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GEOS DOROSEYCH OSOB Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA
INTELEKTUALNA NA TEMAT EDUKACJI FINANSOWE]
I OSZCZEDZANIA

W zwigzku z dostrzeganiem przez teoretykéw oraz praktykéw trudnosci z wprowadza-
niem idei inkluzji finansowej wsréd oséb z niepelnosprawnosciami realizowane sg dziatania
edukacyjne, ktérych celem jest zwigkszanie kompetencji finansowych oraz ekonomicznych
0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng. Celem opisanego w prezentowanym artykule
projektu bylo poznanie pogladéw miodych dorostych oséb z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng na temat oszczedzania oraz edukacji finansowej. Gléwne pytania badawcze brzmiaty
nastepujaco: Jak mlode doroste osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng postrzegaja kwe-
stie oszczedzania? Jakie watki dotyczace edukagji finansowej pojawiaja sie w wypowie-
dziach badanych mlodych dorostych z niepelmosprawnoscia intelektualng? W' projekcie
zastosowano jakosciowq strategie badawcza. Przeprowadzono dwa wywiady fokusowe
z mlodymi dorostymi osobami z niepelnosprawnoscia intelektualng (osoby w wieku 18-22
lata) oraz jeden poglebiony wywiad indywidualny z osoba z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng w wieku 41 lat. Wyodrebniono dwie gléwne kategorie badawcze pojawiajace sie
w wypowiedziach oséb badanych: oszczedzanie oraz edukacja finansowa.

Stowa kluczowe: edukacja finansowa, oszczedzanie, niepelnosprawnos¢ intelektualna,
dorostosé

Wprowadzenie

W artykule przedstawiono analizy dwdéch gtéwnych obszaréw tematycznych
wylonionych w toku badar jako$ciowych prowadzonych z udzialem 20 miodych
dorostych oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng. Sa to niezwykle wazne kwe-
stie dotyczace edukacji finansowej oraz oszczedzania. Watki te wpisuja sie w aktu-
alne debaty akademickie na temat inkluzji oséb z niepelnosprawnosciami, a takze
na temat ich samodzielnosci, niezaleznosci, sprawczosci oraz podmiotowosci (em-
powermentu). W zwiazku z tym w pierwszej czesci tekstu przedstawiono przeglad
literatury dotyczacej ré6znych sposobéw rozumienia i realizacji edukacji finansowe;j
z udzialem 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualna, a nastepnie podejscie meto-
dologiczne oraz analizy i wnioski z wlasnych badan.

Aby inkluzja finansowa o0séb z niepelnosprawnoscia intelektualng mogta za-
istnie¢, konieczne jest podjecie szeregu odpowiednich dziatann wspierajacych.
Dzialania te musza by¢ realizowane na wszystkich szczeblach struktury insty-
tucjonalnej. Oznacza to realizowanie aktywnosci edukacyjnych juz od najmiod-
szych lat 0séb z niepelnosprawnosciami poprzez wzmacnianie spotecznosci lo-
kalnych czy tez poprzez wspoétprace z rodzicami dzieci i mtodziezy (Kupisiewicz,
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2018). Kluczowe sa takze dziatania realizowane w pracy z mlodzieza z niepeino-
sprawnosciq intelektualna. Oznacza to wdrazanie elementéw edukagcji finansowej
w odpowiedni, dopasowany do mozliwosci danej osoby lub grupy sposéb pod-
czas réznorodnych zaje¢ edukacyjnych czy terapeutycznych. Potrzeba ta wigze sie
$ciéle ze wzmacnianiem niezaleznosci, samodzielnosci zZyciowej oséb z niepeino-
sprawnoscig intelektualng, czego jednym z elementéw jest samodzielne prowa-
dzenie gospodarstwa domowego oraz rozwdj zawodowy (Babka, 2019). Edukacja
finansowa jest wiec kluczowym czynnikiem wzmacniania inkluzji spotecznej oséb
zagrozonych wykluczeniem spolecznym w zakresie zawodowym, ekonomicz-
nym, spolecznym czy kulturowym (Fraczek, 2017).

Swiadomos¢ finansowa jest $cisle powiazana z obszarem rozwoju zawodowe-
go 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna. Osoby z niepelnosprawnoscia in-
telektualng opuszczajace placéwki edukacyjne w wieku 24 lat powinny by¢ go-
towe do tego, aby mdéc samodzielnie (lub otrzymujac wsparcie instytucjonalne)
rozwijac si¢ zawodowo i by¢ osobami samodzielnymi finansowo. Wszelkie dzia-
tania w zakresie inkluzji finansowej musza by¢ realizowane zgodnie z ideami
podmiotowosci i selfadwokatury, tak, aby idea ,nic o nas bez nas” byta wdraza-
na w praktyce. Moze to by¢ obecne w codziennym Zyciu dzieci czy nastolatkéw
- w tym kontekécie wazna jest odpowiednia postawa rodzicéw: ,dzieci powinny
uczestniczy¢ w rozmowach z rodzicami, skad oni maja pieniadze, ze nalezy pra-
cowad, jakie wydatki ma rodzina. Rodzice w obecnosci dzieci winni podejmowac
decyzje finansowe, wiaczaé¢ dzieci w planowanie finanséw domowych, dawac
dzieciom do dyspozycji kieszonkowe” (Butkowska, Struzyk, Wilgosz, 2013, s. 5).
Kluczowy jest glos samych oséb z niepelnosprawnoscig intelektualng na temat
tego, czego oczekujg od edukacji finansowej, z jakimi trudnosciami si¢ boryka-
ja, np. w zakresie oszczedzania, czy kto ich zdaniem moze by¢ wsparciem w za-
kresie rozwoju kompetencji ekonomicznych. Dlatego tez prezentowany artykut
przedstawia wyniki projektu badawczego, w ktérym na temat inkluzji finanso-
wej wypowiadaly si¢ same osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng. Oddano
glos mtodym dorostym osobom z niepelnosprawnoscia intelektualng, aby poznac
ich perspektywe spojrzenia na istotne zagadnienia, takie jak edukacja finansowa
czy oszczedzanie.

Edukacja finansowa 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna —
przeglad literatury

Problematyka edukacji finansowej czy ekonomicznej dotyczy nie tyl-
ko uczniéw i uczennic z niepelnosprawnoscia, lecz takze calej populacji dzie-
ci i mlodziezy szkolnej. Dzialania w zakresie edukagji finansowej realizowane
sa od etapu edukacji przedszkolnej oraz klas edukacji wczesnoszkolnej, gdzie
jest to taczone z edukacja matematyczna, nauka liczenia, nauka poznawania mo-
net i banknotéw (Kupisiewicz, 2004). W zwiazku z dostrzeganiem przez teo-
retykéw oraz praktykéw trudnosci z wprowadzaniem idei inkluzji finanso-
wej wsréd oséb z niepelnosprawnosciami realizowane sg dziatania edukacyjne,
ktérych celem jest zwiekszanie kompetengji finansowych oséb z tej grupy spo-
tecznej (Kupisiewicz, 2004). Edukacja moze dotyczy¢ m.in. zaznajamiania oséb
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z niepelnosprawnoscia intelektualng z ustugami i produktami finansowymi po-
przez szkolenia z zakresu postugiwania si¢ gotowkq oraz platnosciami cyfro-
wymi. Rozwdj osobisty, zyciowy oraz finansowy nalezy postrzegac jako aspekt
catosciowego podejscia do wsparcia 0os6b z niepelnosprawnoscia intelektualna.
Oznacza to polozenie nacisku na trening umiejetnosci zycia codziennego w ra-
mach wzmacniania aktywnosci oséb z tej grupy (Wolska, 2015).

Réznice pojeciowe pomiedzy edukacjq ekonomiczng a edukacjg finansowgq sa
opisywane w literaturze w bardzo zréznicowany sposéb. Definicje te bywaja uzy-
wane zamiennie, opisujac je synonimicznie, np. w kontekscie systemu edukagiji,
jednakze najczesciej wskazuje sie na odrebnosc obu pojeé. W szerokim zarysie edu-
kacja ekonomiczna obejmuje catoksztatt dziatari edukacyjnych z zakresu ekono-
mii (m.in. takie tresci jak rynek, przedsiebiorczos¢). Edukacja finansowa postrzega-
na jest jako czes¢ edukacji ekonomicznej: ,(...) edukacja finansowa, jako skladnik
edukacji ekonomicznej, ksztattuje swiadomos¢ ekonomiczng” (Sosnowski, 2019,
s. 216). Oznacza to, ze edukacja finansowa dotyczy przede wszystkim finanséw
osobistych, a edukacja ekonomiczna pozwala na analize szerokiego kontekstu eko-
nomicznego w aktualnych warunkach spotecznych, cywilizacyjnych, technologicz-
nych. W zwigzku z tym w prezentowanym artykule skoncentrowano sie przede
wszystkim na odniesieniach do edukagji finansowej, gdyz analizie poddane zosta-
ly kwestie dotyczace zarzadzania finansami osobistymi. W projekcie zanalizowa-
no réwniez opinie dorostych oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna na temat
oszczedzania, ktdre tez wchodzi w zakres edukagji finansowej. Wynika to z faktu,
iz oszczedzanie nalezy postrzegac jako element edukacji w zakresie finanséw oso-
bistych, a w tym tekscie skupiono sie na oszczedzaniu w perspektywie jednostko-
wej, nie zas w szerokim zarysie spolecznych przeobrazen.

Edukacja finansowa realizowana wéréd dorostych oséb z niepelnosprawnoscia
intelektualna obejmuje takie zagadnienia, jak: zakladanie konta, realizowanie trans-
akgji czy zarzadzanie dokumentami finansowymi (Stowarzyszenie na Tak, 2021).
Metaanaliza programéw edukacji finansowej przeprowadzona przez zespét brazy-
lijskich badaczy wskazala jednoznacznie, iz najczestszym elementem programéw
jest nauka umiejetnosci obchodzenia si¢ z pieniedzmi i wykonywania transakdji,
a znacznie rzadziej obecne sg kwestie dotyczace samodzielnosci w kontekscie podej-
mowania decyzji finansowych (Vieira de Melo, Silveira-Maia, Ribeiro, 2023). Istotne
jest takze dostosowanie programéw edukacji finansowej realizowanej w szkotach
ogodlnodostepnych do mozliwosci poznawczych oséb z niepelnosprawnoscig inte-
lektualng. W tym zakresie réwniez dostrzegane sa braki, gdyz edukacja kladzie na-
cisk na ogélng wiedze finansowa, a w mniejszym stopniu na umiejetnosci praktycz-
ne istotne z punktu widzenia oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna i ich rodzin
(Henning, Johnston-Rodriguez, 2018). Interesujace w tym kontekscie sa spostrzeze-
nia Sungwoo Kanga, Signe Kastberg i Benjamina Masona (2025), ktérzy dostrze-
gli, iz badacze z zakresu edukacji matematycznej inaczej definiujq i wprowadzaja
w praktyce treSci dotyczace kompetencji finansowych anizeli pedagodzy specjal-
ni. Matematycy koncentruja si¢ na nauce rozwiazywania probleméw i podejmowa-
nia ztozonych decyzji finansowych, pedagodzy specjalni za$ akcentuja koniecznosé
nauki podstawowych umiejetnosci ekonomicznych, takich jak nauka rozpoznawa-
nia nominatéw (Kang, Kastberg, Mason, 2025). Jest to tylko jeden z przyktadéw
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obrazujacych to, jak wiele réznic dostrzec mozna w zakresie wprowadzania inklu-
zyjnych rozwiazan w ramach wiaczania finansowego. Oznacza to koniecznos¢ na-
mystu nad nadaniem odpowiedniej struktury projektom edukacyjnym, terapeutycz-
nym, wychowawczym, w taki sposéb, aby wszelkie dziatania byty dopasowane do
potrzeb i mozliwosci oséb z niepelnosprawnosciq intelektualna. Powstaja w zwigz-
ku z tym programy, publikacje, ktérych celem jest realizacja edukacji finansowej ad-
resowanej bezposrednio do 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualng (Bocheriski,
2022). Wsparcie powinno bazowac na kapitale spolecznym dorostych oséb z niepel-
nosprawnoscig intelektualna, ktéry moze by¢ wysoki, gdy dana osoba posiada sil-
ne wsparcie spoteczne (zaréwno rodzinne, jak i instytucjonalne) (Babka, 2022). Aby
miato to miejsce, konieczne jest zaangazowanie samych oséb z niepelnosprawno-
Scig intelektualng w proces decyzyjny. Oznacza to umozliwienie im wypowiedzenia
sie we wlasnej sprawie.

Opisane w artykule dzialania badawcze wpisujq si¢ w zakres aktualnych kon-
tekstow analiz inkluzji finansowej oséb z niepelnosprawnoscig intelektualna.
Watki te s3 poddawane naukowej refleksji przez autoréw i autorki w perspekty-
wie lokalnej oraz globalnej. Miedzynarodowe analizy wskazuja na wyrazne zréz-
nicowanie w zakresie zdolnosci, swiadomosci podejmowania decyzji finansowych
wéréd oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng (Suto, Clare, Holland, Watson,
2005). Doroste osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng wymagaja odpowied-
niego, ukierunkowanego wsparcia w zakresie rozumienia i samodzielnosci pod-
czas zakupéw online oraz podejmowania decyzji finansowych w srodowisku cy-
frowym (Adams i in., 2025). Aby tak prowadzona edukacja finansowa byta sku-
teczna, musi by¢ osadzona w rzeczywistych kontekstach, ktére sa znane i zrozu-
miate dla 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualng (Barczak, 2019). Istotng trud-
nosciq jest to, iz w systemowych programach edukacji finansowej sa widoczne
wyrazne zaniedbania, ktére przyczyniaja si¢ do ekskluzji spotecznej oséb z niepel-
nosprawnoscig intelektualng (Helferty, 2024). W zwiazku z tym projekty, takie jak
opisane w prezentowanym artykule dziatania, odgrywaja niezwykle wazna role
w zakresie wzmacniania swiadomosci spotecznej na temat koniecznych dziatari
dotyczacych edukacji finansowej 0os6b z niepelnosprawnosciami.

Organizacja dzialain badawczych opisanych w artykule

Przedstawione w tym tekscie analizy stanowig element wigkszego projektu ba-
dawczego dotyczacego cyfrowej inkluzji finansowej oséb z niepelnosprawnoscia
intelektualna. Gléwnymi celami projektu byly zrozumienie potrzeb konsumentéw
i konsumentek z niepelnosprawnosciami w zakresie ustug finansowych w srodo-
wisku cyfrowym oraz identyfikacja barier dostgpu do nich. Projekt prowadzit tak-
Ze do poglebienia wiedzy na temat edukacji nieformalnej jako narzedzia przeciw-
dziatania wykluczeniu cyfrowemu i spotecznemu. Elementem projektu byto tak-
ze wskazanie, we wnioskach zawartych w opracowanych na podstawie projek-
tu artykulach, strategii i narzedzi wspierajacych inkluzje finansowa i empower-
ment oséb z niepelnosprawno$ciami. W ramach calego projektu poddano anali-
zie trzy kluczowe kategorie: samodzielnos¢ finansowa, wiedze o cyfrowych pflat-
nosciach oraz bezpieczenistwo finansowe. Te analizy zostaly opisane w innym
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artykule naukowym. Tresci zawarte w prezentowanym artykule skoncentrowa-
ne zostaly wokot kwestii dotyczacych edukacji finansowej oraz oszczedzania, kté-
rych analizy nie byly gtéwnym celem projektu, lecz zagadnienia te jednoznacz-
nie wybrzmialy w wypowiedziach oséb badanych jako, z ich perspektywy, wazne
dla ich osobistego rozwoju. Zainteresowanie tymi tematami byto na tyle wyrazne
w wypowiedziach respondentéw i respondentek, iz staly sie one podstawgq arty-
kutu. Pomimo faktu, Ze opisywane w tym tekscie zagadnienia nie stanowity gtéw-
nego, bazowego przedmiotu projektu badawczego, to ich obecnos¢ w wypowie-
dziach oséb badanych uzasadnia potraktowanie ich jako samodzielnego, warto-
$ciowego obszaru analiz. Wypowiedzi dotyczace edukacji finansowej oraz oszcze-
dzania ujawnily kluczowe elementy zyciowych, codziennych doswiadczeri oséb
objetych badaniem. Tresci te wpisuja sie¢ w aktualne debaty akademickie dotycza-
ce samodzielnosci, sprawczosci, dorostosci oséb z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng, dlatego tez wyodrebniono prezentowane analizy w formie artykutu skon-
centrowanego na edukacji finansowej i oszczedzaniu.

Sformutowano nastepujace pytania badawcze: Jak mtode doroste osoby z nie-
pelnosprawnoscia intelektualna postrzegajq kwestie oszczedzania? Jakie watki
dotyczace edukacji finansowej pojawiaja sie w wypowiedziach badanych os6b?
W projekcie zastosowano jakosciowq strategie badawcza. Podstawa projektu
bylo jakosciowe podejscie metodologiczne, spéjne z paradygmatem interpreta-
tywnym. Celem dzialar bylo poznanie subiektywnych doswiadczeni i narracji
0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng w zakresie edukacji finansowej oraz
oszczedzania. W zwigzku z tym zastosowano podejscie eksploracyjne, zgodne
z gléwnymi zatozeniami projektu. Badanie zostalo przeprowadzone w mode-
lu indukcyjnym, poniewaz kategorie analityczne i interpretacyjne wylonity sie
w toku analiz zebranych danych empirycznych (pochodzacych z dwéch wywia-
dow fokusowych oraz jednego wywiadu indywidualnego).

Zrealizowano dwa wywiady fokusowe z mlodymi dorostymi osobami z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng (osoby w wieku 18-22 lata) oraz jeden wywiad in-
dywidualny z osoba z niepelnosprawnoscia intelektualng w wieku 41 lat (w ana-
lizach wypowiedzi badanego oznaczone sa jako Ul). Lacznie grupe badawcza
stanowilo 20 os6éb z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim oraz
umiarkowanym. Grupy fokusowe stanowili penoletni uczniowie i uczennice od-
powiednio: szkoly branzowej (dziesie¢ oséb, w analizach wypowiedzi tych oséb
oznaczone sa od ULA do U10A) oraz szkoly przysposabiajacej do pracy (dziewigé
0s6b, w analizach wypowiedzi tych oséb oznaczone sg od U1B do U9B). Podczas
wywiadéw w grupach fokusowych badaczowi jako wsparcie organizacyjne w obu
przypadkach towarzyszyly doswiadczone nauczycielki pracujace na co dzien
w placéwce edukacyjnej z dang grupa uczniéw i uczennic. Wywiady w grupach
fokusowych trwaly 90 minut (podzielone na dwa bloki z 15-minutowq przerwa)
i odbyly si¢ w szkotach, do ktérych uczeszczaly te osoby. Wywiad indywidualny
trwat 30 minut i zostat zorganizowany w placéwce realizujacej dzialania artetera-
peutyczne, do ktérej uczeszczatl mezczyzna. Zastosowano celowy dobor oséb ba-
danych do projektu. Grupa badawcza liczyta 20 oséb ze wzgledu na ogranicze-
nia budzetowe projektu, ktéry finansowany byt ze Zrédet zewnetrznych (osoby
biorace udziat w projekcie jako forme gratyfikacji otrzymaty karty podarunkowe
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do drogerii — budzet projektu umozliwiat zakup 20 kart podarunkowych). Dobér
dwoch placéwek byt celowy i wynikat z otwartosci dyrekcji, nauczycielek stano-
wiacych wsparcie podczas wywiadéw oraz samych uczniéw i uczennic chetnych
do udziatu w projekcie. Znajomos¢ placéwek oraz oséb wspierajacych umozliwi-
la stworzenie bezpiecznego i przyjaznego srodowiska badawczego, co sprzyjato
swobodnym, nieskrepowanym wypowiedziom oséb badanych. Celowy byt dobér
dwéch grup oséb o réznym stopniu niepelnosprawnosci intelektualnej, uczacych
sie w réznych szkotach, aby zmaksymalizowac zréznicowanie zebranych danych
pomimo mato licznej grupy badawczej. Pozwolilo to na uchwycenie indywidual-
nych réznic w wypowiedziach respondentéw i respondentek. Dzigki temu moz-
liwe bylo uzyskanie poglebionego obrazu badanych kwestii. Umozliwito to po-
nadto sformutowanie wnioskéw o charakterze praktycznym, ktére moga okazac
sie wartosciowe w kontekscie tworzenia zindywidualizowanych programéw edu-
kacji finansowej. Wypowiedzi oséb badanych przytoczone zostalty w sposéb do-
stowny, nie dokonywano zadnych skrétéw czy modyfikacji.

Wywiady miaty charakter czesciowo ustrukturyzowany. Zebrany materiat ba-
dawczy zostat poddany analizie jakosciowej w ramach kodowania i kategoryzacji
oraz analizy tematycznej. Kategorie miaty charakter indukcyjny jako opracowane
po wczesniejszym zgromadzeniu danych z wywiadéw. Analizy zostaly przepro-
wadzone recznie oraz uzupemione o analizy z wykorzystaniem oprogramowania
webQDA (oprogramowanie do analizy danych jakosciowych). Analiza przebie-
gata na kilku etapach, co oznacza, Ze zastosowano kodowanie otwarte, grupowa-
nie kodéw w odpowiednio uporzadkowane kategorie. W zwiazku z tym proces
analiz obejmowat wielokrotne czytanie transkrypcji wywiadéw, wyodrebnianych
istotnych z punktu widzenia celéw projektu wypowiedzi, nadawanie im odpo-
wiednich kodéw oraz porzadkowanie w szersze kategorie i tematy. Zastosowanie
takiego podejscia pozwolito na identyfikacje pojawiajacych sie powtarzalnych tre-
$ci. Projekt byt realizowany zgodnie ze standardami etycznymi nauk spotecz-
nych, czego potwierdzeniem byla uzyskana przed rozpoczeciem badan pozy-
tywna decyzja Komisji ds. Etyki Badart Naukowych na Wydziale Filozofii i Nauk
Spotecznych Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu.

Wyniki projektu badawczego

Kategoria 1: Oszczedzanie

Osoby badane wskazywaly, iz oszczedzanie jest dla nich trudne, stanowi wy-
zwanie (U7B, U8B). Bylo to szczegdlnie widoczne w wypowiedziach oséb, ktére
posiadaty samodzielnie zarobione $rodki pieniezne: ,trudne, tym bardziej jak sie
ma wlasne zarobione pienigdze” (U8A). Uczestnik wywiadu indywidualnego jako
osoba samodzielnie robigca codzienne zakupy dostrzeg}, iz obecna sytuacja gospo-
darcza wplywa na trudnosci z oszczedzaniem: , wszystko jest drogie. Chleb kiedy$
kosztowat 2 zl, a teraz kosztuje 5 zt. Troche trudno jest oszczedza¢ w tych czasach”
(UI). Osoby badane byly swiadome czasu i wysitku wiazacych sie z oszczedzaniem
wiasnych pieniedzy: ,no réznie, bo jak czasem to potrzebuje to tyle czasu, bo ja
bede musiat tyle i tyle, zeby tu poczekac tyle lat, tyle uzbieram, to tak samo jak mam
jakis cel, to tak odkladam, to po prostu odktadam, po prostu to, co dostaje” (U4A).
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Oszczedzanie wedlug miodych dorostych z niepelnosprawnoscia intelektual-
na moze dotyczy¢ wydatkéw zaplanowanych, marzen: ,,wyjazdy zimowe” (U2B),
ale takze kwestii codziennych, niezbednych w zyciu, np. lekéw (U2B), ,,moze chca
kupié¢ dom, to tez oszczedzajq” (Ul), ,prad, woda, podatki, tak, wszystkie tutaj ta-
kie wydatki” (U4A). Oszczedzanie to ponadto, zdaniem oséb badanych, srodki,
ktérymi mozna podzieli¢ si¢ z innymi: ,mysle, zeby zrobi¢ mojej mamie jakas$ nie-
spodzianke, o ktérej nie wie, i jg czyms zaskoczy¢” (U9B), ,mozna komus zrobic
prezent” (U5B), ,,zeby przeznaczy¢ na jakies cele charytatywne” (U7B).

Osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng stosujq proste strategie gromadze-
nia $rodkéw: ,jak chce, zbieram to albo na telefonie, albo na koncie po prostu trzy-
mam i po prostu mysle sobie, ile to mniej wiecej jest teraz i az w koricu wpadnie,
to wtedy jak juz catkowicie zyskam, to wtedy to kupuje” (U4A). Oszczedzanie nie
jest planowane w skomplikowany, rozbudowany sposéb, lecz przyjmuje forme
prostego mechanizmu odkladania czesci dostepnych srodkéw: ,,zakupy do danej
kwoty” (U2A). Wskazujac na sposoby oszczedzania pieniedzy, jedna z uczennic
szkoly przysposabiajacej do pracy jako rozwigzanie podata posiadanie skarbonki.

W grupie os6b z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim byty
osoby o wysokim poziomie swiadomosci finansowej, ktére samodzielnie zarza-
dzaly wlasnymi finansami, posiadaty karty platnicze i wiasne konta. Osoby te
w zwigzku z tym byly w stanie wskazac takze na bardziej rozbudowane formy
oszczedzania: ,przede wszystkim limity ustawi¢ do danej kwoty” (U1A), ,za-
tozy¢ konto oszczednosciowe, jedna czwarta wyplaty na to konto i juz” (U4A),
,albo na lokatach, nie?” (U7A). Wypowiedzi ukazuja réwniez wyrazne zrézni-
cowanie wewnatrz grupy réwiesniczej oséb z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng w stopniu lekkim — pomimo przynaleznosci do jednej grupy w placéwce
edukacyjnej mtodzi dorosli charakteryzuja sie istotnymi réznicami w zakresie
kompetencji finansowych oraz poziomu zyciowej niezaleznosci.

Osoby badane byly swiadome takZze mozliwosci korzystania z aplikacji ban-
kowych jako rozwiazania przydatnego w oszczedzaniu. Jest to przejaw orientacji
w podstawowych narzedziach finansowych i swiadomosci koniecznosci monito-
rowania postepéw w oszczedzaniu. Wskazuje to na mozliwos¢ wprowadzania ta-
kich tematéw podczas edukacji finansowej oséb z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng. Nauka w obszarze funkcjonowania aplikacji bankowych moze by¢ wéwczas
Scisle polaczona z nauka liczenia, oszczedzania, a takze nauka bezpiecznego ko-
rzystania z rozwigzan technologicznych. Osoby badane wskazywaly ponadto na
osobne konto jako rozwigzanie ulatwiajace oszczedzanie oraz na odkladanie pie-
niedzy w sposéb tradycyjny: ,ja po prostu mam w domu, po prostu u rodzicéw
jest schowana dodatkowa taka kwota. Nie w banku, tylko taka fizyczna kwota jest
w domu” (U4A). Taka forma oszczedzania moze dawaé osobom z niepemospraw-
nosciq intelektualng wigksze poczucie kontroli i pewnosci niz srodki zdeponowa-
ne w banku, ktdre sg bardziej abstrakcyjne i przez to mniej zrozumiale przez oso-
by z trudnosciami w sferze poznawczej. W przytoczonej wypowiedzi wybrzmiata
réwniez wazna kwestia — to rodzice przechowuja srodki, pomimo tego, iz ich syn
jest juz dorostym mezczyzna. Z jednej strony takie dzialanie pozwala na ochrone
przed impulsywnym wydawaniem, lecz z drugiej ogranicza mozliwos$¢ samodziel-
nego gospodarowania pieniedzmi i przy tym nauki na wiasnych bledach.
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W zakresie oszczedzania ciekawe wnioski mozna wysnuc z analizy pytania, kt6-
re stanowitlo wprowadzenie do wywiadéw grupowych: ,Na co wydal(a)bys pie-
nigdze, gdybys wygral(a) duzo pieniedzy w jakiej$ loterii, np. lotto?”. W odpowie-
dziach pojawialy si¢ wskazania na rzeczy codzienne, np. kosmetyki (U1A), pasta
do zebéw (U5). Dominowaty jednak wypowiedzi dotyczace spelienia wiasnych
marzen, np.: ,karta, wypasiony komputer, karta graficzna, pamie¢ RAM, procesor.
Plyta gléwna i obudowa z oswietleniem” (U1B), ,ja bym za takie pieniadze chcia-
fa sobie kupi¢ pitke, taki rysunek, taki z numerkami, takie do malowania. No i bym
chciala kiedys, gdybym miala, to za te pienigdze tez bym hulajnoge kupita” (U7B),
,ja bym kupita pieska” (U8A), ,,dom i samochéd” (U9A). Pojawialy sie réwniez wy-
powiedzi, ktére obrazuja rozumienie idei gromadzenia pieniedzy na cele rozwojo-
we, np. ,,a na przyklad mi si¢ marzy, Zeby iS¢, jakby sie nauczy¢ bardzo dobrze ma-
sowac¢” (U9B). Mlode doroste osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng wskazy-
waly tez na $wiadomos¢ dotyczacq inwestowania finanséw: ,ja na przyklad bym
sobie kupit samochdd i za jaka$ czes¢ pieniedzy bym zainwestowat w ztoto” (USB).
Respondentki i respondenci dostrzegali ponadto mozliwos¢ wsparcia budzetu do-
mowego poprzez dodatkowe srodki: ,ja bym pomdgt rodzicom z tymi kredytami,
z kasg na ten dach i na ocieplenie” (U4A). Wskazane marzenia, plany pojawialy sie
réwniez bezposrednio w nawigzaniu do zagadnieri oszczedzania. Odkladanie pie-
niedzy, z punktu widzenia oséb z niepelnosprawnoscia intelektualnag, koriczy/po-
winno korczy¢ sie nagroda (np. zakupem wymarzonej rzeczy).

Kategoria 2: Edukacja finansowa

Jako Zrédio wiedzy na temat oszczedzania oraz finanséw (w tym finanséw
cyfrowych) osoby badane wskazaly przede wszystkim na dwa obszary: osoby
znaczace oraz internet. Uczniowie i uczennice podkreslali, iz rodzice sa dla nich
wsparciem w poszukiwaniu takich informacji (U5B, U2A, U1A). Rodzice byli
wymieniani jako gtéwne, zaufane Zrédlo informacji. Osoby badane dostrzeglty
takze role szkoly, nauczycieli, wychowawcéw w przekazie wiedzy w tym za-
kresie (U5B). Respondentki i respondenci zgodzili sie tez ze stwierdzeniem, iz
warto szukaé informacji finansowych w internecie (U2B, U7B). Wazne w tym
kontekscie jest to, ze osoby badane byly otwarte na korzystanie ze Zrédet cyfro-
wych, lecz nie podchodzily do tego bezkrytycznie: ,trzeba weryfikowac” (U4A).
Dostrzezone zostalo réwniez wsparcie 0os6éb z zewnatrz: ,,doradca by co$ pod-
powiedzial, co$§ wytlumaczyt, na tablicy by pokazywat” (UI). Podkreslano takze
znaczenie realizacji dziatar edukacji finansowej w formie grupowej jako rozwia-
zania, ktére pozwala na kontakt i wymiane doswiadczen: ,latwiejsze by bytlo,
gdyby kazdy mial swoje zdanie” (UI).

Realizowana edukacja finansowa w szkole przysposabiajacej do pracy polega-
ta na wspoélnych wyjsciach do sklepu razem z nauczycielka. Wyjscia te byty odpo-
wiednio zaplanowane: ,zapisujemy na karteczce zakupy, co mamy kupi¢, i wte-
dy idziemy do sklepu. Pani nam mdwi, na jaki dzial mamy i8¢” (U2B). Podczas
zajec¢ lekcyjnych poruszano réwniez watki dotyczace oszczedzania. W tej placéw-
ce takie zajecia realizowane byly w formie rozméw przeprowadzonych przez na-
uczycielke. Uczniowie i uczennice wskazali, Ze te rozmowy okazaly si¢ dla nich
zaréwno przydatne, jak i ciekawe. Ponadto edukacja finansowa realizowana byla
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w formie kart pracy dotyczacych podstawowych kwestii materialnych: ,panie
nas uczyly, ze po prostu wartosci i tez jak wydawaé pieniadze i tez jak si¢ na-
uczy¢ pieniedzmi, np. koszulka kosztuje 10 zt i trzeba policzyd, ile to jest 10 zt”
(U9B). Osoby badane z tej grupy przyznaly jednak, iz podczas zajec nie byly po-
ruszane tematy dotyczace korzystania z ustug bankéw, zalatwiania spraw formal-
nych w placéwkach bankowych. Uczniowie i uczennice nie potrafili wskazad, czy
sa jakie$ zagadnienia dotyczace finanséw, ktdre chcieliby pogtebi¢ podczas zajec.
Osoby badane wskazywaly takze bezposrednio, iz oczekujg rozwigzan praktycz-
nych, ktére sa ,lepsze, ciekawsze” (U4A).

Respondentki i respondenci wskazali, Zze elementy edukacji finansowej jako
uzupelnienie innych zajec to rozwiazanie wartosciowe: ,raz na jakis czas to moze
by¢” (U8B). W szkole branzowej bylo to realizowane np. podczas rozmoéw z go-
§¢mi z zewnatrz, ktérzy prezentowali konkretne zawody czy firmy: ,pani [imie
nauczycielki], jak kto$ jest chetny do pracy gdzie$ tam KFC i tak dalej, to stara
si¢ zalatwic, zeby ta osoba przyszla i zeby ta osoba powiedziala, pokazata, jak
to by bylo, jak to wyglada, i Zeby sie po prostu spotkali” (U4A). Takie spotka-
nia stajg si¢ wéwczas rowniez plaszczyzng do rozméw na temat zarobkéw, skia-
dek ubezpieczeniowych czy emerytury. Opisana sytuacja wskazuje na znacze-
nie realnych przyktadéw i taczenia teorii z praktyka jako skutecznych rozwiazarn
w ramach edukacji finansowej. Istotne jest takze to, ze szkota jest posrednikiem
miedzy edukacjq w placéwce a rynkiem pracy, pozwalajac na zdobycie wiedzy
i kompetencji w bezpiecznych oraz swobodnych warunkach. Spotkania z osoba-
mi z zewnatrz pelnig ponadto funkcje motywujaca dla miodych dorostych z nie-
pelnosprawnoscia intelektualna, poniewaz pokazuja, iz zdobycie pracy jest moz-
liwe i ze s oferty pracy dla nich dostepne. Takie dziatania obrazuja réwniez, iz
edukacja finansowa nie ogranicza si¢ do samej wiedzy o pienigdzach, bankach
czy oszczedzaniu, lecz jest osadzona w szerokim kontekscie spotecznym (kontak-
ty z innymi, praca, rekrutacja na stanowisko, uczestnictwo w zyciu spotecznym).
Kontekst spoteczny 1aczy sie takze bezposrednio z kontekstem rodzinnym, gdyz
rodzina stanowi gléwne Zrédlo modelowania rél zawodowych. Wybrzmialo to
m.in. w nastepujacej wypowiedzi: ,,dla mnie ciekawy zawdéd, to jest mgj tata,
mechanik i monter. Ciekawe zawody. Bo méj tata naprawia samochody. I ja tez
swoim kolegom pomagam” (U8A). Rola rodzicéw jest niezwykle istotha w bu-
dowaniu aspiracji zawodowych i kompetencji w wybranym zakresie zatrudnie-
nia. Praca rodzicéw jest czyms konkretnym, obserwowalnym i namacalnym, co
ulatwia osobom z niepelnosprawnoscia intelektualng odnalezienie si¢ na otwar-
tym czy chronionym rynku zatrudnienia. Przytoczona wypowiedZ, a szczegol-
nie stowa: ,ija tez swoim kolegom pomagam” (U8A) swiadczy o tym, Ze uczen-
nica szkoly branzowej stara sie odtwarzac¢ wzorce zaobserwowane w domu, éwi-
czac przy tym kompetencje spoteczne. Stanowi to dobra podstawe do budowa-
nia samodzielnosci oraz poczucia sprawczosci, ktére sq tak istotne w zakresie za-
wodowym czy finansowym. Zaleznosci pomiedzy edukacjaq zawodowa, spotecz-
na i finansowq sa wielostronne, dlatego tez edukacja finansowa powinna by¢ ho-
listyczna oraz uwzgledniac szeroki kontekst spoteczny, rodzinny czy zawodowy.

Uczestnik wywiadu indywidualnego zwrdcit réwniez uwage na znaczenie
edukacji w zakresie oszczgedzania. Wedlug niego powinna ona by¢ realizowana
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takze w pracy z dzie¢mi i mlodzieza w sposéb dostosowany do ich mozliwosci:
,hauczyciele by mogli tak troszeczke inaczej podchodzi¢ do tego i tak bardziej
dzieciakom ttumaczy¢, jak mozna tez oszczedzac¢” (Ul), ,troche rozmowy i troche
pokazywania tego, Ze mozna oszczedzac¢” (UI). Kluczowe w tym kontekscie jest
faczenie edukacji z praktyka: ,tez by mégt pokazywad, co ile kosztuje, jak moz-
na na tym oszczedzi¢” (UI). W wypowiedziach badanych oséb wybrzmiaty réw-
niez kwestie wspdtpracy i wzajemnej wymiany informacji. Osoby, ktére wykazy-
waty sie wysokim poziomem $wiadomosci finansowej, deklarowatly otwartos¢ na
przyijecie roli osoby wspierajacej réwiesnikéw i réwiesniczki, ktérzy doswiadcza-
ja trudnosci, np. ze rozumieniem funkcji aplikacji bankowych. Wedlug badanych
najlepszym rozwiazaniem w takich sytuacjach jest prosta, nieformalna rozmowa:
,podejs¢ i zapyta¢” (UlA). Takie momenty sa rozwijajace dla obu stron, ponie-
waz pozwalajg na wzmacnianie relacji w grupie réwiesniczej. Ponadto osoba bie-
gta w kwestiach finansowych dzigki wspieraniu innych sama sie rozwija w zakre-
sie ekonomicznym: ,jak ktos mnie poprosi, to zalezy, bo jak co$ wiem, to od razu
powiem, a jak co$ nie do korica czaje, to np. powiem, ja si¢ doinformuje i powiem
mniej wiecej, bo tak nie do korica znam niektére kwestie, to nie jest tatwe” (U4A).

Kwestia spolecznego wymiaru edukacji finansowej wybrzmiata w odpowie-
dziach na pytanie dotyczace tego, czy miodzi dorosli z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng miedzy soba, w ramach grupy réowiesniczej rozmawiaja na temat pienie-
dzy, oszczedzania, wydatkéw. W grupie uczniéw i uczennic ze szkoly branzowej
dominowaty odpowiedzi wskazujace na brak takich rozméw: ,nie” (U2A, USA),
,czasami” (UBA), ,niezbyt” (U4A) oraz swiadczace o powatpiewaniu w sens takich
rozméw: ,,a po co?” (U1A). Rozmowy o pienigdzach nie sg czescig codziennych in-
terakcji w badanej grupie, co moze ogranicza¢ mozliwosci uczenia si¢ poprzez wy-
miane doswiadczen. W wypowiedziach pojawily sie tez watki dotyczace prywatno-
§ci i bezpieczenstwa: ,,a po co kto§ ma wiedzie¢, ile mam pieniedzy i na co wyda-
je?” (U4A). W zwigzku z tym brak rozméw wiaze sie z jednej strony z potrzeba za-
chowania prywatnosci w zakresie finanséw, z drugiej zas z niedostrzeganiem zna-
czenia, wartosci takich rozméw. Wskazuje to na praktyczne implikacje edukagji fi-
nansowej, ktéra powinna uwzglednia¢ kwestie bezpieczeristwa finansowego i pry-
watnosci (np. jakimi informacjami mozna, warto dzieli¢ si¢ z innymi, a jakie powin-
ny pozosta¢ kwestiami prywatnymi). Zatem edukacja powinna bazowac na ¢wicze-
niach realizowanych w bezpiecznej formie, np. jako odgrywanie scenek z fikcyjny-
mi budzetami, bez odnoszenia sie do sytuacji finansowej oséb z danej grupy, jezeli
rozmowa na ten temat jest dla nich niekomfortowa.

Dyskusja

Przedstawione analizy sa spdjne z wnioskami zawartymi w opisach innych pro-
jektéw dotyczacych szeroko ujmowanej inkluzji finansowej oséb z niepelnospraw-
noSciami. Analizy wskazuja na kluczowa role edukagji finansowej jako elemen-
tu wzmacniania niezaleznosci zyciowej oséb z niepelnosprawnoscig intelektualna.
Podobnie jak w przypadku opiséw przedstawionych przez Jarostawa Babke (2022),
prezentowany projekt potwierdza znaczenie silnych sieci wsparcia spolecznego,
przede wszystkim rodzin oraz szkoty, jako elementéw wzmacniajacych kompetencje
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finansowe 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng. Ponadto fakt, iz osoby bada-
ne jednoznacznie wskazywaly na zainteresowanie tematyka finanséw oraz oszcze-
dzania, podkresla koniecznosé rozwijania odpowiednio dostosowanych programéw
edukacyjnych z zakresu finanséw, ktére beda realizowane juz od najwczesniejszych
etapow edukacji (Butkowska, Struzyk, Wilgosz, 2013). Zainteresowanie rozwijaniem
kompetengji finansowych mozna réwniez postrzegac jako element dorostosci, co zo-
stalo opisane m.in. przez Joanne Caniglia i Yvonne Michali (2018). Oznacza to, ze
edukacja finansowa powinna takze uwzglednia¢ potrzeby i zainteresowania oséb
dorostych z niepelnosprawnoscia intelektualng. Wyniki badan sa zbiezne z pogla-
dami Mary A. Barczak (2019) dotyczacymi koniecznosci odejscia od tradycyjnego,
gléwnie teoretycznego nauczania tresci finansowych na rzecz funkcjonalnego, prak-
tycznego podejécia do wprowadzanych programéw edukacyjnych. Autorzy i autor-
ki innych projektéw wskazuja, iz osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng sg zdol-
ne do uczenia sig o tresciach finansowych (nawet w zlozonej formie), jezeli sa one od-
powiednio ustrukturyzowane (Hopkins, O’Donovan, 2021). W podejsciu tym moz-
na wykorzystywac m.in. gry edukacyjne jako narzedzie do nauki planowania budze-
tu, oszczedzania, podejmowania decyzji finansowych jako elementu nauczania kom-
petengji finansowych (Lopez-Basterretxea, Mendez-Zorrilla, Garcia-Zapirain, 2014).

Ograniczenia badarn

Prezentowany projekt ma oczywiscie pewne ograniczenia, ktére uniemozliwia-
ja generalizacje wynikéw. Przede wszystkim zastosowane podejscie jakosciowe oraz
niewielka liczebno$¢ badanej grupy oznaczaja brak mozliwosci uogélniania wynikéw
na calg populacje 0oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng. Ponadto wiek oséb ob-
jetych badaniem (wczesna dorostoéé) oznacza brak mozliwosci poznania pogladow
0s6b w okresie Sredniej czy pdznej dorostosci. Perspektywy oséb z niepenospraw-
noscig intelektualng w wieku senioralnym mogtyby doprowadzi¢ do bardziej po-
glebionych wnioskéw z zakresu potencjalnych trudnosci czy ograniczeri zwiaza-
nych z samodzielnoscig finansowa. Takie uzupelnienie analiz pozwolitoby réwniez
na spojrzenie na edukacje finansowa z perspektywy oséb, ktdre nie s juz uczniami
czy uczennicami, a wiec nie majg kontaktu z edukacjg formalna. Wéwczas bardziej
szczegotowej analizie nalezatoby poddac watki dotyczace edukadji finansowej reali-
zowanej w nieformalny sposéb lub realizowanej np. w instytucjach wsparcia dla do-
rostych oséb z niepelnosprawnoscig intelektualng (np. Warsztaty Terapii Zajeciowe;j,
Srodowiskowe Domy Samopomocy). Dalszymi krokami badawczymi moze by¢ roz-
szerzanie dziatari 0 rozmowy z osobami znaczacymi (rodzinami, nauczycielami, tera-
peutami), co pozwoliloby na wzmocnienie rzetelnosci danych i zweryfikowanie rze-
czywistych zachowar finansowych uczestnikéw i uczestniczek badar.

Implikacje dla praktyki i przyszltych badan
Pomimo wskazanych ograniczen projektu wyniki dostarczaja cennych informa-
qji, ktére moga stanowi¢ punkt wyjécia do bardziej rozbudowanych dziatari badaw-

czych, a takze wskazuja na implikacje dla praktyki pedagogicznej. Opisane w arty-
kule analizy ukazujg koniecznosc¢ wlaczania tresci zwigzanych z edukacja finansowa
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do programéw ksztalcenia oséb z niepelnosprawnoscig intelektualna. Jednoznacznie
wiec wskazuje to na konieczno$¢ taczenia edukacji finansowej z elementami Treningu
Umiejetnosci Spolecznych czy wsparciem emocjonalnym udzielanym danej osobie.
Wprowadzane elementy edukacyjne dotyczace oszczedzania muszq by¢ oparte na
prostych i bezposrednich strategiach $cisle potaczonych z codziennymi doswiadcze-
niami danej osoby. Posiadanie wiasnych dochodéw przez osoby z niepelnosprawno-
Sciq intelektualng nie zawsze ulatwia im oszczedzanie pieniedzy, gdyz danej osobie
moze brakowac odpowiednich kompetencji wiazacych si¢ z samodzielnym zarzadza-
niem pieniedzmi. Oznacza to realizacje edukacyjnych inicjatyw ukierunkowanych na
nauke planowania budzetu, zarzadzania finansami, odkiadania gratyfikacji. Kwestie
weryfikowania informacji, bezpieczeristwa, zwigkszania swiadomosci podczas poru-
szania si¢ w internetowym sSwiecie takze powinny sta¢ sie istotnym elementem edu-
kacji finansowej realizowanej wsréd miodziezy lub dorostych z niepelnosprawnoscia
intelektualng, np. w formie analizowania prostych narzedzi do weryfikowania Zrédet
z zastosowaniem formy latwej do zrozumienia (np. listy zadan, piktogramy, grafiki).
Dziatania powinny opierac si¢ na wizualnych strategiach nauczania, co zwigksza sku-
teczno$¢ edukagji finansowej (Park, Bassette, Bouck, 2023). Wnioski z opisanych ana-
liz sa zgodne z aktualnymi kontekstami badawczymi, ktére wskazujg na koniecznos¢
uwzgledniania w ramach edukacji finansowej réwniez takich obszaréw jak zakupy
internetowe, bezpieczeristwo podczas transakgji oraz rozumienie potencjalnych za-
grozen zwigzanych z zakupami czy marketingiem (Adams i in., 2025). Przyszte bada-
nia mogtyby zostac rozszerzone o analize dostepnosci i mozliwosci zastosowania no-
woczesnych technologii w nauce zarzadzania pieniedzmi, oszczedzania przez osoby
z niepelnosprawnoscia intelektualng. Powstajg projekty, ktére wskazujg m.in. na to,
Ze narzedzia cyfrowe (aplikacje w formie symulacyjnej) moga wspierac¢ rozumienie
zarzadzania pieniedzmi (Lee, Kwon, 2016). Wartosciowym dzialaniem badawczym
byloby przeprowadzenie zblizonych analiz na gruncie polskim.

Konkluzja

Analizy dotyczace oszczedzania wyraznie wskazuja, iz osoby z niepelno-
sprawnosciq intelektualng moga oszczedza¢ wiasne srodki w sposéb skuteczny,
jezeli cel jest dla nich konkretny, zrozumiaty i atrakcyjny. Oszczedzanie dla oséb
z niepelnosprawnoscia intelektualng jest czynnoscia trudna, wymagajaca czasu
i wysitku, w zwigzku z tym niezwykle wazna role odgrywaja osoby wspierajace
(cztonkowie rodziny, profesjonalisci). Samodzielne dysponowanie wiasnym do-
chodem wymaga odpowiedniej kontroli nad biezacymi potrzebami oraz emocja-
mi, co moze stanowi¢ wyzwanie dla oséb z niepelnosprawnoscig intelektualna.
Temat oszczedzania $cisle taczy sie¢ z kontekstem rodzinnym. To rodzice bardzo
czesto pelnia funkcje opiekundéw zarzadzajacych finansami dorostych oséb z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng. Ta kwestia wymaga szerszej analizy w innych
projektach badawczych pod katem tego, na ile dorosli z niepelnosprawnoscia in-
telektualng zgadzaja sie na takie rozwigzanie, na ile sami uwazajg takie podej-
Scie za wlasciwe dla nich, a na ile za ograniczajace ich samodzielnos¢, odbierajace
im wazny element dorostosci. Osoby z niepemnosprawnoscia intelektualng wska-
zuja rodzicéw jako osoby naturalnie ich wspierajace, lecz jednoczesnie nie chca
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rezygnowac ze swojej samodzielnosci w podejmowaniu decyzji. Osoby te dazg do
wiedzy - pytaja, sprawdzaja, weryfikuja swoja perspektywe z perspektywa bli-
skich. Wiasciwe w tym kontekscie jest podejscie bazujace na wspieranym podej-
mowaniu decyzji, w ktérym osoba z niepelnosprawnoscia pozostaje osoba, ktora
decyduje w konkretnej kwestii, a osoby wspierajace stanowia pomoc w zrozumie-
niu informacji oraz wyborze, a takze analizie potencjalnych konsekwengji decyzji.

Posiadanie wilasnego Zrédia dochodu przez miodych dorostych z niepeino-
sprawnosciq intelektualng sprzyja wiekszej swiadomosci finansowej w zakre-
sie oszczedzania, korzystania z finansowych rozwiazan technologicznych oraz
wprowadzania bardziej zaawansowanych strategii oszczedzania we wiasnym
zyciu. Dochéd, w tym kontekscie, nie tylko stanowi $rodek do zycia, lecz tak-
Ze wzmacnia poczucie sprawczoéci, niezaleznosci, a takze odpowiedzialnosci fi-
nansowej. Ogromne zréznicowanie w zakresie Zrédta dochodéw wsréd miodych
dorostych oséb z niepelnosprawnoscig intelektualng pokazuje réwniez, iz ta
grupa nie jest homogeniczna pod wzgledem Zyciowej samodzielnosci. Oznacza
to koniecznos¢ réznicowania programéw edukacji finansowej — czes¢ oséb be-
dzie potrzebowata nauki bazujacej na prostych narzedziach i nadzoru ze stro-
ny nauczycieli czy rodzicéw, czes¢ jednak bedzie chetnie zdobywata wiedze na
tematy dotyczace bardziej ztozonych zagadnieri ekonomicznych. Osoby z nie-
pelnosprawnosciq intelektualng sg otwarte i zainteresowane zajeciami z zakresu
edukagji finansowej czy szerzej ujmowanej edukacji ekonomicznej. Dostrzegaja
wartoé¢ zdobywania wiedzy na temat pieniedzy, bankéw, ptatnosci, oszczedza-
nia czy cyfrowych ustug platniczych. Dzialania edukacyjne musza by¢ jednakze
Scisle polaczone z codziennymi doswiadczeniami tych oséb. Wnioski te obrazuja
podejscie teoretyczne okreslane jako CRA (ang. concrete-representational-abstract),
zgodnie z ktérym nauka oparta na konkrecie jest bardziej przystepna poznaw-
czo niz formy abstrakcyjne (Bouck, Park, Nickell, 2017). W przypadku edukagcji
finansowej oznacza to zaczynanie od ¢wiczen na materiatach konkretnych (mo-
nety, banknoty, trening ekonomiczny w sklepie) i nastepnie przejscie w kierun-
ku zagadnien bardziej abstrakcyjnych (np. saldo, przelew, odsetki).

Zré6dlo finansowania

Artykul powstal w ramach projektu , Cyfrowe ustugi finansowe konsumentéw i konsu-
mentek z niepelnosprawnoscig intelektualng na tle inkluzji finansowej i empowermen-
tu w gospodarce cyfrowej” realizowanego w latach 2024-2025 ze srodkéw Narodowego
Centrum Nauki, konkurs Miniatura, nr 2024/08/X/HS6/00468.
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VOICE OF ADULTS WITH INTELLECTUAL DISABILITIES ON
FINANCIAL EDUCATION AND SAVINGS

Abstract

In light of the difficulties identified by theorists and educators in introducing the idea of
financial inclusion among people with disabilities, educational activities are being car-
ried out to enhance the financial and economic competencies of people with intellectual
disabilities. The project described in this article aimed to understand the perspectives of
young adults with intellectual disabilities on saving and financial education. The main re-
search questions were as follows: How do young adults with intellectual disabilities per-
ceive the issue of saving? What themes related to financial education emerge in the state-
ments of young adults with intellectual disabilities? A qualitative research strategy was
applied in the project. Two focus group interviews were conducted with young adults
with intellectual disabilities (aged 18-22) and one individual interview with a 41-year-old
person with an intellectual disability. Two main research categories emerged from the
participants’ statements: saving and financial education.

Keywords: financial education, saving, intellectual disability, adulthood
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WYBRANE CZYNNIKI UTRUDNIAJACE WDRAZANIE
ZAELOZEN EDUKAC]JI WEACZAJACE]

Artykul ma charakter przegladowo-refleksyjny i przedstawia problem edukacji wiaczajacej
- od podstaw prawnych, przez funkcjonowanie i adaptacje dzieci ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi (SPE) w przedszkolu i szkole, az po role nauczyciela i rodzicéw w proce-
sie inkluzji. Na poczatku wyjasniono termin ,edukacja wlaczajaca” i oméwiono najwazniej-
sze akty prawne z nig zwiazane. Teoretyczne i praktyczne rozwigzania ksztalcenia inkluzyj-
nego zostaly poddane analizie, poniewaz samo ,wlaczanie” dziecka do grupy réwiesniczej
w placéwkach edukacyjnych nie oznacza jeszcze rzeczywistej inkluzji. Szczegdlnie, gdy
pojawiaja sie trudnosci zwigzane z liczebnoscia klasy, przecigzeniem kadry, wygdérowanymi
oczekiwaniami w stosunku do kompetengji specjalistéw, a takze niewystarczajacym wspar-
ciem organizacyjnym. W pracy oméwiono wybrane problemy w systemie ksztalcenia dzieci
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Skupiono sie réwniez na roli nauczycieli i specja-
listéw w ksztalceniu inkluzyjnym, a takze wspélpracy z rodzicami dziecka. Rekomendacje
wskazane w zakoriczeniu artykulu moga poméc w zrozumieniu i poprawie jakosci dziatari
prowadzonych w ramach edukacji wlaczajacej.

Stowa kluczowe: dziecko, edukacja wilaczajaca, trudnosci, wsparcie, specjalne potrzeby
edukacyjne

Wprowadzenie

Edukacja wiaczajaca to specyficzny proces, obejmujacy ksztalcenie dzieci ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE) z ich sprawnymi réwiesnikami, przy
jednoczesnym zapewnieniu wsparcia i poczucia przynaleznosci do szkolnej spo-
tecznosci (Glodkowska, 2010). Wiaczanie oznacza wprowadzanie elementéw od-
miennych do istniejacych struktur oraz dostosowanie tych elementéw do grupo-
wych wzorcéw i norm (Olszewski, Parys, 2016). Wiaze sie z akceptacjq i uzna-
niem oczekiwan spolecznych, pozwala na przystosowanie si¢ do potrzeb dzieci
z niepelnosprawnosciami w zakresie zdobywania wiedzy i nabywania umiejetno-
$ci (Szumski, 2009).

Realizacje idei edukacji wlaczajacej utrudniaja rézne problemy i dylematy,
odnoszace si¢ do systemu oswiatowego, funkcjonowania oraz struktury pla-
céwki przedszkolnej i szkolnej, dziatari nauczycielskich i specjalistycznych, re-
lacji w grupie, modeli wspétpracy z rodzicami uczniéw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi. Badacze zajmujacy si¢ zagadnieniem inkluzji w edukacji
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zwracaja uwage na fakt, ze proces wlaczania moze przebiega¢ réwnoczesnie
z wykluczeniem spolecznym, trudnos$ciami w integracji zespolu klasowego,
niedostosowaniem zajeé dydaktycznych do specyficznych cech uczniéw, nie-
spojnosciami w oczekiwaniach szkolnych i rodzinnych wobec wspierania roz-
woju uczniéw z niepetlnosprawno$ciami i specyficznymi trudno$ciami (np.
Chrzanowska, 2018; Gtodkowska, 2010; Szumski, 2009, 2019).

W zwiazku z licznymi wyzwaniami edukacji wiaczajacej wskazana jest re-
fleksja nad jej aktualnym stanem i rzeczywistg praktyka oddzialywan dydak-
tycznych, wychowawczych i spotecznych.

Trudnosci systemowe w edukacji uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi

Polski system oswiaty wprowadza odpowiednie instrumenty i procedury
zwigzane z ksztalceniem, opieka i wychowaniem uczniéw ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi. Najwazniejszym dokumentem krajowym w tym zakre-
sie jest Konstytucja RP, ktéra stanowi, ze kazdy ma prawo do nauki (art. 70).
Podstawowymi aktami prawnymi, na ktérych opiera sie funkcjonowanie syste-
mu os$wiaty, sg: Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty i Ustawa
z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo o$wiatowe wraz z towarzyszacymi jej rozpo-
rzadzeniami. Wéréd aktéw prawnych powigzanych z zagadnieniami ksztalcenia
tej grupy dzieci znajduja si¢ rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej doty-
czace m.in. dostosowania realizacji podstawy programowej wychowania przed-
szkolnego oraz podstawy ksztalcenia ogélnego do uczniéw z niepelnosprawno-
Scig (Dz.U. 2017 poz. 356 z pdézn. zm.); organizowania odpowiednich warunkéw
i zasad ksztalcenia dla wychowania oraz opieki dla dzieci i mlodziezy z nie-
pelnosprawnoscia, niedostosowanych spolecznie i zagrozonych niedostosowa-
niem spotecznym (Dz.U. 2020 poz. 1309); zasad organizacji i udzielania pomo-
cy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i pla-
céwkach (Dz.U. 2017 poz. 1591). Celem wprowadzenia w zycie wymienionych
przepiséw prawnych jest stworzenie rzeczywistych procedur udzielania pomo-
cy i wsparcia dla dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, juz od mo-
mentu zaobserwowania specyficznych trudnosci w przedszkolu i szkole (a nie-
kiedy nawet wczesniej).

Zgodnie z ogdlnymi zalozeniami prawa o$wiatowego oraz wymienionych
rozporzadzeni przedszkola i szkoly zapewniaja realizacje zaleceri zawartych
w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego i dostosowuja warunki do na-
uki do indywidualnych potrzeb rozwojowych oraz edukacyjnych. Wprowadzaja
zajecia dodatkowe i specjalistyczne, w szczegdlnosci rewalidacyjne, socjotera-
peutyczne i resocjalizacyjne, a takze wspieraja integracje dzieci ze srodowiskiem
przedszkolnym i szkolnym. Tres¢ wymienionych przepiséw prawnych dotyczy
tez przygotowania uczniéw do samodzielnosci w zyciu dorostym czy opraco-
wania indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego.

Pomimo prawnych wskazan i systemowych rekomendacji badacze dostrze-
gaja potrzebe poprawienia polityki i praktyki nauczania oséb ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi, co przelozyloby sie na ,rzeczywisty dostep do
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mozliwosci ksztalcenia respektujacego réznice indywidualne i zapewniajacego
wszystkim edukacje wysokiej jakosci, skupiajaca sie na mocnych, a nie na sta-
bych stronach ucznia” (Nadachewicz, Bilewicz, 2020, s. 69). Jednoczesnie nale-
zy naswietla¢ i upowszechnia¢ zasade réwnosci szans, ksztaltowania adekwat-
nego do potrzeb dydaktycznych ucznia poziomu motywacji, wspierania rozwo-
ju emocjonalnego i spolecznego.

Zdaniem Iwony Chrzanowskiej (2018, s. 557-558) wraz z upowszechnieniem
ksztalcenia integracyjnego doszto do uproszczenia tej koncepcji, polegajacego na
systemowym umieszczaniu uczniéw z niepelnosprawnoscia w zwyklej szkole i za-
pewnieniu im specjalistycznej pedagogicznej pomocy — co zdaniem badaczki przy-
pomina , swoisty dodatek” lub wrecz , subsystem” w edukagji. Joanna Glodkowska
(2010), sklaniajac do zmiany takiego postrzegania inkluzji, wskazuje, ze fundamen-
talna w jej idei jest dbalos¢ o dobre warunki dydaktyczno-wychowawcze, tak by
edukacja dzieci ze specjalnymi potrzebami stanowila przygotowanie do zZycia, ja-
kie beda w stanie podjac. W tym celu zasadnicza transformacja jest odejscie od zasa-
dy: ,kazdemu to samo” w kierunku zalozenia: , kazdemu to, co dla niego wilasciwe
i mu potrzebne”. Wigczanie nie powinno uwidacznia¢ ,,innosci”, wykluczaé, alieno-
wac i dyskryminowad, ale wzmacnia¢ poczucie przynaleznosci grupowej.

Zadanie to moze by¢ trudne do zrealizowania. Wéréd licznych mankamen-
tow funkcjonowania systemu o$wiatowego i rzeczywistosci edukacyjnej wska-
zuje sie m.in. duzg liczebnos¢ grup przedszkolnych i zespotéw klasowych, mata
oferte zajec¢ pozalekcyjnych i dodatkowych dla uczniéw ze SPE (sprzyjajacych
edukacji, socjalizacji i rozwijajacych ich jednostkowe zainteresowania), niewy-
starczajace przygotowanie pedagogiczne i specjalistyczne kadry, sztywnoscé
programoéw ksztalcenia oraz skromne wyposazenie placéwek w pomoce, urza-
dzenia i multimedia ulatwiajace efektywne uczenie si¢ (Kitliriska-Krél, 2014).
Bozena Krupa i Jozef Sowa (2021, s. 93) twierdza, ze ,,indywidualizacja procesu
nauczania i wychowania uczniéw w wielu przypadkach jest fikcja” ze wzgledu
na specyfike polskiego systemu o$wiatowego.

Z kolei na podstawie eksperckiego raportu z 2021 r. pt. Dostgpnosc i uzytecznos¢
w Polsce rdznych form edukacji powszechnej oraz ich wptyw na proces integracji spotecz-
nej 0sdb niepetnosprawnych klasy integracyjne, ktére powinny w spéjny sposéb 1a-
czy¢ uczniéw pelnosprawnych z dzie¢mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych,
sa przedstawiane jako dwie klasy w jednej, przy czym nie ma relacji pomiedzy
tymi obiema grupami (integracja istnieje wylacznie na poziomie przestrzenno-cza-
sowym). W takim procesie nie ma szans na osiagniecie sukcesu szkolnego i spo-
tecznego, polegajacego na zbudowaniu relacji ,my” (Lejzerowicz, 2015).

Zatem wlasciwe dziatania inkluzyjne powinny rozpoczac sie juz na etapie przy-
gotowania placowki oswiatowej do przyjecia dziecka ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi. Badania dotyczace probleméw i wyzwan edukacji wiaczajacej
(Kargin, Haciibrahimoglu, 2017) wskazuja na niekompetentnosé kadry pedagogicz-
nej — ograniczenia we wzajemnym przekazywaniu informacji zwrotnej (dyrekcja
— specjalisci — nauczyciele — rodzice). Uwidacznia sie¢ takze brak odpowiedniego
przywdédztwa ze strony dyrektoréw w zakresie nadzorowania realizowanych zaje¢
dla dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz problem mobilizacji spo-
tecznosci do uczestnictwa w programie ksztalcenia inkluzyjnego (Dash, 2018).
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Matgorzata Kitliriska-Krél (2014) uwaza, ze wprowadzenie ucznia do sys-
temu edukacyjnego wymaga przede wszystkim odpowiedniego szkolenia na-
uczycieli oraz zatrudnienia specjalistow posiadajacych kompetencje z zakresu
pedagogiki specjalnej. Réwnie istotne jest zaplanowanie cyklu spotkari promu-
jacych edukacje wiaczajacq dla spolecznosci rodzicow i podjecie dziatari inte-
grujacych grupe przedszkolng lub klase szkolng. Kluczowe sa kwestie organiza-
ji przestrzennej budynku przedszkola lub szkoly (sala, szatnia, jadalnia, miej-
sce wyciszenia itp.) oraz zapewnienie — w ramach posiadanych srodkéw finan-
sujacych realizacje zalecert zawartych w orzeczeniu — sprzetu specjalistyczne-
go i srodkéw dydaktycznych, gwarantujacych wilasciwe warunki do nauki ze
wzgledu na indywidualne potrzeby rozwojowe, edukacyjne oraz psychofizycz-
ne dzieci (Celuch, Czarnocka, 2024).

Dylematy w edukacji wlaczajacej — adaptacja i funkcjonowanie
dziecka w srodowisku przedszkolnym i szkolnym

Moéwiac o wyzwaniach zwigzanych z dziataniami inkluzyjnymi, warto zwré-
ci¢ uwage na etap adaptacji i funkcjonowania dziecka w przedszkolu lub szkole.
Wiréd licznych trudnoséci problematyczne jest juz samo diagnozowanie spraw-
nosci dziecka, ujmowane w kontekscie medycznym i przedstawiajace ucznia
glownie przez pryzmat jego deficytéw, a nie mozliwosci, zdolnosci czy sit roz-
wojowych. Na podstawie przygotowanego w ten sposéb orzeczenia badz opi-
nii coraz czesciej w toku procesu nauczania wypracowywany zostaje uniwer-
salny model ksztalcenia dostosowany do potrzeb wszystkich dzieci, niezalez-
nie od ich jednostkowych predyspozycji czy ograniczen, co rowniez rodzi py-
tanie o zasadno$¢ organizowania ujednoliconej sciezki edukacyjnej dla uczniéw
sprawnych oraz tych ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (Leshchenko,
Szymczyk, 2021).

Okres adaptagji i funkcjonowania dziecka w srodowisku przedszkolnym lub
szkolnym wiaze sie z oddzialywaniami i interakcjami spotecznymi, a takze cha-
rakterystyka zaburzen dziecka. W tym kontekscie uwidaczniajq sie liczne pro-
blemy. Wéréd nich wyréznia sie np.:

e tendencja do unikania kontaktéw réwiesniczych, nieumiejetnos¢ ich nawia-
zywania badZ slabg zdolno$¢ do interakcji spotecznych — zmierzajace do
autystycznej samotnosci;

e trudnosci komunikacyjne — wynikajace z nierozwinigtej mowy lub jej zabu-
rzeri, probleméw podtrzymywania rozmowy, tendencji do jakania lub
powtarzania sie;

e schematyczno$¢ w funkcjonowaniu oraz trudnos¢ w akceptacji zmian (réw-
niez nowych oséb, miejsc);

e nieadekwatnos¢ reakcji emocjonalnych i spotecznych oraz trudnosci w ich
kontrolowaniu;

e brak lub nierozwinigte umiejetnosci w zakresie samoobstugi i organizacji
(przestrzeni, planowania uczenia sig);

o fiksacje oraz zatracanie si¢ we wlasnych zainteresowaniach, jednostkowych
obszarach tematycznych lub przedmiotach (Czarnocka, Perek, Revkovych, 2022).

SZKOLA SPECJALNA 5/2025, 340-351 343



IWONA ULAMEK, INGA STASZOWSKA

Trudnosci te wynikaja ze specyfiki funkcjonowania ucznia i uwarunkowarn jego
rozwoju, ktére sprawiaja, Ze wymagane jest wsparcie i objecie pomoca psycholo-
giczno-pedagogiczng oraz terapeutyczng. Mozna do nich dodaé réwniez ogranicze-
nia sensomotoryczne, utrudnienia w zakresie ruchu, stuchu i wzroku. Wymienione
trudnosci moga oddzialywac na samoocene dzieci z niepelnosprawnoscia, ich wy-
niki osiaggane w nauce szkolnej, akceptacje i uczestnictwo spoteczne, kontakty z in-
nymi, a przede wszystkim na wyrazanie i zaspokajanie potrzeb (Godawa, 2017).
Brak $wiadomosci i zrozumienia kwestii niepelnosprawnosci moze przyczynia¢
sie do kultury wykluczenia, w ktoérej dzieci te sq traktowane jako mniej zdolne lub
mniej godne uwagi (Nurullayevna, Maxmud, Jaloliddin, 2025). Negatywne nasta-
wienie réwiesnikéw i nauczycieli moze poglebic izolacje oraz poczucie niedostoso-
wania. Chrzanowska zauwaza, ze koncepcja wyjasniajaca te zjawiska jest tzw. teo-
ria naznaczenia spotecznego, ktéra oznacza napigetnowanie wybranych jednostek
lub grup przez spoteczeristwo oraz lokowanie pewnych cztonkéw spotecznosci na
,marginesie jej zycia” (Chrzanowska, 2018, s. 123-124).

Autentyczna integracja oséb ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi powin-
na polegad na ich caloSciowej akceptacji przez spoleczeristwo, na postrzeganiu
dziecka przez pryzmat jego indywidualnosci i niepowtarzalnosci, a nie negowa-
niu istniejacych dysfunkcji. W dzialaniach integracyjnych nalezy tworzy¢ odpo-
wiednie warunki do nauki i Zycia, ktére beda umozliwia¢ im korzystanie ,,z pel-
ni débr spotecznych” (Swigost, 2019). Przezwyciezanie stygmatyzowania dzieci
ze specjalnymi potrzebami wymaga statych zmian w kierunku wiekszej afirmacji
i zrozumienia ich potrzeb, a takze predyspozycji i zdolnosci (Lindsay, Edwards,
2013). W opinii Chrzanowskiej (2018, s. 534) wspdlczesna edukacja , musi jesz-
cze w wigkszym stopniu walczy¢ o podmiotowy charakter relacji, oznaczajacy
wieksza ekspresywnosé, spontanicznosé, emocjonalnosc i szczera postawe wobec
wszystkich uczestnikéw edukacyjnego dyskursu”. Nalezy podjaé sie zredefinio-
wania znaczenia inkluzyjnosci w polskim systemie edukacyjnym, otworzy¢ sie na
wybory poznawcze uczestnikéw edukacji, dokona¢ dekonstrukcji wiedzy, reinter-
pretacji i modernizacji tresci dydaktyczno-wychowawczych.

Rola nauczyciela i specjalistéw w edukacji inkluzyjnej

Wspéitczesne wyzwania edukacji inkluzyjnej sa nieodlagcznym elemen-
tem konstruowania roli nauczyciela i specjalistéow w pracy z dzie¢mi ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Zadania, ktére powinni realizowad, zawar-
te zostaly we wspomnianych juz wczesniej rozporzadzeniach Ministra Edukacji
Narodowej. W zwigzku z wymienionymi aktami prawnymi oraz wskazany-
mi trudnodciami w realizacji dzialan specjalistéw i nauczycieli w ksztalce-
niu uczniéw ze specjalnymi potrzebami nasuwa sie pytanie: czy istotniejsze sg
kompetencje personalne, predyspozycje czy poziom przygotowania? Badacze
spoteczni wielokrotnie wskazuja, ze niekompetentnos¢ moze wynikac¢ z bra-
ku do$wiadczenia, niskiego poziomu przygotowania lub braku predyspozy-
¢ji do wykonywania tegoz zawodu. Dodatkowa determinantg moga by¢ nie-
odpowiednie warunki, w ktérych pracuja pedagodzy i specjalisci, niesprzyjaja-
ce wlasciwemu prowadzeniu procesu edukacyjnego (niewystarczajace zaplecze
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dydaktyczno-edukacyjne, trudnosci w zorganizowaniu sali dla dziatan terapeu-
tycznych itp.). Inne czynniki utrudniajace realizacje roli nauczyciela w eduka-
¢ji inkluzyjnej dotycza braku wspétpracy pomiedzy nauczycielem wspomaga-
jacym a nauczycielami prowadzacymi grupe przedszkolng/klase, duza liczeb-
nos$¢ uczniéw w klasie, brak rzeczywistej indywidualizacji nauczania, a takze
postrzeganie ucznia ze specjalnymi potrzebami jako , problemu” dla procesu
dydaktyczno-wychowawczego w przedszkolu lub szkole (por. Kitliriska-Krdl,
2014; Chrzanowska, Szumski, 2019; Kargin, Haciibrahimoglu, 2017).

Jak wskazuje Anna Brzeziriska (2002, s. 29), ,,sukcesy szkolne kazdego ucznia za-
leza od jego aktywnosci, a takze od dorostych, tworzacych mu warunki uczenia sie.
Inaczej méwiac, sa one wynikiem procesu wielorakiej interakcji (wspétgry) wiasci-
wosci dziecka i wiasciwosci placéwki”. Wspdlezesny nauczyciel, w zwiazku z poli-
tyka réwnosci szans spotecznych i przeciwdziatania wykluczeniu, powinien analizo-
wac bariery systemowe, utrudniajace uczniom uczestnictwo i nauke, a nie skupiad sie
wylacznie na deficytach dzieci czy trudnosciach ich rodzin (Nadachewicz, Bilewicz,
2020, s. 37-38). Do najczesciej wymienianych barier, ktére poteguja kreowanie nega-
tywnego obrazu dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, nalezg m.in. brak
doswiadczenia i wiedzy nauczycieli o charakterystyce zaburzeni rozwojowych, nie-
peosprawnosci i innych trudnosci, sztywne programy i metody nauczania, posta-
WY ograniczajace uczestnictwo czy osiggniecia uczniéw, zwigzane np. z przyjetym,
niezmiennym stylem pracy nauczyciela (Nadachewicz, Bilewicz, 2020, s. 38).

W 2012 r. Europejska Agencja Rozwoju Edukacji Uczniéw ze Specjalnymi
Potrzebami Edukacyjnymi opracowala Profil nauczyciela edukacji wigczajgcej, ktéry
okreslit podstawowe umiejetnosci i zakres wiedzy, a takze postawy i wartosci, jakie
powinien reprezentowac kazdy nauczyciel pracujacy w tymze systemie. Zgodnie
z nim nauczyciel edukacji inkluzyjnej powinien by¢ osobg cierpliwg, wyrozumia-
I3 i (auto)refleksyjna, rozumiec¢ niedoskonatosci drugiego czlowieka, a ponadto by¢
kreatywny, pomystowy i umiejetnie radzic¢ sobie z trudnymi zachowaniami ucznia.
Zdaniem badaczki Renaty Kotodziejczyk (2020, s. 126) Profil stwarza , wizje idealne-
go nauczyciela edukacji wiaczajacej” i przedstawia konkretne wymagania , w zakre-
sie kompetengji oraz umiejetnosci metodycznych i organizacyjnych, ktérych ocze-
kuje si¢ od nauczyciela pracujacego z grupa zréznicowana”’, co moze by¢ réwniez
przyczyna braku gotowosci nauczycieli do pracy na tymze stanowisku i stanowic
reprezentacje nieosiaggalnego i niemozliwego do realizowania wzorca.

Edukagja inkluzyjna to proces, ktéry wymaga peinej zgody nauczycieli na ta-
kie rozwiazania systemowe, ,gdy z jednej strony mentalnie zaakceptuja [oni]
idee inkluzji, a z drugiej beda przekonani o swoich kompetencjach i w prakty-
ce zawodowej bedq doswiadczali satysfakcji i poczucia, ze odnosza sukcesy”
(Kotodziejczyk, 2020, s. 126). Akceptacja tych rozwiazari moze doprowadzi¢ do
wiasciwego przyjecia ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Takie
postrzeganie edukacji wlaczajacej sprawia, Ze staje si¢ ona ,miejscem” zaréwno
dla dzieci pelnosprawnych, szczegélnie uzdolnionych, jak i dla uczniéw z trud-
no$ciami oraz z niepetnosprawnos$ciami (Kotodziejczyk, 2020).

Istotnym elementem pracy nauczyciela w edukacji inkluzyjnej jest poczu-
cie samoskutecznosci, czyli osobiste przekonanie, Ze ,jest w stanie podola¢ za-
daniom w klasie, do ktdérej uczeszczaja uczniowie bez niepelnosprawnosci
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izniepelnosprawnosciq” (por. Sharma, Loreman, Forlin, 2011, Malinen, Savolainen,
Xu, 2012, za: Chrzanowska, Szumski, 2019, s. 61). Tak definiowana samoskutecz-
nos¢ obejmuje trzy obszary dzialalnosci nauczyciela:

1) efektywne ksztalcenie wszystkich uczniéw w grupie zréznicowanej;

2) radzenie sobie z trudnymi sytuacjami;

3) wspodlpraca z innymi specjalistami oraz nauczycielami.

Waznym elementem pracy jest takze opanowanie przez nauczyciela z jed-
nej strony sztuki indywidualizacji w nauczaniu, z drugiej zas — projektowania
uniwersalnego. Jak podaje Barbara Skatbania (2021, s. 305), styl pracy wspot-
czesnego nauczyciela edukacji wlaczajacej powinien opiera¢ sie na holistycz-
nym opracowaniu planu pracy z uwzglednieniem potrzeb wszystkich uczniéw,
oferujacego im lekcje zachecajace do swiadomego i aktywnego uczestnictwa
w nich. Wprowadzana na zajeciach tematyka edukacyjno-wychowawcza po-
winna ksztalttowac postawe tolerancji, wzajemnego szacunku i zrozumienia dla
réznorodnosci, nawotywac do wspoétpracy, jak réwniez uwzgledniad jednostko-
we zainteresowania, opinie i predyspozycje. W takich dzialaniach powinno sie
wykorzystywac ocenianie ksztattujace ukierunkowane na wzbogacanie wiedzy
i umiejetnosci dzieci, a takze wprowadzi¢ biezace diagnozowanie potrzeb edu-
kacyjnych wychowankéw, co z pewnoscia bedzie oddzialywac¢ na budowanie
atmosfery zyczliwosci i poczucia odpowiedzialnosci (Wisniewska, 2020, s. 97).

Praca z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wymaga stoso-
wania réznych metod i strategii pracy. Iwona Chrzanowska i Grzegorz Szumski
(2019, s. 62) wymieniaja wiele skutecznych oddzialywan: ,udzielanie uczniom
czestych, wyczerpujacych informacji zwrotnych na temat ich postepéw i wzmac-
nianie ich motywacji do uczenia si¢, stosowanie metod opartych na wspétpra-
cy, klarowne, dobrze ustrukturyzowane prezentowanie materialu z wykorzysta-
niem zasad uniwersalnego projektowania zajeé, umiejetne stosowanie technologii
informacyjnych do indywidualizowania nauczania i upogladowienia materiatu,
a takze efektywne zagospodarowanie czasu lekcji”. Ponadto badacze wspomina-
ja o specyficznych umiejetnosciach, tj. opracowanie Indywidualnych Programoéw
Edukacyjno-Terapeutycznych (IPET), monitorowanie ich realizacji oraz modyfiko-
wanie programoéw zaleznie od potrzeb, rozwijanie kompetencji spoteczno-emocjo-
nalnych uczniéw, wspédlpraca w zespotach wielospecjalistycznych oraz wspétpra-
ca z rodzicami (Chrzanowska, Szumski, 2019, s. 62).

Wspélpraca z rodzicami dziecka ze SPE — wyzwania i szanse
w praktyce pedagogicznej

Wspélpraca placéwki oswiatowej z rodzicami, bez wzgledu na rodzaj, jest re-
gulowana odrebnymi aktami prawnymi, m.in. Konwencja o prawach dziecka,
ktéra okresla prawa i obowigzki rodzicéw oraz pomoc przy ich realizacji, a tak-
Ze przyznaje kazdemu dziecku prawo do nauki i umozliwia rozwdj osobowosci
(Dz.U. 1991 nr 120 poz. 526). Nastepnym istotnym dokumentem jest Europejska
Karta Praw i Obowigzkéw Rodzicéw, ktéra ustala m.in. odpowiedzialnos¢ rodzi-
cow za aktywne wspotuczestnictwo w procesie edukacyjnym ich dzieci, prawo
do pelnego dostepu do informacji dotyczacych placowek oswiatowych istotnych
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z punktu widzenia dobra dziecka, jak réwniez prawo do wspdldecydowania
o kierunkach polityki edukacyjnej realizowanej w szkotach i innych instytucjach,
do ktérych uczeszcza ich dziecko (Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego,
2014; por. Rola, 2019, s. 250). Kolejne prawa i obowiazki rodzicéw w edukacji wy-
nikajq réwniez z Konstytucji RP, a takze przepiséw Ustawy z dnia 14 grudnia
2016 r. — Prawo o$wiatowe i rozporzadzenn Ministra Edukacji Narodowej, m.in.
prawo do uczestnictwa w posiedzeniach zespotu opracowujacego IPET (Rola,
2019, s. 251-252). Po dokonaniu krétkiego przegladu i analizy wymienionych ak-
tow prawnych mozna powiedzie¢, Zze prawo w pelni umozliwia podjecie wspdl-
nych dziatari: opiekuriczych, edukacyjnych, wychowawczych i terapeutycznych,
wspierajacych rozwoj dziecka w partnerstwie rodzic — nauczyciel.

Rodzice, dziecko i nauczyciel tworza niezwykla triade wzajemnych oddziaty-
wan. Zwlaszcza relacja rodzica dziecka ze SPE z nauczycielem/specjalista jest nie-
zwykle wazna w procesie edukacyjno-terapeutycznym. To wiasnie od zaangazo-
wania, postaw i pozytywnych interakcji pomiedzy tymi trzema ogniwami zalezy
skuteczno$é edukagji inkluzyjnej (por. Kolodziejczyk, 2020, s. 26). Waznymi aspek-
tami wspotpracy miedzy rodzicami a specjalistami sq ponadto czas otrzymania
diagnozy oraz sposéb ustosunkowania sie do jej wyniku. Krystyna Barlég (2022,
s. 25) zwraca uwage na fakt, ze rezultat przeprowadzonych badan diagnostycz-
nych moze powodowac wsréd rodzicéw poczucie niepewnosci, braku wiedzy czy
nawet wywotac reakcje obronng wobec nowych informagcji, np. negatywna posta-
we wobec niepelnosprawnosci (niezrozumienie, niedopuszczenie do $wiadomo-
$ci zaburzen dziecka, obwinianie sie o jego rozw¢j itp.), co w konsekwencji moze
utrudniaé proces adaptacyjny czy terapeutyczny dziecka. Nalezy zauwazyd, ze
,niepetnosprawnos¢ jest szczegdlnym utrudnieniem, ktére moze zmieniac jakos¢
zycia jednostki nig dotknietej, reorganizowac jej cele czy plany Zyciowe (...), oraz
czesto takze izolowac ja od relacji spolecznych. Moze réwniez prowadzi¢ do alie-
nacji, marginalizacji czy wykluczania” (Barlég, 2022, s. 26).

W odniesieniu do tych zjawisk fundamentalne dla wspétpracy pomiedzy pla-
cowka oswiatowq a Srodowiskiem rodzinnym dziecka jest zrozumienie przez ze-
spot pedagogdéw i specjalistéw sytuacji uczniéw z niepelmosprawnoscia: po otrzy-
maniu diagnozy rozpadowi ulega obraz idealnego dziecka, rodzice przezywaja
swojego rodzaju proces zatoby, moze pojawic sie szok, zaprzeczanie, niedowierza-
nie, odrzucenie dziecka badZ zagubienie, poszukiwanie nowych rozwiazan, inten-
sywne dazenie do poprawy stanu dziecka itp. By adaptacja i funkcjonowanie dziec-
ka w przedszkolu lub szkole przebiegalo sprawnie, nauczyciele i specjalisci na kaz-
dym etapie winni wspiera¢ dziecko oraz jego rodzicéw, bez pejoratywnej i jedno-
stronnej krytyki. Empatia, wyrozumiatos¢ i zrozumienie mogga okazac si¢ kluczem
do przezwycigzania réznych trudnosci spotecznych i edukacyjnych ucznia, a nawet
wspomagac jednostkowy rozwdj dziecka z uwzglednieniem zasady pozytywnej
wspdlpracy z jego rodzicami (por. Parchomiuk, 2018; Kornas-Biela, 2006).

Warto zauwazy¢, ze w procesie adaptacji i w dalszym procesie edukacyjno-
-terapeutycznym to rodzic — zwlaszcza w pierwszych miesigcach funkcjonowa-
nia dziecka w placéwce oswiatowej — jest niezwykle waznym Zrédlem informacji
na temat dziecka, jego zachowania, funkcjonowania w $rodowisku spolecznym,
efektywnosci podejmowanych w placéwce dziatant (por. Twardowski, 1991).
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Nalezy rowniez pamieta¢ o tym, ze system edukacji wlaczajacej i pomocy psy-

chologiczno-pedagogicznej obejmuje nie tylko dziecko, lecz takze rodzica. W ra-

mach takich dziatari moze on korzysta¢ z porad, warsztatéw i konsultacji specja-
listycznych czy instruktazu do pracy w domu.

W trakcie wspotpracy z rodzicami konstruuje sie opinia rodzicéw dzieci ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi na temat edukacji wilaczajacej. W literaturze naukowej
mozna spotka¢ dwie postawy rodzicéw dzieci ze SPE w odniesieniu do inkluzji:

e postawa akceptujaca i aprobujaca — rodzice wartosciuja mozliwos¢ wspdl-
nego ksztalcenia z pelnosprawnymi réwiesnikami; uznanie wobec dziatari
pedagogéw i specjalistéw wylania si¢ juz w momencie swobodnego wybo-
ru placéwki edukacyjnej oferujacej wiasciwe podejscie do dziecka ze specjal-
nymi potrzebami i niepelnosprawnoscia oraz w trakcie efektywnej wspétpra-
cy z pracownikami takiej placéwki; chwalone sg przez rodzicéw aktywnosci
umozliwiajace skonfrontowanie zachowan dziecka z niepelnosprawnoscia
z normatywnymi zachowaniami réwiesnikéw, co sprzyja nabywaniu kompe-
tengji spoteczno-emocjonalnych i wzorcéw postepowania;

e postawa sceptyczna — odnosi si¢ gléwnie do poziomu kwalifikacji kadry,
wyposazenia placéwek, a takze zjawiska izolacji spotecznej dzieci/uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (Chrzanowska, Szumski, 2019).
Przedszkola i szkoly powinny dazy¢ do wzmacniania postawy akceptujacej

poprzez wspieranie i angazowanie rodzicow w proces terapeutyczny, co w re-

zultacie zniweluje bariery i trudnosci zwigzane z osamotnieniem czy poczuciem
winy, krzywdy, leku i niepewnosci.

Rekomendacje

Aby dziecko mogto skuteczniej pokonac trudnosci funkcjonalne i adaptacyj-

ne, w zakresie edukacji inkluzyjnej rekomenduje sie:

e podnoszenie kwalifikacji nauczycieli w sprawdzonych, akredytowanych
o$rodkach ksztalcenia;

e wspodlprace z osrodkami i poradniami, zajmujacymi si¢ pracg z dzie¢mi ze
SPE, umozliwiajaca wymiane doswiadczen, pomystéw i inspiracji;

e zadbanie o sensownos¢ i atrakcyjno$¢ nauczanych tresci, wykorzystanie
nowoczesnych metod, zindywidualizowanych do potrzeb dziecka;

e wyznaczanie ambitnych, ale realnych do wykonania przez dziecko zadan,
ktére beda rozwijad jego zainteresowania i wzbogacac preferencje naukowe;

e zachecanie ucznia do wspdétodpowiedzialnosci za proces nauczania poprzez

umozliwienie wyboru proponowanych programéw i metod nauczania;

budowanie pozytywnych, zyczliwych relacji z dzieckiem i jego rodzina;

zapewnienie dostosowanych materialéw i pomocy, utatwiajacych uczenie sie;

integrowanie dzieci/uczniéw poprzez organizowanie zabaw i prac projektowych;

prowadzenie we wspdlpracy ze specjalistami warsztatéw, zaje¢ informacyj-

nych na temat funkcjonowania oséb ze SPE wsréd nauczycieli, rodzicow,

dzieci/uczniéw;

e angazowanie rodzicéw i dzieci w Zycie spolecznosci szkolnej poprzez udziat
w uroczystosciach szkolnych/przedszkolnych i innych wydarzeniach;
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o Scisla wspdlprace pomiedzy nauczycielami a specjalistami w trosce o wiasci-
wy przeplyw informacji na temat postepéw lub trudnosci dziecka;

o rzetelng analize efektéw podjetych oddzialywan poprzez ich biezacy monitoring;

e opracowywanie Indywidualnych Programéw Edukacyjno-Terapeutycznych
we wspotpracy z rodzicami;

e rozwijanie umiejetnosci proszenia o pomoc w sytuacjach problemowych, co
bedzie oddzialywac na poprawe komfortu psychicznego nauczyciela/specja-
listy i umozliwi zespotowe rozwiazanie trudnosci.

Podsumowujac przeglad literatury badawczej i wybranych aktéw prawnych, od-
noszacych sie do trudnosci adaptacyjnych i funkcjonalnych dziecka ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi w placéwce oswiatowej, nalezy wskazac, ze wazne jest,
by ,miejsce dziecka w systemie” stalo sie rzeczywistoscia, a nie tylko konstruktem
teoretycznym. Aby dziecko moglo rozwija¢ swoje predyspozycje i zainteresowania,
konieczna jest Scista wspdtpraca pomiedzy placéwka — nauczycielami i specjalistami
— a rodzicem. Istotne jest przeprowadzenie rzetelnej diagnozy, jak réwniez dostoso-
wanie dziatari dydaktyczno-wychowawczych do calej grupy i do dziecka z niepeno-
sprawnoscia. Dopiero wéwczas, przy wszystkich sprzyjajacych czynnikach, mozliwe
bedzie odniesienie sukcesu edukacyjnego przez dziecko, zaréwno na poczatku Sciez-
ki dydaktycznej, w trakcie procesu uczenia sig, jak i na koricowym etapie ksztatcenia.
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SELECTED FACTORS HINDERING THE IMPLEMENTATION OF
INCLUSIVE EDUCATION PRINCIPLES

Abstract

The article presents the topic of functional and adaptive difficulties experienced by children
with special educational needs in preschool and school settings. It begins by explaining the
concept of inclusive education and discussing the most important legal acts associated with
it. Both theoretical and practical approaches to inclusive education are analyzed, with par-
ticular attention given to selected challenges within the education system for children with
special educational needs. The article also includes a section devoted to the role of teachers
and specialists in inclusive education, as well as collaboration with the child’s parents. The
conclusion consists of recommendations, making the article a valuable contribution to un-
derstanding and improving the quality of activities conducted under inclusive education.

Keywords: child, inclusive education, difficulties, support, special educational needs
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DEPRESJA, ZACHOWANIA AUTOAGRESYWNE
I SUICYDALNE MEODZIEZY Z ZABURZENIAMI ZE
SPEKTRUM AUTYZMU - PERSPEKTYWA PEDAGOGICZNA,
SPOLECZNA I KLINICZNA

W artykule przedstawiono poglebiong analize depresji, zachowari autoagresywnych oraz
zachowan suicydalnych mlodziezy z zaburzeniami ze spektrum autyzmu (ang. autism
spectrum disorder, ASD) w kontekscie pedagogicznym i spotecznym. Na podstawie prze-
gladu literatury krajowej i miedzynarodowej oméwiono uwarunkowania tych zjawisk,
obejmujace m.in. trudnosci emocjonalne, przecigzenie sensoryczne, maskowanie, niedo-
stosowania edukacyjne oraz niewydolnos¢ systemu wsparcia zdrowia psychicznego
w Polsce. Podkreslono, ze klasyczne modele diagnostyczne depresji i suicydalnosci sa
niewystarczajace w przypadku mlodziezy z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, co pro-
wadzi do opdzZniert diagnostycznych i zwiekszonego ryzyka kryzyséw psychicznych.
W dyskusji zwrécono uwage na koniecznos¢ interdyscyplinarnego podejécia, integrujace-
go perspektywe pedagogiki specjalnej, psychologii, psychiatrii i polityki spotecznej.
Sformutowano rekomendacje praktyczne odnoszace sie do srodowiska szkolnego, rodzin
oraz systemu wsparcia, wskazujac na potrzebe tworzenia srodowisk sprzyjajacych dobro-
stanowi mlodych 0séb z zaburzeniami ze spektrum autyzmu.

Stowa kluczowe: zaburzenia ze spektrum autyzmu, depresja, zachowania autoagresyw-
ne, suicydalno$é, mlodziez, zdrowie psychiczne

Wprowadzenie

Przez ostatnie dwie dekady zaszly istotne przemiany w zakresie zdro-
wia psychicznego dzieci i mlodziezy, zaréwno w Polsce, jak i na swiecie. Dane

1 Studentka IV roku pedagogiki specjalnej w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii

Grzegorzewskiej w Warszawie; czlonkini Kota Naukowego TEA — Terapia i Edukacja
0s6b w spektrum Autyzmu w Akademii Pedagogiki Specjalnej.

2 Studentka IV roku pedagogiki specjalnej w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii

Grzegorzewskiej w Warszawie; czlonkini Kota Naukowego TEA — Terapia i Edukacja
0s6b w spektrum Autyzmu w Akademii Pedagogiki Specjalnej.
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epidemiologiczne, raporty kliniczne oraz liczne analizy socjologiczne wskazu-
ja na wyrazny wzrost rozpowszechnienia zaburzen nastroju, zachowan auto-
agresywnych oraz tendengji suicydalnych w populacji nastolatkéw, przy czym
szczegOlnie niepokojacy jest fakt, Ze symptomy te pojawiaja sie coraz czesciej
juz w wieku szkolnym (Kluczyriska, Sokotowska, 2023). Wzrostowi zaburzen
internalizacyjnych towarzysza zmiany spoteczne, kulturowe i edukacyjne, kto-
re stawiajg przed mtodymi ludZmi nowe wymagania i zwiekszaja poziom pre-
sji psychicznej. W literaturze podkresla si¢, Zze wspodiczednie dzieci i miodziez
funkcjonuja w warunkach przyspieszonych przemian spotecznych, intensyfika-
¢ji bodZcow informacyjnych oraz rosnacych oczekiwan edukacyjnych, co czyni
ich szczegélnie podatnymi na rozwdj trudnosci emocjonalnych (Curyto-Sikora,
2022). Badania Agnieszki Lewickiej-Zelent, Agnieszki Pytki, Sylwii Huczuk-
-Kapluk i Kazimierza Nosala (2023) wskazuja, ze czynniki takie jak nadmierne
obcigzenie szkolne, presja oceniania, brak czasu na odpoczynek oraz ostabienie
wiezi spotecznych istotnie zwigkszaja ryzyko pojawienia si¢ objawéw depresyj-
nych u uczniéw szkét podstawowych i ponadpodstawowych. Jednoczeénie ro-
$nie swiadomos¢ zréznicowania neurobiologicznego i rozwojowego w popula-
¢ji mlodziezy, co prowadzi do lepszego zrozumienia specyfiki funkcjonowania
0s6b z zaburzeniami ze spektrum autyzmu (ang. autism spectrum disorder, ASD).

W literaturze miedzynarodowej coraz wyrazniej podkresla si¢, Ze mlodziez
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu mierzy si¢ z unikalnym zbiorem do$wiad-
czen, wynikajacych z odmiennej organizacji proceséw poznawczych, sensorycz-
nych i spotecznych. Ta odmiennos¢ nie stanowi jedynie wariantu rozwojowego,
lecz wptywa na sposéb odbierania §wiata, interpretowania bodZcéw oraz regu-
lowania wlasnych emocji. Badania wskazuja, ze miodziez w spektrum autyzmu
jest szczegdlnie narazona na stres wynikajacy z niedostosowania srodowiska
spolecznego i edukacyjnego, co znajduje odzwierciedlenie w ponadprzecigtnym
poziomie zaburzen nastroju i trudnosci emocjonalnych (Leachman i in., 2024).
Wsréd czynnikéw sprzyjajacych obnizeniu dobrostanu psychicznego miodzie-
zy z ASD wymienia sie przeciazenie sensoryczne, chroniczny stres spoleczny,
poczucie niezrozumienia oraz brak adekwatnych form wsparcia w srodowisku
szkolnym i rodzinnym. Na szczegdélna uwage zastuguje fakt, ze depresja oraz
zachowania autoagresywne u mlodziezy z ASD nie sg zjawiskami marginal-
nymi, lecz wystepuja znacznie czesciej niz w populacji neurotypowej. Badania
Matthew J. Hollocksa, Jiana Wei Lerha, Iliana Magiatiego, Richarda Meisera-
-Stedmana i Traolacha S. Brugha (2019) wykazuja, ze symptomy depresyjne do-
tycza znacznego odsetka miodziezy z ASD, a ich wystepowanie jest czesto zwia-
zane z trudno$ciami w regulacji emocji, doswiadczaniem odrzucenia spoleczne-
go oraz maskowaniem objawéw spektrum autyzmu w kontaktach interperso-
nalnych. Maskowanie definiowane jako swiadome lub nieswiadome ukrywanie
cech wynikajacych z autystycznego profilu funkcjonowania jest jednym z naj-
wazniejszych predyktoréw wypalenia emocjonalnego i depresji. Osoby z zabu-
rzeniami ze spektrum autyzmu, ktére z duza intensywnoscia podejmuja wy-
sitek dopasowania si¢ do norm spotecznych, narazaja si¢ na chroniczne prze-
cigzenie, co wpltywa destrukcyjnie na ich zdrowie psychiczne. Wyniki badan
Eilidh Cage i Zoe Troxell-Whitman (2019) potwierdzaja, Ze maskowanie wigze
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si¢ z rosnacym poziomem stresu, obnizeniem samooceny, poczuciem braku au-
tentycznosci oraz sktonnoscia do zachowan suicydalnych.

Na uwage zastuguje réwniez kwestia specyficznej ekspresji depresji w ASD.
Odmiennos¢ profilu emocjonalnego i spolecznego miodziezy z zaburzeniami
ze spektrum autyzmu sprawia, ze klasyczne modele diagnostyczne czesto oka-
zujq sie niewystarczajace. Symptomy depresji moga by¢ maskowane przez ce-
chy autyzmu lub odwrotnie: zachowania typowe dla autyzmu moga by¢ bted-
nie interpretowane jako objawy depresji. Renee Molloy, Ian Munro i Nicole
Pope (2021) wskazuja na zjawisko ,diagnostycznego zaciemnienia”, ktére sta-
nowi jedno z najwigkszych wyzwan dla praktyki klinicznej oraz pedagogicz-
nej. Konsekwencjami btednych interpretacji mogg by¢ opéznienie diagnozy, nie-
wlasciwe formy interwencji oraz marginalizacja realnych potrzeb mlodej osoby.
Z tego wzgledu coraz czesciej podkresla si¢ koniecznosé¢ interdyscyplinarnego
podejscia, ktére taczy wiedze z zakresu psychologii klinicznej, pedagogiki spe-
cjalnej, psychiatrii dzieci i miodziezy, a takze teorii komunikacji i neuronauki.

W kontekscie edukacyjnym szczegélnie istotne jest dostrzezenie wpltywu éro-
dowiska szkolnego na dobrostan miodziezy z ASD. Szkota jako podstawowe
srodowisko funkcjonowania miodego czlowieka moze pemié¢ funkcje zaréwno
wspierajaca, jak i obcigzajaca. Wyniki badant wskazuja, ze niedostosowane $ro-
dowisko szkolne, brak przewidywalnosci, nadmiar bodZcéw oraz niewystarcza-
jaca swiadomos$¢ personelu edukacyjnego moga prowadzic¢ do pogtebiania trud-
nosci emocjonalnych i zwigkszenia ryzyka zachowar autoagresywnych (Taneja-
-Johansson, 2023). Z perspektywy pedagogiki specjalnej kluczowe staje sie za-
tem tworzenie srodowiska edukacyjnego opartego na indywidualizacji, wraz-
liwosci sensorycznej, zrozumieniu i respektowaniu réznic rozwojowych oraz
wzmacnianiu autonomii ucznia. Warto podkresli¢, Ze szkota jest miejscem nie
tylko nauki, lecz takze ksztaltowania relacji spotecznych, poczucia przynalezno-
$ci i kompetencji — obszaréw, ktére dla mtodziezy z ASD maja kluczowe znacze-
nie w procesie budowania zdrowej tozsamosci i odpornosci psychiczne;j.

Problematyka depresji i zachowar autoagresywnych w zaburzeniach ze spek-
trum autyzmu nie moze by¢ réwniez analizowana bez uwzglednienia kontekstu
systemowego. Wielokrotnie odnotowywano, ze system opieki zdrowia psychicz-
nego dzieci i mlodziezy w Polsce boryka si¢ z niedoborami kadrowymi, dltugim
czasem oczekiwania na wizyte oraz brakiem specjalistow kompetentnych w za-
kresie diagnozy i terapii 0séb neuroatypowych (Serkowska, Robakowska, Rystwej,
Brzeziriski, 2025; Rymarz Zdort Maruta & UNICEF Polska, 2024). Analizy Sylwii
Kluczyniskiej i Ewy Sokolowskiej (2023) wykazuja, Ze mlodziez z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu czesto trafia do systemu interwengji kryzysowej dopiero wéw-
czas, gdy objawy depresji i zachowania autoagresywne osiagaja poziom zagraza-
jacy zyciu. Ta systemowa luka diagnostyczno-terapeutyczna szczegélnie mocno
dotyka oséb, ktére z réznych przyczyn nie sygnalizujg swoich trudnosci w sposéb
zgodny z oczekiwaniami spotecznymi.

W $wietle przytoczonych ustaleri celem prezentowanego artykutu jest przed-
stawienie poglebionej analizy depresji i zachowan autoagresywnych miodziezy
z ASD, ze szczeg6lnym uwzglednieniem kontekstu pedagogicznego i spolecz-
nego. Artykul ma charakter przegladowy i taczy perspektywy teoretyczne oraz
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empiryczne. Zanalizowano w nim czynniki ryzyka i ochrony, a takze sformuto-
wano propozycje praktyczne wynikajace z interdyscyplinarnego ujecia proble-
mu. Zrozumienie wielowymiarowosci doswiadczert mtodziezy z zaburzeniami
ze spektrum autyzmu stanowi warunek konieczny do projektowania adekwat-
nych dziatani edukacyjnych, terapeutycznych i spotecznych, ktére mogg zmniej-
szy¢ ryzyko depresji i zachowan autoagresywnych, a jednoczesnie wspierad roz-
wéj 0s6b neuroatypowych w okresie dorastania.

Metodologia badan

Artykut ma charakter teoretyczno-przegladowy i zostal opracowany zgod-
nie z zasadami metodologii badar jakosciowych, w szczegdlnosci z podejsciem
interpretatywnym, ktére zaklada analize znaczeri nadawanych zjawiskom spo-
tecznym i pedagogicznym przez ich uczestnikéw oraz badaczy (Maison, 2022).
Celem prezentowanej pracy jest dokonanie rekonstrukgji i syntezy aktualnego
stanu wiedzy, a takze interpretacja istniejacych wynikéw badan w perspektywie
pedagogiki specjalnej i funkcjonowania mlodziezy z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu. Zgodnie z zaleceniami dotyczacymi artykuléw przegladowych przy-
jeto strategie analityczng polegajaca na identyfikowaniu kategorii tematycznych,
wydobywaniu powtarzajacych si¢ motywéw interpretacyjnych oraz zestawianiu
ich z wynikami badan z innych dyscyplin: psychologii rozwojowej, psychiatrii
dzieci i mlodziezy oraz nauk spotecznych (Mandes, Karliriska, 2024).

Proces doboru literatury przebiegatl wieloetapowo. W pierwszej fazie doko-
nano analizy materiatéw Zrédtowych dostarczonych w ramach projektu badaw-
czego, obejmujacych publikacje polskie poruszajace problematyke zdrowia psy-
chicznego miodziezy, depresji, zachowan autoagresywnych i suicydalnych oraz
kontekstu edukacyjnego. Nastepnie dokonano selekgji literatury uzupetniajacej,
korzystajac z zasobéw baz takich jak Google Scholar, ERIC, PubMed, Web of
Science, EBSCO oraz baz czasopism pedagogicznych. W procesie wyszukiwania
zastosowano kombinacje stéw kluczowych: autism spectrum disorder, ASD adoles-
cents, depression in ASD, suicidality, youth mental health, a takze ich polskie odpo-
wiedniki. Kryteria wiaczenia obejmowaly: (1) publikacje z lat 2019-2025, z naci-
skiem na najnowsze wyniki badar, (2) teksty o charakterze naukowym, recen-
zowane, (3) prace dotyczace zaréwno populacji neurotypowej, jak i neuroréz-
norodnej, umozliwiajace poréwnania miedzygrupowe, (4) artykuly odnoszace
sie do funkcjonowania miodziezy w kontekscie szkolnym, rodzinnym i spotecz-
nym, (5) publikacje zawierajace analizy czynnikéw ryzyka i ochrony. Kryteria
wylaczenia obejmowaty: (1) teksty popularnonaukowe, (2) raporty pozbawione
metodologicznej przejrzystosci, (3) publikacje nieodnoszace si¢ wprost do pro-
blematyki zdrowia psychicznego mlodziezy.

Analiza zebranego materialu przebiegala zgodnie z procedurami anali-
zy tematycznej Virginii Braun i Victorii Clarke (2008), obejmujac: zapozna-
nie si¢ z tekstami, kodowanie wstepne, identyfikowanie powtarzajacych
sie. motywéw, budowanie mapy tematycznej oraz interpretacje wynikowa.
Zastosowano triangulacje Zrédel, zestawiono wyniki badan z réznych dziedzin,
co pozwolilo na uchwycenie wielopoziomowego charakteru depresji i zachowan
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autoagresywnych milodziezy z ASD. W analizie szczegdlna uwage zwrdco-
no na: (1) specyficzne mechanizmy psychologiczne obecne w ASD, (2) kontekst
szkolny jako srodowisko ryzyka i ochrony, (3) role rodziny i systemu wsparcia,
(4) niedostosowanie modeli klinicznych do potrzeb mlodziezy z zaburzeniami
ze spektrum autyzmu.

Przyjete podejscie metodologiczne ma na celu ukazanie ztoZonosci problemu
depresji i zachowari autoagresywnych w ASD poprzez integracje perspektyw in-
terdyscyplinarnych oraz rekonstrukcje dominujacych modeli teoretycznych.

Wyniki badan

Analiza literatury dotyczacej funkcjonowania psychicznego miodziezy
w Polsce i na $wiecie jednoznacznie wskazuje, ze zjawiska depresji oraz zacho-
warn autoagresywnych stajg si¢ coraz bardziej rozpowszechnione, a ich dynami-
ka ulegta przyspieszeniu w ostatniej dekadzie. Dane epidemiologiczne prezen-
towane przez Grazyne Cepuch, Agnieszke Kruszecka-Kréwke i Patrycje Liber
(2020) dowodza, ze liczba mlodych oséb manifestujacych symptomy depresyj-
ne znaczaco wzrosta, a réwnoczesnie obserwuje si¢ coraz wieksza liczbe préb
samobdjczych i zachowan autoagresywnych, przy czym ich rzeczywista skala
jest prawdopodobnie znacznie wyzsza, niz wskazujq rejestry medyczne. W lite-
raturze podkresla sie, Ze wiele epizodéw autoagresji pozostaje nieujawnionych,
a cze$¢ z nich bywa interpretowana jako przypadkowe urazy lub zachowania
impulsywne niewchodzace — w ocenie oséb dorostych — w zakres powaznego
zagrozenia zdrowia psychicznego (Cwikliriski, 2023).

Andrzej Cwikliriski (2021) zwraca uwage, ze depresja w wieku dorastania
przebiega odmiennie niz u oséb dorostych, co w praktyce diagnostycznej rodzi
istotne trudnosci. Mlodziez czesto prezentuje objawy nietypowe, takie jak draz-
liwos¢, pobudzenie emocjonalne, impulsywnos¢ czy znaczace pogorszenie funk-
cjonowania spotecznego. Objawy te mogg by¢ blednie interpretowane, szczegdl-
nie w $rodowiskach edukacyjnych, gdzie zaburzenia nastroju bywaja mylone
z niechecia do nauki, brakiem motywagji lub ,trudnym zachowaniem”.

Wyniki badant Agnieszki Lewickiej-Zelent i wspétpracownikéw (2023) po-
twierdzaja, ze juz u dzieci w wieku szkolnym pojawiaja si¢ wyrazne objawy dys-
tresu psychicznego, ktére — nieuchwycone na wczesnym etapie — moga ewolu-
owaé w kierunku zaburzeni nastroju o wysokim stopniu nasilenia. Wsréd czyn-
nikéw ryzyka wymienia sie¢ przede wszystkim przeciazenie edukacyjne, presje
oceniania, niejasne wymagania, zaklécenia rytmu odpoczynku, a takze niewy-
starczajacq liczbe relacji wspierajacych, ktére petnia kluczowa funkcje buforu-
jaca. Na tym tle szczegdlnie interesujaca jest analiza funkcjonowania miodzie-
7y z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. W literaturze miedzynarodowej panu-
je zgodnosc co do tego, ze mlode osoby z zaburzeniami ze spektrum autyzmu sa
znacznie bardziej narazone na depresje i zachowania suicydalne niz ich neuro-
typowi réwiesnicy (Brown, Newell, Sahin, Hedl, 2024; Reid i in., 2024). Matthew
J. Hollocks i wspétautorzy (2019) wskazuja, ze objawy depresyjne moga doty-
czy¢ od jednej trzeciej do nawet polowy miodziezy z ASD, co czyni te grupe jed-
na z najbardziej narazonych.
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Wiele badar podkresla, ze specyfika funkcjonowania emocjonalnego oséb z za-
burzeniami ze spektrum autyzmu sprawia, iz proces diagnozy depresji i zachowari
suicydalnych w tej grupie jest wyjatkowo zlozony (Oakley, Loth, Murphy, 2021).
Nakiadanie sie cech wynikajacych z profilu autystycznego na symptomy depresyj-
ne prowadzi do zjawiska okreslanego jako ,diagnostyczne zaciemnienie” (ang. dia-
gnostic overshadowing). Oznacza to, ze cechy depresji bywaly przez lata interpreto-
wane jako naturalne nastepstwo autyzmu, a nie jako wspdétwystepujace zaburze-
nie wymagajace interwencji. Kluczowe znaczenie w zrozumieniu Zrédel depresji
w ASD ma zbadanie zjawisk takich jak maskowanie (ang. camouflaging) i kompen-
sacja spoleczna. Laura Hull i wspélautorzy (2019) wykazali, ze maskowanie — ro-
zumiane jako wysitek podejmowany przez osoby z ASD w celu dopasowania sie
do norm spolecznych typowych dla oséb neurotypowych — jest niezwykle energo-
chlonne i prowadzi do systematycznej erozji zdrowia psychicznego. Miodziez, kt6-
ra przez lata ukrywa swoje trudnosci spoteczne, ttumi nadwrazliwos¢ sensoryczna
lub imituje zachowania réwiesnikéw, doswiadcza chronicznego stresu, obniZzone-
g0 poczucia autentycznosci i stopniowej utraty zasobéw psychicznych, co znacza-
co zwigksza ryzyko depresji oraz zachowar suicydalnych. Cage i Troxell-Whitman
(2019) podkreslaja, ze maskowanie jest jednym z najwazniejszych predyktoréw cier-
pienia psychicznego mlodziezy autystycznej, a jednoczesnie czynnikiem niewidocz-
nym dla wiekszosci dorostych, w tym nauczycieli i terapeutéw.

Réwnie istotnym elementem ryzyka jest obecnosé trudnosci w rozpoznawaniu
i nazywaniu emogji, czyli tzw. aleksytymia (tac. alexithymia). Brian Oakley i wspot-
autorzy (2022) wykazali, ze wystepuje ona u 0séb autystycznych znacznie czesciej
niz w populagji ogélnej, jednak co wazniejsze — to wlasnie aleksytymia, a nie au-
tyzm sam w sobie, jest jednym z gtéwnych predyktoréw depresji oraz zachowan
autoagresywnych. Emma Kinnaird, Catherine Stewart i Kate Tchanturia (2019)
potwierdzily te teze, sugerujac, ze miodziez z ASD, ktéra nie potrafi interpreto-
wac stanéw emocjonalnych, ma znacznie wigksze trudnosci w korzystaniu z po-
mocy, co dodatkowo zwieksza ryzyko eskalacji kryzysu psychicznego.

W analizie literatury znaczaca role przypisuje sie przecigzeniu sensorycz-
nemu jako stalemu czynnikowi stresogennemu. Anne V. Kirby i wspétautorzy
(2022) zwracajg uwage, ze Srodowisko szkolne pelne halasu, ruchu, rozméw
i zréznicowanych bodZcéw moze by¢ dla wielu uczniéw z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu obiektywnie intensywne, dezorganizujace, a czasem bolesne.
Przeciazenie sensoryczne prowadzi do stanéw meltdownu, wycofania, a takze
zachowan autoagresywnych o charakterze regulacyjnym. W literaturze opisuje
si¢ je jako mechanizmy odzyskiwania kontroli nad wiasnym cialem lub jako for-
me redukgji napiecia fizjologicznego.

Funkcjonowanie spoteczne w ASD stanowi kolejng istotng kwestie w zrozu-
mieniu depresji i zachowan autoagresywnych. Wyniki badari dowodza, ze milo-
dziez z ASD czgSciej niz réwiesnicy neurotypowi pada ofiarg przemocy fizycz-
nej i relacyjnej (Trundle, Jones, Ropar, Egan, 2023). Dariusz Szadkowski i Joanna
Podemska (2022) wykazali, Ze chroniczne doswiadczanie odrzucenia, izolacji
spotecznej oraz poczucie bycia niezrozumianym stanowi jeden z najistotniej-
szych predyktoréow depresji w tej grupie. Uczniowie z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu czesto interpretujgq doswiadczenia spoteczne inaczej niz ich réwiesnicy,
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co dodatkowo utrudnia im wejscie w interakcje chroniace przed wykluczeniem.
Analizujac dane dotyczace zachowan autoagresywnych, mozna zauwazy¢, ze
ich funkcje sq wielowymiarowe i odmienne niz w populacji ogélnej. Agnieszka
Koziara, Oliwia Mendyka i Marcelina Blazej (2025) wskazuja, Ze czes¢ zachowan
autoagresywnych pelni funkcje sensoryczna, a Pavel M. Larionov i Karolina
Mudlo-Glagolska (2021) opisuja je jako strategie radzenia sobie z trudno$ciami
w regulacji emogji. Inni badacze zwracaja uwage, ze autoagresja moze by¢ ko-
munikatem w sytuacji ograniczen jezykowych lub braku adekwatnych form eks-
presji emocjonalnej (Quinton i in., 2025). Ta wielopoziomowos¢ funkcji zacho-
wan autoagresywnych wymaga szczegdlnej ostroznosci interpretacyjnej w kon-
tekscie diagnostyki psychiatrycznej i pracy pedagogiczne;j.

W analizie nie sposéb pominaé¢ kontekstu szkolnego, ktéry moze pehnic¢ za-
réwno funkcje czynnika ryzyka, jak i ochrony. Joanna Ksigzek (2024) podkresla,
ze szkola pozostaje jednym z najwazniejszych srodowisk rozwojowych, jednak jej
wplyw na zdrowie psychiczne uczniéw jest zréznicowany i zalezy od jakosci re-
lacji nauczyciel — uczen, struktury organizacyjnej szkoly oraz poziomu dostoso-
wania srodowiskowego (Bombiriska-Domzat, Cierpiatowska, Lubifiska-Koscidtek,
Niemiec, Kossewska, 2020). W przypadku miodziezy z ASD szkola z jednej strony
moze generowac chroniczne przecigZenie poznawcze i sensoryczne, na co wska-
zuja liczne badania. Z drugiej strony dobrze zorganizowana szkola, oparta na za-
sadach edukacji wlaczajacej, moze stanowié przestrzeri kompensacji, wsparcia
i rozwoju, minimalizujac ryzyko depresji oraz zachowan suicydalnych.

Réwnie wazny jest kontekst rodzinny i systemowy. Anna Lenart i Jerzy
Trzebiriski (2025) opisuja zjawisko stresu rodzicielskiego w rodzinach wychowu-
jacych dzieci z ASD, wskazujac, Ze jest on znacznie wyzszy niz w rodzinach dzie-
ci neurotypowych. Inni badacze podkreslaja, Ze przecigZenie rodzin moze prowa-
dzi¢ do obnizenia czujnosci na pierwsze symptomy depresji u miodziezy, co z kolei
zwigksza ryzyko eskalacji zachowan autoagresywnych (Marat, 2020). Jednoczesnie
analiza systemu opieki zdrowia psychicznego w Polsce, przedstawiona m.in.
przez Kluczyniskg i Sokotowska (2023), ujawnia strukturalne braki, ktére unie-
mozliwiajg wielu mtodym osobom dostep do odpowiedniej diagnostyki i terapii.
Fragmentaryczno$¢ systemu, niedobor specjalistéw oraz brak kompetencji w zakre-
sie diagnozy depresji w ASD pogtebiaja ryzyko kryzyséw suicydalnych.

Dyskusja wynikéw

Wyniki analizy literatury ujawniaja zloZony charakter depresji oraz zacho-
wan autoagresywnych mlodziezy z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, pod-
kreslajac potrzebe odejscia od redukcjonistycznych wyjasnieri na rzecz per-
spektywy integrujacej trzy zasadnicze wymiary: neuropsychologiczny, spotecz-
ny i pedagogiczny. Préba ujmowania depresji u oséb z ASD wylacznie w ka-
tegoriach klinicznych wydaje si¢ niewystarczajaca, gdyz nie oddaje peni do-
Swiadczenn i uwarunkowan tej grupy. Wyniki badann wskazuja, ze depresja
w ASD nie moze by¢ rozumiana jako odrebna jednostka objawowa, lecz raczej
jako efekt trwalej konfrontacji jednostki z niedostosowanym srodowiskiem, kto-
re stale przekracza jej wytrzymalo$é sensoryczna, emocjonalng i spoteczna.
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Jednymi z gléwnych zagadniern omawianych w literaturze, a jednocze-
$nie kluczowymi z perspektywy pedagogiki specjalnej, sa kwestie maskowania
i kompensacji spotecznej. Zjawiska te w sposéb fundamentalny zmieniaja spo-
s6b interpretacji zachowan miodziezy z ASD. Pokazujq one bowiem, ze wielu
milodych ludzi o neuroatypowym profilu funkcjonowania nauczylo si¢ w toku
socjalizacji ukrywaé swoje trudnosci, imitujac normy zachowania neurotypowe-
go srodowiska. Poczatkowo moga oni sprawiac¢ wrazenie radzacych sobie zna-
komicie, podczas gdy ich zasoby emocjonalne i poznawcze ulegaja stopniowe-
mu wyczerpaniu. Z perspektywy pedagogicznej rodzi to powazny problem, po-
niewaz zaréwno nauczyciele, jak i specjalisci czesto oceniajq funkcjonowanie
ucznia jedynie na podstawie obserwowalnych zachowar, nie zdajac sobie spra-
wy z ogromnych kosztéw psychologicznych ponoszonych w celu ich podtrzy-
mania. Maskowanie staje si¢ wéwczas niewidocznym mechanizmem samowy-
kariczajacym, prowadzacym do narastajacej depresji, wycofania, utraty poczucia
autentycznosci oraz wzrostu ryzyka zachowan suicydalnych.

Drugim istotnym aspektem jest rola sSrodowiska sensorycznego, ktére w przy-
padku miodziezy z zaburzeniami ze spektrum autyzmu moze petnic funkcje za-
réwno czynnika patogennego, jak i protekcyjnego. Literatura wskazuje, Zze nad-
wrazliwo$¢ sensoryczna oraz trudnosci w modulacji bodZcéw stanowig jeden
z kluczowych czynnikéw stresogennych, a szkota —jako srodowisko intensywne
i nieprzewidywalne — moze dziata¢ destabilizujaco. Stata ekspozycja na niekon-
trolowane bodZce, intensywne dZwigki, silne zapachy czy nieustanng dynamike
spoteczna prowadzi do przeciazenia systeméw regulacyjnych, co w perspekty-
wie dlugoterminowej sprzyja rozwojowi depresji i zachowan autoagresywnych
o charakterze regulacyjnym. Jednoczesnie istnieja liczne dowody na to, Ze od-
powiednie dostosowanie srodowiska szkolnego — poprzez tworzenie przestrze-
ni wyciszenia, wprowadzanie przewidywalnych struktur czy modyfikowanie
intensywnosci bodZcéw — moze stanowic istotny bufor ochronny (Bombiriska-
-Domzat i in., 2020). Oznacza to, ze szkola, ktéra nie uwzglednia profilu senso-
rycznego ucznia, w sposéb niezamierzony intensyfikuje jego cierpienie.

Z analizy danych wynika takze, ze kontekst spoleczny adolescencji — szcze-
gblnie relacje réwiesnicze — odgrywa ogromna role w ksztattowaniu zdrowia
psychicznego oséb autystycznych. Literatura wskazuje, ze mlodziez z ASD cze-
$ciej doswiadcza przemocy relacyjnej, odrzucenia, stygmatyzacji oraz niezrozu-
mienia. Zjawiska te prowadza do obnizenia poczucia kompetencji spotecznych,
wzrostu samotnosci oraz narastania przekonania o braku przynaleznosci, ktére
stanowi jeden z kluczowych predyktoréw depresji i mysli samobdjczych. Warto
podkresli¢, ze w przypadku miodziezy z zaburzeniami ze spektrum autyzmu
poczucie odmiennosci bywa znacznie bardziej intensywne niz u réwiesnikéw
neurotypowych, poniewaz dotyczy zaréwno zachowan spolecznych, jak i per-
cepcji $wiata, myslenia oraz sposobu przetwarzania informacji. Mlodzi ludzie
czesto internalizuja spoteczng dezaprobate, co z kolei poglebia ich cierpienie
i prowadzi do zwigkszonego ryzyka zachowan autoagresywnych.

Szczegolne znaczenie ma réwniez kontekst rodzinny, ktéry w przypadku mito-
dziezy z ASD jest zlozony i czesto obcigzony wielopoziomowym stresem. Rodzice
0s6b z zaburzeniami ze spektrum autyzmu staja wobec wyzwan zwiazanych
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z zapewnieniem wsparcia terapeutycznego, organizacjg srodowiska edukacyjne-
go, a takze funkcjonowaniem w systemie opieki zdrowotnej, ktéry nie zawsze jest
przygotowany do kompleksowej pomocy. Badania wykazaly, ze rodziny te cze-
sto doswiadczaja chronicznego przeciazenia, ktére utrudnia dostrzeganie subtel-
nych sygnatéw kryzysu psychicznego u dziecka. Z perspektywy pedagogicznej
oznacza to konieczno$¢ objecia wsparciem nie tylko mlodziezy, lecz takze jej ro-
dzin, gdyz stan emocjonalny dorostych w sposéb bezposredni wptywa na zdol-
no$¢ mlodych oséb do radzenia sobie z wyzwaniami codziennosci.

Warto zauwazy¢, ze w literaturze pedagogicznej podkresla sie znaczenie
szkoly jako instytucji mogacej petni¢ funkcje ochronng. Przestrzen edukacyjna
staje si¢ miejscem, w ktérym miodziez moze doswiadczac relacji wspierajacych,
poczucia kompetencji oraz przewidywalnosci. Jednak aby szkola rzeczywiscie
mogla pemic taka funkcje, konieczne jest jej przygotowanie w sposoéb swiado-
my, oparty na wiedzy o specyfice funkcjonowania mlodziezy neuroatypowej.
Z tego wynika, ze pedagogika specjalna powinna rozwija¢ modele pracy obej-
mujace zarowno ksztalcenie nauczycieli, jak i tworzenie struktur wsparcia, ktére
uwzgledniaja zréznicowane potrzeby uczniow.

Ostatecznie dyskusja nad zjawiskiem depresji oraz zachowan autoagresyw-
nych miodziezy z ASD prowadzi do konkluzji, Ze jest to zjawisko, ktérego nie
spos6b zrozumieé wylacznie z perspektywy medycznej. Konieczne jest podej-
Scie interdyscyplinarne, ktére umozliwia uchwycenie interakcji miedzy indywi-
dualnym profilem funkcjonowania a srodowiskiem edukacyjnym, spotecznym
i rodzinnym. Tylko taka analiza pozwala dostrzec Zrédla cierpienia miodziezy
oraz zaprojektowac adekwatne formy wsparcia.

Rekomendacje praktyczne

Analiza przedstawionych badan prowadzi do wniosku, Ze konieczng zmia-
na w pracy z miodziezg z zaburzeniami ze spektrum autyzmu jest stworzenie
spdjnego, wielopoziomowego systemu wsparcia, ktéry uwzglednia zaréwno
jej neuropsychologiczne potrzeby, jak i kontekst spoteczno-edukacyjny. Przede
wszystkim niezbedne jest zrozumienie, Zze zachowania autoagresyjne i depresyj-
ne w ASD nie sq wylacznie manifestacjq zaburzenia, lecz takze reakcja na prze-
wlekle przecigzenie, niedostosowanie srodowiska i chroniczny stres spoleczny
(Koziara, Mendyka, Blazej, 2025). Dlatego pierwszym obszarem wymagajacym
reformy jest szkola — to wilasnie tam mlodziez spedza znaczng cze$¢ dnia i to
ona moze stac si¢ miejscem zaréwno dekompensacji, jak i stabilizacji.

Szkoly powinny wdraza¢ rozwiazania organizacyjne, ktére uwzglednia-
ja zréznicowane profile sensoryczne uczniéw oraz zapewniajg przewidywal-
nos¢ struktury dnia szkolnego (Larionov, Mudlo-Glagolska, 2021; Kirby i in.,
2022). Niezwykle istotne jest takze przygotowanie nauczycieli do rozpoznawa-
nia wczesnych sygnatéw kryzysu psychicznego, ktére w przypadku miodzie-
zy z ASD przyjmuja czesto formy nietypowe i tatwe do przeoczenia. Oznacza
to koniecznos¢ rozwijania kompetencji w zakresie rozumienia zachowan au-
toagresywnych jako sygnatéw dystresu, a nie przejawoéw buntu czy checi ma-
nipulowania otoczeniem. Jasne procedury wsparcia, mozliwos¢ konsultacji
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z psychologiem oraz wspoélpraca interdyscyplinarna sa warunkami niezbedny-
mi do budowania srodowiska sprzyjajacego dobrostanowi.

Drugim kluczowym obszarem jest rodzina, ktéra w wielu przypadkach sta-
nowi podstawowe Zrédio wsparcia emocjonalnego (Marat, 2020). Rodzice mio-
dziezy z ASD potrzebuja rzetelnej wiedzy o specyfice jej funkcjonowania, o me-
chanizmach maskowania czy przeciazenia sensorycznego oraz o sposobach roz-
poznawania pierwszych sygnatéw depresji i zachowan suicydalnych (Bielec,
2024). Wsparcie rodzin powinno obejmowac zaréwno element psychoedukacyj-
ny, jak i konsultacyjny, a w przypadkach szczegélnie trudnych — terapeutycz-
ny. Umozliwi to budowanie relacji opartych na bezpieczenistwie i wzajemnym
zrozumieniu, a takze wzmacnianie zasobéw rodzicéw, ktére maja znaczenie dla
prewencji kryzyséw u ich dzieci.

Trzecim wymiarem rekomendacji sq dziatania systemowe. Dotychczasowy
model opieki zdrowia psychicznego dzieci i mlodziezy w Polsce charakteryzuje
sie¢ znaczna fragmentarycznos$cia oraz niedostateczna dostepnoscia specjalistycz-
nych ustug. W przypadku mlodziezy z ASD koniecznoscia jest stworzenie inter-
dyscyplinarnych zespoléw diagnostyczno-terapeutycznych przygotowanych do
rozpoznawania nietypowych form depresji oraz zachowan autoagresywnych.
Zespotly te powinny $cisle wspétpracowac ze szkotami, co pozwoli na przeptyw
informacji oraz spéjne oddziatywanie srodowiskowe. System opieki zdrowot-
nej powinien zapewnia¢ dostep do terapii ukierunkowanych na regulacje emo-
cjonalna, rozwijanie swiadomosci emocji oraz budowanie kompetencji spotecz-
nych, z uwzglednieniem specyfiki profilu sensorycznego.

Tylko réwnolegte oddzialywanie na poziomie jednostkowym, rodzinnym,
szkolnym i systemowym moze prowadzic¢ do realnej poprawy sytuacji mlodzie-
7y z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Skoordynowane dzialania edukacyjne
i zdrowotne stanowia podstawe skutecznej profilaktyki depresji i zachowan au-
toagresywnych.

Whnioski

Podsumowujac przeprowadzong analize, nalezy stwierdzi¢, ze depresja oraz
zachowania autoagresywne miodziezy z zaburzeniami ze spektrum autyzmu sa
zjawiskami wielowymiarowymi, wynikajacymi z interakcji pomiedzy indywi-
dualnymi predyspozycjami neuropsychologicznymi a chronicznym oddziaty-
waniem $rodowiska, ktére w wielu przypadkach nie jest dostosowane do po-
trzeb os6b neuroatypowych. Literatura naukowa wskazuje wyrazZnie na istnie-
nie kilku kluczowych mechanizméw ryzyka, wsréd ktérych najwazniejsze to
maskowanie, przecigzenie sensoryczne, trudnosci w regulacji emocji, stygmaty-
zacja spoteczna oraz niewydolno$¢ systemu wsparcia. Wspétwystepowanie tych
czynnikéw prowadzi do znaczacego wzrostu ryzyka depresji, zachowar auto-
agresywnych i suicydalnych. W perspektywie pedagogicznej i spotecznej nie-
zwykle wazne jest, aby zrozumieé, ze zdrowie psychiczne miodziezy z ASD nie
moze by¢ analizowane w oderwaniu od warunkéw, w jakich funkcjonuje ona
na co dzien. Szkola, rodzina i system ochrony zdrowia odgrywaja tu fundamen-
talng role, a ich niewystarczajaca koordynacja lub brak dostosowania zwieksza
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ryzyko kryzyséw psychicznych o charakterze ostrym i przewleklym. Przyszie
dzialania powinny koncentrowac si¢ na tworzeniu Srodowisk edukacyjnych
i spolecznych, ktére w sposéb swiadomy i kompetentny uwzgledniaja specyfi-
ke funkcjonowania 0séb z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, umozliwiajac im
rozwdj w atmosferze bezpieczeristwa, akceptacji i zrozumienia.

Z perspektywy naukowej wskazane jest kontynuowanie badari nad depresjg
i zachowaniami autoagresywnymi w ASD z wykorzystaniem metod interdyscy-
plinarnych, obejmujacych analize neuropsychologiczna, spoteczng i pedagogiczna.
Tylko takie podejscie pozwoli na pelne zrozumienie ztozonosci zjawiska oraz pro-
jektowanie skutecznych, zindywidualizowanych interwencji. W dtuzszej perspek-
tywie konieczne jest wdrazanie systemowych zmian w zakresie edukacji i ochrony
zdrowia psychicznego, tak aby mlodziez z zaburzeniami ze spektrum autyzmu mo-
gla funkcjonowacé w warunkach, ktére nie tylko minimalizuja ryzyko depresji i za-
chowan autoagresywnych, lecz takze sprzyjaja dobrostanowi i rozwojowi.
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DEPRESSION, SELF-AGGRESSIVE AND SUICIDAL BEHAVIORS
IN ADOLESCENTS WITH AUTISM SPECTRUM DISORDER
- PEDAGOGICAL, SOCIAL AND CLINICAL PERSPECTIVES

Abstract

The article presents an in-depth analysis of depression, self-, and suicidal behavior among
adolescents with autism spectrum disorder (ASD) in the educational and social context.
Based on a review of national and international literature, the authors discuss the deter-
minants of these phenomena, including emotional difficulties, sensory overload, masking,
educational maladjustment, and the inefficiency of the mental health support system in
Poland. It is emphasized that classical diagnostic models of depression and suicidality
are insufficient for youth with autism spectrum disorder, leading to diagnostic delays
and an increased risk of mental health crises. The discussion highlights the need for an
interdisciplinary approach, integrating the perspectives of special education, psychology,
psychiatry, and social policy. Practical recommendations are formulated for the school en-
vironment, families, and support systems, and highlight the need to create environments
that support the well-being of young people with autism spectrum disorder.

Keywords: autism spectrum disorder, depression, self-aggressive behavior, suicidal-
ity, adolescents, mental health
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ROLA DIAGNOZY OPINIODAWCZYCH ZESPOLOW
SADOWYCH SPECJALISTOW W SPRAWACH NIELETNICH
UJAWNIAJACYCH SYMPTOMY NIEPRZYSTOSOWANIA
SPOLECZNEGO NA TERENIE PLACOWKI EDUKACYJNE]

W artykule podjeto tematyke znaczenia diagnozy opiniodawczych zespoléw sadowych spe-
gjalistow (OZSS) wobec nieletnich ujawniajacych symptomy nieprzystosowania spolecznego
na terenie placéwki edukacyjnej. Zaprezentowane zostaly akty prawne i zawarte w nich
przepisy, na podstawie ktérych w Polsce funkcjonuja osrodki zajmujace sie sporzadzaniem
na zlecenie sadéw opinii w przypadku wszczecia postepowania w sprawie o demoralizacje.
Nastepnie dokonano analizy indywidualnego przypadku nieletniego, na podstawie ktérego
przedstawiono obszernosc i ztozonos¢ przygotowywanej przez specjalistéw diagnozy, obej-
mujacej nie tylko charakterystyke funkcjonowania dziecka w rodzinie i szkole oraz przyczy-
ny jego nieprawidtowych zachowan, lecz takZze wnioski i zalecenia w zakresie projektowania
dalszych oddziatywan.

Stowa kluczowe: nieletni, nieprzystosowanie spoleczne, demoralizacja, szkota, sad, opi-
niodawczy zespoét sadowych specjalistow (OZSS)

Wprowadzenie

Problem nieprzystosowania spolecznego, a w szczegdlnosci uwarunkowan
i objawoéw zjawiska wsréd dzieci i mlodziezy, od dawna jest przedmiotem za-
interesowania wielu badaczy, reprezentujacych rézne dyscypliny nauki (m.in.
pedagogike, psychologie, kryminologie czy socjologie). Wspdlczesny nauczy-
ciel nierzadko spotyka w swojej pracy uczniéw wykazujacych réznego rodza-
ju zaburzenia w zachowaniu, wobec ktérych zauwaza koniecznos¢ specjalistycz-
nej diagnozy. Nalezy podkresli¢, ze dzieci na réznych etapach rozwoju tamiq
ustanowione przez dorostych normy i zasady, jednak nie wszystkie zachowania
miodych ludzi sprzeczne z potrzebami otoczenia sg oznaka zaburzen.

W praktyce szkolnej coraz czesciej pracujemy z uczniami, ktérzy posiadaja
opinie czy tez orzeczenia zawierajace wskazania do podjecia ukierunkowanych
oddziatywar. Obecna rzeczywisto$¢ stawia przed szkolq coraz wieksze wyma-
gania — nauczyciel nie pelni juz jedynie funkcji edukacyjnych czy wychowaw-
czych. Jego zadaniem jest takze rozpoznanie potrzeb danego ucznia, stworze-
nie odpowiedniego programu pomocy, wsparcie rodzicéw w poszukiwaniu od-
dziatywan, form i metod pracy adekwatnych do pojawiajacych sie problemdéw
(Zajac, 2016). Informacje ptynace od nauczycieli i wychowawcéw pozwalaja
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wnioskowad, ze coraz mlodsi uczniowie sprawiajg na terenie szkoty powazne

problemy wychowawcze, z ktérymi boryka sie grono pedagogiczne, nie zawsze

wspierane przez rodzicéw uczniow.

Rozw¢j nieprzystosowania spolecznego jest procesem ztozonym i wynika z za-
zebienia si¢ réznych mniej lub bardziej szkodliwych czynnikéw. W literaturze
przedmiotu eksponowane sg dwa rodzaje uwarunkowan — srodowiskowe oraz in-
dywidualne, w tym biologiczne. Méwigc o uwarunkowaniach srodowiskowych,
wskazuje si¢ naturalne srodowisko wychowawcze dziecka, tj. rodzine, grupe réwie-
$nicza, oraz srodowisko lokalne, tj. szkole i instytucje pozaszkolne (Ilnicka, 2008).

Kazdy cztowiek od urodzenia wzrasta w okreslonym $rodowisku wychowaw-
czym. Wedlug Ireny Lepalczyk i Tadeusza Pilcha (1995) jest to odrebne $rodowi-
sko spoleczne, ktére grupa wytwarza dla osobnika majacego zostac jej cztonkiem
po odpowiednim przygotowaniu. Autorka podkresla, Ze jest to Srodowisko szcze-
goblne, a jego motorem dziatania jest mniej lub bardziej intencjonalny wpltyw na
czlowieka, ktérego efektem ma by¢ gotowos¢ jednostki do wypemniania typowych
rol spotecznych: dziecka swoich rodzicéw, ucznia w szkole, kolegi w grupie for-
malnej badZ nieformalnej i wreszcie partnera w zwigzku, rodzica dzieci czy jed-
nostki zapewniajacej byt materialny sobie i swoim najblizszym dzigki pracy za-
robkowej. W etiologii nieprzystosowania spotecznego i przestepczosci mtodziezy
na pierwszy plan wysuwa si¢ obecnie znaczenie czynnikéw tkwiacych w srodo-
wisku mikrospolecznym (tworzonym przez mate grupy). Rzadziej podkredla sie
role srodowiska regionalnego i makrospotecznego (Biel, 2009).

Lestaw Pytka (2001, za: Rode, Dukala, Kabziriska, Zalewska-Lunkiewicz,
2020) wskazuje na ztozono$¢ nieprzystosowania spolecznego, ktére mozna opi-
sywac z réznych perspektyw jako:

e odmiane spotecznego rozwoju dziecka, skutkujacg negatywnie dla niego
oraz jego otoczenia spotecznego;

e rodzaj zaburzen zachowania, wynikajacy z negatywnych uwarunkowan $ro-
dowiskowych i nieréwnowagi proceséw w osrodkowym ukladzie nerwowym;

e niepodatnos¢ dzieci i mlodziezy na typowe metody wychowawcze, co skla-
nia rodzicéw i instytucje wychowawcze do poszukiwania specjalnych
oddzialywan wychowawczych, medyczno-psychologicznych;

e zaburzenia charakterologiczne, powodujace duze trudnosci w dostosowaniu
sie do obowiazujacych norm spotecznych oraz realizacji zyciowych zadan
dzieci i miodziezy;

e zaburzenia, ktérych wyrazem sg zakiécenia we wspdtzyciu z innymi ludZmi;

e zespoly powtarzajacych sie, utrwalonych zachowarn, zwiazanych z nieprze-
strzeganiem elementarnych zasad postepowania uznanych za obowigzujace
dla mlodziezy w danym wieku.

Obecne w literaturze przedmiotu poglady na istote nieprzystosowania spo-
tecznego pozwalaja wysnu¢ wnioski, ze zjawisko to nadal jest niedoprecyzowa-
ne i trudne do jednoznacznego zdefiniowania (Porembska, 2020). Sposéb ujmo-
wania tego pojecia zalezy od jego przedmiotowego ulokowania w ramach dys-
cyplin z kregu nauk spotecznych: interpretacji spotecznej (norm obyczajowych,
moralnych, wartosci), interpretacji prawnej (norm prawnych), interpretacji psy-
chologicznej (zaburzeri rozwojowych). Jednak wspdlnym elementem definicji
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niedostosowania spolecznego zawsze sa zachowania sprzeczne z powszechnie
uznawanymi normami, wartosciami i oczekiwaniami spotecznymi, powodu-
jace negatywne skutki w skali makrospotecznej i mikrospotecznej, a zachowa-
niom tym przypisuje si¢ negatywne oceny spoteczne, obwarowuije sie je zakaza-
mi oraz sankcjonuje (Pytka, 2001, za: Wysocka, 2013, s. 22).

Z objawami nieprzystosowania spolecznego u uczniéw majg stycznosé
przede wszystkim pracownicy szkét — wychowawcy, pedagodzy szkolni, na-
uczyciele — ktérzy podejmuja réznorodne metody zapobiegania im i niwelo-
wania ich skutkéw. Niekiedy dziatania te s niewystarczajace. Szkola oczeku-
je od ucznia dostosowania sie do wymagan dydaktyczno-organizacyjnych oraz
umiejetnosci wspétzycia w grupie rowiesniczej. Nie kazda jednostka jest w sta-
nie sprosta¢ tym zadaniom. Dla niektérych szkota jawi sie jako teren konfliktu,
niepowodzen (op6zZnienia w nauce, powtarzanie klasy, odrzucenie przez grupe
rowiesnicza), staje si¢ poczatkiem spotecznego niedostosowania (Ilnicka, 2008).

Nalezy podkredli¢, Ze najlepsza forma profilaktyki zaburzeri przystosowania
szkolnego jest podwyzZszanie jakosci pracy nauczyciela oraz warunkéw, w jakich
przebiega proces dydaktyczno-wychowawczy. Zdaniem Piotra Gindricha (2007)
tym, co moze zwigkszaé efektywnos¢ nauczania i wychowania, jest wlasciwe pozna-
nie zespolu uczniowskiego, czyli diagnoza psychopedagogiczna i socjopedagogicz-
na. Poglebiona diagnoza w warunkach szkolnych jest znacznie utrudniona (m.in.
ze wzgledu na liczbe uczniéw w klasie, obcigzenie nauczycieli réznymi zadaniami
czy brak dostatecznego przygotowania grona pedagogicznego pod katem diagno-
stycznym). Jednakze gdy poziom nieprzystosowania spolecznego u danego dziec-
ka wzrasta — m.in. dochodzi do zachowan wskazujacych na demoralizacje — wéw-
czas warto rozwazy< zlozenie przez placéwke wniosku do sadu rodzinnego o wglad
w sytuacje opiekuriczo-wychowawcza ucznia. Zadaniem sadu jest rozpoznanie wa-
runkéw, m.in. bytowych, w jakich wzrasta dziecko, oraz kompetencji rodzicielskich
jego opiekunéw. Pomocne w tym sa m.in. wywiad srodowiskowy kuratora sadowe-
go, a takze dokonywana w opiniodawczych zespolach sadowych specjalistéw (da-
lej: OZSS) kompleksowa diagnoza funkcjonowania nieletniego zaréwno w obszarze
rodzinnym, jak i szkolnym, stuzaca przedstawieniu odpowiednich oddziatywari ko-
rekcyjnych wobec miodego czlowieka. Marek Andrzejewski (2022, s. 151) podkresla,
Ze pierwszorzednym i wystarczajacym instrumentem opiniodawczym w drobnych,
a zarazem pierwszych dla danego nieletniego sprawach o demoralizacje moze oka-
za¢ sie wywiad kuratorski, natomiast wybdr w takich sytuacjach najbardziej rozbu-
dowanej i czasochlonnej formy opiniodawczej (np. opinii po badaniu w OZSS) wy-
daje sie nieadekwatny. Stosowanie opinii OZSS wedlug autora powinno by¢ zare-
zerwowane dla najpowazniejszych spraw, stanowiac mozliwy do wdroZenia instru-
ment opiniodawczy réwniez wtedy, gdy takq potrzebe dostrzeze sad.

Formalne aspekty diagnozy w sprawach nieletnich
Opiniodawcze zespoly sadowych specjalistow powstaly z dniem 1 stycznia
2016 r. na mocy Ustawy z dnia 5 sierpnia 2015 r. o opiniodawczych zespotach

sadowych specjalistow i zajely miejsce rodzinnych osrodkéw diagnostyczno-
-konsultacyjnych (dzialajacych do korica 2015 r.). Osrodki te, mimo odmiennego
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nazewnictwa, pelnig funkcje pomocniczg dla wymiaru sprawiedliwo$ci nie-
mal od lat 20. XX w. Nalezy jednak zauwazy¢, ze historia tego wsparcia jest
znacznie dtuzsza w przypadku spraw nieletnich niz rodzinnych i opiekuriczych
(Madejska-Wtodarczyk, 2017).

Opiniodawcze zespoty sadowych specjalistéw dziatajg w ramach sadu okre-
gowego. W ich sktad wchodza specjalisci z dziedziny psychologii, pedagogiki,
wybranych dzialéw medycyny (np. pediatrii, medycyny rodzinnej, psychiatrii,
psychiatrii dzieci i mlodziezy). Gléwnym obszarem pracy zespotéw jest diagno-
styka i sporzadzanie opinii w sprawach rodzinnych i opiekuriczych oraz w spra-
wach nieletnich. Opinie sq wydawane po przeprowadzeniu specjalistycznych
badan, zgodnie z zakresem kompetencji poszczegdlnych specjalistéw. Sad (jako
zleceniodawca), zwracajac sie do zespotu o wydanie opinii w sprawie, stawia
jednoczeénie teze i oczekuje odpowiedzi na nia. Badaniem objete sa wylacznie
osoby ujete w postanowieniu sadu. W sprawach nieletnich sa to odpowiednio
wskazany nieletni oraz jego rodzice lub opiekun.

Warto podkresli¢, ze wraz z wejéciem w zycie wspomnianej ustawy o OZSS
Minister Sprawiedliwosci zostal zobowigzany do ustalenia w drodze zarzadze-
nia standardéw metodologii opiniowania dla opiniodawczych zespoléw sado-
wych specjalistéw, co zostalo zrealizowane. Badania odbywaja si¢ zgodnie z za-
sadami okreslonymi w Zarzadzeniu Ministra Sprawiedliwosci z dnia 1 lute-
go 2016 r. w sprawie ustalenia standardéw metodologii opiniowania w OZSS
(Dz.U. 2016 poz. 76), co ma na celu dbatos¢ o osoby objete badaniem, jak réw-
niez specjalistéw prowadzacych diagnoze. GIéwnym zamierzeniem na poszcze-
gblnych etapach konstruowania standardéw byta odpowiedzialnosé za jakosc
i przebieg procesu diagnostycznego. Standardy okreslaja m.in. zasady postepo-
wania kierownika i specjalistéw OZSS, procedure badania i metodologie opinio-
wania, podkreslajg ochrone matoletnich i nieletnich oraz zgodnos¢ zastosowa-
nia technik badawczych z aktualng wiedza z zakresu psychologii, pedagogiki
i nauk medycznych. Wskazano w nich m.in., iz w przypadku opiniowania
w sprawach nieletnich zadaniem zespotu jest dokonanie analizy $rodowiska
rodzinnego i wychowawczego, rozwoju psychofizycznego, przebiegu proce-
su edukacji, przyczyn i przejawéw demoralizacji, a takze opracowanie diagno-
zy proceséw psychicznych nieletniego, wyjasnienie psychologicznych mecha-
nizméw jego funkcjonowania i opracowanie wnioskéw wraz z kierunkami od-
dzialywan na nieletniego.

Zdaniem Hanny Domagaty i Marii Zamieli-Kaminskiej (2016, s. 314), poru-
szajac temat opiniowania w sprawach nieletnich, nie sposéb pominac¢ waznej
kwestii dotyczacej postugiwania si¢ terminem ,demoralizacja”, tj. braku do-
statecznego skodyfikowania tego pojecia, potocznego rozumienia i utozsamia-
nia zachowan wynikajacych z zaniedbari wychowawczych czy $wiadczacych
o nieprzystosowaniu spotecznym z demoralizacja. Autorki zwracaja uwage, ze
w wielu sprawach kierowanych do zaopiniowania jako sprawy o demoralizacje
kluczowym problemem, ktéry sie wylania, sg deficyty wychowawcze lub dys-
funkcje systemu rodzinnego, a co za tym idzie, potrzeba podjecia dziatari wo-
bec rodzicéw i zobowiazanie ich do podjecia okreslonych czynnosci (Domagata,
Zamiela-Kaminska, 2016, s. 314).
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Istota postawienia trafnej diagnozy przed zastosowaniem s$rodka wychowaw-
czego lub poprawczego byla wielokrotnie poruszana w literaturze. Dla przykiadu
Marian Lipka (1977) pisal, ze trafnoé¢ diagnozy postawionej na podstawie badan
osobopoznawczych ma istotne znaczenie dla prawidiowej reakcji sadu — orzeczenia
wiasciwego srodka. Wiodzimierz Czajka (1991) podkreslal, ze warunkiem orzeczenia
najbardziej trafnego srodka wychowawczego lub poprawczego jest zebranie szcze-
goélowych danych o osobowosci nieletniego oraz o jego $rodowisku wychowaw-
czym. Podobne stanowisko zajat Marian Kalinowski (2005) — jego zdaniem punktem
wyjscia do wszelkiej pracy wychowaweczej jest gruntowne poznanie zaréwno osobo-
wosci nieletniego, jak i jego sSrodowiska wychowawczego, z uwzglednieniem wply-
wow srodowiskowych na nieletniego oraz jego reakcji w tym Srodowisku.

Skoro reakcja sadu ma przede wszystkim mie¢ walor wychowawczy, to
bardziej niz poznanie szczegdléw samego czynu interesuje go diagnoza oso-
by nieletniego. Wdrozeniem zasady indywidualizacji w postepowaniu w spra-
wach nieletnich jest z pewnoscia sporzadzanie przez OZSS kompleksowej opinii
0 osobowosci nieletniego, ktéra w zaloZeniu ma ulatwic¢ sadowi podjecie najwla-
Sciwszej decyzji dotyczacej rodzaju zastosowanego srodka wychowawczego czy
poprawczego (Andrzejewski, 2022).

Jak trafnie zauwazyla Ewa Wysocka (2013, s. 60), nie ma jednej drogi prowa-
dzacej do zaburzen w przystosowaniu, na co wskazuje zlozonos¢ empirycznie
zweryfikowanych czynnikéw na nie wplywajacych (kazda jednostka i jej sytu-
acja jest wyjatkowa, chod istniejg pewne ogdlne prawidtowosci i mechanizmy wy-
znaczajace przebieg procesu przystosowania). Cel diagnozy resocjalizacyjnej, zda-
niem autorki, musi zosta¢ zatem poszerzony, gdyz nie wystarczy dokonaé anali-
zy symptomatologii, struktury i dynamiki zjawiska. Konieczna jest rekonstruk-
¢ja wielowymiarowego i dynamicznego obrazu czlowieka, uwiklanego w sys-
tem spotecznych zaleznosci, ktére zwrotnie naii oddziatuja, jego psychofizyczne-
go i spolecznego funkcjonowania. Obraz diagnostyczny ma wiec charakter syste-
mu, w ktérym kazdy z wielu elementéw skltadowych o réznych cechach ma spe-
cyficzne znaczenie w procesie wadliwej adaptacji spolecznej, charakter zas zwiaz-
kéw, ktére miedzy tymi elementami zachodza, takze ma specyficzne znaczenie
dla funkcjonalnosci tego uktadu i jego dalszego rozwoju (Wysocka, 2013, s. 60-61).

Podstawowymi metodami badawczymi wykorzystywanymi w procesie diagno-
zy nieletnich w OZSS sg: analiza akt sprawy, wywiady z badanymi, obserwacja za-
chowar i wzajemnych relacji oséb badanych, a takze materiaty kwestionariuszowe
(np. testy psychologiczne), analiza dokumentagji (np. medycznej) dotyczacej nielet-
niego oraz konsultacje w zespole opiniujacym (np. sklad moze zosta¢ poszerzony
o specjaliste w zakresie psychiatrii dzieciecej). W zaleznosci od sytuacji mozliwe jest
réwniez, za zgoda organu zlecajacego, nawigzanie kontaktu z wychowawca z pla-
cowki (jesli nieletni w niej przebywa —np. z domu dziecka, mtodziezowego osrodka
wychowawczego) oraz przedstawicielem stuzb spotecznych wspétpracujacych z ro-
dzing (np. pracownikiem socjalnym, kuratorem sadowym).

Mozliwos¢ skierowania nieletniego na badanie do opiniodawczego zespo-
tu sadowych specjalistéw istnieje aktualnie na mocy Ustawy z dnia 9 czerwca
2022 r. o wspieraniu i resocjalizacji nieletnich (Dz.U. 2022 poz. 1700). Artykut
64 ustawy wskazuje, iz w razie potrzeby uzyskania kompleksowej diagnozy
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osobowosci nieletniego, wymagajacej wiedzy pedagogicznej, psychologicznej
lub medycznej, oraz okreslenia wilasciwych kierunkéw oddziatywania na nie-
letniego sad rodzinny zwraca si¢ o wydanie opinii do opiniodawczego zespo-
tu sadowych specjalistow, a w przypadku nieletniego umieszczonego w schro-
nisku dla nieletnich — do tego schroniska. Sqd moze zwrdcic si¢ 0 wydanie opinii
takze do innej specjalistycznej placéwki lub bieglego albo biegtych. Nalezy pod-
kresli¢, ze w dalszej czesci ustawy wskazano obligatoryjne zwrdcenie si¢ przez
sad o wydanie opinii do OZSS przed wydaniem orzeczenia o umieszczeniu nie-
letniego w mlodziezowym osrodku wychowawczym, okregowym osrodku wy-
chowawczym, zakladzie leczniczym albo zakladzie poprawczym.

Justyna Wtodarczyk-Madejska (2019) przywotuje badania m.in. w grupie
sedziéw, z ktérych wynika, Ze uznali oni opinie diagnostyczng wydana przez
OZSS za najbardziej pomocny dowdd w procesie decyzyjnym (87,7% wskazan
sedziéw). Z innych badan wynika, Ze stopieni zbieznosci wydanych orzeczen
z sugestia zespotu diagnostycznego wynosit 80% (Wtlodarczyk-Madejska, 2019).
Wskazuje to na zaufanie sadéw do opinii sporzadzanych przez opiniodawcze
zespoly sadowych specjalistéw.

Indywidualny przypadek nieletniego diagnozowanego w OZSS
w zwiazku z ujawnianymi symptomami nieprzystosowania
spolecznego na terenie szkoly

W dalszej czeéci zaprezentowano przypadek nieletniego, wybrany celowo
w zwigzku z ujawnianymi przez chlopca trudnosciami w funkcjonowaniu na tere-
nie szkoly. Diagnoza nieletniego zostala sporzadzona na zlecenie sadu przez spe-
gjalistéw jednego z opiniodawczych zespoléw sadowych specjalistéw, a jej celem
(zgodnie z teza organu zlecajacego) byto m.in. okreslenie wlasciwych kierunkéw
oddzialywania na nieletniego, przede wszystkim w zwigzku z nierealizowaniem
przez niego obowigzku szkolnego. Przytoczone dane zostaly zanonimizowane,
a zawarte informacje uogélniono z uwagi na ograniczong objetos¢ artykutu.

Kacper, 15 lat
Sytuacja rodzinna

Nieletni od wczesnego dzieciristwa wzrastat w dysfunkcyjnym srodowisku ro-
dzinnym. Wraz z mlodsza siostra dorastalt w trudnych warunkach wychowaw-
czych, stanowiacych czynniki ryzyka w zakresie wlasciwego zabezpieczenia po-
trzeb dziecka, szczegélnie w wymiarze psychicznym (m.in. konfliktowe relacje
wewnatrzrodzinne, awantury domowe, nieprawidiowe wzorce funkcjonowania
w najblizszym srodowisku — uzaleznienie od alkoholu i zachowania przemocowe
ojca, bezrobocie i wspétuzaleznienie matki, eksmisja z lokalu mieszkalnego, inter-
wengje policji, wszczeta procedura Niebieskiej Karty, nadzér kuratora w rodzi-
nie). Nieletni pozostaje nie tylko poza wplywem wychowawczym rodzicéw, lecz
takze poza systemem szkolnym, nie realizujac Zzadnych obowigzkéw przynalez-
nych osobie w jego wieku. Relacje nieletniego z rodzicami sa zakiécone. Z ojcem
(zamieszkujacym poza domem) nieletni utrzymuje okazjonalny kontakt, gtéw-
nie opierajacy sie na zaspokojeniu oczekiwar finansowych chlopca. W przypadku

370 SZKOLA SPECJALNA 5/2025, 365-374



ROLA DIAGNOZY OPINIODAWCZYCH ZESPOEOW SADOWYCH SPECJALISTOW W SPRAWACH. ..

matki nieletni ujawnia lekcewazacy stosunek wobec podejmowanych z jej strony
prob oddzialywania wychowawczego, a ona pozostaje bezradna wobec niepra-
widlowych zachowan syna, ktéry nie realizuje obowigzku szkolnego, przebywa
w zdemoralizowanym towarzystwie. Matka niekiedy zaprzecza problemom wy-
chowawczym z synem, usprawiedliwia i racjonalizuje jego zachowania, wskazu-
jac na nieprawidtowosci po stronie szkoty, dyrekcji i nauczycieli.

Dane rozwojowe (stan zdrowia, przebieg procesu edukacji i niedostosowania
spotecznego)

Kacper urodzit sie jako drugie dziecko w rodzinie, ciaza przebiegala popraw-
nie, rozwigzanie nastapilo o czasie, jego matka urodzita sitami natury. Chlopiec
po porodzie byl w dobrym stanie somatycznym, dostepne dane nie ujawnia-
ja wystepowania powaznych trudnosci w jego rozwoju psychomotorycznym.
Dotychczas nie byl hospitalizowany, nie ulegal powaznym urazom, nie podlega
leczeniu specjalistycznemu.

Z relacji matki wynika, ze na wczesnych etapach edukacji nieletni nie spra-
wial trudnosci wychowawczych i radzil sobie z opanowaniem materiatu eduka-
cyjnego. Trudnosci w funkcjonowaniu szkolnym pojawity sie dopiero w klasie VII
(m.in. przeszkadzal w prowadzeniu lekcji, wdawat sie w bgjki i konflikty z ré-
wiesnikami, palil papierosy na terenie placéwki, zaczal wagarowac). Toczylo sie
wowczas pierwsze postepowanie w sadzie dotyczace przejawéw demoraliza-
Gji na terenie szkoly. Zastosowano wtedy wobec nieletniego Srodek wychowaw-
czy w postaci upomnienia. W konsekwencji Kacper nie uzyskat promocji do kla-
sy VIII. Dyrekgja szkoty, do ktdrej uczeszcza nieletni, zwrdcita sie o wglad w sytu-
acje rodzinng chlopca, argumentujac, Ze pomimo powtarzania klasy VII chlopiec
nadal opuszcza wiele godzin lekcyjnych. Nadto wskazywano inne nieprawidto-
we zachowania nieletniego na terenie szkoly: przeszkadzanie w prowadzeniu za-
je¢, aroganckie zachowania wobec dorostych, prowokowanie konfliktéw, agresja,
stosowanie przemocy psychicznej i fizycznej wobec réwiesnikéw, palenie papie-
roséw, uzywanie telefonu komérkowego podczas lekcji. Z dokumentacji szkolnej
wynika, Ze zachowanie nieletniego jest nieodpowiednie, z wigkszosci przedmio-
tow jest nieklasyfikowany oraz moze siega¢ po srodki odurzajace.

Whioski

Zespot diagnostyczny stwierdzil m.in., ze w rozwoju osobowosci nieletnie-
go wystepuja nasilone trudnosci, szczegdlnie w sferze emocjonalno-spoteczne;j
i motywacyjnej. Przyczyny trudnosci w zachowaniu i funkcjonowaniu psycho-
spolecznym nieletniego sa ztozone, zaréwno leza po stronie srodowiska wycho-
wawczego, jak i wynikajg z uwarunkowan osobowosciowych. Chiopiec wyka-
zuje podstawowe rozeznanie w obowiazujacych normach i wartosciach spo-
tecznych, niemniej nie zostaly one przez niego w sposéb dostateczny uwew-
netrznione, ujawnia wobec nich relatywny stosunek, kierujac sie gléwnie wia-
snymi potrzebami, stad sklonnos¢ do ich przekraczania. Uwzgledniajac sposéb
funkcjonowania osobowosciowego nieletniego, sklonno$¢ do ujawniania przez
niego zachowan niezgodnych z ogdlnie przyjetymi zasadami zycia spoleczne-
go, jak rowniez bezradnos¢ srodowiska rodzinnego, zesp6t rekomendowat za-
stosowanie wobec Kacpra srodka wychowawczego w postaci umieszczenia
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w miodziezowym osrodku wychowawczym oraz objecie chlopca wsparciem
psychologicznym skierowanym do miodziezy wzrastajacej w rodzinie z proble-
mem alkoholowym i doswiadczajacej przemocy w rodzinie. W ocenie zespo-
tu opiniujacego takie rozwigzanie daje szanse na zahamowanie procesu niedo-
stosowania spotecznego, ukoriczenie przez chlopca podstawowego etapu nauki,
a takze zmotywowanie go do kontynuowania procesu edukacyjnego.

Przedstawione dane stanowig jedynie fragment diagnozy, jednak dokument
ten sporzadzany na zlecenie sadu zajmuje zwykle kilkanascie stron oraz w spo-
séb obszerny i wieloaspektowy ujmuje funkcjonowanie nieletniego w réznych
obszarach (w srodowisku rodzinnym, szkolnym, réwiesniczym, z uwzglednie-
niem aspektu zdrowotnego, proceséw psychicznych, mechanizmoéw funkcjo-
nowania emocjonalno-spotecznego, motywacyjno-wolicjonalnego, moralnego),
a takze zawiera odpowiedzi na pytania kierowane do specjalistéw przez sad.

Podsumowanie

Miejsce i znaczenie diagnozy resocjalizacyjnej w dziatalnosci psychopedago-
gicznej stanowi egzemplifikacje najwazniejszego dla praktykéw wychowania re-
socjalizujacego problemu, ktérym jest skuteczne oddzialywanie na wychowanka
(Pytka, 2001, za: Wysocka, 2013, s. 69).

Whisuje sie w to takze funkcjonowanie uczniéw w szkole, gdzie nauczycielom
zalezy na efektywnym przekazywaniu wiedzy i dbatosci o rozw6j podopiecznych.
Jak wskazano, nieprawidlowe zachowania dzieci bywaja wynikiem dysfunkcji
$rodowiska, w jakim wzrastaja, wobec czego wszechstronne dziatania pomoco-
we powinny by¢ ukierunkowane takze, a czasami przede wszystkim, na zmiany
w postepowaniu opiekunéw, co bywa niemozliwe z perspektywy szkoly, a staje
sie realne na mocy decyzji sadu. Dlatego warto podkresli¢, Ze w sytuacji powta-
rzajacych sie, pogtebiajacych zachowan $wiadczacych o nieprzystosowaniu spo-
tecznym badZ demoralizacji ucznia i w przypadku braku wsparcia i adekwatnych
dziatari ze strony jego rodzicow/opiekunéw korzystne bedzie zwrécenie si¢ do
sadu o wglad w sytuacje dziecka (wéwczas sad rozwazy m.in. wywiad $rodowi-
skowy kuratora sadowego badz sporzadzenie kompleksowej diagnozy w OZSS,
gdy przeprowadzenie wywiadu okaze si¢ niewystarczajace i niezbedna bedzie
ocena osobowosci oraz rozwoju nieletniego). Co prawda wychowaweca czy peda-
gog szkolny musi liczy¢ sie z tym, ze rodzic ma prawo nie przynies¢ do placéwki
opinii dotyczacej jego dziecka sporzadzonej na zlecenie sadu, jednakze sad moze
zobowigzac rodzica do réznorodnych dziatan, stuzacych poprawie warunkéw zy-
cia dziecka — jezeli wnioski diagnostyczne beda wskazywaty na nieprawidlowosci
w tym obszarze (np. zobowiazanie rodzica do zgtoszenia sie z dzieckiem do po-
radni psychologiczno-pedagogicznej, podjecia warsztatéw, terapii itp.).

Reasumujac, nalezy wymieni¢ kilka istotnych atutéw diagnozy sporzadzanej
na zlecenie sadu w opiniodawczych zespotach sadowych specjalistéw. Jest to m.in.
praca zespotowa specjalistow, ktérzy nieustannie podnosza swoje kompetencje i do-
skonala warsztat pracy, co wigze sie réwniez z interdyscyplinarnosciq i wieloaspek-
towoscia sporzadzanych opinii — w procesie rozpoznawania diagnosci o réznym
profesjonalnym przygotowaniu (np. pedagog, psycholog, psychiatra) reprezentuja
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odmienny sposéb widzenia i interpretacji danych. Nadto specjaliSci majg mozliwos¢
uwzgledniania w diagnozie informacji o badanym pozyskiwanych z réznych Zré-
det (takich jak m.in. akta sprawy, wywiady z nieletnim i jego opiekunem, czasem
takze wychowawca z placéwki, dokumentacja szkolna, medyczna itp.). Jak wskazu-
je Wysocka (2013 s. 114), dane dotyczace osoby badanej powinny pochodzi¢ z wielu
Zrédet. Jest to szczegdlnie wazne ze wzgledu na kontekst sytuacyjny, w ktérym sie
pojawiaja, gdyz zachowania i objawy zaburzen mogg wystepowac tylko w jednej
sytuacji, nie bedac uchwytne w innej, moga zmieniac si¢ w zaleznosci od okoliczno-
$ci, w jakich sie pojawiajq (szkota, dom rodzinny, grupa réwiesnicza). Ponadto oso-
by udzielajace informacji mogg sie r6zni¢ poziomem tolerancji wobec zachowari jed-
nostki, co powoduje r6znice w ich ocenie (np. w przytoczonym przypadku matka
nieletniego usprawiedliwiala jego zachowania). Waznym aspektem diagnozy jest
ocena nie tylko slabych, lecz takze mocnych stron jednostki (diagnoza negatywna
versus pozytywna), co réwniez uwzgledniane jest przez specjalistéow OZSS sporza-
dzajacych opinie dotyczace nieletnich.

Sporzadzanie diagnozy na zlecenie sadu zwykle zwigzane jest z odczuwa-
nym przymusem. Moga od niej zaleze¢ dalsze losy jednostki i moze powodo-
waé pewien opdr u nieletniego, a takze wplywa ona na okreslone nastawienie
badacza. Jednakze profesjonalne podejscie w polaczeniu z doswiadczeniem ka-
dry diagnostycznej pracujacej w opiniodawczych zespotach sadowych specjali-
stéw moze to zminimalizowac. Dodatkowo specjalisci objeci sq superwizjami, co
sprzyja wzajemnej wymianie do$wiadczeni, dochodzeniu do nowych rozwigzan,
ujawnianiu swoich uczud.

Przedmiot diagnozy resocjalizacyjnej jest z jednej strony specyficzny, ponie-
waz stanowi go niedostosowanie spoleczne, a z drugiej niespecyficzny, gdyz
jest nim jednostka traktowana jako pewne indywiduum, byt zlozony i uwikia-
ny w szeroki kontekst spoteczno-kulturowy (Wysocka, 2013). Wobec tego inter-
dyscyplinarne, zespotowe badanie przeprowadzone na zlecenie sadu w opinio-
dawczym zespole sadowych specjalistéw pozwala spojrzeé¢ wielowymiarowo na
zloZzony proces nieprzystosowania spotecznego, uwarunkowany zwykle wielo-
czynnikowo, a tym samym rzetelnie zdiagnozowac sytuacje nieletniego w wie-
lu obszarach funkcjonowania, oceni¢ jego deficyty, wskaza¢ potencjalne zasoby
i mozliwosci, a w efekcie zaproponowac¢ metody umozliwiajace korekte zacho-
wan, tj. srodki wychowawcze i/lub formy wsparcia i terapii.
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THE ROLE OF EXPERT ASSESSMENT TEAMS IN JUVENILE CASES
INVOLVING SYMPTOMS OF SOCIAL MALADJUSTMENT IN
EDUCATIONAL INSTITUTIONS

Abstract

This article addresses the significance of assessments by Specialist Court Advisory Teams
for minors displaying symptoms of social maladjustment in educational institutions. It pres-
ents the legal acts and regulations under which centers operating in Poland provide expert
opinions commissioned by courts in cases involving demoralization proceedings. This is
followed by an analysis of an individual case of a minor, demonstrating the scope and com-
plexity of the assessments prepared by specialists, encompassing both the characteristics of
the child’s functioning in the family and at school and the causes of their abnormal behavior,
but also conclusions and recommendations for designing further interventions.

Keywords: minors, social maladjustment, demoralization, school, court, expert teams
of court specialists
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METODA GENERALNYCH PUNKTOW BUDUJACYCH JAKO
INNOWACJA PEDAGOGICZNA W KSZTALCENIU
UCZNIOW Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA
W SZKOLNICTWIE BRANZOWYM.

CZESC 2. WDROZENIE METODY

Druga czesé¢ artykulu poswieconego metodzie generalnych punktéw budujacych koncen-
truje si¢ na sposobie implementacji metody w ramach innowacji pedagogicznej ,Ksztalcenie
w zawodzie staje sie inspiracjq” realizowanej w roku szkolnym 2023/2024. Gléwnym celem
wprowadzenia innowacji bylo zbadanie zasadnosci zastosowania metody w kontekscie
nauczania wybranych przedmiotéw zawodowych w branzowej szkole specjalnej I stopnia.
Procedura wdrazania zostala przeprowadzona na podstawie utrwalonego w praktyce pla-
cowki schematu procedowania innowacji pedagogicznych. Ewaluacja zawierala badania
wstepne (pre-test) oraz koricowe (post-test), zgodnie z zaloZeniami techniki jednej grupy.
Pét roku po wdrozeniu metody zaobserwowano wsréd uczniéw znaczacy wzrost umiejet-
nosci zwigzanych z wykorzystaniem technologii informacyjno-komunikacyjnych. Wyniki
rocznej klasyfikacji zaje¢ edukacyjnych, podczas ktérych metoda byla stosowana, dowio-
dly, Ze ponad jedna trzecia uczniéw poprawila swoje oceny o jeden stopien. Wzrosta takze
$rednia ocen z tych przedmiotéw wsréd wszystkich badanych uczniéw. Dodatkowo
uczniowie wykazali wysoki poziom satysfakcji z zaje¢ prowadzonych ta metoda. Nalezy
jednak zaznaczy¢, ze ewaluacja innowacji nie spelniala wszystkich wymogéw badania
naukowego, w zwiazku z tym nalezy zachowacé ostroznos¢ w interpretacji wynikéw. Aby
w pelni potwierdzi¢ skutecznos¢ metody oraz przeanalizowad ograniczenia i konieczne
modyfikacje, zaleca sie przeprowadzenie dalszych badan.

Stowa kluczowe: ksztalcenie specjalne, szkolnictwo branzowe, uczer z niepelnosprawnoscia
intelektualna, metody interaktywne w ksztalceniu specjalnym, innowacja pedagogiczna

Wprowadzenie

Artykul stanowi druga czes¢ dwuczesciowej publikacji poswieconej me-
todzie generalnych punktéw budujacych, opracowanej przez Darie Kacprzak
i bedacej wielowymiarowym sposobem pracy nauczyciela z uczniem z niepet-
nosprawnoscia intelektualna. Metoda i jej zalozenia zostaly obszernie opisane
w pierwszej czesci publikacji (Kacprzak, Wapiennik-Kuczbajska, 2024). Druga
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czes$é prezentuje sposéb wdrozenia metody w roku szkolnym 2023/2024 w ra-
mach innowacji pedagogicznej ,Ksztalcenie w zawodzie staje sie inspiracja”
w toku ksztalcenia w wybranych zawodach w Branzowej Szkole Specjalnej
I Stopnia w Specjalnym Os$rodku Szkolno-Wychowawczym im. pik. Jerzego
Strzatkowskiego w Lesznie. Nadzér merytoryczny nad innowacja sprawo-
wat Instytut Pedagogiki Specjalnej Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii
Grzegorzewskiej w Warszawie.

Koncepcja metody generalnych punktéw budujacych bazuje na schemacie
usystematyzowanych dzialan, stuzacych wyksztalceniu u ucznia umiejetnosci
samodzielnego poszukiwania informacji, wyboru odpowiednich tresci, a wresz-
cie polaczenia ich z zyciem codziennym. W jej ramach wykorzystuje sie urza-
dzenia cyfrowe z dostepem do Internetu, co sprzyja rozwijaniu u uczniéw umie-
jetnosci sprawnego wykorzystywania technologii informacyjno-komunikacyj-
nych nie tylko w procesie ksztalcenia, lecz takze w zyciu codziennym. Metoda ta
moze znaleZ¢ zastosowanie w pracy z uczniami z niepelnosprawnoscig intelek-
tualng w branzowych szkotach w realizacji wybranych przedmiotéw zawodo-
wych (Kacprzak, Wapiennik-Kuczbajska, 2024).

Procedura wdrazania innowacji — podstawy teoretyczne i prawne

Pojecie innowacji pojawilo sie w dyskursie pedagogicznym w latach 60.
XX w., a termin ,innowacja” zostal wprowadzony do polskiej nauki przez
Zbigniewa Pietrasinskiego (1971, por. Czekajto, 2018), ktéry zdefiniowat ja jako
,zmiany celowo wprowadzane przez czlowieka, ktére polegaja na zastepowa-
niu dotychczasowych rozwigzari innymi, ocenianymi dodatnio w $wietle przy-
jetych kryteriéw, co w rezultacie prowadzi do postepu” (Pietrasiniski, 1971, s. 9).
Wspétczesnie w pedagogice wyréznia sie wiele sposobéw definiowania i klasy-
fikowania innowacji pedagogicznych. Jedna z najbardziej znanych definigji jest
ta zaproponowana przez Wincentego Okonia (2004, s. 138), wedlug ktérej inno-
wagcjq ,jest zmiana struktury systemu szkolnego (dydaktycznego, wychowaw-
czego) jako catosci lub struktury waznych jego skladnikéw — w celu wprowa-
dzenia ulepszeni o charakterze wymiernym”. Skladniki te obejmuja nauczycie-
li (metody i $rodki) oraz uczniéw, tresci programowe lub warunki materialne
pracy szkolnej. Roman Schulz (1996), jeden z gléwnych teoretykéw w tym ob-
szarze, wiaze je z dzialaniami pedagogicznymi, ktére najczesciej mozna syno-
nimicznie nazywac tworczoscig pedagogiczng. Ujmuje on innowacje w dwéch
szerokich kategoriach: innowacji pedagogicznych o charakterze czynno$ciowym
oraz o charakterze rzeczowym. Te pierwsze rozumiane sg jako proces tworzenia
i przyswajania nowych rozwiazan, jako czynnos¢ planowania i realizacji zmia-
ny, jako calosciowy cykl projektowania i zastosowania nowosci. Przyktadami
innowacji pedagogicznych o charakterze czynno$ciowym sa: tworczos¢ peda-
gogiczna w pracy indywidualnego nauczyciela, eksperymenty szkolne, ktérych
podmiotem jest zazwyczaj spolecznosé nauczycielska danej szkoty, oraz reformy
oswiatowe. Natomiast do drugiej kategorii Schulz zalicza te definicje, ktére opi-
sujg innowacje w ujeciu rzeczowym, rozumiane jako wytwor aktywnosci twor-
czej czy treSci przedsiewziged innowacyjnych. Sa to innowacje mikroskopowe
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(poziom pracy indywidualnego nauczyciela), innowacje poziomu medio (ma-
jace zastosowanie do praktyki pedagogicznej na poziomie szkoly) oraz inno-
wacje makroskopowe (poziom systemu oswiatowego jako calosci; majace za-
stosowanie do rozwiazan makrostrukturalnych) (Schulz, 1994). Z kolei Maciej
Kolodziejski i Malgorzata Przybysz-Zaremba (2017) wsréd rozwigzan innowa-
cyjnych w szkole wyrézniaja cztery gtdwne rodzaje innowacji pedagogicznych.
Sa to innowacje programowe (wszelkie zmiany celéw, tresci i wymaganych osia-
gnie¢ w dziedzinie ksztalcenia, wychowania, opieki, terapii), metodyczne (zmia-
ny dokonywane w sposobie nauczania, np. techniki przekazu oraz egzekwowa-
nie wiedzy w edukacji szkolnej), technologiczne (zmiany w zakresie stosowania
technologicznych $rodkéw ksztalcenia, wychowania, opieki, terapii) oraz orga-
nizacyjne (zmiany strukturalne okreslajace funkcje i role w systemie organiza-
cyjno-instytucjonalnym). Jeszcze inne kategorie klasyfikacji innowacji pedago-
gicznych podaje Nikola Barcikova (2023). Na podstawie analizy przegladowej
dotychczasowych badari i literatury z tego obszaru wyodrebnita nastepujace ka-
tegorie: (1) w zakresie metod i form pracy; (2) w zakresie przedmiotéw naucza-
nia; (3) w zakresie pomocy dydaktycznych nauczyciela; (4) w zakresie tresci na-
uczania; (5) w zakresie koncepcji nauczania; (6) z punktu widzenia osoby wdra-
zajacej klasyfikacje. Badaczka zwrdcila rowniez uwage na koniecznosé rozstrzy-
gniecia szeregu probleméw zwigzanych z terminologia i klasyfikacja w obszarze
innowagcji pedagogicznych, takich jak synonimiczne rozumienie terminéw ,in-
nowacja pedagogiczna” i ,reforma”, znaczenie terminu ,innowacja pedagogicz-
na”, innowacja pedagogiczna i jej formy w procesie zmian spotecznych, zwia-
zek innowacji pedagogicznej z procesem innowagcji, cykl innowacji, tworzenie
w edukagji szkolnej warunkéw do wprowadzania innowacji pedagogicznych
oraz kryteria klasyfikacji innowacji.

Uznaje sig, ze aby innowacja spetniata swoje funkcje, powinna by¢ dzia-
taniem: celowym (stuzy¢ wdrozeniu konkretnej, korzystnej zmiany i mieé
zdefiniowane efekty), dobrze zaplanowanym (plan okreslajacy ramy czaso-
we, konkretne dziatania i zadania, osoby zaangazowane w realizacje, dia-
gnoze niezbednych umiejetnosci i zasobéw) oraz monitorowanym i podda-
nym ewaluacji (Gorzeriska, Radanowicz, 2019). Jednoczesnie nie moze by¢ to
proces nadmiernie sformalizowany i zbiurokratyzowany, gdyz moze to ne-
gatywnie wplywad na autonomie nauczycieli w zakresie twoérczosci pedago-
gicznej. Z tej perspektywy nalezy pozytywnie oceni¢ zmiany w przepisach
dotyczacych innowacji pedagogicznych, ktére wprowadzono kilka lat temu
(Czekajto, 2018).

Obecnie ogdlng podstawe dla dzialalnosci innowacyjnej szkoty stanowi
Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo oswiatowe. Wraz z jej wejsciem w zy-
cie 1 wrzesnia 2017 r. utracito moc Rozporzadzenie Ministra Edukacji i Sportu
z dnia 9 kwietnia 2002 r. w sprawie warunkéw prowadzenia dziatalnosci inno-
wacyjnej i eksperymentalnej przez publiczne szkoty i placéwki (Dz.U. 2002 poz.
506, z p6Zn. zm.), a regulacje prawne dotyczace dzialalnosci innowacyjnej szko-
ly przeniesiono na poziom ustawy. Konieczno$¢ stosowania w procesie ksztat-
cenia innowacyjnych rozwiazan programowych, organizacyjnych lub metodycz-
nych zapisano w katalogu podstawowych zasad i celéw systemu oswiaty, tj.

SZKOLA SPECJALNA 5/2025, 375-385 377



DARIA KACPRZAK, EWA WAPIENNIK-KUCZBAJSKA

w art. 1 ustawy Prawo oswiatowe'. Inspirowanie nauczycieli do wprowadzania
innowacyjnych rozwiazan wpisano réwniez do zbioru zadan w zakresie nadzo-
ru pedagogicznego (art. 55, pkt 1)2. Natomiast dyrektoréw szkdt zobowigzano
do stwarzania warunkéw do dziatania w szkole wolontariuszom, stowarzysze-
niom i innym organizacjom, w szczegdlnosci organizacjom harcerskim, ktérych
celami statutowymi sa m.in. rozszerzanie i wzbogacanie form dziatalnosci inno-
wacyjnej szkoly (art. 68 ust. 1 pkt 9)°.

Z jednej strony wprowadzone przepisy nie tylko sprawily, ze innowacje pe-
dagogiczne staly si¢ integralnym elementem pracy kazdej szkoty, lecz takze zo-
bowigzaty szkoly do podejmowania dziatalnosci innowacyjnej i wdrazania inno-
wagcji pedagogicznych do codziennej praktyki szkoty (Gorzeriska, Radanowicz,
2019). Z drugiej strony Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo oswiatowe
zdecydowanie uproscita zasady dotyczace wdrazania innowacji w placéw-
kach. Obecnie nie obowiazujg zadne zewnetrzne regulacje dotyczace innowa-
¢ji pedagogicznych, w tym odnoszace si¢ do czasu trwania, procedur wdraza-
nia czy sposobu dokumentowania. Zniesiono réwniez wymdg zglaszania inno-
wagcji pedagogicznych kuratorowi o$wiaty i organowi prowadzacemu. Szkoty
same decyduja, jakie innowacje zostana wdrozone, jak bedzie przebiegac ich re-
alizacja i ewaluacja. Za wdrozenie innowacji odpowiada dyrektor szkoly, nie
ma natomiast koniecznosci podjecia uchwaty rady pedagogicznej w tym zakre-
sie. Wedlug Oktawii Gorzeriskiej i Ewy Radanowicz (2019) postawiono jeden
warunek — wdrazana innowacja ma poprawiac jako$¢ pracy szkoty, pozwalac
na realizacje jej zadar, w tym realizacje podstawy programowej, a innowato-
rzy nadal sa zobowiazani do starannego planowania i wdrazania innowacji pe-
dagogicznych. W zwigzku z tym autorki zalecaja wypracowanie szkolnej proce-
dury wprowadzania innowacji pedagogicznych, ktéra zaklada minimum biuro-
kratycznych procedur. Moze ona obejmowac nastepujace etapy dziatan: przy-
gotowanie opisu innowacji, zgloszenie innowacji dyrektorowi szkoty, pod-
jecie uchwaly rady pedagogicznej w sprawie jej realizacji, wpisanie innowacji
do szkolnego rejestru innowacji, wdrazanie innowacji, monitoring i ewaluacja

! Zgodnie z art. 1 p. 18 ustawy Prawo o$wiatowe system oswiaty powinien zapewnic

ksztaltowanie u uczniéw postaw przedsiebiorczosci i kreatywnosci, sprzyjajacych aktyw-
nemu uczestnictwu w zyciu gospodarczym, w tym poprzez stosowanie w procesie ksztal-
cenia innowacyjnych rozwiagzan programowych organizacyjnych lub metodycznych.

2 Zgodnie z art. 55 ust. 1 pkt 4 ustawy Prawo oswiatowe nadzér pedagogiczny pole-

ga m.in. na inspirowaniu nauczycieli do poprawy istniejacych lub wdrozenia nowych
rozwigzann w procesie ksztalcenia, przy zastosowaniu innowacyjnych dziatan progra-
mowych, organizacyjnych lub metodycznych, ktérych celem jest rozwijanie kompeten-
Cji uczniow.

3 Zgodnie z art. 68, ust. 1 pkt 9 ustawy Prawo oswiatowe dyrektor szkoty lub placéwki
stwarza warunki do dzialania w szkole lub placéwce wolontariuszom, stowarzyszeniom
i innym organizacjom, w szczegdlnosci organizacjom harcerskim, ktérych celem statuto-
wym jest dziatalnos¢ wychowawcza lub rozszerzanie i wzbogacanie form dziatalnosci dy-
daktycznej, wychowaweczej, opiekuriczej i innowacyjnej szkoty lub placéwki.
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dzialari, przedstawienie wynikéw ewaluacji radzie pedagogicznej. Szczegdlne
znaczenie w tym procesie ma ewaluacja. Nalezy bowiem pamiegtac, ze wprowa-
dzane zmiany moga rowniez powodowad regres zamiast postepu, stad tak waz-
na jest Swiadomos¢ koniecznosci monitorowania skutkéw i efektywnosci wdra-
zanych innowagji (Budniak, Mnich, 2019).

Metoda generalnych punktéw budujacych jako innowacja
pedagogiczna — procedura wdrazania innowacji w placéwce

Procedura wdrazania prezentowanej innowacji byla zgodna z utrwalonym

w praktyce placowki schematem procedowania innowacji pedagogicznych

i obejmowata nastepujace etapy:

e zlozenie projektu zawierajacego szczegétowy opis innowagji (cele, tematyka,
czas trwania, sposob realizacji z uwzglednieniem przewidywanych efektéw,
sposob ewaluacji) u dyrektora placowki;

e ocena projektu przez dyrektora placéwki pod katem formalnym i meryto-
rycznym oraz zatwierdzenie innowacji przez dyrektora;

e zaprezentowanie innowagji radzie pedagogicznej;

¢ realizacja innowacji w terminach okreslonych w projekcie;

¢ ewaluacja innowagji i przedstawienie jej wynikéw radzie pedagogicznej.

Za stworzenie warunkéw umozliwiajagcych wdrozenie innowacji, a takze za-
pewnienie dostepu do technologii cyfrowych odpowiadat dyrektor placowki.

Gléwnym celem wprowadzenia innowagcji byto zbadanie zasadnosci zastosowa-
nia nowatorskiej metody generalnych punktéw budujacych podczas realizacji wybra-
nych przedmiotéw ksztalcenia w zawodach: pracownik pomocniczy obstugi hotelo-
wej, ogrodnik oraz kucharz. Ponadto sformutowano nastepujace cele szczegétowe:

1. Ocena efektywnosci metody generalnych punktéw budujacych w procesie
ksztalcenia w zawodach: pracownik pomocniczy obstugi hotelowej, ogrod-
nik, kucharz.

2. Weryfikacja rozwoju umiejetnosci w zakresie korzystania z nowoczesnych
technologii cyfrowych w toku ksztalcenia z zastosowaniem metody general-
nych punktéw budujacych.

3. Zbadanie poziomu satysfakcji uczniéw z uczestnictwa w ksztalceniu w za-
wodach: pracownik pomocniczy obstugi hotelowej, ogrodnik, kucharz, pod-
czas zajeé¢ prowadzonych metoda generalnych punktéw budujacych.
Innowacja zostala zrealizowana w roku szkolnym 2023/2024. W pierwszej

polowie roku ksztalcenie zawodowe w ramach wybranych przedmiotéw (wy-

szczegodlnionych w tabeli 1) odbywalo sie z zastosowaniem metod tradycyjnych.

Natomiast w drugim pélroczu kontynuowano nauke przy uzyciu metody ge-

neralnych punktéw budujacych. Innowacja obejmowata klasy pierwsze i drugie

ksztalcace sie w zawodach: pracownik pomocniczy obstugi hotelowej, ogrodnik
oraz kucharz. Za wdrozenie innowacji odpowiadato czterech nauczycieli, kté-
rzy w drugiej polowie roku stosowali metode generalnych punktéw budujacych

z czestotliwoscig od dwéch do czterech godzin lekcyjnych tygodniowo. Osoby

te dokonywaty réwniez obserwacji uczniow podczas pracy tq metodq oraz prze-

prowadzaly badania ankietowe. Szczegély przedstawia tabela 1.
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Tabela 1. Schemat wdrazania innowacji w placéwce

Lp. Os?ba f)dpo- Kierunek ksztalcenia | Klasa Przedmiot lekcyjny
wiedzialna

1 AB. Pracownik pomocniczy I Prace pomocnicze wewnatrz
obstugi hotelowej obiektu hotelarskiego

2 AB. Pracownik pomocniczy | II  |Prace pomocnicze w otoczeniu
obstugi hotelowej obiektu hotelarskiego

3 C.D. Ogrodnik I |Warzywnictwo

4 EF. Ogrodnik IT  |Rosliny ozdobne

5 GH. Kucharz I |Technologia gastronomiczna

6 G.H. Kucharz II | Technologia gastronomiczna

Zrédlo: opracowanie wiasne.
Ewaluacja i jej wyniki

Ewaluacja zostala przeprowadzona za pomoca techniki jednej grupy, w kt6-
rej na poczatku dokonuje sie pomiaru wstepnego, przed wprowadzeniem czyn-
nika eksperymentalnego. Nastepnie wiacza si¢ czynnik eksperymentalny, kto-
rym moze by¢ innowacyjna metoda prowadzenia zajeé, a po okreslonym czasie
przeprowadza si¢ pomiar koricowy, ktéry ma na celu zbadanie efektywnosci za-
stosowanej metody. Otrzymany wynik koricowy poréwnuje sie z wynikiem po-
miaru wstepnego. Badana grupa jest w tej technice punktem odniesienia sama
dla siebie, to znaczy, ze pelni ona funkcje zaréwno grupy eksperymentalnej, jak
i kontrolnej (Maszke, 2008).

W celu zbadania wynikéw innowacji zastosowano nastepujace narzedzia ba-
dawcze:

e kwestionariusz ankiety badajacy poziom satysfakcji uczniéw z procesu
ksztalcenia;
o arkusz obserwacji przejawianych przez uczniéw umiejetnosci zwigzanych

z wykorzystaniem technologii informacyjno-komunikacyjnych (TIK);

o arkusz klasyfikacji srédrocznej (pierwsze poéirocze, drugie pétrocze) z przed-
miotéw objetych innowacja;
o test kompetencji zawodowych z zakresu programu nauczania realizowanego

w danym péiroczu.

Schemat innowagji z wykorzystaniem wymienionych narzedzi zawierat bada-
nie wstepne (pre-test) i koricowe (post-test) zgodnie z zalozeniami techniki jednej
grupy. W badaniach uczestniczylo 26 uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektual-
na w stopniu lekkim, ktérzy w roku szkolnym 2023 /2024 ksztalcili sie w branzowej
szkole I stopnia w zawodach: pracownik pomocniczy obstugi hotelowej, ogrodnik
i kucharz. Grupa byla zréznicowana pod wzgledem wieku (16-23 lata) i plci. Grupe
tworzyly trzy klasy: dwie klasy pierwsze i jedna klasa druga. Klasy byly podzielo-
ne na oddzialy zwigzane z kierunkami ksztalcenia w zawodzie. Kazdy oddziat sta-
nowil odrebng calos¢ podczas nauczania przedmiotéw branzowych. W sumie in-
nowacje wprowadzono w szesciu oddziatach (na dwéch oddziatach na kierunku
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ksztalcenia do zawodu pracownik pomocniczy obstugi hotelowej, na dwéch od-
dziatach na kierunku ksztalcenia do zawodu ogrodnik oraz na dwéch oddziatach
na kierunku ksztalcenia do zawodu kucharz).

W ramach ewaluacji oceniono przede wszystkim poziom satysfakcji uczniow
z uczestnictwa w zajeciach, umiejetnosci w zakresie wykorzystania technologii in-
formacyjno-komunikacyjnych oraz osiagniecia edukacyjne uczniéw na zajeciach,
podczas ktérych zastosowano metode generalnych punktéw budujacych. Za ob-
serwacje uczniéw i przeprowadzenie badan ankietowych odpowiadali nauczycie-
le, ktérzy wykorzystywali metode na swoich zajeciach (por. tabela 1), natomiast
za catosciowq ewaluacje oraz analize badari odpowiadali koordynatorzy projektu.

Do oceny poziomu satysfakcji z uczestniczenia w zajeciach wykorzystano an-
kiete. Badanie przeprowadzono dwukrotnie: pod koniec pierwszego poéirocza
oraz na koniec roku szkolnego 2023/2024. Na koniec drugiego péirocza na pyta-
nie: ,,Czy dotychczasowy sposéb pracy na lekcji uwazasz za zadowalajacy?” zde-
cydowana wiekszo$¢ uczniow (90%) udzielita odpowiedzi twierdzacej. Wigkszos¢
uczniéw wyrazita zadowolenie z dotychczasowego sposobu pracy (69% odpo-
wiedzialo ,tak”, a 27% ,raczej tak”). Tylko jeden uczen (4%) odpowiedzial ,ra-
czej nie”. Pokazuje to istotng zmiane w poréwnaniu z wynikami uzyskanymi na
koniec pierwszego pétrocza, kiedy réwniez przewazaly pozytywne odpowie-
dzi (85%), aczkolwiek dominowato wskazanie ,raczej tak” (62%). Z kolei grupa
uczniéw, ktdra ocenila sposéb prowadzenia zaje¢ negatywnie, wéwczas stanowi-
fa 15% (11% odpowiedzialo ,raczej nie”, 4% za$ ,nie”). W poréwnaniu z pierw-
szym poélroczem na koniec roku uczniowie wykazali wyzszy poziom samooceny
w zakresie motywacji do nauki. Az 58% uczniéw potwierdzilo, ze czuje sie¢ zmo-
tywowanych do pracy, chetnie i samodzielnie realizujac zadania zaproponowane
przez nauczyciela (w pierwszym pétroczu zadeklarowato tak 19%). Zmniejszyla
si¢ ponadto liczba uczniéw, ktérzy wskazali, Ze potrzebujg zewnetrznej motywa-
¢ji od nauczyciela, aby rozpoczaé i zakonczy¢ prace (15% w poréwnaniu z 47%
w pierwszym pétroczu). Minimalny odsetek stanowily natomiast odpowiedzi do-
tyczace braku motywacji do pracy na zajeciach oraz sporadycznego niewykony-
wania zadan — wybrat je tylko jeden uczen w obu badanych okresach.

W ramach badania uczniowie zostali takze zapytani o poziom satysfakcji
z udzialu w zajeciach. W poréwnaniu z badaniem z pierwszego pdtrocza od-
setek pozytywnych odpowiedzi znacznie wzrést. Na koniec roku szkolnego
na pytanie, czy zajecia s dla ucznia satysfakcjonujace, 96% uczniéw odpowie-
dzialo twierdzaco, przy czym 54% odpowiedziato ,tak”, a 42% — ,raczej tak”.
Zaledwie jeden uczen (4%) udzielit odpowiedzi ,nie mam zdania”. Natomiast
zaden z uczniéw nie ocenit zajec jako niesatysfakcjonujacych. Oznacza to wzrost
poziomu satysfakcji w poréwnaniu z pierwszym pétroczem, w ktérym odsetek
odpowiedzi pozytywnych byt nieco nizszy (88%), przy czym wigkszos¢ stano-
wily odpowiedzi ,raczej tak” (69%), a ,tak” — zaledwie 19%. W badaniu na ko-
niec roku czes¢ uczniéw (12%) udzielita réwniez odpowiedzi negatywnych (8%
- ,raczej nie”, 4% — ,nie”). Jeden uczen (4%), podobnie jak na koniec pierwsze-
go pdlrocza, udzielit odpowiedzi ,nie mam zdania”. Jako powody satysfakcji
na koniec roku szkolnego uczniowie podawali najczesciej zdobytg wiedze (42%
w poréwnaniu z 19% w pierwszym pétroczu), zdobyte umiejetnosci (38% w obu
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badaniach), zdobyte oceny (50% w poréwnaniu z 58% w pierwszym poétroczu)
oraz mila atmosfere podczas zajeé (38% w poréwnaniu z 62% w pierwszym ba-
daniu). Jak wynika z badania, w pierwszym pétroczu dla wigkszosci uczniéw
poczucie satysfakcji wynikalo gtéwnie z mitej atmosfery podczas zaje¢ i zdoby-
tych ocen, natomiast na koniec roku szkolnego uczniowie w wigkszym stopniu
docenili zdobyta na zajeciach wiedze.

W badaniach przeprowadzonych pod koniec roku odnotowano réwniez
wzrost odsetka uczniéw, wedlug ktérych wiedza i umiejetnosci nabyte pod-
czas zaje¢ teoretycznych majq zastosowanie w zyciu codziennym. Z twierdze-
niem tym zgodzito si¢ 96% uczniéw (77% odpowiedzialo ,tak”, a 19% ,raczej
tak”) w poréwnaniu z 88% uczniéw w pierwszym badaniu (61% odpowiedzia-
o ,tak”, a 27% ,raczej tak”). Tylko jeden uczeri (4%) mial odmienne zdanie (od-
powiedz ,nie”) w poréwnaniu z 8% w badaniu na koniec pierwszego semestru.

Ocena umiejetnosci wykorzystania TIK na podstawie obserwacji

Umiejetnosci zwigzane z zastosowaniem technologii informacyjno-komuni-
kacyjnych réwniez zostaty ocenione dwukrotnie: najpierw na koniec pierwszego
potrocza (pomiar wstepny) oraz powtdrnie po zakoriczeniu drugiego semestru
(pomiar koricowy). Przed przeprowadzeniem badania nauczyciel informowat
ucznia o sposobie jego realizacji. W trakcie badania uczeni pracowal na samo-
dzielnym stanowisku przy komputerze lub tablecie, z dostepem do Internetu.
Nauczyciel prosit uczniéw o wykonanie zadan sprawdzajacych umiejetnosci ko-
rzystania z technologii informacyjno-komunikacyjnych, zgodnie z kolejnoscia
przedstawiona w tabeli 2. Po kazdym zadaniu nauczyciel rejestrowal w arkuszu
obserwacji sposéb jego wykonania, dokonujac jednoczesnie oceny poziomu re-
alizacji zadania wedlug nastepujacej skali:

A — samodzielnie,

B — z instrukcja nauczyciela,

C - z instrukcjg oraz pomoca nauczyciela, ktéry znajduje si¢ obok i dokladnie
wskazuje sposéb wykonania zadania lub wykonuje cze$é zadania za ucznia,

D - nie wykonuje zadania.

Na podstawie wynikéw oceny umiejetnosci wykorzystania technologii in-
formacyjno-komunikacyjnych, zebranych za pomocqg arkusza obserwacji, moz-
na stwierdzi¢, Ze u uczniéw nastapit znaczny wzrost umiejetnosci w tym zakre-
sie. Na koniec drugiego potrocza wszyscy uczniowie byli w stanie zrealizowac
kazde z zadan przynajmniej na ocene ,C”, podczas gdy na poczatku tego okre-
su kilku z nich mialo trudnosci z wykonaniem niektérych poleceri, nawet przy
znacznej pomocy nauczyciela. Wyraznie wzrosta tez liczba ucznidéw, ktérzy wy-
konywali wigkszo$¢ zadan samodzielnie, nie korzystajac z pomocy nauczyciela.
Szczegoly przedstawiono w tabeli 2.

W ramach ewaluacji innowacji przeanalizowano réwniez oceny osiggniec¢
edukacyjnych uczniéw z zaje¢, na ktérych zastosowano metode generalnych
punktéw budujacych. Analiza wynikéw z tego zakresu bazowala na uzyska-
nych przez uczniéw ocenach $rédrocznych i rocznych oraz na wynikach uzy-
skanych w tescie kompetencji.
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Tabela 2. Zadania realizowane przez uczniéw wykorzystujacych TIK. Procentowy udziat
uczniéw wedlug uzyskanych wynikéw na koniec pierwszego i drugiego péirocza w roku
szkolnym 2023 /2024

L Poziom wykonania zadania (w %) w kolejnych | I p6irocze IT pétrocze
P okresach oceny A B CID AIBICID

1 | Uczeni wlacza i wylacza komputer/tablet 42154100100/ 0|00

2 | Uczen wyszukuje adres strony internetowej 1573|1210 |81 19| 0 |0

wskazanej przez nauczyciela

3 | Uczen wyszukuje informacje w Interneciena te- |19 |62 29| 0 | 73 |23 | 4 | 0
mat wskazany przez nauczyciela

4 | Uczen kopiuje fragment tekstu wyszukanego 15166154 |77 |119| 4|0
w Internecie

5 | Uczen zapisuje skopiowany w Internecie tekst |23 /162 |15| 0 | 73 | 19

6 | Uczen kopiuje ilustracje lub zdjecie wyszukane |12|62 (234 |69 23| 7 |0
w Internecie

7 | Uczen zapisuje ilustracje lub zdjecie wyszukane | 8 |50 (42| 4 | 85 |11 | 4 | O
w Internecie

8 | Uczeni zaklada elektroniczny dokument tekstowy | 4 |23 |65| 8 | 58 |31 |11 | O

9 | Uczen drukuje zapisane dane w elektronicznym | 4 |38 |54 | 4 | 69 |27 | 4
dokumencie tekstowym

10 | Uczen zaklada konto poczty elektronicznej 0|31|54|15) 50 46| 4

11 | Uczeri loguje sie do wlasnego konta poczty elek- |35 |42 |23 | 0 | 85 | 11
tronicznej

12 | Uczerr wylogowuje sie z wlasnego konta poczty |46 3519/ 0|9 | 4 | 0 | 0
elektronicznej

13 | Uczeri odbiera i odczytuje wiadomosé przestana |50 |31 1191 0{92 | 8 | 0 | 0
na konto poczty elektronicznej

14 | Uczeni redaguje i wysyla wiadomosc¢ z konta 8142|464 |8 |12/ 0 | 0
poczty elektronicznej

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Zgodnie z wynikami klasyfikacji rocznej z zaje¢ edukacyjnych, na ktérych zasto-
sowano metode generalnych punktéw budujacych, ponad jedna trzecia uczniéw po-
prawila swoje oceny o jeden stopieri (10 uczniéw, 38%), jeden uczenrr (4%) uzyskat
ocene gorsza o jeden stopieni, natomiast oceny wiekszosci uczniéw nie zmienily sie
(15 uczniéw, 58%). Srednia ocen wszystkich badanych uczniéw z klasyfikacji rocznej
z przedmiotéw, na ktérych zastosowano metode generalnych punktéw budujacych,
wyniosla 4,2, co stanowi wzrost w poréwnaniu ze $rednig 3,8 odnotowang w przy-
padku klasyfikacji Srédrocznej za pierwsze potrocze roku szkolnego 2023 /2024.

Uczniowie uzyskali rowniez lepsze wyniki w tescie kompetencji zawodo-
wych. Test kompetencji zawodowych z zakresu programu nauczania obowia-
zujacego w drugim pétroczu roku szkolnego 2023 /2024 zostal przeprowadzony
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dwukrotnie: przed rozpoczeciem pracy metoda generalnych punktéw buduja-
cych (na poczatku drugiego péirocza) oraz po zakoniczeniu klasyfikacji rocznej.
Sredni wynik testu po klasyfikacji rocznej to 78,2% w poréwnaniu ze $rednim
wynikiem na poczatku drugiego pdtrocza, ktéry wynosit 39,6%. Test kompe-
tencji zostat zaliczony przez wszystkich badanych uczniéw objetych zajeciami
w ramach innowagcji pedagogicznej.

Whnioski i rekomendacje

W ramach innowagcji zauwazono wplyw metody generalnych punktéw buduja-
cych na efektywnos¢ ksztalcenia, co odzwierciedlaja wyniki klasyfikacji srédrocz-
nej i rocznej. Po pétrocznym zastosowaniu metody odnotowano wzrost poziomu
umiejetnosci zwigzanych z wykorzystaniem technologii informacyjno-komunika-
cyjnych. Ponadto uczniowie wykazali wysoki poziom satysfakcji z zaje¢ prowa-
dzonych tq metoda. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze ewaluacja nie speiniata wszyst-
kich wymogoéw badania naukowego ze wzgledu na swdj utylitarny charakter oraz
inne ograniczenia metodologiczne, takie jak niewielka liczba uczestnikéw badania,
brak mozliwosci uogélnienia wynikéw, trudnosé w eliminacji szeregu zmiennych
zakidcajacych. W zwiazku z tym nalezy zachowac ostrozno$¢ w interpretacji wyni-
kéw. W celu pelnego potwierdzenia skutecznosci tej metody oraz dokonania ana-
lizy ograniczen i potrzebnych modyfikacji wskazane sa dalsze badania zgodne ze
wspdlczesnym podejsciem do badart w obszarze pedagogiki. Badania te powinny
uwzgledniac zaréwno perspektywe uczniéw, jak i pedagogéw. Pomimo tych ogra-
niczeri metoda generalnych punktéw budujacych stanowi innowacyjne podejécie
do zastosowania technologii informacyjno-komunikacyjnych w ksztatceniu zawo-
dowym uczniéw z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng. Szczegélna wartosc
innowagji polega na zwigkszeniu atrakcyjnosci i efektywnosci nauczania oraz roz-
wijania szeregu umiejetnosci, w tym w zakresie korzystania z nowoczesnych tech-
nologii cyfrowych. Dla nauczycieli szukajacych sposobu na wilaczenie nowocze-
snych technologii do swojej praktyki ta metoda moze by¢ ciekawg propozycjq pro-
stego i usystematyzowanego sposobu zastosowania nowoczesnej technologii infor-
macyjno-komunikacyjnej w przebiegu lekcji.
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THE METHOD OF GENERAL BUILDING POINTS AS A PEDAGOGICAL
INNOVATION IN THE EDUCATION OF STUDENTS WITH
INTELLECTUAL DISABILITIES IN VOCATIONAL EDUCATION.
PART 2: IMPLEMENTATION OF THE METHOD

Abstract

The second part of the publication on the method of general building points focuses on
the implementation of the method as part of an innovation that was conducted during the
2023/2024 school year. The primary goal of the innovation was to assess the vadility of ap-
plying the method in the context of teaching specific vocational subjects in special vocational
schools. The implementation process was conducted in compliance with the pedagogical
innovation procedures established in the school’s practice. The one-group design was im-
plemented in the evaluation scheme, which comprised a pre-test and post-test. After six
months of the method’s implementation, students demonstrated a significant improvement
in skills related to the use of information and communication technologies. Over one-third
of the students improved their grades by one level, as shown by the assessment of educa-
tional classes in which the method was implemented. Similarly, the average grades of all
students in these subjects increased. Moreover, the students demonstrated a high degree of
satisfaction with the classes that were conducted using this approach. However, it should be
noted to acknowledge that the innovation’s evaluation did not meet all scientific research’s
criteria. Consequently, it is essential to exercise caution when interpreting the results. To
fully confirm the effectiveness of the method and to analyze the limitations and necessary
modifications, further research is recommended.

Keywords: special education, vocational education, student with intellectual disabili-
ties, interactive teaching methods in special education, pedagogical innovation
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IN MEMORIAM
PROFESOR DR HAB. ANIELI KORZON (1932-2025)

Kazdy z nas na drodze swojego zycia, bez
wzgledu na wiek i kraj pochodzenia, spotyka wie-
lu ludzi, ale tylko pojedyncze, wyjatkowe osoby sa
naszymi przyjaciéilmi, przewodnikami, mentorami.
Profesor dr hab. Aniela Korzon byla nauczycielem,
opiekunem naukowym, mistrzem, a takze wzorcem
osobowym dla wielu pokoleri pedagogéw specjal-
nych - surdopedagogéw w Polsce. Trudno jest opi-
sa¢ sylwetke Osoby, ktéra odeszia 18 lipca 2025 r.,
a byta autorytetem naukowym w waskiej specjali-
zacji naukowej i czlowiekiem otwartym dla innych.

Urodzita si¢ i wychowata w Katowicach. Od potowy XX w. przez ponad 20 lat
pracowata jako nauczyciel w osrodkach szkolno-wychowawczych w Lubliricu,
Raciborzu, Krakowie, a nastepnie do lat dwudziestych XXI w. jako nauczyciel
akademicki w wielu uczelniach wyzszych wspéttworzyta osrodki ksztalcace
przysztych pedagogéw specjalnych, w tym surdopedagogéw. Chociaz od po-
nad pét wieku mieszkala w Krakowie, to Jej zwiazki i dzialalnos¢ oswiatowa
na rzecz ziemi $laskiej zostalty docenione przez Gremia Rady Miasta Katowice.
W 2022 r. profesor Anieli Korzon przyznano tytul honorowy ,Zastuzona dla
miasta Katowic” (BIP Urzad Miasta Katowice, 2022). W uzasadnieniu przedsta-
wiono ogdlny portret Pani Profesor, ktéry odzwierciedla calosciowy wizerunek
nauczyciela dydaktyczno-naukowego oraz nauczyciela-wychowawcy szkét spe-
cjalnych: ,Wybitna pedagog specjalna o uznanym zaréwno w Polsce, jak i poza
jej granicami dorobku naukowym koncentrujacym si¢ wokét problematyki edu-
kacji i rehabilitacji os6b niestyszacych i stabostyszacych. Pelnigc stanowisko pro-
fesora w Dolnoslaskiej Szkole Wyzszej we Wroctawiu, Gornoslaskiej Wyzszej
Szkole Pedagogicznej w Mystowicach, Kolegium Pedagogicznym w Gliwicach,
Uniwersytecie Pedagogicznym w Krakowie, wypromowata wiele pokoler peda-
gogdéw specjalnych pracujacych obecnie w placéwkach edukacji specjalnej regio-
nu Slaska i miasta Katowice” (www katowice.eu/ czas-wolny/o-miescie/hono-
rowi-obywatele-miasta-i-zastuzeni-dla-miasta).

W opisie sylwetki zaznaczono udziat w rozwoju kadry pedagogicznej i na-
ukowej, ale brak jest informacji o drodze do zawodu nauczyciela. Po maturze
jako niewykwalifikowany nauczyciel pracowala w szkole specjalnej dla gtuchych
w Lubliricu, a po ukoriczeniu nauki w liceum pedagogicznym uzyskata w 1951 r.
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kwalifikacje zawodowe. W nastepnym roku byla delegowana do Paristwowego
Instytutu Pedagogiki Specjalnej w Warszawie, gdzie pod kierunkiem twérczyni
polskiej mysli pedagogiki specjalnej, Marii Grzegorzewskiej, ksztaltowala swqj
profesjonalizm surdopedagoga. Zawsze z sentymentem wspominala czasy stu-
diowania na PIPS-ie i osobe Marii Grzegorzewskiej.

Po rodzinnej przeprowadzce do Krakowa uzyskala w 1972 r. tytul magi-
stra pedagogiki specjalnej w Wyzszej Szkole Pedagogicznej im. Komisji Edukagji
Narodowej (obecnie UKEN), gdzie od 1995 r. rozpoczela prace na stanowisku asy-
stenta. Nalezy zaznaczy¢, ze rok wczesniej, czyli w 1994 r., pod kierownictwem
Docent Jadwigi Baran powstal Zaklad Pedagogiki Specjalnej. Kolejne lata na-
ukowe Anieli Korzon zwiazane sa z ta uczelnia, gdzie wspdlnie z docent dr hab.
Jadwiga Baran stworzylta krakowska pedagogike specjalna, wzorowang na tezach
Marii Grzegorzewskiej, z akcentem nieoddzielania teorii od praktyki. W macierzy-
stej uczelni w 1981 r. uzyskata stopient naukowy doktora nauk humanistycznych.
W 1998 r. po pozytywnej opinii dorobku naukowego i rozprawy pt. Totalna ko-
munikacja jako podejscie wspomagajgce rozwdj zdolnosci jezykowych uczniow ghuchych
zdobyta stopieri doktora habilitowanego na Wydziale Studiéw Edukacyjnych na
Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Kolejny, najwyzszy szcze-
bel w dorobku naukowym to nominacja profesorska odebrana z rak Prezydenta
Rzeczpospolitej Polskiej w 2013 r. Formalnie przeszta na emeryture w 2002 r., ale
swoje dzialania naukowe i prace jako nauczyciel akademicki kontynuowata we
weczesniej wymienionych uczelniach nie tylko na terenie Gérnego i Dolnego Slaska.

W uznaniu dziatalnosci naukowo-dydaktycznej przyznano Profesor Anieli
Korzon: Zloty Krzyz Zastugi (1976), Ztota Odznake ZNP (1980), Ztota Odznake
PZG (1983), Krzyz Kawalerski Orderu Odrodzenia Polski (1983), Medal Komisji
Edukacji Narodowej (1991), Medal Uniwersytetu Pedagogicznego im. KEN
w Krakowie (2011) (Wikipedia, b.d.).

Przypomnienie Zrédel dzialalnosci pedagogicznej i naukowo-badawczej nie
odzwierciedla caloksztaltu dorobku zawodowego Pani Profesor w zakresie roz-
woju teorii i praktyki surdopedagogiki w Polsce. Jako nauczyciel akademicki wy-
promowala setki magistréw pedagogiki specjalnej, byla autorem recenzji prac li-
cengjackich, magisterskich i doktorskich oraz promotorem prac doktorskich,
a takze oceniala caloksztalt dorobku naukowego oséb starajacych sie o nadanie
tytulu profesora. Autorytet Pani Profesor wynikal nie tylko z Jej osiagniec¢ na-
ukowych, lecz takze z otwartosci i szacunku do mlodszych kolezanek oraz ko-
legow. W Jej towarzystwie czulo sie serdecznag atmosfere, zyczliwosé. Jako ro-
dowita katowiczanka/Slazaczka byta punktualna, pracowita, fachowa i rzetel-
na w swoich dzialaniach i tego wymagata od swoich wspétpracownikéw. Znata
biegle jezyk niemiecki i angielski, $cisle wspolpracowala z autorytetami surdo-
pedagogiki na swiecie (byla organizatorem spotkant z Arminem Loéwe, Susanng
Schmid-Giovannini w Krakowie), byla aktywnym czlonkiem Miedzynarodowego
Biura Audiofonologii (BIAP), reprezentowala wraz z Profesorem dr. hab.
Tadeuszem Gatkowskim nasz kraj w corocznych konwencjach w réznych kra-
jach Europy. Samodzielnie zorganizowata w 2004 r. w Polsce, w Krakowie, 39.
Konwengje BIAP-u. Byta tez ekspertem w powstalym w 1985 r. Polskim Komitecie
Audiofonologii. Reprezentowala Polski Zwigzek Gluchych na kongresach
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Swiatowej Federacji Gtuchych, m.in. w Japonii (1991 r.). Bardzo lubita spotkania
podczas konferengji krajowych, na ktérych wyglaszata referaty. Byla wtedy dla
swoich kolezanek i kolegéw kierowca na trasie z Krakowa do Olsztyna, Starych
Jabtonek, Ostrédy, Poznania, Wroctawia, a wieczorne spotkania kuluarowe bylty
okazjg do wspomnien z czaséw studenckich w PIPS-ie.

Jak juz wspomniano, Pani Profesor w réznych zakatkach Swiata reprezento-
wata dorobek teoretyczny i praktyczne osiagniecia polskiej pedagogiki specjalnej
- surdopedagogiki. Pobyt w Los Angeles w Kalifornii wykorzystata do osobiste-
go kontaktu z Klinika im. Johna Tracy’ego. Uzyskala zgode centrum edukacyjne-
go (zalozonego w 1942 r. przez Luise Tracy) do przettumaczenia (wraz z Joanna
Kosmalowa i Elwirq Ludwikowska) kolejnej juz edycji Listdw o wychowaniu dziecka
z wadg stuchu: poradnika dla rodzicow dzieci w wieku przedszkolnym. Jest to kompen-
dium wiedzy praktycznej na podbudowie teorii dla rodzicéw, ale takze terapeu-
tow, logopeddéw, nauczycieli przedszkola na temat tego, jak planowac prace i roz-
wiazywad problemy zwigzane z opieka i edukacjg dziecka niestyszacego.

Jako diugoletni i ceniony nauczyciel — praktyk opracowata pod swoja redak-
¢ja poradnik Wychowanie stuchowe dzieci z wadg stuchu przeznaczony dla tych
wszystkich, ktérzy zajmuja sie terapia i edukacja os6b gtuchych. Wspdétautorami
poradnika sq m.in. nauczyciele z OSW dla Dzieci Gluchych w Stawnie. Ksigzka
ta jest ponadczasowa, gdyz zawiera uniwersalne uwagi i praktyczne wskazowki
do rewalidacji/rehabilitacji stuchowej oséb niestyszacych, bez wzgledu na mo-
del i technologie urzadzen medycznych — aparatéw stuchowych.

W historii teorii surdopedagogiki Aniela Korzon pozostanie zwolennikiem fi-
lozofii totalnej komunikagji, ktérej genealogie i zalozenia przedstawita w swojej
ksigzce — pracy habilitacyjnej. Jest to uznanie oraz poszanowanie stanowiska sto-
warzyszen ludzi gluchych na caltym swiecie w dazeniu do normalizagji i podno-
szenia jakosci zycia. Totalna komunikacja nie musi oznaczac¢ ograniczenia kon-
taktéw osob niestyszacych wylacznie do jezyka migowego, gdyz wykorzystuje
wszystkie sposoby porozumiewania si¢ w kontaktach interpersonalnych, dosto-
sowujac je do indywidualnych mozliwosci i potrzeb. Dziatalnos¢ i dorobek na-
ukowo-dydaktyczny profesor dr hab. Anieli Korzon stanowia niezwykle wazne
ogniwo w dziejach teorii i praktyki surdopedagogiki XX i XXI w.

Z glebokim smutkiem dowiedzieliSmy si¢ o $mierci Pani Profesor.
W dniu 28 lipca 2025 r. Rodzina i Przyjaciele pozegnali zmarlg na Cmentarzu
Rakowickim w Krakowie. Czes¢ Jej pamieci.

Netografia

BIP Urzad Miasta Katowice (2022). Uchwaly Rady Miasta w sprawie przyznania pani
prof. Anieli Korzon tytulu honorowego ,Zastuzony dla Miasta Katowice”. https://
bip.katowice.eu/RadaMiasta/Uchwaly/dokument.aspx?idr=131273&menu=660 (do-
step: 8.10.2025).

Wikipedia (b.d.). Aniela Korzon. https://pl.wikipedia.org/wiki/Aniela_Korzon (dostep:
28.08.2025).

https://www .katowice.eu/czas-wolny/o-miescie/honorowi-obywatele-miasta-i-
zastuzeni-dla-miasta (dostep: 27.08.2025).
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im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie

WITOLD BROCKER (1944-2025)

W dniu 23 grudnia 2025 r. szkolnictwo stracito wybitnego pedagoga specjalnego.

Witold Brocker kariere zawodowa rozpoczat w szkole specjalnej nr 213 dla
uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualna. Praca ta miata zasadniczy wplyw
na Jego dalsza prace zawodowa. Rozpoczat studia w Wyzszej Szkole Pedagogiki
Specjalnej (WSPS), a nastepnie zostal w niej pracownikiem naukowym, dzielac sie
doswiadczeniami i wiedza ze studentami. Pod Jego kierunkiem mlodziez rozwija-
la swoje umiejetnosci artystyczne, tworzac wspaniale prace z metaloplastyki.

Witold Brocker w swoich publikacjach i wykladach zwracat uwage na po-
trzebe wszechstronnego rozwijania osobowosci wychowanka, jego mozliwosci
intelektualnych, sfery emocjonalnej oraz na potrzebe udzielania pomocy w ada-
ptacji spolecznej.

W ostatnim okresie pracowatl jako wychowawca z dorostymi z niepeino-
sprawnosciqg w Srodowiskowym Domu Samopomocy w Otwocku, gdzie starat
sie¢ wdraza¢ metody pracy opracowane przez prof. Mari¢ Grzegorzewska.

Byt autorem publikacji naukowych, m.in. ksiazki Praca technika w szkotach pod-
stawowych specjalnych. Ponadto z pasjq oddawat si¢ Zeglarstwu dalekomorskiemu.

Mimo podesztego wieku i pogarszajacego si¢ stanu zdrowia pracowat inten-
sywnie niemal do korica. Witold Brécker miat wielu przyjaciél, a pamie¢ o nim
bedzie zawsze zywa.
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JUBILEUSZ 40. ROCZNICY POWSTANIA INTEGRACYJNEGO
ZESPOLU PIESNI I TANCA MAZOWIACY (1985-2025)

W dniu 25 listopada 2025 r. w Teatrze
Capitol w Warszawie odbyla sie uroczy-
stos¢ obchodéw 40-lecia pracy artystycz-
nej Integracyjnego Zespotu Piesni i Tarica
MAZOWIACY z Warszawy. Patronat ho-
norowy nad jubileuszem objeta matzon-
ka Prezydenta RP Pani Marta Nawrocka,
w imieniu ktérej list do cztonkéw Zespo-
tu odczytat Podsekretarz Stanu w Kancela-
rii Prezydenta RP Pan Mateusz Kotecki. Jak
o$wiadczyla w liscie Pani Marta Nawroc-
ka: ,Z uznaniem mysle o wielkiej, waznej
pracy, jaka wykonat przez te lata zalozyciel
i kierownik Zespotu profesor Leszek Ploch
— niestrudzony krzewiciel idei integracji
spolecznej, aktywizacji twoérczej i artetera-
pii 0s6b z niepelnosprawnoscia. (...) Ciesze
sie réwniez, ze propaguja Paristwo piekno,
dynamizm i barwng réznorodnos¢ kultury
ludowej Mazowsza i innych regionéw Pol-
ski. Ten skarb musi by¢ zachowany i prze-
kazany kolejnym pokoleniom” (Prezydent.
pl, 2025).

Wsréd zaproszonych gosci w jubileuszu
udzial wziela Jej Magnificencja Rektor Aka-
demii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grze-
gorzewskiej Pani profesor Barbara Marcin-
kowska, ktéra w uznaniu za szczegdlne za-
angazowanie na rzecz oséb z niepenospraw-
nosciami studentéw APS odebrata Medal Pa-
miatkowy 40-lecia Integracyjnego Zespotu
Piesni i Tarica MAZOWIACY. Ponadto na
uroczystos¢ przybyla liczna delegacja pro-
fesoré6w z innych uczelni wyzszych w kra-
ju, m.in. Uniwersytetu WSB Merito we Wro-
clawiu, Szkoly Wyzszej w Piotrkowie Trybu-
nalskim, Akademii Wychowania Fizycznego
w Warszawie, Uniwersytetu Pedagogiczne-
go w Krakowie oraz Wyzszej Szkoly Pedago-
gicznej im. Korczaka w Warszawie.
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Historia Zespolu

W 1985 r. Integracyjny Zespdt Piesni
i Tarica MAZOWIACY pozyskal pierw-
sze stroje ludowe i rozpoczat cykl koncer-
tow w Niemczech (Baunatal) oraz Finlandii
(Helsinki). Jednak jeszcze przed 1985 r. zaje-
cia przygotowawcze w ramach terapii sztuka
odbywaly sie w lokalu przy ul. Noakowskie-
go 16 w Warszawie, gdzie raczkujaca wéw-
czas edukacja, jako niezbedny element obco-
wania ze sztuka, stawala sie procesem wpro-
wadzania 0séb z niepelosprawnoscia inte-
lektualna w $wiat wartosci kultury i sztuki.
Na tej drodze zaczeto wskazywac uczestni-
kom wzorce i tradycje, ktére stanowily fun-
damenty bardziej intuicyjnej niz metodycz-
nej aktywnosci wychowawczo-artystycz-
nej, sprzyjajacej utrwalaniu sie indywidual-
nosci, ksztattowaniu intelektu, sfery uczu-
ciowej, postaw, poczucia pigkna oraz twér-
czemu poszukiwaniu i samodoskonaleniu
(Ploch, 1980).

W tamtych latach innowacyjna okazata
sie préba zastapienia staro§wieckiej ideolo-
gii ,tolerowania” rozwijaniem artystyczno-
-twérczych kontaktéw z osobami z niepel-
nosprawnosciami — unikaniem naiwnego re-
alizmu. Zaczeto okazywac zaufanie, utrwa-
la¢ wewnetrznie wypracowane i uzna-
ne w grupie normy, szanowac¢ powiazania
miedzyosobowe. W calym srodowisku pe-
dagogicznym i poza nim utrwalano wysit-
ki w zakresie akceptacji idei upowszech-
niania tolerancji w obszarze ujawnianych
przejawdéw akceptowanych i realizowanych
zbiorowych zobowigzan artystycznych pod-
opiecznych. Uczestnicy aktywnosci, dzia-
lajac na rzecz wspdlnego dobra twérczego,
stopniowo dojrzewali do rezygnacji z silnie
zakorzenionych, bezposrednich korzysci in-
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dywidualnych. Trzeba podkresli¢, ze 6w-
czeénie gléwnym wyzwaniem dla pedago-
géw bylo rozwijanie uzdolnieri i talentéw
dla samorozwoju i samoakceptacji. Nie za-
kiadano, ze podopieczni beda kiedykolwiek
publicznie wystepowac na scenach. Spotka-
nia mialy stuzy¢ przede wszystkim przezy-
waniu, doznawaniu, otwarciu si¢ na innych
oraz poznawaniu tajnikéw tarica, $piewu
i muzyki we wspdlnocie.

Wychowanie artystyczne w kontekscie
elementéw folkloru pozwolilo na wykorzy-
stanie naturalnej przestrzeni umozliwiajacej
zindywidualizowang transformacje syste-
méw aktywnodci artystycznej uczestnikéw
zajeé. Aktywnosé ta wzbogacila ukierunko-
wang edukacje twdrcza oraz zapoczatko-
wala terapie sztuka ludowa wykorzystujaca
niekonwencjonalne formy i techniki pracy
pedagogéw. W efekcie udalo si¢ opanowac
cenng przestrzer, w ktérej kazda indywidu-
alnosé, z uwagi na wysokie walory estetycz-
ne, kulturowe, plastyczne, treciowe i tera-
peutyczne, zyskala szanse znalezienia wia-
Sciwej plaszczyzny dla osobistego uzupet-
nienia swojego rozwoju artystycznego — bez
wzgledu na rodzaj niepelnosprawnosci.

,Trzeba zwrdcié uwage na fakt, ze
w tym czasie mlodziez z niepelnospraw-
nodcig intelektualng nie byla przyjmowa-
na do zadnych két zainteresowari, doméw
kultury, klubéw, organizacji artystycznych,
amatorskich grup i zespotéw muzyczno-te-
atralnych ogdlnie funkcjonujacych w sze-
rokim $rodowisku spotecznym. Jesli cokol-
wiek bylo im dostepne, to tylko w obszarze
inicjatyw szkolnictwa specjalnego. Rodzi-
ce niemiato podejmowali préby zapisania
dziecka do publicznego ogniska muzyczne-
g0, kola teatralnego, czy recytatorskiego lub
technicznego, ale ich préby koriczyly sie fia-
skiem. Nikt nie traktowat osoby z niepelno-
sprawnosciami powaznie, a juz w zadnym
wypadku nie chcial podejmowac si¢ pracy
artystycznej z nimi” (Ploch, 2010, s. 4).

W ramach przyjetych celéw perspekty-
wicznych w 1987 r. grupa coraz odwazniej
zaczela koncentrowac sie na dziataniach es-
tradowych, w poczatkowym okresie w wo-
jewodztwie mazowieckim, a nastepnie w in-
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nych czesciach kraju. Zrezygnowano z do-
tychczasowego modelu pracy w ukryciu,
chowania si¢ przed wilasnym srodowiskiem
spotecznym. Uznano, ze wysitki wszystkich
uczestnikéw nalezy stopniowo podwoic,
przyjac do grupy wiecej chetnych z niepelno-
sprawnosciami, rozpocza¢ intensywne przy-
gotowania, regularnie ¢wiczy¢ oraz rozwijac
umiejetnosci i techniki pracy artystycznej.

Podczas 40-letniej dzialalnosci Zespo-
tu ponad 2500 oséb z niepelosprawnoscia-
mi — w tym takze osoby innych narodowo-
$ci — podjelo wysitki estradowe lub usitowa-
fo im sprostaé. Opublikowano wiele opraco-
wan, w tym artykuléw w kraju i poza jego
granicami, na temat imponujacej spuscizny
i dokonan artystycznych Integracyjnego Ze-
spotu Piesni i Tarica MAZOWIACY (Ploch,
2015, 2025).

Kierunki rozwoju twérczego

W poszukiwaniach alternatywnych
rozwigzan dla inspiracji dzialari uczestni-
kéw kierowano sie tym, ze wszelkie dziala-
nia aktywizujace majg w miare mozliwosci
bezposredni, Scisty zwiazek z zyciem pod-
opiecznych, ich codziennymi obowiazkami
w rodzinie, z sytuacjami i zjawiskami prze-
zywanymi w domu, szkole, pracy, wsze-
dzie tam, gdzie aktualnie funkcjonuja. Do
Zespotu zglaszali sie kandydaci z réznym
stopniem niepelnosprawnosci, takze z nie-
pelnosprawnoscia intelektualna, chorobami
psychicznymi, uszkodzeniami sensorycz-
nymi (wzroku, stuchu), zaburzeniami ko-
munikagji jezykowej, uszkodzeniami mo-
torycznymi (ortopedycznymi, postepuja-
cymi schorzeniami mieéni, niedowladami),
przewleklymi chorobami somatycznymi,
zlozonymi niepelnosprawnosciami (sprze-
zeniami), chorobami rzadkimi, z zespolem
cech autystycznych i innymi. Ze wzgle-
du na to przyjeto model pracy w podgru-
pach, gdzie na poziomie zindywidualizo-
wanym opracowywano plany terapii oraz
éwiczen. Tym samym podczas intensyw-
nych poszukiwan optymalnych rozwigzan
w zakresie inspiracji aktywnosci artystycz-
nej podopiecznych uwage skupiano m.in.
na strategii sukcesywnego i w miare meto-
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dycznego opracowanego schematu adapta-
qji, zaréwno obiektywnych, wlasnych srod-
koéw artystycznego przedstawiania rzeczy-
wistosci przez uczestnikéw, jak i form ga-
tunkowych folkloru ludowego. Innowacyj-
no$¢ dziatari zaczeto upatrywac w tym, ze
w pierwszej kolejnosci nieomal do perfekgji
usilowano wyéwiczy¢ zdolnos¢ osobistego
przezywania i doswiadczania okreslonych
elementéw bedacych nieodlaczng czescia
wartosci folkloru ludowego, przy jednocze-
snym rozwijaniu indywidualnej wrazliwo-
Sci oraz zmystu obserwadji.

Model organizacyjny Zespotu

W sklad Zespotu aktualnie wchodzi gru-
pa ponad 100 oséb z Warszawy i wojewddz-
twa mazowieckiego, ktére uczestnicza w pra-
cach sekqji tarica, orkiestry, chéru, pantomi-
my, zaje¢ aktorskich i tarica nowoczesnego.
Dodatkowo do wspdlpracy zapraszane sa
osoby z innych wojewédztw Polski. W po-
szczegdlnych sekcjach uczestnicy realizuja
¢wiczenia w zakresie technik poznawania,
utrwalania, rozwijania umiejetnosci, utrwa-
lania éwiczen improwizacji, ruchu sceniczne-
go, aktorstwa, poprawy stylu poruszania si¢
oraz scenicznej wspdtpracy. Zajecia odbywa-
ja sie w siedzibie Fundacji, w poszczegdlne
dni tygodnia oraz o okreslonych godzinach.
Do dyspozydji uczestnicy posiadaja sale bale-
towa, sale orkiestrowa, sale dla chéru, sale do
zajeé teatralnych oraz scene amfiteatru przy
teatrze Capitol w Warszawie.

Zespét folklorystyczny jest obstugiwa-
ny przez pracownie krawiecka, garderobia-
ne, magazyn kostiuméw scenicznych i ludo-
wych, pracownie scenografii, pracownie ob-
stugi sceny, pracownie techniki naglos$nienia
oraz efektéw specjalnych.

W Zespole od wielu lat udziela si¢ gru-
pa wolontariuszy: uczniowie szkét srednich,
studenci szkét wyzszych, absolwenci, a tak-
ze znaczna liczba rodzicéow uczestnikéw,
przyjaciét rodzin oraz przedstawicieli réz-
nych organizacji i stowarzyszen.

Wyjatkowos$¢ Zespotu w skali §wiatowej

Mimo wieloletnich dociekari, prowa-
dzenia korespondencji, wykorzystania oso-
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bistych kontaktéw zagranicznych, a takze
kwerend bibliotecznych w kraju i poza jego
granicami nie natrafiono na $lady istnienia
w przesziosci oraz teraZniejszosci Zespotu
realizujacego zbiorowq edukacje artystycz-
na, a w nastepstwie aktywnos¢ estradowq
z udzialem artystéw o réznym stopniu nie-
pelnosprawnosci. Na podstawie rezultatéw
poszukiwan mozna stwierdzi¢, Ze za unikal-
noscig Integracyjnego Zespotu Piesni i Tar-
ca MAZOWIACY w skali swiatowej prze-
mawiajg nastepujace argumenty:

e dotychczas w zadnym kraju na $wiecie
nie zanotowano powstania identycznej
lub choé¢ w czgéci podobnej inicjatywy
spoleczno-kulturalnej z 40-letnim dorob-
kiem estradowym;

e zorganizowana polska grupa artystycz-
na MAZOWIACY nieprzerwanie kon-
tynuuje obrany kierunek edukacji arty-
stycznej i w efekcie kultywuje roz-
woj aktywnosci estradowej uczestni-
kéw, promujac ojczysty folklor ludowy
w kraju i poza jego granicami;

e w calym okresie aktywnosci estradowej
Zespot dokonat rzeczy teoretycznie nie-
mozliwych, zaréwno w zakresie nad-
zwyczajnych osiagnieé indywidualnych,
jak i w obszarze zwalczania stereoty-
pow, uprzedzen, nierzadko niesprawie-
dliwych ocen w przestrzeni spolecznej;

e w okresie 40 lat pracy Zespotu potwier-
dzono wplyw podejmowanej aktyw-
nosci w wielu obszarach, np. znacz-
na poprawe zdrowia fizycznego i psy-
chicznego uczestnikéw; wzrost poziomu
ich socjalizacji, samoakceptacji, szeroko
rozumianej inkluzji spolecznej;

o Zespdl skupia w swoim gronie takze
osoby z niepelnosprawnosciq innych
narodowosci;

e grupa artystyczna stala sie niezaprze-
czalnym ambasadorem polskiej kultury
ludowej na arenie miedzynarodowej.

Osiagniecia Zespotu i plany na przyszlosé

Zespol na przestrzeni 40 lat zagral po-
nad 650 koncertéw estradowych w kraju
i poza jego granicami. Do wyjatkowo zna-
czacych koncertéw w innych krajach za-
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liczy¢ mozna tournée w Szwecji, Finlan-
dii, wielokrotnie w Niemczech oraz Stowa-
qji. Zespot kilkakrotnie wystepowat w Pata-
cu Prezydenckim, w réznych filharmoniach
w kraju, np. w Warszawie, Bialymstoku,
Lodzi, Katowicach, Bydgoszczy, Gdarisku,
w operach i teatrach wszystkich miast wo-
jewddzkich kraju, w domach i centrach kul-
tury (miejskich, gminnych, powiatowych,
regionalnych), na stadionach, halach spor-
towych i w innych publicznych osrodkach
kultury i sportu. Zespét wystepowat przed
monarchami, prezydentami 23 parstw, am-
basadorami i urzednikami panstwowymi
poza granicami Polski. Grupa uzyskata od
Marszatka wojewédztwa medal |, Zastuzony
dla Mazowsza” oraz wiele innych prestizo-
wych wyréznien.

Aktualnie nadal przyjmowane sg osoby
zainteresowane udzialem w aktywnosci ar-
tystycznej Zespotu. Trwaja przygotowania
do koncertéw w Operze w Sydney, Chicago
oraz Rzymie. Kontynuowana jest promocja
kultury bez barier, a takze spelniane sa ma-
rzenia godnej reprezentadji ojczystego folk-
loru ludowego.
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TRAINING OF PEDAGOGICAL STAFF FOR INCLUSIVE EDUCATION
IN UZBEKISTAN

Inclusive education is now the primary
approach to ensuring the right to education.
It is a programme that rejects discrimination
and guarantees equal treatment for all. At
its core, the concept of inclusion remains the
same — providing equal opportunities for all
children.

In the field of education, there is growing
advocacy for inclusive education. Inclusion
is fundamentally about belonging to a com-
munity. Today, inclusive education refers to
the opportunity for children with disabilities
to learn alongside their peers in schools, kin-
dergartens, and universities.

Regular education is designed for typi-
cally developing children and is delivered
by general education teachers in mainstream
schools. Special education, by contrast, is
tailored to children with specific needs, with
both schools and teachers adapted to sup-
port them. Integrated education focuses on
rehabilitating and adapting children with
special needs to fit within regular education.
Inclusive education, however, takes a differ-
ent approach — it recognises the child as they
are and adapts the education system to meet
their needs. It is founded on the philosophy
that all children, regardless of the severity of
their disabilities, are vital and inseparable
members of the general education system.

Analysis of the theory and practice of
educating children with disabilities shows
that while specialised educational institu-
tions provide tailored conditions to meet
the medical and pedagogical needs of these
students, they also hinder social integration,
limiting their life opportunities.

The formation of a healthy and harmoni-
ously developed generation is a priority in
Uzbekistan, with particular attention given
to children deprived of parental care and
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those with special needs. Leading ministries
and departments, along with state and non-
state institutions, voluntary organisations,
and international foundations, work togeth-
er to support their upbringing, education,
and access to quality medical services.

The social adaptation and integration of
children with special needs is a key priority
in Uzbekistan’s social policy. Uzbekistan was
among the first CIS countries to focus on dis-
ability rights, being the first to adopt a law on
the social protection of persons with disabili-
ties and the first to introduce regulations on
designing environments that accommodate
their needs. It was also the first to develop
a State Programme for the Rehabilitation of
Disabled Persons, and these efforts continue
to this day. A significant milestone this year
was the adoption of the Law of the Republic
of Uzbekistan ‘On Guarantees of the Child
Rights’, which, alongside other fundamental
provisions (Article 3), comprehensively de-
fines key concepts such as orphans, children
with physical and/or mental disabilities,
disabled children, children without parental
care, and socially vulnerable children. Clari-
fying these concepts will enable a differen-
tiated and qualitative approach to address-
ing the medical, psychological, pedagogical,
and social challenges faced by these groups
of children. A dedicated chapter in the law,
‘Additional Guarantees of the Rights of So-
cially Vulnerable Children’ (Chapter 3), es-
tablishes specific protections, including the
right to a family environment, social integra-
tion, housing, social assistance, education,
and access to medical and social support for
disabled children and those with physical
and/or mental developmental difficulties.

A number of legislative acts of the Gov-
ernment of Uzbekistan outline measures
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aimed at providing social support, educa-
tion, and upbringing for children in need of
special assistance, ensuring their integration
into society, the development of their abili-
ties, and opportunities for spiritual and so-
cial engagement alongside their peers. The
amended Law of the Republic of Uzbekistan
‘On Education’, adopted on 23 September
2020, was the first to introduce the concept of
inclusive education. It legally recognises that
disability is no longer solely a medical issue
but, above all, a human rights issue. Nota-
bly, ensuring complete and quality educa-
tion by creating an accessible and inclusive
environment for children with disabilities
is one of the most effective ways to uphold
children’s rights.

The Resolution of the President of
the Republic of Uzbekistan approved the
Concept for the Development of Inclu-
sive Education in the National Education
System for 2020-2025, along with a road-
map for its implementation for 2020-2021.
Under this resolution, the 2021/2022 aca-
demic year saw the experimental intro-
duction of inclusive education in selected
schools across the cities and districts of
Tashkent. Additionally, primary basic re-
medial classes for children with special
educational needs were established in one
school in the Republic of Karakalpakstan,
as well as in various regions and the city
of Tashkent. Specialised groups were also
introduced for ninth-grade graduates from
special educational institutions and chil-
dren with special educational needs in one
vocational school, while a dedicated group
for children with special educational needs
was set up in one school in Tashkent.

From the 2022/2023 academic year, 225
schools across all regions of Uzbekistan have
integrated children with disabilities into reg-
ular classrooms. In the 2023/2024 academic
year, 24 per cent of children with special ed-
ucational needs are expected to be included
in mainstream schools, with this figure pro-
jected to rise to 40 per cent by 2025.

The implementation of inclusive educa-
tion in the Republic relies on teaching staff
working in inclusive classrooms. In recent
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years, increasing attention has also been
given to inclusion within the OTM system.
For example, Nizami State Pedagogical Uni-
versity currently enrols 54 students with
disabilities, including 27 at the Faculty of
Special Pedagogy and Inclusive Education.
A key challenge in higher education for
students with disabilities is the adaptation
of both the educational process and the ar-
chitectural environment to meet their needs
and abilities.

Education in modern conditions requires
the preparation of competitive specialists with
a high level of knowledge, skills, and com-
petencies in inclusive education, as well as
creative potential. A teacher should not only
engage students in creative activities but also
guide them in developing their own creative
potential. The ability to establish a meaning-
ful dialogue with each student is fundamental
to a teacher’s professional success.

Staffing is a key factor in the effective
implementation of inclusive education, en-
suring that issues related to the education of
children with varying levels of psychophysi-
cal development are addressed competently
and appropriately. An effective staff training
system that meets modern qualification re-
quirements is essential not only for the suc-
cess of inclusive education but also for the
overall economic stability of society.

Inclusive education, which is increas-
ingly being integrated into modern school
practice, presents numerous complex issues
and new challenges. These include:

— the need to integrate students with
disabilities into general education schools,
alongside a shortage of qualified teachers to
implement inclusive education;

— requirements for the level of training
future teachers need to support inclusive
education, as well as the insufficient devel-
opment of theoretical, methodological, and
practical approaches to its formation within
students’ education.

Addressing the above-mentioned issues
in pedagogical education would enhance the
quality of teacher training, equipping mod-
ern educators with an integrative set of key
professional competencies.
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The key stage in preparing teachers
within the education system for the imple-
mentation of inclusive education is the de-
velopment of divergent thinking and profes-
sional competencies.

This type of thinking enables educators
to move beyond formulaic, stereotypical,
and derogatory societal attitudes towards
persons with disabilities, instead recognis-
ing them as equal participants in the learn-
ing process.

Webelieve that future teachers, equipped
with knowledge of inclusive education and
having enhanced their professional skills
and social competence, will contribute to
meaningful changes in the work of educa-
tional institutions.

In general, addressing the challenges
of preparing future teachers to work with
children with special educational needs will
facilitate the widespread introduction of in-
clusive education in the Republic, enhance
the professional competence of graduates,
and meet the needs of all stakeholders in the
education system, including children, par-
ents, students, teachers, and specialists.

Staffing is a key factor in the effective
implementation of inclusive education, en-
suring that issues related to the education
of children with varying levels of psycho-
physical development are addressed com-
petently and appropriately. An effective
staff training system that meets modern
qualification requirements is not only es-
sential for the success of inclusive educa-
tion but also a prerequisite for the economic
stability of society.

An important aspect of training and re-
training pedagogical staff for inclusive edu-
cation is their readiness — moral, psychologi-
cal, and professional — which is essential for
their effectiveness and supports the develop-
ment of specific methods and technologies
for the joint education of pupils with vary-
ing levels of psychophysical development.
Inclusion encompasses deep social aspects
of the educational institution, particularly
the creation of a moral, material, and peda-
gogical environment adapted to the educa-
tional needs of each pupil, as well as team-
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work and cooperation with parents. Conse-
quently, this process highlights the need for
training personnel capable of working with
diverse groups of children, including all spe-
cialists involved in supporting children with
special needs.

Since the 2022/2023 academic year,
at Tashkent State Pedagogical University
named after Nizami, the academic discipline
‘Inclusive Education. Hospital Pedagogy’
has been included in the curricula of all areas
of education in the field of Pedagogy, based
on the needs and proposals of the primary
recipients of trained staff.

The academic discipline ‘Inclusive Edu-
cation. Hospital Pedagogy’ is included in all
curricula with an academic load of 120 hours
in the fourth semester, comprising 30 hours
of lectures, 14 hours of practical classes, and
16 hours of seminars. From the 2023/2024
academic year, more than 3,500 students will
study this subject.

Domestic and international specialists
were involved in developing the curriculum
and programmes for the academic disci-
pline.

The programme’s main objective is to
develop future teachers’” competencies in
teaching and supporting children with spe-
cial educational needs within an inclusive
education environment, as well as to cre-
ate a comprehensive educational setting for
children undergoing long-term treatment in
medical institutions.

The Tashkent State Pedagogical Uni-
versity named after Nizami, as the leading
pedagogical higher education institution in
the country, supports 14 higher education
institutions in training teaching staff by pro-
viding qualification requirements, curricula,
and programmes. The university delivers
instruction in ‘Inclusive Education. Hospital
Pedagogy’ at specialised higher education
institutions and supplies them with edu-
cational and regulatory documentation, as
well as educational literature.

Professors holding academic degrees
and titles, with extensive pedagogical expe-
rience, will be involved in teaching the dis-
cipline.
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Professors at Tashkent State Pedagogical
University named after Nizami are develop-
ing a range of educational literature and sci-
entific works on ‘Inclusive Education. Hos-
pital Pedagogy’.

Webelieve that future teachers, equipped
with knowledge of inclusive education and
having enhanced their professional skills
and social competence, will contribute to
meaningful changes in the work of educa-
tional institutions.

In general, addressing the challenges
of training future teachers to work with
children with special educational needs
will facilitate the widespread introduction
of inclusive education in the Republic,
enhance the professional competence of
graduates, and meet the needs of all stake-
holders in the education system, including
children, parents, students, teachers, and
specialists.

In addition, to ensure the successful train-
ing of pedagogical staff in inclusive educa-
tion, the following measures are needed:

1. Organising targeted training for
aMaster’s degree in ‘Inclusive Education.
Hospital Pedagogy’ at Tashkent State
Pedagogical University named after
Nizami, to prepare bachelor’s students
to teach this discipline.

2. Involving international donors in the
implementation of scientific-theo-
retical and scientific-practical proj-
ects on ‘Inclusive Education. Hospital
Pedagogy’.

3. Establishing internship and advanced
training programmes for professors and
students of Nizami State Pedagogical
University at leading foreign research
and educational institutions.

4. Creating a Simulation Centre and a labo-
ratory for Interdisciplinary Research
in the Field of Hospital Pedagogy to
conduct practical and laboratory class-
es on ‘Inclusive Education. Hospital
Pedagogy’ at an international standard.

5. Organising scientific conferences, mas-
terclasses, and webinars for professors
and students with the participation of
leading foreign specialists.

SZKOLA SPECJALNA 5/2025, 394-397

In conclusion, I would like to emphasise
once again that all children, regardless of
their physical, intellectual, ethnic, social, or
other characteristics, should be included in
the general education system and educated
alongside their peers. Inclusive education
ensures that children with disabilities receive
education and upbringing as equal members
of society. The introduction of inclusive edu-
cation into general education schools pres-
ents certain challenges, requiring thorough
examination and the resolution of emerging
issues, including the organisation of appro-
priate teacher training for those working in
inclusive settings.
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