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w Olsztynie

NAUCZYCIELE SZKOE ZORGANIZOWANYCH
W PODMIOTACH LECZNICZYCH - TEORETYCZNA
I EMPIRYCZNA ANALIZA ZAGADNIENIA

Artykut dotyczy dosé rzadko eksplorowanego obszaru edukacji i wspomagania dzieci
z problemami zdrowotnymi. Czes¢ empiryczna to analiza skoncentrowana na srodowisku
pracy nauczycieli ze szkét zorganizowanych w podmiotach leczniczych. Prowadzone bada-
nia mialy charakter ilosciowy. Ich cel wiazal sie z poznaniem i opisaniem rzeczywistosci,
w ktérej funkcjonujg nauczyciele, pracujac na co dzien z dzieémi chorymi. Do projektu
badawczego zaproszono 47 szkét zorganizowanych w podmiotach leczniczych. Uzyskano
odpowiedzi z 17 szkél, tacznie w badaniach uczestniczylo 187 oséb. Do zebrania danych
uzyto kwestionariusza ankiety, ktéra odnosila sie do motywéw podjecia pracy w szkole,
czasu po$wieconego na przygotowanie do pracy, wykorzystywanych metod i technik pracy
z dzieckiem na lekcjach, napotkanych trudnosci, a takze réznic miedzy szkota ogélnodo-
stepna a szkolg zorganizowana w podmiocie leczniczym.

Stowa kluczowe: szkoly zorganizowane w podmiotach leczniczych, uczen, nauczyciel

Wprowadzenie

Praca na stanowisku nauczyciela w szkole zorganizowanej w podmiocie lecz-
niczym nie nalezy do latwych, bowiem wymaga uwzglednienia dzialan terapeu-
tycznych — wilasciwego rozeznania i wykorzystywania wydolnosci wysitkowej,
aktywizowania procesé6w poznawczych oraz emocjonalnych, realizowania tresci
programowych. Wymaga odpowiedniego laczenia wiedzy pedagogicznej i psy-
chologicznej z wiedza medyczna, co wigcej, odpornosci emocjonalnej, by w sytu-
acjach trudnych nauczyciel mégt skutecznie im zaradzié. Srodowisko nauczycieli
placéwek, o ktérych mowa, nie stanowi czestego pola badawczego, a wrecz prze-
ciwnie — badacze niezwykle rzadko eksploruja ten obszar edukacji i wspomaga-
nia dzieci z problemami zdrowotnymi. W obrebie pedagogiki specjalnej analizo-
wano pewne zagadnienia zwigzane ze srodowiskiem nauczycieli szkét zwanych
wczesniej przyszpitalnymi, jednak nie podejmowano tych, ktére beda przedsta-
wione w artykule (zob. Binnebesel, 2003; Stariczak, Antoszewska, 2013; Moczia,
2017; Antoszewska, Moszczyniska, 2019; Moszczyriska, Antoszewska, 2019).

Uznano za wazne podjecie badari na temat pracy i doswiadczen nauczycieli
szkot zorganizowanych w podmiotach leczniczych. Mogg one by¢ przydatne do
wskazania obszaréw wymagajacych zmian. , O jakosci szkoty decydujq zatrud-
nieni w niej nauczyciele, to oni kreujq w niej pozytywne zmiany, odgrywaja role
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agentéw zmiany, bo wykrywaja i koryguja btedy w jej organizacji i funkcjonowa-
niu” (Niescioruk, Janiszewska-Niescioruk, 2017, s. 36).

Janina Doroszewska (1963, s.7)juz ponad pétwieku temu pisala, ze dzieci—male
i duze, a nawet mlodziez, potrzebuja od dorostych pomocy. Wprawdzie wiele sie
od tego czasu zmienito w funkcjonowaniu szpitali oraz tzw. szkét przyszpitalnych,
to jednak organizacja opieki i edukacji w szpitalu stanowi nieustannie wazny
obszar badania w pedagogice leczniczej (terapeutycznej). Troska o tworzenie
warunkéw jak najbardziej przypominajacych srodowisko, w ktérym funkcjonujg
dzieci zdrowe, a takze podejmowanie dzialari minimalizujacych niekorzystne
warunki zycia i chorowania, nadal nie traci waznosci. Pedagogika lecznicza
podkresla istote miedzyosobowych relacji zachodzacych na terenie szpitala czy
oddzialu, w tym szczegdlnie relacji nauczycieli-wychowawcéw i pedagogéw
z dzieémi, bowiem wszystkie one stanowia wypadkowa terapeutycznej atmosfery
tak niezbednej w procesie zdrowienia dziecka. ,W pracy opiekuriczej, socjalno-
-wychowaweczej, terapeutycznej, ale bywa, ze takze dydaktyczno-wychowawczej
nalezy umiec rozmawiac wieloma jezykami wpisanymi w ludzkie stany i emocje”
(Wolska-Pryliriska, 2018, s. 163).

Szkola w szpitalu moze by¢ jedynym miejscem, w ktérym dziecko chore po-
strzegane jest jako uczeri, osoba, a nie pacjent (Shiu, 2001). Kontakt z nauczycie-
lami bywa lekiem na samotno$¢, poprawia samopoczucie, sprzyja nawigzywaniu
relacji, a w konsekwengji przeklada si¢ na wigksze poczucie normalnosci. Docie-
kliwo$¢ i stale optymalizowanie form, metod czy technik pracy nauczycieli, jak
rowniez wskazywanie rozwigzan pojawiajacych sie dylematéw i trudnosci, przy-
czynia si¢ do jako$ciowo lepszego wspomagania rozwoju uczniéw ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi.

Edukacja w podmiotach leczniczych

Uczniowie z problemami zdrowotnymi w trakcie prowadzonego leczenia czy
rehabilitacji maja prawo do nauki. Nauka i specjalne dziatania opiekuriczo-wy-
chowawcze powinny odbywac sie w podmiocie leczniczym, w ktérym zorganizo-
wana jest szkola. Szczegélowe wytyczne tej kwestii reguluje Rozporzgdzenie MEN
z dnia 24 sierpnia 2017 r. w sprawie organizacji ksztatcenia oraz warunkdw i form re-
alizowania specjalnych dziatari opiekuriczo-wychowawczych w przedszkolach i szkotach
specjalnych, zorganizowanych w podmiotach leczniczych i jednostkach pomocy spotecz-
nej (Dz. U. 2017 poz. 1654). Warto zauwazy¢, ze dyrektor placéwki zorganizowa-
nej w podmiocie leczniczym moze odstapic¢ od organizowania zaje¢ edukacyjnych
w przypadku, gdy leczenie czy rehabilitacja jest krétsza niz 9 dni. Gdy leczenie
wymaga krétkich (do 9 dni), ale jednoczesnie czestych hospitalizacji, nie mozna
odstapi¢ od organizowania zajec¢ edukacyjnych (§ 2 ust. 2 rozporzadzenia).

Nauczyciele szkét zorganizowanych w podmiotach leczniczych realizu-
ja z uczniami programy nauczania uwzgledniajace wilasciwg dla danego etapu
edukacyjnego podstawe programowa ksztalcenia ogélnego oraz ramowe plany
nauczania szkét, do ktérych uczeszczali oni przed leczeniem czy rehabilitacja.
Zaakcentowania wymaga takze fakt, Zze organizacja ksztalcenia oraz specjalnych
dziatari opiekuriczo-wychowawczych nastepuje odpowiednio do wskazan leka-
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rza prowadzacego leczenie (§ 2 ust. 1 rozporzadzenia) i przebiega w porozumie-
niu z kierownikiem podmiotu lub ordynatorem oddziatu szpitalnego (§ 1 roz-
porzadzenia). Dyrektorzy placéwek, o ktérych mowa, mogg zezwoli¢ na odsta-
pienie od niektérych tresci nauczania obowigzkowych zaje¢ edukacyjnych lub
zmniejszenie liczby zaje¢ edukacyjnych czy tez odstapienie od udziatu ucznia
w zajeciach edukacyjnych na czas wskazany przez lekarza (§ 2 ust. 3 rozporza-
dzenia). W rozporzadzeniu godna uwagi jest dbatos¢ o jak najlepsze dostosowa-
nie warunkow nauki do wydolnosci wysitkowej chorego dziecka, by w trakcie
leczenia nie byto ono nadmiernie obcigzone fizycznie i psychicznie. Kontynu-
owanie przez dziecko nauki w szkole zorganizowanej w podmiocie leczniczym
przeciwdziala zalegloSciom i jednoczesnie nie zakléca procesu leczenia.

Z tego tez wzgledu nauke w szpitalu nalezy rozpatrywac w szerszym kon-
tekscie edukacyjnym, uwzgledniajac nie tylko jej podstawowy — wspdlny dla
wszystkich uczniéw — wymiar, ale i ten terapeutyczny — swoisty dla szkét zorga-
nizowanych w podmiotach leczniczych. Julia Murphy i Adrian F. Ashman (1995)
uznali organizowanie nauki w szpitalu za realizowanie zasady sprawiedliwosci
spotecznej w odniesieniu do dzieci znajdujacych sie¢ w réznych okoliczno$ciach
zdrowotnych. Uwzgledniajac warunki lokalowe szkoly i stan zdrowia dziecka,
nauka w szkole w szpitalu odbywa sie zazwyczaj w zespotach taczonych, klaso-
wych lub indywidualnie przy 16zku. Kazdy uczeri stanowi wyjatkowa, ale inte-
gralng czesd szpitalnej spolecznosci szkolnej (Shiu, 2001).

Badania wlasne

Badania prowadzono od wrzesnia do listopada 2019 r. Do projektu badaw-
czego zaproszono 47 szkét zorganizowanych w podmiotach leczniczych. Uzy-
skano zwrot kwestionariuszy z 17 szkoét.

Metodologia badan

Prezentowane badania wlasne maja na celu rozpoznanie i opisanie wycinka
rzeczywistosci edukacyjnej, a scislej — funkcjonujacych w nim nauczycieli. Podje-
te badania maja owocowac lepsza orientacjg w srodowisku pracy nauczyciela za-
trudnionego w szkole zorganizowanej w podmiocie leczniczym.

W obrebie tak nakreslonego celu sformulowano nastepujacy problem badaw-
czy: Jak przedstawia sie praca nauczyciela w szkole zorganizowanej w podmio-
cie leczniczym?

Pytania szczegélowe dotyczyly: motywéw podjecia pracy w szpitalu, czasu
poswiecanego na przygotowanie, metod i sposobéw pracy, napotykanych trud-
nosci, satysfakcji, r6znic miedzy szkolg ogélnodostepng a szkotg w szpitalu. Ze
wzgledu na diagnostyczno-opisowy charakter postawionych probleméw odsta-
piono od formutowania hipotez.

Badania prowadzono metoda sondazu diagnostycznego z zastosowaniem an-
kiety. Narzedzie badawcze to kwestionariusz ankiety zlozony z 43 pytar, glow-
nie o charakterze zamknietym. Uzyskany material badawczy poddano analizie
ilosciowo-jakosciowe;j.
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Charakterystyka badanych oséb

W badaniu wzielo udziat 187 oséb: 162 kobiety (87%) i 25 mezczyzn (13%) w wie-
ku od 27. do 70. r.z. (M = 46; SD = 9,31). Moze to oznaczad, co potwierdza zwy-
kia codzienna obserwacja, ze praca nauczyciela cieszy si¢ wigksza popularnoscia
wsréd kobiet. Nauczyciele legitymowali sig zréznicowanym stazem pracy w zawo-
dzie, od roku do 45 lat (M = 20,76; SD = 10,01). Ich staz pracy w szkole zorganizo-
wanej w podmiocie leczniczym wahat si¢ od roku do 43 lat (M = 16,76; SD = 10,46).

Najwigkszy odsetek badanych to nauczyciele ze stopniem awansu nauczy-
ciela dyplomowanego (N = 121; 65%). Najliczniejsza grupe stanowili w analizo-
wanych badaniach nauczyciele uczacy przedmiotéw humanistycznych (N = 72;
35%). Kolejna pod wzgledem liczebnosci byla grupa prowadzaca zajecia opie-
kuriczo-wychowawcze (N = 52; 25%) oraz nauczajaca przedmiotéw z zakresu
nauk przyrodniczych i Scistych (N = 46; 22%).

Gléwny motyw podjecia pracy przez nauczycieli w szkole zorganizowanej
w placéwce leczniczej to deklarowana cheé pracy z chorymi dzie¢mi (N = 84;
46%) oraz rézne inne powody (N = 68; 37%), wéréd ktérych dominowato marze-
nie o wykonywaniu pracy w tym zawodzie: ,zawsze chcialam by¢ nauczycie-
lem”; ,to ciekawa, bardzo zindywidualizowana praca”; ,chcialem tu pracowac
i sig udato”. Kolejne wyjasnienia to przypadek znalezienia takiej pracy (N = 31;
17%): ,trafilem przypadkiem i to mi si¢ spodobato na reszte czasu zawodowe-
go”; ,otrzymalam oferte i spodobalo mi sie”; ,efekt praktyk studenckich, jakie
odbytem w szkole przyszpitalnej”.

Analiza doswiadczen zawodowych nauczycieli pozwala zauwazy¢, ze wigk-
sz0$¢ z nich pracowata lub nadal pracuje w szkotach ogélnodostepnych (N = 79;
42%). Dla nieco mniejszej grupy (N = 73; 39%) praca z dzie¢mi chorymi w szko-
le zorganizowanej w podmiocie leczniczym jest pierwszym i jedynym miejscem
pracy. Zdecydowana wigkszos$¢ uczestnikéw badan jest zatrudniona w szkole na
caly etat (N = 156; 84%). Nauczyciele zatrudnieni na 1/2 etatu stanowigq w bada-
nej grupie (N = 17) 9%; 98% nauczycieli aktualnie nie zamierza zmienia¢ pracy
(N = 184). Badani nauczyciele zwracali uwage na to, ze lubia to, co robig, i nadal
chca pomagaé chorym dzieciom.

Pomimo do$¢ duzej grupy nauczycieli bioracych udziat w badaniu wykonanie
zaawansowanych analiz statystycznych jest utrudnione ze wzgledu na nieréwno-
mierne grupy w wyréznionych zmiennych. Prezentowane analizy w zakresie istot-
nosci statystycznej nalezy odczytywac z ostroznoscia.

Praca nauczyciela w szkole zorganizowanej w podmiocie leczniczym

Niemal wszyscy nauczyciele (N = 184; 98%) s zdania, Ze praca w szkole zor-
ganizowanej w podmiocie leczniczym rézni sie od pracy w szkole ogélnodostep-
nej. Czestos¢ wskazan konkretnych réznic zaprezentowana jest w tabeli 1.

Najczesciej podkreslana jest specyfika pracy i kontaktu z dzieckiem chorym,
wymagajaca bycia bardziej psychologiem niz nauczycielem, ale takze czesta rota-
cja dzieci w ciaggu roku szkolnego czy szczegdlne predyspozycje osobowosciowe
nauczyciela. Do$¢ czesto jako rozbieznos¢ podkreslano kontakt z dzie¢mi chory-
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mi i znajomo$¢ jednostek chorobowych wymagajacych dostosowywania sposo-
bu pracy do wydolnosci wysitkowej dziecka. Za mniej istotng uznawano strone
organizacyjna szkoly istniejacej w zakladzie leczniczym.

Tabela 1. R6znice w pracy nauczyciela w szkole zorganizowanej w podmiocie leczniczym
vs ogdlnodostepnej!

Réznice w pracy w szkole przyszpitalnej vs ogélnodostepnej N | Odpowiedzi
Potrzeba bycia bardziej psychologiem niZ nauczycielem 212 11,9%
Bardzo duza rotacja dzieci 162 9,1%
Potrzeba szczegdlnych predyspozycji osobowosciowych 155 8,7%
Kontakt z dzieémi chorymi na rézne choroby 151 8,5%
Wymaga elastycznosci 149 8,3%
Potrzeba orientacji w jednostkach chorobowych 148 8,3%
Realizacja gtéwnie celu terapeutycznego 143 8,0%
Praca bardziej indywidualna 128 7,2%
Bardzo dobra orientacja w podstawie programowej 108 6,0%
Praca w systemie klas laczonych 104 5,8%
Trudne warunki lokalowe szkoly 97 5,4%
Praca przy 16zku chorego 77 4,3%
Wymaga dodatkowego kontaktu z nauczycielami ze szkoty o
ogodlnodostepnej >7 3,2%
Potrzeba bycia specjalista z nauczanego przedmiotu 53 3,0%
Nie poréwnuje 33 1,8%
Tak samo trudna i wymagajaca jak w innej szkole 9 0,5%

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Podsumowujac, silnie wyeksponowano specyfike pracy z dzieckiem o zréz-
nicowanym zdrowiu, a zatem to, wokét czego koncentruje si¢ pedagogika lecz-
nicza. Warto odnotowac, ze wszyscy pracownicy pedagogiczni szkét zorganizo-
wanych w podmiotach leczniczych maja wyksztalcenie kierunkowe i s réwniez
przygotowani (majg dodatkowe kwalifikacje) z zakresu pedagogiki leczniczej (te-
rapeutycznej).

Czas przygotowania nauczyciela? do lekcji z uczniem chorym uzalezniony
jest od aktualnie opracowywanych tresci, to znaczy, Ze jest on zréznicowany
i zawsze dostosowany do konkretnego materiatu (N = 109; 58%). Badani zauwa-
zyli tez, Ze majg wypracowany warsztat i korzystaja z wczesniej przygotowa-
nych materiatéw (N = 42; 23%), co ostatecznie skraca przygotowanie do 2 go-
dzin dziennie.

! Badani mogli udzieli¢ kilku odpowiedzi.

2 Badani mogli udzieli¢ kilku odpowiedzi.
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Wiekszo$¢ badanych twierdzi, ze nauczyciel, podejmujac dzialania majace na
celu normalizowanie srodowiska, w ktérym czasowo funkcjonuje dziecko, moze
wplywac na podjety proces terapii (N = 160; 86%). Tylko nieliczni ankietowa-
ni (N = 9; 5%) wyrazili opinie¢ przeciwna, 7,5% nie miato zdania w tej kwestii
(N = 14). Wsréd argumentéw najczesciej powtarzane sa odpowiedzi wskazujace,
Ze to wilasdnie nauka (N = 49; 26%) oraz pozytywne nastawienie ucznia do siebie,
a zatem podwyzZszanie jego samooceny (N = 34; 18%) i podkreslanie osiagnied,
moga wspomoc proces leczenia (N = 37; 20%). Poproszeni o wskazanie osoby®
majacej najwiekszy wplyw na nauke dziecka w szpitalu, nauczyciele wytypowa-
li siebie (N = 132; 29%) i zaraz potem ucznia (N = 115; 25%). Rola rodzicéw pod-
kreslona zostala przez 17% badanych, a 14% wskazato na réwiesnikéw. Sposo-
by motywowania dzieci chorych do pracy na lekcjach* najczesciej wigzaly sie
z zyczliwymi rozmowami i zachetami do nadrabiania zaleglosci (N = 58; 25%),
nagrodami i pochwalami (N = 52; 22%), stosowaniem indywidualnych i jedno-
czednie interesujacych dla ucznia metod pracy.

Specyfika, a zarazem pewnego rodzaju utrudnienie w pracy nauczycie-
la w szkole zorganizowanej w podmiocie leczniczym to praca z podrecznikami,
z ktérych dziecko uczylo si¢ w szkole macierzystej. Ponadto nauczyciele konty-
nuuja proces dydaktyczny z uczniem od momentu jego przerwania przez choro-
be i podczas procesu leczenia. Niezmiernie wazng kwestig jest wiec kontakt z na-
uczycielami lub wychowawcami ze szkdt, do ktérych uczeszczali uczniowie przed
chorobg i/lub do ktérych powréca po zakoriczeniu leczenia. Kontakt z nauczycie-
lami ze wspomnianych placéwek nie przedstawia si¢ optymistycznie, gdyz 44%
(N = 82) badanych wskazalo, ze kontaktuje si¢ z nauczycielami ze szkoty macierzy-
stej ucznia w trakcie jego hospitalizacji i niemal tyle samo (45%; N = 85) nie nawia-
zuje takiej wspodtpracy. Dodatkowo 7% (N = 13) ankietowanych nie wie, Ze koledzy
takie préby podejmuja. Jesli jednak kontakt jest inicjowany, to gtéwnie dotyczy za-
kresu materiatu nauczania, ocen i egzaminéw. Osobiste sprawy ucznia porusza-
ne s sporadycznie i w dalszej kolejnosci. Analiza czestotliwos¢ wspétpracy podej-
mowanej przez nauczycieli ze szkét przyszpitalnych wykazata, Ze zblizony odse-
tek nauczycieli podejmuje jg regularnie (N = 60; 32%), sporadycznie (N = 58; 31%),
jak i nie podejmuje jej wcale (N = 68; 36%). Tu réwniez wéréd wymienianych po-
wodow’ przewazaja tresci zwigzane z programem nauczania (N = 64; 37%). Nieco
odmiennie przedstawia sie wspétpraca z wychowawca, bowiem 59% nauczycieli
wskazuje na wspolprace, w tym regularna (N = 51; 28%) lub sporadyczng (N = 58;
31%), a 41% z niej nie korzysta (N = 75). Najczestszym powodem kontaktu z wy-
chowawcg jest ched lepszego poznania ucznia (N = 60; 38%).

Kontakt nauczyciela z dzieckiem na oddziale ma nie tylko wymiar dydak-
tyczny, ale takze, réwnie wazny, wymiar wychowawczy. Nauczyciele-wycho-
wawcy to osoby, z ktérymi dzieci chcg rozmawiac o nurtujacych je sprawach:

3 Badani mogli udzieli¢ kilku odpowiedzi.
4 Badani mogli udzieli¢ kilku odpowiedzi.

> Badani mogli udzieli¢ wielokrotnych odpowiedzi.
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chorobie, leczeniu, przysztosci czy celach zyciowych. Zdecydowana wigkszos¢
nauczycieli rozmawia z dzieémi na temat choroby (N = 173; 93%), a rozmowy
te najczesciej inicjowane sg przez uczniéw (N = 104; 56%). Niekiedy rozmowy
sq wspdlna decyzjq ucznia i nauczyciela (N = 47; 25%). Tylko 16% twierdzi, ze
inicjuje je samodzielnie (N = 29; 15,5%). Jednoczesnie zdecydowana wigkszos¢
(90%) uwaza, ze uczen potrzebuje takich rozméw (N = 168). Tylko 2% nauczy-
cieli nie widzi takiej koniecznosci (N = 3), a 7% nie ma w tej kwestii Zadnego
zdania (N = 13). Rozmowy z nauczycielami przekonujg chorego ucznia, Ze jego
sprawy sg wazne (N = 136; 27%), uspokajaja go (N = 114; 23%), zaspokajajq jego
potrzeby (N = 112; 22%)°.

Zdecydowana wiekszos¢ nauczycieli czuje sie doceniona (N = 162; 86% vs
N = 18; 10%, ktérzy czuja sie niedoceniani) gléwnie przez uczniéw (N = 129;
34%) oraz ich rodzicéw (N = 124; 33%). W zdecydowanie najmniejszym stopniu
prace nauczyciela docenia personel medyczny oraz nauczyciele innych szkét
(docenianie ze strony pielegniarek N = 44; 12%, lekarzy N = 60; 16%; nauczycieli
szkét ogélnodostepnych N = 21; 6%)’.

Warunki pracy nauczycieli

Kwestionariusz ankiety dotyczyt takze warunkéw, w jakich pracuja nauczy-
ciele. Rozumiano przez nie warunki lokalowe i organizacyjne szkoty zorganizo-
wanej w podmiocie leczniczym. Badani nauczyciele podkreslajg brak odpowied-
nich warunkéw do pracy, a postulowane zmiany lokalowe koncentrujg wokét
zwiekszenia liczby sal lekcyjnych (35%; N = 150), wyposazenia szkoly w sprzet
elektroniczny, np. komputery, laptopy, tablety (29%; N = 82), jak réwniez pomo-
ce dydaktyczne (22%; N = 62)8.

W odniesieniu do warunkéw organizacyjnych pracy podkreslano najczesciej
te, ktére dotyczg nauczycieli, uczniéw i ich rodzicéw. Najczesciej postulaty doty-
czyly wprowadzenia wsparcia psychologicznego dla nauczycieli (N = 78; 22%),
nastepnie zajec specjalistycznych dla dzieci (N = 73; 21%) oraz zwigkszenia dla
nich liczby zajeé terapeutycznych (N = 70; 20%). Wazna postulowang zmiang
byty zajecia dla rodzicow majace zwiazek z technikami motywowania dzieci do
nauki, jak tez radzenia sobie z trudnosciami (16%; N = 56)°. Wsparcie psycholo-
giczne, o ktérym wspomnieli nauczyciele, wybrzmiewa bardziej zdecydowanie
w odrebnym pytaniu. Wigkszo$¢ nauczycieli nie ma do niego dostepu w swoich
placéwkach (N = 135; 73%) badZ nie wie o jego dostepnosci (N = 18; 10%). Jedy-
nie 17% nauczycieli ma zapewnione takie wsparcie (N = 31). Pojedyncze osoby
korzystaja z niego kilka razy w roku (N = 4; 11%), raz w miesigcu (N = 4; 11%)
lub dwa razy w pétroczu (N = 2; 5%).

® Badani mogli udzieli¢ wielokrotnych odpowiedzi.
7 Badani mogli udzieli¢ wielokrotnych odpowiedzi.
8 Badani mogli udzieli¢ wielokrotnych odpowiedzi.

9 Badani mogli udzieli¢ wielokrotnych odpowiedzi.
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Zapytano takZze nauczycieli o to, czy w codziennej pracy majg problemy,
a w przypadku ich stwierdzenia proszono o doprecyzowanie ich charakteru. Co
czwarty badany deklarowal, Ze w swojej pracy nie ma problemoéw (N = 26; 24%).
Nauczyciele wskazujacy na problemy najczesciej odnosili sie¢ do negatywnych po-
staw napotykanych oséb: 22% zwrdécito uwage na nieprzychylng postawe personelu
medycznego (N = 37), 13% na postawe rodzicéw (N = 22), a 15% wskazato na brak
wspdlpracy i wsparcia wéréd nauczycieli. Zapytani o sposoby rozwigzywania poja-
wiajacych sie w pracy probleméw najczesciej wskazywali te polegajace na wlasnych
staraniach, aby dostosowac¢ warunki do potrzeb edukacyjnych dzieci (N = 45; 41%),
a takze dialog z osobami, ktérych dotyczy dany problem 24% (N = 26).

Jednym z istotnych warunkéw pracy nauczycieli jest atmosfera panujaca na od-
dziale, ktdrg tworzq wszystkie pracujace na nim osoby. Najczesciej nauczyciele maja
kontakt z personelem medycznym. Wzajemna wspélpraca sprzyja budowaniu atmos-
fery do dzialania oraz podtrzymywaniu dobrych relacji. Az 97% nauczycieli uwaza,
Ze personel medyczny powinien wspétpracowac z nauczycielami w kwestii leczonych
dzieci. Postulaty nauczycieli wobec postaw personelu zaprezentowano w tabeli 2.

Tabela. 2. Postulaty nauczycieli wobec postaw personelu medycznego

Postulaty N | Odpowiedzi

Tworzy¢ dobrg i motywujaca do nauki atmosfere 163 14,9%
Szanowac prace nauczycieli, uwzgledniac czas przeznaczony na nauke | 146 13,1%
Informowac nauczycieli na biezaco o stanie zdrowia dziecka 144 13,2%
Przekazywaé nauczycielom informacje o stanie zdrowia dziecka 127 11,6%
po przyjeciu

Wyjasnia¢ wplyw choroby i leczenia dziecka na jego prace umystowq | 127 11,6%
Uczestniczy¢ w réznych przedsiewzieciach szkoly przyszpitalnej | 123 11,3%
Rozmawiaé z nauczycielami o dziecku 120 11,0%
Wyjasniaé rodzicom, iz nauka jest réwnie wazna jak leczenie 118 10,8%
Stworzy¢ mozliwos¢ uczestniczenia nauczycieli w obchodzie o
lekarskim 20 1.8%
Inne 4 0,4%

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Z danych zawartych w tabeli 2 wynika, ze badani podkreslaja kilka waznych
elementéw stanowiacych o wspélpracy, dzieki ktérym mozna osiagnac¢ wspdlny
cel, do jakiego wszyscy daza — zdrowie dziecka i jego pelny rozwéj. Waznym ele-
mentem tej wspotpracy jest komunikacja miedzy partnerami. Uwidacznia sie ona
w uzyskanych od nauczycieli odpowiedziach, np.: informowad, przekazywac, wy-
jasniaé, rozmawiac. Uczestnikom badania zalezy przede wszystkim na wyjasnia-
niu sytuacji, w jakiej znajduje si¢ w danym czasie dziecko, na tworzeniu atmosfe-

19 warto zauwazy¢, ze 42% badanych nie udzielito na to pytanie odpowiedzi.
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ry sprzyjajacej nauce i uwzglednianiu przez personel czasu przeznaczonego na na-
uke. Ponadto nauczyciele oczekujg od personelu medycznego poszanowania i do-
ceniania tego, co robia. Zblizona grupa oczekiwan skoncentrowana jest na wiacze-
niu nauczycieli w zagadnienia medyczne Scisle powiazane z samopoczuciem i wy-
dolnoscia wysitkowq ucznia. Nauczyciele zyczyliby sobie, aby personel informo-
wat ich o stanie zdrowia konkretnego dziecka, wyjasniat wplyw choroby na jego
prace umystows, wilaczat sie w dzialania, ktére organizujq w szkole. Niekiedy ro-
dzice leczonych dzieci sa bardzo skoncentrowani na leczeniu i nie doceniaja wagi
dzialari pozamedycznych w procesie zdrowienia dziecka. Dla rodzicéw przy-
szlo$¢ powigzana jest z wyleczeniem badZ zaleczeniem choroby, pomijaja mozli-
wos¢ prowadzenia dzialari edukacyjnych. Waznym zatem elementem wspétpracy,
ktéry zostal zaakcentowany przez nauczycieli, sa rozmowy personelu medyczne-
go z rodzicami na temat nauki dziecka. Z analizy wynika, Ze badani oczekujq tak-
Ze wspolpracy z rodzicami, co miatoby wspomagac dziatania nauczycieli.

Warto zauwazy¢, ze nauczyciele w wieku 41-50 oraz 51-60 lat czesciej niz na-
uczyciele w mlodszej grupie wiekowej zwracali uwage na waznos¢ wszystkich
aspektow wspolpracy z nauczycielami. Szczegély przedstawia tabela 3 (istotna
réznica statystyczna y? = 39,69; df = 10; p = 0,01), aczkolwiek nalezy z ostrozno-
$cig podejs¢ do interpretacji, poniewaz ze wzgledu na znaczne réznice w liczeb-
nosciach poszczegdlnych grup wiekowych do poréwnarn wiaczono tylko trzy
grupy: 31-40 (N = 50; 27%); 41-50 (N = 52; 28%); 51-60 (N = 70; 37%).

Tabela 3. Oczekiwania nauczycieli dotyczace wspdlpracy z personelem medycznym
w réznych grupach wiekowych

31-40 | 41-50 | 51-60

Oczekiwania . . .
I.Z. I.Z. I.Z.

Przekazywac nauczycielom informacje o stanie zdrowia 30 40 50

dziecka po przyjeciu
Informowac nauczycieli na biezaco o stanie zdrowia dziecka 35 45 52
Dac¢ nauczycielom mozliwos¢ uczestniczenia w obchodzie

. 4 7 7
lekarskim
Szanowac prace nauczycieli, uwzglednia¢ czas przeznaczony

22 31 42

na nauke
Szanowac prace nauczycieli, nie przerywac prowadzonych lekgji 9 14 17

Wryjasniaé, w jaki sposéb choroba i leczenie dziecka moze

PR 33 36 52
wplynad na jego prace umystowa

Rozmawiaé z nauczycielami o dziecku 30 38 44
Uczestniczy¢ w réznych przedsiewzigciach szkoty

. . 25 40 50
przyszpitalnej
Tworzy¢ dobra i motywujaca do nauki atmosfere 38 49 62
Wyjasniaé rodzicom, ze nauka jest réwnie wazna jak leczenie 26 35 47
Inne 0 2 1

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Nauczyciele bez wzgledu na wiek nie r6znili si¢ w zakresie motywacji dobo-
ru metod nauczania (y* = 12,32; df = 10; p = 0,26), czynnikéw uwzglednianych
w pracy z dzieckiem (y* = 8,50; df = 10; p = 0,58), czynnikéw branych pod uwage
w sposobie oceny dziecka (x? = 1,54; df = 4; p = 0,82), uzasadniania sposobu oce-
ny (y? =17,03; df = 16; p = 0,38), wzajemnych kontaktéw z nauczycielami ze szkét
ogolnodostepnych (x* = 8,73; df =12; p = 0,73; x* = 11,58, df = 8; p = 0,17) czy kon-
taktéw z wychowawcg (32 = 9,40; df = 10; p = 0,50)™".

Kolejna kwestig poruszona w obrebie warunkéw pracy byta mozliwosé do-
skonalenia zawodowego. Prawie wszyscy ankietowani nauczyciele korzystaja
z doskonalenia zawodowego (N = 181; 97%). Przewazajaca czes¢ podnosi kwali-
fikacje w zaleznosci od potrzeb (N = 114; 61%) badz kilka razy do roku (N = 47;
25%). Mniejszy odsetek doszkala si¢ dwa razy w pétroczu (N = 12; 6,5%) lub raz
w miesigcu (N =7; 4%).

Sposéb pracy nauczycieli z uczniami przebywajacymi w szpitalu

Wiegkszo$¢ nauczycieli taczy prace indywidualng z dzieckiem z praca gru-
powa, w zaleznosci od mozliwosci i warunkéw (N = 144; 39%), a takze pracu-
je z grupami dzieci w podobnym wieku (N = 107; 29%). Wykorzystywane me-
tody pracy to metody stowne (N = 151; 29%), samodzielnego dochodzenia do
wiedzy (N = 142; 28%), praktyczne (N = 121; 23%). Odnotowano istotne réznice
w stosowanych metodach pracy z dzieckiem ze wzgledu na staz pracy w szkole
przyszpitalnej (x? = 47,54; df = 20; p < 0,001). Szczegblowe wyniki przedstawiono
w tabeli 4. Oprécz dwéch wyréznionych grup nauczycieli (z najkrétszym i naj-
diuzszym stazem pracy) wybor metod przebiega wedlug tego samego wzor-
ca: najczesciej wybierane sa metody stowne, na drugim miejscu samodzielne,
nastepnie praktyczne i jako ostatnie metody obserwacyjne. Nauczyciele z naj-
krétszym stazem pracy korzystajq najczesciej z metod samodzielnych, natomiast
z najdluzszym stazem najczesciej siegaja po metody praktyczne. Réznice istotne
statystycznie sq prawdopodobnie spowodowane réznicami w liczebnosci grup,
nalezy wiec do nich podchodzi¢ z duza rezerwa'.

Wiegkszo$¢ nauczycieli w pracy z uczniami bierze pod uwage ogdlny stan
zdrowia ucznia oraz jego mozliwosci (N = 185; 29%), a w ocenie kieruje si¢ za-
rowno efektem wykonanej pracy, jak i zaangazowaniem w nigq (N = 161; 86%).
Dla poréwnania: 6% nauczycieli (N = 12) ocenia wylacznie zaangazowanie wio-
zone w prace. Uzasadniajac sposéb oceny, 34% nauczycieli wskazalo, iz ma ona

11 Zastosowana analiza Chi-kwadrat z poprawka dla wielokrotnych odpowiedzi pokazuje, Ze cze-
sto$¢ udzielonych na to pytanie (wielokrotnych) odpowiedzi rézni si¢ w poszczegélnych grupach
wiekowych nauczycieli.
12 < . Lo . . . . .
Poréwnano wszystkie grupy rézniace sie stazem pracy w szkole przyszpitalnej, ale przy interpre-
tacji wynikéw nalezy mie¢ na uwadze ich nieréwnolicznos¢ (patrz: rozktad czestosci grup stazu pra-
cy w szkole przyszpitalnej dla calej préby). Poréwnano pie¢ grup stazu: do 5 lat (N = 22); 6-10 lat
(N = 25); 11-20 lat (N = 62); 21-30 lat (N = 48) oraz 3140 lat (N = 15).
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stanowi¢ wartos¢ terapeutyczna (N = 165), a 32% uznalo, ze motywujaca dla
dziecka (N = 154)8.

Tabela 4. Metody pracy nauczycieli w réznych grupach stazu pracy w szkole przyszpitalnej

Metody pracy do 5 lat 6-10 lat 11-20 lat 21-30 lat 31-40 lat
Stowne 21 22 52 42 12
Samodzielne 25 22 50 33 10
Praktyczne 19 17 34 38 13
Obserwacja 12 9 29 37 10
Inne 1 0 0 3 1

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Warto zasygnalizowad, cho¢ sporadycznie zglaszany przez nauczycieli, pro-
blem uznawania ocen uzyskanych przez dziecko podczas nauki w szpitalu.
Dzieci i mlodziez uczaca sie w szkolach zorganizowanych w podmiotach lecz-
niczych podlegaja, zgodnie z ustawa Prawo oswiatowe, tym samym obowiazkom
edukacyjnym co uczniowie zdrowi. Zatem po zakoriczeniu leczenia w placéw-
ce leczniczej dyrektor otrzymuje informacje o wynikach nauczania i zachowaniu
si¢ ucznia. Postepowanie to jest zgodne z zapisami Rozporzgdzenia MEN z dnia
25 sierpnia 2017 r. w sprawie sposobu prowadzenia przez publiczne przedszkola, szko-
ty i placowki dokumentacji przebiequ nauczania, dziatalnosci wychowawczej i opiekuri-
czej oraz rodzajow tej dokumentacji (Dz. U. 2017 poz. 1646). Wynika z tego, ze nie
mozna podwazy¢ waznosci ocen i zobowiazac ucznia do zaliczania materiatu za
okres nieobecnosci. Badani przekonywali, Ze konieczne jest, by nauczyciele szkét
ogolnodostepnych uznawali i uwzgledniali uzyskane oceny.

Oczekiwania wobec nauczycieli®

W opinii badanych uczniowie najczesciej oczekuja od nauczycieli rozméw
(N =152; 16%), wyrozumialosci (N = 148; 15%), pomocy w radzeniu sobie z trud-
nymi sytuacjami (N = 145; 15%), cierpliwosci (N = 139; 14%), pomocy w nad-
rabianiu zaleglosci (N = 138; 14%) oraz w przyswajaniu aktualnego programu
(N =133; 13%). Oczekiwania rodzicéw, pomimo iz skoncentrowane sa wokét nie-
mal tych samych zagadnien, to jednak w odmiennej kolejno$¢. Rodzice oczekuja
od nauczycieli pomocy w nadrobieniu istniejgcych zalegtosci w nauce (N = 135;
24%), pomocy w przyswajaniu aktualnie realizowanych tresci (N = 131; 23%)

13 Badani mieli mozliwos¢ udzielenia kilku odpowiedzi.
14 Badani mieli mozliwos¢ udzielenia kilku odpowiedzi.

15 Na pytania dotyczace oczekiwan badani mieli mozliwo$¢ udzielenia kilku odpowiedzi.
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oraz szeroko rozumianego wsparcia emocjonalnego i informacyjnego (N = 124;
22%). W mniejszym stopniu oczekuja pomocy dziecku w radzeniu sobie z sytu-
acjami trudnymi (N = 103; 18%). Z tego wynika, ze rodzice — zdaniem nauczycie-
li — oczekujq przede wszystkim od pedagogow dzialann w wymiarze dydaktycz-
nym, natomiast dopiero w dalszej kolejnosci — wychowawczym.

Personel medyczny — zdaniem badanych — oczekuje od nich zajmowania sie
dzie¢mi poprzez urozmaicanie im wolnego czasu w taki sposéb, by sie nie nu-
dzity (N = 131; 44%), oraz wspierania dzieci w procesie leczenia poprzez odwra-
canie ich uwagi od choroby (N = 133; 45%). Zatem personel medyczny postrze-
ga dzialania nauczycieli bardzo szeroko, nie koncentruje ich wylacznie na nauce,
a raczej na zagospodarowaniu wolnego czasu.

Podsumowanie

Proces choroby oraz podjete leczenie wymuszaja w wielu przypadkach po-
trzebe hospitalizacji, co oznacza, ze zaréwno szpital, jak i funkcjonujaca w nim
szkola stajq sie dla dziecka (i niekiedy rodzicéw) waznym srodowiskiem wycho-
wawczym. Osoby leczace i sprawujace opieke pedagogiczng maja w tym srodo-
wisku do spelnienia role szczeg6lna, bowiem od ich zaangazowania i zaintere-
sowania sprawami dziecka (cho¢ nie tylko) zalezy jego wszechstronny rozwd;.
Z tego powodu wazne jest, by planowane czynnosci diagnostyczno-terapeutycz-
ne i edukacyjne byly ze sobg zsynchronizowane i tworzyly najbardziej przyjazne
dla dziecka srodowisko. Pomimo choroby i koncentracji na leczeniu nadal po-
zostaje wazny aspekt oddzialywan edukacyjnych, wpisany wprost w podstawe
programowa ksztalcenia ogélnego: ,Najwazniejszym celem ksztalcenia w szkole
[...] jest dbatosc¢ o integralny rozwdj biologiczny, poznawczy, emocjonalny, spo-
teczny i moralny ucznia” (Dz. U. 2017 poz. 356; 2018 poz. 1679).

Przedstawione badania stanowia etap wstepny do rozpoznawania $rodowi-
ska szkoly zorganizowanej w podmiocie leczniczym. Powiekszajaca si¢ z roku
na rok liczba dzieci z chorobami przewlektymi pobierajacymi okresowo nauke
w szpitalu wymusza koniecznos¢ zadbania o jakosc ich procesu dydaktycznego,
warunkow zapewniajgcych uczniom najbardziej optymalne wsparcie w rozwoju,
jak réwniez o jako$¢ warunkéw pracy nauczycieli-wychowawcoéw. Przeprowa-
dzone badania wskazuja na kilka waznych aspektéw w tej dziedzinie.

Tylko czes¢ nauczycieli wspélpracuje z nauczycielami ze szk6l macierzy-
stych, co moze, cho¢ nie musi, wynikac¢ z braku mozliwosci nawigzania takiej
wspolpracy badz z braku takiej koniecznosci. Nalezy jednak pamietaé, ze wspot-
praca w nauczycielskim kregu jest wieloosobowa i wielowymiarowa. Dotyczy
uczniéw i nauczycieli. Nauczyciele, korzystajac z doswiadczen i wiedzy swo-
ich kolegéw, moga sie od siebie nawzajem uczy¢. Przekazujac wiedze i doswiad-
czenie zawodowe, wzbogacaja takze wlasny warsztat pracy — poszerzajac wie-
dze, umiejetnosci i kompetencje w zakresie réznych choréb, rozwiazujac proble-
my organizacyjne, dydaktyczne czy wychowawcze — w efekcie podnosza jakos¢
procesu nauczania i wychowania, a takze opieki. Wspétpraca nauczycieli zwiek-
sza szanse i skutecznosc reintegracji dziecka chorego z réwie$nikami, tymczasem
badania pokazaly, ze tylko sporadycznie sprawy zwiazane z osobistymi proble-
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mami chorych uczniéw byly powodem rozméw z wychowawcami czy nauczy-
cielami. Murphy i Ashman (1995) wskazuja, Ze rozwigzaniem ulatwiajacym ko-
munikacje i wspétprace miedzy szkolami (szkola w szpitalu i szkota macierzy-
sta) jest wyznaczenie osoby odpowiedzialnej w szkole macierzystej za kontakt
z rodzicami dziecka i nauczycielami szpitalnymi. Jej zadaniem byloby wspiera-
nie dziataii edukacyjnych i udzielanie wsparcia w rozwigzywaniu pojawiajacych
sie trudnosci.

Badani nauczyciele, udzielajagc odpowiedzi na pytania kwestionariusza,
w kilku miejscach odniesli si¢ do kolejnej waznej relacji — relacji z personelem
szpitala, akcentujgc jej znaczenie, a $cilej — znaczenie wzajemnej wspotpracy
w sprawach dotyczacych dziecka i jego rodzicéw. Wspélpraca stanie sie¢ mozliwa
dzieki zrozumialej komunikacji odnoszacej si¢ do aktualnego stanu zdrowia
leczonych dzieci i uswiadamianiu rodzicéw w zakresie znaczenia kontynuowania
nauki. Umozliwi ona nie tylko maksymalne dostosowanie procesu dydaktycznego
do mozliwosci wysitkowych dziecka, lecz réwniez przyczyni sie do zapobiegania
wystepowaniu niepokojacych zmian w jego zachowaniu. Pozadane jest realne
wlaczenie (w miare mozliwosci) nauczycieli do zespotu terapeutycznego.

Nauczyciele, odnoszac si¢ do ewentualnych zmian dotyczacych warunkéw
ich pracy, zasugerowali wsparcie rodzicéw, upatrujac w nich sprzymierzericéw
motywujacych dzieci do nauki oraz ksztaltowania w dziecku (i w sobie) umie-
jetnosci radzenia sobie z trudnymi sytuacjami. Potwierdzajg to badania Murphy
i Ashmana (1995), ktérzy twierdza, ze rodzice wydajq sie by¢ bardziej zrelakso-
wani i lepiej przystosowani do hospitalizacji dziecka, jesli moga aktywnie uczest-
niczy¢é w jego nauczaniu. Widzac, ze dziecko jest regularnie nauczane i odnosi
sukcesy edukacyjne, rodzice lepiej funkcjonuja.

Istotne jest wiec wzmocnienie psychiczne rodzicéw, aby umieli radzi¢ so-
bie z problemami i wspiera¢ dziecko w okresie hospitalizacji (i poza nia), od-
powiednie przygotowanie rodzicéw do zachowan wspierajacych dziecko pod-
czas pobytu w szpitalu i po jego zakoriczeniu przy wykorzystaniu specjalnych
programéw edukacyjnych z latwo dostepnymi i zrozumialymi dla nich mate-
rialami. Zadanie przygotowania rodzicéw moze by¢ realizowane przez zespoty
skladajace si¢ z przedstawiciela grupy nauczycieli, personelu medycznego oraz
psychologa.

Badania pokazaly, ze nauczyciele doskonale rozumiejg doniostos¢ swojego
miejsca w procesie nauczania dzieci. Wskazali siebie jako osoby odpowiedzial-
ne za nauke dziecka w szpitalu. Z tego powodu, ale takze i trudnych warunkéw
pracy, narzuca si¢ koniecznos¢ otoczenia ich systematycznym wsparciem psy-
chologicznym. Warto wspomnie¢, ze duza grupa badanych takg potrzebe ujaw-
nita, odpowiadajac wprost na pytanie o udzielane badz nie wsparcie. Wspierani
nauczyciele moga lepiej kierowac swoimi emocjami, czerpad satysfakcje z pracy,
a przede wszystkim lepiej wspiera¢ powierzonych ich opiece uczniéw. Wsparcie
nauczycieli powinno by¢ przedmiotem zainteresowania nie tylko instytucji edu-
kacyjnych, ale takze poszczegdlnych cztonkéw zespotu pedagogicznego.

Zaplecze lokalowe i wyposazenie w pomoce, pomimo ciagtej poprawy, nadal
wymaga doinwestowania — zakupu pomocy szkolnych, komputeréw, rzutnikéw
multimedialnych czy renowagji szkolnych przestrzeni. Braki utrudniaja niekiedy
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realizacje wyznaczanych zadan. W prowadzonych badaniach kwestia ta zostata
zaledwie zasygnalizowana, wymaga zatem odrebnych i bardziej precyzyjnych
badan. Warto zaznaczy¢, ze cze$é nauczycieli odméwita udziatu w badaniach ze
wzgledu na zle warunki lokalowe, odpowiedzieli w rozmowie telefonicznej, ze
nie maja miejsca na to, by wypelni¢ kwestionariusz.

Nalezy koniecznie poruszy¢ jeszcze jedna kwesti¢, w badaniach ujawniong
marginalnie, ale niezwykle istotng. To kontakt chorych dzieci ze zdrowymi
rowiesnikami, ktéry dla wielu stanowi wazny element zdrowienia. Dotychczas
prowadzone analizy, jak wskazuje Shiona Shiu (2001), ujawniajg znaczenie relacji
réwiesniczych w ksztaltowaniu si¢ poczucia wlasnej wartosci, zwiekszaniu
aktywnosci fizycznej czy tez wplywaniu na wyniki w nauce, zwigkszaniu
ryzyka pojawienia sie stanéw depresyjnych czy niskiej samooceny. Nauczyciele
postrzegaja te kontakty jako raczej sporadyczne (N = 107; 28%), a przewazajaca
ich forma sg media spotecznosciowe (N = 124; 30%) oraz rozmowy telefoniczne
(N = 104; 25%). Nauczyciele (nie tylko ze szkét macierzystych, ale — jedli jest to
mozliwe — réwniez ze szkét przyszpitalnych) powinni zadbaé o podtrzymywanie
relacji uczniéw z réwiesnikami poprzez zachecanie ich do pisania listéw, kartek,
przygotowanie prac dla chorego kolegi lub zaplanowanie (jesli to mozliwe)
odwiedzin w szpitalu. Systematyczny kontakt podtrzymuje nadzieje, ze po
leczeniu i powrocie do szkoty dziecko ponownie wilaczy sie w grupe réwiesnicza.
Wryjatek dotyczacy odwiedzin na oddziale moga stanowic szkoty zorganizowane
w lecznictwie psychiatrycznym. State i wspierajace kontakty z réwiesnikami majg
pozytywny wplyw na postawy i zachowania dziecka chorego. Wykorzystanie
w szkole zorganizowanej w podmiocie leczniczym nowych technologii (a zatem
takze wyposazenie w sprzet komputerowy, o ktérym wspominali badani
nauczyciele) mogtoby poprawié sytuacje dzieci hospitalizowanych nie tylko
w obszarze ich kontaktéw ze zdrowymi réwiesnikami, ale réwniez i nauki.
Doskonalym potwierdzeniem sa badania prowadzone przez Davida Beara
(2014). Ich wyniki pokazuja, Ze nauczyciele, rodzice i uczniowie z choroba
przewlekla dostrzegaja potencjal nowych technologii w odniesieniu do nauki
i kontaktéw z uczniami zdrowymi. Z ich pomoca moga przesyla¢ materialy
z zajeé, wspolpracowac z innymi w projektach zespotowych.

Dzieci i miodziez borykajacy sie z réznymi chorobami, niedogodno$ciami le-
czenia powinni mieé szanse odbywania edukacji w sposéb najbardziej dostoso-
wany do ich indywidualnych mozliwosci. Dbatos¢ o rozwdj kazdego dziecka
(fizyczny, psychiczny i spoleczny) jest inwestycja w przysztosé.
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TEACHERS FROM SCHOOLS SET UP IN HEALTHCARE ENTITIES:
THEORETICAL AND EMPIRICAL ANALYSIS OF THE ISSUE

Abstract

This paper discusses the rarely explored area of education and support for children
with health problems. The empirical part consists of an analysis focused on the work en-
vironment of teachers from schools set up in healthcare entities. The conducted research
was quantitative and aimed at examining and describing the reality of teachers who work
with ill children on a daily basis. Forty-seven schools set up in healthcare entities were
invited to participate in the research project. Seventeen schools responded and, in total,
187 people participated in the study. A survey questionnaire was used to collect data.
Questions referred to the following issues: motives for staring work at school, time spent
on preparation for work, methods and techniques used in working with children during
lessons, difficulties faced, and differences between a mainstream school and a school set
up in a healthcare entity.

Keywords: schools set up in healthcare entities, student, teacher
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ADAPTACJA I WALIDACJA WIELOWYMIAROWE] SKALI
POSTAW WOBEC EDUKAC]JI WEACZAJACE]J"

Polscy badacze postaw nauczycieli wobec edukacji wlaczajacej dotad nie dysponowa-
li trafnym i rzetelnym narzedziem, ktére mogloby by¢ z powodzeniem wykorzystywane
w badaniach naukowych. Celem artykulu jest zaprezentowanie adaptacji i walidacji
Wielowymiarowej Skali Postaw wobec Edukacji Wiaczajacej. W badaniu lacznie wzieto
udzial 556 nauczycieli wszystkich szczebli edukacji, ktérzy wypelnili polska wersje
Wielowymiarowej Skali Postaw wobec Edukacji Wilaczajacej, Skale Postaw wobec
Integracji Szkolnej Dzieci Niepelnosprawnych, Norweska Skale Poczucia Wilasnej
Skutecznosci Nauczycieli oraz Przeglad Postrzeganego Wsparcia Otrzymywanego od
Organizacji. Przeprowadzono analize czynnikowq oraz zaleznosci miedzy zmiennymi
w celu potwierdzenia trafnosci teoretycznej oraz rzetelnosci skali.

W badaniu potwierdzono tréjczynnikowa strukture Wielowymiarowej Skali Postaw
wobec Edukacji Wiaczajacej. Trafnosc teoretyczna zostala takze potwierdzona na podstawie
pozytywnych zaleznosci miedzy komponentem poznawczym, afektywnym, behawioralnym
postawy a poczuciem wiasnej skutecznosci, w tym motywowaniem uczniéw i dopasowa-
niem programu do potrzeb uczniéw, utrzymaniem dyscypliny i kooperacja z rodzicami,
nauczaniem uczniéw i kooperacjg ze wspdtpracownikami, postrzeganym wsparciem organi-
zacyjnym i pozytywna postawa wobec integracji szkolnej oraz negatywnych zaleznosci mie-
dzy komponentem poznawczym, afektywnym i behawioralnym a negatywna postawa
wobec integracji szkolnej. Rzetelnos¢ skali zostala potwierdzona w czterech prébach.

Zaprezentowano trafne i rzetelne narzedzie do badania postaw nauczycieli wobec
edukacji wlaczajacej, co moze stanowi¢ punkt wyjscia badan nad predyktorami oraz kon-
sekwencjami postaw.

Stowa kluczowe: edukacja wlaczajaca, nauczyciel, postawy wobec edukacji wiaczajacej,
uczeni z niepelnosprawnoscia

Inkluzja (wlaczenie) jest procesem obecnym w obszarze spotecznym i eduka-
¢ji. Edukacja wilgczajaca moze by¢ interpretowana jako filozofia i praktyka (Bryant,
Smith, Bryant, 2008; Rogers, 1993). Stanowi zaréwno nowy paradygmat edukacji
w obszarze ksztalcenia niesegregacyjnego, jak i proces, rodzaj praktyki edukacyj-
nej, forme ksztalcenia lub idee réwnego dostepu do nauki, ktéra istnieje w systemie

W pracy wykorzystano fragmenty niepublikowanej pracy licencjackiej pt. Postawy nauczycieli wobec
edukacji inkluzyjnej a przystosowanie spoteczne ucznidw z niepetnosprawnoscig, napisanej pod kierunkiem
dr Tatiany Grabowskiej na Wydziale Pedagogiki Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy.
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oswiatowym. Inkluzja dotyczy ksztalcenia uczniéw z dysfunkcja rozwojowa czy
niepelnosprawnoscia, ktérego celem jest zniesienie podzialéw, zapewnienie jednosci
w odniesieniu do réznorodnosci potrzeb uczniéw oraz realizacja edukacji w najbliz-
szym srodowisku dziecka (Skatbania, Babiarz, 2018). Inkluzja edukacyjna to strategia
umozliwiajgca uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE) dostep do
rejonowych, lokalnych szkét ogélnodostepnych, tym samym oferujac im srodowi-
sko edukacyjne, ktére sprzyja ich indywidualnemu rozwojowi (Al-Khamisy, 2013).

Narzedzia do pomiaru postaw nauczycieli wobec edukacji wlaczajacej

Postawa jest definiowana jako trwala ocena — pozytywna lub negatywna
— ludzi, obiektéw, idei i konceptualizowana jako zespot trzech wymiaréw:
poznawczego, afektywnego i behawioralnego (Lindsey, Aronson, 1985, s. 233).
Komponent poznawczy odnosi sie do mysli i przekonan o przedmiocie postawy,
emocjonalny — do reakcji emocjonalnych wobec przedmiotu postawy, komponent
behawioralny obejmuje dzialania (zachowanie) wobec przedmiotu postawy.

W praktyce najczesciej badane sg postawy oparte tylko na jednym z wymie-
nionych komponentéw. Badacze koncentruja sie na poznawczym komponencie
postawy, odwolujac sie do ocen. Dos¢ powszechne jest takze odnoszenie sie do
komponentu emocjonalnego, w najmniejszym stopniu podejmowany jest kom-
ponent behawioralny (Judge, Kammeyer-Mueller, 2012).

Nalezy takze podkresli¢, ze wiele narzedzi do badaniu postaw wobec edukagji
wilaczajacej charakteryzuje sie wlasnosciami psychometrycznymi, ktére nie sa wy-
starczajace, aby mogly by¢ z powodzeniem stosowane w badaniach naukowych
(Wilczenski, 1992). Wiekszos¢ narzedzi ponadto umozliwia badanie wylacznie jed-
nego wymiaru postawy, w tym szczegélnie komponentu poznawczego (Wilczen-
ski, 1992). Dokonano przegladu réznych skal do pomiaru postaw wobec eduka-
cji wiaczajacej i stwierdzono, ze wylacznie dwie skale umozliwiaja pomiar wszyst-
kich wymiaréw postawy: afektywnego, poznawczego i behawioralnego, w tym
narzedzie zaproponowane przez Marian Mahat (2008) (Ewing, Monsen, Kielblock,
2018). Wielowymiarowa Skala Postaw wobec Edukacji Wigczajgcej (Mahat, 2008) zosta-
la opracowana w celu trafnego i rzetelnego pomiaru wszystkich wymiaréw posta-
wy w odniesieniu do edukacji wlaczajacej, ktéra obejmuje wilaczenie fizyczne, spo-
leczne i programowe. Podkreslono, Ze skala ta jest najbardziej trafnym i rzetelnym
psychometrycznie kwestionariuszem do badania postaw nauczyciela wobec inklu-
zji edukacyjnej (Ewing, Monsen, Kielblock, 2018). Wskazuje sig, Ze trafny i rzetel-
ny pomiar postaw, norm oraz poczucia kontroli jest kluczowym elementem badari
empirycznych odwolujacych sie do teorii planowanego zachowania.

Podstawy teoretyczne Wielowymiarowej Skali Postaw wobec Edukacji
Wigczajgcej

Podstawe teoretyczng do skonstruowania Wielowymiarowej Skali Postaw wobec
Edukacji Wigczajgcej (Mahat, 2008) stanowi teoria planowanego zachowania (Ajzen,
1987). Teoria ta przedstawia relacje miedzy postawq do zachowania, norma su-
biektywna, postrzegang kontrola zachowania, intencjg i zachowaniem.
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Intencja behawioralna jest funkcja stosunku do zachowania, subiektywnej
normy i postrzeganej kontroli zachowania. Intencja behawioralna wraz z po-
strzegana kontrola behawioralng (jako wskaznik rzeczywistej kontroli zacho-
wania) moze przewidywac zachowanie (Ajzen, 1991). Postawa wywodzi sie
z przekonan osoby o spodziewanych efektach okreslonego zachowania. Wraz
ze wzrostem subiektywnej wartosci oczekiwanego rezultatu danego zachowa-
nia wzrasta pozytywna postawa wobec tego zachowania, a tym samym inten-
cja, aby je zrealizowac. Subiektywna norma jest definiowana jako indywidualna
percepcja tego, czy inne osoby (,,znaczacy inni”) uwazaja, ze zachowanie powin-
no by¢ podjete (presja spoteczna). Postrzegana kontrola behawioralna odnosi sie
do postrzeganych przez osobe zasobéw i mozliwosci, jakimi dysponuje i jakie sa
niezbedne do realizacji danego zachowania, innymi stowy, postrzeganych trud-
nosci lub wyzwan w ich realizacji (Ajzen, 1991). Na ksztaltowanie si¢ intencji
(w ramach edukagji inkluzyjnej obejmujacej wiaczenie fizyczne, spoteczne i pro-
gramowe) wplywaja (wielowymiarowe) postawy wobec zachowania, odczuwa-
na presja spoteczna, aby podjaé¢ (lub nie) dane zachowanie (normy subiektywne)
i spostrzegana tatwos¢ lub trudnos¢ w realizacji zachowania (postrzegana kon-
trola zachowania) odzwierciedlona wczesniejszym doswiadczeniem i wiedza
oraz nowo nabyta wiedza (Ajzen, 1991; Mahat, 2008). W Wielowymiarowej Skali
Postaw wobec Edukacji Wigczajgcej postawa jest rozpatrywana jako zespét trzech
wymiaréw postawy, dokladniej: poznawczego, afektywnego i behawioralnego
(Lindsey, Aronson, 1985).

Osoby, ktére maja przychylne postawy, ogdlnie pozytywnie oceniajg zacho-
wanie wobec normy subiektywnej i maja przekonanie o kontroli zachowania,
beda bardziej sklonne zachowac si¢ w okreslony sposéb. Im wyzszy poziom in-
tencji i postrzeganej kontroli behawioralnej, tym wieksze prawdopodobieristwo
wystapienia rzeczywistego zachowania (Ajzen, 1991).

Predyktory pozytywnych postaw nauczycieli wobec edukacji wlaczajacej

Na postawy nauczycieli wobec edukacji wiaczajacej wpltywajg postrzegane
zasoby. W badaniu nauczycieli z do§wiadczeniem w zakresie wlgczania uznano,
ze konieczne sa trzy rodzaje zasobow: szkolenie, wsparcie ze strony zespotu
ekspertéw oraz wsparcie w sali lekcyjnej (Werts i in., 1996). Wsparcie ekspertéw
i innych praktykéw jest szczegdlnie cenne, gdy towarzyszy mu odpowiednia
wspolpraca (Villa i in., 1996).

Niski poziom poczucia wiasnej skutecznosci sprzyja negatywnym postawom
nauczycieli i hamuje ich motywacje do kontynuowania wdrazania strategii wia-
czajacych (Tschannen-Moran, Hoy, 2001). Postawy nauczycieli wobec inkluzji edu-
kacyjnej czesto opierajg sie na praktycznych obawach dotyczacych sposobu, w jaki
edukacja wigczajaca moze by¢ wdrazana (Burke, Sutherland, 2004). Brak szkolenia
nauczycieli w zakresie praktyk wlaczajacych moze mie¢ negatywny wplyw na po-
wodzenie edukagcji (Fuchs, 2010) i przystosowanie spoleczne uczniéw z niepeino-
sprawnosciq (Sayeski, 2009). W badaniach prowadzonych w Polsce takze zwrécono
uwage na role poczucia kompetengji i kwalifikacji nauczycieli (Mudto-Glagolska,
Lewandowska, 2018). Nauczyciele, wyjasniajac powody swoich nieakceptujacych
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postaw wobec procesu inkluzji, najczesciej odnosza sie do poczucia braku wia-
snych kwalifikacji do pracy z uczniem z niepelnosprawnoscia (Bartnikowska,
Wojcik, 2004). Wskazuja, ze nauczycieli cechuje brak wiary w skuteczno$é¢ dziatari
edukacyjnych w stosunku do uczniéw z niepelnosprawnoscia, co moze by¢ czyn-
nikiem zagrazajacym przysztosci idei edukagji inkluzyjne;.

Podsumowujac, dotychczasowe badania wykazaly, ze poczucie wlasnej sku-
teczno$ci czy wsparcia odgrywa istotna role w ksztalttowaniu pozytywnych po-
staw nauczycieli wobec edukacji wlaczajacej.

Metodologiczne zalozenia badan

Celem badania byto opracowanie polskiej wersji jezykowej Wielowymiarowej Skali

Postaw wobec Edukacji Wigczajgcej oraz przetestowanie jej trafnosci i rzetelnosci.
Postawiono nastepujace hipotezy badawcze:

1. Struktura Wielowymiarowej Skali Postaw wobec Edukacji Wigczajgcej jest tréj-
czynnikowa.

2. Istnieja pozytywne zaleznosci miedzy komponentem poznawczym, afektyw-
nym i behawioralnym a poczuciem wiasnej skutecznosci, w tym motywowa-
niem uczniéw i dopasowaniem programu do potrzeb uczniéw, utrzymaniem
dyscypliny i kooperacjq z rodzicami, nauczaniem uczniéw i kooperacja ze
wspoltpracownikami, postrzeganym wsparciem organizacyjnym oraz pozy-
tywna postawa wobec integracji szkolne;j.

3. Istnieja negatywne zaleznosci miedzy komponentem poznawczym, afektyw-
nym i behawioralnym a negatywna postawa wobec integracji szkolnej.

Adaptacja jezykowa Wielowymiarowej Skali Postaw wobec Edukacji
Wigczajgcej

W celu adaptadji jezykowej Wielowymiarowa Skala Postaw wobec Edukacji Wig-
czajgcej w ukladzie zaproponowanym przez Mahat (2008) zostata przettumaczona
na jezyk polski przez dwéch niezaleznych ttumaczy z wyksztalceniem pedago-
gicznym (nauczycieli jezyka angielskiego). Tlumaczenia w znacznym stopniu
byly zgodne. Nastepnie przestano kwestionariusz do dyplomowanego angielskie-
go pedagoga z prosba o przettumaczenie kwestionariusza z jezyka polskiego na
jezyk angielski. Tak przettumaczony kwestionariusz zostat przestany wraz z ory-
ginalna wersja skali do native speakera celem ustalenia zgodnosci sensu twierdzen
obu wersji kwestionariuszy (oryginalnej i polskiej). Uznat on, Ze obie wersje kwe-
stionariusza sa ze sobg zbiezne tresciowo. Pozwolilo to na przyjecie zalozenia,
Ze wersja ttumaczona z oryginatu na jezyk polski zostala stworzona poprawnie.
Przeklad ten wykorzystano w prezentowanych badaniach.

Osoby badane

Ocena trafnosci czynnikowej oraz rzetelnosci skali zostala przeprowadzona na
podstawie odpowiedzi 508 respondentéw — nauczycieli réznych szczebli edukacji
(przedszkola, edukacji wczesnoszkolnej, szkoly podstawowej— klasy od IV do VIII,
liceum), w tym 95,87% kobiet ze redniq wieku réwng 38,57 roku (SD = 11,63). Naj-
liczniejsza grupe, okoto 28% respondentéw, stanowili nauczyciele szkoly podsta-
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wowej, najmniej liczng, niespelna 14%, nauczyciele liceum. Udzial w prébie na-
uczycieli edukacji wczesnoszkolnej byt bliski 25%, natomiast nauczycieli przed-
szkola — 20%. Pozostali nauczyciele zatrudnieni byli w zespole szkét.

Do analizy trafnosci teoretycznej Wielowymiarowej Skali Postaw wobec Eduka-
cji Wigczajgcej w aspekcie zbieznym i réznicowym postuzyty odpowiedzi 48 na-
uczycieli réznych szczebli edukacji, w tym 91,67% kobiet. Sredni wiek respon-
dentéw byt réwny 38,58 (SD = 10,25). Nauczyciele szkoty podstawowej stanowili
niespelna 40% préby, edukacji wczesnoszkolnej — okoto 31%, przedszkola — 21%.
Udzial nauczycieli liccum w proébie byl bliski 4%. Pozostate osoby nie okresli-
ly miejsca pracy, co uniemozliwilo zakwalifikowanie ich do wskazanych grup.

Oba badania zostaly przeprowadzone online. Link z formularzem Google byt
umieszczany w grupach nauczycieli na portalu spolecznosciowym, na przykiad Na-
uczycielka Przedszkola, Nauczyciele Historii, Anglomaniacs, Nauczyciele wczesnoszkolni.

Narzedzia badawcze

Wielowymiarowa Skala Postaw wobec Edukacji Wigczajgcej opracowana przez
Mahat (2008) pozwala mierzy¢ trzy wymiary postawy: poznawczy, afektywny
i behawioralny. Sklada si¢ z 18 pozydji i stuzy do badania postaw nauczycie-
li wobec edukacji wigczajacej na podstawie samoopisu badanego. Odpowiedzi
udziela sie na szesciostopniowej skali (od 1 — zdecydowanie nie zgadzam sie, do
6 — zdecydowanie zgadzam si¢). W prezentowanych badaniach wykorzystano
polska wersje skali.

W przypadku Skali Postaw wobec Integracji Szkolnej Dzieci Niepetosprawnych
(Kossewska, 2000) odpowiedzi udziela si¢ na pieciostopniowej skali typu Likerta
(od zupelnie si¢ nie zgadzam do catkowicie si¢ zgadzam) i bada postawy wobec
integracji szkolnej dzieci niepelnosprawnych za pomoca dwu podskal: podska-
li a — Dostrzeganie pozytywnych aspektow i korzysci ptyngeych z integracji (13 stwier-
dzen); podskali b — Dostrzeganie negatywnych skutkdw integracji oraz zwigzanych
z nig kosztow (7 stwierdzeri). Stwierdzenia okreslaja komponent poznawczy
i emocjonalny postawy oraz tendencje do zachowania na rzecz integracji, sa
sformutowane w ogdlny sposéb i nie odnosza sie do zadnej konkretnej kategorii
niepelnosprawnosci. Analizie poddano nateZenie postaw i ich znak.

Poczucie skutecznosci nauczycieli zostalo ocenione za pomoca Norweskiej Skali
Poczucia Wtasnej Skutecznosci Nauczycieli (Baka, 2017). Skala zawiera 24 pozycje.
Mierzy specyficzne przekonania o wiasnej skutecznosci. Polska wersja narzedzia
ma trzyczynnikowa strukture, obejmujaca: motywowanie uczniéw i dopasowa-
nie programu do potrzeb uczniéw, utrzymanie dyscypliny w klasie i koopera-
¢ja z rodzicami, nauczanie uczniéw i kooperacja ze wspétpracownikami. Odpo-
wiedzi udzielane sa na siedmiostopniowej skali (od 1 — zdecydowanie nie jestem
w stanie, do 7 — zdecydowanie jestem w stanie).

Do badania postrzeganego wsparcia udzielanego przez organizacje wykorzy-
stano Przeglgd Postrzeganego Wsparcia Otrzymywanego od Organizacji (Wnuk, 2017).
Pozycje skali odnosza si¢ do domniemanego wsparcia, jakie uzyskuje pracownik
od organizacji, w ktdrej pracuje. Zwrot: ,, Ta firma/ organizacja” zostat przeformu-
lowany na zwrot: ,,W tej szkole”. Badani odpowiadali na pigciostopniowej skali
(od 1 - zdecydowanie sie nie zgadzam, do 5 — zdecydowanie si¢ zgadzam).
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Analiza statystyczna

Trafnos¢ czynnikowa zostala zweryfikowana w konfirmacyjnej analizie czyn-
nikowej (CFA) (Konarski, 2009). CFA przeprowadzono z wykorzystaniem pa-
kietu statystycznego lavaan w srodowisku R. Uwzgledniajac porzadkowgq skale
odpowiedzi, w analizie czynnikowej zastosowano estymator DWLS (Diagonally
Weighted Least Squares) (Konarski, 2009). Dopasowanie modelu oszacowano na
podstawie miar: RMSEA, CFI, TLI oraz SRMR. Miary RMSEA i SRMR powinny
by¢ mniejsze od wartosci 0,08, zas CFl i TLI — przekraczac wartos¢ 0,9 (Hu, Ben-
tler, 1999). Wartosc x?/df, swiadczaca o dobrym dopasowaniu, nie powinna prze-
kraczac 2 (Konarski, 2009), cho¢ akceptowalne sa takze wyzsze wartosci (do 5)
(Wheaton, 1987). Analiza korelacji r-Pearsona zostala wykorzystana do oceny
trafnosci teoretycznej skali.

Wyniki badan

W tabeli 1 zaprezentowano statystyki opisowe wynikéw dla poszczegdlnych
pozycji Wielowymiarowej Skali Postaw wobec Edukacji Wigczajgcej. Rozklad wy-
nikéw dla wiekszosci pozycji byl zblizony do rozkladu normalnego. Wylacz-
nie w kilku przypadkach sko$nos¢ i kurtoza przekraczaly przedziat od -1 do +1
(Bedyrniska, Ksigzek, 2012).

Tabela 1. Statystki opisowe pozycji Wielowymiarowej Skali Postaw wobec Edukacji Wigczajg-
cej (préba I; N = 508)

Pozycja ‘ M ‘ SD ‘Skoénoéc’ Kurtoza

Komponent poznawczy

1.Jestem przekonany/a, ze edukacja wilaczajaca
umozliwia postepy w nauce wszystkim uczniom, | 3,70 | 1,45 -0,42 -0,73
niezaleznie od ich zdolnosci

2.Jestem przekonany/a, ze uczniowie z niepelno-
sprawnoscig powinni by¢ nauczani w szkotach 3,81 | 1,29 -0,29 -0,44
specjalnych (pozycja odwrécona)

3. Jestem przekonany/a, ze wlaczenie wzmacnia spo-

lecznie wiasciwe zachowania u wszystkich uczniéw 416 | 1,34 0,62 0%

4.Jestem przekonany/a, ze kazdy uczeri moze re-
alizowa¢ standardowy program nauczania pod
warunkiem, Ze jest on dostosowany do jego indy-
widualnych potrzeb

3,76 | 1,51 -0,29 —0,95

5.Jestem przekonany/a, ze uczniowie z niepeino-
sprawnoscig powinni by¢ segregowani, poniewaz
modyfikacja fizycznego srodowiska szkoly jest
zbyt kosztowna (pozycja odwrécona)

4,74 | 1,31 0,87 0,45

6.Jestem przekonany/a, Ze uczniowie z niepet-
nosprawnoscig powinni uczeszczaé do szkét
specjalnych, aby nie doswiadczy¢ odrzucenia
w szkole ogélnodostepnej (pozycja odwrécona)

4,28 | 1,29 0,61 -0,23
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Pozycja ‘ M ‘ SD ‘Skoénos’;c’ Kurtoza

Komponent afektywny

7. Frustruje mnie, gdy mam problem z komunika-
cja z uczniami z niepelnosprawnoscia (pozycja | 4,54 | 1,23 -0,81 0,06
odwrdécona)

8. Denerwuje sie, gdy uczen z niepelnosprawno-
$cig nie jest w stanie dotrzymac tempa w co-
dziennej realizacji programu nauczania w mojej
klasie (pozycja odwrécona)

4,84 | 1,07 -1,04 0,90

9. Czuje si¢ poirytowany/a, gdy nie jestem w sta-
nie zrozumied uczniéw z niepelosprawnoscia | 4,72 | 1,17 -0,93 0,28
(pozycja odwrécona)

10. Czuje sie niekomfortowo, wiaczajac uczniow
z niepelnosprawnoscia w ogélnodostepnej kla-

. . . b . 1500 1,11 -1,30 1,44
sie z uczniami bez niepelnosprawnosci (pozycja
odwrécona)
11. Jestem zaniepokojony/a tym, ze uczniowie
z niepelnosprawnoscia sa przyjmowani do ogol- 341 | 164 013 2119

nodostepnych klas bez wzgledu na stopien ich
niepelnosprawnosci (pozycja odwrécona)

12. Czuje sie sfrustrowany/a, gdy musze dostoso-
wacd program nauczania do indywidualnych po- | 4,39 | 1,38 -0,77 -0,29
trzeb wszystkich uczniéw (pozycja odwrécona)

Komponent behawioralny

13. Jestem gotowy/a do tego, aby zachecac
uczniéw z niepelnosprawnoscia do uczestnic-
twa we wszystkich wydarzeniach spotecznych
w ogodlnodostepnej klasie

4,77 | 1,07 -1,17 2,10

14. Jestem gotowy/a dostosowac program naucza-
nia do indywidualnych potrzeb wszystkich 430 | 1,23 -0,50 -0,28
uczniéw bez wzgledu na ich niepelnosprawnosé

15. Jestem gotowy/a fizycznie wilgczad uczniow
z gleboka niepelnosprawnoscia w klasie ogélno- | 3,52 | 1,46 0,02 -0,87
dostepnej, zapewniajac im konieczne wsparcie

16. Jestem gotowy/a tak modyfikowac fizyczne
srodowisko, aby wiaczy¢ uczniéw z niepeino- 3,84 | 1,33 -0,31 -0,50
sprawnoscia do klasy ogélnodostepnej

17. Jestem gotowy/a tak dostosowaé moje techniki ko-
munikacyjne, aby zapewnic wszystkim uczniom

L . o . 4,32 | 1,22 -0,63 0,58
z zaburzeniami emocjonalnymi i zachowania po-
myslne wigczenie do klasy ogélnodostepnej
18. Jestem gotowy/a tak dostosowac sposoby oce-
niania poszczegdlnych uczniéw, aby zapewnic¢ | 4,47 | 1,13 -0,86 0,93

edukacje wlaczajaca

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Przeprowadzono konfirmacyjna analize czynnikowa. Uzyskane wyniki po-
twierdzily tréjczynnikowa strukture Wielowymiarowej Skali Postaw wobec Edukacji
Wigczajgcej. Wartosé wskaznika y?/df wyniosta 4,48; RMSEA - 0,049 (0,041-0,058);
SRMR - 0,070; TLI — 0,979; CFI — 0,982. Ladunki czynnikowe dla komponentu
poznawczego przyjely wartosci od 0,54 (pozycja 4) do 0,75 (pozycja 2). W przy-
padku komponentu emocjonalnego miescily sie w przedziale od 0,53 (pozycja 7)
do 0,72 (pozycje 10 i 12). Wartosci tadunkéw czynnikowych komponentu beha-
wioralnego wahaly sie od 0,61 (pozycja 13) do 0,79 (pozycje 14, 17, 18). Wartos¢
kowariancji miedzy komponentami poznawczym a emocjonalnym byla réwna
0,72 (p < 0,001), miedzy poznawczym a behawioralnym — 0,78 (p < 0,001), miedzy
emocjonalnym a behawioralnym wynosita 0,72 (p < 0,001).

Rzetelno$¢ kwestionariusza mierzono metoda spdjnosci wewnetrznej. Wspo6t-
czynnik a Cronbacha obliczany jest na podstawie wartosci sredniej korelacji mie-
dzy pytaniami nalezacymi do skali. Jesli warto$¢ wspdtczynnika jest wyzsza niz
0,7, uwaza sie, ze jest wystarczajaca do dokonywania za pomocq ocenianej skali
poréwnan miedzygrupowych (Lance, Butts, Michels, 2006). Wspélczynnik spdj-
nosci wewnetrznej pozycji w podskalach (a. Cronbacha) obliczany byt w czterech
réznych prébach (tabela 2). Z analizy wylaczono nauczycieli pracujacych w ze-
spolach szkét ze wzgledu na zbyt malg prébe oséb badanych.

Tabela 2. Wspdélczynniki spéjnosci wewnetrznej (o Cronbacha) dla réznych préb

Komponent | Komponent | Komponent

Badane grupy poznawczy | emocjonalny | behawioralny

Nauczyciele przedszkola (N = 104) 0,75 0,71 0,87

Nauczyciele edukacji weczesnoszkolnej

(N = 129) 0,85 0,84 0,89
Nauczyciele szkoly podstawowej

(IV-VIII) (N = 143) 0.79 083 089
Nauczyciele szkoly sredniej (N = 28) 0,89 0,89 0,92

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Zaleznie od badanej grupy wspélczynnik spéjnosci wewnetrznej przyjmowat
wartoéci od 0,71 do 0,87 dla komponentu poznawczego postawy, od 0,84 do 0,89
dla komponentu emocjonalnego oraz od 0,89 do 0,92 dla komponentu behawio-
ralnego. Adaptowang skale mozna uznaé za rzetelne narzedzie do badania po-
stawy nauczycieli wobec edukacji wiaczajacej (tabela 2).

Trafnos¢ teoretyczna zostata oceniona na podstawie zaleznosci komponen-
tu poznawczego, emocjonalnego i behawioralnego z poczuciem wiasnej skutecz-
nosci i postrzeganym wsparciem organizacyjnym oraz postawami wobec inte-
gracji szkolnej. Do analizy macierzy wielu cech — wielu metod wprowadzono
wyniki uzyskane za pomoca walidowanej Wielowymiarowej Skali Postaw wobec
Edukacji Wigczajgcej, Skali Postaw wobec Integracji Szkolnej Dzieci Niepelnospraw-
nych (Kossewska, 2000), Norweskiej Skali Poczucia Wiasnej Skutecznosci Nauczycieli
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(Baka, 2017) oraz Przeglgdu Postrzeganego Wsparcia Otrzymywanego od Organiza-
cji (Wnuk, 2017).

Analizy wskazaly, ze komponenty poznawczy, afektywny i behawioralny
byly dodatnio przecigtnie zwigzane z postrzeganym wsparciem organizacyjnym.

Wykazano pozytywne zaleznosci miedzy komponentami postawy a wymiara-
mi poczucia wiasnej skutecznosci. Komponent poznawczy okazat sie pozytywnie
stabo zwigzany z utrzymaniem dyscypliny i kooperacjg z rodzicami, nauczaniem
uczniéw i kooperacjg ze wspdtpracownikami oraz pozytywnie przecietnie z moty-
wowaniem uczniéow i dopasowaniem programu do potrzeb uczniéw. Komponent
emocjonalny byt pozytywnie i przecigtnie zwigzany z utrzymaniem dyscypliny
i kooperacjg z rodzicami, a takze nauczaniem uczniéw i kooperacja ze wspétpra-
cownikami. Pozytywna wysoka zaleznos¢ zanotowano z motywowaniem uczniéw
i dopasowaniem programu do potrzeb uczniéw. Wykazano pozytywna stabg za-
lezno$¢ miedzy komponentem behawioralnym postawy a nauczaniem uczniéw
i kooperacja ze wspodtpracownikami oraz pozytywne przecietne zaleznosci z mo-
tywowaniem uczniéw i dopasowaniem programu do potrzeb uczniéw, utrzyma-
niem dyscypliny i kooperacja z rodzicami.

Dodatkowo kazdy z komponentéw byt pozytywnie wysoko (komponenty
emocjonalny i behawioralny) lub bardzo wysoko (komponent poznawczy)
zwigzany z pozytywna postawa wobec integracji szkolnej. Komponenty postawy
wobec edukacji wlaczajacej byly ujemnie przecietnie zwigzane z dostrzeganiem
negatywnych aspektéw integracji szkolnej. Szczegélowe wyniki zaprezentowano
w tabeli 3.

Tabela 3. Korelacje komponentu poznawczego, emocjonalnego i behawioralnego z poczu-
ciem wlasnej skutecznosci i postrzeganym wsparciem organizacyjnym oraz postawami wobec
integracji szkolnej — dostrzeganiem pozytywnych i negatywnych aspektéw integracji szkolnej
(wspdtczynniki korelacji -Pearsona; préba II, N = 48)

Ao Komponent Komponent Komponent
Wyszczeg6lnienie : g
poznawczy emocjonalny | behawioralny
Postrzegane wsparcie organizacyj- 0,35¢ 0,324 0,36*
ne (o = 0,88)
Motywowanie uczniéw i dopa-
sowanie programu do potrzeb 0,39** 0,58*** 0,42**
uczniéw (a = 0,92)
L.Ttrzymarfle dyscyphny i koopera- 0,20% 0,45+ 0,32%
cja z rodzicami (a = 0,90)
Naucza,me uczniéw i k.ooperac]a 0.21* 0,39% 0.26*
ze wspotpracownikami (a = 0,88)
Dostrzeganie pozytywnych aspek- o s o
téw integracji szkolnej (a = 0,85) 0.73 064 0,66
Dostrzeganie negatywnych aspek- Py ) Epnk () Btk
téw integracji szkolnej (o = 0,73) 0,54 056 0,53

*p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001.
Zrédto: opracowanie wiasne.
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Podsumowanie

Zgodnie z zaloZeniami teoretycznymi (Ajzen, 1991; Lindsey, Aronson, 1985;
Mahat, 2008) konfirmacyjna analiza czynnikowa potwierdzita tréjczynnikowq
strukture narzedzia. Mozna stwierdzi¢ zadowalajace dopasowanie modelu do
danych. Hipoteza 1. zostata potwierdzona.

Przeprowadzone analizy pozwalaja stwierdzi¢, ze polska wersja Wielowymia-
rowej Skali Postaw wobec Edukacji Wigczajgcej charakteryzuje sie dobra spéjnoscia
wewnetrzng (a Cronbacha réwne 0,71 do 0,87 dla komponentu poznawczego po-
stawy, od 0,84 do 0,89 dla komponentu emocjonalnego oraz od 0,89 do 0,92 dla
komponentu behawioralnego).

Trafnos¢ teoretyczna w aspekcie zbieznym zostala potwierdzona na podstawie
pozytywnych zaleznoéci miedzy trzema komponentami postawy wobec edukacji
wiaczajacej a postrzeganym wsparciem organizacyjnym, poczuciem wilasnej skutecz-
nosci (wszystkimi podskalami) oraz dostrzeganiem pozytywnych aspektéw wobec
integracji szkolnej. Trafnos¢ teoretyczng w aspekcie réznicowym potwierdzono opie-
rajac si¢ na ujemnej zaleznosci miedzy komponentami postawy a dostrzeganiem ne-
gatywnych aspektéw integracji szkolnej. Hipotezy 2. i 3. zostaty potwierdzone.

Konkludujac, Wielowymiarowa Skala Postaw wobec Edukacji Wigczajgcej cechuje
sie dobrymi wiasnosciami psychometrycznymi. Spelnia kryteria rzetelnosci i traf-
nosci teoretycznej. Stwarza to mozliwos¢ do wykorzystywania tego narzedzia
w badaniach nad postawami nauczycieli wobec edukacji wiaczajacej w Polsce. Wy-
daje sig, Zze okaze sie uzyteczna do poszukiwania determinantéw pozytywnych po-
staw wobec wiaczenia edukacyjnego. Moze to sprzyjac¢ dostrzezeniu znaczenia roli
nauczyciela i jego postaw dla funkcjonowania ucznia w rzeczywistosci szkolnej,
zaréwno w aspekcie dydaktycznym, wychowawczym, jak i ksztattowaniu prawi-
dlowych relacji réwiesniczych.
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ADAPTATION AND VALIDATION OF MULTIDIMENSIONAL
ATTITUDES TOWARD INCLUSIVE EDUCATION SCALE

Abstract

Polish researchers of teachers’ attitudes towards inclusive education have not yet had
a validity and reliable tool that could be successfully used in scientific research. The aim of
the article is to present the adaptation and validation of the Multidimensional Attitudes to-
ward Inclusive Education Scale. A total of 556 teachers of all levels of education participated
in the study, who completed the Polish version of the Multidimensional Attitudes toward
Inclusive Education Scale, the Scale of Attitudes towards School Integration of Children
with Disabilities, the Norwegian Teachers Self-Efficacy Scale and the Survey of Perceived
Organizational Support. A factor analysis and an analysis of the relationships between the
variables were performed to confirm the theoretical validity and reliability of the scale.

The study confirmed the three-factor structure of the Multidimensional Attitudes to-
ward Inclusive Education Scale. The theoretical validity was also confirmed on the basis
of positive relationships between the cognitive, affective and behavioural components
of the attitude and the sense of self-efficacy, including motivating students and adjust-
ing the program to students’ needs, maintaining discipline and cooperation with parents,
teaching students and cooperating with colleagues, perceived organizational support and
a positive attitude towards school integration as well as negative relationship between the
cognitive, affective and behavioural components and a negative attitude towards school
integration. The reliability of the scale was confirmed in four trials.

The article presents a validity and reliable tool for the study of teachers’ attitudes to-
wards inclusive education, which may be a starting point for research on predictors and
the consequences of these attitudes.

Keywords: inclusive education, teacher, attitudes towards inclusive education, student
with a disability

112 SZKOLA SPECJALNA 2/2021, 101-112



MARCIN JURCZYK ISSN 0137-818X

https:/ /orcid.org/0000-0003-0099-4730 DOI: 10.5604/01.3001.0014.8474
marcin jurczyk@us.edu.pl Data wptywu: 23.02.2020
Uniwersytet Slaski w Katowicach Data przyjecia: 15.03.2021

STRATEGIE ADAPTACJI MEODZIEZY DO NAPIECIA
WYWOLANEGO SYTUACJA TRUDNA

W artykule oméwiono uzyskane wyniki badan przeprowadzonych wsréd oséb nielet-
nich przebywajacych w zakladach resocjalizacyjnych oraz mlodziezy pozostajacej w zgo-
dzie z normami prawnymi ze szkét ponadgimnazjalnych. Badania mialy na celu zapre-
zentowanie odmiennosci stosowania strategii adaptacji do napigcia wywolanego sytuacja
trudng wéréd badanej mlodziezy z uwzglednieniem podziatu na grupy oraz czynnik pici.
Lacznie przebadano 133 nieletnich przebywajacych w zakladach poprawczych oraz
133 uczniéw ze szkét ponadgimnazjalnych. Postuzono sie metoda sondazu diagnostycz-
nego. Badania mialy charakter ilosciowy.

Analiza danych z wykorzystaniem testu Chi-kwadrat wykazala szereg istotnych réz-
nic w wyborze strategii adaptacji do napiecia wywolanego sytuacjq trudna. Uzyskane
dane daly podstawy do czesciowego przyjecia postawionej hipotezy badawczej. Analiza
danych z uwzglednieniem podziatlu na grupe i ple¢ wykazala, ze w grupie dziewczat
z zakladéw resocjalizacyjnych przewaza sieganie po narkotyki, alkohol oraz szukanie
sposobnosci do zemsty. W grupie chlopcéw dominuje sieganie po alkohol i narkotyki,
dazenie do odzyskania straty oraz przyjmowanie odpowiedzialnosci za wlasne czyny.
W grupie uczniéw ze szkél ponadgimnazjalnych dominujacymi strategiami zaréwno
wséréd dziewczat, jak i chlopcéw okazal sie relaks przez stuchanie muzyki, sport, space-
ry, kino, ignorowanie sytuacji, ktére spowodowaly napiecie wywolane sytuacja trudna,
przyjmowanie odpowiedzialnosci za wlasne czyny.

Stowa kluczowe: napiecie, nieletni, adolescent, nieprzystosowanie spoleczne, resocjalizacja,
sytuacje trudne, stres

Wprowadzenie

Liczne badania i potoczna nawet obserwacja wskazuja, ze niektérzy miodzi
ludzie dobrze radza sobie z konfliktem spolecznym, nie poddaja sie losowi, trak-
tuja taka sytuacje jako wyzwanie dla siebie, co sklania ich do mobilizacji swych
zasob6éw w celu pokonania przeszkéd uniemozliwiajacych realizacje potrzeb. Sa
jednak i tacy, ktérzy w obliczu konfliktu spolecznego nie sq w stanie podjaé
aktywnosci sprawczej, nie umiejg wytworzy¢ realistycznych programéw wia-
snej aktywnosci, natomiast stosuja zachowania typowo obronne, ktére pozwala-
ja jedynie obniza¢ przykre napiecie emocjonalne. Dobre samopoczucie osiagaja
przez agresje. Przybiera ona formy: inicjowanego ataku werbalnego lub fizycz-
nego skierowanego przeciw okreslonym osobom; wyrzadzajaca szkody w do-
brostanie innych oséb; unikania konfrontacji ze Zrédlem konfliktu poprzez pod-
jecie dodatkowych czynnosci angazujacych uwage i odwracajacych od konfliktu;
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ulegania polegajacego na rezygnowaniu z obrony wilasnych intereséw czy zanie-
chaniu realizacji wlasnych celéw.

Latwo zauwazy¢, ze w przypadku utrzymywania si¢ przez dtuzy okres trud-
nosci czy ich narastania, zwieksza si¢ u mtodego cztowieka napiecie emocjonalne
o charakterze agresywnym, pojawia si¢ intencja wyrzadzenia krzywdy czy szko-
dy w fizycznym, psychicznym i somatycznym dobrostanie innych oséb, obniza
si¢ poziom organizacji czynnosci do stopniowej rezygnacji z wiasnych dazen,
z wyrazania swoich pragnieni i ich zaspokajania (Borecka-Biernat, 2012; Filip,
2010; Fraczek, 2003; Honess i in., 1997; Jaworski, 2000; Kossewska, 1995; Trylin-
ska-Tekielska, 2005). Judith A. Cohen i in. (2010) stwierdzili, Ze do najczestszych
sytuacji traumatycznych wéréd dzieci zaliczy¢ mozna m.in.: naduzycia seksu-
alne, przemoc w $rodowisku domowym, udzial w katastrofie czy wypadku,
dziatania wojenne, skutki procedur medycznych czy tez $mierc kogos bliskiego.
Badania Jeannette Ickovics i in. (2006) wykazaly, ze najczesciej wystepujacym
wydarzeniem traumatycznym dla nastoletnich dziewczat byla $mier¢ bliskiej
osoby (za: Oginska-Bulik, 2015, s. 150). W odniesieniu do miodziezy Danuta
Borecka-Biernat (2013, s. 230) stwierdza, ze ,w Zyciu nastolatkéw szczegdlnie
czeste sg trudne sytuacje spotecznej interakcji zawierajace element zagrozenia
poczucia bezpieczeristwa, realizacji dazen czy osiagania celu (zaspokajania po-
trzeb). Rezultaty badan wskazuja, Ze mlodziez w okresie adolescencji za Zrédto
silnego poczucia stresu uznaje konflikty interpersonalne: konflikt z nauczycie-
lem, sprzeczki z kolegami ze szkoly i z sympatig oraz kiétnie z jednym lub oboj-
giem rodzicéw i innymi cztonkami rodziny”. Podobnie Dorota Kubacka-Jasiecka
(1996, s. 20) stwierdza, iz ,wlasnie strefa relacji spotecznych z blizszym i dal-
szym otoczeniem stanowi Zrédio najczestszych nieporozumien i konfliktéw, ze
wzgledu na niemozno$¢ lub niecheé miodziezy do podporzadkowania sie, ocze-
kujacym dorostego zachowania, rodzicom — negatywizm i inne formy agresji
moga stanowic probe odpowiedzi i swoiste rozwigzanie problemu”.

Ewa Pisula i Renata Sikora (2008, s. 405-406) trafnie stwierdzaja, Ze mlodziez
styka sie z coraz wigksza liczba rozmaitych wyzwan, a zwiazany z tym stres roz-
ni si¢ od stresu, jaki przezywali rodzice obecnych nastolatkéw. W okresie dora-
stania zmieniajg si¢ gléwne przyczyny doswiadczanego przez mlodziez stresu.
Poczatkowo najwigksze obcigzenia wigza sie z jej relacjami z rodzicami, stopnio-
wo ustepujac miejsca sytuacjom zwigzanym z osiagnieciami w nauce i obawgq
o przysztosé. Sikora i Pisula (2002, s. 111) podkreslaja, Ze najczesciej wystepuja-
cymi przyczynami stresu w zyciu dzieci i mlodziezy sa: szkota, dom rodzinny
oraz relacje z réwiesnikami.

Nalezy podkresli¢, ze wystepujace w zyciu miodziezy stresogenne sytuacje
zyciowe implikuja stan napiecia emocjonalnego. Odczuwanie sytuacji streso-
wych wigze sie z koniecznosciq wyboru strategii redukcji napiecia. Jest to szcze-
gblnie wazny aspekt funkcjonowania miodziezy, zwlaszcza tej dotknietej konflik-
tem z prawem. O wyborze sposobu rodzenia sobie ze stresem w duze mierze de-
cyduja wlasciwosci psychiczne osoby oraz dostepnosé danego sposobu redukgji
napiecia. Ewa Sygit-Kowalkowska (2014, s. 203) podkresla, ze przedtuzajace sie
sytuacje stresowe moga potencjalnie powodowac stany lekowe, nerwice, zacho-
wania agresywne oraz szereg objawow fizjologicznych. Wyniki badarn uzyskane
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przez m.in. Hanne Liberska (1997), Terese Rostowska (1996) oraz Barbare Har-
was-Napierale (1995) wykazaty, ze wybdr strategii radzenia sobie z trudng sytu-
acja uwarunkowany jest procesem uczenia sie przez obserwacje i nasladownictwo
modeli z najblizszego otoczenia. Szczegélne znaczenia przypisuje sie rodzinie jako
pierwszemu Srodowisku sprzyjajacemu uczeniu si¢ okreslonych sposobéw reago-
wania w sytuacjach trudnych. Irena Motow (2014, s. 137) trafnie zauwaza, Ze dzie-
ci, przyjmujac negatywne, determinujace wzorce i postawy od wlasnych rodzicéw
tamiacych prawo, myla w rezultacie tak wazne w istocie socjalizacji normy moral-
ne, jak ,nie kradnij” i , kradnij”.

Mozna nawigza¢ do trzeciego typu wykolejenia spolecznego zaproponowanego
przez Czestawa Czapowa (1980). Dotyczy on socjalizacji antagonistyczno-de-
struktywnej. Ten rodzaj socjalizacji, jak podkresla Konstantinos Tsirigotis (Tsiri-
gotis, Lewik-Tsirigotis, Baster, 2012, s. 90), wystepuje, gdy dziecko wychowuje sie
w $rodowisku os6b wykolejonych, przekazujacych sposoby przestepczego za-
spokajania potrzeb. Robert Agnew (1992, s. 74) przyjmuje, ze napiecie to stan
bedacy skutkiem istnienia negatywnych relacji z innymi badZ tez obecno-
$ci wplywéw czy zwiazkoéw, ktére jednostka uznaje za niekorzystne dla siebie
i ktérych sobie nie zyczy.

Napiecie wywolane sytuacjg trudna moze by¢ rezultatem zaréwno niepowo-
dzeri w osigganiu pozytywnych celéw, jak i wynikaé z niemoznosci legalnego
unikania negatywnych, stresogennych sytuacji. Odwotujac sie do klasycznej de-
finicji stresu zaproponowanej przez Arthura S. Rebera oraz Emily S. Reber (2008,
s. 748), mozna powiedzie¢, ze ,stres to stan napiecia psychicznego wywolany
przez sily lub naciski zaréwno fizyczne, psychiczne, jak i spoleczne. Stres jest
skutkiem, efektem wystepowania pewnych naciskéw”. Napiecie w teorii Agnew
rozumiane jest indywidualnie, dlatego tez, jak podkresla Ewa Czerwiriska-Ja-
kimiuk (2011), wydaje sie by¢ blizsze psychologicznemu rozumieniu kategorii
stresu ujmowanego przede wszystkim zgodnie ze sformutlowaniami poznawczo-
-transakcyjnej teorii stresu autorstwa Richarda Lazarusa i Susan Folkman (1984)
oraz teorii zachowania zasobéw Stevana E. Hobfolla (1989), cieszacych sie obec-
nie najwiekszym zainteresowaniem wsréd badaczy zjawiska stresu i jego uwa-
runkowan. Majac na uwadze, Ze sytuacje trudne wiaza si¢ z odczuwaniem napie-
cia emocjonalnego, frustracji czy tez deprywacji potrzeb, a samo napiecie w teorii
Agnew rozumiane jest jako wynik interakgji z innymi lub sytuacjami stresogen-
nymi, nalezy odnies¢ si¢ do dwéch wspomnianych teorii.

Pierwsza z nich — teoria Lazarusa i Folkman, jak podkreslaja Nina Ogin-
ska-Bulik i Zygfryd Juczynski (2010, s. 51), jako poznawczo-transakcyjna teo-
ria uznaje stres za ,okreslong relacje miedzy osoba a otoczeniem, oceniang jako
obcigzajaca lub przekraczajaca jej zasoby i zagrazajaca jej dobrostanowi. Relacja
ta uwzglednia wiec zaré6wno wymagania (oczekiwania) otoczenia, jak i indywi-
dualne mozliwosci jednostki poradzenia sobie z tym wydarzeniem. Dla podkre-
$lenia znaczenia wzajemnych oddzialywari w tym ukladzie Lazarus i Folkman
wprowadzili termin «transakcja», ktéry wyraza nie tylko proces interakcji, lecz
i jego efekty”. Reasumujac, stres psychologiczny to szczegdlny rodzaj relacji
(transakcja) miedzy czlowiekiem a otoczeniem, ktére czlowiek oceni jako nad-
wyrezajace lub przekraczajace jego zasoby i zagrazajace jego dobrostanowi.
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Drugg teoria, , zdecydowanie najbardziej trafng w wyjasnieniu przestepczosci
milodziezy w ujeciu Agnew, jest koncepcja zachowania zasobéw Hobfolla” (Czer-
winska-Jakimiuk, 2011, s. 132). Zgodnie z tq teoriq stres psychologiczny to reak-
¢ja na otoczenie, w ktérym wystepuje grozba czystej utraty zasobéw, rzeczywistej
utraty zasobéw, brak zasobé6w spowodowany wyeksploatowaniem. Sposréd wy-
mienionych zdarzen najbardziej dotkliwym Zrédlem stresu jest utrata zasobdw,
przy czym stres wywotuje zaréwno powstanie reakcji lub antycypowanej stra-
ty, jak réwniez sam fakt braku przyrostu zasobéw. Autor przyjmuje, ze Zrédlem
stresu jest zagrazajace lub zaistniale zakl6cenie réwnowagi jednostka — otocze-
nie. W omawianej teorii gléwna role odgrywaja zasoby' jednostki, a nie ocenianie
przez nia wlasnej relacji z otoczeniem, jak to byto w przypadku koncepcji Lazaru-
sa i Folkman. Zasoby sa kategorig teoretyczng, stuzacq do wyjasniania stresu psy-
chologicznego. W ich skltad wchodza nastepujace atrybuty: przedmioty, cechy oso-
bowe, warunki lub sily cenione przez jednostke, lub tezZ pomagajace w osigganiu
owych przedmiotéw, cech, warunkéw, lub zdobywaniu tych sil. Hobfoll uwaza,
Ze ,zmiany, stany przejSciowe same w sobie nie sa stresujace, jesli nie prowadza
do utraty zasobow. Jednak i utrata posiadanych wczesniej zasobéw niekoniecznie
musi prowadzi¢ do stresu. Dzieje sie tak, poniewaz kazdg strate rzeczywista moz-
na sobie skompensowac zastepujac jg innymi zasobami” (Dugiel i in., 2012, s. 54).

Stres psychologiczny jest réwniez utozsamiany ,ze stanem wewnetrznym or-
ganizmu oznaczajacym napiecie emocjonalne o ujemnym znaku (np. teoria na-
piecia emocjonalnego Irvinga L. Janisa, wedle ktdrej intensywnos¢ przezywania
emocji zalezy od dokonanej przez jednostke interpretacji wydarzenia stresowego,
od odczytania przez nig znaczenia relacyjnego); z czynnikami zewnetrznymi za-
burzajacymi prawidlowe funkcjonowanie (teoria sytuacji trudnych Tadeusza To-
maszewskiego, wedle ktdrej stres utozsamiany jest z sytuacjami trudnymi, ktére
zaklécajg tok czynnosci, uniemozliwiajg zaspokojenie potrzeb czy tez realizacje
zadan” (Cywiriska, 2013, s. 186-187).

Strategie adaptacji do napiecia

Wedlug Agnew, autora ogolnej teorii napiecia (General Strain Theory), prze-
stepczy spos6b rozwiazywania problemu charakteryzuje jednostke bedaca pod
wplywem negatywnych czynnikéw zewnetrznych. W chwili napiecia bedacego
implikacja dziatania tych czynnikéw, jednostka ucieka w réznorodne strategie
adaptacyjne. Agnew (1992, s. 66) wyrdznia trzy strategie: poznawcza, behawio-
ralng oraz emocjonalng.

W strategii poznawczej (cognitive coping strategies) wyrdznia sie trzy formy: 1) igno-
rowanie — minimalizowanie skutkéw poniesionej szkody; 2) maksymalizowanie po-
zytywnych wynikéw przy jednoczesnym minimalizowaniu wynikéw negatywnych;
3) przyjecie odpowiedzialnosci za niepowodzenie (Jurczyk, 2019). Ignorowanie — mi-

! Zasoby to przedmioty, warunki, wlasnosci osobiste i formy energii, ktére albo same sg wartoscio-
we dla przezycia, albo stuza jako srodek do osiaggniecia obiektéw majacych te wlasciwosé (Waszkow-
ska, Potocka, Wojtaszczyk, 2010, s. 16).
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nimalizowanie skutkéw poniesionej szkody, subiektywne odczucie napiecia — powia-
zane jest z celami, z ktérymi jednostka sie identyfikuje. Napiecie wywolane sytuacja
trudng moze zosta¢ zredukowane w zaleznosci od umiejetnosci jednostki do zmiany
hierarchii celéw uprzednio ulokowanych jako wazne. Jednostka moze wméwic sobie,
ze dany cel czy wartos¢, ktérq dotychczas uznawala, sa w gruncie rzeczy niewazne,
np. ,pienigdze i praca sa dla mnie niewazne”. Jednostka moze tez twierdzic, Ze okre-
Slony cel lub wartos¢ sa dla niej niewazne w sensie relatywnym (w relacji do innych
celéw, wartosci). Gléwnymi mechanizmami wykorzystywanymi przez jednostke sa:
racjonalizacja, kompensacja oraz strategie podobne do Mertonowskich typéw przy-
stosowania, takich jak rytualizm badZ wycofanie (Agnew, 1992).

Maksymalizowanie pozytywnych wynikéw przy jednoczesnym minimalizo-
waniu wynikéw negatywnych to strategia, w ktérej dochodzi do redukcji napie-
cia w wyniku uprzedniego obnizenia wartosci oceny dokonanych wynikéw oraz
standardéw oceny biezacych lub oczekiwanych rezultatéw. Dochodzi tu do sy-
tuacji, kiedy waznos¢ uznawanych celéw zostaje obnizona, w wyniku czego jed-
nostka postrzega swojg sytuacje jako mniej dotkliwg. Ten typ adaptacji do napiecia
nawiazuje do rytualizmu i wycofania w ujeciu Roberta Mertona. Agnew (1992)
wskazuje, iz znieksztalcenie oceny wynikéw moze si¢ réwniez wyraza¢ w tym, Ze
stosujac zanizone wartosciowanie, jednostka dochodzi do wniosku, Ze jej sytuacja
nie jest gorsza lub nie jest tak zla jak innych. Moze réwniez odnosi¢ swoja aktualng
sytuacje do odpowiedniego czasu i twierdzi¢, Ze jest ona lepsza niz w przeszlosci.
Agnew (1985b) stwierdza, Ze ofiary przestepstw czesto pomniejszaja poczucie wia-
snej szkody w trakcie procesu wiktymizacji, uzasadniajac, iz przykre doznania zmo-
bilizowaly je do rozwoju swoich umiejetnosci, co z kolei zmniejsza ich negatywne
uczucia. Agnew (1985a, 1992) podkresla, Ze strategia ta w gtéwnej mierze wykorzy-
stywana jest przez jednostki pochodzace z nizszych klas spotecznych, u ktérych za-
obserwowano zanizanie aspiracji zyciowych, znieksztalcenie oceny wiasnych wyni-
kéw oraz oczekiwanych rezultatéw (Jurczyk, 2019).

Trzecia z wymienionych form strategii poznawczej — przyjecie odpowiedzial-
nosci za niepowodzenie — nastepuje, gdy osoba dochodzi do przekonania, Ze za-
stuzyla sobie na swdj los (cierpienie), wierzac w stusznosé¢ funkcjonowania zasady
sprawiedliwosci oraz réwnosci. Wiara w zastuzona kare zmniejsza poczucie na-
piecia. Jednostka stosujaca te forme adaptacji moze poznawczo minimalizowac
wlasny pozytywny wysilek lub maksymalizowaé¢ negatywny (Agnew, 1992).
W gléwnej mierze chodzi tu o podtrzymanie obrazu wiasnej wartosci przy jedno-
czesnej wierze w pozytywny obraz swiata (Jurczyk, 2019).

Strategia behawioralna (behavioral coping strategies) to wedlug Agnew (1992,
s. 69) maksymalizacja pozytywnych wynikéw oraz zachowania odwetowe (ven-
geful behavior). Maksymalizacja pozytywnych wynikéw to minimalizowanie
negatywnych rezultatéw poprzez dazenie do uzyskania pozytywnie wartoscio-
wanych celéw, obrone lub che¢ odzyskania tych utraconych, ucieczke lub prze-
trwanie w obliczu negatywnych sytuacji za pomocg zachowarn konwencjonalnych
lub nieprzystosowawczych (przestepczych). Zachowania odwetowe (zemsta)
sprowadzajq sie do podjecia dziatari majacych na celu zminimalizowanie pozy-
tywnych wynikéw oséb, ktére jednostka obwinia, zwigekszenie ich negatywnych
rezultatéw badZ zmniejszenia ich wkladu.
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W ostatniej grupie Agnew (1992, s. 69) umiescil strategie emocjonalne (ermo-
tional coping strategies) — jednostka dazy do zlagodzenia lub wyeliminowania ne-
gatywnych emocji za pomoca réznych technik relaksacyjnych, medytacyjnych,
ucieka w swiat substancji psychoaktywnych stymulujacych nastréj badz powo-
dujacych depresje. Strategia ta najczesciej jest stosowana przez osoby, w przy-
padku ktérych strategie poznawcza czy behawioralna nie przyniosty oczekiwa-
nych rezultatow (Agnew, 1992). Strategia emocjonalna polega na adaptacji do
napiecia przez dzialanie. Jednostka w celu obnizenia napiecia moze wykonywac
réznego rodzaju ¢wiczenia fizyczne, ekspresyjne gesty, uprawiad rézne rodzaje
sztuki lub aktywnosci spotecznej (Jurczyk, 2019).

Wymienione strategie pelnia oczywiscie pozytywna funkcje w stosunku do za-
chowan przestepczych oraz zazywania alkoholu i substancji psychoaktywnych,
ktére zaliczy¢ mozna do negatywnych strategii radzenia sobie z napigciem wy-
wolanym sytuacjg trudna. Mozemy zatem wnioskowad, ze im silniejsze oddzia-
lywanie czynnikéw ograniczajacych, tym mniejsze prawdopodobieristwo wybo-
ru przestepczej drogi przez adolescentéw. Nie bez znaczenia pozostaje réwniez
udzial Srodowiska spotecznego, ktére w posredni lub bezposredni sposéb oddzia-
luje na cele i wartosci, do ktérych dazy jednostka. Czesto ograniczony dostep do
nieprzestepczych strategii radzenia sobie z napigciem wywolanym sytuacja trudna
wytwarza przymus wyboru przestepczej drogi. Najbardziej narazone sa jednost-
ki z nizszych klas spolecznych, ktérych najblizsze srodowisko charakteryzuje ubé-
stwo, bezrobocie oraz wystepowanie czynnikéw kryminogennych (Jurczyk, 2019).

Cel badan

Przeprowadzone badania mialy na celu zaprezentowanie odmiennosci stosowania
strategii adaptacji do napiecia wywolanego sytuacja trudng w obydwu badanych
grupach miodziezy. Giéwny cel badania przelozono na konkretny cel szczegétowy,
uwzgledniajacy podziat oséb badanych ze wzgledu na ple¢ oraz przynaleznosé do
danej grupy (kryterialna vs. kontrolna). Uzasadnieniem empirycznym podjetych
badan bylo oczekiwanie, ze by¢ moze uda si¢ uzyskaé¢ odpowiedZ na nastepujace
pytanie badawcze: Jakie réznice wystepujqa w zakresie wyboru strategii adaptacji
do napiecia wywolanego sytuacja trudng wsréd badanej miodziezy ze wzgledu na
przynaleznos¢ do danej grupy (kryterialna vs. kontrolna) oraz zmienng plec?

Na podstawie tak postawionego pytania sformulowano nastepujaca hipote-
z¢ badawcza: Ple¢ oraz przynaleznosé do grupy istotnie réznicuje osoby badane
w zakresie wyboru strategii adaptacji do napiecia wywolanego sytuacjq trudna.

W badaniu zastosowano dobdr grup réwnowaznych, czyli celowy wybér
sposréod dwéch zbiorowosci najbardziej do siebie podobnych, dbajac réwniez
o poréwnywalne liczebno$ci obydwu grup, losujac uczestnikéw grupy kontrolnej.

Badania zrealizowano na przelomie czerwca i lipca 2015 r. na lacznej licz-
bie 266 oséb. Uzyskane dane iloSciowe poddano analizie empirycznej. Mlodziez
z grupy kryterialnej (mlodziez przestepcza) i z grupy kontrolnej (uczniowie lice-
Ow ogdlnoksztalcacych) przebadano za pomoca tych samych metod oraz wedlug
tej samej procedury badawczej. Analizy statystycznej uzyskanych wynikéw do-
konano za pomoca pakietu statystycznego SPSS 24.0.

118 SZKOLA SPECJALNA 2/2021, 113-126



STRATEGIE ADAPTACJI MEODZIEZY DO NAPIECIA WYWOLANEGO SYTUACJA TRUDNA

Charakterystyka badanej populacji

W przeprowadzonym badaniu wziely udzial dwie grupy nastolatkéw: wy-
chowankowie zaktadéw poprawczych stanowiacy grupe kryterialng oraz ucznio-
wie ze szkét licealnych tworzacy grupe kontrolng (poréwnawcza). Responden-
ci w chwili badania byli w wieku 16-18 lat. Grupe kryterialng stanowily osoby
w nastepujacych grupach wiekowych: 16 lat (n = 26), 17 lat (n = 55) oraz 18 lat
(n = 52). W grupie kontrolnej tez byta mlodziez w wieku 16 lat (n = 26), 17 lat
(n =56) oraz 18 lat (n = 51). Nie stwierdzono zréznicowania istotnego statystycz-
nie miedzy grupami ze wzgledu na wiek oraz czynnik pici.

Teren badari

Badania dotyczace grupy kryterialnej (mtodziez przestepcza) przeprowadzo-
no w zakladach resocjalizacyjnych w Zawierciu, Falenicy, Pszczynie oraz Raci-
borzu. Grupe kontrolng (mlodziez nieprzestepcza) stanowili uczniowie z Liceum
Ogdlnoksztatcacego nr 1 im. gen. Wiadystawa Sikorskiego we Wtoszczowie oraz
IT Liceum Ogdlnoksztatcacego im. Heleny Malczewskiej w Zawierciu.

Narzedzia

Osoby badane poproszono o zdeklarowanie sposobéw adaptacji do napiecia,
ktére w subiektywnej ocenie badanych majg najwyzszy udziat w obnizeniu po-
czucia negatywnych emocji. W tym celu wykorzystano kwestionariusz poczucia
napiecia i czynnikéw ograniczajacych® autorstwa Ewy Czerwiriskiej-Jakimiuk
(2011). W kwestionariuszu, oprécz pytan dotyczacych wymiaréw napiecia, kontroli
spolecznej i kontaktéw w Srodowisku przestepczym, umieszczono réwniez pytania
dotyczace sposobéw radzenia sobie z sytuacja trudna, wywotujaca subiektywne po-
czucie napiecia. Odpowiedzi na nie staly sie przedmiotem dalszych analiz. Wéréd
mozliwosci wyboru danego sposobu obnizenia subiektywnie odczuwanego napie-
cia znalazly sig strategie poznawcza, behawioralna oraz emocjonalna.

Sposoby adaptacji do napiecia — analiza poré6wnawcza badanych grup

Analize danych rozpoczeto od poréwnania grupy kryterialnej i kontrolnej
pod wzgledem sposobu adaptacji do napiecia. W celu sprawdzenia istotnosci
zwigzku miedzy analizowanymi sposobami adaptacji do napigcia a przynalez-
nosciag do danej grupy przeprowadzono test Chi-kwadrat®. Istotny statystycz-
nie wynik testu wzgledem wigkszosci zmiennych a reprezentowang grupa oséb

2 Alfa Cronbacha w grupie kryterialnej 0,94; w grupie kontrolnej 0,96.

3 Test Chi-kwadrat nalezy do testéw nieparametrycznych. Najprostszym zastosowaniem tego testu jest
sprawdzenie, czy uzyskany rozklad zmiennej jest dzielem przypadku i nalezy go traktowac jako loso-
wy, czy tez kategorie analizowanej zmiennej (lub zmiennych) rozkladaja sie¢ nieréwnolicznie w sposéb
systematyczny i nalezy przyjac zalozZenie, Ze jedna z kategorii zmiennej jest dominujaca, czyli ma istot-
nie wiekszg czesto$¢ wystepowania niz pozostale kategorie (Bedyriska, Brzezicka, 2007, s. 167).
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badanych oraz mierzona statystyka Phi* wskazaly istnienie wyraZznego zwiaz-
ku miedzy wyborem metody adaptacji do napiecia a przynaleznoscia do grupy
(kryterialna vs kontrolna). Uzyskane wyniki prezentuje w tabeli.

Tabela. Sposoby adaptacji do napiecia w podziale na grupy

Grupa Grupa

; Ogédlem
. . . | kryterialna | kontrolna .
Sposoby adaptacji do napiecia =133 n =133 N =266 a Phi
n (Vo n o/o n 0/o

Ignorowanie sytuagji, ktéra 24 | 33 | 48 | 67 | 72 |100 | 10,696 | 0,203+
spowodowata napigcie
Zaprzeczanie istnieniu szkody 21 47 24 53 | 45 | 100 | 0,241 0,030
Przyjmowanie
odpowiedzialnosci za wilasne 38 51 | 36 | 49 | 74 | 100 | 0,075 |-0,017
czyny
Uciekanie od negatywnych 39| 91 | 4 | 9 |43 |100] 33982 |-0,357+*
sytuagji
Dazenie do odzyskania straty 40 93 3 7 43 | 100 | 37,976 |-0,378**
Szukanie sposobnosci do zemsty | 26 87 4 13 | 30 | 100 | 18,184 |-0,261**
Sieganie po narkotyki 57 | 95 3 5 | 60 | 100 | 62,755 |-0,486**
Sieganie po alkohol 58 78 16 | 22 | 74 | 100 | 33,025 |-0,352**
Stosowanie medytacji,
biofeedbacku, technik 5 42 7 58 | 12 |100| 0,349 | 0,036
glebokiego oddychania
Relaks przez stuchanie muzyki 14 15 77 85 | 91 | 100 | 66,295 | 0,499**

N, n - liczba 0s6b; % — procent badanych; y*>- Chi-kwadrat; * 0,05; ** 0,01.
Zrédto: badanie wlasne.

Istotne statystycznie réznice miedzy badanymi grupami mlodziezy stwier-
dzono w nastepujacych sposobach adaptacji do napigcia: ignorowanie sytuacji,
ktéra spowodowala napigcie; uciekanie od negatywnych sytuacji; dazenie do
odzyskania straty; szukanie sposobnosci do zemsty; sieganie po narkotyki; sie-
ganie po alkohol oraz relaks przez stuchanie muzyki, sport itp. Brak istotnych
réznic miedzy grupami stwierdzono w odniesieniu do takich sposobéw, jak: za-
przeczanie istnieniu szkody; przyjmowanie odpowiedzialno$ci za wilasne czyny
oraz stosowanie m.in. medytacji. Warto zauwazy¢, ze mlodziez z grupy kryte-
rialnej istotnie czesciej niz mlodziez z grupy kontrolnej stosuje strategie neutra-
lizacji napigcia, polegajaca na: uciekaniu od negatywnych sytuacji; dazeniu do
odzyskania straty; szukaniu sposobnosci do zemsty; sigganiu po narkotyki oraz
alkohol. W grupie kontrolnej istotnie cze$ciej niz w grupie kryterialnej dominuje

4 Wspélezynnik Phi informuje o sile zwigzku miedzy zmiennymi.
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ignorowanie sytuacji, ktéra spowodowala napiecie, oraz relaks przez stuchanie
muzyki, uprawianie sportu itp.

Reasumujac stwierdzi¢ mozna, ze w grupie kryterialnej najczesciej deklaro-
wanym sposobem adaptacji do napiecia jest sieganie po alkohol (1 = 58; 43,61%),
sieganie po narkotyki (n = 57) oraz dazenie do odzyskania straty (1 = 40; 30,08%),
natomiast w grupie kontrolnej dominuje relaks przez stuchanie muzyki, upra-
wianie sportu, spacery, wyjscia do kina itp. (n = 77; 57,89%), ignorowanie sy-
tuacji powodujacej odczuwanie napiecia (n = 48; 36,09%) oraz przyjmowanie
odpowiedzialnosci za wlasne czyny (n = 36; 27,07%).

Ze wzgledu na uzyskane wyniki w grupie kryterialnej nalezy odnies¢ sie do sta-
nowiska Aleksandry Szymanowskiej (2003), ktéra wymienia picie alkoholu przez
miodziez jako czynnik utrudniajacy kontrole impulséw, co z kolei toruje droge
innym zachowaniom ryzykownym (gléwnie inicjacji seksualnej, zachowaniom
agresywnym i przestepczym). U ponad potowy badanych miodocianych wiez-
niéw uzywanie alkoholu powodowalo problemy z prawem i problemy w rela-
cjach domowych, intymnych, kolezerskich oraz w relacjach w pracy.

Uzyskane dane daty podstawy do czesciowego przyjecia postawionej hipote-
zy badawczej. Analiza danych z uwzglednieniem podziatu na grupe i pleé, od-
noszaca si¢ do trzech najczesciej typowanych sposobéw adaptacji do napiecia,
wykazala, iz w grupie dziewczat z zakladéw resocjalizacyjnych (grupa kryterial-
na) przewaza sigganie po narkotyki (n = 26; 50,0%), sieganie po alkohol (n = 24;
46,14%) oraz szukanie sposobnosci do zemsty (n = 16; 30,77%). W grupie chlop-
céw dominuje sieganie po alkohol (n = 34; 41,98%), sieganie po narkotyki (n = 31;
38,27%), dazenie do odzyskania straty (1 = 24; 29,63%) oraz przyjmowanie odpo-
wiedzialnosci za wilasne czyny (n = 24; 29,63%). Ponadto ustalono, ze dziewczeta
z zakladéw resocjalizacyjnych relatywnie czesciej niz chlopcy redukuja napiecie
poprzez szukanie okazji do zemsty (p = 0,009). Stwierdzono réwniez, ze medyta-
cja, biofeedback, techniki glebokiego oddychania jako sposéb adaptacji do napie-
cia nie ciesza si¢ popularnosciq wsréd chlopcéw (1 = 4; 4,94%) i dziewczat (n = 1;
1,92%) z grupy kryterialnej.

W grupie kontrolnej dominujacymi strategiami zaréwno wsréd dziewczat,
jak i chlopcéw okazaly sie: relaks przez stuchanie muzyki, uprawianie sportu,
spacery, wyjscia do kina (dziewczeta n = 45; 68,18%; p = 0,017; chlopcy n = 32;
47,76%; p > 0,05), ignorowanie sytuacji, ktéra spowodowala napiecie (dziewcze-
ta n = 20; 30,30%; chlopcy n = 28; 41,79%; p > 0,05) oraz przyjmowanie odpowie-
dzialnoéci za wlasne czyny (dziewczeta n = 18; 27,27%; chlopcy n = 18; 26,87%;
p > 0,05). W odniesieniu do innych analizowanych sposobéw adaptacji do napie-
cia z uwzglednieniem czynnika plci nie stwierdzono statystycznie istotnych réz-
nic (p > 0,05) miedzy chlopcami i dziewczetami z grupy kontrolnej. Stwierdzo-
no natomiast, ze w grupie uczniéw najmniejszym zainteresowaniem cieszg sie
takie metody neutralizacji napiecia, jak: sieganie po narkotyki (dziewczeta n = 1;
1,52%); uciekanie od negatywnych sytuacji (dziewczeta n = 1; 1,52%); szukanie
sposobnoséci do zemsty (chlopcy n = 1; 1,49%) oraz dazenie do odzyskania stra-
ty (chlopcy n = 1; 1,49%).

Najczesciej wskazywanymi sposobami neutralizacji negatywnych emocji w gru-
pie kontrolnej, niezaleznie od pici, sa sposoby niegodzace w porzadek spoteczny.
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Swiadczy to o wyborze akceptowanych spotecznie sposobéw redukcji napiecia,
podlegajacych kontroli spolecznej. W grupie kryterialnej mlodziez wybiera
przede wszystkim sposoby oscylujace wokét picia alkoholu oraz przyjmowania
narkotykéw. Brak potwierdzenia postawionej hipotezy odnaleZzé mozna
w odniesieniu do wynikéw dotyczacych grupy kontrolnej, gdzie nie stwierdzono
statystycznie istotnych réznic (p > 0,05) miedzy chlopcami i dziewczetami
w wyborze strategii do napiecia.

Podsumowanie

Nina Oginiska-Bulik (2015, s. 160) podkresla, ,ze wybdr strategii radzenia so-
bie w konfrontacji z negatywnym wydarzeniem Zzyciowym jest uwarunkowany
indywidualnymi wiasciwosciami jednostki, w tym jej cechami osobowosciowy-
mi. Istotng role moze tu pelni¢ dyspozycyjny optymizm, preznos¢, poczucie wia-
snej wartosci czy skutecznosci, a takze uzyskiwane wsparcie spoteczne”. Uznanie
okreslonego zachowania jako zaradczego, pelniacego funkcje zwalczania i obro-
ny przed stresem, wymaga wedlug Doroty Kubackiej-Jasieckiej (1996, s. 19) spel-
nienia przynajmniej jednego z nastepujacych warunkéw: ,(1) nastawienia na re-
alne rozwiazanie problemu oraz osiagniecie, chocby w pewnej mierze zatozonego
celu; (2) nastawienie na redukcje wystepujacego napiecia i realnego obnizenia jego
poziomu; (3) podtrzymania, obrony lub podniesienia dotychczasowej samooceny
oraz wartosci ,Ja” jako miernika skutecznosci zmagania sie ze stresem, zwlaszcza
w warunkach znacznego obcigzenia emocjonalnego”.

Nawiazujac do strategii adaptacji do napiecia przedstawionych przez Agnew
(1992) oraz wynikéw badari wlasnych, nalezy stwierdzi¢, Zze w grupie kryterialnej,
zar6wno w odniesieniu do chlopcéw, jak i do dziewczat dominuje strategia emo-
cjonalna. Charakteryzuje ja ucieczka w $wiat substancji psychoaktywnych. Nale-
zy zauwazy¢ ze znaczna liczba dziewczat z zakladéw resocjalizacyjnych opowie-
dziala si¢ réwniez za szukaniem sposobnosci do zemsty, a wiec oprécz strategii
emocjonalnej wazny sposéb adaptacji do napiecia stanowi strategia behawioral-
na. Warto zaznaczy¢, iz wybér tego typu strategii nie ma na celu usuniecia czyn-
nika wywolujacego napiecie, lecz ukaranie sprawcy niepowodzenia (czyli Zrédla
napiecia). W grupie chlopcéw dodatkowo stwierdzono strategie poznawcza,
charakteryzujaca sie przyjmowaniem odpowiedzialnosci za wiasne czyny. Jak
podkresla Agnew (1992), wystepuje ona wowczas, gdy dana osoba dochodzi
do przekonania, iz zastuzyla sobie na sw¢j los (cierpienie), wierzac w stusznos¢
funkcjonowania zasady sprawiedliwo$ci oraz réwnosci. Wiara w zastuzona kare
przyczynia sie do obnizenia odczuwanego poczucia napiecia.

W grupie kontrolnej najwieksza liczba mlodziezy, opowiadajac sie za wy-
borem relaksu przez stuchanie muzyki oraz uprawianie sportu, potwierdzita,
Ze najczestsza strategiq adaptacji do napiecia jest strategia emocjonalna. Nale-
zy zaznaczy¢, ze mlodziez licealna charakteryzuje wybdr spotecznie akcepto-
wanych form roztadowania napiecia, w przeciwienistwie do grupy badanych
z zakladéw resocjalizacyjnych, ktéra charakteryzuje antyspoleczny charakter
podejmowanych zachowan zaradczych. Znaczaca liczba mlodziezy z grupy
kontrolnej wskazata réwniez wybor strategii poznawczej — ignorowanie sytuacji
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odpowiedzialnej za subiektywne poczucie napiecia, czyli minimalizowanie
skutkéw poniesionej szkody poprzez wykorzystywanie takich mechanizméw,
jak racjonalizacja i kompensacja oraz przyjecie odpowiedzialnosci za niepo-
wodzenie, co $wiadczyé moze o checi podtrzymania poczucia wilasnej warto-
$ci przy jednoczesnej wierze w pozytywny obraz swiata. Wedlug Kubackiej-Ja-
sieckiej (1996, s. 19) okreélenie zachowania jako zaradczego, pelnigcego funkcje
zwalczania i obrony przed stresem, wymaga spelnienia przez jednostke naste-
pujacych warunkéw: nastawienia na realne rozwigzanie problemu, osiggniecia
choc¢by w pewnej mierze zaloZonego celu oraz nastawienia na redukcje wyste-
pujacego napiecia i na realne obnizenie jego poziomu.

W literaturze przedmiotu z zakresu radzenia sobie ze stresem wymienia sie
m.in. kategorie sposob6éw (strategii) zaproponowanych przez Lazarusa i Folk-
man (1984). Autorzy wyréznili strategie skoncentrowane na emocjach (redukcja
nieprzyjemnego napiecia emocjonalnego poprzez procesy intrapsychiczne,
obejmujace procesy poznawcze powodujace regulacje emocji, np. mechanizmy
obronne) oraz strategie skoncentrowane na problemie, czyli opanowanie sy-
tuacji (stresora), ktére umozliwiloby osiggniecie uprzedniego celu (Cywiriska,
2013). Podkresla sie réwniez znaczenie podejscia zaproponowanego przez Nor-
mana S. Endlera i Jamesa. D.A. Parkera, wyrézniajacych nastepujace style radze-
nia sobie ze stresem: styl skoncentrowany na zadaniu; styl skoncentrowany na
emocjach oraz styl skoncentrowany na unikaniu. Jako kryterium tego podzia-
tu przyjeto funkcje dziatan zaradczych, ktére w procesie radzenia sobie obejmu-
ja ukierunkowanie na rozwiazanie problemu oraz obnizenie wysokiego napiecia
(za: Sygit-Kowalkowska, 2014, s. 203). Wedlug Anny Kwiatkowskiej i in. (2014,
s. 70) jednym ze srodkéw umozliwiajacych radzenie sobie ze stresem jest otrzy-
mywanie wsparcia spolecznego. Wsparcie moze redukowac dyskomfort emo-
cjonalny, by¢ buforem przed negatywnymi dla zdrowia psychicznego i fizycz-
nego skutkami stresu, pozwala zaadaptowac si¢ do trudnej sytuacji.

Wyniki badari Doroty Domiriskiej-Werbel (2014, s. 224) dotyczace zalezno-
$ci miedzy cechami temperamentalnymi a strategia agresywna radzenia sobie
w trudnych sytuacjach spotecznych miodziezy gimnazjalnej daty autorce podsta-
wy do stwierdzenia, ze Zrédlem agres;ji jako strategii radzenia sobie mlodziezy
w trudnych sytuacjach jest wyzsza tendencja do zachowan dostarczajacych sil-
nej stymulacji zewnetrznej. Warto réwniez odwota¢ si¢ do Wieloosiowego Mo-
delu Radzenia Sobie autorstwa Hobfolla, zgodnie z ktérym antyspoteczny spo-
s6b radzenia sobie ze stresem to nie tylko radzenie sobie agresywne, zawierajace
krzywdzenie innych ludzi, lecz takze pomijanie czy lekcewazenie waznych Zré-
del wsparcia spotecznego. Korzystanie z pomocy innych, wspétpraca czy pro-
szenie 0 pomoc sg nieocenione przy rozwigzywaniu wielu probleméw, zaré6wno
powaznych, jak i blahych. Radzenie sobie w sposéb nieadekwatny do problemu
moze potegowac odczuwanie stresu, a w rezultacie prowadzi¢ do szeregu nieko-
rzystnych efektéw zdrowotnych, spolecznych i obnizonego poczucia jakosci zy-
cia (za: Stodkowska, Bokszczanin, 2012, s. 9-10).

Reasumujac, uzyskane wyniki mlodziezy z grupy kryterialnej wskazuja, ze
zarowno dziewczeta, jak i chlopcy prezentuja strategie odnoszace sie do dru-
giego typu napiecia zaproponowanego przez Agnew (1992), rozumianego jako
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rezultat pozbawienia jednostki pozytywnie wartosciowanych bodzZcéw. Jak
wskazuje Jacek Bylica (2010, s. 115), utrata pozytywnie wartosciowanych bodz-
céw ,moze prowadzi¢ do dewiacji, gdyz jednostka moze prébowaé zapobiec
stracie pozytywnego bodZca, prébowac go odzyskaé, moze szukacé zemsty lub
radzic sobie z negatywnym afektem poprzez uzywanie alkoholu i narkotykéw”.
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COPING STRATEGIES TO STRAIN CAUSED BY DIFFICULT
SITUATIONS AMONGST YOUTH

Abstract

The paper discusses the analysis of the results of research carried out amongst youth
offenders from correctional facilities for minors and high school students complying with
the legal standards. The aim of the research was to present the differences in the coping
strategy of adaptation to the strain caused by a difficult situation amongst the researched
adolescents, taking into account the division into groups and the sex factor. In total 266
young people were assessed (133 ppl from both groups). The diagnostic survey method was
used. The research was quantitative.

Data analysis using Chi-square test revealed a number of significant differences in the
selection of a coping strategy to the strain caused by a difficult situation. The obtained data
gave grounds for a partial acceptance of the research hypothesis. The analysis of the data,
including the division into groups and the sex factor, showed that in the group of girls from
correctional facilities for minors, drug and alcohol use and seeking revenge are predomi-
nant. In the group of offender boys, alcohol and drugs are predominant, as well as seeking
to recover the loss and taking responsibility for one’s own actions. In the group of high
school students, the dominant strategies among girls and boys are: relaxing by listening to
music, sport, walking, cinema, ignoring the situation that led to the strain caused by a dif-
ficult situation and taking responsibility for one’s own actions.

Keywords: strain, juvenile, adolescent, social maladjustment, social rehabilitation, difficult
situations
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PLANY ZYCIOWE MEODZIEZY ZE SPECJALNYMI
POTRZEBAMI EDUKACYJNYMI JAKO OBSZAR PRACY
PEDAGOGA SZKOLNEGO

Wspdlczesnie mlody czlowiek staje przed wyzwaniem dostosowania si¢ do przeobrazen
otaczajacego go srodowiska zycia. W artykule poruszono temat planéw zyciowych miodzie-
zy o specjalnych potrzebach edukacyjnych jako obszaru pracy pedagoga szkolnego. Jego
celem jest wyjasnienie podstawowych poje¢ decydujacych o planowaniu przyszlosci, jak: po-
tencjat rozwojowy, stan zdrowia, srodowisko wychowawcze, oraz prezentacja wynikéw dia-
gnozy tych planéw przez uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng koriczacych
klase VIII i III gimnazjum (ostatni rocznik 2018,/2019). W badaniu wykorzystano metode sza-
cowania i technike skali orientacji pozytywnej, a uzupelniajaco technike niedokoriczonych
zdan. Badania wykazaly, ze mlodziez o specjalnych potrzebach edukacyjnych cechujg ogra-
niczenia w dostrzeganiu znaczenia dobrych aspektéw swojego zycia, wlasnych doswiad-
czeni i docenianiu siebie. Moze to utrudniac¢ adaptacyjne funkcjonowanie badanych oraz
wyznaczanie przez nich celéw zyciowych. Istotne jest wiec zatrudnianie w placéwkach edu-
kacyjnych specjalistéw, gléwnie pedagoga szkolnego, ktérzy poprzez systematyczna pomoc
w odkrywaniu wlasnych mozliwosci, kompensowanie deficytéw rozwojowych moga pomoc
uczniowi w ksztattowaniu planéw Zyciowych.

Stowa kluczowe: badania diagnostyczne, specjalne potrzeby edukacyjne, plany zyciowe
milodziezy, pozytywna orientacja, pedagog szkolny

Wprowadzenie

Wspélczesna mlodziez staje przed wyzwaniem dostosowania si¢ do dynamicznie
przeobrazajacej sig rzeczywistosci. Z powodu zawrotnego tempa przemian nie zawsze
sprawdzaja si¢ strategie i sposoby radzenia sobie z wlasnym Zyciem. Jak zauwaza Zbi-
gniew Melosik (2005, s. 16), ,$wiat pedzi do przodu, a my razem z nim”. Oczywiscie
czasami zatrzymujemy sie, czego przykladem moze by¢ pandemia COVID-19, ale jest
to stosunkowo krétki okres, po ktérym ponownie nastepuje przyspieszenie.

Ogolnopolskie badania dotyczace polskiej mlodziezy przeprowadzone przez
Centrum Badania Opinii Spotecznej w latach 1994, 1996, 1998, 2003, 2008, 2010,
2013 i 2016 pokazaly, ze aspiracje, dazenia i plany Zzyciowe miodziezy od wielu
lat pozostajg do$¢ podobne. Ich lista ksztaltuje si¢ niemal identycznie. Najwazniej-
sze to mitos¢, przyjazi oraz udane zycie rodzinne. W dalszej kolejnosci miodziez
stawia na zdobycie ciekawej pracy. Innymi waznymi celami zyciowymi sa satys-
fakcjonujaca sytuacja materialna oraz spokojne zycie — bez klopotéw i konfliktéw.
Znacznie mniejszej grupie miodziezy zalezy na zyciu barwnym, peinym rozrywek,
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bogatym pod wzgledem towarzyskim. Jeszcze mniej mtodych ludzi przywiazu-
je wage do osiagniecia sukcesu w dziedzinie nauki, niezaleznosci w pracy czy tez
zycia zgodnego z zasadami religijnymi. Tylko nieliczni wskazuja na takie cele,
jak zdobycie wladzy politycznej oraz mozliwo$¢ podejmowania waznych decy-
zji w sferze gospodarczej (Boguszewski, 2016, s. 52-53). Ksztattujac swoje plany
zyciowe, mlodziez opiera si¢ na indywidualnym potencjale rozwojowym, stanie
zdrowia, poczuciu satysfakcji z zycia, korzysta z przykitadu osobistego dorostych.
Istotnym czynnikiem warunkujacym plany Zyciowe milodziezy jest srodowisko
spoteczne (rodzinne, réwiesnicze i lokalne), w ktérym zyje i wzrasta.

Biorac pod uwage wymienione czynniki mozna zdefiniowacé plan zyciowy jako
przemyslany i uporzadkowany zbiér celéw, jakie uczeri wyznacza sobie do osia-
gniecia w okreslonym czasie i za pomoca przyjetych sposobéw realizacji (Parzec-
ki, 2004, s. 16). Odbywa sie to przy wsparciu specjalistéw stosujacych réznorodne
formy pracy, przydatne w optymalizacji decyzji Zyciowych. Szczegdlnie istotne sa
zadania wykonywane przez pedagoga szkolnego, wéréd ktérych warto wymienic
diagnozowanie indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz moz-
liwosci psychofizycznych uczniéw w celu okreslenie ich mocnych i stabych stron,
predyspozycji, zainteresowar i uzdolnieri (Rozporzgdzenie MEN z 9 sierpnia 2017 r.
w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szkotach i placdwkach. Dz. U. 2017 poz. 159 par. 23).

Artykul prezentuje wyniki diagnozy planéw zyciowych mlodziezy o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych z klas VIII i Il gimnazjum, koriczacych edukacje
stopnia podstawowego w roku szkolnym 2018/2019 oraz 2019/2020. Badaniem
objeto 25 uczniéw szkoly podstawowej i 10 gimnazjum, uczacych sie w Zespo-
le Szkét nr 3 w Bytomiu, w dzielnicy Bobrek. Do badania wykorzystano polska
adaptacje skali pozytywnej oraz test projekcyjny niedokoriczonych zdan.

Teoretyczne podstawy badan

Podstawowymi pojeciami, decydujacymi o planach zyciowych mlodziezy, sa:
potencjat rozwojowy, stan zdrowia oraz srodowisko wychowawcze, w ktérym
zyje i wzrasta mtody czlowiek.

Potencjat rozwojowy i zdrowie ucznia o specjalnych potrzebach edukacyjnych
z lekkg niepetnosprawnosciq intelektualng

Pojecie specjalnych potrzeb edukacyjnych zostalo wprowadzone w 1978 r.
w Wielkiej Brytanii, w dokumencie Warnock Report, ktory byt raportem o poziomie
edukagji dzieci odbiegajacych od normy oraz stanie opieki nad nimi. W teoretycz-
nym ujeciu specjalnych potrzeb edukacyjnych dzieci wskazuje sie, ze ,wynikajg
one ze zindywidualizowanego sposobu nabywania wiedzy i umiejetnosci w proce-
sie uczenia sie, okreslonego ich funkcjonowania poznawczo-percepcyjnego. Specjal-
ne potrzeby edukacyjne odnosza si¢ zaréwno do grupy dzieci (i mtodziezy) majacej
trudnosci w uczeniu sig, jak i uczniéw zdolnych. Ich rozpoznanie pozwala na wia-
$ciwy wybdr metod, srodkéw i oddziatywart dydaktyczno-wychowawczych pro-
wadzacy do zaspokojenia potrzeb, a tym samym stworzenia optymalnych warun-
kéw rozwoju intelektualnego i osobowosciowego” (Glodkowska, 2010, s. 47).
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W obrebie specjalnych potrzeb edukacyjnych wyréznia sie specjalne trudnosci
W uczeniu sie i specyficzne trudnosci w uczeniu sie. Mamy z nimi do czynienia
wtedy, gdy dziecko ujawnia trudnosci (a tych doznaje kazde dziecko), ktérych
pomimo wytrwalej pracy nie potrafi samo pokonaé. Z punktu widzenia praktyki
pedagogicznej wazne jest wskazanie, jakie kategorie dysfunkcji rozwojowych za-
licza sie do poszczegdlnych kategorii trudnosci. ,Specjalne trudnosci w uczeniu
sie odnosza sie do dzieci z zaburzeniami i odchyleniami rozwojowymi o zrézni-
cowanej etiologii, ktére wymagajq zastosowania specjalnej organizacji procesu
edukacyjnego. Grupa ta obejmuje dzieci niewidome, stabowidzace, niestyszace,
z chorobami przewleklymi, zaburzeniami psychicznymi, niepelnosprawnoscia
ruchowa, autyzmem, niepelnosprawnoscia intelektualna, niedostosowanych spo-
lecznie, a takze zagrozonych niedostosowaniem spotecznym, uzaleznionych lub
z zaburzeniami zachowania” (Glodkowska, 2010, s. 47). ,,Specyficzne trudnosci
W uczeniu si¢ odnosza sie do dzieci w normie intelektualnej, ktére maja trudnosci
w przyswajaniu sobie tresci dydaktycznych, wynikajace ze specyfiki ich funkcjo-
nowania poznawczo-percepcyjnego (nizsze niz przecigtne mozliwosci intelektu-
alne, dysfunkcje analizatoréw, a takze ryzyko dysleksji, dysgrafii, dysortografii,

dyskalkulii)” (Glodkowska, 2010, s. 47).

Ze wzgledu na probe badawczg szczegélnie wazne wydaje sie przytoczenie
definicji zdrowia w kontekscie charakterystyki mozliwosci rozwojowych ucznia
o specjalnych potrzebach edukacyjnych z lekka niepelnosprawnoscia intelektual-
na. Definicja zdrowia wg Swiatowej Organizacji Zdrowia (WHO) ukazuje je w po-
zytywnym Swietle: ,,zdrowie jest stanem pelnego/catkowitego dobrego samopo-
czucia/dobrostanu (ang. wellbeing) fizycznego, psychicznego i spotecznego, a nie
tylko brakiem — obiektywnie istniejgcej — choroby (ang. disease) czy niepelnospraw-
nosci (ang. infirmity)” (https://www.pzh.gov.pl/zdrowie-definicja/). Definicja
zdrowia ma wzglednie sprecyzowany charakter znaczeniowy i jest silnie zabar-
wiona kulturowo. Jak zauwaza Anna Firkowska-Mankiewicz (2009, s. 43), zdrowie
jest funkcjg okreslonych realiéw bytowania cztowieka oraz sposobéw ich postrze-
gania, ksztaltuje sie odmiennie w zaleznosci od uwarunkowar historyczno-czaso-
wych i przestrzenno-strukturalnych. Kryteria zdrowia zmieniaja sie w zaleznosci
od jednostki, gdyz sq uwarunkowane jej dazeniami, systemem wartosci, indywi-
dualnymi potrzebami i mozliwosciami (Sokotowska, 1980, s. 34).

Niepelnosprawnos¢ wigze sie z ograniczeniami w zakresie pelnego dobrosta-
nu, ale termin ten nie jest w swojej warstwie znaczeniowej jednoznaczny, gdyz
jest ograniczony przez kryteria normy (np. statystycznej, intelektualnej, spotecz-
nej), tak wiec samo okreslenie niepelnosprawnosc intelektualna nie oddaje w pet-
ni jej charakteru i zlozonosci. Dlatego tez, postugujac sie zréznicowanymi narze-
dziami diagnostycznymi niepelnosprawnosci intelektualnej, zasadne jest kiero-
wanie si¢ wskazaniami, dla ktérych standard jest wyznaczony przez odchylenie
standardowe w ramach stosowanej skali (Wasek, Stankowski, 2006, s. 140-141).
Zwykle w przypadku niepelnosprawnosci intelektualnej jest to przedziat 15-17
punktéw na jedno odchylenie standardowe. O lekkim stopniu mozemy méwic
przy odchyleniu standardowym powyzej 2-3 stopni (Wasek, Stankowski, 2006,
s. 141). Psychologiczna diagnoza oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng po-
winna obejmowac nie tylko aktualny stan ich funkcjonowania i wskazywac
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obszary, w ktérych jest ono zaburzone, ale réwniez te obszary, w ktérych zabu-
rzenia nie sa znaczne (czyli mocne strony funkcjonowania). Powinna pozwala¢
ocenié, czy wystepujace zaburzenia majg charakter pierwotny, czy wtérny (Po-
pielarska, Popielarska, 2000). Powinna byé réwniez wieloaspektowa. Wspélcze-
sna psychologia kliniczna skupia si¢ nie na tym, co w funkcjonowaniu pacjenta
odbiega od normy, ale na tym, co w nim zdrowe i prawidlowo rozwiniete. Kon-
centracja oparta na defektach sprzyja bowiem izolacji niepelnosprawnych.

Uczen z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim charakteryzu-
je sie najlagodniejszg postacia odchylenn rozwojowych, choé¢ w grupie tej mamy
duze zréznicowanie zaréwno funkcjonowania proceséw poznawczych, jak
i schorzert wspétistniejacych. Niedorozwojowi ulegaja przede wszystkim funk-
cje poznawcze, takie jak: spostrzeganie, wyobraznia, pamieé, uwaga, myslenie,
ktore jest schematyczne i mato krytyczne, oraz orientacja spoteczna. Osoby z taka
diagnoza spostrzegaja wolniej, mniej dokladnie, w wezszym zakresie. Ich wy-
obrazenia sa mniej dokladne, a pamie¢, szczegdlnie dlugoterminowa, jest stabsza.
Nie rozumieja wielu stéw, zwlaszcza symbolizujacych przedmioty oraz bardzo
zlozone, skomplikowane zjawiska, co jest nastepstwem ograniczeri w mysleniu
abstrakcyjnym. Majq czesto trudnosci w wyrazaniu swoich mysli i rozumieniu
wypowiedzi innych oséb. Czesto nie potrafia wykrywac réznic i podobieristw
miedzy przedmiotami. Powoduje to u nich trudnosci w wydawaniu sadéw i wy-
cigganiu wnioskéw (Bobiriska, Pietras, Gatecki, 2012, s. 32). W ich dzialaniu brak
jest na ogdt planowosci, inwencji i samodzielnosci, najczesciej staraja sie nasla-
dowa¢ innych. Czesto podejmuja dzialania pod wplywem aktualnego nastroju,
emodji, nie przewidujac dokladnie skutkéw swoich decyzji (Sowa, 1997, s. 144).
Przyczyna lekkiej niepelnosprawnosci intelektualnej sa na ogét uszkodzenia (per-
inatalne, postnatalne), ale moga by¢ rowniez deficyty parcjalne, powolny prze-
bieg proceséw regulacji psychicznej oraz zaniedbania pedagogiczne, kulturowe
i sSrodowiskowe (Wasek, Stankowski, 2006, s. 141).

Uczen z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng realizuje taka sama podsta-
we programow3 jak uczeri w normie intelektualnej (Rozporzgdzenie MEN z 14 lu-
tego 2017 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz pod-
stawy programowej ksztatcenia ogdlnego dla szkoty podstawowej, w tym dla ucznidw
z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym Iub znacznym, ksztat-
cenia ogolnego dla branzowej szkoty I stopnia, ksztatcenia ogolnego dla szkoty specjal-
nej przysposabiajgcej do pracy oraz ksztatcenia ogdlnego dla szkoty policealnej. Dz. U.
poz. 356, 2018 poz. 1679) i moze korzystac ze wszystkich dostepnych form edu-
kacji. Ksztalcenie i wychowywanie dzieci o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych wciaz ulega zmianom, nadal poszukuje si¢ wiasciwych rozwigzan w tym
zakresie. Prébuje sie¢ przeciwdziata¢ spolecznemu wykluczeniu tych dzieci i po-
dejmuje si¢ inicjatywy stuzace poprawie jakosci ich Zzycia i dobrostanu psychicz-
nego (Dykcik, Twardowski, 2006, s. 76).

W wyniku zachodzacych na przestrzeni lat przeobrazert mozna wyréznic trzy
tendencje edukacyjne, ktérym odpowiadaja trzy kierunki dzialari praktycznych.
Sa to: segregacja, integracja, inkluzja. Dwa ostatnie czesto sa ze soba aczone, a na-
wet ze sobg utozsamiane. Segregacja polega na umieszczaniu dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi w odrebnych klasach czy szkotach specjalnych, kiedy
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inne formy edukacji zawiodly. Za najbardziej optymalne formy uznaje si¢ integra-
¢je lub inkluzje, czyli wlaczanie uczniéw z niepelnosprawnoscia do klas integracyj-
nych lub ogélnodostepnych, z uwzglednieniem indywidualizacji procesu ksztal-
cenia, dostosowania wymagan edukacyjnych do potencjatu rozwojowego ucznia
oraz wsparcia ze strony nauczyciela wspomagajacego (Szumski, 2006, s. 94-95).

Srodowisko wychowawcze

Dziecko zyje i wzrasta w okreslonym srodowisku spolecznym, jest od niego
zalezne, a réwnoczesnie ma swdj udzial w jego ksztaltowaniu. Wspdiczesna
pedagogika spoleczna uzywa okreslenia przestrzeni spolecznej, ktérgq nale-
zy rozumie¢ jako ,0g6t dynamicznych stosunkéw miedzy sitami dziatajacy-
mi w jednostce i poza nig, w otoczeniu, w ktére jednostka jest wigczona w spo-
s6b aktywny” (Izdebska, 2015, s. 11). Przestrzeri spoteczna to pole psychofizycz-
ne, w sklad ktérego wchodza jednostki i ich otoczenie. Jest to zatem przestrzeri
fizyczna ($rodowiskowa), materialna cze$¢ otoczenia, w ktérej zyje czlowiek,
oraz przestrzen mentalna, tworzona przez swiadomos¢ ludzka, mysli, przezycia,
doswiadczenia, relacje, wartosci symboliczne (Matyjas, 2017/16, s. 43).

Skladnikami przestrzeni spolecznej sa ludzie pozostajacy we wzajemnych
relacjach, ktérzy w sposéb intencjonalny lub nieintencjonalny, bezposredni lub
posredni przyczyniaja sie do socjalizacji i wychowania swoich cztonkéw, two-
rzac okre$lone srodowisko wychowawcze. Ryszard Wroczynski (1974, s. 32)
wyréznia naturalne i intencjonalne $rodowisko wychowawcze. Srodowisko
naturalne to rodzina, grupa réowiesnicza, spoleczno$é lokalna. Srodowisko inten-
cjonalne tworza instytucje podejmujace zamierzone oddzialywania zgodnie
z okre$lonym wzorem, modelem, idealem wychowawczym. Funkcje takg pelnia
szkola oraz rézne organizacje dziecigce i mlodziezowe.

Zdaniem Floriana Znanieckiego (2001, s. 87) ,$rodowisko wychowawcze — to
odpowiednie srodowisko spoleczne, ktére grupa wytwarza dla osobnika majacego
zostac jej cztonkiem po odpowiednim przygotowaniu”. Obejmuje ono wszystkie te
osoby i grupy spoleczne, ktérych czynnosci sg uzyteczne bezposrednio lub posred-
nio do ksztaltowania kandydata na swojego cztonka (Znaniecki, 2001, s. 87).

Rozpoznawanie warunkéw Zycia, nauki i mozliwosci uczniéw stanowi bar-
dzo wazne zadanie realizowane w ramach pomocy psychologiczno-pedagogicz-
nej, ktérej ogniwem jest pedagog szkolny. Pomoc ta jest rozumiana jako ,,szczego6l-
ny rodzaj wzajemnego oddzialywania osoby pomagajacej i wspomaganej” (MEN,
2001, s. 5). Osobami wspomaganymi przez pedagoga moga by¢ uczniowie, wycho-
wankowie, rodzice i nauczyciele. Pomoc ta polega, najogélniej ujmujac, na , wspie-
raniu w rozwigzywaniu probleméw zwiazanych z rozwojem dzieci i mlodziezy
oraz ich edukacjg i wychowaniem” (MEN, 2001, s. 5). Proces wspomagania prowa-
dzony przez pedagoga obejmuje diagnoze problemu/probleméw, ustalenie pro-
gramu pomocy zmierzajacego do jego rozwiazania, realizacje propozycji napraw-
czych. Jest realizowany z wykorzystaniem okreslonych prawem o$wiatowym
form pracy i uwzglednia srodowisko wychowawcze (szkolne, rodzinne, réwieéni-
cze, lokalne), w ktérym funkcjonujg uczniowie (Bobik, 2020, s. 201).

Zdaniem Teresy E. Dabrowskiej i Barbary Wojciechowskiej-Charlak (1997,s.112)
dzialania te powinny obejmowac integrowanie oraz aktywizowanie wszystkich
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grup i placéwek wystepujacych w srodowisku. Autorki wyrézniajg trzy plaszczy-
zny wspétpracy: prace z uczniem w miejscu jego zamieszkania, prace z domem
rodzinnym ucznia oraz wspdlprace z instytucjami oraz organizacjami funkcjo-
nujacymi w srodowisku lokalnym, ktére bezposrednio lub posrednio zajmujq sie
opieka nad dzieémi i mlodzieza (Wojciechowska-Charlak, 1997, s. 112).

W pracy pedagoga wspoélpraca ta moze przybierac réznorodne formy. Najcze-
Sciej sq to dzialania szkoly na rzecz érodowiska, oddzialywanie srodowiska na
szkote i dzialania wspdlne srodowisk wychowawczych. Jakos¢ srodowiska wy-
chowawczego oraz organizacja wspolpracy jego elementéw skladowych stanowia
istotny czynnik determinujacy i ukierunkowujacy decyzje zyciowe mlodziezy.

Metodologiczne podstawy badan

Badania mialy charakter diagnostyczny, wykorzystano w nich metode szaco-
wania i technike skali pomiarowej (skala orientacji pozytywnej), a uzupemiajaco
technike projekcyjna niedokoriczonych zdan. Celem badania byta diagnoza pla-
néw zyciowych miodziezy o specjalnych potrzebach edukacyjnych z lekkg nie-
pelnosprawnoscia intelektualng z klas VIII szkoly podstawowej (dwie klasy li-
czace tacznie 25 uczniéw) i Il klasy gimnazjum (jedna klasa liczaca 10 uczniéw),
ogotem 35 oséb'. Wybrano roczniki mtodziezy koriczacej obowigzek szkolny ze
wzgledu na dokonywane na tym etapie podsumowania efektéw ksztalcenia i od-
dziatywan wychowawczych, oceny postepéw (gtéwnie rozwoju intelektualnego)
oraz stanu zdrowia w celu dokonania wyboru dalszej drogi ksztalcenia na pozio-
mie zawodowym. Postawiono nastepujace pytania badawcze:

e Jaka jest opinia mlodziezy na temat swojego zycia?
e Jak badani oceniaja swoje doswiadczenia i siebie?
e Jak mlodziez widzi swoja przysztos¢?

Zgodnie z przyjetymi w metodologii badari zasadami nie formutowano hipo-
tez probleméw badawczych. Ich stawianie w przypadku badan diagnostycznych
mogloby wywrzeé niepozadany wplyw na koricowy wynik badan (Lobocki,
2000, s. 26; Rubacha, 2008, s. 78).

Badania przeprowadzono w trudnym srodowisku wychowawczym, jakim jest
dzielnica Bobrek w Bytomiu. Bobrek stanowit do 1994 r., kiedy zlikwidowano Hute Bo-
brek, gléwne miejsce pracy mieszkaricéw, najbardziej industrialng cze$¢ miasta. Koszt
jej transformacji lokalna spolecznoséé¢ ponosi do dzis. Typowa jest tam pauperyzacja
rodzin, bezrobocie, osiedlanie mieszkaricow eksmitowanych za nieplacenie czynszu,
powigkszajaca sie liczba rodzin romskich przybywajacych z terenéw Matopolski, za-
niedbania wychowawcze wobec dzieci i mlodziezy, zrujnowana infrastruktura, brak
miejsc kultury (jedyny dom kultury zburzono, budujac sklep sieci , Biedronka”), ma-
loletni spedzajacy wolny czas na ulicy (Bobik, 2016, s. 41). Warunki lokalne oddziatuja
na funkcjonowanie szkét oraz rodzin, maja tym samym bezposredni wplyw na bieza-
ce zycie oraz planowanie przysziosci przez zyjacych tam miodych ludzi.

! Rodzice badanych nastolatkéw wyrazili pisemng zgode na udzial ich dzieci w badaniu.
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Plany zyciowe mlodziezy z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
w $wietle badar wlasnych

Wyniki uzyskane za pomocq polskiej wersji pozytywnej orientacji (skala P)

Pozytywna orientacja jest to podstawowa tendencja do zauwazania i przywiazywa-
nia wagi do pozytywnych aspektéw zycia, doswiadczeri i do siebie (Laguna, Oles, Fi-
lipiuk, 2011, s. 47). Laczy w sobie trzy komponenty: samoocene, optymizm i satysfak-
qje z zycia. Jest w znacznym stopniu odpowiedzialna za adaptacyjne funkcjonowanie,
oznacza bowiem naturalne nastawienie na korzystna ocene siebie, wysoka satysfakcje
z zycia i wysoka ocene szans realizacji celéw, co przekiada si¢ na zaangazowanie w da-
Zenia zyciowe i wysoka oceng jakosci zycia (Laguna, Ole$, Filipiuk, 2011, s. 48).

Polska wersja pozytywnej orientacji (skala P) jest zbudowana z 8 twierdzen,
wszystkie maja charakter diagnostyczny. Osoba badana jest proszona o wskaza-
nie, w jakim stopniu zgadza si¢ z kazdym z nich. Odpowiedzi udzielane sg na
skali pieciostopniowej od 1 — zdecydowanie nie zgadzam sie, do 5 — zdecydowa-
nie zgadzam sig, przy czym jedno twierdzenie jest odwracane (twierdzenie 4).
Wynik stanowi suma punktéw, im jest wyzsza, tym wyzszy poziom pozytyw-
nej orientacji, zakres wynikéw surowych wynosi od 8 do 40 (Laguna, Oles, Fili-
piuk, 2011, s. 49). W tabeli 1 przedstawiono wyniki uzyskane za pomoca skali P.

Tabela 1. Zestawienie odpowiedzi na twierdzenia zawarte w skali orientacji pozytywnej

Zdecydowa- | Nie zga- | Ani sie zga- | Zga- | Zdecydo-
Twierdzenia nie nie zga- | dzam dzam, ani | dzam | wanie si¢ | Suma
dzam sie sie nie zgadzam | sie | zgadzam
Mam duza ,v\,nare 5 7 8 9 6 35
w przysztosé
Gdy tego potrzebuje,
sa zwykle ludzie, na 4 8 2 13 8 35
ktérych moge liczy¢
]egter.n zadowolony 3 8 5 15 ” 35
z zycia
Czasem przyszlosc
wydaje mi sie nie- 1 11 5 10 8 35
jasna
O.golme. mam zaufa- 6 14 ” 3 5 35
nie do siebie
Patrze w przysziosé
z nadzieja i entuzja- 2 6 14 6 7 35
zmem
Czuje, Ze mam wiele 6 16 - 4 ’ 35
powodéw do dumy
Generalnie ]estem . 9 8 6 7 5 35
zadowolony z siebie

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Jak pokazuja dane zawarte w tabeli 1, badani uczniowie koriczacy podstawo-
wy cykl edukacji sa grupa zréznicowang w zakresie orientacji pozytywnej. Ponad
potowa (20 0s6b) nie wierzy lub nie wie, czy ma wierzy¢ w przyszios¢. Pozostali
(15 os6b) deklarujg przeciwne stanowisko, czyli wiare w swoja przysztosé. Wiek-
szo$¢ miodych ludzi (21os6b) moze liczy¢ na pomoc innych w razie potrzeby. Spo-
ra grupa jednak (14 oséb) deklaruje brak wsparcia ze strony otoczenia. Zdecydo-
wana wigkszo$¢é badanych (22 osoby) jest zadowolona z Zycia, ale niestety niemal
co trzeci mlody czlowiek nie jest zadowolony lub nie ma sprecyzowanego zdania.
Niemal réwno rozlozyly sie opinie miodziezy na temat jasnosci swojej przysztosci:
17 uczniéw zdecydowanie nie zgadza sie lub nie ma zdania na temat stwierdze-
nia dotyczacego niejasnosci przysztosci, 18 uczniéw zgadza sie lub zdecydowanie
zgadza z tym twierdzeniem. Wigkszos¢ badanych nastolatkéw (22 osoby) nie ma
do siebie zaufania lub nie jest w stanie jednoznacznie go zadeklarowad, pozostali
(13 os6b) deklaruja jego posiadanie wobec siebie. Dos¢ réwnomiernie rozkladaja sie
opinie mtodych ludzi na temat patrzenia na przyszlos¢ z nadzieja i entuzjazmem:
14 badanych nie ma jednoznacznego stanowiska w tym zakresie (ani si¢ zgadzam,
ani sie nie zgadzam), 13 badanych zdecydowanie sie zgadza lub zgadza sie z tym
twierdzeniem, 8 prezentuje przeciwne stanowisko. Niepokoi fakt, ze wigekszos¢ ba-
danej miodziezy (22 osoby) u progu wyboréw zyciowych nie czuje powodéw do
dumy z siebie lub nie ma zdecydowanego zdania na ten temat, mniejszos¢ (6 oséb)
wypowiada sie pozytywnie o sobie. Takie stanowisko prawdopodobnie pociaga za
soba wyniki w zakresie ostatniego twierdzenia, dotyczacego generalnie zadowole-
nia z siebie. W tym przypadku jest podobnie, wigkszos¢ mlodziezy (23 osoby) nie
jest z siebie zadowolona lub nie potrafi jednoznacznie okresli¢ stanowiska wobec
siebie, mniejszos¢ (12 oséb) deklaruje generalnie zadowolenie z siebie. Uzyskane
wyniki surowe poddano dalszej analizie ujetej w tabelach 2 i 3.

Tabela 2. Normy stenowe skali P

Wyniki surowe Steny Wyniki surowe Steny
8-17 1 30-31 6
18-21 2 32-33 7
22-24 3 34-35 8
25-27 4 36-37 9
28-29 5 38-40 10

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Tabela 3. Poziom wynikéw uzyskanych przez badanych uczniéw w skali P

Wyniki Liczba %
Niski (1-3 stena) 17 48,5
Przecietny (4-7 stena) 16 45,8
Wysoki (8-10 stena) 2 5,7
Suma 35 100,0

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Tabela 2 przedstawia normy stenowe, ktére obliczono na podstawie wynikéw su-
rowych. Pozwolily one na roztozenie wynikéw uzyskanych przez miodziez w skali
P w formie kontinuum: od wyniku niskiego, poprzez przecietny do wysokiego (ta-
bela 3). Okazalo sie, ze wigkszos¢ badanych prezentuje niski lub przecietny poziom
pozytywnego nastawienia do zycia. Zaledwie dwie osoby deklaruja wysoki poziom
nastawienia do Zycia. Biorac pod uwage uzyskane wyniki mozna przyjaé, ze badang
milodziez cechujg ograniczenia w dostrzeganiu znaczenia dobrych aspektéw swoje-
go zycia, wlasnych doswiadczeri i docenianiu siebie. Moze to utrudnia¢ adaptacyjne
funkcjonowanie badanych oraz wyznaczanie przez nich celéw zyciowych.

Wyniki uzyskane za pomocq testu projekcyjnego
Technike projekcyjna — niedokoriczone zdania — zastosowano jako uzupelniajaca do

danych zebranych za pomoca skali P. Techniki projekcyjne w pracy pedagoga sa szcze-
golnie przydatne do badania dzieci i mlodziezy, gdyz one mniej si¢ kontroluja w proce-
sie badania (Jarosz, Wysoka, 2006, s. 324), co wiaze sie ze zjawiskiem nazwanym przez
Heinza Hartmanna ,,poddaniem si¢ badajacemu” (Rembowski, 1986). Oznacza to, ze
dzieci i mlodziez sa bardziej otwarte i szczere, przejawiajg mniej oznak oporu i lepiej
wspolpracuja z diagnosta. Wada technik projekcyjnych jest jednak ich mata obiektyw-
nos¢ ze wzgledu na zagrozenie subiektywnoscia ocen ze strony badacza. W celu unik-
niecia tego niebezpieczeristwa mozna traktowac je jako podstawe do zdobywania do-
datkowego materiatu diagnostycznego badz informacji uzupelniajacych materiat dia-
gnostyczny (Jarosz, Wysoka, 2006, s. 325). Takq tez uzupelniajaca role speity podczas
diagnozy planéw zyciowych uczniéw koriczacych podstawowy etap edukacji.

W trakcie badania mlodziez otrzymata kartki z szescioma niedokoriczonymi
zdaniami, ktére miata w sposéb spontaniczny uzupehic. Uzyskane odpowiedzi
pogrupowano:

1. Mojg mocng strong jest... Odpowiedzi: odwaga, mitos¢ do rodzicéw, nie mam
mocnych stron, posiadanie kolegéw, fajny wyglad, poczucie humoru, dobre
oceny, zdolnosci artystyczne: taniec, Spiew, popularno$é na FB.

2. Mojg stabg strong jest... Odpowiedzi: agresja, czeste zloszczenie sig, pyskowa-
nie rodzicom i nauczycielom, lenistwo, nieche¢ do szkoly i nauki, zle oceny,
wyglad, brak modnych ciuchéw, palenie papieroséw, brak telefonu komor-
kowego, brak komputera.

3. Moja rodzina jest... Odpowiedzi: kochana, fajna, beznadziejna (szczegélnie
tata), duza — mam czworke rodzeristwa, nie mam rodziny (jestem w domu
dziecka), krzykliwa, niepelna (mam tylko mame), biedna.

4. Moja klasa jest ... Odpowiedzi: fajna, glosna, zgrana, nie lubi sie uczy¢, ztosli-
wa wobec nauczycieli, beznadziejna.

5. Najwigkszym autorytetem dla mnie jest... Odpowiedzi: nie mam autorytetu,
koledzy, nauczyciele, moja wychowawczyni, Eminem, Taco Hemingway,
Szpaku, Rihanna, Boys, Robert Lewandowski, Wojciech Szczesny.

6. W przysziosci cheg... Odpowiedzi: a) zostac: kierowca, mechanikiem, kucha-
rzem, fryzjerem, piekarzem, cukiernikiem, pitkarzem, muzykiem, tancerzem,
bezrobotnym; b) czes¢ mlodziezy zamiast pisa¢, kim chce zostaé, wymieni-
ta, co chce miec: rodzine, fajnego meza/zone, ciekawa prace, duzo pieniedzy,
wlasne mieszkanie, samoché6d, modne ciuchy.
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Uzyskane odpowiedzi stanowia dopelnienie skali P. Pokazuja, Ze oceniajac
siebie, mlodziez wymienia wigcej stabych stron niz mocnych. Opisujac rodzi-
ne i klase, wskazuje gtéwnie ich negatywne strony. Wéréd autorytetéw rzad-
ko pojawiaja si¢ znaczace osoby doroste czy wybitne postaci ze $wiata nauki lub
kultury, najczesciej wymieniane sa gwiazdy popkultury lub sportu. Niska lub
przecigetna samoocena oraz satysfakcja z zycia prawdopodobnie rzutujg na dos¢
skromne plany zyciowe badanych. W przyszlosci planuja oni profesje niewy-
magajace wiedzy, a raczej umiejetnosci praktycznych, jak: kierowca, mechanik,
kucharz, fryzjer, lub artystycznych i sportowych. Wsréd odpowiedzi pojawity
sie takze trzy dos¢ zaskakujace — bycie bezrobotnym. Przypuszcza sig, Ze wyni-
ka to z faktu, Ze badani mieszkaja w dzielnicy o wysokim wskaZniku bezrobo-
cia, gdzie mozna zy¢ na przecietnym poziomie dzigki §wiadczeniom rodzinnym
oraz socjalnym. Znaczna cze$¢ badanych wyrazata takze pragnienie posiadania
dobrej pracy, rodziny, ale tez débr konsumpcyjnych, jak pienigdze, mieszkanie,
samochéd.

Podsumowanie

W ostatnich latach problematyka wyboréw zyciowych mlodziezy z lekka nie-
pelnosprawnoscia intelektualng jest przedmiotem dociekari naukowych. Nale-
zy wsréd nich wymieni¢ badania sondazowe oparte na kwestionariuszu ankie-
ty dla mlodziezy ponadgimnazjalnej, podjete przez Beate Gornicka (2004) oraz
Katarzyne Rusinek (2014). Celem podjetych badani empirycznych bylo pozna-
nie celéw i aspiracji zyciowych mlodziezy z niepelnosprawnoscia intelektual-
na w stopniu lekkim ze szkét ponadgimnazjalnych oraz poréwnanie ich z aspi-
racjami jej pelnosprawnych réwiesnikéw. Badania pokazaly, ze plany miodziezy
pelnosprawnej i z niepelnosprawnoscia rézniq sie w aspekcie edukacyjno-zawo-
dowym, natomiast sa zbiezne w zakresie planowanej wysokosci zarobkéw oraz
sposobow spedzania czasu wolnego. Nieco inne badania sondazowe z wykorzy-
staniem wywiadu skategoryzowanego przeprowadzily Grazyna Aondo-Akaa,
Monika Mastowska i Katarzyna Pajak (2018). Dotyczyly one postrzegania przez
mlodziez w wieku 18-26 lat z lekkq niepelnosprawnoscia intelektualng swoich
mocnych i stabych stron, a takze marzen o przyszlym zyciu oraz preferowanych
wartoéci. Pokazaly, ze wady i zalety sq dla badanych pojeciami trudnymi i abs-
trakcyjnymi. Wéréd zalet wymienili umiejetnosci nauczane w szkole (punktu-
alnos¢, schludnosé, kolezeristwo), do wad zaliczyli problemy emocjonalne lub
trudnosci szkolne. Istotnymi wartosciami bylo zdrowie, rodzina i praca, za$ ma-
rzeniami — zalozenie rodziny, praca, podréze, réznego rodzaju sukcesy zawodo-
we; czasami marzenia odnosily sie tez do sportu lub do wygladu zewnetrznego
(Aondo-Akaa, Mastowska, Pajak, 2018, s. 112-113).

Prezentowane w niniejszym artykule doniesienie badawcze wpisuje sie
w nurt prowadzonych badari nad postrzeganiem swojej przysztosci przez osoby
z lekka niepelnosprawnosciq intelektualng. Badaniem objeto nieco mlodsza gru-
pe wiekowa, bo uczniéw koriczacych obowiazek szkolny. Zwrécono uwage na
zwiazek miedzy planami na przyszios¢ a potencjalem rozwojowym oraz srodo-
wiskiem wychowawczym, w ktérym dorastala badana miodziez.
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Analiza uzyskanego materialu empirycznego pozwala na sformulowanie kilku
wnioskéw koricowych:
¢ milodziez z niepelnosprawnosciq intelektualng prezentuje obnizony potencjat

rozwojowy, szczegodlnie w obszarze funkcji poznawczych (jak: spostrzeganie,

wyobraznia, pamieé, uwaga i myslenie), rzutuje to na jej niskie oceny siebie,
swojego zycia i planéw na przysztos¢;

¢ badana miodziez wychowuje si¢ w trudnym srodowisku lokalnym, dotknietym
transformacja gospodarcza i spoteczng, co wplywa na jakos¢ srodowiska wycho-
wawczego i w znacznym stopniu oddziatuje na jej opinie dotyczace jakosci swo-
jego zycia, ale tez dos¢ niskie aspiracje w mysleniu o przysztosci (jak chec bycia
bezrobotnym);

o wiekszoé¢ badanych ujawnia niski lub przecietny poziom pozytywnego
nastawienia do zycia, co wynika gléwnie z malej wiary w przyszios¢, braku
jasnosci, nadziei i entuzjazmu w patrzeniu na nig, niedostrzegania ludzi, na
ktérych mozna liczy¢, niskiego zadowolenia i dumy z siebie;

e milodziez wymienia gléwnie gorsze strony siebie i otoczenia wychowawcze-
go, w ktérym wzrasta, rzadziej pozytywne;

e autorytetem dla badanych sa gléwnie postaci zwigzane z popkulturg lub
sportem, rzadziej znaczacy dorosli;

e skromne sa plany zyciowe zwigzane z praca, miodziez wymienia na ogét
zawody fizyczne (mechanik, kucharz, fryzjer, cukiernik, piekarz).

Jak pokazaly badania, istnieje zwigzek miedzy poziomem samooceny i satys-
fakgji z zycia a planami zyciowymi mlodziezy o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych. Od poczatku edukacji dzieci, a nastepnie nastolatkowie z orzeczeniem
o potrzebie ksztalcenia specjalnego konfrontujq siebie i kolegéw, znajdujac w ten
sposéb potwierdzenie swoich ograniczen. To nie pomaga w ksztalttowaniu pozy-
tywnej samooceny. Jesli do tego srodowisko rodzinne i lokalne nie jest wspiera-
jace, a przeciwnie, prezentuje cechy dysfunkcjonalnosci, to mitodziez nie znajdu-
je autorytetéw i optymistycznych perspektyw swojej przysziosci. W normalizacji
tego stanu moga pomdc dziatania pedagoga szkolnego. Wsréd najwazniejszych
zadan w tym zakresie mozna wymienic:

e prowadzenie badan i dzialaii diagnostycznych oraz wspieranie mocnych
stron uczniéw;

e wspieranie rozwoju uczniéw poprzez rozmowy, doradztwo, zajecia o cha-
rakterze edukacyjnym i terapeutycznym;

¢ minimalizowanie skutkéw zaburzen rozwojowych, jak niska samoocena czy
negatywne nastawienie do zycia, dzigki réznym propozycjom zaje¢ szkol-
nych (warsztaty umiejetnosci spolecznych, zajecia wychowawcze) oraz poza-
lekcyjnych ($wietlica socjoterapeutyczna, zajecia artystyczne czy sportowe,
wyijscia lub wyjazdy do placéwek kultury);

e inicjowanie i prowadzenie dzialan mediacyjnych, interwencyjnych oraz
pomoc w rozwigzywaniu probleméw;

e pomoc rodzicom, nauczycielom i wychowawcom w rozpoznawaniu i roz-
wijaniu indywidualnych mozliwosci i predyspozycji uczniéw o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych z niepelnosprawnoscia intelektualna
(Lewandowska-Kidon, Kalinowska-Witek, 2016, s. 50).
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Realizacji tych zadart moze sprzyjac styl pracy pedagoga — bycie mentorem
dla dzieci i mlodziezy (Bobik, 2020, s. 08), poloZenie nacisku na pozytywna re-
lacje z uczniem, pomaganie mu i udzielanie racjonalnego wsparcia, branie pod
uwage réznych uwarunkowan zycia ucznia (sytuacji rodzinnej, relacji réwiesni-
czych, trudnosci i osiaggnie¢ szkolnych), nastawienie na odkrywanie potencjatu
mlodego czlowieka i jego wrazliwosci.
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LIFE PLANS OF YOUNG PEOPLE WITH SPECIAL EDUCATIONAL NEEDS
AS AN AREA OF WORK OF A SCHOOL COUNSELOR

Abstract

Nowadays, young people face the challenge of constant change resulting from the need to
adapt to the transformations of the surrounding life environment. The article discusses the life
plans of young people with special educational needs as an area of work of a school counselor.
Its purpose is to explain the basic concepts determining the planning of the future, such as: de-
velopment potential, health, educational environment. The article presents the results of diag-
nosis of these plans by students with mild intellectual disability completing the eighth grade
— of primary school and third grade of lower secondary school (last school year 2018/2019).
The estimation method, positive orientation scale technique, and technique of unfinished sen-
tences were used. Research has shown that adolescents with special educational needs are
limited in perceiving the importance of the good aspects of their lives, their own experiences
and self-appreciation. It may also hinder the adaptive functioning of the respondents and the
setting of life goals by them. It is therefore important to employ specialists in educational insti-
tutions, mainly a school counselor who, through systematic help in discovering abilities, and
compensating for development deficits, can help the students shape their life plans.

Keywords: diagnostic tests, special educational needs, life plans of young people, positive
orientation, school counselor
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HISTORYCZNE UWARUNKOWANIA EDUKAC]I
WEACZAJACE] W JAPONII

W artykule przedstawiona jest historia systemu edukacyjnego dla oséb z niepelnosprawno-
Sciami w Japonii. System ten na przestrzeni wiekéw ulegt ogromnym przeobrazeniom. Z po-
czatku obowiazkiem rodziny byla opieka nad niepelnosprawnym dzieckiem, ktére czesto bylo
stygmatyzowane i pozbawiane jakiejkolwiek edukacji. Rodzina dziecka byla nierzadko tez piet-
nowana za sam fakt posiadania niepelnosprawnego dziecka. Zmienilo sie to dopiero pod koniec
XIX w. za sprawa nawigzania kontaktéw zagranicznych z innymi krajami. Japonia dostrzegta
potrzebe wprowadzenia edukacji dla 0s6b niepelnosprawnych. W najlepszej sytuacji byly osoby
niewidome oraz niestyszace. To wiasnie dla tych grup zostaly stworzone pierwsze szkoty spe-
cjalne. Na samym koricu obowigzkiem ksztalcenia specjalnego objeto dzieci z niepelnosprawno-
Scig intelektualng. Przez wiele dziesiecioleci dzieci niepelnosprawne uczyly sie w szkotach spe-
cjalnych dostosowanych do konkretnej niepelnosprawnosci. Reforma z 2006 r. spowodowala, ze
zaczeto méwic o koniecznosci integracji dzieci z niepelnosprawnosciami ze sprawnymi réwie-
$nikami i umieszczac je w ogélnodostepnych szkotach. W artykule zostaly wykorzystane dane
statystyczne, dokumenty rzadowe, dokumenty legislacyjne oraz programy szkolne.

Stowa kluczowe: edukacja specjalna, Japonia, historia, dzieci z niepelnosprawnosciami,
buddyzm, sintoizm

Wprowadzenie

W kazdym spoleczenistwie spotyka sie osoby z niepelnosprawnoscia, zaréw-
no fizyczna, sensoryczna, jak i intelektualna. Jednoczesnie kazde spoteczeristwo
w sposéb czesto catkowicie odmienny podchodzi do tych oséb, poczawszy od
catkowitego czy tez czesciowego wykluczenia az po pelna akceptacje.

Kazdego roku rodzi si¢ na $wiecie coraz wiecej ludzi. Przybywa tez oséb do-
tknietych niepelnosprawnoscia. Powodem tego jest nie tylko lepsze diagnozowa-
nie i skuteczniejsze orzekanie o niepelnosprawnosci, ale takze rozwdj medycy-
ny, dajacy mozliwos¢ ratowania dzieci, ktére jeszcze kilkadziesiat lat wczesniej
nie miatyby szans na przezycie. To sprawia, ze dzieci urodzone przedwczesnie
sa nierzadko obarczone niepelnosprawnoscia i potrzebuja specjalnej opieki zaraz
po urodzeniu, a pézZniej czesto wymagaja ksztalcenia specjalnego oraz réznych
form rehabilitacji (por. Christie, 2000, s. 467).

W Japonii przez dlugie stulecia dzieci niepelnosprawne byly pozbawione
edukacji, a opieke nad nimi sprawowali najblizsi czlonkowie rodzin, w szczegdl-
nosci matki. Zmiana nastapila dopiero pod koniec XIX w., kiedy Japonia otwo-
rzyla sie na kontakty z innymi krajami i zaczela dostrzegac potrzebe ksztalcenia
specjalnego oraz wspierania 0s6b z niepelnosprawnosciami.
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Szacuije sie, ze wspdlczesnie okoto 6 milionéw Japoriczykéw dotknietych jest nie-
pelnosprawnoscia, co stanowi 5% calego spoleczeristwa. To zdecydowanie mniej
niz w innych wysoko rozwinietych krajach, takich jak Stany Zjednoczone, Wielka
Brytania czy Niemcy. Giéwnym powodem tego jest fakt, ze niektére choroby, np.
reumatyzm, trudnosci w uczeniu sie, padaczka, uzaleznienie od alkoholu czy tez
innych substancji chemicznych, nie sg zaliczane do niepelnosprawnosci (por. Goy-
al, 2000, s. 46; Heyer, 2000, s. 110). Dodatkowo oficjalne dane bazuja jedynie na oso-
bach, ktére majq shougaisha techou. Jest to ksiazeczka z wpisang konkretna niepeno-
sprawnoscig osoby ja posiadajacg. W praktyce istniejq trzy takie ksigzeczki: dla oséb
dotknietych niepelnosprawnoscig fizyczng (ta kategoria zawiera m.in. osoby niesty-
szace, niewidome z zaburzeniami mowy oraz ze zdiagnozowanymi chorobami na-
rzadéw wewnetrznych), intelektualng oraz zaburzeniami psychicznymi. Czes¢ oséb
pomimo niepelnosprawnosci nie aplikuje o nia, gdyz jej posiadanie jest stygmatyzu-
jace. Zatem oficjalne dane dotyczace liczby 0séb niepelnosprawnych w spoleczen-
stwie sg z pewnosciq zanizone (Heyer, 2000, s. 110-111).

Historyczno-kulturowe aspekty niepelnosprawno$ci w Japonii

Poczatkowo w Japonii opieka nad osobami niepeinosprawnymi byla obowigz-
kiem najblizszej rodziny, w szczegdlnosci kobiet. Osoby z niepelnosprawnoscia
byly stygmatyzowane, izolowane i ukrywane przez przepelniona wstydem rodzi-
ne, ktéra takze byla piethowana za posiadanie niepelnosprawnego dziecka. Zmieni-
lo sie to dopiero po I wojnie $wiatowej, kiedy w odpowiedzi na zadania rodzicéw
niepelnosprawnych dzieci i aktywistéw walczacych na ich rzecz zaczeto otwieraé
instytucje pomocowe. Niestety, sytuacja przebywajacych w nich oséb daleka byla
od ideatu (Stibbe, 2004, s. 21). Osoby te byly kontrolowane i pozbawiane prywat-
nosci, czesto doznawaly przemocy zaréwno fizycznej, jak i — w przypadku kobiet
— takZe seksualnej. Gdy chorowaly, czesto nie podejmowano zadnych préb leczenia,
niepelnosprawne dzieci rzadko byly kapane, co powodowalo, ze w osrodkach pa-
nowat smréd (Hayashi, Okuhira, 2001, s. 857-858).

Osoby niepelnosprawne przez diugie stulecia byly pozbawione jakiejkolwiek
formalnej edukacji. Wplyw na to niewatpliwie miat system religijny obowiazu-
jacy w Japonii, na ktéry skladaja sie¢ dwie gléwne religie, wzajemnie si¢ przeni-
kajace: buddyzm oraz sintoizm. Ich podejscie do niepelnosprawnosci jest ambi-
walentne. W sintoizmie niepelnosprawnos$¢ jest uznawana za cos wstydliwego,
poniewaz kala linie pochodzenia, ktéra pochodzi od bogéw, poprzez cesarza do
kazdego Japoriczyka (Ninomiya, 1986, s. 203). Jednak najbardziej przyjacielscy,
opiekuriczy oraz pomocni cztowiekowi bogowie japoriskiego panteonu, jak Ebi-
su czy tez Fukurokuju, sg przedstawiani jako osoby niepelnosprawne. Ludzie
czesto trzymaja w domach figurki z ich wizerunkami, aby zapewnic sobie szcze-
$cie oraz pomys$lnos¢ (por. Ashkenazi, 2003, s. 142, 155).

Nauczanie buddyzmu o niepelnosprawnosci jest natomiast jednoznaczne. Nie-
pelnosprawnos¢ fizyczna czy tez somatyczna to rezultat zlej karmy w poprzed-
nim zyciu. Karma z poprzedniego zycia powoduje, Ze osoba w nastepnym zZyciu
urodzi sie niema, niewidoma czy tez niepelnosprawna fizycznie. Wszystko zatem,
co robimy obecnie, powrdci do nas i bedzie mialo odzwierciedlenie w przysziym
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zyciu. Chociaz osoby te sg pigtnowane i obwiniane za swoja niepelnosprawnos¢,
to istniaty i nadal istniejq liczne instytucje pomagajace tej grupie spotecznej. Bud-
dyzm bowiem zacheca do wspierania tych oséb, aby w przyszlym zyciu sta¢
sie lepsza istota (Ninomiya, 1986, s. 204). W przesztosci popularne byly szkoétki
$wiatynne, do ktérych oddawano na podstawowga nauke niepelnosprawne dzie-
ci, gléwnie niestyszace i niewidzace. Trzeba jednak zaznaczy¢, Zze edukacja taka
byta mozliwa jedynie dla dzieci z najbogatszych rodzin, bo mogty one oplaci¢ po-
byt dziecka (Nakamura, 2006, s. 39). Poniewaz wszelka choroba czy tez niepeino-
sprawno$¢ sa traktowane jako kara, osoby z niepelnosprawnoscia byty wykluczo-
ne z monastycznego buddyjskiego zycia (Triplett, 2019, s. 92).

Innym powodem braku zainteresowania ksztalceniem oséb niepemnospraw-
nych byt fakt, ze uznawano je powszechnie za bezuzyteczne i takie, ktérych nie
mozna niczego nauczy¢, co dotyczylo gléwnie oséb niestyszacych (por. Tsuchiya,
1994, s. 66-67). Prawdopodobnie wynikato to z braku mozliwosci komunika-
cyjnych z tymi osobami, przez co uznawane byly réwniez za osoby o obnizonej
sprawnosci intelektualnej. Osoby raz uznane za , bezuzyteczne” byly wylaczane
ze $Srodowiska. Mogly stac sie ,,uzyteczne” jedynie wtedy, kiedy ukoniczyly spe-
cjalistyczny trening lub edukacje i pracowaly, otrzymujac drobne wynagrodzenie
(Kayama, Haight, 2014, s. 53).

W najlepszej sytuacji byly osoby niewidome. Prawdopodobnie zwigzane byto
to z faktem, Ze pomimo utraty wzroku ich komunikacja werbalna z pozostatymi
czlonkami spoteczeristwa nie byla zaburzona, podobnie jak ich sprawnos¢ intelek-
tualna. Osoby te dzigki specjalistycznym kursom mogly pracowad, najczesciej jako
specjalisci w zakresie akupunktury i masazu (por. Fritsch, 1992, s. 63). Niewidome
dziewczynki w wieku 6-8 lat byly takze wysylane do specjalnej organizacji (jesli
taka znajdowala sie¢ w poblizu ich miejsca zamieszkania), ktéra ksztalcita je na goze
— $piewaczki. Po odpowiednim przeszkoleniu muzycznym wedrowaly one z wio-
ski do wioski, nawet w okresach srogiej zimy, §piewajgc przy akompaniamencie
instrumentu zwanego shamisen piosenki $wieckie i religijne. Dziewczynki te pod-
czas nauki, ktdra czesto trwala wiele lat i obejmowala gléwnie uczenie si¢ piosenek
na pamieé, nabywaly réwniez wiedze dotyczaca samodzielnego funkcjonowania
w zyciu codziennym (Groemer, 2016). Zarabiajac drobne pieniadze podczas swo-
ich wystepow czy tez pracujac jako masazystki, nie byly uznawane za osoby bezu-
zyteczne i ciezar dla spoteczeristwa. Wrecz przeciwnie, niektére z nich byly duma
swoich rodzin, a nawet stanowily dla nich wsparcie finansowe.

Poczatki edukacji specjalnej w Japonii

Sytuacja oséb niepelnosprawnych zmienita si¢ dopiero w drugiej polowie
XIX w. W 1858 r. komodor Marynarki Wojennej Stanéw Zjednoczonych Mat-
thew C. Perry, gdy przybyl do Japonii, wymusit nawiazanie kontaktéw zagra-
nicznych, co zakoniczylo jej 220-letnig izolacje. Otwarcie sie Japonii na $wiat spo-
wodowalo wyslanie przez japonski rzad delegatéw zaréwno do Europy, jak
i Stanéw Zjednoczonych. Ich zadaniem bylo zaznajomienie sie z dziatajacymi
tam instytucjami i odmiennymi kulturami. Narzedziem do modernizacji kra-
ju byt réwniez wiekszy dostep do edukacji, jaki nastapil w efekcie kontaktéw
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z innymi paristwami. Na mocy prawa szkolnego z 1872 r. edukacja podstawowa
stala sie obowigzkowa dla kazdego sprawnego dziecka. Niestety, nie obowigzy-
wala ona dzieci niepelnosprawnych, ktére na obowigzkowa edukacje musiaty
poczekacd jeszcze kilkadziesiat lat (Tsuchiya, 1994, s. 66).

Pierwsza szkola dla oséb niewidomych i niestyszacych zostala zalozona
w Tokio w 1878 r.! przez Rakuzenwai - filantropijne stowarzyszenie. Budynek, do
ktérego uczeszczali uczniowie, byl jeden, ale podzielony na dwa odrebne oddzia-
ly: dla dzieci niestyszacych i dla dzieci niewidomych. Japoriski rzad zaczat wspie-
ra¢ dzialania szkoly i pomagat jej rozwijac sie, a nastepnie przejat osrodek. Bar-
dzo szybko nastapit wzrost liczby tego typu placéwek zaréwno publicznych, jak
i prywatnych. Wkrétce tacznie w 57 osrodkach na terenie calej Japonii uczylo sie
1600 uczniéw. Oprécz tokijskiej placéwki istotne znaczenie miata takze placowka
w Kioto — réwniez przeznaczona dla dzieci niewidomych i niestyszacych. W obu
szkotach dzieci rozpoczynaly edukacje w wieku 10-16 lat. Edukacja trwata od
4 do 6 lat i obejmowala podstawowe przedmioty: etyke, jezyk japoriski, arytmety-
ke, historie, geografie, Spiew oraz gimnastyke. Dziewczeta uczyly sie takze szycia.
Szkota oferowala réwniez dwa zawodowe kursy — z muzyki oraz z masazu pota-
czonego z akupunkturg. Wiekszos$¢ chtopcéw wybierata kurs masazu, dziewczeta
natomiast duzo czeéciej decydowaly sie na kurs muzyczny, podczas ktérego uczy-
ly sie gry na koto oraz shamisen (Reader, 1916, s. 13). Najpowszechniejszg metoda
nauki bylo uczenie si¢ na pamiec¢ (Anderson, 1959, s. 180).

W 1907 r. rzad oficjalnie zarekomendowal wprowadzenie edukacji specjalnej
réwniez dla dzieci z niepelnosprawnosciq intelektualna. Zajecia miaty odbywac sie
w specjalnych klasach w kolegiach, w ktérych uczyli sie nauczyciele. Giéwnym ce-
lem bylo przeprowadzenie badari dotyczacych tego, jak nalezy efektywnie ksztal-
ci¢ osoby z niepelnosprawnoscia. Niestety, ze wzgledu na brak srodkéw finanso-
wych klasy specjalne szybko zostaly zamkniete (Kayama, Haight, 2014, s. 53).

W 1923 r. na mocy cesarskiego edyktu ustanowiono, ze w ciagu o$miu lat
w kazdej prefekturze bedzie co najmniej jedna publiczna szkota dla niewido-
mych (Akiba, 1927, s. 16). Do 1957 r. szkét takich w calej Japonii bylo 72, tqcznie
uczeszczalo do nich blisko 20 000 uczniéw. Uczylo w nich ponad 2000 nauczycie-
li (Anderson, 1959, s. 180). Trzeba jednak zaznaczy¢, ze edukacja szkolna w dal-
szym ciggu obejmowala jedynie niewidome i niestyszace dzieci. Osoby z czescio-
wa utratag wzroku, stuchu czy tez niepelnosprawne fizycznie byly pozostawiane
w domach i skazywane na opieke rodziny lub prywatne nauczanie.

Dopiero zapis prawny z 1947 r. umozliwil edukacje wszystkim niepelno-
sprawnym dzieciom z wadami wzroku i stuchu, ktéra stala sie¢ obowigzkowa.
W kazdej prefekturze powstata szkota dla oséb niewidomych i niestyszacych. Re-
forma edukacji szkolnej nie byta pozbawiona jednak wad. Okazalo si¢ bowiem,
ze wprowadzenie w jednym roku obowigzkowej edukacji nie mogto by¢ do kon-
ca mozliwe ze wzgledu na brak wystarczajacej ilosci materialéw do nauczania,
wykwalifikowanych nauczycieli oraz udogodnieni dla dzieci niepelnosprawnych.

! Percival Hall zwraca uwage, ze pierwsza tego typu placéwka powstata w tym samym roku nie
w Tokio, ale wlasnie w Kioto — por. Hall (1905, s. 305).
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Reforma przebiegata stopniowo. W 1948 r. objeta dzieci 6-letnie, w 1949 r. — 6- oraz
7-letnie, i tak dalej az do 15. roku zycia (Anderson, 1959, s. 181). Niestety, dzieci
z niepelnosprawnoscia fizyczng oraz intelektualng nadal nie byly objete edukacja.
Rzad bowiem uznawal, ze nie wykazuja one potencjatu edukacyjnego i tworzenie
dla nich placéwek specjalnych nie jest zasadne. Dzieki jednak wytrwatosci rodzi-
céw, badaczy oraz nauczycieli, ktérzy udowodnili, ze dzieci te sa zdolne do nauki
i osiggania sukceséw, w 1979 r. zostaly objete edukacja specjalna. Szkoty dla dzie-
ci niepelnosprawnych zostaly podzielone na nastepujace kategorie: dla niewido-
mych, niestyszacych, niepelnosprawnych fizycznie i/lub intelektualnie (Kuroda,
Kulesza, 2017, s. 30).

Od 1947 r. obowiazkowa edukacja skladata sie¢ z 6 klas szkoly podstawowej
dla dzieci w wieku 6-12 lat, 3-letniej szkoly drugiego stopnia dla dzieci w wieku
13-15 lat oraz 3-letniej szkoly trzeciego stopnia dla dzieci w wieku 16-18 lat, kt6-
ra nie wchodzita juz w sklad obowiazkowej edukacji. Mimo Ze obecnie w Japonii
90% dzieci jest zapisywanych do szkoét trzeciego stopnia, to jednak wiele rodzin ze
wzgledu na trudna sytuacje finansowq zabiera je z nich, gdyz koszty edukacji sg
zbyt wysokie (Kuroda, Kulesza, 2017, s. 29). W Japonii szkoly trzeciego stopnia sa
publiczne (stanowig 70% wszystkich szkét tego stopnia) oraz prywatne. Obie szko-
ly sa jednak platne, a warunkiem przyjecia jest zdanie egzaminu wstepnego (Clark,
2005). Oproécz szkot trzeciego stopnia Japonia oferuje réwniez przedszkola specjal-
ne, ktére nie sq obowigzkowe. Uczeszczaé mogg do nich dzieci w wieku 3-5 lat.

W 1987 r. w miescie Tsukuba, potozonym niedaleko Tokio, zostalo zalozone
collegium technologiczne dla oséb niestyszacych i niewidomych. Nauka w nim
trwala trzy lata. Byla to pierwsza tego typu placéwka na $wiecie, jej program
w calosci dostosowano do potrzeb oséb niewidomych. W 2005 r. collegium zo-
stalo przeksztalcone w Narodowy Uniwersytet Technologiczny, w ktérym na-
uka trwa 4 lata (https://www .tsukuba-tech.ac.jp/english/about/history.html).

Poczatki modelu wlaczajacego w Japonii

Chociaz juz od lat 80. XX w. méwiono o koniecznosci integracji, to dopiero
ustawa o edukacji szkolnej z 2006 r. spowodowala, ze podjeto konkretne dzia-
tania. Dzieci z niepelnosprawno$ciami zaczeto umieszczaé w ogdlnodostep-
nych szkotach, przechodzac od modelu edukacji specjalnej do modelu wspiera-
jacej edukacji specjalnej, ktérej celem jest jak najwieksza integracja ze zdrowymi
dzie¢mi (Mithout, 2016, s. 170).

Japoriskie Ministerstwo Edukacji, Kultury, Sportu, Nauki i Technologii (MEXT)
definiuje edukacje specjalng jako ,edukacje dla uczniéw niepelnosprawnych,
z uwzglednieniem ich indywidualnych potrzeb edukacyjnych, ktéra ma na celu pel-
ny rozwdj ich zdolnosci, niezaleznosci i udziatu w zyciu spotecznym” (MEXT, 2017).

Wsp6lczesnie dzieci z niepelnosprawnosciami moga uczy¢ sie w takich pla-
céwkach, jak:

1) szkoly specjalne przeznaczone wytacznie dla dzieci z okres§lonymi niepeino-
sprawnosciami;

2) specjalne klasy tylko dla dzieci z niepelnosprawnosciami, ktére mogg by¢
utworzone w regularnych szkotach;
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3) regularne klasy, ktére sa w regularnych szkotach;
4) klasy zwane tsukyu.

Szkoly specjalne sg najczesciej tworzone dla dzieci ze znacznymi niepelnospraw-
no$ciami, takimi jak catkowita utrata wzroku, stuchu czy tez glebsza niepelnospraw-
no$¢ intelektualna. Funkcjonowanie tych dzieci w regularnych szkotach byloby utrud-
nione i wymagatoby ogromnych nakladéw finansowych oraz zwigkszonej kadry pe-
dagogicznej specjalizujacej sie w pracy z konkretng niepelnosprawnoscia. W kazde;j
szkole specjalnej jest oficjalny podziat miedzy dzie¢mi z pojedynczg niepelnosprawno-
Sciq (tanitsu) i sprzezona (chofuku) — ucza sie one w osobnych klasach. Jesli na przyklad
jest dwoéch uczniéw w tym samym wieku: jeden z pojedyncza niepelnosprawnoscia,
drugi ze sprzezona, to musza zosta¢ utworzone dwie odrebne klasy. Wynika to z fak-
tu, ze potrzeby edukacyjne kazdego z tych dzieci s inne i inny program edukacyjny
musi by¢ uwzgledniony. Obecnie dzieci ze sprzezong niepelnosprawnoscia stanowia
30—40% wszystkich uczniéw szkét specjalnych (Mithout, 2016, s. 179).

Klasy tsukyu odnosza sie do specjalnego programu nauczania dzieci z niepeino-
sprawnosciami w regularnych szkotach. Uczniowie ci uczeszczaja, w zaleznosci od
swoich potrzeb, na dodatkowe indywidualne lub prowadzone w niewielkich gru-
pach zajecia lekcyjne dostosowane do ich potrzeb i umiejetnosci. Najczesciej jest to
od 1 do 8 dodatkowych godzin w tygodniu. Klasy te zwykle przeznaczone s dla
uczniéw z lekkimi niepelnosprawnosciami, takimi jak niedowidzenie, lekkie ubyt-
ki stuchu, obnizona sprawnos¢ intelektualna, ADHD oraz autystyczne spektrum za-
burzen (Keitaro, 2017, s. 28; Kayama, Haight, 2014, s. 68-71).

Decyzje o umieszczeniu dziecka w konkretnej szkole specjalnej czy tez regu-
larnej z klasami specjalnymi podejmuja rodzice dziecka po konsultacjach z pe-
dagogami, psychologami i innymi specjalistami oraz po uwzglednieniu potrzeb
i umiejetnosci dziecka. Obowiazek edukacyjny moze zosta¢ odroczony lub dziec-
ko moze zostaé z niego zwolnione ze wzgledu na niepelnosprawnoséé, ale zdarza
sie to w przypadku 0,001% dzieci (Stevens, 2013, s. 105-111).

Liczba uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi kazdego roku ro-
$nie, mimo Ze ogodlna ich liczba maleje, co jest spowodowane szybko starzeja-
cym sie spoleczeristwem japoriskim. Powodem tego jest z pewnoscia bardziej
szczegdlowe diagnozowanie niepetnosprawnosci. W 2015 r. liczba uczniéw obje-
tych obowigzkowa edukacjq specjalng (szkota podstawowa oraz szkola drugiego
stopnia) wynosita 362 000, co stanowi 3,58% wszystkich uczniéw. W calej Japonii
istnieje, wedlug statystyk z 2015 r., 1114 szkét specjalnych (jedynie 13 z nich to
placéwki prywatne). 745 szkét przeznaczonych jest dla dzieci z niepelnospraw-
noscig intelektualna, 83 dla oséb niewidomych i stabowidzacych, 118 dla niesty-
szacych i stabostyszacych, 345 dla oséb niepelnosprawnych fizycznie oraz 145
dla dzieci z problemami zdrowotnymi, takimi jak nowotwory, choroby serca czy
astma. W sumie w szkolach specjalnych uczylo sie 137 894 uczniéw z niepeino-
sprawnoscig. 201 493 uczniéw uczylo sie w klasach specjalnych utworzonych
w normalnych szkotach, a 90 270 bylo objetych programem tsukyu (MEXT, 2016).
Zgodnie z rozporzadzeniami w regularnej szkole jeden nauczyciel przypada na
35 uczniéw, w klasie specjalnej utworzonej w szkole regularnej jeden nauczyciel
uczy 8 dzieci. W szkole specjalnej jeden nauczyciel jest odpowiedzialny za 3-6
dzieci w zalezno$ci od stopnia ich niepelnosprawnosci (za: Ketairo, 2017, s. 30).
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Wedlug zatozen reformy kazdy nauczyciel zobowigzany jest do uzyskania certy-
fikatu nauczyciela specjalnego, jesli pracuje z dzie¢mi niepenosprawnymi. Niestety,
praktyka wyglada zupemie inaczej. Okazuje sig, ze w szkotach specjalnych az 25% na-
uczycieli nie ma takich uprawnieni (Keitaro, 2017, s. 31). Przeklada sie to niestety na
jakos¢ ksztalcenia. Wiele dzieci ze wzgledu na brak wykwalifikowanej kadry nie zdo-
bedzie takich umiejetnosci, jakie mogloby osiagna¢ pracujac z wykwalifikowanym
pedagogiem. Sytuacja ta jest réwniez niekorzystna dla nauczycieli. Nie majac odpo-
wiedniego przygotowania pedagogicznego, czesto nie sq w stanie przygotowac do-
stosowanego do potrzeb i umiejetnosci ucznia indywidualnego programu nauczania.
To z kolei moze si¢ przekladac¢ na brak postepéw edukacyjnych ich podopiecznych,
co w efekcie moze réwniez doprowadzi¢ nauczyciela do wypalenia zawodowego.

Zakoficzenie

Podejscie do 0séb niepelnosprawnych w Japonii zmienialo si¢ na przestrzeni
wiekéw, poczawszy od ich stygmatyzowania az po akceptacje. Ogromnym prze-
obrazeniom ulegl takze system ksztalcenia specjalnego. Bylo to mozliwe gléw-
nie dzieki zmianie swiadomosci. Otwarcie si¢ Japonii na inne kultury i dzialajace
w nich instytucje, w tym takze szkoly specjalne, spowodowalo, ze w osobach, kt6-
re przez diugi okres uznawano za ,bezuzyteczne”, zaczeto dostrzegac¢ potencjat
i zwrécono uwage na potrzebe ich ksztalcenia.

Reforma edukacji szkolnej z 2006 r. zmniejszyla dystans miedzy niepeino-
sprawnymi dzie¢mi a ich pelnosprawnymi réwiesnikami. Nie jest ona jednak
pozbawiona wad. Wprowadzenie modelu wlaczajacego spowodowalo, ze spora
cze$é nauczycieli musi zdobywac dodatkowe certyfikaty umozliwiajace naucza-
nie dzieci niepelnosprawnych, co w praktyce nie zawsze jest wykonalne. Pro-
gram tsukyu, ktéry wydaje si¢ dobrym pomystem, z calg pewnoscia takze nie jest
najlepszym rozwigzaniem ani edukacyjnym, ani integracyjnym dla wszystkich
dzieci. Wyniki badari pokazujg bowiem, Ze osoby umieszczane w tych klasach
czesto bywaja dyskryminowane, padajq ofiarg przemocy ze strony réwiesnikéw
i cze$ciej porzucajq szkoly (por. Mithout, 2016, s. 176-177).
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HISTORICAL BACKGROUND OF INCLUSIVE EDUCATION IN JAPAN
Abstract

The aim of this article is to analyse the history of the educational system for people with
disabilities in Japan, which has changed enormously over the centuries. At first, it was the
family’s responsibility to look after a disabled child who was often stigmatized and deprived
of any form of education, as was the family itself, which was often stigmatized for the mere
fact of having a disabled child. The situation changed only at the end of the 19th century due
to establishing foreign contacts with other countries. Japan saw the need to introduce educa-
tion for people with disabilities. Blind and deaf people were in the best situation so the first
special schools were established for these groups. At the very end, children with intellectual
disabilities were included in special education. For many decades, children with disabilities
have been educated in special schools adapted to their specific disability. Due to the reform of
2006, there was talk of the need to integrate children with disabilities with non-disabled peers
and to place them in mainstream schools. The article presents statistical data, government
documents, legislative documents and school curricula.

Keywords: special education, Japan, history, children with disabilities, Buddhism, Shintoism
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JOZEF MENDRUN (1939-2021)!

Jozef Mendruni — dzialacz Polskiego Zwiazku
Niewidomych, jeden z twércéw oraz organizatoréw
Towarzystwa Pomocy Gluchoniewidomym. Czlo-
wiek z ogromna charyzmga oraz rzadko spotykana
umiejetnoscia racjonalnego planowania i determi-
nacjg w realizacji nowatorskich dziatari nakierowa-
nych na wspieranie oséb z niepelnosprawno$ciami,
szczegoblnie 0séb z niepelnosprawnoscia wzrokowa
oraz z réwnoczesng stuchowo-wzrokowa niepeino-
sprawnoscia.

Urodzit si¢ 14 listopada 1939 r. we wsi Borki Wiel-
kie w powiecie tarnopolskim (Ukraina). Rodzice mie-
li gospodarstwo rolne. W rodzinie nie bylo 0séb z nie-
pelnosprawnoscia, jedynie stryj nieco sie zajakiwat.
W 1945 r. rodzina, w ramach repatriacji, transportem
z Tarnopola przyjechata na Ziemie Odzyskane (wojewédztwo wroclawskie).

Rodzice poczatkowo mieli problemy ze znalezieniem odpowiedniego miejsca
zamieszkania — wokét byto jeszcze duzo dotychczasowych mieszkaricéw pocho-
dzenia niemieckiego. Pociag przez kilka dni jezdzil od stacji do stacji w poszu-
kiwaniu wolnego domostwa. Na niewielkiej stacyjce o nazwie Kseléw Mendrun
znalazt niewypat i zapalnik. Zacza}, nie rozumiejac powagi sytuacji, manipulo-
wad przy nim gwoZdziem. Nastapil wybuch. Stato si¢ to na oczach wielu ludzi.
Uszkodzeniu ulegta jego reka, piersi i twarz. Otrzymat prowizoryczna, ale tez
wysoce niewystarczajaca pomoc lekarska.

Po dziesieciu dniach od wypadku trafit do szpitala w Cieplicach, pod opieke le-
karzy niemieckich. Zaistniate okolicznosci sprawity, ze rodzina osiedlita si¢ w Kse-
lowie; prowadzita gospodarstwo rolne, po kilku latach ojciec podjat prace na kolei,
matka zajela sie szyciem. W latach 1945-1946 Mendrun przeszedl operacje w celu
podratowania stanu zdrowia, takze oczu. Przez rok od wypadku widziat nieznacz-
nie na jedno oko, drugie oko byto niewidzace. Edukacje szkolng podjat w zwyklej
szkole ogdlnodostepnej. W pierwszym roku nauki zrealizowal program dwéch
klas. Gdy byt w klasie III, pojawily si¢ problemy ze szczatkowo widzacym okiem.
W szpitalach wroclawskich zdiagnozowano odwarstwienie siatkéwki.

! Tekst w przewazajacej wiekszosci opracowany na podstawie: Zaorska (2010, s. 323-330).
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W latach 1948-1954 przebywat w domu. Nie uczyt si¢, stopniowo pogarszat
mu sie wzrok. W poszukiwaniu mozliwosci ksztalcenia pomagatl mu brat stryjecz-
ny, ktéry studiowat w Wojskowej Akademii Technicznej we Wroctawiu. To z jego
inicjatywy trafil do szkoty dla niewidomych we Wroclawiu, a potem —juz w wie-
ku 17 lat — do Bydgoszczy. W tym czasie w Laskach Henryk Ruszczyc podejmo-
wat préby ksztalcenia zawodowego os6b niewidomych z uszkodzonymi rekami.

W 1956 r. Mendrun trafit do Lasek, miat de facto ukoriczone dwie klasy szko-
ly podstawowej ogélnodostepnej. Tam, decyzja wladz, zostal przyjety do klasy
VI (po uprzednim sprawdzeniu stanu wiedzy ogdlnej), a kolejno do szkoty za-
wodowej na dwa lata. Zdobyl zawéd tkacza i podjal prace w spétdzielni inwa-
lidéw. Wykazywal duze mozliwosci intelektualne, wiec zdecydowat sie na kon-
tynuacje nauki w liceum ogélnoksztatcacym (dwie klasy szkoty zawodowej — po
przeprowadzeniu egzaminu — potraktowano jako dwie klasy liceum).

W latach 1961-1963 pracowat i uczyt sie¢ w szkole $redniej. Mature zdat
w roku 1963. Pragnat podjac studia psychologiczne na Uniwersytecie Warszaw-
skim, ale w tym czasie nie przyjmowano studentéw niewidomych. Do pomocy
Mendruniowi w realizacji planéw edukacyjnych na poziomie wyzszym wiaczy-
li sie: znany dziatacz Polskiego Zwiazku Niewidomych Wlodzimierz Dolariski
oraz prof. Maria Grzegorzewska i prof. Janina Doroszewska. Grzegorzewska su-
gerowata eksperymentalna edukacje przez rok, a jesli zakorczy sie niepowodze-
niem, przeniesienie do Paristwowego Instytutu Pedagogiki Specjalnej w Warsza-
wie. Egzamin wstepny na studia zdal z wynikiem pozytywnym u prof. Tadeusza
Tomaszewskiego. Studia ukoniczyt w 1968 r. obrong pracy magisterskiej na temat
teorii gier (promotor prof. Jerzy Ekiel), mimo ze w 1965 r. utracit resztki wzroku
na nieco widzacym oku po uderzeniu okiem w kant otwartej szatki w akademi-
ku. W czasie studiéw brat udzial w obozach letnich organizowanych przez Pol-
ski Zwigzek Niewidomych.

Od 2 stycznia 1969 r. rozpoczal prace w Polskim Zwiazku Niewidomych na sta-
nowisku instruktora, w dziale zajmujacym sie zagadnieniami rehabilitacji niewido-
mych i nowo ociemniatych. Dzialem kierowat Adolf Szyszko. Pierwsza propozycja
zatrudnienia zwigzana byla z objeciem stanowiska dyrektora osrodka dla niewido-
mych w Bydgoszczy, ale z niej zrezygnowat ze wzgledu na chec znalezienia zatrud-
nienia w Warszawie. W tym czasie uczy! si¢ podstawowych czynnosci przydatnych
w pracy biurowej, tj. prowadzenia korespondencji, przyjmowania listéw i odpi-
sywania na korespondencje (Kuczyriska-Krata, 1999). Do 1971 r. prowadzit kursy
i szkolenia z zakresu rehabilitacji psychicznej. Pracowat z lektorem, ktérym poczat-
kowo byla jego Zona (nie uwazat z perspektywy czasu, by bylo to dobre rozwiaza-
nie — zaciera si¢ bowiem réznica miedzy praca zawodowa a zyciem prywatnym).

W latach 1971-1973, za namowa Wlodzimierza Kopydlowskiego, pemnit funkcje
przewodniczacego okregu warszawskiego PZN. Od 1 stycznia 1974 r. pracowat
w Zarzadzie Gléwnym PZN. Realizowano tam réznorodne eksperymenty prak-
tyczne oraz badania naukowe poswiecone dzialaniom na rzecz niewidomych,
takze dzialaniom wydawniczym.

W 1976 1., wspdlnie z prof. Zofia Sekowska, uczestniczyl w miedzynarodowe;j
konferencji naukowej poswieconej zagadnieniom edukacji i rehabilitacji niewi-
domych dzieci, ktéra odbyta si¢ w Berlinie Zachodnim. Tam dostrzegl problemy
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takich dzieci i wystapit z ideg organizacji w Polsce letnich turnuséw rehabilitacyj-

nych dla matych dzieci niewidomych i niedowidzacych oraz ich rodzin. W 1977 r.
zrezygnowal ze stanowiska w zwigzku z sytuacja polityczng zaistniala w PZN
(wladze komunistyczne podjely probe ingerencji w prace tej organizacji).

W latach 1977-1980 pelnit funkcje sekretarza generalnego PZN. W 1980 r. wré-
cit do Dziatu Tyflologicznego. Skoncentrowat sie na nowych zagadnieniach i dzia-
laniach, miedzy innymi na rzecz rodzicéw dzieci z niepelnosprawnoscia wzro-
kowa, 0séb tracacych wzrok na tle cukrzycy oraz oséb stabowidzacych. Efektem
tych dzialari bylo podjecie wspélpracy z Wyzszg Szkolq Pedagogiki Specjalnej
im. M. Grzegorzewskiej w celu realizacji projektu Opracowanie modelu rehabilita-
cji wzroku stabowidzgcych, ze szczegolnym uwzglednieniem warunkow jego wdrozenia
(umowa PZN-WSPS, 1983-1987). W wyniku realizacji tego zamierzenia dokona-
no adaptacji Programu Rozwijania Umiejetnosci Postugiwania sie¢ Wzrokiem Nata-
lie C. Barragi i June E. Morris, utworzono pierwsza Poradnie Rehabilitacji Wzroku
Stabowidzacych Oséb w Warszawie przy ul. Nowy Swiat 5 oraz opracowano kon-
cepgje ksztalcenia rehabilitantéw wzroku na poziomie akademickim.

W tym czasie nasilily si¢ jego problemy ze stuchem. Juz jako dziecko czesto
chorowat na zapalenie uszu, ale w Laskach zaleczono pojawiajace sie stany za-
palne. Ucho prawe uszkodzil sobie po skoku do wody w czasie studiéw, podczas
pobytu na letnim obozie PZN, ucho lewe w latach 80. wykazywalo uszkodzenie
na poziomie 60 dB. To, a takze inne pojawiajace sie okolicznosci skierowaly za-
interesowania Mendrunia na kwestie réwnoczesnej stuchowo-wzrokowej niepet-
nosprawnosci, tym bardziej Ze dane zebrane w okregach Polskiego Zwiazku Nie-
widomych potwierdzily wage tej problematyki.

W 1983 r. do 6wczesnego prezesa Polskiego Zwigzku Niewidomych Jana Do-
braczynskiego trafit list z prosba o pomoc od osoby gluchoniewidomej, kierowa-
ny do ministra zdrowia. Minister otrzymang prosbe przekazat do PZN. W 1979 r.
Tadeusz Majewski napisal ksigzke sugerujaca istnienie problematyki gluchonie-
widomych pt. Zagadnienia rehabilitacyjne ghuchoniewidomych. W 1985 r. Szwedz-
ki Zwiazek Gluchoniewidomych zorganizowat pierwsza Europejska Konferencje
Gluchoniewidomych. Na tej konferencji J6zef Mendrun otrzymat propozycje wia-
czenia si¢ w prace Komisji ds. Gluchoniewidomych przy Zarzadzie Europejskiej
Unii Niewidomych. Od 1985 r. byt cztonkiem Komisji, nastepnie wiceprzewod-
niczacym i przewodniczacym (do 2000 r.). Po powrocie ze Szwecji, z Géteborga,
przygotowano pierwszy turnus dla gluchoniewidomych w Polsce w Jadwisinie
(1985). Podpisano umowe o wspdlpracy z Polskim Zwigzkiem Gluchych.

J6zet Mendrun zainicjowat organizacje pleneréw rzezbiarskich w Ororisku,
wystaw poplenerowych, realizacje filméw pokazujacych swiat ludzi gtuchonie-
widomych (np. Dotyk, Tworzenie w ciemnosci i ciszy), warsztatéw artystycznych
w Lucznicy, akcji wyposazania podopiecznych w pomoce techniczne (aparaty
stuchowe, powigkszalniki, komputery ze specjalistycznym oprogramowaniem
i dostosowanymi do mozliwosci przystawkami), wskazat idee tworzenia regio-
nalnych klubéw gluchoniewidomych, co kontynuowat Grzegorz Koztowski.

W czasie pobytu w Hiszpanii (1991) poznat przedstawiciela Szkoty Perkin-
sa ze Stanéw Zjednoczonych Micela Colinsa i podjal wspétprace z ta instytucja.
Dzieki tym kontaktom kilka os6b miato okazje odbycia stazu w Stanach Zjed-
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noczonych. W 1991 r. zorganizowano zebranie zalozycielskie Towarzystwa Po-
mocy Gluchoniewidomym (TPG) oraz podjeto kroki zwiazane z jego rejestracja.
Mendrun zainicjowatl réznorodne dziatania realizowane przez TPG, migedzy in-
nymi organizacje turnuséw rehabilitacyjnych dla dzieci i dorostych, oséb z ze-
spotem Ushera, ttumaczenia literatury specjalistycznej, akcje wydawnicze pro-
mujace problemy gluchoniewidomych i ich srodowiska rodzinnego. Angazowat
si¢ w dzialalno$¢ na forum miedzynarodowym, wprowadzenie wolontariuszy
do prac organizacji. Funkcje przewodniczacego TPG pelnit do roku 2003.

W 2000 r., w czasie Migedzynarodowej Konferencji Rady do Spraw Edukacji
Os6b z Uszkodzeniem Wzroku, ktéra odbyla sie w Krakowie w dniach 9-14 lip-
ca, zostal uhonorowany Medalem Anny Sullivan. Odznaczenia dokonat Micha-
el Collins, dyrektor Miedzynarodowego Programu Perkins/Hilton z USA (me-
dal ten zostal ustanowiony w 1952 r. przez Szkote Perkinsa dla Niewidomych
w Watertown kolo Bostonu; jest przyznawany wybitnym osobistosciom za zastu-
gi dla rozwoju edukacji i rehabilitacji dzieci oraz dorostych gtuchoniewidomych;
na medalu widnieje napis: , Spuscizna nadziei dla gluchoniewidomych” (A lega-
cy of hope for the deafblind) (Majewski, 2000).

W latach 2003-2005 pracowat w PZN. W roku 2005 przeszed} na emeryture
i zalozyt organizacje pozytku publicznego — Fundacje TRAKT, zajmujaca si¢ zdo-
bywaniem funduszy na dziatalno$¢ wydawnicza, opracowywaniem i wykonywa-
niem wybranych pomocy naukowo-dydaktycznych, np. map, atlaséw, globuséw.
Fundacja ta ma obecnie pracownikéw etatowych, wilasna strone internetowa, wy-
daje miesiecznik BIT. Problemem jest jednak szersze wlaczenie mlodych ludzi do
pracy w tej organizacji. Mendrun 2 lutego 2008 r. zostat cztonkiem honorowym
Towarzystwa Pomocy Gluchoniewidomym. Niestety, Towarzystwo Pomocy Glu-
choniewidomym, po wycofaniu si¢ Mendrunia z dzialalno$ci w tej organizacji,
nie przetrwalo préby czasu. Uchwalgq nr 1 Walnego Zebrania z dnia 28 wrzesnia
2019 r. podjeto decyzje o likwidacji TPG.

Mendrun przez kilka lat, z inicjatywy prof. Tadeusza Gatkowskiego, prowa-
dzit wyklady w ATK w Warszawie i Akademii Pedagogiki Specjalnej. Wsréd
0s6b, ktére wywarly wyjatkowy wplyw na droge zyciowq Mendrunia, znajdu-
ja sie rodzice, siostry zakonne pracujace w Laskach, szczegdlnie siostra Monika,
Tadeusz Gatkowski i Tadeusz Majewski.

Z inicjatywy Mendrunia zostaly zalozone takie czasopisma, jak: Przeglgd Ty-
flologiczny (1974), Materiaty Tyflologiczne (1980), Zeszyty Tyflologiczne (1979), Na-
sze Dzieci (1986), Dla i o Gtuchoniewidomych (1993), ktére péZniej zmienito nazwe
na Dionie i Stowo (1996). Nie napisat Zadnej ksiazki, ale jest autorem wielu ar-
tykuléw poswieconych osobom niewidomym i gtuchoniewidomym. Napisat np.
wstep do publikacji T. Majewskiego Zagadnienia rehabilitacyjne gtuchoniewidomych,
PZWL, Warszawa 1979, s. 9; (wspdlnie z E. Oleksiak): Wsparcie oséb gluchoniewi-
domych przez Towarzystwo Pomocy Gluchoniewidomym. W: Edukacja i rehabili-
tacja osob gtuchoniewidomych (modelowe rozwigzania), pod red. Cz. Kosakowskiego,
M. Zaorskiej, Wydawnictwo UWM, Olsztyn 2002, s. 159-163; Towarzystwo Po-
mocy Gluchoniewidomym. W: 10 lat istnienia i dziatalnosci Towarzystwa Pomo-
cy Gluchoniewidomym. Dionie i Stowo, 2001, nr jubileuszowy, s. 6-16. Pisat tak-
ze w kwartalniku Dfonie i Stowo (1996, nr 1-2, 34; 1997, nr 4; 2004, nr 1), ktéry byt
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wydawany przez Towarzystwo Pomocy Gluchoniewidomym, np.: Wielka szansa,
Czy gtuchoniewidomy moze byc¢ samodzielny? (wspdlnie z G. Koztowskim i T. Majew-
skim); TPG ma juz 5 lat, Bez informacji nie ma rozwoju, Standardowe zasady wyrdw-
nywania szans o0sob niepetnosprawnych w odniesieniu do gtuchoniewidomych w Europie,
Europejski Rok Osdb Niepetnosprawnych — mingt.

Prywatnie i zawodowo byl serdecznym, zyczliwym, cieptym, oddanym pra-
cy na rzecz os6b niewidomych i gltuchoniewidomych czlowiekiem, wizjonerem
i inicjatorem waznych akcji majacych na celu wspieranie potrzebujacych pomo-
cy. W wolnych chwilach oddawat sie pasji czytania literatury historycznej. Anali-
zujac swoje zycie podkreslal, ze gléwnym jego problemem bylo godzenie dwéch
spraw: pracy zawodowej i domu rodzinnego. Zawsze bowiem czul sie odpowie-
dzialny za jedno i drugie (Majewski, 2000).

J6zef Mendrun zmart 26 stycznia 2021 r. w Warszawie. Uroczystos¢ pogrze-
bowa odbyta si¢ dnia 4 lutego na Cmentarzu Poludniowym w Antoninowie pod
Piasecznem.
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w Warszawie

PRACE DOMOWE W SWIETLE PRAWA

Zadawanie uczniom zbyt wielu skomplikowanych prac domowych stato sie duzym
problemem spolecznym i przedmiotem bezskutecznego dzialania konstytucyjnych orga-
néw panstwa. W swietle Konstytucji RP, wigzacych Polske uméw miedzynarodowych
i prawa krajowego szkolna praktyka zadawania prac domowych wydaje si¢ bezpodstaw-
na, a wrecz narusza¢ moze liczne normy prawa.

Stowa kluczowe: legislacja, obowiazek, wolnosé, praca domowa, prawo wewnetrzne

Prace domowe nie byly dotychczas przedmiotem zainteresowania doktry-
ny prawa ani tez przedmiotem orzecznictwa. Kwestia ta staje sie jednak Zré-
diem wyraZnie narastajacego konfliktu w srodowisku szkolnym, w szczegdlno-
$ci sprzeciwu rodzicéw wobec obcigzania dzieci duza iloscia pracy oraz cze-
sto zbyt wysokim stopniem jej skomplikowania. W takiej sytuacji konieczne jest
podjecie jurystycznej analizy problemu i préba jej diagnozy. Zauwazy¢ trzeba,
ze praca domowa uczy m.in. samodzielnosci, systematycznosci i utrwala wiedzg,
ale stosowana bez ograniczen stanowi naduzycie. Tej drugiej formie prac domo-
wych poswiecony zostanie niniejszy artykut.

Zgodnie z art. 2 ustawy zasadniczej Rzeczpospolita Polska jest demokratycz-
nym panstwem prawnym. Z zasady tej Trybunatl Konstytucyjny jeszcze w czasie
obowigzywania ,,malej konstytucji” wyprowadzit zasade legalizmu (Garlicki, 2002,
s. 61). Na gruncie Konstytucji RP z 1997 r. orzecznictwo przyjelo forme przepisu,
konkretnie art. 7, ktéry stanowi, ze organy wladzy publicznej dzialajq na podstawie
i w granicach prawa. W praktyce oznacza to, ze caly aparat panistwowy, wszyst-
kie podmioty realizujace jego zadania mogg dzialac tylko w oparciu i na podsta-
wie przepisu prawa. Zasada ta zostaje wielokrotnie powtdrzona takze w innych
aktach prawnych, np. w art. 6 Kodeksu postepowania administracyjnego. Zasada
legalizmu, inaczej zwana tez zasada zwigzania administracji publicznej prawem
(Dobkowski, 2012, s. 36-37), jest przeciwienstwem zasady swobody (wolnosci)
dzialania ludzi. Zasada swobody, wywodzaca si¢ wprost z zasady demokratycz-
nego panstwa prawnego i art. 31 Konstytucji RP (Winczorek, 2008, s. 82), oznacza,
ze podmiotom wiladzy publicznej wolno czynic¢ wszystko to, co nie jest przez pra-
wo zakazane (Winczorek, 2008, s. 19).

Ustawa zasadnicza przyznaje w art. 70 ust. 1 zd. 1 kazdemu prawo, ale tez
obowiazek nauki, natomiast w art. 70 ust. 4 Konstytucji RP naklada na wiladze
publiczne obowiazek zapewnienia obywatelom powszechnego i réwnego doste-
pu do wyksztalcenia. Realizacje powierzonego przez ustrojodawce obowiazku
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paristwa wobec obywateli, polegajacego na umozliwieniu ksztalcenia sie, urze-
czywistniaja ustawy materialnego prawa administracyjnego, tj. ustawa z dnia
7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty (Dz. U. 2020 poz. 1327 z p6Zn. zm.) i usta-
wa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo oswiatowe (Dz. U. 2020 poz. 910 z péZzn. zm).
Obie te ustawy naleza do sfery materialnego prawa administracyjnego, co ozna-
cza, Ze sa objete zasadq legalizmu, a nie zasada swobody (wolnosci) dzialania.

Z tej perspektywy nalezy rozpocza¢ analize zagadnienia tzw. prac domo-
wych. Wskaza¢ trzeba na wstepie, Ze wynikajg one wlasciwie tylko ze zwycza-
ju. Przy czym na gruncie prawa administracyjnego — inaczej niz w prawie cywil-
nym, gdzie czynnos¢ prawna wywotuje skutki wyrazone ustalonym zwyczajem
- nie jest dopuszczalne jakiekolwiek stosowanie zwyczaju. W swietle tego nalezy
postawié pytanie: czy nauczyciel jest zwigzany prawem, czy tez przeciwnie — jest
wolny i moze czyni¢ wszystko, czego mu nie zakazano.

Za swoboda nauczyciela przemawia art. 12 ust. 2 ustawy z dnia 26 stycznia
1982 r. Karty Nauczyciela, ktéry stanowi, Ze: ,Nauczyciel w realizacji programu
nauczania ma prawo do swobody stosowania takich metod nauczania i wycho-
wania, jakie uwaza za najwlasciwsze sposréd uznanych przez wspétczesne nauki
pedagogiczne (...)”. Jednak przedstawiona tu swoboda jest bardzo ograniczona,
wrecz iluzoryczna. Metoda nauczania to zgodnie z pogladem Wincentego Okonia
(1996, s. 233) ,,(...) systematycznie stosowany sposéb pracy nauczyciela z ucznia-
mi, umozliwiajacy osiagniecie celéw ksztalcenia”. Zatem majac to na uwadze
w kontekscie prac domowych, wnioskowaé mozna, Ze nie jest metoda nauczania
praca domowa. Metoda nauczania to bowiem praca nauczyciela z uczniem, pod-
czas gdy odrabianie pracy domowej to samodzielna praca ucznia, ktéra nastepnie
jest tylko oceniana przez nauczyciela. Poddajac art. 12 Karty Nauczyciela analizie,
trzeba zwrdci¢ uwage na to, ze nakazuje on nauczycielowi realizowac program na-
uczania, co jest pierwszym widocznym ograniczeniem swobody nauczyciela. Ko-
lejnym zawezeniem wolnosci jest wskazanie, Ze nauczyciel moze wybiera¢ tylko
z tych metod, ktdre sa uznane przez wspdélczesne nauki pedagogiczne. Jakkolwiek
trudno stwierdzi¢, co miat na mysli ustawodawca uzywajac w art. 12 ust. 2 Karty
Nauczyciela stowa ,,uznanych”, to mozna domyslac sie, ze chodzi o te metody na-
uczania, ktére nie s3 we wspolczesnych naukach pedagogicznych kontestowane,
a wywotuja powszechng akceptacje. ,Wolno$¢” nauczyciela wynikajaca z omawia-
nego przepisu jest w koricu ograniczona art. 22a ust. 11 6 ustawy o systemie oswia-
ty, ktéry nakazuje nauczycielowi przedstawic¢ dyrektorowi program wychowania
lub nauczania do danych zaje¢ edukacyjnych z zakresu ksztalcenia ogdélnego na
dany etap edukacyjny. Dyrektor moze dopusci¢ dany program nauczania, ale do-
piero po zasiggnieciu opinii rady pedagogicznej. Kolejnym ograniczeniem swobo-
dy nauczyciela jest nadzér pedagogiczny sprawowany na podstawie przepiséw
ustawy Prawo oswiatowe (np. art. 60 ust. 7 i 8, art. 55 ustawy Prawo oswiatowe).
W koricu trzeba zwrdci¢ uwage na to, ze przepis mowi tylko o swobodzie, a nie
0 wolnosci rozumianej jako dowolnos¢ wyboru metody i wyraZnych oraz licznych
nakazach wynikajacych z tresci regulacji. Trudno zatem zgodzi¢ sie z teza, aby wy-
kiadnia przepisu skianiata do przyjecia, Ze nauczyciel nie podlega zasadzie legali-
zmu i co za tym idzie moze naklada¢ na ucznia w ramach swojej swobody wybo-
ru metody nauczania obowiazek odrabiania pracy domowe;j.
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Poszukujac roli i pozycji nauczyciela i szkoly w systemie prawa, nalezy przyj-
rze¢ sie ustrojowym ustawom prawa o$wiatowego. Szkotly publiczne — do kté-
rych uczeszcza najwiecej uczniéw i ktérym z tego wiasnie powodu poswieco-
na bedzie niniejsza praca — zakladane sg i prowadzone na podstawie art. 8 ust. 2
pkt 1, ust. 3 ustawy Prawo oswiatowe. Zgodnie z tym przepisem szkota publicz-
na moze by¢ prowadzona przez jednostke samorzadu terytorialnego. Niemniej
art. 7 ust. 1 pkt 8 ustawy z dnia 8 marca 1990 r. o samorzadzie gminnym (Dz. U.
2019 poz. 506 z péZn. zm.) wymienia jako jedno z wilasnych zadar gminy zaspo-
kojenie potrzeb wspdlnoty samorzadowej w zakresie edukacji publicznej. Art. 4
ust. 1 pkt 1 ustawy z dnia 5 czerwca 1998 r. o samorzadzie powiatowym (Dz. U.
2019 poz. 511 z p6zn. zm.) natomiast nakazuje, aby powiat wykonywat okreslo-
ne zadania publiczne o charakterze ponadgminnym m.in. w zakresie edukacji
publicznej. Oznacza to, ze w ramach zadan gminy obowigzkowe jest zapewnie-
nie edukacji na poziomie podstawowym, natomiast samorzad powiatowy zobli-
gowany jest do prowadzenia szkét ponadpodstawowych. W tym miejscu pod-
nie$¢ nalezy, ze jednostki samorzadu terytorialnego sprawuja wladze publiczng
i w zwiazku z tym zwigzane sa zasadq legalizmu.

W ujeciu prawa administracyjnego szkota prowadzona przez podmiot wiadzy
publicznej jest zakladem administracyjnym, czyli wyodrebniong jednostka orga-
nizacyjng, ktéra otrzymuje do wykonania okreslony zestaw zadarn publicznych
od podmiotu administracji publicznej, ktéry jg tworzy, i ktéra z tego powodu
pozostaje pod nadzorem tego podmiotu (Zimmermann, 2008, s. 111). Szkota jest
wyodrebniona jednostka organizacyjng gminy lub powiatu, realizujaca zada-
nie publiczne polegajace na zapewnieniu edukacji dla wspélnoty samorzado-
wej i pozostaje pod nadzorem zaréwno organu ja zakladajacego i prowadzace-
go, jaki i kuratorium oswiaty. Szkola publiczna zgodnie z art. 11 ustawy z dnia
27 sierpnia 2009 r. o finansach publicznych (Dz. U. 2019 poz. 869 z p6zn. zm.)
jest jednostkaq budzetowq i nie posiada osobowosci prawnej, co oznacza, ze fi-
nansowo i prawnie uzalezniona jest od jednostki samorzadu terytorialnego, kto-
ra ja prowadzi. Tym samym szkota jest tylko wyodrebniong jednostka realizuja-
cg zadania publiczne na rzez podmiotu ja tworzacego i finansujacego. Stanowi
zatem element prawa publicznego administracyjnego, w zwiazku z czym musi
podlegac zasadzie legalizmu. W konsekwengji tego nauczyciel jako pracownik
szkoly, podobnie jak urzednik lub piastun organu, powinien dziala¢ na podsta-
wie i w granicach prawa. Co oznacza, ze w braku konkretnego przepisu prawa
dane dzialanie nie moze by¢ podejmowane, w tym zmuszanie kogo$ — nawet
dziecka — do jakiego$ obowigzku.

Na tym tle warto przywotac art. 31 ust. 2 zd. 2 Konstytucji RP. Zgodnie z tym
przepisem nikogo nie wolno zmuszaé¢ do tego, czego prawo mu nie nakazu-
je. Innymi stowy, z zasady tej wynika zakaz przymuszania innych oséb do czy-
nienia tego, co nie wynika z nakazéw prawa powszechnie obowigzujacego. Ta
prosta zasada jest jedng z gwarancji wolnosci obywateli, chroni przed arbitral-
nym przymuszaniem ze strony podmiotéw wiadzy publicznej, ale tez innych
0s6b do dziatan, ktére nie zyskaly reprezentacji w przepisie prawa. Z perspekty-
wy omawianej regulacji przy braku wyraznego prawa regulujacego prace domo-
we zmuszanie kogo$ do ich odrabiania w oczywisty sposéb narusza przywotany
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przepis ustawy zasadniczej oraz zasade legalizmu. Konsekwencje takiego stanu
moga godzic takze w inne normy prawa i wysoko cenione wartosci. Jak wynika
z art. 31 Konwencji o Prawach Dziecka (Dz. U. 1991, nr 120 poz. 526), przyjetej
przez Zgromadzenie Ogélne Narodéw Zjednoczonych dnia 20 listopada 1989 r.,
dziecko ma prawo do wypoczynku i czasu wolnego, do uczestniczenia w zaba-
wach i zajeciach rekreacyjnych. Zbyt duza liczba prac domowych, szczegélnie
zadawanych w sposéb niekontrolowany przez wielu nauczycieli, moze catko-
wicie pozbawi¢ dziecko tego prawa, sprawiajac, ze bedzie ono spedzac czas wy-
tacznie w szkole i przy odrabianiu prac domowych w miejscu zamieszkania. Wy-
razne jest wskazanie, Ze czas dziecka musi by¢ podzielony miedzy obowigzkiem
nauki, ktéry powinien by¢ realizowany w szkole, a prawem cztowieka, w tym
dziecka, do wolnosci, prywatnosci i Zycia rodzinnego.

Ustawa zasadnicza w art. 47 gwarantuje kazdemu czlowiekowi, w tym dziec-
ku, prawo do prywatnosci i zycia rodzinnego. Nie mozna zatem prowadzi¢ takiej
rozszerzajacej wykladni obowigzku nauki dziecka, ktéra z jednej strony pozba-
wialaby to dziecko konstytucyjnego prawa do prywatnosci i zycia rodzinnego,
a z drugiej — sprzecznie z innymi ustrojowymi regulami — zmuszataby do bez-
podstawnego $wiadczenia obowigzku w postaci odrabiania prac domowych. Nie
mozna takze przyjaé, ze jakikolwiek podmiot wladzy publicznej, w tym szkota,
uprawniony jest do reglamentacji czasu wolnego dziecka, a zatem prywatnosci
jakiemukolwiek czlowiekowi. Art. 47 ustawy zasadniczej poza prawem do pry-
watnosci moéwi takze, iz kazdy ma prawo do ochrony zycia rodzinnego. Trud-
no za$ mowic o zyciu rodzinnym, jesli dziecko zmuszone jest do odrabiania prac
domowych i nie ma czasu na partycypacje w zyciu swojej rodziny, a czesto i tak
w praktyce bywa. Przy okazji naruszane jest takze prawo rodzicéw do wychowa-
nia wilasnego dziecka zgodnie z art. 48 zd. 1 Konstytucji RP. Prawo to jest szcze-
goélnie istotne, poniewaz zgodnie z art. 18 ustawy zasadniczej rodzina i rodziciel-
stwo znajdujq sie pod opieka Rzeczypospolitej Polskiej. Umiejscowienie ochrony
rodziny, ale i prawa do bycia rodzicami (rodzicielstwa) wsréd fundamentalnych
zasad ustroju wskazuje na role i znaczenie tej instytucji dla paristwa. Znowu zo-
stawienie obowiazku odrabiania prac domowych nie moze by¢ cenione wyzej niz
prawo cztowieka do bycia rodzicem. Ponadto prywatno$¢ i zycie rodzinne pod-
legaja ochronie prawa miedzynarodowego. Warto w tym kontekscie wskazac art.
7 Karty Praw Podstawowych Unii Europejskiej i art. 8 ust. 1 Europejskiej Kon-
wengji 0 Ochronie Praw Czlowieka i Podstawowych Wolnosci. W takim $wietle
trzeba postawic pytanie o to, czy prace domowe majg podstawe prawna, na pod-
stawie ktérej moga byé zadawane, oraz czy podstawa ta pozwala ingerowac
w konstytucyjne prawa i wolnosci.

Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo oswiatowe (Dz. U. 2020 poz. 910 z péZn.
zm.) w art. 98 ust. 1 pkt 17 i art. 99 pozwala nakladac na uczniéw — za pomoca aktu
prawa wewnetrznego, tj. statutu szkoty — obowiazki. Pierwsze, na co warto zwrdcic
uwage, to relacja miedzy tymi przepisami art. 31 ust. 3 zd. 1 Konstytugji RP, z czego
wynika, Ze prawa i obowigzki wzgledem obywateli mozna na obywatela nakladac
tylko w drodze ustawy lub aktu prawa powszechnie obowigzujacego wyzszego
rzedu (Banaszak, 2009, s. 176). Skoro z przepisu ustawy zasadniczej wyraznie
wynika, ze tylko ustawodawca moze regulowac prawa i obowiazki wylacznie
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w drodze ustawy, to nalezy postawic pytanie, jakim prawem ustawodawca pozwala
—1i to w sposéb zupelnie niekontrolowany — regulowac obowigzki ucznia w drodze
aktu prawa wewnetrznego (zakladowego, tutaj statutu szkoly).

Zimmermann (2008, s. 112-113) jest zdania, Ze , Istota wladztwa zakladowego
polega na tym, ze organy zakladu administracyjnego majq prawo do jednostron-
nego, elastycznego i dos¢ swobodnego ksztalttowania uprawnieri lub obowigzkéw
uzytkownikéw zakladu, oczywiscie tylko w zakresie odpowiadajacym celom dzia-
lania danego zakladu. Istota zaleznosci zakladowej za$ polega na tym, Ze uzytkow-
nik zakladu poddaje si¢ dobrowolnie lub jest poddany szczegélnemu rezimowi
prawnemu, wigzacemu sie¢ z celem dzialania danego zakladu. (...) Wynikajg one
[stosunki prawne — przyp. M.D.] albo bezposrednio z ustawy (uczeri w szkole pod-
stawowej), (...) z samej czynnosci podjetej przez przysziego uzytkownika (czytelnik
w bibliotece) lub wyjatkowo takze z mocy wyroku sadowego (wieziern w zakladzie
karnym, (...) wladztwo administracyjne — dotyczy kwestii podstawowych zwigza-
nych z samym funkcjonowaniem zakladu, jego organizacjq i technikq swiadczenia
ustug”. Tego fragmentu nie mozna rozumie¢ dostownie jako wskazania, Ze z usta-
wy wynikaja dla ucznia takie stosunki prawne, ktére zobowiazuja go do podpo-
rzadkowania si¢ arbitralnym obowigzkom nakladanym przez wiladze zakladu ad-
ministracyjnego w kazdej sferze jego zycia. Przeciwnie, kluczowe znaczenie maja
wskazane przez Zimmermanna ograniczenia prawotworcze. Prawo wewnetrz-
ne ustanawia si¢ wylacznie do zapewnienia realizacji celu i prawidlowego dziala-
nia danego zakladu. Zimmermann piszac o obowiazku wynikajacym z prawa we-
wnetrznego nie ma na mysli obowigzku, o jakim mowa w art. 31 ust. 3 zd. 1 Konsty-
tucji RP. Obowigzek w rozumieniu prawa wewnetrznego ogranicza si¢ wylacznie
do sfery organizacyjnej zakladu, wiec takiej, ktéra umozliwia jego funkcjonowanie
i realizacje celu, dla ktérego zostal powotany (Ruczkowski, 2013, s. 175-176). Przy-
kladem moze by¢ obowigzek zachowania ciszy w bibliotece. Ale niedopuszczal-
ne bedzie zobowigzanie uzytkownika tejze biblioteki aktem prawa wewnetrznego
do przekazywania czy zakupu do niej ksiazek lub wykonywania prac na jej rzecz
albo tez okreslonego zachowania po jej opuszczeniu. Tak samo prace domowe nie
majq znaczenia dla organizacji i funkcjonowania szkoty, tym bardziej ze odrabiane
sa poza szkotlg i nie majg wptywu na jej funkcjonowanie.

W Swietle tego warto spojrzec jeszcze raz na art. 98 ust. 1 pkt 17 i art. 99 usta-
wy prawo oswiatowe. W obu tych przepisach mowa jest o obowigzku. Trzeba tyl-
ko zapytaé, czy chodzi o obowigzek z poziomu konstytucyjnego, wiec ze sfery
praw i wolnosci, czy chodzi o obowigzek w rozumieniu organizacyjnym, typowy
dla aktéw prawa wewnetrznego. Jesli chodzi o art. 98 ust. 1 pkt 17 prawa o$wia-
towego to nie powinno by¢ watpliwosci co do tego, ze chodzi o obowiazki w ro-
Zumieniu organizacyjnym, natomiast art. 99 ustawy Prawo oswiatowe zawiera
katalog obowigzkéw, ktére ewidentnie obejmujg swoim zakresem wolnosci kon-
stytucyjne. Zabieg taki wydaje sie sprzeczny z art. 31 ust. 3 zd. 1 Konstytucji RP.
Po pierwsze, w zakresie, w jakim tylko ustawodawcy przystuguje prawo ingeren-
Gji w prawa i wolnosci obywatelskie. Niezgodnos¢ przepiséw wynika z tego, ze
ustawodawca deleguje prawo do regulacji obowigzkéw na inny podmiot, co jest
niedopuszczalne. Po drugie, konkretyzacja obowigzku ma si¢ odby¢ nie na grun-
cie ustawy, ale statutu szkoly jako aktu prawa zakladowego.
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Oprocz tego podniesc trzeba, ze to wiasnie z uwagi na art. 31 ust. 3 zd. 1 Kon-
stytucji RP nie mozna przyja¢, iz katalog obowiazkéw, jakie szkota ma obowia-
zek uregulowad, w statucie szkoly na podstawie art. 99 prawa o$wiatowego jest
otwarty. Przyjecie bowiem, Ze szkota moze w sposéb arbitralny i wrecz nieogra-
niczony regulowac obowiazki ucznia na podstawie tego przepisu, stanowiloby
podstawe do stwierdzenia, ze art. 31 ust. 3 zd. 1 Konstytucji RP nie obowiazuje,
przynajmniej czesci spoteczeristwa. Dzialoby sie tak, ze to przepis zwyklej usta-
wy uchylalby norme ustawy zasadniczej, podczas gdy przeciez powinno by¢ na
odwrét. W tym miejscu warto zauwazyd, ze problem obowigzku odrabiania prac
domowych pojawi sie tylko wtedy, gdy taka regulacja znajdzie si¢ w statucie
szkoly i bedzie mozna rozwazac jej legalnos¢. Jezeli natomiast taka regulacja nie
znajdzie sie¢ w statucie, nauczyciel bedzie zadawal prace domowg bez podstawy
prawnej, a wiec z naruszeniem zasady legalizmu.

Trybunat Konstytucyjny w wyroku z 11 stycznia 2000 r. (sygn. akt K 7/99)
sformulowal zasade okreslonosci prawa. Zgodnie z nig przepisy musza by¢
na tyle jasno sformulowane, aby podmiot bedacy ich adresatem mégt bez pro-
blemu ustalié, jakie konsekwencje poniesie w zwiazku ze swoim dzialaniem.
Z kolei wyrokiem z dnia 30 paZzdziernika 2001 r. (sygn. akt K 33/00) Trybunat,
formulujac zasady poprawnej legislacji, stwierdzil, Ze organy paristwa musza
traktowac ludzi uczciwie, a prawo formutowac w taki sposdb, aby uniemozliwia¢
naduzycie wladzy publicznej. Jesli przyjmie sig, ze art. 99 prawa oswiatowego po-
siada otwarty katalog zachowan uczniéw, ktére szkota moze normowac w statu-
cie, to wéwczas jasne bedzie, ze przepis ten narusza zasady okreslonosci prawa
i przyzwoitej legislacji. Aby uregulowac jakas kwestie¢ w jakimkolwiek akcie we-
wnetrznym, a takim aktem jest statut, potrzebny jest do tego przepis ustawy upo-
wazniajacy do takiego dziatania, tak przynajmniej wynika z art. 93 ust. 2 zd. 1
Konstytucji RP. Skoro za$ z art. 99 prawa o$wiatowego nie mozna wyprowadzi¢
wiekszej ilo$ci obowiazkéw niz te w nim wymienione bez naruszenia art. 31 ust. 3
zd. 1 Konstytucji RP, to nie mozna takze w zadnym akcie prawa wewnetrznego
uregulowaé dodatkowych obowigzkéw.

W koricu wskazac trzeba, ze prace domowe nie mogg stanowi¢ podstawy do
oceny. Jak wynika z art. 44b ustawy o systemie oswiaty ocenie podlegaja tylko
osiagniecia edukacyjne ucznia. Nauczyciel zgodnie z tym samym artykulem ma
z kolei obowigzek ograniczy¢ sie przy weryfikagji tej wiedzy do obszaru zakreslo-
nego podstawg programowa. Gdzie zatem jest miejsce na ocene za prace domo-
wa, skoro ta nie zostala uwzgledniona w podstawie programowej i nie moze by¢
w $wietle ustawy w ogole przedmiotem jakiejkolwiek oceny? OdpowiedZ na to
pytanie jest jednoznaczna. W barku regulacji prawnych dotyczacych prac domo-
wych i ewidentnego okreslenia, co jest podstawa do oceniania, nie jest dopuszczal-
ne wystawienie oceny za odrobiong lub nieodrobiong prace domowa. Nie mozna
takze przyjaé, ze obowiazkowa praca domowa stanowi jeden ze sposobéw wery-
fikacji osiagnie¢ edukacyjnych ucznia. R6znica miedzy kartkéwka, sprawdzianem
czy odpytaniem ucznia a pracag domowsq jest ogromna i sprowadza si¢ do czasu.
Pracownik $wiadczacy prace ponad wymiar czasu jego pracy otrzymuje wynagro-
dzenie i ochrone dobowego czasu wypoczynku. Niedopuszczane jest, aby praco-
dawca zlecat pracownikowi ponad wymiar jego czasu pracy obowigzki stuzbowe,
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ciagle, przez wiele miesiecy, ktére ma jeszcze realizowac poza miejscem swiadcze-
nia pracy. A przeciez tak jest w przypadku miodego cztowieka — ucznia. Najpierw
uczen spelnia obowigzek szkolny poprzez uczestnictwo w zajeciach, a potem pod
rygorem sankcji zmuszony jest pracowac takze po opuszczeniu szkoty. Dziecko
traktowane jest wiec duzo gorzej niz czlowiek dorosty.

Warto w tym kontekscie przyjrzec sie stanowisku Rzecznika Praw Obywa-
telskich, ktéry wystapil do ministra edukacji narodowej z pismem w sprawie
prac domowych. Czytamy w nim, ze ,,(...) Rzecznik Praw Obywatelskich stoi na
stanowisku, ze nieuzasadnione jest twierdzenie, Ze zadawanie prac domowych
jest sprzeczne z prawem. Ma ono dlugg tradycje w polskim systemie oswiaty.
(...) Ponadto, szkola na podstawie art. 99 ustawy Prawo oswiatowe ma prawo
naklada¢ obowiazki na ucznia w statucie” (wystgpienie Rzecznika Praw Oby-
watelskich do Ministra Edukacji Narodowej z 21 stycznia 2019 r., znak pisma
VI1.501.68.2018.AT). Zaden z punktéw art. 99 prawa o§wiatowego nie upowaznia
nawet stowem do regulacji w statucie obowigzku odrabiania prac domowych.
Zatem zupelnie niezrozumiala jest teza, ze to z tego przepisu moze wynikac
uprawnienie do regulacji w statucie szkoty obowiazkéw innych niz wymienio-
ne w przepisie. Skoro ustawodawca wskazat tylko pie¢ obowigzkéw, ktére moga
by¢ uregulowane w akcie prawa wewnetrznego, to dopuszczalna jest regulacja
tylko tych obowigzkéw, a nie zadnego innego. Niepokojacy jest fakt dopuszcze-
nia regulacji obowigzku w akcie prawa wewnetrznego. Jak wskazano, budzi to
istotne watpliwosci co do legalnosci tego przepisu w swietle art. 31 ust. 3 zd. 1
i art. 93 Konstytucji RP. Ponadto teza o dopuszczalnosci zadawania prac domo-
wych na podstawie zwyczaju, a nie prawa, godzi w zasade legalizmu.

Wydaje sie, Ze najlepszym rozwigzaniem problemu byloby rozpoczecie mery-
torycznej debaty zmierzajacej do ustalenia, czy prace domowe sg w procesie edu-
kacyjnym niezbedne, a nastepnie odzwierciedlenie jej wynikéw w przepisach
rangi ustawowej z zachowaniem zasad prawidlowej legislacji. Dopiero taki stan
zagwarantuje ochrone praw dziecka i ucznia oraz jesli nie doprowadzi, to znacz-
nie zblizy do zgodnosci szkolnej praktyki zadawania prac domowych z prawem
powszechnie obowigzujacym.
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HOMEWORK IN THE CONTEXT OF LAW
Abstract

Giving students too much complex homework has become a significant social problem
and the subject of ineffective activities of constitutional state authorities. In the light of the
Constitution of the Republic of Poland, international agreements binding Poland, as well
as national law, the school practice of giving homework seems unfounded and may even
violate numerous legal norms.

Keywords: legislation, obligation, freedom, homework, internal law
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