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WSTEP

Wspdlczesna, wysoce zglobalizowana rzeczywistos¢, ktdrej immanentng cechg jest
nieprzewidywalna zmiennos¢, dla wielu ludzi, nie wylaczajac tych z niepelnospraw-
no$ciami i o zréznicowanych potrzebach, tworzy mato przyjazng przestrzen do re-
alizacji wlasnych pragnien, mozliwosci i inspirujacych rozw6j wyzwan. Coraz cze-
$ciej, zwlaszcza w ostatnim okresie, jest Zrédlem nie tylko niepewnosci, ale takze
zagrozen i cierpien powodowanych toczacymi sie na $wiecie konfliktami zbrojnymi,
kataklizmami i katastrofami. Paradoksalnie wiele nowych, dotad nieznanych nie-
bezpieczenstw niesie ze soba réwniez cywilizacyjny rozwoj, bowiem dostep do jego
débr czy zasobow jest nierzadko bardzo ograniczony badZ mocno reglamentowany
dla okreslonych, stabszych ekonomicznie i kompetencyjnie grup spotecznych. Pro-
blem nasila zawlaszczajacy rzady wielu panstw w Europie i na $wiecie ponadnaro-
dowy korporacjonizm skoncentrowany przede wszystkim na maksymalizacji zyskow
i monopolizacji rynkéw produkeji oraz zatrudnienia, co w konsekwencji ogranicza
autonomie i stanowienie o wlasnym Zzyciu wyraZznie rosngcej liczby osdb. Nie mniej
destrukcyjna w swych skutkach jest eskalacja konkurencyjnosci przenikajaca prak-
tycznie kazda sfere ludzkiej aktywnosci. Ta, jak tez wczeéniej sygnalizowane kwestie,
cho¢ wskazano tylko niektore, powinna unaoczni¢ wszystkim stuzbom i specjalistom,
ale tez obywatelom naszego kraju konieczno$¢ zintensyfikowania systemowych dzia-
tan na rzecz inkluzji spolecznej i wsparcia 0s6b z niepelnosprawnosciami. Z uwagi na
deficyty czy ograniczenia badz kompetencyjne braki, pomimo formalnych gwarancji
prowlaczajacych dziatan na rzecz tych osob zawartych w ratyfikowanej przez Polske
w 2012 r. Konwencji o prawach os6b z niepelnosprawnosciami (2006) i Strategii Rzadu



8 + Wstep

RP 2021-2030!, nie beda one mogly sprosta¢ ciaggle eskalujacym i wysoce obcigza-
jacym wyzwaniom bez odpowiednio monitorowanej pomocy w réznych sferach czy
przestrzeniach zyciowej aktywnosci.

Pozostajac w takiej szerokiej formule myslenia i analiz zwigzanych z funkcjono-
waniem 0sob z niepelnosprawno$ciami i o zréznicowanych potrzebach w aktualnie
dynamicznie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci, zaproponowano Czytelnikom réwnie
zréznicowane w swej tematyce opracowanie podejmujgce kwestie znaczenia $rodo-
wiska rodziny, edukacji, ale takze wspierania czy terapii dla ich rozwoju, efektywnej
rehabilitacji i spolecznej inkluzji. Przy tym poczynione w kolejnych rozdzialach analizy,
refleksje i prezentowane badania nawigzuja w swej problematyce do zagadnien podej-
mowanych w trzech juz opublikowanych pracach?, stanowig zatem ich kontynuacje.
Podobnie jak w poprzednich monografiach, takze w tej zamieszczono teksty stanowiace
poklosie wspotpracy Mistrzéw i ich Ucznidéw, a wiec promotordw i doktorantéw czy
seminarzystow. Rownie istotne jest to, Ze zaproponowano teksty przygotowane przez
pracownikow naukowych, jak tez specjalistow praktykow — psychologéw i pedagogow
specjalnych kooperujacych z Zaktadem Psychologii Edukacyjnej i Wychowawczej
Instytutu Psychologii Uniwersytetu Zielonogdrskiego takze w ramach cyklicznie or-
ganizowanych ogoélnopolskich konferencji naukowych i edukacyjnych.

Pragne wyrazi¢ mojg wdzieczno$¢ i serdeczne podziekowanie za gotowos¢ wspot-
pracy ze mna wszystkim Autorkom i Autorom zamieszczonych w pracy rozdzialéw.
Mam nadzieje, Ze ta wspolpraca bedzie sie rozwijata takze w innych formach czy
zakresach naszych wspolnych dziatan na rzecz oséb z niepetnosprawnos$ciami i o zréz-
nicowanych potrzebach. Réwnie serdecznie dziekuje za recenzje¢ monografii Pani
Profesor zw. Teresie Zotkowskiej — znanej polskiej pedagozce specjalnej, legitymuja-
cej si¢ znakomitym dorobkiem naukowym i bogatym doswiadczeniem zawodowym.
Uwagi i sugestie Pani Profesor bez watpienia mialy istotny wplyw na jako$¢ kolejnej
proponowanej Czytelnikom ksigzki.

Zdzistawa Janiszewska-Niescioruk

1 Strategia na rzecz Osob z Niepelnosprawnosciami 2021-2030, https://niepelnosprawni.gov.pl/
nasze-dzialania/strategia-na-rzecz-osob-z-niepelnosprawnosciami-2021-2030/ [dostep: 14.08.2025].

2 Pierwsza z tego cyklu ukazata si¢ w 2023 r. — O (nie)typowych uczniach i ich (nie)typowej edu-
kacji, a kolejne dwie w 2024 r. — (NIE)nowe problemy edukacji i rehabilitacji oséb z niepetnosprawno-
Sciami i o zroznicowanych potrzebach. Kontrowersje - wyzwania - konsekwencje zaniechar oraz O roli
rodziny i réwiesnikow w inkluzyjnej edukacji i rehabilitacji 0s6b z niepelnosprawnosciami. Tak wigc
proponowane opracowanie jest juz czwartym i stanowi swoiste kontinuum/rozwinigcie rozwazan
podjetych w trzech kolejno proponowanych Czytelnikom ksigzkach, ktére ukazaly sie nakladem
Oficyny Wydawniczej Uniwersytetu Zielonogorskiego.


https://niepelnosprawni.gov.pl/nasze-dzialania/strategia-na-rzecz-osob-z-niepelnosprawnosciami-2021-2030/
https://niepelnosprawni.gov.pl/nasze-dzialania/strategia-na-rzecz-osob-z-niepelnosprawnosciami-2021-2030/

INTRODUCTION

The contemporary, highly globalised reality, the inherent feature of which is its unpre-
dictable variability, creates an unfavourable environment for many people, including
those with disabilities and diverse needs, to fulfil their desires, realise their potential
and take on challenges that inspire development. It has become increasingly evident
that, in modern times, this phenomenon has functioned not only as a catalyst for un-
certainty but also as a conduit for armed conflicts, natural disasters and catastrophes
on a global scale.

Paradoxically, the advancement of civilisations frequently entails the emergence
of novel and previously unobserved hazards, stemming from the restricted or lim-
ited access to essential goods and resources by economically disadvantaged and less
privileged social groups. The problem is exacerbated by the appropriation of power
by many governments in Europe and around the world, as well as by transnational
corporatism focused primarily on maximising profits and monopolising production
and employment markets. This, in turn, curtails the autonomy and self-determination
of a steadily expanding demographic.

The escalating competitiveness permeating virtually every sphere of human activity
is no less destructive in its effects. This, in addition to the previously mentioned issues,
although these have only been alluded to in part, ought to serve as a clear indication
to all relevant services and specialists, as well as to the citizens of our country, of the
necessity to strengthen systemic efforts to promote social inclusion and to provide
support to people with disabilities. Due to deficits, limitations or competence gaps,
despite formal guarantees of pro-inclusive measures for these people contained in the
Convention on the Rights of Persons with Disabilities (2006), ratified by Poland in 2012,
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and the Polish Government’s Strategy for 2021-2030!, they will not be able to cope with
the constantly escalating and highly complex challenges of the future.

Abiding by this broad approach to thinking and analysis related to the functioning
of persons with disabilities and diverse needs in today’s rapidly changing reality, we offer
our readers a study that is equally diverse in its subject matter, addressing issues such
as the importance of the family environment, education, but also support and therapy
for their development, effective rehabilitation and social inclusion. Furthermore, the
analyses, reflections and research presented in the following chapters refer to issues
addressed in three previously published works? and thus constitute their continuation.
Similarly to previous monographs, the present one also includes texts resulting from
the cooperation between masters and their students, i.e. supervisors and doctoral stu-
dents or seminar participants. Moreover, it is crucial to acknowledge the collaborative
effort of the texts’ preparation by academic staft and specialist practitioners, namely
psychologists and special educators. Such collaboration was facilitated in conjunction
with the Department of Educational and Developmental Psychology of the Institute of
Psychology at the University of Zielona Gora, a partnership that was further solidified
through the participation in regularly organised national scientific and educational
conferences.

I would like to express my profound gratitude and sincere thanks to all the authors
of the chapters included in this work for their willingness to cooperate with me. I am
optimistic that this collaboration will evolve into other forms and domains of our joint
activities for people with disabilities and diverse needs. In addition, I would like to
express my sincere gratitude to Professor Teresa Zétkowska, a renowned Polish special
education researcher with an outstanding academic record and extensive professional
experience, for her review of the monograph. Professor Zétkowska’s comments and
suggestions have undoubtedly had a significant impact on the quality of the book
proposed to readers.

Zdzistawa Janiszewska-Niescioruk

1 Strategy for the rights of persons with disabilities 2021-2030, https://niepelnosprawni.gov.pl/
nasze-dzialania/strategia-na-rzecz-osob-z-niepelnosprawnosciami-2021-2030/ [access: 14.08.2025].

2 This series began with the publication of the first book in 2023 - About (non)typical students
and their (non)typical education, and another two in 2024 - (NOT)new problems of education and
rehabilitation of people with disabilities and diverse needs. Controversies — challenges — consequences
of omissions, and On the role of the family and peers in the inclusive education and rehabilitation
of people with disabilities. Thus, the proposed study constitutes the fourth in the series and may be
regarded as a continuation and development of the considerations undertaken in the three previous
books published by the University of Zielona Géra Publishing House.
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Adrianna Grabizna
Wyzsza Szkota Ksztatcenia Zawodowego we Wroctawiu

OPIS MEDYCZNY JAKO CZESC IKONOSFERY -
NA PRZYKLADZIE HISTERII | NIEPELNOSPRAWNOSCI
W SZPITALU SALPETRIERE W OKRESIE
BELLE EPOQUE!

MEDICAL DESCRIPTION AS PART OF THE ICONOSPHERE -
THE CASE OF HYSTERIA AND DISABILITY AT THE SALPETRIERE
HOSPITAL DURING THE BELLE EPOQUE

Summary. In this work I will try to show that one of the driving forces of the social model, would
it be in relation to disability or to mental illness, is the disillusionment that scientific description (in
this case: coming from medical science) is not objective, but rather depends to a certain degree on
concepts prevailing in a worldview, on a culture and values that pertain to a place, a time, and people
who construct the description. A scientific description, including medical description, is part of the
iconosphere. I will demonstrate this on the hysteria and disability at the Salpétriére Hospital at the
time of Belle Epoque, especially by the time of Jean-Martin Charcot.

Keywords: hysteria, disability, Salpétriére Hospital, Jean-Martin Charcot

Streszczenie. W niniejszej pracy postaram si¢ wykaza¢, ze jedna z sit napgdowych modelu spotecz-
nego, czy to w odniesieniu do niepetnosprawnosci, czy to w odniesieniu do choroby psychicznej,
jest desiluzja, Ze opis naukowy (tu: z obszaru nauk medycznych) nie jest obiektywny, tylko zalezy
w jakims$ stopniu od koncepcji panujacych w $wiatoobrazie, kulturze, warto$ciach danego miejsca,
czasu i 0sdb, ktore ten opis tworzg. Opis naukowy, w tym opis medyczny, jest czescig ikonosfery.
Pokaze to na przykladzie histerii i niepelnosprawnosci w szpitalu Salpétriére okresu belle époque,
w szczegdlnosci za czaséw Jean-Martina Charcota.

Slowa kluczowe: histeria, niepelnosprawno$¢, szpital Salpétriere, Jean-Martin Charcot

1 Belle époque (z francuskiego ,,piekna epoka”) to okres od zakoriczenia wojny francusko-pruskiej
w 1871 roku do wybuchu I wojny $wiatowej w 1914 roku. Miala miejsce w czasie trwania Trzeciej
Republiki Francuskiej (1870-1940).
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W szpitalu Salpétriére w latach, w ktérych Jean Martin Charcot pracowatl (od
1856 roku), a potem byl ordynatorem (od 1861 roku do swojej $mierci w 1893 roku),
przebywalo okoto pie¢ tysiecy kobiet?. Gléwnie ubogich, wiele z nich pozostato w nim
az do $mierci®. Charcot byl neurologiem, prowadzil badania dotyczace epileps;ji,
syfilisu, stwardnienia zanikowego bocznego, choroby Parkinsona, histerii i wielu
innych. Obecnie podzial na zaburzenia neurologiczne i zaburzenia psychiczne jest
duzo bardziej wyrazny. Jednak przez wiekszo$¢ XIX wieku psychiatria, w przeci-
wienstwie do neurologii, nie miala statusu formalnego, nie byla nauczana na wy-
dziatach lekarskich. Zagadnienia z pogranicza neurologii i psychiatrii poruszane
byty na nieformalnych kursach (,,cours libres”), wyktadach i lekcjach klinicznych
organizowanych w szpitalach psychiatrycznych (,,azyles”). Pierwsza katedra psy-
chiatrii (,,alienation mentale”) powstata na paryskim wydziale lekarskim dopiero
w 1878 roku, a Jean-Martin Charcot stangl na jej czele w 1882 roku. Zaburzenia
neurologiczne i niepetnosprawnos¢ z nich wynikajaca oraz zaburzenia psychiczne
nie zawsze byly jednoznacznie odrézniane przez medycyne tego okresu. Dotyczyto
to np. epilepsji, neurosyfilisu, histerii.

2 Mezczyzn hospitalizowano w szpitalu Bicétre.

3 Poniewaz byly tam czesto umieszczane przez ojcéw czy mezow, czesto nie mialy dokad wracad.
Okeres belle époque nastapil po czasach Drugiej Republiki, ktore byly latami polityki konserwatywnej
(w szczegolnosci ustawa Falloux), ktdra mocno angazowata Kosciét katolicki w sprawy edukacji, i o ile
definitywnie zniesiono wtedy niewolnictwo w koloniach francuskich i wprowadzono powszechne
prawo wyborcze dla mezczyzn, o tyle kobiety w tym czasie byty catkowicie pozbawione praw politycz-
nych (np. prawa do glosowania). Ale nade wszystko kobiety nie miaty podstawowych praw cywilnych.
Trzeba pamietad, ze od 1804 do 1938 roku kobieta zamezna miala status osoby niepelnoletniej (choé¢
jesli byta sagdzona, to prawnie odpowiadatla jak osoba dorosta). Od 1804 roku obowigzywat kodeks
cywilny ogloszony przez Napoleona Bonaparte). Artykul 1124 tego kodeksu stanowi, ze ,osobami
pozbawionymi praw s3 osoby nieletnie, kobiety zamezne, przestepcy i osoby upo$ledzone umystowo”
Kobiety zatem nie mialy zdolnosci do czynnoéci prawnych. Oznacza to, ze nie mogly decydowaé
o tym, za kogo wychodzg za maz (podczas gdy matzenstwo syna wymagalo zgody ojca tylko do 25 r.z.
syna), nie mogly podejmowac pracy bez zgody meza, nie mogly pobiera¢ wlasnej pensji, nie mogty
zarzadzaé swoim majatkiem osobistym bez zgody meza, nawet w przypadku separacji. Kobiety nie
mogly zawiera¢ umoéw (kupowa¢, sprzedawac). Nie mogly otworzy¢ konta w banku, od 1881 roku
mogly zalozy¢ ksiazeczke oszczedno$ciowa w banku bez zgody meza, a od 1885 roku mogty z niej
wyplaca¢ pienigdze. Od 1907 roku mogly dysponowa¢ zarobionymi przez siebie pieniedzmi (nadal
nie mogly podja¢ pracy bez zgody meza, maz mogt te zgode w kazdej chwili wycofaé) i nabytymi za
nie dobrami, resztag majatku dysponowal maz. Dopiero od 1938 roku kobiety byly traktowane przez
prawo jako osoby doroste, posiadajace prawo do czynnoéci prawnych, cho¢ nadal nie mogly podja¢
pracy bez zgody meza i glowg rodziny nadal byt maz i tylko on mégt decydowa¢ np. o edukacji dzieci
czy miejscu zamieszkania. Od 1942 i 1943 roku kobiety mogly zaktada¢ konto w banku bez zgody
meza, w 1944 otrzymaly prawa wyborcze. Od 1965 roku kobieta zamezna moze pracowa’, otwieraé
konto w banku i pobiera¢ z niego pienigdze bez zgody meza.
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Charcot nazywat Salpétriére ,,Zzyjacym muzeum patologii” (Thuillier 1993: 310, cyt.
za Cornious 2002, ttum. A.G.). Jules Claretie (1840-1913), literat i dyrektor Théatre
Frangais w Paryzu, poréwnal Salpétriére do ,.citta dolorosa” lub ,,ujscia $cieku, do
ktorego splywaja wszystkie nedze Paryza™ (cyt. za Marquer 2009: 138, tlum. A.G.).
Wiele wspdlczesnych interpretacji medycyny tego miejsca, tego okresu dokonywanych
jest w duchu spolecznego modelu niepelnosprawnosci i/albo spolecznego modelu
zaburzen psychicznych. Jedna z takich interpretacji zostala zawarta w artykule Gérar-
da Bonnefon'a pt. Od teatru histerii do teatru niepetnosprawnosci (Bonnefon 20216).
Autor pisze tam:

Szkota w Salpétriére mniej leczyla histerie, a bardziej organizowala inscenizacje przypadkoéw,
byta zafascynowana kobietami histerycznymi, ktére odgrywaty objawy tylko po to, by zna-
lez¢ sposéb na zaistnienie w oczach innych: mezczyzn, a moze po to, by im sie podobac lub
ich uwie$¢. Z tej nadzwyczajnej historii pozostal jedynie pokaz ,cial histeryczek” poprzez
sugestie, wprowadzanie w pewien stan, hipnoza, spektakl... Ciala kobiet byty w centrum
spektaklu histerii. Ta historia jest podobna do historii ,,teatru niepelnosprawnosci’, ktory
przejat ,niepetnosprawne ciata’, tak jak szpital w Salpétriére przejal ,histeryczne ciata”
(Bonnefon 2021: 131, tlum. A.G.).

Charcot organizowal stynne lekcje kliniczne w kazdy wtorek i piatek w amfite-
atrze w szpitalu Salpétriere. Uwiecznieniem takiej lekcji klinicznej jest obraz Pierra
André Brouilleta pt. Une lecon clinique d la Salpétriére (Lekcja kliniczna w Salpétriére)
z 1887 roku®. Obraz jest ogromnych rozmiardw, ale i tak nie pokazuje, ze audytorium
Salpétriere mialo 400 miejsc. Zasiadali w nich lekarze, zaproszeni go$cie — mezczyzni.
Teatralna oprawa tych ,,pokazéw przypadkoéw klinicznych” wzbudzata kontrower-
sje juz za czaséw Charcot; padal zarzut, ze ,klinika histerii stala si¢ spektaklem™
(Didi-Huberman 1982). Oskarzono Charcot o tworzenie atmosfery cyrku, w ktérej na

4 ,,Ce musée pathologique vivant”

5 ,lemboucher d’un égout oll viennent se dégorger toutes les miséres parisiennes”

6 Artykul ten stal si¢ takze jednym z rozdzialéw ksigzki tego autora z 2023 roku: Des repré-
sentations du handicap et de la folie: Etude danthropologie historique (O przedstawieniach niepetno-
sprawnosci i szaleristwa: studium antropologii historycznej). Ksigzka traktuje o badaniach z zakresu
antropologii dotyczacych tego, jak na przestrzeni wiekdw osoby z niepelnosprawnoécia i chorujace
psychicznie byly reprezentowane w sztuce oraz w terapiach ze sztuka zwigzanych.

7 L¥cole de la Salpétriére a moins traité I'hystérie quorganisé la mise en scene de cas, dans la
fascination des femmes hystériques qui rejouaient leurs symptomes, sans autre finalité que de trouver
une maniére dexister dans le regard des autres: des hommes, si ce nest de leur plaire ou de les séduire.
1l ne reste de cette histoire extraordinaire que la monstration des ,,corps hystériques” par la suggestion,
la mise en condition, ’hypnose, le spectacle... Les corps des femmes étaient au centre du spectacle
de T'hystérie. Cette histoire est & rapprocher de celle du ,,théatre du handicap” qui sest emparé des
»corps handicapés”, comme la Salpétriére sétait emparée des ,,corps hystériques”

8 Obraz stal si¢ bardzo popularny i byl powielany technikg litografii. Mial go m.in. Freud w swoim
gabinecie w Wiedniu, a potem nad kozetka analityczna w Londynie.

9 ,la clinique de I'hystérie devint spectacle”
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dzwiek gongu wystepowaly jego wyszkolone histeryczki. Kwestie teatralizacji i braku
wiarygodno$ci byly podnoszone np. przez szkote w Nancy Hippolita Bernheina, kon-
kurencyjng wobec szkoty Salpétri¢re Jeana Martina Charcota. Jednak zarzuty odnosity
sie do zagadnien teoretycznych, a nie etycznych. W tej ostatniej sprawie reagowaty
same kobiety, nazywajac go ,Néron, prince de la science” (,Neronem, ksigciem nauki”)
czy »grand misogyne” (,wielkim mizoginem”). Feministki w grudniowym wydaniu
»La Revue scientifique de femmes” z 1888 roku napisaly o lekcjach klinicznych, Ze to:
»rodzaj wiwisekeji przeprowadzanej na kobietach pod pretekstem badania choroby,
ktdrej nie znamy ani przyczyn, ani sposobdw leczenia’!? (Cornious 2002, ttum. A.G.).
Pomimo tych zarzutéw Charcot do konca utrzymywal, ze te wydarzenia nie byly in-
scenizacjg (Harris 2005).

Wspolczesnie sa formulowane podobne zarzuty. Georges Didi-Huberman tak pisze
o postawie J.-M. Charcot: ,Posiadal cechy aktora, jak réwniez wszystkie zalety autora:
autora (mistrza i gwaranta form), augura (mistrza czasu), inicjatora dziatan (auctor to
dostownie ten, ktory popycha do dzialania), rezysera aktorek Histerii, jej koncepcji”!
(Didi-Huberman 1982: 235, cyt. za Bonnefon 2021: 136). I dalej: ,,Lekcje wtorkowe sa
pisane, a raczej spisywane, dokladnie tak jak sztuki teatralne — z kwestiami, monolo-
gami, didaskaliami, uwagami na temat bohatera i tak dalej”!? Didi-Huberman 1982:
239, cyt. za Bonnefon 2021:136).

Do opisu objawéw klinicznych zaréwno histerii, jak i innych choréb Charcot wyko-
rzystywal wszystkie déwczesne wynalazki techniczne, w tym fotografi¢. Atelier fotografii
kierowali Désiré-Magloire Bourneville (1840-1919), lekarz i anatomopatolog, oraz
Paul Régnard (1850-1927), lekarz; wtedy powstala (w latach 1875-1880) Fotograficz-
na ikonografia Salpétriére. W 1882 roku fotograf Albert Londe (1858-1917) przejat
kierownictwo nad atelier, a w 1888 roku stworzyl wraz z J.-M. Charcotem i Gillesem
de la Touretteem Nowg ikonografie Salpétriére. Na podstawie tych fotografii Charcot
udokumentowat dziesigtki choréb. Od syringomieli'®, przez zespét Weberal4, artro-
patie, az do histerii. Wigkszo$¢ pacjentdéw i pacjentek jest tam sfotografowana nago,

10 une sorte de vivisection pratiqueée sur des femmes sous pretexte détudier une maladie dont
on ne connait ni la cause ni le traitement”.

11 j] faisait montre des vertus de l'actor, en plus de toutes celles de lauctor: auteur (maitre et
garant des formes), augure (maitre du temps), instigateur des actes (lauctor est littéralement celui
qui pousse a agir), metteur en scéne des actrices de 'Hystérie, son concept”

12 Les Lecons du mardi sont d’ailleurs écrites, récrites plutot, exactement comme des piéces de
théatre, avec répliques, soliloques, didascalies, aparté du héros, et caetera’.

13 Tnaczej jamisto$¢ rdzenia kregowego, choroba charakteryzujaca si¢ powstawaniem jam w rdze-
niu kregowym, ktdre wypelnione s ptynem moézgowo-rdzeniowym. Te jamiste przestrzenie moga
uciska¢ i uszkadza¢ rdzen, prowadzac do réznorodnych objawéw neurologicznych.

14 Zespol konarowy srodmozgowia, ang. Weber‘s syndrome, z charakterystycznym porazeniem
nerwu okoruchowego.
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a nago$¢ ta jest potrzebna dla uwidocznienia natury schorzenia - jednak nie zaczer-
niano wtedy okolicy oczu, by uniemozliwi¢ rozpoznanie pacjenta/pacjentki. Bylo to
znakomite Zrédlo wiedzy medycznej.

Z wykorzystaniem fotografii Charcot wyréznit i udokumentowat takze cztery okresy
(czy fazy)'® tzw. wielkiej histerii: ,wielkiego, kompletnego i regularnego ataku histe-
rycznego’'6. Okoto 1880 roku czas naswietlania byt bardzo dtugi, wykonanie zdjecia
zajmowalo od 3 do 15 minut. Zdjecia zatem nie mogly uchwyci¢ autentycznego ru-
chu. Czy wiec fotografowano pozy? Monique Sicard w swoim artykule o wymownym
tytule La femme hystérique: émergence d’une représentation (Histeryczka: powstanie
reprezentacji) pisze na temat fotografowania ciat histeryczek w Salpétriere w duchu
modelu spolecznego: ,Wspoétpracownicy Charcot nie starali si¢ uchwyci¢ ruchu, lecz
go zatrzymad, unieruchomi¢ ciata, zachowujac jakosciowe fotograficzne odbicie, ktére
dla nich byto obrazem histerii”’!7 (Sicard 2001, thum. A.G.).

Andrzej Twardowski w artykule Spoteczny model niepetnosprawnosci - analiza
krytyczna pisze, ze

(...) zwolennicy modelu medycznego sprowadzajg zjawisko niepelnosprawnosci do cech

ludzkiego organizmu. Przyjmuja zalozenie, Ze ma ona charakter wewnetrzny i obiektywny

(...). Z kolei zwolennicy modelu spolecznego utozsamiaja zjawisko niepetnosprawnosci

z barierami, uprzedzeniami i dyskryminacja, uwazaja, ze ma ona charakter zewnetrzny oraz

subiektywny (...). A zatem zwolennicy obu modeli redukuja przyczyny niepetnosprawnosci
do jednej grupy czynnikéw (Twardowski 2018: 112).

W niniejszej pracy postaram sie wykazac, ze jedna z sit napedowych modelu spotecz-
nego, czy to w odniesieniu do niepetnosprawnosci, czy to w odniesieniu do choroby
psychicznej, jest desiluzja, Ze opis naukowy (tu: z obszaru nauk medycznych) nie jest
obiektywny, tylko zalezy w jakims$ stopniu od koncepcji panujacych w $wiatoobrazie,
kulturze, wartos$ciach danego miejsca, czasu i osob, ktore ten opis tworzg. Mamy takie
wyobrazenie czy ideal, ze nauka opisuje rzeczy!8 tak, jak one istnieja pozasubiektyw-
nie, tj. niezaleznie od podmiotéw poznajacych. A jednak nauka to nie sg rzeczy
istniejgce pozasubiektywnie, niezaleznie od podmiotéw poznajacych; nauka to opis
tych rzeczy. A kazdy opis jest czyjs. Opis medyczny ani nie jest wolny od wplywu

15 1. Okres epileptoidalny (Période épileptoide). 2. Okres btazenady (Période de clownisme).
3. Okres zachowan uczuciowych (Période des attitudes passionnelles). 4. Okres delirium (Période
de délire).

16 ,la grande attaque hystérique complete et réguliére”

17 les collaborateurs de Charcot ne cherchent pas a capter le mouvement, mais a l'arréter, a im-
mobiliser les corps dont ils conserveront une empreinte photographique de qualité, qui pour eux,
est une image de I'hystérie”.

18 Od fac. res, rebus, w zargonie filozoficznym ,,rzecz” jest jak ,,ciato fizyczne” w zargonie fizyki,
tj. jest to stowo opisujace jakis/kazdy byt.
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$wiatoobrazu, kultury i warto$ci, ani nie jest bez wptywu na $wiatoobraz, kulture i war-
toéci. Opis naukowy jest czeécig ikonosfery!®. Rozdzial miedzy tym, co obiektywne
i medyczne, a tym, co subiektywne i spoteczne, jest o wiele latwiejszy do dokonania
na plaszczyznie teoretycznej, na pewnym poziomie abstrakcji niz w praktyce. Pokaze
to — na tyle, na ile pozwalajg ramy artykutu — na przyktadzie histerii i niepelnospraw-
nosci w szpitalu Salpétriére okresu belle époque. W swej krytyce modelu medycznego
model spoteczny moze niestety wylewac dziecko z kapiela.

Humanistyczne zrédio modelu medycznego

Na mapie poznawczej najmocniej rysujg sie dwa gtéwne modele, czy to w odniesieniu
do niepelnosprawnosci, czy do zaburzen psychicznych: chronologicznie pierwszy jest
model medyczny, drugi to model spoteczny. Jednak model medyczny nie powstalby,
gdyby nie gleboko humanistyczne przekonanie, zZe zdarzenia w naturze s3 powodo-
wane przez zwigzki przyczynowo-skutkowe, ktére ludzie nauki potrafig zrozumie¢.
Nazwa humanizm pochodzi wtasnie od lacinskiego humanus, czyli ludzki. To prze-
konanie, w swej naturze epistemologiczne, dotyczy granic poznania. To przekonanie
humanistyczne umozliwito rozwdj nauki i budowanie obrazu $wiata niezaleznie od
przekonan religijnych, a czasami takze wbrew przekonaniom religijnym. Model me-
dyczny zaklada, ze w zasadzie cztowiek jest w stanie poznaé przyczyny i nature zjawisk
dotyczacych zdrowia. Moze nie zna wszystkich przyczyn - jeszcze nie, jednak co do
zasady jest w stanie je pozna¢. To wlasnie to przekonanie, wlanie ten humanizm
rozumiany jako postawa epistemologiczna, stanowi o przejsciu od $redniowiecza do
czas6w nowozytnych. Sredniowiecze dlatego okreslano jako ,wieki ciemne” (,,the Dark
Ages”), poniewaz scholastyczny arystotelizm ludzi Kosciota katolickiego pozostawiat
wiele zjawisk w cieniu niewiedzy - cudownosci, nadprzyrodzonosci, niewytluma-
czalno$ci, nieznanego i niepoznawalnego.

W krytyce modelu medycznego bywa przywolywany Kartezjusz, czesto z zarzutem
redukcjonizmu, to jest brania pod uwage tylko przyczyn medycznych - w kontekscie
niepelnosprawnosci umiejscowionych w ciele, w kontekscie zaburzen psychicznych
w mozgu. Jednak jesli Kartezjusz (René Descartes, 1596-1650) stal sie filozofem sym-
bolem poczatku nowozytnej nauki, to wlasnie z racji swojej postawy humanistycznej,
to jest dlatego, Ze na pierwszy plan wysuwa czlowieka — swoj stynny podmiot myslacy,
suwerenny i pewny mocy swojej mysli. Kartezjusz podkreslal poznawczg moc rozumu,
poznania, nawolywal do nauki i postepu (np. w szdstej czesci Rozprawy o metodzie

19 Tkonosfera to ,0got obrazéw charakterystycznych dla jakiego$ miejsca, okresu lub jakiejs
kultury” (Stownik jezyka polskiego, https://sjp.pwn.pl/slowniki/ikonosfera.html [dostep: 19.11.2025]).
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(1637), zatytutowanej Rzeczy niezbedne do dalszego badania natury (Choses requises
pour aller plus avant en la recherche de la nature), wzywa do postepu naukowego
»szczegolnie dla utrzymania zdrowia, ktore bez watpienia jest pierwszym dobrem
i podstawg wszystkich innych dobr naszego zycia™. Pierwszym celem byto dla Kar-
tezjusza zdrowie (byt miedzy innymi lekarzem, posiadat i rozwijat 6wczesng wiedze
anatomiczng, dokonywat sekcji zwlok zwierzat innych niz ludzie etc.), a droga do
zdrowia jest poznanie, wiedza, nauka. Natura tego przekonania jest — na plaszczyznie
epistemologicznej - zasadniczo humanistyczna: ,cialo ludzkie jest maszyng, ktéra
podlega prawom natury, prawom, ktore jesteSmy w stanie poznac’. Jaka bywa
wspolczesna lektura tego postulatu (postulatu Kartezjusza, ale takze postulatu, ktory jest
podstawg wspolcze$nie rozumianej nauki) w kontekscie krytyki modelu medycznego,
ktéremu zarzuca sie¢ miedzy innymi redukcjonizm? To taka lektura, w ktorej czyta sie,
a moze nawet dostrzega sie¢ tylko pierwszy czton tego postulatu: ,ciato ludzkie jest
maszyng, a rozumie sie je jako ,cialo ludzkie jest tylko maszyng” Jednak szersza,
pelniejszg perspektywe daje umieszczenie tego postulatu w kontekscie, w ktérym
powstal. Wtedy mozliwa jest jego pelna lektura: ,,mozemy pozna¢ funkcjonowanie
ciala ludzkiego, poniewaz podlega ono prawom natury i w tym sensie jest pewnego
rodzaju maszyng"

Humanizm i wynikajacy z niego postulat naukowosci realizujg si¢ w uznaniu, ze
zdarzenia w naturze s3 spowodowane przez zwiazki przyczynowo-skutkowe (co nazy-
wano w czasach Kartezjusza determinizmem uniwersalnym), ktdre ludzie (czy ludzie
nauki) potrafig zrozumieé. Ale to prawda, ze u Kartezjusza istnieje jeden wyjatek:
dusza?l. Dusza jest wieczna, nie ma poczatku, nie ma konca, istnieje poza czasem,
poza przestrzenig. Mamy wolng wole dlatego, ze dusza nie podlega prawom natury,
jest wlasnie wolna od determinizmu uniwersalnego, w tym od determinizmu ciafa.
Dlatego psychologia, psychiatria, nauka o psyche (gr. dusza) byly niemozliwe, bo na-
uka - prdba ustalenia, jakie zasady rzadza $wiatem przyrody metodami obserwacji,
empirii — nie mogla dotyczy¢ duszy, ktora jest przeciez nie z tego $wiata.

Postulat naukowosci wywodzacy sie zhumanistycznego, epistemologicznego prze-
konania, ze czlowiek jest w stanie poznawa¢, byl realizowany najpierw na gruncie
astronomii, fizyki, anatomii, ale zostal nastepnie rozszerzony przez Spinoz¢ (1632-
1677, mlodszego o 36 lat od Kartezjusza) o dusze. Spinoza byl przekonany, ze nalezy
pojs¢ jeszcze dalej i granicami, zasiegiem ludzkiego poznania obja¢ $wiat przyrody
oraz dusze. W XVII wieku, ktory byl juz era kartezjanska, erg rozkwitu nauki, kiedy

20 principalement pour la conservation de la santé, laquelle est sans doute le premier bien et le
fondement de tous les autres biens de cette vie”.

21 Dusza czlowieka, bo w jego przekonaniu tylko cztowiek jest obdarzony duszg, np. zwierzeta
inne niz ludzie nie sg obdarzone dusza.
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powszechnie uwazano za odrebne: cialo od umystu, czlowieka od przyrody (co dzis
materializuje si¢ w postrzeganiu natury odrebnej od kultury i w podziale na nauki
przyrodnicze i humanistyczne/spoleczne), Spinoza napisal: ,,(...) cztowiek nie jest
imperium w imperium”. Spinoza w ten sposéb nie umniejszal mocy ludzkiego umystu
i nie zawezal granic poznania naukowego. Wrecz przeciwnie: rozszerzyl zakres nauki
az po dusze i przygotowal podwaliny pod powstanie nauk o zdrowiu psychicznym.
Te ostatnie zaczely powstawaé dopiero w okresie o$wiecenia (rzecz jasna o$wiecenia
$wiatlem logosu, z gr. rozumu, nauki).

Kiedy Charcot oglosil, ze histeria jest choroba osrodkowego ukladu nerwowego,
a nie chorobg wedrujacej macicy??, to byta to teza naturalistyczna, biologizujaca, co
oznaczalo, ze histerig¢ i kobiety, u ktérych byla diagnozowana, przestaje si¢ traktowac
jak opetane, grzeszne czy przeklete. Zastosowanie takiego naukowego opisu histerii
czy histero-epilepsji byto odebrane jako dzialanie antyklerykalne. Lekarze mieli §wia-
domo$¢ tego, jaki skutek spoteczny mialy ich opisy medyczne i jakie skutki niosta ze
sobg ich diagnoza. W artykule Les démoniaques daujourd’hui (Wspdlczesne opetane)
z 1880 roku Charles Richet pisze: ,Wsrod chorych psychicznie kobiet zamknietych
w Salpétriere s pacjentki, ktére w przeszlosci zostalyby spalone na stosie, i ktorych
choroba trzy wieki temu bytaby uznana za zbrodni¢”?* (Richet 1880: 340). Jean-Martin
Charcot twierdzil, ze ,histeria zawsze istniata, wszedzie i od zawsze™?* (Quinet 2004:
51, thtum. A.G.). Stad jego program medycyny retrospektywnej, w ktérej na podstawie
analizy dziet sztuki malarskiej dopatrywal si¢ histerii w przesztoséci — najczesciej wtasnie
w tzw. opetanych.

Histeria, epilepsja, neurosyfilis
i metoda anatomiczno-kliniczna

Kiedy Charcot wyglosit te naturalistyczng, biologizujaca teze, ze histeria jest chorobg
os$rodkowego uktadu nerwowego, a nie chorobg wedrujacej macicy, nie potrafiono
ustali¢ konkretnej lokalizacji czy organicznego podtoza histerii. Nie z tego wynikala jej
naukowo$¢, ze znano neurobiologiczny korelat histerii. Zatem tworzac diagnoze, a wigc
tworzac naukowy obraz histerii, nie kierowano si¢ uprzednio dokonanymi odkryciami

22 Co otwieralo droge do tego, by uzna¢, ze mezczyzni takze moga chorowac¢ na histerie, jednak
diagnoza ta byla rzadko stosowana i byla odbierana jako stygmatyzujaca, odwolujaca do kobiecosci
(Lerner 2000). Pokazywato to w gruncie rzeczy negatywny stosunek do kobiet, ktory stal za pojeciem
histerii.

23 ,Parmi les aliénées qui sont enfermées a la Salpétriére, il y a des malades quon aurait briilées
autrefois, et dont la maladie et passé pour un crime il y a trois siécles™

24 T'hystérie a toujours existé, partout et de tout temps”.
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biologicznymi, bo takich nie bylo. A fortiori diagnoza takze nie mogta by¢ stawiana
w oparciu o markery biologiczne. Co zatem bylo podstawg i co si¢ wyrazalo w opisie
medycznym histerii, skoro nie byty to ustalenia biologiczne? Na jakiej naukowej pod-
stawie stawiano diagnozy histerii? Co wyznaczalo metody leczenia, jakie one byty?

Za czaséw Charcot diagnozowano histerie, epilepsje, a Charcot stosowat przez jakis
czas nazwe ,histero-padaczka’, z ktdrej zrezygnowal w pézniejszych latach (Micale
1993). Charcot od okoto 1870 roku prébowal oddziela¢ pacjentki z histero-epilepsja
od epileptyczek. Odnotowywal tez w latach 80. XIX wieku, ktére histeryczki pocho-
dzily z rodzin, ktdrych cztonkowie cierpieli na epilepsje. Mial na uwadze, ze moze tu
dochodzi¢ do pomieszania dwoch chordb. Jednak za czaséw Charcot, tak jak i calego
okresu belle époque, nieznana byla biologiczna natura epilepsji. Co prawda badania
nad aktywnoscig elektryczng moézgu byly prowadzone od okoto 1875 roku, kiedy to
angielski fizjolog i lekarz Richard Caton przeprowadzal eksperymenty na zwierzetach
innych niz ludzie, podczas ktérych za pomocy galwanometru rejestrowat elektryczna
aktywnos$¢ moézgu. Jednak dopiero w 1924 roku Hans Berger dokonal pierwszego
zapisu EEG u cztowieka. Badania te pozwolily potwierdzi¢, ze drgawki byty wynikiem
nieprawidlowej aktywnosci elektrycznej mézgu. W 1935 roku William Lenox wyka-
zal nieprawidlowe zmiany elektryczne przed drgawkami, ktdre nasilaly si¢ w trakcie
napadu, ale tez udowodnit, ze podczas napadu padaczkowego nie dochodzi do zmian
w przeplywie krwi przez moézg. Obalit tym do tego czasu szeroko popierano hipoteze
o naczyniowej etiologii padaczki (Massey & McHenry 1986, Faber 1997).

Charcot nie znal wtedy takze przyczyn choroby, ktérg dzi§ nazywamy neurosy-
filisem czy kila ukladu nerwowego (postacig kily z zajeciem struktur osrodkowego
uktadu nerwowego). Dopiero w 1905 roku dwaj niemieccy badacze — mikrobiolog
Fritz Schaudinn i dermatolog Erich Hoffmann — dowiedli, Ze przyczyna kity (w kazdej
postaci) jest bakteria, ktérag nazwano kretkiem bladym (Spirochaeta pallida) i rok p6z-
niej, w 1906 roku, August Wassermann opracowal pierwszy test serologiczny (krwi) na
obecno$¢ przeciwcial kitowych, umozliwiajacy precyzyjniejsze diagnozowanie kity. Na-
tomiast w kwestii neurosyfilisu to dopiero w 1913 roku Hideyo Noguchi i J.W. Moore,
pracujacy w Instytucie Rockefellera w Nowym Jorku, zastosowali najnowsze metody
histopatologiczne do wyizolowania kretka bladego z tkanki mdzgowej pacjenta z po-
razeniem?®. Charcot badal i opisywal zwyrodnienia stawéw, ktére uniemozliwiaja

25 Od poznania etiologii do skutecznego leczenia réwniez mineto sporo czasu. Od 1909 kite
leczono preparatami arsenowymi, takimi jak Salvarsan, ale przetlomem w leczeniu kity bylo zastoso-
wanie penicyliny, pierwszego antybiotyku, ktéry odkryt Alexander Fleming w 1928 roku, a ktérego
masowa produkgja i zastosowanie kliniczne nastapily dopiero po II wojnie $wiatowej. Zreszta takze
obecnie penicylina pozostaje leczeniem z wyboru we wszystkich postaciach kily uktadu nerwowego
w tym artropatii tabetycznej (Rabba et al. 2021).
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funkcjonowanie (zob. np. Nouvelle Iconographie). Do dzi§ méwi sie o stawie Charcota,
a jedna z przyczyn jest progresja kily do artropatii tabetycznej?.

Mimo ze nie znano biologicznych przyczyn wigkszosci choréb ani nie mozna bylo
na podstawie markeréw biologicznych stawia¢ diagnoz, lekarze okresu belle époque
metodg anatomiczno-kliniczng wypracowywali opisy réznych choréb. Niektére z tych
opiséw byly bardzo celne i cenne. Dotyczylto to na przyktad postepu w diagnozie
stwardnienia zanikowego bocznego, postepu, ktory nastapil za sprawa wieloletnich
badan Charcot. Te chorobe do dzi$§ nazywa sie chorobg Charcota (badz choroba neuro-
nu ruchowego, z tac. sclerosis lateralis amyotrophica, w skrécie SLA). Charcot w latach
1862-1874 prowadzil badania nad rdzeniem kregowym, korzystal przy tym z badan
Frangois-Amilcar Aran i Guillaume Duchenna (swojego mistrza, pioniera w stosowaniu
elektrycznosci jako narzedzia do eksperymentow fizjologicznych) z lat 50. XIX wieku
prowadzonych w szpitalu Salpétriére. Charcot korzystat z dostepu do pacjentow szpitala
Salpétriere, ktory nazwal ,,Zyjacym muzeum patologii”?’ (Thuillier 1993: 310, cyt. za
Cornious 2002, thum. A.G.), bez czego nie bytyby mozliwe jego naukowe osiagniecia.
Dzi¢ki metodzie anatomiczno-klinicznej Charcot ustalil najpierw, ze postepujacy zanik
miesni jest spowodowany uszkodzeniami neuronéw ruchowych (motoneurondéw),
ktdre znajduja sie w rogach przednich rdzenia kregowego (z ktérych aksony stanowia
nerwy obwodowe unerwiajace miesnie poprzecznie prazkowane, z ktorych zbudowane
sa m.in. wszystkie mie$nie szkieletowe kregowcdw i pracuja zaleznie od woli). Ustalit
takze, ze peczek boczny jest odpowiedzialny za paraliz konczyny. Zaobserwowal, ze
polaczenie tych dwdch uszkodzen odpowiada za objaw kliniczny, ktéry faczy zanik
mieéni, fascykulacje (miejscowe drzenie, falowanie migénia w spoczynku spowodowane
krotkim skurczem pojedynczych peczkéw widkien miesniowych), paraliz i skurcze.
Stwardnienie zanikowe boczne polega wtasnie na tym, ze neurony ruchowe biorgce
udzial w ruchu zaleznym od woli zaczynaja stopniowo ulega¢ uszkodzeniu, degene-
racja jest ciagla i postepujaca i ostatecznie prowadzi do utraty przez mézg mozliwosci
kontrolowania pracy tych migéni. Nalezy zaznaczy¢, ze do dzis, po ponad 150 latach
od badan Charcot, etiologia choroby Charcota wciaz nie jest do konca poznana i jak
dotad nie ma skutecznej metody leczenia przyczynowego choroby.

Charcot pomogt takze w wyizolowaniu choroby Parkinsona (paralysis agitans) (Wa-
lusinski 2018). W numerze ,La Gazette hebdomadaire de Médecine et de Chirurgie”
229 listopada 1861 roku Charcot i Vulpian opublikowali wspdlny artykut zatytulowany
De la paralysie agitante. Artykul ten jest przyktadem lekcji klinicznej prowadzonej

26 Chociaz obecnie, odkad stosowane sg antybiotyki, kila jest rzadka przyczyna stawu Charcota,
najczesciej jest nig cukrzyca.
27 ,,Ce musée pathologique vivant”.
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w ramach ,,zaje¢ otwartych” w Salpétriére, tych samych, na ktérych omawiano histerie.
Punktem wyjécia dla Charcota i Vulpiana byt Essay on the Shaking Palsy (Esej o drzgcym
porazeniu) Jamesa Parkinsona z 1817 roku, ale Charcot zwrdcit uwage takze na kolejne
istotne objawy choroby, takie jak na przyklad sztywno$¢. Wartos¢ dorobku klinicznego
i dydaktycznego Charcot jako neurologa jest ogromna.

Czy metoda anatomiczno-kliniczna okazala si¢ celna i skuteczna w przypadku
histerii? Podczas jednej ze stynnych wtorkowych lekeji klinicznych (30 pazdziernika
1888 roku) Jean-Martin Charcot wyglosit przekonanie, ze histeria jest jedna i niepo-
dzielna?® (Charcot 1889, cyt. za Brémaud 2015, thum. A.G.). Identyfikowat j3 poprzez
»0glad kliniczny”: ,,Charcot »widzial« i obserwowal histeri¢ we wszystkich jej formach
(...). Cata histeria zawierata si¢ w tym spojrzeniu”® [tlum. A.G.] Trillat 1970, cyt. za
Brémaud 2015). Czy jednak z t3 pewnoscig ontologiczng szta w parze podstawa em-
piryczna, skoro jednym z ,,objawéw klinicznych” bylo to, ze kobieta na przyktad nie
chciata wychodzi¢ za maz za tego, kogo jej narzucano, byla niemila dla meza, czytata
literature, ktorej maz nie cenil? Oto jeden z opiséw histerii:

Twierdzenie, ze histeryczki placza z byle powodu, to przesada, bo one placza bez powodu.

(...) Jak wszyscy wiemy, charakter histeryczek jest bardzo dziwny. Mozna by rzec, zapozy-

czajac wyrazenie z malarstwa, ze jest bardzo malowniczy, odmalowuje opinie, ktére sg rézne

i zawsze nieprzewidywalne. Taka mloda dziewczyna, na przyklad, wczoraj miata czarujacy,

tatwy, przyjemny charakter; a dzi$, nie wiadomo dlaczego, wszystko sie odmienilo. Nie

znosi najmniejszej uwagi, jest ze wszystkiego niezadowolona, stroi wszystkim zia mine,
tamie wszystkie zalecenia, ktdre jej dano; jednym slowem, stala si¢ niepostuszna jak naj-
bardziej urwisowaty uczen. Ta niepostusznos¢ jest tym bardziej zaskakujaca, ze pojawia si¢
nagle, bez powodu i mija w ten sam sposéb. (...) Jej zly nastréj bedzie trwat ,,tak dtugo, jak
przesypuje sie piasek w klepsydrze”. Bedzie si¢ zachowywac jak dzieci, ktdre juz glosno sie
$miejg, podczas gdy jeszcze nie wyschty tzy rozlane na policzkach® (Richet 1880: 342-344).

Wida¢ taki Richet mial obraz kobiety, skoro twierdzil, ze histeryczki sa nadzwy-
czajnie kobiece. Powiedzial, ze histeria

28 I'hystérie est une et indivisible”.

29 ,Charcot avait »vu« et observé I'hystérique sous toutes les coutures (...). Chystérie tenait tout
entiére dans ce regard”

30 Dire que les hystériques pleurent pour peu de chose est encore exagéré, car elles pleurent pour
rien. ,,Le caractere des hystériques est fort étrange, comme chacun sait. Ou pourrait dire, en em-
pruntant une expression a la peinture, qu’il est tres pittoresque, présentant des points de vue varies et
toujours imprévus. Telle jeune fille, par exemple, a eu hier un caractére charmant, facile, aimable; mais
aujourd’hui, sans quon sache pourquoi, tout est changé. Elle ne souffre pas la moindre observation,
est mécontente de tout, fait mauvaise mine a tout le monde, enfreint toutes les recommandations
quon a pu lui faire; en un mot, elle est devenue aussi indocile, que le plus polisson des collégiens.
Cette indocilité est dautant plus surprenante quelle survient tout a coup, sans cause, et disparait de
la méme maniére. (...) Sa mauvaise humeur durera »le temps de retourner un sablier«. Il et elle se
comportera comme les enfans quon fait rire aux éclats, alors qu’ils ont encore sur la joue les larmes
qu’ils viennent de répandre”.
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To jedna z odmian kobiecego charakteru. Mozna nawet powiedzie¢, ze histeryczki sg kobie-
tami bardziej niz inne kobiety: majg przejsciowe i Zywe uczucia, zmienna i bujng wyobraz-
nie, a posrdd tego wszystkiego niezdolnos¢ do tego, by rozum i osad zapanowaly nad tymi
uczuciami i wyobraznig™3!' (Richet 1880: 346)32.

Jako lekarz Charles Richet daje przykiad histeryczki, odwolujac si¢ do opiséw lite-
rackich. Skoro sobie na to pozwala, to najwidoczniej nie uwaza tego za mato naukowe:

Powie$ciopisarze dostrzegli korzysci, jakie moga odnies¢ ze studium takiej postaci. Zwlaszcza
w ostatnich czasach, odkad modny stat sie styl opisowy, odkad podjeto wysitki pomieszania
sztuki i patologii, pojawilo sie wiele obrazéw atakow histerii lub postaci histerycznych. Nie
wszystkie te proby sg udane. Czasami jednak natrafiamy na doktadne opisy, ktére dopelniaja
to, co wladnie powiedzieliémy o stanie psychicznym kobiet nerwowych?? (Richet 1880: 346).

Jako przykiad Richet podaje opis Octava Feuilleta, ktory opisuje meza, ktérego Zona
z osoby rozsadnej i ,$wiatowej” stala si¢ osoba, ktéra uzywa dosadnego, wulgarnego jezy-
ka ,,przekupek z targu”, ktéra zaczela czyta¢ ,,mniej powsciagliwych poetdw i powiescio-
pisarzy” i ,,bez powodu” zaczela narzeka¢ na meza i na ciezar obowiazkoéw rodzinnych.
I cho¢ stowa ,histeryczka” powiesciopisarz nie wypowiada, to robi to Richet, ktéry nie
ma watpliwosci co do diagnozy (dodajmy: diagnozy postaci literackiej): ,,Nie pada stowo
histeria, ale objawy s3 tak oczywiste, Ze nie ma watpliwosci co do diagnozy”*. Uwaza te
artystyczne przedstawienia za ,,dobrze poczyniong obserwacje, ze kobieta, dotychczas
czula dla meza i dzieci, bez zadnego powodu albo powodu zupelnie groteskowego, jak
np. wisiorek zegarka, maniera powtarzania jakiego$ stowa, zaczyna nienawidzi¢ meza”°
(Richet 1880: 347348, tlum. A.G.).

31, Cette hystérie 1égeére nest pas une maladie véritable. Cest une des variétés du caractére de la
femme. On peut méme dire que les hystériques sont femmes plus que les autres femmes: elles ont des
sentimens passagers et vifs, des imaginations mobiles et brillantes, et parmi tout cela I'impuissance
de dominer par la raison et le jugement ces sentimens et ces imaginations”.

32 Nasuwa si¢ tu poréwnanie do wspoélczesnej hipotezy o autyzmie jako o ekstremalnie meskim
mozgu, »extreme male brain hypothesis” (Baron-Cohen 2005).

33 ,Les romanciers ont compris le parti qu’ils pourraient tirer de Iétude de ce caractére. Dans
les derniers temps surtout, depuis que le style descriptif est a la mode, depuis quon sest efforcé de
meélanger l'art et la pathologie, il y a eu de nombreuses peintures d’attaques d’hystérie ou de caracteres
hystériques. Ces essais ne sont pas tous heureux. Quelquefois cependant, on rencontre des descrip-
tions exactes qui compléteront ce que nous venons de dire de Iétat psychique des femmes nerveuses”.

34 ,Le mot d’hystérie nest pas prononcé, mais les symptomes sont si nets qu’il ne peut y avoir
d’hésitation dans le diagnostic”.

35 ,Voila une observation bien prise; voila un véritable document humain. Rien nest plus com-
mun en effet que de voir une jeune femme, jusque-la tendre a son mari et a ses enfans, les prendre
subitement en désaffection, puis en haine. Dans ce cas, laversion a une cause futile, la plus futile du
monde: elle est provoquée par un objet extérieur insignifiant, comme par exemple la forme de la barbe,
ou les breloques de la montre, ou le son trainant de la voix, ou I'habitude de répéter le méme mot, que
sais-je? il serait difficile d'inventer de propos délibéré une de ces raisons burlesques quimaginent les
femmes hystériques pour expliquer l'aversion quelles ont pour telle ou telle personne. A vrai dire, la
personne détestée est en général le mari”
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Charles Richet (1850-1935) byt fizjologiem. W 1913 roku otrzymal Nagrode Nobla
w dziedzinie medycyny za opis wstrzasu anafilaktycznego. Byl czlonkiem francuskiej
Akademii Medycyny oraz Akademii Nauk. W 1919 roku pisal:

Gdyby wyeliminowa¢ kaleki bez ndg, zajecze wargi, szpotawe stopy, polidaktylii*¢, wo-
doglowych, idiotow, gluchoniemych, rachitykow, kretynéw, ludzkie spoteczenstwa nic
by nie stracily. Byloby kilku nieszczg$nikéw mniej. To wszystko. (...) Musimy skupi¢ si¢
na jako$ci, a nie na iloéci naszych dzieci. Naszym pilnym obowiazkiem jest zapewnienie
solidnego sktadu nieskazitelnej rasy. Doskonale rozumiem gleboki bdl, jaki odczuwa
matka, gdy umiera jej dziecko. Swieta rzecz. Ale jesli to dziecko ma wodoglowie, to juz
tego nie rozumiem. Kres zycia tego biednego stworzenia bedzie tylko uwolnieniem. Bol
wynika z tego, ze si¢ takie dziecko wydaje na $wiat, a nie z tego, ze sie patrzy, jak odchodzi®”
(Richet 1919: 166-167).

A poniewaz ani same osoby ,,nienormalne’, ani ich rodziny nie moga podjac tej decyzji,
panstwo musi przejac inicjatywe:
Selekcja bedzie skuteczna tylko wtedy, gdy bedzie surowa; a surowos¢ to eliminacja tych
ztych. Jednakze zte jednostki nie znikna z wlasnej woli: potrzebna bedzie zatem wiladza, ktora
wyeliminuje je z ludzkiego spoteczenstwa. (...) brak autorytetu wladzy jest rOwnoznaczny
z negacja selekeji. To pozwolenie na zawieranie zwigzkéw w sposob przypadkowy, to pozwo-
lenie na rozmnazanie si¢ przez istoty zdeformowane, na rozmnazanie si¢, a w konsekwencji

na przedtuzanie istnienia indywidualnych utomnosci i degradacji, bez nadziei na postep3®
(Richet 1919: 165, ttum. A.G.).

Przekonanie o seksualnym podlozu objawéw histerycznych ,was in the air’, ale bylo
formulowane poza obszarem formalnego nauczania (Quinet 2004). W 1885 roku, pod-
czas stazu u Charcot w Salpétriére, Freud uslyszal, jak ten méwi o histerii: ,,To zawsze
kwestia seksualna, zawsze, zawsze, zawsze . Joseph Breuer lekarz, fizjolog i wspot-
autor z Freudem Studiow nad histerig (1895) moéwil Freudowi, ze ,,to zawsze kwestia
sypialni”40. Czy Charcot i inni lekarze uznawali rzeczywisto$¢ przemocy wobec dzieci

36 Osoby majace wigcej niz 5 palcow.

37 ,,Si les culs-de-jatte, les becs-de-liévre, les pieds-bols, les polydactyles, les hydrocéphales, les
idiots, les sourds-muets, les rachitiques, les crétins étaient supprimés, les sociétés humaines n’y per-
draient rien. Il y aurait quelques malheureux de moins. Voila tout. (...) il faudra sattachait a la qualité
plus quia la quantité de nos enfants. Notre urgent devoir est d’assurer la fort constitution d’'une race
irréprochable. Je comprends trés bien la douleur profonde qu'une mére éprouve quand elle perd son
enfant. Chose sacrée. Mais si cet enfant est hydrocéphale, je ne comprends plus. La fin de cette pauvre
créature ne sera que délivrance. La douleur est de la voir mise au monde et non de la voir disparaitre”.

38 Lasélection ne sera efficace que si elle est sévere; et la sévérité, cest [élimination des mauvais.
Or les mauvais ne vont pas disparaitre de leur plein gré: il faudra donc une autorité pour les éliminer
de la société humaine. (...) Cette absence d’autorité équivaut a la négation méme de la sélection.
Ceest laisser les unions se faire au hasard ce permettre aux étres difformes détre reproducteurs et
par conséquent ces perpétuer sans espoir de progres les infirmités et les dégradations individuelles”.

39 ,Cest toujours la chose génitale, toujours, toujours, toujours”.

40, Cest toujours une question d’alcove”.
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ikobiet, w tym przemocy seksualnej, i czy pojeto jej skale? Mozna sadzi¢, ze nie. Rudolf
Chroback, lekarz ginekolog zalecal na histerie ,,Penis normalis, dosim repetatur!”
(zob. np. Vanier 2018, Quinet 2004). Freud opracowal niedlugo potem teorie dotyczaca
seksualnych przyczyn nerwic, jednoczeénie zaprzeczyl rzeczywistosci kazirodztwa:
»Czy mozemy leczy¢, wspierac i przepracowywac skutki dominacji, nie myslac o tych
dominacjach? Czy mozemy leczy¢ skutki gwattu i kazirodztwa, nie myslac o dominacji
mezczyzn i dorostych? Do tego trzeba jednak méc mysle¢ o rzeczywistosci kazirodztwa
i gwaltu oraz ich skutkach. To my$lenie natrafia na przelom roku 1897, kiedy Freud
zaprzeczyl rzeczywistosci kazirodztwa, ktéra odkryl u »histeryczek«, poniewaz, i to
byt jeden z powodéw, »we wszystkich tych przypadkach ojciec musiat by¢ oskarzony
o perwersje, w tym moj« (Freud 1897)74? (Delanoé et al. 2023: 6).

Lekcje kliniczne w okresie belle époque

Lekcje kliniczne nie odbywaly sie tylko w Salpétriere, to byta praktyka medyczna
tamtego okresu. Organizowano na przykfad publiczne lekcje dermatologii w paryskim
szpitalu Saint-Louis, podczas ktorych pacjenci byli wystawiani jak zwierzeta na cyrko-
wych pokazach (Delpeux 2025). Pokazywany byl tradzik, egzema, toczen, tuszczyca
i wreszcie kita (syfilis), ktéra w XIX wieku wyrzadzila ogromne spustoszenie, w tym
od pasa w dét. Jednym stowem pokazywano ,,piekne przypadki” choréb skory wyjat-
kowych pod wzgledem rzadkosci wystepowania lub nasilenia objawéw. Podobnie jak
w szpitalu Salpétriére, w szpitalu Saint-Louis tworzono ikonografie dotyczace choréb
dermatologicznych, na ktére sktadaly sie gtéwnie mulaze, woskowe odlewy czeéci
ludzkiego ciala objetych zmianami skérnymi. Byly robione na zywych pacjentach
dotknietych schorzeniami dermatologicznymi. Najpierw powstawaly odlewy z wosku
pszczelego, potem pokrywane byly mieszaning wosku i innych substancji, a na koncu
byly malowane tak, by podkresli¢ kazdy szczegét. Ikonografie muzeum byly zazwyczaj
tworzone przez zawodowych artystow, ktérym brakowato srodkéw. Oprdcz technik
woskowych szpital zlecal wykonanie rysunkéw, akwareli i fotografii, ale mulaze byty
rodzajem odbitek w skali jeden do jednego, tréjwymiarowe, kolorowe. Zanim fotogra-
fia, a w szczegdlnosci fotografia kolorowa sie upowszechnily w latach 30. XX wieku,

41 Zlac.: ,normalny penis, w wielokrotnych dawkach”.

42 ,Peut-on soigner, accompagner, élaborer les effets des dominations sans penser ces domi-
nations? Peut-on soigner les effets du viol et de I'inceste sans penser la domination masculine et la
domination adulte? Encore faut-il pouvoir penser la réalité de I'inceste et du viol et de leurs effets.
Une pensée qui se heurte au tournant de 1897 ot Freud dénie la réalité de I'inceste qu’il avait décou-
vert chez les »hystériques« car, entre autres raisons, »dans tous les cas, il fallait accuser le pére détre
pervers, y compris le mien« (Freud 1897)”.
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to wlasnie mulaze byty podstawa dokumentacji medycznej. Mulaze dermatologiczne
byly eksponowane w oszklonych gablotach szpitali. Przyszli lekarze uczyli si¢ na nich
rozpoznawa¢ choroby skory. W paryskim szpitalu Saint-Louis stworzono, zakonser-
wowano i wystawiono 4900 barwionych odlewow woskowych. Kazde z tych mulazy
jest $wiadectwem czyjegos cierpienia. Dzieki mulazom dermatolodzy budowali swoja
reputacje; mulaze promowaly takze Francje w kontekscie rywalizacji miedzy europej-
skimi szkotami dermatologii. O zgode pacjentéw nikt nie prosil, lekarze nie czynili
zapiskéw na temat ewentualnego skutku moralnego dla pacjentéw - tego tematu nie
bylo (Delpeux 2025).

Po I wojnie $wiatowej lekcje kliniczne z udzialem pacjentek szpitali psychiatrycz-
nych dalej byly praktyka. Claude Lévi-Strauss (1908-2009), francuski antropolog
kulturowy, ktéry wywarl ogromny wpltyw miedzy innymi na Michela Foucault, ale
tez jego cale intelektualne pokolenie, w ktérym powstata antypsychiatria, w Smutku
Tropikéw Lévi-Strauss opisuje lekcje kliniczne prowadzone przez Georgesa Dumasa
z czasow jego Traktatu psychologicznego 1923-1924*3. Przedstawia Georgesa Dumasa
jako uczonego, ktdry byt troche mistyfikatorem, uwaza, ze byl rozczarowujaco pozy-
tywistyczny, Ze ,na jego wykladach nie mozna si¢ bylo wiele nauczy¢; nigdy sie do
nich nie przygotowywat, $wiadomy swego fizycznego uroku, ktérym oddzialywal na
audytorium (...)" a jego ,glos i twarz (...) przywolywaly humanistéw z XVI wieku,
lekarzy i filozoféw, zaréwno cialem, jak i umystem zdawat sie przedtuzac ich ras¢™.
Lévi-Strauss pisal, ze odnosil wrazenie, Ze jest na przedstawieniu, a nawet w cyrku
(Dumasa nazwat ,,treserem”) oraz ze publiczno$¢, cho¢ bylta pod wrazeniem, to jednak
nie data sie zwies¢. U wiekszosci studentéw (filozofii, bo psychologia, zanim sie stala
dziedzing autonomiczng, byta czescia studiow filozoficznych) to do$wiadczenie kli-
niczne pozostawito negatywne wrazenie, nieufnos¢ i ,trwaly sceptycyzm” (scepticisme
tenace) wobec psychiatrii tamtych czaséw (Demazeux 2024: 28). Lévi-Strauss pisze:

Bylem studentem Georges'a Dumasa w czasach Traktatu psychologicznego. Raz w tygodniu,
nie pamietam, czy w czwartek, czy w niedziele rano, zbieral studentéw filozofii w jakiej$ sali
w [szpitalu psychiatrycznym, A.G.] Sainte- Anne, ktorej Sciana naprzeciwko okien byta cata
pokryta wesotymi obrazami chorych umystowo. Czulismy sie tam wystawieni na pewien

43 Georges Dumas (1866-1946), francuski lekarz i psycholog, uczenn Théodule Ribot, ktdre-
mu zadedykowal wszystkie swoje ksigzki. Jego wykltady w szpitalu psychiatrycznym Sainte-Anne
przyciagaly szeroka publiczno$¢, wérdd nich byl Claude Lévi-Strauss, Jacques Lacan, Jean-Paul
Sartre, Simone de Beauvoir, Georges Canguilhem, etc. Jego dzieto Traktat psychologiczny (Traité de
Psychologie, 1923-1924) bylo pierwszym takim traktatem psychologicznym w jezyku francuskim
i pierwszym dzietem zbiorowym z psychologii na $wiecie. Wstep do niego napisatl jeszcze przed
I wojng $wiatowa Théodule Ribot.

44 Ses cours mapprenaient pas grand-chose; jamais il nen préparait un, conscient qu’il était du
charme physique quexercaient sur son auditoire (...) [sa] voix et visage évoquaient (...) ces humanistes
du XVI- siecle, médecins et philosophes dont, par le corps et lesprit, il paraissait perpétuer la race”.
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szczegolny rodzaj egzotyki. Dumas sadowit swoje robustne cialo na estradzie (...). Druga
godzina, a czasem i trzecia, po$wigcona byla prezentowaniu chorych; byli§my wéwczas
$wiadkami nadzwyczajnych numeréw miedzy sprytnym lekarzem i podmiotami wy¢wiczo-
nymi w tego typu zadaniach przez lata spedzone w szpitalu dla obigkanych: bardzo dobrze
widzieli, czego si¢ od nich oczekuje, na znak produkowali zaburzenia albo stawiali opér
treserowi dokladnie na tyle, by mogt da¢ brawurowy popis. Nie dajac si¢ zwie$é, publicz-
nos¢ chetnie dawata si¢ uwies¢ tym mistrzowskim pokazom. Kiedy sie zastuzyto na uwage
mistrza, w nagrode dostawalo si¢ jego zaufanie i mozliwo$¢ porozmawiania z pacjentem.
Zaden kontakt z dzikimi Indianami nie byt dla mnie bardziej onie$mielajacy niz ten poranek
spedzony ze starszg panig otulong w swetry, ktéra poréwnata sie do zgnitego $ledzia w bryle
lodu: na pozér nietknieta, ale grozi jej, Ze si¢ rozpadnie, kiedy tylko ochronna powtoka sie
roztopi*> (Lévi-Strauss 1955: 15).

Zakonczenie

Nauka to nie rzeczywisto$¢, to opis rzeczywistosci, a kazdy opis 1) ktos 2) kiedys
3) gdzie$ stworzyl. Dlatego opis medyczny nie jest wolny od wpltywu $wiatoobrazu
danego miejsca i czasu, a i sam wplywa na $wiatoobraz tego miejsca i czasu — opis
naukowy jest czgsciag ikonosfery. Zakoncze sfowami Anne Harrington, historyczki
nauki, stowami, z ktérymi si¢ utozsamiam:

Jednak w zadnym wypadku nie mozna uwaza¢ osdb, o ktorych méwimy, za glupcow, dzi-
wakow ani nawet drugorzgdnych naukowcow. Wrecz przeciwnie, czesto byli oni jednymi
z czotowych postaci medycyny i nauki, a ich prace byly publikowane w najbardziej presti-
zowych czasopismach branzowych tamtych czaséw. (...) Niezadowalajace jest stwierdzenie,
ze to, co bylo prawda dla nauki XIX wieku, nie ma implikacji dla naszego rozumienia nauki
XX wieku; ze wspdlczesne badania (...) roznia si¢ od tych sprzed wieku, poniewaz sg o wiele
bardziej zaawansowane metodologicznie i opieraja sie na znacznie solidniejszych podstawach
eksperymentalnych i klinicznych danych. Nikt tych stwierdzen szczegdlnie nie kwestionuje.
Ale nawet najbardziej wyrafinowane metodologie s3 opracowywane w obrebie przewodnich
ram teoretycznych, a zadne dane nie s gromadzone w kulturowej prézni. W jakim stopniu

45 Javais été Iéléve de Georges Dumas a Iépoque du Traite de psychologie. Une fois par semaine,
je ne sais plus si cétait le jeudi ou le dimanche matin, il réunissait les étudiants de philosophie dans
une salle de Sainte-Anne, dont le mur opposé aux fenétres était entiérement couvert de joyeuses
peintures d’aliénés. On s’y sentait déja exposé a une sorte particuliére dexotisme; sur une estrade,
Dumas installait son corps robuste (...). La seconde heure, et parfois la troisiéme, étaient consacrées
a des présentations de malades; on assistait alors a dextraordinaires numéros entre le praticien madré
et des sujets entrainés par des années d’asile a tous les exercices de ce type; sachant fort bien ce quon
attendait deux, produisant les troubles au signal, ou résistant juste assez au dompteur pour lui fournir
loccasion d’'un morceau de bravoure. Sans étre dupe, lauditoire se laissait volontiers fasciner par ces
démonstrations de virtuosité. Quand on avait mérité l'attention du maitre, on était récompensé par
la confiance qu'il vous faisait d'un malade pour un entretien particulier. Aucune prise de contact avec
des Indiens sauvages ne ma plus intimidé que cette matinée passée avec une vieille dame entourée
de chandails qui se comparait a un hareng pourri au sein d’'un bloc de glace: intacte en apparence,
mais menacée de se désagréger dés que lenveloppe protectrice fondrait”
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znajomo$¢ tego, jak nauka rozwija si¢ na przestrzeni czaséw, powoduje, zZe tam, gdzie nawet
sie tego nie spodziewamy, zaczynamy dostrzega¢, ze nasza wlasna nauka takze nalezy do
pewnych czaséw?4¢ (Harrington 1985: 634, thum. A.G.).
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Summary. The aim of this text is to present the responsibilities of school counselors and special
education counselors in light of educational law and school practice, identify areas of overlap and
differentiation, and ultimately formulate recommendations for the effective division of tasks between
these specialists. The authors present the evolution of the positions of these specialists, emphasizing
that the introduction of the special education counselor position in 2022 was intended to strengthen
the support system for students with special educational needs and improve the implementation of
inclusive education. The analysis shows that the lack of a clear division of responsibilities can lead to
overload and organizational ambiguity, making it necessary to clarify the roles of school counselors
and special education counselors. The Multi-Tiered System of Supports (MTSS) model is a helpful
element in achieving this goal.
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Streszczenie. Celem tekstu jest ukazanie zadan pedagoga szkolnego i pedagoga specjalnego w $wietle
regulacji prawnych oraz praktyki szkolnej, wskazanie obszaréw stycznosci i zréznicowania, a w efekcie
sformulowanie rekomendacji dotyczacych skutecznego podzialu zadan pomiedzy wymienionymi
specjalistami. Autorzy przedstawiajg ewolucje stanowisk wymienionych specjalistow, podkreslajac,
ze wprowadzenie w 2022 r. stanowiska pedagoga specjalnego miato na celu wzmocnienie systemu
wsparcia uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz usprawnienie realizacji zatozen
edukacji wlaczajacej. Analiza pokazuje, iz brak jednoznacznego podzialu kompetencji moze pro-
wadzi¢ do przecigzenia i niejasno$ci organizacyjnych, a zatem niezbedne jest doprecyzowanie rél
pedagoga szkolnego i pedagoga specjalnego. Elementem pomocnym w realizacji tego zadania jest
model wielopoziomowego systemu wsparcia (Multi-Tiered System of Supports — MTSS).

Stowa kluczowe: pedagog szkolny, pedagog specjalny, edukacja wlaczajaca, wielopoziomowy system
wsparcia
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Wprowadzenie

W ostatnich latach system o$wiaty w Polsce przeszed! istotne zmiany, ktérych celem
byto dostosowanie pomocy psychologiczno-pedagogicznej do zréznicowanych potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych ucznidéw oraz realizacja zalozen edukacji inkluzywnej.
Jednym z kluczowych rozwigzan bylo wprowadzenie w placéwkach ogdlnodostepnych
i integracyjnych od 1 wrzesnia 2022 r. stanowiska nauczyciela - pedagoga specjalnego
(Dz.U. 2022 poz. 1593). Zaktadano, ze nowy specjalista wesprze prace pedagoga szkol-
nego, przejmujac cze$¢ zadan wymagajacych szczegotowej wiedzy z zakresu edukacji
specjalnej. W praktyce jednak wdrozenie tej zmiany ujawnito wyzwania organizacyjne
iinterpretacyjne, ktore wcigz stanowia przedmiot dyskusji w srodowisku o$wiatowym
(Bartus 2023; Majewicz, Sikorski 2023; Bobik 2024; Gajdzica, Widawska 2025; Parys
2025).

Praktyka szkolna pokazuje, Ze rozwigzanie polegajace na funkcjonowaniu w pla-
cowce pedagoga szkolnego i pedagoga specjalnego moze generowac roéznego rodzaju
problemy. Pomimo formalnego rozdzialu zadan granice kompetencyjne pomiedzy tymi
stanowiskami bywajg nieostre, a cz¢s¢ obowigzkéw ulega powieleniu. Problem ten do-
strzegajg zardwno sami specjalisci, jak i nauczyciele, dyrektorzy oraz badacze edukacji.
Wyniki badan empirycznych (Bartu$ 2023; Majewicz, Sikorski 2023) wskazuja, ze:

» Wielu nauczycieli nie potrafi jednoznacznie okresli¢ réznic pomiedzy zadaniami
pedagoga szkolnego i pedagoga specjalnego.

o W czesci placdwek brakuje efektywnych modeli wspéipracy pomiedzy specjalistami,
pomimo ustawowych zapiséw promujacych dzialania zespotowe.

 Funkcje pedagoga szkolnego i pedagoga specjalnego bywaja w praktyce scalane

w ramach jednego etatu. Przepisy prawa o$wiatowego dopuszczaja bowiem, by jedna

osoba, dysponujgca odpowiednimi kwalifikacjami, realizowata w tej samej placowce

zaréwno funkcje pedagoga szkolnego, jak i pedagoga specjalnego. Rozwiazanie to
bywa stosowane w praktyce pedagogicznej, mimo ze powoduje szereg trudnosci

(zob. Loskot 2024; Pedagog Online 2022, 2023). Realizowanie obydwu funkcji przez

te samg osobe moze bowiem utrudnia¢ efektywne wykonywanie zadan, prowadzi¢

do przecigzenia obowigzkami kazdej z rol, zmniejsza¢ dostepnos$¢ specjalisty dla

ucznioéw i rodzicdw oraz wprowadza¢ chaos organizacyjny.
Celem niniejszego tekstu jest poréwnanie rol pedagoga szkolnego i pedagoga specjalne-
go w aspekcie prawnym i praktycznym, wskazanie ewentualnych niejasnosci w zapisach
prawa o$wiatowego mogacych generowac¢ trudnosci realizacyjne oraz sformulowanie
rekomendacji dotyczacych skutecznego podziatlu zadan pomiedzy specjalistami od-
powiedzialnymi za udzielanie pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Analiza opiera
sie na przegladzie literatury przedmiotu oraz interpretacji dokumentéw prawnych.
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Kontekst teoretyczny i historyczny funkgji
pedagoga szkolnego oraz pedagoga specjalnego

Chcac lepiej zrozumie¢ zrédta obecnych wyzwan w zakresie rozgraniczenia kompe-
tencji pedagoga szkolnego i pedagoga specjalnego, warto przyjrzec sie ewolucji tych
stanowisk w polskim systemie oswiaty.

Pedagog szkolny byt pierwszym specjalista w obszarze wsparcia psychologiczno-pe-
dagogicznego zatrudnianym w placéwkach oswiatowych. Stanowisko to wprowadzono
w roku szkolnym 1973/1974 w odpowiedzi na potrzebe przeciwdziatania trudnosciom
wychowawczym, niepowodzeniom dydaktycznym oraz przejawom niedostosowania
spolecznego uczniéw. Jak podaja Kalinowska-Witek i Lewandowska-Kidon (2016) oraz
Walc (2016), geneza tej funkcji byta zwigzana z dwczesna polityka oswiatowa, w ktdrej
akcentowano przede wszystkim dziatania opiekurniczo-wychowawcze i koordynacyjne.
Instrukeja stanowigca zalacznik do Zarzadzenia Ministra O$wiaty i Wychowania z dnia
1 lutego 1973 r. w sprawie organizacji ksztalcenia i wychowania w roku szkolnym
1973/1974 (Dz.U. 1973, nr 3, poz. 15) okreslala, Ze zadaniem pedagoga szkolnego jest
organizowanie i koordynowanie dziatan szkoty w zakresie opieki nad uczniem oraz
pomocy wychowawczej, a takze podnoszenie poziomu kultury pedagogicznej rodzicow.
W kolejnych latach zakres obowigzkéw pedagoga szkolnego ulegat stopniowemu posze-
rzeniu - od funkgji o charakterze interwencyjnym i profilaktycznym po coraz szersze
dzialania diagnostyczne oraz wspierajace nauczycieli w pracy z uczniami o zréznicowa-
nych potrzebach edukacyjnych (Kalinowska-Witek, Lewandowska-Kidon 2016; Walc
2016). Ewolucja ta odzwierciedla sie¢ w kolejnych rozporzadzeniach ministerialnych,
m.in. w Rozporzadzeniu MEN z dnia 15 stycznia 2001 r. (Dz.U. 2001 nr 13 poz. 110),
Rozporzadzeniu MENIS z dnia 7 stycznia 2003 r. (Dz.U. 2003 nr 11 poz. 114), Rozpo-
rzadzeniu MEN z dnia 17 listopada 2010 r. (Dz.U. 2010 nr 228 poz. 1487), Rozporza-
dzeniu MEN z dnia 30 kwietnia 2013 r. (Dz.U. 2013 poz. 532) oraz Rozporzadzeniu
MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r. (t.j. Dz.U. 2023 poz. 1798). Jak jednak podkresla Figiel
(2017), mimo licznych regulacji zadania pedagoga szkolnego pozostawaly wcigz niedo-
okreslone, a praktyka funkcjonowania tego stanowiska znacznie wykraczata poza ramy
wyznaczone w aktach prawnych, co rodzilo trudnosci w jednoznacznym zdefiniowaniu
roli pedagoga szkolnego w systemie o§wiaty.

0Od 2003 roku pedagodzy szkolni przestali by¢ jedynymi specjalistami zatrudniany-
mi w szkotach. Na mocy Rozporzadzenia MENIS z dnia 7 stycznia 2003 r. (Dz.U. 2003
nr 11 poz. 114, § 15 ust. 2), a nastepnie Rozporzadzenia MEN z 30 kwietnia 2013 r.
(Dz.U. 2013 poz. 532, § 5 ust. 2) katalog specjalistow zostal poszerzony o psychologéw,
logopeddw, doradcow zawodowych, terapeutéw pedagogicznych. Dopiero w 2022 roku
(Dz.U. 2022 poz. 1593), w zwiazku z rosnacg $wiadomoscig znaczenia edukacji
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wlaczajacej oraz koniecznoscia zapewnienia profesjonalnego wsparcia uczniom ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w ogélnodostepnych i integracyjnych placéwkach
edukacyjnych zostala formalnie wprowadzona funkcja pedagoga specjalnego.

Wszyscy wymienieni specjali$ci uzupelniajg dzialania pedagoga szkolnego, a w nie-
ktorych obszarach przejmuja te sposrod jego zadan, ktére wymagaja poglebionej wiedzy
i kwalifikacji. Z perspektywy teorii pedagogiki ogolnej i pedagogiki specjalnej funkcje
pedagoga szkolnego oraz pedagoga specjalnego wpisuja sie w model edukacji wiacza-
jacej rozumianej jako ,,edukacja wysokiej jakosci dla wszystkich, otwarta na zr6zni-
cowane potrzeby dzieci/uczniéw nie tylko z powaznymi deficytami rozwojowymi”
(Jachimczak, Podgdrska-Jachnik 2023, s. 12-13).

Zadania pedagoga szkolnego i pedagoga specjalnego
w Swietle obowiazujacych przepisow prawa oswiatowego

Zadania pedagoga szkolnego oraz pedagoga specjalnego — oséb nalezacych do zespotu
specjalistow odpowiedzialnych za realizacje pomocy psychologiczno-pedagogiczne;j -
zostaly okres§lone w obowiazujacych aktach prawnych, przede wszystkim w:

» Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie
zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placédwkach (Dz.U. 2023, poz. 1798)%;

» Rozporzadzeniu Ministra Edukacji i Nauki z dnia 22 lipca 2022 r. w sprawie wyka-
zu zaje¢ prowadzonych bezposérednio z uczniami lub wychowankami albo na ich
rzecz przez nauczycieli poradni psychologiczno-pedagogicznych oraz nauczycieli:
pedagogow, pedagogdw specjalnych, psychologow, logopeddw, terapeutéow peda-
gogicznych i doradcéw zawodowych (Dz.U. 2022, poz. 1610).

Znaczace jest, iz w przywolanych rozporzadzeniach zadania realizowane przez pe-
dagoga szkolnego s3 tozsame z zadaniami stojacymi przed psychologiem szkolnym
(§ 24. Rozp. MEN z 2017 r.) lub z zadaniami pozostalych specjalistow zatrudnionych
w przedszkolach, szkolach i placéwkach - tj. psychologéow, logopeddw, terapeutow
pedagogicznych i doradcéw zawodowych (§ 3 ust. 1 Rozp. MEiN z 2022 r.). Natomiast
w obydwu dokumentach zadania stawiane przed pedagogiem specjalnym sa przedsta-
wione w odrebnym wykazie (§ 24a Rozporzadzenia MEN z 2017 r.; § 3 ust. 2 Rozp.
MEiN z 2022 r.). Nierozdzielanie obowigzkow pedagoga szkolnego i innych specjalistow
mozna interpretowa¢ dwojako. Z jednej strony brak uszczegélowienia rodzi ryzyko

1 Charakterystyczne w przypadku tego rozporzadzenia jest uzywanie w stosunku do zadan, jakie
majg realizowac specjalici, sformulowania ,Do zadan [...] nalezy w szczegolnosci” (§ 24, § 24a, Rozp.
MEN 2017). Swiadczy to zapewne o zamiarze rozporzadzeniodawcy przedstawienia otwartego zbioru
zadan, ktéry moze by¢ poszerzany o inne elementy.
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niejasnoséci kompetencyjnych i powielania dzialan, co wskazywatoby na potrzebe
wigkszej precyzji regulacji. Z drugiej za§ moze on sugerowa¢ intencje ustawodawcy,
by cze$¢ zadan byla realizowana wspolnie, w duchu wspolpracy interdyscyplinarne;.
Jednocze$nie nalezy zauwazy¢, ze pozostawienie zapisow w tak ogdlnej formie daje
specjalistom autonomie i mozliwo$¢ elastycznego dostosowania dziatan do warunkéw
danej placéwki oraz indywidualnych potrzeb uczniéw. Wydaje sie wiec, ze rozwigzanie
przyjete w obowigzujacym prawie otwiera pole do réznych praktyk organizacyjnych,
co stanowi zaréwno jego mocng strone, jak i potencjalne zrédlo trudnosci.

W celu poréwnania zakreséw zadan przypisywanych pedagogowi szkolnemu oraz
tych, ktore przynaleza do pedagoga specjalnego podjeto dwuetapowe dziatanie. Na
pierwszym etapie, na bazie obydwu rozporzadzen (2017, 2022), ustalono zbidr zadan
odnoszacych sie do dzialan pedagoga szkolnego i zbiér zadan pedagoga specjalnego.
Efekt tego nie byl oczywisty, albowiem w analizowanych rozporzadzeniach (obydwa
zawierajg aktualnie obowigzujace przepisy) tylko po czeéci mozna odnalez¢ tozsame
wykazy zadan, jakie winien realizowac kazdy z przywolywanych specjalistow. W oby-
dwu dokumentach powtarza si¢ cz¢$¢ zadan, sa tez miedzy wykazami zawartymi w ana-
lizowanych rozporzadzeniach rozbieznosci — np. okreslone zadanie pedagoga szkolnego
zostalo ujete w rozporzadzeniu z 2017 roku, natomiast w rozporzadzeniu z 2022 roku
nie zostalo ono wymienione w katalogu dziatan tego specjalisty.

Drugi etap postgpowania polegal na przygotowaniu tabelarycznego zestawienia
zbioréw zadan pedagoga szkolnego i pedagoga specjalnego, wyodrebnionych z analizo-
wanych aktow prawnych. Zadania te zostaty nastepnie pogrupowane wedtug wspolnych
kategorii dzialan, co pozwolilo uporzadkowaé proces analizy. Rezultaty opisanych
czynnosci przedstawia tabela 1.

Dane zawarte w tabeli 1. pozwalajg, biorgc pod uwage kryterium podobienstwa, na
wyodrebnienie czterech grup zadan:

I. Zadania w pelni wspdlne - identyczne dla pedagoga szkolnego i pedagoga spe-
cjalnego.

II. Zadania cze$ciowo wspolne — réznigce sie obecnoscig wybranych elementdw.

III. Zadania odrebne - przypisane jedynie pedagogowi szkolnemu.

IV. Zadania odrebne - przypisywane tylko pedagogowi specjalnemu.

Do pierwszej grupy zadan — wspolnych dla obydwu specjalistow — naleza:

« udzielanie pomocy psychologiczno-pedagogicznej uczniom, rodzicom uczniéow
i nauczycielom (§ 24 pkt 3, 71§ 24a pkt 4 Rozp. MEN 2017; § 3, ust. 1, pkt 1b1§ 3
ust. 2, pkt 1g Rozp. MEiN 2022);

« dokonywanie wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania dzieci i mto-
dziezy objetych ksztalceniem specjalnym (§ 3, ust, 1, pkt 1c i § 3 ust. 2, pkt le,
Rozp. MEiN 2022).
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Drugg grupe stanowig zadania cz¢sciowo wspolne, réznigce si¢ wybranymi elementami
realizacyjnymi. Zadaniami tymi sa:

» Prowadzenie badan i dziatan diagnostycznych zwigzanych z rozpoznawaniem
indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psycho-
fizycznych uczniéw lub wychowankéw w celu okreslenia mocnych stron, pre-
dyspozycji, zainteresowan i uzdolnien uczniéw lub wychowankéw oraz przyczyn
niepowodzen edukacyjnych lub trudnosci w funkcjonowaniu uczniéw lub wy-
chowankdéw, w tym barier i ograniczen utrudniajgcych funkcjonowanie ucznia
lub wychowanka i jego uczestnictwo w zyciu przedszkola, szkoty lub placowki
(§ 24 pkt 1-21 § 24a pkt 1b Rozp. MEN 2017; § 3 ust.1, pkt 1ai§ 3 ust. 2, pkt 1b,
Rozp. MEIN 2022).

Przeprowadzona analiza ujawnila nastepujace réznice zwigzane z tym zadaniem:

w przypadku pedagoga szkolnego pojawia si¢ dodatkowa informacja o podejmo-
waniu przezen badan przesiewowych (tj. majacych charakter profilaktyczny, reali-
zowanych w grupie wszystkich uczniéw) oraz informacja dotyczaca diagnozowania
sytuacji wychowawczych w przedszkolu, szkole lub placéwce w celu rozwigzywania
probleméw wychowawczych stanowigcych bariere i ograniczajacych aktywne i petne
uczestnictwo ucznia w zyciu przedszkola, szkoly i placowki. Natomiast w przypadku
pedagoga specjalnego wskazano, zaleznie od rozporzadzenia, w ktérym zadanie
zostalo opisane, iz przedstawione dzialania winny by¢ podejmowane we wspolpra-
cy z nauczycielami (§ 3 ust. 2, pkt 1b Rozp. MEiN z 2022 r.) lub z nauczycielami,
wychowawcami grup wychowawczych lub innymi specjalistami, rodzicami oraz

uczniami (§ 24a pkt 1 Rozp. MEN z 2017 1.).

» Wspieranie nauczycieli, wychowawcow grup wychowawczych i innych specjali-
stow w:

- rozpoznawaniu przyczyn niepowodzen edukacyjnych lub trudnosci w funkcjo-
nowaniu uczniéw lub wychowankéw, w tym barier i ograniczen, utrudniajacych
funkcjonowanie ucznia lub wychowanka i jego uczestnictwo w zyciu przedszkola,
szkoty lub placéwki;

- udzielaniu pomocy psychologiczno-pedagogicznej w bezposredniej pracy
z uczniem lub wychowankiem (§ 24 pkt 8 i § 24a pkt 3, Rozp. MEN 2017; § 3
ust. 2, pkt 1c, Rozp. MEIN 2022).

Poza przedstawionym wspdlnym zakresem realizacji tego zadania pojawiaja si¢ tez

odrebne wskazania. W przypadku pedagoga szkolnego wspieranie winno dotyczy¢

réwniez rozpoznawania indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz
mozliwosci psychofizycznych uczniéw w celu okreslenia mocnych stron, predys-
pozycji, zainteresowan i uzdolnien uczniéw. Natomiast pedagog specjalny winien
wspiera¢ wspotpracownikéw takze w dostosowaniu sposobéw i metod pracy do
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indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia lub wychowanka
oraz jego mozliwosci psychofizycznych, jak tez w doborze metod, form ksztatcenia
i srodkoéw dydaktycznych do potrzeb uczniéw lub wychowankéw.

Trzecia grupe stanowia odrebne, wlasciwe jedynie dla pedagoga szkolnego, zadania,

do ktérych naleza:

Podejmowanie i prowadzenie dziatan z zakresu profilaktyki uzaleznien i innych
probleméw dzieci i mlodziezy, w tym dziatan majacych na celu przeciwdzialanie
pojawianiu si¢ zachowan ryzykownych zwigzanych z uzywaniem przez nich $rod-
kow odurzajacych, substancji psychotropowych, srodkéw zastepczych i nowych
substancji psychoaktywnych; minimalizowanie skutkéw zaburzen rozwojowych,
zapobieganie zaburzeniom zachowania (§ 24 pkt 4, 5, Rozp. MEN 2017; § 3, ust, 1,
pkt 1d, Rozp. MEiN 2022).

Inicjowanie i prowadzenie dziatan mediacyjnych i interwencyjnych w sytuacjach
kryzysowych oraz inicjowanie réznych form pomocy w srodowisku przedszkolnym,
szkolnym i pozaszkolnym uczniéw (§ 24 pkt 5, 6, Rozp. MEN 2017).

Do czwartej grupy zaliczono zadania odrebne, charakterystyczne jedynie dla pedagoga

specjalnego, takie jak:

Rozwiagzywanie probleméw dydaktycznych i wychowawczych uczniéow lub wy-
chowankéw (§ 24a pkt 1c, Rozp. MEN 2017; § 3 ust. 2, pkt 1d, Rozp. MEiN 2022).
Okreslanie niezbednych do nauki warunkéw, sprzetu specjalistycznego i srodkow
dydaktycznych, w tym wykorzystujacych technologie informacyjno-komunikacyj-
ne, odpowiednich ze wzgledu na indywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne
oraz mozliwosci psychofizyczne ucznia lub wychowanka (§ 24a pkt 1d, Rozp. MEN
2017; § 3 ust. 2, pkt 1f, Rozp. MEIN 2022).

Rekomendowanie dyrektorowi przedszkola, szkoty lub placéwki do realizacji dzia-
tan w zakresie zapewnienia aktywnego i pelnego uczestnictwa dzieci i mlodziezy
w zyciu przedszkola, szkoly i placowki oraz dostepnosci, o ktorej mowa w ustawie
z dnia 19 lipca 2019 r. 0 zapewnianiu dostepnosci osobom ze szczeg6lnymi potrze-
bami (Dz.U. 2020 poz. 1062 oraz z 2022 r. poz. 975 i 1079).

Przedstawianie radzie pedagogicznej propozycji w zakresie doskonalenia zawodo-
wego nauczycieli przedszkola, szkoty lub placowki w zakresie zadan okreslonych
w pkt 1-5 (§ 24a pkt 6, Rozp. MEN 2017).

Wspdlpraca, w zaleznoséci od potrzeb, z innymi podmiotami (poradniami psy-
chologiczno-pedagogicznymi, w tym poradniami specjalistycznymi, zwanymi da-
lej ,,poradniami”; placéwkami doskonalenia nauczycieli; innymi przedszkolami,
szkotami i placowkami; organizacjami pozarzagdowymi oraz innymi instytucjami
i podmiotami dzialajgcymi na rzecz rodziny, dzieci i mlodziezy i innymi) (§ 24a
pkt 5, Rozp. MEN 2017).
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o Wspdlpraca z zespotem w zakresie opracowania i realizacji indywidualnego pro-
gramu edukacyjno-terapeutycznego ucznia posiadajacego orzeczenie o potrzebie
ksztalcenia specjalnego, w tym zapewnienia mu pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej (§ 24a pkt 2, Rozp. MEN 2017).

» Prowadzenie zajec rewalidacyjnych, resocjalizacyjnych i socjoterapeutycznych (§ 3
ust. 2, pkt 1h, Rozp. MEiN 2022).

Uzasadnienia podobienstw i réznic w zadaniach pedagoga szkolnego i pedagoga
specjalnego mozna doszukiwa¢ si¢ w charakterze tych zadan. W przypadku zadan
tozsamych sg to zadania, ktére winny by¢ realizowane przez wielu réznych specjalistow.
Sa one na tyle obszerne, i opisane w tak ogélnikowy sposob, iz pozwalaja kazdemu spe-
cjaliScie dziala¢ w ramach tych zadan w zakresie swoich kompetencji. Niekorzystnym
aspektem takiego ujecia jest jednak brak wyraznego rozgraniczenia odpowiedzialno$ci
pomiedzy poszczegdlnymi specjalistami. Dotyczy to réwniez zadania polegajacego
na dokonywaniu wielospecjalistycznej oceny funkcjonowania. Zadanie to odnosi si¢
tylko do uczniéw posiadajgcych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego, dlatego
w potocznym odbiorze wydaje sie zarezerwowane tylko dla pedagoga specjalnego,
faktycznie jednak, tak jak w przypadku kazdego procesu diagnostycznego, najlepiej, by
byto realizowane przez zespot, w taki sposob, by niejako ,,dywersyfikowa¢” percepcyjnie
koncowe ustalenia diagnozy.

Zroéznicowanie zadan wynika natomiast w przewazajacej mierze ze specyfiki kom-
petencji posiadanych przez danego specjaliste. Stad zadania pedagoga szkolnego skiero-
wane sg przede wszystkim do calej populacji uczniowskiej, wigza sie z diagnozowaniem
srodowiska wychowawczego, profilaktyka uzaleznien, mediacjami, interwencjami czy
tez inicjowaniem form pomocy w $rodowisku szkolnym i pozaszkolnym. Podobnie
w przypadku pedagoga specjalnego, cze$¢ przypisanych mu zadan $cisle korespon-
duje z posiadanymi przezen kompetencjami, pozwala na ich wykorzystanie, dzielenie
sie wiedza ekspercka z otoczeniem. Dotyczy to zadan, ktdrych celem jest tworzenie
warunkéw do aktywnego i pelnego udziatu uczniéw w zyciu placéwki, zapewnienie
dostepnosci, tworzenie optymalnego dla kazdego ucznia srodowiska edukacyjnego.
Réwniez jak najbardziej zasadna wydaje si¢ wérdd zadan pedagoga specjalnego obec-
no$¢ zadan odnoszacych sie do realizacji ksztalcenia specjalnego.

Nalezy jednak zauwazy¢, iz nie zawsze intencja twdrcy rozporzadzen jest jasna.
Czasami okres§lone wskazania pojawiaja si¢ w odniesieniu tylko do jednego specjali-
sty, mimo iz ich nieulegajaca watpliwos$ci zasadno$¢ winna tez odnosi¢ si¢ do dziatan
drugiego specjalisty. Przykladowo w przypadku zadan realizowanych przez pedagoga
specjalnego czesto pojawia sie bardzo wyrazne akcentowanie zjawiska wspotpracy:
cze$¢ zadan (prowadzenie badan i dzialan diagnostycznych, rozwigzywanie proble-
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mow dydaktycznych i wychowawczych, okreslanie niezbgdnych do nauki warunkoéw,
rekomendowanie dyrektorowi dzialan w zakresie zapewnienia aktywnego i pelnego
uczestnictwa oraz dostepnosci) winna by¢ realizowana we wspélpracy z nauczycielami,
innymi specjalistami, rodzicami i uczniami (Rozp. MEN z 2017 r.). Réwniez zadanie
polegajace na rozwigzywaniu probleméw dydaktycznych i wychowawczych uczniéw
wydaje si¢ zadaniem niespecyficznym, niewigzacym sie li tylko z kompetencjami pe-
dagoga specjalnego. Na podobng sytuacje mozna wskaza¢ w przypadku wspierania
nauczycieli w rozpoznawaniu indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych
oraz mozliwosci psychofizycznych uczniéw - zadanie to zostalo przypisane jednak
tylko pedagogowi szkolnemu.

Pelne zestawienie zadan w tabeli 1. ukazuje zaréwno obszary, w ktorych dziatania
pedagoga szkolnego i pedagoga specjalnego sg zbiezne, jak i te, ktore majg charakter
odrebny. Pedagog szkolny odpowiada przede wszystkim za dziatania o charakterze
ogolnoprofilaktycznym i interwencyjnym, obejmujace cala spotecznos¢ uczniowska,
koncentruje si¢ m.in. na diagnozowaniu sytuacji uczniéw, dziataniach wychowawczych,
profilaktyce i mediacjach. Z kolei pedagog specjalny dziata na rzecz wszystkich ucznidw,
jednak ze szczeg6lnym uwzglednieniem tych, ktérzy wymagaja dostosowania metod
pracy i warunkéw nauki, realizuje zadania wymagajace specjalistycznej wiedzy, obejmu-
je uwaga kwestie indywidualizacji wsparcia i likwidowania barier w funkcjonowaniu,
realizuje wyspecjalizowane dziatania zwigzane z dostosowaniem procesu ksztalcenia,
opracowywaniem i wdrazaniem indywidualnych programéw edukacyjno-terapeu-
tycznych (IPET), prowadzeniem zaje¢ rewalidacyjnych oraz wspdlpracg z poradniami
psychologiczno-pedagogicznymi.

Oba stanowiska taczy ukierunkowanie na realizacje wspolnego celu, ktorym jest
wspieranie rozwoju kazdego ucznia i eliminowanie barier w procesie edukacyjnym.
Réznice dotycza przede wszystkim specjalizacji i indywidualizacji wsparcia oraz cha-
rakteru podejmowanych dzialan. Dzigki temu obie funkcje maja szanse by¢ komple-
mentarne. Komplementarno$¢ moze stanowi¢ fundament wspoélpracy miedzy pedago-
giem szkolnym i pedagogiem specjalnym, moze ulatwi¢ skuteczniejsze rozpoznawanie
potrzeb uczniéw, lepsza koordynacje dziatan pomocowych oraz pozwoli¢ unikngé
dublowania obowigzkdw. Jasne okreslenie kompetencji sprzyja efektywnosci systemu
wsparcia w szkole.

Mozliwo$¢ komplementarnej realizacji zadan pedagoga szkolnego i pedagoga spe-
cjalnego staje si¢ najlepiej widoczna w perspektywie modeli wsparcia opartych na
stopniowaniu pomocy. Moga stanowi¢ one propozycje uporzadkowania zakresu zadan,
a zarazem sposobu wspdlpracy specjalistow. Przykladem takiego modelu moze by¢
wielopoziomowy system wsparcia (MTSS).
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Wielopoziomowy system wsparcia (MTSS)
jako perspektywa interpretacyjna dla zadan
pedagoga szkolnego i pedagoga specjalnego

Jednym z narzedzi teoretycznych, ktére moze postuzy¢ do ukazania komplementarnosci
zadan pedagoga szkolnego i pedagoga specjalnego, a zarazem stanowi¢ swoista mape
zakresu dzialan tych specjalistow, jest model Multi-Tiered System of Supports (MTSS).
Model ten wywodzi sie ze Standéw Zjednoczonych, powstal pod koniec lat dziewigc-
dziesiatych XX wieku w efekcie zintegrowania dwoch koncepcji: ukierunkowanej na
wsparcie dydaktyczne Response to Intervention (RTI) (Fuchs, Fuchs 2006), oraz kon-
cepcji koncentrujacej sie na pozytywnych interwencjach wychowawczych - Positive
Behavioral Interventions and Supports (PBIS) (Sugai, Horner 2006).

Podstawowym celem MTSS jest wczesne rozpoznawanie trudnosci uczniéw i zapo-
bieganie ich narastaniu poprzez skoordynowane dziatania dydaktyczne, wychowawcze
i opiekuncze. Przedstawiany model opiera si¢ na trojstopniowej strukturze wsparcia
uwzgledniajacej nasilanie sie jego intensywnosci. Obejmuje:

+ Poziom pierwszy (uniwersalny) — dzialania skierowane do wszystkich uczniéw,
obejmujace wysokiej jakoéci nauczanie, jasne zasady funkcjonowania w szkole,
programy profilaktyczne, pozytywne wzmocnienia oraz systematyczne monitoro-
wanie postepow (Sugai, Horner 2006).

 Poziom drugi (ukierunkowany) - dodatkowe wsparcie dla uczniéw zagrozonych
trudnosciami edukacyjnymi lub wychowawczymi, obejmujace interwencje w ma-
tych grupach, dodatkowe zajecia oraz krétko- i srednioterminowa pomoc specja-
listéw (Fuchs, Fuchs 2006).

« Poziom trzeci (intensywny) — dziatania o najwyzszym stopniu indywidualizacji,
w tym programy edukacyjno-terapeutyczne, specjalistyczne interwencje oraz do-
stosowanie srodowiska edukacyjnego realizowane przez zespét interdyscyplinarny
(Sugai, Horner 2006; Fuchs, Fuchs 2006).

Zasady MTSS obejmuja cztery kluczowe elementy. Po pierwsze, podejmowanie decyzji
w oparciu o dane. Diagnoza potrzeb oraz planowanie dzialan odbywajg sie z wyko-
rzystaniem rzetelnych narzedzi diagnostycznych i systematycznego monitorowania
postepdéw uczniéw (Fuchs, Fuchs 2006; National Center on Response to Intervention
2010). Po drugie, model zaktada proaktywne podejscie, czyli wdrazanie dziatan zapo-
biegawczych na wczesnym etapie, zanim problemy ulegng pogtebieniu (Sugai, Horner
2006; National Center on Response to Intervention 2010). Trzecim elementem jest
wspotpraca interdyscyplinarna, w ramach ktorej specjalisci pracujg jako zespdt, dzielac
sie odpowiedzialnoscig i kompetencjami (Fuchs, Fuchs 2006; Sugai, Horner 2006).
Ostatnig zasada jest elastyczno$¢ wsparcia — uczen moze by¢ objety réznym natezeniem
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wsparcia w zaleznosci od swoich aktualnych potrzeb, a intensywnos¢ interwencji do-
stosowywana jest do zmieniajacej sie sytuacji edukacyjnej (Fuchs, Fuchs 2006; Sugai,
Horner 2006; National Center on Response to Intervention 2010).

MTSS opiera si¢ na systemie decyzji wspieranych danymi z badan przesiewowych,
zastosowaniu praktyk opartych na dowodach (EBP) oraz zwiekszajacej sie intensywno-
$ci wsparcia — od dziatan powszechnych po indywidualne i specjalistyczne interwencje
(States, Detrich, Keyworth 2017).

Cho¢ MTSS wywodzi si¢ z praktyki amerykanskiej edukacji, jego struktura jest
uniwersalna i moze stanowi¢ uzyteczne narzedzie takze dla polskiego systemu edukacji.
W obecnych realiach pedagog szkolny realizuje przede wszystkim dziatania z poziomu
1 i niekiedy cze$ciowo poziomu 2, odpowiadajac za profilaktyke, wczesng diagnoze
probleméw oraz wspieranie calej spotecznosci uczniowskiej. Pedagog specjalny dziata
gléwnie na poziomie 2 i 3, koncentrujac si¢ na uczniach ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, indywidualizacji metod pracy oraz likwidowaniu barier w rodowisku
szkolnym. Wprowadzenie zalozen MTSS do praktyki szkolnej mogtoby przyczyni¢
sie do klarownego rozdzielenia kompetencji obu specjalistow, unikniecia dublowania
dzialan oraz lepszego dopasowania form wsparcia do indywidualnych potrzeb uczniéw.

Whioski koncowe

Brak precyzyjnego rozgraniczenia kompetencji miedzy pedagogiem szkolnym a pe-
dagogiem specjalnym niesie powazne konsekwencje zaréwno dla jako$ci wsparcia
uczniéw, jak i dla organizacji pracy szkoly. W rezultacie moze prowadzi¢ do rozmycia
odpowiedzialno$ci, co dla uczniéw oznacza czesto brak spdjnego, skoordynowanego
wsparcia — ich potrzeby moga pozosta¢ niezdiagnozowane lub niezaspokojone, gdy
nie jest jasne, ktory specjalista powinien sie¢ nimi zaja¢. Nauczyciele w takiej sytuacji
nie zawsze wiedzg, do kogo kierowa¢ okreslone problemy, co moze opdznia¢ reakcje
na trudnosci wychowawcze lub edukacyjne. Z perspektywy organizacyjnej nakladanie
si¢ zadan prowadzi¢ moze do nieoptymalnego wykorzystania zasobéw kadrowych
i dublowania dziatan, a w efekcie do obnizenia skutecznosci systemu pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej. Moze to réwniez generowac napiecia w relacjach miedzy
specjalistami, oslabiajac kulture wspdtpracy w szkole. Powstawaniu takich sytuacji
sprzyjaja nieprecyzyjne zapisy prawne oraz podobienstwo zakreséw obowigzkow.
W efekcie szkota narazona jest na obnizenie jakosci wsparcia, ktére powinno by¢
udzielane w sposdb skoordynowany, szybki i adekwatny do potrzeb ucznidw.

By ograniczy¢ przedstawione ryzyko oraz zwiekszy¢ efektywno$¢ dziatan pedagoga
szkolnego i pedagoga specjalnego, warto rozwazy¢ wprowadzenie nastepujacych roz-
wigzan organizacyjnych i systemowych:
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Wyrazny podzial obowigzkow - formalne okreslenie zakresu zadan kazdego ze
stanowisk, dostosowanego do specyfiki placowki i potrzeb ucznidéw. Jasne granice
kompetencyjne zapobiegaja dublowaniu dziatan i umozliwiajg efektywniejsze wy-
korzystanie czasu pracy specjalistow. W niniejszym opracowaniu funkcje pedagoga
szkolnego i pedagoga specjalnego przedstawiono w odniesieniu do modelu wielo-
poziomowego systemu wsparcia (Multi-Tiered System of Supports - MTSS). Mimo
ze model MTSS nie zostal formalnie wdrozony w polskim systemie edukacji, moze
on stanowi¢ uzyteczne narzedzie teoretyczne do opisu komplementarnosci zadan
obu specjalistow. W tym ujeciu poziom pierwszy (uniwersalne wsparcie) w du-
zej mierze odpowiada dziataniom pedagoga szkolnego, natomiast poziom drugi
(wzmocnione wsparcie) i poziom trzeci (intensywne wsparcie) odzwierciedlaja
zadania pedagoga specjalnego.

Wspolne planowanie i ustalanie priorytetow dzialan - regularne organizowanie
spotkan pedagoga szkolnego i pedagoga specjalnego w celu uzgodnienia prioryte-
tow oraz koordynacji dziatan. W przypadku przecigzenia zadaniami - reagowanie
w pierwszej kolejnoséci na sytuacje wymagajace natychmiastowej interwencji.
Dokumentowanie i monitorowanie efektow pracy - stosowanie wspolnych lub
wzajemnie uzupelniajacych sie narzedzi dokumentacji (arkusze obserwacji, rejestry
dziatan, harmonogramy), co ulatwia planowanie oraz ocene skuteczno$ci podejmo-
wanych dzialan, a takze wspiera przeptyw informacji pomiedzy szkolg, rodzicami
oraz instytucjami zewnetrznymi (np. poradnig psychologiczno-pedagogiczng).
Szkolenia i doskonalenie zawodowe — organizowanie szkolen dla kadry zarzadza-
jacej i nauczycieli w zakresie kompetencji pedagoga szkolnego i pedagoga specjal-
nego. Szkolenia powinny rozwija¢ umiejetnosci pracy z uczniami o zréznicowanych
potrzebach edukacyjnych oraz poszerza¢ znajomo$¢ narzedzi diagnostycznych, co
umozliwia szybsze rozpoznawanie trudnosci i kierowanie uczniéw do wlasciwego
specjalisty, a w konsekwencji - podnoszenie jakosci udzielanego wsparcia.
Wspolpraca interdyscyplinarna - prowadzenie regularnych spotkan zespotéw
ztozonych z pedagogéw szkolnych, pedagogéw specjalnych, psychologéw, logo-
peddw, terapeutéw pedagogicznych i wychowawcédw. Wyznaczanie koordynatora
zespolu odpowiedzialnego za przeplyw informacji oraz wlasciwy podziat zadan.
Edukacja spolecznosci szkolnej — przekazywanie uczniom, rodzicom i nauczy-
cielom informacji o zakresie obowigzkéw pedagoga szkolnego i pedagoga specjal-
nego oraz budowanie §wiadomosci, ze kazdy uczen - takze bez orzeczenia - moze
otrzyma¢ odpowiednie wsparcie.

Nalezy stwierdzi¢, iz kluczowe znaczenie ma zatem jasny i spdjny podzial kompe-

tencji, odpowiednie uregulowania organizacyjne, a takze stala koordynacja dziatan.

W perspektywie dlugofalowej konieczne jest wdrozenie rozwigzan systemowych obej-



Zadania pedagoga szkolnego i pedagoga specjalnego w $wietle przepiséw prawa o$wiatowego... * 45

mujacych: doprecyzowanie zadan obu stanowisk w przepisach prawa, zapewnienie
warunkow do realnej wspolpracy oraz regularng ewaluacje skuteczno$ci podejmowa-
nych dzialan. Takie podejscie utatwi organizacje pracy — planowanie i podzial zadan
w zespole, pozwoli unikng¢ dublowania obowiazkéw, zoptymalizowaé wykorzystanie
zasobow kadrowych, moze poprawié efektywnos¢ dziatan i zapewnié zaréwno uczniom,
jak i ich rodzicom i nauczycielom wsparcie adekwatne do ich rzeczywistych potrzeb.
W ten sposdb mozna stworzy¢ w polskiej szkole spdjny, elastyczny i efektywny system
wsparcia psychologiczno-pedagogicznego, w ktérym kazdy uczen - niezaleznie od
posiadania orzeczenia — bedzie mial zagwarantowany dostep do edukacji wysokiej
jakosci, a nauczyciele i specjali$ci bedg pracowaé w miejscu, w ktorym dbatos¢ o ich
dobrostan bedzie istotnym elementem organizacji pracy.
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CHILD WELL-BEING, FAMILY WELL-BEING,
AND CHILD WELL-BEING IN THE FAMILY CONTEXT:
A REVIEW AND COMPARATIVE ANALYSIS OF THREE CONCEPTS

Summary. This article reviews the definitions, theories, and research on three related yet distinct
concepts: child well-being, family well-being, and child well-being in the context of the family. Child
well-being includes both objective conditions (health, education, financial situation) and experiences
(happiness, social relationships). Family well-being concerns the functioning of the whole family
system, encompassing relationship quality, financial stability, health, and coping capacity. Child
well-being in the context of the family integrates these perspectives, focusing on how family fac-
tors—such as security, emotional support, shared activities, and material resources—shape a child’s
development. Comparatively, child well-being centers on the individual and considers extrafamilial
influences; family well-being addresses the family as a unit; and child well-being in the family con-
text examines the family’s impact on the child. Understanding these distinctions and connections
supports the creation of well-being indicators, the design of effective interventions for children and
families, and the formulation of family policies informed by a multidimensional, relational approach.

Key words: child well-being, family well-being, child well-being in the context of the family, child,
family

Streszczenie. Celem artykulu jest przeglad definicji, teorii i wynikéw badan trzech powiazanych, lecz
odrebnych koncepcji: dobrostanu dziecka, dobrostanu rodziny oraz dobrostanu dziecka w kontekscie
rodziny. Dobrostan dziecka obejmuje zaréwno obiektywne warunki zZycia (zdrowie, edukacja, sytuacja
materialna), jak i do§wiadczenia (poczucie szczescia, relacje spoleczne). Dobrostan rodziny dotyczy
funkcjonowania catego systemu rodzinnego - jakosci wiezi, stabilno$ci finansowej, zdrowia cztonkéw
izdolnosci radzenia sobie z problemami. Dobrostan dziecka w kontekscie rodziny Iaczy te perspekty-
wy, koncentrujac si¢ na wplywie srodowiska rodzinnego na rozwéj dziecka (poczucie bezpieczenstwa,
wsparcie emocjonalne, czas wspdlny, warunki materialne). Poréwnanie trzech koncepcji pokazuje,
ze dobrostan dziecka w swej analizie koncentruje si¢ na samym dziecku i uwzglednia takze wplywy
pozarodzinne, dobrostan rodziny obejmuje cala rodzing jako system, a dobrostan dziecka w kon-
tekécie rodziny skupia si¢ na oddziatywaniu srodowiska rodzinnego na dziecko. Zrozumienie tych
uje¢ umozliwia tworzenie wskaznikéw dobrostanu, projektowanie interwencji wspierajacych dzieci
irodziny oraz opracowanie polityki rodzinnej opartej na podejsciu wielowymiarowym i relacyjnym.
Slowa kluczowe: dobrostan dziecka, dobrostan rodziny, dobrostan dziecka w kontekscie rodziny,
dziecko, rodzina
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Wprowadzenie

Dobrostan jest pojeciem ztozonym, ktdre we wspdlczesnych badaniach psycholo-
gicznych analizuje sie przede wszystkim z dwoch perspektyw: hedonistycznej oraz
eudajmonistycznej (Nikel 2024; Sirgy 2021; Trzebinska 2008). Podejécie hedonistyczne
koncentruje si¢ na subiektywnym dobrostanie, utozsamianym ze szcze$ciem, rozu-
mianym jako unikanie cierpienia i dgzenie do przyjemnosci (Diener 1984; Sirgy 2021;
Trzebinska 2008). Z kolei perspektywa eudajmonistyczna skupia si¢ na poczuciu sensu
zycia oraz na tym, czy jednostka funkcjonuje optymalnie, realizuje swoje cele Zyciowe
i wykorzystuje swdj potencjal (Ryff 1989; Sirgy 2021; Trzebinska 2008). Z tego punktu
widzenia dobrostan oznacza nie tylko brak cierpienia czy obecnos¢ pozytywnych
emocji, ale rowniez poczucie spelnienia i rozwoju osobistego (Sirgy 2021). Warto
podkresli¢, ze cho¢ podejscia hedonistyczne i eudajmonistyczne réznig sie w swoich
zalozeniach, badania empiryczne wskazuja, ze s3 one ze sobg powigzane i wzajemnie
sie uzupelniaja (Sirgy 2021; Trzebinska 2008). Wigkszos$¢ dostepnych badan nad do-
brostanem koncentruje si¢ na osobach dorostych (Hoosen i in. 2024), co wskazuje na
potrzebe dalszego rozwijania koncepcji dobrostanu w kontekscie dzieci, mlodziezy
oraz ich rodzin. Dlatego celem niniejszego artykutu jest przeglad terminologii, uje¢
teoretycznych i badan naukowych trzech powigzanych, lecz odrebnych koncepgji: do-
brostanu dziecka, dobrostanu rodziny oraz dobrostanu dziecka w kontekscie rodziny.

W pierwszej czgéci artykutu zostanie przedstawiona koncepcja dobrostanu dziecka.
Nastepnie oméwiony zostanie dobrostan rodziny. Trzecig cze$¢ artykutu stanowi analiza
dobrostanu dziecka w kontekscie rodziny, faczaca wczesniejsze podejécia i koncen-
trujaca si¢ na wzajemnym oddziatywaniu miedzy dobrostanem dziecka a systemem
rodzinnym. W dalszej czgsci przedstawione zostang czynniki wptywajace na dobro-
stan dziecka - zaréwno indywidualne, relacyjne, jak i kontekstualne - ze szczegélnym
uwzglednieniem tych, ktére wynikajg z funkcjonowania rodziny. W podsumowaniu
artykulu poréwnane zostang omawiane koncepcje, z podkresleniem ich elementéw
wspolnych oraz réznic.

Dobrostan dziecka

Dobrostan dziecka to ztozona, wielowymiarowa koncepcja, obejmujaca zaréwno obiek-
tywne, jak i subiektywne aspekty Zycia dziecka. Z jednej strony odnosi sie do warunkow
materialnych, zdrowotnych i edukacyjnych, np. zasobéw materialnych czy dostepu do
opieki zdrowotnej, z drugiej — do postrzeganych przez dziecko doswiadczen i emocji,
np. pozytywnych emocji czy satysfakcji z zycia (Benoit, Gabola 2021). Jak zauwazyli
Ben-Arieh i Frones (2007), dobrostan obejmuje szeroko rozumiang jako$¢ zycia dziec-
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ka, w tym jego warunki ekonomiczne, relacje z réwiesnikami, prawa obywatelskie
oraz mozliwosci rozwoju. Podobnie Columbo (1986) definiuje dobrostan dziecka jako
konstrukt obejmujacy wymiary psychiczne, fizyczne i spoteczne, a Schor (1995) pod-
kresla znaczenie zdolno$ci rodziny do zaspokojenia podstawowych potrzeb dziecka.
Jak wskazujg Li oraz Guo (2023), dzieci postrzegaja dobrostan przede wszystkim przez
pryzmat pozytywnych do$wiadczen i relacji z najblizszymi, zwlaszcza z rodzicami.
Emocjonalne cieplo, akceptacja oraz wspolne spedzanie czasu majg kluczowe znaczenie
dla ich samopoczucia psychicznego. Cho¢ dorosli czesto koncentruja si¢ na aspekcie
finansowego wsparcia, brak uwagi dla emocjonalnych potrzeb dziecka moze prowadzi¢
do obnizenia jego dobrostanu (Li, Guo 2023).

Ztozono$¢ pojecia dobrostanu dziecka znajduje odzwierciedlenie réwniez w rézno-
rodnosci proponowanych domen. Cho¢ nie ma jednoznacznego konsensusu co do ich
liczby i charakteru, najcze$ciej wymieniane sg: zdrowie, edukacja i dobrobyt materialny
(O’Hare, Gutierrez 2012). Jednak bardziej kompleksowe modele obejmuja takze relacje
spoleczne, poczucie bezpieczenstwa, duchowos¢ czy przynaleznos¢ do spolecznosci
(Cummins, Lau 2005). Z kolei Newland (2014) zaproponowata podzial wskaznikéw
dobrostanu dziecka na pie¢ kategorii: zdrowie fizyczne (np. nawyki zywieniowe, ak-
tywno$¢ fizyczna), zdrowie psychiczne (np. odpornos¢ psychiczna, brak zaburzen
psychicznych), samoregulacja (np. regulowanie emocji, radzenie sobie ze stresem),
kompetencje spoteczne (np. umiejetnos¢ nawigzywania relacji) oraz kompetencje po-
znawcze (np. osiagniecia szkolne, zdolnosci uczenia si¢). Trudnosci w jednoznacznym
zdefiniowaniu domen wynikajg takze z réznicy miedzy tym, co mierzg naukowcy,
a tym, co dzieci uwazajg za istotne. Dzieci na przyklad wskazujg na takie obszary jak
wplyw na wlasne zycie czy odpowiedzialnos¢ spoteczng, np. troske o dobro wspdlne czy
srodowisko, ktdre rzadko sg brane pod uwage w badaniach (O’Hare, Gutierrez 2012).

Zrozumienie dobrostanu dziecka zalezy w duzej mierze od kontekstu kulturowe-
go. W spoleczenstwach zachodnich dominuje bardziej indywidualistyczne podejscie,
ktére pomija kwestie spoteczne i wspolnotowe. W tych spotecznosciach podkresla
sie cechy indywidualne dziecka, takie jak predyspozycja do doswiadczania pozytyw-
nych uczu¢, zadowolenie z Zycia czy realizacja wlasnych celéw Zyciowych. Natomiast
w innych kulturach, np. wéréd ludéw Amazonii, dobrostan jest silnie zwigzany z rela-
cjami wspdlnotowymi, duchowoscig oraz tradycja. W kulturach kolektywistycznych
dobrostan dziecka w duzej mierze zalezy od relacji spotecznych i rodzinnych, ktore
s3 wazniejsze lub rownie istotne jak wlasne ,,ja” (Amerijckx, Humblet 2014; Krys i in.
2019; Wong i in. 2022).

Omawiajac dobrostan dziecka, nalezy réwniez wskaza¢ trudnoéci metodyczne
zwigzane z jego pomiarem. Brakuje skal opracowanych specjalnie dla dzieci, a narzedzia
stworzone dla dorostych wymagajg adaptacji, co nie zawsze gwarantuje ich trafnos¢
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irzetelno$¢ (Hoosen iin. 2024). W badaniach stosuje si¢ zaréwno metody obiektywne
(np. dane zdrowotne, edukacyjne), jak i subiektywne (np. samoocena, poziom stresu),
przy czym dominuja te drugie (Pollard, Lee 2003). Wigkszo$¢ analiz opiera si¢ na
pojedynczych wskaznikach, co prowadzi do fragmentarycznego obrazu dobrostanu
dziecka, pomijajac jego zlozonos¢. Przykladowo brak objawdw depresji lub wysoka
samoocena bywaja utozsamiane z ogélnym dobrostanem, a poczucie zadowolenia
z zycia - traktowane jest jako jedyny jego wskaznik (Pollard, Lee 2003).

Dobrostan rodziny

Dobrostan rodziny, podobnie jak dobrostan dziecka, jest pojeciem ztozonym i wielowy-
miarowym, ktdre trudno jednoznacznie zdefiniowa¢, poniewaz jego znaczenie zalezy
od kontekstu kulturowego, spotecznego, ekonomicznego i politycznego (Alnahdi i in.
2022; Wollny i in. 2010; Wong i in. 2022). W literaturze naukowej termin ten bywa
utozsamiany z jakoscig zycia rodziny, satysfakcja z zycia rodzinnego, zdrowiem rodziny,
jej funkcjonowaniem czy warunkami bytowymi (Alnahdiiin. 2022; Crandall i in. 2023;
Wong i in. 2022). Postrzega sie go jako konstrukt obejmujacy wiele aspektéw — m.in.
zdrowie fizyczne i psychiczne cztonkéw rodziny, relacje wewnetrzne i zewnetrzne,
stabilno$¢ finansowg, a takze odporno$¢ na trudnosci i zdolno$¢ do samodzielnego
funkcjonowania (Alnahdi i in. 2022; Newland 2014; Wollny i in. 2010; Wong i in. 2022).
Dobrostan rodziny mozna bada¢ w ujeciu waskim, koncentrujac sie na wybranych ob-
szarach istotnych dla jego oceny, lub w ujeciu globalnym, w ktdrym wskaznikiem jest
ogdlne zadowolenie osoby z zycia rodzinnego (Wong i in., 2022). Co wigcej, aby w pelni
zrozumie¢ dobrostan rodziny, nie nalezy ogranicza¢ sie jedynie do braku probleméw
czy konfliktéw, lecz zwracaé uwage na stan, w ktérym rodzina funkcjonuje w sposdb
harmonijny, wspierajacy i sprzyjajacy rozwojowi nie tylko poszczegdlnych oséb, lecz
wszystkich jej cztonkéw (Wong i in. 2022).

Posrod réznych definicji dobrostan rodziny mozna okresli¢ jako poziom, w jakim
zaspokajane sg potrzeby jej czlonkéw - zaréwno podstawowe, takie jak jedzenie czy
schronienie, jak i psychologiczne, np. poczucie bezpieczenstwa, przynaleznosci, wspar-
cia i zrozumienia, spoleczne, np. relacje pomiedzy cztonkami rodziny oraz poza nia,
czy duchowe, np. poczucie sensu, wartosci i tozsamosci (Wollny i in. 2010; Newland
2014). Dobrostan rodziny mozna takze ujmowa¢ w kategoriach funkcji, jakie rodzina
spelnia, takich jak opieka nad dzie¢mi, budowanie wigzi czy uczestnictwo w zyciu
spofecznym (Buehler 2020; Wong i in. 2022). Z perspektywy psychologii pozytywne;j
mozna go opisaé poprzez tzw. sity rodziny — trwale cechy i zasoby umozliwiajace
skuteczne radzenie sobie z trudno$ciami. Nalezg do nich m.in. wzajemne docenianie,
zaangazowanie, wspdlne spedzanie czasu, pozytywna komunikacja czy umiejetnosé
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radzenia sobie ze stresem. Sily te nie funkcjonuja w oderwaniu od siebie — wspotist-
niejg, tworzac spojny system wzmacniajacy rodzine jako cato$¢ (Dunst 2021). Warto
takze zaznaczy¢, ze dobrostan rodziny nie wynika wylacznie z pojedynczych zdarzen
czy zasobow, lecz ksztaltuje si¢ w codziennych interakcjach - tzw. procesach rodzin-
nych, obejmujacych wzajemne wsparcie, komunikacje, okazywanie uczué, wspolne
rozwigzywanie probleméw, a takze momenty konfliktow czy zaniedban (Buehler 2020).

Jednym z podej$¢ do zrozumienia dobrostanu rodziny jest okreslenie jego gtéwnych
wymiaréw. W literaturze wyrdznia si¢ trzy kluczowe komponenty: zdrowie dorostych,
samowystarczalno$¢ rodziny oraz jej odpornos¢ (Newland 2014). Zdrowie fizyczne
i psychiczne rodzicdw wplywa na jako$¢ relacji rodzinnych oraz sposoéb wychowywania
dzieci - problemy zdrowotne moga powodowac napigcia i pogarszaé funkcjonowanie
calego systemu rodzinnego. Samowystarczalno$¢ oznacza zdolnos¢ do zaspokajania
codziennych potrzeb, zarzadzania finansami oraz odpowiedzialnego planowania przy-
szto$ci. Odpornoé¢ rodziny natomiast to umiejetnos¢ radzenia sobie z trudno$ciami,
rozwigzywania konfliktéw i wzmacniania wigzi, co ma kluczowe znaczenie dla stabil-
nosci i rozwoju dzieci (Newland 2014; Newland 2015).

Dobrostan rodziny moze by¢ analizowany takze na podstawie bardziej szczego-
towych wymiardw, takich jak: stabilnos$¢ finansowa (np. state zrédto dochodu, umie-
jetne gospodarowanie budzetem domowym), jako$¢ relacji wewnatrz i na zewnatrz
rodziny (np. relacje rodzic-dziecko, migdzypokoleniowe, z sasiadami, dalsza rodzing),
spojnos¢ grupy rodzinnej (np. jasny podzial rol, wspélne rytualy i tradycje, lojalnos¢,
solidarnos¢), autonomia w podejmowaniu decyzji (np. uczenie si¢ na btedach, poczu-
cie kontroli nad wlasnym zyciem, niezalezno$¢ od instytucji), zdrowie zbiorowe (np.
zdrowy styl zycia, wspdlne positki, aktywnos¢ fizyczna), powigzanie ze spotecznoscia
(np. uczestnictwo w zyciu lokalnym - szkota, koécioly, organizacje), dobrostan ducho-
wy (np. poczucie sensu i warto$ci, wspdlne cele zyciowe) oraz ekologiczny (np. Zycie
w zgodzie z naturg, recykling, odpowiedzialno$¢ za przyszle pokolenia) (McGregor
2020). Obszary te wzajemnie si¢ przenikaja — np. brak stabilnosci finansowej moze
obniza¢ jako$¢ relacji, a silne wigzi rodzinne moga wzmacnia¢ odpornos¢ psychiczng
w trudnych momentach. Wazne jest réwniez funkcjonowanie rodziny w lokalnej spo-
tecznosci — uczestnictwo w zyciu spolecznym, wsparcie sasiedzkie i akceptacja sprzyjaja
dobrostanowi catego systemu rodzinnego (McGregor 2020).

Nie bez znaczenia pozostaje takze kontekst kulturowy. Badania wykazuja, ze w wielu
spoleczenstwach dobrostan rodziny jest ceniony wyzej niz dobrostan jednostki, a szcze-
$cie rodzinne postrzegane jest jako wspotzalezne i zbiorowe. Na przyktad w kulturach
kolektywistycznych poswiecenie si¢ dla dobra bliskich, rezygnacja z wtasnych ambicji
na rzecz utrzymania spojnoséci rodziny czy wypetnianie obowigzkéw wobec starszych
bywa postrzegane jako element dobrostanu. Natomiast w kulturach indywidualistycz-
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nych, typowych dla krajéw zachodnich, wiekszy nacisk kladzie si¢ na samorealizacje
jednostki, autonomie, wolno$¢ wyboru i osobiste spetnienie — réwniez w kontekscie
rodzinnym (Krys i in. 2019). Ponadto subiektywne postrzeganie ,,zdrowej” rodziny
moze znacznie r6zni¢ si¢ w zalezno$ci od uwarunkowan spoleczno-kulturowych.
W jednym spoteczenstwie zdrowa rodzina to ta, ktdra zapewnia dziecku niezalezno$¢
i rozwdj osobisty, w innym - ta, ktéra gwarantuje silne wiezi, postuszenistwo wobec
rodzicéw i wspdlne podejmowanie decyzji (Wollny i in. 2010; Wong i in. 2022).

Dobrostan rodziny mozna takze rozumie¢ jako rdéwnowage pomiedzy relacja-
mi wewnetrznymi a funkcjonowaniem rodziny w szerszym kontekscie spotecznym
i kulturowym (Walecka-Matyja 2015; Wong i in. 2022). Na przyklad w tradycyjnych
spoteczenstwach chinskich rodzina miala przede wszystkim zapewnia¢ trwalos¢ wiezi,
harmonie oraz kontynuacje poprzez potomstwo i dtugowiecznos$¢. Obejmowata ona
wiele funkcji - od reprodukcyjnej, przez ekonomiczng, wychowawczg, kontrolna, re-
ligijna, az po opiekuncza. Te réznorodne funkcje miaty na celu nie tylko przetrwanie
jednostki, ale przede wszystkim trwalos¢ rodziny jako wspdlnoty (Wong i in. 2022).
Wraz z postepujaca industrializacja i globalizacjg struktura i funkcje rodziny ulegly
znacznym przemianom, co dobrze ilustruje przyktad Hongkongu. Wspoélczesne ro-
dziny staly si¢ bardziej zréznicowane - coraz czesciej spotyka sie rodziny nuklearne,
samotne rodzicielstwo czy osoby zyjace samotnie. Rola rodziny w kontekscie biolo-
gicznego przedtuzania rodu zaczela stabnaé, a na pierwszy plan wysunely si¢ funkcje
emocjonalne, wychowawcze i opiekuncze. Obecnie dobrostan rodziny bardziej niz
z liczbg potomkdw wiaze si¢ z jakoscig relacji, mozliwo$cig wzajemnego wsparcia oraz
poczuciem bezpieczenstwa (Wong i in. 2022).

Integracyjny model dobrostanu rodziny zaproponowali Crandall i in. (2023). We-
diug ich modelu dobrostan rodziny to wielowymiarowa i dynamiczna koncepcja, ktéra
obejmuje cztery wzajemnie powigzane obszary: zdrowie rodziny, funkcjonowanie
rodziny, odporno$¢ rodziny oraz rozkwit rodziny. Rozkwit rodziny stanowi rdzen
dobrostanu, poniewaz koncentruje si¢ na glebokim znaczeniu i celu istnienia rodzi-
ny - rozwijaniu cnét, sensu zycia i charakteru (np. szacunek, autonomia, witalnos¢).
Zdrowie rodziny odnosi si¢ do fizycznych, psychicznych, ekonomicznych i spotecznych
zasobow, ktére stuzg zaréwno jako efekt, jak i Srodek wspierajacy dobrostan. Obejmuje
kapital spoteczny, emocjonalne bezpieczenistwo oraz zaspokajanie codziennych potrzeb.
Funkcjonowanie rodziny dotyczy realizacji rdl i zadan, takich jak wychowywanie
dzieci, ochrona os6b zaleznych, organizacja zycia codziennego, a takze utrzymywanie
zaangazowania i komunikacji miedzy cztonkami rodziny. Odpornos¢ rodziny to zdol-
no$¢ do radzenia sobie z przeciwno$ciami, adaptacji i zachowania spojnosci w obliczu
stresu. Opiera sie na procesach spoteczno-emocjonalnych, ktére wspieraja przetrwanie
i wzrost mimo trudnosci.
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We wspdlczesnym ujeciu dobrostan rodziny mozna opisaé poprzez sze$¢ gtéwnych
wymiardw:

a) Solidarnos¢ rodzinna - odnosi si¢ do wewnetrznej spéjnosci rodziny, wzajemnych
relacji i poczucia wiezi. Obejmuje np. czas spedzany wspolnie, realizacj¢ obowiaz-
kéw rodzinnych oraz wzajemne wsparcie emocjonalne i materialne.

b) Zasoby rodzinne - to zaréwno $rodki materialne, takie jak dochdd i mieszkanie,
jak i psychologiczne, takie jak poczucie skuteczno$ci i umiejetnos¢ radzenia sobie
ze stresem.

c) Zdrowie rodziny - obejmuje dobrostan fizyczny, psychiczny i spoleczny. Wspotcze-
sne wyzwania dotyczg gloéwnie zdrowia psychicznego - stres, depresja czy wypalenie
zawodowe wplywaja nie tylko na jednostki, ale i na calg strukture rodzinng.

d) Zaangazowanie spoleczne - to udzial rodziny w zyciu spolecznym, np. wolontaria-
cie, dzialaniach obywatelskich, niesieniu pomocy innym.

e) Zasoby spoteczne - oznaczaja sie¢ wsparcia, z jakiej rodzina moze korzystaé, czyli
przyjaciol, sasiaddw, organizacje pozarzadowe czy instytucje publiczne.

f) Roéwnowaga miedzy zyciem zawodowym a prywatnym - staje si¢ dzi$ jednym z naj-
wazniejszych elementéw wplywajacych na dobrostan rodzin. Wspoétczesne tempo
zycia i dlugie godziny pracy czesto uniemozliwiajg rodzinom wspoélne spedzanie
czasu, co moze ostabia¢ relacje, a w dtuzszej perspektywie prowadzi¢ do wypalenia
i probleméw wychowawczych (Wong i in. 2022).

Dobrostan dziecka w kontekscie rodziny

Dobrostan dziecka w kontekscie rodziny koncentruje si¢ na roli, jaka rodzina odgrywa
w wyjasnianiu dobrostanu dziecka. W zwigzku z tym badanie dobrostanu dziecka w tym
kontekscie w mniejszym stopniu interesuje si¢ takimi czynnikami wplywajacymi na
dziecko, jak jego cechy indywidualne (np. osobowo$¢), edukacja (np. osiagniecia eduka-
cyjne) czy pozarodzinnymi relacjami spolecznymi (np. relacje rowiesnicze). Skupia si¢
natomiast gtdwnie na rodzinie i jej roli w ksztalttowaniu dobrostanu dziecka. Interesuje
sie stabilno$cia rodziny, jako$cig relacji dziecka z rodzicami, stylami wychowania, po-
czuciem wsparcia i bezpieczenstwa rodzinnego oraz tym, w jakim stopniu te czynniki
wplywaja na dobrostan dziecka. W tym podejsciu czynniki te stanowig gtéwne Zrédlo
dobrostanu dziecka lub jego braku (Li, Guo 2023; Newland 2014; Newland 2015). O do-
brostanie dziecka w kontekscie rodziny mozna takze méwic¢ wtedy, gdy funkcjonowanie
rodziny wspiera rézne obszary odpowiedzialne za rozwdj dziecka. Po$réd nich mozna
wymieni¢ zdrowie fizyczne i psychiczne, relacje spoteczne, samoregulacje, kompetencje
poznawcze i edukacyjne, poczucie bezpieczenistwa oraz dobrobyt materialny (Benoti,
Babola 2021; Newland 2014; O’'Hare, Gutierrez 2012; Walecka-Matyja 2015).
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Dobrostan dziecka w konteks$cie rodziny najprosciej mozna zdefiniowac jako spo-
sob, w jaki funkcjonowanie rodziny wplywa na dobrostan dziecka (Newland 2014).
Takie podejscie jest efektem badan, ktore wykazaly, ze dobrostan dziecka jest $cisle
powiazany z rodzing, stanowiaca podstawowa jednostke spoteczna, kulturows i rozwo-
jowa. Rodzina nie tylko zaspokaja podstawowe potrzeby dziecka, ale réwniez ksztaltuje
jego relacje spoteczne, wartosci oraz styl zycia (Kagitcibasi 2014). Model dobrostanu
rodziny zaproponowany przez Newland (2014) opiera si¢ na teorii systeméw ekolo-
gicznych Bronfenbrennera (1989) i podkredla, ze funkcjonowanie systemu rodzinnego
odgrywa kluczows role w ksztaltowaniu dobrostanu dziecka. Model ten uwzglednia
zaréwno czynniki na poziomie indywidualnym, jak i rodzinnym, ktére wplywaja na
mozliwoéci wychowawcze rodzicow, jakoé¢ ich dziatan oraz ostateczne efekty w postaci
dobrostanu dziecka. Jakos¢ rodzicielstwa, ktére moze by¢ jednym z istotnych czynni-
kow wplywajacych na dobrostan dziecka w kontekscie rodziny, czesto pelni funkcje
mediatora pomiedzy dobrostanem rodziny a dobrostanem dziecka (Newland 2015).
Rodzina moze zatem stanowi¢ zaréwno srodowisko wspierajace, jak i zagrazajace — za-
leznie od jako$ci relacji, dostepnych zasobow, wsparcia emocjonalnego i spotecznego
oraz poziomu stresu finansowego (Krok 2011; Li, Guo 2023).

W powyziszg perspektywe rozumienia dobrostanu dziecka w kontekscie rodziny -
pomiedzy dobrostanem dziecka a dobrostanem rodziny — wpisuje si¢ model stresu
rodzinnego (Conger i in. 1999). Wedlug tego modelu trudnosci finansowe w rodzinie
moga zwiekszaé napiecia psychiczne u rodzicow, poglebia¢ konflikty partnerskie (niz-
szy dobrostan w rodzinie) oraz obniza¢ jako$¢ relacji z dzie¢mi (dobrostan dziecka
w kontekscie rodziny), co w konsekwencji prowadzi do problemdéw w rozwoju dziecka
(nizszy dobrostan dziecka). Na przyktad badania McLoyd (1998) wskazuja, ze ubdstwo
rodzinne negatywnie wplywa na funkcjonowanie poznawcze, emocjonalne i spoleczne
dzieci, gléwnie poprzez niekorzystne wzorce wychowawcze.

Dobrostan dziecka w kontekscie rodziny mozna rozpatrywaé w swietle dwoch uzu-
pelniajacych sie¢ modeli wyjasniajacych — modelu bezposredniego oraz modelu posred-
niego (Newland 2015). Model bezposredni zaktada, ze dobrostan rodziny oddziatuje na
dziecko w sposob natychmiastowy i prosty, bez udziatu czynnikéw posredniczacych.
Przyktadem jest wplyw zdrowia psychicznego rodzicéw na funkcjonowanie dziecka —
szczegolnie dobrze udokumentowano zwigzek miedzy depresja matki a wystepowaniem
pozabezpiecznego stylu przywigzania oraz trudno$ciami spoleczno-emocjonalnymi
u dzieci. Co istotne, negatywne konsekwencje moga pojawiac si¢ nawet wtedy, gdy
uwzgledni sie jako$¢ codziennej opieki i stosowane strategie wychowawcze (Sanni i in.
2024). Model poéredni natomiast podkresla, ze wplyw dobrostanu rodziny na dziec-
ko przebiega przede wszystkim poprzez jakos¢ relacji miedzy rodzicem a dzieckiem.
W tym ujeciu codzienne interakcje — ich ciepto, spdjno$¢ i wsparcie — stanowig kluczo-
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wy czynnik chronigcy dobrostan dziecka. Nawet w obliczu trudnosci odpowiedzialne
i empatyczne rodzicielstwo moze skutecznie amortyzowac ich negatywne skutki. Z kolei
obnizony dobrostan rodziny, np. w wyniku depresji, przewleklego stresu czy konflik-
toéw miedzy rodzicami, moze prowadzi¢ do pogorszenia jako$ci relacji z dzieckiem, co
zagraza jego zdrowiu i rozwojowi (Coyl i in. 2010; Newland 2015).

W szerszej perspektywie dobrostan dziecka w kontekscie rodziny stanowi przedmiot
badan interdyscyplinarnych, obejmujacych psychologie, socjologie, antropologie oraz
ekonomie. Takie podejscie umozliwia bardziej kompleksowe i realistyczne rozumienie
sytuacji dziecka, uwzgledniajace zaréwno kontekst rodzinny, jak i uwarunkowania
spoteczne czy ekonomiczne. W badaniach tego typu szczegdlny nacisk kladzie si¢ na
zastosowania praktyczne, obejmujace m.in. poradnictwo rodzinne, urlopy rodziciel-
skie, $wiadczenia socjalne, zapewnienie odpowiedniej opieki edukacyjnej, poprawe
warunkow mieszkaniowych i wychowawczych oraz stabilnos¢ zatrudnienia opiekunéw
(Kagitcibasi 2014). Dzialania interdyscyplinarne wspierajace rodzing przyczyniaja si¢
bezposrednio do poprawy jej funkcjonowania, a tym samym do podniesienia pozio-
mu dobrostanu dziecka, poniewaz rodzina - jako srodowisko najblizsze dziecku - ma
kluczowy wplyw na jego rozwdj.

Na koniec warto podkresli¢, ze wspolczesne przemiany demograficzne - takie jak
wzrost liczby rozwodéw, niestabilnos¢ zwiazkow czy postepujacy proces indywiduali-
zacji — moga ostabia¢ odpowiedzialno$¢ rodziny za dobrostan dziecka (Flaquer, 2014).
W spoteczenstwach, w ktérych wiezi rodzinne staja si¢ mniej trwale, a wigkszy nacisk
kiadzie si¢ na wolno$¢ jednostki i jej autonomie, rodzina moze stopniowo traci¢ swojg
tradycyjna role jako kluczowy filar dobrostanu dziecka.

Czynniki determinujace dobrostan dziecka

Na dobrostan dziecka wplywa wiele wzajemnie powigzanych czynnikéw, ktére mozna
pogrupowac na trzy gtéwne kategorie: indywidualne, relacyjne oraz kontekstualne (Ho-
osen iin. 2024; Newland 2014). Na poziomie indywidualnym dobrostan dziecka moze
by¢ ksztattowany przez takie cechy jak wiek, ple¢, temperament, poziom samoakceptacji
czy do$wiadczane emocje. Przyktadowo dziewczeta czeéciej niz chlopcy doswiadczaja
negatywnych emocji i reprezentuja profile emocjonalne o wysokim poziomie zaréwno
pozytywnego, jak i negatywnego afektu (De Caroli, Sagone 2016). Dzieci, ktére ak-
ceptuja siebie i s3 zadowolone ze swojego zycia, wykazuja wyzszy poziom dobrostanu
psychicznego (Garcia, Moradi 2013). Znaczenie majg takze dos§wiadczenia emocjonal-
ne — osoby, ktdre czesciej odczuwajg pozytywne emocje, osiagaja wyzszy dobrostan
(Garcia, Siddiqui 2009). Inne badania wskazujg réwniez na znaczenie odpornosci
psychicznej — dzieci cechujace si¢ wigksza odpornosciag wykazujg wyzszy poziom
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dobrostanu (Sagone, De Caroli 2014). Réwnie wazne sg sktadniki wspotczucia wobec
samego siebie — chlopcy czerpia dobrostan z uwaznosci i unikania izolacji, natomiast
dziewczeta — z zyczliwoéci wobec siebie i poczucia wspélnoty ludzkiej (Sun i in. 2016).

Czynniki relacyjne obejmuja jako$¢ kontaktéw z rodzicami, réwiesnikami, na-
uczycielami oraz osobami znaczacymi. Szczegdlne znaczenie ma postrzegane wsparcie
spoleczne - dzieci, ktdre czuja si¢ wspierane przez otoczenie, osiagaja wyzszy poziom
dobrostanu (Emadpoor i in. 2016). W okresie adolescencji wazna rol¢ odgrywaja takze
relacje romantyczne - ich jakos¢ i stabilno$¢ maja wplyw na samopoczucie psychiczne
mlodziezy (Gémez-Lopeziin. 2019). Réwniez kompetencje spofeczne, takie jak empatia,
umiejetnos¢ rozwigzywania konfliktow czy zdolnos¢ do wspotpracy, pozytywnie koreluja
z dobrostanem (Aneesh i in. 2023). Z kolei nadmierna zaleznos¢ od mediéw spoteczno-
$ciowych i internetu moze obniza¢ poziom dobrostanu u nastolatkéw (Nikel i in. 2025).

Na poziomie kontekstualnym kluczowe znaczenie dla dobrostanu dzieci majg wa-
runki zycia, takie jak struktura rodziny, sytuacja ekonomiczna oraz jako$¢ srodowiska
domowego, szkolnego i sgsiedzkiego. Ubodstwo pozostaje jednym z gtéwnych zagrozen,
wplywajac negatywnie na zdrowie, emocje, edukacje i relacje spoleczne dzieci (Martins,
Oliveira 2024). Szczegdlnie dotkliwe skutki obserwuje si¢ w rodzinach samotnych rodzi-
cow, z problemami uzaleznien lub przemocy. Zmiany w strukturze rodziny, w tym wzrost
liczby rozwoddéw i samotnych matek, zwiekszajg ryzyko ubdstwa oraz ograniczajg zasoby
czasowe i finansowe, co prowadzi do probleméw rozwojowych dzieci (Flaquer 2014).
Kluczowe znaczenie maja relacje z opiekunem, poziom konfliktu miedzy rodzicami oraz
stabilno$¢ materialna po rozstaniu. Polityka rodzinna odgrywa istotng role w poprawie
dobrostanu dzieci. Najlepsze efekty osiagaja kraje nordyckie dzieki szerokiemu wsparciu
ustugowemu i finansowemu oraz promowaniu réwnosci pici (Flaquer 2014). Skuteczne
dziatania tacza wsparcie dochodowe z aktywizacja zawodowa rodzicow, szczegolnie ko-
biet, oraz rozwijaniem ustug, takich jak opieka nad dzie¢mi i edukacja wczesnoszkolna.
Coraz wigkszy nacisk ktadzie si¢ rowniez na zaangazowanie ojcéw i integracje réznych
form wsparcia, np. finansowego i emocjonalnego (Flaquer 2014; Martins, Oliveira 2024).

Determinanty dobrostanu dziecka w kontekscie rodziny

Choc¢ struktura rodziny - pelna, niepelna, rekonstruowana czy zastepcza — wptywa na
dobrostan dzieci, to jednak nie jest ona czynnikiem decydujacym. Badania wskazuja,
ze dzieci wychowywane w rodzinach pelnych, z obojgiem biologicznych rodzicéw,
cze$ciej deklaruja wyzszy poziom dobrostanu niz ich réwiesnicy z rodzin niepetnych
(Dinisman i in. 2012; Montserrat i in. 2015). Taka sytuacja moze by¢ efektem tego, ze
rodziny pelne zwykle charakteryzuja si¢ wieksza stabilnoscig zycia codziennego, rzad-
kimi zmianami miejsca zamieszkania oraz stabilniejszymi warunkami ekonomicznymi
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(Dinisman i in. 2012). Niemniej nalezy zaznaczy¢, ze kluczowym czynnikiem pozostaje
jako$¢ codziennego funkcjonowania rodziny, czyli sposéb, w jaki jej czlonkowie wcho-
dza ze soba w interakcje i wspdlnie organizujg zycie codzienne (Dinisman i in. 2017).

Dlatego tez jednym z najwazniejszych determinantéw dobrostanu dziecka sg relacje
z rodzicami - ich cieplo, zaangazowanie i wsparcie emocjonalne. Bliskie, wspierajace
wiezi rodzic—dziecko budujg poczucie bezpieczenstwa i sprzyjaja zdrowemu rozwojowi
emocjonalnemu i spotecznemu dziecka (Li, Guo 2023). Szczegdlnie istotny okazuje
sie styl wychowania - styl autorytatywny, ktdry faczy wysokie wymagania z cieplem
i wsparciem, wigze sie z lepszym przystosowaniem psychospolecznym dzieci niz styl
niekonsekwentny czy ignorujacy (Liberska, Matuszewska 2015). W konteksécie mie-
dzykulturowym warto jednak zauwazy¢, ze skutecznos¢ stylow wychowawczych moze
by¢ zréznicowana — na przykltad w kulturach kolektywistycznych wigksza efektywnos¢
moze mie¢ styl autorytarny (Li, Guo 2023). Nie tylko sama obecnos¢ rodzicow, ale takze
jako$¢ czasu spedzanego z dzieckiem ma istotne znaczenie. Szczegélnie wazna jest rola
ojcow — ich aktywne zaangazowanie czesto silniej wplywa na dobrostan dziecka niz
obecno$¢ matek, co sugeruje réznice w funkcji emocjonalnego wsparcia rodzicielskiego
i podkresla komplementarng role ojcéw oraz matek (Li, Guo 2023). Réwniez dziadko-
wie, zwlaszcza babcie, stanowig wazne zrodto wsparcia emocjonalnego i praktycznego
w opiece nad dzie¢mi (Frosch i in. 2019). Jako$¢ relacji rodzic-dziecko zalezy takze od
organizacji zycia rodzinnego. Codzienne rutyny, rytualy i nadzér rodzicielski dziataja
stabilizujaco i wspierajg dobrostan dzieci. Regularne rytuaty sprzyjaja budowaniu wiezi,
a nadzor oparty na zaufaniu chroni przed zachowaniami ryzykownymi. Wspdlne posit-
ki, wieczorne rozmowy czy ustalone godziny snu stabilizujg srodowisko dziecka, nada-
jac mu rytm i porzadek. Z kolei zainteresowanie zyciem dziecka, rozmowy i obecnos¢
pelnig funkcje ochronng przed zachowaniami ryzykownymi (Buehler 2020). Lareau
(2003) wskazuje, ze jako$¢ relacji rodzic-dziecko zalezy od nastepujacych czynnikéw:
sprawiedliwego traktowania, wspdlnego spedzania czasu, rozmoéw, zainteresowania ze
strony rodzicow oraz poczucia bezpieczenstwa.

W kontekscie jakosci relacji rodzicdw z dzie¢mi interesujace podejscie proponuje
rodzicielstwo rozwojowe (Roggman i in. 2008). Skiada si¢ ono z kilku kluczowych
elementow: okazywania ciepta i milosci, np. przytulania, mitych stéw, uznania (afek-
tywnos¢); reagowania na potrzeby i emocje dziecka (responsywno$¢); zachecania do
samodzielnosci i eksploracji (zacheta); a takze uczenia poprzez wspoélne rozmowy,
zabawy i dzialania (nauczanie). Newland (2014) rozszerzyla ten model o takie aspekty,
jak: zaangazowanie rodzicéw w zycie dziecka, np. w domu czy w szkole; stosowanie po-
zytywnej, wspierajacej dyscypliny (uczenie pozadanych zachowan, thumaczenie); oraz
wspolprace miedzy rodzicami (wspdtrodzicielstwo), ktéra buduje spdjne i bezpieczne
srodowisko wychowawcze (Newland 2015).
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Dobrostan dziecka zalezy takze od zasob6éw regulacyjnych rodziny, takich jak zdol-
no$¢ do samoregulacji, wspolna regulacja emocji czy elastycznos¢ w wychowaniu. Na
przyklad istotna jest m.in. zdolnos¢ rodzicéw do naprawy relacji po konflikcie, co
zmniejsza ryzyko wystapienia probleméw behawioralnych i emocjonalnych u dzieci
(Buehler 2020). Wazna jest rowniez umiejetno$¢ dostosowywania stylu wychowaw-
czego do zmieniajagcych sie potrzeb dziecka i jego faz rozwojowych (Buehler 2020; Li,
Guo 2023; Liberska, Matuszewska 2015), a takze zdolnosé¢ rodzicow i opiekunéw do
kontrolowania wlasnych emocji i reakcji w sytuacjach stresowych (Shorer i in. 2019).

Dobrostan dzieci jest silnie powigzany z dobrostanem rodziny jako cato$ci. Zdrowie
psychiczne rodzicow, ich wyksztalcenie, dochody i poziom stresu bezposrednio wpty-
waja na praktyki wychowawcze oraz jakos¢ relacji z dzie¢mi (Frosch i in. 2019; New-
land 2015). Ubdstwo, bezrobocie czy niskiej jakosci opieka moga ogranicza¢ rozwdj
dziecka i negatywnie wplywac na jego zdrowie psychiczne (Newland 2014). Mieszkancy
terenow wiejskich oraz dzieci z ubogich dzielnic miejskich sa dodatkowo narazeni na
przeludnienie, przemoc i niski poziom edukacji (Newland 2014). Szczegdlnie istot-
ng role odgrywa status spoleczno-ekonomiczny rodziny. Badania pokazuja, ze niski
poziom dochoddéw czy brak wyksztalcenia u rodzicéw czesto wiaze si¢ z mniejszym
zaangazowaniem w zycie dziecka, nizszym poziomem ciepla w relacji oraz ograniczona
stymulacjg poznawczg (Buehler 2020; Newland 2015).

Dobrostan dzieci w kontekscie rodziny ksztaltuje si¢ takze w relacji z ich indywi-
dualnymi cechami, takimi jak temperament, wiek czy zdrowie. Dzieci z trudnym tem-
peramentem moga stanowi¢ wyzwanie wychowawcze, ale w sprzyjajacych warunkach
staja si¢ okazja do rozwoju kompetencji rodzicielskich (Frosch i in. 2019). Co wigcej,
relacja rodzic-dziecko ma charakter dwustronny - dzieci, ktére postrzegaja rodzicow
jako wspierajacych, czesciej dzielg sie swoimi przezyciami, co z kolei poprawia ich
funkcjonowanie emocjonalne i spoteczne (Mansoory 2023).

Wychowanie dziecka i jego dobrostan sg silnie uwarunkowane kulturowo. W réz-
nych spoleczenstwach istnieja odmienne normy dotyczace opieki, dyscypliny i roli
dziecka w rodzinie (Li, Guo 2023; Wong i in. 2022). Mimo to wiele badan wskazuje na
uniwersalne szkodliwe skutki kar cielesnych oraz na pozytywne efekty metod opartych
na szacunku i empatii (Frosch i in. 2019). W kontekscie rodzin imigranckich stresory
akulturacyjne mogg prowadzi¢ do konfliktow i gorszej adaptacji dzieci (Buehler 2020).

Podsumowanie

Przeglad trzech powigzanych, ale odrebnych koncepcji — dobrostanu dziecka, do-
brostanu rodziny oraz dobrostanu dziecka w kontekscie rodziny — pozwala lepiej
zrozumie¢ mechanizmy wplywajace na jakos¢ zycia dzieci oraz ich funkcjonowanie
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w $rodowisku rodzinnym. Kazda z tych koncepcji ktadzie nacisk na nieco inne aspekty,
cho¢ wszystkie pozostajg ze sobg §cisle powigzane. Dobrostan dziecka koncentruje si¢
przede wszystkim na samym dziecku - jego zadowoleniu z zycia, zdrowiu, edukacji,
relacjach spolecznych i warunkach materialnych. W centrum analizy znajduje si¢
indywidualna perspektywa dziecka, a istotnymi wskaznikami sg jego odczucia oraz
obiektywne warunki zycia. Dobrostan dziecka moze by¢ ksztaltowany zaréwno przez
czynniki rodzinne, jak i pozarodzinne - np. relacje rowiesnicze czy doswiadczenia
szkolne. Dobrostan rodziny z kolei ujmuje calg rodzine jako system. Badany jest przez
pryzmat jakosci relacji miedzy cztonkami rodziny, ich zdrowia, stabilno$ci finansowej,
realizowanych funkcji, umiejetnosci radzenia sobie z problemami oraz stopnia zaspo-
kajania potrzeb poszczegolnych cztonkéw. Dobrostan dotyczy wszystkich cztonkéw
rodziny i ich wspoélzaleznego funkcjonowania. Trzecig, integrujaca koncepcja jest
dobrostan dziecka w kontekscie rodziny. Skupia si¢ ona na tym, jakie czynniki obecne
w rodzinie - takie jak styl wychowania, jako$¢ relacji z rodzicami, wspdlne rytualy,
zaangazowanie opiekunéw - wptywaja na dobrostan dziecka. W tym ujeciu dziecko
pozostaje centralng postacig analizy (podobnie jak w przypadku dobrostanu dziecka),
ale uwaga kierowana jest na rodzing jako gléwne zrédlo wsparcia lub potencjalnych
zagrozen dla jego rozwoju. Kluczowe jest tu uchwycenie, jak funkcjonowanie rodzi-
ny przeklada si¢ na konkretne aspekty zycia dziecka, nawet jesli rodzina jako calo$¢
znajduje sie w trudnej sytuacji.

Relacje pomiedzy dobrostanem dziecka w kontekscie rodziny, dobrostanem rodziny
a dobrostanem dziecka zilustrowano na rysunku 1. Dobrostan rodziny moze wpty-
wac bezposrednio na dobrostan dziecka i po$rednio za pomocg dobrostanu dziecka
w kontekscie rodziny. Na przyklad niskie zasoby rodzinne czy problemy zdrowotne
w rodzinie moga wplywaé bezposrednio na dobrostan dziecka oraz posrednio osta-
bia¢ wigzi rodzic-dziecko, wzmaga¢ konflikty pomiedzy rodzicami a dzieckiem i tym
samym obniza¢ jego dobrostan.

Dobrostan dziecka
w kontekscie rodziny

Dobrostan dziecka

.

Dobrostan rodziny

Rysunek 1. Relacje pomiedzy dobrostanem rodziny, dobrostanem dziecka
w kontekscie rodziny i dobrostanem dziecka

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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Tabela 1. Poréwnanie trzech koncepcji: dobrostan dziecka, dobrostan rodziny,

dobrostan dziecka w kontekscie rodziny

Dobrostan dziecka

Kryterium Dobrostan dziecka Dobrostan rodziny 2.1 ]
w kontekscie rodziny
Podmiot Dziecko Caly system rodzinny | Dziecko w odniesieniu do
analizy funkcjonowania rodziny
Gléwne Warunki materialne, | Zdrowie cztonkéw | Dobrostan rodziny, orga-
wymiary zdrowie, edukacja, | rodziny, stabilno$¢ | nizacja zycia rodzinnego,
relacje z rodzicami, | rodziny (np. finanso- | struktura rodziny, relacje
relacje spoteczne, za- | wa, mieszkaniowa), | z rodzicami, style wy-
dowolenie z zycia, | realizacja funkcji ro- | chowania, wspolny czas
mozliwosci rozwoju | dzinnych, sposoby | iaktywnosci, rytualyiru-
radzenia sobie z trud- | tyny rodzinne, poczucie
nos$ciami, wzajemne | bezpieczenstwa, regulacja
relacje, relacje na ze- | emocji
wnatrz, zaspokajanie
potrzeb
Przykladowe | Nawyki zywieniowe, | Stalo$¢ dochodéw, wa- | Zaufanie dziecka do ro-
wskazniki aktywno$¢ fizyczna, | runki mieszkaniowe, | dzicdw, poczucie wspar-
zasoby materialne, | aktywno$¢ fizyczna, | cia i zainteresowanie
wyniki w nauce, czas | zdrowy styl zycia, cz¢- | dzieckiem, liczba godzin
spedzany z rodzicami, | stotliwos¢ konfliktéw, | spedzanych wspolnie,
liczba bliskich przyja- | poczucie wsparcia, | rodzinne rytualy, np.
ciot jakos¢ relacji malzen- | weekendowe, przewidy-
skich i rodzicielskich | walnos¢ rodzicéw, model
rodziny, kontrola emocji
przez rodzicow
Poziom Indywidualny Systemowy Indywidualny w kontek-
analizy $cie systemowym
Zalezno$¢ Moze by¢ wspierany | Wplywa na dobrostan | Uwzglednia, jak dobro-
miedzy przez rodzing, ale ist- | dziecka, ale nie kon- | stan rodzinny wplywa
koncepcjami | niejg tez pozarodzinne | centruje si¢ wylacznie | na dziecko, po$redniczy
zrédta dobrostanu na nim miedzy dwiema pozosta-
tymi koncepcjami
Zakres Programy wspierajace | Polityka spoteczna, | Interwencje rodzinne zo-
zastosowan rozwdj dziecka wsparcie systemowe | rientowane na potrzeby
rodzin, interwencje | dziecka, polityka rodzin-
rodzinne na, diagnoza czynnikow
rodzinnych wspieraja-
cych dziecko
Mozliwe Dobre funkcjono- | Wysoki dobrostan nie | Moze pokaza¢ niuanse —
rozbieznosci | wanie dziecka mimo | zawsze oznacza wyso- | np. mimo ogdlnego kry-

trudnosci rodzinnych
i odwrotnie

ki dobrostan dziecka

zysu rodzinnego dziecko
moze mie¢ wsparcie i wy-
soki dobrostan

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Poréwnanie tych trzech koncepcji pokazuje, ze dobrostan dziecka i dobrostan dziec-
ka w kontekscie rodziny majg wspolny punkt — dziecko - jednak réznig si¢ zakresem
uwzglednianych czynnikéw: pierwsza koncepcja obejmuje takze wpltywy pozarodzinne,
druga koncentruje si¢ wylacznie na rodzinie. Z kolei dobrostan rodziny i dobrostan
dziecka w kontekscie rodziny tgczy wspdlna plaszczyzna analizy funkcjonowania ro-
dziny jako systemu, ale rézni perspektywa oceny - w jednym przypadku analizowany
jest caly system, w drugim jego wplyw na dziecko. Tabela 1 zawiera poréwnanie trzech
omawianych w tym artykule koncepcji.

Zrozumienie tych koncepcji ma znaczenie praktyczne. Moze stuzy¢ jako podstawa
do opracowania trafnych miar i wskaznikéw dobrostanu dziecka w $rodowisku ro-
dzinnym, ktére znajda zastosowanie zaréwno w badaniach naukowych, jak i praktyce
klinicznej. Wiedza ta moze by¢ wykorzystana do projektowania interwencji wspiera-
jacych zaréwno dziecko, jak i rodzine, a takze do formulowania bardziej skutecznej
polityki rodzinnej. Ujecie dobrostanu w sposob wielowymiarowy i relacyjny pozwala
lepiej rozpozna¢ potrzeby dzieci i ich rodzin, co moze przetozy¢ si¢ na skuteczniejsze
wsparcie rozwojowe i spoteczne.
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RADZENIE SOBIE ZE STRESEM U RODZICOW DZIECI
ZE SPEKTRUM AUTYZMU

COPING WITH STRESS FOR PARENTS OF CHILDREN
WITH AUTISM SPECTRUM DISORDER

Summary. The research results presented in this article focus on the differences in stress experiences
between parents of children with autism spectrum disorder (N =46) and parents of typically devel-
oping children (N =40). The comparative study considered three variables: the level of experienced
stress, coping styles, and positivity level. Additionally, the correlation between stress levels and
positive attitudes in parents was examined. Three questionnaires were used in the study: the PSS-10
(Perceived Stress Scale), the CISS (Coping Inventory for Stressful Situations), and the PT (Positivity
Test). The results indicate significantly higher stress levels in parents of children with autism spec-
trum disorder (ASD) compared to parents of neurotypical children, as well as a more frequent use
of emotion-focused and avoidance-focused coping strategies, while less frequent use of task-focused
coping strategies. The level of positivity, negatively correlated with stress levels, was lower in most
subscales in this group of parents. The results confirm the need to support parents of children with
autism spectrum disorder (ASD) with methods appropriate to their needs.

Keywords: parents of children on the autism spectrum, stress level, positivity level

Streszczenie: Przedstawione w artykule wyniki badan koncentruja si¢ na réznicach w doswiadczaniu
stresu miedzy rodzicami dzieci ze spektrum autyzmu (N =46) a rodzicami dzieci rozwijajacych sie
typowo (N =40). W badaniach poréwnawczych uwzgledniono trzy zmienne: poziom do$wiadczanego
stresu, style radzenia sobie ze stresem i poziom pozytywnego nastawienia. Dodatkowo zbadano takze
korelacje pomiedzy poziomem stresu a pozytywnym nastawieniem u rodzicéw. W badaniach zastoso-
wano trzy kwestionariusze: PSS-10 (Skala Odczuwanego Stresu), CISS (Coping Inventory for Stressful
Situations) i PT (Kwestionariusz Pozytywnosci). Wyniki badan wskazuja na istotnie wyzszy poziom
stresu u rodzicéw dzieci ze spektrum autyzmu w poréwnaniu z rodzicami dzieci neurotypowych,
jak réwniez na czestsze stosowanie przez nich styléw radzenia sobie ze stresem skoncentrowanych
na emocjach i unikaniu, natomiast rzadsze sigganie do strategii stylu skoncentrowanego na zadaniu.
Poziom pozytywnego nastawienia, skorelowany ujemnie z poziomem stresu, byt w tej grupie rodzicéw
nizszy w wiekszoéci podskal. Uzyskane wyniki potwierdzaja potrzebe wspierania rodzicéw dzieci
z ASD adekwatnymi do ich potrzeb metodami.

Stowa kluczowe: rodzice dzieci ze spektrum autyzmu, poziom stresu, pozytywne nastawienie
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Wprowadzenie

Wspieranie rozwoju dzieci ze spektrum autyzmu obejmuje cale ich §rodowisko ro-
dzinne, stanowiace bezposredni i najwazniejszy kontekst spoleczny, w ktérym proces
rozwojowy zachodzi. W praktyce oznacza to wspieranie rodzicéw/opiekunéw dziecka,
bowiem ich wewnetrzne zasoby, kondycja psychiczna i stopient rozumienia potrzeb roz-
wojowych dziecka majg duze znaczenie dla jakosci relacji rodzinnych, a te z kolei tworza
podstawowy klimat systemu rodzinnego, w ktorym dziecko przebywa. Ujecie syste-
mowe pozwala zrozumie¢, ze kazda zmiana (pozadana lub nie) zachodzgca u jednego
z cztonkdéw rodziny oddziatuje na wszystkich pozostalych (Braun-Gatkowska 2007).

Wplyw stresu na dobrostan cztowieka, w tym réwniez rodzica, jest niepodwazalny,
jednak jest to czesto efekt nie samego zdarzenia, lecz raczej niemozno$ci kontrolowania
nowej, nieznanej sobie sytuacji (Borowicz 2012). Rodzicielstwo jest wyzwaniem nie-
zaleznie od stanu zdrowia dziecka, bowiem wigze sie ze zmiang w strukturze systemu
rodzinnego i, jak kazda zmiana, wymaga adaptacji. Z tego powodu narodziny dziecka
traktowane bywajg jako sytuacja kryzysowa, a glebokos¢ tego kryzysu i mozliwosci
jego pozytywnego rozwigzania sg wielorako uwarunkowane (Bartosz 2002). Do uwa-
runkowan tych nalezy miedzy innymi jako$¢ relacji miedzy malzonkami, poczucie
kompetencji i satysfakeji (pozytywnych emocji) w odgrywaniu rol rodzicielskich oraz
przebieg rozwoju dziecka. W przypadku rodzicielstwa obiektywnie ocenianego jako
trudniejsze ze wzgledu na niepelnosprawnos¢ lub przewlekte problemy zdrowotne
dziecka podkresla si¢ znaczenie dyspozycji osobowosciowych rodzicéw dla sposobu
doswiadczania przez nich sytuacji jako kryzysowej. Wsrod nich wymienia si¢ pozytyw-
ny obraz siebie oraz odpornos¢ na trudne sytuacje i sposdb radzenia sobie ze stresem
(Zelazkowska 2016). Najbardziej szkodliwym czynnikiem moze nie by¢ sam dystres,
ktory na ogot charakteryzuje sie negatywnym wplywem na funkcjonowanie jednostki,
lecz poczucie braku kontroli nad wydarzeniami (Dudek 2017). Cztowiek posiadajacy
kompletng wiedz¢ na temat mozliwych Zrddel stresu oraz sposobéw radzenia sobie
jest w stanie efektywniej rozpoznaé wczeéniejsze sygnaly ostrzegawcze oraz koncowo
lepiej nad nim zapanowa¢, zachowujgc $wiadomo$¢ na temat wszelkich jego skutkow
(Borowicz 2012). Pozytywnemu obrazowi siebie i aktywnym sposobom poszukiwa-
nia wsparcia sprzyja ekstrawersja, natomiast wysoki poziom neurotycznosci obniza
odpornos$¢ na trudne sytuacje i sprzyja wyzszemu poziomowi doznawanego stresu
(Kasperek-Zimowska, Steuden, Charzynska 2013). Jednak nie sg to jedyne predyktory
poradzenia sobie z kryzysem w sytuacji, gdy dziecko jest niepelnosprawne lub prze-
wlekle chore. Istotny okazuje si¢ czynnik rozwoju osobowego rodzicéw i zwigzanych
z nim zmian w nadawaniu osobistego znaczenia zaistnialej sytuacji (Woynarowska
2010; Mréz, Szottun 2023).
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Przedstawione w artykule wyniki badan wlasnych (Koselska 2025) stuza zwigksze-
niu $wiadomosci spotecznej oraz wrazliwosci naukowej na doswiadczenia rodzicow
dzieci w spektrum autyzmu. Lepsze zrozumienie potrzeb emocjonalnych i mechani-
zmow radzenia sobie z emocjami przez opiekundw dzieci moze da¢ solidniejsze pod-
stawy do dalszych badan w tym obszarze i poméc zoptymalizowaé sposoby wspierania
psychologicznego tej grupy oséb.

Spektrum autyzmu - charakterystyka zjawiska

W klasyfikacji DSM-V zaburzenia nalezace do spektrum autyzmu (ASD) sa skupione
wokdt pieciu kluczowych obszaréw. Charakteryzuja sie przede wszystkim problemami
w nawigzywaniu i utrzymywaniu kontaktéw spotecznych, w tym deficytami w rozu-
mieniu i wyrazaniu emocji, utrudnieniami w zakresie komunikacji niewerbalnej oraz
budowaniu relacji. Osoby dotkniete ASD czesto przejawiaja réwniez powtarzalne za-
chowania, specyficzne nawyki, majg waskie i silnie skoncentrowane zainteresowania.
Symptomy zaczynaja objawiac si¢ juz we wczesnym dziecinstwie, chociaz mogg sta¢
sie bardziej widoczne dla otoczenia w okresie dojrzewania, gdy wymagania spoteczne
zaczynajg przekracza¢ mozliwosci osoby. Istotng kwestig jest mozliwo$¢ wspotwyste-
powania niepelnosprawnoséci intelektualnej i zaburzen komunikacji werbalnej, a takze
katatonii lub innego stanu ogélnomedycznego.

Wedlug klasyfikacji ICD-11 zaburzenie ze spektrum autyzmu cechuje sie trwaltymi
deficytami gltéwnie w przypadku inicjowania i formowania interakcji spotecznych.
Wystepuje réwniez wiele powtarzalnych schematdw zachowania, ktore spoleczenstwu
jawig si¢ jako nietypowe/nadmierne, niedopasowane do wieku jednostki lub kontekstu
kulturowego (World Health Organization 2022).

Dlugoterminowe badania etiologii ASD wskazuja na kilka teorii, podkreslajac hetero-
geniczno$¢ zaburzenia — symptomy rdznig sie miedzy osobami stopniem nasilenia, a przy-
czyny lacza czynniki genetyczne z wplywami otoczenia. Jest to zaburzenie niejednorodne
(Nguyen i in. 2025). Do rozpoznania tego zaburzenia neurorozwojowego najczesciej
dochodzi juz w dziecinstwie, chociaz w ostatnich latach obserwuje si¢ znaczny wzrost
diagnoz stawianych w dorostosci. Jest to zwigzane z wyzsza $wiadomoscia spoteczng
i wiekszym dostepem do informacji. Rozpoznanie zaburzen ze spektrum autyzmu moze
by¢ wyzwaniem réwniez z powodu ich czestego wspdtwystepowania z niepetnosprawno-
$cig intelektualna, ktéra moze dzieli¢ pewne objawy z zaburzeniami neurorozwojowymi
(Morrison 2014). Kobiety z ASD sa diagnozowane znacznie pézniej niz mezczyzni, ze
wzgledu na subtelniejsze objawy, bedgce efektem maskowania zachowan autystycznych.
Badania wskazuja, ze kobiety mogg czeka¢ $rednio 8 lat dluzej na diagnoze, a az 80%
z nich pozostaje nierozpoznanych do 18. roku zycia (Harmens i in. 2022).



68 + Anna Koselska, Anna Mréz

Stres rodzicielski i style radzenia sobie ze stresem
w kontekscie diagnozy ASD u dziecka

Na potrzeby badan wlasnych przyjeto definicje stresu jako ,relacji miedzy osoba
a otoczeniem, ktora przez jednostke klasyfikowana jest jako zagrazajaca dobremu
samopoczuciu, wymagajaca wysitku lub przekraczajaca jej zasoby” (Folkman i in.
1986, s. 572). Warto zaznaczy¢, ze nie jest to reakcja automatyczna, a poprzedzona
klasyfikacjg przeprowadzong przez dang jednostke. Ponadto stres wynika z interakeji
jednostki badz grupy oséb z ich srodowiskiem. Stres jawi si¢ jako naturalna reakcja
organizmu, jednak w nadmiarze moze doprowadzi¢ do istotnego uposledzenia codzien-
nego funkcjonowania jednostki, co powoduje szereg znaczacych konsekwencji. Kiedy
ilo$¢ stresorow przekracza mozliwosci, jednostka korzysta z mechanizméw radzenia
sobie ze stresem, by przywroci¢ prawidlowe funkcjonowanie organizmu. W przypadku
wczesniejszego wypracowania nieadaptacyjnych sposobdw radzenia sobie ze stresem
nie ma takiej mozliwosci i wcigz dochodzi do utrzymywania si¢ nasilonego stresu
(Carpenter, Steffen 2004).

Radzenie sobie ze stresem jest rozumiane jako ,stale zmieniajace si¢ poznawcze
i behawioralne wysitki jednostki majgce na celu opanowanie okreslonych zewnetrznych
i wewnetrznych wymagan ocenianych przez osobe jako obciazajace lub przekracza-
jace jej zasoby” (Lazarus, Folkman 1984, s. 141). Wedtug transakcyjnej teorii stresu
stworzonej przez Lazarusa i Folkman osoby poddaja bodzce ciaglej analizie, przy
czym kluczowymi mechanizmami sg identyfikacja i kategoryzacja bodzca, jak réwniez
samo radzenie sobie (coping) (Biggs i in. 2017). Osoba moze uznac¢ sytuacje za obo-
jetng, korzystna lub niekorzystng (stresujaca). Kwalifikacja bodzca jako groznego lub
wymagajacego w ramach wstepnej oceny aktywuje metody radzenia sobie ze stresem,
ktérych zadaniem jest zmniejszenie wplywu emocji lub opanowanie danego stresora.
W gruncie rzeczy identyczne lub podobne stresory moga wywotywacé calkowicie rdzne
odpowiedzi u poszczegdlnych jednostek, dlatego rzeczywiste cechy stresora wydaja sie
mniej wazne niz nadana im przez jednostke interpretacja (Pisula 2012).

Strategie radzenia sobie ze stresem to proces, ktory spetnia dwie wzajemnie wspie-
rajace si¢ role: samoregulacyjna (odpowiada za kontrolowanie wewnetrznych doznan
jednostki, emocji) oraz instrumentalng (sterowanie interakcja miedzy czlowiekiem
a srodowiskiem, by dazy¢ do jej zréwnowazenia/ulepszenia) (Terelak, Jasiura 2012).
Style radzenia sobie ze stresem dzielg si¢ na trzy podstawowe kategorie:

« radzenie sobie ze stresem zorientowane na zadanie;
o radzenie sobie ze stresem zorientowane na emocje;
« radzenie sobie poprzez unikanie, ktdre moze dotyczy¢ zaréwno spedzania czasu

z innymi ludzmi, jak i angazowania sie w alternatywne aktywnosci (Algorani i in.

2023).
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Radzenie sobie ze stresem zorientowane na zadanie/problem powoduje, Ze jednost-
ka konfrontuje sie ze stresorem, co ostatecznie moze doprowadzi¢ do zmniejszenia
napiecia oraz ewentualnego rozwigzania zaistnialego problemu. Ten styl obejmuje
przede wszystkim dziatania praktyczne, jednak ludzie wybieraja go zazwyczaj wtedy,
gdy widza szanse na zmiane obecnej sytuacji, co sugeruje wczesniejszg ocene okolicz-
nosci jako mozliwych do modyfikacji.

Radzenie sobie ze stresem zorientowane na emocje pojawia si¢, gdy osoba kon-
centruje si¢ na swoich uczuciach i stara sie je opanowac, zamiast zajmowac si¢ samym
zrodlem stresu. Odbywa si¢ to za pomocy okreslonych metod behawioralnych lub
poznawczych. Przyktady to: modlitwa, ¢wiczenia relaksacyjne, medytacja, pozytywne
afirmacje, ale tez samoobwinianie czy izolacja od kontaktéw spolecznych.

W przypadku radzenia sobie skoncentrowanego na unikaniu wyrdznia sie dwie
podkategorie (radzenie sobie zorientowane na relacje spoleczne oraz radzenie sobie
poprzez wlaczenie si¢ w czynnosci zastepcze). Osoba stosujaca ten styl nie podejmuje
krokéw w celu zmierzenia sie ze stresorem, lecz wycofuje si¢, probujac odwrdci¢ uwage
od trudnej sytuacji. Moze to prowadzi¢ do naduzywania substancji psychoaktywnych,
a celem jest catkowite odizolowanie si¢ od stresora. Moze to réwniez odbywac sie po-
przez zaangazowanie w inne zajecia, takie jak ogladanie telewizji czy zakupy (American
Psychological Association 2015).

Diagnoza spektrum autyzmu u dziecka nie zmienia wylacznie jego zycia, ale wply-
wa na emocje calej rodziny. Do$wiadczenia rodzicow w tej sytuacji obejmuja smutek,
szok, a czasem proby wyparcia ze $wiadomosdci faktu, ze ich dziecko nie rozwija si¢
neurotypowo (Martins i in. 2015). Dotychczasowe badania opisuja znaczacy wpltyw
wystepowania spektrum autyzmu u dzieci na zwigkszony poziom stresu u rodzicow
(Vernhetiin. 2019). Samo wystgpienie zaburzenia neurorozwojowego lub jego podej-
rzenie czgsto jest przyczyng zwigkszonego poczucia niepokoju i leku (Dudek 2017).
Stres pojawia sie, gdy wymagania rodzicielskie przerastaja zasoby rodzicéw (Vernhet
iin.2019), a urodzicow adolescentdéw nasilenie cech ASD u dziecka koreluje ze wzro-
stem poziomu stresu (Lecavalier i in. 2006). Rodzice dzieci w spektrum autyzmu do-
$wiadczajg wyzszych poziomow stresu niz rodzice dzieci o typowym rozwoju, co czesto
jest zwigzane z trudnymi zachowaniami dzieci, takimi jak agresja czy samookaleczanie
(Breiiin. 2015; Dykens i in. 2014). Wérdd zachowan trudnych znajdujg sie czynnosci
mogace wyrzadza¢ szkody fizyczne, psychiczne oraz emocjonalne. Szkodliwo$¢ zacho-
wan dotyczy zaréwno dziecka, jak i samego rodzica (Zakaria, Tauhaid 2018).

Inny obszar badan dostarcza informacji sugerujacych, ze rodzice dzieci z autyzmem
osiagaja wyzszy poziom dobrostanu psychicznego, jesli radzg sobie ze stresem poprzez
koncentrowanie si¢ na konkretnym dziataniu, a ich samopoczucie pogarsza sie, gdy
skupiaja sie gtownie na wlasnych emocjach. Ponadto pozytywne uczucia wplywaja
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korzystnie zaréwno na poczucie zadowolenia z zycia, jak i dobrostan psychiczny,
natomiast wiecej negatywnych emocji wigze si¢ z nizsza satysfakcja z zZycia (Balakier,
Konaszewski 2024).

W istniejacych badaniach na temat styléw radzenia sobie ze stresem stosowanych
przez rodzicow dzieci z ASD dostrzega si¢ sporo niejasnosci, poniewaz brakuje kla-
rownosci co do tego, ktdre z nich sg przez nich preferowane. Rodzice dzieci w spek-
trum autyzmu zazwyczaj wykazujg réznorodne style radzenia sobie ze stresem, w tym
skoncentrowane na emocjach, zadaniu oraz unikaniu, ale bez wyraznej dominacji
jednego z nich. Zwykle osiagaja oni wyniki na poziomie $rednim w kazdym z tych
stylow, jednak w przypadku stylu skoncentrowanego na emocjach czgéciej pojawiajg
sie rezultaty $rednie lub niskie. Matki czesciej niz ojcowie siegaja po strategie unika-
nia i angazujg si¢ w czynnosci zastepcze (Dudek 2017). Badania Lai (2015) wykazaly
z kolei, ze rodzice dzieci z ASD czesciej stosujg strategie unikajgce niz rodzice dzieci
rozwijajacych sie neurotypowych, a takze rzadziej poszukuja wsparcia spolecznego.
Natomiast Cappe i wspolpracownicy (2011) podkreslaja pozytywny wplyw strategii
skoncentrowanej na zadaniu na lepsze postrzeganie jakosci zycia i relacji z dzieckiem.
W obliczu niejednoznacznych wynikéw dotychczasowych badan nad doswiadczaniem
stresu przez rodzicéw dzieci w spektrum autyzmu uzasadnione jest podjecie dalszych
prob badawczych w celu dokladniejszego zglebienia tej kwestii.

Nastawienie pozytywne jako czynnik wspierajacy
radzenie sobie ze stresem rodzicielskim

Pozytywno$¢ (nastawienie pozytywne) jest rozumiana jako ,,podstawowa ogélna ten-
dencja do wykorzystywania stalych kategorii przy opisie swojego istnienia i nadawania
mu znaczenia” (Brzezinska 2021, s. 12). Istotna w pojmowaniu tematu rodzicéw dzieci
z ASD wydaje si¢ réwniez kwestia pozytywnego myslenia, ktére jawi si¢ jako sktadnik
nadziei na dobrg przysztos¢ (Scheier, Carver 1993). Badania wykazuja, ze wysokie wy-
niki w skali pozytywno$ci wiaza si¢ z innymi cechami postrzeganymi jako pozytywne
(w tym stabilno$cig emocjonalng, ugodowoscig oraz sumiennoscia). Ponadto istnieje
silna ujemna korelacja pomiedzy wynikami w skali pozytywnosci a wystepowaniem
objaw6w depresyjnych (Caprara i in. 2012).

Stres jawi sie jako znaczacy czynnik ryzyka w kontekscie subiektywnego poziomu
pozytywnosci: znaczny, przewlekly stres (np. zwigzany z nieustanng opiekg, barierami
spolecznymi, niska tolerancja otoczenia czy problemami finansowymi) jest typowy
dla rodzicéw dzieci ze spektrum autyzmu lub z niepelnosprawnoscia i obniza ogélny
dobrostan psychiczny. Moze redukowa¢ liczbe do$wiadczanych pozytywnych emo-
cji (Balakier, Konaszewski 2024). Warto zwroci¢ uwage rowniez na fakt, iz rodzice
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dzieci z ASD po zakonczeniu poczatkowego szoku zwigzanego z diagnoza, zaczynaja
postrzega¢ swoje dziecko jako zrédlo pozytywnych zmian oraz ich wlasnego rozwoju
(wzrost poziomu empatii, nakreslenie celu zyciowego). Ta nowa, znacznie bardziej
pozytywna jako$¢ percepcji petni funkcje ochronng przed wystapieniem stresu (Hig-
gins iin. 2023).

Zastosowanie technik psychologii pozytywnej i mindfulness wyraznie zmniejsza
objawy depresji, leku i stresu u matek dzieci z ASD (Dykens i in. 2014). Sugeruje to
zasadno$¢ dalszych badan nad znaczeniem pozytywnego nastawienia dla poziomu
doswiadczanego stresu rodzicielskiego. Podobne efekty odnotowuje sie w przypadku
treningéw mentalizowania (MBT) oraz pozytywnego myslenia. Efekty utrzymuja si¢
diugoterminowo, zwigkszaja poziom pozytywnego nastawienia rodzicéw oraz przy-
czyniaja sie do lepszego rozumienia stanéw emocjonalnych, co prowadzi réwniez do
zmniejszenia czestotliwo$ci zachowan nacechowanych agresywnie u dzieci (Azimi
iin. 2024).

Badania wlasne — metoda i narzedzia badawcze

Badania dotyczgce poréwnania poziomu odczuwanego stresu, stylow radzenia sobie
ze stresem oraz poziomu pozytywnosci objely dwie grupy. Pierwsza stanowili rodzice
dzieci ze spektrum autyzmu (46 oso6b), a druga rodzice dzieci rozwijajacych sie¢ typo-
wo (40 oso6b). Kryterium réznicujacym byla obecnos¢ diagnozy spektrum autyzmu
u dziecka, potwierdzona przez odpowiednie instytucje i psychiatre. Lacznie przeba-
dano 86 rodzicéw. W grupie rodzicéw dzieci ze spektrum autyzmu uczestniczylo 27
kobiet (58,7%) oraz 19 mezczyzn (41,3%) w wieku od 29 do 60 lat ($redni wiek: 39,96;
odchylenie standardowe: 6,71). W grupie rodzicéw dzieci neurotypowych znalazto
sie 20 kobiet i 20 mezczyzn w przedziale wiekowym od 23 do 60 lat (srednia wieku:
37,03; odchylenie standardowe: 10,64). Osoby biorace udzial w badaniu to miesz-
kancy wojewddztw dolnoslaskiego, lubuskiego oraz wielkopolskiego, reprezentujacy
zaréwno miasta réznej wielko$ci, jak i wsie, w szczego6lnoéci takich miejscowosci jak
Zielona Goéra i jej okolice, Lubin czy Polkowice. Wéréd respondentéw byli rodzice
dzieci uczeszczajacych do integracyjnego przedszkola, Srodowiskowego Domu Samo-
pomocy, a takze uczestnicy turnusu rehabilitacyjnego. Badania odbywaly sie gléwnie
w formie grupowej, jednak w czesci przypadkéw przeprowadzone byly w ramach
spotkan indywidualnych.
Cele badania koncentrowaly si¢ na poréwnaniu wynikéw w obydwu grupach ro-
dzicow w zakresie:
 poziomu stresu - zatozono, ze rodzice dzieci ze spektrum autyzmu dos$wiadczaja
Wyzszego poziomu stresu;
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o stylow radzenia sobie ze stresem — postawiono pytanie, czy rodzice dzieci z ASD
cze$ciej stosujg strategie unikowe;

+ poziomu pozytywnego nastawienia — hipoteza eksploracyjna zakladata istnienie
réznic miedzygrupowych.

Oproécz tego zbadano, czy zachodzi korelacja pomiedzy nasileniem stresu a po-
ziomem pozytywnosci w obydwu grupach, co wydaje si¢ interesujace szczegélnie
w odniesieniu do rodzicéw dzieci ze spektrum autyzmu.

Wskaznikiem zmiennej niezaleznej jest posiadanie przez dziecko potwierdzonego
spektrum autyzmu (diagnoza wydana przez instytucje diagnozujaca i zatwierdzona
opinig psychiatry). Role wskaznikéw zmiennych zaleznych odgrywajg wyniki uzyskane
przez badanych w badaniach kwestionariuszowych.

Do pomiaru poziomu stresu uzyto kwestionariusza PSS-10 (Perceived Stress
Scale) autorstwa Sheldona Cohena, Toma Kamarcka, Robina Mermelsteina w polskiej
adaptacji Zygfryda Juczynskiego oraz Niny Oginskiej-Bulik. Sklada si¢ on z 10 pytan
dotyczacych poziomu subiektywnie odczuwanego stresu w ciggu ostatniego mie-
sigca.

Style radzenia sobie ze stresem zostaly ocenione za pomocg kwestionariusza CISS
(Coping Inventory for Stressful Situations) w polskiej adaptacji Piotra Szczepaniaka,
Jana Strelaua oraz Kazimierza Wrzesniewskiego. Zawiera on 48 twierdzen opisujacych
typowe strategie radzenia sobie w sytuacjach stresowych. Pozwala na dokonanie po-
miaru trzech gtéwnych stylow radzenia sobie ze stresem: skoncentrowanego na zadaniu
(poszukiwanie rozwigzan i aktywne mierzenie si¢ z problemem), skoncentrowanego
na emocjach (skupienie na wlasnych przezyciach i proba regulacji pojawiajacych si¢
uczud) i skoncentrowanego na unikaniu (odwracanie uwagi od stresora poprzez po-
dejmowanie innych czynnosci lub poszukiwanie kontaktéw towarzyskich). Ostatni ze
stylow zawiera dwie podskale: poszukiwanie kontaktéw towarzyskich i angazowanie
sie w czynnosci zastepcze.

Trzecim zastosowanym w badaniach narzedziem byt Kwestionariusz Pozytywno-
$ci (PT) w polskiej normalizacji autorstwa Urszuli Brzezinskiej, stuzacy do pomiaru
poziomu pozytywnego nastawienia wobec siebie, innych ludzi, przyszlosci. Pozwala
on oceni¢, na ile osoba badana cechuje si¢ optymizmem, dobrg samooceng, wiarg
w pozytywny obrdt spraw i zdolnoscig do utrzymywania dobrych relacji.

Wyniki badan

W celu sprawdzenia zalozen badawczych przeprowadzono analizy statystyczne z wy-
korzystaniem programu IBM SPSS w wersji 10.0. Obliczenia podstawowych statystyk
opisowych i warto$ci testu Shapiro-Wilka pozwolily na zastosowanie w dalszych ana-
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lizach testow parametrycznych: do poréwnan mi¢dzygrupowych testu t-Studenta dla
prob niezaleznych, a do przeprowadzenia analizy korelacji wspolczynnika r Pearsona.
Przyjety poziom istotno$ci statystycznej wynosit a=0,05.

Poziom stresu u rodzicow

Poréwnanie poziomu stresu u rodzicéw posiadajacych dzieci w spektrum autyzmu
oraz tych, ktérych dzieci rozwijaja si¢ typowo, przeprowadzono z zastosowaniem testu
t-Studenta dla prob niezaleznych. Rodzice dzieci w spektrum autyzmu cechowali si¢
wyzszym poziomem stresu niz rodzice dzieci rozwijajacych si¢ typowo. Rdznica po-
miedzy grupami okazala sie statystycznie istotna (p <0,001). Warto$¢ wspdtczynnika
d Cohena wskazuje na duzg site efektu.

Tabela 1. Poréwnanie poziomu stresu rodzicow posiadajacych
i nieposiadajacych dzieci w spektrum autyzmu

ASD- ASD+ .
(n=40) (n=46) t p 2B Cl d
Cohena
M SD M SD LL UL

Poziom
odczuwanego | 16,75 | 9,51 |27,41 | 8,10 | 5,61 | <0,001 | -14,44 | -6,89 1,21
stresu

Adnotacja: ASD- - rodzice dzieci neurotypowych; ASD+ - rodzice dzieci w spektrum autyzmu; M - $rednia;
SD - odchylenie standardowe; t - wynik testu t-Studenta dla préb niezaleznych; p - istotno$¢; 95% CI - przedziat
ufnosci; LL - dolna granica; UL - gérna granica; d Cohena — wspolfczynnik sity efektu; ** p <0,001.

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Style radzenia sobie ze stresem

Na kolejnym etapie analizy wynikéw sprawdzono, czy istnieja réznice w stosowanych
strategiach radzenia sobie ze stresem pomiedzy rodzicami dzieci z ASD a rodzicami
dzieci rozwijajacych si¢ typowo. Zastosowano test t-Studenta dla préb niezaleznych.
Wyniki przedstawione w tabeli 2 wskazujg na cztery statystycznie istotne rdéznice.
Rodzice dzieci ze spektrum autyzmu czgsciej przejawiali nizszy poziom stylu skoncen-
trowanego na zadaniu oraz wyzszy poziom strategii radzenia sobie skoncentrowanych
na emocjach i unikaniu. W przypadku stylu skoncentrowanego na unikaniu réznica
dotyczy angazowania si¢ w czynnosci zastepcze. Sita efektu byla umiarkowanie duza
dla stylu skoncentrowanego na zadaniu, natomiast dla pozostatych trzech zmiennych
efekt byl duzy. Jedynie w przypadku skali poszukiwania kontaktéw towarzyskich nie
stwierdzono istotnej réznicy mi¢dzy grupami.
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Tabela 2. Por6wnanie poziomu stylow radzenia sobie ze stresem
rodzicéw posiadajacych i nieposiadajacych dzieci w spektrum autyzmu

ASD- ASD+
(n=40) (n=46) t p

M SD M SD LL UL

95% CI d
Cohena

Styl skon-
centrowany 61,58 | 10,50 | 54,80 | 7,18 | 3,44™ | 0,001 2,84 | 10,70 0,76
na zadaniu

Styl skon-
centrowany 37,50 | 16,35 | 55,67 | 14,03 | -5,55" | <0,001 | -24,69 | -11,66 1,20
na emocjach

Styl skon-
centrowany 41,18 | 8,65 | 54,11 | 17,25 | -4,48™" | <0,001 | -18,70 | -7,17 0,93
na unikaniu

Angazowanie
sie w czynnosci | 17,23 | 5,87 | 26,30 | 9,65 | -5,34™" | <0,001 | -12,46 | -5,69 1,12
zastepcze

Poszukiwanie
kontaktow 16,53 | 3,99 | 18,15| 5,54 | -1,58 0,119 | -3,68 0,43 0,33
towarzyskich

Adnotacja: ASD- - rodzice dzieci neurotypowych; ASD+ - rodzice dzieci w spektrum autyzmu; M - $rednia;
SD - odchylenie standardowe; t — wynik testu t-Studenta dla prob niezaleznych; p — istotno$¢; 95% CI - przedziat
ufnoéci; LL - dolna granica; UL - gorna granica; d Cohena — wspofczynnik sity efektu; ** p<0,01; ** p<0,001.

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Réznice w poziomie pozytywnosci rodzicéw

Poréwnano poziom pozytywnosci u rodzicéw dzieci ze spektrum autyzmu i rodzi-
cow dzieci rozwijajacych si¢ typowo, rowniez wykorzystujac test t-Studenta dla préb
niezaleznych. Wyniki przedstawione zostaly w tabeli 3. Rodzice dzieci autystycznych
osiagali istotnie nizsze wyniki w ogdlnej skali pozytywnosci oraz w wigkszosci jej
podskal. Zaobserwowano duzg sile efektu tych réznic. Wyjatek stanowita podskala
autoprezentacji moralistycznej, w ktdrej rodzice dzieci w spektrum autyzmu uzyskali
wyzsze wartosci, jednak roznica ta byla mniejsza i mimo ze istotna statystycznie, cha-
rakteryzowala sie stabszym efektem.
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Tabela 3. Poréwnanie poziomu pozytywnosci rodzicow posiadajacych
i nieposiadajacych dzieci w spektrum autyzmu

ASD- ASD+ .
(n=40) | (n=46) | » 95% CI d
Cohena
M |SD| M | SD LL | UL
Skala . 3,90 | 0,88 | 2,73 | 0,88 | 6,19 | <0,001 | 0,80 | 1,55 | 1,34
pozytywnosci
Orientacja 3,56 | 0,85 | 2,54 | 0,72 | 6,00 | <0,001 | 0,68 | 1,36 | 1,30
pozytywna
Pozytywnaocena | 5 ¢\ 1 97 | 266 | 0,73 | 556" | <0,001| 0,61 | 1,30 | 1,20
wlasnej osoby
Pozytywne
nastawienie 3,55 | 1,04 | 2,47 | 0,83 5,30"* | <0,001 0,67 1,47 1,15

wobec przysztoéci

Pozytywna ocena
relacji z innymi
ludZmi i z otacza-
jacym $wiatem

345 | 0,75 | 2,43 | 0,79 | 6,077 | <0,001 | 0,68 1,35 1,31

ﬁ“tqprezentaqa 2,79 | 0,51 | 2,54 | 0,57 | 2,12° | 0,037 0,02 | 048 | 046
€roiczna

Autoprezentacja |, oo | 64 | 285 | 055 | ~2,13" | 0,036 | 0,53 | ~0,02 | 0,46
moralistyczna

Adnotacja: ASD- - rodzice dzieci neurotypowych; ASD+ - rodzice dzieci w spektrum autyzmu; M - $rednia;
SD - odchylenie standardowe; t — wynik testu t-Studenta dla prob niezaleznych; p - istotnos¢; 95% CI - przedziat
ufnosci; LL - dolna granica; UL - gérna granica; d Cohena — wspolczynnik sity efektu; * p <0,05; ** p <0,001.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Zwiazek miedzy poziomem pozytywnosci a doznawaniem stresu

Badania korelacyjne dotyczace zwigzku miedzy poziomem pozytywnosci a pozio-
mem do$wiadczanego stresu zostaly przeprowadzone w odniesieniu do obydwu grup
rodzicéw: opiekunéw dzieci rozwijajacych sie typowo oraz posiadajacych dzieci ze
spektrum autyzmu. Wyniki wskazuja na silne ujemne korelacje migedzy zmiennymi
w obu grupach, co sugeruje, Ze wyzsza pozytywnos$¢ — w tym orientacja pozytywna,
samoocena i optymizm - wigZe si¢ z nizszym poziomem stresu. W grupie rodzicow
dzieci rozwijajacych si¢ typowo dodatnia korelacja z autoprezentacja moralistyczna
podkresla unikatowe mechanizmy radzenia sobie, podczas gdy w grupie rodzicow
dzieci z autyzmem istotna jest réwniez autoprezentacja heroiczna.



76 + Anna Koselska, Anna Mréz

Wyniki przedstawione w tabeli 4 pokazuja, ze niemal wszystkie badane korelacje
byly statystycznie istotne. W grupie rodzicéw dzieci rozwijajacych si¢ typowo poziom
doswiadczanego stresu byl ujemnie powiagzany z ogélnym poziomem pozytywnosci,
orientacjg pozytywna, pozytywna samooceng, optymistycznym nastawieniem wobec
przyszlosci oraz pozytywna oceng relacji z innymi ludZmi i otoczeniem, natomiast do-
datnio z autoprezentacja moralistyczng. Oznacza to, Ze wyzszy stres wiazal sie z nizszym
poziomem pozytywnosci, z wyjatkiem autoprezentacji moralistycznej. Sita korelacji
byla bardzo duza dla wigkszosci skal, a dla pozytywnej samooceny i autoprezentacji
moralistycznej — duza.

W grupie rodzicow dzieci ze spektrum autyzmu poziom stresu takze ujemnie
korelowat z ogdlng pozytywnoscia, orientacjg pozytywna, pozytywna samoocena,
przyszto$ciowym optymizmem, pozytywng oceng relacji z innymi oraz otoczeniem,
a dodatkowo z autoprezentacjg heroiczna. Sifa tych zaleznosci byta duza lub umiarko-
wanie duza. Inne badane powigzania okazaly si¢ nieistotne statystycznie.

Tabela 4. Zalezno$¢ pomiedzy poziomem odczuwanego stresu a poziomem pozytywnosci
rodzicéw posiadajacych i nieposiadajacych dzieci w spektrum autyzmu

Poziom odczuwanego stresu
Nie posiada dzieci Posiada dzieci
w spektrum autyzmu | w spektrum autyzmu
(n=40) (n=46)
Skala pozytywno$ci r Pearsona -0,74™ -0,69""
istotno$¢ <0,001 <0,001
Orientacja pozytywna r Pearsona -0,72 -0,58"
istotno$¢ <0,001 <0,001
Pozytywna ocena wlasnej osoby | I Pearsona -0,65™ -0,47
istotno$¢ <0,001 <0,001
Pozytywne nastawienie 1 Pearsona -0,74™ -0,56™
wobec przyszosci istotnos¢ <0,001 <0,001
Pozytywna ocena relacji z innymi | T Pearsona -0,75™ -0,52™
ludzmi i z otaczajacym $wiatem | jstotnogé <0,001 <0,001
Autoprezentacja heroiczna 1 Pearsona -0,31 -0,36"
istotno$¢ 0,052 0,014
Autoprezentacja moralistyczna | I Pearsona 0,50 0
istotno$¢ <0,001 0,993

Adnotacja: r Pearsona — wspdlczynnik korelacji; * p <0,05; ™ p <0,001.

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Dyskusja wynikow

Celem badan bylo poréwnanie poziomu odczuwanego stresu, stylow radzenia sobie
ze stresem oraz poziomu pozytywnosci u rodzicow dzieci ze spektrum autyzmu oraz
rodzicow dzieci rozwijajacych sie typowo, a takze zbadanie zwigzku miedzy poziomem
pozytywnosci a poziomem stresu w grupie rodzicéw dzieci w spektrum autyzmu.
Zalozono, iz wystepuje istotna réznica w poziomie odczuwanego stresu pomie-
dzy rodzicami dzieci rozwijajacych si¢ w spektrum autyzmu oraz rodzicami dzieci
neurotypowych (przyjeto, ze rodzice dzieci z ASD do$wiadczaja wyzszego poziomu
stresu). Oparto sie rOwniez na zatozeniu, ze style radzenia sobie ze stresem stosowane
przez rodzicoéw dzieci w spektrum autyzmu réznia si¢ od tych stosowanych przez
rodzicéw dzieci rozwijajacych sie typowo. W tym wypadku przewidywano, ze rodzice
dzieci w spektrum autyzmu czesciej stosuja styl skoncentrowany na unikaniu. Trzecie
zalozenie dotyczylo istotnych roéznic pomiedzy grupami rodzicéw w zakresie pozytyw-
nego nastawienia. W czwartej hipotezie przyjeto, ze poziom pozytywnosci rodzicow
dzieci z ASD jest negatywnie powigzany z poziomem odczuwanego stresu. Wszystkie
powyzsze hipotezy zostaly potwierdzone, co podkresla trudng rzeczywistosé, z ktora
mierzg sie rodzice dzieci ze spektrum autyzmu, zwlaszcza ze wyniki te s3 w wigkszosci
zgodne z przytoczonymi wcze$niej wynikami badan innych autoréw. Pomimo tego
nieszczegolnie pozytywnego wydzwieku badania wnosza nowa perspektywe do kwestii
pozytywnosci rodzicow dzieci w spektrum autyzmu. Wystepuje niedobdr badan na ten
temat. Wyniki wskazuja na potrzebe dalszego zglebiania tej tematyki, by zaoferowaé
rodzicom wsparcie odpowiadajace ich kluczowym potrzebom. Jak podkreslajg Zyta
i Cwirynkalo (2014), obecna oferta nie jest dostosowana do potrzeb dziecka zmie-
niajacych sie w ciagu jego zycia, a takze istotnie mija si¢ z oczekiwaniami rodzicow.
Zrédlem wsparcia emocjonalnego s3 najczesciej osoby najblizsze, natomiast wsparcia
informacyjnego — osoby mierzace si¢ z podobnymi wyzwaniami zwigzanymi z wy-
chowywaniem dziecka z niepelnosprawnoécia (relacji migdzy rodzinami zdarza si¢
przyjmowa¢ forme wzajemnej samopomocy). Wsparcie materialne oraz psychologiczne
analogicznie jest niewystarczajace. Zatem wyniki niniejszych badan pozwalajg zidenty-
fikowac¢ obszary, ktore wymagaja szczegdlnej uwagi ze strony instytucji udzielajacych
pomocy psychologicznej oraz diagnozujacych, aby dostosowa¢ oferowane wsparcie do
rzeczywistych potrzeb opiekunéw dzieci z ASD oraz dzieci rozwijajacych sie wediug
$ciezki typowej. W tym kontekscie warte uwagi wydaja sie¢ wyniki badan dotyczacych
autoprezentacji moralistycznej, ktora jako jedyna skala pozytywnoéci okazala sie wyz-
sza u rodzicow dzieci z ASD. Tendencja ta nie wykazala rowniez w tej grupie korelacji
z poziomem stresu (w przeciwienstwie do grupy rodzicéw dzieci neurotypowych).
Autoprezentacja moralistyczna, ktdrej wyrazem jest podkreélanie swojej wrazliwosci
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moralnej i przestrzegania norm spolecznych, wskazuje na potrzebe aprobaty spolecznej
i bycia postrzeganym pozytywnie przez rodzicéw dzieci z ASD. Idzie to w parze z nizsza
autoprezentacjg heroiczng, oznaczajacg prezentowanie sie w jak najlepszym $wietle.
Sugeruje to potrzebe dalszych badan nad samoocena rodzicéw dzieci autystycznych
oraz wspierania ich réwniez w tym zakresie.

Przeprowadzone badania wymagaja kontynuacji na wigkszej grupie osob, z uwzgled-
nieniem roli plci rodzica. Wedtug Dudka (2017) matki czesciej stosuja unikajacy styl
radzenia sobie ze stresem lub angazujg sie w czynno$ci zastepcze. Badania Jess i wspot-
pracownikow (2018) pokazuja, ze u matek dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng
wyzsza pozytywno$¢ nie zmniejsza stresu, co podkresla znaczenie réznic plciowych.

W dalszych badaniach warto skupi¢ sie na kontroli dodatkowych zmiennych, takich
jak nasilenie trudnych zachowan u dzieci, inne Zrédfa stresu czy poziom uzyskiwanego
wsparcia instytucjonalnego.

Podsumowanie

Przeprowadzone badania wskazujg na istotne réznice miedzy rodzicami dzieci w spek-
trum autyzmu a rodzicami dzieci rozwijajacych si¢ typowo, jesli chodzi o poziom
odczuwanego stresu, style radzenia sobie oraz poziom pozytywnosci. Rodzice dzieci
z ASD doswiadczajg wyzszego stresu, czesciej stosujg strategie unikania i oparte na
emocjach, a jednoczes$nie charakteryzuja sie nizszym poziomem pozytywnosci. Ponad-
to zaobserwowano silny negatywny zwigzek miedzy poziomem pozytywnosci a stresem,
co sugeruje, ze wzmacnianie nastawienia pozytywnego moze pomoc w redukgji stresu
w tej grupie. Wyniki te podkreslajg potrzebe tworzenia specjalistycznych programow
wsparcia, ktore beda uwzgledniaé specyfike sytuacji rodzicdw dzieci z ASD, wzmacniac
skuteczne strategie radzenia sobie oraz pozytywne zasoby psychiczne.

Nalezy przyznac rowniez, ze wsparcie dla rodzicéw dzieci ze spektrum autyzmu
w Polsce jest nadal niewystarczajgce, a opiekunowie czesto nie czujg odpowiednio
pomocy i zrozumienia, na co wskazuje znaczna ilo§¢ badan przeprowadzonych w ostat-
nich latach. Ponad 90% rodzicéw zglasza niezadowolenie z oferowanego wsparcia
w szkotach i domach. Wysoki poziom stresu wynika z trudnoéci komunikacyjnych
i codziennych wyzwan dziecka, co obniza ogolng satysfakcje zyciowa rodzicow (Pejovic-
-Milovanceviciin. 2018). Rodzice do$wiadczajg wysokiego stresu takze z powodu pro-
blemoéw behawioralnych dziecka, izolacji spotecznej i braku profesjonalnego wsparcia.
Niezadowolenie z oferowanych ustug prowadzi do frustracji i obnizonej pozytywnosci,
w tym problemoéw ze snem oraz znacznego leku (Cheng, Lai 2023). Takie obserwacje
potwierdzajg koniecznos$¢ rozwoju ofert wsparcia, ktore lepiej odpowiadatyby realnym
potrzebom tych rodzin.
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THE KEY ROLE OF FAMILY AND PEERS IN THE LANGUAGE EDUCATION
OF CHILDREN/STUDENTS WITH DIVERSE NEEDS

Summary. In the current globalized and commercialized reality, knowledge of foreign languages
is an essential communication tool that facilitates both establishing relationships and cooperating
with others. At the same time, knowledge of English is considered a priority because of its wide
use in international business, science, the Internet, social media and many other areas of life. Lack
of knowledge of a foreign language can make it difficult or even impossible to function in various
spheres of social and professional life. This is of particular importance for people with special or
diverse developmental and educational needs, as it consequently limits their integration into the
family and with non-disabled peers in a mainstream school, and in adulthood can make it difficult
to obtain a job, cooperate with others and enjoy the benefits of civilization. Therefore, we have made
the family and peers the focus of our considerations as important, even key, entities in the language
education of students.

Keywords: foreign language education, children/students with special needs, the role of parents and
peers in a child’s language education

Streszczenie. W aktualnej, zglobalizowanej i skomercjalizowanej rzeczywisto$ci znajomos¢ jezykow
obcych jest podstawowym narzedziem komunikacji ulatwiajagcym nawigzywanie relacji i kooperacje
z innymi. Przy tym za priorytetowg uznaje si¢ znajomos$¢ jezyka angielskiego z uwagi na jego szerokie
zastosowanie w miedzynarodowym biznesie, nauce, internecie, mediach spoleczno$ciowych i wielu
innych dziedzinach zycia. Brak znajomosci jezyka obcego moze utrudniaé, a nawet uniemozliwia¢
funkcjonowanie w réznych sferach zycia spotecznego i zawodowego. Ma to szczegolne znaczenie dla
0s6b o specjalnych czy zréznicowanych potrzebach rozwojowych i edukacyjnych, bowiem w kon-
sekwencji ogranicza ich integracje w rodzinie i z pelnosprawnymi réwie$nikami w ogélnodostepnej
szkole, a w dorostosci moze utrudnia¢ pozyskanie pracy, wspolprace z innymi i czerpanie z cywili-
zacyjnych débr. Dlatego celem naszych rozwazan uczynily$émy rodzine i réwiesnikéw jako wazne,
a nawet kluczowe podmioty edukacji jezykowej uczniow.

Slowa kluczowe: edukacja jezyka obcego, dzieci/uczniowie o specjalnych potrzebach, rola rodzicéw
i rowie$nikow w edukacji jezykowej dziecka
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Wprowadzenie

Niebagatelne znaczenie dla radzenia sobie w zglobalizowanej i skomercjalizowanej
rzeczywisto$ci ma bez watpienia znajomos¢ jezykéw obcych, ktoérej brak moze margi-
nalizowa¢, a nawet w réznym stopniu wyklucza¢ ludzi z zycia spotecznego, zawodowego
i mozliwosci korzystania z cywilizacyjnych osiagnigé. Coraz czesciej mamy bowiem
kontakt z réznymi kulturami, rynkami pracy i miedzynarodowymi firmami, w ktérych
znajomo$¢ jezykow obcych jest podstawowym narzedziem komunikacji utatwiajagcym
zar6wno nawigzywanie relacji, jak i kooperacje z innymi. Przy tym za priorytetowa
uznaje si¢ znajomos¢ jezyka angielskiego, jako pierwszego, ktéry aktualnie jest najbar-
dziej rozpowszechniony i zajmuje wysokie miejsce w rankingu najczesciej uzywanych
jezykow $wiata. Dzieje sie tak z uwagi na jego szerokie zastosowanie w komunikacji
miedzynarodowej, biznesie, nauce, internecie, mediach spolecznosciowych i wielu
innych dziedzinach zycia (por. Kutytowska, Paczuska 2023).

Juz niemal dekade temu w Raporcie Eurydice (2017) podkreslono, ze w krajach
europejskich jezyk angielski jest najczesciej nauczanym jezykiem obcym zaréwno
w szkotach podstawowych, jak i §rednich, a jako drugi jezyk obcy najczesciej wybie-
rane s3 — jezyk francuski, niemiecki i hiszpanski. Ponadto w ciggu ostatnich dwoch
dekad w Europie zaobserwowano wydluzenie czasu trwania obowigzkowej nauki
jezykéw obceych, co nastagpito wskutek obnizenia wieku, w ktérym rozpoczyna si¢
nauka jezykow obcych. Wezesdniej tez, jako obowigzkowego, rozpoczyna si¢ nauka
drugiego jezyka obcego (Raport Eurydice 2017). Tak wiec poza jezykiem angielskim
coraz czesciej doceniana i oczekiwana jest znajomos¢ innych. W kontekscie tych danych
wypada przywola¢ takze wyniki badan przedstawione w najnowszym, opublikowa-
nym w 2025 roku Raporcie o stanie edukacji jezykowej w Polsce. Jak ustalono, nadal
najczesciej wybieranym jezykiem dodatkowym jest angielski, co potwierdza, w opinii
autordéw, jego niezmiennie dominujaca role w edukacji i Zyciu zawodowym Polakéw.
Tym bardziej ze w globalnym $wiecie znajomo$¢ jezyka obcego to umiejetno$é wpisu-
jaca si¢ w zakres oczekiwanych kompetencji XXI wieku (Lamri 2021).

Spojrzenie na nauke jezykéw w nowy sposob, przez pryzmat wyzwan i szans, ktore
niesie ze sobg wspolczesna rzeczywisto$é, staje si¢ kluczem nie tylko do kariery, ale tez
do $wiadomego, odpowiedzialnego zycia. Dlatego z respektem i uwaga nalezy odnies¢
sie do potencjalu, mozliwosci i potrzeb wszystkich dzieci/uczniéw niezaleznie od ich
przynaleznosci kulturowej, statusu rodziny pochodzenia czy edukacyjnych potrzeb.
Brak znajomoéci jezyka obcego moze zwielokrotniaé specjalne potrzeby dziecka w rela-
¢ji z innymi, a w dorosto$ci utrudnia¢ czy nawet uniemozliwia¢ funkcjonowanie w réz-
nych sferach zycia spolecznego i zawodowego. Istotne jest zatem jak najwczes$niejsze,
a wiec poczawszy od edukacji w rodzinie, ksztattowanie u dzieci/uczniéw pozytywnego
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nastawienia do nauki jezykéw obcych (por. Janiszewska-Nie$cioruk, Niescioruk 2021).
Szczegolng role w tym procesie maja do odegrania rodzice i opiekunowie, ktérzy
okazujac zainteresowanie postepami dziecka, inspiruja i zachecaja je do intensywnej
nauki jezyka; kreuja tym samym $rodowisko bogate w interakcje jezykowe pomiedzy
wszystkimi czlonkami rodziny. Rodzice powinni takze angazowac si¢ w dzialania
podnoszace jako$¢ i efektywnos¢ ksztalcenia jezykow obcych w przedszkolu i szkole,
do ktorych uczeszcza ich dziecko. I na te kwestie, a wigc role rodzicéw/opiekundw, ale
takze rowiesnikow, jakos¢ relacji z nimi w toku edukacji jezykowej dziecka o zrézni-
cowanych potrzebach, pragniemy zwrdci¢ uwage w niniejszym artykule.

Rola rodzicow w edukacji jezykowej dziecka/ucznia

Nastawienie czy motywacja do nauki jezyka obcego ma szczegélne znaczenie w przy-
padku uczniéw o specjalnych potrzebach rozwojowych i edukacyjnych, np. z trudno-
$ciami w uczeniu si¢, koncentracji uwagi, zapamietywaniu czy z zaburzeniami emocji
i zachowania. Tak wigc, aby ksztalcenie jezyka obcego bylo motywujace i efektywne,
angazowac si¢ w ten wieloletni proces powinni nie tylko nauczyciele specjalisci (na-
uczyciele jezyka angielskiego i innych przedmiotéw), ale przede wszystkim rodzice.
Przy tym ich zaangazowanie nie powinno zastgpowac profesjonalnych i systemowych
dzialan i rozwigzan w tym zakresie, ale sprowadza¢ si¢ do ich pelnego upodmiotowienia
w tym czesto obarczonym wieloma trudnosciami procesie. Tymczasem, jak ustalono
w badaniach prezentowanych we wspomnianym Raporcie o stanie edukacji jezykowej
w Polsce 2025, rodzice kwestionuja nie tylko jako$¢ nauczania jezykéw obceych w szkole,
ale rowniez wiarygodnos¢ systemu oceniania. Mimo ze za edukacje jezykows formalnie
odpowiadajg szkoly, to rodzice czuja sie gtéwnymi aktorami tego procesu. Z badan
prezentowanych w raporcie wynika takze, ze nauczyciele sa postrzegani jako wazni
w edukacji jezykowej, ale nie przypisuje sie im pelnej odpowiedzialnosci za rozwdj
umiejetnosci jezykowych dzieci/ucznidw, ktora niejako spada na ich rodzicow i opie-
kunéw. Zas korepetytorzy i szkoly jezykowe postrzegani sg jako uzupelnienie systemu,
a nie podstawa czy fundament edukacji jezykowe;j. Taki rozklad oczekiwan sugeruje, ze
szkoly publiczne/ogdlnodostepne nie s uznawane przez rodzicéw za w pelni skuteczne
czy efektywne podmioty w realizacji celéw edukacyjnych w tym zakresie. Rodzice,
dostrzegajac stabosci ksztalcenia jezykowego, czgsto przejmuja inicjatywe, poszukujac
wsparcia poza systemem ksztalcenia poprzez korepetycje lub prywatne szkoly jezyko-
we. Takie rozwigzania sg traktowane jako uzupelnienie brakow istniejacego systemu,
a nie jego rownorzedny element. Wnioski te stanowia wazng wskazowke dla przysztych
dzialan i rozwigzan majacych na celu poprawe jakosci nauczania/ksztatcenia jezykow
obcych, zwlaszcza ze zdecydowana wiekszos¢ badanych rodzicéw uznaje je za kluczowe



86 + Zdzistawa Janiszewska-Niescioruk, Julia Niescioruk

dla przysztosci dzieci, ktérych potrzeby, mozliwosci i umiejetnoéci nierzadko sg bardzo
zroznicowane. Pozostajac zatem w roli rodzicéw, kochajacych i akceptujacych dziecko,
jak tez w pelni respektujacych jego mocne i stabe strony, powinni oni na miare mozli-
wosci i potrzeb rozwija¢ jego zdolnosci jezykowe i komunikacyjne w toku codziennych,
domowych zajec czy specjalnie badz spontanicznie organizowanych form spedzania
czasu wolnego i zabaw. Stymulowa¢ bedg w ten sposdb wlasng aktywno$¢ i autonomie
dziecka, rozwijaé jego ciekawos$¢ poznawcza, krytyczne i zarazem kreatywne mysle-
nie, jak tez motywacje do nauki jezykéw obcych (por. Pawlak 2015, 2021). To wiasnie
rodzice, jak podkresla Malgorzata Pamula-Behrens (2012), odgrywaja szczegélna role
w procesie motywowania dzieci do edukacji jezykowej; majg tez niebagatelny wptyw
na ich sukces szkolny. Uczniowie, ktérzy maja problemy w nauce, powinni otrzymywac
wiecej pomocy od dorostych, a my dodamy, ze w szczegdlnosci od rodzicdw, zwlaszcza
na wezesnych etapach rozwoju. Spersonalizowane wsparcie sprzyja ksztaltowaniu ich
wewnetrznej motywacji, poczucia pewnosci siebie i wlasnej wartosci. Te dwa czynniki
warunkujg osiggniecie sukcesu szkolnego, a wigc tez tego zwigzanego z poziomem
opanowania jezyka obcego. Jednak motywacja dziecka, jak zauwaza autorka, nie zawsze
skierowana jest na osiagnig¢cie sukcesu; dziecko moze tez by¢ zmotywowane negatyw-
nie, skupione przede wszystkim na ochronie przed porazka. Taka sytuacja obliguje
rodzicow, ale tez nauczycieli do modyfikacji metod pracy i wigkszej koncentracji na
emocjach (tych o pozytywnym, ale tez o negatywnym zabarwieniu), jakich do$wiadcza
dziecko w czasie nauki jezyka obcego. Przy tym naturalna wi¢z pomigedzy rodzicami
i dzieckiem powinna sprzyjac tworzeniu pozytywnego klimatu dla edukacji jezykowej
w domu i szkole.

Wiasnie na kwestie emociji, jakie towarzysza nauczaniu i uczeniu si¢ jezyka obcego,
jak tez ich znaczenia w tym procesie, zwracaja uwage Mirostaw Pawlak i Mariusz Kruk
(2021). Wprawdzie autorzy wigza ten problem z edukacja szkolng i rolg nauczyciela
w radzeniu sobie z emocjami wlasnymi i uczniéw, jednak w naszej ocenie mozna go
odnies$¢ takze do rodzicéw, ktorzy w réznym stopniu angazujg si¢ w nauczanie jezyka
obcego wlasnego dziecka. Dlatego wiasnie powinni respektowaé szerokie spektrum
przezywanych przez nie emocji. Moga to by¢ emocje negatywne, takie jak niepokoj,
nuda czy wstyd, ale takze pozytywne, jak rados¢, ciekawos$¢ i duma, ktére wplywaja
na efektywno$¢ nauki i tym samym poziom opanowania jezyka (por. tez Kruk, Za-
wodniak 2017). Czesto rozpoznawalng emocja w toku uczenia sie jezyka obcego jest
lek jezykowy, ktérego nasilenie moze si¢ zmienia¢ w réznych sytuacjach. Tak wiec
rodzice, majgc mozliwo$¢ stalej obserwacji dziecka, mogg ogranicza¢ jego poziom,
cho¢by poprzez powtarzanie takich sytuacji czy zaje¢ w ktorych dziecko czedciej prze-
zywa rados¢ i dume z wlasnych osiagnie¢ i nowych umiejetnosci. Efektywna edukacja
jezykowa w domu powinna obejmowac zabawe, ekspozycje na jezyk obcy i pozytywne
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wzmocnienie. Rekomenduje sie kilka strategii wspierajacych rozwoéj jezykowy dzieci,
jakie mozna poleci¢ rodzicom i opiekunom. Pierwszg jest cykliczne weryfikowanie
postepow w nauce, drugg — wspdlne wykonywanie zadan domowych, zwlaszcza kiedy
instrukgcje podano w jezyku polskim, nastepnie powtarzanie materiatu poprzez wspolne
$piewanie piosenek, granie, czytanie opowiadan, odpytywanie stéwek czy wspdlne go-
towanie z wykorzystaniem polskich przepiséw kulinarnych lub kuchni innych krajow.
Istotne jest tez aranzowanie mozliwosci dodatkowego kontaktu z jezykiem obcym oraz
korzystanie z dostepnych i tworzenie wlasnych materiatéw dydaktycznych stuzacych
wspolnej nauce jezyka obcego w domu. Mogg to by¢ na przyktad dzienniki z podrézy
zagranicznych, wspoélne zeszyty czy ksiazeczki z lekeji, rysunki, gry planszowe i inne
pomoce dydaktyczne (Rokita-Jaskow 2017).

Takie podejscie do edukacji jezykowej w domu eliminuje lek oraz odczuwanie przez
dziecko nudy, ktéra moze by¢ powodowana niskim poziomem opanowania jezyka,
niedostosowaniem zadan jezykowych do jego mozliwosci, zmeczeniem czy negatywna
oceng wykonywanych zadan przez rodzicow/opiekunéw i/lub réwiesnikéw w szkole.
Nuda w kontekscie edukacyjnym moze by¢ takze wigzana z takimi niekorzystnymi
zjawiskami jak niezadowolenie i wrogo$¢ wobec szkoly, lekcewazenie obowiagzujacych
w niej regut i zasad komunikacji, trudno$ci z przetwarzaniem informacji, niski poziom
uwagi, mniejsza motywacja do pracy i w konsekwencji niezadowalajgce efekty w nauce
jezyka obcego (Finkielsztein 2016, 2024). Rosnace problemy dydaktyczne i wychowaw-
cze dzieci/uczniéw czynia nude negatywna, destrukcyjna emocja, ktérej doswiadczaja
w domu i szkole mimo petnego zagospodarowania ich czasu, wypelnionego bogata
oferta zréznicowanych, takze pozalekcyjnych i pozaszkolnych zaje¢ jezykowych. Nie-
stety zardwno rodzice, jak i nauczyciele mogg by¢ sktonni do postrzegania problemu
nudy w kategoriach dzieci/uczniéw z tym problemem, co moze powodowa¢, ze beda
oceniani przede wszystkim przez pryzmat brakow, deficytéw i ograniczen, a nie moz-
liwosci czy zdolnosci utatwiajgcych nauke jezykéw obceych i integracje w rodzinnym
i szkolnym $rodowisku.

Efektywnego i zarazem jakosciowo dobrego ksztalcenia jezykowego oczekuja przede
wszystkim rodzice zainteresowani karierg edukacyjna dziecka, ktorzy legitymuja si¢
wysokim wyksztalceniem, dochodami i spofeczno-kulturowym statusem. Tacy rodzi-
ce podkreslajg znaczenie znajomosci jezykow obcych w (dla) rozwoju dziecka, jego
dalszej edukacji i pracy zawodowej. Potwierdzajg to wyniki badan, ktérymi objeto
335 rodzicéw dzieci uczeszczajacych do przedszkoli publicznych i prywatnych. Jako
motywy wyboru jezyka angielskiego jako pierwszego jezyka obcego rodzice wskazywali
na powszechno$¢ jego uzycia (30,4%) i co istotne, przydatno$¢ w karierze zawodowej
(29,5%). Takie podejscie wskazuje na ich raczej instrumentalne podejscie do znajo-
mosci jezyka, a nie integracyjne, zwigzane np. z mozliwosécig poznania kultury danego
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kraju. Rodzice dostrzegaja takze konieczno$¢ opanowania przez dziecko innych jezy-
kow europejskich i coraz czesciej takze azjatyckich. Dlatego pewna ich grupa (19,6%)
zdecydowala o nauce drugiego jezyka obcego, najczesciej francuskiego i tylko w kilku
przypadkach niemieckiego. Jednak wybor jezyka/jezykéw warunkowany byt ofertg
nauczania jezykow obcych w placéwkach. Pewne znaczenie w wyborze miala takze jego
znajomos¢ przez rodzicdw i mozliwosé pomocy dziecku w nauce (Rokita-Jaskow 2014).

Nawigzujac do motywacji rodzicéw do nauki dziecka jezyka obcego, wypada za-
uwazy¢, ze podobne wyniki uzyskano, badajac motywacje uczniow. Ustalono, ze ci
z motywacjg zintegrowang sg zainteresowani jezykiem jako takim oraz kulturg krajow,
w ktorych jest on uzywany, za$ uczniowie z motywacjg instrumentalng uczg si¢ jezyka
ze wzgledu na motywy praktyczne, uzytkowe, takie jak otrzymanie lepszej pracy czy
zaliczenie obowigzkowego przedmiotu. Przy tym uczniowie z pierwszym rodzajem
motywacji bardziej angazujg sie w nauke jezyka obcego, stosujg dojrzalsze strategie jego
poznawania, co zasadniczo sprzyja wigkszej efektywnosci nauczania-uczenia sie takze
innych przedmiotéw (za: Domagata-Zysk 2013, Kli§ 2016). Konieczna jest zatem edu-
kacja rodzicow, ktérzy powinni mie¢ $wiadomos¢ celéw nauki jezykow obcych dzieci,
ktérymi poza osiagnig¢ciami stricte jezykowymi - rozwijanie umiejetnosci poznaw-
czych, afektywnych czy ogolnej swiadomosci jezykowej — powinien by¢ takze rozwdj
zainteresowan innymi kulturami i jezykami oraz ksztattowanie postawy otwartosci i to-
lerancji wobec innych (Rokita-Jaskow 2014). Tak wigc istotny jest rozw6j u dziecka tzw.
kompetencji ,,okolojezykowych” zwigzanych ze wzrostem poczucia wlasnej wartosci
i samooceny, poczucia satysfakcji, tolerancji i otwartosci w relacjach z rowiesnikami,
a wiec takich dyspozycji i umiejetnosci, ktore wspieraja ksztaltowanie umiejetnosci
uczenia si¢ i stymuluja rozwdj poznawczy (Kucharczyk 2013). Ta kwestia ma szczegolne
znaczenie w sytuacji upowszechniania wlaczania dzieci/uczniéw z niepelnosprawno-
$ciami czy specjalnymi potrzebami w ogélnodostepnej edukacji. Koncentracja na ich
zasobach, a nie stabosciach, akceptacja i respektowanie zréznicowanych mozliwosci
i zdolno$ci w procesie nauczania-uczenia sie jezyka obcego, z uwzglednieniem bo-
gatej oferty wsparcia, zwlaszcza ze strony rodzicéw, sprzyja ich spolecznej integracji
w szkolnej i lokalnej spotecznosci. Rola rodzicéw w tym procesie jest rownie istotna
jak profesjonalistow (Janiszewska-Nie$cioruk, Niescioruk 2021, 2022).

Rola rowiesnikow w edukacji jezykowej dziecka

Poza rodzing niebagatelng role w edukacji jezykowej dziecka o zréznicowanych potrze-
bach, poczawszy od przedszkolnej i na wyzszych jej etapach, odgrywaja nauczyciele
iréwiesnicy. Dla nauczycieli jezykdw obcych praca w grupie ucznidw, ktérych potrzeby
rozwojowe i edukacyjne s3 bardzo ré6zne/odmienne, moze by¢ duzym wyzwaniem. Ob-
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liguje zatem do poszukiwania nowych rozwigzan metodycznych czy tez modyfikowania
juz istniejacych w taki sposob, aby dostosowywac je do potrzeb wszystkich ucznidéw
wlaczonych do grupy czy klasy szkolnej. Jednym z rozwigzan, ktore warto wziaé¢ pod
uwage w tych poszukiwaniach, jak suponuja Stawomir Olszewski i Katarzyna Parys
(2023, 2024), jest tutoring rowiesniczy. Tak wiec w tym podrozdziale, w pelni respektujac
role rodzicéw i nauczycieli w procesie nauczania/uczenia si¢ jezykéw obcych uczniow
o specjalnych potrzebach, szczegolnie skupimy sie na réwiesnikach jako réwnie istot-
nych w kreowaniu tego procesu podmiotéw. Tym bardziej ze tutoring réwiesniczy, jako
jedna z form nauki, w tym takze jezyka, moze sprzyja¢ ich inkluzji spotecznej, bowiem
polega na wspolpracy oséb w zblizonym wieku, przyjmujgcych role tutora i ucznia.
Tutorem na ogol zostaje uczen, ktory dysponuje wiekszym zasobem do$wiadczen,
wiedzy i kompetencji jezykowych; aczkolwiek roznice wieku i kompetencyjne miedzy
uczniami mogg by¢ niewielkie. Zalozeniem tutoringu réwiesniczego jest przekonanie,
iz z racji posiadania podobnych doswiadczen, wspdlnego sposobu rozumienia i prze-
zywania $wiata rowiesnik moze by¢ bardziej efektywny w pracy ze swoim kolega niz
nauczyciel (Olszewski, Parys 2024). Nauczyciel wlaczajacy te metode w realizacje zadan
zwigzanych z nauka jezyka obcego wyznacza uczniom okreslone zadania przypisane
petnionej przez nich funkcji, a w czasie zaje¢ ogranicza si¢ do superwizji i udziela-
nia tylko niezbednej pomocy. Kolega tutor wystepuje w roli nauczyciela-przewodnika
i dlatego udziela swojemu roéwiesnikowi wsparcia, wskazéwek, przekazuje informacje
zwrotne, ocenia jego dzialania, pomaga opanowac, poglebi¢, utrwali¢ okreslony zakres
wiadomosci i umiejetnosci jezykowych. Natomiast kolega/uczen, ktory powinien by¢
aktywnym partnerem dla tutora, podejmuje dzialania polegajace na nasladownictwie,
udzielaniu odpowiedzi na stawiane pytania, poszukiwaniu rozwigzan, wykonywaniu
¢wiczen, zwracaniu sie z prosbg o wyjasnienia itp. (Olszewski, Parys 2023, Dabrowska
2022). Wlasnie na te kwestie jako istotne w tworzeniu proinkluzywnego srodowiska
w szkole dla wszystkich uczniéw zwracaja uwage Anastazja Toulia, Wasilis Strogilos
i Elias Awramidis (2023). Badacze wskazuja m.in. na walory zindywidualizowanego
wsparcia w nauce uczniéow o specjalnych potrzebach, jak tez ich upodmiotowienia
w czasie wspolpracy z pelnosprawnymi réwiesnikami, opartej na wzajemnej akceptacji
i szacunku. Za réwnie istotne uznaja lepsze zrozumienie potrzeb wszystkich uczniow
i bardziej refleksyjng ocene ich mozliwosci i ograniczen w toku nauki.

Wydaje sie, ze komentarz jednej z badanych oséb przytoczony w Raporcie o stanie
edukacji jezykowej w Polsce 2025 moze by¢ takze pewnym uzasadnieniem wyboru
tutoringu réwiesniczego jako jednej z interesujgcych i zarazem efektywnych form
stosowanych w nauce jezykow obcych uczniéw o specjalnych czy zréznicowanych po-
trzebach. Wskazano w nim bowiem na pewne braki w edukacji jezykowej w publicznej
szkole, ktére w naszej ocenie w wyniku stosowania tej formy mogg by¢ ograniczane:
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To, czego nadal brakuje w nauczaniu jezykéw obcych, to kwestia spontanicznosci i swo-
bodnej ekspresji — uczniowie rzadko kiedy uczg sig, jak konstruowaé wypowiedzi na dane
tematy, jak wyraza¢ swoja opinie, a zamiast tego wtlacza im si¢ state formulki, ktére, cho¢
sa poprawne, rzadko kiedy maja pokrycie z rzeczywistoscia (Raport o stanie edukacji jezy-
kowej w Polsce 2025, s. 15).

Wiasénie spontaniczno$¢ w nauce jezyka/jezykow obcych w relacji z rowie$nikami
w grupie, jak tez z kolegami z innych krajéw, np. na zagranicznych obozach, kursach
czy wycieczkach jezykowych, to bardzo efektywny i zarazem angazujacy wszystkich
uczniéw sposob rozwoju ich kompetencji jezykowych. Tym bardziej ze taczy edukacje
z przygoda, oferujac nie tylko nauke jezyka, ale takze rozwdj osobisty i wzajemna ko-
lezeniska pomoc w bezpiecznym i inspirujacym kulturowo srodowisku. Bezposredni
kontakt miedzy dzie¢mi, nasycony emocjami, umozliwia praktyczne uzycie jezyka
w naturalnych sytuacjach, co sprzyja jego doskonaleniu, budowaniu pewnosci siebie
w moéwieniu w danym jezyku i wymianie kulturowej. Dodatkowo, jak trafnie zauwaza
Jolanta Grochala (2025), wiele dzieci powraca z zagranicy ze znakomitg wiedza uzytko-
w3 jezyka angielskiego, dlatego moga by¢ bardzo motywujacy dla swoich réwiesnikow
uczacych sie w polskich szkotfach.

Dobrym polem do obserwacji i eksperymentowania w nauce jezyka obcego jest
bez watpienia wyjazd do kraju, w ktérym méwi sie danym jezykiem. Trudno stworzy¢
podobne warunki w szkole, dlatego jesli tylko jest taka mozliwo$¢, nalezy pozwoli¢
dzieciom na obserwacje i eksploracje nowego systemu jezykowego, aby mogly wy-
ciggna¢ wnioski dotyczace jego funkcjonowania poprzez samodzielne odkrywanie
regut czy refleksje nad nowym jezykiem. Tym bardziej ze sposoby te sag podobne do
odkrywania regut w jezyku ojczystym. Dlatego prowadzenie w klasie przez nauczyciela
komunikacji w jezyku obcym dziata na wszystkich uczniéw mobilizujaco, pomaga im
odkrywac te reguly, daje tez mozliwos$¢ poznawania nowego jezyka poprzez autentyczny
z nim kontakt. Uczniowie wspierani przez nauczyciela aktywnie zdobywaja wiedze,
ainterakcje i zréznicowane formy wspdtpracy z réwiesnikami, do ktdrych sg zachecani,
daja im wiele mozliwo$ci swobodnego wypowiadania sie i minimalizujg stres zwigzany
z naukg jezyka obcego. Wymaga to jednak od nauczyciela nie tylko doskonatej zna-
jomosci jezyka, ale tez otwartosci na zréznicowane potrzeby i mozliwosci wszystkich
uczniéw (Pamula 2002). Gotowo$¢ nauczyciela do wprowadzania otwartych form
uczenia si¢ i nauczania, jak praca swobodna, metoda projektéw, przystanki uczenia
sie, jak tez uczenie si¢ przez nauczanie kolezanki/kolegi zacheca i podnosi motywa-
cje do nauki jezyka obcego. Réwnie warto$ciowe jest prowadzenie zaje¢ terenowych
z wykorzystaniem naturalnych materialéw i srodkéw nauczania przy uwzglednieniu
wsparcia 0s6b inspirujacych uczniéw swoja szczegolng wiedzg lub doswiadczeniem.
Zréznicowane formy zaje¢ angazujace uczniéw poszerzaja ich wiedze o jezyku i kul-
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turze jego naturalnych uzytkownikoéw, ale takze rozwijaja kompetencje komunika-
cyjne i spoleczne. Réwnie istotne jest dopuszczenie uczniéw do procesu decyzyjnego
i wlaczenie w organizacje zajec jezyka obcego, np. poprzez powolanie lideréw grupy,
opiekunoéw, tutoréw, zespoldéw zadaniowych, a wiec swoistej platformy negocjacyjnej,
umozliwiajgcej wspdlnocie uczniowskiej prezentacje i wymiane pogladéw, udziat w pla-
nowaniu i ocenianiu realizowanych zadan czy projektéw edukacyjnych (indywidualnie
i grupowo), ale takze rozwigzywanie nurtujacych uczniéw probleméw badz sporéw
(Jaroszewska 2014, 2023).

Pomimo réznego potencjatu czy mozliwoséci wszyscy uczniowie, w tym o specjal-
nych potrzebach czy z niepelnosprawno$ciami, majg takie same prawa, a zatem ich
opinie, oceny, sugestie, pomysly i propozycje powinny by¢ na forum grupy przeana-
lizowane, poddane ocenie i uwzglednione, jesli okazg si¢ zasadne. W toku edukacji
jezykowej nalezy zatem uwzglednia¢ zaréwno indywidualne podejscie do ucznidow
dajace im szanse wyrazenia siebie w ramach ustalonych granic, jak i budujace prze-
strzen do wspdtpracy w grupie rowiesniczej. Ta kwestia ma niebagatelne znaczenie
dla wyznaczania przez ucznidw, przy wsparciu nauczyciela, kolejnych celéw uczenia
sie, jak tez wlaczania sie w proces kolezenskiego oceniania i samooceny wlasnych
mozliwo$ci i umiejetnosci jezykowych. Tak wiec uczniowie, co uwazamy za istotne dla
efektywnej nauki jezyka obcego, réwnoczesnie oceniaja si¢ wzajemnie, jak tez dokonuja
indywidualnej samooceny. Wydaje sie, ze taki zabieg pomaga rozwija¢ umiejetnos¢
samodzielnego kontrolowania procesu nauki, zwigksza ich autonomie i poczucie spraw-
stwa. Dlatego rodzice/opiekunowie i nauczyciele powinni mie¢ na uwadze koniecznoé¢
przygotowania uczniéw do przejmowania odpowiedzialnosci za nauke jezyka i zwiaza-
ne z nig efekty. Bez watpienia ustalenie celéw uczenia sie i kryteriow oceny osiggnie¢
jest powaznym krokiem na tej drodze. Chodzi przeciez o to, aby uczniowie dokladnie
rozumieli, czego i w jakim celu si¢ ucza. Mozna zatem rozwazy¢ negocjowanie celéw
lub ich kreowanie wspdlnie z uczniami (Turek 2011, Czetwertyniska 2015). Przy tym
wprowadzany w toku zaje¢ kolektywizm nie moze godzi¢ w indywidualne cele uczniow,
raczej powinien z nimi korelowa¢.

W kontekscie przywolanych rozwazan wypada jeszcze podkresli¢ konieczno$¢ wraz-
liwego oceniania ucznidw, zar6wno wzajemnego, jak i przez rodzicéw oraz nauczycieli.
Wrazliwe ocenianie ma wiele waloréw dla ich edukacji jezykowej, poniewaz oparte
jest na dialogu, interakcji i wymianie opinii. I cho¢ jego wprowadzenie na nizszych
etapach ksztalcenia jest trudne, to na wyzszych warto je rozwazy¢ i zastosowa¢ techniki
autonarracyjne jako jedne z warto$ciowych form autoewaluacji. Opowiadanie przez
ucznia o swoich emocjach i do$wiadczeniach zwiazanych z nauka jezyka obcego moze
stanowi¢ interesujgce zrddlo informacji nie tylko dla nauczycieli, ale takze dla rodzicow
i innych uczniéw. Dzigki podzieleniu si¢ nimi z waznymi dla dziecka osobami moze



92 + Zdzistawa Janiszewska-Niescioruk, Julia Niescioruk

ono zreflektowaé przyczyny dotychczasowych trudnosci, prébowac znalez¢ sposéb ich
ograniczania, nakresli¢ blizsze i dalsze w realizacji zadania czy cele, jak tez dzialania
naprawcze, jesli to niezbedne czy oczekiwane przez uczacych. To moze inspirowac do
poszukiwania coraz lepszych sposobdw uczenia si¢ jezyka obcego. Co réwnie istot-
ne, wrazliwe ocenianie wskazuje rézne mozliwosci radzenia sobie z ewentualnymi
problemami zamiast koncentrowania si¢ na emocjach czy czynnos$ciach zastepczych.
Uczy takze przewidywania trudnosci i pozyskiwania niezbednego wsparcia. W tym
wypadku staje si¢ elementem dzialan proaktywnych, a zatem wyprzedzajacych pro-
blemy, ktérych przeciez kazdy uczen, w tym takze o zrdznicowanych czy specjalnych
potrzebach rozwojowych i edukacyjnych, dos§wiadcza w dlugotrwatym procesie nauki
jezyka obcego (Sujecka-Zajac 2015).

Refleksje koncowe

Dokonujace si¢ aktualnie dynamicznie zmiany o globalnym charakterze, na ktore
wskazywalySmy we wstepie niniejszego opracowania, obliguja ludzi, nie wylaczajac
tych z niepelnosprawnosciami i o zréznicowanych potrzebach, do uczenia si¢ wielu
nowych umiejetnosci czy pozyskiwania nowych kompetencji, poniewaz ich zasoby
w tym zakresie szybko si¢ dezaktualizuja lub sg nieadekwatne do oczekiwan i wyzwan
wspoélczesnej, bardzo konkurencyjnej rzeczywistosci. Aby im sprosta¢ czy choc¢by
w jakims stopniu odnalez¢ si¢ w nowych spolecznych, ekonomicznych, technologicz-
nych i cywilizacyjnych realiach, konieczna, a nawet niezbedna jest takze znajomo$¢
jezykéw obcych, ktéra umozliwia relacje z innymi, pozyskanie i utrzymanie zatrud-
nienia czy realizacje wyzszej jakosciowo edukacji (por. Janiszewska-Niescioruk, Nie-
$cioruk 2021). Niebagatelng role w tym juz calozyciowym procesie nauczania-uczenia
si¢ jezykow obcych moga odegra¢ rodzice i rowiesnicy. Stad nasze wyjasnienie ich
istotnej czy, jak podaly$my w tytule rozdziatu, kluczowej roli w edukacji jezykowej
dzieci/uczniow. Respektujemy zatem znaczenie podejmowanych przez rodzicéw
i réwie$nikéw roznych form aktywnosci i dziatan, ktore moga sprzyjaé badz obnizaé
jakos¢ i efektywnos¢ ksztalcenia jezykowego ucznidéw o zréznicowanych potrzebach
czy dotknigtych niepelnosprawnoscig. Klimat emocjonalny w rodzinie, jej eko-
nomiczno-spoteczny i kulturowy status, jak tez zainteresowanie rodzicéw karierg
edukacyjng dziecka to jedne z bardziej znaczacych czynnikéw warunkujacych jego
wyniki w nauce jezykéw obcych. Nie mniej wazne jest wzajemne zaufanie i gotowo$¢
do udzielania dziecku wsparcia, jesli okaze si¢ ono niezbedne w sytuacji integracji
i inkluzji z pelnosprawnymi réwiesnikami w grupie przedszkolnej badz klasie szkol-
nej. Organizowanie w domu i w szkole, z udziatem rodzicéw, nauczycieli (wspétodpo-
wiedzialnych za ten proces) i rowiesnikéw réznych form zaje¢ stymuluje aktywno$é
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dziecka, rozwija jego ciekawo$¢ poznawczg, krytyczne myslenie, kreatywno$¢ oraz
motywacje do nauki jezykéw obcych. Tworzac sprzyjajace edukacji jezykowej $ro-
dowisko, pomagamy w rozwijaniu umiejetnosci jezykowych i spotecznych uczniow
o zrdznicowanych potrzebach. Takie podejscie wydaje si¢ oczywiste w kontekscie
edukacji, ktdra aktualnie staje sie calozyciowa i niekonieczne realizowana jest tylko
w jej formalnych strukturach. Uczniowie uczg si¢ czy doksztalcaja na réznego typu
kursach, szkoleniach, warsztatach, ale takze w toku pracy zawodowej i relacji z in-
nymi. Zwrdcenie uwagi na te kwestie nie jest odkrywcze, ale bez watpienia nabiera
szczegblnego znaczenia w aktualnych realiach cechujacych sie niespotykanym dotad
przyspieszeniem cywilizacyjnym, obejmujacym w zasadzie wszystkie sfery zycia
wspolczesnego czlowieka. Nawet najlepsze wyksztalcenie, z uwzglednieniem jezyko-
wego, zdobyte w ramach edukacji formalnej, jak tez nieformalnej, moze stosunkowo
szybko wymaga¢ rekonstrukeji polegajacej nie tylko na aktualizacji ukonczonego
kierunku ksztalcenia, ale tez pozyskania nowych, coraz czeéciej interdyscyplinarnych
kompetencji. Stopien ztozonosci probleméw spolecznych i zawodowych jest bowiem
obecnie tak wysoki, ze wymaga faczenia wyksztalcenia z wielu dziedzin, a wiec takze
podniesienia kompetencji jezykowych (Kwiatkowski 2014). Przy tym, jak trafnie za-
uwaza Mariusz Kwiatkowski (2018), réwnie istotne dla ich wykorzystania w realizacji
roznego rodzaju zadan i wyzwan jest ksztaltowanie u wszystkich obywateli, w tym
z niepelnosprawnosciami i o zréznicowanych zasobach, zdolnosci do projektowania
i ksztaltowania wlasnego rozwoju oraz autonomicznego i odpowiedzialnego udziatu
w zyciu spotecznym i zawodowym. Znajomos$¢ jezykdéw obcych moze im pomdc
w urzeczywistnieniu zatozonych celow zyciowych, lepszym zrozumieniu rzeczywi-
stosci i otwarciu si¢ na kontakty i wspdtprace z innymi.
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Summary. The article describes the implementation of an art therapy project which main goal was
to strengthen the global self-esteem of participants—professionals taking part in the Summer School
of Art Therapy—an event organized periodically by the Polish Art Therapists Association “Kajros.”
The event is intended to provide a supportive environment for art therapists, fostering positive rela-
tionships with their peers and equipping them with tools to enhance their self-esteem regarding their
English language proficiency. Consequently, implementing measures to enhance self-esteem proves to
be of significant importance. Prior to the presentation of the issues mentioned above, an explanation
of key concepts was provided, including self-esteem and its relationship to the level of proficiency
in foreign language skills. In addition, the objectives of the workshop were outlined, the group of
participants was described, as well as the working methods and visual media used. Subsequently, the
course of the workshop was described in detail, followed by concluding remarks.

Keywords: art therapy, self-esteem improvement, second language (L2) self-esteem, art therapy
workshops

Streszczenie. W tresci artykulu dokonano opisu realizacji projektu arteterapeutycznego, ktérego
gléwnym celem bylo wzmocnienie globalnej samooceny uczestnikéw — profesjonalistow biorgcych
udzial w Letniej Szkole Arteterapii — wydarzeniu organizowanym cyklicznie przez Stowarzyszenie
Artetrapeutow Polskich ,,Kajros” Wydarzenie to ma charakter naukowo-szkoleniowy i koncentruje
sie na zapewnieniu wsparcia arteterapeutom w relacjach z innymi uczestnikami warsztatéw oraz
zaproponowaniu narzedzi, ktére pomoga im radzi¢ sobie z niska samooceng znajomosci jezyka
obcego (angielskiego). Tak wiec istotne sa dziatania sprzyjajace podniesieniu poziomu tej samooce-
ny. Prezentacj¢ wskazanych kwestii poprzedzono wyjasnieniem kluczowych pojeé, jak samoocena
(z uwzglednieniem jej sfer) i samoocena w zakresie opanowania jezykéw obcych. Nakreslono takze
cele warsztatu, opisano grupe os6b w nim uczestniczacych, jak tez metody pracy i wykorzystane
media plastyczne. Nastepnie doktadnie opisano przebieg warsztatu, a domykajac opracowanie przed-
stawiono refleksje koncowe.

Slowa kluczowe: arteterapia, budowanie poczucia wlasnej wartosci, samoocena zwigzana z jezykiem
obcym (L2), warsztaty arteterapeutyczne
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Introduction

Self-esteem is a crucial element of one’s personality. Not only does it help an individual
cope with difficulties, but also supports mental health, and promotes the development
of appropriate social relationships. Moreover, self-esteem may influence one’ feelings of
stress and anxiety, facilitate their reduction, and enhance motivation (Wojciszke 2011).
Therefore, it is of immense importance to build and strengthen one’s self-esteem and
maintain an adequate level of it, especially in the context of foreign/second language
learning. Said process frequently entails stressful situations, such as public speaking
or the evaluation of acquired skills through formative assessments, including tests and
quizzes. An adequate level of self-esteem is conductive to more effective and efficient
learning of new content, which in turn results in higher FL proficiency (Ozdemir,
Segkin 2025).

Given the importance of foreign language education, particularly in the context
of schoolchildren and young adults, who are required to use and know at least one
foreign language, most commonly English (the current lingua franca) it is necessary
to consider the implications of this personal factor. A range of various workshop
activities, including art therapy, might contribute to the development of adequate
self-esteem. The utilisation of art therapy facilitates more effective communication, as
it allows individuals to express even the deepest fears and unmet needs in a manner
that would otherwise remain unarticulated. Communicating one’s issues through
artistic creation, having a detailed discussion and analysis of the artwork, not only
provides a suitable opportunity to understand the essence and roots of one’s self-es-
teem (also in the sphere of FL/L2 learning), but also to put individual language skills
into practice.

The present article will thus seek to demonstrate the merits of art therapy and
art-therapeutic workshops for the formation of adequate L2 self-esteem as well as
global self-esteem of the workshop participants. The workshop in question is a modified
version of an existing workshop series dedicated to the improvement of self-esteem in
young adults and adolescents. Depending on the competencies and requirements of the
prospective participants, the workshop can be conducted in either English or Polish.
Furthermore, all tasks can be used to understand the essence of self-esteem, as well
as to improve its global level, or simply in the L2 sphere. Furthermore, the tasks and
exercises selected may be employed and adapted for the specific purpose of developing
FL skills. The objective of the workshop is twofold: firstly, to provide a tool for further
work on self-esteem; and secondly, to develop participants’ language skills and raise
their level of L2 self-esteem.
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Art Therapy

According to The American Art Therapy Association the core of art therapy and art
therapeutic activities lies in combining the elements of psychotherapy and social servic-
es with the art-creating process (The American Art Therapy Association 29.07.2025). It
is thus, the purpose of art therapy to improve and enhance self-esteem, self-awareness,
any cognitive- and motor- functions, as well as reduce stress or resolve conflicts, and
improve one’s resilience or even social skills. Therapy through art integrates various
methods, engages body and mind in a non-conventional way to allow its participants/
patients/clients to express their emotions and feeling through art, which allows them
to avoid certain limitations of the typical therapy based on verbal communication
(The American Art Therapy Association 2017). Similarly, The British association of
art therapies describes art therapy as a specific type of therapy which is based in art
as a main source of the participant’s expression and communication. It is worth men-
tioning that according to the definition presented, art therapy is not a diagnostic tool,
but rather a medium by which one might express themselves and present challenging
issues, which might be difficult if not impossible otherwise.

Both Moon (1998) and Franklin (1992) emphasised the vital role of art therapy
and artistic creations in fostering stable and high self-esteem. Creating art can help
individuals to regain a sense of control and agency, among other things. Furthermore,
participants in such classes or workshops can undergo a transformation, shifting their
perspective from that of a victim to that of a hero or an impartial observer of events.
The profound value of art therapy was also recognised by Janie Rhyne (1973), a pro-
ponent of Gestalt therapy. Rhyne’s theory assumed that it is only through encounters
with other people that one can get to know and experience oneself. Through the rela-
tionship and dialogue with the therapist, the client/patient/participant can understand
their feelings, thoughts, and emotions. Furthermore, she posited that Gestalt therapy
is most effective when incorporating art therapy exercises. From her perspective, art
functioned as a conduit between two distinct realms: the internal and the external. The
experience of her Gestalt art practice provided a framework for the use of art materials
in the exploration of one’s unique qualities. The process of creation with an artistic
medium was also conducive to the broadening of one’s perceptual range.

Self-esteem

According to Leary and MacDonald (2003), self-esteem is one of the most important
and prevalent constructs in the entire psychology history. The researchers claim it
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remains one of the most broadly studied issue within the realm of social and person-
ality psychology, along with, for example, negative affect (c.f. Bushman et al. 2011,
Kernis 2003).

One of the first definitions of self-esteem has been presented by James (1892/2002),
who described it as a resultant of what an individual has achieved, and what they
potentially were able to achieve. Hence, the level of self-esteem is defined, according
to this notion, as a proportion of achievements of the individual to their aspirations.
Depending on how the individual’s success compares to their expectations, they develop
feelings about themselves (self-feelings). The smaller the disproportion between what
one has achieved, and what one strived for, the higher the level of one’s self-esteem
(James 2002).

Kulas (1986) defines self-esteem precisely and broadly as a set of diverse judgements
and opinions that an individual applies to themselves. These judgements and opinions
may concern both the individual’s current characteristics and their potential capabilities
(Kulas 1986). Moreover, in some newer views, self-esteem has been conceptualised as
the function of the difference between the Ideal Self and the Real Self. In such a model,
the level of self-esteem depends on the extent of the discrepancy between these two
aspects of the Self.

It is worth noting that self-esteem is typically divided into global and specific.
Global self-esteem can be understood as a general attitude towards one’s assessments
of oneself in various areas of life. It is formed based on specific self-esteems, by
averaging them. On the other hand, specific self-esteem, as claimed by Brown and
Marshall (2001), is related to one’s assessment in specific activities and spheres of
functioning. Meanwhile, individuals with the same level of global self-esteem may
assess their characteristics and abilities in different ways. Achieving success in school
and other areas of life, as well as receiving praise and recognition from parents,
teachers and peers, helps to develop positive and high self-esteem. On the other
hand, a lack of achievements, frequent failures at school or difficulties in completing
tasks set by adults can lead to low self-esteem in children. This situation can result
in a feeling of not meeting social expectations and limit the full use of one’s own
development potential (Jedrzejewska 2016). It is thus possible, for an individual to
present different, varied levels of self-esteem in different spheres i.e. one might have
high self-esteem in the physical sphere, yet low in the social sphere. Interestingly,
correlations between global self-esteem and specific self-esteem are often low (Luka-
szewski 1974).
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L2 Self-esteem

While global self-esteem refers to the overall assessment of oneself as a person, L2
self-esteem is a specific dimension related to the perception of one’s abilities and values
in the context of foreign or second language learning. Moreover, Reasoner (1982) cre-
ated a model identifying five components of L2 self-esteem, namely:

1) security - feeling of safety (emotional and physical),

2) identity - the knowledge an individual has about who they are,

3) belonging - the feeling of being accepted by the group,

4) purpose — possessing the knowledge of what one wants to achieve,

5) competence - being confident in one’s capability to do something.

In fact, multiple international studies demonstrate that higher foreign language pro-
ficiency typically correlates with increased self-esteem, although the strength and
direction of this relationship varies across different educational settings.

According to Szyszka (2022), L2 self-esteem may be viewed as both negative or pos-
itive emotional response, experienced by individuals while evaluating and considering
their linguistic competence. Investigating self-esteem is a continuing concern within
the field of foreign language learning and teaching. The issue has already received
attention, nevertheless, the research results remain varied and oftentimes ambiguous.
The absence of definitive findings underscores the necessity for the continued develop-
ment of research instruments and the execution of further studies in this domain. For
example, the aforementioned Szyszka (2022), conducted research which investigated
the relationship between L2 self-esteem and accentedness, which influences the way in
which listeners evaluate a person speaking in a foreign/second language (i.e. whether
their accent is similar to that of a native speaker). Such assessments, although typically
remain subconscious, may still greatly affect the speaker and thus influence how they
perceive themselves and their foreign language skills. The author notes that there is
a correlation between a strong accent and lower L2 self-esteem. In other words, the
more the accent resembles that of native speakers, the higher the L2 self-esteem of the
learner/speaker (Szyszka 2022).

Mandokhail et al. (2018), on the other hand, demonstrated that there is a positive
correlation between FL speaking proficiency and self-esteem of the learners. In other
words, the better an individual’s foreign language speaking skills, the higher their
self-esteem. What is more, Alrabai (2017) conducted a study on the concept of lan-
guage self-esteem among 263 Saudi learners of English as a foreign language (EFL),
exploring its correlation with their linguistic achievements. The findings of the study
demonstrated a strong positive correlation between learners’ self-esteem and their EFL
learning achievement. Furthermore, the participating learners exhibited low levels of
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self-esteem and language achievement. Thus, existing research recognises the critical
role played by self-esteem in second and foreign language learning.

Workshop overview

The inspiration for the workshop, as well as its previous version (which did not address
the issue of L2 self-esteem) described in detail in an unpublished bachelor’s thesis
of the author of this text, was a poem by Krzysztof Kamil Baczynski entitled ,,Two
Loves” - pol. Dwie mitosci. The selected excerpt from the poem is presented below in
the original language (Polish):
,Wiec pokochates$ kruche, cieple cialo,
ktore sie w formach stowiczych ustalo,
jak mleko ptynie w szklanym smuklym dzbanie,
skrzypiec ma smutek i roslin §piewanie.
Wiec pokochates je. Jak ruczaj sobie
przed oczy stawiasz, aby twarze obie:
i ta odbita, i twoja prawdziwa,
byly jak jeden ruch, co poukrywa
ziemig jak pozar i niebo jak jasmin,
na ktére jedno serce jest mate i ciasne”

The two faces presented by the author of the poem - became the inspiration for
the title of the entire workshop: ,,The face true, and face reflected” - pol. Twarz odbita
i twarz prawdziwa.

The workshop is comprised of four primary components, each comprising two or
three exercises. The whole is preceded by a theoretical introduction. Part of the time
allocated for the completion of the tasks is devoted to the participants’ statements and
discussion. Following the conclusion of the summary activity, participants and the
audience were invited to share their reflections and queries.

Workshop Obijectives

The goal of present workshop was raising the level of global self-esteem, as well as L2
self-esteem of its participants. In addition, the workshop aimed to offer them tools
such as creative activities within the field of visual arts, which could serve as support
in situations that may pose a threat to their potentially unstable or inadequately low
self-esteem. It is worth pointing out the possibilities of using art therapy through
visual arts as a method of shaping and supporting the development of adequate, stable
self-esteem, both globally and in each of the distinguished spheres: physical-motor,
emotional, social, moral, and intellectual.
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In the creation and subsequent adaptation of the workshop to meet the specific
requirements of the organiser, particular art forms of significant importance in the
therapy of individuals experiencing low self-esteem (including L2 self-esteem) were
taken into consideration. The selection of media and artistic forms was informed by
the extant literature on the subject.

Time and location

Due to considerable time constraints, the workshop was scheduled to last 90-100
minutes. All its elements and activities were conducted as planned in a room specially
designated for this purpose, belonging to the Ignatianum University in Krakow.

Participants

In its original version, the workshop was designed for a specific group of participants:
future, new and experienced EFL teachers, who work with all age groups. It was prin-
cipally concerned with exercises in selected skills, such as writing and speaking in the
target language, as well as inspiring creative and critical thinking, teaching empathy,
and effective communication of feelings and needs in a foreign language - English.

Ultimately, the workshop was prepared for ten participants. The volunteers who
decided to partake in the workshop activities during the meeting were between 23
and 60 years old, and all of them spoke English at least at an intermediate level. The
number of participants actively taking part in the workshop was determined, among
other things, by the ease of managing the group’s activities, time constraints, and the
budget allocated for the purchase of the necessary art supplies.

Methodology and media used

The workshop was based on a variety of carefully selected techniques, the majority of
which fell within the field of visual arts. It also included physical exercises, as well as
elements of bibliotherapy. The selected techniques worked synergistically and created
a coherent and comprehensive whole.

Nevertheless, for the specific purpose of the conference the workshop has been
modified to suit the needs of possible participants who use English on a lower level
of proficiency as well as for all adults who want to participate in art therapy activities
related to self-esteem in all its spheres. In the course of the workshop, particular care
was taken to ensure that the relationships between the participants and the art therapist
conducting the workshop were appropriate and supportive, as one of the objectives of
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the workshop was to provide psycho-emotional support that was tailored to the needs
and abilities of the participants, as well as conditions for the utilisation of a specific
artistic medium to address issues related to low self-esteem.

A variety of materials and art media were used to conduct the planned art therapy
workshop activities, such as acrylic paints, ready-made objects (mirrors), coloured
paper, felt-tip pens, permanent markers, and glass markers. All necessary equipment
was purchased and supplied by the workshop facilitator.

Workshop description

As mentioned previously, the workshop which has been made the subject of this paper,
was prepared and conducted as part of the ‘Summer School of Art Therapy, a cyclical
research and training meeting/conference organised by the Polish Art Therapists As-
sociation ‘Kajros. This year’s meeting took place in Krakow on 28-29 June 2025 in the
lecture halls of Ignatianum University.

It should also be noted that all workshop participants volunteered to participate
and were informed in advance that they could opt out of individual exercises and tasks,
as well as the entire workshop, if they felt the need to do so. The participants were en-
couraged to speak freely, were not forced to make any statements, and their comments
arose from their internal need to share their thoughts and feelings with the rest of the
group (including those not participating actively).

Before the main exercises began, a short lecture was given on the essence of self-es-
teem, its types, and dimensions, as well as its importance in the context of foreign
language learning. In addition, selected tools for measuring general self-esteem, as well
as self-assessment in the field of foreign languages, were presented. This introduction
allowed participants to gain a more holistic understanding of this multidimensional
personal variable.

The first exercise began with a short activity which was aimed at familiarising the
participants of the workshop with each other. It involved moving freely around the
designated area in the room, observing each other carefully, trying to maintain eye
contact, paying close attention to, and analysing movements of everyone in the group.
The task ended with a symbolic greeting (either a gesture or a glance). During this
exercise, verbal communication was prohibited. The emphasis was on fostering a sense
of connection and belonging to the group, as well as cultivating mindfulness towards
others. It is worth mentioning that all participants demonstrated great commitment
and were very engaged throughout the entire task.

After completing the first preliminary exercise, the participants were asked to form
pairs, which they would remain in until the end of the workshop. There were no dif-



On the role of self-esteem in language learning and teaching — description of an art therapy... * 105

ficulties observed connected to finding a partner. Subsequently the participants were
asked to take their seats on the futons previously prepared for further activities which
required a more stable and comfortable position. Their assigned task was to engage in
introspection and consideration of the negative thoughts and messages that accompany
them daily. Such words or phrases may have been heard previously during everyday
interactions. A selection of words and phrases that were considered to be particularly
harsh were then written down on small, colourful cards, each of which was approxi-
mately the size of a business card. The cards were prepared by the instructor beforehand.

The second main exercise required pair work and focused on a physical representa-
tion of psychological discomfort and weight one carries on a daily basis which is strictly
connected to said negative statements. For the purpose of this exercise, each pair was
assigned its own workspace. One of the participants was instructed to stand upright
against a wall, maintaining a fully vertical posture with their back in full contact with
the surface behind them. It was essential that the hands of the person standing up-
right, remained in a position that would allow for the creation of a space within their
palms, wherein the previously inscribed, colourful sheets of paper could be placed. The
partners then exchanged their respective sets of cards, with the person who had been
placed in the pose receiving the cards that they had previously inscribed. The partner’s
task was to slowly place the cards containing messages and words into their partner’s
hands, one by one, giving them time to read them quietly once again. The participants
standing against the wall, on the other hand, had to lower her position slightly with
each card placed in her hands, bending their knees more and more, so that at the end,
after placing the last card in their hands, they remained in a ‘chair’ position - imi-
tating sitting. This position had to be maintained for as long as the participants were
comfortable with. As the maintenance of the position began to cause discomfort and
eventually slight pain, it was necessary to immediately cease its performance. This form
of exercise, i.e. presenting discomfort and mental pain in a physical, tangible way, was
intended to better illustrate how devastating the effects of long-term and systematic
repetition and reproduction of negative messages and thoughts about oneself can be.
Following the completion of the task, the participants initiated a discussion, initially
in pairs and, subsequently, in a group.

The third part of the workshop focused on transforming/changing the participants’
perception of themselves. The task illustrated the complexity of an individual. It was
meant to present each person as a complete whole, created on the basis of all their
experiences, beliefs, passions, and features of character be it positive or negative; all
individuals are inevitably flawed and are prone to err, but are also unique and possess
many positive traits, which combined create a tightly-knit web of their entire being.
Thus, the third task consisted of: 1) writing three selected phrases (from the previous
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exercise) on A4-size mirrors provided by the instructor, using permanent or glass mark-
ers; 2) painting one’s ‘true face’ on the mirror with the phrases written on it - adding
elements related to the interests, passions and good qualities of the participants, using
acrylic paints. After each task, the participants had the opportunity to express their
opinions about it, share their experiences, and ask each other questions. The facilitator
encouraged the participants to refer to their work and describe it in detail, provided
that they volunteered to do so and expressed such a desire.

The fourth and final stage of the workshop comprised two exercises. Its prelimi-
nary objective was to reiterate the significance of empathy, openness and mindfulness
towards others. Initially, the participants were requested to assume a seated position
opposite each other, with both individuals looking into the eyes of their partner for
a duration of one minute. Furthermore, the participants were required to smile, despite
any initial reluctance to do so. In the course of this exercise, participants were permit-
ted to engage in either verbal communication or physical contact with one another,
provided that the other person had explicitly consented to such actions.

Approximately half of the group began to laugh yet refrained from commenting
verbally. Most participants chose to either embrace or hold each other during or after
the exercise. This activity was designed with the objective of enhancing participants’
awareness of their mutual presence and fostering a sense of benevolence towards one
another. Subsequently, the group proceeded to engage in a process referred to as ‘take-
away affirmations’ In this exercise, each participant was tasked with the composition of
a supportive statement on a small piece of paper, intended to be delivered to another
individual. Due to their compact size, the pieces of paper could be easily placed within
a wallet or handbag, thus serving as a tangible reminder of the potential to incorporate
this positive intention into one’s daily routine. Despite its simplicity in form, the exer-
cise had a substantial emotional and relational dimension, fostering trust and mutual
appreciation in an atmosphere of safety.

Following the conclusion of the workshop, the participants, and observers, amount-
ing to approximately fifty individuals, were provided with the opportunity to engage
in an exchange of experiences, a discussion of selected issues, and to pose questions to
the author of the workshop. The overall reception of the workshop was positive. The
participants emphasised great usefulness of individual exercises, also in the context of
foreign language classes. They found the exercise involving painting a mirror to be the
most interesting, while they indicated the task of ‘takeaway affirmations’ as the most
useful in their future professional practice. Attention was drawn to the significant role of
positive reinforcement and shaping the habit of mindfulness towards the emotions and
needs of others in pupils and children, which is particularly important when working
with pupils with diverse educational needs.
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Overall, the workshop not only provided participants with specific therapeutic tools
but also inspired them to reflect on their own educational and communication attitudes.
The need to continue such initiatives, which support the development of soft skills in
teaching and strengthen an empathetic approach to education, was also highlighted.

Conclusions

The workshop was very well received by the participants. What is more, it fulfilled its
main function - the effective achievement of the intended objectives. Nevertheless, it
is worth noting that a project consisting of a single workshop should not be consid-
ered a long-term activity with long-term effects, and as such should be modified and
transformed into regular meetings. It is therefore worth considering the possibility of
shorter but more frequent art therapy sessions — such a modification of their frequency
and length will not only allow for more reliable results of any research but will also
transform the type of sessions into a long-term activity with more lasting effects. There
are many external factors that can significantly affect the implementation of project
activities, however, none of them (e.g. noise from the environment) were found to have
a significant impact on the project participant or its course.

An unquestionable advantage of art therapy workshops is that participants have full
control over their narrative and can use their art to express whatever they want to share
with the therapist at a given moment. Communicating non-verbally, through artistic
creation, is functional, and often more practical and effective than attempting to express
feelings, which are often very ambivalent, in words. Therefore, the relationship between
the participant(s) and the therapist plays a vital role in the therapy process. Further-
more, when the therapist acknowledges and rewards the participants’ efforts and work
(including its results), it fosters a sense of respect for the individuals and contributes
to an enhancement in their self-esteem. It is evident that art therapy through visual
arts provides a thorough analysis of the problems experienced by a given person, and
changes in the perception of oneself and others during its duration find their particular
expression in the person’s creations (Riley 1999). Such forms of self-expression help
participants develop an adequate sense of self-worth, give them a feeling of having
adequate skills and readiness to take on life’s challenges and deal with them effectively
(Berk 1996). It is worth reiterating that high, adequate self-esteem is associated with
a sense of happiness (Branden 1994), while low self-esteem can increase the likelihood
of mental disorders such as depression (Harter 2002), which are eliminated or reduced
by effective art therapy.

In addition to serving as potential guidelines for future art therapy practice, the
abovementioned reflections correlate with the results of recent studies, which have
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demonstrated that even less than an hour of creative activity per day can reduce stress
and positively influence an individual’s mental health, regardless of their artistic ex-
perience or talent (Journal of the American Art Therapy Association 2016). However,
art therapy is not a universal form of therapy that meets the needs of all participants,
which is why, it should be diversified with other forms of activity (Kaimal et al. 2016).

It is imperative to examine the correlation between self-esteem and foreign or sec-
ond language proficiency in order to inform future developments in language teaching
methodologies and learner support strategies. The significance of student self-esteem
in the educational process is indisputable. Indeed, it is self-esteem that dictates the
challenges a student will undertake, as well as their level of engagement in discussions
and their ability to persevere through challenging tasks. It is important to note that
a higher level of FL proficiency may, in turn, result in an increase in the student’s
self-esteem, which is maintained at an adequate level. Therefore, understanding the
role of self-esteem in the process of teaching and learning a foreign language is crucial
for developing positive teaching strategies that address not only linguistic competence
but also learners’ psychological well-being, thereby fostering more effective, inclusive,
and sustainable language learning environments.
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EDUCATIONAL AND BIBLIOTHERAPY VALORS OF SELECTED MOUNTAIN
AND TRAVELLER LITERATURE IN PROCESS OF DEVELOPING YOUNG MEN
PSYHOPHISICAL RESISTANCE (WORKSCHOP ACTIVITY)

Summary. Mountain and traveller activity in wide understanding of these subjects have been of
interest for many years, inspiring many reserachers and put into analisis fields of such a scien-
tic disciplines as psychology, sociology, medicine, geography with also some inputs from geology,
antropology, bottany or physics. Human beings have always been attracted by unknown, not typical,
difficult, virgin to explore, or unquenchable things. Taking for account our country geopolitical
situation after 1989 it has been noted an unprecedential progress in numbers of so different sorts
of trips with possibility to reach spots available for many years only for very few. It has been a time
to compare imaginations created by literature to reality of picture one has met in reality. That was
amoment when a person might felt himself like his or her favourite mountain climber or a traveller.
That people return to mountain and travellers’ literature are accompanied by actual events with link
to wars, catastrophies or natural disasters. Many places which no longer exist but still are available
to see on pictures or described in text are particullary influential for a youngsters imagination and
widen their geographical knowledge about the world in broad historical context.

Keywords: bibliotherapy, mental resilience, mountain and traveller literature, personal development

Streszczenie. Prowadzenie dzialalnosci gorskiej i podrdzniczej szeroko rozumianej jest od wielu lat
tematem ciekawym, inspirujacym wielu badaczy i wcigz analizowanym w obrebie wielu dyscyplin
naukowych, m.in. w psychologii, socjologii, medycynie, geografii, jak réwniez w geologii, antropologii,
botanice czy fizyce. Jednostki ludzkie zawsze pociagalo to, co nieznane, nietypowe, trudne, dziewicze
czy nieujarzmione. Biorgc pod uwage sytuacje geopolityczng naszego kraju, po 1989 roku nastgpit
wrecz wysyp réznego typu wyjazdow, mozliwoséci dotarcia do tych miejsc, do ktérych dostep przez
lata mieli tylko nieliczni. To czas, ktory zaczat sprzyja¢ konfrontacji wyobrazen tworzonych pod
wplywem lektury z rzeczywistym, zastanym obrazem. To moment, w ktérym osoba mogta poczu¢
si¢ jak jej ulubiony autor — wspinacz gérski czy podréznik. Powrotom do pismiennictwa gorskiego
i podrézniczego towarzysza takze aktualne wydarzenia, czy to zwigzane z inwazjg (konflikty zbrojne),
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czy katastrofy i kataklizmy. Wiele miejsc, ktore juz nie istnieja, pozostaje na fotografiach w publi-
kacjach lub ich opisie, szczegdlnie dzialajac na wyobraznie mlodego cztowieka i poszerzajac jego
geograficzng wiedze o $wiecie i historycznym kontekscie.

Slowa kluczowe: biblioterapia, odpornoéc¢ psychiczna, literatura gorska i podréznicza, rozwdj osobisty

Postepowanie biblioterapeutyczne
W pracy rozwojowej

Biblioterapia - inaczej terapia czytelnicza — wspomaga proces leczenia, w ramach ktdre-
go tekst staje si¢ najwazniejszym elementem oddziatywania leczniczego. To specyficzna
forma komunikacji pomiedzy biblioterapeuta a osobg odstaniajacg swoje problemy
zyciowe, w ktérej mozliwa jest dyskusja, wymiana mysli, doswiadczen, spostrzezen
przy uzyciu odpowiednio dobranego tekstu lub jego fragmentéw (por. Matras-Ma-
stalerz 2012). Biblioterapia jest wykorzystywana w pracy z osobami niewidomymi
i niedowidzacymi, z osobami starszymi, niepelnosprawnymi fizycznie i intelektualnie,
uzaleznionymi, przewlekle chorymi, z dzie¢mi, mlodzieza, osobami dorostymi z réz-
nymi problemami osobistymi i trudnosciami, z osobami w hospicjum.

Wedlug Gostynskiej istniejg trzy rodzaje materialu biblioterapeutycznego: relak-
sujacy - literatura przygodowa, mlodziezowa, basnie, humorystyczna; pobudzajacy
(stymulujacy) - literatura wojenna, podrdznicza, popularnonaukowa; refleksyjny -
literatura obyczajowa, biograficzna, o charakterze psychologicznym i socjologicznym
(por. Marek 2004 w: Knapik, Sacher 2004).

Zadania, ktore spelnia ksigzka w leczeniu (oczywiscie nalezy uwzglednié potrzeby,
strukture psychiczng odbiorcy, jego problemy, aktualng sytuacje, w jakiej si¢ znajduje,
a takze wiedze¢ i kompetencje osoby prowadzacej zajecia), sa nastepujace:

« uswiadomienie odbiorcy ksigzki (tekstu, tekstu poetyckiego), ze nie jest jedyna
osobg przezywajacg trudnosci;

« znalezienie rozwigzania; ukazanie wielu rozwigzan danego problemu;

 zrozumienie postepowania ludzi;

« znaczenie do$wiadczenia w rozwigzywaniu sytuacji trudnych;

« stworzenie czytelnikowi szans w mozliwosci przesledzenia kolejnych krokéw w roz-
wigzaniu danego problemu;

» motywowanie do zmierzenia si¢ z trudno$ciami, odwotanie do realizmu;

» poprawa nastroju, identyfikacja z bohaterem;

« dla 0so6b hospitalizowanych literatura, prasa to mozliwo$¢ bycia w $wiecie, utrzy-
mywanie facznosci ze $wiatem zewnetrznym, rozbudzanie zainteresowan, zmiana

tematyki myslenia (por. Szulc 1994).
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Zasady postepowania biblioterapeutycznego

W ramach postgpowania biblioterapeutycznego wyrdzni¢ nalezy cztery podstawowe za-
sady. Pierwsza z nich stanowi oddzialywanie przygotowawcze podejmowane w stosunku
do 0sdb, ktdre nie sg przyzwyczajone do siegania po literature, nie majg nawyku czytania.
Praca biblioterapeuty w tym wypadku polega na probie naméwienia do czytania. W ra-
mach drugiej zasady, ktdra stanowi oddzialywanie dorazne, praca biblioterapeuty dotyczy
sytuacji, w ktorych co$ si¢ dzieje, co$ zaistniato, co$ nieoczekiwanego pojawito si¢ w zyciu
ewentualnego odbiorcy. W zwigzku z tym nie ma tutaj $cistego planu oddzialywania,
literatura zwigzana jest z potrzebg chwili (przezywana trudnoé¢, okreslony problem).
Moze to by¢ literatura uspokajajaca lub pobudzajaca do dzialania. Ustalenie preferencji
odbywa sie na podstawie rozmowy. Trzecig zasadg jest oddzialywanie reorientujace,
czyli wykorzystanie takiej literatury, ktdra moze pomdc w przypadku chronicznego
schorzenia, niepetnosprawnosci, trwatych powiktan zdrowotnych, w przypadku bardzo
trudnych sytuacji zyciowych. Literatura ma dopomoc pacjentowi w nakierowaniu mysli,
skonfrontowaniu sie, sta¢ si¢ pewna forma wsparcia przy wykorzystaniu innych form od-
dzialywan. Ostatnia zasada dotyczy oddzialywan rozwojowych, czyli szeroko rozumiane;j
pomocy w znalezieniu sensu zycia, wplyniecia na samorozwdj osoby, przeorganizowania
hierarchii wartoéci (por. Szulc 1994). Takie rozumienie towarzyszylo podjeciu analizy
literatury gorskiej i podrézniczej. Stad pomyst na wyodrebnienie okreslonych kategorii
tematycznych i przyporzadkowanie odpowiednich fragmentdw tekstu, ktdre moga zostaé
wykorzystane w budowie scenariusza zajec.

Osoba odpowiedzialna za prowadzenie tej formy oddziatywan terapeutycznych
zmuszona jest do zaznajomienia si¢ z odpowiednimi pozycjami z danego zakresu
literatury, powinna umiejetnie zacheca¢ do siggniecia po dang publikacje, potrafi¢
uzmystowi¢ korzysci z tego plynace, a przy wyborze odpowiednich publikacji wzia¢ pod
uwage potrzeby, mozliwosci percepcyjne, poziom techniki czytania (por. Szulc 1994).
A nastepnie pobudza¢ do dyskus;ji i dzielenia si¢ refleksjami oraz pamietaé o tym, by
nie poleca¢ ksigzek mogacych przynies¢ szkody zamiast korzysci (por. Szulc 1994).

Na potrzeby tej analizy biblioterapia rozumiana jest jako forma wspomagajaca
proces psychoedukacyjny o charakterze psychoprofilaktycznym. Grupg odbiorcéw sa
przede wszystkim bardzo mlodzi ludzie, ktérzy znajduja sie na etapie bycia w procesie
rozwoju osobowego. W zwigzku z tym teksty osob zajmujacych si¢ wspinaniem lub po-
drézowaniem (tzw. mata narracja) obejmujg interpretacje faktow, wydarzen dotyczaca
podejmowanych wyboréw, wchodzenia w okreslone role spoteczne, budowania relacji
z innymi, poglebiania aktywnosci poznawczej czy mozliwosci zadbania o swdj rozwoj.

Ten typ literatury jest specyficzny — autorzy z reguly nie s3 anonimowi, podejmuja
taki rodzaj dzialan i wyzwan, ktére najczedciej dotycza rzeczywistosci, w ktérej mlody



114 + Dagmara tupicka-Szczesnik

czlowiek porusza sie lub nie ma takiej mozliwosci, a jest nig zafascynowany. Ponadto ten
rodzaj literatury stanowi tzw. metafore bycia w drodze rozwoju osobowego, wprowadza-
nia zmian w kontekscie doskonalenia siebie, budowania relacji z innymi. Poszczegdlne
teksty nie stanowig tylko raportu w ukazaniu okreslonych faktéw czy dokladnego opisu
wydarzen. Teksty sg swoistym rodzajem przestania autora-narratora, jego osobistych
zdarzen i do$wiadczen z tym zwigzanych wraz z subiektywng interpretacjg, bardzo
czesto z pewnej perspektywy czasowej. W literaturze gorskiej i podrdzniczej ten zapis
jest zawsze w okreslonym kontekscie, co pozwala na wniknigcie w §wiat przezy¢ osoby
go opisujacej. Tekst to zapis doswiadczen, ktore s3 wypadkowa ,,zauwazonych, zapa-
mietanych i zinterpretowanych zdarzen” (Dryll 2010).

Sposéb opowiadania uzalezniony jest w duzej mierze od okolicznosci zyciowych,
uplywu czasu, przyjecia okreslonego sposobu narracji. Aspekt psychoprofilaktyczny
przejawia sie glownie w dawaniu wzorcow, czyli sposobie funkcjonowania autoréw po-
szczegblnych tekstow (w tym réwniez 0s6b z niepetnosprawnoscia fizyczna), hierarchii
warto$ci, priorytetéw wyznaczajacych kierunek dziatania i ich realizacji, w elementach
preorientacji zawodowej, w zagospodarowaniu czasu wolnego czy w elemencie poznaw-
czym rozumianym jako znaczne poszerzenie wiedzy o $wiecie, o osobach odmiennych
kulturowo, a takze w zdystansowaniu si¢ do wiedzy potocznej (stereotypowe;j).

Ten typ literatury warunkuje otwarcie kolosalnych mozliwosci w konstruowaniu
scenariuszy zaje¢ czy tez programow profilaktycznych. Znajomos¢ literatury gorskiej
i podrozniczej pozwala na wydzielenie odpowiednich kategorii tematycznych, ktére
jednoczes$nie mogg sie sta¢ zasadniczym motywem zaje¢ lub warsztatu. ,,Obrébce”
tematycznej moze podlegaé utwor jako calos¢ (na przykltad publikacje Beaty Paw-
likowskiej: W dzungli zycia, W dzungli niepewnosci czy Samotne wyprawy, ksiazka
Malgorzaty Wach: Kilimandzaro czy Jana Meli: Poza horyzonty) lub pojedyncze frag-
menty tekstu zebrane pod katem obranej tematyki i odpowiednio skompilowane. Nad
tak przygotowanym materiatem czytelniczym odbiorca pracuje (dostajac odpowiednie
polecenia i sugestie), wlasciwie go interpretuje, a nastepnie sam zaczyna poszerzaé
te aspekty o nowe fragmenty oraz poddawac interpretacji. Poprzez tego typu zabieg
odkrywa nowe znaczenie, sens lub kojarzy zupelnie nowe kategorie tematyczne, ich
powigzanie wcze$niej nieakcentowane.

Problematyka odpornosci psychofizycznej -
wyjasnienie pojecia
Odpornos¢ psychofizyczna najczedciej kojarzy si¢ z wytrzymaloscia, wytrwatoscia,
radzeniem sobie z sytuacjami trudnymi, podejmowaniem nowych wyzwan, zacho-
waniem optymizmu, wiary w siebie i swoje mozliwosci. Bardzo waznym aspektem
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jest znajomos$¢ swoich mozliwosci oraz ich wykorzystanie (por. Syrek-Kosowska w:
Olekszyk 2020).

Odpornos¢ psychofizyczna to jedna z cech osobowosci, ktére w duzym stopniu
odpowiadajg za to, jak cztowiek radzi sobie z presjg, stresem, wyzwaniami niezaleznie
od okoliczno$ci, od tego, w jakim stanie psychofizycznym aktualnie si¢ znajduje (por.
Syrek-Kosowska w: Olekszyk 2020).

Reasumujac: odpornos$¢ wigze sie z posiadaniem przez osobe umiejetnosci intra-
i interpsychicznych, ktore maja jej zapewni¢ stabilno$¢ emocjonalng, wytrwatos¢,
otwarto$¢ na wyzwania. To daje ogromne mozliwosci na przyszios¢. Osoba, ktéra
jest odporna, bedzie mogta efektywnie dziata¢ w obliczu presji czasu, stawianych
wymagan czy oczekiwan. Niewatpliwie bedzie w stanie wyraza¢, regulowacé i nazywaé
swoj stan emocjonalny, wykazywac konsekwencje w mysleniu i dzialaniu. Cechujacy
ja optymizm oraz akceptacja jest niezwykle pomocna w realizacji wcze$niej posta-
wionych celéw, planowaniu przysztosci czy budowaniu relacji (por. Syrek-Kosowska
w: Olekszyk 2020).

Podstawowymi filarami odpornosci psychofizycznej sa wyzwania (traktowane jako
szansa), pewnos¢ siebie, zaangazowanie i poczucie wplywu (por. Syrek-Kosowska w:
Olekszyk 2020).

Nie mozna zapomina¢, iz ksztalttowanie odpornosci u mtodych ludzi w procesie
wychowawczym i edukacyjnym wymaga od $wiata dorostych dawania wsparcia z jednej
strony, a z drugiej informacji zwrotnych co do mozliwosci i umiejetnosci. Ta wiedza
dla mtodego czlowieka jest bardzo istotna w pracy osobistej, w zakresie tego, kim jest
i ile wie o sobie, jakie sg jego relacje ze $wiatem zewnetrznym, co robi i czym sie zaj-
muje, co wyznacza kierunek jego dzialania, jak reaguje na swoje sukcesy, porazki, co
stanowi najwiekszy sukces i komu moze go przypisa¢, czy wie, co ma do pracy wlasnej,
a co stanowi jego mocng strone. To pociaga za sobg kolejne pytania, motywujac do
dalszej analizy. Co jest powodem, dla ktérego nie konfrontuje sie z tym, co styszy na
swoj temat lub konfrontuje, ale nie ufa temu, co majg do powiedzenia réwiesnicy lub
osoby doroste czy opiekunowie. Co stanowi przyczyne, ze niektdrzy mtodzi ludzie
nie domagajg si¢ uzyskania konkretnej wiedzy na temat siebie, swojego potencjatu od
tych osob, ktdre pelnigc funkeje edukatora, wychowawcy dla dobra rozwoju osobistego
swoich podopiecznych powinni udzieli¢ tego typu informacji zwrotnych.

Oddziatywania podjete w ramach biblioterapii edukacyjnej moga utatwi¢ mlode;j
osobie przyjrzenie sie sobie, pozostanie w konfrontacji z samym sobag. Biblioterapeu-
ta nie jest tutaj osobg inwazyjna, porusza si¢ w tej relacji za pomocg odpowiednich
fragmentéw tekstu, ktore sg interpretowane przez samg osobe zainteresowang i na
tej podstawie moze wyloni¢ sie dyskusja, danie sugestii do pracy wlasnej, podjecie
konkretnych zobowigzan czy postawienie sobie kolejnych pytan, ktére beda niezwykle
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pomocne dla dalszej pracy nad sobg. Ta forma pracy stanowi wskazanie, ze taka droga
mozna podaza¢ w ramach samorozwoju.

Doswiadczenia alpinistyczne i podréznicze
w wybranych publikacjach wspomnieniowych

Celem analizy wybranego pismiennictwa gorskiego i podrdzniczego jest nie tylko
dokonanie kategoryzacji sytuacji, w ktorych moze znalez¢ sie wspinacz badz podréz-
nik, ale réwniez pokazanie, iz tego typu zdarzenia wymuszaja na jednostce okreslony
sposob adaptacyjnosci przy jednoczesnym ponoszeniu réznorodnych konsekwencji
fizycznych (utrata zdrowia, kalectwo, $mier¢) lub (badz réwniez) psychologicznych
(zmiennos$¢ nastroju, wrogie badz agresywne zachowania wynikajace z deprywacji
potrzeb, obnizenie sprawnosci umystowej, spadek odpornosci, podwyzszony lek itp.)
(por. Terelak 1981, 1982, 1987, 1995; Gwozdz 1994; Ryn 2000; Lupicka-Szczg$nik 2003,
2009, 2010, 2018).

Przeprowadzenie analizy wybranego pi$miennictwa alpinistycznego i podrézniczego
pozwala na wyodrebnienie aspektu psychoedukacyjnego, ktéry moze zosta¢ uwzgled-
niony w pracy biblioterapeutycznej. Dla alpinisty badz podréznika wazny jest nie tylko
czas wyprawy, ale rowniez okres przygotowan do niej. Ten etap przedwyprawowy (tak
szczegolnie akcentowany w literaturze z lat 60., 70. i 80. oraz réwniez z lat 2000-2010,
dotyczy to zwlaszcza pismiennictwa wspomnieniowego alpinistow-himalaistow pol-
skich z tzw. psychologii biegu zycia - retrospektywna analiza zdarzen i do$wiadczen
zyciowych) jest przygotowaniem sie nie tylko od strony logistycznej, ale takze czasem
oceny swoich zasobow odpornosciowych w kontekscie wezesniejszych doswiadczen.

W ramach rozwazan nalezy wyeksponowac te aspekty dziatalno$ci wspinaczkowe;j
i podrdzniczej, ktore w duzym stopniu przyczyniaja si¢ do rozwoju osobowego! (por.
Lupicka-Szczesnik D. 2003, 2009, 2010, 2018).

Uczestnicy wypraw alpinistycznych i podrézniczych z racji podjetej dziatalnosci
dobrowolnie wchodzg réwniez w sytuacje specyficznych uwarunkowan fizycznych,

1 Wigkszo$¢ moich ekspedycji takze polegata na absolutnym ponoszeniu odpowiedzialnosci.
Juz po samotnym wej$ciu na Mount Everest marzylem o wielkiej wyprawie na pustynie. My$lalem
wowczas 0 Gobi. Odlozytem jednak te podroz ze wzgledu na polityczne wyizolowanie Chin i Mongolii.
Potem wyprawilem si¢ na biegun poludniowy i o Gobi zapomnialem. Dopiero teraz, kiedy wigcej
czasu spedzatem, siedzac, niz maszerujac, stary pomyst powrécit, by juz mnie nie opusci¢. Tak mocno
zadomowil si¢ w mojej glowie, ze jesli go nie zrealizuje, nigdy sie od niego nie uwolni¢”. Messner R.,
Gobi. Pustynia we mnie, Wroctaw 2007, s. 9.

»1 byla Birma, a potem wiele innych krajéw. Jak zawsze krok po kroczku, od marzenia do realizacji.
I te, i inne jeszcze podroze upiekszaly zycie. Na pewno warte byly wszystkie pienigdze”. Sawicka M.,
Zapach monsunu, Wroctaw 1992, s. 132.
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fizjologicznych, psychologicznych czy wreszcie socjologicznych. Oznacza to, iz przez
czas trwania wyprawy osoba bedzie skoncentrowana wylacznie na tych aspektach, a jej
kontakty spoteczne bedg zwigzane gtéwnie z wspotuczestnikami, z dala od wigkszych
grup spolecznych, od wlasnego kraju, rodziny, pracy. Biorac pod uwagg, iz dzialalnos¢
ta ma charakter dobrowolny, wigze sie z realizacja celu nadrzednego (zdobycie szczy-
tu, eksploracja dziewiczego obszaru), to kontakty w grupie moga ulega¢ zmianom
w zalezno$ci od warunkdw zewnetrznych, w jakich bedzie przebiega¢ dziatalno$¢
(czynniki fizyczne - okreslone warunki klimatyczne) — im bardziej sprzyjajace warunki
pogodowe, tym wigksze prawdopodobienstwo zrealizowania celu przedsiewziecia, tym
wieksze zadowolenie uczestnikoéw z samego przebiegu dziatalnoéci, mniej konfliktow
i w zwigzku z tym mniej dotkliwie znoszona jest izolacja (por. Lupicka-Szcze$nik 2003,
2009, 2010, 2018).

Ukazanie tych czynnikéw ma na celu pokazanie, na jak ekstremalne warunki do-
browolnie decyduje si¢ osoba podejmujaca wspinaczke wysokogorska czy dziatalnosé¢
podrdzniczg, jakie predyspozycje psychofizyczne powinna posiadaé, by méc zaadap-
towac sie i by¢ zdolng do realizacji postawionych celéw. Niewatpliwie przystosowanie
sie do tego, co wiaze si¢ z takim typem dzialalnoéci, i konstruktywne wypelnianie
postawionych zadan staje sie dla tych os6b wyzwaniem. W zwiazku z tym zaréwno
sam alpinizm, jak i podrézowanie nalezy traktowac jako wyzwanie, dziatalno$¢, dzie-
ki ktérej wspinacz czy podrdznik ksztaltuje swoje kompetencje, by ja kontynuowa¢
(przez wybor drég o wyzszym stopniu trudnosci badz wyzszych gor, podejmowanie sie
eksploracji nowych, mato dostepnych rejonéw), ksztattowaé swoje mozliwosci, umie-
jetnosci techniczne, poszerza¢ swoja wiedze teoretyczng i techniczng po to, by coraz
lepiej radzi¢ sobie w sytuacjach zagrozenia. Z tego wynika, iz alpinista i podréznik do
swojej dziatalno$ci podchodzi w sposob aktywny i racjonalny. Otwarty jest nie tylko
na wyzwania, jakie niosg ze sobg konkretne sytuacje zadaniowe (otwartoscig w tym
wypadku jest zaakceptowanie ich i ,wchodzenie” w nie), ale takze chce poznawac siebie
(np. granice swoich mozliwosci, funkcjonowanie w samotnosci — wspinanie i podro-
zowanie samemu, stawianie zupetnie nowych celéw), ksztaltowaé siebie, wprowadzaé
zmiany, czyli jeszcze bardziej usprawni¢ swoje kompetencje do realizacji tych wyzwan.
Nalezy dostrzec w tym aspekt edukacyjny, ktéry mozna wykorzysta¢ w oddziatywa-
niach opiekunczo-wychowawczych, ale réwniez biblioterapeutycznych o charakterze
psychoedukacyjnym (por. Lupicka-Szcze$nik 2003, 2009, 2010, 2018).

Mozna to odnie$¢ do zycia kazdego czlowieka, gdyz kazdy z nas podejmuje rézno-
rodne wyzwania, probuje je realizowaé; stanowig one bowiem tworczy aspekt naszej
egzystencji. Dzieki nim czlowiek ma poczucie, ze ma wpltyw na swoje zycie, kieruje
nim, wzbogaca je. Niemniej jednak nalezy pamieta¢, iz pomimo ze cztowiek podej-
muje wyzwania i dla kazdej osoby jej wyzwanie jest najwazniejsze, to one same rdznia
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sie miedzy sobg jako$ciowo i sposobem ich realizacji. I w tym zawarte jest aktywne
podejscie do sytuacji zyciowej, czyli tworczy aspekt zycia, ktory nalezy szczegdlnie
wyeksponowaé np. w takich sytuacjach oddzialywan wychowawczych, gdy podej-
mujemy rozmowe edukacyjna badz konstruujemy scenariusz biblioterapeutyczny na
temat radzenia sobie z trudno$ciami, problemami i stresem. Poszczegoélne fragmenty
literatury wspomnieniowej alpinistéw i podrdznikéw stanowig swego rodzaju prze-
kaz dla mlodego czlowieka dotyczacy radzenia sobie z podejmowanymi zadaniami
i wystepujacymi przeszkodami oraz studium rozwijania kompetencji potrzebnych do
prowadzenia tego typu dziatalnosci (por. Lupicka-Szczeg$nik 2003, 2009, 2010, 2018).

Sytuacje wyzwan podejmowanych przez alpinistow i podréznikéw sg na pewno
jako$ciowo odmienne od tych sytuacji, z ktérymi ma do czynienia przecietna osoba.
Wspinacze i podroznicy poruszajg si¢ praktycznie na granicy ryzyka, majg sSwiadomos¢
ewentualnego zagrozenia utratg zdrowia, kalectwem, a nawet $miercig, dlatego tez ich
dzialanie przebiega w wysokim napigciu psychicznym i koncentracji na podejmowanym
zadaniu. Wyzwaniem staje sie realizacja tych zadan przy jednoczesnym zachowaniu
zdrowia i zycia, rowniez dla tych, ktdrzy z réznych powodow te pelnosprawno$¢ utracili
(czy to na wyprawach, czy przed w zupelnie odmiennych okolicznosciach).

W zwiazku z tym nie nalezy zawezac tej literatury tylko do tych mlodych odbior-
cow, ktorzy taki typ dziatalno$ci pragng podjac i realizowad, ale proponowac jg oraz
wykorzystywa¢ na réznego typu zajeciach — geografia, etyka, scenariusze godzin wy-
chowawczych itp. Przyblizenie jej moze by¢ inspiracjg nie tylko dla osoby dorastajacej,
ale takze dla kogo$ juz na dalszym etapie rozwoju (np. dla rodzicéw tych dzieci, by zro-
zumie¢ ich motywacje do dziatania) (por. Lupicka-Szczg$nik 2003, 2009, 2010, 2018).

Praktyczna strona przygotowania warsztatu

Celem analizy jest ,,oglad” materiatu (w tym wypadku tekstow literackich, publiko-
wanych wywiadéw, pamietnikéw) polegajacy na wyodrebnieniu poszczegolnych frag-
mentéw — sekwencji sktadajacych sie na calo$¢ opisywanych doswiadczen. Ten zabieg
badawczy wymaga nierzadko wielokrotnego porzadkowania i segregowania danych,
szczegdlnie w sytuacji, gdy zbieranie informacji nie zostalo jeszcze zakonczone badz
w miedzyczasie pojawily sie nowe, istotne w naszej ocenie fakty (por. Bartosz 1995;
Lupicka-Szczesnik 2003, 2009, 2010, 2018).

Nastepnym krokiem jest wzigcie pod uwage dlugosci poszczegdlnych sekwencji,
powigzan miedzy nimi, kontekstu, w jakim sie pojawiaja, tematyki, jakiej dotycza.

Kolejne zadanie biblioterapeuty (takie jak u badacza) to zestawienie tematéw po-
wigzanych ze sobg oraz ustalenie ich frekwencji w calo$ci tekstu. Uzyskujemy wtedy
pewno$¢, jakie sytuacje, wydarzenia sg dla narratora istotne. Ponadto dzieki temu
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jestesmy w stanie okresli¢ grupe indywidualnych doswiadczen i otrzymujemy w kon-
sekwencji kontekst przezy¢, do jakiego narrator si¢ odwoluje. Wazna wiec staje si¢
analiza autokomentarzy, dzigki ktérym tworzymy swoistg autoprezentacje osoby. Uka-
zuje nam ona, jak narrator ,widzi” siebie, w jaki sposob definiuje siebie w kontekscie
subiektywnych doswiadczen (por. Bartosz 1995; Lupicka-Szczesnik 2003, 2009, 2010,
2018). Autoprezentacja dotyczy: dziatania, oceny, postaw, wyobrazen, uczug, potrzeb,
decyzji, mozliwosci, umiejetnosci, zdolnosci, ale takze oceny siebie z perspektywy
uplywajacego czasu i zmieniajacych si¢ warunkéw socjoekonomicznych. Ponadto
bierzemy réwniez w analizie pod uwage wyrazenia dotyczace zaimka ,,my” - czyli
autoidentyfikacja. Pozwala to na zrozumienie, jak osoba interpretuje role innych oséb
w swoim zyciu, i ich wplyw na nie.

Pi$miennictwo wspomnieniowe alpinistow i podréznikéw stanowi swego rodza-
ju biografi¢ tematyczng — niezwykle uniwersalng w mojej ocenie, w ktérej autorzy
ukazujg konkretne zdarzenia, fakty zwiazane przede wszystkim z prowadzong przez
nich dzialalnoscig i ich subiektywnag interpretacje. Zaznajamiajac si¢ z nimi, odbiorca
poznaje pewien obszar aktywnosci ludzkiej i jej kluczowe momenty. Dzieki temu ma
mozliwos¢ przesledzenia zycia danej osoby w tym akurat obszarze, poznania wycin-
ka rzeczywisto$ci, w jakiej ona dziala, zdobycia informacji (w przypadku tego typu
literatury sg to informacje dotyczace konkretnego rejonu geograficznego — miejsca
wypraw, warunkéw klimatycznych i atmosferycznych, norm kulturowych, spotecznych,
nierzadko réwniez informacje socjalno-bytowe). Ponadto odbiorca ustosunkowuje
sie do przekazywanych tresci, moze zosta¢ zainspirowany do wprowadzenia zmian
w swoim zyciu lub do podjecia dzialalnosci dokladnie takiej samej badZ o podobnym
charakterze (por. Wlodarek, Zidtkowski 1990). W ten sposdb poznajemy subiektywna
perspektywe os6b zwigzanych ze wspinaczka wysokogorska i dziatalnoscig podréznicza
oraz na podstawie ich punktéw widzenia mozemy skonstruowaé uogdlnienie teore-
tyczne (por. Lupicka-Szczesnik 2003, 2009, 2010, 2018).

Alpinizm i podrézowanie wigze sie z cigglym wytyczaniem nowych drég, poszu-
kiwaniem rejonow jeszcze niepoddanych eksploracji, poznawaniem nie tylko swoich
mozliwosci fizycznych, psychicznych i technicznych, by zachowa¢ bezpieczenstwo
czy pomdc sobie i innym w sytuacjach ekstremalnych, ale réwniez z systematycznym
zdobywaniem wiedzy o miejscach, w ktérych dana wyprawa ma dziata¢ badz dziata
aktualnie; to uszanowanie i dostosowanie si¢ do okreslonych norm preferowanych
przez partneréw podrdzy czy wspinaczkowych z zagranicy czy kraju, w ktérym aktu-
alnie dziala wyprawa. Przebywajac w otoczeniu odmiennym kulturowo, pod wzgle-
dem polozenia geograficznego, warunkow klimatycznych, przyjetych norm, zasad
funkcjonowania, wspinacz i podréznik poszerza swojg wiedze ogélna, zakres swoich
doswiadczen, ktore moze ponownie wykorzysta¢ w podobnych warunkach.
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Autorzy wyraznie podkreslaja, iz dla nich zajecie si¢ podrézowaniem czy uprawianie
alpinizmu stanowi sposdb na zycie i wyznacza styl zycia. Sens ujawnia si¢ nie tylko
w podporzadkowaniu wszystkich plaszczyzn funkcjonowania osoby dziatalnosci wy-
sokogorskiej oraz podroézniczej, ale przede wszystkim autorzy upatruja go w ciagtym
powrocie w gory, w rdznego typu obszarach, w ciaglych opracowaniach logistycznych
kolejnych wypraw pomimo czesto traumatycznych przezy¢ (wypadki, kalectwo wtasne
badz innych czy $mier¢ kolegi), w podejmowaniu kolejnych wyzwan (coraz wyzsze
gory, drogi o wigkszym stopniu trudnosci, doskonalenie techniki wspinaczkowej, tereny
coraz bardziej dziewicze lub niebezpieczne ze wzgledu na sytuacje geopolityczng czy
kataklizmy). Kategoria ta stanowi wyznacznik wszystkich mechanizméw funkcjono-
wania osoby wspinajacej i podrdzujacej, zawartych w opisanych kategoriach. Stanowi
niejako ich kwintesencje? (por. Lupicka-Szczeénik 2003, 2009, 2018).

2 ,,Nigdy nie planowalem jezdzenia w géry tak czesto ani na tak dtugo, ale zaczynalem rozumie¢,
ze za kazdym razem odkrywam tam co$ nowego i innego i ze dopdki tak bedzie, bedzie mnie tam
ciagnad. Istnieje wszak nieskoniczona ilo$¢ nowych wyzwan, necacych probleméw do rozwigzania,
trudnosci do pokonania. Jezdzenie w gory stato si¢ dla mnie czyms wigcej niz tylko odfajkowaniem
kolejnych sukceséw czy zaliczeniem kolejnych szczytéw — to byl sposéb na zycie”. Tasker J., Dzika
arena, Krakdw 1995, s. 293.

»Musisz skonczy¢ szkote, Zeby méc normalnie zy¢ - przekonywali rodzice. Przyznawalem im
racje, tyle ze »normalnie zy¢« znaczylo dla mnie »wspina¢ sie«”. Tamze, s. 108.

»Powolanie do wojska odbieram jako zyciowa kleske, oderwanie na dwa lata od tego, co stalo si¢
dla mnie sensem i pelnig zycia, od gor”. Kukuczka J., Mdj pionowy swiat, Londyn 1995, s. 7.

,»Po drugie tamta praca [w kopalni], podobnie jak wspinaczka, byta podjetym wyzwaniem i nada-
wala sens codziennemu dziataniu” Roskelley J., Opowiesci ze Sciany, Warszawa 1996, s. 41.

»Doswiadczenia zdobyte na Dhaulagiri umocnity moje przekonanie, ze wspinanie sie jest zyciem
samym w sobie. Mimo miesiecy wypelnionych stresem, zimnem i ryzykiem okaleczen moja nagroda —
odkrycie wewnetrznej sily — zachecita mnie do uczestnictwa w nastgpnych wyprawach w Himalaje.
Dwadzie$cia lat pdzniej mysle tak samo - nagroda wciaz jest warta wielkiego wysitku” Tamze, s. 63.

»Sa chwile szcze$cia w usmiechu dziecka, w skosnym locie licia, w pracy. Krotkie chwile. Sg
chwile szczeécia intensywnego w dosiegnieciu stowa, w balansie na skalnej listwie, w przerzucie na
przewieszke — w spojrzeniu ze szczytu”. Kara$ R., Himalajska tragedia, Warszawa 1987, s. 7.

»To prawda, ze ludzie czesto w gorach ging. I jak wida¢, nie zawsze dotyczy to mlodych i niedo-
$wiadczonych. Ale kazdy z nas uprawiajacych alpinizm jest gteboko przeswiadczony, iz nic ztego mu
sie w gorach sta¢ nie moze. My nie godzimy sie ze $miercig, pragniemy zy¢ bardziej nawet niz inni,
gdyz czesto zblizamy si¢ do Granicy i dzigki temu znamy dobrze wartos¢ i pigkno zycia”. Lwow A.,
Wybratem gory. Z Sudetow w Himalaje, Warszawa-Krakow 1990, s. 95.

~GOry potrafig zauroczy¢. Przebywanie na wysokosci 8000 metréw ma szczegolny smak. Nie jest
to tylko smak wiatru, przestrzeni, §wiadomosci, ze wszystkich ludzi ma si¢ u stop. Jest to uczucie,
ktore nosi si¢ w sobie jeszcze diugo potem juz po powrocie w doliny. Cate zycie, ktore kreci si¢ tam
wokot nas, nie wydaje si¢ juz takie wazne, a moze raczej nie takie trudne. Wszystko wydaje si¢ niczym
w poréwnaniu z tym, co robilo si¢ tam, w gorach. Szara rzeczywisto$¢ z biegiem czasu zaciera jednak
te Swiadomo$¢, dlatego by¢ moze w gory wraca si¢ tak chetnie, a poniewaz tempo dnia dzisiejszego
staje si¢ coraz bardziej zawrotne, to i w gorach chcemy by¢ jak najczesciej, juz nie raz na dwa, trzy
lata, ale dwa, trzy razy do roku. W koncu, aby byto to mozliwe, probuje sie doprowadzi¢ do takiego
stanu, aby moc z alpinizmu wyzy¢” Hajzer A., Atak rozpaczy, Gliwice 1994, s. 128.
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Implikacje dla oddziatywan edukacyjno-profilaktycznych
Ww propozycji pracy biblioterapeutycznej

Wyniki analizy pi$miennictwa wspomnieniowego alpinistéw i podréznikéw umozli-
wiajg zwrdcenie uwagi na implikacje edukacyjno-wychowawcze, a tym samym wyko-
rzystanie warsztatu biblioterapeutycznego.

Prowadzona dziatalno$¢ moze stac si¢ inspiracja dla wyboréw zyciowych mlodego
czlowieka, dla poszukiwania wlasnej drogi zyciowej, sposobu na zycie (dowodem na to
moze by¢ wysoka frekwencja mtodych ludzi na spotkaniach ze znanymi polskimi hima-
laistami, alpinistami, podrdznikami, na organizowanych ,,slajdowiskach’, diaporamach,
festiwalach filmowych po$wieconych dziatalno$ci wyprawowej, wspinaniu, tematyce
trekkingowej oraz duze zainteresowanie literaturg i czasopismami poswieconymi te-
matyce gorskiej i podrézniczej). Dziatalnos¢ tego typu moze stac sie przeciwwaga dla
tego, co modne, na topie, a nie zawsze jest dobre, wlasciwe i konstruktywne, dlatego
tez warto zwrdci¢ uwage na jego zaréwno edukacyjny, jak i wychowawczy charakter
(por. Lupicka-Szczesnik 2003, 2009, 2018).

Dziecko w drugiej fazie rozwojowej okresu wczesnoszkolnego (przedziat 9-11 lat)
i na etapie dorastania skoncentrowane jest na poszerzaniu dotychczasowej wiedzy, po-
siadaniu coraz lepszej orientacji w otoczeniu oraz nastawione na poznawanie i budowa-
nie satysfakcjonujacych go relacji z roéwie$nikami. Takie dzialania umozliwiajg dziecku
podnoszenie poziomu wiedzy na temat rzeczywisto$ci, w ktorej zyje, umiejetnosci
i mozliwosci, jak réwniez zapewniaja sprawniejsze funkcjonowanie w réznorodnych
sytuacjach. Badania zagraniczne wskazuja, iz wigkszo§¢ mlodych oséb wzrastajacych
w niekorzystnych warunkach, zmagajacych si¢ w zwigzku z tym z negatywnymi do-
$wiadczeniami i przezyciami wyniesionymi z destruktywnego $rodowiska rodzinnego
czy spolecznego, funkcjonuje i rozwija si¢ normalnie (por. McWhirter i in. 2001,
2007). Sa to osoby odporne, czyli o silnej konstrukeji psychofizycznej, przejawiajace
wysokie mozliwosci radzenia sobie z niekorzystnymi uwarunkowaniami zewnetrz-
nymi i wewnetrznymi. W konsekwencji mamy do czynienia z ludZmi niezaleznymi,

~Wiekszo$¢ czasu poswiecalem marzeniom, a nastepnie realizacji marzen o wspinaczkach na
odlegte géry Alaski i Kanady, strome i przerazajace szczyty, o ktérych nikt na §wiecie, oprocz garstki
fanatykow, nie styszal. Mialo to swoje dobre strony. Koncentrujac si¢ na kolejnych szczytach, zdota-
tem zachowac trzezwos¢ umystu w gestej mgle po okresie dojrzewania. Liczyla si¢ tylko wspinaczka’
Krakauer J., Wszystko za zycie, Warszawa 1998, s. 154.

»Beyer stwierdzil, ze nie znajdzie w zyciu zadnego wazniejszego celu niz wspinanie. O ile wczesniej
zaniechal wspinaczki z obawy, aby zawezony sposob widzenia $wiata nie uczynit z niego cztowieka
niezdolnego do zycia w normalnym spoleczenstwie, teraz powrdcil do niej jako najbardziej wzbo-
gacajacego stylu zycia” Child G., Mieszane uczucia, Krakéw 1994, s. 220.
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posiadajacymi wysokie kompetencje spoleczne i wykazujacymi si¢ skutecznosécig w roz-
wigzywaniu sytuacji trudnych (por. Lupicka-Szczesnik 2010, 2018).

Niemniej zaréwno rodzice, jak i nauczyciele doskonale zdajg sobie sprawe z tego, iz
nie zawsze mlody, dorastajacy czlowiek bedzie aktywnie podchodzil do negatywnych
doswiadczen zyciowych, weryfikowal je i wykorzystywat jako inspiracje do przeprowa-
dzenia konstruktywnych zmian. Czgsciej tego typu osoby sa narazone na modelowanie
zachowan aspolecznych, a tym samym na przejaw brakow w zakresie umiejetnosci
spolecznych czy psychologicznych, ktére znaczgco rzutujg na ich adaptacyjnos¢.

W zwigzku z tym rodzi si¢ pytanie: ,,Jak ukierunkowaé mtodego cztowieka w ra-
mach procesu edukacyjnego i podejmowanych oddziatywan opiekunczo-wychowaw-
czych, by potrafil samodzielnie zadba¢ o swoj rozwdj psychofizyczny?”

Programy wychowawcze, profilaktyczne, plany wychowawcze stworzone dla po-
szczegblnych klas przez wychowawcow zawieraja wiele propozycji dotyczacych po-
zytywnego ukierunkowania rozwoju. Wykorzystanie piémiennictwa alpinistycznego
i podrézniczego moze stanowi¢ zupelnie oddzielng opcje tematyczng badz dopetnienie
(wzbogacenie) zaplanowanych i rozpisanych scenariuszy zajeé.

Odwolujac si¢ do przedstawionej analizy piSmiennictwa ze wzgledu na réznorodne
uwarunkowania, chcialabym w tym miejscu zwréci¢ uwage na korzysci ptynace z za-
inspirowania mlodej osoby ta lektura (por. Lupicka-Szczg$nik 2010, 2018).

Pi$miennictwo alpinistyczne i podréznicze wyraznie wskazuje, ze podjecie tego
typu dziatalnosci stanowi pewien proces, w ramach ktérego osoba (podmiot) ksztaltuje
irozwija siebie. Wspinanie i podrézowanie wymaga od osoby pewnej systematycznosci,
podejmowania wszechstronnych dzialan, zaangazowania w pelni, czego konsekwencja
jest ukierunkowanie wlasnego zycia. Ponadto, analizujgc wiele fragmentéw, mozna
zauwazyc¢, iz narratorzy poprzez swoje doswiadczenia zachecaja do ksztalcenia rozu-
mianego jako poszerzanie horyzontéw myslowych, otwartos¢ i dazenie do poznawania
innych, odmiennych uwarunkowan socjokulturowych, pobudzanie wlasnej ciekawosci
poznawczej. Literatura tego typu moze motywowaé mlodych ludzi nie tylko do reali-
zacji siebie w tym kierunku, ale takze do nauki jezykéw obcych, nabywania nowych
sprawnosci i kompetencji, traktowania sytuacji trudnych, problemowych jako swoistego
rodzaju wyzwan, w ramach ktérych osoba podejmuje trud konstruktywnego zmierzenia
sie z barierami?® (por. Lupicka-Szczes$nik 2010, 2018).

Bycie wspinaczem, podréznikiem wymaga otwarcia sie na innego czlowieka, pozna-
nia go, zrozumienia motywow jego postepowania. Wykorzystanie fragmentow tekstow

3 ,poznawanie $wiata jest wysitkiem. To nie jest zadna przyjemno$¢, ale wysitek wymagajacy
pewnego skupienia, pewnej koncentracji, pewnego dazenia do poznawania innych ludzi, kultur itd.
To moze robi¢ tylko cztowiek, ktdry jest na tym wysitku skupiony. Musi wiec by¢ sam; wszelka praca
tworcza wymaga skupienia i samotnosci”. Kapuscinski R., Autoportret reportera, Warszawa 2008, s. 13.
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np. podczas zaje¢ po$wigconych omoéwieniu stereotypow, uprzedzen, tolerancji, moze
uzmystowi¢ mtodym ludziom, iz $wiat pelen jest réznorodnosci, dlatego tez posiadanie
oraz kierowanie sie¢ w kontaktach miedzyludzkich prywatnymi teoriami osobowosci
na temat innych stanowi do$¢ duze uproszczenie w relacjach spotecznych.

Analizowane typy dzialalno$ci wigzg sie z ciagla mozliwoscia spotykania innych lu-
dzi, a to wymaga nawigzania kontaktu, budowania relacji czyli rozwijania kompetencji
komunikacyjnych. W zwigzku z tym niestety nie kazdy predestynowany jest do tego, by
prowadzi¢ taki styl zycia. Nie chodzi tu tylko o mozliwoéci psychiczne czy fizyczne, ale
przede wszystkim o kwestie ustosunkowania do innych ludzi: na ile ciekawi mnie drugi
czlowiek i jego $wiat, na ile sta¢ mnie na zaakceptowanie jego sposobu widzenia i zycia*.

Kolejny aspekt analizowanego piSmiennictwa wiaze si¢ z podejmowang przez nar-
ratoréw aktywnoscia zawodowa. W ramach tych publikacji znajdujemy opisy dotyczace
funkcjonowania w okreslonych rolach zawodowych w odmiennych kontekstach spo-
teczno-kulturowych (innych niz te, do ktdérych jestesmy przyzwyczajeni)®. Fragmenty
tekstow obejmujgcych te tematyke moga stanowi¢ inspiracje dla dorastajacego odbiorcy
w wyborze okre$lonej aktywnosci zawodowej i uswiadomic¢, ze réwniez w taki sposéb
czlowiek ma szanse na samorealizacje. Mlodemu cztowiekowi dotarcie do réznorod-
noéci jest niezbedne w rozpatrzeniu, jaki kierunek zycia powinien zosta¢ przez niego
obrany i w jaki spos6b moglby sie¢ realizowa¢, by doswiadczy¢ sensu swojego zycia.

Stosowne fragmenty literatury alpinistycznej i podrdzniczej mogg zostaé wykorzy-
stane do przeprowadzenia wizualizacji — bogate opisy przyrody, krajobrazéw, funkcjo-
nowania zwierzat. Wizualizacja w powigzaniu z relaksacjg stanowi istotng propozycje
formy pomocy w radzeniu sobie ze stresem. Rownocze$nie moze stac sie takze technika
rozwijajacg wyobrazenia i myslenie tworcze.

Prowadzenie dziatalnosci wysokogorskiej czy podrdzniczej nie bylo wcale takie
tatwe i proste. Bardzo czg¢sto (biorac pod uwage lata 60., 70., 80.), by osoba mogta
wyjecha¢ z kraju, dolaczy¢ do wyprawy, musiala przedstawi¢ konkretng propozycje
wraz z argumentacjg — NOwy wyczyn sportowy majacy $wiatowe znaczenie, tematyka
prowadzonych badan naukowych, eksploracja, a w perspektywie opis dziewiczego

4 ,Gdy jestem wéréd nomadéw na Saharze, mam dla nich wielki szacunek, bo gdybym to ja byt
na ich miejscu, bez znajomosci ich kultury, ich sposobéw na przezycie, po prostu bym zginat. Cala
cywilizacja europejska niewiele by mi pomogta. Moja wiedza, to, ze czytalem Spinoze czy Kanta,
do niczego tam si¢ nie przyda. Musze tam posia$¢ zupelnie inny rodzaj wiedzy, zebym wiedzial, jak
przezy¢. Tylko przezy¢, powtarzam, nie zeby jeszcze co$ zrobi¢. Samo zycie jest wysilkiem maksy-
malnym w tamtych warunkach. Ta wiedza oczywiscie nie jest tworcza, nie wytwarza nowej generacji
komputeréw, nowych odkry¢ naukowych, ale jest ona nie mniej godna szacunku” Tamze, s. 40.

5 Chodzi o osoby zrzeszone w okreslonych fundacjach, stowarzyszeniach czy organizacjach
humanitarnych, na przyklad publikacje Bogdana Szczygla (Reportaze afrykarskie. Wybor, Krakow
1986; Tubib wsrod Nomadow, Warszawa 1966; Zadrowska J., Nie zabitam stonia, Warszawa 1970).
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terenu badz powigzanie z okreslong profesja zawodowa: medycyna, dziennikarstwo,
archeologia itp. Wspdlczesne relacje z podrozy, obecna literatura bogate sa w tresci,
ktore wyraznie sugerujg, iz wlasciwie kazdy, kto chce i jest odpowiednio zdeterminowa-
ny, moze organizowa¢ wyprawy gorskie, podrézowac. Natomiast w literaturze przeszlej
(pozwole sobie na uzycie takiego okreslenia) nie jest to tak oczywiste: okazuje sig, ze
zawsze istnialy okre$lone uwarunkowania, ktére osoba musiata przezwyciezy¢, by
osiagnac swdj cel. Niemniej moze to stac si¢ cenng informacja dla mlodego odbiorcy.
Narratorzy wskazuja na korzysci ptynace z sukcesywnego realizowania i dochodzenia
do celu, podejmowania uporzadkowanych dziatan, dookreslenia siebie w tych przed-
siewzieciach (jakiego zakresu prac moge sie podjaé, na ile mnie staé, czy mam ku temu
okreslone zasoby i kompetencje oraz czy rzeczywiscie te dzialania, ktore podejmuje, sa
dla mnie istotne). W dobie dzisiejszego chaosu, niepewnosci, niezdecydowania, podej-
mowania si¢ czesto krotkodystansowych dziatan ta literatura wskazuje, ze mozna to, co
sie dzieje w Zyciu, uporzadkowad, ze istnieje pewna systematyczno$¢ w dochodzeniu
do realizacji postawionych zamierzen i ma to kolosalne znaczenie dla podnoszenia
jakosci zycia osoby.

Jest jeszcze jeden aspekt, dla ktorego niewatpliwie nastapi powrdt do tzw. starej
literatury gorskiej i podrdzniczej: to aspekt jezykowy, zwigzany z precyzja formulowania
myéli, jak réwniez fakt, ze w wyniku zbrojnych konfliktéw, wojen i kataklizmoéw wiele
opisywanych miejsc na chwile obecng juz nie istnieje. Tak wigc te publikacje wzbo-
gacone zapisem fotograficznym to jedyny dowodd na ich bytnos¢ i egzystencje ludzi.
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Aneks

Zalacznik
TOLERANCJA - CZY JESTEM TOLERANCY]NY?

Czas trwania zaje¢ — 90 minut

Zajecia przeznaczone dla uczniow w wieku 11-15 lat (Uwaga: grupa jest znana oso-

bie prowadzacej, wigc nie przeprowadza ona zaje¢ o charakterze integracyjnym.
W innym wypadku bylyby one niezbedne ze wzgledu na zdiagnozowanie klimatu
panujacego w grupie, ustalenie ewentualnego wystepowania sytuacji konflikto-
wych badz dyskredytowania ucznia/uczniéw przez pozostatych czlonkéw grupy
oraz w celu ustalenia umiejetnosci i mozliwosci dzieci zwigzanych z czytaniem
i rozumieniem tekstu).

Grupa powinna liczy¢ od 10 do 12 oséb, podczas zaje¢ grupa zostanie podzielona na

dwie, trzy grupy.

Cele:

- uczen potrafi zdefiniowa¢ nastepujace terminy: ,,tolerancja’, ,,stereotyp’, ,,uprze-
dzenie”

- uczen jest Swiadomy, jakie zachowania nie s3 tolerowane

— uczen potrafi wskazaé te zachowania, ktore nie mogg by¢ tolerowane

Pomoce: fragmenty tekstow pochodzace z literatury podrdzniczej i piSmiennictwa

alpinistycznego, szary papier, markery

Wstep. Wprowadzenie uczniéw w temat — dlaczego bedziemy sie zajmowac za-
gadnieniem dotyczacym tolerancji. Zwrdcenie uwagi, iz w obecnym czasie jest to
pojecie bardzo popularne, praktycznie codziennie uczniowie stykaja si¢ z takimi

sformulowaniami: ,,ze kto$ jest nietolerancyjny’, ,,ktos wykazal si¢ duzg tolerancjg,
»nie, takiego zachowania nie mozna w zadnym wypadku tolerowad” itp.

Praca w dwoch lub trzech grupach. Prosba skierowana do uczniéw: ,,zastanéwcie
sie i sprobujcie dookresli¢, czym jest dla was tolerancja (wazne jest, by po zakon-
czeniu pracy dzieci podsumowac ich prace — czym jest tolerancja; tolerancja — jej
istote stanowi uznanie, ze kazdy czlowiek ma prawo do zachowan zgodnych z jego
przekonaniami, nawet w takiej sytuacji, gdy nam te zachowania czy przekonania nie
odpowiadaja. Tak wigc osoba tolerancyjna potrafi uszanowa¢ wierzenia, poglady,
upodobania, zwyczaje odmienne od znanych jej i utrwalonych w procesie socjaliza-
cji. Osoba tolerancyjna to taka, ktdra nie dyskredytuje innych za kolor skory, wyglad
zewnetrzny czy sposob bycia). Prosimy, by wszystkie pomysty zostaly zapisane na
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karcie papieru. Prosimy dzieci, by zapisywaly wszystko, a dopiero po zakonczeniu
pracy poddaty ocenie to, co zostalo przez grupe wypracowane. Nastepnie grupy
przedstawiajg swoje stanowisko i na tablicy zostajg zapisane najlepiej sprecyzowane
stanowiska dotyczace rozumienia tolerancji.

. Uczniowie podzieleni zostajg na grupy (2 lub 3) i w tych grupach dyskutujg oraz
probuja przygotowad liste czynnikéw, od ktorych wedlug nich zalezy, czy ktos jest
tolerancyjny, czy nie (przystuchiwanie sie tej dyskusji, ona sama w sobie stanowi
swego rodzaju ¢wiczenie w byciu tolerancyjnym - uznanie czyjego$ zdania, wy-
stuchanie argumentéw, kolejna sytuacja glebszego poznawania siebie nawzajem).
Zwracamy sie z prosba, by uczniowie zapisali to na kartach papieru. Nastepnie
przygotowane listy czynnikow zostajg przedstawione przez poszczegélne grupy
i wywieszone na tablicy.

. Cwiczenie w grupach uzmystawiajace uczniom, ze bycie osoba tolerancyjng to nie
jest bycie kims, kto daje zgode na kazde zachowanie. Dookreslenie przez uczniéw,
jakie zachowania mozna tolerowac, a jakich sie szczegdlnie nie powinno (bo moga
mie¢ negatywne konsekwencje). Prosimy uczniéw o wypunktowanie zachowan,
ktore sg akceptowane spolecznie i w zwigzku z tym tolerowane przez wigkszos¢ ludzi
oraz o wypunktowanie takze tych, ktore nie sa akceptowane i jakie konsekwencje
z tym si¢ wiaza.

Prosimy uczniéw, by sobie wyobrazili, ze daja wyraznie odczu¢, iz danego lub
danych zachowan nie przyjmuja, nie akceptuja, jaka wéwczas moze by¢ reakcja
otoczenia i jakie to moze mie¢ dla nich konsekwencje. Prosimy, by sie zastanowili
nad tym, czy byli w przeszlo$ci w takiej sytuacji i jak sobie w niej poradzili. W jaki
sposob zareagowali i jakie to miato konsekwencje dla ich myslenia o sobie samych?
Czy to spowodowalo zmiane ich zachowania?

. Osoba prowadzgca zajecia wprowadza w tematyke stereotypow i uprzedzen, dla-
czego tych pojec¢ nie mozna poming¢, podejmujgc problematyke tolerancji oraz
jakie moga by¢ pozorne ,,korzysci” z kierowania si¢ w swoim Zyciu stereotypami
i uprzedzeniami. Nastepnie zwraca si¢ do ucznidw z zapytaniem: jakie sg im
najbardziej znane stereotypy i uprzedzenia oraz w jakich sytuacjach udato im sie¢
to zaobserwowac i jaka byla ich reakeja, jak sie czuli, bedac $wiadkami takich
sytuacji.

Po wypowiedzi podopiecznych osoba prowadzaca dokonuje podsumowania.

. Uczniowie zostajg podzieleni na grupy (2 lub 3). Kazda z grup otrzymuje zestaw
podanych fragment6w tekstu. Ich zadaniem jest przeczytanie i poddanie dyskusji,
a nastepnie spisanie refleksji na karcie papieru.
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Prosba o probe odpowiedzi na pytania:

- co sadzg na temat opinii podréznikéw dotyczacych ludzi innych ras, odmiennego
sposobu zycia i funkcjonowania; czy tego typu myslenie jest popularne, prosba
o uargumentowanie odpowiedzi na tak lub nie;

- co sadzg na temat podzialu zadan wedlug plci?

- co sadzg na temat uprzedzen wobec 0s6b o okre§lonym kolorze skory, przebywa-
nia, mieszkania na okre$lonym kontynencie, prowadzenia w okreslony sposéb
egzystencji uzaleznionej od warunkow?

- co sadza na temat uprzedzen i stereotypow dotyczacych oséb niepetnosprawnych
fizycznie?

- jaka funkcje pelnig stereotypy i uprzedzenia w zyciu ludzi?

- od czego zalezy, ze czlowiek nie ulegnie stereotypom i uprzedzeniom?

- wjaki sposob uczniowie jako mtodzi ludzie mogg si¢ przeciwstawiad stereotypom
i uprzedzeniom?

Po dyskusji w grupach i zapisie istotnych spostrzezen uczniowie dokonujg podsu-
mowania wraz z prowadzacym.

» Whbrew pozorom Murzyni potrafig obserwowac i sprawiedliwie ocenia¢. Cho¢ sami nie-
chetnie pracuja, szanuja czyjas prace, Sa sprawiedliwi i okazujg gleboka, wzruszajaca wdziecz-
nosc¢ za ulge w cierpieniu. (Budrewicz O., Réwnoleznik zero, Iskry, Warszawa 1965, s. 64).

» Niekiedy przeptywa obok samotna piroga z wyleknionymi, wiostujacymi na stojaco na-
gusami. Czasem wynurza sie, prychajac, gruby hipo, innym razem splywa w wodg torpeda
aligatora. Jest identycznie jak przed tysigcem i dziesiecioma tysigcami lat.

W moim dalekim $wiecie sg zegary, kalendarze, podreczniki historii, epoki w sztuce, style
w architekturze, moda w strojach, postep w technice - tu nie ma zadnej miary przemijania:
co$ sie rodzi, starzeje, umiera i na tym koniec... (Tamze, s. 108).

> Nastgpit wyklad filozofii zycia. O gonitwie za groszem w $wiecie cywilizowanym zachod-
niej Europy, o niewolnictwie konwenanséw towarzyskich, o oglupieniu technikg i motoryza-
¢ja. A potem o urokach Afryki, jej wspaniatych, prawdziwie wolnych ludziach, o zwierzetach
ilasach. (...) ocena zycia w Afryce byta pierwszym dla mnie dowodem fascynacji Czarnym
Kontynentem. Pézniej odbylem dziesiatki rozméw z bialymi mieszkaficami zachodniej
i $srodkowej Afryki; z wyjatkiem przelotnych ptakéw i prymitywnych groszorobéw, wszyscy
inni ulegli magii tego ladu. (...) Ale w rejonie réwnika skupito sie tez wiele ludzi, ktérzy
dokonali $wiadomego wyboru miedzy wygodami cywilizacji a urokiem nieskazonej gazami
spalinowymi natury. (Tamze, s. 110-111).

> Od chwili wejscia w mokry tunel lasu jasne si¢ stalo, ze Pigmeje tutaj dopiero znajduja si¢
w swoim naturalnym $rodowisku — wszyscy inni, biali i czarni, przemieniali si¢ w niepewne,
taknace opieki i pomocy dzieci. (Tamze, s. 150).

> Sytuacja rozwijala si¢ powoli, acz nieublaganie. Najpierw okazalo sig, ze Bulwa ma solidny
lek przestrzeni, nad ktorym za cholere nie potrafi zapanowac i dostaje calkiem paralizujgcych
go drgawek, gdy tylko lina nie ciagnie go prosto do gory. Zeby nie rozwalaé kursu, kazdy, kto
sie z nim wigzal, milosiernie prowadzil najtrudniejsze wyciagi za niego. (...) Potem okazalo
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sie, ze Lysy opornie badz wybiodrczo przyswaja bezcenne wskazéwki Papugi, bladzac, jak
to mial w zwyczaju, sobie tylko znanymi myslosciezkami. (...) W rezultacie Papuga raz za
razem zaburzal ekologiczng rdwnowage Tatr Wysokich, przeganiajac kozice na stowacka
strone swoim niecenzuralnym rykiem. (Hreczuch T., Prostowanie zwojow, Stapis Annapurna,
Katowice 2006, s. 49).

> bez rozmoéw, ustalen, jako$ naturalnie zostalo przyjete, Ze jestem zeglarzem, jednym
z nich, i tak mnie traktuja. Sama réwniez nie domagam si¢ zadnych przywilejow, staram sie¢
wykonywac wszystkie prace, ktére do mnie nalezg, facznie z myciem zez. Ale oni wszyscy
pracujg w stoczni i majg poza zeglarstwem wspdlne tematy, ja za§ wyszlam z innego $ro-
dowiska i troche nie bardzo umiem sie znalez¢. (Pienkawa I.M., Otago, Otago na zdrowie,
Wydawnictwo Morskie, Gdansk 1975, s. 27).

» Wychowatam sie z radiem, telewizjg, pralka, czystg fazienka, réwnym chodnikiem, w bez-
piecznym domu zbudowanym z betonu, gdzie jak bylo ciemno, to wystarczylo zapali¢ swiatto,
jak byto zimno, to podkreci¢ kaloryfery, a jak za goraco - to wlaczy¢ wiatrak albo zjes¢ lody.
Ja po prostu nie wiedzialam, ze moze by¢ inacze;.

Potem zaczetam mieszka¢ w dzungli amazonskiej. Okazalo sig, ze zycie moze by¢ znacznie
trudniejsze, niz mi si¢ wydawalo - a jednocze$nie duzo bardziej niezwykle, bogate i petne.
Nagle wlaczyly mi si¢ wszystkie zmysty. W dzungli musialam przebija¢ wzrokiem ciemnos¢
i gesta, splatang ze sobg roslinnos¢; (...) Szczedcia, jakiego zaznatam na widok pieczonych
mroéwek, ktore po tygodniu glodowania wojownicy przyniesli na obiad, nie da sie porow-
na¢ z niczym, co przezylam wczeéniej w Polsce czy w Londynie. (...) Warto bylo przezy¢
wszystko, co przezytam, zeby to zrozumiel. (Pawlikowska B., Blondynka $piewa w Ukajali,
National Gographic, Warszawa 2005, s. 177-178).

» Czesto plakatem z bezsilnoéci. Nieraz zastanawialem sie, po co ja jeszcze zyje. Ale ro-
dzice nie odpuszczali, moéwili: ,,Jasiek, mozesz, potrafisz, nauczysz si¢”. (...) Pamietam, jak
pojechali$my z tatg na zgrupowanie kadry paraolimpijskiej w Bialogardzie. Pierwszy raz
zobaczytem tak duzo ludzi z rznego rodzaju niepelnosprawno$ciami: po amputacjach, na
wézkach, niewidomych. Zaden z nich nie kryt swojego kalectwa. (...) No i te usmiechniete
geby! Z czego oni tak sie cieszg? Z takiego zycia? — pytalem sam siebie. Ale wrécilem do
domu i nie moglem o nich zapomnie¢. Czulem, Ze dali mi porzadna lekcje. Taka najlepsza,
bez stéw. Zaczelo do mnie dociera¢, ze bycie szczgdliwym nie zalezy od ilosci rak czy nog.
Bariery sa tylko w naszych glowach. Postanowitem, ze zdobede ten cholerny biegun. Sta¢
mnie na to! (Jan Mela w: Wach M., Kilimandzaro, Wydawnictwo ZNAK, Krakéw 2008, s. 52).

. Podsumowanie pracy uczniéw na zajeciach i wypunktowanie najwazniejszych
wypracowanych przez nich treéci zwigzanych z problematyka tolerancji.
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Summary. School plays a significant role in shaping patriotic attitudes among children and young
people with intellectual disabilities. From an early age, it teaches them to cultivate patriotic attitudes
and patterns, to respect the national emblem, flag, and Polish language. The goals of patriotic educa-
tion include: creating emotional bonds between children and their families and peers, recognizing the
value and beauty of nature, preparing children for work and life in society, and above all, developing
love and attachment to their homeland, its traditions, and culture. Patriotic education for students
with intellectual disabilities requires the use of a variety of methods adapted to their cognitive and
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Streszczenie. Istotng role w ksztaltowaniu postaw patriotycznych dzieci i mlodziezy z niepelno-
sprawnoscig intelektualng odgrywa szkota. Od najmlodszych lat uczy pewnych postaw i wzorcow
patriotycznych, uczy szanowac godto panstwowe, flage i jezyk polski. Celem wychowania patrio-
tycznego jest m.in.: tworzenie wiezi emocjonalnej dziecka z rodzing i rowiesnikami, przygotowanie
dzieci do pracy i Zycia w spoleczenstwie, a przede wszystkim wyksztalcenie mitoéci i przywigzania
do ojczystego kraju, jego tradycji i kultury. Edukacja patriotyczna ucznidéw z niepetnosprawnoscia
intelektualng wymaga zastosowania réznorodnych metod dostosowanych do ich mozliwosci poznaw-
czych i emocjonalnych. Wazng w tym przypadku role odgrywaja metody aktywizujace i praktyczne, co
znajduje odzwierciedlenie w praktyce pedagogicznej — dzialaniach podejmowanych przez nauczycieli
z O$rodka Szkolno-Wychowawczego im. UNICEF w Stupsku, realizujacych program ,,Mtodzi Patrio-
ci”. Konkretne rozwigzania do wykorzystania w praktyce prezentujg autorki niniejszego opracowania.

Slowa kluczowe: patriotyzm, uczen z niepelnosprawnoécig intelektualng, metody aktywizujace
i praktyczne w pracy z uczniem z niepelnosprawnoscia intelektualna
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Wprowadzenie

Kluczowym pojeciem w rozwazaniach dotyczacych ksztattowania uczué patriotycznych
wérdd uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng jest termin ,patriotyzm”, ktéry
oznacza ,milo$¢ do ojczyzny, wlasnego narodu potaczong z gotowoscig ponoszenia
dla nich ofiar” (Dubisz 2006, s. 74). Bez watpienia najwiekszy wplyw na osobowos¢
mlodego czlowieka majg rodzice, ktérzy wychowuja dziecko wedtug wlasnego systemu
warto$ci. Aby dziecko wyrosto na patriote, ukazuja mu dobro, prawde, sprawiedliwo$¢,
madros¢, uczciwosd itp. Oprocz tego przygotowujg do samodzielnosci, do umiejetnego
podejmowania decyzji zyciowych. Rodzina jest zatem Zrédlem wartosci i norm, ktére
ksztaltuja postawe mlodego cztowieka. Dziecko najpierw w domu rodzinnym poznaje,
co stanowi jego Ojczyzne — poznaje pickne gory, morze, miasta, wioski, lasy, pola...
Rodzina budzi w dziecku przywiazanie do Ojczyzny, do swojego miasta, uczy do-
strzegac jego piekno, czyli ksztaltuje uczucia, z ktorych w przysztosci moze si¢ zrodzi¢
goracy patriotyzm. Mozna to robi¢ na rézne sposoby. Wiele zalezy od zaangazowania
oraz pomystowosci rodzicoéw. Wazna jest tez ich postawa wobec Ojczyzny. Jedli rodzic
bedzie szanowal flage i inne symbole narodowe, dumnie $piewat hymn oraz regularnie
uczestniczyl w uroczysto$ciach panstwowych, to dziecko szybko nauczy sie tego i bedzie
bralo przyktad z matki czy ojca, poniewaz to rodzice sa dla swoich dzieci gléwnymi
wzorami do nasladowania. Nalezy uczy¢ dzieci szacunku do tego, co je otacza, a takze
do wypelniania codziennych obowigzkéw, ktore wynikajg z przynaleznos$ci do narodu.
Powinno si¢ nauczy¢ je przywiazania do Ojczyzny oraz szacunku dla wlasnego narodu
i innych narodéw. W interesie rodzicéw, a takze rodziny jest to, by wychowac¢ dziecko
na prawdziwego Polaka.

Bardzo wazng role w ksztaltowaniu postaw patriotycznych w dzisiejszych czasach
odgrywa szkola. Ta instytucja o$wiatowo-wychowawcza od najmlodszych lat uczy
pewnych postaw i wzorcéw patriotycznych, uczy szanowac¢ godlo panstwowe, flage
ijezyk polski. W tym przypadku najwieksze znaczenie maja: edukacja polonistyczna,
historia, geografia, biologia, wiedza o spoteczenstwie, edukacja dla bezpieczenstwa
iin.

Celem wychowania patriotycznego jest m.in.: tworzenie wigzi emocjonalnej dziec-
ka z rodzing i rowie$nikami, dostrzeganie wartosci i pickna przyrody, przygotowanie
dzieci do pracy i Zycia w spoleczenstwie a przede wszystkim wyksztalcenie milosci
i przywigzania do ojczystego kraju, jego tradycji i kultury.
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Rola ksztaltowania uczu¢ patriotycznych u uczniow
Z niepetnosprawnoscia intelektualna

Ksztattowanie uczu¢ patriotycznych wérdd ucznidéw z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng wymaga zastosowania réznorodnych metod dostosowanych do ich mozliwosci
poznawczych i emocjonalnych. Kluczowe jest, aby metody te byly atrakcyjne, anga-
zujace i uwzglednialy specyfike pracy z ta grupa osob. Nalezy pamieta¢, ze u uczniow
z niepelnosprawnoscia intelektualng wystepuja trudnosci w tworzeniu wyobrazen,
poje¢ w ujmowaniu procesu dziejowego w czasie i przestrzeni historycznej. Trudnosci
te poteguje jeszcze fakt, ze u uczniéw tych czeste s3 zahamowania w odbiorze wrazen
zmystowych, wystepuja trudnoséci w skupianiu uwagi, charakteryzuje ich konkretyzm
mysélenia, staba pamie¢, uboga wyobraznia, ograniczony zaséb stownictwa. Zdolno$é
do abstrakcyjnego myslenia jest u nich wyraznie uposledzona, podobnie jak zdolnos¢
syntetyzowania zdobytych wiadomosci i wigzania ich w logiczng cato$¢. Wyprowa-
dzanie wnioskéw i wydawanie sadéw o charakterze ogélnym sprawia tym uczniom
duze trudnosci.

Wazng role w nauczaniu uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektualng odgrywaja
metody aktywizujace. Ujmujemy je jako ,wskazowki, sposoby dzialania, ktére pomoga
uczniom: poglebiaé zainteresowanie wspdlng sprawg, przyswoic¢ bez trudu nowg wie-
dze, rozwing¢ wlasne pomysly i idee, komunikowac¢ si¢, dyskutowacé i spiera¢ na rézne
tematy, podjag¢ dziatania na rzecz wtasnej szkoty” (Brudnik, Moszynska, Owczarska
2003, s. 4). Stosowanie na zajeciach aktywizujacych metod nauczania pomaga nie tylko
uczniom, ale réwniez ulatwia prace nauczycielowi. Jak podkreslaja wspomniane autorki,
nauczyciel pracujacy metodami aktywizujacymi w dos¢ krétkim czasie odchodzi od
swojej dotychczasowej roli w kierunku nauczyciela: doradcy, animatora, obserwatora
i stuchacza, uczestnika procesu dydaktycznego i partnera (por. Brudnik, Moszynska,
Owczarska 2003, s. 4 i n.). Do najczeéciej stosowanych na zajeciach metod aktywnych
naleza m.in.: ,,drzewko decyzyjne’, ,,ale kino’, ,analiza soft”, ,argumenty za i przeciw’,
»barometr nastroju’, ,,bazgroly”, ,bezludna wyspa’, ,burza mézgéow’, ,.circept’, ,,czy-
tanie wedlug 5 krokéw?”, ,,debata’, ,,drama’, ,,dyskusja’, ,,dyskusja panelowa’, ,,dywanik
pomystéw”, ,dzienniczek uczenia si¢”, ,eksperyment”, ,,graffiti’, ,haki pamigciowe”,
»informacja btyskawiczna”, ,informacja zwrotna’, ,inscenizacja’, »jezyk fotografii’,
»karuzela’, ,kolaz”, ,mowa ciala” i wiele innych.

Kolejng grupa metod wykorzystywana w ksztaltowaniu uczué patriotycznych
ucznidéw z niepelnosprawnoscig intelektualng sg metody praktyczne. Oczywiste jest,
ze praktyczne zaangazowanie w wydarzenia o charakterze patriotycznym pozwala im
doswiadczy¢ atmosfery wspoélnoty i identyfikacji z warto$ciami narodowymi. Metody
praktyczne to takie, ktore opierajg si¢ na dzialaniu ucznia i pozwalaja na praktyczne
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zastosowanie zdobytej wiedzy. Pozwalaja one na utrwalenie materiatu i rozwijanie
umiejetnosdci praktycznych. Do metod praktycznych nalezg: metoda ¢wiczen, meto-
da projektow, metoda tekstu przewodniego, ¢wiczenia przedmiotowe, laboratoryjne
i produkeyjne, symulacje, metoda pokazu, metoda analizy tekstu i inne. Jak zauwaza
E. Dyduch:

Kompensacyjne, korygujace i usprawniajace metody praktycznego dzialania i ¢wiczenia
(operacyjne) oparte na czynnosciach psychomotorycznych ksztaltuja u uczniéw okreslo-
ne umiejetnosci, sprawnosci i nawyki. Istote tych metod stanowi aktywno$¢ praktyczno-
-techniczna (wykonawczo-manualna), ktéra dzigki doktadno$ci i szybkosci wykonywania
poszczegolnych czynnosci umozliwia nie tylko bezposrednie poznawanie rzeczywistosci,
ale jej zmiane. Umiejetnosci praktyczne polegaja na wlasciwym postugiwaniu sie regutami
przy wykonywaniu okreslonych zadan (Dyduch 2014, s. 57).

W przypadku naszych podopiecznych szczegdlne znaczenie maja: projekty edukacyj-
ne, zajecia artystyczne, warsztaty patriotyczne, inscenizacje historyczne, zywe lekcje
historii. Sg one niezwykle skuteczne w ksztaltowaniu uczu¢ patriotycznych tej grupy,
poniewaz pozwalajg uczniom bezposrednio zaangazowa¢ si¢ w proces poznawania
tresci patriotycznych. Do tej grupy metod naleza m.in. projekty edukacyjne. Organi-
zowanie projektow takich jak tworzenie gazetki szkolnej na temat symboli narodowych
czy plakatéw promujacych dany projekt lub przypominajgcych o waznych datach
z historii naszej ojczyzny sprzyja wspdlpracy w grupie oraz wzmacnia identyfikacje
z tradycja narodows.

Z kolei zajecia artystyczne sprzyjajg rozwijaniu kreatywnosci i pomagajg uczniom
przyswoi¢ wiedze o symbolach narodowych. Przykladem moze by¢ malowanie flagi,
tworzenie kotylionéw czy wykonywanie prostych rekodziet zwigzanych z tematyka
narodowa. W edukacji patriotycznej uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng
istotng role odgrywaja warsztaty patriotyczne. To cykl zaje¢, podczas ktorych uczniowie
poznaja rozne aspekty historii Polski, od legendarnej po wspolczesnosé. Kazdy dzien
poswiecony jest innemu tematowi, np. symbolom narodowym, postaciom historycz-
nym czy waznym wydarzeniom. Czgsto faczone s3 z zajeciami artystycznymi, podczas
ktérych powstaje np. scenografia do apelu z okazji waznych $wiat panistwowych.

Z punktu widzenia edukacji uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng niezwy-
kle atrakcyjng metoda aktywnego uczenia si¢ historii i ksztaltowania sie uczu¢ patrio-
tycznych jest inscenizacja historyczna, inaczej rekonstrukeja historyczna, polegajaca
na odtwarzaniu dawnych wydarzen, obrzedow, bitew czy tez zycia konkretnych grup
spolecznych. Organizowanie prostych przedstawien opartych na wydarzeniach histo-
rycznych (np. scenka przedstawiajaca przemdéwienie Marszalka Jozefa Pilsudskiego do
I Kompanii Kadrowej czy tez mowa kréla Stanistawa Augusta Poniatowskiego na temat
Konstytucji 3 maja) powinno stanowi¢ nieodzowny element pracy z tg grupg uczniéw.
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Niebywale interesujace dla dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualng
sa »zywe lekcje historii’, ktore stanowig swoista podroz poprzez wieki. To réwniez za-
znajomienie uczniéw z historig poprzez kontakt z dawnymi obyczajami, strojami oraz
uzbrojeniem. Podczas takich lekeji uczniowie majg okazj¢ zobaczy¢ migdzy innymi
walki rycerzy czy ubra¢ si¢ w stroje z réznych epok historycznych.

Oczywiste jest, ze praktyczne zaangazowanie uczniéw rozwija u nich szereg kluczo-
wych umiejetnosci i postaw. Przygotowywanie uroczystosci upamietniajacych wyda-
rzenia o charakterze patriotycznym ksztattuje w nich poczucie sprawstwa, pozwala im
doswiadczy¢ atmosfery wspoélnoty i identyfikacji z warto$ciami narodowymi. Przykta-
dem sg uroczystosci szkolne oraz wycieczki i wizyty w miejscach pamieci narodowej.
Przygotowanie uczniéw do wystepoéw na akademiach z okazji $wiat panstwowych,
takich jak Swieto Niepodlegtosci czy Dziei Flagi, uczy kreatywnosci, rozwija umie-
jetno$¢ pracy w grupie, daje im poczucie dumy i przynalezno$ci.

Edukacja patriotyczna uczniéow z niepelnosprawnoscia
intelektualna na przyktadzie Osrodka Szkolno-Wychowawczego
im. UNICEF w Stupsku (przyktad dobrych praktyk)

Na terenie naszego osrodka od wielu lat realizowany jest program ,,Mlodzi Patrioci”
Celem programu jest przede wszystkim: ksztaltowanie postaw patriotycznych wéréd
dzieci i mlodziezy, nauka umieje¢tnosci zachowania si¢ podczas oficjalnych imprez,
popularyzowanie wiedzy o waznych wydarzeniach z historii Polski, a ponadto rozwi-
janie wyobrazni uczniéw poprzez prace plastyczne oraz zajecia muzyczne, aktywiza-
cja i integracja uczniow szkoty, ksztalttowanie umiejetnosci pracy w zespole, a takze
propagowanie uroczystego obchodzenia rocznic oraz $wigt pafistwowych. W ramach
programu w naszej placowce podejmowane sg nastepujace dzialania i przedsiewziecia
sprzyjajace realizacji tych celow:
« udzial w ogélnopolskim Projekcie ,,BohaterON w twojej szkole” — wspdlpraca
z Fundacja Sensoria i Pokolenie Kolumbow;
o warsztaty patriotyczne zwigzane z rocznicg odzyskania przez Polske niepodleglosci,
organizacja apeli z okazji Swigta Niepodlegtosci;
« organizacja ,,Zywych lekcji historii”;
« wspdlorganizacja spotkan autorskich podczas ,Wiosny Literackiej”;
« udzial w ogdlnopolskiej akeji ,,Zonkile” poprzez organizacje warsztatéw, propa-
gowanie wiedzy na temat powstania w getcie warszawskim wsrod uczniéw naszej
szkoly - wspotpraca z Muzeum Historii Zydéw Polskich POLIN.
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W ramach realizacji programu ,,Mtodzi Patrioci” w naszej placéwce co rok organi-
zowany jest konkurs ,,Kocham Cig, Polsko”. Projekt jest organizowany w formie kon-
kursu dla dzieci i mtodziezy z SOSW, wzorowany na popularnym teleturnieju, podczas
ktérego uczniowie uczestnicza w réznych aktywnosciach. Niekiedy zapraszamy do
wspolnej zabawy uczniéw innych szkot lub dzieci z zaprzyjaznionego przedszkola, co
wzmacnia integracje ze spolecznoscig lokalng. Dalej prezentujemy scenariusz imprezy.

SCENARIUSZ KONKURSU ,,KOCHAM CIE, POLSKO!”

Konkurs inspirowany popularnym programem rozrywkowym emitowanym w TVP
od 2009 r. Program utrzymany byl w konwencji teleturnieju i stuzyt propagowaniu
wiedzy o Polsce i Polakach.

Data: kwiecien/maj (nawigzanie do §wigt majowych).
Miejsce: sala gimnastyczna SOSW

Uczestnicy: 2 druzyny - ,biali” i ,,czerwoni” - uczniowie szkoly podstawowej, bran-
zowej i szkoly przysposabiajacej do pracy

Organizatorzy: zespol nauczycieli realizujacych autorski program edukacji patriotycz-
nej ,,Mlodzi Patrioci” w SOSW im. UNICEF w Stupsku

Cele:

- inspirowanie do poglebiania wiedzy polonistycznej i wiedzy o polskiej historii
i kulturze;

- rozbudzanie ciekawosci intelektualnej;

- wzmacnianie tozsamosci narodowej;

- rozwijanie stownictwa;

- poszukiwanie, porzadkowanie i wykorzystywanie informacji z ré6znych zrédet;

- ¢wiczenie umiejetnosci logicznego myslenia;

- potwierdzenie posiadanej wiedzy;

- pogtebianie poczucia odpowiedzialnosci za wlasne dzialanie oraz wzmacnianie
wiary we wlasne sity;

- ukierunkowanie i rozbudzanie wéréd mlodziezy ambicji i woli szlachetnej ry-
walizacji;

- rozwijanie umiejetnosci pracy w grupie;

- nauka poprzez zabawe.

Rekwizyty: dekoracje (balony i papierowe kwiaty biale i czerwone, plakaty o tematyce
patriotycznej, wykonane na warsztatach przez uczniéw), puzzle z godlem i hym-
nem, krzyzéwka na duzym arkuszu papieru umieszonym na sztalugach, zdjecia
zastuzonych Polakéw, przebrania i rekwizyty dla ucznidw, prezentacja z charaktery-
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stycznymi miejscami polskich miast, nagrania muzyki z polskich seriali i przebojow
polskich wykonawcéw, polskie potrawy, tabliczki na sznurkach z literami, paczka
przypominajaca prezent, konfetti.

Przebieg:

1. Powitanie (przedstawienie skladu osobowego druzyn i jury). Wykorzystanie pio-
senki tytulowej z teleturnieju.

2. Zadania dla druzyn.

- ,Stawni Polacy” - zdjecia stawnych Polakéw, charakterystyczne dla nich rekwi-
zyty, atrybuty. Uczniowie przebrani za zastuzonych rodakéw - odgadywanie
nazwisk, dopasowywanie do zdje¢ i rekwizytéw.

- Krzyzéwka dotyczaca wiedzy o Polsce i Polakach (uzupelniana hastami przez
calg impreze, po kazdej konkurencji dla druzyn) - rozwiazuje ja publicznos¢.

- »Cudze chwalicie, swego nie znacie...” - rozpoznawanie wyswietlanych na duzym
ekranie charakterystycznych miejsc w Polsce.

- ,,Czy znam polskie seriale?” - rozpoznajemy seriale po czotowce.

- »Przez zoladek do serca - odgadnij polskie potrawy” — uczniowie z zakrytymi
oczami odgaduja prébowane potrawy.

- ,Jaka to melodia?” - zadaniem uczniéw jest rozpoznanie polskich piosenek
i ich wykonawcow. Publiczno$¢ jest zaangazowana, mogg je rowniez wspolnie
za$piewac.

- ,Ortografia na wesolo” — dzieci uzupelniaja odpowiednimi gloskami zabawne
zdania.

- ,,Czy znam symbole narodowe?” - skladanie z puzzli polskich symboli narodo-
wych. Wspdlne odspiewanie hymnu.

- ,Przeliteruj wyraz” — zagadki dla druzyn. Kartoniki z literami tworzacymi od-
powiedzi czlonkowie druzyn zawieszajg sobie na szyjach i staja w odpowiedniej
kolejnosci, by publiczno$¢ mogta je odczytac.

- Rozwigzanie krzyzéwki.

- ,Urodziny” - druzyny siadaja w kole, dostajg paczke z ,bombg”. Prowadzacy
czyta zagadki, dzieci zgaduja i przekazuja sobie paczke. Gdy konczy si¢ czas,
paczka ,wybucha” (drugi prowadzacy wystrzeliwuje konfetti). Osoba, w ktdrej
rece nastapil ,wybuch”, podarowuje punkt druzynie przeciwne;j.

3. Ogloszenie wynikéw i wreczenie nagrdd.

Drugim waznym wydarzeniem w kalendarzu imprez szkolnych s3 Obchody Swieta
Niepodleglosci. Wraz z uczniami przygotowujemy przedstawienie, w ktérym prezen-
tujemy histori¢ odzyskania niepodleglosci, dzieci recytuja wiersze i $piewaja pie$ni
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patriotyczne. Ostatnio ze wzgledu na specyfike funkcjonowania naszych podopiecznych
wykorzystujemy pantomime jako jedna z form teatralnych i same réwniez bierzemy
czynny udzial w przygotowanych przez nas spektaklach. Za pomocg obrazu i muzyki
staramy sie przekaza¢ najwazniejsze tresci. Zalezy nam, aby dzieci przede wszystkim
przezywaly te wazne wydarzenia. Dalej prezentujemy scenariusz z obchodéw Dnia
Niepodlegtosci.

SCENARIUSZ MONTAZU SLOWNO-MUZYCZNEGO
Z OKAZJI SWIETA ODZYSKANIA NIEPODLEGLOSCI

Cele ogolne:
- upamig¢tnienie rocznicy odzyskania przez Polske niepodleglosci,
- ksztaltowanie §wiadomosci patriotycznej i obywatelskiej,
- rozwijanie i wzmacnianie poczucia tozsamosci narodowej,
- ksztaltowanie wigzi z krajem ojczystym oraz szacunku dla wlasnego panstwa,
- ksztaltowanie umiejetnosci odpowiedniego zachowania sie podczas uroczystosci.

Rekwizyty: nagranie z tekstem narratora, utwory muzyczne w postaci plikow mp3,
biato-czerwone i czarne stroje, stroj dla orta biatego, flagi, czerwone kota hula-hop
z przyczepionymi do nich czerwonymi paskami bibuly, symbolizujacymi ogien
i krew, korona dla orla, sznur, biate i czerwone kartki.

Przebieg:

1. Wprowadzenie sztandaru.

2. Odsépiewanie hymnu.

3. Zaproszenie na spektakl.
Cicha muzyka w tle (Two steps from hell - Heart of courage)

Narrator:

Dawno, dawno temu trzy panstwa (Austria, Prusy i Rosja) podzielily nasz kraj na
trzy czesci. Polska jako panstwo zniknela z map, dzieci w szkotach nie mogty uczy¢
sie jezyka polskiego, nie wolno bylo nawet rozmawia¢ w tym jezyku. Polacy byli
bardzo nieszczesliwi, tesknili za wolnoscia i swoim krajem. W oczach $wiata Polska
i Polacy, ich historia i jezyk przestaly istnie¢.

TANIEC Z FLAGAMI + ZABORCY Z KOLAMI (Two steps from hell - Heart of
courage)

Uczestnicy prezentujg uklad choreograficzny z flagami Polski (Polacy) i kotami
z przyczepionymi do nich czerwonymi paskami bibuly (zaborcy). Symboliczne
uwiezienie orta biatego.
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Narrator:

Ci, ktérzy zamieszkiwali podzielone ziemie, nadal czuli si¢ Polakami. Na r6zne
sposoby probowali odzyskaé wolnos¢, jezyk, kulture. To nasi dzielni przodkowie.
Walczyli w domu, uczac swe dzieci mitosci do ojczyzny, jej historii, tradycji i jezyka.
Walczyli takze na wielu polach walki zbrojnej. Czgsto oddawali swe zycie, aby ich
potomkowie mogli zy¢ na wolnej ziemi.

TANIEC Z FLAGAMI + ZABORCY Z KOLAMI (Two steps from hell: Protector of
earth) — Wigzanie sznurem, symboliczna walka i uwolnienie orla bialego, zatozenie
mu korony.

Narrator:

Wreszcie, po 123 latach niewoli, udalo si¢ odzyska¢ ziemie polskie, jezyk oraz
niepodleglo$¢. Bylo to 11 listopada 1918 roku. Na czele odrodzonego panstwa
stangl marszalek Jozef Pilsudski. Marzenia Polakéw o niepodlegltosci po latach
walki z germanizacjg i rusyfikacja nareszcie sie zi$cily. Dzi§ mamy Ojczyzne wolna
i piekna, z duma moéwimy, ze mieszkamy w Polsce, jestesmy Polakami i méwimy
w swoim jezyku.

UKLAD CHOREOGRAFICZNY Z BIALYMI I CZERWONYMI KARTKAMI
(Andrzej Kurylewicz: Polskie Drogi).

W oérodku systematycznie organizujemy rowniez wycieczki i wizyty w miejsca pamigci
narodowej. Wycieczki do miejsc takich jak pomniki, cmentarze, muzea czy budynki
uzytecznosci publicznej sa wartosciowa forma nauki poprzez doswiadczanie. Mozna
je uzupelni¢ o wyjasnienia dostosowane do poziomu rozumienia uczniéw. W ramach
tych dziatan systematycznie odwiedzamy stupski ratusz, Zamek Ksigzat Pomorskich,
Muzeum Pomorza Srodkowego, Spichlerz, stupskie biblioteki, cmentarz i inne.

Edukacje patriotyczng propagujemy réwniez wsrdd uczniow, ktorzy nie komu-
nikuja sie werbalnie. W ramach tych dziatan wykorzystujemy alternatywne formy
komunikacji - AAC.

AAC to ogdt metod, ktore sg stosowane do wspierania komunikacji 0séb maja-
cych trudnosci w werbalnym porozumiewaniu si¢. Metody te umozliwiajg takim oso-
bom wyrazanie swoich potrzeb, preferencji, mysli, opinii, a w konsekwencji pomagaja
w nawigzywaniu relacji z innymi osobami. W ramach zaje¢ z wykorzystaniem metod
alternatywnych i wspomagajacych wprowadzamy symbole i aktywno$ci zwiazane
z waznymi $wietami narodowymi czy symbolami narodowymi, budujace tozsamos¢
mlodego patrioty. Dzigki nim uczniowie, ktorzy nie komunikujg si¢ werbalnie, moga
aktywnie uczestniczy¢ w zyciu spolecznym, dzieli¢ si¢ swoimi uwagami, zadawa¢ py-
tania, wyraza¢ opini¢ na omawiany temat.
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Wspdlczesne technologie otwieraja nowe mozliwosci w edukacji patriotycznej.
Jak zauwaza J. Zieliniska (2014): ,Gwaltowne przyspieszenie cywilizacyjne polaczone
z rozwojem nauki i techniki oraz nieustanne zmiany wymuszajg ksztaltowanie sie
nowego typu spoleczenistwa, nazywanego globalnym spoleczenstwem informacji,
spoleczenstwem wiedzy”. Dlatego tez zdaniem wspominanej autorki ,,Nowoczesnie
rozumiana edukacja os6b niepelnosprawnych musi podazacé wtasnie tg drogg” Mate-
rialy multimedialne pozwalajg na atrakcyjne i dostosowane do mozliwosci uczniéow
prezentowanie tresci historycznych. W codziennej pracy wykorzystujemy: prezentacje
multimedialne, czyli kolorowe, proste slajdy z ilustracjami i krétkimi opisami na temat
symboli narodowych czy waznych wydarzen historycznych, a takze interaktywne apli-
kacje i gry edukacyjne pozwalajace uczniom utrwali¢ wiedz¢ o polskich tradycjach,
$wietach czy historii w sposéb zabawowy i angazujacy. W edukacji patriotycznej
naszych uczniéw wykorzystujemy takze kroétkie filmy edukacyjne dostosowane do
poziomu odbiorcow.

Ksztaltowanie postaw patriotycznych w naszej placéwce jest rowniez wspierane
przez dzialania integrujace uczniéw niepelnosprawnych z ich réwie$nikami. Zaba-
wy zespolowe, takie jak quizy historyczne, gry terenowe czy wspolne $wigtowanie
podczas uroczysto$ci, sprzyjaja integracji uczniow i budujg poczucie wspélnoty.
Wspolpraca z rowiesnikami rozwija empatie, uczy wzajemnego szacunku, stuchania
i brania pod uwagg potrzeb drugiego czlowieka, tolerancji dla innosci, przygotowuje
do zycia w spoteczenstwie. Przykladem moze by¢ wspomniany konkurs ,, Kocham
Cie, Polsko!”.

Podsumowanie

Realizacja oméwionych inicjatyw ma znaczacy wplyw na rozwoj emocjonalny, spo-
teczny i poznawczy uczniéw. Efekty tych dziatan to miedzy innymi rozwdj poczucia
tozsamosci narodowej. Dzigki regularnemu obcowaniu z tematyka narodowsa ucznio-
wie zaczynajq lepiej rozumie¢ swoje miejsce w spolecznosci i identyfikowac sie z nig.
Ksztaltuje sie nich postawa szacunku do wartosci, symboli i tradycji narodowych.
Ponadto nastepuje wzmocnienie wiezi spolecznych. Wspdlne dzialania wzmacniajg
relacje miedzy uczniami, ich rodzinami oraz lokalng spotecznoscia, uczg wlasciwego
zachowania w réznych miejscach i sytuacjach, przygotowuja mtodziez do aktywnego
uczestnictwa w zyciu spolecznym. Niezwykle istotne jest budowanie poczucia dumy.
Uczniowie odczuwajg rado$¢ i satysfakeje z uczestniczenia we wspdlnych dziataniach,
maja mozliwos¢ osiggania sukcesu. To ksztaltuje w nich poczucie sprawstwa i pozytyw-
nie wptywa na samoocene. Dzieki takim inicjatywom uczniowie nie tylko zdobywaja
wiedze o swoim Kkraju, ale przede wszystkim rozwijaja wiez emocjonalng z Ojczyzna.
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SYTUACJA DOROSLYCH OSOB Z NIEPELNOSPRAWNOSCIAMI
PRZEBYWAJACYCH POD OPIEKA DOMU POMOCY
SPOLECZNE) (ZE SZCZEGOLNYM UWZGLEDNIENIEM OSOB
Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA WZROKU)

THE SITUATION OF ADULTS WITH DISABILITIES
STAYING UNDER THE CARE OF A SOCIAL WELFARE HOME
(WITH PARTICULAR EMPHASIS ON PEOPLE WITH VISUAL IMPAIRMENTS)

Summary. The article presents considerations on the life situation of people with disabilities (with
particular emphasis on people with visual impairments) staying under the care of a social welfare
home dedicated to the disabled community. They concern both positive aspects of institutional care
and selected problems related to the individual, social and even professional activation of the residents
of such facilities. Additionally, the implemented discourse was incorporated into selected provisions
of Polish law and the “UN Convention on the Rights of Persons with Disabilities” (2006, 2012) in the
context of observing and failing to observe the rights of residents of 24-hour care facilities. The basis
for the analyses is the situation of people with disabilities staying in the Social Welfare Home of the
Polish Association of the Blind in Olsztyn.

Keywords: social welfare home, social welfare home for people with disabilities, social welfare home
for people with visual impairments.

Streszczenie. W tresci artykutu przedstawiono rozwazania na temat sytuacji zyciowej osdb z nie-
pelnosprawnoséciami (ze szczeg6lnym uwzglednieniem osob z niepelnosprawnoscia wzroku) prze-
bywajacych pod opieka domu pomocy spolecznej dedykowanego dla $rodowiska ludzi z niepelno-
sprawnoécig. Dotycza one zaréwno pozytywnych aspektéw opieki instytucjonalnej, jak i wybranych
probleméw zwiazanych z aktywizacja indywidualng, spoleczng, a nawet zawodowa podopiecznych
takich placowek. Dodatkowo realizowany dyskurs zostal wkomponowany w wybrane zapisy prawa
polskiego oraz Konwencji ONZ o prawach osdb niepelnosprawnych (2006, 2012) w kontekscie
przestrzegania i nieprzestrzegania praw pensjonariuszy placéwek opieki calodobowej. Podstawe
realizowanych analiz stanowi sytuacja osob z niepelnosprawnosciami przebywajacych w Domu
Pomocy Spotecznej Polskiego Zwigzku Niewidomych w Olsztynie.

Stowa kluczowe: dom pomocy spotecznej, dom pomocy spotecznej dla 0séb z niepelnosprawno-
$ciami, dom pomocy spotecznej dla 0séb z niepelnosprawnoscia wzroku.
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Wprowadzenie

W Polsce, ale réwniez w wielu innych panstwach europejskich, od wielu lat obserwuje
sie tendencje postepujacego starzenia sie spoteczenstwa. Na przyklad w naszym kraju
na koniec 2023 r. liczba 0s6b w wieku 60 lat i wiecej wyniosta 9,9 mIn. W stosunku do
roku poprzedniego zwigkszyta sie o 1,0%. Udzial 0séb starszych w populacji mieszkan-
c6w Polski osiggnat poziom 26,3% (wzrost o 0,4 p. proc. w poréwnaniu do roku 2022).
Wspolczynnik obcigzenia demograficznego osobami starszymi wzrést z poziomu 29,9
w roku 2022 do poziomu 30,9 w roku 2023. Wskaznik ludnosci w wieku poprodukcyj-
nym na 100 oséb w wieku produkcyjnym w roku 2023 ksztattowal si¢ na poziomie 40,0,
w roku 2022 wynosit 39,0. Wedltug prognozy demograficznej do roku 2060 spodziewany
jest staty wzrost liczby ludnosci w wieku senioralnym. W Polsce w tym roku ma miesz-
ka¢ 11,9 mln oséb starszych, tj. 0 19,9% wiecej niz w 2023 r., stanowigc 38,3% ogoétu
ludnosci. Wérdd senioréw, podobnie jak w calej populacji, przewazaja kobiety. Udziat
kobiet w ogolnej populacji 0s6b starszych w roku 2023 wynidst 58,1%. W grupie oséb
w wieku 60 lat i wiecej na 100 mezczyzn przypadalo 138 kobiet (Rocznik statystyczny
GUS 2024). Wiele 0s6b w wieku senioralnym ze wzgledu na obecne schorzenia, czgsto
powigzane z niepelnosprawno$cia, wymaga stalej, stacjonarnej opieki instytucjonalne;.
Na ogot dotyczy ona pobytu w domach pomocy spoteczne;j.

Domy pomocy spotecznej (DPS) adresowane do 0s6b z niepetnosprawnosciami to
placowki, ktore oferujg wsparcie i opieke calodobowg dla osob, ktdre nie sg w stanie
samodzielnie funkcjonowaé w codziennym zyciu ze wzgledu na niepetnosprawnos¢.
Oznacza to, Ze w takich placéwkach przebywaja nie tylko osoby w wieku senioralnym,
ale rowniez osoby mlode, a nawet dzieci, ktérych poziom funkcjonowania nie pozwala
na prowadzenie samodzielnego lub w miare samodzielnego zycia i nie sg zdolne do
samodzielnej egzystencji. Dlatego domy pomocy spolecznej, w zaleznosci od tego,
dla kogo sa przeznaczone, na podstawie zapiséw obecnych w Rozporzadzeniu Mini-
stra Pracy i Polityki Spolecznej z dnia 23 sierpnia 2012 r. w sprawie domoéw pomocy
spolecznej (Dz.U. z dnia 27 sierpnia 2012 r., poz. 734 z p6zn. zm.) adresowane s3 do
nastepujacych kategorii osob:

1. W podesztym wieku.

2. Przewlekle somatycznie chorych.

3. Przewlekle chorych psychicznie.

4. Dorostych z niepelnosprawnoscig intelektualng.

5. Dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscig intelektualng.
6. Z niepelnosprawnoscia fizyczna.

7. Uzaleznionych od alkoholu.
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Wedlug stanu w dniu 31 grudnia 2022 r. w kraju w domach pomocy spolecz-
nej (DPS) przebywalo 118,8 tys. oséb, dzialaly 2082 DPS-y. Oferowaly one tacznie
131,5 tys. miejsc. Z kolei w roku 2021 bylo 2015 takich placéwek. W tym czasie
oferowaly 127,3 tys. miejsc, a zamieszkiwalo w nich 114,3 tys. oséb, w tym 55,5 tys.
kobiet. Dane z roku 2021 wskazuja, ze niemal 45% sposréd wszystkich zakladow
stacjonarnych pomocy spotecznej stanowity domy pomocy spolecznej, w dalszej
kolejnosci placowki zapewniajace calodobowg opieke osobom niepetnosprawnym,
przewlekle chorym lub osobom w podesztym wieku w ramach dzialalnosci gospo-
darczej lub statutowej (27,6%) oraz schroniska dla bezdomnych (14,9%). Rodzinne
domy pomocy, srodowiskowe domy samopomocy (z miejscami calodobowego po-
bytu), domy dla matek, noclegownie i pozostale stanowily tacznie 13,0% wszystkich
tego typu zakladéw. Ponad 87% placéwek mialo budynki dostosowane do potrzeb
0s6b z niepelnosprawno$ciami. Najczgstszymi udogodnieniami byly lazienki przy-
stosowane do potrzeb takich oséb (miato je 68,4% budynkdéw), pochylnie, podjazdy
i platformy ulatwiajace wejscie do budynku (65,4%) oraz windy (61,8% budynkow).
Z kolei prawie 13% placéwek, gldwnie schronisk i noclegowni, nie mialo zadnych
udogodnien dla 0séb z niepelnosprawno$ciami. Najwieksza grupe mieszkancow za-
kladéw stacjonarnych pomocy spoltecznej stanowily osoby, ktére ukonczyly 65. rok
zycia, czyli ponad potowa wszystkich pensjonariuszy. Co piaty mieszkaniec byt osobg
w wieku 40-59 lat. Najmniej liczng grupe stanowili miodzi mieszkancy w wieku 17 lat
i mniej (1,7 tys.). We wszystkich typach zakltadéw stacjonarnych pomocy spotecz-
nej najwiecej mieszkancéw przebywato w placéwkach dla oséb w podesztym wieku
(28,0% ogodlnej liczby pensjonariuszy), mniej w placéwkach dla 0séb z przewlektymi
schorzeniami psychicznymi (20,5%) oraz w placéwkach dla oséb przewlekle chorych
somatycznie (18,6%). Najnizszy odsetek dotyczyt osob uzaleznionych od alkoholu
(0,1%) (Rocznik statystyczny GUS 2024).

W roku 2023 w Polsce funkcjonowalo 2138 doméw/zaktadéw pomocy spoteczne;.
Dysponowaty one 132600 miejscami. Zamieszkiwalo w nich 121900 pensjonariuszy,
w tym 60 500 kobiet (Maly Rocznik Statystyczny Polski GUS 2024). Dane statystyczne
z 31 grudnia 2023 r. podaja, ze w domach pomocy spotecznej przebywato 1967 dzieci
i mlodziezy w wieku do 18 lat (wobec 1775 w 2022 r.), w tym na oddziatach dla do-
rostych z niepelnosprawnoscig intelektualng oraz dla dzieci i mlodziezy z niepetno-
sprawnoécig intelektualng — 851 (Maly rocznik statystyczny GUS 2024).
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Osrodek Mieszkalno-Rehabilitacyjny w Olsztynie (OMR)
oraz Dom Pomocy Spotecznej przy OMR w Olsztynie

Ofrodek Mieszkalno-Rehabilitacyjny w Olsztynie (OMR)! zostal oddany do uzytku
we wrzesniu 1990 roku. Budowie placéwki przewodniczyl 6wczesny wojewoda olsz-
tynski Henryk Baranowski. Aktualnie funkcjonuje w strukturach Polskiego Zwiazku
Niewidomych, stanowigc placowke, w ktdrej osoby z niepetnosprawnosciami uzyskuja
pomoc calodobowg lub dzienng. Byl wybudowany, oprécz wsparcia z budzetu panstwa,
przy udziale funduszy skandynawskich. Réwniez skandynawska idea funkcjonowania
placowki stata sie wiodaca dla propozycji i rozwigzan zwigzanych z przestrzenia, orga-
nizacjg, wyposazeniem, struktura placéwki. Osrodek funkcjonowat jako dom pomocy
spolecznej i byl finansowany przez Ministerstwo Pracy i Polityki Spolecznej. W o$rodku
znajdowalo si¢ 145 mieszkan chronionych, w ktérych mieszkaly osoby z niepetnospraw-
noécig wzroku samotne lub posiadajace wlasng rodzine. Mieszkancédw przyjmowano na
podstawie regulaminu Zarzadu Gléwnego Polskiego Zwigzku Niewidomych (musieli
posiadac orzeczenie o niepetnosprawnosci wzrokowej). Oprocz lokali mieszkalnych
OMR zapewnial pomoc socjalng, medyczna i rehabilitacyjna. Pierwszym dyrektorem
o$rodka, od roku 1990 do 1997, byl znany dziatacz Warminsko-Mazurskiego Okregu
PZN Tadeusz Milewski.

Osrodek znajduje sie w atrakcyjnym miejscu Olsztyna, poza obrebem zwartej za-
budowy, obok doméw jednorodzinnych. Wokét sg tereny zagospodarowane jako park
(klomby, taweczki, §ciezki), co sprawia, ze w dogodnych warunkach pogodowych
mozna organizowa¢ imprezy plenerowe i zajecia terapeutyczne. W osrodku dziata-
ta i dziata nadal biblioteka oferujgca tradycyjne ksigzki i czasopisma w druku czar-
nym, powigkszonym, brajlu, méwione. Przestrzen placowki dostosowano do potrzeb
0s6b z niepetnosprawnoscia, szczegélnie 0séb z niepelnosprawnoscig wzroku: windy
modwione, minimalizacja liczby schodéw, specjalne oznaczenia na korytarzach oraz
schodach, porecze w calym budynku, brak progéw, napisy brajlowskie. Dostosowano
tez przestrzen prowadzaca do budynku, np. odpowiednio uksztaltowane chodniki,

1 Dzijalalno$¢ O$rodka Mieszkalno-Rehabilitacyjnego w Olsztynie zostala przedstawiona na
podstawie wieloletnich do$wiadczen wlasnych autorki artykutu wynikajacych z pracy w opisywanym
osrodku; wywiadu przeprowadzonego przez autorke artykutu w dniu 28 maja 2025 roku z aktualng
dyrektor oérodka panig Elzbietg Jabtko; analizy dokumentacji osrodka; tresci podanych w broszurze
pt. Jubileusz XX-lecia Osrodka Mieszkalno-Rehabilitacyjnego PZN w Olsztynie, PZN, Olsztyn 2011;
tekstu referatu Tadeusza Milewskiego wygloszonego z okazji jubileuszu 45-lecia dzialalnosci Polskiego
Zwigzku Niewidomych na Warmii i Mazurach, Olsztyn 2001 (maszynopis); artykutu: Zaorska M.
(2023), Dziatalnos¢ Osrodka Mieszkalno-Rehabilitacyjnego dla Niewidomych Polskiego Zwigzku Nie-
widomych w Olsztynie im. Tadeusza Milewskiego i Janiny Soczewki na rzecz wspierania osob z nie-
petnosprawnoscig wzroku, [w:] A. Prokopiak (red.), Oblicza kultury dostepnosci. Ksiega Jubileuszowa
z okazji 50-lecia pracy naukowej Profesor Zofii Palak, Wydawnictwo Episteme, Lublin, s. 135-150.
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$ciezki, znaki informujace o obecnosci osrodka dla 0s6b z niepelnosprawnosciag wzro-
ku. W placéwce funkcjonowat i funkcjonuje takze obecnie sklepik, w ktérym mozna
zakupi¢ podstawowe artykuly spozywcze, stotéwka, pralnia, $wietlica, a w piwnicy
barek o nazwie ,,Piekietko”, spétdzielnia inwalidéw zatrudniajaca wiele oséb miesz-
kajacych w osrodku. Przez pewien czas dzialat zaktad fryzjerski i proponowano ustu-
gi krawieckie. Ponadto jest kaplica, w ktdrej odprawiane sg nabozenstwa. Dwa razy
w tygodniu ksigdz majacy doswiadczenie w pracy z osobami z niepetnosprawnoscia
wzroku, przechodzac po pokojach, udziela komunii $wietej wszystkim chetnym, orga-
nizuje pielgrzymki do znaczacych miejsc kultu religijnego na Warmii (np. do Stoczka
Warminskiego, Gietrzwaldu).

W roku 1991 (w listopadzie) w Osrodku powstal Dzial Medyczno-Rehabilitacyjny,
tj. przychodnia, ktory z czasem (w maju 2001 roku) zostal przeksztalcony w Niepu-
bliczny Zaktad Opieki Zdrowotnej. Udzielat (i udziela do dzisiaj) pomocy lekarskiej,
pielegniarskiej oraz z zakresu rehabilitacji medycznej, w szczeg6lnosci fizjoterapii.

Stan pelnego finansowania placowki trwal do roku 1997. Po zmianie przepisdéw
prawnych dotyczacych finansowania pomocy spotecznej OMR utracil ministerialng
dotacje. Wprowadzone prawo nie przewidywalo finansowania jednostek, w ktérych
przebywajg osoby z niepelnosprawnoscia wraz ze swoimi rodzinami, ktérych czton-
kami sg osoby pelnosprawne. Takie zapisy wywotaly fale niezadowolenia miesz-
kancow, liczne protesty, a nawet strajki nagla$niane nie tylko w mediach lokalnych,
ale rowniez ogdlnokrajowych. W rezultacie obiekt zostal przejety przez Wojewode
Warminsko-Mazurskiego i poddany jego decyzyjnosci. W tym tez roku dyrektorem
o$rodka zostata pani Janina Soczewka, ktdéra od poczatku funkcjonowania placowki
blisko wspolpracowata, pelnigc miedzy innymi funkcje wicedyrektora, z Tadeuszem
Milewskim, éwczesnym dyrektorem o$rodka. Dyrektorem OMR byta do roku 2018.
We wrzesniu 2018 roku dyrektorem OMR zostal Marcin Podlesny, a od roku 2021
dyrektorem osrodka jest Elzbieta Jabtko. Janina Soczewka podjeta dzialania na rzecz
odzyskania osrodka z gestii wojewody. 23 grudnia 1998 roku dzieki wsparciu ze strony
wladz lokalnych i centralnych Ministerstwo Pracy i Polityki Spotecznej aktem daro-
wizny przekazalo oérodek Zarzadowi Gtéwnemu Polskiego Zwigzku Niewidomych.
Mimo formalnego uregulowania statusu placéwki problemy finansowe pozostaty.
Oplaty czynszowe za mieszkania nie wystarczaly nawet na optacenie mediéw, nie
mowigc o innych kosztach generowanych przez funkcjonujagce w instytucji elementy
strukturalne. Stad podjeto decyzje, ktdra spotkata sie z kolejnymi protestami (zgdano
np. przyznania lokali mieszkalnych na wlasno$¢, co nie bylo mozliwe ze wzgledow
prawnych): o restrukturyzacji o$rodka na jednostki, na ktére mozna bylo otrzymac
dotacje. Utworzono wiec mieszkania czynszowe i chronione (mieszkania chronione
funkcjonujg do chwili obecnej).
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Dnia 1 kwietnia 1998 roku w strukturze o$rodka powotano Srodowiskowy Dom
Samopomocy dla Oséb Niepelnosprawnych Intelektualnie, ktéry z czasem otrzymat
nazwe ,Dedal’, uzyskujac tym samym pomoc finansowa na pilne optaty. Dwa lata
p6zniej uruchomiono kolejng placéwke pobytu dziennego -~ Srodowiskowy Dom Sa-
mopomocy ,Tezeusz’, za§ w roku 2001 powstal calodobowy Dom Pomocy Spotecznej
adresowany w tym czasie zasadniczo do oséb niewidzacych i stabowidzacych (aktualnie
beneficjentami sg réwniez osoby z innymi niepelnosprawnosciami i/lub schorzeniami
przewleklymi, w tym terminalnymi). Takie dzialania pozwolity zbilansowa¢ koszty
utrzymania calego obiektu.

W roku 2002 uruchomiono Zaktad Aktywnosci Zawodowej, a w roku 2009
Srodowiskowy Dom Samopomocy ,,Adrianna”. W o$rodku byly tez organizowane,
w ramach Krajowego Osrodka Rehabilitacji Medycznej i Spotecznej, turnusy rehabi-
litacyjne dla 0s6b z niepelnosprawnos$ciami z calej Polski. Powotanie wewnetrznych
struktur placéwki sprawilo, ze caly osrodek nazwano , Labiryntem”, ze wzgledu na
znaczace gabaryty budynku (cztery pietra, ponad 11 tysigcy metréw kwadratowych
powierzchni).

Obecnie w OMR PZN w Olsztynie funkcjonuje kilka samodzielnych jednostek
posiadajacych wlasng osobowo$¢ prawna:

1. Osrodek Mieszkalno-Rehabilitacyjny , Labirynt”, wlaczajacy nastepujace elementy
strukturalne: Niepubliczny Zaklad Opieki Zdrowotnej, Gabinet Rehabilitacji Narza-
du Wzroku, mieszkania chronione.

. Srodowiskowy Dom Samopomocy ,,Dedal”.

. Srodowiskowy Dom Samopomocy ,Tezeusz”.

. Srodowiskowy Dom Samopomocy ,,Adrianna”

. Dom Pomocy Spoteczne;j.

[©)NNNS) OV )

. Zaktad Aktywnosci Zawodowej.

Niepubliczny Zaktad Opieki Zdrowotnej zatrudnia kilku lekarzy specjalistéw: oku-
lista, geriatra, diabetolog, ginekolog, stomatolog. Do potowy roku 2023 przyjmowat
réwniez lekarz rodzinny, ale w drugiej potowie tego roku jego gabinet zostal przenie-
siony do innej przychodni, znajdujacej sie¢ w poblizu osrodka. Ponadto zatrudnia pie-
legniarki, rehabilitantéw, obstuge administracyjng. Poradnia posiada urzadzenia USG,
EKG, specjalistyczne urzadzenia do badania wzroku. W ramach rehabilitacji medycznej
proponowane sg (nie tylko osobom z niepelnosprawnoscia, ale takze mieszkaricom
Olsztyna posiadajacym skierowanie od lekarza na rehabilitacje) miedzy innymi: prady
(TENS, DD, jonizacja, interdyn, prady Trauberta, inne), laser, pole magnetyczne, ultra-
dzwieki, fonoforeza, krioterapia miejscowa, bioptron, sollux. Ponadto masaze: suche,
limfatyczne, mechaniczne, wirowe konczyn dolnych i gérnych, masaze podwodne,
¢wiczenia kinezyterapeutyczne.
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Gabinet Rehabilitacji Narzadu Wzroku funkcjonuje od 20 sierpnia 2018 roku
w strukturach Niepublicznego Zakladu Opieki Zdrowotnej — $wiadczy ustugi specja-
listyczne w polu rehabilitacji podstawowej (zasadniczo psychologiczno-pedagogicz-
nej), doboru pomocy optycznych i innych pomocy oraz urzadzen specjalistycznych
wspierajacych funkcjonowanie osob z niepelnosprawnoscig wzroku. Koordynatorka
gabinetu jest autorka tego artykulu. W momencie uruchomienia gabinetu w pelnym
wymiarze czasu pracy zatrudniono psychologa, w niepelnym: 3 tyflopedagogéw, 1 te-
rapeute integracji sensorycznej, 1 instruktora orientacji przestrzennej. Obecnie kadra
poszerzyla si¢ o specjalistow zajmujacych si¢ pomocg ortoptyczna, z zakresu terapii
zajeciowej i okulistyczne;.

Srodowiskowy Dom Samopomocy ,,Dedal” poczatkowo dysponowal 30 miejsca-
mi przeznaczonymi dla 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualna, a od roku 2005
liczbe miejsc zwigkszono do 60, poszerzajac rownoczesnie zakres adresatéw o osoby
z zaburzeniami psychicznymi, szczegdlnie o osoby ze spektrum autyzmu i niepelno-
sprawnoscig sprzezona, dzieki czemu ich rodziny moga by¢ aktywne zawodowo oraz
samorealizowac sie w Zyciu spolecznym i osobistym. Zapewnia o$miogodzinng opieke,
od poniedziatku do piatku, positki, w tym jeden goracy, zajecia terapeutyczne oraz
zajecia specjalistyczne: komputerowe, plastyczne, krawieckie, muzykoterapeutyczne,
ludoterapeutyczne (gra w szachy, warcaby, karty), socjoterapeutyczne, gospodarstwa
domowego, kinezyterapeutyczne, konsultacje psychologiczne (indywidualne), logope-
dyczne, z choreoterapii, w sali do§wiadczania $wiata, sportowo-rekreacyjne (¢wiczenia
usprawniajace uklad ruchowy i miesniowy, gry, zabawy, turnieje na §wiezym powie-
trzu), opieke pielegniarska. Uczestnicy wlaczajg si¢ w udzial w imprezach lokalnych,
prezentujac swoje rekodzielo oraz kunszt muzyczny i taneczny. W ramach SDS ,,Dedal”
dziata chor ,,Ztota jesien” oraz grupa artystyczna ,,Stokrotki” i ,,Persona”. Prowadzona
jest dziatalno$¢ na rzecz aktywizacji zawodowej uczestnikéw, przygotowujaca ich do
zatrudnienia w zakladzie pracy chronione;.

Srodowiskowy Dom Samopomocy ,Tezeusz”, funkcjonujacy w strukturach osrodka
od roku 2000, posiada 60 miejsc. Przeznaczony jest dla osob z zaburzeniami psychicz-
nymi. Dzialalno$¢ na rzecz aktywizacji i integracji spotecznej uczestnikéw, zapobie-
gania ich spolecznemu wykluczeniu, wspierania w przezwyciezaniu trudnych sytuacji
zyciowych realizowana jest w kilku pracowniach terapeutycznych: czynnosci dnia co-
dziennego, muzykoterapii, plastyczno-krawieckiej, komputerowej, fizjoterapii. Ponadto
odbywaja si¢ zajecia ,,Klubu Literackiego” (przygotowywanie wystapien na imprezy
okolicznosciowe, deklamowanie poezji), ludoterapii, multimedialne, choreoterapii,
fotograficzne, psychologiczne, socjoterapeutyczne. Poza placéwka dla uczestnikéw
organizowana jest pomoc w robieniu zakupdw, optaceniu rachunkéw, zalatwieniu
spraw w urzedach. Krewni sg zapraszani na indywidualne spotkania z pracownikami
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oraz zajecia proponowane uczestnikom SDS , Tezeusz” Istotny jest réwniez kontakt ze
$rodowiskiem OMR, lokalnym oraz uczestnictwo w imprezach artystycznych, festy-
nach, festiwalach i konkursach.

Srodowiskowy Dom Samopomocy ,,Adrianna” powstat 1 wrze$nia 2010 roku. Po-
czatkowo z oferowanych zaje¢ korzystalo 50 osob, aktualnie jest to 60 0sob. Przezna-
czony jest dla 0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualng oraz zaburzeniami psychiczny-
mi. Prowadzi zajecia muzykoterapeutyczne, komputerowe, gospodarstwa domowego,
krawieckie, plastyczno-ceramiczne, kinezyterapeutyczne. Dodatkowo zajecia taneczne,
teatralne, nauke gry na instrumentach, prozdrowotne, trening kulinarny, psycholo-
giczne, socjoterapeutyczne, logopedyczne. Uczestnicy objeci sg pomocg pielegniarki
i lekarza psychiatry. Zajecia dostosowane sg do indywidualnych potrzeb i mozliwoéci
uczestnika SDS, a ich celem jest pomoc w pokonywaniu trudnosci kreowanych spe-
cyfika niepetnosprawnosci. Zaangazowane osoby uczestniczg w organizowanych na
szczeblu lokalnym imprezach kulturalno-artystycznych.

Od 1 marca 2002 roku w OMR funkcjonuje Zaklad Aktywizacji Zawodowej (ZAZ)
zatrudniajacy osoby z niepelnosprawnosciami w stopniu umiarkowanym i znacznym,
zaréwno z samego o$rodka, z Olsztyna, jak i spoza miasta. Realizuje ustugi gastrono-
miczno-cukiernicze, pralnicze, krawieckie, rzemieslniczo-artystyczne, ogrodnicze.
Poczatkowo zatrudnial 35 os6b, aktualnie 52 osoby, w tym zgodnie z obowigzujgcymi
przepisami prawa 70% os6b z niepelnosprawnodcia, tj. 34 osoby.

W osrodku w zwigzku z wojng w Ukrainie przebywa 16 uchodzcéw z niepelno-
sprawnoscig wzroku, ktérych pobyt optacany jest ze sSrodkdw Panstwowego Funduszu
Rehabilitacji Oséb Niepelnosprawnych. Osrodek dysponuje takze 20 pokojami hote-
lowymi, z ktérych korzystajg turysci przybywajacy do Olsztyna.

Sytuacja dorostych osob z niepelnosprawnosciam (ze szczegéinym
uwzglednieniem oso6b z niepelnosprawnoscia wzroku)
przebywajacych pod opieka wybranych domoéw pomocy spotecznej

Zezwolenie na prowadzenie w strukturach OMR w Olsztynie Domu Pomocy Spotecz-
nej wydat 6wczesny Wojewoda Warminsko-Mazurski Zbigniew Babalski. Stalo si¢ to
12 grudnia 2000 roku. Inauguracja dziatalno$ci DPS odbyta si¢ w styczniu 2001 roku.
Obiekt przeznaczony jest przede wszystkim dla oséb niewidzacych i stabowidzacych
wymagajacych calodobowej opieki. Poczatkowo dysponowat 20 miejscami, kolejno
40, a obecnie 100.

Aktualnie (na dzien 8 maja 2025 roku) w DPS PZN w Olsztynie przebywa 98 pen-
sjonariuszy. Wérod nich 19 to osoby z niepetnosprawnoscig wzroku (nieco ponad
19%), w tym 1 osoba z Ukrainy. O$rodek zatrudnia 70 oséb (istnieje duza rotacja
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pracownikéw z powodu niskich pensji, zasadniczo nieprzekraczajacych minimalnej
krajowej). Pensjonariusze zamieszkuja w pokojach jedno- lub dwuosobowych. Kazdy
pokéj ma wlasng tazienke oraz aneks kuchenny. Jest tez kilka pokoi trzyosobowych
dla os6b obtoznie chorych, wymagajacych intensywnej terapii medycznej. Pensjona-
riusze maja zapewnione wyzywienie, sprzatanie, pranie, opieke pielegniarska, terapie
zajeciowy (zajecia z czynnosci dnia codziennego, plastyczno-muzyczne, komputerowe,
czytelnicze, psychologiczne, fizjoterapeutyczne, tyflopedagogiczne i pedagogiczne),
pomoc pracownikéw socjalnych. W DPS odbywaja sie¢ coroczne wigilie, $niadania
wielkanocne, $wietowany jest Dzien Bialej Laski, Dzien Kobiet, andrzejki. Mieszkan-
cy przygotowuja wieczory poetyckie, zabawy karnawalowe, turnieje gier sportowych

i planszowych. Dziala artystyczny zespdt ,Warta”. Odbywaja si¢ wyjazdy na wycieczki,

wczasy, turnusy rehabilitacyjne, ogniska, grille.

Aktualnie koszt pobytu w DPS OMR w Olsztynie wynosi 6953,00 zt miesiecznie
(dane z 8 maja 2025 1.), z czego zgodnie z obowigzujacymi przepisami 70% jest po-
krywanych ze $rodkéw osoby z niepelnosprawnoscia (renta, emerytura), 30% jest do
dyspozycji osoby (,,kieszonkowe”). Kwote 30% kosztu pobytu osoby z niepetnospraw-
noécig doplaca rodzina, a jesli sytuacja materialna rodziny jest zta, to gmina, ktorej
mieszkancem jest osoba znajdujaca si¢ w DPS.

Rozmowy z pensjonariuszkami oraz pensjonariuszami DPS przy OMR PZN w Olsz-
tynie pokazuja trudng sytuacje 0séb zyciowa i osobista 0sob z niepelnosprawnosciami,
w tym niewidzacych, nie tylko zamieszkujacych dany dom pomocy spolecznej, ale
réwniez 0sob przebywajacych w tego typu placéwkach w innych miejscowosciach na-
szego kraju. Przede wszystkim obecne jest przedmiotowe, nawet uwtaczajace ludzkiej
godnosci traktowanie niepelnosprawnych mieszkancéw doméw pomocy spoteczne;.
Liczne i powazne zastrzezenia budzg nastepujace kwestie:

a) Warunki oraz jako$¢ zycia pensjonariuszy.

b) Kwestie dostosowania pomocy i realizowanego wsparcia do indywidualnych potrzeb
z rdbwnoczesnym zachowaniem prawa do autonomii i samostanowienia.

c) Merytoryczne przygotowanie kadry, poczawszy od pracownikéw obstugi po pra-
cownikéw socjalnych, stuzb medycznych, pracownikéw udzielajacych wsparcia
psychopedagogicznego. Przyktadem sg sytuacje stawiania na $rodku korytarzy
trdjkatéw z informacjg o niedawno umytych, sliskich plytkach, pozostawiania
wozkow ze srodkami chemicznymi przez personel sprzatajacy na diugi czas bez
jakiegokolwiek nadzoru przy $cianie, na ktérej znajduja si¢ porecze umozliwiajace
osobom niewidzacym przemieszczanie si¢ w przestrzeni DPS-u, wchodzenia do
pokoju pracownikéw z obstugi (czesto majacych dodatkowy, wlasny klucz) bez pu-
kania czy zwrotu ,,dzien dobry”, przynoszenia do pokoju $niadania, obiadu, kolacji
bez informowania osoby, ze sg one przyniesione i postawione na stole; podobnie jest
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d)

e)

z przynoszeniem i pozostawianiem lekéw przyjmowanych przez pensjonariuszki/
pensjonariuszy; obecne jest notoryczne przestawianie w inne miejsca kosmetykéw
w lazience, przekladanie rzeczy w szafkach i szafie, nieuprawnione, bez przyzwole-
nia i obecnosci osoby, sprawdzania oraz ,,grzebania” w szafkach, szafie, szufladach,
straszenie wezwaniem policji lub umieszczeniem w szpitalu psychiatrycznym za
zachowanie nadmiernie emocjonalne, na ogét wynikajace z bezsilnosci, ktérej
doswiadczaja podopieczni DPS i ktéra komunikujg w taki wlasnie sposdb; choinki
bozonarodzeniowe, wézki inwalidzkie s3 mocowane przy poreczach znajdujacych
sie na $cianach, ktérych zadaniem jest wspieranie 0s6b z niepelnosprawnoscia
widzenia w przemieszczaniu sig.

Zaje¢ wypelniajacych czas podopiecznym, wspomagajacych ich aktywnos¢ jest
bardzo malo i s3 one stabo zréznicowane.

Tolerowane sa: picie alkoholu przez niektérych pensjonariuszy, klétnie pomiedzy
mieszkanicami, bicie przez tych agresywnych tych spokojnych, niekonfliktowych.
Sprawy trudne sg ukrywane, zamiatane pod przystowiowy dywan.

W DPS-ach, gdzie przebywajg osoby niewidzace, personel sprzatajacy ich pokoje
zapala $wiatlo i pali si¢ ono czgsto przez wiele dni, wszystkie dokumenty (réwniez te,
ktore maja podpisac osoby niewidzace) sg przedstawiane pensjonariuszom w formie
plaskiej; podobnie rzecz si¢ ma z innymi waznymi informacjami, np.: na $cianach
wisza plany ewakuacji budynku w postaci plaskiej, a na drzwiach wejsciowych do
DPS-u, gdzie mieszkajg osoby niewidzace, znajduje si¢ znak zakazu wprowadzania
psa.

Na 40 0s6b zamieszkujacych DPS zapytanych o to, czy wiedza o swoich prawach
zapisanych w Konwencji ONZ o prawach osdb niepetnosprawnych (2006, 2012),
jedynie 1 osoba w ogole wiedziala, ze taki dokument istnieje. Pozostate o Konwencji
pierwszy raz ustyszaty, kiedy zostalo im zadane pytanie na jej temat.

Zakonczenie

W podsumowaniu przedstawionych rozwazan warto odwola¢ si¢ do obowigzkow wladz

publicznych, wéréd ktérych znajduje si¢ udzielanie osobom z niepelnosprawnos$ciami

pomocy w zabezpieczaniu egzystencji, przysposobieniu do pracy oraz komunikacji

spolecznej (art. 69 Konstytucji RP). Urzeczywistnieniem tych obowigzkow wladz jest

szereg zobowigzan, jakie w zakresie ochrony praw osob z niepelnosprawnoscia przyjeta

na siebie Rzeczpospolita Polska na gruncie rozwigzan zaréwno prawa miedzynarodo-

wego, jak i prawa krajowego. Jednym z takich obowigzkow jest bezwzgledny nakaz, aby

osobom z niepelnosprawnos$ciami zapewni¢, na zasadzie rdGwnosci z innymi osobami,

bezpieczenstwo osobiste (art. 14 ust. 1 lit. a Konwencji o prawach 0s6b niepetnospraw-
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nych sporzadzonej w Nowym Jorku dnia 13 grudnia 2006 r., ratyfikowanej ustawa

z dnia 15 czerwca 2012 r. o ratyfikacji Konwencji o prawach osob niepetnosprawnych,

sporzadzonej w Nowym Jorku dnia 13 grudnia 2006 r., Dz.U. z 2012 r. poz. 882), jak

réwniez obowigzek organéw panstwowych do podejmowania wszelkich odpowiednich
$rodkéw (dziatan) w celu ochrony 0séb z niepetnosprawnoscig, zaréwno w domu, jak

i poza nim, przed wszelkimi formami naduzy¢ (art. 16 Konwencji).

Niezwykle istotnym obowigzkiem wladz panstwowych na poziomie rozwigzan
wprowadzonych przepisami prawa miedzynarodowego jest zapewnienie realizacji
prawa osob z niepelnosprawnoscia do poszanowania integralnosci osobistej (art. 17
Konwencji), poszanowania prywatnosci (art. 22 Konwencji) poprzez zagwaran-
towanie, Ze zadna osoba nie moze by¢ narazona na bezprawne naruszanie jej czci
i reputacji.

Z punktu widzenia przedstawionych sytuacji rzeczywistego traktowania osob z nie-
pelnosprawnosciami istotne pozostaje zobowigzanie wladz panstwowych do zapew-
nienia mozliwo$ci otrzymywania informacji na zasadzie réwnosci, zobowigzanie do
zapewnienia dostarczania informacji w dostgpnych dla tych oséb formach i techno-
logiach, odpowiednio do réznych rodzajéw niepelnosprawnosci, poprzez wszelkie
formy komunikacji wedlug ich wyboru, zgodnie z definicja terminu ,, komunikacja’,
zamieszczong w art. 2 Konwencji, a zatem i alfabetem Braille’a oraz z uwzglednieniem
dostepnej technologii informacyjno-komunikacyjnej (art. 21 Konwencji).

Dodatkowo waznym aspektem ochrony praw oséb z niepelnosprawnoscia jest zo-
bowigzanie wladz panstwowych do organizacji i popierania szkolen specjalistow i per-
sonelu pracujacego z osobami z niepelnosprawnosciami w zakresie praw zapewnionych
tym osobom w Konwencji tak, aby lepiej $wiadczone byly pomoc i ustugi gwarantowane
na mocy tych praw (art. 4 ust. 1 lit. i Konwencji). Niezwykle znaczace jest réwniez to,
ze na podstawie art. 28 Konwencji wladze Rzeczypospolitej uznaly prawo 0séb z nie-
pelnosprawno$cig do odpowiednich warunkéw zZycia, wlaczajac w to odpowiednie
mieszkanie oraz prawo do stalego polepszania warunkéw zycia, i zobowigzaly sie do
podejmowania odpowiednich krokéw w celu zagwarantowania i popierania realizacji
tych praw bez dyskryminacji ze wzgledu na niepelnosprawnos¢.

Na gruncie prawa krajowego wprowadzone zostaly pewne mechanizmy majace na
celu zapewnienie przestrzegania standardéw i regut ochrony praw oséb z niepelno-
sprawnoécig sformulowanych na poziomie rozwigzan miedzynarodowych. Nalezy tu
zwrdci¢ uwage na:

1) przepisy art. 55 ust. 1i2 ustawy z dnia 12 marca 2004 r. o pomocy spotecznej (Dz.U.
nr 64, poz. 593, z pdzn. zm.), zgodnie z ktérymi domy pomocy spolecznej $wiadcza
ustugi bytowe, opiekuncze, wspomagajace i edukacyjne na poziomie obowiazuja-
cego standardu z uwzglednieniem indywidualnych potrzeb mieszkancéw domu
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oraz uwzgledniaja przy tym stopien ich fizycznej i psychicznej sprawnosci, a takze

wolno$¢, intymnosé, godnosé i poczucie bezpieczenstwa;

2) przepis art. 68 ust. 2 cytowanej ustawy, wedle ktdrego sposob §wiadczenia ustug powi-
nien uwzgledniaé stan zdrowia, sprawno$¢ fizyczna i intelektualng oraz indywidualne
potrzeby i mozliwo$ci osoby przebywajacej w placéwce, a takze prawa czlowieka,
w tym prawo do godnosci, wolnosci, intymnosci i poczucia bezpieczenstwa;

3) zapisy Rozporzadzenia Ministra Pracy i Polityki Spolecznej z dnia 23 sierpnia 2012 r.
w sprawie domoéw pomocy spotecznej (Dz.U. z dnia 27 sierpnia 2012 r., poz. 734
z pdzn. zm.); zwlaszcza § 2 ust. 1, § 5 ust. 1 wskazuja na rodzaje ustug §wiadczonych
przez domy pomocy spotecznej, a § 6 Rozporzadzenia statuuje wymogi w zakresie
warunkow, jakim powinny odpowiada¢ domy pomocy spoleczne;.

W ramach przepiséw prawa miedzynarodowego czy prawa krajowego istniejg przy-
wolane metody majace przeciwdziata¢ sytuacjom i przejawom nieodpowiedniego trak-
towania 0sob z niepelnosprawnos$ciami przebywajacych w domach pomocy spolfecznej,
jednak w praktyce stosowania tych rozwigzan widoczne sg liczne nieprawidtowosci.
Opisane przyklady realnych probleméw, z jakimi stykajg si¢ na co dzien osoby z nie-
pelnosprawnoscia przebywajace w domach pomocy spolecznej, zdajg si¢ przeczyé
realnemu wdrozeniu do stalego stosowania przez podmioty prowadzace domy pomocy
spotecznej, osoby kierujace ich funkcjonowaniem czy ich personel mechanizméw
majacych w zalozeniu gwarantowa¢ ochrone¢ praw 0séb z niepelnosprawnosciami na
odpowiednim poziomie. Z tego wzgledu celowe wydaje si¢ wprowadzenie bardziej
szczelnych standardéw ochrony praw oséb z niepelnosprawnosciami zamieszkujgcych
w domu pomocy spolecznej poprzez ich bardziej precyzyjne doregulowanie.
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SAMOREGULACJA EMOC]JI A POCZUCIE
WLASNE] SKUTECZNOSCI PIELEGNIAREK
W OPIECE NAD INNYMI

EMOTIONAL SELF-REGULATION AND SELF-EFFICACY AMONG NURSES
IN THE CONTEXT OF CARING FOR OTHERS

Summary. Nursing is a profession that requires not only knowledge and practical skills but also spe-
cific psychological competencies. Among the competencies that support nurses in providing patient
care are emotional intelligence and self-efficacy, as effective coping with professional challenges and
building satisfying relationships with patients largely depend on them. The aim of the study was to
analyze the relationship between the emotional intelligence dimension of emotion self-regulation
and self-efficacy in a professional group of nurses. The study involved 100 women — 50 nurses
(M =40.48) and 50 clerks (M =39.30) serving as a control group. The questionnaires used were:
INTE (emotional intelligence dimension of emotion self-regulation) and GSES (self-efficacy). The
results showed significant positive correlations between the emotional intelligence dimension and
self-efficacy. Comparative analysis also demonstrated that the group of nurses scored higher in both
emotion self-regulation and self-efficacy compared to the group of clerks. The findings suggest that the
development of emotional competencies may contribute to strengthening self-efficacy in professions
that require intensive interpersonal contact and working under stress.

Keywords: emotional self-regulation, self-efficacy, emotional competencies, nurses

Streszczenie. Pielegniarstwo jest zawodem, ktory wymaga nie tylko wiedzy i umiejetnosci prak-
tycznych, ale takze szczegdlnych kompetencji psychologicznych. Do kompetencji wspierajacych
$wiadczenie przez pielegniarki opieki na rzecz pacjenta mozna zaliczy¢ inteligencje emocjonalng czy
poczucie wlasnej skutecznosci, poniewaz od nich w duzym stopniu moze zaleze¢ efektywne radzenie
sobie z wyzwaniami zawodowymi oraz budowanie satysfakcjonujacych relacji z pacjentami. Celem
badania byla analiza zwigzku pomiedzy aspektem wymiarem inteligencji emocjonalnej okreslonym
jako samoregulacja emocji a poczuciem wlasnej skutecznoéci w grupie zawodowej pielegniarek.
W badaniu uczestniczyto 100 kobiet — 50 pielegniarek (M =40,48) i 50 urzedniczek (M =39,30)
stanowiacych grupe kontrolna. Zastosowano kwestionariusze: INTE (wymiar inteligencji emocjo-
nalnej samoregulacja emocji) oraz GSES (poczucie wlasnej skutecznoéci). Wyniki wykazaty istotne
dodatnie korelacje pomigdzy wymiarem inteligencji emocjonalnej a poczuciem wiasnej skutecznosci.
Analiza poréwnawcza wykazala réwniez, ze grupa pielegniarek osiagala wyzsze wyniki w zakresie
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samoregulacji emocjonalnej oraz poczucia wlasnej skutecznoéci w poréwnaniu do grupy urzedni-
czek. Uzyskane wyniki sugeruja, ze rozwdj kompetencji emocjonalnych moze sprzyja¢ wzmacnianiu
poczucia skutecznosci w zawodach wymagajacych intensywnego kontaktu z ludzmi oraz pracy
w warunkach stresu.

Stowa kluczowe: samoregulacja emocji, poczucie wlasnej skutecznoéci, kompetencje emocjonalne,
pielegniarki

Wprowadzenie

Pielegniarstwo jest zawodem, ktéry wymaga nie tylko wiedzy i umiejetnosci praktycz-
nych, ale takze szczegélnych kompetencji psychologicznych. Jak wskazuja badania,
pielegniarki czesto postrzegaja swoja prace jako polaczenie wiedzy fachowej i powolania
do niesienia pomocy innym (Lodzinska, Zareba, Zarzecki 2017). Wérdd cech uzna-
wanych za kluczowe w zawodzie pielegniarki, rowniez w percepcji przedstawicielek
tego zawodu, najczesciej wymieniane sg empatia, odpowiedzialno$¢ i wrazliwos¢ na
potrzeby pacjentéw (Dziubak, Motyka 2016). Jednakze za gléwny element pracy pie-
legniarki przyjmowane jest zapewnianie opieki polegajacej na trosce oraz wspieraniu
0s6b niezdolnych do samodzielnego zadbania o siebie. Zakres tej opieki wyznaczany
jest nie tylko przez stan zdrowia osoby potrzebujacej pomocy, ale takze przez poziom
kwalifikacji i kompetencji pielegniarek (Ciechanowicz, Mar¢ 2007).

W tym kontekécie wyposazenie pielegniarek w takie dyspozycje jak inteligencja
emocjonalna czy poczucie wlasnej skutecznosci mogg stac si¢ istotnymi czynnikami
wspierajacymi ich codzienng prace, pozwalajacymi na efektywne radzenie sobie z wy-
zwaniami zawodowymi oraz umozliwiajacymi budowanie satysfakcjonujacych relacji
z pacjentami. Praca pielegniarki wymaga umiejetnosci regulowania i wyrazania emocji
w kontaktach zaréwno z pacjentami, jak i wspdtpracownikami, dlatego bywa zaliczana
do kategorii pracy o charakterze emocjonalnym. Zawdd ten wpisuje sie takze w spo-
teczny typ osobowosci zawodowej w mysl koncepcji Johna L. Hollanda (1992), ktory
charakteryzuje osoby cenigce kontakt z ludzmi, che¢tne do niesienia pomocy, nauczania
i wspierania innych (Syroka 2003). Dla 0s6b o tym profilu kluczowe s3 takie warto$ci
jak empatia, troska o dobro drugiego czlowieka oraz umiejetnos¢ budowania relacji
opartych na zaufaniu i zrozumieniu - cechy potrzebne w pracy pielegniarki. Szczegélnie
warto zwrdci¢ uwage na istotny komponent inteligencji emocjonalnej okreslany jako
samoregulacja emocji, stanowigcy znaczaca zdolno$¢ w pracy wymagajacej empa-
tii, cierpliwosci i otwarto$ci na potrzeby pacjentéw. Adekwatne regulowanie emocji
w sytuacjach trudnych sprzyja utrzymaniu nad nimi kontroli oraz obniza poziom
doswiadczanego przez pielegniarki stresu, dajac w efekcie wyzszg jako$¢ opieki nad
pacjentem (Koper, Dziedzic, Kryczka 2021). Z kolei poczucie wlasnej skutecznosci,
rozumiane jako przekonanie jednostki o posiadaniu zdolnosci do skutecznego radze-
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nia sobie z wyzwaniami i realizowania powierzonych zadan (Bandura 1977), moze
odgrywac istotng role zaréwno w $wiadczeniu przez pielegniarki wysokiej jakosci
opieki, jak i uzyskiwaniu optymalnego poziomu dobrostanu psychicznego. Wyniki
badan dowodza, ze dzieki poczuciu wlasnej skuteczno$ci jednostka fatwiej zachowuje
pozytywne nastawienie w sytuacjach trudnych, przez co jest w stanie silniej angazo-
wacé sie w prace oraz wykaza¢ sie wieksza motywacja do realizacji ambitnych celow
zawodowych (Tiirkoglu i in. 2017).

Zrozumienie wspoldziatania zasygnalizowanych mechanizméw jest niezbedne
w celu wspierania pielegniarek w ich codziennej pracy, przeciwdzialania wypaleniu
zawodowemu oraz budowania systemowych dzialan wzmacniajacych ich kompetencje
emocjonalne. Niniejszy artykul podejmuje analize zalezno$ci pomiedzy samoregulacja
emocji, stanowigcg istotny element inteligencji emocjonalnej, a poczuciem wlasnej
skuteczno$ci w opiece nad pacjentami w grupie pielegniarek.

Opieka pielegniarska

Analizy dotyczace pielegniarstwa podkreslaja, Ze jego osia jest ,,troskliwos¢ pielegniar-
ska” (Poznanska 2004), ktora przejawia si¢ przede wszystkim w codziennej opiece
nad pacjentami. Obejmuje ona dzialania zwigzane z ochrong zdrowia, wsparciem
i pomoca, a takze wynika z postawy pelnej uwazno$ci wobec oséb wymagajacych
opieki. Troskliwos¢ jest wiec nie tylko cechg charakteru pielegniarki, ale takze bez-
wzgledna wartoscig nadajaca sens pracy w tym zawodzie, ktory skupia si¢ na zapew-
nianiu bezpieczenstwa i ratowaniu zycia ludzkiego. Z tego powodu pielegniarstwo
postrzegane jest jako misja opieki nad czlowiekiem ukierunkowana na wspieranie
pacjentow, rodzin i spolecznosci w wykorzystaniu ich zasobow oraz dostosowaniu si¢
do zmieniajacych sie warunkow zycia (Chmielewska-Kowalska i in. 2018). Szczegdlne
znaczenie w procesie opieki ma relacja pomiedzy pielegniarka a pacjentem, ktéra
obejmuje réwniez sfer¢ osobista i rodzinng osoby objetej opieka (Bartnik i in. 2012).
Podkreslany jest takze duchowy wymiar pielegniarstwa w trosce o pacjenta, wyrazajacy
sie w towarzyszeniu pielegniarki w zaspokajaniu podstawowych potrzeb pacjenta,
wspieraniu jego autonomii oraz okazywaniu mu szacunku i wsparcia emocjonalnego
(Dgbrowska i in. 2014). To wlasnie tak rozumiana troska oraz obecnos¢ przy pacjencie
stanowig fundament opieki niosacej za sobg pozytywne efekty terapeutyczne. Ponadto
zadaniem pielegniarki w procesie opieki jest umiejetne rozpoznawanie stanu emocjo-
nalnego pacjenta, uwazne obserwowanie jego zachowania, wypowiedzi, okazywanych
emocji oraz trafne interpretowanie sytuacji, w ktérych pacjent nie dzieli si¢ swoimi
przezyciami (Herenczuk, Flak 2021).
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Samoregulacja emocjonalna

Samoregulacja emocjonalna stanowi gtéwny komponent inteligencji emocjonalnej,
ktdra Jack D. Mayer i Peter Salovey opisali jako zdolnos$¢ do obserwowania i rozréz-
niania wlasnych i cudzych uczué w celu tworczego wykorzystania emocji w procesach
myélenia i dzialania (Salovey, Mayer 1990). W ich modelu jednym z gtéwnych elemen-
tow jest wlasnie $wiadome zarzadzanie emocjami - ich wzbudzanie, wzmacnianie lub
wygaszanie — co znacznie przyczynia si¢ do adaptacyjnego funkcjonowania spotecznego
i emocjonalnego. W dalszych analizach Mayer i Salovey (1995) dowodzili, Ze inteli-
gencja emocjonalna wiaze sie z konstrukcja i regulacja emocji, uznawanych za sygnaty
informacyjne wspierajace procesy poznawcze oraz decyzje, a osoby o wyzszej inteli-
gencji emocjonalnej prezentuja wieksza swiadomos¢ standéw emocjonalnych i lepsze
zdolnoéci ich wykorzystywania w rozwigzywaniu probleméw oraz budowaniu relacji
spolecznych. Regulacja emocji traktowana jest wigc w tym ujeciu jako integralny ele-
ment inteligencji emocjonalnej, ktadacy nacisk na znaczenie swiadomego angazowania
sie w przezywane emocje poprzez analize ich wartosci informacyjnej (Smieja 2018).
Samoregulacja emocji jako odrebny konstrukt definiowana jest jako proces, w ktérym
jednostka wptywa na rodzaj, czas oraz sposdb wyrazania emocji (Gross 2008). Wy-
réznione strategie, takie jak reinterpretacja sytuacji (reappraisal) czy ttumienie emocji
(suppression), pokazuja rozne sposoby regulacji wplywajace na wewnetrzne przezycia
i ekspresje emocjonalng. Bardziej szczegdtowe okreslenie regulacji emocjonalnej pre-
zentuje Dariusz Dolinski (2000), uznajac ja za swiadome lub automatyczne dziatania
stuzace zmniejszeniu intensywnosci negatywnych emocji lub zwiekszeniu emocji po-
zytywnych. W koncepcji swej uwzglednia kontrole przezywania i ekspresji emocji,
modyfikacje reakgji fizjologicznych i poznawczych oraz dostosowanie zachowania do
spolecznych wymagan sytuacji (Dolinski 2000).

Wyniki badan wykazujg, Ze umiejetnosci wynikajace z inteligencji emocjonalnej,
w tym zdolno$¢ do samoregulacji emocji, odgrywaja istotna role w radzeniu sobie
z trudno$ciami typowymi dla pracy w zawodach medycznych (Ibrahim i in. 2018).
Osoby o wyzszym poziomie inteligencji emocjonalnej, pracujace w tych zawodach,
lepiej znoszg presje oraz stres, cechujg sie wiekszg odporno$cia na wypalenie zawodowe
i skuteczniej buduja relacje interpersonalne z pacjentami oraz wspdtpracownikami.
W przypadku pielegniarek wyzszy poziom inteligencji emocjonalnej wigze si¢ z wigk-
szym zaangazowaniem zawodowym oraz satysfakcja z pracy, a umiejetno$¢ efektywne-
go zarzadzania emocjami w codziennej pracy ulatwia im radzenie sobie z zawodowymi
wyzwaniami, wspiera dobrostan psychiczny oraz miedzy innymi sprzyja zapobieganiu
wypaleniu zawodowemu (Othman i in. 2025).
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W prezentowanych badaniach samoregulacja emocji zostata okreslona jako zdol-
no$¢ do wykorzystywania emocji w procesach myslenia i dziatania, zgodnie z jednym
z czynnikéw badanych w Kwestionariuszu Inteligencji Emocjonalnej INTE.

Poczucie witasnej skutecznosci

Poczucie wlasnej skutecznosci to przekonanie jednostki o jej mozliwoéciach w sku-
tecznym realizowaniu zadan i pokonywaniu trudnosci, co ma istotne znaczenie dla
motywacji, wytrwalosci oraz sposobu podejmowania decyzji (Bandura 1977, 1986;
Eller i in. 2018). Wywodzi si¢ ono z teorii spoteczno-poznawczej Alberta Bandury
(1977), w mys$l ktdrej poczucie to ksztaltuje sie poprzez osobiste sukcesy, obserwacje
dziatan innych oséb, otrzymywane wsparcie spoleczne oraz doswiadczane emocje i sta-
ny fizjologiczne. Silne poczucie skutecznosci sprzyja podejmowaniu trudnych wyzwan,
wiekszemu zaangazowaniu oraz lepszemu radzeniu sobie w sytuacjach stresowych,
podczas gdy niska wiara we wlasne mozliwosci moze prowadzi¢ do wycofywania si¢
irezygnacji (Batka 2016). Warto podkredli¢, ze cho¢ poczucie skutecznosci czesto bywa
utozsamiane z pewnoscig siebie, odnosi si¢ ono konkretnie do dziatan w okreslonych
sytuacjach, a nie do ogdlnej samooceny (Cramer i in. 2009; Heslin, Klehe 2006). Rézni
sie takze od postrzeganej kontroli, ktéra dotyczy ogdlnego wplywu na efekty dziatan,
podczas gdy poczucie skutecznosci skupia si¢ na ocenie wlasnych umiejetnosci w kon-
tekscie konkretnych celéw, co czyni je istotnym elementem sprzyjajacym rozwojowi
oraz skutecznemu dziataniu (Bandura, Schunk 1981; Povey i in. 2000).

Z badan wynika, ze wérdd pielegniarek wyzsze poczucie wlasnej skutecznosci wigze
sie z lepszg jakoscig opieki nad pacjentami, szczegélnie w sytuacjach wymagajacych
szybkiego reagowania i zarzadzania emocjami (Abu Sharour i in. 2022). Podobne za-
lezno$ci odnotowano wérdd studentdw pielegniarstwa, gdzie wyzsze poczucie wlasnej
skutecznosci korelowalo z wyzsza jakoscig swiadczonej przez nich opieki - z bardziej
empatycznym i troskliwym podej$ciem do pacjentéw (Eren, Tiirkmen 2020).

Cel badania

Celem szerszych badan byla ocena zwigzku pomiedzy inteligencja emocjonalng piele-
gniarek a ich poczuciem wtasnej skutecznosci w poréwnaniu z grupa zawodows urzed-
niczek. W niniejszym teksécie pokazany zostanie fragment tych badan, a mianowicie
efekt poszukiwan zwiazku pomiedzy aspektem inteligencji emocjonalnej okre$lone;j
jako samoregulacja emocji a poczuciem wlasnej skutecznoéci w opiece nad innymi.
Badanie mialo na celu okreélenie, na ile umiejetnos¢ zarzadzania przez pielegniarki
wlasnymi emocjami wigze si¢ z ich wiarg w swoje dyspozycje do wykonywania zadan
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opiekunczych, a takze ustalenie, na ile grupa pielegniarek stanowi specyficzng grupe
zawodowy, réznigcg si¢ badanymi zmiennymi od grupy zawodowej urzedniczek, wy-
konujacych prace w warunkach o mniejszym natezeniu wyzwan czy mniejszej odpo-
wiedzialno$ci za zdrowie i zycie klientow.

Zmienne

Zmienna niezalezna: samoregulacja emocji - na potrzeby badania wskaznikiem
zmiennej jest wynik podskali Wspomaganie myslenia i dziatania kwestionariusza INTE,
mierzgcej umiejetnos¢ wykorzystywania emocji w podejmowaniu decyzji, planowaniu
oraz reagowaniu.

Zmienna zalezna: poczucie wlasnej skutecznoséci — wskaznikiem zmiennej jest
wynik uzyskany przy uzyciu Skali Uogdlnionej Wlasnej Skutecznosci — GSES.

Zmienne kontrolowane: wskaznikiem zmiennych s dane uzyskane w ankiecie
socjodemograficznej: wyksztalcenie, stan cywilny, liczba dzieci, staz pracy, wiek do-
legliwosci bolowe.

Problemy badawcze i hipotezy

Podjeto badania, w ktorych poszukiwano zwigzku pomiedzy samoregulacja emocji

a poczuciem wlasnej skutecznosci w grupie pielegniarek oraz réznic pomiedzy grupa

pielegniarek a grupa urzedniczek.
Postawiono nastepujace hipotezy:

H1: Istnieje dodatni zwigzek pomiedzy samoregulacja emocji a poczuciem wiasnej
skuteczno$ci w grupie pielegniarek i w grupie urzedniczek.
Uzasadnieniem dla hipotezy sa wyniki opisanych dalej badan. Badania Mikyoung
Lee i Keum-Seong Jang (2019) wykazaly, ze skuteczne strategie samoregulacji emo-
cji, takie jak poznawcze przewarto$ciowanie, sprzyjajg dos$wiadczaniu emocji po-
zytywnych i obnizaja poziom wypalenia emocjonalnego, co przeklada si¢ na lepsze
funkcjonowanie zawodowe i wigksze poczucie kompetencji. Podobnie Adrienne
Fasbinder i wspdtautorzy (2020) stwierdzili, ze samoswiadomos$¢ emocjonalna,
kontrola oraz aktywne myslenie sg kluczowymi aspektami regulacji emocji, wspiera-
jacymi rozwdj poczucia skutecznosci u pielegniarek. Ponadto Cornelia Pocnet i in.
(2017) ustalili, ze regulacja emocji ma pozytywny wplyw na przekonania o wlasnej
skutecznoéci, ktore w efekcie prowadza do poprawy jakosci zycia. Z kolei Christi-
na M. Luberto i wspélpracownicy (2014) udowodnili, ze umiejetnosci uwaznosci
(mindfulness) zwiekszaja przekonanie o poczuciu wlasnej skutecznosci w radzeniu
sobie (coping self-efficacy), zapewniajac efektywniejsza regulacje emocji. Warto
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takze odnies¢ si¢ do badan Kyung Hee Lee i Jung Su Song (2011), ktére pokazaly,
ze wyzszy poziom inteligencji emocjonalnej — rozumianej jako szeroki konstrukt,
obejmujgcy umiejetnos¢ rozpoznawania, rozumienia oraz efektywnego zarzadzania
emocjami, w tym samoregulacje emocji - umozliwia lepsze radzenie sobie w trud-
nych sytuacjach zawodowych, wzmacniajac poczucie skutecznosci i kompetencji
w pracy. Potwierdzajg to takze wyniki badan Shahnaz Tabatabaei i wspoélautoréw
(2020) méwigce o tym, ze osoby z wyzszg inteligencja emocjonalng lepiej zarzadzaja
emocjami i wyzwaniami zawodowymi, dzieki czemu osiagaja wigksza efektywno$¢
i satysfakcje z wykonywanych obowigzkéw. Zatem samoregulacja emocji, zaréwno
jako konkretna umiejetnos¢ kontroli i modulacji emocji, jak i sktadnik szerzej uj-
mowanej inteligencji emocjonalnej, odgrywa kluczowa role w budowaniu poczucia
wlasnej skutecznos$ci zaréwno w grupie pielegniarek, jak i urzedniczek.

H2a: Istniejg réznice pomiedzy grupa pielegniarek a grupa urzedniczek w zakresie

samoregulacji emocji. Wyzszy poziom samoregulacji emocji wykazuje grupa pie-
legniarek.
Istniejg uzasadnione przestanki wskazujace na roéznice pomiedzy grupa pielegniarek
a grupg urzedniczek w zakresie samoregulacji emocji, przy czym wyzszy poziom
tej umiejetnosci wykazuje grupa pielegniarek. Inteligencja emocjonalna, ktorej
integralng cze$cig jest samoregulacja emocji, jest kluczowym czynnikiem w wykony-
waniu zawodow wymagajacych intensywnych interakcji emocjonalnych, takich jak
pielegniarstwo (Goleman 1997). Pielegniarki, ze wzgledu na bezposredni kontakt
z pacjentami oraz konieczno$¢ radzenia sobie z trudnymi sytuacjami emocjonal-
nymi, rozwijaja wyzszy poziom inteligencji emocjonalnej (Johnson 2017; Zatuski
i in. 2020). Umiejetnoé¢ efektywnego rozumienia i regulowania emocji wlasnych
oraz innych oséb jest niezbedna w ich pracy i wplywa na jako$¢ $wiadczonej opieki.
Natomiast urzedniczki administracji publicznej, ktorych praca ma bardziej for-
malny i proceduralny charakter, w mniejszym stopniu wymagaja zaawansowanych
kompetencji emocjonalnych, na co wskazujg badania Hysy i Grabowskiej (2018).
A zatem mozna oczekiwad, ze pielegniarki w poréwnaniu z urzedniczkami wykaza
wyzszy poziom samoregulacji emocji, wynikajacy z wymagan ich zawodu oraz
charakteru codziennych obowiazkow.

H2b: Istniejg réznice w zakresie poczucia wlasnej skutecznoséci pomiedzy grupg pie-
legniarek a grupg urzedniczek. Wyzszy poziom wlasnej skutecznosci wykazuje
grupa pielegniarek.

Poczucie wlasnej skutecznosci jest niezbedne w zawodzie pielegniarki, sprzyja-
jac lepszej opiece i radzeniu sobie w sytuacjach kryzysowych (Abu Sharour i in.
2022). Okazalo sie, ze wyzszy poziom skutecznosci wigzal si¢ rowniez z bardziej
empatycznymi interakcjami i wyzsza jakosciag opieki wéréd badanych studentow
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pielegniarstwa (Eren, Tiirkmen 2020). Ze wzgledu na to, Ze praca pielegniarek od-
bywa si¢ w dynamicznych i stresujacych warunkach, moze stymulowac¢ rozwijanie
umiejetno$ci radzenia sobie z trudnymi sytuacjami i wzmacnia¢ poczucie skutecz-
noéci. Natomiast warunki pracy urzedniczek, wykonujacych prace biurows, nie
wymagaja tak duzej osobistej odpowiedzialnosci i udzielania wsparcia w sytuacjach
zagrazajacych zdrowiu czy Zyciu, dlatego w mniejszym stopniu (niz w grupie piele-
gniarek) moga stuzy¢ ksztaltowaniu si¢ poczucia wlasnej skutecznosci.

Metoda
Dobér proby

Zastosowano nielosowy dobor proby respondentéw do badania, postugujac sie dobo-
rem celowym. Badanie obejmowato pielegniarki pracujace w Szpitalu Wojewodzkim
im. dr. Ludwika Rydygiera w Suwatkach oraz urzedniczki zatrudnione w instytucjach
panstwowych w Suwalkach. Kwestionariusze zostaly rozdane respondentkom w formie
papierowe;j.

W badaniu wzigto udziat 100 0sé6b w wieku 20-69 lat (M =39,89; SD=10,80), 50 ko-
biet w wieku 20-64 lata (M =40,48; SD=11,18) pracujacych w zawodzie pielegniarki
ze stazem pracy od jednego roku do 36 lat (M =15,26; SD=10,46) i 50 kobiet w wieku
24-69 lat (M =39,30; SD=10,49) pracujacych w zawodzie urzedniczki ze stazem pracy
od jednego roku do 49 lat (M=14,97; SD=10,49). W tabeli 1 przedstawiono rozktad
poziomu wyksztalcenia oséb badanych.

Tabela 1. Wyksztalcenie os6b badanych

Grupa
Ogolem
Wyksztalcenie Pielegniarki Urzedniczki
n % n % n %
$rednie 11 22 4 8 15 15
wyisze 38 76 46 92 84 84
inne 1 2 0 0 1 1
ogdtem 50 100 50 100 100 100

n - liczba 0sob; % — procent grupy

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wiekszos¢ oséb badanych z obu poréwnywanych grup miata wyzsze wyksztalcenie.
W grupie pielegniarek 7 os6b (14,0%) ukonczyto kurs kwalifikacyjny, 13 0s6b (26,0%) —
kurs specjalizacyjny, jedna osoba (2,0%) miala specjalizacje.
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W tabeli 2 przedstawiono rozklad stanu cywilnego oséb badanych.

Tabela 2. Stan cywilny oséb badanych

Grupa
Ogotem
Stan cywilny Pielegniarki Urzedniczki
n % n % n %
panna 10 14 28 19 19
nieformalny 6 12 6 12 12 12
zamezna 29 58 27 54 56 56
rozwiedziona 12 2 4 8 8
wdowa 8 1 2 5 5
ogdtem 50 100 50 100 100 100

n - liczba oséb; % - procent grupy

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wigkszos$¢ oséb badanych z obu poréwnywanych grup pozostawala w zwigzku

malzenskim.

W tabeli 3 przedstawiono rozklad liczby dzieci 0os6b badanych.

Tabela 3. Liczba dzieci 0s6b badanych

Grupa
Ogoétem
Liczba dzieci Pielegniarki Urzedniczki
n % n % n %
brak 13 26 20 40 33 33
jedno 16 32 15 30 31 31
dwoje 17 34 11 22 28 28
troje 4 8 4 8 8 8
ogotem 50 100 50 100 100 100

n - liczba 0séb; % — procent grupy

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Najwigcej 0sob z grupy pielegniarek miato dwoje dzieci. Najwiecej 0séb z grupy
urzedniczek nie miato dzieci. Wiek dzieci oséb badanych zawierat sie w przedziale od
jednego roku do 42 lat (M=16,31; SD=9,62).

Wiekszos¢ 0s6b z grupy pielegniarek, tj. 42 osoby (84,0%), byta zadowolona ze
swojego wynagrodzenia, natomiast wigkszo$¢ oséb z grupy urzedniczek, tj. 26 oséb
(52,0%), byta z wynagrodzenia niezadowolona.
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W tabeli 4 przedstawiono rozktad dolegliwo$ci bélowych oséb badanych.

Tabela 4. Dolegliwosci bélowe 0séb badanych

Grupa
Ogolem
Dolegliwosci bolowe Pielegniarki Urzedniczki

n % n % n %
kregostup ledzwiowy 12 24 8 16 20 20
kregostup piersiowy 4 8 7 14 11 11
kregostup szyjny 11 22 15 30 26 26
kregostup ogotem 20 40 14 28 34 34
nadgarstki 5 10 8 16 13 13
brzuch 0 0 1 2 1 1
zeby 1 2 0 0 1 1

n - liczba 0sob; % — procent grupy

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Najwigcej 0osdb badanych w obu grupach wskazywalo dolegliwosci bolowe krego-
stupa.

Narzedzia pomiarowe
Samoregulacja emociji

Kwestionariusz INTE opracowany przez N. Schutte i wspotpracownikéw (1998) na
podstawie modelu Mayera i Saloveya mierzy inteligencje emocjonalng rozumiang jako
zdolno$¢ rozpoznawania, rozumienia, regulowania (samoregulacji) oraz wykorzysty-
wania emocji w codziennym zyciu. W kwestionariuszu uwzglednione sa dwa wymiary:
rozpoznawania emocji oraz wspomagania myslenia i dzialania emocjami. Wspoma-
ganie emocjami mys$lenia i dziatania obejmuje m.in. umiejetnos$¢ $wiadomego wyko-
rzystywania emocji do podejmowania decyzji, planowania dzialan oraz adaptacyjnego
reagowania na sytuacje. Przyjeto, ze w prowadzonych badaniach wlasnych zdolnos¢
ta moze by¢ utozsamiana ze zdolnos$cig do samoregulacji emocji, gdyz obejmuje poza
kontrolg i modulacja przezywanych emocji réwniez ich konstruktywne wykorzystanie
w mysleniu i dziataniu (Gross 2008; Mayer, Salovey 1990) .

Kwestionariusz INTE zawiera 33 twierdzenia oceniane na pigciostopniowej skali
Likerta, a jego polska adaptacja autorstwa Matczak i Jaworowskiej charakteryzuje
sie wysoka rzetelnoscig (a=0,83-0,87). W niniejszych badaniach uzyskano wysoka
spojno$¢ wewnetrzng ogolnej skali (a=0,91), a dla analizowanego czynnika ,wspo-
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maganie myslenia i dzialania emocjami (z uwzglednieniem samoregulacji)” uzyskano
wspolczynnik alfa Cronbacha a=0,72.

Poczucie wilasnej skutecznosci

Pomiar poczucia wlasnej skuteczno$ci przeprowadzono przy uzyciu Skali Uogélnionej
Wriasnej Skuteczno$ci (GSES). Narzedzie opracowane przez Ralfa Schwarzera i Mat-
thiasa Jerusalem w 1981 roku stuzy do oceny ogolnej wiary w skutecznos¢ wlasnych
dziatan, czyli przekonania o zdolnosci do radzenia sobie z trudno$ciami oraz realizacji
zamierzonych celéw.

Kwestionariusz sklada si¢ z 10 twierdzen ocenianych na czterostopniowe;j skali
Likerta, gdzie 1 oznacza ,,nieprawda’, a 4 — ,,calkowita prawda”. Wersja polska zosta-
ta opracowana przez Zygfryda Juczynskiego (2001). Skala charakteryzuje si¢ dobra
spojnosécia wewnetrzng, a wspélczynnik alfa Cronbacha wynosi a=0,72 dla calego
narzedzia.

W niniejszych badaniach dokonano analizy rzetelno$ci za pomoca wspoélczynnika
Alfa Cronbacha. W przypadku skali GSES rzetelno$¢ wynosita a=0,94 dla obu grup,
z warto$ciami odpowiednio a=0,93 dla pielegniarek i a=0,94 dla urzedniczek.

Wyniki badan witasnych

W tabeli 5 przedstawiono statystyki opisowe dla analizowanych zmiennych przedzia-
fowych, tj. wartosci $rednie, odchylenia standardowe, wartoéci minimalne i maksy-
malne oraz wartosci testu Shapiro-Wilka, za pomoca ktérego zweryfikowano zalozenie
o normalnym rozkladzie analizowanych zmiennych.

Tabela 5. Statystyki opisowe dla analizowanych zmiennych przedzialowych

Zmienne M SD min max S K S-w P
Samoregulacja 62,18 | 9,14 | 33 80 | -0,89 | 0,97 | 0,943 | 0,001
emocji

Poczucie wlasnej

- 30,60 5,57 13 40 -0,32 0,15 0,968 | 0,015
skutecznosci

M - wartos¢ $rednia; SD — odchylenie standardowe; min — warto$s¢ minimalna; max — warto$¢ maksymalna;
S - warto$¢ miary skosnosci; K — warto$¢ miary kurtozy; S-W — wartoé¢ testu Shapiro-Wilka; p - istotno$¢
statystyczna

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Stwierdzono istotne statystycznie odchylenia od rozktadu normalnego w przypadku
wiekszosci analizowanych zmiennych, wobec tego w kolejnych analizach stosowano
nieparametryczne metody statystyczne.
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W tabeli 6 przedstawiono wspoélczynniki korelacji p Spearmana pomiedzy wymia-
rem ,wspomaganie myslenia i dzialania” a poczuciem wtlasnej skutecznosci w grupie
pielegniarek, urzedniczek oraz w calej badanej probie.

Tabela 6. Wspodtczynniki korelacji pomigdzy wymiarem inteligencji emocjonalnej -
wspomaganie my$lenia i dzialania a poczuciem wiasnej skutecznosci w grupie pielegniarek
i w grupie urzedniczek i w calej badanej prébie

Grupa
Ogolem
Pielegniarki Urzedniczki
P P P P P p
Samoregulacja emocji 0,511 0,001 0,703 0,001 0,671 0,001

p — wspolczynnik korelacji p Spearmana; p - jednostronna istotno$¢ statystyczna

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Uzyskano istotne statystycznie dodatnie korelacje pomiedzy wspomaganiem mysle-
nia i dzialania a poczuciem wtasnej skuteczno$ci we wszystkich analizowanych grupach.
Wyniki te wskazuja, ze wyzsze umiejetnosci wykorzystywania emocji w podejmowaniu
decyzji, planowaniu oraz dziataniu wspolwystepuja z wyzszym poczuciem wiasnej
skutecznosci zaréwno wsrdd pielegniarek, jak i urzedniczek, co potwierdza hipoteze
badawcza HI.

W tabeli 7. przedstawiono $rednie wartosci poziomu inteligencji emocjonalnej,
poczucia wlasnej skuteczno$ci i satysfakcji z zycia w grupie pielegniarek i w gru-
pie urzedniczek. Zestawienie uzupetniono warto$ciami nieparametrycznego testu U
Manna-Whitneya.

Tabela 7. Srednie warto$ci poziomu wymiaru inteligencji emocjonalnej - samoregulacji
emocji i poczucia wlasnej skutecznosci w grupie pielegniarek i w grupie urzedniczek

Grupa
Zmienne Pielegniarki Urzedniczki U P
M SD M SD
Wspomaganie myslenia | 5 o4 8,31 60,52 9,71 | 952,00 | 0,040
i dzialania
Poczucie wiasnej 32,22 5,02 28,98 568 | 802,50 | 0,002
skutecznosci

M - warto$¢ érednia; SD - odchylenie standardowe; U — warto$¢ testu U Manna-Whitneya; p — istotno$¢ staty-
styczna

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Stwierdzono, ze poziom samoregulacji emocji byt istotnie statystycznie wyzszy
w grupie pielegniarek niz w grupie urzedniczek (por. rys. 1), wobec tego otrzymano
wyniki zgodne z hipotezg H3a.
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Rysunek 1. Srednie wartoéci poziomu wspomagania myslenia i dzialania
w grupie pielegniarek i w grupie urzedniczek
Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Rysunek 2. Srednie wartosci poczucia wlasnej skuteczno$ci
w grupie pielegniarek i w grupie urzedniczek
Zrédlo: opracowanie wlasne.

Stwierdzono réwniez, ze poczucie wlasnej skutecznosci bylo istotnie statystycznie
wieksze w grupie pielegniarek niz w grupie urzedniczek (por. rys. 2), wobec tego
otrzymano wyniki potwierdzajace H2b.
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Dyskusja wynikow

W przeprowadzonym badaniu stwierdzono istotne statystycznie dodatnie korelacje
pomiedzy wymiarem samoregulacji emocji a poczuciem wlasnej skutecznosci, nieza-
leznie od charakteru badanej grupy. Okazalo si¢ zatem, ze osoby, ktére lepiej odwotuja
sie do emocji przy podejmowaniu decyzji i planowaniu dzialan, moga osiagaé wyzsze
poczucie wiasnej skutecznosci. Uzyskane rezultaty sg zgodne z tymi, ktére stanowity
teoretyczng podstawe sformutowanej hipotezy H1. Hipoteza ta zostala potwierdzona.

Analiza poréwnawcza grup pielegniarek i urzedniczek wykazala, ze poziom samo-
regulacji emocji rozumianej jako wspomaganie emocjami my$lenia i dzialania oraz
poziom poczucia wlasnej skuteczno$ci byly istotnie wyzsze w grupie pielegniarek niz
w grupie urzedniczek. Uzyskano wiec potwierdzenie hipotezy H2a oraz H2b. Wyniki
te moga wskazywad, ze w grupie pielegniarek obecna jest wicksza wrazliwo$¢ emocjo-
nalna na sytuacje potrzebujacego pomocy i troski cztowieka niz w grupie urzedniczek.
Zrédet tych réznic mozna poszukiwaé m.in. juz na poziomie rekrutacji do zawodu.
Osoby o silnej potrzebie pomagania, wspierania i troszczenia si¢ moga chetniej decy-
dowac si¢ na wybor zawodu i pracy o charakterze emocjonalnym niz na prace biurows.
Ponadto uczestnictwo w procesie podejmowania decyzji w dynamicznych i trudnych
sytuacjach oraz z wysokim poziomem odpowiedzialnosci za innych moze tworzy¢
warunki do treningu zarysowanych wczesniej dyspozycji i sprzyjac rozwijaniu zaréwno
umiejetnosci samoregulacji emocji, jak i wzmacnianiu poczucia wlasnej skutecznosci.
Moze dlatego grupa pielegniarek osiggata wyzsze niz grupa urzedniczek wyniki w obu
badanych zmiennych.

Nalezy takze dodac, ze w pracy pielegniarskiej poczucie skuteczno$ci wigze si¢ nie
tylko z umiejetnoscig wykorzystywania emocji, ale zalezne jest réwniez od do$wiad-
czenia zawodowego, kompetencji medycznych oraz umiejetnosci interpersonalnych,
ktore wspdlnie wspieraja zdolnos¢ pielegniarek do skutecznego dziatania w sytuacjach
trudnych i obcigzajgcych emocjonalnie.

Podsumowujac: zaréwno dyspozycje odnoszace si¢ do samoregulacji emocji wsrod
pielegniarek, jak i przekonanie o wtasnej skutecznosci w zawodowym dzialaniu moga
odgrywac istotng role w skutecznym funkcjonowaniu w zawodzie wymagajacym sta-
tego kontaktu z emocjami pacjentéw oraz podejmowania decyzji pod presja czasu.
Wryniki te mogg stanowi¢ podstawe do rekomendowania szkolen rozwijajacych kom-
petencje emocjonalne pielegniarek, co moze dodatkowo wzmacnia¢ ich poczucie
wlasnej skutecznosci oraz podnosi¢ poziom $wiadczonej opieki na rzecz pacjenta czy
podopiecznego. Rezultaty prezentowanych badan moga by¢ tez przydatne w realizacji
lansowanego obecnie podmiotowego i holistycznego podejscia do pacjenta oraz relacji
pomiedzy nim a personelem medycznym, okreslanego jako humanizacja medycyny.
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Ograniczenia i perspektywa dalszych badan

Jednym z gtéwnych ograniczen przeprowadzonych badan byl szeroki oraz nieréwno-
mierny przedzial wiekowy uczestniczek, obejmujacy osoby od 20. do 64. roku zycia. Tak
znaczne zroznicowanie wiekowe moglo wplywaé na wyniki dotyczace poczucia wlasnej
skuteczno$ci oraz samoregulacji emocji, poniewaz poziom obu tych zmiennych moze
podlega¢ zmianom wraz z wiekiem, do§wiadczeniem zyciowym i stazem zawodowym.
W przyszlych badaniach warto rozwazy¢ wprowadzenie bardziej jednorodnych prze-
dziatéw wiekowych lub przeprowadzenie analizy poréwnawczej pomiedzy réznymi
grupami wiekowymi.

Ograniczeniem badania byta takze lokalizacja — badanie przeprowadzono wylacznie
w Suwatkach, co ogranicza mozliwo$¢ generalizacji wynikéw na populacje pielegnia-
rek pracujgcych w innych placéwkach i regionach kraju. Czynniki lokalne, takie jak
organizacja pracy, dostep do wsparcia spofecznego czy warunki ekonomiczne, moga
roznicowaé wyniki, dlatego w przysztych analizach warto uwzgledni¢ pielegniarki
pracujace w réznych lokalizacjach, zaréwno miejskich, jak i wiejskich, aby uzyska¢
bardziej reprezentatywny obraz badanych zmiennych.

W niniejszym badaniu uwzgledniono wylacznie grupe kobiet, co jest zrozumiate
ze wzgledu na sfeminizowany charakter zawodu pielegniarki, jednakze brak uwzgled-
nienia me¢zczyzn uniemozliwia analize potencjalnych réznic plciowych w zakresie
samoregulacji emocji oraz poczucia wlasnej skuteczno$ci. Wlaczenie do dalszych badan
przedstawicieli obu/innych plci pozwoliloby na petniejsze zrozumienie analizowanych
zalezno$ci.

Ograniczeniem jest rowniez fakt, ze pomiar oparto wylacznie na samoopisowych
narzedziach kwestionariuszowych, co wiaze si¢ z ryzykiem wplywu oczekiwan spo-
tecznych oraz subiektywnej oceny wlasnych umiejetno$ci. W przysztoéci warto zasto-
sowac triangulacje metod, uzupelniajac pomiary ilosciowe o wywiady poglebione lub
obserwacje.

Ostatnim ograniczeniem jest przekrojowy charakter badania, ktéry uniemozli-
wia okres$lenie kierunku zwigzku przyczynowo-skutkowego miedzy analizowanymi
zmiennymi. Dalsze badania podtuzne moglyby zweryfikowa¢, czy wzrost kompetencji
w zakresie samoregulacji emocji, na przyklad w wyniku szkolen czy treningdw umie-
jetno$ci emocjonalnych, przekltada si¢ na wzrost poczucia wtasnej skutecznosci wsrod
pielegniarek.

W przyszlosci warto takze uwzgledni¢ dodatkowe zmienne, takie jak poziom wypa-
lenia zawodowego, wsparcie spoleczne, styl radzenia sobie ze stresem czy rownowaga
praca — zycie prywatne, ktére moga wplywac na relacje miedzy inteligencja emocjo-
nalng a poczuciem skutecznosci.
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Summary. A very large group of students with various types of disabilities attend mainstream schools
and institutions, but they need support in their education. This also applies to students with hearing
impairments. In her article, the author presents children and young people with hearing impairments
as a very diverse group. She also presents possible accommodations/facilities for their education
resulting from education law provisions and those that are within the remit of their teachers and
school specialists. She presents a project implemented in Gdansk to support the inclusive education
of children and young people with hearing impairments in the context of the implementation of
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Streszczenie. Bardzo duza grupa uczniéw z réznego rodzaju niepetnosprawnosciami uczeszcza do
szkot i placowek ogolnodostepnych, ale potrzebuje tam wsparcia w procesie swojej edukacji. Doty-
czy to takze ucznidw z niepelnosprawnoscia stuchu. W swoim artykule autorka przedstawia dzieci
imlodziez z niepelnosprawnoscia stuchu jako grupe bardzo zréznicowana. Prezentuje tez mozliwe do
zastosowania udogodnienia/ulatwienia ich edukacji wynikajace z przepiséw prawa o$wiatowego oraz
te, ktdre lezg w gestii ich nauczycieli i szkolnych specjalistow. Przedstawia realizowany w Gdansku
Projekt wspierania edukacji inkluzyjnej dzieci i mlodziez z niepelnosprawnoécia stuchu w kontekscie
wdrazania w polski system oswiaty Specjalistycznych Centréw Wspierania Edukacji Wiaczajacej.
Stowa kluczowe: dzieci i mlodziez z niepelnosprawnoscia stuchu, edukacja inkluzyjna, Specjalistyczne
Centrum Wspierania Edukacji Wiaczajacej
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Tytulem wprowadzenia - dzieci i mtodziez
z niepelnosprawnoscia stuchu jako grupa zréznicowana

Dziecko/uczen z niepelnosprawnoscia w polskiej szkole, aby uzyskaé pomoc i wsparcie
w procesie nauki, musi posiada¢ wazne orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego
wydane przez zespdt orzekajacy publicznej poradni psychologiczno-pedagogiczne;.
Takze uczniowie z wadami stuchu moga si¢ o taki dokument ubiega¢. Zgodnie z obo-
wigzujacymi przepisami prawa o$wiatowego ww. orzeczenie mogg otrzymac dzieci/
uczniowie staboslyszacy (,.tacy, ktorzy slysza, ale niewiele — zdecydowanie za malo, aby
dokladnie rozumie¢ wypowiedzi w oparciu o sama percepcje stuchowy” (Krakowiak,
Borowicz, Dluzniewska, Kolodziejczyk 2017, s. 141) albo nieslyszacy (tacy, ktérzy nie
styszg wcale albo ,,styszg niektore dzwieki, ale ich nie odrdzniajg i nie identyfikujg”
(Krakowiak, Borowicz, Dluzniewska, Kotodziejczyk 2017, s. 141). Jest to oczywiscie
podzial zdecydowanie uproszczony. Biorgc pod uwage sprawnos¢ stuchowo-jezyko-
wa, wyrdzniamy jeszcze osoby niedostyszace (,,takie, ktore slysza, ale nie wszystko”)
(Krakowiak, Borowicz, Diuzniewska, Kolodziejczyk 2017, s. 141). Osoby niedoslyszace
oraz staboslyszace uznaje sie za tzw. funkcjonalnie styszace, tj.
takie, ktore moga ustysze¢ wszystkie dzwieki pod warunkiem, ze korzystaja z profesjonalnych
urzadzen technicznych ulatwiajacych styszenie. Mozna przyjaé, ze dla nich nieodzowne, ale
tez wystarczajace, s3 urzadzenia do udostepniania dzwiekdw, takie jak aparaty stuchowe,
implanty §limakowe oraz petle indukcyjne czy urzadzenia typu FM lub IR (wykorzystujace

fale radiowe lub podczerwien) (Krakowiak, Borowicz, Diuzniewska, Kotodziejczyk 2017,
s. 140-141).

Sa w stanie, bardziej lub mniej efektywnie, komunikowac¢ si¢ werbalnie. Osoby nie-
styszace, dla celéw praktycznych, okredlane sg takze jako funkcjonalnie niestyszace.
W praktyce ,protezy stuchowe pomagaja im w orientowaniu si¢ w przestrzeni, infor-
muja, gdy kto§ méwi w ich otoczeniu, ale nie umozliwiajg styszenia glosek” (Krakowiak,
Borowicz, Dluzniewska, Kotodziejczyk 2017, s. 141).

Dzieci i mlodziez z niepelnosprawnoécia stuchu to grupa bardzo zréznicowana
zardwno pod wzgledem mozliwo$ci odbierania bodzcow z otoczenia droga stuchows,
jak 1 sposobow komunikowania sie. Sposob, w jaki osoba z uszkodzonym stuchem
funkcjonuje, zalezy od:

o Okresu rozwoju mowy, w jakim nastgpito uszkodzenie stuchu, co ma istotne zna-
czenie w przyswajaniu systemu jezykowego, rozumieniu i postugiwaniu sie mowa.
Zaburzenie stuchu moze mie¢ charakter prelingwalny (uszkodzenie nastgpilo przed
zakonficzeniem rozwoju mowy, tj. do okolo 3. roku Zycia), intralingwalny (uszko-
dzenie nastgpilo w trakcie rozwoju mowy, tj. pomiedzy 3. a 5. rokiem zycia) lub
postlingwalny (uszkodzenie nastapilo po opanowaniu mowy (po okoto 5-7. roku
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zycia) (Olechowska 2016). Najlepsze rokowania dla komunikowania si¢ w przy-
sztosci mowg werbalng ma uszkodzenie w tym ostatnim okresie.

Stopnia uszkodzenia stuchu, od czego zalezy odbieranie informacji dzwigkowych
oraz rozw6j komunikacji werbalnej. Aktualnie Miedzynarodowe Biuro Audiofo-
nologii wyrdznia nastepujace uszkodzenia stuchu: lekkie (21-40 dB), umiarkowa-
ne I stopnia (41-55 dB), umiarkowane II stopnia (56-70 dB), znaczne I stopnia
(71-80 dB), znaczne IT (81-90 dB) i glebokie (powyzej 91-119 dB). Mozna przyjacé,
ze uszkodzenie lekkie uniemozliwia styszenie mowy cichej oraz szeptu, uszko-
dzenie w stopniu umiarkowanym powoduje trudnosci w styszeniu mowy glo$nej,
w uszkodzeniu w stopniu znacznym, aby ustysze¢ dzwigki z otoczenia, niezbedne
jest korzystanie z aparatow stuchowych, za$ przy uszkodzeniu glebokim nawet apa-
raty stuchowe nie sg w stanie umozliwi¢ styszalnosci — niezbedne jest zastosowanie
innych form oprotezowania, w tym implantéw slimakowych (Krakowiak, Borowicz,
Dluzniewska, Kotodziejczyk 2017).

Typu uszkodzenia stuchu, a wiec mozna mie¢ niedostuch typu przewodzeniowego
(wystepuje przy uszkodzeniu ucha zewnetrznego lub $rodkowego), odbiorczego
(dotyczy ucha wewnetrznego) lub mieszanego. Osoby z uszkodzeniem typu prze-
wodzeniowego, w duzym uproszczeniu, stysza wszystkie dzwigki, ale znacznie ciszej
i majg autokontrole nad wlasng mowga. Jednak maja trudnosci z opanowaniem
prawidlowych wzorcéw mowy pod wzgledem leksykalnym (maja maty zaséb stow-
nictwa), fonetycznym (slaba jest ich umiejetno$¢ rozpoznawania poszczegdlnych
dzwiekow mowy), gramatycznym (maja trudnosci z budowaniem poprawnych
wypowiedzi). Przy uszkodzeniu typu odbiorczego moze wystgpowaé nawet znaczny
ubytek stuchu. Osoby te nie majg kontroli nad wlasng mows. Pewne dzwieki stysza
ciszej, ale wielu dzwiekéw, na ogot o wyzszej czestotliwosci, weale nie stysza. Tak
wigc ,,osoby z odbiorczym uszkodzeniem stuchu stysza lepiej lub gorzej w zalezno$ci
od dzwiekdéw w otoczeniu, wedtug zasady: lepiej — gdy jest jedno, gorzej — gdy jest
wiele zrodet dzwieku (hatas na przerwie, dyskusja wiekszej liczby osob w klasie itd”
(Olechowska 2016, s. 102).

Czasu, w jakim zostalo wykryte uszkodzenie i osoba zaczeta korzystaé z urzadzen
wspomagajacych, w tym z aparatéw stuchowych. Jest to istotne dla rozwoju ich
edukacji z uwagi na mozliwo$¢ korzystania ze stuchu jako jednej z drég obierania
informacji z otoczenia (Olechowska 2016). Tu jednak nalezy podkresli¢, jak wazne
jest dobranie wtasciwych dla danej osoby aparatéw stuchowych czy implantow, czy
tez obu ich naraz (zdarza sig, Ze jedno ucho oprotezowane jest aparatem, a drugie
implantem $limakowym).

Czasu, w jakim rozpoczeto dziatania terapeutyczne oraz samej skutecznosci rehabi-
litacji stuchu, gdyz od tego zalezg korzysci dla rozwoju dziecka oraz mozliwosci jego
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komunikowania sie z otoczeniem. Im szybciej dziecko zostanie poddane rehabilita-
cji stuchu, tym jej efekty mogg by¢ szybsze i jakosciowo lepsze. ,,Jednakowo mozliwe
jest, aby osoba z lekkim stopniem uszkodzenia stuchu, ale p6zno zdiagnozowanym
zaburzeniem i 7le lub niewystarczajaco rehabilitowana nie postugiwala si¢ mowa
glosng, jak i to, zeby osoba z umiarkowanym lub nawet glebokim niedostuchem
porozumiewala si¢ z otoczeniem za pomocg mowy” — jak pisze Agnieszka Olechow-
ska (2016, s. 104). Kazimiera Krakowiak twierdzi zas, ze ,,Skuteczna rehabilitacja
(np. systematyczne wychowanie i trening stuchowy, a w przypadku powazniejszych
uszkodzen stuchu stosowanie metody fonogestow) umozliwia osiagniecie odpo-
wiedniego poziomu umiejetnosci jezykowych, ale warunkiem ich dalszego rozwoju
jest uczenie si¢ ustawiczne” ( (Krakowiak, Borowicz, Diuzniewska, Kolodziejczyk
2017, 5. 143).

+ Rodzaju uszkodzenia stuchu, gdyz niedostuch moze by¢ obuuszny (przy czym
uszkodzenie stuchu moze by¢ takie samo w obu uszach lub rézne w kazdym) lub
tylko jednouszny. W zaleznosci, po ktdrej stronie wystepuje niedostuch, osoby
moga do$wiadcza¢ odmiennych trudnosci w funkcjonowaniu i w nauce szkolnej.
Przy prawostronnym uszkodzeniu stuchu czesciej wystepuja trudnosci w nauce
czytania i pisania, nieptynnosci mowy i inne jej zaburzenia, trudno$ci w koncen-
tracji uwagi stuchowej na tekstach jezykowych, trudnoéci w rozumieniu stuchanych
komunikatéw, trudnosci w logicznym porzadkowaniu faktéw. Przy lewostron-
nym uszkodzeniu stuchu czgsciej wystepuja trudnosci z kontrolowaniem emocji,
trudno$ci w nauce przedmiotéw humanistycznych, trudnosci w percepcji muzyki
(Olechnowicz 2016).

+ Poziomu rozwoju intelektualnego, gdyz od tego zalezg mozliwosci i efekty uczenia
sie, terapii i rehabilitacji stuchu. Ale takze zalezy od rozwoju osobowosci, stosunku
do autorehabilitacji oraz samowychowania, czyli motywacji do pracy nad soba
w doskonaleniu styszenia dzwiekdw otoczenia i rozwijaniu mowy werbalnej(Kra-
kowiak, Borowicz, Dtuzniewska, Kotodziejczyk 2017).

 Rodziny pochodzenia, tj. czy rodzice sg osobami styszacymi, ktore najczesciej starajag
sie motywowa¢ dziecko do komunikacji werbalnej, czy tez sa osobami nieslysza-
cymi, ktére komunikuja si¢ jezykiem migowym. W tym wypadku mozemy mdwi¢
o tzw. kulturze Gtuchych. Kulture Gluchych w najwiekszym stopniu wyznacza bo-
wiem polski jezyk migowy (PJM). O przynaleznos$ci do kultury Gluchych decyduje
przynaleznos¢ do rodziny pokoleniowo niestyszacej i posiadajacej wysokie kom-
petencje w jezyku migowym oraz identyfikujacej si¢ z warto$ciami dominujgcymi
w spolecznosci Gluchych. W kulturze Gluchych motywacja do komunikowania
sie jezykiem werbalnym jest niska, a dominuje parcie na spoteczenstwo w aspekcie
powszechnej obecnosci ttumaczy jezyka migowego (Wrze$niewska-Pietrzak 2017).
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Konkludujgc: tak wieloczynnikowo uwarunkowane zréznicowanie uczniéw z nie-
pelnosprawnoscia stuchu implikuje konieczno$¢ zapewnienia im zréznicowanego
wsparcia w procesie ich edukacji.

Wsparcie uczniow z niepetnosprawnoscia stuchu
w procesie ich edukacji w przepisach prawa oswiatowego
oraz w stosowaniu innych rozwiazan systemowych

Dzieci i mlodziez posiadajace orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego moga
liczy¢ na pomoc w realizacji swojego procesu edukacyjnego. Udogodnienia, ktére im
przystuguja z racji niepelnosprawnosci, zostaly zawarte w przepisach prawa o$wia-
towego. Niektore z nich jednoznacznie wskazuja, co nalezy lub co mozna stosowa¢
wzgledem nich, inne za$ pozostawiaja decyzyjnos¢ nauczycielom i specjalistom. Dalej
przedstawiam konkretne formy wsparcia, ktére majg zastosowanie dla uczniéw stabo-
styszacych i niestyszacych uczeszczajacych do szkot i placowek razem ze swoimi petno-
sprawnymi réwiesnikami (szkot i placdwek ogdlnodostepnych i integracyjnych) oraz
te, ktore pedagodzy, bazujac na ocenie funkcjonalnej swojego ucznia, a takze wlasnych
kompetencjach i wiedzy, dostosowujg do jego indywidualnych potrzeb i mozliwosci.
Wskazuje odpowiednie zapisy w aktualnie obowigzujacych przepisach prawa o$wia-
towego dotyczace réznych form wsparcia i stosowanych udogodnien.

Formy wsparcia dedykowane uczniom staboslyszacym i niestyszacym bezposrednio

wynikajgce z przepiséw prawa o$wiatowego:

o Mozliwo$¢ skorzystania z odroczenia realizacji obowigzku szkolnego wynika
z Ustawy z dnia 14 grudnia 2016 roku Prawo o$wiatowe (Dz.U. z 2017 r. poz. 59
z pézniejszymi zmianami - tekst ujednolicony z dnia 17 lipca 2025 roku) - dziecko
z niepelnosprawnoscia stuchu mozna odroczy¢ najpierw o jeden rok, a potem o rok
kolejny na podstawie co roku wydawanej opinii w tej sprawie przez poradnie psy-
chologiczno-pedagogiczng. Tak wiec moze realizowac swoje roczne obowigzkowe
przygotowanie przedszkolne nawet do 9. roku zycia. W tym czasie nadal moze
korzysta¢ ze wsparcia udzielanego mu w ramach wczesnego wspomagania rozwo-
ju dziecka na mocy opinii o potrzebie wczesnego wspomagania rozwoju wydanej
przez zespoly orzekajace publicznej poradni psychologiczno-pedagogicznej na
podstawie rozporzadzenia MEN z dnia 7 wrzes$nia 2017 roku w sprawie orzeczen
i opinii wydawanych przez zespoly orzekajace dzialajace w publicznych poradniach
psychologiczno-pedagogicznych (Dz.U. z 14 wrze$nia 2017 roku, poz. 1743, tekst
ujednolicony z dnia 29 wrzesnia 2023 roku).

o Mozliwo$¢ przediuzenia realizacji poszczegolnych etapow edukacyjnych o jeden
rok (dotyczy pierwszego etapu edukacyjnego), a potem o dwa lata (dotyczy drugie-
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go etapu edukacyjnego). Przediuzenie ponadpodstawowego etapu edukacyjnego
takze jest mozliwe, ale jest powigzane z etapami wczesniejszymi. Mianowicie, jezeli
pierwszy lub drugi etap edukacyjny byt przedtuzony, to etap nauki w szkole po-
nadpodstawowej mozna przedtuzy¢ tylko o jeden rok. Gdy etap pierwszy lub drugi
nie byl przediuzony, etap nauki w szkole ponadpodstawowej mozna przedtuzy¢
o dwa lata. Wynika to z zawartych zapisdw w rozporzadzeniu MEN z dnia 20 maja
2024 roku w sprawie ramowych planéw nauczania dla publicznych szkét (Dz.U.
z 2024 r. poz. 781). Jednocze$nie rozporzadzenie MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r.
w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci
i mlodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spofecznie i zagrozonych nie-
dostosowaniem spolecznym (Dz.U. z 24 sierpnia 2017 r. poz. 1578 - tekst jednolity
z dnia 9 lipca 2020 roku) wskazuje, Ze uczen z niepelnosprawnoscia, takze stuchows,
moze realizowaé swdj obowigzek szkolny w szkole podstawowej do 20. roku zycia,
a obowigzek nauki w szkole ponadpodstawowej do 24. roku zycia.

+ Zwolnienie z nauki drugiego jezyka obcego ucznia z niepetnosprawnoscia stuchu
przez dyrektora szkoly jest mozliwe na wniosek rodzica lub samego ucznia (jezeli
jest juz pelnoletni) zgodnie z rozporzadzeniem MEN z dnia 3 sierpnia 2017 r.
w sprawie oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy w szkotach
publicznych (Dz.U. z 16 sierpnia 2017 r. poz. 1534 z p6zn. zmianami). Zwolnienie
to nastepuje na podstawie opinii wydanej przez poradnie psychologiczno-pedago-
giczng lub wynika z zapisdw zawartych w jego orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia
specjalnego.

o Mozliwo$¢ skorzystania z dostosowan zdawania egzaminéw zewnetrznych, co do-
tyczy szczegdlnie zdawania egzaminu na zakonczenie szkoly podstawowej, zgodnie
z rozporzadzeniem Ministra Edukacji i Nauki z dnia 2 sierpnia 2022 r. w sprawie
szczegdtowych warunkéw i sposobu przeprowadzania egzaminu dsmoklasisty
(Dz.U. poz. 1636, z pdzn. zm.) — uczen z niepelnosprawnoscig stuchu moze pisa¢
ten egzamin w osobnej sali i w wydluzonym czasie, na specjalnie skonstruowanym
formularzu, w czasie egzaminu moze wspiera¢ go surdopedagog albo ttumacz
jezyka migowego, jest zwolniony ze zdawania czesci egzaminu przewidzianego
na sprawdzanie rozumienia tresci przekazywanej przez ptyte CD. Udogodnienia
dotycza takze zdawania egzaminu maturalnego, zgodnie z rozporzadzeniem MEN
z dnia 1 sierpnia 2022 r. w sprawie egzaminu maturalnego (Dz.U. 2 2024 r. poz. 302,
z pézn. zm.). Czas trwania egzaminu dla ucznia slabostyszacego jest dtuzszy niz
dla ucznia pelnosprawnego, egzamin z jezyka obcego moze zdawa¢ w stuchawkach
lub korzystajac z arkusza dostosowanego do jego dysfunkcji na podstawie arkuszy
standardowych bez zadan sprawdzajacych rozumienie ze stuchu, moze mu towa-
rzyszy¢ surdopedagog, jezeli jest to niezbedne dla uzyskania wlasciwego kontaktu
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ze zdajacym i/lub pomocy w obstudze specjalistycznego sprzetu i srodkéw dydak-
tycznych. Uczen niestyszacy, oprocz ww. dostosowan, moze zdawac egzamin ustny
z jezyka polskiego w jezyku migowym.

Skorzystanie ze wsparcia dodatkowego nauczyciela z przygotowaniem z zakresu
pedagogiki specjalnej wspdtorganizujacego proces ksztalcenia jest mozliwe, jezeli
uczen z niepetnosprawnoscia stuchu uczeszcza do klasy integracyjnej, w ktorej taki
nauczyciel jest zatrudniany z mocy prawa. Uczen z niepetnosprawnoscig stuchu
moze takze korzystac ze wsparcia ww. nauczyciela w klasie ogélnodostepnej, jednak
dopiero po uzyskaniu zgody organu prowadzacego, co wynika z Rozporzadzenia
MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia,
wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych
spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym (Dz.U. z 24 sierpnia 2017 1.
poz. 1578 - tekst jednolity z dnia 9 lipca 2020 roku). Tylko uczniowie z autyzmem
i zespolem Aspergera oraz uczniowie z niepelnosprawnosciami sprz¢zonymi maja
obligatoryjne prawo do tego nauczyciela.

Mozliwos¢ wylaczania z zaje¢ edukacyjnych calej grupy/klasy i uczenie si¢ indy-
widualnie lub w grupie do pigciu uczniéw w przypadku, gdyby z jakiego$ powodu
uczen z niepelnosprawnoscia stuchu napotykal na trudnosci w funkcjonowaniu
i edukacji wspdlnie z oddziatem szkolnym czy przedszkolnym. Méwi o tym roz-
porzadzenie MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkéw organizowania
ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych, nie-
dostosowanych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym (Dz.U.
z 24 sierpnia 2017 r. poz. 1578 — tekst jednolity z dnia 9 lipca 2020 roku). O ilo$ci
godzin tego wylaczania oraz o przedmiotach szkolnych, ktére taki uczen moze
realizowal ,,poza klasg” decyduja nauczyciele i specjalisci na co dzien pracujacy
z uczniem albo informuje o tym zapis w jego orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia
specjalnego (rozporzadzenie MEN z dnia 7 wrze$nia 2017 roku w sprawie orzeczen
i opinii wydawanych przez zespoly orzekajace dziatajace w publicznych poradniach
psychologiczno-pedagogicznych Dz.U. z 14 wrzeé$nia 2017 roku, poz. 1743 tekst
ujednolicony z dnia 29 wrzes$nia 2023 roku).

Zapewnienie zaje¢ rewalidacyjnych w ilosci dwoch godzin w tygodniu po 60 minut
kazda, co wynika z rozporzadzenia MEN z dnia 20 maja 2024 r. w sprawie ramo-
wych planéw nauczania dla publicznych szkét (Dz.U. z 2024r. poz. 781). W ramach
zajec¢ rewalidacyjnych, zgodnie z rozporzadzeniem MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r.
w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci
i mlodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych nie-
dostosowaniem spotecznym (Dz.U. z 24 sierpnia 2017 r. poz. 1578 — tekst jednolity
z dnia 9 lipca 2020 roku), w programie pracy ucznia z niepetnosprawnoscia stuchu
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nalezy uwzgledni¢ w szczegdlnosci rozwijanie umiejetnosci komunikacyjnych przez
nauke jezyka migowego lub innych sposobéw komunikowania sie, w szczegélnosci
wspomagajacych i alternatywnych metod komunikacji AAC - w przypadku ucznia
niepelnosprawnego z zaburzeniami mowy lub jej brakiem.

Formy wsparcia dedykowane uczniom stabostyszacym i nieslyszacym pozostawione

do decyzji nauczycieli pracujacych z tymi uczniami na co dzien to:

stworzenie odpowiednich warunkéw akustycznych (sala lekcyjna zlokalizowana da-
leko od potencjalnych Zrédel hatasu, optymalny poziom wyciszenia pomieszczen);
zapewnienie odpowiedniego miejsca w klasie (druga tawka w sytuacji ustawienia
tawek w tradycyjne rzedy, ustawienie tawek np. w podkowe, aby mozliwe bylo pa-
trzenie na innych uczniéw, bliska odleglos¢ od nauczyciela, aby umozliwi¢ patrzenie
na usta nauczyciela, w przypadku jednostronnego niedostuchu mozliwe skierowanie
uchem zdrowym w kierunku zrédet dzwigkow);

dostosowanie metod i form pracy (upewnianie sig, czy uczen doslyszal i zrozumiat
pytanie/polecenie kierowane do calej grupy, wspomaganie procesu edukacji pomo-
cami wizualnymi, dzielenie dtuzszych partii materialu na mniejsze czgéci, dawanie
wigkszej ilosci czasu na prace z tekstem);

dostosowanie odpowiednich pomocy dydaktycznych i sprzetu wspomagajacego
(biezaca kontrola dzialania aparatéw stuchowych i implantéw, stosowanie urza-
dzen wzmacniajacych styszenie, np. systemu FM czy petli indukcyjnych, w razie
konieczno$ci wspieranie si¢ fonogestami lub gestami jezyka migowego, stosowanie
tekstow do czytania dostosowanych do poziomu jezykowego danego ucznia, np.
wykorzystanie ETR!, prowadzenie indywidualnych dzienniczkéw poje¢ albo tzw.
zeszytow trudnych wyrazéw, korzystanie z prezentacji multimedialnych, korzystanie
z nowej techniki speed to text (mowa na tekst), ktéra polega na bardzo szybkim
transponowaniu wypowiedzi ustnych na tekst pisany za pomoca specjalnie opro-
gramowanego komputera (Krakowiak, Borowicz, Diuzniewska, Kotodziejczyk
2017, s. 143).

W aktualnej rzeczywisto$ci coraz wigcej rodzicéw wybiera dla swoich dzieci z nie-

petnosprawnosciami przedszkola i szkoly ogélnodostepne, by mogly bawi¢ sie i uczy¢

razem ze swoimi pelnosprawnymi rowiesnikami. Wychodzac temu naprzeciw, podej-

mowane s3 proby wspierania ich edukacji poprzez réznorodne projekty POWER czy

FERS o charakterze ogoélnopolskim, ktdre realizowane s3 na polecenie Ministerstwa

Edukacji Narodowej. Za przyklad moze postuzy¢ opracowany przez zespot ekspertow

MEN w 2017 roku tzw. model ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edu-

1 Wigcej informacji o ETR mozna znalez¢ na stronie ORE https://zpe.gov.pl/a/materialy-latwe-

do-czytania-i-zrozumienia/D1APaQCI5 [dostep: 28.07.2025].
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kacyjnymi. W modelu tym wyznaczono nowg role placowkom specjalnym w zakresie
wspierania szeroko rozumianej edukacji uczniéw z réznymi niepelnosprawnosciami
prowadzonej w placéwkach ogdlnodostepnych (Tomaszewska 2019). Specjalnie powo-
tany przez Osrodek Rozwoju Edukacji (ORE 2020) kolejny zesp6t ekspertéw wypraco-
wal w 2020 roku Model Specjalistycznych Centréw Wspierania Edukacji Wlaczajacej
(SCWEW), ktory zakladal tworzenie, na bazie placowek szkolnictwa specjalnego,
odrebnych podmiotéw, ktorych zadaniem byloby

(...) udzielanie wsparcia przedszkolom i szkotom ogolnodostepnym w zakresie doskonalenia
kompetencji kadry i zapewnienia wszystkim dzieciom/uczniom mozliwosci pelnego rozwo-
ju, z wykorzystaniem oferty edukacyjnej na kazdym etapie ksztalcenia, uwzgledniajac ich
indywidualne potrzeby i mozliwosci. Podejmowane dzialania w perspektywie dlugofalowej
majg stuzy¢ wspieraniu przedszkola/szkoly w celu zapewnienia wysokiej jakosci edukacji
dla wszystkich uczniéw a w szerszej — budowac zasady spoteczenstwa wiaczajacego (ORE
2021, s. 45).

W styczniu 2021 roku ORE rozpoczat pilotazowe wdrazanie Modelu SCWEW w 23
placéwkach specjalnych na terenie calej Polski. Po ww. prébach FERS opracowal projekt
»Budowanie skoordynowanego systemu pomocy specjalistycznej opartej na Specjali-
stycznych Centrach Wspierajacych Edukacje Wlaczajaca” Projekt ten rozpoczal sie 1
pazdziernika 2023 roku, a jego zakonczenie zaplanowano na 31 grudnia 2027 roku.
Docelowo ma doprowadzi¢ do utworzenia 285 SCWEW-6w przy placéwkach specjal-
nych na terenie naszego kraju (ORE 2024).

Jednak miasto Gdansk nie przystgpilo ani do pilotazu, ani, do chwili obecnej, nie
zglosilo swojego akcesu do realizacji projektu konicowego FERS. Bylo to jednym z po-
wodéw opracowania lokalnego Projektu, dedykowanego uczniom z niepelnospraw-
noécig stuchu, pod nazwg ,,Sie¢ wsparcia procesu inkluzji dzieci i mlodziezy z niepet-
nosprawnoécig stuchu w Gdansku”.

Zalozenia i realizacja Projektu ,,Sie¢ wsparcia procesu inkluz;ji
dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscia stuchu w Gdansku”
a Model SCWEW

Projekt ,,Sie¢ wsparcia procesu inkluzji dzieci i mtodziezy z niepelnosprawnoscia stu-
chu w Gdansku” realizowany byt w Gdansku w latach 2022-2025. Jest to projekt, ktéry
powstal w ramach wspdtpracy Zaktadu Pedagogiki Specjalnej Uniwersytetu Gdanskiego
z Poradnig Psychologiczno-Pedagogiczng Nr 7 w Gdansku. Autorki ww. projektu to: dr
Joanna Doroszuk (UG), dr Karolina Tersa (UG) i mgr Monika Golubiew-Konieczna
(PPP7), ktore jednoczesnie pelnily funkcje koordynatorek wszystkich realizowanych
w ramach projektu dziatan.
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Gdansk to miasto, w ktérym jednym z kierunkéw tzw. polityki oswiatowej jest
wspieranie inkluzji dzieci i mlodziezy z réznymi niepelnosprawnos$ciami w szkotach/
placéwkach ogélnodostepnych. Sg to dzialania réwnolegle do troski miasta o szkol-
nictwo specjalne, gdyz zawsze sa i beda uczniowie, dla ktdrych placéwka specjalna
jest najlepszym miejscem realizowania ich wychowania przedszkolnego, obowigzku
szkolnego czy obowigzku nauki. W Gdansku nie funkcjonuje szkola specjalna de-
dykowana uczniom z niepelnosprawnoscia stuchu i gdy zajdzie potrzeba edukacji
w tego typu placéwce, muszg oni jezdzi¢ badz do Szkét dla Dzieci Niedostyszacych
w Gdyni-Redlowie (dowozone s3 nieodplatnie busem, ale droga zajmuje im okoto
1,5 godziny w jedng strone), badZ uczy¢ sie w Osrodku Szkolno-Wychowawczym
Nr 2 dla Niestyszacych i Stabostyszacych w Wejherowie (wtedy najczesciej mieszkaja
w internacie). Dzieci i mlodziez z niepelnosprawno$ciami maja jednak pelne prawo
do korzystania z edukacji wlaczajacej w miejscu swojego zamieszkania i bardzo duza
grupa uczniéw stabostyszacych, z bardzo réznym stopniem ubytku stuchu, uczgszcza
do szkot ogdlnodostepnych na terenie Gdanska. Specjalisci z zakresu surdopedagogiki
pracujg w roznych szkotach i placéwkach rozproszeni po caltym miescie - co dotyczy
takze nauczycieli znajacych jezyk migowy. Zdarza sie wigc, ze dziecko/uczen trafia do
przedszkola/szkoty, gdzie nie otrzymuje naleznej mu pomocy, wsparcia w edukacji, ale
tez zrozumienia swoich probleméw spotecznego funkcjonowania. By temu zapobiec,
opracowano ww. projekt. By jego realizacja mogta doj$¢ do skutku, autorki nawiazaty
wspolprace ze Specjalistycznym O$rodkiem Diagnozy i Terapii Dzieci i Mtodziezy
z Wadami Stuchu PZG w Gdansku (szczegdlnie kierujaca o$rodkiem pani Dorota
Szubstarska wniosta duzo wiedzy i inspiracji) oraz z nauczycielami ze szkot, przedszkoli
i placowek ogdlnodostepnych, ktére mialy juz wczedniejsze doswiadczenie w pracy
z uczniami stabostyszgcymi i niestyszacymi.

Projekt ,,Sie¢ wsparcia procesu inkluzji dzieci i mlodziezy z wadami stuchu w Gdan-
sku” powstal w odpowiedzi na potrzeby zglaszane przez réznorodne grupy interesa-
riuszy, w tym:

o rodzicéw dzieci z zaburzeniami stuchu, ktdrzy zgtaszali trudnosci w wyborze od-
powiedniej ogélnodostepnej placowki edukacyjnej dla swoich dzieci z niepelno-
sprawnoscig stuchu w Gdansku;

« niestyszacych rodzicow styszacych dzieci (CODA)?, bardzo zagubionych i z duzymi
trudnosciami komunikacyjnymi z nauczycielami szkot i przedszkoli ogélnodostep-
nych, do ktérych uczgszczajg ich dzieci;

2 Szerzej na temat probleméw rodzicéw dzieci CODA i samych dzieci mozna przeczyta¢ w pozycji
pod red. Dominiki Wisniewskiej Dorastanie miedzy dwoma swiatami. Spoleczne konteksty rozwoju
styszgcych dzieci niestyszgcych rodzicéw, APS, Warszawa 2020.
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« surdospecjalistow ze Specjalistycznego Os$rodka Diagnozy i Terapii Dzieci i Mlo-
dziezy z Wada Stuchu PZG w Gdansku dostrzegajacych konieczno$¢ rozszerzenia
swojej oferty o dzialania srodowiskowe, szczegdlnie w aspekcie uczniow szkot
podstawowych i ponadpodstawowych;

o dyrektoréw oraz nauczycieli przedszkoli i szkét ogdlnodostepnych, ktdrzy napoty-
kali trudno$ci w zapewnieniu wlasciwego wsparcia dla uczniéw z niepetnospraw-
noécig stuchu uczeszczajacych do ich placowek, takze z uwagi na brak surdospe-
cjalistow;

» pracownikow Wydziatu Edukacji Miasta Gdanska §wiadomych potrzeb uczniow
z niepelnosprawnoscia, ich rodzicéw oraz nauczycieli zwigzanych z budowaniem
skutecznego systemu wsparcia w szkotach i przedszkolach ogdlnodostepnych;

« pracownikéw naukowych Uniwersytetu Gdanskiego stawiajacych pytania dotyczace
procesu budowy $rodowiska inkluzyjnego (Doroszuk 2023).

Autorki przyjely, ze Projekt ,,Sie¢ wsparcia procesu inkluzji dzieci i mlodziezy
z niepetnosprawnosci stuchu w Gdansku” mozna przyréwna¢ do realizowanego w Pol-
sce modelu SCWEW, cho¢ na skale zdecydowanie ,,mikro”. Zaréwno bowiem oferta
SCWEW (po modyfikacji dokonanej po zakonczeniu pilotazu), jak i realizowanego
Projektu skierowana jest w najwiekszym zakresie do kadry pedagogicznej szkét i przed-
szkoli ogélnodostepnych, odpowiadajacych za zaspokajanie potrzeb dzieci i mlodziezy
z niepelnosprawnoscig. Tak wigc mozemy moéwi¢ o udzielaniu wsparcia posredniego.
Dzialania te oparte sg na zalozeniu, Ze objecie wsparciem nauczycieli i szkolnych/
przedszkolnych specjalistow wplynie pozytywnie na funkcjonowanie dzieci/uczniow
w szkole, a takze zapewni wieksze poczucie bezpieczenstwa im i ich rodzicom. Dalej
przedstawiam formy realizacji zadan Projektu w odniesieniu do gtéwnych zadan SCEW,
ukazujac jednoczesnie ich duzg zbieznos¢:

Zadania SCEW na rzecz Formy realizacji zadan
wszystkich uczniow Projektu na rzecz uczniow
(ORE 2023, s. 16) z niepelnosprawnoscia stuchu
»Wspieranie i promowanie « badanie ankietowe we wszystkich szkotach
dziatan podejmowanych przez i przedszkolach miasta Gdanska dotyczace zasobow
samorzad lokalny w celu w zakresie wspierania dzieci i mtodziezy z wada stuchu

tworzenia lokalnych rozwigzan |  oraz ich potrzeb w tym zakresie

na rzecz podnoszenia jakosci | « wywiady z rodzicami dzieci niestyszacych

edukacji wszystkich dzieci/ i stabostyszacych na temat ich potrzeb i potrzeb ich
uczniéw z uwzglednieniem dzieci w przedszkolach i szkotach ogdélnodostepnych
zroznicowania ich potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych”
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»Zapewnianie wsparcia dla
nauczycieli, specjalistow,
dyrektorow, kadry
niepedagogicznej przedszkoli
i szkot ogélnodostepnych

w zakresie podnoszenia jakosci
edukacji wszystkich dzieci/
uczniéw w odniesieniu do
wynikow oceny funkcjonalnej,
z uwzglednieniem
zroznicowania ich potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych”

szkolenia dla dyrektoréw wybranych szkét i przedszkoli
na temat zapewnienia warunkow do nauki dla uczniow
z wadami stuchu, zarzadzania szkolg inkluzyjna
przyjazna dla uczniéw z niepetnosprawnoscia stuchu,
przeprowadzenie przez nich autoewaluacji na bazie
»Modelu Dostepnej Szkoty”?

szkolenia dla rad pedagogicznych wybranych szkot

i przedszkoli w zakresie funkcjonowania uczniéw

z wadg stuchu i problemow, na jakie mogg napotyka¢
podczas edukacji szkolnej, a takze sposobow udzielania
im pomocy w procesie edukacyjnym

wspOlne z nauczycielami szkdt i przedszkoli
dokonywanie ocen funkcjonalnych wybranych dzieci

i mtodziezy z dysfunkcjami stuchu

konsultacje dla nauczycieli wybranych szkot

i przedszkoli dot. funkcjonowania i edukacji
konkretnych ucznidéw z niepelnosprawnoscia stuchu

»Prowadzenie dziatan
rozwijajacych i doskonalacych
kompetencje nauczycieli,
specjalistow, dyrektorow, kadry
niepedagogicznej przedszkoli

i szkot ogélnodostepnych

w zakresie wsparcia rodziny,
opiekunéw prawnych”.

w ramach szkolen rad pedagogicznych zapoznawanie
nauczycieli z tzw. kulturg Gluchych, a takze

z problemami rodzicéw CODA oraz sposobami
wspierania ich w pelnieniu funkeji wychowawczych dla
swoich dzieci funkcjonujacych wsréd pelnosprawnych
réwiesnikow

»Budowanie kultury
wspOlpracy, miedzy innymi
przez prowadzenie dziatan
edukacyjnych, informacyjnych
w zakresie projektowania
edukacji dostepnej dla kazdego
dziecka/ucznia”.

organizacja ogdlnopolskiej interdyscyplinarnej
konferencji naukowo-szkoleniowej na Uniwersytecie
Gdanskim przez Specjalistyczny O$rodek Diagnozy

i Terapii Dzieci i Mtodziezy z Wadg Stuchu

PZG w Gdansku nt. ,Wspélczesny obraz oséb

z zaburzeniami - implikacje i narzedzia terapeutyczne’,
w ktérym nieodplatnie wzigli udzial przedstawiciele
szkol i placdwek bioracy udziat w Projekcie

wspolpraca z Bibliotekg Pedagogiczna w Gdansku

w aspekcie polecanej lektury dotyczacej pracy z dzie¢mi
i mlodziezg z niepelnosprawnoscig stuchu

wspolpraca specjalistow z PPP Nr 7 ze Specjalistycznym
Osrodkiem Diagnozy i Terapii Dzieci i Mlodziezy

z Wadg Stuchu PZG w Gdansku oraz z rodzicami

i nauczycielami wybranych szkot i przedszkoli

w procesie diagnostycznym dzieci i mlodziezy

z niepelnosprawnoscia stuchu dla potrzeb edukacyjnych
wspolpraca z Uniwersytetem Gdanskim w aspekcie
nowego patrzenia na funkcjonowanie osob

z niepelnosprawnoscia stuchu, stosowania nowych
metod terapeutycznych, przygotowywania studentéw
kierunku pedagogika specjalna do pracy w szkotach
»przyjaznych uczniom z niepelnosprawnoscia stuchu”

3 Model Dostepnej Szkoly znalez¢ mozna pod adresem https://www.dostepnaszkola.info/.
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Jednocze$nie Projekt nie jest SCWEW-em, wigc wystepuja takze rézne odmiennosci

w ich zalozeniach i realizacji. Dalej przedstawiam najwieksze réznice:

SCWEW - zadania, formy wsparcia,
organizacja (ORE 2023)

PROJEKT - zadania, formy wsparcia,
organizacja

SCWEW-y powstaja przy szkotach

i przedszkolach specjalnych, w ktérych
pracuje profesjonalna kadra (pedagodzy
specjalni) i ktéra dysponuje odpowiednim
wyposazeniem w pomoce dydaktyczne

i sprzet specjalistyczny niezbedny

w edukacji i terapii dziecka/ucznia

z niepelnosprawnoscia.

Centrum koordynacyjne Projektu to
Poradnia Psychologiczno-Pedagogiczna

Nr 7 w Gdansku, ktéra zatrudniata,
rozproszonych dotad po calym miescie,
surdopedagogow (specjalisci zatrudnieni byli
w PPP Nr 7, w Specjalistycznym Osrodku
diagnozy i Terapii Dzieci i Mlodziezy

z Wadg stuchu PZG w Gdansku, w szkotach

i przedszkolach ogélnodostepnych).

Wsparcie dla dzieci i mlodziezy z kazdym
rodzajem niepelnosprawnosci oraz z innymi
szczegoOlnymi potrzebami.

Wsparcie dedykowane jest dla dzieci
i mlodziezy z jednym wybranym rodzajem
niepetnosprawnosci (dysfunkeja stuchu).

Aktualnie SCWEW-y wspierajg kazda
szkole i przedszkole ogélnodostepne, jezeli
taki jest akces skladany przez ich dyrektora.

Wsparcie skierowane zostato do wybranych
szko? i przedszkoli, do ktérych uczeszczaly
dzieci i mtodziez z niepelnosprawnoscia
stuchu. Do udziatu w Projekcie zglaszali si¢
dyrektorzy placowek, ktorzy mieli ,,problemy
z zaspokajaniem potrzeb ucznidéw z tym
rodzajem niepelnosprawno$ci” lub nie mieli
pewnosci, ze robig to dobrze.

Zakup sprzetu specjalistycznego, technologii
asystujacych i pomocy dydaktycznych oraz
uruchamianie wypozyczalni.

Udzielanie porad w zakresie sprzetu

i technologii wspomagajacej dla

dzieci i mtodziezy z uszkodzonym
stuchem, zapoznawanie nauczycieli

z funkcjonowaniem aparatéw stuchowych
i implantéw, pomoc w pozyskiwaniu
sprzetéw za posrednictwem PFRON,
wspOlpraca z realizatorami Projektu
Pomorskiego Urzedu Marszalkowskiego
~Wlaczamy” w pozyskiwaniu ww.

sprzetu, a takze w pozyskiwaniu funduszy
na wyciszanie sal dydaktycznych,
terapeutycznych i szkolnych korytarzy.

Konsultacje eksperckie dla rodzicéw dzieci
i mlodziezy z niepelnosprawnosciami.

Spotkania z rodzicami dzieci i mlodziezy

z niepelnosprawnoscia stuchu

jako tzw. grupy wsparcia; wsparcie
rodzicow niestyszacych w komunikacji

z nauczycielami i szkolnymi specjalistami
poprzez zapewnienie tlumaczy jezyka
migowego; udzielanie konsultacji rodzicom
dzieci z uszkodzonym stuchem, a takze
rodzicom dzieci CODA, jak wspiera¢
dziecko w nauce, jego rozwoju spotecznym
i emocjonalnym.
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Prowadzenie zajec¢/lekcji otwartych,
modelowych w zakresie pracy w klasie
zroznicowanej, tym samym wsparcie kadry
pedagogicznej w pracy z klasa, grupa
zrdznicowang.

Wsparcie pelnosprawnych rowiesnikow

w zrozumieniu i wspotdziataniu

z niestyszacym lub stabostyszacym kolega,
kolezanks. Prowadzenie zaje¢ warsztatowych
w grupach przedszkolnych i klasach
szkolnych, do ktorych uczeszczajg dzieci

i uczniowie z wadami stuchu (lub jeszcze nie
uczeszczajg), na temat réznych sposobow
komunikacji, zapoznawanie z alfabetem
jezyka migowego i jego znakami, nauka
jezyka migowego uczniéw pelnosprawnych

i tym samym promowanie tej formy
komunikacji.

Zespdt SCWEW tworza: lider i eksperci.
Lider, ktory jest merytorycznym
pracownikiem placéwki specjalnej,
odpowiada za organizacje, planowanie

i koordynacje pracy calego Zespotu
SCWEW. Eksperci takze sg pracownikami
placowek specjalnych i to oni bezposrednio
w rdzny sposob wspieraja szkoty

i przedszkola ogélnodostepne, ich dobor
zalezny jest od potrzeb szkoty/przedszkola
oraz merytorycznego doboru przez lidera.

Kazda szkola bioraca udzial w Projekcie
otrzymala swojego koordynatora w osobie
surdopedagoga lub surdologopedy.

To wtasnie on udzielal porad i konsultacji
nauczycielom i rodzicom na terenie

szkoly, a takze organizowal, zapraszajac
réwniez innych specjalistow, szkolenia

i warsztaty. Z uwagi na brak szkoly specjalnej
dedykowanej dzieciom i mlodziezy

z niepelnosprawnoscia stuchu w Gdansku
surdospecjaliSci byli rozproszeni po szkotach
i przedszkolach ogélnodostepnych

i zapraszani do realizacji projektu niejako
»PO znajomosci”

Efekty realizacji Projektu i rekomendacje
do dalszych dziatan

Pilotazowe dwuletnie do$wiadczenie dziatan SCWEW-6w zakonczylo sie sukcesem.
Uczestnicy ww. dzialan, tj. nauczyciele szkot specjalnych oraz nauczyciele szkot i pla-
cowek ogolnodostepnych, uznali, Ze nalezy rekomendowa¢ dalsze funkcjonowanie
SCWEW-6w (Dominiak-Szymczak, Golemba, Tomaszewska, Wozniak, Ziemniak
2023). Nauczyciele szkdl i placowek ogélnodostepnych podkreslali, ze dzieki wsparciu
ekspertéw SCWEW-6w umacniali sie w stusznosci podejmowanych wczesniej dziatan
wspierajacych uczniéw z niepelnosprawnosciami oraz: podnosili swoje instrumental-
ne umiejetnosci w zakresie tworzenia dokumentacji, przeprowadzania diagnoz oraz
planowania catoksztaltu pracy na rzecz tych uczniéw; zmieniali swoj stosunek do ich
rodzicdw i uczyli sie z nimi wspdtpracowaé; poznawali praktyczne aspekty idei rewa-
lidacji, doskonalili swoje warsztaty pracy z grupami zréznicowanymi, tj. odchodzili
od poszukiwania rozwigzan jedynie na rzecz wspierania indywidualnego ucznia ze
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specjalnymi potrzebami i szli w kierunku rozwigzan uniwersalnych dla catej klasy i inne
(Jachimczak, Podgorska-Jachnik, Tomaszewska 2023). Takze wigkszo$¢ nauczycieli
szkot specjalnych, jako liderzy i eksperci, uznala, ze model SCWEW-u odpowiada na
potrzeby szkdt i placowek ogélnodostepnych oraz ze przyjete rozwigzania (cho¢ po
pewnych modyfikacjach) powinny by¢ kontynuowane w przysztosci (Flanczewska-
-Wolny, Wolny 2024). Podkreslajg jednakze koniecznos¢ stalosci udzielanego wsparcia
jako systemowego, a nie przej$ciowego elementu polskiej oswiaty (Jachimczak, Pod-
gorska-Jachnik, Tomaszewska 2023).

Takze Projekt ,Wsparcie procesu inkluzji dzieci i mlodziezy z niepetlnosprawno-
$cig stuchu w Gdansku” wart jest swego rodzaju kontynuowania, by nie zmarnowa¢
uzyskanych efektéw. W pierwszym roku trwania projektu wsparcie dedykowane bylo
nauczycielom i rodzicom 20 dzieci i mlodziezy z wadami stuchu ze szkét i przedszko-
li ogélnodostepnych. W wyniku réznych dziatan (diagnoza funkcjonalna uczniéw,
konsultacje dla nauczycieli i rodzicéw, warsztaty w grupach/klasach, szkolenia rad
pedagogicznych, a takze ich dyrektoréw) w roku szkolnym 2022/2023 udato sie:

» wplyngc na wieksze otwarcie sie oséb odpowiedzialnych za nauczanie inkluzyjne
w poszczegolnych gdanskich ogélnodostepnych placéwkach edukacyjnych na moz-
liwo$¢ wlgczania dzieci z niepelnosprawnoscig stuchu;

» wzmocni¢ kompetencje metodyczne, terapeutyczne, wychowawcze i diagnostycz-
ne nauczycieli pracujacych z dzie¢mi i mlodziezg z niepelnosprawnoscia stuchu
w warunkach wiaczajacych;

 wzmocni¢ przeplyw informacji na linii przedszkole/szkota ogélnodostepna-rodzice
z niepetnosprawnoscia stuchu;

» wplyna¢ na wigksze zaufanie rodzicéw dziecka z niepetnosprawnoscia stuchu do
jego nauczycieli w placéwce ogolnodostepnej, do ktorej uczeszcza, jako do osob
poszukujacych rozwiazan wspierajacych jego dziecko;

« ustali¢, w jakich przedszkolach/szkotach ogélnodostepnych pracujg surdospecjalisci
i inni nauczyciele znajacy jezyk migowy, ktorzy w razie takiej potrzeby mogliby
udzieli¢ porady nauczycielom i wychowawcom z innych placéwek ogélnodostep-
nych, a takze wystapi¢ w roli thumacza pomiedzy nauczycielami a rodzicami po-
stugujacymi sie wylacznie jezykiem migowym;

« wyloni¢ przedszkola/szkoly o najwiekszym potencjale i gotowos$ci do przyjmowania
dzieci/uczniéw z niepelnosprawnoscig stuchu oraz rozwijania swoich zasobow;
zostalo wybranych 6 szkdt podstawowych i 1 przedszkole; celem wylonienia ww.
przedszkoli/szkot byto wyjscie naprzeciw rodzicom poszukujgcym placéwki ogél-
nodostepnej na terenie miasta Gdanska dla swojego dziecka z niepetnosprawnoscia
stuchu, ktéra w profesjonalny sposéb bedzie w stanie zaspokajaé potrzeby dziecka
i zadba¢ o jego integracje z rowiesnikami;
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o przyczyni¢ sie do utworzenia unikatowej klasy w jednej ze szkdt ogélnodostep-
nych dla jednego ucznia nieslyszacego komunikujgcego si¢ wylacznie jezykiem
migowym.

Drugi rok trwania Projektu przebiegal pod hastem ,,Budowanie srodowiska inklu-
zyjnego”. Obejmowal prace z ww. 7 placéwkami, aby przygotowac je na przyjmowanie
dzieci/uczniéw z niepetnosprawnoscig stuchu i zagwarantowac¢ jak najlepsze warunki
dla ich szeroko rozumianej edukacji wlaczajacej. W roku szkolnym 2023/2024 uda-
to sie:

» wypracowa¢ uniwersalny model dostarczania wsparcia placdowkom organizujagcym
edukacje wlaczajacy dla dzieci/mlodziezy z niepelnosprawnoscia stuchu, a tym
samym takze z innymi réznego rodzaju specjalnymi potrzebami;

» pomoc w organizacji klasy ogélnodostepnej, do ktorej zostal wlaczony uczen nie-
styszacy, postugujacy sie wylgcznie jezykiem migowym; w codziennej edukacji
uczen jest wspomagany przez dwdch ttumaczy jezyka migowego, ktorzy na zmiane
towarzyszyli mu przez caly okres pobytu na terenie szkoty; ponadto dla uczniéw
petnosprawnych zorganizowano tam nauke jezyka migowego na zajeciach poza-
lekcyjnych;

« nakreci¢ film promujacy wspieranie dzieci/uczniéw z niepetnosprawnoscia stuchu
w gdanskich szkotach®.

Trzeci rok trwania Projektu otrzymal nazwe ,,Szkola przyjazna uczniowi z nie-
pelnosprawnoscia stuchu” Za cel obrano holistyczne oraz specjalistyczne wsparcie
placowek wytypowanych na poprzednich etapach oraz wskazanych w materiale fil-
mowym, a takze uczynienie tych placéwek Szkotami Przyjaznymi Uczniom z Niepel-
nosprawnoscig Stuchu. Dzigki realizacji Projektu w roku szkolnym 2024/2025 udalo
sie przygotowac wybrane szkoly/placéwki do przyjmowania uczniéw z wadami stuchu
w sposob swiadomy, by nalezycie zaspokaja¢ wszystkie ich potrzeby. Placowki biorace
udzial w Projekcie zostaly uhonorowane przez WE miasta Gdanska specjalnymi ta-
bliczkami nasciennymi, wskazujacymi, ze sg one szkotami i przedszkolami nalezycie
przygotowanymi do wspierania dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnosciami stuchu
w ich edukacji wlaczajacej. Ponadto dzigki realizowanemu Projektowi 7 wybranych
placowek zostalo zgloszonych do projektu marszatkowskiego ,Wlaczamy” - dzieki
czemu mozliwe bedzie nieodplatne zorganizowanie szkolen z zakresu nauki jezyka
migowego PJM dla chetnych nauczycieli juz od wrze$nia 2025 roku. Realizatorem tej
cze$ci projektu marszatkowskiego zostata Fundacja ODiTK z Gdanska.

4 Film ten mozna obejrze¢ pod adresem: https://ppp7.edu.gdansk.pl/pl/art/wsparcie-dzieci-i-
mlodziezy-z-niepelnosprawnoscia-sluchu-w-gdansku.81764.html.
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Rekomendacje wynikajace z realizacji Projektu
»Sie€ wsparcia procesu inkluzji dzieci i mtodziezy
z niepelnosprawnoscia stuchu w Gdansku”

Projekt ,Wsparcie procesu inkluzji dzieci i mlodziezy z niepetnosprawnoscia stuchu

w Gdansku” dobiegt konca. Szkoty/placowki ogélnodostepne zdobyly podstawowe

przygotowanie umozliwiajace prace z uczniami z uszkodzonym stuchem. Dla utrzymy-

wania jako$ci przygotowania szkét/placodwek do tego typu zadan, przy zmieniajacej sie

kadrze oraz zmieniajacych si¢ potrzebach $rodowiskowych, niezbedne jest zapewnienie

kilku dziatan ciagtych/systemowych. W zwiazku z powyzszym wystosowano do WE

miasta Gdanska nastepujagce rekomendacje:

1)

2)

3)

Przekazanie informacji o przygotowanych do pracy z uczniami z wadami stuchu
szkotach/placéwkach w miescie Gdansku przede wszystkim dyrektorom wszyst-
kich gdanskich poradni psychologiczno-pedagogicznych, by wskazywaly/polecaty
je rodzicom dzieci, w szczegdlnosci niestyszacych oraz stabostyszacych z duzymi
dysfunkcjami stuchowymi. Wybdr przedszkola czy szkoly nalezy do rodzicéw,
jednak wazne jest, by mie¢ dla nich dedykowang oferte. Dzigki temu rodzice byliby
spokojniejsi, ze ich dzieci beda uczyly sie w miejscach dobrze przygotowanych,
gwarantujacych nalezyte wsparcie w procesie edukacyjnym.

W kazdej z 7 szkol/placowek zapewnienie dodatkowego etatu dla logopedy (do-
celowo dla surdologopedy), ktory prowadzitby zajecia terapii logopedycznej dla
uczniéw z wadami stuchu na wszystkich poziomach edukacyjnych. Uczniowie
z niepelnosprawnoscia stuchu praktycznie przez caly okres swojej nauki szkolnej
powinni korzysta¢ z indywidualnej terapii logopedycznej. Logopeda to dla nich
najwazniejszy specjalista. Taki logopeda wspieralby ucznia z wadg stuchu i jego
rodzicéw w kontaktach z nauczycielami przedmiotdw, wychowawca, bytby w kon-
takcie z Gluchymi rodzicami, moéglby takze wspiera¢ uczace sie¢ w szkole dzieci
CODA. Logopeda ten bylby takze tacznikiem pomiedzy szkola/placéwka a Poradnia
Psychologiczno-Pedagogiczng Nr 7 oraz Specjalistycznym Osrodkiem Diagnozy
i Terapii Dzieci i Mlodziezy z Wadami Stuchu PZG w Gdansku - wspolnie mozliwe
bedzie wypracowane systemowego, cyklicznego wspierania Szkdt Przyjaznych dla
Uczniéw z Wadami Stuchu.

Waznym dziataniem jest rowniez ciggle udzielanie wsparcia doraznego ww. szko-
fom/placéwkom przez Poradni¢ Psychologiczno-Pedagogiczng nr 7 w Gdansku oraz
Specjalistyczny Osrodek Diagnozy i Terapii Dzieci i Mlodziezy z niepelnospraw-
noscig Stuchu PZG w Gdansku, a takze budowanie sieci wspotpracy i wspoldzia-
faniami pomiedzy nimi w szukaniu rozwiazan w przypadku wigkszych trudnosci.
Szkoty/placéwki Przyjazne Uczniom z Niepelnosprawnoscia Stuchu otrzymaly liste
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kontaktéw do specjalistow, ktorzy brali udzial w Projekcie i ktdrzy chetnie dalej
beda dzielili si¢ swoja wiedza i doswiadczeniem.

Refleksja koncowa

Wspolczesna szkola coraz bardziej sie zmienia i coraz bardziej otwiera si¢ na zroz-
nicowanie swoich uczniéw. SCWEW-y doskonale wpisujg si¢ w ten nowy system
o$wiatowy, oferujac profesjonalne wsparcie dla przedszkoli i szk6t ogélnodostepnych
w pracy nauczycieli z uczniami o bardzo réznych potrzebach i mozliwosciach. Dziatania
SCWEW-6w o tak duzym, ogélnopolskim zasiegu pozwalaja mie¢ nadzieje na zbudo-
wanie procesu wsparcia o charakterze systemowym. Jednoczes$nie nie nalezy przekresla¢
réznych oddolnych inicjatyw, ktérych przykladem jest opisany Projekt ,,Sie¢ wsparcia
procesu inkluzji dzieci i mtodziezy z niepetnosprawnoscia stuchu w Gdansku”. Cho¢
aktualnie Projekt realizowany byt jako alternatywa dla SCWEW-u, to réwnie dobrze
moze by¢ wdrazany réwnolegle z nim. Oba dziatania majg bardzo duzo podobienstw
i dazg do podobnych rezultatow. A wszystko, co przynosi pozytywne efekty dla szkot
i przedszkoli, nauczycieli, uczniéw petnosprawnych i ich niepetnosprawnych réwie-
$nikow, a takze rodzicow, w aspekcie edukacji inkluzyjnej (i nie tylko), jest przeciez
pozadane. Niezaleznie, czy dotyczy to szczebla ogdlnopolskiego, czy tylko lokalnego.
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MODERN TECHNOLOGIES SUPPORTING THE FUNCTIONING
OF PEOPLE WITH DISABILITIES IN THE EXPERIENCES
OF THE SUPPORT AND TESTING CENTER IN SOSNOWIEC

Summary. There are many factors that generate the risk of marginalization for people with disabil-
ities. However, in the authors’ opinion, one of the most significant is the limited accessibility in the
broad sense, both physically, in the form of architectural barriers, and mentally, in the persistent
social stereotypes about their abilities. The increasing technologicalization and digitalization of
contemporary reality creates further areas of risk of exclusion, but at the same time can have a real
impact on counteracting this phenomenon. The constantly emerging new assistive and supporting
technologies are becoming a great opportunity for a new, improved quality of life for people with
disabilities. Centers are also being established to provide access to such technologies and promote
this idea among people with disabilities, including Support and Testing Centers established as part of
the PFRON assistance program. This study explores the specifics and results of one of these centers.

Keywords: disability, assistive and supportive technologies

Streszczenie. Istnieje wiele czynnikéw generujacych zagrozenie marginalizacja w odniesieniu do
grupy spolecznej, jaka stanowia osoby z niepetnosprawnoséciami, jednak jako jedno z bardziej istot-
nych w przekonaniu autoréw jawi si¢ ograniczenie szeroko rozumianej dostgpnosci, zaréwno tej
czysto fizycznej, w postaci barier architektonicznych, jak i mentalnej w nadal przejawiajacych sie
stereotypach spotecznych na temat ich mozliwo$ci funkcjonowania. Postepujaca technicyzacja i cy-
fryzacja wspdlczesnej rzeczywistoéci stwarza kolejne obszary zagrozenia wykluczeniem, jednoczesnie
jednak moze mie¢ realny wplyw na przeciwdzialanie temu zjawisku. Pojawiajace si¢ nieustannie
nowe technologie asystujace i wspomagajace staja sie wielka szansg na nowa, lepszg jako$¢ zycia
0s6b z niepelnosprawnoscia. Powstaja tez osrodki, do ktorych zadan nalezy udostepnianie takich
technologii i popularyzowanie tej idei w $rodowiskach 0séb z niepelnosprawnoscia, m.in. Osrodki
Wosparcia i Testéw powolane do Zycia w ramach programu pomocowego PFRON. Specyfike i rezultaty
dziatania jednego z nich przybliza niniejsze opracowanie.

Slowa kluczowe: niepelnosprawno$¢, technologie asystujace i wspomagajace
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Wprowadzenie

Transformacja spoteczna i kulturowa, jakiej dos§wiadczamy na przestrzeni ostatnich
lat, coraz czg$ciej koncentruje si¢ na problematyce szeroko rozumianej réznorodnosci,
réznorodnosci stylow zycia, potrzeb, oczekiwan czy mozliwosci, propagowaniu postaw
otwartych na ,,inno$¢” postrzegang w kategorii wartosci, a nie zagrozenia. Na gruncie
systemu o$wiaty obserwujemy zwiazang z tym procesem intensywna implementacje
i rozwdj edukacji wlaczajacej. Zjawisko to znajduje swoje zrédla nie tylko w przeobra-
zeniach spotecznych, ale rowniez w ewolucji wspdtczesnej mysli pedagogicznej, ze
szczegdlnym uwzglednieniem pedagogiki specjalnej. Rewizji podlegaja podstawowe
paradygmaty dotyczace rozumienia i definiowania niepetnosprawnosci. Od momentu
wprowadzenia modelu edukacji integracyjnej w latach 90. XX wieku obserwuje sie
nieustanny rozwoj praktyk o charakterze integracyjnym i inkluzyjnym.

Na znaczeniu zyskuje spofeczny paradygmat niepelnosprawnosci, ktérego istota
jest odchodzenie od medycznego ujecia deficytu na rzecz koncepcji opartych na ide-
ach normalizacji i emancypacji. Wspdlczesna refleksja pedagogiczna koncentruje si¢
coraz czeéciej na srodowiskowych i spotecznych uwarunkowaniach niepelnospraw-
nosci, co przeklada si¢ na redefinicje celéw i sposobow wspierania osob z niepelno-
sprawnosciami. W konsekwencji podmiot ten przestaje by¢ wylacznym adresatem
oddzialywan terapeutyczno-rewalidacyjnych - coraz wigkszy nacisk ktadziony jest na
ksztaltowanie otoczenia edukacyjnego i spolecznego, ktére umozliwia funkcjonowa-
nie pomimo istniejacych ograniczen. Zmiana ta generuje nowe zadania nie tylko dla
instytucji edukacyjnych, terapeutycznych czy pomocowych, lecz réwniez dla calego
spoleczenstwa, co potwierdzaja rozwigzania formalnoprawne w postaci przyjecia
Karty Praw Os6b Niepelnosprawnych w 1997 roku (M.P. 1997 nr 50 poz. 475) oraz
ratyfikacji Konwencji o Prawach Oséb Niepelnosprawnych przez Rzad RP w 2012
(Dz.U. 2012 poz. 1169). Rzecz jasna niepelnosprawnosc nie stanowi jedynego obszaru
roznorodnoéci, z ktdrym przyszto nam sie spotkaé we wspolczesnej rzeczywisto$ci
spolecznej, nadal jednak zaliczy¢ ja musimy do istotnych czynnikéw generujacych
zagrozenie wykluczeniem i marginalizacjg (Nowak 2015), a co za tym idzie, wymaga
ciggtego wdrazania rozwigzan zmniejszajacych ryzyko wystepowania tego zagrozenia.
W obszarze edukacji stalo sie to impulsem dla wzmocnienia dziatan na rzecz wlacza-
nia uczniéw ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi w gtéwny nurt edukacji.
Trend ten ma charakter wzrostowy i stawia przed placowkami o$wiatowymi istotne
wyzwania w zakresie elastycznego dostosowywania oferty dydaktycznej i wycho-
wawczej do rosngcego zréznicowania uczniéw, budowania przestrzeni do edukacji
dostepnej dla wszystkich.
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Technologie asystujace i wspomagajace
w przestrzeni edukacyjnej

Jedno z proponowanych wtasnie na gruncie edukacji rozwigzan, bedace proba odpo-
wiedzi na wyzwania wspdlczesnej szkoly, stanowia z pewnoscig Specjalistyczne Cen-
tra Wspierajace Edukacje Wlaczajaca (SCWEW). Inicjatywa ta zostala zainicjowana
przez Osrodek Rozwoju Edukacji w ramach dwéch projektow: ,,Opracowanie Modelu
SCWEW?” oraz ,,Pilotazowe Wdrozenie Modelu SCWEW?”. Pierwszy z nich (realizo-
wany w latach 2019-2023) zakonczyt si¢ wypracowaniem koncepcji funkcjonowania
SCWEW jako podmiotu wspierajacego proces inkluzji w oparciu o zasoby szkot spe-
cjalnych. Drugi projekt o charakterze pilotazowym stuzyt empirycznej weryfikacji efek-
tywnosci przyjetego modelu z mysla o jego ogélnokrajowym wdrozeniu w przysztosci.

Za zasadniczy przedmiot dziatalno$ci SCWEW uznaje si¢ wspieranie nauczycieli
w zakresie rozwijania kompetencji niezbednych do pracy z grupami zréznicowanymi
pod wzgledem potrzeb edukacyjnych i spotecznych. Kontynuacjg dziatan zmierza-
jacych do ugruntowania takiego rozwiazania w polskiej rzeczywistosci edukacyjnej
jest wdrazany obecnie projekt ,,Budowa skoordynowanego systemu pomocy specjali-
stycznej opartego na Specjalistycznych Centrach Wspierajacych Edukacje Wlaczajacg’,
zakladajacy utworzenie na bazie placéwek specjalnych 285 struktur SCWEW, ktére
miatyby na stale wejs¢ do organizacyjnych ram polskiego systemu o$wiaty.

Widrazanie modelu edukacji wlgczajacej to proces ztozony, czasochtonny i wy-
magajacy sporych nakladéw finansowych. Wiaze sie on nie tylko z potrzebg zmiany
spolecznej, utrwalenia bardziej pozytywnych i nie tylko deklaratywnych postaw wobec
inkluzji 0séb z niepelnosprawnoscia, pociaga on za sobg takze konieczno$¢ zmiany
metodycznej i organizacyjnej w zakresie funkcjonowania szkoty jako placéwki edukacji
dla wszystkich. Wymaga to zatem takze zmian w organizacji szeroko rozumianej prze-
strzeni ksztalcenia, zwlaszcza w zakresie zwigkszania dostepnosci dla oséb z niepetno-
sprawnoséciami oraz poszukiwania rozwigzan bazujacych na zasadach projektowania
uniwersalnego (Belza-Gajdzica, Ciborowski, Knopik, Nosowicz, Rodzewicz 2024) czy
wrecz projektowania wlaczajacego.

Znaczacg role w tym procesie, na co wskazuja liczne badania (Fiszer 2016; Mty-
narczyk-Karabin 2019; Wolny 2016 i in.) moga i powinny odgrywaé nowoczesne
technologie asystujace i wspomagajace, niezwykle dynamicznie rozwijajacy si¢ obszar
wykorzystujacy coraz szerzej sztuczng inteligencje i inne nowinki technologiczne
mogace stanowic¢ wsparcie dla osob z niepelnosprawnoscia czy szerzej ze specjalnymi
potrzebami rozwojowymi. Technologie te jednak sg niezwykle kosztowne i ich szerokie
zaimplementowanie w przestrzeni szkolnej czy osobistej 0s6b z niepetnosprawnoscia
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staje sie czesto niezwykle trudne do wykonania, a brak dostepnosci do nich we wspodt-
czesnym cyfrowym $wiecie generuje kolejny obszar marginalizacji. Sprawe komplikuje
dodatkowo ogromna réznorodnos¢ rozwigzan i czeste trudnosci z ich precyzyjnym
dopasowaniem do indywidualnych potrzeb i mozliwosci potencjalnych uzytkownikdow.
Konieczne staje sie zatem przetestowanie i sprawdzenie, ktére z narzedzi wspomaga-
jacych i asystujacych zapewni optymalne wsparcie dla danej osoby.

Programy CIDON i OWIT
w budowaniu dostepnosci technologii wspomagajacych

Naprzeciw tym wyzwaniom i potrzebom wychodzi powolany do zycia w ramach Pol-
skiego Funduszu Rehabilitacji Osob z Niepelnosprawnoscig (PFRON) program Cen-
trow Informacyjno-Doradczych dla Oséb z Niepelnosprawno$ciag CIDON. Gléwny
zakres ich dzialania obejmuje:
« udzielanie informacji o programach realizowanych przez PFRON, mozliwosciach
uzyskania wsparcia finansowego i rzeczowego;
« podejmowanie dzialan zwigzanych z pomocg osobie z niepelnosprawnoscia poprzez
kontakt z wlasciwa instytucja;
» wsparcie w projektowaniu i dostosowywaniu stanowisk pracy do potrzeb oséb

z niepetnosprawnoscia z wykorzystaniem technik rzeczywistosci wirtualnej;

o kierowanie do specjalisty ds. zarzadzania rehabilitacja;

o kierowanie do O$rodka Wsparcia i Testow;

« wspolpraca z Os$rodkiem Wsparcia i Testow w zakresie realizacji dzialan na rzecz
0s6b z niepetnosprawnoscia.

I wlasnie specyfike funkcjonowania Osrodka Wsparcia i Testow (OWiT) jako pod-
miotu dzialajacego w ramach opisanego programu wsparcia osob z niepelnosprawno-
$cig pragniemy przyblizy¢ w niniejszym opracowaniu. Do gléwnych zadan tego typu
o$rodkow nalezy przede wszystkim:

« prezentowanie korzysci ze stosowania technologii asystujacych,

+ $wiadczenie porad w doborze technologii i ich prezentacja,
 wstepny instruktaz w obstudze sprzetu,

 wsparcie w poszukiwaniu szkolen,

« bezplatne wypozyczanie sprzetu do testowania,

« $wiadczenie porad dla cztonkdw rodzin oséb z niepelnosprawnoscig.

Wdrazanie programu CIDON przebiegalo réwnolegle z projektem wspomnianego
juz Pilotazowego Wdrozenia Modelu SCWEW i w mysl jego zalozen uprawnionymi
do skladania wnioskdw o uruchomienie Osrodka Wsparcia i Testow na swoim terenie
bylty wylacznie podmioty zakwalifikowane do uzyskania grantu w ramach projektu pn.
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»Pilotazowe wdrozenie modelu Specjalistycznych Centréw Wspierajacych Edukacje
Wiaczajaca (SCWEW)”, inaczej méwiac, tylko organy prowadzace placéwki specjal-
ne, ktére zdecydowaly sie na pilotazowe utworzenie SCWEW, mialy taka mozliwos¢.
W efekcie tych dziatan utworzono tacznie 19 Osrodkéw Wsparcia i Testow. Moz-
na zatem bezsprzecznie zaryzykowa¢ stwierdzenie, ze udalo sie stworzy¢ wzajemnie
dopelniajacy sie podmiot na styku systemu edukacji i polityki spotecznej, wsparcie
w jego ramach udzielane jest bowiem zaréwno placéwkom o$wiatowym, jak i osobom
indywidualnym potrzebujacym takiego wsparcia.

Znaczenie technologii wspomagajacych
w zyciu osdb z niepetnosprawnoscia w doswiadczeniach
Osrodka Wsparcia i Testow w Sosnowcu

W przypadku Osrodka Wsparcia i Testow w Sosnowcu, ktorego doswiadczenia pra-
gniemy opisa¢ w niniejszym opracowaniu, wlasnie ta miedzyobszarowo$¢ przyniosta
zauwazalne efekty. Placowki o$wiatowe zaangazowane w projekt SCWEW systema-
tycznie wspolpracowaly z OWiT, informujac rodzicéw i uczniéw o mozliwosciach,
jakie oferuje Osrodek. Rowniez samo usytuowanie Os$rodka w strukturach lokalnego
Centrum Ustug Socjalnych i Wsparcia, co ilustruje zamieszczony ponizej schemat, nie
pozostalo bez znaczenia.

OS$RODEK Panstwowy Fundusz
. Resswi Rehabilitacji 0sob
i Niepetnosprawnych

O
SCWEW Ao

SOSNOWIEC w Oddziale PFRON

| =
\ SOSNOWIEC gy /
Powotlany w strukturach
O I Centrum Ustug Socjalnych
i Wsparcia w Sosnowcu (CUSIW)
w strukturach

Centrum Ustug Socjalnych
1 Wsparcia w Sosnowcu (CUSIW)

Schemat 1. Model funkcjonowania OWiT

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Pierwsza edycja dziatania Osrodkéw Wisparcia i Testow obejmowata okres od pierw-
szego pazdziernika 2021 i trwata do kornca 2024 roku. Osrodek w Sosnowcu uzyskat
na swoje funkcjonowanie w tym czasie lacznie okoto 1,5 min zi, w tym 362,500 tys.
tylko na zakup sprzetu i oprogramowania. Poczatek dziatalno$ci wymagat rzecz jasna
wyznaczenia zadan, ktdre stanowily podstawy do sprawnego zorganizowania pracy
Osrodka, nalezaty do nich w pierwszym rzedzie:

o pozyskanie i adaptacja siedziby OWiT,

o przeprowadzenie audytu dostepnosci pomieszczen,

« skompletowanie zespotu specjalistow,

o zakup sprzetu i oprogramowania w oparciu o wstepne rozeznanie potrzeb przy-
sztych beneficjentow,

« nawigzanie kontaktow ze srodowiskiem 0s6b z niepelnosprawno$ciami w regionie

(NGOS, dzienne osrodki pobytu, placowki edukacyjne i spoleczne),

o uruchomienie kanatéw dostepu (strona www;, profil Fb, adres e-mail),

« udzial w spotkaniach informacyjno-promocyjnych (MOPS, PCPR, NGOS, ZUS i in.),

o udzial w konferencjach i lokalnych inicjatywach na rzecz oséb z niepelnospraw-
no$ciami,

o rozpoczecie bezposrednich dzialan na rzecz beneficjentéw — wypozyczanie tech-

nologii asystujacych i udzielanie porad (od czerwca 2022).

Kolejne okresy funkcjonowania koncentrowaly sie juz gléwnie na podstawowej
dzialalnosci statutowej, jaka stanowi udzielanie porad w zakresie doboru technologii
asystujacych, ich testowanie i wypozyczanie, state podnoszenie kompetencji mery-
torycznych zatrudnionej kadry oraz wzbogacenie oferty OWiT w oparciu o monito-
rowanie zglaszanych przez beneficjentéw potrzeb. W roku 2023 dzialalnos¢ OWIT
uzupetniono dodatkowo o formute powotanej do zycia Uchwalg nr 1/2023 z 31 stycznia
2023 r. Rady Nadzorczej PFRON ,Wypozyczalni technologii wspomagajacych dla
0s6b z niepelnosprawnoscig” o zasiegu ogoélnopolskim, juz nie tyle na potrzeby testo-
wania wybranego sprzetu czy oprogramowania, ile do osobistego uzytku w dluzszej
perspektywie czasowej. Zadania OWiT w tym obszarze dotyczyly udzielania porad
w zakresie doboru technologii wspomagajacych oferowanych przez wypozyczalnie
oraz prowadzenia instruktazu ich obstugi. Grupe docelowa beneficjentéw, do ktorych
skierowana byla oferta OWiT w Sosnowcu, stanowily zgodnie z zalozeniami programu
w pierwszej fazie dzialania przede wszystkim osoby z niepelnosprawnoécia wzroku,
stuchu, narzadu ruchu (koniczyn gérnych) oraz z problemami w komunikowaniu sie,
posiadajgce orzeczenie o stopniu niepelnosprawnosci. Rzecz jasna specyfika wskaza-
nych w programie rodzajow dysfunkeji wyznaczyla réwniez specyfike zgromadzonego
asortymentu oraz $wiadczonych ustug.
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W rezultacie podejmowanych dziatan w pierwszej edycji (2021-2024) zrealizowano
acznie:
e 283 umowy wypozyczenia,
« 582 porady dla 0s6b z niepetnosprawnoscia,
* 334 porady dla opiekunéw/ rodzicéw oséb z niepetnosprawnoscia
Najbardziej liczna grupe beneficjentéw korzystajacych z ustug Osrodka stanowity
osoby z trudnosciami w komunikacji (28,8%), w tym zwlaszcza dzieci i mlodziez ze
spektrum autyzmu oraz osoby z wada wzroku (24,2%). Kolejna pod wzgledem liczeb-
nosci grupa to beneficjenci z dysfunkcjg narzadu ruchu (18,5%) i niepelnosprawnoscia
intelektualng (14,8%). Wsrdd oséb korzystajacych z oferty OWiT znalezli si¢ réwniez
beneficjenci nieobjeci wskazaniami wstepnych zalozen programu, np. osoby z choro-
bami ukladu oddechowego i krazenia (9,0%) poszukujgce mozliwosci przetestowania
mobilnych koncentratoréw tlenu, jakie pojawity sie w ofercie Osrodka. Najmniej licznie
reprezentowane byty wéréd odwiedzajacych Osrodek osoby z wada stuchu, jedynie 4,7%
0sob z taka dysfunkcjg skorzystalo z ustug sosnowieckiego OWiT pomimo oferowa-
nych wielu rodzajow technologii asystujacych i wspomagajacych dedykowanych dla tej
wlasnie grupy, w tym m.in. systeméw petli indukceyjnych, aplikacji ttumaczacych mowe
na tekst, urzadzen do transmisji tekstu czy systeméw wizualnych. Trudno wskaza¢
jednoznacznie przyczyne takiego stanu rzeczy, by¢ moze wynika ona z obserwowanej
czesto swoistej hermetycznosci tej grupy, a by¢ moze po prostu z wigkszej liczby firm
i instytucji oferujacych podobnego rodzaju sprzet w naszym regionie.
Specyfike profilu beneficjentow pod wzgledem rodzaju niepelnosprawnosci korzy-
stajacych z OWIT ilustruje zamieszczony dalej wykres.

wady wzroku
niepelnosprawno$¢ intelektualna
dysfunkcja ruchu

wady stuchu

trudnosci w komunikacji 28,8

inne (np. choroby ukladu

oddechowego i krazenia) |
0 5 10 15 20 25 30 35

Wykres 1. Profil beneficjentow korzystajacych z OWiT
pod wzgledem rodzaju niepelnosprawnosci

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Specyfika dysfunkgji, jakie charakteryzowaly beneficjentéw Osrodka, przelozyta si¢
rzecz jasna na rodzaj poszukiwanych przez nich technologii asystujgcych. Do najczeéciej
wypozyczanych urzadzen nalezaly kolejno: komunikatory (18,7%), w tym zwlaszcza
oprogramowanie Mowik z tabletem stuzace do komunikacji alternatywnej, najbardziej
popularne w §rodowisku rodzicéw dzieci ze spektrum autyzmu, laptopy (11,2%), ta-
blety (9,7%), réznego rodzaju lupy elektroniczne (9,3%), stuchawki (5,6%), eyetrackery
(4,5%), urzadzenia do uzytku domowego, np. sygnalizator wrzenia czy poziomu cieczy,
ci$nieniomierz, waga dla 0s6b niewidomych itp. (3,7%), inne, np. telefony, koncentra-
tory tlenu, specjalistyczne klawiatury, przyciski i in. (37,3%). Lacznie w okresie trzech
lat funkcjonowania Osrodka wypozyczono 380 technologii asystujacych réznego typu.
Bardziej czytelnie przyblizy ten stan rzeczy przedstawiony dalej wykres.

Lacznie wypozyczono 380 TA
. inne
[ eyetracker

[ urzadzenia dla 0séb
z wadg wzroku
do uzytku domowego

19%

37%

11% stuchawki

lupy elektroniczne
tablety

10% laptopy

komunikatory

99 4%
% 6%

Wykres 2. Najczesciej wypozyczane urzadzenia

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Czy zatem w $wietle przedstawionych danych zaproponowana formuta Oérodka
sie sprawdzita?
Informacje zwrotne pozyskiwane na biezaco od beneficjentéw jednoznacznie wska-
zuja na korzysci z jego funkcjonowania, za najbardziej istotne uznaja:
« mozliwoé¢ skorzystania z fachowej porady, co ulatwia decyzje o zakupie sprzetu;
o testowanie réznych modeli wybranych technologii, a co za tym idzie, bardziej
przemyslane wybory przy staraniu si¢ o dofinansowanie i zakup;
« bezplatny charakter ustug OWiT;
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« pomoc personelu OWiT przy wypelnianiu ankiety na platformie internetowej
PFRON wymaganej przy wypozyczeniu;

+ dostepnos¢ zroznicowanego sprzetu w jednym miejscu bez koniecznosci jego po-
szukiwania w zasobach réznych instytucji czy firm.

Oczywiscie dostrzegaja rowniez ze swojej perspektywy pojawiajace si¢ ograniczenia
dziafajacego programu, takie jak:

« nieuwzglednienie w ofercie OWiT wszystkich rodzajéw niepetnosprawnosci - brak
propozycji do przetestowania dla 0séb z niepetnosprawnoscia ruchowa konczyn
dolnych, np. wozkdw, pionizatorow itp.;

o ciagle jeszcze zbyt mate zréznicowanie oferty w aspekcie technologii i sprzetu
0 wyzszym stopniu zaawansowania, zwlaszcza wobec dynamicznie rozwijajacego
sie rynku w obszarze sprzetu i oprogramowania wspierajgcego rehabilitacje;

o wreszcie zbyt krétki okres wypozyczenia, wynikajacy ze specyfiki, jaka wyznacza
formula testowania.

Nalezy jednak nadmieni¢, ze z calg pewno$cig rozwigzanie w postaci powotanych
do zycia O$rodkéw Wsparcia i Testow zostalo pozytywnie przyjete w srodowisku osdb
z niepelnosprawnoécig, o czym w najbardziej czytelny sposob swiadczy fakt podjecia
przez wltadze PFRON decyzji o uruchomieniu od 2025 roku kolejnej trzyletniej edycji
dziatania OWIiT ze znacznie wyzszym poziomem finansowania, co stwarza realne
szanse uaktualnienia i wzbogacenia posiadanych juz zasobéw technologii asystujacych.
Utworzenie dodatkowej formuly w postaci ogélnopolskiej wypozyczalni dodatkowo
rozszerzylo oferte oraz umozliwito wprowadzenie diuzszych niz w przypadku OWiT
okreséw wypozyczenia wybranych urzadzen, ich dostawe i serwis.

Jednakze dzialania tej formuly wymagaja dalszej modyfikacji. Beneficjenci wskazujg
na zdecydowang potrzebe zwiekszenia istniejacej oferty wypozyczalni np. o napedy
do woézkéw inwalidzkich, mobilne koncentratory tlenu, tézka rehabilitacyjne itp.,
jak réwniez potrzebe decentralizacji dziatan i zréznicowania wielkosci zasobow pod
katem gestosci zaludnienia danego regionu, a co za tym idzie, liczby potencjalnych
beneficjentéw. Nie podlega jednak dyskusji fakt, iz pomimo wystepujacych ograni-
czen zaproponowane rozwigzania idg we wlasciwym kierunku, stwarzajac poprzez
dostepnos¢ technologii asystujacych szanse na likwidacje barier, jakie przed osobami
z niepelnosprawnoscia stawia wspolczesna rzeczywisto$c.
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SUPPORT FOR SCHOOLS
IN INCLUSIVE EDUCATION

Summary. The article presents the theory and role of inclusive education in the context of school
functioning, discussing its theoretical foundations. It illustrates the role and activities of a consult-
ing teacher by analyzing the difficulties and needs reported by teachers in implementing inclusive
education. It also highlights the growing number of special education needs statements and the
insufficient preparation of teaching staff to work in educational institutions. The central focus is
the presentation of a support model for educational institutions, implemented at the School and
Preschool Complex in Bierzwnik during the 2023/2024 school year. This model is based on a needs
assessment and a cycle of activities including specific workshops, training sessions, and consultations
for teachers and school leadership. Evaluation following the implementation of the model shows
an increase in teachers’ competencies and a reduction in resistance to working with students with
special educational needs.

Key words: inclusive education, educational institutions, child with a disability, teachers, support

Streszczenie. Artykut przedstawia teorie oraz role edukacji wlaczajacej w kontekscie funkcjonowania
szkoly, omawia jej podstawy teoretyczne. Ilustruje role i dzialania nauczyciela konsultanta, analizujac
trudnoéci i potrzeby zglaszane przez nauczycieli w zakresie realizacji edukacji wlaczajacej. Zwraca
réwniez uwage na rosnaca liczbe orzeczen o potrzebie ksztalcenia specjalnego oraz na niedostateczne
przygotowanie kadry pedagogicznej do pracy w placowkach edukacyjnych. Centralnym punktem jest
prezentacja cyklu wsparcia placéwek edukacyjnych, wdrozonego w Zespole Szkolno-Przedszkolnym
w Bierzwniku w roku szkolnym 2023/2024. Cykl ten opiera si¢ na diagnozie potrzeb oraz dziatach
obejmujacych konkretne warsztaty, szkolenia, a takze konsultacje dla nauczycieli i kadry kierownicze;j.
Ewaluacja po wdrozeniu cyklu pokazuje wzrost kompetencji nauczycieli oraz zmniejszenie oporu
wobec pracy z uczniami o specjalnych potrzebach.

Slowa kluczowe: edukacja wlaczajaca, placowki edukacyjne, dziecko z niepelnosprawnoscia, na-
uczyciele, wsparcie
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Wprowadzenie

Wspolczesne placowki edukacyjne stoja przed zadaniem stworzenia przestrzeni otwar-
tej, dostepnej i gotowej do wsparcia dla kazdego dziecka, niezaleznie od jego trudnosci
i sposobu funkcjonowania. Na skutek nowych wyzwan i zmian przedszkola i szkoty
rozwijaja edukacje¢ wlaczajaca. Kluczows role we wdrazaniu tego systemu odgrywaja
nauczyciele, ktérzy bezposrednio odpowiadajg za jakos¢ edukacji wlaczajacej. W pol-
skim systemie edukacji funkcjonuje obecnie okofo 280 tysiecy dzieci i uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, z czego 4-5% populacji uczniéw to osoby z nie-
pelnosprawnosciami. Znacznie szerszg grupe stanowig jednak dzieci z trudno$ciami
o charakterze psychologicznym i pedagogicznym - az 35% ucznidw, a 9% dzieci do
18. roku zycia ma zdiagnozowane zaburzenia psychiczne. Co wiecej, mimo ogélnego
spadku liczby uczniéw systematycznie rosénie liczba orzeczen o potrzebie ksztalcenia
specjalnego — w ciagu ostatnich 15 lat zwigkszyla si¢ ona o okolo 50 tysiecy, czyli 0 30%.
W roku szkolnym 2020/2021 ponad 215 tysiecy uczniow (4,66%) posiadalo orzeczenie,
a co trzeci uczen w Polsce objety byt pomoca psychologiczno-pedagogiczng (Portal
Samorzadowy, 3.05.2025). Gléwny Urzad Statystyczny podaje, Ze w roku szkolnym
2022/23 w Polsce zatrudnionych bylo 512,1 tys. nauczycieli (Serwis samorzagdowy PAP,
3.052025). Warto takze zwrdci¢ uwage, ze realizacja zatozen edukacji wlaczajacej jest
formga realizacji prawa do edukacji. Jest ono jednym z podstawowych praw czlowieka.
Jednak, aby to prawo bylo w pelni realizowane, nie wystarczy zapewni¢ dzieciom for-
malnej mozliwosci uczeszczania do szkoly. Prawo do edukacji to wlasnie mozliwo$¢é
pelnego uczestnictwa, pobytu, nauki i rozwijania si¢ w sSrodowisku dostosowanym do
bardzo réznych potrzeb kazdego dziecka, niezaleznie od trudnosci (Zaorska 2022,
s.67). Pomoca dla nauczycieli w takich dzialaniach sg konsultanci i doradcy metodyczni
do spraw ksztalcenia specjalnego lub edukacji wlaczajacej, zatrudnieni w publicz-
nych placéwkach doskonalenia nauczycieli. Ich zadaniami jest wspieranie placowek
w dostosowywaniu przestrzeni, warunkéw i metod do potrzeb zréznicowanej grupy
oraz szkolenie kadry pedagogicznej w zakresie zrozumienia funkcjonowania uczniéw,
metod i sposobdw pracy z dzie¢mi. Od 8 lat pracuje w Zachodniopomorskim Centrum
Doskonalenia Nauczycieli jako konsultantka do spraw ksztalcenia specjalnego edukacji
wlaczajacej i w tym artykule chcialabym zaprezentowaé problemy szkot w tym zakresie
oraz cykl wsparcia, ktory udalo sie wypracowaé podczas spotkan z nauczycielami.

Zalozenia edukacji wlaczajacej

Edukacja wlaczajaca jako koncepcja pedagogiczna zyskata na znaczeniu w ostatnich
dekadach, stajac si¢ kluczowym elementem wspélczesnych systemow edukacyjnych,
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jednak jej zalozenia odnajdujemy w pedagogice od dawna (Bednarz 2015, s. 82). Nie
jest ona jednolita koncepcja teoretyczng i praktyczna, ale rézne sposoby jej rozumie-
nia wzajemnie si¢ uzupelniaja (Szumski 2020, s. 14). Edukacja wlaczajaca jest row-
niez nazywana inkluzja, ta jest przeciwienstwem wykluczenia czy tez marginalizacji
i segregacji osob z niepelnosprawnosciami (Kwiecinski 2015, s. 23). W literaturze
znajdujemy takze szersze ujecie edukacji wlaczajacej. Definiowana jest jako proces.
Proces ten jest bardzo szeroki, poniewaz obejmuje przeksztalcenie systemu edukacji,
polityki oswiatowej oraz kultury w szkole tak, aby odpowiadaty na potrzeby wszyst-
kich uczniéw, réowniez tych z niepelnosprawnoscig (Zacharuk 2011, s. 4). Wsparcie
w takiej szkole jest procesem uruchamianym w momencie, kiedy jest potrzebne,
i trwajacym tak diugo, jak jest potrzebne (Chrzanowska 2018, s. 24). Edukacja wia-
czajaca w takim rozumieniu ma bardzo szerokie znaczenie i wigze si¢ z: rownym
traktowaniem i szacunkiem wszystkich dzieci, ale réwniez pracownikéw. Umozliwia-
niem i zachecaniem do uczestnictwa w wydarzeniach kulturalnych i uroczystoéciach
oraz zmiang organizacji Zycia szkoly i jej sposobu funkcjonowania. Zmniejszeniem
barier edukacyjnych dla kazdego dziecka, a nie tylko w przypadku uczniéw niepet-
nosprawnych. Docenieniu zréznicowania jako wartoéci i bogactwa, z ktérego warto
korzysta¢. Mozliwoscig nauki dla wszystkich w placowkach najblizszych miejscu
zamieszkania, lepszymi warunkami nauki i pracy. Szerzeniem wspétpracy pomiedzy
szkola a spoltecznoscia lokalng, a co najwazniejsze, u§wiadomieniem, ze edukacja
wlaczajaca to nie tylko wyréwnywanie szans edukacyjnych, ale element polityki wta-
czajacej oraz niwelowanie barier w funkcjonowania w spoteczenstwie (Booth, Ainscow
2011, s. 5). Takie podejécie pokazuje, jak wazna jest odpowiednia realizacja edukacji
wlaczajacej, poniewaz inkluzja ma charakter dalekosiezny, nieskupiajacy sie tylko na
szkole, ale pokazujacy wplyw na spoleczenstwo, ktére réwniez musi by¢ gotowe do
wspolistnienia i odpowiedniego funkcjonowania w réznicowanej grupie (Bednarz
2015, s. 15). Zalozenia edukacji wlaczajacej odnajduja swoje zapisy w prawie. Dzieki
temu mozemy méwi¢ o obowigzujacych w prawie zatozeniach edukacji wlaczajacej
dla panstw, ktére je podpisaly. Zobowiazane s3 one do swoich rozstrzygnie¢ prawnych
oraz uksztaltowania polityki spolecznej w taki sposéb, by brzmiata ona w duchu idei
inkluzyjnej, wpisujac si¢ koncepcje ,,Edukacji dla Wszystkich” (Education for All).
Nie jest to jednak fatwy proces. Wymaga dzialan kompleksowych, ktore bedg mialy
na celu budowanie atmosfery zaufania i zgode do wspodlistnienia zaréwno osob pet-
nosprawnych, jak i niepetnosprawnych (Dyrzatowska et al. 2018, s. 15). Potrzebne jest
$wiadome budowanie pozytywnych wiezi spotecznych oraz postaw pelnych otwartosci
u 0s6b neurotypowych, tak aby byly gotowe zmieniaé swoje spojrzenie na innych
i wspiera¢ funkcjonowanie ludzi z zaburzeniami w réznych sferach zycia (Dyrzalowska
et al. 2018, s. 24). Réwniez w polskim prawie o§wiatowym przyjeto szereg regulacji
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prawnych dajacych szans¢ dzieciom z niepelnosprawnos$ciami na nauke w przed-
szkolach i szkotach ogdlnodostepnych. Mimo ze minglo juz niemal trzydziesci lat
od rozpoczecia dyskusji o edukacji wlaczajacej w Polsce, mozemy dostrzec, Ze nadal
istnieja trudnosci z akceptacja modelu szkoly otwartej na réznorodne potrzeby i moz-
liwosci uczniéw (Podgoérska- Jachnik, Jachimczak 2023, s. 55). W dyskusji o edukacji
wlaczajacej mocno podkresla sie fakt, Ze nie wystarczy jedynie ,umiesci¢” dzieci ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w placéwkach ogélnodostepnych, ale potrzeba
takich zmian w nich, aby ich oferta edukacyjna i wychowawcza odpowiadata wlasnie
potrzebom wszystkich uczniéw i budowata atmosfere wsparcia, ktéra umozliwi im
funkcjonowanie w naturalnym $rodowisku (Zétkowska 2009, s. 46). Zrealizowanie
takich zalozen oznacza przede wszystkim przygotowanie kadry pracujacej w szkole,
a nauczyciele i dyrektorzy szkét odczuwajg do$¢ duzy niepokdj wzgledem edukacji
wlaczajacej, co stanowi¢ moze poczucie niekompetencji (Jachimczak 2018, s. 36).

Nauczyciele w edukacji wlaczajacej

W edukacji wlaczajacej ogromne znaczenie ma nauczyciel, to on jest kreatorem rze-
czywisto$ci szkolnej. To on ma ogromny wplyw na przetamanie stereotypéw, zmiang
w szkole, ale takze to on ponosi odpowiedzialnos¢ za efekty zmiany, poniewaz one
ksztaltujg spoteczenstwo wolne od stereotypéw (Chrzanowska 2019, s. 99). Dbatos¢
o jako$¢ edukacji wlaczajacej to przygotowanie merytoryczne nauczycieli i wyposazenie
w kompetencje do pracy z grupg zréznicowana (Gajdzica 2022, s. 14). Nie dziwi wigc
fakt, ze nauczyciele sa odbiorcami wielu badan. Badania w tym zakresie prowadzone
sg przez m.in. przez Jachimczak, Gajdzice, Al-Khamise, Barlog i Skibska (Nowak 2020,
s. 170). Majg one ogromne znaczenie przede wszystkim ze wzgledu na ich obawy
dotyczace niedostatecznych kompetencji w zakresie wspierania i prowadzenia zaje¢
z uczniami z niepetnosprawnoscig w szkotach ogélnodostepnych. Istotne jest rowniez
to, ze dzieki takim badaniom mozemy zaplanowa¢ wsparcie oraz organizacje dzialan
w tym zakresie. Warto roéwniez przytoczy¢ tutaj argument wplywu ich doswiadczenia,
opinii i spostrzezen na proces edukacji i wsparcia uczniow (Nowak 2020, s. 171). Od-
wolujac si¢ do licznych badan w tym wlasnych Gajdzica podkresla, Ze nauczyciele nie
czuja si¢ przygotowani do pracy w grupach zréznicowanych. Z ich perspektyw réwniez
obecnos¢ specjalistow jest zbyt mala. Istotnym problemem okazuje si¢ réwniez brak
metodycznego wsparcia na co dzien. W efekcie niska jest gotowos¢ nauczycieli pracu-
jacych w szkotach ogoélnodostepnych do realizowania edukacji wlaczajacej (Gajdzica
2022, s. 16). Niezadowalajacy jest takze poziom systemowosci wdrazanych inicjatyw.
Nie ma wspolpracy miedzy instytucjami, podmiotami zaangazowanymi we wsparcie
placowek edukacyjnych (Zaorska 2022, s. 67). Wymaga to zatem dalszego ksztattowa-
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nia i wzmacniania systemowego doskonalenia nauczycieli. Wazna jest tu dostgpnosé
i trafnoé¢ oferty oraz wspolpraca w zespole (Zaorska 2022, s. 68). W zwigzku z tym
kluczowe sg trzy podstawowe obszary kompetencji, ktore odnosza sie do umiejetnosci,
postaw i wiedzy. Sa waznymi warto$ciami, ktére wymagaja ksztaltowania nastawienia
na wspodlprace w taki sposdb, by nauczyciel poczuwal sie odpowiedzialny za efekty
ksztalcenia, pracowal zespotowo, wymieniat sie pomystami i doswiadczeniami, umiat
wspotpracowaé zaréwno z nauczycielami jak i rodzicami oraz odczuwal potrzebe
doskonalenia si¢ (Chrzanowska 2018, s. 26).

Opis pracy nauczyciela konsultanta

Praca nauczyciela konsultanta do spraw edukacji wlaczajacej polega na wsparciu spe-
cjalistow i nauczycieli pracujacych w placéwkach o$wiatowych w skutecznym wdra-
zaniu zasad edukacji wlaczajacej. Jego zadania ukierunkowane sg na podnoszenie
kompetencji kadry pedagogicznej w zakresie pracy z dzieckiem z orzeczeniem o po-
trzebie ksztalcenia specjalnego, z opinig o pomocy psychologiczno-pedagogicznej oraz
z réznymi potrzebami edukacyjnymi. Obejmuja prowadzenie szkolen dotyczacych
prawa oswiatowego, konstruowania WOPFU i IPET-6w, metod pracy oraz budowania
srodowiska pelnego akceptacji i zrozumienia. Udzielanie konsultacji indywidualnych
i zespotowych, czyli pomoc w rozwigzywaniu probleméw edukacyjnych i przygotowy-
waniu dokumentacji. Wspomaganie szko! i przedszkoli, zaczynajace si¢ od diagnozy
potrzeb placowki, polegajace na prowadzeniu szkolen i konsultacji zgodnych z wyni-
kami analizy. Tworzenie i udostepnianie materiatéw edukacyjnych, scenariuszy, kart
pracy, a takze przykladowej dokumentacji. Wspotprace z poradniami psychologicz-
no-pedagogicznymi w celu wypracowania wspélnych dziatan i wspierania placowek
w zakresie edukacji wlaczajacej (Internetowy system aktéw prawnych, 2.06.2025).
Pracuje na stanowisku nauczyciela konsultanta do spraw edukacji wlaczajacej juz od
8 lat. Rocznie prowadze okoto 15 szkolen rad pedagogicznych, 10 warsztatow oraz 40
konsultacji indywidualnych lub zbiorowych z zakresu ksztalcenia specjalnego i eduka-
cji wlaczajacej. Statystyki te wygladajg podobnie we wszystkich latach. W czasie tych
spotkan z nauczycielami za kazdym razem pojawiajg si¢ podobne problemy i trudnosci
w zakresie edukacji wlaczajacej. Cze$¢ barier dotyczy spraw, na ktére szkota ma ogrom-
ny wplyw i zaleza od jej dzialan, druga cze$¢ barier dotyczy rozwigzan systemowych
i prawa o$wiatowego. Bariery dotyczace sytuacji w szkole: opor srodowiska szkolnego,
brak zrozumienia potrzeb, funkcjonowania i trudnosci ucznia z niepetnosprawnoscia;
niewystarczajgca wiedza i kompetencje dyrektoréw i nauczycieli dotyczaca prawa,
metod pracy z uczniem oraz dokumentacji; zle postrzegana rola pedagoga specjalnego
i nauczyciela wspoélorganizujacego.
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Dziatania w zakresie tworzenia cyklu wsparcia placowek
w realizacji edukacji wiaczajacej

Wezesniejsze doswiadczenia w pracy z nauczycielami i kadrg kierowniczg pozwolily
mi na sformulowanie nastepujgcych wnioskéw dotyczacych probleméw w placéwkach
edukacyjnych:

 Przygotowanie kadry do pracy z uczniami z niepetnosprawnosciami i w spektrum
jest nierowne - szczegdlnie w rozpoznawaniu potrzeb, planowaniu dostosowan
i doborze metod. Cz¢$¢ nauczycieli blednie odczytuje potrzeby dzieci, np. dziecko
ze spektrum autyzmu zatyka uszy z powodu halasu, tymczasem nauczyciele mysla,
ze dzieje si¢ tak z powodu braku checi wspotpracy. Dziecko z niepelnosprawnoscia
intelektualng ma bardzo zle oceny z np. z matematyki, nauczyciele myslg o braku
motywacji, niecheci czy tez braku mozliwosci, a okazuje sig, Ze sposéb przekazy-
wania wiedzy jest zupelnie niedostosowany do jego potrzeb.

+ Przygotowanie merytoryczne nauczycieli jest zréznicowane — zaréwno w obszarze
prawa o$wiatowego, metod pracy, jak i prowadzenia dokumentacji. Podczas kon-
sultacji pojawialy si¢ przyktady dokumentéw niekompletnych (np. brak programu
wsparcia czy zgod rodzicéw). Nie wszyscy dyrektorzy byli $wiadomi dostepnych
rozwigzan kadrowych, w tym mozliwosci zatrudnienia nauczyciela wspoélorgani-
zujacego lub pomocy nauczyciela.

+ Rola pedagoga specjalnego i nauczyciela wspdtorganizujacego nie zawsze jest jasno
opisana ani dobrze komunikowana, co sprzyja napi¢ciom we wspolpracy z nauczy-
cielami przedmiot6w i ostabia koordynacje pracy zespotu.

Cykl wsparcia szkoét w edukacji wltaczajacej -
zalozenia, zakres i przebieg

Na podstawie przegladu literatury przedmiotu, informacji z praktyki szkolnej oraz
wiasnych do$wiadczen doradczych postanowitam opracowacé cykl wsparcia szkdt w ob-
szarze edukacji wlaczajacej. W dalszej czesci, nawigzujac do dotychczasowych rozwazan
teoretycznych, przedstawiam cele, ktére ukierunkowuja proponowany cykl wsparcia.
Ich dobér wynika zaréwno z uwarunkowan systemowych, jak i z mojej codziennej
pracy z nauczycielami i dyrektorami.

Cele:
o Cel gléwny: podniesienie gotowosci instytucjonalnej szkdt do realizacji edukacji
wlaczajacej.
o Cele szczegblowe: (a) doprecyzowanie rdl i odpowiedzialnoéci (w tym pedagoga
specjalnego i nauczyciela wspélorganizujacego); (b) rozwdj kompetencji w rozpo-
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znawaniu potrzeb uczniéw i planowaniu racjonalnych dostosowan; (c) wzmocnienie
wspotpracy zespotowej i komunikacji; (d) wdrozenie prostych narzedzi monitoro-
wania i ewaluacji dziatan.

Uzasadnienie i zakres

Przechodzac od celéw do sposobu dziatania, wyjasniam, ze opracowany przeze mnie
Cykl wsparcia szkot w edukacji wlaczajacej koncentruje sie na obszarach, na ktore
szkola ma bezposredni wplyw: organizacji pracy, klarownosci rél (w tym pedagoga
specjalnego i nauczyciela wspotorganizujacego), wspotpracy zespotowej oraz plano-
wania racjonalnych dostosowan. Przyjetam podejscie iteracyjne: warsztaty taczone sg
z konsultacjami wdrozeniowymi, a kazde dziatanie poprzedzalo rozpoznanie potrzeb
w placéwkach. W ten sposdb tacze wymogi prawa, realia szkoty i doswiadczenie prak-
tyczne, aby zblizy¢ teorie do codziennej pracy nauczyciela.

Zidentyfikowane obszary rozwojowe
Bazujac na konsultacjach i obserwacjach, a takze na wnioskach z wczesniejszych czesci
artykutu, wskazuje trzy kluczowe obszary wymagajace wzmocnienia:

« niewystarczajaca znajomo$¢ specyfiki funkcjonowania uczniéw z niepetnospraw-
no$ciami i w spektrum autyzmu (rozpoznawanie potrzeb, planowanie dostosowan,
strategie pracy i komunikacji);

« zréznicowany poziom przygotowania merytorycznego w zakresie prawa o$wia-
towego, metod pracy z uczniem, doboru dostosowan oraz prowadzenia doku-
mentacji;

« niejasny podzial rdl oraz rozbiezne oczekiwania wobec pedagoga specjalnego i na-
uczyciela wspoélorganizujacego, a takze ograniczona wspdlpraca zespolowa.

Wdrozenie Cyklu wsparcia szkét
w edukacji wlaczajacej — studium przypadku
(ZSP w Bierzwniku, 2023/2024)

Po oméwieniu zalozen przechodze do opisu wdrozenia Cyklu wsparcia szkot w edukacji
wlaczajacej — w formie studium przypadku. Na potrzeby pilotazu wybraltam Zesp6t
Szkolno-Przedszkolny w Bierzwniku. Placoéwke wskazatam ze wzgledu na weze$niejsza
wspolprace, gotowos¢ kadry do udzialu w dziataniach rozwojowych oraz reprezenta-
tywnos¢ wyzwan raportowanych przez szkoly w regionie. W roku szkolnym 2023/2024
wsparciem objeto calg kadre.

Charakterystyka placowki (w momencie wdrozenia): 34 nauczycieli; przedszkole — 95
dzieci (w tym 9 z orzeczeniami i 2 z opiniami); szkota podstawowa — 204 uczniéw
(w tym 13 z orzeczeniami i 44 z opiniami).
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Etapy cyklu wsparcia

Aby zachowa¢ spdjnosc¢ z przedstawionymi celami, Cykl wsparcia szkét w edukacji

wlaczajacej zorganizowalam na czterech powigzanych etapach. Kazdy etap ma wlasny

cel i zestaw narzedzi, a w caloéci tworza one petle doskonalenia zawodowego na-

uczycieli.

1)

2)

3)

4)

Diagnoza potrzeb (spotkania fokusowe)

Krotka seria spotkan o charakterze fokusowym z nauczycielami i kadra kierowni-

czg pozwolita precyzyjnie okresli¢ zakres wsparcia. Zrealizowano 16 sesji; wyniki

postuzyly do zaprojektowania tresci warsztatow i konsultacji.

Warsztaty ukierunkowane na zidentyfikowane bariery

o Warsztat I - ,Doswiadczy¢, by zrozumie¢”: symulacje nadwrazliwo$ci sen-
sorycznych i trudnosci wzrokowo-motorycznych; refleksja nad zasadnoscia
dostosowan.

o Warsztat IT - ,0d do$wiadczenia do praktyki”: dobdr metod pracy, dostosowan
i narzedzi do konkretnych potrzeb ucznidw.

o Warsztat III - WOPFU i IPET w praktyce”: praca warsztatowa na rzeczywistych
przypadkach z placéwki; porzagdkowanie dokumentacji.

o Warsztat IV - ,Prawo i dobre praktyki w szkole wiaczajacej”: mozliwosci orga-
nizacyjne, innowacje, doprecyzowanie rél i procedur.

Konsultacje wdrozeniowe (indywidualne i zespotowe)

Konsultacje towarzyszyly warsztatom i nastepowaly po nich; obejmowaly analize

konkretnych przypadkéw ucznidow, wsparcie w podejmowaniu decyzji organiza-

cyjnych oraz pomoc w planowaniu i monitorowaniu dostosowan.

Ewaluacja cyklu (procedura i narzedzia)

Proces oceniania miat charakter formatywny i koricowy: krétkie ankiety po sesjach,

podsumowujaca ankieta po cyklu, analiza jako$ciowa wypowiedzi oraz — w miare

mozliwo$ci — wskazniki wdrozenia (np. liczba wprowadzonych rozwiazan, zakres

zmian w dokumentacji i praktykach).

Ewaluacja (wybrane wyniki).

31 nauczycieli (91%) z grupy 34 nauczycieli bioracej udzial w realizacji Cyklu oce-
nilo szkolenia i warsztaty jako przydatne (mocny akcent na praktycznos¢).

17 nauczycieli (50%) skorzystalo z konsultacji (pytania o konkretne zachowania
uczniow i strategie pracy).

20 nauczycieli (59%) zadeklarowalo zmiane spojrzenia na trudne zachowania
uczniow.
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Wyniki, ograniczenia i rekomendacje

Wyniki wstepne

Z wypowiedzi uczestnikéw i opiséw wdrozen wynika, ze prezentowany w niniejszym
tekscie Cykl wsparcia szkot w edukacji wlaczajacej byl oceniany jako uzyteczny: wzrosta
gotowo$¢ do stosowania dostosowan, uporzagdkowano rozumienie rél i narzedzi pracy,
a konsultacje utatwily rozwigzywanie konkretnych probleméw. Jednocze$nie nauczy-
ciele wskazywali na obecno$¢ barier systemowych i organizacyjnych wykraczajacych
poza zakres oddzialywania szkoly.

Ograniczenia

Zastosowane rozpoznanie i ewaluacja Cyklu wsparcia szkot w edukacji wlaczajacej opie-
raly sie gtéwnie na danych samoopisowych; brakowato grupy poréwnawczej i pelnych
pomiardéw pre—post, a rola autorki jako osoby prowadzacej i oceniajgcej mogla wnie§é
ryzyko stronniczo$ci. W kolejnych edycjach rekomenduje wigc dodanie wskaznikéw
wdrozenia i obserwacji zaje¢ (np. liczba i rodzaj wprowadzonych dostosowan, frekwen-
cja i tematyka konsultacji, przeglady WOPFU/IPET).

Rekomendacje praktyczne

W wyniku ewaluacji Cyklu, analizy wypowiedzi uczestnikéw oraz rozméw zespolo-

wych (w tym konsultacji po warsztatach) wypracowatam zestaw prostych, mozliwych

do wdrozenia rekomendacji. Ich celem jest wsparcie codziennej pracy nauczycieli

i uporzadkowanie dzialan szkoty.

1. Utrzymanie logiki interwencji: diagnoza — warsztat - konsultacje - ewaluacja.
Rekomenduje konsekwentne rozpoczynanie dziatan od rozpoznania potrzeb da-
nej placowki, nastepnie prowadzenie warsztatow osadzonych w rzeczywistych
przypadkach uczniéw oraz kontynuowanie pracy w ramach krétkich konsultacji
wdrozeniowych. Cykl powinna zamykaé zwiezla ewaluacja, ukierunkowana na
decyzje doskonalace kolejne edycje.

2. Doprecyzowanie i komunikowanie rol oraz wzmocnienie wspolpracy zespolowe;j.
Zasadne jest jednoznaczne opisanie w dokumentach wewnatrzszkolnych zakreséw
odpowiedzialnosci pedagoga specjalnego i nauczyciela wspdlorganizujacego ksztat-
cenie, a takze okreslenie punktéw styku tych rél z praca nauczycieli przedmiotow.
Wspdlpraca powinna by¢ wsparta prostymi mechanizmami: krétkimi, regularnymi
spotkaniami zespotéw, wspdolnym kalendarzem, notatkami ze spotkan i biezaca
tablicg zadan.

3. Wprowadzenie proporcjonalnych wskaznikow efektow (,,lekkie” monitorowanie).
Zaleca si¢ stosowanie nieskomplikowanych miernikow, ktore wspieraja decyzje
zamiast generowac biurokracje: okresowe przeglady WOPFU/IPET, rejestr wpro-
wadzonych dostosowan (liczba i charakter), obserwacje lekeji — w tym kolezenskie —
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oraz ewidencja frekwencji i tematéw konsultacji. Tam, gdzie to mozliwe, warto
doda¢ pomiary typu pre-post dla wybranych kompetencji zespotu.
4. Wlaczenie superwizji kolezenskiej.

Dla utrwalenia zmiany praktyki rekomenduje tez krétkie, planowe obserwacje
w parach lub matych zespotach, po ktérych nastepuje zZyczliwy, skonkretyzowany
feedback i ukierunkowane sugestie na przyszlos¢ (feed-forward). Warunkiem po-
wodzenia jest jasne okreslenie zasad: bezpieczenstwo psychologiczne, koncentracja
na rozwigzaniach i celach edukacyjnych ucznia.

Przedstawione rekomendacje sg spojne z wynikami ewaluacji: odpowiadajg zi-
dentyfikowanym barierom, sg wykonalne w realiach szkoly i pozwalajg na stopniowe,
iteracyjne doskonalenie pracy w duchu edukacji wlaczajacej.

Podsumowujac: Cykl wsparcia szkét w edukacji wlaczajacej - jako projekt dia-
gnostyczno-wdrozeniowy rozwijany w $cistym kontakcie ze szkola — pozwala faczy¢
perspektywe prawa, praktyki i dobrostanu uczniéw. Wykorzystanie danych z diagnozy,
praca na realnych przypadkach i towarzyszace konsultacje sprawiaja, ze rozwiagzania
sa adekwatne i mozliwe do utrzymania w czasie. Kolejne edycje cyklu beda stuzyly
zaréwno dalszemu podnoszeniu jakosci pracy szkoly, jak i poglebianiu wiedzy o sku-
tecznosci przyjetych rozwigzan. Wstepne wyniki sugeruja korzystne oceny i potencjat
replikacji cyklu po adaptacji do lokalnego kontekstu; potwierdzenie wptywu wymaga
pomiaréw pre—post i wskaznikéw wdrozenia.
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Znaczenie monografii ma wymiar zarowno teoretyczny, jak i prak-
tyczny. W obszarze teorii porzadkuje ona pojecia i ramy interpretacyj-
ne zwiazane z inkluzja, wpisujac je w kontekst polityk oswiatowych
oraz prawa do edukacji. W obszarze praktyki Autorkii Autorzy propo-
Nnuja rozwigzania wdrozeniowe — od szkolen i warsztatow nauczycie-
li, przez konsultacje i doradztwo, po uporzadkowanie dokumentacji
(np. WOPFU i IPET) — pokazujac, jak przetozy¢ idee na konkret dzia-
fania. Taki splot teorii i refleksji z praktyki stanowi wartos¢ dodana
publikacji, ktéra moze stuzy¢ zaréwno badaczom, jak i szkotom.

Nie do przecenienia jest tez wymiar spoteczny podjetej proble-
matyki. Inwestycja w edukacje wigczajaca oznacza troske o rownosc
szans, godnos¢ i podmiotowosé kazdego dziecka oraz budowanie
srodowiska, w ktorym réznorodnosc jest traktowana jako wartosc.
W tym sensie monografia wpisuje sie w szerszy projekt spotecznej
sprawiedliwosci i wzmacniania jakosci zycia uczniéw oraz ich rodzin,
a takze wspiera sprawczos¢ nauczycieli.
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