ze bierze ono
pod uwage stany mentalne swoje i innych, takie jak przekonania, pragnienia
i intencje (Winczura, 2008). U oséb z autyzmem zauwaza si¢ brak umiejetnosci
zrozumienia mysli i uczué pozostatych ludzi. Teza, ze osoby z autyzmem cechuje
brak tak zwanej naiwnej teorii umystu, jest obecnie szeroko znana i akceptowana
(Frith, 2015). Opisanie funkcjonowania spotecznego dziecka z autyzmem wyma-
ga odwolania si¢ réwniez do innej sfery z tak zwanej triady autystycznej — zabu-
rzenn w komunikagji. Jednym z fundamentalnych objawéw autyzmu w tej sferze
jest niemal powszechny brak zrozumienia, na czym polega komunikowanie si¢
oraz jakie pelni ono funkcje spoteczne. U niektérych oséb z autyzmem stwierdza
si¢ brak zrozumienia regut dotyczacych komunikowania sie, np. reguly naprze-
miennosci roli odbiorcy i nadawcy (Stach, Stach-Borejko, 2016). Pierwsze sygnaly
nieprawidlowosci pojawiajg si¢ juz we wczesnym dzieciristwie. Dziecko nie wy-
kazuje w tym okresie zainteresowania stowem moéwionym ani innymi dZwie-
kami, mozna wrecz odnies¢ wrazenie, Ze ma problemy ze stuchem. Nie uzywa
réwniez swojego glosu w celu zwrdécenia na siebie uwagi osoby dorostej oraz nie
probuje komunikowac sie w sposéb niewerbalny (Jaklewicz, 1993). Szacuje sig,
ze okoto 25% os6b z autyzmem nie opanowuje umiejetnosci komunikowania sie
werbalnego, jednak potrafi nauczy¢ sie zasad komunikacji alternatywnej z wy-
korzystaniem tablic komunikacyjnych, komputeréw lub innych specjalistycz-
nych urzadzen (Markiewicz, 2015). Brak potrzeby porozumiewania si¢ z innymi
ludZmi moze by¢ przyczyna nieprawidlowego wzrostu zdolnosci komunikacyj-
nych, ktére wymagaja ¢wiczeri w kontaktach spotecznych. Wsréd badaczy nie
ma zgodnosci, ktéra ze sfer — komunikacja czy rozwdj spoteczny — jest pierwotnie
uszkodzona i w konsekwencji powoduje zaburzenia drugiej (Winczura, 2008).
Wedtug Erica Schoplera i Garego B. Mesibowa czy Katheriny Loveland to brak
potrzeby porozumiewania si¢ u dzieci z autyzmem warunkuje niepoprawny roz-
wéj zdolnosci komunikacyjnych. Za najbardziej charakterystyczne cechy auty-
zmu autorzy ci uznajg zaburzenia w spolecznym uzywaniu jezyka, podkreslajac,
ze nieprawidlowosci te sg skutkiem braku swiadomosci perspektywy stucha-
cza oraz zaburzen zdolnosci adaptacji i zmiany przebiegu dialogu stosownie do
otrzymanych informacji zwrotnych (za: Minczakiewicz, 1994; Pisula, 1993).

Zagadnienia funkcjonowania spotecznego dzieci z zaburzeniami zaliczaja-
cymi sie do spektrum zaburzen autystycznych nie nalezy rozpatrywaé w ode-
rwaniu od szerszego kontekstu. Nieharmonijny rozwdj tych dzieci charaktery-
zuja dysfunkcje i deficyty w pewnych obszarach oraz dobry lub bardzo dobry
stopient funkcjonowania w innych (Pisula, 2005). Rozbieznosci w rozwoju oraz
w funkcjonowaniu dzieci z tym zaburzeniem odnotowuje si¢ zaréwno pomiedzy
nimi, jak i w réznych okresach rozwoju. Moga tez ujawnic si¢ u tego samego
dziecka w wyniku réznorodnych oddzialywan terapeutycznych (Markiewicz,
2007, s. 69). Warto réwniez zaznaczy¢, iz réznice pomiedzy poszczegSlnymi oso-
bami dotycza m.in. ich poziomu rozwoju umystowego, ktéry moze waha¢ sie
od glebokiego uposledzenia az po norme intelektualng (Pisula, 2005). Trudno-
$ci w funkcjonowaniu spolecznym u oséb z autyzmem gléwnie przejawiaja sie
w ograniczeniu zdolnosci inicjowania oraz podtrzymywania interakcji. Mimo ze
zdolnosci spoteczne oséb dotknietych tymi zaburzeniami ulegajg rozwojowi, to
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nawet najlepiej funkcjonujace jednostki maja duze problemy w relacjach inter-
personalnych (Pisula, 2012).

Dzieci z autyzmem znacznie rzadziej i krécej przygladajg sie ludziom, po-
$wiecaja wiecej uwagi przedmiotom (Dawson, Webb, McPartland, 2005, za: Pi-
sula, 2012). Mimo ze w miare uplywu czasu ich zainteresowanie interakcjami
spotecznymi wzrasta, to nadal jest ono mniejsze niz u réwiesnikéw nieprzejawia-
jacych zaburzen. Sklania to badaczy do przypuszczen, ze szczegélne trudnosci
dzieci z autyzmem dotycza kierowania wilasnej uwagi w strone bodzcéw spo-
tecznych i wynikajg z braku wrodzonych preferencji tego rodzaju bodZcéw (Klin
iin., 2002, za: Pisula, 2012).

Pat Howlin (1986, za: Pisula, 1993) opisuje dwa obszary nieprawidlowosci
w przebiegu procesu socjalizacji u dzieci z autyzmem: nieprawidtowe kontakty
z dorostymi oraz kontakty z réwiesnikami. W obszarze kontaktéw z osobami
dorostymi dziecko nie wykazuje oznak emocjonalnego przywigzania oraz nie
réznicuje swoich zachowan w stosunku do rodzicéw i obcych mu oséb. Unika
réwniez kontaktu wzrokowego i fizycznego oraz cechuje je ogélny negatywizm.
W relacjach z réwiesnikami wykazuje brak checi do brania udziatu we wspél-
nych aktywnosciach oraz nie inicjuje kontaktu z innymi dzie¢mi. Nie przejawia
takze umiejetno$ci naprzemiennego udziatu w interakcjach. Gdy dziecko z au-
tyzmem zainicjuje kontakt z réwiesnikiem, nie podtrzymuje go po uzyskaniu
odpowiedzi.

W badaniu Lorny Wing i Judlch Gould (1979, za: Frith, 2015) zaburzenie funk-
cjonowania spolecznego zostato okreslone jako niezdolno$é¢ do angazowania sie
w dwustronne interakcje. Pozwolilo to wyodrebni¢ trzy najbardziej charaktery-
styczne typy zachowan, ktére badaczki nazwaly: dziecko wycofane, bierne oraz
osobliwe. Pierwsza grupe tworza osoby, ktére nie majg potrzeb spolecznych,
druga bierne, ktére akceptujg spoleczne kontakty, ale nie nawiazuja ich sponta-
nicznie. W trzeciej grupie aktywnych i specyficznych oséb wystepujg dziwaczne
formy uczestnictwa w kontaktach spotecznych, w ktérych nie sa zaspokajane
oczekiwania i potrzeby partnera.

Poréwnujac poziom umiejetnosci spotecznych dzieci z autyzmem i rozwijaja-
cych si¢ w normie Freda Volkmara z Yale wskazuje, Ze wéréd obu grup zauwaza
si¢ podobny poziom dbatosci o siebie oraz umiejetnosci niezbednych w Zyciu
codziennym. Pod wzgledem komunikacji interpersonalnej jednak dzieci z auty-
zmem wypadaly znacznie gorzej. Nisko zostaly ocenione takie zachowania, jak:
dzielenie si¢ i wspdlpraca, umawianie si¢ oraz dotrzymywanie uméw, pozycza-
nie i zwracanie pozyczonych rzeczy, przepraszanie, kontrolowanie impulséw
i odpowiednie reagowanie na znane i nieznane osoby. Deficyty w zakresie relacji
interpersonalnych wykazywaly, ze grupa dzieci z autyzmem funkcjonowata na
poziomie nizszym o $rednio cztery lata niz oczekiwany na podstawie ich wieku
umystowego (Frith, 2015).

Metodologia badan

Celem gléwnym podjetych badan jest rozpoznanie mocnych stron i ograni-
czen w funkcjonowaniu spotecznym dziecka z autyzmem.
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6.
7.

Badanie miato na celu uzyskanie odpowiedzi na nastepujace pytania:

. Czy i w jaki sposéb dziecko inicjuje kontakt z réwiesnikami i osobami doro-

stymi?

. Czy i w jaki sposéb dziecko pomaga swoim réwiesnikom i osobom doro-

stym?

. Czy i w jakim stopniu dziecko uczestniczy w niezorganizowanych sytuacjach

zabawowych z réwiesnikami?
Czy i w jaki spos6b dziecko wyraza swoje niezadowolenie?

. Czy i w jakim stopniu dziecko przestrzega zasad obowiazujacych w grupie

przedszkolnej?

Czy i w jakim stopniu dziecko jest samodzielne?

W jaki sposéb dziecko zachowuje si¢ w sytuacjach zadaniowych?

W artykule przedstawiono poziom funkcjonowania spolecznego jednego dziec-

ka, dlatego na potrzeby badari wykorzystano metode indywidualnych przypad-
kéw z takimi technikami, jak: obserwacja, wywiad oraz analiza dokumentéw.

1.

3.

Wykorzystano nastepujgce narzedzia:
Autorski arkusz obserwacji rejestrujacy zachowania dziecka w sytuacjach
interakcji spolecznych (zalacznik). Zawiera on nastepujgce dane: imie
obserwowanego dziecka, jego wiek, date przeprowadzenia obserwacji wraz
z czasem jej trwania oraz wytypowane kategorie zachowan podzielone na
dwie gléwne czesci: zachowania dziecka podczas interakcji z dorostymi oraz
zachowania dziecka podczas interakcji z réwiesnikami. W pierwszej z nich
obserwowano: inicjowanie kontaktu, zachowanie w sytuacjach zadaniowych,
skierowanie prosby, dziekowanie, pytanie o pozwolenie, wyrazanie niezado-
wolenia oraz akceptowanie zakazu. W drugiej kategorii obserwowano: ini-
cjowanie kontaktu z réwiesnikami, skierowanie uwagi, udzielanie pomocy,
dziekowanie, spedzanie czasu z réwiesnikami, pytanie o pozwolenie, rozwia-
zywanie probleméw, wyrazanie niezadowolenia, radzenie sobie z przegry-
waniem (zachowanie w stosunku do osoby wygrywajacej) oraz méwienie
,nie”. Rejestrowano wystepowanie zachowan u chlopca oraz ewentualne
uwagi.
Arkusz wywiadu to réwniez narzedzie wlasne, zawierajace pytania z zakresu
funkcjonowania spolecznego dziecka kierowane do jego rodzicéw. Wywiad
mial za zadanie dostarczy¢ informacji na temat struktury rodziny chlopca,
przebiegu cigzy oraz porodu, pierwszych symptoméw autyzmu u dziecka,
jego poziomu samodzielnosci, czestotliwosci wykonywania skierowanych do
niego poleceri, sposobu wyrazania niezadowolenia, relacji nawigzywanych
przez nie z innymi czlonkami rodziny oraz reakcji na zakaz.

Analizie poddano nastepujace dokumenty:

- indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny (IPET);

— orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego;

— wyniki wczeéniej wykonanego badania narzedziem VB-MAPP. Narzedzie
to zostalo opracowane przez Marka L. Sundberga (2015). Podstawa
jest analiza jezyka Burrhusa F. Skinnera, zalozenia Stosowanej Analizy
Zachowania oraz kamienie milowe rozwoju dziecka. Dostarcza ono
calosciowej oceny, ktéra pozwala okresli¢ bariery, jakie przeszkadzajg
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dzieciom w nauce i rozwoju jezyka, oraz pomaga stworzy¢ indywidual-
ny program terapeutyczny. Ocena kamieni milowych skupia sie¢ na 170
kamieniach milowych podzielonych na 16 kluczowych sfer, tworza one
fundament dla rozwoju jezyka, umiejetnosci spotecznych i umiejetnosci
uczenia sie.

Podmiotem badarn byl 6-letni chiopiec z autyzmem. Pierwsze objawy zabu-
rzeri u niego dotyczyly péZnego opanowania samodzielnego siedzenia (okoto 7.
miesigca zycia). Dziecko poddano rehabilitacji, trwala ona rok. Specjalici pracu-
jacy z dzieckiem zauwazyli u niego nadwrazliwos¢ dotykowa, nieche¢ do koty-
sania i zalecili wizyte u specjalisty integracji sensorycznej, ktéry skierowat dziec-
ko na diagnoze w kierunku autyzmu. Chlopiec otrzymat orzeczenie o potrzebie
ksztalcenia specjalnego w wieku 3 lat. Obecnie uczeszcza do terapeutycznego
punktu przedszkolnego, po wczesniejszych doswiadczeniach w przedszkolu
ogolnodostepnym. Objety jest tam terapig opartg na procedurze stosowanej ana-
lizy zachowania w wymiarze 35 godzin tygodniowo. Korzysta z terapeutycz-
nych zajec¢ indywidualnych, zaje¢ uspoleczniajacych w parze z innym dzieckiem
oraz zaje¢ grupowych. Jest pod opiekq psychologa, pedagoga, logopedy i tera-
peuty integracji sensoryczne;j.

Wyniki badan

Inicjowanie przez dziecko kontaktu z réwiesnikami oraz osobami dorostymi

Analiza zachowarn chlopca wskazuje na to, ze potrafi on samodzielnie inicjo-
wac kontakty z osobami dorostymi. Wyraza réwniez zainteresowanie nieznany-
mi dorostymi. Pierwszego dnia obserwacji chlopiec podszedt do obserwatora,
zapytal, jak si¢ nazywa, oraz podat swoje imie i nazwisko. Podczas kolejnych ob-
serwacji wielokrotnie pokazywal swoje rysunki i opowiadat o nich. W trakcie po-
bytu w placéwce zaobserwowano czeste poszukiwanie przez chlopca kontaktu
fizycznego ze znana mu osoba dorosta. Chetnie sie przytulal, przybijat , piatki”
lub tapat za reke terapeutke prowadzaca zajecia. Che¢ do nawiazywania kontak-
tu fizycznego bywa wykorzystywana w terapii jako wzmocnienie pozadanego
zachowania. Dziecko, gdy potrzebuje pomocy, nawigzuje kontakt wzrokowy
z osobami dorostymi, jednak czasem wymaga przy tym inicjatywy i pomocy te-
rapeuty.

Chlopiec ma wyrazne trudnosci w inicjowaniu kontaktu z réwie$nikami.
Mimo podejmowanych préb wiaczania sie do zabawy, poprzestaje na podazaniu
za dzie¢mi oraz imitowaniu podejmowanych przez nie dziatan (np. idzie za ko-
lega na zjezdzalnie). Jedynie czasem spontanicznie nawiazuje kontakt wzrokowy
z rowiesnikami — gdy do pomieszczenia wchodzi inne dziecko. Prébuje, cho¢
rzadko, samodzielnie inicjowac interakcje fizyczng z réwiesnikami (np. trzyma
za reke, popycha na hustawce). Podczas wszystkich prowadzonych obserwagji
jedynie raz spontanicznie poprosit réwiesnikéw o udzial w zabawie, jednak pro-
ba ta nie przyniosta zamierzonego efektu. Chiopiec nie nawigzat kontaktu wzro-
kowego i nie zwracat sie wprost do dziecka, przez co jego prosba nie byla zauwa-
zona. Mimo preferowania zabaw z chiopcami, stara si¢ zainicjowac kontakt ze
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wszystkimi w grupie. Najczesciej dzieje sie to, gdy potrzebuje uzyskac informacje
lub gdy chce dotaczy¢ do zabawy. Z danych z wywiadu z mamga chlopca wynika,
Ze prébuje on nawiazywac kontakt z innymi dzie¢mi poza przedszkolem — naj-
czeSciej na placu zabaw — jednak szybko sie zniecheca i rezygnuje z aktywnosci.
Wyniki obserwacji pokrywaty si¢ z informacjami zawartymi w udostepnionej
dokumentacji chlopca. Z zapiséw w opinii psychologa o jego funkcjonowaniu
wynika, Zze ,zdecydowanie preferuje kontakt z osobami dorostymi niz réwie-
$nikami. (...) Wykazuje trudnosci w nawigzywaniu prawidlowych relacji réwie-
$niczych, jednak ma motywacje do komunikowania si¢ i nawigzywania relacji
z réwiesnikami. Wazng umiejetnoscia opanowang przez dziecko jest réwniez
umiejetnoéd inicjowania i podtrzymywania dialogu z osoba dorostg”.

Czestotliwosc i sposéb udzielania pomocy oraz przyjmowania pomocy
przez dziecko

Dziecko podczas obserwagji chetnie udzielalo pomocy swoim réwiesnikom
na zajeciach stolikowych. Czesto proponowalo im pozyczenie kredki lub innego
narzedzia pisarskiego oraz wskazywalo prawidlowy sposéb wykonania zadania.
Dzielilo si¢ z réwiesnikami swoimi zabawkami, gdy zostalo o to poproszone,
jednak zdarzaly sie nieliczne sytuacje, Ze odmawialo.

Mama chlopca podczas wywiadu wyrazila opinie, Ze syn jest bardzo pomoc-
ny. Gléwnie okazywat to podczas jej choroby, gdy zadawatl jej pytania dotycza-
ce jej samopoczucia oraz potrzeb: ,Jak sie czujesz?” — ,Czy moge Ci poméc?”.
W otoczeniu domowym chetnie spontanicznie pomagal w sprzataniu, bez pros-
by ze strony dorostych.

Z préb przeprowadzonych podczas badania narzedziem VB-MAPP chiopiec
uzyskal maksymalng liczbe punktéw za zachowania dotyczace proszenia o po-
moc. Jego prosby kierowane byly zaréwno do oséb dorostych, jak i réwiesnikéw.
Podczas przeprowadzonych obserwacji nie zauwazono réwniez, aby chlopiec
preferowat jedng osobe. Samodzielnie i bez pomocy prosit o przedmiot, ktérego
brakowalo mu do wykonania zadania (na przyklad prosil o papier, gdy dostal
kredki). Bez podpowiedzi osoby doroslej prosil réwniez o wykonanie czynno-
Sci, potrzebnej mu do aktywnosci, ktéra wykonywatl (na przykiad: ,pchnij”,
gdy znajdowat sie na hustawce), uzywat tez stéw ,,daj” lub ,chce”. Korzysta-
jac z podpowiedzi terapeuty, czesto wykorzystywal slowo , prosze” lub pytanie
,czy moge?”. Bez problemu byl w stanie okresli¢ swoje potrzeby oraz nazwac
przedmioty, ktére chcial uzyskac. Gdy nie udzielono mu odpowiedniej pomocy,
powtarzal prosbe do momentu, az zostala ona speiniona.

Czestotliwosc i stopieri uczestniczenia chtopca w niezorganizowanych
sytuacjach zabawowych z réwiesnikami

Podczas zaje¢ dowolnych chlopiec samodzielnie angazuje si¢ w zabawe réw-
nolegla, niedaleko innego dziecka, przez co najmniej 2 minuty, jednak w trakcie
tej aktywnosci nie wchodzi z nim w interakcje. Z analizy préb przeprowadzo-
nych narzedziem VB-MAPP wynika, Ze nie wspolpracuje z réwiesnikami, by
osiaggnac zamierzony cel.
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Zaobserwowano, ze chlopiec kilkakrotnie podazat za réwiesnikami lub imi-
towal ich dzialania. Prébowat réwniez zainicjowac zabawe z innym dzieckiem,
jednak bez pozadanego efektu. Gdy zostala mu udzielona pomoc w dolaczeniu
do zabawy lub zostal do niej zaproszony przez réwiesnikéw, chetnie angazowat
si¢ w nig przez minimum 5 minut bez pomocy dorostego i wzmacniania. Bez tru-
du reagowal na prosby réwiesnikéw podczas aktywnosci zabawowej (np. ,daj
pociag”). Nie przejawial réwniez trudnosci w odpowiadaniu na pytania réwie-
$nikéw typu ,,w co chcesz sie bawic?”.

Z kolejnych préb wykonywanych przy badaniu narzedziem VB-MAPP chio-
piec uzyskat jedynie 0,5 punktu za podawanie instrukcji lub wyjasnieni, jak co$
zrobi¢ lub wziaé udzial w zabawie. Wyniki te potwierdzaja obserwacje, w trak-
cie ktérej wystapila jedynie jedna sytuacja, w ktérej dziecko udzielito instrukcji
réwiesnikowi. Podczas rysowania przy stolikach poradzit kolezance, w jaki spo-
s6éb nalezy przykleic¢ element do rysunku: ,najpierw musisz posmarowac klejem,
a pbézniej przylozy¢”. Warto réwniez zaznaczyé, iz chlopiec w trakcie aktywnosci
zabawowej z réwiesnikami nie wypowiada mandéw, rozumianych jako ,, prosze-
nie o wzmocnienie, ktérego méwca potrzebuje” (Sundberg, 2015, s. 6), do innych,
by uwazali na wypowiadane przez niego stowa (np. ,Postuchajcie...”).

Sposoby wyrazania niezadowolenia przez dziecko

Czesto zdarza sie, ze chlopiec placze i tupie nogami, gdy nie zostanie wy-
brany do aktywnosci. Ma réwniez duze problemy z czekaniem na swoja kolej.
Podczas treningu jedzenia czesto odmawia wspoétpracy z terapeuta. Wyraza wte-
dy swoje niezadowolenie krzyczac: , Nie chce tego robi¢”. Zdarzylo sie réwniez,
ze chcial samodzielnie opuscié sale, w ktérej byl prowadzony trening — w tym
przypadku mimo zlosci i placzu jasno poinformowal terapeute: ,Chce iS¢ do
sali numer 1”7, a nastepnie, mimo wyraZnego zakazu ze strony osoby dorostej,
wyszedl za drzwi. Chlopiec potrzebuje duzo czasu, aby sie uspokoic i ponownie
sprébowac wykonac zadanie. Zaobserwowano, ze zajmuje mu to okolo 20 minut
i wymaga wsparcia w tym zakresie.

Z wywiadu z mama wynika, ze chlopiec w domu lepiej znosi sprzeciw i naj-
czesciej wyraza swoje niezadowolenie méwiac lub krzyczac, szczegélnie gdy staje
w obronie swojej starszej siostry. Potrafi wtedy odezwac sie do rodzica w sposéb
nieodpowiedni, jednak — jak podkresla mama — zawsze wie, Ze postapit niewla-
Sciwie i po pewnym czasie przeprasza za swoje zachowanie. Przestrzega réwniez
ustalonych wczesniej regul — nie buntuje sig, jesli musi ponies¢ konsekwengje.

Przestrzeganie zasad obowigzujgcych w grupie przedszkolnej

W grupie przedszkolnej panuja zasady, ktore zostaly okreslone na poczatku
roku i systematycznie, zgodnie z umiejetnosciami nabywanymi przez dzieci, sa
poszerzane. Chiopiec nalezy do grupy dzieci najstarszych i najwyzej funkcjonu-
jacych, wiec zasady te sq dos¢ ogdlne i dotycza réznych sfer jego funkcjonowa-
nia w przedszkolu. Gléwnymi zasadami sa: wykonywanie poleceri nauczyciela,
wspdlne spozywanie positkéw, zgodna zabawa z innymi dzie¢mi, sprzatanie po
skoriczonej zabawie, zgtaszanie checi wypowiedzi poprzez podnoszenie reki (pod-

126 SZKOLA SPECJALNA 2/2020, 120-134



FUNKCJONOWANIE SPOLECZNE DZIECKA Z AUTYZMEM - ANALIZA INDYWIDUALNEGO PRZYPADKU

czas zaje¢ zorganizowanych), informowanie o koniecznosci wyjscia do toalety.
Oprécz zasad ustala sie réwniez dyzurnego odpowiedzialnego za pomoc nauczy-
cielowi oraz rozkladanie podkladek dla wszystkich dzieci przed positkiem.

Chlopiec chetnie wykonuje wiekszos$¢ polecert nauczyciela, jednak ma de-
ficyty w zakresie koncentracji uwagi i czesto wymaga powtoérzenia polecania.
W trakcie zaje¢ grupowych siedzi w malej grupie przez co najmniej 20 minut,
zwracajac uwage na nauczyciela. Reaguje na instrukcje lub pytania skierowane
do grupy z tréjka lub wieksza liczbg dzieci (np.: ,,Wstaricie”). Czesto prezentu-
je nieadekwatne reakcje emocjonalne w sytuacjach spotecznych. Placze, gdy nie
zostanie poproszony do wybranej aktywnosci, udzielenia odpowiedzi, okazuje
nadmierng rados¢, gdy zostanie wybrany przez nauczyciela. Pomimo znacznej
poprawy w ciaggu ostatniego roku czasem nie potrafi zaczekaé na swojg kolej
podczas réznych aktywnosci lub gdy méwi osoba dorosta.

Mimo duzej wybiérczosci pokarmowej chlopiec w trakcie positkéw siedzi
wspdlnie z grupa i nie przejawia zachowarn trudnych. Bierze réwniez udziat w kon-
wersacjach zaréwno z réwiesnikami, jak i osobami dorostymi. Samodzielnie sprzata
po zakoriczonej zabawie i na polecenie nauczyciela. Dzieli si¢ zabawkami z innymi
dzie¢mi. Podczas zabaw z réwiesnikami nie zaobserwowano u niego wystepowa-
nia zachowan trudnych. Najczesciej w przypadku konfliktu z innym dzieckiem re-
zygnuje z dalszej zabawy. Podczas zaje¢ zorganizowanych przewaznie zglasza sie
do odpowiedzi przez podniesienie reki, jednak czasem wymaga przypomnienia
tej zasady przez terapeute. Za kazdym razem informuje terapeute lub nauczyciela
o potrzebie wyjscia do toalety oraz chetnie pelni obowiazki dyzurnego.

Stopieri samodzielnosci dziecka

Chlopiec w przedszkolu jest samodzielny w zakresie korzystania z toalety,
mycia rak oraz zebéw. Wymaga niewielkiego wsparcia przy ubieraniu i rozbie-
raniu sie, gléwnie przy zapinaniu suwakéw i guzikéw. Bez pomocy sprzata po
zakoriczonej zabawie. Z checig pelni funkcje dyzurnego i nakrywa do stotu dla
siebie oraz innych dzieci. Ma jednak znacznie ograniczony repertuar spozywa-
nych pokarméw. Podczas pobytu w przedszkolu je bulke z mastem, serem lub
wedling, platki kukurydziane z mlekiem, serek Monte, spaghetti, poledwiczki
z kopytkami, wybrane slodycze oraz zupy: krem z pomidoréw, krem z ogérkéw
i ros6l z makaronem. Dziecko jest w trakcie treningu jedzenia, podczas ktérego
uczy sie¢ poprawnego zachowania przy stole oraz tolerowania innych smakéw.

W domu samodzielnie myje glowe i rozbiera sie. Mama podczas wywiadu
przyznala, Ze czesto w domu wyrecza go w takich czynnosciach, jak ubieranie sie
czy mycie zebéw, pomaga mu przy jedzeniu. Twierdzi, Ze robi to nie ze wzgledu
na brak umiejetnosci dziecka, a na tempo wykonywania przez nie czynnosci. Nie
zauwazyla réwniez, aby syn buntowal sie przeciwko takiemu zachowaniu.

Zachowania dziecka w sytuacjach zadaniowych

Zachowania dziecka w sytuacjach zadaniowych zostaly ocenione w obrebie
trzech obszaréw: pracy w grupie, pracy na zajeciach indywidualnych oraz wyko-
nywaniu polecen w domu. W trakcie obserwacji zauwazono, ze chlopiec chetnie
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bierze udziat w aktywnosciach proponowanych przez terapeute dla calej grupy.
Czesto zglasza sie do odpowiedzi. Gdy nie chce wzigé udzialu w aktywnosci,
wystarczy zacheta terapeuty, aby zmienil zdanie. Podczas zajec¢ stolikowych
w grupie wyraza sprzeciw, gdy otrzymuje wiecej zadari do wykonania niz ré-
wieénik. Niezadowolenie to jest wyrazone jasnym komunikatem stownym. Pod-
czas zajeé¢ grupowych nie zaobserwowano u dziecka wystepowania zachowan
niepozadanych, takich jak bicie i krzyczenie, jednak z rozméw z terapeutkami
chlopca wynika, Ze takie zachowania zdarzaja sie, ale dos¢ rzadko.

Podczas zaje¢ indywidualnych chiopiec chetnie wykonywal zadania oraz
inne polecenia osoby dorostej. Gdy byt zmeczony, zglaszal terapeucie potrzebe
przerwy. Gdy zajecia trwaly dluzej, niz chcial, zloscil sig, narzekat lub tupat. Aby
sie uspokoié i wréci¢ do wykonywania zadania, potrzebowat pomocy terapeuty.
Najwigkszy sprzeciw budzita u chlopca nauka jedzenia pokarméw, ktérych do
tej pory nie obejmowala jego dieta. Wéwczas prezentowat zachowania niepoza-
dane w postaci krzyku, bicia lub kopania.

Mama chlopca uwaza, ze syn wykonuje czynnosci na polecenie osoby do-
roslej bez zwlekania, a jego najmocniejsza strong jest bycie grzecznym. Rodzice
chlopca zaznaczyli, ze zdarzaja sie sytuacje, w ktérych syn nie chce wykonad po-
leconych czynnosci, ale zawsze informuje o tym. Uzywa wtedy jasnych komuni-
katéw stownych, takich jak: ,nie chce tego robi¢” lub ,zaraz”. Wtedy wykonuje
polecenie po péZniejszym przypomnieniu.

Podsumowanie

Otrzymane wyniki badan pozwalaja stwierdzi¢, ze funkcjonowanie chlopca
jest na poziomie wystarczajacym, aby mégl podjaé dalsza nauke w szkole inte-
gracyjnej lub masowej z pomoca pedagoga specjalnego. Szczegdlnego wsparcia
wymaga inicjowanie kontaktu z réwiesnikami, wlaczanie do aktywnosci, ktéra
wykonuja réwiesnicy, sposéb, w jaki prezentuje swéj sprzeciw oraz skrécenie
czasu potrzebnego na uspokojenie sie, duza wybidrczos¢ pokarmowa oraz za-
chowanie sie podczas positkéw, zwlaszcza zachowania niepozadane prezento-
wane najczesciej podczas treningu jedzenia.

Prognoza pozytywna

Postawa rodzicow oraz terapeutéw wraz z dzialaniami terapeutycznymi
wspierajacymi dalszy rozwdéj chlopca moze znacznie zmniejszy¢ wystepowanie
trudnosci oraz zachowan niepozadanych. Kontynuowanie terapii moze
zminimalizowac jego problemy z wybidrczoscig pokarmowg oraz trudnosci w ini-
cjowaniu kontaktu z réwiesnikami, co znacznie utatwi funkcjonowanie w gru-
pie réwiesniczej. Pozostale zajecia, w ktdérych chlopiec bierze udzial, rozwijaja
jego umiejetnosci komunikacyjne oraz opanowanie norm spotecznych. Wszyst-
kie oddzialywania sprawiajg, ze dziecko staje sie coraz bardziej samodzielne,
lepiej komunikujace sie¢ z otoczeniem oraz nawiazujace kontakty spoteczne, co
umozliwi mu podjecie nauki w szkole integracyjnej lub ogélnodostepnej, a w do-
rostym zyciu podjecie pracy zawodowej.
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Prognoza negatywna

W  przypadku braku oddzialywan terapeutycznych prawdopodobnie
nastapilby regres lub zast6j w rozwoju funkcjonowania spolecznego opisywa-
nego dziecka. Problemy z inicjowaniem kontaktu, zaburzenia integracji senso-
rycznej, brak umiejetnosci wyrazania uczu¢ w sposéb akceptowalny spolecznie
oraz duza wybidrczoé¢ pokarmowa doprowadzityby do zaburzeri w funkcjono-
waniu chlopca w srodowisku réwiesniczym i rodzinnym. Trudnosci te mogtyby
znaczaco zaklécad uczeszczanie chlopca do szkoly oraz jego zachowanie na lek-
cjach. Skumulowanie trudnoéci edukacyjnych i spotecznych znaczaco obnizyloby
samoocene dziecka. Przy zbyt niskim poziomie stymulacji ze strony rodziny
i terapeutéw dziecko prawdopodobnie byloby uzaleznione od rodzicow.
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SOCIAL FUNCTIONING OF A CHILD WITH AUTISM
— INDIVIDUAL CASE ANALYSIS

Abstract

This article presents conclusions from analysis of the social functioning of a boy with
autism in a preschool for children with special needs. The purpose of the study was to
explore strengths and weaknesses in the social functioning of a boy with autism complet-
ing his preschool education. A case study was used as a research method, and observation
and interview — as research techniques. The findings suggest that the social functioning
of the boy with autism is at a level that allows him to continue education in an integrated
or general education school as long as he is supported by a special teacher. The boy com-
municates his needs, has learned basic self-care skills, and follows preschool classroom
rules. With adequate support from specialists and his parents, he is also able to establish
healthy peer relationships.

Keywords: autism, social development, autism spectrum, communication, treatment
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Zalacznik
Arkusz obserwacji
Imie dziecka: ......oooviiiii | D 7 U
Czas obserwacji: ............occeeennenn Wiek dziecka: ........cccceeeiiniini.n.
Osoba wypelniajgca: ..........ccooviiiiiiiiiiiiii
Lp. Zachowania podczas interakcji z dorostymi
Umiejetnosé Skala Uwagi
1.| Dziecko stucha, gdy dorosly zwraca sie do niego TAK / NIE
2.| Dziecko dazy do kontaktu z dorostymi (jakimi?) TAK / NIE
3.| Dziecko prosi osobe dorosta o pomoc (kogo?) TAK / NIE
4.| Dziecko proponuje osobom dorostym swoja pomoc:
— gdy jej potrzebuja TAK / NIE
— gdy jej nie potrzebuja TAK / NIE
— poprawnie pytajac o to TAK / NIE
5.| Dziecko dzigkuje za uzyskang pomoc (w jaki sposéb?) | TAK / NIE
6.| Dziecko rozpoczyna rozmowe:
- w odpowiednim momencie (kiedy?) TAK / NIE
— uzywajac odpowiednich stéw (jakich?) TAK / NIE
7.| Dziecko koriczy rozmowe:
— kiedy jest to konieczne (kiedy?) TAK / NIE
— uzywajac odpowiednich stéw (jakich?) TAK / NIE
8. Aktywnosc zabawowa dziecka z dorostymi wynika:
— z inicjatywy o0s6b dorostych TAK / NIE
- z inicjatywy dziecka TAK / NIE
9.| W zabawie z dorostym dziecko przyjmuje role:
— dominujace (jakie?) TAK / NIE
— réwnorzedne (jakie?) TAK / NIE
— podporzadkowane (jakie?) TAK / NIE
10.| O wyborze rél w aktywnosci zabawowej decyduje dziecko | TAK / NIE
11.| O przebiegu aktywnosci zabawowej decyduje dziecko | TAK / NIE
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Zachowania podczas interakcji z dorostymi

Lp.
P Umiejetnosé Skala Uwagi

12. | Dziecko uzywa zwrotéw grzeczno$ciowych

— prosze TAK / NIE
— przepraszam TAK / NIE
- dziekuje TAK / NIE
— dzieni dobry TAK / NIE
— do widzenia TAK / NIE
—inne (jakie?).........cooooiiiiiiii TAK / NIE

13. | Dziecko przestrzega panujacych zasad:

— podnosi reke podczas zajeé zorganizowanych TAK / NIE
— informuje o potrzebie wyjscia do toalety TAK / NIE
- nie obraza innych oséb TAK / NIE
- nie uzywa sily w stosunku do innych oséb TAK / NIE

14. | Dziecko nawigzuje kontakt wzrokowy:

- ze znanym sobie dorostym TAK / NIE

— z nieznanym sobie dorostym TAK / NIE

15. | Dziecko potrafi:

- podac swoje imie TAK / NIE

— poda¢ swoje nazwisko TAK / NIE

16. | Dziecko wykonuje kierowane do niego prosby, pole-

. . TAK / NIE
cenia (czyje?)

Zachowania podczas interakcji z ré6wiesnikami

Lp- Umiejetnosé Skala Uwagi
1.| Dziecko inicjuje kontakty z réwiesnikami:
— wszystkimi w grupie TAK / NIE
— wybranymi dzie¢mi (ktérymi?) TAK / NIE

2. | Dziecko unika kontaktéw (w jakich sytuacjach? — z kim?) | TAK / NIE

3. | Dziecko nawiazuje z réwiesnikami:

— kontakty werbalne (jakie?) TAK / NIE

— kontakty niewerbalne (jakie?) TAK / NIE
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Zachowania podczas interakcji z réwiesnikami

tp- Umiejetnosé Skala Uwagi
4. | Dziecko komunikuje swoje oczekiwania:
— gestem (pokazuje, o co mu chodzi) TAK / NIE
— mowg TAK / NIE
— inne (jakie?) TAK / NIE
5. | Komunikaty dziecka rozumiane sg przez réwiesnikéw | TAK / NIE
6. | Dziecko nawiazuje kontakty:
— pozytywne (jakie?) TAK / NIE
— negatywne (jakie? jakie sq ich skutki?) TAK / NIE
7.|Zabawa ma charakter:
— zabawy samotnej TAK / NIE
— zabawy réwnoleglej TAK / NIE
— wspdlpracy TAK / NIE
— wspoéldzialania TAK / NIE
8. | Dziecko przejawia zachowania prospoteczne:
— dzieli sie np. stodyczami TAK / NIE
— pomaga innym dzieciom (w jaki spos6b?) TAK / NIE
—Jesli sie nie dzieli, to potrafi podac tego powdd (jaki?) | TAK / NIE
9.| Dziecko rozwiazuje konflikty poprzez:
— zachowania niepozadane TAK / NIE
— negocjacje TAK / NIE
- wycofanie si¢ TAK / NIE
- inne (jakie?) TAK / NIE
10. | Dziecko sugeruje réwiesnikom aktywnosci:
- samodzielnie TAK / NIE
— przy pomocy terapeutki TAK / NIE
11. | Dziecko przeprasza réwiesnikéw (w jaki sposéb?): TAK / NIE
— za swoje bledy TAK / NIE
— za niepoprawne zachowanie TAK / NIE
12. | Dziecko chwali inne osoby (za co? kogo?) TAK / NIE
13. | Podczas gier i zabaw z réwiesnikami dziecko:
— stosuje sie do regut gry TAK / NIE
;Vzl:ggatuje przegrang (bez zloszczenia sig, denerwo- TAK / NIE
— gratuluje osobie wygrywajacej TAK / NIE
— czeka na swoja kolej TAK / NIE
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Zachowania podczas interakcji z réwiesnikami

Lp.
P Umiejetnosé Skala Uwagi

14. | Dziecko prosi o pozwolenie, gdy chce korzystac z za-
bawki (lub innej rzeczy) réwiesnika:

— samodzielnie TAK / NIE

— przy pomocy terapeutki TAK / NIE
15. | W zabawie z réwiesnikiem dziecko przyjmuje role:

— dominujace (jakie?) TAK / NIE

— réwnorzedne (jakie?) TAK / NIE

— podporzadkowane (jakie?) TAK / NIE

— decyduje o przebiegu zabawy TAK / NIE

W jakich sytuacjach dziecko sie ztosci? W jaki sposéb wyraza ztos¢?
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URSZULA ECKERT (1928-2019) —- ZYCIE I DZIAEALNOSC
PEDAGOGICZNA I NAUKOWA

Dnia 8 listopada 2019 r. zmarta w wieku 91 lat
Urszula Eckert, profesor Akademii Pedagogiki Spe-
cjalnej im Marii Grzegorzewskiej w Warszawie. Ce-
niony surdopedagog, nauczyciel akademicki wielu
pokolert pracownikéw naukowych i studentéw, na-
uczyciel i wychowawca dzieci i mlodziezy z wada
stuchu, pedagog zaangazowany w dziatania na rzecz
spolecznosci 0séb niestyszacych i stabostyszacych.

Urszula Eckert urodzila si¢ 25 maja 1928 r.
w Inowroclawiu. Jej matka byta nauczycielka, a oj-
ciec urzednikiem samorzadowym. Miala starszg
siostre Marie. Wczesne dzieciristwo spedzita w Ra-
dziejowie Kujawskim, gdzie Jej matka, nauczycielka
tamtejszej szkoty podstawowej, otrzymata mieszkanie stuzbowe. W tej szkole
rozpoczela edukacje. Chetnie sie uczyla, lubita sport, dziatata w druzynie harcer-
skiej. Byla silnie zwigzana z liczng rodzing z terenéw Kujaw, ktéra czesto odwie-
dzata. Na poczatku wojny, w 1940 r., zostala wywieziona razem z matka i ciot-
ka do Bieganowa na roboty przymusowe w niemieckim gospodarstwie rolnym.
Tam, razem z innymi dziewczynkami z réznych stron Polski, pracowata od rana
do péZnego wieczoru. Byla to praca ponad sily 11-letniego dziecka. Prof. Eckert
wspominata ,(...) w czasie mroZnej zimy 1940/1941 zamarzly w kopcach buraki
cukrowe, musiatlam razem z dorostymi rozbija¢ zamarzniete pryzmy za pomoca
kilofa, ktéry ledwo moglam unies¢, a potem nosic je i wrzucac na wysokie plat-
formy. (...) Pracowalysmy na kilkunastohektarowym polu truskawek cate dnie.
Ledwo przeszlam do korica pola, juz na poczatku dojrzatly nastepne. Dlugi czas
po wojnie nie moglam patrzec na truskawki. (...) z placzem prébowatysmy zwia-
za¢ ogromne snopy zbdz, nie nadazajac za dorostymi”!. Cigezka praca, przekra-
czajaca mozliwosci fizyczne, wypelniala kolejne lata Jej Zycia az do zakoriczenia

lz prywatnych zapiséw prof. U. Eckert.
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wojny. Juz w 1945 r. Urszula Eckert rozpoczela nauke w gimnazjum i liceum
pedagogicznym w Poznaniu, gdzie w 1949 r. zdata mature. Zostala wéwczas
skierowana do pracy w szkole na tzw. Ziemiach Odzyskanych. Bardzo jednak
chciala pozosta¢ w Poznaniu. Przypadek sprawil, Ze znalazla zatrudnienie jako
wychowawczyni w internacie w zakladzie dla dzieci gluchych. Po roku pracy
podjeta decyzje, ktéra wplynela na Jej cate dalsze Zzycie zawodowe. Postanowita
pracowacd z dzie¢mi gltuchymi. W trybie eksternistycznym rozpoczela ksztalcenie
w Panistwowym Instytucie Pedagogiki Specjalnej (PIPS) w Warszawie. W 1956 r.
uzyskata dyplom surdopedagoga — nauczyciela-wychowawcy dzieci gltuchych.
Pasja, kompetencje i ogromne zaangazowanie miodej nauczycielki w prace z gtu-
chymi wychowankami w zakladzie w Poznaniu zostaly dostrzezone przez éw-
czesne wiladze Ministerstwa Oswiaty i Wychowania. Powierzono Urszuli Eckert
odpowiedzialne zadanie — wspdtorganizacje pierwszego w Polsce samodzielne-
go Zakladu dla Dzieci Niedostyszacych w Trzebiezy Szczeciniskiej koto Polic.
Rozpoczat sie czas intensywnej pracy organizacyjnej, wychowawczej, nauczy-
cielskiej, a takze wypelniania zadan dyrektora placéwki. Urszula Eckert odczu-
wala jednak niedosyt w zakresie wiedzy i kompetencji metodycznych w pracy
z uczniami niedostyszacymi. Gdy w 1958 r. Maria Grzegorzewska powotata do
zycia Katedre Pedagogiki Specjalnej i stworzyta warunki do ksztalcenia peda-
gogéw specjalnych w ramach studiéw magisterskich, natychmiast skorzystata
z tej mozliwosci. Jako absolwentka PIPS rozpoczeta studia zaoczne od drugiego
roku i ukoriczylta je w 1962 r., uzyskujac dyplom magistra pedagogiki. Rozprawe
magisterskg Organizacja zycia dzieci w Paristwowym Zaktadzie dla Dzieci Niedo-
styszgcych w Trzebiezy i w Szczecinie napisala pod kierunkiem prof. Marii Grze-
gorzewskiej. Laczac umiejetnie studia z praca zawodowsq doprowadzita, dzieki
usilnym staraniom, do przeniesienia w 1961 r. Zaktadu dla Dzieci Niedoslysza-
cych z Trzebiezy do Szczecina na ulice Wielkopolska 14, gdzie obecnie jest Rek-
torat Uniwersytetu Szczeciniskiego. Zostala dyrektorem tej placéwki i pemnita te
funkcje przez czternascie lat (1959-1973). W ramach dziatari dotyczacych wcze-
snej rehabilitacji stuchu i mowy dzieci niedostyszacych podjeta wspdtprace z Kli-
nika Otolaryngologii w Szczecinie, a takze prekursorka wychowania stuchowego
w Polsce, wybitna specjalistka z zakresu audiologii i otolaryngologii dzieciecej
doc. dr hab. n. med. Marig Goéraléwna.

Pragnac rozwija¢ swoje zainteresowania naukowe, Urszula Eckert rozpocze-
la prace nad doktoratem pod kierunkiem prof. Uniwersytetu Warszawskiego
Janiny Doroszewskiej. W 1973 r. przyjeta propozycje zatrudnienia w Instytucie
Programoéw Szkolnych Ministerstwa Oswiaty i Wychowania w Warszawie. Po
uzyskaniu w 1974 r. tytutu doktora nauk pedagogicznych na Wydziale Pedago-
gicznym UW na podstawie rozprawy Analiza przebiegu integracji spotecznej mio-
dziezy niedostyszgcej* podjela sie zadania kierowania Zaktadem Surdopedagogiki
i Logopedii w Panistwowym Instytucie Pedagogiki Specjalnej (od 1976 r. Wyz-
szej Szkole Pedagogiki Specjalnej, WSPS) w Warszawie. Prowadzila wyklady

2 Archiwum Polskiej Akademii Nauk w Warszawie 302/ 446/0/7/501.
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i ¢wiczenia na specjalnosci surdopedagogika z gtéwnych przedmiotéw zwiaza-
nych z rehabilitacja, ksztalceniem i wychowaniem dzieci gluchych (niestysza-
cych) i niedostyszacych (stabostyszacych). Jako pracownik naukowy i praktyk
ogromne znaczenie przywiazywala do przekazania studentom nie tylko wiedzy
teoretycznej, ale wyposazenia ich w praktyczne umiejetnosci pedagogiczno-re-
walidacyjne. Nawigzata wspétprace ze wszystkimi osrodkami szkolno-wycho-
wawczymi dla dzieci gtuchych i dla dzieci niedostyszacych w Polsce, w ktérych
studenci odbywali praktyki pedagogiczne. Bardzo wysoko cenila w pracy surdo-
pedagogicznej bezposredni kontakt z uczniami niestyszacymi i niedostyszacymi.
Rozwijanie ich potencjatu, mozliwosci oraz zdolnoé¢ do kompensacji ograniczen
powodowanych uszkodzeniem stuchu bylto dla Niej inspiracja do prowadzenia
pogtebionych badan naukowych. Przez wiele lat prof. Eckert laczyla prace na-
ukowa w WSPS, APS z praca pedagogiczng w Instytucie Gluchoniemych w War-
szawie, gdzie prowadzila zajecia z rewalidacji indywidualnej. ,Do ostatnich dni
zycia utrzymywata kontakty z Osrodkiem Szkolno-Wychowawczym dla Dzieci
Stabostyszacych im. Juliana Tuwima w Szczecinie, ktéry tworzyla i ktérego bylta
wieloletnim dyrektorem. Kierowata do niego studentéw na praktyki, uczestni-
czyla w konferencjach i miala w nim swéj drugi dom™?.

Urszula Eckert prace dydaktyczng laczyla z dzialalnoscia naukowo-badawcza,
prowadzila prace badawcze w obszarze surdopedagogiki, prezentowala je w licz-
nych artykutach naukowych i na konferencjach. Zwiericzeniem wieloletnich eks-
ploracji badawczych prowadzonych wsréd uczniéw z wadgq stuchu byla rozprawa
habilitacyjna Przygotowanie dziecka z wadg stuchu do nauki szkolnej i w efekcie uzyska-
nie w 1982 r. stopnia naukowego doktora habilitowanego nauk humanistycznych
w zakresie pedagogiki specjalnej na Uniwersytecie Warszawskim. Profesorem nad-
zwyczajnym Wyzszej Szkoly Pedagogiki Specjalnej (obecnie Akademii Pedagogiki
Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie — APS) zostala w 1991 r.

Prof. Eckert pracowala w Paristwowym Instytucie Pedagogiki Specjalnej od
1974 r. (péZniejszej, od 1976 r. — Wyzszej Szkole Pedagogiki Specjalnej i obecnie
Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie) do 2014 r. Na emeryture prze-
szta w 1992 r., ale dalej pracowata, prowadzila seminaria i wyklady na studiach
stacjonarnych, niestacjonarnych oraz podyplomowych. W czasie zatrudnienia
w PIPS, WSPS i APS pelnila funkcje:

e kierownika Pracowni, a potem Zakladu Surdopedagogiki WSPS, APS od 1974 r.;

e prodziekana Wydziatu Rewalidacji WSPS (1984-1986) oraz do 2006 r. kierow-
nika kolejnych edycji Studiéw Podyplomowych: Surdopedagogika;

e prorektora ds. wspélpracy z zagranica i badari naukowych WSPS (1986-1990)*.

Profesor Eckert podejmowala wiele starari w zakresie wspdtpracy miedzy-
narodowej pracownikéw naukowo-dydaktycznych i studentéw WSPS, a po-
tem APS. W czasie pelnienia funkcji prorektora zainicjowata wspoétprace na-
ukowo-badawcza w obszarze pedagogiki specjalnej z wybitnymi profesorami

3 Wspommnienie. Prof. Urszula Eckert, 1928-2019. Kurier Szczecinski, 14.11.2019.

4 Archiwum Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie.
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z wielu europejskich o$rodkéw naukowych. W zakresie surdopedagogiki byli
to m.in.: Armin Léwe z Pddagogischen Hochschule, Heidelberg, Niemcy; Su-
sann Schmid-Giovannini z Beratungszentrum fiir Eltern horgeschéddigter Kinder,
Meggen, Szwajcaria; Antonius van Uden, Institut voor Doven w Sint-Michiels-
gestel, Holandia; Yvonne Csanyi z E6tvos Lorand University Budapest, Wegry.
W latach 1981-1990 kierowala polskim zespolem Migedzynarodowego Komitetu
ds. Opracowania Stownika pordwnawczego pedagogiki specjalnej w ramach wspoét-
pracy z Uniwersytetem Humboldta w Berlinie. Prof. Eckert pracowala na rzecz
$rodowiska akademickiego PIPS, WSPS, APS, wspierajac inicjatywy naukowo-
-badawcze oraz dydaktyczne i organizacyjne. Przygotowywala, inicjowala i ak-
tywnie uczestniczyla w niezliczonej liczbie konferencji naukowych zwigzanych
z pedagogikg specjalng, w tym surdopedagogika. Byla dociekliwym badaczem,
rzetelnym i odpowiedzialnym pracownikiem naukowym, ekspertem w dziecinie
pedagogiki specjalnej i surdopedagogiki. Wypromowata 5 doktoréw oraz 255 li-
cencjatéw i magistréw, przygotowata

wiele ekspertyz, recenzji habilitacyj- e e o
nych, doktorskich oraz wydawniczych. | i e —

Byla bardzo zwigzana z PIPS, potem Z A
WSPS i APS. W jednym ze swoich tek- e
stéw stwierdzita: ,,(...) Piszac o mojej g oo e

Uczelni, w ktdrej pracuje nieprzerwa-
nie od 1974 roku, musze podkresli¢, ze - DYP LO M
zawsze bylam i jestem z niej dumna Sl oo s s
(-..)”. Wiadze uczelni docenialy kom-
petencje i zaangazowanie prof. Eckert, W UZNANID ZASLUG
wielokrotnie byla wyrézniana nagro-
dami rektorskimi, otrzymata réwniez
nagrode Ministra O$wiaty i Wycho-
wania (1984), byta odznaczona Ztotym R T B
Krzyzem Zastugi (1974) oraz Krzy- e N3
zem Kawalerskim Odrodzenia Polski
(1983). W 2013 r. zostata uhonorowana | | P
przez Senat Akademii Pedagogiki Spe- R e e
cjalnej im. Marii Grzegorzewskiej Me-
dalem Marii Grzegorzewskiej (fot.) za
wkilad w rozw¢j Akademii oraz przy-
sparzanie jej dobrego imienia i chwaty.
Prof. Eckert podejmowata takze liczne aktywnosci na polu spotecznych dzia-
lani, nalezata do organizacji naukowych i spolecznych, pracowala w redakcjach
czasopism, m.in. w:
e Krajowej Sekcji Szkolnictwa Specjalnego Zarzadu Gléwnego Zwigzku
Nauczycielstwa Polskiego (1974-1986);
e Zespole Naukowo-Dydaktycznym Pedagogiki Specjalnej przy Ministrze
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego (1976-1984);
e Zespole Pedagogiki Specjalnej Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej
Akademii Nauk (1977-1992);

PREVENAIE

Pani Profesor Urszidi Eckert B
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e Zespole Programowym Ministerstwa Oswiaty i Wychowania ds. Programéw

dla Szkolnictwa (1978-1986);

e Radzie Naukowej przy Zarzadzie Giéwnym Polskiego Zwiazku Gluchych

(1986-1992);

e Zespole Pedagogiki Specjalnej Komitetu Rehabilitacji przy VI Wydziale

Polskiej Akademii Nauk (1987-1989);

e Zespole Dydaktyczno-Naukowym Nauk Pedagogicznych Ministerstwa

Edukacji Narodowej (1986-1989);

e Zespole Ekspertéw ds. Nauk Pedagogicznych przy Ministerstwa Edukacji

Narodowej (1989-1991);
¢ Radzie Naukowej COM Studiéw Nauczycielskich w Krakowie (1992-1997);
o Gléwnej Komisji ds. Stopni Specjalizacji Zawodowej Nauczycieli przy Central-

nym Osrodku Metodycznym Studiéw Nauczycielskich w Warszawie (1990-1997);
e Zespole naukowym ds. Zaburzeri Stuchu, Mowy i Komunikacji przy

Instytucie Fizjologii i Patologii Stuchu w Warszawie (1994-2019).

Pelnila takze funkcje zastepcy redaktora naczelnego czasopisma Szkota
Specjalna (1982-1996); byla czlonkiem zespotu redakcyjnego czasopisma
Audiofonologia (1992), a takze pelnila zadania redaktora tematycznego w obsza-
rze pedagogiki specjalnej periodyku Cztowiek—Niepetnosprawnosé-Spoteczeristwo.

Zainteresowania naukowo-badawcze prof. Eckert koncentrowaty si¢ wokét
nastepujacych obszaréw:

e teoretyczne podstawy i rozwoj surdopedagogiki polskiej;

e problemy wczesnej diagnozy i wczesnej rewalidacji dziecka z uszkodzonym
narzadem stuchu, w tym szczegélnie korygowanie i usprawnianie stuchu i mowy;

e znaczenie wychowania przedszkolnego w przygotowaniu dziecka niestysza-
cego i stabostyszacego do nauki szkolnej;

e kompetencje nauczycieli do pracy z uczniem z wada stuchu;

e wparcie oséb gtuchoniewidomych.

Analizie podstaw polskiej surdopedagogiki Urszula Eckert poswiecila wiele pu-
blikacji. Byla redaktorem ksiazki Z zagadnieri surdopedagogiki (Warszawa: Wydawnic-
two WSPS, 1977) oraz pierwszego wydania zbiorowej publikacji Wybrane zagadnie-
nia z surdopedagogiki: materiaty pomocnicze, t. 11 Il (Warszawa: Wydawnictwo WSPS,
1978). Jej teksty zamieszczone w tym zbiorze dotyczyly kluczowych zagadnient
zwigzanych z edukacja i rewalidacjg dzieci z uszkodzonym narzadem stuchu: Uwagi
metodyczne dotyczgce odczytywania mowy z ust; Wspdtczesne formy i Srodki rewalidacji
dzieci z wadg shuchu; Ksztatcenie mowy dzieci niestyszgcych; Cwiczenia przygotowujgce do
mdwienia. Publikacja ta byla w latach 70. XX w. jednym z podstawowych podrecz-
nikéw dla studentéw pedagogiki i pedagogiki specjalnej, ktérzy zdobywali wiedze
z obszaru surdopedagogiki, w tym rewalidacji, edukacji oraz podstaw audiologii.

Wazna pozycja wsréd publikacji prof. Eckert jest tekst Pedagogika niestyszgcych
i niedostyszgcych — surdopedagogika, zamieszczony w ksiazce Pedagogika specjal-
na (red. W. Dykcik. Poznar: Wydawnictwo Naukowe UAM, 1997), wielokrotnie
wznawianej i aktualizowanej. Opracowanie zawiera omoéwienie teoretycznych
podstawy surdopedagogiki, analize genezy pedagogicznych definicji osoby nie-
styszacej i staboslyszacej oraz systematyzacje i opis metod rehabilitacji stosowa-
nych w obszarze surdopedagogiki.

SZKOLA SPECJALNA 2/2020, 135-142 139



ZASEUZENI DLA PEDAGOGIKI SPECJALNE]

O dorobku polskiej surdopedagogiki Urszula Eckert pisala takze w mono-
grafii wspotautorskiej publikowanej w jezyku niemieckim: Walter Bachmann,
Urszula Eckert, Karol Poznanski, Tradition und Trends der polnischen Sonderpida-
gogik: Beitrag zur europdischen Geschichte der Heilpidagogik (Giessen: Institut fiir
Heil- und Sonderpéddagogik, 1991) oraz w monografii Pedagogika specjalna w Pol-
sce: wybrane zagadnienia z przesztosci i wspdtczesnosci oraz tendencje rozwoju (War-
szawa: Wydawnictwo WSPS, 1992), wspétredagowanej z prof. Poznariskim. Kon-
tynuacjq tej problematyki byt artykut prof. Eckert i Anny Prozych Proces zmian
zachodzgcych w surdopedagogice, zamieszczony w czasopismie Niepetnosprawnosc,
2012, nr 7, a takze tekst wspdtautorski napisany z Katarzyng Wereszka Poczgtki
ksztatcenia osdb stabostyszgcych w Polsce, opublikowany w czasopismie Czlowiek—
Niepetnosprawnosé-Spoteczeristwo, 2010, nr 11.

Fundamentalnym obszarem zainteresowar i badari naukowych prof. Eckert
byta problematyka wczesnej opieki oraz rehabilitacji stuchu i mowy dzieci z wadq
stuchu. Juz jako zalozycielka i dyrektor Zakladu dla Dzieci Niedostyszacych
w Trzebiezy w latach 60. XX w. podkreslala znaczenie wczesnego wykrywania
wady stuchu, zaopatrywania we wlasciwie dobrane aparaty stuchowe oraz pro-
wadzenia z kazdym dzieckiem z uszkodzonym narzadem stuchu wychowania
stuchowego. Dlatego, jak juz wczes$niej wspomniano, podejmowata wspédtprace na-
ukowg z prekursorami wczesnej opieki rehabilitacyjnej nad niemowletami i dziec-
mi z wadg stuchu do 3. roku zycia w Europie: Arminem Léwe z Niemiec, Susann
Schmid-Giovannini ze Szwajcarii oraz w Polsce z pionierkami wczesnej rewalidacji
dziecka z uszkodzonym stuchem: Danuta Borkowska-Gaertig i Marig Géraléwna,.
Wspétpraca ta owocowala szeregiem artykuléw naukowych, w ktérych prof. Eckert
podkreslata wartos¢ wezesnej interwencji medycznej, pedagogicznej, terapeutycz-
nej, psychologicznej i spotecznej dla pézniejszego rozwoju jezykowego dziecka
z uszkodzonym narzadem stuchu. Omawiala te zagadnienia na konferencjach oraz
kongresach krajowych i miedzynarodowych, zachecajac do merytorycznej dyskusji
i poszukiwania systemowych rozwiazan dotyczacych wczesnej opieki i rehabilitacji
dziecka z wada stuchu w Polsce. Kwestie te eksponowata m.in. w publikacjach:

o Problemy wczesnego diagnozowania, poradnictwa i ksztatcenia integracyjnego dzie-
ci z wadg stuchu. W: A. Rakowska, J. Baran (red.), Dylematy pedagogiki specjal-
nej. Krakéw: Wydawnictwo Naukowe AP, 2000;

o Rewalidacja matego dziecka z wadg stuchu w rodzinie. Szkota Specjalna, 2001, 3;

e Slowo wstgpne — teoria i praktyka wczesnej opieki nad dzie¢mi z wadg stuchu.
Audiofonologia, 2002, XXI;

o Profilaktyczne znaczenie wczesnej rewalidacji. W: J. Wilk (red.), W stuzbie dziecku.
Lublin: Wydawnictwo KUL, 2003;

o Wychowanie stuchowe jako wsparcie 0séb z wadg stuchu. W: A. Krause, K. Materna,
J. Rzeznicka (red.), Dyskursy pedagogiki specjalnej — Zycie z niepetnosprawnoscig.
Gdarisk: Wydawnictwo Naukowe UG, 2010;

o Mozliwosci stuchowe oséb ogtuchtych zaopatrzonych w implanty slimakowe. W:
Edukacja zdrowotna. ]J. Blaszynski (red.) we wspdlpracy z D. Wojewddzka.
L6dZz: Wydawnictwo WSEZINS, 2010.

Urszula Eckert, szukajac odpowiedzi na pytania dotyczace sposobéw rozwi-
jania mowy i jezyka dzieci staboslyszacych i niestyszacych, ktére majq ograniczo-
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ny stuchowy dostep do jezyka, podkreslata ogromna wartos¢ rozwijania umie-

jetnosci czytania ze zrozumieniem i wspomagania tego procesu zaréwno w edu-

kacji szkolnej, jak i w trakcie indywidualnych zaje¢ rehabilitacyjnych z dzieémi.

Zagadnienia te omawiala m.in. w artykutach:

o Rozwijanie zainteresowan czytelniczych dzieci ghuchych w internacie. Szkota Specjal-
na, 1982, 6.

o Ksigzka w zyciu dziecka z odchyleniami rozwojowymi. Szkota Specjalna, 1981, 4;

e Problemy czytelnictwa osob niestyszqcych. Szkota Specjalna, 1987, 2.

W publikacjach tych zwracala uwage na potrzebe wdrazania uczniéw do
czytania tekstéw dostosowanych do ich kompetencji jezykowych, tak aby nie
zniecheci¢ do czytania, rozbudzi¢ zainteresowania, a poprzez wspdlng z dzied-
mi analize czytanek, poglebiajaca ich zrozumienie, rozwijac jezyk: poszerzac
i poglebia¢ zakres rozumianych poje¢, stwarza¢ szanse odkrywania poprzez
czytanie regul gramatycznych jezyka.

Prof. Eckert wydatna cze$¢ swoich eksploracji badawczych poswiecita anali-
zie mozliwosci edukacyjnych dzieci z wadg stuchu. W publikacjach naukowych
poddawata analizie specyfike dyspozycji rozwojowych dziecka z uszkodzonym
stuchem w wieku przedszkolnym, czynniki warunkujace jego gotowos¢, dojrza-
os¢ do rozpoczecia nauki szkolnej. Badata takze programy nauczania, okreslajac
specjalne potrzeby edukacyjne uczniéw niestyszacych i niedostyszacych. Efekty
tych analiz odnajdujemy m.in. w publikacjach:

o Mozliwosci i ograniczenia w realizacji programu nauczania (w klasie I szkoty dla
dzieci gtuchych). Warszawa: Wydawnictwo WSPS, 1983;

o Opieka przedszkolna nad dziecmi z wadg stuchu w Polsce. W: Dziecko z wadg stuchu
i jego problemy: materiaty z VI Otikongresu konferencji naukowej z okazji XXXV lat
pracy Specjalistycznego Osrodka Diagnozy i Rehabilitacji Dzieci i Miodziezy z Wadg
Stuchu Polskiego Zwigzku Ghuchych w Szczecinie. Szczecin: Wydawnictwo PZG, 2000.
Ukoronowaniem dlugoletnich badani Urszuli Eckert stala sie publikacja

Przygotowanie dziecka z wadg stuchu do nauki szkolnej (Warszawa: WSiP, 1986)

oraz narzedzie diagnostyczne Test dojrzatosci szkolnej dziecka z wadg stuchu

(Warszawa: Wydawnictwo APS, 1995, 2001, 2012) — przez wiele lat byt to pod-

stawowy instrument oceny mozliwosci dzieci z wada stuchu rozpoczynajacych

nauke w klasie pierwszej szkoty podstawowe;.

Istotnym obszarem zainteresowan badawczych prof. Eckert byly takze anali-
zy dotyczace predyspozycji zawodowych i zadan pedagoga specjalnego, w tym
szczegolnie surdopedagoga. Problematyce tej poswiecala wiele uwagi zaréwno
na wykladach ze studentami, jak i opracowujac podstawy teorii pracy pedagoga
specjalnego, ktére zaprezentowata w publikacji Nowe trendy i zakresy w dziatal-
nosci surdopedagogiki — wczesna interwencja surdopedagogiczna. W: J. Wyczesany,
H. Kosetka (red.), System ksztatcenia pedagogow specjalnych. Ciggtos¢ i mozliwosci
zmian. Krakéow: Wydawnictwo Naukowe WSP, 1996 oraz Wspdtczesne zadania na-
uczyciela szkoty specjalnej. Szkota Specjalna, 2003, 5.

Prof. Eckert w swojej ostatniej publikacji Kim jest? Kim powinien byc surdopedagog
w aktualnej rzeczywistosci spotecznej? Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviens.
Studia Paedagogica, 2017, 8, pisala: ,Mozemy odnotowad, ze Surdopedagog polski
$ledzil i zawsze starat si¢ nadazac za Swiatowymi standardami w zakresie wiedzy
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i praktyki dotyczacej opieki i ksztalcenia osoby z wadg stuchu. Takim byt i na ogét
takim pozostal Surdopedagog”. Taka wilasnie postawe prezentowata prof. Eckert.
Byla pedagogiem specjalnym — Surdopedagogiem zakorzenionym w tradycji, ale
réwnoczesnie otwartym na ustawiczne doskonalenie si¢, podnoszenie swoich
kompetengji i umiejetnosci praktycznych. Gotowa do podejmowania nowej tema-
tyki, rozwiazywania nowych probleméw i sprostania nowym wyzwaniom.

Jednym z takich wyzwan, ktére podjeta w ostatnich latach Zycia, byty proble-
my oséb niewidomych i gtuchoniewidomych, o ktérych pisala m.in. w artykule
Metody oceny i rozwijania orientacji przestrzennej u osob niewidomych i stabowidzg-
cych. Szkota Specjalna, 1995, 5. Publikacja, ktérq rekomendowata do druku, piszac
wprowadzenie do przekiadu na jezyk polski, byt pamietnik Petera Heppa Swiat
w moich dioniach. Zycie bez stuchu i wzroku. Katowice, Wydawnictwo Credo, 2008.

Swiat naukowych zainteresowari prof. Urszuli Eckert byt szeroki, a wsplnym
mianownikiem dla wielu prowadzonych przez Nig badan zawsze byl czlowiek.
Dzialania empiryczne, szukanie odpowiedzi na stawiane problemy badawcze kon-
centrowaly sie wokét oséb z wada stuchu, szczegélnie dzieci. Wspierala spotecz-
nosc¢ 0séb niestyszacych i stabostyszacych, miata w niej przyjaciét. Starata sie stwo-
rzy¢ i opracowywala takie narzedzia czy podstawy systemowych dziatan, dzieki
ktérym jakosé zycia oséb z niepelnosprawnoscig podnosita sie i nabierata wartosci.
Kazimierz Kowandy (2005), piszac o bogactwie opracowari naukowych i wkiadzie
prof. Urszuli Eckert w rozwj polskiej surdopedagogiki, podkreslat: ,(...) tresci (Jej)
dorobku naukowego nie sq martwa wiedza zawartq w opracowaniach ksigzko-
wych, ale Zyja w codziennej praktyce rehabilitacji dzieci z wada stuchu”.
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URSZULA ECKERT (1928-2019) - HER LIFE AND PEDAGOGICAL
AND ACADEMIC WORK

Abstract

Prof. Urszula Eckert was a special educator committed to rehabilitation and education
for children and adolescents with hearing impairments. She dedicated her professional
life to The Maria Grzegorzewska University in Warsaw, where she provided training for
research workers and students — future teachers of students with hearing impairments.
Her scientific work focused on the early assessment and rehabilitation of children with
hearing impairments, including specifically correcting and improving hearing and speech.

Keywords: Urszula Eckert, teacher of the deaf and hard-of-hearing, The Maria Grzego-
rzewska University in Warsaw
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OSOBA Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA
JAKO SPADKOBIERCA!

CZESC1

W tekscie oméwione zostaty wstepne kroki, ktére nalezy podja¢ w momencie $mierci
osoby, po ktérej sie dziedziczy. Szczegélowo wskazano sposéb odrzucenia spadku oraz
sytuacje, gdy jest to najlepsza decyzja dla spadkobiercy z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng. Zaprezentowano takze réznice w odpowiedzialnosci za diugi spadkowe w za-
leznosci od rodzaju przyjecia spadku — prostego albo z dobrodziejstwem inwentarza.
Opisana zostala tez procedura sporzadzenia inwentarza, tak w formie wykazu, jak i spisu,
ze wskazaniem, ktdra jest bezpieczniejsza dla spadkobiercy z niepelnosprawnosciq inte-
lektualng. Tekst zamyka omoéwienie instytucji otwarcia i ogloszenia testamentu, ktéra jest
krokiem niezbednym do uzyskania postanowienia o nabyciu spadku albo aktu poswiad-
czenia dziedziczenia na postawie testamentu. Tym aktom poswiecona zostanie czes¢ II.
Stowa kluczowe: odrzucenie spadku, dziedziczenie z dobrodziejstwem inwentarza, wy-
kaz inwentarza, spis inwentarza, otwarcie i ogloszenie testamentu

Wprowadzenie

Jednym z najtrudniejszych momentéw w zyciu jest moment $Smierci osoby
nam najblizszej. JesteSmy wtedy w rozpaczy, a czesto takze w szoku, jesli $mierc
byla nagla. Mobilizujemy sie jedynie do organizacji pogrzebu. Gdy juz rozjedzie
sig¢ rodzina po stypie, pograzamy sie w zalobie. Skupiamy sie¢ na wiasnych uczu-
ciach, zalu, tesknocie, 1zach. Niestety jest to z reguly réwniez moment, gdy nieza-
leznie od wilasnych emociji i stabosci musimy zalatwic¢ wiele spraw urzedowych
zwigzanych z organizacja przyszlego zycia, a takze z zarzadzaniem majatkiem,
jesli np. byliSmy na utrzymaniu osoby zmarlej, mieliSmy z niag wspdlny majatek
(dom, konto w banku, samochéd itp.) lub po prostu dziedziczymy po zmar-
lym, z testamentu czy na podstawie ustawy. Sprawy te stajq si¢ bardzo istotne
i wyjatkowo trudne, a konieczne do szybkiego przeprowadzenia, szczegdlnie
jesli umiera jedyny opiekun faktyczny (albo co gorzej prawny) osoby z niepel-
nosprawnoscig intelektualng, ktéra pozostaje bez wsparcia innych cztonkéw ro-
dziny i bez natychmiastowego dostepu do rodzinnego majatku, stanowiacego
w calosci mase spadkowa.

! Stan prawny na 15 stycznia 2020 r.
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Omoéwione zostang kolejne etapy zalatwiania spraw spadkowych, ktére trze-
ba przejs¢, by majatek ze zmarlego przeszedt w faktyczne uzytkowanie spadko-
biercy, a takze kroki, jakie nalezy podjaé, gdy sie chce uniknaé¢ odziedziczenia
spadku zadluzonego lub ktérego spadkobierca nie bedzie w stanie utrzymac.

Odrzucenie spadku

Formalnie prawa i obowiazki majatkowe zmartego (czyli jego zasoby majat-
kowe i dtugi) przechodza na spadkobiercéw z chwilg $mierci spadkodawcy i to
niezaleznie od faktu, czy pozostawil on testament czy nie (art. 922 § 1 k.c.), spadek
bowiem otwiera si¢ w momencie $§mierci spadkodawcy (art. 924 k.c.) i w tym sa-
mym momencie spadkobiercy go nabywaja (art. 925 k.c.). Jednakze kazdy spad-
kobierca ma prawo zadecydowad, czy spadek w ogdle chce przyjac, a jesli tak
— to w jakim stopniu chce odpowiadaé za dlugi — czy w calej ich wysokosci, czy
tylko do wysokosci odziedziczonych aktywéw (art. 1012 k.c.). Zgodnie bowiem
z art. 1015 § 1 k.c. w ciagu szesciu miesiecy od daty, w ktérej spadkobierca do-
wiedziat sig, ze zostal powotany do spadku po danym zmartym (czyli najczesciej
od daty jego $mierci), moze on zlozy¢ oswiadczenie o odrzuceniu spadku, ze nie
chce w ogole dziedziczy¢ po tym zmartym, albo o przyjeciu spadku, przy czym
przyjecie spadku moze mie¢ dwie formy: albo bez ograniczenia kwotowego od-
powiedzialnosci za dlugi zmartego (tzw. przyjecie proste), albo z ograniczeniem
tej wysokosci (tzw. przyjecie z dobrodziejstwem inwentarza). Jesli spadkobierca
nie zlozy zadnego oswiadczenia w tym przedmiocie w powyzszym terminie,
oznacza to, ze przyjal spadek z dobrodziejstwem inwentarza (art. 1015 § 2 k.c.).

Decyzja o przyjeciu albo odrzuceniu spadku jest bardzo wazna i powinna
by¢ przemyslana, gdyz nie mozna jej odwotac (art. 1018 § 2 k.c.), nie mozna jej
tez zlozy¢ pod Zadnym warunkiem ani z zastrzezeniem terminu (art. 1018 § 1
k.c.). Takze jesli oswiadczenie w tym przedmiocie zostato ztozone pod wplywem
bledu (np. co do kwestii, co wchodzi w sklad masy spadkowej, ile spadkodawca
pozostawit dlugéw itp.) czy nawet grozby, wycofanie si¢ z niego jest dos¢ utrud-
nione, gdyz musi nastapi¢ przed sagdem z jednoczesnym udowodnieniem zaist-
nienia owego bledu lub grozby oraz wskazaniem, jaka faktyczna decyzje w tym
przedmiocie spadkobierca chce podja¢ (art. 1019 § 1 k.c.). Pamieta¢ przy tym
trzeba, ze taki wniosek do sadu zlozy¢ nalezy przed uptywem roku od wykrycia
bledu albo od ustania grozby (art. 88 § 2 k.c.).

Kiedy wiec warto spadek odrzuci¢? Z pewnoscig wtedy, gdy spadkodawca nie
zostawil po sobie zadnego majatku, tylko same diugi. Co prawda, obecnie prawo
chroni nas od dziedziczenia wylacznie dlugéw, jesli tego nie chcemy — dlatego
od 2015 r. zasadg jest dziedziczenie z dobrodziejstwem inwentarza, czyli dzie-
dziczenie pasywoéw do wysokosci aktywéw masy spadkowej. Jednakze, jesli taki
spadek odrzucimy, to ustaje koniecznos¢ wykonywania pozostatych czynnosci
przyjmowania spadku — wystepowanie o stwierdzenie nabycia spadku czy akt po-
$wiadczenia dziedziczenia, sporzadzanie inwentarza, zgtaszanie spadku do urze-
du skarbowego itp. W szczegdlnosci warto to zrobi¢ w odniesieniu do cztonkéw
rodziny, z ktérymi stracito si¢ kontakt z powodu ich uzaleznienia, bezdomnosci,
przestepczosci itp. Przykladowo, osoba z niepelnosprawnoscia intelektualng po-
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rzucona przez rodzicéw alkoholikéw lub narkomanéw, z ktérymi nigdy nie miata
kontaktu, a ktérzy nie zostawili po sobie zadnego wigkszego majatku, za to sporo
dlugéw i kilkoro dzieci, z ktérymi tez nie utrzymuje stosunkéw, ma interes w od-
rzuceniu takiego spadku chocby po to, by nie by¢ ciagana po sadach.

Drugg sytuacja, w ktérej warto rozwazy¢ zasadno$é odrzucenia spadku, jest
sytuacja, gdy diugi spadkobiercy sa bardzo wysokie, choé nizsze od wartosci
masy spadkowej, jednak ta jest bardzo trudna do spienigzenia. WyobraZzmy so-
bie, Ze umiera przedsiebiorca, majacy wielotysieczne diugi wobec urzedu skar-
bowego i zakladu ubezpieczeri spolecznych z tytulu prowadzonej przez siebie
dzialalnosci. Pozostawia natomiast jedynie stare maszyny specjalistyczne do pro-
wadzenia tej dziatalnosci, ktére co prawda majg olbrzymig warto$é, jednak ze
wzgledu na ich wiek, zuzycie i specjalizacje do bardzo specyficznych zadan nie
znajduja nabywcy. Spadkobierca z niepelnosprawnoscia intelektualng z pewno-
$cig nie bedzie w stanie kontynuowac dzialalnosci spadkodawcy, nie bedzie go
tez sta¢ na oplacenie dlugéw, ktére ze wzgledu na teoretyczng wartos¢ odziedzi-
czonych maszyn trzeba by splaci¢ w catosci. Taki spadek lepiej odrzucié.

Jest jeszcze jeden przypadek, kiedy wbrew pozorom odrzucenie spadku moze
okazac sie korzystne dla spadkobiercy i to nawet w sytuacji, gdy spadkodawca nie
zostawil dlugéw. Ma to miejsce wtedy, gdy pozostawiony przez niego majatek nie
nadaje si¢ do spienigzenia, a generuje bardzo wysokie koszty biezace. Bazujac na
poprzednim przykladzie zal6zmy, Ze owe maszyny stoja na wynajmowanej nieru-
chomosci, za ktdrg trzeba placi¢ comiesieczne koszty najmu, trzeba je ubezpieczad
i robi¢ przeglady, a spadkobierca nie bedzie ich ani uzytkowal, ani nie da rady
sprzedad. Analogicznie bedzie, gdy odziedziczy rozlatujaca sie nieruchomosé, np.
zabytkowa, w ktorej nie da sie mieszkad, nikt jej nie chce kupié, a koszty remontu
zgodnie z wymogami konserwatora zabytkéw przekrocza po wielokro¢ zyciowy
dochéd spadkobiercy, w szczegdlnosci spadkobiercy z niepelnosprawnosciq inte-
lektualna. Lepiej wtedy, by nie brat on takiego ciezaru na wiasne barki.

Podobnie warto rozwazy¢ zasadnos¢ dziedziczenia duzego majatku, trudne-
go do spieniezenia, dziedziczonego od spadkobiercy niebedacego osoba najbliz-
sza, a wiec w sytuacji gdy spadkobierca bedzie zobowigzany do oplacenia, czesto
bardzo wysokiego, podatku spadkowego. Jesli spadkobiercy nie sta¢ na optace-
nie takiego podatku z wilasnego majatku i nie bedzie mégt w tym celu szybko
sprzedac chocby czesci spadku, lepiej taki spadek odrzuci¢, niz naraza¢ si¢ na
$ciganie przez urzad skarbowy, ktéry co prawda moze taki podatek umorzy¢, ale
zalezy to tylko od jego dobrej woli.

Konkludujac nalezy uznad, ze w przypadku spadku, ktéry nie przyniesie spad-
kobiercy zadnego pozytku, a jedynie same klopoty, warto go po prostu odrzucié.
Pamietad przy tym jednak trzeba, ze spadkobierce, ktéry odrzucit spadek, traktuje
sig, jakby nie dozyl jego otwarcia (art. 1020 k.c.), wiec jego czes$¢ dziedziczg osoby,
ktére by dziedziczyly po spadkodawcy, gdyby ten spadkobierca nie zyl. Najcze-
Sciej chodzi tu o dzieci. Jesli dochodzimy do wniosku, ze nie warto, bySmy sami
dziedziczyli jaki$ spadek, to takze nasze dzieci takiego interesu miec nie beda. Jesli
dzieci sq doroste, to samodzielnie podejmujg decyzje o przyjeciu albo odrzuceniu
tego spadku, a ich sze$¢ miesiecy na podjecie tej decyzji biegnie od daty, gdy do-
wiedzialy sie o odrzuceniu spadku przez rodzica (a wiec dowiedzialy sie o tym,
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Ze sa powotane do spadku). Bardziej skomplikowanie sytuacja jednak wyglada,
jesli dziecko jest maloletnie albo ubezwlasnowolnione. Wtedy, Zeby przedstawiciel
ustawowy (rodzic albo opiekun) mégt odrzuci¢ spadek, musi uzyskaé zgode sadu
rodzinnego, gdyz jest to czynnos¢ przekraczajaca zwykly zarzad. Wniosek do sadu
rodzinnego nalezy zlozy¢ jak najszybciej, by zgode sadu uzyskac przed uptywem
owych szesciu miesiecy na zlozenie przedmiotowego oswiadczenia. We wniosku
do sadu nalezy dokladnie uzasadni¢, dlaczego w interesie dziecka czy osoby ubez-
wiasnowolnionej nie lezy odziedziczenie przedmiotowego spadku.

O zadbaniu w ten sposéb o interesy maloletniego z niepelnosprawnoscia in-
telektualng albo dorostego ubezwlasnowolnionego powinien pamietaé przede
wszystkim opiekun prawny, ktéry nie jest rodzicem, oraz sprawujacy samotng
opieke drugi rodzic rozwiedziony albo nigdy niepozostajacy w zwiazku malzer-
skim ze zmartym, oczywiscie jesli ten ostatni nie pozostawit majatku wartego dzie-
dziczenia. Fakt koniecznosci odrzucenia spadku w imieniu dziecka albo dorostego
ubezwlasnowolnionego moze bowiem umkna¢ opiekunowi, nawet jesli jest rodzi-
cem, gdyz on sam w takiej sytuacji najczesciej nie bedzie dziedziczyt (z wyjatkiem
pozostawienia przez spadkodawce testamentu odmiennej tresci). Konieczne jed-
nak jest zloZenie tego o$wiadczenia w terminie sze$ciu miesiecy za podopieczne-
go, gdyz pdzniejsze odrzucenie spadku jest nieskuteczne, a przywrdécenie terminu
wymaga zgody sadu, ktéra ten wydaje w zasadzie jedynie w przypadkach loso-
wych, a nie gdy uchybienie temu terminowi wyniklo tylko z zapomnienia.

Warto mieé swiadomos¢, ze oswiadczenie o odrzuceniu spadku moze zosta¢
uznane za nieskuteczne na wniosek wierzycieli spadkodawcy, jesli nastgpito
z ich pokrzywdzeniem. Muszg oni jednak w takim przypadku zlozy¢ wniosek
do sadu w terminie sze$ciu miesiecy o nabyciu wiedzy o odrzuceniu spadku,
nie péZniej niz po uplywie trzech lat od zloZenia takiego o$wiadczenia przez
spadkobiorce (art. 1024 § 1 i 2 k.c.). Jednakze jesli spadkobiorca, ktéry odrzu-
cil spadek, jest osoba z niepelnosprawnoscia intelektualng, w szczegélnosci jesli
chodzi o spadek od rodzicéw, ktérzy ja porzucili, albo od dalszych krewnych,
o ktérych istnieniu nie miata pojecia, trudno sobie wyobrazié, by sad uznat taka
bezskuteczno$¢ odrzucenia za zgodng z zasadami wspoétzycia spolecznego.

Oswiadczenie o odrzuceniu spadku sklada sie przed sadem wilasnego miejsca
zamieszkania albo przed notariuszem, przy czym zaréwno sad, jak i notariusz
zobowiazani sa niezwlocznie przestac je do sadu spadku, czyli sadu ostatniego
miejsca zamieszkania spadkodawcy (art. 640 § 1 k.p.c.).

Oswiadczenie o odrzuceniu spadku mozna zlozy¢ ustnie albo na pismie
z podpisem urzedowo poswiadczonym (art. 118 § 3 k.c.). Oswiadczenie takie
musi zawierad: 1) imie i nazwisko spadkodawcy, date jego $Smierci i ostatni adres
zamieszkania; 2) tytut powolania do spadku spadkodawcy skladajacego oswiad-
czenie (testament albo ustawa); 3) tres¢ oswiadczenia; 4) wymienienie wszelkich
wiadomych skiadajagcemu oswiadczenie oséb nalezacych do kregu spadkobier-
céw ustawowych; 5) wymienienie wszelkich testamentéw, chociazby skiadaja-
cy oswiadczenie uwazal je za niewazne, oraz danych dotyczacych tresci i miej-
sca przechowania testamentéw; 6) do oswiadczenia nalezy dolaczy¢ akt zgonu
spadkodawcy (art. 641 § 1-3 k.p.c.). Zlozenie o$wiadczenia o odrzuceniu spadku
przed notariuszem kosztuje 50 z1, przed sadem — 100 z1.
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W przypadku osoby z widoczng niepelnosprawnoscia intelektualng moze sie
zdarzy¢, ze sad albo notariusz nie beda chcieli takiego oswiadczenia przyjaé czy
urzednik poswiadczy¢ ze wzgledu na watpliwosci, czy osoba ta dziala z roze-
znaniem. Warto si¢ na takie trudnosci przygotowac i umieé dokladnie wyjasnic,
na czym polega brak interesu w przyjeciu spadku, by sqd/notariusz/urzednik
nabrat przekonania, iz decyzja taka jest racjonalna i przemyslana. Oswiadczenie
to mozna tez zlozy¢ przez pelnomocnika, jednakze nie wystarcza w tym mo-
mencie pelnomocnictwo ogdélne, musi to byé pelnomocnictwo do tej czynnosci
sporzadzone na pismie z podpisem urzedowo potwierdzonym albo notarialne,
co oczywiscie przy jego udzielaniu naraza mocodawce z niepelnosprawnoscia
intelektualna na takie same problemy praktyczne.

Oswiadczenie o odrzuceniu spadku moze by¢ zloZone tez przed sadem
w trakcie postepowania o nabycie spadku, jesli nie uplynat jeszcze termin do
jego zlozenia (art. 640 § 2 k.p.c.).

Przyjecie spadku

Takze o$wiadczenia o przyjeciu spadku wprost, a wiec bez ograniczenia od-
powiedzialnosci za dtugi (art. 1031 § 1 k.c.), albo z dobrodziejstwem inwentarza,
a wiec z ograniczeniem odpowiedzialnosci za dlugi do wysoko$ci masy spadko-
wej (art. 1031 § 2 k.c.), musza by¢ zloZzone przed sadem miejsca pobytu albo nota-
riuszem, ustnie albo na pismie z podpisem urzedowo poswiadczonym (art. 1018
§ 3 k.c.) i musza zawierac te same elementy, co oswiadczenie o odrzuceniu spad-
ku (art. 640 § 1 k.p.c. i art. 641 § 1-3 k.p.k.), czyli w praktyce moga generowac te
same trudnosci dla spadkobiercy z niepelnosprawnoscia intelektualng. Najprost-
sze moze si¢ wiec okazac odstapienie od skiadania jakiegokolwiek o$wiadczenia,
co bedzie skutkowato automatycznie dziedziczeniem z dobrodziejstwem inwen-
tarza (art. 1015 § 2 k.c.).

Sq jednak pewne sytuacje, gdy warto zlozy¢ oswiadczenie o przyjeciu spadku
wprost. Bedzie to wtedy, gdy spadkobierca dysponuje wiedza, iz spadkodawca
nie zostawil Zzadnych dlugéw, pozostawil natomiast duzy majatek skltadajacy sie
z licznych skladnikéw. Wtedy przyjecie spadku wprost z pelng odpowiedzial-
noscia za diugi nie generuje zadnego ryzyka, bo tych dlugéw po prostu nie ma,
natomiast unika sie koniecznosci i kosztéw sporzadzenia inwentarza. Jednakze
oswiadczenia takie warto skltadac jedynie posiadajac stuprocentowa pewnos¢, ze
spadkodawca nie zostawit zadnych dlugéw, albo Ze te dlugi sq niewielkie i duzo
nizsze niz masa spadkowa.

Tak jak o$wiadczenie o odrzuceniu spadku, o§wiadczenie o prostym przyje-
ciu spadku moze by¢ zlozone przed sadem wilasnego miejsca zamieszkania albo
dowolnym notariuszem, ktérzy niezwlocznie przesylaja je do sadu spadku (art.
640 § 1 k.p.c.), jak tez przed sadem w trakcie postepowania o nabycie spadku,
o ile nie uplynal jeszcze termin do jego zlozenia (art. 640 § 2 k.p.c.). Tres¢ tego
oswiadczenia, jak i jego koszty sq analogiczne do tresci i kosztéw oswiadczenia
o odrzuceniu spadku.

Jedli spadek zostal przyjety z dobrodziejstwem inwentarza, takze w sposéb
dorozumiany, poprzez brak zloZenia jakiegokolwiek o$wiadczenia, powinien
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nastepnie zosta¢ sporzadzony inwentarz masy spadkowej, zawierajacy zaréwno
aktywa — zgodnie z ich wartoscia w chwili otwarcia spadku, a takze diugi —
zgodnie z ich wysokoscia z chwili otwarcia spadku. Moze to zosta¢ zrobione na
dwa sposoby: w formie wykazu inwentarza albo spisu inwentarza.

Do 2015 r. przy przyjeciu spadku z dobrodziejstwem inwentarza sporzadze-
nie spisu inwentarza przez komornika byto obligatoryjne i generowalo wyso-
kie koszty. Odkad ustawodawca uznal, ze przyjecie spadku z dobrodziejstwem
inwentarza ma by¢ regula, a nie wyjatkiem, uznal, Ze obarczanie praktycznie
kazdego spadkobiercy tymi kosztami byloby zbyt obciazajace, stad przyjat zasa-
de dobrowolnosci sporzadzenia inwentarza oraz wprowadzil do$¢ taniq forme
wykazu inwentarza, ktéry jest dokumentem prywatnym (trzeba jednak pamie-
tac, ze do spadkéw otwartych przed wejSciem w zycie tej regulacji, czyli przed
17 paZzdziernika 2015 r., stosuje si¢ przepisy obowiazujace w momencie $mier-
ci spadkodawcy, czyli brak o$wiadczenia o sposobie przyjecia spadku oznacza
przyjecie go wprost z pelng odpowiedzialnoscia za diugi, a przyjecie go z dobro-
dziejstwem inwentarza wprowadza obowigzek sporzadzenia takiego inwentarza
przez komornika).

Wykaz inwentarza

Wykaz inwentarza moze sporzadzi¢ kazdy spadkobierca. Moga go sporza-
dzi¢ takze spadkobiercy wspdlnie (art. 1031' § 1 i 2 k.c.). Jak juz wspomniano,
w takim wykazie nalezy wymieni¢ wszystkie skladniki spadku, wskazujac ich
warto$é w chwili émierci spadkodawcy (np. nieruchomosci, ruchomosci, wyso-
ko$¢ pieniedzy na rachunkach bankowych, kontach inwestycyjnych, w papie-
rach warto$ciowych), a takze wszystkie dlugi w wysokosci na dzieri $mierci
spadkodawcy (art. 1031' § 3 k.c.). Taki wykaz mozna zlozy¢ przed notariuszem,
ktéry sporzadza z tego protokdt, albo przed sadem — swojego miejsca zamiesz-
kania, albo spadku (art. 636 § 1 k.p.c.). Zaréwno notariusz, jak i sad miejsca za-
mieszkania przesylaja niezwlocznie wykaz inwentarza do sadu spadku (art. 636
§1i2k.p.c.), a ten oglasza publicznie (na tablicy ogloszeri w sadzie i na stronie
internetowej sadu) informacje o zlozeniu takiego wykazu (art. art. 636° § 4 k.p.c.,
art. 368'§ 1 k.p.c.). Z takim wykazem moze zapoznac si¢ kazdy, kto ma w tym
interes prawny (art. 368'§ 3 pkt 1 k.p.c.), a wiec przede wszystkim kazdy wierzy-
ciel danego spadkodawcy, ktéry chce sie¢ dowiedzied, z jakiego majatku bedzie
sie¢ mogt zaspokoid i kto go odziedziczy?.

Sporzadzenie wykazu inwentarza powoduje, ze spadkobierca jest odpowie-
dzialny za wykazane w nim diugi spadkodawcy do wysokosci ujawnionych w nim
aktywow. Jednakze jesli w wykazie inwentarza podstepnie zostang pominiete
przedmioty nalezace do spadku (czyli zanizone aktywa) albo uwzglednione nieist-
niejace dlugi (czyli zawyzone pasywa), ograniczenie to nie obowiazuje (art. 1031 § 2
k.c.). Co wiecej, jesli w wykazie omytkowo pominie si¢ jakie$ aktywa lub pasywa,
nie oznacza to, ze za pominiete dlugi nie ponosi spadkobierca odpowiedzialnosci
z pominietych aktywdéw. Wtedy po prostu wykaz sie uzupehia (art. 1031'§ 4 k.c.).
Co wiecej, jesli wierzyciel, ktéry po zapoznaniu si¢ z wykazem inwentarza dojedzie
do wniosku, Ze nie jest ujawniona jego wierzytelnos¢ albo Ze jest ona zanizona, albo
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ze w wykazie sg inne nieprawidlowosci, moze ztozy¢ wniosek o sporzadzenie spisu
inwentarza przez komornika (art. art. 3681 § 3 pkt 2 k.p.c.).

Jak juz wspomniano, sporzadzenie wykazu inwentarza jest dobrowolne i nie-
obarczone zadnym terminem. Nie oznacza to, ze jesli wykaz inwentarza nie zo-
stanie sporzadzony, to spadkobiercy w ogoéle nie odpowiadaja za diugi spadko-
we, ani ze odpowiadaja za nie do ich pelnej wartosci, niezaleznie od wartosci
aktywow spadku. Jesli spadkodawca zostawil jakiekolwiek diugi, to niesporza-
dzenie przez spadkobiercéw wykazu inwentarza niesie za sobg jedynie ryzyko,
ze wierzyciele majacy pisemne potwierdzenie ich wierzytelnosci (np. banki) sami
wystapia albo do sadu, albo bezposrednio do komornika, o sporzadzenie spisu
inwentarza. Odpowiedzialno$¢ spadkobiercow za diugi bedzie wiec ostatecznie
taka sama, jak przy sporzadzeniu przez nich wykazu inwentarza.

Podobne zreszta tez beda koszty samego inwentarza. O ile bowiem spadko-
biercy wykaz sporzadzaja samodzielnie, a wiec bezkosztowo, oplacajq jednak
notariusza za sporzadzenie protokotu (maks. 200 z1), o tyle za spis inwentarza
sporzadzony przez komornika na wniosek strony pobiera si¢ oplate stata 400 z,
a za wniosek zlozony do sadu o sporzadzenie takiego spisu przez komornika
pobiera sie oplate stalq 100 z1. ). Wydaje sie jedynie, ze wykaz inwentarza ztozo-
ny bezposrednio do sadu jest zwolniony z oplaty (ustawa o kosztach sadowych
w sprawach cywilnych go bowiem nie przewiduje), trzeba jednak pamietad, ze
samodzielnie skladany do sadu wykaz musi by¢ sporzadzony na formularzu
(art. 1031°§ 1 k.c.), ktéry mozna znaleZ¢ na stronie Ministerstwa Sprawiedliwosci.

Spis inwentarza

Spis inwentarza przez komornika warto wykonad, jesli spadkobierca nie ma
wiedzy o dtugach lub o majatku spadkodawcy. Mozna bowiem mase spadkowgq
probowac ustala¢ samodzielnie, jednakze z pewnoscig dla komornika jest to ta-
twiejsze, gdyz wszystkie instytucje pafistwowe, a takze banki musza mu udzieli¢
wszelkich informagji o istniejacych pasywach i aktywach zmarlego. Takze ko-
mornikowi latwiej bedzie wyceni¢ ustalone aktywa. Z tego wzgledu tak sporza-
dzony spis inwentarza stuzy¢ bedzie nie tylko wobec wierzycieli spadkodaw-
cy, dla ustalenia wysokosci odpowiedzialnosci spadkobiercy za odziedziczone
dhugi, lecz takze wobec urzedu skarbowego — przy zglaszaniu odziedziczonych
skltadnikéw i ich wartosci, a przede wszystkim wobec innych spadkobiercéw
przy dziale spadku, jesli bedzie istnial miedzy nimi konflikt nie tylko, jak go
podzieli¢, ale takze co do skladu masy spadkowej i wartosci poszczegdlnych
skladnikéw. Spis inwentarza dokonany bowiem przez komornika ze wskazana
przez niego wartoscia bardzo trudno podwazy¢.

Z wnioskiem o sporzadzenie spisu inwentarza warto wiec wystapi¢ takze
wtedy, jesli zostal sporzadzony wykaz inwentarza przez innych spadkobiercéw,
ktéry dany spadkobierca po zapoznaniu si¢ z nim (np. w sadzie) uznat za niepo-
prawny. W innym bowiem wypadku bedzie odpowiadat za dtugi zgodnie z tym
wykazem i nie moze si¢ broni¢, ze nie znal jego tresci (art. 1031°§ 1 k.c.), ani ze
si¢ z nim nie zgadza. Jesli natomiast zostanie sporzadzony spis inwentarza, to
nawet jesli jest odmienny do zloZonego uprzednio wykazu inwentarza — splata

SZKOLA SPECJALNA 2/2020, 143-153 149



MALGORZATA SZEROCZYNSKA

dlugéw nastepuje na podstawie spisu (art. 1031°§ 2 k.c.). Z wnioskiem o wy-
konanie spisu inwentarza warto tez, by wystepowala osoba, ktéra co prawda
nie jest spadkobierca testamentowym, ale przystuguje jej prawo do zachowku,
w szczeg6lnosci jedli w rodzinie istnieje konflikt i mozna mie¢ realng obawe, ze
spadkobiercy beda chcieli zanizy¢ wartos¢ spadku po to, by zmniejszy¢ wyso-
kos¢ ewentualnego zachowku. Takze w tym wypadku wykonany przez komor-
nika spis inwentarza bedzie mégt by¢ wykorzystany do udowodnienia skiad-
nikéw masy spadkowej i ich wartosci w przysztym postepowaniu o zachowek.

Jak juz wspomniano, wniosek o sporzadzenie spisu mozna zlozy¢ do sadu
spadku (art. 637 § 1 k.p.c.), ktéry wydaje postanowienie w tym zakresie i przeka-
zuje zadanie do wykonania komornikowi. Mozna tez taki wniosek zlozy¢ bezpo-
Srednio do komornika (art. 637* § 1 k.p.k.), ktéry informuje o tym sad, a ten wy-
daje postanowienie w tym przedmiocie. Jesli przypadkiem sad odméwi wydania
w takim przypadku postanowienia o sporzadzeniu spisu, spis wykonany przez
komornika ma walor wykazu inwentarza (art. 637'§ 2 k.p.c.).

Sad natychmiast zarzadza ogloszenie o wydaniu postanowienia o sporzadze-
niu spisu inwentarza na tablicy ogloszen i stronie internetowej (art. 637 § 3 k.p.k.).
Wszyscy spadkobiercy, uprawnieni do zachowku, zapisobiercy, a takze wierzy-
ciele majacy pisemne potwierdzenie swojego dlugu moga bra¢ udzial w doko-
nywaniu spisu inwentarza, w tym przede wszystkim moga zgtaszaé przedmioty
nalezace do spadku oraz dlugi spadkowe (art. 637'§ 4 k.p.c.). O terminie dokona-
nia spisu inwentarza komornik zawiadamia wnioskodawce, spadkobiercéw, za-
pisobiercéw windykacyjnych oraz wykonawce testamentu, jego dozorce, kurato-
ra lub przedstawiciela tymczasowego, jesli zostali ustanowieni (art. 3677 k.c.p.).
Spis majatku ruchomego spadku sporzadza si¢ w formie protokotu w obecnosci
dwéch swiadkéw powotanych przez komornika (art. 638°§ 5 k.p.c.). Ruchomosci
i nieruchomosci zamieszczone w spisie inwentarza pozostawia sie w posiadaniu
0s6b, u ktérych sie znajdowaly w momencie spisu (art. 638'°§ 1 k.p.c.). W spisie
wskazuje sie takze rzeczy i prawa sporne (art. 638°§ 4 k.p.c.).

Po wykonaniu spisu inwentarza, komornik przesyta go sadowi spadku
(art. 638" k.p.c.), ktéry wydaje zarzadzenie o ogloszenie informagcji o jego spo-
rzadzeniu na tablicy ogloszeri i na stronie internetowej. Ze spisem inwentarza
moze si¢ zapoznad, podobnie jak z wykazem inwentarza, kazda osoba, ktéra ma
w tym interes prawny. Jesli ujawni ona, Ze nie wszystkie skladniki (tak aktywne,
jak i pasywne) masy spadkowej zostaly umieszczone w spisie, moze wniosko-
wacé do sadu o jego uzupelnienie (art. 638"k.p.c.). Jezeli po sporzadzeniu spisu
inwentarza zachodzi watpliwo$¢, czy zostaly w nim zamieszczone wszystkie
przedmioty nalezace do spadku i przedmioty zapiséw windykacyjnych lub czy
zamieszczone w spisie inwentarza dlugi spadkowe istnieja, sad spadku z urzedu
lub na wniosek moze nakazac spadkobiercom ztozenie: 1) oswiadczenia, ze zad-
nego przedmiotu spadkowego nie zataili ani nie usuneli oraz ze nie podali do
spisu inwentarza nieistniejacych dlugéw; 2) wykazu przedmiotéw spadkowych
nieujawnionych w spisie inwentarza, jakie im sa wiadome, z podaniem miejsca
przechowania ruchomosci i dokumentéw dotyczacych praw majatkowych, jak
réwniez z wyjasnieniem podstawy prawnej tych praw; 3) zapewnienia, ze zlozo-
ne o$wiadczenie lub wykaz s prawidlowe i zupelne (art. 655 § 1 k.p.c.). W razie
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niedopelnienia tych obowigzkéw albo odmowy odpowiedzi na pytanie odnosnie
do nieujawnionych skiadnikéw masy spadkowej, sad moze zastosowaé wobec
spadkobiercéow srodki przymusu (art. 660 § 1 k.p.c.).

Dla spadkobiercy z niepelnosprawnoscig intelektualna, ktéry odziedziczyt
z dobrodziejstwem inwentarza (cho¢by wobec braku oswiadczenia w tym przed-
miocie) wspdlnie z innymi osobami majatek zawierajacy zaréwno aktywa, jak
i pasywa, skorzystanie ze spisu inwentarza sporzadzonego przez komornika
moze okazacd sie najbezpieczniejsze i najbardziej dogodne. Wniosek do sadu oraz
do komornika o sporzadzenie takiego spisu sklada si¢ bowiem pisemnie ( moz-
na listownie), nikt wiec nie podwazy z powodu niepelnosprawnosci intelektual-
nej wnioskodawcy (o ktdrej po prostu nie bedzie wiedzial) ani przedmiotowego
wniosku, ani tym bardziej samego spisu. Ze spadkobiercy zostanie natomiast
zdjeta i koniecznos¢ ustalania oraz wyceny majatku czy diugéw, jak réwniez
bedzie miat gotowy dowdd zaréwno dla urzedu skarbowego, jak i dla pozosta-
tych spadkobiercéw przy pézniejszym dziale spadku. Unika si¢ w tym wypadku
wszystkich praktycznych probleméw ze skladaniem wykazu inwentarza przed
notariuszem czy nawet w sadzie (bo nie trzeba samemu wypetnia¢ formularza,
a przede wszystkim ustala¢ i wycenia¢ majatku).

Ze spisu, a takze z wykazu inwentarza moze w praktyce bezpiecznie zre-
zygnowac tylko ten spadkobierca z niepelnosprawnoscia intelektualna, ktéry
odziedziczyt spadek co prawda z dobrodziejstwem inwentarza (bo nie ztozyt
zadnego o$wiadczenia w przedmiocie przyjecia spadku), ale ma pewno$é, ze do
spadku nie weszly zadne diugi, jest jedynym spadkobierca albo nie ma konfliktu
z innymi spadkobiercami, ktérzy zadbajg uczciwie takze o jego interesy i pomo-
ga wypehic odpowiednie dokumenty do urzedu skarbowego.

Podobnie jak przy wykazie inwentarza, takze na sporzadzenie spisu inwen-
tarza nie ma okres$lonego terminu. Jednakze mozna si¢ zasadnie spodziewad, ze
sad wyda postanowienie w tym przedmiocie dopiero po ustaleniu listy spad-
kobiercéw, czyli po wydaniu postanowienia o nabyciu spadku albo aktu po-
$wiadczenia dziedziczenia. Jedli jednak dziedziczenie odbywa si¢ na podstawie
testamentu, pierwszym krokiem musi by¢ jego otwarcie i ogloszenie.

Otwarcie i ogloszenie testamentu

Osoba, u ktérej znajduje sie testament (albo dokument potwierdzajacy tresé
testamentu ustnego — art. 654 k.p.c.), jest obowigzana ztozyé go w sadzie spad-
ku, gdy dowie si¢ o $Smierci spadkodawcy. Moze ona tez testament w celu jego
otwarcia i ogloszenia ztozy¢ u dowolnego notariusza (art. 646 § 1 k.p.c.). Jesli oso-
ba ta uchyla sie od spelnienia tego obowigzku, sad, po jej wystuchaniu, moze jej
nakazad zloZenie testamentu w okreslonym terminie, a nawet ukarac jg grzywna
(art. 647-648 k.p.k.iart. 646 § 2 k.p.c.).

Za sporzadzenie protokotu otwarcia i ogloszenie testamentu przez notariusza
pobiera sie takse w wysokosci do maksymalnie 50 zt. Czynno$¢ ta przed sadem
jest zwolniona z oplaty sadowej.

O terminie otwarcia i ogloszenia testamentu nie zawiadamia si¢ zaintereso-
wanych, jednakze mogg oni by¢ obecni przy tej czynnosci (art. 649 § 2 k.p.c.).
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Niezaleznie od tego, czy otwarcia i ogloszenia testamentu dokonuje sad czy no-
tariusz, sporzadza si¢ z tego protokdt, w ktérym opisuje sie jego stan zewnetrz-
ny oraz wymienia si¢ jego date, date ztozenia i osobe, ktéra testament zltozyta,
a na testamencie zamieszcza sie date otwarcia i ogloszenia (art. 651 k.p.c., art.
95d ustawy prawo o notariacie). Jesli otwarcie i ogloszenie testamentu nastgpito
u notariusza, niezwlocznie przesyla on sadowi spadku protokdt z tej czynnosci
(art. 652 k.p.c.). Gdy zlozono kilka testamentéw jednego spadkodawcy, otwiera
sie i oglasza wszystkie, a na kazdym z nich czyni si¢ wzmianke o innych (art.
650 k.p.c.). Testament wraz z protokolem otwarcia i ogloszenia przechowuje sie
w sadzie spadku albo u notariusza, gdzie zostal otwarty i ogloszony, chyba ze
sad spadku zazada jego przekazania (art. 653 k.p.c.).

Co prawda, jak wskazano, zasada w polskim prawie jest, ze nikt nie uczest-
niczy w otwarciu i ogloszeniu testamentu, jednakze o czynnosci tej sad spadku
albo notariusz zawiadamia w miare moznosci osoby, ktérych rozrzadzenia testa-
mentowe dotycza (czyli spadkobiercéw testamentowych i zapisobiercéw, ewen-
tualnie osoby, polecenia do ktérych zawiera testament) oraz wykonawce testa-
mentu, tymczasowego przedstawiciela i kuratora spadku, jesli zostali powotani,
tak by mogly wystapi¢ o stwierdzenie nabycia spadku albo wydanie aktu po-
$wiadczenia dziedziczenia (art. 652 k.p.c.). Jesli spadkobierca jest w posiadaniu
testamentu i zna jego tre$¢, to moze go zlozy¢ do sadu albo notariusza od razu
z wnioskiem odpowiednio o stwierdzenie nabycia spadku albo o wydanie aktu
poswiadczenia dziedziczenia. Wtedy czynnos¢ otwarcia i ogloszenia testamentu
jest po prostu czynno$cia wstepna w ramach rozpatrywania tego wniosku. Jesli
jednak spadkobierca (zapisobierca) nie miat wiedzy o testamencie albo jego tresci
i swoim powolaniu do spadku, wniosek o stwierdzenie nabycia spadku albo wy-
danie aktu poswiadczenia dziedziczenia skiada po otrzymaniu informacji z sadu
albo notariusza, ze jest spadkobierca albo zapisobierca po spadkodawcy, ktérego
testament zostal otwarty i ogtoszony. W takim przypadku termin do odrzucenia
albo przyjecia spadku biegnie od otrzymaniu informacji od sadu albo notariusza.

Postanowieniu i nabyciu spadku oraz aktowi poswiadczenia dziedziczenia, czy-
li najwazniejszym dokumentom w postepowaniu spadkowym, potwierdzajacym
wszystkie uprawnienia i obowiazki spadkobiercéw, zapisobiercéw i innych oséb
wymienionych w testamencie, po§wiecony zostanie kolejny tekst z tego cyklu.
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PEOPLE WITH INTELLECTUAL DISABILITIES AS HEIRS
PART 1

Abstract

The article discusses the first steps that need to be taken once a testator has died. It
details how to refuse an inheritance and lists situations when this is the best decision for
an heir with intellectual disability. It also presents differences in liability for inheritance
debts depending on how an inheritance is accepted: through simple inheritance or with
the benefit of an inventory. Moreover, it describes the procedure of compiling an inven-
tory, both a full inventory and an inventory list, showing which option is safer for an heir
with intellectual disability. The article concludes with a discussion of will opening and
reading, which is a necessary step to obtain a court confirmation of inheritance acquisition
or a deed of succession certification. These will be discussed in Part 2.

Keywords: refusal of inheritance, inheritance with the benefit of an inventory, inventory
list, full inventory, opening and reading of the will
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SPRAWOZDANIE
Z X1 MIEDZYNARODOWEGO
KONGRESU AUTISM-EUROPE.
NICEA (FRANCJA),
13-15 WRZESNIA 2019

Od ponad 36 lat organizowany jest
cyklicznie co trzy lata Miedzynarodowy
Kongres Autism-Europe!, majacy na celu
propagowanie wiedzy naukowej na temat
autyzmu oraz dzielenie si¢ doswiadczenia-
mi i najnowszymi rozwigzaniami w zakresie
terapii czy wspomagania oséb z autyzmem.
Skierowany jest on do szerokiego grona od-
biorcéw. Organizatorzy stawiajg sobie za cel
dotarcie z najnowszymi wynikami badan
inajskuteczniejszymi metodami terapii do jak
najwiekszej liczby 0s6b z réznych srodowisk.

XII Miedzynarodowy Kongres Autism—
Europe odbywat sie pod hastem Nowa dy-
namika dla zmian i inkluzji. Ponad 2200 oséb
z 80 krajow z calego swiata wzielo udzial
w tym wydarzeniu. Wéréd nich byli na-
ukowcy, terapeuci, nauczyciele, pracowni-
cy socjalni przedstawiciele wielu fundagcji
i stowarzyszen dzialajacych na rzecz oséb
z autyzmem, a takZe osoby ze spectrum au-
tyzmu, ich rodziny i przyjaciele.

Organizatorom kongresu zalezalo nie
tylko na prezentacji najnowszych badan

! Autism—Europe to federadja kilkudziesieciu fun-
dacji i stowarzyszen dzialajacych na rzecz oséb
z autyzmem z 38 krajéow europejskich. Federacja zo-
stata zatozona w latach 60. XX w. z inicjatywy rodzi-
céw dzieci z autyzmem, ktérzy chcieli wymieniaé
sie doswiadczeniami i wiedza, aby skutecznie po-
magac¢ swoim dzieciom. Z czasem do wspétpracy
dolaczyli naukowcy i profesjonalisci z calego swia-
ta. Gléwnym celem federadji jest poprawa jakosci
zycia 0s6b z autyzmem oraz promowanie ich praw.
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naukowych na temat autyzmu, ale szcze-
goblnie na pokazaniu, jak wyniki tych ba-
dann przekladaja si¢ na praktyczne roz-
wiazania i konkretne zmiany wspierajace
spoleczno$é oséb z autyzmem. Wszyscy
zainteresowani spotkali sie na kongresie,
aby wymieni¢ sie doswiadczeniami i za-
stanowi¢ sie, jak mozna polepszy¢ zycie
0s6b z autyzmem. Nadal w wielu krajach
wystepuja trudnosci ze diagnozowaniem
i wspieraniem oséb z autyzmem (m.in.
zbyt pézna diagnoza, nieprawidlowa dia-
gnoza, nieadekwatne dzialania postdia-
gnostyczne, brak rozwiazan systemowych
na rzecz integracji oséb z autyzmem w lo-
kalnych spolecznosciach), dlatego tak waz-
ne jest dzielenie sie wiedzg i praktycznymi
rozwigzaniami, co umozliwi poprawe tej
sytuacji. Ponadto istotne jest réwniez wy-
pracowanie metody integracji oséb z auty-
zmem na terenie placéwek edukacyjnych,
W miejscu pracy czy w szeroko rozumianej
przestrzeni spotecznej.

Ceremonie otwarcia XII Miedzynaro-
dowego Kongresu Autism-Europe popro-
wadzili: Daniel Langloys (prezes fundacji
Autism-France), Zsuzsanna Szilvasy (pre-
zydent fundacji Autism—Europe), Katari-
na Ivankovic-Knezevic (przedstawicielka
Komisji Europejskiej), Christian Estrosi
(burmistrz Nicei), Sophie Cluzel (francu-
ska minister ds. oséb niepelnosprawnych),
Frederique Bonnet-Brilhault (przewodni-
czaca komitetu naukowego kongresu).

Podczas kongresu poruszony zostal
szeroki zakres zagadnienn zaréwno teore-
tycznych, jak i bardzo praktycznych doty-
czacych oséb ze spectrum autyzmu i ich
bliskich, m.in.: neurorozwojowe podstawy
autyzmu, diagnoza, dostep do edukacji,
zatrudnienie, integracja spoleczna — prawa
i udzial w zyciu spotecznym, plec i seksual-
no$¢, zdrowie psychiczne, systemy wspar-
cia dla rodzin, wykorzystanie nowych
technologii w terapii autyzmu, etyka w ba-
daniach 0séb z autyzmem. W ciagu trzech
dni obrad odbylo sie 6 wykladéw plenar-
nych, 12 sympozjéw (w tym 46 referatéw
prezentujacych doniesienia z badari), 10
paneli dyskusyjnych (w tym 50 wystapient
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i dyskusji z nimi zwigzanych) oraz zostaty
zaprezentowane 273 postery z 20 kregéw
tematycznych. Ze wzgledu na bardzo duza
liczbe wystapieri, réznorodnos¢ tematy-
ki, zlozonos¢ podejmowanych zagadnier
i probleméw praktycznych nie jest mozli-
we szczegblowe zaprezentowanie kazdego
z nich. W tej sytuacji zdecydowatam, Ze po-
dziele si¢ jedynie waznymi tezami i prze-
staniami z wykladéw plenarnych.

Inauguracyjny wyktad plenarny wy-
glosil swiatowej stawy badacz z Wielkiej
Brytanii Simon-Baron Cohen. Méwil na
temat zrozumienia réznic miedzy plciami
w autyzmie. Zaprezentowat wyniki badan
pokazujace, ze osoby z autyzmem osiagaja
wyniki ponizej §redniej w zakresie empatii
poznawczej (rozpoznawania stanu psy-
chicznego innej osoby) oraz jednoczesnie
maja wyzsze wyniki w zakresie systema-
tyzacji (czyli dazenia do analizy lub budo-
wy systeméw, m.in. mechanicznych, ma-
tematycznych, muzycznych, naturalnych,
abstrakcyjnych, motorycznych czy kolek-
cjonerskich; systemy wedtug tej definigji to
wszystko, co podlega regutom ,jesli — to”).
Konkludowal, ze autyzm jest uwarunko-
wany silnie genetycznie i jest diagnozowa-
ny czesciej u mezczyzn niz u kobiet. Jego
zdaniem jednym z biologicznych mechani-
zmdéw epigenetycznych, ktére moga wply-
waé na typowe réznice miedzy plciami
i moga odgrywac role w ,,maskulinizacji”
autystycznego mézgu (hipoteza skrajnie
meskiego umystu), sa prenatalne hormo-
ny steroidowe plci, ktére ksztaltujg rozwéj
moézgu, same bedac pod kontrolg gene-
tyczng. Podsumowujac, zaprezentowane
wyniki badan laboratoryjnych ukazuja, ze
poziomy prenatalnych hormonéw picio-
wych, takich jak testosteron i estrogen, sa
zZwigzane z typowymi réznicami plciowy-
mi w empatii i systematyzacji oraz z auty-
zmem i cechami autystycznymi.

Kolejnym prelegentem byl Jean De-
cety, badacz ze Stanéw Zjednoczonych.
Wyglosit on wyklad na temat biologicz-
nych podstaw moralnosci. W ciagu ostat-
nich dziesiecioleci biolodzy ewolucyijni,
psycholodzy rozwojowi, a ostatnio takze
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neurolodzy zaczeli bada¢ mechanizmy
psychologiczne i neurologiczne lezace
u podstaw moralnosci i prospolecznosci,
ktére rozwijaja sie bardzo wcze$nie w on-
togenezie. Podczas wystapienia zostala
zaprezentowana seria badari dotyczacych
ocen socjometrycznych dokonywanych
przez badaczy w zakresie wrazliwosci na
sprawiedliwo$¢ u bardzo malych dzieci.
Otrzymane wyniki badaii wyjasniajag me-
chanizmy zwigzane zaréwno z wydawa-
niem ocen spolecznych, jak i osobniczymi
preferencjami w tym zakresie, a takze ich
wdrazaniem w rzeczywiste zachowania
prospoleczne. Podjety problem badawczy
wydaje sie bardzo interesujacy z punktu
widzenia trudnosci, jakie przejawiaja dzie-
ci z autyzmem w zakresie sfery spolecznej.

Niezwykle ciekawg prelekcje wygtlosit
Ami Klin (Stany Zjednoczone). Podkreslit
w niej duza wage wczesnej diagnozy i in-
terwencji w lagodzeniu objawéw autyzmu
w doroslosci. Jego zdaniem osiagniecia
neuronauki mogg zosta¢ wykorzystane
do rozwijania metod diagnostycznych.
W ramach jej paradygmatu podjeto prébe
opracowania skutecznych metod behawio-
ralnych do wczesnego wykrywania auty-
zmu u niemowlat. Autor przedstawil dane
dotyczace wskaznikéw diagnostycznych,
uzyskanych za pomoca testéw behawioral-
nych opartych na $ledzeniu ruchéw oczu
podczas interakcji spolecznej. Wyniki tych
testéw wykorzystano do wygenerowania
,Wykreséw wzrostu” normatywnego za-
angazowania spolecznego, a odchylenia od
normy przyjeto jako wczesne wskazniki ry-
zyka autyzmu. Na podstawie tych wskaz-
nikéw zostala podjeta préba opracowania
obiektywnych i ilosciowych narzedzi do
wykrywania autyzmu w okresie niemow-
lecym. Wczesny w ontogenezie rozwéj me-
chanizméw adaptacji spolecznej podlega
Scistej kontroli genetycznej. Na jego prze-
bieg majg duzy wplyw prawidlowo po-
dejmowane interakcje spoleczne. Szybkie
wykrycie nieprawidlowosci za pomocg no-
wych narzedzi behawioralnych pozwolito-
by na wykorzystanie wysokiego potencjatu
w zakresie neuroplastycznosci moézgu. Jest
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to niezwykle wazne dla powodzenia wcze-
snej terapii funkcjonowania spolecznego
u dzieci z autyzmem. Jezeli badania pilota-
zowe zakoricza si¢ pomyslnie, narzedzia te
mozna bedzie stosowaé w gabinetach pod-
stawowej opieki zdrowotnej.

Inny prelegent tego kongresu, Sven B6l-
te (Szwecja), zwrdcil uwage, ze jakkolwiek
istotne, ale niewystarczajace jest koncentro-
wanie sie w autyzmie jedynie na sympto-
matologii klinicznej. W swoim wystapieniu
podnidst problem jakosci Zycia oséb z auty-
zmem, skupiajac sie¢ na r6znych wymiarach
funkcjonowania ludzi ze spectrum auty-
zmu i ich rodzin. Opisat potencjat Miedzy-
narodowej Klasyfikacji Funkcjonowania,
Niepelnosprawnosci i Zdrowia (ICF) WHO
oraz niedawno opracowane na tej bazie
Podstawowe Zestawy ICF dla autyzmu
w celu ulatwienia w pierwszej kolejnosci
oceny jakosci zycia oséb z autyzmem, a na-
stepnie na tej podstawie wprowadzania
zmian w tym zakresie.

Hilde Geurts z Holandii dokonala
przegladu badarn na temat osiggania staro-
§ci przez osoby z autyzmem. Opisala pro-
blemy, z jakimi si¢ te osoby borykajq w za-
kresie zdrowia fizycznego i psychicznego.

Niezwykle intersujacym wykladem ple-
narnym pod przewodnictwem Stefany Bon-
not-Briey z Francji okazalo si¢ wystapienie
czterech oséb z autyzmem. Jego celem bylo
nie tylko osobiste wyrazenie siebie przez
osoby ze spectrum autyzmu, ale przede
wszystkim pokazanie, na czym powinno
polegac satysfakcjonujace funkcjonowanie
w spoleczenistwie integracyjnym. Prelegen-
ci ci ukazali réznorodnosé osobowosci lu-
dzi z autyzmem oraz odmienne konteksty
sytuacji zyciowych. Pokazali takze, ze zycie
z taka niepelnosprawnoscia nie musi ozna-
czaé niezdolnosci do pracy, a wrecz prze-
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ciwnie, moze inne potencjalne zdolnosci
uwydatni¢. Dalo to stuchaczom niezwykle
barwny i autentyczny wglad w to, jak moze
wygladaé dorosle zycie osoby z autyzmem
w domu, w pracy i w rodzinie.

XII Kongres Autism—Europe dal mozli-
wos¢ wymiany najnowszej wiedzy nauko-
wej, nowoczesnych rozwigzan praktycz-
nych oraz bogatych doswiadczen profesjo-
nalistéw z réznych stron swiata. Organiza-
torzy stworzyli odpowiedni grunt do dzie-
lenia si¢ dobrymi praktykami i umozliwili
prezentacje implikacji ustaleri badawczych
w praktyce. Zadbano o przyjazna atmos-
fere do promowania wiedzy o terapiach
opartych na dowodach naukowych, ale
réwniez rozwigzan systemowych maja-
cych na celu wspieranie i wigczanie oséb
z autyzmem w Zycie spoleczne. Przede
wszystkim jednak kongres byl miejscem
prawdziwej integracji spotecznej. Wiele
0séb z autyzmem moglo wyrazic¢ siebie
i pokazaé swoje zaangazowanie czy wla-
snych rodzin w propagowanie wiedzy
i dobrych praktyk, tak aby ludziom z au-
tyzmem wiodlo sie lepiej oraz by wzrasta-
fa powszechna swiadomo$¢ spoteczna na
temat autyzmu.

Ceremonie zamkniecia poprowadzi-
li Harald Neerland (nastepny prezydent
Autism—Europe) oraz Daniele Langloys
(prezes fundacji Autism—France). Na za-
koriczenie wystapit Marcin Krzyzanow-
ski (wiceprezes Fundagji JiM), ktéry miat
okazje zaprosi¢ wszystkich uczestnikéw
na nastepny kongres do Polski. Kongresy
za kazdym razem sa organizowane przez
inng organizacj¢ zajmujaca si¢ autyzmem
w danym kraju europejskim?. Organizacje
kolejnego kongresu powierzono polskiej
Fundagji JiM. XIII Kongres Autism—Euro-
pe odbedzie si¢ w 2022 r. w Krakowie.

2 Organizacja bedaca cztonkiem Autism-Euro-
pe, ktéra przygotowuje kongres, jest wybierana
przez Zgromadzenie Ogdlne Autism—Europe.
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Lilia D. Monzé: A Revolutionary Subject.
Pedagogy of Women of Color and Indige-
neity. Peter Lang Inc., International Aca-
demic Publishers, New York 2019, ss. 290.

Ksiagzka ta powstala w odpowiedzi
na wystepujacy w spoleczenistwie ra-
sizm, seksizm, ubdstwo i eksploatacje
grup marginalizowanych. Autorka pisze
W niej — z perspektywy marksizmu huma-
nistycznego i pedagogiki krytycznej — do
kobiet, z wyszczegblnieniem tych z po-
chodzeniem innym niz kaukaskie, oraz do
pedagogéw pracujacych w szkolach lub
innych instytucjach edukacyjnych. Prze-
konuje czytelnika do dwéch tez. Pierwsza
teza glosi, ze dopdki nie pozbedziemy sie
wszelkich form opresji w spoleczeristwie,
w tym rasizmu, seksizmu, opresji na tle
ekonomicznym, religijnym lub orientacji
seksualnej, my, jako gatunek ludzki, nie
doswiadczymy prawdziwej wolnosci i de-
mokracji. Druga teza, wspierana bogata
bibliografig i licznymi przykladami, gtosi,
ze kobiety, jako jedna z najbardziej ucie-
miezonych grup spolecznych, sa w stanie
dokona¢ rewaluacji systemu, na ktérym
powinno im szczegdlnie zalezed.

Lilia D. Monz6 jest profesorem nadzwy-
czajnym w Attallah College of Educational
Studies w Chapman University. Specjalizuje
sie w rewolucyjnej pedagogice krytycznej,
marksizmie humanistycznym jako alterna-
tywie dla kapitalizmu, rewolucyjnej etno-
grafii krytycznej. Prowadzi kursy w progra-
mie ksztalcenia nauczycieli, ktére dotycza
krytycznych oraz responsywnych podejsé
do pracy ze studentami i rodzinami z réz-
nych spolecznosci rasowych, etnicznych,
jezykowych lub marginalizowanych w inny
spos6b, zajmuje sie réwniez metodami na-
uczania uczniéw jezyka angielskiego i edu-
kagji dwujezycznej (Our Faculty, 2020).

Monzé w pierwszych trzech rozdzialach
ksigzki analizuje system spolecznoekono-
miczny z podkresleniem obecnej sytuagji
w Stanach Zjednoczonych oraz wplywu
kolonializmu na opresje spolecznosci mar-
ginalizowanych. Wszelkie rodzaje opresji
wedlug przedstawionego podejscia marksi-
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zmu humanistycznego sa czescig sktadowa
uciemiezenia klasowego, co utrzymuje za-
staly stan spoleczny i system kapitalistycz-
ny. Monzé dialektycznie przedstawia, ze
opresja bedzie kontynuowana tak dtugo, jak
dlugo bedziemy funkcjonowaé w systemie
kapitalistycznym, koncentrujacym sie na
nieustanym kumulowaniu kapitatu. Celem
koricowym marksizmu humanistycznego
jest stworzenie spoleczeristwa komunistycz-
nego, opartego na réwnosci, niezaleznosci
i wspdlpracy, ktére kontrolowaloby proces
produkcji w demokratycznych procedurach.

Niezaleznie od tego, czy czytelnik po-
piera skrajne podejscie Monzd, argumen-
tacja zawarta w ksigzce sklania do refleks;ji
nad zastanym porzadkiem spolecznym,
motywuje do glebszych przemysleri i kry-
tycznego myslenia. Proces kontestowania
to kwintesencja pedagogiki krytycznej,
ktérej zadaniem jest rozwijanie wsréd
uczniéw i studentéw praktyki (praxies)
sklaniajacej do samorefleks;ji, zarzadzania
wlasnym zyciem, wzbudzania ciekawosci,
akceptacji réznigcych sie kultur i wiedzy
(Giroux, 2010; Freire, 2000).

Autorka ksiazki w pozostatych rozdzia-
lach gléwnie zwraca si¢ do Zeriskiej czesci
odbiorcéw, stara sie zwigkszy¢ u kobiet po-
czucie sprawczosci, przedstawiajac liczne
rewolucje prowadzone przez kobiety od-
grywajace kluczowe role. Prébuje naklonic
kobiety do dzialania, pokazuje, ze wbrew
powszechnej narracji, kobiety mialy duzy
wplyw na zmiany spoleczne. Nastepnie
przytacza wywiady z trzema kobietami
w réznym wieku, nalezacymi do margina-
lizowanych grup spotecznych. Na ich przy-
Kladzie pokazuje praktyki wolnosciowe,
bazujace na dzialaniach spotecznych, sprze-
ciwiajacych sie okrucienistwu i nieuczciwe-
mu traktowaniu lokalnych spotecznosci.

Zwazywszy na dominujacy w ksigzce
marksizm humanistyczny, Monzé przed-
stawia jednostronne podejscie do rasizmu,
seksizmu i eksploatacji grup marginalizo-
wanych. Zacheca czytelnika do krytycz-
nego myslenia. Kongruentnym zabiegiem
byloby przedstawienie alternatywnych
wyjasnien nieréwnosci spolecznych, wy-
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chodzac poza narracje marksistowska.
Przedstawie dwa alternatywne podejscia
wyjasniajace nieréwnosci spoleczne, ktére
z perspektywy teoretycznej nie wymagaja
rewolugji systemu ekonomicznego, ponie-
waz nie bazuja na kapitalizmie. Pierw-
szym przedstawianym alternatywnym
wyjasnieniem bedzie koncepcja socjolo-
giczna kapitaléw (Bourdieu, 1977, 1984,
1986), a nastepnie stereotypoéw z perspek-
tywy psychologii spoleczne;.

Pierre Bourdieu (tamze) wskazywal na
wielowymiarowosc¢ i ztozonosé przydziatu
do klas spotecznych, zaleznie od poziomu
posiadanych kapitaléw. Wyréznial kapi-
tat finansowy, spoleczny (sie¢ kontaktéw
i znajomosci) i kulturowy. Kapitat kultu-
rowy sklada sie na szeroki asortyment
zachowan zwiazanych z manierami, pre-
ferencjami, kompetencjami lingwistyczny-
mi oraz dobrami kulturowymi, takimi jak
ksigzki, obrazy czy slowniki (Bourdieu,
1977, 1986). Jest to kapital kumulujacy sie
najdiuzej sposréd wymienionych kapita-
16w i jest najbardziej niezalezny od czynni-
kéw zewnetrznych (Bourdieu, 1984). Aku-
mulacja kapitatu kulturowego rozpoczyna
sie we wczesnym dziecifistwie i wymaga
dzialari pedagogicznych, poswiecenia cza-
su przez rodzicéw, innych cztonkéw ro-
dziny lub zatrudnionych specjalistéw, aby
uwrazliwi¢ dziecko na réznice kulturowe
(Reay, 2004). Ma na to wplyw wyksztal-
cenie rodzicéw i posiadany przez nich ka-
pitat kultury. Wskazuje to, ze akumulacja
kapitatu kulturowego trwa miedzypokole-
niowo i ma istotng role w przekazywaniu
korzysci socjoekonomicznych miedzy po-
koleniami (Kalmijn, Kraaykamp, 1996)

Monzé przedstawia eksploatacje emi-
grantéw i grup mniejszosciowych w Sta-
nach Zjednoczonych tak, jakby wynikalo to
ze struktury spolecznej postkolonizacyjnej,
ktéra uprzywilejowuje ludzi pochodzenia
europejskiego. Poréwnuje warunki Zycia
Indian (rodowitych Amerykanéw) do spo-
tecznosci Hmong, wskazujac na wyzsza
akumulacje kapitalu kulturowego i cze-
$ciowo finansowego wséréd Indian (s. 219).
Zawarte w ksigzce wywiady (s. 201),
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a zwlaszcza rozdzial autobiograficzny
opisujacy zmagania rodziny autorki po
emigracji z Kuby do Stanéw Zjednoczo-
nych, ujawniaja niski poziom kapitaléw
wyréznionych przez Bourdieu, brak wy-
ksztalcenia $redniego rodzicéw, nieznajo-
mos¢ jezyka angielskiego, brak oszczed-
nosci i malo rozbudowane sieci spoteczne.
W rozdziale autobiograficznym autorka
opisuje, jak warunki zycia rodziny zna-
czaco sie pogorszyly po przeprowadzce
z miasta, gdzie znajdowala si¢ mniejszosc¢
kubariska, do miasta, gdzie juz nie bylo
tej pomocnej sieci spolecznej ulatwiajacej
zdobycie pracy (s. 108-109). Mniejszos¢
afroamerykariska w tamtych czasach ce-
chowat nizszy poziom kapitatu kulturo-
wego niz potomkéw narodéw koloniza-
cyjnych (Kalmijn, Kraaykamp, 1996). Moze
to wynikaé z réznic dostepu do edukacji
i mozliwosci akumulacji kapitatu kulturo-
wego na przestrzeni miedzypokoleniowej.
Dodatkowo réznice plac miedzy rodo-
witymi Amerykanami a imigrantami, po
wczedniejszym wzieciu pod uwage réznic
kompetencyjnych, atrybuowano aspektami
kulturowymi (Chiswick, 1983).

Autorka, pomimo adresowania ksigzki
do kobiet i poruszania licznych tematéw
dotyczacych nieré6wnego traktowania, po-
$wieca niewiele uwagi stereotypom pici;
pisze o nich ogélnikowo i mato (s. 160, 182).
Szczegbtowo opisuje stereotypy mniej-
szosci azjatyckich, np. wysokg presje na
uzyskiwanie ponadprzecietnych wynikéw
w naukach Scistych i branzach z nich korzy-
stajacych, jednoczesnie trudnosci z uzyska-
niem pozycji menadzerskiej lub w dziedzi-
nie spoza nauk $cistych (s. 218). Dodatkowe
zwrécenie uwagi na stereotypy pici i ich
wplyw na atrybucje kompetencji zwieksza
zrozumienie zmagan kobiet na stanowi-
skach wymagajacych wysokich kompeten-
gji. Literatura atrybucji plci pokazuje, ze
znacznie czesciej sukces chlopcéw/mez-
czyzn jest przypisywany ich kompetencjom
niz szczesciu, natomiast ta atrybucja jest od-
wrotna w przypadku sukcesu dziewczyn/
kobiet, ktérym znacznie czesciej przypisuje
sie szczeécie niz kompetencje (Deaux, Em-
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swiller, 1974; Swim, Sanna, 1996). W przy-
padku niepowodzenia chlopcy przewaznie
wyjasniaja swoje bledy przez czynniki ze-
wnetrzne, na ktére nie majg wplywu, jak
np. brak szczescia, dziewczynki za$ czesciej
upatrujg winy w sobie, w swoich niskich
kompetencjach (Nichols, 1975).

Wplyw stereotypéw na dziecko moze
przyja¢ forme samospelniajacej sie prze-
powiedni, ktéra glosi, w czym dziecko
jest dobre lub tez zle. Badanie sprawdza-
jace wplyw stereotypéw na spostrzeganie
swoich kompetencji wsréd nastolatkéw
pokazalo, ze dziewczynki Zyjace z matka
majaca silne stereotypy plci nisko oce-
nialy swoje kompetencje matematyczne
(Jacobs, Eccles, 1992). Stereotypy doty-
czace kompetengji intelektualnych maja
wplyw na rozw¢j zainteresowarn, nawet
wsérdd szesciolatkéw (Bian, Leslie, Cim-
pian, 2017). Generalizujac mozna przyja¢,
ze stereotypy zmniejszaja poczucie kom-
petencji wsréd dziewczynek, tym samym
wplywaja negatywnie na poczucie wlasnej
sprawczosci (self-efficacy). Monzé potwier-
dza to stwierdzenie opisywanymi przez
siebie doswiadczeniami z pracy akade-
mickiej. Dzieli si¢ swoimi odczuciami,
Ze musi nieustannie udowadnia¢ wiasne
kompetengcje, a jej zdanie ma duzo mniej-
sze znaczenie niz jej kolegéw z pracy. La-
czy sie to z konkretnym stereotypem plci
gloszacym, ze kobiety pracujace naukowo
sa mniej wiodace i maja nizsza pozycje od
kolegéw z branzy (Carli i in., 2016).

Proponowane alternatywne podejscia
do analizy rasizmu, seksizmu, ubdstwa
i eksploatacji grup marginalizowanych
znajduja swoje odwzorowanie w doswiad-
czeniach i przykladach opisanych przez
Monzé. Niezaleznie ktéra z proponowa-
nych perspektyw przyjemnie czytelnik,
praktyka promowana w ksigzce, wywo-
dzaca sie z pedagogiki krytycznej, bedzie
adekwatna w identycznym stopniu, po-
niewaz koncentruje si¢ na czlowieku i na
umiejetnosciach, a nie na pojedynczej tech-
nice lub metodzie (Giroux, 2010). Potrze-
ba wyksztalcenia wrazliwosci na réznice
kulturowe, cierpienie drugiego czlowie-
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ka, niesprawiedliwoséci i naduzycia kreuje
obywatela ciekawego swiata, samodzielnie
myslacego, aktywnego, majacego wysokie
standardy moralne (Freire, 2000; Giroux,
2010; Monzd, 2019).

Brak konkretnej metody, techniki lub
instrukcji byl wielokrotnie wypominany
twércy pedagogiki krytycznej (Giroux,
2010), jednak wiasnie ta luka teoretycz-
na pozwala pedagogowi w pelni rozwijac
wilasne kompetencje krytycznego myslenia
i analizowania rzeczywistosci, dajac pelng
dowolnos¢ w dziataniach i dgzeniu do celu,
kreujac jednostke idaca do wolnosci, réw-
nosci i poprawy warunkéw zycia ludzi.

Czytelniku, jesli interesuje cie cel pe-
dagogiki krytycznej, polecam ci te ksigz-
ke. Skloni cie ona do refleksji i wyzwoli
uwage na cierpienie drugiego czlowieka.
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