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WSTEP

Edukacja i rehabilitacja 0s6b z niepelnosprawno$ciami i o zréznicowanych potrzebach
jest bez watpienia wysoce zlozonym procesem i dlatego ciggle stanowi duze wyzwanie
dla wszystkich podmiotow, a w szczegdlno$ci rodzicdw/opiekundw, zrdznicowanych
specjalno$ciowo profesjonalistow, przedstawicieli lokalnych spotecznosci, ktorzy
w roznym stopniu angazuja si¢ w jego realizacje. Dlatego podniesienie efektywnos$ci
dziatan i rozwigzan w tym zakresie obliguje wskazane podmioty do reflektowania
i eliminowania nadal doswiadczanych przez te osoby utrudnien, ograniczen czy de-
precjonowania ich mozliwosci, zdolnosci i umiejetnosci. Konieczne jest wigc tworzenie
klimatu odpowiedzialnej wspdtpracy oraz wymiany doswiadczen pomiedzy wszystkimi
przedstawicielami $rodowisk, w tym edukacyjnych, wladz samorzadowych, instytu-
cji, stowarzyszen, fundacji czy tzw. ludzi dobrej woli, w celu eliminowania wszelkich
uprzedzen pomiedzy osobami z niepelnosprawnosciami i pelnosprawnymi.

Wydaje sie, ze szansa na integracje i inkluzje tych osob w kazdej sferze ich zZyciowej
aktywnosci bedzie dazenie do budowania wspodlnego kapitatu spotecznego, kreuja-
cego przestrzen do satysfakcjonujacego, a wigc adekwatnego do mozliwosci, potrzeb
i ograniczen wlaczania tych osdb w relacje i wiezi spoleczne oraz inicjatywy i dzialania
rzeczywiscie, a nie w sposéb wymuszony czy politycznie poprawny, urealniajace ich
uczestnictwo w i na rzecz $rodowiska, w ktérym zyja i funkcjonuja'. Za wskazane wypa-
da zatem uzna¢ (re)animowanie takich form aktywnosci i relacji 0s6b z niepelnospraw-
nosciami z pelnosprawnymi, ktére bedg oparte na wzajemnym szacunku i zaufaniu,
otwartosci na wspdtprace, zrozumieniu wlasnych stabosci, ograniczen i zréznicowanych

! Z. Janiszewska-Niescioruk, O ciggle nierozwigzanych problemach ogélnodostepnej edukacji

utrudniajgcych proces inkluzji uczniéw/oséb z niepetnosprawnoscig, ,,Niepelnosprawnos¢. Dyskursy
Pedagogiki Specjalnej” 2019, nr 33 (,,Disability. Discourses of Special Education”), s. 71-82.
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zasobow. Uczulg tez pelnosprawng wiekszo$¢ na koniecznos¢ ich spersonalizowanego
(nie nadmiarowego) wspierania w rodzinie, szkole, srodowisku lokalnym, pracy czy
grupie rowiesniczej. Chodzi przeciez o rzeczywista, spoleczng partycypacje tych oséb,
na miar¢ mozliwosci i potrzeb w kazdej sferze zycia, gwarantujaca im stanowienie
o sobie, poczucie godnosci i bezpieczenstwa.

Takie stosunkowo szerokie spojrzenie na kwestie edukacji i rehabilitacji dzieci,
mlodziezy i dorostych 0séb z niepetnosprawnosciami i o zréznicowanych potrzebach
w ocenie redaktora niniejszej monografii i autoréw poszczegélnych jej rozdzialdw,
a wiec z roznych perspektyw — badaczy i praktykéw, umozliwia lepsze zrozumienie ich
aktualnie ciaggle niefatwej sytuacji i do§wiadczen zwiazanych z niepelnosprawnoscia,
aw szczegdlnosci ich miejsca we wspdtczesnym, dynamicznie zmieniajacym sie spofe-
czenstwie. Wlasnie w takie podejscie do wskazanej problematyki wpisuje si¢ propono-
wana Czytelnikom monografia, w ktdrej m.in. nakre$lono przemiany w podejsciu do
fenomenu niepelnosprawnosci, jak tez kontrowersje zwigzane z réznymi dzialaniami
na rzecz osob nig dotknietych, zwlaszcza w systemie edukacji, jak tez ewentualne
konsekwencje zaniechania dziatan i rozwigzan o proinkluzyjnym czy wiaczajacym te
osoby charakterze.

I jeszcze jedna, jakze istotna i dlatego warta odnotowania kwestia, ot6z planujac
proponowane Czytelnikom dzieto, dgzono, podobnie jak w poprzednim?, takze do uka-
zania jego kolejnych rozdziatéw jako wyniku wspotpracy Mistrzow i ich Ucznidw, a wiec
promotoréw i doktorantéw czy seminarzystow. Stad rozdziaty opracowane wspolnie,
ale takze indywidualnie na podstawie analiz i badan przeprowadzonych w ramach prac
promocyjnych — doktorskich i magisterskich. Podobnie jak w poprzedniej ksigzce, wy-
razam nadzieje, ze doswiadczenie zwigzane z przygotowaniem pierwszego w karierze
tekstu naukowego bedzie inspirujace dla dalszego rozwoju osobistego i zawodowego
seminarzystow i absolwentow.

Po raz kolejny pragne takze wyrazi¢ moja wdzieczno$¢ i serdeczne podzigkowanie
za gotowos¢ wspolpracy ze mng wszystkim Autorom zamieszczonych w pracy rozdzia-
téw. Oczywiscie réwnie serdecznie dzigkuje za recenzje monografii Pani Profesor zw.
Teresie Zotkowskiej — znanej polskiej pedagozce specjalnej, legitymujacej sie duzym
dorobkiem naukowym i, co wypada takze podkresli¢, doswiadczeniem zawodowym.
Sformutowane przez Panig Profesor uwagi i sugestie bez watpienia mialy istotny wpltyw
na jakos$¢ proponowanej Czytelnikom ksigzki.

Zdzistawa Janiszewska-Niescioruk

2 Mam na my$li opublikowana w 2023 r. pod red. naukowa Z. Janiszewskiej-Nie$cioruk mo-
nografie zbiorowa pt. O (nie)typowych uczniach i ich (nie)typowej edukacji, Oficyna Wydawnicza
Uniwersytetu Zielonogorskiego, Zielona Gora.



INTRODUCTION

Education and rehabilitation of people with disabilities and diverse needs is undoubt-
edly a highly complex process, and therefore constantly poses a major challenge for
all parties, especially parents/caregivers, diverse professionals, and representatives of
local communities who are involved to varying degrees in the process.

Therefore, raising the effectiveness of activities and solutions in this area obliges the
designated parties to reflect and eliminate the hindrances, limitations or depreciation
of their capabilities, and skills still experienced by these individuals. It is, therefore,
necessary to create a context of responsible cooperation and exchange of experiences
between all representatives of the community, including educational institutions, local
authorities, associations, foundations or so-called people of good will, to eliminate any
prejudice between individuals with and without disabilities. It seems that an opportunity
for the integration and inclusion of these people in every sphere of their life will be
to strive to build common social capital, creating space for satisfactory, and therefore
adequate to the capabilities, needs and limitations, inclusion in relationships and social
ties, initiatives and activities that actually, and not in a forced or politically correct way,
make their participation in and for the benefit of the environment in which they live
and function'.

It is therefore advisable to (re)animate such forms of activity and relations between
people with, and without disabilities, which will be based on mutual respect and trust,
openness to cooperation, understanding of their own weaknesses, limitations, and

' Z. Janiszewska-Niescioruk (2019), O ciggle nierozwigzanych problemach ogélnodostepnej
edukacji utrudniajgcych proces inkluzji uczniéw/osob z niepetnosprawnoscig, ,,Niepelnosprawnos¢.
Dyskursy Pedagogiki Specjalnej” 2019, nr 33 (“Disability. Discourses of Special Education”), s. 71-82.
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diverse resources. They will also sensitize the non-disabled majority to the need for
their personalized (not redundant) support in the family, school, local environment,
work or peer group. It is, after all, about real, social participation of these people, to
the extent of their abilities and needs in every sphere of life, guaranteeing them self-
standing, dignity and security.

Such a relatively broad view of the issues of education and rehabilitation of chil-
dren, adolescents and adults with disabilities and diverse needs, in the opinion of the
editor of this monograph and the authors of its individual chapters, i.e. from different
perspectives — researchers and practitioners, makes it possible to better understand
their currently still intractable situation and experiences of disability, and in particular
their place in today’s dynamically changing society. It is precisely in this approach to
the indicated issues that the monograph offered to the readers fits in, which, among
other things, outlines the transformations in the approach to the phenomenon of dis-
ability, as well as the controversies related to various measures for the benefit of people
affected by it, especially in the educational system, as well as the possible consequences
of abandoning measures and solutions of a pro-inclusionary or inclusive nature for
these people.

Another important and therefore noteworthy point is that, in planning the work
proposed to the reader, the aim was, as in the previous publication?, to present its suc-
cessive chapters as the result of collaboration between Masters and their Students, i.e.
supervisors and doctoral students or seminarians. Hence the chapters developed jointly,
but also individually on the basis of analysis and research carried out as part of the
promotional work — doctoral and master’s theses. As in the previous book, I hope that
the experience of preparing the first scientific text in one’s career will be inspiring for the
further personal and professional development of seminarians and graduate students.

My sincere thanks and gratitude go out to all the authors of the chapters included
in the work for their willingness to collaborate with me. Of course, I would also like
to express my gratitude for the review of the monograph by Prof. Teresa Zétkowska,
a well-known Polish special needs educator with a great deal of academic achievement
and, which should also be emphasized, professional experience. The comments and
suggestions formulated by Professor Zétkowska undoubtedly had a significant impact
on the quality of the book proposed to the readers.

Zdzistawa Janiszewska-Niescioruk

2 Tam referring to the collective monograph published in 2023 under the scientific editorship of
Zdzislawa Janiszewska-Nscioruk, titled About (non)typical students and their (non)typical education,
Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu Zielonogdrskiego, Zielona Gora.
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Disability in the eye of the beholder.
Constructivist philosophy of disability and antipsychiatry

Abstract: We count the existence of philosophy in thousands of years, but the philosophy of dis-
ability only in few decades. Many of its voices are constructivist, discussing the ontological status of
disability, opposing the naturalization and biologization of disability. I will present some of theses
voices and will show that they echo anti-psychiatry and the fight for human rights. I will present the
quarell over the definition of disability as an example of an ontological quarrel of the universals. I will
compare it to the species problem in biological classifications and to the quarell over the definition
of mental disorder in psychiatric classifications (mostly DSM). I will show the similarity between the
way the sexuality of children and women was treated and the way in which the sexuality of people
with disabilities is perceived.

Keywords: philosophy of disability, antypsychiatry, constructivism, quarrel of the universals, DSM

[...] wigkszos¢ ludzi stale walczy nie o biologiczne przetrwanie,
ale o ,miejsce pod storicem’, o ,,spokdj ducha’,
albo o jaka$ inng czlowieczg wartos¢.

Thomas Szasz, 1960

Wprowadzenie.
Wreszcie filozofia niepetnosprawnosci

Biorac pod uwage, ze historie filozofii liczy si¢ w tysiacach lat, to mozna powiedzie¢,
ze zaistnienie w filozofii 0séb z niepelnosprawnoscig i zaistnienie filozofii niepeino-
sprawnosci miato miejsce niejako przed chwila, bo dopiero w drugiej potowie XX wie-
ku (Wasserman, Aas 2022). Zbiega sie¢ to, a moze wigze z walka o prawa czlowieka,
nastepuje po uchwaleniu przez Zgromadzenie Ogélne ONZ w 1948 r. Powszechnej
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deklaracji praw cztowieka i zawartej przez panstwa czlonkowskie Rady Europy w 1953 r.
Europejskiej konwencji praw czlowieka. Walka o prawa czlowieka to walka o uznanie
czyjegos istnienia, o poszanowanie godnosci i praw, podmiotowosci, réwnosci, cztowie-
czenstwa. ,,Osoby z niepelnosprawnosci sg takze obywatelami/obywatelkami” (Shah
2017). Filozofia niepelnosprawnosci i osoby uprawiajace filozofie niepelnosprawnosci
wykarczowujg wiec sobie $ciezke i zaczynaja istnie¢ w filozofii analogicznie do tego,
jak stopniowo zaczynaly w filozofii istnie¢ kobiety, a co zbiega si¢, a moze i wiaze,
z Deklaracjg praw czlowieka i obywatela z 1789 r. (np. Mary Wollstonecraft, Mary
Astell, Jane Addams, Réza Luxemburg i potem Simone de Beauvoir, Iris Murdoch czy
Judith Butler, zob. np. McAfee et al. 2023).

Znaczna czg$¢ aktualnej filozofii niepelnosprawnosci idzie w kierunku jakiej$ formy
konstruktywizmu, tj. zwraca uwage na to, do jakiego stopnia ,,niepetnosprawnos¢” jest
w oku patrzacego, jest konstruktem spotecznym (np. Barnes 2016, Jenkins, Webster
2021, Howard, Aas 2018, Gregory 2020 czy Tremain 2017). Shelley Tremain w ksiazce
Foucault and Feminist Philosophy of Disability (Foucault i feministyczna filozofia nie-
petnosprawnosci, ttum. A.G.)! twierdzi, ze niepelnosprawnos¢ to mechanizm skonstru-
owany i podtrzymywany przez prawo, ale takze przez reguly nieformalne, kulturowe,
stworzone przez ludzi, ktérzy uwazaja sie za ,normalnych”; jedniludzie definiuja tych,
rzadzg tymi, ktérych uwazaja za ,dewiantéw” (deviants). Jej zdaniem natomiast
[N]iepetnosprawno$¢ nie ma metafizycznego podtoza, nie jest naturalng, biologiczng kategoria
czy cechg, ktora tylko niektore osoby uciele$niaja czy posiadaja, ale raczej jest historycznie uwa-
runkowang siecia relacji sity, z ktdra kazdy jest powiazany i w nig uwiktany i to w odniesieniu do
niej zajmuje jakie$ miejsce. To znaczy, ze bycie osobg niepelnosprawna lub nie-niepelnosprawna
oznacza zajmowanie okreslonej pozycji przedmiotu w skutecznych ograniczeniach aparatu
niepelnosprawnosci [...]* (Tremain 2017: 22, thlum. A.G.).

Shelley Tremain, zainspirowana Foucaultem, pisze o tym, ze ,wiedza [np. wiedza
medyczna, wiedza specjalistyczna etc. — A.G.] to wladza’, na podstawie ktorej zasadza
sie potem wladza instytucji panstwowych nad ciatami obywateli/obywatelek. Owa

! Shelley Tremain za t¢ ksiazke wydang w 2017 r. przez Wydawnictwo Uniwersytetu Michigan
zostala nagrodzona w 2016 r. Nagroda Tobina Siebers’a w Dziedzinie Humanistyki przyznawana przez
Uniwersytet w Michigan (Tobin Siebers Prize for Disability Studies in the Humanities). Tremain to
doktorka filozofii, ktora zajmuje si¢ m.in. filozofig niepelnosprawnosci, walkg o prawa cztowieka
0s6b z niepelnosprawnos$ciami, kobiet i 0s6b z mniejszosci seksualnych. Jest jedng z gtéwnych na-
ukowczyn w kanadyjskim instytucie badawczym polityki krajowej promujgcej prawa cztowieka osob
z niepelnosprawnosciami (Principal Investigator for Canada’s national policy research institute to
promote the human rights of disabled people).

2, [Dlisability is not a metaphysical substrate, a natural, biological category, or a characteristic
that only certain individuals embody or possess, but rather is a historically contingent network of force
relations in which everyone is implicated and entangled and in relation to which everyone occupies
a position. That is, to be disabled or non-disabled is to occupy a certain subject position within the

»

productive constraints of the apparatus of disability [...]”
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wiedza ma za zadanie opisa¢ ,nieprawidlowe” zjawiska psychiczne w terminach me-
dycznych, przelozy¢ na okreslone jednostki nozologiczne i opracowa¢ metody leczenia/
rehabilitacji.

Filozofia niepetnosprawnosci:
sladami antypsychiatrii

Zafascynowanie Tremain Foucaultem i popularno$¢ konstruktywizmu w filozofii
niepetnosprawnosci jest symptomatyczne. Wydaje sie, ze podaza ona podobng droga,
ktora wezesniej wytyczala antypsychiatria. Antypsychiatria to, mowiac krétko, sprzeciw
wobec modelu biomedycznego, naturalistycznego. Nurt antypsychiatryczny nie ma
$ciéle okreslonego programu. Tym, co jest wspolne dla gloséw antypsychiatrycznych,
jest odrzucenie wlasnie medycznego modelu choroby psychicznej (Banicki 2015).
Model biomedyczny opieral si¢ na przekonaniu, ze dokonanie klasyfikacji jednostek
chorob psychicznych jest w zasadzie sprawa nauk przyrodniczych. Zaktadano, i doko-
nuje tu lektury ontologicznej, Ze na ich gruncie osoby nimi si¢ zajmujace nie tworza
jednostek nozologicznych (bo tworzeniem, kreacja zajmuje sie sztuka, a nie nauka),
tylko ,,odkrywajg” choroby/zaburzenia/dysfunkcje juz istniejace, rozpoznaja je, a potem
nazywaja i grupuja. Te akty (roz-)poznania pozostawalyby w tym modelu zasadniczo
niezalezne od tego, Ze choroby psychiczne bywaja spotecznie poddawane negatywnej
ocenie i uznawane za niepozadane. Wedlug tego modelu choroba psychiczna stanowi
»rzeczywistg cze$¢ przyczynowej struktury $wiata” (Murphy 2011: 433, cyt. za Banicki
2015: 97) i przejawia si¢ w postaci konkretnej neuropatologii; psychiatrie natomiast
probuje si¢ postawi¢ w jednym szeregu z biologia i medycyng oraz zignorowac aspekty
spoleczne i humanistyczne. To stanowisko siega juz Emila Kraeplina, jednego z ojcow
psychiatrii, ktory byt przekonany o istnieniu odrebnych jednostek chorobowych ro-
zumianych jako ,,grupy symptomow wystepujacych jednocze$nie i ujawniajacych sie
w charakterystyczny sposob” (Banicki 2015: 97). Zakladano, ze w przypadku kazdej
z takich jednostek chorobowych ,istnieje wlasciwa jej przyczyna, swoista patologia
mozgu, swoisty obraz kliniczny i wlasciwy jej sposéb leczenia” (cyt. za Banicki 2015: 97).

Konstruktywizm natomiast (tu znowu jego lektura filozoficzna) wyraza i podkresla
swiadomo$¢ tego, ze kazdy ,,opis” rzeczywistosci jest czyjs. Nawet opis rzeczywisto$ci
przyrodniczej dokonywany przez biologow/biolozki jest opisem z perspektywy tych
konkretnych osob, ze nie ma czego$ takiego jak ,,opis ateoretyczny” (czy klasyfikacja
»czysto deskryptywna”) czy jak to nazywal filozof Thomas Nagel, nie ma czego$ takiego
jak niczyj punkt widzenia (nazwal to punktem widzenia znikad, ,the view from no-
where”, Nagel 1986). Osoby zajmujace sie tworzeniem klasyfikacji choréb psychicznych
nie Zyja przeciez poza czasem, tj. poza spolteczenstwem, kulturg i jezykiem, ktore je
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tworzg, a ich namyst nad tym, co jest norma i patologia nie dokonuje si¢ w oderwaniu
od samych siebie. Te osoby tez sg czescia spoleczenstwa, majg wlasne doswiadczenia
zyciowe, pragnienia, trudnosci, $wiatopoglady. To, kim te osoby s3 materializuje si¢
w tym, na co patrza, jak na to patrza i co widza. Spér miedzy modelem biomedycznym
(naturalizmem) a konstruktywizmem spotecznym jest w $wietle filozoficznym debata
nad tym czy istnieje co$ takiego jak prawda obiektywna. To jest debatg nad tym czy
1) zdrowie i choroba psychiczna, norma i patologia istnieja obiektywnie, pozasubiek-
tywnie, poza podmiotami poznajacymi jakimi jeste$my i nauka je ,odkrywa’, czy tez
2) istniejg one - tak jak pickno - ,w oku patrzacego’, tj. s3 sposobem w jakim ludzie,
podmioty poznajace, w szczegdlnosci grupa ludzi uprawiajacych nauke o zdrowiu
psychicznym postrzega to, co zdrowe i to, co patologiczne.

Podam kilka przykladow, ktére sg zarazem glosem na rzecz tak rozumianego kon-
struktywizmu. Drapetomania jest znanym i mocnym przyktadem wrecz naduzycia
modelu medycznego w psychopatologii. Dzi$ juz zasadniczo zgadzamy sig, ze jest to
fikcyjne zaburzenie. Jednak swojego czasu ta ,,choroba” byla uwazana za przyczyne
ucieczek niewolnikéw od ich panéw (Cartwright 1851)! To jest choroba psychiczna,
ktora dzi§ ewidentnie jest uwazana za istniejaca ,,w oku patrzacego” Ten patrzacy to
osoba czy grupa osob, ktére sprowadzajg lub popierajg sprowadzanie innych oséb
do sytuacji uzaleznienia, do sytuacji przedmiotu, ktory sie uzywa, sprzedaje... Dzi$
w oczach wigkszo$ci ludzi niewolnictwo i handel ludzmi to przemoc i w zwigzku z tym -
zgodnie z aktualng umows spoleczng, jaka jest prawo — stanowig one przestepstwo,
tj. nie sg ,,leczone” czy karane osoby, ktore uciekaja/bronig si¢ przed niewolnictwem,
ale ludzie, ktorzy sie tego dopuszczaja. Nie uznajemy dzi$ niewolnictwa jako kategorii
»haturalnej” czy ,,biologicznej”, tylko jako kategorie spoleczng, w ktérej jedne osoby
uwazajg sie za ,pandéw” i dzielg ludzi na ,,panéw” i ,,niewolnikdéw”. Analogiczng argu-
mentacj¢ maja w stosunku do pojecia ,,kobieta/mezczyzna” Simone de Beauvoir czy
Monique Wittig. ,Nie rodzimy si¢ kobiets, tylko si¢ nia stajemy [tlum. A.G.]” (,On
ne nait pas femme: on le devient”). Ten stynny cytat pochodzi z ksigzki Simone de
Beauvoir Druga ple¢ (Le Deuxiéme Sexe) opublikowanej w 1949 r.%, z cze$ci wymownie
zatytutowanej Ksztaftowanie (Formation) i z rozdziatu pt. Dzieciristwo — ,,Nie rodzimy
sie kobietg, stajemy si¢ nig. Zaden mus biologiczny, psychiczny czy ekonomiczny nie
determinuje tego, czym staje si¢ samica czlowieka: to ta cala cywilizacja tworzy pro-

dukt posredni migdzy samcem a kastratem samca, jak zwyklo sie okresla¢ kobiete™

* Ksigzka stanowila przelomowe dzieto, ktére wlaczyto si¢ w ruch walki o réwno$¢ ludzi bez
wzgledu na ple¢, a jej pierwsze wydanie, ktére liczylo 22 tys. egzemplarzy, sprzedalo si¢ w tydzien,
co pokazuje jakie bylo zapotrzebowanie!

* ,,On ne nait pas femme, on le devient. Aucun destin biologique, psychique, économique ne
définit la figure que revét au sein de la société la femelle humaine; cest lensemble de la civilisation
qui élabore ce produit intermédiaire entre le male et le castrat quoon qualifie de féminin”
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(Beauvoir 1949/1976: 13). Monique Wittig 30 lat pdZniej nawigzuje do Beauvoir, ale
idzie jeszcze dalej, piszac ,On ne nait pas femme” (,,Nie rodzimy si¢ kobietg”) (Wittig
1980), skracajac jej mysl: nie ma kobiet, sa ludzie, a kazda osoba jest sobg, wiec jest inna.

Innym przykiadem, co do ktérego powszechniej w tej czeéci $wiata zgodzimy sie,
ze jest ,w oku patrzacego’, to przyklad tego, w jaki traktowano seksualnos¢ dzieci i ko-
biet. Istniafa kategoria zwana ,,zaburzeniem masturbacji dzieciecej” (Foucault, 1978).
Natomiast w stosunku do dorostych kobiet méwiono o ,,anorgazmii” w sytuacji, kiedy
kobieta nie miala orgazmu tzw. waginalnego, mimo ze miala orgazm tzw. fechtaczkowy.
Lekarze, ktorymi byli tylko mezczyzni, bo tylko mezczyzni mieli prawo studiowaé, uwa-
zali, ze kobiety przezywaja psychicznie dojrzaty orgazm tylko przy udziale mezczyzny
i penisa (zob. jeszcze Freud 1900/1996). W kontekscie juz wspdlczesnej klasyfikacji
znana jest analiza tego, jak DSM-III odzwierciedla stereotypy mezczyzn na temat kobiet
(Kaplan, 1983 i krytyczna odpowiedz na nig Williams, Spitzer 1983). O utrzymywaniu
sie takiego traktowania seksualnosci kobiet duzo moéwi fakt, ze anatomie techtaczki
poznalismy dopiero na poczatku tego tysiaclecia (sic!) (O’Connell 2005), a do dzi$
o seksualnosci kobiet w anatomii i seksuologii mdwi sie, stosujac nomenklature nie-
uwzgledniajacg anatomii fechtaczki (Puppo, Puppo 2015).

Znakomitym przykladem ,,choroby psychicznej w oku patrzacego” jest takze hi-
steria. W czasach nowozytnych w naszej czesci $wiata histerie jeszcze do ostatniego
stulecia ,,diagnozowano” wylacznie u kobiet, poniewaz uwazano, ze wywoluje ja nie-
prawidlowe funkcjonowanie macicy i ze nalezy ja ,leczy¢” np. malzenstwem, ciaza,
stosunkiem plciowym... Krokiem w kierunku zmiany byt m.in. Jean-Martin Charcot:
podczas jednej ze stynnych wtorkowych lekcji klinicznych (30 pazdziernika 1888)
oglosil, ze histeria jest jedna i niepodzielna® (Charcot 1889, cyt. za Brémaud 2015,
tlum. A.G.), tj. wyrazil mocne przekonanie, ze to choroba somatyczna, przyznawat jej
niezalezny status ontologiczny. Uznal przy tym, ze jest chorobg ukladu nerwowego,
a nie, ze wynika z dysfunkcji macicy®! Znamienne natomiast jest to, ze Charcot wcale
nie wypowiedzial tej hipotezy pod wplywem odkry¢ neurobiologicznych korelatow,
tzw. podloza organicznego. Identyfikowal ja poprzez ,oglad kliniczny”: ,,Charcot
«widzial» 1 obserwowal histeri¢ we wszystkich jej formach [...]. Cala histeria zawie-
rala si¢ w tym spojrzeniu™ - (Trillat 1970, cyt. za Brémaud 2015: 489, ttum. A.G.).

> ,lhystérie est une et indivisible”.

¢ Od tej pory zaczeto uwazad, ze mezczyzni moga chorowacé na histerie, jednak diagnoza ta byta
odbierana jako stygmatyzujaca, odwolujaca si¢ do stabosci i kobiecosci (P. Lerner (2000), Psychiatry
and Casualties of War in Germany, 1914-18, ,,Journal of Contemporary History”, Vol. 35, No. 1,
Special Issue: Shell-Shock). Pokazywalo to w gruncie rzeczy negatywny stosunek do kobiet, ktéry
stal za pojeciem histerii.

7 ,Charcot avait «vu» et observé I'hystérique sous toutes les coutures [...]. Lhystérie tenait tout
entiere dans ce regard”.
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Jednym z powodéw diagnozowania histerii bylo to, ze kobieta nie chciata wychodzié
za maz za tego, za kogo jej narzucano, nie chciata by¢ zmuszana to tego, co narzucata
jej plciowa/klasowa rola. Owczesna medycyna definiowata zdrowie psychiczne jako
miedzy innymi gotowo$¢ do podporzadkowania si¢ spotecznym normom. Wolno$é
osobista i sprzeciw przeciwko jej lamaniu okazywaly sie wystepne i wlasnie chorobliwe.
Jeszcze i dzi$ znany podrecznik do psychopatologii (Seligman, Walker, Rosenhan et al.
2007) zawiera kryteria, ktore moga wskazywa¢ chorobe/zaburzenie odwolujace si¢ do
normy i nienormalnoéci: 1) cierpienie, 2) nieprzystosowanie (ang. maladaptiveness),
3) nieracjonalno$¢, 4) nieprzewidywalno$¢ i utrate kontroli, 5) nietypowos¢ i niekon-
wencjonalno$¢, 6) dyskomfort obserwatora oraz 7) naruszanie standardéw (Seligman
2007, cyt. za Banicki 2015). W aktualnych standardach klinicznych mowa jest juz nie
o histerii, ale o zaburzeniu dysocjacyjnym. Jednak do dzi$§ nie znamy neurobiologicz-
nych korelatéw, ktore odpowiadatyby specyficznie temu zaburzeniu, a nie byly charak-
terystyczne dla skutkow silnego stresu (zob. np. Skalbania et al. 2021). Spojrzenie na
kobiecos¢ ewoluuje, to dlatego ,,Historia histerii nie ma konca i jest wcigz do napisania
od nowa™ (Trillat 1984, cyt. za Brémaud 2015: 486, thum. A.G.).

I w konicu rzekoma biologiczna nizszos$¢ kobiet. Czy w biologii istnieje cos$ takiego
jak opis ateoretyczny? Obiektywny? I ktéry by ,,obiektywnie” udowodnil nizszo$¢
kobiet? Francuski lekarz Paul Broca latami badal mézgi zmarlych kobiet i mezczyzn.
Mierzyt objetos¢ ich moézgow (wypelnial puszki czaszkowe otowianym $rutem) i ich
wage. Jego wyniki wskazywaly, ze mézgi mezczyzn byty o 181 g ciezsze ($redni cigzar
mozgdéw przebadanych przez Broke mezczyzn to 1325 g) w stosunku do mdzgdw kobiet
(ktore wazyly srednio 1144 g). Owszem, przeszto mu przez mys$l, ze mniejsza objetosé
i mniejszy cigzar mdzgu kobiet moze by¢ zwigzana z mniejsza waga calego ciata kobiet:
»Zadali$my sobie pytanie czy niewielkich rozmiaréw mézgu kobiet nie wynika catko-
wicie z niewielkich rozmiaréw ich ciat™ (cyt. za Vidal 2002: 2, ttum. A.G.). Niemniej
jednak i tak zinterpretowal te wyniki stosownie do uprzednio zywionych przekonan:
»Jednak nalezy mie¢ na uwadze, ze kobieta jest srednio mniej inteligentna niz mez-
czyzna. Jest zatem uzasadnione, zeby zaklada¢, ze niewielki rozmiar moézgu kobiety
zalezy zaréwno od jej nizszo$ci fizycznej, jak i jej nizszosci intelektualnej” (Broca
1861, cyt. za Vidal 2002: 2, ttum. A.G.). Dokonat takiej interpretacji, mimo ze dane
kraniometryczne jego czaséw wskazywaly na réznorodno$¢ mozgéw. Badane mozgi
nie zawsze byly tez ze sobg poréwnywalne ze wzgledu na wzrost ciata, wiek, przyczyne

8 ,Lhistoire de I'hystérie nest jamais achevée et toujours a recommencer’”.

® ,,On sest demandé si la petitesse du cerveau de la femme ne dépendait pas exclusivement de
la petitesse de son corps”

10, Pourtant, il ne faut pas perdre de vue que la femme est en moyenne un peu moins intelligente
que ’homme. Il est donc permis de supposer que la petitesse relative du cerveau de la femme dépend
a la fois de son infériorité physique et de son infériorité intellectuelle”.
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zgonu, metode pomiaru... Jednak uprzednie przekonanie Broki (a méwiac wprost, jego
uprzedzenie) bylto tym, co dostrzegl w wynikach, niejako bez wzgledu na dane: mozgi
kobiet s3 mniejsze niz mezczyzn, bo kobiety sa mniej inteligentne, podobnie jak mdzgi
0s6b czarnoskoérych w stosunku do 0séb o bialym kolorze skory, a mozgi robotnikéw
w stosunku do ich dyrektoréw. .. Sto lat pdzniej historia si¢ powtarza: w naszych czasach
wcigz istniejg osoby, ktore tak uwazaja i dokonuja badan, by to wykaza¢, a mianowicie,
ze mezczyzni maja objetos¢ czaszkowa wigksza niz kobiety, osoby o bialtym kolorze
skory wieksza niz osoby czarnoskore i oficerowie w wojsku niz zolnierze (na podstawie
danych wojskowych dotyczacych rozmiaru helmoéw i munduréw...). Zmienito si¢ na-
tomiast postrzeganie tego typu tez i artykut ze wzgledow etycznych zostat odrzucony
przez ,Nature’, cho¢ opublikowalo je inne migedzynarodowe czasopismo (Maddox,
1992, cyt. za Vidal 2002).

W odniesieniu do koncepcji normy i patologii psychicznej konstruktywizm wyraza
swiadomo$¢, ze odzwierciedlajg one wartosci i rozklad sil wlasciwy dla danego spo-
teczenstwa w danym czasie, a psychiatria nie jest poza spoleczefistwami, jest czescig
spoleczenstw (stad roznice w pojmowaniu normy i patologii). Poszukiwanie korelatow
biologicznych dla danych chordb psychicznych byloby w ujeciu konstruktywizmu
wtdrne: ,Zaburzenia spoleczne nieakceptowane sg zle. Latwiej sie z nim pogodzic,
jesli powiazemy je ze Zle funkcjonujgcym, malowarto$ciowym mozgiem. W ten sposob
uzasadniamy jak gdyby naukowo wlasne negatywne postawy wobec ludzi, ktérzy nie
przestrzegaja ogodlnie przyjetych konwencjonalnych norm spofecznych” (Jankowski
1975/94: 83).

Antypsychiatria to w szczegdlnosci druga polowa XX w.: Szasz 1960, 2000, Laing
1960, Torrey 1974, Foucault 1965/1987 (zob. Bracken, Thomas 2010 o réznicach w po-
gladach Szasza i Foucaulta takze na filozoficznej plaszczyznie), Jankowski 1975/1994 czy
Mannoni (1970) we Francji i Basaglia we Wloszech. Mozna powiedzie¢, ze antypsychia-
tria to ruch w kierunku uznania podmiotowosci 0sdb zmagajacych sie z cierpieniem
psychicznym, a konstruktywistyczna filozofia niepelnosprawnosci to ruch w kierunku
uznania podmiotowos$ci 0séb z niepelnosprawnosciami. Francuski filozof Michel
Foucault (w Historii szaletistwa w dobie klasycyzmu 1961) pokazuje, jak od wiekéw
choroba psychiczna i niepetnosprawnos¢ byly traktowana na réwni, tj. tak samo zle
jak bieda, przestepczo$¢ i niemoralnos¢. Foucault przywoluje na przykltad utworzenie
tzw. szpitala powszechnego (I'Hopital Général), w XVII w. zamykano w jednym miej-
scu osoby nalezace do ,,niezbyt rozréznialnej masy” (,,la masse un peu indistincte”)
zebrakow, prozniakow, ,sprawnych i niesprawnych, chorych lub rekonwalescentdéw,
uleczalnych lub nieuleczalnych” (,valides ou invalides, malades ou convalescents,
curables ou incurables”), o ktérych mowa w edykcie krolewskim z 27 kwietnia 1656 r.
(Foucault 1961/2006: 90-92). Antypsychiatria zwraca uwage na to, ze o ile wytaczenie
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0s6b niewygodnych ze spoteczenstwa i umieszczenie ich w zamknigtej przestrzeni
nie jest niczym nowym, o tyle wraz z powstaniem psychiatrii podstawa odosobnienia
staje sie wiedza medyczna. Leczenie przez dlugi czas sprowadzato si¢ do sprawowania
nadzoru i izolowania osdb, ktére mialy status chorych nadany przez spoleczenstwo.
Esencja konstruktywizmu zawiera si¢ w moim odczuciu w dwdch wielce wymow-
nych fragmentach napisanych przez amerykanskiego psychiatre, psychoanalityka
i czolowego antypsychiatre Thomasa Szasza. Co prawda wyrazaja stosunek Szasza
do choroby psychicznej, jednak w mojej opinii rownie dobrze moglyby by¢ napisane
w odniesieniu do niepelnosprawnosci i wtedy wyrazaé esencje konstruktywistycznej
filozofii niepetnosprawnosci:
Zamierzam w tym eseju podja¢ pytanie: ,.czy istnieje co$ takiego jak choroba psychiczna?”
i uargumentowac, ze nie istnieje [...]. Choroba psychiczna nie jest dostownie ,,czyms” - jakims
fizycznym bytem - i dlatego ,,istnieje” na takiej samej zasadzie jak istnieja pojecia teoretyczne
[...] Pojecie choroby psychicznej stuzy glownie temu, zeby nie widzie¢ tego, ze wiekszo$¢ ludzi
stale walczy nie o biologiczne przetrwanie, ale o ,,miejsce pod stonicem”, o ,,spokéj ducha’, albo

o jaka$ inng czlowieczg wartos¢. [...] Podtrzymywanie mitu choroby psychicznej pozwala
ludziom nie mierzy¢ sie z tym problemem'' (Szasz 1960, ttum. A.G.).

I drugi fragment:

By zrozumie¢ wspodlczesne pojecie choroby psychicznej trzeba zwrdci¢ uwage na radykalnie
rézne Zrédta medycyny i psychiatrii. Medycyna zaczela sig, kiedy zaczeto szukac ulgi w cierpieniu
spowodowanym chorobq. Psychiatria zaczela sig, kiedy zaczeto szukad ulgi w cierpieniu spowo-
dowanym (niewtasciwym) zachowaniem klopotliwych krewnych. W odrdznieniu od zwyklych
lekarzy, pierwsi psychiatrzy, zwani lekarzami szalericow, leczyli osoby, ktére nie chcialy by¢ ich
pacjentami, a objawy wiazaly sie z niechecig ich krewnych. To kluczowe kwestie, o ktérych nigdy
nie wolno zapomina¢'? (Szasz 1994: 103, ttum. i kursywa A.G.).

"' ,My aim in this essay is to raise the question «Is there such a thing as mental illness?» and to
argue that there is not... Mental illness... is not literally a «thing» — or physical object — and hence it
can «exist» only in the same sort of way in which other theoretical concepts exist... [...] The notion
of mental illness thus serves mainly to obscure the everyday fact that life for most people is a con-
tinuous struggle, not for biological survival, but for a «place in the sun», «peace of mind», or some
other human value. [...] Sustained adherence to the myth of mental illness allows people to avoid
facing this problem [...]".

12 To understand the modern concept of mental illness, it is necessary to focus on the radically
different origins of the medical and psychiatric professions. Medicine began with sick persons seeking
relief from their suffering. Psychiatry began with the relatives of troublesome persons seeking relief
from the suffering the (mis-)behavior of their kin caused them. Unlike the regular doctor, the early
psychiatrists, called mad-doctor, treated persons who did not want to be his patients, and whose
ailments manifested themselves by exciting the resentment of their relatives. These are critical issues
never to be lost sight of”.
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W tym sensie Szasz uwazal, ze medycyna somatyczna odkrywala choroby, a psychia-
tria tworzyla. To nie osoba jest niezdrowa, ale jej sytuacja. Choroba psychiczna jest tu
rozumiana jako zdrowa reakcja na chore spoleczenstwo.

To w takim sensie antypsychiatryczne glosy twierdzily, ze ,,spoleczenistwo tworzy
swoich wariatow” (,,une société fait ses fous”), definiuje status wariata i uprzedmiota-
wia, izoluje (Mannoni 1970). Prowadzone byly wtedy badania wykazujace, Ze niektére
zaburzenia zachowania wystepujace u 0sob hospitalizowanych wynikaja z samej hospi-
talizacji (zob. np. Jankowski 1974/1994), stad byta mowa o szpitalach psychiatrycznych
jako instytucji totalnej (total institution, Goffman 1961/2011). Ani Szasz, ani Mannoni
nie zaprzeczali istnieniu trudnosci i cierpienia, z ktérymi si¢ ludzie borykaja! Bo chociaz
Thomas Szasz okresla mitem pojecie choroby psychicznej, to okreslenie to nie oznacza,
ze nie istniejg trudnosci, z ktérymi ludzie si¢ mierzg oraz cierpienie, ktorego doswiad-
czajg. Te zjawiska istniejg. Szasz na gruncie ontologicznym wyrazaja inng teze, bardziej
subtelng, a mianowicie, ze pojecie ,,choroba psychiczna” nie powinno by¢ brane w sensie
ontologicznym. Pojecie choroby psychicznej, jak ujmuje to Szasz, jest ,,metafora, ktdrg
przyzwyczailiSmy sie bra¢ za fakt”. Konsekwencje etyczne takiego podejscia sg natomiast
takie, ze przestajemy moéwic o ludzkich problemach, o indywidualnej historii oséb, ich
sytuacji, a zaczynamy mowic o chorobie i widzie¢ chorobe, a nie czlowieka. Pojecie
choroby traktujemy dostownie, tak jakby za tym stal realny byt. A to jest jedynie pojecie
ogodlne. Szasz, ktéry nie odwoluje sie do ontologii, nie uzywa stowa ,,pojecie ogolne’,
tylko wlasnie ,,metafora”. Z punktu widzenia ontologicznego wydaje sie, ze w gruncie
rzeczy chodzi wlasnie o pojecia ogélne, tzw. ogdlniki czy uniwersalia. Dlatego teraz
proponuje lekture sporu o definicje w kontekscie filozoficznego sporu o uniwersalia,
ktory krotko wyjasnie i pokaze na trzech przykladach: sporu o uniwersalia w biologii
(spor o gatunek), sporu o chorobe psychiczna i sporu o definicje niepelnosprawnosci.

Spor o definicje a filozoficzny spor o uniwersalia
1. Spér o gatunek w biologii

Nie ma mozliwoéci wskazania gatunku psa. Mozna wskaza¢ palcem, zrobi¢ opis,
zrobi¢ zdjecie etc. konkretnego pieska, np. Kajtka, Burka. Jednak palcem nie mozna
wskaza¢ gatunku Canis lupus familiaris. A jednak widzac Kajtka i Burka, widzimy,
rozpoznajemy, ze to dwa psy! Ale widzimy tez, Ze Kajtek i Burek to dwa (rézne) psy...
Pytanie kluczowe teraz jest takie: czy pewne cechy, procesy, czynniki etc. powoduja,

ze my rozpoznajemy w nich podobienstwa (i widzimy, Ze Kajtek i Burek to dwa psy)
irdéznice, jednostkowo$¢, wyjatkowos¢ kazdego z nich (i widzimy, ze Kajtek i Burek to
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dwa psy) czy tez, ze pewne cechy, procesy, czynniki etc. powoduja, ze Kajtek i Burek to
dwa psy i Kajtek i Burek to dwa psy. Jeszcze krécej to ujmujac, na ile podobienstwo
jest w oku patrzacego, a na ile jest co$ pozasubiektywnego, co powoduje, ze to podo-
bienstwa wystepuja. Na ile jednostki klasyfikacyjne (tu: w biologii) odzwierciedlajg to,
jak my pojmujemy procesy biologiczne, a na ile odzwierciedlajg faktyczne przyczyny
powstawania zmiennosci osobniczej, réznicowania si¢ i specjacji? To pytanie ma cha-
rakter ontologiczny (cho¢ ma tez plaszczyzne epistemologiczng, dotyczaca warunkow
poznania). Ontologia zadaje pytanie: jak co$ istnieje (onto — gr. to, co jest); czy np.
pojecie gatunku jest w oku patrzacego (i wtedy skfaniamy si¢ ku idealizmowi, w znacze-
niu ideas in mind), czy istnieje takze obiektywnie, w rzeczywisto$ci pozasubiektywnej
(rzeczywisto$¢ od rzecz, tac. res i stad realizm).

W biologii, mimo Ze gatunek to podstawowa jednostka, to wedtug jednych szacun-
kéw dotyczacych liczby gatunkow jest ich 3,6 miliona, a wedlug innych 100 miliondw!
Podobne rozbieznosci dotyczg takze liczby osobnikéw danego gatunku (species even-
ness), biogeografii i dystrybucja gatunkow, filiacji etc. (Grabizna 2017). W zwigzku z tym
w biologii centralne jest to pytanie ontologiczne: ,,czy gatunki sg realnymi bytami, czy
arbitralnymi konstruktami ludzkiego umystu, artefaktami subiektywnosci?”** (Coyne,
Orr 2004: 7, thum. A.G.). Spor o gatunek w biologii to silne echo starego filozoficznego
sporu o pojecia ogolne, tzw. sporu o uniwersalia czy tez o powszechniki (ogdlniki) po-
jedynczych rzeczy, poje¢é, nazw, ktore, mocno skracajac Porfiriusza (Isagoga, 11l w.n.e),
brzmi ,,Czy rodzaje i gatunki istnieja w rzeczywistosci, czy tylko w mysli?”

2. Spér o chorobe psychiczng

Analogiczny problem dotyczy nauk o zdrowiu psychicznym i tak jak istnieje stynny tzw.
problem gatunku w biologii, tak istnieje tzw. problem choroby psychicznej. Poczatkowo
w psychiatrii wyodrebniano tylko kilka kategorii psychiatrycznych. Jedna z nich byt
»obled masturbacyjny”. Sam ,,onanizm” byl traktowany jak choroba, ale tez jako zré-
dlo choroby psychicznej (wtasnie obtedu masturbacyjnego) przez ojcéw psychiatrii
(w Ameryce Benjamin Rush, we Francji Philippe Pinel i Jean Esquirol, w Wielkiej
Brytanii Henry Maudsley, w Niemczech Emil Kraeplin). Narzady seksualne dzieci
i 0s6b uznanych za psychicznie chore zabezpieczano za pomocg urzadzen z gipsu,
skory lub gumy; mezczyznom przecinano nerwy pracia, a kobietom usuwano lech-
taczki (Jankowski 1975/94: 50-51). Oczywiscie nie robiono tego, poniewaz wykazano
uprzednio jaka$ zalezno$¢ neurobiologiczng prowadzaca od masturbacji do choroby
psychicznej i dopiero na tej podstawie wyodrebniono taka ,,jednostke chorobowg” jak

13, Are species real entities or arbitrary construct of the human mind artefacts of subjectivity?”.
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obfed masturbacyjny. Stad pierwsze glosy antypsychiatryczne glosily, ze medykaliza-
cja, wprowadzenie dyskursu medycznego, jest formg ukrycia argumentacji moralne;j.
Inng ogdlna kategorig psychiatryczng pierwszego stulecia psychiatrii byto ,,zwyrod-
nienie” (degenerescence, wprowadzone przez Bénédicta- Augustina Morela ze szpitala
psychiatrycznego Salpétriere w Paryzu), kategoria ,,odkryta” w trakcie badan nad
osobami, ktére nazywano , kretynami” (crétins). Zwyrodnienie uwazano za dziedzicz-
ne i zwigzane z warunkami Zycia, np. z bieda, brakiem higieny czy uzaleznieniem od
alkoholu (Stiker 1982/2013). U Jeana Esquirola liste przyczyn zaburzen psychicznych
co prawda takze otwiera dziedziczno$¢, ale potem wymienia on naduzywanie wina,
libertynski styl zZycia, masturbacje, ,famanie regul” (suppression des régles) spotecznych.
Jean-Etienne Dominique Esquirol, rojalista, byl przekonany o bezposrednim zwigzku
miedzy rewolucjg a szalenstwem. Stad glosy antypsychiatrii, ktore uwazajg psychiatrie
»jako jeden z jezykow stuzacych projektowaniu i podtrzymywaniu spolecznego fadu’,
»jako instytucje i jako pewien zestaw praktyk, ktére — budujac wiedze o obtgkanych -
realizujg okreslong wizje spolecznego porzadku” (Czeczot 2018: 12). Zmiany, ktoére
doprowadzily do powstania psychiatrii i medykalizacji choroby psychicznej polegaly
na zmianie w traktowaniu pacjentéw/pacjentek, nie odzwierciedlaty odkry¢ nauki.
»Nauka”, ,,obiektywna wiedza” to w tym sensie manifestacja wladzy, ktéra moze
kontrolowa¢ rézne obszary zycia spolecznego - tak jak inne formy zwierzchnictwa.
Stad koncepcja wladzy/wiedzy Michela Foucaulta, filozofa, ktéry zauwaza, ze zmiany
w psychiatrii nie nastepowaty w kontekscie odkry¢ naukowych, ale w szeregu przemian
spofecznych i ekonomicznych. Antypsychiatria byta poczagtkowo ruchem przeciwko sto-
sowaniu §rodkéw przymusu, np. srodkéw krepujacych. Byt to zatem ruch opowiadajacy
sie za szacunkiem do osoby chorujacej. Byta to ogdlna, spoteczna (a nie naukowa)
tendencja dajaca sie¢ zaobserwowaé w wiekszosci krajow Europy oraz USA. Republika
i psychiatria instytucjonalna powstajg przeciez w tej samej dekadzie, a w dekretach
znoszacych internowanie pobrzmiewa echo Deklaracji Praw Cztowieka (Czeczot 2018).

Spojrzmy teraz na wspoélczesne klasyfikacje psychiatryczne. Poszczegdlne edycje
tych klasyfikacji zawierajg coraz wiekszg liczbe kategorii diagnostycznych (i s3 coraz
obszerniejsze). I tak DSM-I z 1952 r. klasyfikuje 106 zaburzen psychicznych (i liczy
100 stron). DSM-III z 1980 r. klasyfikuje 265 zaburzen psychicznych (i liczy niemal
500 stron). Ostatnie wydanie, DSM-5 z 2013 r. klasyfikuje 410 zaburzen psychicznych
(liczy okoto 1000 stron). Niektore cechy przestaly by¢ patologizowane i wycofano
niektdre jednostki (np. homoseksualizm, histeria). Jednostek nozologicznych przy-
bylo 0 400% w stosunku do pierwszego wydania! Czy znaczy to, stawiajac kwestie na
plaszczyznie ontologicznej, ze przybylo zaburzen psychicznych, czy ze zmienia sig
nasze postrzeganie zdrowia i patologii? Tak jak w przypadku poczatku psychiatrii, tak
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i teraz, trzeba jasno powiedzie¢, ze nie jest to zmiana wynikajaca z odkry¢ biologicz-
nych, naukowych i nie odzwierciedlata odkry¢ dotyczacych funkcjonowania ludzkiego
umystu. Przewrdt nastepuje w sferze spotecznej i w stosunku do drugiego cztowieka.

Chcac rozwigzaé napiecie miedzy podejsciem psychodynamicznym i tzw. nowej
psychiatrii biologicznej, ogltoszono DSM-III jako ujecie ateoretyczne (w odniesieniu
do etiologii i proceséw psychopatologicznych - z wyjatkiem zaburzen, co do ktorych
panowal powszechny konsensus, Demazeux 2013). Ateoretyczny, czysto deskryptyw-
ny charakter samej klasyfikacji zaburzen psychicznych, mialby opiera¢ si¢ na tym,
co obserwowalne (a wigc istnieje tu zalozenie, ze osoby dokonujace tych obserwacji
robig to w sposob obiektywny), w tej obserwacji nie opierac si¢ na jednych czy drugich
zalozeniach dotyczacych etiopatogenezy, nie interpretowad. Celem bylo ujednolicenie
diagnostyki psychiatrycznej w skali globalnej, zapewnienie wspdlnego jezyka, wyjscie
ponad spory teoretyczne. Tym bardziej ze nie istnieje tez taki konsensus w neuronau-
kach, i to mimo spektakularnego ich rozwoju w ostatnich dekadach. Przeciez nie znamy
410 korelatow dla 410 zaburzen psychicznych, dysponujemy tylko ogélnym schematem
neuropsychiatrycznym (zob. np. Aldao et al 2010).

W rezultacie dyskusji, ktéra wzniecita antypsychiatria, w obu systemach klasyfika-
cyjno-diagnostycznych, zaréwno w Europie (ICD-11 Swiatowej Organizacji Zdrowia
juz od poprzednich edycji), jak i w USA (DSM w Stanach Zjednoczonych z jego naj-
nowszg wersja DSM-5 2013) zrezygnowano z terminu ,,choroba psychiczna” na rzecz
»zaburzenie” (ang. disorder). Podkresla sie takze, Ze termin ,,zaburzenie” jest uzywany
jako jednostka funkcjonalna, jako termin operacyjny, pragmatyczny i nie jest terminem
$cistym, nie podjeto si¢ jego definicji. Jego znaczenie moze by¢ zatem rozpatrywane
w réznych kontekstach, np. dystresu, dyskontroli, niesprawnosci, przyczyn, obrazu
klinicznego, statystycznego odchylenia od normy. Termin ,,choroba psychiczna” nie
wystepuje tez w Leksykonie terminow psychiatria i zdrowie psychiczne wydanym przez
Swiatowa Organizacje Zdrowia (1994/2001) (za Puzyniski 2007). Czy jednak wycofanie
sie z terminu ,,choroba psychiczna” oznacza to, ze powszechnie wycofano sie z realizmu
ontologicznego lub/i z tez o fundamentalnej neutralnosci normatywnej psychiatrii?
Gléwny twérca DSM-III Robert Spitzer pisze na przyklad, ze ,,(Z)aprzeczamy jakoby-
$my podpisywali si¢ pod czyms, co nazywa si¢ klasyfikacjg «naiwnag» i niewartosciujaca
nauka™'. (Spitzer 2001: 352, thtum. A.G.). Podtrzymuje jednocze$nie, Ze ma ona charak-
ter opisowy: ,,[...] DSM-III podchodzi opisowo do grupowania zaburzen i umozliwia
uzytkownikom o réznych perspektywach korzystanie z tej samej klasyfikacji™* (Spitzer
2001: 356, ttum. A.G.).

14

»We therefore denny that we subscribe to what he refers to as the «naive» view of classification
and science as value-free”

15 ,[...] the DSM-III descriptive approach to grouping disorders makes it possible for users with
different perspectives to use the same classification”
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3. Spér o definicje ,,niepetnosprawnosci”

Analogiczny spor toczy si¢ o pojecie ,niepelnosprawnosci”. Tremain zwraca uwage
na wymiar ontologiczny tego powszechnika. Pisze, ze definiowanie niepelnospraw-
nosci jako cech indywidualnych odbywa si¢ poprzez wybrane kryteria, a kto$ te
kryteria ustanawia. Nie majg wiec one charakteru obiektywnego i nie mozemy ich
,»0dkry¢” przez czysty akt obserwacji natury, tylko sg spolecznie, to jest: przez kogo$
ustanowione. Tremain podkresla, ze definiowanie niepelnosprawnosci nie odbywa si¢
poprzez cechy indywidualne poszczegdlnych osob, tylko poprzez pojecie wiasnie,
poprzez zbidr cech. Jak ttumaczy, nie ograniczamy si¢ tu do opisu poszczegdlnych
drzew, a postugujemy pojeciem lasu. Wedlug niej niepelnosprawnoé¢ odwotuje
sie nie do zbioru poszczegdlnych cech i oséb, tylko do mechanizmdw, ktdre wyod-
rebniajg te poszczegodlne cechy dla celéw kontroli spotecznej (stad odwolanie do
»fabryki obtedu” (lusine de la folie) Faucault (1961/2006), Tremain, Shelley 2017).

Ten spor ontologiczny uwidacznia sie w najwazniejszych dokumentach dotyczacych
definicji niepelnosprawnosci. Definicja Swiatowej Organizacji Zdrowia z 1980 (the
World Health Organization’s 1980 International Classification of Impairment, Disability,
and Handicap) i Ustawa o dyskryminacji 0séb niepelnosprawnych z Wielkiej Brytanii
(the Disability Discrimination Act, UK) opierajg sie gléwnie na modelu biomedycz-
nym i tu biologiczna niepetnosprawnos¢ jest — jedyna — przyczyng ograniczen oséb
z niepelnosprawnosciami. Méwi si¢ tez o cechach 0séb z niepetnosprawnosciami.
Idzie zatem w kierunku realizmu, naturalizmu i esencjalizmu niepelnosprawnosci.
Natomiast s3 tez definicje oparte na modelu czysto spolecznym, zgodnie z ktérym
ograniczenia, z jakimi spotykajg sie osoby z niepelnosprawnoséciami, wynikaja jedy-
nie ze ,wspolczesnej organizacji spolecznej” (,contemporary social organization”).
Chodzi tu np. o definicje wyrazong przez Zwigzek Osob Niepelnosprawnych Ruchowo
Przeciwko Segregacji (the Union of the Physically Impaired Against Segregation, UPIAS
1976). Filozoficznie po$rednie stanowiska wyrazaja idee, ze zaréwno indywidualne,
jak i spoleczne przyczyny stanowig o ograniczeniach oséb z niepetnosprawnoscia-
mi. Najbardziej znane dokumenty wyrazajace takie stanowisko to Miedzynarodowa
klasyfikacja funkcjonowania, niepelnosprawnosci i zdrowia Swiatowej Organizacji
Zdrowia z 2001 r. (the WHO?’s International Classification of Functioning, Disability
and Health (World Health Organization 2001, w skrécie ICF), ktéra méwi, ze niepeino-
sprawnos¢ to ,dynamiczna interakcja miedzy warunkami zdrowotnymi a czynnikami
srodowiskowymi i osobistymi” (,dynamic interaction between health conditions and
environmental and personal factors”) (cyt. za Wasserman, Aas 2022). Analogia do
wycofania si¢ nauk o zdrowiu psychicznym z modelu biomedycznego na rzecz modelu
biopsychospolecznego jest jasna.



24 Adrianna Grabizna

Dwa przyktady niepetnosprawnosci
jako konstruktu spotecznego i przedmiotowego
traktowania osob z niepetnosprawnoscia

1. Seksualnosé¢

»Niepetnosprawno$¢ nie wyklucza i nie uniemozliwia aktywnosci seksualnej”
(Krysiak 2020). I to nie sama niepelnosprawnos¢ wyklucza osoby z niepelnosprawno-
$cig z realizowania swoich potrzeb seksualnych, a to jak sg postrzegane i traktowane.
Bariery fizyczne jakie wigza si¢ z seksualnoscig 0séb z niepelnosprawnoscia sg do
pokonania. Istniejg bowiem rozwigzania, metody, techniki, pozycje i sposoby (takze
przy wsparciu fizjoterapeuty/fizjoterapeutki) umozliwiajace aktywnos¢ seksualna.
Ograniczenia wigza si¢ z uprzedzeniami, stereotypami w oku patrzacego. Badania
Fundacji Avalon, na ktérych opiera si¢ Zaneta Krysiak, pokazuja, ze czesciej niz co
trzecia ankietowana osoba (tj. 36%) z niepelnosprawnoscia doswiadczyla sytuacji,
w ktdrej rodzina i znajomi (az 44% przypadkdow), osoby lekarskie (ginekologow/
ginekolozek, urologéw/urolozek) powiedzialy albo daly wyraznie do zrozumienia,
ze seks to rzecz, ktdra ich nie dotyczy, nie powinni si¢ tg sferg interesowac (62% osdéb
uslyszata takie stowa od cztonka rodziny, 19% badanych deklaruje, Ze zdarzylo si¢ to
kilkukrotnie, a 18% spotkalo si¢ z tym raz lub dwa razy). Co bardzo symptomatyczne,
w kontekscie analogii do tego jak traktowano seksualnos¢ dzieci i kobiet oraz tego
w jaki sposob postrzega sie seksualnos$¢ osob z niepelnosprawnoscia raport ten po-
kazuje, ze czesciej sytuacja taka zdarzala sie kobietom (sic!) niz mezczyznom, bo jest
to 21% kobiet do 16% mezczyzn (oraz 11% oséb z niepetnosprawnosciag nabyta i 29%
z niepelnosprawnoscig wrodzong). Ponad jedna czwarta (26%) badanych nie rozma-
wiata z nikim na temat swojej seksualnosci... Nalezy podkresli¢, ze odnosi sie to do
zycia intymnego od 10-20% polskich obywateli/obywatelek'®! ,,Czy Pani ma cipke?” -
cytat z wystgpienia Renaty Orlowskiej na IT Konferencji Sekson. Jak méwi raport,
problemem jest brak edukacji, brak miejsc, z ktoérych osoby z niepelnosprawnoscia
ruchowa mogtyby czerpaé rzetelne informacje, w jaki sposob w przypadku ich niepet-
nosprawnosci moga realizowa¢ swoje potrzeby seksualne, szczegélnie w mniejszych
miastach i w przypadku transplciowych, niebinarnych i nieheteronormatywnych oséb

16 'W Polsce sg ok. 3 mln 0s6b niepelnosprawnych (ktore - zgodnie z definicja zawarta w ustawie
o rehabilitacji —ukonczyly 16 lat i maja orzeczenie o niepelnosprawnosci). Szacuje sie, ze wszystkich
0s6b niepelnosprawnych moze by¢ nawet dwa razy wiecej. Wedlug aktualnych danych BAEL (Ba-
danie Aktywnosci Ekonomicznej Ludnosci) liczba 0s6b niepelnosprawnych w wieku 16 lat i wiecej
w 2018 r. ksztaltowala si¢ na poziomie 3 mIn 0s6b (dokladnie 3 040 tys.). Oznacza to, ze 10% ludnosci
w wieku 15 lat i wiecej posiadalo prawne orzeczenie niepetnosprawnoéci, https://niepelnosprawni.
gov.pl/index.php?c=page&id=78&print=1 [2.10.2023].
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z niepelnosprawnoscia. A przeciez prawo poszanowania zycia prywatnego i rodzinne-
go wraz z prawem do zawarcia malzenstwa i zalozenia rodziny, gdzie Zycie prywatne
oznacza takze Zycie seksualne, w granicach, ktére nie wyrzadzajg krzywdy innej
osobie - to sg prawa cztowieka. ,Osoby z niepelnosprawnoscia takze sa obywatelami/
obywatelkami” (,,Disabled People Are Sexual Citizens Too”) (Shah 2017: 1) i ludzmi.

2. ,,Gtupi Jas”

W kontekscie trudno$ci w uczeniu si¢ (learning disabilities) konstruktywizm tak ustawia
perspektywe: ,[...] klasyczne pytanie «co jest nie tak z Jasiem?» (z niewypowiedzianym
zatozeniem, Ze to Ja$ ma problem - juz sytuuje pytanie o nauke Jasia w dyskursie me-
dycznym i psychologicznym. Alternatywne pytanie «Co jest nie tak z instytucja, ktora
tworzy tyle niepowodzen?» wraz z kolejnym pytaniem: «Co jest nie tak z kultura, ktéra
stworzyla instytucje, ktora tworzy tyle niepowodzen?» nakierowuje nas w zupetnie
inng stron¢”"” (Dudley-Marling 2004: 483, thum. A.G.). Uwaza sie tu, ze jednym z po-
wszechnych mitéw kulturowych jest samowystarczalna, silna osoba, ktéra pokonuje
przeciwnosci swojg wlasng determinacja, nie potrzebujac i nie przyjmujgc pomocy
innych. System szkolny jest skonstruowany tak, ze ,,sukces w edukacji taczony jest
z wysitkiem i sprawno$cia, a niepowodzenie w edukacji zréwnuje sie z niepetnospraw-
noécig”" (Dudley-Marling 2004: 484, ttum. A.G.).

Konstruktywizm uwaza niepelnosprawno$¢ za produkt systemu szkolnego, a nie
co$, co si¢ ujawnia w systemie szkolnym (Dudley-Marling 2004, ttum. A.G.) To, co
stanowi o ,,ja” (,self”) to to, kim jeste$my poprzez to, jakie wiezi mamy z najblizszymi
i ze spoleczenstwem, w kontrascie do tradycyjnego ujeciu ,ja, na ktére srodowisko
moze i wplywa, ale: ,,[...] chociaz §rodowisko ma na nas wplyw, to fundamentalnie
jeste$my jakims$ rodzajem ludzi (kinds of people), mamy jaka$ substancjalng tozsamos¢
(essential identities) niezaleznie od kontekstu lub sytuacji”® (Dudley-Marling 2004:
485, thum. A.G.).

17 ,[...] the classic question, «What’s wrong with Johnny?» — with its implicit assumption that it
is Johnny who is the problem - already situates questions about Johnny’s learning in the discourses
of medicine and psychology. An alternative sort of question, «What’s wrong with an institution that
produces so much failure?», along with the corollary, «What's wrong with a culture that created an
institution that creates so much failure?», points to an entirely different disciplinary gaze”

8 ,One of our most powerful cultural myths is the self-sufficient, rugged individual, who
overcomes life’s adversities on her or his own through sheer determination, neither needing nor
accepting the help of others”.

¥ Which links educational success to effort and ability by equating school failure with disability.

20 _[...] although we can be influenced by environmental factors, we are basically particular kinds
of people; that is, we have essential identities regardless of the context or situation”
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Zakonczenie

Filozofia niepelnosprawno$ci wreszcie istnieje. Wiele z jej obszaréw idzie ku prawom
czlowieka i po prawa czlowieka, podazajac przy tym droga analogiczng do antypsy-
chiatrii. Cytowany wczesniej Szasz (1960) pisal tak o chorobie psychicznej, jak bym
chciata teraz podsumowac wydzwiek konstruktywistycznej filozofii niepetnospraw-
nosci: ,,Pojecie choroby psychicznej [niepelnosprawnosci — A.G.] stuzy gtéwnie temu,
zeby nie widzie¢ tego, ze wigkszo$¢ ludzi stale walczy nie o biologiczne przetrwanie,
ale o «miejsce pod storicem», o «spokdj ducha», albo o jaka$ inng czlowiecza war-
tos¢. [...] Podtrzymywanie mitu choroby psychicznej [niepetnosprawnosci - A.G.]
pozwala ludziom nie mierzy¢ sie z tym problemem” Wydaje si¢, ze antypsychiatria
wiele zmienita: ,, Jednym ze sposobow w jaki antypsychiatria zmienita samg psychiatrie
jest — jak zauwaza Sadler - fakt, ze «uznanie kategorii psychiatrycznych oraz procesu
ich tworzenia za warto$ciujace jest coraz czesciej akceptowane przez przedstawicieli
psychiatrycznego mainstreamu»” (Banicki 2015: 102). Zycze konstruktywistycznej
filozofii niepelnosprawnosci szerokiej drogi ku prawom czlowieka, a kazdemu z nas
»miejsca pod slonnicem” i uznania podmiotowosci.
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Inclusive education from the perspective
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Abstract: The idea of inclusive education, which development we have been observing since the turn of
the 20th and 21st centuries in the world, is commonly perceived as ,the most serious way of progress
in special pedagogy and special education today, as well as an important vision of school reform”
(Szumski 2014: 127). However, this is not a simple process, it requires long-term and comprehensive
activities aimed at building readiness for mutual coexistence both on the part of the environment
of people with disabilities and the community of fully able people, ,,the need to prepare able-bodied
people and people with disabilities to establish, develop and maintain mutual relations” (Dyrzalowska
2018: 15), which are the essence of inclusion. However, are Polish schools ready for such a change? Are
they ready to provide individualized support for each student who needs it, as well as to implement
practical inclusive solutions? Are teachers themselves ready to verify their own attitudes and ways
of thinking, change their teaching strategies or assessments methodologies of their students? The
research conducted in this area, most often referring to the community of teachers in mainstream
schools, clearly indicates the need for deep reflection on the real possibilities of implementing inclu-
sive education in generally accessible educational institutions. Skeptical about the idea of inclusion,
according to Iwona Chrzanowska, are also ,,opinions of special school teachers, regardless of the
educational stage at which they work” (Chrzanowska 2016: 65). The research presented in this study
also concerns teachers of special education institutions, however, in this case, the research group
consisted of teachers participating in a pilot project aimed at supporting pro-inclusion activities, who
consciously decided to support such processes. Of course, this limited the size of this group, but at
the same time it created the opportunity to analyze to what extent the involvement of the surveyed
special educators in joint activities together with the staff of mainstream facilities translated into their
perception and real assessment of the assumptions of inclusive education. The above-mentioned project
in the form of the Specialized Center Supporting Inclusive Education (SCWEW) model, based on
the use of the resources of special education institutions to provide support to selected mainstream
educational institutions, is a proposal for a solution that meets the needs of mainstream institutions
in the process of implementing the idea of inclusive education. The assessment of the effectiveness
of the activities carried out over a period of two years under this model, as well as the level of readi-
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ness of the supported schools to introduce inclusive education from the perspective of the special
institutions participating in the project, is the subject of this study.

Keywords: inclusion, inclusive education, special school, Specialized Center Supporting Inclusive
Education (SCWEW)

Wprowadzenie

Idea edukacji wiaczajacej (inkluzyjnej), ktorej rozwoj obserwujemy od przetomu XX
i XXTI wieku na $wiecie, postrzegana jest powszechnie jako ,,najpowazniejsza dzis$ droga
postepu pedagogiki specjalnej i ksztalcenia specjalnego, a takze wazna wizja reformy
szkoty jako takiej” (Szumski 2014: 127).

Odejscie od uznawanego wczesniej medycznego modelu ujmowania niepetno-
sprawnosci ogniskujacego dziatania na rzecz integracji os6b z niepelnosprawnoscia
wokdt procesow rehabilitacji i usprawniania wykreowato przestrzen dla nowych
mozliwosci przeciwdzialania marginalizacji i wykluczenia spolecznego tej grupy
0s0b. Przedefiniowanie pojecia niepelnosprawnosci i zwrdcenie uwagi na znaczenie
jej srodowiskowych determinantéw zaowocowato ukonstytuowaniem sie spotecznego
podejscia zaréwno na gruncie rozstrzygniec teoretycznych, jak i wdrazanych w tym
zakresie praktyk. Niepetnosprawnos$¢ w ramach tak rozumianego modelu spotecznego
staje si¢ zatem swoistego rodzaju ,,[...] efektem interakeji oséb z niepetnosprawnoscia
z normami, oczekiwaniami i postawami spolecznymi, a takze kulturg obowiazujaca
w danym spoleczenstwie” (Dryzatowska 2018: 28) i to sSrodowisko wtasnie moze sta-
nowic istotne zrddlo barier ograniczajacych realne szanse na wlaczenie osoby z nie-
pelnosprawnoscia do gléwnego nurtu zycia spotecznego.

Takie podejscie obliguje rzecz jasna do projektowania dzialan zapobiegajacych
wykluczaniu 0s6b z niepelnosprawnoscig uwzgledniajacych zaréwno wymiar indywi-
dualny w postaci specyfiki potrzeb tych oséb, jak réwniez wymiar spoteczny odnoszacy
sie do szeroko rozumianej zmiany postaw i modelowania ich w kierunku akceptacji
oraz poszanowania praw mniejszosci. Znalazlo to takze swoje przetozenie na tworzone
na poziomie makrospolecznym miedzynarodowe akty prawne wyznaczajace zasad-
nicze kierunki polityki wlgczajacej i uznajace prawa oséb z niepelnosprawnoscia do
podmiotowego i autonomicznego zycia, takie jak:

- Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka ONZ z 1948 r.

- Swiatowy Program Dzialai na Rzecz Os6b Niepetnosprawnych z 1982 r.

- Standardowe Zasady Wyréwnywania Szans Osob Niepetnosprawnych ONZ z 1993 r.
- Deklaracja z Salamanki z 1994 r.

- Konwencja Praw Oso6b Niepetnosprawnych z 2006 r. (w Polsce podpisana w 2007 .,

ratyfikowana w 2012 r.).
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Panstwa ratyfikujace powyzsze dokumenty zobowiazaly si¢ zatem tym samym do
weryfikacji wlasnych rozstrzygnieé prawnych i ksztalttowania zatozen polityki spo-
tecznej oraz systemu edukacji w duchu idei inkluzyjnych wpisujacych sie w szeroka
formule uznawanej wspodtcze$nie na $wiecie koncepcji ,Edukacji dla Wszystkich”
(Education for All).

Nie jest to jednak prosty proces, wymaga dlugotrwatych i kompleksowych dziatan
zmierzajacych do budowania gotowosci do wzajemnego wspolistnienia zaréwno ze stro-
ny srodowiska 0séb z niepetnosprawnoscia, jak i spolecznoséci osdb w pelni sprawnych,
»[...] koniecznosci przygotowania osob pelnosprawnych i z niepetnosprawnosciag do
nawigzywania, rozwijania i podtrzymywania wzajemnych relacji” (Dyrzatowska 2018:
15) stanowigcych przeciez istote inkluzji. Szczegdlnie znaczaca role odgrywac bedzie
w tak definiowanym procesie wlasnie edukacja wlaczajaca rozumiana jako ,,celowe
ksztaltowanie wspierajacych kontaktéw spotecznych, postaw i gotowosci oséb pelno-
sprawnych do zmiany kryteridw spolecznej selekeji i alokacji, sprzyjajacych poszerzaniu
obszar6w spolecznej integracji z osobami z niepelnosprawnoscig” (Dyrzatowska 2018:
24 za Speck 2005). Podkreslenia wymaga jednakze w tym kontekscie fakt, ze inkluzyjny
charakter proceséw edukacyjnych nie moze ograniczac si¢ ,,[...] jedynie do umiesz-
czania dzieci z potrzebami specjalnymi w placéwkach ogdélnodostepnych, ale zaklada
konieczno$¢ takich zmian w szkotach, aby ich oferta lepiej odpowiadata potrzebom
wszystkich uczniow i umozliwiala budowanie systemu wsparcia, ktéry pozwoli im na
funkcjonowanie w §rodowisku naturalnym” (Zétkowska 2009: 46).

To wlasnie uznanie jako wiodgcej wartoséci réznorodnosci podmiotéw uczestnicza-
cych w procesie ksztalcenia, ich potrzeb i potencjalu, a co za tym idzie odwotywanie
sie do niej we wszystkich projektowanych dziataniach dydaktycznych i pomocowych,
przesadzac bedzie o dobrze pojmowanym budowaniu wspdlnoty o charakterze wigcza-
jacym. W edukacji wlaczajacej kazdy uczen ma swoje indywidualne potrzeby, kazdy
ma swoj potencjal i kazdy ma prawo wspoétuczestniczy¢ w tworzeniu wspodlnoty, do
ktorej przynalezy.

Mozna rzecz jasna uznad, ze takie podejscie to wizja idealnej, wrecz utopijne;j
w swych zalozeniach koncepcji szkoly, a jej urzeczywistnienie w pelni nie jest realne, ale
to wlasnie do idealu powinni$my przeciez dazy¢ tak daleko, jak tylko to jest mozliwe.
Inkluzyjna szkola to szkota, ktora swiadomie przyjmuje formule organizacji uczacej
sie, otwartej na zmiane, akceptujacej fakt, ze ,,jest to niekonczacy sie proces uczenia si¢
i partycypacji wszystkich uczniow w edukacji” (Booth i Ainscow 2011: 3).

Czy jednak polskie szkoty sa gotowe na taka zmiane?

Czy s3 gotowe na gruntowng przebudowe formuly swojego dotychczasowego
funkcjonowania?
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Czy sa na tyle kompetentne, aby podja¢ dzialania we wskazywanych jako istotne
z punktu widzenia wprowadzania edukacji wiaczajacej obszarach tworzenia kultury
réownych szans edukacyjnych, wypracowywania strategii zindywidualizowanego
wsparcia dla kazdego ucznia, ktory go potrzebuje, jak rdwniez wdrazania praktycznych
rozwigzan inkluzyjnych?

Czy wreszcie sami nauczyciele sg gotowi do zweryfikowania wlasnych postaw
i sposobow myslenia, zmiany stosowanych strategii uczenia czy tez oceniania swoich
uczniow?

Wryniki badan, jakie zostaly podjete na gruncie pedagogiki specjalnej w poszu-
kiwaniu odpowiedzi na tak postawione pytania, nie przedstawiajg si¢ przesadnie
optymistycznie.

Grzegorz Szumski i Anna Firkowska-Mankiewicz (2010) na przyklad, wskazuja
m.in. na niedostatek przygotowania metodycznego nauczycieli szkot ogdlnodostepnych
do pracy z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Badani przez Danute Al-
Khamisy (2013) nauczyciele szk6t ogolnodostepnych pod katem swojej gotowosci do
pracy z uczniami ze SPE tylko w 33% rozwazaliby mozliwo$¢ pracy w takim zespole,
a znaczna wigkszo$¢ z nich, bo az do 84,7% dostrzega przestrzen do integracji w szkole
ogolnodostepnej tylko w postaci okazjonalnych kontaktéw uczniéw petno- i niepetno-
sprawnych. Rowniez Joanna Skibska (2020) wskazuje w swoich badaniach, ze

[...] podejscie badanych nauczycieli do edukacji uczniéw ze SPE w szkole ogélnodostepne;j
mozna okresli¢ jako dwubiegunowe, rozumiane przez pryzmat ,,specjalnego” lub ,,réwnego”
traktowania. Postawa specjalnego traktowania jest postawg powszechniejsza, bowiem dotyczy
72% badanych nauczycieli, natomiast postawa réwnego traktowania reprezentowana jest tylko
przez 28% badanych. Badani nauczyciele podkreslali, ze konieczne jest wprowadzenie zmian
w obszarze edukacji wlaczajacej, ktore przede wszystkim powinny dotyczy¢ przygotowania na-
uczycieli do pracy w placéwkach realizujacych edukacje wlaczajacg oraz podejmowania dziatan
adaptacyjnych, stuzacych przygotowaniu srodowiska edukacyjnego oraz wszystkich uczestnikow
edukacji wlaczajacej (Skibska 2020: 4).

Juz te zaprezentowane powyzej wyniki badan, niewyczerpujace przeciez listy po-
dejmowanych poszukiwan i odnoszace si¢ jedynie do $rodowiska nauczycieli szkot
masowych, wskazuja jednoznacznie na potrzebe dokonania gtebokiego namystu nad
realnymi mozliwo$ciami wdrazania edukacji wlgczajacej w ogélnodostepnych placow-
kach oswiatowych.

Réwnie sceptycznie wobec idei wlaczania jawia sie wedlug Iwony Chrzanowskiej
»[...] opinie nauczycieli szkot specjalnych, niezaleznie od etapu edukacyjnego, na
ktérym pracuja, w odniesieniu do wszystkich grup uczniéw sprawnych, uzdolnionych,
z niepelnosprawnoscia, ale réwniez wybranych grup uczniéw z zaburzeniami w roz-
woju” (Chrzanowska 2016: 65).
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Trzeba jednak bra¢ pod uwagg, ze zaobserwowana nieufno$¢ wobec zatozen inkluzji
tej grupy zawodowej moze wigzac sie z obawami o przyszlos¢ szkot specjalnych, a co
za tym idzie utratg wlasnych miejsc pracy.

Badania wiasne

Badania zaprezentowane w niniejszym opracowaniu takze dotycza nauczycieli placéwek
specjalnych, jednakze w tym przypadku grupa badawcza nie zostata dobrana losowo,
w badaniach uczestniczyli bowiem nauczyciele bioracy udzial w pilotazowym pro-
jekcie majacym na celu wspieranie dziatan proinkluzyjnych, $wiadomie podejmujacy
decyzje o wspieraniu takich proceséw. Ograniczylo to rzecz jasna liczebnos¢ tej grupy,
ale jednoczes$nie stworzylo mozliwo$¢ przeprowadzenia analizy, na ile zaangazowanie
badanych pedagogow specjalnych we wspolne dzialania razem z kadrg placowek ogol-
nodostepnych przelozylo si¢ na postrzeganie przez nich, a takze realng oceng zalozen
edukacji wlaczajacej.

Wspomniany wyzej projekt, zaproponowany do przetestowania przez Osrodek
Rozwoju Edukacji MEiN model Specjalistycznych Centréw Wspierajacych Edukacje
Wiaczajaca (SCWEW), oparty na wykorzystaniu zasobéw placowek edukacji specjal-
nych do udzielania wsparcia wybranym o$wiatowym placéwkom ogélnodostepnym,
mozna z pewnoscig uznac za propozycje rozwigzania wychodzacego naprzeciw po-
trzebom placodwek ogélnodostepnych w procesie wdrazania idei edukacji wiaczajacej.

Ocena skutecznosci realizowanych przez okres dwdch lat dzialan w ramach tego
modelu, jak réwniez poziomu gotowosci obejmowanych wsparciem szkét do wpro-
wadzania zalozen inkluzyjnych z perspektywy uczestniczacych w projekcie placéwek
specjalnych stanowi wlasnie przedmiot niniejszego opracowania. Zeby jednak prze-
prowadzi¢ analize zgromadzonych w wyniku przeprowadzonych badan opinii, nalezy
w naszym przekonaniu przede wszystkim przyblizy¢ zalozenia samego projektu,
bo tylko w takim przypadku uwzgledniony zostanie w toku podjetej analizy istotny
przeciez, specyficzny kontekst, w jakim funkcjonowali badani nauczyciele i w jakim
ksztaltowaly si¢ ich opinie.

Zatozenia projektu
»Opracowanie modelu funkcjonowania SCWEW?”

Wspomniane wyzej dzialania projektowe majace na celu wspomaganie wdrazania
edukacji wlaczajacej stanowia probe odpowiedzi na przebiegajace obecnie procesy
inkluzyjne w przestrzeni placéwek ogdlnodostepnych. Z danych przekazanych przez
MEIiN w trakcie spotkania liderow SCWEW w 2022 r. wynika, ze populacja uczniow
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wymagajacych ksztalcenia specjalnego w liczacej 4,7 mln grupie uczniéw wynosi ponad
5%. Z tej grupy 65% uczniow w wieku szkolnym objetych ksztalceniem specjalnym
ksztalci sie w szkolach ogélnodostepnych, a 85% dzieci w wieku przedszkolnym w ogol-
nodostepnych placowkach wychowania przedszkolnego. Ponadto ponad 1/3 uczniéw
w szkolnictwie ogélnodostepnym obejmowana jest pomocg psychologiczno-pedago-
giczng. W tym kontekscie zréznicowanie potrzeb w przestrzeni szkoly ogélnodostepnej,
a wiec i edukacja wlaczajaca jest raczej faktem, a nie proponowang do wdrozenia $ciezka
czy koncepcja ksztalcenia. Jednakze mnogo$¢ trudnosci i probleméw z realizacjg zadan
edukacyjno-terapeutycznych zglaszanych przez ucznidéw, rodzicow i nauczycieli wielu
ogolnodostepnych placowek oswiatowych wskazuje jednoznacznie na potrzebe wspo-
magania tego juz dziejacego sie procesu. Jedng z prob systemowego wsparcia edukacji
wlaczajacej s3 dwa duze projekty realizowane przez Osrodek Rozwoju Edukacji w ra-
mach m.in. Programu Operacyjnego Wiedza Edukacja Rozwoj — ,,Opracowanie modelu
funkcjonowania Specjalistycznych Centréw Wspierajacych Edukacje Wlaczajaca” oraz
w nastepstwie jego skonstruowania ,,Pilotazowe wdrozenie modelu Specjalistycznych
Centrow Wspierajacych Edukacje Wlaczajacg (SCWEW)”.

Projekt ,,Opracowanie modelu funkcjonowania SCWEW? realizowany jest w trzech

kluczowych etapach:

- przygotowanie centrum koordynacyjnego;

- opracowanie modelu SCWEW, przetestowanie go w drodze pilotazu;

- ewaluacja i opracowanie ostatecznej wersji modelu wraz z rekomendacjami do
wprowadzenia SCWEW do systemu o$wiaty.

Naturalng konsekwencje, a co za tym idzie integralng cze¢s$¢ tak rozumianego modelu
stanowi rzecz jasna projekt jego pilotazowego wdrozenia. Po opracowaniu przez zesp6t
ORE zalozen koncepcyjnych Modelu Funkcjonowania SCWEW rozpoczeto nabér do
realizacji projektu wdrozeniowego. W tym celu ogtoszono konkurs ofert projektowych
skierowany do publicznych i niepublicznych organdéw prowadzacych placéwki specjalne
iogdlnodostepne. Organ prowadzacy w drodze wniosku aplikacyjnego miat za zadanie
wskaza¢ placowke do pelnienia roli SCWEW, ktorg zgodnie z modelem mogty by¢:

- szkota/przedszkole specjalne;
- specjalny o$rodek szkolno-wychowawczy;
- mlodziezowy osrodek wychowawczy lub mlodziezowy osrodek socjoterapii.

We wniosku aplikacyjnym uszczegélowiano takze zakres udzielanego przez przyszty
SCWEW wsparcia. Minimalnym wymaganiem bylo objecie wsparciem co najmniej
pieciu placowek ogdlnodostepnych z jednego powiatu, w tym co najmniej:

- jednego przedszkola,
- jednej szkoly podstawowej,
- jednego liceum ogdlnoksztalcacego,
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- jednej szkoly prowadzacej ksztalcenie w zawodzie, szkoly policealnej lub szkoty dla
dorostych,

- jednej dowolnie wybranej z powyzszych (ORE, 2021, Regulamin Konkursu
Grantowego).

W zalozeniach konkursowych zaplanowano wylonienie 16 podmiotéw do pilota-
zowej realizacji zadan SCWEW okreslonych w modelu, po jednym w kazdym woje-
wodztwie oraz po min. dwa SCWEW-y zajmujace si¢ jednym ze wskazanych zakresow
specjalnych potrzeb:

- dysfunkcje wzroku,

- dysfunkgje stuchu,

- zaburzenia ze spektrum autyzmu (ASD),

- komunikacja wspomagajaca i alternatywna (AAC),

- trudnosci w zachowaniu i funkcjonowaniu spotecznym,

- niepelnosprawnos¢ ruchowa,

- zaburzenia psychiczne (dotyczy przedszkoli i szkot specjalnych, zorganizowanych
w podmiotach leczniczych w szpitalach z oddzialami psychiatrii dla dzieci i mlo-
dziezy) (ORE, 2021, Regulamin Konkursu Grantowego).

W wyniku przeprowadzonego w dwoch turach naboru wyloniono w konsekwencji
23 oérodki do realizacji przedsiewzigcia grantowego. Nie dysponujemy na chwile obec-
ng informacjg na ile zatozenie dotyczace wyzej wymienionych zakreséw/specjalizacji
SCWEW zostalo spetnione i/lub czy byto kontynuowane w dalszych postepowaniach.

Wypracowany przez ORE Model SCWEW zakiadal utworzenie na bazie placowek
szkolnictwa specjalnego (szkol, przedszkoli oraz mtodziezowych osrodkéw wycho-
wawczych) odrebnych i nowych jakosciowo podmiotéw majgcych na celu wspoma-
ganie szkot i przedszkoli ogdlnodostepnych w prowadzeniu edukacji wlaczajacej, czyli
Specjalistycznych Centréw Wspierajacych Edukacje, Wlaczajacg (SCWEW). Kazdy
z nich byl rozumiany jako ,,[...] specjalistyczny zespot dzialajacy w przedszkolu spe-
cjalnym/szkole specjalnej/placoéwce specjalnej prowadzgcej dziatalno$¢ edukacyjna
oraz korzystajacy z jej zasobéw kadrowych i merytorycznych, a takze zasobéw ze-
wnetrznych, tj. innych podmiotéow” (ORE, 2021: 45). Jak wynika z przytoczonej de-
finicji, w modelu przyjeto zalozenie utworzenia zespoléw eksperckich w ramach i na
bazie zasobow placowek specjalnych, a nie, jak planowano we wstepnej fazie projektu
oddzielnych, samodzielnie funkcjonujacych podmiotéw. Jednak doswiadczenia po-
zyskane w ramach wdrazania modelu wskazuja, ze jest to wyzwanie, ktéremu trudno
sprostac pojedynczej jednostce o§wiatowej zobowigzanej przeciez do prowadzenia na
co dzien swojej podstawowej statutowej dzialalnosci, wlasciwa zatem realizacja zalo-
zonych zadan wymaga rozszerzenia o dodatkowe zaplecze instytucjonalne. Wynika
to w duzej mierze z rozleglosci celow i zadan stawianych SCWEW-om, jak réwniez
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ogromnego zréznicowania potrzeb i zasoboéw odbiorcoéw dziatann SCWEW, czyli szkot
i przedszkoli ogolnodostepnych. Celem SCWEW bowiem, zgodnie z zalozeniami
zapisow modelowych, jest

[...] udzielanie wsparcia przedszkolom i szkolom ogélnodostepnym w zakresie doskonalenia
kompetencji kadry i zapewnienia wszystkim dzieciom/uczniom mozliwosci pelnego rozwoju,
z wykorzystaniem oferty edukacyjnej na kazdym etapie ksztatcenia, uwzgledniajacej ich indywi-
dualne potrzeby i mozliwosci. Podejmowane dziatania w perspektywie dlugofalowej maja stuzy¢

wspieraniu przedszkola/szkoly w celu zapewnienia wysokiej jakosci edukacji dla wszystkich,
a w szerszej — budowac zasady spoleczenstwa wlaczajacego (ORE, 2021: 45).

Szeroko zakrojony i dlugofalowy charakter tak pojmowanych celéw generuje potrzebe
tworzenia wielospecjalistycznych zespotéw koordynujacych dzialania zmierzajace do
ich osiggania. Zgodnie z zalozeniami modelu mialy one by¢ realizowane przez zespoly
sktadajace si¢ co najmniej z:

— lidera SCWEW,

— eksperta ds. edukacji wlaczajacej,

— eksperta ds. informacji i ewaluacji,

— eksperta ds. technologii wspomagajacych,

— specjalistow i nauczycieli z zakresu diagnozowanych w szkotach i przedszkolach
potrzeb.

W zaleznosci od swojej specyfiki kazdy z utworzonych SCWEW-6w kompletowat
wlasny sktad zespotu, zréznicowany pod wzgledem zaréwno liczebnosci, jak i rodzaju
personelu. Oprdcz podstawowego sktadu cztonkéw SCWEW okreslonego w modelu
tworzono zatem dodatkowe stanowiska, np. lidera sieci wspotpracy, eksperta ds. badan
naukowych, kontaktow z uczelniami wyzszymi i ewaluacji czy tez ekspertow w zakresie
konkretnej specjalnosci (logopedii, fizjoterapii, psychologii i in.).

Dodatkowo do realizacji zadann SCWEW na terenie placéwek objetych wsparciem
zostali powotani koordynatorzy ds. edukacji wlaczajacej i wspolpracy z zespotem
SCWEW, ktorzy w praktyce byli odpowiedzialni za koordynacje dziatan SCWEW
w placoéwkach ogoélnodostepnych i de facto stanowili integralng cze¢$¢ Zespotu SCWEW.
Funkgcje te pelnili zaréwno nauczyciele, jak i dyrektorzy wspdtpracujacych szkol.

Podstawowe zadania SCWEW zostaly dookreslone w modelu i koncentrowaly sie
wokol czterech gtéwnych obszardéw aktywnosci:

1. Dziatalno$ci szkoleniowo-doradczej dla nauczycieli objetych wsparciem SCWEW
placowek ogoélnodostepnych stanowigcej gtowne zadanie zespotu SCWEW.

2. Dzialalnosci zwigzanej z funkcjonowaniem wypozyczalni sprzetu specjalistycznego
i wspomaganego, ktorej celem bylo wyposazenie dzieci/uczniéw oraz oséb uczestni-
czgcych w ksztalceniu ustawicznym w sprzet specjalistyczny, materiaty edukacyjne
i ¢wiczeniowe itp.
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3. Dzialalnoéci informacyjnej i promocyjnej zwiazanej z wdrazaniem edukacji
wlaczajacej.

4. Wspolpracy z szerokim otoczeniem spolecznym, zwlaszcza z innymi podmiotami
zwigzanymi z edukacjq i terapig, takimi jak poradnie psychologiczno-pedagogiczne,
centra doskonalenia nauczycieli, biblioteki, Kuratoria Oswiaty, uczelnie wyzsze,
NGO itp.

Dziatalno$¢ szkoleniowo-doradcza adresowana do nauczycieli, jako wiodace za-
danie SCWEW, obejmowala réznorodne formy udzielanego wsparcia, w tym przede
wszystkim:

a) konsultacje indywidualne i zbiorowe,

b) obserwacje wspierajace/superwizje edukacyjne,

c) zajecia otwarte prowadzone w placowkach ogoélnodostepnych oraz specjalnych,

d) warsztaty i szkolenia, prowadzone we wspdlpracy z placowkami doskonalenia
nauczycieli, poradniami psychologiczno-pedagogicznymi i uczelniami,

e) mentoring,

f) sieci wspdlpracy i samoksztalcenia, prowadzone we wspotpracy z placowkami do-
skonalenia nauczycieli, poradniami psychologiczno-pedagogicznymi, bibliotekami
pedagogicznymi, uczelniami wyzszymi, organizacjami pozarzadowymi,

g) wymiane do$wiadczen i dobrych praktyk, prowadzong we wspdtpracy z placowkami
doskonalenia nauczycieli, poradniami psychologiczno-pedagogicznymi, bibliote-
kami pedagogicznymi, uczelniami,

h  rozwijanie kompetencji pracownikéw przedszkoli i szkot ogélnodostepnych w za-
kresie doradztwa i konsultacji dla rodzicéw, a takze dziatan interwencyjnych,

i) przygotowanie materiatow edukacyjnych, stanowigcych opisy dobrych praktyk,
dzialan innowacyjnych, interesujacych rozwigzan organizacyjnych i metodycznych
w zakresie edukacji wlaczajacej,

j) wsparcie szkot ogélnodostepnych w prowadzeniu ksztalcenia uczniéow ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi na odleglos¢ (forma hybrydowa, zdalna).

Do szczegdlnie pozytywnie postrzeganych przez wspierane placowki zadan podej-
mowanych przez SCWEW-y nalezala z pewnoscig dzialalno$¢ zwigzana z wyposaze-
niem dzieci/uczniéw oraz osob uczestniczacych w ksztalceniu ustawicznym w sprzet
specjalistyczny, materialy edukacyjne i ¢wiczeniowe oraz dostosowane podreczniki,
realizowana poprzez:

a) gromadzenie informacji o potrzebie doposazenia i mozliwos$ciach wymiany dosto-
sowanych podrecznikéw i materialéw edukacyjnych i ¢wiczeniowych — w porozu-
mieniu z Centrum Koordynujacym (CK);
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b) dostosowywanie przez zespot SCWEW materialéw edukacyjnych i ¢wiczeniowych
do potrzeb konkretnych dzieci/uczniéw oraz instruktaz w tym zakresie dla nauczy-
cieli przedszkoli i szkét ogolnodostepnych;

c) dobor, wypozyczanie sprzetu specjalistycznego oraz instruktaz w zakresie jego
uzytkowania.

Istotne znaczenie dla tworzenia pozytywnego klimatu dla wdrazania idei inklu-
zyjnych spetniata ponadto podejmowana w ramach modelu dziatalno$¢ informacyjna
i promocyjna zwigzana z budowaniem przyjaznego srodowiska dla edukacji wigczajacej,
realizowana m.in. poprzez:

a) przygotowanie materiatdw stanowiacych opisy dobrych praktyk, dzialan innowa-
cyjnych, interesujacych rozwigzan organizacyjnych, metodycznych i promocyjnych,

b) organizacja konferencji,

c) organizacja sesji naukowych,

d) urzadzanie dni otwartych,

e) prowadzenie strony internetowej, dzialania w mediach spotfecznosciowych.
Wdrazanie modelu funkcjonowania SCWEW zaplanowane zostato w trzech etapach:
— etap diagnozy poglebionej;

— etap planowania i realizacji,

— etap ewaluacji, monitorowania i zapewniania jako$ci.

Na kazdym z tych etapéw realizowane byly zadania (efekty) zaplanowane we wnio-
skach grantowych ztozonych przez zainteresowane podmioty ksztalcenia specjalnego.
Dodatkowo zespoty SCWEW przez caly okres realizacji przedsiewzigcia grantowego
objete byly dzialaniami wspierajacymi, szkoleniowymi oraz monitorowaniem i ewa-
luacjg w ramach projektu ,,Opracowania Modelu SCWEW?”. Nalezaty do nich przede
wszystkim:

— opracowanie programow oraz przeprowadzenie szkolen dla lidera i kadry SCWEW,

— opracowanie pakietéw szkoleniowych dla nauczycieli i kadry SCWEW,

— organizacja spotkan informacyjno-konsultacyjnych na temat roli i zadan Centréw
Wsparcia w systemie o$wiaty dla kadry SCWEW), szko! i Jednostek Samorzadu
Terytorialnego,

— realizacja wsparcia dla 14 SCWEW, w ktdrych przeprowadzone zostanie pilotazowe
wdrozenie modelu,

— wypracowanie procedur i narzedzi do monitorowania oceny stopnia realizacji
i efektywnosci dziatan podejmowanych przez SCWEW,

— podjecie dziatan stuzagcych monitorowaniu i ewaluacji dziatan.
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Przyjety Model Funkcjonowania SCWEW, a wiec docelowo systemowego wspo-
magania edukacji wlaczajacej, zakladal zespolenie dwoch proceséw: wspomagania
placowek ogdlnodostepnych we wdrazaniu edukacji wlgczajacej oraz proceséw zmian
w placéwkach specjalnych podejmujgcych zadania SCWEW. Kierunki zmian w szkol-
nictwie specjalnym nie zostaly jednak bezpo$rednio wyodrebnione w modelu i mozna
jedynie domniemywa¢ o potencjalnym ich ukierunkowaniu na zwiekszanie zakresu
dziatan zwigzanych z realizacjg zadan SCWEW, przy jednoczesnej realizacji ksztalce-
nia specjalnego dla uczniéw i wychowankéw uczacych sie w tych placéwkach. Projekt
koncentrowat si¢ na wspomaganiu edukacji wlaczajacej i cho¢ w modelu wskazano na
powyzsze zespolenie sie procesow przemian w obu typach placowek, to w toku reali-
zacji ograniczato sie¢ ono gltéwnie do obszaru szkolen dla kadry SCWEW pod katem
realizacji zadan zwigzanych z celami projektu.

Ocena realizacji
pilotazowego wdrozenia modelu SCWEW

Nie sposob jednak zakwestionowac¢ faktu, ze realizacja pilotazowego wdrozenia modelu
SCWEW ,,odcisneta swéj slad” w $wiadomosci i rozumieniu idei inkluzji zaréwno
wérdd nauczycieli placowek obejmowanych wsparciem, jak réwniez pedagogéw spe-
cjalnych zaangazowanych w dzialania SCWEW. Jak zatem zainicjowany w ten sposob
proces zmian, mogacy prowadzi¢ do poszukiwania nowej tozsamosci szkot specjalnych
w obliczu rozpowszechniania sie edukacji wlaczajacej, byt odbierany przez dyrektorow
i nauczycieli szkot oraz osrodkow specjalnych?

Poznanie opinii 0séb reprezentujacych wiasnie to $srodowisko stanowilo podsta-
wowe zalozenie niniejszego opracowania. W celu zebrania danych opracowana zostata
ankieta skladajaca sie z 9 pytan typu zamknietego i otwartego z mozliwoscig wlasnych
wypowiedzi badanych, skierowana gléwnie do lideréw SCWEW. Zebrano 24 odpo-
wiedzi, co, tak jak juz zostalo zaznaczone na wstepie, nie moze z racji ograniczonej
liczebnosci upowaznia¢ do szerzej zakrojonych uogélnien. Specyfika objetej badaniami
grupy pozwala natomiast bardziej na jako$ciowa analize uzyskanych danych, a tym
samym zasygnalizowanie dostrzeganych przez badanych obszaréw mozliwosci, ale
i ograniczen we wdrazaniu edukacji wlaczajacej w najblizszej przyszlosci. Jak zatem
postrzegaja badani pedagodzy specjalni uczestniczacy w dzialaniach opisywanego pi-
lotazowego projektu zaproponowane rozwigzanie w postaci SCWEW, w aspekcie jego
przydatnoéci dla zaspokojenia realnych potrzeb placéwek ogélnodostepnych? Opinie
badanych nauczycieli czytelnie ilustruje zamieszczony ponizej diagram.
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Czy Pani/Pana zdaniem model
Specjalistycznych Centréw Wspierajacych Edukacje Wtaczajgca (SCWEW)
odpowiada na potrzeby placéwek ogdélnodostepnych?

= tak
= nie

= trudno powiedziec¢

Wykres 1. Przydatno$¢ modelu SCWEW w zaspokajaniu potrzeb placéwek
ogdlnodostepnych w opiniach badanych

Zrédlo: badania wlasne, 2023.

Jak wida¢ z powyzszego zestawienia, 58,3% ankietowanych lideréw i ekspertow
SCWEW pozytywnie ocenilo proponowany model, uznajac go za odpowiadajacy
rzeczywistym potrzebom placéwek ogélnodostepnych w zakresie wspierania edukacji
wlaczajacej; 37,5% jednak nie potrafilo zaja¢ w tej kwestii jednoznacznego stanowiska,
ajedynie 4,2% zdecydowanie negatywnie ocenilo t¢ forme wsparcia. Rzecz jasna trzeba
bra¢ pod uwagg, ze aktualnie nie s3 proponowane inne rozwigzania systemowe majace
wspomaga¢ wdrazanie edukacji wiaczajacej, do ktérych mozna by si¢ odnies¢. Tym
niemniej stosunkowo wysoka grupa respondentdw, ktéra nie jest w stanie jednoznacz-
nie oceni¢ czy opracowany model moze by¢ efektywny, wskazuje z cala pewnoscia na
potrzebe, a nawet konieczno$¢ kontynuacji dziatan pilotazowych w celu weryfikacji
zalozen modelowych w diuzszej perspektywie czasowej i z udziatem wiekszej liczby pla-
cowek, jak réwniez, co nie pozostaje bez znaczenia, wprowadzenia ewentualnych zmian
w zaproponowanym modelu. Mozna to zresztg dostrzec, analizujac podawane przez
respondentéw uzasadnienia dokonywanych przez siebie wybordw, udzielone bowiem
odpowiedzi grupuja sie wokdt kilku gléwnych obszaréow. Wsréd ocen pozytywnych
dominujg glosy wskazujace, ze SCWEW stanowil realne wsparcie dla nauczycieli szkot
ogolnodostepnych w realizacji ksztalcenia w grupach zréznicowanych czy wykonywania
zadan z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Podkreslana jest takze szansa
wspolpracy pomiedzy nauczycielami i wymiany dobrych praktyk. Przykladem takiej
oceny jest ponizsza wypowiedz respondenta:

W mojej ocenie model SCWEW odpowiada na potrzeby placéwek ogolnodostepnych. Mozna

to uja¢ w kilku obszarach. Po pierwsze - realne wsparcie dla nauczycieli i kadry kierowniczej
obejmujace szerokie spektrum zagadnien zwigzanych z zarzadzaniem, w tym aspektami praw-
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nymi, pracg z grupg zréznicowang oraz dokumentowaniem dziatan, tworzeniem IPET, WOPFU,
opinii. Kolejny obszar dotyczy pracy nauczyciela i jego dobrostanu. Trzeci obszar — zmiany
postaw spotecznych dotyczacych postrzegania zréznicowanych potrzeb uczniow.

W udzielanych odpowiedziach nie brakowatlo jednak takze gltosow krytycznych.
Respondenci zwracali uwage na ogromne potrzeby szkot i przedszkoli ogdlnodostep-
nych oraz ograniczong mozliwo$¢ ich zaspokojenia w ramach SCWEW-6w z racji
ich wylacznego w zasadzie ukierunkowania na nauczycieli. Podnoszone byly kwestie
zwigzane z niedofinansowaniem szkot i systemowymi uwarunkowaniami procesu
ksztalcenia, w tym ksztalcenia wiaczajacego. Watpliwosci budzily takze kwestie formal-
ne zwigzane z organizacja SCWEW oraz realnym zakresem wsparcia jakiego SCWEW
ma udziela¢. Przyktadowe watpliwo$ci obrazuje ponizsza wypowiedz respondenta: Jest
wiele niewiadomych dotyczgcych roli organu prowadzgcego SCWEW oraz rodzaju udzie-
lanego wsparcia, bowiem szkoly traktowaty SCWEW podczas pilotazu jak nr alarmowy
112 i wierzyly w szybkie rozwigzanie kazdego problemu dotyczgcego ucznia.

Zacytowane powyzej wybrane wypowiedzi zdajg si¢ wskazywac iz pomimo zauwa-
zanych przez badanych nauczycieli mozliwosci zabezpieczenia wielu potrzeb placowek
ogolnodostepnych w ramach realizowanej formuly SCWEW, uzasadnione jest dalsze
rozwijanie modelu i ewentualne jego uszczegotowienie. Nie do pominiecia sg takze
zglaszane przez respondentdw opinie podkreslajagce w sposdb jednoznaczny, ze wdra-
zany pilotazowo model nie stanowi remedium na wszystkie problemy szkolnictwa
ogolnodostepnego w zakresie edukacji wlaczajacej, a wraz z jego zaproponowaniem
konieczne sg takze zmiany i modyfikacje dotyczace calego systemu edukacji, w tym
réwniez w zakresie finansowania zadan o$wiatowych. Koncentracja na szkoleniu
i doradztwie dla nauczycieli wydaje si¢ nie wyczerpywac tematu. Edukacja wia-
czajaca to systemowy, zlozony konstrukt. Cho¢ to nauczyciele w gtéwnej mierze
tworzg szkote, to jednak bez wsparcia systemowego, wiekszej autonomii dyrektoréw,
wzrostu $rodkow przeznaczonych na rozwdj szkot i przedszkoli oraz zwigkszenia
elastycznosci w organizacji pracy szkoly, trudno bedzie moéwic o sukcesie edukacji
wlaczajacej. Zaproponowana przykladowo w ramach modelu wypozyczalnia, cho¢
wydaje sie pomystem ciekawym i trafnym, posiada zbyt ubogie zasoby, zwlaszcza
jesli chodzi o sprzet asystujacy i wspomagajacy, ktory w zasadzie powinien by¢ stale
dostepny dla objetych wsparciem ucznidéw, dostepny w szkole, a nie w wypozyczalni.
Réwniez wyposazenie wypozyczalni w pomoce i $rodki dydaktyczne do prowadzenia
zaje¢ w grupach zréznicowanych stanowi w swym zalozeniu ciekawe i pomocne
rozwigzanie, ale konieczno$¢ wypozyczania ich z instytucji zewnetrznej znaczaco
utrudnia dostepno$¢ do zasobdw i zniecheca lub catkowicie ogranicza nauczycieli
w spontanicznym, regularnym korzystaniu z nich. Korzystniejszym rozwigzaniem
w tej sytuacji bytoby wiec wyposazenie w te rodki kazdej placéwki ogolnodostepne;.
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Reasumujgc, mozna zatem przyjaé, ze model SCWEW wpisuje sie w opiniach
badanych w zmiany nastepujace w o$wiacie, wspomagajac szkoly w przejsciu przez
proces transformacji w podejs$ciu do ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nym, jednak pilotazowy okres jego wdrazania z cala pewnosciag powinien, zdaniem
badanych nauczycieli, zaowocowa¢ jego modyfikacja i uzupelnieniem.

Kontynuacje podejmowanej w niniejszym opracowaniu analizy pogladdw re-
spondentéw na temat rozwigzania, w realizacji ktérego sami uczestniczyli, stanowilo
w zwigzku z powyzszym pozyskanie informacji, jak oceniaja oni efektywnos¢ prowa-
dzonych w ramach wdrazania zatozen SCWEW dzialan. Ponizsze zestawienie obrazuje
poddang badaniom kwestie.

Na skali 1do 6 ocen efektywno$¢ dziatar prowadzonych w ramach projektu
pilotazowego dla wspomagania edukacji wtaczajacej
12
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Wrykres 2. Ocena efektywnosci dziatan SCWEW w opiniach badanych
na skali od 1 (niska efektywnos$¢) do 6 (wysoka efektywnos¢)

Zrédlo: badania wlasne, 2023.

Dziatania te, jak wynika z zamieszczonego wykresu, zostaly wysoko ocenione przez
ankietowanych. Zadna z badanych os6b nie wskazata najnizszych wartosci na zapropo-
nowanej skali, rownoznacznych z niska ocena podejmowanych aktywnosci, najwyzszy
odsetek respondentéw (41,7%) ocenil je na wysokim, chociaz nie najwyzszym z moz-
liwych poziomie. Lacznie jednak dwie najwyzsze warto$ci co do oceny przydatnosci
dziatan SCWEW przyznato 62,5% badanych. Nalezy przy tym podkresli¢, ze odpowie-
dzi udzielali sami realizatorzy tych dziatan, interesujgce bytoby zatem zestawienie tych
wynikow z oceng dokonang przez nauczycieli, uczniéw i rodzicoéw z placéwek ogolno-
dostepnych. W ramach projektu ,,Opracowanie modelu funkcjonowania SCWEW? pro-
wadzone byly szeroko zakrojone dziatania ewaluacyjne, ktére moga dostarczy¢ szero-
kich danych w tym zakresie, niestety na ten moment nie sg dostepne jeszcze ich wyniki.
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Naturalna konsekwencja analizowanego powyzej aspektu skutecznoéci proponowa-
nych w ramach SCWEW rozwigzan, stalo sie rzecz jasna pozyskanie opinii badanych na
temat potrzeby ich kontynuowania w przysztosci. Odpowiedzi udzielone w tej kwestii
prezentuje wykres 3.

Czy rozwigzania takie jak SCWEW powinny by¢ w Pani/Pana opinii kontynuowane
w przysztosci?

= tak

" nie

= trudno powiedzie¢

tak, jesli uda sie spetni¢ rézne

warunki

= tak, ale nie w takiej formie

= mysle, ze warto poszukiwac, ale czy
witasnie model SCWEW jest tym
ztotym rozwigzaniem, trudno
powiedzie¢

Wykres 3. Potrzeba kontynuacji dziatan SCWEW w opiniach badanych
(wypowiedzi cytowane w oryginalnej pisowni respondentéw)

Zrédlo: badania wlasne, 2023.

Jak wynika z powyzszego zestawienia, badani nauczyciele zdecydowanie (po-
nad 70%) opowiedzieli si¢ za potrzeba kontynuacji tego typu dziatan w przysztosci.
Ankietowani przede wszystkim uzasadniali swoj pozytywny stosunek w tym wzgledzie
obserwowang ogromna liczbg potrzeb i wyzwan stojacych przez szkotamii przedszko-
lami ogélnodostepnymi w zakresie pracy w grupach zréznicowanych, w tym zwlaszcza
z uczniami z SPE. Nie oznaczalo to jednak braku krytycznych uwag i watpliwosci co do
sposobu wdrazania takich rozwigzan, pojawiajacych si¢ w udzielonych wypowiedziach,
m.in. ponizsze wybrane opinie badanych osob: czesciowo wartosciowe sq rozwigzania
takie jak w SCWEW, ale bezsensowne sq np. zajecia modelowe, kampanie spoteczne,
konsultacje z dyrektorami (mowa o tych, ktorzy nie sq zainteresowani, bo i tak ,wszystko
najlepiej wiedzg”).
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SCWEWy jako jednostki oswiatowe positkujgce si¢ kadrg z terenu powiatu i szerzej,
moglyby $wiadczy¢ ustugi w zakresie wspierania w pracy nauczycieli i specjalistow w sytu-
acji, kiedy ci potrzebujg pomocy; obecnie nie ma rozwigzan systemowych, ktore pozwoli-
tyby nauczycielom takg pomoc uzyskac; poradnie PPP sq nastawione na pomoc uczniom,
nauczycieli raczej omijajg (brak czasu, etatow, kompetencji); ODN-y prowadzg pewne
standardowe dziatania, zazwyczaj szkolenia, sieci, warsztaty, ale nie wchodzg do szkot zeby
procesowo pomagaé w rozwigzywaniu probleméw; to bytaby wlasnie rola kadry SCWEW.

Wiele wskazuje rzecz jasna na to, ze ocena efektywnosci SCWEW uwarunkowana
jest wieloma czynnikami, takze specyfika i zasobami wspotpracujacych szkol. Poddane
w powyzej zacytowanej wypowiedzi krytyce zajecia modelowe byly wskazywane w in-
nym osrodku jako niezwykle warto$ciowe. Nie ulega jednak watpliwosci, iz przedsta-
wiciele placowek specjalnych wyraznie dostrzegaja potrzebe kontynuowania dziatan
wspierajgcych ksztalcenie uczniow z SPE wlasnie, opierajgc si¢ na zaangazowaniu
placéwek specjalnych. SCWEW wydaje si¢ w tym kontekscie warto$ciowa inicjatywa,
ktora bez watpienia zapoczatkowala dziatania otwierajace przestrzen dla budowy sro-
dowiska sprzyjajacego wdrazaniu idei edukacji wlgczajacej w szkotach ogélnodostep-
nych. Warto ponadto zwrdci¢ uwage, Ze na ten moment na gruncie gléwnego nurtu
edukacyjnego trudno dostrzec jakgkolwiek systemowo zorganizowang alternatywe
dla modelu SCWEW.

Czy zawsze placowki ogdélnodostepne s3 na te dzialania otwarte, to kwestia wy-
magajaca z pewnoscig odrebnej analizy, chociaz réwniez w niniejszym opracowaniu
w opiniach badanych pedagogéw specjalnych zaangazowanych w SCWEW-y pojawia
sie dosy¢ sceptyczna w swojej wymowie ocena otwartosci tych placéwek na wdrazanie
inkluzji na ich terenie.

Respondenci zapytani o to, jakie sg ograniczenia we wprowadzaniu edukacji wlacza-
jacej w placowkach ogdlnodostepnych, niemal jednogloénie odpowiedzieli, ze gtéwna
przeszkoda w jej realnym zaistnieniu jest nieche¢ nauczycieli tych placéwek i brak
gotowosci srodowiska na wprowadzanie edukacji wlaczajacej. Rodzi sie zatem do$¢
frapujacy obraz sytuacji edukacji wlaczajacej w kontekscie projektu SCWEW, mimo
ogromnych obiektywnych potrzeb obserwowany (lub moze bardziej odczuwany) przez
ankietowanych jest ogromny opodr nauczycieli szkot ogélnodostepnych wobec dzieja-
cych sie juz przeciez de facto zmian, a co za tym idzie wobec oferowanego wsparcia.
Bez watpienia nalezaloby poglebi¢ analizy w celu uzyskania dalszych danych pozwa-
lajacych na wnioskowanie o Zrédlach tej niecheci. Na tym etapie mozna rozpatrywaé
co najmniej dwa spo$rdd potencjalnie mozliwych aspektow tego zjawiska, po pierwsze
nieche¢ wynikajaca z niezgody na sam fakt wprowadzania edukacji wlaczajacej oraz
braku otwartosci na uczniéw z SPE, po drugie z nieadekwatno$ci proponowanych form
wsparcia powodujacej zniechecenie nauczycieli i ich poczucie niedostatecznych kom-
petencji do podejmowania nowych zadan. Proba odpowiedzi na to pytanie wykracza
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jednak poza zakres przedmiotowego opracowania. Nie ulega jednak watpliwosci, ze
prowadzacy projekt pilotazowy pedagodzy specjalni i specjalisci musieli konfrontowaé
sie z réznymi nastawieniami nauczycieli szkot ogélnodostepnych, w tym takze tymi
niechetnymi do edukacji wlaczajacej i/lub dziatan projektowych.

Interesujagco w tym kontekscie jawi si¢ poréwnanie nastawienia do edukacji wia-
czajacej nauczycieli szkot ogélnodostepnych z oceng nastawienia nauczycieli placowek
specjalnych. Cho¢ opisana wyzej nieche¢ nauczycieli nie byta przedmiotem badania,
a jedynie wskazang przez ankietowanych dominujaca trudnosciag we wprowadzaniu
edukacji wiaczajacej, to pozostaje ona moze nie w kontrascie, ale z pewnoscig rozni sie
od postaw pedagogéw specjalnych. W ocenie badanych nauczyciele szkét specjalnych
nie deklarujg ani nastawienia negatywnego, ani bardzo pozytywnego, dominuja odpo-
wiedzi umiarkowane, cho¢, co warto zauwazy¢, nieco wiecej odpowiedzi wskazuje na
pozytywny niz negatywny stosunek nauczycieli specjalnych do edukacji wiaczajacej.
Uzyskane wypowiedzi ilustruje czytelnie ponizszy wykres.

Jak ocenia Pani/Pan nastawienie nauczycieli placéwek specjalnych do edukacji
wtgczajacej w tym modelu SCWEW?
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Wykres 4. Ocena nastawienia nauczycieli placéwek specjalnych do edukacji wlaczajacej
w opiniach badanych w skali od 1 (ocena negatywna) do 6 (ocena pozytywna)

Zrédlo: badania wlasne, 2023.
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Jesli zatem, jak wynika z zaprezentowanego zestawienia, wsrdd nauczycieli placowek
specjalnych przewaza pozytywne nastawienie do idei edukacji inkluzyjnej, rodzi si¢
pytanie o role i miejsce placéwki specjalnej w procesach jej wdrazania. Jak widzg ja
badani w kontekscie wlasnych doswiadczen wynikajacych z zaangazowania w dziata-
nia realizowane w ramach modelu SCWEW? Zamieszczona ponizej tabela wskazuje
najczesciej dokonywane w tym temacie przez badanych wybory.
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Tabela 1. Rola placéwki specjalnej w procesie wdrazania edukacji wlaczajacej w opiniach

badanych, wybér pozycji 1-5 i/lub odpowiedz wlasna

codwka specjalna?

Jaka role w procesie wdrazania edukacji wlaczajacej powinna Pani/Pana zdaniem pelni¢ pla-

Odpowiedz z ankiety

Liczba wskazan udzielonych
przez respondentow

Rola o$rodka szkoleniowego

6 wskazan

Rola ,,szkoly ¢wiczen?” dla placéwek ogélnodostepnych

8 wskazan

Rola punktu doradczo-konsultacyjnego

15 wskazan

N |

Rola wypozyczalni sprzetu wspomagajacego edukacje i terapie

12 wskazan

Rola Superwizora dla nauczycieli wspomagajacych i pedagogow
specjalnych pracujgcych w placéwkach ogélnodostepnych

12 wskazan

Odpowiedzi wlasne wprowadzone przez respondentow:

Szkota specjalna moze petnic¢ rozne role, réwniez te, ktére
wskazane sa powyzej. Jednakze wlaczenie powinno by¢ szyte
na miare mozliwoéci danego dziecka, nie przeciazajac rodzica,
dajac mu szans¢ na podjecie pracy. Szkola ogdélnodostepna
niejednokrotnie nie ma przestrzeni na miejsca wyciszen dla
ucznidw, nie gwarantuje $wietlicy do godzin popotudniowych
dla uczniéw np. w 7, 8 klasie — a osoba z orzeczeniem nie-
jednokrotnie nie moze pozosta¢ w domu sama, co powoduje
ograniczenie mozliwosci podjecia pracy przez rodzica.

1 wskazanie

Rola, jakg proponuje model SCWEW.

1 wskazanie

Rola wypozyczalni sprzetu wspomagajacego edukacje i terapie,
superwizora dla nauczycieli wspomagajacych i pedagogow
specjalnych pracujacych w placéwkach ogdlnodostepnych,
superwizorow dla calej kadry w ogodle oraz takiego swoistego
punktu odniesienia.

1 wskazanie

Rola superwizora dla nauczycieli wspomagajacych i pedagogow
specjalnych pracujgcych w placéwkach ogdélnodostepnych,
SCWEW powinien by¢ niezalezng instytucja czerpiaca ze
wsparcia szko6t specjalnych.

1 wskazanie

Placéwka / szkola specjalna powinna by¢ otwarta na wszystkie
wyzej wymienione dzialania (tak jak w wigkszoéci teraz je
prowadzi); nie powinna by¢ zmuszana do zmiany swojej roli
i funkeji; $wiadczenie pomocy powinno mie¢ charakter fakul-
tatywny - te osoby z kadry, ktore czujq sie na sitach pracowaé
z dorostymi (nauczycielami) i prowadzi¢ dzialania na rzecz
wlgczenia ucznidw; absolutnie jestem zdania, ze powinno si¢
dopusci¢ mozliwo$¢ tworzenia SCWEW-6w jako samodziel-
nych jednostek, ktére beda korzysta¢ z zasobéw kadrowych
specjalistow i nauczycieli pracujacych nie tylko w szkotach
specjalnych, ale tez np. integracyjnych, gdzie $wiadomos¢é
zagadnien zwigzanych z praca w grupie zroéznicowanej moze
by¢ o wiele wigksza niz wéréd nauczycieli szkoly specjalne;.

1 wskazanie

Zrédlo: badania wlasne, 2023.
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SCWEW-y powstaly na bazie placéwek specjalnych, projekt pilotazowego wdrozenia
modelu pozwolil na przetestowanie proponowanych rozwigzan, ale takze na rozpozna-
nie roli jaka placowki specjalne chcialyby i mogly petni¢ w przysziosci w kontekscie
edukacji wlaczajacej. Ankietowani najczesciej wskazywali na mozliwos¢ pelnienia przez
te placowki roli punktu doradczo-konsultacyjnego dla placéwek ogélnodostepnych
(62,5%), na drugim miejscu badani sytuujg zadania takiej placowki jako wypozyczal-
ni sprzetu wspomagajacego oraz superwizora dla nauczycieli wspélorganizujacych
ksztalcenie i pedagogdw specjalnych w placéwkach ogdlnodostepnych (obydwie te
kategorie wybralo 50% respondentéw). Zasadniczo udzielone odpowiedzi pokrywaja
sie z modelowg rolg SCWEW, nie pojawily sie odpowiedzi znaczaco odchodzace od
proponowanych rozwiazan. Uwage zwraca jedna odpowiedz wskazujaca na koniecznosé
niezaleznego funkcjonowania SCWEW ze wsparciem szko! specjalnych, a nie na ich
bazie. Wiele doswiadczen zdobytych w toku realizacji projektu pilotazowego, w tym
zlozono$¢ dzialan i skomplikowana obstuga finansowo-administracyjna SCWEW,
moze wskazywa¢ na zasadnos¢ takiego postulatu. Zwlaszcza ze projekt pilotazowy nie
pozwalal na pokrycie zadnych kosztéw posrednich zwigzanych z funkcjonowaniem
SCWEW, za kwalifikowalne uznajac wyltacznie wynagrodzenia kadry merytoryczne;.
Niemozliwe byto pokrycie kosztow personelu administracyjnego i obstugowego czy
zakupu materiatéw biurowych, co znaczaco obcigzylo budzety placéwek.

Oczywistym aspektem w ramach podejmowanej w niniejszym opracowaniu analizy
bylo réwniez pytanie o korzysci, jakie placowki specjalne odniosty z udziatu w projek-
cie pilotazowym. Ankietowani zwrécili w tym przypadku uwage przede wszystkim na
mozliwo$¢, a wrecz generowang uczestnictwem konieczno$¢ podniesienia kompetencji
i kwalifikacji kadry swoich placéwek. Jako znaczace wskazane zostaly nawiagzane kon-
takty i wymiana doswiadczen pozwalajaca na wzajemne przenikanie si¢ perspektyw
patrzenia na proces ksztalcenia w placéwkach specjalnych i ogdlnodostepnych. Nie
bez znaczenia pozostawaly takze kwestie wizerunkowe i pozyskanie mozliwosci upo-
wszechniania dziatalno$ci szkot specjalnych w lokalnych $rodowiskach. Pojawily sie
co prawda réwniez opinie o braku jakichkolwiek korzysci z udziatu w projekcie, byly
to jednak wypowiedzi odosobnione.

Jesli zatem badani nauczyciele i dyrektorzy, jako kadra aktualnie zatrudniona w edu-
kacji specjalnej, w przewazajacej wigkszosci zaprezentowali pozytywne nastawienie do
wdrazanych rozwigzan na rzecz upowszechniania idei inkluzyjnych, mozna zalozy¢,
ze nie powinni oni dopatrywac sie zagrozen dla funkcjonowania swoich placowek
z tego tytutu. Czy takie zalozenie znalazto potwierdzenie w opiniach ankietowanych?
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Rozklad udzielonych odpowiedzi przedstawia wykres 5.

Czy Pani/Pana zdaniem wprowadzanie edukacji wigczajacej moze stanowic zagrozenie
dla funkcjonowania placéwek specjalnych?

= nie
= tak
= moze

edukacja wtaczajaca juz funkcjonuje
= odpowiedz zalezy od ustawodawcy
= moze, o ile wdrazane bedzie jako

jedyny stuszny model edukacji

edukacja wiaczajgca obejmuje
wsparciem grupe zréznicowana

0%

Wrykres 5. Ocena zagrozen dla funkcjonowania placowek specjalnych wynikajacych
z wprowadzania edukacji wlaczajacej w opinii badanych (wypowiedzi cytowane w orygi-
nalnej pisowni respondentéw)
Zrédlo: badania wlasne, 2023.

Edukacji wlaczajacej od poczatku towarzysza mniej lub bardziej uzasadnione
przekonania, ze wdrazanie ksztalcenia inkluzyjnego wigzaé sie bedzie z likwidacja
ksztalcenia specjalnego. Niejednokrotnie podmioty realizujgce projekt musialy stawiaé
odpor zarzutom, ze uczestnicza w demontowaniu systemu edukacji specjalnej w Polsce.
W zalozeniach koncepcyjnych projektu nie bylo i nadal nie ma mowy o takich dziata-
niach, na chwile obecng nie ma tez zadnych deklaracji ze strony wtadz o§wiatowych w tej
kwestii. Tym niemniej potencjalne zagrozenie dla funkcjonowania szkét specjalnych
jest w dalszym ciagu odczuwane i dyskutowane w przestrzeni edukacyjnej, zaréwno
specjalnej, jak i ogolnodostepnej. Opinie ankietowanych lideréw i ekspertow SCWEW
w tym temacie takze s do$¢ podzielone, 45,8% respondentéw nie dostrzega w edukacji
wlaczajacej zagrozenia dla funkcjonowania szkolnictwa specjalnego, jednak pozostata
cze$¢ zauwaza potencjalne ryzyko zwiazane z wdrazaniem edukacji wlaczajacej. Na
ile to ryzyko jest realne, nie sposéb w tym momencie odpowiedzie¢. Jednakze wiele
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wskazuje na to, ze zaproponowany model, jak i warunki polskiego systemu oswiaty
stwarzaja wyrazng granice dla mozliwosci efektywnego wiaczania uczniow z glebszymi
postaciami niepelnosprawnosci.

Refleksje koncowe

Swoistego rodzaju konsekwencje omawianej kwestii stanowi w zwiazku z tym pytanie
o przyszlos¢ szkolnictwa specjalnego w Polsce. Jak zdaniem ankietowanych bedzie
wygladata szkota specjalna w Polsce w perspektywie edukacji wlaczajacej? Pytani o to
liderzy i eksperci udzielali zasadniczo dwdch rodzajéw odpowiedzi. Pierwsza grupa
nie potrafila zaja¢ w tym aspekcie jednoznacznego stanowiska lub wprost wskazywata
na sprzecznos$¢ wielu komunikatéw i dzialan podejmowanych przez prawodawce,
wprowadzajaca chaos i uniemozliwiajaca tym samym okreslenie na ten moment po-
tencjalnej przyszlosci szkolnictwa specjalnego w Polsce. Druga grupa stoi natomiast
na stanowisku, ze szkolnictwo specjalne bedzie nadal istnie¢, cho¢ moze wzrastaé jego
specjalizacja i ukierunkowanie na uczniéw oraz wychowankéw z najpowazniejszymi
w swym charakterze zaburzeniami rozwojowymi. W opinii wielu ankietowanych pro-
jekt SCWEW wyraznie zarysowal granice, jakiej szkoly ogélnodostepne nie sg na ten
moment w stanie przekroczy¢, podejmujac proby wiaczenia w gléwny nurt edukacyjny
ucznioéw z glebszymi niepetnosprawnosciami i niepelnosprawno$ciami sprz¢zonymi.
Jedna z udzielonych odpowiedzi przedstawia niezwykle ciekawy i optymistyczny punkt
widzenia, ktéry z powodzeniem moze stanowi¢ podsumowanie niniejszego opracowa-
nia, ale takze wielu nadziei pedagogéw i nauczycieli szkot specjalnych:

Realizacja pilotazowego projektu SCWEW, ,,przewrotnie” pokazala ogromna wartos¢ szkolnictwa
specjalnego w Polsce. Sadze, ze w wielu przypadkach dzialalno$¢ szkét specjalnych zaangazo-
wanych w projekt zmienita ich pejoratywne postrzeganie w §rodowisku lokalnym i uczynita
wiodgcymi o$rodkami specjalistycznymi i eksperckimi. Dziatania SCWEW ,,odczarowaly”
szkoly specjalne jako szkoty ,,gorszego wyboru” W mojej ocenie, dziatania SCWEW przekonaty
wielu rodzicéw i decydentéw o wartosci i zasobach szkot specjalnych i otworzyty swiadoma
droge wyboru dla rodzica.
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Wprowadzenie

Ustawa o systemie o$wiaty z dnia 7 wrze$nia 1991 roku umozliwila uczniom z niepet-
nosprawnoséciami nauke w szkotach ogélnodostepnych (zwanych wtedy szkotami maso-
wymi) — wezedniej dla tych uczniéw przewidziana byta edukacja wyltacznie w szkotach
specjalnych. Jednoczesnie, umozliwiajac usprawnianie deficytow rozwojowych i stabiej
rozwijajacych sie funkcji, zapewniono im dodatkowe zajecia rewalidacyjne - takze na
mocy wymienionej ustawy. By proces ich edukacji byt efektywny, sukcesywnie wpro-
wadzano do szkot ogolnodostepnych rézne dedykowane im formy wsparcia, w tym:
obejmowanie ich pomocg psychologiczno-pedagogiczng, szczegélnie poprzez udzial
w zajeciach specjalistycznych i terapeutycznych; umozliwienie realizowania programow
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edukacyjnych dostosowanych do indywidualnych potrzeb, z uwzglednieniem stoso-
wania zindywidualizowanych metod i form pracy, a takze specjalistycznych pomocy
dydaktycznych; zwigkszenie lat przewidzianych na nauke szkolng dzigki korzystaniu
z przedtuzonych etapéw edukacyjnych; zdawanie egzaminéw zewnetrznych w odpo-
wiednich warunkach i formach; mozliwo$¢ nauki tylko jednego jezyka obcego; a ostat-
nio takze wylgczanie z wybranych zaje¢ edukacyjnych i realizacje ich indywidualnie
lub w grupie do pieciu uczniéw. Jedna z form wspierania uczniéw z niepelnospraw-
nosciami w szkolach ogélnodostepnych bylo i jest zatrudnianie w nich dodatkowych
0s6b dorostych do pomocy w podejmowanych wzgledem tej grupy uczniow dziatan
edukacyjnych, wychowawczych, terapeutycznych i opiekunczych. Niniejszy artykut
stanowi zebranie informacji o ww. osobach, zadaniach, do jakich zobowiazujg ich prze-
pisy prawa o$wiatowego i sposobach realizacji, a takze o watpliwo$ciach odnoszacych
sie do podejmowanych przez nich, lub nie, niektérych dzialaniach.

Nauczyciele posiadajacy kwalifikacje z zakresu
pedagogiki specjalnej zatrudniani w celu wspoétorganizowania
ksztalcenia uczniow z niepetnosprawnosciami

Nauczyciel z przygotowaniem z zakresu pedagogiki specjalnej pojawit sie¢ w szkole
ogolnodostepnej w 1993 roku. Wydane do przywolywanej ustawy Zarzadzenie Nr 29
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 4 pazdziernika 1993 roku w sprawie zasad organi-
zowania opieki nad uczniami niepetnosprawnymi, ich ksztalcenia w ogélnodostepnych
i integracyjnych przedszkolach, szkotach i placéwkach oraz organizacji ksztalcenia
specjalnego (Dz.Urz. MEN z 1993 r., Nr 9, poz. 36) podnosito, ze

[...] w przedszkolach i szkotach prowadzacych oddzialy integracyjne moga by¢ zatrudniani
dodatkowo nauczyciele ze specjalnym przygotowaniem pedagogicznym w celu wspotorganizo-
wania ksztalcenia integracyjnego, a w szczegélnosci: udzielania pomocy nauczycielom w zakresie
doboru tresci programowych i metod pracy z uczniem niepelnosprawnym oraz prowadzenia
badz organizowania réznego rodzaju form pomocy psychologicznej i pedagogicznej oraz zajeé
rewalidacji indywidualne;j.

Nauczyciele ci byli zatrudniani w klasach integracyjnych, funkcyjnie nazywani ,,wspo-
magajacymi” lub nauczycielami specjalnymi. W ramach swojej pracy mieli nies¢ pomoc
zaréwno nauczycielom prowadzacym zajecia (funkcyjnie nazywanych ,wiodacymi” lub
przedmiotowcami), jak i uczniom z réznego rodzaju niepetnosprawnosciami, ktérych
w jednej klasie moglo by¢ od 3 do 5. Nauczyciele wspomagajacy, ktorzy swoje kwali-
fikacje uzyskali na studiach magisterskich z zakresu pedagogiki specjalnej, studiach
podyplomowych lub kursach kwalifikacyjnych, realizowali w klasach integracyjnych
trzy rodzaje zadan:
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- edukacyjne, zwiazane ze zdobywaniem szkolnej wiedzy i umiejetnoséci przez
uczniéw z niepelnosprawnosciami na zajeciach lekcyjnych oraz usprawnianiem
ich stabiej rozwijajacych sie funkcji na zajeciach rewalidacyjnych;

- integrujace, zwigzane z czuwaniem i wspieraniem integracji pomiedzy uczniami
z niepelnosprawnosciami i pelnosprawnymi z jednej klasy, pomiedzy ich rodzicami,
a takze uczgcymi ich nauczycielami;

- wychowawcze, zwigzane z pelnieniem roli wychowawcy nie tylko dla uczniéw
z niepelnosprawnosciami i ich rodzicéw, ale dla wszystkich uczniéw i wszystkich
rodzicow jednej klasy (Golubiew 2001: 182-183).

Zadania nauczycieli wspomagajacych zostaly prawnie uszczegdtowione dopiero

w 2005 roku Rozporzadzeniem MENIS z dnia 18 stycznia 2005 roku w sprawie warun-

kow ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych oraz

niedostosowanych spotecznie w przedszkolach, szkofach i oddziatach ogélnodostep-
nych lub integracyjnych (Dz.U. 2 2005 1., Nr 19, poz. 167). Nieznacznie zmienione, aktu-
alnie obowigzujgce zadania nauczycieli posiadajacych kwalifikacje z zakresu pedagogiki
specjalnej sg zawarte w Rozporzadzeniu MEN z dnia 9 sierpnia 2017 roku w sprawie
warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy
niepetnosprawnych, niedostosowanych spofecznie i zagrozonych niedostosowaniem
spotecznym (Dz.U. z 24 sierpnia 2017 r., poz. 1578), ale odnoszg si¢ juz nie tylko do
nauczycieli zatrudnianych w klasach integracyjnych, ale tez pracujacych w klasach
ogolnodostepnych. Rozporzadzenie wskazuje bowiem, ze gdy do klasy ogélnodo-
stepnej bedzie uczeszczal uczen z autyzmem, w tym z zespotem Aspergera lub uczen

z niepelnosprawnoscia sprz¢zona, nalezy zatrudni¢ w niej dodatkowego nauczyciela

posiadajacego kwalifikacje z zakresu pedagogiki specjalnej w celu wspdtorganizowania

ksztalcenia uczniow niepelnosprawnych, a w przypadku innych niepetnosprawnosci
takiego nauczyciela takze mozna zatrudni¢, cho¢ juz za zgoda organu prowadzacego.

Uznano, Ze nauczyciele ze specjalnym przygotowaniem:

- prowadzq wspdlnie z innymi nauczycielami zajecia edukacyjne okreslone w progra-
mie', co oznacza, ze na zajeciach lekcyjnych obecnych jest dwoch nauczycieli, ktorzy
wspolnie te zajecia wezesniej przygotowali, a teraz razem je realizuja,

- prowadza wspodlnie z innymi nauczycielami prac¢e wychowawcza
z uczniami niepelnosprawnymi, co oznacza, ze wlaczaja sie w rézne dziata-
nia na rzecz budowania integracji pomiedzy wszystkimi uczniami zaréwno jednej
klasy, jak i calej szkoly,

- uczestnicza, w miare potrzeb, w zajeciach edukacyjnych prowadzo-
nych przez innych nauczycieli, specjalistow i wychowawcéw grup

! Wyréznione zapisy odnosza si¢ do sformutowan zawartych w ww. rozporzadzeniu.
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wychowawczych, co oznacza, ze moga razem z uczniem z niepelnosprawnoscia
bra¢ udziat w innych zajeciach niz te obowigzkowe, wynikajace z podstawy progra-
mowej, takich jak np. kélka zainteresowan, zajecia realizowane w ramach pomocy
psychologiczno-pedagogicznej i innych,

- udzielajg pomocy nauczycielom prowadzacym zajecia edukacyjne
okreslone w programie, w doborze form i metod pracy z uczniami
niepelnosprawnymi, co oznacza, ze w sytuacjach, gdy nie sg obecni na danych
zajeciach lekcyjnych (pensum dydaktyczne tych nauczycieli wynosi do 22 godzin
w tygodniu, a zaje¢ obowiazkowych uczniowie poszczegélnych klas maja zdecydo-
wanie wigcej, szczegolnie na IT1 ITI etapie edukacyjnym) powinni wezesniej udzieli¢
porad nauczycielom, jak pracowa¢ z danym uczniem w klasie, by mogt na lekcjach
uczy¢ sie efektywnie,

- prowadzg zajecia rewalidacyjne w liczbie dwdch godzin w tygodniu po
60 minut kazda, ale zgodnie ze swoimi szczegétowymi uprawnieniami w zaleznosci
od rodzaju niepelnosprawnosci danego ucznia.

Pomimo trzydziestu lat doswiadczen pracy nauczyciela posiadajacego kwalifikacje

z zakresu pedagogiki specjalnej na rzecz uczniéw z niepelnosprawnosciami w szkotach

ogolnodostepnych, nadal nalezy zastanawia¢ sie nad jako$cig jego dzialan. Czasami

wydaje sie, ze jego aktywno$¢ na zajeciach lekeyjnych jest zbyt mala w stosunku do
potrzeb konkretnego ucznia z niepelnosprawnoscia, ktory nie uzyskuje zakladanych
efektow edukacyjnych. Czasami za$ jest tak duza, Ze mozemy moéwi¢ o wyuczonej
bezradnosci — bez obecnosci nauczyciela specjalnego uczen nie jest w stanie w zasa-
dzie niczego zrobi¢ samodzielnie (Szumski 2019: 20). Nadal tez nauczyciele edukacji
wczesnoszkolnej i nauczyciele przedmiotowi nie sg pewni, czy poradza sobie w klasie

z uczniem z niepelnosprawnoscig bez nauczyciela ze specjalnym przygotowaniem

i bardzo czesto domagaja si¢ jego obecnoéci, czy jest taka realna potrzeba, czy tez nie,

cedujgc na niego petng odpowiedzialno$¢ za zachowanie si¢ ucznia, nabywanie przez

niego wiedzy przewidzianej podstawa programowa, kontakt z rodzicami, a takze za
konstruowanie wszelkich szkolnych dokumentéw, w tym wielospecjalistycznej oceny
funkcjonowania ucznia oraz indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego

(Gotubiew-Konieczna 2020: 238). Obecnosci dodatkowego nauczyciela domagajg sie

takze rodzice dzieci z niepelnosprawnosciami, uwazajac, ze wtedy ich syn czy cérka

nie bedzie mial probleméw z naukg szkolng i fatwiej poradzi sobie z ewentualnymi
problemami. Jednak wydaje sig, Ze sami uczniowie nie zawsze chcg korzystac ze wspar-
cia ,przypisanych im nauczycieli” (przykltadem jest mama, ktéra w poradni psycho-
logiczno-pedagogicznej domagala si¢ wpisania w orzeczenie o potrzebie ksztalcenia
specjalnego zalecen odnosnie do obecnosci nauczyciela ze specjalnym przygotowaniem
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dla swojego syna z afazja, uczeszczajacego do II klasy sportowej szkoly podstawowej,
zupelnie zresztg bezzasadnie. Odwolala swoje zadania, gdy po poinformowaniu syna
dostal on ,,histerii” i placzac, odmowil pojscia do szkoly), albo tez nie chcg korzysta¢
z jego »jawnej pomocy” (za przykfad niech postuzy postawa ucznia z klasy IV szkoty
podstawowej ze zdiagnozowanym autyzmem, o wysokich mozliwo$ciach poznawczych,
ktéry nie pozwala nauczycielowi specjalnemu siada¢ przy nim w tawce i kontroluje,
czy podczas zaj¢¢ lekeyjnych nie stoi za blisko niego). Prawdg jest bowiem, ze stala
obecnos¢ dodatkowej osoby dorostej, w tym nauczyciela wspomagajacego, negatywnie
naznacza ucznia z niepelnosprawnoscig, utrudniajac jego integracje z pelnosprawnymi
rowie$nikami (Szumski 2019: 20).

Kolejng sprawg nadal jest, swego rodzaju drugoplanowa rola nauczyciela ze specjal-
nym przygotowaniem w klasie ogolnodostepnej i zwigzany z tym brak podejmowanych
przez niego dzialan na rzecz organizacji zaje¢ lekcyjnych. Wybér metod pracy z calg
klasg pozostawia do decyzji nauczycieli przedmiotowych, rola nauczyciela wspoma-
gajacego ogranicza sie do dostosowywania tresci i form pracy wylacznie z uczniem
niepetnosprawnym, czesto w postaci cichego wyjasniania mu réznych zagadnien, ro-
bienia za niego notatek, eliminowania pewnych tresci przedmiotowych, zeby nadgzat za
tempem pracy calej klasy. A takze, zeby nie przeszkadzal innym uczniom. Podczas lekcji
niewiele albo wcale nie ma zaje¢ w matych grupach zadaniowych, wykorzystywania
nieszablonowych pomocy dydaktycznych, stosowania tutoringu réwie$niczego czy in-
nych metod. Nauczyciele przedmiotowi maja zbyt mala wiedze na temat uniwersalnego
projektowania i efektywnosci tzw. nauczania otwartego, a nauczyciele specjalni milcza
w tym temacie — cho¢ nie powinni. Ale, by¢ moze, ich wiedza i umiejetnoéci takze nie
s3 wystarczajace, by faktycznie wspolorganizowa¢ prace na zajeciach lekcyjnych, a nie
tylko na nich by¢.

Pomoc nauczyciela

Kolejng osobg, ktorg pozwolono zatrudni¢ w klasie ogélnodostepnej zgodnie
z Rozporzadzeniem MEN z dnia 9 sierpnia 2017 roku w sprawie warunkéw organi-
zowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych,
niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym (Dz.U.
z 24 sierpnia 2017 r., poz. 1578), jest pomoc nauczyciela. Pomoc nauczyciela to osoba
dorosta zatrudniana na podstawie Kodeksu Pracy, a wiec na obowiagzkowe 40 godzin
w tygodniu, ktora nie musi mie¢ szczegoélnych kwalifikacji ani przygotowania pedago-
gicznego i zaliczana jest do grupy pracownikow obstugi. Jej zadania wyznacza dyrektor
szkoty stosownie do potrzeb zwigzanych z uczniami z niepelnosprawnoscia. Na ogot



56 Monika Gotubiew-Konieczna

pomoc nauczyciela realizuje zadania organizacyjne, techniczne, wspiera ucznia w czyn-
nosciach przygotowujacych go do okreslonych zaje¢ i umozliwiajacych porzadkowanie
stanowiska pracy, pomaga w realizacji czynno$ci samoobstugowych i przemieszczaniu
sie po szkole, a takze podczas wycieczek poza jej teren. Analogicznie jak w sytuacji
nauczyciela z przygotowaniem z zakresu pedagogiki specjalnej, pomoc nauczyciela
zatrudnia sie w sytuacji, gdy do klasy ogélnodostepnej uczgszcza uczen z autyzmem,
w tym z zespotem Aspergera, lub uczen z niepelnosprawnoscia sprzezong, a w przy-
padku innych niepelnosprawnoéci pomoc nauczyciela mozna zatrudni¢ wylacznie za
zgoda organu prowadzacego.

Szkoly ogélnodostepne bardzo réznie organizujg prace pomocy nauczyciela.
Czasami jest to osoba, ktora przebywa z konkretnym uczniem z niepelnosprawnoscia
przez caly okres jego pobytu na terenie szkoly — jest obecna podczas zaje¢ lekcyjnych,
w $wietlicy, na szkolnej stolowce itp. Szczegdlnie dotyczy to uczniéw z dodatkowymi
problemami, np. z ADHD, nadpobudliwych psychoruchowo, famigcych obowiazujace
normy i zasady, przejawiajacych zachowania agresywne. W takich sytuacjach rola po-
mocy nauczyciela ogranicza si¢ do pilnowania ucznia, by nie zrobit krzywdy sobie lub
innym dzieciom. Czasami za$ pomoc nauczyciela, cho¢ zatrudniona w szkole dzigki
temu, Ze uczen z danym rodzajem niepelnosprawnosci do niej uczeszcza, $wiadczy
pomoc opiekuniczg takze uczniom z innymi niepelnosprawnos$ciami, ktorzy tego realnie
potrzebuja, uczeszczajacych do réznych klas, np. w razie potrzeb pomaga im w toalecie,
szatni, transportuje windg na pietro.

Asystent ucznia
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (ASPE)

W wielu krajach europejskich (takze na $wiecie) w szkotach ogélnodostepnych
(rowniez specjalnych) oprdcz nauczycieli ze specjalnym przygotowaniem pracuja tez
asystenci, ktérych obowiazki maja bardzo szerokie spektrum: od obstugi techniczne;j
i organizacji srodowiska fizycznego szkoly oraz wspierania ucznia z niepelnospraw-
noscig w wykonywaniu réznych codziennych czynnoéci samoobstugowych, poprzez
przygotowywanie pomocy dydaktycznych, dyscyplinowanie zespotu klasowego i po-
dejmowanie dzialan wychowawczych, az po wsparcie dziecka w procesie uczenia si¢
w trakcie zaje¢ lekcyjnych i poza nimi, a nawet zastgpowanie nauczyciela podczas
jego nieobecnosci, bycie trenerem komunikacji jezykowej i alternatywnej, orientacji
przestrzennej czy innego rodzaju specjalista (Domagala-Zysk 2018: 2-4). Obecnie
w polskiej szkole nie ma takiego stanowiska jak ,,asystent ucznia niepetnosprawnego”
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Préoby wprowadzenia od 1 stycznia 2016, dzigki Rozporzadzeniu MEN z dnia 24 lipca

2015 roku w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla

dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spolecznie i zagrozonych

niedostosowaniem spotecznym (Dz.U. 2015 r., poz. 1113) ,asystenta nauczyciela”

w klasach I-IIT oraz ,,asystenta nauczyciela $wietlicy” skonczyly sie niepowodzeniem,

gltéwnie ze wzgledu na koniecznos¢ posiadania przez osoby zajmujace takie stanowiska

przygotowywania pedagogicznego, a wykonywania pracy poza Karta Nauczyciela. Ze
wzgledu na trudnosci pozyskania osob do pracy w charakterze asystentéw nauczycieli
oraz protesty o$wiatowych zwigzkow zawodowych Ustawg z dnia 27 pazdziernika

2017 roku o finansowaniu zadan oswiatowych (Dz.U. z 2017 r., poz. 2203) stanowisko

wyzej wymienionych asystentow zostalo zlikwidowane (wygasto zupelnie w 2020 r.).

Trwajg natomiast prace nad znalezieniem rozwigzan dla zatrudniania w szkotach i pla-

cowkach o$wiatowych ,,asystentéw uczniow”, dzieki projektowi pod nazwg ,, Asystent

ucznia o specjalnych potrzebach edukacyjnych (ASPE) - pilotaz” (ODiTK, 2020).

Projekt ten byl realizowany w okresie od 4 maja 2020 do 31 grudnia 2023 roku w ramach

Programu Operacyjnego Wiedza, Edukacja, Rozwoj 2014-2020. Na zlecenie MEiN

projekt realizowali: Fundacja Edukacyjna ODiTK, Fundacja Fundusz Wspdtpracy,

Stowarzyszenie Sztuka Wlaczania oraz Uniwersytet Warminsko- Mazurski. Celem

gtéwnym podejmowanych dziatan byta poprawa dostepnosci ustug edukacyjnych dla

ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym z niepelnosprawnosciami,
ktérzy doswiadczajg ograniczen w samodzielnym funkcjonowaniu na terenie szkoty
ogolnodostepnej. Cele szczegdtowe projektu to:

- wypracowanie rozwigzan na rzecz uruchomienia w szkotach ustug asystenckich
wzgledem ucznidéw ze specjalnymi potrzebami,

- doprecyzowanie charakterystyki grupy uczniéw, do ktérej powinny by¢ skierowane
ustugi asystenckie,

- wypracowanie standardow tych uslug, obejmujace w szczegdlnosci opracowanie
rekomendacji do rozwiazan prawnych oraz wiaczenie kwalifikacji ,, Asystowanie
uczniowi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi” do Zintegrowanego Systemu
Kwalifikacji (ODiTK 2020).

Podczas realizacji pilotazu ustalono, ze asystent ucznia (ASPE) powinien mie¢ kwa-
lifikacje minimum $rednie, ale nie musi mie¢ przygotowania pedagogicznego. Powinien
natomiast posiada¢ odpowiednie kompetencje, w tym: psychospoleczne (odpornos¢
na stres, umiejetnos¢ radzenia sobie z trudnosciami, empatie), organizacyjne (umie-
jetno$¢ planowania dnia, ustalania aktywnosci ucznia) i komunikacyjne (umiejetnosé¢
wspolpracy w zespole z osobami dorostymi, w tym z nauczycielami i rodzicami oraz
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zuczniami). ASPE powinien takze posiada¢ okreslong wiedze¢ i umiejetnosci w zakresie:

$wiadczenia pomocy przedmedycznej, wykonywania elementarnych i niezbednych

ustug medycznych oraz opiekunczych, wspomagania ucznia w procesie zdobywania
wiedzy, komunikowania sie z uczniem w sposob dostosowany do jego potrzeb i mozli-
wosci — tego powinien nauczy¢ sie podczas dedykowanych mu, obowigzkowych szkolen.

Przyjeto tez cztery obszary dziatann ASPE na rzecz ucznidéw potrzebujacych, w tym:

- obszar dziatan wspierajacych ogdlne funkcjonowanie ucznia, rozumiane w szcze-
golnosci jako pomoc w wykonywaniu codziennych czynnosci samoobstugowych
(w tym higienicznych w toalecie), komunikacyjnych (w tym w zakresie komunikacji
pozawerbalnej), edukacyjnych (np. robienie za ucznia notatek, czytanie mu okre-
$lonych tresci) i wynikajacych z trudnosci ucznia w przemieszczaniu sie po szkole;

- obszar dziatan polegajacych na wspotpracy z nauczycielami i specjalistami, w tym
udzial ASPE w posiedzeniach rad pedagogicznych i pracach zespotéw opracowu-
jacych wielospecjalistyczng oceneg funkcjonowania ucznia oraz konstruujacych dla
niego indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny, a takze podejmowanie
irealizacja ustalen w zakresie przewidywania i wyciszania autoagresywnych i agre-
sywnych zachowan ucznia;

- obszar dzialan obejmujacych w szczegélnosci wykonywanie niektérych czynnosci
medycznych (np. mierzenie cukru, cewnikowanie, podawanie lekow);

- obszar dzialan zwigzanych z transportem do i ze szkoly na zajecia lekcyjne, na
zajecia dodatkowe, uroczystosci szkolne i opieka podczas wycieczek i wyj$¢ poza
teren szkoly (MEN, 2020).

Jednoczesnie nalezy pamigta¢, ze ASPE nie ma by¢ osobg wyreczajaca ucznia z jego
wlasnej aktywnosci, ale ma stopniowo przygotowywac go do niezalezno$ci i samo-
dzielno$ci w funkcjonowaniu na miare jego mozliwosci. Problemem tutaj moze by¢
czasowos¢ przyznawania asystenta konkretnemu uczniowi, w polskiej szkole bowiem
istnieje tendencja do stalego $wiadczenia pomocy, a jej zredukowania boja si¢ zar6wno
nauczyciele, jak i rodzice. A przeciez moze si¢ okaza¢, ze po pewnym czasie ASPE nie
bedzie juz wcale potrzebny albo nie bedzie juz potrzebny na state. W zasadzie zaklada
sie czterofazowos¢ pracy asystentow, a wiec: w pierwszym okresie pracy z uczniem
(w fazie pierwszej) asystent pozostawia mu 20% jego samodzielnosci, w fazie dru-
giej — 50%, w fazie trzeciej - 75%, w fazie ostatniej za§ 90% samodzielnosci. Nalezy,
uwaznie obserwujac ucznia, madrze mu towarzyszy¢, trzymac si¢ wspomnianych zasad
i stopniowo wycofywac si¢ oraz zmniejsza¢ $wiadczone wsparcie (Fryt 2017: 28). Cho¢
oczywiscie beda i tacy uczniowie, ktorzy z asystentury beda zmuszeni korzystac przez
cale swoje zycie i dla ktérych obecnos¢ tej drugiej osoby bedzie szansg na samodzielno$¢
i niezalezno$¢ (Zétkowska 2005: 77).
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Szkolni specjalisci

We wszystkich rodzajach szkol w polskim systemie o$wiaty zatrudniani sg takze rézni
specjalisci, w tym: pedagog szkolny, pedagog specjalny, psycholog szkolny, logopeda,
terapeuta pedagogiczny, doradca zawodowy. Ich szczegotowe zadania zostaly opubliko-
wane w Rozporzadzeniu MEN z dnia 9 sierpnia 2018 roku w sprawie zasad organizacji
i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placéwkach (Dz.U. z 2017 r., poz. 1591, z 2020 r., poz. 1280 oraz z 2022 r.,
poz. 1594). Specjalista to nauczyciel, ktory nie prowadzi zajec lekcyjnych z uczniami
z konkretnych edukacji czy przedmiotéw szkolnych, ale obecny na terenie szkoly $wiad-
czy w swoim zakresie pomoc poprzez m.in.: udzielanie porad i konsultacji uczniom,
ich nauczycielom i rodzicom, prowadzenie réznego rodzaju zaje¢ o charakterze profi-
laktyczno-wychowawczym, terapeutycznym i innym specjalistycznym, podejmowanie
dziatan informacyjnych i szkoleniowych. Szkolni specjalici wspierajg nauczycieli i wy-
chowawcéw wszystkich uczniow, w tym ucznidéw z niepelnosprawnosciami, w szcze-
g6lnosci ,,[...] wrozpoznawaniu indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych
oraz mozliwosci psychofizycznych uczniéw w celu okreslenia ich mocnych stron, pre-
dyspozycji, zainteresowan i uzdolnien oraz przyczyn ich niepowodzen edukacyjnych
lub trudnosci w funkcjonowaniu, w tym barier i ograniczen utrudniajacych funkejo-
nowanie i pelne uczestnictwo w zyciu szkoly” (tekst ujednolicony w Dz.U. z 2023 r.,
poz. 1798), by udzieli¢ im w tym wzgledzie tzw. pomocy psychologiczno-pedagogiczne;.
Jest to istotne szczegolnie w aspekcie planowania pracy z uczniami z niepelnospraw-
noscig, a pozyskiwane informacje sa wykorzystywane podczas konstruowania dla nich
indywidualnych programéw edukacyjno-terapeutycznych.

Od 1 wrzes$nia 2023 roku do wszystkich szkdt ogélnodostepnych, w ktérych
liczba uczniéw przekracza 50, wprowadzono obowigzek zatrudniania nowego spe-
cjalisty-pedagoga specjalnego. Zadania pedagoga specjalnego zostaly skatalogowane
i przedstawione w Rozporzgdzeniu MEiN z dnia 22 sierpnia 2022 roku zmieniajagcym
rozporzadzenie w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach (Dz.U. z 2022 r.,
poz.1594) oraz w Rozporzadzeniu MEiN z dnia 22 lipca 2022 roku w sprawie wykazu
zaje¢ prowadzonych bezposrednio z uczniami lub wychowankami albo na ich rzecz
przez nauczycieli poradni psychologiczno-pedagogicznych oraz nauczycieli: pedago-
gow, pedagogow specjalnych, psychologow, logopedow, terapeutéw pedagogicznych
i doradcéw zawodowych (Dz.U. z 2022 r., poz. 1610). Zgodnie z tymi dokumentami
pedagog specjalny:
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a)

wspolpracuje z nauczycielami, wychowawcami i innymi specjalistami oraz ucznia-
mi w

rekomendowaniu dyrektorowi szkoty do realizacji dziatan w zakresie
zapewnienia aktywnego i petnego uczestnictwa uczniéw niepelno-
sprawnych w zyciu szkoly oraz dostepnosci, o ktérej mowa w ustawie
z 19 lipca 2019 r. o zapewnianiu dostepnosci osobom ze szczegdl-
nymi potrzebami, co oznacza, ze czuwa nad tzw. klimatem szkoly sprzyjajacym
wszystkim uczniom, w tym z niepelnosprawnos$ciami, inspirujac organizowanie
réznego rodzaju dziatan o charakterze wlaczajacym, a takze sprawdzajac, czy szkota
zapewnia realng dostepnos$¢ dla ucznia z kazdym rodzajem niepelnosprawnosci,
a tym samym, czy sprzyja rownosci i niezaleznosci,

prowadzeniu badan i dzialan diagnostycznych zwigzanych z roz-
poznawaniem indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyj-
nych oraz mozliwos$ci psychofizycznych uczniéw w celu okreslenia
mocnych stron, predyspozycji, zainteresowan i uzdolnied uczniéow
oraz przyczyn niepowodzen edukacyjnych lub trudnoséci w funkcjo-
nowaniu uczniéw, w tym barier i ograniczen utrudniajacych funk-
cjonowanie ucznia i jego uczestnictwo w zyciu szkoty i placowki,
co oznacza, ze prowadzi tzw. diagnoze funkcjonalng i na podstawie obserwacji lub
posiadanych i wykorzystywanych metod diagnostycznych pomaga w okresleniu
realnych potrzeb uczniéw z niepelnosprawnosciami w réznych zakresach - te
dzialania pedagoga specjalnego mozna okresli¢ jako profilaktyczne,
rozwigzywaniu problemoéw dydaktycznych i wychowawczych
ucznidw, co oznacza wlaczanie si¢ w dziatania na rzecz ucznidéw z niepetno-
sprawnos$ciami w sytuacjach mu zgtaszanych lub zaobserwowanych i okreslanych
jako trudne - sg to dzialania stuzace rozwigzywaniom konkretnych problemow,
okreslaniu niezbednych do nauki warunkoéw, sprzetu specjalistycz-
nego i srodkéw dydaktycznych, w tym wykorzystujacych technologie
informacyjno-komunikacyjne, odpowiednich ze wzgledu na indy-
widualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne oraz mozliwosci psy-
chofizyczne ucznia, co oznacza, ze pedagog specjalny ma odpowiednia wiedze
dotyczacg rozwiazan technicznych i technologicznych wykorzystywanych w pracy
z uczniami z réznymi niepelnosprawnos$ciami oraz koniecznosci pozyskiwania
niezbednego sprzetu w celu zwiekszenia efektywnos$ci edukacji poszczegolnych
ucznidw, a takze wie, jakie warunki nalezy uczniowi z dang niepelnosprawnoscia
zapewni¢ w klasie szkolnej, by jego nauka byta efektywna (np. gdzie uczen ma

2 Wyréznienia odnosza si¢ do sformutowan zawartych w ww. rozporzadzeniu.
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b)

c)

d)

e)

siedzie¢, jak doswietli¢ mu miejsce pracy, jakie warunki akustyczne sg dla niego
odpowiednie i inne),

wspoltpracuje z zespolem ds. ksztatcenia specjalnego w zakresie
opracowania i realizacji IPET ucznia posiadajgcego orzeczenie
o potrzebie ksztalcenia specjalnego, w tym zapewnienia mu pomocy
psychologiczno-pedagogicznej, co oznacza, ze jest obecny na spotkaniach
ww. zespoldw dla wszystkich uczniéw z niepelnosprawnoséciami, stuzy im gtosem
doradczym, eksperckim, czasem mediacyjnym,

wspiera nauczycieli, wychowawcow grup wychowawczych i innych
specjalistow w: rozpoznawaniu przyczyn niepowodzen edukacyjnych
uczniow lub trudnosci w ich funkcjonowaniu, w tym barier i ogra-
niczen utrudniajacych funkcjonowanie ucznia i jego uczestnictwo
w zyciu szkoly lub placéwki, udzielaniu pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej w bezposredniej pracy z uczniem, dostosowaniu
sposobdéw i metod pracy do indywidualnych potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych ucznia oraz jego mozliwoséci psychofizycznych, do-
borze metod, form ksztalcenia i rodkéw dydaktycznych do potrzeb
ucznidw, co oznacza, ze moze np.: obserwowac ucznia z niepetnosprawnoscig pod-
czas lekgji i innych zaje¢ prowadzonych na terenie szkoty przez réznych nauczycieli,
udziela¢ im porad odnoszacych sie do, stosowanych, lub nie, konkretnych metod
i form pracy wzgledem tego ucznia oraz specjalistycznych pomocy dydaktycznych,
wlaczac si¢ w dziatania pomagajace uczniowi w integracji z zespotem klasowym,
udziela pomocy psychologiczno-pedagogicznej uczniom, rodzicom
ucznidéw i nauczycielom, co oznacza, ze spotyka si¢ z uczniami z niepelno-
sprawnoéciami, ich rodzicami i nauczycielami, rozmawia z nimi o ich potrzebach
i mozliwosciach zaspokajania tych potrzeb, udziela porad, konsultacji jednorazowo
badz cyklicznie, indywidualnie badz grupowo (np. moze prowadzi¢ grupe wsparcia
dla rodzicow ucznidéw z niepetnosprawnosciami, zajecia dla uczniow rozwijajace
ich kompetencje emocjonalno-spoteczne, superwizje dla nauczycieli i inne),
wspolpracuje, w zalezno$ci od potrzeb, z innymi podmiotami,
o ktérych mowa w przepisach o organizacji i udzielaniu pomocy
psychologiczno-pedagogicznej, co w jego przypadku oznacza wspolprace
z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi, z fundacjami i stowarzyszeniami
dzialajacymi na rzecz grup dzieci i mlodziezy z konkretnymi problemami, konsul-
tantami ds. pomocy psychologiczno-pedagogicznej lub ksztalcenia specjalnego dzia-
tajgcymi w o$rodkach doskonalenia zawodowego, a takze ze specjalnymi o$rodkami
szkolno-wychowawczymi, ktére na mocy Rozporzadzenia MEiN z dnia 30 marca
2023 roku, w sprawie niektérych publicznych placdwek systemu oswiaty (Dz.U.
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22023 r., poz. 651) maja obowigzek wspolpracowac ze szkolami ogélnodostepnymi

w zakresie diagnozowania i rozwiazywania probleméw dydaktyczno-wychowaw-

czych ucznidéw z niepelnosprawnoscia uczeszczajacych do tych szkot (pedagog

specjalny wie, gdzie takie placowki si¢ znajduja, jest w kontakcie ze specjalistami
tam pracujacymi, stosownie do potrzeb organizuje wsparcie, np. wizyte studyjna
nauczycieli szkoly ogolnodostepnej w specjalnym osrodku, zaproszenie nauczy-
ciela ze szkoly specjalnej do udzialu w posiedzeniu zespolu konstruujacego IPET
dla ucznia z danym rodzajem niepetnosprawnosci czy zespolu wychowawczego

w odpowiedzi na konkretny zaistnialy problem tego ucznia),

f) przedstawia radzie pedagogicznej propozycje dotyczace doskonale-
nia zawodowego nauczycieli szkoty lub placéwki, majgcego na celu
podnoszenie jako$ci edukacji wlaczajgcej, co oznacza, ze w wyniku swo-
ich obserwacji i wiedzy potrafi ustali¢, w jakim zakresie potrzebne sg wewnetrzne
szkolenia rady pedagogicznej i zewnetrzne szkolenia poszczegdlnych nauczycieli,
aby uczniowie z niepelnosprawnosciami mieli zaspokojone wszystkie swoje po-
trzeby, zaréwno edukacyjne, jak i te zwigzane z pelnym wilaczaniem w §rodowisko
pelnosprawnych réwiesnikow,

g) prowadzi zajecia rewalidacyjne bezposrednio z uczniami w zakresie
swojej specjalnosci zwigzanej z danym rodzajem niepetnosprawnosci ucznia.

W opublikowanym Rozporzadzeniu MEiN z dnia 22 sierpnia 2022 roku zmieniaja-
cym rozporzadzenie w sprawie szczegétowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli
Dz.U.z2022r., poz. 1769), wskazano, kto bedzie mogt zajmowa¢ stanowisko pedagoga
specjalnego. Uznano, ze w okresie przejsciowym, tj. do 31 sierpnia 2026 roku, moze je
zajmowac nauczyciel danej szkoty, ktory ukonczylt studia podyplomowe, a nawet kurs
kwalifikacyjny z zakresu pedagogiki specjalnej. Jednak docelowo jest to stanowisko
zagwarantowane dla pedagogow specjalnych po jednolitych piecioletnich studiach
magisterskich. Od roku szkolnego 2019/2020 na wyzszych uczelniach rozpoczeli na-
uke przyszli adepci tej specjalnos$ci, ktorzy zdobeda kwalifikacje w zakresie edukacji
wlaczajacej (posiada wiedze i umiejetnoéci, m.in. w zakresie uniwersalnego projek-
towania i racjonalnego dostosowywania programéw nauczania do indywidualnych
potrzeb i mozliwosci uczniéw z réznymi niepelnosprawnosciami, pracy edukacyjnej
i wychowawczej z grupg zréznicowang, diagnozowania potrzeb i mozliwosci uczniéw,
wspierania ich rodzicow i wspolpracy z nauczycielami) oraz w zakresie wybranej spe-
cjalnosci (zwigzanej z homogeniczng subdyscypling pedagogiki specjalnej dotyczacej
pracy z uczniem z danym rodzajem niepetnosprawnosci) (Jachimczak 2019: 143-144).

Liczba zadan pedagoga specjalnego jest duza, a ich zakres szeroki — mieszczg si¢
one zaréwno w aspekcie koordynacji réznych dziatan odnoszacych sie do edukacji
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wlaczajacej, jak i rzecznictwa ucznidw z niepelnosprawnosciami w szkole ogélnodostep-
nej. Wymagaja od niego odpowiednich kwalifikacji i wiedzy, ktére niewatpliwie uzyska
na tychze studiach magisterskich. Jednak wydaje sie, ze realizacja przypadajacych na
niego zadan nie bedzie mozliwa bez pewnego do$wiadczenia zawodowego (np. w celu
poznania realiéw szkolnych i przepisow prawa o$wiatowego), odwagi w udzielaniu
porad starszym stazem nauczycielom (czesto przez nich niechcianych), inicjowaniu
tzw. kontaktéw w otwartym $rodowisku (z funkcjonujgcymi tam podmiotami wspoma-
gajacymi) i wielu innych. Szkoda, ze MEiN nie wypowiedziato si¢ w kwestii np. stopnia
awansu zawodowego nauczyciela, jednak wyzszego niz nauczyciel rozpoczynajacy pra-
ce, lub odpowiednio diugiego stazu pracy, wtedy nie bytoby watpliwosci, czy pedagog
specjalny poradzi sobie nalezycie ze wszystkimi narzuconymi mu na tym stanowisku
zadaniami. Teraz te watpliwosci sg.

Stosunkowo mato miejsca w aktualnych i planowanych dziataniach na rzecz edukacji
wlaczajacej poswigcono roli doradcy zawodowego, a przeciez zadaniem kazdej
szkoly i w odniesieniu do kazdego ucznia, takze z niepelnosprawnoscia, jest przygo-
towanie go do dorostosci, ktorej jednym z gléwnych miernikéw jest praca zawodowa.
Zajecia z zakresu doradztwa zawodowego prowadzone zgodnie z Rozporzadzeniem
MEN z dnia 12 lutego 2019 roku w sprawie doradztwa zawodowego (Dz.U. z 2019 r.,
poz. 325, z pdzn. zm.) w klasach VII i VIII szkoly podstawowej i w szkotach ponad-
podstawowych ogélnodostepnych w liczbie 10 godzin rocznie dla jednej klasy, bardzo
czesto nie spelniajg oczekiwan ucznidéw z niepetnosprawnosciami, ktérzy czesto maja
liczne ograniczenia medyczne w zakresie wyboru zawodu, a wizja ich samodzielnej
pracy na otwartym rynku wydaje si¢ dzi$ watpliwa. Doradcy zawodowi czesto nie
majg godzin na realizowanie zadan z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej,
czyli na indywidualne porady, konsultacje i konkretne zajecia prowadzone wylacznie
dla uczniéw z niepelnosprawnosciami oraz na spotkania z ich rodzicami, czego oni
wlasnie najbardziej potrzebuja. Nie maja tez odpowiedniej wiedzy merytorycznej, by
udziela¢ odpowiedniego wsparcia uczniom i ich rodzicom w procesie tranzycji do
szkoty programowo wyzszej lub na rynek pracy. I wydaje si¢, ze potrzebne sg tu inne,
systemowe rozwigzania poprzez prawne wyznaczenie/narzucenie konkretnych zadan
szkolnym doradcom zawodowym odnoszace si¢ do uczniéw z niepetnosprawnosciami
iich rodzin. Doradca zawodowy w pracy z uczniem z niepelnosprawnoscig powinien
posiada¢ wiedze o tzw. zawodach pomocniczych, mozliwosci znalezienia zatrudnienia
na tzw. ochronnym rynku pracy, dostosowaniach i ulatwieniach, na jakie moze liczy¢
niepetnosprawna osoba u swojego pracodawcy i innych. Bez tego wsparcie uczniow
z niepelnosprawno$ciami, a tym samym z ograniczeniami w zakresie wyboru zawodu,
nie bedzie wlasciwe (Golubiew-Konieczna 2023: 198-200).
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Specjalisci ze Specjalistycznych Centrow
Wspierajacych Edukacje Wtaczajaca (SCWEW)

By uczniowie z niepelnosprawnosciami uczacy si¢ w szkolach ogdlnodostepnych
mogli zaspokaja¢ wszystkie swoje potrzeby, by ich nauczyciele mieli poczucie wy-
konywania dobrej pracy dydaktyczno-wychowawczej, ich rodzice zas przekonanie,
ze dokonali dobrego wyboru drogi edukacyjnej dla swojego dziecka, niezbedne jest
wsparcie specjalistow majacych odpowiednig wiedze i praktyczne umiejetnosci.
Dlatego tez o$wiatowi decydenci postanowili skorzysta¢ z wieloletnich doswiadczen
szkot specjalnych, uznajac, ze s3 to miejsca gromadzace ww. specjalistow w zakresie
edukacji i terapii uczniéw niepetnosprawnych. Przydzielili wiec szkolom specjalnym
nowa dodatkowg role jako Specjalistyczne Centra Wspierania Edukacji Wlaczajacej
(SCWEW). Powstanie SCWEW przy danej szkole specjalnej nie spowoduje jej likwida-
cji, gdyz zawsze beda dzieci i mlodziez wymagajacy ksztalcenia w tego typu placdwece,
ale poszerza jej zadania. Za gtéwny cel SCWEW uznano oferowanie wsparcia nauczy-
cielom szkot ogolnodostepnych, uczniom z niepelnosprawnoséciami oraz ich rodzicom
swiadczonego przez nauczycieli/ekspertow zatrudnionych w szkotach specjalnych. Ma
to sie odbywa¢, m.in. poprzez:

- stworzenie bezposredniej mozliwosci korzystania przez uczniéw z niepelnospraw-
no$ciami, ich rodzicéw i nauczycieli szkét ogolnodostepnych z wielozakresowych
porad, konsultacji i pozyskiwania réznego rodzaju informacji, takze podczas orga-
nizowanych szkolen i warsztatow, grup wsparcia oraz opracowywanych, stosownie
do potrzeb, materialéw metodyczno-dydaktycznych i poradnikowych, tym samym
wspieranie rodzicéw i nauczycieli w podnoszeniu ich kompetencji w zakresie wy-
chowania i edukacji ucznia z niepelnosprawnoscia;

- pomoc nauczycielom szkdt ogélnodostepnych w rozpoznawaniu potrzeb uczniow
z réznymi niepelnosprawno$ciami oraz dobdr najlepszych dla nich metod i form
pracy, takze poprzez superwizje, wsparcie ich w dokonywaniu wielospecjalistycznej
oceny funkcjonowania ucznia z niepelnosprawnoscig oraz konstruowaniu dla niego
indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego;

- monitorowanie przebiegu edukacji i tranzycji na rynek pracy uczniéw z niepetno-
sprawnosciami, tym samym monitorowanie ich wlaczania spotecznego po zakon-
czeniu edukacji;

- zapewnienie systematycznej rewalidacji i rehabilitacji oraz innych zaje¢ specjali-
stycznych, w celu skutecznego wspomagania procesu edukacji i rozwoju ucznidéw
z niepetnosprawnosciami w szkotach ogdlnodostepnych;
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- ufatwienie dostgpu do specjalistycznych pomocy i sprzetu technodydaktycznego
zgodnie z potrzebami, w tym dodatkowo tworzenie wypozyczalni pomocy i sprzetu

i uzyczanie ich szkotom ogoélnodostepnym na okres edukacji danego ucznia.

Zaplanowano, ze nauczyciele szko6t specjalnych wyznaczeni do pracy w SCWEW,
beda $wiadczyli te prace w okreslonych szkolach ogdélnodostepnych na zasadach dele-
gacji stuzbowych, w wyznaczonych godzinach i dniach tygodnia, stosownie do liczby
ucznidw niepelnosprawnych i ich potrzeb, a takze potrzeb ich nauczycieli i rodzicow.
Niektore zajecia, spotkania, terapie moga takze odbywac si¢ w szkole specjalnej, jezeli
beda takie mozliwosci i wola odbiorcéw proponowanego wsparcia (Tomaszewska
2019: 270-274).

Aktualnie zakonczyt sie pilotaz pozakonkursowego projektu Opracowania Modelu
Funkcjonowania Specjalistycznych Centréw Wspierajacych Edukacje Wlaczajaca
(SCWEW), wspolfinansowanego z Europejskiego Funduszu Spolecznego, trwajacy
od 1 stycznia 2020 do 30 czerwca 2023 roku. W ramach projektu na terenie Polski
powolano 23 SCWEW-y, ktore wspolpracowaly z okoto 150 szkotami i przedszkolami
ogolnodostepnymi. W maju i w czerwcu 2023 roku MEiN, we wspotpracy z ORE, zor-
ganizowalo cykl konferencji podsumowujacych. Jako wnioski poprojektowe wskazano
na istotng role SCWEW w budowaniu kompleksowego systemu wsparcia przedszkoli
i szkoél ogdlnodostepnych, ze szczegolnym uwzglednieniem mozliwoséci bezposred-
niego kontaktu ze specjalistami/ekspertami. Tym samym uznano, ze SCWEW-y sg
optymalna odpowiedzig na o$wiatowe potrzeby (MEiN 2023). Nalezy teraz oczeki-
wa¢ wdrozenia wyniesionych z pilotazu do$wiadczen w oswiatowg codziennoé¢. Do
tego jednak niezbedna jest gotowo$¢ do zmiany dyrektoréw i nauczycieli zaréwno
szkot ogoélnodostepnych, jak i specjalnych, bo nie u wszystkich ona wystepuje i jest
jednakowa. Nauczyciele zasadniczo sg przemeczeni, co powoduje, ze niechetnie i nie
zawsze konstruktywnie odpowiadaja na rézne propozycje rozwigzan i uwagi dotyczace
koniecznosci zmiany sposobdw swojej pracy.

Nadal duzo watpliwosci budzi dazenie do optymalnego rozwiazania, by SCWEW byt
wielospecjalistyczny, co umozliwi realizacje kompleksowego wsparcia szkoty ogélnodo-
stepnej, do ktorej uczeszczajg uczniowie z réznego rodzaju niepelnosprawnosciami. Jak
na razie szkoty specjalne sg ukierunkowane na konkretng niepetnosprawnos¢, stad tez
trudno oczekiwa¢, by SCWEW zorganizowany np. w szkole specjalnej dla dzieci niesty-
szacych nalezycie wspart dziecko niewidome, jego nauczycieli i rodzicéw. Oczywiscie
wtedy bedzie istniata konieczno$¢ skorzystania z tzw. ekspertéw zewnetrznych, pozy-
skania ich z innych szkét i placéwek specjalnych. Nie bedzie to jednak tatwe w sytuacji
duzej odlegtosci szkoty specjalnej od potrzebujacej wsparcia szkoly ogélnodostepne;j
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w polaczeniu z malg stawka godzinows, jaka zwyczajowo proponowana jest za prace
nauczyciela. Potrzebne s dopracowane nowe mechanizmy finansowania delegowanych
nauczycieli oraz dodatkéw za prace na rzecz SCWEW jako wysoko wykwalifikowanej
kadry eksperckiej.

Jest czym$ oczywistym, ze kazdy z uczniéw szkoly specjalnej, pomimo tozsamej
niepetnosprawnosci, jest inny ze wzgledu na swoje mozliwosci, potrzeby, stan zdrowia,
doswiadczenie zyciowe i edukacyjne czy tez wspotwystepujace sprzezenia. Czy jednak
nauczyciele ze szkoly specjalnej beda w stanie podota¢ jednej z najwigkszych trudnosci
wspodlnego nauczania uczniéw petnosprawnych i tych z réznymi niepelnosprawnoscia-
mi w szkotach ogoélnodostepnych/integracyjnych, a dotyczacej realizacji obowigzujacej
podstawy programowej/podstaw programowych w klasie zréznicowanej, duzo wigkszej
niz ta zorganizowana w szkole specjalnej, a ztozonej takze z bardzo réznych uczniow
petnosprawnych. Realnym rozwigzaniem jest wspdtpraca czy tez sieciowanie sie szkot
ogolnodostepnych miedzy soba, dzielenie si¢ pracujacych tam nauczycieli swoimi do-
$wiadczeniami i pomystami, jak organizowac¢ zajecia lekcyjne angazujace wszystkich
ucznioéw, juz bez udziatu SCWEW.

Zakonczenie

Nalezy przyjac ze, w zakresie liczbowym dodatkowych osob dorostych udzielajacych
réznego rodzaju wsparcia lub planowanych by tego wsparcia udziela¢ uczniom z niepet-
nosprawnosciami w szkotach ogolnodostepnych i integracyjnych oraz ich nauczycielom,
jest/bedzie wystarczajaco duzo. Dotyczy to zaréwno wsparcia wewnatrzszkolnego, jak
itego mozliwego do pozyskania z zewnatrz. Zakonczenie niniejszego artykutu zawiera
watpliwosci autorki zwigzane z jako$ciowym organizowaniem tego wsparcia w realiach
polskiej szkoty.

Watpliwo$¢ pierwsza stanowi pytanie o to, kto bedzie decydentem w okreslaniu
konkretnych osdb, ktére wymienione wsparcie majg $wiadczy¢, szczegdlnie w odnie-
sieniu do ucznia z niepelnosprawnoscia. Kto podejmie decyzje czy danemu uczniowi
nalezy przydzieli¢ wsparcie asystenta (ASPE), czy tylko pomoc nauczyciela, a moze
od razu nauczyciela z przygotowaniem z zakresu pedagogiki specjalnej? Czy uczen
z niepelnosprawnos$ciag moze korzystac ze wsparcia dodatkowego nauczyciela specjal-
nego i jednocze$nie z pomocy nauczyciela, skoro zadania tych osob sg zupelnie inne?
Wprowadzajac do szkoly ogélnodostepnej asystenta ucznia ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi (ASPE) i majac na wzgledzie tak szerokie spektrum jego dzialan, wydaje
si¢ juz niezasadne zatrudnianie w klasie pomocy nauczyciela— wszystkie jego zadania
ma przeciez wykonywac asystent, nie ma wiec potrzeby dodatkowego zatrudniania oséb
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je dublujacych. Na ile bedziemy potrafili to rozwiazaé w sytuacji, gdy inne zdanie bedzie
miata szkola [np. szkola bedzie wolata zatrudni¢ asystenta (ASPE), gdyz pracuje on
40 godzin w tygodniu i mniej zarabia niz nauczyciel, a jednoczesnie moze wykonywac
rézne zadania], inne rodzice (np. rodzic wolalby, aby przy dziecku obecny byt nauczy-
ciel ze specjalnym przygotowaniem, gdyz ma wieksza wiedze dotyczacg prowadzenia
procesu edukacyjnego, a na tym rodzicowi najbardziej zalezy), a, de facto, zupelnie
inne bedg potrzeby samego ucznia (np. uczen potrzebuje zwigkszonej opieki poza sala
lekeyjna, a wiec na przerwie i podczas przemieszczania si¢ po szkolnym korytarzu,
w czasie zajeé, przy odpowiedniej organizacji lekeji przez nauczyciela przedmiotowca
i wspoltdziataniu z réwiesnikami poradzi sobie ze szkolnymi wymaganiami).

Watpliwoé¢ druga dotyczy wspierania nauczycieli uczacych w grupach/klasach
zroznicowanych. Jak pisze Grzegorz Szumski

Koncepcja edukacji wlaczajacej zaklada, ze za ksztalcenie uczniow z niepelnosprawnoscia po-
winni by¢ odpowiedzialni nauczyciele wspierani przez intensywnie z nimi wspétpracujacych
pedagogow specjalnych i terapeutéw oraz przez interdyscyplinarne zespoly specjalistow. Obie
wspomniane mozliwosci nalezy traktowac jako uzupelniajgce, a nie alternatywne (Szumski
2019: 20).

Czy jednak przy takiej liczbie 0sdb wspierajacych, dodatkowo zaliczajac do nich takze
tzw. personel pomocniczy, a wiec ASPE i pomoc nauczyciela, tego wsparcia nie bedzie
zbyt duzo? Dotychczasowe doswiadczenie pokazuje, Ze nauczyciele, majac mozliwo$é
skorzystania z pomocy jakiejkolwiek drugiej osoby, przerzucaja na nig wielozakresowa
odpowiedzialno$¢ za ucznia z niepelnosprawnoscia, czesto nie podejmujac Zadnych
wysitkow, aby chociaz sprobowac samodzielnie rozwiazaé zaistniaty problem.
Watpliwo$¢ trzecia jest zwigzana z zajeciami dodatkowymi, jakie z tytutu przepisow
prawa o$wiatowego przystuguja uczniom z niepetnosprawnos$ciami. S to zaréwno
zajecia rewalidacyjne, jak i inne zajecia specjalistyczne, w tym: zajecia logopedyczne,
zajecia korekcyjno-kompensacyjne, terapia zaburzen integracji sensorycznej, terapia
reki, zajecia prowadzone metodg Biofeedback czy metodg Tomatisa i wiele innych, cze-
sto uwarunkowanych nie tyle potrzebami ucznia, a mozliwo$ciami, jakie posiada szkofa.
Najczesciej tez prowadzone sg indywidualnie. Zajecia te moga prowadzi¢ nauczyciele
ze specjalnym przygotowaniem, pedagodzy specjalni, szkolni specjalisci i specjalisci
zewnetrzni zgodnie ze swoimi kwalifikacjami i uprawnieniami. Te dodatkowe zajgcia
s3 niewatpliwie wsparciem ucznia z niepelnosprawnoscia, gdyz usprawniajg slabiej
wyksztalcajace si¢ funkeje, koryguja i wyréwnuja braki rozwojowe, stymuluja i mo-
tywujg organizm dziecka do pracy. Wazne jednak, aby nie bylo ich za duzo, a niestety
»Mamy coraz wiecej dowoddw na to, ze nadmiar specjalistow jest niekorzystny dla
wlgczania uczniéw z niepelnosprawnoscia. Prowadzi on do znacznego obcigzania ich
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dodatkowymi zajeciami [...]” (Szumski 2019: 20). Ciagle jeszcze, jako polska o$wiata,
tkwimy w przekonaniu, ze im wigcej réznego typu zaje¢ dodatkowych o charakterze
»haprawczym’, tym lepiej. Powinnismy by¢ czujni, by przy tak duzej liczbie specjalistow,
posiadajacych uprawnienia do prowadzenia réznego typu zajeé, nie przestymulowaé
i nie przecigzy¢ ucznia.

Watpliwo$¢ czwarta dotyczy wspotpracy kazdej szkoly z publiczng poradnia
psychologiczno-pedagogiczng. W latach 2017-2019 eksperci powotani przez MEN
opracowali tzw. Model Edukacji dla Wszystkich (MEN 2019). Model dotyczyt edukacji
wlaczajacej, a tym samym szkoly wysokiej jakosci dla wszystkich uczniéw, niezaleznie
od ich mozliwoéci, predyspozycji czy uzdolnien (Szumski 2019: 14). Model ten, po
pewnych modyfikacjach, obecnie jest wdrazany, a w swoim opisie zawiera, wymie-
nione w niniejszym artykule, dodatkowe osoby doroste wspierajace uczniéw z niepet-
nosprawnosciami i ich nauczycieli w szkotach ogdélnodostepnych. Nie odnosi si¢ do
roli specjalistow z publicznej poradni psychologiczno-pedagogicznej, ktéra aktualnie
jest bardzo cennym, a czasami i jedynym zewnetrznym zrodtem wsparcia ucznidéw
z niepelnosprawnosciami, ich nauczycieli i rodzicdw. Z jednej strony jest to wsparcie
»posrednie”, udzielane w formie zalecen do pracy z konkretnym uczniem, zawartych
w wydanym mu orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Z drugiej strony spe-
cjali$ci z poradni, juz na terenie szkot, biorg udziat w spotkaniach szkolnych zespotow
ds. specjalnych potrzeb danego ucznia, wspdtuczestnicza w opracowaniu wielospecja-
listycznych ocen funkcjonowania oraz w konstruowaniu indywidualnych programoéw
edukacyjno-terapeutycznych (IPET) — oczywiscie na prosbe/zaproszenie dyrektora
szkoly. Pracownicy poradni czgsto obserwuja uczniéw podczas zajeé lekcyjnych
i udzielajg porad nauczycielom, co robi¢, by edukacja ucznia byta bardziej efektywna,
a jego zachowanie spolecznie akceptowane, prowadzg szkolenia rad pedagogicznych,
w jaki sposob pracowaé z uczniami o danym rodzaju niepelnosprawnosci, podejmuja
interwencje w tzw. sytuacjach kryzysowych. Zapoznajac si¢ z zadaniami SCWEW,
wydaje sig, ze to ,bezposrednie wspieranie szkoél” bedzie na nich w pelni scedowane,
rola poradni pozostanie za$ wylacznie diagnoza i wydanie odpowiedniego dokumentu
potwierdzajacego specjalne potrzeby danego ucznia.
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Akty prawne

Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 roku o systemie oswiaty.

Ustawa z dnia 27 pazdziernika 2017 roku o finansowaniu zadan o$wiatowych (Dz.U.z 2017 r.,
poz. 2203).

Zarzadzenie Nr 29 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 4 pazdziernika 1993 roku w sprawie
zasad organizowania opieki nad uczniami niepelnosprawnymi, ich ksztalcenia w ogol-
nodostepnych i integracyjnych przedszkolach, szkotach i placoéwkach oraz organizacji
ksztalcenia specjalnego (Dz.Urz. MEN z 1993 r., Nr 9, poz. 36).

Rozporzadzenie MENIS z dnia 18 stycznia 2005 roku w sprawie warunkow ksztalcenia,
wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych oraz niedostosowanych
spolecznie w przedszkolach, szkotach i oddzialach ogélnodostepnych lub integracyjnych
(Dz.U. 22005 r., Nr 19, poz. 167).

Rozporzadzenie MEN z dnia 9 sierpnia 2017 roku w sprawie warunkow organizowania ksztal-
cenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych
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spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem spofecznym (Dz.U. z 24 sierpnia 2017 r.,
poz. 1578).

Rozporzadzenie MEN z dnia 9 sierpnia 2018 roku w sprawie zasad organizacji i udzielania
pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkolach i placow-
kach (Dz.U. z 2017 r., poz. 1591, z 2020 r. poz. 1280 oraz z 2022 r. poz. 1594).

Rozporzadzenie MEN z dnia 12 lutego 2019 roku w sprawie doradztwa zawodowego (Dz.U.
22019 r.,, poz. 325, z pdzn, zmn.).

Rozporzadzenie MEIN z dnia 22 sierpnia 2022 roku zmieniajace rozporzadzenie w sprawie
szczegotowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli (Dz.U. z 2022 r., poz. 1769).

Rozporzadzenie MEiN z dnia 22 sierpnia 2022 roku zmieniajace rozporzadzenie w sprawie
zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placowkach (Dz.U. z 2022 r., poz.1594).

Rozporzadzenie MEiN z dnia 22 lipca 2022 roku w sprawie wykazu zaje¢ prowadzonych
bezposrednio z uczniami lub wychowankami albo na ich rzecz przez nauczycieli poradni
psychologiczno-pedagogicznych oraz nauczycieli: pedagogéw, pedagogoéw specjalnych,
psychologdw, logopeddéw, terapeutéw pedagogicznych i doradcéw zawodowych (Dz.U.
22022 r., poz. 1610).

Rozporzadzenie MEiN z dnia 30 marca 2023 roku w sprawie niektdérych publicznych placowek
systemu o$wiaty (Dz.U. z 2023 r., poz. 651).

Rozporzadzenie MEiN z dnia 9 sierpnia 2017 roku w sprawie zasad organizacji i udzielania
pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placow-
kach (tekst ujednolicony w Dz.U. z 2023 r., poz. 1798).
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Wprowadzenie

Aktualnie w Polsce szkoly proponuja dzieciom z niepelnosprawno$ciami oraz ich rodzi-
com trzy systemy ksztalcenia: segregacyjny, integracyjny oraz inkluzyjny. Wérdéd wymie-
nionych propozycji ta ostatnia wydaje si¢ najbardziej pozadanym rozwigzaniem, albo-
wiem postuluje wizje szkoty stojacej w opozycji do ekskluzji, szkoly spelniajacej funkcje
scalajaca, w ktorej spotkania edukacyjne dzieci z niepelnosprawnosciami i bez nich maja
przebiega¢ w atmosferze szacunku, zyczliwoséci i tolerancji. Tego typu placéwka musi
sprostac realizacji wielu zatozen, w tym merytorycznych oraz technicznych. Najwieksze
jednak wyzwanie, przed jakim stoi szkota inkluzyjna, to wprowadzanie zmian w sferze
mentalnej uczestnikow inkluzji, a w konsekwencji walka z uprzedzeniami i stereotypami.
Realizacja wymienionych postulatow nie nalezy do zadan tatwych, a ,,proces wiaczania”
w edukacyjnej rzeczywistosci nie zawsze w petni odpowiada wizji ,,szkoty dla wszystkich”
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Badania naukowe przeprowadzone w Polsce i na $wiecie, m.in. w Stanach
Zjednoczonych, Australii, Turcji, Austrii, Grecji i Hiszpanii, udowodnily, iz powodzenie
inkluzji jest w duzej mierze uzaleznione od pozytywnych postaw rodzicéw uczniow
wobec dziatan wlaczajacych (Zamkowska 2019), stad zasadne wydaje si¢ nakierowanie
zainteresowan badawczych na grupe, ktorg stanowia wlasnie rodzice.

Inkluzja edukacyjna

Inkluzja (tac. inclusio —‘wcielenie, wlaczenie, inkorporacja’) to termin, ktéry w prze-
strzeni edukacyjnej pojawil si¢ w latach 90. XX wieku i odnosi si¢ do jednego z mode-
16w ksztalcenia, nierzadko postrzeganego jako udoskonalona i poszerzona integracja
(Chrzanowska, Szumski 2019).

Literatura przedmiotu przywoluje dwa znaczenia edukacji inkluzyjnej. W szerokim
ujeciu (deskryptywnym) pod tym pojeciem nalezy rozumiec¢ wszelkie formy organizacji
ksztalcenia w szkolach ogdlnodostepnych, ktore zaktadaja wspolng nauke w jednej
klasie uczniéw z niepelnosprawnosciami i bez nich.

W waskim ujeciu (preskryptywnym) inkluzje edukacyjna postrzega si¢ jako projekt
reformy systemu edukacji, ktdrego celem jest stworzenie szkoty inkluzyjnej — placowki
wysokiej jakosci przeznaczonej dla wszystkich uczniéw (Chrzanowska, Szumski 2019).
»Edukacja wlaczajaca jest nieustannie trwajacym procesem ukierunkowanym na [...]
poszanowanie roznorodnosci, roznych potrzeb i zdolnosci, wlasciwosci i oczekiwan
uczniéw i spolecznosci, eliminujagcym wszelkie formy dyskryminacji” (Mtynarczuk-
Sokotowska, Szostak-Krél 2015: 80).

Przywolana definicja wyraznie akcentuje wieloaspektowos¢ ksztalcenia inkluzyjne-
go - zaklada stwarzanie kazdemu uczniowi optymalnych warunkéw do rozwoju i twor-
czej samorealizacji oraz stosowanie w pracy z nim zasady indywidualizacji nauczania.

Grzegorz Szumski wymienia cztery najwazniejsze cechy inkluzji edukacyjne;j:

1) dostep do szkoly dla wszystkich uczniow,

2) zréwnowazone cele ksztalcenia, uwzgledniajace harmonijny rozwoj uczniow,
3) elastyczny system wsparcia wspotpracujgcych ze sobg specjalistow,

4) wspdlny program ksztalcenia (Chrzanowska, Szumski 2019).

O randze edukacji wlaczajacej $wiadczy fakt, iz od 2018 roku Ministerstwo Edukacji
Narodowej wdrozylo do realizacji projekt pn. ,Wspieranie podnoszenia jako$ci edukacji
wlaczajacej w Polsce”, w ktérym zawarto rekomendacje dziatan majacych stuzy¢ popra-
wie jakosci ksztalcenia inkluzyjnego w polskich szkotach (Aksman, Zinkiewicz 2019).

Niewatpliwie inkluzja w ofercie edukacyjnej to proces dtugofalowy, zaktadajacy
wysoki poziom ksztalcenia wszystkich uczniow, a w szczegélnosci tych, ktérym zagraza
wykluczenie (Skibska, Warchat 2011).
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Rodzic w przestrzeni prawne;j

Istnieje wiele dokumentdw regulujacych stosunki miedzy rodzing a szkolg. Jednym
z wazniejszych jest Konwencja o Prawach Dziecka. Zgodnie z jej zapisami kazdemu
przyznaje sie prawo do nauki, umozliwia rozwdj osobowosci, gwarantuje prawa cztowie-
ka i podstawowe wolnosci. Dokument ten okresla rowniez prawa i obowigzki rodzicow
oraz gwarantuje pomoc przy ich realizowaniu (Konwencja o Prawach Dziecka).

Innym aktem normujacym relacje rodzic-szkola jest Europejska Karta Praw
i Obowigzkéw Rodzicéw. Gwarantuje ona opiekunom prawo dostepu do wszelkich in-
formacji o instytucjach o$wiatowych oraz prawo wplywania na polityke oswiatowq reali-
zowana w placowkach edukacyjnych (Europejska Karta Praw i Obowigzkéw Rodzicow).

W Polsce pierwsze akty prawne dotyczace edukacji uczniéw z niepetnospraw-
no$ciami zostaly przyjete w 2010 roku. Ministerstwo Edukacji Narodowej wydalo
rozporzadzenie, w ktorym pojawil sie zapis dotyczacy obowigzku udzielania pomocy
psychologiczno-pedagogicznej uczniom, przy czym pomoc ma by¢ udzielana nie tylko
uczniowi, ale réwniez rodzicom.

Powszechnie wiadomo, ze opiekunowie dzieci z niepelnosprawnos$ciami znajduja
sie nierzadko w trudnej sytuacji rodzinnej, dlatego oczekujg od szkoty pomocy wielo-
poziomowej oraz roznorodnych oddziatywan wspierajacych. Niezwykle istotne jest tu
wsparcie emocjonalne, informacyjne, docenianie potencjalu rodzicielskiego, a takze
postawa tolerancji i akceptacji.

Postawa

Jak wcze$niej wspomniano, powodzenie inkluzji zalezy w duzej mierze od rodzicow.
To ich nastawienie jest kluczowym determinantem powodzenia tej idei w przestrzeni
edukacyjnej. Pozytywne postawy rodzicow wobec dziatan wlaczajacych bez watpienia
ulatwiajg wdrazanie w szkotach ,,procesu wlaczania”.

Wspolczesna literatura przedmiotu proponuje wiele definicji pojecia ,,postawa”
Wedlug Bogdana Wojciszke postawa to ,,[...] wzglednie stala sktonno$¢ do pozytyw-
nego lub negatywnego ustosunkowania si¢ czlowieka do danego obiektu” (Wojciszke
2003: 236).

Z kolei psychologowie Philip G. Zimbardo i Michael R. Leippe postrzegaja postawe
jako ,,[...] wartosciujace nastawienie oparte na elementach poznawczych, reakcjach uczu-
ciowych oraz intencjach co do przysztosciina zachowaniu” (Zimbardo, Leippe 2004: 52).

Wiréd wieloéci definicji pojecia ,,postawa” na uwage zastuguje réwniez propozycja
Stanistawa Miki, ktory terminem ,,postawa” nazywa ,wzglednie trwala strukture (lub
dyspozycje do pojawienia sie takiej struktury) proceséw poznawczych, emocjonalnych
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i tendencji do zachowan, w ktdrej wyraza si¢ okreslony stosunek wobec danego
przedmiotu” (Mika 1984: 116). Przywoluje rowniez trzy ingredencje postawy, a wiec:
poznawczg, emocjonalng oraz behawioralng.

Niepelnosprawnosc¢

Mimo iz edukacja wlaczajaca z zalozenia uwzglednia wszystkie zrdznicowa-
ne potrzeby edukacyjne, to jednak najwieksze wyzwanie stanowi edukacja dzieci
z niepelnosprawno$ciami.

Jeszcze w XX wieku niepelnosprawnos¢ utozsamiano z widocznymi wadami ciata
lub umystu i postugiwano si¢ terminem ,,inwalida” Pod koniec XX wieku zaczgto
uzywac okreslenia ,,0soba niepelnosprawna’, natomiast dzisiaj najcze$ciej stosuje sie
sformulowanie ,,0soba z niepetnosprawnoscig” (Trebicka-Postrzygacz 2017).

Uniwersalng definicje osoby z niepetnosprawnoscia zawarto w Konwencji o Prawach
Oso6b Niepelnosprawnych. W dokumencie tym, sporzadzonym w Nowym Jorku
13 grudnia 2006 roku, a w Polsce ratyfikowanym przez Sejm RP w roku 2012, mozna
przeczytaé, ze do niepelnosprawnych ,,[...] zalicza si¢ te osoby, ktdre majg dlugotrwale
naruszong sprawno$¢ fizyczng, umystows, intelektualng lub w zakresie zmystow, co
moze, w oddziatywaniu z réznymi barierami, utrudnia¢ im pelny i skuteczny udziat
w zyciu spolecznym na zasadzie réwnosci z innymi osobami” (Konwencja o Prawach
Os6b Niepelnosprawnych, Dz.U. 2012 r. poz. 1169). Na skutek ograniczen jednostka
»[...] ma istotne trudnosci w wywiazywaniu si¢ z zadan stawianych przed nig przez
zycie codzienne, szkole, prace zawodowa i czas wolny. Trudno$ci tego typu mozna
catkowicie usung¢ lub tez zmniejszy¢ poprzez [...] ksztalcenie” (Zabtocki 1992: 10-
12). To ostatnie spostrzezenie wydaje si¢ determinujgce w odniesieniu do edukacji
wlgczajacej, poniewaz wyraznie akcentuje role szkoty w propagowaniu idei inkluzji.

Podsumowanie teoretyczne

Celem przeprowadzonych badan bylo ustalenie, czy wiek i wyksztalcenie rodzicow
oraz etap edukacyjny, na ktérym ich dzieci kontynuujg nauke, koreluja z ich postawami
wobec inkluzji. Na podstawie zgromadzonej literatury zalozono, ze:

1. Wyksztalcenie rodzicéw koreluje pozytywnie z ich postawami wobec inkluzji
edukacyjnej. Im wyzsze wyksztalcenie rodzica, tym bardziej pozytywne jest jego
nastawienie wobec inkluzji.

2. Wiek rodzicéw koreluje pozytywnie z ich postawami wobec inkluzji edukacyjne;j.
Im starszy rodzic, tym wiecej dostrzega pozytywow edukacji wlaczajace;.

3. Rodzice uczniéw klas 1-3 przejawiaja bardziej pozytywne postawy wobec edukacji
wlaczajacej niz rodzice uczniow klas 4-8.
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Metoda

Uczestnicy badania. Badaniem objeto rodzicéw uczniéw z niepelnosprawnoscia-
mi, uczeszczajacych do szkoét podstawowych. Lacznie przebadanych zostalo 31 oséb
(kobiety n = 28; mezczyzni n = 3) w wieku od 28 do 55 lat (M = 41,94; SD = 6,63).
Wszyscy respondenci to osoby z wyksztalceniem $rednim lub wyzszym. W trakcie
badan wzieto rowniez pod uwage etapy edukacyjne: I11II.

Procedura badania. Kwestionariusz udostepniono rodzicom w postaci formu-
larza Google w serwisie spoteczno$ciowym Facebook. Zamieszczono go na grupach:
- Rodzice - Dzieci (AUTYZM, ASPERGER) terapia SI, diagnoza —> Warszawa;

- Autyzm Wczesnodzieciecy Rodzice Terapeuci;

- RAZEM! Opiekunowie dzieci niepelnosprawnych;

- Grupa wsparcia - rodzice dzieci niepelnosprawnych;

- Rodzice niepelnosprawnych dzieci - dyskusja na kazdy temat;
- AUTYZM - wsparcie, edukacja i terapia;

- Wsparcie dla dzieci Niepelnosprawnych;

- AUTYZM/ASPERGER - grupa DLA ludzi z autyzmem;

- AUTYZM-FORUM,;

- Edukacja SPEKTRUM AUTYZMU;

- Niepetnosprawnos¢ ,,Sprawni inaczej i ich Anioly”;

- Niepelnosprawni - Niezalezne Zycie;

- Niepelnosprawnos¢ i wykluczenie. Budowa oddolnego konsensusu.

Kwestionariusze wystano takze do rodzicéw uczniéw ze Szkoty Podstawowej im.
Janusza Korczaka w Czerwiensku.

Narzedzie badawcze

Skala Postaw wobec Integracji Szkolnej Dzieci Niepelnosprawnych to skala opracowana
przez Margaret Winzer. Autorkami polskiej adaptacji sg Wtadystawa Pilecka i Joanna
Kossewska. Jest to 5-stopniowa skala typu Likerta, badajaca postawy wobec integracji
szkolnej dzieci niepelnosprawnych za pomocg dwu podskal:

- podskali A - Dostrzeganie pozytywnych aspektow i korzysci ptynacych z integracji

(13 stwierdzen: 1, 3, 4, 6, 7, 10, 11, 12, 13, 15, 16, 17, 20);

- podskali B - Dostrzeganie negatywnych skutkow integracji oraz zwigzanych z nig

kosztow (7 stwierdzen: 2, 5, 8, 9, 14, 18, 19).

Skala zawiera ogotem 20 stwierdzen okreslajacych komponent poznawczy i emo-
cjonalny postawy oraz tendencje do zachowania na rzecz integracji szkolnej dzieci
z niepetnosprawnos$ciami. Stwierdzenia przedstawione sg w sposob ogélny i nie
maja odniesienia do zadnej konkretnej kategorii niepelnosprawnosci. Osoby badane
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wskazujg jedna z pieciu odpowiedzi, ktdra najlepiej opisuje ich dyspozycje ujete w po-
szczegolnych stwierdzeniach: 5 — catkowicie si¢ zgadzam, 4 - cze$ciowo si¢ zgadzam,
3 - nie mam zdania, 2 - czesciowo si¢ nie zgadzam, 1 - calkowicie si¢ nie zgadzam.
Stwierdzenia sformulowane sg w sposob pozytywny lub negatywny, o charakterze
ogdlnym, bez uwzgledniania specyficznych strategii edukacyjnych zwigzanych z typem
niepelnosprawnosci dziecka. Rzetelnos¢ tej skali, mierzona wspolczynnikiem Alfa
Cronbacha, wynosi 0,823 dla populacji kanadyjskiej (Chow, Winzer 1992: 223-228);
rzetelno$¢ a A wynosi a = 0,86, a podskali B a = 0,79 (Winzer 1987: 33-42). Obliczona
rzetelnos¢ skali postaw (polskiego ttumaczenia) dla populacji polskiej: wspotczyn-
nik rzetelno$ci Cronbacha wynosi a = 0,73, wspdlczynnik rzetelnosci potowkowej
Guttmana wynosi 0,76.

Stwierdzenia w podskali B sg tak zakodowane, by wyzszy wynik informowat
o dostrzeganiu mniejszych negatywnych skutkow integracji szkolnej, a tym samym
o bardziej pozytywnej postawie. Ogolna postawa wobec integracyjnego ksztalcenia
dzieci niepetnosprawnych stanowi sume¢ punktéw z obu podskal. Zgodnie z intencja
autorki, pozytywna postawa rozumiana jest jako dostrzeganie wielu pozytywnych
i niewielu negatywnych aspektéw tej formy nauczania. Skale Postaw wykorzystano
w badaniach ze wzgledu na jej wysoka warto$¢ psychometryczng oraz szerokie zasto-
sowanie w badaniach prowadzonych w wielu krajach i w analizach miedzykulturowych.
Skala ta bada postawe wobec ksztalcenia integracyjnego dzieci niepetnosprawnych bez
odwotywania sie do poszczegélnych kategorii ich niepelnosprawnosci. Niewatpliwie
grupa dzieci niepelnosprawnych nie jest jednorodna i od rodzaju niepetnosprawnosci
zalezy dystans ujawniany w kontaktach spotecznych (Ostrowska 1997), ale podkresla-
nie rodzaju niepelnosprawnosci przyczynia si¢ do umacniania stereotypéw spolecz-
nych, a u badanych wywotuje negatywne emocje w zwiazku z etykietowaniem osoby
niepetnosprawnej. Integracyjny model ksztalcenia zaklada wspolne nauczanie dzieci
o zroznicowanych mozliwosciach i potrzebach edukacyjnych, dlatego tez celowo nie
uwzgledniono specyfiki wynikajacej z rodzaju niepetnosprawnosci i stosownie do
problemu badawczego sformulowanego w pracy wykorzystano taka wiasnie technike
badawcza (Kossewska 2000).

Wyniki

W celu zweryfikowania postawionych hipotez przeprowadzono analizy statystyczne przy
uzyciu pakietu IBM SPSS Statistics 29. Za jego pomocg wykonano analize podstawo-
wych statystyk opisowych wraz z testami normalnosci rozktadéw zmiennych Shapiro-
Wilka, aby potwierdzi¢ mozliwo$¢ stosowania parametrycznych analiz statystycznych.
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Wykonano takze test t-Studenta dla préb niezaleznych oraz analizy korelacji rho
Spearmana i r Pearsona. Za poziom istotnosci w niniejszym rozdziale uznano a = 0,05.

Podstawowe statystyki opisowe
wraz z testem Shapiro-Wilka

W celu sprawdzenia rozkladéw zmiennych ilosciowych wyliczono podstawowe staty-
styki opisowe wraz z testem Shapiro-Wilka badajacym normalnos¢ rozktadu. Wyniki
analizy zostaly zaprezentowane w tabeli 1.

Tabela 1. Podstawowe statystyki opisowe badanych zmiennych
wraz z testem Shapiro-Wilka

Zmienna zalezna M Me SD Sk. | Kurt. | Min. | Maks.| W p
Dostrzeganie pozytyw-
nych aspektéw integracji| 3,90 4,08 0,68 | -1,31 1,64 2,00 4,85 0,88 | 0,003
szkolnej

Dostrzeganie negatyw-
nych aspekto'w integracji| 2,41 2,29 0,62 0,72 1,43 1,29 4,29 0,96 | 0,303
szkolnej

Adnotacja. M - $rednia; Me - mediana; SD - odchylenie standardowe; Sk. — sko$noé¢; Kurt. — kurtoza;
Min. - warto$¢ minimalna; Maks. — warto$¢ maksymalna; W - wynik testu Shapiro-Wilka;
p — wartos¢ p dla testu Shapiro-Wilka.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wynik testu Shapiro-Wilka w przypadku jednej zmiennej okazat si¢ istotny staty-
stycznie, co oznacza, ze jej rozklad istotnie odbiega od rozktadu normalnego. Nalezy
jednak zwréci¢ uwage, ze skosnos¢ rozkltadu zadnej ze zmiennych nie przekracza
umownej wartosci bezwzglednej réwnej |1,5| (George, Mallery 2016), co oznacza, ze
ich rozktady sg asymetryczne w nieznacznym stopniu. W zwigzku z tym zasadne jest
przeprowadzenie analizy na podstawie testow parametrycznych, o ile zostaly spelnione
ich pozostale zalozenia.

Zwiazek pomiedzy zmiennymi socjodemograficznymi
a dostrzeganiem pozytywnych i negatywnych
aspektow integracji szkolnej

W celu sprawdzenia, czy wiek i wyksztalcenie sg zwigzane z dostrzeganiem wad
i zalet inkluzji edukacyjnej wykonano analize korelacji r Pearsona dla wieku oraz rho
Spearmana dla wyksztalcenia, poniewaz bylo ono mierzone na skali porzadkowe;j.
Wyniki zostaly przedstawione w tabeli 2.
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Tabela 2. Zwigzek pomiedzy wiekiem i wyksztalceniem a dostrzeganiem pozytywnych
i negatywnych aspektow integracji szkolnej

Zmienna Wspétezynnik Dostrz'egsimle poz.y'tywnych' Dostrz’ege.lnle negﬁtywnych.
aspektow integracji szkolnej | aspektow integracji szkolnej
P -0,14 -0,43
Wiek r earscr)1,1a
istotnos¢ 0,438 0,017
.| rho Spearmana 0,00 -0,24
Wyksztalcenie [ —
istotnos¢ 0,985 0,200

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Analiza wykazala istotny statystycznie — negatywny i umiarkowanie silny zwig-

zek pomiedzy wiekiem a dostrzeganiem negatywnych aspektow integracji szkolnej.

Wynik ten oznacza, ze im starszy rodzic, tym mniej negatywnie nastawiony do inkluzji

edukacyjnej.

Zroéznicowanie w dostrzeganiu pozytywnych i negatywnych
aspektéw inkluzji wérod rodzicow dzieci klas 1-3 oraz 4-8

Nastepnie sprawdzono, czy rodzice dzieci klas 1-3 rdéznia sie od rodzicdw starszych

klas — 4-8 — pod wzgledem nasilenia dostrzegania pozytywnych i negatywnych aspek-

tow inkluzji szkolnej. W tym celu wykorzystano test ¢-Studenta dla préb niezaleznych

(tab. 3, wykr. 3).

Tabela 3. Poréwnanie srednich dla dostrzegania pozytywnych i negatywnych aspektow
integracji szkolnej wéréd rodzicéw dzieci klas 1-3 oraz 4-8

Klasy 1-3 | Klasy 4-8 Wspotczynniki
Zmienna zalezna (n=11) (n=20)
M |SD| M | SD t df p | dCohena
Dostrzeganie pozytywnych aspektéw | 3901 71 | 390 | 0,68 | -0,02| 29 10985 <0,01
integracji szkolnej
Dostrzeganie negatywnych aspektow | o1 74 | 556 | 050 | 192 | 29 |0,065| 0,72
integracji szkolnej

Adnotacja. n - liczba obserwacji; M - $rednia; SD - odchylenie standardowe; t — wartos¢ statystyki
testowej; df - stopnie swobody; p — istotnos¢ statystyczna.

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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H Klasy 1-3 M Klasy 4-8

0 II "

Dostrzeganie pozytywnych aspektéw  Dostrzeganie negatywnych aspektéw
integracji szkolnej integracji szkolnej
Zmienna niezalezna

N} w IN

Nasilenie zmiennej zaleznej
[E=Y

Wykres 1. Poréwnanie $§rednich dla dostrzegania pozytywnych i negatywnych aspektow
integracji szkolnej wsrod rodzicoéw dzieci klas 1-3 1 4-8
(stupki bledu - przedziaty ufnosci 95%)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Analiza wykazala brak istotnych statystycznie réznic. Oznacza to, ze nie mozna bylo
odrzuci¢ hipotezy zerowej méwiacej o braku roznic miedzy grupami.

Dyskusja wynikow

Sposrod trzech hipotez sformutowanych na potrzeby niniejszej pracy, jedna zostata po-
twierdzona, natomiast w przypadku dwoch wyniki okazaly si¢ nieistotne statystycznie.

Hipoteza pierwsza zakladata istnienie zwigzku pomiedzy wyksztalceniem rodzicéw
a ich postawami wobec inkluzji edukacyjnej. Zalozono, ze opiekunowie z wyksztatce-
niem wyzszym przejawiajg bardziej pozytywne postawy wobec edukacji wiaczajacej.
Nie odnotowano wynikéw istotnych statystycznie, a zatem hipoteza ta nie zostata
potwierdzona.

Z kolei wyniki metaanalizy badan przeprowadzonych we Wloszech, Grecji, Australii
i USA wlatach 1998-2007 wykazaly istnienie zwiazku pomiedzy postawa rodzica a jego
poziomem wyksztalcenia. U 0s6b o wyzszym poziomie wyksztalcenia zaobserwowa-
no bardziej pozytywne nastawienie do inkluzji w poréwnaniu z osobami o nizszym
poziomie wyksztalcenia (Zamkowska 2019).
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Hipoteza druga zakladata, ze wiek rodzicoéw koreluje pozytywnie z ich postawami
wobec inkluzji edukacyjnej. Zatozono, ze im starszy opiekun, tym wigcej dostrzega po-
zytywow inkluzji. Analiza pozyskanych danych wykazata istotny statystycznie — ujemny
- zwigzek miedzy wiekiem a dostrzeganiem negatywnych aspektéw inkluzji. Oznacza to,
ze im starszy rodzic, tym jest mniej negatywnie nastawiony do ksztalcenia wlaczajacego.

Warto w tym miejscu ponownie przywota¢ wyniki metaanalizy badan prowadzonych
we Wloszech, Grecji, Australii i USA w latach 1998-2007, albowiem réznig sie one od
wynikow zaprezentowanych w niniejszej pracy, a dotyczacych hipotezy 2. We wspomnia-
nych badaniach miedzynarodowych zmienna zwigzana z taka cechg rodzicow jak wiek
nie wykazywala istotnego zwiazku z ich postawami wobec inkluzji (Zamkowska 2019).

W ostatniej z hipotez sformutowano zatozenie, iz rodzice uczniéw klas 1-3 przeja-
wiajg bardziej pozytywne postawy wobec edukacji wlaczajacej niz rodzice uczniow klas
4-8. Na podstawie wykonanych analiz nie zaobserwowano istotnych roznic, a zatem
hipotezy trzeciej nie udalo sie potwierdzié.

Trzeba nadmieni¢, iz w dostepnej literaturze przedmiotu tematyka zwigzana
z postawami rodzicéw wobec ksztalcenia wlaczajacego, poparta badaniami, nie byta
czesto podejmowana, dlatego nie zidentyfikowano analiz, z ktérych wynikatoby, iz etap
edukacyjny koreluje z innymi zmiennymi.

Mimo ze dwie z trzech hipotez zawartych w niniejszym opracowaniu nie zostaty
potwierdzone, moga by¢ istotne, poniewaz zawezaja obszar poszukiwan badawczych
i stanowig przyczynek do kontynuacji badan, w kregu ktérych znajda sie postawy
rodzicédw i ich nastawienie wobec inkluzji edukacyjne;.

Podsumowanie

We wspdlczesnej rzeczywistosci koncepcja inkluzji edukacyjnej znajduje coraz wiecej
zwolennikdw, takze wsrod rodzicow.

Dziatania wlgczajace majg szczegolne uzasadnienie w obszarze nauczania i wycho-
wania dzieci oraz mlodziezy z niepelnosprawnoscig. Popularno$¢ inkluzji w przestrzeni
szkolnej wynika z faktu, Ze idea ta promuje wizje szkoly egalitarnej, szkoty dla wszyst-
kich, ktérej celem nadrzednym jest nie tylko wyposazanie ucznia w wiedzg, ale przede
wszystkim dbalos$¢ o jego harmonijny rozwdj, troska o ,,dobrostan psychospoteczny”
kazdego dziecka, a takze efektywna walka z wykluczeniem i segregacjg. Przeciez ,[...]
podejscie to bazuje na akceptowaniu réznorodnosci ze wzgledu na ple¢, narodowosé¢,
rase, jezyk ojczysty, sSrodowisko spoteczne, poziom osiggnie¢ czy niepetnosprawnos¢”
(Lechta 2010: 326-327). Nalezy réwniez pamietac, ze w inkluzji edukacyjnej szczegdlnie
wazng role przypisuje sie rodzicom, albowiem jest to grupa, ktéra wydaje opinie na
temat edukacji wiaczajacej (Chrzanowska 2015: 115).
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Abstract: The aim of the article is to present various definitions, popular theories, and methods of
measuring student well-being at school. The article also indicates important factors that contribute
to the students’ school well-being and its correlates. The article consists of four parts: a discussion of
what well-being is, a definition of a student’s school well-being and its significant factors, an indica-
tion of significant correlates of a student’s school well-being, and a description of known methods of
measuring it. Summing up the review of theories and research presented in this article, the student’s
school well-being can be broadly defined as the student’s overall satisfaction and sense of satisfaction
with school. Ata more detailed level, important components of school well-being for students can be
enumerated, such as social relationships, including relationships with teachers and peers, school suc-
cesses, school and classroom conditions, and individual factors. School well-being measurement tools
are usually self-descriptive and either capture it holistically as a student’s overall level of contentment
and satisfaction with school or multidimensionally - the general level of school well-being consists
of its significant factors. Despite the lack of agreement among researchers regarding the definition
of a student’s school well-being and the certain heterogeneity of measurement tools, it is worth ex-
amining school well-being because it can be an important indicator of a student’s functioning in an
educational institution. Today, schools should not only support students in developing their abilities
and achieving the best results but also enable them to achieve well-being.
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Wprowadzenie

Dobrostan jest przedmiotem licznych badan miedzynarodowych. Okreslenie ,,dobro-
stan” (well-being) zostalo sformutowane przez Swiatowa Organizacje Zdrowia w defini-
cji zdrowia. Zgodnie z nig zdrowie to: ,[...] stan pelnego fizycznego, psychicznego i spo-
tecznego dobrostanu, a nie tylko brak choroby” (World Health Organization 1948: 1).
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Dobrostan odnosi si¢ do potencjalu czlowieka, jego produktywnosci, mozliwosci
rozwojowych, ale réwniez jego wkladu spolecznego (Aulia 2018).

W psychologii dobrostan moze by¢ ujmowany wedtug tradycji hedonistycznej i eu-
dajmonistycznej. Pierwsze ujecie definiuje dobrostan jako doswiadczenie przyjemnosci,
subiektywne zadowolenie z zycia. Moze mie¢ wymiar poznawczy w postaci satysfakeji
z zycia oraz wymiar emocjonalny, ktéry obejmuje emocje pozytywne (np. rado$¢)
i brak emocji negatywnych (np. lgk). Drugie ujecie opisuje dobrostan jako odczucie,
ktore jest zwigzane z realizacjg potencjatu czlowieka oraz posiadaniem warto$ciowych
osiggniec zyciowych. Dobrostan w tym ujeciu odnosi si¢ najczesciej do réznych obsza-
réw funkcjonowania czlowieka, ktére wplywajg na jego optymalne funkcjonowanie.
Wedlug ujecia eudajmonistycznego czlowiek doswiadcza dobrostanu, kiedy realizuje
swoj potencjal, rozwija si¢ i funkcjonuje na swoim optymalnym poziomie (Aulia 2018).
Na koniec tego wprowadzenia warto podkresli¢, Ze dobrostan odgrywa znaczacg role
w subdyscyplinie psychologii, jaka jest psychologia pozytywna (Hossain et al. 2022,
Karas, Cieciuch 2017, Trzebinska 2008).

Do znanych teorii dobrostanu mozna zaliczy¢ koncepcje Carol D. Ryff (1989),
ktéra na podstawie przeprowadzonej analizy teoretycznej wyrdznila jego istotne
kryteria: samoakceptacje, osobisty rozwdj, cel Zyciowy, autonomieg, panowanie nad
otoczeniem i pozytywne relacje z innymi ludzmi. Wedtug tej koncepcji dobrostan to
nie tylko doswiadczanie pozytywnych emocji, ale zdrowy rozwdj psychiczny cztowieka
(Karas, Cieciuch, 2017). Kolejng koncepcje przestawil Ed Diener (1984), dla ktérego
dobrostan to subiektywna ocena wlasnego zycia obejmujaca satysfakcje z roznych jego
obszaréw oraz pozytywne emocje. Znang koncepcja dobrostanu jest réwniez model
PERMA (Positive emotions, Engagement, Relationships, Meaning, Accomplishment)
zaproponowany przez Martina E. Seligmana (2011). Zwraca on uwage na pie¢ sklado-
wych szczescia: pozytywne emocje, poczucie sensu, zaangazowanie, pozytywne relacje
oraz osiagniecia. Polskg koncepcja dobrostanu jest cebulowa teoria szczescia Janusza
Czapinskiego (1994). Mozna w niej wyodrebni¢ trzy poziomy dobrostanu, takie jak:
wola zycia, ogélne odczucie dobrostanu oraz ocena sytuacji. Obecnie mozna wyrdzni¢
wiele koncepcji dobrostanu oraz i narzedzi do jego pomiaru. Jak mozna zauwazy¢,
rdzne teorie, pomimo niektérych punktéow wspolnych, zwracajg uwage na rozmaite
aspekty dobrostanu (Kara$ 2019). Szczegélowe omoéwienie powyzszych, jak i innych
koncepcji czytelnik moze znalez¢ m.in. w opracowaniu Dominiki Karas (2019), Ewy
Trzebinskiej (2008) czy Lukasza Kaczmarka (2016).

Dobrostan moze odnosi¢ si¢ do réznych obszaréw zycia czlowieka, nazywanych
czasem domenami. Domeny zyciowe to istotne obszary zycia, ktdre wplywaja na ogdlny
dobrostan. Wérdd nich wyréznia sie dobrostan w pracy, dobrostan materialny, dobro-
stan spoteczny (w tym np. matzenski, rodzinny), dobrostan podczas czasu wolnego
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i wiele innych (Sirgy 2021). Jednym z nich jest dobrostan szkolny ucznia (student well-
-being at school). Wyodrebnienie szkolnej domeny dobrostanu wynika m.in. z tego, ze
szkota jest dla dzieci i mlodziezy istotnym obszarem rozwoju ich tozsamosci, poten-
cjalu czy umiejetnosci. Dzieci i mlodziez spedzaja okolo jednej trzeciej swojego czasu
w ciggu dnia w szkole. Do$wiadczajg tam zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych
chwil. Oznacza to, ze szkola ma znaczacy wplyw na ich codzienne funkcjonowanie,
w tym na poziom dobrostanu (Tobia et al., 2019).

Dobrostan szkolny ucznia

Podobnie jak dobrostan ogolny, rowniez dobrostan szkolny ucznia mozna rozwazac¢
z perspektywy hedonistycznej, endajmonistycznej lub integracji obu podej$¢. W para-
dygmacie hedonistycznym, badajac dobrostan szkolny ucznia naukowcy koncentruja sie
gltéwnie na pomiarze ogolnego zadowolenia, satysfakeji oraz braku uczu¢ negatywnych
uczniow ze szkoly. Z kolei w paradygmacie eudajmonistycznym uczeni probujg ujaé
dobrostan szkolny wielowymiarowo i wskaza¢ najistotniejsze obszary odpowiedzialne
za optymalne funkcjonowanie ucznia w warunkach szkolnych. W ujeciu eudajmo-
nistycznym prébuje sie badad, czy uczniowie rozwijaja swoj potencjat i funkcjonuja
efektywnie. Poza ujeciem hedonistycznym i eudajmonistycznym mozna jeszcze spotka¢
ujecie integracyjne, w ktérym bada sie zar6wno ogélny poziom zadowolenia uczniow
ze szkoty, jak i inne istotne czynniki warunkujace dobrostan szkolny ucznia. Ujecie
integracyjne dobrostanu szkolnego ucznia pozwala mierzy¢ go bardziej calosciowo
(Hossain et al. 2022; Sun, Shek 2014).

Wirod definicji dobrostanu szkolnego ucznia mozna spotka¢ rézne koncepcje. Nie
ma jednoznacznej definicji dobrostanu szkolnego, co poniekad wynika z tego, ze bada-
nia wskazujg na wiele réznorodnych czynnikéw przyczyniajacych sie do optymalnego
funkcjonowania uczniéw w szkole i trudno je uja¢ w jednej definicji, oraz z tego, ze
sami uczniowie poszczegdlnym czynnikom nadaja rézne warto$ci. Najszerzej jednak
dobrostan szkolny mozna opisac jako zbioér réznych odczuc i postaw uczniéw wobec
szkoly (Hascher 2012). Wedlug innej definicji dobrostan szkolny ucznia to subiektywna
poznawcza ocena jego jakosci zycia szkolnego (Baker, Maupin 2009). Inaczej jeszcze
dobrostan szkolny ujmujg Leslie Gutman i John Vorhaus (2012) - jako zadowolenie
ze szkoly (uczniowie lubig szkole) oraz zaangazowanie szkolne (uczniowie sg zmobi-
lizowani do szkolnej pracy, szkolnych zadan, sg zainteresowani nauka). Z kolei Anna
Kizeweter (2016) dobrostan szkolny ujmuje jako subiektywne poczucie przez ucznia
szczgscia i zadowolenia w kontekscie jego sukcesow szkolnych.

Mozna stwierdzi¢, ze dobrostan szkolny ucznia to dobrostan uwzgledniajacy kon-
tekst szkolny. Ten z kolei moze si¢ w pewnym stopniu zmienia¢, poniewaz zmienia
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sie np. etap edukacji, uczen zmienia szkole na taka, w ktdrej panuje inna kultura
szkolna. Przykladem nagtej zmiany kontekstu jest szkola w czasach pandemii. Wtedy
tez uczniowie czuli si¢ osamotnieni, mieli utrudniony kontakt z réwiesnikami i na-
uczycielami, mieli trudnosci z dostosowaniem sie do bardzo réznorodnej organizacji
lekcji, nie zawsze mieli odpowiednie warunki do nauki (Pyzalski 2021, Sadowska 2021).
A wiec w czasach pandemii dobrostan szkolny zalezal od innych istotnych czynnikow
niz poza pandemig, kiedy to lekcje odbywaly sie w szkole. Podsumowujac, dobrostan
szkolny w duzym stopniu bedzie zalezat od czynnikéw szkolnych, np. relacji spotecz-
nych w szkole, klimatu szkoly, osiagnie¢ szkolnych, a takze odpowiedniego dopaso-
wania czynnikoéw szkolnych do tego, co wnosi uczen (caly bagaz jego doswiadczen
i dyspozyciji).

Szkota stwarza dzieciom mozliwosci do rozwoju (Baker et al. 2003). Warunki szkol-
ne sg rozne oraz mogg si¢ zmienia¢ w czasie, np. ze wzgledu na modernizacje szkoly,
zmiane kadry czy przejscie ucznia z klasy do klasy. Dlatego tez jedne warunki szkolne
moga bardziej promowac rozwdj dzieci, a inne mogg ten rozwoj ogranicza¢, utrud-
nia¢, a nawet prowadzi¢ do regresji rozwoju, kiedy w szkole pojawig si¢ niekorzystne
okoliczno$ci, jak przemoc rowieénicza, brak bezpieczenstwa szkolnego, ubogie relacje
szkolne itp. Wydaje sie zatem zasadne, Ze dobrostan szkolny ucznia zalezy zaréwno od
czynnikow srodowiskowych, indywidualnych, jak i ich wzajemnego oddzialywania,
ktore moze by¢ dopasowane w jednych obszarach i niedostosowane w innych (styl pracy
ucznia do wymagan nauczyciela, mozliwosci ucznia do wymagan edukacyjnych itp.).

Pojecie dobrostanu szkolnego ucznia moze by¢ oddawane za pomoca dwéch blisko-
znacznych termindw, tj. dobrostan szkolny (school well-being) oraz dobrostan ucznia
(student well-being). Czasami oba terminy sa uzywane zamiennie i opisujg w literaturze
podobne zjawiska, np. oba koncentruja si¢ na poziomie satysfakcji ucznia ze szkoty.
Mimo podobienstw dobrostanu szkolnego z dobrostanem ucznia mozna zauwazy¢
pewne rdéznice w koncepcjach niektérych uczonych, chociaz warto podkresli¢, ze
réznice te nie zawsze sg wyrazne i moga mie¢ charakter ptynny. Prébujac doszukacd
sie pewnych roznic pomiedzy tymi dwoma terminami, mozna zauwazy¢, ze dobrostan
ucznia moze koncentrowac sie tylko na indywidualnych doswiadczeniach ucznia i jego
aspektach rozwoju osobistego — ktore w zaleznos$ci od podejscia uczonych nie zawsze
odnoszg si¢ do kontekstu szkolnego, a koncentruja si¢ na innych waznych czynnikach
rozwojowych dzieci i mlodziezy w danym wieku (np. posiadanie przyjaciotl, ogdlne
poczucie szczescia, optymistyczne postrzeganie przysziosci). Z kolei dobrostan szkolny
interesuje sie do$wiadczeniami uczniow w szkole oraz wptywem kontekstu szkolnego
na ich optymalne funkcjonowanie, a wigc takimi elementami, jak np. kadra, klimat
szkolny czy kultura szkolna (Hascher 2012, Sun, Shek 2014). Poniewaz przedstawio-
ne dwa pojecia dobrostanu sg do siebie zblizone i opisujg podobne zjawiska, w tym
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artykule uzyto terminu ,,dobrostan szkolny ucznia’, ktéry podkresla zaréwno istotna
role ucznia, jak i czynnikéw szkolnych dla jego dobrostanu. W dalszej czeéci artykutu
zostang przedstawione wyniki badan odnoszace si¢ do dobrostanu ucznia i dobrostanu
szkolnego.

Wybrane koncepcje dobrostanu szkolnego ucznia

Dobrostan szkolny istotnie moze przewidywac jako$¢ zycia uczniow oraz ich zdrowie
fizyczne i psychiczne. Wedlug Tiny Hascher (2012) dobrostan szkolny moze by¢ ujety
w krotkiej i dlugiej perspektywie czasu. W krotkiej perspektywie czasu odnosi si¢ on
do pozytywnych emocji i przekonan zwigzanych z oceng przez ucznia jakiej$ lekcji.
W dluzszej perspektywie dobrostan odzwierciedla ogélne uczucia zwigzane z oce-
ng szkolnego kontekstu, np. uczen ogdlnie dobrze czuje si¢ w szkole. Jak podkresla
T. Hascher, ogélny dobrostan szkolny zalezy od powtarzajacych sie pozytywnych
doswiadczen szkolnych, jednak nie jest to prosta suma do$wiadczen, poniewaz rézne
zdarzenia szkolne moga mie¢ dla ucznia rézng wartos¢. Wyzwaniami obecnej szkoty
powinny by¢ proby wspierania uczniéw w ich dazeniu do osiggniecia dobrostanu oraz
zmniejszanie barier, ktore moglyby te dazenia utrudnia¢. Koncentrowanie si¢ w pracy
z uczniem na jego mocnych stronach, kompetencjach emocjonalnych, wzmacnianiu
motywacji wewnetrznej, budowaniu pozytywnych relacji w szkole typu: uczen-na-
uczyciele, uczen-rowiesnicy, moze by¢ podstawa do realizacji potencjalu uczniéw
i poczucia szczgécia i satysfakeji szkolnej (Kizeweter 2016).

Podobnie jak w dobrostanie ogélnym, réwniez w dobrostanie szkolnym ucznia
doswiadczanie przyjemnosci i poziom zadowolenia odgrywaja istotna role. Mozna
okresli¢, ze im wiecej pozytywnych doswiadczen ucznia w szkole, tym wyzszy poziom
dobrostanu. Dobrostan szkolny moze by¢ opisywany za pomoca szkolnej satysfakeji
i odnosic¢ sie do pozytywnych doswiadczen szkolnych uczniéw. Moze odzwierciedlaé
poziom lubienia, zadowolenia i zainteresowania szkotg oraz brak uczu¢ negatywnych
w szkole, jak niski poziom stresu, ktéry moze by¢ zwiazany z nadmiernymi wymaga-
niami przekraczajacymi mozliwosci uczniéw (Kiuru et al. 2020). Podobnie dobrostan
szkolny uczniéw definiuje Lili Tian (2008), ktora okresla go jako szkolng satysfakcje,
poziom pozytywnego i negatywnego afektu w szkole. Satysfakcja szkolna to ocena
poznawcza szkolnego zycia w specyficznych domenach szkolnych, np. relacje uczen-
nauczyciel, proces nauki. Pozytywne emocje odnoszg si¢ do do$wiadczania przez ucznia
w szkole takich emocji, jak przyjemnos¢, zrelaksowanie, rado$¢, a negatywne do takich
emocji, jak znudzenie, smutek, nieprzyjemnos¢, bezradnos¢. Ujecia dobrostanu szkol-
nego uczniow wedtug Lili Tian i Nony Kiuru sg blizsze podejsciu hedonistycznemu,
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poniewaz koncentruja si¢ gtdwnie na satysfakeji uczniow ze szkoly oraz doswiadczaniu
przez nich w szkole uczu¢ pozytywnych przy braku uczué¢ negatywnych.

Badania dobrostanu szkolnego ucznia wskazuja, ze zjawisko to jest wielowymiarowe,
a wiec dobrostan szkolny moze zaleze¢ zaréwno od indywidualnego doswiadczenia
szkolnego ucznia, np. odczucia zadowolenia z réznych aspektow szkolnych, jak i kon-
tekstu szkolnego, np. klimatu szkoly i klasy, wsparcia nauczycieli, relacji szkolnych,
sukcesu szkolnego (Clement 2010, Hascher, 2012). Ponizej opisane sg koncepcje, ktore
nie tylko koncentrujg sie na satysfakcji uczniow ze szkoty, ale takze uwzgledniajg inne
istotne czynniki odpowiedzialne za realizacje potencjalu uczniéow, w tym czynniki kon-
tekstualne. Te ujecia sg blizsze podejsciu eudajmonistycznemu lub prébujg integrowaé
podejscie hedonistyczne z eudajmonistycznym.

Tina Hascher (2012) wyrdznia szes¢ wymiaréw dobrostanu szkolnego ucznia, sg
to: pozytywne nastawienie do szkoly, odczuwanie przyjemnosci w szkole, pozytywna
samoocena szkolna, brak zmartwien zwiazanych ze szkola, brak dolegliwosci fizycz-
nych w szkole i brak problemoéw spofecznych w szkole. Wedtug T. Hascher dobrostan
szkolny zalezy w gtéwnej mierze od warunkéw srodowiskowych (typu szkoty, kultury
szkolnej, infrastruktury, wyposazenia), cech uczniéw (plci, cech osobowosciowych, np.
przekonania o wlasnej skuteczno$ci, motywacji, tolerancji, frustracji) oraz wzajemnej
interakcji tych dwdch czynnikéw.

Nadine Engels i inni (2004) wyrdzniaja kilka aspektéw waznych dla dobrostanu
szkolnego ucznidw, sa to satysfakcja z: lekcji, dyscypliny szkolnej, relacji interper-
sonalnych, z kadry szkoly. W przeprowadzonym badaniu wykorzystujacym metody
samoopisowe oraz dyskusje panelowa z uczniami zaobserwowano, ze dobrostan
uczniéw zalezal od ich zadowolenia (komponent poznawczy), uczu¢ (komponent emo-
cjonalny) i zachowania. Aktywne uczestniczenie uczniéow w zajeciach poprawiato ich
samopoczucie i zwigkszato poczucie odpowiedzialnosci za nauke. Uczniowie bardziej
cenili nauczycieli, ktérzy dawali jasne instrukcje, wypracowane w drodze negocjacji
z uczniami, niz nauczycieli niekonsekwentnych. Infrastruktura i wyposazenie szko-
ty oraz atmosfera w szkole byly istotnymi czynnikami wyjasniajagcymi dobrostanu
ucznioéw. Engels i inni (2004) podkreslaja, ze dobrostan szkolny odzwierciedla poziom
pozytywnych emocji uczniow, ktore sa efektem réwnowagi pomiedzy czynnikami
srodowiskowymi a oczekiwaniami ucznidw.

Réwniez Anne Konu i inni (2002) postrzegaja dobrostan szkolny wielowymiaro-
wo. Sktada sie on wedlug nich z czterech istotnych czynnikéw: warunkéw szkolnych
(kadra, plan lekcji, dostepnos¢ specjalistow, np. pielegniarki), relacji spotecznych
(relacje ucznidéw z nauczycielami oraz z réwie$nikami, brak przemocy réwiesniczej,
zaangazowanie rodzicéw), samorealizacji (aktywno$¢ ucznia, uczestniczenie w lekcji,
tempo nauki, otrzymywanie pomocy, zachety i wsparcia) oraz stanu zdrowia (choroby
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i dolegliwosci fizyczne i psychiczne, np. bole plecow, gtowy, brzucha, problemy ze snem,
uczucie przygnebienia, zdenerwowanie). Wymienione sktadowe dobrostanu szkolnego
obejmuja istotne aspekty Zycia uczniow w szkole. Wyniki badan wskazuja, ze samore-
alizacja jest istotnie powigzana z relacjami spotecznymi oraz warunkami szkolnymi,
a stan zdrowia istotnie koreluje z warunkami szkolnymi. Wyzszy poziom dobrostanu
przewaznie deklarujg mlodsi uczniowie niz uczniowie ze starszych klas oraz dziewczeta
w poréwnaniu z chlopcami. Podstawa teoretyczng modelu dobrostanu szkolnego sa
wyniki badan na temat zdrowia, jako$ci zycia i dobrostanu dzieci w wieku szkolnym.
Cztery czynniki zostaly potwierdzone za pomoca konfirmacyjnej analizy czynnikowe;.

Inny wielowymiarowy model subiektywnego dobrostanu ucznia zaproponowali
Tyler R. Renshaw i inni (2015). Na podstawie jako$ciowej analizy tematycznej szesnastu
konstruktow teoretycznych odnoszacych sie do subiektywnego dobrostanu szkolnego
ucznia wyrdznili cztery wymiary: poczucie przynaleznosci do szkoly, rado$¢ uczenia sie,
realizacje celow edukacyjnych oraz skutecznos¢ w nauce. Wedlug tej koncepcji dobro-
stan ucznia zalezy od poczucia opieki i dobrych relacji z innymi w szkole, doswiadczania
pozytywnych emocji w szkole, dostrzegania przez uczniéw wartosci w realizowanych
zadaniach szkolnych oraz poczucia dobrego radzenia sobie z zadaniami szkolnymi
i wykonywang w szkole pracg. Struktura ich modelu zostala potwierdzona za pomoca
zaréwno eksploracyjnej, jak i konfirmacyjnej analizy czynnikowe;j.

Model integrujacy dotychczasowa wiedz¢ o czynnikach warunkujacych dobro-
stan szkolny zaproponowali Justus J. Randolph i inni (2010). Dokonujac przegladu
badan czynnikéw warunkujacych zadowolenie ze szkoly wyréznili: czynniki szkolno-
-klasowe, czynniki spoteczne, czynniki indywidualne oraz czynniki niepowiazane.
Tabela 1 prezentuje cztery czynniki istotne dla dobrostanu szkolnego uczniéw oraz
ich charakterystyke.

Tabela 1. Czynniki warunkujace zadowolenie ze szkoly

Poziom zaangazowania i aktywnosci ucznidéw, réwne traktowanie
Czynniki szkolno-klasowe | uczniéw przez nauczycieli, klimat szkolny i spoteczny, przyjazne relacje
z nauczycielami

poziom wsparcia spolecznego oraz akceptacji ze strony nauczycieli

Czynniki spoleczne S
i rowiesnikow

postrzeganie wlasnych kompetencji, ogoélna satysfakeja z zycia, zaan-

iki i idual ) . . . ! :
Czynniki indywidualne gazowanie w nauke, wiek, pte¢ oraz pochodzenie etniczne

poziom inteligencji, procent dziewczat w klasie, liczebnoé¢ klasy,

Czynniki niepowigzane osiagnigcia szkolne

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: J.J. Randolph, M. Kangas, H. Ruokamo (2010), Predictors of
Dutch and Finnish children’s satisfaction with schooling, ,,Journal of Happiness Studies”, nr 11: 193-204.
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Odmienny model integrujacy ujecia dobrostanu szkolnego ucznia zaproponowali
Hossain i inni (2022). Podobnie jak Randolph i inni (2010) na podstawie przegladu
literatury dobrostanu szkolnego ucznia zauwazyli, Ze dobrostan szkolny zalezy od osmiu
istotnych czynnikéw: pozytywnych emocji, braku emocji negatywnych, wzajemnych
relacji, zaangazowania, osiggnie¢, celow szkolnych, czynnikéw intrapersonalnych oraz
kontekstualnych. Czynniki wyrézniono na podstawie przegladu 33 badan dobrostanu
szkolnego. W poczatkowej fazie ich analiz wyrézniono 112 istotnych wskaznikow
dobrostanu szkolnego, ktére nastepnie rekodowano na 8 czynnikéw wyzszego rzedu.
Tabela 2 zawiera charakterystyke poszczegdlnych czynnikow.

Tabela 2. Istotne czynniki sktadajace sie na dobrostan szkolny

Pozytywne emocje zwigzane ze szkola, satystakcja ze szkoly, zadowolenie

Pozytywne emocje ze szkoly, pozytywne ocenianie szkoly

brak emocji negatywnych zwigzanych ze szkots, jak: lgk, stres, zamar-

Brak emocji negatywnych twianie si¢ szkolg, negatywne ocenianie aspektow szkoty

zaangazowanie szkolne, ktore obejmuje np. zainteresowanie zadaniami
Zaangazowanie szkolnymi, zaangazowanie w trakcie lekeji, angazowanie si¢ w szkolne
zajecia dodatkowe, odrabianie prac domowych

uczucia i postrzeganie relacji z nauczycielami, réwiesnikami, rodzicami,

Relacje ale takze relacje szkota-rodzic

Osiagniecia poczucie kompetencji, poczucie skutecznosci w nauce, sukces szkolny

przekonanie, ze nauka ma warto$¢, a zdobyta wiedza i umiejetnosci

Cele szkolne . ; . .
maja znaczenie obecnie oraz w przysztosci

cechy ucznia, takie jak samoocena, regulacja negatywnych emocji,

Czynniki intrapersonalne . . .
fizyczne i psychiczne zdrowie

zasoby wewnatrz i poza szkolg, warunki szkolne, warunki mieszkalne,

Czynniki kontekstualne .
wsparcie szkolne

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie S. Hossain, S. O’Neill, I. Strnadové (2022),
What Constitutes Student Well-Being: A Scoping Review Of Students’ Perspectives,
,Child Indicators Research”, nr 16 (2): 447-483.

Istotng koncepcja dobrostanu ucznia jest model EPOCH (Kern et al. 2016), ktéry
przez Sahre Buerger i innych (2023) zostal zaadaptowany do kontekstu szkolnego
EPOCH-S (Engagement, Perseverance, Optimism, Connectedness, Happiness, School).
Podobnie jak dwa poprzednie, probuje on spojrze¢ cato§ciowo na dobrostan ucznia
iintegrowac podejscie eudajmonistyczne z hedonistycznym. Dobrostan uczniow w tym
ujeciu to nie tylko poczucie zadowolenia i satysfakcji ze szkoly czy nauki, ale takze
dobre ogolne prosperowanie ucznia, bycie optymistycznym i przekonanym o wlasne;j
skuteczno$ci. Model ten opiera si¢ na zalozeniach modelu dobrostanu PERMA wedlug
Seligmana. Mozna w nim wyrdzni¢ pie¢ czynnikow: zaangazowanie, wytrwatos¢, opty-
mizm, wspolzalezno$¢ i szczescie. W jego pierwotnej wersji zaangazowanie wyjasnia
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zainteresowanie i zaabsorbowanie aktywno$cig; wytrwalos¢ - umiejetno$¢ dazenia do
celu; optymizm - uczucia zwigzane z przyszloécig, jak nadzieja, zaufanie; wspotzalez-
no$¢ - posiadanie przyjaciot i odczucie wsparcia z ich strony; szczescie — doswiadczanie
pozytywnych emocji oraz ogdlne uczucie szcz¢scia. Model EPOCH umozliwia badanie
dobrostanu uczniéw bardziej kompleksowo. W efekcie mozna okresli¢ indywidualny
profil dobrostanu ucznia i w razie probleméw uczniéw przygotowa¢ odpowiednie in-
terwencje (Kern et al. 2016). Buerger i inni (2023) adaptowali ten model do kontekstu
szkolnego, a pie¢ wymienionych powyzej czynnikow bezposrednio odnosi si¢ do zycia
szkolnego. Poszczegdlne czynniki mierzg nastepujaco: zaangazowanie — zainteresowa-
nie zajeciami i zadaniami szkolnymi, wytrwalo$¢ — konsekwentne dazenie do celéw
szkolnych, optymizm - pozytywne postrzeganie swojej przysztosci szkolnej, wspot-
zaleznos¢ — obecnos¢ w szkole ludzi, na ktérych mozna polega¢, szczgscie — odczucie
pozytywnych emocji w szkole.

Korelaty dobrostanu szkolnego ucznia

Uczniowie rdznie postrzegaja swoja szkole oraz maja rézny poziom dobrostanu
szkolnego. Na obraz szkoty wplywajg ich sukcesy szkolne, klimat panujacy w szkole,
relacje szkolne, kultura szkoly itp. Wraz z wiekiem obserwuje sie spadek zadowolenia
uczniow ze szkoly, poczucie nizszego wsparcia ze strony nauczycieli oraz rowiesnikow.
Wzrastaja za to wymagania i obowiazki szkolne. W badaniach polskich zaobserwowano
wraz z kolejna klasa spadek motywacji wewnetrznej (Nikel 2021) i wzrost ogdlnego
poziomu stresu w szkole (Mazur et al., 2020). Zmienia si¢ takze relacja z nauczycielem —
od jednego gtéwnego nauczyciela do kilku, co moze ostabia¢ wiez uczen—nauczyciel.
Ponadto oslabienie wi¢zi utrudnia zindywidualizowanie podejscia nauczyciela do
potrzeb dziecka, poniewaz w starszych klasach w poréwnaniu z klasami poczatkowy-
mi szkoty podstawowej poszczegdlni nauczyciele musza poswieci¢ wigcej czasu, aby
w pelni pozna¢ poszczegoélnych uczniéw i odpowiednio dostosowaé do nich metody
nauczania. Potwierdzeniem niekorzystnych czynnikéw szkolnych dla dobrostanu
szkolnego ucznia sg wyniki z badan, ktére wskazuja, Ze ogélny dobrostan szkolny
wraz z kolejnymi klasami si¢ obniza, ale takze obnizajg si¢ poszczegoélne czynniki tego
dobrostanu, np. satysfakcja uczniéw z wynikéw szkolnych czy z relacji z nauczycielami
(Tobia et al. 2019, Zadworna et al. 2023).

Gdy dobrostan szkolny bedzie na niskim poziomie, to uczniowie beda si¢ zle
czu¢ w szkole. Taki stan stwarza ryzyko pojawienia si¢ u nich réznych problemow,
do ktérych mozemy zaliczy¢ problemy z agresja, zachowania internalizacyjne (niskie
poczucie wlasnej wartosci, dystres itp.), mysli samobojcze, naduzywanie substancji
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psychoaktywnych, brak aktywnosci fizycznej, stosowanie przemocy réwiesniczej lub
jej doswiadczanie (Aulia 2018, Baker et al. 2003, Farnicka, Liberska 2015).

Istotne dla dobrostanu szkolnego ucznia s3 motywacja szkolna, zaangazowanie
szkolne, zainteresowanie zadaniami oraz sukcesy szkolne. Warto zaznaczy¢, ze mo-
tywacja jest wypadkowa oddzialywan spotecznych oraz cech osobowosci, tj. ucznia
moze motywowac zaréwno odpowiednie podejscie nauczyciela, jak i jego motywacja
bedzie zaleze¢ od jego indywidualnych cech charakteru. Dobrostan szkolny uczniéw
zalezy od zainteresowania dang lekcjg przez ucznia. Wskazuje si¢ takze na wazna role
osiggniec szkolnych — im wigcej pozytywnych wynikéw w szkole, tym wyzszy poziom
dobrostanu szkolnego ucznia (Clement 2010). Poczucie wsparcia ze strony rowiesni-
kéw, nauczycieli oraz rodzicoéw sprzyja wyzszym osiagnieciom szkolnym, poniewaz
zwieksza motywacje ucznidw, zainteresowanie lekcjg i zachowania zorientowane na
zadania. Pozytywna postawa uczniéw wobec szkoly przewiduje osiagniecia szkolne
w pézniejszych klasach. Obserwuje sie takze w badaniach sytuacje odwrotna, kiedy
to osiagniecia szkolne przewiduja pozytywne nastawienie wobec szkoty. Chociaz
osiagniecia moga sprzyjac satysfakcji uczniéw ze szkoly, nie oznacza to, ze uczniowie,
ktorzy maja mniejsze zdolnosci, majg nizsza satysfakcje niz uczniowie z ponadprzeciet-
nymi zdolnosciami - chociaz wyzsze zdolno$ci moga przewidywac wyzsze osiagniecia
szkolne, np. wyzsze wyniki w nauce. Bardziej istotne dla dobrostanu szkolnego uczniow
moga by¢ sukcesy szkolne, sukcesy w klasie, poczucie kompetencji i rozwoju. Dlatego
tez tak istotne dla dobrostanu szkolnego ucznia jest to, aby sukces szkolny byt osiggalny
dla kazdego ucznia bez wzgledu na jego indywidualne predyspozycje i funkcjonowanie
psychofizyczne (Baker et al. 2003).

Badanie dobrostanu szkolnego w obszarze pici wskazuje na pewne réznice. W gru-
pie dziewczat zaobserwowano wyzszy poziom dobrostanu niz w grupie chtopcow.
Dziewczeta przywiazuja wicksza wage do wynikdw w nauce oraz maja lepsze relacje
z nauczycielami niz chlopcy. Relacje te sa obserwowane na réznym poziomie edukacji.
Nieco inaczej wygladaja relacje z rowiesnikami. Chlopcy maja lepsze relacje z rowie-
$nikami w starszych klasach niz dziewczeta. Dziewczeta do$wiadczajg w szkole wiecej
uczud negatywnych niz chlopcy, co wskazuje, ze cze$ciej niz chlopcy moga doswiad-
czaé w szkole poczucia wstydu, winy i napiecia. Co wigcej, moze sie to nasila¢ wraz
z wiekiem, tj. odczucia negatywne dziewczat do szkoty w pdzniejszych klasach moga
by¢ jeszcze bardziej intensywne niz w klasach wezesniejszych (Kiuru et al. 2020, Tobia
etal. 2019, Zadworna et al. 2023).

Do czynnikow kontekstualnych wplywajacych na dobrostan szkolny mozna za-
liczy¢: infrastrukture szkolng, bezpieczenistwo w szkole, opieke zdrowotna, klimat
szkolny, wiez szkolng oraz adekwatnos¢ programu nauczania. Klimat szkolny, ktory
charakteryzuje wsparcie i wzajemnos¢ w spolecznosci szkolnej, sprzyja dobrostanowi
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ucznidéw. Wiez szkolna, ktora zalezy w duzej mierze od postrzegania przez uczniow
relacji z réwie$nikami i nauczycielami oraz poziomu wsparcia szkolnego, jest wazna dla
dobrostanu szkolnego ucznia (Clement 2010). Jak podsumowujg Baker i inni (2003),
wsparcie spoteczne w szkole, poczucie wiezi z innymi, poczucie bezpieczenstwa sa
istotnymi czynnikami, ktore wplywajg na klimat szkolny i dobrostan uczniéw. Innym
istotnym czynnikiem moze by¢ organizacja lekcji, np. zajecia, ktére umozliwiaja
uczniom poczucie sie kompetentnym, sg powigzane z ich wiekszg satysfakcjg ze szkoty.
Istotne dla dobrostanu szkolnego sa informacje zwrotne, ktére nauczyciel przekazuje
uczniowi. Wskazuje sie, Ze powinny one mie¢ charakter nieoceniajacy i niekarzacy.
Zaobserwowano, ze im wigcej uczen otrzymywal negatywnych informacji zwrotnych
i kar, tym jego zadowolenie ze szkoly bylo nizsze (Baker et al. 2003).

Pozytywne relacje z nauczycielami moga zwigksza¢ poczucie dobrostanu uczniow.
Wspolpraca z nauczycielem sprzyja dobrostanowi ucznidéw oraz jest pozytywnie po-
wigzana z ich motywacja, zainteresowaniem lekcja i wykonywanymi zadaniami (Kiuru
et al. 2020). Nauczyciel, ktory jest sprawiedliwy, troskliwy, moze zwieksza¢ dobrostan
szkolny uczniéw. Negatywnie z dobrostanem szkolnym ucznidéw jest powigzany na-
uczyciel surowy, upominajacy. Wykazano, ze wsparcie nauczyciela zwieksza poczucie
bezpieczenstwa emocjonalnego wsrod uczniow, to z kolei moze zwigksza¢ wydajno$é
poznawczg i przeklada¢ si¢ na zaangazowanie ucznia w klasie oraz przewidywac
osiagniecia szkolne. Niektore pozytywne cechy nauczyciela, ktdre moga przyczyniaé
sie do dobrostanu szkolnego uczniéw, to np. preferowanie demokratycznego stylu
podczas zaje¢, szacunek wobec ucznia, zachecanie uczniéw do wzajemnej komunika-
cji, uwzglednianie indywidualnych potrzeb i mozliwosci uczniéw, udzielanie odpo-
wiedniego wsparcia i informacji zwrotnej (Clement 2010). Dodatkowo jakos¢ relacji
uczen-nauczyciel wptywa na dobrostan szkolny posrednio, poprzez takie czynniki, jak
motywacja i zaangazowanie uczniéw do nauki, do$wiadczanie wiekszej liczby emocji
pozytywnych niz negatywnych, sukcesy szkolne (Gutman, Vorhaus 2012).

Dla dobrostanu szkolnego istotne sg takze pozytywne relacje rowiesnicze.
Uzyskiwane wsparcie od grupy réwiesniczej stwarza warunki do rozwoju uczniéow
oraz sprzyja pozytywnym emocjom. Grupy réwie$nicze poza wsparciem poszcze-
golnych uczniéw umozliwiaja im odpowiednia socjalizacje. Uczniowie dobierajg sie
w grupy rowiesnicze o podobnych zainteresowaniach. Szczegdlnie jesli grupa rowie-
$nicza kieruje sie pozytywnymi warto$ciami, bedzie sprzyjata rozwojowi ucznia i jego
petnemu funkcjonowaniu w srodowisku szkolnym. Wskazuje sie, ze jesli uczniowie
majg poczucie wsparcia ze strony swych kolegdw i kolezanek, sami chetniej zachowuja
sie w prospoteczny sposob. Z obserwacji wynika, ze im bardziej pozytywna relacje
uczniowie majg z rowiesnikami, im wiecej ta relacja daje im satysfakcji, tym wyzszy
deklaruja dobrostan szkolny. Odpowiednie relacje rowie$nicze mogg zaspokaja¢
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u ucznidéw potrzebe afiliacji. Niekorzystnie z kolei na dobrostan szkolny wptywa po-
czucie samotnosci, doswiadczanie agresji i przemocy ze strony réwiesnikow, negatywne
wartosci w grupie, np. nielojalno$¢ wobec siebie, wySmiewanie innych (Baker et al.
2003, Farnicka, Liberska 2015).

Dobrostan szkolny uczniéw zalezy takze od zaspokojenia ich podstawowych po-
trzeb. Zgodnie z koncepcja autodeterminacji dobrostan uczniéw moze zaleze¢ od trzech
potrzeb: autonomii, afiliacji i kompetencji (Ryan, Deci 2020). Potrzeba autonomii jest
zaspokajana, kiedy uczen moze postepowac zgodnie ze swoja wola oraz inicjowac swoje
dziafania. Potrzeba afiliacji jest zaspokajana, kiedy uczen ma poczucie, ze jest czgscia
spolecznoscii czuje sie w niej bezpieczny oraz akceptowany. Potrzeba kompetencji jest
zalezna od mozliwosci rozwijania swoich zdolnoéci, umiejetnosci oraz jest powigzana
z poczuciem skuteczno$ci podejmowanych dziatan. Zgodnie z teorig autodeterminacji
te trzy potrzeby sa niezbedne dla zdrowia psychicznego. Srodowisko szkolne, ktére
umozliwia zaspokojenie tych trzech potrzeb, stwarza uczniom warunki dla rozwoju
i odczucia zdrowia psychicznego oraz dobrostanu. Dlatego tez istotne w szkole moga
by¢ takie oddzialywania, ktére bedg angazowaly uczniéw w podejmowanie réznych
szkolnych i klasowych decyzji - zamiast narzucania im dziatan z zewnatrz, zapewnienie
im odpowiedniego wsparcia, szczegolnie podczas problemowych zachowan, rozwi-
janie wiezi rowiesniczej, dbanie o wzajemng akceptacje, a takze rozwijanie wlasnych
kompetencji (Tian et al. 2013).

Na koniec warto podkresli¢ czynniki rodzinne, ktére réwniez moga wpltywaé na
dobrostan szkolny uczniéow. Chociaz czynniki rodzinne nie sa bezpo$rednio powigzane
z kontekstem szkolnym, to jednak wplywaja na rozwoj dzieci, w tym na istotne obszary
zwigzane ze szkolg i nauka. Pozytywne postawy rodzicoéw wobec nauki i szkoty moga
sprzyjac ksztaltowaniu pozytywnych postaw réwniez u ich dzieci. Rodzice, ktérzy
pomagaja swym dzieciom w nauce, moga ksztaltowa¢ u nich postawy zorientowane
na nauke, co dalej moze utatwiaé nauke w samej szkole. Rodzice, ktdrzy nawigzujg
pozytywna wiez z nauczycielami i potrafig wspotpracowac ze srodowiskiem szkolnym
modelujg postawe wspolpracy oraz stwarzajg wieksze mozliwoséci na rozwigzywanie
problemdw ucznia, jesli takie si¢ pojawia (Baker et al. 2003).

Pomiar dobrostanu szkolnego ucznia

Pomiar dobrostanu szkolnego ucznia umozliwia poznanie ogélnego poziomu dobro-
stanu szkolnego oraz jego poziomu w poszczegdlnych czynnikach. W efekcie mozna
zobaczy¢, jak dobrze uczniowie radza sobie w szkole oraz w ktérych czynnikach dobro-
stanu mogg wymaga¢ odpowiedniego wsparcia lub ktore aspekty szkolne warto zmie-
niaé. Najczestszymi metodami do pomiaru dobrostanu szkolnego sa kwestionariusze.
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Wiekszo$¢ dostepnych metod bada dobrostan szkolny uczniéw w ujeciu hedonistycz-
nym. Metod, ktére probuja uja¢ dobrostan szkolny kompleksowo jest obecnie niewiele.

Pomiar dobrostanu szkolnego w ujeciu hedonistycznym umozliwiajg skale z badania
zdrowego zachowania dzieci w wieku szkolnym (Currie et al. 2012). W badaniu tym
dokonano pomiaru satysfakcji ze szkoly i stresu szkolnego. Przyktadowe pozycje to
odpowiednio Uczeszczanie do szkoty sprawia mi przyjemnosc oraz Mam za duzo zadan
domowych. Podskala satysfakcji ze szkoty sktada si¢ z trzech pozycji, a podskala stresu
szkolnego z czterech. Podobnie dobrostan szkolny mozna zmierzy¢ na podstawie skal
z Kwestionariusza dobrostanu w okresie rozwojowym (Development and Well-Being
Assessment). Zawiera on wymiar dobrostanu szkolnego, na ktdry sktada si¢ szkolne za-
angazowanie badane za pomoca dwdch pytan, tj. Moje dziecko jest stymulowane w szkole,
Moje dziecko nudzi sig w szkole, oraz szkolne zadowolenie badane za pomoca pytan Moje
dziecko lubi szkole, Moje dziecko nie moze doczeka( sig szkoty. Kwestionariusz ten jest
przeznaczony dla rodzicéw, ktorzy oceniajg swoje dziecko (Gutman, Vorhaus 2012).

Dobrostan szkolny w ujeciu hedonistycznym moze by¢ takze mierzony za pomoca
Skali subiektywnego dobrostanu szkolnego (Subjective Well-Being in School Scale - Tian
2008). Sklada si¢ ona z 50 pozycji testowych i ujmuje dobrostan w 3 podskalach: satys-
fakcja ze szkoly, pozytywny oraz negatywny afekt w szkole. W podskali satysfakcji ze
szkoly uczniowie udzielajg odpowiedzi na 6-stopniowej skali odpowiedzi, od 1 - zde-
cydowanie si¢ nie zgadzam do 6 — zdecydowanie si¢ zgadzam. Przyktadowe twierdzenia
to: Szkota ma wysokq jakos¢ nauczania. Podskala pozytywnego afektu, podobnie jak
i negatywnego afektu, sklada sie z siedmiu przymiotnikéw. Dla emocji pozytywnych
sa to np.: rados¢, ekscytacja, a dla emocji negatywnych: znudzenie, zdenerwowanie.
Narzedzie to charakteryzuje si¢ satysfakcjonujaca spojnoscia wewnetrzng oraz sta-
bilnoscig w czasie. Satysfakcja ze szkoly jest istotnie powigzana z potrzebg afiliacji,
autonomii i kompetencji (Tian et al. 2013).

Kwestionariusz profilu dobrostanu szkolnego (The School Well-Being Profile - Konu
et al. 2015) jest przeznaczony do badania uczniéw w wieku 10-18 lat. Sktada si¢ z 80
pozycji mierzacych dobrostan szkolny w 4 domenach: warunki szkolne, relacje spotecz-
ne, samorealizacja oraz stan zdrowia. Uczniowie udzielaja odpowiedzi na 5-stopniowe;j
skali od 4 - catkowicie si¢ zgadzam do 0 - catkowicie si¢ nie zgadzam. Kwestionariusz
ten charakteryzuje si¢ zadowalajaca rzetelnosciag w poszczegélnych czynnikach oraz
potwierdzona trafnoscig teoretyczna.

Narzedziem do pomiaru dobrostanu szkolnego wedtug ujecia integracyjnego jest
Kwestionariusz dobrostanu szkolnego adolescentow (Measure of Adolescent Well-Being),
ktory opiera sie na koncepcji Kern i innych (2016) i zostal zaadaptowany do kontekstu
szkolnego przez Buerger i innych (2023). Narzedzie to sklada si¢ z 19 pozycji testo-
wych, a odpowiedzi udzielane sg na 5-stopniowej skali. Po cztery itemy przypadaja
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na kazdy czynnik dobrostanu poza optymizmem, ktéry sklada sie z trzech twierdzen.
Wymiary dobrostanu w tym ujeciu to: zaangazowanie, relacje, optymizm, szczgscie,
wytrwato$¢. Przyktadowe pozycje testowe to: zaangazowanie — Trace poczucie czasu,
kiedy robig zadania szkolne; optymizm - Optymistycznie patrze na swojg przysztosé
szkolng, wspolzaleznos¢ — Kiedy przydarza mi sig cos dobrego, w szkole mam osoby,
z ktérymi moge sie tym podzieli¢; wytrwalo$¢ — Potrafie koriczy¢ rozpoczete zadania
szkolne; szczescie — Czuje sig szczesliwy w szkole. Rzetelnos$¢ poszczegolnych podskal,
jak i calej skali jest zadowalajaca. Model ten uzyskat potwierdzenie w badaniu przepro-
wadzonym za pomocg konfirmacyjnej analizy czynnikowej. Badania psychometryczne
tego narzedzia wykazujg umiarkowana korelacje pomiedzy czynnikami. Narzedzie to
jest przeznaczone do badania uczniéw w wieku 10-18 lat.

Innym narzedziem prébujacym mierzy¢ dobrostan szkolny calosciowo jest
Kwestionariusz szkolnego dobrostanu (Questionnaire on School Well-Being) opracowa-
ny przez Valentine Tobie i Giane M. Marzocchi (2015). Bada on dobrostan w kilku
wymiarach oraz z trzech réznych perspektyw — ucznia, jego rodzica i nauczyciela.
Podstawg do opracowania kwestionariusza byly rézne sktadowe sytuacji szkolnych,
ktore moga by¢ istotne dla dobrostanu szkolnego. Do takich czynnikéw zaliczajq sie:
relacje w kontekscie szkolnym, tj. z uczniami, nauczycielami, przekonanie o wtasnej
skutecznosci dziecka, emocjonalne funkcjonowanie dziecka (postawa emocjonalna
wobec szkoty, ale rdwniez problemy emocjonalne), proces uczenia si¢ dziecka, satys-
fakcja dziecka z rezultatow szkolnych. Narzedzie to bada dzieci od 8 do 14 roku zycia.
Kwestionariusz dla ucznia sklada si¢ z 27 twierdzen w 5 wymiarach: wyniki szkolne -
Jestem zadowolony z wynikow, ktére uzyskuje w szkole; relacje z nauczycielami - Ufam
moim nauczycielom; relacje z réwiesnikami - Czuje sie akceptowany w klasie; emocjo-
nalny stosunek do szkoty — Wstydze sie mowic przed calg klasg; poczucie skuteczno-
$ci — Zwykle mam dobre pomysty. Wersja dla rodzicéw oraz nauczycieli sktada si¢ z 36
twierdzen w 5 podskalach: do$§wiadczenia trudnos$ci wobec dziecka lub ucznia - Czuje
sie samotny w obliczu trudnosci mojego dziecka/ucznia; ocena procesu uczenia sie — Moje
dziecko/uczent ma trudnosci ze zrozumieniem tego, co czyta; trudnosci emocjonalne -
Moje dziecko/uczen wykazuje niepokoj przed sprawdzianami szkolnymi; $wiadomos¢
trudnosci doswiadczanych przez dziecko/ucznia — Moje dziecko/uczerr méwi o trud-
nosciach szkolnych; relacje z nauczycielami/rodzicami — Nauczyciele mojego dziecka
wspotpracujg z naszg rodzing, aby mu poméc (Tobia et al. 2019). W kwestionariuszu dla
ucznia czynniki zostaly potwierdzone za pomoca konfirmacyjnej analizy czynnikowe;.
Wersja dla dzieci istotnie koreluje z innymi miarami relacji ucznia z réwie$nikami
oraz nauczycielami czy poczuciem wlasnej skuteczno$ci. Ponadto kwestionariusz dla
rodzicéw i uczniéw umozliwia réznicowanie dzieci z problemami szkolnymi od tych
bez probleméw szkolnych.
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Powyzsze narzedzia na razie nie doczekaly si¢ adaptacji do warunkéw polskich.
Taka adaptacje przeszedt Kwestionariusz subiektywnego dobrostanu ucznia — Student
Subjective Wellbeing Questionnaire (Renshaw et al. 2015). Polska wersja kwestiona-
riusza w opracowaniu Magdaleny Zadwornej i innych (2023) jest przeznaczona do
badania uczniéw w wieku od 10 do 16 lat. Sktada si¢ z 16 pozycji testowych, a odpo-
wiedzi udziela si¢ na skali 4-stopniowej od 1 - prawie nigdy do 4 — prawie zawsze. Tak
jak wersja oryginalna kwestionariusza, réwniez wersja polska sktada si¢ z 4 podskal:
poczucie przynaleznosci do szkoly, rados¢ uczenia sie, realizacja celéw edukacyjnych
oraz skuteczno$¢ w nauce. Przykladowe pozycje testowe w poszczegolnych podskalach
to odpowiednio: Jestem w szkole traktowany z szacunkiem; Ciekawi mnie zdobywanie
wiedzy szkolnej; Mam poczucie, ze to, co robig w szkole, jest wazne; Jestem dobrym
uczniem. Poza wynikami w poszczegélnych czynnikach dobrostanu mozna obliczy¢
wynik ogdlny, na ktéry sklada si¢ suma z poszczegélnych podskal. Wynik ogdlny
wskazuje subiektywny dobrostan ucznia. Wyodrebnione cztery czynniki dobrostanu
zostaly potwierdzone za pomoca konfirmacyjnej analizy czynnikowej. Poszczegolne
czynniki charakteryzuja sie satysfakcjonujaca spojnoscig wewnetrzng oraz stabilnoscia
w czasie. Ogolny dobrostan byt powigzany negatywnie z wiekiem ucznidw, a dziewczeta
miaty wyzszy niz chlopcy poziom dobrostanu ogdlnego oraz w wymiarze przyjemno$é
z nauki, cel edukacyjny i skuteczno$¢ akademicka. Ogolny dobrostan szkolny uczniow
byt istotnie pozytywnie powigzany z jakoscig Zycia oraz negatywnie z poziomem leku.

Podsumowanie

Dobrostan psychiczny moze by¢ definiowany na rézne sposoby i odnosic sie do réznych
obszaréw zycia czlowieka. Jednym z tych obszaréw jest dobrostan szkolny ucznia, ktory
moze by¢ rozumiany zgodnie z paradygmatem hedonistycznym, eudajmonistycznym
lub jako integracja obu podej$¢. W paradygmacie hedonistycznym dobrostan szkolny
ucznia odzwierciedla ogdlne zadowolenie i satysfakcje ucznia ze szkoty. Natomiast
w paradygmacie eudajmonistycznym badacze staraja sie zidentyfikowac kluczowe
obszary odpowiedzialne za optymalne funkcjonowanie uczniéow w szkole. Podejscie
integracyjne stara sie taczy¢ oba paradygmaty, badajac zaréwno pozytywne emocje
uczniéw zwigzane ze szkolg, jak i istotne czynniki szkolne wplywajace na optymalne
funkcjonowanie uczniow.

Mimo braku jednoznacznej definicji dobrostanu szkolnego ucznia mozna go
szeroko opisa¢ jako rozne odczucia i postawy uczniéw wobec szkoly. Istotnym ele-
mentem dobrostanu szkolnego jest rowniez kontekst szkolny obejmujgcy kadre pe-
dagogiczng, kulture szkoty, etap edukacji, organizacje¢ lekcji itp. W pewnym stopniu
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mozna stwierdzi¢, ze im wigcej pozytywnych uczu¢ i mniej negatywnych doswiadczen
ma uczen w szkole, tym wyzszy jest jego dobrostan. Jednakze to nie jest pelne ujecie
dobrostanu szkolnego. Dobrostan szkolny ucznia jest zjawiskiem wielowymiaro-
wym, ktérego nie mozna sprowadzi¢ jedynie do sumy pozytywnych i negatywnych
doswiadczen szkolnych. Istotne czynniki wplywajace na rozwdj potencjalu uczniéw
iich efektywne funkcjonowanie to m.in.: cechy osobowosci (samoocena, przekonanie
o wlasnej skutecznosci), stan zdrowia (zaréwno psychiczny, jak i somatyczny), pte¢,
warunki szkolne (kadra pedagogiczna, dostepno$¢ nauczycieli, kultura szkoly), relacje
spoleczne (z réwiesnikami, nauczycielami, zaangazowanie rodzicow), sukces szkolny
(rozwijanie umiejetnosci, wykonywanie zadan, poczucie kompetencji, zdobywanie
wiedzy) oraz zasoby zewnetrzne (warunki mieszkaniowe, wsparcie rodzicow).

Wyniki badan wskazujg na spadek ogolnego poziomu dobrostanu oraz jego niekto-
rych czynnikéw wraz z kolejna klasg ucznia. Obnizony poziom dobrostanu jest istotnym
predyktorem probleméw psychicznych ucznidéw. Szeroko rozumiany sukces szkolny
ucznia, jak np. wysoka motywacja do nauki, zaangazowanie na lekcjach, zainteresowa-
nie nauka, wyniki w nauce, poczucie kompetencji, nabywanie nowych umiejetnosci -
istotnie moze zwieksza¢ dobrostan szkolny. Inne wazne czynniki przyczyniajace si¢ do
dobrostanu szkolnego uczniéw, to czynniki kontekstualne szkoty (np. bezpieczenstwo,
dostepnos$¢ nauczycieli, organizacja lekcji), relacje z nauczycielami i rowie$nikami,
zaangazowanie rodzicow czy zaspokojenie podstawowych potrzeb uczniéw.

Dobrostan szkolny ucznia mozna mierzy¢ za pomocg narzedzi jednowymiarowych
lub wielowymiarowych. Narzedzia jednowymiarowe skupiajg sie na poziomie ogolnej
satysfakeji i zadowolenia ucznia ze szkoly. Metody wielowymiarowe, oprdcz ogélnego
wskaznika dobrostanu szkolnego, umozliwiaja réwniez pomiar istotnych sktadowych,
co pozwala na okreslenie profilu dobrostanu danego ucznia i zaplanowanie odpowied-
nich interwencji, gdy zajdzie taka potrzeba.

Przedstawiony w artykule przeglad koncepcji dobrostanu szkolnego ucznia ma na
celu uporzadkowanie poje¢ zwigzanych z dobrostanem szkolnym oraz wskazanie jego
miejsca w kontekscie ogdélnego dobrostanu. Zaprezentowane teorie, metody pomiaru
oraz najwazniejsze korelaty dobrostanu szkolnego ucznia wyodrebniajg jego istotne
aspekty i warunki, ktdre muszg by¢ spetnione, aby uczniowie mogli go osiagnac.
Przedstawione koncepcje teoretyczne oraz wyniki badan mogg stanowi¢ podstawe
do prowadzenia dalszych badan nad dobrostanem szkolnym uczniéw oraz tworzenia
w szkole warunkow, ktore beda sprzyjaly optymalnemu funkcjonowaniu w niej uczniow.
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Abstract: The article delves into the phenomenon of school burnout, akin to job burnout but expe-
rienced by persons during one’s education, rather than in work setting. Justifying this comparison is
the shared presence of comparable traits: the need for motivation and active engagement, and, nota-
bly, the potential to induce significant stress. School burnout, alternately known as student or pupil
burnout, bears a resemblance to occupational counterpart and its complex arises from a multitude
reasons. Amongst intrapersonal conditions contributing to student burnout, one can identify low
level of cognitive functions, psychopathy, low self-esteem, insufficient stress management and coping
skills. Interpersonal contributors include parental pressure, lack of teacher support, conflicts with
other students. There also are organizational contributors, including heavy and/or enduring workload,
excessively high standards, improper teaching methods. Possible consequences of student burnout
may be serious and affect not only students but also their families and the overall class environment.
Students experiencing burnout display symptoms of physical and psychological exhaustion, they
frequently feel tired, report low energy, remain disengaged, unmotivated, and often experience the
feeling of helplessness. To minimise the risk of student burnout, a range of preventive activities may
be necessary, including customising curriculum and teaching methodology to the individual stu-
dent’s needs, increasing societal support, managing school climate to eliminate pressure, improving
communication, implementing creative ways to recognise and reward students. Effective preventive
programs should address all aspects of school burnout, personal, interpersonal, and organisational.
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Zrédlo i definicja pojecia wypalenie szkolne

Inspiracja do przyjrzenia si¢ wypaleniu uczniowskiemu jest poréwnanie uczenia si¢
i pracy jako dwoch podobnych aktywno$ci wymagajacych zaangazowania, motywacji
oraz zwigzanych z oceng wynikéw i obarczonych wysokim poziomem stresu.
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Problem wypalenia zawodowego zaistnial w literaturze i badaniach naukowych
w latach siedemdziesigtych XX wieku. Herbert Freudenberger (1974) zauwazyl, ze
osoby wykonujace prace polegajaca na niesieniu pomocy innym osobom, z czasem
czuja si¢ zmeczone, wyczerpane zardwno fizycznie, jak i psychicznie, sa apatyczne,
traca motywacje do dzialania, wycofujg si¢ z podjetych zobowigzan. Niezaleznie od
Freudenbergera (1981) zglebianiem pojecia wypalenia zawodowego zajeta si¢ Christina
Maslach (1981, 1984, 1986 za Maslach 2009), ktdrej pierwotny trojsktadnikowy model
wypalenia zawodowego jest rozumiany jako ,[...] psychologiczny zespot wyczerpania
emocjonalnego, depersonalizacji oraz obnizonego poczucia dokonan osobistych, kto-
ry moze wystapi¢ u osob pracujacych z innymi ludzmi w pewien okreslony sposob”
(Maslach 2009: 14). Zdefiniowanie pojecia wypalenia zawodowego byloby niepetne
bez uznania wkladu Herberta Freudenbergera i Geraldine Richelson (1980), ktérzy
twierdzg, ze wypalenie zawodowe moze by¢ doswiadczane jako zmeczenie, frustracja,
wynikajace z poswiecenia si¢ jakiej$ sprawie; ktére moze si¢ pojawi¢, gdy oddanie si¢
sprawie nie przynosi odpowiedniej gratyfikacji, przy czym poswigcenie to nie dotyczy
wylacznie obszaru zawodowego, moze dotyczy¢ relacji czy sposobu zycia. Ayala Pines
i Elliot Aronson (1988) zaobserwowali, ze wypalenie moze by¢ stanem emocjonalnego
i psychicznego wyczerpania, wynikajacego z przedluzonego, nadmiernego zaangazo-
wania w sytuacje, ktére moga nie$¢ emocjonalne obcigzenie. Czynnikiem determi-
nujacym wypalenie zawodowe wg Heleny Sek (2009) istotny jest brak powodzenia
podczas rozwigzywania sytuacji stresowych, ktory prowadzi do przekonania o braku
efektywnosci zawodowej, istotna jest nie tyle sytuacja stresowa, ale brak indywidualnie
wypracowanych strategii zaradczych. Ciekawie ujmuje to Malgorzata Kulik (2008),
zauwazajac, ze wypalenie zawodowe jest procesem ujmowanym jako continuum od
doswiadczania stresu zawodowego, do pelnoobjawowego wypalenia zawodowego. Sven
M. Litzke i Horst Schuh (2007: 167) dostrzegaja, ze wypalenie zawodowe ,,[...] nie
jest konsekwencja sporadycznych traumatycznych zdarzen, lecz nastepujacym powoli
wyniszczaniem psychicznym”. Klasyczne ujecie wypalenia tacza wspdlne cechy: ma ono
charakter wyczerpania, przemeczenia emocjonalnego, wiaze sie z oddaniem sig jakiej$
sprawie, sprawa ta moze by¢ obcigzajaca, generujaca stres i wymagajaca zaangazowania,
a takze moze mie¢ ona charakter zwigzany z niesieniem pomocy, wazne jest rowniez
to, ze wypalenie rozwija si¢ w czasie, zatem ma charakter procesu. W toku badan nad
wypaleniem zawodowym zauwazono, ze dotyczy ono nie tylko pracy, ale mozna je
takze zaobserwowa¢ w innych obszarach dziatania cztowieka. Jednym z takich obsza-
row jest edukacja, zardwno dzieci, mtodziezy, jak i mtodych doroslych - studentéw,
w procesie nabywania wiedzy, uczenia si¢ wystapi¢ moze wypalenie szkolne, nazywane
takze zamiennie wypaleniem uczniowskim.
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Wypalenie uczniowskie zdaniem wspoétczesnych badaczy moze by¢ istotnym
psychologicznym aspektem funkcjonowania szkolnego (Nieuwenhuis et al. 2023).
Pomiedzy wypaleniem uczniowskim a wypaleniem zawodowym istnieje bardzo wiele
analogii teoretycznych, ktére zostaly zweryfikowane na gruncie badawczym. Na pocza-
tek warto odnie$¢ sie do wczesniej wspomnianego tréjskladnikowego modelu wypalenia
Maslach (2009). Salmela-Aro wraz z innymi badaczami (Salmela-Aro et al. 2009b)
zaobserwowala, ze trzy gléwne wymiary sa niemal identyczne, wypalenie szkolne
obejmuje wyczerpanie emocjonalne zwigzane z wymaganiami stawianymi przez szkote,
cynizm zwigzany z relacjami szkolnymi oraz dominujgce poczucie niewystarczalnosci
zwigzanej z aktywno$ciami szkolnymi. Zdaniem Agnieszki Muchackiej-Cymerman
i Katarzyny Tomaszek (2017), wypalenie szkolne $cisle wiaze sie z presja zwigzang
z uzyskiwaniem wysokich wynikéw w nauce oraz przezywaniem stresu majacego zro-
dlo w doswiadczaniu porazek edukacyjnych. Warto takze zwrdci¢ uwage, ze wysokie
zaabsorbowanie aktywno$ciami szkolnymi taczace sie z presja otoczenia (rodzicéw, ré-
wiesnikow i nauczycieli) tworza silny czynnik generujacy stres, pojawia sie tez problem
wystarczajacych zasobow psychicznych i dostepnosci zrodet wsparcia pozwalajacych na
poradzenie sobie ze stresem szkolnym (Salmela-Aro et al. 2009b za: Tomaszek 2016).
Istota wypalenia szkolnego jest reakcja bedaca wynikiem do$wiadczania chroniczne-
go stresu przez uczniow silnie angazujacych sie w realizacje obowigzkow szkolnych
(Salmela-Aro et al. 2009b, Parker, Salmela-Aro 2011). W kontekscie zaangazowania
i wypalenia szkolnego oraz zasobow warto przyjrze¢ si¢ srodowiskowemu modelowi
wypalenia vs zaangazowania szkolnego autorstwa Katariny Salmeli- Aro i Katji Upadyay
(2014) (za: Tomaszek 2016: 69), w modelu tym podzielono gtéwne czynniki zwigzane
z wypaleniem na trzy kategorie: ,,(1) Posiadane Zasoby do Uczenia sig, (2) Posiadane
Zasoby Osobiste, (3) Wymagania odno$nie Wynikéw Szkolnych”. Model opiera si¢ na
dwdch powigzanych ze sobg procesach: ,,(1) wysilek generujacy wyczerpanie, brak
energii, [...] podjecie zadan przekraczajacych mozliwosci jednostki, przeciazenie wy-
maganiami’, odpowiedzialny za pojawienie si¢ wypalenia i (2) drugi proces opisujacy
aspekt motywacyjny, ,,[...] w ktérym brak odpowiednich (dostatecznych) zasobdw
uniemozliwia efektywne radzenie sobie z obcigzajacymi wymaganiami stawianymi
jednostce”, co w konsekwencji prowadzi do znacznie mniejszego zainteresowania czy
poswigecenia sie, dzialania na rzecz nauki czy szkoly, a w dtuzszym horyzoncie czasu do
wycofania si¢ z zycia szkolnego (Tomaszek 2016: 69). Wydaje sie, ze istotg wypalenia
szkolnego w $wietle modelu zasobowego jest brak rownowagi pomiedzy wymaga-
niami szkolnymi a zasobami ucznia (Salmela-Aro 2022). Piotr Kwiatkowski (2019:
127) wpisuje sie w postrzeganie wypalenia w kontekscie zasobowym i stwierdza, ze
»[...] wypalenie to sprzgzenie zwrotne wyczerpania i autonomii, to niekontrolowana
erozja systemu zasobdw, naruszajaca jego regulacyjng funkcjonalno$¢” - tym samym
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mozna przyjaé, ze ,[...] postepujaca degradacja systemu zasobdw czyni cztowieka
mniej zdolnym do zmiany niekorzystnego polozenia’, kontekst ten pozwala oznaczy¢
poziom wypalenia jako ulokowanie ,,[...] na dwubiegunowym kontinuum od petnej
funkcjonalnosci systemu zasobéw do wyczerpania jako utrwalonej dysfunkcji tego
systemu”. Analizujac ujecia zasobowe wypalenia, mozna wysnu¢ przypuszczenie, Ze ma
ono zwigzek z nadwyrezajacg dzialalnoscig cztowieka. Modele zasobowe zwracajgce
uwage na czynniki wewnetrzne i zewnetrzne determinujace wypalenie stanowi¢ moga
przestanke do przyjrzenia sie dokladniej przyczynom wypalenia szkolnego.

Przyczyny wypalenia szkolnego

Przyczyny wypalenia szkolnego, tak jak przyczyny wypalenia zawodowego nie majg
jednorodnego charakteru, syndrom wypalenia szkolnego powstaje jako interakcja
wielu czynnikéw majacych réznorodne zrodta. Tabela pierwsza obejmuje przyczyny
wypalenia szkolnego, rozumiane jako czynniki ryzyka w ujeciu trzech kategorii.

Tabela 1. Przyczyny wypalenia szkolnego

Przyczyna Badacz/Badaczka

niski poziom umiejetno$ci poznawczych Salmela-Aro et. al. (2022)

niski poziom ekstrawersji, wysoki poziom neurotycz- | David (2010); Mills, Huebner (1998);
nosci Bakker et. al. (2002)

makiawelizm, psychopatia, narcyzm, niskie poczucie | Tomaszek, Muchacka-Cymerman
spojnosci i wysoki poziom dysregulacji emocjonalnej | (2021)

postawa manifestujaca sie przez pospiech, wrogo$é
i niski poziom gotowosci do aktywnego radzenia sobie
ze stresem

Tomaszek, Muchacka-Cymenamnn
(2018b)

poczucie wlasnej warto$ci oparte na wynikach szkol- | (Hallsten et. al. (2005) za Tomaszek
nych/samoocena opatrta na wydajnoéci pracy 2017) Lavrijsen et. al. (2023)

ograniczone zdolnosci do radzenia sobie ze stresem/
przekonanie o braku kontroli nad sytuacjami streso-
wymi

Tomaszek (2016), Tomaszek, Mu-
chacka-Cymerman (2018b)

koncentracja na popelnianych bledach, porazkach, sto-

sowanie unikowych strategii radzenia sobie ze stresem Tomaszek (2016)

brak zainteresowania wiedza, brak poczucia wlasnej | Muchacka-Cymerman Tomaszek
skutecznoéci, zewnatrzsterowno$é, bezradnoéé (2017)

Czynniki intrapersonalne

niski poziom twardosci psychicznej, pesymizm, pro-

krastynacja, patologiczny perfekcjonizm Tomaszek (2017)

Onuoha (2015), Rahmati (2015)

niska samoocena, w obszarze kompetencji zawodowych za Tomaszek (2017)

a) ,,stale indywidualne cechy osobowosci w dziedzinie
funkgji intelektualnych”

b) ,,stale indywidualne cechy osobowosci w dziedzinie
stosunkow interpersonalnych”

Wilsz (2009)
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Przyczyna

Badacz/Badaczka

Czynniki intrapersonalne

brak umiejetnosci radzenia sobie ze stresem

Wilsz (2009)

niewystarczajace zasoby intelektualne i emocjonalne

Tomaszek, Muchacka-Cymerman
(2020).

brak zasobow osobistych

Cam, Ogiilmiis (2019)

przewidywanie ucznia, Ze nie bedzie w stanie zrealizo-
wac wszystkich zadan szkolnych

Korczynski (2015)

negatywna postawa wobec przyszlosci (pesymistyczne
oczekiwania wobec przysztosci)

Lacombe et. al. (2011), Aypay (2017)

warunkowanie przez rodzicéw/nauczycieli akceptacji
ucznia w zaleznosci od jego osiagniec¢

Lavrijsen et. al. (2023)

presja rodzicéw na osiggniecia

Aunola et. al. (2018), Raufelder et. al.
(2015)

nadmiernie wysokie wymagania zwigzanie z wynikami
szkolnymi

Salmela-Aro, Upadyaya (2014)

brak wsparcia i nadmierna surowo$¢ nauczycieli

Salmela-Aro et. al. (2022)

wykluczenie z grupy réwieéniczej, rywalizacja miedzy
uczniami

Muchacka-Cymerman, Tomaszek
(2017)

kontakty z nauczycielem, trudnosci w komunikacji

Wilsz (2009)

jako$¢ relacji rodzinnych

Tomaszek (2017)

kompetencje nauczycieli w zakresie relacji interper-
sonalnych

Tomaszek, Muchacka-Cymerman
(2020).

konflikty interpersonalne

Macatka, Tomaszek, Kosewska (2022)

cechy osobowosci, poziom zdolnoéci poznawczych,
przekonania

Walburg (2014)

brak zasobow spolecznych

Gam, Ogiilmiis (2019)

brak wsparcia spolecznego

Wang et al. (2022)

Czynniki organizacyjne

diugotrwate przecigzenie nauka w szkole i w domu

Atroszko (2021)

presja otoczenia odnosnie do sukceséw szkolnych

Parker, Salmela-Aro (2011)

niewlasciwy autorytarny styl kierowania klasg; braki
w zakresie kompetencji wychowawczych nauczyciela;
brak dyscypliny lub nadmierna surowo$¢; mata licz-
ba komunikatow instruktazowych kierowanych do
uczniéw wypalonych; brak mozliwosci poswigcenia
odpowiedniej iloéci czasu i uwagi adekwatnie do in-
dywidualnych potrzeb ucznia

Muchacka-Cymerman, Tomaszek
(2017)

konieczno$¢ odrabiania czasochlonnych prac domo-
wych i brak czasu na odpoczynek i rekreacje

Sikora (2010), Le$niak, (2015),
Korczynski (2014)

zbyt obszerna podstawa programowa, presja szkoly na
wysokie wyniki w nauce, obcigzenie iloéciowe i jako-
$ciowe uczniow, kompetencje nauczycieli w zakresie
nauczania,

Tomaszek, Muchacka-Cymerman,
(2020)

wysokie wymagania zwigzane z osigganiem wynikow
szkolnych

Tomaszek (2016)
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Przyczyna Badacz/Badaczka

niedostosowanie procesu nauczania do indywidualnych
cech osobowosci uczniow; nadmierna ilo$¢ informacji
i zwigkszenie tempa ich przekazywania ze wzgledu na
specyfike programow nauczania, zle warunki w ktérych
odbywa si¢ proces nauczania; wymagania niedostoso- | Wilsz (2009)
wane do mozliwo$ci ucznidéw; niewlasciwe sposoby ko-
munikacji; nastawienie na system sankgji i kar zamiast
nagrdd i pochwal; ograniczanie aktywnoéci i inicjatyw
uczniéw, zly klimat organizacyjny

Niekorzystne warunki edukacji, nadmiar obowigzkéw

. . . Macatka, Tomaszek, Kosewska (2022)
zwigzanych z uczeniem sie

Czynniki organizacyjne

presja szkolna, zaangazowanie szkolne, typ $ciezki aka-

demickiej, adaptacja do srodowiska szkolnego Walburg (2014)

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Analizujac badania na temat wypalenia zawodowego czy wypalenia szkolnego,
trudno nie zauwazy¢, ze gtéwnym czynnikiem odpowiedzialnym za pojawienie si¢
wypalenia szkolnego jest stres rozumiany jako: stres doswiadczany przez uczniow
w procesie edukacji, mozna takze wysnu¢ przypuszczenie, ze jest on wynikiem inte-
rakcji czynnikow indywidualnych, interpersonalnych i organizacyjnych, badacze sg
zgodni, ze chroniczny charakter stresu ma istotne znaczenie, jest gléwnym czynnikiem
odpowiedzialnym za powstanie syndromu wypalenia szkolnego (Salmela-Aro et al.
2009, Parker, Salmela-Aro 2011; Muchacka-Cymerman, Tomaszek 2017; Tomaszek,
Muchacka-Cymerman 2018a). Stanistaw Korczynski (2015) nie méwi wprost o wy-
paleniu szkolnym, ale stwierdza, ze chroniczny stres edukacyjny moze prowadzi¢ do
depresji, jak rowniez wywolywa¢ u do$wiadczajacych go uczniéw zmiany psycho-
somatyczne i zaburzenia zachowania. Doswiadczenia uczniéw w kontekscie stresu
przez Korczynskiego (2015) zostaly osadzone w kategoryzacji autorstwa Tadeusza
Tomaszewskiego (1967), ktéry wyrdznit pie¢ sytuacji trudnych, ktoérych doswiad-
czanie powoduje powstanie stresu w ujeciu psychologicznym: sytuacje zagrozenia,
sytuacje przecigzenia, sytuacje utrudnien i sytuacje deprywacji. Stanistaw Korczynski
(2015) zaklada, ze (a) sytuacje zagrozenia uczniéw maja wymiar fizyczny i psychiczny,
zagrozenie tworza: ocenianie, sprawdzanie wiedzy, krytyka ze strony nauczycieli i r6-
wiesnikdw, wySmiewanie czy obrazanie lub tez ekspozycja spoleczna zwigzana z od-
powiedziami lub wystapieniami na forum szkoly; (b) sytuacje przecigzenia wynikaja
z nadmiernej liczby zadan i obowiazkdw, czynnosci dodatkowo obcigzajacych oraz
presji zwiazanej z wysokimi, nadmiarowymi oczekiwaniami wobec dziecka; sytuacja
deprywacji wynika¢ moze z braku zaangazowania uczniéw w proces edukacji czy tez
z nudy do$wiadczanej w szkole lub z oparcia nauki przede wszystkim na literze stowa
zamiast na do$wiadczaniu; sytuacje utrudnien zwigzane mogg by¢ z: hatasem podczas



Wypalenie szkolne, charakterystyka zjawiska — wzrastajace zagrozenie w edukacji 107

lekcji, zastgpstwami, konfliktami réwiesniczymi, ale takze moga nimi by¢: konflikty
w rodzinie, droga do szkoly, wczesne wstawanie, pézne powroty.

Konsekwencje syndromu wypalenia szkolnego

Wypalenie szkolne ma charakter procesualny, objawy wypalenia narastaja i niosg ze
soba dotkliwe konsekwencje zaréwno dla 0séb dotknietych wypaleniem, jak i dla ca-
tego procesu edukacji, ktdrego uczestnikami stajg si¢ wyczerpani, apatyczni, znuzeni,
wyalienowani i bezradni uczniowie, kompletnie pozbawieni motywacji nie tylko do
nauki, ale takze do jakichkolwiek aktywnosci szkolnych. Proces wypalenia rozcigga si¢
w czasie, jest nastepstwem utraty zasobow fizycznych (poziom biologiczny) i utraty
zasobow psychicznych (idealéw) w konsekwencji mierzenia si¢ ze zbyt wysokimi wy-
maganiami oraz ponoszeniem porazek (Salmela-Aro i in 2009a).

Konsekwencje wypalenia, ktérych doswiadczaja osoby wypalone, zaprezentowa¢
mozna miedzy innymi w oparciu o trdjsktadnikowy model, ktérego trzy elementy
przenikaja si¢ wzajemnie i warunkuja nasilenie zjawiska.

Agnieszka Muchacka-Cymerman i Katarzyna Tomaszek (2017) podsumowuja, ze
wypalenie szkolne jest zjawiskiem destrukcyjnym, doswiadczajacy go uczniowie sg
w stanie wyczerpania fizycznego, duchowego, uczuciowego, sa zmeczeni, bezradniizle
nastawieni do pracy, nauki. Symptomy wypalenia szkolnego dotycza jednostek, ktére
doswiadczyly wypalenia, ich rodzin, ale takze srodowiska réwiesniczego i szkolnego,
w ktérych funkcjonujg wypaleni uczniowie. Jolanta Wlisz (2009: 4-5) wymienia ne-
gatywne postawy i zachowania ucznidw, ktore sg konsekwencjg wypalenia szkolnego:
»[...] nieche¢ do codziennego chodzenia do szkoly; unikanie kontaktéow z kolegami,
uciekanie do komputera; brak zainteresowania zagadnieniami prezentowanymi na
lekeji; brak wiary w otrzymywanie dobrych ocen i uzyskanie uznania ze strony na-
uczyciela i innych ucznidéw; brak wewnetrznej motywacji do uczenia sie; strach przed
szkolg; frustracja z powodu braku sukcesow; utrata wiezi z kolegami” czy tez ,,[...] brak
zaangazowania w proces edukacyjny”. Badaczki Muchacka-Cymerman i Tomaszek
(2017,2018b) charakteryzuja uczucia i stany mentalne towarzyszace uczniom doswiad-
czajacym wypalenia szkolnego: zniechecenie, poczucie bezradnosci, niska samoocena,
poczucie braku samorozwoju, poczucie osamotnienia, poczucie wlasnej nieudolnosci,
brak motywacji do dzialania, brak satysfakcji z zycia, prokrastynacja, depresyjno$¢
inasilony niepokdj, zdaniem badaczek mogg takze pojawi¢ si¢ zachowania problemowe
takie jak: zachowania agresywne, wagarowanie, angazowanie si¢ w grupy destrukcyjne,
konflikty z prawem, ryzykowne zachowania seksualne, naduzywanie alkoholu i nar-
kotykdw czy tez zachowania suicydalne. Wymieniona liste symptoméw przygotowaty
na podstawie analizy badan autoréw zajmujacych si¢ wypaleniem szkolnym na calym
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4 )

* wyczerpanie obowigzkami szkolnymi -
przeciazenie obowigzkami szkolnymi

* ogodlne zmeczenie, brak energii, anhedonia,
wzmozona drazliwo$¢ 1 impulsywnosé

wyczerpanie emocjonalne

- J

4 )

* cynizm i obojetnos¢ w odniesieniu do wartosci
zajec szkolnych

* dystansowanie si¢ w kontaktach interpersonalnych,
brak zaangazowania i tendencje izolacyjne

depersonalizacja

- J
4 )
* poczucie nieadekwatno$ci w $rodowisku szkolnym
obnizone poczucie dokonan * przekonanie o wlasnym braku kompetencji,

osobistych przekonanie o byciu gorszym od rowiesnikow oraz
o tym, ze zadania sg zbyt trudne
- J

Rysunek 1. Konsekwencje wypalenia szkolnego

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie K. Tomaszek (2016), Socjopsychologiczne uwarunkowania
utraty zaangazowania w aktywno$¢ szkolng, ,Rocznik Komisji Nauk Pedagogicznych’, t. 69: 63-79;
K. Tomaszek, A. Muchacka-Cymerman (2018a), Wybrane srodowiskowe przyczyny syndromu wypale-
nia uczniéw ze szkot gimnazjalnych, ,Kwartalnik Pedagogiczny” nr 2 (248): 109-126.

$wiecie (Raizieneiin. 2014, Wang i in. 2015, Wilsz 2009, Mehdinezad 2011, Yang 2004,
Salmela-Aro i in. 2009a, Corso i in. 2013; Wang i in. 2014, Walburg 2014).
Konsekwencje wypalenia szkolnego mozna takze uja¢ tworzac kategoryzacje, ktorej
podstawg jest sfera, w ktdrej uczniowie doswiadczaja wypalenia. Ayse Aypay (2011) wy-
réznil cztery wymiary wypalenia szkolnego: (1) wypalenie aktywno$ciami szkolnymi,
(2) wypalenie zwigzane z rodzing, (3) utrata zainteresowania szkola i (4) niedopasowa-
nie do wymagan szkolnych, wymiary te dotyczyty przede wszystkim uczniow w wieku
11-14 lat. Ayse Aypay (2012) badajac mlodziez starszg dostrzega, ze zjawisko wypalenia
jest szersze, tworzy siedmioelementowa strukture, ktora w pelniejszy sposob oddaje
istote wypalenia: (1) wypalenie zwigzane z rodzing (2) wypalenie zwigzane z postawa
nauczycieli, (3) wypalenie zwigzane z zadaniami domowymi, (4) wypalenie zwigzane
z naukg, (5) potrzeba odpoczynku i czasu na rozrywke, (6) odczucie niedostatecznosci
w szkole i (7) utrata zainteresowania szkota. Przygladajac si¢ tym wymiarom mozna do-
strzec, ze pokazujg one te obszary funkcjonowania ucznia, w ktorych nastepuje znaczna
dezorganizacja nie tylko jego dzialania, ale takze otoczenia w ktérym odbywa sie proces
edukacji. Wypalenie szkolne dotyczy wszystkich uczestnikéw procesu edukacji, zmiana
nastawienia ucznidw, brak ich zaangazowania, wycofywanie si¢ z aktywnosci szkolnej
oddzialuja na réwiesnikow, ale takze na nauczycieli przekazujacych im wiedzg, na kté-
rych polozony jest nacisk uzyskiwania wysokich wynikéw przez uczniéw danej szkoty,
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a tym samym globalnie przez szkole, ktora bywa oceniana poprzez réznego rodzaju
rankingi wynikéw szkolnych, olimpiad czy konkurséw przedmiotowych. Istnieje zatem
duze prawdopodobienstwo, ze wypalenie szkolne dotyczy¢ bedzie takze nauczycieli tych
samych szkot w zwigzku ze znaczeniem stresujacego klimatu organizacyjnego, klimatu
szkoly, ktory bedzie generowat stres wszystkich uczestnikéw srodowiska edukacyjnego.

Profilaktyka wypalenia szkolnego -
przeciwdzialanie wzrastajacemu zagrozeniu

W tabeli pierwszej wymienione zostaly determinanty wypalenia szkolnego. Czynniki
intrapersonalne, interpersonalne oraz srodowiskowe moga mie¢ ogromne znaczenie
dla wystgpienia u uczniéw syndromu wypalenia, istotne by¢ moze to, ze kazdy z tych
czynnikéw moze ale nie musi by¢ czynnikiem ryzyka, poniewaz w procesie edukacyj-
nym moze dochodzi¢ do oslabiania znaczenia czynnikéw, np. brak wystarczajacych
zasobow osobistych w postaci braku zainteresowania wiedza moze zosta¢ ostabiony
poprzez pojawienie si¢ na $ciezce edukacyjnej nauczyciela, ktérego pasja do przedmiotu
i ciekawego przekazywania wiedzy wzbudzi w uczniach zainteresowanie, zainspiruje
ich do wiasnych poszukiwan. Oczywiscie jest to zalozenie, ktére nalezy sprawdzi¢
empirycznie. Wybrane czynniki ryzyka, przy odpowiednim przewartosciowaniu moga
sta¢ sie czynnikami ochronnymi, przykladem takim moze by¢ niski wskaznik neuro-
tycznosci, uczniowie stabilni emocjonalnie s3 mniej narazeni na wypalenie szkolne.
Wydaje sie, Ze odpowiednim kierunkiem minimalizowania narazenia na wypalenie
szkolne byloby przyjrzenie si¢ oddzielnie kazdej grupie czynnikéw i ryzyka i stworzenie
takiego srodowiska funkcjonowania ucznia, ktére ograniczy wystapienie czynnikow
zagrozenia lub zminimalizuje ich znaczenie w kontekscie interakcji z innymi czyn-
nikami, w tym czynnikami ochronnymi. Takie dziala s3 mozliwe jedynie w sytuacji
glebokiej wspotpracy kilku srodowisk, sSrodowiska szkolnego — podstawowa rola nalezy
do nauczycieli, pedagogow i dyrekc;ji szkot (rozszerzonego do srodowiska polityczno-
-prawnego, ktore jest odpowiedzialne za system edukacji, w tym programy szkolne,
zalecane metody nauczania, weryfikacji wiedzy); Srodowiska rodzinnego — gdzie pod-
stawowa rola nalezy do rodzicdw, opiekundéw, wigze si¢ ona ze znaczeniem wynikow
uzyskiwanych przez dzieci, presja na osiagniecie sukcesu oraz klimatem rodzinnym
w zakresie roli przypisywanej szkole w wychowaniu i nauczaniu dziecka; oraz czynnika,
ktory trudno nazwa¢ $rodowiskiem, sg to czynniki wewnetrzne warunkowane gene-
tycznie i rozwijane w procesie socjalizacji i wychowania, szczegdlne znacznie nalezy tu
przypisa¢ cechom osobowosci oraz poziomowi odpornosci psychicznej w kontekscie
radzenia sobie ze stresem, jak réwniez wyuczonym metodom czy strategiom indywi-
dualnym radzenia sobie ze stresem (w tym wymiarze cenna jest rola rodzicéw oraz
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profesjonalistow: psychologdw czy pedagogow). Przeciwienstwem wypalenia szkolnego
jest zaangazowanie szkolne. Podjecie dziatan w kierunku jego zwiekszania budujacego
dobrostan psychiczny ucznia i osigganie przez niego ogélnej satystakeji zyciowej moze
stac si¢ sposobem przeciwdzialania lub opéznienia zaistnienia syndromu wypalenia.
Zapobieganie wypaleniu szkolnemu w szerokim horyzoncie czasu moze opierac sie na
dwutorowej profilaktyce: (a) profilaktyka i dziatania w obszarze ochrony i ksztaltowania
cech osobowosci chronigcych przed wypaleniem szkolnym oraz tworzenie bezpiecz-
nego, mniej stresogennego srodowiska szkolnego dla wszystkich uczniéw od najniz-
szych etapoéw edukacyjnych (b) praca z uczniami wypalonymi w zakresie modyfikacji
zachowan i tworzenia postaw zorientowanych na budowanie zasobdw, radzenie sobie ze
stresem i ksztalttowanie otwartosci poznawczej, a w srodowisku szkolnym identyfikacja
czynnikow generujacych stres i minimalizowanie ich oddzialywania.
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Wprowadzenie

Czesto nauczyciele, terapeuci oraz sami rodzice zadajg sobie pytanie czy rodzic dziecka
z niepelnosprawnoscia powinien by¢ aktywny w procesie jego rehabilitacji? A jesli tak,
to w jakiej formie? Czy powinien by¢ osoba wiodaca i podejmujaca decyzje co do form
i metod terapii oraz realizujaca ja samodzielnie, czy moze powinien pozostawi¢ wybor
najwlasciwszych sposoboéw pracy z dzieckiem specjalistom, a sam ograniczy¢ sie do
wykonywania ich zalecent w domu? Czy moze powinien terapie i realizacje rehabilitacji
pozostawi¢ wylgcznie specjalistom, a sam powinien by¢ po prostu zwyczajnym rodzi-
cem zajmujacym sie opieka nad dzieckiem i wykonywaniem codziennych czynnosci
domowych i pracg zawodowa? Czy wziecie na siebie dodatkowej odpowiedzialnosci
za rozwoj dziecka, co niewatpliwie wigze si¢ z dodatkowym obcigzeniem dla rodzica,
wplywa pozytywnie czy negatywnie na odczuwanie przesz niego satysfakeji z zycia?
Czy wiek i pte¢ majg znaczenie w aktywno$ci rodzicow w procesie rehabilitacji dziecka?
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Ponadto, czy to na matkach w gtéwnej mierze spoczywa ciezar odpowiedzialno$ci za
rehabilitacje dziecka z niepelnosprawnoscia?

Z pewnoscia wczesny okres rozwojowy dziecka ze wzgledu na swoja specyfike
wymaga tego, aby rodzice, w szczegdlno$ci matki, zaangazowali sie w dzialania prak-
tyczne wobec dziecka. Dotychczasowe badania naukowe wskazujg, ze wejscie przez
rodzicéw w role rehabilitanta oraz ich zaangazowanie w proces terapii decyduje czgsto
o pozytywnych wynikach rehabilitacji (Konarska 2013, Bartog 2019).

Wielu rodzicow pozytywne emocje wobec dziecka z niepelnosprawnoscia czerpie
z wlasnej aktywnosci w procesie jego terapii. Niektorzy badacze podkreslaja nadrzedna
role rodzica w rehabilitacji dziecka. Andrzej Twardowski wskazuje jako jeden z wielu
argumentdw za wlaczaniem rodzicéw do dziatan rehabilitacyjnych na to, ze wczesne
angazowanie rodzicédw i innych czlonkéw rodziny w proces terapii dziecka niesie
istotny walor profilaktyczny. Sprzyja to wytworzeniu korzystnych relacji miedzy nim
a pozostalymi czlonkami rodziny. Pozwala tez rodzicom pozna¢ mozliwosci dziecka
i urealni¢ oczekiwania wobec niego (Twardowski 2014).

Z kolei dla innych rodzicéw dzieci z niepelnosprawno$cia to ich wtasna aktywnos¢
zyciowa, czyli aktywno$¢ zawodowa i spedzanie wolnego czasu poza domem, wply-
wa pozytywnie na ich stan emocjonalny i przyczynia si¢ do obnizenia stresu, a takze
sprzyja wysokiemu poczuciu satysfakeji z zycia (Truszkowska-Wojtkowiak 2012,
Komorowska 2018).

Niniejsze opracowanie ma na celu zbadanie zaleznosci pomiedzy zadeklarowana
przez rodzicow aktywnoscig w rehabilitacji wlasnego dziecka a poczuciem ich satys-
fakeji z zycia, a takze zmiennymi socjodemograficznymi takimi jak wiek i ple¢.

Czym jest poczucie satysfakcji z zycia?

Dazenie do szczesdcia i satysfakeji z zycia jest podstawowa potrzebg czlowieka. Poczucie
szczescia dla kazdej osoby bedzie prawdopodobnie wigzac sie z innymi czynnikami. Dla
jednych szczescie bedzie sie kojarzy¢ z sukcesem, bogactwem, dla innych ze zdrowiem,
dla jeszcze innych z udanym zyciem rodzinnym.

Juz w starozytnosci greccy filozofowie probowali zdefiniowaé pojecie szczescia
i satysfakcjonujacego zycia poprzez analiz¢ wiodgcych nurtéw: eudajmonizmu i hedo-
nizmu, gdzie pierwszy z nich poczucie szczescia utozsamiat z doskonaloscig jednostki,
drugi za$ z niekoniczacym sie pasmem pozytywnych doznan (Tatarkiewicz 1979).

Janusz Czapinski, tworca cebulowej teorii szczescia, terminu ,,szczgscie” uzywa za-
miennie z terminami ,,dobrostan psychiczny” oraz ,,dobrostan subiektywny”. Uwaza on,
ze dazenie do szczgécia i satysfakcjonujacego Zycia jest gléwnym, chociaz niekoniecznie
$wiadomym celem ludzkich dazen. Szczescie w jego teorii poréwnywane jest do cebuli,
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a to metaforyczne poréwnanie ma na celu ukazanie warstwowej budowy szczeécia, gdzie
najglebsza warstwa jest wola zycia, posrednia odpowiada subiektywnie doswiadczanej
wartosci wlasnego zycia, a najbardziej zewnetrzna to biezace doswiadczenie afektywne
oraz zalezne od nich satysfakcje czastkowe odnoszace si¢ do konkretnych aspektow
zycia (pracy, rodziny, finanséw, warunkéw mieszkaniowych, sposobéw wypoczynku
itp.) (Czapinski 2017).

Inni przedstawiciele psychologii pozytywnej (Ryft, Singer 2002) okreslaja satysfak-
cjonujace zycie w dwoch aspektach: jako stan psychiczny - przezywanie szcze$cia oraz
posiadanie warto$ciowych osiagniec¢ zyciowych. Odczuwanie szczgscia jest wyrazem
globalnej oceny wlasnego Zycia, ktora wynika z satysfakcji z wlasnych dokonan oraz
rodzajem emocjonalnych reakcji na zdarzenia. Zatem szczedcie jest tym wyzsze, im
wieksza jest satysfakcja z Zycia oraz im wigcej jest przezywanych przyjemnosci i mniej
uczué negatywnych.

Satysfakcja z zycia to pojecie wielowymiarowe, subiektywne i ztozone. Na bazie
psychologii personalistyczno-egzystencjalnej satysfakcje z zycia mozna okresli¢ jako
sposdb, w ktory cztowiek doswiadcza zycia i w jakim stopniu jest szczesliwy za sprawg
takiego, a nie innego sposobu zycia. Zatem jest to $wiadomos¢ subiektywnej oceny
wlasnego Zycia w odniesieniu do posiadanego systemu wartosci, wzorca lub ideatu
(Stras-Romanowska 2010).

Podsumowujac rozwazania nad satysfakcja z zycia i szczg$ciem, mozna stwierdzié,
ze dostepne w literaturze koncepcje szczgscia odnosza sie przede wszystkim do subiek-
tywnego stanu emocjonalnego zwigzanego z realizacjg zZyciowych osiagniec.

Funkcjonowanie rodziny dziecka z niepetnosprawnoscia

Kazda rodzina jest systemem stanowigcym calos¢. Jakiekolwiek zmiany w zakresie
jednego elementu w tym systemie majg wplyw na pozostate (Walecka-Matyja, Kurpiel
2015). Pojawienie si¢ w rodzinie dziecka z niepelnosprawnoscig zaburza jej prawidlo-
we funkcjonowanie i jest szczegolnie trudng emocjonalnie oraz spotecznie sytuacja
zyciowy dla rodzicdw. Zaadaptowanie si¢ do nowej sytuacji jest zlozonym procesem
i ewoluuje w czasie. Procesowi temu towarzyszy wiele emocji i uczué, ktére Malgorzata
Kos$cielska dzieli na cztery kategorie: lek, zaloba, wrogos¢, milos¢. Te emocje zmieniaja
swoje natezenie oraz intensywnosc¢ i w efekcie prowadza do mniej lub bardziej petnego
pogodzenia si¢ z sytuacja zyciowa (Koécielska 1995).

Adaptacja rodzicow do sytuacji niepelnosprawnosci dziecka jest réwniez przed-
miotem rozwazan A. Twardowskiego, ktdry procesy adaptacyjne rodzicéw dzieci
z niepetnosprawnoscig dzieli na cztery okresy ich przezy¢ emocjonalnych:
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- szoku;

- kryzysu emocjonalnego;

- pozornego przystosowania si¢ do nowej sytuacji;

- konstruktywnego przystosowania sie (Twardowski 1991).

Konsekwencje pojawienia si¢ dziecka z niepelnosprawnoscig w rodzinie Amadeusz
Krause przyporzadkowuje do trzech grup. Pierwsza grupa nastepstw dotyczy zaburze-
nia struktury i funkcji rodziny, gdy rodzice poszukujg przyczyn niepetnosprawnosci
dziecka, obwiniajg si¢ wzajemnie, do§wiadczajg poczucia krzywdy i odczuwaja lek
przed przysztoscia, reakcjg rodziny lub srodowiska. Druga konsekwencja pojawienia
sie dziecka z niepelnosprawnoscig w rodzinie jest pogorszenie si¢ jej sytuacji mate-
rialnej, co w znaczacy sposdb wplywa na funkcjonowanie rodziny jako calosci oraz
poszczegdlnych jej cztonkow. Trzecia konsekwencja odnosi si¢ do wymiaru spotecznego
funkcjonowania rodziny oraz reakcji srodowiska na pojawienie si¢ dziecka z niepetno-
sprawnos$cia. Pomimo zmieniajgcych si¢ postaw wobec niepelnosprawnosci, w dalszym
ciggu rodziny wychowujgce dziecko z niepelnosprawnoscia moga czuc¢ si¢ izolowane,
gdyz wcigz w przestrzeni spolecznej funkcjonujg stereotypy silnie uzaleznione kultu-
rowo wobec tej grupy rodzin. Krause nazywa to zjawisko syndromem ,,uposledzone;j
rodziny” (Krause 2010).

Niepelnosprawnos¢ dziecka w znaczacy sposob wplywa réwniez na relacje miedzy
rodzicami oraz jako$¢ ich zwigzku. Przezywany stres moze niekorzystnie wplywac na
klimat emocjonalny w rodzinie i ostabia¢ wiezi miedzy matzonkami, co w efekcie moze
wywolac zagrozenia dla zwigzku takie jak: przenoszenie na partnera ztosci i rozczarowa-
nia zwigzanych z problemami w rozwoju dziecka, obwinianie go za niepelnosprawnos¢
dziecka, zmeczenie wynikajace z czynnosci opiekunczych, réznice w pogladach na
temat wlasciwego postepowania wobec dziecka, nierdwny podzial obowigzkow, zbyt
malo czasu na rozwijanie i pielegnowanie zwigzku (Pisula 2010).

Zdaniem A. Krause (2010) funkcjonalnos¢ systemu rodzinnego dotknietego nie-
petnosprawnoscig dziecka w najwiekszym stopniu uzalezniona jest od ilosci otrzymy-
wanego wsparcia. Optymalne wsparcie powinno obejmowac trzy obszary: poznawczy,
behawioralny i emocjonalny. W obszarze poznawczym nalezy budowa¢ wiedze rodzi-
cow na temat niepelnosprawnosci dziecka, jego przyczynach, mozliwosciach terapii
oraz wsparcia instytucjonalnego. W obszarze behawioralnym nalezy nauczy¢ rodzicéw
tego, jak opiekowac¢ si¢ dzieckiem i jak pracowac z nim na co dzien oraz jak zorga-
nizowac¢ zycie rodzinne, aby cztonkowie rodziny jak najmniej odczuwali obcigzenia
zwigzane z opieka nad dzieckiem z niepelnosprawnoscia. W obszarze emocjonalnym
rodzina powinna otrzymac wsparcie w zakresie radzenia sobie z negatywnymi emo-
cjami, utrzymywania wlasciwych relacji pomiedzy jej czlonkami oraz zaakceptowania
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nieodwracalnych aspektow niepetnosprawnosci u dziecka (Kawczynska-Butrym 1998,
Ko$cielska 1998, Marat 2015).

Wraz z rozwojem dziecka rodzina staje przed dylematem, jak pokierowa¢ dorostym
zyciem swego dziecka z niepelnosprawnoscia. Czy kontynuowac rehabilitacje w ramach
zamknietego systemu instytucjonalnego, czy umozliwi¢ dziecku samodzielng droge
zyciowg. W Polsce najczesciej wybierang opcja jest pozostawienie dziecka w domu
i spedzenie z nim calego zycia. Wspolne mieszkanie z osobg niepetnosprawng sprawia,
ze rodzice przyzwyczajaja si¢ do sytuacji, zmniejsza si¢ liczba konfliktéw miedzy mat-
zonkami. Doroste dziecko niepelnosprawne moze by¢ istotng pomocg dla starzejacych
sie rodzicow, a przestrzeganie okreslonego rytmu dnia zwigksza stabilnos¢ wewnetrzng
rodziny. Po $mierci rodzicow osoba niepelnosprawna trafia najczesciej do instytucji
opiekunczej, gdzie poziom opieki w ostatnich latach ulegl znaczacej poprawie, a wa-
runki zycia tam panujace spelniajg wysokie standardy europejskie (Kowalik 2018).

Niewatpliwie przezywanie trudnych emocji zwigzanych z niepetnosprawnoscia
dziecka na réznych etapach jego Zycia, zmaganie si¢ z codziennymi troskami ma
wplyw na jako$¢ Zycia rodzicow oraz ich poczucie satysfakeji z Zycia. Funkcjonowanie
rodziny dziecka z niepelnosprawnoscia analizowane jest w badaniach naukowych
z reguly w kontekscie kryzysu emocjonalnego, straty, trudnosci, dramatu, wypalenia
sil (Chodkowska 1995, Pisula 1998, 2007, KoScielska 1998, Twardowski 2012, Hotub
2018 et al.). Agnieszka Zyta podkresla jednak, ze pomimo licznych trudnosci, ktére
towarzysza wychowaniu dziecka z niepelnosprawnoscia, nie musi powodowac ona
trwatych, negatywnych skutkéw w funkcjonowaniu rodzin, a wrecz moze przyczyniaé
sie do osiagniecia wiekszej spojnosci i bliskosci pomiedzy jej cztonkami (Zyta 2010).

Metodologia badan wiasnych

Czy szczesliwym moze by¢ cztowiek, ktérego dotyka choroba lub niepetnosprawnosé¢
najblizszej mu osoby? Czy istnieje zalezno$¢ pomiedzy poziomem jakosci zycia rodzi-
cow dzieci z niepelnosprawnoscig a ich gotowoscig do aktywnos$ci w procesie rehabili-
tacji? I czy aktywno$¢ ta moze z kolei sprawid, ze rodzic odczuwa wigksza satysfakcje
z zycia, widzac postepy w rozwoju dziecka? Czy aktywnos¢ rodzicéw w rehabilitacji
dziecka zalezy od takich zmiennych socjodemograficznych, jak wiek i pte¢? Wielu
autorow zajmowalo si¢ badaniem poziomu satysfakcji z Zycia rodzicéw dzieci z nie-
pelnosprawnosciag w roznych aspektach (Bartog, 2019); Stelter 2014; Lew-Koralewicz
2018; Laba-Hornecka 2021).

Aby odpowiedzie¢ na powyzsze pytania przeprowadzono badania, w ktdrych
uczestniczylo 62 rodzicéw dzieci z réznymi rodzajami niepelnosprawnosci. Grupa byla
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zréznicowana ze wzgledu na pte¢. W badaniach zastosowano sondaz diagnostyczny
z wykorzystaniem techniki ankiety. Narzedziem badawczym byta Skala Satysfakcji
z Zycia (SWLS) autorstwa Eda Dienera i wsp6tpracownikéw w opracowaniu Zygfryda
Juczynskiego. Narzedzie sktada si¢ z pigciu stwierdzen, przy kazdym z nich badany
stwierdza na skali 7-stopniowej (1 — catkowicie sie nie zgadza z danym stwierdzeniem;
7 - catkowicie si¢ zgadza) na ile odnosi si¢ ono do jego dotychczasowego zycia. Oceny
te s3 sumowane, a uzyskany wynik wskazuje na stopien satysfakcji z zycia. Wyniki
mieszcza si¢ w przedziale od 5 do 35, a odpowiadajgce im punkty przeliczane sg w skali
stenowej: im wyzszy wynik, tym wieksze poczucie satysfakeji z zycia (Juczynski 2001).

Dodatkowo zadano badanym pytania o wiek i ple¢, a takze dwa pytania zamkniete
dotyczace formy udziatu w rehabilitacji dziecka:
1. W jakich formach Pani/Pan uczestniczy w terapii dziecka?

Badani mieli do wyboru nastepujaca kafeteri¢ odpowiedzi:

a) prowadze terapi¢ samodzielnie;

b) opieram si¢ na zaleceniach specjalistow i wykonuje zlecone przez nich ¢wiczenia;

c) wole, aby to specjali$ci zajmowali si¢ moim dzieckiem poza domem.
2. Jak czesto Pani/Pan pracuje z dzieckiem w domu?

Mozliwos¢ odpowiedzi byla nastepujaca:

a) kilka razy dziennie;

b) raz dziennie;

c) 2-3 razy w tygodniu;

d) nie pracuje z dzieckiem w domu, ograniczam si¢ do zabaw, dziecko ma prowa-

dzona terapie poza domem;

e) terapie dziecka prowadzi mgz/zona.

Na potrzeby niniejszego opracowania sformulowano nast¢pujace problemy
badawcze:
1. Czyistnieje zwigzek pomiedzy satysfakcjg z zycia a aktywnoécig rodzicow w procesie

rehabilitacji dziecka?
2. Czy istnieje zalezno$¢ pomiedzy zmiennymi socjodemograficznymi, takimi jak

wiek i pte¢ badanych a aktywno$cig rodzicow w procesie rehabilitacji dziecka?
3. Czyistnieje zaleznos¢ pomiedzy zmiennymi socjodemograicznymi, takimi jak wiek

i pte¢ badanych a poczuciem satysfakcji z zycia?

W celu udzielenia odpowiedzi na postawione pytania badawcze wykonano analize
korelacji r Pearsona oraz rho Spearmana, a takze testy U Manna Whitney’a. Za poziom
istotnosci statystycznej przyjeto klasyczny prég a = 0,05.
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Wyniki badan witasnych

Zwiazek pomiedzy satysfakcja z zycia rodzicow
a ich aktywnoscia w procesie rehabilitacji dziecka

Aby okredli¢ zwigzek pomiedzy satysfakcja z zycia badanych rodzicéw dzieci z nie-
petnosprawnoscia a aktywnoscig w procesie rehabilitacji dziecka wykonano analizy
korelacji rho Spearmana. Do analiz wlaczono forme uczestnictwa oraz czestotliwo$é
pracy z dzieckiem w domu. Dla czestotliwosci wykonywania rehabilitacji z dzieckiem
wykluczono z analizy osoby, ktdre zadeklarowaly, ze nie uczestnicza w procesie reha-
bilitacji dziecka (n = 11).

Tabela 1. Korelacje formy i czgstotliwosci aktywnosci rehabilitacyjnej
rodzicow z dzieckiem a satysfakcja z zycia

Satvsfakeia z Zvei
Zmienna atysfakcja z zycia
N | rho Spearmana p
W jakich formach Pan/Pani uczestniczy w terapii dziecka? 62 -0,54 <0,001
Jak czesto Pan/Pani pracuje z dzieckiem w domu? 51 0,54 <0,001

Zrédto: badania wlasne.

Analiza wykazala istotne statystycznie, silne zwiazki pomiedzy satysfakcja z zycia
badanych a formg ich aktywnosci w procesie rehabilitacyjnym dziecka i jej czestotliwo-
$cig. Pierwsza korelacja okazala si¢ ujemna. Ujemny znak relacji oznacza, ze im wyzszy
jest poziom satysfakeji z zycia w badanej grupie, tym cze$ciej badani sami wykonuja
rehabilitacje z dzieckiem, zamiast powierzajac ja specjalistom. Z kolei czgstotliwos¢
wykonywania rehabilitacji w domu jest skorelowana dodatnio z satysfakcja z zZycia. To
za$ $wiadczy o tym, ze wraz ze wzrostem satysfakcji z zycia u badanych, wzrasta takze
czestotliwos¢ realizacji procesu rehabilitacyjnego z dzieckiem przez rodzicow.

Zaleznosci pomigdzy wiekiem i pfcig badanych rodzicow
a ich aktywnoscia w procesie rehabilitacji dziecka

Dalsze badania oparto na analizach korelacji rho Spearmana oraz testach U Manna
Whitney’a, aby sprawdzi¢, czy istnieje zalezno$¢ pomiedzy zmiennymi socjodemogra-
ficznymi, takimi jak wiek i pte¢ a aktywnoscig w procesie rehabilitacji dziecka. Jako
pierwsze sprawdzono, czy wiek 0os6b badanych jest powigzany z aktywnos$cia w procesie
rehabilitacji dziecka. W tym celu wykonano analizy korelacji ze wspotczynnikiem rho
Spearmana.
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Tabela 2. Korelacje formy i czgstotliwoéci aktywno$ci rehabilitacyjnej z dzieckiem

a wiek badanych
Wiek badanych
Zmienna N | rho Spearmana P
W jakich formach Pan/Pani uczestniczy w terapii dziecka? 62 0,34 0,006
Jak czgsto Pan/Pani pracuje z dzieckiem w domu? 51 -0,46 <0,001

Zrédto: badania wlasne.

Z przeprowadzonej analizy wynika, ze forma aktywnosci rehabilitacyjnej podej-
mowana przez badanych jest powigzana dodatnio z ich wiekiem. Z kolei czestotli-
wo$¢ prowadzenia rehabilitacji jest skorelowana ujemnie z wiekiem badanych. Obie
te zaleznosci s3 o umiarkowanej sile. Zatem im starsi sa badani, tym cze$ciej oddaja
odpowiedzialno$¢ prowadzenia rehabilitacji specjalistom, rehabilitacja wykonywana
za$ przez nich samych odbywa sie rzadziej.

Aby zbada¢, czy istnieje zaleznos¢ pomiedzy plcig badanych a ich aktywnoscia
w procesie rehabilitacji dziecka, przeprowadzono testy U Manna Whitney’a. Skorzystano
z testu parametrycznego nie tylko ze wzgledu na réznice w liczebnosci grup: x*(1) =
16,52; p < 0,001, lecz takze ze wzgledu na porzadkowy charakter zmiennych.

Tabela 3. Roznice miedzyplciowe w zakresie aktywno$ci rehabilitacyjnej z dzieckiem

Kobiety Meziczyzni

Zmienna $rednia $rednia Z ?
Me Me P n
ranga ranga

Wjaklc.l}fo?machPan/Pamuczestmczy 2731 12,00 | 44,63 | 3,00 | -3,63 | <0,001 | 0,22
w terapii dziecka?

Jak czesto Pan/Pani pracuje z dzieckiem 2724 | 250 | 14,60 | 1,00 | -1,88 | 0,073 | 0,07
w domu?

Adnotacja. Liczebnosci dla form aktywnosci: kobiety (n = 47) vs mezczyzni (n = 15); dla czgstotliwo-
$ci pracy z dzieckiem w domu: kobiety (n = 46) vs mezczyzni (n = 5). * — istotnos¢ doktadna.

Zrédto: badania wlasne.

Analizy wykazaly istotny statystycznie efekt o duzej sile jedynie dla form aktywno-
$ci rehabilitacyjnej z dzieckiem. Mezczyzni cze$ciej zlecali rehabilitacje specjalistom,
kobiety za$ czgsciej przeprowadzaly ja samodzielnie i/lub na podstawie zalecenia spe-
cjalistow. Nie odnotowano natomiast istotnych statystycznie réznic dla czestotliwosci
pracy z dzieckiem w domu.
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Zaleznos$ci pomiedzy wiekiem i ptcia badanych rodzicow
a ich poczuciem satysfakcji z zycia

Aby zbada¢ zalezno$ci pomigdzy wiekiem i picig badanych rodzicéw a ich poczuciem
satysfakeji z Zycia, wykonano analizy korelacji r Pearsona oraz testy U Manna Whitneya.

W pierwszym kroku przetestowano zaleznos¢ pomiedzy wiekiem badanych a sa-
tysfakeja z zycia. W tym celu przeprowadzono analizy korelacji ze wspolczynnikiem
r Pearsona. Wyniki analizy okazaly sie istotne statystycznie: r = -0,44; p < 0,001.
Zaobserwowany zwigzek jest ujemny i umiarkowany. Kierunek korelacji wskazuje na
to, ze wraz z wiekiem maleje satysfakcja z zycia.

W dalszym kroku przeprowadzono testy U Manna Whitney’a, aby sprawdzi¢ roznice
miedzyplciowe pod wzgledem satysfakeji z Zycia. Zasadnos¢ testu oparto o istotng
dysproporcje grup. Ponadto zamieniono obserwacj¢ odstajaca w grupie mezczyzn
(warto$¢ 28) na kolejna najblizsza + 1 jednostke (warto$¢ 19). W tabeli 4 zawarto
wyniki omawianej analizy.

Tabela 4. Roznice miedzyplciowe w zakresie satysfakcji z zycia

Kobiety (n = 47 Mezczyzni (n =15
Zmienna . - ty ( ) . ¢ - yini ( ) Z P n?
$redniaranga | Me | $redniaranga | Me
Satysfakeja z Zycia 34,03 20,00 23,57 17,00 | -1,96 | 0,0499 | 0,06

Zrédto: badania wlasne.

Z przeprowadzonego testu odnotowano istotne statystycznie réznice miedzypiciowe
dla satysfakeji z zZycia. Zaobserwowany efekt jest umiarkowany. Poréwnania $rednich
rangi i median wskazywaly na wieksza satysfakcje z Zycia w grupie kobiet niz w grupie
mezczyzn.

Whioski z badan

Przeprowadzone badania pozwolily na weryfikacje sformutowanych probleméw ba-

dawczych. Wnioski z badan przedstawiajg si¢ nastepujaco:

1. Na podstawie wynikoéw badant mozna wysnu¢ wniosek, iz istnieje zwigzek pomie-
dzy poczuciem satysfakeji z Zycia a aktywnoscia rodzicéw w procesie rehabilitacji
dziecka z niepelnosprawnoscig. Wraz ze wzrostem satysfakeji z zycia, wzrasta sa-
modzielno$¢ rodzicéw w procesie rehabilitacji dziecka. Ponadto istnieje zalezno$¢
pomiedzy satysfakcja z zycia badanych rodzicéw a czestotliwoscia podejmowania
przez nich rehabilitacji dziecka w domu.
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2. Wyniki badan wskazuja, ze istnieje zalezno$¢ pomiedzy wiekiem i plcig a samo-
dzielng aktywno$cig rodzicoéw w procesie rehabilitacji dziecka. Im rodzice sg starsi,
tym mniej samodzielnie uczestniczg w rehabilitacji dziecka z niepetnosprawnoscia
i cze$ciej korzystajg z rehabilitacji poza domem. Ponadto istnieja roznice miedzy-
plciowe w angazowaniu sie w proces rehabilitacji dziecka:

- kobiety czesciej samodzielnie pracujg z dzieckiem z niepetnosprawnoscia

w domu niz mezczyzni;

- kobiety z wickszg czestotliwoscig podejmujg rehabilitacje dziecka w domu niz

mezczyzni.

3. Analiza badan wykazala, ze istnieje zaleznos¢ pomiedzy wiekiem i plcig badanych
rodzicéw a poczuciem satysfakeji z zycia. Wraz z wiekiem badanych rodzicow
maleje ich satysfakcja z zycia. Ponadto istnieja roznice miedzyplciowe w poczuciu
satysfakeji z zycia — kobiety cechuja si¢ wyzszym poziomem satysfakcji z zycia niz
mezczyzni.

Analiza przeprowadzonych badan pozwolila na sformutowanie postulatow dla
praktyki pedagogicznej. Okazuje si¢, ze rodzice dzieci z niepelnosprawnoscia odczu-
wajacy wieksza satysfakeje z zycia w wigkszym stopniu angazuja sie w terapie dziecka,
co wplywa w pozytywny sposéb na jego funkcjonowanie i rokowania co do jego
przysztosci, a takze na funkcjonowanie calej rodziny. Dla niektérych rodzicéw praca
z dzieckiem oraz obserwowanie postepow w jego rozwoju jest Zrédlem pozytywnych
emocjiipoczucia szczescia. Dlatego istotna rolg nauczycieli i terapeutdw jest angazowa-
nie rodzicéw w proces rehabilitacji dziecka, aby poprzez wzrost poczucia sprawczo$ci
i wlasnych kompetencji rodzicielskich czuli satysfakcje ze swoich dziatan, a w efekcie
satysfakcje z zycia.

Im rodzice s3 mlodsi, tym ich zaangazowanie w proces rehabilitacji dziecka jest
wigksze. Wraz z wiekiem to zaangazowanie zmniejsza sie. Rodzice dos§wiadczaja syn-
dromu wypalenia sil, czgsciej sami chorujag w wyniku do$wiadczanego stresu zwigza-
nego z wychowaniem dziecka z niepelnosprawnoscia i wymagaja wsparcia. To wazny
postulat dla praktyki pedagogicznej, aby te grupe starzejacych si¢ rodzicow otoczy¢
szczegblng opieka i wspierac ich w codziennej opiece nad niepelnosprawnym dzieckiem
lub pomdc dokona¢ wyboru co do wsparcia instytucjonalnego.

Funkcjonujacy w naszym kraju model rodziny z definicji wyznacza kobiecie role
tej osoby, ktéra zajmuje sie opieka i wychowaniem niepelnosprawnego dziecka. Warto
uczula¢ oboje rodzicdw, ze na pozytywne relacje miedzy matzonkami moze wplynac
réwny podzial obowigzkéw w rodzinie, gdzie réwniez ojciec dziecka powinien anga-
zowac sie w jego terapie i wychowanie.

Podsumowujac niniejsze rozwazania warto przytoczy¢ stowa Mahatmy Gandhiego,
ktére mozna odnie$¢ do sytuacji rodzicéw dzieci z niepelnosprawnoécia: Satysfakcja
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tkwi w wysitku, nie w osiggnieciu. Petny wysitek to petne zwycigstwo. Wazna refleksja
wynikajaca z niniejszych badan jest przekonanie, ze mozna by¢ szczesliwym rodzicem
dziecka z niepelnosprawnoscia.
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Social support in the role of a resource to reduce the level of stress
experienced by mothers of children with intellectual disabilities

Abstract: The text presents a study that aimed to establish the relationship between social support
and the level of stress experienced by mothers of children with intellectual disabilities. Thus, it was
concluded that parents and especially mothers, due to the burdens associated with the process of
diagnosis, upbringing and rehabilitation of a child with a disability, experience stress in a special way,
which should be reduced by the support available and diverse in its offer - psycho-emotional, social-
service, care and rehabilitation. At the same time, it is advisable that its scope or dimension, as well as
the time of its provision, be systematically monitored. This increases its adequacy and effectiveness,
which is conducive to reducing the stress felt by mothers of children with intellectual disabilities.
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Wprowadzenie

Kazdy czlowiek, w tym dotkniety niepetnosprawno$cia, bedac istotg spoteczna, w ciagu
calego zycia podlega licznym zmianom rozwojowym i odzialtywaniom czy wplywom
socjalizacyjnym réznych grup spoltecznych. Szczegdlng role i zadania w tym zakresie
ma bez watpienia rodzina, ktora jest grupa odpowiedzialng za jego rozwdj, edukacje
i jedli to konieczne badz niezbedne, takze proces rehabilitacji i spotecznej inkluzji we
wszystkich sferach Zyciowej aktywnosci.

Powyzsze kwestie, zwlaszcza w kontekscie dynamicznych i nie zawsze korzystnych
w skutkach przemian spotecznych, cywilizacyjnych i kulturowych, czynia rodzine,
szczegblnie dla 0sob z niepetnosprawnoscig intelektualng, ciagle waznym srodowiskiem
odniesienia i wsparcia, zabezpieczajacym tak istotne dla ich funkcjonowania potrzeby,
jak poczucie bezpieczenstwa, akceptacji, relacji i wiezi emocjonalnych, jak tez nowych
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doswiadczen (por. Harwas-Napierata 2010). Dlatego, zajmujac nadal wysokie miejsce
w hierarchii deklarowanych przez ludzi wartosci, w sytuacji zréznicowanych zasobdw,
mozliwoéci poznawczych i przystosowawczych dzieci, mlodziezy i dorostych oséb
z niepelnosprawnoscia intelektualng, rodzina ma dla nich warto$¢ szczegdlng (por.
Walecka-Matyja 2010).

Oczywi$cie méwiac o rodzinie, nalezy ja percypowac w kategoriach dynamicznego
systemu relacji i wiezi wszystkich jej cztonkéw, w ktérym niebagatelng role w sytuacji
wychowania i rehabilitacji dziecka z niepelnosprawnosciag odgrywaja jego rodzice,
a w szczegolnosci matki. Wiez matki z dzieckiem jest niezwykle wazna dla rozwoju
jego osobowosci, autonomii, samostanowienia, co sprzyja szybszemu wchodzeniu
w dorosto$¢ i wlaczeniu w zycie szkolnej oraz lokalnej spotecznosci (por. Maciarz
1998, 2010). W spelnianiu tej mocno obcigzajacej roli i zwigzanych z nig zadan matki
powinny by¢ wspierane, poniewaz stres jakiego zbyt czesto doswiadczaja, wychowujac
dziecko z niepelnosprawnoscig intelektualng, nierzadko zwielokrotniang przez inne,
wspolistniejace zaburzenia czy choroby, moze destrukcyjnie wptywa¢ na ich zdrowie,
samopoczucie, relacje w rodzinie i z innymi. Przy tym dostepne dla nich spoteczne
wsparcie powinno by¢ zréznicowane w swej ofercie, a jego zakres czy wymiar, jak tez
czas udzielania systematycznie monitorowany. Zwieksza si¢ w ten sposdb jego ade-
kwatno$¢ i efektywno$¢, ktora sprzyja ograniczeniu badz redukcji stresu odczuwanego
przez matki.

Majac to na uwadze, celem analiz i badan prezentowanych w niniejszym tekscie
bedzie ustalenie zwigzku pomiedzy wsparciem spolecznym ujetym globalnie i w kaz-
dej z jego sfer — psychoemocjonalnej, socjalno-ustugowej, opiekuniczo-wychowawczej
i rehabilitacyjnej (Maciarz 1993), a poziomem stresu odczuwanego przez matki dzieci
z niepelnosprawnoscia intelektualng. Przy tym przyjeto zalozenie, ze im nizszy poziom
wsparcia otrzymujg badane matki, tym wyzszy jest poziom odczuwanego przez nie
stresu. Tak wiec wsparcie spoleczne, jak zaznaczono w tytule opracowania, pelni role
zasobu obnizajacego poziom stresu odczuwanego przez matki dzieci z niepetnospraw-
noécig intelektualna.

Stres doswiadczany
przez matki dzieci z niepetnosprawnoscia

Stres psychologiczny jest stanem charakteryzujacym si¢ negatywnymi emocjami o du-
zym natezeniu, takimi jak strach, lek, ztos¢ badz innymi stanami okreslanymi jako dys-
komfort psychiczny, ktdrym towarzysza zmiany fizjologiczne i biochemiczne wyraznie
przekraczajace poziom charakterystyczny dla spoczynkowego poziomu pobudzenia.
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Kazda emocja powoduje zmiany w ukladzie nerwowym i hormonalnym, dlatego nie
mozna ich pomija¢, wyrézniajgc skladniki stresu'. W takim ujeciu tego stanu podkresla
sie znaczenie emocji i poziomu aktywacji jako jego nierozlacznych sktadnikéw (Strelau
2014: 351). Przyczyna stresu jest brak rownowagi pomiedzy wymaganiami stawianymi
jednostce a jej mozliwo$ciami czy umiejetnos$cia sprostania tym wymaganiom, pora-
dzenia sobie z sytuacjg trudng. Wymagania zwane stresorami lub sytuacjami trudnymi
moga przybierac r6zna postaé, np. niekontrolowanych i nieprzewidywalnych zdarzen
zyciowych, traumatycznych, a nawet ekstremalnych, jak tez codziennych problemow,
waznych zmian Zyciowych czy wyzwan. Przy tym stresory pojawiaja si¢ nie tylko jako
obiektywnie wystepujace zjawiska, lecz takze w postaci subiektywnej, co wigze sie ze
specyficzna dla danej osoby oceng wymagan. Radzenie sobie z nimi zalezy m.in. od in-
teligencji, cech osobowosci, temperamentu, doswiadczenia zwigzanego z dang sytuacja
stresows, stosowanych strategii, a takze stanu zdrowia czy aktualnego stanu fizycznego
i psychicznego jednostki. Mozliwosci radzenia sobie z wymaganiami/stresorami prze-
jawiaja si¢ w sposob obiektywny, a wiec istniejacy realnie i dlatego wymierny, jak tez
subiektywny, wynikajacy z ich indywidualnej oceny przez jednostke. Stan stresu jest
zatem wynikiem interakcji wymagan obiektywnie istniejacych lub ocenianych jako
zagrozenie mozliwosci realnie istniejgcych lub ocenianych przez dang osobe (Strelau
2014: 351, por. Heszen-Niejodek 1999).

W jednej z najbardziej znanych definicji, autorstwa Richarda Lazarusa i Susan
Folkman (1984), ujmuje si¢ stres jako ,[...] okreslong relacje pomiedzy osobg a oto-
czeniem, ktora oceniana jest przez osobe jako obcigzajaca lub przekraczajaca jej zasoby
izagrazajaca jej dobrostanowi” (Lazarus, Folkman 1984, za: Strelau 2000: 470). Wydaje
sie, ze takich nadmiarowych obcigzen szczegolnie czesto doswiadczajg rodzice, a zwlasz-
cza matki dzieci dotknietych niepelnosprawnoscig intelektualng. Przede wszystkim
powodowane sg one specyficznym charakterem wymagan zwigzanych nierzadko z dtu-
gotrwalg opieka i terapia dziecka. Kumulowanie si¢ obcigzen, ograniczone mozliwosci
zmiany sytuacji, odpowiedzialnos¢ za zycie, zdrowie i samopoczucie nierzadko catko-
wicie zaleznego od nich dziecka ma istotny wptyw na dobrostan wszystkich cztonkéw
rodziny, ich wzajemne relacje i wiezi, takze z innymi, oraz na kondycje psychiczng
i rozwoj dziecka z niepetnosprawnoscia (Pisula 2007). Poziom stresu rodzicielskiego
jest uzalezniony od trzech grup czynnikéw, tj. wlasciwosci dziecka (stopien niepel-
nosprawnosci intelektualnej, temperament, osobowos¢), wlasciwosci rodzicow (pte,
wiek, wyksztalcenie, aktywnos$¢ zawodowa, osobowos¢) oraz czynnikow zewnetrznych

! Doglebnej analizy problematyki stresu dokonano, m.in. w publikacjach autorstwa Ireny He-
szen-Niejodek (1999), Jana E Terelaka (2001, 2008), Ireny Heszen (2016), Ireny Heszen, Heleny Sek
(2012, 2020), Heleny Sek i Romana Cieslaka (2023).
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(wsparcie spoleczne, stosunek otoczenia do dziecka, status socjoekonomiczny rodziny,
jakos¢ zwiazku rodzicow i klimat emocjonalny w rodzinie) (Pisula 2007: 45-46).

Dos$wiadczanie stresu rodzicielskiego dotyka w wiekszym stopniu matki dzieci
z niepelnosprawnoscia intelektualng, poniewaz to wlasnie one najczesciej porzucaja
prace zawodowa, aby zajac sie wychowaniem i rehabilitacjg dziecka. Do$wiadczajg wielu
probleméw w réznych zakresach ich macierzynskiej aktywnosci. Problemy te maja
odmienny charakter, ale prawie zawsze naruszajg ich sfere emocjonalng i obcigzaja je
psychicznie (Maciarz 2004: 38). Najwiekszy stres przezywany przez matki dzieci z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng wigze si¢ z niepokojem o przysztos¢ dziecka, jego ogra-
niczonymi mozliwo$ciami rozwoju umiejetno$ci poznawczych i przystosowawczych,
zalezno$cig od innych oraz watpliwg szansg na pelng akceptacje przez spoteczenstwo
(Pisula 2007: 56). Matki, w przeciwienstwie do ojcow, bardziej i dluzej przezywaja
diagnoze niepetnosprawnosci u dziecka. W fazie szoku i kryzysu emocjonalnego do-
minuje u nich zal i rozpacz, a pogodzenie si¢ z diagnoza jest nierzadko dlugotrwalym
procesem. Przejmujac opieke nad dzieckiem, w wymiarze zazwyczaj wiekszym niz
ojcowie, narazone s na wiele sytuacji stresowych. Uwolnienie si¢ od rozpaczy, akcep-
tacja dziecka oraz swojego macierzynstwa moze nastapic tylko w przypadku weryfikacji
oczekiwan zwigzanych z jego zdrowiem i sprawnoscig. Muszg dostrzec w dziecku inne
cechy i wartosci, ktore nie sg bezposrednio zwigzane z niepelnosprawnoscia. W przy-
padku, gdy dziecko cierpi na zaburzenia w komunikowaniu sie, zachowania czy wigzi
emocjonalnych, matka moze do$wiadcza¢ deprywacji potrzeby obdarzania jej przez
dziecko mito$cig i szacunkiem (Maciarz 2004).

Problemy emocjonalne matek dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng moga by¢
takze spowodowane negatywnym stosunkiem do nich i do dziecka oséb z najblizszego
otoczenia. Osoby te bezpodstawnie i irracjonalnie moga obwiniac je za jego niepetno-
sprawnos¢. Rowniez spoteczne otoczenie moze okazywa¢ wobec nich dystans, a nawet
nieche¢, co nasila poczucie odmiennosci i niepelnowarto$ciowosci ich macierzynstwa.
Kobiety wrazliwe emocjonalnie, introwertywne nie poszukujg wtedy pozytywnego
wsparcia, lecz zamykajg si¢ w sobie, izolujg i popadaja w stany depresyjne. Matki dzieci,
ktore nigdy sie nie usamodzielnia i przez cale zycie beda wymagaly pomocy innych,
przezywaja niepokdj o ich funkcjonowanie w dorostosci. Lepiej radza sobie z trudnymi
emocjonalnymi problemami te matki, ktore pozostajg w stabilnej malzenskiej wiezi,
maja bliskie relacje z rodzing, przyjaciéimi, sasiadami czy tez wolontariuszami, wéwczas
otrzymywana od nich pomoc oraz szeroko zakrojone wsparcie spoteczne odgrywaja
znaczacy role w tagodzeniu odczuwanego stresu (Maciarz 1993, 2004, Pisula 2007,
Otrebski et al. 2011, Kaliszewska 2017, Jazlowska, Przybyta-Basista 2019).
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Wsparcie spoteczne matek dzieci z niepetnosprawnosciami

Wsparcie spoleczne (ang. social support), pochodzace z wielu zrodet i majace rozne
formy, moze skutecznie/efektywnie minimalizowa¢ odczuwany stres przez rodziny,
a zwlaszcza matki dzieci z niepelnosprawnosciami. Doswiadczaja one bowiem, jak
juz sygnalizowano, wielu trudnosci i napie¢, z ktérymi moga sobie nie radzi¢, dlatego
dostosowane do ich potrzeb i oczekiwan wsparcie moze mie¢ niebagatelne znaczenie
dla sprostania przez nie nowym obcigzeniom i wyzwaniom zwigzanym z niepelno-
sprawnoscig dziecka w kazdej sferze Zycia - rodzinnego, zawodowego i spotecznego.
Rodzice pozbawieni pomocy moga doswiadcza¢ wielu nierzadko nasilajacych sie
problemdw, wobec ktorych czujg sie bezradni, nie s3 w stanie zapewni¢ dziecku po-
czucia bezpieczenstwa, jak tez tworzy¢ atmosfery sprzyjajacej jego skutecznej, czesto
diugotrwalej rehabilitacji. Tymczasem udzielane wsparcie spoleczne moze redukowa¢
cierpienie, poczucie winy, deprywacje potrzeb wszystkich cztonkéw rodziny, daje tez
szans¢ na satysfakcjonujgcg realizacje dotychczasowych rol spotecznych (Pisula 1998,
2007). Przy tym jego oferta powinna by¢ wysoce spersonalizowana, a wiec elastyczna
irzeczywiscie dostepna (nie pozornie), jak tez zawsze adekwatna do potrzeb, mozliwosci
i oczekiwan matek wychowujacych dzieci z niepetnosprawnosciami.

Majac powyzsze na uwadze, wypada podkresli¢, ze wsparcie spoteczne moze by¢
ujmowane/rozumiane jako uniwersalna ludzka potrzeba nawigzywania wiezi z inny-
mi, przynaleznosci do sieci spolecznych, integracji i przywigzania. W wezszym ujeciu
jego role rozpatruje si¢ w kontekscie sytuacji stresowych, np. choroby czy kryzysu
zwigzanego z niepetnosprawnoscia dziecka, gdzie istotne sg sposoby wykorzystania
sieci spolecznych w celu uzyskania pomocy (S¢k, Cieslak 2006). Pomoc rodzinie
wplywa korzystnie na jej integracje i pozwala rodzicom, a w szczeg6lnosci matkom,
na odzyskanie psychicznych i fizycznych sit niezbednych do sprawowania dtugotrwalej
opieki i uczestnictwa w procesie terapii dziecka. Nie mniej istotne jest odkrycie i akty-
wizowanie zasobow srodowiska rodzinnego, ktére moga by¢ wykorzystane w radzeniu
sobie z r6znymi problemami (Pisula 2007, Kawczynska-Butrym 2008). Tak wigc zrodla
wsparcia moga by¢ rdzne i w zalezno$ci od rodzaju i nasilenia trudnej sytuacji przynosi¢
rozne efekty. Wigzad je nalezy np. ze wsparciem najblizszej rodziny, przyjaciot, grupy
sasiedzkiej czy srodowiska pracy. W takim strukturalnym ujeciu wsparcia niebagatelne
znaczenie odgrywaja jego obiektywne i ilosciowe parametry, takie jak wielko$¢, gestos¢,
spojnos¢ i dostepnos¢ sieci pomocy dla matek. Chodzi zatem o obiektywnie istniejgce
i dostepne sieci spoteczne, w ktdrych istnieja wiezi, kontakty i stosunki przynalezno$ci.
Skutecznos$¢ takiego wsparcia zalezy przede wszystkim od dostepnosci sieci spofecznej,
jej homogenicznosci lub heterogenicznosci i zrodet mozliwej pomocy (Sek, Cieslak
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2006, Zyta, Cwirynkalo 2015). Z kolei w ujeciu funkcjonalnym bardziej istotna jest
jakos¢ relacji spotecznych w sytuacjach trudnych. Konkludujac wypada podkresli¢, ze
wsparcie spoleczne oznacza réznorodng pomoc dostepna w srodowisku zycia danej
osoby, $wiadczong przez rdzne instytucje, stowarzyszenia spoteczne oraz inne rodziny
i osoby, z ktorymi pozostaje ona w kontaktach i wieziach, ktére sg warunkiem jego
skutecznosci (Maciarz 1993, Karwowska 2007, 2008).

Ze wzgledu na tre$¢ spotecznej wymiany mozna wyrdzni¢, powiazane ze soba,
rézne formy/rodzaje wsparcia, np. emocjonalne (przekazywanie pozytywnych emocji,
podtrzymanie ,,na duchu” osoby wspieranej), informacyjne (przekazywanie informa-
¢ji, np. o nowych metodach leczenia, terapii, dostepnosci placowek medycznych czy
edukacyjnych, jak tez wlasnych do$wiadczen), instrumentalne (obejmujace réznego
rodzaju instruktaze, techniki postepowania z dzieckiem) i materialne (pomoc mate-
rialna rzeczowa i finansowa) (Sek, Cieslak 2005). Podobne formy wspierania rodzin
wychowujacych dziecko z niepelnosprawnoscia zaproponowata Aleksandra Maciarz
(1993, 2006), wyrdzniajac wsparcie psychoemocjonalne, np. porady psychologa,
pedagoga czy terapeuty, jak tez osdb z najblizszego otoczenia, aby zlagodzi¢ przezy-
cia czy stres rodzicdw, a zwlaszcza matek, zwiazany z niepelnosprawnoscia dziecka,
socjalno-ustugowe, np. pomoc materialna instytucji i stowarzyszen, dostosowanie
warunkow mieszkaniowych, zabezpieczenie sprzetu rehabilitacyjnego, jak tez wsparcie
opiekunczo-wychowawcze, np. edukacja rodzicéw, pomoc w poznaniu i zrozumieniu
potrzeb dziecka, wspolpraca z nauczycielami i specjalistami oraz rehabilitacyjne, np.
dziatania majace na celu wlaczenie rodzicow w proces leczenia dziecka, poprawiajgce
jego stan zdrowia na turnusach rehabilitacyjnych. Przywolano te formy, poniewaz ich
ujecie stanowilo inspiracje do skonstruowania narzedzia dla celéw prezentowanych
w tek$cie badan. Ze wzgledu na trudniejszg w tym zakresie sytuacje kobiet, badaniami
majacymi na celu oceng poziomu postrzeganego wsparcia spolecznego objeto matki
dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng (por. Otrebski et al. 2011).

Niepelnosprawnos¢ intelektualna

Wyjasniajac istote niepelnosprawnosci intelektualnej — ID (Intellectual Dissability),
pomijamy jej ujecie w znanych klasyfikacjach, tj. DSM-5 (Diagnostic and Statistical
Manual of Mental Disorders, Fifth Edition — 2013) i ICD-11 (International Statistical
Classification of Diseases and Related Health Problems, WHO 2022), a skupimy si¢
na koncepcie tego zaburzenia prezentowanym w najnowszym podreczniku opubli-
kowanym w 2021 roku przez Amerykanskie Stowarzyszenie Niepelnosprawnosci
Intelektualnej i Rozwojowej — AAIDD (American Association on Intellectual and
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Developmental Disabilities)>. Wypada podkredli¢, ze AAIDD jest najstarsza i najwigksza
na $wiecie interdyscyplinarng organizacjg zrzeszajaca specjalistow i inne osoby zain-
teresowane niepelnosprawnoscia intelektualng i rozwojowa, ktéra promuje postepowa
polityke, rzetelne badania, skuteczne praktyki oraz prawa oséb z niepelnosprawnoscia
intelektualna i rozwojowa®. Nalezy tez doda¢, ze dzialania Towarzystwa majg nieba-
gatelny wplyw na ksztaltowanie proinkluzyjnych postaw wobec osob dotknietych ta
niepelnosprawnoscia’. Od momentu powstania w 1876 roku AAIDD opracowywalo
wytyczne dotyczgce nazewnictwa, definiowania i diagnozowania niepetnosprawnosci
intelektualnej. Przy tym pierwszy podrecznik, w ktérym przedstawiono definicje
i klasyfikacje niepelnosprawnosci intelektualnej, zostat opublikowany w 1910 roku.

W aktualnym, dwunastym juz wydaniu podrecznika pt. Intellectual Disability:
Definition, Classification, and Systems of Supports autorstwa Roberta L. Schalocka, Ruth
Luckasson i Marca J. Tassé (2021), wyja$niajac istote niepelnosprawnodci intelektual-
nej podano, ze charakteryzuje si¢ ona znacznymi ograniczeniami w funkcjonowaniu
intelektualnym i zachowaniach adaptacyjnych (umiejetnosciach przystosowawczych),
ktore obejmuje wiele codziennych umiejetnosci spolecznych i praktycznych. Ta nie-
pelnosprawnos¢ ma swoj poczatek przed 22. rokiem zycia. Przy tym funkcjonowanie
intelektualne odnosi si¢ do ogolnych zdolnosci umystowych, takich jak uczenie sie,
rozumowanie, rozwigzywanie problemow itd. Natomiast zachowanie adaptacyjne

? Nalezy zaznaczy¢, ze w poprzednim, tj. 11. wydaniu podrecznika (Schalock, Borthwick-Duffy,
Bradley et al. 2010) Intellectual Disability: Definition, Classification, and Systems of Supports, Ele-
venth Edition, AAiDD) dokonano zmiany nazwy tej niepelnosprawnosci, rugujac dotad stosowany
naznaczajacy termin — uposledzenie umystowe, przez wprowadzenie mniej pejoratywnego — niepel-
nosprawnos¢ intelektualna i wyrézniono (podtrzymano) trzy istotne kryteria jego ustalania: znaczne
ograniczenia zaréwno w funkcjonowaniu intelektualnym, jak i zachowaniu przystosowawczym
(adaptive behavior), wyrazonym w poznawczych, spolecznych i praktycznych umiejetnosciach. Te
niepetnosprawnos¢ ustalano do 18 r.z. Wskazane kryteria nie ulegly zmianie w najnowszym ujeciu
NI w podreczniku wydanym w 2021 r. z wyjatkiem kryterium wieku, ktérego granice przesunieto
do 22 r.z. Tak wigc w diagnozowaniu NI uwzglednienie poza IQ umiejetnoéci przystosowawczych
(jak zaznaczono w podreczniku z 1992 r.) i nastepnie zachowania przystosowawczego (jak zazna-
czono w podrecznikach z 2002 r. i z 2010 r.) pokazuje znaczenie petnej oceny funkcjonowania oséb
z niepelnosprawnoscia intelektualng we wskazanych zakresach oraz mozliwoéci ich wspierania
w spotecznej integracji i inkluzji we wszystkich sferach zycia (por. Janiszewska-Niescioruk, Sadowska
2015). Konwencja o Prawach Oséb z Niepetnosprawnosciami (Convention on the Rights of Persons
with Disabilities), sporzadzona w Nowym Jorku 13 grudnia 2006 r. Dz.U. z 25 pazdziernika 2012 r.,
poz. 1169. Polska ratyfikowala Konwencje w 2012 r.

> About AAIDD, https://www.aaidd.org/about-aaidd [20.07.2023].

* Niebagatelne znaczenie w tym zakresie ma aktualne, wielowymiarowe i ekologiczne ujmo-
wanie tej niepelnosprawnoséci, w ktorym podkreéla sie znaczenie ograniczen w funkcjonowaniu
0s6b z t3 niepelnosprawnoscig w konfrontacji z wymaganiami $rodowiska i nie mniej istotng role
zindywidualizowanego wsparcia w jego poprawie (Schalock et al. 2010, Schalock, Luckasson, Tassé
2021). Wypada dodac, ze potrzebe proinkluzyjnych dziatan na rzecz tych osob wyraznie podkreslono
w Konwencji o Prawach Oséb z Niepelnosprawno$ciami (2006, ratyfikowana przez Polske w2012 r.)
(por. Sadowska, Janiszewska-Nie$cioruk 2015).
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(zachowanie przystosowawcze), to zbiér umiejetnosci koncepcyjnych, spotecznych
i praktycznych, ktérych ludzie moga sie nauczy¢ i wykonywaé w codziennym zyciu.
Przy tym umiejetnosci koncepcyjne to jezyk i umiejetno$¢ czytania i pisania, pojecie
pieniedzy, czasu i liczb oraz samokierowanie. Natomiast umiejetnosci spoteczne to
umiejetnosci interpersonalne, odpowiedzialnos¢ spoteczna, poczucie wlasnej war-
tosci, tatwowiernos¢, naiwnos¢ (nieufno$c), rozwiagzywanie problemoéw spotecznych
oraz umiejetno$¢ przestrzegania zasad, prawa i unikania bycia przesladowanym.
Umiejetnosci praktyczne wiazg sie zas z czynnosciami zycia codziennego, umiejetno-
$ciami zawodowymi, opiekg zdrowotng, podrézowaniem, postugiwaniem si¢ pieniedz-
mi, korzystaniem z telefonu. Wypada doda¢, ze standaryzowane testy mogg okresli¢
ograniczenia w zachowaniu przystosowawczym danej osoby (Schalock, Luckasson,
Tassé 2021).

Podsumowanie teoretyczne

Bardzo korzystne dynamiczne podejscie do mozliwosci rozwoju, edukacji i rehabilitacji
0s6b z niepetnosprawnoscig intelektualna, wyrazone w aktualnym wyjasnianiu istoty
tego zaburzenia, powinno jednak, na co staraly$my sie juz weze$niej wskazac, sktoni¢ do
refleksji nad waznym problemem, jakim jest efektywne wspieranie rodzicéw, a zwlasz-
cza matek dzieci dotknietych tg niepelnosprawnoscia (por. Jaztowska, Przybylta-Basista
2019). Adekwatnos¢ i zréznicowanie udzielanego im wsparcia bedzie sprzyja¢ obnizaniu
poziomu odczuwanego przez nie stresu i tym samym pozytywnie kreowac ich relacje
z dzieckiem i innymi (Kaliszewska 2017). Tym bardziej ze, jak ustalono w badaniach,
stres odczuwany przez matki dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng jest bardziej
nasilony niz u matek dzieci z innymi niepelnosprawnosciami (Pisula 2007). Podkresla
sie takze problem chronicznego doswiadczania przez nie stresu (Liberska, Matuszewska
2011). Wykazano ponadto, iz wsparcie spoleczne jest cze§ciowym mediatorem pomie-
dzy postrzeganym przez rodzicow stresem a ich dobrostanem psychicznym (badaniami
objeto 126 rodzicéw — 75 matek i 51 ojcow dzieci z zespolem Downa). Ustalono réwniez,
ze rodzice postrzegajacy swoje rodzicielstwo jako obcigzenie, zgtaszali nizszy poziom
postrzeganego wsparcia spolecznego niz rodzice, ktérzy postrzegali swoje rodzicielstwo
jako satysfakcje-szczescie. Badanie to moze by¢ pomocne w lepszym zrozumieniu roli
wsparcia spotecznego w procesie wychowania i rehabilitacji dziecka z niepelnospraw-
noécig intelektualng (Kézka, Przybyta-Basista 2016).

W kontekscie przedstawionych rozwazan celem przeprowadzonych badan byto
ustalenie zwigzku pomiedzy wsparciem spolecznym a odczuwanym stresem przez
matki dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng. Majac na uwadze dotychczasowe
badania i analizy wskazanego problemu, przyjeto zatozenie, ze: wsparcie spoleczne ujete
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globalnie, jak tez w kazdej z jego wyrdznionych form, tj. wsparcie psychoemocjonalne,
socjalno-ustugowe, opiekunczo-wychowawcze i rehabilitacyjne koreluje z poziomem
odczuwanego stresu przez objete badaniem matki.

Metoda

Badane osoby. W zrealizowanych badaniach wzielo udzial ogdtem 50 kobiet — matek
dzieci z niepelnosprawnos$ciami, ktdére uczeszczaly do placowki specjalnej w miescie
wojewddzkim. Najwiecej kobiet bylo w wieku 31-45 lat (66%), nastepnie w wieku
46-60 lat (30%). Kobiety w wieku do 30 lat i 60+ lat stanowily najmniej liczng grupe -
po 2%. Najwiecej badanych matek, bo 23 (46%) legitymowalo sie wyksztatceniem
$rednim, natomiast 13 (26%) wyksztalceniem wyzszym. Niewiele mniej, bo 10 matek
(20%) posiadato wyksztalcenie zawodowe. Najmniejsza grupe stanowily badane z wy-
ksztalceniem podstawowym — 4 (8%). Sposrdd badanych matek az 28 (56%) nie byto
aktywnych zawodowo, pozostate, tj. 22 (44%) pracowaly zawodowo. Zdecydowanie
najwiecej badanych - 36 (72%) mieszkalo z rodzina w mieécie liczacym powyzej 50 tys.
mieszkancéw. Znacznie mniej matek mieszkalo na wsi - 7 (14%) i w miastach ponizej
50 tys. mieszkancow — 7 (14%). Jezeli chodzi o sytuacje materialng rodzin z dzieckiem
z niepelnosprawnoscig intelektualna, 22 (44%) matki podaly, Ze sytuacja ich rodziny
jest dobra. Nieco mniej, bo 20 (40%) matek ocenito jg jako przecigtna. Tylko 6 (12%)
kobiet okreslilo sytuacje materialng swojej rodziny jako bardzo dobra i 2 matki (4%),
jako niewystarczajaca. Ponadto zdecydowana wigkszos¢ badanych wychowuje dziec-
ko z niepelnosprawno$cia w rodzinie petnej — 37 (74%), samotnie zas — 10 (20%).
Najmniejsza liczba kobiet — 3 (6%) wychowuje dziecko w rodzinie zrekonstruowane;j.
Interesujace sg takze dane o liczbie dzieci w rodzinie badanych kobiet; najwiecej z nich -
20 (40%) wychowywalo dwoje dzieci, jedno i troje miato 10 (20%) matek. Najmniej
matek wychowywalo czworo - 4 (8%), piecioro - 5 (10%) i sze$cioro dzieci — 1 (2%).
Réwnie interesujace s3 pozyskane od matek dane o liczbie dzieci z niepelnosprawno-
$cig w rodzinie, ich wieku Zycia, stopniu niepelnosprawnosci oraz wspdlistniejacych
u nich innych zaburzeniach. Zdecydowana wigkszos¢ matek - 39 (78%) wychowuje
jedno dziecko dotkniete niepetnosprawnoscig, 9 (18%) dwoje, a 2 (4%) troje dzieci.
Dzieci te byly w wiekszosci w wieku 13-18 lat, jak podaly 24 (48%) badane, nastepnie
w wieku 7-12 lat, jak podato 18 (36%) matek i najmniej z nich - 8 (16%) mialo dzieci
w wieku 19-23 lat. Stopien niepetnosprawnosci intelektualnej dzieci byt rézny; najwiecej
matek - 36 (72%) wychowuje dzieci z umiarkowanym i znacznym (glebszym) stopniem
tej niepetnosprawnosci, pozostale matki — 14 (28%) z lekkim jej stopniem. Innymi za-
burzeniami czy niepelnosprawnosciami, ktore wspdtwystepuja u dzieci, byly autyzm,
zespOt Downa, dziecig¢ce porazenie mdzgowe, ale takze niedostuch, atopowe zapalenie
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skory i zespot Crouzona. Podaly je odpowiednio: 15 (30%), 8 (16%), 7 (14%), 2 (4%),
1 (2%) i1 (2%) matek. Nalezy podkresli¢, ze najwiecej matek — 16 (32%) zaznaczyto,
ze u ich dzieci wystepuja takze inne niepetnosprawnosci, jednak ich nie dookreslito.

Organizacja badan. Badania zostaly przeprowadzone wéréd matek, ktorych dzie-
ci uczeszczaly do zespotu szkol specjalnych w miescie wojewddzkim. Kwestionariusze
narzedzi wykorzystane w badaniach, tj. Kwestionariusz Oceny Wsparcia Spotecznego -
KOWS, opracowany specjalnie na ich potrzeby, jak tez Skale Odczuwanego Stresu
(Perceived Stress Scale — PSS-10) w polskiej adaptacji Zygfryda Juczynskiego i Niny
Oginskiej-Bulik (2009) i Kwestionariusz wywiadu z matka dziecka z niepelnospraw-
noscig intelektualng (przygotowany rowniez na potrzeby badan), dostarczono do
wskazanej placowki w formie papierowej. Przekazane narzedzia zostaly wypetnione
przez badane matki dobrowolnie i anonimowo. Matki poinformowano, ze wyniki badan
beda stuzy¢ celom naukowym. Czas wypelnienia kwestionariuszy wynosit ok. 20 min.

Narzedzia badawcze

W realizacji badan wykorzystano dwa narzedzia, przy czym pierwsze z nich skonstru-
owano na ich potrzeby. Ponadto w celu dopelnienia analizy zmiennych - wsparcia
spofecznego i poziomu odczuwanego stresu przez matki dzieci z niepelnosprawnoscia
intelektualng, opracowano w celu pozyskania socjodemograficznych informacji kwe-
stionariusz z badanymi matkami.

W badaniach wykorzystano zatem Kwestionariusz Oceny Wsparcia Spolecznego -
KOWS, opracowany specjalnie na ich potrzeby. W pierwszym etapie tworzenia na-
rzedzia zaproponowano 64 pytania, po 16 na kazda z 4 wyréznionych skal wsparcia
spotecznego - psychoemocjonalego, socjalno-ustugowego, opiekunczo-wychowawcze-
go i rehabilitacyjnego, ktdre zostaly poddane ocenie szesciu sedziéw kompetentnych.
Nastepnie zastosowano wspotczynnik CVR, w wyniku ktorego najlepsze pozycje
(CVR =1 oraz CVR = 0,66) pozostawiono, natomiast pozycje stabsze (CVR = 0,33)
zostaly zmodyfikowane i skonsultowane z innym sedzig kompetentnym. Kolejnym
etapem opracowania narzedzia bylo przeprowadzenie badania pilotazowego, ktéorym
objeto 30 matek dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng. Kwestionariusz zawieral
32 pytania, po 8 w kazdej z czterech wyréznionych skal. Badane matki udzielaty odpo-
wiedzi, wpisujac odpowiednig cyfre, tj. 0 — nigdy, 1 — prawie nigdy, 2 - czasem, 3 — dos¢
czesto, 4 — bardzo czesto. Rzetelno§¢ w poszczegolnych skalach wynosita: wsparcie
psychoemocjonalne - alfa Cronbacha 0,65, wsparcie opiekuniczo-wychowawcze — alfa
Cronbacha 0,54, wsparcie socjalno-ustugowe - alfa Cronbacha 0,26, wsparcie rehabi-
litacyjne - alfa Cronbacha 0,57. W zwigzku z powyzszym ze skali wsparcia socjalno-
-ustugowego usunieto dwie pozycje - pytania, tj. ,,Jak czesto moze Pani liczy¢ na pomoc
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w dowiezieniu dziecka do szkoty, przychodni, zaktadu rehabilitacji?” oraz ,,Jak czgsto
Pani rodzina otrzymuje pomoc materialng ze strony Opieki Spotecznej, tj. zapomogi,
zasitki, doptata do mieszkania, refundacja obiadéw szkolnych dla dziecka?”, co pozwo-
lifo na uzyskanie zadowalajacej rzetelnosci skali, a mianowicie — alfa Cronbacha 0,51.
Poziom wsparcia spolecznego (ujetego globalnie), wsparcia psychoemocjonalnego,
wsparcia opiekunczo-wychowawczego, wsparcia socjalno-ustugowego oraz wsparcia
rehabilitacyjnego obliczano poprzez zsumowanie punktéw z 44 odpowiedzi diagno-
stycznych. Ustalono przedzialy okre$lajace poziomy wsparcia.

W celu ustalenia poziomu odczuwanego stresu przez matki dzieci z niepelnospraw-
no$ciami w badaniach wykorzystano Skale Odczuwanego Stresu (Perceived Stress
Scale — PSS-10; autorzy: Sheldon Cohen, Tom Kamarck, Robin Mermelstein 1983),
ktorej polskiej adaptacji dokonali Zygfryd Juczynski i Nina Oginska-Bulik (2009).
Kwestionariusz mierzy nat¢zenie odczuwanego stresu zwigzanego z sytuacjg zyciowg
na przestrzeni ostatniego miesigca. Skala stuzy do badania 0séb dorostych, zdrowych
i chorych. Zawiera 10 pytan, ktore dotycza roznych subiektywnych odczué zwigzanych
z problemami i zdarzeniami osobistymi, zachowaniami i sposobami radzenia sobie.
Badana osoba udziela odpowiedzi, wpisujac odpowiednig cyfre, tj. 0 - nigdy, 1 — prawie
nigdy, 2 - czasem, 3 — dos$¢ czesto, 4 — bardzo czgsto. Wyniki wahajg si¢ od 0 do 40
punktow. W celu okresélenia poziomu odczuwanego stresu ustalone zostaly przedziaty
punktowe oraz stenowe. Narzedzie przeznaczone jest do stosowania gtéwnie w celach
badawczych, ale moze by¢ takze wykorzystane w praktyce, w badaniach przesiewowych
i profilaktycznych oraz stuzy¢ do oceny efektywnosci oddzialywan terapeutycznych.
Rzetelno$¢ skali jest zadowalajaca — alfa Cronbacha waha si¢ od 0,84 do 0,86. Skala PSS-
10 w trafny sposdb mierzy subiektywne odczucia zwigzane z problemami i zdarzeniami
osobistymi oraz sposobami radzenia sobie z nimi (Juczynski, Oginiska-Bulik 2012).

Ponadto dla celéw badan opracowano Kwestionariusz wywiadu z matka dziecka
z niepelnosprawnoscia intelektualna, ktéry zawierat 11 pytan. Zadajac te pytania,
uzyskano od matek informacje na temat: 1. Wieku zycia, wyksztalcenia, aktywnos$ci
zawodowe] i miejsca zamieszkania, 2. Sytuacji materialnej i struktury rodziny, 3. Liczby
dzieci w rodzinie i liczby dzieci z niepelnosprawnosciami, 4. Wieku zycia i stopnia
niepetnosprawnosci intelektualnej dziecka oraz towarzyszacej jej innej niepelnospraw-
nosci czy zaburzenia.

Wyniki

W tabeli 1 przedstawiono statystyki opisowe dla badanych zmiennych ilosciowych:
$rednia, odchylenie standardowe, warto$¢ minimalng i maksymalng. Natomiast w celu
ustalenia zalezno$ci pomiedzy zmiennymi zastosowano analize korelacji. Przy tym
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zalozono, ze poziom istotnosci wynosi p = 0,05 i istotnos¢ statystyczna jest wtedy,
gdy p < 0,05. Do zweryfikowania rozkltadu normalnego zmiennych zastosowano test
Kolmogorowa-Smirnowa, ktorego zalozeniem jest, ze gdy poziom istotno$ci wynosi
p > 0,05, to wystepuje rozktad normalny, natomiast gdy rozkltad odbiega od normal-
nego, to poziom istotnosci wynosi p < 0,05. Analizujac wyniki przedstawione w tabeli
1, mozna zauwazy¢, ze rozktad zmiennej ,,poziom stresu’, jak tez zmiennych ,wsparcie
spoteczne”, ,wsparcie psychoemocjonalne”, ,wsparcie opiekunczo-wychowawcze”,
i ,wsparcie rehabilitacyjne” istotnie odbiega od rozktadu normalnego (p < 0,05). Tylko
zmienna ,wsparcie socjalno-ustugowe” ma rozkltad normalny.

Tabela 1. Rozktad zmiennych - poziom stresu, wsparcie spoleczne

Skale Kolmogorow-Smirnow
statystyka df p
Poziom stresu 0,13 50 0,04
Wsparcie spoleczne (ujete globalnie) 0,18 50 0,00
Wsparcie psychoemocjonalne 0,17 50 0,00
Wsparcie opiekunczo-wychowawcze 0,30 50 0,00
Wsparcie socjalno-ustugowe 0,10 50 0,20*
Wsparcie rehabilitacyjne 0,20 50 0,00

*Poprawka istotnoéci Lillieforsa.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Poziom odczuwanego stresu (zmienna zalezna) zostal oceniony za pomoca wyniku
surowego, a takze wyniku stenowego. Jak wynika z uzyskanych danych, w ocenie matek
dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng poziom odczuwanego przez nie stresu byt
wysoki. W tabeli 2 przedstawiono statystyki opisowe poziomu stresu odczuwanego
przez badane matki.

Tabela 2. Poziom stresu odczuwanego przez matki dzieci z niepelnosprawnoscia
intelektualng mierzony Skalg Odczuwanego Stresu (PSS - 10)

Poziom stresu (PSS - 10) Wyniki surowe Wyniki stenowe
Srednia 26,32 7,72
Odchylenie standardowe 7,65 1,86
Warto$¢ minimalna 12 4
Warto$¢ maksymalna 40 10

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Badana grupa matek dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng ocenila poziom
otrzymywanego wsparcia spolecznego (zmienna niezalezna) jako przecigtny (M =
41,56 pkt; SD = 5,84). Statystyki opisowe wsparcia spofecznego przedstawiono w tabeli 3.

Tabela 3. Ocena poziomu wsparcia spolecznego przez badane matki dzieci
z niepetnosprawnoscia intelektualng mierzonego Kwestionariuszem Oceny Wsparcia
Spolecznego (KOWS)

Wsparcie spoteczne
Srednia 41,56
Odchylenie standardowe 5,84
Warto$¢ minimalna 32,00
Warto$¢ maksymalna 58,00

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Analizujac dane - oceny poszczegoélnych rodzajéw/form wsparcia spotecznego,
nalezy zauwazy¢, ze matki dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng najwyzej oce-
nily poziom wsparcia rehabilitacyjnego (M = 28,56 pkt; SD = 3,03). Znacznie nizej od
wsparcia rehabilitacyjnego zostalo ocenione wsparcie socjalno-ustugowe (M = 6,48;
SD = 3,03) i psychoemocjonalne (M = 3,84 pkt; SD = 2,01). Najnizej badane ocenily
poziom wsparcia opiekunczo-wychowawczego (M = 2,68 pkt, SD = 3,33). W tabeli 4
przestawiono statystyki opisowe poszczegdlnych form wsparcia spolecznego w ocenie
badanych matek dzieci z niepelnosprawnoscia.

Tabela 4. Ocena poziomu poszczegdlnych form wsparcia spolecznego przez badane matki
dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng

Wsparcie spoteczne
Statystyki opisowe wsparcie . V\.zspar’cie wsl?arcie wsparcie
psychoemocjo- opiekunczo- socjalno- e
nalne -wychowawcze | -ustugowe rehabilitacyjne
Srednia 3,84 2,68 6,48 28,56
Odchylenie standardowe 2,01 3,33 3,03 3,03
Warto$¢ minimalna 1 0 1 19
Wartos¢ maksymalna 12 12 14 32

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Nastepnie, w celu ustalenia zalezno$ci pomiedzy poziomem wsparcia spotecznego
(ujetego globalnie), jak tez jego poszczegdlnych rodzajow: wsparcia psychoemocjo-
nalnego, opiekunczo-wychowawczego, socjalno-ustugowego, rehabilitacyjnego a po-
ziomem odczuwanego stresu przez badane matki dzieci z niepelnosprawno$ciami,
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dokonano analizy korelacji przy uzyciu wspétczynnika rho Spearmana. Wyniki
przedstawiono w tabeli 5.

Tabela 5. Analiza korelacji (tho Spearmana) pomiedzy wsparciem spolecznym ujetym
globalnie i jego poszczegdlnymi formami a poziomem stresu odczuwanego przez badane
matki dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng

Wsparcie Wsparcie Wspa{'cie WsParcie Wiparcie
spoleczne psycho- opiekunczo- socjalno- e
(ujete globalnie) | emocjonalne | -wychowawcze | -ustugowe rehabilitacyjne
Poziom | 18 -0,52% -0,42% -0,43* -0,04 -0,49*
stresu | p 0,00 0,00 0,00 0,80 0,00
*p < 0,05

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Odnoszac si¢ do ogdlnej oceny wsparcia spolecznego (ujetego globalnie), mozna
zauwazy¢, Ze istnieje istotne statystycznie powigzanie z poziomem odczuwanego stresu
przez badane matki dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng (r = -0,52; p < 0,05).
Korelacja pomiedzy tymi zmiennymi jest umiarkowanie silna i uyjemna. Im nizsza jest
ocena poziomu otrzymywanego wsparcia spolecznego (ujetego globalnie) przez badane,
tym wyzszy jest poziom odczuwanego przez nie stresu.

Na podstawie otrzymanych wynikéw mozna takze wnioskowad, Ze istnieje istotna
statystycznie zalezno$¢ pomiedzy wsparciem emocjonalnym a odczuwanym przez
matki poziomem stresu. Wspoétczynnik korelacji rho Spearmana wynosi r = -0,42;
p < 0,05. Korelacja jest umiarkowana (gdyz znajduje sie w przedziale 0,3-0,5) oraz
ujemna. Oznacza to, ze im mniej wsparcia psychoemocjonalnego otrzymuje rodzina
z dzieckiem z niepelnosprawnoscig intelektualng w ocenie badanych matek, tym wyzszy
jest poziom odczuwanego przez nie stresu.

Jako kolejny zbadano zwigzek pomiedzy wsparciem opiekuniczo-wychowawczym
a poziomem odczuwanego stresu przez matki. Z danych przedstawionych w tabeli 5
wynika, Ze zachodzi istotna statystycznie korelacja miedzy tymi zmiennymi (r = -0,43;
p < 0,05), ktdra jest umiarkowana (gdyz znajduje si¢ w przedziale 0,3-0,5) i ujemna.
Oznacza to, ze wraz ze spadkiem poziomu wsparcia opiekunczo-wychowawczego
wzrasta u matek poziom odczuwanego stresu.

Natomiast nie zachodzi korelacja pomiedzy wsparciem socjalno-ustugowym a po-
ziomem odczuwanego stresu przez badane matki; wspdtczynnik rho Spearmana wynosi
r=-0,04; p > 0,05. Wynik ten nie jest istotny statystycznie. Umiarkowanie silny zwigzek
zachodzi za§ pomiedzy wsparciem rehabilitacyjnym a poziomem odczuwanego stresu
przez matki, poniewaz wspétczynnik rho Spearmana wynosir = -0,49; p < 0,05. Jest to
wynik istotny statystycznie. Ujemny znak korelacji wskazuje na to, Ze im nizsze wsparcie
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rehabilitacyjne otrzymuja rodziny z dzieckiem z niepelnosprawnoscia intelektualna,
tym wyzszy jest poziom odczuwalnego stresu przez badane matki.

Dyskusja wynikow

Wydaje sie, ze zrealizowane badania mogg stanowi¢ interesujace dopelnienie dotych-
czasowych analiz zwigzanych z rolg wsparcia spotecznego rodzin w procesie wycho-
wania i rehabilitacji dziecka z niepelnosprawnoscia, a zwlaszcza w obnizaniu poziomu
odczuwanego stresu przez matki, dla ktorych jest to szczegdlnie obcigzajace doswiad-
czenie (Karwowska 2003, Maciarz 2004, Pisula 2007, Otrebski et al. 2012, Jaztowska,
Przybyta-Basista 2019, Biatas 2020). Waga wskazanego problemu obliguje do weryfikacji
uzyskanych wynikéw. Jak bowiem ustalono, przyjete zalozenia w wigkszosci zostaly
potwierdzone. Pierwsze dotyczylo zwigzku pomiedzy wsparciem spotecznym (ujetym
globalnie) a poziomem stresu odczuwanego przez matki. Zalozono, ze im mniejsze
wsparcie spoleczne otrzymuje rodzina z dzieckiem z niepelnosprawnoscig intelek-
tualna, tym wigkszy poziom stresu odczuwajg matki tych dzieci. Hipoteza ta zostata
potwierdzona. Wobec niewystarczajacego wsparcia spolecznego (ujetego globalnie)
uzyskiwanego przez rodziny z dzieckiem z niepelnosprawnoscig intelektualna, ktérego
poziom matki okredlity jako przecietny (zblizony do granicy z niskim), poziom stresu
odczuwanego przez matki zostal okreslony jako wysoki. Podobne wyniki uzyskata
w swoich badaniach m.in. Aleksandra Maciarz (2004). Autorka podkreslita znaczenie
wigzi wewnatrz- i zewnatrzrodzinnych oraz niedostatki wsparcia przez profesjonalistow,
ktore skutkuja zespolem ,wypalania sie sil” u matek dzieci z niepelnosprawno$ciami
(Sekutowicz 2013). Przy tym ,wsparcie nigdy nie bedzie wystarczajace, jezeli rodziny
bedg sie nadal stykaly z niezrozumieniem ich sytuacji, a osoby z niepetnosprawnoscia
ze spolecznym odrzuceniem” (Pisula 2007: 164). Druga hipoteza dotyczyta wsparcia
psychoemocjonalnego, ktorego niski poziom, jak zatozono, wigze sie z wysokim pozio-
mem stresu odczuwanego przez matki. Ta hipoteza réwniez zostata potwierdzona. Brak
mozliwoéci otrzymania wsparcia psychicznego w chwilach bezradnosci, osamotnienia,
zalamania i znieche¢cenia, czy w rozwigzywaniu probleméw natury osobistej lub ro-
dzinnej istotnie wigze si¢ z wysokim poziomem stresu odczuwanego przez matki dzieci
z niepelnosprawnoscig intelektualng (Karwowska 2003). Przy tym stres ten moze mie¢
charakter permanentny (Liberska, Matuszewska 2011, Biatas 2020). Kolejna hipoteza,
ktora zaktadala istnienie zwigzku pomiedzy wsparciem opiekuniczo-wychowawczym
a poziomem stresu odczuwanego przez matki, réwniez zostala potwierdzona. Zalozono,
ze im mniejsze wsparcie opiekunczo-wychowawcze otrzymuja rodziny z dzieckiem
z niepelnosprawnoscig intelektualna, tym wiekszy jest poziom odczuwanego przez nie
stresu. Na te kwestie juz dwie dekady temu wskazywata Malgorzata Karwowska (2003),
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ktora ustalita wzrost sSwiadomosci rodzicow w zakresie znaczenia wsparcia wychowaw-
czego udzielanego im przez specjalistow. Jednak pomimo rosngcego zainteresowania
rodzicodw tego rodzaju wsparciem i zwigkszania oferty w tym zakresie, nadal mozna
zauwazy¢ istotne braki, w wyniku ktorych najczesciej pozostaja oni sami ze swoimi
problemami, nierzadko czujac si¢ bezradni wychowawczo. W konsekwencji matki
doswiadczaty lekéw zwigzanych z opieka nad dzieckiem w dorostosci, czesto niesamo-
dzielnym i dlatego potrzebujacym pomocy innych (Maciarz 2004, Kaliszewska 2017).
Dlatego nadal bardzo wazng kwestig jest odcigzenie od opieki na dzieckiem rodzicow,
ktorzy sa przemeczeni, jak tez nierzadko sfrustrowani sposobem traktowania ich przez
specjalistow (Pisula 2007). Konieczne jest zapewnienie im opieki wytchnieniowej,
ktora umozliwi odzyskanie sif fizycznych i psychicznych niezbednych w wychowaniu
i rehabilitacji dziecka®. Hipoteza czwarta dotyczyta zalezno$ci pomiedzy wsparciem so-
cjalno-ustugowym a poziomem stresu odczuwanego przez matki. W przeprowadzonych
badaniach nie ustalono zwiazku pomiedzy tymi zmiennymi. Jedna z przyczyn moze by¢
wigksza dostepnosc¢ tej formy wsparcia, a zwlaszcza §wiadczen socjalnych uzyskiwanych
przez rodziny dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng. Takze wzrost liczby dawcow
wsparcia socjalno-ustugowego, tj. stowarzyszen i fundacji czy oséb angazujacych sie
w dzialania pomocowe na rzecz rodzin wychowujacych dziecko z niepetnosprawnoscia
mogl, jak ustalita w badaniach Karwowska (2003), mie¢ istotne znaczenie dla poprawy
sytuacji materialnej rodziny. Z kolei Ewa Pisula (2007) w swoich badaniach wskazuje na
problemy finansowe rodzin i ich zwigzek z wyzszym poziomem stresu u matek dzieci
z niepetnosprawnoscia intelektualng. Réwniez z ogdlnopolskich badan jakosciowo-ilo-
$ciowych zrealizowanych w 2017 r. na zlecenie Paiistwowego Funduszu Rehabilitacji
Osdb Niepetnosprawnych® wynika, ze osoby z niepelnosprawnoscia stanowia grupe
silnie zagrozona wykluczeniem spofecznym, biedg i ubdstwem. Zaréwno pod wzgledem
wskaznikow obiektywnych, np. zréznicowanie czy wysokos¢ dochodéw, wyposazenie
gospodarstwa, jak i deklaratywnych, np. ocena sytuacji materialnej, gospodarstwa
0s6b z niepelnosprawnoscig charakteryzuje mniej korzystna pozycja niz gospodarstwa
rodzin bez 0s6b z niepelnosprawnoscia. Przy tym, co warte podkreslenia, najwigksze

> Por. Opieka wytchnieniowa dla opiekunéw 0s6b z niepelnosprawnoscia, https://zazyciem.gov.
pl/strona/12314-opieka-wytchnieniowa-dla-opiekunow-osob-z-niepelnosprawnoscia [3.08.2023];
por. tez Ogloszenie o naborze wnioskdw w ramach programu resortowego Ministra Rodziny i Polityki
Spotecznej ,,Opieka wytchnieniowa” — edycja 2023, https://www.gov.pl/web/rodzina/ogloszenie-
o-naborze-wnioskow-w-ramach-programu-resortowego-ministra-rodziny-i-polityki-spolecznej-
opieka-wytchnieniowa---edycja-2023 [3.08.2023].

¢ Badanie potrzeb 0séb niepelnosprawnych — Projekt realizowany na zlecenie Panistwowego
Funduszu Rehabilitacji Oséb Niepetnosprawnych przez firme: Badania Spoleczne Marzena So-
chanska-Kawiecka. Termin realizacji badania: Styczen — kwiecien 2017 r., https://www.pfron.org.
pl/fileadmin/Badania_i_analizy/Badanie_potrzeb_ON/Streszczenie_badania_potrzeb_ON_wnio-
ski_rekomendacje_j_migowy.pdf [1.08.2023].
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problemy finansowe maja rodziny oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng. Ustalono
ponadto, ze ponad 70% gospodarstw 0s6b z niepelnosprawnoscig ma trudnosci z za-
kupem lekarstw czy z ponoszeniem wydatkéw na opieke zdrowotna, a ponad 60%
z regulowaniem kosztow rehabilitacji. W raporcie zauwazono, ze wéréd ogétu oséb
z niepelnosprawnoscia na szczegdlng uwage w kontekscie skutecznosci i komplekso-
wosci wsparcia zastuguja przede wszystkim osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng
oraz osoby chorujace psychicznie. Oceniajgc system wsparcia, jak podano w raporcie,
osoby z niepelnosprawno$ciami uznaly, ze jest niewidoczny, zbyt skomplikowany,
sfragmentaryzowany, odindywidualizowany, odhumanizowany. Osoby te nie czuja si¢
cze$cig tego systemu, ktory oceniajg w kategoriach pomocy spotecznej, a siebie jako
petentow. Badani sygnalizowali, Ze aby ,,wej$¢ w system” i zacza¢ korzystac z jego oferty
potrzebny jest czas, wysokie kompetencje, determinacja. Pomijajac inne wskazywane
w raporcie stabosci tego systemu wypada doda¢, ze jest on takze postrzegany przez
osoby z niepetnosprawnoscia jako zbiurokratyzowany, przy jednoczesnym rozproszeniu
odpowiedzialno$ci, informacji i wymagan pomocy, ponadto zawily i niezrozumialy.
Pigta hipoteza zakladata istnienie zaleznosci pomiedzy wsparciem rehabilitacyjnym
a poziomem stresu odczuwanego przez badane matki. Zalozono w niej, ze im mniejszy
jest poziom wsparcia rehabilitacyjnego otrzymywanego przez rodziny z dzieckiem
z niepelnosprawnoscia intelektualng, tym wyzszy jest poziom stresu odczuwanego
przez matki. Uzyskane wyniki potwierdzily powyzsze zalozenie. Wprawdzie zauwa-
zalne jest pewne polepszenie poziomu wsparcia rehabilitacyjnego w zakresie udzie-
lania pomocy w opiece terapeutycznej oraz tagodzeniu zaburzen sfery emocjonalnej,
mowy i zachowania oraz w nauce dziecka (Karwowska 2003), to jednak problemem
jest dlugi okres oczekiwania na wizyte do specjalisty, wysoki koszt zakupu srodkow
pomocniczych i przedmiotéw ortopedycznych oraz lekéw dla dziecka, a takze trud-
noéci zwigzane z mozliwoscig wyjazdu na turnus rehabilitacyjny lub do sanatorium’.
W wyniku przeprowadzonych badan mozna uznac, ze wsparcie rehabilitacyjne matki
ocenily najwyzej w stosunku do pozostalych, to jednak problemy, z ktérymi borykaja
sie rodziny z dzieckiem z niepelnosprawnoscia intelektualng wcigz pozostaja aktualne,
co istotnie wplywa na zwigkszenie poziomu stresu odczuwanego przez matki. Oferta
wsparcia rehabilitacyjnego w placowce ksztalcenia specjalnego, do ktorej uczeszczaty
dzieci badanych matek, jest bogata. Dzieci majg mozliwos$¢ uczestniczenia w spotka-
niach z psychologiem, pedagogiem i terapeutami (zajecia logopedyczne, rewalidacyjne,

7 Por. Badanie potrzeb oséb niepelnosprawnych — Projekt realizowany na zlecenie Panistwo-

wego Funduszu Rehabilitacji Oséb Niepelnosprawnych przez firme: Badania Spoteczne Marzena
Sochanska-Kawiecka. Termin realizacji badania: Styczen — kwiecien 2017 r., https://www.pfron.org.
pl/fileadmin/Badania_i_analizy/Badanie_potrzeb_ON/Streszczenie_badania_potrzeb_ON_wnio-
ski_rekomendacje_j_migowy.pdf [1.08.2023].
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korekcyjno-kompensacyjne, integracja sensoryczna, gimnastyka korekcyjna, hipote-
rapia). Placowka organizuje réwniez raz w roku wyjazd na dwutygodniowy turnus
rehabilitacyjny. W zwiazku z tym matki mogly oceni¢ je wysoko, jednak lek o dalszy
rozwoj dziecka, szczegélnie po ukonczeniu nauki, moze si¢ wigza¢ z wysokim pozio-
mem odczuwanego stresu.

Pomimo uzyskanych wynikéw, ktére w wigkszosci potwierdzajg zalozone hipo-
tezy, badania powinny zosta¢ powtorzone, a wyniki zweryfikowane. Przyczyni si¢ to
do poszerzenia wiedzy o roli wsparcia spotecznego rodzin w procesie wychowania
i rehabilitacji dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng i jego zwigzku z poziomem
odczuwanego stresu przez matki. Przy tym w kolejnych badaniach nalezy zwiekszy¢
liczbe badanych matek, jak tez wzia¢ pod uwage odczucia ojcoéw, a dla poréwnania
uzyskanych danych uwzgledni¢ takze rodzicow dzieci z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng uczeszczajacych do szkot integracyjnych i ogolnodostepnych. Wydaje sie to
konieczne w kontekscie aktualnie upowszechnianej inkluzji edukacyjnej i spotecznej
0s6b z niepelnosprawnosciami, ktora kreuje nowe mozliwosci wspierania tych oséb,
jak tez ich rodzin (por. Janiszewska-Nie$cioruk, Niescioruk 2022).
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Abstract: The paper presents how selected individual factors influence student engagement in learn-
ing English as a foreign language (EFL). It emphasises the role of student’s interpersonal relationships
with their environment and other participants of the educational process, and their influence on the
quality of received language education. The concluding paragraph proposes solutions for encourag-
ing and managing student engagement during EFL classes as well as suggestions concerning the
creation of suitable, safe, and encouraging classroom environment for the fruitful development of
student’s foreign language proficiency. The paper concludes with a statement concerning the role of an
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Introduction

Considerable emphasis is currently being placed on the effective and intensive learning
of foreign languages from an early age. Aware of both the possibilities and the demands
of modern times, the educators strive to modify the curricula and teaching offer in
such a way that they not only meet the internal requirements of the specific educational
institutions but are also fully adapted to the diverse needs of all those wishing to learn
languages. It is this diversity that serves as the basis and “substrate” for creativity, but
also as a challenge for contemporary language teaching at every educational level.

In today’s society, children are encouraged to learn a foreign language from as
early as kindergarten or nursery school. Consequently, their parents demand a more
diverse and varied educational program. These demands demonstrate the constant
and rapid challenges that each individual faces on a daily basis. Across all educational
levels, English is the language that is most frequently selected by parents, and it is the



146 Julia Niescioruk

language that is most widely available in both public and private schools. Foreign lan-
guage knowledge is indispensable, as it offers multiple opportunities for professional
and personal development. Many individuals regard foreign language knowledge as
a tool, but there is no question that there are considerably more benefits than only
the prospect of better employment opportunities. Despite the popularity and great
demand for English, students often find the learning process uninviting, unengaging,
and uninteresting. As a result, teachers must modify their teaching methods to reflect
current reality and keep up with dynamic socioeconomic developments.

The utilisation of teaching approaches that engage students in their educational
process is becoming increasingly important in properly preparing young people for
contemporary challenges. However, in order to make the EFL teaching most effective —
for the learner to achieve a certain level of proficiency and fulfill their foreign language
learning goals - the foreign language classes must be designed in such a way that the
educational curriculum, as well as the individual tasks performed during the classes,
are adapted in accordance with the learner’s needs, to ensure that they are as engaged
and committed as possible. The paper emphasises the significance of classroom and
student participation in the educational process, discusses various elements involved
in creating engaging foreign language classes, and recommends techniques to improve
student engagement.

Student engagement
and its importance for the educational process

The term ‘engagement’ has been defined variously in the literature. Some sources focus
on the outward signs of engagement i.e., being in a state of readiness, being responsive
or following the teacher’s instructions, while others focus on its inner aspects such as
passion for the studied subject and curiosity. Corso et al. (2013), believe that the term
‘student engagement’ is “best understood in a way that recognises students’ internal
thoughts and beliefs about being engaged as well as their external experiences with the
various aspects of school life” (p. 52). Overall, student engagement consists of three
intertwined modes. An individual may be engaged in an action (participate in school
activities focused on learning or performing a certain academic task), in feeling - con-
cerning the feeling of being in close relationships with all the participants of the learning
process (teaching staff, classmates etc.) and having the sense of belonging to the school
environment, and in thought - indicated by strong psychological involvement in one’s
learning process (Amerstorfer, Freiin von Miinster-Kistner 2021).

According do Christenson, Reschly, and Wylie (2012), school-based engagement
refers to students’ active participation in the learning process. The researchers claim
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that several distinct, but interconnected, and mutually supportive aspects of behaviour,
emotion, cognition, and agency are part of this construct (Veiga et al. 2014, Hiver et
al. 2021, Dornyei 2019). As Skinner, Kindermann, and Furrer (2009b) explain, emo-
tional engagement is defined as the presence of positive emotions, such as enthusiasm
in task participation, and the absence of negative emotions, such as anxiety. Cognitive
engagement, however, relates to how a student seeks to learn strategically by employing
complex rather than superficial learning techniques, such as elaboration rather than
memorization, to reach their learning goals/objectives. Student’s behavioural engage-
ment is determined by how deeply invested they are in the learning process (Skinner,
Kindermann, & Furrer 2009b). Among the four aspects of student engagement, the
agentic engagement is a recently proposed concept that describes how students con-
tribute constructively to instruction through asking questions, expressing preferences,
and informing the teacher about their needs (Reeve, Lee 2013). Reeve and Lee (2013)
strongly underline the value of agentic engagement, presenting it as both proactive and
transactional. When students are proactive, they act before the learning activity begins
and before the instructor finalises the framework of the future learning activity. In
transactional agentic learning environments, students bargain with the provider (e.g.,
the teacher) to find a motivating learning environment, attempting to tailor the learning
activity so that it meets their needs, contributes to their goals, or is personally relevant.
To acquire information and competence, students use effort, and strategic thinking, as
well as teacher-supplied instruction (Reeve, Lee 2013). By engaging themselves effort-
fully, enthusiastically, strategically, and proactively, students create multiple effective
pathways to translate their constructive motivational states (e.g., needs, goals) into
better developed skills, achieved educational objectives, and academic progress more
generally speaking.

Engagement may also be categorised as internal and external. In the former, time
and effort are put into the learning process, while in the latter, institutional measures
are taken to make sure resources are managed alongside other learning options and
support services that promote participation in activities that lead to possible outcomes,
such as consistency and satisfaction (Harper, Quaye 2009). One sign of students’
strong engagement in their learning process may be for example, the number of extra-
curricular activities organised by the school which the student chooses to attend in
their free time, or the sense of belonging to the student fraternity.

Various factors e.g., students’ interests, the time needed to complete tasks, the way
in which the material is presented etc. have a significant influence on the students’
level of engagement in their learning process. Classroom factors will have the great-
est impact on learner engagement in one of three categories: the learner and his/her
internal relationships, the learner and their relationships with other participants in the
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educational process (otherwise known as the school environment), and the learner and
the content (City et al. 2009).

Personality variables may also be related to the learner’s engagement in the foreign
language lesson as the specific type of activity and the way of working during a lesson
force the learner to reveal certain qualities they already possess or to develop/discover
new qualities necessary to perform the tasks. According to the authors, “Students may
be inclined to think, feel, and act in typical ways in different settings according to their
personalities, but the degree to which they actually think, feel, and act in a given setting
will vary based on what and who they encounter in that particular setting” (Corso et
al. 2013, p. 53). Therefore, methods that engage the learner can be defined as those that
impart knowledge in a specific area and develop learners’ creativity, critical thinking
skills, include their interests and provide motivation for further learning.

Factors influencing student engagement

As the previous chapter shows, student engagement is a complex and multidimensional
construct (Kahu 2013). A wide variety of factors have a significant impact on the
foreign language learning process as well as on the student engagement itself. In this
chapter, the focus will be placed primarily on the selected individual differences and
how their absence (deficiency) or presence (adequate level) affect student engagement.
Nevertheless, it is worth adding how teachers, their approach to the taught subject and
the student, certain concepts or methods and strategies of language teaching and learn-
ing, play an important role in shaping positive engagement in foreign language lessons.

Self-esteem

As previously mentioned, an important aspect of the learning process is the ability to
set real, achievable goals. Although to be motivated and able to set such goals oneself,
the student’s self-esteem should be at an adequate, stable level. It is self-esteem, among
other personality factors, that influences which challenges we take on and how engaged
in the educational process an individual is. It is worth noting that self-esteem can be
measured in different spheres: physical, emotional, social, moral, and intellectual
(Janiszewska-Nies$cioruk 2000).

An adequate self-esteem is in accordance with the person’s actual abilities and skills,
while threatened self-esteem occurs when the individual has doubts about their abilities
and struggles to assess their surroundings accurately. High self-esteem is described as
a positive attitude towards oneself and acceptance of one’s identity. In contrast, low
self-esteem is seen as a rejection of the ‘Self” and the belief of being inadequate (cf.
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Dzwonkowska et al. 2008, Niebrzydowski 1974, 1989). Unstable self-esteem can result
in passivity and low motivation, leading to a lack of initiative and therefore lower en-
gagement in all kinds of activities (cf. Janiszewska-Niescioruk 2000).

The child’s personal experiences in the family environment, at school, and in the
local community are linked not only to objective experiences, but also to their subjec-
tive interpretation. Thus, psychosocial, or social factors play a very important role in
the formation of self-esteem. They are related to the individual’s (often) inadequate
perception of the opinions and judgements of those around them concerning their
abilities, successes, and failures. Prolonged stress caused by challenging circumstances
and incorrectly chosen assignments or instructional techniques has a particularly
damaging impact on self-esteem. When students have unpleasant experiences at school
and in their peer environment, they may create a state that promotes sense of danger,
which negatively impacts their self-worth and encourages the development of negative
defensive mechanisms indicative of low self-esteem (Janiszewska-Nie$cioruk 2000).
Therefore, the ability to assess one’s own qualities and abilities correctly and adequately
is important for the development of all students, their relationships with others, their
later achievements and classroom engagement, and the challenges they take on at sub-
sequent educational stages. Indeed, self-esteem has important implications for children’s
functioning in the family, school, and local environment. Therefore, to foster the proper
development of the pupil and thus the correct level of self-esteem, the teacher needs to
demonstrate social competence and organisational skills, plan and manage the educa-
tional process and the classroom environment in such a way as to provide the pupils
with a sense of security and understanding in the first place. Thus, one may conclude
that self-esteem has a significant impact on academic engagement. Additionally, high
levels of academic self-efficacy, which refers to an individual’s belief in their ability
to succeed academically, are positively related to academic engagement. Overall, it is
important to highlight the significance of self-esteem and academic self-efficacy in
promoting student engagement. Therefore, students are in need of an effective social
support system to enhance perceived social support and academic engagement (Zhao
etal. 2021). Individuals who are confident in their academic ability have the tendency
to put out more effort into academic work, whereas students who lack confidence in
themselves will be less involved in their studies and are more likely to fail.

Motivation

Motivation plays a vital role in language teaching and learning. George Yule (2010)
distinguishes between two types of language learning motivation: instrumental - stem-
ming from the desire to achieve a goal, and integrative — coming from the need and
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eagerness to establish contact and social relationships with native speakers of a foreign
language. The author also points out that motivation increases with success in com-
municating in a foreign language. This clearly indicates that motivation can be both
a cause and an effect in language learning. The learner should therefore, be encouraged
to communicate and thus to be challenged and to fail, in order to learn from their er-
rors (cf. Chlopek 2009).

Motivation may also be categorised into intrinsic and extrinsic. Intrinsic motiva-
tion refers to the enjoyment and pleasure of language learning itself, while extrinsic
motivation is driven by external factors such as academic requirements or rewards
and punishments. Intrinsic motivation is thought to be more powerful than extrinsic
motivation in an educational process. Thohir (2017) points to the distinction between
orientation and motivation in language learning, where orientation refers to the con-
text or purpose for learning and motivation refers to the intensity of one’s impetus to
learn. The author also emphasises the importance of the teacher’s attitude towards
the language and the task of learning, as well as the need for teachers to maintain and
arouse students’ interest and motivation.

Intrinsic motivation is crucial to the success of any foreign language learner because
it influences how frequently students employ foreign language learning techniques and
strategies (Oxford, Shearin 1994). Said strategies are deliberate thoughts and behaviours
employed to assist in the acquisition of new knowledge (Richards, Platt 1992). As an
illustration, foreign language learners employ the techniques of questioning native
speakers and collaborating with friends or acquaintances via verbal dialogue (Oxford
1990). The employment of these and other learning techniques is positively related
with enhanced competence and accomplishment in foreign language acquisition,
which students are likely to find inspiring (Oxford, Shearin 1994, Hardan 2013). For
instance, according to Anjomshoa and Sadighi (2015), students who apply strategies for
learning a foreign language to communicate with native speakers are more persistent in
their learning and more likely to retain the language over time (Marszalek et al. 2022,
Rathunde 2003, Tardy, Snyder 2004, Anderson 2010). Students’ motivational states
and their desired educational outcomes are connected through classroom engagement
as a multidimensional educational construct (Skinner, Kindermann, & Furrer 2009b,
Skinner et al. 2009a, Chtopek 2009). In order to make the connection between motiva-
tion and student engagement, it is necessary to understand that motivation is a driving
force that affects students’ academic behaviours and their decisions. A motivated student
is more likely to actively participate in learning and have a positive attitude toward
it. Their participation in educational activities is reflected in their active involvement
and positive attitude. As a result, motivation and engagement are inextricably linked
and mutually reinforce one another (Peng, 2021). Therefore, active participation in L2
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classroom activities should be increased to minimise disruptive behaviours and reduce
the valence of negative feelings such as anxiety, frustration, and boredom. (Reeve, Lee
2013, Li2021).

Grit

According to Pawlak et al. (2021), grit may be understood as “a combination of perse-
verance and passion for long-term goals” (p. 9). When an individual exhibits determi-
nation in his or her behaviour, he or she adopts the mindset of a “marathon runner”
(p. 11), which means, that despite the experienced boredom and disappointment,
they remain committed to their goals, continue to pursue them with consistency and
perseverance. The more dedicated a person is, the better educated they are, the higher
grades they obtain, and the less vulnerable they are to sudden changes in employment
in the future (Duckworth et al. 2007). Researchers have established that individuals
with greater determination learn the target language with greater interest, confidence
in themselves, and hope of success by devoting time to the process and persevering in
the related tasks (Lake 2013). In a recent study, Changlek and Palanukulwong (2015)
demonstrated that learners’ motivation and language learning anxiety are positively
correlated with determination and that there is a close, positive link between the degree
of determination and achievement in language learning. According to the findings,
determination to learn a foreign language is favourably connected with competence
in it and, determination and achievement acquired are somewhat positively correlated.

In their article “The role of determination in learning English as a foreign language
at an advanced level, Pawlak et al. (2021), present the results of a study on identifying
the degree of determination in students of English philology, as well as its manifesta-
tions, which they conducted using a scale measuring determination specific to learning
a foreign language, and semi-structured interviews. The participants of the project
were university students (99 in total - 71 women and 28 men) ranging between the
ages of 19 and 36. All respondents had been studying English for an average of 11.34
years. Data were collected using a personal questionnaire, a foreign language learn-
ing determination measurement scale and a semi-structured interview. The collected
data were subjected to quantitative and qualitative analysis. The research indicates
that students in their first year were the most determinded, followed by those in their
second and third years. The greatest persistence of perceived interest related to learning
a foreign language was shown by first-year students and the least by third-year students.
Through the analysis of the data, it became apparent that determination in the foreign
language learning process is not a fixed construct, but rather one that changes over time.
Generally, the interview participants were not significantly motivated while attending



152 Julia Niescioruk

secondary school to learn the language in question, but their persistence increased once
they began their philological studies. Participants interviewed individually, however,
showed varying levels of intensity and conditioning of determination (Pawlak et al.
2021). The researchers also point to the scarcity of tools to reliably measure the level
of this variable (grit), resulting in very limited research in this area.

Boredom

Many researchers also point to boredom as an important factor determining the quality
of the foreign language learning process. However, it is an exceptionally complex and
multidimensional issue. There are several descriptions that aim to capture the essence
of boredom by addressing its numerous features. Pawlak et al. (2020) define boredom
as “experiencing unpleasant feelings leading to uneasiness, reduced arousal and an
impression of time slowing down” (p. 5; cf. Nett et al. 2010). Experiencing boredom
frequently during foreign language lessons may have a negative impact on students’
proficiency in the second language. It is worth adding here that boredom, although
experienced by most students, is a highly individualised feeling/experience, as it is
a part of individual learner characteristics (Pawlak et al. 2020, Xie 2021, Daniels et al.
2015, Nakamura et al. 2021).

However, experiencing boredom may also have its advantages. As Macklem (2015)
suggests, functional negative emotions may help individuals focus on the problematic
issues which hider their progress in language learning, or even motivate and encourage
them to choose adequate behaviours and coping mechanisms they need in order to
reach their goals. Therefore a conclusion may be drawn that boredom, thought to be
predominantly a negative state, can be motivating. The author suggests, that boredom,
in its temporary dimension is useful, as it helps the learner to establish new, appropriate
goals and pursue them with confidence. Moreover, boredom can also be an impulse
that indicates to the learner that the time has come to change the task or the environ-
ment they are in, as remaining in it for an extended period of time can be detrimental
to the learner and thus hinder their progress.

Active countermeasures to negative boredom in the classroom are as important as
awareness of the problem. Consequently, it is imperative to discuss the issue of boredom,
its sources, and effective ways to cope with it. The learner will be able to gain a deeper
understanding of their emotions and needs because of such training. Consequently,
they will feel empowered, which is of great importance in the educational process.
Pawlak et al. (2020) suggest giving learners the permission to self-select the partners
to work with in class, freedom to choose topics for discussion, etc. Such freedom will
strenghten the sense of control and result in increased levels of motivation. As the
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researchers claim, “Individuals who set and pursue mastery goals are less prone to
give up in adverse circumstances and at the same time more determined to search for
task-related self-improvement” (p. 13). Last but not least, proactive, learner-centred
interventions should be emphasized as conducive to enhancing engagement and, even-
tually, promoting meaningful, hands-on contexts that are appropriately challenging
(Prince 2004, Pawlak et al. 2020). To minimise monotony, which has been identified
as one of the most prominent causes of boredom, it is also thought vital to expose
students to different language instructors throughout the school year so that students
may witness varied teaching approaches and tactics. It may also be possible to reduce
the boredom level found to gradually rise in higher grades (Kruk, Zawodniak 2017).

Conclusions

Learner’s engagement in a foreign language lesson is conditioned by several factors,
including personality variables such as self-esteem, motivation, and grit as well as other
highly individualised factors - e.g. boredom. Low, and especially, inadequately low
self-esteem affects the kind, amount and level of challenges undertaken by the learner.
Thus, his/her commitment to participate in specific tasks such as speaking, group work
or engaging in educational projects might become insufficient and scarce. Low intrinsic
motivation and lack of grittiness also contribute to low engagement.

Individual factors can be shaped and improved primarily by choosing a correct,
inclusive approach towards both the students and the entire language learning pro-
cess. One of the solutions to the problem of insufficient student engagement may be
an inductive approach in TEFL, which involves presenting latest information in the
context of true, authentic life situations. This in turn allows the learner to not only re-
late to their previous experiences but also their existing knowledge. Learning through
inquiry, finding solutions to problems and using observation as a primary source of
data is considered more effective than the traditional deductive method/approach.

Moreover, the inductive approach to teaching English as a foreign language em-
phasises the importance of motivation in the educational process as well as underlines
the need for teaching students about the usefulness and practical applications of the
provided learning material. Overall, there is evidence supporting the use of the inductive
learning method in foreign language education, as it promotes active participation, im-
proves critical thinking skills and supports learner independence (Prince, Felder 2006).

Furthermore, a study mentioned by Padzik (2020) suggests that specific activities
such as preparing a speech or joining a discussion in a foreign language led to higher-
level comprehension compared to lecture-style teaching. The use of authentic materials
is also recommended, as they may increase motivation due to their relevance to the
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contemporary culture. Additionally, the latter enables learners to use specific language
structures in a natural context. However, determining the relative merits of inductive
and deductive teaching methods may pose some difficulty.

Hence, one might reach a conclusion that the most engaging plan for teaching
English as a foreign language may be created through a skilful selection of tasks and
their differentiation, as well as a focusing on supporting students, and their full inclu-
sion. Learners’ imagination, creativity, and ability to think critically and logically should
be encouraged and developed. Students’ deeper engagement will also be fostered by
giving them a certain degree of freedom, for example in the choice of tasks or the way
in which they are executed. Moreover, it is also important to ensure that classroom
instructions are clear and transparent. The learner should be supported and encouraged
in making choices and reaching goals that are appropriate to his/her abilities. These
goals refer to challenges and activities that a student can undertake and achieve based
on their skills, interests, and most importantly, resources. To enhance motivation and
classroom engagement, constructive feedback must be combined with appropriate
rewards. With such an approach, individuals can be successfully inspired to reach
their fullest potential.

The most reliable testimony to the quality of the lessons are the participants of the
learning process. They are the ones who, being fully immersed in the language learning
process, have in-depth knowledge of all their experiences and can provide authentic
feedback concerning the lessons. And although this feedback or the learners’ opinions
cannot be taken as the only qualitatively high indicator of the effectiveness of foreign
language classes, it is still an indicator of their satisfaction. Thus, according to Theall
and Franklin (2001, p. 49) “there is substantial research linking student satisfaction to
effective teaching”

Nevertheless, as Gajek (2017) points out, it is impossible to establish a one-size-
fits-all teaching method or strategy, which would satisfactorily fulfil the educational
institution’s guidelines, the goals set by the foreign language teacher, and meet all the
expectations of both the student and their parents.

High-quality foreign language education is invaluable. It significantly improves the
socioeconomic status of the student and their family. By learning a foreign language, in-
dividuals invest in their own and their children’s future, giving them and themselves the
opportunity for much-needed holistic development (Burrus, Roberts 2012). Therefore,
all specialist in the educational field should collaborate not only with each other, but
also with parents to arrange appropriate curriculum that promotes not only academic
achievement, but also learners’ holistic development and psychological well-being. It
is therefore imperative that we understand what student engagement means to pro-
mote it in educational environments. A teacher’s ability to create stimulating learning
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environments tailored to their students’ interests and needs depends on understanding
engagement, which fosters active participation and deeper learning outcomes. Students
can benefit from knowledge and education more if educators encourage the formation
of a learning community, an environment in which knowledge is promoted, praises
are given, and academic achievement is encouraged, which enhances the cognitive and
emotional dimensions of student engagement (DeVito 2016).
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(NIE)OBECNOSC UCZNIOW Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA
W PRZESTRZENI SZKOLY OGOLNODOSTEPNE])
Z PERSPEKTYWY DZIECIECYCH OBRAZOW

(The lack of) the presence of students with disability in a space
of open-access school from the perspective of children’s images

Abstract: This article focuses on the presence and impediments in presence of individuals with dis-
abilities in the social world. The study aimed to reconstruct the social world and uncover the presence
and impediments in presence of individuals with disabilities within it using a qualitative strategy based
on artworks created by students from a open-access primary school as part of the school competition.
The results of the image analysis show that the open-access school is a place of absence of students
with disabilities, which is distant from an inclusive culture.

Keywords: person with disability, open-access school, presence, absence, image analysis

Wprowadzenie

Obecnos¢ uczniéw z niepelnosprawnosciag w szkolach ogoélnodostepnych zwigzana
jest z zainicjowaniem w 1990 roku programu: Edukacja dla Wszystkich (UNESCO).
Powyzszy projekt niesie za sobg podjecie, realizacje i wdrozenie w Zycie zobowiazan
wynikajacych z dokumentéw takich jak: Standardowe Zasady Wyréwnywania Szans
Os6b Niepetnosprawnych z 1993 roku (ONZ) oraz Deklaracja z Salamanki oraz wytycz-
ne dla dzialan w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych z 1994 roku (UNESCO).
Rozlozone w czasie przez wiele lat dzialania zwigzane z reforma edukacji polegaly
na ,wyjsciu” uczniéw z niepelnosprawnoscia ze szkot specjalnych, ,przejéciu” przez
szkoly z oddziatami integracyjnymi, by w zalozeniach projektu ,,Szkota dla wszystkich,
uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych mogli uczy¢ si¢ w kazdej placéwce
ogdlnodostepnej. Jednoczednie szkoly ogdlnodostepne staja si¢ przestrzenia wlaczania
ucznioéw z niepelnosprawnoscia w nurt zycia spotecznego (Szumski 2006: 69). Zatem
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obecno$¢ ucznidéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych w szkolach ogélnodostep-
nych pofaczona jest z przemianami ustrojowymi w Polsce po 1989 roku, z datowa-
nym w Polsce na rok 1993 zaistnieniem prawnych mozliwosci tworzenia placowek
integracyjnych oraz ze stopniowym wdrazaniem koncepcji edukacji wlaczajacej (zob.
Szczesiul 2022: 88). W ten sposob przestrzen szkoly wlaczona jest w projekty postepu
o charakterze odgornym, takie jak normalizacja, integracja spofeczna i inkluzja (wta-
czanie); oraz na aktywnosci wyplywajace z inicjatyw oddolnych, takie jak emancypacja,
podmiotowo$¢ i autonomia (zob. Szczesiul 2022: 74-86).

Poszukujac ram myslowych dla tytulowej obecnos$ci, zaczerpnigto ze zrodet
terminologicznych, ktére mozna wlaczy¢ do prowadzonych rozwazan. Jak wykazuje
A. Wojciechowski - jest ona bogata w swej warstwie zrodlowe;j:

Obecny - obecnos¢ u Lindego pochodzi od Zrédla obec, obiecz, obszcze, ktére dotycza tego, co
spoteczne, wspolne. Obecny znaczylo takze osobiscie zaangazowany. Jeszcze blizsza wskazowka
znaczeniowy tych stéw jest pochodzacy od nich czasownik uzywany tez i teraz — wyobcowac -
to znaczy uczyni¢ samotnym. W Stowniku jezyka polskiego Linde nie zamiescit stowa istnienie.
Jedynie isty — pewny, niewgtpliwy, tenze. Istnos¢ — bytnosé, byt. Dalej istota tu polaczona z byt-
noscig, egzystencjig. W Stowniku jezyka Adama Mickiewicza Konrada Gorskiego obecnos¢ to
bytnos¢ osobista, bezposrednie obcowanie, a takze terazniejszos¢, wspétczesnosc. Francuski stownik
etymologiczny Le Robert odnosi présence — obecnos¢ do zrédla étre — byc¢ od korzenia indoeu-
ropejskiego es- — znajdowac sig. Poprzez greckie eimi (jestem) dochodzimy do pareimi (jestem
obecny), skad dalej parousia (obecnos¢). Z kolei tacinskie esse (byc). Poprzez forme prostego
czasu przeszlego stownik odnosi si¢ do korzenia indoeuropejskiego bhewe, bhu — wzrastaci dalej
poprzez zrodla greckie i tacinskie rodzic sig, byé przeznaczonym do istnienia (za: Wojciechowski
2001: 14, Wojciechowski 2010: 319).

Przytoczone znaczenia nawigzujg do tego, co spoleczne i wspolne, do tego, co te-
razniejsze i wspdtczesne, do aktywnosci, osobistego zaangazowania i bezposredniego
bytowania, do wzrastania, rodzenia si¢ na nowo i byciu przeznaczonym do istnienia,
a takze do wyobcowania i czynienia samotnym. Wszystkie znaczenia oraz pochodne
obecnosci nawiazujg do wymiaru spolecznego i kulturowego szkoty. W wymiarze
spolecznym uczniowie wchodzg we wzajemne relacje, do§wiadczaja wzajemnej obec-
noéci, podejmujg wspdlne dziatania. Srodowisko spoleczne szkoly z jednej strony
jest srodowiskiem, w ktérym odbijaja si¢ procesy spoteczne szerszego srodowiska,
z drugiej - jest to srodowisko, w ktorym kontakt, wspdtdzialanie, postawy cztonkéw
spolecznosci szkolnej podlegaja w duzej mierze ksztaltowaniu przez kulture szkoly
(Klus-Stanska 2010: 307).

Nieobecnos¢ w swoim znaczeniu jest zaprzeczeniem obecnosci. Kieruje mysli na jej
brak, na nieistnienie. Wowczas traci sens terazniejszos¢ i spoleczno$¢; byt nie istnieje
i nie ma Zycia. Nieobecnos¢ moze by¢ przejawem praktyk dyskryminacji wyrazanych
skrajnym wykluczeniem poprzez np. eksterminacje.
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Tytulowa (nie)obecnos¢ ukierunkowana jest na obecnosé, w ktorej osoba z nie-
pelnosprawnoscia doswiadcza pewnych przeszkod, wyrazonych tutaj poprzez (nie).
W metaforycznym zagubieniu 0sob z niepelnosprawnoécia S. Kowalik prowadzi czy-
telnika przez ,Podmiotowe zrodla utrudnionej obecnosci w zyciu spolecznym oséb
niepelnosprawnych” (Kowalik 2010: 49-59). ,,Istota problemu polega na tym, aby na
potozenie zyciowe 0s6b niepetnosprawnych patrze¢ nie tylko z pozycji makrostruktu-
ralnych, podejmowanych akcji spotecznych i organizowania pomocy socjalnej. Réwnie
wazne jest spojrzenie na problemy tych 0séb z perspektywy relacji interpersonalnych
taczacych ludzi petno- i niepetnosprawnych” (Kowalik 2010: 54). Zwlaszcza chodzi tez
o to — kontynuuje Autor - by wlaczy¢ osoby z niepelnosprawnoscig w obreb wtasne;j
tozsamosci, w obreb tozsamosci 0s6b petnosprawnych (Kowalik 2010: 55).

Podejscie badawcze, cel badan
oraz kontekst powstania obrazow

Zyjemy w $wiecie, w ktérym obrazy nieustannie nas otaczaja. Mozna powiedzie¢, ze
zycie spoleczne nasycone jest tresciami wizualnymi, a rozwijajacy si¢ $wiat nieustannie
pomnaza zasob obrazéw stanowigcych otoczke zycia codziennego (zob. Sztompka
2006: 119). Badaniem naocznych aspektow $wiata spolecznego zajmuje si¢ socjologia
wizualna. Przedmiotem zainteresowan tej dyscypliny sg wszelkie postaci obrazowych
przedstawien: malarstwo, grafika, rzezba, fotografia, reklama, kino, telewizja, gry
komputerowe itp., ktore majg poszerzy¢ nasze okno na $wiat spoteczny (Sztompka
2006: 75). Socjologia wizualna P. Sztompki jest uzyteczna do rejestrowania, utrwalania,
analizowania i odstaniania wszystkiego, co dzieje si¢ w Zyciu spotecznym (Zdanowicz-
Kucharczyk 2010: 126-127). Najblizsze dla badan spotecznych, w tym pedagogicznych,
jest odkrywanie $wiata zycia poprzez konstrukty budowane przez aktoréw zycia co-
dziennego (zob. Sztompka 2006). ,,Pragniemy mianowicie za po$rednictwem obrazu
fotograficznego odkry¢ istotne prawidlowosci zycia spotecznego, kultury czy struktury
spolecznej. Chodzi o uchwycenie istotnych, regularnych, powtarzalnych zaleznosci
miedzy zjawiskami spotecznymi” (Sztompka 2006: 34).

Socjologia wizualna zdaniem P. Sztompki to dyscyplina z przyszloscig, w ktorej
poza tradycyjng metoda fotografii, mozna wykorzysta¢ inne $rodki obrazowania
(Sztompka 2006: 120). Korzystanie z materialéw wizualnych wyznacza istotny kierunek
w badaniach spotecznych (Flick 2013: 14). Wybrany typ badan wizualnych polega na
gromadzeniu i analizie obrazéw wytworzonych lub uzytkowanych przez badane osoby
(Banks 2013: 28). Poprzez analiz¢ obrazéw lub chocby samo ich wlaczenie w proces
tworzenia i zbierania danych, otwiera si¢ droge do wyjatkowego wgladu w spoteczen-
stwo, jakiego nie da si¢ osiggnac za pomoca zadnych innych narzedzi (Banks 2013:



162 Aleksandra Szczesiul

23-24). Wykorzystywanie metod wizualnych jest sposobem na ujrzenie $wiata oczyma
badanych (np. dzieci), co umozliwia przyjecie ich perspektywy w trakcie badania (Flick
2013: 18). Badacze doszli do wniosku, wskazuje M. Banks, ze fotografie czy obrazy
autorstwa dzieci nie sg po prostu ich ,wizja $wiata’, ale sa odbiciem tego, w jaki spo-
sob dzieci postrzegaja w nim swoje miejsce, ze szczegdlnym uwzglednieniem relacji
rodzinnych i kolezenskich (Banks 2013: 25). Obrazy wykreowane przez dzieci moga
by¢ lustrem, w ktérym przeglada si¢ autor dziela, sytuacja, w ktorej tworzy, otaczajaca
go kultura i epoka, jego predylekcje, intencje i motywacje (Sztompka 2006: 75).

Poszukujac odpowiednich ram dla odkrywania obecnosci i (nie)obecnosci oséb
z niepelnosprawnoscia w §wiecie spolecznym, uznano, ze odpowiednim nurtem bedzie
kategoria codziennosci zaczerpnieta z socjologii zycia codziennego oraz socjologia
wizualna. Podstawowe inspiracje teoretyczne obu nurtéw stanowia: fenomenologia spo-
teczna A. Schiitza, etnometodologia H. Garfinkela i teoria dramaturgiczna E. Goffmana
(Sztompka 2006: 101-118). Wybor tych podejs$¢ podpowiada, ze badanie osadzone jest
w strategii jako$ciowej, co postuzylo wyjasnianiu zjawisk spotecznych takimi jakie sa,
dajacymi mozliwos¢ ogladania $wiata od srodka, z perspektywy subiektywne;.

Badania wlasne ukierunkowane byly na odtworzenie §wiata spolecznego wykre-
owanego przez dzieci w obrazach oraz ukierunkowanego na odstanianie obecnosci
i (nie)obecnosci osob z niepetnosprawnoscig w $wiecie spotecznym. W prowadzonych
analizach przyjeto, ze wizerunek osoby z niepetnosprawnoscia wykreowany w dziecie-
cych pracach jest odbiciem tego, jaki obraz osoby z niepetnosprawnoscia funkcjonuje
w $wiecie. Szczegdlne miejsce w analizach po$wiecono przestrzeni szkoty podstawowej
ogolnodostepnej, w ktorej prace plastyczne powstaly, i do ktorej uczgszcezali mlodzi
autorzy obrazow.

Wychodzgc poza granice tradycyjnych metod fotograficznych, danymi zastanymi
uczyniono obrazy — konkursowe prace plastyczne wykonane przez dzieci uczgszcza-
jace do szkoly podstawowej ogolnodostepnej. Wszystkie prace powstaly w przestrzeni
szkoty, w ramach konkursu wewnatrzszkolnego pt.: Niepetnosprawnos¢ oczami dziecka.
Organizatorami konkursu byli nauczyciele wspoétorganizujacy ksztalcenie specjalne
pracujacy w tej samej szkole. Do konkursu przyjeto prace spelniajace odpowiednie
kryteria, umownie i nieoficjalnie przyjete przez organizatoréw, np.: osoba z niepel-
nosprawnoscig, widoczne atrybuty niepetnosprawnosci itp. W sumie do konkursu
zgloszono oraz przyjeto 21 prac wykonanych przez uczniéw szkoly podstawowe;.
Zgtoszone prace ponumerowano w kolejnosci od 1 do 21 do celéw badawczych; jeden
obraz oznaczono numerycznie i literowo ze wzgledu na wyrazny dwuczesciowy uktad
graficzny (8a i 8b); jedna z prac byla wykonana w formie plakatu (ryc. 21). Nastepnie
tres¢ obrazéw porzadkowano, stworzono opis kazdego obrazu oraz poddano analizie
z réznych perspektyw.
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Przedmiotem interpretacji uczyniono dane zastane, ktérymi sa obrazy - prace
plastyczne wykonane przez dzieci ze szkoly podstawowej ogélnodostepnej. Zgodnie
z zasadami podanymi przez P. Sztompke, dane zastane, jakimi sa zdjecia, obrazy,
mozna interpretowac na kilka sposobow. Pierwsza, to interpretacja hermeneutyczna,
w ktdrej dazy sie do wykrycia znaczen subiektywnych, jakie autor nadal swojej pracy
wizualnej, fotografii, obrazowi. Drugie to zblizone do siebie analizy semiologiczna
i strukturalistyczna, ktére skupialy uwage na samym obrazie, na formalnych wlasciwo-
$ciach zawartych w nim znaczen oraz na tresci tych znaczen. Trzeci aspekt wychodzi
poza poprzednie, by uwzgledni¢ odbiorcéw obrazu oraz instytucje, ktére w odbiorze
uczestniczg, okreslamy go jako interpretacje dyskursywna (Sztompka 2006: 77-94).
To, co wyrdznia go od poprzednich, to fakt, ze ,,[...] odbiorcy obrazu nie ograniczaja
sie do biernej recepcji znaczen zamierzonych przez twdrce i zawartych w obrazie, ale
aktywnie uczestniczg w modyfikowaniu tych znaczen lub tworzeniu nowych znaczen”
(Sztompka 2006: 90).

W analizie materialu empirycznego skorzystano z dwdch kierunkéw. Pierwszy to
jawna zawarto$¢ przekazu obrazéw wyrazana explicite; najczesciej byly to wyrazne
struktury niewymagajace interpretacji. Drugi to analiza znaczen ukrytych implicite,
zawartych w przekazach wizualnych, ktére wymagaja wydobycia. W jakosciowe;j
analizie istotna jest zaréwno tre$§¢ wyrazona poprzez obraz, jak i szerszy kontekst,
w ktorym obraz powstal oraz kontekst Zycia autora obrazu. ,,[...] ukryta tre$¢ obrazéw,
a przynajmniej calego ich zbioru, jest wlasnie rezultatem i potwierdzeniem dzialania
«ponadjednostkowych regut kulturowych»” (Banks 2013: 87).

Wryniki analizy obrazow

Analize materiatu poprowadzono w trzech plaszczyznach: I. Opis przestrzeni spolecz-
nej; IT. Odkrywanie zaleznosci spotecznych; IIL. Interpretacja dyskursywna.

Opis przestrzeni spotecznej

Poddajac analizie obrazy wykreowane przez dzieci, podjeto probe opisu przestrzeni
spolecznej w odniesieniu do kategorii codziennoéci. Czerpiac z przyjetej w naukach
spolecznych definicji codziennosci (zob. Smoliniska-Theiss 1993: 119), przyjeto czte-
ry parametry przestrzeni spotecznej, w ktorej przebywa i porusza si¢ jednostka.
Podstawowe cztery parametry przestrzeni spolecznej to: przestrzen fizyczna, czas,
spoleczenstwo oraz cztowiek rozumiany jako podmiot.

Przestrzen fizyczna rozumiana jest jako miejsce z lokalizacjg topograficzng to
przestrzen szkoly, domu, zakladu pracy, wypoczynku, zakupdw i innych. W kazdej
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przestrzeni toczy si¢ czastka zycia codziennego. Wykreowane w dziecigcych obrazach
przestrzenie zycia codziennego to: dom, teren gry paintball, ulica, wolna przestrzen.
Wybor wykreowanych w obrazach przestrzeni potaczony byl z aktywnosciami podej-
mowanymi w wybranych przestrzeniach oraz z udzialem aktoréw zycia codziennego.
W domu: czytaja ksiazke, siedzi sam i czeka. Na wolnym powietrzu: nawiazujg znajo-
mo$¢, rozmawiaja, graja w pitke, spaceruja z pieskiem/z pieskami, puszcza latawca i gra
w pitke, spaceruja, graja w paintball, zachecaja sie do zabawy, pokonuja przeszkody,
spedzaja ze sobg czas bez podjecia aktywnosci, spedza czas indywidualnie bez podjecia
aktywnos$ci. W miescie przechodzg przez ulice.

Kolejng nieodlaczng czgécig codziennodci jest czas, wedtug ktdrego cztowiek porusza
sie »jak w zegarku”. Zatrzymane w dziecigcych obrazach zdarzenia i interakcje spoteczne
ulokowane sg w czasie wolnym, poza codziennym obowigzkiem szkolnym. Czas wolny
od zobowigzan wlasciwych dla wieku szkolnego prezentuje 19/21 prac konkursowych.

Spotecznym wymiarem codzienno$ci sg inni ludzie, z ktérymi spotykamy si¢
w jednym czasie i w jednym miejscu. Codzienno$¢ jest $wiatem dzielonym z inny-
mi ludzmi, doswiadczanym i interpretowanym przez innych (Sztompka 2008: 35).
Czlowiek rozumiany jest tutaj jako podmiot, istniejacy w konkretnym czasie i prze-
strzeni, wspottworzacy wlasne sieci relacji z innymi ludzmi. Przestrzen miedzyludzka
odzwierciedlona w pracach konkursowych ukonstytuowana jest przez rozmaite relacje
osobowe. Obrazy przedstawiaja osoby petno- i z niepelnosprawnoscia w réznych prze-
strzeniach, podejmujace interakcje spoleczne, uczestniczace w zdarzeniach, zaangazo-
wane we wspolnie podejmowane czynnosci i aktywnosci. Konkursowe prace ukazuja
pojedyncze osoby, po dwie osoby, trzy i wigcej 0sob uczestniczacych w zdarzeniach
zatrzymanych w obrazach. Na dwdch obrazach nie bylo oséb, a wiec nie ma w nich
zycia, poniewaz bez osoby konteksty nie istniejg, miejsca takie jak dom, szkota, ulica
sa puste, nie ,,tetni w nich zycie”. Zwraca na to uwage T. Szarota, dla ktérego w ,,zyciu
codziennym” wazniejszym skladnikiem jest ,zycie”, a wiec cztowiek, jego psychika
i mentalnos¢ (zob. Tarkowska 2009: 109).

Konkursowe prace skupione byly na tytulowej niepetnosprawnosci. Z obrazéw dato
sie wyodrebni¢ jakie niepelnosprawnosci funkcjonujg w dzieciecych wyobrazniach,
jakie niepelnosprawnosci dzieci przechowuja w swojej pamieci oraz jak wyrazajg nie-
petnosprawnos¢. Wiekszos¢ prac podkresla niepelnosprawno$¢ ruchows, ktérg dzieci
wyrazaja poprzez widoczne atrybuty takie jak: wozek inwalidzki, brak konczyny gornej
lewej, proteza lewej konczyny dolnej. Trzy prace nawiazujg do dysfunkeji wzrokowej,
ktora dzieci wyrazajg poprzez: puste oczy, ciemne okulary i biala laska, pies przewodnik.
Jedna praca nawigzuje do niepelnosprawnosci sprzezonej, ktéra w tym obrazie wyrazo-
na jest poprzez rozne oczy, rdzne konczyny gorne, rézne konczyny dolne i czarng kule
lub laske. Skupienie uwagi na atrybutach towarzyszacych osobie z niepelnosprawnoscia
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M. Wilinski taczy z funkcjonujacymi w spoleczenstwie wyobrazeniami o niepelno-
sprawnosci (Wilinski 2010: 24). Sa to niezmienne od wielu lat schematy potocznego
myslenia o niepelnosprawnosci kojarzone gtéwnie z wozkiem inwalidzkim, kulami,
czy bialg laska. Mozna powiedzie¢, ze dziecigce obrazy zawieraja w sobie oraz wyrazaja
uksztattowany wizerunek osoby z niepelnosprawnoscia zbudowany na podstawie opinii
funkcjonujacych w spoleczenstwie.

Dodatkows, wielce wymowng sktadowsg obrazéw byl przekaz stowny, pojawiajacy
sie na dziewieciu pracach. Hasta podkreslajace mysli autoréw zapisane byty w ,,chmur-
kach’, albo swobodnie zajmowaly miejsce nad osobg pelnosprawng lub w gornej czesci
obrazu. Jedna z prac wykonana byta w formie plakatu, ktory zawieral w sobie postulaty
stowne wygloszone do ogélu spoleczenstwa.

Odkrywanie zaleznosci spotecznych

Rekonstrukeja $wiata spotecznego polegata nie tylko na odczytaniu samego obrazu,
omowieniu tego, co jest na nim widoczne. Chodzi o to, by ,wej$¢” w intencje autora
pracy plastycznej i odkry¢ gtebie spolecznych zaleznosci. Zgodnie z tym, druga czesé
analiz ukierunkowana byta na odkrywaniu glebszych zaleznosci spotecznych, ktére
uporzadkowano kolejno wedtug: (a) Obecnos¢; (b) (Nie)Obecnosé; (c) Nieobecnosé.

Dziecigce obrazy nawigzywaly w swojej tresci do obecnosci wyrazonej w sieciach
relacji pelno- i niepelnosprawnych. Najpelniejszym wyrazem wlaczenia osob z niepet-
nosprawno$cia w mate grupy spoteczne jest wsp6lne dzialanie. Jednaz rycin przed-
stawia gre w pitke dwdch dziewczynek. Dziewczynka pelnosprawna inicjuje zabawe:
rzuca pitke w kierunku dziewczynki siedzacej na wozku inwalidzkim. Przedstawienie
graficzne kolejnych dwdch obrazéw nawigzuje do gry paintball. Dwéch chlopcow
strzela do siebie zza drzew. Jeden z nich siedzi na wozku inwalidzkim. Drugi zajmuje
postawe stojacg. Dodatkowo, pelne zaangazowanie uczestnikow w podjete aktywnosci
podkreslone sg komunikatem stownym: ,BAWIMY SIE RAZEM™.

Obecnosé w pracach plastycznych wyrazana jest poprzeztowarzyszenie osobie
z niepelnosprawno$cia. Widoczne jest to w obrazach, ktére przedstawiajg podej-
mowanie wspdlnych aktywno$ci. Pierwsza z prac przedstawia dwie dziewczynki, kazda
z nich ma swojego pieska na smyczy. Jedna z dziewczynek jest z niepelnosprawnoscia
ruchowy (brak konczyny gornej lewej). Nad pelnosprawng dziewczynka jest chmurka
z komunikatem: ,JESTEM Z TOBA’. Kolejny obraz przedstawia dwoch chlopcow na
spacerze. Jeden z nich ma psa przewodnika. Chlopcy idg obok siebie. Nastepna scena
przedstawia spacer dwdch dziewczynek. Dziewczynka pelnosprawna prowadzi wozek

! W opisach obrazéw zachowano oryginalny zapis komunikatéw stownych zamieszczonych
w ,chmurkach”
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inwalidzki. Nad jej glowa widnieje chmurka z komunikatem: ,,Jestem z Tobg". Kolejna
praca plastyczna przedstawia czytanie ksigzki. Dziewczynka z niepelnosprawnoscia
wzrokowa zajmuje zrelaksowang pozycje potlezaca na kanapie. Druga dziewczynka
(pelnosprawna) zajmuje postawe wyprostowang, ukladng, w gotowosci, czyta ksigzke
pt.: Ogon. Dziewczynka niewidoma stucha czytanej ksigzki. Postawa 0sob pelnospraw-
nych przedstawiona w dziecigcych obrazach wyraza ich gotowos¢ do bycia z osoba
z niepetnosprawnoscig. Podkreslajg to komunikaty stowne umieszczone nad osobami
pelnosprawnymi: ,,JESTEM Z TOBA4”, ,,Jestem z Tobg”

Z innej sytuacji spotkania dwdch chtopcéw na wolnym powietrzu, mozna odczytaé
obecnos¢ jako gotowo$¢ niesienia pomocy. Chlopiec petnosprawny kieruje do
chlopca siedzacego na wozku inwalidzkim pytanie opatrzone w chmurce: ,,Pomoc ci?”
Odpowiedz chlopca siedzacego na wozku w dymku jest nieczytelna. Taka sytuacja spo-
teczna jest namiastka kultury wlaczajacej, ktora wyraza sie w gotowosci do wzajemnej
wspolpracy i pomocy.

W $wiadomosci autorow prac plastycznych rysuja si¢ trudnosci, z jakimi borykaja
sie osoby z niepetnosprawnoscig. W tym zakresie prace przedstawiaja obecnos¢ jako
pomoc w pokonywaniu barier architektonicznych. Przekaz wizualny nawigzuje do
doswiadczania pomocy w sytuacjach problemowych. Pierwszy obraz przedsta-
wia udzielenie pomocy w przestrzeni publicznej. Sytuacjg problemowg jest przejscie
przez ulice osoby z niepelnosprawnoscia wzrokowa. Uczestnikami tego zdarzenia sa
dwaj mezczyzni, ktérzy stoja przed ruchliwg ulicg. Niewidomy mezczyzna jest ubra-
ny na czarno oraz posiada atrybuty osoby niewidomej: ciemne okulary i biatg laske.
Pelnosprawny mezczyzna poprzez gest wyciagnietej reki zatrzymuje nadjezdzajacy
samochdd. Nad glowg mezczyzny widnieje chmurka z hastem: ,,STOP”. Niewidomy
mezczyzna bezpiecznie przechodzi przez jezdnie. Druga sytuacja problemowa przed-
stawia pokonanie przeszkody w postaci duzego kamienia, ktéry lezy przed chlopcem
siedzagcym na wdzku inwalidzkim, utrudniajac swobodne przejscie. Nad glowa pel-
nosprawnego chlopca jest chmurka z komunikatem: ,TRZEBA POMAGAC” Trzeci
obraz przedstawia niemoznos$¢ samodzielnego wyjscia z domu osoby poruszajacej
sie na wozku inwalidzkim. Chlopiec jest sam, siedzi w domu przy oknie. Placze, jest
smutny. Oglada przez okno jak inne dzieci na podwoérku graja w pitke. Rysunek opa-
trzony jest komunikatem w chmurce: ,,Pamietajmy, to takie proste!”. Druga cze$¢ tego
obrazu przedstawia czworo dzieci grajacych w pitke na podwérku: dwie dziewczynki
i dwodch chiopcdw, jeden z nich - bohater pierwszej czesci obrazu - siedzi na wozku
inwalidzkim. W zabawie chlopiec z niepelnosprawnoscig rzuca pitke do dzieci. Jest
spojna czescia grupy. W nawiazaniu do niesienia pomocy, dodatkowym wzmocnieniem
tresci wizualnych sg komunikaty stowne, ktére widniejg na obrazach: ,,Pamietajmy, to
takie proste!”, ,TRZEBA POMAGAC”,
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Przejawem obecnosci jest praktyka przetamywania barier spotecznych.
Widoczne jest to na kolejnej rycinie, ktora przedstawia interakcje dwoch dziewczynek
na wolnym powietrzu. Jedna z dziewczynek siedzi na wozku inwalidzkim. Druga -
pelnosprawna - inicjuje rozmowe zarejestrowang w chmurce nad jej glowa: ,Chodz.
Pobawimy si¢”. To wychodzenie naprzeciw osobie z niepelnosprawnoscia daje znamiona
wpuszczania jej w obreb swojej tozsamosci. Przynosi to nadzieje¢ na zmiane praktyk
spotecznych.

(Nie)Obecno$¢ w obrazach naznaczona jest barierami spotecznymi, ktore determi-
nuja relacje miedzy pelno- i niepetnosprawnymi. Prace dzieci odstaniaja znane formy
dyskryminacji praktykowane i podtrzymywane w relacjach z osobami z niepetnospraw-
noécig. Jedna z rycin wyraznie nawiazuje do zachowania dystansu spotecznego.
Obraz ten przedstawia dwdch chfopcow na wolnym powietrzu. Chlopiec petnosprawny
puszcza latawca i gra w pitke. Chlopiec z niepetnosprawnoscig siedzi na wozku inwa-
lidzkim, obserwuje i nie uczestniczy w zabawie.

Z obrazéw mozna odczytaé praktyki segregacyjne, ktorych przejawem jest wyzna-
czenie osobom z niepelnosprawnos$cig miejsca w sieci relacji spotecz-
nych. Pierwsza z rycin przedstawia nawigzanie znajomos$ci pomiedzy chlopcami poru-
szajacymi sie na wozkach inwalidzkich. Obraz opatrzony jest komunikatem w chmurce,
ktéry wypowiada jeden z chtopcédw: ,ZOSTANMY KOLEGAMI”. Podobnie kolejna
ilustracja wyznacza zabawe pomiedzy dzie¢mi z niepelnosprawnoscig. Dziewczynka
siedzaca na wozku inwalidzkim rzuca pitke do dziewczynki z proteza lewej konczyny
dolnej. Na tym obrazie jest jeszcze jedna postaé — dziewczynka petnosprawna, ktdra
zajmuje miejsce poza grajacymi, nie uczestniczy w zabawie. Jako pelnosprawny ,,nad-
zorca® stoi na uboczu, zachowujac bezpieczny dystans spoteczny. Nad dziewczynka
pelnosprawna widnieje hasto zapisane w chmurce: ,NIE BOJ SIE! JESTEM Z TOBA!”.
Obie prace plastyczne sugeruja powinno$¢ zawigzywania relacji kolezenskich z dzie¢mi
podobnymi sobie, to znaczy z druga osobg z niepelnosprawnoscig.

W nawigzaniu przytoczonego powyzej komunikatu: ,NIE BOJ SIE! JESTEM
Z TOBAY”, w kolejnych analizach zwrécono uwagg, ze podobne obwieszczenie pojawiato
sie wielokrotnie. Tres¢ komunikatu ujawnia funkcjonujacy w spoleczenstwie obraz
osoby z niepelnosprawnoscig, ktora jest zalekniona, ktorg trzeba pociesza¢, uspokaja¢
i zapewnia¢ o swojej obecnosci. (Nie)Obecnos¢ nosi tutaj znamiona dewaluowania.
Praca plastyczna przedstawia spotkanie na wolnym powietrzu, w ktérym dziewczynka
petnosprawna podejmuje dialog z dziewczynka siedzaca na wozku inwalidzkim. Nad
glowg dziewczynki pelnosprawnej widnieje chmurka z komunikatem: ,,NIE BOJ SIE.
JESTEM Z TOBA”. Podobny przekaz zawiera inny obraz, ktéry przedstawia spotkanie
dwdch dziewczynek w plenerze. Jedna z nich siedzi na wézku inwalidzkim i trzyma na
smyczy pieska. Druga dziewczynka pelnosprawna stoi za wozkiem, dfon ma skierowang
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w strong wozka, co sugeruje, ze prowadzi go. Nad dziewczynka pelnosprawnag jest
chmurka z komunikatem: ,,Nie bo¢j sie, jestem z tobg”. Innym przejawem upowszech-
niania wlasnych przekonan o osobach z niepelnosprawnoscia jest przypisywanie im
przezy¢ emocjonalnych. Jedna z prac przedstawia bycie ze sobg bez podejmowania ak-
tywnosci. Na scenie interakcji pomiedzy petno- i niepelnosprawnymi znajduja si¢ dwie
dziewczynki. Praca wyraza emocje bohateréw spotkania. Dziewczynka pelnosprawna
jest us$miechnieta, zajmuje miejsce za wozkiem. Dziewczynka z niepelnosprawnoscia
siedzi smutna na wozku inwalidzkim. Na innym obrazie chtopiec z niepelnosprawno-
$cig siedzi na wozku inwalidzkim. Chlopiec jest sam w domu, siedzi przy oknie. Placze,
jest smutny. Oglada przez okno jak inne dzieci graja w pitke na podwdrku. Rysunek
opatrzony jest komunikatem w chmurce: ,Pamietajmy, to takie proste!”. W wyobrazni
dzieci réwiesnicy z niepelnosprawnoscia sg smutni, samotni, placzg i niekiedy siedza
sami w domu. Petnosprawnej wiekszo$ci przypisuje sie rado$¢ i szczescie.

Kolejny obraz przedstawia osobe z niepelnosprawnos$cia sprzezona, ktora stoi
samotnie, nie podejmuje zadnych aktywnosci. Tres¢ obrazu nawigzuje do praktyk
segregacyjnych wyrazanych izolacjg spoleczng osob z niepetnosprawnoscia.

U progu rozwazan przyjeto, ze nieobecnos¢ to brak obecnosci, nieistnienie; gdzie nie
ma bytu, ani Zycia; terazniejszo$¢ traci sens i nie ma spofeczenstwa. W to rozumienie
wpisuje si¢ jedna rycina, ktéra jest opatrzona tylko chmurka zawierajaca napis o tresci:
»Niepelnosprawni sg z nami”. Praca ta wyrdznia si¢ sposrod wszystkich innych tym, ze
nie ma na niej osdb, nie toczy sie w niej zycie codzienne, nie ma interakeji spotecznych;
nie ma spoleczenstwa. Jest tylko hasto, ktdre zaprzecza rzeczywisto$ci.

Interpretacja dyskursywna

W trzeciej plaszczyznie prowadzonych analiz odniesiono si¢ do tego wszystkiego, co
spostrzegl, zaobserwowat i odkryl odbiorca obrazu. W tym przypadku odbiorcg obrazu
jest badacz pracujacy na co dzien w szkole ogolnodostepnej, w ktorej powstaty prace
konkursowe.

Analize dziecigcych obrazéw mozna prowadzi¢ w odwotaniu do przestrzeni szkoty
ogolnodostepnej, ktdra ma swoj wymiar fizyczny, spoleczny i kulturowy.

Srodowisko spoteczne szkoly z jednej strony jest srodowiskiem, w ktérym odbijaja sie procesy
spoteczne szerszego srodowiska, z drugiej — jest to sSrodowisko, w ktérym kontakt, wspdtdziatanie,
postawy cztonkéw spotecznosci szkolnej podlegaja w duzej mierze ksztaltowaniu przez kulture
szkoly. [...] ustalenia w zakresie organizacji i wdrazania idei integracji spotecznej, realizowane
drogga oficjalng, urzedows, skrupulatnie przektadane na wewnatrzszkolne dokumenty gloszace
misje i wizje szkoly, przedstawiane na stronach internetowych kazdej placowki, podporzadko-
wane s3 jawnym wzorom kultury szkoly (Szczesiul 2022: 99).
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Ostatecznie kultura jawna, ,,[...] to rytualy, przekonania, warto$ci, a w koficu wzorce
zachowan i sposoby myslenia ludzi, ktére sa «oficjalne», deklarowane” (Sadowska
2016: 134). W nawiazaniu do oficjalnych przekazéw szkoly nalezy uznad, ze dzieci
o specjalnych potrzebach edukacyjnych sa obecne w szkole ogdlnodostepnej, w ramach
udzielanej pomocy psychologiczno-pedagogicznej (na marginesie: w szkole, w ktdrej
konkursowe prace plastyczne powstaty, w minionym roku szkolnym 2022/2023 w kla-
sach 1-8 uczniéw z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego byto 17; uczniéow
z opinig poradni psychologiczno-pedagogicznej w klasach 1-8 bylo 60; co daje facznie
77 uczniéow objetych pomoca specjalistyczng).

Dla przypomnienia: konkurs wewngtrzszkolny pt. Niepetnosprawnos¢ oczami dziec-
ka przeprowadzono w przestrzeni fizycznej szkoly podstawowej ogdélnodostepnej, do
ktorej zgodnie z powyzszymi danymi uczeszczajg uczniowie z niepelnosprawnoscia.
W szkole na co dzien

[...] okreslona grupa ludzi spedza ze sobg kilka godzin dziennie, wchodzi w interakcje, podlega
okreslonym regutom. Wymiar spoteczny codziennosci wyrazany jest poprzez aktywny udzial
jednostki w relacjach z innymi ludZzmi w poszczegdlnych przestrzeniach fizycznych, w ktérych
toczy sie zycie codzienne. Szkola jest przestrzenia, w ktorej uczniowie doswiadczaja wzajemnej
obecnosci i wchodza we wzajemne relacje. Kazdego dnia powszedniego, z reguly od ponie-
dziatku do piatku, uczniowie wchodzg w relacje bezposrednie (twarzg w twarz) z réwiesnikami,
nauczycielami, pracownikami szkoly (Szczesiul 2022: 99).

Pomimo tego, konkursowe prace nie odzwierciedlajg obecnosci uczniow, rowiesnikow,
kolegow czy kolezanek w relacjach, zdarzeniach, interakcjach spotecznych w przestrzeni
szkoly. W $wiadomosci spotecznej wyrazonej w pracach plastycznych wykreowanych
przez dzieci szkoly podstawowej nie ma miejsca na obecnosé dzieci z niepelnospraw-
noscig w szkole ogélnodostepnej. A nawet wiecej, swiadomo$¢ spoleczna pomija fakt
(nie)obecnosci ucznidow z niepelnosprawnoscia w przestrzeni szkoly ogélnodostepne;.
Dodatkowo, wszyscy uczestnicy zdarzen spolecznych wykreowanych w konkursowych
pracach plastycznych pozostaja anonimowi. Metaforyczne zagubienie S. Kowalika
podpowiada, Ze dramatem tej sytuacji jest brak spolecznej $wiadomosci zaginiecia
0s6b z niepetnosprawnoscig (Kowalik 2010: 52).

Na uwage zastuguje spostrzezenie, ze aktywnosci i dzialania spoteczne odzwier-
ciedlane w obrazach tylko czesciowo sg spdjne z zadaniami rozwojowymi dla wieku
szkolnego. Mlodzi autorzy prac plastycznych jednoglo$nie pomineli zadania rozwo-
jowe zwiazane ze szkola w ogéle. Zadania takie jak: rozwijanie podstawowych umie-
jetnos$ci czytania, pisania i liczenia; rozwijania postaw wobec grup spolecznych oraz
instytucji i inne (Przetacznik-Gierowska, Tyszkowa, 1996: 69), moga by¢ wlaczone
do wspolnych aktywnosci zwigzanych ze zdobywaniem wiedzy, pomocy osobom
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z niepelnosprawnoscig, realizowanych w przestrzeni szkoly. Jednak przestrzen szkoty
w dziecigcych obrazach jest skrupulatnie pominieta.

Refleksje koncowe

Analiza obrazow autorstwa dzieci przyniosta zaskakujace wyniki, szczegélnie w odnie-
sieniu do konceptdw otwierajacych przestrzenie zycia spolecznego dla 0séb z niepetno-
sprawnoscig, takie jak szkota. Badania wyraznie pokazuja, ze w szkota ogélnodostepna
jest miejscem (nie)obecnosci uczniow o specjalnych potrzebach edukacyjnych, co jest
odlegle kulturze wlaczajacej. Wyniki pokazujg, ze pelnosprawna wiekszos¢ dopuszcza
obecnos¢ 0sdb z niepelnosprawnos$cia w przestrzeni czasu wolnego, zabawy i réznych
form rekreacji. W tych przestrzeniach skfonna jest otworzy¢ granice swojej tozsamo$ci,
by podejmowac wspdlne dzialania, dzieli¢ swoja czasoprzestrzen, udzieli¢ niezbednej
pomocy, a nawet wejs¢ w glebsze relacje.

W celu poprawy sytuacji spolecznej 0sob z niepelnosprawnoscia oraz zwigzane;j
z tym obecnosci 0sob z niepelnosprawnoscia w $wiecie, w tym w przestrzeni szkoty
ogodlnodostepnej, konieczna jest stala praca nad modyfikacja myslenia o osobach
z niepelnosprawnoscia. Nalezy postulowac za O. Speckiem zaistnienie w $wiadomosci
spolecznej obrazu czlowieka z niepelnosprawnoscia myslacego, czujacego, mogacego
uczy¢ sie i pracowac; cztowieka, ktéry ma co prawda specyficzne trudnosci, ale dzieki
odpowiedniemu wsparciu jest w stanie pokona¢ swoje stabosci i by¢ réwnoprawnym
partnerem dzialan na wielu plaszczyznach (zob. Szczesiul 2022: 48). Do tego glosu
dolacza si¢ ostatnia praca plastyczna wykonana w formie plakatu, ktory zawiera w so-
bie postulaty stowne wygloszone do ogoétu spoteczenstwa. Tres¢ przekazu pobudza
wyobraznie i myslenie odbiorcy.

Kazdy inny wszyscy réwni.
Moze nie umiem chodzi¢, ale zawsze jestem na czas.
Jestem gluchy, ale widze wszystko.
Jestem troche nerwowy, lecz prosze nie dokuczaj mi.

Moze nie widzg, ale czuje¢ doskonale.
Zaakceptuj mnie takim jakim jestem.

Koncowy postulat jest gtosem wolajacym o spoteczng akceptacje osdb z niepetnospraw-
noscig, co niezmiennie wpisuje sie w postulaty idei integracji spolecznej. Niech zatem
tytulowa (nie)obecnosé staje si¢ obecnoscig w pelnym tego stowa znaczeniu.
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Discrimination in the school environment -
the perspective of technical school students

Abstract: The school environment, like many others, is not free from discriminatory attitudes, ste-
reotypes and other barriers that prevent various groups from fully participating in school life. The
research discussed in this chapter has been embedded in the interpretative paradigm. Using a soft
qualitative approach and interpretive phenomenological analysis, 17 interviews were conducted with
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how the students perceive the phenomenon of discrimination. The findings refer to such areas as:
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undertaken in the school environment. Based on the analysis of the research material, a number of
recommendations for practice are made.
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Wprowadzenie

Dyskryminacja jest niesprawiedliwym, nieréwnym traktowaniem osoby ze wzgledu na
jej przynaleznos¢ do okreslonej grupy (Aronson, Wilson, Akert 1997). Spo$réd roz-
nych przestanek, poprzez ktére osoby moga by¢ dyskryminowane, wyrdznia sie: rase’
(rasizm), ple¢ (seksizm), pochodzenie (ksenofobia, w tym: antysemityzm, islamofobia,
romofibia, nacjonalizm), orientacje seksualng (homofobia), wiek (ageizm), wyglad
zewnetrzny (atrakcjonizm), niepelnosprawnos¢ (ableizm), klase/warstwe spoleczng
(klasizm). W odréznieniu od uprzedzen i stereotypow, dyskryminacja nie jest juz tylko

! Warto zaznaczy¢, ze obecnie odchodzi si¢ od okreélenia ,rasa” (w odniesieniu do ludzi) na

rzecz ,koloru skory”.
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pasywnym izolowaniem sie¢ lub unikaniem czlonkéw danej grupy, ale ich aktywnym,
gorszym traktowaniem, co oznacza ,,[...] mniejsze szanse dostepu do wyksztalcenia,
zawodu, majatku, praw politycznych, prestizu innych cenionych débr, z tej tylko racji, ze
kto$ jest cztonkiem jakiej$ grupy bedacej przedmiotem przesadéw i bez uwzglednienia
jego indywidualnych kwalifikacji czy zastug” (Sztompka 2012: 379).

Dyskryminacja moze mie¢ zaréwno charakter bezposredni, jak i posredni. Ta
pierwsza dotyczy sytuacji, kiedy z dang osobg postepujemy inaczej niz z innymi. W tym
przypadku najczesciej dyskryminuje sie osoby ze wzgledu na wiek, ple¢ czy orientacje.
Z kolei z dyskryminacja po$rednig mamy do czynienia, gdy przepis, kryterium lub po-
zornie neutralna praktyka powoduje nieusprawiedliwione obiektywnymi czynnikami
pewne negatywne skutki dla oséb danej plci, religii, wieku, niepelnosprawnosci czy
orientacji seksualnej (Lisowska, 2008: 141). Warto réwniez zaznaczy¢, ze szczegdlnym
przypadkiem dyskryminacji jest tzw. dyskryminacja wielokrotna (inaczej krzyzowa).
Ma ona miejsce wtedy, gdy osoba jest dyskryminowana ze wzgledu na wigcej niz jedna
przestanke (np. pte¢ i kolor skory badz kolor skéry i niepetnosprawnos¢).

Dyskryminacja w szkole

Srodowisko szkolne, podobnie jak wiele innych, nie pozostaje wolne od postaw dys-
kryminacyjnych, stereotypow i innych barier, ktére uniemozliwiajg ré6znym grupom
w pelni uczestniczy¢ w zyciu spolecznym, marginalizuja je i spychaja do roli biernych
biorcéw czesto niewystarczajacej pomocy. Swiat dzieci i mtodziezy w wieku szkolnym
stanowi czgsto odbicie §wiata dorostych, w ktéorym inno$¢ traktowana jest jako wada
(Garbacz 2020). Negatywny wplyw dyskryminacji na mfodych ludzi zostat szeroko
udokumentowany w literaturze. Opisywane konsekwencje to m.in. gorsze osiggniecia
edukacyjne, brak motywacji szkolnej, marginalizacja i nizsze poczucie wlasnej wartosci
(zob. Howarth, Andreouli 2015).

Szkota petni¢ moze kluczowa role w budowaniu $rodowiska otwartego na réznorod-
no$¢ i wolnego od dyskryminacji (Howarth, Andreouli 2015). Juz samo przebywanie
wsrod roéwiesnikow daje wiele sytuacji do uczenia sie tolerancji lub jej doskonalenia.
Szkolne $rodowisko pokazuje réznorodno$¢ wérdd uczniéw - sg osoby z wadg wzroku,
leworeczni, szczupli lub bogaci. Wymienione cechy stwarzaja sprzyjajace warunki do
tolerowania odmiennosci (Zubrzycka-Maciag 2016). Demokratyczne wartosci (wol-
no$¢, réwnosé, pluralizm, tolerancja, prawa czlowieka, sprawiedliwo$¢), procedury
(wybory, powszechne glosowanie) i efekty spoteczne (gwarancja praw i swobdd oraz
przeciwdziatanie dyskryminacji) mozna zastosowac w procesie edukacyjnym (Gawlicz,
Starnawski 2014). Wychowanie do tolerancji powinno by¢ skfadnikiem systemu wy-
chowania, szczegélnie pod katem zrozumienia indywidualno$ci innej osoby. Miatoby
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to na celu wpajanie umiejetnosci budowania otwartosci na inne osoby i dostrzegania
w nich warto$ci, a nie powierzchowne ocenianie ich. Podtozem wychowania do tole-
rancji jest przekonanie, Ze poza podobienstwem miedzy ludzmi wazne jest roéwniez to,
ze poszczegolni ludzie roznig sie migdzy sobg indywidualno$cia, ktdra czyni cztowieka
niepospolitym (Ogorzelec 2019: 239-240).

W polskiej literaturze pedagogicznej poswieconej dyskryminacji, cho¢ mozna
moéwic¢ o obszernym dorobku zaréwno teoretycznym, jak i badawczym oraz meto-
dycznym w obszarze przemocy, stygmatyzacji, wykluczenia, barier i nieréwnosci,
niewiele jest publikacji, ktdre ,,[...] traktowalyby problem dyskryminacji oraz zjawisk
z nig powigzanych (np. przemocy z nienawisci) w sposob konsekwentnie krytyczny
i demaskatorski” (zob. Gawlicz, Rudnicki, Starnawski 2015: 14). Dostepne badania
wskazujg na zréznicowany obraz polskiej szkoty, jesli chodzi o budowanie klimatu
tolerancji, inkluzji i szacunku wobec réznych grup. Jak zauwaza Aleksandra Garbacz
(2020: 125), z jednej strony globalizacja, Internet i mozliwo$¢ kontaktu z osobami
réznigcymi sie od wiekszosci (np. z niepelnosprawnosciami ze wzgledu na rosnacy
wskaznik tych oséb w szkolach ogoélnodostepnych) sprzyjajg otwartosdci i $wiado-
mosci réznic miedzyludzkich, z drugiej, digitalizacja i informatyzacja tworzy nowe
przestrzenie, w ktorych dochodzi¢ moze do dyskryminacji. Badania wskazujg na
trudng sytuacje uczniéw i uczennic nieheteronormatywnych (Swierszcz 2015), o ni-
skim statusie spoleczno-ekonomicznym (Trempata 2005) i niektérych narodowosci
(Ambrosewicz-Jacobs 2003). Nalezy jednak zaznaczy¢, ze cze$¢ doniesien badawczych
pokazuje duza otwarto$¢ polskich ucznidéw i uczennic, a takze kadry pedagogicznej
i rodzicow wobec niektorych grup mniejszosciowych, np. dzieci i mtodziezy uchodz-
czej z Ukrainy (por. Mtynarczuk-Sokotowska 2021, Pyzalski et al. 2022, Tedziagolska,
Walczak, Zelazowska-Kosiorek 2022).

Niejednorodny obraz polskiej szkoly w obszarze podejscia szkolnej spotecznosci
do zjawiska dyskryminacji motywuje do dalszej eksploracji badawczej tego waznego
zagadnienia.

Problematyka badawcza

Prezentowane tu badania zostaly przygotowane na potrzeby pracy magisterskiej
pt. Uczniowie szkoly ponadpodstawowej méwig o dyskryminacji wspolautorki niniej-
szej czesci — Karoliny Szydtowskiej (2023). Praca zostala napisana na Wydziale Nauk
Spotecznych Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie pod kierunkiem
Katarzyny Cwirynkato.

Przedmiotem badan uczyniono postrzeganie dyskryminacji oczami uczniéw szkoty
ponadpodstawowej, a celem zrozumienie, jak badani uczniowie postrzegajg zjawisko
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dyskryminacji. Za gléwny problem badawczy przyjeto nastepujace pytanie: Jak badani
uczniowie szkoly ponadpodstawowej postrzegaja dyskryminacje i dzialania antydy-
skryminacyjne w szkole ponadpodstawowej i jakie nadajg im znaczenia? W ramach
problemu gltéwnego wyodrebniono wiele probleméw szczegdtowych skoncentrowa-
nych wokot takich obszaréw, jak: znaczenia nadawane dyskryminacji, sprawcy, ofiary,
przyczyny i formy dyskryminacji, reakcje uczniow na zjawisko dyskryminacji, a takze
dziatania antydyskryminacyjne podejmowane w srodowisku szkolnym.

Metoda

Ze wzgledu na zlozono$¢ problematyki badawczej, specyfike obszaréw i delikatno$¢
tematow, ktore zamierzano poddac eksploracji, zdecydowano sie na wybdr miekkiego,
jako$ciowego podejscia badawczego i osadzenie badan w paradygmacie interpreta-
tywnym (Husserl 1989, Malewski 1998). W badaniach wykorzystano fenomenologie
interpretacyjna, w ktorej obiektem zainteresowania badacza nie jest poszukiwanie
pojedynczej prawdy lub wzoru, a raczej codzienne zyciowe do$wiadczanie okreslonego
zjawiska lub bycia w $§wiecie (Parahoo 2014). Wedlug Briana Neubauer’a, Catherine
Witkop i Lary Varpio (2019) fenomenologia to forma badan jako$ciowych, ktéra
skupia sie na zyciowych do$wiadczeniach jednostki w otaczajacym ja $wiecie. Celem
badacza jest doktadna analiza, w jaki sposdb ludzie nadajg sens swoim doswiadcze-
niom. Przyjmuje sie, ze czlowiek aktywnie uczestniczy w wyjasnianiu, interpretowaniu
wydarzen, przedmiotéw, obiektow i 0sob, ktore napotyka w swoim zyciu. W takim
podejsciu badacz jest zainteresowany tym, w jaki sposob generowane i przeksztalcane
s3 nadawane zjawiskom znaczenia. Wymaga to od niego otwartego nastawienia i go-
towosci na przyjecie nieoczekiwanych znaczen, ktére moga si¢ pojawic¢ (Giorgi 2010).
Interpretacyjna analiza fenomenologiczna (majaca swoje podtoze w fenomenologii,
hermeneutyce i idiografii), ktora zaadaptowano na potrzeby tych badan, miata pozwoli¢
na zrozumienie, jak to jest znajdowac si¢ w polozeniu drugiej osoby i poprzez aktyw-
nos¢ interpretacyjna uczynienie sensu mozliwym do pojecia (Pietkiewicz, Smith 2012).

Wedtug Igora Pietkiewicza oraz Jonathana Smitha (2012: 364), ,,[...] badaczom IPA
przede wszystkim zalezy na uzyskaniu bogatych i szczegétowych narracji w pierwszej
osobie na temat do$wiadczen i zjawisk, ktére s3 przedmiotem badan” Dlatego jako
metode zbierania danych przyjeto wywiad, ktéry ogélnie rozumiany jest jako roz-
mowa o sprecyzowanej strukturze i celu, w ktdrej osoba przeprowadzajaca badania
identyfikuje i nadzoruje sytuacje, aby moc ustali¢ lub zweryfikowa¢ wiedze (Kvale
2004: 17-18). Wywiad nalezy do uznanych sposobéw gromadzenia danych dotyczacych
opinii i do$wiadczen uczestnikéw mieszczgcych sie w obszarze zainteresowan badacza
(Hsieh, Shanon 2005).



Dyskryminacja w srodowisku szkolnym — perspektywa uczniow technikum 177

Zebrany material poddano analizie tematycznej. Podejscie to w swoich réznorakich
wersjach jest szeroko stosowane i nie redukuje sie tylko do okreslonej podstawy teo-
retycznej czy paradygmatu badawczego. Analiza tematyczna jest tu pojmowana jako
metoda identyfikacji, analizy oraz interpretacji wzorcéw znaczeniowych ,tematow”
w ramach jako$ciowej analizy danych (Clarke, Braun 2017: 297). Zwraca si¢ uwage
na organiczng metode do kodowania i opracowywania tematéw oraz aktywna role
badacza w tym systemie. Metoda umozliwia wygenerowanie kodu rozumianego jako
najmniejsza jednostka analizy, ktéra zawiera potencjalnie interesujace cechy danych
istotnych dla pytania badawczego. Kody generuja bloki, ktére buduja tematy, inaczej
wieksze schematy znaczeniowe, zaanektowane wspolnemu podstawowemu pojeciu.
Celem tej analizy nie jest proste podsumowanie sensu danych, a raczej zidentyfikowanie
i zinterpretowanie gtéwnych cech danych, ktére odpowiadajg pytaniom badawczym,
ale warto zauwazy¢, ze takie pytania badawcze byly juz wczesniej definiowane dos¢
szeroko. Badania moga nawet rozwija¢ si¢ podczas kodowania i produkowania tema-
tow. Jak przekonuja Victoria Clarke i Virginia Braun (2017), ten rodzaj analizy cieszy
sie niewielkg uwagg, ale ma podstawy teoretyczne i jest czesto stosowany w naukach
spolfecznych.

Procedura badawcza i opis grupy badanej

Zastosowano nastepujace kryteria doboru proby badanej: 1) bycie uczniem szkoly
ponadpodstawowej ogolnodostepnej, 2) uzyskanie zgody na udzial w badaniach, w tym
nagranie wywiadu przez uczestnika badan, a takze w przypadku niepetnoletnosci
ucznia - takze jego rodzica.

Badania (wywiady indywidualne) zostaly przeprowadzone wsrdd uczniéw w lutym
2023 roku. Dostep do grupy badanej nastgpit dzigki skierowaniu oficjalnego pisma do
dyrektora jednej ze szkdt ponadpodstawowych w miescie powiatowym w poétnocno-
-wschodniej Polsce. Dyrektor wyrazit zgode na udzial uczniéw w projekcie po uzy-
skaniu przez nich zgody i zapewnieniu anonimowosci uczniéw. Wywiady z uczniami
nie wymagaly zgody rodzicéw, poniewaz uczestnicy ukonczyli 18. rok zycia. Pisemna
zgode na udzial w badaniu (kwestionariusz zgody wedlug Rapleya 2010) wyrazali sami
uczniowie. Zostali poinformowani, ze wywiad bedzie nagrywany i wykorzystany do
celow naukowych. Uczniom przekazano réwniez, Zze moga wycofac si¢ z badan w do-
wolnym momencie i nie musza odpowiada¢ na wszystkie pytania.

W badaniach wzielo udzial 17 uczniéw w wieku 18 lat. Badang grupe stanowili sami
mezczyzni, polskiej narodowosci, bedacy uczniami czwartej klasy technikum o profilu
informatycznym. 15 z nich to mieszkancy miasta, w ktérym znajduje si¢ siedziba szkoty,
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natomiast pozostale 2 osoby zamieszkuja w okolicznych miejscowosciach (wsie). Przy
przedstawianiu wynikéw badan postuzono si¢ fikcyjnymi imionami.

Wyniki

Wypowiedzi badanych uczniéw na temat dyskryminacji pozwolily zgtebi¢ rysowany
przez nich obraz wymienionego zagadnienia. Szeroki zakres pytan pozwolil na zrozu-
mienie, jak postrzegaja oni dyskryminacje, jakie sg ich reakcje na to zjawisko i jakie
widzg mozliwosci przeciwdziatania dyskryminacji. Tabela 1 zawiera zestawienie tema-
tow nadrzednych i przydzielonych im kategorii.

Tabela 1. Pogrupowane tematy w obszarze dyskryminacji

Definiowanie dyskryminacji przez uczniow

Nierowne traktowanie
Ponizanie

Ublizanie
Zniewazanie
Przesladowanie
Wykluczenie z grupy

Dyskryminacja w §rodowisku szkolnym

Przestanki dyskryminacji w wypowiedziach uczniéw: wyglad/ubidr, stan majatkowy, pochodzenie,
kolor skéry, orientacja seksualna, wyniki w nauce/zainteresowania, niepelnosprawno$¢, wyznanie
religijne, cechy charakteru/sposob bycia.

Formy dyskryminacji w wypowiedziach uczniow:

— agresja slowna: wy$miewanie, krytyka, obelgi, plotki - przekazywanie nieprawdziwych informacji
- agresja fizyczna: nekanie

- ignorowanie, umniejszanie warto$ci osoby/grupy, nieche¢ do udzielania pomocy.
Konsekwencje dyskryminacji dla ich ofiar:

- wykluczenie ze spotecznosci (klasy)

— gorsza samoocena

- depresja, mysli samobojcze

- ograniczenie mozliwo$ci rozwoju.

Dzialania antydyskryminacyjne w wypowiedziach uczniow

Brak dzialan antydyskryminacyjnych w szkole:

- rozczarowanie szkolg

- brak odpowiedniej kadry pedagogicznej

- brak wiedzy ucznidw.

Propozycje uczniow:

- rozmowy i uswiadamianie przez nauczycieli/pedagoga

- spotkania, warsztaty w klasach

- powolanie rzecznika praw ucznia/rzecznika ds. réwnosci szans/pelnomocnika ds. réwnoupraw-
nienia

- rozpowszechnianie plakatow, filméw dotyczacych dyskryminacji
- wspolpraca z instytucjami zewnetrznymi.

Zrédlo: badania wlasne
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Znaczenia nadawane przez uczniow dyskryminacji

Analiza zebranych wynikéw wskazuje, Ze uczniowie znajg i rozumieja pojecie dyskry-
minacji, o czym $wiadczg podawane przez nich definicje:

Dyskryminacja to jak ktos kogos wysmiewa, obraza, poniza, bo jest inny od reszty albo
biedny, albo z innego kraju. Teraz duzo jest Ukraiticow, to pewnie ludzie ich dyskrymi-
nujg. (Jedrzej, 18)

Moim zdaniem to niesprawiedliwe traktowanie osoby lub grupy osob ze wzgledu na ich
umiejetnosci spoteczne, zachowanie i wyglgd. (Kacper, 18)

Dyskryminacja, ja mysle, ze to jest jak na przyktad ktos si¢ wySmiewa z innego czlowie-
ka, bo jest gorzej ubrany, albo biedny albo jak jest ktos niepetnosprawny. Tez moze by,
ze ktos Zle traktuje ludzi o innej orientacji, jak jest dziewczyna z dziewczyng i chlopak
z chlopakiem. (Mateusz, 18)

Dyskryminacja moim zdaniem to ublizanie innym tylko z tego powodu, ze sq inni. Nie
jest to uzaleznione tylko i wylgcznie od stanu portfela ani koloru skéry, ale rowniez wiary
czy przynaleznosci, na przyktad do LGBT. (Kacper, 18)

Odpowiedzi uczniéw sg trafne, cho¢ u niektérych mozna dostrzec zawezanie po-
jecia dyskryminacji tylko do niektdrych form niesprawiedliwego traktowania, jak np.
wy$miewania, obrazania, ponizania czy ublizania. Co istotne, uczestnicy nie odnosza
tu dyskryminacji tylko do okreslonej grupy szczegélnie narazonej na dyskryminacje
(np. 0s6b z niepelnosprawnos$ciami, o innej narodowosci, innym kolorze skory) lub
tylko do srodowiska szkoly (wskazujac na dyskryminacje okreslonych uczniow), lecz
traktuja szeroko, pokazujac rozne mozliwe przestanki, ktére moga by¢ (przypuszczaja,
ze s3) przyczyng dyskryminowania danej osoby lub grupy.

Dyskryminacja w Srodowisku szkolnym

Zapytani o dyskryminacje w szkole, uczniowie dostrzegaja rdzne jej przejawy i odno-
sza najczesciej do innych uczniéw, ktérzy stanowia jaka$ mniejszos¢ i pod pewnym
wzgledem rdéznig si¢ od pozostalych. Ponizej niektdre z ich narracji:

W szkole mamy osobe czarnoskérg. Bardzo czesto mozna ustysze¢ na korytarzu teksty
typu ,czarnuch” czy ,nigger” albo inne wyzwiska, wielu z nich nawet nie wie, ze to bardzo
mity chtopak, ktory pomaga, kiedy moze. Innym przykladem jest dyskryminacja oséb
o innej wierze, na przyktad Zydéw oraz nieheteroseksualnych czy transplciowych, przez co
te osoby wolg si¢ nie ujawniac i zyjg pod naciskiem udawania innej osoby... (Kacper, 18)
Osoby, ktore sq biedniejsze, otyte albo innej orientacji. W naszej szkole to dyskryminujg
tych, co sig nie uczg, a jak ktos dostanie jedynke, to sie Smiejg. (Michat, 18)
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Ofiarami dyskryminacji w szkole czesto sq osoby ubogie, tacy co dojezdzajg do szkoty
ze wsi. Z powodu chodzenia w tanszych ubraniach. W naszej szkole trzeba si¢ zawsze
dostosowac, nawet jesli chodzi o ubior (Jedrzej, 18)

Badani wskazuja, ze mtodzi ludzie zwracaja uwage na ubidr i posiadane gadzety,
dlatego tez ich zdaniem jedna z najczestszych przyczyn dyskryminacji jest nieakcep-
towanie 0s6b z powodu braku pieniedzy i pochodzenia z biednej rodziny (czgsto ze
wsi). Osoby o nizszym statusie bywajg odtracane, wykluczane i wysmiewane. Oprocz
tych przestanek istotne miejsce zajmuja tez takie, jak: atrakcyjnos¢ (dyskryminacja
0sob otylych), osiggniecia szkolne (dyskryminacja oséb osiggajacych stabe wyniki
w szkole), kolor skoéry (dyskryminacja oséb ciemnoskdrych) i orientacja seksualna
(dyskryminacja 0séb nieheteronormatywnych). Co interesujace, niekiedy w wypo-
wiedziach uczniéw pojawialy sie rzadziej spotykane przestanki dyskryminacji, jak np.
nietypowe zainteresowania:

Najczesciej ze wzgledu na zachowania i zainteresowania. Na przyktad jakas osoba
interesuje si¢ fizykq i zawsze, gdy chce o tym porozmawiac, jest uciszana i ignorowana.
(Kacper, 18)

Wiréd form dyskryminacji, z jakimi na co dzien spotykaja sie w srodowisku
szkolnym, uczniowie wymieniajg: wy$Smiewanie, rozpowiadanie nieprawdziwych in-
formacji, obrazanie, wyzywanie, ignorowanie, nekanie oraz krytyke i agresje. Ponizej
zaprezentowano przyktadowe wypowiedzi:

Obrzydliwe zarty, wyzwiska, popychanie, durne zaczepki, z tym to mozna spotka¢ sie
codziennie. Rzadziej mozna sig spotkac z wlamaniami do szafek. |...] Jest to ngkanie czy
tez agresja wobec innych uczniow. (Kacper, 18)

Nasmiewanie sig z 0sob, ktore stabo sig uczg i obrazanie 0sob ze wzgledu na brak pie-
nigdzy. Ja si¢ codziennie spotykam ze zjawiskiem dyskryminacji. Ludzie sq wredni, co tu
wigcej mowic... (Mateusz, 18)

W naszej szkole to jak ktos jest ubogi albo czarnoskory, to stychaé¢ wyzwiska albo wy-
smiewanie. Ciezko powiedziec czy czesto, nie moge powiedziec, ze codziennie, bo ktos
pomysli, ze ta szkota to patologia, ale, no, wiadomo, czasem sq jakies spiecia miedzy
uczniami. (Jedrzej, 18)

Niekiedy, jak zauwazaja badani, w szkole dochodzi do dyskryminacji bardziej
ukrytej, czasami posredniej. Ilustruje to nastepujacy cytat:

Utrudnianie uczestnictwa w lekcjach, nieudzielanie pomocy w kwestiach tak prozaicznych,

jak znalezienie sali. Tworzenie takiej ,,falszywej rownosci” w grupie, gdzie objete zasady
dzialajg na niekorzys¢ osoby dyskryminowanej. Werbalne obelgi, zlorzeczenie na osobie
w wypadku braku jej obecnosci. (Damian, 18)

Jak wskazujg powyzsze cytaty, uczniowie dostrzegaja w szkole réznorodne formy
dyskryminacji i s3 w stanie zauwazy¢ réwniez jej subtelne objawy. Wypowiadane
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stowa i dokonywane czyny mogg mie¢ powazne konsekwencje dla ofiar dyskryminacji.
Z udzielonych przez uczniéw odpowiedzi wynika, Ze osoby odmienne i o szczegolnych,
indywidualnych potrzebach czesto sg nietolerowane przez spotecznos$¢ szkolng. Gorsza
sytuacja spoleczna moze mie¢, zdaniem uczestnikéw wywiadoéw, powazne, nawet
tragiczne konsekwencje dla ofiar dyskryminacji. Przytoczone wypowiedzi uczniéw
potwierdzajg powyzsze stwierdzenie:

Wplywa na gorszg samooceng oraz utrate mozliwosci rozwijania si¢ w gronie szkolnym
albo przy réwiesnikach. I dyskryminacja to moze rozwingé u nas mysli samobdjcze,
ktore sq nieleczone w naszym wieku, bo nikt o tym nie chce mowic. Do dyskryminacji
pomiedzy rowiesnikami dochodzi, gdy ktos jest w pierwszej grupie, tak jak mowitem
wezesniej. (Hubert, 18)

[...] w naszej szkole nie lubig biedakow i si¢ Smiejg z tych, co sig nie potrafig ubrac. [...]
U nas to osoby oddalone od grup spotecznych, takie co nie utrzymujq zadnych wiezi
z réwiesnikami. (Dawid, 18)

Mam kolege z innym humorem niz inni, przez co jest czesto uciszany i wyzywany. To
przykre, bo on nic zlego nie robi. [...] ,,Odstajgcy” od norm ludzie, zazwyczaj [sa] wycofani
z zycia spotecznego lub z niego wytrgceni. (Kacper, 18)

Sprawcami dyskryminacji, najczesciej wskazywanymi przez uczestnikow, sg inni
uczniowie. Kilkakrotnie jednak wymieniono takze nauczycieli. Na krzywdzace zacho-
wanie nauczycieli zwraca uwage niewielka czes¢ badanej grupy. Podkreslajg oni przy
tym niedostrzeganie przez nauczycieli mocnych stron ucznia. Zdaniem badanych
zdarza sie, ze osoby zdolne sg skryte w sobie.

Czesto nauczyciele podcinajq skrzydla uczniom poprzez ponizanie. Uprzykrzanie zycia
i obrazanie... (Szymon, 18)

Dyskryminacja powstaje u kolegow - jest to czyms naturalnym. A u nauczycieli, to na-
uczyciel potrafi dyskryminowad ucznia, ktéry potrafi naprawde duzo, ale jest zamkniety
w sobie i mato aktywny, dlatego nie daje mu szansy na poszerzanie swojej wiedzy na
przedstawienie swoich umiejetnosci szkolnych. (Hubert, 18)

Zdaniem badanych, uczniowie osiagajacy lepsze wyniki w nauce sa bardziej lubiani
przez nauczycieli:

Dyskryminacja ze strony nauczycieli czesto dotyczy grupy osob, ktore si¢ gorzej uczg.
(Hubert, 18)

Cze$¢ rozmoéwcow zauwaza réwniez, ze niesprawiedliwe, nieréwne traktowanie
uczniéw ze strony nauczycieli wynika z ich poczucia wyzszosci wzgledem uczniow.
Jak twierdzi Dawid:

Nasmiewanie z wyglgdu, do jakiej grupy nalezy. Czesto rowniez pojawia sig to u nauczy-
cieli, bo uwazajg sie za lepszych od innych. (Dawid, 18)
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Odnoszac sie do nauczycieli, uczniowie zwroécili réwniez uwage na ignorowanie
przez nich przypadkéw dyskryminacji:

Smiejq sig w klasie, jak kto$ dostanie jedynke, a oni to wcale nie sq lepsi. To jest stabe
i nauczyciel nic nie robi z tym. (Konrad, 18)

Warto zwrdci¢ uwage, ze, méwigc o ofiarach dyskryminacji w swojej szkole, ucznio-
wie zwykle odnosili ja do innych uczniéw, swoich znajomych, kolegdéw. Nie dostrzegali
dyskryminacji skierowanej przeciwko sobie. Ilustruje to nastepujgca wypowiedz:

W stosunku do mojej osoby nie spotkatem sig z zadng formg dyskryminacji. Nawet gdy-
by mnie dyskryminowali, to poradzitbym sobie. W koticu w szkole jest pedagog szkolny
i mam zaufanych nauczycieli to bym do nich poszedl. (Hubert, 18)

Wypowiedz Huberta wskazuje, ze kluczowe znaczenie dla ustrzezenia sie¢ przed
dyskryminacja moze mie¢ nie tyle brak przynaleznosci do danej grupy mniejszo$ciowej,
co umiejetno$¢ radzenia sobie w sytuacjach trudnych - wlasne zasoby i umiejetnos¢
korzystania ze wsparcia.

Dziatania antydyskryminacyjne
w wypowiedziach uczniow

Badana mlodziez najczedciej nie dostrzega w swojej szkole praktykowania dziatan
antydyskryminacyjnych. Ponizsze wypowiedzi dobitnie pokazuja, jak ten obszar jest
zaniedbywany:

Nie ma Zadnych [rozméw o dyskryminacji] i z nauczycielami to my nie wygramy.
(Szymon, 18)

Odkgd jestem w szkole, to nie bylo czegos takiego, zadnych zajec nie byto. (Gabriel, 18)
Nie, w naszej szkole nie ma zadnych zaje¢. Rzadko kiedy nauczyciele rozmawiajg z nami....
Na godzinie wychowawczej to sobie siedzimy i gramy na telefonie. (Dawid, 18)

Z wypowiedzi uczestnikow wynika, Ze czujg rozczarowanie i zniechecenie spowodo-
wane brakiem dziatan szkoly w kierunku edukacji wolnej od dyskryminacji. Uwazaja,
ze brak tego typu dzialan negatywnie wplywa na relacje wéréd uczniow w klasie, jak
i miedzy klasami na terenie szkoty:

[...] trzeba te osoby akceptowac, jesli sq inni i tyle. Nauczyciele mato z nami rozmawiajg
na te tematy, pewnie udajg, ze tego nie widac. Powinny by¢ podejmowane takie dziatania,
np. spotkania w klasach, w ktorych bytoby ttumaczone, jak si¢ zachowac. (Maciej, 18)
Moim zdaniem szkota powinna cos z tym zrobié, bo duza ilos¢ 0séb moze czuc przykrosé
i niechec do chodzenia do szkoty. Moim zdaniem powinno dojs¢ do zmiany nie tylko
w naszej szkole, ale w catym spoleczeristwie, zeby kazdy byt traktowany tak samo. Wtedy
to by byla wszedzie sprawiedliwo$¢, a tak, to co my mozemy...? Nic... (Jedrzej, 18)
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W szkole wystepuje stanowisko szkolnego psychologa. Nauczyciele nie ingerujg w kwe-
stie nierownosci, bo uczniowie ich nie poruszajg. Dzialania nie majg znaczenia, bo mto-
dziez nie porusza publicznie problemu dyskryminacji. Stygmatyzacja powoduje zanie-
chanie ucisnionych 0s6b do poruszania tematu. Mamy psychologa w szkole, tak jak juz
mowitem, ale to i tak nie ma znaczenia, bo dyskryminowane osoby milczg, zamiast is¢
i poprosi¢ o pomoc. (Damian, 18)

Warto podkresli¢, ze uczniowie, ktérzy zwracajg uwage na wystepowanie (nielicz-
nych) dzialan antydyskryminacyjnych w szkole, zwykle méwig o ich niskiej jakosci
i malej skutecznosci:

Tak, czasem na zajeciach wychowawczych rozmawia z nami nauczyciel. Ale wtedy wszyscy
si¢ Smiejq i nie stuchajg. [...] W sumie to nie wiem, ale moze gdyby ktos postuchal, to by
zrozumial, ze nie mozna tak robi¢. (Konrad, 18)

Zdaniem uczestnikéw badan wprowadzenie (wysokiej jakosci) dziatan antydyskry-
minacyjnych w szkole mogtoby zmniejszy¢ skale dyskryminacji, zapobiec nieréwnemu
traktowaniu i oszczedzi¢ przykrosci osobom dyskryminowanym. Zebrany materiat
badawczy wskazuje jednak, ze cho¢ uczniowie uwazaja, ze podejmowanie dziatan
antydyskryminacyjnych jest potrzebne, wielu z nich nie wykazuje entuzjazmu w tym
zakresie. Czujg si¢ zniecheceni, poniewaz s zdania, ze ich wprowadzenie niczego nie
zmieni. Ilustruja to wyraznie w swoich wypowiedziach Maciej i Gabriel:

Moim zdaniem nic by to nie dalo, bo z nauczycielami si¢ nie wygra. Byleby skoticzyc
szkole i bedzie spokéj. (Maciej, 18)

Nie ma potrzeby powotywania ich [rzecznikéw praw ucznia]. Tak szczerze, to komu by
sig chciato z kims$ takim gadac? (Gabriel, 18)

Czes¢ ucznidéw przedstawia wlasne propozycje dzialan antydyskryminacyjnych.
Moglaby to by¢ ich zdaniem rozmowa i u§wiadamianie przez nauczycieli/pedagoga,
spotkania w klasach, majace na celu podniesienie $wiadomosci i umiejetnosci wpty-
wajgce na postawy wobec przeciwdzialaniu dyskryminacji, a takze powotanie osoby
do pelnienia funkcji rzecznika praw ucznia lub rzecznika ds. réwnosci szans:

Na przyktad plakaty, filmiki, lektury, godziny wychowawcze albo jakies prace domowe
z tg tematykq. Moim zdaniem to by pomoglo, ale problem i tak by sie nie rozwigzal.
(Hubert, 18)

Uczniowie dyskryminujg wszystkich i wszystko, wydaje mi sie, ze przez to, Ze dla nich
to Smieszne i nie znajg konsekwencji dla innych. Powinny by¢ [zajecia antydyskrymi-
nacyjne], bo bysmy nie wyzywali sic nawzajem i nie zwigkszali naszego stresu i ztosci.
Moglyby byc lekcje o wszystkim, o kolorze [skory], kulturze, narodowosci i plci, poniewaz
nie wystarczy jedna lekcja w jednej grupie i koniec. Takie zajecia to lata ksztattowania
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swiatopogladu. [...] Wiecej takich tematow na godzinie wychowawczej, bo wtedy i tak
nic nie robimy, to by mégt ktos nam o tym mowic, moze komus by sie oczy otworzyly.
Nauczyciel albo uczeni powinien by, ale taki adekwatny wyksztatceniem do petnienia tego
stanowiska, jednak mysle, Ze najlepiej to by si¢ nadat ucze# taki towarzyski, bo on by wie-
dzial, z czym uczen moze si¢ borykad, a nauczyciel to udaje, ze nie widzi... (Kacper, 18)
Powinny by¢ podejmowane takie dziatania, bo wiele ludzi nie zdaje sobie sprawy, jakg
krzywde mogg wyrzqdzié drugiej osobie. Moglyby by¢ pojedyncze lekcje poswigcone roz-
mowom z uczniami. |...] Jest to bardzo dobry pomyst, ta osoba [Rzecznik Praw Ucznia]
by byta odpowiedzialna za jego dobro i samopoczucie w szkole. Mogliby zrobic glosowanie
na najlepszego nauczyciela. (Dawid, 18)

Wedtug mnie powinny by¢ w szkole podejmowane dziatania antydyskryminacyjne
w szkotach, bo gdyby takie zajecia byly podejmowane, to zmniejszytaby sie dyskrymina-
cja w szkotach nie tylko. U nas na przyktad rozmowa wychowawca z uczniem w grupie
i tez indywidualnie. Wedlug mnie powinny by¢ takie osoby powotywane w szkotach,
funkcjonowanie takich osob znacznie zmniejszytoby dyskryminacje w szkotach, ale kto
by si¢ nadat to nie wiem. (Mateusz, 18)

Czg$¢ ucznidéw nie dostrzega szans na dobre zorganizowanie dzialan antydyskry-
minacyjnych przez pracownikéw szkoty. Ocena szkoly jest w tym przypadku jedno-
znacznie zla. Potrzebna bytaby, ich zdaniem, aktywno$¢ instytucji zewnetrznej, o czym
mowia Kacper, Krystian i Adam:

Chciatbym, by takie osoby [rzecznicy ds. rownych szans] dzialaly, ale, po pierwsze, na-
uczyciele si¢ nie nadajg, bo uczniowie ich nie szanujg. Poza tym, to oni nic nie wiedzg,
nie rozumiejg, oni to majg swoje poglgdy. (Kacper, 18)

Takie dziatania powinny zostaé podjete, ale nie przez kogos z tej szkoly. Powinna sig
tym zajgc jakas instytucja z zewngtrz, bo jak wiadomo, jesli ktos ma znajomosci bgdz
rodzicow pracujgcych na jakims wyzszym szczeblu, to nie mozna nic z nim zrobié. |...]
Jednoznacznie moge stwierdzic, ze polska szkota jest zepsuta u podstaw i wltasnie u pod-
staw powinno pojawic sig jakies dziatanie. (Krystian, 18)

Chciatbym, zeby takie cos byto. Wtedy osoba ta [rzecznik praw ucznia] bytaby odpowie-
dzialna za dobro ucznia i jego odpowiednie samopoczucie w szkole. Ale najlepiej jakby
to byt ktos obcy, nie z naszej szkoty i miasta, taka nieznana osoba dla wszystkich. Bo jak
to by byt ktos, kogo znamy, to nikt by i tak do niego nie poszedt. (Adam, 18)

Powyzsze wypowiedzi wskazujg na rozczarowanie ucznioéw szkola i kadra pedago-
giczng. Otwarto$¢, szacunek i troska o dobro kazdego ucznia, ktére wydawalyby sie na
stale wpisane w deontologie zawodu nauczyciela, sg tu raczej postrzegane jako atrybuty,
ktorych nie da si¢ przypisaé pracujacym w ich szkole pedagogom.
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Dyskusja

Szkofa jest instytucja odpowiedzialna nie tylko za rozwijanie wiedzy i umiejet-
nosci uczniéw, ale rowniez ich postaw. Jak czytamy w podstawie programowe;j
(Rozporzadzenie MEN z dnia 30 stycznia 2018 r., Dz.U. poz. 467), celem ksztalcenia
ogolnego w liceum ogolnoksztalcacym i technikum jest miedzy innymi rozwijanie
wrazliwosci spotecznej i moralnej. W prezentowanych na potrzeby tego artykutu bada-
niach uczestnicy — uczniowie technikum wykazali si¢ wiedzg na temat dyskryminacji
i $wiadomo$cig, ze zjawisko to jest obecne w ich srodowisku. Rozpoznajg osoby, ktore
sa dyskryminowane, poniewaz znane im sg przestanki dyskryminacji (takie jak: kolor
skory, niepelnosprawno$¢, narodowos¢, orientacja seksualna, narodowos¢, ubodstwo,
wyglad zewnetrzny) i potrafig dostrzec zachowania typowe dla os6b dyskryminuja-
cych i dyskryminowanych. Wyniki potwierdzajg istnienie w réwiesniczym $rodowisku
szkolnym ,,hegemonii takosamosci” (Chustecka, Dymowska, Stoecker 2015: 110, 128),
czyli sytuacji, w ktdrej najbardziej bezpieczne i korzystne jest dla uczniéow i uczennic
niewyrdznianie si¢ i powielanie praktyk, sposobu bycia i wizerunku przyjmowanego
przez wigkszo$¢. Uczniowie postrzegaja dyskryminacje jako zjawisko negatywne, nie-
warte nasladowania i popierania. Nie s zwolennikami zachowan dyskryminacyjnych
i, podobnie jak autorzy réznych publikacji (np. Howarth, Andreouli 2015, Garbacz
2020), dostrzegaja negatywne konsekwencje dyskryminacji dla osob, ktére padaja ich
ofiarg. Oznacza to, Ze sg $wiadomi, ze dyskryminowanie innych jest ztym postepowa-
niem i wigze si¢ z krzywdzeniem innych oséb. Mimo ze uczestnicy badan stanowili
grupe mlodych osdb, to mozna zauwazy¢, ze ich podejscie do tematu dyskryminacji
jest racjonalne i odpowiedzialne.

Wiréd oséb dyskryminujacych badani najczesciej wymieniali innych ucznidw,
ktorzy stosuja agresje stowna lub (rzadziej) fizyczng wobec swoich kolegdw, co jest
zbiezne z rezultatami uzyskanymi wczesniej przez Magdalene Chustecka, Malgorzate
Dymowska i Ewe Stoecker (2015). W niniejszych badaniach uczniowie zaznaczali, ze
czesto zjawisko dyskryminowania przez uczniéw jest ukryte, trudno dostrzegalne (np.
wykluczanie z dostepu do informacji) i dotyczy¢ moze takiego ustalenia formalnie
rownych dla kazdego zasad, ktore stawiajg niektdre osoby w gorszej sytuacji. Taka
dyskryminacja jest trudniejsza do zauwazenia przez nauczycieli, ktorzy, jak wskazuja
uczestnicy badan, ignoruja jej przejawy.

Nauczyciele i nauczycielki w niniejszych badaniach jawig sie jako osoby, ktore
nie rozmawiajg lub rzadko rozmawiaja z uczniami i uczennicami o innosci, rézno-
rodnosci i potrzebie szacunku dla kazdej osoby, niezaleznie od jej plci, narodowosci,
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koloru skdry, orientacji seksualnej czy zdolno$ci. Przeprowadzone badania pokazaly,
ze interwencje grona pedagogicznego i podejmowanie rozméw jako formy reakcji na
przejawy dyskryminacji naleza do rzadkosci. Wynikac to moze z potrzeby koncentracji
na realizacji materialu okre§lonego w podstawie programowej albo niedostrzegania
potrzeby poruszania takich idei.

Uczniowie i uczennice, ktérzy sg dyskryminowani, w konsekwencji pozostaja w tej
sytuacji sami, narazeni na wykluczenie, o$mieszenie, a nawet jawna agresje¢. Na podob-
nego rodzaju ,,koszty psychologiczne” ponoszone przez uczniéw i uczennice wskazuja
réwniez badania przeprowadzone w grupie rodzicéw dzieci, ktore nie uczeszczaly na
lekcje religii i nie uczestniczyly w pierwszej komunii (Gawlicz, Starnawski 2014).

Badani uczniowie dostrzegaja potrzebe prowadzenia edukacji antydyskrymina-
cyjnej w szkole. Sami proponuja rézne rozwigzania, ktére moglyby przyczynic sie do
zastopowania zjawiska dyskryminacji. Wyrazajg przekonanie, iz osoba bedgca pel-
nomocnikiem do spraw réwnego traktowania jest potrzebna, przy czym najbardziej
satysfakcjonowatoby ich, gdyby te funkcje petnila osoba spoza szkoty lub instytucja
zewnetrzna. Widoczny jest w tym obszarze brak zaufania lub wiary w kompetencje
kadry pedagogicznej szkoly.

Niniejsze badania pozwalajg na zaproponowanie kilku rekomendacji dla praktyki
szkolnej. Kluczowa jest naszym zdaniem koniecznos¢ prowadzenia edukacji antydy-
skryminacyjnej w szkole. Wychowanie w szkole bez tolerancji, jak zauwaza Kazimierz
Ogorzelec (2019: 249), moze przeksztalci¢ si¢ w tresure lub indoktrynacje. Uczniowie
iuczennice powinni mie¢ przekonanie, ze zaréwno oni, jak i kadra pedagogiczna i inni
pracownicy szkoly akceptuja takie idee, jak réwnos¢, poszanowanie réznorodnosci
i inkluzja oraz sprzeciwiajg sie wszelkim przejawom nietolerancji i niesprawiedliwego
traktowania ze wzgledu na pte¢, (niepetno)sprawnos¢, kolor skdry, stan majgtkowy,
orientacj¢ seksualna czy wyglad fizyczny. Wazne jest, aby wyksztalci¢ umiejetno$¢
reagowania i radzenia sobie w sytuacji dyskryminacji. Bedzie to mozliwe, jesli szkoty
zadbaja o organizacje warsztatow, szkolen, wyktadow, pogadanek, apeli i innych wy-
darzen promujgcych szacunek wobec réznorodnosci (np. Tydzien Réznorodnosci,
Szkolny Dzien Tolerancji, Dzierr Swiadomosci Autyzmu). Szkota moze oferowa¢
specjalnie przygotowang filmoteke czy biblioteke poswiecong takiej tematyce. Innym
wykorzystywanym juz w niektérych szkotach rozwigzaniem mogloby by¢ wprowa-
dzenie kodeksu réwnego traktowania i powotanie rzecznika praw ucznia badz pet-
nomocnika ds. rownego traktowania. Myslimy, ze tego typu dziatania pozwolityby na
poprawe dobrostanu ucznidow i uczennic (nie tylko tych narazonych na dyskryminacje)
i utrwalenie w nich przeswiadczenia o potrzebie tamania uprzedzen i sprzeciwu wobec
réznych form dyskryminaciji.
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Problematyka postrzegania dyskryminacji oraz dzialan antydyskryminacyjnych
przez uczniéw szkoly ponadpodstawowej z pewnoscig warta jest dalszej eksploracji
badawczej. Przyszle badania naukowe moglyby sie skoncentrowaé na uwarunkowa-
niach postaw uczniéw wobec dyskryminacji i dzialan antydyskryminacyjnych, a takze
na efektywnoéci dziatan antydyskryminacyjnych w szkole.

Konkluzja

Dyskryminacja jest powszechnym zjawiskiem w srodowisku szkolnym. Ludzie réznig
sie plcia, pochodzeniem, kolorem skory, statusem spolecznym i majatkowym. W kaz-
dym s$rodowisku, w tym réwniez szkolnym, stykaja si¢ ze sobg jednostki réznigce sie
od siebie. W oczach mlodych ludzi, ci, ktérzy réznig sie od nich, czgsto traktowani sg
jako jednostki ,,odstajace’, ,inne’, ,,niepasujace”. Rodzi to ich zdaniem potrzebe podjecia
dziatan ksztalttujacych otwartos¢ oraz kulture dialogu i szacunku wobec kazdej osoby.
Edukacja dyskryminacyjna, ktora w szkole jest praktycznie nieobecna, powinna sta¢
sie stala praktyka.
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MOTYWY TATUOWANIA SIE OSOB
Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA RUCHOWA
A ICH DOBROSTAN PSYCHICZNY

Motives for tattooing people with physical disabilities
and their mental well-being

Abstract: The aim of the study was to find out the relationship between the motives for tattooing and
emotional, personality and social well-being in groups of people with and without physical disabili-
ties. A positive relationship between the three types of tattooing motives and the three dimensions of
mental well-being was expected both in the group of people with physical disabilities and in the group
without disabilities. The second objective was to find out the differences between the study groups
in terms of the intensity of tattooing motives. A higher intensity of social motives and self-exposure
motives was expected in the group of people with physical disabilities than in the group of people
without disabilities. A group of 113 people was examined, including 44 with physical disabilities and
67 without physical disabilities. A positive relationship was established between the motives for tat-
tooing and psychological well-being, but in the group of people with disabilities it concerned only the
aspects of emotional and personality well-being. On the other hand, in the group without disabilities,
the positive relationship concerned only the aspects of emotional and social well-being. In addition,
it was found that in the group of people with mobility disabilities there is a greater intensity of all the
examined tattooing motives than in the group of people without disabilities.

Keywords: motives for tattooing, mental well-being, people with physical disabilities

Wprowadzenie

Tatuowanie ciala najczeéciej okreslane jest jako dobrowolny i celowy proces wprowa-
dzania trwatych rysunkéw, symboli lub innych wzoréw na skore poprzez nakluwanie
igla i wstrzykiwanie barwnika pod skoére (Zajecka, Wojnowska 2018). Staje si¢ ono
coraz bardziej popularnym sposobem modyfikacji swojego ciala. Dawno minat juz
czas, gdy kojarzone bylo gléwnie z subkulturg przestepcza lub z osobami z marginesu
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spotecznego i spotykalo sie z niechecig lub co najmniej z dystansem otoczenia. Obecnie
nastawienie do tatuowania i tatuazu ulega zmianie, a licznie powstajace studia tatuazu
majg w swej ofercie zréznicowane techniki, tresci czy kolorystyke rysunkow na ciele.
Wybdr nalezy do osoby, ktéra podejmuje decyzje¢ o dokonaniu tatuazu oraz o plano-
wanych jego cechach, kierujac si¢ réznymi motywami. Motywy wyboru tresci i formy
tatuazu mogg taczy¢ sie z funkcjami, jakie petnig tatuaze oraz ze zwigzanymi z nimi,
oczekiwanymi przez jednostke gratyfikacjami. Wsrod wielu funkgji tatuazy, ktore moga
leze¢ u podloza decyzji o ich wykonaniu najcze$ciej wymienia sie funkcje religijng, au-
toprezentacje, upamietnienie, zwickszenie samooceny, kontakt ze sztuka, podniesienie
atrakcyjnosci fizycznej czy przynalezno$¢ do grupy (por. Wojciechowska, Olszewska
2023, Wojciechowska, Winiarek 2020, Zajecka, Wojnowska 2018).

Poprzez stosowanie tatuazy nawigzujacych do symboliki religijnej jednostka moze
wyrazi¢ swojg wiare i zaangazowanie religijne (Friedman, Mannino 2018, Johnson,
Avenarius 2014, Zulueta 2012). Tatuaze mogg réwniez stuzy¢ autoekspresji, czyli pre-
zentacji swojej osobowosci, oryginalnosci i niepowtarzalnos$ci, kreatywnosci, cenio-
nych przez siebie idei, a takze uczu¢ wobec innej osoby lub podkreslenia roli waznego
zdarzenia zyciowego (Antoszewski et al. 2009, Hill et al. 2016, Naude, Jordaan i Bergh
2017, Schlosser et al. 2020; Zajecka, Wojnowska, 2018). Posiadanie tatuazy ma za
zadanie udowodni¢ rowniez, ze ich posiadacze s3 odwazni, niezalezni, ciekawi §wiata
i nie lekajacy sie podejmowania ryzykownych zachowan (Deschesnes et al. 2006, Hill
et al. 2016). Wyniki niektérych badan pokazuja, Ze samoekspresja bywa najczesciej
deklarowanym motywem wykonania tatuazu (Smith et al. 2015).

Inna funkcja tatuazu to upamig¢tnienie waznych oséb lub zdarzen z wlasnego zycia,
utrwalenie sytuacji, w ktorych zostata wygrana walka z przeciwno$ciami losu czy zapis
znaczacych pomyslnych zdarzen towarzyszacych, np. przemianie rél spotecznych (Hill
etal. 2016, Deschesnes et al. 2006, Naude et al. 2017, Schlosser et al. 2020, Smith et al.
2015, Zajecka, Wojnowska 2018). W badaniach Naude i wspoétautoréw (2017) na ten
motyw wykonania tatuazu, jako gtéwny, wskazywalo 25% osob. Kolejny motyw tatu-
owania sie taczy sie z podwyzszeniem wiasnej samooceny, poprawieniem percepcji
wlasnej osoby (Antoszewski et al. 2009, Hill et al. 2016). Z badan wynika, ze wyzszy
poziom samooceny prezentujg grupy osob majace tatuaze niz grupy osob bez tatuazy
(Rotaru, Burlacu 2019). Nalezy jednak zauwazy¢, ze wymienione badania mialy charak-
ter korelacyjny, trudno wigc stwierdzi¢, jaki jest kierunek ustalonych zaleznosci - czy
osoby wykazujace si¢ wyzszym poziomem samooceny decydowaly si¢ na tatuaze, czy
tez wykonanie tatuazu podnosilo ich poczucie wlasnej wartosci.

Z powyzszym motywem wigze si¢ che¢ podniesienia atrakcyjnosci fizycznej
swego ciala poprzez dekorowanie go tatuazami, ale takze poprzez ukrywanie za ich
pomocg defektdéw, znamion czy blizn. Osoby badane podkreslajg, ze dzieki ozdobnym
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tatuazom sg w stanie zaakceptowac i polubi¢ swoje cialo (Antoszewski et al. 2009, Hill
et al. 2016, Jaworska i in., 2018, Schlosser et al. 2020, Zbyrad 2015). Element pigkna
tatuazy i uznawania ich za dziela sztuki zawarty jest w kolejnym motywie tatuowania
sie, a mianowicie w checi codziennego obcowania ze sztuka (Antoszewski et al. 2009,
Jaworska et al. 2018, Schlosser et al. 2020, Zbyrad 2015).

Ostatni z wymienionych motywoéw tatuowania si¢ wynika z potrzeby czlowieka
przynalezenia do grupy badz grup spotecznych. Dzigki tatuazom wyrazajacym okreslo-
ne wartosci mozna latwiej wlaczy¢ sie do grupy preferujacej podobne nastawienia do
$wiata, mozna réwniez demonstrowac swoja przynalezno$¢ do danej grupy (Deschesnes
et al. 2006, Jaworska et al. 2018, Zajecka, Wojnowska 2018).

Do opisanych wyzej kategorii motywoéw, po dokonaniu przegladu wielu badan,
Robert Nowak (2012) dolgcza jeszcze inne, np. motyw samouzdrowienia, czyli od-
zyskania swego ciala po doswiadczeniach maltretowania (Atkinson 2002), motyw
»oporu” bedacy sposobem przeciwstawienia sie spoleczenstwu lub rodzicom, co mozna
obserwowac zwlaszcza w okresie adolescencji, motyw zwigzany z uzaleznieniem od
tatuowania i ciggtym upamietnianiem w tatuazu waznych zdarzen czy motyw seksualny
majacy na celu podkreslenie swoich preferencji seksualnych i seksualno$ci (Armstrong,
Caliendo, Roberts 2006, Delazar 2005, Vail 1999). Nowak (2012) stwierdza rowniez,
ze motywy tatuowania mozna sprowadzi¢ do trzech grup, a mianowicie do motywow
zwiazanych z warto$ciami estetycznymi, z ekspresja wlasnej indywidualnosci oraz
z przynalezno$cig grupows.

Wydaje si¢ jednak, ze w wymienionych trzech grupach zostaly pominiete: motyw
terapeutyczny, dazenie do poprawy samopoczucia psychicznego, polepszanie jakosci
zycia, a takze motyw tatuowania si¢ jako pewien sposob radzenia sobie z réznymi
problemami i sytuacjami trudnymi (Wojciechowska, Winiarek 2020). Jedng z grup
osob, dla ktorych tatuowanie si¢ moze by¢ pomocnym sposobem rozwigzywania
probleméw adaptacyjnych, s3 osoby z niepelnosprawnosciami, zwtaszcza zas osoby
z niepelnosprawnoscia ruchowa. Osoby te majg czesto ograniczong lub utrudniona
zdolno$¢ poruszania sie i wykonywania codziennych czynnodci, stykaja sie tez z wie-
loma wyzwaniami tak fizycznymi, jak i spotecznymi. Samoocena ich stanu zdrowia,
obrazu wlasnego ciala i wygladu zewnetrznego bywa obnizona, co moze utrudnia¢
nawigzywanie i poszerzanie relacji spolecznych oraz w konsekwencji prowadzi¢ do
izolacji spotecznej (Borowiecki 2015).

Na podstawie przegladu badan mozna dojs¢ do wniosku, ze pomiar kondycji psy-
chicznej 0s6b z niepelnosprawnoscia ruchowg czesto jest sprowadzany do diagnozy sa-
mooceny badz samoakceptacji swego ciala, stanu zdrowia i rzadziej — poczucia wlasne;j
skutecznosci (Borowiecki 2015, Byra 2011). Wydaje sie, ze samopoczucie psychiczne
0s6b z niepelnosprawnos$cig ruchowa wymaga bardziej pogtebionego opisu. W tym
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celu mozna odwotac sie do tréjwymiarowej koncepcji dobrostanu psychicznego Coreya
Keyesa i Mary Waterman (2003, Wojciechowska 2020), uwzgledniajacej trzy ztozone
kategorie dobrostanu psychicznego — emocjonalny, osobowosciowy i spoleczny (tab. 1).

Tabela 1. Wymiary subiektywnego dobrostanu psychicznego
wg C.L.M. Keyesa i M.B. Waterman (2003)

Dobrostan psyc'h.o logiczny/ Dobrostan spoleczny Dobrostan emocjonalny
osobowosciowy

Samoakceptacja akceptacja spoleczna afekt pozytywny
Rozwdj osobisty spoleczna aktualizacja afekt negatywny
Cel w zyciu spoteczny wkiad zadowolenie ogdlne z zycia
Panowanie nad otoczeniem koherencja spoleczna ga](ciic;woleme z roznych dziedzin
Autonomia spoleczna integracja poczucie szczgscia
Pozytywne relacje z innym - -

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Grupa 0s6b z niepetnosprawnoscig ruchowg nie jest grupa homogeniczng funk-
cjonalnie, w jej ramach obecne sg réznice wynikajace z odmiennych zrédet niepelno-
sprawnosci, a mianowicie z wrodzonych wad rozwojowych, chordéb, wypadkéw, urazow
lub proceséw starzenia sie. Do nich dofaczajg réznice zwiazane z poziomem akceptacji
swej niepelnosprawnosci, ocena swego wygladu i stosunku do swego ciata (Borowiecki
2015). Cze$¢ oséb poruszajacych sie na wozkach, z nizszg oceng stanu swego zdrowia,
jest skfonna oczekiwac¢ wsparcia ze strony otoczenia, inna czg¢$¢ — 0 wyzszej samoocenie
swej niepelnosprawnosci, w wiekszym stopniu stawia na niezalezno$¢, samodzielne
podejmowanie wyzwan, adaptacyjne radzenie sobie z trudnosciami (Byra 2011, 2012,
2013). Wiele 0sob w tej grupie dazy do poprawienia sprawnosci fizycznej i estetyki
swego ciala, trenuje mie$nie klatki piersiowej oraz rak, uczestniczy w treningach, do-
skonali si¢ w roznych dyscyplinach sportowych i dziatalnosci artystycznej. Ich ciala
bywaja ozdobione licznymi przyciaggajacymi wzrok tatuazami. Czy w takim razie osoby
z niepelnosprawnoscia ruchows traktujg tatuowanie si¢ jako mechanizm sprzyjajacy
osigganiu wyzszego poziomu dobrostanu psychicznego? Jakimi motywami kierujg si¢
osoby z niepelnosprawnoscia ruchows, tatuujac swoje cialo oraz czy okreslone motywy
tatuowania wigzg sie ze zréznicowaniem poziomu dobrostanu psychicznego tych os6b?

Podstawy metodologiczne badan wiasnych
Problem, zmienne, hipotezy

Celem podjetych badan bylo ustalenie, czy istnieje zwigzek pomigdzy motywami leza-
cymi u podstaw tatuowania si¢ a dobrostanem psychicznym oséb z niepelnosprawnoscia
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ruchowg oraz 0s6b bez niepetnosprawnosci ruchowej. Zamierzano takze sprawdzié, czy
istniejg réznice w motywach tatuowania si¢ pomiedzy grupg oséb z niepetnosprawno-
$cig ruchowy oraz grupg bez niepelnosprawnosci.

W modelu badawczym za zmienne niezalezne przyjeto motywy tatuowania
sie,azazmienne zalezne - poziom dobrostanu emocjonalnego, osobowo$ciowego
i spotecznego. Jezeli chodzi o motywy tatuowania sie, wyloniono wsrdd nich naste-
pujace trzy kategorie. Pierwsza z nich to motywy spoleczne, ktérych wskaznikiem
byty stwierdzenia w kwestionariuszu, takie jak: dzigki tatuazom statem si¢/statam sig
cztonkiem okreslonej grupy; dzieki tatuazom zyskuje uwage innych. Druga kategorig sa
motywy ekspozycji wltasnego ja, ktdrych wskaznikami byly stwierdzenia: dzigki
tatuazom wyrazam siebie, np. swoje przekonania, zainteresowania, osobowosé; dzigki
tatuazom czuje sig bardziej niezalezny/niezaleznas tatuaze upamietniajqg cos lub kogos dla
mnie waznego. Trzecia grupa motywow to dazeniedopodniesienia/wzmocnienia
wlasnego ego.Jej wskaznikami sg stwierdzenia: dzigki tatuazom czuje si¢ tadniejszy/
tadniejsza; dzieki tatuazom czuje sie pewniejszy/pewniejsza siebie; dzieki tatuazom lepiej
o sobie mysle; tatuaze to moje hobby/pasja; poprzez tatuaze chce zademonstrowaé swojg
site, odpornos¢, odwage lub niezaleznos¢.

Zmienne zalezne, czyli subiektywny dobrostan psychiczny, opisany na trzech wy-
miarach — emocjonalnym, osobowosciowym i spotecznym, zaprezentowany jest w tabe-
li 1'. Nalezy wyjaéni¢, ze podtozem dobrostanu emocjonalnego jest tzw. hedonistyczne
podejscie teoretyczne, natomiast podstawa teoretyczng dobrostanu osobowosciowego
i spofecznego jest tzw. podejscie eudajmonistyczne. Ze wzgledu na réznice podstaw
teoretycznych tworcy koncepcji zalecajg analize trzech odrebnych typéw dobrostanu
i nieobliczanie dla nich ogélnej sredniej. A zatem wskaznikami zmiennej zaleznej sa
trzy wyniki trzech wymiaréw dobrostanu psychicznego (Wojciechowska 2020).

Kontroli poddano takze zmienne socjodemograficzne: wiek, pte¢ oraz dane doty-
czace tatuazy — umiejscowieniu tatuazy i czy zostaly one umieszczone w widocznym
miejscu, liczbie tatuazy oraz ich tresci.

W odpowiedzi na postawione pytanie o zwigzek pomiedzy motywami tatuowania
sie a dobrostanem psychicznym postawiono hipoteze o istnieniu dodatniego zwigzku
pomiedzy nasileniem trzech kategorii motywdw tatuowania si¢ a dobrostanem emo-
cjonalnym, osobowosciowym i spotecznym w grupach oséb tak z niepelnosprawnoscia
ruchows, jak i bez niepelnosprawnosci ruchowej. Oczekiwano takze, ze istniejg réznice
w zakresie preferencji motywow tatuowania si¢ pomiedzy badanymi grupami, a wiec

! Szczegdlowy opis dymensji dobrostanu emocjonalnego, osobowosciowego i spotecznego mozna
takze odnalez¢ w monografii: L. Wojciechowska (2008), Syndrom pustego gniazda: Dobrostan matek
usamodzielniajgcych sig dzieci, Instytut Psychologii PAN, Warszawa.
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w grupie osob z niepelnosprawnoscia bardziej nasilone beda motywy spoleczne
i motywy ekspozycji ja niz w grupie oséb bez niepelnosprawnosci’.

Narzedzia pomiarowe

- Narzedzie do pomiaru dobrostanu psychicznego

Dobrostan psychiczny mierzono za pomoca Kwestionariusza do badania samo-
poczucia — KBS opracowanego przez Wojciechowska i Lade (Lada 2006) przeznaczo-
nego do badania subiektywnego dobrostanu psychicznego we wczesnej dorostosci.
Kwestionariusz zostal skonstruowany na podstawie teoretycznych zalozen tréjwymia-
rowej koncepcji dobrostanu Keyesa i Waterman (2003), uwzgledniajacej trzy wymiary:
dobrostan emocjonalny, osobowo$ciowy oraz spoteczny. Rzetelno$¢ pomiaru kwe-
stionariuszem okreslono za pomocg wspoiczynnika alpha Cronbacha. Dla gtéwnych
wymiaréw dobrostanu otrzymano nastepujace wartosci wspotczynnika: dla dobrostanu
emocjonalnego a = 0,90, dla dobrostanu osobowo$ciowego a = 0,87, dla dobrostanu
spolecznego a = 0,85.
- Narzedzie do pomiaru motywdw tatuowania si¢

Narzedzie do pomiaru motywdw tatuazu skonstruowane zostato przez A. Olszewska
(Wojciechowska, Olszewska 2023) i bylo modyfikowane w zaleznosci od celu badan
oraz cech badanej grupy. Sklada sie z trzech czesci, w ktorych stosowany jest zaréwno
ustrukturalizowany wywiad z pytaniami otwartymi, jak i forma kwestionariusza ze
stwierdzeniami, do ktérych osoba badana ustosunkowuje si¢ na pieciopunktowej
skali od zupetnie si¢ nie zgadzam do w petni si¢ zgadzam. Czg$¢ pierwsza to pytania
otwarte dotyczace umiejscowienia tatuazu, liczby tatuazy, ich tresci oraz tego, czy zo-
staly umieszczone w widocznym, czy w ukrytym miejscu. Druga cze$¢, najwazniejsza
z punktu widzenia niniejszego opracowania, odnosi si¢ do motywow wyboru tatuazy,
jakimi kierowaly si¢ osoby badane. Zadaniem osoby badanej jest ustosunkowanie si¢ do
stwierdzen prezentujacych rézne motywy na pigciopunktowej skali od zupetnie sig nie
zgadzam do w petni si¢ zgadzam. Forma stwierdzen oraz ich trzy kategorie przyblizone
s3 powyzej — w opisie zmiennej niezaleznej. Nalezy doda¢, ze lista motywow zostata
wyloniona empirycznie na podstawie wczesniej prowadzonych badan nad funkcjami
tatuazy. Rzetelno$¢ pomiaru motywdw mierzona warto$cia wspolczynnika alpha
Cronbacha wynosi dla kategorii motywdéw spotecznych a = 0,63; dla motywoéw ekspo-
zycji wlasnego ja a = 0,63 oraz dla motywoéw podniesienia/wzmocnienia ego a = 0,80.

2 Przeprowadzone badania dotyczyly szerszego zakresu problemdw niz jest to zaprezentowane
w niniejszym tekscie. Ze wzgledéw wydawniczych wybrano okreslone watki.
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W trzeciej czg$ci narzedzia pomiarowego ponownie zawarte s3 pytania otwarte,
ktore dotycza ewentualnych planéw dalszego tatuowania sig, ich tresci, motywow oraz
ich umiejscowienia w widocznym badz niewidocznym miejscu.

- Ankieta socjodemograficzna

W ankiecie postawiono pytania o wiek, pte¢, miejsce zamieszkania, stan cywilny,

wyksztalcenie oraz o ewentualng niepetnosprawnos¢ ruchows.

Grupy badane

Do badania prowadzonego on-line zaproszone zostaly osoby majace na swym ciele
tatuaz lub tatuaze oraz wywodzace si¢ z réznych grup spofecznych. Pakiet badawczy
zostal udostepniony na grupach spotecznosciowych na platformie Facebook o tema-
tyce tatuazy. Badaczka D. Kasperek (2023) podkreslita w zaproszeniu, ze pragnie po
ukonczeniu studiéow pracowaé z osobami z niepelnosprawnoscig ruchows, dlatego
bardzo jej zalezy na ich udziale w badaniu oraz poznaniu ich przekonan i opinii na
temat tatuowania si¢ i tatuazu.

W badaniu wzieto udzial 113 0s6b w wieku 19-41 lat (M = 24,69; SD = 4,37), 44 oso-
by z niepelnosprawnoscia ruchowa, w tym 6 kobiet i 38 mezczyzn w wieku 19-26 lat
(M =23,00; SD =2,38) oraz 67 0s6b bez niepetnosprawnosci ruchowej, w tym 59 kobiet
i 8 mezczyzn w wieku 19-41 lat (M = 25,81; SD = 4,99). Nie udalo si¢ zrdéwnowazy¢
liczby kobiet i mezczyzn w ramach badanych grup oraz upodobni¢ pod tym wzgledem
grupy osob z niepelnosprawno$cia ruchowa oraz grupy bez niepetnosprawnosci.

Znaczna cze$¢ osob badanych z niepelnosprawnoscig ruchowa mieszkala w maltym
(49,6% ) lub w duzym miescie (39,8%), pozostawala w stalym zwigzku partnerskim
(38,9%), miata wyksztalcenie srednie (61,9%) oraz wskazywata na uszkodzenie w czasie
porodu jako zrédio niepetnosprawnosci (54,5%). W grupie z niepelnosprawnoscia
ruchowg az 43,2% osob mialo ponad 5 tatuazy, podczas gdy w grupie bez niepetno-
sprawnosci ruchowej najwiecej osob (47,8%) miato od 2 do 5 tatuazy. Tatuaze najcze-
$ciej byty umiejscowione na rekach tak w grupie oséb z niepelnosprawnoscia ruchowa
(70,5%), jak i w grupie bez niepelnosprawnosci (85,5%). W obu grupach najwazniejszy
tatuaz byl umiejscowiony w widocznym miejscu, a przeszto 90% osob w tych grupach
planowalo kolejny tatuaz.

Wyniki badan

- Motywy tatuowania sie a dobrostan emocjonalny, osobowo$ciowy i spoteczny
W tabeli 2 przedstawiono wspdétczynniki korelacji p Spearmana pomiedzy nasile-
niem motywow tatuowania si¢ a wskaznikami dobrostanu psychicznego otrzymane
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w grupie 0s6b z niepelnosprawnoscia ruchowa. Oznaczone zostaly korelacje istotne
statystycznie.

Wyniki badan wskazaly na dodatnie korelacje pomiedzy nasileniem spotecz-
nych motywdw tatuowania si¢ a dymensja dobrostanu osobowos$ciowego - po-
ziomem autonomii i ogélnym poziomem dobrostanu emocjonalnego. Stwierdzono
réwniez, ze nasilenie motywow ekspozycji wlasnego ja korelowalo dodatnio
z poziomem samoakceptacji — dymensja dobrostanu osobowosciowego, a takze z ogol-
nym poziomem dobrostanu emocjonalnego i jego dymensjami — afektem pozytywnym
i poczuciem szczgscia. Z kolei nasilenie motywu podniesienia/wzmocnienia
wlasnego ego korelowalo dodatnio z poziomem afektu pozytywnego, poczuciem
szczescia i ogolnym dobrostanem emocjonalnym.

Tabela 2. Wspoélczynniki korelacji pomiedzy nasileniem motywéw tatuowania si¢ a wskaz-
nikami dobrostanu psychicznego otrzymane w grupie osob
z niepelnosprawnoscig ruchowsg

Motywy
Dobrostan ekspozycji podniesienia
spoleczne wlasnego ja wlasnego ego

Samoakceptacja 0,219 0,301* 0,194
cel zZyciowy -0,165 0,117 0,001
osobisty rozwoj 0,137 0,054 0,135
panowanie nad otoczeniem 0,051 -0,028 0,170
Autonomia 0,297* 0,269 0,120
pozytywne relacje -0,111 -0,070 -0,063
Dobrostan osobowosciowy 0,199 0,231 0,244
spoleczna akceptacja 0,091 0,122 0,297
spoleczna aktualizacja 0,243 0,079 0,219
spoleczny wklad 0,234 0,093 0,151
spoleczna koherencja -0,071 -0,027 -0,026
spoleczna integracja 0,087 0,112 0,034
Dobrostan spoleczny 0,207 0,122 0,269
afekt pozytywny 0,242 0,348* 0,414**
afekt negatywny -0,242 -0,170 -0,247
zadowolenie ze sfer zycia 0,252 0,160 0,232
ogolne zadowolenie z zycia -0,053 0,058 0,172
poczucie szczgscia 0,200 0,419** 0,297*
Dobrostan emocjonalny 0,333* 0,316* 0,393**

*p < 0,05 p < 0,01

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Dokonano takze sprawdzenia zwigzkéw pomi¢dzy motywami tatuowania sie a do-

brostanem osobowosciowym, spotecznym i emocjonalnym w grupie oséb bez niepet-

nosprawnosci, ktéra ma status grupy kontrolnej. Wyniki badan prezentuje tabela 3.

Tabela 3. Wspdlczynniki korelacji pomigdzy nasileniem motywdw tatuowania si¢
a wskaznikami dobrostanu psychicznego otrzymane w grupie osob
bez niepelnosprawnosci ruchowej

Motywy
Dobrostan ekspozycji podniesienia/wzmocnienia
spoleczne wlasnego ja wlasnego ego
Samoakceptacja 0,151 0,197 -0,066
cel zZyciowy -0,128 -0,076 -0,184
osobisty rozwoj 0,106 0,226 -0,067
panowanie nad otoczeniem 0,051 0,073 -0,134
Autonomia -0,035 0,071 -0,128
pozytywne relacje 0,132 0,209 0,039
Dobrostan osobowos$ciowy 0,062 0,148 -0,149
spoleczna akceptacja 0,153 0,244* 0,064
spoleczna aktualizacja 0,328** 0,409** 0,208
spoleczny wklad 0,124 0,227 0,159
spoleczna koherencja 0,147 0,126 -0,036
spoleczna integracja 0,170 0,158 0,050
Dobrostan spoleczny 0,234 0,291* 0,126
afekt pozytywny 0,011 0,159 0,045
afekt negatywny 0,069 -0,015 0,055
zadowolenie ze sfer Zycia 0,069 0,218 0,010
ogdlne zadowolenie z zycia 0,166 0,308** 0,117
poczucie szczedcia 0,056 0,304* 0,127
Dobrostan emocjonalny 0,070 0,226 0,033

*p < 0,05 % p < 0,01

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Jak pokazuje tabela 3, otrzymano istotne statystycznie dodatnie korelacje pomiedzy

nasileniem spotecznych motywoéw tatuowania si¢ a dymensjg dobrostanu spotecz-

nego — poziomem spolecznej aktualizacji. Stwierdzono réwniez, ze nasilenie motywoéow

ekspozycji wlasnego ja korelowaly dodatnio z poziomem ogdélnego dobrostanu

spolecznego oraz z jego dymensjami - spoteczng akceptacjg i spoteczng aktualizacja,

ponadto z dymensjami dobrostanu emocjonalnego — poziomem zadowolenia z zycia

i poczucia szczescia. Nie stwierdzono istotnych statystycznie korelacji dotyczacych

motywow podniesienia/wzmocnienia wlasnego ego.
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- Motywy tatuowania si¢ w grupie 0sob z niepelnosprawnoscig ruchowa oraz w grupie
0s6b bez niepetnosprawnosci ruchowej
W tabeli 4 przedstawiono $rednie wartosci nasilenia motywow tatuowania sie
w grupie 0s6b z niepelnosprawnoscia ruchowa i w grupie osob bez niepetnosprawnosci
ruchowej. Zestawienie zostalo uzupelnione wartosciami nieparametrycznego testu
U Manna-Whitneya.

Tabela 4. Srednie wartosci nasilenia motywéw tatuowania si¢ w grupie osob
z niepetnosprawnoscia ruchowa i w grupie oséb bez niepetnosprawnoéci ruchowej

Motywy Niepelnosprawno$¢ ruchowa
Nie Tak
Motywy tatuowania si¢ M SD M SD U P
Motywy spoleczne 9,22 2,79 13,27 2,28 | 422,50 | 0,001
Motywy ekspozycji wlasnego ja 11,07 | 3,08 | 13,48 | 2,02 | 785,00 | 0,001
g/([)oetg(v)v podniesienia/ wzmocnienia wlasne- 1149 | 334 | 1355 | 1.85 | 917.50 | 0,001

M - warto$¢ $rednia; SD - odchylenie standardowe; U — wartos$¢ testu U Manna-Whitneya; p - istot-
no$¢ statystyczna

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wyniki badan zaprezentowane w tabeli 4 pozwalajg stwierdzié, ze nasilenie wszyst-
kich trzech motywow tatuowania si¢ bylo istotnie statystycznie wyzsze w grupie oséb

z niepelnosprawnoscig ruchowa niz w grupie bez niepelnosprawnosci ruchowe;j.
Roéznice te dobrze ilustruje wykres 1.

16 Niepetnosprawnoéé ruchowa Dnie W tak

14 13,27 13,48 13,55

12 11,07 11,49

10 9,22

Motywy spoteczne Motywy ekspozycji wtasnego ja Motyw podniesienia/
wzmochienia wiasnego ego

Wykres 1. Srednie wartosci nasilenia motywow tatuowania sie w grupie oséb
z niepelnosprawnoscia ruchowa i w grupie oséb bez niepelnosprawnosci ruchowej.

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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Dyskusja wynikow

Wyniki badan dotyczace zwigzkéw pomiedzy motywami tatuowania, jakimi kierowaty
sie osoby badane a dobrostanem psychicznym w dwu grupach pokazaly, ze przyjety
kierunek rozumowania, zakladajacy, ze motywy tatuowania si¢ sg dodatnio zwigzane
z dobrostanem psychicznym, potwierdza sie. Natomiast zwigzek ten nie jest tak prosty,
jak przypuszczano.

W grupie tatuowanych oséb z niepelnosprawnoscig ruchowa okazato sie, ze
u podstaw wykonania tatuazy lezaly wszystkie mierzone kategorie motywow, czyli
spoleczne, ekspozycja wlasnego ja oraz wzmocnienie ego. Kierowanie
si¢ przy wykonywaniu tatuazu motywami spotecznymi laczylo si¢ z poczuciem
autonomii, niezaleznosci, z przekonaniem o mozliwosci decydowania o swoim zyciu,
a kierowanie si¢ ekspozycja wlasnego ja wigzalo si¢ z osiagnigciem wyzszego po-
ziomu samoakceptacji, czyli pogodzenia si¢ ze swoimi wadami fizycznymi, defektami
psychicznymi oraz dostrzezenia i uznania swoich dobrych stron, cech i dyspozycji. Dla
0s6b z ograniczonymi czesto mozliwosciami przemieszczania sig, ,,polubienie siebie”
i nabycie przekonania o swej samodzielnosci moze by¢ kluczowe dla adaptacji do oto-
czenia spotecznego i podejmowania wyzwan. Znaczenie motywow spolecznych
iekspresji wlasnego ja przy wykonywaniu tatuazy dla samopoczucia psychicznego
0s06b jest podkreslane przez wielu badaczy (Antoszewski et al. 2009, Deschesnes et al.
2006, Hill et al. 2016, Smith et al. 2015).

W grupie 0séb tatuowanych z niepelnosprawnoscia ruchowa zwraca tez uwage
wynik dodatniego zwigzku pomiedzy wszystkimi trzema rodzajami motywdw tatu-
owania si¢ a dobrostanem emocjonalnym, w tym dymensjami tego dobrostanu - afektu
pozytywnego i poczucia szczg¢$cia. Oznaczaloby to, ze osoby z niepelnosprawnoscia
ruchowy, wykonujac tatuaze, niezaleznie od kategorii motywoéw, w duzym stopniu
moga czuc sie szczesliwe i cieszyc¢ sie zyciem.

Wyniki uzyskane w grupie kontrolnej, czyli w grupie oséb z tatuazami, ale bez
niepelnosprawnosci, s3 odmienne. Przede wszystkim tylko dwa rodzaje motywéw
s3 odpowiedzialne za tatuowanie si¢ tych oséb — spoteczne i ekspozycja wta-
snego ja, ponadto wigzg si¢ one z ogélnym dobrostanem spotecznym, a takze z jego
dymensjami - spolteczng aktualizacja i spoteczng akceptacja. Poza tym, podobnie jak
w grupie 0sOb z niepelnosprawnoscia ruchows, motyw ekspozycji wlasnego ja
koreluje dodatnio z aspektami dobrostanu emocjonalnego — poczuciem szczescia oraz
z 0gbélnym zadowoleniem z zycia.

Aby dokladnie zinterpretowa¢ rezultaty badan w grupie bez niepetnosprawnosci,
nalezy okresli¢, czym jest dobrostan spoteczny i jego dymensje skorelowane w pre-
zentowanych badaniach wlasnych z motywami tatuowania sie. Warto tez zauwazy¢,
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ze ani dobrostan spoleczny, ani jego dymensje nie byly obecne w wynikach grupy
z niepelnosprawnoscig ruchowa.

Dobrostan spoteczny oznacza samopoczucie jednostki jako czlonka danego spo-
teczenstwa lub mniejszej grupy spoleczne;j. Z kolei jego aspekt — spoleczna akceptacja
- to darzenie spoleczenstwa zaufaniem, przychylne nastawienie do czlonkéw spole-
czenstwa i przekonanie o przychylnosci i zyczliwosci innych. Jednostki akceptujace
spoleczenstwo czujg si¢ w nim komfortowo (Keyes, Waterman 2003, Wojciechowska
2008). Druga dymensja dobrostanu spotecznego, czyli aktualizacja spoteczna, okreslana
jest przez przekonanie o pozytywnej ewolucji spoleczenstwa i poczucie, ze tkwigcy
w nim potencjal jest przez jego czlonkéw oraz rézne instytucje pomyslnie realizowany.
Jest to wiara w przyszto$¢ spoteczenstwa i w to, ze $wiat zmienia si¢ na lepsze (Keyes,
Waterman 2003, Wojciechowska 2008). A zatem mozna stwierdzié, Ze tatuowanie si¢
moze by¢ wyrazem, przejawem i korelatem afirmacji $wiata spotecznego, ktéry zwrotnie
akceptuje i jest tolerancyjny dla roznych jego czlonkdw, przejawiajacych rozne style
zycia, w tym dla mitosnikow tatuazy. Ekspozycja wlasnego ja poprzez tatuaz sta-
nowi w przekonaniu badanych mtodych dorostych pewnego rodzaju sprawdzian lub
$wiadectwo tego, ze tworza si¢ warunki do coraz wyzszej jakosci spoteczenstwa. Nie
jest wiec zaskoczeniem, ze w warunkach pozytywnego spostrzegania spoteczenstwa,
z kategorig motywodw, czyli z ekspozycja wlasnego ja wiaze sie wyzszy poziom
ogolnego zadowolenia z zycia i poczucie szczg¢$cia w grupie oséb tatuowanych, ale
niemajacych zadnych niepelnosprawnosci.

Poréwnanie zwigzkow pomiedzy motywami tatuowania a dobrostanem psychicz-
nym w obu grupach pozwala zauwazy¢, ze tatuowanie sie w grupie bez niepelnospraw-
nosci wigze si¢ przede wszystkim z poczuciem harmonijnego zycia w spoleczenstwie,
podczas gdy w grupie 0s6b z niepelnosprawnosciami tatuowanie ciafa faczy si¢ z in-
dywidualna wewnetrzng kondycja psychiczng.

Kolejny ciekawy rezultat poréwnan nasilenia motywdw tatuowania w grupie kryte-
rialnej i kontrolnej (tab. 4) mdowi, ze w grupie 0séb z niepelnosprawnoscia jest istotnie
wigksze nasilenie wszystkich trzech kategorii motywow tatuowania niz w grupie oséb
bez niepelnosprawnosci. Mozna wiec przypuszczaé, ze dla osob z niepelnosprawnoscia
ruchowg wykonywanie tatuazy i ich posiadanie jest znacznie wazniejsze niz dla grupy
kontrolnej. Grupa 0s6b bez niepetnosprawno$ci jest w stanie bez wigkszych ograniczen
probowac innymi metodami troszczy¢ si¢ i zabiega¢ o swoje samopoczucie psychiczne,
natomiast dla oséb z niepelnosprawnoscia ruchowg tatuowanie si¢ moze by¢ metoda
wazna, dominujgcg, a moze w niektorych przypadkach - jedyna.
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Whioski

Wyniki badan pozwolily na cz¢$ciowe potwierdzenie hipotezy o zwigzku pomiedzy
motywami tatuowania si¢ a dobrostanem psychicznym oraz o réznicach w zakresie
motywow tatuowania sie pomiedzy grupa osdb z niepelnosprawnoscia ruchows oraz
grupa osob bez niepelnosprawnosci.

1. W grupie oséb z niepelnosprawnoscia ruchowa dodatni zwiagzek dotyczyt:

- wszystkich motywdw tatuowania sie z wymiarami dobrostanu emocjonalnego,

- motywoéw spolecznych z autonomia - aspektem dobrostanu
osobowosciowego,

- atakze motywow ekspozycji wlasnego ja z samoakceptacja, bedaca
réwniez aspektem dobrostanu osobowosciowego.

2. W grupie 0s6b bez niepelnosprawnosci ruchowej dodatni zwigzek dotyczyk:

- tylko dwdch motywow tatuowania si¢, a mianowicie spotecznych oraz
ekspozycji wlasnego ja,

- motywy spoleczne korelowaly ze spoleczng aktualizacja - wymiarem do-
brostanu spotecznego,

- motywy ekspozycji wlasnego ja korelowaly ze spoteczng akceptacjg oraz
ze spoleczng aktualizacjg — wymiarami dobrostanu spotecznego,

- motywy ekspozycji wlasnego ja korelowaly z dwoma wymiarami do-
brostanu emocjonalnego - ogdlnym zadowoleniem z Zycia oraz poczuciem
szczescia.

3. Wyzsze nasilenie wszystkich motywow tatuowania sie, a nie tylko, jak oczekiwano,
dwdch motywdéw- spotecznych oraz ekspozycji wlasnego ja — wystapilo

w grupie 0s6b z niepelnosprawnoscia ruchowg niz w grupie oséb bez niepelno-

sprawnosci ruchowe;j.
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Wprowadzenie

Uszkodzenie stuchu najczesciej postrzega sie jako wade organizmu, ktéra wplywa na
mozliwo$ci komunikowania sie. Harlan Lane (1996) zauwaza, ze czlowieka z wada
stuchu mozna rozpatrywa¢ w trzech aspektach:

- identyfikujac nieslyszacych jako ludzi tworzacych inng kategorie spoleczng, ale
przejawiajacg cechy wspolne z kulturg styszacych;

- jako osoby z niepelnosprawnoscia, chore, pozbawione zmystu stuchu. Ta perspek-
tywa jest czesto przywolywana przez osoby styszace, ktdre wyobrazajg siebie jako
niestyszace i doswiadczajg poczucia straty;

- rozumienie gluchoty jako indywidualnej cechy jednostki z uszkodzeniem stuchu
(Lane 1996: 25).
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Zwykle w spoteczenstwie dominuje medyczne spojrzenie, jednak réwnolegle mozna
sie spotka¢ z modelem spoleczno-kulturowym gtuchoty. Aby oddzielna grupa spoteczna
mogla zaistnie¢ jako osobna kultura, musi posiada¢ cechy, takie jak: ten sam jezyk,
wspolna historia, solidarno$¢ polityczna, dziedzicznos$¢ tradycji charakterystycznych
tylko dla danej grupy, akulturacja dzieci, jednoznaczne konwenanse, bycie dumnym
ze swojej odmiennosci. Glusi jako jedyna grupa oséb z niepetnosprawnoscia moze
wykazac si¢ wszystkimi wymienionymi wyzej cechami (Barnes, Mercer 2008: 120-121).

Jezyk uzywany do komunikacji jest takze sposobem na zacie$nianie wigzéw spo-
tecznych. Dla Gluchych' jest to jezyk migowy, ktory jest naturalnym jezykiem o cha-
rakterze wizualno-przestrzennym. Sposob, w jaki jest odbierany, opiera si¢ na kanale
wzrokowym. Duza cze$¢ slyszacego spolteczenstwa uwaza, ze na calym $wiecie panuje
jeden uniwersalny jezyk migowy. W rzeczywistosci jest wiele jego odmian, ktére zaleza
od miejsca i czasu ich powstawania. Przekonanie styszacych o istnieniu jednego jezyka
migowego moze wynika¢ z wiekszej swobody komunikowania si¢ Gluchych miedzy
sobg bez wzgledu na pochodzenie. Warto podkresli¢, ze w jezyku migowym mozna
przekaza¢ dowolny komunikat, jest to jezyk zywy, posiadajacy swojg wlasng grama-
tyke, odrebng od gramatyki jezykéw moéwionych. Podczas jego stosowania wazna jest
wzmozona mimika i gestykulacja, ktéra utatwia komunikacje. Jednak znak migowy
to nie swobodna gestykulacja — pelni on funkcje symbolu, to znaczy, ze nie jest on
naturalnym gestem uzywanym w trakcie rozmowy. Ma swoje przypisane znaczenie,
tak jak stowo w jezyku fonicznym (Tomaszewski, Roksik 2002: 133-136, Swidziniski
2005: 690). Funkcjonowanie spotecznosci Gluchych opiera si¢ na postugiwaniu sie
jezykiem migowym. To pociaga kolejne odmiennosci: potrzebe intensywnego utrzymy-
wania kontaktu wzrokowego i obserwowania mimiki twarzy oraz odczytywania mowy
z ust, inne standardy utrzymywania kontaktu dotykowego (jest on czestszy i bardziej
akceptowany niz u styszacych), inna specyfika wypowiedzi, powitan i pozegnan oraz
nawigzywania pierwszego kontaktu Gluchych, odmienne wartosci (np. wigksze cenienie
sobie kolektywizmu niz indywidualizmu) (Bartnikowska 2010: 60).

Pandemia zmienila zycie wlasciwie kazdego czlowieka ze wzgledu na konieczno$¢
dostosowania si¢ do wprowadzanych odgornie zasad, majacych na celu ograniczenie
osobistych kontaktéw miedzyludzkich i tym samym zapewnienie bezpieczenstwa
zdrowotnego. Zaréwno izolacja, jak i gwaltowny nattok informacji (czesto niejasnych,
niewlasciwych badz wyolbrzymionych) dotyczacych pandemii, prowadzit czesto do
réznych probleméw zdrowia psychicznego (np. depresji lub leku) (Gao et al. 2020).
Niestety w okresie pandemii Glusi doswiadczyli jeszcze mocniejszej dyskryminacji
ich potrzeb. Przede wszystkim przejawialo sie to jako niewystarczajace informowanie

! Termin ,Gluchy” (pisany wielkg literg) stosujemy tu do okreslenia cztonka kultury Gluchych,
podczas gdy nazwa ,,gtuchy” (pisany mala litera) odnoszona jest do osoby z uszkodzeniem stuchu.
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ich o stanie epidemiologicznym, dziataniach i zaleceniach. Dla 0s6b slyszacych dostep
do wiarygodnych, oficjalnych wiadomosci jest powszechny, osoby Gluche musiaty
domagac si¢ swoich praw u Premiera, Ministra Zdrowia, Pelnomocnika ds. Oséb
z Niepelnosprawno$ciami, Krajowej Rady Radiofonii i Telewizji’. Wsparcie ze strony
Rzecznika Praw Obywatelskich przyniosto efekty, obecnie wiecej kanatow telewizyj-
nych, konferencji prasowych i komunikatéw jest ttumaczonych na Polski Jezyk Migowy
oraz pojawiaja si¢ napisy w jezyku polskim. Szkoda, ze nadal poziom tlumaczen nie
spelnia standardéw Polskiego Jezyka Migowego, thumacz/thumaczka sa zastonieci, zbyt
malych rozmiaréw, podobnie jak napisy. To znaczgco utrudnia zrozumienie przeka-
zywanych tresci i negatywnie wplywa na zrozumienie tego, co si¢ dzieje. W zwigzku
z tym u g/Gluchych narastal poziom frustracji i poczucie zagubienia. Co gorsza, maja
oni zdecydowanie trudniejszy dostep do opieki psychologicznej i czgsto pozostawiani
s bez wsparcia. Problem pojawia sie rowniez w kontakcie ze stuzbami publicznymi,
od ktorych w duzej mierze zalezy poziom poczucia bezpieczenstwa wérdd obywateli.
Niestety nie majg oni wystarczajacej wiedzy o potrzebach i mozliwosciach komunika-
cyjnych 0sdb g/Gluchych. Dodatkowo obowigzek noszenia maseczek znaczaco wplynat
na mozliwo$¢ zrozumienia oséb styszacych przez Gluchych, ktorzy wspomagali sie
odczytywaniem ruchéw warg, a takze miedzy sobg (por. Recio-Barbero 2020), poniewaz
w jezykach migowych, w tym w Polskim Jezyku Migowym, mimika pelni bardzo wazna
funkcje. W konsekwencji za istotne uzna¢ mozna uswiadamianie stuzb porzadkowych
o réznych sposobach komunikacji Gluchych i zezwolenie im na wybranie jak najbar-
dziej korzystnej dla nich formy (pisanie na kartce, aplikacja z ttumaczem, aplikacja
edytujaca przekaz foniczny) (Koronawirus..., 2020).

Z powodu pandemii COVID-19 podjeto srodki majgce na celu wstrzymanie rozpo-
wszechniania si¢ wirusa, co wymusito wprowadzenie w szkotach zaje¢ zdalnych, ktére
przysporzyly wielu problemow, szczegdlnie technicznych. Brak dostepu do sprawnego
sprzetu oraz niestabilna sie¢ internetowa uniemozliwialy uczestniczenie w zajeciach,
do ktérego prawo ma kazdy uczen (Lewandowska 2020: 11).

Metodologia badan

Opisana powyzej trudna sytuacja g/Gluchych w czasie pandemii COVID-19 wzbu-
dzita zainteresowanie samopoczuciem tej grupy osdb. Celem podjetych badan byto
poznanie potencjalnego wptywu pandemii w Polsce na samopoczucie fizyczne i psy-
chiczne oséb Gluchych. Problem badawczy brzmiat: Czy, a jedli tak, to w jaki sposob
pandemia COVID-19 wplynela na samopoczucie psychiczne i fizyczne 0séb Gluchych?

2 Warto odnotowac, ze osoby Gluche spotykaly si¢ z podobnymi problemami réwniez w innych
krajach, np. w Brazylii (Silva et al. 2020) i USA (Moreland et al. 2021, Panko et al. 2021).
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Hipoteza do tak postawionego problemu zostala sformulowana nastepujaco: pandemia
COVID-19 miafa wplyw na poziom samopoczucia psychicznego i fizycznego u osdb
z zaburzeniami stuchu - ich stan w wyniku pandemii pogorszyl sie. Do realizacji celu
badan wybrano metode sondazu diagnostycznego, a jako techniki uzyto ankiety wlasnej
konstrukeji. Ankieta byta dostepna w wersji papierowej i elektronicznej online. Badania
przeprowadzono w czasie od grudnia 2021 do czerwca 2022 roku.

Ankiete wypelnito 100 0s6b z uszkodzonym stuchem (68 kobiet, 32 mezczyzn
i 2 osoby, ktére oznaczyly w kategorii ple¢ odpowiedz ,,inna”). Badani byli w wieku
od 18 do 65 lat (najwiecej osob bylo w przedziale wiekowym 26-45 lat). Wiekszos¢
respondentéw pochodzita z miasta (87%). Prawie polowa badanych miata wyksztat-
cenie $rednie (44%), 32% zawodowe, 15% wyzsze, 9% podstawowe. Ponad polowa
respondentéw (57%) nigdy nie nosi aparatu stuchowego. Z kolei 29% rzadko go uzywa.
Tylko 4% nosi aparat stuchowy na co dzien.

Wplyw pandemii
na poziom samopoczucia psychicznego u badanych

Dobre samopoczucie w duzym stopniu zalezy od indywidulanych przekonan, relacji
spolecznych i stanu zdrowia fizycznego. Osoby biorace udzial w badaniach w duzej
mierze okreslaly swoje aktualne samopoczucie jako dobre. Srednia odpowiedzi wyniosta
6,02 na skali 1-7, gdzie 1 oznaczato — bardzo zle, a 7 - bardzo dobre. Tylko 2 osoby
swoj poziom samopoczucia umiescity na skali blizej odpowiedzi ,,bardzo zle” (wykr. 1).
Warto podkresli¢, ze dotyczy to czasu wyciszenia pandemii.
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Wykres 1. Poziom samopoczucia psychicznego badanych przed pandemia

Zrédto: badania wlasne.



Samopoczucie psychiczne i fizyczne g/Gtuchych w czasie pandemii COVID-19... 21

80
70
60
50
40
30
20
10

. W o o 2 O

Bardzo zte 2 3 4 5 6 Bardzo
(1) dobre (7)

Wykres 2. Poziom samopoczucia psychicznego u badanych w czasie pandemii

Zrédto: badania wlasne.

Z powodu pandemii znaczna cze¢$¢ ludzkosci zaczeta zauwazac u siebie pogarszajace
sie samopoczucie. Pojawiajgca si¢ niepewno$¢ w stosunku do przysztosci to ogromne
obcigzenie psychiczne. Bez watpienia czas pandemii byl dla badanych wyzwaniem
i stworzyt zagrozenie dla zdrowia psychicznego i fizycznego. U zdecydowanej wigkszo-
$ci ankietowanych mozna zauwazy¢ spadek samopoczucia w czasie pandemii. Srednia
odpowiedzi na to pytanie wyniosta na tej samej skali 2,42. Az 67% ankietowanych
okreslifo swoje samopoczucie jako zte. Tylko u 8% balansowalo ono blizej odpowiedzi
bardzo dobre (wykr. 2).

Kolejny wykres przedstawia, jak ogromna cz¢$¢ badanych jest zdania, ze ich sa-
mopoczucie w wyniku pandemii pogorszylo si¢ — az 94% ankietowanych zaznaczylo
takg odpowiedz. Cztery osoby wybraty odpowiedz dotyczacg braku zmiany w ich
samopoczuciu. Tylko dwoch badanych zauwazyto poprawe swojego samopoczucia.

Odpowiadajac na kolejne pytanie, badani mieli okazj¢ uzasadni¢ swoja odpowiedz.
W wielu odpowiedziach ankietowani wskazywali powdd pogorszenia samopoczucia,
np.: stres, zakazy, choroba, czutam sig Zle, caly czas jadl mnie stres, stresowato mnie to,
ze caly czas trzeba byto myslec, co bedzie potem, wszyscy i ja tak samo byli zestresowani®.
Roéwnie czgsto w odpowiedziach uzasadnieniem negatywnego wplywu pandemii byta
doskwierajaca badanym samotno$¢. Mozna to zauwazy¢ w odpowiedziach takich jak:
ciggle sam, smutne to bylo, kazdy nie mégt si¢ spotykac, bo bat si¢ wirusa, to trzeba byto
siedzie¢ w domu tylko, smutno bylo, nie dato si¢ nikogo przytulié, a nawet zobaczy¢ na
zywo, okropnie tak zy¢, praca zdalna, zakupy z maseczkg, nie wida¢ czy ktos sig usmiecha,

* Zastosowano oryginalng pisownie¢ ankietowanych.
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m 1. Tak, pogorszyto sie m 2. Tak, poprawito sie = 3. Nie, nie zmienito sie

29 4%

94%

Wrykres 3. Zmiana, jaka zaszla w samopoczuciu z powodu pandemii COVID-19

Zrédto: badania wlasne.

czy cos chee. Jak wynika z wypowiedzi, gorsze samopoczucie pojawilo si¢ w wyniku
zagrozenia chorobag, jak tez z powodu ograniczenia kontaktéw spotecznych.

Osoby, ktdre zaznaczyly we wezesniejszym pytaniu, ze ich samopoczucie nie uleglo
zmianie, uzasadnily to odpowiedziami kazdy z nas ma telefon oraz o kontakty trzeba
dbac zawsze tak samo. Ci badani doceniali mozliwosci techniczne oraz zauwazali, jak
mozna dba¢ o samopoczucie i kontakty z innymi mimo zmieniajacych si¢ warunkow
zewnetrznych. Natomiast badany, ktéry zauwazyl poprawe swojego samopoczucia,
dostrzegt powod takiej zmiany w umiejetnosci docenienia siebie i swoich bliskich:
czlowiek moze wiele znies¢, jesli wie po co, ja wiem, Ze nawet przez pandemig nie wolno
sig¢ poddad, tylko dostrzec, ile si¢ ma.

Wptyw pandemii na fizyczne samopoczucie badanych

Dobra kondycja fizyczna przyczynia sie nie tylko do utrzymania zdrowego ciala, ale
w duzej mierze wplywa na poprawe samopoczucia. Dlatego bardzo wazne jest, zeby
o nig dba¢. Badani musieli to wiedzie¢, poniewaz z odpowiedzi wnika, ze przed pande-
mig byli zadowoleni ze swojego poziomu kondycji fizycznej. Srednia odpowiedzi wynosi
5,8, w dodatku badani byli ze sobg zgodni w udzielanych odpowiedziach, poniewaz az
71% respondentéw byto zadowolonych lub bardzo zadowolonych z posiadanej kondyciji.
Nikt nie zaznaczyl odpowiedzi ponizej srodka skali (wykr. 4).
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Wykres 4. Poziom kondycji fizycznej u badanych przed pandemia
Zrédlo: badania wlasne.
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Wykres 5. Poziom kondycji wéréd badanych w czasie pandemii

Zrédto: badania wlasne.

Aktywno$é¢ fizyczna to bez watpienia kluczowy aspekt w zachowaniu zdrowia za-
réwno fizycznego, jak i psychicznego. Niestety w zwiazku z wieloma ograniczeniami,
jakie nastgpily po ogloszeniu pandemii, duza czg¢$¢ spoleczenistwa musiata ograniczy¢
swoja aktywno$¢, co poskutkowalo u nich spadkiem kondycji. U ponad polowy an-
kietowanych poziom zadowolenia z wlasnej kondycji fizycznej spadt na prawie sam
dot skali, a srednia odpowiedzi wyniosta 2,57. Jednak 3 osoby okreslily swéj poziom
zadowolenia z kondycji fizycznej bardzo wysoko (wykr. 5).
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M 1. Tak, pogorszyta sie m 2. Tak, poprawita sie 3. Nie, jest bez zmian

10%

5%

85%

Wykres 6. Zmiana jaka zaszta w kondycji fizycznej u badanych z powodu pandemii

Zrédto: badania wlasne.

Na kolejnym wykresie mozna zobaczy¢, ze 85% badanych jest zdania, iz ich kondycja
fizyczna zmienita si¢ na gorsze w wyniku pandemii. Natomiast u 10% pozostata ona
bez zmian. Jedynie 5% ankietowanych zauwazylo poprawe swojej kondycji.

Ankietowani mieli mozliwo$¢ uzasadnienia swoich wczesniejszych odpowiedzi.
Najczesciej wymienianym powodem spadku kondycji fizycznej byl nakaz izolacji do-
mowej, zdalna praca oraz studia. Przyktadowe wypowiedzi, to: kazdy w domu musiat
byc, nie wolno byto wyjs¢, to i kilogramy poszly w gore, Nigdzie nie mozna byto wychodzic,
nawet do pracy, bo w domu kazdy musiat zostaé, musiato tak byc. Pojawity sie takze
odpowiedzi, w ktoérych wskazywano, ze powodem obnizonej kondycji byto zamknie-
cie obiektow sportowych i zakaz wstepu do miejsc, gdzie mozna bylo zadba¢ o swoja
aktywno$¢ fizyczna: z domu wychodzic nie mozna, sitownie zamkniete, parki i lasy tak
samo byly, tragedia, Obiekty sportowe i kulturalne byty zamknigte, wszystko zamkneli,
no bo wirus, ale lasy nie rozumiem. Bez watpienia mozna stwierdzi¢, ze ograniczenia
w swobodnym poruszaniu si¢ na zewnatrz poskutkowatly spadkiem samopoczucia
fizycznego u badanych, a w niektorych przypadkach spotkaly sie takze z krytyczng
oceng i dezaprobata.

Wyzwania i niedogodnosci
spowodowane obecnoscia pandemii w Polsce

W dynamicznie zmieniajacej si¢ rzeczywisto$ci w czasie pandemii COVID-19 wielu
ludzi musiato stawi¢ czota problemom, jakich wcze$niej nie mieli. W zwigzku z tym
w odpowiedzi na kolejne pytanie badani mieli mozliwo$¢ podzieli¢ si¢ opinig, co bylo
dla nich najwiekszym wyzwaniem w czasie pandemii. W duzej mierze ankietowani
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Wykres 7. Poziom ucigzliwosci noszenia maseczek wedlug badanych

7Zrédto: badania wlasne.

odpowiadali, Ze dla nich najbardziej problematyczne byta konieczno$¢ pozostania
w domu i ograniczenie kontaktéw spolecznych. Potwierdzaja to odpowiedzi, takie
jak: brak kontaktu z innymi, dystans, Wtasnie siedzenie w domu, siedzie¢ w domu sama
i czul sig samotnie, obawy i stresy, ze bedzie gorzej, ale na szczescie nie bylo. Wedlug
dwdch badanych klopotliwe byly studia lub praca zdalna, przez co nie mogli w pelni
zaspokoi¢ swoich potrzeb zwigzanych z kontaktowaniem si¢ z drugim cztowiekiem,
ale nie w $wiecie wirtualnym - okropne bylo, ludzie widzieli siebie tylko w telefonie, nie
mozna bylo normlanie sig spotykac i porozmawiad, tak duzo ludzi czufo. Jeden z badanych
byt zdania, ze chodzenie do urzedéw, sklepow i lekarzy bylo bardzo utrudnione. Dla
kolejnego badanego dodatkowo trudne bylo pojawienie si¢ podjadania z nudéw i kfo-
poty z regularnym spaniem. W jednej z odpowiedzi badany stwierdzit, ze meczyly go
utrudnienia zwigzane z komunikacjg z styszgcymi z powodu noszenia maseczek i kontakt
z Humaczem PJM. Badani, ktorzy we wczesniejszych odpowiedziach twierdzili, ze ich
samopoczucie si¢ poprawilo, nie odpowiedzieli na pytanie, co bylo dla nich wyzwaniem
w czasie pandemii COVID-19. Z powyzszych odpowiedzi mozna wywnioskowac, ze
dla zdecydowanej wigkszosci badanych pandemia to byl trudny okres w ich zyciu,
obfitujacy w rdzne problematyczne sytuacje.

W nastepnym pytaniu badani byli proszeni o zaznaczenie, w jakim stopniu nosze-
nie maseczki bylo dla nich ucigzliwe. Ankietowani w tym pytaniu nie byli ze sobg do
konca zgodni, tak jak we wcze$niejszych odpowiedziach, niemniej jednak najcze$ciej
wybierany byt stopien 2, blizszy odpowiedzi bardzo ucigzliwe. Srednia odpowiedzi
wyniosla (na skali 1-7) 3,54, a to sugeruje, ze zakrywanie twarzy maseczka w jakim$
stopniu bylo problematyczne (wykr. 7).
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W kolejnym pytaniu badani mieli mozliwo$¢ uzasadnienia swojej wczedniejszej
odpowiedzi. Najczesciej pojawialo sie uzasadnienie zwigzane z brakiem mozliwo$ci
swobodnego porozumiewania sie. Dla oséb g/Gluchych mimika twarzy stanowi nie-
zwykle wazny aspekt komunikacji, nie tylko z osobg styszaca, ale takze w momencie
postugiwania si¢ jezykiem migowym w spolecznoséci Gluchych. Pojawily sie takie
odpowiedzi, jak: dla Gtuchych widzie¢ twarz to wazne, zeby dobrze si¢ zrozumiec, przez
maski nie moglam wiedzie¢, co kto doktadnie mysli, bo nie wida¢ dobrze jakg ma mine.
Wielu badanych miato réwniez problem z oddychaniem podczas noszenia maseczki
i — chociaz rozumieli powdd ich noszenia - to chetnie je $ciagali, jak tylko byla taka
mozliwo$¢: wiem, ze trzeba byto nosic, ale to straszne, jak tylko ja sama to szybko Scigga-
tam maseczke i dziecku tak samo. Zdarzyly si¢ takze osoby, ktore niechetnie stosowaly
sie do nakazu noszenia maseczki: noszenie maski byto glupie.

Stan psychiczny badanych w czasie pandemii

Sytuacja wywotana pandemiag COVID-19 budzita u wielu ludzi trudne w doswiadcza-
niu emocje, powodowala problemy zaadaptowania si¢ do rzeczywistosci, sprawiala,
ze utrudnione byto zaspokajanie niektdrych potrzeb. Badani zostali zapytani o emo-
cje, ktore towarzyszyly im najczesciej w tym czasie. Z danych zawartych na wykresie
8 mozna wywnioskowa¢, ze w czasie pandemii ankietowani zdecydowanie czgsciej byli
zmartwieni niz spokojni. Srednia odpowiedzi ankietowanych w przypadku deklarowa-
nego odczuwania spokoju wynosi jedynie 3,16, natomiast przy uczuciu zmartwienia
juz 5,23. Biorac pod uwage niskie samopoczucie spowodowane pandemig, wyniki nie
sg zaskakujgce.
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Wykres 8. Réznica w czestotliwoéci odczuwania spokoju oraz zamartwiania sie
u badanych

Zrédto: badania wlasne.
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Zrédto: badanie wlasne.
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Wrykres 10. Réznica w czestotliwo$ci odczuwania smutku oraz szczedcia u badanych

Zrédlo: badania whasne.

Respondenci zostali tez zapytani o wystepowanie poczucia zme¢czenia i wypoczecia.
Pandemia, mimo ze ograniczyta mozliwo$¢ uprawiania aktywnosci fizycznej, w duzym
stopniu obcigzyta badanych psychicznie, co moglo wplyna¢ na wysoki poziom zmecze-
nia i uniemozliwienie pelnej regeneraciji sit. Srednia odpowiedzi dotyczaca zmeczenia
wyniosla 5,02 (przy skali 1-7), a dla poczucia wypoczecia juz tylko 3,02. Dysproporcje
tych odczu¢ u badanych mozna dostrzec na wykresie 9.

Swdj stan emocjonalny najczesciej rozpatrujemy w kategoriach smutny albo szczesli-
wy. Niestety badani w podczas pandemii zdecydowanie czgéciej czuli sie smutni. Srednia
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odpowiedzi dla smutku wynosi 4,99, a dla poczucia szczescia tylko 3,15. Z odpowiedzi
tych wynika, Ze pandemia negatywnie wplynela na zycie g/Gluchych respondentdw,
w zwiazku z tym czesciej odczuwany smutek podczas pandemii byl uzasadniony.

Biorac pod uwage wyliczone $rednie z odpowiedzi respondentéw, mozna dostrzec,
ze najczesciej badani w czasie pandemii czuli sie zmartwieni, smutni oraz zmeczeni.
W zwigzku z powyzszym mozna stwierdzi¢, ze u badanych w czasie pandemii wste-
powata wzmozona obecnos$¢ negatywnych uczuc.

Podsumowanie

Choroby zakazne, ktore przenoszg si¢ z cztowieka na cztowieka nie s3 dla niego niczym
obcym. Pojawienie sie ktorej$ z nich czesto wywotywalo liczne reakcje emocjonalne,
zmienialo dotychczasowe zachowania i skutkowalo wprowadzeniem wielu zmian w celu
zminimalizowania skutkéw choroby. Niemniej jednak pandemia wywotana koronawi-
rusem byla ogromnym wyzwaniem dla ludzkosci. Ta nieoczekiwana sytuacja dotkneta
wigkszos¢ $wiatowej populacji i drastycznie skomplikowata codzienne zycie ludzi. Dla
wielu 0s6b zmienifo si¢ ono w nieprzewidziany sposob, a dodatkowo moglo sta¢ sie
przyczyna kolejnej pandemii, ale zwigzanej z zaburzeniami psychicznymi.
Ankietowani skarzyli si¢ na ograniczony kontakt z bliskimi lub, odwrotnie, wzmo-
zony w wyniku zalecen przeciwpandemicznych polegajacych na pozostaniu w miejscu
zamieszkania. Relacje z bliskimi takze ulegly pogorszeniu, duza liczba odpowiedzi na
pytanie o przyczyne dotyczyta braku mozliwosci spotkania si¢ w §wiecie rzeczywistym
i strachu przed zakazeniem si¢ lub zarazeniem kogo$. Niestety samopoczucie u ba-
danych réwniez uleglo obnizeniu, a przyczyny tego stanu respondenci dopatrywali
najczesciej we wszechobecnym stresie spowodowanym pandemig oraz w samotnosci,
ktéra byta wynikiem wprowadzonych ograniczen w kontaktach spotecznych. Wybuch
pandemii przyczynil si¢ takze do pogorszenia kondycji fizycznej, ktora scisle koreluje
z samopoczuciem psychicznym. Sadzac po odpowiedziach badanych, uzasadnienie
spadku kondycji dostrzegli przede wszystkim w ograniczeniu swobody ruchowej na
$wiezym powietrzu, a takze w zamknieciu obiektéw sportowych i miejsc, w ktorych
mozna byto dba¢ o swoje samopoczucie fizyczne. Pandemia wigzata sie takze z poja-
wieniem si¢ probleméw, ktérych wezesniej nie spotkano. Jednym z nich bylo noszenie
maseczek, ktore dla spotecznosci Gluchych bylo zwigzane nie tylko z odczuwaniem
dyskomfortu przy oddychaniu, ale takze z zaburzonym procesem komunikacyjnym.
Biorac pod uwagg, jak istotng role w jezyku migowym odgrywa gramatyka twarzy,
noszenie maseczek dla Gluchych bylo ogromnym problemem, co mozna dostrzec
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w odpowiedziach. W pytaniach dotyczacych emocji podczas pandemii ankietowani
wskazywali na czgéciej odczuwane zmeczenie, zmartwienie oraz smutek. Wyniki te sa
zbiezne z rezultatami uzyskanymi przez K. Hamer oraz M. Baran (2021: 18), w ktorych
autorzy zwracaja uwage na negatywne skutki pandemii i spadek zadowolenia z zycia
wsérod Polakéw. Whioski z niniejszej pracy sa takze spdjne z wynikami badan prowa-
dzonymi przez M. Sokét-Szawlowska (2020: 11), z ktorych wynika, ze pandemia moze
wplywa¢ na wzrost zaburzen stresowych, lekowych i epizodéw depresyjnych.

Wobec tego mozna stwierdzié, ze pandemia COVID-19 byta niespodziewanym
i naglym doswiadczeniem spotecznym, takze dla osob g/Gluchych. Okres ten wigzat
sie z konsekwencjami zdrowotnymi. Wsrdd badanych najwiecej bylo oséb, dla ktorych
pandemia byta powodem pogorszenia si¢ ich samopoczucia. W zwigzku z tym posta-
wiona hipoteza, ktora brzmiata: ,pandemia Covid-19 miata wptyw na poziom samo-
poczucia psychicznego i fizycznego u 0sob z zaburzeniami stuchu - ich stan w wyniku
pandemii pogorszyl si¢” — zostala potwierdzona. Zebrany w danym projekcie materiat
jest zbiezny z wynikami badan innych autoréw, ktérzy wskazuja na wystepowanie
w okresie pandemii u Gluchych takich problemoéw, jak depresja, podwyzszony poziom
leku (szczegdlnie w przypadku osob mieszkajacych samotnie) (Majali et al. 2021) czy
spoleczne wykluczenie (Swanwick et al. 2020).

Mozna zatem zastanowic sie, jaka z tego ptynie nauka na przysztos¢. Warto wskazac
na kilka aspektow, o ktore nalezaloby zadba¢ w przypadku ponownego pojawiania si¢
podobnej sytuacji: 1) podjecie dziatant majacych na celu usuwanie barier komunika-
cyjnych i niwelowanie nieréwnoéci w dostepie do informacji przez osoby g/Gluche,
2) szerzenie wiedzy wsréd g/Gluchych na temat dbania o swéj komfort psychiczny
i fizyczny mimo niekorzystnych warunkéw zewnetrznych, 3) prowadzenie teraz,
kiedy pandemia przycichla, dzialan profilaktycznych, ktére budowalyby zasoby osob
g/Gluchych, 4) udoskonalanie i upowszechnianie mozliwosci technicznych kontaktow
on-line, tak, by dawaly jak najwiecej satysfakcji i jak najbardziej przypominaty kontakty
twarzg w twarz, 5) upowszechnienie wiarygodnych kanatéw informacyjnych dla oséb
z mniejszosci jezykowych, w tym Gluchych, z ktérych moglyby one korzysta¢ réwniez
w sytuacjach duzego kryzysu. Wyniki badan pozwalajg teZ na zarysowanie kierunkéow
dalszych eksploracji badawczych. W kolejnych projektach warto by byto uwzglednic¢
pytanie, co osobom g/Gluchym pomagalo przetrwa¢. Sami badani mogliby podpowie-
dzie¢ rozwigzania na przyszlos¢. Interesujace poznawczo byloby tez okreélenie, jakie
zasoby o0sob g/Gluchych (np. wykorzystywane strategie radzenia sobie, rezyliencja,
rodzaj i zasieg wsparcia spolecznego) pozwalajg im lepiej radzi¢ sobie w sytuacjach
stresowych, w tym z izolacja spoleczna.



220 Aleksandra Kaczynska, Katarzyna Cwirynkato, Urszula Bartnikowska

Bibliografia

Al Majali S., Alghazo E.M. (2021), Mental health of individuals who are deaf during COVID-19:
Depression, anxiety, aggression, and fear, ,Journal of Community Psychology”, 49(6):
2134-2143.

Barnes C., Mercer G. (2008), Niepetnosprawnos¢, Warszawa, Wydawnictwo SIC!.

Bartnikowska U. (2010), Sytuacja spoleczna i rodzinna styszgcych dzieci niestyszgcych rodzicow,
Torun, Wydawnictwo Edukacyjne ,,Akapit”.

GaoJ., Zheng P, Jia Y., Chen H., Mao Y., Chen S., Wang Y., Fu H., Dai]. (2020), Mental health
problems and social media exposure during COVID-19 outbreak, ,PLOS ONE”, 15 (4):
€0231924.

Hamer K., Baran M. (2021), Wplyw pandemii COVID-19 na zachowania, postawy i dobro-
stan Polakéw, Warszawa, Instytut Psychologii Polskiej Akademii Nauk w Warszawie,
Uniwersytet Humanistycznospoteczny SWPS w Warszawie.

Koronawirus. Sytuacja 0sob gluchych w czasie epidemii - stanowisko RPO i Komisji Ekspertow
ds. Oséb Gluchych przy RPO (2020), Centrum Projektow Spotecznych, https://bip.brpo.gov.
pl/pl/content/koronawirus-sytuacja-osob-gluchych-stanowisko-rpo-i-komisji-ekspertow
[21.05.2022].

Lane H. (1996), Maska dobroczynnosci: deprecjacja spotecznosci gtuchych, Warszawa,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne.

Lewandowska P. (2020), Dostepnos¢ edukacji zdalnej dla uczniow z niepetnosprawnoscig stucho-
wag w klasach IV-VIII, [w:] Zdalne uczenie si¢ i nauczanie a specjalne potrzeby edukacyjne.
Z doswiadczeri pandemii COVID-19, red. E. Domagata-Zy$k, Lublin, Episteme: 11-39.

Moreland C.J., Ruffin C.V., Morris M.A., McKee M. (2021), Unmasked: how the COVID-19
pandemic exacerbates disparities for people with communication-based disabilities, ,Journal
of hospital medicine”, 16 (3): 185-188.

Panko T.L., Contreras J., Postl D., Mussallem A., Champlin S., Paasche-Orlow M.K., Hill J. et al.
(2021), The Deaf Community’s Experiences Navigating COVID-19 Pandemic Information,
»HLRP: Health Literacy Research and Practice”, 5 (2): e162-el70.

Recio-Barbero M., Sdenz-Herrero M., Segarra R. (2020), Deafness and mental health: Clinical
challenges during the COVID-19 pandemic, ,Psychological Trauma: Theory, Research,
Practice, and Policy”, 12 (S1), S212-S213.

Silva A.G., Batista T., Giraud F., Giraud A., Pinto-Silva F.E., Barral J., Guimaraes J.N., Rumjanek
V.M. (2020), Science communication for the Deaf in the pandemic period: absences and
pursuit of information, ,Journal of Science Communication”, 19 (05): A05.

Sokot-Szawtowska M. (2020), Wplyw kwarantanny na zdrowie psychiczne podczas pande-
mii COVID-19, Poradnia Przykliniczna, Warszawa, Instytut Psychiatrii i Neurologii
w Warszawie.

Swanwick R., Oppong A.M., Offei Y.N., Fobi D., Appau O., Fobi J., Frempomaa Mantey
F. (2020), The impact of the COVID-19 pandemic on deaf adults, children and their families
in Ghana, ,Journal of the British Academy”, 8: 141-165.

Swidzinski M. (2005), Jezyki migowe, [w:] Podstawy neurologii, red. T. Gatkowski, E. Szelag,
G. Jastrzebska, Opole, Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego: 679-692.

Tomaszewski P., Roksik P. (2002), Czy jezyk migowy jest prawdziwym jezykiem?, [w:] Cztowiek
wobec ograniczen. Niepelnosprawnos¢ — Komunikacja - Terapia, red. G. Jastrzebiowska,
Z. Tarkowski, Lublin, Fundacja Orator: 133-136.



UNIWERSYTET ZIELONOGORSKI ZIELONA GORA 2024
(NIE)NOWE PROBLEMY EDUKAC]I | REHABILITACJI OSOB Z NIEPELNOSPRAWNOSCIAMI
| O ZROZNICOWANYCH POTRZEBACH
KONTROWERSJE - WYZWANIA - KONSEKWENCJE ZANIECHAN

Anna Mréz
Uniwersytet Zielonogorski

Anna Zeszko-Majewska
Stowarzyszenie Wspierania Aktywnosci Niepetnosprawnych Intelektualnie AKTYWNI
w Biatymstoku

DOI: https://doi.org/10.59444/2024MONredJanr [ 4

ZALOZENIA PSYCHOLOGII POZYTYWNE]
JAKO TEORETYCZNA PODSTAWA
ZASTOSOWANIA METODY TEATRU

TERAPEUTYCZNEGO W PRACY Z OSOBAMI
Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA

Assumptions of positive psychology as a theoretical basis
for the application of the therapeutic theater method
in work with people with intellectual disabilities

Abstract: The postulates of positive psychology break the pattern of thinking according to which
mental health was defined by the lack of symptoms of a disorder classified in relation to the statistical
norm. In a positive sense, health is the ability to discover and realize individual development poten-
tials in pursuit of an engaged and fulfilled life. Therapeutic theater is a space that allows people with
intellectual disabilities to explore their own developmental resources and expand the possibilities
of their expression. Properly conducted therapeutic work not only helps to build a sense of agency
and experience satisfaction from one’s own involvement, but also creates the possibility of natural
cooperation and integration between participants, regardless of their age and diagnosed dysfunctions.
The article presents the basic principles of working with the use of theatrical techniques together
with examples illustrating them.

Keywords: positive psychology, therapeutic theatre, intellectual disability

Wprowadzenie

W 2000 roku Martin Seligman, Ray Fowler i Mihaly Csikszentmihalyi formalnie zapo-
czatkowali ruch psychologii pozytywnej (Seligman, Csikszentmihalyi 2000), chociaz
idee lezace u podstaw mysli pozytywnej w psychologii byly znane duzo wczesniej. Nie
sposdb poming¢ chociazby postulatéw Abrahama Maslowa z lat 50. XX wieku, wska-
zujacych na konieczno$¢ skoncentrowania wysitkow badawczych wokot istoty zdrowia
psychicznego rozumianego w kontekscie mozliwosci realizacji przez jednostke poten-
cjalu rozwojowego (Maslow 2013). Jednak dopiero po wspomnianej wyzej publikacji
Seligmana mysl ta zyskata formalny status i stala si¢ znana jako dziedzina psychologii
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zwana psychologia pozytywna. Bozena Gulla i Kinga Tucholska (2007) przedstawily

nastepujace cele naukowo-badawcze psychologii pozytywne;j:

1. Poznanie pozytywnej strony natury cztowieka.

Humanistyczne zalozenie o dobrej naturze ludzkiej zostato uszczegétowione w po-

staci klasyfikacji cnot i sit charakteru.

2. Opisanie specyficznych dla czlowieka pozytywnych doswiadczen, dobrostanu
i dobrego zycia.

Na doswiadczenie dobrego zycia skladaja si¢ trzy elementy: Zycie przyjemne (aspekt
hedonistyczny, najbardziej zwigzany z do$wiadczeniami dziecinstwa), zycie zaanga-
zowane oraz zycie pelne sensu (Seligman 2005). Dwa ostatnie elementy stanowig
podstawe poczucia spelnionego zycia cztowieka dorostego. Stanem umystu zwanym
»przeptywem” (flow) zajat si¢ natomiast w swoich badaniach M. Csikszentmihalyi (1996,
2022), opisujac go jako przyktad optymalnego doswiadczania, w ktérym czlowiek nie
probuje kontrolowad tego, co uwaza za niepozadane, lecz w pelni angazuje si¢ w to, co
odczuwa jako tworcze i pozwalajgce uzyskac stan wewnetrznej harmonii.

3. Wyjasnianie funkcjonowania czlowieka zgodnie z ,modelem pozytywnym”, co
oznacza rezygnacje z deficytowego modelu adaptacji, czyli dgzenia do ,,naprawiania”
deficytow w celu zaadaptowania si¢ do statystycznej wiekszosci.

W zalozeniu pozytywne spojrzenie na cztowieka stanowi alternatywe dla psychologii
rozumianej jako ,wiktymologia’, ktdrej obszarem zainteresowania jest to, co w czlowie-
ku stabe, zaburzone i wymagajace ,,usuniecia” (Czapinski 2019). Zamiast tego dostrzega
sie pozytywne tendencje ukryte w ludzkiej naturze i wskazuje na niewykorzystany
jednostkowy potencjal rozwojowy, poszukujac jednoczesnie mozliwosci wzmocnie-
nia i uruchomienia tych zasobéw w dalszym procesie rozwojowym. Osoby nie dzielg
sie na ,,zdrowe” i ,,zaburzone”. Kazdy czlowiek dysponuje niepowtarzalnym uktadem
zasobow umystowych, na ktére mozna spojrze¢ pod katem poszukiwania nieprawi-
dlowosci w odniesieniu do tzw. normy statystycznej (ujecie kliniczne), ale mozna tez
spojrze¢ z innego punktu widzenia, proponowanego przez psychologdw pozytywnych.
W tym drugim przypadku dostrzega si¢ i opisuje potencjal, ktéry w odpowiednich
warunkach (réwniez przy odpowiednim wsparciu) pozwoli na optymalny rozwdj
jednostki, zakladajac, Ze wzmocnione pozytywne zasoby pozwola na przekraczanie
stabosci i odnajdywanie tworczych sposobéw kompensacji stabszych obszaréw rozwo-
jowych. U podstaw takiego myslenia lezg znane zalozenia psychologii humanistycznej
i egzystencjalnej: indywidualne i holistyczne ujecie rozwoju, jednoczace na poziomie
jednostki wszystkie plaszczyzny rozwojowe, uwzgledniajac sfere potrzeb duchowych
czlowieka oraz uniwersalnych warto$ci przez niego odkrywanych i wlaczanych do
indywidualnej struktury znaczeniowe;j.
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Osoby dotkniete dysfunkcjami od wezesnych okreséw rozwoju zyja inaczej niz ich
pelnosprawni rowiesnicy. S3 poddawani testom, badaniom, terapiom. Charakteryzuja
ich i etykietyzujg okreslenia zwigzane z wynikami badan psychologicznych. Diagnozuje
sie niepelnosprawnos¢ intelektualng w stopniu lekkim, umiarkowanym lub znacznym.
Oznacza to, ze w pewnych zakresach zachowanie 0sob niepelnosprawnych rézni sie od
ogolnie przyjetej normy, miedzy innymi w zakresie umiejetnosci szkolnych (pisanie,
czytanie, licznie itd.), rozumienia zasad spolecznych, codziennego funkcjonowania,
komunikowania si¢. Patrzac przez pryzmat deficytow, rzeczywiscie mozna mysle¢
jedynie o terapii, naprawie, leczeniu. Podejscie pozytywne pozwala przekroczy¢ ten
sposdb myslenia.

Techniki teatralne
we wspomaganiu rozwoju czfowieka

Kazde, nawet najbardziej frapujace zalozenia teoretyczne znajduja sens dopiero
w realizacji praktycznej. Dotyczy to réwniez psychologii pozytywnej. Poszukiwanie
mozliwosci zastosowania tego podejécia w pracy z osobami niepetnosprawnymi inte-
lektualnie prowadzi miedzy innymi do odkrywania znaczenia technik teatralnych we
wspomaganiu rozwoju cztowieka.

Techniki teatralne sg stosowane w pracy psychoterapeutyczno-rozwojowej w wielu
obszarach problemowych, bo ,teatr wychodzi naprzeciw postulowanej przez psycho-
logie egzystencjalng potrzebie zrozumienia ludzkiego przezywania «siebie samego
w $wiecie»” (Czernianin 2003, https://www.ebib.pl/publikacje/matkonf/wroclaw/
czernianin.php). Teatroterapia, czyli terapia przez teatr bywa tez okreslana bardziej
poetycko:, ,teatr, ktory leczy” czy tez ,teatr dla zycia’, czyli teatr, w ktérym priorytetem
jest dawanie mozliwo$ci rozwoju osobom, ktore go tworza, na przyklad osobom niepet-
nosprawnym: ,,urzeczywistnianie innych ponad wymyslenie inscenizacji, powodowa-
nie rozwoju cztowieka ponad zagranie wielkiej roli, proces (bycie razem, odkrywanie
siebie) ponad produkt (spektakl, kreacja)” (Sliwonik 1999, za: Wojcieszuk 2002: 208).

Publikacje zwigzane z ta tematyka wskazujg przyklady zastosowania teatru tera-
peutycznego w pracy z osobami cierpigcymi na schizofrenie (Bielanska 2002), w pracy
resocjalizacyjnej z nieletnimi (Kostyra 2020), a takze w pracy z osobami niepetno-
sprawnymi (Wojcieszuk 2002). Warto zwroci¢ uwage, Ze pomimo rdznych problemow,
u podstawy pracy terapeutycznej leza podobne cele psychologiczne i zaspokajane sg
podobne potrzeby 0s6b bioracych udzial w dziataniach artystycznych. Anna Bielanska
zwraca uwage na cele dramaterapii dla 0séb z diagnoza schizofrenii, wérdd ktorych
wymienia lepsze zrozumienie siebie i innych, zwiekszenie mozliwosci ekspresji wiasnej,
¢wiczenie funkeji poznawczych i wspolprace z innymi (Bielaniska 2002: 87). W pracy
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resocjalizacyjnej z mlodzieza wérdd celéw psychologiczno-pedagogicznych zostaly
miedzy innymi wymienione: wzmacnianie poczucia wlasnej wartosci i podniesienie
samooceny; rozwijanie empatii; odkrywanie talentéw i rozwijanie zainteresowan dzia-
taniami twérczymi; wspieranie rozwoju intelektualnego i emocjonalnego; wzmacnianie
poczucia sprawczosci; nauka rozpoznania i wyrazania emocji; stwarzanie sytuacji pe-
dagogicznych, sprzyjajacych okazywaniu poczucia dumy i dobrostanu psychicznego;
stymulacja silnych wrazen w sposob akceptowalny spolecznie; stwarzanie warunkow
do rozmoéw dotyczacych trudnych przezyé; rozwijanie umiejetnosci wystapien publicz-
nych i radzenia sobie z tremg; nauka systematycznej pracy i dgzenia do wyznaczonych
celéw; rozwijanie odpowiedzialnosci i wspdtpracy zespotowej; rozwijanie poprawne;j
komunikacji interpersonalnej (Kostyra 2020: 8). Podobne cele zaktada sie w pracy
z osobami niepelnosprawnymi intelektualnie.

Ponizsze rozwazania, wynikajace z do$wiadczenia zawodowo-praktycznego Anny
Zeszko-Majewskiej, dotycza pracy teatralnej z osobami niepelnosprawnymi i petno-
sprawnymi, wskazujac jednoczesnie na mozliwo$¢ realizacji postulatow integracyjnych
w przestrzeni tworczej wspolpracy.

Teatr miejscem dialogu z drugim cztowiekiem

Po wielu latach pracy z osobami niepetnosprawnymi intelektualnie mysle o tym okresie
jak o przygodzie, sposobie na zycie. Od 2003 roku wspodtpracuje z nimi podczas zajeé
teatralnych, ktére uwazam za wspaniatg forme rozwoju i komunikacji. Mysle o teatrze
calo$ciowo, a nie o jednorazowych zajeciach. Skupiam si¢ na tym, co mozna zmienic,
na tym, co pozwala nawigza¢ prawdziwa komunikacje, nieudawang bliskos¢. Obserwuje
przy tym takie same potrzeby zrozumienia i zaangazowania u wszystkich ludzi, nie
tylko niepetnosprawnych.

Przez lata grupy teatralne ewoluowatly. Do 0séb z niepetnosprawno$ciami dotaczaty
pelnosprawne. Dotyczylo to zaréwno dzieci, jak i doroslych. Teatr stal si¢ przestrzenig,
w ktérej nie byto chorych i zdrowych, podlegajacych opiece i opiekujgcych sie. Grupy
ksztaltowala ich wewnetrzna energia, czasem bardzo twdrcza, a nieraz pelna sprzecz-
nych emocji. Tego rodzaju praca przynosi diugofalowe efekty: rados¢, samodzielnos¢,
potrzebe tworczosci, zaspokojenie potrzeby przynaleznosci i bycia potrzebnym.
Prowadzi wigc ostatecznie do likwidacji barier mentalnych, ktore sg zdecydowanie
bardziej dotkliwe niz przeszkody architektonicznie. Teatr i sztuka moze stanowi¢ rodzaj
mostu porozumienia i budowania prawdziwych relacji. Osoby zaliczane do zdrowych
chetnie przyjmuja pozycje opiekundw, nauczycieli, ale trudniej jest im zbudowa¢
przyjazn z drugim czlowiekiem, ktory inaczej postrzega rzeczywistos¢, ktory nie umie



Zatozenia psychologii pozytywnej jako teoretyczna podstawa zastosowania metody teatru... 225

wprost opowiedzie¢ o tym, co czuje i jak rozumie, ktéry od dziecka przyuczany jest
do biernosci i poleganiu na opiece innych ludzi oraz poddawany réznym terapiom.

Zadaniem w pracy teatralnej jest miedzy innymi budowanie relacji. Osoba z dys-
funkcjami intelektualnymi powinna zy¢ w $rodowisku, w ktérym jest szanowana.
Pojawia si¢ pytanie, na ile ma by¢ sprawcza, a na ile grzeczna i nie sprawia¢ trudnosci?
Stowo ,,grzeczna” zostalo uzyte nieprzypadkowo, gdyz stosuje sie je do ,,uposledzonych”
dzieci, mlodziezy oraz dorostych. W takim miejscu pracy jak dom kultury czy sanato-
rium nie okregla si¢ doroslego mianem grzecznego lub niegrzecznego, odnosimy sie¢
bowiem do ludzi petnosprawnych intelektualnie. Tymi terminami okresla si¢ jednak
osoby z dysfunkcjami. Wielokrotnie, gdy opiekunowie odbierali z zaje¢ swoje doroste
niepelnosprawne dziecko, pytali czy byto grzeczne, czy bylo w toalecie? Nie padaty
pytania o osiggniecia i nie bylo stycha¢ dyskusji na wspdlne tematy. Niejednokrotnie
opiekunowie w placéwkach robig to samo. Utrzymuja bariere i na zawsze zamykaja
niepelnosprawnych w $wiecie dziecka. Dorosly mezczyzna z zespolem Downa bawi
sie samochodzikami, ale nie rozwija swojego hobby. 40-letnia kobieta z porazeniem
moézgowym nosi czapke dla dzieci w wieku przedszkolnym, zamiast stosownego do jej
wieku nakrycia gtowy. Jak wigc postrzegaé takiego cztowieka? Czy jest on partnerem
do zartow, do wspdtpracy?

Teatr daje szans¢ osobie niepelnosprawnej intelektualnie. Zmienia jg w nadawce.
Zdejmuje z niej pietno wiecznego biorcy. W teatrze powstaja wiezi migdzyludzkie,
ujawnia si¢ odwaga, rozwija si¢ wspodlpraca, a samodzielno$¢ pojawia sie sama i nie
trzeba ¢wiczy¢ jej na obrazkach. Jezeli w grupie rzadzi zasada réwnosci, uczestnicy
zajec stanowia zespol. Warunkiem jest, aby osoby pelnosprawne nie dzialaly tylko jako
opiekunowie i straznicy oczekiwanych postepow, wowczas bowiem poglebiajg dystans
miedzy obydwiema stronami. Wielokrotnie obserwowatam artystyczne dzialania,
w ktorych pracownicy udawali, ze ich nie ma na scenie, ale w trudnej sytuacji wchodzili
i poprawiali niepetnosprawnych, gdy ci o czyms zapomnieli, tym samym obnazajac ich
btedy przed widzami, niszczac to, co aktorzy zbudowali na scenie. Natomiast akcje,
etiudy, spektakle, w ktorych nie bylo tego podziatu, ogladatam z zainteresowaniem,
jako tworczo$¢ amatorskiej grupy teatralnej. Przezywalam emocje i analizowatam tres¢
w sposéb typowy dla kazdego widza.

Praca teatralna - krok po kroku

Warto przesledzi¢ proces, w ktérym niepetnosprawny aktor dotacza do grupy teatral-
nej. Na poczatku czuje si¢ niepewnie, nie wie co bedzie, wstydzi si¢ lub boi. Wyjscie
na scene lub przed grupe to wyczyn wymagajacy odwagi i przetamania wewnetrznych
oporéw. Pierwsze zadania powinny by¢ tatwe i niewymagajace zastanowienia. Moze
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to by¢ tylko uklon, przebiegniecie, wyjrzenie, obrot glowy. Wszystko zalezy od moz-
liwosci i pomystowosci aktora oraz instruktora. Jezeli w dalszym ciagu jest to zbyt
trudne, mozna podja¢ taka probe w towarzystwie rowie$nika albo osoby dorosle;j. Jest
to zwigzane z gotowoscig do podjecia zadania przez mlodego czlowieka, z ktérym
pracujemy. Jest on cztonkiem grupy, ale przede wszystkim wnosi swéj indywidualny
potencjal. Przejscie do trudniejszych zadan wymaga gotowosci aktoréow do podjecia
kolejnych wyzwan, do etiud tematycznych i grupowych. Jest to czas przygladania si¢
i wytrwatosci. Prawdziwym wyzwaniem dla instruktora jest nieprzyspieszanie procesu
i tego, do czego dziecko samo ma mozliwos¢ dojrze¢. Dzialania powinny by¢ zgodne
z mozliwo$ciami uczestnika i pozwalajgce przezy¢ mu satysfakcje.

Jednym z priorytetéw podczas takich zajec jest stworzenie grupy oraz unikniecie
podzialu na ,,gwiazdy” i ,reszte”. Podkreslanie znaczenia kazdego aktora, nawet naj-
mniejszego jego wkladu pracy, pozwala na podniesienie poczucia warto$ci wszystkich
uczestnikow. Unikanie faworyzowania niektdrych aktoréw to bardzo wazny element
pracy. W przypadku, gdy grupa jest integracyjna, szczegdlnie wérod dzieci, szybko
ujawnia sie kto§ o wyzszych oczekiwaniach, majacy potrzebe grania gtéwnych rol.
Instruktorzy czuwajg nad tym, aby nikogo nie faworyzowac¢ ani za niepetnosprawnosc¢,
ani za bycie sprawniejszym wsrod stabszych.

Od samego poczatku zajecia prowadzg dwie osoby, ktdre ¢wiczg i bawig sie razem
z teatralnymi adeptami. Pozawala to na objecie uwaga kazdego uczestnika oraz daje
mozliwo$¢ wymiany obserwacji miedzy instruktorami-terapeutami. W grupie obo-
wigzujg zasady:

1. Pracujg wszyscy obecni, unika sie sytuacji, gdy ktos jest obserwatorem, chyba ze
zostalo to ustalone z grupa.

2. Kazda prezentacja, scenka, etiuda jest nagradzana brawami wszystkich uczestnikow.

3. Wszyscy siedza na podlodze, chyba ze kto§ ma problemy zdrowotne lub porusza
sie na wozku inwalidzkim.

Odkrywanie mocnych stron uczestnikow

Wiele mozliwosci stwarza praca w konwencji teatru ruchu, gdzie ekspresja ciatem,
gestem, mimika jest najwazniejsza. O sile komunikatu decyduje poziom zaangazowa-
nia i wspolpracy grupy. Najmocniejszym kanalem przekazu jest cialo, bo wiekszo$¢
0s6b ma mozliwo§¢ wykonania poruszen lub bezruchu, cho¢by w minimalnym
stopniu. W przypadku niepelnosprawnosci intelektualnej czgsto pojawiaja sie wady
artykulacyjne, mowa bywa beltkotliwa, a tym samym niezrozumiala ze sceny. Aktorzy
zawierzajg swojemu instruktorowi, a ten powinien dbac o to, by nie obnaza¢ stabosci
mlodych ludzi. Stowo jest atrybutem teatru i picknym celem do wygloszenia ze sceny.
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Z jednej strony uwidacznia si¢ uniwersalny w przekazie ruch ciala, a z drugiej tak waz-
na potrzeba mowienia do drugiego czlowieka. W obliczu tego zadania znowu warto
pochyli¢ si¢ nad indywidualnymi mozliwosciami. Niepelnosprawny aktor potrzebuje
czasu, rozwija si¢ i dzieki specyfice wyzwan teatralnych pracuje nad swoim aparatem
mowy. Zwykle przychodzi czas, w ktérym jest gotowy do wypowiedzenia przynajmniej
kilku stéw do widza.

Aktor jest zrodlem najlepszych rozwigzan, ale tylko wtedy, gdy instruktor-terapeuta
jest uwazny i obserwuje grupe. Dzieci i mtodziez zazwyczaj prezentujg wiele wlasnych
pomysiéw. Czasem trzeba uwolnic ich z ,,powinnosciowych wiezéw”. Wtedy zabawa
staje sie spontaniczna, a podczas wesolych chwil powstaja pomysty, rodzg sie pytania.
Budowana jest atmosfera wzajemnego zrozumienia. Instruktor czuwa nad kierunkiem
pracy, a rownocze$nie dba o to, by pokaza¢ mocne strony aktoréw, by nie uwypuklacé
niezgrabnych sylwetek i zagubienia na scenie.

Praca warsztatowa to jeden z elementdw dzialan teatralnych. Kolejny etap stanowia
prezentacje i spektakle. W przypadku teatru terapeutycznego, wspierajacego grupe,
nie zawsze powstajgce dziatania powinny by¢ prezentowane szerszej widowni. Czasem
spektakl powstaje, aby rozwiaza¢ problem lub jest fazg ¢wiczebna. Wtedy wystarczy
pokaz dla najblizszych, nagranie i analiza wlasnej pracy. Zdarzaja sie jednak spektakle,
ktore warto prezentowac szerszej grupie odbiorcow.

Przeglady, wydarzenia, festiwale to nastepny etap w nabywaniu umiejetnosci
bycia nadawcg, przyjmowania pochwal oraz zetkniecia z krytyka. Ta ostatnia czesto
jest pomijana w przypadku teatréw oséb niepetnosprawnych. Potrzeba chronienia
»slabszych” bywa przyczyng lansowania spektakli z udziatem aktoréw z widoczna
niepelnosprawnoscig. Artysci staja sie marionetkami, ktére animujg opiekunowie.
Bywa, ze doroéli niepelnosprawni z widocznymi utomnosciami sg przebrani w dzie-
cigce kostiumy, podczas gdy sprawni asystenci sg ubrani w codzienne, niezwigzane ze
spektaklem ubranie. W takiej sytuacji powstaje dysonans, ktdry nie stuzy korzystnemu
wizerunkowi 0s6b z niepelnosprawnosciami.

Stawiajac na usprawnianie, aktorzy musza uczy¢ si¢ przyjmowania kazdej in-
formacji, przepracowywac te lepsze i gorsze komunikaty. Osoby niepelnosprawne
intelektualnie zwykle wiedza, kiedy im co$ nie wychodzi. Instruktorom jednak czg¢sto
trudno jest pozostawi¢ przestrzen samym aktorom. Ingerowanie w przebieg spektaklu
najczesciej wynika z dobrych checi instruktora, ale jest tez przejawem braku zaufania
do podopiecznych. Niepetnosprawni aktorzy sg w stanie poradzi¢ sobie ze ,,sceniczng
wpadkg” pod warunkiem, ze juz podczas préb otrzymajg do tego prawo. Przekonanie,
ze jest to ich spektakl, rdwniez podnosi prawdopodobienistwo poradzenia sobie z kaz-
dym problemem na scenie.
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W sytuacji, gdy instruktor-terapeuta wejdzie na sceng i dokona poprawki, nie ma
juz niczego do omawiania po zakonczeniu spektaklu. Pozostawienie przestrzeni ak-
torom jest wiec bardzo waznym aspektem pracy. Nie jest to nowa praktyka, poniewaz
w profesjonalnym teatrze arty$ci rdwniez nie ujawniaja celowo scenicznych brakow.

Blad na scenie jest $wietng okazja do rozmowy, do oméwienia sposobdw radzenia
sobie z problemami podczas spektaklu. W jednym z przedstawien — O krdlewiczu,
ktory szukat Zony - aktorzy wchodzac na scene pomylili strony. Osoby z obstugi za-
marty, nie wiedzac, co zdarzy si¢ dalej, poniewaz byt to wazny element nastepujacego
za chwile finatlu. Pomimo ewidentnego btedu, Zaden dorosty nie zaingerowat. Aktorzy
sami ,,odwroécili” strony i tym samym réwniez final. Bylo to niezgodne z panujacym
przeswiadczeniem, ze osoby z niepelnosprawnoscia nie poradza sobie w sytuacji
zmiany przestrzeni gry bez wczesniejszej proby. Pomimo zaskakujacej modyfikacji,
wesele krélewskie odbylo si¢ zgodnie ze scenariuszem. Po zejsciu ze sceny pojawity
sie komentarze, ze byto ciezko, Ze tron wniesiono ze zlej strony, ze blazen nie mogt
wykona¢ swojego zadania, ale ze pomimo btedéw udalo si¢ zrealizowaé zamierzenie.
Podekscytowani aktorzy opowiadali co zrobili, zeby wszystko wyszlo i by widzowie
nie zorientowali si¢ w pomylce. Dzieki pozornej porazce grupa dostrzegta swoj sukees,
okreslita swoje mozliwo$ci. Samodzielne rozwigzanie problemu skutkowalo rozwojem
i poczuciem wlasnego sprawstwa. Instruktor-terapeuta miat do wykonania jedno trudne
zadanie, a mianowicie nie ingerowac i pozostawi¢ pole dzialania aktorom. Przestrzen
do dzialania jest wiec waznym elementem budowania zaufania i dostrzegania mocnych
stron kazdego czlonka grupy.

Powstawanie scenariusza jako praca zespotowa

Scenariusz jest istotny i opracowujemy go zwykle w dwojaki sposoéb. Sg to propozycje
instruktoréw lub efekt obserwacji i dlugiej pracy warsztatowej z grupa. W amatorskiej
pracowni teatralnej nie ma miejsca na nacisk — na ,,produkcj¢” Rozwdj i terapia nie sa
dziataniami na zamdwienie. Czasem spektakl moze powsta¢ w ciagu po6l roku, a czasem
dwdch lat. W niektorych przypadkach warto porzuci¢ temat i zainteresowac sie innym.
Obcigzenie w teatrach szkolnych zaméwieniami na konkretne terminy moze stanowi¢
czynnik blokujacy, wrecz zniechecajacy do pracy. Uniemozliwia tworzenie scenariuszy
we wspolpracy z aktorami i powoduje, ze gotowe pomysty sg wielokrotnie powielane.

W pracy wspierajacej rozwdj mlodych ludzi nalezy podazac za ich widzeniem $wiata,
za ich zainteresowaniami, pozwoli¢ im zbudowa¢ postaé, podpowiadad, nie ignorujac
ich wkiadu. W przypadku dzieci majacych trudnosci z zapamietaniem wszystkich
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szczegOtow, dobre efekty przynosza elementy improwizacji i niepewnosci. Dotyczy to
zardwno spektakli w konwencji teatru ruchu, jak i stowa.

Przygotowanie do realizacji przedstawienia to czas wykonywania zadan indywi-
dualnych i grupowych, to gromadzenie pomystéw i propozycji plynacych od grupy.
Dopiero wtedy, gdy powstang scenki, etiudy, luzne dzialania, warto przystapi¢ do
ich porzadkowania i przej$¢ do waznej czesci, jaka stanowi opracowanie scenariusza
przyszlej teatralnej prezentacji. W sytuacji, gdy jest to wspdlne dzielo, wprowadzenie
zmiany nie jest pogwalceniem praw autorskich.

Kazdy uczestnik dziatania ma za zadanie rozumie¢, o czym jest realizowane przed-
stawienie. Dotyczy to zaréwno aktora, asystenta o$wietlenia, muzyki, jak i podajacego
rekwizyty. Dlatego nie zawsze mozna zrealizowac¢ temat literacki, czasem stanowi on je-
dynie zrédto inspiracji. W gotowych scenariuszach znajduje sie wiele interesujacych roz-
wigzan, ale nie warto ich realizowa¢, nie biorgc pod uwage mozliwosci i oczekiwan grupy.

Pelna koncepcja pracy w teatrze terapeutycznym to mozliwos¢ dopelnienia jej
o tworczo$¢ plastyczng, ktora jest Zrédlem scenografii do spektakli lub wystaw zwia-
zanych tematycznie z zajeciami teatralnymi. Grupa tworzy prace i konstrukcje, ktore
pdzniej ,,graja” na scenie. Wielu mlodych ludzi nie jest gotowych do wyjscia przed
publicznos¢ lub nie ma na to ochoty. Jezeli zaangazuja sie w tworzenie scenografii lub
plastycznej opowiesci o spektaklu, majg szanse na stanie sie nadawcg zgodnie ze swoimi
potrzebami i oczekiwaniami. Wyzwalanie potencjalu i podazanie za tym, co oferuje
drugi cztowiek stanowi wspanialg przygode.

Podsumowanie

Teatr terapeutyczny to tylko jedna z mozliwos$ci przelozenia zalozen psychologii
pozytywnej na konkretne dziatania wspierajace realizacje potencjaléw rozwojowych
0s6b niepetnosprawnych i pelnosprawnych na kazdym etapie ich zycia. Jest to jednak
przestrzen stwarzajaca liczne mozliwosci, ktore przy tworczym podejsciu oraz $wiado-
mosci celu rozwojowego mozna ciagle modyfikowa¢. Holistycznie i pozytywnie rozu-
miana praca z uzyciem technik teatralnych pozwala wzmacnia¢ silne strony kazdego
z uczestnikow i sprzyja poczuciu integracji grupy w realizacji twdrczego zadania. Daje
to nie tylko przyjemne do$wiadczenia uczestnikom dzialan teatralnych, ale réwniez
mozliwo$¢ autonomicznego zaangazowania w diugofalowe, dzielone z innymi osobami
zadanie, ktore otwiera szanse na odkrywanie osobistego sensu w doswiadczanej aktyw-
nosci. Zgodnie z badaniami Seligmana (2005) i teorig przeptywu (Csikszentmihalyi
1996, 2022), to wlasnie stanowi podstawe satysfakcjonujgcego zycia.
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Abstract: An important life problem for every human being is always work and profession. Choosing
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increasing group of students of the Vocational School are students with mild.

Keywords: work, education of students with mild intellectual disabilities and autism (combined
disabilities), vocational school for students with mild intellectual disabilities

Wprowadzenie

Waznym problemem zyciowym dla kazdego cztowieka jest zawsze wybor zawodu
i przyszla praca. ,,Praca dlatego, ze jest zrodtem dochoddw, organizacji czasu, plasz-
czyzng kontaktow spotecznych, zadowolenia, samorealizacji, a zawdd — poniewaz jest
zrodltem poczucia tozsamosci, poczucia jakosci zycia, identyfikacji z rolg spoleczng”
(Ochoneczko 2004: 225). Wybor odpowiedniego zawodu oraz ukierunkowanie pro-
zawodowe ma dla osoby niepelnosprawnej, w tym z autyzmem, ogromne znaczenie.
Stanowi wazny element ksztaltujacy obraz przyszto$ci mtodego cztowieka, czesto de-
cydujacy o ,dobrym starcie” w doroste zycie. Dzieki wlasciwemu wyborowi uczestnik
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zawodowego systemu ksztalcenia znajduje mozliwos¢ nabywania nowych i doskonale-
nia nabytych juz wcze$niej umiejetnosci, a takze zdolnosci, oraz otrzymuje mozliwos¢
zdobycia kompetencji zawodowych niezbednych na wspotczesnym rynku pracy.

Praca traktowana jest przez niepetnosprawnych jako wazna i nobilitujaca aktywno$¢
zyciowa. Zapewnia im godno$¢ i szacunek otoczenia oraz realny udzial w rozwoju spo-
teczenstwa. Aby spelnia¢ te warunki, praca musi by¢ sensowna i wartosciowa. Powinna
zapewnic perspektywe rozwoju, satysfakcje i mozliwo$¢ doskonalenia sie.

Aktywno$¢ zawodowa jednostek z dysfunkcjami, wérdd ktorych jest spora grupa
0s6b z autyzmem, jest zasadniczym sposobem na poprawe ich wizerunku spotecz-
nego. Pozwala na traktowanie niepetnosprawnych jako 0séb o okreslonych zdolno-
$ciach i umiejetnosciach. Maja one takie same potrzeby, prawa i obowigzki jak inni.
Atrakcyjno$¢ aktywnosci zawodowej nie tylko poprawia status ekonomiczny, ale przede
wszystkim umozliwia samorealizacje psychospoleczng. Praca zapewnia uzyskanie sa-
modzielnosci i zwigkszenie niezalezno$ci w zyciu spolecznym, jak i osobistym. Jest to
mozliwos¢ realizacji zainteresowan i pasji zyciowych, podejmowanie decyzji, Swiadome
kierowanie wlasnym zyciem. Jesli praca jest wlasciwie dobrana do predyspozycji zawo-
dowych, zdolnosci i kompetencji oraz rodzaju kwalifikacji, daje ogromna satysfakeje,
zaspokaja potrzeby uzyteczno$ci i przydatnosci spotecznej, zwieksza poczucie wartosci
i stabilizacji. Pracujacy niepetnosprawny odzyskuje wiare w siebie, potrafi bez leku
i wstydu zy¢ aktywnie w swoim $rodowisku.

Brak zatrudnienia powoduje, zZe u osoby niepelnosprawnej utrwala si¢ nastawie-
nie rezygnacji, czesto stymuluje postawy agresywne i roszczeniowe blokujace postep
integracji (por. Badania wplywu..., cz. 1,z 6: 38 i n.).

Przygotowanie do pracy uczniow
z niepetnosprawnoscia intelektualna
w Specjalnym Osrodku Szkolno-Wychowawczym w Stupsku

Specjalny O$rodek Szkolno-Wychowawczy im. UNICEF w Stupsku jest placowka edu-
kacyjng ksztalcgcg ucznidéw z niepelnosprawnoscia intelektualng od stopnia lekkiego
do gtebokiego, a takze autyzmem. Uczniowie z niepelnosprawnoscig intelektualng
w stopniu lekkim odbywaja nauke w Specjalnej Szkole Podstawowej i Branzowej Szkole
Specjalnej I stopnia. Z kolei uczniowie z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu
umiarkowanym i znacznym - w Specjalnej Szkole Podstawowej i Specjalnej Szkole
Przysposabiajacej do Pracy. Dla uczniéw niepetnosprawnych umystowo w stopniu
glebokim organizowane sg zajecia rewalidacyjno-wychowawcze indywidualne i zespo-
fowe, natomiast dzieci od ,,0” do rozpoczecia nauki w szkole moga korzysta¢ z zajec
Wczesnego Wspomagania Rozwoju.
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W placéwce aktualnie zatrudnionych jest 104 nauczycieli, ktérzy na co dzien zaj-
mujg sie edukacjg 267 uczniéw. Liczba ta obejmuje 150 dzieci ze szkoly podstawowej,
32 uczniéw szkoly branzowej, 60 ucznidw uczeszczajacych do szkoly przysposabiaja-
cej do pracy. Ponadto 23 uczniéw stanowig dzieci i mtodziez z zespotéw rewalidacyj-
no-wychowawczych.

Biorac pod uwage tematyke niniejszego opracowania, warto odnotowac, ze wsrod
uczniéw Branzowej Szkoly Specjalnej I stopnia jest sze$¢ 0sob z autyzmem (w tym
cztery ze sprzezeniami: niepelnosprawnos¢ intelektualna w stopniu lekkim, autyzm).

W Branzowej Szkole Specjalnej I stopnia przygotowujgcej mlodziez do przysztej
pracy zawodowej uczniowie konczacy szkole podstawowa maja mozliwo$¢ ksztatcenia
sie na dwoch kierunkach: pracownik pomocniczy gastronomii i pracownik pomocniczy
obstugi hotelowe;.

Absolwent szkoly prowadzacej ksztalcenie w zawodzie pracownik pomocniczy ga-
stronomii powinien by¢ przygotowany do wykonywania zadan zawodowych w zakresie
kwalifikacji HGT.04. Wykonywanie prac pomocniczych w obiektach swiadczacych
ustugi gastronomiczne:

1) wykonywania czynnosci porzadkowych w obiektach $wiadczacych ustugi
gastronomiczne;

2) realizowania prac zwigzanych z przechowywaniem zywnosci;

3) wykonywania prac pomocniczych w pomieszczeniach produkcyjnych obiektu
gastronomicznego;

4) wykonywania czynno$ci pomocniczych zwiazanych z ekspedycja dan i napojow
bezalkoholowych;

5) wykonywania prac pomocniczych w cze$ci handlowo-ustugowej obiektu
gastronomicznego.

Do wykonywania zadan zawodowych w zakresie kwalifikacji HGT.04. Wykonywanie
prac pomocniczych w obiektach swiadczgcych ustugi gastronomiczne, niezbedne jest
osiagniecie nastepujacych efektow ksztalcenia zawartych w Podstawie programowe;j
pracownik pomocniczy obstugi gastronomii (Dz.U. 1699, poz. 991):

HGT.04.1. Bezpieczenstwo i higiena pracy

HGT.04.2. Wykonywanie czynnosci porzadkowych w obiektach $wiadczacych ustugi
gastronomiczne

HGT.04.3. Wykonywanie prac pomocniczych podczas przygotowania potraw i napojow
bezalkoholowych

HGT.04.4 Przygotowywanie dan warzywnych, owocowych, miesnych, rybnych
i macznych

HGT.04.5 Wykonywanie prac pomocniczych zwigzanych z obstuga gosci



234 Iwona Wrycz

HGT.04.6 Jezyk obcy zawodowy
HGT.04.7 Kompetencje personalne i spoleczne.

Jak juz wczesniej zostalo wspomniane, drugim z kierunkow ksztalcenia w Szkole
Branzowej, stanowigcej integralng cz¢$¢ Specjalnego Osrodka Szkolno-Wychowawczego
im. UNICEF w Stupsku, jest pracownik pomocniczy obstugi hotelowej. Ksztalcenie
w tym zawodzie odbywa si¢ wylgcznie dla oséb z niepelnosprawnoscig intelektualng
w stopniu lekkim i umozliwia tej mlodziezy nabycie prostych umiejetnosci uzytecznych
w wielu przedsigbiorstwach, nie tylko zwigzanych z rynkiem ustug hotelarskich. Daje
to szanse na osiggniecie osobistego powodzenia, a takze wzglednej samodzielnosci
ekonomicznej w zyciu dorostym.

Absolwent szkoly prowadzacej ksztalcenie w zawodzie pracownik pomocniczy
obstugi hotelowej powinien by¢ przygotowany do wykonywania zadan zawodowych
w zakresie kwalifikacji HGT.05. Wykonywanie prac pomocniczych w obiektach $wiad-
czacych ustugi hotelarskie:

1) wykonywanie prac pomocniczych zwigzanych z obstuga gosci;

2) wykonywania czynnoéci porzadkowych wewnatrz obiektu §wiadczacego ustugi
hotelarskie;

3) wykonywania czynnos$ci pomocniczych w otoczeniu obiektu §wiadczacego ustugi
hotelarskie.

Do wykonywania zadan zawodowych w zakresie kwalifikacji HGT.05. Wykonywanie
prac pomocniczych w obiektach §wiadczacych ustugi hotelarskie niezbedne jest
osiagniecie nastepujacych efektow ksztalcenia zawartych w Podstawie programowe;j
pracownik pomocniczy obstugi hotelowej (Dz.U. 1707, poz. 991):

HGT.05.1. Bezpieczenstwo i higiena pracy

HGT.05.2. Utrzymywanie czystosci i porzadku w czesci pobytowej obiektu $wiadcza-
cego ustugi hotelarskie

HGT.05.03. Utrzymywanie czystosci i porzadku w czesci ogélnodostepnej obiektu
$wiadczacego ustugi hotelarskie

HGT.05.04. Wykonywanie prac pomocniczych w otoczeniu obiektu §wiadczacego
ustugi hotelarskie

HGT.05.05. Wykonywanie prac zwigzanych z pielegnacjg roslin i terenéw zielonych
nalezacych do obiektu $wiadczacego ustugi hotelarskie

HGT.05.6. Jezyk obcy zawodowy

HGT.05.7. Kompetencje personalne i spoteczne.

Uczniowie ksztalcacy sie w zawodzie pracownik pomocniczy obstugi hotelowej
przygotowywani sa do pracy w hotelach, motelach, internatach, bursach oraz in-
nych obiektach turystycznych. Posiadajg umiejetnos¢ wykonywania prac pomoc-
niczych zwigzanych z obstugg gosci na pietrze hotelowym, w sali konsumenckiej,
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pomieszczeniach biurowych, kuchni i magazynach. Przygotowuja pokoje goscinne,
transportuja bagaze, obstuguja sprzet do utrzymania porzadku wokét hotelu, pielegnuja
roéliny ozdobne i tereny zielone. Wykonuja okreslone prace zwigzane z dzialalnoscia
pralni, magazyndw, utrzymywaniem porzadku w czgsci gastronomicznej hotelu. Od
uczniéw wymagana jest kultura osobista, zdyscyplinowanie i wytrwalo$¢ w pracy.

Nauka wyzej wymienionych zawodéw odbywa sie w budynku Internatu Specjalnego
Osrodka Szkolno-Wychowawczego im. UNICEF w Stupsku. Znajduja si¢ tutaj sale
dydaktyczne do teoretycznej i praktycznej nauki zawodu, a takze specjalistyczne
pracownie (obstugi gosci, gastronomiczna, hotelowa, sala konsumencka oraz kuchnia
wlasciwa z czg$cig magazynows). Wszystkie pracownie wyposazone sg wedtug wy-
mogoéw i standardéw Okregowej Komisji Egzaminacyjnej oraz wytycznych zawartych
w podstawie programowej ksztalcenia w zawodach szkolnictwa branzowego.

Ksztalcenie branzowe ucznia autystycznego -
analiza przypadkow

Przypadek 1 - uczennica z niepelnosprawno$cia sprzezona (niepelnosprawnosc¢
intelektualna w stopniu lekkim, autyzm) ksztalcaca si¢ w zawodzie pracownik po-
mocniczy gastronomii

Katarzyna urodzifa si¢ w 2004 r. Od blisko trzech lat mieszka we wsi oddalonej
od Stupska o okoto 30 km. Uczennica ukonczyla klase trzecig w Branzowej Szkole
Specjalnej I stopnia i aktualnie jest juz jej absolwentka. Ksztalcita sie w zawodzie pra-
cownik pomocniczy gastronomii.

Z informacji uzyskanych z rozmowy przeprowadzonej z mama uczennicy i zapo-
znaniu si¢ z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego, opinii psychologa oraz
z obserwacji wlasnych wynika, ze wychowuje si¢ w rodzinie petnej. Ma mtodsze ro-
dzenstwo. Ojciec pracuje zawodowo, a matka zajmuje si¢ prowadzeniem gospodarstwa
domowego i wychowywaniem dzieci.

Uczennica szkole podstawowsa ukonczyta w niewielkiej miejscowos$ci w wojewddz-
twie warminsko-mazurskim. Obowigzek szkolny realizowata w formie indywidualne;.
W szkole podstawowej, do ktorej uczeszczala, nie sprawiata probleméw wychowaw-
czych, znala normy spoleczne i podporzadkowywala si¢ im, byta otwarta na nowe
znajomosci. Z opinii wychowawcy klasy wynika, ze zawsze chetnie uczestniczyta
we wszystkich klasowych uroczystosciach i imprezach szkolnych. W czasie edukacji
w szkole podstawowej byla objeta zajeciami rewalidacyjnymi i terapeutycznymi na
terenie placowki, na ktore uczeszczata regularnie. Podczas zaje¢ lekcyjnych wymagata
pomocy nauczyciela. Bardzo chetnie wypowiadata si¢ na forum klasy, ale jej wypowiedzi
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nie zawsze byly logiczne i adekwatne do sytuacji. Czesto pojawiata si¢ fiksacja stowna
w obrebie tematyki filmowej nacechowanej negatywnymi emocjami, ktore wywolywaty
u uczennicy zachowania niepozadane (krzyk, agresja stowna i fizyczna). Pracowala
wolno, szybko zniechecala si¢ niepowodzeniami. Przez okres nauki w szkole podstawo-
wej przejawiata trudno$ci w nauce przedmiotow $cistych, a takze obnizong sprawno$é
manualng. U dziewczynki obserwowano réowniez problemy w zapamietywaniu i od-
twarzaniu utrwalonych informacji. Kontakt wzrokowy z uczennica byl krotkotrwaly,
ale odpowiadata na kierowane do niej pytania. Pracowata samodzielnie w nieréwnym
tempie. Potrafita skupi¢ si¢ na zadaniu przez krétki czas (ok. 15-20 minut). Pdzniej iry-
towala sie, podnosita glos i nie chciata wykonywac¢ zadan, mimo dodatkowej motywaciji.
Katarzyna czytala w zmiennym tempie, technika wyrazows, z przecietna poprawnoscig.
Nie rozumiala tresci samodzielnie czytanych utwordéw. Piszac ze stuchu, popelniata
bledy. Nie stosowata znakdw interpunkcyjnych, opuszczata drobne elementy graficzne
liter, dodawata lub opuszczala litery w wyrazach. Poziom graficzny pisma byl zaburzony.
Litery, ktore kreslita, byty duze, niewlasciwie potaczone, nie miescily sie w liniaturze.
W $rodku wyrazu dziewczynka pisata wielkie litery drukowane. Dodatkowo uczennica
nie potrafila rozplanowaé pisma w obrebie strony.

W trakcie badania w poradni psychologiczno-pedagogicznej u uczennicy stwier-
dzono oligofazje, czyli zaburzenia jezykowe na tle niepelnosprawnosci intelektualnej
oraz autyzmu. Dziewczynka wypowiadala si¢, uzywajac zdan zawierajacych bogate
stownictwo. Budowata wypowiedzi, w ktorych nie stosowala prawidlowych form
fleksyjnych i gramatycznych. Pod wplywem silnych emocji u Kasi wystepowalo przy-
$pieszone tempo mowy, co powodowalo, ze niektére wypowiedzi byly niezrozumiafe
dla otoczenia.

Zespol Orzekajacy w Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej wydal orzeczenie
o potrzebie ksztalcenia specjalnego na okres ksztalcenia w szkole branzowej ze wzgle-
du na niepelnosprawnos¢ sprzezong, tj. autyzm i niepetnosprawnos¢ intelektualna
w stopniu lekkim. Ze wzgledu na niepetnosprawnos¢ sprzezong uznano, ze ksztatcenie
w Branzowej Szkole Specjalnej I stopnia bedzie najkorzystniejsza forma ksztalcenia
uczennicy. Stwierdzono, ze ten typ placowki zapewni wtasciwa opieke specjalistyczna
uczennicy, co przeltozy sie na osiagganie sukceséw przez dziewczynke.

W czasie edukacji w Branzowej Szkole Specjalnej I stopnia Katarzyna przejawiata
trudnosci w samodzielnym wykonywaniu podstawowych czynnosci. Do szkoly dojez-
dzata z opiekunem. W placéwce réwniez wymagata osoby, ktora pomagata jej dotrze¢ do
klasy lub $wietlicy, poniewaz wykazywala bardzo niski poziom orientacji przestrzennej
(zorientowana tylko na malym, dobrze sobie znanym obszarze).

Pracowala na miare swoich mozliwosci, zaangazowana podczas lekcji ogélno-
ksztalcgcych, a takze zaje¢ zawodowych teoretycznych i praktycznych. Potrzebowata
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pomocy w zaplanowaniu przebiegu pracy nad powierzonym zadaniem. Wymagata
stalej kontroli i wsparcia podczas doboru surowcéw, potproduktow, narzedzi i sprzetow
kuchennych oraz przy ich obstudze. Nie potrafita samodzielnie odwazy¢ i odmierzy¢
produktow zgodnie z recepturg oraz odmierzy¢ czasu danej operacji technologicznej
(np. pieczenie ciast, gotowanie jaj). Problemem bylo réwniez samodzielnie dokonanie
prostych zakupdw ze wzgledu na brak znajomosci wartosci pienigdza oraz zaburzenia
w orientacji przestrzenne;j.

W czasie zdalnego nauczania kontakt z uczennicg odbywat sie przez Teamsa
i e-dziennik. Uczennica wysytala prace terminowo, zadania wykonane byly w stop-
niu bardzo dobrym i dobrym.

Na zajeciach z przedmiotéw ogdlnoksztalcacych Katarzyna starala si¢ pracowaé
pilnie i wytrwale. Wiadomosci i umiejetnosci przewidziane w programie opanowata
w stopniu dobrym. W trakcie pracy na zajeciach jezyka polskiego i historii uczennica
tatwo rozpraszala si¢ i potrzebowata cigglej motywacji, a takze pomocy ze strony na-
uczyciela. Katarzyna chetnie wypowiadala sig, ale nie zawsze na poruszany w czasie
zajec temat. Czasami denerwowalo jg to, ze ktos zwracal jej uwage. Czytata ptynnie po
cichu ina glos proste teksty. Zatrzymywala si¢ przy trudniejszych wyrazach. Nie zawsze
potrafita wskazac istotne tresci. Pisala krotkie, proste teksty na zadany temat, czasami
potrzebowala pomocy nauczyciela. Popelniata liczne btedy. Pismo nie miescito si¢
w liniaturze. Mylita cze$ci mowy. Miala trudnosci ze zrozumieniem niektdrych pojeé
z zakresu wiedzy o literaturze. Zazwyczaj poprawnie umiejscawiata daty na osi czasu,
przy niewielkim wsparciu odrézniata przyczyny i skutki wydarzen, dosy¢ dobrze ro-
zumiala narracje¢ historyczng, znala podstawowe pojecia historyczne, zwykle potrafita
wykorzysta¢ zdobyta wiedze w praktyce.

Na zajeciach z bloku przedmiotéw przyrodniczych uczennica pracowata w szyb-
kim tempie, niekiedy chaotycznie, przez co czasami popelniata bledy, ale potrafita
je skorygowa¢. Wymagala stalej uwagi nauczyciela, ktéry czuwal nad poprawnoscia
wykonywanych przez nig zadan. Bardzo szybko meczyta sie i czesto przejawiata cheé
zajmowania sie¢ zupelnie czym$ innym. Poprawnie wykonywala zadania o prostej
konstrukcji. Potrafila korzysta¢ z materialéw edukacyjnych. Czytala teksty ze zrozu-
mieniem. Z pomocg nauczyciela wskazywata zwigzek sktadu chemicznego, budowy
i wlasciwosci substancji z ich zastosowaniem. Poprawnie opisywala wyniki doswiad-
czen, wymagala pomocy nauczyciela przy formutowaniu wnioskéw. Postugiwala
sie zdobyta wiedzg chemiczng w zyciu codziennym w kontekscie dbalosci o wlasne
zdrowie i ochrony $rodowiska naturalnego. W czasie zaje¢ poznata réwniez zmiany
polityczne zachodzace na $wiecie, ich przyczyny i skutki. Potrafila ze wsparciem wska-
za¢ podstawowe problemy demograficzne i urbanizacyjne $wiata. Miata trudnosci
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z dostrzeganiem i wskazywaniem zwiazkéw przyczynowo-skutkowych. Dostrzegala
problemy srodowiska naturalnego.

Na lekcjach matematyki Katarzyna chetnie rozwigzywala zadania przy tablicy.
Pracowata bardzo szybko, ale niedoktadnie. Nie czytata polecen, zdarzalo si¢, ze na-
uczyciel nie zdazyt wyttumaczy¢ zadania, a Katarzyna samodzielnie je rozwigzywala.
W zwigzku z tym popelniala liczne btedy. Jezeli zadanie bylo zle wykonane, uczennica
denerwowala si¢. Z niewielka pomoca wykorzystywala algorytmy dotyczace wzoréw
skroconego mnozenia. Przy lekkim naprowadzeniu, ale stalej kontroli nauczyciela
rozwigzywala rébwnania i nieréwnosci, jednak tylko pierwszego stopnia. Znata pojecia
$redniej arytmetycznej, wazonej, mediany i dominanty. Z niewielkg pomocg potrafita
wykorzystad je przy rozwigzywaniu typowych zadan o prostej konstrukeji. Dokonywata
podstawowych obliczenn miarowych — obwoddéw i pdl wielokatow, pdl powierzch-
ni i objetosci bryl. Stosowata podstawowe wzory w obliczeniach geometrycznych
dotyczacych wielokatow, wielo$cianéw i bryt obrotowych. Przy odpowiednim ukie-
runkowaniu przyblizala wyniki z zadang doktadnoscig. Tylko z pomocg nauczyciela
odczytywala i stabo analizowata informacje z tabel, diagramoéw i wykresow, a takze
wyznaczala i interpretowata liczby charakteryzujace zestawy danych. Z duza pomoca
nauczyciela dobierala odpowiednie modele matematyczne czy algorytmy do typowej,
prostej sytuacji problemowej i weryfikowata uzyskane wyniki. Tylko z pomoca na-
uczyciela wykorzystywala posiadang wiedze do rozwigzywania zadan praktycznych.
Samodzielnie wykorzystywala urzadzenia techniczne, takie jak kalkulator, komputer
w réznych sytuacjach.

Uczennica w bardzo dobrym stopniu opanowata wiadomosci i umiejetnosci z za-
kresu jezyka niemieckiego. Samodzielnie wykonywata zadania o wysokim stopniu
trudnosci. Wywotana do odpowiedzi poprawnie odpowiadata na pytania. Potrafita
samodzielnie korzysta¢ z materiatéw zrédiowych.

Jak juz wczesniej zostato wspomniane, w roku szkolnym 2022/2023 uczennica
przystapila do egzaminu zawodowego w kwalifikacji HGT.04. Wykonywanie prac
pomocniczych w obiektach $§wiadczacych ustugi gastronomiczne i ukonczyla szkote.

Z opinii psychologa szkolnego wynika, zZe na koniec edukacji w szkole branzowej
uczennica funkcjonuje na poziomie istotnie nizszym od przeci¢tnego wlasciwego
dla wieku chronologicznego - niepelnosprawnos¢ intelektualna w stopniu lekkim.
Widoczna zmiana w funkcjonowaniu uczennicy nastapila w klasie I, kiedy to nastapito
wyrazne pogorszenie stanu emocjonalnego, wycofanie z relacji spotecznych, znaczne
ostabienie koncentracji uwagi. Nie reagowala na polecenia, wypowiadata si¢ mato
logicznie, nieadekwatnie do pytan i sytuacji. Czesto ,zawieszala” si¢, zamierata w bez-
ruchu lub przeciwnie - stawala si¢ pobudzona, drazliwa. Jej sposobem roztadowywania
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napigcia emocjonalnego byto rysowanie postaci z filméw lub zamalowywanie kartek
zawsze czarnym kolorem. Czgsto byta to jedyna aktywno$¢ uczennicy podczas zajec.

Ze wzgledu na brak samodzielnosci i bardzo niski poziom kompetencji spolecz-
nych oraz komunikacyjnych niezbednych do podjecia aktywnoséci zawodowych przez
Katarzyne, mimo dobrych umiejetnosci zawodowych uczennica nie ma predyspozycji
do podjecia pracy zawodowej. W zwiagzku z powyzszym zasadne jest kontynuowanie
edukacji w szkole przysposabiajgcej do pracy. Kolejne lata ksztalcenia dostosowane do
mozliwosci i potrzeb uczennicy przyczynia sie do ksztaltowania relacji oraz komunikacji
z drugim czfowiekiem na plaszczyznie zawodowej i spotecznej. Uzyskanie dodatkowych
umiejetnosci przysposabiajgcych do pracy da Katarzynie wigksze szanse na znalezienie
zatrudnienia na otwartym lub chronionym rynku pracy.

Przypadek 2 - uczen z niepelnosprawnoscia sprzezona (niepelnosprawnos¢ intelek-
tualna w stopniu lekkim, autyzm) ksztalcacy sie w zawodzie pracownik pomocniczy
obstugi hotelowej

Badany uczen urodzil sie w 2006 r. i mieszka w Stupsku. Aktualnie uczeszcza do
klasy pierwszej w Branzowej Szkole Specjalnej I Stopnia. Ksztalci si¢ w zawodzie pra-
cownik pomocniczy obstugi hotelowe;j.

Z informacji uzyskanych z rozmowy przeprowadzonej z mama chlopca i zapoznaniu
sie z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego, opinii psychologa oraz rozmowy
z wychowawcg ze szkoly podstawowej, a takze z obserwacji wlasnych wynika, ze wy-
chowuje si¢ w rodzinie pelnej. Jest jedynakiem. Oboje rodzice pracuja. Z wypowiedzi
mamy wynika, ze przebieg cigzy nie byl prawidlowy (ciaza zagrozona). Matka przyj-
mowata $rodki farmakologiczne juz od 4. miesigca cigzy. Poréd odbyl sie w terminie
za pomocg cesarskiego cig¢cia. Chlopiec otrzymat 10 punktéw w skali Apgar.

Do 3.-4. roku zycia dziecko rozwijalo si¢ prawidtowo. Jednak zauwazalne byto opdz-
nienie w rozwoju mowy, dlatego wprowadzono chtopcu zajecia z logopeda, ktory jako
pierwszy zasugerowal rodzicom, iz Janek moze by¢ dzieckiem autystycznym. Chlopiec
nawigzywal kontakt wzrokowy, usmiechat sie. Okolo 3. roku Zycia pojawila sie¢ nad-
mierna reakcja na hatas, dziecko reagowato krzykiem i ptaczem na zbyt silne dzwigki.

Od 4. roku zycia chlopiec uczeszczat do przedszkola, lecz nie nawiagzywatl kontaktu
z innymi dzie¢mi, nie funkcjonowat tam prawidlowo. Lepsze funkcjonowanie spoleczne
pojawilo sie w przedszkolu integracyjnym, do ktérego chiopiec trafit w wieku 6 lat. Tutaj
zostal objety wszechstronng pomoca terapeutyczng. W wieku okolo 8 lat zdiagnozo-
wano u dziecka autyzm wczesnodziecigcy, w zwigzku z czym uczeszczal na spotkania



240 Iwona Wrycz

terapeutyczne, ktore nie przynosily pozadanego skutku, poniewaz reagowal na nie
wzmozonym napieciem, ptaczem i krzykiem. Przejawial zachowania autoagresywne.

Edukacje szkolng Janek rozpoczat w Specjalnym Osrodku Szkolno-Wychowawczym.
Otrzymane wyniki badan wskazuja na opdznienie rozwoju funkgji intelektualno-po-
znawczych do poziomu niepelnosprawnosci intelektualnej w stopniu lekkim. Rozwdj
mato harmonijny. Posiada ubogi zasdb wiedzy o otaczajacym $wiecie. Przejawia deficyty
w zakresie dokonywania operacji arytmetycznych, liczy wolno, gtéwnie na konkretach.
Nie rozwigzuje zadan z treécig, nie opanowal tabliczki mnozenia. My$lenie przyczy-
nowo-skutkowe rozwinigte jest na poziomie przecietnym. Znacznie opdzniony rozwoj
koordynacji wzrokowo-ruchowej. Adekwatnie do mozliwosci poznawczych rozwiniete
sa funkcje percepcyjno-motoryczne, spostrzeganie, zdolnos¢ do dokonywania analizy
i syntezy prezentowanego materialu wzrokowego, a takze pamie¢ wzrokowa.

W zZyciu codziennym Janek jest do$¢ samodzielny. Sam chodzi do szkoly, potrafi
przygotowac sobie proste posilki, zna warto$¢ pieniadza i potrafi zrobi¢ proste zaku-
py. Ze wzgledu na zmianowg prace rodzicdw, czgsto przebywa w domu bez opieki
dorostych. Nie odczuwa potrzeby spotkan z rodzina, nie ma kolegéw poza szkolg. Ze
wzgledu na znaczne zaburzenia w relacjach spotecznych, wymaga wsparcia i stalej
kontroli. Interesuje si¢ astronomig, polityka i komputerami.

Uczen nie sprawia probleméw wychowawczych, nie wchodzi w konflikty z kole-
gami i kolezankami. Jest zaangazowany podczas lekeji i zaje¢ branzowych zaréwno
teoretycznych, jak i praktycznych.

Diagnoza funkcjonalna Janka uczgcego si¢ w zawodzie pracownik pomocniczy ob-
stugi hotelowej zostala wykonana za pomocg Kwestionariusza Diagnozy Funkcjonalne;j.
Kwestionariusz ten jest narzedziem wykorzystywanym do dokonywania przez na-
uczycieli praktycznej i teoretycznej nauki zawodu oceny poziomu funkcjonowania
osobistego, spotecznego oraz zawodowego uczniéw zawodowych szkot specjalnych.

Diagnoza funkcjonalna wskazata stabe obszary w podstawowych umiejetnosciach
i adaptacji, przygotowaniu do zaje¢ praktycznych oraz wykonywania czynnosci w za-
wodzie pracownik pomocniczy obstugi hotelowej. Celem dzialan podejmowanych
podczas procesu edukacji zawodowej jest:

- przygotowanie ucznia do panstwowego egzaminu zawodowego,

- wzmocnienie pozycji na rynku zawodowym poprzez podniesienie podstawowych
umiejetnosci z zakresu wykonywania czynnos$ci zawodowych,

- ksztaltowanie prawidlowej sylwetki pracownika w nauczanym zawodzie.

Diagnoza zostala przeprowadzona w klasie I. Jest to poczatek ksztalcenia w zawo-
dzie pracownik pomocniczy obstugi hotelowej. Wyniki wskazuja, Ze uczenn w obsza-
rze ,komunikacja” i ,,samoobstuga” uzyskal ocene wysoka. Natomiast w obszarach:
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»podstawowe umiejetnoséci i adaptacja’, ,przygotowanie do zaje¢ praktycznych”
i ,przygotowanie do wykonywania czynno$ci w zawodzie hotelarz” jest przecietny
i osiggnatl wynik niski.

Dostosowujac indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny oraz dobierajac
odpowiednie metody nauczania, uczen powinien osiggna¢ umiejetnosci w skali stani-
nowej 7-9 oraz pozytywny wynik panstwowego, zewnetrznego egzaminu potwierdza-
jacego kwalifikacje zawodowe (por. Jurek, Pawlika 2015). Podczas trzyletniego okresu
ksztalcenia uczen nauczy si¢ samodzielnie i poprawnie wykonywa¢ prace w obiektach
hotelarskich. Zaplanuje dzialania w ramach powierzonych mu zadan. Zorganizuje
sobie otoczenie pracy. Umiejetnie dobierze i zastosuje odpowiednie narzedzia. Bedzie
wdrazal zasady higieny produkcyjnej i obstugi konsumenta, w tym prawidlowo wyko-
rzysta $rodki czystosci typu uniwersalnego i specjalistycznego. Nauczy si¢ obstugiwac
wyparzarke do naczyn szklanych. Utrzyma porzadek na stanowisku pracy, z zastoso-
waniem zasady ,,nie krzyzuje obiegu naczyn czystych i brudnych”. Wykorzysta wiedze
z zaje¢ praktycznych do prawidlowego nakrywania stotu w standardzie podstawowym.
W trakcie trwania ksztalcenia zawodowego uczen nabedzie umiejetnosci zwigzane
z utrzymaniem w czystosci jednostki mieszkalnej w obiekcie hotelarskim, pomieszczen
ogolnych i gastronomicznych. W estetyczny sposdb wykona dekoracje do pokoju i na
sale konsumenta, np. skladanie serwetek ptociennych, stosownie do przygotowywane;j
uroczystosci. Waznym elementem ksztalcenia bedzie przestrzeganie zasad obstugi
i utrzymania takich urzadzen, jak: lodéwka, kuchenki mikrofalowe, frytkownica,
elektryczny i gazowy trzon kuchenny, krajalnica do wedlin, sera i chleba, odkurzacz
uniwersalny. Nauczy si¢ korzystac ze zwrotéw grzecznoéciowych przy obstudze kon-
sumenta w sali konsumenckiej oraz gosci w czgsci pobytowej hotelu.

Ponadto niezwykle istotne jest zapewnienie uczniowi udziatu w zajeciach rewalida-
cyjnych i doskonalgcych techniki szkolne. Wplyna one stymulujgco na ogélny rozwdj
poznawczy chiopca. Na wymienionych zajeciach nalezy rozwija¢ umiejetnosci komu-
nikacyjne i zachowania prospoteczne. Przede wszystkim trzeba wzmacniaé poczucie
wlasnej warto$ci i panowanie nad emocjami. Nalezy poszerza¢ samodzielno$¢ ucznia.
Bardzo wazne jest rozwijanie jego umiejetnosci praktycznych i umozliwienie wyko-
rzystania wiedzy w codziennym Zyciu, np. przygotowanie listy zakupdw, utrzymanie
czystosci i porzadku w pokoju, przygotowanie positku.

W pracy dydaktyczno-wychowawczej istotne jest zauwazenie i wykorzystanie
mocnych stron ucznia. Przede wszystkim checi do zdobywania wiadomosci z zakre-
su przepiséw bezpieczenstwa i higieny pracy na stanowisku pracy oraz samodzielne
rozpoznawanie, nazywanie i dobieranie narzedzi, materiatéw podstawowych oraz
pomocniczych do wykonywanego i powierzonego mu podczas zaje¢ zadania.
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Z punktu widzenia dalszej pracy edukacyjno-terapeutycznej z Jankiem istotne jest
kontynuowanie podjetej systematycznej, stalej wspotpracy rodzicow z wychowawcy
klasy i nauczycielami teoretycznej i praktycznej nauki zawodu, jak réwniez wdrazanie
harmonogramu statych obowigzkéw domowych.

Przykladowy scenariusz zaje¢ praktycznych w pracowni hotelowej'

Szkota: Branzowa Szkota Specjalna I stopnia

Nauczyciel: mgr Aleksandra Anuszewska

Przedmiot: Zajecia praktyczne — pracownia hotelowa

Klasa: I az

Temat: Typy jednostek mieszkalnych w obiekcie hotelarskim - etapy sprzatania pokoi.

Czas zajec: 275 min.

Efekty lekcji: PKZ (TG.a)(6)1, PKZ(TG.a)(6)3, PKZ(TG.a)(7)1, TG.1.1(2)1, TG.1.(2)2,

TG.1.1(2)3, TG.1.1(3)1, TG.1.1(3)2, KPS(1)1, KPS(2)1, KPS(2)1, KPS(10) 1, BHP(7)1,

BHP(8)1.

Po zrealizowaniu zaje¢¢ uczen potrafi:

- okredli¢ i rozrézniac typy jednostek mieszkalnych w obiekcie hotelarskim w pola-
czeniu z okresleniem poszczegolnych etapdw sprzatania jednostki mieszkalne;j.

Cele zajec
Po zakonczonych zajeciach uczen powinien:
IEDZIEC .
N ¢ — UMIEC
Zapamietac (znac): Rozumie¢:

- rodzaje jednostek - roznice w rodzajach - rozréznia¢ rodzaje jednostek mieszkal-
mieszkalnych jednostek mieszkalnych | nych w zakladzie hotelarskim
- elementy wyposazenia | - kolejnos¢ wykonywania | — okresli¢ wyposazenie jednostek miesz-
jednostki mieszkalnej czynnoéci porzadkowych | kalnych
- etapy sprzatania w jednostce mieszkalnej. | - ustali¢ status sprzatanej jednostki miesz-

jednostki mieszkalnej po
wyjezdzie goscia.

kalnej
- przygotowac sie do wykonywania czyn-

noéci porzagdkowych

- przygotowal sprzet do wykonywania
czynnosci porzadkowych

- wykona¢ sprzatanie jednostki miesz-
kalnej

- zaprezentowa¢ efekt wykonanej pracy

— sprawdzi¢ stan techniczny narzedzi

- znad i przestrzegac przepisy BHP.

! Niniejszy scenariusz stanowi cze¢$¢ pracy dyplomowej napisanej przez nauczycielki teoretycznej
i praktycznej nauki zawodu w SOSW im. UNICEF w Stupsku w ramach studiéw podyplomowych:
wspomaganie rozwoju i edukacja uczniéw z autyzmem z elementami integracji sensorycznej; por.
A. Anuszewska, A. Chachuta (2018), Przygotowanie zawodowe ucznia z autyzmem i niepetnosprawno-
scig intelektualng - studium przypadku, napisana pod kier. nauk. dr M. Karwowskiej, Bydgoszcz: 61 in.
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Plan zajec
. - - Uwagi metodyczne (formy,
Ogniwo zajeé Planowane aktywnosci megto dy, ma?[,erialy, itd.) Y| Czas
Zajecia wstepne Powitanie, sprawdzenie listy obecnosci. | F: praca zbiorowa
I Sprawdzenie wiadomo$ci: M: pogadanka
1. Jakie znamy rodzaje obiektéw hote- 5
larskich? min
2. Jaka jest roznica miedzy hotelem
a motelem?
Okreslenie tematu | Podanie ustne tematu i celu lekgji przez | F: praca zbiorowa )
zajel nauczyciela, zapisanie daty i tematu na | M: praktyczne dziatanie :
I tablicy. Zapisanie tematu do zeszytu. | P: tablica, zeszyt i
Zapoznanie z no- | Zapoznanie ucznidow z poszczegolnymi | F: praca zbiorowa
wym materialem etapami sprzatania jednostki miesz- | M: prezentacja multime- 11
I kalnej. dialna, pogadanka min
P: komputer, rzutnik
Opracowanie Przydziat obowigzkow. F: praca zbiorowa i jed-
nowego materialu | Przygotowanie stanowiska pracy (uzu- | nostkowa
w praktyce pelnienie wozka hotelowego w $rodki | M: obserwacja, pogadanka
II czystosci i sprzet niezbedny do pracy, | P: wozek hotelowy, srodki
bielizn¢ hotelowa). czysto$ci, bielizna poscielo-
Wykonanie zaplanowanych prac - | wailazienkowa,
czynno$ci porzadkowe w jednostce 230
mieszkalne;j. .
. o min
Czuwanie nad przebiegiem prac.
Zwracanie uwagi na prawidlowe wyko-
nanie zadania.
Udzielanie dodatkowych informacji.
Omawianie doboru narzedzi i kryteriéw
ocen.
Przestrzeganie przepiséw BHP.
Podsumowanie Omoéwienie przebiegu wykonanych | F: praca jednostkowa
I czynnosci. M. praktyczne dziatanie
Dokonanie analizy poprawnosci wyko- | P: zeszyt, karta oceny pracy 20
nanych zadan. .
. min
Ocena wykonanej pracy.
Podsumowanie wiadomosci i przedsta-
wienie tematyki kolejnych zajec.
Czynnosci konicowe | Uporzadkowanie swojego stanowiska | F: praca jednostkowa
I nauki. 10
Nadzor nad czynno$ciami koncowymi min

uczniow.

* Ogniwa zaje¢ praktycznych:

1. Wstepne czynnosci organizacyjno-przygotowawcze i instruktaz wstepny.
II. Wykonywanie zadania z instruktazem biezacym.
III. Omowienie i ocena wykonywanych ¢wiczen. Czynnosci organizacyjno-porzadkowe

konczace zajecia.
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Podsumowanie

Praca stanowi wazny element w zyciu kazdego czlowieka. Szczegdlnego charakteru
nabiera w przypadku oséb niepelnosprawnych, w tym réwniez z autyzmem. W sy-
tuacji tych jednostek praca pelni nade wszystko funkcje dochodows, co wiaze si¢
z mozliwo$cig usamodzielnienia sie i uzyskania pewnej niezalezno$ci. Ponadto praca
odgrywa ogromna role rehabilitacyjng zaréwno w wymiarze psychologicznym, jak
ifizycznym - pozwala niepetnosprawnym uwierzy¢ w siebie, daje poczucie sensu zycia,
oraz funkcje socjalizacyjng — przywraca osoby niepelnosprawne do spoleczenstwa
(Badania wplywu..., cz. 4,2 6: 9in.).

Biorac to pod uwage, nalezy uwypukli¢ doniosta role szkoly w przygotowaniu do
zycia i przysztej pracy zawodowej. Dlatego istotne jest, aby na zajeciach z doradztwa
zawodowego w szkole podstawowej wybra¢ taki zawdd, w ktérym bedzie mozna
wykorzysta¢ mocne strony 0sob z autyzmem, m.in.: wysoki poziom koncentracji, su-
miennos¢ i wytrwatos¢, dokladno$¢, przywigzanie duzej wagi do szczegolow, zdolnosé
do wykrywania bledéw, zdolnosci techniczne, szczegdlowa wiedza merytoryczna,
doskonata pamie itp.

Zawody, w ktorych ksztalcg sie uczniowie Branzowej Szkoty Specjalnej I stopnia
w Stupsku, stanowigcej integralng czes¢ Specjalnego O$rodka Szkolno-Wychowawczego
im. UNICEF, czyli pracownik pomocniczy gastronomii i pracownik pomocniczy ob-
stugi hotelowej, daja naszym podopiecznym szanse na ,wyuczenie si¢” umiejetnosci
niezbednych do samodzielnego funkcjonowania i znalezienia pracy, a tym samym na
tzw. lepsze jutro.

Warunkiem powodzenia w edukacji ucznia szkoly branzowej jest rowniez nawia-
zanie wspolpracy z rodzing. Rodzice jako naturalni wychowawcy sa uczestnikami
procesu edukacji. To wlasnie oni wspottworza program rehabilitacji, a ponadto, jezeli
jest to tylko mozliwe, realizujg jego pewne elementy w srodowisku domowym. W opi-
nii autorki niniejszego opracowania Branzowa Szkola Specjalna I stopnia jest szkota
zmierzajaca do integracji srodowiska szkolnego i domowego. Wiez miedzy domem
rodzinnym ucznia a szkolg jest na tyle silna, Ze pozwala na doskonalenie wielu czynnosci
i umiejetnosci poza nig. Istotne jest, aby to, co uczen nabyl w szkole bylo w natural-
ny sposob ,,prze¢wiczone” i utrwalone w sytuacjach zycia codziennego, a zwlaszcza
w domu (sytuacje zycia rodzinnego i towarzyskiego majg by¢ doskonalymi okazjami
edukacyjnymi dla tego ucznia). Dzigki stalej wspoipracy z nauczycielami rodzice majg
wplyw na ksztaltowanie przysztoéci swoich dzieci. Dzieki temu po ukoriczeniu nauki
beda mogli podjac prace, na chronionym lub otwartym rynku pracy, albo lepiej funk-
cjonowacé w srodowisku domowym.
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Special educational needs of a pupil with Renpenning Syndrome -
practical indications

Abstract: A pupil with a rare genetic disorder is a great challenge for the pedagogical community
because they need specific support and early recognition of their needs; work with such a pupil un-
doubtedly requires going beyond the usual routine. If knowledge about a given developmental disorder
is not complete, it is difficult to plan the correct therapeutic procedure and take care of the conditions
for effective implementation of educational goals. One such disorder is Renpenning Syndrome, an
X-linked disease caused by mutations in the PQBP1 gene. There is no cure for this syndrome and
the frequency of its occurrence is unknown. Care for a child with Renpenning Syndrome is based
mainly on early education and intervention by therapists and treatment of the remaining symptoms.
This article is an attempt to summarise a year of work with a pupil with Renpenning Syndrome and
propose strategies of conduct that may facilitate the teacher’s contact with such a pupil and indicate
possibilities for planning better conditions for effective implementation of educational and thera-
peutic goals. The birth of a child with a rare genetic disorder does not necessarily mean that there is
no prospect of their maximum development and functioning in society.

Keywords: Renpenning Syndrome, rare disease, genetic disease, special educational needs

Wprowadzenie

Dziecko z zaburzeniem rozwojowym uwarunkowanym genetycznie jest wielka tajem-
nicy, ktérej odkrycie wymaga od nauczyciela rozlegtej wiedzy, duzego doswiadczenia
i dobrej znajomosci tematu. Trudno jednak zaplanowa¢ prawidtowe postepowanie
terapeutyczne, kiedy brak dostatecznej wiedzy na temat danej jednostki chorobowe;j.
Nauczyciel moze wtedy odczuwac wiele rozterek; przez brak odpowiedniego przygo-
towania, az do zwatpienia w swoje umiejetnosci i kompetencje.
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W niniejszym artykule rozwazania koncentruja si¢ wokoél ucznia z zespolem
Renpenninga, ,ultrarzadkim” schorzeniem genetycznym. Mata czgsto$¢ wystepowania
zespolu, zmienno$¢ objawdw, brak charakterystycznej wiedzy na temat tej jednostki
chorobowej, powodowata duze trudnosci w zaplanowaniu procesu terapeutyczne-
go i podjeciu dzialan majacych na celu zmniejszenie skutkéw niepelnosprawnosci.
W artykule podjeto probe nakreslenia specyfiki funkcjonowania ucznia z zespolem
Renpenninga w momencie rozpoczecia jego edukacji w specjalnym o$rodku szkolno-
-wychowawczym oraz po uplywie jednego roku szkolnego. Spostrzezenia zebrane
w tek$cie by¢ moze przyczynig sie do lepszego poznania fenotypu tego rzadkiego scho-
rzenia i bedg wskazowka dla nauczycieli i terapeutow, ktorzy by¢ moze w przysztosci
bedg pracowac z takim uczniem.

Choroby rzadkie w Polsce

Choroba rzadka to w ponad 80% przewlekle schorzenie o ciezkim przebiegu, uwarun-
kowane genetycznie. Choroba rzadka (tzw. choroba sieroca — orphan disorder) wedlug
nomenklatury Europejskiej oznacza jednostke chorobowg o niskiej czestotliwosci wy-
stepowania w populacji (1 przypadek na 2000 osdb, albo jeszcze rzadziej). Choroby te
charakteryzuje heterogenna symptomatologia, postepujacy przebieg i rézne rokowania
(Kaczan, Smigiel 2012: 14). Zdefiniowano i opisano okoto 8 tys. chordb rzadkich, jed-
nak lista pozostaje nadal otwarta. Dla okolo 5% zdiagnozowanych istnieje mozliwo$¢
leczenia farmakologicznego; dla pozostalych tylko leczenie objawowe i rehabilitacja.
Choroby rzadkie sa duzym wyzwaniem dla opieki zdrowotnej, spolecznej, a takze dla
sytemu edukacji i opieki terapeutycznej (Smigiel, Szczatuba 2023: IX); dotykaja okoto
6-8% populacji kazdego kraju. W Polsce, szacunkowo, na choroby rzadkie cierpi blisko
3 mln os6b, co stanowi okoto 6% naszego spoteczenstwa'.

W srodowisku szkolnym coraz cz¢$ciej funkcjonujg dzieci z chorobg rzadka, ale
zazwyczaj srodowisko pedagogiczne nie dysponuje dostateczng wiedzg na temat da-
nego schorzenia, co bardzo utrudnia okreslenie skutecznej strategii wielozakresowego
postepowania edukacyjno-terapeutycznego wspomagajacego ucznia (Ploch 2021: 11).

Zespot Renpenninga (Renpenning syndrome)

Informacje o niektérych chorobach rzadkich sg bardzo ograniczone; tak jest w przy-
padku zespolu Renpenninga. Wedlug $wiatowej bazy choréb rzadkich Orphanet

! Dane pochodza ze strony: www.gov.pl/web/zdrowie/choroby-rzadkie [10.07.2023].
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czesto$¢ wystepowania tego zespotu nie jest znana; niektdre zrodla mowig o zidenty-
fikowanych ponad 60 osobach dotknietych ta choroba, w co najmniej 15 rodzinach?.
Zespol Renpenninga jest bardzo rzadkim zaburzeniem, a opisywane dotad przypadki
tej mutacji wskazuja na duze zréznicowanie jego obrazu klinicznego u poszczegolnych
0s6b. Mozna przytoczy¢ tutaj przykladowo opis przegladu cech 13 francuskich pacjen-
tow z zespolem Renpenninga dokonanego przez Germanauda i wspofautorow (2011).
Pacjenci pochodzili z 7 niespokrewnionych rodzin. U wszystkich oséb obserwowano
niepelnosprawno$¢ intelektualng w stopniu lekkim lub umiarkowanym, matogtowie
i niski wzrost; u wigkszosci wystepowaly zaburzenia komunikacji i opoznienia jezykowe.
Inne objawy wystepujace w roznym nasileniu u poszczegoélnych oséb (u niektorych
objawy te nie wystepowaly) to: cechy autystyczne, lek separacyjny, ataki paniki, fobie,
specyficzne dysmorfie twarzy: dluga, tréjkatna twarz, charakterystyczne brwi (na wpot
swydepilowane”), duzy prazkowany lub bulwiasty nos, dysplastyczne, szorstkie lub
odstajace uszy, przerzedzone wlosy. U starszych pacjentéw obserwowano postarzaty
wyglad. W innych opisach wymieniane sg rowniez takie cechy, jak: mate jadra, krot-
ka rynienka nosowa, wady rozwojowe serca, anomalie odbytu, porazenie méozgowe,
spastycznos¢, male usta, skosne szpary powiekowe, coloboma teczéwki. Pojawiajace
sie nowe cechy obejmuja: zanik mies$ni w gérnej czesci plecéw o charakterze postepu-
jacym, ankyloze srddreczno-paliczkows kciuka oraz dysfunkcje podniebienng, ktora
moze powodowaé nosowy glos i by¢ przyczyng ztego karmienia oraz braku rozwoju
w okresie niemowlecym’.

Kombinacje niektorych cech wystepujacych w zespole Renpenninga okreslane sa
czasem innymi nazwami, takimi jak:
- zespol Golabiego-Ito-Halla,
- zespOl mézgowo-podniebienno-sercowy Hamela,
- zespol Porteousa,
- zespol Sutherlanda-Haana,
- deficyt intelektualny sprzezony z chromosomem X spowodowany mutacjami

PQBPI1,
- deficyt intelektualny sprzezony z chromosomem X, typ Renpenning.

Ze wzgledu na takg samg przyczyne genetyczna, zespoly te s3 jednak ogolnie zgru-
powane pod nazwa zespotu Renpenninga®.

2 Dane pochodzg ze strony: www.medlineplus.gov [12.07.2023].

* Opisy przypadkow oséb z zespotem Renpenninga mozna znalez¢ na stronie: www.omim.org
[12.07.2023].

* Dane pochodzg ze strony: www.medlineplus.gov [12.07.2023].
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Przyczyny

Zespol Renpenninga to choroba genetyczna wystepujaca gtéwnie u mezczyzn.
Spowodowana jest mutacja w genie PQBP]I i jest dziedziczona w sposob recesywny
sprzezony z chromosomem X. Na stronie medlineplus.gov mozna przeczyta¢:

Co najmniej 14 mutacji genu PQBPI zidentyfikowano u 0s6b z zespotem Renpenninga, zabu-
rzeniem, ktére wystepuje prawie wylacznie u mezczyzn i powoduje niepelnosprawnos¢ inte-
lektualng i charakterystyczne cechy fizyczne. Wiekszos¢ mutacji genu PQBPI, ktore powoduja
zespo6l Renpenninga, powoduje nienormalnie krétkie biatko wigzace poliglutamine 1. Funkcja
skroconego lub w inny sposéb nieprawidtowego biatka jest prawdopodobnie uposledzona i za-
kt6ca normalng ekspresje gendw w neuronach, powodujac nieprawidtowy rozwdj mozgu oraz
oznaki i objawy zespotu Renpenninga.

Jak juz wspomniano powyzej, zespdt Renpenninga jest dziedziczony wedlug re-
cesywnego wzoru w sprzezeniu z chromosomem X, co oznacza, ze choruja gléwnie
mezczyzni. Kobiety posiadajace patogenny wariant w jednej kopii genu nazywa sie
nosicielkami i moga odczuwac fagodne lub umiarkowane objawy choroby. U wiekszosci
jednak zazwyczaj nie obserwuje sie zadnych objawéw. U nosicielki jednego wariantu
genu sprzezonego z chromosomem X istnieje 50% szansy na urodzenie syna z zespo-
fem Renpenninga i 50% szansy na urodzenie corki, ktora rowniez bedzie nosicielka.
Mezczyzna nie moze przekaza¢ choroby synom, ale wszystkie corki bedg nosicielkami.
Badania genetyczne umozliwiajg identyfikacje nosicielek oraz okreslenie ryzyka prze-
kazania mutacji potomstwu’.

Leczenie

Brak leku na zespot Renpenninga. W wigkszosci przypadkow oczekiwana dlugosé zycia
0s6b z tym schorzeniem nie jest krétsza. Opieka medyczna nad pacjentem opiera sig
na wczesnej edukacji oraz interwencji ze strony terapeutow, a takze leczeniu pozosta-
tych objawdéw (np. spodziectwa, wad wzroku, wad serca itd.). Dzieci ze wzgledu na
pojawiajace sie trudnosci w nauce i dysfunkcje rozwojowe wymagaja systematycznych
oddzialywan terapeutycznych.

Najczestsze objawy i cechy charakterystyczne

W tabeli 1 dokonano zestawienia mozliwych objawéw zwigzanych z zespotem
Renpenninga oraz objawdw zaobserwowanych u ucznia. Nalezy tutaj jednak podkre-
$li¢, ze uczen dopiero wkroczy w okres dojrzewania; dlatego mozliwe jest, ze nasilenie
niektorych objawéw moze ulec zmianie lub mogg pojawi¢ si¢ nowe objawy, nieobser-
wowane wczesniej u ucznia.

> Na podstawie informacji ze strony: www.rarediseases.info.nih.gov [10.07.2023].
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Tabela 1. Mozliwe objawy zwigzane z zespolem Renpenninga
Obiawy zespohu Okreslona Obecnos¢/
Jawy zesp Opis objawéw czestotliwos¢ brak objawow
Renpenninga . .
wystepowania u ucznia
Zaobserwowano:
Wyniszczenie Ut.ra/ta. masy ciala, br_ak apetytu, zanik Bardzo czesto wyblgrczosc je-
migéni, ogélne ostabienie dzenia, problemy
ze snem
. Niepelnosprawno$é¢ intelektualna Nl?}? e':lnosp raws
Niepelnospraw- nos¢ intelektu-

no$¢ intelektualna

w stopniu lekkim, umiarkowanym
lub znacznym

Bardzo czesto

alna w stopniu

umiarkowanym
Zmniejszony rozmiar czaszki, maty
. . obwod gltowy (ponizej 2 odchylen

Mikrocefalia ] . Bardzo czesto Tak
standardowych w poréwnaniu do
$redniej dla wieku i plci)
Niski wzrost, proporcjonalna karlo-

Warost wato$¢ (ponizej 4 odchylen standar- Bardzo czesto Tak

dowych w poréwnaniu do $redniej
dla wieku i pici)

Zanik mie$ni

Obecno$¢ zaniku miesni szkieleto-
wych, zwyrodnienie migéni, zanik

Bardzo czesto

Nie stwierdzono

szkieletowych mieé$ni w koniczynach dolnych
Nlepraw@lqwa Anomalie zeber Czesto Nie stwierdzono
morfologia zeber
Lysienie Wypadanie wloséw Czgsto Nie
me.e] szony mee;szona objetos¢ jadra, male Caesto Tak
rozmiar jader jadra
Epicanthus Fald powiekowo-nosowy, widoczne Cresto Tak
faldy oczu
Wada ukladu moczowo-plciowego,
Spodziectwo nieprawidtowa lokalizacja ujscia Czesto Nie stwierdzono
cewki moczowej
Wysoko$¢ (dlugosé) twarzy wieksza
Twarz niz 2 odchylenia standardowe powy- | Czesto Nie
zej $redniej
Makrocja Uszy dlugie, duze, pierzaste Czesto Nie
Prognatium . . .
suchwy Przerost zuchwy, duza dolna szczgka | Czesto Nie
Anomalia Spren- Prze'mleszczeme topatki skierowane Caesto Nie
gla w gore
- . . . . Obserwuje sie
Cienka brew chr}lllq szona $rednica wiosow brwio- Czesto matlo widoczne
WY brwi
Skospa szczelina | Skosne sz/czehny powiekowe, skiero- Cresto Tak
powiekowa wane w gore
N1epraw1d10-. Nieprawidtowa struktura, deformacja . .
wa morfologia kei Sporadycznie Nie
. ciuka
kciuka
Artezja odbytu Wrodzony brak odbytu Sporadycznie Nie
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Obiawy zespohu Okreslona Obecnos¢/
Jawy zesp Opis objawow czestotliwos¢ brak objawow
Renpenninga . .
wystepowania u ucznia
Zaéma Zmetnienie soczewki oka Sporadycznie Nie stwierdzono
Rozszczep p od- Oddzielenie dachu jamy ustnej Sporadycznie Nie
niebienia
Wyspka hiperme- Ciezka dalekowzrocznos¢ Sporadycznie Nie
tropia
Wysokie, waskie o . . .
podniebienie Podniebienie gotyckie Sporadycznie Nie
Iris colomba Kocie oko, coloboma teczowki Sporadycznie Nie
U ucznia obser-
wuje si¢ zmniej-
Makrodoncja Zwigkszony rozmiar zebow Sporadycznie szony rozmiar
zebow (mikro-
doncje
Waskie usta Mate, waskie usta Sporadycznie Tak
Pectus excavatum | Wada $ciany klatki piersiowej Sporadycznie Nie stwierdzono
Zajecia Napad padaczkowy Sporadycznie Nie stwierdzono
Odbiorcze upo- | Nieprawidlowa funkcjonalno$¢ ner- . .
. . . Sporadycznie Nie
$ledzenie stuchu | wu §limakowego
Zez Io\IclilVlvspoiosmwosc oczu, zezowanie Sporadycznie Nie

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie informacji na stronie: www.rarediseases.info.nih.gov

Opis funkcjonowania ucznia

Uczen dotaczyl do zespotu klasowego (kl. 3 szkoly podstawowej w specjalnym o$rodku
szkolno-wychowawczym) we wrzesniu 2022 r. Posiada orzeczenie o potrzebie ksztalce-
nia specjalnego. Chlopiec z zespotem Renpenninga oraz stwierdzonymi zaburzeniami
rozwojowymi spelniajacymi kryteria diagnostyczne dla rozpoznania zaburzen ze
spektrum autyzmu - autyzmu atypowego (F84.1). We wrzesniu 2020 r. wynik badania
(analiza w kierunku identyfikacji mutacji w genach zwigzanych z niepelnosprawnoscia
intelektualng) potwierdzil rozpoznanie zespotu Renpenninga.

Po dokonaniu wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania dziecka opartej
na Kartach oceny wiadomosci, umiejetnosci i sprawnoéci dla osdb z niepetnospraw-
noscig intelektualng w stopniu umiarkowanym i znacznym oraz uczniéw z niepet-
nosprawnosciami sprzezonymi w szkole podstawowej na pierwszy etap edukacyjny;
obserwacji, analizie zalozonych celéw, aktualnej dokumentacji oraz sytuacji rodzinnej,
zespot edukacyjno-terapeutyczny okreslil cele, warunki i formy wsparcia umozliwiajace
realizacje indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych chtopca.
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Funkcjonowania ucznia (stan na wrzesien 2022 r., fragment opisu)

,Sredni profil osiggniec Jana wynosi 1,8. Uczeti wymaga stalego motywowania do pracy,
pomocy i kontroli. Konieczne jest przywolywanie i ukierunkowywanie uwagi chtopca
w trakcie wykonywania zadan. Komunikacja bardzo ograniczona, mowa niezrozumiata.
Ograniczony kontakt wzrokowy. Nie reaguje na polecenia dotyczace wspolpracy przy
zadaniu kierowanym (udaje, Ze nie styszy, nieruchomieje, ktadzie si¢ na podlodze).
Uwaga ucznia rzadko jest celowa i nastawiona na wykonywanie zadan. Opézniony
rozwdj grafomotoryki i rysunku. Obnizone umieje¢tnoséci psychoruchowe i koordy-
nacja wzrokowo-ruchowa; trudnosci w nasladowaniu prostych sekwencji ruchowych.
Wystepuja zachowania stereotypowe, schematyczne oraz trudnosci w odbiorze bodz-
cow sensorycznych i czuciowych. Fiksuje uwage na dowolnym, jednym przedmiocie,
trzymanym w dloni, ktérym intensywnie potrzasa. Ma problem z przewidywaniem
niebezpieczenstw. Znacznie ograniczona zdolnos$¢ rozumienia norm i zasad zycia
spolecznego. Stawia opdr i probuje wymuszaé ustepstwa podczas zadan kierowanych
(bierna postawa, czasem lezenie na podlodze)”.

Edukacja ucznia z niepelnosprawnoscia sprzezong wymaga zastosowania modelu
nauczania polisensorycznego, angazujacego w procesie przyswajania nowych umiejet-
nosci wszystkie kanaly odbierania i przetwarzania informacji. Warunki, formy i metody
pracy dostosowano do indywidualnych potrzeb i mozliwo$ci ucznia z uwzglednieniem
jego zaburzen rozwojowych. Jan zostal objety dostosowanymi do jego potrzeb formami
opieki: psychologiczng, pedagogiczna, logopedycznag i rehabilitacjg oraz metodami
terapii: hydroterapia, hipoterapia, Snoezelen, terapia reki, Trening Umiejetnosci
Spotecznych. Podczas zaje¢ edukacyjnych nawigzanie pozytywnego kontaktu z chtop-
cem umozliwilo wykorzystanie metody DIR/Floortime.

Metody pracy z uczniem z zespotem Renpenninga

W pierwszym roku pracy edukacyjno-terapeutycznej z uczniem z zespotem Renpen-
ninga efektywne okazalo si¢ wykorzystanie metody DIR/Floortime. Praca metodg DIR
koncentruje si¢ na budowaniu podstaw zdrowego rozwoju, zamiast koncentrowania
sie na objawach i powierzchownych zachowaniach (Pawlak-Kindler 2018: 180). Jak
twierdzi Greenspan: ,,[...] dzieki temu podejsciu dzieci ucza si¢ opanowywac kluczowe
kompetencje, ktore zostaly na drodze ich rozwoju pominiete lub zaprzepaszczone”,
chodzi tu o umiejetno$¢ budowania relacji z innymi, celowego komunikowania si¢
oraz logicznego i kreatywnego myslenia (Greenspan, Wieder 2014: 10-11). W modelu
DIR dazymy do odbudowania $ciezki naturalnego rozwoju i osiggniecia szesciu tzw.
kamieni milowych rozwoju. Metoda Floortime (0§ modelu DIR) to zejscie do poziomu
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podtogi (Pawlak-Kindler 2018: 180). W poczat-
kowym okresie pracy z uczniem z zespolem
Renpenninga odbywano krétkie 5-10-minuto-
we sesje w celu zbudowania wigzi; zajecia po-
ranne w zespole klasowym réwniez odbywaly
sie na podlodze. Stosowano technike podazania
za uczniem; stawiano mate i drobne wyzwania,
ktore stopniowo poszerzano. Terapie poczatko-
wo oparto na zabawie poprzez wykorzystanie
zainteresowan ucznia (woda, zwierzeta mor-
skie, bajka z pieskiem Scooby-Doo).

W procesie uaktywniania ragk z powo-
dzeniem wykorzystano metode F. Affolter,
czyli programowania ruchéw i prowadzenia
reki (Wisniewska 2019: 44). Metoda ta okre-
$lana jest przez H. Olechnowicz jako ,,psy-
chopedagogika rozumnego dziatania dtoni”
(Olechnowicz 1999: 9). Rozwiazywanie co-
dziennych problemoéw wedlug tej metody
to: usprawnianie dloni, koncentracja wzro-
ku na wykonywanej czynnosci i integrowa-
nie dzialania z jezykiem (Wisniewska 2019:
45). Uczen podczas wykonywania czynno-
$ci koordynuje prace reka-oko; jednoczesnie
wyzwala sie che¢ mdéwienia o tym, co robi.

Ze strony terapeuty metoda polega na czynnym,
bezposrednim wspomaganiu aktywnos$ci osoby
z niepelnosprawnoscig. Odbywa sie to przez kla-
dzenie rak terapeuty na rekach podopiecznego (na
stronie grzbietowej; dlon terapeuty przylega do dfoni
podopiecznego), tak aby to on czut si¢ sprawca dzia-
tania. Terapeuta, stojac/siedzac za podopiecznym,

x

Zrodlo: zbiory wlasne

lekko nakierowuje jego rece, ale to podopieczny wykonuje czynno$¢ i przezywa w zwiazku z tym
poczucie sprawczosci i radosci z sukcesu. Wazne jest, Ze terapeuta nie tylko nie zmusza do wy-
konania czynnosci, lecz takze nie wrecza podopiecznego w rzeczywistosci, tylko go wspomaga

poprzez nakierowanie (za: Wisniewska 2019: 45).

Metode F. Affolter wykorzystywano w pracy z uczniem z zespotem Renpenninga

gltownie podczas tzw. zajec stolikowych. Prace rozpoczeto od krotkich, prostych zadan

stawianych uczniowi do wykonania, ktére umozliwialy osiggniecie sukcesu i uczucie
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Tabela 2. Efekty pracy terapeutycznej z uczniem z zespotem Renpenninga

Zachowania utrudniajace proces terapeutyczny
przejawiane przez ucznia
(wrzesien 2022 r.)

Efekty zastosowanych dzialan terapeutycz-
nych po roku pracy z uczniem
(czerwiec 2023 r.)

1. Postawa biernosci

(rzadko reaguje na imie, krétkotrwale dzieli wspélne
pole uwagi, obserwowalne ,momenty zawieszenia’,
podczas ktérych nie reaguje na wszelkie polecenia,
udaje, ze nie slyszy, kladzie si¢ na podlodze, nieru-
chomieje, ,przelewa si¢” przez rece).

2. Wybidrczo$é w spozywaniu positkow

(bardzo waski repertuar spozywanych positkéw, nie
korzysta z obiadéw w szkole, przywozi przekgski
z domu, dlugo przezuwa, czasem polyka pokarm
po uplywie kilku godzin — przytrzymuje pogryziony
pokarm w ustach).

3. Ograniczona komunikacja

(mowa niezrozumiata, rzadko petni funkcje komu-
nikatywng, nie jest zainteresowany nawigzaniem
kontaktu z kolezankami i kolegami w klasie, domi-
nuje zabawa samotna).

4. Zachowania stereotypowe

(podczas zabaw dowolnych fiksuje uwage na do-
wolnym, jednym przedmiocie - trzyma przedmiot
w dloni i intensywnie nim potrzgsa).

5. Problemy ze snem

(okreslona liczba godzin snu i czuwania, zdarza sig,
ze zasypia w szkole lub podczas zaje¢ w Swietlicy
szkolnej).

6. Znacznie opdzniony rozwdj grafomotoryki
i rysunku

(nie podejmuje prac ,stolikowych”, rzadko uwaga
celowa nastawiona na wykonanie zadania, nie
podejmuje wspélpracy podczas zadan kierowanych,
odchodzi, upada na podloge, przybiera ,,zastyglg” po-
zycje w celu uniknigcia wykonania zadania; wymaga
cigglych przywotat, uwagi, zachet i mobilizacji).

7. Emocje

(rzadko przejawia pozytywne emocje, ograniczone
rozumienie norm i zasad Zycia spolecznego, nieade-
kwatne reakcje wzgledem réwiesnikow - czasem
agresywne).

1. Obserwowany postep

(reaguje na imig, coraz czesciej dzieli wspdlne
pole uwagi, reaguje na stowne polecenia, podej-
muje wspélprace z nauczycielem i prace w parach
z réwiesnikami).

2. Brak postepu

3. Obserwowany postep.

(stopniowo rozwija umiejetnos¢ spontanicznego
nazywania i proszenia o pozgdane przedmioty;
mowa wraz z mimikg i gestami coraz czesciej
petni funkcje komunikatywng, nawigzuje kon-
takt z dorostymi oraz z kolegami i kolezankami).

4. Obserwowany postep
(mozliwe przekierowanie uwagi chlopca, czas
fiksacji znacznie krotszy).

5. W opinii rodzica wydluzyt sie czas, ktory
uczen przesypia w nocy, co przeklada si¢ na
dluzszy okres czuwania w szkole

(uczen nie zasypia w szkole; podczas zajeé
w $wietlicy szkolnej zasypia sporadycznie).

6. Obserwowany postep

(coraz chetniej podejmuje prace ,, stolikowe”, wy-
konuje proste zadania, podejmuje préby pisania
po sladzie i kolorowania w duzym konturze;
chetnie maluje farbami; coraz rzadziej wymaga
zachety i motywowania do pracy).

7. Obserwowany postep

(przejawia pozytywne emocje, okazuje przy-
wigzanie do innych os6b, wyrazna poprawa
w relacjach kolezetiskich).

Zrédto: materiaty i opracowanie wlasne




256 Joanna Porada

satysfakeji (zasada stopniowania trudnoéci ma
tutaj bardzo duze znaczenie).

W poczatkowym okresie pracy z uczniem
z zespotem Renpenninga warto wykorzysta¢
réwniez tworzywa przeksztalcalne, ktére uru-
chamiaja dfonie, wspieraja dyspozycje tworcze,
umozliwiaja roztadowanie nadmiernego pobu-
dzenia i sklaniajg do samodzielnego regulowania
wysilku, a takze spostrzegania i manipulowania
(Olechnowicz 2012: 383). W pracy z uczniem
staralam si¢ kreowac¢ sytuacje, w ktorych uczen
mogt podejmowac dziatania samodzielnie; efek-
tywna tutaj okazala si¢ praca z tworzywami

przeksztalcalnymi wspierajaca dziatania spon-

Zrédlo: zbiory wlasne

taniczne. W tej metodzie réwniez bardzo wazna
jest zasada stopniowania trudno$ci: ¢wiczenia rozpoczeto od manipulowania tatwiej-
szymi tworzywami przechodzac do coraz trudniejszych technik. Wykorzystywano
nastepujace materialy: woda, piasek, piasek kinetyczny, ciastolina, rézne rodzaje kasz,
ryz, groch, fasola, siemie Iniane itd. Praca z materiatami przeksztatcalnymi w przypadku
dziecka z zespoltem Renpenninga jest skuteczng metoda umozliwiajaca rozbudzanie
samodzielnej aktywnosci.

Wydaje sie, ze podjete dziatania edukacyjno-terapeutyczne majg korzystny wplyw
na rozwoj sfery spoteczno-emocjonalnej ucznia poprzez wzmacnianie jego aktywnosci
i uczestnictwo w zyciu szkolnym. Umozliwiaja rowniez zaspokojenie indywidualnych
potrzeb rozwojowych oraz edukacyjnych ucznia zgodnie z mozliwo$ciami psycho-
fizycznymi. Zintegrowane, wielospecjalistyczne dziatania nauczycieli i terapeutéow
przyniosly oczekiwane rezultaty.

Funkcjonowania ucznia (stan na czerwiec 2023 r., fragment opisu)

,»Sredni profil osiggniec Jana wynosi 2,4 (z poziomu 1,8). Najwiekszy postep odnoto-
wano w sferach: emocje (z 2,0 na 2,8), komunikowanie si¢ (z 2,5 na 2,9) oraz procesy
poznawcze (z 2,3 na 2,9). Uczen wykazuje duzy potencjal w zakresie proceséw po-
znawczych i komunikacji. Rozumie wszystkie polecenia i prosby nauczyciela; czasem
wymaga motywacji i zachety. Potrafi dokona¢ prostych klasyfikacji, wskazuje obiekty na
obrazkach, sortuje elementy pod wzgledem koloru i ksztaltu, szereguje pod wzgledem
wielko$ci. Podejmuje proby kolorowania w duzym konturze, chetnie modeluje ciastoling
i pracuje z materiatami przeksztatcalnymi. Uklada duze puzzle. Liczy i rozpoznaje cyfry
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(w zakresie do 10) oraz niektdre litery. Empatyczny, rozpoznaje podstawowe emocje
na obrazkach. Odpowiednio zmotywowany potrafi skupi¢ uwage na wykonywanej
czynnosci, podejmuje proby pisania po $ladzie. Jan dobrze funkcjonuje w obrebie mo-
toryki duzej. Porusza sie samodzielnie, chodzi po schodach, omija przeszkody, biega,
wspina si¢. Uczen reaguje na swoje imie, rozumie polecenia i czesto wlasciwie na nie
reaguje. Jest pogodny i wesoly, nawigzuje kontakt z kolezankami i kolegami w klasie,
podejmuje proby uczestnictwa we wspdlnych zabawach. W zakresie komunikacji za-
uwazono duzy postep; mowa niewyrazna, ale petni funkcje komunikatywng. Rozumie
wszystkie polecenia i prosby nauczyciela i coraz chetniej je wykonuje”

W pracy z Janem bardzo istotne okazalo si¢ tworzenie przyjaznej i bezpiecznej at-
mosfery poprzez zapewnianie przewidywalnosci i stato$ci planu dnia. Warto réwniez
wzmacnia¢ pozytywnie nawet bardzo drobne postepy dziecka, przejawy komunika-
¢ji, uczestniczenie w zajeciach czy wykonywanie polecen. Konieczne jest udzielanie
dziecku niezbednej pomocy i wsparcia w nawiazywaniu relacji z réwiesnikami oraz
uczestniczeniu w zyciu spotecznosci klasowej i szkolne;j.

W tabeli 2 zaprezentowano efekty dziatan terapeutycznych po roku pracy z uczniem.
W zestawieniu wzieto pod uwage gléwnie te zachowania, ktdre utrudnialy uczniowi
funkcjonowanie w spolecznosci szkolne;j.

Wskazania do pracy z uczniem
z zespotem Renpenninga

Potencjal rozwoju osobowego, spotecznego i poznawczego ucznia z zespolem

Renpenninga wydaje sie duzy i bedzie mial szanse realizacji przy odpowiednim

wsparciu oferowanym przez §wiadomych i wykwalifikowanych nauczycieli oraz te-

rapeutéw. Edukacja ucznia z niepelnosprawnoscia sprzezong wymaga stosowania

modelu nauczania polisensorycznego, angazujacego w procesie przyswajania nowych

umiejetnosci wszystkie kanaty odbierania i przetwarzania informacji. W poczatkowym

okresie pracy z uczniem z zespotem Renpenninga nalezy zwrdci¢ szczegdlng uwage na:

- zapewnienie atmosfery akceptacji, spokoju i bezpieczenstwa psychicznego;

- zdobywanie uwagi ucznia przed sytuacja komunikacyjng, z utrzymaniem kontaktu
wzrokowego;

- przekazywanie precyzyjnych, krétkich polecen, wspieranych bodzcami wzrokowymi
lub gestami; sprawdzanie stopnia ich rozumienia;

- tworzenie wspdlnego pola uwagi poprzez ukierunkowywanie uwagi ucznia na to,
co w danym momencie jest istotne;

- stopniowanie trudnosci we wprowadzaniu ¢wiczen i zadan;

- stosowanie réznorodnego, ciekawego sensorycznie materiatu;
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- wzmacnianie aktywnosci ucznia w klasie poprzez podkreslanie jego pozytywnych
zachowan i umiejetnosci, zachecanie do podejmowania wspdlnych dziatan;

- stosowanie metod wielozmystowych, angazujacych rézne drogi zmystowe;

- pomoc nauczyciela przy wykonywaniu zadan i polecen, w planowaniu kolejno$ci
wykonywanych zadan i organizowaniu réznych dziatan;

- stosowanie zrozumiatych regut postepowania oraz systemu pochwat i konsekwencji;

- monitorowanie czasu koncentracji uwagi, w przypadku przecigzenia bodzcami
zadbanie o miejsca odpoczynku i wyciszenia;

- ksztaltowanie i utrzymywanie samodzielnosci w procesie edukacyjnym;

- zachecanie do udzialu w réznego typu uroczystosciach, imprezach klasowych oraz
szkolnych, umozliwianie uczniowie udziatu w réznych wydarzeniach spotecznych

i kulturalnych;

- ksztaltowanie umiejetnosci wyrazania przezy¢ i emocji, stwarzanie okazji do od-
czuwania satysfakcji i sukcesu z wykonywanych zadan;

- wlaczanie rodzicéw do dziatan wychowawczych i edukacyjnych szkoty;

- systematyczna analiza postepow, zaangazowania i aktywnosci ucznia;

- wskazane jest przestrzeganie stalego planu zaje¢, ograniczanie nadmiaru bodzcow
mogacych utrudnia¢ koncentracje uwagi.

Kompleksowe dziatanie terapeutyczne i kreowanie odpowiednich warunkéw umoz-
liwiaja osobie z niepelnosprawnoscia sprzezong optymalne funkcjonowanie w zyciu
spofecznym na miare swoich mozliwosci. Jednak, jak twierdzi Edyta Janus (2018: 30),
warunkiem skutecznego i adekwatnego wsparcia osoby z chorobg rzadka czy sprzezona
niepelnosprawnoscia jest doglebna wiedza na temat specyfiki funkcjonowania takich
0s0b oraz respektowanie ich praw i podmiotowo$ci.
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Wprowadzenie

W dzisiejszych czasach sytuacja kadrowa w szkotach nie nalezy do najlepszych, w wielu
placéwkach brakuje nauczycieli. Stad tez wazne wydaje si¢ zbadanie poziomu i mozli-
wych przyczyn wypalenia zawodowego wérdd nauczycieli, aby méc zapobiega¢ ,,odpty-
wowi” kadry nauczycielskiej ze szkot (por. Gucwa 2022). Poznanie zjawiska wypalenia
zawodowego wsrod nauczycieli moze wplyna¢ na opracowanie lepszych dziatan zapo-
biegajacych wypaleniu zawodowemu nauczycieli oraz pozwalajacych na polepszenie
ich zdrowia psychicznego, co w konsekwencji moze nie tylko zapobiec zmniejszaniu
sie kadry nauczycielskiej, ale i na jakos¢ wykonywanej przez nich pracy. Nalezy pamie-
ta¢, Ze majac na uwadze dobro uczniéw, musimy mie¢ na uwadze dobro nauczycieli.
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Wspdlczesnie nauczyciel staje przed szeregiem wymagan i oczekiwan. Niektore
z wymagan moga by¢ rozpatrywane jako cechy osobowosci czy, bardziej ogdlnie,
cechy psychologiczne (Kulawska 2017). Dlatego warto przyjrzec sie blizej nie tylko
przygotowaniu metodycznemu nauczycieli, ale rowniez wskaznikom psychologicznym,
ktére mogg wskazywac z duzg dozg prawdopodobienstwa zaréwno poziom ryzyka
wystgpienia szybkiego wypalenia zawodowego wsrod nauczycieli, jak i ich odpornos¢
na wypalenie, satysfakcje z pracy i osiaganie sukceséw zawodowych.

Wypalenie zawodowe

Najbardziej znana definicje wypalenia zawodowego opracowata Christina Maslach.

Wedlug niej wypalenie zawodowe to ,,[...] psychologiczny zespol wyczerpania emo-

cjonalnego, depersonalizacji oraz obnizonego poczucia osiggnie¢ osobistych, ktéry

moze wystapi¢ u osob wykonujacych jakiego$ rodzaju prace z ludzmi” (Maslach 2003,

za: Szempruch, Ciesleniska 2021: 39).

Wymienione wczeéniej elementy wypalenia zawodowego s3 trzema skladnikami
modelu wypalenia zawodowego Maslach:

Emocjonalne wyczerpanie — polegajace na odczuwaniu zmeczenia oraz wy-
czerpania emocjonalnych zasobow. W tym aspekcie pojawia sie najczesciej brak
energii, zapalu do pracy, brak radosci oraz impulsywne zachowania. Konsekwencja
emocjonalnego wyczerpania jest tez czgsto rozluznienie wiezi z podopiecznymi;

Depersonalizacja - wwypadku modelu wypalenia zawodowego Maslach deperso-
nalizacja oznacza dystansowanie sie¢ w kontaktach interpersonalnych. Jest czasami
postrzegana jako forma samoobrony przed emocjonalnym angazowaniem si¢ w kon-
takty z innymi. Depersonalizacja jednak stwarza ryzyko dehumanizacji innych;

Obnizone zadowolenie z osiggnie¢ zawodowych - objawia si¢ obnizeniem
poczucia wlasnej skutecznoéci w pracy, a takze obnizeniem wydajnosci pracy.
Trudno$ci, jakie stawia praca w polaczeniu z obnizonym poczuciem kompetencji,
moga prowadzi¢ do postawy rezygnacyjnej, poczucia bezsensu oraz depresyjnosci
(Tucholska 2001).

Juz od poczatku pracy na teoria wypalenia zawodowego Maslach wymieniala zawod
nauczyciela jako jeden z najbardziej narazonych na wystapienie wypalenia zawodowe-
go, oprocz innych zawodow spolecznych, takich jak pielegniarka, lekarz czy policjant.
Zawody te nazwane sg spotecznymi, poniewaz duza czes¢ pracy opiera si¢ na bliskim
kontakcie interpersonalnym (Tucholska 2001).

Uzywany w przedstawionych badaniach kwestionariusz AVEM Schaarchmidt
i Fishera (1997) w polskiej wersji, opracowanej przez Tatiane Ronginska i Gaide (2012,
za Ronginska, Dolinski 2022), pozwala na ustalenie 4 typéw pracownika, czyli typow
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zachowan i przezy¢ zwigzanych z praca, na podstawie trzech obszaréw zachowan

zwigzanych z pracg: zaangazowania w pracy, odpornosci psychicznej w sytuacjach

problemowych oraz emocjonalnego stosunku do pracy. Wspomniane typy to:

Typ G - zdrowy; pracownik, ktdry jednoczesnie jest zaangazowany, ale tez umie zacho-
wad dystans w stosunku do pracy. Typ zdrowy przejawia tendencje do ofensywnych
strategii w obliczu problemdéw w pracy i ich rozwigzywania;

Typ S - oszczedny; pracownik ktéry ma przecietne ambicje zawodowe. Odznacza si¢
sklonnoscia do dystansowania sie wobec problemdw pojawiajacych sie w pracy oraz
nastawiony jest na oszczedzanie sil. Jest to pracownik, ktéry zadowolony bedzie
z wynikow swojej pracy, mimo niskich osiagnie¢;

Typ A - typ ryzyka; pracownik nadmiernie obcigzony praca, wysoko zaangazowany
w prace, z wysokimi wydatkami energetycznymi. Nie jest zdolny do zachowania
dystansu wobec pracy oraz ma wysoka tendencje do perfekeji;

Typ B - ,wypalony”; pracownik z wysoka tendencja do rezygnowania w wypadku
wystapienia niepowodzen, o niskim poziomie zaangazowania w prace przy jedno-
cze$nie ograniczonej mozliwosci dystansowania si¢ od problemoéw, wystepujacych
w pracy (Ronginska, Dolinski 2022).

Stres i radzenie sobie z nim

Stres ujeciu Lazarus i Folkman (1984, za: Terelak 2001) jest okreslong reakcja pomiedzy
osoba a jej otoczeniem, oceniana przez jednostke jako obcigzajacg jej zasoby i naraza-
jaca na szwank jej samopoczucie. W sytuacji stresowej jednostka na poziome percepcji
dokonuje oceny posiadanych zasobdéw potrzebnych do opanowania wewnetrznych
oraz zewnetrznych wymagan. Gdy posiadane zasoby s3 niewystarczajace, sytuacja jest
uznawana jako stresowa. W sytuacji stresowej jednostka przyjmuje okreslone strategie
radzenia sobie — skoncentrowane na problemie, czyli zmniejszenie lub wyeliminowanie
zrédta stresu lub skoncentrowane na emocjach, czyli dazeniu do zredukowania napiecia
emocjonalnego (Lazarus, Folkman 1984 za: Strelau 2014).

Na podstawie relacyjnej koncepcji stresu Norman Endler i James Parker (1976, za:
Strelau 2014) zdefiniowali proces polegajacy na redukeji stresu jako styl, czyli swiadome
dziafania cztowieka w celu wyeliminowaniu stresu. Na podstawie badan wylonili oni
trzy style radzenia sobie ze stresem: skoncentrowany na zadaniu, skoncentrowany na
emocjach oraz skoncentrowany na unikaniu.

Styl skoncentrowany na zadaniu - polega na skupianiu sie na czynnosciach,
ktoére majg doprowadzi¢ do rozwigzania problemu oraz wyeliminowaniu stresora.

Osoby, ktdre preferujg ten styl, wykazuja sie wigksza tendencje do podejmowania
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wysitkow oraz daza do rozwigzania sytuacji stresowej poprzez probe zmiany sytuacji
lub przeksztalcenie poznawcze.

Styl skoncentrowany na emocjach - charakteryzuje sie tym, ze osoba doswiad-
czajgca stresu zaczyna koncentrowacd sie na sobie oraz swoich emocjach. Najczesciej
wystepujace emocje to zlos¢, poczucie winy oraz napiecie. Czesto tez pojawia sie
myslenie zyczeniowe oraz fantazjowanie, co ma pozwoli¢ na zmniejszenie odczu-
wanego napiecia wywolanego sytuacja stresowa. Negatywnym skutkiem stosowania
tego stylu moze by¢ wzrost napigcia, przygnebienia oraz skutku.

Styl skoncentrowany na unikaniu - polega na unikaniu myslenia o sytuacji
stresowej oraz jej doswiadczania. Styl ten mozna podzieli¢ na szukanie kontaktow
towarzyskich oraz angazowanie si¢ w czynnosci zastepcze. Przyktadem takich
czynnos$ci moze by¢ ogladanie telewizji, przegladanie internetu itp. (czynnosci
zastepcze) lub wyjscie ze znajomymi do baru czy klubu, spotkanie z przyjaciotka
itp. (poszukiwanie kontaktu). Czynnosci te maja sprawi¢, ze czlowiek zajety wyko-
nywaniem innych rzeczy przestanie mysle¢ oraz do§wiadcza¢ sytuacji stresowej, co
pozwala na chwilowe wyeliminowane napiecia stresowego. Negatywnym skutkiem
tego stylu jest to, ze negatywne stresory sa czesto tylko przeniesione w czasie, przez
co czlowiek i tak do$wiadczy ich negatywnego dzialania (1976, za: Strelau 2014).

Poczucie wlasnej skutecznosci

Pojecie poczucia wlasnej skutecznosci wprowadzit Albert Bandura (1977, za: Juszczynski
2000). Opiera sie ono na zalozeniu, Ze naszymi zachowaniami kierujg oczekiwania,
te odnoszg si¢ do: sytuacji, wyniku naszego dziatania oraz wlasnej skutecznosci.
Oczekiwania dotycza konsekwencji naszego dzialania, natomiast poczucie wlasnej
skutecznos$ci odzwierciedla kompetencje jednostki, jej mozliwosci i $rodki umozli-
wiajgce przeprowadzenie zamierzonych dziatan (Bandura 1977, za: Juszczynski 2000).

Wysoki poziom poczucia wlasnej skutecznoéci pozwala ludziom wierzy¢, ze po-
siadajg kompetencje do sprostania zadaniom stawianym im przez Zycie. Augustyn
Banka (2016) podkresla role poczucia wlasnej skutecznosci jako sity determinujace;j
to, jaka motywacje maja ludzie, jakie podejmuja wybory oraz jak beda reagowaé na
napotkane przeszkody. To wlasnie czesto wiara w nasze mozliwosci, a nie obiektywna
rzeczywistos$¢ sa predyktorami zachowania ludzi i tego, jakie to zachowanie bedzie
mialo skutki (Banka 2016).

Ludzie o silnym przekonaniu wlasnej skuteczno$ci do stawianych przed nimi zadan
podchodzg jak do wyzwan, do ktérych majg wystarczajace kompetencje i mozliwosci,
aby im sprosta¢. W obliczu porazki czy przeszkdd nie zatamuja si¢ szybko i podejmuja
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dzialania, ktdre pozwalajg im te przeszkody przezwycigzy¢. Silne przekonanie o wlasnej
skutecznosci redukuje stres oraz obniza ryzyko wystapienia depresji. Ludzie, ktorzy
majg niskie przekonanie o wlasnej skutecznosci to ludzie, ktérzy nie wierzg w swoje
umiejetnoéci poradzenia sobie w sytuacji trudnego zadania. Beda oni raczej unikaé
trudno$ci, przekonani o wlasnych brakach i ,,ztym losie”, ktore, w ich mniemaniu, nie
pozwolg im przezwyciezy¢ przeszkdd. W przypadku wystapienia przeszkod na drodze
do zrealizowania jakiego$ zadania szybko traca motywacj¢. Powoduje to, ze sg raczej
podatni na depresje i wysokie poziomy stresu (Banka 2016).

Wypalenie zawodowe wsrod nauczycieli

Ciekawe badania na temat wypalenia zawodowego wérdd nauczycieli przeprowadzit
Kamil Gucwa (2022). W badaniu wzieto udziat 100 nauczycieli szkot podstawowych
i $rednich. Na podstawie analizy uzyskanych wynikéw autor badania przedstawit kilka
wnioskow. Syndrom wypalenia zawodowego jest powszechnag przypadloscig wsrod na-
uczycieli. Autor wskazuje, ze przyczyna takiego stanu rzeczy moze by¢ specyfika pracy
nauczyciela, opierajaca sie na relacji z drugim czlowiekiem. Nauczyciele natomiast jako
najczestsze przyczyny wypalenia zawodowego wymieniaja slabe zarobki, podejscie
ucznioéw i rodzicow oraz prace w obcigzajacych psychicznie warunkach. Analizujac wy-
niki badania, mozna stwierdzi¢ réwniez, ze cz¢sciej dotknieci wypaleniem zawodowym
sg ci nauczyciele, ktorzy angazujg sie w sprawy swoich podopiecznych (Gucwa 2022).

Podobne wnioski dotyczace przyczyn wypalenia zawodowego mozna zauwazy¢
w badaniu przeprowadzonym przez Edyte Osekowska (2022). Autorka skupita si¢ nie
na ilo$ciowym przebadaniu nauczycieli, a poznaniu zjawiska poprzez subiektywna
ocene nauczyciela specjalnego i jego odczu¢ dotyczacych wykonywanej pracy i moz-
liwych powodéw wypalenia zawodowego. W wywiadzie narracyjnym, przeprowadzo-
nym przez autorke, uczestniczyla 40-letnia pani Maria. Nauczycielka, chociaz potrafi
czerpad rados¢ z osiggnie¢ podopiecznych, czasami czuje nieche¢ do podjecia pracy.
Czynnikami, ktore okresla jako trudne, s3: zachowanie uczniéw (czesto agresywne),
brak mozliwosci wspotpracy z rodzicami oraz ich wysokie wymagania dotyczace edu-
kacjiirozwoju ich dziecka. Wymagania stawiane przed badang nauczycielka specjalng
przez rodzicow oraz pracodawce prowadza do tego, ze badana nie jest w stanie wykonac
wszystkich powierzonych zadan i czuje si¢ wypalona. Autorka badania podkresla, ze
przygotowanie nauczyciela do pracy w szkole specjalnej nie powinno konczy¢ sie tylko
na metodycznym przygotowaniu do pracy, ale takze zawiera¢ kursy profilaktyczne
zapobiegajace wypaleniu (Osekowska 2022).
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Stres wsrod nauczycieli -
czynniki wywotujace oraz style radzenia sobie

Niedawne badanie Krzysztofa Dziurzynskiego (2021) pozwala nam zobaczy¢, jakie sa
gltéwne czynniki, ktére zdaniem nauczycieli wplywaja na poziom ich stresu. W badaniu
uczestniczylto 174 nauczycieli, z czego 80% stanowily kobiety, a 20% mezZczyzni. Badanie
zostalo przeprowadzone za pomoca kwestionariusza poziomu stresu w zawodzie na-
uczycieli (SWZN) autorstwa Zbigniewa Gasia.

Za najbardziej stresujace sytuacje nauczyciele okreslili sytuacje zwigzane z odpo-
wiednig gratyfikacja materialng. Najcze$ciej wskazywana przez nauczycieli pozycja
powodujacy silny stres lub bardzo silny stres byla sytuacja opisana w kwestionariuszu
zdaniem ,Wysoko$¢ wynagrodzenia za prace nie nadaza za wzrostem cen’, wskazana
przez 66% badanych. Obok niej, wskazana przez az 51% badanych, bylta pozycja:
~Wynagrodzenie za prace nie pokrywa faktycznych kosztéw utrzymania” W sytuacjach
zwigzanych z poszanowaniem autorytetu nauczyciela w spoteczenstwie, nauczyciele
odczuwali umiarkowany stres. 33% ocenialo, ze ,,Brak zrozumienia pracy nauczyciela”
jest silnym lub bardzo silnym stresorem. Ponad 43% wskazywalo, Ze ,,Brak szacunku
ze strony rodzicow dziecka” budzi w nich silny lub bardzo silny stres. W relacji migdzy
dyrektorem a nauczycielami za stresujacg sytuacje uwazana byla ograniczona mozli-
wo$¢ awansu, gdzie ponad 47% nauczycieli ocenialo jg jako sytuacje silnie i bardzo
silnie stresujaca.

Waznymi podkreslenia sg stresory zwigzane z ,,Przecigzeniem czasochfonnymi
obowiazkami zawodowymi”, ktdre byly silnymi lub bardzo silnymi stresorami wéréd
45% ankietowanych oraz ,,Sytuacja wulgarnego lub agresywnego zachowania uczniow
w klasie”, w ktdrej silny lub bardzo silny stres odczuwa ponad 44% badanych. W prezen-
towanym badaniu da si¢ zauwazy¢, ze duzy procent badanych nauczycieli wskazuje na
wystepowanie czynnikéw stresowych oraz, ze podniesienie placy nauczyciela mogtoby
zredukowac istotng dla wielu z nich cze$¢ stresu zwigzanego z praca (Dziurzynski 2021).

W okresie pandemii COVID-19 przeprowadzono badania dotyczace poziomu na-
silenia stresu i strategii radzenia sobie z nim na prébie 184 nauczycieli. Osoby biorace
udzial w badaniu zostaly przebadane z uzyciem Skali Odczuwanego Stresu PSS Cohena,
Kamarcka i Mermelsteina w polskiej adaptacji Juszczynskiego i Oginskiej (2009) oraz
Kwestionariuszem Radzenia Sobie w Sytuacjach stresowych (CISS) Endlera i Parkera
w polskiej adaptacji Strelaua i wspotpracownikow (2009).

Jesli chodzi o poziom odczuwanego stresu, badania wskazujg na przecigtny poziom
stresu odczuwanego przez nauczycieli. Ponadto badani nauczyciele uzyskiwali prze-
cietne wyniki w zakresie stosowania stylu skoncentrowanego na zadaniu w obliczu
pojawiajacego si¢ stresu. Przecietne wyniki uzyskano réwniez w zakresie stosowaniu
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stylu skoncentrowanego na zadaniu. W obrebie stylu skoncentrowanego na zadaniu
badani nauczycieli wykazywali nieznacznie wigksza tendencje do unikania sytuacji
stresowej, skfaniajac si¢ ku kontaktowi z innymi ludzmi. Niskie wyniki w zakresie stylu
skoncentrowanego na emocjach wskazuja, ze badani nauczyciele najrzadziej w sytuacji
stresowej koncentruja sie na wlasnych stanach emocjonalnych (Nowak 2021).

Poczucie wlasnej skutecznosci nauczycieli

Ciekawe badania na temat poczucia wlasnej skuteczno$ci wsrod nauczycieli szkot spe-
cjalnych i ogdlnodostepnych przeprowadzili w 2021 roku Magdalena Cuprjak i Jacek
Szmalec. W swoim badaniu uwzglednili zwigzek pomiedzy typem szkoly, trybem pracy,
stopniem awansu zawodowego i stopniem nauczania a poczuciem wlasnej skutecznosci
oraz kierunkiem zmiany poziomu poczucia wlasnej skutecznosci w kontekscie pande-
mii COVID-19. Badania przeprowadzono na grupie 252 nauczycieli i nauczycielek, a do
uzyskania wynikow postuzono sie Testem Poczucia Skuteczno$ci (TPS) opracowanym
przez Mariol¢ Chomczynska-Rubache i Krzysztofa Rubache¢ (Chomczynska-Rubacha,
Rubacha 2013, za: Cuprjak, Szmalec 2021). Autorzy badania do testu dodali metryczke
oraz dwa pytania ankietowe dotyczace odczuwanej zmiany w poczuciu wiasnej sku-
tecznosci oraz oceny kierunku tej zmiany.

W prezentowanych wynikach badan mozna zauwazy¢ stosunkowo niski poziom
poczucia wlasnej skutecznosci wérod grupy badanych nauczycieli (bez podzialu na
rodzaj szkoly). Dodatkowo, poréwnujac wyniki uzyskane w szkotach ogélnodostep-
nych i specjalnych, mozna zauwazy¢ istotna statystycznie korelacje pomiedzy typem
szkoly a poczuciem wlasnej skutecznosci, jednak jedynie w zakresie wynikéw wysokich,
ktorych nie wykazano w szkolach specjalnych (Cuprjak, Szmalec 2021).

Wypalenie zawodowe i stres
w grupie zawodowej nauczycieli

Ewa Karbanowicz (2014) przeprowadzita badania majgce na cel sprawdzenie przeja-
wianych przez nauczycieli stylow radzenia sobie ze stresem i strategii radzenia sobie
z obcigzeniem psychicznym oraz wypalenia zawodowego wérod nauczycieli szkot
ogolnodostepnych, jak i specjalnych. W przeprowadzonych badaniach wziglo udziat
80 nauczycieli (w tym 40 nauczycieli szkot specjalnych i 40 nauczycieli szkdt ogdl-
nodostepnych). Uzyskane wyniki pokazaly, Ze nauczyciele szkdt specjalnych czesciej
przejawiaja unikowy styl radzenia sobie ze stresem oparty na poszukiwaniu kontaktow
w sytuacji stresowej. Dodatkowo nauczyciele szkot specjalnych réwniez przejawiaja
nizsza sktonnos$¢ do dystansowania si¢ wobec sytuacji stresowych niz nauczyciele
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szkot ogolnodostepnych. Wyniki uzyskiwane przez nauczycieli w kwestionariuszu
dotyczacym wypalenia zawodowego pozwalaja na stwierdzenie, ze az 90% nauczycieli
charakteryzuje sie¢ wystepowaniem u nich wypalenia zawodowego. Nie stwierdzono
natomiast roznic miedzy grupami nauczycieli szké specjalnych i ogélnodostepnych.

Wyniki korelacji pokazujg, ze styl emocjonalny radzenia sobie ze stresem wigze si¢
z obnizeniem prawdopodobienstwa wystgpienia wypalenia zawodowego oraz wzro-
stem przyjmowania strategii oszczednosciowej. Styl zadaniowy natomiast zmniejsza
prawdopodobienstwo wystapienia typu ryzyka wypalenia zawodowego. Nie wykryto
innych zaleznosci pomiedzy zmiennymi, a takze réznic pomiedzy badanymi grupami
(Karbanowicz, 2014).

Uzyskane w przedstawionym badaniu wyniki pokazujg, ze problem wypalenia
zawodowego w grupie zawodowej nauczycieli jest problemem powszechnym. Praca
nauczyciela jest pracg trudng i powszechnie okreslang czesto jako niewdzieczna.
Dobrym rozwigzaniem wiec byloby wprowadzenie programéw profilaktycznych dla
nauczycieli oraz zmiana warunkow pracy, aby zapobiec wypaleniu zawodowemu
(Karbanowicz 2014).

Wypalenie zawodowe a stres
i poczucie wiasnej skutecznosci

Korelacje pomiedzy wypaleniem zawodowym a stresem w pracy oraz poczuciem wta-
snej skutecznosci zbadano w 2003 r. w grupie zawodowej strazakow. Badanie zostato
przeprowadzone za pomoca 3 kwestionariuszy: kwestionariusza do Subiektywnej
Oceny Pracy Bohdana Dudka, kwestionariusza Wypalenia Zawodowego MBI Christiny
Maslach i Susan Jackson w polskiej adaptacji Tomasza Pasikowskiego oraz Skali
Uogolnionej Wtasnej Skuteczno$ci GSES w polskiej adaptacji Ralfa Schwarzera i wspot-
pracownikéw. W prezentowanych badaniach wykazano pozytywna korelacje pomiedzy
wigkszoscig czynnikow stresu odczuwanego w pracy a wyczerpaniem emocjonalnym
oraz depersonalizacja. Stres w pracy nie korelowal natomiast z poczuciem osiggnie¢
osobistych. Dodatkowo uzyskano negatywnga korelacje pomiedzy wyczerpaniem
emocjonalnym a poczuciem wlasnej skutecznosci, nie wykazano natomiast istotnej
statystycznie zaleznosci miedzy poczuciem wlasnej skutecznosci a innymi aspektami
wypalenia zawodowego. Nie wykazano rowniez istotnie statystycznej roli mediujacej
poczucia wlasnej skuteczno$ci w korelacji pomiedzy stresem zawodowym a zadnym
aspektem wypalenia zawodowego (Oginska-Bulik, Kaflik-Pierég 2003).
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W grupie zawodowej nauczycieli badania dotyczace zmiennych stresoréw w pra-
cy, wypalenia zawodowego i zaangazowania oraz moderujacej roli poczucia wtasnej
skuteczno$ci i wsparcia spofecznego pokazujg nieco inng zalezno$¢. Badania zostaly
przeprowadzone w 2010 roku na grupie 236 nauczycieli. Podczas analizy uzyskanych
wynikéw badaczom udalo sie wykaza¢, ze specyficzne przekonania o wlasnej sku-
teczno$ci mediujg efekt stresordw wystepujacych w pracy na wypalenie zawodowe
w przypadku ograniczen organizacyjnych. Dodatkowo wysoki poziom ograniczen
w pracy byl predyktorem niskiego przekonania o wlasnej skutecznosci, ktdre z kolei
korelowalo z wysokim poziomem wypalenia zawodowego. Zalezno$¢ miedzy stresorami
w pracy a poziomem wypalenia zawodowego zostala wykryta jedynie w przypadku
wystepowania wysokich wymagan w pracy — wysokie wymagania w pracy korelowaty
z wysokim poziomem wypalenia zawodowego (Baka, Cieslak 2010).

Podsumowanie i wnioski

Zawdd nauczyciela nalezy do grupy zawodoéw spolecznych, czyli narazonych na wysta-
pienie wypalenia zawodowego (Tucholska 2011). Dodatkowo szczegolnie obcigzong
grupa nauczycieli zdaja si¢ nauczyciele szkot specjalnych. Wedlug Edyty Osekowskiej
(2022: 225) ,[...] praca nauczyciela w szkole specjalnej ma specyficzny charakter”
Nauczyciele szkoét specjalnych, oprécz przekazywania uczniom wiedzy, muszg wkta-
da¢ duzy wysitek w rozwijanie zdolnosci dziecka, jego mozliwosci komunikacji oraz
wspomoc go w zdobywaniu wiedzy i umiejetnosci potrzebnych w zwyktym codziennym
funkcjonowaniu. Wspoétpraca z rodzicami, ktorzy stawiajg przed nauczycielami swoich
dzieci szereg warunkow/zadan, czesto wymagajacych wiele pracy i cierpliwosci, moze
potegowac watpliwos¢ we wlasne umiejetnosci wérdd nauczycieli, wzmagac ich stres
oraz w konsekwencji prowadzi¢ do wypalenia zawodowego (por. Osekowska 2022).

Badania zaprezentowane w niniejszym artykule mogg sugerowaé wystepowanie
zwigzku pomiedzy stresem i poczuciem wlasnej skutecznosci a wypaleniem zawo-
dowym. Psychologiczne wskazniki indywidualne nauczycieli, srodowisko pracy oraz
zmieniajgce si¢ obowigzki nauczycieli i przepisy prawa moga potegowaé wystepowa-
nie zjawiska wypalenia zawodowego wérdd nauczycieli. Za autorami przytoczonych
badan chciatabym podkresli¢ wazno$¢ wprowadzania dziatan profilaktycznych wypa-
lenia zawodowego, oprocz merytorycznego przygotowania nauczycieli do pracy oraz
w przypadku nauczycieli juz pracujacych w szkole (por. Karbanowicz 2014, Gucwa
2022, Osegkowska 2022).
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(NIE)NOWE PROBLEMY
EDUKAC]I I REHABILITAC]T

os6b z niepelnosprawnosciami
i 0 zroznicowanych potrzebach

KONTROWERSJE — WYZWANIA — KONSEKWENCJE ZANIECHAN

Z analizy tekstow zawartych w monografii wynika, ze edukacja i rehabilita-
cja to szeroki obszar, ktory powinien by¢ analizowany z punktu widzenia
teorii oraz praktyki. Jest to obszar instytucji i ludzi, ktérych zadaniem jest/po-
winna by¢ ocena prowadzonych dziatan edukacyjnych i rehabilitacyjnych,
postulowanie zmian i kreowanie celow mozliwych do realizacji przez osoby
z niepelnosprawnosciami i o zréznicowanych potrzebach.
Zebrany bardzo hogaty material, poza tym, ze stanowi bardzo cenne Zrodio
wiedzy, dowodzi jednoczesnie, jak wazna i interesujgca jest prezentowana
problematyka oraz jak wielki jest potencjal zainteresowanych nig oséb
w réznych srodowiskach — zaréwno akademickich, jak i pozaakademickich.
Jestem przekonana, ze ksigzka bedzie si¢ cieszyla zainteresowaniem.
Stanowi ona dobry przyklad dziatania nauki w stuzhie czlowiekowi z niepel-
nosprawnoscig. )

Z recenzji prof. dr hab. Teresy Zotkowskiej
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