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w Krakowie

WOKOE PEDAGOGIKI RDZENIA TOZSAMOSCI GEUCHYCH

[...] bo ja, jako dla siebie jedyny,
potrzebuje, Zeby posrod powszechnego zrdwnania z innymi
wyodrebniono mnie, zajmowano sig mojg niepowtarzalng jakoscig.

Czestaw Milosz

Autorka analizuje tozsamos¢ jako zjawisko interdyscyplinarne i wieloznaczne.
Zasadniczg kwestig jest wyjasnienie, kto tworzy spolecznos$é Gluchych, jakie wyznaczniki
decydujg o przynaleznosci do spolecznosci Gluchych, czy rzeczywiscie mozna méwic
o tworzeniu si¢ pedagogiki rdzenia tozsamosci Gluchych. Autorka akcentuje to, co Glusi
zyskali dzieki ghuchocie, np. naturalny jezyk migowy, godnos¢, kulture, deafthood, wspélne
doswiadczenia historyczne, spoleczne, polityczne czy artystyczne. Pomimo wewnetrznego
zréznicowania spotecznosci Gluchych okazuje sig, ze tworza te spotecznosé osoby nie tylko
akceptujace zasady przynaleznosci, ale przede wszystkim osoby §wiadome swojej tozsa-
mosci spoleczno-kulturowej i posiadajace przyjeta hierarchie rdzenia tozsamosci.

Stowa kluczowe: Gluchy, spotecznos¢ Gluchych, tozsamosé Gluchych

Pytanie o to, kim autentycznie jestem, sklania przedstawicieli réznych dys-
cyplin naukowych do zglebienia kwestii poczucia tozsamosci. Uporzadkowanie
stanowisk wokét odpowiedzi na to pytanie wymaga analizy na tle szerszego
kontekstu interdyscyplinarnego. Czy rzeczywiscie wiem dokladnie, kim jestem?
Zapewne czlowiek w rozwijajacych sie kulturach ma jakie$ intuicyjne przeko-
nanie na ten temat i odczuwa dyskomfort psychiczny, gdy kto§ mu powie albo
sam poczuje, ze nie jest sobg. Ostatecznie bycie kims$ jest trudne do okres$lenia.
Ksztaltowanie siebie samego jest procesem odbywajacym sie¢ $wiadomie, ale
i mimowolnie. Dlatego w tych rozwazaniach na pierwszy plan wysuwa sie do-
$wiadczalnos$é, w ktoérej czlowiek bezustannie poszukuje czy konstruuje praw-
dziwego siebie. Wielos¢ doswiadczert wymusza na czlowieku rewizje podstaw
spéjnosci ksztaltowanego poczucia tozsamosci. Paradoksalnie czlowiek nie musi
zmierza¢ do lepszego poznania prawdy o sobie i moze kwestionowac wartos¢
bycia soba, skoro wygodniejsze i bedace w modzie jest poddanie sie ideologii
konsumpcji. Wtedy po prostu latwiej jest nie by¢ sobg, jednak czlowiek, ktéry
jest soba, wie, Ze jego Zycie ma sens. Bo naturalnym pragnieniem kazdej osoby
jest poszukiwanie znaczenia i celu wlasnych makrozyciowych oraz mikrosytu-
acyjnych wyboréw, a potem dziatar.
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Glusi nalezg do spolecznosci majacej silne poczucie wlasnej tozsamosci i do-
magajacej sie uznania ich niezaleznosci i kultury'. Niestety nadal sq postrzegani
jako grupa oséb niepelnosprawnych, a nie jako grupa mniejszosciowa, postu-
gujaca sie¢ swoim jezykiem i tworzaca wilasng kulture. Pomimo iz osoby z wy-
brana niepelnosprawnoscia sa ochraniane i wspomagane w rozwoju, to w przy-
padku Gluchych jest to postawa o charakterze paternalistycznym, poniewaz nie
odpowiada ich poczuciu tozsamosci, potrzebom rozwojowym oraz oczekiwa-
niom. Niestety proces identyfikacji 0os6b z niepelnosprawnoscia w kategoriach
mniejszosci spolecznej znajduje uzasadnienie w istniejacych barierach spotecz-
nych, prawnych, kulturowych oraz w dostepie do instytucji przestrzeni publicz-
nej i struktur spotecznych. W Polsce sytuacja oséb Gluchych, jako spoleczno-
$ci, ktéra utworzyla wlasng tozsamosé spoleczng (jezykowsq i kulturowa), nie
ma odzwierciedlenia w aktualnym systemie prawnym. Nadal Gtusi sg trakto-
wani jako osoby z niepelnosprawnoscia stuchowa, ktére wymagaja od paristwa
dziatari wspomagajacych, szczegdlnie w procesie porozumiewania sie z wiek-
szoscig spoleczenistwa styszacego. Stanowisko to nie odpowiada oczekiwaniom
Gluchych, poniewaz nie oddaje w pelni obrazu tej grupy spotecznej, jej wkiadu
w rozwdj kultury i innych autentycznych wartosci.

Charakterystyka pojecia tozsamo$¢

Tozsamos$¢ jest to kategoria pojeciowa, ktérej istote opisano w rozmaitych
kontekstach, stanowi przedmiot rozwazari autoréw z obszaru nauk humani-
stycznych, spotecznych. Zakres pojecia tozsamos¢ ulegat i ulega dekonstrukgji.
Z punktu widzenia wybranej dyscypliny naukowej pojecie tozsamosci wydaje
sie by¢ latwe do wyjasnienia. W ujeciu biologicznym tozsamos¢ traktowano jako
strukture niepodlegajacq zmianom, cialo o swoistym kodzie DNA. W filozofii
kategoria tozsamosci osobowej stata si¢ obiektem krytycznych sporéw. Poczat-
kowo autorzy ograniczyli denotacje do wybranego aspektu, np. do osoby albo
do podmiotu. Podmiot rozpatrywany byt w ujeciu teoriopoznawczym, a osoba
odnosilta sie do cztowieka w aksjologiczno-etycznej relacji do $wiata. Dlatego ka-
tegoria osoby uwzgledniala implikacje ontologiczne i w tym przypadku pojecie
tozsamosci wydaje sie by¢ bardziej stosowne, kiedy przedmiotem rozwazan sta-
je sie ,sposob, w jaki czlowiek doswiadcza siebie, ludzka sobos¢” (Osika, 2016,
s. 110)%. Z biegiem czasu zaczeto laczy¢ tozsamosc czlowieka réwniez z podsta-
wowymi wymiarami bycia soba.

W podejsciu psychologicznym wyrazny nacisk polozono na sposéb, w jaki
czlowiek doswiadcza siebie w nieznanej dla innych oséb sferze intrapsychiczne;.

! Okreglenie ,Deaf communities”, czyli spolecznosé Gluchych, na dobre juz zagoscilo w amerykariskiej
literaturze przedmiotu i oznacza srodowisko mniejszosci spotecznej majacej wlasng kulture i jezyk (Lu-
cas, 1995; Lucas, Schembri, 2015). Lucas (1995), stosujac ten termin, dat przyzwolenie na podziat spotecz-
nosci na g/Gluchych i styszacych.

2 Ricoeur (2005, s. 193) wyjasnia, ze sobos¢ uwidacznia si¢ w formie dwdéch biegunéw tozsamosci oso-
bowej, a mianowicie jako ,bycia soba albo bycia tym samym (takim samym)”.
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Maria Jarymowicz (2000, s. 107) dokonujac rozréznienia miedzy tozsamoscia oso-
bista a tozsamoscig spoleczng wykorzystata kryteria dotyczace Zrédel, przebiegu
i efektéw proceséw doswiadczania samego siebie w kontekscie innych przedmio-
tow poznania. Tozsamos¢ osobista wynika z potrzeby unikalnosci, natomiast tozsa-
mos¢ spoleczna jest rezultatem przynaleznosci i podobieristwa do innych. Zgodnie
z podzialem autorki na ,Ja” — ,My” — ,Inni” tozsamos¢ osobista jest tym bardziej
wyrazista, im jest wigksza réznica miedzy ,Ja” a ,My” oraz mniejszy dystans mie-
dzy ,My” a ,Inni”. Z kolei o silnej tozsamosci spolecznej $wiadczy mniejszy dy-
stans miedzy ,Ja” a ,My” oraz wigksza odlegtos¢ miedzy ,My” a , Inni”.

Warto pamietaé, ze w naukach spolecznych pojecie tozsamosé pojawilo sie
w latach 50. XX w. W pierwszym etapie przedstawiciele amerykariskiej socjolo-
gii krytycznej ujmowali tozsamos¢ w kontekscie funkcjonowania czlowieka ma-
sowego. Kolejny, wazny etap badan byl nawigzaniem do Eriksonowskiej koncep-
ji tozsamosci, w ktdrej pojecie tozsamosci sugerowano interpretowac w pewnej
liczbie konotacji. Erik Erikson (1950), nawiazujac do tradycji psychoanalitycznej
Zygmunta Freuda, rozpatrywal tozsamos¢ w wymiarze biograficznym, rozwojo-
wym tworzac teorie cyklu zyciowego. W ujeciu autora proces ksztalttowania sie
tozsamosci jest z kolei pigtym (wéréd o$miu) etapem rozwoju psychospotecznego
czlowieka, przypadajacym na stadium adolescengji’. Dla kazdego stadium charak-
terystyczna jest dualnos¢ sit, ktére moga powodowac napiecia i kryzys tozsamo-
$ci albo wplywac korzystnie na progres czlowieka w formie przejécia do nastep-
nego stadium rozwoju.

O tozsamosci stanowi sposéb, w jaki cztowiek sam siebie okresla. Kluczowe
znaczenie dla jego funkcjonowania maja okreslone wymiary, sg to: soma, psyche,
ethos i wynikajace z nich determinanty ludzkich zachowarn. W nastepnym eta-
pie badan socjologicznych szczegdlna range mialy prace Margaret Mead (1978)
i Ruth Benedict (2002). Autorki te wykazaly, ze tozsamos¢ cztowieka jest ksztat-
towana przez grupe, do ktérej nalezy. Szczegdlne miejsce w ich teorii ,,pod-
stawowych typéw osobowosci” miala tozsamosé typu kontestacyjnego*. Takie
podejscie stalo sie tez okazja do wylonienia sie¢ pojecia tozsamosci narodowej,
rozumianej jako swiadomo$¢é poczucia odrebnosci, ktérej atrybutami kryterial-
nymi sa wiedza o symbolach kulturowych i ich znaczenie ewaluatywne. Wazne
znaczenie maja jeszcze atrybuty korelatywne, czyli zachowania odzwierciedlaja-
ce zalozenia normatywne i wartosci danej kultury (Boski, 1992). Z teorii Pawla
Boskiego wynika, Zze narodowa tozsamo$¢ kryterialna jest tym intensywniejsza,

3 Badania dowodza, Ze proces ksztaltowania sie tozsamosci wyraZnie zaznacza sie w stadium ado-
lescencji (Erikson, 1950). Wspoéiczesna popularna kultura, zdominowana przez srodki masowego
przekazu i sie¢ internetowa, ma ogromny wplyw na ksztaltowanie si¢ tozsamosci mlodziezy, cze-
go dowodem sg oméwione przez Zbyszko Melosika (2013) ,fenomeny — przypadki problemowe:
McDonald, Coca-cola, Prozac, Facebook” itd. Z poczatkiem istnienia Internetu jego uzytkownicy za-
czeli ujawniad rézne typy swojej tozsamosci, co bylo tez efektem przenikania sie $wiata rzeczywiste-
go i wirtualnego (Baym, 1998).

4 . £z . s P L ‘o PN

Tozsamos¢ kontestacyjna wigze sie z kategoria nietypowosci, innosci, odstepstwa od wzoréw, jest
bliska zjawiskom nonkonformizmu, buntu, niepostuszeristwa, wrecz przekraczania oraz lamania
spotecznie obowiazujacych norm.
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im szybciej dana osoba rozpoznaje symbole tozsamosciowe, im wazniejsze miej-
sce zajmuja owe symbole w wymiarze tozsamosci osobistej. W prezentowanych
modelach mozna dostrzec dyskurs na temat znaczenia czynnikéw indywidual-
nych i spotecznych w ksztaltowaniu sie tozsamosci. Tozsamo$¢ osobista (indy-
widualna) nie wymaga kategoryzacji, bo jest Scisle zwiazana z poczuciem wyjat-
kowosci, niepowtarzalnosci i potrzeba wlasnej odrebnosci. Tozsamos¢ spoleczna
(zbiorowa) jest efektem $wiadomej przynaleznosci cztowieka do znaczacych dla
niego grup spotecznych i pokazem zrozumienia, a potem realizacji wspélnych
wartosci, doswiadczeni, nosnikéw kultury (Podgdrska-Jachnik, 2007, s. 16; Kupi-
siewicz, 2014, s. 377).

Niektérzy autorzy dokonuja rozréznienia miedzy tozsamoscia a poczuciem
tozsamodci (za: Gatarek, 2016). Rozréznienie pojec¢ tozsamos¢ i poczucie tozsa-
moéci wyraza sie w pytaniach, ktére formuluje cztowiek, gdy chce lepiej poznaé
samego siebie. Czlowiek zadajac pytania: Jaki jestem? Kim jestem? odwoluje sie
do procesu samouswiadomienia podmiotu w kategoriach biograficznych. Takie
pytania, jak: Kim ta osoba jest dla innych? Jak jest przez nich percypowana? su-
geruja refleksje dotyczacq odrebnosci, odrézniania si¢ od innych oséb. Trudno-
$ci interpretacyjne w wyjasnieniu tych dwdéch poje¢ dostrzegt juz John Locke.
Poszerzajac tozsamos¢é osobowa o wymiar biograficzny, filozof rozwinat jej uje-
cie w kategoriach swiadomosci, zachowania poczucia tozsamosci i samowiedzy
w zakresie wilasnych dzialan (za: Witkowski, 1990, s. 105). Jezeli tozsamo$¢ oso-
by nie siega dalej niz siega $wiadomos¢, a poczucie tozsamosci jest przedwie-
dza, zaawansowanym stanem samowiedzy, to o istnieniu tozsamosci decyduje
wlasnie poczucie tozsamosci.

Pedagogika rdzenia tozsamosci

Pedagogika taka jest autorskq propozycja Zbyszko Melosika (2013). Autor
wyijasnia, ze celem pedagogiki rdzenia tozsamosci powinno by¢ wskazanie mio-
demu czlowiekowi Zrédel i podstaw do ksztaltowania niezmiennej oraz rela-
tywnie stabilnej ,istoty swojego ja”. Fundamentalne znaczenie ma zachowanie
rdzenia, czyli ,czesci wzglednie statej” (Melosik, 2013, s. 455), ktéra trwa w bie-
gu zycia i jest podstawowym czynnikiem toZsamosci osobistej albo tozsamo-
$ci spolecznej danej grupy. Moze on stanowic¢ podstawe systemu ideologiczne-
g0, a jego wartos¢ polega na tym, Ze staje sie symbolem konkretnej osoby. Rdzeni
tozsamosci moze zawieraé kilka wartosci, ktére sg zhierarchizowane, bez kto-
rych bycie kim§ w sposéb trwaly staje sie niemozliwe. Czlowiek niepielegnujacy
tych wartosci nie moze by¢ uznawany za pelnoprawnego cztonka swojej grupy.
Rdzen tozsamos$ci wymaga szczegdlnej uwagi, gdyz moze by¢ traktowany jako
czynnik laczacy wymiar tozsamosci indywidualnej i spolecznej. Jedynie dzie-
ki warto$ciom rdzenia tozsamosci spolecznej mozna uznawaé grupy spoleczne
(etniczne, religijne, naukowe czy kulturowe zbiorowosci) jako odrebne.

Tozsamos¢ siega do rdzennych wartosci, ktére sa czym$ rozpoznawalnym
i autentycznym dla cztowieka. W naukach humanistycznych, poczawszy od cza-
séw starozytnych, najwyzsza range wsréd wartosci przypisywano wartosciom
duchowym. Dobroé¢, odpowiedzialno$é, szacunek dla prawdy byly wazniejsze
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niz madro$é, zdrowie, sila czy piekno natury. To s wartosci integralnie zwigza-
ne z osobg ludzka. Nalezy pamietaé, ze swiat wartosci powinno sie postrzegac
dwuwarstwowo. Wybrana wartosc jest zakorzeniona w rzeczywistosci ludzkiej,
ale tez ma strone przedmiotowa, materialng, czyli fizyczny substrat stanowiacy
realng podstawe bytowa. Zachowanie rdzenia tozsamosci polega na glebokim
przekonaniu, ze posiadam swoja hierarchie wartosci i moje dzialania sg $wia-
dome, pozbawione wewnetrznego przymusu i zewnetrznych naciskéw. Nie
jest korzystne dla rozwoju czlowieka dokonywanie redefinicji czy rekonstrukcji
rdzenia toZzsamosci. Z punktu widzenia aksjologii wazne jest to, aby czlowiek,
realizujac si¢ w zyciu, robit to, co dla niego jest cenne, wazne i zgodne z prawda.

Glos spotecznosci Gluchych

Bardzo wazne znaczenie, z perspektywy podjetej analizy, ma odpowiedZ na
pytanie: kto tworzy spolecznosé Gluchych? W aspekcie terminologicznym stowo
,Gluchy” (pisane wielka litera) odnosi sie¢ do kwestii spoteczno-kulturowych bycia
osoba niestyszaca w odréznieniu od stowa ,gluchy” (pisanego mata literg), okre-
$lajacego charakter medyczny aspektu niestyszenia. Zapis hybrydowy: g/Gluchy
stanowi oznaczenie symboliczne, nierozstrzygajace poprzez pisownieg, ,0 ktdre
chodzi znaczenie — gluchy czy Gluchy — jednak uznaje sie te réznice za znaczacy”
(Podgérska-Jachnik, 2013, s. 8). Gluche osoby uwazaja sie za cztonkéw mniejszosci
jezykowo-kulturowej, a swoja sytuacje w obrebie styszacego spoleczeristwa, stano-
wiacego grupe wiekszosciowa, poréwnujg do sytuacji innych grup mniejszoscio-
wych. Gluchy uznaje siebie za osobe odmienng kulturowo i jezykowo, jest faktycz-
nie zwigzany ze spoleczno$cia Gluchych poprzez dziatalnosé¢ spoleczna, polityczng
i artystyczng (z jezyka angielskiego Deaf Art), poprzez wizualne postrzeganie
$wiata, pielegnowanie wspdlnych wartosci i norm bedacych efektem podobnych
lub wspélnie dzielonych doswiadczen. Paddy Ladd (2003) wprowadzil pojecie
deafhood, by podkresli¢ ,narodowos¢ gtuchych” (od nationhood, w odréznieniu od
ghuchoty — deafness — w ujeciu medycznym).

W rozwazaniach na temat zrozumienia, kim jest Gluchy, istotne znaczenie
ma nie tylko zaakcentowanie dysfunkgcji narzadu stuchu i posrednich konse-
kwengji deprywacji stuchowej, ale wazne staje sie to, co osiaggneta ta spolecznos¢
dzieki niepelnosprawnosci stuchu. Dlatego Glusi nie akcentuja mankamentéw,
ale profity, a sa to: deafhood, jezyk migowy, godnosé, wspdlne doswiadczenia
historyczne, polityczne czy spoleczne i oczywiscie bogactwo kulturowe (Ladd,
2003; Lane, 1996; Leigh i in., 1998; Plutecka, 2015; WozZnicka, 2007). Spotecznos¢
te tworza ze soba osoby $wiadome wlasnej, autentycznej tozsamosci spolecznej,
ktére nawiazaly ze soba wiezi oparte na wspdélnym celu dziatania. Sztuka bycia
w mniejszosci 0os6b Gluchych oznacza identyfikacje ze spotecznoscia i Kulturg
Gluchych oraz uznanie siebie za osobe odmienng jezykowo i kulturowo. Gtlusi,
ktérzy wykazuja dazenia emancypacyjne, sami zadecydowali, ze chca sie reali-
zowad zgodnie z przekonaniami i zasadami przekazywanymi przez czionkéw
tej zbiorowosci, bo to jest dla nich najcenniejsze. Oni chca sami, niezaleznie od
zewnetrznych naciskéw, kierowaé swoim zyciem i rozwija¢ w sobie to, co jest
,nasze”, czyli dla nich naturalne i autentyczne.
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Poczucie tacznosci z wlasnymi przodkami i ich zyciem jest szczegélnie zakorze-
nione wsréd Gluchych. Pomimo wspétczesnych zmian organizacyjnych i struktu-
ralnych w procesie ksztalcenia majg bardzo wyrazne i silne poczucie wiezi z prze-
szloscig. Spotecznosé Gluchych z nostalgia powraca do podstawowych idei, ktdre
przyczynily sie do ich powstania w drugiej potowie XVIII w. Byl to szczegdlny
okres historyczny, bo na $wiecie zaczeto organizowac szkolnictwo dla tej grupy
dzieci. Pierwsze szkoly publiczne w Paryzu (1770) i w Lipsku (1778) miaty na celu
nie tylko przygotowanie dzieci z uszkodzonym stuchem do Zycia, ale réwniez ich
integracje i ksztaltowanie poczucia tozsamosci spotecznej. Tworzenie publicznych
instytucji oSwiatowych miato przyczynic¢ sie do wigkszej dostepnosci i otwartosci
edukacji dla mozliwie najszerszego kregu dzieci gluchych. Nalezy zaznaczy¢, ze
szczegGlnie dziatalnos¢ ksiedza Charlesa-Michela de L'Epée (1722-1789), nazywa-
nego ,,Ojcem Gluchych”, miata ogromne znaczenie dla przyszlej spolecznosci Glu-
chych. Francuski filantrop dostrzegt nie tylko problem izolacji bezdomnych oséb
z uszkodzonym stuchem na ulicach Paryza, ale tez zauwazyl, Ze sq one pozbawio-
ne kontaktu z tekstami Pisma Swietego. Zrozumial, ze kluczem do zrozumienia
ich osobowosci jest poznanie ich jezyka gestéw. Stopniowo uczyt sie gestow uzy-
wanych przez bezdomnych gluchych i uzupelniat je o francuska gramatyke. W ten
spos6b opracowat francuski jezyk migowy, ktdry laczyt gesty uzywane przez ghu-
chych z zasadami francuskiego jezyka fonicznego. W latach 50. XX w. amerykariski
lingwista William Stokoe zauwazy}, Ze to dopehienie Charlesa-Michela de I'Epée
bylo niepotrzebne, bo jezyki migowe majq wlasng gramatyke i skladnie’. Jednakze
juz w XVIII w. dzigki sztucznemu jezykowi migowemu ksigdz rozpoczat z ucznia-
mi gluchymi nauke podstawowych umiejetnosci szkolnych, przede wszystkim
czytania. Dzialalnos¢ Charlesa-Michela de L'Epée jest bardzo gleboko zakorze-
niona w $wiadomosci Gluchych. Juz w tym okresie historycznym rozpoczyna sie
spor miedzy nauczycielami, ktérzy byli przedstawicielami metod kombinowanych
(oralno-manualnych), a zwolennikami wylacznie metod oralnych.

Analiza zmagari edukacyjnych de 1'Epée’ego i Samuela Heinickego pozwala
na wysuniecie wniosku, ze dla pierwszych nauczycieli uczniéw gtuchych proble-
mem byl nie tyle ich sposéb komunikowania sig, co raczej sposéb komunikowania
sie z nimi (Dunaj, 2015). Zwolennicy metod kombinowanych postanowili wyko-
rzysta¢ mimike, gesty i zmodyfikowac je tak, by odpowiadaty czesciowo lub w pel-
ni mowie dZzwiekowej. Latwosd, z jaka przychodzilo uzywanie gestéw przez osoby
gluche, byla nieporéwnywalna z wysitkiem, jaki nalezato wlozy¢ w nauke mowy.
Dlatego oralisci skoncentrowali sie na motywowaniu oséb gluchych do méwienia
po to, aby mogli tworzy¢ kontakty interpersonalne nie tylko z najblizszym srodo-
wiskiem rodzinnym, ale tez z bardziej odlegltymi czlonkami spoteczeristwa.

> William Stokoe zainicjowat badania nad jezykami migowymi i przeprowadzit analize amerykanskie-
go jezyka migowego (ASL). W opublikowanej w roku 1960 monografii Sign language structure: An Outli-
ne of the Visual Communication Systems of the American Deaf udowodnil teze, Ze naturalny jezyk migowy
dysponuje podobnymi cechami, jakimi charakteryzuje si¢ kazdy jezyk méwiony. Rozwazania te staty
si¢ inspiracja do nastepnych badarn nad jezykami migowymi. Przyczynity sie one do powstania nowej
subdyscypliny w jezykoznawstwie, ktéra okreslono jako lingwistyka migowa (sign language linguistics).
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W 1880 r. odbyla sie debata oséb zainteresowanych edukacjg gtuchych pod-
czas kongresu w Mediolanie, ktéra przyczynila sie do zwyciestwa podejécia ora-
listycznego i na najblizsze prawie sto lat zahamowata rozw6j metody manual-
nej. Swojg range metoda ta odzyskala dopiero w drugiej polowie XX w. wraz
z rozwojem lingwistycznych badan nad jezykami migowymi. Przyswojenie je-
zyka migowego stalo sie nie tylko najbardziej znaczacg umiejetnoscia zyciowa,
ale réwniez wyznacznikiem przynaleznosci do spotecznosci Gluchych, a nawet
swoistym darem, dzieki ktéremu mozna wyrazi¢ wszystko to, czego nie mozna
wyrazié¢ w jezyku méwionym.

Odrebnos¢ jezykowo-kulturowa Gluchych zostala uznana dopiero w pdéz-
nych latach 50. XX w. jako skutek amerykariskiej transformacji akademickiej na
Uniwersytecie Gallaudet®. W naszym kraju srodowisko oséb Gluchych uznato
za swoja naturalng forme komunikacji Polski Jezyk Migowy (PJMY’, ktéry jego
zwolennicy zalecajag wprowadzac od poczatku rozwoju dziecka Gluchego. W ich
percepcji jest to narzedzie rozwoju poznawczego, jezyk nauczania, a nie tylko
metoda nauczania. W kontekscie podjetej problematyki warto przypomnied, ze
w Polskim Jezyku Migowym stosuje si¢ dwa inne terminy: gluchy kulturowo
(Gluchy) i gtuchy méwiacy (gluchy), czyli identyfikujacy sie ze srodowiskiem
0s6b styszacych (Tomaszewski, 2005). Na rzecz dziatari zwiekszajacych autono-
mie tej grupy oséb pojawily sie tendencje, aby spotecznosé Gluchych traktowac
jako dwujezyczng i dwukulturowa®, przy czym sami zainteresowani akcentuja,
by podczas procesu edukacji rozwoj polskiego jezyka fonicznego nie odbywat
si¢ kosztem ich naturalnego jezyka migowego. Mozna dostrzec tez bardzo na-
silone tendencje do wylacznego uzywania jezyka migowego, ktéry stat sie ele-
mentem spajajacym te osoby, a réwnoczesnie réznicujacym je od innych grup
0s6b niepelnosprawnych (Podgérska-Jachnik, 2013, s. 7).

W Polsce lokalne i regionalne srodowiska oséb g/Gluchych rozpoczety pro-
ces integracji spotecznej w drugiej potowie XX w. Stalo sie to za sprawq Polskiego
Zwiazku Gluchych i dzieki rozwojowi szkolnictwa specjalnego dla niestyszacych,

® 6 marca 1988 r. na Uniwersytecie Gallaudet odbyt sie strajk studentéw. Glusi studenci byli nieza-
dowoleni z powodu wyboru kolejnego styszacego rektora, Elisabeth Zinser. Absolwenci, pracownicy
i studenci domagali sie, by kolejnym rektorem uniwersytetu byl przedstawiciel Gluchy. Po tygodnio-
wym protescie i akcjach naglasniajacych problem Zinser zostala zastapiona przez Gluchego dokto-
ra I. Kinga Jordana. Te wydarzenia sg znane jako rewolucja Gallaudeta albo jako ruch ,teraz Gluchy
rektor”, albo amerykariska transformacja akademicka.

7 PJM jest to klasyczny jezyk migowy majacy naturalna, ale zloZong gramatyke. Sklada sie ze zna-
kéw wizualno-manualnych, ktére funkcjonuja na zasadzie podwdjnej artykulacji. Na pierwszym po-
ziomie artykulacji z elementéw foneméw wizualnych powstajag morfemy wizualne w postaci znakéw
migowych, a na drugim poziomie z kombinacji morfeméw tworzy sie zdania wizualno-przestrzenne
(Szczepankowski, Koncewicz, 2008).

8 Tworzenie socjokulturowego modelu dziecka Gluchego jako osoby dwujezycznej i dwukulturo-
wej przyczynilo sie¢ do dostosowywania programéw edukacyjnych do potrzeb tej grupy uczniéw.
Juz pod koniec minionego wieku Ila Parasnis (1997, s. 73) podkreslata, ze fakt uznania kulturowej
tozsamosci i swoistego rozwoju dzieci gtuchych, ich ztozonosci psychospotecznych doswiadczen jest
pierwszym krokiem do tworzenia takich programéw ksztalcenia, ktére pozwalaja dostrzec i realizo-
wac potencjal rozwojowy dzieci gtuchych.
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opartego na klasycznym Systemie Jezykowo-Migowym®. Na przelomie XX i XXI w.
mozna zauwazy¢ wzrost popularnosci Polskiego Jezyka Migowego i szybkie roz-
przestrzenianie si¢ idei kultury Gluchych, co z kolei bylo efektem powszechnego
dostepu do sieci internetowej. To wlasnie badacze Zrédel kultur narodowych wyja-
$niaja, Ze duze znaczenie dla ksztalttowania si¢ wiezi narodowych miato wyksztal-
cenie si¢ obok prasy czy kawiarni tej nowej instytucji sfery publicznej — Internetu,
w ktérym o problemach spolecznych zaczeto dyskutowac w sposéb otwarty i nie-
skrepowany. Wspétczesne srodki masowego komunikowania sie utatwily spotecz-
ny dyskurs Gluchych nie tylko w wymiarze lokalnym, narodowym, ale réwniez
w wymiarze miedzynarodowym, a nawet globalnym.

Jednoczesnie poprzez kanaly komunikacyjne sfery publicznej nastapit rozwdj
coraz bardziej dojrzatej swiadomosci potrzeb rozwojowych oséb Gluchych i wzrost
ich udzialu w podejmowaniu decyzji edukacyjnych. W zwigzku z tym, Ze wigkszos¢
0s6b gluchych rodzi sie i dorasta w rodzinach styszacych, to ich znajomos¢ jezyka
migowego jest uzalezniona od perspektywy, jaka przyjma rodzice. Im perspekty-
wa bedzie bardziej ukierunkowana na model medyczny, tym wieksze szanse na
to, ze ich dziecko poddane zostanie leczeniu operacyjnemu za pomoca wszczepie-
nia implantu stuchowego, rehabilitacji poprzez wychowanie audytywno-werbalne
i bedzie realizowac obowiazek szkolny w formie integracyjnej lub inkluzyjnej. Dla-
tego znaczaca wiekszosé Gluchych dopiero w pézniejszym wieku sama podejmuje
decyzje o przylaczeniu sie do srodowiska Gluchych'. Jednym z pierwszych aktéw
prawnych w Polsce, w ktérym podkreslono mozliwo$¢ decyzyjng oséb gluchych
(réwniez gtuchoniewidomych) do porozumiewania si¢ za pomoca swobodnie wy-
branych metod komunikacji niewerbalnej oraz nauczanie ukierunkowane na kon-
tekst kulturowy dla spotecznosci Gluchych, jest ustawa z dnia 19 sierpnia 2011 r.
0 jezyku migowym i innych $rodkach komunikowania si¢ (Dz. U. nr 209 poz. 1243
z p6zn. zm.). W mysl tej ustawy to osoba uprawniona moze decydowac o tym, w ja-
kiej formie chce si¢ komunikowac z najblizszym otoczeniem. Ten akt prawny ma
znaczenie wrecz symboliczne, bo nie tylko zapewnia odpowiedni wymiar wsparcia
dla oséb g/Gluchych, ale przede wszystkim umozliwia im pokonanie barier w pro-
cesie komunikowania si¢ z przedstawicielami instytucji publicznych, stuzb ratowni-
czych czy interwencyjnych oraz zakladéw opieki zdrowotne;j.

Refleksje koricowe

Spotecznos$é Gluchych buduje sukcesywnie przestrzen zyciowa do realiza-
¢ji swojego deafhood. Chce tworzy¢ reprezentacje zbiorowosci o wspdlnej Swia-

? Klasyczny jezyk migowy sa to znaki migowe ideograficzne w systemie miganym, sklada sie
z trzech komponentéw: jezyka méwionego, jezyka miganego i elementéw prozodycznych wypowie-
dzi (Szczepankowski, Koncewicz, 2008, s. 25).

19 Davies (2005), powolujac sie na wywiady z cztonkami spolecznosci Gluchych, stwierdzit, iz inge-
rengja os6b styszacych w ich zycie jest przyczyna licznych konfliktéw. Dorosli gtusi traktuja implan-
ty stuchowe jako zniewazanie ich autonomii. Dlatego o wszczepieniu implantu stuchowego nie po-
winni decydowac rodzice styszacy, ale sami Glusi w okresie dorostosci.
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domosci, odrebnosci kulturowej, posiadajaca przyjeta hierarchie rdzenia tozsa-
modci. Zalezy jej na ksztaltowaniu poczucia nierozerwalnej tozsamosci z grupa,
a nie z szerszymi kregami spotecznymi. Potrzeby oséb gtuchych sa rézne od po-
trzeb oséb z innymi niepelnosprawnosciami. Dlatego Glusi chca by¢ postrzega-
ni jako grupa spoleczna niezalezna, majaca wilasna tozsamos¢ spoteczna i do-
magajaca si¢ jej uznania w obliczu prawa. Podsumowujac niniejsze rozwazania,
warto postawi¢ pytanie: Czy sq to wystarczajace powody, aby zagwarantowac
Gluchym takie same prawa, jakie przystuguja osobom niepetnosprawnym, albo
prawa, ktére majq przedstawiciele mniejszosci narodowych i etnicznych? Nieza-
przeczalny jest fakt, Ze nalezy im umozliwi¢ caltkowicie autonomiczne i godne
funkcjonowanie w systemach spotecznych. Glusi jednak powinni pamietac, ze
wspolzycie ze spolecznoscia oséb styszacych wymagato i wymaga od nich nie
tylko najrézniejszych kompromiséw, ale réwniez przestrzegania praw, aby mo-
gli zachowaé swoja odrebnosé kulturowaq i stali sie pelnoprawnymi czlonkami
spotecznosci. W tym kontekscie mozna méwic o powstawaniu pedagogiki rdze-
nia tozsamos$ci Gluchych, czyli spotecznosci, ktdrej bliska jest refleksja Znaniec-
kiego (1939, s. 808): ,My wiemy, czujemy, chcemy”.
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AROUND THE PEDAGOGY OF THE IDENTITY CORE OF THE DEAF
Abstract

The author analyses identity as an interdisciplinary and ambiguous phenomenon. The
key issue is to explain Who is creating the Deaf community? What determinants decide
about belonging to the Deaf community? Is it really possible to talk about the formation
of the pedagogy of the identity core of the Deaf? The author emphasizes what the Deaf
gained thanks to deafness, e.g. natural sign language, dignity, culture, deafhood, shared
historical, social, political or artistic experiences. In spite of the internal diversity of the
Deaf community, it turns out that this community is created not only by people who
accept the principles of belonging, but above all by people who are aware of their socio-
cultural identity and have an accepted hierarchy of the identity core.

Keywords: Deaf, Deaf community, identity of the Deaf
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POSTAWY NAUCZYCIELI EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ
WOBEC INKLUZJI EDUKACYJNEJ A DOSTOSOWANIE
SPOLECZNE UCZNIOW Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA!

Badania dowodza, ze postawy nauczycieli to decydujacy element skutecznego wia-
czenie uczniéw z niepelnosprawnoscia, tym samym sprzyjajacy dostosowaniu spoleczne-
mu tych uczniéw.

Celem badania byto okreslenie zaleznosci miedzy postawami nauczycieli wobec edu-
kacji wiaczajacej a dostosowaniem spolecznym uczniéw z niepelnosprawnoscia. Prébe
stanowilo 79 nauczycielek edukacji wczesnoszkolnej pracujacych w szkole ogélnodostep-
nej i majacych w swojej klasie ucznia z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego.
W badaniu wykorzystano Wielowymiarowg Skale Postaw wobec Edukacji Wigczajgcej oraz
Kuwestionariusz zachowania sig dziecka w przedszkolu i w szkole.

Wyniki uzyskane w badaniu pozwalaja stwierdzié, ze pozytywne przekonania
nauczyciela do edukacji wlaczajacej (komponent poznawczy postawy) sg najsilniej zwia-
zane z dostosowaniem spolecznym ucznia z niepelnosprawnoscia. Przeprowadzone
badanie wykazalo, ze gotowos¢ nauczyciela do modyfikowania srodowiska fizycznego,
swojego sposobu komunikacji oraz sposobéw oceniania do mozliwosci i potrzeb ucznia
jest zwigzana z dostosowaniem spolecznym uczniéw z niepelnosprawnoscia w klasie
ogolnodostepnej. Te aspekty wydaja sie by¢ podstawowe dla optymalnego funkcjonowa-
nia ucznia z niepelnosprawnoscia w klasie ogélnodostepne;.

Podkreslono role postaw nauczycieli wobec edukacji wlaczajacej w ksztalttowaniu
dostosowania spotecznego uczniéw z niepelnosprawnoscia.

Stowa kluczowe: dostosowanie spoleczne, edukacja wlaczajaca, nauczyciel, postawy wobec
edukagji wlaczajacej, uczen z niepelnosprawnoscia

Wprowadzenie

Wiaczenie edukacyjne to strategia umozliwiajaca uczniom ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi (SPE) dostep do rejonowych, lokalnych szkét ogélno-
dostepnych, tym samym oferujac im srodowisko edukacyjne, ktére sprzyja ich
indywidualnemu rozwojowi (Al-Khamisy, 2013). Wskazuje sig, ze ,warunkiem
efektywnosci tego procesu jest zapewnienie pelnego poczucia przynaleznosci do
spolecznosci szkolnej oraz takiego wsparcia psychospotecznego, metodycznego,

Ly 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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organizacyjnego, technicznego, ktére pozwoli na zaspokojenie ich specjalnych
potrzeb rozwojowych i edukacyjnych wynikajacych z ich indywidualnego roz-
woju” (Glodkowska, 2010, s. 74).

Proces adaptacji jest szczegdlnie wazny w okresie dzieciristwa, podlega sformalizo-
wanym oddzialywaniom dydaktycznym i wychowawczym. Dziecku w tym procesie
oprécz rodzicéw towarzyszy nauczyciel, ktéry powinien zdawac sobie sprawe z tego,
co sprzyja jego adaptadji, co jej przeszkadza i odpowiednio dostosowywac swojq ofer-
te do potrzeb i mozliwosci dziecka (Babicka-Wirkus, 2019). Mozna wnioskowad, ze dla
uczniéw z niepelnosprawno$ciami stworzenie warunkéw sprzyjajacych adaptacji be-
dzie szczegdlnie istotne i bedzie stanowilo giéwne zadanie nauczyciela.

Jednymi z podstawowych warunkéw efektywnej edukacji, wychowania, te-
rapii, wspéldzialania, ogdlnie zycia w spoleczeristwie, sa relacje miedzyludzkie,
w tym relacje wychowawca/nauczyciel — wychowanek/uczen. , Dzieci i mlo-
dziez, chcacy sie nauczy¢ zy¢, i to wraz z innymi ludZmi, kieruja sie tym, jakie
cechy i nastawienia napotykajq u owych ludzi, przede wszystkim u tych, ktérzy
sa za nie odpowiedzialni. Rozwijaja przy tym wybitne wyczucie tego, jakie kto$
ma wobec nich zamiary, jakie interesy skrywaja sie za jego (profesjonalnym) za-
chowaniem (np. niezaspokojona potrzeba zwigzku emocjonalnego, egoizm, zwy-
kia pracowitos¢, rutyna zawodowa lub osobiste zaangazowanie, poczucie wspol-
noty i odpowiedzialnosci)” (Speck, 2015, s. 287).

Przystosowanie wigze si¢ Scile z problematyka regulacji wzajemnych stosun-
kéw czlowieka z otoczeniem spolecznym. Najogélniej poprzez przystosowanie
spoteczne mozna rozumie¢ pekienie rél spolecznych zgodnie z oczekiwaniami
otoczenia spotecznego lub realizacje wiasnych potrzeb spotecznych i potrzeb in-
nych oséb. Milena Nazarczuk (2011) w raporcie z badan rozpatrywata poziom
spolecznego przystosowania ucznia jako odpowiednie pemienie rél spotecznych,
stosownych do wieku, pici i pozycji spolecznej. Nalezy takze zwrdci¢ uwage na
poziom pelnienia najwazniejszej roli ze wzgledu na wiek badanych — roli ucznia
oraz czlonka klasy szkolnej i kolegi.

Nazarczuk (2011) na podstawie wynikéw badania przeprowadzonegow grupie
uczniéw z niepelnosprawnoscia wzrokowa uczeszczajacych do szkét integracyj-
nych i ogélnodostepnych wskazala, Ze klasa nie zaspokaja potrzeb spotecznych
uczniéw z niepelnosprawnoscia w wystarczajacym stopniu. W pézniejszych ba-
daniach, zrealizowanych takze na gruncie polskim, zanotowano, ze funkcjono-
wanie spoleczne uczniéw z niepelnosprawnoscia uczeszczajacych do klas nie-
segregacyjnych, w ocenie uczniéw, jest w wiekszosci przypadkéw prawidlowe
(Papuda-Doliriska, 2015; Rozenbajgier, 2020). Nalezy podkresli¢, Ze wyznaczni-
kiem jakosci relacji interpersonalnych uczniéw pelnosprawnych i z niepeino-
sprawnosciq jest rodzaj niepelnosprawnosci, a za szczegdlnie trudng uznaje sie
czesto sytuacje uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualna (Rudek, 2007).

Postawa nauczyciela jako czynnik sprzyjajacy dostosowaniu
spolecznemu ucznia z niepelnosprawnoscia

Wskazuje sig, ze istniejg dwie podstawowe grupy czynnikéw warunkujacych
dobre przystosowanie spoleczne. Sa to cechy osobowosci danej osoby oraz po-
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stawy przejawiane przez innych ludzi wobec niej. W zakresie pierwszej kategorii
bardzo istotna jest pozytywna samoocena, zaréwno bardzo niska, jak i zbyt wy-
soka samoocena wiaza sie ze ztym przystosowaniem. W zakresie drugiej kate-
gorii najwigksze znaczenie maja postawy akceptacji i szacunku ze strony innych
ludzi oraz postawy nagradzajace, ktére sa jednym z warunkéw odnoszenia suk-
ceséw w kontaktach spolecznych (Kotodziej, 1973). Ewa Gorczycka (1981) tak-
ze podkredlita bardzo wazng funkcje blizszego (na przyklad rodziny) i dalsze-
go srodowiska danej osoby w ksztaltowaniu sie zachowan przystosowawczych.
Utrudnienie w osigganiu optymalnego przystosowania stanowiq funkcjonujace
w spoleczefistwie stereotypy i uprzedzenia dotyczace niepelnosprawnych (Sli-
wak, 2007; za: Marianiczyk, Otrebski, 2008).

Helena Larkowa (1987) podkreslila, ze brak akceptacji spotecznej oséb z nie-
pelnosprawnoscia i ich zachowania, ktére czesto rézni sie od przyjetych standar-
doéw, utrudniaja im Zycie i akceptacje samych siebie jako ,jednostek z niepelna
sprawnoscig”, co moze powodowad nowe, przykre napiecia emocjonalne. Wraz
z eskalacja tego rodzaju trudnosci osoba moze podejmowacé wzmozone wysitki
w celu ich przezwyciezenia badZ zaniecha¢ dziatan, popasé w apatie i depresje
albo wycofa¢ sie z kontaktéw z innymi ludZmi. Mozliwe jest takze przyjecie po-
stawy agresywnej, roszczeniowej lub obronnej wobec otoczenia, co w rezultacie
powoduje nawarstwianie sie nowych trudnosci. Kazdy z tych efektéw uniemoz-
liwia wilasciwe przystosowanie spoteczne.

Teoria planowanego zachowania (theory of planned behavior) (Ajzen, 2011) za-
pewnia ramy dla zrozumienia zalezno$ci migdzy czynnikami, w tym postawami
wobec zachowarn, przekonaniami normatywnymi, postrzegana kontrolg zacho-
wania, intencjg i zachowaniem. Pojecie intencji zajmuje centralne miejsce w mo-
delu. Intencje obejmujg wszelkie komponenty motywacyjne ludzkich zachowan
i stanowia ,wskazniki tego, jak bardzo ludzie sq sklonni dazy¢ do realizacji da-
nego zachowania” (Ajzen, 1991, s. 181). Kazda intencja jest formowana przede
wszystkim przez postawy. Icek Ajzen (2005, s. 3) wskazal, ze postawa to ,,sklon-
nos¢ do pozytywnej lub niekorzystnej reakcji na przedmiot, osobe, instytucje lub
zdarzenie”. Postawy skiadaja sie z trzech komponentéw, a mianowicie afektyw-
nego, poznawczego i behawioralnego (Lindsey, Aronson, 1985), odnoszacych sie
odpowiednio do odczué lub reakcji emocjonalnych jednostki na bodziec, wiedzy
jednostki na temat przedmiotu lub idei oraz predyspozycji jednostki do dzia-
lania (Boer, Pijl, Minnaert, 2011). Postawy wywodza sie z przekonan jednostki
o spodziewanych efektach danego zachowania. Z wyzsza subiektywna warto-
Scig oczekiwanego rezultatu danego zachowania jest zwigzana bardziej pozy-
tywna postawa wobec tego zachowania, a w rezultacie — silniejsza intencja, aby
je zrealizowac¢ (Mynarska, 2012).

Na powstawanie intencji (w ramach edukacji wlaczajacej, ktéra obejmuje wia-
czenie fizyczne, spoleczne i programowe) wplywaja (wielowymiarowe) postawy
wobec zachowania, postrzegana presja spoleczna do podejmowania (badZ nie) za-
chowania (normy subiektywne) i postrzegana tatwos¢ lub trudnos¢ wykonywania
zachowania (subiektywne poczucie sprawowania kontroli nad zachowaniem) od-
zwierciedlona przez wczesdniejsze doswiadczenia i wiedze uprzednig oraz nowo
nabyta (Ajzen, 2011; Mahat, 2008). Im bardziej korzystne s postawy i normy
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subiektywne w odniesieniu do zachowania, tym silniejsza powinna by¢ intencja
jednostki do jej zachowania, w tym wigczania spotecznego uczniéw (Mahat, 2008).

Edukacja wlaczajaca nie bedzie wdrazana, jesli nauczyciele nie popra jej idei
(Ross-Hill, 2009). Oni moga stanowic bariere lub wsparcie dla pomyslnego wdro-
zenia programoéw inkluzji (Killoran, Woronko, Zaretsky, 2014). Nauczyciele, kto-
rzy wspieraja praktyke wlaczajaca i akceptuja koncepcje inkluzji, mogg tatwiej
dostosowac srodowisko uczenia si¢ do réznorodnych potrzeb uczniéw, korzy-
sta¢ z réznych podejsé i strategii nauczania (Ryan, 2009).

Podsumowujac, wielu badaczy podkreslito postawy nauczycieli jako decydu-
jacy element zapewniajacy skuteczne wiaczenie uczniéw z niepelnosprawnoscia
i podjelo ten temat w badaniach naukowych (Ahmmed, Sharma, Deppeler, 2012;
Bhatnagar, Das, 2014; Boer, Pijl, Minnaert, 2011; Leatherman, Niemeyer, 2005;
Malinen i in., 2013; Ross-Hill, 2009; Sharma, Shaukat, Furlonger, 2015).

Metodologiczne zalozenia badan

Celem badania bylo okreélenie zalezno$ci miedzy postawami nauczycieli
wobec edukacji wlaczajacej a dostosowaniem spolecznym uczniéw z niepeino-
sprawnoscia.

Gléwne pytanie badawcze bylo nastepujace: Jaka jest zalezno$é miedzy po-
stawami nauczycieli wobec edukacji wlaczajacej a dostosowaniem spolecznym
uczniéw z niepelnosprawnoscia w szkole ogélnodostepnej? Aby na nie odpo-
wiedzieé, postawiono nastepujace, wynikajace z gléwnego problemu badawcze-
g0, skupiajace sie na roli postaw nauczyciela, szczegétowe problemy badawcze:
1. Jaka istnieje zalezno$¢ miedzy poznawczym komponentem postawy wobec

edukacji wlaczajacej a dostosowaniem spotecznym uczniéw z niepelnospraw-

noscia?

2. Jaka istnieje zaleznos¢ miedzy emocjonalnym komponentem postawy wobec
edukacji wlaczajacej a dostosowaniem spotecznym uczniéw z niepelnospraw-
noscia?

3. Jaka istnieje zaleznos¢ miedzy behawioralnym komponentem postawy wobec
edukacji wlaczajacej a dostosowaniem spotecznym uczniéw z niepelnospraw-
noscia?

Hipotezy badawcze, ktére zdecydowano sie postawié, brzmialy nastepujaco:
1. Istniejedodatniazaleznos$¢miedzypoznawczymkomponentempostawywobec

edukacji wlaczajacej a dostosowaniem spotecznym uczniéw z niepelnospraw-

noscia.

2. Istnieje dodatnia zalezno$¢ miedzy emocjonalnym komponentem postawy
wobec edukacji wlaczajacej a dostosowaniem spotecznym uczniéw z niepet-
nosprawnoscia.

3. Istnieje dodatnia zaleznos$¢ miedzy behawioralnym komponentem postawy
wobec edukacji wlaczajacej a dostosowaniem spotecznym uczniéw z niepet-
nosprawnoscia.

Zdecydowano si¢ nie stawia¢ hipotez o zaleznosciach miedzy postawami
a kolejnymi wymiarami czy podskalami dostosowania spotecznego, uznajac, ze
badanie to ma charakter eksploracyjny.
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Osoby badane

W badaniu wzielo udzial 79 nauczycielek edukacji wczesnoszkolnej o sredniej
wieku 39,52 roku (SD = 10,54). Osoby badane miaty $rednio 14,61 roku doswiadcze-
nia w nauczaniu (SD = 12,21). Sposréd respondentéw 81,61% pracuje w placéwce
publicznej, 4,60% — prywatnej, pozostali — stowarzyszeniowej. 59,59% os6b badanych
pracuje w szkole, ktéra znajduje si¢ na terenie gminy miejskiej, 34,18% — wiejskiej, po-
zostale osoby — miejsko-wiejskiej. Nauczycielki, odpowiadajac na pytania kwestiona-
riuszowe, odnosity sie do funkcjonowania swoich uczniéw, w tym 62,02% chlopcéw.
34,18% badanych nauczycielek pracuje z uczniami klasy pierwszej, 30,38% — klasy
trzeciej, pozostale z uczniami klasy drugiej. Orzeczenie o potrzebie ksztalcenia zosta-
o wydane uczniom ze wzgledu na zaburzenia ze spektrum autyzmu (32,91%), nie-
pelnosprawnosé sprzezona, (25,32%), stabostyszenie (6,32%), niepelnosprawnosc inte-
lektualng (20,25%), afazje ruchowq (10,13%), zespSt Downa (1,27%), ADHD (1,27%),
stabowidzenie (1,27%) i mutyzm wybidrczy (1,27%). Badanie zostato przeprowadzo-
ne online. Link z formularzem Google byt umieszczany w grupach nauczycieli edu-
kacji wezesnoszkolnej na portalu spolecznosciowym, na przykiad Edukacja wezesnosz-
kolna — pomysty na lekcje, Nauczyciele klas drugich SP, NauczyDzielnia.

Narzedzia

Do oceny postaw nauczycieli wobec edukacji wiaczajacej wykorzystano Wie-
lowymiarowg Skale Postaw wobec Edukacji Wigczajgcej (Mahat, 2008) w polskiej ada-
ptacji Karoliny Mudlo-Glagolskiej. Skala ta skiada sie z 18 pozydji i pozwala mie-
rzy¢ trzy wymiary postawy: poznawczy (np. Jestem przekonany/a, ze wigczenie
wzmacnia spotecznie wiasciwe zachowania u wszystkich ucznidw), afektywny (np.
Frustruje mnie, gdy mam problem z komunikacjg z uczniami z niepelnosprawnoscig;
pozycja odwrdcona) i behawioralny (np. Jestem gotowy/a dostosowac program na-
uczania do indywidualnych potrzeb wszystkich uczniow bez wzgledu na ich niepetno-
sprawnosc¢). Odpowiedzi udziela si¢ na szeSciostopniowej skali od zdecydowanie
nie zgadzam si¢ do zdecydowanie zgadzam sie.

Kwestionariusz zachowania sig dziecka w przedszkolu i w szkole Charlesa Schaefe-
ra i Jasona Aronsona w polskiej adaptacji J6zefa Rembowskiego (1972) zostal wy-
korzystany do oceny dostosowania spolecznego ucznia. Kwestionariusz zawiera
60 stwierdzeni opisujacych pozytywne i negatywne zachowania dziecka, okreslaja-
cych jego funkcjonowanie spoleczne w sytuacjach szkolnych. Dotycza one ujawnia-
nego zachowania si¢ dziecka w szkole, jego stosunku do obowiazkéw szkolnych,
a takze interpersonalnych stosunkéw z réwiesnikami i nauczycielami. Pozycje te
skladajg sie¢ na 12 podskal, takich jak: ekspresja stowna, nadruchliwos¢, zyczliwosc,
odsuwanie sie, wytrwalosé, nerwowosc, towarzyskosé, roztargnienie, taktowne po-
stepowanie, nieSmialo$¢, koncentracja i zawzietos¢. Na podstawie réznic miedzy
wynikami poszczegdlnych skal (pozytywnych i negatywnych) otrzymuje sie infor-
macje o trzech czynnikach: ekstrawersji w przeciwienistwie do introwersji, zacho-
wania pozytywnego w przeciwieristwie do zachowania negatywnego oraz wza-
jemnym stosunku pozytywnej i negatywnej orientacji w zachowaniu. Wyréznione
czynniki (suma wszystkich punktéw) informuja o ogélnym poziomie dostosowania
dziecka. W Kwestionariuszu zachowania sig dziecka w przedszkolu i w szkole nauczyciel,
majac do dyspozycji czteropunktowq skale, ocenia zachowanie si¢ ucznia ze swojej
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klasy. Za zachowanie bardzo zgodne z obserwowanymi zachowaniami na terenie
klasy szkolnej przydziela si¢ cztery punkty, za zachowania dziecka w niektérych
przypadkach zgodne — trzy punkty, za bardzo mato zgodne — dwa punkty i za za-
chowania zupelnie niepasujace do dziecka nauczyciel przydziela jeden punkt.

Analiza statystyczna

W celu przeprowadzenia analizy uzyskanych wynikéw pomiarowych wyko-
rzystana zostala statystyczna analiza korelacji r-Persona, co pozwolilo na okre-
Slenie istotnosci statystycznej wynikéw analizy wspélczynnika korelacji. Sita
zwiazku miedzy dwiema analizowanymi zmiennymi okreslona zostata za po-
moca klasyfikacji, ktéra zaproponowat Joy Paul Guilford (1960).

Wyniki badan
Najpierw zostana zaprezentowane statystyki opisowe badanych zmiennych.
Zostanie wskazana $rednia (M), odchylenie standardowe (SD), sko$nos¢, kurto-

za oraz warto$¢ minimalna i maksymalna (tabela).

Tabela. Statystyki opisowe badanych zmiennych

Zmienna M | SD |Skos$no$é|Kurtoza| Min. | Maks.
Ekspresja stowna 12,73 | 4,57 -0,12 -1,14 5,00 | 20,00
Nadruchliwosé 12,14 | 4,84 0,21 -1,34 | 5,00 | 20,00
Zyczliwosé 12,10 | 3,76 0,22 -0,56 | 5,00 | 20,00
Odsuwanie sie spoleczne 12,75 | 3,29 0,23 -0,67 6,00 | 20,00
Wytrwalosc 12,28 | 398 | -0,09 -0,80 | 5,00 | 20,00
Nerwowosé 13,16 | 4,84 | -0,18 -1,25 | 5,00 | 20,00
Towarzyskosc 12,48 | 427 | 0,11 -0,81 | 5,00 | 20,00
Roztargnienie 12,94 | 5,10 -0,10 -1,44 5,00 | 20,00
Taktowne postepowanie 12,48 | 4,61 -0,08 -1,22 5,00 | 20,00
Niesmiatosé 12,78 | 3,28 | -0,18 -0,80 | 6,00 | 19,00
Koncentracja 12,63 | 3,42 0,07 -0,58 5,00 | 20,00
Zawzietosé 13,06 | 473 | 0,17 -1,22 | 5,00 | 20,00
frlgivtr:rgfrsja w przeciwieristwie doin-| 55 1971|904 | _060 |-27,00) 21,00
a‘zg;ywmzed:jsifgvggiaifovfl"arﬂzs‘f;‘ ~1,65|1445| 012 | 0,85 |-28,00| 29,00
@ prseeimierisowie do megaynnego, | 015 1448|019 | 113 |-2900] 2700
Dostosowanie spoleczne — wynik ogélny | —2,11 | 31,41 0,01 -0,58 |-73,00| 66,00
Komponent poznawczy 2441 | 6,49 -0,34 -0,04 7,00 | 36,00
Komponent emocjonalny 19,59 | 3,41 -0,64 -0,18 | 11,00 | 24,00
Komponent behawioralny 25,95 | 5,75 -0,48 -0,23 | 12,00 | 36,00

260 SZKOLA SPECJALNA 4/2021, 255-268



POSTAWY NAUCZYCIELI EDUKAC]T WCZESNOSZKOLNE] WOBEC INKLUZ]JI EDUKACY]NE]...

Uzyskane wyniki wskazaly, ze na ogét nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej ni-
sko oceniaja dostosowanie spoteczne uczniéw z niepelnosprawnoscia. W przypadku
analizy wynikéw poszczegdlnych skal mozna stwierdzi¢, Ze najwyzszy wynik zano-
towano w skali nerwowosci, ktéra z kolei jest wyznacznikiem niedostosowania spo-
lecznego. Najnizszy wynik zaobserwowano w skali okreslonej jako Zyczliwos¢. Na-
lezy jednak podkresli¢, ze wyniki w poszczegdlnych skalach nie réznity sie znacznie.

Analizujac wyniki kolejnych wymiaréw dostosowania spotecznego mozna za-
uwazy¢, ze sa one do siebie zblizone. Najnizszy wynik zanotowano w przypadku
wymiaru pozytywne zachowanie si¢ w przeciwienistwie do wrogiego zacho-
wania si¢, natomiast najwyzszy w wymiarze pozytywne nastawienie do zadarn
w przeciwienistwie do negatywnego. W przypadku komponentéw postawy wo-
bec edukacji wlaczajacej najwyzszy wynik zanotowano w komponencie beha-
wioralnym, najnizszy — komponencie emocjonalnym.

Przeanalizowano réwniez zaleznosci miedzy komponentami postawy wobec
edukacji wiaczajacej a wynikami kolejnych podskal dostosowania spolecznego,
jego wymiarami oraz wynikiem ogdlnym. Uzyskane wyniki pokazaly, ze wynik
komponentu poznawczego postawy wobec edukacji wlaczajacej byl zwigza-
ny z poszczegdlnymi aspektami dostosowania spolecznego uczniéw z niepemno-
sprawnoscig. Zanotowano dodatnia przecietng zaleznos¢ miedzy komponentem
poznawczym a wymiarem pozytywne zachowanie si¢ w przeciwieristwie do wro-
giego zachowania sie (r = 0,34, p < 0,01) oraz dodatnig stabg z wynikiem ogdélnym
dostosowania spolecznego (r = 0,27, p < 0,01). Zaobserwowano takze pozytywne
stabe zaleznosci z wytrwatoscig (r = 0,26, p < 0,01), taktownym postepowaniem
(r =0,26, p < 0,01), koncentracja (r = 0,15, p < 0,05), wymiarem pozytywne nasta-
wienie do zadan w przeciwieristwie do negatywnego (r = 0,24, p < 0,01) oraz nega-
tywna przecietng zaleznos¢ z nerwowoscia (r = 0,32, p < 0,01) i negatywne stabe
z zawzietoscia (r = -0,29, p < 0,01), nadruchliwoscia (r = -0,22, p < 0,05).

W przypadku zaleznosci miedzy wynikiem komponentu emocjonalnego po-
stawy wobec edukacji wlaczajacej a kolejnymi wymiarami dostosowania spo-
tecznego i jego wynikiem ogdélnym nie zanotowano istotnych zaleznosci. Moz-
na zauwazy¢ istotne stabe ujemne zaleznosci z nerwowosciq (r = 0,19, p < 0,05)
i zawzietoscig (r = 0,17, p < 0,05). Istnieje istotna staba dodatnia zaleznos¢ kom-
ponentu behawioralnego ze skala wytrwatosci (r = 0,19, p < 0,05). W pozostatych
przypadkach zaleznosci byly na poziomie nieistotnym statystycznie.

Zdecydowano sie sprawdzi¢ zaleznosci miedzy poszczegdlnymi pozycjami
Wielowymiarowej Skali Postaw wobec Edukacji Wigczajgcej a wynikiem ogélnym do-
stosowania spolecznego. Pozwolilo to na wskazanie konkretnych aspektéw wia-
czenia, ktére sa zwigzane z dostosowaniem spolecznym ucznia z niepelnospraw-
noscigw szkole ogélnodostepnej. W przypadku pozycji poznawczego komponentu
postawy zanotowano przecietne i stabe zaleznosci danych pozycji z wynikiem
ogolnym dostosowania spotecznego. Najwyzsza wartos¢ korelacji mozna zauwa-
zy¢ w przypadku pozydji: Jestem przekonany/a, ze wilgczenie wzmacnia spotecznie
wiasciwe zachowania u wszystkich uczniow (r = 0,36, p < 0,01), natomiast najnizsza
w przypadku stwierdzenia: Jestem przekonany/a, ze uczniowie z niepetnosprawno-
Scig powinni byc segregowani, poniewaz modyfikacja fizycznego Srodowiska szkoty jest
zbyt kosztowna (r = 0,18, p = 0,05).
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Jedyng istotng zalezno$¢ w obrebie emocjonalnego komponentu postawy
z dostosowaniem spolecznym stanowi pozycja odwrécona: Jestem zaniepokojony/a
tym, Ze uczniowie z niepetnosprawnoscig sq przyjmowani do ogolnodostepnych klas bez
wzgledu na stopieri ich niepetnosprawnosci (r = 0,31, p < 0,05). Dodatkowo zanoto-
wano stabe zaleznosci miedzy pozycjami behawioralnego komponentu postawy
a wynikiem ogélnym dostosowania spotecznego. Pozycje te brzmig nastepujaco:
Jestem gotowy/a modyfikowac fizyczne srodowisko tak, aby whgczyc ucznidw z niepet-
nosprawnoscig do klasy ogdlnodostepnej (r = 0,30, p = 0,01); Jestem gotowy/a dostoso-
wac moje techniki komunikacyjne tak, aby zapewnic wszystkim uczniom z zaburzenia-
mi emocjonalnymi i zachowania pomyslne wigczenie do klasy ogdlnodostepnej (r = 0,22,
p < 0,05); Jestem gotowy/a dostosowac sposoby oceniania poszczegdlnych uczniow tak,
aby zapewnic edukacje wigczajgeq (r = 0,21, p < 0,05).

Podsumowujac, analiza wykazata, ze poznawczy komponent postawy jest
najsilniej zwigzany z dostosowaniem spotecznym uczniéw z niepelnosprawno-
Scia. Gotowos¢ nauczyciela do modyfikowania srodowiska fizycznego, swojego
sposobu komunikacji oraz sposobéw oceniania do mozliwoéci i potrzeb ucznia
jest szczegdlnie zwigzana z dostosowaniem spolecznym uczniéw z niepeino-
sprawnoscig w klasie ogélnodostepnej.

Dyskusja

Respondenci wskazali, Ze ich uczniowie cechuja si¢ przecigtnym wynikiem
dostosowania spotecznego. Dodatkowo mozna stwierdzi¢, ze badani nauczyciele
wykazali przecietng pozytywng postawe (aprobate) wobec edukacji wilaczajacej.
Najnizszy wynik zanotowano w przypadkuemocjonalnego komponentu postawy,
najwyzszy — behawioralnego. Istotne zaleznosci zaobserwowano jednak wytacz-
nie miedzy komponentem poznawczym a ogélnym dostosowaniem spoltecznym
uczniéw z niepelnosprawnoscia. Wobec tego hipoteza 1. zostala potwierdzona.
Nie potwierdzono hipotez 2.1 3.

Mozna wnioskowad, ze dla dostosowania spolecznego ucznia z niepeino-
sprawnoscig najwazniejsze sg przekonania nauczyciela na temat wilaczenia edu-
kacyjnego. Pedeutolodzy podkreslaja, ze rezultaty pracy nauczyciela zaleza
w duzym stopniu od jego osobistych wartosci. Wskazuje sig, ze ,[...] osoba na-
uczyciela przesadza o jakosci szkoly i jest w najwyzszym stopniu sprawczym
czynnikiem rozwoju ucznia. Dzialanie nauczyciela na rzecz zmiany rozwojowej
ucznia jest tym bardziej skuteczne, im bardziej nauczyciel sam podlega proce-
som rozwojowym, im bardziej jest $wiadomy siebie” (Kwiatkowska, 1997, s. 52).
Wspomniana swiadomo$¢ siebie, swoich przekonari moze oddzialywac na oto-
czenie, w tym na dostosowanie spoleczne.

Nauczyciel w procesie wychowania wprowadza ucznia w przestrzern war-
tosci i norm moralnych, ktére podlegaja kontekstom kulturowym, spolecznym
czy historycznym. Wplywa na uczniowskie postawy wobec podmiotowosci in-
nych ludzi, ztozonosci natury, ambiwalencji zaréwno norm, jak i wartosci (Lo-
rek, 2011). W wielu przypadkach staje si¢ autorytetem dla uczniéw. Nauczyciel
z autorytetem to osoba ceniona i szanowana przez uczniéw, wzér do naslado-
wania. Jednym ze Zrédet autorytetu nauczyciela jest okreslony sposéb dzialania,
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w tym postepowanie pelne szacunku do drugiego czlowieka (Paszkiewicz, 2014).
Zatem w rzeczywistosci szkolnej nauczyciel swoimi postawami nie oddziatuje
wylacznie na ucznia z niepelnosprawnoscia. Tak jak nauczyciel obserwuje swo-
ich uczniéw, tak oni obserwuja jego i czerpia wzorce z jego zachowan, przeko-
nan, sposobéw reagowania.

Mozna stwierdzi¢, Zze dla optymalnego dostosowania spotecznego ucznia z nie-
pelnosprawnoscia w klasie ogélnodostepnej wazne jest przekonanie, Ze jest on
we wiasciwym miejscu, ktére pozwoli mu na doswiadczenie powodzenia zaréw-
no w obszarze edukacyjnym, jak i spotecznym. Nauczycielowi, ktéry akceptuje
koncepgje inkluzji, latwiej jest dostosowad srodowisko uczenia si¢ do réznorod-
nych potrzeb uczniéw i korzystad z réznych podejéé czy strategii nauczania (Ryan,
2009) oraz projektowac sytuacje spoleczne sprzyjajace wiasciwemu dostosowaniu
uczniéw. W tym przypadku, zgodnie z zaloZeniami dotyczacymi postaw (Lindsey,
Aronson, 1985), dzialanie stanowi konsekwencje poznawczej postawy.

Dostrzezenie, ze wlaczenie edukacyjne wzmacnia spolecznie wiasciwe zacho-
wania wszystkich uczniéw, jest szczegdlnie zwigzane z dostosowaniem spotecz-
nym. Na przyklad dzieki wlaczeniu uczniowie pelnosprawni mogg uczy¢ sie em-
patii, zrozumienia dla drugiego czlowieka, wilasciwego reagowania; uczniowie
z niepelnosprawnoscig moga czerpac¢ od pelnosprawnych réwiesnikéw wzorce
tego, jak nalezy zachowac sie w okreslonych sytuacjach spotecznych.

Przeprowadzone badanie wykazalo, Ze istnieje zwigzek miedzy gotowoscia
do dostosowania swojego sposobu komunikacji do mozliwoéci ucznia i modyfi-
kowania srodowiska fizycznego z dostosowaniem spolecznym uczniéw z niepet-
nosprawnoscia w klasie ogélnodostepnej. Te dwa aspekty wydaja sie by¢ podsta-
wowe dla optymalnego funkcjonowania ucznia.

Wskazana kompetencja komunikacyjna nauczyciela wykracza swoim zakre-
sem poza wymiane informacji. W przypadku nauczyciela, ktéry jest przekonany
o skutecznosci dzialart wlaczajacych, stanowi zdolno$é empatii i zrozumienia
osoby — uczestnika i podmiotu relacji interpersonalnych i dziatari edukacyjnych
(Kacprzak, 2006), swoiste otwarcie si¢ na ucznia — jego potrzeby, pragnienia
i przekonania. Nauczyciel ten jest zdolny do empatii, akceptacji drugiego czlo-
wieka oraz bezwarunkowej sympatii. Buduje on swoje relacje z innymi w prze-
$wiadczeniu, Zze kazdy z uczestnikéw dialogu ma do zaoferowania czes¢ siebie
- wlasng wiedze, doswiadczenie, indywidualny pryzmat optyki rzeczywistosci
i sposéb rozwiazania okreslonych probleméw (Lorek, 2011).

Okazalo sie, ze w aspektach Scisle zwigzanych z metodyka nauczania, w tym
dostosowaniem programu nauczania do mozliwosci uczniéw czy sposob6éw oce-
niania, nie wykazano zaleznosci z kolejnymi elementami dostosowania spotecz-
nego. W systemie o$wiaty przewidziano wiele mozliwosci realizacji zréznicowa-
nych potrzeb edukacyjnych uczniéw z niepelnosprawnosciami. Jedna z nich jest
dostosowanie tresci, wymagan edukacyjnych i organizacji ksztalcenia oraz stoso-
wanych metod pracy z uczniem do jego indywidualnych potrzeb i mozliwosci.
W praktyce pedagogicznej poswieca sie temu wiele uwagi, szczegélnie na etapie
przygotowania dokumentacji. Mogloby sie¢ wydawad, ze kwestie te beda sprzy-
ja¢ dostosowaniu spotecznemu uczniéw z niepelnosprawnoscia, jednak przepro-
wadzone badanie zaprzecza temu przypuszczeniu.
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Jak wskazaly wyniki dotychczasowych badan, nauczyciele, wyjasniajac powo-
dy swoich nieakceptujacych postaw wobec procesu inkluzji, najczesciej odnosili sie
do poczucia braku wiasnych kwalifikacji do pracy z uczniem z niepelnosprawno-
Scig (Bartnikowska, Wéjcik, 2004). Prezentowane badanie dowodzi natomiast, ze
w kontekscie dostosowania spolecznego ucznia z niepelnosprawnoscia w szkole
ogolnodostepnej kwalifikacje i kompetencje nauczyciela do pracy z uczniem z nie-
pelnosprawnoscia stanowiq czynnik drugorzedny, cho¢ nauczyciele czesto zwra-
caja uwage na te aspekty, uzasadniajac negatywne postawy (Mudlo-Glagolska, Le-
wandowska, 2018). Zatem przygotowanie nauczyciela do pracy i jego kwalifikacje
nie sg jedynym czynnikiem decydujacym o powodzeniu jego dziatan. Jest to zgod-
ne z obrazem nauczyciela wskazywanym przez pedeutologéw. Krzysztof Juszczak
(2012) wskazal, ze na osobowos¢ nauczyciela skladajg sie zaréwno cechy charak-
terystyczne dla kazdej jednostki ludzkiej, jak i potrzebne do wykonywania tylko
tego zawodu. W pierwszej grupie mieszcza sie gtéwnie te cechy, ktére powinny
charakteryzowad cztowieka jako istote spoleczna i dobrego pracownika (np. cechy
charakterologiczne, intelektualne i zewnetrzne). W grupie drugiej znajduja sie wia-
$ciwosci dydaktyczne i wychowawcze. Znacznie wazniejsze od tego jest przekona-
nie, Ze uczen z niepelnosprawnoscia ma takie samo prawo do nauki w szkole ogo6l-
nodostepnej jak uczen pelnosprawny. Dziatania, ktére powinien nauczyciel podja¢,
aby sprzyja¢ wilaczeniu, to przede wszystkim te zwigzane z dostosowaniem $rodo-
wiska fizycznego. Wydaje sig, ze w tym kontekscie najwazniejsza bedzie obserwa-
cja dziecka, tego, co mu utrudnia czy utatwia prace i kontakty z réwiesnikami. Jest
to kwestia bardziej intuicyjna niz zwigzana z konkretnymi kwalifikacjami.

Przyszle badania powinny skoncentrowac si¢ na okresleniu zaleznosci mie-
dzy postawami nauczyciela wobec edukacji wlaczajacej a dostosowaniem spo-
tecznym w zaleznosci od kategorii niepelnosprawnosci ucznia. Nalezy spraw-
dzi¢, czy postawy nauczycieli r6znia sie w zaleznosci od ich miejsca pracy, stazu
pracy, dotychczasowego doswiadczenia w pracy z uczniem z niepelnosprawno-
$cig z wykorzystaniem trafnego i rzetelnego narzedzia. Warto prowadzi¢ bada-
nia nad czynnikami sprzyjajacymi ksztalttowaniu pozytywnych postaw nauczy-
cieli wobec edukacji wlaczajacej, a takze nad ich konsekwencjami, na przyklad
adaptacja szkolng czy zaangazowaniem uczniéw. Nalezy podkresli¢, Ze ograni-
czeniem zaprezentowanego badania jest to, Zze zostalo ono przeprowadzone onli-
ne. W przyszlych badaniach nalezy zadbac o to, aby badanie zostato przeprowa-
dzone takze metodq tradycyjng (papier — otéwek).

Implikacje dla teorii i praktyki

Uzyskane wyniki umozliwiaja wskazanie licznych implikacji. Przeglad litera-
tury pozwala wnioskowac, ze wiedza na temat zaburzeri, znajomos¢ metod pra-
cy z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi sprzyja ksztaltowaniu
pozytywnych postaw nauczycieli wobec edukacji wiaczajacej (Srivastava, 2016).
Zatem sa to obszary, na ktére powinno sie oddziatywaé, bowiem w efekcie beda
one oddzialtywaly na lepsze dostosowanie spoteczne uczniéw.

Praca w warunkach dynamicznie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci edukacyjnej
wymaga od nauczycieli ciagglego doskonalenia swojego warsztatu oraz rozwijania
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niezbednych kompetencji. Nie wystarczy zapewni¢ wsparcie tylko uczniom
z orzeczong potrzeba ksztalcenia specjalnego, ale réwniez nauczycielom z nimi
pracujacym. Niezbedne sg programy ksztalcenia nauczycieli, ktére beda skiero-
wane na budowanie wiedzy oraz zdobywanie umiejetnosci dostosowania wy-
magari edukacyjnych do mozliwosci i potrzeb ucznia. Wazne jest, aby instytucje
szkolace nauczycieli zapewnily odpowiednie warunki do ksztaltowania filozofii
promujacych wiaczenie wszystkich uczniéw. Podmioty zajmujace sie ksztalce-
niem nauczycieli muszg zapewni¢ absolwentom niezbedne kompetencje, ko-
nieczne do projektowania programu nauczania obejmujacego réznorodne gro-
no uczniow.

Pomocne dla nauczycieli mogtoby by¢ zatrudnianie w szkole specjalistéw,
na przyktad psychologéw, pedagogéw specjalnych w pelnym wymiarze godzin
(lub w zaleznosci od potrzeb). Byloby to uzyteczne zaréwno na etapie organizacji
procesu nauczania, jak i ulatwitoby prace dydaktyczng podczas lekcji. Fundacja
na rzecz Praw Ucznia przygotowala projekt nowelizacji ustawy Prawo oswiato-
we, ktéra dotyczy wprowadzenia obowigzku zatrudnienia psychologa w kazdej
szkole, co wydaje sie dobrym punktem wyjscia zapewnienia wsparcia uczniom
z réznymi potrzebami.

Nauczyciele i specjalisci z poradni psychologiczno-pedagogicznych powinni ze
sobg wspotpracowad. Specjalisci ci byliby pomocni dla nauczycieli szczegdlnie
w obszarze zasiegania porad, konsultowania probleméw czy doskonalenia za-
wodowego. Jednak w praktyce jest to rzadko obserwowane zjawisko. Podobnie
w przypadku kadry akademickiej, ktéra powinna wspétpracowac z kadra na-
uczycielska, aby méc formutowac i integrowad nowq wiedze na temat zarzadza-
nia edukacja wlaczajaca, a szczegdlnie ksztaltowac pozytywne postawy u oséb
przystepujacych do zawodu.

Polityka edukacyjna wymaga, aby nauczyciel mial pozytywne nastawienie
do integracji (Brownlee, Carrington, 2000). Nauczyciele powinni przedefiniowac
swoje role, aby wlaczad, a nie wylaczadé uczniéw, postrzegac kazdego ucznia jako
czesé swojej klasy i efektywnie go nauczac oraz tworzy¢ warunki do jego jak naj-
lepszego rozwoju.

Nauczyciele czasami czujg sie stabo wyposazeni, aby sprostac¢ réznorodnym
potrzebom swoich uczniéw (Bradshaw, 2003). W zwiazku z tym, Ze sq wspot-
odpowiedzialni za zmiany w edukagji, ich poczucie frustracji i nieadekwatno-
$ci tworzy potencjalne bariery dla edukacji wiaczajacej. Programy ksztalcenia na-
uczycieli sa w stanie zapewni¢, ze zdobeda oni wiedze i umiejetnosci wymagane
do pomyslnego ksztalcenia uczniéw niepelnosprawnych. Poniewaz szkoly w ca-
tym kraju i na $wiecie zmierzaja w kierunku bardziej wlaczajacych modeli edu-
kacji, nauczyciele musza by¢ przygotowani do sprostania temu wyzwaniu po-
przez solidng wiedze oraz rozwéj odpowiednich postaw i umiejetnosci.
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ATTITUDES OF EARLY CHILDHOOD EDUCATION TEACHERS
TOWARDS EDUCATIONAL INCLUSION AND THE SOCIAL
ADJUSTMENT OF STUDENTS WITH DISABILITIES

Abstract

Research shows that teachers’ attitudes are a decisive element of the effective inclu-
sion of students with disabilities, thereby conducive to the social adaptation of these
students.
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The aim of the study was to determine the relationship between teachers’ attitudes
towards inclusive education and the social adjustment of students with disabilities. The
sample consisted of 79 teachers of early childhood education working in a mainstream
school and having a student in their class with a decision on the need for special educa-
tion. The study used the Multidimensional Attitudes Scale towards Inclusive Education and
the Classroom Behaviour Inventory Preschool to Primary.

The results obtained in the study allow the conclusion that the positive beliefs of
a teacher towards inclusive education (cognitive component of attitude) are most strongly
associated with the social adaptation of a student with a disability. The conducted study
showed that the teacher’s readiness to modify the physical environment, his communi-
cation method and the methods of assessment with regard to the student’s abilities and
needs is related to the social adaptation of students with disabilities in a mainstream class.
These aspects seem to be essential for the optimal functioning of a student with a disabil-
ity in a mainstream class.

The role of teachers’ attitudes towards inclusive education in shaping the social adjust-
ment of students with disabilities was emphasized.

Keywords: social adjustment, inclusive education, teacher, attitudes towards inclusive
education, student with a disability
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PRZEMOC SYMBOLICZNA W DOMU POMOCY SPOLECZNE]
WOBEC OSOBY Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA

System wsparcia instytucjonalnego powinien by¢ dostosowany do potrzeb i mozliwosci
0s6b z niego korzystajacych, zapewniac¢ im pelnie rozwoju spotecznego. Opieka instytucjo-
nalna wigze sie jednak z wyrwaniem jednostki z realnego zycia spotecznego, jej izolacja
i narzucaniem dziatan, ktére prowadza do okreslonej zmiany. Podejscie specjalistéw skupia
sie na przywréceniu osobom z niepelnosprawnoscia za wszelka cene stanu normalnosci albo
przybiera forme lekcewazenia potrzeb jednostki poprzez infantylne podejscie do niej.

Celem artykulu jest zaprezentowanie wynikéw badan rekonstrukeji przezy¢ i inter-
pretacji doswiadczeri w zakresie doswiadczania przemocy symbolicznej przez osoby
z niepelnosprawnoscia intelektualng przebywajace w domach pomocy spolecznej.
Przedstawione w opracowaniu badania zostaly osadzone w paradygmacie interpreta-
tywnym, co w konsekwencji pozwolito zastosowad metode biograficzng z wykorzysta-
niem autobiograficznego wywiadu narracyjnego.

Analiza materialu empirycznego ukazuje rézne formy przemocy symbolicznej. Jedne
sa efektem pomocy narzuconej, a wiec systemu polityki spotecznej, ktéry w swej istocie
nie uwzglednia indywidualnych potrzeb i mozliwosci jednostki. Systemowe zalozenia
skazuja narratoréw na okreslone dzialania i zachowania. Przemoc symboliczna uwidacz-
nia si¢ takze w relacjach personelu placéwek z mieszkaricami, co skutkuje m.in. lekiem,
poczuciem bycia gorszym oraz brakiem bezpieczeristwa.

Stowa kluczowe: przemoc symboliczna, wladza, niepelnosprawnos¢ intelektualna, wspar-
cie instytucjonalne, badania biograficzne, narracje

Przemoc jako wladza

Problem przemocy jest wciaz zagadnieniem aktualnym i wszechobecnym
w kazdej plaszczyZznie Zycia spolecznego. Zjawisko to jest niezalezne od kultury,
wyznania, Srodowiska, wyksztalcenia, poziomu intelektualnego czy przynalez-
nosci do grupy spotecznej (Ackerman, Pickering, 2002, s. 160). Pojecie przemo-
cy najczesciej rozumiane jest jako relacja miedzy ludZmi, ktéra opiera si¢ na uzy-
ciu przewazajacej sily (Rudnianiski, 1997, s. 5). Przemoc dokonuje si¢ poprzez
naruszenie praw osobistych drugiego czlowieka, manipulowanie, nieliczenie sie
z dobrem ofiary przemocy, sprawianie cierpienia, wywolanie bélu, ponizenie
(Miyniski, 2012, s. 143). To dzialanie intencjonalne i zamierzone, ktérego celem
jest kontrolowanie i podporzadkowanie ofiary (Helios, Jedlecka, 2017, s. 15-16).
Pod pojeciem przemocy mozna wiec rozumieé , wszelkie i nieprzypadkowe akty
godzace w osobistag wolnos¢ jednostki lub przyczyniajace sie do fizycznej, a takze
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psychicznej szkody osoby, wykraczajace poza spoteczne zasady wzajemnej rela-
qji” (Pospiszyl, 1994, s. 7).

Rozpoznawane sa rézne formy przemocy. Do najczesciej wymienianych na-
lezg: przemoc fizyczna, przemoc seksualna (niepozadany kontakt seksualny),
przemoc psychologiczna (emocjonalna), zaniedbanie, porzucenie (opuszczenie)
i przemoc finansowa (Makara-Studziriska, Sosnowska, 2012, s. 58). W literatu-
rze wymienione sg takze inne formy przemocy, do nich nalezy zaliczy¢ prze-
moc instrumentalng i strukturalng. Pierwsza jest rozpoznawalna tylko przez te
osoby, ktérych dotyczy, dokonuje si¢ bezposrednio w relacjach miedzyludzkich,
natomiast druga jest niewidoczna i czgsto odbierana jako normalne dziatanie. Jej
korzenie tkwig w strukturach i §wiadomosci spotecznej, normach i zwyczajach,
procesach socjalizacyjnych obowigzujacych w danej spolecznosci i kulturze, a jej
pochodna jest przemoc symboliczna, zwana tez kulturowa, ktéra wiaze si¢ z na-
rzucaniem znaczen i interpretacji symboli zastanej kultury (Helios, Jedlecka,
2017, 29-30).

W przedstawionym projekcie badawczym rozwazania nad przemoca symbo-
liczna i jej przejawami w procesie wsparcia instytucjonalnego oparto na pojeciu
przemocy Pierre’a Bourdieu. To jedna z kluczowych kategorii francuskiego socjo-
loga i wpisuje sie w pedagogike krytyczna. Jest ona forma przemocy migkkiej, kto-
ra zachodzi w pewnej mierze za zgoda ofiary i polega na pozyskiwaniu réznymi
drogami takiego oddzialywania klas dominujacych czy uprzywilejowanych na
calos¢ spoleczeristwa, aby narzuci¢ mu okreslone schematy postepowania, my-
$lenia czy postrzegania rzeczywistosci. W taki sposéb klasa podporzadkowana
postrzega otaczajacy $wiat w kategoriach stworzonych przez klasy dominujace,
ktére posiadajg wigkszy kapitat symboliczny (Helios, Jedlecka, 2017, 29-30). Do-
minacja symboliczna polegajaca na narzucaniu przez jedng klase prawomocne-
go porzadku spolecznego, wyrastajacego z kultury tej klasy, wyraza sie poprzez
jezyk, ktéry jest gléwnym nosnikiem kultury. To za jego sprawg dominujaca
klasa ,tworzy obraz rzeczywistosci, ktéry jest reprodukcjg struktury spotecznej
i ktéry sprawia, ze podporzadkowani przyjmuja taka wizje rzeczywistosci, do-
chodzac do wniosku, iz tak po prostu byé musi” (Hinc, 2009, s. 11).

Przemoc symboliczng mozna interpretowac jako niejawne dzialanie grup do-
minujacych na rzecz oséb o mniejszych kompetencjach spotecznych, przekazywa-
nie kultury grup panujacych, pomijajac zupelnie kulture grup zdominowanych,
tworzac wokdt niej , sfere spolecznego milczenia” (Szkudlarek, Sliwerski, 2000,
s. 19). Proces ten Bourdieu nazwat ,symbolicznym gwaltem”, a nadto przestrze-
gal przed nieodpowiednim rozumieniem okreslenia ,symboliczna”. Jedno z naj-
czestszych nieporozumiert w jego odczuciu polega na akcentowaniu efektéw
czysto symbolicznych, czyli rzeczywistych skutkéw przemocy symbolicznej, co
sila rzeczy prowadzi do minimalizowania znaczenia aktéw przemocy fizycznej:
bicia, gwaltéw, eksploatacji kobiet lub gorzej, rozgrzeszania mezczyzn stosu-
jacych te formy przemocy. Stawiajac ,,symboliczne” w opozycji do ,realnego”,
przyjmuje sie, Ze przemoc symboliczna jest pozbawiona wymiaru realnosci
przemoca czysto ,,duchowg”. Bourdieu (2004, s. 46-47) dazy do tego, aby uka-
zac obiektywny wymiar subiektywnego doswiadczania dominacji. Zauwaza, ze
sjeszcze bardziej zadziwiajace jest to, ze istniejacy porzadek z wpisanymi wen
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relacjami dominacji, prawami i krzywda, przywilejami i niesprawiedliwoscia
utrwala sie tatwo [...], Ze trudne warunki egzystencji traktowane sg jako akcep-
towalne, a nawet naturalne” (Bourdieu, 2004, s. 7). Oznacza to, Ze nie ma wspol-
noty intereséw wszystkich czlonkéw spotecznosci, a wrecz panuje przekonanie
o istniejgcych nieréwnosciach i konfliktach spotecznych. Reprodukcja stosun-
kéw dominacji i podporzadkowania oraz analiza proceséw walki o status, przy-
wileje i zawlaszczanie débr postrzegane sg jako immanentne cechy Zycia spo-
tecznego (Zarycki, 2009, s. 15).

Pojecie przemocy symbolicznej coraz czesciej pojawia sie w dyskursie peda-
gogiki specjalnej. Obiektem przemocy symbolicznej najczesciej stajg sie¢ osoby
o ograniczonych kompetencjach spotecznych, czyli podatne na wykluczenie, co
czesto koresponduje z réznego rodzaju niepetlnosprawnosciami (Cierpialowska,
2008, s. 8, za: Podgorska-Jachnik, 2013, s. 75-76). ,[...] przy niepelnej i niepew-
nej tozsamosci osoby z naruszong sprawnosciq uruchamia sie proces automargi-
nalizacji i samowykluczenia, naruszajac badZ niszczac (nieodwracalnie?) zasoby
osobiste, tak bardzo potrzebne w uaktywnianiu ograniczonych niepelnospraw-
noscig mozliwosci samorealizacyjnych. [...] przemoc symboliczna moze tez bru-
talnie niszczyé przyjazng dla oséb ze stygmatem innosci nisze alternatywnego
dyskursu opartego na koncepcji réznicy/réznic oraz na »logice wielkosci roz-
proszonych znaczen jako$ciowych zaburzer osobowosci«” (Cierpiatowska, 2008,
s. 8, za: Podgérska-Jachnik, 2013, s. 75-76).

Perspektywa metodologiczna

Celem artykutu jest zaprezentowanie wynikéw badar rekonstrukcji przezy¢
i interpretacji doswiadczen w zakresie doswiadczania przemocy symbolicznej
przez osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng przebywajace w domach opie-
ki spotecznej. Przedstawione w opracowaniu badania zostaty osadzone w para-
dygmacie interpretatywnym, ktéry umozliwia oddanie glosu osobom niepeino-
sprawnym jako przedstawicielom grupy uciskanej. Stanowi to wyraz wsparcia
w ich dazeniu do emancypacji i poprawy jakosci ich Zycia (RzeZnicka-Krupa,
2009, s. 76-77). Wykorzystanie strategii interpretatywnej pozwolilo zastosowac
metode biograficzng z wykorzystaniem autobiograficznego wywiadu narracyj-
nego. Biograficzne badania narracyjne daja mozliwo$¢ wgladu w indywidualne
doswiadczenia jednostki, ale jednoczeénie tez pozwalaja dostrzec to, co spotecz-
ne, tj. kulturowy kontekst kazdego doswiadczenia. Dzigki tym badaniom moz-
liwe staje sie zrozumienie procesualnego charakteru naszego zycia oraz ,relacji
miedzy tym, co jednostkowe, a tym, co intersubiektywne, spoteczne, relacyjne”
(Nowak-Dziemianowicz, 2016, s. 84). Laczenie tych pdl, indywidualnego i spo-
tecznego, mozliwos¢ wgladu w procesualny charakter jednostkowej biografii
wydaje sie¢ waznym argumentem przy wyborze takiego problemu badawczego,
jakim jest przemoc symboliczna.

Celem badan bylo dotarcie do subiektywnych senséw i znaczert nadanych
przez osoby z umiarkowang niepelnosprawnoscia intelektualng dziataniom po-
dejmowanym w ramach funkcjonowania placéwki. Badano wiec to, w jaki sposéb
osoby z umiarkowang niepelnosprawnoscia intelektualng doswiadczaly swojej
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rzeczywistosci. Analizowano, jak te osoby interpretujq relacje z personelem,
jakie znaczenia nadaja dzialaniom podjetym w ramach wsparcia instytucjonal-
nego i co w ich perspektywie jest najwazniejsze.

Problem gtéwny przyjat forme pytania: Jakie sa przejawy przemocy symbo-
licznej w doswiadczaniu codzienno$ci przez osoby z umiarkowana niepeino-
sprawnoscig intelektualng w systemie wsparcia instytucjonalnego?

W prezentowanym projekcie badawczym dobér narratoréw byt celowy, bowiem
badaczowi zalezalo na unikalnych perspektywach. Skupiono si¢ na osobach
z umiarkowang niepelnosprawnoscig intelektualng mieszkajacych w domach po-
mocy spolecznej usytuowanych na terenie wojewddztwa warmirisko-mazurskie-
go. Wybrane domy opieki spotecznej to placéwki sprawujace calodobowgq opieke
nad dorostymi osobami z niepelnosprawnosciq intelektualna, zapewniajace za-
spokojenie niezbednych potrzeb bytowych, opiekuriczych, medycznych i rehabili-
tacyjnych. Wytoniona do badan grupa liczyta 6 oséb (po dwie osoby z jednej pla-
céwki). Osoby udzielajace wywiadu to sprawne fizycznie 4 kobiety i 2 mezczyzn
w wieku 37-56 lat, ktérych czas pobytu w placéwce jest dluzszy niz rok.

Zastosowana strategia badawcza oraz poruszane w narracjach kwestie deli-
katne i wrazliwe wymagaly od badacza zachowania etycznego na kazdym eta-
pie realizacji badani. Wyrazato si¢ to poprzez szacunek badacza do badanych,
jego autentyczng postawe, uczciwosé w relacji z badanymi, ale przede wszyst-
kim pelne uznanie przez badacza atrybutéw wartosci humanistycznych i pod-
stawowych praw czlowieka przypisanych badanym osobom (Kubinowski, 2011,
s. 338). Kwestie etyczne podczas realizacji procesu badawczego zawsze sa naj-
trudniejsze i najistotniejsze. Badacz nigdy nie wie, jakie znaczenie dla rozméwcy
w jego dalszym funkcjonowaniu moga mie¢ poruszane podczas narracji watki.

Rozpoczynajac wywiad poproszono uczestnikéw badania, aby opowiedzieli
o codzienno$ci doswiadczanej w placéwce, w ktdrej przebywaja. Podczas narracji
badacz nie przerywal i nie zadawat Zadnych pytari az do momentu, kiedy nosiciel
biografii sam uznal, ze to koniec jego wypowiedzi. Wéwczas badacz odnosit sie
do kwestii, ktére byly dla niego niezrozumiate lub ktére narrator potraktowat
pobieznie. Prowadzenie wywiadéw z osobami o niepelnej sprawnosci intelektu-
alnej wymagato od badacza ciaglej uwagi i analizowania toku wywiadu w trak-
cie jego trwania.

Dane empiryczne zostaly pozyskane w latach 2018-2020. Badacz regularnie
spotykat sie z nosicielami biografii. Celem tych spotkan bylo nawigzanie takich
relacji, ktére pozwolily na swobodna rozmowe oraz poczucie, ze sprawy poru-
szane przez narratoréw sa dla badacza bardzo istotne. Ponadto prowadzenie
wywiadéw z osobami z niepelnosprawnoscig intelektualng jest bardzo trudne
i niekiedy potrzebne byly dodatkowe spotkania, aby badacz zyskal pewnos¢, ze
prawidlowo odczytal znaczenia nadane przezytym doswiadczeniom lub mdégt
dopytac o kwestie potraktowane przez narratoréw w sposéb niewyczerpujacy.
Opowiedziane historie utrwalono poprzez transkrypcje. Analizy zebranego ma-
terialu dokonano opierajac si¢ na koncepcji sktadajacej sie z transkrypcji i nada-
nia tytuléw poszczegélnym wywiadom, analizy formalnej tekstu, opisu struktu-
ralnego narracji, analitycznego abstrahowania, poréwnywania kontrastowego,
syntezy (Schiitze, 2012). Proces ten ma charakter liniowy, jednak praktyka ba-
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dawcza pokazuje, Ze badacz czesto wraca do zinterpretowanych przypadkéw
czy juz wczedniej zrealizowanych etapéw analizy. Méwi si¢ wéwczas o ,koto-
wym modelu procesu badawczego, w ktérego trakcie poszczegdlne etapy prze-
nikajg sie, powtarzaja. Trudno okreslié moment zakoriczenia danego etapu po-
stepowania analitycznego. Czesto wraca sie bowiem do faz poprzednich, aby
co$ uzupelnié, dookresli¢” (Kos, 2013, s. 115).

Analiza badan wlasnych

Opowiedziane przez autoréw biografii historie zawieraja prawde o rzeczywi-
stosci, ktorej doswiadczaja w placéwkach wsparcia instytucjonalnego. W narra-
cjach jest duzo wydarzeri podobnie interpretowanych, ale sg takze i takie, ktore
nie powtarzaja si¢ w innych historiach. Opowiesci ukazujg indywidualne do-
$wiadczenia nosicieli biografii oraz odstaniaja subiektywne sensy i znaczenia
nadane tym przezyciom. Ze wzgledu na ramy artykulu wskazano tylko te kate-
gorie, ktére uzyskaly najwiekszy stopieri nasycenia.

Material empiryczny podzielono na dwie grupy. Grupa pierwsza dotyczy
narracji, w ramach ktérych uwidacznia si¢ przemoc wynikajaca z instytucjo-
nalnych zasad i systemowych ograniczert. W placéwkach funkcjonuja przepi-
sy, powinnosci, nakazy, regulacje prawne wypracowane w ramach systemu po-
lityki spolecznej. Mieszkaricy doméw opieki spotecznej — jak wynika z narracji
- w duzej mierze nie rozumieja dziataii podejmowanych w ramach systemu opie-
ki, wsparcia, rehabilitacji, terapii. W konsekwencji tego niezrozumienia czuja sie
przymuszani do pewnych zachowan i wrzuceni w nurt zycia placéwki. Z nar-
racji mozna wnioskowad, ze najbardziej doskwieraja im powtarzalne, schema-
tyczne dziatania oraz ograniczenia i przymusy w organizacji dnia codziennego.
Chodzi zaréwno o czynnosci zwigzane z higiena, zamieszkaniem, jak i dziata-
niami rehabilitacyjno-terapeutycznymi. Narratorzy maja $wiadomos¢ funkcjo-
nowania regulaminu, ktérego trzeba przestrzegac, ale nie rozumieja, dlaczego
ustalone zasady sa niezmienne i niezbedne w organizacji codziennej przestrze-
ni zyciowej. W swoich historiach podkreslaja konieczno$é poddania sie organi-
zacji w placéwce:

,[...] mamy rano pobudki, to wczesnie te pobudki sa, nie wiem, dlaczego, ale i tak

nie chce mi si¢ wstawad, ale musze wstawad, zeby przed $niadaniem t6zko poscie-

lié, no i sie jako$ ogarna¢ trzeba, bo trzeba do $niadania wszystko zrobi¢ [...] no,

ubrad sig, umy¢, uczesac”.

,l...] trzeba zawsze powiedzie¢, gdzie ide, bo inaczej to lamie si¢ regulamin,

a tego to nie wolno robic [...] trzeba zna¢ regulamin”.

, Tutaj sa zasady i trzeba je znaé, zeby byl porzadek. Dyrektorka méwi, ze trzeba

przestrzegac zasad, bo inaczej to bylby niezly balagan”.

,[...] tak to fajnie sobie tutaj zyjemy, bo to taki drugi dom, tylko taki dom dla upo-

$ledzonych [...] pani Halinka to wie najlepiej, co mamy robi¢, to my to robimy, bo

ona lepiej wie niz my, bo my jesteSmy uposledzeni”.

Autorzy biografii méwiac o specyfice funkcjonowania placéwek, w ktérych
si¢ znajduja, wracajq wspomnieniami do domu rodzinnego, w ktérym panowata
wieksza swoboda. Nie rozumieja, dlaczego nie sa traktowani jak dorosli, skoro
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dorostymi sg. Przykladem moze by¢ wczesna cisza nocna, zakaz ogladania tele-
wizji po godzinie 22.00 albo sprawdzanie przez personel porzadku w pokojach:

,[...] tak troche wczesniej chodze spaé, bo w domu to pézniej, duzo pézniej [...]
mecze sie i bardzo Zle si¢ czuje, bo nie moge spac [...] film jaki bym obejrzal, a nie
tak wczesnie spac”.

,[...] tadny mam pokd;j i kolezanki tez fajne, ale Lilka robi caly czas balagan i caty
czas trzeba sprzatad i sprzatad, bo pan Darek sprawdza caly czas [...] juz mi si¢ nie
chce tego sprzatac [...] w domu mama sprzatala i bylo super...”.

,[...] taki film ostatnio lecial o zakochanych, ale nie moglam ogladac [...] lubie fil-
my o milo$ci, w domu to caly czas ogladalam takie filmy, one sq bardzo roman-
tyczne, jak ja”.

Z narracji wynika, ze samodzielnos¢ i decyzyjno$¢ mieszkaricéw doméw po-
mocy spolecznej sg ograniczone. Dotycza one kazdej plaszczyzny funkcjonowania
autoréw biografii: wyposazenia pokojow, udzialu w zajeciach rehabilitacyjnych
i terapii, spedzania czasu wolnego, spozywania positkéw, ubioru itp.:

,Kazali mi, pani, i¢ do ogrédka robi¢, a ja nie chciatem, bo chcialem, pani, telewi-
zor ogladad. [...] nic sam nie moge zrobid [...]”.

,[...] i piwa chcialbym sie napi¢, ale nikt mnie nie stucha”.

,Czasem to bym chciala by¢ na zajeciach z muzyki, ja bardzo lubie Spiew i muzy-
ke, lubie graé na tréjkacie, ale czasami musze tez malowad, troche lubie malowacd,
ale bardziej lubie $piewad, ale nie zawsze moge iS¢ na zajecia z muzyki”.

,Lubie ptywad, ale boje sie, jak mi sie woda naleje do oczu i jak duzo oséb pltywa,
to jest duza fala, wtedy ja sie boje [...], chcialabym ptywac w basenie, jak juz nikogo
nie bedzie [...], ale nie mozna, trzeba, jak s3 wszyscy i pan ratownik tez musi by¢”.
,[...] duzo fajnych sprzetéw jest na tej sali i ja to najbardziej lubie, lubie takgq wan-
ne z wodg i babelki tam sa. Bardzo to lubig, ale nie mozna tam czesto chodzi¢”.
,[...] no i co niedziela do kaplicy na msze idziemy [...], nie podoba mi sie to, nie
wiem, bo ja chcialabym is¢ do normalnego kosciola, ale sama, tutaj jest niedaleko
duzy kosciél, ale dyrektorka zabronita tam chodzié, do kaplicy ja nie chce”.
,Chcialam mieszka¢ z Halinka, Halinka tez chciala, Halinka to moja przyjaciétka
ija jestem tez przyjaciéika [...], jestem teraz z taka Ania, ona jest dziwna, to nie jest
moja przyjaciéika [...], a ja chcialam, zeby Halinka do mnie przyszta do pokoju”.
,Najgorzej to jest jak zupa mleczna jest na $niadanie, to wtedy az mi sie niedobrze
robi [...], kiedys kucharka kazala mi jg zjes¢, to pdzniej taka niespodzianka niemi-
fabyla[..]”.

Niektérzy z autoréw biografii zrzucajg kontrole ich zycia na karb niepeino-
sprawnosci, ktéra zostali dotknieci:

,Caly czas musze sie z nimi kiéci¢, bo oni mysla, Ze ja jaki gltupi czy co [...], ja sam
wiem, co mam robi¢, nie jestem dzieciakiem [...]. Pani, no traktujg mnie jak dzie-
ciaka, a ja swoje lata mam [...], to az niemite jest, bo tak jakbym glupi byt i nie wie-
dzial, ze tak mnie traktuj [...], ale to na pewno dlatego, ze uposledzony jestem,
tak, na pewno dlatego”.

,[...] no duzo, duzo takich fajnych rzeczy bym chciala robi¢, ale nie wszystko
moge, bo jestem niepelnosprawna i musze mie¢ pomoc”.

,Pani Stasia méwi, Ze musi sie nami opiekowaé, bo my takie anioltki niepeino-
sprawne jesteSmy, to my potrzebujemy jej pomocy”.
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Narratorzy doswiadczajg odizolowania poprzez incydentalne kontakty z ro-
dzing oraz w wyniku zakazu spotkan ze znajomymi z przeszlosci:

,[...] ja musze tutaj by¢, bo jestem niepelnosprawny, a niepelnosprawny musi by¢
w takim specjalnym domu [...], tylko szkoda, ze nikt mnie nie odwiedza”.

,Ja to najbardziej chcialbym by¢ wolny, taki, wie pani, jak ptak, ze nikt mi nie
méwi, co mam robié, tylko ja sam. Oni mi nie dajg wolnosci”.

,[...] nie nauczony jestem tu zy¢, to mi tu niedobrze [...], jak w klatce sie czuje [...],
u siebie, zeby zamieszkad, to moje najwigeksze marzenie”.

,[...] tak to, to specjalnie gosci nie mamy, no czasami moja siostra przyjdzie, ale to
rzadko, oj rzadko”.

,[...] chcialem spotkac sie z kumplem ode mnie ze wsi, ale nie moge tam pojechac
i nikt mnie nie chce zawiez¢”.

Podzial jednej z placéwek na skrzydla, ktére zajmowane sa przez osoby pet-
no- i niepelnosprawne, wpajanie zasad o przemieszczaniu si¢ po budynku sytu-
uje osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna — co wynika z narracji - w grupie
0s6b o nizszym statusie spolecznym:

,My nie mozemy is¢ do tamtego skrzydia. Nie wolno. My jestesmy uposledzeni
umystowo i nie mozemy tam chodzi¢, bo tam sa ludzie, takie jak my, ale oni nie
sq uposledzeni”.

,[...] oni moga do nas przychodzi¢ w odwiedziny, ale tylko w soboty, a my tam
wecale nie mozemy chodzié, no tak, bo wiadomo, Ze tutaj sa tylko uposledzeni, ze
znaczy umystowo”.

,No tak powiem pani, Ze to nie jest jak dom [...]. W domu to czlowiek moze robic,
co chce i nikogo nie musi si¢ stuchad, bo tu trzeba sie stucha¢, troche jak w szkole,
ale troche tez jak w domu”.

Do grupy drugiej naleza te biografie, w ktdérych ujawnia si¢ przemoc doko-
nana w relacjach personelu z nosicielami biografii. Personel placéwek jest bar-
dzo rozbudowany i sklada sie z opiekundéw, pielegniarek, wychowawcéw, te-
rapeutéw, rehabilitantéw, psychologéw, kucharzy, kapelanéw, dietetykow itd.
Przejawami przemocy ze strony pracownikéw jest krzyk, ponizanie, infantyl-
ne traktowanie, patrzenie z gory, niechec. Autorzy biografii w swoich narracjach
wspominajg o tych aspektach w nastepujacy sposéb:

,Najbardziej to nie lubie spotykac sie z paniq Hanig. Ona jest psychologiem i w jej
pokoju, tam nie jest milo [...], ale nie lubie jej [...] ona tak dziwnie patrzy, bo ona
nie jest uposledzona, a ja jestem”.

,Pan Bartek jest nieprzyjemny i ja nie lubi¢ z nim éwiczy¢, ale musze, bo pani Ela
ma juz duzo os6b i mnie nie chce [...], popycha mnie nieraz, jak si¢ zmecze, to nie
daje odpoczaé, nieraz sie go boje [...], méwi do mnie klucho, to nie jest mite”.

,[...] ijak z nami idzie pani Marta, to ona krzyczy, ze my glosno jestesmy, no ze
Spiewamy czy cos, kazata nam by¢ cicho i juz nie jest mito”.

,Wszyscy sa bardzo mili, uSmiechajqa sie, zartuja, czasami tylko pani Agnieszka
krzyczy, ale ona to zawsze krzyczy, méwi, ze z milosci, ale z milosci sie nie krzy-
czy, tylko sie kogos kocha”.

,[...] @ czemu pani méwi do mnie panie Piotrze? [...] tutaj nikt tak do mnie nie
mowi, méwia na mnie Piotrus, to bardzo mile Piotrus, ale chyba bardziej podoba
mi sie panie Piotrze, tak bardziej dorosle”.
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,Dorosly to, to on moze mieszka¢ sam, no w domu, nie musi nikogo stucha¢, nie
traktuja go tak, to zréb czy tamto, tak. Jakbym byt dorosty, to by do mnie méwili
panie Mariuszu, a tak Mariuszku zréb to, Mariuszku zréb tamto [...]".

,Caly czas musze sie z nimi kiéci¢, bo oni mysla, Ze ja jaki glupi czy co [...] ja sam
wiem, co mam robid, nie jestem dzieckiem”.

Warto takze wspomnie¢ o sytuacjach, w ktérych pracownicy placéwek tago-
dza skutki pomocy narzuconej przez system. Narratorzy nadaja szczegdlne zna-
czenia tym zachowaniom i méwig o nich nastepujaco:

,Pani Halinka jest bardzo mila i jak ja si¢ boje ciemnosci, to ona mnie przytula
i potem ja juz si¢ nie boje. Ona bardzo troszczy si¢ o mnie”.

,[...] ale czasami to tesknie do domu [...] i wtedy, jak pani Ela jest, to sobie opowia-
damy o réznych rzeczach i wtedy mniej juz tesknie”.

,[...] 1jak jest buraczkowa, to ja jej nie lubie, ale wtedy kucharka dolewa mi duzo
$mietany i to juz nie jest taka buraczkowa, tylko taka jak w domu, jak mama robila”.
,Jak nie moge usnad, to wtedy sie boje, i wtedy pani Stasia glaszcze mnie po glo-
wie, lubie to, uspokajam sie wtedy i zasypiam [...], mama tez mnie glaskala, ale
teraz jest juz w niebie”.

Préba podsumowania

Analiza narracji ukazuje autoréw biografii, ktérzy doswiadczaja przemocy
symbolicznej w zakresie wsparcia instytucjonalnego. Rekonstrukcja tych prze-
zy¢ pozwala stworzy¢ pola opresji wobec nosicieli biografii ze strony persone-
lu placéwki. Narratorzy méwig o réznych dziataniach w domach pomocy spo-
tecznej, ujawniajg przy tym negatywne emocje: lek, gniew, irytacje, bezradnosé,
poczucie krzywdy, upokorzenie, zaklopotanie, poczucie izolacji i osamotnienia.
Wynikaja one z niezaspokojonych potrzeb nosicieli biografii, ktérzy czujq si¢ do-
rosli i bardzo chca, aby prawa wynikajace z ich dorostosci byty respektowane.

Z niektérych narracji mozna wnioskowad, ze stosowanie przemocy symbo-
licznej wynika z instytucjonalnych i systemowych ograniczen, z zasad, ktdre
maja odniesienie do calej grupy. Wéréd oséb z umiarkowana niepelnosprawno-
$cig intelektualng wystepuje jednak duze zréznicowanie w funkcjonowaniu, co
oznacza, ze obowigzujace zasady nie zawsze uwzgledniajg indywidualne pre-
ferencje i potrzeby kazdej z nich. Przebywajq one w instytucji totalnej (Goff-
man, 2011), w ktorej z gory — z powodu niepelnosprawnosci pacjentow i jej skut-
kéw — narzucono okreslone role i plan dzialania. Przemoc jest czescig ukrytego
programu instytucji, z ktérego nosiciele biografii nie zdaja sobie sprawy. Nie sg
$wiadomi systemu i jego zalozen, ale doswiadczajg skutkéw dzialan instytucjo-
nalnych, ktére bardzo ograniczajq ich prawa, swobody i naruszajg godnos¢ oso-
bistq (wczesna cisza nocna, obowigzek udzialu w kazdych zajeciach rehabilita-
cyjnych, organizacja czasu wolnego, izolacja, ograniczone wybory i narzucone
decyzje). Brak samodzielnosci w dzialaniu stawia te osoby w grupie oséb zalez-
nych, ktérym narzuca sie okre$lone sposoby postepowania. Ponadto oderwanie
narratoréw od realnego zycia spotecznego nie tylko pozbawia ich mozliwosci
realizowania okres$lonych rél spotecznych, ale takze narzuca zachowania zgod-
ne z praktykami systemu spolecznego, czyniac ich jeszcze bardziej zaleznymi.
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Znajduje to odzwierciedlenie w rozwazaniach Goffmana (2011), ktéry, piszac
o instytucji totalnej, podkreslat brak indywidualizacji oraz przymus podporzad-
kowania zycia codziennego mieszkaricow wladzy personelu.

Drugi przejaw przemocy ujawnia sie¢ w relacjach z personelem placéwek. No-
siciele biografii doswiadczali krzyku, ponizania, infantylnego traktowania. Z nar-
racji mozna wnioskowad, ze relacje badanych z niektérymi pracownikami placéw-
ki przyjmujg charakter komunikatéw, opieraja si¢ na pouczeniach i nakazach. Na
podstawie opowiedzianych historii mozna sadzi¢, ze niektérzy pracownicy nie
maja odpowiednich kompetencji, aby pracowac z osobami wymagajacymi wspar-
cia i opieki. W konsekwencji skutkuje to brakiem zyczliwosci z ich strony, bra-
kiem empatii i zrozumienia, a niekiedy takze ponizaniem, pogardg oraz stosowa-
niem opresyjnego jezyka. W przypadku biografii tych oséb mozna méwic o braku
bezpieczeristwa, poczuciu krzywdy i byciu nieszczesliwym.

Innym aspektem przemocy jest narzucanie relacji, ktérych podopieczni moga
nie chcie¢ nawigzywad, ale z powodu wymogoéw systemowych sg one konieczne
(np. spotkania z psychologiem, rehabilitantem). Relacjom tym towarzyszy lek,
poczucie bycia gorszym, a nawet doswiadczanie przemocy fizycznej. Wyniki
analiz w tym zakresie znajduja potwierdzenie w badaniach Tarkowskiej (1994)
i Niedbalskiego (2013), ktérzy w swoich pracach podkreslajg zaleznos¢ relacji
miedzy mieszkaricami a personelem placéwki, zwracaja uwage na przedmioto-
we i infantylne traktowanie podopiecznych przez pracownikéw oraz narzucanie
dziatani zmierzajacych do zaspokojenia potrzeb mieszkaricéw.

Analiza narracji ukazuje takze préby lagodzenia skutkéw pomocy narzuconej
przez niektérych pracownikéw doméw pomocy spotecznej. Mozna odnie$é wra-
Zenie, ze maja oni $wiadomos¢ negatywnych skutkéw systemu instytucjonalne-
g0 wsparcia oraz jego niewydolnosci. Postawa tych pracownikéw placéwek oraz
ich empatyczne podejscie do mieszkaricow skutkuje obnizeniem poziomu strachu,
leku i niepewnosci. Te zachowania sa bardzo znaczace dla autoréw biogratfii, bo-
wiem kojarza sie z domem, milo$cig i poczuciem bezpieczeristwa.

Wyniki analiz zebranego materialu empirycznego znajduja potwierdzenie
w pracach naukowych i licznych badaniach (Tarkowska, 1994; Krause, 2003;
Goffman, 2011; Kijak, 2013; Niedbalski, 2013; Prysak, 2013; Rekosiewicz, 2013;
Zbyrad, 2014). Problematyka przemocy symbolicznej w instytucji totalnej nie jest
wiec zjawiskiem nowym. Badacze z zakresu pedagogiki specjalnej, opiekuriczej,
pracy socjalnej czy psychologii podejmuja nieustannie wysitek, aby znaleZ¢ takie
rozwiazania systemowe, ktére nie tylko zapewnig wysoka jakos¢ ustug opiekun-
czo-bytowych czy rehabilitacyjno-terapeutycznych, ale pozwolg takze benefi-
cjentom tych ustug przyczynic sie do rozwoju spolecznego i pelnego, aktywnego
oraz $wiadomego uczestnictwa w réznych obszarach zycia spotecznego.
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SYMBOLIC VIOLENCE AGAINST A PERSON WITH INTELLECTUAL
DISABILITY IN A NURSING HOME CARE

Abstract

The system of institutional support should be tailored to the needs and capabilities
of the persons using it, ensuring full social development. However, institutional care in-
volves tearing the individual out of real social life, isolating him or her and imposing
actions that lead to a specific change. The approach of professionals focuses on restoring
a state of normality to people with disabilities at all costs or takes the form of neglecting
the needs of the individual through an infantile approach to them.

The aim of this paper is to present the results of research on the reconstruction of ex-
periences and interpretations of the experience of symbolic violence by people with intel-
lectual disabilities residing in social welfare homes. The research presented in this paper
is set in the interpretative paradigm, which consequently allowed the application of the
biographical method with the use of autobiographical narrative interview.

The analysis of the empirical material reveals various forms of symbolic violence. Some
are the result of imposed assistance, i.e. the system of social policy, which in its essence
does not take into account the individual needs and possibilities of the individual. Sys-
temic assumptions condemn narrators to certain actions and behaviours. Symbolic violence
is also evident in the relationships between the staff of the institutions and the residents,
which results, among other things, in anxiety, a sense of being inferior and insecurity.

Keywords: symbolic violence, power, intellectual disability, institutional support, bio-
graphical research, narratives
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CHILDREN WITH AN INCLINATION FOR MATHEMATICAL
GIFTEDNESS IN EARLY PRIMARY SCHOOL EDUCATION

This article presents a fragment of a much larger research project! set up to monitor the
educational path of children with an aptitude for mathematics at the very earliest stages of
education. The study had a diagnostic character and involved 73 mathematically promising
children, chosen out of 299 children examined throughout the course of a screening process
carried out in the last stage of pre-school education. The research was conducted in a natural
educational environment. The longitudinal study analysed pupils’ skills and mathematical
knowledge, along with mental traits manifesting their inclination for mathematical giftedness
and the way children function within the particular framework of mathematical education.

The outcomes of the research suggest that there are many mathematically gifted children
and that an inclination for mathematical giftedness can be effectively identified already in
kindergartners. Unfortunately, the research also reveals that many of the children who dem-
onstrate mathematical giftedness in kindergarten cease to do so after the first several months
of primary school. What is more, the study results show that many of the teachers examined
have a routine and inflexible approach to teaching mathematics. Even though the way chil-
dren function in the school environment changes throughout the course of school socializa-
tion, most teachers remain unchanged in their teaching styles. All of the children, including
the talented ones, need an inspiring environment to provide an adequate level of competition
to foster their needs and outstanding potential. This article is intended to present the ways in
which the educational environment may contribute to accelerating or halting children’s
development in this field.

Keywords: inclination for mathematical giftedness in children, aptitude for mathematics,
mathematical education, educational environment

Introduction

A high level of mathematical competence is of extreme value — not only on
account of its significance for the development of an individual’s career path,

1 T conducted my research while working on my doctoral dissertation entitled “The educational path of
mathematically gifted children from Warsaw at early primary school level” at the Maria Grzegorzewska
University in Warsaw. I continued my research having received my doctoral degree. Due to the extensive
character of my studies and the limited scope of the this article, I will present only a selected fragment
of my research project. The research is fully described in the book entitled “Uzdolnienia matematyczne
u dzieci. Co pozwala rozwina¢ skrzydia dzieciom uzdolnionym matematycznie?” (Skarbek, 2020).
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but mostly because of its great contribution to the progress of human civiliza-
tion. It is for the above reasons that the nature of mathematical competence is
often a subject of scientific inquiry. However, it needs to be emphasised that
a major part of research projects and publications concerns mathematical gifted-
ness as manifested in adolescents and adults.? Only a small number of scholars
explore this issue among early primary school pupils (Lupkowski & Assouline,
1992), and even fewer venture into the area of mathematical giftedness in kin-
dergartners® (Waxman, Robinson & Mukhopadhyay, 1996). In Poland, the lead-
ing scholar engaged in studies on mathematical giftedness in children is Edyta
Gruszczyk-Kolczyfiska. She was one of the first researchers in Poland to address
the question of the effectively identifying an inclination for mathematical gifted-
ness in kindergartners and design adequate diagnostic tools for determining an
aptitude for mathematics in young children (Gruszczyk-Kolczynska, 2010).

Mathematical giftedness is an extremely complex concept. Mathematical abili-
ties fall within the so-called special talents, which are part of an individual ability
structure (Hornowski, 1978). Even though scholars undertake numerous stud-
ies on the nature of mathematical giftedness, their findings are not unanimous.
Moreover, there is no unified opinion on the structure, components or definition
of an aptitude for mathematics.

In many scientific studies, the structure of ability was defined not only by
means of factor analyses but also through methods including diagnostic tasks
and observation. An example of the concept of mathematical giftedness com-
bining both factorial and informative models, connected with the levels of cog-
nitive acts processing, is a theory elaborated by Wadim Andrejewicz Krutiecki
(1968). According to this researcher, during the various stages of mathematical
reasoning connected with reception, processing and retention, mathematically
gifted people demonstrate specific and constant mental traits, such as an ability
to generalize, a tendency to reduce material, as well as manifesting flexibility and
nimbleness of thought (Krutiecki, 1971).

However, all of the above-mentioned findings primarily concern older pu-
pils and adults. Since my research centres on the aptitude for mathematics in
early primary school pupils, I decided, when preparing the theoretical founda-
tion for my study, to use the model elaborated by Gruszczyk-Kolczynska (2012).
According to her, mathematical giftedness in children is manifested in the course
of mathematical activities undertaken through specific mental traits which are
demonstrated by children while solving mathematical problems (Gruszczyk-
-Kolczynska, 2013). Some of these mental traits manifest themselves as early as

2 One example of a wide-scale longitudinal study focused on mathematically gifted teenagers is the
project entitled “The Study of Mathematically Precocious Youth” (SMPY). This project was initiated
by Julian Stanley and is currently continued by a research team under the supervision of Camil-
la P. Benbow and David Lubinski (Lubinski & Benbow, 2006).

3 In the United States, researchers are working on a large project called “Math Trek”, which aims at ex-
plaining the way mathematical talents are developed in pre-school children. It also addresses the ques-
tion of designing educational activities in order for them to meet such children’s needs and potential.
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the pre-school/kindergarten period; other traits characterize the later intellectual
development of older pupils. Gruszczyk-Kolczynska created a theory of math-
ematical giftedness pertaining to older kindergartners and early primary school
pupils. While analysing children’s performance of mathematical activities, the
scholar came to the conclusion that one is able to distinguish indicators of emerg-
ing mathematical abilities which serve as predictors of the mental traits earlier
included by Krutiecki in his own model concerning adolescents (Gruszczyk-

-Kolczynska, 2012):

e An accelerated development of operational reasoning (as elaborated by Jean
Piaget) — the children concerned move from thinking in concrete terms to
generalizations sooner (Piaget, 1966, 1981). Thus, the children in question use
operational reasoning on the concrete level earlier than their peers, addition-
ally demonstrating greater precision of thought at this stage.

e The astonishing ease with which children make sense of life situations
involving counting, ordering, determining dependencies, etc. Thanks to this
ability, the children concerned notice absurdities in tasks quicker and, as
a consequence, are able to control their ways of solving problems effectively.

e Creativity, decisiveness and perseverance in striving to achieve a self-set
goal, even in the face of unfavourable circumstances. Children manifesting
an aptitude for mathematics are persistent in trying to solve a mathematical
problem, demonstrating great ingenuity and extraordinary intellectual stami-
na. They can also work for long periods of time, even on complex tasks.

e A tendency to view the world through a mathematical lens, manifested in
aspiring to express the surrounding world in a mathematical way, consider-
ing its spatial and numeric interconnections.

o Effortless learning — children with an aptitude for mathematics need a small
number of repetitions for effectively retaining mathematical material and
mastering terminology referring to the field of mathematics.

e Acquiring mathematical knowledge and information with great ease — math-
ematically gifted children continuously search for situations that involve count-
ing, calculating, measuring things, and arranging their surroundings.

While discussing the theoretical framework underpinning my study, it needs
to be emphasised that throughout the course of the research project, I focused on
mathematically gifted children who were barely setting out on their education-
al adventure — in the transition period between kindergarten and early primary
school. It is for this reason that I decided to employ expressions like an inclination
for mathematical giftedness* and a display of mathematically gifted behaviours.
Both of these terms put emphasis on the emerging potential of a child, which can
develop and subsequently manifest itself in the shape of outstanding gifts thanks
to adequate, fostering stimulation provided by the child’s environment.

% The term “an inclination for mathematical giftedness” was often used by Krutiecki (1968).

> “Gifted behaviours” is a term coined by Joseph Renzulli (2005, pp. 246-279).
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The problem of research

As I mentioned previously, research on mathematical giftedness in kinder-
gartners and early primary school pupils is not that common. One of the obvious
reasons why this topic is neglected is most probably the difficulty scholars have with
accurately identifying of an aptitude for mathematics in small children still at the
initial stage of development. Another factor complicating the matter even further is
the fact that educational failure in mathematics is often accounted for by a supposed
lack of mathematical giftedness in pupils (Gruszczyk-Kolczynska, 2012).

Reports on the occurrence or identification of mathematical giftedness in chil-
dren are at times quite contradictory. This lack of consistency may stem from
many factors, life events, and incidents appearing in the course of a pupil’s
schooling period and resulting in children no longer manifesting mathematical
abilities. Fostered in a faulty manner or even neglected, mathematical giftedness
in children might become literally invisible already in the early stages of primary
school education (Gruszczyk-Kolczynska, 2012). Bearing in mind the significance
of the so-called sensitive periods for the development of natural talents, parents
and teachers alike should often be reminded that a child’s untapped intellectual
potential at this period of acute sensitivity to studying reduces the development
of a specific talent during subsequent educational stages. Unfortunately, com-
pensating for such periods of neglect at a later time proves to be very difficult, if
not impossible.

In view of the importance of this issue, I deemed it indispensable to clarify
why many children cease to manifest their abilities at the onset of schooling.
After all, it would be difficult to accept the supposition that, in its current shape
and form, school education stifles children’s natural talents instead of fostering
them. However, should this be the case, the causes of such a state of affairs have
to be determined. Such was my reasoning when I decided to carry out research
involving the participation of mathematically gifted children.

Research questions

I decided to conduct diagnostic research focusing on determining the mecha-
nisms that block the manifestation of an aptitude for mathematics in children
after the first several months of primary school education.

I chose to base my studies on inductive reasoning. It is one of the ways of
discovering truths in empirical sciences, based on observation while arriving at
conclusions concerning laws or principles behind different phenomena (Such &
Szczesniak, 2006; Stawecki, 2012). I decided on the inductive order of research
since my study was of a diagnostic nature, and posing a particular hypothesis
would only narrow down the scope of my inquiry. The study was carried out in
the pupils’ natural environment, not in artificially induced laboratory conditions.
It was a longitudinal study in which pupils’ skills and mathematical knowledge
were analysed together with mental traits manifesting their inclination for math-
ematical giftedness, and the way children function within the particular frame-
work of mathematical education. The same participants were examined through-
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out the course of meetings separated by six-month intervals. Considering the

justification for choosing this research area and employing inductive reasoning

presented above, I formulated the following research questions:

1. What skills, mathematical knowledge, and mental traits are manifested by
children with an inclination for mathematical giftedness at the beginning and
after two years of schooling?

2. What is the predominant teaching style during maths classes attended by
children participating in the study?

3. What is the extent to which mathematical education at school contributes
to the development of mathematical ability in children in the period of two
years?

4. Which components of the school educational environment are connected
with the manifestation of the children’s aptitude for mathematics during the
two years of schooling under scrutiny?

Research procedure

In light of its specific character, the conducted longitudinal study was sched-
uled over a period of time (it covered the period of three years, starting with the
second semester of the reception class and lasted all the way through the first and
second year of primary school) and carried out in stages.

During the first stage — in reception classes, I carried out a screening proce-
dure on the basis of which I was able to select children with an inclination for
mathematical giftedness. I additionally collected information on the way they
function at school from their reception class tutors.

During the second stage — in first grade, I carried out individual tests on
the selected children in order to determine the “mental traits” characteristic of
mathematically gifted children. At the same time, I systematically observed the
children during their maths classes. I also collected information from the chil-
dren’s parents and their new form teachers concerning their family and school
environment. However, teachers were not informed that children taking part in
the longitudinal study were assessed as having an inclination for mathematical
giftedness. They were only informed about the nature of my study, which was
designed to explore the pupils’ process of acquiring mathematical skills. Ap-
plying a procedure of this kind was to prevent the occurrence of a self-fulfilling
prophecy,® which might have otherwise affected and distorted the results obtained
in the study.

During the third stage — in second grade, I carried out individual tests on
mathematically gifted children after two years of schooling. I also included all
of their peers in the study to compare the level of knowledge and mathematical
skills of the gifted children with that of their classroom colleagues in the second

6 Self-fulfilling prophecy (also the Pygmalion effect, or Rosenthal effect) — “a phenomenon whereby
particular expectations of specific behaviours or events affect them in a way which causes the fulfill-
ment of the desired expectations” (Brzeziriski & Kowalik, 2000, pp. 269-302).
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year of school education. I also observed children during their maths classes
and collected information from their form teachers concerning the way children
participating in the study function in their school environment after two years
of education.

Study participants

During the first stage of the study, I carried out a screening test on children
from 15 reception classes in 5 primary schools located in Warsaw. In all, 299
children took part in the screening (148 girls and 151 boys), out of which 80
children with an inclination for mathematical giftedness (33 girls and 47 boys)
were selected for further studies. Ultimately, out of the initially selected group
of 80 children, 73 mathematically promising pupils participated in the longitu-
dinal study. I monitored their educational progress during the first and second
years of schooling. The group of selected children manifesting an inclination for
mathematical giftedness included 43 boys and 30 girls. The study additionally
included the pupils’ teachers and parents.

Methods, techniques & tools

The complexity and multidimensionality of the research area, and the mul-
tifaceted nature of mathematical abilities as such, called for the application of
a variety of research methods and techniques. Consequently, my assessment con-
sisted of a combination of observation; diagnostic tasks; interviews with children,
parents, and teachers; as well as an analysis of individual pupils” achievements.
The research methods and techniques chosen for the study are presented below.

In order to measure the level of knowledge and mathematical skills as well as men-
tal traits indicating the emergence of mathematical ability in children at the onset
of their schooling, I decided to use the diagnostic tasks elaborated by Gruszczyk-
-Kolczynska (Gruszczyk-Kolczynska & Zielinska, 2013). Each diagnostic experi-
ment is designed as a series of diagnostic tasks. Apart from the description of
the series of tasks to be solved by a given child, it also contains suggestions on
the organizational activities that need to be carried out, as well as indications
for the interpretation of the results. After each series of tasks, a researcher has
to assess the knowledge and skills of an examined child in accordance with the
provided indications. Diagnostic experiments, together with their interpretation,
form a diagnostic package entitled “The first and second section of a scholastic
diagnosis for the recognition of mathematical abilities in children at the final
stage of kindergarten and the opening year of school education” (Gruszczyk-
-Kolczynska, 2012).

In my study, I also applied the observation method to gather data about the
performance of the children examined (with an inclination for mathematical
giftedness) during maths classes at school. The method was additionally useful
during my exploration of how teachers supervise the educational process of the
pupils participating in my study and their teaching styles in the context of math-
ematical education.
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Moreover, I decided to use survey methods as a complementary tool, which
allowed me to gather additional information concerning the children’s educa-
tional environment — both in the family and at school. Thanks to the survey,
it was also possible to familiarize myself with the opinions of teachers regard-
ing children with an inclination for mathematical giftedness. The survey method
I applied included a questionnaire, which the teachers filled out several times
while sharing their opinion on a given pupil. I decided to measure this particular
area regularly to observe the changes that teachers perceived in the children ex-
amined during their education.

RESEARCH OUTCOME

The knowledge, mathematical skills, and mental traits of children
with an inclination for mathematical giftedness

The scope of mathematical knowledge of the children selected for the longi-
tudinal study prior to beginning school education was significantly greater than
the demands delineated in the core educational curriculum. The children exam-
ined demonstrated skills far beyond what is expected of the average pupil at
the start of first grade in primary school. Their extensive knowledge and high
level of mathematical competence were some of the indicators of emerging math-
ematical giftedness.

The mathematical skills test conducted in the same group of pupils after two
years of primary school education revealed that only 61,6% of children manifest-
ing an inclination for mathematical giftedness still demonstrated a high level of
mathematical competence. These children had a broader counting range, mas-
tered the base-ten positional numeral system to a greater extent, significantly
improved computation skills, demonstrated efficient operational reasoning, and,
finally, were capable of applying the knowledge gained while solving particular
mathematical problems.

At the same time, more than one third (37%) of the children previously se-
lected for the study as mathematically promising demonstrated an average level
of knowledge and skills in mathematics after two years of school education. In
the case of these children, only a small increase in mathematical competence was
observed compared to the abilities manifested by them prior to their first grade
in primary school. They improved only slightly in the field of counting or adding
and subtracting.

Moreover, thanks to the applied procedure, which included all of the pupils
from the class attended by mathematically gifted children in the study,” I was
able not only to analyse individual achievements, but also set them against the

7 After two years of schooling, I conducted a test checking the knowledge and skills in mathematics of
404 pupils, including 73 children examined within the longitudinal study, as well as their peers who
also attended second grade in primary school.
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wider perspective of all the other children’s achievements in a given class.® Thus,
the applied research procedure allowed me to compare the particular mathe-
matical test results of children with an inclination for mathematical giftedness
participating in the longitudinal study with the results obtained by their peers.
The results reveal that four children scored below the average class, three pu-
pils obtained results equal to the average result of the class,” and the remaining
66 children scored above the class average.

What is more, I noted a large statistically significant difference in the average
results obtained in the maths test by pupils attending particular classes.”® The
lowest average outcome (taking into account the division into particular classes)
was 12.83 points in one class, and the highest — 20.86 points out of a total of 27.

It terms of other indicators of mathematical giftedness in children, a signifi-
cant difference was observed between the period preceding the start of first grade
and the period which followed two completed years of mathematical education
at school.

After two years of schooling, the number of children enthusiastic about math-
ematical activity substantially decreased and the number of children manifesting
a moderately interested attitude to mathematics increased (z-Test for Propor-
tions, p < 0.05). Moreover, comparative analyses show that half of the children
covered in the study were less interested in mathematical activity, less than half
of the pupils demonstrated unchanged interest levels, and only a few individual
children manifested an improvement in this area.

As far as a creative approach to mathematical activity is concerned, there was
a visible deterioration in results in the case of more than half of the children par-
ticipating in the study. A few individual children showed some improvement,
while no significant change was observed in the remaining group of participants.

After two years of schooling, the number of children creating mathematical
tasks similar to the ones presented by the researcher fell substantially (z-Test for
Proportions, p < 0.05).

What is more, after the two-year period of schooling under scrutiny, the
number of children who instantaneously spotted mistakes deliberately made by
the researcher significantly decreased. However, there was a visible increase in
the number of children spotting mistakes but only when appropriately directed
(z-Test for Proportions, p < 0.05). More than one third of the examined chil-
dren had worse results in tests designed to check the feeling of sense while solv-
ing standard mathematical problems. In over half of the children, there was no
change noted in this area, and only a few individual pupils demonstrated any
improvement in such tests. At the same time, there was a significant increase in

8 The individual position of a given child in a particular class was determined by means of comparing his/her
individual results with the class average. Such information is expressed in the following formula: Position =
pts(ind)/E(pts/class), in which pts(ind) means the individual result of a given child in the form of points, and
E(pts/class) means the average number of points gained in a given class.

9 With a margin of error of 5%.

10 F(17.386) = 2.263, p < 0.003
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the number of children noticing errors in the mathematical tasks and explaining
them. Moreover, the number of children successfully spotting a mathematical
problem with errors without being able to explain why it is wrong decreased on
the level of statistical significance (z-Test for Proportions, p < 0.05). In terms of
the feeling of sense while solving deliberately incorrect mathematical problems,
after two years of school education, the results of more than one fifth of the chil-
dren participating in the study were worse, in almost a half of them no change
was noted, and the results of about one third of examined pupils improved. In
the first grade of primary school, more than half of observed pupils were able to
create a nonsensical mathematical task for the researcher, and about one third of
children attempted creating such a task, but unsuccessfully (the children made
several mistakes). Only a few children failed to meet the challenge at all. How-
ever, in the second grade of primary school, most children correctly created an
absurd mathematical task for the researcher. However, almost every third pupil
failed to meet the challengg, i.e., creating an incorrect task. Additionally, several
children did not make an effort to create such a task at all.

Engagement in maths classes observed in children participating in the
study and instruction methods demonstrated by their teachers in the
first two years of primary school education

The regular observation of maths classes in terms of the in-class performance
of the examined pupils as well as the instruction methods employed by their
teachers in the course of the first and second year of schooling allowed me to
gather important research data. On the basis of the gathered research material,
I was able to address the reasons why so many children cease to manifest their
aptitude for mathematics.

The performance of children participating in the study during maths classes

Having regularly observed the performance of the children participating in
the study during the two-year period of schooling under scrutiny, I can state
with certainty that there are significant differences in how the examined pupils
manifest their aptitude for mathematics during maths classes. I noted a statisti-
cally significant decrease in the number of children venturing to answer their
teachers’ questions without waiting to be allowed to speak more frequently than
their peers (y? = 25.627, df = 8, p = 0.01; z-Test for Independent Proportions to the
level of significance of 0.05).

A significant change was also visible in the speed with which children solved
mathematical problems. Throughout the duration of my study, the percentage
of pupils solving tasks in an average amount of time increased. However, the
number of children solving mathematical problems much faster than their peers
fell significantly in the two years of schooling (x*> = 17.987, df = 4, p = 0.01; z-Test
for Independent Proportions to the level of significance of 0.05).

Furthermore, in the analysed period, children’s ingenuity for creating and
solving mathematical problems was substantially affected. The most significant
drop was noted in the level of children demonstrating much greater creativ-
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ity in forming and solving mathematical problems than their peers. Moreover,
the number of pupils manifesting an average level of creativity (composing and
solving mathematical problems in a way similar to their classroom colleagues)
was significantly higher than previously (x? = 27.774, df = 4, p = 0.000; z-Test for
Independent Proportions to the level of significance of 0.05).

Throughout the course of the two years of my research analysis of school edu-
cation, I was also able to observe a statistically significant rise in the number of
children openly showing dissatisfaction or passing comments when mathemati-
cal problems solved in the class were too easy. At the same time, the number of
children who did not show such dissatisfaction and continued to work during
the lesson decreased (yx? = 8.726, df = 4, p = 0.068, a trend on the border of sig-
nificance; z-Test for Independent Proportions to the level of significance of 0.05).

Moreover, I observed an important reduction in the number of pupils who
follow their teacher’s instructions quicker and more eagerly than their peers. At
the same time, a rise in the number of children following their teacher’s instruc-
tion at the same pace as other pupils was noted (y* = 17.584, df = 4, p = 0.001;
z-Test for Independent Proportions to the level of significance of 0.05).

During the two years of school education, the number of children able to keep
track of the progress of their maths lesson to an average degree increased signifi-
cantly; however, the number of pupils able to follow the course of the lesson with
greater ease than other children decreased (y? = 12.071, df = 4, p = 0.017; z-Test for
Independent Proportions to the level of significance of 0.05).

Furthermore, while analysing the group of children participating in my study,
I noted a drop in the level of statistical significance in the percentage of pupils
with a longer attention span and an increase in the number of children finding it
difficult to concentrate on solving tasks or manifesting an average attention span
(x?=9.804, df =4, p = 0.044).

Instruction methods demonstrated by the teachers of children participating
in the study during maths classes

In the two years of school education, a significant difference was noted in the
methods used by teachers for correcting their pupils’ (participants of the study)
in-class performance (y? = 15.636, df = 8, p = 0.048). At the beginning of first grade,
teachers influenced the children’s performance by using the method of express-
ing admiration. A comparable number of pupils were either given attention or
reprimanded in order to achieve the same results. However, by the end of second
grade, as many as every second child was gently rebuked, and only every third
was commended. Thus, by the end of second grade, the method most frequently
used for correcting pupils’ in-class performance was that of admonishment.

In the two-year period of schooling under scrutiny, the number of pupils
whom teachers verbally praised for frequently raising their hand had substan-
tially risen. At the same time, having analysed pupils’ in-class activity in first and
second grade, I noticed that the number of children ignored for doing so fell sig-
nificantly. Moreover, the group of children constantly admonished by the teacher
for raising their hand all the time became smaller (y? = 30.406, df = 8, p = 0.000;
z-Test for Independent Proportions to the level of significance of 0.05).
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At the end of first and second grades, I was also able to observe that teachers
particularly praised those children who expressed criticism of the mathematical
problems solved at a given time. Moreover, after first grade, I noted a rise in the
number of children whose critical remarks were ignored by teachers and in sec-
ond grade, fewer children were ignored having expressed negative comments.
Thus, it can be stated that in the analysed period, teachers ignored the critical
remarks of their pupils increasingly less frequently (x’ = 20.774, df = 8, p = 0.008;
z-Test for Independent Proportions to the level of significance of 0.05).

At the onset of school education, teachers required that their pupils follow
a pre-determined pattern for solving mathematical tasks. However, during the
two years of schooling under scrutiny, I noted a visible rise in the number of
pupils commended by teachers when they were able to present a way of solving
a given mathematical problem differing from the expected model. Consequently,
the group of pupils ignored by teachers when offering an innovative way of solv-
ing tasks became correspondingly smaller (y* = 35.562, df = 10, p = 0.000; z-Test
for Independent Proportions to the level of significance of 0.05).

The instruction methods employed by teachers during maths classes were gen-
erally of a static character, i.e., they did not undergo any major changes through-
out the course of the two years of schooling under scrutiny. Two particular vari-
ables were exceptions. Statistically significant differences were observed as far as
encouraging children to create their own tasks is concerned. In the course of two
years of schooling, the number of instances in which teachers actually encour-
aged pupils to create their own mathematical tasks decreased and the number of
situations in which teachers merely expected pupils to solve ready-made tasks
increased (y? = 7.200, df = 2, p = 0.027; z-Test for Independent Proportions to the
level of significance of 0.05). What is more, I noted a fall in the number of teach-
ers focusing on all pupils equally and a rise in the number of those only paying
attention to children who successfully solved mathematical problems (z-Test for
Independent Proportions to the level of significance of 0.05).

It was also evident that a majority of teachers cover only the bare minimum
specified in the core curriculum for mathematics. Only every third teacher (on
average) covers material beyond the scope of the basic expectation. However,
most teachers familiarize pupils with mathematical problems found outside of
basic curriculum. Unfortunately, teachers devote too little time to such tasks,
which are altogether not complex enough. On average, every third teacher focus-
es exclusively on mathematical tasks included in the suggested school workbook.

The majority of maths teachers do not make use of supplementary multimedia
educational resources, despite the fact that classrooms in most schools are equipped
with such teaching aids. Only every second teacher (on average) spends more time
on solving additional, more complicated mathematical tasks with their pupils, ie.,
working beyond the basic curriculum. Moreover, I did not notice any teachers
who suggested non-standard mathematical problems to their pupils, namely ones
including traps or absurdities — components that can significantly boost the devel-
opment of the feeling of sense in the area of mathematical reasoning.

The majority of teachers attempted to explain a given mathematical problem
first, discussing an exemplary one, and only later asked pupils to complete similar
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tasks in their workbooks. However, a few teachers instructed the children to solve
the workbook tasks individually in the classroom, without verifying whether the
children tackled them correctly at the end of the lesson. What is more, these teach-
ers did not monitor the reasoning mode adopted by their pupils. An extreme ap-
proach was also demonstrated by some teachers who did not even take the time
to allow children to arrive at the solution on their own. These teachers served their
pupils with a ready-made algorithm, a formula for the desired solution. Conse-
quently, weaker pupils merely copied the solution from the blackboard without
comprehending the full extent of what they were being asked to do.

A large group of teachers under observation did not apply the individualiza-
tion principle — neither with pupils demanding more attention nor with children
with exceptional understanding and mathematical skills. These teachers would
usually ask pupils to solve tasks at only one level of difficulty. Unfortunately,
failing to apply the individualization principle might lead to weakening cogni-
tive motivation in children completely.

In most of the classes I attended, teachers succeeded in fostering a pupil-
friendly atmosphere, i.e., setting the necessary limits and providing emotional
support at the same time. Nonetheless, I estimated that every tenth teacher in-
troduced excessive in-class control measures. On the other hand, the atmosphere
in every fifth teacher’s lesson was chaotic due to teachers” educational mistakes
and lack of consistency. Consequently, in-class conditions were unfavourable for
acquiring any knowledge.

Discussion and conclusion

Each of the children participating in my study and assessed as being mathemati-
cally gifted manifested a substantially higher degree of mathematical knowledge and
skills (as compared to their peers from the reception classes) before the start of school
education. However, it transpires that after the first two years of mathematical edu-
cation at school, the percentage of children achieving high scores on tests designed
to check the level of mathematical knowledge and skills fell to 60%. The remaining
pupils demonstrated an average level of mathematical competence. In view of the
results gained throughout the course of the research project presented above, it can
be stated that after two years of schooling in almost 40% of the children examined no
visible increase in the levels of mathematical competence was noted within the math-
ematical activity under scrutiny. As a result, one can venture to claim that only about
60% of children included in the longitudinal study, selected as having an inclination
for mathematical giftedness, took advantage of mathematical education at school in
the two-year period discussed above, i.e., deepened and expanded their knowledge
and mathematical skills which they already demonstrated at the onset of schooling.
The level of mathematical competence of the remaining group of pupils participating
in the study remained relatively unchanged compared to the level demonstrated by
them at the beginning of their school education (Skarbek, 2020).

However, comparing the individual results of a test assessing the level of math-
ematical knowledge and skills written by the children examined with the average
results gained on the same test by their peers attending the same class allowed me to
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determine that four pupils scored below their class average, three of them'! achieved
results similar to the average class result, and the remaining group of 66 children
scored above their class average. Thus, comparing the results achieved by the pupils
participating in the study with those obtained by their classroom colleagues, it can
be assumed that most of the children examined (approximately 90%) still demon-
strated a higher level of mathematical competence than their peers. Furthermore,
since the participants of the study continue to stand out in maths classes among
their classroom colleagues, one may overlook the fact that many of them failed to
made significant progress in terms of acquiring mathematical knowledge and skills
throughout the several years spent attending early primary school. Consequently,
teachers become startled only in the subsequent years of school education when they
notice that there are very few children with an aptitude for mathematics.

Thanks to the application of research procedures, I chose for the study, one
could indirectly conclude that the differing levels of instruction provided by par-
ticular teachers of mathematical education might have been reflected in the re-
sults obtained by children with an inclination for mathematical giftedness. Thus,
the phenomenon observed above might be one of the reasons why only 60% of
the examined children selected as having an inclination for mathematical gifted-
ness at the beginning of first grade managed to raise their level of competence in
mathematics throughout the course of the two-year period of schooling.

Furthermore, some changes can be observed in terms of children with an
aptitude for mathematics demonstrating specific mental traits. Most of the pupils
participating in the study were enthusiastic about mathematical activities at the
beginning of their school education. However, by the end of the second year
of schooling, half of them showed less enthusiasm for mathematics. More than
half of them ceased to manifest any enthusiasm, and in several individual cases,
children had adopted an adverse attitude towards mathematical education. Such
results might be a consequence of school socialization or the effect of a stifled en-
thusiastic approach to mathematical activity. Most probably, schooling itself can
be deemed responsible for smothering the enthusiasm of the pupils participating
in the research project presented in this article.

Before the onset of school education, most of the children examined demon-
strated great ingenuity while creating standard mathematical problems. In sec-
ond grade, the levels of creativity in pupils diminished, both in terms of creating
more ambitious tasks as well as the standard ones. In addition, every third child
started to create mathematical problems with errors. Thus, one can safely assume
that education at school is not conducive to developing a creative approach to
mathematical activity in the examined children.

At the beginning of school education, most of the pupils participating in the
study were able to spot mistakes in counting and computation successfully, noticed
absurdities in deliberately faulty mathematical tasks, and demonstrated courage
enough to react to the mistakes and correct them. However, in more than one third

1 With a margin of error of 5%.
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of second grade pupils, the feeling of sense (i.e., the ability to analyse mathemati-
cal procedures critically) while solving standard mathematical problems diminished
and more than one fifth of the children exhibited a weakening of such ability as far
as mathematical tasks containing deliberate mistakes are concerned. Only in terms of
reacting to errors did the results of most children attending second grade not worsen
since the first period of the conducted study. Thus, I can state with all certainty that
education at school is not conducive to the development of the feeling of sense in
the examined children while they work on solving standard mathematical problems
(such a feeling being one of the indicators of an aptitude for mathematics).

The research outcomes presented above suggest that most children with an
inclination for mathematical giftedness cease to manifest many of the crucial
“mental traits”, which indicate an aptitude for mathematics, after just two years
of schooling. Many of the talented children become less creative, demonstrate
a weaker feeling of sense in mathematical activity, and a poorer motivation for
learning mathematics in general.

Furthermore, the research results reveal that maths teachers are generally
characterised by a static attitude to teaching mathematics — even though their
pupils” performance alters throughout the course of school socialization, teach-
ers tend to remain fixed in their teaching styles. In many cases, they do not even
notice the great intellectual potential of mathematically promising children.

What is worse, some teachers make educational mistakes or use rewards in an
incorrect manner, restraining cognitive activity in pupils who are afraid of mak-
ing mistakes. As a result, children are less motivated to engage in mathematics.

The socialization mechanisms which teachers revert to — either consciously
or unconsciously — push children into the framework of mediocrity. Reverting
to such strategies is most probably connected with what teachers diagnose as
“behavioural problems” which gifted children apparently demonstrate. Such
problems include blurting out answers without being given permission to speak,
commenting on mathematical problems suggested by the teacher, and question-
ing mathematical procedures used to solve a given mathematical task, etc.

Summing up the findings referring to examined children’s performance dur-
ing maths classes and the instruction methods used by teachers in mathemati-
cal education at school, I can point to the following factors conducive to the
manifestation of mathematical giftedness: teachers” adequate reaction to pupils’
critical comments on given mathematical problems; teachers” adequate reaction
to pupils’ desire to propose different ways of solving a given mathematical task
and making use of positive reinforcement to reward pupils during mathematical
activities. When teachers tend to be more restrictive, they usually use negative
reinforcement alone. This strategy results in children developing bad attitudes to
mathematical activity and might lead to them having a weaker feeling of sense
while solving mathematical problems.

Other factors which can be deemed unfavourable for the manifestation of an ap-
titude for mathematics include poorer engagement in class activities, problems with
following the course of the lesson, a shorter attention span, limited perseverance, and
a slower pace in following the teacher’s instructions and solving mathematical prob-
lems. In my opinion, the appearance of such forms of behaviour in children is a di-
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rect consequence of the teacher’s unintentional attempt to stifle their pupils’ creative
and enthusiastic attitude to mathematical education at school. Such attempts on the
part of some teachers might stem from their wrong assumption that pupils should
merely copy an acquired model of behaviour. Unfortunately, such educational prac-
tices are not conducive to the development of a creative approach to mathematical
activity. Moreover, at school, one can often observe educators trying to make pupils
“meet the mediocrity level”, attempting to level out the pace at which different chil-
dren work during maths classes. Consequently, as Andreas Salcher aptly points out,
“school is trying to turn talented sprinters into poor marathon runners” (2009, p. 5).
In such instances, it is often the gifted children (working very fast, because the tasks
they are asked to solve are too easy for them) who have to adapt their pace to the
average pace of their peers in order not to be reprimanded by the teacher.

The research project presented above focused on the educational path of
a group of children chosen from five primary schools in Warsaw. The conclu-
sions I was able to draw throughout the course of my study concern mathe-
matical education in the specific educational environment under observation.
However, my findings might also be helpful for other teachers since they reveal
certain mechanisms and point to problems that might occur in any other school
environment. Thus, I believe my research findings may inspire other teachers to
try to introduce appropriate changes at their schools.

The components connected with manifesting an inclination for mathematical
giftedness in the examined pupils are extremely complex. In order to prevent the
waste of mathematical talents in children, comprehensive measures should be in-
troduced and implemented in both educational institutions and pupils” families.
There is a great necessity for a change in the way parents, teachers, and educa-
tional authorities perceive mathematics which, after all, is “an element of human
culture” (Szurek, 2000, p. 9). Teachers are of crucial importance not only in the
process of identifying talents in pupils but also in developing their mathemati-
cal abilities. For this reason, teachers should strive to foster children’s cognitive
inquisitiveness and their courage to ask questions, look for answers, and make
use of appropriate methodological solutions. The initial educational experience
has an immense impact on the pupil’s subsequent school career and can affect
the kind of person he or she becomes in the future.
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DZIECI PRZEJAWIAJACE ZADATKI UZDOLNIEN MATEMATYCZNYCH
NA POCZATKU NAUKI SZKOLNE]

Abstrakt
Artykut prezentuje fragment wickszego projektu badawczego, ktorego gtownym ce-

lem byto monitorowanie loséw edukacyjnych dzieci uzdolnionych matematycznie na po-
czatku nauki szkolnej. Przeprowadzone badania miaty charakter diagnostyczny. Wzigto
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w nich udziat 73 dzieci przejawiajacych zadatki uzdolnien matematycznych. Dzieci te zo-
staly wytonione w wyniku badania przesiewowego, sposrod przebadanych 299 dzieci pod
koniec okresu wychowania przedszkolnego. Badania przeprowadzitam w naturalnym
srodowisku edukacyjnym. Byly to badania podtuzne, analizowatam wiadomosci i umie-
jetnosci matematyczne oraz cechy umystu swiadczace o posiadanych zadatkach uzdolnien
matematycznych, a takze sposob funkcjonowania osob badanych w ramach edukacji ma-
tematycznej.

Uzyskane wyniki pokazujg, ze duzo jest matematycznie uzdolnionych dzieci oraz ze
mozna z powodzeniem identyfikowa¢ zadatki uzdolnien matematycznych juz u dzieci
w wieku przedszkolnym. Niestety moje badania pokazuja takze, ze wiele z tych dzieci,
ktore w wieku przedszkolnym wykazywato si¢ uzdolnieniami matematycznymi po kil-
ku miesigcach nauki w szkole przestaje je manifestowa¢. Ponadto rezultaty badania poka-
zuja, ze wielu badanych nauczycieli wykazuje schematycznos¢ w prowadzeniu edukacji
matematycznej. Mimo ze zmienia si¢ funkcjonowanie dzieci w toku socjalizacji szkolnej,
nauczyciele w wigkszoéci nie zmieniajg swojego stylu prowadzenia zaje¢. Kazde dziec-
ko, takze uzdolnione, potrzebuje inspirujacego srodowiska, ktore zapewni mu wyzwania
odpowiednie dla jego potrzeb i ponadprzecigtnych mozliwosci. Artykut pokazuje, w jaki
sposob szkolne srodowisko edukacyjne moze wplywaé¢ na przyspieszenie badz zahamo-
wanie tego rozwoju.

Stowa kluczowe: zadatki uzdolnien matematycznych u dzieci, uzdolnienia matematycz-
ne, edukacja matematyczna, srodowisko edukacyjne
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WSPIERANIE ROZWOJU DZIECI
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA W STOPNIU
UMIARKOWANYM I ZNACZNYM W PRZEDSZKOLU
SPECJALNYM - UJECIE PRAKTYCZNE

Celem artykulu jest préba scharakteryzowania rozwoju poznawczego dziecka w wie-
ku przedszkolnym na podstawie wybranych koncepcji teoretycznych w odniesieniu do
niepelnosprawnosci intelektualnej w stopniu umiarkowanym i znacznym. Rozwazania
te postuza jako wskazéwka do dalszych analiz teoretycznych oraz dzialan praktycznych
wspierajacych rozwdj dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng. W ujeciu biologicz-
nym niepelnosprawnos¢ intelektualna jest typowym problemem medycznym. W kontek-
$cie rozwojowym oznacza ,niepowodzenie w procesie rozwoju” (m.in.: Koscielska, 1985;
Speck, 2015). Przyjmuje zalozenie, ze wyznacznikiem planowania oraz wdrazania tresci,
form i metod nauczania w przedszkolu specjalnym powinien by¢ poziom rozwoju po-
znawczego kazdego dziecka. W opracowaniu odwotuje sie¢ do wybranych koncepcji roz-
woju w ujeciu Jeana Piageta oraz Lwa Wygotskiego, co — jak zakladam — stanowi¢ moze
plaszczyzne do analiz nad rozwojem dzieci, ktére wymagaja wieloprofilowego wsparcia.

Stowa kluczowe: niepelnosprawnosc intelektualna, rozwéj poznawczy, przedszkole specjalne

Wprowadzenie

Zanim przejde do oméwienia konstruktu pojeciowego rozwoju oraz wybra-
nych koncepgji teoretycznych analiz tego procesu, przyjmuje zalozenie, Ze nale-
zy wprowadzié czytelnika w tematyke zwigzana z funkcjonowaniem przedszko-
la specjalnego, poniewaz celem niniejszego opracowania jest analiza rozwoju
dziecka w wieku przedszkolnym w nawiazaniu do towarzyszacej mu niepel-
nosprawnosci intelektualnej w stopniu umiarkowanym lub znacznym. Rozwdj
dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualng podlega tym samym prawom roz-
wojowym co rozwdj dziecka neurotypowego (bez towarzyszacych mu niepeino-
sprawnosci). Niepelnosprawnos¢ intelektualna czy tez choroba przewlekla wy-
wolyje jednak potrzebe wspierania rozwoju, tworzenia takich warunkéw, aby
dziecko zawsze mialo mozliwos¢ wszechstronnego rozwoju, aby moglo naby-
wac nowe umiejetnosci i kompetencje (Konieczna, 2015; Kulesza, 2011).

Jedna z pierwszych instytucji o charakterze edukacyjnym, wychowawczym,
opiekuniczym, do ktérej trafia dziecko z diagnoza niepelnosprawnosci intelek-
tualnej, jest przedszkole specjalne. Funkcjonowanie tej instytucji reguluje wiele
aktéw prawnych. Jednym z nich jest Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej
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z dnia 9 sierpnia 2017 w sprawie warunkdw organizowania ksztatcenia, wychowania

i opieki dla dzieci i mtodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagro-

zonych niedostosowaniem spotecznym (Dz. U. 2017 poz. 1578). Rozporzadzenie to

stanowi, ze: (1) w przedszkolu specjalnym (bedacym czescig systemu edukacji)
odbywa sie ksztalcenie, wychowanie i opieka dla uczniéw niepelnosprawnych

(§ 2 ust. 1); (2) jest to placéwka przeznaczona dla dzieci posiadajacych orzeczenie

o potrzebie ksztalcenia specjalnego (§ 1); (3) przedszkoli specjalnych i oddziatéw

specjalnych w przedszkolach ogélnodostepnych nie organizuje si¢ dla uczniéw

z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim (§ 2 ust. 3).

W praktyce do przedszkoli specjalnych uczeszczajq jednak dzieci, u ktérych
stwierdzono niepelnosprawnos$¢ intelektualng w stopniu lekkim, ale sa to dzie-
ci z niepelnosprawnosciq sprzezona. Nie sposéb nie wspomnied o dzieciach, kté-
re nie znalazly miejsca w przedszkolach ogélnodostepnych (nauczanie wiaczaja-
ce), integracyjnych i trafily do przedszkoli specjalnych (czesto nie z wyboru ro-
dzicéw, lecz z powodu np. negatywnego nastawienia innych dzieci i ich rodzi-
céw, nieporozumienia ze specjalistami, braku wsparcia dostosowanego do po-
trzeb i mozliwosci dziecka) (m.in.: Ainscow, 2013; Bentley-Williams, Butterfield,
1996; Gajdzica, 2011). Jak wykazuja wyniki badan, grono specjalistow nie do koni-
ca czuje si¢ przygotowane do pracy z dzie¢mi z niepelnosprawnosciq intelektual-
na czy tez z innymi niepelnosprawnosciami w warunkach przedszkola masowe-
g0, a nawet integracyjnego badZ z oddzialami integracyjnymi (m.in.: Bines, Lei,
2011; Gajdzica, 2011; Kubicki, Dudziniska, Olcori-Kubicka, 2011).

W § 6 ust. 4 Rozporzgdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 marca 2017 r.
w sprawie szczegotowej organizacji publicznych szkot i publicznych przedszkoli (Dz. U.
2017 poz. 649) zostala okreslona liczba dzieci w oddziale przedszkola specjalne-
go lub oddziale specjalnym przedszkola ogélnodostepnego:

1) w oddziale dla dzieci z autyzmem, w tym z zespolem Aspergera — nie wiecej niz 4;

2) w oddziale dla dzieci z niepelnosprawnosciami sprzezonymi — nie wiecej niz 4;

3) w oddziale dla dzieci niestyszacych i stabostyszacych — nie wiecej niz 8;

4) w oddziale dla dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiar-
kowanym lub znacznym — nie wiecej niz §;

5) w oddziale dla dzieci niewidomych i stabowidzacych — nie wiecej niz 10;

6) w oddziale dla dzieci z niepelnosprawnoscia ruchowa, w tym z afazja — nie
wiegcej niz 12;

7) w oddziale zorganizowanym dla dzieci z r6znymi rodzajami niepelnospraw-
nosci, o ktérych mowa w pkt 1-6 — nie wiecej niz 5.

Zgodnie z § 17 ust. 1 tego rozporzadzenia kazde przedszkole specjalne dzia-
la na podstawie arkusza organizacji przedszkola, ktéry okresla w szczegdlnosci:
1) liczbe oddzialéw;

2) liczbe dzieci w poszczegdlnych oddziatach;

3) tygodniowy wymiar zajeé¢ z religii, jezyka mniejszo$ci narodowej, jezyka
mniejszosci etnicznej lub jezyka regionalnego, jesli takie zajecia sa w przed-
szkolu prowadzone;

4) czas pracy przedszkola oraz poszczegdlnych oddziatéw;

5) liczbe pracownikéw ogélem, w tym pracownikéw zajmujacych stanowiska
kierownicze;
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6) liczbe nauczycieli, w tym nauczycieli zajmujacych stanowiska kierownicze,
wraz z informacjg o ich stopniu awansu zawodowego i kwalifikacjach oraz
liczbe godzin zaje¢ prowadzonych przez poszczegdlnych nauczycieli;

7) liczbe pracownikéw administracji i obstugi, w tym pracownikéw zajmujacych
stanowiska kierownicze, oraz etatéw przeliczeniowych;

8) ogodlna liczbe godzin pracy finansowanych ze srodkéw przydzielonych przez
organ prowadzacy przedszkole, w tym liczbe godzin zaje¢ edukacyjnych
i opiekuriczych, zajeé rewalidacyjnych, zajec z zakresu pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej oraz innych zaje¢ wspomagajacych proces ksztalcenia, re-
alizowanych w szczegdlnosci przez pedagoga, psychologa, logopede i innych
nauczycieli.

W § 9 ust. 112 tego rozporzadzenia wskazano czas prowadzenia zajec¢
w przedszkolu: godzina prowadzonych przez nauczyciela zaje¢ nauczania, wy-
chowania i opieki w przedszkolu trwa 60 minut. Czas prowadzonych w przed-
szkolu zaje¢ powinien by¢ dostosowany do mozliwosci rozwojowych dzieci,
z tym ze czas prowadzonych w przedszkolu zajec¢ z religii, jezyka mniejszosci
narodowej, jezyka mniejszosci etnicznej lub jezyka regionalnego i zajec rewalida-
cyjnych powinien wynosic:

1) z dzie¢mi w wieku 3—4 lata — okoto 15 minut;

2) z dzie¢mi w wieku 5-6 lat — okoto 30 minut.

Wedlug § 12 ust. 4 i 5 rozporzadzenia organizacje pracy przedszkola okresla
ramowy rozklad dnia ustalony przez dyrektora przedszkola na wniosek rady pe-
dagogicznej, z uwzglednieniem zasad ochrony zdrowia i higieny nauczania, wy-
chowania i opieki, potrzeb, zainteresowan i uzdolnieri dzieci, rodzaju niepeino-
sprawnosci dzieci oraz oczekiwan rodzicéw. Na podstawie ramowego rozkladu
dnia nauczyciel lub nauczyciele, ktérym powierzono opieke nad danym oddzia-
tem, ustalajq dla tego oddziatlu szczegétowy rozklad dnia z uwzglednieniem po-
trzeb i zainteresowan dzieci.

Z Rozporzgdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztat-
cenia ogolnego dla szkoty podstawowej, w tym dla ucznidw z niepetnosprawnosciq in-
telektualng w stopniu umiarkowanym Iub znacznym, ksztatcenia ogdlnego dla bran-
zowej szkoty 1 stopnia, ksztatcenia ogdlnego dla szkoty specjalnej przysposabiajgcej do
pracy oraz ksztatcenia ogdlnego dla szkoty policealnej (Dz. U. 2017 poz. 356) wynika
(zalacznik 1), ze celem wychowania przedszkolnego jest wsparcie catosciowego
rozwoju dziecka. Wsparcie to realizowane jest przez proces opieki, wychowania
i nauczania — uczenia sie, co umozliwia dziecku odkrywanie wlasnych mozliwo-
$ci, sensu dzialania oraz gromadzenie doswiadczeri na drodze prowadzacej do
rozwoju. W efekcie takiego wsparcia dziecko osiaga dojrzalos¢ do podjecia na-
uki na pierwszym etapie edukacji. Ten sam cel przyjmuje i realizuje przedszkole
specjalne, tyle ze gléwnymi podmiotami swiadczonych ustug przez przedszkole
specjalne sg dzieci z r6znymi rodzajami i stopniami niepelnosprawnosci.

W przedszkolu specjalnym dziecko moze przebywaé do 9. roku zycia, jak
wynika z Ustawy z dnia 14 grudnia 2016 — Prawo oswiatowe (Dz. U. 2017 poz. 59).
U dziecka neurotypowego jesteSmy w stanie dostepnymi narzedziami (m.in. te-
stami do badania dojrzalosci szkolnej) zbadac¢ dojrzatos¢ szkolng. Wspoétczesnie
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zwraca sie¢ uwage, ze nie tylko umiejetnosci poznawcze dziecka swiadcza o jego
dojrzatosci szkolnej, ale i jego umiejetnosci emocjonalno-spoteczne. Wilasnie to
powinno by¢ podstawa do podjecia decyzji o pozostawieniu dziecka w przed-
szkolu na nastepny rok; formalnie nazywa sie to ,odroczenie od obowiazku
szkolnego”. Odraczanie dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng wyda-
je sie uzasadnione, moze jednak prowadzi¢ do wtérnej infantylizacji, regresu
przez ciagle przebywanie w tym samym miejscu, przerabianie tych samych tre-

$ci (m.in.: Brzeziriska, Rekosiewicz, 2011; Kostrzewski, 1981).

Zbadanie dojrzatosci szkolnej dzieci z umiarkowang i znaczna niepeino-
sprawnosciq intelektualng jest trudne ze wzgledu na:

1) brak dostosowanych narzedzi do badania dojrzatosci szkolnej dla dzieci z po-
szczegblnymi stopniami i rodzajami niepelnosprawnosci;

2) trudny do przewidzenia dynamizm rozwojowy (trudno jednoznacznie stwier-
dzi¢ i przewidzie¢, jak sie bedzie rozwijalo dziecko);

3) trudnos¢ diagnostyczng ogélnego poziomu funkcjonowania dziecka z niepet-
nosprawnoscig intelektualna z uwagi na wspétwystepujace zaburzenia, trud-
nosci komunikacyjne dziecka, jego chec i gotowosé do uczestnictwa w takim
badaniu.

Przyjmuje zalozenie, ze w przypadku diagnozy nozologicznej (okreslaja-
cej konkretng jednostke chorobowa) czy wielospecjalistycznej oceny funkcjo-
nowania (diagnozy funkcjonalnej, okreslajacej, jak jednostka funkcjonuje w po-
szczegdlnych sferach rozwojowych) niepelnosprawnos¢ intelektualna w stopniu
umiarkowanym lub znacznym utrudnia ten proces. Wiadomo, zZe testy psycho-
logiczne charakteryzuja sie jasna, scisle okreslona procedura postepowania — po-
lecenia: forma i sposéb przekazywania; czas trwania badania, brak elastycznosci
w postepowaniu badacza. Niepelnosprawnos¢ intelektualna w stopniu umiar-
kowanym lub znacznym sprawia, ze dziecko (bez wzgledu na wiek) potrzebuje
dostosowanego do jego mozliwosci intelektualnych, percepcyjnych, komunika-
cyjnych sposobu komunikacji z nim, czesto kilkakrotnych powtérzeti wspoma-
ganych réznymi $§rodkami: gestami, tréjwymiarowymi przedmiotami, zdjeciami,
obrazkami, rysunkami, réwniez innymi technologiami cyfrowymi (np. méwik,
cyber Eye).

Przyjmuje, ze jednym z gléwnych wyznacznikéw planowania oraz wdraza-
nia tresci, form i metod nauczania powinien by¢ poziom rozwoju poznawczego
dziecka. Dlatego niezmiernie wazna jest znajomo$¢ poziomu rozwoju, szczegodl-
nie w zakresie zdolnosci do rozumienia i uzywania pojec. Stanowi to niebagatel-
ny element wiedzy wychowawcy w przedszkolu specjalnym. Stawianie dziecku
wymagan w pierwszej kolejnosci powinno uwzgledniac jego indywidualne moz-
liwosci, potrzeby, ktére dla dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualng w stop-
niu umiarkowanym lub znacznym maja zltoZony, zaburzony charakter. Wycho-
wawca grupy przedszkolnej (kazdy pedagog specjalny badz kazdy inny specjali-
sta pracujacy w przedszkolu specjalnym) powinien wiedzieé, na jakim poziomie
rozwoju poznawczego jest dziecko, z ktérym pracuje, poniewaz rodzaj i stopieri
niepelnosprawnosci intelektualnej (umiarkowany, znaczny) jeszcze nie $wiad-
czy o mozliwosciach dziecka (co moglo nie by¢ odkryte przez typowe badanie
psychologiczne, testy w poradni psychologiczno-pedagogicznej, ktéra jest miej-
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scem nienaturalnym, obcym dla dziecka). Dla nauczycieli przedszkola specjalne-
go szczegOlnie wazna jest znajomos¢ pojec i uzywanie ich przez dziecko. Dziec-
ko z niepelnosprawnoscia intelektualng w wieku przedszkolnym wymaga wy-
posazenia w umiejetnosci i wiedze zgodnie z podstawg programowg i indywi-
dualnym programem edukacyjno-terapeutycznym. W przedszkolu specjalnym
realizowana jest ta sama podstawa programowa wychowania przedszkolnego
(rozporzadzenie MEN, Dz. U. 2017 poz. 356), ktéra obowiazuje w kazdym innym
przedszkolu w Polsce (ogélnodostepnym, integracyjnym lub z oddziatami inte-
gracyjnymi). Ze wzgledu na to, ze podstawa programowa obowigzuje réwniez
dzieci z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego, wymaga ona dostoso-
wania jej tresci do indywidualnych potrzeb dziecka. Efektywne i skuteczne do-
stosowanie bedzie wtedy, kiedy zostang rozpoznane prawidlowosci i mozliwo-
$ci rozwojowe dziecka.

Rozw6j — analiza konstruktu pojeciowego

Pojecie rozwoju jest czesto uzywane w dyskursie naukowym oraz spolecz-
nym. Oznacza ono wszelki dlugotrwaly proces kierunkowych zmian, w ktérych
mozna wyrézni¢ prawidlowo po sobie nastepujace etapy przemian (fazy rozwo-
jowe) danego obiektu (ukladu), wykazujace obiektywnie stwierdzalne réznico-
wanie sie tego obiektu (ukladu) pod okreslonym wzgledem. Na rozwdj sklada-
ja sie procesy uczenia sie —za Manfredem Spitzerem (2008) przyjmuje, Ze nie
jest to proces bierny, ale aktywny, w trakcie ktérego dochodzi do zmian w mé-
zgu osoby uczacej si¢, oraz dojrzewania — rozwdj potencjalnych wiasciwosci
jednostki bedacych jej wyposazeniem genetycznym, rozwdj jest dazeniem do sa-
morealizacji, robienia tego, w czym jest sie najlepszym (Hurlock, 1985). Jest to
proces dlugotrwaty, podczas ktérego nastepuja ukierunkowane, kolejno po so-
bie nastepujace zmiany prowadzace do stopniowego przechodzenia od form niz-
szych i prostszych do bardziej ztozonych i wyzszych.

Podkresli¢ nalezy, Zze rozwdj czlowieka to wypadkowa sit biologicznych, kté-
rych podstawa jest genotyp okreslonej jednostki. Dokonuje sie on pod wplywem
stymulacji otoczenia, organizowanej przez innych ludzi (Becelewska, 2006). Roz-
wéj kazdego dziecka (bez wzgledu na jego cechy, zaburzenia, trudnosci w funk-
cjonowaniu spotecznym, emocjonalnym) nalezy ujmowaé holistycznie jako ca-
loé¢. Skladajq sie na niego poszczegélne obszary (ich rozwdj), m.in.: poznawczy
(uwaga, pamie¢, myslenie), emocjonalny, ruchowy, spoleczny w zakresie zdol-
nosci komunikacyjnych, samodzielnosci i in. W grupie dzieci z niepelnospraw-
noscig intelektualng zmiany rozwojowe w wymienionych obszarach nalezy ana-
lizowaé w kontekscie aktualnych w danym etapie Zzycia cztowieka siedlisk oraz
interakcji ze srodowiskiem, majgc na uwadze sytuacje dziecka, jego doswiadczenia
(Brzeziniska, Trempata, 2000). Ze wzgledu na wiek (wymiar biologiczny) wyréz-
nia sie osiem podstawowych okreséw rozwojowych w zyciu czlowieka (schemat).

Granice wiekowe maja charakter ptynny, nie nalezy rozumie¢ ich w spo-
séb dostowny, kategoryczny. Dla nauczyciela pracujacego w przedszkolu spe-
gjalnym szczegdlnie wazne wydaje si¢ by¢ rozgraniczenie miedzy wiekiem
metrykalnym (wiekiem faktycznym dziecka) a wiekiem rozwojowym
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(funkcjonowaniem w poszczegdlnych sferach rozwojowych). Mimo ze procesy
rozwojowe w grupie dzieci z umiarkowang i znaczna niepelnosprawnoscia in-
telektualng przebiegaja podobnie jak u pozostalej czesci populagji, to jednak ob-
serwuje sie pewna znaczacg réznice — powolniejsze tempo rozwoju skutkujace
osigganiem nizszych kompetencji spolecznych w poréwnaniu do réwiesnikéw
w okreslonym wieku metrykalnym. Wiek rozwojowy dziecka swiadczy m.in.
0 jego umiejetnosciach, funkcjonowaniu spotecznym, cechach osobowosci (cha-
rakteru), samoocenie, podejsciu do problemoéw, umiejetnosciach poznawczych tu
i teraz (Kostrzewski, 1981). Zadanie edukacyjne wydaje sie szczegélne trudne dla
specjalistéw pracujacych w przedszkolu specjalnym, poniewaz pracuja z dziec-
kiem w wieku przedszkolnym, ktérego umiejetnosci rozwojowe czesto miesz-
czg sie w okresie niemowlecym (do 2 lat). Bez wzgledu na obowigzujaca zasade
przekazywania dziecku tresci dostosowanych do jego umiejetnosci i mozliwo-
$ci percepcyjno-poznawczych, nauczyciel powinien tak zaplanowac zajecia, zeby
nie doszto do infantylizacji (regresu). Jednym ze sposobéw zapobiegania
infantylizacji jest m.in. dobér odpowiednych do wieku metrykalnego srodkéw
dydaktycznych, formy przekazu bez zbednych ozdobnikéw jezykowych, np.
zwracania si¢ do dziecka 6-letniego jezykiem niemowlecym.

Sredniej dorostosci q Okres prenatalny
od okoto 35./40. do okoto

— od poczatku

55./60. rz. do narodzin
Wezesnej dorostosci Wezesnego
od okoto 20./23. dziecinistwa (po okres
do okoto 35./40. r.z. wieku niemowlecego

i poniemowlecego)
od narodzin do 3. r.z.

Adolescencji
(podokres wczesnej
adolescendji, tj. wiek

dorastania i podokres Sredniego dzieciristwa
péznej adolescendji, — wiek przedszkolny
tj. wiek mlodziericzy) od 4.do 6.1.2.

od okoto 10./12.
do okoto 20./23. r.z.

Péznego dzieciristwa
— wiek szkolny
od 10. do 12. r.z.

Schemat. Osiem podstawowych okreséw rozwojowych
Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: Trempata, Harwas-Napierata (2004).
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Wedlug Jeana Piageta (1969, s. 323) ,rozwdj jest procesem konstruowania sie
struktur umystowych, dokonujacym sie¢ w toku interakgcji cztowieka z otacza-
jacym go swiatem, a w przypadku dziecka z niepelnosprawnoscig intelektual-
na w stopniu umiarkowanym i znacznym — ze $srodowiskiem, w ktérym funk-
cjonuje. Interakcja ta polega na wcielaniu elementéw zewnetrznych we wiasna
aktywno$¢ podmiotu (dziecka), czyli polega na wilaczaniu we wiasne struktury
wewnetrzne”. Zdaniem tego autora adaptacja osoby do srodowiska, w ktérym
funkcjonuje, odbywa sie przez dwa procesy: akomodacje, ktéra nie wystepuje
bez asymilacji, czyli wlasnej aktywnosci podmiotu — dziecka, w tym dziecka
z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym.
Piaget (1972, s. 99) wskazuje, ze ,z biologicznego punktu widzenia organizm,
w toku wzajemnego odzialywania zachodzacego miedzy nim a cialami czy tez
przejawami energetycznymi jego wlasnego srodowiska, kazdym aktem dostoso-
wuje je do swoich struktur, przystosowujac sie zarazem sam do sytuacji: asymi-
lacja okazuje si¢ czynnikiem zapewaniajacym trwalos¢ i ciagtos¢ formom organi-
zmu”. Jest to proces, ktéry pozwala na zmiane dotychczasowego schematu. Prace
Piageta kontynuowali r6zni badacze, czes¢ jego teorii zakwestionowali, poddali
krytyce, np. Robert Sterneberg (2001), ktéry przeczy, jakoby w konkretnym sta-
dium rozwojowym dzieci wykazywaly jednakowy poziom funkcjonowania we
wszystkich obszarach, kontekstach i zadaniach. Mimo to koncepcje rozwojowe
Piageta sq wspodlczesnie stosowane w réznych naukach, szczegélnie w psycholo-
gii i pedagogice. Po licznych badaniach eksperymentalnych Piaget wyréznit wy-
stepujace po sobie stadia rozwoju:

1) stadium inteligencji sensomotorycznej — 0-2 lata;

2) stadium myslenia przedoperacyjnego — 2-7 lat;

3) stadium operacji konkretnych — 7-11 lat;

4) stadium operacji formalnych — 11-15 lat i wiecej (za: Wadsworth, 1998, s. 39).

Granice wiekowe w poszczegélnych stadiach sa orientacyjne, istotna jest ko-
lejnos¢, nie chronologia rozwoju. Warto zaznaczy¢, ze dla specjalistéw pracuja-
cych z dzieckiem z niepelnosprawnosciq intelektualng okreslanie w sposéb pre-
cyzyjny przedzialéw wiekowych nie ma wigkszego znaczenia, gdyz — jak juz
wspomniano — wiek metrykalny nie jest wspétmierny do wieku rozwojowego.
Piaget wyréznil stadia wedlug kilku kryteriéw: (1) stalo$¢ nastepowania po so-
bie nowych okreséw rozwojowych; (2) formy nabyte w jednym stadium staja sie
czeécig form stadium nastepnego; (3) kazde ze stadiow obejmuje ksztaltowanie
sie struktury oraz jej osiagniecie i trwalo$¢; (4) rozwdj i integracja struktur wpty-
wa na wiekszy zakres i stabilnos¢ pozioméw réwnowagi w stadiach (za: Glok-
sin, 1988). Przyjmuje, ze znajomo$¢ poszczegdlnych stadiéw rozwojowych po-
winna by¢ podstawg do pracy z dzieckiem z niepelnosprawnosciq intelektualng
dla kazdego specjalisty, bez wzgledu na rodzaj prowadzonych zaje¢, form tera-
pii. Objeto$¢ prac Piageta nie pozwala w jednym artykule opisac poszczegdlnych
stadiéw, sa one szczegélowo omoéwione w literaturze (zob. m.in. Piaget, 1966,
1972, 2006; Piaget, Inhelder, 1999).

Oprécz koncepcji Piageta niezwykle cenna w procesie wspierania rozwoju
dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualng jest spoteczno-poznawcza koncep-
cja teorii Lwa Wygotskiego (1896-1934). Jej zastosowanie w praktyce pozwala
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odnies¢ sukces dziecku z kazdym rodzajem i stopniem niepelnosprawnosci. Jak
wskazuje Marzenna Zaorska (2017, s. 24), w opinii Wygotskiego niepelnospraw-
nos¢ intelektualna nalezy do szczegdlnie istotnych kwestii poznawania szerzej
zdefiniowanej problematyki sprawnosci umystowej cztowieka. Autor uwazal, ze
zdolnosci dziecka w duzej mierze zaleza od udzielanego mu wsparcia. Jest to
szczegOlnie istotne w grupie dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualna, bo po-
zwala im rozumieé¢ $wiat bez wzgledu na osobiste ograniczenia mozliwosci po-
znawczych i by¢ nie tylko bierng jednostka systemu spolecznego, ale réwniez
czynng przez przyjmowanie réznych rél spolecznych i podejmowanie decyzji
(Hussman, 2017; Zaorska, 2017). Jedno z gtéwnych zalozen tej koncepcji jest naste-
pujace: tylko przy wspdldziataniu dziecka z dorostym zostanie osiagniety opty-
malny poziom rozwoju istoty mlodszej (za: Schafer, 2014). Wygostki wyréznit
strefy rozwoju. Strefa aktualnego rozwoju (SAR) wskazuje na to, co dziecko po-
trafi teraz, jakie czynnosci wykonuje samodzielnie bez ingerencji i pomocy osoby
dorostej, nauczyciela (za: Brzeziriska, 2000a; Kulesza, 2004). Zdaniem Wygotskie-
go (1989) nauczanie jest efektywne wtedy, kiedy wyprzedza rozwdj, bo prowadzi
to do ozywiania wielu funkcji, umiejetnosci, ktére dopiero dojrzewaja, a znajdu-
ja sie w strefie najblizszego rozwoju (SNR), co przedstawia nastepujacy przykiad:

W zadaniu diagnostycznym dziecko ma zbudowaé wieze z 10 klockéw, ale budu-
je wieze tylko z dwéch (zaczyna budowad, ale zaraz koriczy wykonanie zadania).
Potrzebna jest tutaj wrazliwos¢ nauczyciela i préba podpowiedzi dziecku, np. ko-
munikat stowny, dotykowy, podanie klockéw i obserwacja, jak dziecko zachowa
sie pozZniej. Jezeli dzieki wsparciu wréci do budowania wiezy, to mozna ocenic,
ze dana umiejetnosc znajduje sie w strefie najblizszego rozwoju. Cel szczegélowy
musi natomiast przyjmowac charakter stopniowania trudnosci: jezeli dziecko bu-
duje wieze z dwéch klockéw, to celem szczegélowym bedzie budowanie wiezy
z 4 lub 6 klockéw, zaleznie od tempa przyswajania nowych umiejetnosci, szczegol-
nie przez dziecko z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym,
znacznym (opracowanie wiasne).

Dazac do sukcesu edukacyjnego dziecka i sukcesu zawodowego nauczyciela,
nie wystarczy tylko okreslenie strefy aktualnego czy najblizszego rozwoju. Na-
uczyciel musi zadba¢ o stworzenie optymalnych warunkéw, aby kazde dziec-
ko mimo niepelnosprawnosci mogto na miare swoich mozliwosci sie rozwijaé.
W koncepcji Wygotskiego wystepuje pojecie budowania rusztowania, co
oznacza wzajemno$¢ — uczenie sie jako wspélna aktywnosé dziecka i nauczycie-
la. Dziecko jest ,praktykantem”, ktéry podejmuje sie wykonania dziatania pod
okiem kompetentnej osoby; nauczyciel jako osoba kompetentna zmienia i dosto-
sowuje wzajemne typy aktywnosci, okreslone warunki (za: Schaffer, 2014).

U dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym
lub znacznym okres przedszkolny moze trwaé miedzy 2,5. a 9. rokiem zycia.
Trudno zatem o jednoznaczna charakterystyke rozwoju poznawczego dziecka
w wieku przedszkolnym z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiar-
kowanym lub znacznym. Nalezy wzia¢ pod uwage kilka waznych aspektow.
Kazde dziecko (bez wzgledu na rodzaj i stopieri niepelnosprawnosci) to indywi-
dualnosd, jego fizycznosé i psychika rozwija si¢ w nieco innym tempie w réznych
warunkach wychowawczych i srodowiskowych. Poznawanie rzeczywistosci,
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zdobywanie doswiadczeri i mimowolne uczenie si¢ odbywa sie przez zabawe.
Zauwazam, ze czesto jest to proces niedoceniany w rozwoju dziecka z niepet-
nosprawnoscia intelektualng. Powszechnie duze znaczenie przypisuje sie tera-
pii — skutecznosci stosowanych metod, form i jej rodzajéw — dziecko jest czesto
,terapeutyzowane”, co oznacza czeste uczeszczanie na rézne terapie, ktére nie
rozwijaja dziecka catosciowo, poniewaz specjalisci zajmuja si¢ jedynie wybrany-
mi obszarami rozwojowymi. Liczba godzin i rodzajéw terapii czesto u dziecka
z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym
nie przeklada sie na skutecznos¢, czyli poprawe jego funkcjonowania poznaw-
czego czy psychospolecznego. Moze to mie¢ negatywne znaczenie dla jego roz-
woju emocjonalnego. Rozwdj dziecka z niepelnosprawnoscigq intelektualng
w stopniu umiarkowanym i znacznym jest procesem trudnym do scharakteryzo-
wania. Istniejace koncepcje rozwoju dziecka neurotypowego okazujq sie jednak
pomocne, co moze mieé wptyw na skuteczng prace specjalistow.

W dalszej czesci rozwazan przeanalizuje wybrane stadia rozwoju wytonione
przez Piageta, ktéry szukal odpowiedzi na pytanie, jak zmieniajg sie myslenie
i wewnetrzne reprezentacje rzeczywistosci fizycznej w réznych stadiach rozwo-
ju czlowieka. Autor poszukiwal odpowiedzi na pytanie, w jaki sposéb dzieci ro-
zumujg, mysla i rozwiazujg problemy (za: Gerrig, Zimbardo, 2012), dlatego tez
w dalszej czesci podjetych rozwazan skupie sie na wybranych stadiach rozwo-
jowych dziecka.

Stadium rozwoju sensoryczno-motorycznego (0-2 lata)

Jest to okres, w ktérym dziecko funkcjonuje jedynie dzigki umiejetnosciom
wrodzonym. Reakcje na otaczajacy je $wiat sg automatyczne przez odruchy wro-
dzone: ssanie, odruch chwytny, orientacyjny, przestrachu, patrzenia, kroczny,
skrzyzowany odruch zgiecia, reakcje podparcia, odruch chwytny stopy, tonicz-
ny odruch grzbietu, toniczny asymetryczny odruch szyjny, toniczny symetrycz-
ny odruch szyjny, odruch btednikowy ustawienia gtowy, odruch Moro, odruch
oczno-karkowy Peipera, odruch Landau (m.in. Kielin, 2014; Masgutowa, 2005).
Struktury ukladu nerwowego dojrzewajq w dzialaniu, ruchy stajq sie coraz bar-
dziej skoordynowane i zltozone. Pod koniec tego okresu zaczynaja sie tworzy¢
pierwsze symbole reprezentacyjne, poniewaz dzialania podejmowane przez
dziecko ulegaja internalizacji. W tym stadium rozwoju dziecko stopniowo prze-
chodzi od gromadzenia wiedzy o swiecie przez dziatania wzgledem otoczenia:
ssanie, chwytanie, glaskanie, gryzienie. Wedlug Piageta stanowi to podstawe do
rozwoju myslenia dziecka, a operacje umystowe sa jedynie uwewnetrznionymi
dzialaniami (za: Schaffer, 2018). W tym okresie rozwojowym Piaget wyréznit po-
detapy (sa one szczegélowo opisywane w literaturze, zob. m.in.: Piaget, 1966,
1972, 2006, w podjetej analizie jedynie je przywotam). Sg to: 1) od sztywnych
do elastycznych wzorcéw dziatania; 2) od pojedynczych do skoordynowanych
wzorcéw czynnosci; 3) od zachowania reaktywnego do intencjonalnego; 4) od
zewnetrznych czynnosci do reprezentacji umystowych.

W tym stadium rozwoju Piaget wskazuje na znaczace osiagniecie — odkrycie
przezdzieckostatosci przedmiotu, ,uswiadomienie sobie, ze przedmioty sabytami
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niezaleznymi, ktére nie przestajq istnie¢, nawet gdy jednostka nie jest wiadoma
tego istnienia” (za: Schaffer, 2018, s. 193).

Stadium przedoperacyjne

Drugie stadium wyréznione przez Piageta — przedoperacyjne — przypada na
okres 2-7 lat. W tym okresie dziecko nabywa wiele umiejetnosci, m.in. postuguje
si¢ symbolami (jak slowa, obrazy umystowe), prébuje zrozumie¢ zaleznosci za-
chodzace w otaczajacej je rzeczywistosci, oddziela fantazje od rzeczywistosci, na
koniec etapu jest w stanie przyjaé perspektywe innych oséb, pozbywa sie wia-
snego czesto nieSwiadomego egocentryzmu (za: Schaffer, 2018). Miedzy 2. a 7.
rokiem zycia jest ogromna dla rozwoju przestrzen czasowa. Na poczatku danego
stadium dziecko rozwijajace si¢ w sposéb neurotypowy jest jeszcze mato samo-
dzielne, potrzebuje pomocy i wsparcia w takich czynnosciach, jak mycie, ubie-
ranie sie, jedzenie i w réznych sytuacjach dnia codziennego. Bardzo szybko jed-
nak rozwija si¢ mowa, wyobraznia, zdolno$¢ rozwiazywania zadar metoda préb
i bledéw, za posrednictwem manipulacji i spostrzezen (Brzeziriska, 2000a). Zda-
niem Piageta dziecko w tym wieku zamiast angazowac si¢ jedynie w czynnosci
sensoryczno-motoryczne (wspomniane wczesniej rzucanie, gryzienie, przeklada-
nie, glaskanie), zaczyna podejmowac zabawy z wyobrazni:

»W wieku 21 miesigcy Jacqueline zobaczyta muszle i powiedziata «kubeczek»,
po czym podniosta ja i udawata, ze pije... Nastepnego ranka zobaczyla te samq
muszelke i powiedziala «szklanka», potem «kubeczek», nastepnie «kapelusz», a na
koniec «t6dka na wodzie». Trzy dni péZniej wziela pudetko i zaczeta nim przesu-
wadé w te i z powrotem, méwigc «<samochodzik»”(Schaffer, 2018, s. 197).

Jest to okres, kiedy dla dziecka neurotypowego charakterystyczny jest przy-
rost wiadomosci, umiejetnosci, ale zdaniem Piageta dziecko w tym wieku nie jest
jeszcze w stanie manipulowad docierajagcymi do niego informacjami wedlug wia-
snego uznania. Wskazywat on, Ze rozwdj dziecka jest zalezny od przyswajania
réznych operacji, np. ,,dodawanie trzech rzeczy do pieciu jest operacja umysto-
wa, inng jest porzadkowanie przedmiotéw wedtug wielkosci, a jeszcze inng za-
klasyfikowanie r6znych stworzen jako muchy, stonie, psy, koty do jednej katego-
rii zwierzat” (za: Schaffer, 2018, s. 197). Jego zdaniem potrzebne jest my$lenie na
poziomie symbolicznym, ktére nie jest czesto jeszcze dostepne dla dzieci na tym
etapie rozwoju. Wskazywal, Ze jest to warunkowane cechami charakteryzujacy-
mi myslenie, takimi jak:

— Egocentryzm — postrzeganie $wiata wylacznie z wlasnej perspektywy, nie-
wyksztalcona w pelni mozliwo$¢ uwzgledniania uczué, mysli innych oséb we
wlasnym dzialaniu.

— Animizm - rozréznienie tego, co jest zywe, od tego, co martwe; dziecko
w wieku przedszkolnym nie jest zdolne tego catkowicie wlasciwie odréznic, na
co wskazuje nastepujacy dialog;:

Piaget: ,,Co robi storice, gdy niebo jest zachmurzone i pada?”

Dziecko: ,Idzie sobie, bo jest brzydka pogoda”.

Piaget: ,Dlaczego?”

Dziecko: ,,Bo nie chce zmokna¢” (za: Schaffer, 2018, s. 198).
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Jest to etap przejsciowy, ktéry zanika wraz z nowymi doswiadczeniami dziec-
ka, kiedy zaczyna ono rozumied, ze zyja ludzie i zwierzeta i co jest zasadnicza
réznica miedzy Zzywymi i nieozywionymi istotami/przedmiotami.

— Sztywnos$é myslenia — nieumiejetno$é odwrécenia biegu wydarzeri — ten-
dencja mys$lenia o przedmiotach tak, jak wskazuje na to pierwsze doswiadczenie.
Z wiekiem dziecko jest w stanie poprzestawia¢ symbole tak, jak samo tego chce
bad?z tak, jak si¢ od niego wymaga — zdolnos¢ do myslenia odwracalnego, a co za
tym idzie — zdolnos¢ do dodawania i odejmowania.

— Rozumowanie przedlogiczne — dziecko w wieku przedszkolnym nie jest
w stanie przechodzi¢ w swoim rozumowaniu od szczegétu do ogétu lub od-
wrotnie, poniewaz prezentuje jeszcze myslenie transdukcyjne. Typ tego rodza-
ju myslenia ukazuja stowa dziewczynki, ktéra nie odbyta popotudniowej drzem-
ki: ,Nie mialam drzemki, wiec to nie jest popotudnie” (za: Schaffer, 2018, s. 199).
Piaget uwazal, ze w tym okresie wystepuje myslenie nielogiczne, przedlogicz-
ne, a procesy myslenia systematycznego sa jeszcze niedostepne dla dzieci w tym
wieku (Schaffer, 2018).

Stadium operacji konkretnych

Kolejne stadium przypada na okres od 7. do 11. roku zycia. Dzieci sa wtedy
w stanie przyswoic sobie rézne operacje umystowe: klasyfikuja, odwracaja wila-
sne myslenie, rozumiejg i s w stanie w swoich dziataniach zastosowac poczucie
stalosci przedmiotu, na rézny sposéb manipulujg symbolami. Widoczne jest my-
Slenie logiczne (za: Schaffer, 2018). Ten okres w rozwoju myslenia czesto nie jest
dostepny dla dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowa-
nym i znacznym, dlatego zostal on jedynie zasygnalizowany, zgodnie z kolejno-
Scig stadiéw w rozwoju myslenia wedtug Piageta. Po tym stadium autor wyréz-
nil jeszcze stadium operacji formalnych, charakteryzujace sie zdolnoscig dziecka
do operacji umystowych na pojeciach abstrakcyjnych. W tym czasie dziecko jest
w stanie rozwigzac¢ problem, myslac o nim, bez podejmowania dzialan w sen-
sie fizycznym, moze myslec i analizowac hipotetycznie. Jak poprzedni, tak i ten
okres jest niedostepny, nieosiagalny dla dzieci z umiarkowang niepelnospraw-
noscig intelektualna, nawet w péZniejszych latach ich zycia.

Cieni niepelnosprawnosci intelektualnej w stopniu umiarkowanym
i znacznym w rozwoju dziecka

Analizy charakterystyki funkcjonowania oséb z niepelnosprawnoscia intelek-
tualna wskazuja, ze bez wzgledu na stopien tej niepelnosprawnoséci zawsze istnie-
ja opdZnienia w rozwoju fizycznym, poznawczym, spoltecznym, emocjonalnym
(m.in.: Chodkowska, Szabata, 2012; Kostrzewski, 1981; Kirenko, Parchomiuk,
2008), poniewaz ma miejsce powazne uszkodzenie centralnego ukladu nerwowe-
go. Przyjmujac do przedszkola dziecko ze zdiagnozowana niepelnosprawnoscia
intelektualng badZ jedynie z ryzykiem wystapienia takiej niepelnosprawnosci
(czesto wspdtwystepuja sprzezenia, dlatego niepelnosprawnos¢ intelektual-
na moze by¢ zdiagnozowana pdzniej, np. gdy dziecko rozpoczyna edukacje
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przedszkolng), kazdy specjalista powinien mie¢ wiedze na temat odruchéw, jakie
moze ono przejawiac i na jakim poziomie moze funkcjonowaé. ,[...] analogie
pomiedzy zdrowym niemowleciem a kilkuletnim dzieckiem funkcjonujacym
w stadium I moga by¢ mylace. Uczniowie niepelnosprawni nie maja bowiem
wiekszosci odruchowych umiejetnosci, w jakie wyposazone sa noworodki. Naj-
czedciej mozna zaobserwowac u nich pojedyncze odruchy. Czasami dzieci te
nie majg nawet odruchu ssania — tak podstawowego dla ich funkcjonowania”
(Kielin, Klimek-Markowicz, 2016, s. 114). Kazdy specjalista pracujacy z dziec-
kiem z niepelnosprawnoscia powinien opracowac plan, program terapii. W Pol-
sce maja one rézna postaé ze wzgledu na brak wspdlnego jednolitego wzorca.
Sprawia to, ze jedne programy sg bardziej rozbudowane, inne mniej. Specjali-
$ci czesto czujq sie zdezorientowani nie tylko w terapii z dzieckiem, ale przede
wszystkim przy pracy przygotowujacej caly proces. Piagetowska koncepcja roz-
woju wydaje sie przydatna przy opracowywaniu celéw operacyjnych, szczegoé-
towych, ktére stanowia najwazniejszq czes¢ programu. Bardzo wazne w pracy
kazdego specjalisty z dzieckiem, ktére funkcjonuje na poziomie odruchéw wro-
dzonych, jest bazowanie na nich w celu przekroczenia ,automatycznego” eta-
pu funkcjonowania dla wypracowania ruchéw celowych. Badania wskazuja, ze
juz w okresie przypadajacym na wyréznione przez Piageta stadium inteligencji
sensoryczno-motorycznej widoczne s znaczne opéznienia w rozwoju psycho-
ruchowym dziecka (Wyczesany, 2012). Czesto to wiasnie rodzice sg pierwszy-
mi osobami, ktére to zauwazajq (Obuchowska, 1999; Twardowski, 1995, 2004;
Aksamit, 2019).

Pierwsze réznice dotycza czesto opisywanego przez Piageta poznawania
$wiata najpierw przez automatyczne dziatania, péZniej przez takie dziatania, jak:
gryzienie, ssanie, dotykanie, ktére albo nie wystepuja, albo przybieraja charak-
ter przetrwaly. Kiedy wystepuje ryzyko niepelnosprawnosci albo kiedy posta-
wiono juz diagnoze niepelnosprawnosci intelektualnej, czesto najbardziej bloku-
jacym czynnikiem rozwoju poznawczego tej grupy dzieci jest opéZniony rozwdj
lub brak rozwoju myslenia przyczynowo-skutkowego oraz myslenia logicznego
(Bobkowicz-Lewartowska, 2011; Kostrzewski, 1981). Dziecko z ryzykiem badz ze
zdiagnozowang niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym
lub znacznym w wieku 2-7 lat, czyli z Piagetowskiego stadium myslenia przed-
operacyjnego, w zakresie samodzielnosci jest catkowicie zdane na osobe doro-
sta, uzaleznione od niej, co moze by¢ wynikiem obniZzonych mozliwosci rozwo-
ju ruchowego, czyli motoryki duzej i matej (Madano, Hue, April, 2019). Rodzice
czesto popelniajg pewien blad — przyjmuja postawe nadopiekuricza, czyli wyre-
czaja dziecko, wykonujq za nie codzienne czynnoéci. Rozwéj mowy u tych dzie-
ci takze jest zaburzony. Mowa jest trudno zrozumiata dla oséb z zewnatrz, przy-
biera charakter betkotu (Wyczesany, 2012). Najczesciej przewazaja alternatywne
sposoby i formy komunikacji (Marcinkowska, 2013; Beukelman, Mirenda, 2013).
W rozwoju poznawczym wystepuje problem z mysleniem abstrakcyjnym, na
bardzo niskim poziomie jest abstrahowanie, wnioskowanie (Browder i in., 2009;
Kostrzewski, 1981). Te grupe dzieci cechuje staba zdolnos¢ do opanowania pope-
doéw (Dekker, Koot, 2003), znacznie obnizony poziom uczué wyzszych, ich emo-
cje czesto nie majq odniesienia do sytuacji tu i teraz (Kostrzewski, 1981). Przecho-
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dzenie z jednego stadium do drugiego znacznie utrudniaja wspdlistniejace zabu-
rzenia sensoryczne.

Wspélpracownica Piageta Barbel Inhelder podjeta préby uzycia jego koncep-
¢ji w klasyfikacjach dorostych oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna: 1) oso-
by z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng cechuje sprawnos¢ przypadajaca
na stadium operacji konkretnych; 2) osoby z umiarkowana niepelnosprawnoscia
intelektualng — czeSciowo na stadium przedoperacyjne; 3) osoby ze znaczna i gle-
boka niepelnosprawnoscia intelektualng — stadium inteligencji sensoryczno-mo-
torycznej (za: Sekowska, 1982).

Réwnie czesto ze wzgledu na wspdtwystepujace sprzezone niepelnosprawnosci,
np. mézgowe porazenie dzieciece (mpd), dziecko nie jest w stanie doswiadczac
tyle, ile jego pelnosprawny réwiesnik, ktéry moze podejs¢ i dotknaé, powachad,
manipulowaé wieloma otaczajacymi go przedmiotami. Dziecko z niepelnospraw-
nosciq intelektualng jest czesto uzaleznione w tym obszarze od intuicji dorostego,
jego wiedzy na temat potrzeby stymulacji dzieci, ktére nie mogg doswiadczy¢ tego
w spos6b naturalny. Dziecko rozwijajace sie w sposéb neurotypowy moze proé-
bowaé metoda préb i bledéw poznawac zaleznosci w otaczajacej je rzeczywisto-
$ci. Dziecko z niepelnosprawnoscia intelektualng natomiast, zanim pozna owe za-
leznosci, bada otaczajaca rzeczywistos¢ w sposéb specyficzny — przez wachanie,
gryzienie, podrzucanie przedmiotami. To wedtug dorostych dziwny sposéb zaba-
wy czy uzywania przedmiotéw, dlatego dochodzi do préb blokowania przez do-
rostych tego rodzaju czynnosci podejmowanych przez dziecko. Moze to, niestety,
blokowac jego jednostkowy indywidualny rozwéj, prowadzi¢ do zachowan pro-
blemowych, przejawiajacych si¢ m.in. agresja, autoagresja, biciem, pluciem, gry-
zieniem. Wtedy pamieé ma charakter mechaniczny, jej trwalos¢ jest ograniczona
(Bobkowicz-Lewartowska, 2011; Bastianina, Taddei, 2017), zaklécona jest koncen-
tracja uwagi (Chrzanowska, 2015), sa problemy z zakresu zdolnosci wyciagania
wnioskéw, z generalizacjg zdobytej wiedzy, kontrolowaniem emocji, jak réwniez
rozumieniem spoteczno-kulturowych norm zachowania i ich respektowaniem
(Plichta i in., 2017). Wystepuje problem z dostrzeganiem istotnych elementéw,
koncentracja dotyczy czesciej przedmiotéw niz zywych. Sam proces postrzegania
przebiega powoli, wybiérczo (Borzyszkowska, 1985).

Dyskusja

W podjetych rozwazaniach dazylam do ukazania specyfiki rozwojowej dzie-
ci z umiarkowang i znaczng niepelnosprawnoscia intelektualng w wieku przed-
szkolnym w odniesieniu do koncepcji Piageta oraz Wygotskiego. Dazac do do-
brego, skutecznego systemu edukacyjnego w przedszkolu specjalnym, nalezy
przyjac zatozenie, ze ma to odbywac sie poprzez personalizacje $ciezki wspoma-
gania rozwoju, z szacunkiem dla autonomii i indywidualnosci kazdego dziec-
ka z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym, znacznym.
To, w jaki sposéb przebiega edukacja w przedszkolu specjalnym — czy tylko na
podstawie literatury przedmiotu i dostepnej w niej charakterystyki niepetno-
sprawnosci intelektualnej, czy takze na podstawie ogélnych prawidtowosci sta-
diéw rozwojowych, ktére dajg szersze mozliwosci interpretacji towarzyszacej
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dziecku niepelnosprawnosci — wplywa na samopoczucie dziecka, na odczuwa-
nie przyjemnosci z nauki. Dzieki takiemu poczuciu dziecko podejmuje samoist-
nie aktywno$¢, jest ciekawe swiata. CzeSciowo przeanalizowane koncepcje Pia-
geta oraz Wygotskiego maja ogromne znaczenie dla procesu terapeutycznego
dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym i znacz-
nym na etapie planowania i w czasie trwania szeroko rozumianej edukagji i te-
rapii. W koncepcji Piageta szczegdlnie wazne wydaje sie rozumienie kazdego
zachowania si¢ dziecka jako przejawu okreslonego stadium operacji umysto-
wych, bez wzgledu na charakterystyke problemu, natomiast w koncepcji Wy-
gotskiego (1971) wazne jest to, Ze zdolnosci dziecka w duzej mierze zalezg od
udzielanego mu wsparcia.

Amerykariski psycholog, specjalista psychologii uczenia si¢ i psychologii ko-
gnitywnej Howard Gardner jest tworcg teorii inteligencji wielorakich (Gardner,
2004). Mimo Ze sg przeciwnicy jego tezy, uwaza on, Ze nie ma czego$ takiego
jak jedna inteligencja, poniewaz stykamy sie z mnogoscia jej form. Przyklada-
mi moga by¢: inteligencja jezykowa, przyrodnicza, muzyczna, logiczno-mate-
matyczna, wizualno-przestrzenna, cielesno-kinetyczna, interpersonalna czy tez
intrapersonalna. Wazne jest wiec, aby nauczyciel pracujacy w przedszkolu spe-
cjalnym bazowal na réznych koncepcjach rozwoju dziecka z niepetnosprawno-
Scig intelektualng. Ztozony rozwdj omawianej grupy dzieci sprawia, Ze nie ma
jednej drogi prowadzacej do realizacji procesu uczenia si¢, dlatego nalezy ko-
rzystaé ze znajomosci etapéw rozwoju poszczegodlnych sfer rozwojowych funk-
cjonowania dziecka. Obszary rozwojowe sa ze soba powigzane i nawzajem sie
warunkuja.
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SUPPORTING THE DEVELOPMENT OF CHILDREN WITH MODERATE
AND SEVERE INTELLECTUAL DISABILITIES IN A SPECIAL
KINDERGARTEN - A PRACTICAL APPROACH

Abstract

The aim of this article is to characterize the cognitive development of a preschool
child on the basis of selected theoretical concepts in relation to moderate and severe in-
tellectual disability. These considerations will serve as a guideline for further theoretical
analyses and practical activities supporting the development of children with intellectual
disabilities. From a biological perspective, intellectual disability is a typical medical prob-
lem. In the developmental context, it means “a failure in the process of development”
(Koscielska, 1995; Speck, 2015). I assume that the determinant for planning and imple-
menting the content, forms and methods of teaching in special kindergarten should be
the level of cognitive development of each child. In the study I refer to selected concepts
of development in the terms of Jean Piaget and Lev Vygotsky, which, as I assume, can
be a field for analysis of the development of children who require multi-profile support.

Keywords: intellectual disability, cognitive development, special kindergarten
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WEACZAJACA —- WYZWANIA DLA DZIECKA I RODZINY,
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Konferencja z cyklu Dziecko i rodzina
zatytutlowana Funkcjonowanie dziecka we
wspditczesnym swiecie. Wspdlpraca z rodzing.
Wyzwania, zagrozenia, perspektywy odbyla
si¢ w trybie online. Zostala ona zorgani-
zowana przez Wyzsza Szkole Gospodar-
ki Euroregionalnej im. Alcide De Gasperi
w Jozefowie i Uniwersytet Kardynata Ste-
fana Wyszyniskiego w Warszawie we
wspétpracy z Katedrg Pedagogiki Ogolnej
Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego,
Instytutem Pedagogiki Katolickiego Uni-
wersytetu Lubelskiego oraz Zaktadem Pe-
dagogiki Paristwowej Szkolty Wyzszej im.
Papieza Jana Pawla II w Bialej Podlaskiej.
Jej uroczystego otwarcia dokonata dr hab.
Magdalena Sitek, prof. nadzw., rektor
Wyzszej Szkoly Gospodarki Euroregio-
nalnej im. Alcide De Gasperi w Jézefowie,
wraz z dr hab. Anng Fidelus, prof. UKSW
— prorektor ds. studenckich i ksztalcenia
Uniwersytetu Kardynala Stefana Wyszyn-
skiego w Warszawie oraz dr Aleksandra
Lukasek — adiunktem Wyzszej Szkoly Go-
spodarki Euroregionalnej im. Alcide De
Gasperi w J6zefowie.

W ramach konferencji, po sesji plenar-
nej i warsztacie, prowadzone byly réwno-
legle spotkania w czterech nastepujacych
sekcjach: Sytuacje trudne dziecka w placdw-
ce opiekuriczo-wychowawczej i resocjalizacyj-
nej; E-dziecko, e-rodzina — Swiadomy rodzic,
bezpieczne dziecko; Edukacja wigczajgea — wy-
zwania dla dziecka i rodziny oraz Zarzgdzanie
placdwkg oswiatowg w sytuacji kryzysowej.

W zwigzku z problemami techniczny-
mi (niemozno$¢ nawigzania tacznosci on-
line), ktére sie pojawily niezaleznie od or-
ganizatoréw przed obradami poszcze-
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golnych sekcji, obrady te rozpoczely sie
z pewnym opéZnieniem. Niektérzy pre-
legenci mieli trudnosci z wygloszeniem
swoich referatéw na skutek niemoznosci
polaczenia sie z Internetem.

W sekqji Il Edukacja wigczajgca — wy-
zwania dla dziecka i rodziny pierwsza gtos
zabrala dr Magdalena Malik (Papieski
Wydziat Teologiczny we Wroclawiu).
W referacie (Nie) Petnosprawnos¢ oswojo-
na, czyli klasa szkolna jako zespdt wzajem-
nej wspdtpracy migdzy szkotq a domem ucznia
podzielita sie swoimi do$wiadczeniami
z péttorarocznej pracy z dzieémi z auty-
zmem i zespolem Aspergera w eduka-
cji szkolnej. Wskazala przede wszystkim
na koniecznosc¢ dobrej wspdtpracy w tréj-
kacie nauczyciel — uczeri — rodzice dla
osiaggniecia sukceséw na miare mozliwo-
$ci dziecka. W tym zakresie, jak zauwa-
zyla, konieczne jest znalezienie czasu na
rozmowy z rodzicami, wymiane informa-
cji o tym np., co dziecko je (co lubi, czego
nie lubi), jak reaguje na rézne bodzce, jak
lubi spedzac czas, czy i na jakie zajecia po-
zalekcyjne uczeszcza. Réwnie istotne jest,
by rodzice wiedzieli, jakie cele realizuje
nauczyciel w pracy z dzieckiem, do cze-
go dazy. Prelegentka podkreslita wazng
role pedagoga specjalnego, ktéry wspie-
ra dziecko w klasie szkolnej. Odwolujac
sie do wlasnych doswiadczent uznata, ze
praca nauczyciela, ktéry wspiera dziec-
ko z autyzmem lub z zespolem Aspergera
w klasie, oraz praca innych nauczycie-
li i specjalistéw, ktérzy pracujg z takim
dzieckiem, przynosi efekty, w szczegdlno-
$ci w polaczeniu z kontraktem zawartym
z rodzicami. Sprawia to, ze rodzice czuja
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si¢ wspélodpowiedzialni za efekty pracy
i bardziej angazuja sie we wspoltprace.

Wioletta Wieczorek-Plochocka (Wyzsza
Szkola Gospodarki Euroregionalnej im.
Alcide De Gasperi w Jézefowie) w referacie
Formy wsparcia dziecka i rodziny w edukacji
wigczajgeej skupila sie na pracy nauczycie-
la wspoélorganizujacego ksztalcenie dziec-
ka ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi (SPE). Podkredlita, Ze w zmienionych
przez pandemie warunkach ksztalcenia (t].
w zwigzku z edukacja online) niezwykle
istotne jest, by zesp6t w edukacji zdalnej na-
dal pracowat jako zesp6t (tj. w Scistej wspot-
pracy). Konieczne jest poznanie potrzeb
ucznia w nowych warunkach edukacji, sys-
tematyczny kontakt z rodzicami, by mieli
oni poczucie wsparcia, poznanie, jak dziec-
ko funkcjonuje w domu, wymiana tych in-
formacji z innymi specjalistami. Prelegentka
stwierdzila, Ze uczniowie w rézny spo-
s6b mogg reagowac na konieczno$¢ statego
przebywania w domu. Dotychczas dom byt
dla nich miejscem dajacym poczucie bezpie-
czeristwa, miejscem odpoczynku. Aktualnie,
w zwigzku z edukacjg zdalna, nauka zosta-
1a przeniesiona do domu. To moze powodo-
wac zniechecenie, zmeczenie, spadek moty-
wagji. Uczeri moze potrzebowaé dodatkowo
réwniez wsparcia w tym zakresie. W zmie-
nionych warunkach edukacji wazne jest, by
uczen rozumial, co sie wokét niego dzie-
je — stad konieczne jest wyjasnienie dziec-
ku tej sytuacji w przystepny dla niego spo-
s6b. Nauczyciel, w tym nauczyciel wsp6t-
organizujacy ksztalcenie, powinien mied
orientacje, jakie uczeri ma warunki do nauki
w domu, czy sprzyjaja one skupieniu uwa-
gi, kiedy najlepiej mu sie pracuje/odrabia
lekcje oraz jakie sg obciazenia dziecka wy-
nikajace z nauki zdalnej. Podobnie jak po-
przednia prelegentka Wioletta Wieczorek-
Plochocka podkreslita wage systematycz-
nego kontaktu z rodzicami, ktérzy sg na co
dzien z dzieckiem. Dzieki temu widza, jak
ono funkcjonuje, orientuja sie, kiedy funk-
cjonuje ono najlepiej, by méc odrobié lekgje,
wykonywac zadania szkolne.

Kolejna prelegentka, Dorota Wodnic-
ka (réwniez reprezentujaca Wyzsza Szko-
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te Gospodarki Euroregionalnej im. Alcide
De Gasperi w Jézefowie), wyglosila refe-
rat pt. Migdzy integracjg a wykluczeniem. Ro-
dzina wobec niepetnosprawnosci bliskiej osoby.
Opierajac sie na swoich doswiadczeniach
wyniesionych z pracy w szkole z dzie¢-
mi ze spektrum autyzmu stwierdzila, ze
z rozméw z wieloma rodzicami dowie-
dziala sie (podobnie jest to opisywane w li-
teraturze przedmiotu), ze niepelnospraw-
no$¢ dziecka powoduje w rodzinie wiele
zmian. Rodzina taka z reguly funkcjonuje
inaczej, gdyz niepelnosprawnos¢ jednego
z jej czlonkéw dotyka pozostatych czton-
kéw rodziny. Niepelnosprawnosé cztonka
rodziny (dziecka) powoduje stres, pocia-
ga za sobg koniecznos¢ rezygnacji z pra-
cy jednego z rodzicéw, najczesciej matki,
wzrost wydatkéw w zwigzku z prowadze-
niem rehabilitacji, a co za tym idzie (w po-
Iaczeniu ze zmniejszeniem dochodéw)
— pogorszenie si¢ jakosci zycia. Dodatko-
wo rodziny z osoba (w tym z dzieckiem)
z niepelnosprawnoscig ciagle jeszcze sto-
sunkowo czesto sg stygmatyzowane w ob-
szarze zycia spolecznego. Wprawdzie, jak
wspomniala prelegentka, wedlug aktual-
nych badan spoleczeristwo opowiada sie
za integracja, lecz w wiekszosci osoby te
nie majq stycznosci z osobami z niepeino-
sprawnoscia — znaja je jedynie z plakatow.
W rzeczywistosci to, jak traktowana jest
osoba z niepelnosprawnoscia i jej rodzi-
na, zalezy od réznych czynnikéw, w tym
od rodzaju niepelnosprawnosci, poziomu
funkcjonowania osoby z niepelnospraw-
noscig oraz wieku tej osoby. Jak sie okazu-
je, na wykluczenie narazone sa w najwiek-
szym stopniu osoby z niepelnosprawno-
Scig intelektualna i ich rodziny, przy czym
im osoba jest starsza, im wystepuje u niej
wiekszy stopieri niepelnosprawnosci, tym
bardziej zaréwno osoba, jak i jej rodzina
jest narazona na marginalizacje.

Sylwia Suchocka (podobnie jak po-
przednie prelegentki reprezentujaca Wyz-
sza Szkole Gospodarki Euroregionalnej
im. Alcide De Gasperi w Jézefowie) po-
dzielila sie swoimi do$wiadczeniami w re-
feracie Diagnozowanie logopedyczne uczniow
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w okresie pandemii. Zwrdcila uwage zebra-
nych na catkowicie odmienne warunki
pracy logopedy w okresie pandemii. Jak
zauwazyla, juz Europejski Dzieri Logope-
dy, obchodzony dnia 6 marca, pokazat, jak
inne sa to czasy. Rodzice mogli skorzystac
z bezplatnej diagnozy logopedycznej on-
line dla dziecka. Pandemia spowodowata
brak mozliwosci dokonywania bezposred-
niej diagnozy logopedycznej. Dla logope-
déw sytuacja ta byla poczatkowo wielkim
zaskoczeniem, a potem wielkim wyzwa-
niem. Ten czas postawil przed logopeda-
mi pracujacymi w réznych instytucjach
(ztobkach, przedszkolach, szkotach, na od-
dzialach itp.) nowe wyzwania. Specjali-
Sci ci znaleZli si¢ nagle w sytuacji, w kto-
rej nalezato kontynuowac prace z dzieémi
poza gabinetem wyposazonym w odpo-
wiednie narzedzia pracy/pomoce. Zmia-
nie ulegt czas pracy — zostat skrécony do
30 minut, a nastepne 15 minut zostalo
przeznaczonych na rozmowe z rodzicami,
poniewaz w trybie stacjonarnym rodzice
czesto byli obecni podczas zajeé, a w try-
bie online — duzo rzadziej. Zdaniem pre-
legentki grupa, ktéra bezwzglednie wy-
maga stalej obecnosci rodzicéw podczas
zaje¢ logopedycznych online, sg dzieci
w wieku 2-3 lat. Wtedy konieczna jest po-
moc rodzicéw, poniewaz np. w diagnozie
stuchu dziecko musi klikna¢ odpowied-
ni obrazek. W warunkach edukacji zdal-
nej diagnoza z obiektywnych wzgledéw
jest ograniczona, gdyz nie ma mozliwo-
$ci obserwacji dziecka w warunkach rze-
czywistych — w réznych sytuacjach, w tym
przeprowadzenia oceny relacji réwiesni-
czych. Oczywiste jest, jak zauwazyla pre-
legentka, ze diagnoza i terapia online musi
by¢ dostosowana do potrzeb i mozliwosci
dziecka, w tym dotyczacych posiadanego
sprzetu technicznego. Nie ulega watpliwo-
$ci, ze w warunkach edukagji online praca
logopedy jest bardzo utrudniona. Doko-
nujac diagnozy specjalistycznej, wspétpra-
cuje on z wieloma specjalistami (neurolo-
giem, pediatra, laryngologiem, foniatra
i ortodonta), co w czasie pandemii nie jest
mozliwe.
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Ostatnig osoba, ktéra miala mozliwosé
wygloszenia referatu, byta Magdalena Sto-
wik (Uniwersytet Warmirisko-Mazurski).
W wystapieniu pt. Edukacja oraz pomoc psy-
chologiczno-pedagogiczna Swiadczona zdalnie
w opinii rodzicdw, ucznidw i nauczycieli — po-
zytywne i negatywne aspekty e-edukacji oraz
wynikajgce z niej zagrozenia i wnioski przed-
stawila ona wyniki przeprowadzonych
przez siebie badari online w grupie 190
0s6b: nauczycieli ze szkét podstawowych,
uczniéw oraz ich rodzicéw.

Rodzice jako negatywne aspekty
e-edukacji i zdalnej pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej wskazywali m.in.:
nadmiar informacji, brak odpowiednie-
go sprzetu, mnogos¢ wykorzystywanych
przez nauczycieli platform edukacyjnych,
duze zréznicowanie wymagan wsréd na-
uczycieli, braki w instrukcjach do zadan
domowych. Rodzice dostrzegali takze po-
zytywne aspekty takiej edukacji, a wsréd
nich starania wiekszosci nauczycieli w do-
stosowaniu wymagan edukacyjnych, form
i metod pracy do zmienionej na skutek
pandemii sytuacji uczniéw. Uwazali, ze
nauczyciele i specjalici w razie potrze-
by udzielali pomocy uczniom i rodzicom,
dazyli na ogdt do rozwigzywania pojawia-
jacych sie probleméw, wspélpracujac z in-
nymi nauczycielami i specjalistami oraz
rodzicami, konsultujac sytuacje ucznia
i udzielajac porad rodzicom, prowadzac
rozmowy z uczniami (indywidualnie i/lub
grupowo). Zdaniem rodzicéw pomocne
byly réwniez organizowane online poga-
danki z psychologiem i pedagogiem.

Z perspektywy uczniéw do negatyw-
nych aspektéw e-edukagji naleza: trudnosci
techniczne — brak odpowiedniego sprzetu
lub dostepu do niego w przypadku dzie-
lenia go z rodzeristwem, brak odpowied-
niego miejsca do nauki zdalnej w domu,
brak odpowiednich instrukcji dotyczacych
instalowania danego programu do edu-
kacji. Uczniowie wskazywali, ze brako-
wato im kontaktéw z réwiesnikami, mie-
li zbyt duzo zadawanych prac domowych,
a w efekcie zbyt duzo czasu zmuszeni byli
spedzaé przed komputerem, przy czym
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doswiadczali braku mozliwosci uzyska-
nia pomocy nauczyciela w zrozumieniu
materiatu oraz znudzenia i przemeczenia.
Uczniowie, ktérzy wymagali réznych form
rehabilitacji z wykorzystaniem ruchu, cze-
sto byli jej pozbawieni, co niekorzystnie
odbijalo sie na ich funkcjonowaniu. Wsréd
pozytywnych aspektéw e-edukagji ucznio-
wie wskazali m.in. dogodny sposéb udzia-
tu w lekcjach — w domu, bez konieczno-
§ci przemieszczania sig, przebierania sie
w stréj dzienny, mozliwos¢ pozornego
udzialu w lekcjach czy wykonywania na
komputerze wielu aktywnosci jednocze-
$nie.

W badaniach réwniez nauczyciele wy-
razili swoje opinie dotyczace e-edukacji.
Jak relacjonowala autorka badan, wsréd jej
negatywnych stron wskazali m.in.: trudno-
§ci techniczne (brak odpowiedniego sprze-
tu), brak ujednolicenia sposobu kontakto-
wania si¢ z uczniami, brak odpowiednich
wskazéwek ze strony MEiIN pomocnych
w edukagji online, konieczno$¢ zmiany ro-
dzaju platformy wykorzystywanej przez
nauczyciela na skutek pézZniejszej decyzji
dyrekgji szkoly. Nauczyciele zwracali réw-
niez uwage na brak mozliwosci weryfika-
qji faktycznej frekwencji uczniéw, ich wie-
dzy, jak tez koniecznos¢ spedzania wielu
godzin przed komputerem.

Wiréd dostrzeganych minuséw eduka-
gi zdalnej wskazywano takze na koniecz-
no$¢ dokonywania zmian w IPET w zwiaz-
ku ze zmiang formy edukacji, trudnosci
z przeniesieniem zajeé rewalidacyjnych na
forme online, duze obcigzenie dzieciiich ro-
dzicéw w zwiazku z koniecznoscia (czesto)
samodzielnego opracowywania materia-
tu dydaktycznego, wykonywania réznych
zadari oraz realizacja ¢wiczern w ramach
rewalidagji czy rehabilitacj.

Koriczac swoje wystapienie prele-
gentka zwrdcila uwage na fakt, Ze pod-
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czas pandemii realizowane byly online na
ogot wszystkie zajecia, ktére odbywaly sie
w szkole przed pandemia, w tym zajecia
rewalidacyjne i specjalistyczne. Przedsta-
wiajac wnioski koricowe i sugestie, Stowik
zaznaczyla, ze edukacja zdalna, oprécz
pewnych korzysci, takichjak np.: lepsza fre-
kwengja uczniéw, udzial uczniéw w licz-
nych projektach online, wzrost kompeten-
¢ji uczniéw (w tym uczniéw z zespolem
Aspergera) zwigzanych z postugiwaniem
sie¢ réznymi programami wykorzystywa-
nymi w edukacji zdalnej oraz wzrost umie-
jetnosci dotyczacych zachowan w sieci, ma
tez minusy. Nalezg do nich m.in.: trudno-
Sci z weryfikacja wiedzy uczniéw (czeste
Sciaganie, pomoc oséb trzecich itp.), pro-
blemy z motywacja do nauki, trudnosci
z egzekwowaniem aktywnosci uczniéw na
zajeciach, spedzanie przez uczniéw wielu
godzin przed komputerem, nieche¢ do po-
dejmowania przez dzieci innych aktywno-
Sci. Jak sie okazalo, zmiana formy edukacji
z edukacji stacjonarnej na e-edukacje byla
bardzo stresujaca dla uczniéw z zespotem
Aspergera, co powodowalo u nich (szcze-
golnie poczatkowo) reakcje lekowe, wyco-
fanie si¢, a nawet sporadycznie wystapie-
nie zachowan agresywnych. Prelegentka
uwazala, ze po powrocie do edukagji
tradycyjnej warto rozwazy¢ pozostawie-
nie w formie online zebrari z rodzica-
mi, zebran specjalistéw i innych spotkan.
Taka forma edukacji bylaby wskazana dla
uczniéw z chorobami przewleklymi, kté-
rym dawalaby mozliwo$¢é uczestnictwa
w zajeciach.

Dr Dariusz Sarzata (Uniwersytet War-
mirisko-Mazurski), koriczac prowadzona
przez siebie sesje, podziekowal prelegen-
tom i wyrazil przekonanie, ze wygloszone
referaty przyczynia sie¢ do wniesienia wie-
lu ciekawych rozwigzan do praktyki peda-
gogicznej, w tym w edukagji online.
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Jacek J. Bleszyriski: Co osoby z autyzmem mdéwiq nam o sobie. Raport z badai.
Wydawnictwo Naukowe UMK, Torun 2020, ss. 192.

Od czasu wprowadzenia w 1943 r.
wspolczesnej koncepgji autyzmu autor-
stwa Leo Kannera zrealizowano wiele ba-
dani dotyczacych tego zaburzenia. Byly
one osadzone w zréznicowanych koncep-
gjach i perspektywach naukowych. Znacz-
na ich cze$¢ zostala osadzona w paradyg-
macie pozytywistycznym (Delacato, 1995;
Minshew, Hobson, 2008; Korendo, 2013;
Prokopiak, 2017), w ktérym podmioto-
wos¢ osoby badanej bywa trudno uchwyt-
na, a dane pochodza zwykle od oséb po-
$rednio zwigzanych z autyzmem, co moze
obniza¢ trafnos¢ prowadzonych analiz.

W ostatnich latach ukazalo sie wiele
publikacji poswieconych zaburzeniom ze
spektrum autyzmu (ZSA), jednak wiek-
5z05¢ z nich nie nalezy do naszej rodzimej
literatury, co sprzyja rozpatrywaniu pro-
blematyki autyzmu w kontekstach kultu-
rowych, spolecznych i ekonomicznych od-
legtych od naszych realiéw. Tym bardziej
cieszy praca dotyczaca autyzmu przygoto-
wana na podstawie badan prowadzonych
w Polsce.

W  rekomendowanej publikacji au-
tor osadzil swoje badania w paradygma-
cie interpretatywnym, zakladajac, ze ujecie
personalistyczne pozwala na dokonanie
najbardziej wartosciowych dla praktyki
pedagogicznej analiz. Warto podkreslic,
ze wyksztalcenie autora i jego dlugoletni
zwiazek z badang populacjq gwarantuja in-
terdyscyplinarne podejscie oraz praktyczna
warto$¢é prowadzonych w pracy analiz.

Ksiazka to raport z badan, ktérych ce-
lem bylo poznanie opinii oséb z zaburze-
niami ze spektrum autyzmu dotyczacych
ich funkcjonowania w sferze psychospo-
tecznej oraz ich pogladéw na temat zdia-
gnozowanego zaburzenia.
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Na strukture pracy sklada sie szesc¢ lo-
gicznie powigzanych ze sobg rozdziatéw,
a przejrzystos¢ struktury stanowi jej kolej-
ny walor.

We wstepie autor pisze, ze chcialby,
zeby ta ksigzka byla ,upomnieniem sie”
o prawo do wypowiedzi dorostych oséb
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Ble-
szyniski zaznacza, ze nalezy odejs¢ od ter-
minologii medycznej w celu zrozumienia
pragnieni i potrzeb oséb z ZSA. Nastepnie
wyjasnia czytelnikowi, czym jest pozna-
nie, lokujac zaburzenia ze spektrum auty-
zmu w réznych ujeciach naukowych.

Zalozenia metodologiczne i praktycz-
ny opis koncepcji badan zostaly opisane
w kolejnym rozdziale. Badania wlasciwe
poprzedzone byly etapem badan pilotazo-
wych, a ich wyniki zostaly zweryfikowane
i poddane analizie krytycznej na Miedzy-
narodowej Konferencji Focus on Autism.
Metoda badari byla netnografia, narze-
dziem badawczym - ustrukturyzowane
wywiady netnograficzne przeprowadzone
bezposrednio ze 168 dorostymi osobami
z autyzmem. Biorgc pod uwage style per-
cepcyjne w tej populacji 0oséb, w tym moz-
liwe monoprzetwarzanie (przetwarzanie
tylko jednej modalnosci), zastosowanie
wywiad6éw netnograficznych jest jak naj-
bardziej uzasadnione. Zastosowanie trian-
gulacji w badaniach umozliwilo autorowi
bardziej wnikliwe i wielostronne poznanie
problemu badawczego.

Po przedstawieniu zalozeri badawczych
zostalo przedstawione meritum publikacji
— analiza danych z wykorzystaniem opro-
gramowania komputerowego CAQDAS.
Rezultaty badari ukazano w sposéb przej-
rzysty dzieki zamieszczeniu licznych ta-
bel, zostaly one opracowane wedtug kryte-
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rium pici i wieku (respondenci znajdowali
sie w przedziatach wiekowych od 12. do 48.
roku zycia) oraz zakwalifikowane do czte-
rech gtéwnych kategorii.

Pierwsza kategorie stanowila autopre-
zentacja, podczas ktérej badani zostali po-
proszeni o napisanie kilku zdari o sobie.
Pytaniem wprowadzajacym bylo pytanie
o zainteresowania, jakie sa wazne dla oséb
z ZSA i bywaja dla nich bardzo absorbu-
jace. Osoby z ZSA czesto o nich méwia,
gdyz w tym temacie czuja sie bezpiecz-
nie, takze i w badaniu potrafily przedsta-
wié je konkretnie. Nastepnie autor podjat
skuteczng prébe odpowiedzenia na pyta-
nie, co osoby z ZSA zmienilyby w swoim
zyciu. Zidentyfikowat trudnosci tych oséb
oraz to, w czym sa najlepsze i co w ich opi-
nii odréznia je od innych ludzi. Wszyst-
kie te pytania zmusily badanych do auto-
refleksji, respondenci mogli zdecydowad,
jakie sa ich mocne, a jakie stabe strony.
Jest to wazne, gdyz czesto to specjalisci
dokonuja za nich takiej oceny. Niestety
w wypowiedziach badanych znajduje od-
zwierciedlenie model medyczny niepel-
nosprawnosci. By¢ moze jest to pochodna
tego, ze osoby z ZSA czuja, ze musza do-
pasowac sie do czynnikéw zewnetrznych,
czuja swoja innosé, niekoniecznie w pozy-
tywnym tego stlowa znaczeniu.

Rozpatrywana kategoria byla takze
percepcja zmystowa, a zadanie respon-
dentéw polegalo na dokoriczeniu zda-
nia o tym, czego doswiadczaja w obrebie
poszczegdlnych ukladéw sensorycznych.
Analizie danych otrzymanych z kazdego
zmystu zostal poswiecony osobny pod-
rozdzial z odpowiednia podbudowg teo-
retyczna. Percepcja oséb z zaburzaniem
ze spektrum autyzmu jest bardzo waznym
zagadnieniem, gdyz osoby z autyzmem
Zyja w tej samej rzeczywistosci co ludzie
neurotypowi, jednak ich percepcja jest cal-
kiem odmienna. Badania Bleszyriskiego
sa nowatorskie, gdyz ich nadrzednym ce-
lem nie jest dostarczenie dowoddéw na ist-
nienie zaburzen w zakresie przetwarza-
nia sensorycznego u 0séb z ASD, na czym
koncentruje sie wielu badaczy (Caldani
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i in., 2020; Tavassoli i in., 2017; Minshew,
Hobson, 2008), a zrozumienie tego, co czu-
ja osoby ich doswiadczajace. Zaburzenia
przetwarzania sensorycznego zostaly ujete
w klasyfikacji DSM-V, co $wiadczy o tym,
ze nie nalezy ich ignorowaé. Uwazam, ze
warto zapoznad si¢ z danymi otrzymany-
mi przez autora, gdyz — jak udowodniono
— odmienna percepcja zmystowa nie ozna-
cza, ze gorsza.

Rozumienie przez respondentéw zabu-
rzen ze spektrum autyzmu i autyzmu sta-
nowilo kolejna kategorie, w ktdrej podje-
li oni prébe odpowiedzi na pytania, czym
jest autyzm, co w sobie lubig, w czym im
autyzm przeszkadza, w czym pomaga.
Kategoria ta jest ciekawa, bo w literaturze,
pomimo wielu publikacji dorostych oséb
z ZSA, w ktérych opisuja swojq percepcje
$wiata, wcigz mozna odczud niedosyt ich
odniesienia si¢ do diagnozy nozologicznej.

Ostatnig kategorie stanowi komunika-
cja, jest ona jednym z elementéw triady
zaburzen autystycznych. Problemy w ko-
munikacji 0séb z ZSA sa dokladnie opisa-
ne w literaturze specjalistycznej, w ktérej
podkresla si¢ miedzy innymi zaburzenia
semantyczno- pragmatyczne. Podazajac
dalej za nurtem personalistycznym, autor
takze w tym rozdziale oddal glos osobom
z ZSA, ktére przede wszystkim opisywaly
to, co czuja, gdy maja co$ powiedzie¢ lub
gdy juz méwia, prezentujac trudnosci, ja-
kich doswiadczaja.

Na zakoriczenie autor przedstawil naj-
wazniejsze wnioski z raportu badan, oba-
lajac mit, Ze autyzm ubezwlasnowolnia.

Uwazam, ze jest to publikacja zdecydo-
wanie warta polecenia dzigki nowatorskie-
mu podejSciu do zaburzeri ze spektrum
autyzmu. Na uwage zasluguja solidne
podstawy teoretyczne badar, charaktery-
zujace si¢ interdyscyplinarnym podejsciem
do problematyki i bogatym przegladem li-
teratury polskiej oraz anglojezycznej.
Czytajac te ksigzke odnosimy wrazenie, ze
wiemy, co majg nam do powiedzenia do-
rosle osoby z ZSA. Ksiazka ta jest skiero-
wana nie tylko do rodzicéw, opiekunéw
czy specjalistéw pracujacych z osobami
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z ZSA, lecz do kazdej osoby odpowiedzial-
nej posrednio lub bezposrednio za inkluzje
spoteczna i edukacyjna.
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Abstrakt

Ksigzka Jacka J. Bleszyniskiego , Co osoby z autyzmem mdéwig nam o sobie. Raport z ba-
dant” zawiera wyniki badari oséb z zaburzeniami ze spektrum autyzmu (ZSA) osadzonych
w paradygmacie interpretatywnym. Autor pisze, ze ,nadszed! czas na wystuchanie oséb
ze spektrum autyzmu” i prezentuje zmiane podejscia w kierunku humanistyczno-perso-
nalistycznego rozumienia osoby. Publikacja jest zdecydowanie warta polecenia, poniewaz
skierowana jest nie tylko do rodzicéw, opiekunéw czy specjalistéw pracujacych z osobami
z ZSA, ale do kazdej osoby odpowiedzialnej posrednio lub bezposrednio za inkluzje spo-
teczng i edukacyjna.

Stowa kluczowe: zaburzenia ze spektrum autyzmu, raport z badan, inkluzja

Abstract

A book written by Jacek J. Bleszynski entitled “What people with autism tell us about
themselves. Research report.” contains the results of research on people with autism spec-
trum disorder (ASD) embedded in an interpretative paradigm. The author writes that
“it is time to listen to people with autism spectrum disorders” and presents a change in
approach towards a humanistic and personalistic understanding of a person. The publica-
tion is definitely worth recommending because it is directed not only to parents, guard-
ians or specialists working with people with ASD, but to everyone who is directly or
indirectly responsible for social and educational inclusion.

Keywords: autism spectrum disorders, research report, inclusion
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