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DOBRE PRAKTYKI WSPOEPRACY
SZKOLY OGOLNODOSTEPNE] I SPECJALNE]

W artykule zostal rozpatrzony jeden z elementéw polityki wspierania edukacji wlaczaja-
cej ulokowany w obszarze mozliwych relacji szkoly specjalnej i ogdélnodostepne;.
Podstawowym celem opracowania jest prezentacja dobrych praktyk wspétpracy szkoty spe-
gjalnej i ogélnodostepnej zidentyfikowanych w badaniach wiasnych. Dodatkowym celem jest
skonfrontowanie zebranych informagji z koncepcjami zalozeniami/propozycjami formuto-
wanymi w tym obszarze w literaturze przedmiotu. Badania zostaly przeprowadzone
w ramach projektu Badanie praktyki ogdlnodostepnych szkdt podstawowych w zakresie edukacji
whgczajgcej, finansowanego przez MEN i zleconego do realizacji Uniwersytetowi Slaskiemu
w Katowicach w roku 2020. W gromadzeniu danych wykorzystano technike wywiadéw
fokusowych. Grupe badang stanowili dyrektorzy, nauczyciele, specjalisci, niepedagogiczna
kadra, uczniowie szkét ogélnodostepnych oraz ich rodzice. Badaniem objeto przedstawicieli
czterdziestu szkél (ponad dwiescie oséb). Wyniki badan wskazuja na ograniczony wachlarz
dobrych praktyk wspoétpracy obu placéwek. Do najbardziej nasyconych przyktadami nalezy
obszar wspdlnej organizacji wydarzen o charakterze ludycznym, wychowawczym i ksztalca-
cym. Skromniej nasyconymi przykladami sa obszary wspélpracy w zakresie wsparcia meto-
dycznego oraz tworzenia sieci grup samoksztalcacych na terenie powiatu lub gminy.

W pierwszej czesci opracowania zostala zaprezentowana koncepcja badani wilasnych,
w drugiej — zidentyfikowane praktyki w obszarze wspdlpracy szkoly specjalnej oraz ogol-
nodostepnej, ktére zostaly skonfrontowane z propozycjami partnerstwa obu typéw szkét
prezentowanymi w literaturze przedmiotu. Calos¢ zamykaja konkluzje koricowe.

Stowa kluczowe: dobre praktyki, wspolpraca, partnerstwo, szkola specjalna, szkota
ogélnodostepna

Wprowadzenie

Problematyka relacji szkoty ogdélnodostepnej i specjalnej wpisuje sie w kil-
ka mozliwych obszaréw zagadnieniowych. Pierwszym z nich jest potencjalna
wspolpraca, efektem ktdrej sa obopdlne korzysci obu typéw placéwek (Shaw,
2017, s. 305-307). Drugim — wsparcie udzielane przez jedna szkole drugiej.
Obecnie najczesciej jest ono uwydatniane w perspektywie wspierania placéw-
ki ogélnodostepnej w realizacji zadari zwigzanych z edukacja i szeroko pojeta
terapig uczniéw objetych pomoca psychologiczno-pedagogiczng (Hornby, 2014,
s. 167). Kolejna relacja moze odnosi¢ sie do realizowania pewnych elementéw
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nadzoru merytorycznego przez placéwki specjalne wzgledem ogdlnodostep-
nych. To raczej hipotetyczny przyklad, nierozpatrywany w opracowaniach na-
ukowych z obszaru pedagogiki specjalnej.

Tematyka przywotanych relacji wpisuje si¢ takze w szersze zagadnienie spdj-
nosci systemu edukacji. Najogdlniej, w kontekscie polityki inkluzyjnej (wlaczajacej)
spojnos¢ oznacza Igcznosc i koherentnosé podsysteméw edukacyjnych (np. form
edukacji) w obrebie krajowego lub lokalnego systemu (Ferguson, 2008). Potaczenie
oznacza m.in. drozno$¢ pozioma i pionowa w zakresie przechodzenia uczniéw
z r6znych form edukacji (Grzyb, 2014) (zwykle ze szkoly ogélnodostepnej do spe-
gjalnej) na tym samym poziomie. Droznoé¢ pionowa natomiast dotyczy zmiany for-
my edukacji po zakoriczeniu szkoly (np. z podstawowej ogélnodostepnej do spe-
cjalnej branzowej). Z kolei koherentno$¢ odnosi sie do realizacji tozsamych celéw
edukacyjnych w réznych formach ksztalcenia. Zagadnieniem wpisanym w spdjnoscé
jest takze promowanie ustalonej polityki edukacyjnej przez rézne podmioty syste-
mu. W szerokim znaczeniu oznacza oczekiwanie, ze wszystkie elementy ogélnego
systemu edukacji (na r6znych poziomach) oraz instytucje srodowiskowe wspieraja
i promuja zalozenia oraz praktyki edukacji wiaczajacej (Haug, 2017, s. 210). Kwestia
ta jest coraz wyrazniej przywolywana i rozpatrywana w aspekcie promowania edu-
kacji wiaczajacej takze polskiego systemu edukacji w odniesieniu do angazowania
potencjatu szkoly specjalnej (zob. np. Model edukacji dla wszystkich, 2020; Wspieranie
podnoszenia jakosci edukacji whgczajgcej w Polsce, 2020).

W artykule skupiamy si¢ na jednym z elementéw przywotanej polity-
ki wspierania edukacji wilaczajacej ulokowanym w obszarze mozliwych relacji
szkoly specjalnej i ogélnodostepnej. Podstawowym celem opracowania jest pre-
zentacja dobrych praktyk w tym zakresie zidentyfikowanych w badaniach wta-
snych oraz skonfrontowanie ich z koncepcjami zatozeniami/propozycjami for-
mulowanymi w tym obszarze w literaturze przedmiotu.

W pierwszej czesci opracowania prezentujemy koncepcje badari wlasnych,
w drugiej — zidentyfikowane praktyki w obszarze wspoéltpracy szkoty specjal-
nej oraz ogodlnodostepnej, ktére zostaly skonfrontowane z propozycjami part-
nerstwa obu typéw szkét prezentowanymi w literaturze przedmiotu. Calos¢ za-
mykaja konkluzje koricowe.

Koncepcja badar wlasnych

Identyfikacja dobrych praktyk w zakresie wspotpracy/partnerstwa szkoét
ogolnodostepnych i specjalnych stanowi element szerszego projektu badaw-
czego pt. Badanie praktyki ogdlnodostgpnych szkdt podstawowych w zakresie edu-
kacji wigczajgcej (2020)'. Gléwnym celem projektu byla identyfikacja dobrych
praktyk podstawowych szkét ogélnodostepnych i integracyjnych urzeczywist-
nianych w realizacji edukacji wiaczajacej oraz poznanie opinii badanych na te-
mat uwarunkowan edukacji wlaczajacej wysokiej jakosci (Gajdzica i in., 2021).

! Zgoda na wykorzystanie danych w opracowaniach naukowych: dokument MEiN nr DWKI-
SEW.070.2.2020.EN z dnia 23 marca 2021 r.
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W artykule prezentujemy dane wykraczajace poza zakres informacji opubliko-
wanych w raporcie (Gajdzica i in., 2021) oraz dokonujemy ich systematyzacji
ukierunkowanej na kreowanie koncepgji partnerstwa szkoty specjalnej i ogélno-
dostepnej w polskich warunkach.

Podstawowym celem prezentowanej czesci badani bylo poznanie i rozpatrze-
nie dobrych praktyk w obszarze wspodlpracy szkoly ogélnodostepnej i specjalne;.
W celu zebrania danych zostala wykorzystana technika wywiadéw fokusowych.
W toku badania przeprowadzono dwadziescia péttoragodzinnych dyskusji w for-
mie zdalnej. W dyskusjach fokusowych uczestniczyli pracownicy szkét ogélnodo-
stepnych (dyrektorzy, nauczyciele, specjalisci oraz kadra niepedagogiczna), a takze
uczniowie i rodzice uczniéw szkét ogdlnodostepnych (w sumie ponad dwie-
Scie os6b, w kazdym fokusie brato udziat od osmiu do dwunastu dyskutantéw).
Badani rekrutowali si¢ z czterdziestu szkét reprezentujacych wszystkie wojewodz-
twa. Szkoly zostaly zakwalifikowane do badania na podstawie wypelnionego kwe-
stionariusza wstepnego (sposréd 2548 odpowiedzi) i dobrane celowo w aspekcie
kryteriéw zwigzanych z aktywnos$cia w zakresie realizowania edukacji wiaczaja-
cej (Gajdzica i in., 2021). Zaprezentowane przykiady oraz propozycje nie sa zatem
odzwierciedleniem przecietnego stanu badanej tematyki (co pozostaje zgodne z za-
lozeniami badan jakosciowych), a stanowia raczej odzwierciedlenie dobrych prak-
tyk realizowanych w placéwkach szczegdlnie zaangazowanych w promowanie i re-
alizowanie edukacji wlaczajacej. Badania trwaly od lipca do paZzdziernika 2020 r.
Dyskusje odbywaty sie wedlug podstawowych zasad sformutowanych na podsta-
wie doswiadczen wlasnych Ralfa Bohnsacka (2004, s. 45-47).

Zebrany materiat audytywno-wizualny zostat poddany deskrypcji, a nastep-
nie przeanalizowany zgodnie z zaloZzeniami (popularnej takze w analizie da-
nych fokusowych) techniki zaczerpnietej z teorii ugruntowanej. Jej istota jest
wykorzystanie do porzadkowania materiatu kategorii wygenerowanych przez
uczestnikow (Glaser, Strauss, 2009).

Merytoryczny zakres pola badawczego, omawianego w niniejszym opraco-
waniu, zostal zakreslony w pytaniu: Jakie formy wspétpracy ze szkolg specjalng
realizowane sa w Paristwa placéwce?

Dobre praktyki wspélpracy szkoly ogélnodostepnej i specjalnej —
uwagi wstepne

Nieco uogdlniajac na potrzeby opracowania przyjmujemy, ze dobre prakty-
ki to dzialania przynoszace efektywne korzysci, bedace pewnym wzorcem do
nasladowania przez inne podmioty/érodowiska. Dobre praktyki zwykle wy-
réznia innowacyjny charakter, np. polaczenie réznych dotychczas stosowanych
i sprawdzonych rozwiazan, narzedzi, metod lub opracowanie rozwigzan orygi-
nalnych. Najogdlniej ujmujac, cechami dobrych praktyk sa: skutecznosé w osia-
ganiu celéw, innowacyjnos¢, uniwersalnos¢ oraz etycznosé (Kowalczyk, 2011,
s. 244; Brajer-Marczak, 2017, s. 17). Naturalnie w prezentowaniu dobrych prak-
tyk wspdtpracy szkoly specjalnej i ogélnodostepnej kwestia ich efektywnosci nie
zostala zweryfikowana, zatem pozostaje raczej w sferze domniemania i uznania
wiarygodnosci wypowiedzi dyskutantow.
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Identyfikowane w toku badan relacje miedzy omawianymi typami placéwek okre-
$lamy mianem wspdlpracy. Poniewaz w aspekcie kategorii dobrych praktyk uwy-
datniony zostat aspekt efektywnosci, lokujemy ja w perspektywie prakseologiczne;.
Przyjmujemy, Ze wspoélpraca to wspdétdzialanie polegajace na skoordynowanym wy-
konywaniu zadari przewidzianych podzialem pracy, przy czym relacja wspdtpracy
odnosi sie tylko do kooperacji pozytywnej (Pszczolowski, 1978, s. 273). Podziat zadani
czastkowych oraz efekt dzialari moze by¢ symetryczny lub asymetryczny w aspekcie
wspotdziatajacych podmiotéw. Wspdlpraca ukierunkowana jest na realizacje wspdl-
nego celu uswiadomionego sobie przez wszystkie jednostki lub grupy wspélpra-
cujace (Okori, 2007, s. 465). Z definicji wyprowadzamy kolejne kategorie uzyteczne
w porzadkowaniu omawianych praktyk. Sa to cele, dzialania i osoby uczestniczace.
Zdajemy sobie sprawe, ze zaprezentowany w dalszej czesci podziat nie jest w pelni
roziaczny, poniewaz w ramach jednego dzialania realizowane bywaja zlozone cele.
Dla przykladu, w wiekszosci wydarzeri ludycznych realizowane sa takze cele promu-
jace postawy oraz podnoszony jest poziom wiedzy na okreslony temat. Niemniej jed-
nak z wypowiedzi badanych mozna wnioskowac o celach wiodacych, ktdre staly sie
gléwnym przyczynkiem zakwalifikowania dziatari do okreslonej kategorii.

Dobre praktyki wspélpracy szkoly ogélnodostepnej i specjalnej
w wypowiedziach badanych 0s6b — prezentacja wynikéw badarn

Generalnie obszar wspétpracy szkoly ogdlnodostepnej i specjalnej nalezat
w badaniach do jednego z najstabiej nasyconych konkretnymi przyktadami. Nie
moze to zaskakiwac w aspekcie braku uregulowan formalnych chociazby w for-
mie dyrektyw zachecajacych do takiego partnerstwa oraz ubdstwa opracowan
o charakterze metodyczno-organizacyjnym (egzemplifikujacym konkretne roz-
wiazania i formy wspoélpracy oparte na rodzimych doswiadczeniach) czy na-
ukowym (konstruujacym koncepcje wspétpracy i predykdji jej nastepstw w pol-
skich warunkach kulturowych i ekonomicznych).

Wyniki zestawienia wspétpracy, uporzadkowane zgodnie ze wskazanymi
wczesniej kryteriami, prezentujemy w tabeli.

Tabela. Dobre praktyki w ramach wspélpracy szkoly ogélnodostepnej i specjalnej ziden-
tyfikowane w dyskusjach fokusowych

Cele Dzialania Uczestnicy Formy wspélpracy

Integrowanie srodo-
wisk, ksztaltowanie
postaw

Wydarzenia o cha-
rakterze ludycznym:
festyny, pikniki,
festiwale, konkursy

Uczniowie, rodzice,
nauczyciele obu
typéw szkét

Symetryczna —
inicjatywa wspdlna

szonymi gosémi

Ksztattowanie Wydarzenia o cha- Uczniowie, rodzice, |Symetryczna —

postaw, przekazy- | rakterze wychowaw- | nauczyciele, specjali- | inicjatywa wspdlna

wanie wiedzy czym i ksztalcacym: |S$ci obu typoéw szkét | lub JST (jednostki
konkursy, warsztaty, samorzadu
spotkania z zapro- terytorialnego)
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Tabela cd.

Cele

Dzialania

Uczestnicy

Formy wspélpracy

Ksztattowanie kom-
petencji pracy
z uczeniem z SPE,

Wydarzenia o cha-
rakterze ksztatca-
cym: seminaria,

Rodzice, nauczycie-
le szkoty ogélnodo-
stepnej, nauczycie-

Asymetryczna — ini-
cjowana przez szko-
fe ogdlnodostepng

moéw edukacyjnych
— uzyskanie wspar-
cia metodycznego

li szkoly ogélnodo-
stepnej z nauczycie-
lami / specjalistami
szkoly specjalnej

szkét

przekazywanie warsztaty organizo- |le, specjalisci szkoty |lub JST

wiedzy, ksztaltowa- | wane w szkole ogél- | specjalnej

nie postaw nodostepnej

Rozwigzywanie Nieformalne kon- Nauczyciele, spe- Asymetryczna — ini-
konkretnych proble- | sultacje nauczycie- | cjalisci obu typéw | cjowana przez szko-

fe ogdlnodostepng

Konsultacje na te-
mat przeniesienia
ucznia do szkoty
specjalnej

Spotkania w szko-
le ogélnodostep-
nej, wizyty w szkole
specjalnej

Nauczyciele,
specjalisci obu
typéw szkél, rodzi-
ce uczniéw szkoty
ogolnodostepnej

Symetryczna — ini-
cjowana przez szko-
fe ogdlnodostepng

Budowanie sieci
wparcia dla specja-
listéw oraz nauczy-
cieli przedmiotu

w obrebie JST

Systematyczne
seminaria

Nauczyciele, spe-
gjalisci obu typow
szkot

Symetryczna — ini-
cjowana przez JST

Dyskusja

Wyniki badan wskazuja na skromny wachlarz typéw wspétpracy realizowa-
nej przez szkoly ogélnodostepne i specjalne. Doswiadczenia dyskutantéw (przy-
pomnijmy, rekrutujacych sie ze srodowisk szkoly ogélnodostepnej) wskazu-
ja wprawdzie przyklady dobrych praktyk wspétpracy symetrycznej, ale przede
wszystkim w obszarze organizacji wspdlnych wydarzen o charakterze ludycz-
nym (festynéw, konkurséw, uroczystosci itp.). Obszar tego typu dzialann w wy-
powiedziach badanych byl zdecydowanie najbardziej nasycony przykladami.
Warto dodad, ze inicjatywy te przyjmuja takze charakter dziatari cyklicznych,
a podstawa do ich organizowania s zwykle nieformalne zwigzki miedzy przed-
stawicielami obu typéw szkél. Inne wydarzenia ulokowane w nurcie wspétpra-
cy symetrycznej, takie jak warsztaty czy seminaria, przyjmuja znacznie ubozsze
formy sprowadzane do zdarzen epizodycznych, cho¢ zdaniem badanych przy-
nosza wymierne korzysci obu podmiotom wspoétpracujacym.

Na szczeg6lng uwage w zakresie wspolpracy symetrycznej zastuguje budo-
wanie sieci wsparcia specjalistéw i nauczycieli w obrebie gminy lub powiatu.
Warto dodad, ze w opinii badanych beneficjentami tych dzialan sa takze nauczy-
ciele szkot specjalnych korzystajacy z wiedzy i doswiadczen kadry pedagogicz-
nej szkoét ogdlnodostepnych. Funkcjonowanie sformalizowanych i niesformali-
zowanych grup samoksztalceniowych, rekrutujacych sie z placéwek specjalnych
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i ogdlnodostepnych (takze poradni psychologiczno-pedagogicznych), jest prak-
tyka doceniang w opracowaniach anglojezycznych (Forlin, Rose, 2010; Avvisar,
2017; Shaw, 2017; Hedegaard-Soerensen, Jensen, Birglum Tofteng, 2018), przy
czym zwykle wpisuje sie w szersza strategie funkcjonowania szkét partnerskich,
nierzadko uwzgledniajacych takze wielozakresowa wspoétprace z organizacjami,
fundacjami dziatajacymi w lokalnym $rodowisku szkoty (Rose, 2012).

Idea szkoét partnerskich obejmuje wiele mozliwych zakreséw wspétpracy.
Jednym z nich jest wsparcie metodyczne i organizacyjne udzielane przez na-
uczycieli szkét specjalnych rodzicom oraz kadrze pedagogicznej szkoty ogélno-
dostepnej w obszarze pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi. Ten zakres wspétpracy zostal wyraznie uwydatniony w wypowiedziach
badanych. Obejmuje on seminaria, warsztaty, wyklady prowadzone przez spe-
gjalistéw zapraszanych do szkét ogélnodostepnych. Innym przywotanym przez
dyskutantéw typem wsparcia metodycznego sg nieformalne, kolezeriskie kon-
sultacje metodyczne. W przywolywanych praktykach dotycza one konkretnego
ucznia i bywajg wylacznie okazjonalne. W efekcie takiego podejscia okresliliSmy
te praktyki mianem wspdlpracy asymetrycznej, poniewaz jej zakres stuzy reali-
zacji celow formutowanych przez nauczycieli szkét ogélnodostepnych i przyno-
si korzysci (w ujeciu przedstawionym przez badanych) przede wszystkim $ro-
dowisku szkoty ogélnodostepnej.

Warto dodaé, ze modele szkét partnerskich, charakteryzowane w przy-
wolanej literaturze obcojezycznej (np. Forlin, Rose 2010; Avvisar, 2017), tak-
ze uwzgledniaja w znacznej mierze eksploracje zasobéw szkét specjalnych na
rzecz $wiadczenia korzysci uczniom i nauczycielom placéwek ogdlnodostep-
nych. Niemniej jednak we wszystkich prezentowanych koncepcjach wspétpracy
dominuje zalozenie wspdlnego formulowania celéw oraz sposobdéw ich realiza-
qji, co stanowi podstawe partnerstwa. Ponadto zwykle podkreslane bywaja cele
zwigzane ze zwiekszaniem inkluzyjnosci szkét specjalnych (Forlin, Rose, 2010).
Tych zalozer zabraklo w doraznie konstruowanych dobrych praktykach pre-
zentowanych w omawianych badaniach. Generalnie w koncepcjach partnerstwa
(np. Forlin, Rose 2010; Avvisar, 2017) dominuje zalozZenie, sformulowane w for-
mie postulatu jeszcze w pierwszej dekadzie lat dwutysiecznych przez Brahma
Norwicha (2008), o réwnoczesnym przeobrazaniu szkét specjalnych oraz ogoél-
nodostepnych w kierunku prowadzenia zblizonej polityki edukacyjnej — realizo-
wania celéw edukacyjnych we wspétpracy i w podobny sposéb.

Nieco kontrowersyjna, w aspekcie radykalnych zatozeni edukacji wlaczaja-
cej (np. Thomas, Loxley, 2007; Slee, 2011), wydaje si¢ wyartykulowana przez
badanych propozycja wspélpracy, ktérej celem jest rozwazenie (w niektérych
wypowiedziach sprowadzone do zachecenia rodzicéw) mozliwosci przeniesie-
nia ucznia z niepelnosprawnoscig do placéwki specjalnej. Ten rodzaj wspétpra-
cy (uwzgledniajacy konsultacje i wizyty w szkole specjalnej) okreslilismy mia-
nem symetrycznej. Powodem takiej kwalifikacji jest potencjalna korzysé dla
placéwki specjalnej z przejecia ucznia i ulokowania go (zgodnie z przekona-
niem dyskutantéw) w srodowisku maksymalnie sprzyjajacym jego rozwojowi.
Niemniej jednak w wypowiedziach badanych pojawialy sie sugestie, Ze jest to
dziatanie stuzgce przede wszystkim odcigzeniu (zatem takze wspieraniu) szkoty

330 SZKOLA SPECJALNA 5/2021, 325-333



DOBRE PRAKTYKI WSPOEPRACY SZKOLY OGOLNODOSTEPNEJ I SPECJALNE]

ogolnodostepnej od uczniéw z glebszymi i ztozonymi niepelnosprawnosciami.
Analogiczna teze sformutowat Garry Hornby (2014, s. 167), wpisujac ja w kon-
cepcje inkluzyjnej pedagogiki specjalnej, ktérej zalozeniem jest utrzymanie sta-
tusu szkoly specjalnej z zaloZeniem wzmacniania jej lokalnej inkluzyjnosci.

Zakoficzenie

Wspomniane ubdéstwo koncepcyjne partnerstwa szkét specjalnych i ogdlno-
dostepnych w rodzimej literaturze naukowej nie oznacza zupelnego braku tego
watku. O sasiedzkich szkolach i mozliwej wspdlpracy pisat jeszcze w latach
osiemdziesiatych ubiegtego wieku Aleksander Hulek (1980, s. 495-496), odwotu-
jac sie do doswiadczeni zagranicznych. Juz wéwczas dostrzegal on potencjal ta-
kiej wspotpracy w kilku zakresach, m.in. zatrudniania kadry szkét specjalnych
w szkotach ,zwyklych”, wykorzystywania przez te placéwki sprzetu szkét spe-
gjalnych czy korzystania z ustug kadry specjalistycznej szkoly , zwyklej” (lekarzy,
psychologéw, pedagogéw) przez szkoly specjalne. Naturalnie informacje o szko-
tach wspétpracujacych (takze klasach wspétpracujacych) znajdujemy réwniez
w innych pracach charakteryzujacych zagraniczne praktyki w obszarze przemian
edukacji uczniéw z niepelnosprawnosciami (np. Szumski, 2004). Préby naukowej
eksploracji efektéw takich doswiadczert w edukacyjnych i kulturowych warun-
kach naszego kraju naleza jednak do rzadkosci (np. Gajdzica, 1999).

Zwigkszajaca si¢ systematycznie liczba uczniéw z orzeczona potrzeba ksztal-
cenia specjalnego realizujacych obowigzek szkolny w szkolach ogélnodostepnych
(Model edukacji dla wszystkich, 2020, s. 20), ciagle dyskusyjny stopieni przygotowa-
nia tych placéwek do pracy z uczniami z niepelnosprawnoscig (Chrzanowska,
2019; Skotnicka, 2019; Gajdzica, 2020; Skibska, Borzecka, Twarég-Kanus, 2020)
oraz przemiany kulturowe w naszym kraju zachecajg do promowania omawianej
wspotpracy. Pozostaje mie¢ nadzieje, ze artykut stanie sie przyczynkiem do szer-
szej dyskusji na ten temat, a w przyszlosci takze by¢ moze rozszerzenia nauko-
wych eksploracji badawczych o watki podjete w tym opracowaniu.
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GOOD PRACTICES IN COLLABORATION BETWEEN MAINSTREAM
AND SPECIAL SCHOOL

Abstract

The study addresses an element of the support for inclusive education that can be spotted
in the sphere of possible relations between mainstream and special school. This mostly aims
at presenting some good practices in collaboration between these schools, identified in the
author’s own research. An additional aim is to confront the collected information with the
concepts and assumptions/proposals formulated in this area in the literature on the subject.
The research was conducted within the project: Badanie praktyki ogolnodostgpnych szkot podsta-
wowych w zakresie edukacji whgczajgcej [Studying the practices of mainstream primary schools
in the field of inclusive education], financed by the Ministry of National Education and com-
missioned to the University of Silesia in Katowice in 2020. The data were collected with the use
of focus group interview technique. The study group consisted of mainstream school head-
teachers, teachers, specialists, non-teaching staff, students of public schools and their parents.
The study comprised over two hundred respondents from forty schools. The research results
reveal a limited scope of good practices in collaboration of both types of school. The great-
est number of examples occurs in the area of common organization of ludic and educational
events. Much fewer cases of collaboration can be spotted in the field of methodological sup-
port and of creating self-education groups in counties or municipalities.

The first part of the study is a presentation of the own research concept. The second
part comprises some identified practices in collaboration between special and mainstream
school, which have been confronted with a few suggestions for partnership of both these
types of school presented in the literature on the subject. The whole article is completed with
final conclusions.

Keywords: good practices, collaboration, partnership, special school, mainstream school
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EDUKACJA ZDALNA PODCZAS PANDEMII COVID-19 UCZNIOW
I UCZENNIC Z LEKKA NIEPEENOSPRAWNOSCIA
INTELEKTUALNA ORAZ Z ZABURZENIAMI ZE SPEKTRUM
AUTYZMU W OPINII NAUCZYCIELI I NAUCZYCIELEK

Edukacja zdalna wprowadzona obowigzkowo podczas pandemii COVID-19 stanowi duze
wyzwanie dla nauczycieli/ek uczniéw i uczennic oraz ich rodzicéw. W szczegdlnie trudnej
sytuadji znalazly sie dzieci i mlodziez z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng i z zaburzenia-
mi ze spektrum autyzmu (ASD), ktére z powodu deficytéw poznawczych potrzebuja odpo-
wiedniego wsparcia. Przeprowadzone badania mialy na celu okreslenie ewentualnych proble-
méw os6b z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng oraz z ASD podczas edukacji zdalnej
w opinii nauczycieli/ek ich uczacych. Badanie polegalo na udzieleniu odpowiedzi na pytania
zawarte w ankiecie internetowej. W badaniu uczestniczylo 114 nauczycieli/ek uczacych dzieci
i mlodziez z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng i 114 nauczycieli/ek uczacych dzieci
i mlodziez z ASD. Uzyskane wyniki pokazuja, Ze nauczyciele/ki dostrzegaja najwigksze pro-
blemy u uczniéw i uczennic z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng oraz z ASD w zrozu-
mieniu i zapamietaniu nowego materiatu oraz z powodu braku kontaktu z réwiesnikami.
Uczniowie z ASD charakteryzuja si¢ istotnie silniejszym nasileniem wystepowania trudnosci
w obszarze edukagcji niz uczniowie z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng. Wystepujace
trudnosci w obu grupach badanych dzieci i mlodziezy zobowiazuja do ich odpowiedniego
wsparcia w edukadji zdalnej oraz wspdlpracy z rodzicami.

Stowa kluczowe: edukacja zdalna, COVID-19, uczeri/uczennica z lekka niepelnosprawno-
$cig intelektualna, uczen/uczennica z ASD

Wprowadzenie

Edukacja zdalna uczniéw i uczennic z zaburzeniami ze spektrum autyzmu
(ASD) oraz z niepelnosprawnoscig intelektualng jest dla nauczycieli oraz opie-
kunéw dzieci i mlodziezy wyjatkowym wyzwaniem.

Pandemia zakaznej choroby COVID-19, wywolanej przez koronawirusa SARS-
CoV-2, doprowadzila do wielomiesiecznego przeniesienia edukacji do doméw
uczniéw. Dzieci i mlodziez realizuja obowigzek edukacji w formie zdalnej przy
uzyciu komputeréw, tabletéw, czasami telefonéw. Krétkie okresy powrotu cze-
$ci uczniéw i uczennic do szkoly pokazaly wiele negatywnych konsekwengji, cho¢
w niektérych przypadkach negatywnym skutkiem byl powrét do edukacji stacjo-
narnej. W Internecie w licznych wypowiedziach zaréwno rodzicéw, jak i uczniéw
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z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego z powodu niepelosprawnosci
mozna znalezé doniesienia, Ze niektére dzieci i mlodziez zdecydowanie lepiej ucza
sie w domu pod opieka rodzicéw, latwiej przyswajajq tresci, nie s narazone na roz-
praszajace bodZce, nie s3 wystawiane na codzienny, czesto trudny kontakt z réwiesni-
kami. Czes¢ z tych oséb niechetnie powraca do edukagji tradycyjnej w klasie szkolne;j.
Dla wielu jednak jest odwrotnie. Edukacja online przysparza trudnosci w organizacji
czasu, skupieniu sie przed ekranem, zrozumieniu przekazywanych tresci, a czesto tak-
ze braku odpowiedniego wsparcia ze strony domownikéw (Edukacja zdalna. .., 2021).

Pandemia poréwnywana jest przez badaczy do kryzysu z calg jego dynami-
ka, emocjami, doswiadczaniem trudnej sytuacji. Wiestaw Poleszak i Jacek Pyzalski
(2020) zauwazaja, ze kryzys ten ma swoje etapy zwigzane z poczatkowo narastaja-
cym napieciem, lekiem poprzez utrate kontroli emocjonalnej az do organizacji zycia
na nowo. Sytuacja uczniéw z niepelnosprawnoscia jest wyjatkowo trudna w czasie
pandemii, poniewaz ogranicza bardzo mozliwosci kontaktu z réwiesnikami i bu-
dowania relagji, ktére juz w trakcie edukacji stacjonarnej bywaly ograniczone, oraz
stawia nowe wyzwania zwigzane z organizacjg uwagi, motywacjg do podejmowa-
nia wysitku intelektualnego w innych warunkach. Moze takZe nasila¢ objawy zabu-
rzeni wystepujacych u ucznia/uczennicy ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Edukacja zdalna uczniéw z niepelnosprawnoscia wymaga przygotowania do tej
formy nauki zaréwno nauczycieli, jak i uczniéw. Taka forma edukacji moze wspierac
rozwdj 0s6b ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ale moze takze w wigkszym
stopniu powodowad ich marginalizacje. Juz przed pandemia polskie badania wska-
zywaly na mniejsza dostepnos¢ oséb niepelnosprawnych do réznych narzedzi inter-
netowych, szerokopasmowego Internetu, a takze mniejszy dostep do sprzetu kompu-
terowego (Plichta, Pyzalski, Barliriska, 2018). Réwniez inne badania ujawniaty bariery
w korzystaniu z kurséw online, niedostateczne wsparcie w korzystaniu z cyfrowych
technologii w procesie edukacji 0s6b z niepelnosprawnoscia. Sprzyjato to wystepowaniu
nieréwnosci cyfrowej oraz wykluczeniu spotecznemu (Roberts, Crittenden, Crittenden,
2011). Doniesienia te byly inspiracja do podjecia badari nad uczniami i uczennicami
z niepelnosprawnoscia intelektualng oraz nad uczniami/uczennicami z ASD.

Podejmujac rozwazania na temat czynnikéw, ktére maja znaczenie dla edu-
kacji oséb z ASD oraz oséb z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, nalezy
podkresli¢, ze wiele aspektéw wplywajacych na mozliwosci edukacyjne obu
grup sg wspdlne. Dotyczy to miedzy innymi proceséw orientacyjno-poznaw-
czych. U okolo polowy oséb z ASD wspétwystepuje niepelnosprawnosc intelek-
tualna w réznym stopniu (najczesciej od lekkiego do znacznego), co powoduje
natozenie sie probleméw wynikajacych z osiowych objawéw ASD na te wynika-
jace z niepelnosprawnosci intelektualnej albo wrecz jedne sq zalezne od drugich
(zob. Ploog, 2010; Mann, Walker, 2003; Reed i in., 2013).

Uczniowie i uczennice z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
i z zaburzeniami ze spektrum autyzmu

Dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu majgq zréznicowany poten-

cjal rozwojowy, jednak ze wzgledu na globalny charakter zaburzenia objawy
nieprawidlowosci obserwuje sie nie tylko w osiowych obszarach dotyczacych
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mowy i komunikacji, funkcji spolecznych oraz sztywnych wzorcéw zachowan,
ale takZze w przebiegu proceséw poznawczych oraz motoryki malej i duzej. U tej
grupy uczniéw i uczennic trudnosci wynikajace z osiowych objawéw zaburze-
nia maja istotny wptyw na mozliwosci edukacyjne.

W zakresie rozwoju mowy i komunikacji obserwuje si¢ znaczne réznice. W grupie
tej wystepuja osoby, ktdre: 1) o czasie osiagnety kamienie milowe, 2) osiagnely prawi-
dlowy poziom kompetengji jezykowych, 3) nie wypowiadaly pierwszych stéw do 6.
roku zycia, 4) prezentuja opéZnienie we wszystkich sferach rozwoju kompetendji jezy-
kowej i komunikacyjnej, 5) pozostaja mutystyczne przez cale zycie (Kjelgaard, Tager-
Flusberg, 2001; Fulton, D’Entremont, 2013; Ricketts i in., 2013). Nieprawidlowosci
obserwowane sa pod wzgledem ilosciowym i jakosciowym. Obejmujg op6Znienie
rozwoju mowy czynnej i biernej, kompensacji braku mowy badZ zaburzonej mowy
komunikacjg pozawerbalna, nieprawidlowosci na poziomie pragmatycznego uzycia
jezyka, wystepowanie echolalii, trudnosci w uzywaniu zaimkéw, przyimkéw, pra-
widlowej konstrukcji gramatyczno-fleksyjno-sktadniowej wypowiedzi, nieprawidto-
wosci na poziomie stuchu fonemowego, liczne zaburzenia fonologiczne i prozodycz-
ne (zob. Happe, 1994; O’Connor, 2012; Rymarczyk, 1999; Gurariska, Gurariski, 2013).
Obok tych trudnosci jednym z wazniejszych elementéw majacych znaczenie w pro-
cesie uczenia si¢ jest pragmatyczny aspekt jezyka. Dotyczy on miedzy innymi takich
funkgji, jak: dostosowanie mowy do rozméwcy, dostosowanie tresci wypowiedzi do
tego, co rozméweca juz wie badZ co potrzebuje wiedzieé, budowanie prawidlowe;j
konwersacji, rozpoznawanie, co jest wiasciwe badZ co nie jest wlasciwe w danym
kontekscie, kontrolowanie tematu rozmowy (Baron-Cohen, 2001).

Nieco inaczej jest w przypadku oséb z lekka niepelnosprawnoscig intelektualna.
Pod wzgledem gramatyczno-fleksyjno-sktadniowym trudnosci sq podobne do tych
obserwowanych u oséb z ASD, jednak pod wzgledem ilosciowym dzieci i mlodziez
z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng maja wiekszy zaséb stownictwa bierne-
go, zdecydowanie rzadziej w tej grupie pojawiaja si¢ osoby mutystyczne. Wymiar
spoteczny komunikagji jest lepiej realizowany, cho¢ w duzej mierze opiera si¢ na
konkrecie (Jastrzebowska, 2003; Buchnat, Wojciechowska, 2020).

W aspekcie spotecznym i w przebiegu proceséw poznawczych ogromna role
u 0s6b z ASD odgrywaja zaburzenia na poziomie teorii umystu, a wiec umiejet-
nos¢, ktéra ma wplyw na rozumienie zachowan spotecznych, stanéw emocjo-
nalnych, przekazywanych informacji werbalnych, pozawerbalnych, ocene nie-
dostownych i niejednoznacznych komunikatéw. Daje wiec podstawy do budo-
wania relacji réwiesniczych opartych na zrozumieniu zachowar spotecznych
i mozliwosci dostosowania swojego zachowania do sytuacji, w jakiej sie czlo-
wiek znajduje (Baron-Cohen, 2001; Wojciechowska, 2011; Winczura, 2011).

Sztywne wzorce zachowan charakterystyczne u oséb z ASD utozsamiane by-
wajg z przebiegiem czesci proceséw orientacyjno-poznawczych. I tak w zakresie
opisu uwagi u oséb z ASD zauwaza sie nadmierng selektywnos¢, ktéra prowa-
dzi do zauwazania nieistotnych elementéw, przy jednoczesnym problemie kon-
centrowania uwagi na waznych informacjach. Moze to prowadzi¢ do probleméw
zar6wno na poziomie kontaktéw spolecznych, jak i komunikacyjnych, ale nade
wszystko w procesach uczenia si¢. Opisywana nadmierna selektywno$é moze
mie¢ pozytywny wydZwiek w zadaniach wymagajacych selektywnosci informacji
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w przeszukiwaniu pola wzrokowego czy w zadaniach wymagajacych dopasowa-
nia ksztalttéw. Wskazuje to na mocne strony oséb z ASD, ktére moga by¢ podsta-
wa do poszukiwania rozwiazarn zwigzanych z procesem edukacji tej grupy dzieci
i mlodziezy (Ploog, 2010). Nadmierna selektywnos$¢ moze mie¢ tez zwiazek z za-
burzeniami na poziomie centralnej koherencji, co przeklada sie na lepsze przetwa-
rzanie bodZcéw lokalnych niz globalnych oraz ukierunkowanie uwagi na bodzce
lokalne (Happé, Frith, 2006). U oséb z lekka niepelnosprawnoscig intelektualna
zauwaza si¢ dobrze rozwinietq uwage mimowolnga, a dowolna koncentruje sie
przede wszystkim na materiale konkretnym. Nie zauwaza sie szczegdlnych trud-
nosci w zakresie koncentracji uwagi (Wyczesany, Gajdzica, 2006).

Procesy uwagi maja zwiazek z percepcja, ktéra w grupie oséb z ASD opisy-
wana jest jako wysoce rozwinigta w zakresie filtrowania bodZcéw wzrokowych
i stuchowych. W przypadku za$ oséb z lekka niepelnosprawnoscia intelektu-
alng procesy spostrzegania sa niedokladne, ubogie i zawezone ze wzgledu na
zaburzenia percepcji wzrokowej i stuchowej. Osoby te gorzej niz osoby z ASD
postrzegaja ksztalty, wzory geometryczne. Odbiér rzeczywistosci jest u nich
uproszczony i ubozszy (Wyczesany, Gajdzica, 2006).

W badaniach nad pamiecig oséb z ASD mozna zauwazy¢ rozbieznosci. Czesé ba-
dani wskazuje, ze pamieé robocza jest u tej grupy sprawniejsza niz w grupie oséb
neurotypowych, niezaleznie od wieku (Lopez i in., 2005), inne zas$ wskazuja, ze
poziom pamieci roboczej jest nizszy niz w grupie dzieci o prawidlowym rozwoju
(Keehn, Muller, Townsend, 2013). U dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektual-
na obserwuije si¢ dobre zapamietywanie materiatlu zwiazanego z wlasnym doswiad-
czeniem. Dobrze rozwinieta jest pamiec¢ epizodyczna i robocza. Trudnosci pojawia-
ja sie w zakresie zapamietywania komunikatéw werbalnych. Pojemnosé pamieci jest
ograniczona, a na skutek braku wiernego odtwarzania informacji pojawiajg si¢ w lu-
kach pamieciowych zmyslenia i konfabulacje (Gajdzica, 2007).

Mysélenie u 0séb z ASD charakteryzuje si¢ brakiem elastycznosci poznawczej,
skupieniem na malo istotnych informacjach, trudnosciami w zauwazaniu zwiaz-
kéw przyczynowo-skutkowych. Elementy te sa zbiezne z trudnosciami poja-
wiajacymi sie u dzieci i mlodziezy z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna.
Rozw6j myslenia osigga w tej grupie poziom konkretno-wyobrazeniowy i sy-
tuacyjny. U oséb z ASD zdecydowanie cze$ciej zwraca si¢ uwage na zdolnos¢
umystu do mys$lenia za pomocg obrazéw (Grandin, 2006).

Trudnosci w rozwoju proceséw orientacyjno-poznawczych i mozliwo-
$ci spoleczno-emocjonalnych maja znaczenie dla organizacji procesu ksztalce-
nia uczniéw/uczennic z ASD i z niepelnosprawnoscig intelektualng. Badania te
majg odpowiedzie¢ na pytania, czy pomimo wielu punktéw wspélnych w za-
kresie mozliwosci poznawczych, komunikacyjnych, spolecznych obie grupy
uczniéw i uczennic radzg sobie podobnie w edukacji zdalnej i czy stosowane
metody i narzedzia do ksztalcenia zdalnego mozna z tatwoscig zastosowac do
obu tych grup. Wybér wiasnie tych dwoch grup dzieci i mlodziezy zostal do-
konany ze wzgledu na fakt, ze wilasnie uczniowie i uczennice z lekka niepeino-
sprawnosciq intelektualng oraz z ASD sg najliczniejsza grupa dzieci i mlodzie-
zy majacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego uczeszczajacych do
szkot podstawowych na terenie Wielkopolski (dane.gov.pl, dostep: 15.04.2021).
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Metoda

Celem prowadzonych badari byto poznanie opinii nauczycielek i nauczycieli
uczniéw /uczennic z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng oraz nauczycielek
i nauczycieli uczniéw /uczennic z zaburzeniami ASD na temat edukacji zdalnej
w czasie pandemii COVID-19 tych grup dzieci i mlodziezy.

Dobér do grup badanych nauczycieli/ek prowadzacych zajecia zdalne dla
uczniéw z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng oraz nauczycieli/ek prowa-
dzacych zajecia zdalne dla uczniéw z ASD byt celowy. W konsekwencji takie-
go doboru préby przebadano 114 nauczycieli/ek uczacych uczniéw i uczenni-
ce z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng oraz 114 nauczycieli/ek uczacych
uczniéw i uczennice z ASD.

Szczegoétowa charakterystyka badanych grup zostata przedstawiona w tabeli 1.

Tabela 1. Charakterystyka badanej grupy nauczycielek i nauczycieli uczniéw z lekka nie-
pelnosprawnoscia intelektualng oraz uczniéw z zaburzeniami ze spektrum autyzmu

Nauczyciele/ki uczniéw Nauczyciele/ki uczniéw
. z lekka niepelnosprawno- | z zaburzeniami ze spek-
Kategorie $cig intelektualna trum autyzmu
N % N %
Pleé¢
Kobiety 103 91,2 102 89,5
MezczyZzni 11 8,8 12 10,5
Dlugo$é stazu zawodowego
Powyzej 11 lat 72 63,2 56 49,1
6-10 lat 16 14,0 19 16,7
2-5 lat 22 19,3 27 23,7
Krécej niz 2 lata 4 3,5 12 10,5
Miejsca zatrudnienia
Szkola podstawowa kl. 1-3 22 19,3 33 28,9
Szkola podstawowa kl. 4-8 33 28,9 33 28,9
Szkola ponadpodstawowa 12 10,6 7 6,2
Wiecej niz jeden typ szkoly 47 41,2 41 36,0
Typy szkét

Szkoly specjalne 106 92,9 73 64,0
Ogélnodostepne

z oddzialami specjalnymi/ 6 53 17 14,9
integracyjnymi

Szkoty ogélnodostepne 0,0 19 16,7
Rézne typy szkoét 1,8 5 44

Zrédlo: opracowania wlasne.
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W obu badanych grupach przewazaly w znaczacy sposéb kobiety, co z uwa-
gi na strukture szkolnictwa i specyfike demograficzng zatrudnienia w zawo-
dzie nauczyciela w Polsce stanowi norme. Wigkszo$¢ badanych oséb pracowata
w zawodzie ponad 11 lat lub 6-10 lat.

Nauczyciele/ki uczacy dzieci i mtodziez z lekka niepelnosprawnoscia inte-
lektualna gtéwnie pracowali/ly w szkolach specjalnych, natomiast ponad 30%
nauczycieli/ek uczacych dzieci i mlodziez z zaburzeniami ze spektrum auty-
zmu pracowato w szkotach ogélnodostepnych lub klasach integracyjnych/spe-
cjalnych. W obu grupach badanych okoto 30% nauczycieli/ek uczyto w Kkla-
sach 4-8.

Etap selekcyjny — do badar kwalifikowani/ne byli/ly nauczyciele/ki prowadza-
cy/ce zajecia zdalne dla uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng oraz
nauczyciele/ki prowadzacy/ce zajecia zdalne dla uczniéw z zaburzeniami ze spek-
trum autyzmu. Ankieta byla rozsylana droga mailowa do dyrektoréw szkét spe-
gjalnych, integracyjnych i ogélnodostepnych, a takze udostepniona na portalu spo-
lecznosciowym Facebook, na stronach: Ja Nauczyciel’ka, Rok Relacji w Edukacji, Sylwia
Jaskulska — Spotkania Edukacyjne i udostepniana przez uzytkownikéw i uzytkownicz-
ki portalu.

Etap wlasciwy polegal na anonimowych badaniach kwestionariuszowych
online. Kwestionariusz skladatl sie z metryczki, czesci dotyczacej opinii na te-
mat edukacji zdalnej uczniéw i uczennic z lekka niepelnosprawnoscia intelektu-
alna, drugi kwestionariusz skladat sie z metryczki, czesci dotyczacej opinii na te-
mat edukacji zdalnej uczniéw i uczennic z ASD. Na poczatku kwestionariusza
byly umieszczone informacje o tym, do kogo kierowane jest badanie (do czyn-
nych zawodowo nauczycielek i nauczycieli pracujagcych w szkotach i prowadza-
cych zajecia zdalne z uczniami i uczennicami z lekka niepelnosprawnoscia inte-
lektualng lub do czynnych zawodowo nauczycieliek i nauczycieli pracujacych
w szkotach i prowadzacych zajecia zdalne z uczniami i uczennicami z ASD),
o celu badania, czasie jego trwania, prawach uczestnikéw badani (informacje
o tym, Ze badanie jest anonimowe, dobrowolne i Ze w kazdym momencie mozna
sie¢ z niego wycofaé bez podawania powodu, a wszystkie podane informacje sa
poufne oraz ze droga e-mailowa mozna zadawac pytania dotyczace roli badane-
go w prowadzonym badaniu). Podany byt takze kontakt mailowy do oséb pro-
wadzacych badanie. Na koricu zaproszenia do badania podana byla informacja,
ze jesli wyraza sie zgode na uczestnictwo, nalezy przejs¢ do pytan wlasciwych.

Etap opracowania wynikéw polegal na statystycznym opracowaniu wyni-
kéw oraz ich interpretacji.

Opinie nauczycieli i nauczycielek na temat ksztalcenia zdalnego uczniéw
i uczennic z lekka niepelnosprawnoscia oraz uczniéw i uczennic z ASD badane
byty przy uzyciu dwéch autorskich kwestionariuszy. Zawieraly one m.in. szes$¢
par stwierdzeri dotyczacych spostrzezen, dzialan zwigzanych z ksztalceniem
zdalnym tych grup dzieci i mlodziezy. Korzystajac ze skali typu Likerta z pozio-
mami od 1 do 7, respondenci wskazywali, w jakim stopniu si¢ z tymi stwierdze-
niami zgadzaja.

Obliczono srednie dla poszczegdlnych pytani i odchylenie standardowe oraz
t-Studenta dla préb niezaleznych za pomoca arkusza SPSS.
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Wyniki

Uzyskane wyniki (zebrane w tabeli 2) obrazuja opinie nauczycieli i nauczy-
cielek na temat ksztalcenia zdalnego uczniéw i uczennic z lekka niepelnospraw-
noscig intelektualna. Przedstawiajg, jakie problemy lub ich brak w opinii na-
uczycieli/ek, charakterystyczne dla tej grupy uczniéw i uczennic ujawniajq sie
W procesie uczenia si¢ online.

Tabela 2. Opinie nauczycielek i nauczycieli uczniéw i uczennic z lekka niepelnosprawno-
§cig intelektualng na temat edukacji zdalnej w czasie pandemii COVID-19 tej grupy dzie-
ci i mlodziezy

W ksztalceniu na odleglosé Skala odpowiedzi

uczniowie z lekka niepeino- o

sprawnoscia intelektualna... N/% | 1 2 3 4 5 6 7
(1) maja, (7) nie maja problemu N 17 | 23 | 20 | 25 | 17 7 5
ze skupianiem uwagi na lekgji % |149 1202|175 21,9 | 149 | 6,1 | 44
(1) maja, (7) nie majq problemu N 10 | 24 | 24 | 23 | 16 | 11 6
ze zrozumieniem poleceti na lekcji | 9, 88 | 21,1211 202| 14 | 96 | 53
(1) maja, (7) nie majg problemu N 14 | 19 | 27 | 25 | 16 | 10 3
z wykonywaniem zadan % 123167237 29 | 14 | 88 | 2,6
(1) maja, (7) nie maja problemu N 24 | 19 | 24 | 18 | 19 6 4
ze zZrozumieniem nowego materiatu % 211 116,7 | 211 | 158 | 16,7 | 53 | 35
(1) maja, (7) nie majq problemu N 20 19 22 26 | 20 5 2
z opanowaniem/zapamietaniem o
nowego materiatu % | 175167 193 | 228 | 175 | 45 | 1,8
(1) maja, (7) nie majg problemu N 35 | 21 | 14 | 26 | 11 5 2
z brakiem bezposredniego kontaktu % 1307|184 |12,3 1228 | 96 | 45 | 18

Zrédlo: opracowania wiasne.

Wyniki obrazujace, jakie problemy lub ich brak w opinii nauczycieli/ek, cha-
rakterystyczne dla grupy uczniéw i uczennic z ASD ujawniajg sie w procesie
uczenia si¢ online zostaly zaprezentowane w tabeli 3.

Tabela 3. Opinie nauczycielek i nauczycieli uczniéw i uczennic z ASD na temat edukagji
zdalnej w czasie pandemii COVID-19 tej grupy dzieci i miodziezy

W ksztalceniu na odleglosé Skala odpowiedzi
uczniowie z zaburzeniami
ze spektrum autyzmu...

N/% | 1 2 3 4 5 6 7

(1) maja, (7) nie maja problemu N | 35 | 43 | 15 9 6 4 2
ze skupianiem uwagi na lekcji % 13073771131 79 | 53 | 35 | 18
(1) maja, (7) nie maja problemu N | 24 | 35 | 26 | 10 | 12 7 0

ze zrozumieniem poleceri na lekcji | o, | 21,1 30,7 |228| 88 |105| 6,1 | 0,0
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Tabela 3 cd.

W ksztalceniu na odleglosé Skala odpowiedzi
uczniowie z zaburzeniami
ze spektrum autyzmu...

N/% | 1 2 3 4 5 6 7

(1) maja, (7) nie maja problemu N 22 | 38 | 27 | 16 7 1 3
z wykonywaniem zadan % |193 334|237 |140 | 6,1 09 | 26
(1) maja, (7) nie maja problemu N 40 36 18 10 5 3 2
ze zrozumieniem nowego materiatlu | o, | 350 | 315|158 | 88 | 45 | 26 | 1,8
(1) maja, (7) nie maja problemu N 29 33 29 11 6 4 2

z opanowaniem/zapamietaniem
nowego materiatu

(1) maja, (7) nie majg problemu N 30 27 19 15 7 10 6
z brakiem bezposredniego kontaktu | o, | 263 | 23,7 |16,7| 131 | 6,1 | 88 | 53

% | 2541290254 | 96 | 53 | 35 | 18

Zrédlo: opracowania wiasne.

Poréwnanie srednich opinii nauczycielek i nauczycieli uczniéw i uczennic
z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng oraz z ASD na temat edukacji zdalne;j
w czasie pandemii COVID-19 tej grupy dzieci i mlodziezy zostalo ujete w tabeli 4.

Tabela 4. Srednia opinii nauczycielek i nauczycieli uczniéw i uczennic z lekkg niepeino-
sprawnoscig intelektualng (LNI) oraz z zaburzeniami ze spektrum autyzmu (ASD) na te-
mat edukacji zdalnej w czasie pandemii COVID-19 tych grup dzieci i mlodziezy

W ksztalceniu na odleglo$¢ uczniowie... E;III)/ Maks. | Min.| M | SD
maja problem ze skupianiem uwagi na lekcji/ nie LNI 7 T 1337165
maja problemu ze skupianiem uwagi na lekcji ASD 7 1 1236|145
majg problem ze zrozumieniem poleceri na lekgji/ nie LNI 7 1 3,59 | 1.65
majg problemu ze zrozumieniem poleceri na lekgji ASD 7 1 |2,75 147
maja problem z wykonywaniem zadari/ nie majq LNI 7 1 345 156
problemu z wykonywaniem zadan ASD 7 1 1267 1,37
maja problem ze zrozumieniem nowego materiatu/ nie | LNI 7 1 1320 168
maja problemu ze zrozumieniem nowego materiatu ASD 7 1 12,30 1,42
maja problem z opanowaniem/zapamietaniem no- LNI 7 1 326|155
wego materialu/ nie maja problemu z opanowa-
niem/zapamigtaniem nowego materiatu ASD 7 1 2,57 1143
maja problem z brakiem bezposredniego kontaktu/ nie | LNI 7 T 1282 164
maja problemu z brakiem bezposredniego kontaktu ASD 7 1 2,93 1,83

Zrédlo: opracowania wiasne.

Nauczycielki i nauczyciele uczacy zdalnie osoby z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng i osoby z ASD ujawniajg, Ze uczniowie i uczennice we wszystkich
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wymienionych obszarach odpowiedzialnych za efektywna edukacje maja trudno-
§ci. Przeprowadzone analizy ukazaly, Ze nasilenie trudnosci w nauczaniu zdal-
nym jest zréznicowane ze wzgledu na rodzaj niepelnosprawnosci. Analizujac
przedstawione dane nalezy zwrdci¢ uwage, ze im nizsza $rednia, tym wieksze
wystepowanie danego problemu, poniewaz skala, na ktérej badani zaznaczali od-
powiedzi, wskazywala przedzial od 1 (maja problem) do 7 (nie maja problemu).

Najwieksze problemy maja uczniowie i uczennice ze zrozumieniem nowego ma-
teriatu. Analiza danych z wykorzystaniem testu t-Studenta dla préb niezaleznych wy-
kazala, Ze Srednia nasilenia trudnosci ze zrozumieniem nowego materiatu uczniéw
iuczennic z ASD (M = 2,30) rézni si¢ istotnie statystycznie od sredniej uczniéw i uczen-
nic z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng (M = 3,20) (t(226) = 4,32, p < 0,001).
Nastepnie najwigksze trudnosci dzieci i miodziezy z lekkq niepelnosprawnoscia inte-
lektualng nauczyciele i nauczycielki zaobserwowali w obszarze opanowania /zapa-
mietania nowego materiatu, w nieco mniejszym stopniu w skupianiu uwagi na lekcji.

U uczniéw z ASD nasilenie tych probleméw ksztattuje sie odwrotnie. W obu
jednak obszarach analiza danych z wykorzystaniem testu t-Studenta dla préb
niezaleznych wykazala istotne statystycznie réznice (opanowanie/zapamieta-
nie nowego materialu — t(226) = -3,45, p < 0,001; skupienie uwagi na lekcji —
t(226) = 4,88, p < 0,001). W nastepnej kolejnosci nauczyciele i nauczycielki za-
réwno uczniéw i uczennic z ASD, jak i z lekka niepelnosprawnoscia intelektu-
alng wymienili problemy z wykonywaniem zadan podczas lekcji samodzielnie
w domu i rozumieniem poleceni na lekcji. Na podstawie analiz przeprowadzo-
nych testem t-Studenta dla préb niezaleznych ujawniono, ze uczniowie i uczen-
nice z ASD wykazywali/ly wieksze trudnosci z wykonywaniem zadari pod-
czas lekcji (M = 2,67) niz uczniowie i uczennice z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng (M = 3,45), a réznica ta byla istotna statystycznie (t(226) = -3,99,
p < 0,001). Dzieci i mlodziez z ASD charakteryzowaly sie tez wigkszymi trud-
nosciami w zrozumieniu poleceri (M = 2,75) niz dzieci i mlodziez z lekka niepet-
nosprawnoscig intelektualng (M = 3,59), r6znica miedzy tymi grupami uczniéw
i uczennic réwniez byla istotna statystycznie (t(226) = —4,07, p < 0,001).

Uzyskane wyniki ujawniaja, Ze nasilenie trudnosci podczas nauczania zdal-
nego we wszystkich kluczowych obszarach odpowiedzialnych za efektyw-
na edukacje jest istotnie wigksze dla uczniéw i uczennic z ASD w stosunku do
uczniéw i uczennic z lekka niepelnosprawnoscig intelektualna.

Nauczyciele i nauczycielki za najwigksza trudnos¢ w edukacji zdalnej dla
0s6b z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng i ASD uznajg brak bezposred-
niego kontaktu. W przypadku tego obszaru nasilenie trudnosci okazato si¢ naj-
wieksze (dla os6b z ASD M = 2,93, dla 0s6b z lekkq niepelnosprawnoscia inte-
lektualng M = 2,82), a réznice miedzy badanymi grupami uczniéw i uczennic
nieistotne statystycznie (t(226) = -0,49, p = 0,459).

Dyskusja i implikacje praktyczne
Badania wykazaly, Zze w opiniach nauczycieli i nauczycielek zaréwno jedna,
jak i druga grupa uczniéw i uczennic ma trudnosci w procesie uczenia sie w syste-

mie zdalnym. Pomimo réznic pomiedzy grupami wyniki w obu grupach znajduja
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sie raczej na niskim poziomie (Srednia 2,83; min. 1, maks. 7), co wskazuje na waz-
ny edukacyjnie aspekt dotyczacy wspierania i ciaglego poszukiwania rozwigzar
edukacyjnych w ksztalceniu online dla obu grup dzieci i mlodziezy.

Jedna z najwazniejszych zmian od pierwszego zamkniecia szkét w Polsce
i podjecia edukacji zdalnej dla wszystkich uczniéw jest zapis w rozporzadzeniu
MEN z 12 sierpnia 2020 r., ktéry wskazuje, ,,ze w przypadku uczniéw szkét pod-
stawowych w zakresie klas I-III, o ktérych mowa w § la ust. 1a, szkét podsta-
wowych w zakresie klas IV-VIII i szkét ponadpodstawowych, o ktérych mowa
w § la ust. 1, ktérzy z uwagi na brak mozliwosci realizowania zaje¢ z wykorzy-
staniem metod i technik ksztalcenia na odleglos¢, o ktérych mowa w ust. 3a, nie
moggq realizowac tych zajeé w miejscu zamieszkania, dyrektor szkoly moze umoz-
liwi¢ tym uczniom realizacje zaje¢ z wykorzystaniem metod i technik ksztal-
cenia na odleglos¢ na terenie szkoly” (Rozporzgdzenie... Dz. U. 2020 poz. 1389).
Rozporzadzenie to nie okresla, czym jest brak mozliwosci realizacji nauki zdalnej,
a wiec uzna¢ mozna trudnosci uczniéw ze zdobywaniem, przyswajaniem i prze-
twarzaniem wiedzy, a nade wszystko problemy na poziomie komunikacyjnym
0s6b z ASD, ze szczegdlnym uwzglednieniem uczniéw i uczennic korzystajacych
z systeméw AAC. Placéwki majg wigec mozliwos¢ realizacji edukacji w kontak-
cie osobistym z uczniem/uczennica, poza wyjatkowymi catkowitymi czasowy-
mi ograniczeniami wprowadzanymi w kraju. Warto z tego skorzystac, szczegol-
nie w przypadku uczniéw i uczennic z ASD, ktérzy uczq sie¢ miedzy innymi przy
wsparciu nauczyciela wspoétorganizujacego proces edukacji w placéwkach ogol-
nodostepnych. Nauka przed komputerem w klasie szkolonej przy wsparciu na-
uczyciela daje uczniom wigksze mozliwosci skupienia sig¢, zrozumienia materiatu,
a takze wspomaga i tak juz utrudniony kontakt z réwiesnikami.

Zdarza sie takze, ze uczen badZ uczennica nie chce bra¢ udzialu w zdalnej
edukacji, poniewaz ze wzgledu na swoje przyzwyczajenia nie jest w stanie zro-
zumie( takiej formy ksztalcenia. Nie daje ona poczucia bezpieczeristwa i burzy
uporzadkowany schemat dnia. Jest to takze przestanka do rozwazenia mozliwo-
$ci uczenia si¢ w klasie szkolnej przed komputerem.

Rozwigzania, ktére sg czesto proponowane w celu wspierania edukacji oma-
wianej grupy dzieci i mlodziezy, to wlaczanie rodzicéw w proces ksztalcenia.
Niewatpliwie w obecnej sytuacji rodzice i opiekunowie sg niezastgpionym ogni-
wem sukcesu edukacyjnego i warto takze ich wesprzeé. Placéwki zawsze nasta-
wione byly na wspéltprace z rodzicami i opiekunami swoich uczniéw i uczennic,
jednak nie zawsze rodzice i opiekunowie maja odpowiednie kompetencje i umie-
jetnosci potrzebne do wspomagania procesu ksztalcenia i komunikowania sie.
Nikt bowiem nie przewidywal, Ze z dnia na dzieni bedzie musiat podjaé sie dzia-
tan, ktére w duzej mierze wczesniej wykonywali nauczyciele. Wielu rodzicéow czy
opiekunéw korzystato z systeméw AAC sporadycznie w codziennych aktywno-
Sciach, ale w obecnej sytuagji jest to zdecydowanie bardziej konieczne. Warto wiec
zorganizowac szkolenia online dla rodzicéw i opiekunéw z zakresu korzystania
z ksigzek komunikacyjnych, systeméw elektronicznych komunikatoréw, stoso-
wania réznego rodzaju systeméw motywacyjnych, ktérych wczesniej uzywali na-
uczyciele i nauczycielki, metod radzenia sobie z zachowaniami problemowymi,
organizacji czasu wolnego czy technik uczenia si¢ dziecka z niepelnosprawnoscia.
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Nie nalezy oczekiwac i zakladad, Ze rodzice sg przygotowani do wspoétpracy z ka-
dra pedagogiczng w obecnej sytuacji. To, czego oczekiwalo si¢ od nich przed wy-
buchem pandemii, czesto znacznie réznilo sie od tego, czego oczekuje si¢ obec-
nie. A czasami moze to by¢ moment, ze uda sie wilaczy¢ rodzicéw/opiekunéw
do czynnosci, do ktérych nie udawato sie wiaczy¢ ich wczesniej, bo sytuacja jest
szczegodlna i dziecko potrzebuje szczegdlnego wsparcia.

Przedstawione wyniki badari ujawnily, Ze nalezy zwrdci¢ szczegdlng uwage
na przygotowanie lekcji w taki sposéb, aby jak najbardzej oparte byly na kon-
krecie. Zaréwno dzieci i mlodziez z ASD, jak i z niepelnosprawnoscia intelektu-
alna w stopniu lekkim latwiej przyswajaja wiedze popartg duzq iloscig materia-
téw graficznych. Material przekazywany jedynie werbalnie w wiekszosci moze
nie zosta¢ odebrany i zakodowany przez ucznia/uczennice. W ostatnich miesia-
cach wydawnictwa przygotowaly elektroniczne wersje podrecznikéw badz apli-
kacji zintegrowanych z programem nauczania, np. WSiPnet, Nowa Era z cala
platforma materialéw dla nauczycieli, Eduelo czy aplikacje do przygotowywa-
nia kwizéw, np. Quizizz, Kahoot, Quizlet, LearningApps, a takze programy do
tworzenia granicznych lekcji w formie pokazéw, prezentacji, tablic, plakatéw,
np. Gimp, Canva, Powerpoint, Prezi.

Aby umozliwié¢ uczniom skupienie uwagi, warto zadbac¢ o przerwy, nawet
w jednostce 30-minutowej', a takze o kontakt z uczniami, ktérzy maja trudnosci
z uczeniem si¢ w tej formie. Dla uczniéw z ASD badz z niepelnosprawnoscia in-
telektualng w stopniu lekkim wskazany jest czestszy kontakt z pedagogiem spe-
cjalnym badz psychologiem szkolnym, ktéry ma szanse regularnie monitorowac
postepy czy pojawiajace sie trudnosci.

Podsumowujac, uzyskane wyniki badan ujawniaja, Ze uczniowie i uczennice
z ASD i z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng majg duze trudnosci w edu-
kacji online. Nalezy réowniez zwrécié uwage, ze edukacja zdalna dzieci i mio-
dziez z ASD jest istotnie znacznie bardziej problematyczna niz dzieci i mtodzie-
zy z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng. W zwigzku z tym organizacja tej
formy nauki dla dzieci i mtodziezy z ASD i z lekka niepelnosprawnosciq intelek-
tualng wymaga odpowiedniego do ich potrzeb i mozliwosci wsparcia i przygo-
towania zaje¢ online, co w konsekwencji ma zapewnic im efektywng edukacje.
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ONLINE EDUCATION OF STUDENTS WITH MILD INTELLECTUAL
DISABILITY AND AUTISM SPECTRUM DISORDER DURING
THE COVID-19 PANDEMIC IN THE OPINION OF TEACHERS

Abstract

Online education, introduced obligatorily during the COVID-19 pandemic, poses a great
challenge for teachers, students and their parents. Children and adolescents with mild intel-
lectual disability or with ASD, that due to their cognitive deficits need appropriate support,
are in a particular difficult situation. The aim of the conducted research was to specify the
possible problems of online education of students with mild intellectual disability and ASD
in their teachers’ opinion. The research consisted in answering the questions from an online
questionnaire. 114 teachers teaching children and adolescents with mild intellectual disabili-
ty and 114 teachers teaching children and adolescents with ASD participated in the research.
The results show that according to the teachers the biggest problems of students with mild
intellectual disability and ASD are: understanding and remembering new material, lack of
contact with their peers. Students with ASD are characterized by significantly greater in-
tensity of the occurrence of difficulties in the area of education than people with mild intel-
lectual disability. Difficulties in both groups of examined children and adolescents oblige to
appropriately support them in online education and cooperation with their parents.

Keywords: online education, COVID-19, student with mild intellectual disability, student
with ASD
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NIEPEENOSPRAWNOSC INTELEKTUALNA - W STRONE
MODYFIKACJI KONTEKSTOW TEORETYCZNYCH

W artykule omawiam wspoélczesne konteksty analizy zjawiska/fenomenu niepelno-
sprawnosci intelektualnej i prezentowane przez studia o niepelosprawnosci (disability stud-
ies) alternatywne propozycje teoretyzowania. Zadaje pytanie, czemu/komu stuza dominuja-
ce ujecia i pozanaukowe sojusze. Kwestionuje tendencje do faworyzowania w pedagogice
specjalnej podejscia medycznego, ktére stanowi punkt wyjscia i odniesienia rozwijanych w jej
ramach praktyk edukacyjnych, rehabilitacyjnych, opieki i wsparcia. Nie zamierzam przy tym
rozstrzygac zasadnosci réznorodnych ujeé, zdaje sobie sprawe z ich historycznych i systemo-
wych uwarunkowan. Osmielam sie jednak zadac pytanie o —jak okreslit to Milosz Markiewicz
(2017) — granice definicji Czlowieka. Wobec przezywanej réznorodnosci ludzkich kondycji,
podobnie jak wspomniany autor, mam bowiem dzis , problem ze zbyt latwym uzywaniem
kategorii niepelnosprawnosci” (Markiewicz, 2017, s. 23), w szczegdlnosci nieczesto rozpatry-
wanej w odniesieniu do sposobéw prowadzenia naukowej analizy i kontekstéw teoretycz-
nych — kategorii niepelnosprawnosci intelektualne;.

Stowa kluczowe: niepelnosprawnosc intelektualna, studia o niepelnosprawnosci, teore-
tyczne konteksty niepelnosprawnosci intelektualnej

Terytoria wiedzy eksperckiej

Retoryka wspodlczesnej pedagogiki specjalnej mimo deklarowanej otwartosci
na interdyscyplinarno$é wydaje si¢ w swym koncepcyjnym rdzeniu niezmienna.
Punkt wyjscia wszelkich ustaleni terminologicznych, stanowiacych zaplecze teo-
retyczne pedagogicznych praktyk, stanowia dla niej definicje i ujecia prezento-
wane przez medyczne klasyfikacje choréb i zaburzeri rozwoju (tzw. klasyfikacje
kategorialne), oparte na dystynkcjach i identyfikacjach przejaw6w niespelnienia
spoteczno-rozwojowej normy. Mozna powiedzieé, Ze niepelnosprawnos¢ inte-
lektualna w pedagogice specjalnej analizowana jest przez pryzmat stanowiacych
dzielo taksonomii i ideologii kategorii diagnostycznych, wskazujacych deficyt,
odstepstwo od typowego (czytaj: normalnego) wzorca rozwoju lub z uwzgled-
nieniem znaczen aktywnych w danym porzadku administracyjnym. Sposoby
rozumienia niepelnosprawnosci intelektualnej stanowia w pedagogice specjal-
nej pewne wyzwanie. Z jednej strony bowiem jej aktualny zakres zainteresowar
poszerza sie i aktualizuje o zagadnienia eksplorowane w ramach wieloobsza-
rowych i intersekcjonalnych studiéw o niepelnosprawnosci. Z drugiej — syste-
mowa propozycja dziatarn edukacyjnych, rehabilitacyjnych i opiekuriczych ofe-
rowanych osobom z niepelnosprawnoscig intelektualng ma u swych podstaw
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zalozenia wyrastajace ze wspomnianych uje¢ medycznych, skoncentrowanych
wokét standardéw wyznaczanych przez norme. ,Normocentryzm i dominuja-
cy dyskurs sprawnosci stanowia — jak stwierdza Agnieszka Woynarowska (2010,
s.111) — uklad odniesienia dla dziatari edukacyjnych, zycia spotecznego, prawa”.

Sprawny umyst i cialo przesadzaja o normalnosci, niepelnosprawnosé to wy-
jatek potwierdzajacy istnienie ,realnego lub idealnego wzorca (prototypu) wia-
$ciwosci jednostki: osobowosci, zachowania badZ przebiegu okreslonych zja-
wisk: proceséw psychicznych, rozwoju” (Cierpiatkowska, 2007, s. 22). Sposéb
rozumienia niepelnosprawnosci intelektualnej oczywiscie podlegat i podlega
(w pedagogice specjalnej) paradygmatycznym zmianom. Z ich tla trudno jednak
usunac stala, ktorg jest optyka normy (Siebers, 2017, s. 85).

Najbardziej aktualna wersja klasyfikacji DSM-5 (Diagnostic and Statistical
Manual of Mental Disorders) umieszcza niepelnosprawnosé intelektualng (inte-
lektualne zaburzenia rozwojowe — intellectual developmental disorders) w grupie
zaburzenn neurorozwojowych. Niepelnosprawnosci intelektualne (1. mn.) iden-
tyfikowane sg jako zaburzenia, ktére maja swdj poczatek w okresie rozwo-
jowym i réznig sie nasileniem oraz zakresem objawéw. ,Wedlug DSM-5 nie-
pelnosprawnos¢ intelektualna jest charakteryzowana przez deficyty w ogélnych
umystowych zdolnosciach, ktére powodujgq nieprawidlowosci w zachowaniu
przystosowawczym. Osoba nie potrafi wigc niezaleznie funkcjonowac oraz by¢
odpowiedzialng w jednej lub kilku sferach zycia codziennego. Ogdlne deficy-
ty rozwojowe sa rozpoznawane wtedy, gdy osoba nie osigga kamieni milowych
w wielu sferach funkcjonowania” — pisze Ewa Zasepa (2017, s. 75).

Jakie wiec cechy i wiasciwosci stanowiq o identyfikacji/diagnozie niepelno-
sprawnosci intelektualnej? Kryteria diagnostyczne niepelnosprawnosci intelektual-
nej zawarte w przywolanej definicji odnosza si¢ do dwéch plaszczyzn funkcjono-
wania: poznawczej i spolecznej. Deficyty w funkcjonowaniu intelektualnym dotyczg
wielu umiejetnosci kognitywnych, takich jak ,, wnioskowanie, rozwigzywanie pro-
bleméw, planowanie, myslenie abstrakcyjne, ocenianie, uczenie sie oraz uczenie si¢
na podstawie doswiadczenia” (Kryteria Diagnostyczne z DSM-5® Desk Reference, 2016,
s. 15). Musza zosta¢ potwierdzone, zweryfikowane w drodze specjalistycznej oce-
ny klinicznej oraz testowej (poprzez ,, dostosowany do pacjenta standaryzowany test
inteligencji”). Réwnoczeénie wystepujace deficyty adaptacyjne , powodujg niepowo-
dzenia w realizacji standardéw rozwojowych i spoteczno-kulturowych, co uniemoz-
liwia zachowanie niezaleznosci i odpowiedzialnosci” (Kryteria Diagnostyczne z DSM-
5® Desk Reference, 2016, s. 15). DSM-5 informuje o zagrozeniach zwigzanych z bra-
kiem adekwatnego wsparcia: ,bez odpowiedniego wsparcia deficyty przystosowaw-
cze ograniczajg funkcjonowanie w jednej lub wielu sposréd codziennych czynnosci,
takich jak: porozumienie sig, uczestniczenie w zyciu spotecznym, samodzielne Zycie
w réznorodnych srodowiskach, takich jak: dom, szkola, praca lub grupa spoteczna”
(Kryteria Diagnostyczne z DSM-5® Desk Reference, 2016, s. 15). Niepemosprawnos¢ in-
telektualna okreslana jest zatem jako wieloaspektowa, prowadzaca doniepowo-
dzenia w realizagji roli normalnego, nie-doskonatosé.

Mozna powiedzied, Ze niepelnosprawnos¢ intelektualna jest pojeciem oczy-
wistym, ale — jak stwierdza Carol Thomas (2002) — jest to pojecie oczywiste po-
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zornie. Oznacza bycie ,niezdolnym do pewnych aktywnosci i dzialart”, jednakze
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,,-w kontekscie spotecznosci wskazuje na przynaleznosé do grupy ludzi, ktérzy nie
moga angazowac sie¢ w uznawane za normalne aktywnosci z powodu swoich nie-
normatywnych cial albo intelektualnego deficytu czy niezdolnosci (incapacity)”
(RzeZnicka-Krupa, 2009, s. 15). Thomas odréznia niepelnosprawnosé per se od jej
skutkow (impairment effects) majacych bezposredni i nieunikniony wptyw na (ucie-
lesnione) funkcjonowanie jednostek w $wiecie spolecznym. Niepemosprawnosé
oraz jej skutki majg zawsze charakter biospoteczny i kulturowy, mogg pojawic sie
na kazdym etapie zycia (Thomas, 2014, s. 45). Zdaniem Jolanty ReZnickiej-Krupy
(2009, s. 15) ,,pojecie niepelnosprawnosci oznacza takze rodzaj spotecznej opresji,
uniesprawnianie (disablism)”, poprzez co , przynalezy do tego samego zestawu ka-
tegorii i zjawisk, co seksizm, rasizm, homofobia i inne praktyki dyskryminacyjne”.

Kazde z wyréznionych przez Roberta Schalocka (i in., 2010) podejs¢ (spotecz-
nego, klinicznego, intelektualnego i podwdjnego kryterium) wypeinia zawartosé
konstruktu niepelnosprawnosci intelektualnej r6znicq rozumiang jako odstep-
stwo od przyjetego standardu. Wyznaczaja go wymogi adaptacyjne okreslane
przez otoczenie spoleczne, biologiczny wzorzec wygladu i funkcjonalnosci orga-
nizmu/ciala, statystyki pomiaréw inteligencji, wreszcie oczekiwana sprawnos¢
intelektualna i umiejetnosci adaptacyjne réwnoczesénie. ,W ramach ostatniego
podejécia, zapoczatkowanego w 1959 roku i obowiazujacego do dzis, przy roz-
poznawaniu u osoby niepelnosprawnosci intelektualnej nalezy bra¢ pod uwa-
ge zarowno poziom funkcjonowania intelektualnego, jak i poziom zachowania
przystosowawczego” (Zasepa, 2017, s. 60).

Ewa Zasepa (2017) okresla definicje oparte na normatywnym punkcie od-
niesienia mianem operacyjnych, poniewaz wskazuja one kryteria rozpoznawcze
oraz zasady diagnozy niepetnosprawnosci intelektualnej. Diagnoza jest niezbed-
nym elementem strukturalizacji i organizacji oddzialywan naprawczych, eduka-
cyjnych i rehabilitacyjnych. Bez okreslenia stabych i mocnych stron wychowan-
ka, podopiecznego, ucznia nie mozna zaoferowaé mu systemowego wsparcia.

Badacze fenomenu niepelnosprawnosci intelektualnej siegaja réwniez po tzw.
definicje konstytutywne, okreslajace niepelnosprawnosé intelektualng jako wielowy-
miarowy stan funkcjonowania osoby, ktéry rozpatrywany jest w relacji do wymogéw
$rodowiska. Definicje konstytutywne zwigzane sa $ciSle z modelem teoretycz-
nym, funkcjonalnym lub spoteczno-ekologicznym niepemosprawnosci intelektual-
nej. Ograniczenia w funkcjonowaniu wyjasnia si¢ w nim przez przyjecie szerokiej
perspektywy ogladu, uwypuklajac znaczenie zindywidualizowanego wsparcia
udzielanego osobie. Egzemplifikacjq takiego sposobu ujmowania niepelnospraw-
nosci intelektualnej jest definicja zaproponowana przez American Association on
Intellectual and Developmental Disabilities — AAIDD (Amerykariskie Stowarzyszenie
Niepelnosprawnosci Intelektualnych i Rozwojowych) w 1992 r., zapoczatkowuja-
ca zmiane paradygmatu (paradigm shift) i nowa, jak okresla to Deborah Deutch Smith
(2008, s. 225) , bardziej pozytywng” orientacje dotyczacq postrzegania niepenospraw-
nodci intelektualnej. Niepelnosprawnos¢ intelektualna przestata by¢ okreslana jako
niezmienna cecha (deficyt), a zaczela by¢ rozumiana jako zjawisko/fenomen, ktérego
geneza lezy w czynnikach organicznych i/lub spolecznych powodujacych powstanie
ograniczen funkcjonalnych, odzwierciedlajacy jakos¢ interakcji osoby ze sSrodowiskiem
(z jednej strony tworzacym kontekst oczekiwan, z drugiej — dostarczajacym wsparcia).
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Tego typu podejscie do niepelnosprawnosci intelektualnej wymagato wyrazne-
go rozréznienia miedzy konstruktem (the construct used to describe a phenomenon)
uzywanym do opisu zjawiska/fenomenu niepemosprawnosci intelektualnej, ter-
minem uzywanym do nazwania zjawiska (the term used to name the phenomenon)
a definicja stuzacq do precyzyjnego wyjasnienia terminu oraz ustalenia jego zna-
czenia i granic (the definition used to precisely explain the term and establish the term’s
meaning and boundaries) (Schalock i in., 2007, s. 116).

Konstrukt niepelnosprawnosci intelektualnej okreslony zostat jako sposéb in-
terpretacji zjawiska przy uzyciu i na gruncie okreslonej teorii. Niepelnosprawnos¢
intelektualna zostala wlaczona w szerszy konstrukt niepelnosprawnosci, ktéry
stanowi ramy zaréwno jej oceny, jak i wyznacza obszary mozliwych wobec niej
interwengcji. Znaczenie tej ewolucyjnej zmiany paradygmatycznej polega na tym,
ze niepelnosprawnos¢ intelektualna zaczeta by¢ rozpatrywana w relacji do i ze
$rodowiskiem. Spoteczno-ekologiczny model uwypuklil procesualnosé i dyna-
mike niepetnosprawnosci intelektualnej. Pozwolil osadzic jg w kontekscie czyn-
nikéw wplywajacych na aktualng kondycje osoby, powigzat kontekst srodowi-
skowy z tozsamosciowym, przyczynit sie tez do zmiany terminologii.

Termin niepelnosprawno$é intelektualna pojawil sie¢ w miejsce uzywane-
go dotychczas terminu upos$ledzenie umystowe (mental retardation, wczesniej
tez: idiocy, feeblemindedness, mental deficiency, mental disability, mental handicap,
mental subnormality) i okazat sie bardziej przystajacy do prezentowanego przez
AAIDD (i WHO) podejsécia, odpowiedni wobec profesjonalnych dzialan, ktére
koncentruja si¢ na zachowaniach funkcjonalnych i czynnikach kontekstowych
oraz stwarzajg podstawy do $wiadczenia zindywidualizowanego wsparcia.
Okazal sie mniej ofensywny dla osoby i zbiezny z terminologia miedzynarodo-
wa. AAIDD okreélilo stan niepelnosprawnosci intelektualnej jako charakteryzu-
jacy sie istotnymi ograniczeniami w funkcjonowaniu intelektualnym oraz w za-
chowaniu przystosowawczym, ktére wyraza si¢ w poznawczych, spotecznych
i praktycznych umiejetnosciach. Powstaje przed 18. rokiem zycia'.

Definicja niepelmosprawnosci intelektualnej zaproponowana w 2010 r. przez
AAIDD uzupelniona zostala przez piec¢ zasad — zatozeni kontekstualnych, ktére le-
piej pozwalajg ja zrozumieé oraz dostosowac przebieg i organizacje postepowania
diagnostycznego i orzecznictwa. Pierwsze z zalozenn zakladalo uwzglednienie $ro-
dowiskowego kontekstu typowego dla wieku i kultury réwieénikéw danej osoby.
Wymagalo zatem od diagnozujacego bardzo wnikliwej analizy warunkéw rozwoju
osoby diagnozowanej, dostrzezenia swoistosci jej kulturowego zaplecza, ktére — co
bardzo znaczace — nie pozostaje bez wplywu na obserwowany poziom funkcjonowa-
nia. Drugie wymagato wziecia pod uwage zréznicowania kulturowego oraz
jezykowego, komunikacyjnego, czynnikéw sensorycznych, motorycznych i behawio-
ralnych stanowiacych o wlasciwosciach osoby. Nakladato to wymég starannego do-
pasowania narzedzi diagnostycznych do mozliwosci osoby oraz eliminacji bledéw
wynikajacych z braku dostepnosci tresci lub z trudnosci w przekazaniu/ udzielaniu

Tw 12, edycji podrecznika American Association on Intellectual and Developmental Disabilities
okres ten zostal wydtuzony do 22. roku zycia (Schalock, Luckasson, Tassé, 2021).
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odpowiedzi. Zalozenie trzecie uwypukla wspétwystepowanie ograniczer i mocnych
stron. Diagnoza poszerza wigc swéj obszar o elementy pozytywne, koncentruje si¢ na
potencjale, perspektywie osiagnied, takze zasobach motywacyjnych osoby. Zatozenie
czwarte przyczynito sie do zwrdcenia uwagi na cel opisu funkcjonalnych ograniczen,
za ktéry uznano opracowanie profilu niezbednego wsparcia. Ostatnie z zatozeri okre-
Slajace znaczenie owego wsparcia wskazywalo, iz dostarczenie go w odpowiednim
zakresie i zindywidualizowanej formie przyczynia sie do polepszenia funkcjonowa-
nia osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng (Schalock i in., 2010, s. 1).

Definicja, jaka postuguja si¢ przedstawiciele ,elit symbolicznych”, , wspdlnot
dyskursywnych”?, przeklada si¢ na spoteczng relokacje osoby zidentyfikowanej za
pomocy zawartych w niej wskazéwek do grupy tzw. zaburzonych, podlegajacych
okreslonego typu rehabilitacyjnym i edukacyjnym oddzialywaniom, usprawnieniu,
przyblizeniu do powszechnego wzorca funkcjonowania i rozwoju. Konceptualizacja
usprawniania i wspierania dokonywana jest na podstawie réznicy. ,Ideologia
sprawnosci okresla sprawnosc jako obowigzkowa i traktuje ja jako punkt odniesienia
w procesie oceny wszelkich ludzkich intencji, dzialan i stanéw, z trudem tolerujac
jakiekolwiek odstepstwo od normy. Sprawnosc¢ jawi si¢ jako nienaznaczona i nie-
widoczna®, poniewaz stanowi norme, podczas gdy niepelnosprawnosé, jako znie-
waga dla sprawnoséci, odczuwa ciagla, silng presje ideologiczng, aby ukryé wszelkie
aspekty swojej wyjatkowosci, ktére nie wpisuja sie w norme” (Siebers, 2017, s. 85).
Usprawnienie, unormalnienie (nazwane normalizacja) staje si¢ zatem priorytetem
i jednoczeénie celem profesjonalnej pomocy, a proponowane w jej ramach rézne for-
my terapii coraz czesciej stajg si¢ produktem rynkowym.

Sharon Snyder i David Mitchell (2017) nie dostrzegaja w opisanym procesie
re-pozycjonowania osoby z niepelmosprawnosciq (intelektualna) nic wiecej ,poza
zmiang modelu medycznego, opartego na trudnym do zdefiniowania przecietnym
ciele na bazujacg na terapii norme trudnego do zdefiniowania przecietnego ciala
z niepelnosprawnoscia” (Snyder, Mitchell, 2017, s. 377). Teoretyzowanie niepeino-
sprawnosci intelektualnej moze by¢ zatem zwigzane z miejscem, w jakim badacz
umieszcza niepelnosprawnos¢ intelektualna osoby, osobe z intelektualng niepeno-
sprawnoscig oraz pozycja, z ktdrej zamierza eksplorowac problem.

2 , Koncepdja elit symbolicznych sformutowana przez Teuna van Dijka, lingwiste i przedstawiciela Kry-
tycznej Analizy Dyskursu, a powstala pod duzym wplywem socjologicznych koncepcji Pierre’a Bour-
dieu. W tym ujeciu do elit symbolicznych danego spoleczeristwa naleza (co niezmiernie istotne — nieza-
leznie od jakosci ich publicznych wypowiedzi) eksperci, publicysci, dziennikarze, redaktorzy, pisarze,
autorzy podrecznikéw szkolnych, duchowni, naukowcy, ludzie biznesu, intelektualisci, a takze wyste-
pujacy w srodkach masowego przekazu politycy. Inaczej méwiac — te grupy i osoby, ktére bezposred-
nio wplywaja na zaséb publicznie dostepnej wiedzy oraz na ksztatt i tresci dyskursu publicznego. Elity
symboliczne odgrywaja szczegdlng role w ustalaniu hierarchii spraw waznych i niewaznych, publicz-
nie prawomocnych kanonéw wartosci moralnych i estetycznych, a nawet wzoréw recepgji stanowisk
naukowych ” (Czyzewski i in., 2014, s. 7-20).

3 ,Jedli zapytamy «czlowieka normalnego», kim jest dla niego czlowiek normalny, to z pewnoscig
6w odpowie, Ze jest to ktos, kto nigdy sie nie wyréznia, nie sktada wizyt u psychologa czy psychia-
try, poniewaz jego zachowanie miesci si¢ w $cisle ustalonych ramach. «Cztowiek normalny» to czto-
wiek zainteresowany w tym, aby nie by¢ anormalnym, nigdy sie nie wychylad, brori Boze nie wzbu-
dzi¢ zainteresowania” (Czapla, 2000, s. 11).
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Miejsce, w jakim zostaje ulokowana osoba i jej intelektualna
niepelnosprawnos¢

Analizujac proces spoleczno-kulturowego umiejscawiania osoby z niepeino-
sprawnoscia, Snyder i Mitchell (2017) odnosza si¢ do modelu obywatelskiego, ujec
neomarksistowskich i tozsamosciowych. Dokonam tu pewnego skrétu i uporzad-
kowania najwazniejszych punktéw zwrotnych. Podstawowa, odnotowana przez
badaczy zmiana spolecznego umiejscowienia osoby z niepelnosprawnoscig pole-
ga na przetransponowaniu jej tozsamosci z ,modernistycznego wyjatku” w ,neo-
liberalng wyjatkowos¢”. Oba sposoby postrzegania niepelnosprawnosci i osoby
z niepelnosprawnoscia skutkowaly okreslonym ich umiejscawianiem i traktowa-
niem. Konsekwencjg ustanowienia osoby ,, wyjatkiem” byla — prowadzaca do dys-
lokacji na obrzeza wspdlnego zycia — izolacja (rys. 1).

Modernistyczny wyjatek Izolacja Eliminacja

Rys. 1. Modernistyczna pozycja osoby z niepelosprawnoscia — niepelnosprawnosc jako
pochodna defektu.

Zrédto: opracowanie wilasne na podstawie Snyder, Mitchell (2017, s. 359-380).

Niepelnosprawnos¢ postrzegana jako atrybut stanowiacy o zakwalifikowaniu
do spolecznej mniejszosci, gdy pewne cechy interpretowane sg jako znaczaca réznica
(réznica, ktéra czyni réznice), staje sie stygmatem i wyznacza w strukturze spolecznej
pozycje dyskryminowanej i zmarginalizowanej grupy, funkcjonujacej na obrzezach zy-
cia spolecznego” (Rzeznicka-Krupa, 2019, s. 106). Konsekwencje przeciwne eksluzywi-
stycznym eksponowat drugi ze sposobéw pozycjonowania — uczynienie osoby wyjat-
kowa i poddanie jej kulturowej re-habilitacji. Usilne dazenia inkluzywistyczne uczynity
jednak z osoby posta¢ kulturowo ulegla (rys. 2), poddawang praktykom wiaczajacym,
polegajacym na utopijnym wdrazaniu niemozliwych do zrealizowania celéw. W konse-
kwengji niepelnosprawnosé stawata sie —jak okreslajg to Snyder i Mitchell (2017, s. 360)
- fetyszem dokonari normalizujacych neoliberalnego paristwa”, ,,modna i cenng prze-
pustka umozliwiajaca otrzymanie dofinansowania na prowadzenie badawczych i poli-
tycznych programéw”, a czlowiek stawat sie ,cialem zaciggnietym na stuzbe inkluzy-
wizmu” oraz interesujacym tematem i, potencjalem badawczym” (rys. 3).

Neoliberalna wyjatkowosé Kulturowa rehabilitacja Kulturowa ulegtosé

Rys. 2. Neoliberalna pozycja osoby z niepelnosprawnoscig — niepelnosprawnosc jako cel
dzialan inkluzywnych.

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Snyder, Mitchell (2017, s. 359-380).

Cenna przepustka
umozliwiajaca otrzymanie
dofinansowania na
prowadzenie badawczych
i politycznych programéw

Ekonomiczny Obiekt
,ciezar” troski

Rys. 3. Niepelosprawnos¢ jako przestrzeri docelowa neoliberalnych strategii interwencyjnych.
Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Snyder, Mitchell (2017, s. 359-380).
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,Anny” jako ,podmiot spolecznej alternatywy i nienormatywnej materialnosci”
(Snyder, Mitchell, 2017, s. 360) uznal, Ze niepelnosprawnos¢ nie tkwi w nim samym,
Ze pojawia sie jako konsekwencja wykluczajacych spolecznych praktyk. Upomniat sie
o prawa obywatelskie, podjat dzialania o charakterze oporujacym (model niepostu-
szenistwa oparty na prawach obywatelskich). Niepelosprawni, pozornie stabi i bez-
bronni wobec ignorujacych prawa obywatelskie systemdéw, okazali si¢ Swiadomi tego,
Ze najbardziej wspdlne sa réznice, ktére ksztaltujg ich ciata (,kompozycje pojedynczo-
$ci pozostajacych we wspdlnej relacji”) (Negri, 2003, s. 183, za: Snyder, Milchell, 2017,
s. 365). Ich ciala nie wymagaja medycznych klasyfikacji opartych na biologicznej (bio-
kulturowej) normie, przeciwnie, wymagaja, , klasyfikacji tozsamosciowej, ktéra aktyw-
nie pielegnuje wytwarzanie peknie¢ pod ostong ciagle przeobrazajacego sie sztandaru
niepelnosprawnosci” (Snyder, Mitchell, 2017, s. 365). Aktywizm 0s6b z niepelnospraw-
nodciq nie zaprzeczat istnieniu ograniczen, przyjmujac, iz s one warunkiem réznorod-
nosci, réznicy i paradoksalnie — w owej réznicy zjednoczenia. Podejmowanie dziatari
o zasiegu globalnym, odpowiedz na ,polityczne opuszczenie” umozliwily wiec ,wy-
twarzane przez zbiorowosci 0séb z niepelnosprawnoscia alternatywne i nienormatyw-
ne dyskursy przeciwstawiajace sie normatywnym praktykom konsumpcji, standaryza-
qji i heteronormatywnej przynaleznosci” (Snyder, Mitchell, 2017, s. 363) (rys. 4).

Podmiotowosé Niepostuszeristwo obywatelskie ingerujace ~ Alternatywne dyskursy
stawiajaca op6r w przestrzeni dostepna dla ciat sprawnych niepelnosprawnosci

Rys. 4. Niepelnosprawnos¢ stawiajaca opor.
Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Snyder, Mitchell (2017, s. 359-380).

Osobliwe miejsce w procesie, o ktérym mowa, zajmuje intelektualna niepet-
nosprawno$c. Jej podmiotowosé nie przedostaje sie do strefy czynnego oporu,
obywatelskiego niepostuszeristwa. Stanowi raczej pretekst dla sztuki, przez kté-
ra prébuje by¢ rozumiana i reprezentowana. Jako kategoria diagnostyczna i me-
dyczna stanowi punkt odniesienia dla normalnosci. Niepelnosprawnos¢ intelek-
tualna pozostaje nadal cecha kwalifikujaca do spolecznej mniejszosci (minority
body*), a jej (nie)statos¢ powod dewaluacji i spotecznego odrzucenia.

Badacz i jego pozycja

Tozsamos¢ normata® to tozsamos¢ ,skonstruowana (...) poprzez konfiguracje
cielesnosci i kapitatu kulturowego, ktére umozliwiajg przyjecie pozycji autorytetu

4 ,Cialo mniejszosciowe” — okreslenie przettumaczone przez Klaudie Muce (2020) odnoszace si¢ do
tytutu ksigzki Elizabeth Barnes (2016), do ktérej wstep jest ,,manifestem sprzeciwu wobec nauki, kto-
ra uprzedmiatawia, a czasami nawet eliminuje doswiadczenie egzystencjalne jako motywacje badar,
ich uzasadnienie i bardzo wazny element, stanowiacy brakujace ogniwo posredniczace miedzy Zy-
ciem a nauka” (Muca, 2020, s. 20).

> Normat (normate) — neologizm wprowadzony przez Rosemarie Garland-Thompson (2020) w anali-
zie zagadnien zwiazanych z funkcjonowaniem postaci niepelnosprawnych w kulturze na okreslenie
,zamaskowanej pozycji podmiotowej kulturowego ja”. ,Figura normata ukaze sie tylko wtedy, gdy
przyjrzymy sie spolecznym procesom i dyskursom odpowiedzialnym za utworzenie fizycznej i kul-
turowej odmiennosci” (Garland-Thomson, 2020, s. 42—43).

SZKOLA SPECJALNA 5/2021, 347-359 353



KATARZYNA PAWELCZAK

i sprawowanie wladzy” (Garland-Thomson, 1997, za: Titchokosky, 2015, s. 130-132).
Dla normata niepelnosprawnos¢ pozostaje ewidentnym uzasadnieniem jego wiasnej
normalnosci. Moze on odwota¢ si¢ do mechanizméw pozwalajacych mu wyodreb-
ni¢ siebie jako jednostke modelowa, odstoni¢ , pozycje podmiotowa kulturowego ja”
(Garland-Thomson, 2020, s. 42). W niepelnosprawnosci (intelektualnej) przeglada
sie oto ,intelektualna sprawnos¢”. I choé stanowia swoje odbicia lustrzane (specu-
lar moment) (Davis, 1995, s. 11), niepelnosprawnos¢ jawi si¢ nie-niepelnosprawno-
§ci jako niechciana ewentualnosé, wyzwalajaca szereg emocjonalnych reakgji/za-
przeczen — przerazenie, strach, litos¢, wspétczucie, unikanie. Jest tym, czego normat
nie chcialby doswiadczy¢, przezy¢, co odrzuca, przed czym si¢ wzbrania, w obrazie
czego jednak moze zobaczy¢ siebie.

Analizujac konstrukty niepelnosprawnosci intelektualnej obecne i aktualne
w pedagogicznym dyskursie, pozwalam sobie wyrazi¢ dwie obawy o sposéb teo-
retyzowania i teoretyczne uwiklania niepelnosprawnosci intelektualnej. Pierwsza
obawa dotyczy normocentryzmu i kategoryzacji, uznawania normy za centralny
punkt, z ktérego i w nawigzaniu do ktérego odbywa sie spoleczne pozycjonowa-
nie os6b z niepelnosprawnoscia intelektualng w strukturze dziatari badawczych.
Obrana przez badacza perspektywa normalnosci (the view form norm) (Muca, 2020,
s. 21) obsadza go czesto w roli normata. Pozwala to, co prawda, zachowac¢ milg na-
uce ,obiektywng neutralnos¢”, w konsekwengji jednak poprzez podtrzymywanie
,ideologii” adekwatnosci umystowej i adaptacyjnej sprzyja utrwalaniu (mniej lub
bardziej widocznych) segregacyjnych praktyk. ,Spoteczna i kulturowa opresja wy-
nika bardzo czesto z postrzegania niepelnosprawnosci jako terytorium wiedzy eks-
perckiej” — konstatuje RzeZnicka-Krupa (2019, s. 15).

Obawa druga dotyczy zbyt pochopnego odnajdowania niepelnosprawnosci in-
telektualnej w koncepcjach lokujacych sie na biegunie przeciwnym, uznajacych nie-
pelnosprawnosc intelektualng za wariant réznorodnosci. Lennard Davis (2013) uwa-
Za, ze koncepcja réznorodnosci (jak wczesniej normocentryzm) wspiera konstrukt
normy. Réznorodno$¢ staje sie nowq wersjq tego, co wczeéniej reprezentowata nor-
malno$¢. Z jednej strony ,normalne jest bycie innym” (Titchokosky, 2015, s. 130),
z drugiej jednak ,ré6znorodnosé wymaga innego, ktéry bedzie opresjonowany. Ow
«inny» to niepelnosprawni, ubodzy, odrzuceni” (Davis, 2019 s. 10). R6znorodnos¢
nie stanowi paradygmatycznej alternatywy, nie eliminuje normalnosci, ustanawia
tylko nowe jej odstony. Niepelnosprawnos¢ intelektualna nie znajduje tu swojego
miejsca. Neoliberalna réznorodnos¢ pozostaje zarezerwowana dla mogacego doko-
na¢ wyboru konsumenta, jest cile spleciona z procesem samookreslania, wydo-
stawania z szafy. Réznorodnos¢ stanowi tlo i element swiata konsumpcjonistycz-
nego, stanowi tozsamos$¢ zarezerwowang dla bywalcéw przestrzeni hybrydowych,
Klienteli $wiatowego marketu. Davis (2019) dostrzega, Zze cho¢ réznorodnos¢ sta-
je sie nowa norma (,,wszyscy jesteSmy réznorodni”), nie obejmuje ludzi z niepelno-
sprawnosciami, ,,oni nadal pozostaja w sferze nienormalnosci” (Davis, 2019, s. 10).

Poza ,terytorium wiedzy eksperckiej”

Niepelnosprawnos¢ intelektualna bywa rozpatrywana w kategoriach ,,zrézni-
cowanych wariantéw ucielesnienia” (RzeZnicka-Krupa, 2019, s. 128) i lokowana
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w sferze different abilities. Uymowanie ,,uszkodzenia ciala czy umystu” w katego-
riach znaku, przejawu ludzkiej r6znorodnosci RzeZnicka-Krupa okresla mianem
afirmatywnego, oznaczajacego gotowos¢ budowania ,pozytywnych kulturo-
wych obrazéw i reprezentacji spolecznych oséb niepelnosprawnych oraz zada-
nie prawa bycia tym, kim one sg — réznymi, lecz réwnymi” (RzeZnicka-Krupa,
2019, s. 114). Podejscie afirmatywne ufundowane jest na doswiadczeniu niepet-
nosprawnosci, emancypacyjnym pragnieniu i dazeniach w kierunku odzyskania
(symbolicznej) kontroli nad wilasnymi cialami. Jedna z konsekwencji osadzenia
badawczego w kontekscie afirmatywnym stanowi mozliwo$¢ ,rozwijania teo-
retycznych uje¢ niepelnosprawnosci, ktére pozwolityby przeciwstawiac sig «ty-
ranii kategoryzacji» i tworzy¢ sposoby poznawania niepelnosprawnosci z per-
spektywy samych oséb niepelnosprawnych” (Rzeznicka-Krupa, 2019, s. 8).

Czy wobec tego mozna spojrze¢ na niepelnosprawnos¢ intelektualng ina-
czej i uznac ja np. ,jako miejsce, z ktérego — po odwrdceniu perspektywy — moze-
my kontestowac reguty normatywnej kultury i ujawniac jej opresyjny charakter?”
(Rzeznicka-Krupa, 2019, s. 10). Potencjat badawczy stuzacy tego typu refleksji maja
wspdlczesne krytyczne studia nad niepelnosprawnoscia/o niepelnosprawnosci.
Nawet jesli ich celem nie jest znajdowanie odpowiedzi, istotne wydaje si¢ juz samo
poszukiwanie obszaréw eksplikacji, stawianie pytani, ,problematyzowanie, cia-
gle kwestionowanie opresyjnego w swych skutkach fantazmatu pelnej sprawnosci
i ustanawiania spotecznej wspolnoty konstruowanej w horyzoncie ableizmu — kul-
turowej dominagji poje¢ wigzanych z normatywnie pojmowang sprawnoscia, zdol-
noscia i kompetentng sprawczoscia” (Rzeznicka-Krupa, 2019, s. 8).

Zdaniem Magdaleny Zdrodowskiej (2016, s. 385-386) jednym z podstawowych
emancypacyjnych dzialani podejmowanych przez studia nad niepemosprawnoscia
/0 niepelmosprawnosci jest ,,wprowadzenie nowych kategorii, ktére pozwola nazwac
mniejszosciowe doswiadczenie”. Taka kategorig jest np. wspomniany ableism®, odno-
szacy sie do dzialan opresyjnych i stygmatyzujacych osoby z niepelosprawnoscia-
mi. Klaudia Muca (2020) wskazuje, ze w interdyscyplinarnych studiach kulturowych
niepelnosprawno$¢ funkcjonuje jako pojecie nomadyczne, zdolne przemieszczaé sie
miedzy dyskursami, uwiklane w konteksty i podlegajace licznym uwarunkowaniom.
Mozna przypisa¢ mu wiele réznych ,badawczo umotywowanych kategorii” (Muca,
2020, s. 14). Nomadycznos¢ pojecia pozwala konstruowac nowe pola semantyczne,
stanowiace lacznik miedzy definicjami niepelnosprawnosci intelektualnej a osobista
narracjg czlowieka, ktdry zostat nig naznaczony. Jedngq z takich kategorii jest doswiad-
czanie/ przezywanie niepelnosprawnosci. Zréznicowana perspektywa badawcza disa-
bility studies pozwala analizowa¢ doswiadczenia osoby z uwzglednieniem szerokie-
go kontekstu. ,(...) méwienie o niepelnosprawnosci to przede wszystkim moéwienie

6 ,Stowo to wywodzi sie od przymiotnika able oznaczajacego sprawnosc i w podobny sposéb jak rasizm
czy mizoginizm obejmuje zestaw dyskryminujacych praktyk i postaw (§wiadomych i nieswiadomych),
jakie dominujaca, sprawna czgs¢ spoleczeristwa przejawia wobec 0séb, ktére uznaje za niesprawne, pre-
miujac «sprawna» perspektywe. Jako kategoria analityczna wskazuje na opresje dokonujacg si¢ na pozio-
mie regulacji prawnych, dziatan spotecznych czy jezyka. Jak wskazuje Veronica Chouinard, ableism jako
zestaw idei, praktyk, instytucji i spotecznych relacji konstruuje ludzi niepeinosprawnych jako marginali-
zowanych Innych” (Zdrodowska, 2016, s. 385-386).
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o czlowieku/osobie (person). Nie mozna poznac¢ osoby, gdy punkt widzenia bada-
cza ogranicza sie do wymiaru biologicznego. Niezbedne jest skupienie uwagi wokét
wszystkich aspektéw jego lub jej funkcjonowania, wiaczajac osobiste, spoleczne i kul-
turowe” (Pagowska, 2017, s. 17).
Dos$wiadczenie (przezywanie) niepelnosprawnosci intelektualnej mozna roz-
patrywadé w kontekstach:
e ontologicznego deficytu” — niezdolnoéci do bycia w pelni egzystujacym
i obdarzonym spotecznym zaufaniem bytem (RzeZnicka-Krupa, 2011);
® uniewaznienia/sepizacji, stawania si¢ obiektem przestonietym, ,cieniem
spraw uznawanych za wazne”, tym, ktérego problemom odméwiono waz-
nosci (Woynarowska, 2010, s. 69);
® wykorzystania, naduzycia, uprzedmiotowienia nie tylko w bezposredniej
miedzyludzkiej interakcji, réwniez w przestrzeni hybrydowej, symboliczne;j,
medialnej (supercrip, pity narrative, inspiration porn’).
W recenzji najnowszej (anglojezycznej) antologii tekstéw z zakresu studiéw
o niepemosprawnosci Disability and Dissensus: Strategies of Disability Representation
and Inclusion in Contemporary Culture® Natalia Pamutla (2021, s. 203) okresla niepelno-
sprawnos¢ mianem , kondycji, doswiadczenia z gruntu politycznego”, niepasujace-
go ,,do Swiata zastanego (zaprojektowanego zwykle z mysla o wigekszosci bez niepel-
nosprawnosci) oraz obnazajacego normy i mechanizmy wykluczenia. Jest uwiklana
w relacje wiadzy, a raczej — gdy skorzystac z niej jako kategorii analitycznej — obra-
zuje, kto i na jakiej zasadzie ma dostep do spolecznych zasob6w, takich jak np. edu-
kacja (...), kto jest uwazany za obywatela i jakie prawa mu przystuguja” (Pamuta,
2021, s. 203). Wyraza jednak watpliwos¢ (ktérq podzielam), odnoszacg sie do al-
ternatywnych reprezentacji niepelnosprawnosci, odrzucajacych ,medyczne, a wiec
patalogizujace lub moralne czy magiczne rozumienie niepelnosprawnosci i poda-
zajacych za spolecznym, kulturowym modelem niepelnosprawnosci. Czy sa one
(dzi$) w stanie stac sie narzedziem zmiany? Na ile — pyta Pamuta (2021, s. 202, 205)
— disability studies majg ,potencjal nadkruszenia tradycyjnych formut komponowa-
nia tekstéw akademickich”, czy i w jaki sposéb zamet wprowadzany przez niepel-
nosprawnos¢ w obszar kultury ,, moze przelozy¢ sie na uksztalttowanie nowych spo-
lecznych konceptualizacji niepelnosprawnosci?

Nieoczywiste sojusze niepelnosprawnosci intelektualnej ze sztuka

W konkluzji prowadzonych tu rozwazan chciatabym uwolni¢ niepelnospraw-
nos¢ intelektualng z —jak nazywa to RzeZnicka-Krupa (2019, s. 114) — , kolonizujacego

7,,Kategoria porno ujawnia eksploatacyjny charakter pozornie pozytywnego przekazu. Niepelno-
sprawni zostaja wystawieni na widok i wykorzystani do wywolania emocji, ktérych beneficjentami
sq wylacznie sprawni widzowie. Staja sie obiektem inspiracji, tak jak aktorzy porno sa obiektem po-
zadania — w obydwu przypadkach podmiotowoscig obdarzeni sa ogladajacy. Dzieki inspiration porn
ich problemy i bolaczki majg zyska¢ nowa wymowe: mogto by¢ gorzej” (Zdrodowska, 2016, s. 397).

8 Ojrzyniska, K., Wieczorek, M. (red.). (2020). Disability and Dissensus: Strategies of Disability Represen-
tation and Inclusion in Contemporary Culture, Leiden-Boston: Wydawnictwo Brill.
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uscisku pedagogicznego zniewolenia” lub ,uscisku opresyjnej normalnosci”. Nie
chodzi przy tym o ,hipostatyzacje normalnego (czyli dominujacego) podmiotu”
(Davis, 2002, s. 30), ale o dazenie do wyodrebnienia alternatywnej , kategorii” opar-
tej na niepemosci podmiotu, , urzeczywistniajacej sie nie w autonomii i niezalezno-
§ci, ale w zaleznosci i poprzez wspdizaleznos¢” (Davis, 2002, s. 30).

Jedli uznaé, ze systematyczna refleksja nad niepelnosprawnoscia intelektual-
na stuzy nie tylko krytyce zatozen dyskurséw profesjonalnych (,wiedzy eksperc-
kiej”), jej teoretyczny kontekst moze by¢ tworzony poprzez mierzenie sie z — po-
wstalym miedzy tozsamoscig a réznica — napieciem i stanem niepewnosci. Jesli
uznad, iz celem disability studies jest ,,emancypacja doswiadczenia niepelnospraw-
noéci” (Muca, 2020, s. 13-29), dekonstrukcja lub rekompozycja pojecia niepeino-
sprawno$¢ intelektualna okazac sie moze niezbednym procesem umozliwiajacych
odczytanie doswiadczeri niepelnosprawnosci intelektualnej i narracji o nie;j.

Czlowiek w plataninie teoretycznych kontekstéow

Tobin Siebers (2017, s. 85) wspomina o pragnieniu, ,ktérego czasem doswiad-
czajg osoby z niepelnosprawnosciami, aby wykroczy¢ poza niewidocznosé i towa-
rzyszaca, jej przemoc poprzez ukazanie $wiatu swoich uszkodzeri oraz paradoksal-
nej konsekwencji owego pragnienia, ktora jest wieksza widocznosc i bezbronnosé”.

Widocznos¢ bezbronnosci osoby z niepelnosprawnosciq intelektualng dociera
do $wiata réznymi drogami, bezposrednio — poprzez uobecnienie i dyskurs lub
posrednio — poprzez kulturowe reprezentacje. Nie zawsze przyczyniaja sie one
do ,,odzyskiwania obecnosci” oséb z niepelnosprawnoscig intelektualna, jednak
umozliwiaja dokonanie wyraznego przewartosciowania zakresu jej znaczen.

Rosmarie Garland-Thomson (2020, s. 37) proponuje siegnac do reprezentacji, do-
konac , denaturalizacji kulturowych kodéw” i skupi¢ na , konwencjach reprezenta-
i, wykraczajacych poza badanie krzywdzacych stereotypéw”. Czy bedzie to mozli-
we bez , krytycznego odejscia od traktowania niepelnosprawnosci jako doswiadczen
mniejszosciowych oraz skoncentrowania uwagi na szerszych znaczeniach spolecz-
nych i estetycznych relacji, norm, reprezentacji”’? (Galant, 2019). Wyglada na to, ze
badaczom niepelnosprawnosci intelektualnej potrzebni sa naukowi i pozanaukowi
sprzymierzency. W poszukiwaniu i odkrywaniu , kontekstéw teoretycznych, ktére
umozliwiajg zmiane naszego spojrzenia i rozumienia tego, co widzimy” (RzeZnicka-
Krupa, 2019, s. 15) nieoczywistymi sojuszniczkami okazuja sie literatura i sztuka, a —
jak wiadomo — zdarza sig, ze ,nawet nieoczywiste sojusze zaowocowac moga do-
brymi emancypacyjnymi projektami” (Galant, 2019, s. 1).
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INTELLECTUAL DISABILITY - TOWARDS THE MODIFICATION OF
THEORETICAL CONTEXTS

Abstract

In this article, I deal with the contemporary contexts of the analysis of the intellectual
disability phenomenon and the alternative proposals for theorizing presented by disability
studies. I ask the question: what /who the dominant views and non-scientific alliances are
for. I question the tendency to favour the medical approach in special pedagogy, which
is the starting point as well as the reference point for the educational, rehabilitation, care
and support practices it develops. I am not going to decide on the legitimacy of various
approaches, I am aware of their historical and systemic conditions. However, I dare to ask
a question about — as Milosz Markiewicz (2017) described it — the limits of the definition
of a Human. In view of the experienced diversity of human conditions, like the above-
mentioned author, today I have a “problem with using the category of disability too easily”
(Markiewicz, 2017, p. 23), and in particular, not often considered in relation to the methods
of scientific analysis and theoretical contexts, the category of intellectual disability.

Keywords: intellectual disability, disability studies, theoretical contexts of intellectual
disability
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MOTHERS’ PERSPECTIVE ON THE FUNCTIONING OF
A FAMILY WITH A CHILD WITH SPECIAL
COMMUNICATION NEEDS - PRELIMINARY RESEARCH

This article presents the results of preliminary research on the mothers’ perspective on the
functioning of a family with a child with special communication needs. The goal was to gain
an insight into the experiences of mothers of children with special communication needs in
different areas of life and to understand the factors that influence their experiences. The fol-
lowing areas of the mothers’ experiences in the functioning of a family were identified: the
doing everyday activities, spending free time, relationships between family members and
mothers’ ideas about the future of a family with a child with special communication needs.
The research employed individual case studies and the in-depth interview technique.
Keywords: family, mothers, special communication needs, children with special communi-
cation needs

Introduction

A child’s disability or illness is undoubtedly a great challenge for the family,
affecting its daily functioning in various areas of family life. Among the numerous
papers discussing this issue, Whiting (2014, p. 28) presents the opinion that a child’s
disability has an effect on following areas of family life: employment (including dif-
ficulties experienced at work or the need to give up work), financial situation (in-
creased expenses), physical and mental health of parents, family relationships (mari-
tal difficulties), social contacts (isolation) and time burdens. Sometimes parents also
indicate the necessity to perform and reconcile multiple social roles (caretaker, nurse,
physiotherapist or teacher). It is worth noting that some people even use the term
“a disabled family” to illustrate their situation, thus emphasizing the wide impact of
a child’s disability on the functioning of the whole family (Whiting, 2014).

The ability to transmit and receive various messages expressed in verbal and non-
verbal form is the fundamental to relationships with other people. The communica-
tion process, with its complexity and contextuality and multiplicity of information
transmission methods, may pose certain problems for the persons involved in the
process when at least one of them is not able to clearly and unambiguously convey
or receive a given message or when the communication behavior of a person is dis-
turbed due to certain limitations of organic, intellectual or emotional nature.

The term special communication needs (SCN) derives from complex com-
munication needs, a concept that was first used by the International Society for
Augmentative and Alternative Communication (ISSAC) to replace the previous
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names such us: severe communication disorders and severe communications im-
pairments. The term that is currently used is: complex communication needs. In
contrast to other approaches, it focuses on identifying the needs that are important
for specific people in order to help them to achieve their communication goals,
rather than on what type of communication disorders they have. Complex com-
munication needs can be associated with children or adults whose speech disor-
ders irreversibly or cyclically complicate, limit or completely block not only com-
munication with others but also basic activities of daily living and community life.
All people with complex communication needs as well as their companions in
the communication process may temporarily or permanently use augmentative or
alternative methods of communication (Konieczna, Cichocka-Segiet, 2016, p. 280).
At this point, it is worth describing in more detail the augmentative and alternative
methods of communication available to people with complex communication needs.
Augmentative communication is a way of communicating that supports the ability to
speak, whereas alternative communication is a substitute way of communicating in
a situation of complete inability to speak. The current abbreviation for augmentative
and alternative communication methods is AAC (Bleszyriski, 2008, p. 21). Alternative
and augmentative methods of communication constitute a set of specific instruments
and strategies which that their users to communicate regardless of the situation in
which they find themselves. AAC is a multidisciplinary area with actively expand-
ing research and growing educational and medical expertise. AAC resources include
a number of preventive, diagnostic as well as therapeutic activities aimed at eliminat-
ing communication disorders and enabling efficient communication, regardless of the
type and complexity of AAC user disorders (Grycman, Kaczmarek, 2014, pp. 347-348).
Individual forms of alternative communication may be classified as assisted or un-
assisted communication. Assisted communication means such forms of communica-
tion where the formulation of utterances takes place through the appropriate selection
and presentation of symbols through sign boards, speech synthesizers or computers.
Unassisted communication, on the other hand, means independent verbal expression
of a user, which consists in individual creation of signs that carry specific manual sym-
bols. Depending on the form of alternative communication and assistance a companion
of a disabled person in the communication process, alternative communication may ba
also subdivided into dependent and independent communication. Dependent com-
munication is when an assistant needs to be invovled in order to make communication
successful. The assistant acts as an interpreter and creator of the message content, e.g.
in the form of boards, words or graphic symbols. Independent communication is when
a disabled person can create the content of messages independently. This indepen-
dence is visible, for example, in the case of a disabled person using graphic communi-
cation, where the message is generated entirely via a speech synthesizer or via various
types of technical aids, where a person writes down messages on paper or on the
screen (Gryszka-Medrek, 2012, pp. 141-142). As emphasized by Magdalena Grycman
and Bogustawa Beata Kaczmarek (2014, p. 341), people who have complex commu-
nication needs are users of augmentative and alternative methods of communication.
There are three groups of AAC users (people with special communication
needs). This division was made on the basis of the existing disproportions in un-
derstanding and generating information as well the ability to acquire a language:
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(1) Persons with speech disorders, both children and adults, who can understand
the messages addressed to them, but due to their underlying speech disorders, they
are not able to formulate utterances on their own. The main cause of speech disorders
is reduced efficiency of the articulation organs resulting from brain damage. The goal
of teaching people who belong to this group is to provide them with such alternative
forms of communication that they will be able to use regardless of the motor dis-
orders of their articulation apparatus. It should be emphasized that this group also
includes children whose inability to speak is caused not by the limited mobility of
the speech organs, but rather by the lack of it as a result of an ENT surgery.

(2) People in need of linguistic support in communication. There are two subcat-
egories of such users; one of them is people for whom the use of alternative forms
of communication is not a substitute for verbal speech but a factor supporting their
development. The purpose of using alternative forms of communication within this
subgroup is their mobilization and awakening of courage in understanding the
speech of others and independent use of phonic speech. The users in this subgroup
include children with significantly delayed speech development and with Down
syndrome (Tetzchner & Martinsen, 2002; Lechowicz, 2005). The other subgroup are
children and adults who have learned to speak but people with whom they com-
municate are not able to understand the information articulated by them. users in
this subgroup require linguistic support and may use manual signs or show letters
equivalent to specific sounds that are incomprehensible to the audience in a given
situation. Although users in this subgroup have significant articulation disorders,
alternative methods of communication are not their main form of communication.

(3) Persons requiring an alternative language as a result of significant and pro-
found disturbances in the development of speech (alternative language group). For
those users alternative methods of communication are necessary for the transmission
and reception of messages, which means that the method of communication used
by them must be comprehensible to other users of communication. For users in this
group, due to a complete lack of or significant limitations in the use of phonic speech,
an alternative method of communication is a natural language. This group includes
people with autism, with a deep intellectual disability and people who, even though
they have no hearing disorders and, therefore, have proper perception of speech, are
not able to differentiate the words addressed to them (ibidem, p. 29).

Basing on the characteristics of individual subcategories, it is not difficult to no-
tice that people with SCN constitute a group that is extremely differentiated in terms
of individual needs and possibilities in the area of communication. Each individual
needs to be carefully diagnosed in order to evaluate their communication possibili-
ties as well as to select an appropriate communication system. AAC diagnosis is
a research activity where the goal is to identify and explain the causes of existing
communication disorders and to formulate both the predisposition and the needs of
the supposed users of augmentative and alternative methods of communication. All
of the measures included in the AAC diagnosis are necessary to design highly indi-
vidualized AAC support systems. The assessment of communication needs may be
either positive or negative diagnosis, and the AAC diagnosis includes the following
diagnostic measures: (1) a detailed description of communication disorders, (2) an
explanation of the underlying causes of communication disorders (Borzecka, 2017,

362 SZKOLA SPECJALNA 5/2021, 360-369



MOTHERS’ PERSPECTIVE ON THE FUNCTIONING OF A FAMILY WITH A CHILD WITH SPECIAL...

p- 260); (3) a description of the abilities and needs of the person undergoing diag-
nosis (4) characteristics of selected AAC techniques that enable achievement of the
expected goals; (5) a presentation of conclusions and proposals for the subsequent
interference plan, which is based on augmenting the existing skills of an AAC user
and compensating for communication disorders (Borzecka, 2017, p. 261).

The role of the family and especially the role of the mother in the develop-
ment of a child is undeniably important. However, the functioning of a family
with a child where development does not proceed properly, including a child
with special communication needs, is associated with certain specific and signifi-
cant problems, which translate into its more difficult functioning. The challenges
posed to the functioning of a family with a child with special communication
needs are most often of an individual nature and result directly from the specific-
ity of a given condition or disorder (Aksamit, 2019). The way a family functions
changes as a child develops. The family will function completely differently at
the stage of the diagnosis, treatment or rehabilitation, at times of remission and
during the periods when the child’s condition improves significantly.

Initial research methodology

The main goal of the research was to gain insight into the experiences of moth-
ers of children with special communication needs in the various areas of family
functioning and the factors influencing these experiences. The main problem of
the research related to how the mothers of children with special communication
needs perceive the functioning of the family and what influences it? As part of
the main research problem, detailed questions were formulated, which contribut-
ed to the definition of the problem, and in the context of the analysis made, they
allowed for the refinement of important issues. Those questions were as follows:
1. How do everyday activities of a family with a child with special communica-

tion needs look like from the perspective of the surveyed mothers?

2. Do do special communication needs of a child influence the way a family
spend their free time and if yes, how do they influence it?

3. In the opinion of the respondents, do the child’s special communication needs
affect family relationships?

4. How do the surveyed mothers imagine the functioning of a family with a child
with special communication needs in the future? What factors may influence
this in their opinion?

Since I tried to explore the experiences of the mothers of children who had special
communication needs due to various disorders, I used individual case studies as the
main research method and the in-depth interview technique. An interview question-
naire was a research tool that, as part of the interview, allowed me to understand the
mothers’ perspective on the functioning of families with children with special com-
munication needs, both in terms of the way they function and the factors that influ-
ence them. The questionnaire included questions related to six main areas of family
functioning, which are: doing everyday activities, spending free time, relationships be-
tween family members and ideas about the future of the family with a child with special
communication needs. In total, the interview questionnaire consisted of 24 questions.
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The initial questions focused on basic information about the mothers participating in
the interview, i.e. their age, education, place of residence, family structure as well as
key information about their child diagnosed with special communication needs, i.e. his
or her age, reasons for the child’s communication difficulties, the type of kindergarten
attended, when the mother first noticed the child’s communication difficulties, the fam-
ily’s reaction to the child’s communication difficulties and how this fact was communi-
cated. The main body of questions concerned how a child with special communication
needs communicates and performs basic daily activities, i.e. physiological activities, eat-
ing, drinking and dressing, and the difficulties encountered by the family of a child with
special communication needs as well as people who mainly support the child in the
performance of daily activities and the methods the family use to help a child do these
activities. The main part of the questionnaire also included questions on how, where
and with whom the family and their child with special communication needs spend
their leisure time. Moreover, some questions related to the relationships in the family
with a child with special communication needs and the way the child expresses his or
feelings and attitudes towards family members. The last part of the interview question-
naire concerned the views of the surveyed mothers about the functioning of the child
with special communication needs in the future and their understanding of the impact
of the child’s communication difficulties on his or her future functioning.

Twelve mothers of children with special communication needs participated
in the research. The research was conducted from March to June 2021. All the
respondents lived in Warsaw. All the children with special communication needs
were 6 years old and the age of the respondents ranged between 29 and 38 years.

Analysis and interpretation of the results

The surveyed mothers of children with special communication needs stress
a high level of independence of their children in the performance of everyday activi-
ties. In their opinion, children communicate their needs verbally, but in a way that
is distorted in articulation and often incomprehensible to others, supporting their
messages with gestures and facial expressions. According to the surveyed mothers,
the problem of the family related to the child’s daily activities is to correctly under-
stand the messages the child with special communication needs sends to other fam-
ily members. It is interesting, however, that most families, as the respondents said,
overcome this problem by relying on previous communication experiences with the
child and learning the specific nomenclature used by the child as well as the specific
behaviors, gestures and facial expressions he or she uses depending on the situation
they find themselves in as part of their daily activities. For example, one mother said:

My son gives his own names to the activities. They are not always understandable to
others. Due to the fact that I spend the most time with him, I understand him. When
my daughter does not understand him, she gets upset, stomps and screams. Then
I step into action and act as an interpreter between them.

Some mothers mentioned difficulties when looking for ways to support the
communication of their child in the course of everyday activities. One of the in-
terviewed mothers said:
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When it comes to ways of helping a child to overcome communication difficulties that ac-
company the performance of everyday activities, it is certainly working on pronunciation at
home, learning the words necessary to carry out everyday activities, constantly providing
motivation but also understanding that my daughter just cannot reproduce certain words.

Another concern raised by the mothers was frequent absence of theis hus-
bands, forcing them to cope on their own with supporting their children in ev-
eryday activities. The most common methods of support used by the surveyed
mothers included providing constant motivation to the child in the form by ver-
bal reinforcements, practicing correct articulation of messages related to the per-
formance of everyday activities and improving the child’s vocabulary resources
in this area. In addition to the above-mentioned methods of supporting the child
in performing daily activities, there are also statements that clearly indicate that
helping the child and making decisions for them in matters related to daily ac-
tivities is distressful, not only because of the time pressure of daily duties in the
family but also because of lack of the spouse’s support.

Most mothers of children with special communication needs choose active forms of
spending their free time outdoors, in which the whole family participates. It is notewor-
thy that, according to the majority of the respondents, the choice of this form and place
of spending free time is determined not so much by the child’s special communication
needs but by the expectations, interests and comfort of all the family members. One
factor that determines the choice of the form and place of spending free time, which is
ensuring conditions that do not pose a risk of, for example, malfunctioning of hearing
aids in a hearing-impaired child, is worth noting. Interestingly, one of the surveyed
mothers described her family’s willingness to overcome the child’s communication
and movement limitations by using such forms and places of free time entertainment
that seem to be impossible from the perspective of those limitations, in an effort to live
in such a way as if certain barriers in the functioning of the child and the family did not
exist. One of the mothers said, for example:

One of the main goals when choosing free time activities is for our daughter to be hap-
py and in fact, we try to do as many things as possible, of course taking into account
her abilities. We do not want her to stay in one place, such as home, all the time. We
try to diversify our free time activities as much as possible and we have different ideas
every weekend. She likes it. It is not that if Kasia likes something or wants something,
it is always the way she would expect it to be. We take into account the expectations of
the whole family and she always accepts it. She is happy when we are all together and
most often we just go out and get to know new places. We go different places as much
as we can. We love bike trips. Modern facilities make it easier for us to spend our free
time in a variety of ways. When we want to go cycling, we just attach a trailer for Kasia
and off we go. Sightseeing and bicycles are our two favourite pastimes.

It should be emphasized that the surveyed mothers with children with special
communication needs and their families most often spend their free time with
members of extended family and friends. This is mostly due to a sense of comfort
and acceptance of the child and his or her needs. Nonetheless, some respondents
also declared their willingness to engage and entertain with other peoprl, provid-
ed that they fully accept the child’s communication limitations and that the child
feels comfortable in their company and is willing to communicate with them.
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The surveyed mothers unanimously admitted that they noticed the impact of
their children’s communication limitations on their difficulties in acquiring new
knowledge and skills, but in particular they emphasized the problem of the lack
of understanding of messages addressed by children with special communication
needs to their peers with whom they had contact. It is disturbing that some of the
surveyed mothers observed that the mental condition of children with special com-
munication needs deteriorated due to the lack of understanding from their peers.

This is illustrated by what one of the surveyed mothers said:

I'am most worried when my son tells me that others do not like him or do not want to play
with him because they do not understand him. He is then sad and does not want to do any-
thing. Sometimes he reacts with anger by shouting or throwing objects. I do not know what
to do then. It is a difficult situation for me, perhaps even more difficult than it is for him.

It is alarming that mothers not only assist their children with special com-
munication needs in everyday activities but are also overloaded with the burden
of supporting them overcome difficulties in peer relationships. Most mothers
say this is due to the fact that their husbands are often absent due to their work.
Very often fathers do not show willingness or commitment to support a child
with special communication needs in overcoming communication difficulties.
Moreover, some mothers feel that they do it better than fathers.

Among the most common ways of supporting children with special commu-
nication needs, the surveyed mothers mentioned joining in play with their peers
and providing verbal support in order to increase their self-confidence and self-
esteem when rejected by other children.

The surveyed mothers unanimously declared that they cooperated with the
institutions attended by their children through constant contact with specialists
in the kindergarten and in the psychological and pedagogical counseling center
and that they did the work with their children recommended by those specialists.
One of the interviewees also said that mothers children with special communica-
tion needs tend to actively participate in specialist activities with their children.

The majority of the surveyed mothers did not notice any impact of their children’s
special communication needs on family relationships. Based on all the interviews
with the surveyed mothers of children with special communication needs, it should
be stated that their families are coherent and all family members have a deep emo-
tional bond despite the child’s communication difficulties and everyday challenges.

It is interesting that many of them see a positive tightening impact of chil-
dren’s special communication needs on family ties and that family members
learn positive attitudes such as empathy or tolerance towards the otherness of
people. Moreover, according to mothers, their families adopt an attitude that dis-
regards any communication difficulties of the child, behaving as if they did not
exist. Despite the positive opinions about the relations in the family, one of the
mothers noted that the fact that a child has special communication difficulties in
the family may lead to negative emotions in the family, such as, for example, sib-
ling jealousy or tensions between parents as a result of the demands of the situa-
tion and the burden of supporting the child in overcoming various obstacles. One
of the surveyed mothers described an incident involving her son:
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It is not easy when I know that my daughter will not be able to deal with some matter,
that others will not understand her. Then I ask my son to interpret for her or say what
she wants to say. Unfortunately, due to his age, he rebels. It used to be easier when her
older brother looked after her. Now he does not want to. He once shouted at me that he
was ashamed and that this family was sick and that I should do something about it. It
hurt because he had never spoken to me that way before.

According to all of the surveyed mothers, children with special communication
needs communicate their feelings and attitudes towards family members verbally,
supporting their messages with developed gestures and facial expressions. Mothers
note that their children with special communication needs often show a greater de-
sire to express their feelings, which unfortunately is often accompanied by negative
emotions in the form of emotional outbursts in response to communication failures.

Most of the surveyed mothers of children with special communication needs
do not have any precise ideas about the functioning of their families in the fu-
ture. Their statements show that their families try to live in the present and are
fully engaged in the here and now. As regards plans for the future, the surveyed
mothers mentioned, for example, additional speech therapy classes, auditory
training and individual teaching. The mothers were concerned that, because of
communication limitations, their children might have problems completing com-
pulsory education. Their worries were primarily related to teacher requirements
and extensive curriculum as well as lack of acceptance from peers at school but
also from other people from different backgrounds with whom their child would
come into contact. One mother expressed concerns about her child’s future say-
ing: “I fear my child will have limited opportunities to fulfill his dreams”.

Conclusions

Based on the conducted research, it can be concluded that mothers of children
with special communication needs are able to outline the areas of difficulties in
the functioning of their families that require special support. Two areas that,
from the perspective of pedagogical practice, requires special support are involv-
ing fathers’ in supporting the child in everyday activities and helping the child
overcome their difficulties in contacts with peers.

Most fathers, according to the mothers of children with special communication
needs, are fully devoted to work and supporting the family financially, which means
that mothers are burdened with all the responsibilities and challenges arising from the
communication limitations of their children. Of course, some mothers say they prefer
to deal with these areas of the functioning of a family with children with special com-
munication needs on their own or claim that they are able to do it better. The solution
to this problem may be a meeting with the educator, speech therapist, psychologist
other professional or the entire team of professionals working with the child to discuss
the overall functioning of the child with special communication needs and the positive
impact of both parents working together to stimulate the child’s development, and to
raise fathers” awareness of their significant role in the life of the child and family.

Another area requiring support is the level of parents” knowledge of how to
support a child in carrying out everyday activities, as well as the family’s ability
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to help the child overcome various difficulties. The research has shown that moth-
ers use few methods of supporting their children, mainly verbally motivating the
child to act, promoting the child’s self-confidence, sharing communicative experi-
ences with the child and completing tasks together. For the pedagogical practice,
this is a signal that, in addition to stimulating the general development of a child
with special communication needs, the educational institution where the child
goes on a daily basis should offer services that will positively increase the parents’
knowledge of specific ways to support the child in performing daily activities and
in overcoming the difficulties that the child encounters at school that are mainly
related to the child’s communication limitations. It is worth for parents to get ac-
quainted with the multiple methods of supporting a child in order to be able to
independently and comprehensively influence the child’s development at home,
despite the fact that the difficulties in the functioning of a family with a child with
special communication needs are largely limited to limitated understanding of the
messages uttered by the child. A way to solve this problem may be to engage both
parents in the work done with the child by professionals. It is important for parents
to be aware of the specialist activities (pedagogical, speech, psychological therapy)
with professionals that the child engages in at kindergarten or school on a daily
basis. Certainly, they may use this knowledge in their parenting to stimulate the
development of their child with special communication needs.

Most of the surveyed mothers said that the distance from the kindergarten
to home was the decisive factor in choosing the kindergarten for their children,
which suggests another area of functioning of families with children with special
communication needs that requires support. The overriding factor taken into ac-
count by mothers, which is the distance of the kindergarten from home, proves
that the surveyed mothers, when choosing an institution, do not take into account
the communication limitations of their children, have limited knowledge about
mainstream, inclusion or special kindergartens and low awareness of what sup-
port each of those institutions offers their children in relation to their needs and
possibilities. Accordingly, pedagogical efforts should aim at supporting parents in
choosing a facility that will be optimally tailored to the needs of their child, which
means not only appropriate accommodations to the child’s limitations but also
greater chances that the child will be able to develop their full potential.

The last, but not least area that requires support or awareness-raising among moth-
ers is the frequency with which families with children with special communication
needs use augmentative and alternative communication systems. Although the sur-
veyed mothers emphasized communication difficulties that their families face in vari-
ous areas of their functioning, none of them said that they constantly used the available
augmentative and alternative communication system to communicate with their chil-
dren. Most of the families whose mothers participated in the study developed a certain
method of communication with their child over the years, but each mother expressed
her concern that their children would have problems being understood by others in
the future. Therefore, pedagogical activities should focus on increasing parents” knowl-
edge about the available augmentative and alternative communication systems and
their positive benefits for the communicative functioning of their children in the future,
which may positively affect the functioning of the entire family.

368 SZKOLA SPECJALNA 5/2021, 360-369



MOTHERS’ PERSPECTIVE ON THE FUNCTIONING OF A FAMILY WITH A CHILD WITH SPECIAL...

Bibliography

Aksamit, D. (2019). Kobiety-matki o macierzyristwie. Socjopedagogiczne studium narracji matek
dorostych o0séb z glebokg niepetnosprawnoscig intelektualng. Warszawa: Wydawnictwo APS.

Borzecka, A. (2017). Komunikacja wspomagajaca i alternatywna jako interakcja nauczyciel
— uczen ze zlozonymi trudno$ciami w porozumiewaniu si¢. In: O. Ogrodzka-Mazur,
U. Szuscik, B. Oelszlaeger-Kosturek (eds.), Edukacja matego dziecka. Wychowanie i ksztatcenie
— kierunki i perspektywy zmian, t. 10 (pp. 257-270). Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls.

Bleszynski, J. (2008). Alternatywne i wspomagajgce metody komunikacji. Krakéw: Oficyna
Wydawnicza Impuls.

Grycman, M., Kaczmarek, B.B. (2014). Podreczny stownik termindw AAC (komunikacji wspo-
magajgcej i alternatywnej). Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls.

Gryszka-Medrek, Z. (2012). Wprowadzenie alternatywnych i wspomagajacych metod
komunikacji u dziecka z mézgowym porazeniem dzieciecym. In: O. Przybyla (ed.),
Logopedia Silesiana, t. 1 (pp. 140-158). Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego.

Konieczna, I., Cichocka-Segiet, K. (2016). Proces wspierania dziecka ze specjalnymi po-
trzebami komunikacyjnymi w zakresie rozwijania kompetencji spotecznych. Szkota
Specjalna, 4, 279-290.

Lechowicz, A. (2005). Komputerowe wspomaganie procesu komunikacji niewerbalnej dzieci
z wielorakg niepetnosprawnoscig. Warszawa: WSIP.

Maj, L., Urban-Madziar, A. (2017). Wspomagajace i alternatywne metody komunikacji
w terapii logopedycznej. Conversatoria Linguistica, 11, 143-155.

von Tetzchner, S., Martinsen, H. (2002). Wprowadzenie do wspomagajgcych i alternatywnych
sposdb porozumiewania sig. Warszawa: Stowarzyszenie ,Méwic bez stéw”.

Whiting, M. (2014). Children with disability and complex health needs: the impact on fam-
ily life. Nursing Children and Young People, 26(3), 26-30.

PERSPEKTYWA MATEK DOTYCZACA FUNKCJONOWANIA RODZINY
Z DZIECKIEM ZE SPECJALNYMI POTRZEBAMI KOMUNIKACYJNYMI -
BADANIA WSTEPNE

Abstrakt

W artykule przedstawiono wyniki badan wstepnych dotyczacych funkcjonowania ro-
dziny z dzieckiem ze specjalnymi potrzebami komunikacyjnymi w perspektywie matek.
Gléwnym celem badan bylo poznanie doswiadczeri badanych matek dzieci ze specjalny-
mi potrzebami komunikacyjnymi w takich obszarach, jak: wykonywanie czynnosci co-
dziennych, spedzanie czasu wolnego, relacje miedzy poszczegdlnymi cztonkami rodzi-
ny oraz wyobrazenia matek na temat przyszlosci rodziny z dzieckiem ze specjalnymi
potrzebami komunikacyjnymi, a takze czynnikéw wplywajacych na te doswiadczenia.
W badaniach wykorzystano metode studium indywidualnego przypadku, zas technika
byt wywiad poglebiony.

Stowa kluczowe: rodzina, matki, specjalne potrzeby komunikacyjne, dzieci ze specjalny-
mi potrzebami komunikacyjnymi
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ZAPOBIEC WYKLUCZENIU - ROLA TERAPEUTOW
I RODZICOW WE WEACZANIU DZIECKA
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA DO SYSTEMU EDUKAC]JI

Wybér systemu ksztalcenia dla dziecka z niepelnosprawnoscia juz na etapie edukacji
przedszkolnej jest dla rodzicéw trudny i stresujacy, bez wzgledu na finalng decyzje rodzi
wiele watpliwosci. Pojawiaja si¢ pytania, gdzie w systemie edukacji jest miejsce dla dziecka
z orzeczeniem, w ktérym bedzie moglo si¢ najlepiej rozwijaé, poczuje si¢ po prostu szcze-
sliwe i nie doswiadczy wykluczenia. Wiele zalezy od poziomu funkcjonowania dziecka,
determinantéw wyboru rodzicéw i jakosci wspoétpracy zaréwno w relagji tréjstronnej ro-
dzice — terapeuta — dziecko, jak i w diadach rodzice — dziecko, terapeuta — dziecko. Z co-
raz wieksza otwartoscig rodzice decyduja sie na edukacje dziecka w systemie inkluzyjnym,
gdzie moze ono rozwijac¢ sie w towarzystwie pelnosprawnych réwiesnikéw. Artykut jest
poswiecony przede wszystkim roli rodzicéw i terapeutéw w procesie wlaczania dziecka
z niepelnosprawnoscia do systemu edukacji, potencjalowi wzajemnej wspélpracy, ale tez
towarzyszacym obu stronom lekom, trudnosciom, oczekiwaniom.

Stowa kluczowe: inkluzja, przedszkole, szkola, dziecko niepelnosprawne, wspétpraca

Wprowadzenie

Edukacja dzieci z niepelnosprawnoscig od wielu lat jest tematem dyskusji w $ro-
dowisku rodzicéw i nauczycieli w Polsce. Rodzice dzieci z niepelnosprawnoscia
chcieliby, zeby system edukagcji dat ich dzieciom optymalne szanse i zapewnit moz-
liwosci rozwoju. Nauczyciele podejmuja wyzwanie i staraja si¢ znaleZé rozwiaza-
nia odpowiadajace na potrzeby uczniéw z niepelnosprawnoscig. Po obu stronach
mozna zaobserwowac coraz wiecej dzialari podejmowanych w celu zapobiegania
wykluczeniu dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscig oraz tworzenia odpowied-
niego systemu wsparcia w pelnym uczestnictwie w edukacji wsréd réwiesnikéw,
w naturalnym, najblizszym dla nich srodowisku. Poszukiwaniom dobrych rozwia-
zan czesto towarzysza watpliwosci, niepewnosé, a nawet niewiedza (por. Bogucka,
Koscielska, 1998; Janiszewska-Niescioruk, 2012; Chorazy, 1998; Marciniak-Paprocka,
2017; Mysliwczyk, 2016). Wiaze si¢ to miedzy innymi z trudno$ciami w rozumie-
niu pojecia niepelnosprawnosci, jej réznorodnosci, towarzyszacych objawéw,
trudnosciami w operowaniu specjalistycznym nazewnictwem, nieznajomoscia
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prawa oswiatowego oraz mozliwych rozwigzan systemowych (Hawrylak, 2012).
Przyczynia sie to do wystepowania trudnosci we wiaczaniu dzieci z niepeino-
sprawnoscig do systemu edukacji oraz utrudnia lub uniemozliwia podjecie decy-
zji, w jaki sposéb dobrze wspiera¢ dziecko z niepelnosprawnoscia w edukagji in-
tegracyjnej. Trudnosci te pojawiaja sie zar6wno w przestrzeni dziatari rodziny, jak
i w przestrzeni systemu edukagji.

Réznorodno$é w niepelnosprawnosci sprawia, Ze znalezienie uniwersalnego
rozwigzania nie jest mozliwe. Bez wzgledu jednak na trudnosci pojawiajace sie
z wystapieniem jakiej$ niepelnosprawnosci, kazda z nich wymaga indywidual-
nych dostosowan na wszystkich poziomach wsparcia dziecka i jego rodziny — po-
czynajac od wsparcia informacyjnego, instrumentalnego i materialnego, koriczac
na emocjonalnym, wartosciujacym i duchowym (Krawczyriska-Butrym, 1998).

Edukacja dzieci z niepelnosprawnoscia

Uczniowie z niepelnosprawnoscia w systemie edukacji czesto okreslani sq jako
uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Pod pojeciem tym kryjq sie
uczniowie z trudno$ciami w nauce oraz uczniowie z niepelnosprawnosciami,
ktére utrudniajg lub uniemozliwiajg im korzystanie z pomocy i rozwiazan edu-
kacyjnych, z jakich korzystajg ich pelnosprawni réwiesnicy (Thompson, 2013).
Europejska definicja specjalnych potrzeb edukacyjnych okresla tym mianem dzie-
ci i mlodziez, ktérym spektrum objawéw uniemozliwia funkcjonowanie rucho-
we, sensoryczne, poznawcze, w zakresie komunikacji, emocjonalno-spoleczne i/
lub psychiczne. Efektem tego moze by¢ zmniejszenie szansy na dobrg jakos¢ zy-
cia i penienie rél spotecznych teraz i/lub w przysziosci. W grupie tej znajduja
sie réwniez dzieci i mlodziez zagrozeni niepelnosprawnoscia, u ktérych zwigza-
ne z niepelnosprawnoscia deficyty moga mie¢ wplyw na rozwdj (Zaremba, 2014).

Wedtug aktualnego Rozporzgdzenia Ministra Edukacji Narodowej z 2017 r.
uczniowie z niepelnosprawnoscia to uczniowie, ktérzy maja orzeczenie o potrze-
bie ksztalcenia specjalnego. Sa to dzieci i mlodziez stabostyszace, niedostyszace,
niewidome, stabowidzace, z niepelnosprawnosciqg intelektualng w stopniu lek-
kim, umiarkowanym i znacznym, z niepelnosprawnoscia ruchowa, w tym z afa-
zja, autyzmem, w tym z zespotem Aspergera oraz z niepelnosprawnoscia sprze-
zong (Dz. U. 2017 poz. 1578; Dz. U. 2018 poz. 1485).

W polskim systemie edukagji istnieje kilka rozwigzann w zakresie edukacji
dzieci z niepelnosprawnoscia. Jednym z nich sg przedszkola i szkoty specjal-
ne oraz osrodki rewalidacyjno-wychowawcze, ktére wylaczajg dziecko z niepel-
nosprawnoscia z ogélnodostepnej edukacji, ale stwarzaja mu dobre warunki do
edukagji, rehabilitacji, terapii i odpowiednie specjalistyczne wparcie. Takich roz-
wigzan i dostosowarn niestety dosy¢ czesto brakuje w przedszkolach i szkotach
ogolnodostepnych (Dyduch, 2012).

Inne mozliwoséci edukacyjne stwarza system integracyjny. Jedna z mozliwo-
§ci, jaka oferuje, jest wigczenie dziecka z niepelnosprawnoscia do oddziatu inte-
gracyjnego w placéwce ogélnodostepnej. Uczeni z niepelnosprawnoscia realizuje
wiec obowigzek szkolny wraz z innymi pelnosprawnymi dzie¢mi. W zaleznosci
od towarzyszacej mu niepelnosprawnosci moze przystugiwac¢ mu indywidualna
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pomoc dodatkowego nauczyciela-specjalisty oraz dostosowanie procesu eduka-
¢ji do jego indywidualnych potrzeb i mozliwosci (Dyduch, 2012).

Kolejnym rozwiazaniem jest podjecie edukacji w placéwce integracyjnej lub pla-
céwce ogodlnodostepnej z oddziatami integracyjnymi. Uczen z niepelnosprawnoscia
realizuje edukacje w klasie o mniejszej liczebnosci uczniéw wraz z kilkoma inny-
mi uczniami z niepelnosprawnoscig. W oddziatach o profilu integracyjnym uczy
dwdch nauczycieli — nauczyciel wiodacy (przedmiotowy) oraz nauczyciel wspoma-
gajacy (pedagog specjalny). Organizujg oni proces ksztalcenia w taki sposéb, zeby
uczniowie z niepelnosprawnoscia, przy odpowiednim wsparciu, mogli realizowac
podstawe programowsg z ich pelnosprawnymi réwiesnikami na miare swoich moz-
liwosci, bez szkody dla uczniéw pelnosprawnych. Zazwyczaj placéwki o profilu in-
tegracyjnym sg dostosowane do potrzeb uczniéw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi, w placéwkach tych zatrudnieni sq specjalisci (Sekowska, 2001).

Podstawa do uzyskania niezbednej pomocy i wsparcia w procesie wycho-
wania, ksztalcenia i opieki przez dzieci i miodziez z niepelnosprawnoscia we
wszystkich typach ksztalcenia jest orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalne-
go. Jest to szczegdlnie wazna informacja dla rodzicéw uczniéw ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi, gdyz bez odpowiedniej dokumentacji nie moga
sie oni stara¢ o udzielenie dziecku odpowiedniego wsparcia (Rozporzgdzenie...
Dz. U. 2017 poz. 1743). Orzeczenie to gwarantuje udzielenie dzieciom i miodzie-
zy z niepelnosprawnoscia specjalistycznej pomocy oraz dostosowanie proce-
su edukacji do potrzeb i mozliwosci wynikajacych z towarzyszacych niepeino-
sprawnosci deficytéw i dysharmonii rozwojowych, uszkodzen funkgji lub struk-
tury ciata oraz mocnych stron i uzdolnieri (Zaremba, 2014).

Wybér edukacji wlaczajacej — motywy rodzicow

Decyzja o wyborze formy ksztalcenia dla dziecka z niepelnosprawnoscia
jest zlozona i obejmuje wiele wymiaréw edukacyjnej rzeczywistosci dziecka.
Niejednokrotnie poszukiwanie optymalnych warunkéw edukacyjnych stanowi
eskalacje rodzicielskiego stresu ze wzgledu na pragnienie jak najlepszego za-
spokojenia zaréwno poznawczych, rehabilitacyjnych, jak i spotecznych potrzeb
dziecka. Wyborze inkluzji edukacyjnej sprzyja przekonanie o potrzebie funk-
cjonowania osoby z niepelnosprawnoscia jako pelnoprawnego czilonka spote-
czenistwa, z czym koresponduje bio-psycho-spoteczny model niepelnosprawno-
$ci, ujmujacy niepelnosprawnos¢ w wymiarze biologicznym, psychologicznym
i spotecznym (Wyczesany, 2002).

Zgodnie z modelem bio-psycho-spolecznym dazy sig, aby osoba z niepeino-
sprawnoscig osiagneta nie tylko mozliwie najwyzsza sprawnos¢ fizyczna, ale
pomimo ograniczeni biologicznych w jak najlepszym wymiarze funkcjonowata
takze w aspekcie socjalizacji i aktywizacji spolecznej oraz zawodowej. Wigczanie
osoby z niepelnosprawnoscia do pelnienia wielu rél spotecznych powinno od-
bywac sie na zasadzie upowszechniania zjawiska, a wiec wdrazania takich roz-
wigzari systemowych i edukacyjnych, ktére od najmiodszych lat sprawia, ze
obcowanie osoby z niepelnosprawnoscia z grupa oséb sprawnych bedzie na-
turalnym faktem. W realizacji zaloZeri edukacji wlaczajacej istotne sa warunki
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i wzorce edukacyjne, w jakich uczniowie beda funkcjonowacé w ramach obrane-
go systemu. W przypadku uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi do
takich wzorcéw nalezy m.in. edukacja do uczestniczenia, zapewniajaca poczucie
przynaleznosci wszystkich uczniéw do spotecznosci szkolnej, edukacja wyzwa-
lajaca, budujaca gotowosc uczniéw do samostanowienia, edukacja w przestrzeni
integrujacej, kladaca nacisk na podobieristwa, a nie réznice (Glodkowska, 2013).

Gléwna determinantg wyboru ksztalcenia dziecka w edukacji wlaczajacej jest
uznanie, ze integracja dziecka stwarza mu lepsze warunki rozwoju (Gajdzica,
2014). Wedlug badan Zenona Gajdzicy (2014) rodzice deklarujg opinie na temat
pozytywnego wplywu neurotypowych réwiesnikéw zaréwno na umiejetno-
Sci szkolne, jak i spoleczne. Prezentuja poglad o szybszym pozyskiwaniu przez
dzieci z niepelnosprawnoscia nowych umiejetnosci, ale tez o wyzszej jakosci
ksztalcenia w przypadku klas o charakterze integracyjnym.

W swietle badani Iwony Mysliwczyk rozumienie przez rodzicéw idei inkluzji
i integracji ma pozytywny wydZwiek i jest traktowane jako forma profesjonal-
nej pomocy dziecku o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Podejmujac wybor
edukacji wlaczajacej, rodzice biora pod uwage zwlaszcza relacje z pelnospraw-
nymi réwiesnikami, podkreslajg ich wage w komunikagji i uczeniu sie dziecka
(Mysliwczyk, 2016). Znaczenie wzajemnej wymiany umiejetnosci, doswiadczen
miedzy sprawnymi i niepelnosprawnymi réwiesnikami koresponduje z zatoze-
niami tutoringu réwiesniczego oraz spoleczno-poznawcza teorig rozwoju Lwa
Wygotskiego (Schaffer, 2016). Pewne umiejetnosci dziecka pozostaja w strefie
najblizszego rozwoju, a wiec sa mozliwe do opanowania przy pomocy innych
0s6b w procesie uczenia si¢ i wspoétdziatania. Dzieki réwiesnikom o wyzszych
kompetencjach rozwojowych poprzez spontaniczny ciggly kontakt proces ucze-
nia si¢ przebiega naturalnie, co réwniez jest argumentem przemawiajacym za
wyborem inkluzji przez rodzicéw.

Inkluzja dotyczy zaréwno dziecka z niepelnosprawnoscia, jak i uczniéw
sprawnych. Wspdélnym motywem wyboru tej formy ksztalcenia przez rodzicéw
dzieci sprawnych i z niepelnosprawnoscig jest przekonanie o ksztaltowaniu w ten
sposéb pozytywnej postawy otwartosci, akceptacji wobec 0séb o réznych trud-
nosciach rozwojowych juz od najmtodszych lat. W wymiarze dlugofalowym ro-
dzicom przyswieca nadzieja, ze powszechno$¢ kontaktéw z osobami z niepel-
nosprawnoscia zwigeksza w przyszlosci pozytywne postawy spoteczne wobec tej
grupy i ich jakos$¢ funkcjonowania w spoleczeristwie. Ponadto buduje dyspozy-
cje wewnetrzne sprawnych dzieci, takie jak empatia, wyrozumiatosé, tolerancja
(Marciniak-Paprocka, 2017). Wedlug Grzegorza Szumskiego (2011) edukacja wia-
czajaca stanowi wspélczesng droge do rozwoju spolecznego, propagujaca posta-
wy szacunku, zyczliwosci i zrozumienia dla réznorodnosci.

Oczekiwania wobec nauczycieli i specjalistéw
Pozytywne funkcjonowanie dziecka niepelnosprawnego w edukacji wiacza-
jacej w wymiarze pozyskiwania zaréwno umiejetnosci szkolnych, jak i spotecz-

nych zalezy w duzej mierze od nauczyciela, ktéry sprawuje piecze nad klasa.
Oczekiwania rodzicéw wobec nauczycieli w szkotach o charakterze wiaczajacym
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sq wysokie i wieloaspektowe. Réwnolegle traktuje sie¢ wage wyksztalcenia i po-
stawy nauczycieli, terapeutéw, specjalistéw pracujacych z dzieckiem.

Rodzice zwracaja uwage na odpowiednie kwalifikacje nauczyciela, kto-
re $wiadcza o przygotowaniu do pracy z dzieckiem o konkretnych problemach
rozwojowych (Mysliwczyk, 2016). Brak kwalifikacji moze wigzac sie z negatyw-
ng badZ nieadekwatng postawq nauczyciela wobec probleméw pojawiajacych sie
wraz z procesem integracji. Nauczyciele jako przyczyne negatywnych postaw
wobec inkluzji podajg problem braku kompleksowego przygotowania do pracy
z dzieckiem o specjalnych potrzebach edukacyjnych na tle grupy (Chrzanowska,
2014). Postawa negatywna wobec inkluzji znajduje odzwierciedlenie w badaniach
Danuty Al-Khamisy (2004), w ktérych az 66% badanych wyrazilo niecheé do
podjecia pracy w klasie integracyjnej. Tymczasem dla rodzicéw tak samo wazna
jest wiedza nauczyciela, jak i jego postawa. Oczekuja oni wysokich umiejetnosci
interpersonalnych, sprawiedliwego traktowania uczniéw, umiejetnoéci pomysl-
nej wspdlpracy ze srodowiskiem rodzinnym. Nauczyciel powinien przejawiac in-
dywidualne podejscie do ucznia, wspierac¢ rozwdj samodzielnosci i zainteresowan
dziecka, przeciwdziala¢ dyskryminacji i pomaga¢ w przezwyciezaniu trudnosci
(Przybyszewska, 2014). W zwiazku z istniejacym ryzykiem wykluczenia dziecka
z niepelnosprawnoscigq nauczyciel powinien traktowac je na tle grupy w taki spo-
s6b, by ksztattowaé w uczniach postawe pomocniczosci, wspéldziatania. Podkresla
sie wage postawy ukierunkowanej na rozwigzywanie probleméw dziecka, a nie
probleméw terapeuty z danym dzieckiem (Cytlak, 2013).

Nie bez znaczenia pozostaje dla rodzicéw odpowiednie wyposazenie na-
uczyciela w pomoce dydaktyczne i specjalne materialy pomagajace dziecku
z niepelnosprawnosciag w nauce. Przyjazna niepelnosprawnym architektura bu-
dynku, wnetrza oraz wyposazenie w odpowiednie pomoce nalezy do podsta-
wowych oczekiwan wobec placéwki.

Oczekiwania rodzicéw mozna podzieli¢ na te zwigzane z ksztalceniem dziec-
ka, relacjq dziecko — terapeuta, relacja terapeuta — rodzice, a takze funkcjonowa-
niem catej placéwki.

Obawy rodzicéw przed wyborem edukacji wlaczajacej dla dziecka

Wiaczanie dziecka z niepelnosprawnoscia do edukacji ze sprawnymi réwiesni-
kami, pomimo zauwazanych przez rodzicéw pozytywnych aspektéw, jest wybo-
rem, ktéremu towarzyszy szereg obaw i watpliwosci. Pojawia sie wiele pytan zwia-
zanych z adaptacjg dziecka w realiach szkoly masowej, jakoscig i organizacja jego
terapii oraz edukagji, ale tez sposobem wspélpracy z dzieckiem oraz rodzinag. Jedna
z obaw jest ta, czy stan dziecka pozwoli mu na pelne funkcjonowanie w edukacji
wiaczajacej, czy i w jakim stopniu jest ono gotowe do edukacji w gronie dzieci pel-
nosprawnych. Obawy te lacza sie z potrzebg utwierdzenia sie w przekonaniu, ze
placéwka, do ktdrej bedzie uczeszczac dziecko, spelnia wysokie standardy opieki,
bezpieczeristwa, a takze jest kompleksowo wyposazona w potrzebng dziecku baze
materialéw dydaktycznych oraz pomocniczych. Rodzice sq réwniez zainteresowa-
ni formg wykorzystania przystugujacych na dziecko subwengji, ktére umozliwia-
ja zapewnienie mu niezbednego zakresu dostosowari (Marciniak-Paprocka, 2017).
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Gléwnym stresorem jest dla rodzicow niepewnos¢ co do samopoczucia
dziecka w grupie dzieci pelnosprawnych. Rodzicom zalezy na przyjaznych i po-
zytywnych relacjach dziecka z grupa, na tym, zeby wlaczanie nie przebiegalo na
poziomie iluzorycznym, lecz faktycznym. Pojawia sie pytanie: czy moje dziec-
ko nie bedzie czulo si¢ odrzucone, osamotnione? Na strach przed odrzuceniem
dziecka skladajq si¢ watpliwosci nie tylko wobec postaw réwiesnikéw, ale po-
staw kreowanych przez ich rodzicéw oraz nauczyciela. Obecny jest lek przed
nieréwnym traktowaniem dziecka, stawianiem mu zbyt wysokich wymagan, ale
tez przed zbytnig poblazliwosciq (Zyta, 2003).

Trudny z perspektywy rodzicéw moze by¢ kontakt z rodzicami dzieci neuro-
typowych. Bywa, ze nie wykazuja oni zrozumienia dla specyficznych zachowan
i potrzeb dziecka niepelnosprawnego, przejawiaja postawe niecheci, przekonanie,
Ze uczen niepelnosprawny zaburza prace grupy i niekorzystnie wplywa na ja-
kos¢ ksztalcenia. Stygmatyzujg tym samym dziecko z niepelnosprawnoscia i jego
rodzine. Wiele zalezy tez od postawy rodzicéw, ktérzy w obawie o swoje dziec-
ko, o jego akceptacje i bezpieczeristwo moga przejawiac¢ tendencje do izolacji wo-
bec réwiesnikéw. Wskazuje sig, ze efektywna integracja rozpoczyna si¢ w domu
rodzinnym od postawy otwartosci rodzicéw wobec niepelnosprawnosci dziecka,
szkola nie jest pierwszym, ale kolejnym obszarem zycia dziecka, w ktérym moze
tej integracji doswiadczy¢ (Wotosiuk, 2013).

Problemem wyboru ksztalcenia inkluzyjnego jest takze obawa przed nad-
miernym obcigzeniem rodzicéw rehabilitacjg, terapiq i edukacja dziecka, pod-
czas gdy chcieliby oni wspiera¢ rozwoj dziecka, ale racjonalnie dzieli¢ obowiaz-
ki edukacyjno-terapeutyczne ze szkots.

Rola rodzic6w w edukacji wlaczajacej i ich dzialania na rzecz
skutecznego wlaczania dziecka do systemu edukacji

Rola rodzicéw w edukacji wilaczajacej obejmuje dwa wymiary funkcjonowa-
nia dziecka: domowy oraz szkolny. W idei inkluzji nieoceniona jest rola rodzicéw
w wymiarze wychowawczym. Rodzice stwarzajg dziecku atmosfere bezpieczen-
stwa, zaufania, milosci i akceptacji. W takiej atmosferze najlatwiej jest uczy¢ sie
i podejmowac nowe wyzwania (Rafal-Euniewska, 2014). Od postawy rodzicielskiej
zalezna jest réwniez czestotliwos¢ kontaktéw dziecka z dzie¢mi neurotypowymi.
Otwartos$¢ rodzicow na sytuacje sprzyjajace takim kontaktom, cho¢ bywa trud-
na w wymiarze emocjonalnym, jest polem do spontanicznego wiaczania dziecka
jako réwnoprawnego partnera zabaw w najblizszym otoczeniu. Obcowanie z nie-
pelnosprawnoscia sprawia, Ze staje si¢ ona naturalnym elementem rzeczywistosci.
Rodzice w ramach wigczania dziecka mogg mu przede wszystkim towarzyszyd,
by¢ partnerami do rozméw, kiedy dziecko tego potrzebuje, nie ochrania¢ nadmier-
nie przed sytuacjami trudnymi i budowaé w dziecku poczucie wlasnej wartosci.
Poprzez pewnos¢ siebie i pelng akceptacje dziecka rodzice moga dawad przykiad,
Ze niepelnosprawno$¢ nie determinuje dziecka jako cztonka spoteczeristwa.

W wymiarze edukacyjnym rodzice sq przede wszystkim Zrédiem wiedzy
o dziecku, wsparciem dla terapeuty i kontynuatorami proceséw terapeutycz-
nych. Dzialania, jakie moga podjac¢ na rzecz inkluzji dziecka, dotycza aktywnosci
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w wydarzeniach szkolnych, uczestnictwa w spotkaniach rodzicéw, organizowa-
nych warsztatach, zebraniach. Nie moze takze zabrakna¢ partnerstwa w rozmo-
wie o dziecku. Wygdérowane oczekiwania wobec nauczycieli, nadmierna kontrola,
podejrzliwosé, negowanie pracy kadry postawi terapeutéw dziecka w relacji asy-
metrycznej, co znacznie utrudni wspdlng prace. Warto, aby kontakt z placéwka
opieral si¢ na autentycznosci, zeby rodzice potrafili méwi¢ zaréwno o niepowo-
dzeniach, jak i sukcesach, potrafili pyta¢ w razie watpliwosci i stuchac konstruk-
tywnych rad (Kielin, Klimek-Markowicz, 2016).

Obawy i trudnosci nauczycieli i specjalistéw zwiazane z integracja

Wiaczenie dziecka z niepelnosprawnoscig do systemu edukagji jest mozliwe, je-
§li realizowane sq zalozenia i warunki dobrej integracji. Prawidlowo prowadzona
integracja opiera sie na humanizacji edukacji, zmianie metod i sposobéw naucza-
nia, zmianie funkcji programu nauczania oraz diagnozowaniu osiagnie¢ rozwo-
jowych dzieci za pomoca metod obserwacyjnych. Warunki dobrej integracji po-
winny korespondowac z aktywno$ciami proponowanymi uczniom w procesie
nauczania. Nauczyciel powinien wybiera¢ zadania, ktére umozliwityby uczniom
z niepelnosprawnoscigq aktywne uczestnictwo w lekcji oraz motywowatyby do
dalszej nauki (Tomkiewicz-Betkowska, 2015). Jak wskazujg badania, nauczyciele
szkot ogolnodostepnych dostrzegaja korzysci wynikajace z inkluzji dzieci z niepet-
nosprawnosciq. Badania Katarzyny Cwirynkato i Agnieszki Zyty (2015) wskazu-
ja na wzrost otwartosci nauczycieli wobec edukacji wiaczajacej, a takze zachowa-
nia prointegracyjne uczniéw pelnosprawnych, zwlaszcza w stosunku do uczniéw
z niepelnosprawnoscia ruchowsa (78,3%) oraz niepelnosprawnoscig intelektual-
na w stopniu lekkim (77,5%). 62% nauczycieli podkresla pozytywny wplyw in-
kluzji na uczniéw pemosprawnych i wskazuje na wzrost akceptacji spolecznej
(Bartnikowska, Cwirynkalo, Zyta, 2016).

Mimo wielu opiséw w literaturze doswiadczert we wprowadzaniu integracji,
dostepnych kurséw i szkoleni oraz przygotowania podczas studiéw dla nauczy-
cieli realizacja optymalnych warunkéw dla inkluzji nie jest prosta (Broczkowska,
2012). Pojawiaja sie¢ pytania i watpliwosci, w jaki sposéb organizowac proces
edukacyjny, zeby odpowiedzie¢ na potrzeby zaréwno uczniéw z niepelno-
sprawnoscia, jak i uczniéw pelnosprawnych bez zaniedbywania Zadnej ze stron,
jakie umiejetnosci sa niezbedne do przygotowania tego procesu, w jaki sposéb
placéwki powinny przygotowywac sie na przyjecie uczniéw z niepelnospraw-
noscia, zeby miejsce nauki bylo dla dziecka przyjazne, wspierajace i rozwijajace,
dostosowane do jego indywidualnych potrzeb (BrzezZniak, 2012). Wsréd gitow-
nych obaw wskazywanych przez nauczycieli sa m.in. brak odpowiedniej aran-
zacji przestrzeni, dostosowania budynku i pomocy dydaktycznych, tolerancji ze
strony uczniéw pelnosprawnych, negatywny wplyw integracji na samoocene
uczniéw z niepelnosprawnoscia, a takze trudnosci z organizacjg proceséw edu-
kacyjnych (Domagata-Zysk, 2018).

Watpliwosci dotycza réwniez kompetencji i umiejetnosci nauczycieli. Czes¢ na-
uczycieli deklaruje brak odpowiedniego wyksztalcenia i przygotowania do pracy
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Z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Nauczyciele martwig sie, ze
w wielu sytuacjach nie czujq si¢ wystarczajaco pewnie, zeby podejmowac decyzje
zwigzane z edukacjg i wychowaniem uczniéw z niepelnosprawnoscia. Uwazaja, ze
brakuje im wiedzy na temat postepowania w trudnych przypadkach (Domagata,
2012), przygotowania indywidualnych programéw edukacyjno-terapeutycznych
i dostosowarn podstawy programowej, pomocy edukacyjno-terapeutycznych oraz
realizacji zaje¢ dodatkowych (rewalidacyjnych, két zainteresowarl) (Gotubiew-
Konieczna, 2012). W pracy nauczycieli powtarzajacym sie problemem jest trudnosé
w organizowaniu procesu ksztalcenia w taki sposéb, zeby uczniowie pemospraw-
ni nie czuli si¢ niesprawiedliwie traktowani. Zdarza sig, Ze uczniowie pelnosprawni,
widzac pomoc niesiong uczniom z niepelmosprawnoscia, zglaszaja niezadowolenie
z nieréwnego traktowania wszystkich uczniéw. Sytuacje te sq Zrédlem konfliktéw
miedzy uczniami oraz niecheci uczniéw pelnosprawnych do réwiesnikéw z niepel-
nosprawnoscia. Mimo dzialanii nauczycieli stuzacych ksztattowaniu postaw akceptacji
(podejmowania tematéw zwigzanym z innoscig, prowadzenia warsztatéw na temat
niepelnosprawnosci, pokazywania mocnych stron uczniéw z niepelnosprawnoscia)
zdarzajq sie przypadki wtérnej segregacji w ksztalceniu integracyjnym (Trela, 2012).

Nauczyciele zauwazaja réwniez trudnosci w pracy z rodzicami uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Sytuacje, ktére okreélaja jako stresuja-
ce, wiaza sie z brakiem porozumienia obu stron, brakiem kontaktu, nadmierny-
mi oczekiwaniami i wymaganiami rodzicéw, nadmierna kontrolg ze strony ro-
dzicéw lub brakiem zainteresowania problemami dziecka. Zrédtem probleméw
sa réwniez niewystarczajace umiejetnosci interpersonalne nauczycieli oraz brak
przygotowania do pracy z rodzicami uczniéw z niepelnosprawnoscia, co w zna-
czacym stopniu moze utrudnia¢ komunikacje. Trudnosci we wspétpracy powo-
dujg frustracje po obu stronach, a to przeklada sie na trudnosci w budowaniu
systemu wsparcia dla uczniéw z niepelnosprawnoscia (Broczkowska, 2012).

Mimo wielu trudnosci w swojej pracy nauczyciele deklaruja cheé doksztalca-
nia si¢ w zakresie pomocy psychologiczno-pedagogicznej uczniom z niepeino-
sprawnoscig. Uczestnicza w dodatkowych kursach, szkoleniach oraz studiach
podyplomowych, zeby uzupemi¢ wiedze niezbedna do stworzenia uczniom
z niepenosprawnoscia odpowiednich warunkéw.

Dzialania nauczycieli i specjalistéw we wlaczaniu
dziecka z niepelnosprawnos$cia do edukacji

W realizacji postulatéw integracji kluczowe wydaje sie odpowiednie specjali-
styczne przygotowanie do prowadzenia procesu ksztalcenia z uwzglednieniem
potrzeb i mozliwosci uczniéw z niepelnosprawnoscia oraz czynniki osobowo-
$ciowe nauczycieli i specjalistéw. Uczniowie z niepelnosprawnos$cig wskazuja,
ze nauczyciele, wychowawcy, terapeuci powinni wykazywac sie takimi cechami,
jak cierpliwos¢, tolerancja, wyrozumialo$é, troskliwo$é, sprawiedliwosé. Nie bez
znaczenia jest réwniez posiadanie odpowiednich kwalifikacji i kompetencji, kul-
tura osobista, bycie otwartym na potrzeby uczniéw, umiejetnos¢ stuchania oraz
pomoc w rozwiazywaniu probleméw. Wéréd waznych cech pojawia sie réwniez
powotanie do zawodu i dobre podejscie do ucznia. Uczniowie chcieliby, Zzeby
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osoby pracujace z nimi przede wszystkim chcialy pracowaé w swoim zawodzie,
zeby byly oddane swojej pracy (Gorajewska, 2009). W przygotowaniu nauczycie-
li do edukagcji inkluzyjnej pomocne moze okazac si¢ przekonanie, ze réznorod-
nos¢ uczniéw jest zjawiskiem powszechnym i naturalnym, a takze zapewnienie
wysokiej jakosci ksztalcenia akademickiego nauczycieli polaczonego z praktyka
(Domagata-Zysk, 2019).

Istotne w pracy w klasach o profilu integracyjnym jest wykorzystanie w pro-
cesie ksztalcenia nauczania wielopoziomowego, ktére stwarza mozliwos¢ wpro-
wadzania innowacyjnych rozwigza w pracy z uczniami. W nauczaniu wielopo-
ziomowym wazne jest wlaczanie do wspdlnej aktywnosci, do dyskusji wszystkich
uczniéw bez wzgledu na niepelnosprawno$é. Nauczyciele organizujg prace na
lekcji w taki sposéb, zeby indywidualne cele edukacyjne dla poszczegdlnych
uczniéw zawieraly si¢ w programie catej klasy i byly realizowane podczas zajeé.
Nauczyciel jasno okresla, czego dotyczy temat lekcji, przygotowuje lekcje z wy-
korzystaniem metod i sSrodkéw dostosowanych do potrzeb i mozliwosci wszyst-
kich uczniéw, stosuje odpowiednio dobrane metody oceniania (Tomkiewicz-
-Betkowska, 2015).

Wiaczaniu dziecka z niepelnosprawnoscia do procesu edukacji i srodowi-
ska szkolnego sprzyja stosowanie ogdlnie przyjetych zasad ortodydaktyki (Flis,
2005) oraz refleksja nad tym, jakie trudnosci sa zauwazalne u ucznia i czy wply-
Wwajg one na proces jego uczenia sie, jakie sa przyczyny tych trudnosci oraz co
mozna zrobié, zeby pomdc uczniowi w minimalizowaniu pojawiajacych sie trud-
nosci (Loska, 2012). Po analizie dokumentacji ucznia, ustaleniu zakresu dostoso-
wan programu edukacyjnego, celéw edukacyjnych i terapeutycznych nauczy-
ciele opracowuja zasady pracy i oceniania, pomoce dydaktyczne i terapeutyczne,
aranzujg przestrzen sal lekcyjnych w taki sposéb, zeby przestrzen ta byla dla
uczniéw jak najbardziej przyjazna. Przygotowujac wszystkie niezbedne elemen-
ty do pracy edukacyjnej, kieruja sie mocnymi, niezaburzonymi stronami ucznia
(Tomkiewicz-Betkowska, 2015).

W pracy edukacyjnej i terapeutycznej istotne jest réwniez wykorzystanie metod
i dostosowan utatwiajacych uczniowi z niepelnosprawnoscia poznanie lub utrwa-
lenie takich tresci, jak metody aktywizujace, metody psychoedukacji, obserwacja,
eksperymenty, praca z konkretami, poznawanie polisensoryczne, wykorzystywa-
nie indywidualnych kart pracy, dostosowanie czasu do poziomu wykonywanych
dzialari i mozliwosci ucznia. Nauczyciele i specjalisci powinni réwniez wykorzysty-
wac i kreowad codzienne sytuacje do integrowania uczniéw, do wiaczania uczniéw
w dzialania grupy, angazowania w réznorodne aktywnosci grupowe. Niezbedne
jest wiec przygotowanie na takie sytuacje nie tylko ucznia z niepelnosprawnoscia,
ale réwniez innych, pelosprawnych uczniéw, uprzedzenie ich o trudnosciach
i mozliwosciach kolezanki lub kolegi, zachecenie do udzielenia pomocy i pokaza-
nie, w jaki sposéb jej udzieli¢, w jaki sposéb komunikowac sig, bawié, spedzaé wol-
ny czas (por. Loska, 2012; Tomkiewicz-Betkowska, 2015; Flis, 2005). Inicjowanie sy-
tuacji sprzyjajacych integracji uczniéw oraz wykorzystywanie metod opierajacych
sie na pracy grupowej sprzyja ksztaltowaniu akceptacji i zrozumienia wsréd pel-
nosprawnych uczniéw, sprawia wiec, ze najblizsze otoczenie ucznia ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi jest dla niego bardziej przyjazne.
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Dzialania nauczycieli i specjalistéw wobec rodzicéw
dzieci z niepelnosprawnoscia

Dzialania nauczycieli zgodne z zalozeniami integracji, odpowiednie przygo-
towanie i kwalifikacje nauczycieli, specjalistéw, czynniki osobowosciowe oraz
odpowiednie podejScie wspieraja nie tylko uczniéw z niepelnosprawnoscia, ale
réwniez ich rodzicéw. Rodzice, ktérzy widza, ze ich dziecko jest dobrze prowa-
dzone i zaopiekowane oraz ma warunki do integrowania sie z réwiesnikami,
chetniej nawiazujg kontakt z nauczycielami i specjalistami, sa otwarci na propo-
zycje ze strony placéwki, uczestnicza w procesie edukacyjnym swojego dziec-
ka i zyciu przedszkola, szkoly. Buduje to wspélprace miedzy dwiema stronami
(Kielin, 2003).

Placowki edukacyjne i terapeutyczne powinny przede wszystkim podejmo-
wac dzialania majace na celu wyjasnienie zawilosci systemu edukacyjnego, ta-
kich jak: udzielanie informacji na temat niepelnosprawnosci, regulacji prawnych
dotyczacych edukacji dziecka, dokumentacji dziecka, programéw edukacyjno-
-terapeutycznych, dostosowarn, ktérymi dziecko jest objete, oraz na temat wy-
magan, systemu oceniania i metod pracy. Wazne, zeby informacje byly przed-
stawione w klarowany sposéb, by rodzice mieli jasnosc i pewnosé, w jaki sposéb
bedzie przebiegala praca z ich dzieckiem (Karwowska, 2003).

Budowaniu wspélpracy sprzyjaja rowniez czeste kontakty, w czasie ktérych
rodzice sa informowani o stabych i mocnych stronach dziecka, trudnych sytu-
acjach majacych miejsce w placéwce i przede wszystkim o postepach w nauce
i zachowaniu. Wazne jest, zeby spotkania odbywaly sie ze wszystkimi osoba-
mi, ktére pracuja z dzieckiem, a nie tylko z wychowawcg. Dobrym pomystem
jest réwniez organizowanie dni otwartych, spotkari integracyjnych dla rodzicow
oraz warsztatéw i imprez dla catych rodzin. Sprzyja to integrowaniu sie najbliz-
szego srodowiska, angazowaniu sie w zycie placéwki i umozliwia budowanie
trwatych, wieloletnich relacji miedzy rodzinami (Kuszek, 1998).

Nauczyciele i specjalisci, chcac nawigzac¢ dobra wspétprace z rodzicami, po-
winni spojrzeé na system edukacji oczami rodzicéw. Zastanowic sie, co w funk-
cjonowaniu placéwki sprawitoby, zeby rodzice byli pewni, ze ich dziecko jest
dobrze zaopiekowane oraz co zachecitloby rodzicéw do wspélpracy z gronem
pedagogicznym i specjalistami z placowki. Powinni wykazywac sie duzym zro-
zumieniem trudnej sytuacji, w jakiej znajduje sie rodzina, otwartoscia na jej po-
trzeby i szeroko rozumiang zyczliwoscia. Uwazne stuchanie, wziecie pod uwa-
ge zdania rodzicéw, ich przemyslen i doswiadczer, ale réwniez ich watpliwosci
sprzyja budowaniu relacji i otwiera mozliwosci wspélnego dzialania wspieraja-
cego dziecko z niepelnosprawnoscia.

Rodzice i terapeuta — droga efektywnej wspélpracy

Poddajac analizie wspétprace rodzicow i terapeutéw nalezy zwrécié uwa-
ge na fakt, ze maja oni wspdlne pole uwagi, jakim sg potrzeby rozwojowe dziec-
ka z niepelnosprawnoscia, jednak patrza na nie z dwdéch réznych perspektyw.
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Joanna Dryjariska (2017) pisze, ze perspektywa rodzicéw to patrzenie na dziec-
ko przez pryzmat wlasnych emocji, roli rodzicielskiej, swiadomosci wiasnych
ograniczen, np. ekonomicznych, czasowych. Rolg terapeuty jest uszanowanie tej
perspektywy bez oceniania jej. Wspdlpraca rodzicéw i terapeuty to dialog i re-
lacja. Obie strony musza wykazac sie cierpliwoscia i wyrozumiato$cig obierajac
wspo6lny kierunek dziatania dla dobra dziecka. Cenna umiejetnoscig u terapeuty
jest stuzenie wsparciem, instruktaz dla rodzicéw dotyczacy pracy z dzieckiem,
przekazanie przydatnych informacji zwigzanych z mozliwoscig pozyskania r6z-
nych form pomocy, rzetelnych informacji o funkcjonowaniu dziecka z jednocze-
snym uwzglednieniem jego stabszych i mocnych stron. Wazna jest tez zdolnos¢
stuchania rodzicéw i traktowania ich jak réwnoprawnych uczestnikéw proce-
su terapii oraz istotnego Zrédia informacji o dziecku. Takie dzialanie zmierza do
podniesienia rodzicielskich kompetencji i poczucia satysfakcji z bycia dobrymi
rodzicami (Kielin, Klimek-Markowicz, 2016).

Efektywna wspolpraca miedzy terapeuta a rodzicami jest takze szczegdl-
nym wyzwaniem dla rodzicéw, ktérych zachowania, wynikajace czesto z towa-
rzyszacych niepelnosprawnosci dziecka silnych emocji, moga utrudnia¢ wspol-
ne podjecie dziatan terapeutycznych. Wéréd niepokojacych zachowar rodzicéw,
ktére lacza sie z poczatkowym stadium akceptacji niepelnosprawnosci dziecka,
jest arogancja, zerwanie kontaktu, gra na zwloke, bagatelizowanie problemu. Po
otrzymaniu negatywnych informacji dotyczacych rozwoju dziecka rodzice sta-
raja sie umniejszac skale problemu, podwaza¢ kompetencje specjalisty lub rezy-
gnowac z wizyt u niego, ociagac sie¢ z podjeciem oddzialywar terapeutycznych
(Dryjatiska, 2017). Takie zachowania sa niekorzystne dla dziecka i wymagajq pro-
fesjonalnej interwengji terapeuty. Dla efektywnej wspdtpracy rodzice powinni
zrozumied, ze dzialanie ich oraz terapeuty stuzy osiagnieciu wspdlnego celu — po-
prawie funkcjonowania dziecka.

Dla terapeuty najistotniejsze z perspektywy postepéw rozwojowych dziec-
ka bedzie nauczenie rodzicéw czynnosci stuzacych pozyskiwaniu przez dziecko
nowych umiejetnosci, uswiadomienie znaczenia tej czynnosci i wzbudzenie mo-
tywagcji do kontynuacji oddziatywan w domu (Kielin, 2003). Wspélpraca nie jest
proba sil, lecz wymiang wiedzy i doswiadczeri, wymaga wzajemnego szacunku
oraz rozmowy. Wspoélprace nalezy traktowac jako ciagly proces, za ktérego ja-
ko$é odpowiadajq obie strony.

Konstruktywny, czyli optymalny model wspétpracy obejmuje przede
wszystkim:

* spdjne cele i metody ich realizacji, by oddzialywania obu stron nie wyklucza-
ty sig;

* cele, ktore s3 wazne dla rodzicéw i ulatwia codzienne funkcjonowanie dziec-
ku oraz rodzinie;

* oddzialywania dostosowane do mozliwosci dziecka, rodziny oraz terapeu-

téw (Dryjariska, 2017).

Podstawq utworzenia satysfakcjonujacej relacji jest obustronna cheé wspét-
dzialania, wyrozumialos¢, ale tez regularnos¢ wzajemnego kontaktu, by na bie-
zaco przekazywac sobie istotne informacje, oraz racjonalny podziat zadan i obo-
wiazkéw, by zadna ze stron nie czula si¢ przecigzona lub zdominowana.
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Zagrozenia ksztalcenia integracyjnego i wlaczajacego

Rezygnacja z ksztalcenia specjalnego na rzecz wiaczania uczniéw z nie-
pelnosprawnosciag do placéwek ogdlnodostepnych i integracyjnych wiaze sie
z wieloma trudno$ciami na poziomie organizacyjnym. Zaliczy¢ mozna do nich
wspomniane juz w artykule przygotowanie placéwki do potrzeb i mozliwo-
$ci uczniéw z niepelnosprawnoscia, nauczycieli do realizacji zadari wynikaja-
cych z zalozen idei integracji i wlagczania, przygotowanie uczniéw i rodzicéw
na przyjecie uczniéw z niepelnosprawnosciag w spotecznosci szkolnej (Gajdzica,
2011b). Pojawiaja si¢ réwniez problemy dotyczace wystepowania niewtasciwych
zachowan wsréd uczniéw, jak zachowania agresywne i przemoc réwiesnicza.
Wsréd takich zachowan znajdujg sie zachowania zwigzane z doswiadczaniem
trudnosci wynikajacych z niepelnosprawnosci, ale tez zachowania bedace od-
powiedzia na reakcje spoleczne innych uczniéw, np. na przemoc réwiesnicza
(Kotodziejczyk, Pyzalski, 2015).

Nauczyciele wskazuja, ze do najczestszych przejawdéw agresji réwiesniczej na-
lezy odrzucenie i wykluczenie réwiesnicze, wiktymizacja, agresja elektroniczna
wobec pokrzywdzonych, bullying wobec uczniéw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi (Plichta, Olempska-Wysocka, 2013). Z dotychczas przeprowadzonych
badari wynika, Ze uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi zazwy-
czaj zajmujg nizsza pozycje w klasie szkolnej niz ich sprawni réwiesnicy, czesciej
tez staja sie¢ ofiarami przemocy réwiesniczej (Chrzanowska, 2019). Czynnikami,
ktére moga to powodowad, sa trudnosci w funkcjonowaniu poznawczym, inte-
lektualnym i emocjonalnym tych uczniéw, zaburzona komunikacja, ogranicze-
nia motoryczne oraz izolacja utrudniajaca wycofywanie sie lub unikanie. Potrzeba
otrzymywania pomocy ze strony innych oséb, nasilona potrzeba bycia akcepto-
wanym oraz trudne, nietypowe zachowania réwniez sprzyjaja wystepowaniu
sytuacji, ktére charakteryzuja sie nieréwnowagg sit miedzy uczniami rozwijaja-
cymi sie typowo a uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (Plichta,
Olempska-Wysocka, 2014).

Jakub Kolodziejczyk i Jacek Pyzalski (2015) zadajq szereg pytari dotyczacych
reagowania na agresje i przemoc réwieénicza. Jednym z kluczowych wydaje sie
pytanie o wyciaganie konsekwencji z takich zachowan. Mogtoby to wigzac sie
z penalizacja probleméw zwigzanych z niepelnosprawnoscia lub choroba, jednak
nie zawsze. Nauczyciele moga mie¢ duze watpliwosci, w jaki sposéb podejmowac
interwencje wychowawcze, by zaréwno uczniowie, jak ich rodzice mieli poczucie
sprawiedliwosci i sprawczosci. Inng, réwnie wazna kwestia, jest to, czy nauczy-
ciele s3 przygotowani do podejmowania tego typu interwencji (Kolodziejczyk,
Pyzalski, 2015). Piotr Plichta (2016) réwniez wskazuje na to, ze w Polsce braku-
je dobrych praktyk zapobiegania i radzenia sobie z agresjg czy przemoca réwie-
$niczg, w ktérej uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi moga by¢ za-
réwno odbiorcami, jak i sprawcami niewtasciwych zachowar. Trudno réwniez
o doprecyzowanie Zrddla takich zachowar. Moga one wynikac z doswiadczanych
przez uczniéw deficytéw, jednak ich Zrédlem moga by¢ takze inne czynniki niz
niepelnosprawnos¢, na przyklad brak swiadomosci nauczycieli i rodzicéw, nie-
wiasciwy sposéb pracy z uczniami czy brak przyjaciét (Plichta, 2016).
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Doswiadczenia nauczycieli i specjalistéw wskazujg na potrzebe bardziej kom-
pleksowej i systematycznej pracy w przypadku agresji réwiesniczej wobec uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Mialaby ona obejmowac doskonalenie
umiejetnosci wychowawczych nauczycieli, opracowanie odpowiednich procedur
w placéwee, prace z uczniami w klasie, prace indywidualng z uczniami oraz z ro-
dzinami uczniéw (Plichta, Olempska-Wysocka, 2014). Konieczne jest takze wdra-
Zanie dziatari wspierajacych proces spotecznej integracji, w trakcie ktérych ucznio-
wie z niepelnosprawnosciq stawaliby sie réwnoprawnymi uczestnikami interakgji
spotecznych (Lipiriska-Loks, 2011).

Przedstawione rozwazania podkreslaja wage wspdlpracy nauczycieli, terapeu-
tow, specjalistow réwniez z rodzicami uczniéw. Wskazujg na koniecznos¢ wypra-
cowania spéjnych dla obu stron strategii zapobiegania wystepowaniu niewtasci-
wych zachowan u uczniéw oraz reagowania na agresje i przemoc réwiesnicza.

Podsumowanie

Dobra integracja dziecka z niepelnosprawnosciq z réwiesnikami i najbliz-
szym otoczeniem zalezy od wspélpracy rodzicéw i nauczycieli, specjalistéw
oraz pracownikéw majacych z dzieckiem stycznosé. Dotychczasowe badania
oraz doswiadczenia rodzicéw, nauczycieli i specjalistow pokazuja, Ze to wia-
$nie postawy dorostych, ich sposéb komunikacji, wymiana informacji, wzajem-
ne oczekiwania wzgledem siebie, nastawienie tworza przestrzeri do wspélnych
dziatan na rzecz integracji dziecka z niepelnosprawnoscig ze srodowiskiem. Bez
wspdlpracy i wzajemnego wsparcia wlaczanie dziecka do systemu edukacyjne-
go i najblizszego otoczenia jest wrecz niemozliwe.

Wsréd innych czynnikéw umozliwiajacych wlaczanie dziecka z niepemno-
sprawnosciq do systemu edukacji w najblizszym otoczeniu jest bliska odlegtos¢
placowki od domu, korzystanie z ksztalcenia ogélnodostepnego lub integracyjne-
go (jesli tylko jest to mozliwe i niepelnosprawno$é nie ogranicza dziecka w stop-
niu uniemozliwiajagcym mu uczeszczanie do szkoly z pelnosprawnymi réwiesni-
kami), otrzymywanie tyle adekwatnej pomocy, ile jest konieczne (niezbedne) do
dobrego funkcjonowania, wykorzystywanie programéw, metod i pomocy, ktére
wspieralyby rozwdj uczniéw z niepelnosprawnoscia, umozliwialy im korzystanie
z wiasnych zasobéw, pomagaly w osigganiu sukceséw edukacyjnych i spotecz-
nych oraz integrowalyby z réwiesnikami.

Nie bez znaczenia pozostaja takze rozwigzania systemowe oraz dziatania or-
ganéw wiadzy na rzecz edukacji inkluzyjnej w Polsce, w tym dziatania o charakte-
rze spolecznym, podkreslajace wartos¢ inkluzji, ale takze o charakterze organiza-
cyjnym, sprzyjajace dostosowywaniu warunkéw nauczania oraz profesjonalnemu
szkoleniu kadry dydaktycznej. Dla poprawy warunkéw realizacji edukacji inkluzyj-
nej Ministerstwo Edukacji Narodowej sformulowato w 2019 r. rekomendacje oraz
dzialania priorytetowe w tym obszarze. Wéréd wymienionych priorytetowych ini-
gjatyw znajduje si¢ m.in. wdrozenie kampanii spolecznej wzmacniajacej $wiado-
mos¢ potrzeb edukacyjnych wszystkich uczniéw, opracowanie bazy wiedzy na te-
mat dobrych praktyk inkluzyjnych oraz realizacja serii projektéw pilotazowych
(www.gov.pl, 2019).
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Z wypowiedzi rodzicéw i nauczycieli nie wynika jednoznacznie, Ze system
wilaczenia jest systemem idealnym i jedynym pozadanym. Zaréwno rodzice, jak
i nauczyciele zauwazaja niedociggniecia systemu i trudnosci w realizacji postu-
latéw integracji, zglaszajq zastrzezenia do jej funkcjonowania, widzg potencjat
i zagrozenia. Wéréd pozytywéw podkresdlana jest zwlaszcza nauka tolerancii,
akceptacji, otwartosci na réznorodnosé; wéréd zagrozen — dysproporcja w funk-
cjonowaniu dziecka z nipelnosprawnoscig na tle grupy réwiesniczej, problemy
z dobrg organizacjg zaje¢ (Marciniak-Paprocka, 2017; Cytowska, 2016; Gajdzica,
2011a). Po obu stronach w wypowiedziach pojawiaja si¢ jednak podobne, wrecz
niekiedy takie same postulaty o podejmowaniu dziatan i przyjmowaniu postaw
sprzyjajacych budowaniu relacji opierajacej si¢ na wspédtpracy. Tworzac dobre
relacje, pozwala sie dziecku zaistnie¢, pokazac otoczeniu, ze potrafi, Ze nie jest
gorsze, ze jest czlonkiem spolecznosci. A przeciez o to wilasnie we wiaczaniu,
w integracji chodzi — Zeby niepelnosprawnos¢ nie stawata sie bariera w Zyciu
w spoleczeristwie, Zeby nie prowadzita do izolacji.
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PREVENTING EXCLUSION: THE ROLE OF THERAPISTS AND PARENTS
IN THE INCLUSION OF A DISABLED CHILD IN THE EDUCATION
SYSTEM

Abstract

Choosing an educational system for a disabled child already at the stage of pre-school
education is a difficult and stressful experience for parents, which regardless of the final
decision, raises many doubts. Certain questions arise: “‘where there is a place in the educa-
tion system for the child with a disability certificate?’, “‘where the child can develop best?’,
but also ‘where the child simply feels happy and does not experience exclusion?’. Many
things depend on the level of the child’s disability, on key choices made by parents, and
on the quality of cooperation, both in the three-way parent — therapist — child relationship,
but also in the two-way parent — child and therapist — child relationships. Parents more
and more often make decisions about inclusive education, where a child can develop
amongst non-disabled peers. This article focuses primarily on the role of parents and ther-
apists in the process of including a disabled child in the education system, the potential
of cooperation, but also the fears, difficulties and expectations accompanying both sides.

Keywords: inclusion, kindergarten, school, disabled child, cooperation
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POSTAWY RODZICOW DZIECI O PRAWIDEOWYM
ROZWOJU WOBEC SYSTEMU KSZTALECENIA UCZNIOW
O SPECJALNYCH POTRZEBACH EDUKACYJNYCH

Artykul koncentruje sie wokét problematyki dotyczacej systemu ksztalcenia uczniéw
o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Na wstepie abstraktu dokonano analizy pojecia
postawa rodzicielska. Oméwiono gléwna typologie postaw rodzicielskich. Nastepnie wyja-
$niono pojecie oraz istote specjalnych potrzeb edukacyjnych i edukacji integracyjnej, eduka-
qji inkluzyjnej wraz z ukazaniem zwigzkow /relacji miedzy nimi. Scharakteryzowano takze
organizacje ksztalcenia integracyjnego.

Gléwna czesé publikacji poswiecona jest prezentacji wynikéw badan, ktérych celem
bylo poznanie i zaprezentowanie postaw rodzicéw dzieci o prawidlowym rozwoju
wobec systemu ksztalcenia uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Badania
przeprowadzone zostaly przy wykorzystaniu metody sondazu diagnostycznego i techni-
ki ankiety. Uzyskane wyniki wykazaly, Ze rodzice dzieci o prawidlowym rozwoju maja
w wiekszosci pozytywny stosunek do systemu ksztalcenia uczniéw o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych. Tylko niektérzy z nich, znajdujacy sie w mniejszosci, prezentuja
postawe zdecydowanie lub raczej negatywng. Rodzice dzieci o prawidlowym rozwoju
wykazuja sie¢ przy tym duza wiedza na temat systemu ksztalcenia integracyjnego. Nie
ulega watpliwosci, ze caly wspoéiczesny system edukacji zmaga sie obecnie z krytyka nie
tylko rodzicéw i pedagogéw, ale tez i uczniéw. Waznym dzialaniem, ktére powinno by¢
podjete w kazdej placéwce edukacyjnej, jest wiec przede wszystkim propagowanie idei
integracji. Zaréwno system ksztalcenia integracyjnego, jak i wlaczajacego jest bowiem
przyszioscia edukacji w Polsce, dlatego tak istotne i niezbedne jest podejmowanie dziatan
edukacyjnych zwiekszajacych wiedze i swiadomos¢ spoteczng w tym zakresie. Tworzenie
klas integracyjnych staje si¢ tym samym szansg dla dzieci o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych, poniewaz funkcjonowanie w takiej klasie umozliwia prawidlowy rozwdéj spo-
teczny z réwiesnikami o prawidlowym rozwoju.

Stowa kluczowe: ksztalcenie integracyjne, szkolnictwo integracyjne, specjalne potrzeby
edukacyjne, edukacja inkluzyjna, postawy spoteczne

Wprowadzenie
System ksztalcenia integracyjnego jest coraz bardziej popularny w naszym

kraju, tym samym wzbudza wiele emocji zaréwno wsréd rodzicéw dzieci o pra-
widlowym rozwoju, jak réwniez u rodzicéw uczniéw o specjalnych potrzebach
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edukacyjnych. Edukacja integracyjna jest jedna z form wiqczania do szkét maso-
wych uczniéw z niepelnosprawnosciami oraz uczniéw wymagajacych indywi-
dualizacji procesu nauczania. Modelem nauczania, a zarazem systemem organi-
zacji procesu edukacyjnego, ktéry zapewnia réwne mozliwosci nauki dzieciom
ze szczegllnymi potrzebami edukacyjnymi wraz z innymi uczniami w tej samej
szkole i w jednej klasie, jest edukacja inkluzyjna (ang. inclusive — wilaczajacy).
Model ten zaklada, ze dzieci te nie sa izolowane od reszty spoleczeristwa i maja
takie samo prawo do nauki jak dzieci o prawidlowym rozwoju. Nalezy ponadto
zapewnic im réwnouprawnienie w spoteczeristwie, a jednoczesnie uswiadomic,
Ze spoleczenistwo jest réznorodne i obowigzuje w nim réwnosc.

W Polsce w edukacji inkluzyjnej uzywane sa dwa okreslenia, tj. edukacja
wlaczajgca oraz nauczanie integracyjne. W prezentowanym artykule poruszo-
na zostala tematyka ksztalcenia integracyjnego i cho¢ nie jest ona nowatorska
i czesto podejmowana w réznych opracowaniach i publikacjach, to organiza-
cja tego systemu wymaga nadal wielu przemian po to, aby w przysziosci mégt
sie on sta¢ gléwnym nurtem catego systemu edukacji. Zeby zmiany te byly kon-
struktywne i stuzyly przede wszystkim uczniom uczeszczajacym do oddziatéw
integracyjnych, wazne jest poznanie postaw rodzicéw wobec systemu ksztal-
cenia uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych. To niezwykle ciekawa
kwestia, bezwzglednie warta zwrdcenia uwagi, ma bowiem duze znaczenie dla
funkcjonowania calego systemu ksztalcenia integracyjnego.

Badania, ktérych wyniki zaprezentowano w niniejszym opracowaniu, umoz-
liwiajg poznanie i zaprezentowanie postaw rodzicéw dzieci o prawidlowym
rozwoju wobec systemu ksztalcenia uczniéw o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych. Majg réwniez na celu zwrdcenie uwagi na konieczno$é¢ ewentualnych
zmianach w integracyjnym systemie ksztalcenia uczniéw o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych oraz moga przyczynic si¢ do poprawy funkcjonowania pla-
céwek integracyjnych, a jednoczesnie do zwiekszenia komfortu, bezpieczeristwa
i jakosci edukacji uczacych sie tam dzieci.

Istota pojecia postawa i czynniki wplywajace na jej ksztaltowanie

Pojecie postawa rodzicielska wywodzi sie przede wszystkim z psychologii spo-
tecznej i nawiazuje do postaw ogdlnych czy personalnych. Postawa to tendencja
do zachowania si¢ w specyficzny sposéb wobec jakiejs osoby, sytuacji czy pro-
blemu (Ziemska, 2009). Postawa to wzglednie stala sktonno$¢ do pozytywne-
go lub negatywnego ustosunkowania si¢ czlowieka do osoby (Wojciszke, 2000,
s. 79). Postawe mozemy rozpatrywac ze wzgledu na trzy jej mechanizmy: jako
rezultat przekonarn, jako rezultat emocji, jako rezultat zachowari. Postawa ro-
zumiana jako rezultat naszych przekonan wynika z zaloZenia, Ze nasz emocjo-
nalny stosunek do czlowieka jest wynikiem $wiadomych opinii na jego temat.
Postawa definiowana jako rezultat emocji oparta jest na warunkowaniu klasycz-
nym - przyjmujemy postawe pozytywna wobec osoby, poniewaz kojarzy sie
nam ona z pozytywnymi emocjami i odwrotnie, mamy negatywny stosunek do
kogo$, poniewaz za kazdym razem ta osoba wywoluje w nas negatywne emo-
cje. Postawy bedace rezultatem naszych zachowar oparte sa przede wszystkim
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na teorii autopercepcji i ksztaltujg sie w wyniku rozpoznania i spostrzegania po-
stawy innych oséb. Jak twierdzi Bogdan Wojciszke (2000, s. 83), ,jezeli zacho-
wujemy si¢ w pozytywny sposéb w stosunku do jakiegos obiektu (...), to dziata-
nia takie stajq sie przestankq do wnioskowania, Ze nasza postawa wobec owego
obiektu jest pozytywna. Podobnie dziatania skierowane naprzeciwko jakiemus$
obiektowi prowadza nas do wniosku, Ze go nie lubimy”.

Postawy maja silny zwigzek z zachowaniami przejawianymi przez czlowie-
ka praktycznie na kazdym etapie jego rozwoju. Wéréd réznych typologii po-
staw, ktére mozemy znaleZ¢ w literaturze, warto przytoczy¢ podziat postaw we-
diug Philipa S. Slatera. Wyréznia on osiem postaw rodzicielskich, zestawionych
w cztery pary i usytuowanych biegunowo, tj.: poblazliwo$é-surowosé, toleran-
cja-brak tolerancji, cieplo—chléd i uzaleznienie sie-separowanie si¢ (Ziemska,
1973, s. 43). Inng typologie postaw rodzicielskich zaproponowatl Mieczystaw
Plopa. Wyodrebnit on pieé typéw postaw: akceptacji/odrzucenia, autonomii, nad-
miernie wymagajaca, niekonsekwentna i nadmiernie ochraniajaca. Kazda postawa
jest opisywana na kontinuum: wysoki — niski, co stanowi o poziomie jej nasilenia.
Sposréd pieciu postaw rodzicielskich dwie pierwsze mozna okresli¢ jako postawy
pozytywne, a trzy kolejne jako negatywne, niepozadane. Autor zwraca uwagge, ze
ta sama postawa rodzicielska kazdego z rodzicéw (ojca albo matki) moze mie¢ od-
mienny wplyw na rozwdj cérki lub syna (Plopa, 2005).

Postawy spoleczne charakteryzujgq sie plastycznosciq i elastycznoscia, tzn.
podlegaja w trakcie calego naszego zycia réznym przemianom. Najbardziej cha-
rakterystyczna cechq kazdej postawy jest jej tadunek uczuciowy. Sposéb bowiem,
w jaki dziecko jest wychowywane w rodzinie, a w szczegdélnosci postawy rodzi-
céw wobec niego, ma istotny wplyw na jego rozwdj emocjonalny, moralny i spo-
teczny, a takze obraz wlasnej osoby, stosunek do $wiata i innych ludzi (Fraczek,
2017). To wlasdnie rodzina jest pierwszym i zarazem najwazniejszym Srodowi-
skiem wychowawczym dziecka. Ma fundamentalny wplyw na wszechstronny
rozwdj jego osobowosci. Relacje rodzicow z dzieckiem, postawy rodzicielskie
i ich aspekt emocjonalny sq widoczne w kazdej sferze zycia rodzinnego i spo-
lecznego, dlatego tez niezwykle istotng kwestiag wychowania jest prezentowanie
przez rodzicéw postaw, ktére bedq sprzyjaly prawidlowemu rozwojowi dziecka.
Nie ulega tez watpliwosci, ze wlasciwe postawy rodzicéw w pozytywny sposéb
wplywaja na psychospoteczny rozwdj dziecka.

Specjalne potrzeby edukacyjne i ich znaczenie w organizacji
ksztalcenia integracyjnego

Termin specjalne potrzeby edukacyjne po raz pierwszy zostal uzyty w ra-
porcie opublikowanym w 1978 r. w Londynie (The Warnock Report, 1978), przy-
gotowanym przez komisje, w sklad ktérej wchodzili pedagodzy, psycholodzy,
psychiatrzy, psycholodzy, pediatrzy, przedstawiciele instytucji ksztatcacych na-
uczycieli, dyrektorzy szkét. W raporcie tym byly sformutowane postulaty, ktére
dotyczyly gléwnie organizacji systemu nauczania. Szczeg6lng uwaga zwrécono
W nim na uczniéw z niepelnosprawnosciami, ich mozliwosci oraz indywidual-
ne potrzeby. Podkreslono takze konieczno$¢ skonstruowania takiego systemu
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ksztalcenia, ktéry eliminowalby segregacje uczniéw z niepelnosprawnoscia-
mi i zapewnial im specjalng pomoc edukacyjng (Olechowska, 2016, s. 24-26).
W Polsce pojecie specjalnych potrzeb edukacyjnych zostalo upowszechnione na
podstawie Deklaracji z Salamanki z 1994 r., w ktérej m.in. zawarte byly wytycz-
ne dotyczace specjalnych potrzeb edukacyjnych. Dokument ten zostat przyje-
ty w roku 1994 podczas Swiatowej Konferencji UNESCO i zakladat powszech-
nos¢ i konieczno$¢ podjecia dziatan na rzecz ,,edukacji dla wszystkich”. Zwracat
tez szczeg6lng uwage na potrzebe zapewnienia ksztalcenia dzieciom, mlodziezy
i osobom dorostym charakteryzujacym sie szczegélnymi potrzebami edukacyj-
nymi w ramach ogélnodostepnego systemu o$wiaty.

W praktyce edukacyjnej zakres pojecia uczniowie o specjalnych potrzebach
edukacyjnych jest rozlegty. Dla przykladu, wsréd oséb z réznymi niepelnospraw-
nosciami sa uczniowie majacy rézny rodzaj i stopieri niepelnosprawnosci czy oso-
by z niepelnosprawnosciq sprzezona. Nalezy takze dodad, ze do grupy uczniéow
o specjalnych potrzebach edukacyjnych zaliczani s takze uczniowie szczegélnie
uzdolnieni. Oni tez potrzebuja odpowiedniego wsparcia w zakresie zaréwno iden-
tyfikacji ich specjalnych potrzeb edukacyjnych, jak réwniez prowadzenia dziatan,
ktére maja na celu zaspokojenie tych potrzeb. Uczniom tym nalezy zapewnic jak
najpelniejszy rozwdj. W opinii Marty Bogdanowicz specjalne potrzeby edukacyjne
,odnosza sie do tej grupy uczniéw, ktéra nie moze podota¢ wymaganiom po-
wszechnie obowigzujacego programu edukacyjnego. Maja oni bowiem znacznie
wieksze trudno$ci w uczeniu si¢ niz ich réwieénicy. Sa w stanie kontynuowac na-
uke, ale potrzebuja pomocy pedagogicznej w formie specjalnego programu naucza-
nia i wychowania, specjalnych metod, dostosowanych do ich potrzeb, mozliwo-
§ci i ograniczen. Powinni by¢ nauczani przez specjalistyczng kadre pedagogiczna
w odpowiednich warunkach bazowych przy uwzglednieniu odmiennych organi-
zacyjnych” (Bogdanowicz, 1995, s. 216).

Maria Loskot dzieci i miodziez o specjalnych potrzebach edukacyjnych okresla
jako te, ktére ,nie potrafia podola¢ wymaganiom obowiazujacego programu na-
uczania. Potrzebujg one pomocy w formie specjalnego programu nauczania, me-
tod nauczania dostosowanych do ich potrzeb, specjalnie przygotowanych nauczy-
cieli oraz odmiennych rozwigzan organizacyjnych dla realizowania ich specjalnej
edukacji” (Loskot, 2010, s. 5). Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
majg trudno$ci w przyswajaniu wiedzy, uczeniu si¢, nabywaniu pewnych umie-
jetnosci wynikajacych z obowigzujacej powszechnej podstawy programowej, maja
orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego w wyniku niepelnosprawnosci lub
specyfiki funkcjonowania w $rodowisku (uczniowie niedostosowani spolecznie
oraz zagrozeni niedostosowaniem spotecznym). Nauka i jej kontynuacja jest moz-
liwa przy pomocy pedagogicznej, na podstawie specjalnego programu nauczania
i wychowania, gléwnie ze wzgledu na to, Ze uczniowie ci nie sa w stanie podota¢
wymaganiom stawianym im przez obowigzujacy powszechny program naucza-
nia. Z tego tez wzgledu metody nauczania powinny by¢ dostosowane do potrzeb,
mozliwosci i ograniczeri/dysfunkgji dzieci i mtodziezy. Mowa jest tu zatem o edu-
kacji wlaczajacej, okreslanej takze edukacjg inkluzyjna. Jest to koncepcja ksztalcenia
dzieci niezaleznie od ich stanu zdrowia, sprawnosci, mozliwosci intelektualnych
itp. w szkole najblizszej ich miejsca zamieszkania.
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Paradygmatem dla edukacji wlaczajacej jest szkota dla wszystkich dzieci oraz
ksztalcenie dopasowane do indywidualnych mozliwosci i potrzeb kazdego ucznia
(Kruk-Lasocka, 2012, s. 13). Gléwne zalozenie edukacji wlaczajacej polega na tym,
Ze to nie uczeni dostosowuje si¢ do szeroko rozumianych potrzeb szkoty, ale szkota
wytwarza takie warunki organizacyjne, aby umozliwic¢ dziecku/uczniowi wszech-
stronny rozwéj na miare jego mozliwosci psychofizycznych. Istotnymi elementa-
mi edukagji inkluzyjnej jest stworzenie odpowiednich warunkéw, organizacja tego
systemu oraz praca z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych specjali-
stycznej kadry pedagogicznej. Grzegorz Szumski wskazuje, ze ,koncepcja szko-
ty wlaczajacej wyznacza takze nowe spojrzenie na pomoc specjalng. W szczegol-
nosci podkresla sig, ze pomoc ta powinna stanowié integralny element warunkéw
organizacyjnych ksztalcenia, nie za$ addytywny system stuzb funkcjonujacych na
terenie szkoly, obok gléwnego nurtu jej dzialalnosci” (Szumski, 2011, s. 17-18).
Podstawowym zatem celem ksztalcenia integracyjnego jest stworzenie wlasciwych
relacji, aby dzieci pelnosprawne, ktére stanowiaq wigkszoé¢é w grupie/klasie inte-
gracyjnej, nawiazywaly prawidlowe relacje z dzieémi z niepelnosprawnosciami
i dzieci z niepelnosprawnoscig z uczniami pelnosprawnymi. Warto w tym miej-
scu przytoczy¢ jedna z bardziej znanych definicji integracyjnego systemu ksztalce-
nia i wychowania opracowang przez Aleksandra Hulka. Wedlug tego autora in-
tegracja polega na ,,maksymalnym wiaczeniu dzieci i mlodziezy z odchyleniami
od normy do zwyklych szkét i innych placéwek oswiatowych, umozliwiajacych
im w miare mozliwosci wzrastanie w gronie zdrowych réwiesnikéw. Jednostkom
zas przebywajacym w zakladach opiekuriczych stara sie zapewnic jak najczestsze
kontakty z zewnetrznym srodowiskiem spotecznym” (Hulek, 1980, s. 492). Celem
oddzialywan w ksztalceniu integracyjnym jest zatem dazenie do wytworzenia
takich relagji, by dzieci pelnosprawne, ktére stanowia wiekszo$¢ w grupie integra-
cyjnej, chcialy nawigzywac relacje z dzie¢mi niepelnosprawnymi, za$ dzieci niepel-
nosprawne — by swobodnie, bez zahamowar i obaw nawiazywaly i utrzymywaty
wiezi kolezeriskie z pelnosprawnymi czlonkami grupy réwiesniczej oraz czuly sie
do tej grupy przynalezne (Lipiriska, 1999, s. 79).

Organizacja ksztalcenia integracyjnego oparta jest na odpowiednich przepi-
sach i wytycznych regulujacych realizacje procesu ksztalcenia uczniéw ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi. Dzigki temu mozliwe jest wykonywanie zaleceri
zawartych w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Ponadto program
nauczania, program wychowawczy czy profilaktyczny jest dostosowany do indy-
widualnych potrzeb kazdego ucznia oraz do jego mozliwosci psychofizycznych.
Uczniowie majg stworzone odpowiednie warunki do nauki oraz mozliwos¢ prze-
bywania w srodowisku réwiesnikéw o prawidlowym rozwoju. Uczniom z niepel-
nosprawnosciami w oddziale integracyjnym przystuguja co najmniej dwie godzi-
ny zajeé rewalidacyjnych. W oddziatach integracyjnych dodatkowo zatrudnia sie
nauczyciela majacego kwalifikacje z zakresu pedagogiki specjalnej, ktérego zada-
niem jest wspotorganizowanie ksztalcenia integracyjnego. Do zadan nauczyciela
wspomagajacego nalezy réwniez dostosowanie nauczania do zalecert zawartych
w orzeczeniach o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Za zgoda organu prowadza-
cego dang placowke w oddziale integracyjnym mozna réwniez zatrudni¢ pomoc
nauczyciela.
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Rodzice dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz rodzice dzie-
ci pelnosprawnych moga obecnie dokona¢ ewentualnego wyboru szkoty inte-
gracyjnej czy ogélnodostepnej dla swojego dziecka. Minister edukacji narodowej
w rozporzadzeniu z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad udzielania i organi-
zacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szko-
tach i placéwkach (Dz. U. 2017 poz. 1591), w paragrafie 2. ust. 1 i 2 okreslil, Ze:
,Pomoc psychologiczno-pedagogiczna udzielana uczniowi w przedszkolu, szkole
i placéwce polega na rozpoznawaniu i zaspokajaniu indywidualnych potrzeb roz-
wojowych i edukacyjnych ucznia oraz rozpoznawaniu indywidualnych mozliwo-
$ci psychofizycznych ucznia i czynnikéw srodowiskowych wplywajacych na jego
funkcjonowanie w przedszkolu, szkole i placéwce, w celu wspierania potencjatu
rozwojowego ucznia i stwarzania warunkéw do jego aktywnego i pelnego uczest-
nictwa w Zyciu przedszkola, szkoty i placéwki oraz w srodowisku spotecznym”.

Potrzeba objecia ucznia pomoca psychologiczno-pedagogiczna w przedszko-
lu, szkole i placéwce wynika w szczegdélnosci z niepelnosprawnosci, niedostoso-
wania spolecznego, zagrozenia niedostosowaniem spotecznym, zaburzeri zacho-
wania lub emocji, ze szczeg6lnych uzdolnier, specyficznych trudnosci w uczeniu
sig, z deficytéw kompetencji i zaburzen sprawnosci jezykowych, choroby prze-
wleklej, sytuacji kryzysowych lub traumatycznych, niepowodzenri edukacyjnych,
zaniedban srodowiskowych zwigzanych z sytuacja bytowa ucznia i jego rodziny,
ze sposobu spedzania czasu wolnego i z kontaktéw srodowiskowych, trudno-
$ci adaptacyjnych zwiazanych z réznicami kulturowymi lub ze zmiany srodowi-
ska edukacyjnego, w tym z wczesniejszego ksztalcenia za granicq (Rozporzgdzenie
Ministra Edukacji Narodowej w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach z dnia
9 sierpnia 2017 r. Dz. U. 2017 poz. 1591, art. 2, ust. 1-2).

Trudno jest sformutowac zamknieta, szczegélowq liste poszczegdlnych grup
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Wynika to z tego, ze grupy
te zwielokrotniaja sie poprzez réznice, podzialy i rozgraniczenia. W grupie oséb
z niepelnosprawnoscigq zawiera si¢ kilka, a nawet kilkadziesiat grup uczniéw
dodatkowo uwzgledniajacych rodzaj i stopieri niepelnosprawnosci, a takze nie-
pelnosprawnosci sprzezone czy ztozone (Chrzanowska, 2015, s. 433).

Postawy rodzic6w wobec ksztalcenia integracyjnego

Idea integracji ma w obecnych czasach zaréwno wielu zwolennikéw, jak i prze-
ciwnikéw. Na réznorodno$é¢ opinii na jej temat zdecydowanie majg wplyw stereo-
typy, uprzedzenia, ale takze postawy spoleczne wobec oséb z niepelnosprawnoscia-
mi. Wyniki badari pokazuja, ze wsréd postaw wobec niepelnosprawnosci i oséb
z niepelnosprawnoscia dominuja postawy negatywne (Chrzanowska, 2015, s. 95).
Niezmiernie wazng kwestia wydaje si¢ wiec poznanie postaw rodzicéw dzieci
o prawidlowym rozwoju wobec systemu ksztalcenia uczniéw o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych i przy tym zdobycie informacji na temat motywoéw, ktérymi kie-
rowali sie ci rodzice dokonujac wyboru szkoty /klasy integracyjnej. Zastanawiajace
moze wydawac sie zatem, czy zanim dokonali tego wyboru, znali system organiza-
qji ksztalcenia integracyjnego i jego specyfike.
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Badania przeprowadzone w 2020 r. przez wspdlautorke niniejszego artykutu
zrealizowane zostaly przy uzyciu metody sondazu diagnostycznego z wykorzy-
staniem techniki ankietyzacji internetowej CAW za pomoca udostepnionego droga
elektroniczng na Facebooku kwestionariusza ankiety. Wzielty w nich udziat grupy
rodzicéw dzieci o prawidlowym rozwoju uczeszczajacych do szkét/klas integra-
cyjnych wraz z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Grupami tymi
byty: ,, Rodzice Rodzicom — porady, pomoc, wsparcie”, ,Blizej Rodzica”, ,Rodzice
we Wiochach i Ursusie”, ,Mamy z Warszawy”, ,Rodzice z Ursynowa i okolic —
pomoc, rady, ogloszenia”, ,Bemowskie mamusie”, ,Fajni Rodzice”, ,Rodzice
z Piaseczna i okolic”. Kwestionariusz ankiety zostal zamieszczony réwniez na
profilu Facebook wspdtautorki z prosba o jego udostepnienie. W badaniu wzieto
udziat 111 rodzicéw. Dobdr grupy badanej byt celowy, tzn. grupe badana stanowili
wylacznie rodzice, ktérych dzieci uczeszczajg do szkét/klas integracyjnych.

Celem badari bylo poznanie i zaprezentowanie postaw rodzicéw dzieci

o prawidlowym rozwoju wobec systemu ksztalcenia uczniéw o specjalnych po-

trzebach edukacyjnych. Gléwny problem badawczy zostat okres§lony w nastepu-

jacym pytaniu: Jakie postawy prezentuja rodzice dzieci o prawidlowym rozwo-
ju wobec systemu ksztalcenia uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych?

W celu uzupemiania gléwnego problemu badawczego sformulowano nastepu-

jace problemy szczegétowe:

1. Co skionilo rodzicéw dzieci o prawidlowym rozwoju do wyboru szkoty/kla-
sy integracyjne;j?

2. Czy rodzice dzieci o prawidlowym rozwoju przed wyborem szkoly /klasy in-
tegracyjnej znali sposéb organizacji ksztalcenia integracyjnego?

3. Czy rodzicom dzieci o prawidlowym rozwoju znane jest pojecie specjalne
potrzeby edukacyjne?

4. Jaki stosunek maja rodzice dzieci o prawidlowym rozwoju do uczniéw o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych?

5. Jakie wady i zalety dostrzegaja rodzice dzieci o prawidlowym rozwoju
w systemie ksztalcenia integracyjnego?

6. Czy wedlug rodzicéw dzieci o prawidlowym rozwoju uczniowie o wszyst-
kich specjalnych potrzebach edukacyjnych powinni uczeszcza¢ do szkoty/
klasy integracyjnej?

Badania wykazaly, ze gléwnym motywem, ktérym kierowali si¢ badani ro-
dzice przy wyborze szkoty/klasy integracyjnej dla swojego dziecka, byla bli-
ska odleglos$¢ od miejsca zamieszkania. Drugim waznym motywem przy wybo-
rze szkoty/klasy integracyjnej byto przekonanie rodzicéw o tym, Ze ksztalcenie
integracyjne jest najlepsza forma edukacji. Niewielka grupa rodzicéw przyzna-
la, ze szkota/klasa integracyjna zostala im przez kogos polecona. Wsréd bada-
nych byli takze rodzice, ktérzy przyznali, Ze ich dziecko trafito do szkoty /klasy
integracyjnej po prostu przez przypadek. Warto nadmieni¢, ze wiekszos¢ bada-
nej grupy (88%) stanowity kobiety, mezczyzn bylo tylko 12%. W 59 wskazaniach
badani rodzice zaznaczyli, ze ich dzieci uczeszczaja do szkoty podstawowej do
klasy I-III, 40 wskazari respondentéw dotyczylo klas IV-VI, natomiast szko-
la srednia zostala wskazana 23-krotnie. MozZna zatem pokusi¢ si¢ o stwierdze-
nie, ze wiekszos¢ badanych rodzicéw przy wyborze szkoty dla dziecka kieruje
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si¢ odlegloscia placéwki od miejsca zamieszkania, uwazajac réwnoczesnie, ze
ksztalcenie integracyjne jest najlepsza formq edukagji.

Na tle udzielonych dodatkowych odpowiedzi dotyczacych motywdw, jakimi
kierowali sie rodzice przy wyborze szkoty/klasy integracyjnej dla swojego dziec-
ka, wyréznia sie szczegélnie jedna, w ktdrej rodzice przyznali, ze zalezato im, aby
ich dzieci mialy kontakt z osobami z trudnosciami. Jak wynika z badan, 34,2% ro-
dzicéw potwierdzilo, Ze system ksztalcenia integracyjnego spemit ich oczekiwania,
ale byli tez i tacy (29,7%), ktérzy uwazali, Ze system ten nie spemit ich oczekiwan.
Az 36% respondentéw nie potrafilo okresli¢, czy system ksztalcenia integracyjnego
spelnit ich oczekiwania. Swiadczy¢ to moze o tym, ze system ksztalcenia integracyj-
nego wymaga jeszcze wielu zmian, ktérych kierunek i ksztalt warto zglebic poprzez
bardziej obszerne badania.

Przytaczajac dalsze wyniki badan warto podkresli¢, ze wiekszos¢ badanych rodzi-
cow deklarowala, Ze przed wyborem szkoty/klasy integracyjnej znany im byl sposéb
organizacji ksztalcenia integracyjnego. By¢ moze byl to wiec sSwiadomy wybér tej for-
my ksztalcenia dla ich dziecka. Badania réwniez wykazaly, ktére z poszczegélnych
specjalnych potrzeb edukacyjnych sa rodzicom najbardziej znane. Z uzyskanych in-
formacji mozna wnioskowac, ze rodzicom (w wigkszosci) znane byly wszystkie spe-
cjalne potrzeby, za$ jako najbardziej znane wskazali potrzeby edukacyjne uczniéw
z autyzmem, w tym z zespolem Aspergera oraz z niepelnosprawnoscig intelektu-
alng w stopniu lekkim. Dobrze znane byly ankietowanym tez potrzeby edukacyj-
ne uczniéw szczegdlnie uzdolnionych, zagrozonych niedostosowaniem spolecznym
czy niedostosowanych spolecznie. Badani rodzice mieli zatem duza s$wiadomos¢ pro-
blemoéw, z jakimi spotykajq sie uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
W najmniejszym stopniu respondenci znali specjalne potrzeby edukacyjne uczniéw
Z niepelosprawnosciami sprzezonymi oraz z deficytami kompetencji i zaburzeniami
sprawnosci jezykowych.

Nastepnym badanym zagadnieniem byl stosunek rodzicéw dzieci o prawi-
diowym rozwoju do ucznidéw z poszczegdlnymi specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi. Biorac pod uwage odpowiedzi respondentéw, uzyskano informa-
je, ze rodzice dzieci o prawidlowym rozwoju wykazuja ogdlnie zdecydowanie
pozytywny stosunek do dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, w tym
w najwiekszym stopniu do uczniéw niestyszacych i stabostyszacych, niewido-
mych i stabowidzacych oraz z niepelnosprawnoscia ruchowa, w tym z afazja.
Niezmiernie ciekawy zatem wydaje si¢ fakt, Ze respondenci maja najbardziej
pozytywny stosunek do uczniéw z niepetlnosprawnosciami fizycznymi. Warto
zwrdécié¢ uwage, ze jedynie zachowania uczniéw o konkretnych specjalnych po-
trzebach edukacyjnych mogg wplywac na zmiane ich stosunku do konkretnych
grup dzieci, a szczegélnie zauwazalne jest to w przypadku uczniéw niedosto-
sowanych spotecznie, zagrozonych niedostosowaniem spotecznym oraz z zabu-
rzeniami zachowania i problemami emocjonalnymi. W tym przypadku bada-
ni rodzice napotkali na pewne trudnosci w zadeklarowaniu swojego stosunku.

Jak wczesdniej wspomniano, system ksztalcenia integracyjnego ma zaréwno wie-
lu zwolennikéw, jak i zdecydowanych przeciwnikéw. Dos¢ interesujace wydaja sie
wiec opinie rodzicéw o jego zaletach i ewentualnych wadach. Najczesciej wskazy-
wang przez badanych rodzicéw zaleta systemu ksztalcenia integracyjnego bylo
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przekonanie o tym, Ze jest to forma wlaczania oséb z niepelnosprawnoscig do spote-
czeristwa i ze ksztalcenie integracyjne uczy wzajemnej akceptagji, tolerancji i empatii.
Wymienianymi czesto przez badanych rodzicéw zaletami ksztalcenia integracyjne-
go byla takZze mniejsza liczba uczniéw w klasie, obecnos¢ drugiego nauczyciela, prze-
ciwdziatanie stereotypom i uprzedzeniom oraz umozliwianie nabywania umiejetno-
$ci udzielania pomocy. Co ciekawe, w mniejszym stopniu rodzice uwazaja, Ze system
ksztalcenia integracyjnego moze nie$¢ ze sobg nauke odpowiedzialnosci, stwarzanie
okazji do rozwoju niestandardowych umiejetnosci oraz mozliwos¢ obserwagiji relacji
réwiesniczych przez nauczyciela.

Optymizmem napawa bez watpienia to, Ze system ksztalcenia integracyjnego
ma w ocenie rodzicéw wiecej zalet niz wad. Wedtug badanych rodzicéw najwieksza
wada systemu ksztalcenia integracyjnego jest brak akceptacji uczniéw o specjalnych
potrzebach edukacyjnych przez ich réwiesnikéw oraz obawa rodzicéw uczniéw
o prawidlowym rozwoju o bezpieczeristwo swoich dzieci czy wrecz traktowanie klas
integracyjnych jako klas gorszych. Na szczegdlng uwage zastugujg miedzy innymi
wypowiedzi respondentéw, ze ,dzieci takie zaburzajq prace calej klasy”, ,brakuje
wspolpracy pomiedzy nauczycielem wiodacym a nauczycielem wspierajacym” oraz
,szkoly sg nieprzygotowane do wspierania uczniéw z dodatkowymi potrzebami”.
Pozostatymi niedoskonatosciami wymienianymi przez rodzicéw byly braki kadrowe
wérdd nauczycieli, problemy z realizacja materiatu szkolnego spowodowane wol-
niejszym tempem pracy, obnizenie dyscypliny w czasie prowadzenia lekcji spowo-
dowane nieodpowiednim przygotowaniem klasy integracyjnej. Rodzice mieli takze
obawy dotyczace ewentualnego obnizenia poziomu wymagari w klasie integracyjnej
w stosunku do pozostalych uczniéw, wystepowania sytuacji trudnych/problemo-
wych zwigzanych z zachowaniem uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych,
ktére moga dezorganizowac prace calej klasy, zmniejszenia oczekiwan i pobtazli-
wos¢ w stosunku do uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Ankietowani
zatem gléwnie obawiajq si¢ o bezpieczeristwo swoich dzieci, co spowodowane jest
niektérymi zachowaniami uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych, wska-
Zuja na problemy zwigzane z zaburzeniami zachowania uczniéw o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych, ktére dezorganizujg prace klasy i pozostatych uczniéw.

Niezwykle istotng kwestia w ksztalceniu integracyjnym jest wplyw obecno-
$ci uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych w szkole/klasie integracyjnej
na dzieci o prawidtowym rozwoju. Nie da si¢ jednoznacznie okresli¢, czy obecnosé
w Kklasie uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych pozytywnie czy negatyw-
nie wplywa na poziom nauczania. Potwierdza to spora grupa badanych rodzicéw.
Co ciekawe, wiele 0oséb w ogdle nie bylo w stanie okresli¢, czy istnieje jakakolwiek
zalezno$¢ miedzy poziomem nauczania a obecnoscia w klasie uczniéw o specjalnych
potrzebach edukacyjnych. Nieliczna tylko grupa rodzicéw wyraza opinie, Ze obec-
nos¢ w klasie uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych podwyzsza poziom
nauczania, natomiast /% ankietowanych twierdzi, Ze ich obecnos¢ obniza poziom na-
uki. Jako najistotniejsze problemy zwiazane z uczeszczaniem dziecka/dzieci do szko-
ly/klasy integracyjnej z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych zdecydo-
wana wiekszoé¢ badanych rodzicéw wymienia te, ktére sa zwigzane z zachowaniem
uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych oraz z edukacja. Mozna bylo tak-
ze spotkac sie z zarzutami, Ze uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych nie
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sq wilaczani wilasciwie w funkcjonowanie klasy oraz ze brakuje nauczycieli majacych
odpowiednie kwalifikacje do pracy z takimi dzie¢mi. Zauwazalna jest wiec zar6wno
potrzeba ksztalcenia specjalistéw, jak i zwiekszenia kadry wykwalifikowanych peda-
gogow, odpowiednio przygotowanych do pracy z tq grupg uczniéw.

Analizujac odpowiedzi badanych rodzicéw dzieci o prawidlowym rozwo-
ju uczeszczajacych do szkét/klas integracyjnych, mozna zauwazydé, ze wigkszosé
z nich polecitoby innym rodzicom wybdr takiego systemu nauki, chociaz duza
grupa rodzicéw nie byla w stanie wyrazi¢ w tej kwestii swojego zdania. Rodzice
w wiekszo$ci uwazajg, ze ksztalcenie integracyjne powinno by¢ bardziej powszech-
ne i dostepne. S oni zatem otwarci na integracje oséb z niepelnosprawnosciami,
a takze popieraja wlaczanie 0séb ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi do spo-
leczeristwa. Uwazaja ponadto, Zze idea integracji oséb z niepelnosprawnosciami
oraz ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest stuszna i powinna by¢ bardziej
popularyzowana wéréd naszego spoleczeristwa. Osoby z niepelnosprawnosciami,
niezaleznie od poziomu ich funkcjonowania, powinny mieé (w opinii sporej gru-
py rodzicéw) mozliwos¢ funkcjonowania w grupie réwiesniczej i uczestnictwa we
wszystkich aspektach Zycia spotecznego.

Propozycje zmian w systemie i organizacji ksztalcenia integracyjnego

W s$wietle przeprowadzonych badan system ksztalcenia uczniéw o specjal-
nych potrzebach wymaga wielu istotnych zmian, przede wszystkim w organiza-
Gji. Zdaniem rodzicéw najwiekszymi zmianami, jakie powinny by¢ wprowadzo-
ne, s szkolenia i doksztalcanie si¢ przez nauczycieli oraz wigksze skupienie si¢ na
indywidualnych potrzebach uczniéw. Badani rodzice zauwazajg wrecz pewne ba-
riery ze strony nauczycieli, ktére moga wynikac albo z niewiedzy, albo ze zbyt po-
wierzchownej obserwacji uczniéw. Wart uwagi jest réwniez fakt, Zze ponad potowa
ankietowanych nie jest w stanie okresli¢, czy i jakie zmiany w ogdle powinny by¢
wprowadzone w organizacji ksztalcenia uczniéw o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych. Bezwzglednie jednak w kazdej placéwce edukacyjnej powinno si¢ kias¢ na-
cisk przede wszystkim na uswiadamianie dzieci/uczniéw o spolecznej roli integragji.
Praktyka funkcjonowania niektérych uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych (zwlaszcza o sklonnosciach do zmiany swojego zachowania) dowodzi, ze spo-
tykajq sie oni z brakiem zrozumienia wsréd réwiesnikéw o prawidiowym rozwoju
i ze strony ich rodzicéw. Integrujac spotecznie dzieci o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych, stwarzamy im warunki, aby mogly one uczy¢ sie w szkole powszechnej,
rozwija¢ si¢ w naturalnym srodowisku wéréd pelnosprawnych réwiesnikéw i aby
nauczyly sie funkcjonowania w spoteczeristwie, ktére nie moze ich izolowaé. W kon-
sekwengji zostang przelamane bariery, uprzedzenia i eliminowane postawy wyste-
pujace w wielu sferach zycia spolecznego.

Podsumowanie
Intencja tego artykutu bylto zaprezentowanie postaw rodzicéw dzieci o prawi-

dlowym rozwoju wobec systemu ksztalcenia uczniéw o specjalnych potrzebach
edukacyjnych. Zdaniem badanych system ksztalcenia integracyjnego ma wiecej
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zalet niz wad. Jedna z takich wskazywanych zalet jest wlaczanie oséb niepeino-
sprawnych do spoleczeristwa oraz fakt, Zze integracyjny system ksztalcenia uczy
wzajemnej akceptacji, tolerancji i empatii. Optymistyczne wydaje sie to, ze duza
grupa rodzicéw wykazuje wrazliwos¢ spoleczng i stara sie¢ wychowywac swoje
dzieci w duchu tolerangji i réwnosci spolecznej. Wyniki badar do$¢ jednoznacz-
nie ukazaly, ze cho¢ wigkszos¢ badanych rodzicéw ma ogdlnie dos¢ zréznicowa-
ny stosunek do systemu ksztalcenia uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych, to w przewazajacej wiekszosci stosunek ten jest pozytywny.

Obecnie realizuje sie wiele kampanii edukacyjnych oraz akcji informacyjnych
na temat edukacji integracyjnej. Ich gléwnym celem jest zwigkszenie swiadomo-
$ci spolecznej i poglebienie wiedzy na temat systemu ksztalcenia uczniéw o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych. Propagowana jest idea, wedlug ktdrej ucznio-
wie o specjalnych potrzebach edukacyjnych powinni uczeszczaé do szkét/klas
wraz z dzie¢mi o prawidlowym rozwoju. Bez watpienia system ksztalcenia in-
tegracyjnego, cho¢ wymaga pewnych zmian i udoskonalen, stanowi przysztos¢
edukacji w Polsce, a sformutowane wnioski mogg by¢ pomocne przy dokony-
waniu ewentualnych zmian w tym systemie oraz przyczynié si¢ do poprawy
funkcjonowania placéwek integracyjnych.

Bibliografia

Bogdanowicz, M. (1995). Uczeri o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Psychologia
Wychowawcza, 3, 216-223.

Chrzanowska, 1. (2015). Pedagogika specjalna. Od tradycji do wspdlczesnosci. Krakow:
Oficyna Wydawnicza Impuls.

Fraczek, Z. (2017). Wychowawcze funkcjonowanie rodziny a zachowanie uczniow w srodowisku
szkolnym. Rzesz6w: Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego.

Hulek, A. (1980). Integracyjny system ksztalcenia i wychowania. W: A. Hulek (red.),
Pedagogika rewalidacyjna. Warszawa: PWN.

Kruk-Lasocka, J. (2012). Dostrzec dziecko z perspektywy edukacji wlgczajgcej. Wroclaw:
Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty WyzZszej.

Lipiriska, J. (1999). Uklad stosunkéw emocjonalno-spolecznych miedzy dzie¢mi w inte-
gracyjnych klasach szkolnych. W: A. Maciarz (red.), Z teorii i badati spotecznej integracji
dzieci niepetnosprawnych (s. 79). Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls.

Loskot, M. (2010). Specjalne Potrzeby Edukacyjne wyzwaniem dla edukacji XXI wieku.
Glos Pedagogiczny, 20, 4-9.

Olechowska, A. (2016). Specjalne potrzeby edukacyjne. Warszawa: WN PWN.

Plopa, M. (1983). Czynnikowe typologie postaw rodzicielskich. Psychologia Wychowawcza,
4, 412-419.

Plopa, M. (2005). Psychologia rodziny: teoria i badania. Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls.

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 roku w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placowkach. Dz. U. 2017 poz. 1591.

Szumski, G. (2011). Teoretyczne implikacje koncepdji edukacji wiaczajacej. W: Z. Gajdzica,
Uczeri z niepetnosprawnoscig w szkole ogolnodostepnej (s. 13-23). Sosnowiec: Wydawnictwo
Humanitas.

Wojciszke, B. (2000). Postawy i ich zmiana. W: J. Strelau (red.), Psychologia (s. 79-83).
Gdarisk: GWP.

SZKOLA SPECJALNA 5/2021, 387-398 397



HUBERT IWANICKI, AGNIESZKA LACEK

Ziemska, M. (1973). Postawy rodzicielskie. Warszawa: Wydawnictwo Wiedza Powszechna.
Ziemska, M. (2009). Postawy rodzicielskie. Warszawa: Wydawnictwo Wiedza Powszechna.

Netografia

Deklaracja z Salamanki oraz wytyczne dla dziatari w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych
przyjete przez Swiatowg Konferencje Dotyczqcg Specjalnych Potrzeb Edukacyjnych: Dostep
I Jakosé, UNESCO 1994, https://rownosc.info/media/uploads/deklaracja_z_sala-
manki.pdf (dostep: 19.02.2020).

The Warnock Report (1978). Special Education Needs. Report of the Committee of Enquiry
into the Education of Handicapped Children and Young People, London. http://www.
educationengland.org.uk/documents/warnock/warnock1978.html (dostep: 19.04.2020).

ATTITUDES OF PARENTS OF CHILDREN WITH NORMAL
DEVELOPMENT TOWARDS THE EDUCATION SYSTEM OF PUPILS
WITH SPECIAL EDUCATIONAL NEEDS

Abstract

The article focuses on the issues related to the education system of students with special
educational needs. At the beginning, the concept of “parental attitude” was analysed and
the main typology of parental attitudes was discussed. Then the concept and the essence
of special educational needs and integrate education, inclusive education were explained
along with the relationship between them. The organization of integrate education was also
characterized. The main part of the publication is devoted to the presentation of the re-
sults of research carried out in order to learn about and present the attitudes of parents of
children with normal development towards the education system of pupils with special
educational needs. The research was carried out using the diagnostic survey method and
survey technique. These studies have shown that parents of children with normal develop-
ment mostly have a positive attitude towards the education system of students with spe-
cial educational needs. Only some of them, who are in the minority, present a strongly or
rather negative attitude. Parents of children with normal development demonstrate a great
knowledge about the integrate education system. There is no doubt that the entire modern
education system is currently struggling with criticism not only from parents and educa-
tors, but also from the students themselves. An important activity that should take place in
every educational institution is, above all, the promotion of the idea of integration. Both the
integrate and inclusive education system is the future of education in Poland. That is why
it is so important and necessary to undertake educational activities that increase knowledge
and social awareness in this area. Thus, the creation of integrated classes becomes an op-
portunity for children with special educational needs because functioning in such a class
enables proper social development with peers with normal development.

Keywords: inclusive education, integrate education, special educational needs, social at-
titudes
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